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1. Szubjektiv el6sz6

Alapvetden 1989 6ta foglalkoztat a kérdés, milyen dj lehetdségeket adott — ha adott — a
rendszervaltds, és hogyan hatott a legszegényebbekre a tarsadalom atalakuldsa, volt-e
egyéltaldin szdmukra vdltozds, és milyen irdnyd. Az nyilvdnvald, hogy a gazdasigi

kiilonbségek ndttek, és Magyarorszdg bizonyos térségeiben ezek a kiilonbségek

szembeotloek. Dolgozatom témajat azért vélasztottam, mert — az aktudlpolitikatdl
elvonatkoztatva, de mégis a valdsidgot analizdlva — fontos szamomra minél jobban

megismerni, elemezni a jové generidcidjdnak esélyeit, nehézségeit, az dj lehetdségeket,
ajanlast megfogalmazni a teriileti, iskolai esélyegyenlétlenségek csokkentésének modszereire.
Tobb mint tiz éve kutatom a kozgazdasdgtan, a tarsadalomtudoményok €s a geogréfia kozos
hatdrmezsgyéjén a teriileti egyenldtlenség problematikdjat. Igazan multi- és interdiszciplindris
kérdés, amelyrdl mindenkinek van véleménye, de komolyan — az elditéleteket félretéve és a
problémat mélységeiben elemezve — csak kevesen foglalkoztak vele az utébbi iddben.
Nagyon bonyolult és nagy teriilet, amelyben sokszor az ok-okozati osszefiiggések a felszinen
megtévesztden trividlisnak tlinnek, de valdjaban sokkal Osszetettebbek, a tényezdk nagyon

gyakran csak kozvetett médon — akar tobb attétellel — hatnak egymadsra.

Kezdd szociol6gusként és szocidlpolitikusként a rendszervéltds utdn nem sokkal kezdtem el
foglalkozni a lakhatdspolitikdval, a hajléktalanokkal. Kozel 6tszdz életitinterju elkészitése és
feldolgozdsa utdn jutottam arra a kovetkeztetésre, hogy a felndttkori karrierekben fellépd
alapvet6 egzisztencidlis krizisek, tragikus torések (dn. ,,szekunder torések”) bekovetkezéséért
igen sok esetben a gyerekkori traumdk és hidnyok a feleldsek; ezeket ,,primer
toréspontoknak” neveztem (Agostonné 1998). Kiemelném, hogy a primer térés nagyon magas
ardnyban 5-15 éves kor kozott kovetkezik be, a kotddési és szocidlis készségek

elsajétitdsanak idoszakdban, tehdt elsdsorban az dltaldnos iskolds korosztalyban.

Ezen munkdmban ezért foként arra kivantam fékuszalni, hogy a fent emlitett korosztilynak az
oktatds ad-e esélyt — ha kikiiszobolni nem is tudja az élethelyzetek sordn 6hatatlanul kialakuld
nehézségeket —, van-e, illetve lehet-e (és hogyan?) barmilyen kiegyenlité hatdsa teriileti és
tarsadalmi értelemben magénak az iskoldnak. Az esélyegyenldtlenség, mint Gssztirsadalmi
probléma mindig is kozponti kérdés volt szdmomra, ezért kutatéi és gyakorlati szinten is
szinte az éretts€gim Ota intenziven foglalkoztatnak azok a lehetdségek, amelyek pozitiv

irdnyban befolyasolhatjadk Magyarorszagon a helyzetet.



A rendszervéltds kezdetétdl az ezredforduld utdni évekig egyre novekvd aggodalommal és
elemz6 médon figyeltem a teriileti kiilonbségek novekedését, a szocidlis méltanytalansdgokat
és az esélyegyenldtlenség lekiizdése kapcsan lefolytatott szakmai és/vagy popularista vitakat,
valamint a ,,célt tévesztett” tdmogatdsokat. Ezek kikiiszobolésére 2001/2002-ben a nyugat-
eurdpai és kanadai tapasztalataim és a hazai helyzet ismeretében kidolgoztam az Orszagos
Esélyegyenloségi Héalézat (OEH) tervét, amelynek megvaldsitdsdra lehetdséget kaptam
(Miniszterelnoki Hivatal 2002-t61) mint szakmai vezetd. Az eredeti elképzelésem az volt,
hogy a torvényben és az EU-s stratégidkkal leirtakkal harmonizdlva tematikus helyi
halézatokat hozunk létre, amelyek segitik a kiillonboz6 szektorok kozotti informaciéaramlast,
egylittmiikodést, ezaltal egy-egy valds problémara gyorsan és hatékonyan képesek reagalni.
Ez alapjdn a helyi vezetok bevondsdval épiilt fel és kezdte meg miikodését az 4ltalam leirt
szakmai standardok és miikodési tervek alapjan minden megyében és a fovarosban egy-egy
ugynevezett Esélyek Haza (esélyegyenldségi koordinicids iroda). Szamos roma témadju,
»gender”, iddsiigyi, gyermekjogi, fogyatékosiigyi, informatikai és oktatdsi stb. helyi kis
halézat és szakmai kerekasztal ekkor kezdte meg miitkodését egyfajta kvazi ,.feliilrdl jovo”
(top-down) kezdeményezésrel. Nemcsak a szakmdk kozotti tematikus, problémamegoldé
parbeszéd, a civil és a kozszféra (s6t némely esetben a for-profit szféra) lokalis
kooperici6jabol kiindulé projektek, helyi szocidlis tdmogaté programok, képzések és
kutatdsok indultak el ekkor, hanem rendkiviil sok kezdeményezés is az OEH
kozremiikodésével, igy példaul az orszdgos Biztos Kezdet Program, kistérségi tandcsado
szolgéaltatdsok, valamint szdmos unids palydzattal tdmogatott, helyi integracids, érzékenyito,
fejlesztd, esélyegyenldségi projekt.

Minden eddig leirt torekvésem ellenére jol tudom, hogy az esélyegyenldség sokat emlegetett —
mar-mér értelmét vesztett és elcsépelt — fogalom, amely tudomédnyos értelemben csak
idealisztikus elképzelésnek foghaté fel. Mégis fontos idea, ha dgy tetszik, etalon, melyet
kozeliteni lehet, szempontok kereshetéek a megalapozdsdhoz, intézmények esetén
keretrendszert, standardokat és szabdlyzokat lehet feldllitani bizonyos feltételeinek

megteremtése érdekében. Osszességében torekedni lehet a teljes esélyegyenldségre, de elérni

' Amely , feliilrél jov6” (top-down) kezdeményezésrél maguk a szakemberek is elmondtak, hogy erre hazdnkban
nagy sziikség van, mert egyaltaldn nincs a rokon szakmdk kozott sem lehet8sége, sem hagyoménya annak, hogy
,»-alulrél jovo” (bottom-up) kezdeményezésként alakuljanak ki gyakorlati kooperaciés rendszerek.

Nagyon sok esetben kideriilt, hogy az intézményekben szepardltan, szinte szakmai ,,vadkuumban” dolgozé
gyakorlati szakemberek addig megoldhatatlannak tind problémdit mashol mar miik6d6 mddszertanokkal,
szolgaltatdsokkal, kozos otleteléssel viszonylag egyszerlien meg tudjdk oldani, vagy csak egyszerli
informacidhidny okozta a helyi gondokat stb.



PN

nem lehetséges. Ezért dolgozatomban a fogalmat a masik, ,,negativ”’ oldalrél vizsgdlom,
vagyis ahol sériil az esélyegyenldség elve: az esélyegyenldtlenség csokkentésérdl, a
kérdéskorhoz kapcesolddo hétranyos helyzetek lekiizdési lehetdségeirdl szeretnék egy atfogd

és tovabbgondolasra serkentd képet alkotni €s dtadni’.

Meégis miért éppen az iskolai esélyegyenldség érdekel? Egyrészt, mert — mint emlitettem —
valahol itt kezdhetjik el a megértést és majdan taldn az A&talakitdst is. Mdasrészt mert
személyesen is sokszorosan érintett vagyok (mint az az ember, aki valaha iskoldba jart,

iskoldban dolgozik, vagy dolgozott, vagy gyereke van, tehat szinte mindenki).

Rendszeresen, évek 6ta adok el nemzetkdzi és hazai, ADHD-s’ gyermekekkel foglalkozé
konferencidkon, mint a média gyerekekre gyakorolt hatdsaival foglalkozé tarsadalomkutato.
Ezeken a szakmai rendezvényeken rendkiviil sokat tanulunk egymastél eldadok és érintettek
egyardnt. Példdul 2014-ben egy horvat kolléga, Marko Ferek egy kelet-eurdpai kutatast
mutatott be, ahol pedagégusokat arrdl kérdeztek, szeretnének-e az osztidlyukba kreativ
gyereket. Erre szinte minden vélaszadé igent mondott, azonban mikor részletezték a rendkiviil
kreativ didkok iskoldban tandsitott tipikus viselkedési formadit (példdul azt kérdezték a
pedagdgusoktdl, hogy szeretnének-e izgdga, nem a keretekben gondolkozd, a tantervvel nem
mindig egyiitt haladd, hirtelen otleteket felvetd tanuldkat az osztdlyukban), akkor a vélaszok
mar sokkal negativabbak voltak, tehat alapvetéen a kutatds azt mutatta szdmomra, hogy a
tandrok a felszinen és elméleti szinten timogatnak bizonyos massdgokat, azonban rejtetten, a

gyakorlatukban nehezen tolerdljdk mar ezeket. Ez a jelenség két fontos dologra mutatott ra,

* egyrészt, hogy a pedagégusok nem csak ,.elszenveddi” annak, amikor ,,mas” egy gyerek
és ,,nem tudnak vele mit kezdeni”, hanem akér annak a massdgnak okozéi, felerdsitdi is
tudnak lenni,

* masrészt arra, mennyire nincsenek tudatiban annak, hogy val6jaban a sajat értékrendjiik
mennyire befolydsolja a gyerekek iskolai érvényesiilését (sOt taldn sokszor sajat

értékrendjiiknek sem teljesen ismerik fel).

2 Itt ragadom meg az alkalmat, hogy koszénetet mondjak mindazoknak — a teljesség igénye nélkiil —, akik
segitségemre voltak ebben a hosszi munkafolyamatban: Nahalka Istvan, Szabé Ilse, Kulcsar Istvan, Kozma
Judit, Trencsényi Lészl6, Hegyesi Gabor, Csdaké Mihdly, Bondi Judit, Mészdros Gébor, Serjési Maria, Berki
Judit, Havas Gabriella, Vary Istvan, a csaldidom és a gyakornokaim, hallgatéim.

? Figyelemzavar és hiperaktivitdsi rendellenesség (Attention Deficit Hyperactivity Disorder), melynek egyes
szekemberek szerint bioldgiai okai vannak (ezért orvossaggal kezelik), masok szerint csak az iskola és a
tarsadalom sziik keretei miatt a régebben ,.eleven”-nek nevezett gyerekek 1978 6ta, a fogalom megalkotdsa 6ta
mar egyfajta rendellenes allapotba ,,besorolhatéva” valtak.



Akkor, amikor ennek a kutatdsnak az eredményeirdl hallottam, egyértelmiien éreztem, hogy a
felvazolt jelenségnek meghatdrozé befolydsa van a gyerekkori esélyegyenlétlenségekre, és
egy altalanosabban is megfogalmazhaté folyamat egyik jelenségét mutatja be, de még nem
tudtam volna pontosan meghatdrozni, miért is. Magam is alkot6, kreativ gyerek voltam, €s
szamos tandrom bdtoritott, pozitivan értékelte impulziv személyiségemet, masokat viszont
kimondottan zavart, rossz magatartisjegyeket kaptam, a sziileimet gyakran behivtdk, és én

most ugyanezt élem végig a gyerekeimmel.

Természetesen nem csak a sajat gyerekeim iskolai viszonyai érdekelnek, hiszen mint
egyetemi oktaté a tanitvdnyaimndl is sokszor szembesiilok azzal, hogy az altaldnos iskola
mire készitette fel Oket, mire nem, illetve milyen értékrendet, késztetéseket, tanuldssal
kapcsolatos tapasztalatokat és akdr abbdl eredd érzelmi problémdkat, hatranyt okozd
szorongdsokat hoznak magukkal a didkok a felsGoktatdsba. A tanyavilagbol vagy nehéz
anyagi koriilmények koziil, esetleg a kisebbségi 1étbdl érkezd hallgatéim gyakran elmondjék,
hogy nekik mennyivel tobb kiizdelem volt, hogy eljussanak akér az érettségiig, de szinte
minden esetben az is kideriil, hogy a nagy tandregyéniségek, néhiny daltaldnos vagy
kozépiskolai pedagégus odafigyelése, biztat6 szavai, tdimogatdsa nélkiil nem értek volna el az
egyetemig. Hogyan fiigg O0ssze mégis a kreativ, izgidga kozéposztilybeli gyerek, a tanyasi
roma gyerek, vagy barmelyik ,,mas” didk iskolai nehézsége? Taldn mindegyik egyforman
kezelendd, vagy épp az lenne a baj, ha mindenkir6l kimondandnk, hogy nem szabad
észrevenni a kiilonbségeket? (Havas, Zolnay 2010, Havas 2008, Fazekas, Ko6116, Varga 2008)
Azt gondolom, hogy ezek a kérdések sokkal komplexebb és foként nehezen atlathatd, rejtett
problémakrol szélnak, és a megolddsuk sem olyan egyszerli, mint ahogy azt sokszor
megfogalmazzak és a kozvélekedésben elfogadott. Ehhez azonban ,le kell 4sni a probléma

gyokeréig”. Erre teszek egy kisérletet a disszertdciomban.

Alapvetden az érdekel, hogy van-e Osszefiiggés az oktatasi €s a teriileti esélyegyenldtlenségek
kozott és foként az, mi a szerepe mindebben a pedagégusoknak, az iskoldnak és maginak a
pedagdgianak. A kérdés fokusza az oktatdson beliil a kdzoktatds, azon belill is els6sorban az

alap- és mésodsorban (mint kdvetkezd ,,1épés”) a kozépfoku oktatas.

A teriileti esélyegyenlOtlenségeken belill a gazdasagi kiilonbségekre, valamint a centrum—
periféria problematikdjira helyezném a hangsulyt. A gazdasdgilag hatranyosabb helyzetben
levd térségekben, a szegényebb vagy rosszabbul felszerelt iskoldkban alacsonyabb a
tovabbtanuldk ardnya, illetve a tanuldk kisebb eséllyel juthatnak be a jobb életpalya-
kilatasokat biztosité oktatdsi intézményekbe. A kozgondolkodds azt tartja, hogy ezekben az

intézményekben gyengébb pedagdgiai teljesitményt nyuijté pedagdgusok dolgoznak. Vajon ez



utébbi nem csak egy a sok tarsadalmi elditélet koziil? Valoban egyenes az Osszefiiggés a helyi

gazdasdgi adottsdgok, az iskola teljesitménye és a gyermekek karrierttja kozott? Melyek a

gazdasagi, teriileti egyenl6tlenség iskoldara és tanuldira gyakorolt hatdasmechanizmusai

(egyéltalan vannak-e)?

Ha vannak teriileti, gazdasdgi egyenl6tlenségek, amelyek hatdssal vannak az iskolarendszerre,

akkor azok milyen problémadkat okoznak, és milyen stratégiai vilaszok adhatdak rdjuk? Ez

szamos ujabb kételyt és kérdést vet fel, melyekre minél tobb szempont szerint keressiik a

valaszokat:

Mennyiben biztositja az oktatdsi rendszer az esélyegyenlOséget és az egyenld

banasmoddot minden iskolas szamara?

Mennyiben befolydsoljak a kiilonbozd telepiiléstipusok, a telepiilések mérete, a
centrumoktdl vald tavolsig, a teriileti adottsdgok az iskolai elomenetelt, a gyerekek
jovobeli esélyeit?

Az iskoldk és osztidlyok Osszetétele mennyiben tiikrézi a telepiilések Osszetételét?
(Mennyiben érvényesiil a kirekesztés és a befogadds intézményesitése?) Az
oktataspolitika mennyiben ,,mehet szembe” — egyaltaldn van-e arra politikai szandék,
hogy szembemenjen — a tarsadalom elkiiloniilési igényeivel? (Szabad iskolavalasztas

esetén ,,labbal szavaznak™ a csaladok.)

Kialakitjdk-e és betartjdk-e az oktatasi rendszeren beliil miikodo intézmények — egymads
kozott és intézményeken beliil, formdlisan és informdlisan — a megkiilonboztetés

tilalmét és az emberi méltdsag tiszteletben tartasat?

Mennyiben és milyen médon biztositja az oktatdsi rendszer az iskoldhoz kapcsoldédd
szolgdltatdsokhoz, a modern tuddshoz valé akaddlymentes hozzaférést, kiillonos

tekintettel az infokommunikacids eszk6zok készségszintli hasznalatara?

Melyek az esélyegyenld(tlen)ségi kérdéseket kozvetleniil vagy kozvetett mddon
befolyésol6 jelenségek az oktatdsi rendszerben, és hogyan, mi médon hatnak egymadsra

ezek a tényezok?

A gazdaségi, teriileti jellegli tarsadalmi egyenl6tlenségek vizsgalata izgalmas és komplex

feladat, melyet nyilvanval6an nem lehet kimeritden megoldani egyetlen kutatés keretei kozott,

hiszen szertedgazé teriiletr6l van sz6, amelynek a szakirodalma, a vizsgalédasok torténeti,

foldrajzi, kozgazdasagi €s mddszertani aspektusainak lefrasa konyvtarakat tolt meg.



Taldn tdl ambicidézusnak tlinik, mégis szdmomra izgalmas és kihivéast jelentd feladat
valamilyen Uj, eddig nem haszndlt, a gyakorlati életben val6ban alkalmazhaté6 megoldasi
javaslatot kidolgozni jelen munkdm sordn, amely az iskolarendszeren beliil, vagy azon
keresztiil pozitiv hatast gyakorolhatna az iskolai, esetleg kozvetve a tarsadalmi €s teriileti
esélyegyenlotlenségek csokkentésére. Mint szocioldgus €s kozgazdasz prébdlok a
tudoményra, az elméletekre, a folyamatokra €s jelenségekre higgadtan és elemzé moédon
ratekinteni, azonban a szocidlis munkds ,énem” a hétrdnyos helyzetlieket segitd, az
Ossztarsadalmat tdmogaté megolddsokat keresi, tandrként pedig az iskoldt tekintem a
problémamegoldas kiindulépontjanak, a pedagéguskollégikat pedig ,kulcsszereplonek™” az

iskolai eredmények és a gyerekek esélyegyenldsége szempontjabol.



2. Bevezetés

Dolgozatunk alapkérdése, hogy milyen viszony van a teriileti (foldrajzi, gazdasagi),
tarsadalmi (csaladi, kozosségi) adottsdgok és az iskolai esélyegyenldtlenség, valamint az

oktatds eredményessége kozott.

A disszertdcionkban deduktiv médon a nagy éltaldnos kérdésektdl elindulva jutunk el a
fokuszunkhoz, tehét eldszor 4ttekintjiik a felvetett problémdk megértéséhez és a kérdéseink
megvalaszolasdhoz sziikséges elméleti hatteret, attekintést nydjtunk arrdl, hogy a nemzetkozi
és a hazai szakirodalomban, a kiilonb6z6 tudomanyteriiletek képvisel6i mit gondoltak az
egyenldtlenségek azon jelenségeirdl, kovetkezményeirdl, amelyek kdzvetve vagy kozvetleniil
érintik témankat. Az oktatési rendszer funkcidinak, az iskolai esélyegyenlOtlenség tarsadalmi
és teriileti aspektusainak és az eddigi kutatdsoknak, modelleknek és hatdsmechanizmusoknak
az attekintése utdn attériink az iskola mint szervezet tanulmanyozdsdra, az intézményen beliili
torvényszeriségekre, olyan fontos dsszefiiggésekre, mint példaul a szocializacid, a motivacio,
az iskolai kultira €és a pedagdgiai kultira, a latens diszkrimindci6 hatdsa az

esélyegyenldtlenségekre.

A kutatdsaink 4ltaldnos bemutatdsdt, az alapprobléma elemzését kdvetden felvetjiik a kutatasi
kérdéseinket, ismertetjiik a kutatds metodologidjat és lebonyolitdsdt, majd kutatdsaink
eredményeit, és egyuttal valaszokat adunk a kutatasi kérdéseinkre.
A teriiletiség és a csalddi hattér hatdsainak vizsgdlatdn beliil kvantitativ kutatdst végziink,
amelynek keretében
* a csaladdi hattér és a teriileti adottsdgok hatdsait vizsgdljuk a tanuléi eredményességre,
majd
* a csaladi szocidlis helyzet és a teriileti mutatok Osszefiiggéseit vetjitk 6ssze (melyik az
er6sebb ,hatdsi”) az iskolai teljesitményre (itt jegyezziik meg, hogy a hatds szt
dolgozatunkban gyakran idézdjelbe tessziik, mert valdjaban tobbnyire csak az
osszefiiggést lehet kimutatni, az ok-okozati hatdsokat kevésbé),

* nagymintés analizissel vizsgaljuk meg az iskolai kontextudlis hatast,

* megvizsgdljuk az Osszefliggéseket és elemezziik az egyenldtlenségeket a teriiletek

gazdasagi adottsdgai, a szocidlis héttér és az iskolai teljesitmények kozott, végiil
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» kvantitativ kutatds keretében elemezziik az Osszes hazai feladatelldté hely adatainak
figyelembevételével az iskolai infrastruktira (dllag, informdciés technoldgiai

felszereltség, konyvtari ellatottsdg) hatdsat az iskolai esélyegyenl6tlenségre.

Ezek mellett kvantitativ kutatds keretében vizsgédljuk az asszertivitds teriileti vetiileteit, az
esélyegyenldtlenségi és egyenld bandsmoédbeli problémdk kiilonb6zd tipusait a hazai

ombudsmani iroda jelentései és adatai alapjan.

Kvalitativ kutatdsunkat orszdgos teljes mintabol (6sszes magyarorszagi altaldnos iskola)

haromlépcsos eljarassal valasztottuk ki,
* teriileti-gazdasdgi szempontd, majd
* teljesitmény szerinti szelektéldssal, a kapott sziikitett mintdkbol pedig
* véletlen mintavétellel kaptuk meg
azokat az iskoldkat, amelyek pedagdgusaival irdnyitott, strukturdlt interjikat készitettiink.

Az iskoldkban késziilt tandri interjikat — mivel rengeteg érdekes informacié €s nagyon gazdag
gondolati tartalom jellemezte a hatalmas méretli anyagot — két kiilon mddszer szerint

elemeztiik.

* Négy (2 x 2) kategériat képezve (hatranyos helyzetli/j6 gazdasagi adottsdgu térségekben
jol teljesité/gyengén teljesitd iskoldk szerint) azt vizsgaltuk, hogy a kiillonbozo
adottsdgd oktatdsi intézmények pedagdégusai mennyiben gondolkodnak mdasképp, mit

tartanak fontosnak az iskolai esélyegyenlétlenségekkel kapcsolatos kérdésekrol.

* Tematikdk szerint kiilon is kiemeltiik, hogy a kutatdsunk szempontjabol legfontosabb
tényezokrdl: a csalddi hattérrdl, a teriileti jellemzokrdl és az iskolai kultdrardl mit

mondtak és gondoltak a megkérdezett pedagégusok.

Fenti kutatdsaink kapcsdn megvdlaszoltuk kutatdsi kérdéseinket, Osszefoglaltuk
tapasztalatainkat, és kovetkeztetéseket vontunk le a kapott eredmények alapjan. Végiil tobb
javaslatot fogalmaztunk meg a teriileti egyenl6tlenségek és foként az iskolai
esélyegyenldtlenségek vizsgalataira, helyzetelemzésére, kezelésére, a méltdnyosabb oktatasi
rendszer kifejlesztésére, intézményi fejlesztésekre és komplex teriiletfejlesztésre, tovabba

Ujabb kutatési irdnyokra vonatkozdan is.
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3. Elméleti hattér

3.1. Tarsadalmi egyenlotlenségek

Ebben a fejezetben 4t kivanjuk tekinteni az egyenlOtlenség és kiilondsen a tdrsadalmi
egyenldtlenség tipusait, eszméit, elméleteit, Osszefiiggéseit és az azokkal kapcsolatos
kutatdsokat. Az egyenl6ség egy tarsadalmi koncepcid, egy eszme, amely tuddsokat elemzésre,
gondolkodésra késztet, mikdzben a torténelem sordn szdmtalan esetben arra 0sztondz
bizonyos (éaltaldban az egyenldtlenséget elszenvedd) embereket, hogy ldzadjanak az

igazsigtalansdgok ellen.

Az emberek kiilonbozéek sziikségleteik, igényeik, valamint képességeik és teljesitményiik
tekintetében is. A liberdlis megkozelités szerint (Laski 1936) mindaddig, amig az emberek
eltéréek akarataikban, kapacitdsukban és igényeikben, nem Ilehetnek teljesen hasonléan
kezelni Oket, példaul egy kdmilives nem alkalmazhat6 egy mérnok vagy orvos munkakorében.
Ha minden ember azonos stituszt kap, akkor a tehetség és szorgalom elismerésének hidnya
nem timogatja a tdrsadalom fejlédését. Igy az egyenléség fogalménak elemzésébdl

nyilvanvaléva valik, hogy az egyenldség nem jelenti az egyenld vagy azonos banasmaddot.

Az egyenlOségfelfogds érvényesitése fakadhat a megkiilonboztetés hidnydbdl, ez a negativ
egyenldség, ami azt jelenti, hogy valldsi nézetek, szarmazds, tdrsadalmi és nemi hovatartozas,
gazdagsagi jellemzoOk stb. tekintetében nem &ll fenn megkiilonboztetés, az ilyen hatranyos

megkiilonboztetés ugyanis gitolja az egyén latens tehetségének fejlodését.

Pozitiv értelemben az egyenléség a megfeleld lehetdségek biztositdsdt jelenti. De a
,-megfeleld lehetdségek™ kifejezés onmagdban még nem jelenti az ,.esélyegyenldséget”. Mivel
az egyének igényei és sziikségletei, valamint az &ltaluk tett eréfeszitések nem azonosak,
minden embernek kiilonbozd tipusu esélyek sziikségeltetnek személyiségiik fejlesztéséhez.

Az egyenlOség ezekben az esetekben a kezdeti 4llapotra utal, nem a célra. A liberdlis allaspont
szerint tehat mivel nem mindenki tudja a lehetd legjobban kihaszndlni a szdmdra biztositott
feltételeket, viszont mindenki egyenld stituszt vagy elismerést kap a tarsadalomban, az

mindenképpen Osszeegyeztethetetlen az egyenldség elvével.

Az egyenldség tobbdimenzids koncepcid, szdimos formdja létezik, az egyértelmiiség kedvéért

azonban az egyenlOséget négy kategéridba sorolhatjuk:
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Természetes egyenldség: Az ember szabadnak, egyenlOnek sziiletik jogai tekintetében. Az Gsi
Gorogorszag sztoikus filozéfusai, a rémai gondolkoddk, mint Cicerd és Poliibiosz, a késobbi
keresztény atydk és Rousseau (akire még bovebben kitériink) kiilonos hangsulyt fektettek az

egyenldségre.

Térsadalmi egyenldség: Ha ember és ember kozott nem 4ll fenn megkiilonboztetés a vallés, a
sziiletés, az etnikai (,faj”, rassz), tarsadalmi osztdly (réteg, kaszt) szerinti hovatartozds, a
gazdagsag €s a hatalom alapjan. Baker (1987) szerint a tarsadalmi egyenlOség tartalma a
kulturdlis egyenlOség és a gazdasigi egyenlOség is (egyetértve ezzel, az elméleteket e szerint a
logika szerint targyaljuk, vagyis a gazdasidgi egyenldtlenségeket a tarsadalmi
egyenldtlenségrol szolo fejezet alfejezetében elemezziik).
A jogegyenlOség harom kategdriaba sorolhatd:
* Személyi egyenldség: ha minden egyén élvezi a szocidlis jogok egyenld esélyeit, akkor
ezt személyes egyenldségnek nevezik.
» Politikai egyenldség: a polgarok egyenld részvételének joga a kormanyzasban, konkrét
megnyilvdnuldsa az, hogy minden felndtt allampolgar szdmdra biztositsdk a
vélasztdsokon valé részvétel jogit, a kormdny elleni petici6hoz valé jogot a vallés, a faj,

a kaszt, a nem, a sziiletés és a vagyon megkiilonboztetése nélkiil.

* Gazdasigi egyenloség: alapvetden egyenld lehetoségeket €s jogokat jelent a
jovedelemhez, a vagyonhoz, legtijabban a j6lét megteremtéséhez is. Ez a jog mads

teriileteken egyenldtlenségeket hoz 1étre.

Nemzetkozi (nemzetek kozti, vagyis internaciondlis) egyenldség: az egyenloség elvét
alkalmazza a nemzetkozi tdrsadalomra, elismeri minden nemzet egyenld stitusat méretétdl,

katonai és gazdasagi erejétdl fiiggetleniil.

3.1.1. Az egyenlgség és egyenjogiisag mint alapeszme

Az emberek kozti egyenldség kérdése torténelmiink folyaman mindig élénken foglalkoztatta
az emberiséget, ezért megjelenik minden tradiciondlis hiedelemrendszerben, igy példaul a
valldsi rendszerekben és a gondolkoddk éltal felépitett érték- és gondolati rendszerekben, a
filozéfidban és az utdpidkban is. A tarsadalmi egyenldségen azt értjiik, hogy a tarsadalomban
nem létezik az életkoron, nemen, vallason, kaszton, etnikumon, nyelven vagy barmi mason

alapulé megkiilonboztetés, vagyis olyan helyzetet, amelyben egy adott tdrsadalomban,

13



kozosségben vagy elszigetelt csoporton belill minden ember bizonyos tekintetben ugyanolyan
stituszt élvez, beleértve a polgdri jogokat, a széldsszabadsdgot, a tulajdonjogokat és az egyes

szocidlis termékekhez és szolgaltatdsokhoz valé egyenld hozzaférést.

A téarsadalom elosztasi funkcidjanak miikodését, az egyének, intézmények kozti szellemi és
anyagi dolgok eloszldsat szabdlyozza a jogrendszer. Az elosztis és tjraelosztds
(redisztribici6é) igazsdgossdgdt, annak strukturdlis elveit {rja le a jogosultsdgelmélet

(,,Entitlement Theory”, Nozick 1974, p. 149-154.), melynek gyoGkerei tobb ezer évesek.

A felvildgosodds kordban valt a tarsadalmi egyenléség4 kozponti alapeszmévé, melyet
Rousseau az Ertekezés az emberek kizti egyenlétlenségek eredetérdl és alapjairdl (1755)
cimi mivében elemez. Ez a munka késobb nagy hatdssal volt mind a kozgazdasagi
elméletekre, mind a demokrata, szocialista, kommunista eszmékre. Rousseau szerint az
Oskozosségi tarsadalomban minden ember egyenld volt, szabad, és csak a sziikségletei
kielégitése, a tdlélés volt a célja. Ezt a ,,paradicsomi” dllapotot a nagy mennyiségli termelés
kovetkeztében 1étrejovo felesleg €s az abbdl képzddd magantulajdon tette tonkre, amelynek
kovetkeztében kialakult az emberi mohdsdg, a felhalmozds, a munka, a masokon vald

uralkodds és az egyenl6tlenség. Az Onkényuralom Rousseau szerint az egyenldtlenség

legmagasabb foka.

A francia forradalom harmas jelszava: ,,Liberté, Egalité, Fraternité” (magyarul: ,,szabadsag,
egyenl8ség, testvériség”)’, azonban sokak, igy példdul Steven Pinker szerint ,nincs olyan
tdrsadalom, amely egyszerre igazsdgos, szabad és egyenléséget megvaldsito lenne. Ha
igazsdgos, akkor a tobbet dolgozo emberek tobbet halmoznak fel. Ha szabad, akkor az
emberek gyermekeiknek adjdk vagyonukat. De ebben az esetben nem lehet egyenldség,
minthogy egyes emberek gazdagsdgot fognak 6rokolni, mdsok viszont nem.” (Pinker 2002, p.

408.)

Ha a kronoldgia szempontjabdl vizsgéljuk, akkor a legrégebbi gondolatnak az egyenldség

eszméjét tekinthetjilk, amely minden vildgvalldsban hangsilyosan megjelenik, mellette

* Egyenléség: ,Egy olyan maxima, amely minden demokratikus tdrsadalomban célként fogalmazédik meg,
akkor is, ha nem teljesiil maradéktalanul. A polgari tarsadalom legfontosabb célkitlizése, illetv vivmanya. A jog
elétt mindenki egyenld, nincsenek kivéltsdgok, az it nyitva 4ll a tehetség eldtt. Az dllapot, amelyben (az
érvényesiilésre) mindenkinek (megkozelitdleg) egyenld esélyei, azonos lehetéségei vannak.” (Magyar Ertelmez6
Kéziszotar, 2003)

5 A Francia Koztarsasignak az alkotmdny 2. pontjaba foglalt nemzeti mottéja, amely a francia forradalom
Liberté, égalité, fraternité, ou la mort! (,Szabadsdg, egyenldség, testvériség, vagy haldl!”) jelmondatdbol
szarmazik.
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kevésbé pregnansan a testvériség, szolidaritds is, a legijabb gondolat a modern ember

szabaddsgvagya.

Harold Laski (1893-1950), az egyik legbefolydsosabb liberalis gondolkodé az aldbbi

egyenldségi feltételeket hatarozta meg:

Kiilonleges kivaltsdgok (privilégiumok) megsziinése a tdrsadalomban.
Mindenki szdmara megfeleld lehetdség a személyiségeik teljes potencidljanak
fejlesztésére.

Hozzéaférés mindenki szdmdra a szocidlis juttatdsokhoz, barmilyen korlatozas nélkiil,

példaul csaladi helyzet vagy vagyon, 6roklés stb.

A gazdasagi és tarsadalmi kizsdkményolds hidnya. (Laski 1925)

A kozelmiltban Bryan Turner torekedett az egyenldség atfogd koncepcidjdnak kidolgozasara,

szerinte az egyenldségnek az aldbbi Osszetett fogalmakkal kell rendelkeznie:

1. A személyek alapvetd egyenldsége: ,,mindannyian egyenléek vagyunk Isten szemében”.

2. Esélyegyenldség: a tarsadalmi fejlodéshez sziikséges fontos tdrsadalmi intézményekhez

valé hozziférést minden diszkrimindcié nélkiil mindenkinek biztositani kell. Ha van
valamilyen kivalasztasi kritérium, akkor olyan tulajdonsdgokra, értékekre kell épiilnie,
mint a sziikségletek, eredmények és tehetségek. (Az egalitiridnus és neoliberalis

gondolkoddk szerint ez mar a méltdnyossag elvarisrendszere inkdbb).

. EgyenlOségi dallapot és feltételek: amennyiben megprébaljadk megteremteni az

életkoriilményeket az érintett tarsadalmi csoportok részére. Nem elég példaul azt
mondani, hogy van szabad verseny, ha valaki olyan alapvetd fogyatékossaggal indul

(akar fizikai, gazdasagi, akar mas téren), ez esetben nincs egyenld versenyfeltétel.

. Eredményegyenldség (equality of outcome): vagy mds szavakkal az eredmények

egyenldtlenségének megvaltoztatasat célzé beavatkozdsok amelyek azt célozzak, hogy
megvaltoztassdk/transzformaljak a kezdeti esélyegyenldtlenségeket é€s a tarsadalmi
egyenldséget — egy adott folyamat kimeneteként — tdrsadalmi egyenléséggé. (Turner

1986)

A tarsadalmi egyenléség magdban foglalja a gazdasdgi egyenlOséget, az egészségiigyi

(bioldgiai) egyenloséget (Uzzoli 2003, Nemes Nagy Jozsef 1995) és mads tarsadalmi

biztonsdgi tényezOk egyenlOségének fogalmat is ugyandgy, ahogy a — majd késdbb

részletesen tdrgyalt — esélyegyenldséget és a kotelezettségek és jogok egyenldségét is a
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tarsadalmi élet minden teriiletén. A tarsadalmi folyamatokat vizsgdlva Rousseau igy jellemzi

az egyenldtlenségekbdl eredd kiilonbségeket:

~Kétféle egyenlotlenséget ldtok az emberi fajban [az emberek kozottl. Az egyiket
természetinek vagy fizikainak nevezem, mert a természet hozta létre; ide tartoznak az
életkornak, az egészségi dllapotnak, a testi eronek, valamint a szellemnek vagy léleknek a
kiilonbségei. A mdsikat mordlis vagy politikai egyenldtlenségnek nevezhetjiik, mert egy
bizonyos kozmegdllapoddstol fiigg, és az emberek kozotti egyezség /tarsadalmi szerzddés/
hozta létre vagy legaldbbis szentesiti. Ez utobbi kiilonféle kivdltsagokbol dll, melyeket
némelyek mdsoknak a rovdsdra élveznek; igy példdaul gazdagabbak, hatalmasabbak, nagyobb
megbecsiilésnek orvendenek, mint amazok, sot engedelmeskedésre birhatjdk oket.” (Rousseau

1978 [17551°)
Az egyenldség rousseau-i kategorizaldsdnak harom legfontosabb kritikdja:

* Egyrészt forrdsa szempontjabdl nem minden egyenldtlenség valaszthaté szét ennyire
élesen természeti, fizikai vagy mordlis, politikai egyenldtlenséggé,

* Maisrészt tarsadalmi értelemben bizonyos egyenldtlenségek irrelevdnsnak tekinthetok
bizonyos kultirdkban, mig mashol fontos tényezdk. Példdul bizonyos tdrsadalomban az
id6sek a hatalom birtokl6i (v6. vének tandcsa), mas esetben, mint sok modern orszagban
kimondottan mell6zott, hatrdnyos helyzetet jelent megoregedni. Tehat az egyszerii
kiilonbségeket a tarsadalom kultdrdja, itéletei, kozosségi szabdlyai valtoztatjak

egyenlGtlenséggé.

* A harmadik ellenérv, hogy a fizikai egyenldtlenségek tdrsadalmi hatasit sokszor
kiolthatja, vagy legalabbis ,learnyékolhatja” a hatalmi vagy gazdasiagi egyenldtlenség.
(Marx 1974, p. 120-121.)

E hdrom érvelés logikdja késobb még visszakdszon a kutatdsaink eredményeinek elemzései

kapcsan.

3.1.2. Az egyenlétlenségek szociologiai elméletei

6 Oldalszam nélkiil.
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Mivel a tarsadalom maga bonyolult emberi viszonyok 6sszessége, amelybe minden egyes Uj
tag meghatdrozott szocidlis reldcidrendszerbe érkezik, ezért az egyenldség mér a kezdetekkor

megkérddjelezheto.
Alapvet6 tarsadalomfilozoéfiai kérdések, hogy

* mit is jelent az elfogadhat6 egyenldtlenség mértéke?

* mennyire indokoltak, sziikségesek a tarsadalmi egyenlStlenségek?

* milyen tényezok okozzak a tarsadalmi egyenldtlenségeket?

* hogy lehet csokkenteni, avagy megsziintetni a tirsadalmi egyenl6tlenségeket, valamint
» egyaltalan sziikséges-e, célszerii-e beavatkozni (€s ha igen, mi a cél)?

Ezen tarsadalomfilozéfiai kérdések megvalaszoldsara az utébbi harom évszdzadban tobb
tudomdnyos irdnyzat tett kisérletet. A t€émankat tekintve két sz€élsoséges polust jelolhetiink ki,
a Spencer Ota nagy hatdsd evolucionista, szelekcios jellegli elméletet, illetve a végletekig
egyenldsitd, szintén komoly torténelmi konzekvencidji egalitaridnus eszmedramlatot.
Ezekben ko6z0s, hogy az emberiség torténetében tobb kataklizmat okoztak. A kettd kozott
egyfajta kozéputként felfoghatd, kevésbé végletes, és mordlis értelemben humdanusabb
értékrendet is tiikr6z6, az esélyegyenloség elvét is érvényesitd tarsadalomfilozofiai
gondolatrendszer a mai napig megdrizte azt a képességét, hogy megalapozzon meghatirozo,

kiépitoit gazdasagilag vezetd helyzetbe hozo, élhetébb’ tarsadalmi és politikai rendszereket.

Mig a XVIII. szdzadban féként a jogi és a politikai egyenldség kapott hangsulyt, a XIX.
szazadban — az Uj munkdsosztily felemelkedése kovetkeztében — erdteljesebbé valt a
tarsadalmi-gazdasagi egyenlOség irdnti igény. A tdrsadalmi egyenldtlenség elemzésére
legjellemzdbb hdrom emlitett elméleti vonulat koziil az elsOnek a 1étrejotte a XIX. szdzad
derekara datdlhaté. Eszerint az egyenldtlenségek sziikségszertiek, sot kivanatosak. Az
evolucionista tarsadalomelmélet Iényege, hogy mindenfajta dllami beavatkozas, illetve maga a
szocidlpolitika is felesleges (érdemtelen szegények), sot kéros, ,.csak hulljon a férgese”, a
versengés €s a természetes szelekcid eredményezi a tarsadalom fejlédését. Ezt az irdnyzatot —
foként kritikusai — szocidldarwinizmusnak is nevezik. (Korabbi keletkezése ellenére a
koztudatban gy ismert, mint Charles Darwin természetes kivdlasztédas altali evolicids

elméletének tarsadalomra adaptalt valtozata, Oscar Schmidt emliti eldszor 1879-ben. Herbert

7 Azt, hogy egy tarsadalmi rendszer élhetd, gy értjiik, hogy a boldogulds lehetésége az atlagos szinthez képest
Iényegesen jobb.
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Spencer, Thomas Malthus és Francis Galton munkai alapjan a gondolatrendszert keményen

kritizalta Richard Hofstadter amerikai torténész 1944-ben).

A masodik, azaz a két polus kozé poziciondlhaté elmélet hivei (politikai irdnyzat szerint
Amerikdban a liberdlisok, Eurépaban a szocidldemokratik) elfogadjdk a mérsékelt
egyenldtlenségeket, méltdnyos jovedelemkiilonbségeket, amennyiben az esélyek viszont
egyenldéek (J. S. Mill 4lldspontja). Az elfogadhaté egyenlStlenség kritériuma, hogy a
tarsadalom tagjait nagyobb teljesitményre 0sztonzi, és ezéltal a gazdasagi fejlodést mozditja
eld. John Rawls az igazsdgos tdrsadalom két f6 elvét vezette le az igazsagossidg elméletével
foglalkoz6, eredetileg 1971-ben megjelent nagy hatdsi mivében: egyrészt a tarsadalom
minden tagjanak egyenld joga kell, hogy legyen valamennyi alapvetd szabadsigjogra
mindaddig, amig az nem {itk6zik a tobbi ember hasonld teljes korli szabadsdgaval; masrészt a
tarsadalomban meglévlé egyenldtlenségeket ugy kell elrendezni, hogy az a legrosszabb
helyzetben 1évoknek legyen el6nyds, és mindenki egyforma eséllyel férhessen hozzd a

pozicidkhoz (Rawls 1999).

A harmadik, a mi szempontunkbdl a masik szélsdségnek tekinthetd elmélet egalitarius kdvetdi
szerint a teljes tdrsadalmi és foképpen gazdasdgi egyenldség elérése a cél, vagyis Marx és

Engels (1945) kommunista tdrsadalma (ma mdr inkdbb tigy mondandnk: utdpidja).

A tarsadalmi egyenldtlenségekkel kapcsolatban szdmos szociolégus, tarsadalomtudds
fogalmazott meg olyan elméleteket, kovetkeztetéseket, amelyek témankat kézelebbrdl érintik
(Melléklet: 45. ébra). A tarsadalmon beliilli egyenl6tlenséget a munkamegosztds
sziikségszeriisége, a funkcidk szétvdlasa, elosztasa és azok kiilonbozd értéke (fontossag,
képességek, ismeretek igénye) hozta létre Davis és Moore (1945) funkcionalista
rétegzédéselmélete szerint, amelynek lényege, hogy minden poziciét be kell tolteni a
tarsadalom mitkodoképességének biztositisdhoz, €s ahhoz, hogy a legmegfelelobb emberek
keriiljenek a fontosabb funkcidkba, azokat kelléen meg kell fizetni, és meg kell becsiilni dket
(Davis, Moore 1970 [1945]). Az egyenldséghez vald viszony végletességét a liberdlis alapon
gondolkod6 Herbert Spencer (The Principles of Sociology, 1876-1882) képviselte, aki az
amerikai kozgondolkodast iiltette at a tarsadalomelméletbe. Az egyenldség a szabadelviiség e
korai elképzelése szerint azt jelenti, hogy a jogdllamisdg és a népuralom (parlamentarizmus,
demokricia) milkodtetése mellett az dllam egyaltaldn nem avatkozik bele a gazdasag és
tarsadalom életébe, azok a sajat torvényszertuségeiket kovetve alakulnak. A 19. szdzad elején

és kozepén oly divatos bioldgiai tedridkat iiltette 4t a tdrsadalomelméletbe Spencer, aki az
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evolucionistdk magyardzatai alapjdn — mint mar emlitést tettiink réla — azt fejtegette, hogy a
tarsadalom jelenségeit is a természet torvényei hatdrozzdk meg. ,,A nagyhal megeszi a
kishalat®, vagyis az er6sebbek tudnak alkalmazkodni, a gyengébbek ki- vagy elhullanak, és ez
igy van rendjén, hiszen ez generdlja a fejlodést, mivel kiselejtezi az alkalmatlan egyéneket €s

tarsadalmi intézményeket, s ezéltal segiti a legratermettebbek tulélését.

Ez a szemlélet a 20. szdzad tarsadalomfilozofidjaban is taldlt kovetOkre, harom jellemzd

allaspontot kiilonboztet meg ezen beliil Andorka Rudolf:

» Minden tarsadalomnak van egy sziik elitje, amelynek tagjai az atlagnal tehetségesebbek,
intelligensebbek, rajtuk mulik a tarsadalom, a kultira fejlédése, a gazdasdg novekedése,
ezért sokkal magasabb jovedelmet érdemelnek, mint a tdrsadalom tobbi tagja — elitista
allaspont.

= A fenndll6 jovedelemeloszlasba valé barmilyen beavatkozds karos, mivel a
szegényebbek érdekében sérti a gazdagok szabadsdgjogait, igy végsd soron

szolgasdghoz, diktatirdhoz vezet — libertaridnus alldspont.

= A fenndllé jovedelemelosztds azt tiikrozi, hogy a tdrsadalom egyes tagjai mennyire
hasznos funkcidt toltenek be a tiarsadalom szamdra — ez a funkcionalista szocioldgiai

iskola allaspontja. (Andorka 2006, p. 123.)

Talcott Parsons szerint két elv miikodteti a tdrsadalmat: a munkaerd sziikossége és a raforditas
elismerése. A harmoniaelmélet szerint fontos a pozicid, az interakcid és a tarsadalmi szerep.
Ezt funkcionalista irdnyzatnak is nevezik, amely a tarsadalmak Iényegét az egyiittmiikodésben
latja, s ebben a szemléletben a konfliktus tdrsadalmi problémaként jelenik meg, mig a
tarsadalmi konfliktuselméletek szerint valamennyi tirsadalom alapvetd sajatossiga a
konfliktus, amely a tdrsadalmi fejlédés mozgatérugéja. A konfliktuselmélet mindenekeldtt
Marx és Engels nevéhez kothetd, akik szerint a tarsadalmak torténete az osztdlyharcok
torténete. Ez azt is jelenti, hogy maga a tdrsadalmi egyenlOtlenség, mikozben egyrészrdl a
haladés és fejlodés motorja lehet, masrészrdl viszont fesziiltségekhez, forradalmakhoz és
haborikhoz is vezet. Pareto elmélete is konfliktuselmélet, amely az alapvetd konfliktust a
hatalmon 1év0 régi elit és a hatalom megszerzésére torekvd uj elit kozott latja.

A csereelméletek szerint a tdrsadalom tagjai javakat cserélnek egymds kozt, amelyek lehetnek
anyagi javak, de lehetnek akéar eszmei, szellemi javak is, ilyen értelemben a tdrsadalom tagjai
egymds elkotelezettjei (Kelley, Thibaut 1959; Homans 1961). Ezzel vitatkoznak a
kényszerelméletek hivei, akik szerint egy egyoldald kényszer hatdrozza meg a tarsadalmakat,

melyet a hatalommal rendelkezok alkalmaznak az elnyomottakkal szemben, a javak atadasa
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tehat nem tekinthetd cserének, hanem kényszer fenyegetése alatt torténik.

Az egyenldtlenség kialakuldsanak folyamatdt irjdk le a tdrsadalmi szerkezettel kapcsolatos
kiilonbozo osztaly- és rétegelméletek, legismertebb képviseldik Marx €s Engels, akik szerint
az egyén tarsadalmi szerkezetben elfoglalt helye a termel6eszk6zokhoz vald viszony alapjan
hatdrozédik meg.

Pareto vitatkozva Marxszal a torténelmet a hatalmi elitek korforgdsanak torténeteként irta le,
amelynek sordn a mindenkori 4j elit ugyantigy elnyomja a tdrsadalom nagy tobbségét, mint a
régi. A torténelemben nincs fejlodés valamilyen jobb tarsadalom felé. Ez mind Marx, mind

Spencer felfogdsdval ellentétben 4ll.

Max Weber a tdrsadalom szerkezetét harom dimenzidban vizsgélta: a gazdasdg, a hatalom és
a rend aspektusabdl. Weber® szerint az ugynevezett tarsadalmi privilégium (foglalkozas,
hatalom, osztilyba tartozds, szakképzettség, életmdd, megbecsiiltség) egyenldtleniil oszlik

meg, ez vezet a rétegzddéshez, és ennek a kovetkezménye az egyenl6tlenség.

Emile Durkheim (1858-1917) kutatta az Oskozosségi tarsadalomtdl a szocializmusig a
tarsadalmi igazsdgossdg lehetOségeit és az egyenldség-egyenldtlenség szocioldgiai vetiileteit,
azonban hozzd nem a marxista tarsadalmi €s politikai elképzelések, hanem inkébb a Jaures-
féle szocializmus 4allt kdzel, melyben a tarsadalmi integracio €s szolidaritas feltételeit kereste.
A tarsadalom Osszetartd ereje minden torténelmi idészakban — Durkheim szerint — a
szolidaritds volt, azonban az egyszeriibb tarsadalmakban ezt mechanikusan a k6zos és nem tul
differencidlt munkavégzés, a hasonlé gondolkoddsmdd, a helyi kozosségek leggyakrabban
egységes valldsa és szokdsai hoztdk 1étre, tehdt a hasonlésdgon alapul, mig a mai modern
embernél a sokszinliség és az egymastol vald fiiggdség hozza 1étre, ezt a fajta tudatosabban
kialakitott ,,szocidlis ragasztéerot” (social glue) hivjuk organikus szolidaritdsnak. (Durkheim
1893) Az egyenlOség és igazsdgossdg feltétele az egyiittmiikodés, vagyis a kooperacio.
Durkheim ,,testfiloz6fidjaban” a tarsadalmat kolcsonosen Osszefiiggd részek Osszességének
abrézolja, ahol minden specializdlédott rész, miként egy él6 szervezetben, részt vesz az
életfolyamatok fenntartdsdban, a testrészek, szervek miikodésének harmonikusan kell
illeszkedniiik egymashoz, ellenkezd esetben a test 1étét veszély fenyegeti. Durkheim — és
Parsons — szerint ugyanilyen harmonikusan kell egyiittmiikodniik a tarsadalom

specializdlédott intézményeinek (politikai rendszer, vallds, csaldd, oktatdsi rendszer) a

® Weber a konfliktust a politikai biirokrécia szempontjab6l vette szemiigyre, szerinte az ,.emberi gyarlésdg, a
gydvasdg, a butasdg és a kapzsisag kovetkezménye” (Perrow 2002, p. 143).
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tarsadalom folyamatos fennmaradédsa érdekében, ez tehat a modern tarsadalomban valé tilélés

zéloga, az organikus szolidaritas.

A tarsadalmi fejlédés f6 mozgatdereje Durkheim szerint is — aki egyértelmiien az egyre
novekvo tarsadalmi egyenldtlenségeket latta az emberiség legnagyobb problémdjanak — az
egyre differencidltabb munkamegosztds, amely a fejlodés zdloga, azonban ez a valésdgban
tarsadalmi igazsigtalansdggal parosul, ilyen példdul a legtobbet dolgozdék, a munkdsok
nyomora, a szegénységben gyakori deviancia, blin6zés, alkoholizmus €s ongyilkossag (vo. az
errél frott alapmiivét, az Ongyilkossdgot). Ennek okdt az andémidban, azaz a tdrsadalom
normdinak meggyengiilésében latta, aminek a kovetkezménye az, hogy megné a kiilonb6z6

tarsadalmi problémak gyakorisdga, és csokken a szolidaritas. (Durkheim 2003)

A tarsadalmi kiilonbségek a privilegizalt hatalom kovetkeztében alakulnak ki Lenski szerint,
mig Giddens a piaci lehetdségekhez valé egyenldtlen hozzdférést okolja a tdrsadalmi
egyenldtlenségekért. Ralf Dahrendorf a tarsadalmi konfliktusok okdt a hatalom
megszerzésében és/vagy megtartdsiban latja és bevezeti az életesélyek (lebenschancen)
fogalmat: ,, Tdrsadalmi konfliktusok esetében nagyobb életesélyekrdl, illetve az egyszer elért
szint védelmérdl van szo: az uralmon levok kivdltsdgokkd vdlt opcidikat probdljdk megtartani
a fenndllo kotottségek vagy kotések keretei kozott, az aldvetettek pedig iij opcickat akarnak
érvényre juttatni akdr ismert kotottségek kdrdra is, sot a kotottségek 1j mindségéért is
harcolhatnak” (Dahrendorf 1979, p. 91.)

Lenski (1924-2015) Dahrendorf elméletét tovabbfejlesztve azt allitja, az egyenlStlenség
alapproblémadja az, hogy a szabadsdg és a szolidaritds elve a modern tarsadalmakban élesen
szembedll egymadssal, hiszen lehetetlen olyan médon ndvelni a gazdaségi jélétet, hogy kozben
minden 4llampolgdr szdmadara biztositva legyenek az 4llampolgéari és szocidlis jogok
(Dahrendorf 1994, Lenski, 1984). A tarsadalmi egyenldtlenségek bizonyos esetekben
elfogadhatéak: Parsons szerint (1953, p. 92-128.) példdul amennyiben a nagy jovedelmi €és
vagyoni kiilonbségek jobb mobilitdsi esélyekkel is parosulnak, vagy ha gyorsabb gazdasagi
fejlodést generdlnak a kiilonbségek, akkor a legszegényebb rétegek gazdasdgi helyzete is
javul, vagy példaul dj munkalehetdségek sziiletnek. Pozicidk kozotti kiillonbségbol €s a
pozicidkba vald bejutds esélyeinek kiilonbségébdl is adédhat a tdrsadalmi egyenldtlenség.

(Lenski, 1984)

Az ezerkilencszdzhetvenes évek elején John Rawls etikai és filozdfiai oldalrél prébélta
megkozeliteni a tarsadalmi egyenldség és a gazdasagi igazsagossig kérdéseit. Ez a felfogas

mar kozelit a késobb tirgyalandé esélyegyenldség elvéhez, ugyanis egy nagy
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hasonlatrendszerrel él: a sziiletés eldtti dllapotbdl indul ki, mint ,kezdeti helyzet” (initial
situation), amikor még nem tudhatjuk, milyen tarsadalmi és gazdasigi helyzetbe sziiletiink, és
azt sem, milyen testi, lelki, szellemi eldnyokkel és hatranyokkal indulunk majd neki az
életnek, ez az ugynevezett ,tudatlansag fatyla” (veil of ignorance), amely nem engedi meg,
hogy a mar megléve helyzetiinkbdl kiindulva, érdekeink, értékeink védelmének
szubjektivitdsdban {téljik meg a tarsadalmi szabalyokat, vagyis ezek fényében hozzunk
dontéseket, ezért igazabdl éppenséggel az objektivitds, vagyis a ,tudds faklydjanak™ is
nevezhetnénk. (Rawls 1999) Merton (1975) is hangsilyozza a t4rsadalmi rétegek tudds- és
kapcsolati  tOkéje eloszlasdanak egyenl6tlenségét, az elérés generdcidkon keresztiil

tovabboroklodo kiillonbségét, (amelyet az akkori €s a mai iskolarendszer is kozvetit).

A Rawls-féle elméleti rendszer elfogadja a kiillonbségeket, vagyis azt tartja fontosnak az
egyenldség helyett, hogy egyetértés, kozos megallapodds alapjdn mindenki érdeke egyenld
lehetdséget kapjon az érvényesiilésre, ez a méltdnyos igazsdgossag (“justice as fairness”)
megvaldsuldsdnak gondolata. A jatékelmélet eredményeit is felhaszndlva a haszonelviiség
(utilitarizmus) helyett Rawls tehat inkdbb javasolja az igazsdgossdg elmélet’ hasznalatat egy

,,JOl berendezett tirsadalom” megval6sitasahoz, melynek alapelveit igy foglalhatnank 6ssze:

1. Minden ember alapvetden egyenld — a legkiterjedtebb, de mésokéval nem iitkd6zd —

jogokkal rendelkezik.
2. Azigazsagossag alapelve elsdbbséget élvez a hatékonysaggal és a joléttel szemben.

3. Az intézményi struktira szabalyrendszerének kozmegegyezésen kell alapulnia, melynek
célja az emberek kozotti természetes (csalddi, genetikai, anyagi 6rokléssel kapcsolatos

stb.) egyenlotlenségek minimalizalasat biztosité tarsadalmi konszenzus létrehozasa.
4. Bizonyos, alapveto javakat (primary goods) senki sem nélkiilozhet a tdrsadalomban.

5. A tarsadalmi és gazdasagi egyenldtlenségeket a kovetkezd mddon kell kiegyenliteni: az
egyenld elosztas alapelv, a legkedvezdtlenebb helyzetben 1évoknek kell a legnagyobb
elonyoket kell adni. (Rawls 1999)

Az egyenldtlenséggel foglalkozd, gyakran filozoéfiai, ideoldgiai jellegli szocioldgiai elméletek
alapvetéen tehat egyrészt abban kiilonboznek, mennyire tartjdk természetesnek és
sziikségszeriinek, hogy az emberek egyenlOtlenségben éljenek, mésrészt abban, hogy ennek

megfeleléen mennyiben kivannak valtoztatni rajta, és ha igen, akkor milyen médon.

? Ez a "theory of justice of fairness”, azaz méltinyossagként felfogott igazsagossig elmélete.
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3.1.3. A gazdasagi és teriileti egyenlétlenségek osszefiiggései

A gazdasagi és teriileti egyenldtlenségek (Nemes Nagy, Tagai 2009) Osszefiiggéseinek
kérdése mar atvezet a térbeliség témajara, ugyanis az egyenldtlenség a globélis méretektol
egészen a lokdlis jovedelem- és vagyoneloszlds-vizsgélatokig minden szinten jelentkezik
teriileti 6sszehasonlitasban. Beszélhetiink statikus helyzetekrdl, ez esetben az Osszefiiggések
egyik legjobb vizsgalati médszere a kiilonbdzd, helyhez kothetd tOkék mint gazdasagi
er6forrdsok teriileti eloszldasdnak példaul térképes abrazoldsa, vagy emlitést tehetiink térbeli
gazdasagi folyamatokrdl, amelyeknek a dinamikus vizsgalatok feleltethetok meg (példaul
id6ben tobb alkalommal elvégzett statikus vizsgélatok eredményeinek Osszevetése, véltozasok
elemzése). A mdsik lehetdség a rendszerek, szabdlyszerliségek felismerése éltal, logikai tton

levezethetd Osszefiiggésvizsgélattal megismerni bizonyos gazdasagi torvényszeriiségeket.

Azt lathatjuk, hogy a nagyrendszerekben ugyanigy megjelenik fraktdlszerien az
esélyegyenlOség elérésen, jovedelemkiilonbségeken és a térbeli egyenldtlenségeken alapuld
jelensége, mint ahogy leképezddik kozépszinten és a legkisebb alrendszerekben is. Waldo
Tobler geogréfiai alapelméletete szerint a tér a legfontosabb, ugyanis minden 0Osszefiigg
mindennel, csak ami kozel van egymadshoz, az még jobban. Tobler szerint a tirsadalom
tagoltsdga, a gazdasdg fejlettségi szintje, valamint a j6léti egyenldtlenség szintén
fraktalszertien jelenik meg a térben, nem véletlenszeriien, hanem térrendszerben'’. (Miller

2004)

10 Tobler ezt a térvényszeriiséget tigy fogalmazza meg, hogy ,.szegénynek szegény — sét! — boldognak boldog a
szomszédja” (Tobler, W. R. 1970. p. 239.).
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KOZGAZDASAG

ESELY-
. EGYENLOTLENSEG

TERULETISEG ) i “TARSADALOM

1. abra: Az egyenlGtlenség kozgazdasag—teriiletiség—tarsadalom haromszogének

fraktalszerU leképezédése

Forras: Mandelbrot (1977) elmélete alapjan sajat szerkesztés

A globalis 1éptéki teriileti, gazdasdgi €s tarsadalmi egyenltlenségek és még akédr a
legelemibb sziikségletekhez valé hozzdjutdssal kapcsolatos nagymértékii egyenlétlenségek

éppugy jellemzdek lehetnek, ahogy akdr egyetlen kisebb telepiilésen beliil is el6fordulhatnak.

A Foldon 1,4 milliard ember él teljes nélkiilozésben, mélyszegénységben, mikozben az
emberiség teljes jovedelmének minddssze 1,5%-a jut résziikre (Vohs 2013), mikdzben a felsd
10%-ba tartoz6 lakossag jovedelmének 1,5%-a elegendd lenne, hogy végleg megsziintesse a
mélyszegénységben él0k nyomorat (Smith, Todaro 2012). Az, hogy a Fold orszagai kozott
mekkora a kiilonbség, foldrészenként, régidnként valtozik, és nemcsak az orszagok kozott, de
az orszagokon beliil is néhol hatalmas kiilonbségek taldlhatéak. Van néhany orszag, amely
viszonylag homogén gazdasagi, tarsadalmi szempontbdl, azonban ez a ritkdbb eset.

Hasonléan megjelennek ezek a kiilonbségek regiondlis szinten is.

A XXI. szdzadban a kozgazdaszok szerint a teriileti egyenldtlenségeket a regiondlis
specializdcié folyamata jellemzi, amely nagyobb differencidltsdggal jellemezhetd, Uj tipusd
centrumtérségeket alakit ki, és egyre noveli a kiillonbségeket a centrumok €s a kevésbé fejlett
régidk (periféria, félperiféria) kozott. Mig a folyamatosan ndvekvd globdlis
egyenldtlenségeket elsOsorban a termelési tényezok egyenldtlen eloszldsa hatdrozza meg,

addig a lokalis, mar kialakult teriileti kiilonbségek lassan valtoznak. (Ravi—Venables 2005)
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A kovetkezd tdblazat jol Osszefoglalja a globdlis és lokdlis teriileti szinteket, amelyeken a

makrogazdasdgi és helyi folyamatok zajlanak.

GLOBALIS LOKALIS

erdsodd globalis piaci verseny alig valtozo terileti kUldnbsegek
globalis vallalati versenystrategiak
globalissa valt a termelési tényezdk a vallalati tartos versenyelSnyodk
(munkaerd, nyersanyagok) piaca is forrasa a hazai bazisban

koncentralédik

az uj ismeretek és technoldgiak vallalati kulcsrészlegek, innovacios
globalisan terjednek (azonos idé6ben, | kapacitas: nehany centrumtersegben
tavolsagtol fuggetlenal)

termeld és kiszolgald részlegek: a
perifériakon, félperifériakon

globalis verseny és piac «— 0j regionalis / lokalis specializacié
barhonnan-barmit-barhol-barhova o a tartos versenyeldnyok forrasai
lokalisak

1. tablazat: Globalis és lokalis gazdasagi jelenségek rendszerezése

Forrds: Dr. Kaposzta Jozsef rendszerezése Lengyel, Rechnitzer (2004, p. 65.) alapjan

A centrumokban tartds, magasrendli vallalati versenyelonyok koncentralédnak, ilyenek
példaul a szolgéltatdsok, egyiittmilkddések (K+F), tudéstOke: ismeretek, ,.know-how”, a
kapcsolati t6ke (ami djabb €s joval szélesebb korti lehetoségeket teremt), az iizleti partnerek, a
tarsadalmi téke, valamint a ,,nem targyi” jellegli javak is. A periféridkon el6nyds lehet az,
hogy olcsébb az élet és a munkaerd is. Ez azért jelenthet egy hosszabb tdvi — bar nem mindig
egyértelmil — versenyeldnyt, mert a termeldiizemek gyakran telepiilnek ezekre a teriiletekre uj

munkalehetdséget biztositva a lakossagnak.

A centrumokat a gazdaségi fejlettség jellemzi, mig a periféridk az elmaradott térségekkel
azonosithatéak. E jelentéshez kapcsolhaté a centrumtérségek, illetve a periféridk belsd
strukturdlis kiillonbozOsége, ami reagald- és meguijulasi képességeikre is hat (a strukturalis
elkiiloniilést hét dimenzi6jat kiemelve Rechnitzer J. (1993) a kilencvenes évek eleji gazdasagi
mozgédsokat vizsgdlva jol érzékelteti). A centrum periféridvd valdsdnak épp a regiondlis
fejlodés adja a legtipikusabb példdjat: a térségi depressziot (Nemes Nagy 1996). Ennek a
folyamatnak fontos szerepe van azokban a szegregativ és szintén depressziv folyamatokban,

amelyek az iskoldk hasonld jellegii polarizéciéjit eredményezik.

A hatalmi (tdrsadalmi) centrum-periféria viszony lényegét a két polus kozott kimutathatd
fiiggés, hatalmi, érdekérvényesitési egyensulytalansag adja. A centrum-periféria elméletnek
harom modell jellegli megkozelitése a foldrajzi, a gazdaséagi és a tdrsadalmi centrum-periféria

modell.

MODELL LEIRAS
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MEGNEVEZESE

FOLDRAJZI/ A tdrsadalom kiils6 teréhez kapcsolddo, tisztdn térbelileg mérheté fogalom.
Helyzeti Ebben az esetben a centrum geometriailag kitiintetett foldrajzi helyet jelol, a
periféria pedig a kozponthoz képesti peremhelyzetet. ,.E jelentésben a
centrum az a pont, amely az adott halmaz (térség) tobbi pontjdhoz
osszességében a legkozelebb van, mig a periféridk a legtdvolabbi pontok
helyei.” (Nemes Nagy 2007, p. 211.)

centrum-periféria modell

GAZDASAGY/ Gazdasagilag fejlett centrum térségeket dllitjdk szembe az elmaradott,
Fejlettségi centrum-periféria fejletlen periférikus helyekkel. Ez esetben a fogalompar a tdrsadalom bels6
modell terének viszonyait tiikkrozi.

TARSADALMI/ Centrum-periféria a  két térség  kozott az  érdekérvényesités
Hatalmi centrum-periféria egyensulytalansdgdn alapul. A centrum poziciokban 1évé tarsadalmi
modell csoportok gyakoroljdk a hatalmat, ott dsszpontosulnak a gazdasigi elényok,
amig a periféridk fiiggésben, kiszolgaltatott helyzetben vannak.

2. tablazat: A regionalis tudomany térbeli egyenldtlenségen alapulé centrum-
periféria paradigmatikus modelljének elméleti rendszerezése

Forrds: Sajat szerkesztés Wallerstein Vilagrendszer-Elmélete és Nemes Nagy tovabbgondolasa
alapjan
A kozgazdasidg és a gazdasigfoldrajz teriiletén a globdlis problémdkkal a makrookonémia, a
kozépszintli, vagyis az orszdgokat, régidkat érinté gondokkal a mezookondmia, mig a lokalis
kérdésekkel a mikrookonomia foglalkozik. Hasonlé szintezddéseket figyelhetiink meg az
Ossztdrsadalom problémdinak nagyléptékli tanulmdnyozdsa, a hdélézatok, nagyobb
kozosségek, illetve a helyi kozosségek, csalddok tarsadalomtudoményi vizsgalatakor. Ebbe a
haromszintli rendszerbe jdl illeszthetd barmely intézményrendszer, igy az oktatds vizsgélata
is, amely esetben a teljes iskolarendszert6l kezdve az iskolatipusok vizsgalatan at egészen az
egyes intézmények milkodéséig elemezhetjilk a gazdasdgi €s teriileti egyenl6tlenségeket
(Melléklet: 43. tablazat). A nagyléptékii egyenldtlenségek megismétlddnek makroszint alatt

mezo- és mikroszinten hasonl6 képleteket alkotva.
Hasonléan hdrom szinten megfigyelhetd jelenség:

* Az orszdgok kozott kialakulnak centrum- és perifériaorszagok, de ugyanez a teriileti
felosztédds megfigyelhetd

* az orszdgokon beliil a rurdlis €s urbanizalt teriiletek kozotti felosztadsban, ahol szintén
kialakulnak ipari-kereskedelmi kozpontok és inkabb elmaradott, vagy/és mezdgazdasigi

jellegti teriiletek.

* A viérosokon, nagyobb telepiiléseken beliil is kialakul hasonlé médon egy vagy tobb
kozpont. Ugyanezt elmondhatjuk még egy sziikkebb lakdkodrnyezetrdl, szomszédsagrol,

korzetrdl, varosnegyedrdl is.
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A teriiletiség, a gazdasdgfoldrajz témakorében szamtalan tovdbbi elméletet tanulmanyoztunk
a teriileti gazdasagi, tdrsadalmi egyenlOtlenségek okainak és Osszefiiggéseinek jobb
megértése érdekében (T6th B. I. 2010, Lengyel 1. 2012a), de aminek végiil kozvetlen hatdsa
volt a kutatdsunkra, az csak a teriileti decentralizacid, a szociokulturdlis elmélet, a térségi
(lokalis-globalis) identitas, a kornyezeti szociodkondémiai elméletek, az asszimilacids elmélet,
valamint a harmadik hely elmélete, amelyeket roviden sszefoglalunk.
Teriileti decentralizdcio / a koncentrdcio korldtai: a koncentrdlédds irdnya, valamint a
természeti erdforrdsok igénybevételének mértéke kozott szoros Osszefiiggés van. A térben
koncentralt, illetve specializdlt termelés hatékonysdgi elonyeit a szdllitasi sziikségletek
novekedése altalaban is mérsékli, az ellentétes koltséghatdsok egyiittesen jelolik meg a
szallitdsi hatdrokat. A munkamegosztdst a szdllitdsi koltségek folyamatos nodvekedése
csokkenti, illetve megsziinteti a teriileti koncentracidval jaré gazdasédgi eldnyoket. Jellegzetes
jelenségei:

* kitermelhetd nyersanyagok lokélis korlatozottsiga, kitermelhetdségének nehézsége;

* beépitésre alkalmas teriiletek sziikdssége;

* nyersanyagok konnyl szallithatésaga (pl.: sz€nhidrogének);

* kornyezeti kdrok okozta fejlodési korldtok;

» rendszerek sajat térbeli kiterjedése = szallitasi koltségek novekedése;

* lakdhelyek teriileti halmozddasa = kozlekedési tavolsdgok novekedése (Oszvald 2011).

Szociokulturdlis elmélet: a teriileti szokdsok, viselkedési jellegzetességek, vélekedések
elemezhetéek a helyi kozosségek dltal elfogadott formalis, informadlis, latens normaék,
szabélyok szerint, melyeket befolyédsol a térben véltozé tarsadalmi kontroll gyenge vagy erds
mivolta (Jessor és munkatarsai 1968).

Térségi identitaselmélet (lokélis—globdlis dimenzid): a regionalizidcié modern folyamatinak

Osszetett teriileti elemzése; a ,,pozitiv 6ndefinicids viszonyon alapuld tdrsas befolydsoldsként”
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meghatdrozhat6 identitds fogalmdnak vizsgélata térbeli szinteken. (Marks 1998)

Kornyezeti szociookonomiai elméletek (vo.: egészség-egyenlotlenségi modellek): Egri Zoltdn
(2016) életmoddal és egészségiiggyel kapcsolatos hazai vizsgélataban kifejti, hogy a hasonld
tém4jd, nemzetkozi teriileti kutatdsok — ugyanigy, ahogy a makroszintli elemzések —
regiondlis szinten kutatjdk a tdrsadalmi felzdrk6zds, a gazdasigi fejlettség, illetve a
versenyképesség vonatkozasait (Vanicsek et al. 2003, Malmberg, Andersson 2006, Noronha
et al. 2010, Silva Alves Pocas 2012, Annoni, Dijkstra 2013, Blazquez Fernandez et al. 2015),

ezzel szemben térségi, mikrotérségi szintl vizsgélat szinte alig késziil.

Ezek a kutatdsok az ember és kornyezetének vizsgdlatdbdl indulnak ki, féként a joléttel
kapcsolatos €s egészségi allapotokat jellemzd teriileti kiillonbségekbdl, amelyek egy sor mas
egyenldtlenséggel is Osszefiiggést mutatnak a teriileti elemzések alapjan, melyek sordn szoros
Osszefiiggést taldltak az iskolai végzettséggel, a jovedelmekkel és egyéb kornyezeti,
szociookonémiai mutatdkkal (Vitrai et al. 2011). A kockdzati tényezOknél ugyanerre
vilagitanak rd az Eurdpai Lakossdgi Egészségfelmérés (Kuulasmaa, Tolonen 2013) hazai
eredményei is.

A vizsgélatok eredményei: a népesség egészségi allapota sokkal rosszabb a periferikus

helyzetl (kiilso és belso periféridk), vidéki, azon beliil apréfalvas térségekben, ahol

* a gazdasag teljesitménye gyenge,

* anépesség jovedelmi viszonyai rosszak'’,

» az ott él6k iskolai végzettsége alacsony,

« az egészségiigyi ellitds igénybevétele nehézségekbe iitkozik (Dél-Dundntil, Eszak-

Magyarorszag deprivalt térségei). (Pal 2017)

A klasszikus asszimildcios elmélet alapjan feldllitott modellekben a kulturdlis, etnikai
kiilonbségek olyan ,zavaré tényezok”, melyek a modernizici6, urbanizicié ¢és

indusztrializacié révén maguktdl eltlinnek. Az asszimilaciét'> mint egy lezarhat6, befejezhetd

" A deprivalt teriiletek ,,lakéi koziil nagyon sokan élnek mélyszegénységben. Igen lényeges, hogy e fokozottan
veszélyeztetett térségekrél minél pontosabb informacidk alljanak rendelkezésre, mert ezek teremtik meg a
teriiletileg differenciélt beavatkozasok alapjait.” ( Pal 2013)

12 Az asszimil4ci6 szakaszai:

- Zart, belso koncentracié: Idegen kornyezetben biztonsagot nyujto etnikai negyedek: lakhatds, munka.

- Verseny, illetve konfliktus szakasz: a bevdndorlék kilépnek sziik etnikai kozosségiikbdl, és kapcsolatokat
épitenek ki a tobbségi tarsadalommal.

- Intenziv részvétel: elsajatitjak a befogadd tarsadalom nyelvét és viselkedési normait.
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folyamatot képzelték el e modellek kidolgoz6i, mivel feltételezésiik szerint az etnikai
csoportok térbeli elkiiloniilése, szegregacidja iddvel automatikusan felszdmolddik (Treibel
1999). Ez az elmélet elsésorban az Egyesiilt Allamok tdrsadalomtudésainak gondolkoddsat
hatdrozta meg, aminek oka az volt, hogy a 19. szdzad mésodik felében az Eur6pabdl érkezd
bevandorlék rendkiviil nagy szdma komoly tarsadalmi véltozast inditott el az amerikai
varosokban, példdul Chicagéban is. A Chicagdi Iskola" kutatéi a bevandorlds okozta
tarsadalmi problémak megértése és megoldasa érdekében kiilonbdzd modelleket dolgoztak ki.
Ilyen volt példaul az interakcio modell (Park, Burgess 1921), majd ennek tovébbfejlesztése, a
rasszok korfolyamat modellje (race-relations-cycle modell )", amely évtizedekig meghatarozé
volt az USA bevandorlaspolitikdjara jellemz6 ,Melting pot”-, azaz ,olvasztotégely”-

szemléletre.

A harmadik hely elmélete a kozosségi terek elemzésével jarul hozzd késobbi javaslataink
megfogalmazdsdhoz. Az elmélet kozpontjdban 4ll6 dichotémiai modell érdekek, értékek és
érdeklodési  korok  kiillonbozoségén, illetve  hasonlésdgdn  alapulé  szervezddési
szabdlyszeriségek alapjan kiilonboztet meg alacsony, illetve magas intenzitdsd

taldlkozohelyeket. (Oldenburg 2000, Audunson 2015)
»Ez a dichotomia ragadja meg a kiilonbséget azon helyek kozott, ahol a fo érdeklodésiinket

és elkotelezettségeinket éljiik ki — és azokkal taldlkozunk, akik osztidk ezeket — (magas
intenzitdsit), valamint azok kozott, ahol mds értékeket vallo és kiilonbozo érdeklédéssel
rendelkezo emberekkel szembesiilhetiink (alacsony intenzitdsii).” (Audunson 2015, p. 441.)
A harmadik hely a kovetkez6 tulajdonsagokkal bir:

* kozelebb hozza egymashoz a kornyéken €16 embereket, a kiilonb6z6 korosztalyokat is

» ,kozosség kapuja” szerepet jatszhat a latogatdk és az djonnan érkezdk szdmaéra,

* kiilonb6z0 (szabadidds, szakkor és klubszer(i, miivészeti stb.) csoportok kialakuldsdnak

- Alkalmazkodasi, tanulasi folyamat, az akkomodacid: csoport atveszi a befogad6 tarsadalom magatartasmintdit,
alkalmazkodik annak szerkezetéhez.

- Kiiiriild etnikai negyed: akik sikeresen be tudnak illeszkedni, magasabb stituszt érnek el (felfelé irdnyuld
tarsadalmi mobilitas), elhagyjdk azt.

- Beilleszkedési, tanulasi folyamat kudarca: marginalizalédas, gyokerek elvesztése.

- A teljes asszimil4cié szakaszdban az etnikai kiilonbségek eltinnek.

13 Amerikaban az elsé szociolégiai tanszéket 1892-ben a rohamosan novekvé Chicagéban hoztik létre, ahol az
1920-as években Robert Ezra Park és William Thomas, valamint tanitvanyaik, Burgess, Znaniecki és Wirth
dolgoztak.

" A virosszerkezetre, az egyes negyedek etnikai Osszetételére, valamint a bevandorldk alkalmazkodési
folyamataira vonatkoz6 vizsgdlat (Park 1968), példdul a bevandorlok és a befogadd tdrsadalom kozotti
viszonyokra vonatkozik.
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ad teret és lehetdséget, valamint dj szoérakozasi lehetdségek johetnek létre.
A felsorolt tulajdonsidgok olyan folyamatokat indithatnak el, melyek kovetkeztében a
»harmadik hely”:
* 1j kapcsolatok megteremtését teszi lehetové, egyiittmitkodéseket hoz 1étre, kdlcsonos
segitést is lehetdvé tesz
* eldsegiti a kornyék fejlodését,
» eldsegiti a helyi problémakrol vald beszélgetéseket, a politikai vitak kialakulasat,
* kolcsonos segitést is lehetove tesz

» csokkenti a megélhetési koltségeket.

A fent jellemzett szociokulturalis elmélet és a kornyezeti szociookondmiai elmélet, valamint
az ismertetett harmadik hely elmélete altal leirt jelenségek gyakorlati alkalmazaséara

visszatériink az iskolai esélyek kiegyenlitése érdekében megfogalmazott javaslataink sorén.

3.1.4. A magyar tarsadalom egyenlétlenségeinek kutatasai

Andorka szerint a mai magyar tarsadalomban ,kér alapelvet lehet elfogadni az
egyenlotlenséget és a szegénység kivdnatos alakuldsdt illetden: kivdnatos a tdrsadalmi
egyenldtlenségek minden olyan csokkenése, amely a gazdasdgi fejlodést nem hdtrdltatja, és
nem jdr az egyéni szabadsdg elfogadhatatlan korldtozdsdval. Tovabbd a magyar tdarsadalom
jelenlegi fejlettségi viszonyai kozott kozéptavon arra kell torekedni, hogy senki se
kényszeriiljon a létminimumndl kisebb jovedelembdl megélni, és senki se szenvedjen egyéb
tényezok miatt sulyos hdtrdnyokat”. (Andorka 2006, p. 124.)

A magyar tirsadalom egyenl6tlenségeinek leirdsaval Erdei Ferenc foglalkozott el@szor
behat6bban, amikor a XIX-XX. szdzad fordul6jan a feuddlis és a kapitalista rendszer egylittes
létezését (paraszti tarsadalom és tOkés rendszer), dudlis szerkezetét jellemezte torténeti és
szocioldgiai tanulmdnyaiban. A tdrsadalomtudoméinyokat és az azzal kapcsolatos — egyre
inkdbb multidiszciplindrissd valo — kutatdsokat egyfajta dichotom tdrsadalmi felfogas

jellemezte, vagyis
. gazdag—szegény,
« kizsdkmanyol6—kizsdkmanyolt,

. privilegizéalt—kozrendd,
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- korményzé—korményzott
. szellemi—fizikai stb.

Ez a kettdség oroklédott at a II. vildghabord utdni szocialista rendszerbe, amelynek tarsadalmi
tagoloddsdban mds formaban bukkant fel: a hivatalos, ,sztdlini” doktrina szerint a
munkdsosztily és a termeldszovetkezeti parasztsdg osztilya a termeldeszk6zokhoz vald

viszonydt tekintve az tgynevezett ,.két osztily és egy réteg” modellel {rhaté le".

Ebben a torténelmi idoszakban nagy presztizsveszteség érte az értelmiségi-szellemi réteget (a
dolgoz6é munkds-paraszt osztdllyal valé mesterséges szembedllitds révén) mint harmadik
osztalyt, mikozben a torténelem egyik leggyorsabb fejlédése ment végbe a iskoldztatdsok, a
kozépfoki és a felsOoktatds tomegessé tétele kovetkeztében, aminek eredményeként

tomegessé valt a csalddokban az elsé generécids értelmiség kitermelddése is.

A hatvanas-hetvenes években a szocialista blokkban egyre nagyobb igény volt az akkori
tarsadalom struktirdjanak ért6 és hasznalhaté elemzésére, hiszen mig a deklaralt politikai cél
az egyenldség volt, addig — féként Magyarorszdgon — a bizonyos 4gazatok szabalyozdsi
liberalizicidja kovetkeztében kialakulé mdsodik és harmadik gazdasdg (gmk-k, hdztdji
gazdasagok, ,,maszek”-ok, butikok stb.), valamint az atlathatatlan sziirke és fekete gazdasag
szovevényes fejlodése miatt mind komolyabb és komplexebb kiilonbségek jelentkeztek,

amelyeket nehéz volt csak az addig hasznalt harom rétegzddéselméleti dimenzio:
» aziskolai végzettség,
» afoglalkozasi presztizs és
* az anyagi helyzet/jovedelmi kiilonbségek (Kolosi 1987)
mentén vizsgalni.
A magyar tarsadalomszerkezetet leir6 Ferge-féle rétegmodell mar kimutatta a tarsadalmi

egyenldtlenségeket. Ferge Zsuzsa a hatvanas-hetvenes években egy dj ldtdsmodot hozott az

akkori tarsadalomtudoményok rétegelemzéseibe, ugyanis a szociol6giai megkozelitést egy

'S Eszerint meg kell kiilsnboztetni a kiilonféle tulajdonformdk multbl eredd kiilonbségei miatt a

termel8eszkdzokhoz az 4llami tulajdonon keresztiil kapcsolodé munkdsosztalyt, illetve a szovetkezeti tulajdon
meghatdrozta szovetkezeti parasztsiagot. A doktrina szerint e két ‘bardti’ osztidly kozott mar nem fesziil
kibékithetetlen ellentét, de a kettd koziil vitathatatlanul a munkasosztalyé a vezetd szerep — még ha a koztiik 1évo
tarsadalmi kiilonbségek a szocializmus fejlédése sordn (elvileg) fokozatosan el is tlinnek. A torténelmi
materializmus Sztilinnak tulajdonitott struktiramodellje ezen feliill megkiilonboztet egy tovdbbi tdrsadalmi
nagycsoportot, a szellemi foglalkozdsiak értelmiségi rétegét. Mint a kovetkezOkben ldtni fogjuk, ez a két
osztaly, illetve két osztdly €s egy réteg ‘modell’, jollehet Marx elemzéseire hivatkozott és magéanak vindikélta a
tudomanyossag kizardlagos érvényét is, sem a marxi elemzés logikdjat nem kovette, sem empirikusan nem volt
tarthat6.” (Eber 2012)
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»eletkozelibb”, gyakorlat- és megoldasfokuszi szocidlpolitikai nézOponttal gazdagitotta, a

tarsadalmat eszerint vizsgélta és elemezte.

Fentiek magyardzata az, hogy Ferge latta a mind differencidltabb tarsadalmat, és a
kiilonbségeket nem tartotta mar a régebben felvett adatokkal elemezhetonek, ezért a hatvanas
évek utdn eroddl6d6 sztdlini modell helyett a tdrsadalomtudomédnyi é&s statisztikai
elemzésekhez bevezette a munka jellege alapjan definidlhat6, 4j tdrsadalmi kategdridkat, a

munkajellegcsoportokat:
1. vezeto és értelmiségi,
. kozépszintli szellemi (technikus,...),
. irodai,

. szakmunkas,

2

3

4

5. betanitott munkas,
6. segédmunkas,

7. mezb6gazdasagi fizikai vagy paraszt,
8

. nyugdijas. (Ferge 1969, 1982)

A nyolcvanas évek tjabb rétegzédésmodelljei (lasd a Kolosi-féle és Szelényi féle-modellek
abrait) vizsgaljak:
* a munkamegosztast,
* az érdekérvényesitést és hatalommegosztast,
* amasodik gazdasigot,
* avagyoni helyzetet,
» afogyasztasi szokdsokat,
* akulturdlis adottsdgokat,
 ateriileti jelleget, valamint
* alakhatési lehetoségeket
és az ezekbdl ad6do egyenldtlenségeket.

Ezt fejlesztette tovabb 1981-82-ben Kolosi Tamds az tn. statuszcsoport-modelljével, amely
abbdl indult ki, hogy az egyén tarsadalmi helyzetét nem csak a foglalkozdsa hatdrozza meg,
igy maga a rétegzddés és az abbdl adédd tarsadalmi egyenlOtlenségek kialakuldsa is

bonyolultabb jelenség, amelyet hét dimenzié és tizenkét csaladi stituszcsoport mentén
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javasolt elemezni. A hét dimenzi6 a kovetkezd:
1. fogyasztas,
kultdra és életmod,

érdekérvényesités,

2

3

4. lakas,
5. lakoékornyezet,

6. anyagi szinvonal,
7. munkamegosztas.

Ezeknek indexpontszdmokat adott, az ezek figyelembevételével kapott ,klasztereket” nevezte

statuszcsoportoknak.
1. elit csaladok,
vérosias felso réteg,
falusias felsé réteg,
fogyasztéi magatartasd kozépréteg,

véarosias jomodd munkdsok,

2

3

4

5

6. rossz anyagi helyzetl kbzépcsoport,
7. falusias kdozépcsoport,

8. érdekérvényesitd alsé csoport,

9. j6 anyagi helyzetii falusias als6 csoport,
10. vérosias als6 csoport,

11. enyhén deprivalt csaladok,

12. deprivalt helyzetl csaladok.

Az 1980-as években két, kifejezetten elméleti modell is sziiletett a magyar tarsadalom
szerkezetérdl: mindkettd (Szelényié és Kolosié is) abbdl indul ki, hogy a masodik gazdasdg és
a piac fokozddé szerepe megvaltoztatta a magyar tarsadalom szerkezetét. Mindkét modellben
visszacseng Erdei Ferenc ,.kettds tarsadalom” koncepcidja.

Szelényi Ivan és Kolosi Tamds ahhoz a hazai szociolégus-kutaté generdciéhoz tartozik, akik
harcosan igyekeztek a redltudomanyokban ismeretes fogalmakat, torvényszerliségeket,
szamitisokat alkalmazni a tdrsadalomtudoményok kevésbé kiszamithaté vildgaban is. Ez

kiilonosen fontos a tarsadalmi egyenldtlenségek mérhetdsége, leirdsa terén, hiszen maga az
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egyenldség fogalma is a matematikabdl atvett, alkalmazott gondolatkdr. Mdsrészt nagyon
fontos tdrsadalmi kérdés is hatdsait tekintve, errél egy kozos interjuban Ferge Zsuzsa a
kovetkezoket mondta: ,, Az atomfizika a szakembereknek szol — de az atombombdk és még
pusztitobb fegyverek fejlesztése és gydrtdsa koziigy. Ugyanez igaz az egyenldtlenségekre és az
elleniik valo kiizdelemre.” (Ferge 2014)

Szelényi Ivan kettds hdromszog modellje kifejezetten tdrsadalmi osztdlyokra épiil.

ALLANMT-REDISITRIBUTIV GAZDASAC

kaderelin

FIACT CATDASAC

ij vallalkozdk

biirkeasiius kieepogaedly magianszekror, onallék

rediszrriburiv ’ .
szektor munkdsai  dllami szekror magansz.:::‘kmr alkalmazottai

2. abra: Tarsadalmi osztalyok alakuldsa a szocialista éraban

Forras: sajat szerkesztés Szelényi (1992) alapjan

A 2. abran lathat6, hogy Szelényi egy olyan osztdlymodellt ir le, amely mintegy két egymas
mellett 1évo, egymast részben atfedd haromszogbdl all. A magasabb haromszog a gazdasagi,
hatalmi foélénnyel rendelkezé édllami redisztribicié elvei szerint miikddd tn. szocialista
gazdasdgon alapul, a kisebb haromszog pedig a ,,maszek” vilégotm, vagyis a madsodik
gazdasidgban tevékenykedOket dbrdzolja. Mindkét osztilyon beliill — a szocializmus
retorikdjaval ellentétben — egyre nagyobb egyenldtlenségek keletkeztek; ahogy az allami
hierarchia csticsdn az er0sodé kaderek, az utébbi csicsan a maganvallalkozok allnak. A
legjobban azok jartak, akik mindkét gazdasidgban részt vettek, felhaszndlva kapcsolati
tokéjiiket.

Kolosi Tamdés 6sszetettebb mddon inkdbb osztdly jellegli hierarchiat allit fel, de hasonld
tarsadalomszerkezetet abrazol ,,..” modelljében, itt azonban kisebb hangsulyt kapnak a
kozigazgatisban dolgozdk, szemben a véllalkozéi és sziirkegazdasdg teriiletén

tevékenykedokkel.

'8 V5. magénszektor, Kellér Dezs6 ,,nyelvijitasa”.
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I
politikai-dllamigazgardsi

vezetok menedzserek. gazdasdgi vezetSk

REDISZTRIBUCIO

a redisziributiv szektorban
és a misodik gazdasdgban
egyarint nagy jévedelmet
elérd érrelmiségiek,
szakmunkisck

a rediszeributiv szekror
wm vezetd kdzépszintd
tlkalmazottai és munkasai

redisztributiv szekrorban és
a masodik gazdasdgban egy-
arint kézepes jovedelmet

elérdk.
a rediszrributiv szekor i
szakképzetlen munkdsai, [mdsodik gazdasigban  magdnszektor latens snvéllalkozok
: P e vl ag Tkoz
akik nem tudnak a misodik| szakképzetlenck kisdrurermeli maginvillalkozsk maganvillalkozd
gazdasigba bekapcsolodni

PIAC

3. dbra: Tarsadalmi kategoridk rendszerezése a nyolcvanas években

Forrds: sajat szerkesztés Kolosi modellje (1987) alapjan

Ahogy lathat6, Kolosi az djraelosztds €s a politikai hatalomhoz valé hozzaférés
szempontjabdl elemezte a tdrsadalom rétegzodését, és egyuttal ezekben litta a novekvd
egyenldtlenségek okait. A 3. abra fiigglleges tengelye mentén lathatd, hogy Kolosi hogyan
helyezte el az édllami redisztribici6 (Gjraelosztds) szerepldinek, a vizszintes tengely mentén
pedig a piaci viszonyokban érintetteknek a kategéridit. Ezeket a kategéridkat strukturdlis

csoportoknak nevezte.

Mindkét modellben (Szelényi, Kolosi) tisztdn megfigyelhetd a nyolcvanas évek azon trendje,
hogy az allami redisztribtici6 rovésdra a piaci hdromszog avagy dimenzié fontossdga megnott,
ez a folyamat egyértelmlien felerdsitette, meggyorsitotta a tarsadalmi, gazdasagi

egyenldtlenségek novekedését.

A rendszervaltas idOszakdban a tarsadalomkutatdsokhoz kapcsolddod statisztikai elemzések,
rétegz8désvizsgdlatok fokuszdba az életstilus- és a milidkutatds keriilt. Az életvitel életstilus
dimenzidjdnak hasznalatit éppen az magyardzza, hogy a kollektivista szemlélettdl a

Hofstede'’-féle skdlan (amelyet bovebben elemziink a 3.5.4. fejezetben) jol értelmezhetd,

"7 Geert Hofstede holland szocidlpszicholégus, igazi tudomdnyos tt5ré munkdja a nemzeti és szervezeti
kultirak interakcidival, a kiilonbozd tdrsadalmak értékrendjével foglalkozik (a The Wall Street Journal a vildg 20
legbefolydsosabb személye kozott jegyzi). Munkdjanak célja egy egységes kultiraclemzési szempontrendszer
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hatalmas elmozdulds tortént az individualista irdnyba, az esélyegyenldség fontosabba vilt,
mint az egyenldség. Ez a tdrsadalmi, politikai folyamat magyardzza azt is, hogy a
hagyomanyos kemény statisztikai valtozok mellett a Csokkal finomabb hangoldsi”, a szub- és
rétegkultirakra jellemz6 szokdsokat, életstilust, a tarsas kapcsolatokat meghatarozé érték- €s
identitdskategoridkat is mind alaposabban igyekeztek analizdlhatéva tenni (Hradil 1995,
Fébian, Robert, Szivés 1998, Kolosi 2000). A szocializmus egyenldsitd torekvéseivel
szemben minden rétegz6désvizsgdlat azt mutatta, hogy mind a rétegeken beliil, mind az

osztalyok kozott (pl. az értelmiség vagy a munkdssag), az életkoriilményekben, életmédban

mind nagyobb kiilonbségek jottek 1étre.

A rendszervaltast kovetéen hosszi éveken 4t vitdk folytak a szakemberek korében a

.. . (o p Lz 2118
»szocialista” korszak tarsadalomszerkezetérdl, a tarsadalom alapstruktirdjarol.

A térsadalomkutatdsok az egyenldtlenségeket kimutattdk:
* a végzett munka jellege alapjan leirhat6 rétegzddésben,
* ajovedelmi kiilonbségekben,
* alakasviszonyokban,
» atartds fogyasztdsi eszkozokkel valé ellatottsdgban,
* az iskolazottsagi egyenlotlenségekben,
* amiivelddésben, a kulturdlis javak fogyasztdsdban.

Minden vizsgélatbdl kitlint, hogy az tun. szocialista rendszerben az iskolai végzettség az a
mutatd, amely a leginkdbb magyardzza a tarsadalmi kiillonbségeket. Ez a rendszer mar
megalapozta a rendszervaltas utidni tirsadalomra jellemzo egyenlOtlenségek egy részét, és

elorevetitette a kialakuld statusz-inkonzisztenciakat.

* Nagy tarsadalmi mozgdsok idején az egyén réteghelyzete és megbecsiiltsége, presztizse
kozott nem mindig van Osszhang (nincs megfelelés az egyén helye €s végzettsége

kozott).

felallitdsa és az elsé Osszehasonlitd elemzés elvégzése volt. A hetvenes években az IBM pszicholdgusaként a
multinaciondlis nagyvdllalat 116.000 alkalmazottjdn végzett kérddives vizsgdlatot. Hofstede szerint a kultdra
egyfajta ,.kollektiv szellemi beprogramozds, amely emberek egy csoportjdt vagy kategoridjdat megkiilonbozteti
egy mdsiktol” (Hofstede 1991, p. 5.). Szerinte az ember szellemi beprogramozdsianak harom szintje van:
univerzdlis emberi természet (6rokolt), csoportspecifikus kulttira (tanult) és a személyiség (6rokolt és tanult).
Hofstede hangsilyozza, hogy az emberi természet és a kultira kozott, valamint a kultira és az egyén
személyisége kozott nincs éles hatarvonal.

egy réteg (szellemiek) tételezése volt, azonban joval tobb kategdria, szempont valt sziikségessé az egyre jobban
differencidlédo tarsadalom lefrdsara, folyamatainak megértéséhez, elemzéséhez.
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» Ez akkor jon létre:

0 amikor széles dontési jogkorrel rendelkezé egyéneknek alacsony iskolai végzettsége

van vagy magasan képzett alacsony rendii munkat végez;
0 amikor a magas iskolai végzettség tarsadalmi elismertsége alacsony.

A mai magyar tarsadalom egyenldtlenségeit €s osztalyszerkezetét 2014-ben egy
tobbdimenziés moédszertan kidolgozdsaval elemezte a GfK Piackutaté Intézet és a Magyar
Tudomdnyos Akadémia Térsadalomtudomdnyi Kutatékozpontja (MTA TTK) szakmai
egylittmiikodésébol sziiletd Osztilylétszam 2014 cimi kutatds, amelyben a gazdasagi
(jovedelem, vagyon), kulturdlis (a magaskultira és az 1j kultira — kozosségi oldalak,
szabadidés tevékenységek — fogyasztdsa) és a kapcsolatitbke-fajtdk (hdny kiilonbozo
foglalkozasu embert ismer) birtokldsa szempontjabdl készitettek vizsgélatot 13 560 személy

megkérdezésével. (Sugatagi 2014)

4. 3bra: Magyarorszag tarsadalmi és terlleti rétegzédése

Forras: Onodi Molnar 2014. (Suhatagi és mtsai kutatdsa alapjan)
Robert Péter, az MTA tudomdnyos fomunkatdrsa a tdrsadalmi és teriileti kiilonbségekre,
egyenldtlenségekre is felhivta a figyelmet, amikor a kutatds eredményeit roviden igy foglalta
ossze: ,, Az elit minden dimenzioban kiemelkedd, kivéve a kapcsolati tékében. Igaz, kevés
kapcsolata van, de azok mindségiek. A felsé kozepet az elithez képest szélesebb kapcsolati
hdlo, gyengébb tokeerd jellemzi. Mindkét kategoria nagyvdrosi, fovdrosi réteg. A feltorekvik

osztdlydt a fiatalok, illetve a fiatalos kozépkoriak alkotjik, akiknek még nem erds a gazdasdgi
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helyzetiik, felfelé kapaszkodnak a jovedelmi létran, magas kulturdlis fogyasztds jellemzi oket.
Nagy résziik fel is fog kapaszkodni.

A szitk kozéptdjon taldljuk a vidéki értelmiséget, amely napi kiizdelmet folytat a lecsiszds
ellen. Amig ennek a kategoridnak még sikeriil valahogy szinten maradnia, addig a , kdddri
kisemberek” csoportjdba tartozoknak mdr nem annyira. A ,,sodrodok” egy része fiatal, akik
sokkal rosszabb helyzetiiek, mint ,,feltiorekvé” kortdrsaik. Oket iigy hivtuk, mamahotelesek, a
sziileik pénzén élnek, de ez a hotel nem négycsillagos, hanem legfeljebb egy-két csillagos. Az 6
perspektivdjuk a munkdsok vagy a ., kdddri kisemberek” kategéridja felé elmozdulds.” (Onodi

Molnar 2014, oldalszam nélkiil)

A fent bemutatott Roébert-féle ,kortemodell”-t, (amely vildgviszonylatban szokatlan
tarsadalmi rétegzodési formuldra utal) Kolosi mér az ezredforduldn felfedezte és a tarsadalom
»terhes piskétdjanak™ nevezte el, vagyis azt a hazai jelenséget, hogy a XXI. szdzad eleje —
minden tadrsadalomtudomdnyi vdrakozdst megcafolva — nem hozta el Magyarorszdg szaméra a
vart (és Nyugat-Eurépdban viszonylag jol miikédd, de hosszabb torténelmi multtal
rendelkez0) polgarosodast, azaz a kozépréteg megerdsodését, ehelyett kettészakadt egy
rohamosan gazdagodd, politikai tékére alapozott, részben oligarcha-jelleggel miikodo,
kisszdmu elitre és egy igen Osszetett, mélyszegénységben, illetve szegénységben él6 vagy
lecsuszassal fenyegetett, ,.tilélésre jatszd”, vagyis deprivélt, leszakadé és mar leszakadt
tarsadalomra. 2014-es — fentebb bemutatott — kutatdsa alapjan Rébert Péter elkészitette az
orszag vertikdlis osztalytérképét, amely hatdimenzids faktoranalizis alapjan nyolc kiilonb6z6

osztalyba sorolja a magyar tarsadalmat (Sugatagi 2014):

1. Elit osztély (1,3 %),
2. Vagyonos felsokozép osztaly (1,5 %),
3. Jol keres6 kozéposztaly (6,8 %),
4. Kultirafogyaszt6 kozéposztily (8,1 %),
5. Magas kapcsolati kdzéposztaly (12,5%),
6. Munkdsok osztdlya (15,5%),
7. Sodrodok, veszélyeztetettek osztilya (25,6%),
8. Deprivéltak, leszakadtak osztilya (28,7%),

A TARKI-nak a KSH-adatokon alapulé legijabb tirsadalomelemzése (Fabian 2015) a

jovedelemegyenldtlenségeket veszi csak alapul mérdszamként, figyelembe véve (a legijabb
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nemzetk6zi kutatdsokhoz hasonléan) a kereseten kiviil a kiaddsok és hitelek Osszegét,

mindezen adatok alapjén 5 tarsadalmi réteget kiilonboztet meg a kovetkez6 ardnyokkal:

1. Felso réteg (4%),
2. Felso kozép réteg (11%),
3. Kozép réteg (20%),
4. Als6 kozép réteg (29%)
5. Alsé réteg (36%).

A rendszervéltas Ota eltelt id6szakban a tarsadalmi kiilonbségek és az azokbol adddéd
egyenldtlenségek, tarsadalmi kiilonbségek (Kolosi, Keller 2010) lidtvdnyosan ndvekednek,
annak ellenére, hogy minden kormanyunk valamilyen mddon, felvallalt vagy latens
értékrendeket kovetve, de deklardltan az Un. eurdpai szocidlis modellt koveti, amikor a
jogalkotds és mds intézkedések terén megprobal gatat szabni bizonyos tdrsadalmi
fesziiltségeket generdlé igazsdgtalansigoknak, vagy legaldbbis bizonyos 1épéseket tenni
példaul az elszegényedés, elad6sodds, a munkanélkiiliség ellen. Ferge Zsuzsa (2016) kisérletet
tesz a huszonhat év rendkiviil szertedgazo, sok esetben kovetkezetlen, atgondolatlan, a hosszd
tdvad elgondoldsokat és eldzetes hatdsvizsgdlatokat nélkiil6z6 hazai tdrsadalompolitikdban
(amelynek természetesen a mindenkori oktataspolitika szerves része) ideoldgiai €s eszmei
szisztémat teremteni és egy harmas tipoldégia mentén rendszerezni: ,,Az egyik a zsido-
keresztény valldsi parancsok sora, tobbek kozott a gyengébbek segitésérdl, az adakozo
szeretetrol, az idegen elfogaddsdrol. A mdsik a felvildgosodds oOroksége szabadsdgrol,
egyenloségrol, testvériségrol vagy szolidaritdsrol, igazsdgossdgrol, jogokrol, méltosdgrol. A
harmadik a szocidldemokrata eszmerendszer, amely a kapitalista piaci tdrsadalom
igazsdgtalan és létbiztonsdgot alddso miikddését kivdnja demokratikus modszerekkel
korldtozni, kozakarattal kidolgozott dllami beavatkozdsok segitségével ellensiilyozni. A
tdrsadalompolitikdk kiilonbozhetnek aszerint, hogy egy adott kormdnyzat melyik értéknek
milyen siilyt ad, vagyis nincs szo valamilyen zdrt, merev politikai vagy pdrtideologidrol. Ha
azonban egy kormdnypolitikdbol a fentiek koziil fontos értékek hidnyoznak, vagy
ellentmonddsosan miikodnek, akkor nem adnak alapot egy dltalunk elfogadhatonak tekintett

szocidlpolitikdhoz.” (Ferge 2016)
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3.2. Az esélyegyenlotlenségek tarsadalmi és teriileti aspektusai

3.2.1. Egyenlétlenség és esélyegyenlotlenség

Eddig részleteztiik az egyenlOség, illetve egyenldtlenség tarsadalmi, gazdasdgi aspektusait,
azonban az egyenldség egy masik — elméletben és gyakorlatban is felmeriild — vetiilete az
esélyegyenlOség, "az a gondolat, hogy mindenki egyenld esélyt kap a vagyon, a tdrsadalmi
presztizs és a hatalom elérésére, mert a jdték szabdlyai mindenki szamdra megegyeznek"

Conley, Dalton (2013).

A tarsadalmi egyenlOség koncepcidi filozdfianként €s kultirdnként eltéréek lehetnek. Mig
példaul az egalitarianizmus egy egyenldsitd elv, addig az esélyegyenldség elve nem koveteli
meg a tarsadalmi egyenldtlenségek mesterséges megsziintetését, nem vérja el a teljes, egyének
kozti egyenldséget, hanem inkédbb a feltételrendszerek egyenldsitését jelenti, mikézben az

emberek kozotti természetes kiilonbségeket elismeri €s tiszteletben tartja.

Az esélyegyenldség a demokricia egyik alapelve, amelynek jogrendszere biztositja az dsszes
allampolgar hittdl, nemtdl, szexudlis bedllitottsdgtol, szarmazdstol, borszintdl, betegségtol,
allapottol fiiggetlen egyenldségét. A torvény szava azonban nem elegendd dnmagdaban, fontos
a jogalkalmazds, a szervezetek mitkodése, a szolgéltatdsok, tdmogatdsok hozzaférhetdsége, a
tarsadalom tagjainak hozzddlldsa, jészandéka is, hogy érvényesiiljon az egyének esélyeinek
egyenldsége. A joléti dllamokban 1étezd gyakorlatokrdl van szo, a felzark6zd orszagokban
komoly torekvések és kisérletek figyelhetok meg az esélyegyenldség megteremtésére. Ezen

programok legfontosabb oszlopai a méltanyossag, a diszkrimindciémentesség és az inklizio.

Fejlett demokracidkban egyre inkdbb az egyenldség azon értelmezése terjedt el, amely az
esélyek egyenlOségét helyezi eldtérbe. Ez a felfogds azon a felismerésen alapul, hogy valddi
esélyegyenlség nem val6sithaté meg, ha az egyének kiilonbodzo kiindulé helyzetbdl kezdik a
versenyt. Marpedig léteznek olyan, nagy Ilétszamu tarsadalmi csoportok, amelyek
hatranyokkal indulnak a tObbségi tarsadalom, illetve az eurdpai tdrsadalmakban
kedvezményezett fehér, kozéposztilybeli, egészséges férfiakhoz képest. A tarsadalmi
megkiilonboztetésbdl addéddéan novekvd tarsadalmi kiilonbségek ldthatdan a gazdasagi
fejlodés egyik 1ényeges korlatjat is képezik.

Ferge Zsuzsa az esélyegyenlotlenséget mint a fizikai és tdrsadalmi életesélyek

egyenldtlenségét hatdrozza meg (Ferge 2005), amely foként azt kérddjelezi meg, hogy van-e
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az élethez és a szabadsdghoz egyenld joga egy adott tdrsadalomban mindenkinek. Egy adott
tdrsadalomnak a tdlzottan nagy egyenldtlenségek csokkentése politikai (tilzott fesziiltségek,
sz€lsoségek megsziintetése), mordlis (igazsagérzet, lelkiismereti kérdés), de foképpen

gazdasagi érdeke.

»A gazdasdgi novekedés, kivdlt a szegényebb orszdgokban, az egyenldtlenségek
csokkentésének feltétele. A novekedés feltételei azonban nem csak gazdasdgiak. A
kozgazdasdgi evidencidnak tiiné érvek bizonyité modelljei — példdul az adocsokkentés
gazdasdgot serkenté hatdsdrol — leegyszeriisitettek. Az emberi és tdrsadalmi motivdciok ennél
sokkal szinesebbek. A novekedésre egy sor tdrsadalmi feltétel és intézmény hat. A novekedés
feltételei kozott most mdr az uj novekedés-gazdasdgtan is szdmon tartja az emberek kozotti
bizalmat, az emberekbe (egészségbe, oktatdsba) beruhdzdst, a jogrend, a politikai
intézmények (demokrdcia, politikai szabadsdg, stabilitds), a kormdnyzat megfeleld miikodését,
a konfliktusok felolddsdt, sot, az egyenlotlenségek csokkentését is.” (Ferge 2005)

Elméleti szinten az esélyegyenléség — amely, mint emlitettiik, egy idedlisnak tekinthetd
allapotot leiré fogalom, és nem lehet egy 1étezd végcél, csak egy irdny — azt jelenti, hogy egy
tarsadalomban minden felndvekvd egyénnek azonos lehetdsége van arra, hogy életében egy
adott (jovedelem, életszinvonal, presztizs szempontjabdl azonos szintil) tdrsadalmi poziciét
elérjen, elfoglaljon.

Formadlisan a modern tarsadalmak elméletileg biztositjdk (biztositandk) az esélyegyenlOséget,
azonban a valésdgban megfigyelhetok olyan rejtett folyamatok — ilyen a késdbbiekben
vizsgélt latens diszkriminicid jelensége is —, amelyek nem segitik az esélyegyenldség
kialakitdsat. A legtobb mai tarsadalomban a nyilt (explicit) diszkrimindcié egyrészt torvénybe
itk6z6, mdasrészt a joléti orszdgokban Osszeférhetetlen a szélesebb korben elfogadott
kulturalis normakkal, ezért ennek megnyilvanuldsai konnyebben tettenérhetéek. A valédi
problémaét a rejtett (Iatens, inplicit) diszkriminacié jelenti, amelynek forrdsa az, hogy csak
egyetlen (tobbnyire a hatalommal, vagy/és tudédstokével rendelkezd tarsadalmi osztdlyban
uralkodd) értékrendet, kommunikdciés moédot stb. var el péddul a munkavéllal6tél a
munkaadd, vagy a didkoktol az iskola, a pedagégusok. A tarsadalomnak szdmos alrendszere
(Parsons) tjratermeli az esélyegyenldtlenségeket. A legnehezebb a tarsadalom széles korében
elterjedt sztereotipidk, mély eloitéletek megvaltoztatasa, amely sztereotipiodk és elditéletek az
emberek ellentétes tapasztalatai dltal sem megingathatok. (Jellegzetes €s sokszor hallott
mondatok a mai magyar valdsidgban: ,Nekem nagyon jé cigdny bardtaim vannak, de...”,
»Akiket ismerek, azok a cigdnyok nagyon becsiiletesek, tisztdk, rendesek, de...”) A sztereotip

gondolkodds tulajdonképpen a véleményalkotast helyettesiti kész klisékkel, vagyis a
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kritikaalkotds leegyszerlisitett mddja, amikor, fliggetleniil a val6sagtél, az adott csoportba
tartozé barmely egyénnek ugyanolyan jellemzdket tulajdonitanak, noha a csoport tagjai —
mint minden emberi csoportban — kiilonboznek egymastdl. Sajnos az informécidk tdltengése
nem segiti az elditéletesség csokkentését, s6t a mai média, az oktatadssal ,,karoltve” felerdsiti a

sztereotipidk tobbségét.

A formdlis esélyegyenldség eszménye a torténelem liberalizdciés folyamatdnak az
eredménye. E folyamat sordn a kdzépkori, tilszabalyozott céhekbdl és a korlatozott piacokbdl
a szabadabb gazdasdgi gyakorlatok és intézmények kifejlodésével kindttek a mai
versenyképes termelddgazatok €s a modern piacgazdasag. A ,tehetségekre nyitott karrier”
jelszava azt a torekvést fejezi ki, hogy a legmagasabb pozicidkba keriilhessenek olyan jol
képzett és kivalé képességekkel rendelkezd személyek is, akik ,,alacsony sorbdl” érkeztek,
szemben a feudalista, konzervativ rendszerekkel, ahol a szdrmazds, a nemesi vér, egyfajta
tarsadalmasitott nepotizmus volt a meghataroz6 példaul a magas kozhivatalok betoltésében.

A formadlis esélyegyenldség nyilt versenyterepet jelent, amelyen az elény6s pozicidk — példaul
a jobb iskoldk, a vonzé éllashelyek — minden pdlyazé szamdra a megfeleld kritériumok
teljesitése esetén nyitva dllnak. A tdrsadalom miikodése csak akkor felel meg a formalis
esélyegyenldségnek, ha az informéciék mindenki 4ltal elérhetdek, a lehetdségek eldzetesen
nyilvanossagra keriilnek. Az esélyegyenldség akkor nem torzul, ha a nyertesek az eldirasok

szempontjabdl valéban a legalkalmasabbak.

Mégsem tekinthetjilk minden esetben teljesen szabdlyosnak, ha latszélagosan érvényesitik a
formalis esélyegyenloséget. Ilyenek példaul az allamok iskolarendszerében a felvételi
eljarasok, amelyek hatdrokon beliil valéban a legratermettebbeket részesitik el6nyben,
azonban egy globalizdl6d6 vildgban sokszor indokolatlanul kizdrjdk a mdés orszdgokbol
jelentkezoket. Hasonld a helyzet akkor, ha a feltételrendszer rejtetten kizdr — egyébként
képességei szerint az adott tanulmany vagy munka elvégzésére — alkalmas jeldlteket bizonyos
tarsadalmi csoportra jellemzd tulajdonsdgok, képességek megléte vagy hidnya miatt. Ilyen
esetekben alapjaiban sériil a formadlis esélyegyenldség, pedig ,,jegyzokonyv szerint” minden

az eldirasoknak megfelelden torténik.

A maganéletben a fentebb jellemzett formadlis esélyegyenléség nem jelenthet meghatarozé
irdnyelvet, hiszen nem versenytargyaldson dontjiik el, kit hivunk vacsoravendégnek, és nem
irhatunk ki tendert azért, hogy jelentkezzen minél tobb jelolt, hogy bardtunk legyen. A
hétkoznapi €letet mégis athatja, mennyire irdnyitja gondolatainkat, tetteinket, kapcsolatainkat

az elditélet vagy az elditélet-mentesség és masok hasonld viselkedésébdl kovetkezOen a
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barati, ismerosi korokbol kialakulé tarsadalmi halézatok. Az altalanos értelemben vett
esélyegyenldség olyan tarsadalmi norma, amely szabdlyozza a politikai és civil tdrsadalmat, a
kozosségi életet. Az, hogy egy tarsadalomban mennyire elterjedt és elfogadott elvards, norma
az esélyegyenlOség, az egyrészt tirsadalomtorténeti és politikai okokra vezethetd vissza,

masrészt meghatarozé hatassal van az emberi kapcsolatok mindségére.

A formdlis esélyegyenldség fogalmanak tovabbi pontositdsa érdekében szélunk néhdny szét
arrdl is, hogy az esélyek egyenldsége nem minden esetben azonos a szocioldgiai,
kozgazdasagi értelemben vett esélyegyenldséggel. Vegyiik észre, hogy egy véletlenszerii
eljarast igényld kivélasztasi rendszer, amelyben minden paly4dz6 azonos esélyt kap, valéjdban
megsérti a formalis esélyegyenldséget, (esélyegyenldség mint lottd eljards, errdl részletesen
14sd Rae és munkatdrsai, 1981), hiszen ez nem az érdemek, hanem a szerencse alapjan torténd
szelekci6. Ez azért kiilonosen érdekes, mert ha az esélyegyenldség barki esélyének
azonossagit jelenti bdrmire, az egy rossz definici6. A kiilonbozd dolgok elérésére a
tarsadalom feltételeket szab: legyen kell6 mennyiségli pénzed, felelj meg egy vizsgén, stb. Ez
nem az esélyegyenldség csorbitdsa. Az a csorbitds, ha a feltételek kialakuldsa gatolt csupdn
azért, mert valaki nem preferdlt tarsadalmi csoporthoz tartozik. Ha azt, hogy ki legyen a
koztarsasagi elnok, sorsolassal dontenék el, nem lenne jo, bar kétségtelen, hogy mindenkinek

ugyanakkora esélye lenne ra.

Tehét az eldbbi példdban ugyan egyenld esélyeket biztositottak a jelolteknek, de ez mégsem
értelmezhetd eljards a tarsadalmi esélyegyenloség kérdéskorében. Hasonld élethelyzetek
adédhatnak, és okozhatnak komoly esélyegyenlétlenségeket, azonban ezek nehezen
vizsgalhatdak.

Akkor beszélhetiink esélyegyenltlenségekrdl, amikor az egyes pozicidkba vald eljutést,
illetve mas helyzetek elvesztését tanulmanyozzuk. , Ennek megfelelden az egyenldség
fogalmadt is alapvetoen két értelemben szokds haszndlni. Az aktudlis poziciok egyenldsége azt
jelenti, hogy a tdrsadalom minden tagjdnak az adott iddszakban azonos a jovedelme, a
vagyona, azonosak a lakdsviszonyai stb. Az esélyek egyenlosége pedig azt jelenti, hogy a
tarsadalom minden tagjdnak (legaldbbis életpdlydja elején) egyenlo esélye van arra, hogy a
jovedelem stb. szempontjdbol kedvezé poziciokat elérje.” (Andorka 2001, p. 120.) Kis
pontositdssal mi ugy fogalmaznink, hogy a feltételek Ilétrejotte, 1étrejottiik lehetOsége
tekintetében kell, hogy az egyenldség érvényesiiljon.

Az esélyegyenldség (equality, equal opportunity) az esélynyujtds egyenldségét jelenti, €s

meghatdrozasiaban, toviabbmegyiink, megvaldsitdsdban kozponti szerepet jitszik az, hogy
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egyetlen ember se élvezzen tisztességtelen eldnyt, vagy szenvedjen igazsdgtalanul hétranyt
amiatt, hogy jogai, hozziférési lehetdségei nem egyenléek. Az mds kérdés, hogy él-e vele,
ugyanis mindez nem azt jelenti, hogy mindenki eredendden egyenld, hanem mindenki mas
adottsagud, személyiségli egyén. Egyesek ugy donthetnek, hogy megragadjak ezeket a nyitott

lehetdségeket, mig masok hagyjdk veszni azokat.

Az esélyegyenloséget veszélyeztetheti a javakhoz valé hozzdférés korlatozdsa, a negativ
megkiilonboztetés, vagy — végletes esetekben — a kirekesztés. A tarsadalombdl vald
kirekesztés foként a kozjavakhoz, az informécidkhoz valé hozzaférés nehézségeit,
korlatozasat vagy megakadélyozasat jelenti, vagy egyszeriien azt, hogy ezek biztositdsanak
nincsenek meg az alapvetd feltételei. Ez az allapot all fenn a szegregélt lak6helyeken, vagy
azokban az esetekben, ahol bizonyos lehetdségek korlatozottak az emberi kapcsolatok
létrehozdasdban (mds csoportokkal valé keveredés, hdzasodds, bardtsig). Ez a szocidlis
kirekesztettség, amelynek kovetkezménye lehet a befelé fordulds, csak a sajat csoporton beliili
kapcsolatok épitése, elszepardlédds a tarsadalom tobbi tagjatél (ez lehet Onkéntes és
kényszerii folyamat is). A térben és tdrsadalomban elszepardl6dé tarsadalmi csoportok tagjait
gyakran sujtja gazdasagi kirekesztés, amely miatt a megélhetésiik keriilhet veszélybe, hiszen
romlanak a munkahoz, jovedelemhez jutasi esélyeik. Tobb kutatds és tanulmany is igazolja,
példaul a Plymouth Egyetem vizsgalatai (Haupt 2012), hogy az ilyen helyzetbe keriild

emberek tarsadalmi koltsége igen magas.

Egyes csoportok és kozosségek onhibajukon kiviil kiszolgéltatottabba valhatnak, az ilyen
helyzetben levd tarsadalmi csoportok koziil a ndket, a fogyatékkal éloket és az etnikai
kisebbségekhez tartozdkat szoktdk a legveszélyeztetettebbeknek tekinteni'”. Eppen ezeket az
egyensulytalansdgokat hivatott megel6zni vagy korrigdlni a szocidlpolitika (bdvebben errdl:
Titmuss, R. M. 1951, Esping-Andersen 1990, Ferragina, Seeleib-Kaiser 2011, p. 583-611.),
amely a szegénység, a hdtrdnyos helyzet kialakuldsdnak kezelésére jott létre. Fontos
mejegyezniink, hogy a legtobb esetben kérdéses, hogy az etnikai kisebbségek az etnikai
kisebbség mivoltuk miatt hatranyos helyzetliek, vagy azért, mert 4altaldban gazdasagi
értelemben a hétrdnyos helyzetliek kozé tartoznak. Kertesi és Kézdi (2008, 2016), valamint
Horn (Gurzé, Horn 2015, Forray 1991, 1997, 1998, 2000) vizsgalatai alapjan kijelenthetjiik,

hogy a roma gyerekek roma mivolta nem jelent az iskoldban (tanuldsi téren) plusz hétranyt

' Az EU operativ programjaiban is megfogalmazott egyik horizontélis elv az esélyegyenléségi elvek és
palyézati elvdrdsok lefrdsa, mely tartalmazza az dn. vulnerdbilis csoportok listdjét. (Evaluation of the EU funds
impact on implementation of Horizontal priority "Equal Opportunities" defined in planning documents, 2012)
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(amennyiben nem szenvednek emiatt negativ megkiilonboztetést, ami aztdn tényleg tanuldsi
hatrdnyban fog megnyilvdnulni, mintegy onbeteljesitd jéslat formdjaban). Ez hasonl6 ahhoz a

jelenséghez, hogy a kistelepiilésen lakds sem jelent az iskoldban 6nmagaban tanulasi héatranyt.

Az esélyek egyenlotlensége tobb okbdl adodhat. A legjellemzdbb esetekben a nem mindenki
szdmdra azonos bandsmddot vagy lehetdséget biztositd tirsadalmi intézményrendszerekben
fordul eld. Ez bizonyos orszdgokban, bizonyos esetekben torvénybe litkozik, de nem mindig,
azonban altalaban tisztességtelen, vagy legaldbbis méltinytalan. Ilyen példdul a ndkkel
szembeni negativ megkiilonboztetést eredményezd viselkedési modd, vagy bizonyos
kisebbségek munkaerdpiaci hatranyai. Megemlithetjiik itt az oktatdshoz valé hozzéaférés és a

kozlekedés, a szolgéltatdsok elérhetdségének €s mindségének teriileti egyenlotlenségét is.

Mindezeket Osszefoglalva a tobbségtdl kiilonbozd, negativ irdnyban mennyiségileg eltéro,
mérhetd hatranyokat is esélyegyenldtlenségnek nevezhetjiik, ilyen példdul a hatranyosabb
helyzetliek (ndk, kisebbségek) vagy a szegényebb orszdgokban él6k rosszabbul megfizetett
munkdja, vagyis — ahogy irtuk — ez mennyiségben mérhetd, tisztdn kimutathatd
egyenldtlenség, amely aztan az érintettek életesélyeire is negativan hat. Két tarsadalmi réteg,
csoport kiizdelmében 1is felléphet esélyegyenldtlenség, ahogy példaul egy rosszul
felfegyverezett, kis 1étszamu hadsereg és egy erds, j6l felszerelt hadtest megiitkozésénél, ha

nem is teljesen biztos a csata kimenetele, az esélyek egyértelmiien egyenldtlenek.

Az angolszdsz (amerikai és angol) szakirodalomban olvashatunk a legtobbet az oktatasi
esélyegyenlOségrol, amely a hazai és kozép-kelet-eurdpai, joval djabb értelmezésekkel
ellentétben sokkal 4rnyaltabb és érzékenyebb értelmezési rendszert alkalmaz. Héarom

kiilonboz6é megkozelitése

* az egyenl6ség, egyenld bandsmadd, vagyis az un. ,.equality”,

* ahazai szakirodalomban leegyszeriisitve méltdnyossdgnak forditott ,,equity” és
» az esélyegyenlOség, vagyis az ,.,equal opportunity”.

A jogi szaknyelvben haszndlatos egyenld bdndsmdd és a tarsadalomtudomdanyi elemzések és
palyazatok szovegében gyakran el6forduld esélyegyenldség — a médidban torténd hibés
hasznélat ellenére — nem 0Osszekeverhetd, nem egymds szinonimdi. Az egyenld bandsmod
minden egyénnek a személyes joga arra, hogy tgy bdnjanak vele, ugyanazon szabélyok
szerint, mint mds, vele Osszehasonlithatd helyzetben 1év6 emberrel. Ennek jogi eszkozei
vannak, mint példdul a kotelezés, a tiltds és az ellendrzés (1d. Ebktv.). Az egyenld bandsmod

megszegése maga a diszkrimindcié (megkiilonboztetés).
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Fontos megérteniink, hogy az egyenldé bandsmdéd fenntartdsa formailag ugyan egyenldséget
teremt, az egyenlOtlenségek felszdmoldsdhoz a valds életben azonban nem elegendd. Az
azonos es€ly a jogok gyakorldsdra maga az esélyegyenldség, vagyis a lehetdségekhez vald
egyenld hozzaférés esélye; olyan jogi €s nem jogi eszkozok Osszessége, altaldban pozitiv
intézkedések, amelyek célja, hogy mindenki azonos eséllyel érvényesiilhessen az élet
kiilonféle teriiletein. Ennek érvényesitése, vagyis a lehetdségek és hozzaférések biztositisa

csokkenti, illetve bizonyos esetekben megsziintetheti a hatranyokat.

Az egyenldség az iskolarendszerben azt jelenti, hogy minden egyes didkra ugyanakkora
mértékll raforditas esik tekintet nélkiil azok sziikségleteire, igényeire, kezdeti helyzetére,
egyéniségére. Ez az elso pillanatban igazsadgosnak, vagyis ,.fair’-nek tiind elosztasi rendszer
konzervalja a sziiletési elOnyoket, vagyis eziton reprodukdlja legerdsebben a kiinduld
tarsadalmi, gazdasagi és teriileti egyenlStlenségeket, vagyis nem ad lehet8séget az egyén
intergeneracids mobilizcidjara. ,,Az igazsdgos oktatdsi rendszer minden tanulot egyenlonek
tekint és célja egy igazsdgos tdrsadalom erdsitése, melyben a legfontosabb javak elosztdsa az
igazsdg szabdlyai szerint torténik, és amely erdsiti a kooperdciot az egyenlség alapjdan”
(EGREES 2003, p. 27.).

Az esélyek egyenldtlenségét eredményezheti bizonyos készségek, képességek hidnya, amely
bizonyos esetekben kozvetleniil, mas esetekben csak az eloitéletek, az igazsdgtalan hatranyos
megkiilonboztetés miatt okoz hatrdnyos helyzetet az érintetteknek. ,,A hdtrdnyos helyzet a
szegénység kapcsdn, viszonyfogalom. Pedagogiai megkozelitésben — ezen tiilmenden — minden
olyan esetben hdtranyosnak tekintheto egy gyermek helyzete, amikor az szdmdra a
szokdsosndl és dtlagosndl nehezebb koriilményeket idéz elé a személyiségfejlédésében,
tanuldsi eredményei elérésében, iskolai életmindségében”. (Réthy, Vamos, 2006) Ebben a
megkozelitésben hatranyos helyzetl lehet egy gyermek akkor is, ha j6 anyagi koriillmények

kozott €1, ha varosban lakik, ha nincsen sok testvére, stb.
Misokhoz képest nehezebb az iskolai helyzete annak a gyermeknek, aki

» valamilyen kisebbség tagja, ebben az esetben a csalddban haszndlt nyelvezet eltérhet az
iskoldban hasznéltt6l, valamint az otthoni kultdra, szokdsok az iskola &ltal képviselt
kultiratodl, szokasoktdl (Torgyik, Karlovitz 2006);

o kiilfoldi 4llampolgédr, ez esetben (hasonld6 mddon) anyanyelve eltérhet az iskola
nyelvétdl, a csaladi kultdra, szokasok az iskola altal képviselt kultaratél, szokasoktol,
kordbbi iskolai szocializdcidja, tanulmédnyainak jellege és tartalma a magyarorszagi

iskoldétdl (Feischmidt, Nyiri 2006; Vamos 2004; Réthy, Vamos 2006).
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* tartésan beteg (példaul: cukorbeteg);

* a gyermeknek személyiségének jellemzoi vagy tanuldsi nehézségei is jelenthetnek

szocializ4cios hatranyt (Réthy, Vamos 2006);

» ecloitéletnek barmely szempontbol kitett gyerek vagy ezen a téren fenyegetett

(Feischmidt 2013; Vamos 2004, Forray R. 2001; Csepeli, Zavecz 1995)

Fenti nehéz helyzetek kialakuldsdnak okait vizsgéljuk tobbek kozott a 3.4. és 3.5. fejezetben.
Mint bevezetdnkben mdr emlitettiik, az esélyegyenloséget idedlis, dmde nem elérhetd
tarsadalmi célkittizésnek tekintjiik, és mint ilyet vizsgéljuk a kiilonb6z6 tarsadalmak viszonyai

kozt.

Az esélyegyenldség elvét tobb orszdg alkotmdanya, igy az Eurdpai Unid alapdokumentumai20
és az abbdl kovetkezd szabdlyzdsok is rt')gzitik”. Az Eurépai Kozosség alapitd
egyezményének 6. cikkelyében (tilalom nemzeti hovatartozds miatti diszkrimindcioval
kapcsolatban), valamint a 119. cikkelyében (a ndk és férfiak egyenld bérezése) is szerepel.

Az Amszterdami szerzédés™ hatdlybalépésével egy 1j, a diszkriminacié tilalmarél szolé 6/A
cikkely erdsiti meg az esélyegyenldség elvét. Ezen uj cikkely célja, hogy a Tandcs megtehesse
a sziikséges intézkedéseket mindennemii, nembeli, etnikai hovatartozdson, koron, vallasi,
lelkiismereti és szexudlis érdeklddésen alapuld diszkriminéci6 lekiizdése érdekében.

A hazai jogalkotisban nem sokkal a rendszervaltds utin meriilt fel a poitikai igény a
diszkriminéci6 elleni jogintézmények és a jogrendszer ilyen irdnyu tovdbbfejlesztésére. 2004-

ben lépett hatdlyba az egyenld bandsmodrél szol6 torvény (Az egyenld bandsmddrol szold

?% htps://europa.eu/european-union/documents-publications/official-documents_hu

2! Tandcs 2000/43/EK irdnyelve (2000. jinius 29.) a személyek kozotti, faji vagy etnikai szdrmazdsra valé
tekintet nélkiili egyenlé bdndsmoéd elvének alkalmazdsarél (HL L 180., 2000.7.19.) és a Tandcs 2000/78/EK
irdnyelve (2000. november 27.) a foglalkoztatds és a munkavégzés sordn alkalmazott egyenld bdndsmod
altalanos kereteinek létrehozasardl (HL L 303., 2000.12.2.)

A Tandcs 2004/113/EK Irdnyelve A nok és férfiak kozotti egyenld bandsmoéd elvének az drukhoz és
szolgdltatdsokhoz valé hozziférés, valamint azok értékesitése, illetve nyujtdsa tekintetében torténd
végrehajtasardl; (2004.12.21. HU Az Eurépai Unié Hivatalos Lapja L 373/37)

Zold konyv 2004. mdjus 28. — Egyenldség és megkiilonboztetésmentesség a kibdvitett Eurdpai Uniéban
(COM(2004) 379 végleges) Megkiilonboztetésmentesség és esélyegyenldség mindenki szdmara — Keretstratégia,
Briisszel (1.6.2005; COM(2005) 224 végleges)

A Bizottsdg (2006/33/EK) hatdrozata: Az etnikai kisebbségek tdrsadalmi integracidjdval és teljes mértékii
munkaerdpiaci részvételével foglalkozo magas szintii szakértéi csoport létrehozasardl;(L 21/20 HU Az Eurdpai
Unié6 Hivatalos Lapja 2006.1.25.)

2 Az amszterdami szerz6dés az eurdpai integrici6 alapveté szerzédéseinek egyike, amelyet 1997. oktéber 2-4n
irtak ald, és 1999. mdjus elsején 1épett hatdlyba.
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2003. évi CXXV. torvény). Ezt esélyegyenloségi vagy antidiszkrimindcids torvényként is
szoktdk emlegetni.
., Kozvetett hdtrdnyos megkiilonboztetés akkor dllapithato meg, ha van egy ldtszolag semleges
rendelkezés, amelynek azonban a hatdsa egy személlyel vagy csoporttal szemben
diszkriminativ, azaz mds személyhez vagy csoporthoz képest a védett tulajdonsdgokkal
rendelkez6 személy vagy csoport lényegesen nagyobb ardnyban keriil hdtrdnyba. Jogellenes
elkiiloniilésnek mindsiil az a rendelkezés, amely a védett tulajdonsdgai alapjin egyes
személyeket vagy személyek csoportjdt a veliik Osszehasonlithaté helyzetben 1évé személyektdl
vagy személyek csoportjdtol — anélkiil, hogy azt torvény kifejezetten megengedné — elkiilonit.
Az Esélyegyenloségi torvény (2003) [amelynek szovegezésében e sorok szerzdje is részt vett]
az un. védett tulajdonsdggal rendelkezo embereket vagy ezek csoportjait [védett csoportok]
kivdnja megovni a hdtrdnyos megkiilonboztetéstol. »23

Védett tulajdonsagok:
Nem.
Faj (sic/), bOrszin, nemzetiség, nemzeti vagy etnikai kisebbséghez vald tartozas.
Anyanyelv.
Fogyatékossag.
Egészségi allapot.
Vallasi vagy vilagnézeti meggy6z9odés.
Politikai vagy mas vélemény.
Csaladi allapot.

Ao A R

Anyasag (terhesség) vagy apasag.

—_
=]

. Szexuadlis irdnyultsag.

[
—

. Nemi identitas.
. Eletkor.
. Tarsadalmi szarmazas.

—_ =
W N

14. Vagyoni helyzet.
Az esélyegyenldség elve tehdt egyesiti magdban a felvildgosodds és a francia forradalom két

alapelvét, az egyenldséget és a testvériséget (szolidaritdst), amennyiben az esélyegyenloség
megteremtésének egyik eszkéze a pozitiv diszkriminécid, vagyis a héatranyok csokkentése
lehet, melynek a feltétele a tdrsadalmi szolidaritds és a tarsadalomban keletkezd javak egy

részének Ujraelosztdsa. A tdrsadalmi szolidaritds hidnydnak kovetkezménye a kozony, a

B A 2003. évi CXXV. torvény (Ebktv.) 4ltaldnos rendelkezései. Egyenld bdndsméd kovetelménye —
esélyegyenlGség.
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kozombosség, részvétlenség, vagy rosszabb esetben a negativ sztereotipidk, az elditéletek altal

kivaltott rosszindulat is lehet.

Kutatasaink sordn egyre vildgosabban kirajzolddik szamunkra, hogy milyen nagy mértékben
okozzdk tarsadalmi értelemben az esélyegyenlétlenséget az eléitéletek™, sztereotipidk €s az
azokbdl eredd megkiilonboztetés, a negativ diszkrimindcid. A kutatdsokban sokszor nagyon
nehéz ezeket a fogalmakat és folyamatokat szétvélasztani, operacionalizédlni, ez, mint kritika,
tobb helyen felmeriil (Eréss, Gardos 2007), valamint akadély lehet, hogy a megkérdezettek

csak nagyon tudatosan sziirt vdlaszokat adnak.

Alapvetden ebben a dolgozatunkban egy szokatlan nézOpontbdl tekintiink rd az
esélyegyenldtlenségekre, és itt visszautalndnk a torvényekben, irdnyelvekben és
szabélyzékban felsorolt védett tulajdonsagokra. Abban az esetben értelmét veszti ugyanis az,
hogy a tdrsadalomnak, a jognak, vagy akar érdekvédOknek védeniiik kell egyes csoportokat,
ha egyszerlien onmagédban az emberi méltdsdg és egymds minimdlis megbecsiilése valdsul
meg egy adott tarsadalmon beliil, ha valéban betartjuk annak tiszteletét, hogy minden ember
mas. Az ,.,egyenld munkaért egyenld bért” szlogenje a n6k hatranyos megkiilonboztetése ellen
és egyben a ndkért szol, de vajon nem lenne értelmetlen ilyesmit hangoztatni, ha egy olyan
tarsadalomban élnénk, ahol ez a természetes? Ha egy siket szebb hdzat tervez, vagy egy
kerekes-székes jobban tud programozni, akkor nem természetes-e, hogy tdle rendelem meg az
adott munkéat? De ne csak a munka vilagabdl vegyiink példat. Ha barki bemegy egy boltba, az
lenne a normélis, hogy mint vevd kezelnek mindenkit, és egyforméan szivélyesen fogadjak
fiiggetleniil a borszinétdl. Hasonlé a helyzet az iskoldkban is. Minden gyereket a sajat
egyénisége alapjan, a sajat kultdrdjaval egyiitt kellene értékesnek és teljesnek tekinteni. Vajon
lenne-e sziiksége felzdrkdztatdsra, korrepetdldsra az 4tlagos intelligencidji (szellemileg ép)
gyermekek kozott barmelyiknek, ha minden tanuld a sajat sebességével és kelld tanuldsi

motivummal sajatithatnd el a tudast?

sz 2

Az, hogy egydltaldn felmeriilhet, hogy egy n6é kevesebb pénzt kapjon a munkdjaért, vagy az,
hogy egy remekiil dolgozd, fogyatékossaggal é16 ember ne kapjon meg egy megbizast, esetleg
az, hogy egy roma fiatalembert a biztonsagi or kisérjen végig egy bevasarlokdzpontban, vagy
a ,,buta” gyerekeket készségfejleszté ordk helyett stigmatizdlé korrepetdldsokra kiildjék,

mind-mind egy elditéletess€gbdl fakadd, diszkriminicidban megnyilvanulé és ezaltal

* A mai Magyarorszdgon miikodd elSitéletekrol tovabbi értékes gondolatok: Pécsi Tudoményegyetem BTK NTI
Romoldgia és Nevelésszocioldgia Tanszék tanulmdnysorozataban.
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esélyegyenldtlenséggel sujtott tdrsadalom szimptémadi. (Havas, Kemény 1995, Havas, Glatz

1999)

Az eloitéletek sokkal fontosabb mozgatérugdi az emberi tarsas l1étnek, mint azt dltaldban
gondoljuk, a negativ el6itéletek pedig az emberi torténelemnek szintén meghatarozé tényezoi,
gondoljunk csak a torzsi ellentétekre, a rabszolgasdgra, a valldsi hdboruikra, a héditék és
meghdditottak  kozti egyenldtlen kiizdelmekre, az etnikai alapd tisztogatdsokra, a

nemzetallamok nacionalista ellentétein alapulé vilagégésekre, a hideghabortra stb.

Allport az elditéletesség 6t fokozatat kiilonbozteti meg a szdbeli elditéletektdl, az elkeriiléstol,
a tevlleges megkiilonboztetésen, elkiilonitésen 4t (szelekcid, szegregicid, koncentracid)
egészen a jogfosztdsig és fizikai agresszidig, ami iildoztetést is jelenthet, és szélsOséges
esetben a kiirtdsig is fajulhat. Allport 4tfogd elemzést ad az elditélet jellegzetességeir6l €s az
egyénre mint az prejudikdcidval élore és mint szenvedd alanyra tekint, majd mint tarsadalmi,
tomeges jelenséget is jellemzi. Attdl kezdve, hogy az elditéletet mint félinformaciokbdl, téves
elképzelésekbdl szarmazo, éltaldnositd attitidot az egyén kimutatja, hatdssal van mdsokra.

(Allport 1999)

Természetesen 1étezik pozitiv elditélet és pozitiv diszkrimindci6 is, de az esélyegyenlStlenség
okait elemezve jelen munkdban féként negativ értelemben emlitjiik ezeket a fogalmakat,
illetve kiilon jelezziik, ha pozitiv elditéletrdl vagy diszkriminacidrdl esik majd sz6. Abban az
esetben, ha — mint elobb Osszefoglaltuk — egyszerlien dnmagaban az emberi méltésag €s
egymds minimdlis megbecsiilése valésul meg egy adott tirsadalmon beliil, ha valéban
betartjuk annak tiszteletét, hogy minden ember mas, akkor a pozitiv diszkriminacidra, mint

kiegyenlitd, kompenzald eszkdzre nincs tobbé sziikség.

A porzitiv diszkriminicié gyakorlati megvaldsitdsaval kapcsolatban igen sok probléma
meriilhet fel, hiszen elényhoz juttat bizonyos embereket (példdul éppen védett tulajdonsdgaik
szerint), és ez ugyanugy méltanytalan lehet masok szdmara, ezért csak felszitja az ellentéteket,
irigységet sziilhet, masik oldalrél elkényelmesitheti azt, aki til sok alkalommal részesiil benne
(maguk az érintettek fogalmaznak igy!), sok esetben ugyanigy stigmatizdl, mint a negativ
diszkriminécio, és végso soron inkabb megerdsiti az elbitéleteket az esetek tobbségében. Ezért
azt mondhatjuk, hogy hosszabb tivon az esélyegyenltlenséget nem csokkenti, hanem noveli
a pozitiv diszkrimindcid, és semmiképpen nem tekinthetd valédi megoldédsnak. Itt az alapvetés
éppen az, hogy ha egyszer minden ember mds: valamiben tehetséges és valamiben gyenge,
akkor vagy legyen mindenkinek egy-egy védett tulajdonsdga, vagy ne legyen senkinek, és

inkdbb az utébbi lenne az idedlis a valddi esélyegyenldség szempontjdbol, de kizdrdlag csak
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akkor, ha nincs mitdl vagy kitdl megvédeni a gyengébbet, mert mas szempontbdl természetes

moédon lehetdsége van arra, hogy erds legyen.
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3.2.2. A teriileti egyenlitlenségek rendszerezése és az esélyegyenlotlenség

Dolgozatunk egyik alapkérdése, hogy milyen Osszefiiggés van a teriiletiség €s az oktatdsi
eredményesség kozott; teremtenek-e a teriileti egyenlStlenségek kozvetleniil olyan
esélyegyenlOtlenséget az oktatdsban, amely a hatrdnyos helyzetli térségi, telepiilési
sajatossdgokkal rendelkezd teriileteken €16 és tanulé gyerekek tanuldsban valé elmaradasat
okozza, vagy késobbi karrierjében negativ hatdssal lehet. Az nem kérdéses, hogy a csalddok
lakohelyei kozott jelentds egyenldtlenségek tapasztalhaték (ahogy azt ebben a fejezetben be
kivanjuk mutatni). Ezek az egyenldtlenségek egyben esélyegyenldtlenségeket is jelenthetnek
az adott, hitranyos helyzetii térs€gekben, régidkban, helységekben és helységek bizonyos
teriiletein él6k szamdra. Ez azt jelenti, hogy a teriileti hatrdnyok bizonyos esetekben a
kozvetlen okozoéi annak, hogy a lakosoknak rosszabbak a lehetdségeik az atlaghoz képest a
jobb életre, a magasabb tdrsadalmi pozicidk elérésére, a magasabb jovedelemre, a jobb
életesélyekre, az egészségre, a magasabb szintli oktatdsra stb. Ezeket az Osszefliggéseket
szamtalan szocioldgiai €s a rokon tudomanyok kutatdi altal végzett vizsgédlat kimutatta, illetve
szamos elmélet sziiletett a témdaban, ezekbdl néhdny szamunkra 1ényegeset emeliink ki ebben

a fejezetben.

A teriileti egyenldtlenség kialakuldsa egyik oldalr6l tobb évszdzados folyamatok
Osszességének eredménye (ipari forradalom, természeti kincsek egyenl6tlen eloszlésa,
haborik, hosszi tidvd tarsadalmi mobilitdas, torténelmi események, véarosfejlodés,
elnéptelenedés stb.), masrészrél mindig vannak rapid véltozdsok, melyek az aktudlpolitika és
a jelen gazdasdgi folyamatainak fiiggvényei (financidlis hattér, politikai célok, helyi érdekek
stb.).

A teriileti egyenl6tlenségekkel kapcsolatos kozgazdasdgi elméletek €s mérési metodikak
bemutatdsa elengedhetetlen annak megértéséhez, hogyan analizdlhat6 adott teriiletek ko6zott a
fejlettségi kiilonbség. A fejlettség értelmezése értékfiiggd, kovetkezésképpen csak az adott
értékrendszer keretein belill végzett kutatdsok eredményeit lehet relevans modon
Osszehasonlitani. Az egyes értékrendszerek a fejlettség mas Osszetevdit emelik ki, emellett
azonos eredményekbdl is sziilethetnek eltér6 megéllapitasok, igy a kiilonbozo

kovetkeztetéseket csak megszoritdsok mellett lehet 6sszehasonlitani, illetve értelmezni.
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Képoszta Jozsef (2014) a magyarorszdgi tarsadalmi egyenlOtlenségek  teriileti
szemléletelemzése sordn a 3. tdbldzatban Osszefoglalt, egymdsnak ellentmondo, illetve

egymassal vitatkozo elméleteket® emelte ki:

Neoklasszikus A 1égidk kozotti tényezdk mobilitdsi modellje (Richardson 1969) szerint
novekedési elmélet (vo. | a kiillonbozé jovedelmil teriilletek kozott a termelési tényezdk
globalis kiegyenlitddési | mobilitisuk révén egyenlitédnek ki, mivel az alacsonyabb
elmélet): t6kehozadékot nyujté régidbdl a téke a magasabb tékehozadékot kindld
régidba dramlik, mikozben a munka mozgdsa forditott irdnyd. Vagyis az
alacsonyabb redlbért kinal6 régidbol dramlik a magasabb redlbért nyujtd
régioba (Hansen, Higgins, Savoie 1990; Prescott 1998; McGrattan,
Prescott 2000; Boldrin, Levine 2002), azaz a régidk kozotti jovedelmi
kiilonbségek alapvetéen a kiegyenlitddés, a gazdasigi egyensuly
irdnydba hatnak.

Polarizdcios vagy | A térségek kozti erdforrds-kiilonbségek kovetkeztében  teriileti
centrum-periféria egyenlOtlenségek alakulnak ki. A gyorsabban novekedd centrumbdl és
elmélet: az attdl fiiggésben levd, elmaradottabb periféridkbol 4ll6 térségi egység

dgazati®® és regiondlis polarizaciés rendszert alkot, mindez végiil
egyensulytalansdgok sorozatdhoz vezet. Myrdal szerint a tartésan
érvényesiild ,,spread” és ,backwash” hatasok? kovetkeztében az
egyensily megbomldsa utdn sem természetes gazdasagi, sem tarsadalmi
folyamat hatdsdra nem helyredllithatd a regiondlis konvergencia.
(Myrdal 1957)

Centrum-periféria A globdlis multinaciondlis  véllalatok nemzetkézi  térnyerése
elmélet kovetkeztében egyre inkdbb megfigyelheté az a folyamat, amely a
tovdbbfejlesztése (a | gazdasdgi centrumok kialakuldsa révén a periféria gazdasigi erejének
neoklasszikus folyamatos csokkenéséhez vezet (Boldrin, Canova 2003a és b).
novekedési elmélet

cafolata, a

Hirschmann-féle
komplementer hatas):

3. tablazat: Teriileti szemléletii elméletek a tarsadalmi egyenlétlenségek
leirasara

Forrds: Kaposzta (2014) alapjan sajat szerkesztés

%5 Ezen elméletek a teriileti egyenl6tlenségekre (keletkezésiikre, okaikra, kezelésiikre stb.) vonatkozé elméletek,
vagy a teriiletiségnek, a teriileti jellegnek az egyenldtlenségek keletkezésében jatszott szerepére vonatkozé
elméletek.

* Bz azt jelenti, hogy a periféridra inkabb a feldolgozéipar, esetleg szerencsésebb esetben a nyersanyagot
kitermeld, esetleg félkész termékeket gyarté dgazatok jellemzbek, hogyha egyaltalin van munkalehetéség, az
inkdbb a ,kékgalléros”, fizikai munkaerdt foglalkoztatja nagy ardnyban. Mig a centrumokat jobban jellemzik a
kozigazgatasi, szolgaltatdi, pénziigyi és innovativ dgazatok.

" Gunnar Myrdal (1898. december 6. — 1987. mdjus 17.) svéd Nobel-dijas kizgazddsz gazdasagfejlodési
folyamat elmélete alapvetden azt jelenti, hogy ha valamely orszdg egy adott teriilete novekszik, fejlédik, az
emberek, az emberi toke, valamint a fizikai toke (infrastruktira, pénziigy, gépek stb.) vele fejlddnek, és ezeket
elszivja az orszdg mds részeibdl. Ez 1ényegében elszegényiti, hitrdnyos helyzetlivé teszi a tobbi teriiletet, mint
kordbban, mert pl. a legjobb ,,agyak” és a t6ke a jobb helyzetben 1év6 kdzpontba vandorolnak.
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A Nemes Nagy éltal kidolgozott fejlettségi modell jol alkalmazhaté a centrum-periféria
relacidkat 1étrehoz6 fiiggési viszonyrendszer térbeli elrendez6désének és gazdasagi
folyamatainak leirdsara (Nemes Nagy 1996, p. 31-48.). A hazai teriileti fejlettségi kutatasok
célja a kilencvenes években is mar az volt, hogy a kutatok megmutassdk és modellezzék a
magyarorszigi térszerkezet torvényszeriiségeit, melyet Nemes Nagy (2003) egy teljesen
egyedi rendszerként definidlt, valamint ,mindségi” kategéridk szerinti sokdimenzids
fejlettségi osztdlyozast vezetett be. A vérosokat lényegesen egyszeriibben, méretiik szerint
tipizalta, ezt a rendszert, illetve a kés6bb ismertetett Beluszky—Németh-féle telepiiléstipizalast

hasznélja azdta is a legtobb kutatds és statisztikai adatfeldolgozas (Melléklet: 42. tablazat).

A centrumok szempontjabdl az elsd szint és egyben kimagasléan fontos Magyarorszdgon

(,,vizfejii orszag”) a lakossdg 20%-at tomoritd fovaros, masodik szint a felséfokid koézpont,

harmadik szint a kozépfokd, negyedik szint az alapfoki kézpont (5. dbra).

A vdrosok kategorizalasanalk eredménve
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5. dbra: Magyarorszag teleptilésének hierarchiaszintjei

Forras: VATI, 2016.



Magyarorszag kiilonboz6 teriiletein a legnagyobb problémét az urbanizdcié el6z6
évszazadban mesterségesen erdltetett iitemének elhaldsa, azok tirsadalmi vesztesei jelentik,
valamint a centrumok folyamatosan novekvd eréforrds-elszivo hatdsa, amely a periféridk

gyengiilését okozza.

A telepiiléstipusok (Melléklet: 42. tdbldzat) kiilonbozéségén til, de a centrum-periféria
problematikdjdhoz szervesen kapcsolddva az esélyegyenldtlenség egyik teriileti tényezdje a
térbeli megkozelithetoség, elérhetoség kérdése. Itt széba keriilhet az 1thalézat, a
tomegkozlekedés és az azokkal kapcsolatos koltségek is, amelyek nyilvdnvaldéan egy
gazdasagilag nehéz helyzetben 1év6 és mindentdl tavol esd teriileten komoly gondokat
jelenthetnek a szegényebb tarsadalmi rétegeknek, vagy akar tovabbi elszegényedést is
okozhatnak (iigyintézés nehézsége, munkahelyekre ingdzds magas koltségei és

bonyolultsaga, szallitas, logisztikai koltségek fogyasztokra valo atterhelése stb.).
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6. aésb abra: Gyorsforgalmi Uthalézat meglévé és tervezett elérhetGsége 15 és 30 perces

vonzaskorzetek szerint 2007-ben és 2015-ben (a piros vonalak csak tervezettek!)

Forras: Polgéri Szemle 2007. november 3/11 és kti.hu, 2015.

A fenti térképen (6. abra) jdl latszik — foként a tervezett utvonalak hijan —, hogy az orszag
nagy része ilyen téren nincs elOnyos helyzetben, és inkdbb periféridnak mindsiil. Az is
lathat6 a gyorsforgalmi uthdlézatot dbrdzold a és b térképvaltozatokon, melyek kozott 8 év
kiilonbség van, hogy a mindenkori kormédnyok igéretei ellenére nem fejlodik a tervezett
sebességgel kozlekedési hdldzatunk, pedig szamos kozgazdasagi tanulmany €s a nemzetkozi
statisztikdk is bizonyitjdk, hogy az ilyen irdnyd fejlesztéseknek nagyon komoly
gazdasagélénkitd hatdsa van. Hasonl6 a helyzet a logisztikai kdzpontok kialakitasanal (vo.

kovetkez6 térkép, 7. dbra), amelyek mindig a mar fejlettebb teriileteken épiilnek ki.
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Ha 6sszevetjiik a Bajmdcy-féle mobilitasi térképpel (13. dbra) a magyarorszagi uthalézatokat
abrazold térképeket (foként a kiépitett infrastruktirat dbrazold a verziot), tisztan lathaté az
atfedés a pozitiv mobilitasd, fejlods, centrum jellegh teriiletek és a csomdpontok kozott,
valamint az infrastrukturdlisan rosszul elldtott, elvandorlassal és eloregedéssel sujtott
teriileteknél is. Itt kétirdnyd ok-okozati Osszefiiggés figyelhetd meg, hiszen a fejlett
teriileteket fejlesztik tovabb, a fejletlenebbeket pedig elhanyagoljak, igy a gazdasagi,
tarsadalmi oll6 folyamatosan nyilik; ezt a folyamatot csak egy tudatos kormdnyzati

fejlesztési és beruhdzas-politika fordithatja meg, vagy legalabbis megallithatja.
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7. abra: Kozlekedési halézatok és logisztikai kozpontok

Forras: kti.hu, 2015.
A rurdlis teriileteken szdimos helyen megfigyelhetd a gazdasagi-tarsadalmi er6zid erdsodése,
és az is probléma, hogy a helyi kozosségek sorra elveszitették szolgdltaté és
kozosségmegtartd intézményeik tobbségét.
Er6siti a negativ folyamatokat a leszakadé vidéki térségekben, hogy a kozlekedés
infrastruktirdja — mint a fenti térképeken is bemutattuk — leépiilt. A periféridk tovabbi
folyamatos elszegényedéséhez vezet, hogy a ,,hdztdji”, a hagyoményokra épiilé élelmiszer-
termelés forrasmegkotd képessége egyre csokken. (Kédposzta, Nagy 2013, p. 73.) A hazai
rurdlis tarsadalom infrastrukturdlis ellatottsdga a rendszervaltas 6ta tehdt — minden tdmogatas
ellenére — folyamatosan gyengiil, ugyandgy, ahogy a foglalkoztatasi, szocialis

kiszolgaltatottsdga egyre sulyosabb.
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Nagyban befolydsolja a média a kozvélekedést azzal, hogy egyre gyakrabban tesz
egyenldségjelet a vidéki élet és a hatrdnyos helyzet kozé. Ezek a tendencidk nem hagyhatdk
figyelmen kiviil, amikor a mai magyar tarsadalom, és azon beliil, kutatdsi témankra

fékuszalva a mai magyar iskolarendszer problémdit probédljuk mélyebben megérteni.

Teriileti vizsgédlédasaink sordn az dltaldnos tipolégidn beliill a telepiiléscsoportok
kialakitdsandl az urbanus-rurdlis tengelyt, illetve a centrum-periféria rendszert véve alapul a
KSH Népességtudomanyi Kutaté Intézethez hasonléan Beluszky Pal tipoldgidjat (Beluszky
1999) is felhaszndljuk, aki a téma elemzéséhez sziikséges maddositdsokkal a varosokat 11, a
falvakat tovabbi 7 csoportba sorolva, majd 12 csoportra sziikitve a kovetkezé csoportokat
alkotta: fovaros, a fovaros szuburbidi, megyei jogu vdrosok, regiondlis kdzpontok, vidéki
varosok szuburbidi, kozép-varosok, kisvarosok, iidiilévarosok, varosiasodé telepiilések, varosi
agglomerdcidk kozségei, udiiléfalvak, falvak, apréfalvak. (V6. Németh rendszerezésében:

Melléklet: 42. tablazat.)

A Beluszky-féle tipoldgia alapjan jol hasznalhatéak az urbanus-rurdlis tengely mentén
elhelyezkedd csoportok, melyek alkalmasak egyrészt az wurbanizdcidés véltozasok
megjelenitésére, masrészt a koztiik végbement népességcsere, a térbeli tarsadalomszerkezet

atalakulasanak bemutatasara.

A teriileti egyenldtlenségek egyik legfontosabb rendszerezdé-elve a regiondlis rendszer. A
regionalizaci6 feliilr6l, a kozpontbdl szabdlyzott teriileti felosztds, kialakitds, majd uj
fejlesztési alternativak keresése; a tarsadalom tudatos atszervezése a regionalizal6dds; maga a

regionalizmus mar az emberek tudatidban megsziiletd, alulrdl szervezddo folyamat.

A régi6formalo folyamatokat a Nemes Nagy-féle rendszerezés szerint a kovetkezoképpen

abrazolhatjuk:
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8. dbra: térségek lehatarolddasi folyamata, a régidk kialakitasa
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Forras: Agg, Nemes Nagy (2002, p. 28.)
A hazai regiondlis kiillonbségek azért is 1ényegesek szamunkra, mert a vizsgalatainkban majd
szeretnénk kiemelni azokat a teriileti egyenldtlenségeket, amelyek relevdnsak lehetnek az
oktatdsi egyenlOtlenségek kialakuldsa szempontjabol. Ezért fontos, hogy tudjuk, a
szociologidban, a foldrajzban hogyan nytdlnak ehhez a kérdéshez; valamint a felvethetd
tarsadalomtudomanyi kérdések megvalaszoldsdhoz sziikséges tényezdk, valtozok térbeli
hatdsai és Osszefiiggései mely rendszerekben vizsgdlhatéak. A térbeli tarsadalmi rendszerek
kialakulasat Hagett (2001) vizsgélta és rendszerezte a mozgdsok, a hdal6zatosodds, a
csomopontok, a hierarchidk, a diffiizid, valamint a régidk szerint. Hirom nagy régidcsoportot

kiilonboztethetiink meg:
1. a homogén, vagy funkciondlis régidk (kevés jellemzd, pl.: borvidék),
2. a kozponti, vagy csoméponti régidk (elemek térbeli mozgds, pl. termékek addsvétele),
amely hal6zatokat alakit ki (taldlkozasi p) és
3. a statisztikai, programozasi, tervezési, vagy mds néven politikai régiok.

A térbeli tarsadalmi rendszerek, a csomdponti régidk kialakuldsdnak folyamatéat hat fazisra
bontotta. Els6ként a mozgds, majd a hédlézatképzddés, a haldzatok taldlkozasi pontjaindl a
csomopontok kialakuldsat, azok hierarchikus szintez0dését, végiil magét a régio 1étrejottének

és diffuz mikodésének fazisat irta le Haggett (2001).

8 Az dbrén is jelzett harom fogalom olyan folyamatokat képvisel, illetve hatdsokat fejthet ki, amelyek fontos
régiéformdlé tényezoként is értelmezhetdk. Leegyszertisitve azt lehet mondani, hogy ezeknek a folyamatoknak a
szerepétdl fiigg leginkdbb, hogy mitdl lesz régid a ,,régi6”? A 1ényeget érzékletesen bemutatd abran, a felsorolt
folyamatoknak a régi6formdl6 jellegét kiilonosen érzékletesen irja le az Agg Zoltdn és Nemes Nagy Jozsef
szerzOparos (2002).
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9. dbra: A csomdponti régidk kialakulasanak folyamata

Forrds: Paul Haggett (2001) a térbeli tarsadalmi rendszerek kialakulasa

A kovetkeztetéseinket ismertetd fejezetben Haggett régidfejlodését bemutatd rendszerére
(Haggett 2001, p. 367-368.) még a térségfejlesztés stratégidi kapcsdn vissza kivanunk térni az

iskolakozpontd komplex teriiletfejlesztési javaslatunk médszertani €s stratégiai tervezésénél.

A térben lehatdrolds (kozigazgatasi, fejlesztési egységek), a teriileti folyamatokba beavatkozds
lehet korzetesités, kohéziderdsités, intézményesités, irdnyitds, a helyi térségi identitastudat
fejlesztése.

A kozigazgatds teriileti eloszldsa és mindsége nagymértékben befolydsolja a telepiilések
egymashoz viszonyitott esélyegyenlOségét, illetve esélyegyenlétlenségét. Bibo Istvan (1989) a
hazai kozigazgatds-tudomany alapelveinek lefektetésében gy hatdrozta meg a kozigazgatis
szintjeit, hogy kordt megelézve messzemenden figyelembe vette a célszerliség és az

elérhetdség praktikussagot és igazsdgossagot célzé szempontjait:
1. a kozpontok optimalis megkozelithetdsége,
2. ateriiletegységek ardnyossaga,
3. az igazgatas egysége,
4. ateriiletegységek egymasba illeszthetosége,
5. a sulypontok valtakozésa,

6. a célszer(l hovatartozas elve.
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Ezek a szempontok annyira modernek, hogy a mai nemzetkozi standardok is tartalmazzdk
részben, mint példaul a NUT (Nomenclature des Unités Territoriales Statitiques, azaz Teriileti
Statisztikai Egységek Nomenklatirdja), amelyet 2003-ban az Eurostat hozott 1étre annak
érdekében, hogy az EU-s tagallamok teriileti egységeinek tarsadalmi-gazdasagi statisztikai

Osszehasonlithatéak legyenek. Az 6t szint:
e NUTS 1: Makrorégi6
* NUTS 2: Tervezési-statisztikai régio
* NUTS 3: Fejlesztési régio
* NUTS 4: Kistérségek
* NUTS 5: Telepiilések

Az euroregiondlis szervezodés (pl. DKMT, EGTC) a teriileti egységek, régiok erds, sokszinii
és intézményesitett egyiittmiikddései dltal — a nemzetkozileg globalizdlodo vildg, nemzetdllami
szinten pedig a kozpontositds — kihivdsaira adott hatékony teriiletirdnyitdsi vdlasz. Az EGTC
példaul olyan szupranaciondlis teriileti entitds, illetve kozosségi jogintézmény, amely a
legaldbb egy unios és egy nem tagdllamhoz tartozo helyi, regiondlis hatosdgok, tagdllamok és
egyéb kozjogi entitdsok (valamint tdrsuldsaik) egyiittmikodései szdmdra a legteljesebb
Jjogképességet biztositia (pl. vagyon, foglalkoztatds), kozos, jogi személyiséggel rendelkezo
szervezeti formdban.

A 2014-2020-as koltségvetési idoszakban az EU strukturdlis alapok egyik f6 célkitiizése a
hatdron dtivelé tdmogatdspolitika EGTC-ken keresztiil torténé megvaldsitdsa. A stratégiai
célok vezérelvei: tarsadalmi-gazdasdgi-kornyezeti  fenntarthatosdg, partnerség
(interregiondlis és mds, szomszédos dllamok hatdrrégicival és tovdbbi régiokkal kiépitett
hatdr menti kapcsolatok épitése, egyiittes fellépés [palyazas, értékesités, anyagi
feleldsségvallalas] szakpolitikdk és tdrcdk befolydsoldsa, lobbitevékenység,
informdciodramlds), esélyegyenléség (nemzeti kozosségek, nok és férfiak, romdk és
fogyatékossdggal él6k stb.) valamint a hdlézatépités (régickizpontok: Szabadka, Ujvidék,
Szeged, Baja, Eszék, Temesvdr, és kisvdarosok kozott) feltételeinek megteremtése, tovdbbd az
alulrol torténo épitkezés erdsitése a centralizdcios torekvésekkel szemben, teret adva a
szubszidiaritds elvének.” (Ricz, Takécs 2015, p. 193.)

Ezek a teriileti felosztdsok az elképzelés szerint egyértelmiibbé és az egységesités révén
oOsszehasonlithatobba tették a teriileti szinteket a statisztikdkat, ezaltal célzottabba és
kezelhetobbé a forrasbevondsokat is. A tarsadalomtudomédny egyik legijabb &4gat, az

ugynevezett regiondlis tudomdnyt tulajdonképpen a gyakorlat, illetve éppen a fentebb
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ismertetett teriileti kiegyenlités, tdrsadalmi egyenldtlenségek csokkentése, igazsdgosabb
forrdselosztés, térségek fejlesztése, és ezekhez hasonld szamtalan sziikséglet hozta létre. A
regiondlis tudomany a térben kialakult gazdasdgi és tirsadalmi kiilonbségek elmélete és

mérséklésiik lehetséges mddjai.

10. abra: A regionalis egyenl&tlenségeket meghatarozd tényezék

Forrds: Rechnitzer (2005) el6addsa alapjan sajat szerkesztés

A teriiletfejlesztés és a regiondlis (teriileti) politika rovid és hosszi tdvon is szoros
kolcsonhatdsban van, igy a ketté kapcsolatdban a teriiletfejlesztési célok eredményessége és
sikere att6l fiigg, hogy mennyiben sikeriil a teriiletpolitika céljait és eszkozeit dsszhangba

hozni a regiondlis szintii stratégiai tervezéssel (Baranyi 2013):
Hosszi tdvon:
* nemzeti eréforrdsok hatékony kihasznalasa,
* regiondlis kiillonbségek mérséklése,
* népesség €s kornyezet egyensulydnak megorzése,
* kultdrak €s identitds megorzése.
Rovid tavon:
* munkahelyteremtés,
* varosokra nehezedd nyomds mérséklése,
» felzarkoztatés.

Eszkoz, modszer:
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* torvények (Onkormdnyzati torvény; teriiletfejlesztési torvény; koltségvetési torvény;

dgazati torvények, tervezés €s finanszirozas),
» fejlesztési tervek,

* programok.

Természetesen a teriiletfejlesztés és a teriileti (regiondlis) politika kiilonbdzd szerepldinek
eltérd céljaik és szempontjaik lehetnek és vannak; a kormdany a stabilitdst és az dllam
versenyképességét (Simonyi 2015), az onkormdnyzatok a telepiilés és a térség ,.erejének”
novelését, a kozszolgiltatdsok biztositdsat, az helyi-térségi politika a sajitos értékek
megOrzését, a versenyszféra stabil gazdasagi kornyezetet és infrastruktuirdt, a szakmai és civil

szféra a tamogatasokhoz val6 hozzéaférést és az érdekképviseletet tartjdk szem elott.
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3.2.3. A teriileti egyenlitlenségek tarsadalmi kovetkezményei

A teriileti kiilonbségek kialakuldsdnak legalapvetObb okai a természeti er6forrdsokkal vald
ellatottsag kiilonbségei és az, hogy a termelési tényezék29 mobilitdsa nem minden helyen
ugyanolyan; a teriiletek gazdasagi héttere és a hozza kapcsolddé infrastruktira €s technologiai
fejlettség az évszdzadok sordn jellemzden kialakult, bar folyamatosan valtozik; egy-egy adott
teriiletet mas népslirliség és demografiai helyzet jellemez, ezen tényezOknek a tarsadalom
teriileti tagozddasdra nézve igen komoly kovetkezményei vannak. A mi kérdésiink az, hogy
ezek az egyenldtlenségek kozvetleniil 1étrehoznak-e esélyegyenldtlenséget az iskoldban, a
tanulési eredmények szempontjabol, vagy nincs ilyen 6sszefiiggés — e kérdéskort a kovetkezd
nagy fejezetben tobb szempontbdl is korbejarjuk, majd a kutatdsunkat és az abbdl kapott
eredményeinket bemutatd fejezetiinkben nemcsak vdlaszokat igyeksziink adni, hanem

megolddsi javaslatokat is megkisérliink megfogalmazni.

Ha teriiletiségrol van sz6, akkor legtobb esetben a térben lehatarolhaté statisztikdk, az adatok
alapjan térképeken 4brazolt tarsadalmi, gazdasagi kiillonbségek szamitdsa és abrazolasa teszik
l4thatéva, érthetdvé, osszehasonlithatdva példaul esetiinkben a héatranyos helyzetet, az iskoldk
adottsdgait, az esélyegyenldtlenséggel kapcsolatos tényezOket. De minden esetben
fenntartassal kezeljilkk ezeket a kimutatdsokat, vajon megtaldljuk-e a mérés szempontjabodl
helyes teriileti szintet, és azon belill mennyire homogén, valéban jellemezhet6-e az adott

térség a kinyert adatokkal.

Nem tekinthetjiik ,,természettérvénynek™, vagyis automatikusan, szinte a logika erejével
mikodo Osszefiiggésnek azt, hogy ahol hétranyos helyzettel kell szamolni teriileti, telepiilési
szempontbdl, ott sziikségképpen, és e hatrdnyok miatt csakis rosszabb iskolai tanuldsi
eredmények sziilethetnek. Ahhoz azonban, hogy megvizsgialhassuk, mik a valdsigos
Osszefiiggések ebben a kérdésben, alaposan elemezniink kell a teriileti egyenl6tlenségek
mibenlétét, keletkezésilk mechanizmusait, kezelésiik moddjait. E problémdk feltardsaval,
lefrasdval kapcsolatban tobb elmélet &ll rendelkezésiinkre, a késdbbiekben ezeket is

attekintjiik. Fontos dolgozatunk alapkérdésének megvalaszoldsdhoz feltérképezni a teriiletek

¥ E termelési tényezék sok esetben csak helyhez kototten hasznosithatdk, nagyon kiildnbozd logisztikai
koltségek (szallitds, kozlekedés, kommunikdcié) meriilnek fel, valamint nagyon gyakran az eréforrdsok térbeli
koncentraldsa gazdasagosabb.
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(teleptilések) kozotti egyenldtlenség tipusait és megjelenési formadit, amelyek mérhetdség és

indikatorok szempontjabdl a kdvetkezdk lehetnek:

A teriilet természeti adottsagai, amelyek nem hatdrozzak meg kozvetlenill, egyfajta
linedris médon a gazdasigi jovedelemtermelé képességet. Altaldban a jé természeti
adottsdgok kihaszndldsdhoz mds feltételek rendelkezésre 4lldsa is sziikséges. J6
adottsdgok kihaszndldsa is lehet alacsony szinvonald, és gyenge adottsdgok esetén is

teremthetd erds gazdasag a teriileten, a telepiilésen (példaul ilyen a Szilicium-volgy).

Gazdasagi jovedelemtermel6 képesség, ebbdl kovetkezden a mérhetd jovedelemszint,
illetve a gazdidlkodé és nem gazddlkod6 szervezetek és a lakosok vagyona,
munkalehetdségek, infrastrukturdlis ellatottsag, szolgdltatdsok mennyisége és mindsége
stb., tehdt szdmos olyan ,mutaté”, amelynek mennyisége, szinvonala a gazdasigi
jovedelemtermeld képességtdl fiigg nagymértékben (4ltaldban).

A teriilet (altalaban telepiilés) aktualis érdekérvényesité képessége, politikai
pozicidja, ez a gazdasdgi jovedelemtermeld képesség hatdsit korrigdlhatja, bar a két
tényezo altaldban egyiitt jar (a jo érdekérvényesitd képességgel rendelkezd telepiilés
altaldban jobb feltételekhez jut a gazdasagi jovedelemtermelés fejlesztése terén is, ami

beruhdzasokban, munkahelyteremtésben jelenik meg).

A tudastoke. A lakosok iskolai végzettségével, effektiven -elsajatitott tuddsdval

kapcsolatos emberi tényezok.

A teriileten €16 egyének és kozosségeik kulturalis sajatossagai, kulturalis orokségek,
hagyoményok, az élet nagyon sok teriiletén az emberekre sajitosan, az adott teriileten
jellemzo attitlidok.

Telepiilés mérete, tipusa, lakossag szama, Osszetétele, munkaerd mennyisége és
mindsége.

Beruhazasi potencial, intézményi és szolgaltatdsi elldtottsdg és azok kiépitésének
lehetdségei (amely egyuttal az el6z6 szempontokbdl részben kovetkezhet is), a mérhetd

teriileti tOke. (Melléklet: 51 és 52. dbra: teriileti toke térképek).

A teriileti egyenl6tlenséget rendszerezhetjik a fenti kiilonb6zdségek mentén, vagyis a

népesség szama, Osszetétele, gazdasagi és szocidlis helyzete, a demogréfiai, statisztikai

adatok, a természeti tényezok, példdul az eréforrdsok és a tdji adottsdgok, a teriilet gazdasigi

helyzete (GDP €és egyéb mutatdk), valamint a helyi véllalkozadsok, fejlesztések mértéke,

flexibilitdsa, a humdneréforrds mindsége (Harcsa 2015), az adott teriilet szervezeteinek

innovdcids potencidlja, a technikai haladds indikdtorai alapjan. A legtjabb kozgazdasagi
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megkozelitések egyre nagyobb szdmban haszndlnak alternativ indikdtorokat annak
megéllapitdsara, hogy egy-egy térség milyen szocidlis, gazdasdgi adottsdgokkal jellemezhetd
(Melléklet: 33. és 34. tablazat). Kédposzta Jozsef (2005) négy f6 tényezot emel ki a teriileti

egyenldtlenségek hatasrendszerében:

TERMESZETI
TENYEZOK J
TERULETI
NEPESSEG — EGYENLOT- -— G'r;mm“z;il

LENSEG /

— _ _d

11. abra: A tényezGellatottsag teriileti szempontu egyenlGtlenségi modellje
Forrds: Kaposzta Jozsef 2005-6s Terlleti kilonbségek kialakulasanak fébb Osszefliggései cimdi
el6addsa alapjan sajat szerkesztés
Ahogy mdr emlitettiik, a térben zajlé tdrsadalmi folyamatokat vizsgilja az 1950-es években
kialakult regionélis tudomadnyteriilet, amely multidiszciplindris alkalmazott tudomany. Egyik
legnagyobb dilemmaja €ppen a teriileti egységek formalasa €s formalddasa, rendszerezése €s

azokban az egyenl6tlenségek csokkentése.

Amikor az oktatds, az esélyegyenlOtlenségek és a teriiletiség Osszefiiggéseit vizsgdljuk,
érdemes megnézniink, hogy a kiilonboz6 tipusi régidk hogyan alakulnak ki és milyen
kiilonboz6 funkcidkkal rendelkeznek, hogy megértsiik azoknak a helyi jellemzOknek az egyik
fontos és meghatdrozé forrdsit, amelyek minden olyan iskolarendszerben meghatirozé
szerepet jatszanak, ahol a lokalitds érvényesiilni képes. Mi, a magyarorszagi viszonyokat
vizsgilva elsdsorban a telepiilésnagysdgot, a gazdasiagi egyenl6tlenségeket, valamint az

elhelyezkedést (régidk) tudjuk kapcsolatba hozni az iskolai esélyegyenldtlenséggel.

A teriileti vizsgdlatokban a foldrajzi periféridt a hatdr menti zéndkra vonatkozdan elemzik a
hatarok szerepének csokkenése alapjan (Ratti 1991). A tarsadalmi folyamatok elemzésében a
szintek és a lehatdrolds igen fontos; a teriileti egyenldtlenségeket azokkal az indikéatorokkal
(statisztikai szdmokkal) szoktdk Osszehasonlithatéva tenni, amelyek a kiilonb6z6 térségekben
teriileti lebontés (népsiirtiség, fejlettség), térségi szintek vagy telepiiléstipusok szerint mérik a

foldrajzi adottsagok és a gazdasagi tevékenységek életmindségre vonatkozd hatésait, ill.
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tarsadalompolitikai céljainak megvaldsuldsat. Leggyakoribb tdrsadalmi mutaték (amelyek

egylttal az esélyegyenlétlenség szempontjdbdl is fontos tényezdk):
» egészségiigy, demografia (Uzzoli 2003, Nemes Nagy Jozsef 1995, Vanicsek 2003)

» oktatas (Melléklet 31. tablazat), végzettség (Lengyel, Santa, Kan6 2015)

z

» foglalkoztatottsdg, munkanélkiiliség, jovedelmek, munkafeltételek ¢és szocidlis

biztonsdg (Németh, Kiss 2007)

* szabadidd, életmdd, szolgéltatdsok igénybevétele és hdztartds (Nemes Nagy 1988;
Nemes Nagy, Németh 2003):

* lakds, lakhatasi viszonyok
* természeti és épitett kornyezet
» kozlekedés, infrastruktira, energiafelhasznalas stb.

A térséggel kapcsolatos nemzetkdzi és hazai szakirodalomban megjelent egyenlStlenségi
elemzések olyan nagy szdmban tartalmaznak téméank szempontjabdl értékes és hasznos
adatokat, hogy csak a kutatdsunk és kovetkeztetéseink szempontjabdl kiilondsen relevans
eseteket kivdnjuk itt bemutatni. Az egyik ilyen példa, amely esélyegyenlStlenség
szempontjabdl is igen meghatarozd, az a varhat6 élettartam, amely kimutathatéan rosszabb
szdmokat mutat sok esetben éppen az esélyegyenldtlenség szempontjdbol vulnerdbilis
tarsadalmi csoportok rovédsara. Példaul a hazai sziiletéskor varhat6 élettartam 4 évvel marad el
az OECD-orszagok atlagatdl, azonban a magyarorszdgi romaké tobb mint tiz évvel marad el
az EU atlagtél. Masik példank lehet, hogy az is egyértelmtien kimutathat6 (a teleptiiléstipusok,
végzettségek, nemek szerinti statisztikai KSH-adatokbdl), hogy sokkal jobb életesélyei
vannak egy vdrosban él6, egyetemet végzett ndnek, mint egy alapfokd végzettséggel

rendelkez0, vidéki férfinak.

KOZSEGE EN LAKO NCHK /M — -

KOZSEGBEN LAKO FERFIAK (s —— -
VAROSBAN LAKO NGK -

VAROSBAN LAKO FERFIAK /i — .
MEGYEI JOGU VAROSBAN LAKO NOK -

MEGYEI JOGU VAROSBAN LAKO FERFIAK .

BUDAPESTI NOK -

BUDAPESTI FERFIAK -

FELSGFOKU VEGZETTSEGU NGK =
FELSGFOKU VEGZETTSEGU FERFIAK wr
KOZEPFOKU VEGZETTSEGU NOK -
KOZEPFOKU VEGZETTSEGU FERFIAK £
ALAPFOKU VEGZETTSEGU NOK messsssss— -

ALAPFOKU VEGZETTSEGU FERFIAK —

NEK -
FEIRF LA .-

12. abra: A magyar nGk és férfiak varhato élettartama (35 éves kortdl a hatralévé évek

szama telepiléstipusonként és iskolai végzettség szerinti bontasba (0 pont = 35+)

Forras: Kollanyi, Imecs 2007.
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A sziilletéskor varhat6 élettartam jellemzi az életmddot, az elérhetd egészségiigyi ellatast, és
sok mds szempontbdl is a kimutathat6 kiilonbségek veszélyeztetettséget jeleznek, tehit ez a
jelenség is egyértelmilen a tarsadalmi esélyegyenlétlenség egyik szimptomdja. Hasonléan
egyértelmli az adatok Osszefiiggése az iskolai végzettség, a lakohely (telepiiléstipus, régio,
lakhatasi feltételek) és a munkalehetoségek (teriileti munkanélkiili ratak), vagy akar a

tarsadalmi rétegek kozott. (Melléklet: 47. dbra)

A tarsadalmi egyenlGtlenségek teriileti megnyilvanuldsdnak egyik dimenzidja a telepiilések
nagysdgadnak és adottsdgainak kiilonbségében van (v6. a fentebb rendszerezett
telepiiléstipoldgidk), a masik pedig a telepiiléseken beliili kiilonbségekben taldlhato.
Magyarorszdg centrumainak jelenlegi helyzetét a mobilitds irdnya és dinamikdja (amely a

legtobb orszdagéhoz képest igen alacsony) is jol mutatja:

P1)
i
s

13. abra: Magyarorszag telepiiléseinek népességszam-valtozdsa 2006—-2011 kozott

Forras: Bajmocy (2014, p. 22.)

A fenti térkép alapjan jol megkiilonboztethetdek a fejlodd centrumteriiletek, melyek vonzzak
a munkaképes lakossagot, valamint a periféridk, amelyeket az elvdndorlds, és abbdl is

kovetkezden az eloregedés és az elszegényedés jellemez.
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Az esélyegyenlOség szempontjabdl fontosnak tartjuk még Bajmoécy tanulményai alapjan
kitérni a — kis és nagy léptékben egyardnt eldfordulé — teriileti kirekesztddésre (Boros,
Hegedtis, Pal 2006, 2007, 2013), amely elemzés azért kiilonosen lényeges, hiszen e
folyamatok eredménye egyéni szinten az elszegényedés, a hajléktalansdg, int€ézményes szinten
az ellatottsag kiilonbségei, kozlekedési szempontbdl (csomdponttél a zsikfaluig) az
elérhetdség, megkozelithetéség. tarsadalmi szempontbdl szegregicié és a szelekcio,
geopolitikai szempontbdl bizonyos térségek leszakadésa, stb., tehdt szinte minden teriiletileg

elemezhetd esélyegyenldtlenségi helyzettel kapcsolatba hozhat6.*

Amikor ezeket a teriileti sszehasonlitasokat kezdjiik el tanulmanyozni, egyértelmiien kitlnik,
hogy a helyzetelemzés az idobeli valtozdsok megismerésével valik dinamikus modellé,
amelyben foként a munkahelyek (hidnya, alakuldsa, milyensége), a lakhatdsi lehetdségek
mennyisége és mindsége, valamint az ezekkel Osszefiiggd helyi tdrsadalmi mobilitds és
kiilonosképpen az oktatds, az iskola szerepe lesz fontos tényezd. Ez mind az intergeneracios,
mind az intrageneracids mobilitdsra®’ igaz, amelyek az esélyegyenldtlenségek fontos
indikatorai.

A térbeliség és a tdrsadalmi egyenldtlenség Osszefiiggéseivel foglalkozé regiondlis tudomény
a foldrajz tudomdnydnak differencidléddsa sordn, a XX. szdzad els felében kifejlédod
tarsadalomfoldrajz, szociogreifia32 néhany évtizedes, modern hajtdsa, amely a XX. szdzad
derekdn mér egyre gyakrabban foglalkozik a tarsadalmi egyenldtlenségekkel. Ahogy a
globalizacié mind nagyobb befolyast gyakorol a gazdasdgra, igy né a szakcikkek szama, €s a
téma hangsulyossdga is egyre fokozddik. (Faragé 2016) A legnyilvanvalébban a nagyobb
vdrosokban szembetlindek a teriileti és tdrsadalmi egyenldtlenségek, hiszen egyszerre
tapasztalhatjuk meg sok helyen a legnagyobb gazdagsdgot és a legmélyebb szegénységet.

Egy-egy fels6 kozéposztalybeliek éltal lakott varosrész jellemzdje a teljes ellatottsag (boltok,

30 Tovibbi kifejtése a témdnak: Récz Attila: Véiros és vidéke Telepiilésszocioldgiai tanulmanyok
(www.belvedere.meridionale.hu/letolt/varosvidek2.pdf), valamint A szegénység €s a tarsadalmi kirekesztodés
(docplayer.hu/16388610-A-szegenyseg-es-a-tarsadalmi-kirekesztodes.html)

3! IntergenerdciGs mobilitds: nemzedékek kozotti mobilitas, pl.: ha valakinek a sziileihez képest valtozik meg a
helyzete. Intragenerdciés mobilitds: nemzedéken beliili mobilitds, karriermobilitds. A mostani foglalkozasa
valtozik meg az els6hoz képest. Részletesebben errél: Andorka R. (1982)

32 Magyar szerzék miivei a XX. szdzad kozepérol:
e Illyés Gyula: Pusztdk népe
* Féja Géza: Viharsarok
e Szab6 Zoltan: Cifra nyomordsig

¢ Erdei Ferenc: Futéhomok
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szolgdltatdsok, egészségiigyi ellatds, egyéb infrastruktira), mig a szIlomos teriileteken
nemcsak a lakhatds szegényesebb, de a kapcsol6dé ellatdsok is hidnyosabbak, alacsonyabb
szintliek, illetve nagyobb tavolsdgokra vannak. Tanulmédnyukban Ostendorf és Musterd
(1998) atfogd elemzést irnak a vérosfejlodés folyamata altal kialakuld, illetve feler6sodo
tarsadalmi  egyenl6tlenségekrdl, foként a joléti  adllamokra jellemzd urbanizacids
szegregaciordl €s a teriileti kirekesztés okairdl és konzekvencidirdl. Ez is egy eklatans példaja
annak, hogy hogyan transzformalddnak a teriiletileg kialakul6 — vagy méar meglévd —
egyenldtlenségek a kirekesztddés, a nehezebb elérés és az egyéb szocidlis koriilmények

kovetkeztében esélyegyenldtlenséggé.

A lakéhely és a gazdasagi, szocidlis helyzet egymdssal Osszefiiggd tényezok, melyek
kétirdnyd hatdst — v0. oda-vissza hatdst — gyakorolnak egymadsra. Lloyd (2015) bizonyitja,
hogy a tirsadalmi egyenldtlenséget a térbeli tényezOk, a természeti adottsagok és az épitett
kornyezet szignifikdnsan befolydsoljdk, valamint meghatdrozzdk annak mértékét és
mindségét. Ebben legnagyobb hangstilyt az erdforrasok és az infrastruktira elérhetéségének

egyenldtlensége kaphat, ennek hatdsa egészen az egyéni szintig levezethetd.

A vérosok geografidjdval foglalkozé kutatdk (pl. Rothstein 2014) gyakran tigy latjak, hogy a
kisebb teriiletek, vdrosrészek, tun. ,kornyékek” (angolul: neighborhoods) maguk is
konzervélhatjdk, vagy akar novelhetik a tidrsadalmi egyenldtlenséget, hiszen megfigyelhetd,
hogy gyakran egy-egy kornyék nagyon hasonld szociodkondmiai stdtuszi emberekbdl 4ll,
akiknek a normarendszere vélik meghatirozéva (példaul a munkdhoz, az iskoldhoz vald

viszonyuldsban), mely normarendszer gatja lehet a tarsadalmi mobilitdsnak.

Ennek hosszu tavi, hitranyos hatdsa van a szegénységcsapdak kialakuldsdra, amelynek sordn
a szegénység ciklusdbdl (amelyre majd a 3.3.2., Az iskolai esélyegyenldtlenség teriileti
aspektusai cimii fejezetben részletesen is kitériink) vald kitorés egyre nehezebbé vilik, a
hatranyos helyzet djratermeli 6nmagat. Knox, Pinch (2010) attekintést ad a téma régebbi €s
legfrissebb kutatdsairdl és azokrdl a vitdkrol, kritikakrol és nézetekrdl, amelyek az angolszasz

szakirodalomban az ut6bbi id6kben megjelentek.

A vérosi Onkormanyzatok és a kormdnyok is komoly erdfeszitéseket tesznek annak
érdekében, hogy megallitsdk, so6t visszaforditsdk az urbanizdcié egyik legnegativabb
jelenségét, a vérosi szlomok terjedésének folyamatat. Céljuk az is, hogy enyhitsék a
tarsadalmi leszakadds, elidegenedés, kirekesztés — szintén foldrajzi tényezdkkel is Osszefiiggd
— magas szintjét, és azon lakosok élethelyzetét javitsdk, akik mindezen folyamatok

aldozataivd vdltak. Ilyen kezdeményezés a meglévd lakételepek fejlesztése, élhetdbbé,
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biztonsdgosabbd tétele, romosabb lakonegyedek rehabiliticidja, vagy szocidlis lakdsok épitése
a vérosi szegények szamdra.

Tobb kutatds is kimutatta, igy példaul Power (2012), hogy a lakhataspolitika és a
teriiletfejlesztés a legjobb szdndék esetén sem minden esetben jar a tarsadalmi
egyenldtlenségek csokkentésével, a hdtrdnyos helyzeti korzetek (szomszédsagok,
neighborhoods) felszdmoldsdval és az alacsony jovedelmii haztartisok koncentracidjanak
felszamoladsaval, viszont bizonyos esetekben nagyobb forgalmat és kornyezeti kérokat
generdl. A kutatdk azt javasoljak, hogy tomeges épitkezések helyett inkdbb a zoldfeliiletek
novelésével, a kertes, csaladi hazas jellegl teriiletek kialakitasaval, fejlesztésével érdemes
enyhiteni a tirsadalmi problémadkat. Hanibuchi és tsai (2016) kutatdsabdl izgalmas teriileti
Osszehasonlitd tanulmény késziilt a tdrsadalmi egyenldtlenség és az egyéni jolét témdjdban,
amelynek kozéppontjdban a Nagy-Britannidban és Japdnban az orszdgokon beliil a térségek
jovedelemegyenldtlenségei miatt tapasztalhaté tarsadalmi kohézids problémdk allnak. Egyes
kutatok azzal érveltek, hogy a tarsadalmi egyenldtlenség javitasara irdnyuld, j6l megalapozott
teriiletfejlesztési politikdk hosszd tdvon tovédbbi eldnyokkel jarnak az 4llamok szdmdra,
kiilonosen a tarsadalmi kohézi6, a blinmegel6zés és a betegségek csokkentése tekintetében,
mint példaul az elhizds és a mentdlis betegségek magas szintje. Jelen tanulmanyunkban
nagyobb hangstlyt kaptak a rurélis teriiletek, azonban a varosokon beliili teriileti (gazdasagi
és tarsadalmi) kiilonbségek is fontos szerepet jatszanak az iskolds didkot neveld csalddok

életében.

A hazai teriileti kiilonbségek elmélyiilésének egyenes kovetkezményei — kiilonosen a kisebb
falvakban, a nagyon szegény teriileteken — a ,klasszikus” esélyegyenldtlenségi helyzetek
kialakuldsa: eloregedés, elvandorlds, elnéptelenedés, a képzettségi szint csokkenése, valamint

a természeti és épitett kornyezet leromlasa, a kulturalis 6rokségek elvesztése.
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3.3. Egyenlétlenség és esélyegyenlétlenség az oktatasi rendszerben

3.3.1. Az oktatas tarsadalmi funkcioi

Amikor az oktatds eredményességének Osszefiiggéseit vizsgdljuk a teriileti és tarsadalmi

egyenldtlenségekkel, és az iskolai esélyegyenltlenségek okait keressiik, elengedhetetlen,

hogy megértsiik: mit is gondolnak a tirsadalom tagjai €s azon beliil az iskolarendszer

szerepl6i arrdl, miért is jott létre, mi célbol miikodik maga az iskola mint tdrsadalmi

intézmény egyaltalan.

A szocioldgia az oktatéds f6 funkcidit tobbek kozott a kovetkezokben latja:

a tarsadalmi mobilitdshoz val6 hozzajarulas (példaul ,.konzerval6” funkcié (Bourdieu

1978));

tarsadalmi egyenldtlenségek alakuldsaban betdltott funkcio;
munkaerdképzés;

szocialis/szocializacios funkcidk (Durkheim 1893, Marton — Venter 2009);

személyiségfejlesztés.

A neveléstudomdnyi megkozelitésben Haldsz (2001) szerint az oktatdsi rendszer egymadssal

folyamatos kolcsonhatdsban 1évd funkciéi (amelyek XXI. szdzadi szerepére és valtozésaira

még a 3.3.7. fejezetben visszatériink) a kdvetkezdek:

a kultdra djratermelése, vagyis a kulturalis reprodukcio,

az egyének személyiségének alakitasa,

a trsadalmi struktira djratermelése vagy megvéltoztatésa,

a gazdasdg miikodésének és novekedésének eldsegitése, vagyis a gazdasdgi funkcio,
a politikai rendszer legitimalasa,

a tarsadalmi integracid biztositdsa,

a kiilonbo6z6 kozvetlen szolgéltatdsi funkciodk ellatdsa, vagyis a szolgaltatasi funkcid,
végiil

a tarsadalmi véltozasok eldsegitése vagy fékezése, vagyis a tarsadalmi véltozast és

fejlodést timogat6 funkcid.
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Visszatérve a szocioldgidra: Durkheim szerint a szervezett oktatds és nevelés elsddleges
funkcidja a tdrsadalom igényeinek megfelelé egyén formdldsa, kialakitdsa a természetesen
kifejlodo személyiség helyett. Minden tarsadalmi formaban megfigyelhetd, hogy kialakult a
kozos ismeretek, torténetek, tudds, tapasztalatok ataddsa szervezett formaban, hiszen a kozos
cselekvésnek, a népcsoportok fennmaraddsianak ez alapfeltétele volt mar az Oskozosségi
tarsadalmakban, a vandorldsok kordban is. A kisgyermekek és ifjak csoportos oktatdsanak
megszervezése volt torténelmiink sordn az identitdson alapuld kultira, egy bizonyos kozos

,.kanon” kialakitdsdnak az alapja.

A XV. szazadtdl szamithatjuk, hogy a reformacié hatdsara az elemi iskolak hal6zata Eurépa-
szerte kiépiilt, ugyanis a katolikus egyhdz igy tudta tanait széles korben 4tadni, megerdsiteni.
Az ellenreformécié tovabb erdsitette ezt a folyamatot, és igy az iskola mint intézményhdlézat

a tuddsatado funkcion tdl a kultdra, a tdrsadalmi normdk széleskorti kozvetitdjévé is valt.

Az eurdpai nemzetdllamok kiizdelmeik kozepette, a 18-19. szdzadban egyre inkédbb
hasznaltdk katonapolitikai €s tudatos nemzetépito célokra is az iskoldkat, és éppen ezen célok
érdekében (nemzettudat-fejleszté€s, mozgosithatdsdg) tovabbfejlesztették a  Kkiterjedt
népoktatdst, amely ezdltal a hatalmi célok megvaldsitdsdnak eszkozévé valt. A mai napig
hatdsa van ennek a fejléddési folyamatnak, hiszen deklardltan az iskola ,,vildgnézeti
semlegesség”’-re torekszik, valdjdban azonban ez az a tarsadalmilag, stratégiailag
meghatdrozé intézményrendszer, amely formadlis és informdlis struktirdjan keresztiil
erbteljesen bele tud szo6lni, s6t meghatdrozza nemzedékek gondolkodasmadjat, hatdssal van

tudatanak formaldsara.

A 19. szdzad 1) gondolkoddsmdédja, a liberalizmus el6térbe helyezte az egyéni
teljesitményeken alapul6 versenyt, amellyel tdrsadalmilag relevans elvvé emelte az érdem
szerinti egyenldtlenségeket (meritokracia), szemben a hagyomanyos, a tudastokét is birtokld
arisztokrécia eldjogait, a tarsadalmi hierarchiat rogzito és tovabborokitd egyenldtlenségekkel.
Ebben a kontextusban az intézményes garanciit az iskolarendszer adja, ahol az egyéni
teljesitmények, ambicidk a tanulmanyi eredményeken keresztiil mérhetévé tehetdek; valamint
az oktatdsi rendszer egy igazsdgosabb tarsadalom megvaldsitisdnak eszkdze, melynek
segitségével az esélyek elvileg mindenki szdmdra egyenlden adottak a tudds, a tulajdon, a

munka megszerzésére, a tarsadalmilag eldnyos pozicidk betdltésére.

Az oktatds mint eszk6z és az iskola mint intézmény egyre hangsilyosabb szerepet kap, ezt a
folyamatot jelzi, hogy mig a XIX. szdzadban a tarsadalomban elfoglalt hely, a rang a legfébb

meghatdrozé tényezdje a mobilitdsnak és a poziciok tovabborokitésének, addig a XX. szdzad
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derekdig a gazdasdgi, vagyoni helyzet, majd a szocializmus konszolid4cids id6szakdban mar a

csaladok kulturalis és kapcsolati tokéje a meghatdrozo.

Bourdieu szerint a tarsadalmi struktira (€s ezzel az egyenldtlenségek) Ujratermelése az iskola
f6 funkcidja (Bourdieu 1978)%, ez a folyamat azonban latens médon zajlik. Tobb elmélet €s
kutatds mutatja, hogy az iskola elsdsorban a kozéprétegek cselekvés- és gondolkoddsmadjat
preferdlja, az érdemjegyeken keresztiil is gyakran a tanuldk habitusat értékeli. Ehhez olyan, az
iskola szamadra relevans ismeretek és érdeklddések tartoznak, amelyeket a gyerekek korai

életéveikben a sziil6i mintdk alapjan sajatitanak el.
Mikozben mindenki kritizdlja a kdzoktatdst, akdzben egy hatalmas tarsadalmi hiedelem — és
elvdrés is egyben —, hogy az altaldnos iskolai szinten torténd véltozdsok, az ott folyé munka és
a fejlesztések megalapozhatjdk egy jobb tarsadalom kialakuldsit. Ez foként az angolszasz
kozvéleményre jellemzd, de itthon is a szakcikkek és a sajté tanulmdnyozdsa sordn szintén
megfigyelhetd erds elvaras.
A kozoktatds teljesitményének javitdsa, optimalizdldsa céljabdl az oktatdspolitikai reformok
ot f6 problémakort szoktak kiemelten kezelni:

» az esélyek egyenldtlensége (ez vizsgalatunk teriileti szempontud fokusza);

¢ a biirokracia terhe;

* az eredményeken alapulé kimenet (output);

e az iskolavalasztas (,,Jabbal szavazas”);

* atarsadalmi mobilitas eldsegitése.

Az oktatés tarsadalmi funkcidit azért volt kiilonosen fontos jelen dolgozatunkban attekinteni,
mert az, hogy mit varunk el az iskolarendszeriinkt6l, milyen prioritdsi sorrendben
helyezkednek el ezen elvardsok, nagyban befolydsolja a hatékonysig fogalméit, de még az
eszkozoket is, amelyekkel mérjiikk, hogy valéban beteljesiti-e (és foként mennyiben) az

elvarasokat; erre kutatdsaink eredményeinek ismertetésénél kiilon kitériink.

Az oktatds két legfontosabb feladata Blah6 (2013) szerint is az eredményesség (Melléklet: 61.

abra) és az esélyegyenldség problémdjanak tdrsadalmi szintli megolddsa. Ezen céloknak az

¥ Egy funkcié egyébként a szociolégidban egy tirsadalmi egységre (emberre, szervezetre, csoportra, a
tarsadalom egészére, stb.) kifejtett konkrét, szisztematikus hatds. Eppen ezért egy rendszernek (szervezetnek,
stb.) lehet szdmtalan funkcidja. Barmilyen vele kapcsolatban 4ll6 tarsadalmi egységgel valé kolcsonhatdsa
kapcsan felvetodhet a funkciéjanak kérdése. Csakhogy a funkcidk is “hatnak egymasra”, hierarchidjuk lehet,
akdr ellent is mondhatnak egymdsnak. Amit Bourdieu mond, az az, hogy kiemelhetd az iskolarendszer
ujratermeld funkcidja, és valgjdban minden mds funkcié ennek van aldrendelve.
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érvényesiilése kiemelten fontos, hiszen ,.az orszdg fejlodése azokban a vdlaszokban dol el,
melyek a tdrsadalom tudds- és miiveltségtokéje alapjdn megfogalmazodnak. Az oktatds

kozhaszna éppen ennek a tarsadalmi képességnek a folyamatos megiijitdsaban rejlik.

Nyilvdnvalo, hogy csak a mindenki szdmdra biztositott eredményes oktatdson keresztiil
mérsékelheték és szdmolhatok fel a térszerkezetben megjelend jelentds kiilonbségek és
valdsithato meg az inkluziv tdrsadalmi fejlodés kibontakozdsa, valamint a gazdasdgi

versenyképesség novelése.” (Blahé 2013 p. 373.)

3.3.2. Az iskolai esélyegyenlitlenség teriileti aspektusai

Magyarorszdgon a rendszervéaltds utdn megsziint a nehézipar, nehéz helyzetbe keriilt a
konnytiipar, és 40% feletti piacvesztést szenvedett el a mezdgazdasdg. Mindennek
kovetkeztében a szocializmus alatt is mar néhol nehéz helyzetben 1évd vidéki teriiletek
elszegényedése és a nagyobb vdrosokon beliil az elszlomdsddés folyamata is felgyorsult, a
centrumoktdl (amelyek rendszere részben datrendezodott) gazdasdgilag és ennek
eredményeképpen tarsadalmi értelemben is mind jobban leszakadtak a periféridk. A
kilencvenes évek kezdeti nehézségei utdan elkezdddott egy Uj gazdasdg felépitése, és a
kialakul6 teriileti szerkezet, illetve a for-profit szervezetek, cégek telephelyvilasztisai és a
kozintézmények fejlesztése egymassal kolcsonhatdsban befolyasoltdk Magyarorszag fejlodési
térképét, amelyhez még mddositd tényez8ként hozzajarultak a politikai stratégidk, irdnyelvek
alapjan meghirdetett célkitlizésekhez hozzarendelt gazdasigi eszk6zok, késébb az EU-s
operativ programok. Ekozben a tarsadalom differencidloddsa is végbement, mindez a

kiilonbségek és az egyenldtlenségek novekedésével jart.

Altaldnossdgban azt mondhatjuk, hogy a teriileti adottsdgok bizonyos mértékben
meghatarozzdk, hogy milyen szervezetek telepiilnek adott helyekre, illetve a szervezetek
1étrejotte, letelepiilése visszahat a térségek fejlettségére, ellatottsdgara. J. H. Thiinen mar
1826-ban felismerte a gazdasdgossag és a teriiletiség Osszefiiggéseit, amely alapjan Weber
széz évvel kés6bb (1928) megalkotta a telephely modelljét, amelyben bemutatja, mennyire
fiigg a helyvalasztastol bizonyos miikodések sikeressége. Szamunkra kiilonosen a kozelség €s
az elérhetdség kozgazdasdgi elemzésének van jelentdsége. A tdrsadalom térbeli ellatottsagat
és a szolgaltatasok igénybevehetoségét R. Rodan (1950) vizsgalta, késobb O. Hirschman

(1958) kiemelte azt, hogy az infrastruktira fejlettségében mutatkozé egyenlétlenségek
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jelentés mértékben meghatdrozzdk a sziikségletek kielégitésének egyenldtlenségeit, eltéréseit,
valamint hogy az infrastruktira fejlesztése milyen Gsszetett hatdsokat gyakorol a tarsadalom,

a véllalkozasok fejlodésére, akar egy teljes régi6 gazdasagi novekedésére is.

A hatvanas években a fejlodo és fejlett tarsadalmak szinte mindegyikében dj lendiiletet kapott
a tomeges alapfoku oktatés dtalakitdsa, fejlesztése. Ehhez a folyamathoz kothetdek azok az j
kutatdsok, amelyek az emberi t6ke (Bourdieu-féle human capital) elméletére épitve
kidolgoztdk az oktatdsokonémia paradigmajat, amely gazdasigfejleszté és -élénkitd
tényezonek, tehat a legkifizetddObb beruhdzasnak tekinti (USA-, majd finn modell) az
iskolarendszerbe torténd beruhdzast (Machlup 1982). Felismerték e modell alkalmazasidnak
helyi épit6 hatdsait, amelyeket a human fejlesztésen keresztiil a telepiilések fejlesztésére, a
lokalis problémédk megolddsdra gyakorol. A kutatdsok igazoltdk a pozitiv gazdasigi és
tarsadalmi hatésait, a regiondlis fejlesztések lehetdségét is (Maurasse 2001, Huffman, Quigley

2002).

Magyarorszagon Ferge Zsuzsa (1972) kutatdsaiban mar a hetvenes évek elején felvetette €s
szamokkal aldtdmasztva bebizonyitotta — a tarsadalmi struktdra és az iskolarendszer kozotti
néhany Osszefliggést vizsgilva —, hogy az éltaldnossd tett kozoktatds nem teljesitette azt az
akkori politikai elvérést, hogy a tarsadalmi kiegyenlitddés irdnyaba hasson, és éppen a teriileti
kiilonbségeket novelte tovabb szignifikdnsan. Fergéék ennek okat mar akkor is a szelekcids
folyamatban 14ttak, és eszerint értékelték az eredményeket. Ugyancsak ebben az idszakban
zajlott Pap Maria €s Pl€h Csaba (1972 és 1976) kozos iskolakutatdsa, amely — mdig szintén
rendkiviil aktudlis kérdésként — az dltaldnos iskoldba belépd gyerekek kozotti
egyenldtlenségek okait vizsgalta. A kutatds sordn a gyermekek kommunikécios készségére
fokuszédlva azt taléltdk, hogy rendkiviil markdns kiilonbségek vannak, amelyek a tanuldk
tarsadalmi helyzetével fiiggnek Ossze. A kutatds eredménye szerint kiilonosen erds hatrany
volt megfigyelhetd a tdrsadalmilag homogén lakéteriiletekrdl, kiemelten a
munkdéskeriiletekbdl iskolaba jaré gyerekek esetében. A vizsgélat azt is bebizonyitotta, hogy
ez a hétrany az iskola elvérasai kovetkeztében keletkezik, ugyanis mar a 6-7 éves gyermekkel
szemben az elvirds Magyarorszdgon — ahogy ezt az Anglidban késziilt régebbi (dltalunk méar
idézett) kutatdsok is kimutattdk — a szitudci6tol fiiggetlenedett explicit és az iskola értékrendje
szerint helyes beszéd (Kozma 1977).

A nyolcvanas évek elején Gazsé Ferenc (1982) az iskola hatdsat, a latens és explicit
esélyegyenldtlenségeket a tdrsadalom erdsebb, gyengébb mobilitdsdval hozza Osszefiiggésbe,
(amely elgondoldshoz hozziflizhetd még, hogy a mobilitds erdssége jellemezheti a teriileti

egyenldtlenségeket, illetve a teriileti egyenldtlenségek jellemezhetik a mobilitds er0sségét). A
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tovébbtanulési esélyeket vizsgdlva egyértelmlien megéllapithat6 — Gazsé szerint —, hogy a
jobb gazdasagi adottsdgu teriileten €16, magasabb gazdasdgi stitusd, végzettségli sziil6k
gyermekei feliilreprezentaltak mind az altalanos iskoldban a legjobb tanuldk kozott, mind a
jobb kozépiskoldkba, a gimnaziumokba felvettek kozott. Ebbdl azt a kdvetkeztetést vonja le,
hogy éppen a tanulményi eredménynek van olyan szelekcids hatdsa, amelynek a
kovetkezménye az int€zményi szelekcid; hasonld eredményre jut Robert Péter (1991) is, aki
kozel otven év adataibdl dolgozta fel a szocialista éra iskolarendszerének tarsadalmi

egyenldtlenségekre gyakorolt teriileti és tarsadalmi hatésait.

A 2000-es évek elején M. Csaszar Zsuzsanna (2000, 2004) vezette be a magyar
szakirodalomba az oktatasfoldrajz fogalmat, és ezzel nagyban elGsegitette a nemzetkozi
tudomdnyos trendek atvételét, az interdiszciplindris oktatiskutatds hazai adapticidjat. (M.

Csészar, Wusching 2016)

Kods és tdrsai kutatdsa 2009-ben azt vizsgalta, hogy mennyiben fiigg 6ssze a telepiilés mérete
az iskolaellatottsagaval és az oktatasi intézmények miikodésével (kihasznaltsag, elérhetdség,
ellatas mindsége). A kutatds eredménye egyértelmiien azt mutatta, hogy az alapfoki nevelési-
oktatdsi intézmények elérhetdsége az orszdg aproéfalvas térségeiben, ahol ,.a telepiilések
lélekszdma nem éri el az ezer fot, tobbmyire problémdt jelent. 262 ezren élnek olyan
telepiilésen, ahol nincs helyben lehetéség az ovodai elldtds igénybevételére, azaz a
gyermekeket minimum 5 éves koruktdl utaztatni kell. Altaldnos iskoldk esetében a helyzet még
kedvezitlenebb, hiszen méretgazdasdgossdagi megfontoldsok kovetkeztében egy-egy iskoldnak
legaldbb 160, de inkdbb tobb tanuloval kell rendelkeznie, amit a jelenlegi demogrdfiai
viszonyok mellett 1500 fo alatti telepiilések ondlloan csak esetenként (szegregdlt telepiilés)
tudnak teljesiteni, igy egyre gyakoribb az intézményfenntartoi tdarsulds létrehozdsa” (Koos,
Toth, Virdg 2009, p. 66.) Jelenleg is kozel félmillidan élnek olyan telepiiléseken, ahol helyben
nem elérhetd az 4ltaldnos iskola, példdul Zala, Vas, Baranya és Borsod-Abaij-Zemplén
megyében). Nemcsak az aprofalvas telepiiléseken sziikséges 1étrehozni egyiittmikodéseket,
az eloregedd teriileteken is sziikségessé valik az alacsony gyermekszam kovetkeztében,
példaul Békés és Gyor-Moson-Sopron megyében). Az utazdsi kényszer csak akkor 4ll fenn,
ha nem tudnak iskolabuszt biztositani, de ebben az esetben éppen a legszegényebb tarsadalmi
csoportot sujtja a legjobban.

A telepiiléstipusok kozotti kiilonbségek a rendszervaltas dta egyre jobban felerdsodtek, ezt
tobb gazdaségi és tdrsadalmi kutatds is aldtdmasztja. (Nemes Nagy 2003). Azonban az egyes
kozségeken, varosokon beliili fragmenticié is egyre erdsebb lett a kétezres években. A

kovetkezd két abra (14., 15.) azt mutatja, hogy telepiilésen beliil, illetve orszagosan milyen
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sajatsdgos folyamatok mentén alakult ki a mai magyar, szegregdlt, vagy legaldbbis a
tarsadalmi rétegeket mesterségesen szétvdlasztd rendszer. A kozepes méretli telepiiléseken
kiilonosen szembeotld ez a folyamat: a valédi kontroll nélkiili, szabad iskolavalasztas (bar az
altalanos iskoldkba vald bejutds médjat a torvény részletesen szabdlyozza, a valésagban ez a
szabdlyozds nem igazan érvényesiil), a korzeteknek a torvény betiijével ellentétes kijelolése
felerdsitette a szegregacios folyamatokat és az elitképzést34 is, amely valdszinisithetéen az
esélyegyenl('itlenség:;35 drasztikus novekedéséhez, a tarsadalmi oll6 kinyildsahoz és a szocidlis

szolidaritds csokkenéséhez vezet.

14. abra: Lokalis iskolarendszer piramis: a 3-8 iskolaval rendelkezd telepiiléseken kialakuld,
rétegzett, szegregalt alapfoku oktatas
Forrds: Sajat szerkesztés
A 14. abra a hazai, valédi helyzetet modellezi, ugyanis kétéves terepkutatasunk soran foként a
kozepes méretli telepiiléseken figyeltik meg (2014-2016 kozott), hogy ahol az éltaldnos

iskoldk szdma kettdnél tobb volt, de tiznél kevesebb, ott elég tisztan kialakult a tarsadalmi

3* Az elit sz6 ugyan nem szakkifejezés, de mdr annyira dtment a koztudatba, a tudomanyos munkdkban is
haszndlatos, és nem taldltunk rd jobb sz6t. Mi az az elit iskola a mi értelmezésiinkben? Felvételi van tobbnyire,
vagy ha nincs felvételi, akkor is tobbszoros a tiljelentkezés, tehat valamilyen szempontbdl valogatnak, ennek
kovetkeztében szelektiv. Sok esetben nyujt plusz szolgiltatdsokat (tagozat, fakultativ kurzusok, magasszintii
felszereltség, utazasok. Némely esetben bizonyos identitast is ad a didkjainak.). A valogatott gyerekek legtobb
esetben eleve is jobban teljesitenek. Nagy hangsilyt fektetnek az oktatds mindségére, a tandri garda
Osszedllitasara, a teljesitményre, esetleg bizonyos kiilséségekre. Némely esetben fizetds is. Az elit sz6 tobbnyire
vonatkozik a csalddi hattérre, vagyis a sziilok gazdasdgi értelemben, végzettség, esetleg hatalmi helyzet
szempontjabdl a felsébb tarsadalmi rétegekhez tartoznak.

3% valészinti, hogy az esélyegyenlétlenségek mar a rendszervéltds eldtt is hasonlé mértékiiek voltak. A PISA-
eredményekkel meghatdrozhat6 esélyegyenlétlenség nétt ugyan (Magyarorszdg relativ helyzete romlott), de mér
eleve igen jelentds volt.
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elfogadottsdg, presztizs (mennyire kivanatos oda bejuttatni a gyereket a sziilék szdmadra) és a
teljesitmény szerint is az iskoldk rétegz0dése. Ezeket a tényezdket értelmeztiik a piramis

fiiggdleges dimenzidjaként.

A hazai teriileti, iskoldztatassal kapcsolatos esélyegyenldségi kutatdsok kozott a leggyakoribb
a roma gyerekek helyzetének (Havas, Kemény, Liské 2002 , Havas, Lisk6é 2005, Forray
2000), illetve a lemorzsolédasnak (Battin-Pearson, Sara és mtsai. 2000, Fehérvari, Tomasz
2015): a vizsgalata. Jelen dolgozatunkban az etnikai kérdésekre és a lemorzsoléddsra™, a
szegregdcidra és szamtalan mds esélyegyenldtlenséghez szorosan kapcsolddo jelenségre nem
tériink ki részletesebben (nemcsak terjedelmi okokbdl, hanem mert fokuszvesztéssel jarna),
bar mindkét téma kiemelten fontos, éppen ezért egy-egy ©nallé tanulmany, disszertacid
vizsgdlati teriiletének javasolhaté, azonban teljesen kikeriilni ezeket a teriileti
esélyegyenldtlenségekrdl szolva lehetetlen. A Kertesi-Kézdi kutatéparos 2014-ben a szabad
iskolavalasztds hatdsait vizsgalta 100 hazai telepiilésen, és arra a kovetkeztetésre jutottak,
hogy ,.egyértelmiien csokkenti a lakohelyi elkiiloniilés szerepét az iskoldk kozotti
szegregdcioban azdltal, hogy a magasabb tdrsadalmi stdatusi tanulok koziil sokan jdarnak
lakohelytiktol tavolabbi iskoldkba. Azokban a vdrosokban, ahol tobb tanulo jdr lakohelyétol
tdvolabbi iskoldkba, az iskoldk kozotti szegregdcio is erdsebb. A helyi oktatdspolitikai
gyakorlat szintén noveli az iskolai szegregdciot, e tekintetben jelentis kiilonbségek vannak az
egyes vdrosok kozott. Azokban a vdrosokban, ahol inkdbb szegregdcios irdnyultsdgi a helyi
oktatdspolitika, az iskoldk kozotti etnikai elkiiloniilés is nagyobb. A szabad iskolavdlasztds

hatdsa azonban joval erdsebb, mint a helyi oktatdspolitikdé”. (Kertesi, Kézdi 2014, p. 3.)

Az aldbbi térképen (Osszevethetd a Mellékletben taldlhaté 53. dbran 1évd térképpel) — a
kistérségek elemzése alapjan teljesen ,,altaldnosiskola-mentes”, pirossal siirlibben szinezett és
csak alsoé tagozattal rendelkezd, vildgoszolddel jelolt korzetek elhelyezkedése alapjan —
pontosan lathat6, hogy bizonyos teriileteken az iskolai elldtottsdg igen gyenge (kivéve, ahol
megoldottdk iskolabusszal), ami megneheziti a kozoktatds elérhetdségét €ppen a nehéz

helyzetili csalddok gyermekei szamara.

% Az iskoldzottsdgi szint azért kiilondsen fontos, mert a nemzetkozi Gsszehasonlité statisztikai elemzések azt
mutatjdk, hogy az alapfoku végzettségliek esetében az EU dtlagidhoz viszonyitva feleakkora ardnyban vannak
jelen a magyarok foglalkoztatottként a munkaerdpiacon, de mdr a kozépfoku végzettségliek esetében a
kiilonbség joval kisebb, mig a felséfokd végzettségliek esetében a foglalkoztatottsig megegyezik az EU-ban
mért szinttel. A munkaerdpiacrél tehdt a rendszervéltist kovetden elsdsorban az alacsony végzettségliek
szorultak ki gy, hogy, azéta sem tudtak oda visszalépni.
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15. abra: Altalanos iskoldk eloszldsa a kistérségek kozott 2001-2010

Forras: KSH, 2012.

Mint lathatjuk, a teriiletek maguk is egyenlOtlenek az oktatdsi intézményekkel vald
ellatottsaguk €s azok mindsége tekintetében, valamint az iskoldk teriileti értelemben sok
szempontbdl, foként gazdasdgi és tarsadalmi értelemben egyenldtlen helyzetben vannak.
Ennek torténeti okait foglaltuk dssze, ezutdn érdemes ratérni arra, milyen tovabbi problémakat
és megoldasi kisérleteket eredményez mindez. Magyarorszdg iskolai elldtottsiga — minden
egységesitési és egyenlOsitési torekvés ellenére — nagyfoku teriileti egyenldtlenségeket,
kiilonbségeket mutat, hiven tiikkrozi a gazdasdg- és tarsadalomfoldrajzi vonatkozdsban mar
bemutatott hazai helyzetet. A fent Kkifejtett probléma megolddsdnak lehetdségét a
szakirodalom az oktataspolitika djragondoldsin és a komplex teriiletfejlesztési programokon

137”

tdl a telepiilési tarsuldsok 1étrehozdsdban latja, példdul a ,,borsodi modell” " értékei, az eddigi

tapasztalatok alapjan (Varga, Somogyi 2007):

37 Az gy nevezett Borsodi modell az iskolai esélyegyenlStlenség csokkentését célz6, kimutathatéan sikeres
program, amelynek keretében hat Borsod-Abatij-Zemplén megyében taldlhat6 iskola 12 4j, innovativ médszert
vezetett be:
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konnyebb elérhetdség: a szolgdltatdsok ,.kozelebb keriiltek” a felhaszndl6khoz, azaz a

pedagégusokhoz, a didkokhoz, valamint a fenntartékhoz;

egyszerlibb €s jobban biztositott informéciéaramlas;

gazdasdgosabb, megosztottan vallalt feladatellatas;

optimalizalhato, atlathaté €s jobban ellendrizhetd szolgéltatdsok rendszere;

torvényi hattér biztonsaga, tervezhetdség;

kozos feladatok: forrdsok biztositdsa, kozalapitvanyi tdmogatds, palyazatfigyelés, -irds
és megvaldsités;

hozzaférhetd adatbazisok, informatikai rendszer; megyei informécids rendszer €s a
korzetek, telepiilések 6sszekapcsoldsa;

mihely-jellegli munkdk, szakmai network épitése, valddi szakmai kozdsségen alapul6
tuddsmegosztds (versenyek, forumok, konferencidk, szakszolgdlatok, tovabbképzések),
egymds inspirdlé timogatdsa egymds értékeit elismerd munkastilus;

tervezett, strukturalt fejlesztések, szakszerti, k6zos stratégidn alapuld oktatasirdnyités;

. A Hej6keresztiri IV. Béla Altalanos Iskola Komplex Instrukciés Modellje specidlis egyiittmiikodd és
kommunikacids készségeket fejleszté tanulasi forma, ami hatranyos helyzetli csalddokbdl érkezdé vagy
tanuldsi nehézségekkel kiizdé kisdidkoknak is motivald, sikerélményekben gazdag iskolai kornyezetet
teremt.

. A Miskolci Martin Janos Szakképzé Iskola tn. Egyéni Atvezetési Tervek segitségével széles korii
palyavalasztasi segitséget nyujt didkjainak, akiknek a boldoguldsat a végzésiik utan is figyelemmel kiséri.
Az Ilyenek vagyunk cimi ,.érzékenyitd program” pedig a testi vagy szellemi fogyatékossiggal él6
emberek koriilményeire és nehézségeire hivja fel a figyelmet, erdsitve a fiatalok empatiajat.

. A Miskolci Koml6stet6i Altaldnos Iskoldban egyes ordkat két tanar kozosen tart, mert ez az sszehangolt
munka a tapasztalataik szerint segiti a specidlis nevelési igényi tanuldk felzarkéztatasat.

. A Miskolci Avasi Gimndziumban az un. alulteljesit tehetségek, vagyis a nagyon jo képességili, de
valamilyen okbdl motivalatlan tanul6k aktivizdldsit céloztdk meg. A didkok érdeklédéséhez igazodd
tudomanyos miihelyeknek, a tehetségnapoknak, a kortars segitségnyujtasnak és a tehetséggondozas mas
modszereinek eredményességét szamos orszagos versenyeredmény igazolja.

. A Diésgy6ri Nagy Lajos Altaldnos Iskola tandrai a mindennapos testnevelésben rejlé lehetdségeket
fedezték fel és igyekeznek kiakndzni. Sportdgak széleskorii valasztékdval, alternativ mozgdsformdkkal és
az 6rdk gondosan megtervezett, célirinyos megtartdsdval torekednek arra, hogy a napi mozgas ne nyug,
hanem élmény legyen.

. A tokaji Tokaji Ferenc Gimndzium, Szakkozépiskola és Kollégium modszertani ujitdsai kozott
taldlhatunk nyelvvizsga-fokuszi idegennyelv-oktatdst, a megszokottdl eltérd sportigakat is bevond
testnevelési programot, tantargykozi egyiittmiikodésen alapuld természettudoméanyos készségfejlesztést,
6ndll6 munkat igénylé élménykozpontd portfoliokészitést az irodalomtanitdsban és tehetséggondozd
programot is.
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» szaktandcsaddi szolgdlat, teljes korli szakszolgdlati ellatds (nevelési tandcsadais,
logopédiai, gydgytestnevelés, pdlyavélasztds, ingyenes jogi tandcsadés)’®.
* ¢&s ami témank szempontjabol a legfontosabb: az iskoldk tarsuldsban valé fenntartdsa

jobb feltételeket teremt a szelekci6 csokkentéséhez.

A terlileti és tarsadalmi egyenldtlenségek kovetkezménye nemcsak negativum lehet, hanem
példaul a mobilitas, bizonyos rugalmassdg és maga a fejlddés mozgatérugdja is lehet.

Mair a hetvenes években elindult Magyarorszagon annak kutatdsa, hogy mennyiben hatirozza
meg a teriiletiség az iskoldzottsagot, illetve az egyén tanulési sikerességét. Kozma Tamads
(1977) szerint a tdrsadalmi stituszt gyengiti a hétrdnyos helyzetli teriilet, példaul egy
értelmiségi hazaspar gyermeke lényegesen rosszabbul teljesit, és csokkennek a tovabbtanulasi
esélyei is, amennyiben a lakhelyiik egy szegény falu, mint egy ugyanolyan szocidlis helyzetii
nagyvdrosi, elitebb kornyéken felnovo tarsa (ez persze nem minden esetben igaz, csak a
statisztika szerint, azonban a legfrissebb OKM eredmények alapjdn — elemzéseink szerint —

nem tamaszthato ala.).

Alapvetéen érthetd is, hogy az ugyanolyan szocidlis helyzetiieket tekintve rosszabbul
teljesitenek azok a gyerekek, akik kisebb, hitranyosabb helyzetii telepiiléseken élnek, ha azt
vessziik, hogy egy HH-s telepiilésen nehezebben elérhetdek bizonyos miivelddési, kulturdlis
forrasok. (Mindez a jelenség nem jelenti azt, hogy ugyanez a gyermek nem lesz kreativabb,
kiegyensilyozottabb, vagy akdr gyermekkora nem boldogabb a gazdagabb lakékornyezetben
felnovo tarsaindl, de valamiért ez nem kodzponti téméja a hazai kutatdsoknak, pedig a XXI.
szazadban, az alternativ kozgazdasdg kordban a nemzetkozi interdiszciplinaris kutatdsokban

mar ezek is fontos kérdésekké valnak.) (V.6. még: Melléklet: 49. abra).

** Err6l bévebben lehet olvasni a Kistérségi térsuldsok a kozoktatdsban cimii cikkben. In: Iskolakultira 2012/5.
p. 96-112.
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B oco-167 (29
B 158277 (29)
27,8-37.2 {30)
37,3-45.1 (29)
P 452-597 (29)
B 598-865 (29)
nincs adat

16. dabra: Hatranyos helyzet( tanuldk aranya az altalanos iskolakban teleptilési és jarasi

szinten 2014.

Forrds: KSH interaktiv térképek, 2017.

Az ELTE Regiondlis Foldrajzi Tanszék 2004-es és 2011-es kistérségi szinten végzett
vizsgélatai alapjan két szamunkra rendkiviil fontos kovetkeztetésre jutottak a kutaték: minden
foldrajzi adottsdg eldtt elsésorban a magasan képzettek ardnya hatdrozza meg a telepiilések
fejlettségi €s joléti (addbefizetés) szintjét, masodsorban pedig olyan indusztridlis fejlettségi
tényezok hatnak ra jelentdsen, mint példaul az ipari parkokhoz valé kozelség. Az egyes
teriiletek fejlettségével, a joléttel erOsen Osszefiigg az adott térségben élok iskoldzottsagi

szintje, példaul a magasan képzettek ardnya.
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1990 2001

%

T - 32
B 33- 67
1 68-124
B 12,5-234
B 35

17. a, b, c dbra: A fels6foku végzettségliek aranyanak teriileti eloszlasanak idébeli valtozasai

1990, 2001, 2011.

Forras: Lengyel, Santa Eva, Szakalné Kané (2015)

Az iskoldzottsagi szintek térbeli eloszldsa és mintdzatai szempontjdbdl elmondhatd, hogy
telepiilésenként a felsdfoku végzettségiiek ardnya rendkiviil mozaikos elrendezddést mutat,
mint ahogy azt az id6ben is valtozd, de a térségek kiilonbségeit jellegzetesen megdrzd
térképeken jol lathatjuk (18. dbra). Ahogy arrél mar tobb izben is beszéltiink, nem okoz
meglepetést, hogy Budapest és agglomerdcidja, tovabbd azon megyeszékhelyek, amelyek

nagyobb egyetemmel rendelkeznek, mindharom vizsgalt id6pontban (is) kiemelkedden jo
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eredményeket mutatnak, mig az is fontos jelenség, hogy ezen végzettségi eredmények

hazdnkban ,,szigetszerliek”. Az aldbbi, 4. tdblazat is ezt az eredményt tdmasztja ala:

Felsifokil végzettséofick ardnya, %o Valtozas, %
Kistérségek

1990 2001 2011 20001/1990- | 201172001 | 2011/1990
Budapest 19,1 239 34,1 116,7 146,3 170,9
Mmimum 100 ezer fa 124 15,6 227 136,5 157.2 2145
50-99 ezer fo 94 12,5 189 1462 64,0 2398
2049 ezer o 6,0 75 119 1311 160,6 2106
Maximum 19 ezer i 50 6.3 10,2 129.5 159 3 2062
Osszesen 10,1 12,6 19,0 129,2 155,6 2010

Valtozis Valtozds

Terileti szint 1990 2001 2011 1990-2001, % (2001-2011, %

Telepiilés 038 037 0,33 97 89
Kistérségi 0,30 0,29 21 99 a1
Megyei 0.21 020 0,19 9 95

4. Tablazat/a és b: Fels6foku végzettségiliek aranya és létszamanak valtozasa a
kistérségekben a 25 évesnél id6sebb lakossagot tekintve, valamint a Gini-
index értékei a fels6foku végzettségliek aranyara kiilonb6z6 teriileti
szinteken

Forras: Lengyel, Santa, Szakalné 2015.

A KSH kutat6i a legutébbi, 2011-es, orszdgos népszdmlalds adatait vették alapul, amikor
kimutattdk, hogy a felséfoku végzettségiiekre szamolt Gini-index™ értéke mindegyik teriileti
szinten csokkent, a megyék kozott figyelhetd meg a legkisebb egyenldtlenség, mig minél
alacsonyabb szinten vizsgéljuk, anndl nagyobbak a kiilonbségek, vagyis a térkép mozaikos
elrendez6dését igazolja ez a kutatds is, amely szerint a kistérségek szintjén nonek és a
telepiilések kozott a legnagyobbak az eltérések. (Tobb kistérségi kutatds hasonl eredményre

jutott, példaul Agh, Németh 2003; Csite, Németh 2007 a,b,c)

A teriileti egyenl6tlenségekre foként az mutat rd, hogy mér a nagyobb véarosok kornyezetében
is Iényegesen alacsonyabb kvalifik4cids szintek és aranyok figyelhetéek meg, €s térben erdsen

és egyértelmilen elkiiloniilnek (,leszakadnak™) az alacsony fels6fokd végzettségii

¥ Corrado Gini (1884-1965) olasz térsadalomtudds, kozgazddsz, statisztikus 1914-ben megjelent munkdja
alapjan a Gini-index egy mérészam, ami a statisztikai eloszlasok egyenl6tlenségeit méri. Eredetileg a jovedelem
és a vagyon eloszldsdnak mérésére vezette be. A Gini-index barmely értéket felvehet 0 és 1 kozott, amely
atszamithat6 szdzalékra is.
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munkaerdvel biré apréfalvas, illetve déli, keleti hatdr menti térségek. (Lengyel, Sénta,

Szakalné 2015)

Magyarorszag teriileti kiilonbségeit — példaul a munkanélkiiliség, a jovedelemkiilonbségek €s
a pozitiv mobilitds szempontjabél — a hazai foldrajzi kutatdsok primer szinten az
iskoldzottsdgi ardnyoknak tulajdonitjdk, mig szekunder szinten a nyugat-kelet polarizicids
viszonyrendszer, a telepiilési lejtdvel, valamint a centrum-periféridk differencialtsdgdval

magyarazzak. (Németh N. 2011)

Az oktataskutatds utolsé fél évszazadara visszatekintve elmondhaté, hogy az iskolai
esélyegyenldtlenség teriileti vetiileteivel a hazai szakirodalomban féként a nyolcvanas évektdl
napjainkig szdmtalan tudoményos esszé, vizsgdlat foglalkozik (Forray 1999, Kozma 1993,
Hives 2015, Kertesi, Kézdi 2016). Altaldban ezek a tanulmanyok az &ltalunk ismertetett
kovetkezd rendszereket haszndljdk vonatkoztatdsi alapként a teriileti kiilonbségek

elemzéséhez.

* Regiondlis szintll vizsgalatok: a telepiilésfejlesztésen beliil az oktatds szerepének

vizsgdlata, iskolaszervezési koncepcidk és oktatdspolitika hatdsvizsgdlatai.

* Szociodbkonémiai vizsgilatok: az iskolarendszer és kornyezetének teriileti alapu
elemzése, hatasvizsgélatai, a méltdnyossag, igazsagossdg, esélyegyenldség, szegregicid
(Feischmidt 2013) és diszkriminacid jelenségeinek kutatésa.

» Oktatési szolgéltatdsok, iskolatipusok és képzési formak térbeli eloszlasa.

« Uj lehatéroldsi rendszerek és tipologidk kialakitdsa az oktatds térbeli kiilonbségeinek
vizsgélatéhoz40: az oktatds mindségének és eredményességének vizsgilatai, az iskolai
szegregacio szintjeinek vizsgalatai.

* Teriileti mobilitds: a tarsadalmi mozgdsok oktatassal kapcsolatos folyamatainak
vizsgélatai, idobeli és térbeli mobilitds-vizsgdlatok, az iskolavéltdsok (output, input,
lemorzsolédas), a tovdbbtanulds vizsgdlatinak térbeli folyamatai, teriileti migracids
folyamatok vizsgdlata kiilonb6z6é képzettségi szintiek esetében és az elhelyezkedési
lehetdségek elemzése.

A kétezres évektdl a fenti kutatdsi irdnyok lehetOségeit gazdagitottdk a kiilonbozo
teljesitménymérésekbdl nyerhetd és sokféle elemzésre lehetdséget add adatok, kiillondsképpen

a teriileti adatok, amelyek eddig sokkal korlatozottabb mennyiségben alltak rendelkezésiinkre.

40 példaul az Oktatdskutaté Intézet ltal publikalt hasonl6 témdji munkak a 80-as évektol: Ggy nevezett ,,varosi
vonzaskorzetek” a mar ismertetett centrum-periféria elmélet alapjan.
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Az iskolai esélyegyenldtlenségek legfontosabb teriileti aspektusa sok kutatd szerint jelenleg
az er0s szegregicid, amelyet a kiilonbozd teljesitménymérések, a PISA (Programme for
International Student Assessment, vagyis Nemzetk6zi Tanuléi Teljesitménymérés Program,),
a TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study, azaz Nemzetkozi.
Matematikai és Természettudomanyi Trendvizsgdlat), valamint az OKM (a hazai Oktatasi

Hivatal 4ltal szervezett Orszdgos Kompetenciamérés) is megerdsitenek.

Oktataskutatéink szerint kevésbé aggasztéak a tobbi orszdghoz mért gyenge hazai tanuldi
teljesitmények, sokkal siirgdsebb kezelésre szorul az iskolai rendszernek az a ,,betegsége”,
amelynek tiinete, hogy Magyarorszdg a legrosszabb helyek egyikén all az utébbi években
abban, hogy a csalddi hattér mennyire er6sen hatirozza meg az iskoldsok eredményeit. Ez a
jelenség egyértelmilen nagyon komoly iskolai esélyegyenldtlenséget mutat (1d. 31. és 32.
abrék a 2016-os felmérések teriileti kiillonbségeirdl: tanuldk képességmegoszldsa az egyes

régidkban az atlageredmény szerinti novekedd sorrendben).

Ha fenti szempontbdl tekintiink a teriileti, tarsadalmi kiilonbségek oktatidsban leképezddo,
megjelend egyenldtlenségeire, az tulmutat a fentebb ismertetett teriileti kutatasi tipoldgidnkon,
ezért az 5. fejezetiinkben ismertetett modon kivanjuk az iskolai esélyegyenldtlenség teriileti
hatésait feltérképezni, mikdzben megkérddjelezziik magat az eddig hasznalt szociodkondmiai
kutatdsi modellt, illetve magukat az azzal kapcsolatos teriileti hatdsokat is. Osszefoglalva a
helyzetet minden magyarorszagi kutatds azt mutatja, hogy a telepiilések mérete, az iskoldk
tipusa, illetve regiondlis szinten az elhelyezkedés (Eszak-Magyarorszdg és az Eszak-Alfold
régié lemaradéséat lehet kiemelni) nagyon erdsen Osszefiiggnek a tanuldk teljesitményével,
ami az esélyegyenlOség elvével teljes mértékben ellentétes jelenség. Ugyanez a helyzet a
csaladi hattérrel, ami ha nem is predesztindlja, de igazsigtalan mértékben meghatirozza a
gyerekek jovojét. Ez azt jelenti (mint mar errdl irtunk), hogy a hatranyos helyzetii
gyerekeknek kisebb az esélyiik kitorni, dltaldban kevesebb az esélyiik a pozitiv irdnyd
tarsadalmi mobilitdsra. A hazai oktatasi rendszerbe bekeriild didkok tehat tovabb cipelik
tarsadalmi vagy/és teriileti hatranyos helyzetiiket, amely a tanuldsi eredményességen keresztiil

meghatdrozza tovabbi sorsukat.

3.3.3. Jelenségek, tapasztalatok, az iskolai esélyegyenlétlenség kutatasanak eredményei
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Az utébbi évek (2012-2017 kozotti iddintervallum) iskolai teljesitményre vonatkozd
felmérései alapjan vildgosan kimutathat6, hogy Magyarorszdgon szinte minden teriileten
romlott az iskolai rendszer teljesitéképessége“. Ezek a felmérések elsdsorban az olvasott
szovegek megértési képességét, a természettudomanyos ismereteket, a matematikai, logikai és
informatikai készségeket vizsgaljak; hazank mindezen teriileteken az EU-n és az OECD-
orszagokon beliill is igen gyengén teljesitett, rdaddsul példdul a PISA esetén a romlds
sebessége is ndtt, minden negyedik tanuld szovegértési és matematikai teljesitménye messze
elmarad az OECD-dtlagtdl. A legfontosabb kovetkeztetés és egyben legsilyosabb probléma
is, hogy az Osszes vizsgalt orszagot figyelembe véve ,,Magyarorszdgon a legerdteljesebb a
tanulok tdrsadalmi-gazdasdgi hdtterének az oktatdsi eredményekre kifejtett hatdsa az EU-n
beliil. Nagyon jelentSs az iskolatipusnak az eredményekre gyakorolt hatdsa™ (Oktatdsi
Hivatal 2017). Ebben a fejezetben meg kivanjuk vizsgdlni, hogy a szakirodalomban hogyan
foglalkoznak a fent véazolt problémaval, milyen — az oktatdsi rendszerben el6fordulé —
esélyegyenldtlenségi jelenségeket tartanak fontosnak, és milyen kutatéi elképzelések vannak
arra vonatkozdan, hogy milyen hatdsok érik a tanuldkat az iskoldkban és az iskolan kiviil,

amelyek végiil iskolai esélyegyenldtlenségekhez vezetnek.

Miel6tt ratérnénk a magyar iskolarendszer esélyegyenldségi kérdéseire, érdemes roviden
attekinteniink, hogy mads orszdgokban milyen vizsgalatok folytak és milyen gyakorlatok
valésultak meg ebben a témdban, és milyen parhuzamokat taldlunk a magyarorszagi
jelenségekkel, problémakkal. Els6ként Finnorszdg remek eredményeit és az oktatdsi
rendszerének kiemelkedd sikerességét emlitjiilk (majd Anglidt, a kés6bbiekben Szingapiirt és
még szamos mas orszigot), hogy néhany gyakorlatban tapasztalhaté példaval aldtdmasszuk
elméleti fejtegetéseinket. A Finnorszdggal valé Osszehasonlitisra az szokott az ellenvetés
lenni, hogy a finneknek konnyii volt az iskolafejlesztés, hiszen 6k egy gazdag orszdg, azonban
ez tévhit, mivel a II. vilaghabord utin a szegényebb, fejlodd orszagok kozé tartozott. A
politikai vezetés egy népszavazassal, tehat kozos akarattal a 60-as években hatérozta el, hogy
az iskolafejlesztésre teszik a legnagyobb hangsilyt, és még a 80-as évekbeli gazdasigi
valsagkor is erds koltségvetési restrikciot kellett alkalmazniuk, hogy az iskolarendszer

fenntartdsanak magas koltségeibdl ne kelljen lefaragniuk.

4 A 2015-6s Nemzetkozi Matematikai és Természettudomanyi Trendvizsgilat (TIMSS) kimutatta, hogy

hasonléan széles teljesitményszakadékok mdr az dltaldnos iskola 4. osztdlydban is 1éteznek. A 2017. évi eurépai
szemeszter orszagspecifikus ajdnlasaiban az Eurdpai Unié Tanacsa azt ajanlotta, hogy Magyarorszadg tegyen
intézkedéseket az oktatdsi eredmények javitasara és novelje a hatranyos helyzetli csoportok, kiilondsen a romak
részvételét az inkluziv tobbségi oktatdsban.” (az Eurdpai Uni6 Tandcsa 2017)

42 ami az Oktatasi Hivatal szerint egyuttal ”a kozépfokii oktatds terén megval6sulé korai szelekcidt tikrozi”.
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Az egységes, jOl finanszirozott finn iskolarendszer, amelynek alapvetd elénye a tudatos,
hosszu tavi tervezés, a tarsadalmi konszenzusra alapulé dontés volt, és amely 70 éve dgazatok
egylittmiikodésével kozos fejlesztésre, aktiv részvételre €piild megvaldsitasnak koszonheti
sikereit, 8 pilléren alapul, amelyek a kovetkezoek:

* magas presztizsil tandri, tanitéi szakma, magas szint{i oktatassal, kutatéi szabadsaggal,

 alapvetd értéknek tekinti a gyermekkort (good & quality childhood) (Pulkkinen 2012 p.
326.),

* komprehenziv iskola €s ahhoz kapcsol6do, szines, a gyerekek igényéhez alkalmazkodd

és sokrétli mdodszertani eszkoztar,

* 0ndlld dontési jogok és bizalmon alapulé individudlis felel6sségvallalasra épiild
alapértékrend,

* helyi, regiondlis tantervek egy laza kdzponti kerettanterv alapjén,

* egységes, magas szintll €s egyenld kozponti finanszirozas,

 ingyenes, univerzilis juttatdsok,

» a gyerekek életkori sajatossdgait figyelembe vevd idostruktira (pl. 7-13 év kozott még
,»also tagozat”, és csak 13—16 kozott indul a szaktanarok rendszere).

A finnorszagi latvanyos sikerek nyomén tetemes mennyiségii szakirodalmi elemzés, kutatés,
némely esetben ,tudomdnyos taldlgatds” sziiletett arrél, mi is a titka az oktatds
hatékonysdganak. Szerintink — és erre még a javaslatokrdl, értékelemzésekrdl és

adaptacidkrdl sz616 fejezetben is kitériink — nincs titok.

Goneral Edutation
Vocational Education T Genera ducation

Vocational Education

oo [ i | e

Yrkeshogskola

Fducation

T years

Peruskolu / Grundskola

Aitalinos iskola
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18. abra: A finn és a magyar oktatasi rendszer 6sszehasonlitasa

Forras: http://mavoieproeurope.onisep.fr/en/initial-vocational-education-and-training-in-europe

(letoltés: 2017. oktober 11.)
Példaul ha Osszehasonlitjuk a magyar €s a finn oktatasi rendszer struktirdjat, akkor nagy
eltéréseket nem lathatunk. Az egyszerli valasz az, hogy Finnorszag kulturdlis értékei €s
prioritdsai az oktatds rendjében is megnyilvanulnak: minden ember szdmdra az
esélyegyenldség és a kultdra elérése, amelynek az eszkdze a mindségi oktatds, a teljes értéki
allampolgarsag pedig az eldfeltétele. Finnorszag célja, hogy az egyént képes legyen a
tarsadalom felemelni, és ezdltal maga a tarsadalom is fejlodik; Finnorszdg esetében ez a
jovOkép kozos (hiszen Ossztarsadalmi, participativ médon hozott konszenzusos dontésen
alapszik), €s megvaldsithaté az oktatds éltal, emellett az egyéb szocidlis juttatdsokhoz vald
méltanyos hozzaférés biztositasaval is hasonlé a helyzet. (Bastos 2007) Természetesen nem
gondoljuk, hogy ez valéban egyszerli vdlasz, hiszen pont arra mutat rd, mennyire mélyen
meghatarozott az iskolai eredményesség és esélyegyenloség kérdése a tarsadalom
berendezkedése, kultirdja, uralkod6 értékrendje éltal, és milyen nehéz feladat barmilyen

haszndlhat6 javaslatot tenni egy pozitiv irdnyud véltozds érdekében.
Az iskolai eredményesség és az esélyegyenldség Osszefliggéseinek elemzése mar lassan szdz
éve foglalkoztatja a kutatékat. Ezek tulajdonképpen iskolai hatékonysdgkutatdsok arrél, hogy
eléri-e az iskola tarsadalmi céljait“. Az esélyegyenldtlenségek kutatdsa egy nagyon elvont
szinten az iskola hatékonysagédnak és eredményességének vizsgélata. Scheerens (1992, p. 33.)
az iskolai hatékonysagvizsgalatok 5 tipusat kiilonbozteti meg és definidlja:

1. az oktatési esélyek egyenldsége és az iskolarendszer hatdsa a tdrsadalomra,

2. kozgazdasagi tanulmanyok, az oktatas evaluécidja,

3. felzarkdztatd programok értékelése, monitoringja,

4. tanulmanyok az iskolai hatékonysagrol, az iskolafejlesztési programok értékelése,

5. tanulmanyok a tanarok, az osztalyok €s a tanitési-tanuldsi folyamat hatékonysagarol.

Anglidban Lindsay (1926), majd Gray és Moshinsky (1935) vizsgélta a tdrsadalmi osztdlyok
és az iskoldztatds esélyeinek Osszefiiggéseit, foként a gimnaziumokba val6 bejutds tarsadalmi

egyenldtlensége szempontjdbol, és kimutattdk: a munkdssziilok rendkiviil intelligens

4 Az iskola tdrsadalmi céljai tulajdonképpen azok, amelyekért adéforintjainkb6l redisztribiiciés tton
tdmogatjuk, hogy fennmaraddsunk és az 4llandésdg, folytonossdg biztositdsa érdekében a kovetkezd
generdciénak tovdbbadjuk ismereteinket, kultirdnkat, értékeinket és normdinkat, megtanuljak, hogyan
miikodtessék tovdbb a gazdasdgunkat és a tarsadalmat, készségeiket, képességeiket fejlesszék annak érdekében,
hogy becsiiletes, j6 és adofizetd dllampolgdrai legyenek a jovonek.
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gyermekei valédi ardnyukhoz képest egyértelmlien alulreprezentdltak a kozépiskolai

oktatdsban. Komplexebb oktatdsszocioldgiai kutatdsok 1945 utan indultak el, amikor
* az iskoldban maradds, a munkdsosztalybeli ,,lemorzsol6dok”,
* a tdrsadalmi stdtusbol eredo teljesitmények kiilonbsége,
 ateriiletek tarsadalmi Osszetétele €s
» afelvétel szelekcidja és a kivalasztas kritériumai is

az elemzések targyaiva valtak (pl.: Early Leaving Report (Beszdmol6 a lemorzsolddasrdl)

1954, Vernon 1955, 1956-ban Floud és munkatarsai, Douglas 1964).

A tandri attitlidok okozta esélyegyenldtlenségeket a szorgalom és magatartds jegyek alapjan
vizsgédlva Himmelweit (1966) rdmutatott a munkastanul6k rendszeres alulértékelésére, mig A.
H. Halsey és Gardner (1953) négy londoni gimndzium vizsgdlata utdn kimutatta, hogy a
munkdsosztalybeli gyerekeknek atlag alattiak a jegyei, mig a kozéposztilybeli tanuloké
szignifikdnsan magasabbak; a munkasgyerekeknek a pedagégusok alacsonyabbra értékelik az
iskolai sikerrel Osszefiiggd személyiségjegyeit, és tigy vélik, hogy valdsziniileg kevesebbet
képesek profitdlni az oktatdsbol. A Crowther-jelentés (1959) ,.elvesztegetett tehetségeket”
emleget, amikor arrél szamol be, hogy meglepden j6 teszteket irtak a hadsereg djoncai (akik a
kozépiskoldbdl kimaradt, lemorzsolddott, fOként a munkdsosztily 15 éves kor Kkoriili

gyermekei voltak).
1963-ban a Robbins-jelentés elsd izben publikélta a kovetkezoket:

* kimutatta, hogy a gimndziumok szdmara ,biztonsidgosabb”, ha egy gyengébb
kozéposztalybeli tanulét valasztanak ki, mint ha egy magas képességszintii munkds-
tanul6t.

» siirgette, hogy dupldzzdk meg az egyetemi férohelyek szamét a 70-es évek kozepéig
éppen a tehetséges, de hatrdnyos szocidlis, csalddi helyzetli didkok tarsadalmi

hasznosséga, ,,megmentése” érdekében.

* elemzésében ramutatott, hogy az iskola épp annyira felelds lehet a korai
lemorzsolédésért is (Melléklet: 59. dbra), a gyenge teljesitményért is, mint a tanuldk

otthoni kornyezete. (Robbins 1963)

A szocidlpolitika és az oktatdspolitika kozos stratégidja dltal  csokkenthetd
esélyegyenldtlenségre vilagit rd a tobb mint fél évszdzados Newsom-javaslat (Boyle, Newsom
1963) (pl.: dsztondijrendszer és a hosszabb tanitdsi nap bevezetése, kevesebb és konnyebb

hazi feladat). Az iskolai teljesitmény feltételeiként
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* azintelligenciit (1Q),
e a motivaciot,
e a kulturalis hatteret,
* anyelvi (verbdlis €s nem-verbdlis) kifejezokészséget €s
* az oktathat6sagot
jeloli meg, és kiemeli a kdvetkez6 tényezok fontossdgat:
¢ az otthon fizikai feltételei,
* asziilék jovedelme,
* a sziilok iskolabdl valé kimaraddsanak ideje,
» asziilék oktatdssal kapcsolatos attitiidjei,
* az iskola képessége a munkdsszarmazasu tanuldk asszimilaldsara,
* acsaldd nagysaga.

Az 1960-as, 70-es évek joléti allamainak tobbségében szocidldemokrata korményok
irdnyitottak, igy az esélyegyenloség kérdése, vagy példdul a komprehenzivitds eszméje
kiemelt hangstlyt kapott a szakpolitikdkban, igy a szocidlpolitikdban €s az oktatdspolitikdban

(Coleman és mtsai, 1966) is.

James Coleman 1966-ban 4 000 iskoldra, 60 000 tanarra és 600 000 tanuldra kiterjedd
nagyszabdsi és nagy jelentdségli kutatisdval az eredményorientalt, liberdlis amerikai
felfogassal szemben bizonyitotta, hogy az iskola mindsége €s a tanuldi teljesitmények kozott
messze nincs olyan erds korreldcid, mint azt addig hitték, a didkok szociodkondmiai stitusza
azonban joval erdsebb befolydsold tényezOnek bizonyult. 1972-ben igen viharos szakmai
vitdk utdn Jencks végzett hasonldé méretii longitudindlis kutatdst, amelynek sordn tjra
elemezték Colemanék adatait is, melyeket késobb, 1992-ben Scheerens kutatott és elemzett
(Scheerens 1992, p. 35.) és a kovetkezd kovetkeztetésre jutottak:

« Az iskola csekély mértékben jarul hozza a szegények/gazdagok, jé/gyenge képességii

tanulok kozotti kiillonbségek enyhitéséhez.
» Az iskoldzds mindsége alig van hatassal a tanuldk iskola utdni karrierjére, kiillondsen a

jovedelmiikre.

» Az iskolai eredményeket els6sorban és leger6sebben a csaladi hattér hatdrozza meg. A

tobbi, vizsgilt tényezd hatdsa masodlagos vagy irrelevans.
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« Azt tudtdk némely esetben igazolni, hogy az oktatdsi reformok, a felzdarkdztatd
(kompenzal6) programok képesek jelentdsen enyhiteni a didkok kozotti kognitiv

kiilonbségeket.

Basil Bernstein (brit nyelvész, 1924-2000) a kommunik4cié nyelvvaridcié-mintdit kutatta
(class, codes and control) és azok hasznalatat a kiilonb6zo tarsadalmi szinteken, és azt talalta,
hogy az angliai kdozéposztily tagjai egészen masként épitik fel beszédiiket, amelyet a kozép-
és felso osztaly haszndl, hogy az oktatasban és az iizleti életben sikereket érhessen el, mig a
munkdsosztily &ltal hasznalt beszédminta sokkal egyszeriibb. Ez a ,kidolgozott és
korlatozott” kédok (ellaborated & restricted code) elmélete (1971), amely arra mutat ra, hogy
ami csokkenti a gyermek iskolai esélyeit, az a korlatozott otthoni valaszok kovetkeztében
1étrejove tdjékozatlansag és besziikiilés. Az is probléma lehet a csalddbdl korlatozott kédot
hozott, illetve tanult gyermek szdmadra, hogy az oktatdsban érzelemmentes, absztrakt nyelvet
haszndlnak, de ide sorolta Bernstein magit az iskolai fegyelem megtartdsiat is, mint

nehézséget. (Berstein 1971)

Az 1966-0s, nagy hatdsu, de sok vitat kivalté Coleman-jelentés 6ta — amely el6szor jutott egy
nagy mintés és széleskorli vizsgdlat nyomén arra a kovetkeztetésre, hogy a didkok csaladi,
szocidlis hattere 1ényegesen befolydsolja az iskolai sikerességiiket és a tovabbi életpalydjukat
— mind nagyobb hangsilyt kap az oktatidskutatds teriiletén, és sok orszdgban az
oktatdspolitikdban is az a jelenség, hogy a sziilok tdrsadalmi helyzete és a didkok tanuldsi

teljesitménye kozott szoros Osszefiiggés tapasztalhato.

Sok orszdgban kisebb-nagyobb mértékben probléma, hogy mar az intézményes nevelés
rendszerébe valé bekeriilés pillanatdban elindul a szelekcids folyamat. Egy-egy ,,jobb hirti”
iskola, de még sok esetben a magasabb mindségii osztély is keresetté vélik az elitbe tartozé
sziillok korében, és maga az iskola is valogathat a tanuldk kozott. A ,rossz hirG’” iskoldakba
azok a gyerekek keriilnek, akiknek a sziilei nem valogatnak, igy kialakul egyfajta oktatasi
szelekcid. A szelekci6 nem automatikusan jelent esélyegyenlStlenséget, csak amikor
diszkriminiciéval jar egyiitt. De a diszkriminidcié az igazi oka annak, hogy
esélyegyenlotlenség jon létre, a szelekcid legfoljebb a ,,technikai feltételt” jelenti hozza.

A PISA-vizsgélatok a fent ismertetett jelenségekkel kapcsolatban is fokuszalnak a tanuldkkal
és az iskoldval kapcsolatos befolydsold tényezdokre és hattér-informéciokra. Az adatok alapjan
lehetséges a teljesitmények Osszehasonlitdsa, amely Osszehasonlitdsok azt mutatjdk, hogy a
sziillok munkaerdpiacon elfoglalt stitusa €s a gyerekek olvasasi (€s mds) teljesitménye kozott

Osszefiiggés 1étezik minden orszdgban. Minél magasabb a sziild foglalkozdsi stdtusa, annél
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jobb a tanuld tesztpontszdmban megjelend teljesitménye. Mindazondltal ez az Osszefiiggés
nem egyformdn erds a PISA-vizsgélatban részt vevd orszdgok korében. Aszerint, hogy egy
orszag tanuléi atlagosan milyen teljesitményt produkaltak a teszteken, és hogy a
legalacsonyabb és a legmagasabb foglalkozasi statusu csalddok gyerekeinek teljesitménye
ezen a téren mennyire kiillonbozik, az OECD-re sziikitve az elemzést négy orszag-csoportot

kiilonboztethetiink meg.

* A skandindv orszdgokban (elsdsorban Finnorszdg) a magas &tlagos teljesitmény a
jellemzd, ahol kicsik a tanuldk kozotti kiilonbségek.
* Az angolszdsz orszdgokban a magas teljesitmény mar a tanulék kozotti nagyobb

kiilonbségekkel parosul.

e A dél-eurépai orszdgok tobbségében nincs nagy, a csalddi hattérnek betudhat6
differencia a tanuldk teljesitménye kozt, de az atlagos teljesitmény alatta van az OECD-

atlagnak.

* A német nyelvteriileten és a kozép-eurdpai orszdgokban viszont nagy a sziillok
foglalkozasi stdtusdnak a hatdsa a teljesitményekre, ezen orszdgok didkjai is rendre az

OECD-orszagok étlaga alatt teljesitettek.

Ezekben az orszagokban az oktatdsra forditott Osszegek (Melléklet: 29. és 41. tdblazat)
kozismerten igen kiilonbozoek, tehat az eltérések nem feltétleniil fiiggenek Ossze az orszag
gazdasagi fejlettségének szintjével. Az orszagok elhelyezkedése alapjan ugyanakkor arra lehet
kovetkeztetni, hogy az egyes csoportokon beliil az orszagok oktatdsi kultirdjaban lehet valami
ko6zos. Finnorszagban és Svédorszagban nagy autondémidval rendelkeznek az iskoldk, ahol
kiemelt figyelmet forditanak az eltérd hatterli gyermekek oktatasi igényeinek kielégitésére, a
méltanyos oktatdsra. Ezekben az orszdgokban nincsen lehetdség arra, hogy a gyengébben
teljesitd didkokat atirdnyitsdk mads iskoldkba, vagyis nem alakulnak ki homogén osztilyok
vagy iskoldk. Ebben az erdsen integrativ, befogadd jellegli oktatidsiar6l ismert orszag-
csoportban a teljesitmények iskoldkon beliili kiilonbségei meghatdrozébbak, mint az egyes
iskoldk kozotti kiilonbségek (Knowledge and Skills 2015).

Az olvasési atlagteljesitmény és a legjobban, valamint a leggyengébben teljesitd tanuldk
sziileinek foglalkozdsi indexe kozotti kiillonbségek Osszefiiggéseit szemlélteti a 19. abra,
amelyen jol kivehetd a négy emlitett orszdg-csoport, a gyenge tanuldi teljesitménnyel és a

csaladi hattér meghatdrozo szerepével jellemezhetd teriilethez tartozé6 Magyarorszaggal.
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A gailEk fogalk ozdzdnak szociodkon dmiai indaxm 2zerint al3d 82 falzd
nagyedb e mroced didkok kizdrd mipsimanykilénbasg

19. dbra: Az iskolai teljesitmény és a szlil6k foglalkozasanak 6sszefliggései az OECD
orszagokban

Forras: Education at a Glance 2002 és 2012: OECD Indicators,

https://www.oecd.org/edu/EAG%202012_e-book_EN_200912.pdf (2016-12-17)
A teriileti esélyegyenldség szempontjdbdl vizsgédlva (nemzetkozi szinten) a fenti dbra jobb
fels6 szegmensében taldlhaték azon orszagok, amelyekben a magas szintli és hatékony oktatas
a tarsadalmi kiilonbségek kiegyenlitddése irdnydba hat, valddi lehetéséget adva az
intergeneracios mobilitasra*.
Erdekességképpen megemlitjiik, hogy az Egyesiilt Allamokban az dllamok kézétt nagyon
nagy kiilonbségek vannak mind a tanuldi teljesitmények &dtlagos szintje, mind az oktatdsi
raforditasok terén, ugyanis az évente atlagosan egy tanuldra jutd koltségek hatezer (Idaho és

Utah) és tobb mint hudszezer dollar (New York) kozott mozognak. Tehdt a teriileti

4 Az értelmiségbe jutas esélykiilonbségei

Sziildk tdrsadalmi csoportja az értelmiségi szarmazastakhoz képest
Ko6zép- és alsoszintli szellemi dolgozok 3,6
Szakmunkésok 8.5
Betanitott és segédmunkasok 17,4
Mezdgazdasdgi fizikaiak 15,7
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esélyegyenldtlenség az USA-ban is sokféleképpen megjelenik, azonban az 4&llami és
magéniskoldk kozotti kiilonbség a legszembetiindbb (Melléklet: 29. tdblazat). William H.
Schmidt és Curtis McKnight atfogé konyvet irt az amerikai iskolai esélyegyenlétlenségekrol,
amelyben azt mutatjdk be, hogy az egyenl6tlen oktatds és az iskola rugalmatlansiaga (0k a
matematikaoktatdst kutattdk részletesen a témdval kapcsolatban) nemcsak a szegény
gyerekeket, hanem a kozéposztalybelieket is sijtja, nem ad lehetdséget arra, hogy valéban
hasznédlhaté tuddst szerezzenek meg a didkok példdul a természettudomdnyokbdl. Ezt a

jelenséget 6k ,,szocidlis lottd”-nak nevezték el. (Schmidt, McKnight 2012)

Foldiink minden teriiletén, minden orszdgaban kiillonb6z6 problémaékkal szembesiil az oktatas,
mint arr6l mér bevezetdnkben részletesebben irtunk. 2007/2008-ban az OECD megjelentetett
egy elgondolkodtaté és témank szempontjdbdl igen érdekes tanulmdnyt, amely
tulajdonképpen egy javaslat, Nincs tobb kudarc: Tiz lépés a méltdnyos oktatds felé cimmel.

(Field, Kuczera, Pont 2007)
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20. abra: Oktatasi egyenl6tlenségek az OECD tagorszagaiban a PISA-teszt eredményeinek

Forras: http://gpseducation.oecd.org/revieweducationpolicies/

https://en.wikipedia.org/wiki/File:Education_Equality.png (letdltés: 2017.02.11.)

A szamok a PISA-teszt eredményeinek atlagos eltéréseibol erednek (20. dbra), vagyis hogy az
eredményt mennyiben befolydsolta a didk csalddi hattere (minél sotétebb a teriilet, anndl
magasabb a teriilet oktatdsi rendszerre vonatkozd egyenl6tlenségi mutatdja, a sziirke teriiletek

— értelemszerlien — nem érintettek.) A magasabb szdmok nagyobb kiilonbségeket, azaz
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egyenldtlenebb oktatdsi rendszert jelentenek, mig az alacsonyabbak homogénebb,

egyenletesebb oktatdsi rendszert mutatnak.

A Magyarorszagon késziilt PISA (és mads) teljesitménymérések adatainak (19. és 30. abra)
elemzése sordn azt az eddig is sejthetd eredményt kapjuk, hogy az alapfoku iskolarendszer
ahelyett, hogy csokkentené az esélyegyenldtlenségeket (és ezaltal kozvetve a tarsadalmi,
teriileti, gazdasigi és csalddi kiillonbségeket), konzervdlja, s6t felerdsiti azokat. A PISA-
eredményekbdl Onmagdban még nem lehet kiolvasni, hogy egy orszdg felerdsiti-e az
esélyegyenldtlenségeket, ugyanis egy adott kohorszot vizsgdl statikus mddon, vagyis egy
adott idopillanatban. Ebbdl tehdt onmagaban semmilyen valtozds (dinamikus eredmény) a
kohorszra vonatkozéan nem olvashat6 ki, azonban tobbéves folyamatok az id6ében véltozé

atlagszdmokbdl, eredményekbdl kirajzolddnak.

A teriileti és telepiilési kiillonbségek mentén megfigyelhetd a tanuldi teljesitmények
egyenldtlensége, példaul a kisebb telepiiléseken tanulé didkok gyengébb teljesitményt
nyujtanak, mint a nagyobb telepiilések gyerekeinek eredményei. A kiilonbségek erdsodését
tovabb fokozza a szabad iskolavélasztds is. A folyamat pedig olyan, mint maga a
szegénységcsapda, egyre jobban felerdsiti 6nmagat: a sziilok a ,,ldbukkal szavaznak”, az elit
iskoldk pedagdgusai szerint pedig , a hdtrdnyos helyzetii tanuloktol mentes homogén

osztdlyok sokkal konnyebben tanithatoak” (Radé 2009).

Er6ss Gabor és munkatarsai egy 2008-ban végzett OTKA-oktataskutatds kapcsan az iskolai

diszkriminéci6 négy f6 elemét foglaltdk 6ssze, ezek a kovetkezok:
» aziskoldk finanszirozdsanak mddja,
* asziilok szabad iskolavélasztési joga,
» az iskoldk tanuldk kozotti valogatdsi joga (esetenként torvénysértd modon felvételivel),
végiil
* a sajat tanterv készitésének és ,tagozatok”, specidlis osztalyok inditdsanak joga, akar
mdr az elsd osztalytdl (ez azéta megsziint, a diszkriminécidra azonban ez nem gyakorolt

csokkend hatést). (Berényi, Berkovits, Erdss 2008, p. 12.)

A szelekcid kovetkeztében a széras joval nagyobb az iskolak kozott, mint az iskoldkon beliil.
Egyes kutatok eredményei szerint a szelektiv iskolarendszer az iskoldk homogénebb

Osszetételén keresztiil szitkségképpen felerdsiti az in. kontextudlis hatdst, az iskoldk tovabb
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novelik a csalddi kulturdlis t8ke® hatdsat, vagyis az iskola képes feliilirni a szociookondmiai
stitus alapjan varhat6 teljesitményeket, igy a magasabb szociodkondémiai statust tanuldkat
tanité iskola alacsonyabb csalddi statuszd tanuléi jobb eredményeket érnek el, mint a
kedvezotlenebb tarsadalmi osszetételil iskoldkban, azonban a hatranyosabb helyzetii iskoldban
a magasabb szocidlis statusd tanuldk gyengébben teljesitenek. (Ezzel kapcsolatos kutatasunk:
5.1.2. Az iskolai kontextudlis hatds vizsgdlata cimii alfejezetiinkben) Ez a kutatdk szerint azt
bizonyitja, hogy a vegyes Osszetételi iskoldban a jobban teljesitd tanuldk ,felhizzdk” a
gyengébb tanuldkat. A tesztek eredményeit elemezve Cs. Czachesz és Radé 2003-ban arra a
kutatdsi eredményre jut: ,,(...) az iskoldk szociookonomiai stdatusa (az odajdro gyerekek
dtlagos stdtusa) jobban magyardzza a tanuldsi eredményeket, mint az egyes gyermekek
csalddi hdttere. Az ilyen Osszetételi hatds anndl erdsebb, minél inkdbb leképezi a tanulmdnyi
eredmények alapjdn zajlo szelekcio a tdrsadalmi-kulturdlis kiilonbségeket.” (Cs. Czachesz,

Radé 2003, p. 352-353.)

Ez a kutatdsi eredmény nagyon érdekes a mi vizsgdlataink szempontjabdl (é€s minket is
tovabbi kutatdsokra 0sztonzott), mert a csalddi hattér, a teriileti adottsdgok, az iskola és a
didkok elémenetelének lehetséges kolcsonhatasai koziill éppen az altalunk nem kutatott
dimenziét vizsgilja, azaz az iskola tarsadalmi Osszetételének hatdsat a tanuldk
teljesitményére.

A fenti kutatds eredményét azonban mindenképpen fenntartdssal kezelnénk, mert egyrészt a
mi kutatdsi eredményiink ennek részben ellentmond (ldsd a késObbiekben), masrészt nem
vizsgilja meg, hogy a hatranyos, de azonos csalddi hatterti didkok milyen tanulmanyi
eredményekkel keriiltek be a rosszul, illetve jol teljesitd iskoldkba. Ugyanis el6fordulhat,
hogy az ugyanolyan, de hétranyosabb szocidlis helyzetli gyerekek koziil az dtlagosan jobb
csaladi helyzetii tanuldkat tanit6 iskoldk a jobb tanuldkat vonzzak magukhoz, igy az 6 jobb
eredményiik nem, vagy csak kis részben a ,.felhiz6 hatds” eredménye. A helyzet pontosabb
megismerése érdekében lesziikitettik a teljes mintat a szocidlisan hatrdnyos kornyezetii
gyerekekre, és megvizsgaltuk, hogy a jobb eredményeket produkdl6 gyerekeket az atlagnal

jobb szocidlis hétter(i iskoldk valéban ,,odavonzzdk”-e. A kontextudlis effektusra, vagyis a

5 »Egy tarsadalom nem csak jovedelmi, gazdasigi értelemben képezhet egymdstdl kiilonbozé csoportokat,
hanem kulturdlis értelemben is. Aki gazdagabb, az tobb mindent megvasarolhat maganak, akinek tobb,
magasabb iskolai végzettsége van, az pedig jobb esélyekkel tudja ,kamatoztatni” végzettségébdl fakadd
ismereteit, ismeretségeit. Ez az un. kulturalis toke.

Kulturilis téke az értelmiségi életforma, az olvasottsdg, a tdjékozottsdg, a tdrsadalomban valé eligazodds, a
lehetéségek mérlegelésének képessége, az informdcidhoz jutds képessége.” (Réthy - Vamos 2006)
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teriileti tényezdk kozvetett ,felhizé” hatdsara vonatkozd elemzésiink eredményeit az 5.1.

fejezetben mutatjuk be.

Amennyiben megvizsgiljuk az oktatds esélyegyenlOséggel kapcsolatos problémait és az
esélyegyenlotlenségekkel kapcsolatos jelenségeket kiilon-kiilon, 1ényegesen érthetobbé vilik

a kialakulds folyamata és feltételrendszere, és igy indikdtorokat is képezhetiink annak

érdekében, hogy vizsgalhatéva és mérhetdvé is valjanak a kozvetett és kozvetlen okok.

Jelenség Esélyegyenlotlenség Meérésre hasznilhato Részletek, vizsgalati szempontok,
csokkentésének indikatorok megjegyzések
feltételrendszere

Kozvetlen okok

esélyegyenliség/egyenltlenség

Teriileti, gazdasagi
kiilonbségek

Nem egyenld
hozzaférés az
oktatdshoz

Intézményi ellatottsag,
infrastrukturdlis fejlesztések,

Akaddlymentes kornyezet

az iskoldn beliil a lakéhelyen
(megkozelithetdség)

Szakemberek, pedagégusok
szakismerete, gyakorlati

Felszereltség, eréforrasok
kiilonbsége és azok hatdsa
az oktatésra, a didkok
esélyeire.

Humaénerdforras kiemelt
vizsgalata: tanitok, tanarok
felkésziiltsége, végzettsége
Infrastruktira, felszereltség
Kozlekedés

Humanerdforras adottsagai

Konkrét felsorolas
(technika, szoc. helyiségek,
1étszdmaranyos butorozottsag stb.)

Pedag6gusok megkérdezése

Konkrét felsorolds szerinti eszk6zok,
ellatottsdg

(lift, rdmpa, konyvtdr stb.),
példaul gyégypedagdgus,

14 didkok valodi (végzettségek, készségek, jeltolmacs,
tuddsa a didkok valddi P
tajékozottsag) PR .
sziikségleteirdl ! g fejlesztépedagogus
Pedag6gusok megkérdezése
Iskolai integracié,  Vegyes osztalyok, Nyilvantartjak-e és A nyilvantartas etikai aggdlyai

befogadas vs.

multikulturalitds mint pozitiv

hogyan/miért (példdul a

(igen/nem, hogyan?)

szegregacio érték (f)elismerése roma szarmazast?) Téma-e az osztilyokban a

megakadilyozdsa hovatartozds és hogyan?

(Clotfelter 2004) Integracils €s szegregdciés  Teriileti Gsszehasonlitidsban
kerdfese}( k\./antl/tatlv cs pedagégusok vizsgalata, motivaciok,
kvalitativ vizsgdlata értékrendszer szerint

Csaladi Politikai szandék a Oktataspolitikai stratégiak Mennyire érvényesiil a nukledris,

héttér/szarmazds megkiilonboztetés nélkiili osszehasonlité vizsgdlata polgari csaldd dominancidja az alap-

szerinti iskolarendszer kialakitdsara értékrendben?

megkiilonboztetés  Oktatdsban résztvevd

(esetenként latens)  dolgozok értékrendjének

diszkrimindci6 valtoztatdsa, elditéleteinek

csokkentése, érzékenyités,
antidiszkriminacids képzések

Nemek Koedukécié Adatok szerint a fitk és Orszagon beliil teriileti kiillonbségek

(hatranyos) Politikai szandék a lanyok megitélésének a gender kérdésekben

megkiilonboztetés  meokiilonboztetés nélkiili kiildn,bségel értékel?s}b@ Pedag6gusok megkérdezése

¢ iskolarendszer kialakitdsdra (osztélyzatok, felmérési

eredmények), elémeneteli
lehetdségek vizsgdlata
iskolabdl valo kimaradés,
illetve tovabbtanulasi
adatok alapjan
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Hény szakember/6ra van
hozzarendelve

Jelenség Esélyegyenlotlenség Meérésre hasznilhato Részletek, vizsgalati szempontok,
csokkentésének indikatorok megjegyzések
feltételrendszere
Kozvetlen okok
esélyegyenliség/egyenlétlenség
Felzarkéztatis*® Van-e vagy nincs? Hany gyerek részesiil a Hatasvizsgalat
Egyéni vagy csoportos? specidlis oktatdsban? Pedagdgusok megkérdezése
Tapasztalat szerint miikodik- | Hény szakember/6ra van
e? hozzédrendelve
Tehetség- Van-e vagy nincs? Hany gyerek részesiil a Hatésvizsgalat
gondozis?’ Deklarélt cél specidlis oktatdsban?

Pedag6gusok megkérdezése

Sajétos nevelési
igény
megéllapitasa,
korrekcidja

Van-e vagy nincs?
Mik a feltételek és a
kovetkezmények?

Hany gyerek részesiil a
specidlis oktatdsban?

Hany szakember/6ra van
hozzirendelve

Hatasvizsgalat

Pedag6gusok megkérdezése

5. tablazat: Az oktatasi esélyegyenldtlenség kozvetlen okai, a jelenségek
rendszerezése

Forrds: Sajat szerkesztés

Vizsgalatunk kozéppontjdban az alapfoku iskolarendszer miikdodése, hatdsmechanizmusai és

magéban a rendszerben miikodo effektusok allnak, vagyis az, hogy hogyan hatnak egymasra a

benne 1évd szereplok. Ennek fontos vizsgdlati szempontja a méltdnyossdg, esélyek és

hozzaférések, egyenldtlenségek kérdése, a vulnerdbilis (kiszolgaltatott, gyenge, rdszoruld)

didkok helyzete. A vizsgalt teriileteken beliil a kozvetett és kozvetlen okok a kovetkezdek

lehetnek a hatdsmechanizmus felszinen lathaté kapcsolatai szerint rendszerezve:

e Kozvetlen okok:

0 Tertileti, gazdasagi kiilonbségek

o O O

Hozzaférés az oktatashoz

hattér/szarmazas

diszkriminacio

O O O O

Tehetséggondozas

e Kozvetett okok:

szerinti

Nemek (hatranyos) megkiilonboztetése
Felzarkoztatds

Sajatos nevelési igény megéllapitasa, korrekcidja

megkiilonboztetés,

Iskolai integracid, befogadas vs. szegregacid, szelekcié megakadalyozasa
Csaladi

manifeszt €és latens

46 A felzdrkéztatds (maga a jelenség, a gyakorlat) valéban lehet esélyegyenlStlenséget noveld tényezo, vagyis az
esélyegyenlotlenségek keletkezésének egyik jelenségérdl van sz és annak stigmatizalé hatasardl, és arrdl, hogy
része a latends diszkriminacidnak, amelyrdl a 3.5.5. fejezeben még bévebben beszéliink.

47 A tehetségekkel kapcsolatos foglalkozdsokhoz és ahhoz, kiket vdlasztanak ki, melyik gyerekeket tartanak
tehetségesnek, valoban kotddnek silyos esélyegyenldtlenségi kérdések.
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Informéciéhiany = Informéciéhoz valé hozzéaférés
Telepiilési/teriileti ardnyok

Bekeriilési feltételrendszer gyakorlati alkalmazédsa - input
Karrierlehet6ségek = kimenet/output

Mias teriileti adottsdgok, timogatd kdrnyezet (vagy annak hidnya)

O O O O O o

Iskolén kiviili, de azt érint6 tevékenységek

Altaldban az e témaval foglalkozé szakirodalom csak a rendszeren Dbeliili
esélyegyenlotlenségek csokkentését tekinti célnak, ezért a legtobb kutatds abbdl indul ki, hogy
milyen hidnyok, deficitek keletkeznek €s allnak font (a keletkezésiikre vonatkozé elméleti
modellekrdl a 3.4.1. fejezetben szélunk részletesebben), amelyeket az iskolarendszer feladata,
funkci6éja redukdlni, vagy akdr meg is sziintetni. Tobbnyire a szakirodalom ezeket a
deficiteket allitja a kozéppontba. Ebben az esetben abbdl az &ltaldnos kozvélekedésbol
indulnak ki a kutatasok, hogy a gyerekek kiilonb6z6 mennyiségli tudédssal keriilnek be az
iskoldba, illetve kiilonb6zé mértékben képesek csak elsajatitani a tuddst. Ez a ma meglévo

iskola norma- és értékrendje szempontjait atvéve igaz a kozéposztily elvards-rendszerének

inerciarendszerében (vO 21. dbra: A szociokulturalis hatrany elemei).

El6zmény és
kovetkezmény
viszonya

Esélyegyenlétlenség csokkentésének
feltételrendszere

Kozvetett okok

esélyegyenléség/esélyegyenlitlenség

Mérésre hasznilhaté indikatorok

Informécidhidny >
Informéaciéhoz valé

Felvétellel kapcsolatos lehetdségek,
eszkozhaszndlat, médszertan ismerete

Informéciok megléte/hidnya, publicitdsa,
atlathat6saga

hozziférés Eszkozelldtottsdg
Telepiilési/teriileti Az igazsagossag (fairness), amely annak Csaladi/szarmazasi adatok, iskolai
ardnyok - Bekeriilési | biztositdsét jelenti, hogy a személyes és tarsadalmi | felvételi feltételrendszer vizsgdlata,
feltételrendszer koriilmények (példaul nem, tarsadalmi-gazdasagi ponthatdrok, pozitiv diszkriminacids
gyakorlati helyzet, etnikai szarmazds) ne jelentsenek akadédlyt | szempontok

alkalmazdsa/input az oktatdsi lehet6ségek kihaszndldsaban

Karrierlehetéségek—> Palyavalasztas, palyaorientacio, Utékovetéses vizsgdlatok
kimenet/output Atjelentkezési és tovabbtanuldsi Dinamikus (id8soros) szdmadatok

dtvonalak/feltételek

Karriertudatossag vizsgélata kohorszok
szerint

Mas teriileti
adottsdgok, timogaté
kornyezet (vagy annak
hidnya) >

Iskolan kiviili, de azt
érintd tevékenységek

Hely (épiilet, infrastruktira)

Személyi feltételek (szervezd, szabadido
pedagdgus stb ...)

Sportolasi, készségfejlesztési, miivészeti, kulturalis
és egyéb tevékenységek megléte/hidnya

Szabadidds tevékenységekrol sz616
gyermek- €s ifjisdgkutatdsok
Szakkorok szdma az egyes iskoldkban,
programlehetéségek kvalitativ és
kvantitativ vizsgdlata.

6. tablazat: Az oktatasi esélyegyenldtlenség kozvetett okai, a jelenségek

rendszerezése

Forras: Sajat szerkesztés
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A mai esélyegyenldségi témdju iskolakutatasok alapkérdései Gyorgyi Zoltdn (2012) szerint:
a) Beszélhetiink-e sikerrél abban az esetben, ha bdrmelyik koztes fdzisban csokken a
rdszorulok lemaraddsa, de ez nem elég ahhoz, hogy megdlljdk a helyiiket a

munkaerdopiacon, vagy beilleszkedjenek a tdrsadalomba?

b) Feltétleniil az oktatdsi rendszer kudarcdrol kell-e beszélniink abban az esetben, ha a
leszakadok lemaraddsa né? Hiszen lehet, hogy lemaraddsuk nagyobb lenne, ha az oktatdsi
rendszer nem tenné hozzd a sajdt teljesitményét! Az is lehet, hogy ez utobbi felvetés

egyszertien csak az az iskolarendszer felmentése?

Erdekes lehet, hogy mennyire mondhatéak idészeriinek ezek a felvetett kérdések, valamint az
is, hogy elemzésiik utdni megvalaszoldsuk mennyiben segitené a megoldaskeresést az iskolai
esélyegyenlotlenség problematikajaban. Taldn a legfontosabb gondolat, hogy kimeneti
oldalon, eredmények szempontjabol eldnyosebb kutatni a kérdést, és ez alapjan késziilhetnek
aktudlis helyzetelemzések és programértékelések, valamint fejlesztési koncepcidk,

amelyekhez azutdn oktatds-, foglalkoztatds- és szocidlpolitikai dontések rendelhetdek.

A rosszabb csaladi hattérb6l — az elvaras-rendszerhez viszonyitva — hétrannyal induld
gyermekek j6 fejlesztOprogramok és foként befogadd iskolarendszer hijan nemcsak
egyszerlien lemaradnak az édlland versenyben, hanem mér az elsé osztdlytdl kezdve rossz
tapasztalatokkal, kudarcélményekkel terhelve indulnak és végzik el (ha elvégzik!) az 4ltaldnos

iskolat.

Itt ismét fel kell hivnunk a figyelmet, hogy a mostani iskolarendszerben tényleg lehet
valamilyen korrekcids hatdsa a kiilonboz6 korrepetdldsoknak, felzdrkéztatasoknak, de valddi
kiegyenlitd hatést, kiemelkedési lehetdséget az teremthetne, ha példaul nem abbdl indulndnk
ki, hogy csak bizonyos roma gyerekeknek lehetnek olyan jé képességei, amelyek legydzik a
szociokulturalis hitrdnyukat. Koviach ezen problémakort koriiljaré kutatdsa az Allport altal
leirt Onmegtagadds jelenségére is ravilagit, amikor maguk az elditéletet elszenvedd
kisebbségben 1évok elkezdik magukat és a kdrnyezetiiket a tobbségi tarsadalom szemszogébdl
megitélni (Melléklet: 62. dbra). Errdl szdmolnak be példdul olyan, cigdny szdrmazdsud, nagy
csaladbodl érkezett, tanyasi gyerekek, akik késébb — j6 képességeiknek, kitartdsuknak és/vagy
néhiny j6 pedagdgusnak koszonhetden — tarsadalomtuddésként kutatjdk a kovetkezd

nemzedékekben tjra és tjra megjelend negativ folyamatokat. (Kovéach 2012)

Ma méar szdmos nemzetkézi és hazai felmérésbdl is egyértelmiien kimutathatd, hogy

hazdnkban a legnehezebb barmiféle pozitiv mobilitdst elérni, példaul kitdrni a
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szegénységcsapddbdl. Az oktatdspolitika idér6l idére megprébédlja ezt a trendet
visszaszoritani, de sokszor a politikai jészandék sem elég, ha a nagy tdrsadalmi folyamatok
ellenhatast valtanak ki. A kozépkoru €s fiatalabb romék korében végzett kutatasok példaul azt
mutatjdk, hogy még a rendszervaltas el6tt elindult egy pozitiv trend: az éltaldnos iskolat
befejezok ardnya nagymértékben megnovekedett. Ezzel szemben a végzettségek értéke, még
az ¢érettségi is devalvalddott, ezért egydltalin nem jelent ez az iskoldzottsagra,

foglalkoztatottsdgra és mas tarsadalmi, gazdasdgi mutatdkra vonatkoztatva latvanyos javulast.

Magyarorszdgon a kilencvenes évek sordn egyre inkdbb nétt az iskoldzottsdgnak a
jovedelmeket differencidl6 hatdsa, az évtized végén a diplomds haztartasf6ji haztartdsoknak
tizenotszor nagyobb esélyiik volt a felsd, leggazdagabb egyotddbe keriilésre, mint azoknak,

ahol a haztart4sfd legfeljebb altaldnos iskolai végzettséggel rendelkezett (T6th 1. 2010).

A hazai tarsadalom egyre er0sodo rétegzettségét az elmuilt évtizedek szocioldgiai kutatdsainak
eredményei (Cs. Czachesz, Radé 2010) sok szempontbdl elemzik, igy példaul bemutatjdk azt
is, hogy a csalddoknak a tarsadalomban elfoglalt helye hatdssal van a gyermekek iskolai
sikerességére €s ezdltal a tdradalomban késobb elfoglalt pozicidikra is (Ferge 1976; Gazso

1976; Andor, Liské 2000).

A hetvenes évek derekdn Forray R. Katalin (1976), majd tobb mint harminc évvel késdbb
Janké Krisztina (2011) vizsgalta az iskolakorzetesités tarsadalmi hatasait. Az utébbi kutatés
azt mutatja, hogy a tanyasi és elmaradottabb térségek korzeteiben a kozosségek
érdekérvényesitési képességének koszonhetden fennmaradd kisiskoldk az alsé tagozatosok
esetén hatékonyan képesek miikodni, azonban a legtébb esetben a kozponti helyen 1évo,
gazdasagi kényszerbdl tdrsult nagyobb iskoldk felszereltség szempontjabdl elénydsebbeknek
bizonyultak, az Un. ,,bekorzetesitett” didkok ott produkaltak jobb eredményeket (Janké 2011).
E kutatdssal kapcsolatban megjegyeznénk: valdszinlisithetd, hogy a magasabb szintii
teljesitmény az iskola szocidlis hétterével, a kozponti fekvésébol eredd elonyeivel van
Osszefiiggésben, nem pedig a felszereltséggel. Sajdt kutatdsaink, amelyek eredményeit az 5.

fejezetben ismertetiink, megerositették feltételezésiinket.
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3.4. Az iskolai esélyegyenloséghez és a méltanyos oktatashoz kapcsolhato

elméletek

Ebben a fejezetben egy kicsit rendhagyé megkozelitésben kivanjuk 4ttekinteni azokat az
elméleti modelleket, amelyek valamilyen médon — és ezt a késObbiekben latni fogjuk —
magyarazo erOvel birnak, vagy legaldbbis kozelebb visznek az altaldnos iskolds kord

gyerekek kozotti esélyegyenldtlenségek kialakulasanak vizsgalatdhoz, megértéséhez.

Mit is tartunk iskolai esélyegyenldtlenségnek? Az iskolai esélyegyenldtlenség azt jelenti,
hogy a tanulds eredményei nagyon ersen osszefiiggnek a tanulé szocidlis helyzetével. Ugy is
fogalmazhatndnk az iskolai esélyegyenldtlenségr6l, hogy az a vulnerdbilis (barmilyen
szempontb6l  hétranyos  helyzetben 1évd, vagy  sériillékeny) tanulék negativ
megkiilonboztetésének az eredménye. Eszerint a megkozelités szerint {rédnak a térvények, az
iskolai esélyegyenldségi programok, és a legtobb kutatds is tobbnyire kiemel egy-egy adott,
valamilyen okbdl, illetve szempontbdl rossz helyzetben 1év6 tarsadalmi réteget, csoportot
(romdk, fogyatékossdggal €16k, szegények, devidnsak, valamely betegségben szenveddk stb.),
majd kutatdsokat végeznek a koritkkben. Mi ebben a megkozelitésben az esélyegyenldtlenségi
helyzetek konzervalasat latjuk — hiszen példaul akit hatranyos, vagy halmozottan hatranyos
helyzetlinek nyilvénitanak, az stigmatizdlédik, akirdl a tanité néni tobbszor elmondja, hogy
nem szabad béntani, csak azért, mert sotétebb a bdre, az segitségre szorul, és ez akar

megaldzd is lehet, akire furcsan néznek, mert valamilyen testi hibdja van, az kirekesztodik stb.

A XXI. szazad 4j elvaras-rendszerének megfeleld valddi iskolai esélyegyenldség é€s
méltanyossdg biztositdsdhoz paradigmavdltdsra van sziikség. Nem az egyén problémdja feldl
kell megkdzeliteni az esélyegyenldség biztositasat, hanem az iskoldt mint szervezetet, mint

intézményt kell megvaltoztatni.

Az, hogy az egyes didkok az iskolarendszeren beliil, illetve az emberek a tarsadalmon beliil
milyen lehetdségeket kapnak és milyen eldnyoket élveznek, megtaldljdk-e egyéltaldn a
szamukra legmegfelelobb ,.életfeladatokat”, mennyire szeretik a munkdjukat, mennyire van
lehetéségiik tudasuk, képességeik fejlesztésére, az elsdsorban az adott tarsadalom hatalmi
rendszerétdl és kultirdjatl fiigg, vagyis mindattdl, melyet ma olyan interdiszciplindris,
alkalmazott tudomdnyédgak kutatnak, mint példdul a szervezetszocioldgia, vezetéselmélet,

szervezetpszicholdgia stb.
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Az altalanos iskolat egyrészt egyfajta kiindulépontnak tekintjiikk, amelynek mindsége
megalapozza, meghatdrozza a képességek, készségek fejlesztésének, a haszndlhaté tudds

megszerzésének mértékét és még sok mas té€nyezot.

Természetesen az iskola egy ,kis tarsadalom” a tarsadalomban, és egyben meghatdrozza a
jové nemzedékének attitlidjét is. Néhdny iskolai rendszer a folzdrkézdson, a hatrdnyos
helyzetlieck kompenzacidjadnak gondolatan alapul, a deficitmodell szemléletét haszndlja, amely
az esélyegyenldtlenségek kialakuldsdért a rossz szocidlis helyzetli csalddokat, a didkok
hidnyos otthonrdl hozott felkésziiltségét teszi feleldssé. Ebben az esetben a leglényegesebb
oktatdst hatrédltatd, teljesitményben is megmutatkozd, egyenlétlenséget okozd tényezd az

otthonrol hozott ismeretek €s motivacid hidnya (1d. 3.4.3. alfejezetiink).

Az esélyegyenl6tlenség az alapfokud oktatasi rendszerben szamos mddon megnyilvanulhat,
kozvetve vagy kozvetleniil olyan negativ jelenségeket figyelhetiink meg az ilyen intézmények
miikdodésében, amely hatdssal van a tanuldk iskolai teljesitményére, igazsdgtalansdgoknak,

sok esetben a pedagdgusok ki€égésének is lehet a forrasa, példaul:

» amikor az oktatdsban, vagy inkdbb az oktatds helyett a legfontosabba valik a hierarchia

betartdsa, a rend megtartasa;

* amikor a dolgozék adminisztricids kotelezettségei, tulterheltsége miatt tiirelmetlen,

faradt, nem tud elég figyelmet szentelni a didkoknak;
» amikor gyakori a klikkesedés, kirekesztés a gyerekek kozt, de a pedagdgus eszkoztelen;
* amikor foloslegesen érezteti a ,rendszer” a gyermek aldrendeltségét, vagyis a
tekintélyelv érvényesiil;
» amikor a rejtett tanterv fontosabba valik, mint az iskola valédi, elsédleges céljai;
* amikor megfélemlit, megalazé mddszereket alkalmaznak, stb.;

» amikor olyan — val6jdban a tudds megszerzéséhez, a tanulashoz sziikségtelen — negativ
érzéseket (szorongds, kisebbségi érzés, megaldzottsag stb.), értékrendet (kirekesztési
hajlam, tdlzott versengés, képmutatds stb.) alakit ki az iskola az egyes gyerekben,

amelyek késobb gitoljak az eldémenetelét;

o végiil, de legfoképp, amikor az egyenldsités annyira erds torekvés, hogy mindenkit

egyenformdra kivan ,szabni”, igy az az esélyegyenldség rovdsira megy, vagyis
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Arisztotelész szavait nem tartja szem el6tt a pedagdgia: ,,az egyenldkkel egyenlden, az

egyenldtlenekkel egyenldtleniil kell béanni™*®,

Az itt felsorolt jelenségek jobban sujtjdk azokat a didkokat, akik amugy is valamilyen toliik

fiiggetlen okbol gyakrabban valnak a l4tens diszkriminaci6 aldozataiva.

Az esélyegyenldség szempontjdbol az oktatds tdrsadalmi meghatdrozottsdganak értelmezési
keretei igen sokfélék lehetnek. Szamos modell sziiletett mdr ebben a témdban a jellegzetes

jelenségek leirdséra, a folyamatok abrazoléséra.

Az itt bemutatott modellek egyrészt leképezik a témankban érintett fogalmak/tényezok
(teriileti adottsdgok és kornyezet, csalddi héattér, teljesitmény, iskola mint szervezet stb.)
egymashoz valé viszonydt, azt, hogy milyen 0Osszefiiggés lehet kozottik, madsrészt
megalapozzak a vizsgalataink, kutatdsaink fiiggd €s fliggetlen valtozdit, megadjak a kereteit
az eredményekbdl lesziirt kovetkeztetéseknek €s magyarazatoknak, sét djabb kérdések és

kétségek felmeriiléséhez jarulhatnak hozza.

3.4.1. Az iskolai esélyegyenléség és méltanyos oktatas modelljei

A modellalkotds célja a gyakorlati jelenségekbdl a 1ényeg megragaddsa és szemléltetése, és
sok esetben az, hogy a jelenségek eldre jésolhatova, illetve tudatosan atalakithatéva véljanak.
Az utébbi célkitiizés a pedagdgiai t€émdjd modellek gyakori jellemzdje, mivel tobbnyire az
oktatdsi rendszer jobbitdsdnak a szandéka motivalja 1étrejottitket. Ebbdl kovetkezden ezek a
modellek egyfeldl elméleti konstrukcidk, melyeket vildgnézeti, értékorientacids, etikai
szempontok is befolydsolnak, masfeldl értékiiket végsd soron a valdsdg alakitasara gyakorolt
hatdsuk alapjan nyerik el. A méltdnyos oktatdssal Osszefiiggésbe hozhaté motivacids,
szervezetszocioldgiai és neveléstudoményi elméletek és modellek szdmtalan esetben
leképezik az oktatds keretén beliil megval6suld folyamatokat, az iskoldban zajlé
folyamatokban részt vevd szereplok viselkedését, egymdshoz valé viszonyukat, illetve a
kozottiik végbemend interakcidkat. (Errdl bOvebben majd a kutatési 6sszefoglalonkban adunk

elemzést a 6.5-0s fejezetiinkben.)

Bourdieu leirta és rendszerbe foglalta azokat a javakat, amelyek meghatirozzdk az egyén

gazdasagi, tarsadalmi helyzetét, hitt abban, hogy a tarsadalmi torvényszerliségek, a rejtett

8 Arisztotelész: Nikomakhoszi etika, 5. konyv
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folyamatok statisztikai moddszerekkel értelmezhetdek, és bizonyos szabdlyszeriiségeket
mutatnak, amelyek a tudomdny erejét novelik, és képesek kozeliteni az elméleteket a
valésdghoz. A toketipusokat két részre osztotta: anyagi és szimbolikus (szellemi, kulturdlis,
kapcsolati stb.) tékére. Nem anyagi jellegli példaul a tudast6ke, amelyet intézményesitett
formaban az iskola ad &t, j6 csaladi hattérrel (vo. Rawls, Bourdieu, Merton stb.) otthonrdl
szerezhetd meg, természetesen kiillonb6zé mértékben, €s késobb — mennyiségétol s értékétol
fiiggden — kiilonb6z6 moédon hasznosithatja az egyén, vagyis ,atvélthatja” (ezt Bourdieu
transzformdcionak nevezi) hatalommd, pénzzé, tehdt meghatdrozdja alaptémanknak, az
esélyegyenloségnek.

Bourdieure hivatkoztunk, amikor az iskola tarsadalmi funkcidjanak elméleteit irtuk le,
eszerint a kapitalizmus oktatdsi rendszere a szocidlis kiilonbségeket tovabborokiti, ami az
uralkodé tudéselit érdeke, az dltaluk kijelolt tt, ebben nyilvanul meg az iskola konzervativ
szerepe. Az oktatds azonban nemcsak a tdrsadalmi stituszt, de a teriileti kiilonbségeket is
konzervéalja. A teriileti elemzésiinkben részletesen is kitériink arra, hogy a regiondlis
egyenldtlenségekbdl adddo, az oktatdsi rendszerben is jelentkezd esélyegyenlStlenségek mar a
rendszervaltds eldtt is megoldandd problémaként meriiltek fel. Kozma példaul ,korat
megelézve” 1983-ban egy atfogd tanulmédnyadban halézatfejlesztést javasol, mint jovobeli
lehetdséget a kiilonbségek csokkentésére. (Az ilyen irdnyu fejlesztést mi is fontosnak tartjuk,
mint azt kifejtjiik a kutatdsaink alapjan kidolgozott javaslatainkat Osszefoglalé 7.

fejezetiinkben.)

Ahhoz, hogy megértsiik az esélyegyenldtlenség és/vagy méltanyossag problematikajat az
iskoldban mint szervezetben, és megvizsgaljuk a szereplk helyzetét és részben abbdl ad6édd
viselkedését, két elméletrendszert hivhatunk segitségiil, az egyik a kiils6 nyomdsbdl eredd
viszonyokat, a masik a belsoé érdekviszonyokbdl eredd szitudcidkat €s cselekvéseket irja le.
Valgjdban itt egy paradigmavaltds folyamatdban vagyunk, amelynek kezdete a kilencvenes

évek elejére datdlhato.

Az altalanos politika, azon beliil is a szocidlpolitika és az oktatdspolitika teriiletén is
elkezd6dott egy polémia arrél, hogy az egyenloség megteremtése helyett a méltinyossag
legyen a meghatdroz6 elvards. Ennek az elképzelésnek a fobb kritikdja, hogy egy egyenlétlen
tarsadalomban nem éri el valddi céljat, és megvaldsithatatlan is, ezért a kétezres évek elejére
az elvaras igy médosult, hogy a teljesitmények &ltal okozott kiilonbségek ne az egyén (didk)
tarsadalmi statusztdl (a szocidlis héttértdl, a csalddi jovedelemtdl vagy a hatalmi helyzettdl)

fliggd okok kovetkeztében alakuljanak ki (Levin 2003).
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Alaptémank fogalmi rendszerében tobb esetben értelmezési problémdat okozhat, hogy az
iskolai esélyegyenldtlenség sok esetben stdtust jelol, amely alapjan tarsadalomtudoményi
szempontbdl vizsgalhat6 az oktatds kimeneti oldalrél. Az iskolai esélyegyenldség fogalmat a
szakirodalom egy része azonban masképp értelmezi, egyfajta elvarasként haszndlja arra a
processzusra, amely az oktatds folyaman megvaldsul, vagyis egy elvards arra nézve, hogy az
iskola nydjtson az oktatds teriiletén azonos esélyeket. Az elsd szemléletbeli torés mar itt
tapasztalhat6, ugyanis az egyik irdnyzat azt mondja, hogy egyenld esélyeket egyenld
eszkozrendszer biztositdsdval nydjthatunk a tanuldk szdmadra, az tjabb paradigma azonban
mar az egyénre szabott oktatast jeloli meg mint valddi esélyt, de ezt mar sok esetben a
méltanyossag fogalomkorébe soroljak. Ezen a ponton érhetd tetten a masodik értelmezési
zavar, ugyanis a méltdnyossidg az egyik értelmezés szerint eredendden a szabadon, egyedi
igények és képességek alapjan valaszthatd oktatdsi formdk kindlata, azonban a mai gyakorlat
szerint egy meritokratikus megkozelités, amely az iskolarendszert6l azt varja, hogy a
szorgalmat és a szellemi képességeket értékelje. Ugy is fogalmazhatjuk, hogy a
szociokulturdlis hattértdl fliggetleniil értékeljen az iskola, tehat lényegében az a gondolat,
hogy a hatranyos helyzetii tehetségek ne kallédjanak el. Ezen a ponton ismét eltérnek a
vélemények abban, hogy mit tegyen az iskolarendszer a gyengébb képességii és a nem kellden
motivélt, vagy valamilyen szempontbdl ,,problémds” didkokkal, de a leglényegesebb szakmai
kiilonbség talan abban van, hogy mit varunk az esélyegyenlétlenség csokkentése érdekében az
iskolatél. Az igazdn méltanyos oktatds minden gyerekben megtaldlja a tehetséget, és nincs
egységes, mindenkire egyforman érvényes elvardsrendszer, ezért a ,,gyengébb képességii
tanul6” kifejezés értelmét veszti. Az igazdn méltanyos iskolaban a gyerekek belsé motivacidja
(kivancsisag, érdekl6dés) a motorja a tanuldsnak és a fejlddésnek, ebben ,,csak” tdmogatja a
pedagdgus Oket, és nem tanit a klasszikus médon. Ez esetben nincsenek ,,problémads” didkok,
csak mdsok, de mivel mindenki mds, ez a méltdnyos oktatdsban a természetes allapot. Az
igazdn méltanyos oktatasi rendszerben az iskolanak pedig nincs feladata az esélyegyenldség
elve érvényesitésének novelésével kapcsolatban a méltdnyos oktatds idedlis megvaldsuldsa

esetén. (Charalambous és mtsai 2018)

Azonban ez a fajta méltanyossagmegkozelités még mindig nem veszi figyelembe a valdsagot,
azt a hatdst, hogy a mai gyakorlatban az iskola a gyermekek tdrsadalmi hétterét, statusat
transzformalja j6 és rossz helyzetiik szerint eldnnyé vagy hatrdnny4; igy konnyen el6fordul,
hogy a gyengébb csalddi hatteri gyerek nem tudja képességeit még megmutatni sem, igy
elkeriilhetetlen a kudarc. Kudarc ez a gyerek szamara, de kudarc a mai iskolarendszer szdmara

is, hiszen sem az esélyegyenldség, sem a méltdnyossag elve igy nem érvényesiil végiil.
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Mindezekbdl lathaté, hogy a minden gyerek szdmara méltdnyos oktatdsi rendszer és a ma
miikodd iskolarendszer alapvetd ellentmonddsban van egymadssal, és a tdrsadalmi
igazsagossag elve, a gazdasagi és a munkaerOpiaci megfontoldsok is alapvetd reformokat
tesznek sziikségessé, amelyek mar az ezredfordulé elétt megfogalmazodtak. Az oktatasi
esélyegyenlOség és méltanyossag elvének tisztazdsira 1997-ben az OECD qj irdnyelvet adott
ki, amely az oktatdsi méltdnyossdgot csak az oktatasi folyamat eredményeként vizsgélta, €s
deklaralta, hogy maga a méltdnyossdg egy olyan jellegli oktatdsi kornyezetre vonatkozik,
amelyben az egyéneknek mdédjukban 4ll, hogy képességeik és tehetségiik alapjan tekintsék at
valasztasi lehetdségeiket és hozzanak dontéseket, s ebben ne befolyasoljdk Oket sztereotipidk,

egyoldalu elvardsok és diszkriminécids hatasok.

Az oktatdsi méltdnyossdg megvaldsitdsa bdrmilyen etnikai hdttérrel rendelkezo fiatal
szdmdra lehetové teszi, hogy fejlessze készségeit, lehetévé téve szamdra, hogy produktiv,
cselekvoképes polgdrrd vdljon. Ez az oktatdsi kornyezet nemtdl, etnikai hovatartozdstol és
szocidlis hdttértol fiiggetleniil nyit meg gazdasdgi és tdrsadalmi lehetéségeket.” (A magyar
szoveg forrésa: http://ofi.hu/eselyegyenloseg-es-oktataspolitika, ERIC - Education and Equity
in OECD Countries., 1997 equity in education - OECD.org)L

Az igazsdgos és befogadd oktatdsi rendszer novekvd fontossdga azon a feltevésen alapul,
hogy az egyén képzettségi szintje kozvetleniil Osszefiigg jovéje életmindségével. Azt
feltételezhetjiik, hogy a mindségi és méltanyossdgot gyakorlé oktatdsi rendszer az, amely
mindenki szdmdra egyenld lehetdséget nyujt, egyben szilard alapot is szolgaltat a jovo
tisztességes €s virdgzo tarsadalmanak. Az oktatasban vald egyenldtlenség csokkentése fontos
lenne a tarsadalmi egyensulytalansdgok és a labilis gazdasagi helyzet megeldzése, elkeriilése
szempontjabol.

Az oktatasi rendszerben fellelhetd esélyegyenlétlenség a rosszabb csalddi hatterti, alsébb
tarsadalmi helyzetli rétegbdl, vagy/és hatranyosabb helyzetii teriiletrdl indulé didkok szdmara
a legtobb esetben egyuittal kevesebb esélyt jelent a szinvonalasabb tanuldshoz, nagyobb
valészinliséggel rosszabb iskolai eredményeket jelent, amelyek a késObbi tovabbtanuldsi
esélyeket és a karrierlehetdségeket is negativan befolydsoljak. Tehat valamiféle — teriileti
szintli, példdul orszdgonként valtozé6 mértékli — Osszefiiggés tapasztalhaté a tanulds

eredményessége, a tanuld lakhelye, valamint a csaladi, tarsadalmi hattér kozott®.

49 Azt, hogy a tanuléi teljesitményeket dssze tudjuk hasonlitani, az UNESCO javaslatara az oktatdsi rendszerek
vizsgélata céljabol 1961-ben létrejott IAEEA-nak és az abbdl szinte mozgalomként kinovd nemzetkozi
teljesitménymérd rendszerek sokasdga eredményeinek koszonhetjilk. Az 1970-es természettudomdnyok tesztje
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A pedagdgusokndl és az elméleti szakembereknél is komoly szemléletbeli kiillonbségeket
tapasztalhatunk, ha azt a kérdést tesszilk fel, miért és hogyan alakulnak ki az
esélyegyenlotlenségek. Az esélyegyenldtlenség kialakuldsiat magyarazza a két legelterjedtebb
hazai pedagdgiai paradigmaso .

Az egyik a ,deficit modell”, amely szerint az alacsonyabb tdrsadalmi stitusd csalddokban
nevelkedett gyerekek érték- és normarendszeriik, ismeretrendszereik, képességeik fejlettsége,
kommunikacidjuk fejlettsége, tanulashoz, iskoldhoz, tudashoz valé viszonyuk, magatartasuk,
viselkedésiik tekintetében deficitekkel érkeznek az iskoldba, igy az oktatdsi rendszer ,,készen

kapja” a problémat, ezért nem felelds sem a hozott hatranyokért, sem az ezekbdl adédd

esélyegyenlotlenségekeért.

A masik, ezzel élesen szembendlld elmélet a ,,szegregaciés modell” (Havas-Lisk6é 2002;
Kertesi, Kézdi 2004), amely azzal magyardzza az esélyegyenldtlenségek 1étrejottét, hogy a
jobb érdekérvényesitdé képességekkel rendelkezd tdrsadalmi csoportok sziilei nem engedik
gyerekeiket egyiitt tanulni hatranyos helyzeti tarsaikkal, igy kialakul egyfajta szelekcid.
Létrejonnek az elitiskoldk és a szelekcidval rosszabb koriilményeket nyijtd, diszkriminativ,
szegregdld iskoldk®'. A deficitmodellt az amerikai szakirodalomban a konfliktuselmélet
kovetdi (Ansalone 2006, Oakes 2005) tdmogatjak, és nyomonkovetés (tracking) modellnek is
emlegetik, mig a ,,szegregicids modellt” inkdbb a funkcionalista irdnyzat tdmogatja (Hill,
Macrine és Gabbard 2010, Liston 1990), tarsadalmi elhelyezésként (social placement)
jellemezve. A mi nézetiink szerint a fenti jelenségek sokkal inkdbb kovetkezményei, illetve
szimptoémdi az esélyegyenlStlenségnek, mint okozdi.

A deficit modellt azért kiilonosen nehéz megérteni, mert a kutatdsok, vizsgélatok jo része
tényként kezeli a szociokulturdlis hatrany 1étezését. Ez azt jelenti, hogy a kutatdk az oktatdsi
rendszer sok részét vetik goércsO ald, kritizdljak, azonban a tdrsadalmi hatrany tanuldsra
gyakorolt negativ hatdsat és az ebbdl eredd esélyegyenldtlenséget axiomanak tekintik, hiszen
maguk a tdrsadalomtudésaink is tobbnyire a kozéposztilyhoz tartoznak, igy nem tudjdk
»megtagadni” értékrendjiiket, vagy legaldbbis kitekinteni a mai iskolarendszer 4ltal

meghatarozott normarendszer kereteibdl. A deficit modellnek tehat jellemzo kiindulési alapja

(FISS) 24 orszdgban mar nem csupdn a tanulds eredményességét, de a kornyezeti feltételeit is mérte
(tanteremkutatasok); 1991 az alapmiiveltség nemzetkozi éve volt, amikor bevezették az olvasdsvizsgalatokat is.

30 A jelenleg hazankban elfogadott és az innovativabb, angolszdsz és skandindv tipusd paradigmakra e fejezet
végén, valamint a 6. és 7. fejezetben visszatériink.

3! Természetesen a szelekci6 és a diszkriminacié nem feltétleniil jarnak egyiitt.

109



az un. szociokulturdlis hitrany, ami azt a szemléletet tiikrozi, hogy az iskolarendszerbe eleve
— bocsdnat a tulzdsért — selejtes aruként (sic!) keriilnek be bizonyos gyerekek. A
pedagdgusokkal készitett interjiink sordn ez a nézet, vélekedés szamtalan esetben és igen
valtozatos formaban felmeriilt. (Ezeket az 5.3. fejezetben ismertetjiik.) Val6jaban ez a
szemlélet az oktatdsi rendszer bemeneténél és mitkodésénél megnyilvanuld szelektivitasrol,
eloitéletekrol és a rendszer egyénre szabottan mitkddni képtelen rugalmatlansagéarél ad pontos

latleletet.

Anyagi
javak
hianya
Konstruktiv
megklzdési “;c%?:agy?ezziatg
stratégiak hidnva
hianya ¥
SZ0OCIO-
KULTURALIS
A tanulss- HATRANY Tudas,
tudas képességek
értékének ELEMEI Eia‘nvg
hidnya
\a'l!'rl:i’élis-“:s
szekvencidlis-
Sikeres elemz6 gondol-
tatialds kodss haté-
hidnya

21. abra: A szociokulturalis hatrany elemei

Forrés: Gyarmathy Eva (2010)
A ,deficit” a hatranyok azon része, amely az eltéré kulturdlis vagy mds egyéni
sajatossdgokbol és egyéb olyan tényezO8kbdl adddik, amelyek elvileg nem befolyédsoljak magat
a tanuldsi képességet (Klausmeier — Goodwin 1971). A 21. dbra nagyon pontosan és
elemezhetéen bemutatja, hogy a deficitmodell rendszerében gondolkodéknak miért van
tudomédnyos ismérvekkel is aldtdmaszthatéan meggy6z6 érvrendszere, amely igaz, ha az
iskolarendszerbe belépdk esetén vizsgéljuk, mennyire ingerszegény a kornyezetiik, milyen
funkciondlis hidnyossdgaik vannak a gondolkodds és verbalitds terén, és milyen nehéz anyagi
koriilmények koziil érkeznek stb. Szocioldgiai szempontbol ezek adatokkal alatdmaszthatd,

elemezhetd tények, neveléstudoményi szempontbdl érdemes az iskola mint intézmény feldl
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ratekinteni a folyamatra, hiszen a rendszerbe bekeriilld 6-7 éves gyerekek (maguk a
pedagdgusok is errdl szdmolnak be) kiilonbdzd egyéniségliek, de valdjaban az iskola alakitja a
gyerekek egy részénél hatrannya, amit maga az oktatds deficitnek értékel. Deficitmodell
létezik az id6sgondozds, a gydgypedagdgia, az egészségiigy teriiletén is, nem csak a
kozoktatasban, és minden esetben az a 1ényege, hogy az egyén valamiféle hibds, hidnyos, nem
egészséges allapotban van, amely aztidn rendszerszeriien, nem a teljes emberre, hanem magara
a ,,problémdra”, vagyis a deficitre fékuszal, azt prébdlja dnmagdban megoldani. Szdmos
érintett tudomdnyteriileten egyre hevesebben tdmadjak ezt a megkozelitést, igy a szocidlis és
orvosi teriileteken is inkdbb a holisztikus vizsgilatokat javasoljdk, a teljes egyén
figyelembevételét. Ez kiillondsen ajinlatosnak tlinik az oktatds teriiletén, ahol a deficit — a
betegséggel, idds korral és egyéb belsd adottsidgokkal ellentétben — csak egy bizonyos
viszonyrendszerben 1étrejovo, az oktatdsi intézmény 4ltal létrehozott, ha ugy tetszik
mesterséges ,,rendellenesség”. Hasonl6 logikaval érthetjilk meg, mint a Rousseau altal vazolt
természetadta és tdrsadalmi szerz8dés éltal ember alkotta esélyegyenldtlenségek kiilonbségeit
(vo. 3.1. fejezet a Tdrsadalmi egyenldtlenségekrdl). Vagyis vannak objektiv (természetes,
fizikai) deficitek és szubjektiv (mesterségesen létrehozott) deficitek, amelyeket azonban ma

még az intézményrendszer nem kiilonit el, nem kezel masképp.

A szakirodalomban e felfogdsrendszer gyakran kapja az esélyegyenldtlenségek kezelésének
»deficit modellje” megnevezést (Ford és mtsai 2002), jelezve, hogy ,.az egyenlétlenségek
kialakuldsaban az egyes tdrsadalmi csoportokndl meglévo deficiteket tartja donto
tényezoknek, és a problémdval valé megkiizdésben is a deficitek lekiizdését, kompenzdldsdt

tartja a legfontosabb feladatnak.” (Nahalka, Zempléni 2014)

A vulnerabilitdsok csak akkor léteznek, ha azzd formadljuk oket, kiillondsen akkor szdmit
nagyon erdsen egy gyerek rossz szocidlis helyzete vagy az iskolazatlan csalddi hattér, ha a
pedagégusok az onnan hozott értékeket, tudast veszik figyelembe, ha aszerint értekelnek, ha
bizonyos elditéleteket hordoznak az érintett didkokkal szemben. A latens diszkriminaciot
kiszlir$ iskola feladata mar nem az kell, hogy legyen, hogy kiegyenlitsen és felzarkdztassa a
gyerekeket egymdshoz és az egyenelvardasokhoz képest, nem az, hogy egy-két tehetséget
megtaldljon, kiemeljen és gondozzon, hanem hogy minden egyes didkot timogasson abban,
hogy megtalaljak €s kiteljesithessék sajat tehetségeiket, megtanuljanak tanulni, célokat kitizni
maguk elé €s sajat magukat motivélni a céljaik elérésében, tudjanak egyénileg €s csoportban

is dolgozni, kitartéan figyelni és problémat megoldani.
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Ugyantigy igaz ez az iskolai, mint a tarsadalmi egyenléségre, amely egy allapot, amelyben
mind egy adott intézményben, mind a teljes tarsadalomban vagy bizonyos, jol
koriilhatarolhaté csoporton beliill minden ember bizonyos szempontbdl ugyanolyan statuszt
élvez, beleértve a polgari jogokat, a szélasszabadsdgot, a tulajdonjogokat és az egyes szocialis
javakhoz, tarsadalmi intézményekhez és szolgéltatdsokhoz vald egyenld hozzéaférést. Minden
ember a tarsadalmon beliil tobb szerepben, ,,tobb dimenzidban” létezik parhuzamosan: neme,
kora, jovedelme, csalddi helyzete és sok mds szempont szerint, tehat valamiben minden egyén
lehet kisebbségben, ez azonban nem okozhat 6nmagaban hatranyt. Ez azt jelenti, hogy a fenti
tényezok miatt senkinek sem csokkenhetnek a lehetdségei egyénileg, vagy bizonyos

csoportokban, senkit nem érhet hatranyos megkiilonboztetés vagy rosszabb banasmaéd.

A fenti két paradigma alapjdn a legtobb tarsadalmi egyenldtlenséget vizsgald kutatds éppen az
iskolai értékelések és foként szabvanyositott tesztek eredményeit hasznalja arra, hogy lemérje
és elemezze a didkok teriileti, csalddi, szocidlis hattere és teljesitménye kozotti
Osszefiiggéseket. A kritikusok szerint ezek a tesztek értékrendi, kulturdlis szempontbdl
torzultak, mivel olyan kérdéseket is tartalmaznak, amelyeknek a vélaszait valdsziniileg fehér,
kozéposztalybeli tanuldk jobban ismerhetik, akik a csaladi hatteriik miatt sok olyan tipusd
tapasztalattal rendelkeznek, amelyek segitenek nekik a kérdések megvalaszolasaban (mig sok
més teriileten, melyek azonban nem jelennek meg az iskolai nevelés értékrendszerében,
kevesebb tapasztalatuk van). Azt is mondjdk, hogy a szabvdanyositott tesztek eredményei
titkkrozik a didkok tarsadalmi-gazdasagi statuszat és tapasztalatait a tanuldi képességek mellett.
Amennyiben ez a kritika igaz, maguk a szabvéanyositott tesztek is fenntartjdk a tarsadalmi

egyenldtlenséget (Grodsky, Warren, Felts 2008).
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Ez a példa atvezet minket a harmadik paradigmédhoz, a ,latens diszkriminicié” modellhez,
amely ugyancsak az esélyegyenldtlenség kialakuldsat hivatott megmagyarazni, és az oktatdsi

rendszernek a kultirdkhoz valé egyoldald viszonyuldsat jeloli meg f6 oknak.

»A gyermekek jelentés hdnyada szituativ szintii anyanyelvvel lép be az iskoldba, ahol
domindnsan a narrativ szintet haszndljdk, vagyis ennek ismeretére, haszndlatdra lenne
szitkség. A szituativ szinti, a fejletlen elbeszélo szintii anyanyelvii tanulok nehéz, reménytelen
helyzetbe keriilnek. (...) Bernstein (1975) hires elmélete a korldtozott kédot (a szituativ, a

szitudciohoz kotott beszédet) és a kidolgozott kodot (a narrativ, a konkrét észlelheto

32 A teljes tarsadalmi egyenldség feltételezi a tarsadalmi osztalyok és kasztok hatrainak, sét a Iétezésének is jogi
uton érvényesitett megsziintetését, valamint a diszkriminacié barmilyen (rassz, nem, orientacid, kaszt vagy
osztily és egyéb tarsadalmi hovatartozds, szdrmazds, kiils6, kor, nyelv, vallds, vélemény, jovedelem vagy
vagyon, fogyatékossag stb. alapjan megvaldsuld) megnyilvanuldsdnak tilalmat.
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szitudciohoz nem kotott elbeszélést) haszndlo csalddok gyermekeinek iskolai teljesitménye
kozotti kiilonbségek eredetét magyardzza. A kidolgozott és a korldtozott kodot haszndlok
nyelvhaszndlatdnak kiilonbségei elsésorban a szintaktikai vonatkozdsokban nyilvdnulnak
meg. Az iskola alsobb évfolyamain a tanitds sziikségszeriien a kidolgozott kddot, a narrativ
kommunikdciot haszndlja.” (Nyitrai 2010, p. 63.) Ezzel a a kidolgozott kéddal, illetve narrativ
kommunikdciéval taldlkozik elészor az 6voddba vagy iskoldba keriild gyermek, akinek
otthonrél hozott kédrendszere nem alacsonyabb értékii, csak mds, mégis azt feltételezhetik
réla, hogy nem tud annyit. Mds teriileten is kiillonbozhet az intézmény elvardsaitol,

értékrendszerétdl, példaul viselkedésében, ismereteiben.

A pedagdgiatorténet alapvetden természetesnek tekinti, hogy 1éteznek esélyegyenldtlenségek.
Maga a neveléstudomény (Feinstein, Duckworth, Sabates 2004; Ford és mtsai 2002;
Gyarmathy 1995; Coleman és mtsai 1966) kizdr6lag a tdrsadalmat nevezi meg és teszi
felelossé a kiilonbségek kialakuldsdért. Ez az elmélet hiven tiikrozi a mai pedagdgiai
gyakorlatot (vagy a gyakorlat az elméletet?), mint az megfigyelhetd 5.3.1. és 5.3.3.
alfejezetiinkben, melyben a kvalitativ kutatdsunk eredményeit mutatjuk be (Szabolcs 2001).
Maguk az oktatdsban dolgozok is ugy vélekednek (tuddsainkkal 6sszhangban), hogy a ,.(...)
ezek a szegény gyerekek soha nem fognak megtanulni tanulni és nem is akarnak ... amikor
hazamennek, senki nem kérdezi meg toliik, hogy van e lecke, vagy hogy mi volt az iskoldban.
Mi hiaba magyardzzuk el nekik tobbszor, korrepetdljuk, nem érdekli, pedig lehet, hogy meg
tudnd tanulni a gyerek, de nincs vele semmi célja és lehet, hogy soha nem is fogja a tuddsdt
haszndlni.” (egy interjialany pedagégus véleménye). E képben a szocidlis helyzet szinte
determindlja a gyengébb tanuldsi eredményeket, mik6zben néhdny kivétel is adddik néha.
Fontos, hogy e felfogds szerint az iskola egyaltalin nem visel felel0sséget az
esélyegyenldtlenségek kialakuldsdval 0sszefiiggésben, az kiilsd tényezok éltal determindlt. Az
iskola azt teheti ebben a megkozelitésben, hogy igyekszik felzdrkdztatni az iskoldban
hatranyokkal induldkat, egyes pedagégusok, iskoldk és programok ebben oddig is elmennek,
hogy e felzarkodztatds soran a pozitiv diszkriminacié gyakorlatat folytatjak (a felzarkéztatdsra
csoportositanak 4t pedagdgiai forrasokat). A ,,deficit modell” szerint az esélyegyenldtlenség
lekiizdésére az oktatds annyit tehet, hogy a gyengéknek mindsitett tanuléknak kiilon tart
felzarkoztatast, a tehetségeseknek pedig magasabb szintli képzést szervez.

A ,;szegregici6 modell”’-ben gondolkodék magat a szegregéaciot kivanjak megsziintetni, az
egylittnevelést megvaldsité integraciés programok(Melléklet: 63. dbra) bevezetését és az
oktatés reformjaként a komprehenziv iskolarendszer kialakitdsat szorgalmazzdk. Pontosabban

fogalmazva a komprehenziv iskolafejlesztések (Proctor 1984) egyik fontos célja a szegregacid
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visszaszoritdsa, azonban nem biztos, hogy csak azon oktatdsi szakemberek tdmogatjik, akik
az esélyegyenldség f6 okdnak a szegregiciot tartjdk. Az integricié azonban Snmagéban,
specidlis pedagdgiai modszerek hidnydban nem csokkenti az esélyegyenlétlenséget, sot
felkésziiletlen pedagdgusok esetén még akar novelheti is, de még a pozitiv szocializacids
hatds (Czibere 2002) elérése is nagyban fiigg a pedagégusok képességeitol,
energiabefektetésétdl, illetve az iskola pedagégiai kultirdjatdl. Fontos szerepet kap az
integriciéban a pozitiv diszkrimindcié, amelynek hatdsair6l a szegregiciés modell
elméletrendszerben az integraciordl késziilt vizsgilatok szdmolnak be; pédaul az ,,ingyen
busz, ingyen ebéd, ingyen taneszkdz” juttatds a hatranyos helyzetil, kiilonosen roma tanuldk
szamara Mayer (2011) beszamoldja szerint olyan intenziv ellenérzést véltott ki az iskolakban
és a sziil6k korében, hogy sok helyen verbdlis agresszié és néhol tettlegesség volt a
kovetkezménye. Az egyik legismertebb és legelfogadottabb érv a szegregicié megsziintetése
és az integraci6 mellett (Havas, Zolnay 2010), hogy ahol az iskoldban a szegregativ
rendszerben nevelkedd kiilonbozd kulturdlis hatter(i gyerekek nem ismerik meg egymdst, ott
tobb lesz az elditélet, nagyobb marad a kultirdk tdvolsdga, és ez szdmtalan torésvonalat hoz
létre a késobbiekben, hiszen nem tanulnak meg egyiittélni még gyerekként. Gazdasagi érvek
és komoly szamitdsok is aldtimasztjdk ezt az érvelést, miszerint akik mar az iskoldban
kirekesztettek voltak, azok nagyobb valdszintiséggel lesznek a redisztribicids rendszerben a
tdmogatotti, mint a befizetdi oldalon (Gilens 2009). Ahol a tarsadalom toredezett, ott tobb a
fesziiltség, jellemzobb a bizalmatlansdg és kevesebb a szolidaritds az emberek kozott. A
szegregicié megsziintetésére vald torekvés sok esetben valéban fontos szakmai érveken
alapul, de 6nmagaban az, hogy ,,0sszezdrunk” kiilonb6z6 gyerekeket, minél heterogénebb

csoportot képziink, nem jelent megoldast a tapasztalatok szerint.

A legijabb és még nem kelléen ismert és megértett ,latens diszkrimindcié modell”-bdl
kiindulva a legsiirgdsebb teendd a tarsadalmi szemléletvaltds, a hazai iskoldk tobbségét
jellemz6 pedagdgiai kultira és oktatdsmddszertan gyokeres dtalakitasa. Célja egy integrativ,
inkluziv, interkulturdlis pedagdgiai alapokra épiilo, adaptiv iskolarendszer kialakitdsa
teriiletileg egyenletesen magas szinvonald, de a személyre szabott fejlesztést, a differencidlast
az egyik legfontosabb alapelvként kezeld, nem centralizalt oktatassal. Az adaptivitds fontos
esélyegyenldségi tényezo, amely olyan iskolai kultirdt (err6l még bdvebben szélunk) és
oktatdsi médszertanok hasznélatét jelenti, amely képes differencidlni, figyelembe venni azt,
hogy az egyes tanuldk tanulasi képességei, adottsagai egymastdl eltéroek, ezek a kiillonbségek
eltéré tanuldsi kornyezetet, eltérd tanitdsi eljardsokat igényelnek. E szemlélet szerint az

oktatdsnak a helyi adottsdgokhoz, kisebbségekhez kell alkalmazkodnia, aminek nem felel meg

114



az egyenlOsitett tanterv és tananyag, ugyanis az esélyek egyenldségét éppen a kiillonboz0ség
megengedésében latja.

~Milyen érdekes: a heterogenitds elleni, de a szegregdcio elleni érvelésnek is nagyon hasonlo
elemei voltak a hdtrdnyos helyzetii tanulok agressziv viselkedésére valo utalds vagy a mdsik
esetben a negativan értékelheto szubkultiirdk kialakuldsdnak veszélye, illetve a nagyon
nehézzé vdlo pedagogusi munka. Mindkét érvelés mogott valojaban egy hagyomdnyosabb, a
korszerii pedagogiai elképzeléseket és metodikdkat nem alkalmazo nevelési-oktatdsi kultiira
elképzelése dll. Vagyis mindkettd azzal kérddjelezheté meg, hogy a korszerii pedagdgiai
alapelvek és gyakorlat érvényesitése jelentos mértékben csokkenti az egymdssal elvileg

szemben dllo, dm ldttuk, hogy egymdssal rokon érvelések érvényességét.”” (Nahalka, Zempléni

2014)

Osszegezve ezen modelleket és ratekintve az alapfoki oktatds valsdgdra megéllapithatjuk,
hogy az eldnyben részesiti a fehér kozéposztilybeli sziilok gyermekeinek ismeretanyagét,
kommunikacidjat, kulturdjat, értékrendjét, eszerint is figyel oda a didkokra, és ez alapjan
értékel. A latens diszkriminacié modellje lathat6va teszi, hogy a jelenlegi hazai iskolarendszer
oly sokszor emlegetett problémai (pl.: tehetségek elkalléddsa, lemorzsolddds) jelentds részben
az oktatasligy megujulni képtelen, rugalmatlan pedagégiai szemléletmd6djabol, ha gy tetszik,
,,cs0latdsabol” erednek — ahogyan szemléli a tanuldk tuddsat, képességeit, viselkedését,
kommunikécidjat, sajat, otthonrdl hozott kultirdjat. Az értékelés (osztilyzat, pontszamok) és

a siker-kudarc élmény motivaciés hatdsa is meghatarozo a tovabbi karrierben, életitban.

Ha a latens diszkriminacié modelljének alapjan vessziik szemiigyre a kdzoktatds gyakorlatat,
akkor észre kell venniink, hogy a fegyelmezésre, frontdlis oktatdsra, memorizéldsra, nagy
ardnyban ,,sz6 szerinti” tuddsra épitd/épiild iskola sok esetben demotivdld, stigmatizdld
hatdssal van nemcsak a hétrdnyos helyzeti vagy nem a tobbséghez tartoz6 didkokra, de

mindenféle, a ,,sorbdl kilégd” massaggal rendelkezd gyerekre is.

Marpedig minden gyerek mds, de ezt egy homogenitdsra torekvo rendszer érthetéen nehezen
viseli. Ha a latens diszkrimindcié jelenségének tudatositdsaval kitdgitjuk, teljesebbé tessziik
az iskolai esélyegyenldségrol alkotott elméleteket, akkor lathatova tessziik €s kiemeljiik annak
fontossagét, hogy a jelenlegi iskolarendszerben, az iskolai kultdra hatdsira olyan didkok
valnak devidnssd, olyanokat nyilvanitanak gyengének, ,.butdnak”(!) akik egy differencidldsra,
az egyediséget, egyéniséget elismerd modern (=kooperativ, a kompetencidkat valéban
fejlesztd) pedagdgidra, a tanuldk 6ndllo tevékenységére és gondolkodasara €pitd iskolaban,

heterogén, multikulturdlis kornyezetben valéban kibontakozhatndnak.
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Latens diszkriminacio-

lenségek oka

IA tarsadalmi

SZEMPONTOK  Deficit-modell Szegregacié-modell

modell
A tanulok kozotti |A kiilonbségek mar az |A kiilonbségek mar az  |A kiilonbségek mindségi
kiilonbségek iskolakezdéskor jelen [iskolakezdéskor jelen [jellegliek, nem
természete vannak, mennyiségi  [vannak, mennyiségi rosszabbrol-jobbrdl van
(diagnozis) természetlick. természetliek. sz0.
Az esélyegyenlét-

Kirekesztés és szelekcio,

A latens- és manifeszt

reménytelen.

egyenlOtlenségek. szegregacio. diszkriminacio.
(kiilsé és belso ok)
Az iskola Az iskola felelOs, ha
feleldssége Az iskola nem felel6s. |belsd szegregéciot Az iskola a felelGs.
(anamnézis) valGsit meg.

B Maximum Politikai: tlizzel-vassal |Alapvetden 4t kell

A teendd

felzarkdztatds, de az is |irtani kell a alakitani a pedagdgiai
(kezelés)

Szegregaciot.

|ku1tﬁrét.

7. tablazat: Diagnozisok, magyarazatok, anamnézisek és kezelési modok
elemzése az iskolai esélyegyenl6tlenséget magyaraz6 modellek rendszerében

Forras: Nahalka el6adésa 2015.

A latens diszkrimindciénak az iskolai kultdrdt athatdé, meghatiroz6 szerepét felismerve

kozponti kérdéssé vélik ennek a kultdrdnak a tiizetes vizsgalata, amely elemzésre, annak

szempontrendszerére, moddszertandra és gyakorlati alkalmazdsidnak oktatdsi esélynoveld

hatdsaira még vissza kivanunk térni a 7.2. fejezetben, melyben az iskolafejlesztés

lehetdségeirdl és azok esélyegyenldségi hatdsairdl gondolkozunk.

3.4.2. A szocializacios terek, a szociookonomiai hattér szeparalasa,

funkciok tisztazasa

Pierre Bourdieu tanulményaiban kiilonb6z6 szempontok szerint vizsgélta meg az iskola és a

tarsadalom kapcsolatat és azokat a mindennapokban el6fordulé folyamatokat, gyakorlatokat,

amelyek megteremtik az egyenldtlenségek djratermelddésének feltételeit. Olyan — a témank
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szempontjabdl is izgalmas — kérdéseket vetett fel, hogy a fenti folyamatok véletlenszeriiek-e,
vagy az uralkodé osztdly érdekei mentén formalodé tudatos stratégidk dllnak-e mogottik, és
vajon miért fogadjdk el ezen intézményeket azon tarsadalmi rétegek, akiknek éppen az

elnyomottsagit konzervalja a rendszer.

Ezzel szemben az Adler (2007) szocializacidés elméletén alapulé bikulturélis szocializacids
modell az oktatasi rendszert mint egy lehetdséget, egy eszkozt tekinti arra, hogy a tarsadalom
rosszabb csaladi hattérbdl érkezd tagjai megszerezvén az iskoldban a tudastékét jobb
poziciéba keriilhessenek tuddsuk, szorgalmuk révén és az iskola esélykiegyenlitd
segitségével. (Forray, Hegediis 1991)

A két elméleti megkozelités kiilonbsége, hogy lit-e lehetdséget e helyzetben az iskoldban
deklaralt és rejtetten miikodo funkcidk ellentmondasainak felolddsara. Bourdieu amellett
foglal allast, hogy az iskolarendszer a tirsadalmi egyenldtlenség Gjratermelddésének eszkoze,
és a hattérben megjelend (dltala a tOkefajtdk milkodésével leirt) folyamatok ezt
megvaltoztathatatlannd teszik. Ezzel szemben a bikulturdlis szocializicié elméletének
megalkotéja és kovetdi gyakorlati megoldasokat kindlnak az iskolai, intézményi rejtett
mechanizmusok ellensilyozdsdra, melyek Osszességében a méltinyossdg fogalomkorébe

sorolhatok.

Az iskolai esélyegyenlOség egyik kulcskérdésének tartjuk, hogy hogyan viszonyul egymashoz
a csalddi és az iskolai szocializaci6 (Forray, Hegediis 1998 p. 391)., mennyire vannak
egymdssal harmoénidban, vagy legaldbbis atfedésben, esetleg ellentétben Adler modellje
szerint (Adler, Wagner, McAdams 2007) az elsddleges csalddi szocializiciés térben és a
masodlagos intézményes térben torténd pdrhuzamos szocializdcié hatdrozza meg
normarendszerén (elvardsokon) keresztiil, értékrendje, szabdlyai (jutalmazds, biintetés)

atadasdval az iskolai eredményességet, majd a tarsadalmi integracid sikerességét.

Az, hogy az egyén (esetikkben a tanuld) milyen igényekkel, sziikségletekkel, vagyakkal,
latdsmoddal rendelkezik, mennyire képes dnmagat motivalni, feleldsséget vallalni, mdsokkal
egylittmiikodni, bizonyos helyzetekben teljesiteni, nagymértékben a szocializacidja sordn

alakul ki.

A gyermeki szocializacidt leiré 6kolégiai modellt Urie Bronfenbrenner dolgozta ki, ennek
keretében az egyént és teljes életkdrnyezetét (mindennapi rutinokat, intézményeket, kultirat,
emberek egyedeit és csoportjait, valamint azok kapcsolati mintdzatdt) elemzd rendszert irt le.

(Bronfenbrenner 1979, 1986)
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Az Okologiai megkozelités egy modellben figyelembe tudja venni az egyén életkoriilményeit

és a kultiira hatdsait. Felhivja a figyelmet arra, hogy a mindennapi élet tapasztalatai, tehdt a

mikrorendszer minden folotte dllo rendszer fiiggvénye is. Az egyén élete csak azok kozott a

keretek kozott lehetséges, amelyeket tdrsadalma és kultiirdja hatdroz meg. Tehdt az, hogy a

gyerek mikor, hol, kivel tolti idejét, mit csindl, milyen elképzelései vannak a vildgrol és sajdt

magdrol, kulturdlis hatdsoktol is fiigg. Tdrsadalmanként és tdrsadalmi csoportonként vdltozo,

hogy az egyén milyen tevékenységekben vesz részt, milyen szerepviszonyokat tapasztal, milyen

elvdrdsokkal taldlkozik, cselekedeteinek milyen kovetkezményei vannak, mikor és hogyan vesz

részt kozossége életében.” (N. Kollar, Szab6 2004, p. 23.)

Bronfenbrenner a tarsadalmi hatdsoknak négy okoldgiai szintjét kiilonbozteti meg:

SZINT ERTELMEZES ISKOLAI KONTEXTUS
MIKROSZINT | A legelemibb szint, Az iskolas gyerek csalddja, a lakdkornyezet,

« Egyén gletét | kortérs kozosség,
kozvetleniil befolydsol6 | Iskolai viszonyok
tényezok, tapasztalatok, | Pszicholdgiai szint: interakciok, kdlcsondsen
mindennapi rutinok aktivalt szerepek, személyes élmények.

e Fizikai kornyezet, tdrsas | Meghatédrozo: sziil6k pszicholdgiai
mintdk, az  egyén | jellemz8i, nevelési elképzelései, gyereket
kozosségi kapesolatai koriilvevd emberek, csoportok sajdtossdgai,

gyerek kortarsak kozott elfoglalt pozicidi, a
koriikben eltoltott id6 mennyisége.

MEZOSZINT A mikrorendszer elemeinek | Kapcsolat a tanér és a sziilok kozott
kapcsolati hal6ja. Problémak lehetnek:
Amennyiben a1 o ha a sziil6k keveset tudnak a gyerek
lf(rllkroréf];dlszei elemfil iskolai dolgairdl,

i .

OMPAtIbIUSER  CEYMASSAL |, ha helytelenitik a tandrok munk4jat;
viszonyuk
kiegyensilyozott, és | * ha a tandroknak fogalma sincs a gyerek
kolcsondsen elismerik csaladi koriilményeirdl,
egymast, a mezorendszer | ¢ ha leértékelik az otthonrél hozott
erds, és tdmogatja a gyerek szokdsokat, vagy
f(eﬂOdf setl.(.llléi,zz/el ?Zf mben |, ha a tandri kovetelmények iitk6znek a
omoly Kihivast jelent a sziildi elvarasokkal.
gyerek szdmdra, ha nagyon )
cltéréek az elvirasok. és | © ha a szilok elitéléen viszonyulnak a
Kiilonbdznek  az alap,Vet('S gyerek érdeklddéséhez és barataihoz.
értékek, ha alig van | Azonban ha a sziil6k ismerik gyerekiik
kapcsolat a gyerek szdmdra | tanitéit, ha érdeklédnek az otthonon kiviili
fontos helyszinek kozott. | dolgai feldl, erdsodik a kapcsolat.
Kiilondsen az okoz
problémat, ha ellenségesek
a viszonyok.

EXOSZINT Tarsas és fizikai | Sziilok munkahelye, az Onkormanyzat, a
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kornyezetében lezajlo
interakcidok
intézmények és hatderok

egyiittese, amelyek a
mindennapi életet és a
fejlédést indirekt mddon

befolyésoljak.

telepiilés jellege €s a helyi tarsadalom, a
tomegkommunikdcié, az oktatds és nevelés
tarsadalmi intézményei, a felnott életpalyak
lehetséges valasztéka stb.

Ezek lehetnek a gyerek fejlddése
szempontjabél  segitd vagy  hétraltato
tényezok.

MAKROSZINT

A makrorendszer nem
kézzelfoghaté  tarsadalmi
rendszer vagy intézmény,
hanem a kultira uralkodé
nézeteinek és hiedelmeinek
Osszessége. A
makrorendszer a  vildg
mukodésére vonatkozo,
torténetileg meghatarozott
meggy6zodések és
elképzelések programozott
készlete, az emberekre,
szerepekre és magéira a
tarsadalomra vonatkoz6
alapvetd elofeltevések és
sztenderdek.

A gyerek tarsadalomban betoltott szerepét €s
ezdltal a fejlodését is nagymértékben
meghatdrozza kultirdjdnak felfogdsa a
gyerekkorrdl, a gyereknevelésrol, az iskolai
évekrdl és a lehetséges jovOre vonatkozé
elképzelésektdl. A nyugati tarsadalmakban
példaul a fels6fokd tanulmdnyok idejének
kitolédésa, az egyetemi évek alatt a csaladtdl
valé elkoltozés dltaldnossd valdsa nem
csupan a didkok igénye €s nem csupan az
otthontdl valé tavoli tanulds kovetkezménye,
hanem tarsadalmi lehetdségek, normak,
elvarasok, sot divatok megnyilvanulésa is.

8. tablazat: Az 6koldgiai modell szintjei

Forrds: Sajat szerkesztés Urie Bronfenbrenner modellje és N. Kollar — Szabé (2004) alapjan

Mint azt a 8. tdblazatban is lathatjuk, a gyermek szocializacidjdra nagyban hat lakéhelyének

mikroszintje. Az iskoldskord gyermek szdmara a legmeghatarozobb a csalddja, a kozvetlen

kornyezetében él0k, a kortars kozosség, az iskolai viszonyok, az ezeken a szintereken atélt

interakcidk, kolcsonosen aktivalt szerepek, személyes élmények.
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22. abra: Bronfenbrenner 6kolégiai modellje a gyerekre hatast gyakorld csoportokat,

intézményeket és kulturalis nézetrendszereket mutatja®

Forras: N. Kollar, Szab6 2004

Az Okoldgiai megkozelités alapjan a gyermeki fejlodésre fokuszdlé modell szerint a rossz
kulturdlis, szellemi és fizikai kornyezetben €16 csaladok gyermekeinek iskolai teljesitménye
és tarsadalmi sikerei sokkal kevésbé differencidlodhattak a genetikai adottsdgok szerint, mint
a jobb kornyezetben €16 tarsaik esetében. (Bronfenbrenner, Ceci 1994) Nyilvanval6
eredmény, hogy a kedvezébb helyzetben 1évé didkok jobban ki tudtdk hasznélni
lehetéségeiket és képességeiket. Tovdbbi hatdsokra hivja fel a figyelmet Giddens alapjan
Trencsényi, aki Ot jellegzetes szocializacids kozeget kiilonboztet meg: a hagyomdnyos
szocializ4cids terek (iskola, csaldd, csalddon és iskolan tdli intézmények /szabadidds
tevékenységek/) mellett az Gjabbak (tdmegkommunikacié és internet) funkcidit is vizsgdlja.

(Nagy, Trencsényi 2012)

53 A mezorendszerek a kapcsol6ddsi pontok a mikrorendszerek (pl. csaldd) és exorendszerek (pl. iskola) kozt.
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A szocializdciés kozegek meghatdrozzdk a szabdlyokhoz, egymadshoz, valamint a
kotelezettségekhez és jogainkhoz valé viszonyunkat, és ezdltal hatdssal vannak arra, hogy
egymashoz képest mennyi esélyt kapunk bizonyos javak elérésére, megszerzésére. Ezeknek a
kiilonboz0 szintereknek a hatdsai j6 esetben kiegészitik, timogatjak egymast, azonban egymas
pozitiv hatdsait ki is olthatjak, szdmos ellentmondas és érdekellentét fordulhat el a szinterek
kozott. Ezeket végiggondolva is eljuthatunk a téméank szempontjabdl legfontosabb
problémdhoz, ha feltessziik a kérdést, hogy mennyiben képes épiteni az iskola a tobbi
szocializacidés szintér hatdsaira, az onnan kapott értékekre, illetve mennyiben tekinti azokat
irrelevansnak vagy akdr akadalyozd tényezonek, amennyiben ragaszkodik egy bizonyos,
rugalmatlanul behatdrolt tudas- és értékkészlethez, és hogyan neheziti ez az
esélyegyenldtlenség csokkentését. Ennek a gondolatmenetnek igen komoly teriileti aspektusa
van (err6l még bovebben szdlunk az 5. fejezetben, a kutatdsi eredményeink ismertetése
soran), hiszen a telepiiléseknek tipusonként és régionként is mas-mdas adottsdgai vannak a
szocializacids terek tekintetében, s6t némely végletes esetben az is valtozik, ki jogosult azokat

,,hasznalni”.

A teriiletiség szerepét a szocializaciéban és magat a szocializaci6 folyamatat szamos kutatas
vizsgélja, példaul a legfrissebbek koziil egy igen gyakran idézett és kozismert tanulmany a
németorszdgi Dortmund Egyetem kutatéi (Albrechta és tsai 2014) altal végzett tobbéves
vizsgdlat, amely hdrom generdcié szokdsainak dtoroklését, inter- €s intragenerdcids
mobilitastorténetét tanulmanyozza. Az ilyen tipusi empirikus vizsgédlatok a kulcsfontossigu
eseményeket és mobilitdsi tapasztalatokat az egyének életciklusdn keresztiil elemzik. Az
eredmények megmutatjdk, hogy bizonyos szokdsmintdzatok legnagyobb eséllyel akkor
oroklodnek tovabb, ha nem kovetkezik be teriileti mobilizacid, vagyis tobb generdcion at
helyben maradnak a csalddok. Ilyen médon magyardzhaté az is, hogy a kevésbé mobilis
csaladok esetén, illetve a kisebb mobilizdcids ratdji térségekben él0k rugalmatlanabbak a
tarsadalmi véltozasokkal szemben, ezdltal ezeken a teriileteken az egyenl6tlenségek is

tartosabbak, tovabboroklodnek.

Bronfenbrenner 6koldgiai modellje ravilagit arra, hogy a gyermek mikrokornyezetében az
egészséges szocializdcié érdekében az iskola és az otthon, mint szocializicids tér teljesen
szétvalasztandé. Ez foként a feleldsségek, a funkcidk és elvardsok Osszemosdsdnak
megsziintetését, szepardldsit célozza. A fentiek a latens diszkriminacié elmélettel
0sszhangban azt jelentik, hogy az iskoldban torténik a tananyag elsajatitdsa, az iskolai oktatasi
tevékenység, valamint az iskolai, tanuldsi motivicié nem a sziill6, hanem a pedagdgus

felelosége. Az iskolai feladatok nem terhelddhetnek a szabadidd rovdsara, valamint az
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oktatdsi-nevelési folyamatokkal kapcsolatos gyermeki motivacié nem fiigghet ssze e modell
szerint a csalddi héttérbdl érkezd Osztonzés erdsséggével, praktikusan az nem a sziil6 feladata

és felelossége.

Mig a huménokologiai, illetve a szocializacids szintereket rendszerezd modellek az egyén, a
gyermek szocializacidjat veszik kiindulépontnak, és onnan jutnak el a nagyobb rendszerekbe,
mint példdul az oktatdsi rendszerbe valé6 bedgyazottsdg dbrdzoldsdhoz, addig a
rendszerelméleti modellek a szervezetek (esetiinkben elsdsorban az iskola) mukodésébol,
funkci6jabdl indulnak ki, és abbdl vezetik le az alkotdelemeikkel, azaz a szervezetek tagjaival

kapcsolatos kovetkeztetéseiket.

3.4.3. A motivacié mint tanulasi eszkoz tudatos pedagégiai alkalmazasa

Szamos pedagogiai szakirodalom besz€l részletesen és atfogdan az iskolai motivaciordl és
célorientaciorél sz6lé elméletekrdl, amelyeket fontosnak tartunk, és érdemes ezeket
tovdbbgondolni, fejleszteni. Ezen munkdnk fdokusza azonban az esélyegyenldség
megteremtése, tehat az altalanos motivécios elméletekkel kizardlag azért foglalkozunk, hogy
bemutathassuk azt a tudomdényelméleti, tdrsadalomkutatdsi fejlodést, ami ravildgit arra,
milyen mértékben és mddon véltozott a szervezeteken beliill — mintegy a tdrsadalom nagy
folyamatait leképezve — az emberkép, a struktdra és az emberek kozotti viszonyrendszer,
amelyre majd visszatériink a kutatdsaink eredményeit bemutaté és a javaslatainkat

felvonultat6 fejezetekben.

A szervezeteket, intézményeket, és az azokban miikodé egyéneket és csoportokat vizsgald
tuddsokat — szociolégusokat, pszicholégusokat és kozgazddszokat — alapvetden érdekelte €s
érdekli ma is, hogy miért is tanulnak, dolgoznak az emberek, mi Osztonzi Oket a munka
elvégzésére, ezért jottek létre az tgynevezett motivicids elméletek, melyekben a
kiindulépont,— amely az egyéni gondolkoddsmoédrél és motivéaciordl szol, de bizonyos
szempontbdl kovetkeztetéseket lehet levonni az emberi, csoportos viselkedésre a fentiek
alapjdn — amelyet tovdbbgondolva a szervezetelméletek és a kiilonb6zd vezetdi stilusok
gyakorlatainak, tapasztalatainak tanulmanyozasa soran juthatunk el a vezetési, irdnyitasi elvek
€s motiviciés tipusok megfogalmazasdig, megértéséig, amelynek fo képviseldje, P. F.

Drucker — aki szerint a vezetés 1ényege az alkotds — irta le el6szor az empirikus és szituativ
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(kontingencia) irdnyzatot. Eszerint a szervezeten beliil a legfontosabb irdnyitdsi és vezetési

funkcidk:
» a célok pontos meghatirozésa,
* ajo szervezés,
¢ atudatos 0sztonzés,
* amindsités és az azzal kapcsolatos visszajelzés,
» az emberek fejlédésének biztositdsa.
(Drucker egyuttal hangsulyozza a vezeté kommunikacids készségének fontossagat is.)

A pszicholégia és a tarsadalomtudomdnyok szdmos mds 4géit haszndlta fel a — mér
alkalmazott tudomdnynak nevezhetd — szervezetszocioldgia, és a technoldgia fejlodésével
mind tobb, az emberi motivaciét leiré modell jott létre. A tarsadalomtuddsok és munkahelyi
Iélektannal foglalkozé kutatdk legfontosabb, leggyakrabban idézett és hasznalt motivacids
elméletei a kovetkezok:

* Maslow (1943) sziikséglethierarchia-elmélete

* Herzberg (1959) motivécids higiéniai elmélete

¢ Pink (2009) kritikai motivacios elmélete.
Miel6tt ismertetnénk a fenti elméleteket, modelleket és a vallalatokndl, a személyiigy
teriiletén, a menedzsmentekben mdig alkalmazott kiilonb6z6 megkozelitéseket, fel kell hivni
rd a figyelmet, hogy alapvetéen ezek a munkahelyekre kidolgozott rendszerek sok
szempontbdl — kelld koriiltekintéssel €s sziiréssel — a tanuldkra is értelmezhetdek, hiszen az 6
,munkahelylik” az iskola, és a ,fénokiik” a tandr. A motivicié nem egyértelmii fogalom,
kétféleképpen is haszndljuk: egyrészt a belsd késztetéseket (pszicholdgiai értelemben:
intrinzik drive) nevezziik motivaciénak, masrészt a személyen kiviil all6 (extrinzik) okokbdl
1étrejovo — példaul a korillményekbdl vagy a vezetd magatartasdbol kovetkezd — 6sztonzderd
szinoniméjaként hasznéljuk. Ezeket az elméleteket az elmilt szdz évben alkottdk, szdmos
szocidlpszicholdgiai kisérlettel tdmasztottdk ald, azonban az iskolarendszer egyaltalan nem
veszi figyelembe a kutatdsok ezen eredményeit. Mintha nem venné tudomdsul egy teljes
intézményrendszer, hogy akikért van, a gyerekek lelkesedésre képes, munkavégzésre
alkalmas, tettre kész emberi 1ények. Az elemi, illetve altalanos iskola 1étezésének évszazadai
alatt rogziilt az a kozhiedelem, hogy az iskola egyik fé funkcidja, hogy neveljen,
,,vademberkékbdl” szocializalt ,.kultirembereket” faragjon, és ennek f6 eszkoze az értékelés

(dicséret és elmarasztalds, osztdlyzds), amely nem csak irdnyitja a didkokat, de elvérds az
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iskola felé, és sokszor visszajelzésként az egyetlen kapcsolat is sziilé és pedagdgus kozott.
Felmeriil a kérdés, hogy ezek az értékeld eszkozok valdban egyben motivédldsra képesek-e,

vagy éppen ellenkezd hatast érnek el. (Deci, Ryan 1985; Cameron, Pierce 1994)

A kilencvenes években Dornyei tobb vizsgdlatot végzett a nyelvtanulds sordn hasznos és
effektiv motivaciok megismerésére (Csizér, Dornyei 1998), és arra a kérdésre kereste a
vélaszt, mennyire fiigg a didkok hattere és eldzetes tudédsa a teljesitményiiktdl. Azt taldlta,
hogy amennyiben érdekes, izgalmas, szines mddszertannal dolgozik, megszlinik a korreléci6 a
didkok szocidlis héttere, el0zetes tuddsa és a teljesitményiik kozott és elsésorban
e atandr személyisége és
¢ apedagogiai eszk6zok haszndlata az,

ami altal véltozik egy-egy vizsgédlatban résztvevo tanulécsoport eredményessége.

Dornyei és kutatétarsai empirikus vizsgédlataik alapjén bizonyitjdk, hogy a kiilonbdzd szintii
tudéssal érkez6 didkok is a motivald (tandrszemélyiség és modszertan) oktatds kovetkeztében
képesek voltak sajit, egyéni sebességgel, de gyorsan haladni €s azonosan magas szintre
keriilni, mint a vonatkoztatdsi csoport tobbi tagja. Sok hasonlé kisérlet mellett ez egy eklatins
példdja annak, hogy az oktatdsban esélyegyenloség és méltanyossdg szempontjadbol miért van
kiemelt szerepe a jol alkalmazott moddszertannak, amely egyben a didkok célorientalt
motivaldsat is biztositja.

Az iskolai esélyegyenldséghez, mint alaptémdnkhoz a motivacion kiviil a sziikségletek is
szervesen kapcsolédnak, hiszen a gyerekek ébrenléti idejiik legnagyobb részét az iskoldban
toltik, ezért kardindlis kérdés mennyiben biztositja az alapvetd feltételeket sziikségleteik
kielégitésére az adott oktatdsi intézmény. Maslow igen ismert és gyakran idézett elméletét az
emberi sziikségletekre alapozta; féleg klinikai tapasztalatok alapjan az emberi sziikségleteket

az alsébb €s a magasabb rend hierarchia szerint osztalyozta.

Lényegében ugy vélte, hogy ha egy bizonyos sziikséglet kielégitésre keriil, akkor mar nem
szolgdlja az ember motivéldsit, ezutdn a kovetkezO, magasabb szintli sziikségletet kell
aktivdlni az ember djramotivildsa érdekében. Maslow szerint a sziikségletek egymadsra
épiilnek, ezt az elméletét igen sokan vitattdk és szdmos ellenérv van a hierarchia sorrendisége
és feltétlensége ellen, azonban alapvetden senki sem céfolta azt a maslowi alapvetést, hogy a
sziikségletek javarészének kielégitése, vagy legaldbb a feltételek biztositdsa a munka, a

tanulés alapvetd feltétele, ezeket egyenként targyaljuk:
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1. Az onfenntartds: élettani/fiziol6gids sziikségletek (alapvetdek az emberi életfeltételekhez és
a tuléléshez elengedhetetlen feltételek biztositdsarél szélnak, a faj- és Onfenntartds

biztositasara szolgalnak.)
2. Biztonsagi igények (anyagi biztonsag €s a fizikai veszélyek elleni védelem.)
3. Szocidlis sziikségletek, tarsas igények (az ember egy tarsadalmi 1ény, ezért fontosak

szdmdra a személyek kozti interakcidk, a tarsasdg, a hovatartozds, a gyokerek, a kozosségi 1ét,

a csoportos munka stb.)

4. Elismertség, megbecsiiltség ¢és az ebbdl fakadd Onbecsiilés sziikséglete: Olyan
sziikségleteket tartalmaz ez a szint, amelyek az 6néll6 teljesitmény képességét, kompetenciait,
sajat, j6l haszndlhat6 tudast és fiiggetlenséget jelentenek, ezen sziikségletek kielégitése olyan
onbizalmat és erdt ad, amely képessé teszi az embert az 6nall6 felelosségvallalasra, biztositja
a hasznossdg érzését. (Azonban az ilyen igények kielégitésének hidnya a gyengeség,
tehetetlenség érzését eredményezi, kishitliséget és képtelenséget az igazdn j6 mindségi
feladatvégzésre).

5. Onmegvalésitds sziikséglete: az 6t 16pcsd teljesiilését, az dsszes alacsonyabb, kozbensd és
magasabb igény Osszességét jelenti az emberi 1ények szdmara, més széval a hierarchia modell

csucsa, amely a teljes személyiség kiteljesitésére vonatkozik.

Maslow szerint az emberi sziikségletek hatdrozott dominancidt kdvetnek, pédaul a harmadik
sziikséglet nem jelentkezik addig, amig az elsd két igényt nem elégitették ki, és igy tovébb.
Ezt a szigord rendet késobb — mint emlitettiik — szdmos kritika érte, és meg is cafoltak (pl.
Csikszentmihdlyi Flow-elmélete, ahol az alkoté miivészek addig nem esznek, nem mennek
mosdora stb., mig be nem fejezték miiviiket (Csikszentmihalyi, Nakamura 1989 és 2009),
ahogy azt is, hogy Maslow sziikséglethierarchia-elmélete szerint az emberi sziikségletek
korlatlanok, vagy példdul bebizonyitottdk, hogy a tarsadalmi sziikséglet felmeriilhet még

akkor is, ha a biztonségi igények nem teljesiilnek.

Herzberg rendszere is sok kritikat kapott, példaul ilyen az egyéni igények és a véltozasok
figyelmen kiviil hagyésa, az, hogy az elmélet alapvetéen inkdbb magyardzza a munkahelyi
elégedettséget, mint a motivaciokat, és a legtobb tényezdje nagyon nehezen mérhetd. Pink
tobb mds kutatéval egyiitt egyenesen azt éllitja, hogy a herzbergi magasabbrendii motivatorok
bizonyos esetekben éppen ellenkezbleg, demotivatorként hatnak példaul kreativitast igénylo,
innoviciés feladatok esetén; ezt a jelenséget tobb szocidlpszicholdgiai kisérlet is
alatamasztotta. A Maslow-féle sziikséglethierarchia-modell és a Herzberg-féle motivacios

modell ismerete eldsegiti a tanulds tervezett €s tudatos Osztonzését az oktatasi folyamatokban,
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éppen ezért fontos az alkalmazdsa az oktatdsban. Téméank szempontjdbdl, vagyis a tanuléi
attitlidre koncentralva taldn a mai vildgra legjobban ill6 Dan Pink (2009) megkozelitése, aki
szerint sokkal jobban kell épiteni a belsd motivacidra, mert a XXI. szdzadra a fenti elméletek
j6 része a kiils6 motivaciok téves megitélése miatt megbukott, az dj, innovativ, alternativ
munkahelyek motivaciés rendszere harom alkotéelem koré épiil majd: 6néllosag, kivalosag és
cél.

* Onallésag: minél nagyobb szabadsdg a feladat és koriilményeinek megvalasztdsdban, a
vagy teljesitése, hogy sajat életiinket magunk irdnyitsuk.

* Kivéalésdg, szakmai igényesség: a novekedés és fejlddés irdnti igény, hogy egyre jobbak
és jobbak legylink valamiben, ami szdmit.

» Cél, céltudatossag: a vagy, hogy olyasvalami érdekében cselekedjiink, ami tdlmutat
onmagunkon. Ezek egy teljesen j modell épit6kovei, melyekre az 4j iizleti felfogas
épiilhet.

Durkheim tedriarendszerét alkalmazva az organikus (és posztorganikus) tdrsadalomban mar
nem miikddnek a mechanikus viszonyokra épiild motivaciés mddszerek. Pink modellje, az
Osztonzési €s motivaciés modellek, a szervezetszocioldgia ugyan a munkahelyi motivaciéra
vonatkoznak, de csak a dolgoz6 ,,funkciéja” és karaktere (személyiségjegyei) szerint tesznek
kiilonbséget motivalhatésag szempontjabdl, nem veszik figyelembe a csalddi hatteret,

kornyezetet, tehat ilyen szempontbdl ,,igazsdgosabbnak™ is vehetjiik.

Az esélyegyenlOség szempontjabol kulcskérdés, hogy az oktatasi rendszerben melyek a célok
és hogy 0sztonzik a didkokat. A f6 cél szinte minden esetben a j6 tanulméanyi eredmény, a jo
magaviselet, a problémamentesség, valamint a versenyeken vald részvétel a kivaldsag
bizonyitdsara, minél kevesebb iskolai hidnyzas. Explicit médon ezeket értékeli az iskola. Az
esélyegyenldséget nyilvdnvaléan jobban szolgdlnd, ha a legfejleszthetdbb képességek
megtaldldsa, a tudds és a készségfejlesztés, valamint a tanulds oromének megtapasztaldsa

lenne a 6 cél az iskolakban minden didk szamaéra.

A gyermekek F bar mint Arisztotelesz nyoman John Locke (XVIL. szazad vége) ,,tabula rasa”

elmélete kimondja, ,,iires papir’-ként jonnek a vilagra —Htovébbi életiiket legfOképpen két

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, =

tényezd befolydsolja a legersebben: egyrészt az, hogy milyen adottsdgokkal, masrészt hogy

hova sziiletnek, milyen szocializacids szintereken milyen hatdsok érik 6ket. Az iskola a
gyermek e két tényezdjébdl eredd jellemzoit értékeli, mikdzben azt 4llitja, hogy a tanulét
magat értékeli; a didk felé sajat magardl adott visszajelzések (irdsbeli és szdbeli értékelés,

osztalyzatok, biintetés, dicséret) még bizonyos mértékben fiiggenek az adott didk iskolai
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- Megjegyzés [I2]: Még mindig

ugy érzem, hogy ez nem stimmel.
Rawls nem éllit ilyet.

Ezt a megjegyzést légyszi ne torold
ki, hanem megoldasra nyomj! (Ha
csinalsz valamit ezzel, vagy ha
nem.)

=
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fejlodésétdl (ami fiigg a pedagdgiai hozzdadott értékdl) és a magatartdsatdl is (Rad6 2013b).
Ez a kettdsség tetten érhetd a kiilonbozd tipusti motivacidkban is, vagyis vannak velesziiletett
motivumok és hozott, tanult, kiviilrél jové motivumok is, amelyek az iskola f6 eszkozei (de az
oktatds stilusa, rendszere szerint kiillonb6z6 médon, mas mds aranyban hasznéljik), tehéit az
intézményben mindez elsdsorban a kontrollgyakorlds, az irdnyitds és az ellen6rzés funkcidt
szolgdlja. A motivéciok forrasat és hatdsait szimos tudomanyos munka rendszerezte. Ilyen
példaul a Maslow-féle sziikséglethierarchia-piramis és a Herzberg-féle kéttényezds
motivaciés modell, amely alapjan vizsgalhatjuk, hogy az oktatdsban, a tanuldsi folyamatokban
— hasonléan a munkédhoz — milyen kiils6 hatdsok és belsd indittatdsok segitenek abban, hogy a
tanulési folyamat 1étrej6jjon, és mennyiben kiilsé hatés, esetleg kényszer-e, vagy mennyiben
belsd igény hajtja a didkot az dj dolgok megismerése irdnyaba.

A tanuldsi motivdcié6 (és az, hogy mennyire tudja azt a didk hatékony cselekvéssé
transzformdlni) a tanulé eredményének egyik legfontosabb eleme, amely — képességein és
egyéb koriilményeken til — meghatdrozza, mennyire képes teljesiteni, milyen eredményeket
ér el az iskolai anyagok elsajatitdsdban, a feladatok megolddsdban stb. Természetesen maga a
tanuldsi motivum egyénenként kiilonbozo, fiigg a didk érdeklodési korétdl, az addigi
tapasztalataitdl, a kittizott céltdl, a lehetoségektol, amiket példdul a feladat nydjt (jutalom, a
megoldds izgalma). Voltaképpen az emberiség fennmaraddsdnak a zdloga a veliink sziiletett
tuddsvagy, és egyben az egyik legerdsebb 6sztonzderd a tanuldsban — ha nem olik ki a

gyerekekbdl — valamint az érdeklddés, kivancsisag.

A pedagégia egyik fontos felismerése, hogy a tanuldsi motivaciot, a gyermeki érdeklodést a
legtobb esetben nem kell mesterségesen felkelteni (hiszen az a gyermeki 1ét sajitja), hanem
fenntartani, aktivizdlni sziikséges. Tudatdban kell lenni a tanitisi folyamat sordn, hogy az
egysiki oktatds okozta unalom, a monotonitds, a faradtsdg, az elmaradt vagy rosszkor,
,rosszul adagolt” jutalom, a negativ, ledorongol6 értékelés, az indokolatlan biintetés (némely
pedagdgiai irdnyzat szerint minden biintetés indokolatlan) sok esetben erdsen demotivald
hatdsu lehet. Bizonyos oktatdsi mdédszertanok épitenek a gyerek dnmotival6 képességére és itt
a tovabbi motivacid és egyben a jutalom vagyis az 6romforrds maga a feladat megoldésa, akar

maga a folyamat, akdr a sikeres befejezés lehet ez,

A pedagégidban megkiilonboztetiink forrdsa szerint belsd (intrinsic: érdeklddés, kivancsisag)

és kiilso (extrinsic: jutalom reménye, biintetés elkeriilése) motivaciot, valamint hatdsa szerint

3% v6.: Csikszentmihalyi Flow-elmélete (Csikszentmihalyi, Nakamura 2009).
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helyzeti vagy presztizsmotivéciot (belso ,,én” érvényesitése, vagy kiilso, pl. versenyhelyzet
hatdsa), valamint beépiilt (internalizalt: kotelességtudat, szocializdcid, lelkiismeret) tipusd
motivaciét. Amennyiben a didkokban van — madarpedig ez velesziiletett adottsig — belsd
(intrinsic) motivéciés hajtéerd (a gyermeki kivancsisag alapjdban véve adott), akkor a jé
pedagégusnak ,csak” az a feladata, hogy ,eldcsalogassa”, hogy olyan feladatokat,

lehetdségeket kinaljon fel, amely az 4j tudas megszerzésére sarkallja a tanuldkat.

A sikerélmény, a pozitiv visszajelzés aztin tovabbi motivacié lehet, ha egyéltalan erre
sziikség van, sok esetben a felndtt szerepe csak a tandcsadds, tdimogatds. Bizonyos iskoldkban
a mddszertan részeként tudatosan épitenek a belsé motivaciéra mint pedagdgiai ,,eszkozre” és
elsdsorban pozitiv megerdsitést alkalmaznak, valamint az 6nall6 felel6sségvallalds irdnyaban

0sztondznek.
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23. . dbra: Mi motival? A Maslow-féle sziikséglethierarchia-modell és a Herzberg-

féle motivacios modell alkalmazasa az oktatasban

Forras: Maslow (1943) és Herzberg és mtsai (1959) nyoman sajat szerkesztés

A 23. dbréan azt kivdnjuk megmutatni, hogy ahol nem teljesiilnek az iskoldn beliil a higiénés
feltételek (alapsziikségletek hidnya), vagy foként ahol csorbul a motivacid, ott egyuttal
megsérill az esélyegyenldség elve is. Ha az egyes gyerekeknek nincs sikerélménye, nem

ismerik el a teljesitményiiket, az példdul tipikus iskolai kudarchoz vezet, aminek aztdn
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pszichés kihatdsai is lehetnek, és lemaradds is lehet a kovetkezménye. Hasonl6é a helyzet
azzal, amikor a pedagégus nem ad lehetdséget a felelosségvdllaldsra, az ©ndlld
munkavégzésre, vagy egyszerien nincs egyértelmi, a gyermekek szamdra valéban motivald
Osztonzérendszer. A motivacidnak az esélyegyenlOség témdajaban jatszott fO szerepe az, hogy
a hagyomdnyos pedagdgia modszertana a gyerekek belsé motivacidjat (természetes
kivancsisagat, tudasvagyat, kreativ energidit) nem veszi figyelembe, s6t a rossz motivacids
modszerekkel (jutalmazds, biintetés, osztalyzds, versenyeztetés) lerombolja az iskola, akkor a
gyerekek teljesitménye sokkal erdsebben fog fiiggeni a csaladtdl kapott 9sztonzéstdl (az fog
jobb eredményeket produkdlni, akit otthon erre motivdlnak), igy az eltérd csalddi hattér
er6sebben fogja meghatarozni az iskolai teljesitmények kiilonbozdségét, tehat a definicid
szerint nd az iskolai esélyegyenldtlenség. Mindezek miatt a motivaciot kulcskérdésnek tartjuk
az esélyegyenldség szempontjabol.

A kivéancsisdg, a tuddsvagy és az Onmotivaldsi képesség, valamint a dicséret, Osztonzés,
megfélemlités dichotémidjat tobb mint harminc éve Ryan és Deci (2001, 2017) irta le, akik
erdteljesen szétvdlasztjdk hatdsaikra nézve hasznos és kdros tipusra a belsd és a kiilsd
(intrinzik €s extrinzik) motivacidkat.

A modszertanilag (a pedagdgus dltal) jol megvdlasztott és esetleg (a didkok szdmadra)
szabadon kivélaszthaté feladatoknak szdmos pozitiv hatdsa van a didkok tanuldsi
motivacidjéra, észrevétlenill irdnyitja a viselkedésiiket bizonyos fejleszté célok felé (Maehr,

Meyer, 1997; Pintrich és mtsai, 1993).

Tobb kutatés is igazolta, hogy a belsé motivaciéra tudatosan épitd oktatasi intézményekben
csokkennek a tanuldst hatraltatd tényezok, a viselkedésproblémak, a kényszer éltal kivéltott
ellendllds és dac, a teljesitmény- és szerepléskényszer miatti szorongds, valamint sok mads
negativ effektus ismeretlen, vagy legaldbbis sokkal ritkdbban fordul el6. A motivéaci6é nagyobb

er6feszitésekre tesz képessé €s tobbletenergiat eredményez (Vroom 1964).

Az a tandri stilus, amely kiilonboz8képpen motival, egyiittal meghatdrozza, hogy az egyes
didkok milyen hozz4éllassal (lelkesen, teljes szivvel vagy hidnyosan) végzik a feladatot és azt
is, hogyan kezdenek bele és mennyire képesek tartésan foglalkozni egy-egy feladattal. Sok
neveléstudomédnnyal foglalkozé szakember egyenesen azt dllitja, hogy ahhoz, hogy egy
gyerek tanuljon nem kell sem biintetni, sem dicsérni, hiszen csecsemdkortdl akkor is tanul, ha
erre nem motivaljak kiilon, ez a tdlélésiink zdloga. Ezt az elképzelést azonban céfolja szdmos
szocidlpszicholdgiai és pszicholdgiai kisérlet, melyekben példaul a feladat izgalma maga

jelentette a motivacidt, de annak a csoportnak, akinek pénzt is igértek a j6 megoldasért ez
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éppen demotivalé volt. Ezért jelenthetjiik ki, hogy igenis mindenféle (kiilsd, belsd, kozvetlen,
vagy kozvetett) motivdcionak lehet szerepe a tanulds hatékonyabbd és eredményesebbé
tételében, amennyiben jol valasztjuk meg az alkalmazasukat. Tobb kutatds vizsgalta és
egyben igazolta azt is, hogy a tanul6k nagyobb valdsziniiséggel kezdenek egy olyan feladatot,
amely a bels6 motivécidjukra €épit, érdekes szamukra, ez esetben nagyobb valdsziniiséggel
dolgoznak igen Kkitartéan rajta mindaddig, amig be nem fejezték, még akkor is, ha
alkalmanként nehézségbe litkoznek vagy csalédnak a folyamat sordn (Larson 2000; Maehr
1984; Wigfield 1994). Altaldban tehét ez a fajta differencidlt motivéci6 eldsegiti a figyelem
Osszpontositasat (Pugh - Bergin 2006), noveli a tanuldsnak a hat€konyséagat és a teljesitményt
is (Brophy 2004; Larson 2000; Wigfield, 1994).

Az 4altaldnos iskola alsobb osztidlyaiban a didkok gyakran még tele vannak izgalommal, és
orommel vérjak, hogy 1j dolgokat tanuljanak az iskoldban. De bizonyos esetekben a felsébb
osztalyokban a bels6bdl fakadé tanuldsi motivéacié nagymértékben csokken (Covington 1992,
Lepper, Corpus, Iyengar 2005; Otis, Grouzet, Pelletier 2005). Ez a csokkenés valészintileg
tobb tényezd eredménye. Ahogy a tanuldk idésebbekké vélnak, az iskolarendszer hatdsdra
egyre fontosabba valnak szamukra az extrinsic motivatorok (j6 jegyek, oklevelek, irasbeli
dicséretek), a sziildi €s tandri biztatas is ezt erdsiti, hiszen az eredmények keriilnek kézpontba,
amelyek szintén fontosak a tovdbbtanulds szempontjdbol. Mindez arra készteti (ha egyaltalan
készteti) Oket, hogy Osszpontositsdk erdfeszitéseiket a magas fokid pontitlagok elérésére.
Rédadasul a didkok sok esetben unottak, tulterheltek, esetleg egyre inkabb tiirelmetlenek
lesznek a tdlsdgosan struktdralt, ismétlodo és monoton tevékenységek miatt, amelyekkel

gyakran szembesiilnek az iskolaban (Murphy, Torre 2014; Larson 2000).

Természetesen az extrinsic motivicié haszndlata nem feltétleniil jar nehgativ
konzekvencidkkal; rdaddsul gyakran a tanuldkat komplex hatdsok érik, egyidejileg mind
belsd, mind kiilsd tényezdk motivaljdk (Cameron, Pierce 1994; Lepper et al. 2005), tovdbba
egy id6 utdn az extrinsic motivacié fokozatosan datalakulhat, elmozdulhat befelé, vagyis
bizonyos fokig internalizalt motivaciova is valhat (Mérei, Binét 1970, Ormrod 2011), ezzel az
oktatds is méltdnyosabd vdlhat és a tanulécsoport minden tagja megtaldlhatja a sajat
motivacidjat, legjobban miikodd dnmotivaldsi képességét, ezaltal 6romét lelheti a tanuldsban
(megtanul tanulni), ami a tovdbbtanuldsidban és a jovobeli munkdjaban is segiteni fogja és

véleményiink szerint ez az egyik kulcsa az iskolai esélyegyenldség biztositdsanak.
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3.5. A szervezeti, az iskolai kultira és a pedagégiai kultira hatasa az

esélyegyenlétlenségekre

3.5.1. Az iskola mint szervezet és mint érdekrendszer

Az iskola mint szervezet elemezhetd, €s az esélyegyenldtlenséggel kapcsolatosan felmeriild
problémédk is alaposabban megismerhetéek és megérthetdek a szervezetelmélet
(organizational theory), szervezeti kultira (organizational culture) é&s viselkedés
(organizational behavior) nemzetk6zi szakirodalmdnak tiikrében. A szervezetek tipusokba
soroldsa, mitkodésiik modellezése ellen az Osszetettebb jelenségeket kutatok fenomenoldgiai
kritikdja, hogy azok sztereotip mddon pozitivista szemszogbdl vizsgaljak az oktatds alap-
intézményrendszerét, melybdl elvész az egyediség. 1974-ben Greenfield bristoli (International
Intervisitation Programme, IIP) kutatdsaban kvantitativ és értékmotivélt tényezdket is hasznalt
az iskolaelemzéséhez, amely szempontrendszert aztin sokan atvettek és tovibbfejlesztettek,
mint példdul Griffiths 1975-ben és 1997-ben (Griffiths 1997) és Willower 1980-ban
(Willower 1980), akik a szervezetben részt vevok attitlidjeit, a kozosség szervezddési és
egylittmiikodési formait, kolcsonhatasait €s mas ,,emberi” t€nyezoket vizsgaltak a mechanikus

szervezeti mikodés analizéldsa helyett.

Blau és Scott kutatdsaik alapjan négy tipusba soroltdk a szervezeteket aszerint, hogy kik a

kedvezményezetteik:
Szervezet tipusa Kinek az érdeke?
For-profit/gazdasagi szervezetek Tulajdonos érdekeit szolgalja
Non-profit szervezetek Kliensek érdekeit szolgélja (célcsoport)
Allami intézmények, hadsereg, 5nkormanyzat Az egész tarsadalom érdekét szolgaja
Szakszervezetek Szervezeti tagsag

9. tablazat: A szervezeti érdekek tipoldgiaja
Forras: Blau, Scott 1962.

A for-profit vildgban Taylor, Ford és tarsai mar a XX. szdzad legelején megalapoztik a
szervezetekrol, alkotéelemeik miikodésérél és azok hatékonysiagardl valé gondolkodast. A
non-profit, for-profit, az dllami és privat, a formadlis és informdlis stb. szervezetek funkciéit és
folyamatait elemezve éppen az iskoldkat hozta példaként Merton (1949), amikor az oktatési

intézmények manifeszt (lathatd) szerepét mutatta be, amely — természetesen — a tanitas.
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Mikozben (ami igazan izgalmas a kutaté szdmdra) szdmos latens (rejtett) funkcié miikodik az
iskoldban, ilyenek példdul a csoportos és egyéni célok. A diszfunkcidk (zavar6é funkcidk),
amelyek esetenként megzavarjdk a szervezet hatékony miikodését, vagy akdr a megsziinését,

valsagat is okozhatjak, szintén manifeszt és latens médon nyilvanulhatnak meg.

Az éllami és/vagy non-profit szervezeteket, igy az iskoldt is d&ltaldban meghatdrozott
tarsadalmi célok elérése érdekében mitkodtetik, ezért értékrendszeriik, st fenntartdsuk médja
és oka is kulturafiiggd, igy elmondhatd, hogy a hatalom vagy a kornyezet kultdrdja dontd
hatdssal van az intézmény belsd viszonyaira. Ezeket a — f6ként dllami finanszirozdsi —
szervezeteket nevezte Kornai (1999) puha koltségvetésti szervezeteknek, amelyek
~megengedhetik maguknak”, hogy veszteségesek legyenek, hiszen nincsenek klasszikus
versenyhelyzetben, nem a profittermelés a deklarédlt céljuk; azonban a kiaddsaik allami,
onkorményzati vagy egyéb (pl. egyhdzi, alapitvanyi) finanszirozdsa egyben kiszolgéltatottd,
fliggdvé is teszi ezeket a szervezeteket, hiszen csak addig részesiilnek a tdmogatdsban, amig
politikailag vagy tarsadalmilag igazolhatéan sziikség van rajuk. Ennek az egyik szamunkra
fontos kdvetkezménye, hogy nagyban tiikr6zddik az iskolarendszerben a mindenkori hatalom

hozzaallasa az esélyegyenlOség kérdéséhez.

3.5.2. Az iskolai és szervezeti kultira vizsgalata

Ma mar szdmtalan dgazatban komoly torekvés mutatkozik a kiilonboz6 szervezetek véltozd
kornyezethez vald alkalmazkodasi készségének és fejlodési képességének novelésére. Az
oktatdssal foglalkozé intézmények esetében is egyre nagyobb sziikkség van hasonld
innovéciokra, hiszen azok nem elszigetelten léteznek és miikddnek, hanem a kornyezetiikkel
és a tarsadalommal folyamatos kolcsonhatdsban. Ezek a szervezeten beliili normékra,
értékekre, feltételezésekre, meggydzddésekre €s elvardsokra befolydssal levd, kiviilrol jott

hatdsok és még inkdbb az intézményi belso folyamatok, interakciok.

Az iskolai kultdrat Schuermann és kutatétarsai 2012-ben ugy hatdrozzdk meg, hogy ez egy
gytjtéfogalom, amely a — mar a hatvanas évek 6ta az angolszdsz kultirdban leirt €s mind
szélesebb korben ismert és haszndlt — intézményi/szervezeti kultirdnak a definicids rendszerét
vonatkoztatja az oktatdsi intézményekre/szervezetekre. (Schuermann, Guthrie, Hoy 2012) Ez
esetben foként az iskola érték- €s normarendszerérol van szo, és az ebbdl kovetkezo

kommunikéciés médokrél, viselkedési formdkrdl, szokdsokrdl, amelyet masképpen ,,a mi
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stilusunk és szokdsaink™ (,,the way we do things around here”, vagyis sz6 szerint ,,a mdd,
ahogy mi csindljuk dolgainkat”) formdban definidlnak. A kifejezés Marvin Bower 1966-o0s
szervezetikultira-lefrdsa nyomadn terjedt el, aki megalapozta Company Philosophy cimii
miivében a szervezeti kultira elemzési modszereit és az alapjan a hatékonyabb
menedzsmentstratégidk kialakitdsdnak modszertanat. Itt azokrél a kézzelfoghaté és
immateridlis normakrél és értékekrdl van szd, amelyeket az iskolai élet szerepldi elfogadnak,
alkalmaznak, és amelyek formdljdk, meghatdrozzdk a tandrok és az iskolavezetok

viselkedését, mindennapjait (Bower 1966).

Az iskolai kultira magiban foglal minden érintettet (angolul stakeholders), vagyis a
dontéshozokat, a vezetOket, a tandarokat, a didkokat €s a sziilOket, mint a szervezet
meghatdrozé ,,alkotéelemeit”, mivel viselkedésiik hatdssal van a tanulék motivicidira,
viselkedésére és teljesitményére is.

,»Az iskola minden tanuld, minden tandr, minden sziil6 és végsé soron minden ember szdméara
sajat, 6nallo jelentéssel rendelkezik. A tanuldk is igen sokféleképpen gondolnak az iskolara.
Van, akinek egy viddm hely, ahol sok érdekességet lehet megtanulni, van akinek egy
szorongast keltd épiilet, ahol mindig nehéz feladatokat adnak és nem lehet azt csindlni, amit
szeretnének. A pedagégusok koziil sokan munkahelyként gondolnak ré, ahol el kell végezni a
kotelezd feladatokat, masok pedig egy ,,masodik csalddként” is emlegetik azt a kozosséget,
ahol segithetik a rdjuk bizott tanuldkat abban, hogy okosabbak és iigyesebbek legyenek. A sok
egyéni elképzelés azonban egy kozos épiiletben, egy kozos térben vagy akar egy kozos

osztalyteremben taldlkozik.” (Ol1é 2006, p. 13.)

Az iskolai kultira tudomdnytorténeti megalapozdsa, a meghatdrozdsdnak kialakuldsa,
kiforrdsa (mérése, fontossdga és alkalmazdsa) tobb mint o6tvenéves tudoményos vitasorozat
eredménye, amelyrol a sokat hivatkozott Anderson 1982-ben, Stolp és Smith 1995-ben, majd
Eller és Eller 2009-ben készit mind alaposabb és a nyugati tudomdanyos korokben egyre
elfogadottabb attekintést. Ezen Osszefoglalé munkdk biztositjdk a felhaszndlé szaméra mind
az elméleti kereteket, mind a gyakorlatban alkalmazhaté reformstratégidkat és specifikus

standardokat.

Deal és Peterson (2009) egyenesen ugy fogalmaz, hogy mind szélesebb korben (f)elismerik
annak fontossdgit, hogy az iskolai kultdra reformjdnak megtervezése és alkalmazisa,

végrehajtdsa alapozza meg az oktatds valddi értékét és csoddjat (wonder of education).
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Maslowski (2006) egy iskolai kultira elemzési rendszert és egy ahhoz kapcsoldédd
kérddivetS5 készitett az oktatdsi rendszer reformjainak értékelésére, amely hasznos lehet a
dontéshozok és az iskolavezetés szdmara. Mindezek a keretek és értékelési eszk6zok segitik
az iskolavezetOket a pozitiv irdnyd valtoztatasok elokészitésében és megvaldsitasban, amely
hazénkban is adaptalhat6 lenne abban a reményben, hogy az iskolai kultdra ilyen irdnyd
valtozasa javitani fogja a didkok teljesitményszintjét, amint azt a gyakorlatban is alkalmazzak
mar egyes joléti tarsadalmakban (DiMaggio 1982).

Deal és Peterson (2009) a standard alapu reformokat bevezetd iskoldkat vizsgélta, és
bemutattdk azt a jelenséget, hogy az oktatdsi vezetok gyakran szembesiilnek azzal a
paradoxonnal, hogy minél alaposabb az egységes eldirds, amelyet alkalmazniuk kell, annal

nehezebbé valik megdrizni az oktatds helyi sajatossagait, kulturdlis gyokereit.

Prihoda Gébor és Kovécs Tiinde 2016-ban végzett nyolc hazai altaldnos iskoldban kvalitativ
terepkutatdst az iskolai kultirarél. A kutaték megfogalmazdsa szerint ,,az iskolai kultdra
nagyon hasonlit birmely, emberek alkotta szervezet kultirdjdhoz, van azonban néhany fontos
kiilonbség. Az iskolai szervezetnek ugyanis specifikus célrendszere és struktirdja van,
tovabbd az iskoldba jar6 gyerekek szamdra kotelezd a jelenlét. Ezek a jellegzetességek
egyedivé teszik az iskola mint szervezet kultdirdjat is. (...) Az iskolai kultirdn az iskolai
szervezet értékeit, normadit, jelenségeit, szimbdlumait, interakciéit, illetve ezek Osszességét,
kapcsolddasait értjiik. Ezek a kultiraelemek a szakmai kozbeszédben A4ltaldban elvont
fogalomként jelennek meg, mikozben az iskoldk hétkdznapjaiban nagyon is valdsigos,
meghatarozé tényezok. Az iskolai kultira kutatdsdnak fontossdga éppen abban rejlik, hogy
mikozben a kultdra nagyon is valdsidgos, mégis nehezen megragadhatd.” (Stockert-Kozdk

2016).

A rendszert alkoté egyének, egyes csoportok, kozosségek nem statikus &dllapotban 1évo
elemek, hanem dinamikus, 4llandé valtozdsban és fejlodésben 1€vO rendszert alkotnak,
egymdssal folyamatosan kolcsonhatdsban vannak, tehdt ez egy olyan szisztéma, amely

nézetekbdl, kommunikiciébodl, kozosségtudatbol és kozos tudasbol tevodik Gssze.

5% Szamos kutaté haszndlt valamilyen kérdéivet a szervezeti kultira mérésére vagy diagnosztizaldséra iskolai /
szervezeti kultira felmérésére (példaul: Hotton, Devos, Bouckenooghe, Aelterman, 2008; Gaziel, 1997;
Hofman, Hofman és Guldemond, 2002; Lohmeire, 2008; Macneil, Prater és Busch, 2009; Zeinz & Scheunpflug,
2010). Shein (1996).
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Fontosnak tartjuk kiemelni, hogy az iskolai kultdra fogalma nem azonos az iskolai pedagdgiai
kultdra fogalmdval (mint ezt mér Bevezetonkben emlitettiik), hanem egy azt is magaba
foglalé, de 1ényegesen tagabban értelmezheto kifejezés. Az iskolai kultira (mint azt majd a 7.
fejezetben részletesebben is kifejtjiik) részei: az intézmény mitkodésében részt vevok és az
arra hatast gyakorl6 szerepldk, a lathat6 targyi kornyezet, az események, szimbdlumok, az
iskola kornyezete és a helyi kozosség, a konceptudlis (célok, tanterv stb.) és viselkedésbeli
(szabdlyok, jutalmazds/biintetés, kozosségi tdmogatds stb.) megnyilvdnuldsok — amelyeket
nagyban befolyédsolnak helyi kiils6 tényezok. A kovetkezd, 24. dbrdn Beare és munkatdrsai ezt
az Osszetett viszonyrendszert szemléltetik. Rendszerezésiik szerint az iskola mint intézmény
aktivitdsa konceptudlis/verbalis, viselkedésbeli, valamint vizudlis/anyagi megnyilvanuldsokra
oszthat6 fel. Hangsulyozzék a lokdlis tdrsadalom szerepét, hiszen a helyi kultira explicit vagy
inplicit mddon, tudatosan vagy csak véletlenszeriien, de hatdst gyakorol az iskola

értékrendjére, bizonyos esetekben meghatarozza elvei, szokdasai egy részét. (Beare, Caldwell,

Millikan 2009)
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24. abra: Az iskolai kultira megitélésének, értékelésének és fejlesztésének fogalmi kerete
Forras: Beare, Caldwell, Millikan 2009.
Az iskolai kultdra fontos része a formalis, azaz eloirt és az informalis, de mar kialakult €s
sz€les korben elfogadott intézményi szokdsrendszer. Nemcsak fontos, de a mindennapokat is
meghatirozza, megjelenési médjainak megismerése segit az elemzésben, hiszen drulkodik a
szervezet vezetési stilusardl, szigorarél, miikodésérdl, hangulatirdl, a kiils6 és belsd

kapcsolatok mindségérol. A kiilso és belso egyiittmiikodések akkor jonnek 1étre, ha van k6z6s
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cél, azonban hosszitdvon kozos értékek, ideoldgiai vagy/és filozéfiai tugynevezett
~konceptudlis lathatatlan alapok™ sziikségesek ¢és kozos, lathaté megnyilvanuldsok,
szimbo6lumok kialakitasa is segiti a kooperacié miikodését.

Vizsgalat targya lehet a kevésbé lathatd, implicit értékek (ezekrél a jéghegy modell
bemutatdsdndl mar emlitést tettiink, valamint kvalitativ kutatdsunk sordn a pedagdégusokkal

beszéltiink) és hagyomanyok feltérképezése,:
» ateljes kozosség etnikai Osszetétele, és a kulturdlis értékek;
* aszervezet értékei, tapasztalatai, er6forrasai €s lehetoségei;
* aszociobkondmiai és foldrajzi adottsagok, kornyezetében elfoglalt helye;
» aszervezeti hagyomdnyok, torténetek, hdsok és legendak;
* asajdtos ritudlék, ceremonidk, szimbolumok és metaforak.

Ezek mellett természetesen fontos mindazt vizsgélni, ami az iskola formadlis, explicit vagy

legalabbis tudatosabban formal6dé kultirdjat meghatarozza:

» tantervi kindlatdnak terjedelme, tartalma, hangsilyos részei, maga az iskolai élet, a

programok és tervezett bels6 szabadidds tevékenységek,

* a tantestiilet egészének (a pedagdgusoknak) nyilvdnvalé és rejtettebb képességei,
kifejezésbeli és miivészi erényei €s tudasa;
» az iskola sziikebb és tdgabb kornyezetével és a helyi kozosséggel vald egyiittmiikodése;

» az iskola kultirdjanak kiils6, szemmel l4thaté megnyilvdnuldsai az intézmény sajat
kozosségével és szélesebb kornyezetével egyiitt folytatott kozos tevékenységeiben

(Milliken 1987).

Az iskola kultirdja, ért€krendje — minél centralizaltabb, szabdlyozottabb, anndl jobban —
behatérolja a benne él6k viselkedését. Az egyik legalapvetdbb esélyegyenldtlenségi tényezd a
pedagdgusok hozzéillasa lehet a didkokhoz, azok csalddi hatterének és mds tulajdonsdgainak
ismeretében. A fent emlitett latens diszkriminéciés modell a kiillénb6z6 iskolai kultdra-tipusok
miikodési mechanizmusa szerint valtozé intenzitdsban érvényesiil, ugyanis az oktatdsba
bekeriild gyereket érd impulzusok és a tanulok megitélése, értékelése is fligg az iskola
kultdrgjatol. (A gyakorlatban tgy tehetjiik fel a kérdést, hogy a neveldtestiiletet tagjainak
gondolkoddséat milyen erdvel hatdrozza meg a latens diszkriminacié, mennyire van koztiik €s
a ,fejekben” jelen. Erre teriileti szempontbdl érdekes kiilonbségekkel kaptunk vélaszt a
kvalitativ kutatdsunk folyamdn, amely az 5.3. alfejezetiinkben olvashatd.) Mindezért

elmondhatd, hogy a hazai, kozéposztalyi értékeket és elvardsokat hordozé oktatdsi rendszer az
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ezeknek a normdknak nem megfeleld gyerekeket nem fogadja el ,teljes értékiinek”, bér
igyekszik ,felzarkoztatni”, ,,integrdlni”, de mégis eléfordul bizonyos esetekben, hogy a
massagat erdsiti meg, stigmatizalja (akar pozitiv diszkriminéciéval is, mint azt leirtuk), vagy
végletes esetekben ,,Jlemond réla”.

A jelenlegi hazai helyzetet véve alapul a fent emlitett harom modell koziil a szegregicios és
deficit modell az, amely az intézményes szocializéciora (bolcsddéztetés, dvodaztatds és az
iskola teljes felmend rendszerében valé részvétel) alkalmazhaté, mivel a mai magyar
tdrsadalmat és a munka vildgit is egyfajta nagyon erds hierarchikus, rendszemléleti,
tekintélyalapi és a valtozast, innovaciét elutasitdé vagy legaldbbis nehezen tiiré felfogas
jellemzi (ennek részletes elemzését 1d. 6. fejezet). Az iskolarendszeriinkkel szemben implicit
médon az az egyik elvdrds, hogy a jelenlegi rendszerbe ,illeszthet6” leendé munkaerdt
képezzen. A latens diszkrimindcié modell ezzel szemben a gyermeki fejlédés irdnyabdl
kozeliti meg az iskola esélyegyenldségeket csokkentd funkcidjat (vagyis hogy maga az
intézményi miikodés mennyiben fejleszt eredményesen kisziirve az egyéb hatdsokat), eszerint
a megkozelités szerint mddszertani és kulturdlis téren is fejlesztésre van sziikség az
oktatdsban, valamint azokndl a munkahelyeknél, amelyek ezen generdciét majdan

alkalmazzak.

3.5.3. A tanulas és az esélyegyenlotlenség szervezeti kapcsolata

A mai oktatési rendszer eldtorténetének dttekintésekor érthetjiik meg, hogy a teljes szisztéma
magédban hordozza az Osszes eldzményét annak minden problémdjival. Az iskola az az
intézményrendszer, amely nem megidjul és megvéltozik, nem alakul 4t teljesen a kiillonb6z6
korok és paradigmavaltdsok alkalmdval, hanem sokkal inkdbb kiterjed és egyre duzzadd
»folyamként” magdval hozza az el6z6 idOszakok ,hordalékat” is. A kovetkezd dbra nemcsak
atfogd képet ad a tanuldsra vonatkozd kiilonbozd eszmearamlatok koronkénti véltozasairdl,

hanem a mai oktatdsi rendszer ,,atavisztikus” pontjaira is rdmutat.

137



25. abra: Az oktatdsi rendszer tarsadalmi egyenlétlenségekre adott valaszai a térténelem
soradn
Forrds: Réthy, Vamos (2006)
A 25. édbra torténeti megkozelitését tovabbgondolhatjuk Nahalka (2014) nyoman az esélyek
egyenldtlensége szempontjab6l, mivel minden egyes szemléletmddot jellemzi az e
probléméhoz vald viszonyulds — és a megoldési kisérlet, ahol egyaltalan problémaként meriil

fel az esélyegyenlOség kérdése.

A konzervativ felfogds, mely szerint az egyenldtlenségek eleve adottak, nem érzékel
problémét, az egyenldtlenségeket meg kivanja Orizni.

A liberalis felfogdsban, mely szerint minden ember egyenld jogokkal sziiletik, megjelenik az
egyenldség, mint érték, és megfogalmazddik, hogy az esélyek egyenldségét biztositani kell az
oktatdsban, a kiilonbozo felkésziiltségii, képességli tanuldk egyiittes nevelését fontosnak
tartja.

A kompenzatérikus nézOpont meg kivdnja hatdtozni, mi is a helyes viselkedés, a sajat
nézopontja szerint relevans tudds. Aki az elvart szintnek, értékrendnek nem felel meg, azt

paternalista eszkozokkel igyekszik ,,jo utra terelni”.

Az emancipaciés elmélet komprehenziv iskolarendszert eredményez, amely teret ad a
,»mdssdg’-nak. Semelyik gyereknek nem kell feladnia az identitdsit; ennek megvaldsitdsdhoz

egyénileg timogatja a didkok fejlodést, tanulasat.
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Mint l4thatjuk, az esélyegyenldtlenség kezelési modjai nagyban fiiggnek a szervezeti és
szakpolitikai nézdpont 4ltal kialakitott eszmerendszertdl, amely a gyakorlatba atiiltetve
jellegzetes megoldasi mechanizmusokban nyilvanul meg. A legijabb nemzetkozi tudoméanyos
trend az emancipatérikus megkozelitést tovabbfejlesztve az iskolakultira fejlesztésére helyezi
a hangstlyt, amely els6sorban egy alapvetd ,,iskolafelfogds”-beli paradigmavaltast jelent,
amelyhez szervesen kapcsoldédik a sokszini mddszertan €s a pedagdgusok attitlidjének
megvaltoztatdsa is, mint azt a kovetkezd alfejezetben bemutatjuk és a 7. fejezetben ezzel

kapcsolatban tovédbbi javaslatokat fogalmazunk meg.
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3.5.4. A pedagégiai kultira hatasa az oktatasi eredményességre és az

esélyegyenlioségre

Az iskolarendszer szamos elmélet szerint igy tekintendd — sok mas funkciéja mellett —, mint a
munkaerd utdnpétlds-nevelése. Az iskoldk tdlnyomd tobbségének jelenlegi szervezeti
kultirdjat Gigy szokds jellemezni, mint a poroszos oktatdsi rendszer 6rokségét, ahol a frontdlis
oktatds, a nagy mennyiségli memorizdlandé tananyag, a tesztszerti, zart kérdéseket hasznald
szdmonkérés és a fegyelem domindl. Vajon ennek megfeleld-e a magyarorszagi munkahelyek
kultdrdja? Hazai tandcsadé cégek (MCS Kft., Manmore Consulting, OD Partner Kft. és
Szinergia Kft.) 2009-ben végezték el az Orszagos Szervezeti Kultira Kutatast tobb mint ezer
munkavaéllaléval 101 magyar kis-, kdzepes vagy nagyvdllalatndl. A kutatds eredménye egy
bonyolult 0Osszefiiggésre mutatott rd kutatdsi témaéankkal kapcsolatban, jelesiil, hogy a
magyarorszagi oktatdsi rendszer értékrendje, az iskolai kultira szerepet jatszik az 4atlagos

magyar cégek kultdrajanak alakuldséban.
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26. abra: Atlagos magyar cég munkahelyi kultirajanak modellje az Olson-féle Circumplex

szervezetkultira-diagnosztikai eszkdzzel megjelenitve

Forras: Zsikla Gabor (2010): Human Synergistics International kutatasa
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Az oktatdsban ugyanigy fontos, mint a munkahelyeken az a vizsgélt 12 stilus, amely hdrom
nagyobb klasztert alkot, ezek a konstruktiv, a passziv-védekezd és az agressziv-védekezd
klaszterek. A konstruktiv tényezok lathatdan igen gyengék a vizsgalt 101 hazai cégnél, mig a
passziv-védekezd kultirdju szervezet energidit a személyes kapcsolatok és a biztonsig
fenntartdsa emészti fel. Ez azt jelenti, hogy az dtlag magyar szervezetekben nehezen sziiletnek
dontések, valamint azt is, hogy a kapcsolatok kialakitasa, fenntartdsa lényegesen fontosabb,
mint a feladattudatossdg. Kevés energia jut barmilyen valddi, céliranyos fejlesztésre,
innovicidra, mert a szervezet tagjai egységesen inkdbb egyfajta hamis biztonsigérzetre
vagynak. Uralkodé az adminisztracié tdlsilya, a szabalykovetés fontossdga, a biirokratizmus.
Az ellendllds barmilyen formdjat és a konfliktushelyzeteket elkeriilik a szervezet tagjai,
sokkal fontosabb szdmukra a teljes alkalmazkodds, dontéseikért (ha egyéltalan dontenek, és
nem héritanak vagy delegdlnak) nem szivesen véllalnak feleldsséget, mert rettegnek a hibak

elkovetésétol, melyeket szigordan biintetnek.

Hasonléan az iskolarendszeriinkh6z, a munkahelyeken is féként a perfekcionizmus és a
versengés domindl. Az agressziv-védekezd stilusjegyekkel jellemezhetd szervezetekben, ahol
az energidk nagy része a személyes hatalom és pozicié megorzésére iranyul, jutalmazzak mas
otleteinek lekicsinylését, timogatjak a szervezeten beliili versengést. Tapasztaltdk a kutatok
azt is, hogy a magyar vallalkozok korében értéknek szamit a hatalommal valé (vissza)élés. A
legnagyobb nehézséget sajat maguknak a szervezetek az oncéli tokéletességre torekvéssel,
valamint a belsdé versengések erdsitésével és a priorizdlds hidnydval okozzdk. A
perfekcionizmus azt jelenti ezekben a szervezetekben, hogy a vezeték és a beosztottak
irredlisan magas elvardsokkal szembesiilnek, természetes a napi 10-12 6ra munka (tdléra
megfizetése nélkiil is), és folyamatosan 110 szdzalékon kell teljesiteniiik, amiért azonban nem
jar dicséret, a hibdzds azonban komoly konzekvencidkat von maga utdn, ezért sok esetben
eltussoljdk. Pontosan a fent lefrt milkodésmédra készit fel, erre szocializdl a jelenlegi,
versengd, perfekcionista médon mikédé magyar iskola, amelynek a fo kultirdja a
szabdlykovetés, az alkalmazkodds; az ok-okozati Osszefiliggés valdsziniileg Osszetett,
kolcsonos. Természetesen nem szeretnénk itt kritika nélkiil pAirhuzamot vonni a munkahelyek
és az iskoldk kozott, hiszen az iskolai kultira elemzése e t€émanak egy specidlis szegmense.

(Ennek tovabbgondoldsdval a 7.2-es alfejezetiink foglalkozik.)

Fontos kérdés, hogy ha — idedlis esetben — megvéltoztatjuk, korszerlsitjiik az iskola
kultdrajat, azzal megujithatjuk-e a hazai munka vilagat. Azt feltételezhetjiik , hogy bizonyos

fokig 1étezik ilyen hatds (pédaul a finn és a svéd példdk alapjan), de egy nagyon nehéz
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atmeneti iddszak vér azokra a munkavdllaldkra, akik egy innovativ iskolarendszert elhagyva
még a régi rendszerbe ,,alulrél” keriilnek be, hogy vezetd poziciét elérjenek, ahol mér tényleg
hatni, valtoztatni tudnak a rendszeren. Hasonl6 helyzeteket ma is tapasztalhatunk, példaul az
alternativ iskoldkban tanult, végzett volt didkok allami szféraba beilleszkedése altalaban
kiilonos nehézségekbe iitkozik a kotott viselkedési normdkhoz, a valédi funkcié nélkiili
implicit szabdlyokhoz hierarchidhoz valé alkalmazkodas elvardsa miatt. Akkor milyen is a jé
oktatds, biztosithat e egy intézmény valamilyenfajta esélyegyendséget, és egydltalan mit
véarunk téle? Az oktataspolitika tobbnyire kivélaszt jellegzetes értékeket, melyek mentén fobb
stratégiai célokat hatdroz meg, amelyek prioritdst élveznek a tervezés folyaman, illetve a
szabélyok kialakitdsakor és a dontések meghozatalakor. E dontések alapjan véltoznak az
oktatds céljai és az is, mennyire tolti be a tarsadalom 4ltal elvart funkcidit az iskolarendszer,

illetve mennyire képes valtoztatni a szocidlis egyenldtlenségeken.
A mai iskolarendszer fobb funkciéit — amelyekrdl Bourdieu kapcsdan mar emlitést tettiink —
Halasz Gabor a kovetkezokben l4tja:
* a gazdasigi igények kielégitését (j6 teriileti eloszlasban megfeleléen kvalifikalt
munkaerd biztositdsa, /amit nem emlit: fogyasztd, ad6zé dllampolgér/),

* a kulturélis reprodukciét (nyelv és kommunikéci6, viselkedésmintdk, /kozéposztalybeli/

altalanos miiveltség),

* atéarsadalmi struktira 4talakitdsat, mas esetben Gjratermelését és az

* individudlis személyiség kialakitdsat (neveld hatds, ,,rejtett tanterv”)
jeloli meg.
A nyugat-eurépai, skandindv, angolszasz iskolai és képzési kornyezetben mind nagyobb az
igény arra, hogy a kozoktatdsban dolgoz6 pedagdgusok a mindennapokban hasznélhatd
instrukciét kapjanak arra vonatkozéan, hogyan valdsitsik meg a kulturdlisan érzékeny,
adaptiv, interkulturdlis oktatdst. Dolgozatunkban eddig tobb oldalrdl ismertettiik, mi a
kovetkezménye annak a latens diszkrimin4cié modellel leirhat6, altalanosan elterjedt attitidon

és egysikd, régimdédi metodologidn alapulé oktatdsnak, amely ma jellemez tobb volt

szocialista és balkdni orszigot.

A legtobb munkafeladat és foglalkozds példdul a kereskedelem, az ipar, a pénziigyek, a
szolgaltatds, a termelés €s foképpen az informatika dgazat mindinkdbb globalizal6dé, mind
differencidltabb és komplexebb teriiletén olyan vildgot teremt, amelyben a kultirdk kozétti
kolcsonhatdsok gyakrabban fordulnak eld, az egyiittmiikodési készség nagyobb hangsilyt

kap, mint barmikor a torténelemben (Friedman 2007). Tobb hazai kutatds is alatdmasztja
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(példdul: Vincze 2012), hogy a legtdbb friss diplomds magyar, aki szerencsésen dlldst talal
itthon, azzal szembesiil, hogy nem kapott az iskolatél kell6 mennyiségili és mindségi ttravalot,
gyakorlati tudast, jol hasznosithaté készségeket €s képességeket a munkdja végzéséhez. Ezt a
sok szempontbdl fontos jelenséget azért emelnénk itt ki, mert igazolja azt az elgondoldsunkat,
hogy az iskola ,,szem eldl téveszti” ezt, az egyik legfontosabb funkciéjat, amelyet ,,az életre

£

nevelés”-nek hivhatnidnk és visszacsatolds arra a kérdésre, mennyire teljesiti az iskola a

deklaréltan vallalt alapfeladatat.

Azokban az orszdgokban, ahol a tdrsadalom, a szakemberek és legfOképpen az
oktatdspolitikdra hatast gyakorlé dontéshozok réjottek az alapfokd (€s tovabbi) oktatds
sokszinliségének fontossagira, €s teret adnak a XXI. szdzad kihivdsainak, ott komoly
torekvést figyelhetiink meg arra vonatkozdan, hogy befogadd, a kulturdlis kiillonbségeket
tiszteletben tartd és az esélyegyenldség szempontjabol is javuld trendeket mutaté oktatdsi
rendszert hozzanak létre, amely pozitiv hatdst gyakorolhat a tdrsadalom mitkodésére (Parris et
al. 2010). Az ehhez kapcsolédé pedagdgiai mddszertan részleteinek kidolgozasahoz a helyi
feltételek, emberi, szocidlis és kulturdlis tényezOk ismerete és elemzése valt sziikségessé.
Legkonnyebben azok a — tobb kutaté altal ,kulturdlis dimenziéknak™ nevezett — tényezok
azonosithatk, amelyek legnagyobb mértékben befolyasoljak az oktatasi helyzeteket. A mar
részben ismertetett Hofstede és Hofstede (2005), Nisbett (2003), Levine (1997), Hall (1983)
és Lewis (2006) munkdkra tdimaszkoddan kialakitott az oktatds kulturdlis dimenzidit elemzd
»pedagogiai keretrendszer” (cultural dimensions of learning framework = CDLF — Parrish,
Linder-VanBerschot 2010) — melyeket e fejezet tovabbi részében roviden ismertetiink —
segitenek dattekinteni €s megérteni a kulturdlis kiilonbségek spektrumét, amelyek hatdssal

vannak a tanitasi €s tanuldsi folyamatokra.

Mi koze van az esélyegyenloségnek a tarsadalmi, szervezeti és — jelen esetiinkben — az
iskolai, s6t az iskolédn beliil jellemezhetd pedagdgiai kultirdhoz? Erre a legjobban Hofstede 5,
illetve 6D-modellje tudja megadni a valaszt. Hogy ne csak elméleti sikon ismertessiik a
Hofstede-modellt, maganak a kutatonak a magyarorszagi elemz¢sét, kutatdsainak eredményeit
tudom itt bemutatni, amely egydttal alapot adhat a 7.2.5. alfejezetiinkben megtaldlhaté
tovébbi, esélyegyenlOségi szempontd iskolai kultira elemzésekre és az ahhoz kapcsolddd
ajanldsainkra. Az esélyegyenlétlenségek okai — mint mar irtuk — nagyon sok esetben azokbol
az eloitéletekbdl, hitekbdl (belifes) sztereotipidkbodl, szorongdsokbdl €s szokasokbol erednek,
amelyek a tarsadalom kultirdjanak szerves részei. Szocializdcionk sordn elsajatitott
mintdzatok, sokszor nem is tudatosulé viselkedési formdk eredményeznek sok esetben

méltanytalan, igazsdgtalan, nehéz helyzetet, stigmatizdlnak embereket, embercsoportokat.
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Hofstede a vizsgdlt kulturdlis dimenzidkat egy 0-t6]1 100-ig terjedd skdldval mérte, és szdmos
orszdg szervezeti kuturdjat tette ezek mentén Osszehasonlithatovd. A kulturdlis dimenzidk
szamszerisitése lehetové teszi, hogy regiondlis Osszehasonlitisokat készitsiink, és képet
alkothassunk nemcsak az orszdgok, hanem egy-egy teljes régié kozotti kiilonbségekrol.
Példaul a mediterran orszagok kulturdlis modelljét az egyenl6tlenségek nagyfoku elfogadasa
jellemzi, ez deriil ki a nagy hatalmi tavolsagbdl és abbdl, hogy az egy férfias (maszkulin)
tarsadalom. Magyarorszdg valahol a Balkdn és a Mediterran kultdrak kozott helyezkedik el a

hofstedei elemzés szerint.
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27. abra: Magyarorszag tarsadalmi és szervezeti kulturdjanak elemzése Hofsete 6D-

modellje alapjan

Forras: Hofstede https://www.hofstede-insights.com/country/hungary/ (let6ltés: 2018. januar 8.)

HATALMI TAVOLSAG (POWER DISTANCE)

Ez a dimenzi6 azzal a — durkheimi értelemben — tarsadalmi ténnyel (social fact) foglalkozik,
hogy egyes nemzetek, intézmények kultdrija hogyan hat tagjainak egyenlOtlenségére. A
hatalmi tdvolsag azt jelenti, hogy az egyes orszdgok tarsadalmi intézményeinek, gazdasagi és
egyéb (példaul oktatdsi) szervezeteinek aldrendeltebb szerepl6i, hatalom szempontjabdl

kevésbé erdteljes tagjai mennyire vérjak el és fogadjak el a hatalmat.

Hofstede elemzése szerint Magyarorszdg a hatalmi tdvolsdg dimenzidja szempontjabdl (46-os
érték) mérsékelt, kozépszintli, ami azt jelenti, hogy a magyar stilus szerint a hierarchiat az
emberek csak kényelemszeretetbdl viselik el, jobban igénylik az egyeztetd tipusi vezetést,
igényilk van az egyenld jogokra, a kétoldald, kozvetlen kommunikéiciora feletteseikkel;

jobban szeretik, ha a hatalom decentralizélt, és a vezetok szdmitanak a csapat tagjainak
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tapasztalataira. Az alkalmazottak elvdrjék, hogy konzultaljanak veliik, azonban az ellendrzést

nem szeretik.

A felmérés a Magyarorszdgon miikodo, foként multinaciondlis véllalatoknal késziilt, ezért
meg kell jegyezniink, hogy a hazai iskoldkban nagyobb a hatalmi tavolsag, mint a for-profit
szektorokban. EsélyegyenlOségi kérdés a hatalomhoz valé viszonyulds az oktatdsban is,
hiszen ahol nagy a hatalmi tdvolsdg, ott a didkok az iskoldban a ,rejtett tanterv”’ keretében
elsajatitjdk az aldrendelddésre valo készséget, sokszor a hierarchikus viszonyok fenntartisara
(példaul fegyelmezés) nagyobb energidk mennek el, mint magira a tanitdsi folyamatra.
Azokban az iskoldkban, ahol kisebb az iskolai hatalmi tavolsag, a tandrok egyenld félként
kezelik a didkokat (pl. a skandindv orszdgokban), sokkal jobban érvényesiil az
esélyegyenldség. (vo. 19. dbra: Az iskolai teljesitmény és a sziilok foglalkozdsdnak

Osszefiiggései az OECD orszdgokban).

INDIVIDUALIZMUS

Az e dimenzi6 altal kezelt alapvetd kérdés az, hogy milyen mértékben fiiggnek egymdstdl a
tarsadalom tagjai, milyen szoros a viszony kozéttiik (interdependence). Arrdl van sz6, hogy az
egyes ember az onképét ,En”-ként vagy inkdbb ,Mi’-ként definidlja. Az individualista
tarsadalmakban az embereknek csak Onmagukrél és esetleg kozvetlen csaladjukrdl kell
gondoskodniuk. A kollektivista tarsadalmakban az emberek ,,csoportokba” tartoznak, akiknek

a tagjai a hliségért cserébe gondoskodnak réluk, illetve egymasrol.

Magyarorszag 80-as pontszamot kapott, mint domindnsan individualista tarsadalom. Ez azt
jelenti, hogy az egyénektdl elvarjdk, hogy gondoskodjanak magukrél és kozvetlen
csaladjukrdl, és madasra nem is szdmithatnak. Nyilvdnvald, hogy a tirsadalomban és az
iskoldkon beliil is egy szolidarisabb, egyiittmiikodésre, kozosségi 1étre épiild értékrend az
esélyegyenldség feltételeit jobban tudja biztositani. Az iskola falai kozott kiilondsen nehéz a
kozosségi értékek és az egyéniség tisztelete, az egyediesség elfogaddsa kozott megtaldlni az

egyensulyt, amely a méltanyos oktatds egyik alapveto feltétele.

MASZKULIN értékrend (MASCULINITY)

Ennek a dimenziénak a magas pontszdmai (Masculine= férfias) azt jelzik, hogy a tarsadalmat
a verseny, az eredmény és a siker irdnyitja, és a teljesitmény mércéjét a gyodztes / az élboly
hatdrozza meg — egy olyan értékrend, amely az iskolaban kezdddik, és folytatodik a szervezeti

életben, a munkahelyeken.

Az alacsony pontszam a feminity (Feminine =ndies) dimenziéban azt jelenti, hogy a

tarsadalomban nem fontos/ nem domindns ért€k masoknak a segitése, az egyiittmiikodés és az
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életmindség fejlesztése, ugyanis a ndies tarsadalmakban a jobb életmindség elérése a siker
jele, és nem tinneplik a kivéaldsagot, a feltlindséget. Az alapvetd kiilonbség/kérdés e kozott a
két dimenzid kozott, hogy mi motivélja az embereket. Akik a legjobbak akarnak lenni, azok
inkdbb maszkulin tipusok, mig akik azt érzik sikernek, ha azt csindljdk (példaul a
munkahelyiikon), amit szeretnek csindlni, vagy tetszik nekik, azok inkdbb feminin (ndi)

tipusok.

Magyarorszag ebbdl a dimenziébdl 88 pontot kapott, és igy egy hatdrozottan ,férfias”
tarsadalomként jellemezhetd. A maszkulin értékrenddi, kultirdjd orszdgokban, ahol az
emberek ,,azért élnek, hogy dolgozzanak™” (,,live in order to work™), a vezetoktdl elvarjak,
hogy hatarozottak, kemények és meggy6zoek legyenek, a hangsiily az egyenld feltételeken
(nem az egyenld esélyeken!), a versenyen és a teljesitményen van. A konfliktusokat
leggyakrabban kiizdelmek soran oldjdk meg (ha megoldjdk?), nem pedig egyeztetésekkel,
kompromisszumokkal, vagy konszenzusra jutva. Az oktatdsi rendszerben a konfliktusok egy
része nem is oldédhat meg, mivel a maszkulin értékrend nagy/kézepesn nagy hatalmi
tdvolsdggal pdrosul, azonban az egyiittmlikodés helyett a versengés ,.erdltetése” minden
szinten (didk-didk, tanar-tandr, didk tandr vagy akar iskoldk kozott, példaul a
teljesitménymérésekben €s a kiillonb6z6 sorrendekben) is megjelenik az iskolai kultdraban is.
R4adésul ezekben a versenyekben eleve a tanulds, tudds, képességfejlesztés szempontjabol
irrelevans eldnyok és hatrdnyok jatszanak szerepet, amelyek szintén szdmtalan

esélyegyenlOségi helyzetet eredményeznek.

Esélyegyenlétlenségi tényezd az iskoldkban és késobb is az, hogy a maszkulin tarsadalmak
sokkal erdsebben szétvdlasztjdk a nemeket funkcidk és elvdrdsok szempontjabdl. Ez olyan
nevelési kiilonbségekkel jar egyiitt, amely kisgyermekkortdl érezteti, hogy kinek hol a helye
neme szerint, igy példaul a fidknak ,nem szabad sirni”, vagy babdzni, ,,a lanyoknak a

konyhdban a helyiik” stb.

BIZONYTALANSAGKERULES (UNCERTAINTY AVOIDANCE)

A ,bizonytalansag elkeriilése” dimenzidja mentén azt vizsgaljuk, hogy egy tarsadalom milyen
intenziven foglalkozik azzal a ténnyel, hogy a jovot soha nem Ilehet el6re tudni:
megprobéljuk-e/kell-e irdnyitani a jovot, vagy csak engedjilk megtorténni a dolgokat? Ez a
fajta bizonytalansdg szorongdssal jér, és a kiillonbozd kultdrdk kiilonb6zé moédon prébaljak
meg, illetve tanuljdk meg kezelni ezt a fajta szorongést. Azt mérjiik itt (azt mutatja a kapott
pontszam), hogy a kultira tagjai mennyire érzik magukat fenyegetettnek félreértheto,

tobbkimenetli vagy ismeretlen helyzetekben, és vélaszreakcioként milyen nézeteket,
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hiedelmeket és tarsadalmi intézményeket hoztak és hoznak 1étre, amelyek dltal megprébaljak

a bizonytalan helyzeteket elkeriilni, a szorongast kezelni, feloldani.

Magyarorszag ebbdl a dimenzidébdl 82 pontot ért el, és igy elmondhatjuk, hogy inkdbb a
bizonytalansag elkeriilésére torekszik a magyar tirsadalom a kultdraja, értékrendszere szerint.
A magas bizonytalansagkeriiléssel rendelkez6 orszagok fenntartjdk a merev hit és viselkedés
rendszerét, kddjait, szabdlyait, és nem tolerdljdk a szokatlan viselkedést és otleteket. Ezekben
a kultdrakban érzelmi sziikséglet van a szabalyokra (még akkor is, ha a szabdlyok soha nem
miikddnek). Az ilyen kultirdkban alapszabdly, hogy ,,az id6 pénz”, az embereknek belsd
késztetésiik van arra, hogy folyamatosan elfoglaljadk magukat és — legaldbb latszélag —
keményen dolgozzanak. A szabalyok €s normdk betartdsa a legfontosabb, az innovicid, a
véltozds viszont é&ltaldban ellendlldsba {litkozik. Erdés az egyéni motivacié (individual
motivation) arra, hogy minél nagyobb biztonsidgot teremtsen mindenki a maga szdmadra.
Mindezt tiikrozi a hazai oktatdsrendszer is, nehezen fogadja el a kreativ gyerekeket, a

szokatlan gondolatokat és a (nem feliilrdl jovo) valtoztatdsokat, innovacids torekvéseket.

IDO SZERINT HOSSZUTAVON (PRAGMATIKUS,VAGY NORMATIV) ORIENTACIO
(LONG TERM ORIENTATION)

Ez a dimenzié hivatott jellemezni €s elemezni, hogy egy-egy tarsadalom mennyire torodik
azzal a ,feladatdval”, hogy meg kell Oriznie a kapcsolatot sajat multjaval, mikdzben
foglalkozik a jelen és a jovo kihivasaival. A tarsadalmak ezt a két egzisztencidlis célt
kiilonbozoképpen rangsoroljak. Magyarorszdg kdzepesen pragmatikus orszdgnak szamit ezen
a téren, amelynek pontszima 58 ebben a dimenziéban. A pragmatikus orientdcidjui
tarsadalmakban az emberek képesek arra, hogy konnyen 4talakitsdk, idomitsik a
hagyomanyokat a megvéltozott koriilményekhez, a befektetésre erds hajlandésidgot mutatnak,
a jovo érdekében takarékoskodni képesek, és ugy vélik, hogy az igazsdg nagyban fiigg a
helyzett6l, a kontextust6l. Akiknek a kultdrija magas pontszdmot ér el e dimenzidban,
pragmatikusabb megkozelitést alkalmaznak: példdul elkotelezettek az 1) tuddsok
alkalmazdsdban, a modern oktatdsi médszertanokat alkalmazzak, melynek sordn Osztonzik a

jOVvO generacidjat nagyobb erdfeszitésekre a jovore vald jobb felkésziilés érdekében.

Hazankra és iskolarendszeriinkre is ez kevésbé érvényes, €s sok minden igaz rd, amit a
normativ tdrsadalmakra elmondhatunk, amelyek inkdbb fenntartjdk a hagyomdényokat és a

multbéli normékat, mikézben gyanakvassal figyelik a tarsadalmi véltozdsokat.

ELNEZES, MEGERTES, MEGBOCSATAS (INDULGENCE)
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A kihivds, amely az emberiséget most és a miultban szembesiti a humanitds eszméjével,
tulajdonképpen ez az érték méri a tdrsadalom szocializacids szintjét. Szocializécié nélkiil nem
valunk ,,emberré™. Ebben a dimenziéban azt mérjiik, hogy az emberek mennyire prébaljak
irdnyitani kivansagaikat és impulzusaikat, ahogyan azok felmeriiltek. A viszonylag gyenge
ellendrzést ,.elnézdségnek” (,,indulgence”’-nek) nevezi Hofstede, mig az ellentétét, a
viszonylag erds ellendrzést ,,visszatartasnak™ (,,restraint”-nak). A kultdrakat tehat elnéz6knek

vagy korldtozdknak lehet tekinteni.

FoRT]

Magyarorszag igen alacsony pontszdmot ért el a ,,megbocsétds” szintjét tekintve. Az alacsony
indulgencia dimenzidji kultirdban él6k hajlamosak a cinizmusra és a pesszimizmusra;
tovabba a korlitozd tarsadalmak nem fektetnek nagy hangsulyt a szabadiddre, €s erdsen
ellendrzik végyaik kielégitését. Az ilyen irdnyultsdgd emberek udgy érezhetik, hogy
cselekedeteiket a tdrsadalmi normédk megakaddlyozzdk, és hogy a maguk ,elkényeztetése”,

vagyis az 0rom érzése valamiféle blin, vagy rossz.

A fenti nyolc dimenzi, mint emlitettiik, elsdsorban egy orszdg és annak véllalati kultirdjanak
elemzésére alkalmas, azonban amerikai kutaték tovabbgondoltdk ezt az elemzési rendszert, €s
kidolgoztak még tobb dimenzié alapjdn egy, az iskolarendszerre alkalmazhat6
intézményértékelési eszkozt, amelynek fontos szerepe lehet a jovében abban, hogy az iskoldk
jobban tudjdk érvényesiteni az esélyegyenldség elvét. A Parrish és Linder-VanBerschot
(2010) altal kidolgozott és Hollandidban lassan egy évtizede haszndlatos intézménytesztelési
eszkoz, a Oktatasi Keretrendszer Kulturdlis Dimenziéi (Cultural Dimensions of Learning
Framework = CDLF) a kulturalis alapud tanulasi preferencidk felmérését teszi lehetové, amely
szintén segithet az iskolai szervezetfejlesztési projektek elemzési fazisdban vagy egy korai

kialakitasi, alkalmazasi fazisban.

egyenlGség Vs. tekintélyelv(
individualista Vs. kollektivista

gondoskodd Vs. kihivast keresd
stabilitaskerd Vs. bizonytalansagot elfogadd
logikus Vs. pragmatikus

oksagi 6sszefliggések Vs. rendszerek és helyzetek
6ra fékuszu Vs. esemény fékuszu

56 Without socialization we do not become “human”. (Hofstede)
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linearis id6 VS. kérkoros idé

10.tablazat: Az oktatasi keretrendszer 8 kulturalis dimenzi6-parosa

Forras: sajat szerkesztés Parrish és Linder-VanBerschot (2009) alapjan

Alapvetden, amikor tanitunk, kultirat adunk at. A tudés, a készségek és az attitlidok mind a
kultira megnyilvanuldsai. Az CDLF kidolgozéi nyolc kulcsfontossagd kulturalis
dimenziéparos leirdsat kindljdk fel, hogy a kulturdlis alapd tanuldsi kiilonbségek
felismerhetdk legyenek. Nem sziikséges, hogy minden egyes dimenziét figyelembe vegyenek
és alkalmazzanak minden oktatési terv kialakitdsdban, azonban a multikulturalis kérnyezetben
mikodo oktatdsi intézmények dolgozéi a gyakorlatban igen hasznosnak talaltdk a

keretrendszert.

A CDLF alkalmazédsdnak egyik legnagyobb eldnyeként értékelték a pedagdgusok, hogy
csokkenti az esélyegyenldtlenségeket. Errdl részletesebben irunk a hetedik fejezetiinkon beliil
leirt adaptdlhaté gyakorlati javaslatainkban.

A CDLF egy mésik fontos funkcidja, hogy segitséget nyujt a pedagégusok szdmdra, hogy
jobban megértsék sajat kulturdlis elfogultsdgaikat, és figyelembe vegyék Oket a
gyakorlatukban, és egyuttal segithet az oktatdsi megkozelitések rugalmassaganak
novelésében, az er6sebb empdtia kialakitdsdban a tanuldk irdnydban és az elditéletekbdl

adddoé latens diszkriminécié megsziintetésében.

A CDLF-et mint elemzési és mérdeszkozt a joléti dllamokban sikerrel hasznéljék a pedagdgiai
kultira fejlesztésére, amely tobbek kozott hatdssal van az iskolai esélyegyenlétlenségek

csokkentésére is.

3.5.5. Az iskolai latens diszkriminacié miikodése és hatasa

Fentiek alapjan gy fogalmazhatjuk meg, hogy az iskoldnak nevezett intézmény egy human
szolgaltatdsokat nyujté szervezet, amelyben a tarsadalmi cél az emberek tanuldsdnak
elosegitése. Az iskola Osszetett szervezet, amelynek mar csak a puszta komplexitdsanak
koszonhetden bizonyos belsé konfliktusai alakulhatnak ki. Ilyen lehet példaul az éppen
aktudlis oktatdsi irdnyelvek kovetése szemben az egyéni kiilonbségek iranti érzékenységgel;

valamint a hatésadgnak valé megfeleléssel szemben a tanulékkal kapcsolatos célok elérése.
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A mertoni latens diszfunkcidk, belsé konfliktusok vizsgdlatan til lehetnek értékkonfliktusok
is, amelynek modelljét P. Miiri dolgozta ki, majd 1985-ben Schein dinamikus
megkozelitésben fejlesztette tovabb. A szervezetszociologidban és az intézményi/iskolai
kultdra, a bels6 kommunikécié és a szabdlyozottsag szintjének elemzésére hasznalt jéghegy
(Iceberg) modellben dbrazoltuk (28. dbra) Miiri €s Schein nyomén az iskola mint szervezet
lathat6, formalis részét (szabdlyzok, deklaralt célok, formaruha, technoldgidk, nyilt
kommunikéci6), amely csak a szervezet 10%-dt jelenti. Az informadlis, rejtett rész a
meghatdrozé 90%, vagyis a jéghegy ldthatatlan, viz alatti része, amely azonban éppen
természeténél fogva nehezen megismerhetd, leirhatd, jellemezhetd, mégis nagyon erds a

hatdsa, a szervezet minden tagjat befolydsolja.

Iskola: Oktatas:
SZERVEZET TANTERV

FORMALIS Eisédleges pedagdgial EXPLICIT
Deklaralt célok celok i
Felszereltség sanyagd, t_an_f.ﬂ'asl folyamatok
Szabalyzas, értékelés eszkSzok,
Szereplék :

Megjelenés, formalizait in
Leirt médszertanok

INFORMALIS Rejtett tar o
kulturalis tzenet
Vélekedeések, Kulturalis elvara
attitiidék Elvarasok. itélkezéel

Informalis intergkcick Megkalénboztetés,
Viselkedés Viselkedés, ritusok,
Erzelmek Kommunikécid (non-
Csoportnorifak Cimkézés, .skatulya’,

Pygmalion-effektus,

28. abra: Iskolai szervezet és oktatasi rendszer elemzése a jéghegy modellben

Forrds: Sajat szerkesztés

A szervezeteken beliil kialakulnak kozos hiedelmekkel, szokasokkal, feltevésekkel rendelkezo
csoportok; ezek a kozos eszmék akdr lehetnek tévhitek, elditéletek is, azonban tudat alatt és
megkérddjelezhetetleniil kezdenek mukodni. A csoportok, kozosségek e rejtett
kozhiedelmekre nem ugy tekintenek, mint sajatjukra, hiszen mar nincsenek tudatidban a
kialakuldsuknak, hanem mint ,,az egyetlen, igaz” kovetenddre a rosszal szemben. Schein
definiciéja szerint a szervezeti kultira fogalma igy hatdrozhaté meg: ,.azon alapveto
feltevések mintdi, amelyeket a szervezet kiilsé és belsé problémdi megolddsa sordn tanult, és
amelyek jol bevdltak ahhoz, hogy elfogadjik azokat, érvényesnek és miikddoképesnek

tekintsék hasonlo problémdk esetén” (Schein 1985, 2004).

150



Ha az iskolat mint intézményt és az oktatdst mint egy szervezett struktirdban miikodo
tevékenységet elemezziik a jéghegy modell segitségével, vildgosan latszik, hogy a
folyamatnak, a bemutatott rendszernek vannak rejtett (implicit) teriiletei, amelyek

kovetkeztében gyakran létrejohet egyfajta kirekeszté magatartas, diszkriminativ viselkedés.

Esetiinkben a jéghegy modell azért kiilonosen fontos, mert a diszkriminacié jelentds részben
azokbdl a rejtett, implicit hiedelmekbdl és félelmekbdl, elditélet(ek)bdl ered, amelyek nem
képezik részét a tervezett, formadlis, explicit szabdlyoknak - ahogy sok mais
esélyegyenldtlenségi probléma és egyenldtlen bandsmdod is —, mégis igen komolyan
befolyasoljdk az oktatdsi rendszer mitkodését és a benne részt vevok egyedi sorsat is. A latens
diszkriminécié természetesen mikodhet rejtett hiedelmek, félelmek és elditéletek nélkiil is.
Ebben az esetben a pedagdgus nem a mdassag irdnti kirekesztd attitlidje miatt nem igazodik a
tanul6hoz, hanem azért, mert abban hisz, hogy mindenkinek igazodnia kell ahhoz a
kultdrdhoz, amelyet 8 dltaldnosnak gondol, és amelyet 6, illetve az iskola (meg tobbnyire a
fehér kozéposztalybeli tanuldk) képviselnek. Az iskolai kultira esélyegyenlOséget eldsegitd
fejlesztése tudatos problémafeltdrdst igényel, és sok esetben a pozitiv vdltozds csak lassd

attitlidvaltozas eredményeképpen kovetkezhet be.

A 3.3. fejezetben az iskolai esélyegyenldtlenség elméleti héitterét mutattuk be, visszanyilva az
egyenldség eszméjének alapjaihoz, hogy roviden éttekintsiik, hogyan kezelték a torténelem
sordn az emberek ,,egymds mdssagat”, hogyan viszonyultak a megkiilonboztetéshez, hogyan
jutott el a tarsadalom a kezdetekt6l az egyenl6tlenséget fenntarté jogrendszereken 4t az
egyenjogisidg, majd az esélyegyenldség idedjahoz, mikozben az egyenléség fogalmanak
sajatos vdltozdsait és a hozzd vald viszony szélsOségeit is felidéztiik. Mivel a tdrsadalom
tagjai kozott kialakuld kiillonbségek szorosan Osszefiiggnek a teriileti és gazdasigi
egyenldtlenségekkel, ezek egyike sem értheté meg Onmagdban vizsgilva; a kiillonbozo
természeti eroforrdsok eloszlasdnak térbeli egyenetlensége miatt a teriileti egyenl6tlenség —
mely a makroszinttdl egészen a mikroszintig kimutathatd — a gazdasdgi, hatalmi, s6t kulturalis
toke eloszlasat is er6sen jellemzi. Részletesebben foglalkoztunk a hazai tarsadalom
egyenldtlenségeinek leirdsaval, mivel ezek ismeretében tudjuk csak értelmezni azokat a
problémdkat, amelyek az d&ltalunk kutatott magyar iskolarendszerben j6l megfigyelhetd
teriileti mintazatban jelennek meg. Ennek a teriileti dimenzidnak az esélyegyenldtlenséggel

valé Osszefiiggéseit dttekintve meg tudtuk fogalmazni, melyek azok a tarsadalmi
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kovetkezmények, illetve Osszefiiggések, amelyek elvdlaszthatatlanok az oktatdsi rendszer
miikodésétol, és elértiink kutatdsaink kozponti problémdjahoz, nevezetesen hogy a teriileti és
tarsadalmi egyenl6tlenségek milyen hatdssal vannak az oktatdsi rendszerre, illetve az tanulk
teljesitményére, €s mi a szerepe maganak az iskolarendszernek az esélyegyenlétlenség, azon
beliill elsdsorban az iskolai esélyegyenl6tlenség 1étrejottében vagy fenntartdsaban.
Konkrétabban: milyen hatdsoknak tulajdonithaté az a jelenség, hogy a tanuldk iskolai
teljesitménye erds Osszefiiggést mutat a teriileti jellemzdokkel — Magyarorszdgon erdsebbet,
mint barhol a vildgon, ahol a PISA-tesztek alapjan errdl egyaltaldn képet kaphatunk. Ezutdn
attekintettiik az iskolai esélyegyenldtlenségre vonatkozé kiilonbozo kutatdsokat és
modelleket, és az iskola belso vilaganak, hatdsrendszerének megértéséhez sziikségesnek itélt
szocializdcids, motivacios elméleteket, a szervezeti, iskolai és pedagdgiai kultira szerepét a
tanuldsi folyamatban, hatdsidt az oktatds eredményességére, kiilon kiemelve a latens
diszkrimindci6 hatdsmechanizmusat, melyben az iskolai esélyegyenl6tlenség egyik
legfontosabb és nem eléggé ismert okozdjat véljiitk folfedezni. Az 4ltalunk legfontosabbnak

itélt tényezdket a 29. dbrdban foglaltuk 0ssze, ezzel zarjuk elméleti dsszefoglalonkat:
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29. abra: Az iskolai esélyegyenléséghez és méltanyos oktatashoz kapcsolhatd elméletek

rendszere

Forrds: Sajat szerkesztés
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4. A kutatas bemutatasa

4.1. A kutatas alapproblémaja

Kutatdsunk alapproblémadjanak tekintjiik a teriiletiség, az iskolai teljesitmény, eredményesség,
a szocidlis, csaladi héttér és az esélyegyenlotlenség Osszefiiggéseit, (ahogy mér a 3. fejezeten
beliil targyaltuk az iskolai esélyegyenldtlenség jelenségeit és teriileti aspektusait). Egytittal
kutatdsunk soran a fékuszba helyezett latens diszkriminacié modellt teszteltiik, pontosabban a

gyakorlatban valé érvényesiilését vizsgéltuk5 7.

A teriiletiség szempontjabol azt vizsgaljuk, hogy van-e hatdsa, és milyen hatdsa van az iskolai
teljesitményre annak, hogy hol jarnak iskoldba és hol élnek a gyerekek, milyen tipusud és
adottsdgd az adott telepiilés, mennyire fejlett, stb. Tudjuk kordbbi kutatdsokbdl, hogy a
gyerekek tanuldsi eredményei €s az iskoldk, illetve a lakoéhelyek telepiiléseinek bizonyos
sajatossdgai kozott vannak erds Osszefiiggések. Minél kisebb egy telepiilés, minél kevésbé
fejlett, anndl gyengébbek ott a gyerekek tanuldsi eredményei, ezt az Osszefiiggést mar
szamtalanszor bemutattdk oktatdskutatok (3. fejezet). De az mér egy érdekes és az eddigi
kutatdsokban csak ritkdn targyalt kérdés, hogy vajon a telepiilési sajatossdgok minden mds,
esetleg kozvetitd tényezotdl fiiggetleniil befolydsoljdk a tanuldsi eredményeket, vagy pedig
arrdl van sz6, hogy nincs kozvetlen hatds, pusztan a telepiilések eltéré szocidlis Osszetétele

miatt alakul ki a korrelacio.

Ha o6nmagdban a szociookondmiai hattér és a tanuldsi eredmény kozotti Osszefiiggést
vizsgéljuk, akkor nemzetkdzi mérésekben részt vevd orszdgok kozott Magyarorszdgon a
legerdsebb a korrel4cid, amely szinte determindlja a gyerekek sorsat, ami igazsagtalan, az
esélyegyenldtlenségeket konzervalja, s6t erdsiti, rdaddsul gazdasdgi értelemben is igen karos,
hiszen a rossz szocidlis helyzetben 1€v0, tehetséges gyerekek nagyobb része szinte

torvényszeriien ,,elvész a rendszerben”.

3" Bz azért nehéz feladat, mert ma még nem tudjuk, melyek azok a pedagégiai kultiriban jelen 16v tényezok,
amelyek alapvetden befolyasoljak a tanuldk formalddasat, vagyis nem tudjuk operacionalizdlni az iskolai hatast.
Ugyanis ha azt szeretnénk kimutatni, pontosabban aldtdmasztani, hogy a hdatrdnyos szocidlis helyzet
transzformdléddsa tanuldsi elmaraddsokkd, a nevelés eredményeiben mutatkozd, eldénydket és hdtrdnyokat
jelentd egyenldtlenséggé az iskola tevékenységének tudhaté be, akkor valamilyen médon ,,mérhetévé kell tenni”
az iskolai hatést, a pedagégiai kultira e kérdésben fontos sajatossdgait, és gy tiinik, ez nagyon nehéz feladat. Ez
okozza a litens diszkrimindcié modell tesztelésével kapcsolatos nehézségeinket, azonban a kvalitativ
kutatdsunkban ezeket a hatdsmechanizmusokat igyekeztiink felszinre hozni és pontositani.
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30. abra: A szocio6konomiai hattér hatasa a diakok szovegértési és olvasasi készségére

(szazalékban)

Forrds: ,,Reducing inequalities in educational oppotunities”, OECD-kutatas, 2017. szeptember

A 30. 4&bra mutatja, hogy Magyarorszdgon a csalddi hattérnek mekkora az iskolai
teljesitményre gyakorolt hatdsa nyolcadik osztalyos gyerekek esetében. (A szdmitdsok a PISA
felmérések adatainak elemzése alapjin késziiltek, a sziilok végzettségi szintjét, foglalkozasat,
az otthoni konyvek szdmat és a hdztartdsok havi jovedelmét vették alapul, valamint a olyan
teriileti mutatdkat, mint a kulturdlis és oktatasi intézmények kozelségét, elérhetOségét a
szociodkondmiai stdtusz megallapitdsakor.)

Kutatdsainkban alapvetden az Orszdgos kompetenciamérés (OKM)™® adatait hasznaltuk,
amelyek alapjan kimutathatd, hogy van egy erds Osszefiiggés a teriileti jellemzdk és a tanulds
eredményei kozott, amely probléma atvezet az alapkérdésiinkre, hogy vajon ez kozvetlen
kapcsolat-e. Az 0Osszefiiggések (amelyekrdl bizonyitjuk késobb, hogy csak attételesek,
kozvetettek, és ezért megkérddjelezhetd, hogy mar a teriileti jellegzetességek determindljdk az

iskolai eredményességet) részletesebben a kovetkezok:
* A gazdagabb régidkban jobbak az eredmények.
* A nagyobb telepiiléseken jobbak az eredmények.

* A HH telepiiléseken rosszabbak az eredmények.

8 A teszteknél deklarlt cél, hogy a tdrgyi tuddson, az iskolai tanterv anyagdnak ismeretén tdl olyan
kompetencidkat is mérjenek a feladatok matematikabdl és szovegértésbol, amelyek megmutatjdk, mennyire tudja
a didk a tanultakat a gyakorlatban felhaszndlni, a helyzeteket felismerni, problémamegoldésra alkalmazni.
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Ahogy a 4308 iskola 264 277 tanul6ja® részvételével lezajlott 2016-0s OKM adataibol
késziilt alabbi két (31., 32.) dbran is vildgosan latszik, a hazai teriileti tényezdk (régidk szerint
és telepiiléstipusonként is) és a csaladi, gazdasagi hattér is Osszefiigg a 12—15 éves gyerekek
iskolai teljesitményével, ez pedig az esélyegyenl6tlenség vitathatatlan jele.
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31. abra: tanuldk képességmegoszlasa az egyes régidkban az atlageredmény szerinti

névekedd sorrendben a 2016-os felmérés alapjan

Forrds: Oktatasi Hivatal éves riportja, 2017.

% 90 834 hatodik osztilyos, 88 382 nyolcadik osztilyos (valamint 85 061 tizedik osztalyos, akiknek most az
adatai a kutatasunk szempontjabdl szimunkra kevésbé fontosak).
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32. abra: Az egyes telepiléstipusokon taldlhaté didkok képességmegoszlasa

Forrds: Oktatasi Hivatal éves riportja, 2017.
A vizsgilathoz felhasznéljuk a pedagdgiai hozzaadott értéket (PHE), ami viszont a litens
diszkriminacié modell alkalmazasval szorosan osszekapcsoldik. Akkor tekinthetjiik PHE-
nak két egymast koveto teszteredmény kiilonbségét (a fent bemutatott OKM-adatok alapjan a
6. osztalyrol 8. osztdlyra az adott két év alatt kimutathaté teljesitményfejlodést), ha elfogadjuk
a latens diszkrimindcié modellt, vagyis ha kimondjuk, hogy a tudds valtozasaért egyértelmiien
és csakis az iskola a felelds. Vagyis e kutatdsnak az egyik elméleti bazisa valéban a litens
diszkrimindci6 modell. Az éaltalunk vizsgélt hatdsrendszer — amelyre majd részletesebb
elemzéstinkben is visszatériink — harom f6 tényezdje: az iskola, a szocidlis helyzet (a szocidlis

kornyezet), valamint a telepiilés adottsdgai.
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Az a kérdésiink, hogy mi jellemzi ezek meghatirozé szerepét a tanulds eredményességére,
pontosabban az 6sszefiiggésiik milyen a tanulds eredményességével. A latens diszkriminacid
modell szerint a tényleges hatasokat az iskola fejti ki, mikozben az, hogy milyen lesz ez a
hatds, milyen egyenldtlenségeket hoz 1étre az iskola, az tobbé vagy kevésbé megfelel a
szocidlis hattérnek és a teriileti egyenldtlenségeknek. Azt a kérdést tessziik fel, hogy
mikézben az iskola autoném hatétényezd, de az egyenldtlenségeket a kontextudlis
koriilményeknek megfelelden hozza 1étre, ebben inkdbb a szocidlis helyzetben mutatkozé

egyenldtlenségeket transzformaélja, vagy a teriiletieket, vagy egyiket sem, vagy mindkettot.

P = i i N
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33. abra: A szocidlis adottsagok, a csaladi hattér, a teriileti egyenlGtlenségek és az iskolai

kultura hatasa az iskolai teljesitményre a kutatasi eredményeink szerint
Forrds: Sajat szerkesztés

Feltételeziink egy hatdsrendszert, amely a teriileti jellemzdket tekinti kiinduldsi pontnak,
amely kolcsonhatdsban van a tanuldk csalddi hatterével, szocidlis helyzetével, amely
,valamilyen” Osszefiiggésben van az iskolai kultiirdval (mint szervezeti kultirdval) és azon
beliil az iskolai pedagégiai kultdrdval, amely ,hatdssal van” a tanuldsi eredményességre,
vagyis a tanuldk iskolai teljesitményére. A hatdsrendszer osszefiiggésének erdssége nagyban
befolydsolja a gyerekek esélyegyenldségét, amennyiben a gyerekek iskolai sikerességét és
elomenetelét a csalddi hattere determindlja, akkor ezt igazsdgtalan €s esélyegyenldtlen

rendszernek nevezhetjiik.
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4.2. A kutatas kérdésfelvetései

A fentebb mar ismertetett deficit, szegregicié €s latens diszkrimindcié modell mindegyike
alkalmas arra, hogy mint fogalmi rendszert (elméletet, paradigmét stb.) felhasznéljuk arra,
hogy kiilonb6zd szempontokbdl megvizsgdljuk és magyardzzuk a gyerekek kozott kialakuld
kiilonbségeket, vagyis az esélyegyenldtlenségek okait. Ezen modellek kiilonb6z6

magyarazatokkal szolgédlnak arr6l, hogy
* miképpen jonnek létre az eltérd tanuldsi eredmények, és

* miért lesznek kiilonbozdek és a tarsadalmi helyzettel dsszefliggdk a személyiségfejlodés

eredményei, és hogy
* milyen varhatéan optimalis hatasu cselekvés lehet adekvat
ebben az egész esélyegyenlétlenségi helyzetben.

A legtjabb, legatfogdbb magyarazatot ad6 és ezért elemzéseink fogalmi keretéiil vélasztott
latens diszkriminacié modell tesztelése, vagyis gyakorlatban valé érvényesiilésének vizsgdlata
azért nehéz feladat, mert ma még nincsen elegendd tudasunk arrdl, melyek azok a pedagdgiai
kultiraban jelen 1évé tényezok, amelyek alapvetden befolydsoljak a tanuldk formaélddasat,
vagyis nem tudjuk operacionalizalni teljes vertikumaban az iskolai hatast. Ugyanis ha azt
szeretnénk kimutatni, pontosabban aldtdmasztani, hogy a hatranyos szocidlis helyzet
transzformal6dasa tanuldsi elmaraddsokkd, a nevelés eredményeiben mutatkozo, elonyoket €s
hatrdnyokat jelentd egyenlOtlenséggé az iskola tevékenységének tudhatd be, akkor valamilyen
moédon ,,mérhetdvé kell tenni” az iskolai hatdst, a pedagdgiai kultira e kérdésben fontos
sajatossagait, €s ugy tinik, ez rendkiviil komplex vizsgélatot igényel. (A 7. fejezetben ennek

moédszertandra vonatkozéan gyakorlati javaslatot tesziink.)
Kutatasi kérdéseink:

1. Miképpen jellemezhetd a csalddi héttér, valamint a teriileti jellegzetességek egymdashoz

viszonyitott hatdsa a tanulds eredményeire?
a) Hogyan jellemezhetd a csalddi hattér hatdsa a tanulds eredményeire?

b) Hogyan jellemezhetdek a teriileti jellegzetességek hatdsai a tanulds eredményeire,

kozvetlen vagy kozvetett hatdsokrdl van-e sz6?
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c) Kozvetiti-e az iskola a csalddi hattér hatdsat és a teriileti jellegzetességek hatdsait
(ahogy az elméleti részben mar kifejtettiik), és vajon melyiket milyen mddon

kozvetiti?

d) Valéban kimutathaté-e az iskolai teljesitményekre vonatkozé kontextudlis effektus,

s 299

vagyis a teriileti tényezok kozvetett ,,felhiz6” hatdsa?
2. Van-e kimutathat6 kolcsonhatds
a) az iskola — mint telephely — adottsdgai (4llapota, felszereltsége, ellatottsiga),
b) a teriilet gazdasdagi fejlettsége,
¢) a didkok szocialis hattere
d) és az oktatasi munka eredményessége kozott?

3. A pedagdégusok munkdjuk sordn miképpen latjak, tapasztaljdk és értékelik a kovetkezo

esélyegyenlOségre hatast gyakorld tényezoket:

a) az iskolai kultdra és azon beliil az iskolai pedagdgiai kultira,
b) a csaladi hattér,

c) a teriileti jellemzdk

és azok hatdsat a tanuldsi eredményességre?

4. Kimutathat6-e Osszefiiggés az oktatdsi rendszert éré esélyegyenldtlenségi és egyenld
bandsmédbeli  panaszok®®  szdménak, tipusdnak megoszldsa és a teriileti

egyenldtlenségek kozott?

5 Az Oktatasi Jogok Hivatalihoz beérkezett beadvanyok vizsgalata alapjan (2016)
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4.3. A kutatas metodologiaja és lebonyolitasa

Mivel e dolgozatban teriileti szempontbdl igyeksziink korbejarni, megvizsgdlni az oktatas
esélyegyenlotlenségi problémadit, elsdsorban arra szerettiink volna valaszt kapni, valéban
fligg-e — és mennyiben — a telepiilés méretétdl, tipusatdl, elldtottsdgitdl, gazdasagi
adottsdgaitdl az 4ltaldnos iskolai tanitds szinvonala és ezaltal a gyerekek jovéje, esélyei®.

A kutatdsaink alapjdul egy szakirodalmi, hazai és nemzetkozi kutatdsokrdl szolé elméleti
attekintés szolgéalt, amely a kutatdsi kérdéseink megvalaszoldsdnak lehetdségeit és nehézségeit
is jobban koriiljarta, ravilagitott az alapprobléma multidiszciplindris értelemben vehetd

sokoldalisagéra.

4.3.1. A teriiletiség és a csaladi hattér hatasainak vizsgalata (szekunder, elemzd,

kvantitativ kutatas)

A teriiletiség és a csalddi hattér hatdsainak vizsgélata (szekunder, elemzd, kvantitativ kutatds)
sordn az elérhetd és a témadban relevans statisztikai adatok feldolgozésa, elemzése. Itt foként
az esélyegyenl6tlenségi problémadval deklardltan €s kiemelten érintett &ltaldnos iskolds
tanuldk helyzetét vizsgiltuk meg és analizaltuk. Indikatorként a telepiilési fejlettségi
mutatdkat, az iskolai eredményességmérd tesztek mérdszamait, a csalddi hattérindexet (CsHI,
az angolszdsz irodalomban SES), valamint a sajat szamitdsokkal nyert pedagdgiai hozzdadott

értékeket hasznaltunk.

Az Orszagos Kompetenciamérés eredményeit hasznalva megvizsgélhatjuk, hogy egymashoz
viszonyitva milyen erds Osszefiiggésben van egyrészrél a tanuldk szocidlis helyzetének
mutatdja, a CSHI, mdsrészrdl a teriileti hatasokat jellemz6 mutatok (a telepiiléstipus, valamint

az iskola régiéja) a tanuldk teljesitményével (a tesztpontszammal is és a PHE-kel is).

A vizsgdlati mddszer: egyvaltozds dltaldnos linedris modell (Univariate General Linear
Model), ami hagyomédnyos nevén nem mads, mint a kovarianciaanalizis (legaldbbis az altalunk
hasznélt egyszeriibb véltozatat tekintve). A szamités alapvetd eredménye az az ardny, amely a

teljesitménymutaté variancidjanak meghatarozdsaban a CSHI, illetve az adott teriileti jellemz6

8 Nyilvanvalénak, mar-méar kozhelyesnek tiinik, hogy a szegényebb teriileteken miikédé iskoldkban kevesebb
lehetéség adodik a didkok szdmadra a jovojiik, karrierjiik szempontjabél, de vajon valéban igy van-e?
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szerepét mutatja be (parcidlis éta). Ez alapjdn dolgozatunk azon kérdését kivantuk
megvélaszolni, az iskolai teljesitmény kapcsdn milyen Osszefiiggés lehetséges a csalddi hattér

és a teriileti adottsagok kozott.

Szorosan kapcsoldodik kutatdsi kérdéseinkhez a kontextudlis effektus kérdéskore, amellyel
kapcsolatban szintén végeztiink elemzést. A Jelenségek, tapasztalatok, az iskolai
esélyegyenldtlenség kutatdsdnak eredményei cimii fejezetiinkben idéztiik Cs. Czachesz, Radd
tanulmanyat (2003, p. 352-353.), amely bemutatja a csaladi hattér, a teriileti adottsagok, az
iskola és a didkok eldmenetelének lehetséges kolcsonhatdsairdl sz616 kutatdsuk eredményét.
A kutatoparos azt allitotta, hogy az iskola tarsadalmi Osszetételének hatdsa van a tanuldk
teljesitményére az tugynevezett ,felhiizd erdén” keresztiil. Mindenképpen fenntartassal
kezelnénk az éltaluk ismertetett Osszefiiggéseket és kovetkeztetéseket, mert egyrészt a mi
kutatdsi eredményiink ezt nem tdmasztja ald (14sd a késdbbiekben), masrészt Czachesz és
Radé nem vizsgéltdk meg, hogy a rossz csalddi hétterli, de egyforma szocidlis helyzeti didkok
koziil hogyan keriiltek be a rosszul, illetve jol teljesitd iskoldkba a didkok. A fenti kérdés
megvélaszoldsa érdekében és a feltevésiink kemény adatos bizonyitdsa céljabodl lesziikitettiik a
mintdnkat azokra a nyolcadikos és tizedikes tanuldkra, akik rossz szocidlis helyzetiiek, ami
azt jelentette csoportképzés szempontjabol, hogy a csaladi hattér indexiik -1 és -1,5 kozott

van.

Kétmintds t-prébdval hasonlitottuk Ossze ezek koziil a gyerekek koziil azokat, akik 0-nél
kisebb értéki atlagos CSHI-szel rendelkez6 iskoldba jarnak, és akik esetében ez az dtlag 0-nal
nagyobb. A vizsgélataink eredményének leendd validitdsdt szem elott tartva, a kutatasi
kérdéseink megvdalaszoldsa érdekében a teljes, dltaldnos iskolds kord népességet alapul véve
(748 523 f6%) és az Osszes iskoldra vonatkozé éves, Orszdgos Kompetenciamérés

matematikdra és szovegértésre vonatkozé adatait vettiik figyelembe®,

Maga a kutatds populdcidja a mindenkori éltaldnos iskoldsok halmaza, a mintdk az egy-egy
évfolyamban adott tanévben tanulék azzal az &vatos megjegyzéssel, hogy egy kis
fenntartdssal kezelhetjilkk ezt is, hiszen megkérddjelezhetd, hogy tekintheté-e egy adott
évfolyam tanuldinak Osszessége olyannak, amely reprezentdlja az adott tanévben az Osszes

évfolyamot, és az 6sszes évben az évfolyamokat.

%2 KSH, 2015-6s adat
83 A koznevelési feladatellatdsi helyek szdma a 2013/2014-es tanévben 10 863 volt, az el6z6 tanévi 10 213-mal
szemben. (A ndvekedés nagyrészt annak koszonhetd, hogy vltozott a szimbavétel médszertana.)

162



4.3.2. Az iskolai infrastruktiira vizsgalata (primer, elemz6 kvantitativ kutatas)

Az iskola teriileti adottsdgainak, a telephelyi infrastruktiranak a vizsgélata (primer, elemzd
kvantitativ kutatds) sordn az elérhetdé és a témdban relevdns statisztikai adatok
feldolgozdsaval, elemzésével az iskola — mint telephely — adottsdgai (dllapot, felszereltség,
ellatottsag), valamint a tanul6i eredményesség kozotti Osszefiiggés statisztikai vizsgdlata az

oktatds eredményességének tiikrében.

Kutatdsunkhoz az Oktatdsi Hivatal teljesitménymérésének eredményeit és a KSH teriileti,

gazdasdgi adatait haszndltuk fel.

Az OKM sordn kitoltetett minden telephelyen, azaz iskoldban (a mi tablazatainkban
feladatellatd hely, roviditésenkben FEH) egy d.n. ,,Tanuldi kérddiv’-et, egy ,,Telephelyi
kérddiv’-et és egy ,Intézményi kérddiv’-et, ami azt a célt szolgalta, hogy a felmérések
eredményei Osszevethetové, elemezhetové valjanak a rendelkezésre 4ll6 lehetdségek,

koriilmények alapjan felvett adatok segitségével.

4.3.3. Iranyitott, strukturalt interjik (primer kvalitativ kutatas)

Az id6ben és térben is legnagyobb kutatdsunk sordn pedagégusokkal készitettiink irdnyitott,
strukturdlt interjukat Magyarorszdg 17 telepiilésének 20 iskoldjdban 80 pedagdgussal primer
kvalitativ kutatas keretében. Kozel szdzhdsz 6rdnyi anyag gyilt Ossze a két és fél éves
munkdnk nyomdn. A kérdéseink elsOsorban arra irdnyultak, mennyire érzékelik helyi és
iskolai szinten komoly és megoldand6 problémdanak az esélyegyenldtlenséget, és fliggenek-e
nehézségeik, problémdik a telepiilés méretétdl, tipusatdl, ellatottsagatol, gazdasagi
adottsdgaitdl, mennyiben latjdk dgy, hogy az éltaluk tanitott kisdidkok jovdje, esélyei
osszefiiggnek azzal, hogy milyen adottsdgu teriileten, milyen oktatdsban részesiilnek, és
alkalmaznak-e barmilyen eszkozt, pedagdgiai mddszert stb. az esélyegyenldtlenségek
kikiiszobolésére, vagy van-e az iskoldjukban valamilyen jogyakorlat, kezdeményezés, Gtlet

vagy legaldbb szédndék, amely az esélyegyenldtlenségek csokkentésének irdnydban hat.

Ennek a tobb mint kétéves kutatdsnak az eldkészitéséhez ot elismert szakemberrel, gyakorld
pedagdgussal készitettiink eldzetesen elemz0, strukturalt szocioldgiai interjut, valamint leendd

pedagégus egyetemi hallgatokkal interaktiv mddszerrel, csoportos, ,brainstorminggal”
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egybekotott kooperativ munkdban gyiijtottiik dssze, hogy szakmai szempontok szerint milyen
témdkat fontos érinteni. Majd fentiek alapjan Osszedllitottuk az irdnyitott interju kérdéseit,
amelyek ,,vezérfonalként” szolgaltak a terepkutatisaink soran (Melléklet: 35. és 36. tdblazat).
Az iskoldk kivalasztasat térségi adottsiguk (GDP) és teljesitménymutatéik (OKM-tesztek)
alapjan végeztiik el, ahogy ezt részletesebben is ismertetjiik. A gyakorlati megvaldsitas soran
kisebb modositasokat volt sziikséges beiktatnunk, amikor nehézségek adddtak a helyszinek
egyeztetése sordn, ezért mar eldzetesen kivédlasztottunk ilyen esetekre poéthelyszint. A
legfontosabb szempont ez esetben is az volt, hogy a kivdlasztds alapmechanizmusai ne

valtozzanak.

Osszesen 2830 4ltaldnos iskola teljesitményét vizsgdltunk meg a fenti metodolégidval (a
2012/13-as (2014-es Osszesitett adatokkal), majd a 2014/15-6s tanévben (2016-0s Osszesitett
adatokkal) végzett Orszdgos Kompetenciamérés eredménye szerint, melybdl a
gybégypedagogiai iskoldkat kivettiik).

A kutatési terepek kivélasztdsi szempontja a teljesitményszamitdsaink alapjan az alsé és felso
kvartilis volt, vagyis a j6 abszolut teszteredmény azt jelentette, hogy az iskola a matematika
és a szovegértés tesztatlaga alapjan egyardnt a fels6 25%-ba tartozik, a gyenge abszolut
teszteredmény esetiinkben pedig azt jelentette, hogy az iskola a matematika és a szovegértés

tesztatlaga alapjan egyarant az als6é 25%-ba tartozik.

Mint mér ismertettiik, helyszini interjikat készitettiink 9 megyében és a fovarosban, az orszag

17 telepiilésének 20 iskoldjaban 6sszesen 80 pedagdgussal.
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34. abra: Kutatasi helyszineink térképe és haromdimenzids szempontrendszer-elemzése

Forrds: Sajat szerkesztés
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Kiilon vizsgalat ald vettik a legmagasabb (legjobb 25%) és legalacsonyabb kategéria
(legalacsonyabb 25%), vagyis a fels6 és az alsé kvartilis tovabb-bontdsdval a CSHI
szempontjabdl legjobban elkiilonithetd, vagyis a nagyon jé és a nagyon hatranyos csaladi

hattérrel rendelkez0 iskolakat.

A pedagdgusokkal folytatott interjik esetében, az interjialanyok kijelolése sordan kiszdmoltuk
az iskoldk 2014. évi 8. osztilyos kompetenciamérés matematika ¢és szovegértés
atlagpontszamainak 0sszegét, és meghatdroztuk ezen adathalmaz alsé és felsd kvartiliseit.
Kiszdmoltuk tovdbbad az iskoldk 4tlagos pedagégiai hozzdadott értékeinek (PHE
matematikabol €s szovegértésbol) osszegét, és az igy adédd adathalmaznak is meghataroztuk

az also és felso kvartilisét.

Budapestet is egy régionak tekintve felosztottuk az orszdg régidit gazdasagi értelemben
(fejlettség szempontjabol) erds és gyenge régidkra, a teszteredmény-adatok alapjan a felsd
kvartilis feletti iskoldkat erds teszteredménnyel, az alsé kvartilis alatti iskoldkat gyenge
teszteredménnyel rendelkezdknek neveztiik el, valamint a PHE adataik szerint a fels kvartilis
feletti iskoldkat er6s PHE-vel, az alsé kvartilis alatti iskoldkat gyenge PHE-vel
rendelkezOknek tekintettiik. A 11. tdblazatban szerepel, hogy az interjuk felvételéhez az
iskoldkat milyen médon vélasztottuk ki, a tibldzat minden egyes celldjdba tartoz6 iskoldk
koziil véletlenszeri mintavétellel valasztva egyet-egyet.
Az empirikus, kvalitativ vizsgalathoz irdnyitott, strukturalt interjikat készitettiink 2014-ben €s
2016-ban a fenti leirds szerint kivélasztott iskoldkban 4-5 pedagdgussal. A véletlen
kivélasztas eredménye teriileti megoszlasban a kovetkezo:

e Dél-Dunéntil: 2 helyszin,

* Dél-Alfold: 1 helyszin,

» Kozép-Magyarorszag: 3 helyszin64,

* Eszak-Alfold: 2 helyszin,

* Eszak-Magyarorszag: 5 helyszin,

* Nyugat-Dunantil: 1 helyszin,

* Budapest: 3 helyszin.

% Ebben a régiéban a méasodik kutatasi idészak sordn konkrét ajanlds nyoman egy plusz iskolat is bevontunk a
vizsgélatba, mivel a terepmunkdt végzd didkok szdmdra tanulsdgosnak igérkezett, hogy egy tisztdn szegregilt
iskoldt is megismerjenek. Tekintettel arra, hogy a kvalitativ kutatdsnak nem torzithatta az eredményeit, viszont
értékes informacidkat kaptunk, ennek az iskoldnak az adatait is figyelembe vettiik.
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A kutatds iddszaka alatt tobb mint negyven hallgatét sikeriilt aktivizdlni és bevonni a
terepmunkdba. Az ELTE-n tanulé didkokat beosztottuk a kiilonb6zd helyszinekre, ahova
egyiitt utaztunk, és kozosen tapasztaltuk meg az iskoldkban a hétkdznapok valdsigit, a
tandrok kiilonboz6 hozzadlldsat és egy valédi kutatds valédi nehézségeit is. A leendd
pedagégusok nemcsak sajat megfigyeléseikkel, véleményiikkel gazdagitottdk munkénkat, de
tobb alkalommal mithelymunka-szertien részt vettek az egyiittgondolkoddsban, izgalmas
kérdéseket vetettek fel, kritikdkat fogalmaztak meg, és igy kolcsondsen tanulhattunk
egymastol.

Izgalmas volt megtapasztalni, hogy valdjaban mennyiben fiigg egy-egy intézmény hangulata,
atmoszférdja attdl, hogy az orszag mely teriiletén, milyen kornyezetben taldlhatd, milyenek a
helyi adottsdgok. Az is érdekes volt, hogy bar elére tudhattuk, hogy az adott iskolaban milyen
a felmérések szerint a didkok iskolai teljesitménye (kompetenciamérési eredmény) és a
tandrok teljesitménye (pedagdgiai hozzdadott érték), mégis semlegesen €s elfogulatlanul
kellett a kutatési interjikat elkésziteni, kérdezni, a beszélgetést irdnyitani, és erre alaposan

felkészitettiik a hallgatokat.

REGIO
GYENGE EROS
EROS - . . ’
Erés PHE Gyenge PHE Er6s PHE Gyenge PHE
teszteredmény
ISKOLA
GYENGE , , . .
Erés PHE Gyenge PHE Erés PHE Gyenge PHE
teszteredmény

11.tablazat: A teriileti kvalitativ kutatashoz, az interjukészitéshez terepként
szolgalé iskolak kivgalasztasanak sémaja a teriileti szempont (a gazdasagi
fejlettség), valamint az OKM-eredmények alapjan

Forras: Sajat szerkesztés

55 pedagdgiai Hozzdadott Erték
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4.3.4. Az esélyegyenlotlenségi és egyenlé banasmédbeli problémak, az asszertivitas

teriileti vizsgalata (primer kvantitativ kutatas)

Az ombudsmani panaszok elemzése, primer kvantitativ kutatds, melynek sordn az
esélyegyenlotlenségi és egyenld bandsmodbeli problémdk esetén az érdekérvényesitd
képességet, az asszertivitdst, annak teriilati vetiileteit vizsgaltuk azzal, hogy az Alapvetd
Jogok Biztosa Hivataldnak Konyvtardban hozzéaférhetd dokumentumok, éves jelentések és az
Oktatdsi Jogok Biztosdnak Hivatala 4dltal rendelkezésiinkre bocsatott iratok alapjdn oktatdsi,
iskolai témaju, emberi jogokkal kapcsolatos bejelentéseket, panaszokat elemeztiink

tematikdjuk és teriileti megoszlasuk szerint (Melléklet 30. a és b tdblazat).
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5. A kutatas eredményei, valaszok a kutatasi kérdésekre

5.1. A csaladi hattér és a teriileti adottsagok hatasainak vizsgalata a tanulé6i

eredményességre

5.1.1. A csaladi szocialis helyzet és a teriileti mutatok dsszefiiggéseinek

komparativ vizsgalata az iskolai teljesitménnyel

Az Orszigos kompetenciamérés eredményeit haszndlva megvizsgéltuk, hogy egymadshoz
viszonyitva milyen erds Osszefiiggésben van egyrészrél a tanulék szocidlis helyzetének
mutatdja, a CSHI, masrészrdl a teriileti hatasokat jellemz6 mutatdk (a telepiiléstipus, valamint
az iskola régiéja) a tanuldk teljesitményével (a tesztpontszammal is és a PHE-kel is).

CSHI atlag: 0,21, ez azt jelenti, hogy az atlagosndl jobb (0,1 a szérds, vagyis -2 és 2 kozott
van az iskoldk 95%-a , -1 és 1 kozt van az iskoldk 66%-a). A legmagasabb 1,30, a
legalacsonyabb -0,62.

Az egyviéltoz6s daltaldnos linedris modellt (Univariate General Linear Model), azaz a
kovarianciaanalizis egyszeribb véltozatit alkalmazva megkaptuk azt az ardnyt, amely a
teljesitménymutaté variancidjanak meghatarozdsaban a CSHI, illetve az adott teriileti jellemzd
szerepét mutatja be (parcidlis éta). Az alabbi tdblazatban a 2016. évi OKM alapjéan elvégzett

szamitasok eredményei lathatok®:

5 Tovébbi vizsgdlt adatok a legjobb csoportban (az 1./1./1 besorolds 1. kateg6ridban):

. lanyok ardnya (alacsonyabb, mint a teljes évfolyamon) 43,5%

. HHH tanuldk ardnya (nagyjabol megfelel az orszagos dtlagnak, 7, 4%)
. SNI tanuldk ardnya 4,7%, ami kisebb az orszdgos atlagnal

. BTM tanulék ardnya 5,5%
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A teriileti mutaté A szocialis hattér
eltéréseinek hoz- eltéréseinek
Teszt Teriileti mutaté Tel.]esn’tmeny- zaj.arylas? (%) a ho?za;]arl,llasa (70) a
mutato teljesitmény teljesitmény varian-
varianciajahoz ciajahoz (parcialis
(parcialis éta) éta)
T 0,4 21,6
Telepiiléstipus | eszteredmény
PHE 0,1 2,6
Matematika e Teszteredmény 0,4 23,0
7 régid P
PHE 0,2 2,7
HH és nem HH | Teszteredmény 0,1 23,8
régiok PHE 0,2 2,8
L Teszteredmény 0,6 242
Telepiiléstipus P
PHE 0,1 0,7
o e Teszteredmény 0,4 26,0
Szovegértés | 7 régid P
PHE 0,1 0,8
HH és nem HH | Teszteredmény 0,1 27,0
régiok PHE 0,1 0,9

12.tablazat: A teriileti mutat6 és a szocialis hattér eltéréseinek hozzajarulasa a
teljesitmény varianciajahoz teriileti és teljesitménymutaték alapjan

Forrds: sajat szerkesztés

Ezek az eredmények a kovetkezo Osszefiiggésekre mutatnak ra:

1. A teszteredmény és a szocidlis helyzet kozott erds, a PHE és a teszteredmény kozott
jéval gyengébb a kapcsolat. E ponton figyelembe kellene venni (a PHE-ekkel valé
szamitas esetében) a ,,regresszio az atlaghoz” jelenségébol kovetkezd hatasokat. Sajnos
ma erre — ismereteink szerint — nincsenek kidolgozott mddszerek. Az biztos, hogy ha
sikeriilne figyelembe venni a hatast, akkor a hatas er6sségére, a parcidlis étara valamivel

nagyobb értékeket kapnank.

. A PHE-kel val6 lényegesen gyengébb kapcsolat nem jelenti azt, hogy az iskola nem
miikodteti a latens diszkrimindciét. Léatszik egy nem erds, de mégiscsak meglévd
osszefiiggés. Ez azt jelenti, hogy a PHE kialakuldsdban az iskola egy kis mértékben a
szocidlis helyzettel Osszefiiggd moédon fejleszti a tanuldkat, a jobb helyzetben 1évoket
egy kissé nagyobb mértékben. Ez azonban két évben bekovetkezd hatds, a tipikus 12

éves iskolazds viszont hatszor ilyen két évbdl all, és a hatdsok kumuldlédnak.

. Az igazi érdekessége a tablazatnak az, hogy latszik, kiilonosen a teszteredménnyel val6
Osszefiiggés esetében, hogy a szocidlis helyzettel a kapcsolat sokkal erdsebb, mint a

tertileti mutatékkal. Masképpen megfogalmazva: ha vesziink két olyan tanuldt, akik
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minden tulajdonsigukban megegyeznek, csak az a kiillonbség koztiikk, hogy mads
telepiiléstipuson jarnak iskoldba, vagy eltéré régidéban tanulnak, vagy HH régidban,
illetve nem HH régidban tanulnak, akkor e két tanulé kozott nem lesz kiilonosebb
eltérés a teszteredményiiket vagy a PHE-iiket tekintve. (Ez persze statisztikailag

értendo.)

5.1.2. Az iskolai kontextualis hatas vizsgalata

Mint azt mar el6zdleg tobb szerzotdl is idéztiik, az iskola szelekcids hatdsa kovetkeztében
nagyobb a tanuldk tdrsadalmi Osszetételében a kiilonbség az iskoldk kozott, mint az egyes
iskolakon beliil (ellentétben péld4ul a sokkal nagyobb esélyegyenldséget nytjté finn modell

szerint miikodo iskolarendszerrel, ahol éppen forditott az arany).

szakirodalmi miiben olvashatd, hogy az iskoldk tovdbb novelik, felerdsitik a csaladi kulturalis
toke hatdsat (Blaské Zsuzsa 1999), vagyis az iskola képes feliilirni a szociodkondmiai stitus
alapjan vérhaté teljesitményeket, és ezzel magyardzzak, hogy a magasabb szociotkondmiai
stitusd tanuldkat tanité iskola alacsonyabb csalddi statuszi tanuléi jobb eredményeket érnek
el, mint a kedvez6tlenebb tarsadalmi osszetételli iskolakban, azonban a hatranyosabb helyzetii
iskoldban a magasabb szocidlis stitusu tanulék gyengébben teljesitenek. Cs. Czachesz és
Radé (2003) szerint ez azt bizonyitja, hogy a vegyes dsszetételll iskolaban a jobban teljesitd

tanul6k ,,felhizzak” a gyengébb tanuldkat.

Ennek a jelenségnek a vizsgélatira egy hosszdiddsoros, nagymintas (orszagos) adatelemzést
tartottunk sziikségesnek. A 12 évvel késobbi adatokkal €s egy teljes mintds (az Gsszes €rintett
hazai tanul6 statisztikdjat figyelembe vevd) adatelemzés alapjan (Melléklet: 32. tabldzatok

Osszesitésével) a kovetkezd eredményre jutottunk:

= A rosszabb helyzetii iskoldkban nagyobb a PHE, és szignifikans

= A rosszabb helyzetii iskoldkban nagyobb a PHE, de nem szignifikans

= A jobb helyzetii iskoldkban nagyobb a PHE, és szignifikans

= A jobb helyzetii iskoldkban nagyobb a PHE, de nem szignifikdns
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13. tablazat: A kontextualis effektus vizsgalata a MPHE alapjan a tanul6i CSHI és
egyéni teljesitmények és az iskola szocialis hatterének fiiggvényében
Forrds: sajat szerkesztés (tovabbi ide vonatkozd szamitasok a mellékletben)

A 11. tablazatbdl tisztan lathatd, hogy csak a kozepesen gyenge csalddi hattérrel rendelkezd

didkoknal validalhaté a kontextualis hatas.

Mint azt mar az el6zdekben kifejtettiik, a teriileti és telepiilési kiilonbségek mentén
megfigyelhetd a tanuldi teljesitmények egyenl6tlensége, példdul a kisebb telepiiléseken tanulé
didkok gyengébb teljesitményt nydjtanak, mint a nagyobb telepiilések gyerekeinek
eredményei.

Ahogy a 11. tdblazatbdl lathatjuk, nem a jé tanuldk ,.hdzzdk fel” a gyengébben teljesitd
didkokat, hanem a szelekcié okozza, hogy a jobb teljesitményli, de kisebb csaladi
hattérindexszel rendelkezé gyerekek képesek bejutni az ,.elitebb” iskoldkba. A fenti adatok
elemzése alapjan elmondhatjuk, hogy az eredmény ellentmonddsos, ami azt jelenti, hogy
nincs tiszta viszonyrendszer a valtozok kozott. Bar ma sok esetben torvényszeriinek tekintik a

kontextudlis hatést, ezek szerint a jelentdsége sokkal kisebb, mint azt dltalaban feltételezik.

Ezt a kutatdsi eredményiinket erdsiti meg Nahalka—Zempléni 2014-es kvantitativ kutatdsa,
amelynek sordn a matematikdbol tehetséges heterogénebb, illetve homogénebb osztdlyba jar6
tanulok eredményességét hasonlitottak Ossze. Itt is a kontextudlis hatds volt a vizsgalat targya
a jobb tanuldk esetében. A kutatds azt bizonyitotta, hogy a tehetséges tanuldkat egyéltalan

s 299

nem, vagy csak nagyon kis mértékben veszélyezteti a ,,lehiz6” erd, vagyis az a hatds, hogy a
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gyengébb tanuldkkal egyiitt, egy csoportban tanulva romlanak a felsé 15%-ba tartozé

teljesitménnyel rendelkezd didkok eredményei. (Nahalka, Zempléni 2014)

A sajat szamitdsaink sordn tehdt a szocidlisan hatranyos kornyezetbdl érkezd gyerekeket
vizsgéltuk meg, és azt taldltuk, hogy koziilik a jobb eredményeket produkdlé gyerekeket
,»vonzzak inkdbb magukhoz” az 4tlagosndl jobb szocidlis hatteri iskoldk. Az atlagosnal jobb
eredményeket produkdlé gyerekek barmilyen iskoldban jobb eredményeket érnének el az
ugyanolyan szocidlis hatterti, de alacsonyabb teljesitményt mutaté tarsaikhoz képest. Nem az
iskola — a ,,jobb” iskola — jobb pedagdgiai teljesitményérdl, illetve nem az ilyen iskoldk
esélyegyenlotlenség csokkentésében elért jobb eredményeirdl van szd, hanem sokkal inkdbb

egy ,.egyszeri” szelekcios jelenségrol.
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5.1.3. Osszefiiggések és egyenlotlenségek elemzése teriiletek gazdasagi adottsagai,

a szocialis hattér és az iskolai teljesitmények kozott

A 2014-2016 kozotti adatok alapjan 2785 éltaldnos iskoldt vizsgdltunk meg abbdl a
szempontbdl is, hogy milyen Osszefiiggések vannak (a telephelyek megyei szintli felosztasa
szerint) a teriiletek gazdasigi adottsdgai, a szocialis hattér és az iskoldk kiilonbozéképpen
mért teljesitményei kozott. A teljesitményeket ismét az OKM matematika és szovegértés
teszteredmények pontszdmai, a 6-rél 8. osztdlyra szdmitott matematikai és szovegértési
pedagdgiai hozzdadott érték alapjdn hatdroztuk meg. Szdmitdsaink eredménye al4.

tablazatban lathato.

Egy fére
Matematika | Matematika | Szovegértés | Szbvegértés es6é GDP
atlag a FEH- | PHE atlag a atlag a PHE atlag a (eFt) a
en FEH-en FEH-en FEH-en megyében
Matematika Pearson - w - -
atlag a FEH-en  Correlation 1 512 869 248 252
Sig. (2-tailed) ,000 0,000 ,000 ,000
N 2785 2780 2785 2780 2785
Matematika Pearson - & - &
PHE atlag a Correlation 512 1 385 566 138
FEH-en Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000
N 2780 2780 2780 2780 2780
Szdvegértés Pearson . & - &
atlag a FEH-en  Correlation 869 385 1 365 285
Sig. (2-tailed) 0,000 ,000 ,000 ,000
N 2785 2780 2785 2780 2785
Szbvegértés Pearson - - - -
PHE atlag a Correlation 248 ,566 365 1 103
FEH-en Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ;000
N 2780 2780 2780 2780 2780
Egy fére es6 Pearson - - - -
GDP (eFt) a Correlation 252 /138 285 103 1
megyeben Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000
N 2785 2780 2785 2780 2788

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

14. tablazat: A Kkorrelaciés egyiitthatok a megyei GDP és a FEH-eken mért
teszteredmények kozott

Forrds: Sajat szerkesztés (2016. augusztusi allapot szerinti KSH adatokkal)

Az iskoldkat (FEH=feladatellatdsi helyeket) vizsgdltuk meg a teriileti kiillonbségek
szempontjabodl, amelyeket tigy hatdroztunk meg, hogy az egy fore juté GDP-t vettiik alapul
(Id.: az erre vonatkoz6 39. tablazatot a Mellékletben) megyék szerinti felosztisban. Azt

szerettilk volna tudni, hogy — ha megyei szinten nem vessziik figyelembe a szorast, hanem
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atlagokat néziink, akkor — hogyan véltozik az 0sszefiiggés a teriileti adottsagok és az iskolai
eredmények kozott, ezért a fenti tesztet megismételtiik igy, hogy megyénként atlagoltuk a

teszteredményeket és a pedagdgiai hozzdadott értékeket is, vagyis nem az egyes gyerekek

vagy egy-egy iskola eredményét vettiik figyelembe, hanem egy-egy adott megyéét.

Egy fére | Mmatema- | wjat py | szoveg- )
es6 GDP tika E,étlag, ertés Szbv.
(eFt) a stat mea | FEH_me | O_atlag_F | O_PH Efétlag CSHI_étlag_
megyében n an EH mean | FEH mean | FEH mean
Egy fére es6  Pearson - - o - -
GDP (eFt)a  Correlation 1 681 651 757 670 817
megyeben gy (2-tailed) ,001 ,002 ,000 ,001 ,000
N 20 20 20 20 20 20
m_stat_mean  Pearson 681" 1 822" 959" 637" 878"
Sig. (2-tailed) ,001 ,000 ,000 ,003 ,000
N 20 20 20 20 20 20
M_PHE_atlag Pearson " - - - -
_FEH_mean Correlation 651 822 1 840 866 ,842
Sig. (2-tailed) ,002 ,000 ,000 ,000 ,000
N 20 20 20 20 20 20
O_atlag FEH Pearson 757" | 959"| 840" 1 755" 930"
_mean Correlation ’ ’ ’ ’ ’
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 20 20 20 20 20 20
O_PHE_atlag Pearson - - = - -
_FEH_mean Correlation 670 637 866 795 1 807
Sig. (2-tailed) ,001 ,003 ,000 ,000 ,000
N 20 20 20 20 20 20
CSHI_étlag_F Pearson . * e . o
EH_mean Correlation 817 878 842 930 807 1
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 20 20 20 20 20 20
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

15. tablazat: Korrelacids egyiitthatok a megyei
megyében az egy fore juté GDP kozott

Forrds: Sajat szerkesztés (2016. augusztusi allapot szerinti KSH adatokkal)

atlagos teszteredmények és a

Ha a teriiletiség hatdsat gy vessziik figyelembe, hogy a megyék gazdasigi eredményeit

(GDP/f6) és a megyénkénti dtlagos tanuldi, illetve iskolai teljesitményeket vizsgiljuk a

statisztikak alapjan, akkor a korrelacids egyiitthatok alapjan az el6z6 (egyéni didkokra vetitett

teljesitményhez) képest sokkal erdsebb Osszefiiggések mutathatok ki.
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5.1.4. A teriiletek gazdasagi adottsagai, a szocialis hattér és az iskolai kultira

hatasa az az iskolai teljesitményekre

A 13. tablazatbdl vildgosan ldtszik, hogy a felsd tagozatosok matematikdbol, szovegértésbol
elért megyénkénti 4tlagos pontszdma, a matematikdra és a szovegértésre vonatkozd
pedagdgiai hozzaadott érté€k, valamint a csaladi hattérindex kiilonodsen erds korrelaciét mutat
egymadssal.

Mindez azt a mér leirt 4ltaldnos vélekedést tdmasztja ald, hogy szegény teriileten rosszabbak
az iskoldk, rosszabbul tanulnak a rosszabb helyzetii gyerekek stb. A kozvélekedés szerinti

hatast tehat a kovetkez6képpen abrazolhatjuk:

Ség::_’k'éf” ISKOLAI TEROLETI
s KULTURA EGYENLOTLENSEG
ISKOLAI
TELJESITMENY

35. dbra: A szocialis adottsagok, a csaladi hattér, a terileti egyenlStlenségek és az iskolai

kultura hatasa az iskolai teljesitményre a kozvélekedés szerint
Forrds: Sajat szerkesztés

Természetesen arnyaltabb a helyzet, erre egyrészt még mind a kvalitativ kutatdsunkban, mind
a kovetkeztetéseinkben visszatériink, masrészt fontosnak tartjuk, hogy megvizsgiljuk a
rendelkezésiinkre 4116 adatokbdl képzett valtozoink alapjan, az 6sszefiiggések valéban egyben
hatdsok is, és milyen irdnydak. Ennek érdekében statisztikai oldalrél alaposabban is
elemezziik, hogy hogyan is hat a teriileti egyenldtlenség az iskolai teljesitményre. Ennek a
hatdsnak a kimutatdsa érdekében a megyék gazdasdgi erejének hatdsat vizsgaljuk az oktatdsi
intézményekre ugy, hogy a csalddi hattérindex hatasat ,kivessziik”, vagyis CSHI-vel
kontrollélt parcidlis korreldci6szamitassal elemezziik a teszteredményekre és a pedagdgiai

hozzaadott értékekre.
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Egy fére esd M_PHE_3tla
GDP (eFt) a m_stat | 5 FEH_mea | O_atlag_FEH_ | O_PHE_tlag_
Control Variables megyében mean n mean FEH_mean
CSHI_atlag  Egyfére  Correlation 1,000 -,133 -,116 -,012 ,032
FEH_mean ©s6 GDP i onifi
(eFt)a  Significance 1589 635 1960 896
. (2-tailed)
megyébe
n df 0 17 17 17 17
m_stat_m Correlation -,133 1,000 ,322 ,809 -,256
ean Significance
(2-tailed) ,589 ,178 ,000 ,290
df 17 0 17 17 17
M_PHE_& Correlation -, 116 ,322 1,000 ,289 ,586
tlag_FEH_ Significance
mean ent 635 ,178 1229 ,008
(2-tailed)
df 17 17 0 17 17
O_atlag_F Correlation -,012 ,809 ,289 1,000 ,019
EH_mean Significance
(2-tailed) ,960 ,000 ,229 ,939
df 17 17 17 0 17
O_PHE_at Correlation ,032 -,256 ,586 ,019 1,000
lag_FEH_ _. ..
mean Significance 896 ,290 ,008 ,939
(2-tailed)
df 17 17 17 17 0

16.tablazat: Parcidlis Korrelaciés egyiitthatok a megyei atlagos
teszteredmények, valamint az egy fore juté GDP-értékek kozott, a megyei
atlagos CSHI kontrollalasaval

Forrds: Sajat szerkesztés (2016. augusztusi allapot szerinti KSH adatokkal)

Ezzel a statisztikai elemzéssel teljesen megvaltozik az eddig éltaldnos, mindenki altal
természetesnek tartott és kozkeletli felfogds arrdl, amit gy fogalmazhatunk meg, hogy a
teriileti egyenlotlenségek, a gyermekek szocidlis helyzete és csalddi hattere és az iskolai
pedagdgiai kultira egyiittesen €s kozvetleniil hatnak a tanuldsi teljesitményre, és egyuttal
esélyegyenldtlenségeket hoznak 1étre (36. dbra). A csalddi hattér mint véltozé kontrollalasaval
létrehozott parcidlis korreldciés elemzésiink azt mutatja, hogy valéjdban enyhe forditott
korrelacidé van a teriileti adottsdgok és az iskolai teszteredmények és pedagdgiai hozzaadott
értékek kozott, de az sem szignifikdns. Masképpen fogalmazva nincs valodi Osszefiiggés a
teriiletiség és a gyerekek teljesitményei kozott, vagyis barmely megye hasonlé szocidlis
helyzetli gyerekeinek hasonlé a teljesitménye. (Ugyanezt az eredményt kaptuk, amikor

telepiiléstipusonként vizsgaltuk a valtozokra nézve ugyanilyen parcidlis korreldciot.)
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A teljesitmények és a csaladi héttér kozott erds Osszefiiggés van, ez azonban nem ok-okozati
Osszefiiggés Onmagdban. A szocidlis hatrdnyos helyzet nem kozvetleniil oka a tanulds
eredménytelenségének. A latens diszkriminacié modell a valddi okot az iskola transzformald

hatdsanak tulajdonitja, erre utalnak kutatasaink eredményei is.

Ez alapjan a kovetkezd 4bran jelenitettiik meg a tényezOk egymadsra hatdsdnak folyamatit,
melybdl érdemes kiilon kiemelni, hogy a teriileti mutatok csak kozvetetten hatnak a tanulék

iskolai teljesitményére.

_— TELEPULES ——

S TiPUS =1

= .,

~——_ GDP __—
. -

s

——ewr— . TERULETI o _
— s JELLEMZOK L \( m

e

SZOCIALIS/
— s~ CSALADI
- HATTER

'
0
e ~
— W
/?ELMERE;T
EREDMENYEK
ADATAI _— ™~
—

" ISKOLAI /
PEDAGOGIAI

“a

KULTURA TANULASI
 rtomccsm— | EREDMENYESSEG

<<= HOZZAADOTT =
~——_ERTEK __—
i

36. abra: A komplex adatok és indikatorok (teriileti, szocialis és iskolai adatok)

Osszefliggéseinek elemzése
Forrds: Sajat szerkesztés
Magéban a hatasrendszerben harom f6 tényezo szerepel:
* Az iskola (annak kultirdja, pedagégiai mddszerei, eredményességi mutatdi)
* A szocidlis helyzet (a szocidlis kornyezet €s a csaladi hattér)
* A térség, telepiilés jellegzetességei (és az abbdl ad6dé mutatdk)

A régidk kozott — vagy akdr a kisebb lehatdrolt teriiletek 0sszehasonlitdsdban is — az 4tlagos
teszteredményeket tekintve tehat nem azért van kiilonbség, mert az egyik régiéban valamilyen
regiondlis, teriileti hatds miatt jobb (vagy rosszabb) eredményeket lehet elérni, itt nem

regiondlis kiilonbségekrdl van sz6, hanem arrdl, hogy az egyik régidban mds ardnyban
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taldlhatok hatranyos helyzetli gyerekek, mint a mésikban®’. Ez példaul azt is jelenti, hogy a
,,jobban eleresztett”, gazdagabb régidkban csak e tulajdonsdg miatt nem lesz jobb az iskoldk

eredménye.

Az esélyegyenlotlenségek meghatarozasa kapcsan az a kérdésiink, hogy mi jellemzi ezek
meghatirozé szerepét a tanulds eredményességére, pontosabban az Osszefiiggésiik milyen a
tanulds eredményességével. A latens diszkrimindcié modell szerint a tényleges hatdsokat az
iskola fejti ki, mik6zben az, hogy milyen lesz ez a hatas, milyen egyenl6tlenségeket hoz 1étre
az iskola, az tobbé vagy kevésbé megfelel a szocidlis hattérnek és a teriileti
egyenldtlenségeknek. Azt a kérdést tesszilk fel, hogy mikdzben az iskola autoném
hatétényez6, de az egyenldtlenségeket a kontextudlis koriilményeknek megfeleléen hozza
létre, ebben inkébb a szocidlis helyzetben mutatkozé egyenldtlenségeket transzformadlja, vagy
a teriiletieket, vagy egyiket sem, vagy mindkett6t (Id. még a Mellékletben a lemorzsolddds

teriileti vetiileteivel kapcsolatos 40. tdbldzatot és az 59. dbra térképét ).

Az, hogy a teriilet gazdasagi helyzete és ebbdl adéddan az adott térségben €l6k milyen
életszinvonalon tudnak élni, vagyis hogy mennyi munkalehetdség van, milyen lehetdségek,
szolgéaltatdsok elérhetdek stb., nagymértékben meghatdrozza a csalddok szocidlis helyzetét. A
csaladok szocidlis helyzete is — ugyan kisebb mértékben, de — meghatidrozza a teriilet
adottsdgait, és mindez dinamikus moédon is ,befolydssal” van egymadsra, hiszen az
elvandorlok és bekoltozok is alakitjak, tehat az is jellemzé mutatd, hogy milyen irdnyd a
tarsadalom és benne példaul a csalddok térbeli mobilitdsa (ami azonban Magyarorszdgon a
fejlett orszdgokéhoz képest igen alacsony szintil). Ennek példdja az értelmiség, a kozép- €s
fels6bb rétegek zold eldvarosokba koltozése, vagy a legszegényebb rétegek elnéptelenedd
aprofalvakba irdnyulé elvéndorldsa (ezekrdl a folyamatokrdl részletesen is kozoltiink
elemzéseket és szakirodalmi leirdsokat, rendszerezéseket a 3.2. Az esélyegyenlotlenség
tdrsadalmi és teriileti aspektusai c. fejezetiinkben, valamint bemutatjuk sajat tovabbi kutatdsi
eredményeinket arrdl, hogy a fenti Osszefiiggéseket hogyan latjak és értékelik az altalanos
iskoldkban dolgozd pedagdgusok a 5.4.2. alfejezetiinkben.). Tehat a teriileti tényezdk és a
csaladi szocidlis hattér kozott egymadssal kiilonbozd mértékben Osszefiiggd folyamatokat és

jelenségeket figyelhetiink meg.

Az iskolai kultdra és az iskolai teljesitmény ko6zott hasonlé moédon egy oda-vissza hatd

befolyasrendszer mutathato ki.

57 Nyilvanval6, hogy a teriileti adottsagok és a csalddok szocidlis helyzete 5Snmagdban is Ssszefiigg, és szamos
tarsadalmi, gazdasagi és egyéb folyamat ,,befolydsolja” egymdsra gyakorolt hatdsaikat, amelyek igen fontos
kérdéseket vetnek fel, azonban jelen tanulmanyunknak nem témai.
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Osszegezve: a fenti kvantitativ kutatdsaink eredményei alapjan elmondhatjuk, hogy
szamit4saink bizonyitjdk, hogy a csalddi, szocidlis hattér kozvetiti a teriilet gazdasagi,
tarsadalmi adottsagait, azonban nincs kozvetlen hatdssal a gyerekek iskolai sikereire,
kudarcaira, esélyegyenldségére. Maga az iskola hozza 1étre az esélyegyenldtlenségeket a
didkok kozt azzal, hogy teljesitménnyé, mérhetdé eredménnyé ,konvertdlja” az
egyenldtlenségeket. Ezt a folyamatot a statisztikai elemzéseink bizonyitjdk példaul azzal,
hogy a pedagégiai hozzdadott érték csak akkor mutat szignifikdns korreldciét az iskolai
teljesitményekkel és a teriileti szocidlis helyzettel, ha nem vessziik figyelembe a csaladi
hattérindexet, és ezek az adatok egyuttal ramutatnak arra a jelenségre is, hogy az iskola
ahelyett, hogy kiegyenlité hatissal lenne az egyenldtlenségekre, konzervélja, s6t, némely

esetben noveli azokat a latens diszkrimindciés modellben leirtak szerint.
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5.2. A telephelyi infrastruktira befolyasanak vizsgalata a tanuléi

teljesitményekre

Mint azt mér az eldz6 fejezetekben targyaltuk, élénk, sokéves vita folyik a szakemberek €s az
oktataspolitikusok korében is arrél, mennyiben befolydsolja az oktatdsi intézmény éllapota,
felszereltsége az egyes tanuldk fejlodését €s az iskola teljesitményét. Kutatdsaink sordn ezt is
megvizsgéltuk. Arra voltunk kivdncsiak, hogy maga az épiilet, az ingatlan és a benne 1év0, a
didkok rendelkezésére 4116, az oktatdsi folyamatban részt vevd eszkdozok mindsége
Osszefiiggésben van-e az iskoldban nyujtott teljesitménnyel, a kdzpontilag 6sszeallitott tesztek
altal kimutatott eredményekkel. Az iskolai teszteredmények, valamint az épiilet jelenlegi
allaga kozotti kapcsolatokat a Spearman-féle korrelacios egyiitthatdk segitségével vizsgaltuk
(tekintve, hogy az épiiletek dllagara vonatkozdan egy ordinélis véltozo allt rendelkezésre)®. A
teriileti valtozokat az 5.1-es alfejezetben bemutatott GDP-alapi gazdasdgi indikatorok

haszndlatdval képeztiik.
Az épiilet dllaga és felszereltsége (orszdgos helyzet teriileti megoszldsa: Melléklet: 56. dbra)
nem ,befolydsolja” érdemben az iskolai eredményeket (vo. Coleman-jelentés), ahogy a

kovetkezd elemzésiink igazolja.

58 A matematikai eredmények és a matemaika PHE kozott kozepesen erds kapcsolat figyelheté meg (r = 0.512).
A szovegértés-eredmények és a szovegértés PHE kozott gyenge kapcsolat figyelhetd meg (r = 0.365)
A matematikai és a szovegértési eredmények erdsen korreldlnak (r = 0.869), de ez nem meglepd.
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Milyen az
Matematika Matematika Szoyegértés épiilet
dtlag a FEH- | PHE étlag a Szovegértés PHE dtlag a jelenlegi
en FEH-en atlag a FEH-en | FEH-en allaga?
Matematika | Correlation | 1 5127 869" 248" -,044"
atlag a FEH-en
Sig. ,000 0,000 ,000 ,022
N 2785 2780 2785 2780 2763
Matematika | Correlation | ,512" 1 385" 566" 011
PHE étlag a
FEH-en Sig. ,000 ,000 ,000 ,567
N 2780 2780 2780 2780 2758
Szovegértés Correlation ,869** ,385** 1 ,365** —,055**
atlag a FEH-en
Sig. 0,000 ,000 ,000 ,004
N 2785 2780 2785 2780 2763
Szovegértés | Correlation | 248" 566" 365" 1 002
PHE éatlag a
FEH-en Sig. ,000 ,000 ,000 ,903
N 2780 2780 2780 2780 2758
Milyen az Correlation | -,044" 011 -,055" ,002 1
épiilet
jelenlegi Sig. ,022 ,567 ,004 ,903
allaga?
N 2763 2758 2763 2758 2766

17.tablazat: Az iskolaépiilet szinvonalat jelzé valtoz6 és a teszteredmények
korrelacios egyiitthatoi

Forrds: sajat szerkesztés

A nulldhoz nagyon kozeli korrelacids egyiitthatok érdekesek itt az utols6. Bar a négy érték
koziil kettd esetében megfigyelhetjiik, hogy nullatdl szignifikdnsan kiilonbozik a korrelacids
egyiitthat6, mégis ugy tekinthetjiik, hogy nincs kapcsolat, mert egyrészt viszonylag nagyok az
elemszamok (3000 kozeliek), masrészt a szignifikdns korreldcids egyiitthaték esetén is

nagyon kicsik az r-négyzetek, vagyis az elméletileg feltételezhetd hatést leir6 mértékek.

Parcialis korrelacioval kisziirtik a CSHI hatasiat. Az eredmények szerint igy a fentebbi

kapcsolatok gyengiilnek, de csak enyhébb mértékben. Ennek alapjan feltételezhetd, hogy a
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CSHI-nek van hatdsa a PHE és a teszteredmények kapcsolatdra. Példdul: a matematikai

teszteredmények és a matematika PHE kozotti kapesolat 0.512-r61 0.432-re csokkent.

Hany
Szoveg- ~ |internetre
Matematika | Matematika | Szoveg- értés PHE | kotott
Control Variables: CSHI atlaga | atlaga FEH- | PHE atlaga | értés atlag |atlaga szamitogép jut
a FEH-en en FEH-en aFEH-en |FEH-en 100 tanuléra?

Matematika Correlation 1,000 432 , 736 ,139 ,013
atlag a FEH-
en Significance ,000 0,000 ,000 ,502

df 0 2727 2727 2727 2727
Mat,ematika Correlation ,432 1,000 241 ,539 -,020
PHE atlag a
FEH-en Significance ,000 ,000 ,000 ,305

df 2727 0 2727 2727 2727
Szovegértés Correlation /736 241 1,000 311 ,008
atlag a FEH-
en Significance 0,000 ,000 ,000 ,659

df 2727 2727 0 2727 2727
Szﬁyegértés Correlation ,139 ,539 311 1,000 -,027
PHE atlag a
FEH-en Significance ,000 ,000 ,000 ,163

df 2727 2727 2727 0 2727
Hany Correlation ,013 -,020 ,008 -,027 1,000
internetre
kotott Significance ,502 ,305 ,659 ,163
szamitogép
jut 100 df 2727 2727 2727 2727 0
tanulora?

18. tablazat: Az internet- és szamitogép-ellatottsag szerinti eredményelemzés a
teriileti mutaté CSHI-atlaga az iskolankénti teljesitménymutatdok alapjan

Forrds: sajat szerkesztés

Erdekességként itt megemlitjiikk, hogy az infrastruktirahoz kapcsolédéan megvizsgltuk és

elemeztilk a feladatellatdsi helyen a konyvtar léte (vagy nemléte) Osszefiiggését a

teszteredményekkel és a PHE-vel t-prébaval mértiik; az eredmények szerint mindkét teszt és

mindkét PHE esetében szignifikdnsan magasabb a konyvtarral rendelkezd iskolak esetében. A

CSHI szintén szignifikdnsan magasabb — pontosabban: kevésbé alacsony — a konyvtarral

rendelkezo iskoldk esetében. A fentiek tiikrében a konyvtar megléte lehet akar el6zménye,
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akdr kovetkezménye a jobb teriileti adottsdgoknak, illetve a magasabb csalddi statusznak és a

magasabb sziil6i elvardsoknak és igényeknek.

Az alapvet6 kérdésiink ebben a vizsgalatban az volt: hany internetre kotott szamitégép jut 100
tanuldra? (Melléklet: 55. abra) Ezt Pearson-féle korrelacidszamitassal és szignifikancia-

méréssel vizsgaltuk meg.

Matematika | Matematika | Szovegértés | Szovegértés
atlag a FEH- | PHE atlaga |atlaga FEH- |PHE atlaga |IT
en FEH-en en FEH-en ellatottsag
Matematika | Pearson o . . .
atlag a FEH- | Correlation ! ~12 869 248 -181
en
Sig. (2-tailed) ,000 0,000 ,000 ,000
N 2785 2780 2785 2780 2745
Matematika | Pearson o . . .
PHE atlaga | Correlation ~12 ! 385 566 -104
FEH-en
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000
N 2780 2780 2780 2780 2740
Sziovegértés | Pearson 369" 185" | 365" 207"
atlag a FEH- | Correlation ’ ’ ’ ’
en
Sig. (2-tailed) 0,000 ,000 ,000 ,000
N 2785 2780 2785 2780 2745
Szbvegértés | Pearson 248" 566™ 365" | 083"
PHE itlag a | Correlation ’ ’ ’ ’
FEH-en
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000
N 2780 2780 2780 2780 2740
Hany Pearson -181" -104” -207" -083" 1
internetre Correlation
kotott
szamitogép Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000
jut 100
tanuléra? N 2745 2740 2745 2740 2748

19. tdblazat: Internetre kotott szamitégépek mennyiségének eloszlasa (100
tanuldra vetitve) a teljesitmény és a pedagodgiai hozzaadott érték
fiiggvényében Pearson-féle korrelacidszamitas és szignifikancia elemzéssel

Forrds: Sajat szerkesztés

Meglepé moédon az iskoldban internetkapcsolattal rendelkezd gépek szdma enyhe forditott

kapcsolatban 4l a teszteredményekkel és a PHE-értékekkel. Erre vonatkozé adatok hijan csak
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feltételezni tudjuk, hogy szerencsétlen irdnyd kompenzicids és kudarckeriild magatartdsok
(azaz: szocidlpszicholdgiai héttér) dllhatnak a jelenség mogott. Az is magyardzat lehet, hogy a
hatranyosabb teriileteken miikodo iskoldk palydzati dton — éppen az esélyegyenldtlenség
kiegyenlitését szolgél6 infotechnoldgiai és digitélis fejlesztési programok keretében — ugyan
konnyebben jutnak informatikai timogatdsokhoz, viszont nem rendelkeznek ennek megfeleld

haszositasara alkalmas és felkésziilt pedagdgusokkal.

Hany internetre |Pearson
kotott szamitogép | Correlation
jut 100 tanuléra?

1817 [-,1047  [-2077 |-,0837 |1

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000

N 2745 2740 2745 2740 2748

20. tablazat: A 100 tanuléra jutd, internetre kotott szamitogép hatasa az iskolai
teljesitményre a diakok csaladi hatterének Kisziirésével

A CSHI-értékek hatdsat kisziirve (azaz kontrollvéltozéként haszndlva) a fenti kapcsolat,
vagyis az iskola ITK-ellatottsdga €s a tanuldi teljesitmény kozotti osszefiiggés eltiinik, mint
azt a 18. tablazatban bemutatott Pearson-féle korrelaciészamitassal végzett elemzésiink is

mutatja.

Ebben a kutatisi fejezetben a telephelyi infrastruktira tanuldi teljesitményekre gyakorolt
,hatdsét, befolydsat” vizsgaltuk meg, €s ez az adatelemzés mutatott rd legvildgosabban az
Osszefiiggések kozvetett és kozvetlen szintjeire. Az iskola felszereltsége onmagdban nincs
semmilyen hatdssal az iskola teljesitményére. Azt feltételezhetjiilk, hogy a konyvtar
meglétének, felszereltségének szintje, a csaladi hattér és a tanuldi teljesitmények statisztikai
Osszefiiggése nem ok-okozati Gsszefiiggés, inkdbb kozos okokbdl ered (példaul egyszeriien
igény volt rd, a sziilok elvartdk, kikovetelték a létrehozdsit, esetleg segitettek a konyvtar
létrehozasaban, konyveket adoményoztak az iskolai konyvtar szdmara, amelyre néhany kisebb

telepiilésen lattunk is példat).
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5.3. Az iskolarendszer esélyegyenléségének teriileti, kvalitativ vizsgalata:

pedagoégusinterjik elemzése

Vizsgédlatunkban a fent ismertetett mddszertannal négy tipusba rendszerezve — hatranyos
teriileten jOl teljesito, j6 gazdasdgi térségben gyengén teljesitd, hatrdnyos helyzetl teriileten
gyengén teljesito, illetve j6 gazdasagi adottsagu térségben jol teljesitd — iskoldkat vizsgdltunk
meg, és azok pedagdgusaival készitettiink az esélyegyenldség témakorét tobb oldalrdl érintd

riportokat.

Az interjuk minden esetben formadlis helyzetben (igazgat6i engedéllyel, elére megbeszélt
helyszinen) zajlottak. Els6ként az iskola édllapotdt, infrastruktirdjit és felszereltségét néztiik
meg, valamint az iskoldra vonatkoz6 HH-s, HHH-s, kisebbségi, kiilfoldi, fogyatékossdggal
€10, tanulasi nehézséggel kiizd6 tanuldk aranyét, tovabba az iskola huménerréforras-helyzetét,
amely mutatokrdl részben hivatalos adatok is a rendelkezésiinkre alltak. Amikor ezekre a
tandrokndl rdkérdeztiink, nem a konkrét, szdmszerli adatok voltak els@sorban lényegesek,
hanem az ezekrdl alkotott véleményiik, percepcidik, a helyzetiik relativ értékelése. Olyan
fontos fogalmakra is rédkérdeztiink az interjuk sordn, mint az el6itéletesség, az
esélyegyenldtlenség, a ginyolddés (bullying) és az ezekkel kapcsolatos, altaluk alkalmazott

osztalytermi kezelési, megoldasi médszerek.

Kutatdsunk sordn tobbnyire azt tapasztaltuk, hogy az iskoldk életében sok olyan dlland6an
ismétlddo probléma fordul eld, amely komoly frusztraciét okoz a pedagégusok szdmara,
azonban igen kevés eszkoz, kozos tudds, ventillicids lehetdség (példdaul kovetkezmények
nélkiili megbeszélés szupervizorral), kiilsé tdmogatas all rendelkezésiikre azok kezelésére. A
problémédk gyakran megoldatlanok maradnak, vagy djabb problémédkat, feladatokat,
megoldand6 helyzeteket generdlnak, mikozben sok esetben minden résztvevd, érintett,
»szenvedd alany” fél, hogy rd hérul a feleldsség. Ezért inkabb eltitkolnak, tabuként kezelnek

sok egyenldtlen bandsmdddal, diszkriminaciéval kapcsolatos esélyegyenldtlenségi problémat.

A terepmunkank sordn a fent leirt médon megszervezett, formalis interjuk utidn az informalis
beszélgetéseinkben a kérdéseinkre sokkal dszintébb vélaszokat kaptunk; sok esetben felszinre
keriiltek addig ki nem mondott fesziiltségek, problémadk, egyértelmilibbé véltak a politikailag
korrekt vélemények mogott huzédé pedagdgusattitiildok, a valddi félelmek és nehézségek, a

rejtett elditéletek, éppen a jéghegy modelliinkben dbrazolt felszin alatti, tabutémanak szdmito
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iskolai kulturdt mégis erdsen meghatiroz6 pedagdgusi attitidok és ezaltal a ldtens
diszkriminéci6 okai is.

Az egyik kérdésiink az iskola kiils6 kapcsolataira vonatkozott, mert — mint azt a nemzetkozi
szakirodalom €s a kutatdsok eredményei alapjan lathattuk — nagymértékben befolyasoljak az
iskola mikodését és szervezeti, pedagdgiai kultirdjat. A hélézatok épitése, a teriileti és
tematikus alapon szervez6d6 szakmai mithelyek, szomszédsdagi és u.n. ,,stakeholder” férumok,
mentorprogramok, kiilsd szakemberek bevondsa, valamint a lokdlis és intergenericios
projektek szamos lehet6séget kindlnak az iskolarendszer pozitiv szocidlis szerepének
novelésére, rugalmasabbd és korszeriibbé tételére. Az ilyenfajta ,rendszerkiterjesztésre”
azonban az interjik tanulsidgai szerint a pedagégusok nagy részének sem igénye, sem
energidja nincs, illetve amelyik esetben lenne, ott sem igen ismerik ennek jelentéségét69.

Az interjikban a pedagdgusok vdlaszaibdl az is kideriil, hogyan latjdk didkjaikat, a gyerekek
kozotti kapcsolatokat, vannak-e fesziiltségek a tanuldk szocidlis kiillonbségei miatt, milyen
konfliktusokat tapasztalnak, és azokat hogyan oldjak meg. Erdekes megfigyelni, hogy
mennyire kiilonboznek a felmeriilt problémak és a megoldasi gyakorlatok is a hatranyos
teriileten jOl teljesitod, j6 gazdasdgi térségben gyengén teljesitd, hatrdnyos helyzetl teriileten
gyengén teljesito, illetve j6 gazdasagi adottsdgu térségben ol teljesitd iskoldkban.

A kovetkezdkben a moédszertani részben ismertetett teriileti és szocidlis jellemzOok alapjan
rendszerezetten citdlunk a kiilonb6z6 iskoldkban adott pedagdgusi valaszokbdl tipikus,
relevéns, a témakoroket jol jellemzd részleteket, amelyek komoly adalékot jelentenek kutatasi
kérdéseink megvalaszoldsdhoz. Az interjirészleteket a lehetd legszoveghiibben idézziik, mert
ugy gondoltuk, sokszor az elharapott félmondatokban, az ,.esetlen” megfogalmazdsokban, a

toredezett mondatokban is sok informdci6 rejlik.

Az irényitott interjuk sordn eredetileg megadott szempontrendszer szerint lényegében
ugyanazokat a kérdéseket tettiik fel, azonban az végiil nagyon jellemzden kialakult, melyik
teriileteken mely témdk kaptak hangsilyt, ezért mindegyik kategdridba besorolt iskoldk
pedagégusaitdl az dltaluk kiemelt, legjobban kifejtett vagy kiilondsen érdekes vélaszokat
tartottuk elemzésre érdemesnek. Az dltalunk kiilonb6z6 mdédon besorolt iskoldkban
kiilonbozoképpen alltak hozza az interjihoz és foként az esélyegyenldtlenségek témakoréhez,

mennyiségben €s mindségben is kiilonbozoképpen voltak értékesek/értékelhetdek a vélaszok,

5 Epstein (2001) arrdl szdmol be, hogy kutatdsai alapjan az angolszdsz iskolarendszerben is probléma —
amelyben ennek komoly hagyomdnyai vannak mar — a csaldd bevondsa az iskolai munkdba, példaul a
pedagbgus-sziild egyiittmiikodés megvaldsitdsa, amely a vizsgdlati eredménye alapjdn éppen a felsdbb
osztalyokban lényegesen nehezebb.
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ezért nem egyforma mennyiségben idéziink az egyes teriiletek pedagdgusaitol, hiszen csak
azokat a vdlaszokat haszndltuk fel elemzéseinkben, amelyek relevansak voltak, kapcsolatba
hozhatéak sziikebb kutatdsi témdénkkal, illetve gyakori eléforduldsuk miatt jellemzonek
mondhaték. Ez alapjan a hatranyos helyzetli térségben jol teljesitd iskoldk vizsgalata esetén
azt tekintjiik at, hogyan vélekednek a tandrok az elditéletekrol, az iskola helyi hatdsairdl az
esélyegyenlétlenségre, a hatranyos helyzetii gyerekekrdl, a gyerekek céljairdl és jovoképérol,
a helyi egyenlStlenségi problémakrol, a gyerekek felzarkéztatdsardl és a tehetséggondozdsrol,
valamint mennyire kiilonitik el a pedagdgusok elditéleteiket tapasztalataiktol, végiil az iskola
kiils6 kapcsolatainak mitkodésérol.

A j6 gazdasagi adottsagu térségben gyengén teljesitd iskoldk esetén vizsgilatunk bemutatja
azt, hogy ez esetben a legfontosabb az itt dolgozé tandrok szdmdra az iskola dllapota és
felszereltsége volt, kifejtették gondolataikat, vélekedésiiket a helyi és 4ltaldnos értelemben

vett esélyegyenldtlenségrol, valamint a gyerekek egymas kozotti viszonyair6l.

A hétranyos helyzeti teriileten gyengén teljesitd iskoldk pedagdgusainak is tobbréti
mondanivaléja volt az iskola allapotardl, felszereltségérdl, valamint a foglalkoztatasi
helyzetrdl, tovdbbd arrél, hogyan képezddnek le az iskoldban a tdrsadalmi folyamatok, mi
szerintiik az esélyegyenlOtlenség és az iskola viszonya, és mit jelent szdmukra az iskolai
teljesitmény, arrdl, hogyan lehetne megoldani a szocidlis problémakat, tovdbbd mi a
véleményiik az oktatdspolitikardl, a gyerekek egymds kozti viszonyairdl, és az iskola kiilsé
kapcsolatai hogyan miikddnek.

A j6 gazdasdgi adottsagu térségben jol teljesitd iskoldk vizsgdlata sordn értékes valaszokat
kaptunk az ottani tanaroktdl az iskola allapotardl, felszereltségérol, human ellatottsagardl, az
iskolai esélyegyenldtlenségi problémékrol, az iskola teljesitményekrdl, a tandr-didk kozti és a
gyerekek egymads kozti viszonyardl, az esélyegyenldtlenségi problémakrél, valamint az

oktatdsi médszertan gyakorlati alkalmazasairdl.

5.3.1. Hatranyos helyzetii térségben jol teljesito iskolak vizsgalata

A hatranyos helyzetii térségekben jol teljesitd iskoldk pedagdgusai koziil voltak néhanyan,
akik arra a kérdésiinkre, hogy ,Mit gondol, az iskola eldsegiti vagy sem az
esélyegyenlOséget?” ugy vélekedtek, hogy ,,Igen, eldsegiti nagyban”, ami logikusnak is tnik,

hiszen éppen az ilyen kategdridju iskoldkban dolgoz6 tanitdk, tandrok lathatjdk ezt az allitast
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valamennyire igazoltnak. Vajon mennyire fiiggnek a kollégdktdl és az iskolavezetéstdl az
eredmények? ,, Kozos és egyéni munka is adja az eredményességet. Mindenkinek az egyéni
munkdja adja a kozosség munkdjdt, és igy tudunk mindig tobbet tenni az eredményességért.”
Erdekes arrdl is informécikat gytijteni az érintettektSl, vajon maguk a hatranyos helyzetii
térségekben jol teljesitd iskoldk pedagdgusai mit gondolnak, hogy mik lehetnek az okai az
egyes esélyegyenldtlenségi problémdk kialakuldsainak az iskoldban. Erre sokan ugy
reagdlnak, hogy az iskolat igyekeznek teljes mértékben felmenteni; jellegzetes valaszt adott
egy alsé tagozatos, sokéves tapasztalattal birdé tanité, amikor azt mondta, hogy az
esélyegyenlotlenség ,,nem iskolai probléma, hanem tdrsadalmi. Az iskola rengeteget tesz az
esélyegyenldoség érdekében. Az iskolaév elején segiti felszereléssel egy adomdnyozo a
tanulokat, haszndlt tdskdt adomdnyoz a rdszoruloknak, melyben felszerelés van (tolltarto,
fiizetek...). Pdlydzatok itjdn szinhdzi lehetoséget és kirdnduldsi lehetoséget biztositunk. A
napkoziben ingyenes étkezés van a tanuloknak. Mdr elso osztdlytol kezdve nyelvtanfolyamot
tartunk a tanuldknak, a HH-s tanuloknak is. Minden lehetoséget igyeksziink megadni a
gyerekeknek. Még az iskoldba iratds elott az ovoddsoknak is tartunk suli-csalogato eléaddst.
En f6ként a HH, HHH gyerekekért vagyok felelds, és nagyon jé kapcesolatokat dpolunk a kiilsé

szervezetekkel”.

Tapasztalatok és elditéletek

Alapvetd kérdés volt, hogy melyek azok az egyenldtlenségek, amelyekkel a hatrdnyos
helyzetl térségekben jodl teljesitd iskolak pedagdgusai taldlkoznak munkéjuk sordn, és mik az
ezzel kapcsolatos tapasztalataik. Ezekben a vélaszokban sok év tapasztalata jelenik meg, de
sok esetben az is, hogy milyen feltételezések, hiedelmek (v6. Hofstede emlitett szervezeti
kultira modellje) azok, amelyek meghatirozzdk az iskoldban a hangulatot, vagy akar a
cselekedetek, torténések konzekvenciait is. fme néhany kiragadott példa: ,, [...] Kezdve attdl,
hogy nincs a gyereknek felszerelése, mert nem veszi meg a sziil6. Nem azért nem veszik meg,
mert nincs tdmogatdsuk, mert van, de sokszor a sziilok felelotlenségén miilik ez, mert nem a
gyerekre koltik azt a pénzt, amit kapnak a gyerekre. Ha a sziilok azt a pénzt, amit a gyerekre
kapnak, a gyerekre koltenék, akkor a gyerekek jol elindulhatndnak az iskoldba. Mert ok nem
kérnek kiilonleges dolgokat, nincsenek kiilon koltségek. Nincs az iskoldban olyan, amire plusz

pénzt kellene kolteni, semmire nem kérnek plusz befizetést.”

Ide tartoznak azok a valaszok, amelyeket a ,Mit tart az itt tanuld didkok égetd tarsadalmi

problémdjanak? Ha tobb van, rangsorolja, fejtse ki, miért!” kérdésiinkre adtak a pedagégusok:
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[A legnagyobb esélyegyenlségi problémal a munkanélkiiliség elsosorban, a sziilok

iskoldzottsdga, mert nem mindegy, hogy milyen dolgozo gyereke”.

, Mdr 38 éve dolgozom ebben az iskoldban, és 57 éve élek ebben a faluban, tehdt nem vdagyom
mdsik iskoldba, nem torekszem arra, hogy ne foglalkozzunk HH-s gyerekekkel, hiszen ok a
mieink, 6k tartoznak ide. Es sajndlom, hogy a sziilok ezt nem érzik, hiszen sokakat elvisznek
mds iskoldkba a telepiilésrol, pedig ebbdl az iskoldbdl is keriiltek ki jo végzettségii emberek.

Nem értem, a sziilok miért viszik mdr az elsos gyereket mds telepiilésekre iskoldba.”

Iskola helyi hatasai az esélyegyenldtlenségre

Arrdl, hogy mit tesz ez az iskola a helyi esélyegyenldtlenségi problémdkkal kapcsolatban,
tobbnyire minden pedagdgusnak megvan a véleménye. Szdmunkra az volt kiillondsen érdekes,
hogy milyen célokat fogalmaznak meg az esélyegyenlétlenségek lekiizdése érdekében a
tandrok, és milyen eszkdzoket haszndlnak, illetve haszndlnanak, ha rendelkezésiikre allndnak.
»A pedagogusok személyiségét emelném ki. Mert arra torekszenek, hogy minden gyerek
egyenlo, mindenki megérdemli a megfelelé szinvonali oktatdst, teljesen mindegy, hogy

honnan jott a gyerek.”

Az iskola célja, hogy rengeteg versenyt rendezzen, és ezeken a hdtrdnyos helyzetii tanulok is
részt vesznek, és ezeken szép eredményeket is érnek el. Ezek nemcsak magyar- és
matematikaversenyek, hanem mindenféle képességek kibontakoztatdsdt biztositia ezzel az
iskola (ének, tdnc).”

- Mi hidnyzik a munk4djaban, hogy jobban meg tudja kozeliteni az esélyegyenldség idedjat az
iskolajaban?

., Hdtrdltatni nem hdtrdltatja semmi, a feladatdt igyekszik mindenki itt maximdlissal elldtni.
Viszont az orszdgra jellemzo biirokrdcia hdtrdltat minket a feladatok véghezvitelében, hiszen
ha van valami, akkor jelentik, viszont nagyon hosszi az az ido, mire megsziiletik egy
eredmény. Es ez nem rajtunk miilik, hiszen elinditjdk az eljdrdst, de sok id6, mire ez

végbemegy”.

Amikor azt tudakoltuk, mennyire fiiggnek a pedagdgusoktdl és mennyire a sziil6ktdl az
eredmények, akkor a hatranyos helyzetli térségekben jol teljesitd iskoldk tandrai tobbnyire
egyértelmiien azon a véleményen voltak, hogy mindenkitd] fiigg: a sziilotdl és a pedagdgustdl
is. Egyik felsOtagozatos szaktandr hozzafiizte: ,,De mi, tandrok maximdlisan beleadunk
mindent abba, hogy a gyerekek a legmagasabb képzettséget kapjdik. Vannak sziilok, akiktdl jo

tdmogatdst kapunk, viszont vannak sziilok, akiktol nem.”
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A kisebb telepiiléseken jellemzd, hogy kiilondsen az osztdlyfonok jol atlatja azt, hogy az
egyes gyerekeknek milyen a csalddi hatteriikk, példdul mennyire felszerelt az otthonuk
elektronikai eszkozokkel. ,,Mivel csalddldtogatdsra jdrok, és ismerem a kiozséget, tudom,
hogy nagyon sok csaldd nagyon jol felszerelt elektronikus dolgokkal, viszont nem oriilok
annak, hogy a HH-s csalddok is inkdbb egy konyv helyett egy mobiltelefont adnak a
gyereknek, amit tud nyomkodni”. Ezeket a felszereléseket hasznaljak-e a gyerekek tanuldshoz

is? ,, Csak akkor, ha felhivjuk éket erre, ha nem, akkor csak a jdtékra haszndljdk”.

Amit szinte mindenhol kiemeltek, hogy rendkiviil fontosnak tartjdk, ,hogy a sziilé, a
pedagogus és az iskola fogjon Ossze, és tanitsdk meg a gyereket az alapvetd dolgokra.”
Azonban volt, aki felpanaszolta az egylittmiikodési készség hidnyat vagy fejletlenségét, a
sziil6i nevelés felelosségét, ezért ugy vélekedett, hogy bar .,...iskolai szinten, ami toliink telik,
és lehetoségiink van, mindent megtesziink, viszont a sziilok ’nevelése’ segithetné eld ezt a

munkdt.”

A sziilokkel val6 kapcsolat elemzésekor még felmeriilt a tandri presztizs kérdése, amire a
legjellemzébb vélasz volt, hogy ,.sokszor a sziilok nem tisztelik a pedagogust, pedig a

pedagogusok mindent megtesznek a gyerekért, és ezt nem érzik a sziiloktol.”

Mig a j6 helyzetben 1év0 telepiiléseken, nagyobb varosokban éltaldban csak kisebb mértékii
fluktuaciorél és munkaerdhidnyrdl szamoltak be, itt tobben is jelezték, foként az
iskolaigazgatdk, hogy ,.bizonyos szaktandrok egyre nehezebben jelentkeznek a meghirdetett
dlldsokra. A hdtrdnyos helyzetii telepiiléseken még tanitot, sot bizonyos esetekben még

’

napkozist is nagyon nehéz taldlni.’

Az iskola hatékonysagat altalaban az év végi osztalyzatokkal és a helyi vagy nagyobb teriileti,
regiondlis versenyeken elért eredményekkel, helyi programokon valé sikeres szereplésekkel
mérik a kérdezett pedagégusok. Valamiért dltaldnos volt ezekben az iskoldkban az a tandri
vélekedés, hogy az esélyegyenldtlenséget is a teljesitmény fokozdsaval, a versenyeztetéssel, a
szereplések szamdnak novelésével lehet csokkenteni. Errdl igy szdmolt be egyik lelkes
pedagégusuk: ,,...felmérjiik és kamatoztatjuk is ezeket a jo eredményeket. Késziiliink az
adventi miisorra, és egyik cigany tanulo mondja a legnehezebb verset, és ezzel megmutatjuk
azt, hogy biiszkék vagyunk rd. Vagy az iskolai gdldn a fellépok 50%-a szintén hdtrdnyos
helyzetii tanulokbol dll”. Tobb helyen is kiemelték, ha egy didk roma és/vagy hatranyos
helyzete ellenére (sic!) volt j6 tanuld, vagy valami mésban sikeres, példaul: ,,... egy hdtrdnyos

helyzetii tanulo is el tud érni jo eredményt. Az én osztdlyomban 16 tanulé van, ebbdl 6 tanulo
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roma, és koziiliik legaldbb 3 kitiing tanulo, és még 2 jo tanulo, és a tobbi, nem hdtrdnyos

helyzetii tanulok kozott vannak, akiknek rosszabbak az eredményeik.”

A magyar tarsadalmon beliil mashol is — nem kizarélag a pedagdgusoknal — tapasztalhaté ez a
»meglepddés”, hogy bizonyos (pl. etnikai szempontbdl kisebbséghez tartozd) gyerekek
képesek ugyanolyan teljesitményt nyujtani, s6t akar kiemelkedObbet is, mint tirsaik. Ez a
dobbenet pozitiv hozzdélldsnak tlinhet, de a forrdsa szintisztdn maga a rasszizmus, hiszen
egyértelmiien mutatja azt, hogy nem elég, hogy nem feltételezte a pedagdgus ezt a fajta
teljesitményt didkjitél, de a jovoben is dgy értékeli, mint egy ,kivételt, amely erdsiti a
szabdlyt”. Ez is a latens diszkrimindcié egyik tipikus példdja. Még a jol teljesito teriiletileg jo
gazdasagi hattérrel renelkez6 iskoldkban is megnyilvanult az a pedagdgusi vélekedés, hogy
azért kevés/egyaltalan nincs néluk esélyegyenldségi probléma (tehat szerintiik ezen milik az
iskolai jobb teljesitoképessége a gyerekeknek), mert magasabb szinten iskoldzottak a sziildk,
illetve ,,még” a roma gyerekek sziilei is adnak a gyerekek tisztasdgara, nem hagyjak Oket
,10gni” €s altalaban egyiittmikodoek. ,,Ndlunk a HHH-s és HH-s gyermek kb 10-15 f6, nem
sok [ez egy 400 f6 koriili iskoldban valéban alacsony ardny]. Azért a sziiloknek megvan az

iskolai végzettség. Nem nagyon vannak ilyen gyerekek.”

»Nincsenek [esélyegyenlOségi problémdk]. A roma sziilok zommel egyiittmiikddoek,
rendszeresen jdrnak az iskoldba a gyerekek. Még oltozkdodésben sem ldtni, hogy lenne
kiilonbség.”

Az iskola dolgoz6it6l gyakran hallhattuk kutatdsunk szinte minden dllomdsan, hogy a sziilore
haritanak bizonyos felelosségeket, ket hibaztatjdk, errdl a jelenségrol rengeteg férum, blog,

informalis vita sz4l, azonban keveset olvashatunk réla hazai szakcikkekben.

Azt nehéz vitatni, hogy az egyiittmiikodés, a multilaterdlis kommunikacié az ilyen fesziilt
helyzetekben segithetne, taldn minden szerepld helyzetét megkonnyitené, de foként a
»problémasnak” mondott gyerekek életét, beilleszkedését, elfogadasat. (Erre még

részletesebben kitériink a 6. fejezetben.)

Erdekességképpen megjegyezhetjiik, hogy még amikor a ,Mennyire fiiggnek ontél és
mennyire a politikusokt6l az eredmények?” kérdést tettiik fel, a pedagégusok akkor is inkdbb
visszakanyarodtak az eldz6 kérdéshez, a csaladi hattér téméjahoz: ,,En igyekszem mindenkivel
egyiitt dolgozni, és minden tuddst dtadni. Pdlydzatok utjdn részt vesziink egy integrdcios
programon, és fejlesztési célokat tiiziink ki a tanuléknak, amit a sziilokkel is megbeszéliink. A
tarsadalom részérdl tobb elvdrdst tamasztanék a csalddokkal szemben a tdmogatdsokért.

Tegyen is valamit a sziild, ne csak vdrja azt, hogy kapja a segélyeket.” Altaldban
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kihangsilyoztdk, hogy a legjobban — szerintiik ,természetesen” — a didkoktdl fiiggnek az
eredmények. Az egyik iskoldban tobb kiizdelemrdl is beszamoltak a pedagdgusok, példdul:
,» 15 osztdly van a 8 évfolyamon. Foképp a felso tagozatos osztdlyokban akad 1-2 gyerek, aki
nem érzi a sulydt annak, hogy tanulni kéne, és részt venni a munkdban, és nehézzé teszi a
tobbiek munkdjdt is. Igyeksziink torekedni arra, hogy egyre kevesebb legyen az ilyen tanulo.
Volt olyan eset, hogy fegyelmi eljdrdst inditottunk olyan tanuloval szemben, aki mdr nagyban

zavarta az oktatdst.”

A hatranyos helyzetli térségekben jol teljesitd iskoldk allapota nem minden esetben jo, de az
EU-s pélyazatok révén — amelyek tobbnyire a HH-s térségek szamdra biztositanak tdmogatast
— az épiiletre és a felszereltségre, valamint bizonyos akaddlymentesitést célz6 fejlesztésekre
tobbet tudtak kolteni, mint a jobb gazdasdgi mutatdkkal rendelkezd teriileteken miik6do
altalanos iskoldk, ez azonban a régi épitésii intézményi épiiletek esetében tobb helyen nem

volt megoldott.

Ha el is mondhatjuk, hogy néhdny esetben a palydzati rendszer kihasznédldsaval anyagi
szempontbdl eldnyt tudtak kovacsolni a hatrdnyos helyzetbdl, ez nem jelenti azt, hogy akar a
legjobban pédlydzdé hatranyos helyzetli térségek esetében is lehet kompenzélni a tdrsadalmi,
teriileti és egyéb hatranyokat. Nem szélva arrdl, hogy ezeknek a pédlydzatoknak a hatdsa (1asd
az iskoldk informatikai ellatottsdgaval, annak teriileti dimenzidival és az esélyegyenldtlenség
Osszefiiggéseivel kapcsolatos kutatdsunkat, 5.2. fejezet) megkérddjelezhetd, fenntarthatonak
pedig az egyszeri és gyakran minden hosszd tdvd koncepcidt nélkiil6zé tdmogatdsok nem

mondhatdak.

A pedagbégusok ldathatéan nagy hangsilyt fektettek az olcsd, de igényes megolddsokra,
amellyel otthonosabbd tehették az iskola épiiletét, amely hatdssal van az intézmény
hangulatdra is. Tapasztalatunk szerint éppen a hétranyos teriileteken 1évo iskoldkban volt
jellemzo, hogy kiilondsen nagy hangstlyt helyeztek az évszakokkal kapcsolatos programokra,
dekorécidkra, az tinneplésekre, f0ként a nemzeti tinnepekre, k6zos eseményekre és dltaldban a
kozosségi megmozduldsokra. Néhany iskoldban a helyi szervezeti kultira része a
hagyomanydrzés és nemzeti Ontudat erdsités, ezekben az esetekben nincs helye madsfajta
kultdranak, a magyarsag hangsulyozdsa egyuttal kirekeszto is lehet. Mdas esetekben inkabb azt
érzékeltiik, hogy egyfajta csalddias 1€gkort visz az osztidlytermekbe maga a kozos diszités
folyamata és hogy a gyerekek biiszkék a sajat dekoracidjukra, segiti az Onkifejezésiiket,

fejleszti a kozosséget.

192



Ami szinte mindegyik ilyen tipusd telephelyen megfigyelheté volt, hogy — szemben a jobb
helyzetl telepiilésekkel — tobb volt az oktatdsi asszisztens, akik segitették a tanitok, tanarok
munkdjat, foként az SNI-s és az érzék- és mozgasszervi fogyatékossaggal €16 tanuldk
esetében (ahol volt ilyen), bar volt néhany iskola, ahol panaszkodtak, hogy ,,...nincsen
pedagogiai asszisztens, de ahol van, ott nem igazdn szakmai, inkdbb adminisztrativ
feladatokat ldt el.” Inkébb az volt a jellemz6, hogy a pedagégiai asszisztensnek .,...sokrétii a
feladata. Részt vesz olyan munkdkban is, amik tanitdsi ordn folynak, a gyenge képességii
tanulok mellé jdr be ordra, és segiti ezeknek a gyerekeknek a tanuldsdat. Ha valahova mennek,
kiséri a gyerekeket. Délutdn részt vesz a napkozis foglalkozdson, akdr a tanuldsi résznél is.

Segit az iskolai dolgokban. A miisorok rendezésében, a diszitésekben is.”

A hétranyos helyzetli térségben jdl teljesitd iskoldk tandrainak beszdmol6ibdl a leggyakrabban
az deriilt ki, hogy a modern technoldgidkat nem szivesen haszndljdk és nem is tartjak/tartottdk
altaldban fontosnak a megkérdezett pedagdgusok; hasonld tapasztalatunk volt a frontélis
oktatdsi modtdl eltéré mddszertanokkal is, kivéve néhdny fiatalabb kollégajukat és az

informatika szakos tanarokat.

Erdekes, hogy hogyan vélekednek iltaldban a didkokrdl a hitranyos helyzetii térségekben jol
teljesitd iskoldk tandrai. Szerintiik a tanulék egymds kozott jellemzdéen kimutatjdk az
egyenldtlenségeket. ,,[...] Igen, ez ldthato. Mint pedagogus igyekszem megakaddlyozni,
viszont vannak olyan esetek, mikor kicsit egyet is értek a gyerekkel (mikor valaki azt mondja a
mdsiknak, hogy mosakodjon meg, mert biidos, ezeket a gyerekek elmondjdk egymdsnak). Ezt
nehéz kezelni, mivel van, mikor egyetértek azokkal a gyerekekkel, akik dszintén megmondjdk.
Ezek a gyerekek, akiket mdsok leszolnak, nem feltétleniil roma gyerekek, hanem sokszor csak

a sziilo felelotlensége, nemtorédomsége...”

Hogyan foglalkoznak a hatranyos helyzetii gverekekkel?

Az, hogy milyen médon foglalkoznak a nehezebb helyzetii gyerekekkel a hatranyos helyzetii
térségben jdl teljesitd iskoldk, foként azon kérdés kapcsan meriilt fel, hogy egyre tobb idot
toltenek a gyerekek az iskoldban, ezdltal igy érzik a tanarok, hogy ezzel egyre tobb feleldsség
harul a pedagdgusra. ,,Mindig is nagy felelosség hdrult a pedagogusra. Ez nem ij a régi
pedagogusnak, hogy maximdlis felelosséget vdllal a gyerekért. Valoban elmondhato, hogy a
HH-s és a HHH-s gyerekek tobb idot toltenek az iskoldban, hiszen akik nem hdtrdnyos
helyzetiiek, azoknak a sziileik iskoldn kiviil is szerveznek a gyereknek elfoglaltsdgot, és ezért

azok a gyerekek mdr nem maradnak a délutdni foglalkozdsokra. Délutdni foglalkozdsokra
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napkoziben maradnak a gyerekek, ahol szintén pedagogusok foglalkoznak veliik, és nemcsak a
hdzi feladatokat készitik el itt, hanem kiilonbozé foglalkozdsokat is tartanak nekik, mint

példdul tdnc, ének, szakkorok.”

Kiilonosen erdsen érzékelhetd volt a hatrdnyos helyzetli térségben jol teljesitd iskoldkban
dolgoz6 tandrok esetében az, hogy szinte missziét teljesitenek, nagyon erdsen biznak abban,
hogy fontos szerep hérul rajuk az esélyegyenl6tlenségek lekiizdése, a tudds ataddsa, a
gyerekek fejlesztése teriiletén, és bar komoly kihivdsnak élik meg, egyuttal erét is ad ez a
feladattudat, feleldsség szamukra: ,,A pedagogus személyisége nélkiil ez az egész bukta.
Pedagogusnak ne menjen senki, aki kényszerpdlydnak érzi. A pedagdgus személyisége
meghatdrozo. Eleve minta kell, hogy legyen, de kell tudni megiijulni, be kell fogadni az ij
dolgokat, nagyon jol dt kell gondolni, hogy hogyan tudom alkalmazni a dolgokat. De ezt mind
csak 1igy, hogy majd megtanulom, az empdtidt is megtanulom, akkor ne menjen, ide egoista
ember... Nekem nem az a lényeg, hogy kiviilrél mit gondolnak, hanem én tudjam, hogy a tolem
telhet lehetd legtobbet megteszem, amig a gyerekek itt vannak velem. Tudom, hogy ha
elfaradnak, tudom azt is, hogy most elsobe tegeznek, na, most akkor nem kezdek el veliik...
hanem szépen megbeszéljiik, hogy rendben van, fél 4-kor elmegy a tobbség, akkor nincs
annyira iskola jellege, akkor probdljuk mdr gy, hogy Mdrti néni, még azt is elnézem, hogy
légy szives. Es akkor mondja, hogy Mdrti néni szeretlek. Cukik. Vallom, hogy személyiség,
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dszinteség, és ne menjen pedagogusnak, nem szabad lenne megengedni

A gverekek céljai és joviképe

A tandrok nagy része egyértelmiien azon az alldsponton van, hogy annak a fiatalnak van tobb
esélye az eldrehaladdsra, karrierre, akinek van célja és — mint arr6l mér az elméleti részben
irtunk — motivécidja a sajat életét valamelyest irdnyitani. Az is fontos a karrier szempontjabdl

(is), hogy az éltalanos iskoldkban ezek a didkok mennyire ,,akarnak” tudni és egyiittmiikddni.

Egyik kérdésiink arra vonatkozott, mit gondolnak a pedagdgusok arrél, hogy maguktdl a
gyerekektdl mennyire fligg az oktatds eredményessége? A vidlaszok elég arnyaltak voltak,
tobbnyire a vdlaszok lényege az volt, hogy nagyban fiigg a motivacié szintje a csalddi
hattértdl €s a korosztalytol is, errdl ezt mondtik példaul: ,,Hdt nagyon-nagyon nagy
mértékben, eldszor is hogy a gyereknek mik a céljai, mit akar elérni. Még alsoban szerintem

egyszertibb a dolog, mert itt még akarnak. Folsoben nem akarnak semmit, egy verset nem
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akarnak megtanulni, minek irunk? Tehdt annyira kildtdstalannak ldtjdk a helyzetiiket, csak a

kozmunka marad és tehdt 6k erre ,,pdlydznak”.

Ez a vélasz jellegzetes példdja volt a hatranyos helyzetii teriileten oktatd tandrok vélaszainak;
a motivdalatlansdg (vagy inkdbb a csaladbo6l hozott motivacié hidnya), a tobbgenericids

munkanélkiiliség és kilatastalansdg hatdsai szinte mindig széba keriiltek.

A tekintetben, hogy ezekben az esetekben tehet-e valamit az iskola azért, hogy pozitivabb
legyen az iskoldsok jovOképe, a hatranyos helyzetii térségben jdl teljesitd iskoldkban mikodd
pedagdgusok egyaltalan nem voltak bizakoddk vagy optimistdk. Az alapkérdésiink az volt,
mit tehet az iskola az esélyegyenldtlenségek lekiizdése érdekében: ,,Nem. Az iskola nem [tehet
semmit az esélyegyenldtlenségek lekiizdése érdekében]. Az egész tdrsadalomnak kéne
valamilyen irdnyba vdltozni, hogy elismerjék azt, aki dolgozik, teljesen mds legyen a
megitélése, mert most igy nekik ezek a természetes dolgok, az, hogy nem dolgozik az anyja,
meg & sem fog, mert sziil egy csomd gyereket, és mindent meg fog kapni. Es ezen mi nem

»

tudunk vdltoztatni.’

Ennél a témanal mar eldkeriiltek bizonyos sztereotipidk is: ,,Az alapveté sziilomodellben van a
hiba. De ez nem a sziilo hibdja, ez a tdrsadalomé, merthogy ezt megengedjiik nekik, meg
Jutalmazzuk, meg tdmogatjuk.” Vagy még erGsebb vélemény, hogy: , Elsésorban a csalddi
hdttér [az egyes esélyegyenlOtlenségi problémdk kialakuldsainak az oka]: amikor olyan
kozegbdl jonnek a gyerekek, ahol nincs a sziiloknek 8 dltaldnos végzettsége sem. Ndlunk jo a
kapcsolat a roma sziilokkel, és ezek a csalddok megtanulnak becsiiletesen dolgozni,
megtanuljdk, hogy szakmdt tanuljanak, osztonozik erre a gyerekeiket is”.

Elsdsorban a csalddot figyeljiik, és az iskolai alapitvdny tamogatja, hogy jol oltozottek
legyenek, jdrjon iskoldba a roma gyerek is. Probdljuk mindendron itt tartani a gyerekeket”.
A csalddi hdttér az, ami nagyon eltér, itt nagyon jo helyzetben vagyunk, mert a gazdagabb
roma csalddok nagyon szocializdltak. Mégis van kiilonbség, mert az 0 iskolai végzettségiik

miatt mds eséllyel indul a gyerek. Lakhely miatt is lehetnek hdtrdnyok.”

Egyaltalan nem volt konnyt kérdés a tanarok szamara, hogy mit érzékelnek munkajuk soran a
legnagyobb problémadnak. Itt nagyon sokféle vdlasz meriilt fel, de most inkdbb csak a
téméankhoz kapcsol6déakbél idéznénk egynéhdny fontos gondolatot: ,En nem vagyok
pdrtfiiggo, de politizdlos vagyok, filozofiabol mondjuk 5-6s voltam a féiskoldn, hallgatok
dolgokat. En tigy gondolom, hogy nem lehet az oktatdsbol, nevelésbol politikdt csindlni. Es azt
gondolom, hogy valaki, aki nem tanitott, nincs tapasztalata, azok ott ne hozzanak dontéseket,

mert tudjdk, hogy mirdl dontenek”.
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. Lehet, hogy egy gydrban elrontanak egy csavart, és az a gépsor nem megfeleld és kicseréli,
de egy gyereket egy életre meghatdrozza az iskola, onnantol kezdve, hogy bejon, de akdr az
iskolarendszer is .... menjiink le az 6voddba, de az iskoldban tuti, hogy az iskoldtol mit kap.
Hogy milyen erkolcsi normdkat, hogy mit kioveteliink. Nem hiszem, hogy akdr az iskoldban
folyo oktatdsrol, akdr a tananyagrol, akdr a modszerekrdl, azoknak a mérésérdl... Hogy
akarja mérni? En kiiszkédok annyit, hogy egy gyerek onmagdhoz képest fejlédjon, mert nem
tudott kanalat fogni, mert nem tudta a ceruzdt megfogni, és akkor bejon valaki, csindlnak egy
kozponti mérést, és akkor azt mondja, semmit nem tudnak, a pedagégus nem csindlt semmit.
Hdt kovesse szemmel, és akkor megldtjia, hogy a semmibe, ami egy picit emelkedik, mennyi
munka van. Mennyivel konnyebb egy lépcsot emelni a 4-esrdl otosre, mint hogy egydltaldn az
1-est elérjiik [Itt nem osztdlyzatokrol, szintekrdl beszél a pedagdgus.] Nem hiszem, hogy ezt
fontrol kellene megmondani, meg kellene hallgatni olyan embereket, akiknek szakmai
tapasztalatuk van, akik élnek-halnak az iskoldért, akiknek mindeniik a gyerek. Meg kellene
hallgatni dszintén, és nem politikdt csindlni az oktatdsbol. En mondom igy, ok mondjdk iigy,
és ezek az utak nem taldlkoznak. Nem erre kellene koncentrdlni, nem kellene az oktatdst

politikai iiggyé tenni.”

Gyerekek felzarkoztatasa és tehetséggondozas

Minden oktatdsi intézményben felmeriilt a leterheltség kérdése (tdlzott elvardsok a
pedagégusok irdnydban az emelt alapdéraszdmon feliill a helyettesitések, korrepetdldsok,
felzarkoztatas, tehetséggondozas, adminisztracid és egyéb kotelezd feladatok miatt), azonban
kiilonosen erdsen tapasztalhaté ez a panasz azokndl a tanarokndl, akik a hatrdnyos helyzetii
térségben jol teljesitd iskoldkban dolgoznak, és munkaidejiik egy részét adminisztracidval,
formalis kotelezettségekkel, a tandrhidny miatt sziikségessé vald helyettesitésekkel toltik. Ez
szintén frusztracidhoz vezet, és az is, ha a helyi problémdkra nem adhat megoldést, valaszt az
egységes oktatas. ,,Azért a politikusoktol is fiigg az oktatds, mert ha rdank kényszeritenek olyan
torvényeket, amelyek lekorldtoznak minket, akkor az befolydsolja az eredményességiinket. A
terheltségiinket is befolydsolja, hiszen akkor mi sem vagyunk lelkesek, ami kihatdssal van a

gyerekekre.”

, Elég sok a jo képességii gyerek, tehdt a versenyeztetés az folyamatos, tehdt mindenképpen a
tehetséggondozds része, hogy nagyon sok versenyen inditjuk a gyerekeket mdsodik osztdlytol

kezdve, illetve elsoben is vannak mdr ilyen fejszdmolo versenyek. Sporttehetségekrol: vannak
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szervezett edzések, amik itt zajlanak az iskoldban. A testneveldink erre szerintem

odafigyelnek, elég gyakran tapasztalom, hogy viszik versenyre a gyerekeket.”

Azok a tanarok, akik a hatranyos helyzetii, de jol teljesitd iskoldkban tanitanak, kisebb
részben arr6l szdmoltak be, hogy a differencidlt tanitdsban hisznek, de gyakrabban a
versengést és a felzdrkdztatd oktatdst tartjdk helyes pedagdgiai mddszernek (Czike 1996),
err6l szdmoltak be, amikor arrdl kérdeztiik Oket, hogy mit tudnak tenni, illetve milyen
eredményeket tudnak elérni a kiillonboz6 csoportba tartozé gyerekeknél. Az egyik jellegzetes
vélasz: ,,Vannak korrepetdldsok, van fejleszto pedagogusunk. Ha egyéni segitségre sziiksége
van egy gyereknek, akkor fel tudja zdrkoztatni a fejlesztd pedagdgus. Szakkorok és
tehetséggondozds is van. Vers- és prozamondo versenyen, matematikaversenyen
elindulhatnak a tehetséges gyerekek. Illetve felsé osztdlyokban tanulmdnyi versenyekre
mehetnek a gyerekek. A masik tipikus vélekedés: ,,Mindannyian differencidlunk, de példdul a

miivészetekben a nagyon kiugrdok a roma gyerekek.”

Az esélyegyenldség kérdésével foglalkozva kiemelten fontos szamunkra, hogy a hatranyos
helyzetli teriileteken hogyan foglalkoznak a lemaradé gyerekekkel (hiszen ez a torvény
szempontjabdl és szocidlis megkozelitésbdl is ,,dupldn” héitranyos helyzet). A pedagdgusok
kiemelték, hogy az, hogy mennyire tudnak odafigyelni a ,,problémds” gyerekekre, az teljesen
... létszdmfiiggd: a 16 is kiilonbizé gyerek és a 32 is kiilonbozé. Es, jo, hogy be lehet Gket
,kategorizdlni”, hogy tudja az ember, egy-egy tantdrgyndl, hogy kik azok, akikkel jobban
tudok haladni, kik azok, akik felzdrkoztatdsra szorulnak, kik azok, akikkel egy dtlagos
menettel tudok haladni egy osztdllyal, de azért mindenkinél eléfordul, hogy van egy-egy olyan
anyagrész, hangulat vagy életszakasz, amikor kiilon odafigyelést igényel. Mivel, szoktuk ezt
mondani, hogy a pedagogusndl az a legnehezebb, amit sokan nem értenek, ez az dllando
éberdllapot, hogy folyamatosan megfigyel az ember. Ezeket azért normdl esetben észleli és

akkor reagdlunk rd, ez nincs leirva az oravdzlatban’.

., Felzdrkoztatds az alsosoknak, vagyis nekiink vannak korrepetdldsi ordink is, tehdt minden

héten van egy ora, amikor korrepetdlunk, és vannak tigynevezett ondllo tanuldsi ordink”.

, Ugye, egész napos az elsé mdsodik az nem egész napos rendszerben miikodik, aminek
szintén ordkig tudnék beszélni a hdtrdnydrol, de van ilyen, hogy ondllo tanulds, amiket arra
haszndlhatunk, hogy a feladott hdzikat ondlloan megoldjik a gyerekek, hogy ne kelljen
hazavinniiik, és ilyenkor van igazdn lehetéség a differencidldsra vagy arra, hogy odaiiljek

egy-egy gyerek mellé még a heti egy korrepetdldson kiviil”.
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, Még ott van az a frdnya lelkiismeret, amikor bejon az ember még egy ordval elobb, ha nincs
ordja, hogy ha valami olyat észlel, hogy ott valami nagyobb probléma van vagy példdul egy

hosszabb hidnyzds, amit be kell pétolni”.

»A tehetséggondozds, szintén elsésorban gy ldtom a kollégdkon, hogy ez a lelkiismeretre
van bizva és a szabadidobdl valo dldozdsra. Van amikor egy-egy kollégdnak van olyan ora,
amit ki kell tolteni, hogy meg legyen legaldabb a 26 és akkor bejon egy szakkords ora, amit

erre lehet haszndlni.”

Az interjuink sordn minden esetben éltaldnosabban is kitértiink a helyi esélyegyenldtlenségi
problémadkra, és azt is megkérdeztiik, mit tehetne még (tobbet) az adott iskola. Ezen a téren
sokkal inkdbb azt tudtdk elképzelni a hétrdnyos helyzetli térségben jdl teljesitd iskoldk
pedagdgusai, hogy els6sorban a tanérdkon kiviili tevékenységek, a plusz erdfeszitések
jelenthetik az igazi sikert: ,,Mindig fejlédni kell ebben, elsésorban a tehetséggondozdsban
lehetne nagyobb eredményeket elérni; még tobb Ordt és energidt rdforditani. Sok ido
felfedezni egy gyerekben a tehetséget, igy nagyobb odafigyelésre van sziikség minden
pedagogus részérdl.” Ez az elgondolds kimondottan frusztrdlja a pedagégusok jo részét, ugy
érzik, a tdlterheltségiik miatt nincs idejiik a valdédi tehetségeket tdmogatni, kibontakozasukat
segiteni: ,,Kellene példdul tobb egyéni foglalkozds, de minden pedagogus nagyon tilterhelt

ndlunk, mdr nem nagyon van ido mindenre odafigyelni.”

., Kiilon juttatds, vagy legaldbb iddokeret ... az nincs. Ez a lelkiismeret kategdria, amire

nagyon sokat apelldl a vildg pedagogusokndl”.

Pedagogusok: elditéletesség, vagy csak tapasztalat?

Tudni szerettiik volna, egyaltaldn hogy észlelik a tandrok az esélyegyenldtlenséget, egydltalan
mit tartanak e jelenség részének, ebbdl a szempontbdl érdekes volt, amikor arrdl beszéltek a

pedagdgusok, hogyan ismerik fel az ilyen tipusud problémaékat.

,,Nagyon sokat tesziink a felismerésért. Még az elso osztdly eldtt megismerjiik a csalddokat,
megfigyeljiik a lakdskoriilményeiket, felmérjiik, hogy milyen koriilmények segitik otthon a
gyereket a tanuldsban.”

,Mint gyermekvédelmi felelos az 0sszes csalddhoz eljutok, akdr a leghdtrdnyosabb
helyzetiiekhez is, és a legjobban szitudlt csalddokhoz is. Ezeket a tapasztalatokat tovabbadjdk
egymdsnak a tanitok is. Viszont mdr a gyerekeknél mdr rdanézésre is meg tudjuk dllapitani a

csalddi helyzetét”.
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Nagyon gyakran érz0dott a politikailag korrekt, de val6jdban az elditéleteket sem nélkiil6zo,
bér takargatni kivané pedagégusvilasz tobbek kozott arra a kérdésre, hogy van-e roma gyerek
az osztalyban, példaul: ,, Hdt az ardnydt [a roma tanuldknak] én meg nem mondom neked. 28

gyerek van és abbol 4 roma szdrmazdsi.”

,Van [ndlunk roma tanuld]. Egy koziiliik halmozottan hdtrdnyos helyzetii. Anyagilag
tokéletesen jol dllnak ezek a sziilok, tehdt ilyen probléma nincsen, hogy felszerelés, étkezés,
ruhdzat. Ami van, az iskolai végzettség hidnya, az ugye a nyolc dltaldnos.”

» Egyediil neveli az egyiket az édesanyja. Nem tudom, hogy ez mennyire tartozik ide, de a
mdsik azért mdr szerintem a veszélyeztetett kategoria, mert ott a nagymama bortonben van,
apukdt gyakran kihallgatjdk, ott ilyesmi inkdbb. Ezek ugye nincsenek kimutatva sehol, de ezt
mi tudjuk, mert itt éliink”.

., Nem mindegyik veszélyeztetett [a roma tanuldk koziil]. Viszont a motivdcio az nulla. Tehdt 6
az, aki, én sok mindent megtapasztaltam mdr eddig, de ennyire alulmotivdlt. A gondolkodds
teljes hidnya, tehdt nézek ki a fejembdl és nem haszndlom az agyam”.

Véleményiik szerint a roma didkok problémdsabbak: ,, Amikor elsébe idejonnek, sokukkal még
nincs nagy baj ...” ,,A ,,rossz” tanulok inkdbb csak a felsbb években jelennek meg, és ennek
kiilso okai vannak. Akdr kultiira miatt is — vannak, ahol a néket nem tekintik partnernek, és a

felsos kamasz fitik néha a tandrndt sem tisztelik.”

Ezek a pedagdgusi vélekedések, vagy ha gy tetszik: egyedi tapasztalatok alapjan kialakitott
altalanositasok €s eloitéletek pontos illusztraciét adnak a 3. fejezetben ismertetett latens

diszkriminédcié modell miikodésére a gyakorlatban.

Kiils6 kapcsolatok miikodése

Arra a kérdésiinkre, hogy vannak-e esetleg torekvései az iskoldnak arra, hogy jobban bevonja
a sziiloket, altaldban pozitiv valaszokat kaptunk: ,,Igen, vannak torekvései a sziilok felé is.
Vannak osszevont sziiloi értekezletek, ahol a sziilok is elmondhatjdk a problémdikat, és itt a
hdtrdnyos helyzetii tanulok sziilei is részt vehetnek a problémdk megolddsdban, viszont ezek a
sziilok nem nagyon jonnek el”.

Vannak kozos programok, példaul ,... szeptember 18-dn elmentek kerékpdrtiirdra, ahova a
sziil6k is mentek, és ez egy jo kis csapatépité dolog volt. Evente szoktak évfolyamonként
teadélutdnokat tartani, ahol a gyerekek miisort tartanak, és a sziilok is és a gyerekek is ezt

nagyon élvezik.”
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Taldn nem tlinik olyan fontosnak, mégis érdekes kovetkeztetések vonhatéak le arrdl,
mennyire érzik azok a tandrok, akik a hdtranyos helyzetii, de jol teljesitd iskoldkban tanitanak,
jol szervezettnek a sajat intézményiiket, mégis meglepd, hogy a kapcsolatokkal, a
feladatmegosztassal voltak tSbbnyire a legelégedettebbek (€s ebbdl a szempontbdl mar
érdemes tovabbgondolni az iskolai kultira elemzésiink alapjan, hogy miért éppen Ok tudnak a
nehezebb koriilményeik ellenére jol teljesiteni!). Az egyik negyedik osztilyos tanit igy
foglalta Ossze a tobbek 4ltal is megfogalmazott véleményeket: ,.Jol szervezett iskola.
Mindenkinek megvan a megfeleld feladata, és mindenki azt igyekszik maximdlisan elldtni. Az
iskola vezetésével jo az egyiittmitkodés. Mindenkivel jo a kapcsolata az iskoldnak (sziilok,

gyerekek, fenntartok, szervezetek)”.

5.3.2. Jo gazdasagi adottsagu térségben gyengén teljesito iskolak vizsgalata

A jo gazdasagi adottsagu térségben gyengén teljesitd iskoldk vezetOsége adott lathatélag a
legtobbet a kiilséségekre, az igényes megjelenésre. Ezekben az iskoldkban volt az épiiletek

allapota, a felszereltség messze a legjobb.

Az iskola allapota, felszereltsége

Errdl biiszkén szamolt be tobb pedagdgus is, példdul: ,,[A mi iskolank] feliijitott hdromszintes
épiilet. bdr nem akaddlymentes, de modern. Van egy kiilon tornacsarnokunk is, és a
konyvtdrunk az, ami fejlesztésre szorul, de mdr bitorokat kaptunk. 2003-hoz képest sokkal

jobb az iskola felszereltsége.”

,»Most éppen az udvar az, ami felijitds alatt van, éppen térkovet rakunk le, igy majd jobban ki
tudjuk haszndlni a teret. Teljesen felszerelt a tornatermiink, de a megemelt oraszdmhoz ez

kevés volt”.

Az IKT-s felszereltség itt egészen kivételes. Pdlydzatokon nyertiink gépeket is. 4 interaktiv

tabldank, 6 projektorunk van.”

,Azért még példdul nincs internetes naplo, az is igaz, hogy egy ppt elkészitése nem minden

kollégdnak menne. Oktatéprogramok haszndlatdval is vannak nehézségek.”

., Interaktiv ordkat is szoktunk tartani, a tandraink mindennap haszndljdk. Laptopokat kaptak

a tandrkollégdk. Van 20 szdmitogép (szintén pdlydzati pénzbdl).”

A tanarok vélekedése az esélyegyenlétlenségrol
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Amikor a j6 gazdasdgi adottsdgu térségben gyengén teljesitd iskoldkban dolgozé tandrok
véleményét kérdeztik arr6l, mit gondolnak, az iskola eldsegiti-e vagy sem az
esélyegyenlOséget, egyértelmiien igenld valaszokat kaptunk, példaul az egyik szaktanartol:
, Mindenféleképpen  eldsegiti. Nem  tartjuk idealisztikusnak az  esélyegyenloség
megvaldsitdsdat.” vagy a masik felsd tagozatos kollégajatdl: ,, Eldsegiti, azokat a teriileteket,
ahol hidnyossdgok vannak, probdljuk felhiizni. Amikor mdr van hdzi feladat, akkor vannak
sziilok, akiknek gondja akadhat esetleg. A mostani iskolarendszer nagyon stresszes, de mivel
vannak orszdgos elvdrdsok, ezért ez itt ndlunk is megjelenik.” ,, Ndlunk ez nem probléma,
mert nekiink természetes. Nincs romakérdés, nincs megkiilonboztetve a gyerek, ezért

»

integrdlva van’”. , Valamilyen szinten idealisztikus [az esélyegyenlSség elérése], annak
tartom. Ilyen életmod mellett (ahogy élnek a mai sziilok) szinte lehetetlen, hogy ne legyen

[esélyegyenlotlenség], de nem szabad feladni, mert enyhiteni mindig lehet.

Megjegyeznénk, hogy maguk a tandrok is éreznek esélyegyenldtlenségeket, példaul bizonyos
igazsagtalansagokat tapasztalnak egymas kozott. Amikor a pedagdguspalyardl beszélgettiink,
szinte mindig felmeriilt a tandri portfélidval kapcsolatban az a vélemény féként az id6sebb
pedagdgusok korében, hogy ,,nem itt kellene ilyen modon, mert most mdr teljesen kijdtszhato,
betanulhato. Mert amikor mi csindltuk ilyen vak vezet vildgtalant alapon, 2 éve, ez az egyik. A
mdsik, hogy nem itt kellene elkezdeni, hanem pontosan a pedagégusképzésnél valamit. En
vallom azt, hogy a pedagogusképzést kellene, én nem tudom, hogy mit csindlnak a féiskoldn,
de valami nem nagyon ugy van, mint mikor én foiskolds voltam. Tehdt én gy irtam a
portfoliomat, hogy én arra emlékeztem, amit veliink megtanitottak, meg amit a szakmai
gyakorlatbol, ugye az ember.... Mert én nem innen-onnan, kézikonyvbdl olloztam 0Ossze,
hanem én 1igy gondoltam, hogy kivdncsiak énrdm, ami én vagyok, amit én csindlok. Mert itt is
az lenne a lényeg szerintem, mert ne menjen pedagoguspdlydra, aki nem alkalmas rd.
Mondjuk ezt is nagyon nehéz, mert bemész egyszer, beiil egy pszichologus és azt mondja, hogy

te nem vagy alkalmas, pedig a tobbségiinknek az élete. Nem kiilonvdlaszthato!”

Valamiért éppen az ebbe a kategdridba eso iskoldkban, de tobb helyen is igen éles birdlatokat
megfogalmazva kitértek erre a pedagégusok, dgy tiinik, ahol viszonylag gazdagabb teriileten
miikddik az iskola alacsonyabb pedagdgiai hozzdadott értékeket mutatva, ott maga a

pedagdgia munka értékelése kozpontibb problémat jelent a pedagdgusok szdmara.

7 Felmeriil a kérdés, hogy elegendé-e az iskolai integricichoz az, ha nem vesziink tudomdst valakinek a
massagarol, de ez egy masik dolgozat témaja lehet majd ....
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Gyerekek egymas kozti viszonyai

A j6 gazdasigi teriileten gyengén teljesitd iskoldk esetében tlint ki legerOsebben a
beszélgetések sordn, hogy itt rendkiviil fontosak a csaladok gazdasdgi hatteréb6l ad6dé
kiilonbségek, ezeknek a kiilsdségekben vald kifejezése/kifejezddése nagymértékben
meghatdrozza a gyerekek kozotti hierarchidt. ,,Felsé tagozatban nagy a verseny — foleg a
fitikndl —, megy a hierarchiaharc. Ezt befolydsolja az anyagi helyzetiik is, mert aki mendn

oltozkodik, jobb telefonja, laptopja van, annak konnyebb vezetd szerepet kiharcolni.”

Ezekben az iskoldkban jott leggyakrabban szoba a verbdlis agresszié kiilonféle
megnyilvanuldsa is: ,Sajnos csiifolkodds van. Biztos lehetne még tenni ez ellen, az
osztalyfonoki ordkon példdul olyan problémdkat beszéliink meg, amikre nem jut idé az ordk
kozott.” Ezért vizsgaltuk azt, mit gondolnak a tandrok, mi ennek a verbalis agressziénak oka,
és mi hidnyzik ahhoz, hogy hatékonyabb legyen az iskola ezen problémdk megoldasdban,
vagy legaldbb enyhitésében. Erdekes, hogy problémamegolddsként nem meriilt fel semmilyen
preventiv otlet vagy modszer, itt a pedagdgusok inkdbb csak az utdlagos rendezést, az
esetekbe vald egyéni, hatalmi erével beavatkoz6 jellegii mddszert tartottdk megoldasnak. (Az
iskolai kultira mérésérél és elemzésérol szOol6 fejezetinkben még Kkitériink az
agresszidkezelés és a konfliktusmegoldas lehetséges mddszereire.) ,, Eloszor négyszemkozt
beszéljiik meg a problémdt, majd magam mellé veszek valakit, azzal is megbeszéljiik, és ha
nem oldodik meg a probléma, akkor viszem az osztdlykozosség elé.” , Amikor egy embert
érint a probléma, azt el6szor mindig négyszemkozt beszéljiik meg, sokszor a sziiloket sem
vonjuk be probléma esetén, mert hatékonyabbnak tartom ezeket a négyszemkozti

megbeszéléseket”.
Az, hogy a gyerekek egymds kozott érzékeltetik-e a kiilonbségeket, ,,a pedagoguson muilik”.

,WItt a mi iskoldnkban nem jellemzd, teljes befogadd kizegek vannak minden osztdlyban. En a
magam nevében, mi tizzel-vassal irtjuk, hogy bdrmi... mdrmint ezt nem ugy értem, hogy
verjiik a gyerekeket. Beszélgetések sordn mi mindent kinyomozunk, mint Sherlock Holmes, mi
tortént, hogy tortént. Onértékeltetést végziink, miért, hogy, te hogy gondolod, és akkor a
gyerekek maguktol rdjonnek, hogy egy adott szitudcioban, és ezért jo a szitudcios jdték,
kiscsoportos beszélgetések szényegen stb., hétvégérdl hozott dolgok, nagyon sokszor jonnek
ligy, hogy teljesen kaotikus az dllapot. Es akkor egy higgadt beszélgetés, és a gyerekek
onmaguktol elmondjdk, a gyerekek nem... hiilyék. A gyerekek tudjdk, hogy mit kellett volna
tenniiik, a pedagoguson miilik, hogy a gyerekek hogy dllnak egymdshoz. Mert teljesen devidns

esetek nagyon ritkdk, amikor betegség van a hdttérben, ami mdr meghaladja a
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kompetencidnkat, pszichologusét is, és gyogyszeres kezelés stb. Egyébként a gyerekeket
nagyon jol lehet egy osztdlykozosségben... nagyon elfogadoak, nyitottak, sériilt gyerekeknél
is, vagy BTM-es gyereknél is. Ott van ndlunk egy gyerek is, aki teljesen egyéni odafigyelést
igényel, nem is ebbe az iskoldba keriilhetett volna, de a sziil6 ragaszkodott. O autézik, a tobbi
gyerek nem kérdezi meg, hogy én autozhatok-e, ha neki leesik valami, mennek és segitenek

neki. Teljesen elfogadoak.”
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5.3.3. Hatranyos teriileten gyengén teljesité iskolak vizsgalata

Iskola allapota, felszereltsége

A hatranyos helyzetl teriileteken meglep6en jol felszerelt és ITK szempontbdl is rendkiviil
modern, jol ellatott iskoldkban jartunk, amit maguk az itt tanitd tandrok is pozitivan
értékeltek. ,,Rengeteg pdlydzatot nyeriink, nagyon jol felijitottunk, volt olyan, hogy én
nyertem egy 2 millio forint értékii tanterem-feliijitdst, aztdn a Cetelemnek volt egy Zold Suli
programja, amibe fdkat, fiiveket, gyepet, bokrokat telepitettiink, az is egy félmillié forint
értékii”.

,Nagyon jol fel van szerelve informatikailag az iskoldnk, az uj épiiletben vagy a régi
épiiletben minden tanteremben van digitdlis tdbla, amit haszndlunk is mi pedagogusok,
internet-hozzdférés elég jo, rengeteg szdmitogép van, két osztdly simdn tudna szdmitégéppel

dolgozni, tehdt végiil is elég jol felszerelt”.

Az iskola HR helyzete

Erdés a kontraszt a targyi kornyezet és a human feltételek kozott a hatranyos telepiiléseken
miikodo iskoldkndl, és taldn ez is egy meghatiroz6 oka lehet a gyengébb teljesitménynek. A
pedagégusok és az iskola igazgat6i is komoly nehézségként élik meg a tandrhidnyt, amely
évek oOta egyre nagyobb problémdt jelent. A hidny a nehéz helyzetli teriileteken azért is
jelentkezik, mert a frissen végzett pedagégusok sokkal szivesebben koltdznek, alapitanak
csaladot, helyezkednek el nagyvarosokban, jobb gazdasdgi koriilményeket, tobb szolgaltatast
nyujté, a csalad tobbi tagjanak is munkahelyet biztositd telepiiléseken. Arra a kérdésiinkre,
hogy milyen pedagdguskollégikra lenne sziikség, kikbdl van hiany, ilyen és ehhez hasonld
valaszokat kaptunk: ,,Szakos is, meg tanito is. Most négy dllds volt meghirdetve az év elején,
és gy kellett osszevaddszni rd az embereket, de még igy is van hidnyunk, nyugdijasok is

dolgoznak”.

Tarsadalmi folyamatok leképezidése az iskolaban
A pedagégusok ugy élik meg, hogy kiszolgaltatottak a tarsadalmi folyamatoknak, szinte
sodréodnak az arral, és ilyen - szamukra befolydsolhatatlan, de a tanitdsi és

munkakdoriilményeiket megnehezitd — folyamat az, amikor a kisebbségi tanulok szdmardnya
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megnovekszik. Ezért érdekes volt szdmunkra, hogyan értékelik, mit gondolnak a f6 okokrol,

hogy hogyan és mitdl véltozott meg az iskoldban az dsszetétel.

A hétranyos teriileteken dolgozé pedagdgusok jellegzetes attitiidje erre egyfajta elfojtott
harag. ,,Nott, nétt, nétt a ciganyok szdma, és aztdn itt keményen kozbeszolt a politika, amikor
a mdsik iskoldt, amivel minket Osszevontak, hagytdk elcigdnyosodni. Itt egyszeriien
korzethatdrokat kellett volna modositani, hogy mindenhovd egyenlden jusson beldliik. Ez nem
tortént meg, sot a kettd iskoldt dsszevontdk, és im itt az eredmény.” A hatranyos teriileten
miikddo, gyengén teljesito iskoldkat tartottuk témank szempontjébdl a legfontosabb vizsgélati
teriiletnek, hiszen a legtobb érintett didk itt tanul, feltételezésiink és tapasztalatunk szerint
néhdny esetben elmondhatdé, hogy nekik csorbul legjobban a jovdbeli esélyiik a
tovébbtanuldsra, a valddi karrierjilk épitése sokkal nehezebb, mint a — legaldbb egy
szempontbdl — eldnydsebb iskoldba jaré didktirsaiknak.

A kutatasunk sordn, 2015 novemberében egy teriiletileg hatranyos helyzetben 1évd és a
teljesitménymérésben az alsé kvartilisnél gyengébb atlagos tesztpontszdmot produkalé Heves
megyei altalanos iskola rendkiviil tapasztalt pedagégusa nagyon jellegzetes és szomoru képet
festett a szegregicid folyamatardl: ,,A telepiilésen négy iskola miikodik, amibol egy, ugye,
kisegitd iskola. Mi szegregdlt iskola vagyunk, ketté iskoldt dsszevontak, most mdr ott tartunk,
hogy 100%-ban roma tanulok jdarnak ide. Nincs magyar tanulonk, csak roma. 20 évvel ezelott
még mi voltunk az elit iskola. Tehdt ilyen, hogy 28-as létszdmbol 12 kitiin negyedikben,
abbol még 8 felso tagozatban is, abbdl ketté pedig legaldbb diplomds. Tehdt igy indultunk. A
helyzet a foldrajzi kornyezetbdl kiindulva vdltozott meg foltehetdleg, mert egész kizel van
hozzdnk a cigdnytelep, ahol ok szegregdlva is élnek. Borzaszto kevés az a csaldd [...], aki
onnan kitor. llletve akik kitortek, azok is a kornyékre telepiiltek kisebb gocokba. Mds ketto
iskola, ami szdmitdsba johet — és ide tartozik a zeneiskola is —, az mdr messze van. Ez olyan

visszatarto erd, hogy mds sziilok inkdbb elviszik mdshovd a gyermekeiket.”

A 3.3. fejezetiinkben bemutattuk az iskolai esélyegyenldtlenségek elméleti modelljeit és az
azokhoz kapcsolédé néhany hazai vizsgdlatot (ez esetben visszautalndnk az ott ismertetett
szegregacid modellre, valamint példaul az ide vonatkoz6 és mar idézett Kertesi—Kézdi
kutatépdros 2014-es adatainak elemzésére.). (Kertesi, Kézdi 2014, 2016) Az interjdiink sordn
is sz esett arrél, mennyiben szelektal az iskola, van-e egyaltalan olyan, hogy elit iskola a
hatranyos helyzetii telepiiléseken. ,,Van egy egyhdzi fenntartdsi, [...] ott annyiban konnyebb a
kollégdknak, hogy [a sziilOk] tigy engedik el a gyereket [otthonrdl], hogy , tanulj”! Képességet

tekintve fene tudja [marmint, hogy valéban jobb képességliek-e az ottani gyerekek]...”
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A mdsik iskola, a korzeti is jo, jo iskola, csak rengetegen vannak, 6k is mdr nagyon vegyesen

vannak”.

Igazdbdl nem tudom, hogy van-e elit iskola... Az egyhdzit tartjdk annak a telepiilésiinkon. Es
lényegtelen, hogy mit kovetel az egyhdz, ha reformdtus vagyok, vagy zsido stb. akkor is
beiratom. Tehdt ide mdr nem [a sajat, szegregdlt iskoldjukra vonatkoztatval... It csak rosszat

tanul, azt mondjdk.”

Az esélyegyenlétlenség és az iskola viszonya

Ahogy az alfejezetiink elején is irtuk, a hatrdnyos teriileten miikodd, gyengén teljesitd
iskoldkat tartottuk téménk szempontjabol kiemelten érdekesnek. Tobb félig informalis
kérdésiink is vonatkozott arra, hogy van-e kitorési lehetség, és mit latnak itt a tandrok a
legégetobb problémdnak. A nehéz helyzetben, tomegesen hatranyos helyzetli gyerekeket
tanité oktatdsi intézmények tandrai sok esetben taldn még az oktatdsszociol6gusokndl is
bordsabban litjdk a helyzetet, hiszen nekik a mindennapi kiizdelmeiket meghatdrozza az

iskola.

Errdl maguk a pedagégusok is tigy nyilatkoztak, hogy példaul: ,.elég hdtrdnyos korzetben van
az iskoldnk, mint ahogy az tudvalévo, hogy Nogrdd megyében milyen az Osszetétel. A mi
iskoldnkban is ez nagyon-nagyon jelentkezik, rengeteg hdtrdnyos helyzetii gyerek jdr az
iskoldnkba, rengeteg olyan gyerek, akinek vagy nem dolgoznak a sziilei, vagy csak

kozmunkdbol élnek, tehdt ez nagyon érezheto az iskoldban.

A pedagégusok, akik hétranyos helyzetl teriileten gyengén teljesitd iskoldkban dolgoznak,
sok esetben a legnagyobb problémadnak a tanitvanyaikndl altaluk tapasztalt hidnyokat tartjék,
foként a motivélatlansagot, a jovokép teljes hidnyat, az igénytelenséget emlitik, bizonyos
esetekben egyenesen a hatranyos helyzet kialakuldséért is ezeket a hidnyokat teszik felel0ssé.
Sokszor még a hallgatonak is nehéz szétvdlasztani, meddig tart a tényeken alapul6 tapasztalat,
és mettdl kezdve van sz6 olyan elditéletrdl, ami aztdn sokszor ,,0nbeteljesitd joslat”-ként
mikodik az iskoldkban, a mondottak onmagukért beszélnek. ,,Régebben azt mondtam, hogy
nem tudnak elhelyezkedni az emberek munkdba. Mdr most nem mondom, mert munka van,
csak sajnos nagyon sok olyan csaldd van, aki nem akar dolgozni, és nagyon-nagyon ldtom. Es
mikor a gyerek tigy jon iskoldba, hogy megkérdezziik téle, hogy mi szeretnél lenni, és az a
jovocélja és az a jovoképe, hogy kozmunkds, na ott mdr probléma van, 1igy gondolom” .

,,Nagyon sok nemzetiségi roma gyerek van az iskoldban, nagyon nagy szdzalékban, és nagyon

sok olyan is van kozottiik, akik sokgyerekes csalddbol szdrmaznak, az azért nagyon
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megldtszik, a csalddi hdttér nagyon kijon ilyenkor. Nincs felszerelésiik, utcdan nevelkednek
igymond, ez visszaiit egy kicsit, és mivel van egy mdsik iskola is a telepiilésiinkon, ez egy
kicsit visszds szdmunkra, mert elvisz nagyon sok gyereket toliink, és nagyon sok olyan gyerek
marad itt ndlunk a mi iskoldnkban, akik ezekbol a hdtrdnyos helyzetii csalddokbol

szdrmaznak. Tehdt nehéz, nagyon nehéz.”

Az iskolai teljesitmény

Az, hogy a hatranyos helyzetl telepiilések rosszabbul teljesitd iskoldiban kitdl vagy mitdl
fligg végiil is az eredményesség, ismét egy sarkalatos kérdés volt, amelyekre a tandrok nagy

része szinte egyontetlien azt vdlaszolta, elsdsorban a sziil6ktol.

Arra a kérdésiinkre, hogy ,.Mennyire fiigg az eredmény a pedagdgusoktdl?” mar eltérobb
valaszokat kaptunk, mint példaul: , Pedagogustdl is nagyon, de [...] tényleg mi kitehetjiik
sziviinket-lelkiinket, és a gyerek 6rommel megy haza, aztdn ldtja, hogy nincs otthon mit enni,
vagy nem tud lefiirodni, mert nincs bevezetve a viz, meg nincs dram, akkor onnantol kezdve...
és akkor a kovetkezo nap eljon éhesen, meg eljon mosdatlanul, és egy ido utdn a tdrsai sem

tirik mdr ezt, hogy mondjuk érzik a gyereken.”

,, Végiil is nagyon sok mindent meg tudunk tenni érte, csak nagyon nagy falakba is iitkoziink,
én 1igy gondolom.” Tehat a sziildn van a dontd hangsily? , Nem, egyiitt. En iigy gondolom,
hogy ugyanolyan szerepe van a pedagogusnak, mint a sziilonek, csak addig, amig a sziilo a
pedagogust szamon kéri mindenért, egyre jobban, addig mi nem kérjiik, meg nem is kérhetjiik
szdmon a sziiloket, csak éppen elmondjuk magunk kozott, hogy ezt hogy kellene.”

Azt érzékelhettiik, hogy valamiféle ,,6rdogi korben” 6rlédnek azok a pedagégusok, akiknek a
nehéz gazdasdgi helyzetii teriileteken nem sikeriil j6 eredményeket elérni a hagyomads
pedagdgiai mddszerekkel. Minél frusztralébb a tanarok szamdra a helyzet, minél erésebben
érvényesiil a sajat elditéleteik miatt a didkok iskolai teljesitményben a csalddi héttér hatdsa,

anndl inkabb gondolkoznak a deficitmodellben leirt szemléletmdd szerint.

Eléitéletek, tapasztalatok, szocialis problémik és megoldasaik

Taldan az interjdink sordn éppen a problémakban a legmélyebbre mend kérdésnek thnik,
amikor a hatrdnyos helyzetli telepiilések rosszabbul teljesitdé iskoldiban kérdezziik a
pedagbégusokat, hogy szerintiik az iskola hogyan és mennyiben tudja eldsegiteni az
esélyegyenlOséget; és kimondottan érdekes védlaszokat kaptunk, példaul: ,, Tudja, mert én gy

gondolom, hogy azért a gyerekekkel a legkonnyebb. A gyerekek még vdltoztathatoak. Lehet,
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hogy felndttkorban mdr nehéz, de azért a gyerekek nagyon sok szinten... meg hogy olyan
kozosségbe vonjuk be dket, ahol van hiizéerd, és ez ndlunk igy van, hdl’ Istennek, hogy nincs
szegregdcio, és folyamatosan ldtjdk a szemiik elott a hiizoerdt. Hogy mennyire valosul meg, az
mds kérdés.” Ebben az esetben is tisztan tettenérhetd, hogy mennyire erdsen beleivédott az

iskolai pedagdgiai kultiraba a szegregaciés modell szerint valé gondolkodés.

Itt néhdny pedagdgus azt is elmondja, mennyire gyakran tapasztaljdk nap mint nap, hogy
nehezebb a cigdny gyerekeket tanitani, mint a tobbieket. ,En, ugye, ebben az iskoldban
kezdtem, és dsszehasonlithatatlan. Ugyanis a sziilok nem partnerek.” Tehdt nem a
gyerekekkel van a baj? ,, Nem. Csak ha a mélységeket is megnézziik, hogy hdnyadik generdcio
né fel Hevesen. En azt gondolom, ha szabad ilyen magdnvéleményt mondanom, hogy a
cigdnysdg a rendszervdltds dldozata. Mert megsziint a gydr, az ipar, és ok dolgoztak. Volt egy
Jjol miikodo termeldszovetkezet, ahol tavasztol késé 6szig dolgoztak. Nyilvdn ok mdr akkor is
alulképzettek voltak, de a rendszervdltds utdn aldluk hiiztdk ki ezt az egészet. Hdnyadik
generdcio no fel tigy, hogy a gyerekek azt ldtjdk, hogy reggel nem kell felkelni? Mert a sziilok
nem jdrnak dolgozni. A gyerekkel igazdbol egy darabig, kis kamaszkorig lehet valamit
kezdeni. Mert a szeretetet, a jo szot értékelik. En alss vagyok, de hdlds feladat, pedig kb.
dtszor annyit dolgozom, mint 20 éve. De csak harmadannyi sikerem van. Es meg kell tanulni
értékelni, hogy van egy harmadikos osztdlyom, és mindegyik tud olvasni. Hogy milyen szinten,
az mds kérdés. De meg fognak rekedni kozépiskola kornyékén. Mert akkor mdr férjhez
mennek... Jon a drog, az ital”. Tehat mar az alsébb tagozatban is megjelennek a drogok?

~Nem, de ldtjdk. Es akkor felsé tagozatban meg mar probléma is.”

o Hdt itt még lehet, hogy nem annyira, de volt azért mdr rd példa. De a gyerekeken még
annyira nem ldtni. Sziilon mdr igen.”

Milyen tipusti drogok? ,,A cigi az, amit gyakran tekergetnek, meg valamilyen ,kristdly”. En
annyira nem vagyok ebben benne, de ldttam egyszer egy volt didkomat az ut szélén a

”»

bokorban fekiidni. Egy szdl cigi volt ndla, és attdl teljesen kiiitotte magdt. [...]

Felmeriil az alapvetd kérdés, hogy minderre felkésziti-e a pedagégusokat a fdiskolai, illetve
egyetemi képzés, vagyis amikor a felsdoktatdsi tanulmdnyaikat folytattdk, szoba keriilt-e az
esélyegyenldség kérdése; mire emlékeznek ebbdl, és mennyire felelnek meg a valdsdgnak az
ott kapott informacidk. A fiatalabbak mar sok mindent hallottak, tanultak, de azt allitjak, a
legtobb szocidlis problémdra nem készitették fel oket, vagyis nincsen hatékony megoldasi
méd a keziikben. Erdekes, hogy az iskolai szocidlis munkds intézményét a hétranyos helyzetii

telepiilések rosszabbul teljesitd iskoldindl senki sem hidnyolja, pedig sok probléma megoldasa
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nem a pedagbégusok feladata lenne, és nem 4all rendelkezésiikre ilyen szakember. Még a
szocidlis tarsintézményekkel valé egyiittmiikodést sem emlitik. A tapasztaltabb, iddsebb
tandrok tgy fogalmaznak, hogy erre a helyzetre 6ket nem készitette fel senki, amikor azt
kérdezziik, tanulmanyaik sordn milyen alapokat, moédszertani eszkozoket kaptak, amelyek

segithetnek az ilyen helyzetek megoldasaban:

,,40 évvel ezeldtt a foiskoldn? Hogyne. Képességekrol, differencidldsrol meg egyebekril. De
akkoriban valoban képességbeli kiilonbségekrol beszélhettiink. De ilyen

esélyegyenlotlenséggel én még nem taldlkoztam, mint most a cigdnysdgndl.”

Errdl egy iskolai gy6gypedagégus a kovetkezOket mondta el: ,, ... kozségben tanitottam, ott
voltam alsos gyerekekkel. Ott enyhén értelmi fogyatékos gyerekekkel foglalkozunk, 5-10 fos
csoportokban. Tehdt autistdktol kezdve bdrkit fogadunk. De hdt ok is hdldsak. Mindenben
segitokészek voltak, mindennek oriiltek, a legaprobb dolgoknak is. Itt [szegregalt, 100%-ban
cigany iskola a kisvéros sz€li cigdnytelepnél] most kicsit ilyen negativ tapasztalataim vannak,
itt eleve a beszédstilusuk, viselkedésiik... Ismerem én ezeket, de napi szinten azért még nem
taldlkoztam addig ezzel.” Tudnd részletezni, hogy milyen problémdk vannak? ,, Hdt,
kiilonbozo konfliktushelyzeteket meg kell veliik oldani. Tehdt az, hogy rdvenni éket arra, hogy
menjiink és dolgozzunk, mert ez az 6 érdekiik. Mert most azeldtt vagyunk, hogy felvételiznének
majd. Es nagyon nehéz rdavenni dket. Ez is tudatossdgon, kovetkezetességen miilik. Ha mdr ezt
megtanulta, akkor folytassa, csindlja. Csak hdt nekik van egy mdsik oldaluk is. Az etnika. Nem
szeretném ezt rdahiizni, csak mégis ugy kilognak a sorbol. Tehdt nem akarja, nincs kedve, és
hidba teszek én meg bdrmit, amikor 6 nem szivesen. Es hidba mondom, hogy az & érdeke meg
a jovoje. Nem azt nézi, hogy mi legyen a cél elotte, hanem a sziilok szintje vagy még lejjebb,
tehdt nem az, hogy én kitorok, megmutatom és csindlom. Ezt nem ldtom. Es ez nagyon nehéz.
Tehdt sajnos negativ tapasztalataim vannak”. Nehéz ezt kimondani, de nem ez volt az
egyetlen pedagégusi megnyilvdnulds, amelyet csak dgy lehet mindsiteni, hogy explicit
rasszizmus.

Egy madsik alsétagozatos tanité véleménye: ,, A kicsikkel lehet szdrnyalni, akdrmilyen
teriileten, akdr iinnepségre késziilve, akdrmi. Ok partnerek voltak. J6, a sziil6 nem nagyon,
egy-két sziil6. De azért a gyerekek mindenben. Es szerintem ez a legfontosabb, hogy a gyerek
milyen”. Szédmtalanszor hallhattuk interjdink sordn azt a pedagdgusi véleményt — amelyet
kiilonosen kiemelenddnek tartunk t€éménk szempontjabdl - , hogy a kisgyerekekkel knnyebb,
mindent el lehet érni, kés6bb azonban ,.elromlanak”. Amit egy id6sebb szaktanar alapvetd
probléménak 1at: ,, Nincs jovoképiik. Es ez leginkdbb vidéken ldtszik. Azzal, hogy levitték 18

évrdl 16-ra a tankotelezettséget, akik buktak egyet-kettot, azok azt mondjdk, hogy mindjdrt

209



betoltom a 16-ot, és megyek. De [egy ilyen szegény kozségben] még a magyar embernek sincs
Jjovoképe. Nekem van egy négy és fél éves kisunokdm, el sem tudom képzelni, mi lesz vele,
amikor iskoldba keriil. Hogy hogyan tovdbb... De nekik még annyira sincs. Ok nem is

gondolkodnak ezen.”

A masik, iddsebb pedagdgus kollégdja is nagyon rossznak itéli meg az iskolds gyerekek
helyzetét: ,,Ezért nem lenne szabad szegregdlni szerintem. Nekiink volt egy igazgatonk 20
évvel ezeldtt, és & mindig azt mondta, hogy a jé tanuldk mintdvd vdlnak. Es ez valoban igy
van, mert nekem, amikor volt 34-es létszamii osztdlyom, és abbol volt 8 etnikai tanulo, még ott
is a j6 gyerek vdlt mintdvd. Es hizta fel a cigdnygyereket. Es nem volt gondunk. Villalkoznak,
dolgoznak. De igy egyiitt, nincs jo példa. A sziil6ket, nagysziiloket ldtjdk... Aki tavaly volt
nyolcadikos, az mdr éppen sziil... Egyiitt vannak, egyiitt tanulnak, iszonyatos a szegregdcio”.
(Az itt felvetett egyik témadra, jelesiil a j6 tanuldk felhizé erejére, az tigynevezett kontextudlis

effektusra a kvantitativ kutatdsunk elemzésében bOvebben is kitériink.)

Amikor rakérdeziink a szocidlis problémakra, akkor ezt azonnal az etnikai problémékkal
azonositjak, ezért a roma tanuldkrol kezd el a legtobb éltalanos iskolai tanar beszélni: ,, Nekik
ez [a tanulds] nem cél, szerintem. Ok csak a mdra gondolnak.” Ez mutatja, hogy szinte teljes

egészében a romdkat tartjak problémanak szocidlis és oktatdsi értelemben is.

A szegregalt iskoldkban kimondottan szenved néhany pedagdégus. Van, aki elmondja, hogy
amit egyik nap megtanit, azt masnapra mar nem tudjak a gyerekek, ezért nincs mire épiteni. A
torténelemtandr egy szabdlyos dlléhdbord képét festi le nekiink, amikor beszdmol arrdl,
hogyan zajlik a hetedik osztdlyban az oktatds. O elmagyarzza frontilisan az aznapi anyagot,
és visszakérdi a legfontosabb adatokat, kulcsszavakat, de nem tudnak vélaszolni, ezért hetente
dolgozatot irat, minden alkalommal mindenkinek kiosztja az egyeseket, mégsem tanulnak, és
év végén megbuknak. Ezért a tandr egyértelmiien az otthoni hatteret okolja, azt, hogy ,.nincs
otthonrol hozott motivdcio, amit felépitiink egyik nap, az mdsnapra leomlik”. A 7 . fejezetben
a javaslatainkndl a hofstede-i ,tanulds kulturdlis dimmenziéi” felmérési keretrendszert
(CDLF) ismertetjiik, amely éppen az ilyen problémdakra (is) javasol megolddst: az iskolai
pedagdgiai kultirdban olyan valtoztatdsokat, amely mddszertant, tdmogatast ad az ilyen
esetekben a pedagdgusnak, segiti a didkot és a tanart egyardnt az innovativ irdnyd, kozos
munkéban kialakitand6 szervezetfejlesztésben, a hatékonyabb mddszertanok alkalmazésa az

iskoldban.

Vizsgaltuk azt is, hogy ezeken a hatranyos helyzetl telepiiléseken dolgozé pedagdgusok

vajon el tudnak-e olyan eszkozoket képzelni, amelyek ilyen szegregdlt keretek kozott jobb
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eredményeket hozndnak, és segitenék a problémédk megolddsat. Az eredmény megddbbentd
volt, ugyanis szinte kivétel nélkiil a szegregicié felszdmoldsa mellett voltak akar az iskola
felszamoldsa, a sajat munkahelyiik megsziinése aran is. ,,Hdt ahogy az elobb is mondtam, ha
rajtam miilna, én szétszorndm oket. Tehdt szigorian korzeteket modositanék, és nem fogadnék

el ideiglenes lakcimbejelento kdrtydt meg mit tudom én”.

Kérdéseinkkel megprobédltuk mégis az iskolan beliili problémamegolddsra terelni a sz6t. Még
az olyan iskolaban is, ahol a hatranyos helyzetli tanul6k vannak tilsilyban, megdobbento (de
nem meglepd) mddon kizardlag a tanérdkon kiviili lehetdségeket, mddszereket soroltdk a
pedagdgusok, fel sem meriilt, hogy a tandrdkon folyé munka mddszertana Osszefiiggésben
lehet az oktatds hatékonysagaval és foként hatdssal arra, hogy minden didk esélyt kapjon
képességei kibontakozdsira. Az az elképzelés pedig, hogy a tanulds 6rom lehet végleg tavol
allt a tandroktdl, inkdbb a mindennapi taposémalom, a kiizdés és az oktatdsi, mds esetekben a
fegyelmezési kudarcok miatti frusztricié érezhetd a vélaszokbdl, vagyis a magyar oktatds
folyamata, amely a mindennapi harcok szintere. Ez foként akkor kontrasztos, ha a holland és
finn allami altaldnos iskoldk tanulmédnyozdsa utdn figyeljilk meg az itthoni, 4j mddszertan
hasznélatara kevéssé nyitott rendszert. A pedagégusok nem gondolkoznak a porosz és szlav
orokség, a konzervativ iskolakultira, a frontalis oktatds, a napi 5-6-7 kiilonb6zo 6ra leadasan
kiviil més verziéban. A keretek adottak, az oktatds mindenki szdmadra azonos sebessége a
tehetségesek szdmadra lassi és unalmas, a gyengék szdmadra kovethetetlen és lemaraddshoz
vezet. Ezért azoknak, akik a keretekbdl barmely irdnyban ,kilognak”, akik nem szorithat6ak
be a sziikds szabdlyszerii miikodés kereteibe, azok szdmara kizarélag a tandrakon kiviili
megolddsok, a lemaradéknak a korrepetdlds, felzarkéztatds és a kivdléaknak a
tehetséggondozésﬂ latszik ,,megoldasnak”, a kivancsiaknak és érdeklédoeknek pedig a draga,

iskoldn kiviili klub- és szakkorszerl foglalkozasok johetnek csak széba.

Vajon mddszertanilag érdemes lenne-e bevezetni valamit, ami jobban alkalmazhatd, ha méar
ilyen a helyzet? ,,Hdt mi nagyon sok mindennel probdlkozunk. 1gazdbol ezek hatékonyak is,
mert az igazgatonk rendszeresen pdlydzik. Most tehetséggondozdsi szakkorok indulhattak
pdlydzati pénzbdl. Ez taldn egy kitorési pont lehetne.” Ez érdekelne, kicsit részletezné,
milyenek ezek a szakkorok? ,, Készségfejleszto szakkorok, példdul kézmiives szakkorok. En,
ugye, a kicsikrol tudok beszélni, és ha nekik feladatuk van, akkor 6k abban lubickolnak. Es

szdmukra taldn ez lehetne kitorési pont. Vagy most példdul versmondo verseny lesz. Boldogan

"' De vajon miért maradnak le egyes gyerekek? Hogyan dél el ki miben kivals, egyéltaldn észreveszik e, nem
sikkad-e el a tehetség?
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késziil rd nekem is hdrom gyerek. Mds miisorokon is szerintem ragyogdan helytdlltak. Es
jottek és csindltdk. Ilyen dolgokkal. Csak, ugye, utdna az én lelkesedésem is oda, amikor

ldtom, hogy mi lesz veliik”.

, Es felzdrkéztato foglalkozds is van nekik. Ezek szakértGi vélemény alapjdn zajlanak. Vannak
elotte felméro vizsgdlatok, és utdna heti két-hdrom ordrdl elvissziik a gyerekeket”. Milyen
orakrol?

Készségordkrol, dltaldban kéthetente felvdltva, hogy lehetdség szerint ne maradozzanak el.
Meg az 0Ot tesibdl erre futja. Ez, ugye. egyéni, tehdt amibdl lemaraddsaik vannak, azokat a
teriileteket fejlesztjiik. Kis csoportokban foglalkozunk veliik, 2-3 fével. Ennél tobb gyerekkel

mdr nem annyira hatékony, eredményes”.

Pedagégusok vélekedése az esélyegyenloségrol
Fontos kérdés volt szdmunkra, hogy a hédtrdnyos helyzetl telepiilések rosszabbul teljesitd
iskoldiban mennyire gondoljdk idealisztikusnak az esélyegyenléség gondolatat, szerintiik

valamennyire meg lehet-e valdsitani, és hogyan.

,, Munkahelyekkel. Tehdt itt a csaldd egy nagyon visszahiizo erot jelent. Tehdt ha nem ldt
példdt a kicsi gyerek maga elott, akkor nehéz. Nagyon sok sziilé boldogan elmenne dolgozni.

Mit tehet az iskola az esélyegyenldségi problémakkal kapcsolatban?

., Szerintem tehetni tehet sokat, csak ezt szép elmondani, mikor olyan csalddi hdttér van, hogy
az egyik fiiliinkon be, a mdsikon ki. Mi meglépjiik a lépéseket, rengeteget beszélgetiink veliik,
foglalkozdsokat tartunk nekik, délutdni foglalkozdsokat, amibe bevonunk minden gyereket,
aztdn hazamennek, és mikor mdsnap gy jonnek, mintha mi sem tortént volna, akkor az
tragédia.”

Erdekes, hogy amikor az interaktiv médszerekrél, a készségfejleszté, példdul miivészeti és
szabadprogramokrél  beszélnek a tandrok, akkor egyértelmiien kideriil, hogy
eredményesebbnek tekintik az ilyen tipusi metodikdkat, dgy tapasztaljadk munkdjuk sordn,
hogy sokkal tobbet lehet az ilyen tandérdkkal elérni a didkokkal, mégsem igazan alkalmazzdk
ezen tapasztalataikat, inkabb szamiizik a hivatalos oktatason tdli tevékenységek kozé. Ezt
talan azzal a kozvélekedéssel magyardzhatjuk, ami csak azt a tudast tekinti valddinak és
értékesnek, amit kemény tanuldssal, ,,izzadsdgos munkéval” szerezhet meg az ember. Ezért az
interjdink alapjan a hazai pedagdgusok egy része kételkedik abban is, hogy van-e értelme,
igazi eredménye példdul a nem hagyomdnyos mddszertanoknak, az innovativ mddon

elsajétitott ismereteknek. ,, Lehet, végiil is lehet. Mert ldtszik a gyerekeken, mert szivesen
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csindljak, bdarmiféle programot szivesen csindlnak. Hdt aztdn, hogy hosszi tdvi eredménye
lesz-e, azt nem tudom.” Amikor azonban arrdl kérdezziik, miért nem vezetik be ezeket, miért
nem helyeznek nagyobb hangsilyt azokra a tantdrgyakra, illetve a sikeresen alkalmazott
moédszertanokat miért nem haszndljdk gyakrabban, akkor a beszdmoldk szerint egyrészt a
kozponti elvardsok, masrészt a megszokott, biztos metodoldgiatdl vald eltérés, a valtozas
miatti félelem az, ami visszatartja Oket. ,, Probdltunk projektet, csoportmunkdt végezni veliik,

de nagyon nagy zaj volt.”

Amikor tehat a pedagégus hatni probél a tanuldkra, akkor a hagyomanyos oktatési keretekben
ez nem mikodik és inkdbb a didkok égetd tarsadalmi problémdit okolja a tanuldsi kudarcok
sorozataiért, igy arra, hogy mi is az esélyegyenlétlenség oka és az iskoldjukban az alapvetd
probléma, gyakran fogalmazédik meg hasonlé valasz: ,,[...] 6k nem biztos, hogy égeto
problémdnak tartjdk azt, hogy pénztelenség meg munkanélkiiliség, merthogy ebbe néttek bele
sajnos. Es ez lebeg eléttiik sajnos, mert azt ldtjdk, hogy anyukdm is kiiil néha az utca szélére,
néha rdatamaszkodik a sepriire... bocsdnat. Ezt ldtjak maguk eldtt, és sokszor nem is lebeg cél,
mds cél a szemiik elott, de ha Oket megkérdeznék, szerintem 6k elmondandk, hogy ezt
szeretnék, azt szeretnék (foként venni targyakat), de kevés az a réteg, aki dolgozni szeretne,

aki tesz is érte.”

A vélemények az okokrdl itt nagyon eltéréek €s izgalmas is Osszehasonlitani, hogy melyik

pedagdgus hogyan magyardzza a helyzetet, vagy milyen megolddsokat latna jonak.

,Nem gondolom, hogy mindenkire igaz, hogy lusta, és nem akar dolgozni. Kozmunkdba

rendelik ki Sket a semmiért joformdn... Igy nem lehet.”

,, Munkahelyeket teremthetnénk nekik, lenne céljuk, a gyerek is hallgatna rdjuk. Es egyébként
a gyerekek a pedagogus szavdra is adnak, hallgatnak rdnk, de ha visszakeriilnek abba a
kozegbe, akkor mi hidba probdlunk hatni rdjuk meg segiteni barmiben. Ha a csaldd ebben

nem partner...”

,, Csak hdt Ok is tehetetlenek. Mert ha nincs pénz, akkor nem tudnak ezzel foglalkozni. Nemrég
olvastam valahol, hogy ez a mélyszegénységre jellemzo, és nem a cigdny kultiira része. Tehdt
ha van pénz, akkor szeretne mindent megadni a gyermekének. Es akkor nem tirédik azzal,
hogy holnap futja-e kenyérre. Es ezt ldtjuk a csalddi potlék idején, hogy akkor a
péksiiteményt6l kezdve minden van. Es itt ugye a felnbttek képzése is szoba keriil, mi ezzel

probdlkoztunk, mert sok sziilé nem tudja beosztani a pénzét.”

A korai iskolaelhagyds (Melléklet: 60. dbra), a lemorzsolddés jelensége kiilondsen érinti a

nehéz helyzetl teriileteken dolgozé pedagégusokat, akik a tehetetlenség érzését élik at
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bizonyos esetekben, amikor nem tudnak segiteni, szomord egyéni torténeteket élnek meg
kozelrdl, tragikus gyermeki sorsokrdl szdmolnak le, mint példaul ,,[...] olyan is volt, akirdl
tudom, hogy 6 kifejezetten azért hagyta abba az iskoldt miutdn a tankotelezettségnek a hatdrdt
elérte, mert el kellett mennie dolgozni, sziilei megbetegedtek és a csaldd nem tudta volna

eltartani magdt, hogy ha 6 nem dll munkdba”

Erezhetéen a tandrok a hétranyos helyzetii telepiiléseken szinte ,Jlakmuszpapir-szertien”
mikodnek, és nagyon tisztdin érzékelik a helyi tarsadalmi problémakat ¢és az
esélyegyenlétlenséget: ,, Csalddldtogatdsok, elozo osztdlyfonokokkel valo konzultdcio, illetve
az ovoda révén, de ez a gyermekek ruhdzatdn, megjelenésén is ldtszik. A legnagyobb
probléma az, hogy nincs életcéljuk. Ha van, akkor azok csak vdgydlmok, melyek nagyon kevés
esetben valosulnak meg. Az osztdly tanulmdnyi dtlaga kb. 2,5-0s, de egyik évben a
matematikadtlag 1,4 volt. Tovdbbtanulds egydltaldn nem jellemzo, nincs realitdsa. Felmeno
rendszerben egyre kevesebb tanulé jdr az iskoldba. Nyolcadik osztdlyra mdr csak hét didk
maradt. Ennek oka a csaldd. Az iskola probdlja névelni ugyan a motivdciot, de nagyon nehéz.

Allami észtondijakkal, kiilonbéz6 juttatdsokkal dsztinzik dket, sajnos eredményteleniil.”

A tanarok vélekedése altalaban a gyverekekrél és a helyi szocialis adottsagokrol

Arrél nem készithetiink atfogo, teljes mértékben bizonyitderejl, kvantitativ kutatdst hogy
mennyiben hat visszafele a tandrok vélekedése altaldban a gyerekekrdl €s a helyi szocidlis
problémadkrol, azonban legaldbb részben igazoltuk empirikus adatokkal, hogy valéban fontos
tényezoként szerepelnek ebben a folyamatban a latens diszkriminécié hatdsai. A szegénység
kriminaliz4cidja, az eltéré kultirdk meg nem értése, mindenfajta massidg elutasitdsa, a
rasszizmus azonban a pedagdgusok megnyilvanuldsaiban sok helyen tetten-érhetd és ez
visszahat a tanuldk onértékelésére és szamtalan olyan folyamatot indit el, ami a kiindulépont
latencidja ellenére a késObbi hatasokban kimutathatd, (mint azt az 5.2. fejezetiinkben is

ismertettiik).

Az iskola 0Osszetételét tekintve kb. 98 szd.zalékban cigdny kisebbségi. Ezek a csalddok
mélyszegénységben élnek, a sziilok nem dolgoznak, alkalmi munkdkbol, segélyekbol élnek. Sok
sziilo az dltaldnos iskoldt sem végezte el, olvasni, irni nagyon kevesen tudnak. Gyakori, hogy
a ldnyok mdr 14 évesen sziilnek. Régen ez a kornyék a térség éléskamrdja volt, foldmiiveléssel
foglalkoztak, azonban az 1995-ds évtdl kezdve beengedték a cigdnyokat, igy a megnivekedo

biinozések miatt a magyar lakossdg elkoltozott. Az iskola egyik épiilete Klebelsberg idején
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épiilt, a mdsik pedig egy teljesen Uj épiilet, melyben a helyiek munkdja is benne van, igy
jobban vigydznak rd. [...]
A tandarok alapvetden igy foglaltdk 6ssze, hogy mit latnak jelenleg a legnagyobb probléméanak

a hatranyos helyzeti teriileten, gyengén teljesito iskoldban tanulé roma gyerekek esetében:

., Nincs kozosségi élet. Nem ismerik a cigdny nyelvet, a népviseletet, népdalokat, nem ismerik
a kultirdjukat. 13-14 évesen mdr buliznak, isznak, nem otthon alszanak, ezt a sziilok pedig
engedik nekik. Az iskoldban van kézmiives foglalkozds, iinnepségek szervezése, de minimdlis

szovegeket sem tudnak megtanulni az ilyen eseményekre.”

A tandrok eszkoztelenek. Hidba adnak tiz szaktandrit [int6t], akkor sem érdekli a gyerekeket,

igy felesleges.”

»

A sziilokkel probdlnak beszélni, vagy legaldbb rdjuk hatni.’

., Gyermekjoléti szolgdlattal, gydmiiggyel lehet valamennyire hatdst gyakorolni rdjuk, dm ez is
csak pdr hétig tart. A legnagyobb probléma, hogy a sziilbket sem motivdlja semmi. Fél éve
mez00rok vannak, illetve egy problémds cigdny csaldd bortonbe keriilt, igy csokkent a
biinozés. A Vdrkonyi iskoldval jo kapcsolatban vannak, de a problémds gyerekeket ide kiildik
ki.”

Osszességében legjellemz8bb probléménak tehdt a kultira megérzésének, a kozosségi 1étnek
a hidnyat, a devidns magatartast l4ttdk a pedagdgusok; a didkok motivalatlansagat,
motivdlhatatlansdgat és a szociokultirdlis hatteret mint alapokokat jelolték meg a legtobb

esetben a tanitdsi kudarcok €s a helyi szocialis problémékra keresve magyarazatot.

Pedagégusok vélekedése az oktataspolitikardl

A legtobb tanar valaszabdl kideriilt, hogy nem szeretnek, félnek(?) politikdrél beszélni,
azonban arra kitértek, mennyire fliggnek attél az iskolai eredmények, vagyis a munkdjuk
eredménye: ,, Hdt, az, hogy politikusoktdl, felsébb intézkedésektol... igen, sokszor rdnyomja a
bélyeget egy felsobb intézkedés, amikor tele vagyunk adminisztrdcioval, olyan értelmetlen
dolgokat kapunk a nyakunkba, amiknek nem ldtjuk a jovdjét, akkor igen, de én 1igy gondolom,
hogy ez a gyerekekkel valo kapcsolatunkban nem jelenhet meg, nem szabad, hogy ez
befolydsolja.”

Tobb alkalommal szé esett tdlterheltségrol, a kozpontositdsnak azon hatédsair6l, amely
megneheziti a helyi tantervek egyedi igények, sziikségletek szerinti kidolgozdsit és a
frusztralt tandrok kiégése is tobbszor szdébakeriilt, amely helyzetre jelenleg nem kapnak

semmilyen segitséget, esetleg prevencio jelleggel éppen a legszegényebb teriileteken mitkodo
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iskoldban ,,nagy segitség lenne az iskolai szupervizio és a mentorrendszer kiépitésének a

tdmogatdsa’”.

Van olyan gyerekek kozotti interakcid, tipikus jelenség, ami nem mutat nagy kiilonbséget
teriileti szinten, mindenhol, szinte valamennyi iskoldban felmeriil a csifolédds és a
kirekesztés problémdja. Taldn a legszembetlindbb kiilonbség, hogy a hatrdnyos helyzetii
teriileten gyengén teljesitd iskoldkban nyilatkoztak ezekrdl legkeményebben a pedagdgusok:
»... empdtidm szerintem nekem nagyon magas, és nagyon nehezen tiirom ezt. En ezeket rogtin

észreveszem, és ott kész.”

... a cstfoloddst, azt nagyon sokszor meg kell beszélni. Kihegyezve arra, hogy mindenkiben
taldlunk csiifolni valot kivétel nélkiil, [...] ha nem a kiilsején, akkor a belsején, amit ki tudunk

emelni, és mivel tudom, hogy ez nekem rosszul esne.”

,»[Cstfolddas terén] probdlkozds mindig van. En ebben 7éré tolerancidt hirdetek, és azt
gondolom, hogy ez be szokott jonni.”

. En azt gondolom, ha fonndll ez a probléma, az a pedagdgus hibdja.”

,... igen, igen [hive vagyok] a csirdjaban elfojtdsnak, tehdt ndlam olyan, hogy csifolodds
nincs.”

Az egyik ilyen csufolkoddssal kapcsolatos kérdésiinkre egy igen agilis alsé tagozatos
pedagdgustdl kapott vdlaszbdl egész torténet rajzolddik ki, amely sok tovabbi kérdést vet fel,
és rdvilagit az ilyen HH-s telepiilésen ma mikdodd iskola nehézségeire:

»~Elofordult, hogy nem akartdk megfogni a kezét soha és mi ugye elsébe sokat jdtszottunk.”
- Kinek nem akartak megfogni a kezét?

»Hdt egy koszos, biidos, taknyos kisgyereknek... Es akkor az egyértelmii, hogy, akinek én
elsonek megfogom a kezét, az 6, és egy ilyen korjdtékndl biztos, hogy odadllok elé és
megfogom a kezét, és onnantdl kezdve mdr ez kialakul, hogy ha a tiszta tanito néni megfogja a
kezét, hdt akkor én is. Ha ezt elsotol kezdve csindljuk, akkor annak be kell érnie.”

, Most a kinai kisfiii esetében kell nagyon odafigyelni, mert 6t érdekes modon nagyon zavarja,
hogy hallja, vagy néha észreveszi, hogy azt mondjdk, hogy ¢ kinai, ami nem egy sértés, mert
megjegyzik a gyerekek, hogy »jéé, ¢ kinai«. Tavaly még az volt, hogy én csak annyit ldttam,
hogy amikor megjegyzik a gyerekek, akkor oldalra megy és lesiiti a szemét. Most mdr szol,

mdr tudja, hogy én ekkor odamegyek és megbeszélem a nagyobbakkal, hogy »igen, ¢ kinai, de
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nem szereti, hogy ha ezt mondjdk, és ne nézzétek, mert ezt nem kell mondani, mert ezt
mindannyian tudjdtok«. Ilyen szempontbol ez egy multikulturdlis kozeg, mert itt vannak
arabok, van kinai, van cigdny, van mindenféle. Tehdt itt nagyon sok gyerek megfordul, de

ezeket mindig kezelni kell.”

Vannak pedagégusok, akik azt 4allitjdk, ezekben a leghatranyosabb helyzetli iskoldkban
egyéltalin nem éreztetik egymadssal a kiilonbségeket a gyerekek egymds kozott, teljes
mértékben elfogaddak egymadssal. Errdl beszElt példaul egy régdta az adott iskoldban tanitd

magyar—torténelem szakos tandr, illetve egy alsé tagozatos tanitd is:.

Az elfogadds mindenféleképpen, a hozzddllds meg az elfogadds. Hogy mindenki ugyanolyan
gyereknek szdmit. EbbGl nem is volt soha probléma, midta itt tanitok, pedig elég régen itt
tanitok, ’95-ben kezdtem itt tanitani. Szdmukra ez természetes.” - Mennyi milik a
gyerekeken, a didkokon? ,En mivel alsés vagyok... teljesen mdst mond egy filsés
valdsziniileg. Egy alsos gyereket sokkal jobban meg tudunk fogni, én mindig azt mondtam,
hogy egy alsos gyerek nagyon-nagyon ragaszkodik a tanito nénihez még, és nagyon jol lehet
irdnyitani. Egy felsésnél ez mdr sokkal nehezebb.” Az a valtozds, hogy ,az aranyos
alsosokbol kezelhetetlen felsosok”-ké vélnak a didkok — melyrdl oly sokszor hallhattunk,
jellemzden a rosszul teljesitd iskoldkban — a tandrok szerint egyrészt élettani, pszicholdgiai
t(irvényszerﬁség72, masrészt a sziiléi hattér rontja el a gyerekeket ,,nemtorédomséggel, meg
hagyjdk oket otthon jdtszani tanulds, leckeirds helyett, iilnek a gép elott, vagy a mobiljukon

2

lovoldoznek...”, és persze az is baj, hogy nem motivaljdk dket a sziilok kell6képpen, rossz
példat latnak toliik, stb, tehat mindenképpen a csalddi hattér, az otthonrdl hozott ,.deficitek”

rontjak el a kamaszkord gyerekek iskoldhoz valé hozzaallasat, ez deriil ki.

Persze a gyerekek egymaskozti viszonyainak téméjandl az egyik alapvetd kérdésiink az volt,
hogy a gyerekek egymads kozott észlelik-e, kimutatjdk-e az egyenldtlenségeket (?7) ,.Nem
igazdn tapasztalom, olyan tapasztalatom volt mdr, hogy [...] megjegyezték, hogy érzem, hogy
nem mosakodtdl. De egyébként nem, tehdt nem cigdnyoznak stb. Tehdt ilyeneket nem nagyon
hallani, de mondom, én alsé tagozatrol beszélek, folsésok biztos, hogy teljesen mdst
mondandnak ezzel kapcsolatban.” Tud a pedagdgus tenni az elfogadasért, ezért a szemléletért
valamit? ,,Tud, persze, elbeszélget a gyerekekkel, hogy ¢ ide sziiletett, ilyen, meg tudjuk 6t

vdltoztatni, probdljuk meg! Sokat tud tenni a pedagogus, és ez hatdssal van a gyerekekre.”

2 Amennyiben ismerjik a kiskamaszok pszihés, élettani és attitlidvéltozdsait (példdul a tekintély

megkérddjelezése, vagy hogy mdr fontosabbak a kortdrs-kapcsolatok és vélemények) azokra érdemesebb lenne
inkabb épiteni, mint harcolni ellene.
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Az esélyegvenlétlenségi problémak és a Kiilsé kapcsolatok miikodése

Mint azt bemutatjuk egyik szakmai interjinkban (7.2.1. fejezet), az LHH (leghdtranyosabb
helyzetll) kistérségek egyikében, a Berettydujfalui Jarasban az Igazgyongy Alapitvany olyan
komplex esélyteremtd modellt fejlesztett ki és jelenleg is fejleszt, mely erdsen épit a
miivészeti oktatds mellett az iskola kornyezetére és a helyi szocidlis hél6 kiépitésére, a kiilsd

kapcsolatokra.

Az éltalanos iskoldk azonban kotott szabadlyokkal miikodnek, ezért a rendszerben dolgozék
ugy érzik, meglehetsen tehetetlenek: ,,[...] mi mdr annyi mindent kiprobdltunk. Hozzdnk
jottek is mdr nagyon-nagyon okos emberek, akik probdltak javaslatot adni, csak ezt a
kornyezetet ismerve nagyon nehéz. Mi vdrjuk mindig szivesen az étleteket, meg is probdljuk

valositani, aztdn hogy milyen utdna az eredménye, az mdr kérdéses.

Természetesen a legtobb pedagégus ismét a sziiléi hatteret jeloli meg fo oknak (akér
hatramozdité tényezdként, akar segitd, timogatd kozegként), amikor arra kérdeziink rd, mi az,
ami hidnyzik ahhoz, hogy hatékonyabb legyen az oktatds, vagy hogy milyen mddon
csokkentsiik az esélyegyenlotlenségeket, pedig ez esetben oGtleteket, pedagdgiai eszkozokre,

moédszertanra vonatkozé javaslatokat varnank.

LA sziiloi hdttér, nagyon sokszor az hidnyzik. Mert sajnos az olyan gyerekek is hdttérbe
szorulnak, akik tényleg szeretnék, akarndk, csindljdk, tdmogatja is a sziilo, de sokszor mdr

nekiink kellemetlen, mert azokat kell hdttérbe szoritanunk ezek miatt.”

., Végiil is van olyan réteg, akikkel, hogy iigy mondjam, nincs is kapcsolatunk. Ugy van
kapcsolatunk, hogyha megyiink utdnuk, elkapjuk oket az it szélén, és elmondjuk nekik a
gondunkat, de sajnos nagy az olyan réteg, aki egydltaldn nem érdeklodik a gyerek utdn, nem
jon sziiloi értekezletre, nekiink kell menni ezek utdn, dltaldban veliik van a probléma, mert a
Jo gyerekkel, akivel nincs probléma, ott nincs sziil6i hdttérprobléma. Ott mindent meg tudunk
beszélni a sziilokkel. Mondjuk nekem volt 4 éven keresztiil egy nagyon jo osztdlyom, oft
nagyon jo volt a sziilokkel a kapcsolatom, ott mindent meg is engedtek. Pdlydzatokat
nyertiink, osztdlykiranduldsra mentiink, hdromszor pdlydzat alapjdn, felijitottuk a tantermet,

rengeteg. Mind a sziiloknek koszonhetd, persze ott is volt, aki kihiizodott ebbol.”

5.3.4. Jo gazdasagi adottsagu térségben jol teljesité iskolak vizsgalata
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Azokban az iskoldk, amelyek j6 gazdasdgi adottsagui térségben taldlhatéak és a felmérések
szerint jol teljesitettek, azt lathattuk, hogy joval kevesebbet foglalkoznak a szocidlis
problémédkkal, az esélyegyenldtlenség is inkdbb egészségiigyi problémdkkal kapcsolatban, a
fogyatékossaggal €16 tanulok, illetve a magatartds és/vagy tanuldsi zavaros didkok esetében
keriil széba. A legszembeotlobb taldn, hogy roma gyerekek szinte egyéltalin nem tanultak

ezekben az oktatasi intézményekben.

A pedagbégusok részérdl is kevesebb tajékozottsdgot tapasztalhattunk az esélyegyenldségi
kérdések terén kutatdsi interjiink sordn, viszont egyfajta ,,mi jobbak vagyunk” ontudatot
arultak el a tandrok az ilyen besorolast édltaldnos iskoldkban. Péld4ul arra a kérdésiinkre, hogy
melyek lehetnek az okai az egyes esélyegyenlOtlenségi problémdk kialakuldsanak az
iskolaban, ilyen és ehhez hasonld valaszokat kaptunk: ,.Ebben az iskoldban teljesen mds
jelentése van az esélyegyenloségnek. Az ehhez kapcsolodo problémdk nem vdrt események
kovetkezményei, és dltaldban dtmenetiek. (Baleset, betegség...)” vagy: ,Ebben az
intézményben csak tanuldsi zavarral kiizdo, illetve balesetbol eredi esélyegyenlotlenség
fordult elo.” ,,Ebben az iskoldban tudomdsom szerint egyetlen HH-s, vagy HHH-s gyermek
sincsen. A tanulok rendezett anyagi és csalddi hdttérrel rendelkeznek. Egy SNI-s gyermek

tanul csak az egész also tagozatban.”

Volt pedagdgus, aki hozzétette: ,, Pdlyafutdsom alatt azonban kordbban mds intézményben
taldlkoztam  mdr  példaul mélyszegénység, illetve etnikai  hovatartozds  okozta

esélyegyenlotlenséggel is”.

Tehat elmondhat6, hogy a jé gazdasdgi adottsagi térségekben jol teljesitd iskoldk
pedagdgusai valéban mast értékelnek esélyegyenldségi problémaként az intézményiikben, és
ugy tartjdk, maguk ,,az itt tanulé didkok sajdt kis tdrsadalmdban egészen mds dolgok jelentik
a problémdt, mint a ,,nagy” tdrsadalomban. Itt néhdny gyermek pl. azt éli meg nehezen, ha
»csak” Horvdtorszdgban nyaralnak, vagy hogy évente nem kétszer, hanem csak egyszer
mennek sielni. Esetleg, ha nem a legeslegiijabb elektronikai eszkozzel rendelkezik, hanem

esetleg egy kicsivel régebbivel”.

Iskola allapota, felszereltsége
Altalaban azok az iskoldk, amelyek jél teljesitettek a felméréseken és egyiittal jobb gazdasagi
hétterli térségekben épiiltek, atlagosan, vagy anndl valamivel jobban felszereltek, de példaul

nem jogosultak bizonyos palyazati tdimogatasokra.
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Eppen a forrdsok elosztdsdnak teriileti, szocidlis és gazdasigi logikdjaval (kiegyenlitd,
kompenzicids torekvések) magyardzhatd, hogy a jo adottsdgu teriileteken szinte sehol sem
tudtak finanszirozni nagyobb beruhazasokat (horizontilis EU-s elvardsok’” irdnyaban), ezért
jellemzbéen ezekben a térségekben nem tortént akaddlymentesités, azt azonban meg kell
jegyezni, hogy odafigyelnek a fogyatékossaggal €él6 tanuldk esélyegyenldségére, €s
igyekeznek masképp megoldani a helyzetet, ami példaul a tSbbi tanuld szolidaritdsat,
egyliittélési képességét, érzékenységét is fejleszti. Az ezen a téren legjobb helyzetben 1évo
iskola egyik tandra errdl igy szdmolt be: ,,Teljesen nem akaddlymentes az iskola, mert ugye
vannak lépcsifokok, meg nincs lift, de azt tudom, hogy eredetileg azt gondoltdk, hogy ez az
iskola alkalmas a mozgdssériiltek befogaddsdra, merthogy majd épitenek liftet, de nincs.
Amikor volt olyan didkunk, akinek a kozlekedés gondot okozott, akkor azt ugy oldottuk meg,
hogy ha tényleg muszdj volt feljonnie az emeletre, akkor osztdlytdrsai segitettek neki a cuccai
szdllitdsdban, mindent kivettek a kezébdl, hogy & fel tudjon jonni. Ugy csindltuk meg az
orarendet, hogy annak az osztdlynak a foldszinten legyenek az ordi”. Alkalmazkodni egy
helyzethez maga is egy tanuldsi folyamat, sokszor jobbdra huminum kérdése, ami taldn

fontosabb, mint az épitett kornyezet akadalymentesitése.

Azt is megfigyelhettik, hogy az iskoldk kozott hatékonysdg szempontjab6l nem a
felszereltségben van a kiilonbség, sokkal inkdbb példdul a modern technoldgiai eszkozok
tanitdsban valé kihasznaltsdgi foka, innovativabb alkalmazédsa kiilonbdz8. Az egyik
pedagbgus az IKT-s feltételekre kitérve azon a véleményen volt, hogy ,,szerintem mi nem
vagyunk olyan rosszul felszereltek, tudom, hogy a didkok mindig panaszkodnak, hogy az 6
gépiik mennyivel gyorsabb otthon, és itt mennyire lassii a rendszer. Ezt én is dtérzem meg
értem is. A tandri szertdrakban is vannak gépek, tobb aktiv tdbldnk is van, kivetitésre is van
lehetdség. En igy gondolom, hogy vannak iskoldk, amik sokkal rosszabb helyzetben vannak,
mint mi vagyunk.” Mennyire vannak kihaszndlva? A tandrok kaptak ezzel kapcsolatban
valamilyen tovdbbképzést? ,Persze, mikor az aktiv tdbldkat megkaptuk, egy pdlydzat
keretében tortént, hogy megnyertiik ezeket, akkor volt tovdbbképzés, hogy hogyan kell
haszndlni, vagy hogy a szoftvereket hogyan lehet iigyesen bevetni. Szerintem ki vannak
haszndlva. Azt nem merném dllitani, hogy tényleg mindig az aktivtdbla szoftverrel, de
kivetitésre igen, tehdt harcolni kell a termekért, az nagyon jo, hogy hdrom
informatikatermiink is van, én nyelvtandr is vagyok, és az olaszordim egy részét is az

informatikateremben tartom, mert vannak olyan feliiletek a neten, ahol jol tudunk gyakorolni,

" EU horizontilis elvek: esélyegyenléség, kornyezetvédelem, fenntarthatGsag.
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és akkor beiiltetem az egész csoportot, és megmutogatok mindent. Létrehozunk ilyen
alkalmazdsokat, amiket utdna gyakorldsra haszndlhatnak.” Errdl volt sz6 kordbban, hogy
vannak érdekes meg innovativ, egyedi modszerek a tanitdsban példaul az IKT eszkozokkel.
Akkor ezeket itt hasznaljak a tandrok? ,,Igen, abszolit. Nyelvtandrok is, magyartandrok
kozott is van olyan, aki az e-learningben is részt vesz, az informatikatandrok kozott is van
olyan, folyamatosan vannak didkcsereszerii partnerkapcsolatok kiilfoldi iskoldkkal is, ahol a
projekteket valahogy az interneten csindljdk meg, errol mindig beszdmolnak a kollégdk, én
ilyenben még tevolegesen nem vettem részt, azért tudom csak ilyen nehezen kdrvonalazni,

hogy mi is torténik, de azt tudom, hogy az eszkdozoket haszndljdak hozzd.”

Osszefoglalva a helyzetet: azok az iskoldk, amelyek j6 gazdasigi adottsdgd térségben
taldlhatéak és a felmérések szerint joOl teljesitettek, tobbnyire épiilet és felszereltség
szempontjabdl is dtlagosak, vagy kicsivel dtlag felettiek voltak, azonban a pedagdgusok arrél
szamoltak be, hogy a didkok igy is elégedetlenek néha péld4ul az informatikai ellatottsaggal,

(kiilonosen ha a gépek nem elég gyorsak, vagy nem j6 az internet elérés).

Az épiiletek dekoracidja éppen ezekben az iskoldkban volt — megfigyeléseink szerint tobb
helyen — nagyon komoly, mar-mir komor. Az alapité vagy a névadd hatalmas mozaikja,
fekete-fehér képek, tablok, livegvitrinben régi iskolai eszkdozok bemutatdja ,,diszitette” az
iskola rideghangulati folyoséit. Az osztidlytermekben mar nyoma sem volt ennek a
hangulatnak, tobbnyire egyedi, szines, tobb esetben a gyerekek dltal készitett dekoracio,

illetve a tananyaghoz kapcsol6dé tablok sora jellemezte a belso tereket.

Az iskola human ellatottsiga ez esélyegyenlétlenségi problémak

A j6 gazdasigi adottsagu térségben miikodd iskoldkban voltak legjobban megelégedve a
tandrok a kollégdik tuddsszintjével és az oktatdsi intézményiik humdnerdforrds szempontd
ellatottsdgdval, ezért arra a kérdésiinkre, hogy mit gondolnak, van-e tandrhidny jelenleg, vagy
HR problémak az iskoldban, tobbnyire ilyen és ehhez hasonlé vélaszokat kaptunk: ,, Minden
ordhoz tartozik tandr. Hacsak valaki nem hidnyzik mondjuk betegség miatt, tehdt ilyen
szempontbol nincsen. Ugyanakkor nagyon sok ordja van mindenkinek. Lehetne még
dlldshelyet létrehozni, és akkor lejjebb mehetnének az oraszdmok. Nekem példdul még
tulordam is van, mikozben mds iskoldkban 22-re vannak bedllitva az emberek, ndlunk 25-26
ordt tanitanak, tigyhogy ilyen szempontbol lehetne még embereket bevetni, nyilvdn ennek az a
hdtrdnya, hogy akkor olyan kolléga kellene, aki négyszakos, és mindegyikbe kicsit bele tud

i

tanitani, tehdt ez nehéz. Megértem, hogy ezt nem lehet egyik naprol a mdsikra megoldani.’
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Taldan kevésbé teriileti jellemzd, mégis alapvetd problémanak latjuk, hogy a szocidlis és
gyermekvédelmi szakemberek lassan eltinnek a magyar oktatdsi rendszerbdl. mikozben a
gyerekszegénység €s mas szocidlis problémak szama, mértéke ezt nem indokolnd. Erre a
problémdra még a jol teljesitd, j6 gazdasigi adottsdgu telepiilésen 1évo iskoldk dolgozdi is
kitértek, amikor azt tudakoltuk t6liik, hogy mit tehetne iskoldjuk a helyi esélyegyenldtlenségi

problémakkal szemben.

JEn azt tudom mondani a heti 26 érammal, hogy semmit. En mdr nem tudok mit csindlni, az
kellene, hogy legyenek segité szakemberek, mondjuk, hogy kapjuk vissza a
gyermekvédelmisiinket, akinek tényleg az a dolga, hogy dtldssa, hogy itt hdny gyerek van,
hogy kinek milyen segitséget lehet javasolni, mivel ez egy ,elit” iskola, nemcsak egy helyrol
Jjdrnak ide, az is neheziti a dolgot, hogy kiilonbozo keriiletek jegyzoinek irjuk a leveleket, ha a
gyerek igazolatlanul hidnyzott. Kellene egy ember, aki ezt itt koordindlja, és akihez
Sfordulhatok, ha valamit meg kell kérdeznem, hogy ne kelljen vaddszni az informdciora, mert
ezt én meg tudom csindlni persze, hogy a gyerek idejon, hogy az onkormdnyzatndl szeretnék
egy osztondijat megpdlydzni, ir-e rolam jellemzést a tandrnd, és akkor persze, hogy irok neki,
de arra nincsen nekem energidm meg idém, hogy lekérdezzem, hogy melyik dnkormdnyzatndl
mikor van fogaddsi idé.” Mi hidnyzik, hogy hatékonyabb legyen az iskola ezen problémak
megolddsdban vagy enyhitésében? ,, Segitészakemberek, az, hogy a gyerekvédelmis legyen,
iskolapszichologus tobb idot tudjon itt tolteni. Most heti két nap van itt néhdny ordt, ha ij

gyereknek volna sziiksége segitségre, mdr nem férne bele.”

Az iskola teljesitménye

Eddig lathattuk, a nehezebb helyzetben 1€vo iskoldk hogy vélekedtek példdul a kudarcaik
okdardl, az iskola teljesitményének gyenge pontjairdl, ezért a jo gazdasigi adottsagu
térségekben j6 eredményeket produkald iskoldk esetében kiilondsen izgalmas latni, hogy hogy
érzékelik, elemzik dnmaguk szdmdra is azt a kérdést, mennyire fiiggnek t6liik, és mennyire a
szuiloktl az eredmények. A leggyakoribb vélekedések egyike: ,,A sziildi hdz szerintem
nagyon meghatdrozo. Mi alakitani tudunk, de teljesen megvdltoztatni nem, illetve attol is
fiigg, hogy ezt mennyire akarja a didk. Ha hozzdnk bejon egy hetedikes a hat évfolyamos
gimndziumba, akkor 6 még abban a fdzisban van, hogy a sziilo a minden. Szinte teljesen
mindegy, hogy milyen az a sziild, neki akkor is az a minden. Es amikor az iskolarendszerb6l
kimegy, akkor mdr tisztdban van azzal, hogy mondjuk a sziiloi életmodbol vagy

viselkedésmodbol mi az, amit & nem akar, mi az, amivel & szakitani akar [...] és ez egy
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kitorési pont lehet. Vagy irdnymutatds lehet. 1gazdbol azt gondolom, hogy akkor tud egy tandr
sokat alakitani egy didkon, ha emberileg kozel keriil hozzd, hogy ha csak bemegy és
magyardz, aztdn meg kijon, akkor csak informdciokat adott dt, amik lehet, hogy jok lesznek
valamire, de valojaban meg nem alakitott rajta, és az nem segit, nem adott lehetéséget, hogy

mds ember legyen.” Hogyan tudjak mérni ezeket az eredményeket?

»Ez azért gy nehéz, valoban ez nem mérhetd, hogy mi mennyire tudunk segiteni. Ezt én
személy szerint, mint osztdlyfonok a gyerek visszajelzésén meg a csaldd visszajelzésén mérem,
tehdt ha azt mondjdk, hogy koszondom, tandrné, maga nélkiil nem jutott volna el iddig a
gyerekem, vagy nem érettségizett volna le a gyerekem, akkor azt gondolom, hogy sikeres
vagyok. Nyilvdn, hogy ha itt konkrét szamadatokrdl van szo, akkor azt az iskolavezetés tudnd
megmondani, mert ndluk van a statisztika mindenrol, és azt gondolom, hogy nekik kell is
ilyeneket mérni. Ok konkrétan szamok tiikrében is ldtjdk, hogy hdny hdtrdnyos helyzetii tanulo
van, és koziiliikk hdany tanul tovdbb, az & szintjiikon ez abszolit osszedll. Tehdt errdl oket

kellene megkérdezni.”

A legtobb pedagdgusnak fontos, hogy milyen utravalét adott az oktatdsi intézménye a
tanitvanyai szdmdra, ezért — foként a kisebb telepiiléseken, vagy ahol ott maradnak a gyerekek
— figyelik és megfigyelik tovabbi sorsuk alakuldsat, amelynek most szdmunkra fontos szerepe
van, hiszen az, hogy ki mennyire tud a jovdjét tekintve érvényesiilni. Alapvetd
esélyegyenldségi kérdés ez abbdl a szempontbdl, hogy az iskola adott e elég municiot, valodi
megalapdzdja volt e a ,.kilépésnek a nagybetlis életbe”, vagy inkdbb a tarsadalmi gazdasagi,
lelki tényezok kovetkeztében ,,lecsiszott” a volt didk az élet nagy lehetdségeirdl. Vajon hogy

vélekedtek minderrdl a tanaraik, mi az oka a sikereknek €s a kudarcoknak?

LEn a magam szintjérél azt tudom mondani, hogy a kizépiskoldkba felvett, majd
leérettségizett tanulok, vagy ha az egyetemre felveszik Oket, tehdt a végén kideriil, hogy nem
fdaradoztunk egyiitt hidba. Persze azért mindig akad olyan, akiért megszakad az ember szive,
mert tudja, hogy anyagi forrdsok miatt nem fogja tudni végigcsindlni, és tényleg nagyon oda
kell tennie magdt, és dolgoznia kell kozben.”

, Volt olyan, hogy egy kivdlo volt tanitvanyom a Miillerben a pénztdros, és mondta, hogy
»mdshogy nem tudom kifizetni a tandijat, tandrné«. Mondtam neki, hogy nem baj, mert én
sose tudndm végigcsindlni ezt a munkdt, én nagyon gratuldlok neked, hogy ezt képes vagy igy

csindlni, hogy mindenkire mosolyogsz napi nyolc ordban”.
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A tanarok viszonyulasa a gyerekekhez és a sziilokhoz
Ezekben a j6 gazdasdgi hatterli, jol teljesitd iskoldkban az eredmények elérése annyira

299

kozponti cél, hogy a ,,gyerekek javat szolgdl6” pedagdégusnak az mondhatja magét, aki minél
tobb tanitvanyat tudja versenyre kiildeni, akiknek jok régids, sot orszagos viszonylatban is az
eredményei. Ez kitlinik azokbdl a vélaszokbdl, melyeket arra a kérdésre kaptunk, hogy
mennyire fiigg sajdt maguktdl, mennyire a kollégaktdl vagy az iskolavezetéstl az iskola

eredményessége.

wHdt, mi szerintem egy elég harcos tantestiilet vagyunk olyan szempontbol, hogy nagyon
gyerekcentrikusak vagyunk, tényleg nagyon akarjuk a gyerekek javdt, és elég sok mindent
elvdllalunk vagy tilteljesitiink azért, hogy megcsindljuk azt, amit mi gy gondoljuk, hogy azt
meg kell. Ebben az iskolavezetés partner, nem hiszem, hogy az iskolavezetés gdtja lenne

annak, amit mi probdlunk tenni, hogy azzal jobb helyzetet teremtsiink.”

Az iskola vezetésén tul elvardsokat fogalmaznak meg a tandrok irdnydban, vagy akir a
tandrokkal szemben a sziilok is, ez sokszor neheziti meg a tandrok életét a valaszaik szerint.
Ami kiilonosen érdekes lehet szdmunkra, az a megfigyelésiik, hogy ez nagyban fiigg a
végzettségiiktol, €s mivel a kiillonbozo teriileteken nemcsak a gazdasagi helyzet valtozik, de
vannak térségek, ahol a végzettségek messze meghaladjdk vagy alulmuljdk az orszdgos
atlagot (1d. 17. abra), ez befolyédsolja nemcsak a gyerekek teljesitményét, de a pedagdgusok és
a sziillok kapcsolatat is. Errdl foként azok a tanitok, tanarok tudtak Osszehasonlitdsban
beszélni, akik mar tobb iskoldban is dolgoztak: ,,Régebben is egy gazdag kornyéken
tanitottam, de ott olyan igazi ujgazdagok voltak. Hdt, nem irtak disszertdciot. Jottek a
mitkormaos, otthon iilo, kitartott anyukdk a terepjdroikkal és az elvdrdsaikkal. Szo szerint
rikdcsoltak veliink, ha valami nem tetszett nekik. Mert a pedagdgidhoz, a tanitdashoz mindenki
ért, csak valaki diplomdt is szerzett beldle! A (Budapest, belvdrosi) értelmiségi kdrnyéken

sokkal jobb a kapcsolatunk a sziilokkel, kulturdltan leiiliink, mindent meg tudunk beszélni.”

Van olyan, szintén Osszehasonlitisbol eredeztethetdé megfigyelés, ami a kvantitativ
kutatdsunkban kifejtett kovetkeztetéseinket tdmasztja ald: az oktatds hatékonysdga
egyértelmiien az iskolai kultiritdl fiigg, nem az etnikai hovatartozastol, vagy a csaladi
hattértdl, hiszen ugyanolyan képességii €s szocidlis hatterti gyerek egy elfogadd, tdmogatd
kozegben sokkal jobban tud fejlddni, képességeit, érvényesiteni, tehetségét kibontakoztatni és

ezaltal jobban is teljesit.
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»17 évig egy kozismerten hdtrdnyos helyzetii telepiilésen tanitottam. Azutdn jottem dt, lassan
10 éve ide. Amikor meghallottdk a bardtaim, egybdl azt mondtdk, hogy jo, hogy iskoldt
vdltottam, mert itt majd kevesebb lesz a cigdny. Most meg nem hiszik el, hogy ott 2-3 volt, a
mostani osztdlyomban példdul 8 roma tanulo van, és semmi probléma nincs veliik, sot az
egyik legtehetségesebb matematikus kisfiii is cigdny. Kimondottan féltem, hogy majd késobb

elkutyulodik, mert nem lesz, aki odafigyeljen rd.”

Mit érzékeltek problémainak a tanarok?

Végiil, de nem utolsésorban kutatdsunk sordn szerettiik volna megtudni, hogy masképp latjak-
e a j6 gazdasdgi adottsdgu teriileten jol teljesitd iskoldk az esélyegyenlStlenséget, és mit
érzékelnek problémanak a tanarok. Ennek tisztdzasa érdekében ezeken a teriileteken is
feltettiik a kérdést, szerintik mik lehetnek az okai az esélyegyenldtlenségnek, és ezek
kialakulasanak mik a jelei az adott iskoldban. Igen érdekes valaszokat kaptunk, sz6 esett az
altalunk kvantitativen is kutatott csalddi héttér és iskolai teljesitmény Osszefiiggéseirdl, a
kiilfoldrol érkezd csaladok gyerekeirdl és a kulturalis kiilonbségek kezelésérdl is; igy ismét
tobb kisebb interjirészletet megmutatndnk errél a témdardl: Ittt most azt értjiik
esélyegyenlotlenség alatt, hogy nem egyformdn tanitjuk oket, vagy amit magukkal hoznak,

vagy mds hdtterti, anyagi helyzetii csalddbol szdarmaznak?” Igen, csaladi hattér elsdsorban...

, Hdt, nyilvdn nagyon nagy kiilonbségek vannak, igen ...Tehdt, van olyan, akinek anyuka,
apuka 18. sziiletésnapra autét vesz. Es van olyan, akinek meg dolgoznia kell mondjuk a hét
minden napjdn, hogy segitsen az otthoni dolgoknak a beszerzésében. Nagyon sokan vannak,
akik azért dolgoznak, hogy az iskoldval, megélhetéssel kapcsolatos koltségekbe be tudjanak
segiteni. Az ilyen didkoknak az ardnya szerintem az utobbi években nétt, és olyan is volt,
akirdl tudom, hogy ¢ kifejezetten azért hagyta abba az iskoldt, miutdn a tankitelezettségnek a
hatdrdt elérte, mert el kellett mennie dolgozni, sziilei megbetegedtek, és a csaldd nem tudta
volna eltartani magdt, hogyha 6 nem dll munkdba. Az jo, hogy az osztdlyfonoke azota is
figyelemmel kiséri ot, meg segit neki esti iskoldt taldlni, hogy tudjon tovabbhaladni, hogy ne
mondjon le arrol az életrol, amit megdlmodott magdnak, de azért ez aggaszto, mert évekkel
ezelott nem voltak ndlunk ilyenek. Most se’ nagy szamban, én is csak egy ilyen példdt tudok,
de mdr van ilyen, és hdt azok kozott, akiket tanitok, tobb olyan is van, aki dolgozik. Az
osztalyomban is van egy ldny, aki dolgozik hétvégén, azért, mert kell neki a pénz, és nem
azért, hogy elbulizza, vagy jobb hajfestéket vegyen, mint egy honappal azeldtt, hanem azért,

mert kell neki a pénz. Ugyhogy ilyen szempontbdl valéban egyre tébb probléma van.”
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,ADbol a szempontbdl is ldatok kiilonbséget a didkok kozott, hogy milyen kulturdltsdggal
lépnek bele az oktatdsba, tehdt, hogy otthon hogyan beszélnek veliik, vagy mennyire olvasnak
vagy nem olvasnak konyvet a csalddtagjaik, egészen oddig, hogy van olyan csaldd, ahol
apuka, anyuka is elolvassa a kotelez6 olvasmdnyokat vagy az ajdnlott olvasmdnyokat, amiket
feladunk a gyereknek. Na, most itt nem a Bdnk bdnra kell gondolni, hanem olyanra, ami
lijabb, és esetleg tényleg nem ismeri a sziil6. Vagy vannak, akik beszereznek pszichologidval,
pedagdgidval, gyerekneveléssel kapcsolatos konyveket, amiket én szoktam ajdnlani az én
osztalyomba jdro didkok sziileinek, de hdt van olyan, ahol szot érteni is nagyon nehéz.
Magdban a sziil6 is joval egyszeriibb anndl, mint hogy megértse, hogy egész pontosan mi is
nekem a problémdm a gyerekével, mondjuk nyilvdn az is hdtrdnyt jelent, hogy ha a sziil6 nem

beszél magyarul”.

LA kiilfoldi didkjaink koziil mindig van olyan, akinek a sziilei nem beszélnek magyarul, és
akkor vagy nagyobb testvér fordit, vagy maga a didk fordit, ami nyilvdn azért bizonyos
esetekben az informdcio kisebb torzuldsdt okozza, gondolom én. Ez is nagyon sokszor
hdtrdny”.

»Egy olyan gyerek, aki otthon a sziileivel csak az anyanyelvén beszél, és nem magyarul, az itt
az iskoldban hidba beszél az osztdlytdrsaival, azt tapasztalom, hogy akik otthon nem
magyarul beszélnek, azok itt is sokszor visszahiizodobbak. Kevesebb alkalmat ragadnak meg

a nyelvhaszndlatra, és kevésbé is fejlodnek.”
Szadmukra van valamifajta segitség, vagy esetleg kiilon foglalkozds?

., Hdt, intézményesitett segitség ezen a szinten mdr nincs. Ndlunk nincsen magyar mint idegen
nyelv oktatds, bdr érettségizni lehet beldle. Ha ldtjuk, hogy valaki tényleg olyan nagyon
rdaszorul, hogy nem boldogul a mindennapokban, akkor neki segitiink. Ez igy a 27. ordban
van, bardtsagbol foglalkozom vele. Nekem is volt ilyen didkom, aki bekdszont valahonnan,
akkor koltozott ide a csaldd valahonnan, konkrétan nem beszélt rendesen magyarul, és akkor
magyar idegen nyelvkonyvvel leiiltiink és csindltuk. De nincs ez éraszdmba beépitve, nincsen
itt kiilon ember, aki ezzel foglalkozik, viszont tényleg elég sok. Az is igaz, hogy nagyon sokan
nem magyar dllampolgdrok és nem magyar anyanyelviiek, attol még nagyon jol beszélik a
nyelvet, mert kordbban mdr tanultdk oviban, dltaldnos iskoldban, és egy-egy akad mondjuk

igy hdromévente, akinek gondot okoz a magyar nyelv.”
Példaul az 6n osztdlydban van-e olyan gyerek, aki hdtranyos helyzet(i?

s Papirforma szerint nincs olyan, aki hdtrdnyos helyzetii. Ugyanakkor az is tény, hogy azt

tapasztaljuk osztdalyfonokként, hogy amig nincs a mi iskoldnkban gyermekvédelmi felelds,
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mert nem volt meg a szdzalékos ardnya a HH és HHH gyerekeknek a papirforma szerint
ahhoz, hogy megmaradjon ez a stdtusz, uigyhogy elkiildték. De nagyon sok olyan helyzet van,
ami meg silyos. Lehet, hogy nem darabszdmra sok, de nekiink nincsenek meg az eszkozeink,
hogy foglalkozzunk ezzel. Ugyhogy ez ennek a nehézsége. En elhiszem azt, hogy nem iitjiik
meg a mértéket, és mdshol sokkal tobb hdtrdnyos helyzetii van, és oda csoportositjuk az

energidkat, viszont vannak itt is esetek, amin segiteni kell.”

Az én tanitvdnyaim kozott most nincsen SNI-s gyerek, az intézményben olyan 5 és 10 kozott

szokott lenni a létszdmuk. Hozzdjuk jdrnak egyébként fejleszté pedagogusok, logopédus is.”

wJdrt hozzdnk egy autista, 6 két éve érettségizett, érdekes eset volt, hozzd nem jdrtak [fejleszto
pedagdgusok], ezért ott eléggé magunkra voltunk hagyatva. Végiil is, szerintem nagyon jol

megoldottuk, mert még le is érettségizett.”
Mit tud tenni ez az iskola a helyi esélyegyenlétlenségi problémakkal szemben?

., En iigy ldtom, hogy szerintem most iigy kezeljiik a problémdkat, hogy mindenki a maga jo
szandékdval megtesz, amit tud. Tehdt, hogy még kiilon foglalkozik azzal a didkkal, aki nem
beszél rendesen magyarul, megprobdl esetleg utdnamenni dolgoknak, hogy hogyan segithetne
anyagilag a csalddon, hogy milyen lehetdségek vannak. Itt az iskoldnak is van egy jo tanulok
szdmdra létrehozott osztondija, amit meg lehet nyerni, tehdt mondjuk, ha a tanulmdnyi
eredményei jok, akkor ebben részesiilhet, az alapitvdny tdmogat igy didkokat, akiknek
sziikségiik van rd, példdaul egy nagyobb ballagdsi kiadds vagy egy tdbornak a dijabol
valahdny szdzalékot dtvdllal az alapitvdny, hogy az a didk is el tudjon menni, vagy ha kortdrs

segité programban szerepet vdllal, akkor onnan, ezeket a kezdeményezéseket mondandm.”

Amikor a tipikusan helyben tapasztalhat6 egyenldtlenségi problémakrol a hatranyos helyzetii
térségben jol teljesitd iskoldk dolgozodit kérdeztiik, egyértelmiivé valt, hogy Ok ezen
rendszeresen gondolkoznak, van tdrsadalomtudomdnyos hattértudasuk sok jelenség
megértéséhez, analitikusan viszonyulnak a problémdakhoz, és rendkiviil sok torténetet, érdekes
szakmai és néha maganjellegli, de mindenképpen kiforrott véleményeket hallhattunk toliik
példaul arrél, melyek azok a helyi egyenl6tlenségi problémak, amelyekkel eddigi munkdjuk

soran talalkoztak.

A pedagdgusok arrdl szdmoltak, be, hogy maga az iskola is tesz a helyi esélyegyenldtlenségi
problémék ellen, példaul ,,... megadja mindenkinek az esélyt. Differencidlni kell, a sziilok
iskolai végzettsége visszakoszon a gyerekeknél. Most a szinhdzldtogatds az, amit elotérbe
helyeztem. Nagyon sok kirdnduldsunk van (pl. Oszi tira, osztdlykirdndulds). Amit egy kis

kozosségbol ki lehet hozni, azt itt az iskoldban mi megprobdljuk.”
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,Megvannak azok a csatorndk, hogyha valakinek gondja van, akkor tudja, kihez kell

Sfordulni”. , A csalddok elmondhatjdk a problémdikat a megfeleld csatorndkon keresztiil.”

Nyilvéanval6, hogy ezeken a teriileteken 1ényegesen kevesebb a gazdasagi, szocidlis probléma,
mégis szembedtlden nagy az értelmezési killonbség €s nagyon mésok éppen ezért a
problémahelyzetek — ahogy az eldzdekben is littuk —, és érdekes mdédon a jobban teljesitd
diakok kozott a konfliktusok is kisebbnek, kevesebb szamunak tiinnek a tanaraik beszamoloi
szerint. Némely pedagdgus elbeszélése nyomdn nagyon pozitiv, elfogadd, szinte
konfliktusmentes iskolakép tarul elénk. Ez elgondolkozathat minket, hogy vajon ez azt jelenti,
hogy a gimnaziumba vald tovabblépésre, a versenyekre, a tanuldsi eredményekre akkora
figyelem Osszpontosul, hogy nem marad energia, id0 a konfliktusok mélységeiben vald
észlelésére és kezelésére, vagy esetleg azt, hogy maguk a didkok is annyira el vannak foglalva
a tanuldssal, hogy nem jut idejiik holmi kiizdelmekre, vagy egyszerlien az adott iskola
kultirjaba nem fér bele, hogy beismerjék, van kirekesztés €s csifolddds, inkabb tabutéma
lesz beldle, vagy pedig éppen ellenkezdleg, tényleg olyan fejlett itt az iskolai kultira, hogy
megsziintek az ilyenfajta fesziiltségek és agressziv megnyilvanuldsok. Mindenesetre érdemes
néhany tanar véleményét, beszamoldjat végiggondolni a felsorolt szempontok alapjan.

., Mds osztdlyban eldfordult, hogy kikozositettek egy kisldnyt, aki igy mdshovd kérte dt magdt,
de 6t is sikeresen elfogadtdk.”

Végiil, a didkokt6l mennyire fiigg, mennyire mutatjdk ki egymds kozott az
esélyegyenlotlenséget? Vagy a didk mennyire partner ebben, ha a tandr szeretne neki segiteni?
»Hdt egészen vdltozo, minden didkot nem ismerek, de azt tudom, hogy az erkolcstandrdkon
vagy az etikadrdkon is nagyon sok ilyen érzékenyité program van, és ez soha nem okoz
problémdt, hogy ha valakinek idéhosszabbitdsa van, vagy valamilyen részképességhidny
miatt, a szakértGi bizottsdg alapjdn. Nincs az, hogy hii, te miért olyan feladatlapot kaptdl. En
azt gondolom, hogy ez jo, hogy ez benne van a levegoben, ez nekik normadlis, és pozitivan
dllnak hozzd. Az én osztdlyomban is van egy halldssériilt lany, akinek hallokésziiléke van, és
nem okoz ez problémdt egydltaldn, szerintem ebbdl a szempontbol jol dllunk. Hdt egyébként,
ha nem vagyunk ott, mondjuk sziinetben, tesznek-e megjegyzést arra, akinek nem a legiijabb

Converse cipé van a ldbdn, azt nem tudom, de nem jellemzo, hogy bdntjdk egymdst.”

Oktatasi médszertan
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Kutatdsunk szdmdra egy lényeges kiilonbségre vildgitandnk rd, ugyanis a Magyarorszag jé
gazdasdgi adottsdgu térségeiben magas pedagdgiai hozzdadott értéket produkald iskoldkban
dolgoz6 pedagdgusok valaszai, elmondasai szerint és a mi helyszini tapasztalataink és az azok
utdni szovegelemzések szerint is itt hasznidlnak a leggyakrabban alternativ pedagégiai

moédszereket, innovativ eszkozoket, és a gyerekek nagyon szeretik, élvezik ezeket.

Amikor példdul arra kérdeztiink rd, hogy haszndlnak-e valamilyen innovativ oktatdsi technikét
a gyengén teljesitdé €s vagy hatranyos helyzetli teriileten miik6do iskoldk pedagdgusai
leggyakrabban a felzdrkéztatast, ritkdbban a tehetséggondozdst ¢és a  szakkori
tevékenységekete emlitették, ebben a kategdridban mondhato el egyediil, hogy a megkérdezett
hisz tanarbol csak itt volt harom, aki hatarozott és részletes (kimondottan lelkes) valaszt adott

a kérdésre. ,, Kooperativ technikdkat, projektmodszereket alkalmazunk.”

A gyerekek is, sokkal szivesebben tanulnak igy. Nagyon szeretik az interaktiv tdbldt, a

csoportmunkdt, nagyon-nagyon.”

229



5.4. Pedagogusok a csaladi hattérrdl, a teriileti jellemzokrol és az iskolai

kultararoél

A terepkutatasunkbdl kideriilt, hogy a rosszabb gazdasagi teriileteken miikodé pedagdégusok
Iényegesen tobbszor hangsilyozzdk a teriileti adottsdgok fontossdgit, mint a gazdagabb
térségekben dolgozdk. A csalddot mint motivald tényez6t mindkét térségtipusban oktatd
tandrok fontosnak értékelik, viszont az figyelhettiik meg, hogy a rosszabb gazdasagi helyzetii
teriiletek pedagdégusai rendkiviill sok alkalommal kitértek a sziilld6 és pedagégus kozotti

egyiittmiikodés kiemelten fontos szerepére, a tanuldk iskolai eredményeire gyakorolt hatdséra.

A teriiletiség mindazondltal tobb szempontbdl nem valt annyira hangsilyos valtozova, mint
amire szamitottunk. Az egységesitett tananyag és oktatdsirdnyitds, a teljes centralizicid
meglatasunk szerint esélyegyenldséget ugyan nem, de bizonyos ,,problémaegyenldséget”
annal inkdbb eredményezett. (Ilyen példaul a novekvd kotelezd draszamokbdl adddo

tulterheltség és a tandri palya presztizsének hidnyabol fakad6 nehézségek.)

A helyszineken készitett interjik és terepkutatdsaink sordn a pedagdgusok mindegyike
kérdéseink alapjan kiilon kitért a csalddi héttér problémadira, a teriileti esélyegyenldtlenség
altaluk tapasztalt jelenségeire és tényezdire, valamint — nem direkt médon, de — beszéltek a
jelenlegi iskolai kultdra kovetkeztében kialakulé helyzetekrol, a meghatdrozhaté

nehézségekrol.

Kutatdsunk eredményeinek bemutatdsdban az interjiink alapjan attekintjiik azt is, hogyan
értékelik a didkok tanulasi eredményességét, az ott, helyben folyé oktatds hatékonysagat az
iskoldban dolgozdk, mit gondolnak a gyerekek csalddi hatterének €s a teriileti jellemzoknek a
kolcsonhatésairdl, valamint mennyire érzik, hogy az iskolai kultira nagyban befolyédsolhatja a

munkdjuk eredményeit és a mindennapjaikat, 6romeiket, sikereiket is.

Arrdl kevesebbet beszEliink altaldban, azonban kutatdmunkank sordn az orszdg minden
pontjan, az irdnyitott interjuk €s az informalisabb beszélgetések sordn anndl gyakrabban széba
keriilt, mi a helyzet a pedagdgusok esélyegyenldségével, pedig tgy gondoljuk, ezzel is
érdemes foglalkozni, hiszen az iskolarendszer vizsgélatdnak ez elengedhetetleniil fontos része,
a pedagégusok presztizse €és anyagi elismerése is (0sszehasonlithaté nemzetkozi diagrammal:

50. dbra a Mellékletben).

Nemzetkozi viszonylatban a fizetések igen alacsonyak. Sajat tapasztalatunk, hogy

amennyiben Oszinte 1égkort teremtve megkérdezziik a felsGoktatdsban, tanarképzésben tanuld
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hallgatdkat, hogy ki szeretne a palydn maradni és valéban iskoldban tanitani, akkor 20% alatt
van a jelentkezOk ardnya. A tandri 4tlagbérekre vonatkoz6 diagram alapjan érthetd, hogy az X
generaciondl mar joval mobilabb, friss diplomds értelmiségiek — kozottik a tandrok is —
inkdbb mas orszdgban, akar 1ényegesen alacsonyabb presztizsii, végzettséget nem, vagy alig

igénylé munkakordkben, de az itthoni bérek tobbszoroséért dolgoznak.

A hazai pedagdgusok sajit beszdmoldi is arrdl taniskodnak, hogy érzékenyen érintik Oket
azok a hatranyok, igazsagtalansagok és esélybeli egyenldtlenségek, amelyekkel nap mint nap

szembesiilniiik kell. Amely kiilonbségek és esélyegyenldtlenségek szdba keriiltek:
e ardnytalan leterheltség,
» félelem a folyamatos kiilsd elvardsoktol és értékelésektdl,
* bizonytalansag és kiszolgéltottsagérzés a gyakran valtozé viszonyok miatt,

» presztizsbeli negativ valtozdsok (vesztesség a pedagdguspdlya régebbi elismertsége
terén),

* bizonyos szakteriiletek elismertségének a hidnya,

+ alacsony jovedelmek nemzetkodzi 6sszehasonlitdsban és a hazai tarsadalmon beliil is”™.
A sok szdz oldalas pedagdgusinterji-anyagunkbdl megprébaltunk kiemelni néhdny tobbszor,
tobb véltozatban elhangzott, tehat tapasztalataink alapjan valészinlisithetéen viszonylag
gyakori, sok esetben dltaldnosnak mondhatd, témank szempontjdbdl kiilondsen fontos
idézetet, amely jellemezheti a tandri tdrsadalom ismereteit, attitlidjét, abbol adédé gyakorlatit,

és foként a véleményét a gyerekek csaladi hatterérdl, az iskola teriileti jellemz6ir6l és az

iskolai kultararél.

5.4.1. A pedagégusok a csaladi hattérrol

™ A PIRLS 2011 eredményei azt mutattak, hogy azokban az iskoldkban, ahol megfelelé munkakoriilményeket
biztositanak a tandrok szdmdra, jobb teljesitményt nydjtanak a tanulék. A pozitiv iskolai klima elégedettebb
tanarkozosséget teremt, ami megmutatkozhat a tanul6i eredményesség javuldsiban is (Caprara, Barbaranelli,
Steca, Malone 2006). A kutatdsok arra is felhivjdk a figyelmet, hogy az iskolaigazgatdk is hatdssal vannak a
tanuldk teljesitményére. Egy hatékony iskolavezetd 6sszehangolja az intézmény komplex, kiilonféle funkcidkat
ellaté egységeinek a tevékenységét, és dsszhangba hozza annak szerkezetét és kultirajat a legfontosabb célokkal
(DuFour, Eaker, DuFour 2005). Ez magaban foglalja az irdnyok kijelolését, a jovobeli lehetségek keresését, az
iskola célkitlizéseinek megvaldsuldsit, valamint a hatékony tanuldsi kornyezet és a pozitiv iskolai 1égkor
fenntartdsat. (O’Brennan, Bradshaw, Furlong 2014)
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Mint irtuk, az iskolarendszer input oldaldn — akdr 6 éves kordakndl — mir meghatdroz6dnak
emberi sorsok, de legaldbbis elindulnak bizonyos kivélasztodasi folyamatok. A tanérok tisztan
latjdk a szelekcids hatast, de dgy érzik, ebben a torténetben 6k nem szereplok, inkdbb
»szenvedd alanyok”, passziv nézok, foként szegregdlt iskola esetén. Viszont az is kideriilt,
hogy ahol az utébbi 5-8 évben csokkent a roma didkok ardnya, ott — szomoru ezt kimondani,
azonban rendkiviil sok helyen tapasztalhat6é volt — sokszor ,.elitiskola-6ntudat” alakul ki, de
legaldbbis rejtetten Oriilnek neki. Vannak osztdlyok, melyeket ,,normdl osztilyok”-ként
emlegetnek, és vannak, melyek nyelvi és egyéb tagozatosok, ahova a felsébb tirsadalmi réteg
iratja be gyermekeit. Itt egyértelmtien ki is modjak:, ,,ndlunk szerencsére nem jelenik meg az
etnikai probléma.” Sok esetben arrdl is beszdmoltak, hogy egyetlen roma név a felvett elsdsok
kapun kifiiggesztett listdjan a tanév eleje el6tt magaval vonhatja azt a kdvetkezményt, hogy

némelyik sziil6 més osztdlyba, illetve iskoldba atviszi a csemetéjét.

A pedagbgusok a ,korlatozott kéd” elméletet és az abbdl eredd latens diszkrimindciét nem
ismerik fel, vagyis érzékelik, hogy a nyelvismeret hidnyossdgai és a nyelvhasznélat elvarastdl
eltéré médjai megjelennek az iskoldjukban, azonban ezt deficitnek értékelik, a csalddi hétteret
hibdztatjdk, és mindezt megjelenitik az osztdlyzatokban, magyardn szélva ez lerontja az
érintett tanuldk jegyeit (akar mar az alsé tagozatban is). Ahogy mar erre tobb helyen
kitértiink, ez az oktatdsi kultirét er6sen érintd kérdés, és a legtobb esetben elmondhatd, hogy
a hatranyosan megkiilonboztetett, sok esetben ,,rossz tanulénak™ mindsitett didkok verbdlis
képessége nem rosszabb, hanem egyszerien csak mads, a sajat kultirdjukban akar sikeres
kommunikaciés modd is lehet. Az ilyen eseteket pedagdgiai szempontbdl komplexebb
osszefiiggésekben kellene vizsgélni, és egyuttal az interkulturdlis médszertanok alkalmazisa
az osztalyokban sokat segitene pedagégusnak, didknak egyarant a helyzet atértékelésében, és

tobb sikerélményt is jelentene mindkét fél szdmara.

Hasonlé jelenség, hogy az iskola elvérja a sziil6tdl, hogy otthon egyiitt tanuljon a gyerekével.
Itt kiemelnénk, hogy az eldzdekben bemutatott legsikeresebb oktatasi rendszerekben nincs,
vagy alig van otthoni lecke, tanulnivald, beldtjdk, hogy az a kevés ido, amit egyiitt tolthet a

csalad, az szabadidOnek valo.

Szintén elmondhatd, hogy a pedagdgusok egy része interjiink sordn megemlitette az otthonrdl
hozott motivécié hidnyat. Eppen ezért dolgozatunkban nagy hangsulyt fektetiink a motivacié
fajtaira és hasznalatara, mert a legfontosabb — és a hazai rendszerben tudatosan nagyon ritkan
haszndlt, viszont — rendkiviil hatékony eszkoznek tartjuk az oromteli és értékes tanuldsi
folyamatok megval6sitdsdban, amelyrdl szinte semelyik iskoldban nem hallottunk. Egyszdval

a motivacié egy része eredhet a csalddi hattérbdl, de az iskoldnak az egyik legfontosabb
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feladata, hogy minden didkjdban olyan mértékli tuddsvagyat, tettvdgyat ébresszen, a
kivancsisdgat annyira fel tudja ébreszteni és ki tudja kielégiteni, hogy ne szdmitson, mennyit
hoznak otthonrdl.

Végiil az oktatési rendszer outputja is sokszor Osszefiigg a csalddi hattérrel (ilyen probléma a
korai iskolaelhagyds, a lemorzsolddéds jelensége), hiszen a 18-r6l 16 éves korra leszallitott
iskolakotelezettségi korhatdr épp a legszegényebb, legnehezebb csaladi héttérrel rendelkezd
gyerekeket érinti a legnagyobb eséllyel (errdl tovabbi adatok: Melléklet: 40. tablazat, valamint
59. dbra). A pedagbgusok arrdl szimolnak be, hogy van, ahol a csaldd alig vérja, hogy végre
egy keresettel megnovekedhessen a bevételiik — foként ha a gyerek az egyetlen, aki képes
munkédba allni —, és itt szinte természetes, hogy amint lehet, azonnal dolgozni kiildik a

fiatalokat.

Gyakori az, hogy maguk a helyi lakosok, a sziilok is elditéletesen gondolkoznak, ennek
egyenes kovetkezménye az iskolai szegregidcié. Amint a tandrok is beszdmolnak rola:
,,-..dltaldban [a kozéposztalybeliek/ nem akarjdik normdl osztdlyba jdaratni gyerekeiket, mert
ott jellemzden alacsonyabb tdrsadalmi rétegekbdl szdrmazo didkok tanulnak. Eldfordult, hogy
az egyik sziilé megldtta, hogy gyermeke leendd osztdlydba cigdnygyerekek is jdrnak, igy

dtiratta ot mdshovd”.

Vannak a tanuldsra kész, iskoldra alkalmas gyerekek, akikre lehet6ségként tekintenek
tandraik, illetve vannak a problémds tanulék. Nagyon pregndnsan megfogalmazodik ez a
kiilonvalasztasa a gyerekeknek példdul j6 csaladbol vald, illetve kevésbé jo csaladbdl érkezd
didkokra: ,,... Abbol a szempontbdl is ldtok kiilonbséget a didkok kozott, hogy milyen
kulturdltsaggal lépnek bele az oktatdsba, tehdt, hogy otthon hogyan beszélnek veliik, vagy
mennyire olvasnak vagy nem olvasnak konyvet a csalddtagjaik.” A masik a beszélt nyelv, a
verbalis kommunikéacié alapjan torténd mindsités: ,, [...] amikor a csaldd nem beszéli olyan
szinten a magyart, taldn ez lehet az, ami itt problémdt okozhat”. A harmadik jellegzetes — az
els6hoz hasonld, de nem a kulturdlis, hanem a szocidlis, gazdasdgi helyzetet figyelembe vevd
szempont — ,,skatulya” az, amelybe 6hatatlanul bekeriilnek azok a gyerekek, akiknek a sziilei

alacsony végzettségiiek, munkanélkiiliek.

»Elsdsorban a csalddi hdttér: amikor olyan kiozegbdl jonnek a gyerekek, ahol nincs a

sziiloknek 8 dltaldnos végzettsége se”.

»1...] nincsenek rdszoritva az emberek arra, hogy elmenjenek dolgozni. Tehdt ok otthon

nagyon jol elvannak a csalddi potlékbol meg a segélybol, amit kapnak.”

., [A roma gyerekek] olyan csalddban élnek, ahol igen magas a munkanélkiiliek ardnya.”
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A sziiloktol szerintem nagyon-nagyon fiiggnek. Tehdt én azt ldtom, hogy aki normdlis
csalddbol jon, akivel otthon foglalkoznak, meg leiilnek, az mit teljesit meg az mit teljesit,

akinek a sziilei nem foglalkoznak egydltaldn.”

o1...] a csalddi hdttér nagyon kijon ilyenkor. Nincs felszerelésiik, utcdn nevelkednek
igymond, ez visszaiit egy kicsit, és mivel van egy mdsik iskola is a telepiilésiinkon ez egy kicsit
visszds szdmunkra, mert elvisz nagyon sok gyereket toliink, és nagyon sok olyan gyerek marad

itt ndlunk a mi iskoldkban, akik ezekbol a hdtrdnyos helyzetii csalddokbdl szdrmaznak.”

,[...]1 nagyon sok olyan csaldd van, aki nem akar dolgozni, és nagyon-nagyon ldtom. Es
mikor a gyerek ugy jon iskoldba, hogy megkérdezziik tole, hogy mi szeretnél lenni, és az a
JOVo célja és az a jovoképe, hogy kozmunkds” .

,,[a romak]| nagyon szaporodnak és befolydsolhatoak. A ldnyok kordn sziilnek, 15 évesen, és
nagyon sok csalddban az dtlag az 5-6 gyerek. Es ugye egyre csak terjed a kdbitdszer meg a

dohdnyzds, ligyhogy nem is tudom mi lesz”.

o 1...] a sziilok nem partmerek |...] Hanyadik generdcio né fel iigy, hogy a gyerekek azt ldtjdk,

hogy reggel nem kell felkelni? Mert a sziilok nem jdarnak dolgozni”.

,, Vannak sziilok, akiktol jo tdmogatdst kapnak, viszont vannak sziilok, akiktol viszont nem.

Sokszor a sziilok nem tisztelik a pedagogust”.

A nehezebb szocidlis hattérbdl érkezd gyerekek rossz teljesitményével kapcsolatban szinte
minden pedagégusnak van tapasztalata, véleménye, melyekbdl azokat kigytjtottiik, amelyek
nagyon pontos latleletet adnak arrél, milyen elditéleteket kell/kéne legy6zni egy olyan
gyermeknek, akikrél maguk a tandraik igy beszélnek. Megoszolhatnak a vélemények abban,
hogy a tudds megszerzésében, az iskoldban valé magasabb szintii teljesitmény elérésében az
akaddly a csalddi hattér, a tananyag, vagy maga az elditélet és a litens diszkrimindcid,
azonban az tény, hogy példaul a sikeres felnéttek, akik hatranyos helyzetbdl érkeztek, arrdl
szdmolnak be, hogy ahhoz, hogy végiil bebizonyitsdk, 6k is képesek jol tanulni, tarsaikhoz
képest nagyobb energidra, folyamatos bizonyitdsra volt sziikség. Erre a tobbszoros
er6feszitésre, a tanuldsi kudarcok lekiizdésére nyilvin nem minden hétranyosabb helyzeti,

vagy csak egyszerlien a keretekbe nem ill6 gyermek képes.
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5.4.2. A pedagégusok a teriileti jellemzokrol

Hidba dolgozunk ki egy kutatds sordn kemény adatos bizonyitékokra véigyva remek
indikatorokat és mutatdkat, hidba vizsgaljuk meg és elemezziik az iskolai, tanuléi, gazdasagi,
tarsadalmi adatokat teriileti szempontbdl szamtalan varidciéban, az egyéni, helyi torténéseket,
a lokdlis viszonyokat megismerni csak folyamatdban és az ott é16k sajatsdgos nézOpontjanak,

gondolkoddsmoédjanak, viszonyainak feltérképezésével lehetséges.

Az egyik legnehezebb pont volt az interjuink sordn a pedagdgusoktdl a teriileti jellemzdkre
rékérdezve érdemi valaszokat kapni és azokat értelmezni. Nagyon kevesen voltak, akik ilyen
szempontbdl nagyobb Osszefiiggésekben, teriileti viszonylatokban valaha is végiggondoltdk az

iskolai 1étiiket, sokkal inkdbb tdmaszkodhatunk a mikrokornyezeti tényezok ismeretére.

A tolerancia hidnya, a xenofébia akkor is szoba keriilt, ha csak annyit kérdeztiink, mit tartanak
a helyi legnagyobb esélyegyenl6tlenségi problémanak. Olyan telepiiléseken is beszdmoltak

ciganyellenességrol, ahol nem is voltak romak.

Mindeniitt felmeriilt az érintett iskoldkban, hogy az explicit esélyegyenldtlenség mennyire
gyakran sziil igazsagtalan viszonyokat, méltanytalan helyzeteket. Ilyen példdul a problémak
igazsagtalan eloszldsa: a jobb kornyéken 1évd iskola tandra nevetve mondja, hogy ,.ndlunk a
legnagyobb probléma, hogy ki megy csak belfoldre nyaralni, kinek nincs Nike cipdje”, mig a
hatranyos helyzeti teriileteken 1év0 iskoldkban az szinte élet-halél kérdés, hogy enni kapjanak
a gyerekek. Mdsrészt az érzelmi és kognitiv hatdsokrdl sem lehet megfeledkezniink. Példaul a
hatrdnyos helyzetli, szegény kistelepiilések és hasonlé adottsdgu, példdul szIomos térségek,
vagy lakételepi, varosi korzetek iskoldinak pedagdgusai naponta megélik a teriileti
nehézségeket, és dltaldban — elmondasuk szerint — a megszokds, lokalpatriotizmusuk és
néhany esetben éppen a kihivds izgalma, az elhivatottsdg tartja ott helyben 6ket, de nem ritka
a kezeletlen kiégés okozta fasultsdg sem ilyen helyeken a tandrok korében. Egyértelmiien
nehéz ezeken a helyeken dolgozni és iskolat vezetni is. ,,A hdtrdnyos helyzetii telepiiléseken
még tanitot, sot bizonyos esetekben még napkozist is nagyon nehéz taldlni”. A sziilék sok
gyereket elvisznek mds iskoldkba a telepiilésrol. Az elmilt néhdny évben (foként a

korzethatdrok eltorlése ota) spontdn szegregdcio zajlott.”

Az interjuk készitése, a helyszineken végzett sajat adatgylijtés ramutatott sok rendszerbeli és
lokalis problémadra is, azonban ezek altaldnositisa nem minden esetben lenne szerencsés. Az

egyes, helyi jellegzetességbdl ad6d6 probléma nem lehet e tanulmédnyunk tdrgya, inkabb a
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nagyobb folyamatokra fékuszaltunk. Amiket megtudtunk az orszdgos, a regiondlis, a megyei
és helyi szintli adatokrol, azt érdemes lenne tovdbbi kutatisokkal bOviteni. A teriileti
egyenldtlenségek és esélyegyenldtlenségek pontos felmérése és kezelése érdekében érdemes
lenne tovabbi orszagos, nagymintds vizsgalatokat végezni kvalitativ és kvantitativ

moédszerekkel egyarant.

5.4.3. A pedagogusok az iskolai kultirarol

A kutatasunkban kiilonosen és kiemelten fontos volt szamunkra, mit mondanak az altalanos
iskolai pedagdgusok intézményiik kultirdjarol, a benne ,,é16k” egymdshoz valé viszonyérdl,
attitlidjeikrdl, mivel — az idézett nemzetkozi példédkat is figyelembe véve — tapasztalhatjuk azt
sok esetben, hogy nem a millidrdos beruhdzést igényld infrastrukturdlis fejlesztések (vo. az
ITK ¢és telephely mindségének tanul6i teljesitményre gyakorolt hatdsat vizsgald
kutatdsunkkal) és nagyléptékli atszervezések hozzdk meg a pozitiv valtozast, hanem az un.
,,8zoft” (lagy) valtoztatdsok. Ilyen az oktatdsi intézmények kultdrdja, hangulata, légkore, az
alkalmazott médszertanok és a hozzaallas, az attitiid példaul a tanuldk értékelésében vagy a
feladatok kiosztdsdban, mely mindig javithatd, fejleszthetd, a helyi viszonyokra adaptélhatd;

és amelyekre még a javaslatokat taglalé fejezetiinkben részletesebben visszatériink.

A tandrok az esélyegyenlOség irdnydba mutaté kulturdlis kérdések koziil inkabb a
hagyomanyosabb mddszereket tartottdk fontosnak és pozitivnak, vagyis tigy gondoltdk, hogy
az iskolan kiviili plusz tevékenységekkel, a normdl oktatdson kiviili eréfeszitéseikkel tudnak
hozzajarulni az esélyegyenldség eldbbre mozditdsahoz, ilyen a sajit szervezésii iinnepség
szervezése, megtartdsa szerintilk, a kulturdlis eseményeken valé részvétel, a szinhdzba,
konyvtarba jaras, az olvasds szeretete. A hatranyos helyzetl tanuldk esetén nagy hangsilyt
kapott a felzarkoztatds, a (,.helyzetiik ellenére mégis felfedezett”) tehetségek szerepeltetése,
versenyeztetése.

Sok esetben sz6 volt a kirekesztés, csifolédds (bullying) megoldasi nehézségeirdl, az
otthonrél hozott el6itéletek iskoldban, osztalyfénoki 6ra keretén beliil vagy a sziinetekben
valé kezelésérol.

Gyakran széba keriilt a biintetés, de tobbnyire akkor panaszkodtak rd a pedagdgusok, amikor
hatdstalan maradt. Panaszkodtak tovdbbd az eszkoztelenség-érzés €s a gyerekek

motivalhatatlansdga miatt.
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Az egyiittmlikodés terén inkdbb a szolidaritdst, az elesettek és rdszorulok segitését és
tdmogatdsat tartottdk fontosnak, a csoportmunka, a kozos projektek egyiittmiikodo
megvaldsitidsa (akdr mint a tanulds eszkdze, hasznos mddszer) mindossze két iskoldban meriilt
fel, annal nagyobb hangsilyt kapott a versengés, amelynek szinte minden iskoldban fontos
szerepet szannak, motivacids tényezonek tekintik a gyerekek kozott, az intézményen belill és

az intézmények kozott is.

Az iskolai esélyegyenldtlenségek kialakuldsaban a pedagdgusinterjik tanulsidga alapjan a
pedagdgiai mddszertan jatszik fontos szerepet, amelynek meghatidrozé eszkdze a motivacid

(amelyet a 3.4.3. fejezetben targyaltunk).
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5.5. Az érdekérvényesités képességének és teriileti vetiileteinek vizsgalata

az ombudsmani panaszok elemzésével

Az egyik kutatdsi kérdésiink arra vonatkozott, mennyiben fiigg 6ssze az érdekérvényesitd
képesség a teriileti tényez6kkel, mennyiben és milyen médon ,,befolyédsolja” egy adott térség
gazdasdgi vagy mds adottsiga a lakosok asszertivitisit. A  magyarorszagi
esélyegyenldtlenséggel, diszkrimindcidval, egyenldtlen bandsmdddal kapcsolatban felmeriild
problémék egy része az dllami és nem allami jogvédd szervezeteknél csapddik le, més része
pedig rejtett marad.

Vizsgalatunk az Alapvetd Jogok Biztosanak Hivatala konyvtardban hozzaférhetd

dokumentumok és az Oktatdsi Jogok Biztosdnak Hivatala altal rendelkezésiinkre bocsétott

iratok alapjan elemzi az éltaldnos és az oktatdsi, iskolai témdji, emberi jogokkal kapcsolatos

bejelentéseket”.

PANASZ ALAPVETO | EGYENLO RENDESZETI | ADAT- OKTATASI
TEMAJA: JOGOK BANASMOD VEDELMI

Eljaré AJBH EBH FRPT NAIH 0OJB
hivatal:

Budapest 1766 159 51 1194 210
Baranya 161 12 4 35 23
Bacs-Kiskun 94 15 3 27 22
Békés 94 20 2 15 6
Borsod- 217 20 4 63 19
Abatjj-

Zemplén

Csongrad 180 11 9 52 21
Fejér 159 34 1 49 21
Gydr-Moson- 149 11 4 32 21
Sopron

Hajdui-Bihar 221 16 4 42 19
Heves 129 6 3 24 14
Komadarom- 117 15 5 26 10
Esztergom

Nograd 99 5 4 14 2
Pest 64 64 10 133 62

7> AIBH : Alapvet$ Jogok Biztosa Hivatala; EBH: Egyenlé Béndsméd Hivatal, FRPT: Fiiggetlen Rendérségi
Panasztestiilet; NAIH: Nemzeti Adatvédelmi és Informéciészabadsidg Hatésag; OJB: Oktatasi Jogok Biztosa.
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Somogy 635 7 2 28 8
Szabolcs- 114 20 2 44 20
Szatmar-

Bereg

Jasz- 193 6 4 24 6
Nagykun-

Szolnok

Tolna 67 8 5 15 9
Vas 176 5 3 14 10
Veszprém 115 12 0 23 10
Zala 82 10 3 22 8
Kiilfold 0* 3 0 110 5
Ismeretlen 3567 0 1 980 286
Osszesen 8399 459 124 2966 812

21. tablazat: A jogvédo szervezetekhez fordulok teriileti megoszlasa 2016

Forras: Alapvetd Jogok Biztosdnak Hivatala adatai alapjan osszesités, 2016.

A 21. tabldzat azokat a beadvanyokat szamszerUsiti t€émdk szerint, amelyekkel érdemben

kezdtek foglalkozni a fent megjeldlt hivatalok. A kiilonb6z6 jogok biztosai, az tn.

ombudsmanok olyan fiiggetlen jogdlldsi parlamenti méltésagok, akiknek feladata a

kozigazgatds ellendrzése és a polgarok jogainak védelme abban az esetben, ha nem

biintet6jogi, hanem jogsérelmi iigyekben és hasonld, kérdéses esetekben hozzdjuk fordulnak.

Elsésorban a polgarok kozigazgatdssal szembeni panaszait vizsgdljadk ki, de a sajat

kezdeményezésiikre (hivatalbdl) is jogosultak bizonyos jogkorokben eljardst inditani,

valamint széles kori és er6s informacidszerzési, vizsgélati jogositvanyokkal rendelkeznek.

Intézkedéseiknek (ajanldsaiknak) azonban nincs kotelezd ereje, azok végrehajtidsat a —

parlamenti és tarsadalmi — nyilvdnossdg erejével mozdithatjik eld.

37. 4bra: A beadvéanyok, panaszok tematikai megoszlasa

m alapwvetd jogok

o egyenld bandsmadd
= rendészeti

| gdatwvédelmi

= oktatasi

Forras: sajat szerkesztés az Alapvetd Jogok Biztosanak és az Oktatdsi Jogok Biztosdnak Hivatala

adatai alapjan
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A diszkriminécidval, egyenl6tlen bandsmdddal kapcsolatban felmeriild panaszok kozott
kiemelten vizsgéljuk az oktatdsi tém4ji beadvanyokat, amelyek — az ombudsman elmonddsa
szerint — a kisebbséggel kapcsolatos panaszokat a legtobb esetben nem tartalmazzak, mert az

kiilon irodara tartozik.

MEGYE/HELY 2015. 2016.
Budapest 212 210
Baranya 11 23
Bécs-Kiskun 14 22
Békés 7 6
Borsod-Abatij-Zemplén 19 19
Csongrad 21 21
Fejér 25 21
Gydr-Moson-Sopron 15 21
Hajdd-Bihar 25 19
Heves 10 14
Jasz-Nagykun-Szolnok 12 6
Komdrom-Esztergom 3 10
Noégrad 6 2
Pest 65 62
Somogy 9 8
Szabolcs-Szatmér-Bereg 12 20
Tolna 3 9
Vas 7 10
Veszprém 11 10
Zala 11 8
Kiilfold 7 5
Ismeretlen’® 225 286
Osszesen 730 812

22. tablazat: A beadvanyok teriileti megoszlasa. Oktatasi Jogok Biztosa

Forras: 2015-6s és 2016-0s AJBH Beszamol6 és http://www.ajbh.hu adatokbdl sajat szerkesztés

76 Az e-mailen kiilf6ldrél érkez6 beadvanyokat is ismeretlennek jelolték.
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38. abra: A beadvanyok teriileti megoszlasa 2015 és 2016. évre vonatkozdan
Forrds: Sajat szerkesztés az az Alapvetd Jogok Biztosdnak és az Oktatasi Jogok Biztosanak Hivatala
adatai alapjan
Az Osszesonlithatosag érdekében kiszamitottuk, hogy megyénként a lakossdg ardnydban
mennyi volt a bejelentett oktatdsi panasz. Igy lathat6va valt, melyik megyében mennyi az egy

fore juté bejelentett panaszok szdma, €s az eltérések alapjan levonhaték bizonyos
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kovetkeztetések.
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39. abra: Beadvanyok szdma a megyék lakossaganak ardnyaban, 2016.
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Forrds: sajat szerkesztés az Alapvet6 Jogok Biztosanak és az Oktatdsi Jogok Biztosanak Hivatala

adatai alapjan
Az, hogy bizonyos megyékbdl kevesebb beadvdny, panasz érkezik (a lakossdg ardnydban),
nem minden esetben jelenti azt, hogy ott kevesebb az esélyegyenlOségi probléma.
Tapasztalataink és a szakirodalom alapjan sok esetben inkdbb ennek az ellenkezdje
feltételezhetd, és az eltérések egyik valdszinli oka, hogy bizonyos teriileteket gyengébb
érdekérvényesitd képesség jellemez, mikdzben ott az esélyegyenldtlenség akar nagyobb is
lehet. Mas oldalrdl feltételezhetjiik azt is, hogy az ok elsésorban nem az érdekérvényesitd
képesség hidnya. Az is lehet, hogy mads kultirar6l van sz6, a tarsadalmi iigyekhez és az
érdekérvényesitéshhez valé madsfajta viszonyrdl, ezt a mogottes okot a szdmok alapjan
pontosan nem lehet meghatarozni, csak a tapasztalatainkra hagyatkozhatunk. Mig foként a
legyszegényebb N6grad vagy Borsod-Abatij-Zemplén esetében azt mutathatjuk ki, hogy a sor
végére keriiltek a fajlagos beadvanyszam-aranyukkal, addig a viszonylag gazdag Budapest

élen van a panaszok szdmadban, és a lakossdgszamra vetitett ardnyaban is.

Bér a rendelkezésre 4116 adatok kis szdma nem teszi lehetdvé a komolyabb teriileti statisztikai
elemzést, a budapesti adatok kiugré mennyisége felvetheti a kérdést, milyen teriileti okai
lehetnek ennek a jelenségnek. Az, hogy a févarosban helyben megtaldlhaté minden hivatal,
konnyen elérhetdk az iigyintézés helyei, egy jol megragadhaté teriileti jellemzd. Hasonld
szempont lehet az, hogy nagyszamu non-profit érdekvédelmi, jogvédd szervezet dsszpontosul
itt.

A teriileti esélyegyenlotlenségeket bemutatd fejezetiinkben éppen erre a jelenségre utaltunk,
vagyis az érdekérvényesitési képességnek a centrum-periféria (Képoszta 2013, Nemes Nagy
1996, 2009, Pal 2013) viszony mentén megjelend kiilonbségeire. Az ott jellemzett hdrom
modell jellegli megkozelitésbdl foként a foldrajzi és a tdrsadalmi centrum-periféria modellek
(Lengyel, Rechnitzer 2004) szolgidlhatnak magyardzatul az érdekérvényesitési képesség
kiilonbségeire, valamint a csomoponti tdvolsdgok, mivel megmutatjdk az elérhetdségi
nehézségeket. A teriileti jellemzOk természetesen szdmos tarsadalmi jellegzetességgel is
egyiitt jarnak, amelyek egyiittes hatdsa all a kapott értékek mogott (Melléklet 30. tablazat).
Ezek koziil az egyik 1ényegesnek gondolt szempont a lakossag iskolazottsdga, ezért ennek a

megyei mutatdit dsszevetettiik az dltalunk kapott értékekkel.
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40. abra: A 18 éves és afolotti korosztalyokban a legaldbb érettségivel rendelkezé lakossag

aranya megyei felosztasban

Forras: KSH 2011-es népszamlalds alapjan, 2013

41. abra: A beadvanyok szama a 2015 és 2016-os évi adatok alapjan tertleti (megyei)

felosztasban

Forras: Sajat szerkesztés
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Feltételeztiik, hogy a lakossdg iskoldzottsdgi adatai, amelyek a regiondlis/telepiilési gazdasagi
teljesitménnyel és mads teriileti paraméterekkel is kolcsonds ok-okozati viszonyban vannak,
erdsen ,,befolyasoljdk” az érdekérvényesitési képességet.

Azonban a megyei szintll térségi adatelemzésiink alapjan, a fenti két térkép Osszevetésével
l4thatéva vélik, hogy barmilyen iskoldzottsdg és érdekérvényesitd képesség kozotti teriileti
osszefiiggés csak részlegesen mutathatd ki, az 0sszefiiggés igen gyenge. (Az eredményeket
azért is kezeljiik fenntartdsokkal, mert a két év alatt 6sszesen 1060 darab esettel és azzal
kapcsolatos beadvannyal tudtunk dolgozni, és ez a 19 megye és Budapest esetében, vagyis

teriileti bontasban igen csekély esetszamot jelent, vagyis kis mintés vizsgélatnak szamit.)

MEGYE/HELY 2015-2016. (darab) |MEGYE/HELY 2015-2016. (darab)
Budapest 422

Pest 127

Fejér

Hajdud-Bihar

Csongrad

Borsod-Abatij-Zemplén

B acs-Kiskun|

HEHEERHAEGEE S
oo 1 N O S | i

Nograd

23. tablazat: Az ombudsmani beadvanyok szama a 2015 és 2016-o0s évi adatok
alapjan megyei felosztasban

Forrds: Sajat szerkesztés

Ezen adatok alapjan a lakossdg iskoldzottsdgit kevésbé fontos tényezOként vehetjitk
szamitasba az érdekérvényesit képesség teriileti kiillonbségeinek magyarazataban, €s inkabb

mas teriileti és egyéb tényezOk prioritsat feltételezhetjiik.

244



6. Osszefoglalas, kovetkeztetések

6.1. A tanuldi eredmények osszefiiggései a teriileti egyenlétlenségekkel

% teriileti egyenldtlenségek figyelembevételével, statisztikai modszerekkel vizsgaltuk meg a
kiilonboz6é iskoldk pedagdgiai hozzdadott értékét, és azt lathattuk, hogy a tanul6i
teljesitményeket az oktatds célzott — de nem mindig hatékony — fejleszté hatdsdndl jobban

,befolydsolja” a csalddi hatteriik.

Az iskolék szocidlis 0sszetételével igazolhatd, hogy a szelekcid €s a latens diszkriminacié mar
a bemeneti oldalon milyen erésen hat, hiszen a rossz CSHI-4tlaggal rendelkezd iskoldkban a
kovetkezd években sem javulnak szignifikdnsan a szdmok, és ugyanigy magasabb értékeken
nagyjabol stagnalnak a j6 atlaggal rendelkezd intézmények. A teriileti egyenldtlenségeket,
valamint a jelenségeket, tapasztalatokat, az iskolai esélyegyenldtlenség kutatdsanak
eredményeit leird fejezetekben ismertetett szegregdlé hatds és a ,,ldbbal szavazas” jelensége

tehat teriileti szempontbol meghatirozd, €s a teljes oktatdsi rendszer nemkivanatos

82 0z0z o o 8 2 9 _-| Megjegyzés [I5]: Ehelyett azt
polarizaciéjat fenntartja, illetve erdsiti mar az input szakaszban. L ~ 7" | tennémiide, amt’5.6.bairtAlllVagy

valahogy 6sszeféstlném.

Az esélyegyenldtlenség er6sodésének kovetkezd okozdja az iskola mitkddésébe ,,beépitett”
l4tens (és némely esetben explicit) diszkrimindcié, amely a didkok hozott, szerzett képességei
koziil csak az iskola sajat kultdrdjanak megfelel6t ismeri el helyesnek, haszndlhaténak és
értékelenddnek, a tobbit deficitnek tekinti. E két alapveté folyamat — mint lathatjuk — igen
erdsen befolyasolja a didkok elOdmenetelét (és az abbdl kovetkezd késobbi lehetdségeit),
amelyeknek szamszeri leképezddése a teljesitménymérés; a tanuldk teszteredményein az
iskola hatékonysaga és ,,mellékhatdsainak™ egy része lemérhetové tehetd.

Vizsgalataink igazoltdk, hogy a csaladi hattér joval meghatiarozobb, mint a teriileti tényezok,
vagyis azok csak kozvetett hatdst gyakorolnak a didkok tanuldsi eredményeire. A térségekben
a torténelmi, tarsadalmi, gazdasagi folyamatok révén kialakul6 szocidlis Gsszetétel az, amely
,befolydsolja” az iskolai eredményeket, azaz ez transzformdlédik az iskoldban

esélyegyenldtlenséggé.

A tanuldsi eredményességet az iskolai pedagodgiai kultira jellemzoéi hatirozzdak meg
onmagukban, kozvetlen hatdsa sem a tanuldk szocidlis helyzetének, sem a teriileti

jellemzoknek nincs.
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Eléz6leg két dbrankban (35., 36.) bemutattuk a kutatdsunk legfontosabb négy
alaptényezdjének a kozvélekedés szerinti egymdsra hatdsait, illetve az dltalunk kidolgozott
komplex adatok és indikatorok Osszefiiggéseinek elemzését, amelyet azonban a hatdsok
szempontjabdl érdemes tovabbgondolni és egyuttal — az eredeti feltételezéseink szerinti 33.
abrabdl kiindulva — leegyszertisiteni, atlathatobba és altalanosabban hasznalhatéva tenni (42.

abra).

TANULOK ( ISKOLAI
SZOCIALIS PEDAGOGIAI
HELYZETE 5’ KULTURA

TANULAS|
| EREDMENYESSEG

Fﬂ -
TERULETI

JELLEMZOK

L

42. abra: A kutatdasunkban tanulmanyozott hatasrendszer

Forrds: Sajat szerkesztés

Az ,JIskolai pedagégiai kultdra” és a ,,Tanuldsi eredményesség” keretei kozotti vastag nyil
jelképezi, hogy ez a meghatdrozd hatds, a ,,Tanuldsi eredményesség”-be nem is fut mas nyil.
A ,, Tanuldk szocidlis helyzete” fel6l megy nyil az ,,Iskolai pedagdgiai kultira” felé, mert az
iskola erdsebben vagy gyengébben kozvetitheti a szocidlis helyzet hatdsét, ezért van ott
kétféle vastagsagu nyil és kérddjel. Vagyis ez fejezi ki azt, hogy teljes mértékben az iskolan
milik, hogy a kozvetités erds vagy legfoljebb gyenge, az ,Iskolai pedagdgiai kultira”
keresztiilengedheti magan” a ,,Tanulok szocidlis helyzete” hatdsat, vagy blokkolhatja is ezt a
hatést, ez valdban csak az ,,Iskolai pedagdgiai kultira” milyenségén, természetén, szinvonaldn
mulik. A ,Teriileti jellemzOk™ és az ,Iskolai pedagdgiai kultira” koz¢é viszont nem tettiink
nyilat, ezzel jelezziik, hogy az iskola még csak 4t sem enged hatdst, ha valamihez az iskoldban
a pedagdgiai kultira igazodik, akkor az nem a teriileti, telepiilési jellemzdk szinvonala, az

ellatottsag, stb., hanem legfoljebb a szocidlis, csaladi hattér. Ugyanakkor tudjuk, hogy

* a tanuldk szocidlis hattere ma az iskoldk dontd tobbségében ,,atvezetddik” a pedagdgiai
kultdran, az iskola a szocidlis egyenldtlenségeknek megfeleld mintdzatban hozza 1étre a

tanulds eredményeinek egyenlotlenségeit, illetve
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* a teriileti ellatottsdg és mds jellemzOk erds kapcsolatban vannak a tanuldk atlagos

szocidlis helyzetével (piros nyil az dbrén),

ezért az esetek nagy részében szoros 0sszefiiggés mutatkozik a tertileti, telepiilési jellemzok és
a tanuldsi eredmények kozott. Ez tehdt a magyardzata az Osszefiiggésnek a latens

diszkriminacié modell szerint.

Azt vizsgéltuk, hogy az Osszefiiggések tényleg megvannak-e, és hogy a szocidlis helyzet
»atvezetddése” a tanulds eredményeire valdban a telepiilési, teriileti hatds nélkiil torténik-e.
Megmutattuk, hogy kimutathaté a kapcsolat a tanuldsi eredmények és a szocidlis helyzet
kozott. A csalddi héttérindex és a teszteredmények kozotti korreldcids egylitthatd magas, és
kisebb mértékben ugyan, de a pedagdgiai hozzdadott érték is Osszefiigg a csalddi

hattérindexszel.

Kimutathaté a teszteredmények, valamint a pedagdgiai hozzdadott ért€k Osszefiiggése a
telepiilési, teriileti sajatossdgokkal. A megyéket gazdasagi teljesitményiik szerint két csoportra
osztottuk, és ez alapjan kimutattuk, hogy az atlagos tesztteljesitmények és az atlagos
pedagégiai hozzdadott értékek eltérése, tovabbd korreldcids egyiitthatok szamolhatok a
teszteredmények, valamint a teriileti jellemzok kozott. Végiil a szocidlis helyzet és a teriileti
jellemzék Osszefiiggéseit is megvizsgiltuk a teljesitménymérésekb6l nyert adatok

segitségével, hasonl6an az el6bbi pontban leirtakhoz.

Ezekben a kérdésekben csak szimpldn az adatok kozti Osszefiiggéseket vizsgdlhattuk meg,
tényleges, ok-okozati kapcsolatok vizsgdlata a rendelkezésre all6 adatok segitségével még
nem lehetséges. Azt viszont kimutathatjuk, hogy a tanulds eredményei és a teriileti, telepiilési
jellemzok kozotti Osszefiiggést a szocidlis helyzet kozvetiti. Erre a legegyszeriibb vizsgalatok
azok, amikor azonos vagy kozel azonos szocidlis helyzetli tanulék esetén vizsgéljuk meg,
hogy a kiilonboz6 tipusi (vagy nagysdgu, kiilonboz6 gazdasagi helyzetii) telepiiléseken 1évo
iskoldkban eltérden alakulnak-e az 6 eredményeik, vagy sem.

De a telepiiléstipus ordindlis véltozdjat bevonva tobbvaltozds statisztikai vizsgalatokba,
szintén érdekes eredményeket kapunk. A fiiggd valtozé valamilyen teszteredmény
(matematika vagy szovegértés, abszolit tesztpontszam vagy pedagdgiai hozzdadott érték), és
két fiiggetlen valtozé van, a telepiiléstipus és a szocidlis helyzet. Mivel a telepiiléstipus
kategoridlis valtozo, igy linedris regresszié nem végezhetd, de egyvaltozds altalanos linedris
modell szamitds segitségével (régebbi nevén kovarianciaanalizissel) vizsgdlédhatunk. Ennek
Iényege, hogy a variancidk vizsgédlatdval meghatidrozza, hogy a faktor, jelen esetben a

telepiiléstipus, illetve a kovaridns valtozd, esetiinkben a csalddihéttér-index milyen mértékben
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hatdrozzdk meg a fiiggd véltozd, tehdt a vizsgdlt teszteredmény variancidjat. Ez egy-egy
ardnyszdm 0 és 1 kozott (ha 100-zal szorozzuk, akkor szdzalékértéket kapunk), a
statisztikdban parcidlis étdnak nevezett mennyiség négyzetérdl van szd. Ezek az értékek
kozvetleniil tajékoztatnak arrdl, hogy milyen erdsek a kapcsolatok, ha nem kiilon-kiilon
vizsgéljuk meg a két ,hatast”, hanem a komplex modellben. Tudjuk, hogy 2010 6ta hogyan
alakultak ezek a bizonyos parcidlis éta négyzetek (szdzzal szorozva, tehat szdzalékokat
szdmolva) a négy teszteredményt tekintve, a 8. évfolyamon, ez lathaté a kovetkezd, 24.
tdblazatban. A tdbldzat szdmai tehat azt jelentik, hogy az adott teszteredményt (matematika
vagy szovegértés tesztpontszam vagy pedagégiai hozzdadott érték, PHE) variancidjaban
mekkora ardnyt képvisel az adott tényezé (CSHI vagy telepiiléstipus) variancidja’’. A tdblazat
azt mutatja, hogy hidba erds a telepiiléstipus és a teszteredmények kozott a kapcsolat
(nagyobb telepiiléseken jobb eredményeket érnek el a gyerekek), ha figyelembe vessziik a
szocidlis helyzetet is (CSHI), akkor ez az 0sszefiiggés gyakorlatilag elttinik.

Matematika Sz6vegértés
Tesztpontszam PHE Tesztpontszam PHE

CSHI Tel.tipus CSHI Tel.tipus CSHI Tel.tipus CSHI Tel.tipus
,hatasa” | ,hatasa” | ,hatasa” | ,hatdsa” | ,hatasa” | ,hatasa” | ,hatasa” | ,hatasa”

% % % % % % % %
2010 17,1 0,3 0,1 0,2 21,6 0,4 0,0 0,1
2011 18,3 0,3 0,0 0,1 23,0 0,7 0,1 0,0
2012 20,5 0,4 0,4 0,0 25,3 0,6 0,4 0,0
2013 21,4 0,4 0,8 0,0 24,7 0,4 1,0 0,1
2014 17,0 0,2 0,1 0,4 22,4 0,3 0,1 0,1
2015 21,5 0,3 0,6 0,0 25,5 0,3 0,1 0,2
2016 21,6 0,4 2,6 0,1 24,2 0,6 0,7 0,1

24. tablazat: A csaladi hattérindex, valamint a telepiiléstipus ,hatasa” a tanuléi
teljesitményre (teszteredmények), illetve a pedagdgiai teljesitményre a 2010
és 2016 kozotti idészakban

Forrds: OMH adatok (2010-2016) alapjan sajat szerkesztés

77 A statisztikdban jellemzGen ezt a mennyiséget haszndljak két valtozé dsszefiiggése ersségének a jellemzésére.
Ilyesmit hatdrozunk meg a korrelacids egyiitthaté négyzetre emelésével, csak akkor gy vizsgaljuk két valtozé
Osszefiiggését, hogy nem vesziink figyelembe mas esetleges hatdsokat. Az altalanos linedris modell hasznalata
sordn viszont egy komplexebb, az Osszes fiiggetlen véltozd ,hatdsdt” egyszerre szdmba vevd mddszerrel
hatdrozzuk meg az dsszefliggés erdsségét.
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E tablazat adataibol a kovetkezok latszanak:

» A CSHI-val mért szocidlis helyzet joval erdsebb Osszefiiggést mutat minden vizsgalt
évben a pontszamokkal, mint a telepiiléstipus. Kutatdsunknak ez a legfobb

mondanivaldja.

* A pedagdgiai hozzdadott értékkel azonban egyik tényezdnek sem szoros a kapcsolata.
Ugy tiinik, a hozzdadott értéket az iskoldk nem a szocidlis helyzettél fiiggden
,porciézzak ki”. Itt azonban van egy mddszertani probléma. Az alkalmazott mddszer,
vagyis az altaldnos linearis modell szamitds nem tudja figyelembe venni a ,,regresszid
az atlaghoz” nevl statisztikai jelenséget. Az ezt figyelembe vevd szamitidsok azt
mutatjak, hogy az itt jelzettnél erésebb a kapcsolata a szocialis helyzetnek és a PHE-

nak.

Az évek sordan nem kovetkezik be 1ényeges valtozas semelyik adatot tekintve, tigy tiinik, az az
Osszefiiggés, hogy a tesztpontszdmok variancidjadnak (matematikdbdl és szovegértésbol is)
legaldbb egyotodét a szocidlis helyzetben mutatkozd eltérések magyardzzak, erdsen és
stabilan érvényesiil. Ez nagy ardnynak szdmit, a PISA-vizsgalatokban 1ényegében egy teljesen
ugyanilyen jelentésii mutatét szamolnak, ott is rendszeresen 20% folotti értékeket
produkalunk, és ezzel a legtobbszor az OECD-orszagok kozott ndlunk bizonyul a

legerdsebbnek a kapcsolat a szocidlis helyzet és a tanulasi eredmény kozott.
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6.2. A teriiletenként valtozéo iskolai infrastruktira hatasa az

esélyegyenléségre

A kutatdsaink (mind az iskolai infrastruktirara vonatkozé kvantitativ, mind a pedagdégusok
megkérdezésével végzett kvalitativ kutatdsunk) egyértelmiien azt mutattdk, hogy semmilyen
Osszefiiggés nincs a tanuldk iskolai sikeressége és a teriiletenként, illetve telephelyenként
valtozé iskolai infrastrukturélis fejlettség kozott. Ez nem azt jelenti, hogy nem szdmitanak az
oktatdsban a kornyezeti és infrastrukturdlis feltételek, hogy nem érdemes az épiiletre, a
felszereltségre, a technoldgiai fejlesztésre kolteni, ez sokkal komplexebb kérdés. Az oktatas
folyamatdban kiemelten fontos szerepe lehet a jol atgondolt, igényesen kiépitett iskolai
kornyezetnek, a modern technikdnak, a gyerekbardt médon butorozott termeknek, fejlesztd
hatdsu, j6l haszndlhat6, tartés és érdekes udvari és beltéri jatékoknak, de mindez csak az

emberi feltételek gyokeres atalakitdsa utdn hozhat valédi véltozast.

Teljes egészében akadalymentesitett épiiletet szinte sehol sem lattunk, de erre sem igény, sem
sziikséglet nem volt tapasztalhat6, azonban torvényi eldirds lenne. Elméletileg az eurdpai
unids csatlakozdsunk utdn, 2011-ig be kellett volna fejezni az orszdg Osszes iskoldjanak
akadadlymentesitését, azonban az idevonatkozd, azéta sokszor médositott térvényt pénzhidny
miatt csak nagyon kevés helyen és csak részben alkalmazzdk. Ahol volt (EU-s fejlesztési
palyazatok nyoman elkésziilt) részbeni akadidlymentesités, az tobbnyire egy-egy rampa,
esetleg egy kerekesszékkel is haszndlhaté mosdd volt, ezeket azonban nem hasznéltak
rendeltetésszerlien (példaul a WC a gazdasigi személyzet kis tdrsalgdjdnak van berendezve).
Itt megjegyeznénk, hogy ahol van példdul mozgassériilt didk, de nincs akaddlymentesités, ott
arrél szdmolnak be a pedagdgusok, hogy kimondottan jot tesz a szocidlis képességek
fejlesztése terén ez a ,hidnyossdg”, ugyanis beosztottdk, ki miben segit (1épcsén vald
kozlekedés, iskolataska, kerekesszék vitele stb.), igy jo hatdssal volt a tobbi tanuld
szolidaritasanak, egyiittélési képességének €s segitokészségének fejlodése tekintetében.

Az orszagjard, terepkutatidsnak is beilld helyszini latogatdsaink, interjikészitéseink
tapasztalatai alapjan elmondhat6, hogy az iskolai infrastruktira — mint a gyerekek
intézményes épitett krnyezete — nem minden esetben van harméniaban a helyi igényekkel, a
tanitas, oktatds funkcidival, illetve az épiileten beliil érzékelhetd hangulattal, a pedagégusok
altal vazolt sajatos intézményi, pedagdgiai kultirdval. Feltlinden rossz dllapotban 1évé iskola
nem nagyon volt, inkdbb csak kisebb javitdsok, az dlland6 karbantartds hidnya mutatkozott

némely esetben, valamint néhol az udvar, az iskola kozvetlen kornyezete volt kissé
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elhanyagolt. Szamos részben vagy teljesen feldjitott iskoldt figyelhettiink meg, van ahol
szembetlind, hogy a friss, fehér falak kozott tovdbbra is a szdzotven éve szinte valtozatlan
szigor €s elavult, megkiilonboztetd nézetek uralkodnak. Lathattunk tereplatogatdsaink soran
leszakad¢ teriileteken, s6t szegregatumok kozepén is a kozépkori tanyavilagot idéz6, komfort
nélkiili valyoghdzak kozott EU-s pénzen é€piilt, gyonyori, modern iskolaépiiletet, amelyik
esetén (a mérnok egyaltalan nem egyeztette a funkcidkat oktatasi szakemberekkel) tervezési
hibdk folytdn az emeletén egyéltaldn nem volt vizesblokk, a galériarészén életveszélyesen
alacsony volt a korldt, mashol az uj szadmitégépekhez nem szabadott hozzanyilni a
tanuldknak, vagy masik végletként magukra hagyva, csak jatékra hasznaltdk a didkok a
komputereket, mert senki nem értett ahhoz, hogy milyen mads, valéban az oktatds terén

hasznos tevékenységet is végezhetnének vele.

Azt is tapasztalhattuk, hogy szdmos iskoldban, tobbek kozott a szinte csak HH-s és HHH-s
gyerekeket oktaté intézményekben is nagyon sok helyen nemcsak a modern technoldgia
hasznélatat zarjadk ki az oktatdsbol, de kizardlag frontdlis, ,klasszikus” mddszerekkel
tanitanak, hetente dolgozatokat iratva végtelennek tiind, egyre elkeseredettebb harc folyik a
tanarok és didkok kozott. (Csapdahelyzet, ordogi kor, hogy minél kevésbé érdekli a
gyerekeket a tananyag, anndl dithodtebben €s gyakrabban kérik szdmon rajtuk a tudast.) A
tapasztalataink azt mutatjak, hogy a didkok motivaldsa a tanuldsra, a tudds megszerzésére nem
egyenldé a jo kornyezetben mind tobb ténytudast tartalmazd tananyag leaddsdval és
szamonkérésével, hiszen a tanarok személyisége és az dltaluk hasznalt médszertanok, az
odafigyelés, az iskola hangulatdnak, kultirdjanak fiiggvénye, nem fiigg az épiilet

felszereltségétol.

Sok pedagdgus elmondta, hogy nem tudja kezelni a szdmitogépet, vagy a projektortdl, mas
esetben a smart tablatél idegenkedik, hidba van az osztilytermében. Még az
informatikatandrokrdl is j6 néhdny esetben elmondhatd, és maguk is bevallottdk, hogy az
informéciods technoldgia, a szamitégép kreativ alkalmazdsdban sok teriileten (filmkészités és -
vagas, képszerkesztok, Prezi és PowerPoint alkalmazdsa, Scratch jatékprogramozas,
internetes és a szocidlis médidkhoz kapcsolddd alkalmazdsok stb...) jéval eléttiik jarnak a
didkjaik. Azt kellene elérni, hogy ez ne legyen baj, hanem értékelni tudjak! Természetesen
mint kutatdk és alkalmi latogaték nem vethettiik fel — de azért itt megjegyeznénk —, mennyire
célszerlinek tartandnk ilyen esetekben — a magyarorszdgi tekintélyalapd iskoldkban
elképzelhetetlen, rendkiviili sikerélményt biztosité — kolcsonds tanuldsi moddszereket

hasznélni, hiszen a tandr ugyanugy tud tanulni didkjaitdl, ahogy azok tdle.
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A felnétt-tdrsadalomnak az oktatdsban a legtjabb technoldgidk haszndlata terén annyi dolga
lenne, hogy a gyerekek megtanuljanak szelektiven és feleldsségteljesen haszndlva azokat,
idejiikkel jol gazdilkodva, az addiktiv effektusokat elkeriilve egyiitt élni és sokoldaldan,
kreativan hasznositani az djabb és djabb alkalmazdsokat. A gyerekeket sem eltiltani a
képernyo6tol, sem magukra hagyni a gépekkel nem jé megoldas. Rengeteg lehetdséget kinal az
interaktivitasra, a tudds élvezetesebb megszerzésére, megértésére, rendszerezésére, korszeri
alkalmazdsdra, vagy akdr csoport- és paros munkdra, projektkészitésre, tematikus

feldolgozasra, el6addsokra, vitdkra, szavazdsokra is (Ivy 2017).

Az egyik nagyon egyértelmlien kirajzolédd és szembetiind jelenség, amely a teriileti
kiilonbségre vilagit ra, hogy a jo gazdasiagi adottsdgu térségeikben magas pedagogiai
hozzdadott értéket produkdlé iskoldkban a tandrok haszndlnak alternativ pedagdgiai
moédszereket, beszdmolnak ennek Oromeirdl és sikereirdl. Ezzel vethetjik Ossze, hogy
hasonlékrdél sehol sem tortént emlités a hétrdnyos teriileten 1év6 gyenge teljesitményti
iskoldkban, az interjuk alapjan az deriilt ki, hogy kizarélag tandrakon kiviili ,,felzarkéztatast”

tudnak elképzelni az esélyegyenldtlenségi problémdk megolddsara.
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6.3. Az iskolai teljesitmények, az esélyegyenléség rejtett osszefiiggései az

iskolai kultaraval és az oktatasmodszertannal

Kutatdsaink egyik alapvetd kérdése volt, hogy a pedagégusok a gyerekekkel végzett
munkdjuk sordn miképpen latjak, tapasztaljdk és értékelik a kiillonboz6 esélyegyenlOségre
hatast gyakorlé tényezoket, vagyis az iskolai kultirdt és azon beliil az iskolai pedagégiai

kultdrat, a tanuldk csalddi hétterét és a tertileti jellemzOket.

Megfigyelhettiik az altaldnos iskolai tandrok kozott széles korben elterjedt vélekedést,
miszerint a ,,nyitott, érdekl6dd, konnyen fegyelmezhetd kicsikbdl felsd tagozatra unott,
szemtelen, sokszor teljesen irdnyithatatlan kamaszokkd valnak™ a rdjuk bizott didkok. Ezért a
véltozdsért a sziilok hanyagsdgat, a motivaciohidnyt, a csalddi héttérbol hozott negativ
hozzaallast okolja a pedagdgusok nagy része, valamint pszicholdgiai torvényszeriiségekkel
magyarazzak, a gyermeki fejlodés velejaréjaként értékelik. A gyerekek a heti koriilbeliil 90-
100 ébrenléti 6rdjauknak nagyjabdl az egyharmadat iskolai 6rdkon toltik, tovdbbi hisz oérat
szintén az oktatasi intézményben tartézkodnak, azonkiviil a legtobb esetben még tovabbi 8-12
orat hazifeladat-készitéssel, tanuldssal kell/kellene, hogy foglalkozzanak, és csak a maradék
id6ben jatszhatnak, foglalkozhatnak iskoldn kiviili szabadidds tevékenyégekkel, lehetnek
egyiitt a csalddjukkal. Tehdt mikozben a tanulék életének nagy részét, iddbeosztdsdt
meghatdrozza és irdnyitja az iskola, a pedagégusok mégsem gondoljdk tgy, hogy a
viselkedésvaltozdsukért is nagy ardnyban feleldssé tehetd az intézmény.

Teriileti szempontbdl is megfigyelhetd volt, hogy a gyengébb gazdasdgi adottsdgu teriileteken
inkdbb az abszolit értelemben is mérhetd szocidlis problémdkkal azonositottik az
esélyegyenlétlenségi problémakat, mig a gazdagabb teriileten a relativ problémakat, példaul a
gyerekek egymdshoz viszonyitott egyenldtlenségeit értékelték esélyegyenldtlenségnek. A
pedagbégusok valaszaiban megfigyelhetd volt a tipikus deficit- és szegregdciés modellnek
megfeleld gondolkoddsmdd. Kiemelhetjitkk, hogy a rossz adottsidgi, gyenge teljesitményii
iskoldkban tanité pedagégusok kozt egyetlenegy sem akadt, aki az esélyegyenldtlenség
csokkentését tanéran beliil, a tanitdsi mdédszerek negvaltoztatdsaval elképzelhetOnek tartotta
volna, és pont a j6 adottsdgu, jol teljesitd iskoldkban voltak, akik differencidlasrél és egyéb

innovativ modszerekrol szamoltak be.
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6.4. Az érdekérvényesitési képesség teriileti jellege

Az oktatasi jogok kormanybiztosdval késziilt irdnyitott interjinkon az ombudsman leszogezte,
hogy éles vélasztdvonal van az érdekvédelem €s a jogvédelem kozott, ugyanis szamos esetben
l4tja, hogy a didkoknak sériil az érdeke, azonban amennyiben nem torténik jogsértés, akkor

nincs semmilyen alapja az eljarés elinditdsdnak.

De vajon ahhoz, hogy egy didk képes legyen eldonteni, hogy mit kell tennie, egyéltalan
megérteni, hogy mi torténik vele, képes legyen egy beadvianyt megfogalmazni, megvan-e a
kelld tudédsa, képessége? A teriiletiséggel foglalkoz6 elméleti részben bemutatott kiilonbségek
és a centrum-periféria elmélet szerint valtozik az érdekérvényesitési képesség, ezt igazolta az
oktatdsi jogok ombudsmanjandl késziilt kutatdsunk. Az ombudsman elmonddsa szerint az
orszdg minden pontjardl érkeznek hozza jelzések, azonban Budapest valéban magasan
feliilreprezentélt. (Tovabba a korosztalyokkal kapcsolatban az az ombudsmani megfigyelés is
érdekes, melyszerint csak az alsé tagozatos didkok sziilei segitettek a gyerekeknek a
szovegezésben, ligyintézésben, vagyis 10-12 éves korig jellemzd altaldban az ilyen tipusd
csaladi tdmogatds az érdekérvényesitésben, mdr a fels§ tagozatosok nagy része, a
kozépiskoldsok meg kivétel nélkiil maguk fogalmazzdk meg — a hatdésag eddigi tapasztalatai
alapjdn — a panaszaikat, beadvdnyaikat, és online vagy e-mailben elkiildik azokat sziil6i
segitség nélkiil. Ennek oka az is lehet, hogy ez a generacié nemcsak jobban €l az elektronikus
tigyintézés adta lehetdségekkel, de jobban tisztdban van a sajit jogaival és jogorvoslati

lehetdségeivel, vagy esetleg batrabb az 6nérdekérvényesités terén).

A kapott adatokbdl és az interjubdl arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy a centrum-periféria
dichotémia valéban érvényesiil az ilyen beadvanyok esetében is (hasonléan, mint az 4llami €s
onkorményzati szolgaltatdsok esetében, de erre nem tértiink ki jelen kutatdsunkban),
amennyiben a centrumteriileteken él6knek tobbnyire nagyobb az Onérdek-érvényesitd
potencidlja, mint azoknak, akik a periféridk térségeiben laknak.

Ennek oka lehet a kordbban tirgyaltakon tdl az, hogy itt tobb NGO foglalkozik
jogvédelemmel, €s maga a hivatal (és mas hasonld hivatalok) is ,helyben vannak”, ez
konnyebb elérhetdséget biztosit. Hasonlé megfigyelést tett nemzetkozti szinten Howard
(2014), valamint Bingham (2015) kutatdsa, akik torténeti és teriileti viszonylatban is
vizsgéltdk az ombudsmanokhoz beérkezd panaszok eloszlasat, és azt taldltdk, hogy az

érdekérvényesitési képességnek jellegzetes teriileti mintdzata van, a centrum-periféria
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elrendezés és az adott teriileten taldlhat6 kozintézmények szdma Osszefiigg a beadott panaszok
szdmardnyaval. Ez azt jelenti, hogy a periféridn él6k nemcsak hatrdnyt szenvednek, de
kevésbé is képesek érvényesiteni érdekeiket, ami az esélyegyenlétlenség egy madsik, nem
kozvetleniil az iskolai teljesitménnyel kapcsolatos, de az oktatasi rendszert is €rint0 vetiiletét
teszi jOl lathatova. (A hatalmi, érdekérvényesitési €s tarsadalmi egyenl6tlenségrdl 1d. még

Kolosi 2000.)
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6.5. A kutatas altalanos tapasztalatai és tanulsagai

Kutatdsunk sordn azt az egyik f6 eredményt kaptuk, hogy az iskolai esélyegyenldség és
eredményesség kulcsa az iskolai kultira korszerGsitése, fejlesztése. A problémank
megkozelitéséhez kovetkeztetéseinkben egy komplex elméletet és ahhoz kapcsol6dd
megoldasi modellt alkalmaztunk, amelyben szerepet jatszanak a Hofstede-elmélet alapjan
kialakitott kulturalis dimenzié modellek, valamint a szervezeti klima modellek gyakorlati

alkalmazdsa.

Az iskolarendszer teriileti egyenldtlenségeit dolgozatunkban javarészt statisztikai adatokbdl
képzett mutatékkal tudtuk vizsgdlni, és az eddigi kutatdsok is tobbnyire hasonléan ezen
adatok térképi abrazoldsa segitségével tudtik érzékeltetni, azonban ezek sok esetben nem
adhatnak valaszt olyan dinamikus vizsgdlatokat igényl0 mechanizmusokra, amelyek egy-egy
térség egyedi jelenségeit mutatjak, kiilonosképpen igaz ez példaul a legnehezebben elérhetd
és elemezhetd, hatrdnyos helyzetli, apréfalvas térségekben. A teriileti adottsdgok (teriileti,
gazdasagi, fejlettségi, tarsadalmi valtozok) a kutatdsok alapjan nem hatdrozzdk meg, de
befolyésoljdk a csalddi hétteret és azon keresztiil — de csak kozvetetten és részlegesen — az

iskola szocialis Osszetételét.

Az iskolarendszer miikddésének alapja, hogy milyen padagégusok, milyen mddszertannal
oktatnak benne, milyenek az anyagi (pénziigyi, &llapotbeli, infrastrukturdlis) mukodési
feltételei, tovdbb4d milyen iskolai és iskolai pedagdgiai kultira jellemzi. Ezek a tényezok
folyamatos és komplex kolcsonhatdsban vannak egymadssal, amelyek egy része az iskolai
folyamatok soran tudatos, vagy legalabbis nyilvanvald, megfigyelhetd, masik része azonban
rejtett marad vagy a normarendszerrel vald iitkozése miatt, vagy azért, mert a résztvevokben

nem — de esetleg még a megfigyelokben sem — tudatosul.

256



[ Terlleti adottsagok ]

[ Természeti ][ Gazdasagi J [ Fejlettségi ] [ Térsadalmi]

CSALADI HATTER

[ Human ” Anyagi ][Médszertani][l Kulturalis ]

[ Latens és explicit folyamatokban résztvevo tényezok ]

43. abra: Az oktatas esélyegyenl&tlenségét ,,meghatarozd” tényez6k és folyamatok

iskolarendszer-fokuszu elemzése

Forrds: Sajat szerkesztés

Dolgozatunk sordn az eddigiekben adatok, interjuk, empiridk segitségével elemeztiik,
feltérképeztiik az iskolai esélyegyenlotlenségek jelenlegi helyzetét, kisérletet téve az okok
kideritésére. Ehhez azonban a hétkoznapi vélekedéseinket, hiedelmeinket, elditéleteinket,
megszokott ,skatulydinkat” meg kellett érteniink és ,félretenniink”. Ez nem is olyan
egyszer(i!

Bér sokszor ok és okozati Osszefiiggéseket hajlamos latni az ember az egyiitt megjelend
jelenségekben, kutatdsunkban mindvégig fenntartdsokkal kezeltilk azokat a jelenségeket,
amelyek bizonyos konstellacidoban voltak egymadssal, példaul azt mutattak, hogy kiilonb6zo

nehézségek azonos helyeken vagy iddben egymads utdn meriilnek fel.
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Adatokkal aldtdmaszthato tény az, hogy a magyar oktatasi rendszer jelenleg sem teriileti, sem
atjarhatésagi értelemben nem mondhaté mobilnak, sem flexibilisnek, nehezen &tjarhatd, és
ezért sok tekintetben mar az ,,input” utdn, az elsé osztalyban ,,palydra allitja” a rendszer a
tanuldkat. Errdl a jelenségrdl igy ir a Fehér Konyv: ,,...a magyar kozoktatdsban a
legfontosabb alapkészségek tekintetében mdr az iskolai kezdbszakaszban kialakult
kiilénbségek gordiilnek tovdbb a kizépfok végéig”. (Radé 2013a, p. 75.) (Es ez kiilondsen
igaz a zsdkutcds szakképzésekre, ami azonban jelen munkdnknak nem témdja.) Mi nem

alapkészségekrol, sokkal inkdbb a csalddi hattérrél beszélnénk e tekintetben.

TARSADALOM
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44, abra: Az iskolai esélyegyenlétlenségek 0sszefliggésrendszerének gyermekfokuszu

elemzése

Forrds: Sajat szerkesztés

Azt a bonyolult hatdsmechanizmust, amely a gyerekre hat és amit végsdsoron tanuldsnak
hivunk udgy tekinthetjik, mint egyfajta adapticiés folyamatot a kornyezethez, a
tarsadalomhoz. A tanulds ebben az értelemben az emberiség tulélésének kulcsa volt

torténelmiink folyamadn, tehdt az iskola, vagy barmely mds tanuldsra (valéban!) motivald,
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0sztonzd tényezd egyben kulcskérdés a jovObeni nemzedékek szadmdra, amikor ilyen
sebességgel vdltozik maga a kornyezet, a tudomany, a technolégia, az informéciédramlas
modja stb.

Az eddig ismertetett kutatdsaink sordn a teriiletiségre fokuszdlva az oktatds és az
esélyegyenlOség kérdését vizsgaltuk meg tobbféle szemszogbdl, amelyek rendezdelve az
iskolarendszerbe bekeriild, abban mindennapjait megéld, majd onnan kikeriil6 tanulék
karriertorténete”.

A rendszer elemeinek (pedagégusok, infrastruktdra, iskolai kultira, elvardsrendszer,
kiilonb6z6 motivacidk és érdekek érvényesiilése) és azok ,,egymdsra hatdsanak™ vizsgilata,
annak szabdlyszeriiségeinek feltérképezése volt a kozponti célunk.

Azt lathattuk kutatdsaink sordn, hogy a teriiletiség szerepe a legtobb esetben csak kozvetett
okként szerepel az oktatdsi eredményességben, azonban azt is latnunk kell, hogy a regionalis
és kisebb 1éptékii, sot telepiiléstipusonként valtozé kiilonbségek mégiscsak 1éteznek,

kimutathatdak és visszahatnak a tarsadalmi, teriileti folyamatokra.
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7. Javaslatok a teriileti egyenlotlenségek és esélyegyenlotlenségek kezelésére

7.1. Az iskola mint komplex eszkoz a teriileti egyenlétlenségek és

esélyegyenlétlenségek kezelésére

A jelenlegi, hazai iskolarendszer teriileti €s esélyegyenlOségi szempontu vizsgalata felveti azt
a kérdést, maga a kornyezet mennyire nyujt egyenld esélyeket, milyen az elérhetdsége a
szolgdltatdsoknak, de az is fontos témdank szempontjabdl, hogy az iskoldn beliill milyen
rendszer, hierarchia mikodik, egészen addig a nagyon konkrét kérdésig, hogy akadalymentes-
e az épililet. A rendszer részeit a szamitégép ,hardver” és a ,szoftver’ részéhez
hasonlithatnink, és ezek a jol vizsgdlhaté ,hardver” részek. Mégis arra a kovetkeztetésre
juthatunk, hogy a ,,szoftver” elemek, vagyis az alkalmazasok a legfontosabbak az oktatas
teriiletén, példaul az oktatdsi kultira és metodoldgia, az osztalytermekben uralkodé hangulat,
az, hogy mennyire tolerdlnak barmiféle ,,m4s”’-sdgot (de hiszen minden gyerek valamiben
mas!)

A 6 célnak e tanulmany konkluzidi szerint azt tekintenénk, hogy az iskola mint 6néllé
oktatdsi egység maga is képes legyen tanulni, azaz tanulé szervezetté valni. Mig sok
szempontbdl azt tapasztalhatjuk, hogy az iskola példdul — a legtobb esetben — a tantermek
elrendezése tekintetében a hozzdkapcsolddd régimédi kommunikécids stilus, egysikd
moédszertan, frontalis oktatds és a hierarchidk szempontjabol nem sokat valtozott, megrekedt a
XIX.-XX. szdzadban, addig a XXI. szdzadot képviseld iskola kialakitdsara jol hasznélhatd
szervezetfejlesztési eszkozok allnak rendelkezésiinkre. Ilyen a Peter Senge éltal 1990-ben
kifejlesztett tanuld szervezetek moddszere, amely tehdt alkalmazhaté az &ltaldnos iskoladk
esetében is a kreativ, alkotdkész és dontésképes gyerekek nevelése érdekében, hasonléképpen
a pozitiv szervezeti klima kialakitdsa a j6 hangulatd, hatékony tanitds feltételeinek
megalapozdsara, valamint a szervezetkultira-elemzési keretrendszer, tovabba a motivacids
elméletek gyakorlatban torténé hasznalata az elfogadd, tolerans, fejlett felelosségérzettel,
ondlléan gondolkodni tudd, kooperativ, egyénileg és csoportban egyardnt dolgozni képes,

z z2z

érdeklddo €s motivalt tanuldk fejlesztéséért.
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Ezen fejezetiinkben egy hdromlépcsds javaslattal élnénk, amely az iskoldt nemcsak
egyszerlien egy bizonyos korosztily szamdra fenntartott kozoktatdsi intézményként kezeli,
hanem egy halozat részeként, kozosségi szervezd és tudaskozpontként, tarsadalmi
valtozasokat elindité erdforrasként és lokalis, értékteremtd centrumként is. A javaslatunk

szintek szerint:
1. szint: Komplex teriiletfejlesztés (7.1.1. alfejezet)
2. szint: Kistérségi iskolahaldzatok (7.1.2. alfejezet)

3. szint: Komplex intézményfejlesztés (7.1.2. alfejezet)

7.1.1. Az esélyegyenlitlenség csokkentése helyi kezdeményzésii komplex teriileti

fejlesztéssel

Az ismertetett szervezetkultira-elemzési keretrendszer haszndlata egyuttal nagymértékben
segitené az intézményrendszert a korszerlsitésben és sajat belsd erdforrdsai (tuddsbazis,
szakmai elkotelezettség, meglévo tapasztalatok) hasznositasaban is.
A komplex teriileti iskolafejlesztési program esetében javasoljuk a valtoztatds tervezését és
megvaldsitdsat a kovetkezd teriileteken:

o Uj lokalis fejlesztési iranyok az iskola bevondsaval.

e (Célzott beruhdzasok, fokozott allami szerepvdllalds a financidlis részben, de helyi

dontésekkel.

¢ Forréasok specidlis allokdcidja, amelyben az oktatds eszkdzként és célként is szerepelhet.
Ez esetben 4tfogd, integracios teriiletfejlesztésrol beszéliink, amelynek a célja — tobbek kozott
— a helyi tarsadalom tagjai korében az esélyegyenlétlenség csokkentése. (A 7.2-es fejezetben
beszéliink olyan komplex fejlesztésrdl, amelynek a kdzpontjdban az iskola mint intézmény
all.)
A komplex teriiletfejlesztés szintje lehet orszdgok kozotti, orszdgos (Letenyei 2005),
hatdrokon atnyudl6, regiondlis, kistérségi, vagy akar egyetlen telepiilést érintd program,
amelyet akkor tekinthetiink eredményesnek, ha megvaldsul a foldrajzi, kornyezeti, gazdasagi,
infrastrukturdlis, telepiilési és tdrsadalmi tényezok egyiittes, harmonikus fejlesztése. Ehhez az

0sszhanghoz:

¢ szakmailag magas szintli, multidiszciplindris tervezés és
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e interdiszciplindris eldzetes kutatas sziikséges,

¢ jol elokészitett kooperacio,

¢ a szereplok kozotti hatékony koordinacio és

¢ folyamatos kommunikacié sziikséges, valamint

¢ a fenntarthat6sdg biztositdsa a fejlesztési folyamat befejezése utan is.

A komplex teriiletfejlesztés hatékonysdga érdekében a kovetkezd teriileteknek kell

harmonikusan egyiittmiikodni:

e gazdasagi kornyezet, financidlis hattér (foként a fejlesztési feltételek megteremtése,
majd) fejlesztése;

e technika, K+F és tudomanyos kornyezet (teriileti informdacids rendszer hasznélata,
innovicios készség) fejlesztése;

e  kulturdlis, identitdsbeli, torténelmi, tradiciondlis teriileti (helyi) értékek (itt kap fontos
szerepet a komplex teriiletfejlesztés esetén az iskolarendszer és mads kulturilis,
miivel6dési és szabadidds intézmények is);

e tarsadalmi kornyezet fejlesztése;

o telepiilési, térségi és civil kozosségek, ,haldzatok”, partnerség, lokalis

(térbeli/telepiilési) kapcsolatrendszerek fejlesztése,
e természeti €s épitett kdrnyezet fejlesztése.

A teljes O0sszhang a fent felsorolt tényezok fejlesztési folyamatdban azért kap olyan nagy
hangsilyt a komplex programok esetében, mert barmelyik lemaraddsa, hatranya,

elhanyagoldsa esetén a teljes program megval6sitdsa kudarcra van itélve.

Amely teriiletek esetén a nagymértékli esélykiilonbségek jelentik a problémét (tdrsadalmi
fesziiltségek, térségek leszakaddsa, infrastrukturdlis hidnyossdgok, szocidlis problémdk), ott
nem elegendd sok esetben az intézményes fejlesztés, elokésziiletként sziikség van
kozosségfejlesztésre, az artalmak csokkentésére, az alapvetd fizikai sziikségletek szintjén
jelentkezd hidnyok kezelése, valamint a joléti dllam (Esping-Andersen 1990) teriileti
szempontu szemléletének érvényesitésére.

A helyi gazdasdgfejlesztés akkor csokkenti a teriileti egyenlOtlenségeket és a tdrsadalmi
esélyegyenlotlenséget, ha valddi, hosszd tdvi munkalehetdségeket, sziikség esetén azokhoz
kapcsol6dd képzéseket hoz 1étre, biztositja a helyi jovedelemtermelés képességének

novelését. Az dj vallalkozdsok ,,odacsdbitdsara”, befogaddsdra, a feltételek biztositdsira, a
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lokdlis forrdsok dinamizdldsdra sziikség lehet bizonyos térbeli 4tszervezésre, a

telepiilésszerkezet megvaltoztatdsara.

7.1.2. A teriileti esélyek gazdasagi, tarsadalmi tényezdinek Gj alapokon torténé vizsgalata,

elemzése

A dolgozatunkban abbdl indultunk ki, hogy az oktatisnak az alapvetd célja kell, hogy
meghatarozza a funkciéit, amely egyrészt az egyes didkok személyes boldogulasahoz, aktiv s
tudatos allampolgarra valdsdhoz, a tarsadalomba és a munka vildgaba val6 beilleszkedéséhez
sziikséges kulcskompetencidk fejlesztése; mdsrészt kozosség- és helyi tdrsadalomszervezd

eroként a lokalis problémédk megolddsanak segitése, értékek megdrzése.

Az itt bemutatott skandindv, amerikai, tdvol-keleti és hazai példdk is azon Aallitdsunkat
tdmasztjak ald, hogy az altalanos iskola sokkal célszeriibben képes miikddni, ha a cél valéban
a gyerekek méltdnyos és esélyegyenldség szempontjdbdl is igazsdgos nevelése és oktatdsa a

mai kor igényeinek megfelelden.

1. szint: Komplex teriiletfejlesztés: a 2-es és 3-as szint fejlesztésére épiild regiondlis és

orszagos szintll atfogo fejlesztés.
1. Tovabbképzések

2. Szakmai miihelyek, férumok, egymds megismerése, j6 gyakorlatok ataddsa,

egylittmikodések
3. Erdekképviseleti rendszerek (gyerekek, sziilk, iskolai dolgozok)
2. szint: Kistérségi iskolahalézatok:
1. Egyiittmiikodések kialakitdsa
2. ,.Szereposztas” kistérségen beliil
3. szint: Komplex intézményfejlesztés:
1. Erintettek (sziildk, nagysziilék, kornyékbeliek) bevondsa

2. Kozosségi szervezd és tudaskozpont létrehozdsa, lokdlis szervezderd, centrum
kialakitdsa, miikodtetése, az iskola mint tarsas tér, un. ,harmadik hely”, az

infrastrukturélis lehetdségek jobb kihasznalasa

3. Intézményfejlesztés: iskolai kultira ¢&s iskolai 1égkor megvaltoztatdsa,

kialakitasa
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4. Szocidlis és gyermekjoléti szolgaltatasok
5. Mentorprogramok
6. Egyéni fejlesztés

7. Kapcsolédo, szabadon vélaszthaté médszertanok.

Mint lathattuk, az iskolarendszer képes az esélyegyenldtlenségeket mind teriileti, mind

tarsadalmi értelemben csokkenteni, ugyanis az oktatds intézményei képesek egyrészt belso, a

rendszer sajdtsdgainak, miikodésének megvdltoztatdsara haté folyamatokat, masrészt kiilso, a

tarsadalomra és a kovetkezd generaci6 felndtté valdsa utan haté folyamatokat elinditani.

7.2. Iskolafejlesztés a teriileti és tarsadalmi esélyegyenlétlenségek lekiizdése

érdekében

Osszegezve Magyarorszdg szdmdra az egyik legkomolyabb kitorési pontot — az eddig

ismertetett teriileti egyenl6tlenségek és esélyegyenldtlenségek kezelésének, csokkentésének

lehetdségét — az iskolafejlesztésben és kiilondsen az alapfoku oktatds orszagos hal6zatdnak —

foként szakmai és kapcsolati — fejlesztésében latjuk.

Hosszi tavia tervezés és atfogé — a teriileti adottsdgokat figyelembe vevd — programok

Innovativ hozzaallas: 1j kezdeményezések és otletek tdmogatdsa, rugalmas
megvaldsitds, adaptivitds
Kivalo és megbecsiilt tanarok (sokszinii, magas szintl képzés, magas bérezés)

Nem felzarkéztatas, inkabb valodi fejlesztés: a legjobb tandrokat a nehéz helyzetben

1év4 teriiletek, illetve a leggyengébb didkok kapjak

Motivalé iskola: korosztalynak megfeleld, kivancsisdgot felkeltd, sokoldalian fejlesztd
modszertanok alkalmazdsa, motival6, elfogad6 1égkorben, inspirdlé és befogadd

kornyezetben

Csaladok ideje: legyen lehetdség és id6 az iskoldn kiviili életre, kindljon az iskola

szabadidds, alternativ, kozosségi, csaladi programokat

Deficit-fogalom megsziintetése: Amelyik gyereknek valamilyen hatrdnya van, azt nem

kell kihangstilyozni, inkdbb megtaldlni, mibdl tehetséges!

Az egyéniség ereje: minden gyerek tehetséges valamiben, csak meg kell taldlni: miben!
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* A kozosség ereje: minél tobb lehetdség az egyiittmiikodésre, kevesebb versengés.

299

A fenti kilenc 1épést — bar kicsit ,,amerikai stilusi” felsoroldst dolgoztunk ki a tapasztalataink
alapjan, amely azonban komoly tartalmat hordoz — megvaldsitva értelmetlenné vélik példaul
az olyan kifejezés, mint az etnikumhoz tartozd, diszlexids vagy ADHD-s gyerek, hiszen csak
moédszertan kérdése, hogy hogyan kezelik, milyen plusz segitségeket, lehetdségeket és
otleteket kapnak projektmegvaldsitds, egyéni vagy kozos problémamegoldds, vagy akér
kézmiiveskedés, barkacsolds, kertészkedés stb. tevékenységek sordn. Az ilyen tipusd

iskolakban a diszkriminaci6 értelmét veszti.

7.2.1 Az iskolafejlesztés néhany adaptalhaté példaja

Az egyik kiemelten érdekes hatds — példdul a hazai tanoddk némelyikénél megfigyelhetd, jo
gyakorlatként szinte minden HH-s teriileten adaptdlhaté (lenne) — a komplex, lokalis
fejlesztési programok kialakuldsa egy-egy iskola koriil. Ezekben az oktatasi intézményekben
eldszor a gyerekek tanuldsi motivaldsa torténik meg kiilonbozd, izgalmas, sok esetben példa
nélkiili, innovativ vagy sikeresen adaptdlt, de mindenképpen sokszinli és a gyerekkor
kivancsisagat, alkotékedvét kihaszndl6 mddszertanokkal, majd a tanulékon €s kozos
programokon keresztiil a sziilok bevondsa a ko6zos munkdkba, végiil a helyi kozosség
aktivaldsa, érdekeltté tétele a lokalis fejlesztési programokban. Ezt a folyamatot
példaértékiinek tarthatjuk, €s széles korben érdemes végiggondolni az adaptacids lehetségeit
olyan deprivélt teriileteken, ahol még hasonlé kezdeményezések sem indultak, és ezért a
kilatastalan helyzet stagndl, vagy egyenesen rosszabbodik (terepkutatisaink sordn erre jo

néhany példat lathattunk).

Fontos lehet a kozosségépitésen til a szélesebb kord, kistérségi vagy akdr magyei alapon
szervez0d6 szakmai kerekasztalok vagy problémamegolddsra fokuszdlé foérumok,

szolgdltatasi hdlézatok kialakitasa is.

Hadd emlitsiik itt a nemzetkozi felméréseken is djabban latvanyosan jol teljesitd, élre tord
Szingapur példajat, amelyik a mélyszegénység, a kozpontositott hatalom és elnyomds utan
teljesen tj, valéban XXI. szdzadi oktatdsi rendszert épitett ki az elmult 20 évben, amelyben az
iskoldk kozotti halézat, partnerségi rendszer jott 1étre, a tandrok megbecsiilése nétt, és az
allam rendszeres, ingyenes (jol meghatarozott gyakorlati pedagdgiai €s problémamegoldd)

képzéseket biztosit szamukra, valamint kutatémunkajukat is timogatja.
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A képzések érdekessége, hogy az ottani oktatdsi minisztérium folyamatos visszajelzéseket
gylijt a tandrok helyi nehézségeirdl, problémdir6l, és azokhoz rugalmasan alkalmazkodva,
lokélisan alakitjdk ki a kovetkezo periddus tovabbképzési terveinek tematikajat. Az édzsiai
kulturdlis tradicidkat felhaszndljdk a jovo oktatdsdnak épitésében is, igy példaul szakmai
tanuldsi kozosségeket hoznak létre. Amire nagy hangsilyt helyeznek (felismerve néhéany
régebbi iskolareform kudarcanak okait), hogy amikor a rendszert 4talakitjak, akkor bevonnak
minden résztvevot, megvitatjak, kialakitjdk a tervezetet, és a tandrok, az intézmény minden
tagja szervesen részt vesz benne, és azzal parhuzamosan be is vezetik gy, hogy maga a
szervezet is megtanulja haszndlni a bevezetett djitasokat, ellenkezd esetben a legjobb otletek
is sikertelenek lesznek (Maxwell 2017). Szingapirrdl azonban néhany szakcikkben maér
kemény kritikdkat is olvashatunk az iskolarendszere miatt, példdul egy ausztrdliai kutatd
nemzetkozi Osszahasonlitist végzett, amelynek eredménye szerint a verseny a didkok kozott
annyira kiélezodott, hogy nagyon komoly stressznek vannak kitéve az ottani gyerekek. (Wise

2016)

A tradiciondlis iskola, tigy mint a hagyomanyos szervezetek, a multbéli dolgokra és a jelenre
koncentral, vezetése hatalmi poziciobol a szabdlyok alapjan diktdl €s ellendriz, mig a
tanuldszervezet inkdbb jovoorientdlt, és a vezetés szakmai tuddsdval, hitelességével inkdbb
koordindlja a kozosségi dontések meghozataldt, stratégidk kialakitdsat, a gyerekek érdekeit
mindig elsédleges mdédon szem eldtt tartva. Ilyen nem hagyomdnyos, altaldban non-profit
kezdeményezés alapjan 1étrejovo szervezetek a heterogén tanuldkornyezetben folyd
személyre szabott, dltalaban délutani, ,,napkozi-p6tlo”-jellegii foglalkozasokat nyujté oktatasi

intézmények a tanodak .

Hasonlé kezdeményezésekre, vagyis a kotelezd iskoldn kiviili, a gyerekek tevékenységét
strukturdld, tuddsukat fejleszté és egyuttal a sziiloknek, csalddjaiknak is bizonyos
szolgaltatdsokat nyujtd szervezetekre szdmtalan nemzetkozi példa van. Ilyen az 1997 6ta
Belgiumban miikodé D+ beilleszkedést segitdé program az arab, az afrikai, a kelet- és dél-
eurdpai gyerekek szamadra, Spanyol Kiegészitd Iskola Program és a Tanulé Kozosségek
programja, a Befejezett Iskola és a Youthreach program 2007 éta Irorszagban, vagy példaul a
mar patinds, 1982 6ta Franciaorszdg tobb mint 250 korzetében sikerrel miikodd kiemelt
iskolai korzetek (Zones d’Education Prioritaires) ZEP programja. Svédorszagban 1998-ban

mar felismerték, milyen fontos az oktatdsi és a szocidlis dgazat szoros egyiittmiikddése, €s

8 Pécs (Faodi), Kaposfd, Taska, Tiszacsege, Bonyhdd, Esztergom, Uszka, Szendr6lad, Pilisvorosvar, Barcs,
Told, Berettydujfalu (Igazgyongy), Batonyterenye stb.
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atfogo reformot vezettek be, melynek kovetkeztében ott minden iskola Un. kozosségi iskola,
ahol teret adnak rengeteg szabadidds tevékenységnek, a gyerekek minivallalkoz4sokat is
kezdeményezhetnek, a sziiloknek, csalddoknak rendszeresen szerveznek multikulturalis

programokat.

Ezzel a témaval kapcsolatban L. Riték Noéraval” készitettiink szakmai interjut, aki ismereteink
szerint sikerrel valdsit meg a sajét teriiletén és térségében hasonlét, és a hasonld projektek
kiterjesztését teljes mértékben elképzelhetének tartja, vagyis az esélyegyenl6tlenségek

csokkentését komplex teriiletfejlesztéssel, amely az oktatdsi intézményekbdl indul ki.

Nem véletlen, hogy 6t kerestiikk meg ebben a kérdésben, hiszen példaértékii miivészeti oktatdi
és iskolavezet6i munkdja sordn mar nagyon komoly eredményeket ért el ezen a téren, és
hazai, szakmai korokben is elismert terepi munkatapasztalatai vannak. Helyi szakmai
munkadjat tekinthetjiik ,,pilot projekt’-nek is egy orszagos program megval6sitdsa érdekében.
A beszélgetésiink alapjan kialakitottunk egy — mdr altala kiprébalt — és adaptdlhat6 folyamatot
az oktatdsi intézmény kozponti komplex teriiletfejlesztésre, amelynek egyik f6 célja az
esélyegyenlotlenség csokkentése, de emellett alkalmas a mélyszegénység megsziintetésére, a
munkanélkiiliség, a megélhetési blinozés csokkentésére és foként arra, hogy a hatrdnyos
helyzetli teriiletek bekapcsolédjanak tarsadalmi és gazdasdgi értelemben az orszag
»vérkeringésébe”. Maga a folyamat — természetesen idobeli atfedésekkel — csak a beinditas

kronolégidjara koncentralva a kovetkezd:

» Tanoda program, oktatasi és iskolai projektek (eloszor csak az &ltalanos iskolds
korosztélynak, esetleg iskola-elokészitd az dvodasoknak) és egyéni fejlesztések, online

tanuldstdmogatds, tarsasjaték-pedagdgia, vitakultdra-fejlesztés, onkéntes munka.
» Srziil6k bevonasa az alkotasba és a tanulasba is.

* Oktatas, képzés, fejlesztés Kiterjesztése (egyénre szabott pedagdgiai munka mentorok

segitségével), készségtargyakkal onkifejezés segitése stb.

» Egyiittmilkodések helyi halézatanak kiépitése (hivatalok, intézmények, -civilek,

véllalkozok), dgazati koordinécid.

» Szocialis teriilleten tamogatas, fejlesztés, tandcsadds, krizishelyzetek megoldasa,

prevencids programok, adomanyozasszervezés, onfenntartés fejlesztése.

o Kozosségfejlesztés és -épités, konfliktuskezelés, részvételi demokracia fejlesztése.

7 L. Rit6k Néra 1999 6ta az Igazgyongy Alapitvany elnskeként és a Toldi Tanoda vezetSjeként Beretty6ijfalu
HH-s kistérségben dolgozik.
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* Foglalkoztatas, hagyoméanyos kézmiives és mezdgazdasiagi munkdk felélesztése,
oktatdsa, szocidlis vallalkozds fejlesztése, timogatdsa, kapcsolat a munkaiigyi hivatallal,
munkaiigyi képzések, munkavallaléi kompetencidk fejlesztése, élelmiszer-feldolgozas

stb.
L. Riték Néra hangsilyozta:

»A tobbségi tdrsadalom nem fogja tudni megoldani a mélyszegénységben élok, a roma
szegregdtumok problémdjdt. Nem mondhatja meg az elit, hogy mit csindljanak! Sajdt
kultirdjukat kell felébreszteni, abban kell tdmogatni oket, hogy szervezzék meg sajdt

magukat, akarjanak fejlodni, és ezdltal segitsenek maguknak.

Ez azt jelenti, hogy a gyerekek fejlesztésével a sziilok is bevonodnak és lehetoséget kapnak
az alkotdsra, a tanuldsra, sokan felndtt fejjel, szinte a gyerekiikkel egyiitt, ndlunk fejezik be
az dltaldnos iskoldt, sot a kozépiskoldt is. Fontos az is, hogy amit az iskoldban a gyerekek
értékként elsajdtitanak, tamogatdst nyerjen a telepiilési kornyezetben. Ehhez
sikerélményekre van sziikség, arra, hogy a gyerekekre biiszkék legyenek a sziilok,
eredményeket érjenek el, amely egy kozos értékrendet alakit ki egymdst erdsitve. Ha a
kozosségben az egyéni kompetencidk (Onbecsiilés, asszertivitds) és a kozosségi
kompetencidk (kommunikdcio, egyiittmitkodés, tolerancia, szolidaritds) fejlesztésének
hatdsdra novekszik a kohézio, akkor az a kozosség elkezd sajdt szabdlyokat alkotni, elvdrni
tagjaitol a jogkovetd magatartdst.”

L. Riték Noéra elmondta azt is, mennyire fontos lenne a tanoddk kiszdmithatébb,

egyenletesebb finanszirozasa, a non-profit szektor, a helyi civilek tdmogatdsa és az dgazatok

teriileti alapu egyiittmiikodésének kialakitasa.

Mindehhez hozzéafliznénk, hogy a patrondlé és mentordlé rendszerek, a kiilonb6z6é képzo,
fejlesztd, szabadidds és oktatdsi céld programok megvaldsitdsdnak Osszehasonlitdsa,
munkamddszereik, hatdsaik elemzése egy kiilon dolgozat témdi lehetnének. Azonban azt a
tapasztalatok alapjan leszogezhetjiik, hogy fontos az iskolai oktatédst kiegészitd, azt tdmogatd
intézményrendszergo, amely olyan ,,top-down” kezdeményezés lehetne, amely képes segiteni
csaladokon, kistérségek szolgdltatasellatdsdban, ezzel a széles korben megvaldsithatd

programmal sokat lehetne javitani a magyarorszagi esélyegyenlOségi helyzeten.

80 Nem csak foltokban mikodod, finanszirozasi, s6t egzisztencidlis problémakkal kiizdd, hanem orszagosan
kiépiilé ,bottom up” szervezddésti hdlézat. (Vagyis feliilr6l finanszirozott, de helyi kezdeményezéseket
tdmogaté rendszer.)
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7.2.2. Iskolahalézat-fejlesztés az esélyegyenléség érdekében

Visszatérve a hazai oktatds nagyobb 1éptékii, megoldandé problémadira: az iskoldk szervezeti
és kulturdlis 4talakitdsdhoz Hofstede fentebb (a 3.5.4. fejezetben) ismertetett modelljeit
alkalmazva nem is kell olyan nagy beruhdzds, mint mondjuk az dj kulturdlis és
sportlétesitmények megépitéséhez, 1ényegesen kisebb 0sszegbdl a meglévd infrastruktirara és
tuddsbazisra épitve hatalmas pozitiv valtozast lehet és tudndnk elérni, azonban a tapasztalat

szerint ez a folyamat csak feliilrél kezdeményezhetd.

Javaslatunk a kozoktatas, az éltaldnos iskoldk jelenlegi hazai rendszerének atalakitisira a

nagyobb esélyegyenldség biztositdsa érdekében négy kiilonbozd szintre vonatkozik:
» Szervezeti struktira/hierarchia atalakitdsa
0 centralizaci6 helyett decentralizécid,
0 kozponti utasitdsok helyett helyi dontések,
0 ellendrzés helyett tandcsadds és képzés-fejlesztés.
Viltoztatasi szintek és funciovaltasok az iskolafejlesztés érdekében:
* Tandri stilusok korszeriisitése
0 vezetési, irdnyitasi,
0 motivaldsi és
0 mddszertani fejlesztések.
» Szervezeti kultira modernizéci6ja
0 elemzése és
0 helyi viszonyokra és igényekre ,,szabdsa”.
» Szervezeti légkor kétszintil fejlesztése:
0 iskolai klima,

0 osztalytermi klima mddositdsa, javitasa.

Az iskolai esélyegyenlotlenségek egyik forrdsa a tanar attitlidje, hiszen az osztilyteremben
szervezetszocioldgiai értelemben & képviseli a hatalmat, ezért a jutalmazasrol, biintetésrol
(azok tipusdrairdl, mennyiségérol, szabdlyairdl) részben (szintén kérdés, milyen ardnyban) 6

dont.
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Az iskola valtozdsa a hagyomanyos funkcidk tjragondoldsat is jelenti. Ray Oldenburg (2000)
,harmadik hely” posztmodern elméletét mar emlitettiik a 3.1.3. fejezetiinkben; majd a
késobbiekben elemeztiik esélyegyenldtlenség szempontjabol, hogy mennyire fontos, hogy az
oktatdsi rendszerben részt vevd kiilonbozo szereplok milyen mértékben vélasztjak szét a
harom f6 szocializ4ciés teret (otthon, iskola/munkahely, ko&zosségi tér/szabadidds tér).
Oldenburg szerint foként a nagyvarosokban, szerintiink szinte mindenhol sziikség van minél
tobb ,,harmadik hely” kialakitdsdra. Ez egyben azt jelenti, hogy a helyi kozosség szdméra
kinyitjuk az iskoldt, amely teret adhat a kiilonb6z6 korosztilyok ko6zos programjainak,
képzéseknek, miivészeti és mas civil kezdeményezéseknek, €s ezdltal hozzasegithet egy jobb

lokélis kozosség kialakulasahoz.
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7.2.3. Szervezetelemzési javaslatok az iskolafejlesztés érdekében

A mai iskolatipusok miikodését sok szempontbdl jobban megérthetjiik Etzioni komplex
szervezeti modellrendszerének elemzd alkalmazésdval. Ebben az dgynevezett ,kozépszintli”
szervezetelméletben a tandrok vezetdi hozzaallasat, motivalasuk irdnyultsdgat és a didkok — az
elozéek kovetkeztében kialakuld6 — integracidés szintjét, motivaltsagit, a beépiilés
szervesiilését, erdsségét vizsgilhatjuk meg, vagyis azt a tedridt (vo. Melléklet: 45. abra),
amely a gyakorlati €életben is meghatarozhatova teszi, milyen esetekben tekinthetiink egy
oktatdsi intézményt kongruens médon mitkodonek. A tandrnak, mint éppen aktuélis vezetdnek
(ahogy barmely mdas vezetOnek) tehat alapvetden harom eszkodzcsoport all rendelkezésére,

amelyek valamelyike vagy kombinécidja 4ltal egyiittmiikodésre ,,birja ra” a tanitvanyait:

» Kényszerité eszkozok: fenyegetés — rosszabb esetben fenyités —, lelki (példaul:
megaldzds az osztdly elott) és fizikai szankcidk (példaul: 100 fekvétdmasz),
csoportnyomds kihasznaldsa (példdul: egy ember ,,blinéért” az egész csoportot biintetni),

fizioldgias sziikségletek ellendrzés ald vonasa;

» Ellenszolgdltato eszkozok: manipulativ jutalmazds, irdsbeli biintetés (példaul:
osztalyzatok, rovd, intd, szaktandri dicsérd, als6 tagozatban pecsételés) és

jutalommegvonaés;

» Irdnyito és irdnyado eszkozok: respektiv, ©ndllé feleldsséggel jaré feladatok,
szimbolikus jutalmak haszndlata (példdul: szébeli pozitiv visszajelzésként dicséret,

vezetdi szerep részbeni atengedése), példaadds.

Minden esetben jellemzi az adott iskolat és azon beliil a tanarokat is — tehat osszességében a
vizsgélt oktatdsi intézmény szervezeti kultiurdjat —, hogy mely fent leirt eszkozoket preferalja,
milyen médon haszndlja, illetve haszndljadk azokat; ez természetesen milik az irott és iratlan

szabdlyozéasokon, az értékrenden, a hiteken és a tévhiteken.

A ,,masik oldalon” a fentiek kovetkeztében kialakul egy bizonyos foku és mindségi un.
,,beépiilés”, amelyet ugy is fogalmazhatnank, hogy a tanuldk egész tanuldsi/tanitasi folyamat

iranti és az iskola iranti elkotelezettségének foka.

» Elidegenitd beépiilés az, amikor semmilyen valddi, belsd motivacio nincs a tanuldkban,
tehat kozombosek, vagy rosszabb esetben szandékuk ellenére, kizardlag kiils6 nyomasra

kell iskoldba jarniuk, csak a biintetés elkeriilése céljabdl oldjdk meg feladataikat,
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igyekeznek megfelelni a szabalyoknak. Az iskola felé ez tobbnyire erds negativ

hozzaallast, attitidot jelent.

» Szdmito beépiilés alakul ki, amely az iskola felé vagy negativ, vagy kevéssé pozitiv
hozzaallast, attitiidot jelent, nehezen, nem 6rommel old meg feladatokat, csak a jutalom

kozvetlen lehetdsége sarkallja.

» Erkolcsi, etikai beépiilés, amikor a didk szdmdra bels§ motivdcié miatt érdemes és
kivanatos az iskoldba valé bejards, szeret feladatokat kapni és megoldani, mert
azonosulni tud az iskolai célokkal. A szervezet felé igen pozitiv az orienticid, a
szabdlyokat interiorizdlja (v.0. Mérei Ferenc a szabdlyok elsajatitisdnak moddjai: a

behddolds, az identifikacid és az interiorizacié folyamata. (Mérei, Binét 1970)

A HATALOM | A BEEPULES TiPUSAI
TIPUSAI
Elidegenit6 Szamito Erkolcsi

Kényszeritd 1. 2. 3.

Ellenszolgaltaté | 4. 5. 6.

Iranyadé 7. 8. 9.
Altalaban
dominald/egyltthatd
kapcsolatok

25. tablazat: Szervezeti kapcsolatok és teljesiilés
Forrds: Etzioni 1964, Fejes 2012.

A 25. tablazat alkalmazasaval jol azonosithatd és tipizdlhatd, hogy milyen mddon, illetve
moédokon (tobb verzié kombindciéja) hat a tanar a gyerekekre, ami aztdn a szellemi, lelki, de
akdr a testi fejlodésiikre is egy életen &t kihat.

Ha egyiittesen vizsgéljuk, ez a tipologia a szervezeti kapcsolat és beépiilés kilenc logikai

tipusat eredményezi.
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Ebbdl az elemzésbdl kiindulva Etzioni sugallja, hogy az egyes specidlis hatalmi tipusok

gyakran tarsulnak egy bizonyos tipusu beépiiléssel.

» A kényszerité hatalom az elidegenit beépiiléssel — 1-es szamu kapcsolat (jellemzd

példaul a bortonre).

* Az ellenszolgdltatéo hatalom a szamito beépiiléssel — 5-0s szamu kapcsolat (ilyen
példaul a gazdasigi tarsasag).
* Az irdnyadé hatalom az erkolcsi beépiiléssel — 9-es szamu kapcsolat (példaul az
egyhdzak).
Ezen hatalmi tipusoknak és beépiilési tipusoknak a pérositisa mind kongruens, Osszeilld
parokat alkot, és a leggyakoribb szervezeti teljesiilést mutatja be. A szervezeti kapcsolatok
tovéabbi hat tipusa inkongruens, nem illik 6ssze. Etzioni (1964) éllitja, hogy a kongruens
teljesiilési szerkezetli szervezetek sokkal hatékonyabbak lesznek, mint az inkongruens
szerkezettel biré szervezetek. A legjellemzdébben a fentiek szerint az iskola a 9-es irdnyadé

hatalom az erkolcsi beépiiléssel tipusu szervezet.

Az etzioni-féle megkozelités kritikdjaként fogalmazndnk meg, hogy nem szdmol, nem
szamolhat a posztmodern hatalmi, motivacids, Osztonzési €s iranyitasi elméletekkel és
modellekkel (hiszen tobb, mint fél évszdzada sziiletett). A gyakorlatban is haszndlatos, mai
vezetési modszerek a kényszeren, az ellenszolgéltatdson, az erkdlcsi irdnymutatdson tdl mér a
célcsoportot, a ,.fogyasztét” egyre inkdbb figyelembeveszik €s aszerint szolgaltatdsokat
nyujtanak; valészinlileg sok pedagdégus és oktatdsi vezetd szdmdara ez még ma is egy
elfogadhatatlan gondolat, hogy az iskola igazdn gyerekkozpontd, szolgaltatist nyujtd
intézmény legyen. Maga a beépiilés is nagymértékii fejlodésen mehet keresztiil, amennyiben
az elidegenitd, a szdmitd, vagy az erkolcsi moddszerek helyett a pedagdgiai kultdra
megvaltoztatdsin keresztiil képes egy oktatdsi intézmény a belsé motivicidra épitve és a kiilsd

motivaciokat tudatosan az aktivizalas eszk6zéEiil haszndlva mikodtetni a szervezetet.

273



A BEEPULES TiPUSAI
A HATALOM | Elidegenit6 Szamito Erkolesi Motivacids
TIPUSAI

Kényszeritd 1. 2. 3. 4

Ellenszolgaltato | 5. 6. 7. 8

Irdnyadé 9. 10. 11. 12

Szolgéltato 13. 14. 15. 16
Altalaban
dominald/
egylitthato
kapcsolatok

26. tiblazat: Szervezeti kapcsolatok és teljesiilés tovabbfejlesztett valtozata
Forras: Etzioni 1964., Fejes 2012. alapjan sajat szerkesztés

Mi Etzoni rendszerét tovdbbgondolva, de az éltala kidolgozott dimenzidk logikai
rendszerében tovabbhaladva javasolndnk egy dj rendszert az oktatds €s a gyerekekkel vald
foglalkozds nagyon specidlis intézményfunkcidjara hivatkozva, amely ugyan a hatalom
meggyengiilésével, de ezzel parhuzamosan az elemzett intézményrendszer muikodési
hatékonysagdnak novekedésével jar. Ezaltal a 9 hatalmi-beépiilési kombindci6 16-ra
novekszik, azonban a kongruens szerkezet 3-r6l 4 félére, amelybdl mi az oktatds teriiletén

miikodo intézmények esetén a kdvetkezd konstellacidt javasoljuk:

* a hatalom legyen ,,szolgéltat6”, ez esetben a beépiilés lehetdségei (,.elidegenitd”,

299

,,SZamitd”, ,erkolcsi” ) mellé az dbra szerint kongruens,
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* a ,motiviciés” tipusi beépiilés a milikddés szempontjdbdl domindld/egyiitthaté

hatékony kapcsolat.
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7.2.4. Az iskolai kultira és a tanulasi helyzetek elemzése az iskolafejlesztés érdekében

Nem feledkezhetiink meg arrél, hogy az iskola — mint oktatdsi intézmény — dalland6
kapcsolatban, kolcsonhatdsban él a kornyezetével, van output és input tevékenysége,
folyamatai nem csak az intézményen beliili tényezdktdl fiiggenek, kiilsé elvardsok vannak
irdnyaba, amelyeket teljesitenie kell, tehat egy un. ,,nyilt rendszer”’, amely hiven tiikr6zi a
tarsadalom értékrendjét , kicsiben”. Ezt az értékrendet és az abbdl fakad6 szervezeti kultdrat
tudatos intézményfejlesztési stratégia kidolgozasaval és megvaldsitidsdval lehet csak pozitiv

irdnyban megvaltoztatni.

Hofstede (2005), Lewis (2006) és Nisbet (2003) hasonlé irdnyd, a gyakorlatban is kiprébalt
elétanulményai alapjdn a kidolgozott — hazai viszonyokra is jol adaptdlhaté — kulturdlis
értékek mérési rendszerét javasoljuk a valtozdsok alapjaul. Ez a szisztéma vizsgilja a
kiilonboz6 tanulasi helyzetekben a didkok altal megélt, illetve a toliik elvart viszonyuldsukat a
tandraikhoz, a tarsaikhoz, a feladatukhoz, a szabalyokhoz és az abbdl kovetkezd attitiidjiiket a
hatalomhoz, a fegyelmezettség betartdsdhoz, a kihivdasokhoz, és az ezekkel kapcsolatos

félelmeiket, szorongasaikat is.
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TANULASI HELYZET: Tarsadalmi kapcsolatok/szocidlis viszonyok

Kulturilis dimenzi6 INKABB AZ EGYENLOSEG INKABB TEKINTELYELV(
Hogyan  kezelik az | A tandrok egyenlonek tekintetik a | A tandr megkérddjelezhetetlen
egyenlétlenséget? diakokat, bevonjdk Oket, hogy részt | tekintély, nem kritizalhato, kérdéseket
vegyenek, felkeltik az érdeklddésiiket, | ritkdn tehetnek fel szdmadra a tanuldk.
kihivasok elé allitjak oket.
Ki a felelds a | A didkok maguk feleldsek/felelnek a sajat | Az osztdlyteremben folyé munkaért
tanitdsi/tanuldsi tanuldsi tevékenységiik hatékonysagaért. egyszemélyben a pedagdgus a felelds.
tevékenységekért? (Lewis 2006)
Milyen moédon | Megkérddjelezhetd a stitusz. | Hatalmi pozicid, sem a tandr személye,
demonstraljak és | Eszrevételeket tehet a tanuld a tandrral | sem tevékenysége nem kritizdlhato,
mennyire tartjdk | kapcsolatban, kérdezhet, kételkedhet. statusza nem megkérddjelezhetd.
tiszteletben a stituszt?
Milyen interakcidk | Dialégus, megbeszélés, vita, csoportos | A tandr a primer kommunikator,
elfogadottak az | egyiittgondolkodas, akar kritikai | egyoldald, beszédformdja tobbnyire
egyenlétlen statuszu | észrevételekkel. inkdbb monoldg, illetve tobbnyire a
szereplok kozott? | A tandr javasol, 6tleteket vet fel, témogat. tandr kérdezhet (zart kérdések), a didk
(Hofstede&Hofstede vélaszol (csak egy vdlasz elfogadhatd).

2005, Lewis 2006)

A tandr utasitdsokat ad.

INKABB INDIVIDUALISTA

INKABB KOLLEKTIVISTA

A csoport vagy az egyén
érdeke a fontosabb?

A didkok kimond(hat)jék az elvarasaikat.

Egyénileg ritkan, csak meghatdrozott
helyzetekben szdlalhatnak meg, vagy
allhatnak ki az érdekeikért a didkok.

Milyen szinten
értékelédnek/mikodnek
a személykozi
viszonyok?
(Hofstede&Hofstede
2005, Nisbett 2003)

Megtanuljak, hogyan kell tanulni,
fejlesztik a kognitiv képességeiket.
Elsésorban az egyéni fejlédésen van a
hangsily.

A didkok szempontjabol tekintenek a
tananyagra.

Megtanuljak, hogyan kell ,,csindlni”, a
cél a tartalmi tudds elsajatitdsa.
Elsésorban a kozosségfejlédésen van a
hangsily.

A tanar nézopontjat kell elfogadnia a
didkoknak.

Mit motivalnak, mit [ A kemény munkdt motivaljdk és | A kemény munkdt motivaljadk és

értékelnek? értékelik, a cél az egyéni ,,nyereség”. értékelik, a cél a kozj6, a csoport
fejlodése.

Nevelés és kihivds INKABB GONDOSKODO INKABB KIHIVAST KERESO

Melyik értékek a | Az atlagos didk a norma/az etalon. A legjobb didk a norma/az etalon.

fontosak: inké,l)t?’a célok, | Minden didk kap dicséretet. Csak a kiemelked6en teljesit6 tanulék

a koopericio, a kapnak dicséretet.

biztonsdg, vagy az

elismerés €s haladas?

Melyik mddszerrel lehet jobb
tanuldsi eredményeket elérni:
tdmogatott  tevékenységekkel,
vagy inkdbb a kihivast jelentd
tevékenységekkel?
(Hofstede&Hofstede 2005)

Inkabb az egyiittmiikodést tamogatjak.

A hibazast Gjabb lehetéségnek tekintik a
fejlédésre.

Inkabb a versenyt timogatjak.

A hibazast kudarcnak tekintik, amit
sulyosan biintetnek.

Mi jellemzi a didkok
attittidjét és az
elvéarasokat feléjiik?

Elvéras a szerénység.

A didkok hozzaélldsat
kapcsolatok  és
jellemzi.

inkdbb a jé
a biztonsag keresése

A didkok asszertivek (magas az
onérdek-érvényesitési képességiik)
hozzaillasukat inkdbb a kihivdsok és
elismerés keresése jellemzi.
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TANULASI HELYZET: Episztemolégiai hitek

INKABB STABILITASKERESO

INKABB BIZONYTALANSAGOT
ELFOGADO

Hogyan kezeli a
bizonytalansdgokat?

Mi az elfogadottabb: az
elkertild, vagy a
kisérletez6 magatartds?
Stabil tudds, vagy a
fejlédési folyamatok dltal
megszerzett tudas?
(Hofstede&Hofstede

2005, Nisbett 2003)

Strukturalt tanulési tevékenységek.

A fokusz a helyes valaszok megaddsan
van.

A Kkétértelmiliséget (ambiguitast) el kell
keriilni!

A tandrtdl elvarjak, hogy mindenre tudja
a valaszt.

Egyetlen tankonyv, tananyag, tudasforras.

A szerencse is egy fontos faktor a tanulék
értékelésében (pl. eltaldlja-e a tesztben a
szdmon kért szot, betlit, vagy épp azt
tanulta-e meg, amit szamon kérnek rajta?)
Inkdbb stresszesebb.

A tanulési tevékenységek nyitottabbak
(megbeszélések, projektek).

A fokusz a folyamaton van, ahogy a
véleményt kialakitjak és elfogadjak.

A kétértelmiiség természetes dllapot.

A tandrnak joga van azt mondani: ,,nem
tudom.”

Sokféle
hasznalhaté.

forras, anyaggyujtés

Az értékelés alapja a gondolkodasméd
és képesség, nem az egytelen helyes
vélasz megadasa.

Kevésbé stresszes.

INKABB LOGIKUS

INKABB PRAGMATIKUS

Hogy épitik fel az
érvrendszereket?

Mi a fontosabb és mi a f6
megkozelitési mod: a
logikus gondolkodas
vagy a hasznos,
gyakorlatias
elgondoldsok?

A konfliktusokat, vitakat

A az érvelésben és a vitdkban a logikai
érvelésen van a hangsily az igazsag
megtalaldsdhoz.

Ragaszkodas a logikai alapu érveléshez,
és egy igazsdgot fogad el.

A vitdk/érvelések tanuldsi tevékenységek.
A legfontosabb, hogy ,,igazam legyen”.
Hajlandésag masok kihivasara, amikor a

Az érvelésben és a vitdkban a fokusz a
tarsadalmilag elfogadhaté és praktikus
eredmények elérésén van.

Tobb igazsagot fogad el, amelynek
alapja a tapasztalat.
A konszenzus tanuldsi
tevékenység.

kiépitése

Az erényesség a legfontosabb.

hogyan rendezik, és a tandr/hallgatok tévednek vagy éppen Az ellentmondasok elfogaddsa a
hogyan jutnak Kovetkezetlenek folytatédé,  harmonikus  parbeszéd
megegyezésre? (Nisbett ovetkezetienck. érdekében.
2003)
INKABB OKSAGI | INKABB  RENDSZEREK  ES
OSSZEFUGGESEK HELYZETEK
Tanul6ktdl a tudatos célorientdltsdg | Készség a kiilonbodzd helyzetekben valé

elvarasa (ok-okozati)

A legfontosabbak a szabalyok és a biztos
tudds.

A tanulds sikere vagy kudarca a didk
személyiségétdl fiigg.

tanuldsra.

A legfontosabb a
helyzetismeret.

fejlodés és a

A tanulas sikere vagy kudarca a didk
helyzetétdl fiigg.
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TANULASI HELYZET: Idébeli percepcié megnyilvanulasa

Inkébb ORA fékuszi Inkébb ESEMENY fékuszi
Mllyen p a .AZ oktatdsi ,tevekenyseg?k kot }d(}ben Az oktatdsi tevékenységek folytatédhatnak
bizonytalansdgok indulnak és  meghatarozott  idében . P ;
: P addig, amig hasznosnak bizonyulnak.
kezelése? azonnak ledllnak.

A struktdra a fontosabb,
vagy a flexibilitas?

Melyik a fontosabb, a
stabil tudds, vagy a tudas

Az 6rakon kiviili taldlkozok, programok
is szigoru iitemezésre korlatozodnak.

Az osztaly és a kiils6 kornyezet hatarai
sokkal ,folyékonyabbak”; a tanéra és a
tanéran  kiviili  tevékenységek  jobban
0sszemosddnak.

megszerzésének a | Szigord hat4ridék be nem tartdsa komoly | A munka folytatédik a fejlesztések felé, a
folyamata?  (Hofstede; | kovetkezményekkel jdrhat. hatdriddket kevésbé veszik figyelembe.
Nisbett) Kedvelik az eljarasokat (process). Elkeriilik a felesleges eljarasokat.
A tanulék csendesen dolgoznak a | A tanulok beszédesek és expresszivek,
tervezett célok megvaldsitdsa érdekében. | figyelmen kiviil hagyhatjdk a terveket.
Linearis id6 Korkoros idé
Az emberek | Az id6t jol kell kezelni (pontossag!) Alkalmazkodni lehet az id6hoz.

megfelelnek-e az id6
kiils6 mércéjének, vagy
lehetévé teszik-e, hogy
egy adott  esemény
megtorténjen a  sajat
idejében?

Melyek a fontosabbak, a
hatdridék vagy a
kapcsolatok? (Levine)

A tanulds linedris tton halad, vildgos
elofeltételekkel és mérfoldkovekkel.

A tanulas gyakorlata a lassan novekvd
tokéletesség felé mutat.

A célok meghatdrozdsa elengedhetetlen a
tanuldshoz.

A célok masodlagosak, a helyzet adaptalasa
a lényeg, hogy minél tobb tapasztalatot
nyerhessenek a tanulok.

Az id6 nem  pazarolhato, az
akcionak/tevékenységnek gyorsnak és
dontének kell lenniiik a sikerhez.

Van id6 a megfigyelésre és a reflexiora, a
rohands ellentétes a megvalositassal.

A lehetdségeket nem szabad elpazarolni,
csak egy esély van!

Ahogy az id6t egy sor ciklusnak tekintjiik, a
lehetéségek megismétlodnek. Egyre tobb
tapasztalatot  szerziink, 1igy bolcsebb
dontéseket hozhatunk.

Az ismétlés 1dgy tekinthetd, mint egy
hiba, egy elakadas, sot kudarc.

Az ismétlés értékes a tanuldshoz.

A didkok azonnal latni
eredményt.

szeretnék az

A didkok tiirelmesebbek, képesek varni a
felfedezésére, az eredményre.
Kisérleteznek.

27.a, b, c. tablazat: Iskolai tanulasi helyzetek - kulturalis dimenzidék elemzési
keretrendszere

Forras: Sajat forditas Parrish & Linder-VanBerschot (2010, p. 7-9.) alapjan

A fenti kulturdlis dimenzidkat elemzési szempontrendszerként lenne célszerli haszndlni

egyrészt a helyi tantervek tervezésében, az oktatdsi mddszertanok megvélasztidsdban és

kultdraérzékeny alkalmazdsdban, mésrészt a lokalis taradalmi és abbdl ad6dé értékrendbel,

kulturdlis viszonyokhoz valé alkalmazkodés eldsegitésében, vagy akar azok fejlesztésében.
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Azok a pedagégusok, akik multikulturdlis kornyezetben oktatnak, szdmos kihivéssal kell,
hogy szembesiiljenek, amelyek alapjan képeseknek kell lennilik rugalmasan megvaltoztatni a

gyakorlatukat, ez a kovetkezd teriileteken valhat sziikségessé:

1. a didkok kulturdlis kiillonbségeinek felismerése, megértése és elismerése, annak
érdekében, hogy ki tudjdk vdlasztani a legjobb mddszertanokat, amelyek

alkalmazhatéak szamukra, javitjdk a tanuldsi hatékonysigukat;

2. a tandrok sajat kulturalis preferencidinak megismerése, tudatositdsa annak érdekében,

hogy ne tekintsék az egyetlen ,,helyes” gondolkodasi mdédnak, amit 6k képviselnek;

3. természetesen a pedagdgusoknak tudatdban kell lenniiik magdval a tanitasi és oktatdsi
tervilkkbe bedgyazott kulturdlis elfogultsdgokkal, beleértve az oktatdsi tevékenységek
kivalasztasat, bemutatdsi stilusukat (beleértve a szobeli és a nem verbalis
kommunikdciét is), valamint a didkok értékrendjét és elvarasait is. Ezen egyediségek
figyelmen kiviil hagydsa megakadalyozhatnd Oket abban, hogy a tanuldkkal vald

interakcidé hatékonyabb lehetdségeit keressék;

4. annak felismerése, hogy bizonyos didkok bizonyos viselkedése a sajat kultirdjukbdl
ered, ezért nem a gyereket kell atalakitani, ,,jobb viselkedésre” 0sztondzni, hanem az

oktatasi helyzetet kell annak megfeleléen médositani;

5. elfogadva a pedagdgusok kettds feleldsségét az egyéni tanul6i kulturdlis hatterek

akkulturalasa és tiszteletben tartdsa érdekében; és

6. elfogadva, hogy a kutatdsi alapi oktatdsi stratégidk, illetve a mashol bevalt
jogyakorlatok is lehetnek kultdraalapuiak, ezért néha alkalmatlanok az egy az egyben

valé atvételre, vagy adapticidéra szorulnak.

Ezekbdl a szempontokbdl és a keretrendszer hasznalatdbdl is szadmos tovédbbi otlet
kovetkezhet az adott intézmény felmérése utdn. Hofstede €s Hofstede (2005) kulturalis
dimenzidjanak modelljében — mint l4thattuk — bemutatja az értékek és gyakorlatok
kultdrrétegei kozotti kiilonbségeket. A gyermekek szocializaciéjuk sordn szerzik meg,
sajatitjak el a kulturdlis értékeket a korai életszakaszukban, és ezek a kultira legmélyebb és
legtartésabb aspektusai, amelyek azonban nagy részben tudat alattiak maradnak, de mint
emberekkel foglalkozé szakember (szocidlis munkds, pszicholégus, orvos, pedagégus) meg
kell, vagy legalabbis meg kéne tanulnunk tudatositani ezeket. A kulturalis gyakorlatok viszont
lathatéak, ,.feliileti ritudlék” és olyan szokasok, normdk, amelyek konnyebben

megfigyelhetdek, ezért konnyebben is valtozhatnak, tudatosabban megvaltoztathatdak.
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Ebben a keretben a nyolc kulturdlis dimenzid értékeket képvisel. Kovetkezésképpen a
bemutatott tanul6i viselkedések tobbek és mélyebben gyokereznek, mint a feliileti
gyakorlatok, inkabb az értékek kozvetlen visszatiikrozodéseinek tekinthetjilkk azokat. Jelen
tanulmanyunkban az esélyegyenléség szempontjabol vizsgdljuk az iskola kulturalis
elemezhetdségét, azonban egyértelmi, hogy ez a modern eszk6z nagyon hasznos lehet a
tanuldshatékonysag, a tanuldsi problémak és mds szakmai kérdések vizsgalatai teriiletén, tobb
kutatdsra van sziikség, amely els6sorban a tanuldsi kornyezet kulturdlis vonatkozisaira

0sszpontosit.

7.2.5. Az iskolai és osztalytermi légkor elemzése és fejlesztése az esélyegyenlotlenségek

csokkentése érdekében

Mint arrél mar dolgozatunk elméleti részében szét ejtettiink, az iskola funkcidjat minden
torténelmi korban masképp értelmezték. Ez az értelmezésvaltozas tetten érhetd, kétiranyd, ok-
okozati kolcsonhatdsban van a tarsadalom értékrendjével, kultirdjaval. Bizonyos esetekben
tapasztalhat6, hogy az iskolai és osztalytermi 1égkor (mindsége, fontossdga) teljesen hattérbe
szorul az adminisztrativ szempontb6l j6l kimutathaté eredményesség elvardsa miatt. Ez a
jelenség kiilonosen felersodik andmids periddusokban, az elit tdlzott dominancidja, illetve

implicit médon szélséséges értékrendet hordozo oktataspolitika esetén.
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28. tablazat: A hazai és a nemzetkozi kutatasokban vizsgalt iskolai és
osztalytermi légkor 6sszetevoi

Forrds: Dancs, Kinyd 2015.

Szamtalan nemzetk6zi és néhdny hazai kutatds is foglalkozott az iskolai és az osztdlytermi

1égkor Osszetevdi vizsgalatdval (28. tadbl4zat).

Az elemzések szempontjai lehetnek a tanar—didk, a didk—didk kozotti kapcsolat, az
osztalytermi interakcidk, a vezetési stilus €s a pedagdgiai mddszertanok alkalmazasa, az
oravezetés, a fegyelmezés, fegyelem kérdése, a teljesitményelvardsok, bizonyos értékelések, a
tananyag 4tadhat6sdga vagy akar a fizikai kornyezet. Ezen tényezOk elemzése rdvilagithat az
osztalytermen belilli esélyegyenlOtlenségi problémdkra is. Minél jobban novekszik az

s

egyenldség a tananyag, az elvardsok és eldirdsok, az ellendrzés terén, anndl rugalmatlanabb az
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iskola mint egy adott helyen miikodd intézmény, vagyis egydltalin nem tud a helyi
viszonyokhoz alkalmazkodni. Ennek kovetkeztében teriileti értelemben (is) ellentmondds
fesziil az wuniverzdlis egyenldsités és a térségek kiilonbségét csokkentd, valddi
esélyegyenldség kozott.

Esetiinkben taldn gy fogamazhatnidnk meg a célt, hogy elavult tomegtermelés helyett sajat
egyéni képességeivel tisztdban levd, azokkal élni tudd, tarsadalmilag hasznos, a jovo
munkahelyeire jol felkészitett, boldogulni és boldogsagra képes dllampolgarokat bocsasson ki
magébdl az iskolarendszer. Ennek eldfeltétele a tandrok hasonl6 felkészitése, presztizsének
novelése, az iskola kulcsagazatként kezelése €s a maindl elfogad6bb, kevésbé tulszabalyozott,
sokkal szinesebb moddszertani alkalmazasok hasznalata; a kontroll, a centralizacié és a
biirokricia helyett a bizalmon, a kreativitdson és a lehetdségek legjobb kihasznaldsan alapuld
iskolarendszer kiépitése. Az iskolai és osztdlytermi 1égkor pozitiv irdnyd véltozasat, illetve
tudatos megvaltoztatasat kiemelt fontossdgunak tartjuk, azonban az, hogy orszdgos szinten
javuldst érhessiink el ezen a téren, az szervezet- és szerkezetdtalakitast igényel, de
legfOképpen egy komoly szemléletvéltozdst, amely nemcsak az alapfokd iskolarendszert,

nemcsak a teljes oktatdsi rendszert, hanem a teljes magyar tarsadalmat érinti.
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8. Tovabbi kutatasi iranyok, lehetéségek és javaslatok

8.1. Helyzetelemzés az oktatasi esélyegyenlotlenségekrol és teriileti

vetiileteirol

Az e dolozatban ismertetett kutatdsok kiterjesztése izgalmas tovabbi helyzetelemzésre ad(na)
lehetdséget, példaul az oktatdsi esélyegyenldtlenségekrol és teriiletei vetiileteir6l érdekes
lenne egy orszdgos atfogd kutatdst végezni, minden érdekelt (didkok, sziilok, iskolai egyéb
személyzet) nagymintds megkérdezésével. Egy ilyen friss vizsgdlat pontosan megmutathatna
az egységesités és centralizicid hatdsait, melyek egyértelmiien és deklardltan a kiilonbségek
csokkentésére jottek létre, azonban a statisztikai adatok egyelfre nem mutatnak a szandék
szerinti hatdsokat; mégis érdekes lenne megvizsgalni a kvalitativ hatésait is az egységesitési

torekvéseknek.

A most bemutatott kvantitativ kutatdsaink nagy részében hatodik és nyolcadik osztilyos
tanulék adatait vettiik alapul, azonban a kiillonb6z6 korosztdlyok tovédbbi Osszehasonlitd
vizsgélata is érdekes lehet e témaban. Példaul az 5.1-es fejezetben ismertetett kvantitativ
kutatdsi eredményiink azt mutatja, hogy a PHE-kel val6 lényegesen gyengébb kapcsolat nem
jelenti azt, hogy az iskola nem miikodteti a latens diszkriminéciot. Litszik egy nem erds, de
mégiscsak meglévé osszefiiggés. Ez azt jelenti, hogy a PHE kialakuldsaban az iskola egy kis
mértékben a szocidlis helyzettel Osszefliggd mddon fejleszti a tanuldkat, a jobb helyzetben
lévoket egy kissé nagyobb mértékben. Ez az elemzésiink azonban csak a felsd tagozat
befejezése kapcsan, jo esetben az utolsé két évben bekovetkezd véltozds szerint szamitott
pedagdgiai hozzaadott érték alapjan vizsgalta a hatasokat. Azonban érdemes lenne a nagyobb
véltozdsok idOszakdban, alsé tagozatban, vagy akdr az alsé tagozatrél felsdre valtds
1ddszakdban is elkésziteni a kutatast a fiatalabb korosztdlyra vonatkozdan, és a csaladi héttér
hatdsa kapcsdn megvizsgdlni, hogy a teriiletiségnek €s a pedagdgiai hozzaadott értéknek
mennyire erds (és hogyan viszonyul egymdshoz) a tanul6kra gyakorolt hatdsa ebben az

id6szakban.

Az oktatds teriileti vetiileteit figyelembe véve, az iskolai latens diszkriminécié kiilonb6zo
megjelenési formdinak és esélyegyenldtlenségi hatdsainak tovabbi, helyi kutatdsai is

mindenképpen hasznosak, eléremutatéak lennének.
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8.2. Karrierutak nagymintas, dinamikus rétegzédésvizsgalata

Az egyik fontos alapvetd elképzelésiink a kutatdsunk megkezdésekor az volt, hogy
valamilyen médon a dinamikus, tarsadalmi szintli, vagyis nagymintas karrierutak vizsgélata
vinne a legkozelebb témank alapos feltérképezéséhez. Erre nem nyilt médunk a korldtozott
anyagi és szervezeti lehetOségek miatt, de munkédnk sordn megerdsddott benniink a
meggy0z6dés, hogy egy ilyen vizsgdlat jelentdsen hozzdjarulna az daltalunk vizsgalt
folyamatok tarsadalmi szintli megértéséhez. (Hasonld jellegli hazai vizsgalatok mar voltak,
mint példaul Kertesi, Kézdi 2010, amelyet érdemes lenne megismételni a véltozasok

felméréséhez.)

Alan C. Kerckhoff oktatdsszocioldgus 2001-ben — addigi, foként kozépiskoldkban végzett
vizsgdlatai alapjan — rendszerezte azokat az iskolarendszernek tulajdonithaté folyamatokat,
amelyek szerinte legjobban befolydsoljdk a tarsadalmi rétegz8dést. Kerckhoff (2001) hdrom
kategoridba sorolta azokat a (,capacity to structure students”) processzusokat, vagyis az
oktatési rendszer azon struktural6 képességét és folyamatait, amelyek aztin a munkaerdpiacon

fejtik ki hatdsukat:
* rétegzddés, besorolas (stratification),
* egységesités, szabvanyositds (standardization),
» szakmaspecifikussag (vocational).

Egy masik megfigyelt, fontos jellemzd, amelynek altaldban kevesebb figyelmet szentelnek, a
didk vélasztdsdnak modszere, amely kultirdk, az egyes teriiletek bevett szokdsai szerint
véltozik, és nagymértékben befolydsolja a didkok iskolai és munkaerdpiaci mozgasat,
mobilitdsat, meghatdrozottsiagit, azonban a szerz6 — mint sok mds kutat6 is — hangsilyozza,
hogy tobb informécidra van sziikség a hasonld, atfogd vagy legaldbbis széles korben végzett
vizsgélatokhoz arra vonatkozdan, hogy a hivatalos intézményi struktirdk €s az informalis
tarsadalmi folyamatok milyen médon jarulnak hozzd az &atmeneti idészak sordn kovetett

palyék kialakuldsanak, médositdsanak szabdlyszeriiségeihez.
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8.3. A rendszervaltas o6ta finanszirozott esélyegyenléségi (foként oktatasi)
programok hatékonysaganak és hatasossaganak monitorozasa,

utokovetéses vizsgalata

Magyarorszagon hatalmas 6sszegek mobilizdlédtak kiilonféle dridsprojektek megvaldsitasara,
melyek kulcsszava a felzarkoztatds, kiegyenlités, telepfelszdmolds, oktatasfejlesztés,
modszertani modernizdlds, a mdssag elfogaddsa, tolerancia, érzékenyités, multikulturalitds
stb. volt, vagy legaldbbis egyik horizontalis elvdrdsa az esélyegyenldtlenség csokkentése volt.
Erdekes lehetne 1989-tSl, de legalabbis a 2002-2020-as fejlesztési és pénziigyi idészak
kozotti, az FEurépai Unié fejlesztési és operativ programjai 4ltal finanszirozott
esélyegyenldségi (fOként oktatdsi) programok megvaldsuldsdnak és a horizontédlisan
kotelezden vallalt esélyegyenldségi feltételek teljesitésének vizsgdlata, utélagos monitoringja
és utdkovetéses evaludcidja, példaul a célcsoport elégedettségmérése és a helyi fejlesztések

hatdsvizsgdalata.

Egy — vagy esetleg tobb — ilyen témaji kutatds a gyakorlatban is igen hasznos
kovetkeztetéseket tud eredményezni, és fontos lenne megismerni azokat a sikereket,
amelyeket elértek, és azokat a kudarcokat, gitakat és nehézségeket, amelyekkel szembesiiltek
a megvaldsitds sordn. Ezen tanulsigok a kovetkezd tervek és programok elkészitésében, a
hibdk elkeriilésében nagy segitségére lehetnek az operativ, gyakorlati szakembereknek.
Kiilonosen hasznos lenne egy atfogd mddszertani gylijtemény hazai és nemzetkozi példakkal,
az als6 és felso tagozatban a legjobban adaptalhatd, hasznalhato, legtijabb (kreativ, innovativ)
esélyegyenlOségi érzékenyitd és fejlesztd programokrol, amely akar egy orszdgos pedagdgus-

tovabbképzés tananyagdnak alapjdul is szolgdlhatna a késébbiekben.
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9. Osszegzés, lezaras

Kutatdsi kérdéseink igen sok szempontot figyelembe véve az alapfokd oktatds teriileti
esélyegyenldtlenségeivel Osszefiiggd, szertedgazé okokra vonatkoztak, a vélaszok azonban
mind egy irdnyba mutattak, mégpedig a jelenlegi oktatdsi és azon belill is az értékrendbeli és a
iskolai (szervezeti, mddszertani, pedagdgiai, kommunikéciés) kultira és gondolkoddsméd

véaltozdsanak sziikségességére.

Az iskolai kultira és szervezetkultira vizsgdlhatésdga, annak mérhetdvé tétele érdekében
javasolt lenne a mar ismertetett Hofstede-féle szervezeti kultira dimenzidk adapticidjdval
minden iskoldnak lehetdséget adni (kutatds/felmérés, képzések, modszertani ajanldsok,
egyedi/helyi fejlesztési tervek) sajat kultirdjanak felmérésére, elemzésére, a problémak
kulturalis, értékrendbeli gyokereinek felismerésére, megértésére és atalakitisara.

A finn, néhany tavol-keleti vagy az észt példa, tobb angliai, skandindv iskola, alternativ
kezdeményezések, de akar mas hazai oktatdsi médszertanok és jogyakorlatok is bizonyitotték,
hogy alkalmasak a mai kor kihivdsainak megfelelni tudd, a kiilonbségek hangsilyozdsa
helyett az egyediséget mint értéket és a kozosséget mint a kooperacid terepét szem eldtt tarto,
onélldan, felelosségteljesen és csoportban egyiittmiikodve is dolgozni tudd, boldogsagra €s
masokat boldoggd tenni képes emberek, a tdrsadalom hasznos tagjdvd valo felndttek

nevelésére.

287



Irodalom

Adler, J. M. — Wagner, J. W. - McAdams, J. P. (2007): Personality and the coherence of psychotherapy narratives. Journal of
Research in Personality 41, p. 1179-1198.

Agh Attila — Németh Jend (szerk.) (2003): Kistérségi kizigazgatds. IDEA — Magyar Kozigazgatasi Intézet, Budapest.

Agostonné Alpar Vera (1998): Torési és kitorési pontok keresése hajléktalanokndl. Elmélet, gyakorlat, esetkezelés. Esély 10/
4. p. 75-85.

Albert Fruzsina — David Bedta (2001) A hajléktalansdg az emberi kapcsolatok szemszogébdl. F020534 szami OTKA
program, Doktori disszertacio.

Albrechta, Janna et al. (2014): Mobility biographies in three generations — socialization effects on commute mode choice.
Transportation Research Procedia, 1 (2014) p. 165 — 176.

Allport, Gordon W. (1999): Az elditélet. Osiris, Budapest.

Alpdr Vera (1998): A lakdskérdés és a vdrosi szocidlis problémdk okai, intézményesiilése és jogrendszere. In: Szocidlis
munka Eurdpdban. Vilogatds szocidlis munkds hallgatok tanulmdnyaibol. (Fész.: Balogh E., szerk.: Wells N.). ELTE Szoc.
és Szoc.pol. Tanszék — Barczi Gusztdv Gyégyped. Tandrképzd Féiskola Szoc. Munkds Tanszék. Budapest, p. 13-25.

Alpar Vera (2002): Az eurdpai szolidaritds eszkozeinek felhaszndldsi lehetségei a csatlakozds utdn — Fejlesztési projektek az
EU-tagdllamokban. Nemzeti Kulturdlis Orokség Minisztériuma, Budapest.

Alpar Vera (2003): Assisting and developing methodologies of finance of the small and middle entrepreneurships at the Bank
of England. Univ. of Maastricht, Bank of England, London.

Alpar Vera (2000): A gazdasdgi, tdrsadalmi, teriileti esélyegyenldtlenségek csokkentésének feltételei és modszerei. EKH-
ICsSzEM, Budapest.

Alpér Vera (2007): Esélyegyenldségi terv szabvdnyositdsa, megvaldsitds monitorozdsa, Egyenlé Esélyek Mindenki Szdmdra.
Konferencia-eldadds, 2007. marcius 5., Budapest.

Alpar Vera (2008): Erdekiitkozések jogban és jogtalansdgban (reflexid), 2008 februar 4., Europeum Center for European
Policy. http://europeum.org.hu/?p=128 (Letoltve: 2017-07-12)

Andl Helga — Kérédi MikI6s — Sziics Norbert — Vég Zoltan Akos (2009): Regisztrici6, korzethatdr, elényben részesités. A
halmozottan hétranyos helyzetii tanuldk integrélt oktatdsdnak biztositdsa a beiskoldzas szabdlyozdsdval. Esély, 2009/3.

Andor Mihdly — Liské Ilona (2000): Iskolavdlasztds és mobilitds. Iskolakultira Kiadd, Budapest.
Andor Mihaly (1980): Dolgozat az iskolar6l I-II. Mozgé Vildg, 1980/12., 1981/1. sz.

Andorka Rudolf (1982): Bevezetés a szociolégidba (Tarsadalmi mobilitds cimii fejezet) In: Andorka Rudolf: A tdrsadalmi
mobilitds vdltozdsai Magyarorszdgon. Gondolat, Budapest.

Andorka Rudolf (2006): Bevezetés a szociologidba. Osiris, Budapest.

Angelusz Rébert — Tardos Robert (1995): Tarsadalmi dtrétegzédés és szocidlis-politikai identifikdcio. Szociologiai Szemle 2.
szam.

Annoni, Paola — Dijkstra, Lewis (2013): EU Regional Competitiveness Index RCI 2013. JRC Scientific and Policy Report.
Publications Office of the European Union, Luxembourg.

Ansalone, G. (2006): Tracking: A return to Jim Crow. Race, Gender & Class, 13, 1-2, p. 144-152.

Anselin, Luc (2005): Exploring Spatial Data with GeoDaTM: A Workbook. Center for Spatially Integrated Social Science,
Spatial Analysis Laboratory Department of Geography University of Illinois.

Arora, Suchit (2001): Health, human productivity, and long-term economic grow. Journal of Economic History, 61, 3, p.
699-749.

Ashton, Patricia (1984). Teacher efficacy: A motivational paradigm for effective teacher education. Journal of Teacher
Education, 35, 5, p. 28-32.

Audunson, Ragnar (2015): The public library as a meeting-place in a multicultural and digital context The necessity of low-
intensive meeting-places. Journal of Documentation 61, 3.

Babosik Istvan (2004): Neveléselmélet. Nevelés az Eurdpai Unioban. Osiris Tankonyvek c. sorozat, Osiris Kiad6, Budapest.

288



Bajmécy Péter (2014): A szuburbanizicié két évtizede Magyarorszagon, In: Dr. Nagy Zoltan (szerk.) (2014): Eszak-
magyarorszdgi Stratégiai Fiizetek, 11/ 2. Miskolci Egyetem Vildg- és Regiondlis Gazdasdgtan Intézet.

Baker, J. (1987): Arguing for Equality. Verso, New York.

Bakonyi Istvan — Rechnitzer Janos — Solt Katalin — Losoncz Miklés (szerk.) (2006): Tuddsmenedzsment és a halézatok
regionalitdsa. Statisztika, 4.

Baldzsi Ildiké — Balkdnyi Péter — Felvégi Emese — Szabd Vilmos (2006-2007): PIRSL Osszefoglalé jelentés a 10 éves
tanulok szovegértési képességeirdl. Oktatdsi Hivatal, Budapest.

Baldzsi Ildiké — Ostorics Laszlé — Szalay Baldzs — Szepesi Ildiké (2010): PISA. Szovegértés 10 év tdvlatdban. Oktatéasi
Hivatal, Budapest.

Baldzsi Tldiké — Lak Agnes Rozina — Szabé Vilmos — Vaddsz Csaba (2013): Orszdgos kompetenciamérés 2012. Orszdgos
Jelentés. Oktatdsi Hivatal, Budapest.

Bdlint Lajos — Bozsonyi Karoly (2011): Vélasztéi részvétel és véleménypolarizicié Osszefiiggésének térokonometriai
modellezése. In: Tardos Rébert — Enyedi Zsolt — Szab6 Andrea (szerk.): Részvétel, képviselet, politikai vdltozds. Demokracia
Kutatdsok Magyar Kozpontja Alapitvany, Budapest, p. 57-73.

Balint Lajos (2010): A teriileti halandésdgi kiilonbségek Magyarorszdgon 1980-2006. Kutatési jelentések 90. Budapest, KSH
Népességtudomanyi Kutaté Intézet.

Ballantine, Jeanne H. — Hammack, Floyd M. (2012): The Sociology of Education: A Systematic Analysis. 7Tth Edition. New
York University — Wright State University.

Ballas, Dimitris et al. (2016): Happiness, Social Cohesion and Income Inequalities in Britain and Japan. In: Tachibanaki,
Toshiaki (ed.): Advances in Happiness Research. Springer Japan, Tokyo, p. 119-138.

Ballér Endre (1996): Tantervelméletek Magyarorszdgon a XIX-XX. szdzadban. Tantervelmélet forrdsai 17. Orszagos
Kozoktatasi Intézet, Budapest.

Balogh LészI6 (1993): Tanuldsi stratégidk és stilusok, a fejlesztés pszichologiai alapjai. Kossuth Egyetemi Kiadd, Debrecen.

Balogh LiszI6 (2017): Uj irdnyok az iskolai tehetséggondozdsban. Mindennapi Pszicholégia. http://mipszi.hu/cikk/100817-
uj-iranyok-iskolai-tehetseggondozasban (Letoltve: 2017-08-28)

Baranyi Béla (2013): Integrdlt teriiletfejlesztés. Debreceni Egyetem, Debrecen.

Barker, Roger G. — Gump, Paul V. (1964): Big School, Small School: High School Size and Student Behavior. Stanford
University Press, Stanford, CA.

Barlai Rébertné et al. (2000): Az esélyteremté kozoktatdsért. A kozoktatds szerepe a hdtrdany, kudarc, leszakadds
megeldzésében, lekiizdésében/Az Orszdgos Koznevelési Tandcs az 1999. évrél. Oktatdsi Minisztérium — Orszagos
Koznevelési Tandcs, Budapest.

Barro, Robert J. (1996) (2013): Health and Economic Growth. Harvard University, Annals of Economics and Finance, 14, 2,
p. 305-342.

Bass Laszl6 (2007): Az esélyegyenidtienségek dinamikdja. (Kutatdsvezetd: Ferge Zsuzsa) Gyerekesély Fuzetek 2., MTA
GYEP, Budapest.

Bastos, Remo Moreira Brito (2017): O surpreendente éxito do sistema educacional finlandés em um cendrio global de
educacdo mercantilizada. Revista Brasileira de Educagdo 22, 70.
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782017000300802&Ing=pt&tlng=pt (Letoltve: 2017-08-
15)

Bathory Zoltdn — Falus Ivdn (szerk.) (1995): Pedagdgiai lexikon. Keraban Kiad6, Budapest.

Battin-Pearson, Sara et al. (2000): Predictors of early high school dropout: A test of five theories. [A kozépiskolai

lemorzsolédds eldrejelzései: 6t elmélet tesztje.| Journal of Educational Psychology 92(3), p. 568-582.
https://iths.pure.elsevier.com/en/publications/predictors-of-early-high-school-dropout-a-test-of-five-theories (Letoltve: 2017.
mdjus 15.)

Beare, Headley — Caldwell, Brian J. — Millikan, Ross M. (1992): Creating an Excellent School. Some New Management
Techniques. Routledge, London.

Beare, Headley — Caldwell, Brian J. — Millikan, Ross M. (2009): Az iskolai kultiira fejlesztése. OFI, Budapest.

Beluszky Pal (1999): Magyarorszdg telepiilésfoldrajza. Altaldnos rész. (Teriileti és Telepiilési Kutatdsok, 13.) Dialég
Campus Kiadd, (Studia Regionum), Budapest—Pécs.

Benda J6zsef (1993): Lépések egy humanisztikus iskola felé. Uj Pedagdgiai szemle, 9., p. 70-81.

289



Berényi Eszter — Berkovits Baldzs — Erdss Gabor (2008): Az iskoldba rendezett gyerek — kivdltsdg és kiilonbségtétel a
kozoktatdsban. Gondolat Kiad6, Budapest.

Béres Csaba (2002): A szocidlis kirekesztédés elleni kiizdelem, a szocializaci6 lehetdségei hatranyos helyzetii (roma) fiatalok
korében. In: Béres Csaba (szerk.): Kirekesztddés vagy integrdlodds? Kossuth Egyetemi Kiadd, Debrecen.

Bernstein, Basil (1971): Class, Codes and Control: Towards a Theory of Educational Transmission (Primary socialization,
language and education). Routledge & Kegan Paul, London.

Bhargava, Alok — Jamison, Dean T. — Lau, Lawrence J. — Murray, Christopher (2001): Modelling the effects of health on
economic growth. Journal of Health Economics, 20, 3, p. 423-440.

Bib6 Istvan (1989): Vdlogatott tanulmdnyok I-IV. 1945-1949. Magvet$ Konyvkiad6, Budapest.

Biddle, Bruce J. — Ellena, William J. (1964): Continued research on teacher effectiveness. Holt, Rinehart & Winston, Inc.,
New York.

Bingham, Shereen (2015): Moving Forward with Research in the Organizational Ombuds Profession. Journal of the
International Ombudsman Association 8, 1, p. 19.

Blah¢ Janos (2013): Oktatasfoldrajzi vizsgdloddsok a rendszervéltozastdl napjainkig. Foldrajzi Kozlemények 137. 4. p. 364—
374.

Blask6 Zsuzsa (1999): Kulturdlis téke és trsadalmi mobilitds. Szociologiai Szemle 1999. 1. szdm.

Blau, Peter M. — Scott, W. Richard (1962): Formal Organizations: A Comparative Approach. Stanford Business Classics,
(1st Edition) Chandler Publishing Company, San Francisco

Boldrin, M. — Canova, F. (2003a): European Integration, Regional Policy, and Growth. World Bank, Washington, p. 33-94.

Boldrin, M. — Canova, F. (2003b): Regional Policies and EU Enlargement. CEPR Discussion Papers 3744, C.E.P.R.
Discussion Papers. 120.

Boldrin, M. — Levine, D. K. (2002): Perfectly Competitive Innovation. Levine’s Working Paper Archive, p. 32-56

Boros Lajos — Hegediis Gabor — Pal Viktor (2006): Globalizdcids hatdsok alfoldi vdarosainkban — a vdrosszerkezet és a
telepiiléskép dtalakuldsa. MTA, TII. Magyar Foldrajzi Konferencia, Budapest, CD melléklet.

Boros Lajos — Hegediis Gabor — Pél Viktor (2007, 2013): A neoliberdlis telepiiléspolitika konfliktusai. Telepiilési kornyezet
konferencia, Debreceni Egyetem, Debrecen.

Bourdieu, Pierre (1978): A tdrsadalmi egyenldtlenségek iijratermelddése. Gondolat Kiad6, Budapest.

Bourdieu, Pierre (2008): Az értelmiségi hagyomany €s a tarsadalmi rend megérzése. In: ud: A tdrsadalmi egyenlitlenségek
iijratermelédése. Budapest, General Press, €. n.

Bourdieu, Pierre (2008): Az osztilyok palydja és a valdszinliségi oksdg. In: ud: A tdrsadalmi egyenldtlenségek
jratermelddése. Budapest, General Press, €. n.

Boyle, Edward C. G. — Newsom, John (1963): Half Our Future — Newsom’s Report of the Central Advisory Council for
Education (England). HMSO and the Queen's Printer for Scotland, London.

Bower, M. (1966): The Will to Manage: Corporate Success Through Programmed Management. McGraw-Hill, New York.

Bracey, Gerald W. (1995, September): Research oozes into practice: The case of class size. Phi Delta Kappan, 77(1), p. 89—
91.

Brady, Mary E. et al. (1977): Instructional Dimensions Study (IDS). Kirschner Associates, Inc., Washington, DC.
Brophy, J. E. (2004). Motivating students to learn (2nd ed.). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Brenner, Neil — Theodore, Nik (2002): Cities and geographies of ,,Actually existing neoliberalism”. In: Brenner, N. —
Theodore, N. (eds): Spaces of neoliberalism. Blackwell Publishers, Oxford, p. 2-32.

Bressoux, Pascal (1997): Le maitre fait son effet. In: Cahiers Pédagogiques, mai.

Bronfenbrenner, Urie — Ceci, Stephen J. (1994): Nature-Nurture Reconceptualized in Developmental Perspective: A
Bioecological Model. Psychological Review, Vol. 1001 No. 4, p. 568-586.

Bronfenbrenner, Urie (1979): The ecology of human development. Harvard University Press, Cambridge, MA.

Bronfenbrenner, Urie (1986): Ecology of the Family as a Context for Human Development: Research Perspectives.
Developmental Psychology, Vol. 2, No. 6, p. 723-742.

Bruner, Jerome S. (1974): Uj utak az oktatds elméletéhez. Gondolat Kiad6, Budapest.

290



Bryan, Samuel (2000): Mexican Immigrants in the United States. In.: Mintz, Steven (szerk.): Mexican American Voices.
University of Houston. Brandywine Press, Houston.

Caldwell, Janet H. — Huitt, William G. — Graeber, Anna O. (1982). Time spent in learning: Implications from research. The
Elementary School Journal, 82(5), p. 471-480.

Camagni, Roberto — Caragliu, Andrea — Perucca, Giovanni (2011): Territorial capital. Relational and human capital. Draft
Version - June, 2011, Politecnico di Milano.

Camagni, Roberto (2014): The regional policy debate: aterritorial, palce-based and proximity approaches. In: Torre, André —
Wallet, Frédéric (ed.) Regional Development and Proximity Relations. Edward Elgar, Cheltenham, p. 317-332.

Cameron, Judy — Pierce, W. David (1994): Reinforcement, Reward, and Intrinsic Motivation: A Meta-Analysis. Review of
Educational Research, 64(3), p. 363—423.

Caprara, G. V., Barbaranelli, C., Steca, P., & Malone, P. S. (2006): Teachers’ self-efficacy beliefs as determinants of job
satisfaction and students’ academic achievement: A study at the school level. Journal of School Psychology, 44, 473-490.

Charalambous, Evi — Creemers, Bert — Kyriakides, Leonidas (2018): Equity and Quality Dimensions in Educational
Effectiveness. Springer. h.n.

Cohen, Elizabeth G. (1994): Designing Groupwork. Teacher College Press, New York.

Coleman, James (1966): Equality of Educational Opportunity. US Departement of Health, Education and Welfare,
Washington.

Conley, Dalton (2013): You May Ask Yourself (3rd ed.). W. W. Norton & Company, New York.

Cornia, Giovanni A. — Paniccia, Renato (2000): The Transition Mortality Crisis: Evidence, Interpretation and Policy
Responses. Oxford University Press, New York.

Covington, M. V. (1992): Making the grade: A self-worth perspective on motivation and school reform. New York:
Cambridge, University Press.

Crowther, Geoffrey (1959): 15 to 18. A report of the Central Advisory Council for Education (England). Her Majesty's
Stationery Office, London.

Cruickshank, Donald R. (1985): Profile of an effective teacher. Educational Horizons, Winter, p. 90-92.

Czibere Ibolya (2002): Hagyomdny, kultdra, szocializdciés hatdsok a cigdny csalddok életében. In: Béres Csaba (szerk.):
Kirekesztodés vagy integrdlodds? Kossuth Egyetemi Kiad6, Debrecen.

Czike Bernadett (szerk.) (1996): Bevezetés a pedagogidba. Szoveggylijtemény. Eotvos Jozsef Konyvkiad6, Budapest.

Cs. Czachesz Erzsébet — Rado Péter (2003): Oktatdsi egyenldtlenségek és specidlis igények. In: Haldsz Gabor — Lannert Judit
(szerk.): Jelentés a magyar kozoktatdsrol 2003. Orszdgos Kozoktatdsi Intézet, Budapest.

Csanddi Gabor — Csepeli Gyorgy — Laddnyi Jdnos — Szelényi Ivdan — Nemeskéry Artur (2010): Tdrsadalom és térszerkezeti
dtalakuldsok: A gazdasdgi élet szocioldgidja. Vilogatott tanulmdnyok (1975-2010). Budapesti Corvinus Egyetem, Budapest.

Csanddi Gdbor — Laddnyi Jdnos (1988): Tdrsadalmi csoportok térbeni elkiiloniilésének kiilonbozé 1éptékekben torténd
vizsgalata Budapesten. Szocioldgia 1988/1, p. 1-16.

Csapé Bend — Molndr Gyongyvér — Kinyd Laszlé (2009): A magyar oktatdsi rendszer szelektivitisa a nemzetkozi
osszehasonlité vizsgalatok eredményeinek tiikrében. Iskolakultiira 2009/3-4.

Csapé Bend (2011): A nemzetkizi felmérések eredményei — kivetkeztetések a magyar kiozoktatds fejlesztésének
megalapozdsdihoz (MTA-KEB és Tarki-Tudok rendezésében ,Mit mondanak a tények” cimmel szervezett szakmai
miihelysorozat janudr 26-dn, az Egyiittnevelés és kiilon oktatds témdjdval foglalkoz6 eseményén elhangzott eliadds
szerkesztett valtozata).

Csikszentmihdlyi, Mihdly — Nakamura, Jeanne (1989): The dynamics of intrinsic motivation: A study of adolescents. In:
Ames, C. — Ames, R. (eds.): Research on Motivation and Education, (Vol. 3), Academic Press, New York, p. 45-71.

Csikszentmihalyi Mihdly — Nakamura, Jeanne (2009): The Concept of Flow. New Y ork.

Csite Andrds — Németh Nédndor (2007a): A sziiletéskor varhat élettartam kistérségi egyenldtlenségei az ezredforduld
Magyarorszagan. Kormdnyzds, Kozpénziigyek, Szabdlyozds, 2, 2, p. 257-289.

Csite Andrds — Németh Néandor (2007b): Az életmindség teriileti differencidi Magyarorszdgon: a kistérségi szintii HDI
becslési lehetéségei. Budapesti Munkagazdasdgtani fiizetek 2007/3. MTA Kozgazdasdgtudomanyi Intézet, BCE Emberi
erdforrasok tanszék, Budapest.

Csite Andrds — Németh Nandor (2007c): A sziiletéskor vdrhaté élettartam Kistérségi egyenldtlenségei az ezredforduld
Magyarorszagan. Kormdnyzds, Kozpénziigyek, Szabdlyozds. 11. évfolyam, 2. szdm, p. 257-289.

291



Csizér, K. — Dornyei, Z. (1998): Ten commandments for motivating language learners: Results of an empirical study.
Language Teaching Research, 3, p. 203-230.

Csongor Anna (1991): Szegregdcio az dltaldnos iskoldkban. Cigdny osztdlyok Magyarorszdagon. Oktatdskutaté Intézet,
Budapest.

Csongor Anna (1992): Cigany gyerekek az iskoldban. Phralipe, 1992/2.

Csovcsics Erika (2001): Szegregil-e a roma nemzetiségi gimnazium? In: Romdk a XXI. szdzad Magyarorszdgdn. Ars Longa
Alapitvany, Erddkertes.

Csullog Krisztina — D. Molnar Eva — Herczeg Balint — Lannert Judit — Nahalka Istvan — Zempléni Andras (2014): Hatdsok és
kiilonbségek — Mdsodelemzések a hazai és nemzetkozi tanuloi képességmérések eredményei alapjdan. Oktatdsi Hivatal,
Budapest.

Dahrendorf, Ralf (1979): Lebenschancen. Anliufe zur sozialen und politischen Theorie. Suhrkamp Verlag, Frankfurt am
Main.

Dahrendorf, Ralf (1994): A modern tdrsadalmi konfliktus. Gondolat, Budapest.

Dancs Katinka — Kinyé Laszlé (2015): Az iskolai demokricia és az osztdlytermi 1égkor Osszefiiggéseinek vizsgalata
strukturdlis egyenletek modelljeivel. Magyar Pedagogia 115./4. p. 363-382.

Daréezi Etelka (2003): Kettds szoritdsban. A kozépgenerdciok élete és egészsége. Kutatdsi jelentések 74. KSH
Népességtudomdnyi Kutaté Intézet, Budapest.

Daréczi Etelka (2004): A vérhat6 élettartam Magyarorszagon eurdpai Osszehasonlitdsban. In: Dardczi, E. — Kovics, K.
(2004): Haldlozdsi viszonyok az ezredforduldn: tdrsadalmi és foldrajzi vdlasztévonalak. Kutatdsi jelentés 77. KSH
Népességtudomanyi Kutaté Intézet, Budapest, p. 41-74.

Darvas Agnes — Kende Agnes (2010): Az egész napos iskola — tapasztalatok és lehetéségek. Esély, 2010/3.

Davis, Kingsley — Moore, Wilbert E. (1970 [1945]): Some principles of stratification. American Sociological Review, 10 (2),
p. 242-249.

Deal, Terrence E. — Peterson, Kent D. (2009): Shaping school culture: Pitfalls, paradoxes, and promises. 2d ed. Jossey-Bass,
San Francisco.

Dean, Hartley (2006): Social Policy. Polity Press, Cambridge.

Deci, E. L. — Ryan, R. M. (1985): Intrinsic Motivation and Self-Determination in Human Behavior. Plenum Press, New
York.

Deci, E. L. — Ryan, R. M. — Koestner, R. (2001): The pervasive negative effect of rewards on intrinsic motivation: Response
to Cameron (2001). Review of Educational Research, 71(1), p. 43-51.

Deci, E. L. — Ryan, R. M. (2017): Self-determination theory: Basic psychological needs in motivation, development, and
wellness. Guilford Publishing, New York.

Department of Health and Human Services (DHHS) (1980): Inequalities in health: report of a research working group. (The
Black Report). HMSO, London.

Déri Miklésné (szerk.) (1980): A magyar felséoktatds teriileti struktiirdja. Felsdoktatasi Ped. Kutatok., Budapest.

DiMaggio, Paul (1982): Cultural capital and school success: The impact of status culture participation on the grades of U.S.
high school students. American Sociological Review 47, 2 (April), p. 189-201.

Didsi Agnes (1994): A cigdnygyerekek és az iskola. In: Farkas Endre (szerk.): Gyerekcigdny. Pedagdgiai tanulmdnyok.
INTER-ES Kiad6, Budapest, p. 10-50.

Douglas, James W. B. (1964): The Home and the School. MacGibbon and Kee, London.

Drillien, Cecil M. (1964): Growth and development of the prematurely born infant. E. and S. Livingstone Ltd., Edinburgh—
London.

DuFour, R., Eaker, R., & DuFour, R. (2005). Recurring themes of professional learning communities and the assumptions
they challenge. In R. DuFour, R. Eaker, & R. DuFour (Eds.), On common ground: The power of professional learning
communities. Bloomington, IN: National Educational Service

Durkheim, Emile (1893): De la division du travail social: étude sur l'organisation des sociétés supérieure. Alcan, Paris.
Durkheim, Emile (2003): Az ongyilkossdg. Szocioldgiai tanulmény. Osiris, Budapest.

Duru-Bellat, Marie (1997): Les effets pervers de la mise en marché des établissements. Cahiers Pédagogiques, mai, p. 29—
30.

292



Duru-Bellat, Marie — Mingat, Alain (1993): Pour une approche analytique du fonctionnement du systeme éducatif. PUF,
Paris.

Dusek Tamads (2004): A teriileti elemzések alapjai. Regionélis Tudomanyi Tanulmanyok 10. ELTE TTK Regionalis Foldrajzi
Tanszék, Budapest.

Egri Zoltan — Tanczos Tamas (2015): Socio-economic and Spatial Correlations of the Eastern European Health Paradox in
Hungary. DETUROPE - The Central European Journal of Regional Development and Tourism, 7, 2, p. 138-156.

Egri Zoltan (2011): A kozép-kelet-eurdpai egészségparadoxon regiondlis gazdasdgi dsszefiiggései. Doktori (PhD) értekezés.
Gazdilkodas és Szervezéstudomanyok Doktori Iskola. Godoll6.

Egri Zoltdn (2015): Egészségparadoxon Magyarorszdgon — A halandésdg tdrsadalmi-gazdasdgi és térbeli egyenlétlenségei I1.
Valosdg: Tdarsadalomtudomdnyi Kozlony, 58, 8, p. 12-39.

Emin, Jean-Claude (1997): Trois indicateurs pour apprécier la ,,valeur ajoutée” des lycées. Cahiers Pédagogiques, mai, p.
43-45.

Engels, Friedrich (1954): A munkdsosztdly helyzete Anglidban. Személyes megfigyelések és forrdsmunkdk alapjdn. Szikra,
Budapest.

Enyedi Gyorgy (1996): Regiondlis folyamatok Magyarorszdgon az dtmenet iddszakdban. Hilscher Rezs6é Szocidlpolitikai
Egyesiilet, Budapest.

Enyedi Gyorgy (1995): Vérosverseny, varospolitika, varosmarketing. Tér és Tdrsadalom 1-2, p. 1-3.

Epstein, Joyce L. (2001): School, family, and community partnerships: Preparing educators and improving schools.
Westview Press, Boulder, CO.

Eréss Gabor — Gardos Judit (2007): Az elditélet-kutatdsok birdlatdhoz — A ,rasszista” nyugdijasoktol a kirekesztd iskolakig.
Educatio 2007/1. p. 17-21.

Esping-Andersen, Ggsta (1990): The three worlds of welfare capitalism. Princeton University Press, Princeton.
Etzioni, Amitai (1964): Modern organizations. Prentice-Hall, Englewood Cliffs, NJ.

European Communities (2005): The contribution of health to the economy in the European Union. Office for Official
Publications of the European Communities, Luxembourg.

European Communities (2008): Egészségligyi vasfiiggony Eurépédban? Sajtokozlemény.
http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?language=hu&type=IM-PRESS &reference=20081009IPR39072  (Letoltés:
2017-07-11)

Fabidn Zoltdn (2015): Tarsadalmi rétegek, fogyasztdsi stituszcsoportok Magyarorszdgon. In: Szivés Péter és Toth Istvan
Gyorgy (szerk.): Jol néziink ki (...?!) Hdztartdsok helyzete a vdlsdg utdn. Tdrki Monitor Jelentések 2014. Budapest: TARKI
p. 128-142.

Fabidn Zoltdn — Rébert Péter — Szivés Péter (1998): Anyagi-joléti statuscsoportok tdrsadalmi milidi. In: Kolosi Tamds — Téth
Istvdn Gyorgy — Vukovich Gyorgy (szerk.): Tdrsadalmi Riport, 1998. TARKI, Budapest, p. 72-91. (angol nyelven: Fabidn,
Robert és Szivos, 1999.)

Farag6 Laszl6 (2016): Tarsadalmi-teriileti egyenlotlenségek. In: Tér és Tdrsadalom 30. évf./3. szam, p. 118-123.

Fazekas Karoly — Kollé Janos — Varga Jilia (szerk.) (2008): Zold kényv a magyar kozoktatds megijitdsért. Ecostat,
Budapest. p. 167-189.

Fehérvari Aniké — Tomasz Gdbor (szerk.) (2015): Kudarcok és megolddsok — Iskolai hdtrdnyok, lemorzsolodds,
problémakezelés. OF1, Budapest.

Feischmidt Margit (2013): A szegregéicié folyomdnya: kortdrs és tandr-didk kapcsolatok Eurdépa multi-etnikus iskolai
kozosségeiben. Esély 2013/2. (www.esely.org/kiadvanyok/2013 2/feischmidt.pdf (letoltés: 2017-07-09)

Feischmidt Margit — Nyiri Pal (szerk.) (2006): Nem kivdnt gyermekek? Kiilfoldi gyermekek a magyar iskoldkban. MTA-
Nemzeti-etnikai Kisebbbségkutaté Intézet-Nemzetkozi Migracios és Menekiiltiigyi Kutatokdzpont, Budapest.

Feinstein, Leon — Duckworth, Kathryn — Sabates, Ricardo (2004): A Model of The. Inter-Generational. Transmission of
Educational Success. Centre for Research on the Wider Benefits of Learning Institute of Education, London.

Fejes Mikl6s (2012): Szervezet mitkodésének megértése. Oktatdsi segédanyag (kézirat). Budapest.

Felkai Gabor — Némedi Dénes — Somlai Péter (szerk.) (2005): Szocioldgiai irdnyzatok a XX. szdzad elejéig. 1. kot. UMK,
Budapest.

Felts, E. — Grodsky, E. — Warren, J. R. (2008): Testing and social stratification in American education. Annual Review of
Sociology, 34(1), p. 385-404.

293



Ferge Zsuzsa (1969): Tdrsadalmunk rétegzodése. KIK. Budapest.

Ferge Zsuzsa (1972): A tarsadalmi struktira és az iskolarendszer kozotti néhdny 0sszefliggés. Szociologia, 1. p. 10-35.
Ferge Zsuzsa (1976): Az iskolarendszer és az iskolai tudds tdrsadalmi meghatdrozottsdga. Akadémiai Kiad6, Budapest.
Ferge Zsuzsa (1982): Tdrsadalmi iijratermelés és tdarsadalompolitika. KIK, Budapest.

Ferge Zsuzsa (2005): Ellendll6 egyenlétlenségek (A mai egyenldtlenségek természetrajzahoz). Esély 2005/4, p. 3-41.

Ferge Zsuzsa (2014): Beszélgetés Kolosi Tamdssal és Szelényi Ivannal. Szociologia mindenkinek 2014. jinius 10.
http://www.szociologia.eu/beszelgetes-kolosi-tamassal-es-szelenyi-ivannal

Ferge Zsuzsa (2016): Ferge Zsuzsa ajanlja: Tarsadalom- és szocidlpolitika, Magyarorszag 1990-2015. Uj Egyenléség
tarsadalomelméleti on-line magazin, 2016. december.

Ferge Zsuzsa et al. (1972): A pedagogusok helyzete és munkdja. MTA Szociolégiai Kutatdintézete és Fovarosi Pedagdgiai
Intézet, Budapest.

Ferragina, Emanuele — Seeleib-Kaiser, Martin (2011): Welfare Regime Debate: Past, Present, Futures? Policy & Politics, 39,
4, p. 583-611.

Fidth Titanilla (2002): A magyarorszdgi roma népesség dltaldnos iskolai oktatdsa. Atfogd szakirodalmi recenzid. Delphoi
Consulting. http://www.delphoi.hu/ (Letoltés: 2017. jinius 15.)

Field, Simon — Kuczera, Malgorzata — Pont, Beatriz (2017): No more failures: ten steps to equity in education. Organisation
for Economic Co-operation and Development, OECD.

Floud, J. E. — Halsey, A. H. — Martin, F. M. (ed.) (1956): Social Class and Educational Opportunity. Heinemann, London.
Forray R. Katalin (1976): Az iskolakidrzetesités tdarsadalmi hatdsai. Doktori disszerticio, JATE, Szeged.

Forray R. Katalin — Hegediis T. Andrds (1991): Tdmogatds és integrdcio: oktatdspolitikai szempontok a cigdnysdg
iskoldztatdsdhoz. Oktataskutato Intézet, Budapest.

Forray R. Katalin (1997): Az iskola és a cigdny csaldd ellentétei. (Hipotetikus modell). Kritika, 1997/7.
Forray R. Katalin (1998): Nemzetiségek, kisebbségek. Educatio 7, 1, p. 50-66.
Forray R. Katalin — Hegedis T. Andrds (1998): Cigdny gyermekek szocializdcidja. Aula Kiadé, Budapest, p. 391.

Forray R. Katalin — Kozma Tamds (1999): Regiondlis folyamatok és térségi oktatdspolitika. (Kutatds Kozben 225.). OI,
Budapest.

Forray R. Katalin (2000): A nemzeti-kisebbségi oktatds. In: Forray R. Katalin (szerk.): Ciganolégia — romoldgia. Dialog
Campus Kiadd, Budapest—Pécs.

Friedman, Thomas L. (2005): The World Is Flat: A Brief History of the Twenty-first Century. Farrar, Straus and Giroux,
USA.

Gazs6 Ferenc (1976): Iskolarendszer és tarsadalmi mobilitds. Kossuth Konyvkiado, Budapest.

Gazs6 Ferenc (1982): Az esélyegyenlétlenségek és az iskola. Tdrsadalmi Szemle 37. évf. 11. sz. p. 95-104.
Giddens, Anthony (1995): Szocioldgia. Osiris Kiadé, Budapest.

Gilens, M. (2009): Preference Gaps and Inequality in Representation. Political Science and Politics, 42, p. 335-341.

Golnhofer Erzsébet (1998): Az adaptiv oktatds menedzselése. In: Balazs Eva (szerk.): Iskolavezeték a ’90-es években.
OKKER Kiad6 — OKI Kutatdsi Kézpont, Budapest.

Gray, J. L. — Moshinsky, P. (1935). Ability and educational opportunity in relation to parental occupation. The Sociological
Review, 27, p. 281-327.

Griffiths, D. (1997): The case for theoretical pluralism. Educational Management and Administration, 25 (4), p. 371-380.
Gurzo, K. — Horn, D. (2015): A korai iskolai szelekci6 hosszi tavi hatdsa. Kozgazdasdgi Szemle. 62, p. 1070-1096.

Gyarmathy Eva (2010): Hdtrdnyban az elény — A szociokulturdlisan hdtrdanyos tehetségesek. Magyar Tehetségsegitd
Szervezetek Szovetsége, Budapest. Géniusz Konyvek sorozat.

Gyorgyi Zoltdn — Kopatakiné Mészdros Madria (2012): Oktatdsi egyenldtlenségek és sajdtos igények. Az oktatdsi
egyenldtlenségek tarsadalmi jelentdsége. 2012. apr. 14. Forrds: ofi.hu, letoltve: 2016. jilius 10.

Haggett, Peter (2001): Geography: A Global Synthesis. University of Bristol

294



Hajdu Gébor — Sik Endre (2014): A hdtrdnyos helyzetii kistelepiilés mint szocioldgiai jelenség. Tarki Regiondlis
Miihelytanulményok, 2014/1.

Haldsz Gabor — Lannert Judit (szerk.) (1998): Jelentés a magyar kozoktatdsrol 1997. Orszagos Kozoktatdsi Intézet, Budapest.
Hanibuchi, T. — Nakaya, T. — Murata, C. (2012): Socio-economic status and self-rated health. Public Healthcare p. 119-138.
Hansen, N. — Higginns, B. — Savoie, D. J. (1990): Regional policy in a changing word. Plentum Press, London.

Harcsa Istvan (2015): A teriileti fejlettség és egyenlitlenségek lehetséges értelmezései — kritikai értékelés és kutatdsi
eredmények. KSH, Budapest.

Harvey, D. (1996): Social justice, postmodernism and the city. In: Hamnett, C. (ed.): Social geography. Arnold, London.
Haupt, Alexander (2012): The evolution of public spending on higher education in a democracy. Plymouth Egyetem, UK.
Havas Géabor — Kemény Istvan (1995): A magyarorszagi romakrol. Szociologiai Szemle, 3, p. 3-20.

Havas Gabor (1999): Ciganyok a szocioldgiai kutatdsok tiikrében. In: Glatz Ferenc (szerk.): A cigdnyok Magyarorszdgon.
MTA, Budapest.

Havas Gibor — Kemény Istvan — Lisk6 Tlona (2002): Cigdny gyerekek az dltaldnos iskoldban. Oktatéskutaté Intézet. Uj
Mandatum Kiad6, Budapest.

Havas Gébor — Liské Ilona (2005): Szegregdcio a roma tanulok dltaldnos iskolai oktatdsdban. Felséoktatasi Kutatdintézet,
Budapest.

Havas Gdbor — Zolnay Jénos (2010): Az infegrdcids oktatdspolitika hatdsvizsgdlata. Kutatdsi beszdmolS. EurGpai
Osszehasonlité Kisebbségkutatasokért Kozalapitvany, Budapest.

Havas Gdbor (2008) Esélyegyenldség, deszegregdcid. In: Fazekas Kdroly — Koll6 Janos — Varga Julia (szerk.): Zold konyv a
magyar kozoktatds megiijitasért. Ecostat, Budapest, p. 121-138.

Herzberg, F. — Mausner, B. — Snyderman, B. B. (1959): The Motivation to Work. Wiley, NewYork.

Hill, D. — Macrine, S. — Gabbard, D. (eds). (2010): Capitalist education: Globalisation and the politics of inequality.
Routledge, New York, NY.

Himmelwit, H. T. (1966): Social background, intelligence and school structure, an interaction analysis. In: Meade, J. —
Parkers, A. S. (eds): Genetic and Environmental Factors in Human Ability. Oliver and Boyd, Edinburgh.

Hives Tamds (2015): A hétranyos helyzet teriileti aspektusai. In: Fehérvari Aniké — Tomasz Gabor: Kudarcok és megolddsok
— Iskolai hdtrdnyok, lemorzsolddds, problémakezelés: 1. Magyarorszdgi helyzetkép a hdtrdnyos helyzetii tanulok oktatdsdrol.
OKI, Budapest.

Hofstede, G. (1991): Cultures and organizations: Software of the mind. McGraw-Hill, London.
Hofstede, G. — Hofstede, G. J. (2005): Cultures and organizations: Software of the mind (2nd ed.). McGraw-Hill, New York.
Homans, George C. (1961): Social Behavior: Its Elementary Forms. Harcourt, Brace & World, New York.

Horn Déniel — Sinka Edit (2006): A kozoktatds mindsége €és eredményessége. In: Haldsz Gabor — Lannert Judit (szerk.):
Jelentés a magyar kozoktatdsrol 2006. OKI, Budapest, p. 341-375.

Horvith Attila (1990): Porosz hadsereg — porosz iskola? Vildgossdg, 4.
Horvath M. Tamds (1995): Az 6nkormdnyzatok kozotti egytittmiikodés keretei és problémdi. Magyar Kozigazgatds, oktéber.

Howard, Charles L. (2014): Observations of an “Inside Outsider” on the Future and Challenges Facing IOA and the
Organizational Ombudsman Profession. (Annual Conference of the International Ombudsman Association on April 9, 2014.)
Journal of the International Ombudsman Association 8, 1, p. 8-18.

Hradil, Stefan (1995): Régi fogalmak és j struktirdk. Mili6-, szubkultira- és életstilus-kutatds a 80-as években. In: Andorka
Rudolf — Hradil, Stefan — Peschar, Jules L. (szerk.): Tdrsadalmi rétegzédés. Osiris, Budapest, p. 347-390.

Huffman, David — Quigley, John M. (2002): The Role of the University in Attracting High Tech Entrepreneurship: A Silicon
Valley Tale. Berkeley Program on Housing and Urban Policy, Working Paper, California.

Ivy, Sarah (2017): Use of technology in the classroom. https://www.useoftechnology.com/use-of-technology-in-the-
classroom/ (Letoltve: 2017. 10. 03.)

Jank6 Krisztina Julianna (2011): Az iskolakirzetesités tdrsadalmi hatdsai. Doktori (PhD) értekezés. Debreceni Egyetem,
Humén Tudomanyok Doktori Iskola, Debrecen.

Jessor, R. et al. (1968): Society, personality and deviant behavior. Holt, Rinehart & Winston, New York.

295



Kdposzta Jozsef — Nagy Henrietta (2013): Vidékfejlesztés és a kornyezetipar kapcsolatrendszere az endogén fejlédésben./The
Relationship Between Rural Development and Green Industry In The Endogenous Development. Journal of Central
European Green Innovation, p. 71-83.

Kdposzta Jozsef (2014): Teriileti kiilonbségek kialakuldsdnak fébb Osszefiiggései. Gazddlkodds 58. évfolyam 5. sz., p. 309—
401.

Kelley, H. — Thibaut, N.; (1959): The social psychology of groups.- Interpersonal relations, Wiley, New York

Kemény Istvan — Janky Béla — Lengyel Gabriella (2004): A magyarorszdgi cigdnysdg 1971-2003. Gondolat — MTA ENKI,
Budapest.

Kerckhoff, Alan C. (2001): Current of Thought: Sociology of Education at the Dawn of the 21st Century. Sociology of
Education, Vol. 74, American Sociological Association. p. 3—18.

Kertesi Gabor — Kézdi Gabor (2004): Altaldnos iskolai szegregdcid — okok és kivetkezmények. Budapesti Munkagazdasagtani
Fiizetek 2004/7. Magyar Tudomdnyos Akadémia Kozgazdasidgtudomdnyi Intézet Munkaerdpiaci Kutatdsok Miihelye —
Budapesti Corvinus Egyetem, Emberi Eréforrasok Tanszék, Budapest.

Kertesi Gdbor — Kézdi Gabor (2008): A roma és nem roma fiatalok kozépiskolai tovabbtanuldsa. Els¢ eredmények a Tarki-
Educatio Eletpdlya-felmérése alapjan. In: Kolosi Tamds — T6th Istvan Gyorgy (szerk.): Tdrsadalmi Riport 2008. Tarki,
Budapest, p. 344-362.

Kertesi Gabor — Kézdi Gabor (2010): Iskoldzatlan sziilék gyermekei és a roma fiatalok a kozépiskoldban. Beszdmold az
Educatio Eletpdlya-felvételének 2006 és 2009 kozotti hulldmaibol. Budapesti Munkagazdasdgtani Fiizetek, 2010/3. Magyar
Tudomanyos Akadémia Kozgazdasdgtudomanyi Intézete, Budapest.

Kertesi Gébor — Kézdi Gdabor (2016): A roma fiatalok esélyei és az iskolarendszer egyenlitlensége. Budapesti
Munkagazdasagtani Fiizetek, 2016/3. MTA Ko6zgazdasdg- és Regiondlis Tudomdnyi Kutatékdzpont Kozgazdasdgtudomanyi
Intézet, Budapest.

Kertesi Gabor (2008): A kozoktatdsi intézmények teljesitményének mérése-értékelése, az iskoldk elszamoltathatésaga. In:
Fazekas Karoly — Kol16 Janos — Varga Julia (szerk.) (2008): Zold konyv a magyar kozoktatds megijitdasdaért 2008. Ecostat
Kormdanyzati Gazdasag- és Tarsadalomstratégiai Kutat6 Intézet, Budapest, p. 167-189.

Kézdi Gabor (2004): Iskoldzottsag és foglalkoztatottsdg. In: Fazekas Karoly — Varga Julia (szerk.): Munkaerdpiaci Tiikor
2004. MTA Kozgazdasagtudomdnyi Intézet, Budapest.

Klausmeier, H. — Goodwin, W. (1971): Learning and human abilities. Harper & Row Publishers, New York.
Knox, P. L. — Pinch, S. (2010). Urban social geography: an introduction (6. ed). Pearson Prentice Hall, Harlow.

Kollanyi Zséfia — Imecs Orsolya (2007): Az egészség — befektetés. Az egészségi dllapot hatdsa a gazdasdgi
teljesitcképességre és az életmindségre. Demos Magyarorszdg Alapitvany, Budapest.

Kolosi Tamds (1987): Tagolt tarsadalom. Gondolat Kiadd, Budapest.
Kolosi Tamds (2000): A terhes babapiskota. Osiris, Budapest.

Kolosi Tamds — Keller Tamas (2010): Kikristdlyosod¢ tarsadalomszerkezet. In: Kolosi Tamds — Té6th Istvan Gyorgy (szerk.):
Tdrsadalmi riport 2010. Téarki, Budapest.

Koés Bdlint (2007): A szuburbanizicios folyamat a magyar gazdasdgban. Kozgazdasdgi Szemle, 54, 4, p. 334-349.

Koés Bdlint — T6th Krisztina — Virdg Tiinde (2009): Az esélyegyenldségi célcsoportok teriileti eloszldsdnak vizsgdlata.
Magyar Tudomanyos Akadémia, Regiondlis Kutatdsok K6zpontja, Budapest.

Kornai Janos (1999): A rendszerparadigma. Kozgazdasdgi Szemle, 46. évf. 7-8. sz. p. 585-599.

Kovéach Imre — Dupcsik Csaba — P. Téth Tamds — Takdcs Judit (szerk.) (2012): Tdrsadalmi integrdcio a jelenkori
Magyarorszagon. MTA, Tarsadalomtudomanyi Kutatékdzpont, Budapest.

Koviacs Monika (2001): Integracié vagy el6itélet-mentes oktatds. Montessori Miihely, 2.
Kovics Sandor (2000): A hozzdadott érték Ssszetevéi az iskoldban. Uj Pedagdgiai Szemle, 2000. mércius.

Koviécs Sandor (2009): A hozziadott érték Osszetevdi az iskoldban. Neveld c. szakmai folyéirat 2008. 3. és 2009. 1., VIL
Nevelésiigyi Kongresszus.

Koviécs Katalin (2011): Tdrsadalmi egyenlétlenségek a mortalitdasban Magyarorszdgon (1971-2008) és az epidemioldgiai
dtmenet elmélete. KSH NKI Kutatési Jelentések 92. KSH Népességtudomanyi Kutaté Intézet, Budapest.

Kovdcs Katalin (2012): Térsadalmi egyenldtlenségek a mortalitdsban és az okspecifikus haldlozasi mintdk véltozdsa — egy
kozos elméleti keret kialakitdsa felé. Demogrdfia, 55, 1, p. 5-43.

296



Kovdcs Péter — Bodndr Gabor (2016): Az endogén fejlodés értelmezése vidéki térségekben, a PLS-litelemzés segitségével.
Kézirat.

Kozma Tamds (1977): A nevelésszociologia alapjai. Tankonyvkiadd, Budapest.

Kozma Tamds (1983): Az oktatdsfejlesztési koncepcio regiondlis alkalmazdsa: zdrotanulmdny. Oktatdskutaté Intézet,
Budapest.

Kozma Tamas (1993): Etnocentrizmus. Educatio, 2. évf. 2. sz. p. 195-210.

Kramarics Tiborné — Szekeres Janosné (2007): Az iskoldzottsdg teriileti kiilonbségei Magyarorszagon. Teriileti Statisztika
10.(47.)/4.

Krémer Baldzs aet al. (2010) A tdrsadalmi kirekesztédés és a tdrsadalmi esélyegyenldség nemzetkozi szakirodalmdnak
bemutatdsa. TAMOP 5.4.1 Szocidlis szolgaltatdsok modernizacidja, kozponti €s teriileti stratégiai tervezési kapacitisok
megerdsitése szocidlpolitikai dontések megalapozasa 2010. majus 31.

Kuulasmaa, K. — Tolonen, H. (2013): What is EHES and why is it needed? National Institute for Health and Welfare,
Discussion_Paper. EU.

Laddny Jdnos — Szelényi Ivan (2000): Ki a cigdny? In: Forray R. Katalin (szerk.): Ciganoldgia — romoldgia. Dial6g Campus
Kiad6, Budapest—Pécs.

Ladanyi Janos (2003): Aki szegény, az a legszegényebb: Nincstelenek, ciganyok és kirekesztettek Magyarorszagon.
Cégvezetés 11. évf. 7. szam, p. 77-83.

Laddnyi Janos — Csanddi Gabor — Csepeli Gyorgy — Szelényi Ivan (1998): Tdrsadalom és térszerkezeti dtalakuldsok.
Budapesti Corvinus Egyetem, Budapest.

Ladényi Janos (2008): Lakéhelyi szegregdcié Budapesten. UMK, Budapest.

Lannert Judit (2003): A tovabbtanuldsi aspirdcidk tdrsadalmi meghatdrozottsiga. In: Lannert Judit (szerk.): Hogyan
tovdbb ? Budapest, OKI.

Lannert Judit — Nagy Madria (szerk.) (2006): Eredményes iskola. Adatok és esetek. OKI, Budapest.
Laski, Harold J. (1936): The Rise of European Liberalism: An Essay in Interpretation. Unwin, London.
Laski, Harold J. (1925): Socialism and freedom. Fabian Society Publisher, London.

Larson, Reed W. (2000): Toward a Psychology of Positive Youth Development, American Psychologist, University of
linois, USA

Lengyel Baldzs — Bajmécy Zoltan (2013): Regiondlis és helyi gazdasdgfejlesztés az evoliciés gazdasdgfoldrajz
szemsz0gébol. Tér és Tdrsadalom, 27, 1, p. 5-29.

Lengyel Imre — Rechnitzer Janos (2000): A védrosok versenyképességérdl — In: Horvath Gyula — Rechnitzer Janos (szerk.):
Magyarorszdg teriileti szerkezete és folyamatai az ezredfordulon, MTA Regiondlis Kutatdsok Kozpontja, Pécs, p. 130-152.

Lengyel Imre (2000): A regiondlis versenyképesség tényez0i, kiilonos tekintettel a Dél-Alfoldre — In: Farkas Bedta — Lengyel
Imre (szerk.): Versenyképesség — regiondlis versenyképesség, JATEPress, Szeged, p. 39-57.

Lengyel Imre — Rechnitzer Janos (2004): Regiondlis gazdasdgtan. Dialég Campus, Budapest—Pécs.

Lengyel Imre — Szakdlné Kané Izabella (2012): Competitiveness of Hungarian Urban Micro-regions: Localization
Agglomeration Economies and Regional Competitiveness Function. Regional Statistics, 2, p. 27-44.

Lengyel Imre — Sdnta Eva — Szakalné Kand Izabella (2015): Csokkennek az iskoldzottsdg teriileti egyenlStlenségei?* A
fels6foku végzettségiiek teriileti eloszldsa a népszamldlasok adatai alapjan, 19902011 Teriileti Statisztika, 55(6), p. 541-555.

Lengyel Imre (2003): Verseny és teriileti fejlédés: térségek versenyképessége Magyarorszdagon. JATEPress, Szeged.
Lengyel Imre (2012a): Regiondlis novekedés, fejlodés, teriileti toke és versenyképesség. In: Bajmocy Z. — Lengyel 1. —
Milovics Gy. (szerk.): Regiondlis innovdcios képesség, versenyképesség és fenntarthatosdg. JATE Press, Szeged, p. 151-

174.

Lengyel Imre (2012b): A kelet-kozép-eurdpai orszagok régidinak versenyképessége. In: Rechnitzer J. — Smahé M.:
Jdarmiiipar és regiondlis versenyképesség. Nyugat- és Kozép-Dundntiil a kelet-kozép-eurcpai térségben. Széchenyi Istvan
Egyetem Universitas—Gy6r Nonprofit Kft., Gyér, p. 191-229.

Lenski, Gerhardt (1984) Power and Privilege: A Theory of Social Stratification, The University of North Carolina Press.

Letenyei L. (2005): Telepiiléskutatds. A telepiilési és térségi tervezés tdrsadalomtudomdnyos alapozdsa. Racié Kiado,
Budapest.

297



Lepper, M. R. — Corpus, J. H. — Iyengar, S. S. (2005): Intrinsic and extrinsic motivational orientations in the classroom: Age
differences and academic correlates. Journal of Educational Psychology, 97, p. 184-196.

Levin, Ben (2003): Approaches to Equity in Policy for Lifelong Learning. A paper commissioned by the Education and
Training Policy Division, OECD, for the Equity in Education Thematic Review, August 2003.

Levine, Robert (1997): A geography of time. Basic Books, New York.

Lewis, Richard D. (2006): When cultures collide: Leading across cultures (3rd ed.). Nicholas Brealey International Boston.
Lisk6 Ilona (2002a): A cigdny tanulok oktatdsi esélyei. Educatio. 1. p. 49— 62.

Liské Tlona (2002b): A hatranyos helyzetii tanulék oktatdsinak mindsége. Uj Pedagdgiai Szemle 52. évf. 2. sz., p. 56-69.
Liston, D. P. (1990): Capitalist schools: Explanation and ethics in radical studies of schooling. Routledge, New York, NY.

Lloyd, C. D. (ed.). (2015): Social-spatial segregation: concepts, processes and outcomes (Paperback-ed). Policy Press,
Bristol.

Logan, J. R. — Molotoch, H. L (1999): The city as a growth machine. In: Fainstein, S. — Campbell, S. (eds): Readings in
urban theory, Blackwell Publishers, Oxford, p. 291-337.

Lucas, R. (1988): On the mechanics of economic development. Journal of Monetary Economics, 22., p. 3-42.
Ludassy Méria (1991): Téveszméink eredete. Atlantisz Kényvkiad6, Budapest.

Machlup F. (1982): Beruhdzdsok az emberi eréforrdsokba és a produktiv tuddsba. In: Schmidt A. - Kemenes E. (szerk.):
Viltozdsok, vdltdsok és vdlsdgok a gazdasdgban. Tanulmdnyok Varga Istvan emlékezetére. Kozgazdasagi és Jogi
Konyvkiad6, Budapest, p. 220-236.

Maehr, Martin L. (1984): Meaning and motivation. In: Ames, R. — Ames, C. (eds.): Research on Motivation in Education,
Vol. 1: Student Motivation, Academic Press, New York.

Maehr, Martin L. — Meyer, A. Heather (1997): Reflections on the Field Understanding Motivation and Schooling: Where
We've Been, Where We Are, and Where We Need to Go. Educational Psychology Review, Vol. 9, No. 4, Plenum Publishing
Corporation.

Malmberg, B. — Andersson, E. (2006): Health as a factor in regional economic development. Arbetsrapport/Institutet for
Framtidsstudier, 2006, 4.

Mandelbrot, Benoit B. (1977): The Fractal Geometry of Nature. W .H. Freemand & Co, New York.

Marks, Gary (1998): Territorial Identities in the European Union. In: Anderson, J. J. (ed.): Regional Integration and
Democracy. Expanding on the European Experience. Rowman & Littlefield, Boulder, CO, p. 69-94.

Mirton Sara — Venter Gyorgy (2009): Iskola és hatranykezelés. In: Babosik Istvan — Torgyik Judit (szerk.): Az iskola
szocializdcios funkcioi. Eotvos Jozsef Konyvkiadd, Budapest, p. 163-177.

Marx, Karl (1974): Economic and Philosophical Manuscripts of 1844. Progress Publishers, Moscow.
Maslow A. H. (1943): A Theory of Human Motivation, Psychological Review, 50, p. 370-396

Maslowski, R. (2006): A review of inventories for diagnosing school culture. Journal of Educational Administration, 44(1),
p- 6-35. doi:10.1108/09578230610642638)

Maurasse, D. (2001): Beyond the Campus. Routledge, New York.

Maxwell, Daniel (2017): Singapore, the 21st century education superpower. Independent News for International Students,
257/99.

Mayer Jozsef (szerk.) (2011): Merre tovdbb? — Az iskolai integrdcio dilemmdi. OFI, Budapest.
McCarthy, Bernice (1996): About Learning. Excel Inc., Barrington.

McGrattan, E. R. — Prescott, E. C. (2000): Is the stock market overvalued? Quarterly Review, Federal Reserve Bank of
Minneapolis, issue Fall, p. 20.

M. Csaszar Zsuzsanna — Wusching A. Tamds (2016): Oktatds és tér — Vdlogatds az oktatdsfoldrajz nemzetkozi és hazai
kutatasaibol. Iskolakultiira, 4. p. 84-95..

Meérei Ferenc — V. Binét Agnes (1970): Gyermeklélektan. Athenaeum Nyomda, Budapest.
Merton, Robert K. (1949): Social theory and social structure. Columbia University, New York, NY.

Merton, Robert K. (1975): Vonatkozdsi csoport és tagsdgi csoport. In: Mérei et al.: A csoportjelenségek pszichologidja.
Szocidlpszichologiai szoveggyiijtemény. (Kézirat). ELTE BTK, Budapest, p. 107-126.

298



Meslé, France (2004): Mortality in Central and Eastern Europe: Long-term trends and recent upturns. Demographic research.
Special Collection 2, p. 47-70.

Mez6 Ferenc — Mez6 Katalin (2005): Tanuldsi stratégidk fejlesztése az IPOO-modell alapjdn. Tehetségvaddsz Studid,
Debrecen.

Miller, Harvey J. (2004): Tobler's First Law and Spatial Analysis. Annals of the Association of American Geographers
Department of Geography, University of Utah, Salt Lake City

Milliken, Frances J. (1987): Three Types of Perceived Uncertainity about the Environment, Academy of Managment Review.
12(1) p. 133-143.

Murphy, Joseph - Torre Daniela (2014): Creating Productive Cultures in Schools: For Students, Teachers, and Parents.
Corwin Sage Company, California-London

Musterd, S. — Ostendorf, W. J. M. (eds) (1998): Urban segregation and the welfare state: inequality and exclusion in western
cities. Routledge, London—-New York.

Myrdal, Gunnar (1957): Rich Lands and Poor: The Road to World Poverty. Harper & Brothers, New York.

Nagy Addm — Trencsényi LaszI6 (2012): Szocializdciés kizegek a vdltozé tdrsadalomban — A nevelés esélyei: csaldd, iskola,
szabadids, média. Ifjisdgszakmai Tarsasag Alapitvany, Budapest.

Nagy Laszl6 (1921): Didaktika gyermekfejlédéstani alapon. A nyolcosztdalyos egységes népiskola tanterve. Magyar
Gyermektanulményi Tarsasdg, Budapest.

Nagy Péter Tibor (1992): A magyar oktatds mdsodik dllamositdsa. Educatio, Budapest.

Nagy Péter Tibor (1999): Az iskolaldtogatdsi és iskolaszervezési kényszer formavdltozatai. Gdbor Kdlman — Liské Ilona
(szerk.): Educatio (Agresszio), 4, p. 752-770.

Nagy Terézia (2009): Kotddések és kudarcok. A kapcsolatok és kapcsolati kudarcok szerepe az integrdcioban. Budapesti
Corvinus Egyetem Szocioldgiai és Tarsadalompolitikai Intézet, Budapest.

Nagy Sandor (1997): Az oktatds folyamata és modszerei. Volos Kiadé, Mogyordd.

Nahalka Istvan (1993): Irdnyzatok a természettudomanyos nevelés masodik vildghabord utani fejlédésében. Uj Pedagdgiai
Szemle, 43, 1, p. 3-24.

Nahalka Istvan (1998): A magyar iskolarendszer dtalakuldsa befejezddott. Uj Pedagdgiai Szemle, 48, 5, p. 3-19.

Nahalka Istvan (2000) Az oktatds tdrsadalmi meghatdrozottsdga. In: Falus 1. (szerk.) 2000. Didaktika. Elméleti alapok a
tanitds tanuldsdhoz. Nemzeti Tankonyvkiad6, Budapest, p. 45-77.

Nahalka Istvan (2002): Hogyan alakul ki a tudds a gyerekekben? Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest.

Nahalka Istvan (2013): A természettudomanyos nevelés helyzete Magyarorszagon a kerettantervek irdsa idején. Tani-tani
Online: http://www.tani-tani.info/a_termeszettudomanyos.

Nahalka Istvan — Zempléni Andrés (2014): Hogyan hat az iskola/osztdly tanuldinak heterogén/homogén 6sszetétele a tanulok
eredményességére, In: Csullog Krisztina et al. (2014): Hatdsok és kiilonbségek — Masodelemzések a hazai és nemzetkozi
tanuldi képességmérések eredményei alapjan. Oktatdsi Hivatal, Budapest.

Nahalka Istvan (2014): Még egy rangsor! Tani-tani Online, 2014. dpr.

Nemes Nagy Jozsef (1995): A gazdasagi egészség foldrajzi képe Magyarorszagon. Foldrajztanitds, 3-4., p. 4-11.

Nemes Nagy Jozsef (1996): Centrumok és periféridk a piacgazdasagi dtmenetben. Foldrajzi Kozlemények, 1. sz., p. 31-48.
Nemes Nagy Jozsef (1988): A szellemi élet térszerkezete. Tervgazdasdgi Férum, 1, p. 60—69.

Nemes Nagy Jozsef (2003): A fekvés és az iskoldzottsdg hatdsa a teriileti egyenlotlenségekre Magyarorszdgon. In: Fazekas
K. (szerk.): Munkaerdpiaci tiikor 2003. MTA Kozgazdasdgtudomanyi Intézet, Budapest, p. 133—143.

Nemes Nagy Jozsef — Német Nandor (2003): A ,hely” és a ,fej”. A regiondlis tagoltsdg tényezdi az ezredfordulé
Magyarorszdgdn. (Budapesti Munkagazdasdgtani fiizetek 2003./7) MTA Kozgazdasdgtudomdnyi Intézet, BKAE Emberi
erdforrasok tanszék, Budapest.

Nemes Nagy Jozsef — Tagai Gergely (2009): Teriileti egyenlétlenségek, térszerkezeti determindciok. Teriileti Statisztika, 2, p.
152-169.

Németh Nandor (2011): A fekvés és a szellemi téke szerepe Magyarorszdg regiondlis tagoltsdgdban. ELTE Regiondlis
Foldrajzi Tanszék, Budapest.

Németh Zsolt (2011): Az urbanizici6 és a térbeli tarsadalomszerkezet valtozdsa Magyarorszdgon 1990 és 2001 kozott. KSH
Népességtudomdnyi Kutatéintézetének kutatdsi jelentései 93., Budapest, 2011./3.

299



Nisbett, R. E. (2003): The geography of thought: How Asians and westerners think differently...And why. Free Press, New
York.

N. Kollar Katalin — Szab6 Eva (2004): Pszicholégia pedagdgusoknak. Osiris Kiad, Budapest.

Nordhaus, W. D. (2002): The Health of Nations: The Contribution of Improved Health to Living Standards. NBER Working
Paper No. 8818. National Bureau of Economic Research, Cambridge.

Noronha, K. — Figueiredo L. — Andrade, M. V. (2010): Health and economic growth among the states of Brazil from 1991 to
2000. Revista Brasileira de Estudos de Populagdo, 27, 2, p. 269-283.

Noviak Gébor (2004): Az egyiittnevelés erdsitése. Koznevelés. 1.
Nozick, Robert (1974): Anarchy, State, and Utopia. Basic Books, New York.

Nyitrai Agnes (2010): Az dsszefiiggéskezelés fejlédésének kritériumorientdlt segitése mesékkel 4-8 éves gyermekek kisrében.
Szegedi Egyetem.

Oakes, J. (2005): Keeping track: How schools structure inequality (2nd ed.). Yale University Press, New Haven, CT.

O’Brennan, Lindsey M. — Bradshaw, Catherine P. — Furlong, Michael J. (2014): Influence of Classroom and School Climate
on Teacher Perceptions of Student Problem Behavior. School Mental Health, Volume 6, Issue 2, p. 125-136.

Oldenburg, Ray (2000): Celebrating the Third Place: Inspiring Stories about the "Great Good Places" at the Heart of Our
Communities. Marlowe & Company, New York.

Ol1¢é Janos (2006): Az iskola mint szervezet. In: Golnhofer Erzsébet (szerk.) (2006): Az iskoldk belsd vildga — A gyakorlati
pedagdgia néhdny alapkérdése. Bolcsész Konzorcium, Budapest.

Olshansky, S. Jay — Ault, B. (1986): The Fourth Stage of the Epidemiologic Transition: The Age of Delayed Degenerative
Diseases. The Milbank Quarterly, 64, 3, p. 355-391.

Onodi Molnar Déra (2014): Egy rossz kérte a magyar tarsadalom. Népszabadsdg, 2014. 06. 13.

Ormrod, J. E. (2011): Educational psychology: Developing learners (7th ed.). Merrill/Prentice Hall, Columbus, OH. , p. 384—
386

Oszvald Ferenc Nandor (2011): Teriilet és telepiilésrendezés. Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Sopron.

Otis, N., Grouzet, F. M. E., & Pelletier, L. G. (2005): Latent motivational change in an academic setting: A 3-year
longitudinal study. Journal of Educational Psychology, 97, p. 170-183.

Pdl Viktor (2013): A perifériahelyzet és az egészségi dllapot — egy ormansagi kutatds tapasztalata. A Falu, 1, p. 29-41.

Pdl Viktor (2017): Egészségiink foldrajza — Teriileti kiilonbségek a hazai egészségi dllapotban. (Szegedi Tudoméanyegyetem,
Természettudomanyi és Informatikai Kar Gazdasdg- és Tarsadalomfoldrajz Tanszék), Magyar Tudomdny, 2017/3, p. 311-
321.

Pap Miria — Pléh Csaba (1972): A szocidlis helyzet és a beszéd Osszefiiggései az iskoldskor kezdetén. In: Meleg Csilla
(szerk.): Iskola és tdrsadalom II. JPTE Tanarképzo Intézet Pedagdgia Tanszéke, Pécs.

Pap Norbert (2004): The Place and Role of Small Regions in Hungary in the First Decade of the 21th Century. (A kistérségek
helye, szerepe Magyarorszdgon a 21. szdzad elsé évtizedében.) Tér és Tdrsadalom, XVIII. évf. 2004/2., p. 23-36.

Papp Z. Attila (2011): A roma tanulok ardnya Magyarorszdgon és a tanuldi teljesitmények az dltaldnos iskolai oktatdsban.
Asszimildcio, integrdcio, szegregdcio. MTA Kisebbségkutaté Intézet, Budapest.

Park, Robert E. — Burgess, Ernest W. (1921): Introduction to the Science of Sociology. University of Chicago Press, Chicago.
Park, Robert E. — Lyman, S. M. (1968): The race relations cycle, Pacific Sociological Review, 11, 1, p. 57-91.

Parrish, Patrick E. — Linder-VanBerschot, Jennifer A. (2010): Cultural dimensions of learning: Addressing the challenges of
multicultural instruction. International Review of Research in Open and Distance Learning, 11(2), p. 1-19.
http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/809/1497 (Letoltve 2017-07-11)

Parsons, Talcot (1953): Revised Analytical Approach to the Theory of Social Stratification. In: Bendix, Reinhard — Lipset, S.
M.: Class, Status and Power. A Reader in Social Stratification. Free Press, New York.

Pink, Daniel H. (2009).: Drive: The Surprising Truth About What Motivates Us. Riverhead Books, Pengui Group. New York
Pinker, Steven (2002): Hogyan miikédik az elme. Osiris, Budapest.

Pintrich, P. R. et al. (1993): Narrative and Paradigmatic Perspectives on Individual and Contextual Differences in
Motivation Beliefs. Paper presented in a symposium, "Broadening Methodological Perspectives for Motivation Research," at
the Annual Meeting of the American Educational Research Association, Atlanta, GA.

300



Power, A. (2012): Social inequality, disadvantaged neighbourhoods and transport deprivation: an assessment of the historical
influence of housing policies. Journal of Transport Geography, 21, p. 39-48.

Prescott, E. C. (1998): Business cycle research: methods and problems. Working Papers 590, Federal Reserve Bank of
Minneapolis

Proctor, C. P. (1984): Teacher expectations: A model for school improvement. The Elementary School Journal, p. 469—481.
http://www.jstor.org/stable/1001371 (Letoltve: 2017-07-04)

Pugh, Kevin J. — Bergin, David (2006) A. Motivational Influences on Transfer, Journal Educational Psychologist, Volume
41/Issue 3

Pulkkinen, Lea (2012): Ten Pillars of a Good Childhood: A Finnish Perspective, Finnland (kézirat).

Radé Péter (1997): Jelentés a magyarorszdgi cigdny tanulok oktatdsdrol. Szakértéi tanulmdny a Nemzeti és Etnikai
Kisebbségi Hivatal szdmdra. Orszagos Kozoktatdsi Intézet Kutatasi Kozpont, Budapest.

Radé Péter (2013a): A foglalkoztathatésagot, a méltdnyossagot és az alkalmazkodoképességet szolgdld oktatds. Fehér konyv
az oktatdsrol. Budapest.

Radé Péter (2013b): A hozzdadott értékrdl. (Miért is kell integrdlni?) OktpolCafé, 2015.12.08.
Rae, Douglas et al. (1981): Equalities. Harvard University Press, Cambridge, MA.

Ranis, G. — Stewart, F. (2005): Dynamic Links between the Economy and Human Development. UN/DESA Working Paper
No. 8.

Rapos Néra — Lénard Sandor (2004): MAGtdr. OKI, Budapest.

Rappai Gabor (2010): A statisztikai modellezés filozofidja. Statisztikai Szemle, 88. évfolyam 2. szam

Ratti, R. (1991): Regioni di frontiera. Banca di credito Commerciale e Mobiliare, Lugano.

Ravi, Kanbur - Venables, Anthony J. (2005): Spatial Inequality and Development, Oxford University Press, Oxford.
Rawls, John (1999): Az igazsdgossdg elmélete. Osiris, Budapest.

Rechnitzer Janos — Smahé Melinda (2005): A humdn erdforrdsok regiondlis sajdtossdgai az dtmenetben. MTA
Kozgazdasagtudomanyi Intézet, Budapest.

Rechnitzer Janos (1998): Teriileti stratégidk. Dialég Campus Kiad6, Budapest—Pécs.

Reisz Terézia (2002): A tanulék tanulmdnyi eredményességének teriileti Osszefiiggései, Pécsi Tudomdnyegyetem,
Tandrképz6 Intézet. Magyar Pedagdgia 102. évf. 4. szam p. 475-489.

Réthy Endréné — Vamos Agnes (2006): EsélyegyenlGtlenség és méltdnyos pedagégia. Bolesész Konzorcium. Budapest.
Richardson, A. (1969): Mental Imagery. Routledge & Kegan Paul, London.
Ricz Andras — Takdcs Zoltan (szerk.) (2015): A régié TIZprébdja. Regiondlis Tudoményi Tarsasig, Szabadka.

Robbins, C. B. (1963): Higher Education. Report of the Committee appointed by the Prime Minister under the Chairmanship
of Lord Robbins. Her Majesty's Stationery Office, London.

Roébert Péter (1991): Egyenlotlen esélyek az iskolai képzésben. Szocioldgiai Szemle, 1. sz. p. 59-87.

Romer, P. (1986): Increasing returns and long-run growth. Journal of Political Economy, 94, p. 1002—-1037.

Rousseau, Jean-Jacques (1978 [1755]): Ertekezés az emberek kozotti egyenlétlenség eredetérél és alapjair6l. In: Ertekezések
és filozofiai levelek. Magyar Helikon, Budapest, p. 59-200.

Rothstein, Richard (2014): The Racial Achievement Gap, Segregated Schools, and Segregated Neighborhoods. Race and
Social Problems 6 (4).

Rumberger, Russel W. (2012): Dropping out. Why Students Drop Out of High School and What Can Be Done About It.
Harvard University Press, Cambridge, MA.

Ségi Matild (2016): Iskolavezetés, iskolai kollektiva és eredményesség. In: Szemerszki Marianna (szerk.): Hdtrdnyos helyzet
és iskolai eredményesség. Budapest: Oktatdskutat és Fejleszto Intézet, p. 101-124.

Schein, Edgar H. (1985, 2004): Organizational Culture an Leadership. (3rd edition). Jossey-Bass, San Francisco, CA.
http://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tamop412A/0007_e6_alkalmazotti_vezetes_scorm/a_szervezeti_kultura_
fogalma_x8IwcdafnRdqOFpv.html (letoltve: 2017. aug.21.)

Schmidt, William H. — McKnight, Curtis (2012): Inequality for All: The Challenge of Unequal Opportunity in American
Schools. Teachers College Press, New York.

301



Schuermann, Patrick J. — Guthrie, James W. — Hoy, Colleen (2012): School Culture. Oxford University Press, New York.
Schultz, T. W. (1961): Investment in Human Capital. The American Economic Review, 51,1, p. 1-17.
Sen, A. (1998): Mortality as an Indicator of Economic Success and Failure. Economic Journal, 108, 446, p. 1-25.

Sen, A. (1999): Health in development. Keynote address. Fifty-second World Health Assembly.
http://apps.who.int/gb/archive/pdf files/WHAS52/ewd9.pdf (Letoltve: 2017-07-08)

Senge, Peter M. (1990): The art and practice of the learning organization. In: Ray, M. — Rinzler, A. (eds): The new paradigm
in business: Emerging strategies for leadership and organizational change. World Business Academy, New York, p. 126—
138.

Shavit, Yossi —Yaish, Meir — Bar-Haim, Eyal (2007): The Persistence of Persistent Inequality. In: Gangl, Markus — Pollak,
Reinhard — Otte, Gunnar — Scherer, Stefani (eds): From Origin to Destination. Trends and Mechanisms in Social
Stratification Research. Campus, Frankfurt and New York, p. 37-57.

Silva Alves Pocas, A.L. (2012): The Interrelations between Health, Human Capital and Economic Growth. Empirical
Evidence from the OECD Countries and Portugal. Universidade de Coimbra, Faculdade de Economia, Coimbra.

Simonyi Agnes (2015): Synthesis Report: Social Cohesion and Social Policies. Growth-Innovation-Competitiveness
Fostering Cohesion in Central and Eastern Europe. Working Paper Series 5.

Slavin, Robert E. (1996): Csoportos tanulds a gyakorlatban 1-6. (ford.: Wisniewski Anna). Kapcsolat.
Smith, S. C. — Todaro, M. P. (2012): Economic Development. Addison-Wesley, Boston.
Solt Ottilia (1998): Méltésdgot mindenkinek. Osszegytijtitt irdsok I. Beszél, Budapest.

Sorokin, Pitirim. A. et al. (1998): A vertikdlis mobilitds csatorndi. In: A tdrsadalmi mobilitdas — Hagyomdnyos és 1iij
megkozelitések. Uj Manddtum Konyvkiadé, Budapest.

Spéder Zsolt — Monostori Judit (2001): Mozaikok a gyermekszegénységril - Kozelitések a gyermekek és csalddjaik joléti
helyzetének kutatdsdaban. KSH-NKI 2001/4., Budapest.

Squires, D. — Huitt, W. — Segars, J. (1983): Effective classrooms and schools: A research-based perspective. Association for
Supervision and Curriculum Development, Washington, D.C.

Stockert-Kozdk Annamdria (2016): Mit iizen az iskolai kultira? Uj Kéznevelés 72, 3. http://folyoiratok.ofi.hu/uj-
kozneveles/mit-uzen-az-iskolai-kultura (Letoltve: 2017. 11. 20)

Sugatagi Gédbor (szerk.): Gazdasdg, tdrsadalom, fogyasztds — 1989-2014. GfK Hungdria Piackutat6 Intézet, Budapest.

Szab6é L. Tamds (1979): A ldtens hatdsrendszer fogalma és vizsgdlata. Tantervelméleti fiizetek 2. Orszdgos Pedagdgiai
Intézet, Budapest.

Szab6 L. Tamds (1988): A rejtett tanterv. Magvetd kiadé, Budapest.
Szab6 Lajos (1996): A kozépiskolai testnevelés a polgdri Magyarorszdgon. Oktatastorténeti Fiizetek 2. Adu GMK, Budapest.

Szab6é Mikl6s (1995): A Klebelsberg-legenda. In: Némethy Szabolcs — Somogyi Zoltan (szerk.): Miimidk Oroksége. Uj
Mandatum Konyvkiad6, Budapest. Az elsd kozlés: Kritika, 1993. 12.

Szabolcs Eva (2001): Kvalitativ kutatdsi metodolégia a pedagégidban. Miiszaki Konyvkiad6, Budapest.
Szanyi F. Eleonora (2015): Szakiskolds tanulok rovid tavii munkaerd-piaci és tovdabbtanuldsi tervei. Corvinus, Budapest.

Szarvdk Tibor — Szoboszlai Zsolt (2002, 2016): A kulturdlis esélyegyenldség és a digitdlis egyenldtlenség jellemzdi
Magyarorszdgon empirikus kutatdsok tiikrében

Szelényi Ivan (1992): Harmadik iit? Polgdrosodds a vidéki Magyarorszdgon. Akadémiai Kiad6, Budapest.

Szildgyi, D. — Uzzoli, A. (2013): Az egészségegyenlotlenségek teriileti alakuldsa az 1990 utdni vélsidgok idején
Magyarorszagon. Teriileti Statisztika, 53, 2, p. 130-147.

Szilvdsi Léna (2008): Egyenltlenségek és gyermeki fejlédés — beavatkozési lehetdségek In: Sallai Eva (szerk.): Tdrsadalmi
egyenldtlenségek, a nem hagyomdnyos csalddmodell, a sziil6i viselkedés és a gyermekek fejlédésének dsszefiiggései. Padtars,
Educatio Téarsadalmi Szolgéltaté Kozhaszni Tarsasdg, Budapest.

Szivés Péter — Toth Istvan Gyodrgy (2000): A hdztartdsok jovedelmi szerkezete, egyenlStlenségek, szegénység €s joléti
tdmogatdsok. In: Szivés—T6th (szerk.): Novekedés alulnézetben. TARKI, Budapest, p. 44—61.

Szukicsné Serf6z6 Kldra (1993): Iskoldzottsdgunk alakuldsa a népszdmldldsi adatok tiikrében. (KSH Népességtudomanyi
Kutatéintézet Kutatasi Jelentései, 48.) KSH NKI, Budapest.

Teddlie, Charles — Reynolds, David (2000): The International Handbook of School Effectiveness. Falmer Press, New York,
London.

302



Telbisz Erzsébet (2000): A képzés és képzettség magyarorszdgi térszerkezetének jellemzése szamitdstechnikai modszerekkel.
Diplomamunka, ELTE TTK, Budapest.

Telbisz Erzsébet (2007): Az egyetemi felsdoktatds térszerkezetének modellezése. In: Bakonyi Istvan — Rechnitzer Janos —
Solt Katalin — Losoncz Miklés (szerk.): Tuddsmenedzsment és a hdlozatok regionalitisa. SZIE, Multidiszciplindris
Térsadalomtudoményi Doktori Iskola, Budapest.

Thomas, D. E. — Bierman, K. L. (2006): The Conduct Problems Prevention Research Group. The impact of classroom
aggression on the development of aggressive behavior problems in children. Development and Psychopathology, 18, p. 471-
487.

Thomas, D. E. — Bierman, K. L. — Thompson, C. — Powers, C. J. (2008): Conduct Problems Prevention Research Group.
Double jeopardy: Child and school characteristics that predict aggressive-disruptive behavior in first grade. School
Psychology Review, 37, p. 516-532.

Thorne, B. (1993): Gender Play: Girls and Boys in School. Rutgers University Press, New Brunswick, NJ.

Timar Judit (2001): Mégis kinek az érdeke? — Szuburbanizdcio a kapitalizdlodo Magyarorszdgon. 1. Foldrajzi Konferencia,
CD ROM, Szeged.

Titmuss, R. M. (1951): Problems of social policy. HM Stationery Office, London.

Tobler WR. (1970): A computer movie simulating urban growth in the Detroit region. Economic Geography. 46(2): p. 234-
240. doi: 10.2307/143141, Michigan.

Toffler, A. — Toffler, H. (1995): Creating a new civilization. Turner Publishing, New York.

Tompa, E. (2002): The Impact of Health on Productivity: Empirical Evidence and Policy Implications. In: Sharpe, A. — St-
Hilaire, F. — Banting, K.G. (ed.): The Review of Economic Performance and Social Progress, 2002: Towards a Social
Understanding of Productivity. Institute for Research on Public Policy, Montreal, p. 181-202.

Torgyik Judit — Karlovitz Janos Tibor (2006): Multikulturdlis nevelés. Bolcsész Konzorcium, Budapest. Interneten:
http://www .uni-miskolc.hu/~btntud/multikult.pdf

Té6th B. 1. (2010): Az immateridlis és teriileti t6ke Osszefiiggései. Tér és Tdrsadalom, 24, 1, p. 65-81.

Trécsanyi Andrds (2002): Magyarorszag iskolazottsagi térképe. In: Trocsdanyi Andras — T6th Jozsef: A magyarsdg kulturdlis
foldrajza II. Pro Pannonia Kiadd, Pécs.

Tulkin, S. R. (1973): Social Class Differences in Attachment Behaviors of Ten-Month-Old Infants. Child Development, Vol.
44, No. 1., p. 171-174.

Turner, Bryan S. (1986): Equality. Routledge, London.

Uzzoli Annamdria (2009): A teriiletiség szerepe az egészségiigyi egyenldtlenségek kialakuldsdban Magyarorszdgon c.
PF63859 nyilvantartasi szami OTKA Egyéni Kutatdsi Posztdoktori Pélydzat (2006-2009) zardjelentése.

Vg6 Irén (1999): Tartalmi véltozdsok a kozoktatdsban — A | rejtett” helyi tantervektdl a valésagos helyi tantervekig. In: Varé
Irén (szerk.): Tartalmi vdltozdsok a kizoktatdsban a 90-es években. Okker Kiadd, Budapest.

Vajda Zsuzsanna (2002): Az intelligencia természete. In: Vajda Zsuzsanna (szerk.): Az intelligencia és az IQ vita.
Pszicholdgiai Szemle Konyvtdra 5.

Viamos Agnes et al. (2004): A kisebbségi népismeret oktatisa a nemzetiségi iskoldkban. I-I. Uj Pedagégiai Szemle, 10-11.
(10. p. 41-51. 11. p. 23-35.)

Vanicsek M. et al. (2003): Az egészségiigy makrogazdasdgi Osszefiiggésrendszere. GKI, Gazdasigkutat6 Rt., Budapest.

Varga Aranka (szerk.) (2013): Esélyegyenléség a mai Magyarorszdgon. Pécsi Tudomdnyegyetem BTK NTI Romoldgia és
Nevelésszociolégia Tanszék, Pécs.

Varga Attila (2002): Térokonometria. Statisztikai Szemle, 80, 4, p. 354-370.

Varga Julia (2004): A munkaerdpiaci ismeretek €s varakozasok hatdsa a felséfoku tovdbbtanulasi dontésekre. In: Fazekas
Karoly — Varga Jilia (szerk.): Munkaerdpiaci tiikér 2004. MTA Kozgazdasdgtudomanyi Intézet, Orszdgos Foglalkoztatasi
Kozalapitvany, Budapest.

Varga Jilia (2009): Oktatdsi esélyegyenldségi indikdtorok. Budapest, 2009. dprilis 30., kézirat.

Varga-Somogyi Istvanné (2007): A kistérségi egyiittmiikodés egyik lehetséges modja Borsod-Abaiij-Zemplén megyében.
Eldadds. Kistérségben (egyre jobban) otthon vagyunk! cimii orszdgos szakmai konferencia, Nyiregyhdza-S6st6.

Vernon, P. E. (1955): Presidential Address: The Psychology of Intelligence and G. British Psychologycal Socity 26, p. 1-14.

Vincze Szilvia (2012): Atmenet az oktatdshl a munka viligdiba — friss diplomdsok a munkaerdépiacon. Nyugat-
magyarorszagi Egyetem, Savaria Egyetemi K6zpont, Miivészeti, Nevelési- és Sporttudomanyi Kar, Szombathely.

303



Voelkl, K. (1993). Achievement and expectations among African-American students. Journal of Research and Development
in Education, 27(1), p. 42-55.

Vohs, K. D. (2013): The Poor’s Poor Mental Power. Science, 341, p. 969-970.
Vroom, V. H. (1964): Expectancy Theory — Work and Motivation. Wiley, New York.

Wechsler, D. (2003): Manual for the Wechsler Intelligence Scale for Children — IV. The Psychological Corporation, San
Antonio.

Weil, D. N. (2005): Accounting for the Effect of Health on Economic Growth. NBER Working Paper No. 11455., National
Bureau of Economic Research, Cambridge.

Weiss, H. B. — Kreider, H. — Lopez, E. M. — Chatman, C. M. (eds) (2005): Preparing educators to involve families: From
theory to practice. Sage, Thousand Oaks, CA.

Wigfield, A. (1994). Expectancy-value theory of achievement motivation: A developmental perspective. Educational
Psychology Review, 6, p. 49-78.

Willower, D. J. (1980): Contemporary issues in theory in educational administration. Educational Administration Quarterly,
16: 3, p. 1-25.

Wise, Amanda (2016): Behind Singapore's PISA rankings success and why other countries may not want to join the race.
Macquarie University, New-South-Wales.

Egyéb forrasok:

www.oki.hu

IMF (2015): World Economic Outlook. Adjusting to Lower Commodity Prices. World Economic and Financial Surveys.
IMF, Washington.

MTA Kozgazdasdgtudomanyi Intézete: A valaszmegtagadds elemzése az OKM 2007. évi felmérésében. MT A KTI ,,A
kozoktatds teljesitményének mérése—értékelése” programjanak KOSTB 104. szamu produktuma. 2008. Letolthetd:
www.mtakti.hu (2016.09.29.)

Az (j oktatdsi térvény koncepciéjanak esélyegyenldségi ...
beszelo.c3.hu/.../az-uj-oktatasi-torveny-koncepciojanak-eselyegyenlosegi...

MTA RKK Alf6ldi Tudomanyos Intézet 15 Az esélyegyenlség mint horizontélis elv érvényesiilése...

UNESCO (2005): Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All. UNESCO, Paris.
http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001402/140224e.pdf

Esélyegyenl@ség az iskoldkban: hitek és tévhitek

World Economic Forum - Harvard School of Public Health (2011): The Global Economic Burden of Non-communicable
Diseases. WEF, Geneva.

Kozponti Statisztikai Hivatal (2015), Munkaerd-piaci helyzetkép, 2014,

https://www .ksh.hu/docs/hun/xftp/stattukor/munkaeropiac14.pdf

EGREES (European Group of Research on Equity of the Educational Systems )(2003): Equity of the European Educational
Systems. A set of indicators. Departement of Theorical and Experimental Education. Directorate General of Education and
Culture Project Socrates SO2-610BGE University of Liege.

Az Eurdpai Unié Tandcsa (2016), a Tandcs 2016. jilius 12-i ajdnldsa Magyarorszdg 2016. évi nemzeti reformprogramjardl,
amelyben véleményezi Magyarorszdg 2016. évi konvergenciaprogramjat, http://eurlex.europa.eu/legal-
content/HU/TXT/PDF/?uri=CELEX:32016H0818(12)&from=HU

Education and Equity in OECD Countries 1997. Organisation for Economic Co-operation and Development, 1997. (131)
Gyerekesélyek Magyarorszdgon — "Legyen jobb a gyermekeknek!". Nemzeti Stratégia Ertékeld Bizottsaganak 2010. évi
jelentése.

1991. évi LXIV. térvény a Gyermek jogairdl sz616, New Yorkban, 1989. november 20-4n kelt Egyezmény kihirdetésérol.
1993. évi LXXIX. torvény a kozoktatasrol.

A gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrol sz616 1997. évi XXXI torvény

"Legyen jobb a gyerekeknek!" Nemzeti Stratégia 2007-2032. Online: LINK

2003. évi CXXV. Esélyegyenldségi torvény

Nemzeti koznevelésrol sz616 2011. évi CXC. torvény 2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrol.

Educatio (2015), Educatio Nonprofit Kft. Felséoktatdsi Osztdly — Diplomds Palyakovetési Rendszer orszdgos kutatds,
https://www .felvi.hu/pub_bin/dload/DPR_tanulmanyok/frissdiplomasok_2014_zarotanulmany.pdf

OECD 2009. PISA (2009) Results: What Students Know and Can Do. Student Performance in Reading, Mathematics and
Science. OECD, Paris.

Oktatdsi Hivatal (2016), Orszagos kompetenciamérés 2015 — Orszdgos jelentés,

https://www kir.hu/okmfit/filessfOKM_2015_Orszagos_jelentes.pdf

www.komment.hu/20110124-velemeny-az-iskolai-

eselyegyenlosegrol..esélyegyenléségModern Iskolamoderniskola.hu/esélyegyenléség

http://geogr.elte.hu/PHD konferencia ELTE 2002/doktori_konferencia anyagai 2002/szarvakszboszlai.pdf

WHO (2001) Macroeconomics and Health: Investing in Health for Economic development, Report of Commission on
Macroeconomics and Health. Geneva, WHO.

304



WHO (2002): Health, Economic Growth, and Poverty Reduction. The Report of Working Group 1 of the Commission on
Macroeconomics and Health. WHO, Geneva.

[1] http://index.hu/politika/belfold/magdolna3556/!1 (2015.02)

[2] http://www.realhungary.hu/vadas.php (2015.02)

[3] http://www.delmagyar.hu/forum/vadaspark lakopark/26/721/?action=kifejt (2015.02)

Orszdgos Kompetenciamérési adatbazis. Letolthetd: http://adatbank.mtakti.hu/files/dokum/7.pdf (letdltve: 2016.09.15.)
Hermann Zoltin—Molnar Timea Laura (2010).

Hogyan tovébb? Palyavdlasztasi elképzelések Magyarorszagon. Orszagos Kozoktatdsi Intézet,

Oktatds-statisztikai évkonyv 2008/2009. Budapest, [OKM], 2009.

Affuso, A. - Camagni, R. (2010): Territorial capital and province performance in the Latin Arch: an econometric approach.
http://www.internet.it/aisre/minisito/CD2010/pendrive/Paper/affusol.pdf

Pitirim. A. Sorokin: A vertikélis mobilitds csatornai

Eurépai Bizottsag (2016), 2016. évi orszagjelentés — Magyarorszag,
http://ec.europa.eu/europe2020/pdf/csr2016/cr2016_hungary_en.pdf

Fehérviari (2015), Lemorzsolddds és a korai iskolaelhagyds trendjei,
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2015/nevelestudomany_2015_3_31-47.pdf

Kormdany (2014a), Emberi Eréforrasok Minisztériuma, http://www kormany.hu/hu/emberi-eroforrasokminiszteriuma/hirek/3-
8-milliard-a-kotelezo-ovodaztatas-es-az-egeszsegugyi-kepzes-tamogatasara

Kormdany (2014b), Fokozatviltas a felsoktatdsban. A teljesitményelvii felsGoktatds fejlesztésének iranyvonalai,
http://www kormany.hu/download/d/90/30000/fels % C5 %91 oktat%C3% A1si%20koncepci%C3%B3.pdf

Kormany (2015a), A 387/2012. (XII.19.) Korm. rendelet médositdsa,
http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1200387.KOR

Kormdany (2015b), Emberi Eréforras Fejlesztési Operativ Program 2014-2020,
http://ec.europa.eu/regional_policy/en/atlas/programmes/20142020/Magyarorsz%C3%A1g/2014hu05m20p001

Kormdny (2015c), a szakképzésrdl sz616 torvény modositdsa,

http://www .kozlonyok.hu/nkonline/MKPDF/hiteles/MK15077.pdf

Kormany (2015d), Utjara indul a dudlis fels6oktatési képzés, http://www.kormany.hu/hu/emberi-
eroforrasokminiszteriuma/felsooktatasert-felelos-allamtitkarsag/hirek/utjara-indul-a-dualis-felsooktatasi-kepzes
Kormdany (2016a), http://www.kormany.hu/hu/emberi-eroforrasok-miniszteriuma/hirek/benyujtottak-azoktatasi-torvenyeket-
modosito-csomagot

Kormany (2016b), http://kozfoglalkoztatas.kormany.hu/

Magyar Tudomdnyos Akadémia (2015), A kdzoktatds indikdtorrendszere 2015
http://econ.core.hu/file/download/kozoktatasi/indikatorrendszer.pdf

Magyar Rektori Konferencia (2014), Magyar Felsdoktatds 2014 — Stratégiai helyzetértékelés, http://pedagogiai-
tarsasag.hu/wp-content/uploads/2015/02/MF2014-Strat-helyzetert-1.pdf

IVSZ (2015), Szovetség a Digitalis Gazdasagért 2015, http://ivsz.hu/projektek/digitalis-oktatasi-kialtvany/

Kertesi G. és Kézdi G. (2013), Iskolai szegregacid, szabad iskolavalasztds és helyi oktataspolitika 100 magyar varosban,
Magyar Tudomanyos Akadémia Kozgazdasdg- és Regiondlis Tudomdnyi Kutatékdzpont Kozgazdasdgtudomanyi Intézet,
Budapesti Corvinus Egyetem, Emberi Eroforrdsok Tanszék, http://www.econ.core.hu/file/download/bwp/bwp1406.pdf
Martonfi (2014), Korai iskolaelhagyds — Hullimz6 trendek. Educatio, 1. 36-49,
http://epa.oszk.hu/01500/01551/00067/pdf/EPA01551_educatio_14_01_036-049.pdf

Mirtonfi (2015), A torvényi valtozdsok hatdsa a hatranyos helyzetii és roma fiatalok iskoldzédsara, publikalatlan kézirat,
Budapest, Roma Education Fund

Emberi Eréforrasok Minisztériuma (2012), 20/2012. (VIIL 31.) miniszteri rendelet

Nahalka (2016), Tények, adatok, http://nahalkaistvan.blogspot.be/2016/02/tenyek-adatok-3.html

OECD (2013), PISA 2012 Results: Excellence Through Equity: Giving Every Student the Chance to Succeed (Volume II),
PiSa oECd Publishing, http://dx.doi.org/10.1787/9789264201132-en OECD (2016), Education at a Glance 2016: OECD
Indicators, http://www.oecd.org/edu/education-at-a-glance 19991487 .htm

ReferNet (2016), Hungary - VET restructuring continues, http://www.cedefop.europa.eu/en/news-andpress/news/hungary-
vet-restructuring-continues

Smith, Steven B. (1978) (Yale) el6adésa a Tarsadalmi szerzodésrél: http://www.youtube.com/watch?v=vPwx8-m

Roma Inclusion Index (2015), http://www.romadecade.org/cms/upload/file/9810_file1_roma-inclusion-index2015-s.pdf
EIMSZ (2016), Egyiitt a jové mérnokeiért szovetség — Dudlis képzés villalati szemmel, http://ejmsz.hu/dualiskepzes-
vallalati-szemmel-konstruktiv-vitanap-es-workshop/

UNDP (2015.): Human Development Report 2015. Work for Human Development. UNDP, New York.

Tiikor 2004. MTA Kozgazdasdgtudomanyi Intézet, Budapest

Oktatasstatisztikai, Téarki és KSH Evkdnyvek

OECD (2001): Knowlidge and skills for life. First result of OECD Program for International student assesment

(PISA). http://www.pisa.oecd.org/dataoecd/44/53/33691596.pdf

OECD (2004): Learning for Tomorrow’s World — First Results from PISA

2003. http://www.oecd.org/dataoecd/1/60/34002216.pdf

Oktatdsi Minisztérium (2003): Orszagos Oktatdsi Integracids

Haélézat. http://www.om.hu/main.php?folderID=723 &articleID=2263 &ctag=articlelist&iid=1

Az Orszagos készség- és képességmérésrol tovabbi informacidkat

a http://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/keszseg_kepessegmeres/lebonyolitas_modszertan honlapon taldlhat.
Statisztikai Tuikor, Oktatasi adatok, 2016/2017, KSH, Budapest

Az Orszagos kompetenciamérésrl tovabbi informéciokat az Oktatasi Hivatal honlapjan

305



a http://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/kompetenciameres/alt leiras link alatt taldlhat. Az oldalon megtaldlhat6k
tobbek kozott a felmérésvezetéknek sz6o16 dtmutatdk, tesztfiizetek és javitdkulcsok.

PISA 2015 6sszefoglal6 jelentés (Szerzok: Ostorics Laszlo, Szalay Baldzs, Szepesi I11dikd, Vadasz Csaba), Oktatdsi Hivatal
Budapest, 2016.

https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi meresek/pisa/PISA2015 osszefoglalo jelentes.pdf (letoltvei:
2017.05.05.)

Az Emberi Eréforrdsok Minisztériumanak honlapja a www.kormany.hu cimen érhetd el.

290/2014. (XI. 26.) Korm. rendelet a kedvezményezett jardsok besoroldsarol.

Alkotmdnybirdsagi hatdrozatok:

442/B/1991. AB hatdrozat (ABH 1992, 471., 472.),

1292/B/1990/4. AB hatarozat (ABH 1991, 490., 491.),

60/1995. (X. 6.) AB hatdrozat (ABH 1995, 304., 311.),

115/B/1990. AB hatarozat (ABH 1990, 286., 287.),

7/1998. (1II. 18.) AB hatdrozat (ABH 1998, 417., 419.),

25/1997. (IV. 25.) AB hatarozat ABH 1997, 478., 480.),

1067/B/1993. AB hatdrozat (ABH 1996, 446., 447.),

30/1997. (IV. 29.) AB hatdrozat, Kilényi Géza kiilonvéleménye. (ABH 1997, 130., 147.), 444/B/1990. AB hatdrozat (ABH
1990, 231., 232.),

46/1994. (X. 21.) AB hatarozat (ABH 1994, 260., 272.),

657/B/1990/6. AB hatdrozat (ABH 1990, 333., 336.),

2002/B/1991. AB hatdrozat ABH 1992, 702., 703-704.,

ABH 1991, 129., 142.

725/B/1992. AB hatédrozattal.

ABH 1992, 663., 664.,

306



MELLEKLETEK

307



MELLEKLET 1.

State 201413\ 20110 e 010 | FY 2011 | Fy 2012 | FY 2013 | FY 2014
Change Change
Alabama 15% [6.4% $9.642  [89.275 $8.828 | $8.897 | $9,028
Alaska 03%  [1.5% $17,135 [$17,548 | $17,031 | $18470 | $18,416
Arizona 2.8% [11.6% $8.520  [58,068 $7.794 | $7325 | $7,528
Arkansas 0.7% -3.1% $9,926 $9,844 $9,704 $9,546 $9,616
California 24% (5.7% $10,178  [$9.629 $9.469 | $9370 | $9,595
Colorado 23% [6.5% $9.611  [59,181 $8.814 | $8,787 | $8,985
Connecticut  [5.0% 0.6% $16,183 [516,436 | 516,780 | $16,901 | $17,745
Delaware 08% 7% $13,443  [$13,350 | 514,296 | $14.057 | $13,938
Columbia  |4.6% | 8.8% $20,266 [519444 | $18,011 | $19,385 | $18,485
Florida 2 2% 7.7% $9.490  [$9.353 $8.632 | $8,570 | $8,755
Georgia 05%  |9.8% $10,199  [$9,738 $9.535 | $9.247 | $9,202
Hawaii 3.7% 2.4% $12,761 [$12,634 | $12,429 | $12,015 | $12,458
[daho 41%  |[142% $7,715  [$7,182 | $6,866 | $6,901 | $6,621
Minois 4.7% 3.5% $12,631 [$12.455 | $12,389 | $12.486 | $13,077
Indiana (8% |8.5% $10435  [59.863 $10,021 | $9,721 | $9,548
fowa 1.8% 0.6% $10,600 [$10,321 | $10,350 | $10.480 | $10,668
Kansas 02%  |5.5% $10,547 [$9.996 $10,051 | $9.987 | $9,972
Kentucky 6% |4.1% $9.714  [$9.797 $9.683 | $9.467 | $9,312
Louisiana 0.8% [6.9% $11,550 [$11,285 | $11,733 | $10,660 | $10,749
Maine 2.9% [45% $13,300 [$13,292 | $12,568 | $12.344 | $12,707
Maryland 04%  |6.1% $14915 [$14,599 | $14,032 | $14.053 | $14,003
Massachusetts [2.1% 2.3% $14,754  [$14,672 | 514,582 | $14.781 | $15,087
Michigan 0.1%  |3.9% $11,555 [$11,391 | S11,193 | $11,126 | $11,110
Minnesota  |1.7% [12% $11,600 [$11,273 | S11,132 | $11.269 | $11,464
Mississippi _ [0.0% [6.3% $8.815  [58,344 $8.418 | $8262 | $8,263
Missouri 13% (5.6% $10459  [$9,903 $9.730 | $9.753 | $9,875
Montana 2.0% (33% $11,397 [$11,197 | $10,790 | $10,797 | $11,017
Nebraska 03%  0.6% $11,653 511,393 | $11,626 | $11,767 | $11,726
Nevada 07%  |8.6% $9.210  [$8.974 $8.479 | 98,474 | $8,414
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State 2014-13 2014-10 FY 2010 || FY 2011 | FY 2012 | FY 2013 | FY 2014
Change Change
New Hampshire [2.8% 6.6% $13,444  |$13,917 $14,016 $13,944 $14,335
New Jersey -3.3% -2.1% $18,284 [$16,806 $17,803 $18,524 $17,907
New Mexico 6.3% -4.5% $10,187  [$9,546 $9,176 $9,158 $9,734
New York 2.3% 2.0% $20,213  ($20,076 $20,160 | $20,139 | $20,610
North Carolina [-0.2% -6.8% $9,129 $8,748 $8,455 $8,526 $8,512
North Dakota |1.5% 3.6% $11,933 [$12,019 $12,042 $12,174 $12,358
Ohio 0.2% -5.2% $11,975 [$11,811 $11,553 $11,329 $11,354
Oklahoma 0.4% -8.7% $8,572 $7,985 $7,698 $7,796 $7,829
Oregon 2.5% -4.8% $10,448  [$10,190 $9,785 $9,698 $9,945
Pennsylvania  |-0.9% -1.0% $14,108 [$14,173 $13,755 $14,089 $13,961
Rhode Island  0.8% -0.7% $14,872  [$14,540 $14,441 $14,649 $14,767
South Carolina [0.7% -2.0% $9,926 $9,457 $9,432 $9,668 $9,732
South Dakota  [3.2% -7.7% $9,617 $9,266 $8,709 $8,607 $8,881
Tennessee 0.0% -1.4% $8,756 $8,512 $8,552 $8.634 $8,630
Texas 1.9% -9.5% $9,495 $9,126 $8,518 $8,434 $8,593
Utah -2.4% -1.3% $6,583  [$6,538 $6,399 $6,661 $6,500
Vermont 1.8% 2.4% $16,582  [$16,818 $16,539 | $16,685 | $16,988
Virginia -1.5% -4.6% $11,504 [$10,908 $10,987 $11,138 $10,973
[Washington 3.8% -0.6% $10,262  [$9,980 $9,937 $9,829 $10,202
[West Virginia [-0.5% -10.0% $12,515 [$12,468 $11,801 $11,313 $11,260
[Wisconsin -0.6% -9.3% $12,338  [$12,391 $11,385 $11,251 $11,186
(Wyoming -1.0% -4.1% $16,469 [$16,680 $16,392 | $15,955 | $15,797

29.tablazat: Az USA allamok egy fore jutd oktatasi kiadasai, az altalanos iskolai
teljes kiadasok valtozasa az alapfoki / kozépfoku oktatasban. (Inflaciokovetés,

2014-es dollararfolyam)

Forris: http://www.governing.com/gov-data/education-data/state-education-spending-

er-pupil-data.html (letoltve 2017. jinius 15.)
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MELLEKLET 2.

Telepiilés
Teriilet ,Nej,p', Panaszok | Panaszok
Megye 0sSz. Népesség SUruseg | lakossagra | lakossagra
b 2015 2016
varos

Bacs-

. 119 22 511419 8 443 60 0,274 0,430 14 22
Kiskun
Baranya 301 14| 368135 4430 83 0,299 0625 11| 23
Békés 75 2| 347058 5630 61 0.202 0173 7| 6
Borsod-
Abatj- 358 29 660549 7247 91 0,288 0,288 19 19
Zemplén
Csongrid 60 10| 404459 4262 95 0,519 0519 21| 21
Fejér 108 17| 418487 4358 96 0,597 0,502 25| 21
Gyor-
Moson- 183 12 455217 4208 108 0,330 0,461 15 21
Sopron
Hajdu- 82| 21| 534974| 6209 86 0,467 0355| 25| 19
Bihar
Heves 121 1| 299219 3637 82 0,334 0468 10| 14
Jasz-
Nagykun- 78 22 376334 5581 67 0,319 0,159 12 6
Szolnok
Komérom- 76 12| 297914 2264 131 0,101 0336 3| 10
Esztergom
Nograd 131 6| 193946| 2544 76 0,309 0103 6| 2
Pest 187| 54| 1234541 6390 193 0,527 0502 65| 62
Somogy 246 16| 309115 6065 51 0,291 0259 9| 8
Szabolcs-
Szatmar- 229 28 563075 5933 95 0,213 0,355 12 20
Bereg
Tolna 109 1| 223618 3703 60 0,134 0402 3| o
Vas 216 13 253689 3336 76 0,276 0,394 7 10
Veszprém 217 15| 344302 4463 77 0,319 0200 11| 10
Zala 258 10| 275027 3784 73 0,400 0201 11| 8
Budapest 1875000 1,131 1,120 212 210
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Panaszok Panaszok

. |Nép- lakossdgra |lakossigr

Megye ..., |0ssz. |varos |Népesség Terii- stirtiség | 2015 a 2016
Telepiilés let

Nograd 0,412486 131 6 193946 | 2 544 76 0,309364 | 0,103121
Somogy 0,549957 246 16 309115 |6 065 51 0,291154| 0,258803
Borsod-Abatj-
Zemplén 0,575279 358 29 660549 | 7 247 91 0,28764 | 0,28764
Bacs-Kiskun 0,703924 119 22 51141918443 60 0,273748 | 0,430176
Gydr-Moson-
Sopron 0,791 183 12 45521714208 108 0,33 0,461
Heves 0,802088 121 11 299219 |3 637 82 0,334203 | 0,467885
Hajdd-Bihar 0,82247 82 21 534974 | 6 209 86 0,467312| 0,355157
Baranya 0,923574 301 14 368135 |4 430 83 0,298803 | 0,624771
Pest 1,028722 187 54 1234541 |6 390 193 0,526511 | 0,502211
Budapest 2,250667 1875000 1,130667 1,12

Sajat szerkesztés

30.2015-ben és 2016-banForris: KSH 2016 és az Emberi Jogok Kormanybiztosa, Eves
jelentés 2015 és 2016.-os adatok alapjdn sajat szerkesztés
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MELLEKLET 3.

Teriileti egység | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013

Altalanos iskolai tanulok szama teriileti megoszlas szerint

Budapest 424 397 401 397 392 391 394 378 376 377 369 360 358 372
Pest 316 317 312 316 314 313 315 318 321 321 321 317 316 385
Kozép- 740| 714 713 713| 706| 704 709 696] 697 698 690| 677 674 757
Magyarorszag

Fejér 154 152 154 153 152 149 151 146 145 145 144 142 142 158
Komérom-Esztergom 125 122 120 117 115 114 116 117 112 112 110 108 108 112
Veszprém 169 164 164 162 159 159 151 142 138 138 137 136 137 146
Ko6zép- 448| 438| 438 432| 426| 422 418| 405| 395 395 391| 386 387 416
Dunantul

Gy6r-Moson-Sopron 212 213 207 208 207 198 195 182 183 179 174 173 172 187
Vas 135 133 131 129 126 117 117 104 105 104 103 102 101 111
Zala 142 143 140 135 135 133 128 118 117 117 114 110 106 106
Nyugat- 489| 489| 478 472| 468| 448 440| 404| 405 400 391| 385 379 404
Dunantul

Baranya 181 177 173 172 171 163 157 154 146 145 146 145 145 147
Somogy 175 174 173 171 169 158 158 150 148 146 143 138 138 145
Tolna 117 115 114 109 106 103 103 94 90 90 88 87 87 106
Dél-Dunantil 473| 466| 460 452| 446| 424 418| 398| 384 381| 377| 370( 370 398
Dundntiil 14101 1393 1376 1356 1340| 1294| 1276\ 1207 1184| 1176| 1159| 1141| 1136 1218
Borsod-Abatij- 373 367 366 355 346 339 339 319 304 303 301 298 300 323
Zemplén

Heves 146 146 144 139 141 138 135 124 128 126 124 123 125 130
Nograd 126 125 120 120 117 114 115 104 104 102 101 97 97 112
Eszak- 645 638| 630 614| 604| 591 589| 547| 536 531| 526/ 518 522 565
Magyarorszag

Hajdui-Bihar 182 184 179 177 171 170 164 163 161 160 160 152 150 189
Jasz-Nagykun- 142 144 140 140 138 133 134 128 130 130 128 126 131 156
Szolnok

Szabolcs-Szatmar- 263 268 259 259 254 251 253 241 236 234 230 229 229 247
Bereg

Eszak-Alfold 587| 596| 578 576| 563| 554 551| 532| 527 524| 518| 507 510 592
Bacs-Kiskun 208 209 204 201 197 193 190 185 179 179 179 179 181 204
Békés 147 166 162 159 154 152 149 135 125 121 119 117 114 139
Csongrad 138 136 130 129 216 126 127 116 115 114 115 113 114 130
Dél-Alfold 493| 511| 496 489| 477| 471 466| 436| 419 414| 413| 409 409 473
Alfold és Eszak 1725 1745 1704 1679 1644| 1616| 1606\ 1515 1482 1469| 1457 1434| 1441 1630
(sszesen 3 875|3 852|3 793|3 7483 690(3 614(3 591(3 4183 363|3 343|3 306|3 252|3 251] 3 605

31.Tablazat: Altalanos iskolai tanulék szamanak idébeli valtozasa teriileti
megoszlas szerint 2000-2013 kozott

Forras: KSH 2014.
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-3,0 < CSHI < -2,5

MELLEKLET 4.

Pontszdm min. |Pontszdm max. |Véltozd Csoport Atlag
MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 3 1445
Iskolai CSHI dtlag < 0 68 1348
MO6 Iskola? CSHI atlag > 0 3 1334
1300 1350 Iskola? CSHI z?tlag <0 68 1324
MPHE Iskolai CSHI atlag > O 3 111
Iskolai CSHI dtlag < 0 68 24
CSHI Iskolai CSHI atlag > O 3 -2,7
Iskolai CSHI atlag < 0 68 -2,7
MOS Iskolai CSHI atlag > O 2) 1489
Iskolai CSHI dtlag < 0 43 1442
MO6 Iskola? CSHI atlag > 0 2) 1480
1450 1500 Iskola? CSHI ;ftlag <0 43 1473
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 2 §
Iskolai CSHI dtlag < 0 43 -31
CSHI Iskolai CSHI atlag > O 2 -2,7
Iskolai CSHI dtlag < 0 43 -2,7
MOS Iskolai CSHI atlag > O 1 1197
Iskolai CSHI atlag < 0 13 1499
MO6 Iskola? CSHI atlag > 0 1 1675
1650 1700 Iskola% CSHI 2/1tlag <0 13 1672
MPHE Iskolai CSHI atlag > O 1 -478]
Iskolai CSHI dtlag < 0 13 -173
CSHI Iskolai CSHI atlag > O 1 -2,7
Iskolai CSHI atlag < 0 13 -2,8
Forras: OH alapjan sajat szerkesztés
-2,5<CSHI<-2,0
Pontszam min. [Pontszam max. |Valtozo Csoport Atlag
MO8 Iskolai CSHI atlag > O 10 1357
Iskolai CSHI dtlag < 0 192 1386
MO6 Iskola% CSHI atlag > 0 10 1317
1300 1350 Iskola? CSHI 2,1tlag <0 192 1325
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 10 39
Iskolai CSHI dtlag < 0 192 61
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 10 -2,2
Iskolai CSHI dtlag < 0 192 -2,2
1350 1400 MO8 Iskolai CSHI 4tlag > 0 12 1413
Iskolai CSHI dtlag < 0 192 1427
MO6 Iskolai CSHI atlag > 0 13 1374
Iskolai CSHI dtlag < 0 192 1374
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 12 38
Iskolai CSHI dtlag < 0 192 53
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CSHI Iskolai CSHI atlag > O 13 2,1

Iskolai CSHI dtlag < 0 192 -2,2)

MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 2 1547

Iskolai CSHI dtlag < 0 94 1470

MO6 Iskola? CSHI atlag > 0 2) 1508

1500 1550 Iskola? CSHI z?tlag <0 95 1525
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 2 39

Iskolai CSHI dtlag < 0 94 -55

CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 2 -2,1

Iskolai CSHI atlag < 0 95 -2,2

Forrds: OH alapjan sajat szerkesztés

-2 < CSHI<-15

Pontszam min. | Pontszam Viltoz6 Csoport N Atlag
max.
1300 1350 MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 32 1387
Iskolai CSHI étlag < 0 304 1399
MO06 Iskolai CSHI atlag > 0 33 1326
Iskolai CSHI étlag < 0 307 1326
MPHE Iskolai CSHI étlag > 0 32 60
Iskolai CSHI étlag < 0 304 74
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 33 -1,7
Iskolai CSHI étlag < 0 307 -1,7
1450 1500 MO8 Iskolai CSHI 4tlag > 0 30 1513
Iskolai CSHI étlag < 0 240 1488
MO06 Iskolai CSHI 4tlag > 0 30 1474
Iskolai CSHI étlag < 0 241 1473
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 30 39
Iskolai CSHI étlag < 0 240 16
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 30 -1,7
Iskolai CSHI étlag < 0 241 -1,7
1600 1650 MO8 Iskolai CSHI 4tlag > 0 11 1646
Iskolai CSHI atlag < 0 87 1561
MoO6 Iskolai CSHI 4tlag > 0 11 1629
Iskolai CSHI étlag < 0 87 1623
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 11 17
Iskolai CSHI étlag < 0 87 -62
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 11 -1,7
Iskolai CSHI atlag < 0 87 -1,7
1750 1800 MO8 Iskolai CSHI étlag > 0 2 1711
Iskolai CSHI atlag < 0 14 1652
MO6 Iskolai CSHI 4tlag > 0 2 1776
Iskolai CSHI étlag < 0 14 1773
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 2 -65
Iskolai CSHI atlag < 0 14 -120
CSHI Iskolai CSHI étlag > 0 2 -1,8
Iskolai CSHI atlag < 0 14 -1,8

Forras: OH alapjan sajat szerkesztés
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-1,5 < CSHI < -1

Pontszdm min. | Pontszdm max. | Véltoz6 Csoport Atlag
MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 90 1538
Iskolai CSHI dtlag < 0 421 1501
MO06 Iskolai CSHI atlag > 0 90 1425
1400 1450 i Iskolai CSHI dtlag < 0 422 1424
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 90 113
Iskolai CSHI dtlag < 0 421 77
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 90 -1,2
Iskolai CSHI atlag < 0 422 -1,2
MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 42 1560
Iskolai CSHI dtlag < 0 262 1575
MO06 Iskolai CSHI atlag > 0 42 1570
1450 1600 i Iskolai CSHI dtlag < 0 263 1575
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 42 29
Iskolai CSHI atlag < 0 262 1
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 42 -1,2
Iskolai CSHI atlag < 0 263 -1,3
MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 16 1733
Iskolai CSHI 4tlag < 0 70 1630
MO06 Iskolai CSHI atlag > 0 16 1721
1600 1750 i Iskolai CSHI atlag < 0 70 1720
MPHE Iskolai CSHI dtlag > 0 16 11
Iskolai CSHI 4tlag < 0 70 -90
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 16 -1,2
Iskolai CSHI dtlag < 0 70 -1,2
Forras: OH alapjan sajat szerkesztés
-1 < CSHI < -0,5
Pontszdm min. | Pontszdm max. | Véltozd Csoport Atlag
MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 213 1490
Iskolai CSHI atlag < 0 550 1479
MO06 Iskolai CSHI atlag > 0 213 1377
1350 1400 i Iskolai CSHI dtlag < 0 551 1375
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 213 113
Iskolai CSHI atlag < 0 550 104
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 213 -0,7
Iskolai CSHI atlag < 0 551 -0,8
MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 186 1631
Iskolai CSHI atlag < 0 507 1583
MO06 Iskolai CSHI atlag > 0 186 1526
1500 1550 i Iskolai CSHI atlag < 0 510 1524
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 186 105
Iskolai CSHI dtlag < 0 507 59
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 186 -0,7
Iskolai CSHI atlag < 0 510 -0,7
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MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 101 1702
Iskolai CSHI atlag < 0 208 1670
MO06 Iskolai CSHI atlag > 0 101 1674
1650 1700 Iskolai CSHI dtlag < 0 208 1674
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 101 28
Iskolai CSHI atlag < 0 208 -4
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 101 -0,7
Iskolai CSHI atlag < 0 208 -0,7
Forras: OH alapjan sajat szerkesztés
-0,5< CSHI < 0
Pontszamn Ponmtszdm
min. max. Valtozé Csoport Atlag
MO8 Iskolai CSHI atlag >0 421 1464
Iskolai CSHI atlag <0 724 1463
MO06 Iskolai CSHI atlag >0 423 1327
1300 1350 i Iskolai CSHI z?tlag <0 730 1326
MPHE Iskolai CSHI atlag >0 421 138
Iskolai CSHI atlag <0 724 137
CSHI Iskolai CSHI atlag >0 423 -0,2
Iskolai CSHI atlag <0 730 -0,3
MO8 Iskolai CSHI atlag >0 696 1597
Iskolai CSHI atlag <0 1004 1571
MO06 Iskolai CSHI atlag >0 697 1475
1450 1500 _ Iskolai CSHI z?tlag <0 1006 1475
MPHE Iskolai CSHI atlag >0 696 122
Iskolai CSHI atlag <0 1004 97
CSHI Iskolai CSHI atlag >0 697 -0,2
Iskolai CSHI atlag <0 1006 -0,2
MO8 Iskolai CSHI atlag >0 460 1705
Iskolai CSHI atlag <0 628 1681
MO06 Iskolai CSHI atlag >0 461 1624
1600 1650 ] Iskolai CSHI z-:ltlag <0 629 1625
MPHE Iskolai CSHI atlag >0 460 81
Iskolai CSHI atlag <0 628 55
CSHI Iskolai CSHI atlag >0 461 -0,2
Iskolai CSHI atlag <0 629 -0,2
M08 Iskolai CSHI atlag >0 132 1798
Iskolai CSHI atlag <0 171 1767
MO06 Iskolai CSHI atlag >0 132 1773
1750 1800 _ Iskolai CSHI z?tlag <0 172 1774
MPHE Iskolai CSHI atlag >0 132 25
Iskolai CSHI atlag <0 171 -7
CSHI Iskolai CSHI atlag >0 132 -0,2
Iskolai CSHI atlag <0 172 -0,2

Forras: OH alapjan sajat szerkesztés
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0,0 < CSHI< +0, 5

Pontszdm min. | Pontszdim max. | Véltozé Csoport Atlag
MO8 Iskolai CSHI 4tlag > 0 374 1498
Iskolai CSHI dtlag < 0 329 1469
MO06 Iskolai CSHI atlag > 0 374 1325
1300 1350 i Iskolai CSHI dtlag < 0 330 1327
MPHE Iskolai CSHI dtlag > 0 374 173
Iskolai CSHI dtlag < 0 329 143
CSHI Iskolai CSHI dtlag > 0 374 0,2
Iskolai CSHI 4tlag < 0 330 0,2
MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 804 1601
Iskolai CSHI dtlag < 0 558 1586
MO6 Iskolai CSHI dtlag > 0 806 1476
1450 1500 i Iskolai CSHI atlag < 0 558 1475
MPHE Iskolai CSHI dtlag > 0 804 126
Iskolai CSHI dtlag < 0 558 111
CSHI Iskolai CSHI dtlag > 0 806 0,3
Iskolai CSHI dtlag < 0 558 0,2
MO8 Iskolai CSHI dtlag > 0 664 1720
Iskolai CSHI dtlag < 0 455 1707
MO6 Iskolai CSHI dtlag > 0 668 1625
1600 1650 i Iskolai CSHI dtlag < 0 456 1624
MPHE Iskolai CSHI dtlag > 0 664 96
Iskolai CSHI dtlag < 0 455 93
CSHI Iskolai CSHI dtlag > 0 668 0,3
Iskolai CSHI dtlag < 0 456 0,2
MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 237 1839
Iskolai CSHI dtlag < 0 139 1789
MO6 Iskolai CSHI dtlag > 0 237 1771
1750 1800 i Iskolai CSHI 4tlag < 0 140 1773
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 237 68
Iskolai CSHI dtlag < 0 139 16
CSHI Iskolai CSHI dtlag > 0 237 0,3
Iskolai CSHI atlag < 0 140 0,3
Forrds: OH alapjan sajat szerkesztés
0,5< CSHI< +1,0
Pontszdm min. | Pontszdm max. | Véltozd Csoport Atlag
1350 1400 MO8 Iskolai CSHI étlag > 0 458 1534
Iskolai CSHI 4tlag < 0 205 1521
MO06 Iskolai CSHI atlag > 0 458 1377
Iskolai CSHI atlag < 0 206 1375
MPHE Iskolai CSHI 4tlag > 0 458 157
Iskolai CSHI 4tlag < 0 205 147
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 458 0,7
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Iskolai CSHI dtlag < 0 206 0,7
MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 788 1653
Iskolai CSHI dtlag < 0 309 1649
MO6 Iskolai CSHI dtlag > 0 793 1526
1500 1550 i Iskolai CSHI dtlag < 0 309 1525
MPHE Iskolai CSHI dtlag > 0 788 128
Iskolai CSHI dtlag < 0 309 124
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 793 0,7
Iskolai CSHI dtlag < 0 309 0,7
MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 596 1774
Iskolai CSHI dtlag < 0 228 1761
MO6 Iskolai CSHI dtlag > 0 597 1674
1650 1700 i Iskolai CSHI dtlag < 0 230 1674
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 596 100
Iskolai CSHI dtlag < 0 228 87
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 597 0,7
Iskolai CSHI atlag < 0 230 0,7
Forras: OH alapjan sajat szerkesztés
1,0 < CSHI< 1,5
Pontszam min. | Pontszdim max. | Valtozo Csoport Atlag
MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 285 1549
Iskolai CSHI atlag < 0 65 1533
MO06 Iskolai CSHI atlag > 0 288 1378
1350 1400 i Iskolai CSHI atlag < 0 65 1375
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 285 172
Iskolai CSHI dtlag < 0 65 158
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 288 1,2
Iskolai CSHI dtlag < 0 65 1,2
MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 683 1672
Iskolai CSHI atlag < 0 144 1656
MO06 Iskolai CSHI dtlag > 0 687 1525
1500 1550 i Iskolai CSHI dtlag < 0 144 1524
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 683 147
Iskolai CSHI dtlag < 0 144 132
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 687 1,2
Iskolai CSHI atlag < 0 144 1,2
MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 679 1799
Iskolai CSHI dtlag < 0 98 1786
MO6 Iskolai CSHI dtlag > 0 681 1674
1650 1700 _ Iskolai CSHI dtlag < 0 98 1673
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 679 126
Iskolai CSHI dtlag < 0 98 113
CSHI Iskolai CSHI atlag > 0 681 1,2
Iskolai CSHI dtlag < 0 98 1,2

Forrds: OH alapjan sajat szerkesztés
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1,5 < CSHI < 2,0

Pontszdm min. | Pontszdm max. | Véltoz6 Csoport Atlag

MO8 Iskolai CSHI dtlag > 0 73 1498

Iskolai CSHI dtlag < 0 6 1411

MO6 Iskolai CSHI atlag > 0 73 1327

1300 1350 i Iskolai CSHI dtlag < 0 6 1336
MPHE Iskolai CSHI 4tlag > 0 73 171

Iskolai CSHI dtlag < 0 6 75

CSHI Iskolai CSHI dtlag > 0 73 1,7

Iskolai CSHI dtlag < 0 6 1,8

MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 215 1635

Iskolai CSHI dtlag < 0 19 1643

MO06 Iskolai CSHI dtlag > 0 218 1475

1450 1500 i Iskolai CSHI atlag < 0 19 1478
MPHE Iskolai CSHI dtlag > 0 215 160

Iskolai CSHI dtlag < 0 19 166

CSHI Iskolai CSHI dtlag > 0 218 1,7

Iskolai CSHI dtlag < 0 19 1,7

MO8 Iskolai CSHI dtlag > 0 342 1774

Iskolai CSHI dtlag < 0 25 1754

MO06 Iskolai CSHI dtlag > 0 342 1625

1600 1650 i Iskolai CSHI dtlag < 0 25 1625
MPHE Iskolai CSHI dtlag > 0 342 149

Iskolai CSHI dtlag < 0 25 129

CSHI Iskolai CSHI dtlag > 0 342 1,7

Iskolai CSHI dtlag < 0 25 1,7

MO8 Iskolai CSHI atlag > 0 215 1887

Iskolai CSHI dtlag < 0 12 1860

MO6 Iskolai CSHI dtlag > 0 219 1773

1750 1800 i Iskolai CSHI 4tlag < 0 12 1771
MPHE Iskolai CSHI atlag > 0 215 114

Iskolai CSHI dtlag < 0 12 90

CSHI Iskolai CSHI 4tlag > 0 219 18

Iskolai CSHI 4tlag < 0 12 1,7

32.tablazat (-3

Forras: OH 2016-os adatai alapjan alapjn sajat szerkesztés

- +2 CSHI Kkozotti 0.5-0s csoportositasban): Az oktatas
kontextualis hatasanak vizsgalata az iskolai teljesitmény (matematikai
teljesitménymeérés) alapjan
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MELLEKLET 5.

DEMOKRATIEUS
TARSADALMI
WINIUB

TARSADALMI
SZOLIDARITAS

EULTHEA

S TANULO SZERVEZET
SZOLIDARITAS £ | TiRSADALMISTEREF

45. abra: Mind-map: az egyenl§ség és iranyitas tdrsadalomelméleteinek rendszere

Forras: Sajat szerkesztés
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MELLEKLET 6.

ALTERNATIV MAKROGAZDASAGI MEROSZAMOK

Emberi Fejlettségi Mutato
Human Development Index
HDI szamitasa

harom mutat6t szamolnak,
melyek négy komponensbdl
tevédnek 6ssze. Mindharom
mutaté értéke 0 és 1 kozott
mozoghat, e mutaték mértani
atlagaként kapjuk a HDI-t. A
harom mutaté a kovetkezd:

» Egészségi allapot,
melyet a sziiletéskor
varhaté élettartammal
mérnek.

*  Oktatasi helyzet, mely
két komponens
alapjan keriil
meghatarozasra:

e a25évfelettiek
atlagos iskoldban
toltott éveinek szama,
valamint

* aziskolat kezdd
gyerekek varhatéan
iskoldban toltott
éveinek szama.

* Jovedelmi helyzet,
melyet az egy f6re jutd
GNI-vel mérnek.

Az Emberi Fejlettségi Mutatét (Human Development Index - HDI)
1990-ben dolgozta ki Mahbub ul Haq pakisztani kézgazdasz. Amartya
Sen, Nobel-dijas indiai kozgazdasz nevéhez fliz6dik a HDI mogott
meghiuzodé elképzelés, mely szerint a fejlédés az emberi képességek
kiterjesztésének folyamata. 1993 6ta minden évben publikalja a HDI
értékeit az ENSZ Fejlesztési Programja (UNDP) az Emberi Fejlédési
Jelentésben (HDR).
A HDI, a hagyoméanyos értelemben vett fogyasztas mellett hangsulyt
helyez az egészségben és alkotasban eltoltott, és értelmes
vélasztasokat lehet6vé tevd emberi életre.
A Fejlédési Jelentésben az orszagokat négy csoportra osztjak a HDI
értékek alapjan. A HDI az emberi fejlettséget hiarom aspektuson
keresztiil méri, melyek a kovetkezdk:

¢ hosszi és egészséges élet,

e oktatasban vald részvétel, és

e tisztességes életszinvonal.
A mutat6 nagy el6nye, hogy atfogébban, tobb szempontbdl vizsgalja az
emberi fejlettséget, ugyanakkor viszonylag alacsony az adatigénye, igy
sok orszagra kiszamithatd. A mutatd dsszetevékre bonthaté, igy jol
elemezhetd és a politikai dontéshozatalban is j61 hasznalhaté.
Azonban ez a mutaté sem méri a jollét egészét. Egyetlen mutatéval ez
nem is mérhetd. Sok mas dimenzid is fontos szerepet jatszik a jollét
alakulasaban, azonban minél tébb informdaciot siritenek egyetlen
mutatéba, kiszamitasa és értelmezése annal nehezebb lesz. igy egy
komplikalt mutaté helyett célszerii lehet tobb egyszeriibb mutatot
haszndlni parhuzamosan a j6lét mérésére. A mutaté tovabb
finomitdsanak masik nehézsége, hogy a fejlett és fejl6dd orszagok
szempontjabol mas-méas tényezdk fontosak (pl. fejlett orszagoknal a
kabitoszer-fiiggdség elterjedtsége, a fejletlen orszagokban a tiszta
ivévizzel valé ellatottsag), igy célszerd

Egyenlétlenségekkel
kiigazitott HDI

Az egyenldtlenségekkel kiigazitott HDI (Inequality-adjusted HDI -
[HDI) egy olyan mutatdszam, melyben figyelembe vették, hogy az
adott orszagon belil mennyire egyenl6tlenill oszlanak meg a
komponensek. Ha az eloszlds teljesen egyenletes, akkor az IHDI
megegyezik a HDI-vel.

Minél jelent6sebb egyenl6tlenségek jelentkeznek az orszagon beliil, az
[HDI annal jobban elmarad a HDI-t6l. Ebben az értelemben az IHDI az
emberi fejlettség tényleges szintjének, mig a HDI-t az emberi fejlettség
potencialis szintjének tekinthetjiik, melyet akkor érnénk el, ha nem
lenne egyenldtlenség. A potencidlis fejlettséghez képesti ,veszteség” a
HDI és az IHDI kiilonbsége, melyet szdzalékban is kifejezhetiink.

Nemi egyenldtlenségi
Mutaté
(Gender Inequality Index - GII)

A nemi egyenl6tlenségi index a nékkel szembeni egyenlétlenségeket
méri az egészségiigy, az oktatds és a munkaerdpiac teriiletén.
Szamitasanal figyelembe veszik a sziil6agyi halandésagot, a fiatalkori
terhességi ratat, azon férfiak és ndk aranyat, akik részt vettek legalabb
koézépfoku oktatdsban, a nék parlamenti részvételi aranyat és a nemek
munkaerd-piaci részvételét.

Ez a mutatd azt mutatja, hogy a potencialis emberi fejlettség mekkora
részét vesziti el az orszag a nemek kozti egyenlGtlenség miatt. A
mutaté 0 és 1 kozott valtozhat. Ha a mutaté értéke 0, akkor az adott
orszagban nincs egyenl6tlenség a nemek kozott. Ha 1, akkor minden
szempontbdl a lehetd legrosszabbak az értékek.
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Tobbdimenzids Szegénységi
Mutaté

(Multidimensional Poverty

Index - MPI)

Az az ember szamit
szegénynek, aki e sulyozott
kritériumok legaldbb 33%-
anal hidnyossagokat szenved.
Akiknél a hidnyossagok aranya
20 és 33% kozott van, azok
veszélyeztetettek  a MPI
szegénység szempontjabol. A
harom nagy indikatorcsoport
egyenld  ardnyban  Keriil
sulyozdsra. A csoportokon
belil az egyes feltételek
azonos sullyal keriilnek
figyelembe vételre.

A mutat6 értéke 0-tél 1-ig
terjedhet. 0 az érték, ha nincs
szegény ember az orszagban
és 1 az érték, ha a teljes
lakossag szegény és minden

szempontbol hidnyossagot
szenved el mindenki. A
legmagasabb értéket

Nigéridban szamoltak (0,642),
ahol a lakossdg 92,4%-a
szegény és  atlagosan a
kritériumok 69,4%-aban
szenvednek hidnyossagot.

Oktatas

o ha a haztartdsbdl senki sem végzett el minimum 5 iskolaévet
o ha van olyan iskolaskord gyermek, aki nem jar iskolaba (8.
osztalyig)

Egészség

o ha gyermek halt meg a csalddban

o ha barmely gyermek vagy felnétt alultaplaltsagtél szenved
Eletszinvonal

o ha nincs a haztartasban elektromossag

o ha a haztartasnak nincs 6nall6, ,fejlett” fiirdShelysége

o ha a haztartas nem tud hozzajutni biztonsagos ivovizhez,
illetve az 30 perc sétanadl messzebb talalhatd

o ha a haz padldja fold, homok vagy tragya

o ha a f6zést tragyaval, faval vagy faszénnel oldjdk meg

o ha a haztartasnak nincs egynél tobb a kovetkezd
eszkozokbdl: radio, TV, telefon, bicikli, motorkerékpar, hiit6 és
nincs autéjuk

Az egyén oktatasidban, egészségi allapotiban és életszinvonaldban
fellelhetd hianyossagokat azonositja. Minden személy egy hianyossagi
pontszamot kap a haztartdsanak hidnyossagai alapjan mind a 10
komponensmutatéban. A maximum pont 100%, ahol mindharom
dimenzid egyenlGen sulyozott.

Az MPI-t két tényezd szorzataként kapjuk meg. Az egyik tényez6 az
MPI szegény emberek aranya, a masik pedig a szegények altal
elszenvedett hidnyossagok aranya.

Boldog Bolyg6 Index
(Happy Planet Index - HPI).
A HPI szamitasakor el6szor
0sszeszorozzak a varhaté
élettartamot a tapasztalt
joléttel, majd ezt elosztjak az
okolodgiai labnyommal.
Mindkét 1épésnél alkalmaznak
bizonyos statisztikai
korrekcidkat, kiilonben a
ldbnyom dominalnd az egész.
A tapasztalt jolétet 0 és 10
kozotti skalan mérik és
mindenki sajat véleménye
szerint donti el, hol all. (0 az
elképzelhet6 legrosszabb élet,
10 az elképzelhetd legjobb) A
HPI egy 0-tdl 100-ig terjedd
skalan mozog

Elsé olyan mutato, amelyik kombinalja a kdrnyezeti hatast a jolléttel,
hogy mérje a koérnyezeti hatékonysagot, amellyel az emberek hosszu
és boldog életet élnek.

A mutaté nem adja meg a legboldogabb orszagot. Megmutatja azt a
relativ hatékonysagot, amellyel az egyes nemzetek a bolygé természeti
eréforrasait hosszu és boldog életekké konvertalja.

A HPI a jelenlegi és jovobeli jolétet helyezi a kozéppontba, szemben a
gazdasagi aktivitassal (GDP). Az egyes orszagok fejlédését a tényleges
kornyezeti korlatok kozott latjuk, igy lathatjuk azt is, hogy a jelenlegi
nyugati fejl6dési modell nem fenntarthaté. Lathatjuk, hogy a haladas
nem csak a jolétbdl all. Sziikség van egy masfajta fenntarthat6sagi
palyara.

33. tablazat: A GDP alternativai:

jellemzése

HDI, GII, MPI, HPIL. mutatészamok

322




Forrés: Farkas, Szigeti (2011), Noszvadi Judit (2012) alapjan sajat szerkesztés
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Klasszikus és alternativ gazdasdgi mutatok

MELLEKLET 7.

1. klaszter

3. klaszter

sztel

sZziel

2.02075

0.29448 |

KDl 039742 -0.45692 -0.55465
0.19256 -0.04768 -1.10746 1.35129 0.80583 |
B2l 039107 -0.45102 -0.73223 1.59038 1.05699 |
1.30672 0.38100 -0.77001 0.19153 -0.59572 |
0.31064 -1.22492 -0,35875 1.07872 0.33535
Leiro, Kifejezetten Nagyon Nagyon Nagyon Alacsonyabb
elemz6 boldogok, gyenge gyenge emberi | magas a jovedelem, de
jellemzés | jovedelmiik, kornyezeti fejlettségli jovedelmiik, | magas emberi
emberi teljesitménytiik, | orszagok. az emberi fejlettség.
fejlettségiik emellett Alacsony a fejlettségiik, | Magas az
alacsony, kozepesen jovedelmiik és | a kornyezeti | dkoldgiai
okologiai boldogok, de a kornyezeti teljesitmé- ldbnyomuk,
labnyomuk szegények, teljesitményiik | nyiik és az kozepes a
viszonylag emberileg Kifejezetten okologiai kornyezeti
alacsony, fejletlenek és | alacsony az labnyomuk. teljesitményiik
kornyezeti viszonylag okoldgiai A boldogsdg- | és elég
teljesitményiik | alacsony az Idbnyomuk és | indexiik boldogtalanok
pedig okoldgiai boldogsédguk.. | azonban nem
kozepes. 14dbnyomuk. magas.
Példak Brazilia, Kina, India, Egyiptom, USA, Japan, | Kozép-Kelet
Venezuela, Szerbia, Etidpia, UK, Eurépa
Mexiko, Romania, Ghana, Haiti Németorszag, | orszédgai,
Kolumbia, Torokorszag, és a legtobb skandinav kozottuk
Thaif6ld, Ukrajna. afrikai orszdg | allamok, Magyarorszag.
Vietnam, Ausztria, Oroszorszag,
Indonézia Izrael. Korea,
Szingapir
34.tablazat: Teriileti elemzések alapjai: klasszikus és alternativ gazdasagi
mutatok
Forréasok:

e NoszvadiJudit (2012): A tdrsadalmi felel6sségvdllalds és a kérnyezeti fenntarthatdsdg
mérdszamai Indicators of social responsibility and environmental sustainability (kézirat)
¢ http://data.worldbank.org/indicator/NY.GDP.PCAP.CD?order=wbapi data value 2011+wba

pi data value+wbapi data value-last&sort=desc

e Human Development Report 2011, Ecological Footprint Atlas 2009,
http://www.happyplanetindex.org/data/, http://epi.yale.edu/epi2012/rankings
alapjan sajdat szerkesztés
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MELLEKLET 8.
PEDAGOGUSOKHOZ INTEZETT KERDESEK

EIméletben megtanitjak a pedagégusoknak hogy fontos az esélyegyenl8ség biztositasa a gyerekek szamara,
érdekelne hogy ez a gyakorlatban is megvaldsul-e?

Az iskoldba jaré didkok hany szazaléka HH-s, HHH-s, illetve SNI-s?

Akadalymentesitve van-e az iskola?

Az 6rai munkan alkalmaznak-e differencialdst, ha igen: milyen médon valdsul meg?

Készitenek-e barmilyen felmérést a didkokkal az iskolaba jelentkezéskor?

Mit a véleménye az inkuziérdl?

Hogy valdsul meg az esélyegyenldség az iskolaban?

Mit tesz az esélyegyenlGtlenség lekiizdése érdekében? Volt-e mar ilyen helyzetben, hogy oldotta meg?

1.A pedagdgus szamara mit jelent az esélyegyenlétlenség megjelenése, az adott intézmény didkjait
tekintve? (min. 2 db példa megemlitése)

2.Pedagdgiai munkaja soran milyen gyakran néz szembe az esélyegyenl6tlenséggel?

3.Hogyan tud tenni a pedagégus (az adott intézményben) az esélyegyenlétlenség ellen? Vannak e médszerei
a pedagogusnak? Ha igen, melyek ezek?

1. Egy heterogén iskolai kozosségben milyen mddszereket alkalmazna a tanar a felmerilé
esélyegyenlGtlenség csokkentésére/megsziinésére?

2. Hogyan tud egy tandr szociokulturdlis esélyegyenlétlenséget észrevenni és "kezelni" egy diaknal?

3. Pedagdgus szerint mi lehetnek az okai az egyes esélyegyenlétlenségek kialakulasainak az iskoldkban?

Befolyasolja-e tanitasi, nevelési modszereit a gyermekek csaladi, szociokulturdlis helyzete, és ha igen, akkor
hogyan?

Mit gondol, az esélyegyenlGséget az iskola elGsegiti vagy sem?

Egyetemi tanulmanyai sordn foglalkozott-e az esélyegyenlGség kérdésével, és ha igen, akkor mire emlékszik
ebbdl?

Jelent-e nehézséget az eltérd szociokulturdlis gyermekek egylittnevelése a mindennapokban?

-Milyen eszkozokkel teremti meg az egyenld bandsmaédot, esélyegyenlGséget a tandrakon?

-Okoz-e az osztalyon beliili sokszintiség konfliktusokat a tanuldk k6zott, ezeket hogyan lehet kezelni?
-Milyen eszk6z6k, szakmai tdmogatas segitené munkajaban, hogy megvaldsulhasson az esélyegyenldség az
iskolaban?

-Mennyiben befolyasolja az esélyegyenldségrél valé gondolkodasat az intézmény, amelyben tanit?

- Hisz e 0n az esélyegyenlGség kivitelezhetGségében?
- Mit képes és mit hajlandd megtenni az esélyegyenl&ség jegyében?
- Van e valamilyen aggalya ebben a témakoérben?

Hogyan fogadna/fogadja, hogyha kideriil, hogy egy fogyatékkal €6 pl. siket gyermek érkezik az osztalyaba?
Felkészlltnek érzi magat a feladatra? Hogyan kommunikalnd ezt a gyerekek felé? Mit gondol, a fogyatékkal
él6 gyermek érkezése az osztdlyba elGsegitené az osztély el6menetelét vagy hatraltatna?

- On szerint milyen tényez6ktél fiigg egy hatékony, eredményes iskola?
- Az On osztélyaban/osztalyaiban mikben nyilvanul meg egy didk hatranyos helyzete az iskolai életen beliil? -
On mit tesz a gyerekek esélyeinek kiegyenlitése érdekében?

Onék szerint kiket érint leginkabb az egyenlétlenség? Melyek azok az egyenl6tienségek amikkel 6nok
talalkoztak eddig ?

- A tanuldk egymas kozott mennyire mutatjak ki az egyenl6tlenséget ?
- A tanuldk felszerelésében, ami az 6rai munkajukat segiti mennyire érzékelhetd a kilénbség ?

- Mennyire motivaljak a tanarokat arra, hogy az esélyegyenldséget lehet&ségeikhez mérten megteremtsék?
- Milyen eszkozokkel tamogatjak az esélyegyenlség létrejottét?

- Milyen mértékben egytttm(ikoddek a szll6k és a didkok az esélyegyenl&ség megteremtését szolgald
intézkedésekkel szemben?

- Ha nem all rendelkezésre anyagi tdmogatds az esetleges targyi feltételek megteremtéséhez, milyen médon
jutnak kilénboz6 forrasokhoz, illetve milyen alternativ megoldasokkal préobaljak helyettesiteni ezeket?

35. tablazat: A pedagogusokhoz intézett kérdések az iskolai teriileti
esélyegyenlé6tlenség kutatashoz (brainstorming eredménye
pedagdgushallgatékkal)

Forras: Hallgatokkal k6zosen sajat szerkesztés
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TERULETI ESELYEGYENLOTLENSEG KUTATASHOZ
iranyitott interju
(VEZERFONAL)

ird le a benyomasodat az iskola helyszinére, kdrnyezetére, épiiletére vonatkozdan:
ird le a benyomasodat az iskoldban tapasztalt emberi viszonyokrél/tarsadalmi kérnyezetré:
Talalkoztal-e latogatasod soran érdekes, Uj gyakorlattal?

Melyek az iskola kérnyezetének helyi, tarsadalmi kornyezetének jellegzetességei?
- Hogyan ismeri fel az esélyegyenl&tlenséget?
- Aziskoldban a didkok hany szazaléka HH, HHH, SIN-s?
- Pedagogus szerint mik lehetnek az okai az egyes esélyegyenlGtlenségi problémak kialakulasainak az
iskolaban?
Akadalymentes-e az iskola vagy van e erre valamilyen térekvés?

Melyek azok az egyenlétlenségek amelyekkel 6n talalkozott eddig? = Mit tart az itt tanuld didkok égetd
tarsadalmi problémajanak? Ha tobb van, rangsorolja, fejtse ki, miért!

Mit tesz ez az iskola a helyi esélyegyenl6tlenségi problémakkal kapcsolatban?

Milyen mddszereket alkalmaznak?

Mely készségek fontosak/fejlesztendéek a gyerekeknél?

Milyen eredményeket tud elérni a kiilénb6z6 csoportba tartozd gyerekeknél?

Hogyan tudjdk utana mérni az eredményt és van-e egyaltalan eredménye?

Mi hianyzik ahhoz, hogy hatékonyabb legyen az iskola ezen problémak megoldasiban, vagy legalabb
enyhitésében?

Mi hianyzik a munkajaban, hogy jobban meg tudja kozeliteni az esélyegyenlGség idedjat az iskolajaban?
- Mennyiben befolyasolja az esélyegyenl&ségrdl valo gondolkodasat az intézmény, amelyben tanit?
Milyen szabadidés, kulturalis tevékenységre van lehet8sége az itteni gyerekeknek?

Mit gondol, az iskola el&segiti vagy sem az esélyegyenl&séget?
- Mennyire tartja idealisztikusnak az esélyegyenlség megvaldsitasat?
- Mennyire fliggnek 6ntél és mennyire a sziil6kt6l az eredmények?
- Mennyire fliggnek 6ntél és mennyire a politikusoktdl az eredmények?
- Mennyire fliggnek 6ntél és mennyire a kollégdktdl és az iskolavezetéstdl az eredmények?
- Mennyire fliggnek 6ntél és mennyire a diakoktdl az eredmények?
A tanuldk egymas kozott mennyire mutatjak ki az egyenl6tlenségiket?

Egyéb:

36.tablazat: A teriileti esélyegyenlétlenség kutatashoz iranyitott interji
(vezérfonal)
Forras: Sajat szerkesztés
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MELLEKLET 9.

k nemzetkozi

érése

any) felmé

ttudom

esze

termé

és és

ért

46. abra: A PISA (matematika, szoveg

eredményei a 2015-6s évben
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Forras: OECD, 2016.
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MELLEKLET 10.

Felsd és kzépszintid vezetok,
nagy- és kizépwdallolkozdk

Mogoson képrett értelmiségiek
Alsd szintil vezebidk, olsé szinti
érmelmiségiek

Szokkipzent irodai, kereskedebmi,
srolgdhardasi lalkoxdsdak

Mem mendgondoesigi willalkozidk

Mexi lasdgi willalkoos)

Srakképrett ipori foglofkozdsink

Betanitott munkdat végaik

Egyszeni munkdal végrik

| T RN EFERE GRS ETR B IR TN Dreee SR |
o 10 20 30 40 50 &0 VO B0 PO V00%

I Kozép-Maogyarorsedg 0 Kiézép-Dundntial Bl Mywgaot-Dundntdl
0 DEl-Dundntal B8 Esrok-Mogyororszdg B Eszok-ANGld =8 Del-AlfGId
- |
47. abra: A tarsadalmi rétegek terlleti megoszlasa régionként a foglalkoztatottak kérében,

Forrés: 2011. KSH, Népszamlalas

GYOR® -
MOSON- | KOMAROM-©
SOFRON

S

Y ¥
PEST

=55

1 P
YAS _’J VESZPREM

[ oe- 5%
L] 51-10%
1 10,1 - 15%
B 1500 - 20%
B 201 -25%
H 25.1 - 30%
B 30 falbrt

Roma dltalinos iskolai tanulék becsiilt arinya megvénként (OKM 2013) Forras: Papp Z. Artila

48. abra: Roma altalanos iskolas tanuldk becsiilt ardnya megyénként

Forras: OKM 2013, idézi: Papp Z. Attila

329



MELLEKLET

Ovoda
20,0

Altalanos
iskola

Szakkozép-
iskola

Gimnazium " Szakiskola

g HH e HHH

49. dbra: A hatranyos helyzetl (HH) és a halmozottan hatranyos helyzetl (HHH) tanuldk
aranya, %, 2014/2015.

Forras: KSH, 2016.

11.
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MELLEKLET 12.

50. abra: Pedagdgusok atlagfizetése (amerikai dollarba atszamolva) 2017. szeptemberi

adatok alapjan
Forrés: The Economist Intelligence Unit. 2017.09.

KSH: A nappali oktatasban tanulok életkor szerint, 2016/2017

Altalanos iskola (f6)

Eletkor (év)
5 éves és fiatalabb -
6-13 659 451
14 66 828
15 12 041
16 2612
17 410
14-17 81 891
18 éves és idésebb egyiitt 153
Osszesen 741 495

37. tablazat: Altalanos iskolai nevelés és oktatas (1990-2017)
Forras: KSH, 2017.
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MELLEKLET 13.

skola Tanuis Nappali okiatésban tanuigkbel OS;:?;;:ITa o |
Tanv | felacar] 2 | Pedk eost | Y| 1| 14 |58 010) :ﬁ:ﬁo T;Teesz SSEZ'Y vedtdy- gieg‘ii
L, .| terem | gogus |, | ped. |, ) ) ) . A rajute |75
ellatasi dsszesen | nappali | évfolya]évfolyam [évfolyam| ni [ ben [Gsszes|pedago . |rajuté
hely oktatasban Ok;atas mos 0s 05 |ellatas{részes glai i I
o ban | il % oktatés

1990/1991 3723 49842 96791 1177612 1166076 35420 129920 523307 642769 37,3 54552135 3406 224 120
1991/1992 3820 50405 95559 1124098 1112374 34922 131524 514581 597793 354 533 51872 3375 214 116
1992/1993 3901 50979 94980 1082671 1071727 34639 135349 511509 560218 36,7 56,7 51763 3433 20,7 113
1993/1994 3962 51364 95753 1041007 1032025 34574 131497 507415 524610 361 56550910 3234 203 108
1994/1995 4010 51957 96141 1008267 1001709 35023 132031 507793 493916 36,6 57,9 50826 3248 19,7 104
1995/1996 4006 51892 93035 992766 987561 36074 130230 507017 480544 34,1 549 49693 3268 199 106
1996/1997 3965 51533 89792 980522 976423 36547 130689 502337 474086 33,5 54,3 48836 3315 20,0 109
1997/1998 3952 51944 89238 976566 973401 37109 133366 503892 469509 34,7 56,0 46880 3385 199 109
1998/1999 3931 52489 89570 976342 973326 38651 131763 503101 470225 353 57,549161 3572 198 109
1999/2000 3897 52526 89424 972901 969755 39436 127274 500744 469011 357 57,6 48673 3687 199 108
20002001 3875 43500 89750 960790 957850 38874 122580 . . . . 47845 380 20,0 10,7
2001/2002 3852 43195 90294 947037 944244 38312 117648 477584 466660 394 57,2 47682 386 198 105
2002/2003 3793 42603 89035 933171 930386 37026 117184 463765 466621 40,2 59,4 46539 3611 20,0 104
2003/2004 3748 42051 89784 912950 909769 35471 108447 446610 463159 40,6 61,7 45774 3526 19,9 101
2004/2005 3690 41581 87116 890551 887785 32855 104757 430561 457224 40,1 61,6 44883 3330 198 102
2005/2006 3614 40980 85469 861858 859315 30721 101157 415858 443457 40,9 64,0 43475 3158 198 10,1
2006/2007 3591 40513 83606 831262 828943 28308 99025 399250 429693 41,8 64,4 42266 2959 196 99
2007/2008 3418 38784 78073 811405 809160 25212 101447 394246 414914 41,4 64,3 39900 2601 203 104
2008/2009 3363 37952 75606 790722 788639 22817 99871 389510 399129 428 654 38799 2403 20,3 104
2009/2010 3343 37463 74241 775741 773706 20810 99270 387969 385737 439 674 38140 2198 20,3 104
2010/2011 3306 37045 73565 758566 756569 19592 97664 386958 369611 46,1 71,0 37475 2082 202 103
2011/2012 3252 36338 72501 749865 747601 18601 98462 384834 362767 465 73,0 36810 195 20,3 103
2012/2013 3251 35960 72048 745058 742931 17863 100183 385235 357696 47,6 73936672 1920 20,3 103
2013/2014 3605 36274 73906 750333 747746 17082 107108 392812 354934 50,9 768 37006 1914 202 10,1
2014/2015 3621 36476 75704 751034 748486 16911 101070 395344 353142 536 77637072 1928 202 99
2015/2016 3594 36659 77120 747616 745323 16719 97553 394204 351119 558 78537086 1988 20,1 97
2016/2017 3587 36890 77633 743837 741427 16468 95391 389519 351908 558 77,6 36972 2002 20,1 96

38. tablazat: Altalanos Iskolik adatai (iskolak, osztalytermek szama, tanuléi,
pedagoégusi létszamok stb.)
Forras: KSH, 2017.
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MELLEKLET 14.

A teriileti tdke Magyarorszagon

' Jelmagyarazat
; Vagyerorszag jérisainak hetyzete
o a terideti tike alapjén
/ N  Legrosszably helyzetiiek
/,—_- )',] 6 L :g!l:pesrﬂ rosszabl I:lymk
7 zepesndl jobb helyzetiek
L) OSSZKEP S

2N

51. dbra: a teriileti t6ke eloszldsa Magyarorszdgon

Forras: osszkep.hu/2017/11/terkepen-a-teruleti-toke-magyarorszagon (letoltés:
2018.01.23.)

"Hazdnk tizenegy szakembere Magyarorszdg minden! telepiilését tizennégy érték alapjdn vizsgdlta, amelyek végiil osszesen
77 indikdtort siiritettek magukba. Ezekbdl dllt dssze a teriileti t6ke hazai eloszldsa, amiben az anyagi adottsdagok mellett a
megfoghatatlan gazdagsdgot: a kultiira erejét és a tarsadalmi energidkat is figyelembe vették.

A teriileti téke fogalma egységesen kezeli, mennyire sikeriilt egy térségnek felhalmoznia az ember szdmdra értékes tényezoket,
illetve azt, hogy mennyire lesz képes a térség a jovében prosperdlni. Ahol régéta tart és erdteljes a téke felhalmozoddsa, ott
az életszinvonal novekszik, a lehetéségek spektruma kitdagul." (osszkep.hu)

A teriileti toke Magyarorszagon: legjobb és legrosszabb helyzetii jarasok

Jelmagyarazat Bl sis EE"%‘.:’“
- ES sav>
Il Legiobb 10% //3) 6$$ZKEP ;emu‘t:ﬁs M#Jﬁh

B Legrosszabb 10% \\-\‘-\\“_‘-_____:_,..- AF INSPIBAL O THRASERT s

52. dbra: A terlleti t6ke Magyarorszégon (a legjobb és legrosszabb helyzet( jarasok)
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Forrés: osszkep.hu/2017/11/terkepen-a-teruleti-toke-magyarorszagon (letoltés:
2018.01.23.)

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

39. tablazat:

MEGYEK

Budapest

Baranya

Bacs-Kiskun

Békés
Borsod-Abauj-Zemplén
Csongrad

Fejér
Gy6r-Moson-Sopron
Hajdu-Bihar

Heves
Jasz-Nagykun-Szolnok
Koméarom-Esztergom
Noégrad

Pest

Somogy
Szabolcs-Szatmar-Bereg
Tolna

Vas

Veszprém

Zala

GDP/CAPITA
7070
2183
2617
2011
2438
2542
3585
4566
2482
2397
2222
3488
1462
2835
2128
1870
2571
3334
2513

2843

Megyék gazdasagi teljesitménye (GDP /fd)
Forras: KSH, 2016.

MELLEKLET 15.
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MELLEKLET 16.

8. osztalyban a lemorzsolodok kozott, valamint az egész évfolyamban az
egyes régiokban tanulok létszama, aranya:

Notes
Output Created 30-szept.-2014 10:35:42
Régi6 - lemorzsolédok
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Valid Budapest 1126 12,29795 12,29795 12,29795
Kozép-Magyarorszag 1083 11,82831 11,82831 24,12626
K6zEép-Dunantiil 920 10,04806 10,04806 34,17431
Nyugat-Dundntdl 676 7,383137 7,383137 41,55745
Dél-Dunéntil 864 9,436435 9,436435 50,99388
Eszak—Magyarorszég 1556 16,99432 16,99432 67,9882
Eszak-Alfsld 1766 19,2879 19,2879 87,2761
Dél-Alfold 1165 12,7239 12,7239 100
Total 9156 100 100
Notes
Output Created 30-szept.-2014 10:39:47
Missing
Value
Handling Definition of Missing User-defined missing values are treated as missing.
Cases Used Statistics are based on all cases with valid data.
Régi6 egész évfolyam
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Valid Budapest 15567 14,38804 14,38804 14,38804
Ko6zép-Magyarorszag 12339 11,40451 11,40451 25,79256
K6zEép-Dunantil 12034 11,12261 11,12261 36,91517
Nyugat-Dundntdl 10564 9,763943 9,763943 46,67911
Dél-Dunéntil 10414 9,625303 9,625303 56,30442
Eszak-Magyarorszig 13831 12,78352 12,78352 69,08793
Eszak-Alfsld 18543 17,13866 17,13866 86,22659
Dél-Alfold 14902 13,77341 13,77341 100
Total 108194 100 100
Megyék esetében:
Notes
Output Created 30-szept.-2014 10:37:11
Cases Used Statistics are based on all cases with valid data.
FREQUENCIES VARIABLES=megye_kod
Syntax /ORDER=ANALYSIS.
Resources  Processor Time 0:00:00.046
Elapsed Time 0:00:00.046
Megyék - lemorzsol6dék
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Valid Budapest 1126 12,29795 12,29795 12,29795
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Baranya
Bécs-Kiskun
Békés
Borsod-Abatj-
Zemplén
Csongrad

Fejér
Gydr-Moson-Sopron
Hajdd-Bihar
Heves
Jasz-Nagykun-
Szolnok
Komérom-Esztergom
Noégrad

Pest

Somogy
Szabolcs-Szatmar-
Bereg

Tolna

Vas

Veszprém

Zala

Total

Notes
Output Created

Syntax
Resources  Processor Time
Elapsed Time

Megyék - egész évfolyam

Valid Budapest
Baranya
Bacs-Kiskun
Békés
Borsod-Abatj-
Zemplén
Csongrad
Fejér
Gy6r-Moson-Sopron
Hajdd-Bihar
Heves
Jasz-Nagykun-
Szolnok
Komarom-Esztergom
Noégrad
Pest
Somogy
Szabolcs-Szatmar-
Bereg
Tolna
Vas
Veszprém

321 3,505898 3,505898

487 5,318917 5,318917
338 3,691568 3,691568
927 10,12451 10,12451
340 3,713412 3713412
310 3,385758 3,385758
279 3,047182 3,047182
561 6,12713 6,12713
318 3,473132 3473132
509 5,559196 5,559196
319 3,484054 3,484054
311 3,39668 3,39668

1083 11,82831 11,82831
311 3,39668 3,39668
696 7,601573 7,601573
232 2,533858 2,533858
171 1,867628 1,867628
291 3,178244 3,178244
226 2,468327 2,468327

9156 100 100

30-szept.-2014 10:50:14
FREQUENCIES VARIABLES=megye_kod
/ORDER=ANALYSIS.

0:00:00.547
0:00:00.548
Frequency Percent Valid Percent
15567 14,38804 14,38804
4339 4,010389 4,010389
6028 5,571473 5,571473
4315 3,988206 3,988206
8254 7,628889 7,628889
4559 4,213727 4,213727
4668 4,314472 4,314472
4742 4,382868 4,382868
6601 6,101078 6,101078
3356 3,101836 3,101836
4709 4,352367 4,352367
3350 3,09629 3,09629
2221 2,052794 2,052794
12339 11,40451 11,40451
3521 3,254339 3,254339
7233 6,685214 6,685214
2554 2,360575 2,360575
2818 2,604581 2,604581
4016 3,711851 3,711851

15,80384
21,12276
24,81433

34,93884
38,65225
42,03801
45,08519
51,21232
54,68545

60,24465

63,7287
67,12538
78,95369
82,35037

89,95194
92,4858
94,35343
97,53167
100

Cumulative Percent

14,38804
18,39843
23,96991
27,95811

35,587
39,80073
44,1152
48,49807
54,59915
57,70098

62,05335
65,14964
67,20243
78,60695
81,86129

88,5465
90,90707
93,51165
97,22351
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Zala
Total

Kistérségek esetében

Notes

Output Created

Missing

Value

Handling Definition of Missing
Cases Used

Syntax

Resources  Processor Time
Elapsed Time

Notes

Output Created

Comments

Missing

Value

Handling Definition of Missing
Cases Used

Syntax

Resources  Processor Time

Elapsed Time
Kistérség - lemorzsolédok
Valid Budapesti
Komléi
Mohacsi
Sasdi
Sellyei
Siklési
Szigetvari
Pécsi
Pécsvaradi
Szentl6rinci
Bajai
Bacsalmasi
Kalocsai
Kecskeméti
Kiskorosi
Kiskunfélegyhazai
Kiskunhalasi
Kiskunmajsai
Kunszentmikldsi
Janoshalmai
Békéscsabai
Mezo6kovacshazai
Oroshazai
Sarkadi

3004
108194

2,776494
100

30-szept.-2014 10:38:20

2,776494
100

User-defined missing values are treated as missing.

Statistics are based on all cases with valid data.
FREQUENCIES VARIABLES=kisterseg_kod

/ORDER=ANALYSIS.
0:00:00.047
0:00:00.046

30-szept.-2014 10:54:16

User-defined missing values are treated as missing.

Statistics are based on all cases with valid data.
FREQUENCIES VARIABLES=kisterseg_kod

/ORDER=ANALYSIS.

0:00:00.062
0:00:00.064
Frequency Percent

1126 12,29795

16 0,174749

44 0,480559

27 0,294889

24 0,262123

30 0,327654

37 0,404107

125 1,365225

7 0,076453

11 0,12014

71 0,775448

12 0,131062

56 0,611621

124 1,354303

38 0,415028

51 0,557012

54 0,589777

16 0,174749

46 0,502403

19 0,207514

18 0,196592

74 0,808213

70 0,764526

26 0,283967

Valid Percent
12,29795
0,174749
0,480559
0,294889
0,262123
0,327654
0,404107
1,365225
0,076453

0,12014
0,775448
0,131062
0,611621
1,354303
0,415028
0,557012
0,589777
0,174749
0,502403
0,207514
0,196592
0,808213
0,764526
0,283967

100

Cumulative Percent

12,29795

12,4727
12,95325
13,24814
13,51027
13,83792
14,24203
15,60725

15,6837
15,80384
16,57929
16,71035
17,32197
18,67628
19,09131
19,64832

20,2381
20,41284
20,91525
21,12276
21,31935
22,12757
22,89209
23,17606
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Szarvasi
Szeghalomi
Békési

Gyulai

Miskolci
Edelényi

Encsi
Kazincbarcikai
Mezoékovesdi
Ozdi
Sarospataki
Sétoraljadjhelyi
Szerencsi
Sziksz6i
Tiszadjvarosi
Abauj—-Hegykozi
Bodrogkozi
Mezdcsati
Tokaji
Csongradi
Hédmezdévasarhelyi
Kisteleki

Makéi
Moérahalomi
Szegedi
Szentesi

Bicskei
Dunadjvérosi
Enyingi
Gérdonyi

Mori

Sarbogardi
Székesfehérvari
Abai

Adonyi

Ercsi

Csornai

Gydri
Kapuvar—Beledi
Mosonmagyardvari
Sopron—Fertddi
Téti
Pannonhalmai
Balmazujvarosi
Berettydujfalui
Debreceni
Hajdiboszorményi
Hajduiszoboszl6i
Polgari
Piispokladanyi

Derecske-Létavértesi

Hajdihadhézi
Egri

34
34
44
38

259
91
61
55
36

121
38
27
59
44
23
24
45
26
18
33
52
2
65
23

103
42
30
26
33
17
21
30
80
41
20
12
24

128

31
54
16
18
37
73
146
38
21

64
64
112
59

0,371341
0,371341
0,480559
0,415028
2,828746
0,993884

0,66623
0,600699
0,393185
1,321538
0,415028
0,294889
0,644386
0,480559
0,251201
0,262123
0,491481
0,283967
0,196592
0,360419
0,567934

0,24028
0,709917
0,251201
1,124945
0,458716
0,327654
0,283967
0,360419
0,185671
0,229358
0,327654
0,873744
0,447794
0,218436
0,131062
0,262123

1,39799
0,087374
0,338576
0,589777
0,174749
0,196592
0,404107
0,797291
1,594583
0,415028
0,229358
0,065531
0,698995
0,698995
1,223242
0,644386

0,371341
0,371341
0,480559
0,415028
2,828746
0,993884

0,66623
0,600699
0,393185
1,321538
0,415028
0,294889
0,644386
0,480559
0,251201
0,262123
0,491481
0,283967
0,196592
0,360419
0,567934

0,24028
0,709917
0,251201
1,124945
0,458716
0,327654
0,283967
0,360419
0,185671
0,229358
0,327654
0,873744
0,447794
0,218436
0,131062
0,262123

1,39799
0,087374
0,338576
0,589777
0,174749
0,196592
0,404107
0,797291
1,594583
0,415028
0,229358
0,065531
0,698995
0,698995
1,223242
0,644386

23,5474
23,91874

24,3993
24,81433
27,64308
28,63696
29,30319
29,90389
30,29707
31,61861
32,03364
32,32853
32,97291
33,45347
33,70467

33,9668
34,45828
34,74225
34,93884
35,29926
35,86719
36,10747
36,81739
37,06859
38,19353
38,65225

38,9799
39,26387
39,62429
39,80996
40,03932
40,36697
41,24072
41,68851
41,90695
42,03801
42,30013
43,69812

43,7855
44,12407
44,71385

44,8886
45,08519

45,4893
46,28659
47,88117

48,2962
48,52556
48,59109
49,29008
49,98908
51,21232
51,85671
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Hevesi 72 0,78637 0,78637 52,64308

Fuzesabonyi 35 0,382263 0,382263 53,02534
Gyongyosi 59 0,644386 0,644386 53,66972
Hatvani 47 0,513325 0,513325 54,18305
Pétervasarai 28 0,30581 0,30581 54,48886
Bélapatfalvai 18 0,196592 0,196592 54,68545
Dorogi 43 0,469637 0,469637 55,15509
Esztergomi 68 0,742682 0,742682 55,89777
Kisbéri 27 0,294889 0,294889 56,19266
Koméaromi 52 0,567934 0,567934 56,76059
Oroszlanyi 14 0,152905 0,152905 56,9135
Tatai 27 0,294889 0,294889 57,20839
Tatabédnyai 88 0,961118 0,961118 58,16951
Balassagyarmati 50 0,54609 0,54609 58,7156
Bétonyterenyei 58 0,633464 0,633464 59,34906
Pasztoi 43 0,469637 0,469637 59,8187
Rétségi 23 0,251201 0,251201 60,0699
Salgétarjani 103 1,124945 1,124945 61,19484
Szécsényi 34 0,371341 0,371341 61,56619
Aszodi 54 0,589777 0,589777 62,15596
Ceglédi 100 1,09218 1,09218 63,24814
Dabasi 53 0,578855 0,578855 63,827
G6dolloi 83 0,906509 0,906509 64,73351
Monori 100 1,09218 1,09218 65,82569
Nagykatai 124 1,354303 1,354303 67,17999
Réckevei 171 1,867628 1,867628 69,04762
Szobi 10 0,109218 0,109218 69,15684
Vici 65 0,709917 0,709917 69,86675
Budaorsi 49 0,535168 0,535168 70,40192
Dunakeszi 50 0,54609 0,54609 70,94801
Gyali 54 0,589777 0,589777 71,53779
Pilisvorosvari 40 0,436872 0,436872 71,97466
Szentendrei 38 0,415028 0,415028 72,38969
Veresegyhdzi 31 0,338576 0,338576 72,72827
Erdi 61 0,66623 0,66623 73,3945
Barcsi 23 0,251201 0,251201 73,6457
Csurg6i 26 0,283967 0,283967 73,92966
Fonyédi 11 0,12014 0,12014 74,0498
Kaposvari 73 0,797291 0,797291 74,84709
Lengyeltoti 17 0,185671 0,185671 75,03277
Marcali 50 0,54609 0,54609 75,57886
Nagyatadi 33 0,360419 0,360419 75,93927
Siéfoki 45 0,491481 0,491481 76,43076
Tabi 9 0,098296 0,098296 76,52905
Balatonf6ldvari 8 0,087374 0,087374 76,61643
Kadarkati 16 0,174749 0,174749 76,79118
Baktal6ranthazai 56 0,611621 0,611621 77,4028
Csengeri 30 0,327654 0,327654 77,73045
Fehérgyarmati 55 0,600699 0,600699 78,33115

. tablazat: A magyarorszagi altalanos iskolai lemorzsolddas kiillonb6z6 teriileti
szinteken (régid, megye, kistérség) tanul6k létszama és aranyai szerint)

Forras: KSH, 2016. alapjan sajat szerkesztés
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MELLEKLET 17.

53. Hatranyos helyzet( kistérségek Magyarorszagon.

Forras: Allami Szamvevdszék, 2011.

=

tonid

W Régick
& Megyik
& Jirisok
B Kistérsegek
& Telepiitbsek

54. Ezer lakosra juté altalanos iskolai tanulok szama (2011/12-es tanév)

Forras: KSH 2013.
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4| Fatranyos hebyzetl taru ok arinya ez akalngs mkosccarn, 26112012

=1k

MELLEKLET

18.

55. Iskolak informatikai ellatottsaga (szamitogéppel ellatott altalanos iskolai feladatellatasi

helyek aranya a 2011/12-es tanévben)

Forras:KSH 2013.

56. Infrastrukturalis iskolai ellatottsag

Forras: KSH 2013.

szhzakk

& Régiok
& Megyéek
& Jarksok
% Kistérségek

W esr- w0 s
B o-20 @
B o=i-20 ©

S41- 980 (18)
B si- 29 @
B o0 1000 (117)

& Telepilések
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MELLEKLET 19.

Ev Kdznevelés Felséfokt | Egyéb | Oktatassal Osszesen
oktatds | oktatds | 6sszefliggd
egyéb
kiadasok
6voda alapfokt | kozépfoklu | 6sszesen
oktatas oktatas
2001 106 214 409 998 516212 161871 23215 69 581 770 879
2002 129 834 503 826 633660 183934 28226 86 709 932 529
2003 158526 617 089 775615 216422 33810 45609 1071 456
2004 162 648 632 095 794743 214129 36255 43 963 1089 090
2005 175570 442530 235291 853391 226772 40402 49 548 1170 113
2006 184013 450 580 250898 885491 234968 42676 53 000 1216 135
2007 179041 438663 267256 884960 253174 36634 53 633 1228 401
2008 186949 443177 275717 905842 266 745 37998 64 521 1275107
2009 186979 433 067 252 487 872533 261763 36 141 66 787 1237 224
2010 195249 440 398 254311 889957 259156 39 571 74 065 1262 749
2011 182743 410409 239395 832547 270646 35456 72914 1211 562
2012 185711 395959 224632 806302 247517 34014 65 922 1153 755
2013 206 182 406 979 179495 792656 243645 37218 68 809 1142 329
2014 240670 676 849 917519 257908 37 361 158 191 1370978
2015 265198 770885 1036 264484 34133 145 750 1480 450
083
41. tablazat: A koltségvetés oktatasi kiadasai (2001-2016) [foly6 aron, millié
forint]

Forras: KSH, 2017

GAZDASAG N N
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EMBERU ISKOLA- TERBELl | TARSADALMI
GYERMEK JOGOK RENDSZER FOLYAMATOK EoLYAMATOK
ESELY- HATALMI
EGYENLOSEG e - FOLYAMATOK

57. abra: Az oktatasi esélyegyenl6tlenségek hatterének vizsgalhatdé szempontjai

Forrds: sajat szerkesztés
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MELLEKLET 20.

. 05
I 510t
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58. 4dbra: Roma tanuldk becsilt ardnya

Forrds: Papp Zoltan Attila az OKM 2013-as telephelyi adatai alapjan

59. dbra: Lemorzsoldddssal veszélyeztetett gyermekek teriileti megoszldsa Magyarorszagon

2015-ben
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Forrds: Az Emberi Eréforrasok Minisztériuma (EMMI) 2015. 8szi, intézményenkénti statisztikai
adatgydjtése alapjan készitett térkép, Hives 2015.

MELLEKLET 21.

Nyugat-Dunantul
Koézép-Magyarorszag
Kézep-Dunantul
Del-Alféld
Eszak-Alfsld

Dél-Dunantul

Eszak-Magyarorszag

00 20 40 60 80 100 120 14,0 16,0 18,0 %

= NG m Férfi Osszesen

60. abra: A korai iskolaelhagydk aranya nemek és régidk szerint, 2015

Forras: Statisztikai Szemle 2016. aprilis 28. , KSH, Budapest p. 2.
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MELLEKLET 22.

Tipus Példa Leirds
1-es tipu| Budapest Ondllé tipusként valé szerepeltetése valdsziniileg a legkevésbé vitatott,
1db népességszama, urbanitdsa, az orszdghatdrokon is dtnyudlé centrum jellege, belsd
tagoltsdga ezt mind indokoltta teszik.
2-es tipu] Budapest A csoport a telepiilések jogéllasat tekintve vegyes A népességének mindennapi
szuburbidi. életviszonyaiban a févaroshoz nagyon erdsen kapcsolddé telepiilések csoportjdt
10 telepiilés- | mindjart a kozponti telepiilést kovetd helyre illesztettiik be, kifejezve ezzel is,
egyiittes hogy itt a sz6 legklasszikusabb értelmében egy funkciondlisan tagolt, de feltétleniil
egy rendszert alkotd telepiilés
3-es tipu{ Megyei jogii  vdrosok,
regiondlis kozpontok Ezeken beliil megkiilonboztet teljes értékii és hidnyos kdzpontokat,
69 telepiilés és a megyekdzpontok, amelyeket teljes, hidnyos és részleges
4-es tipu| Vidéki vdarosok szuburbidi | kozpontokra tagol (Beluszky 1999: 317., KSH T-STAR
75 telepiilés adatbdzisdban az MT38 véltoz6 2-es kdd)
5-es tipuj Kozép- Az indusztridlis, kozepesen fejlett kozépvarosok (iparositott, tradiciondlis)
vérosok
6-es tipu{ Kisvdrosok Alapvetéen a Beluszkyndl ,kozponti szerepkorii kisvarosok (tobbnyire)
jellegformalé méretl iparral” (Beluszky 1999: p. 409.) megnevezés alatt listdzott
varosok kore. Komarom, Dombdévar, Nagykoéros népességszama alapjan a
kozépvarosokndl, Hajddszoboszlé pedig az iidiilévarosokndl szerepel, Tab és
Vasarosnamény helyét inkdbb a varosiasodo telepiilések kozott lattuk. Ide keriiltek
viszont az alacsonyabb 1élekszdmu iparvarosok.
7-es tipu{ Udiils- Balaton régi6 (kivéve Siéfok, Keszthely, melyek kozépvarosok), Hajdiszoboszlo,
vdrosok Biik és Harkany.
8-es tipu{ Vdrosiasodo | Az urbanus-rurdlis tengelyen jocskan a rurdlis térfélen idegenforgalomhoz
telepiilések kapcsolodo szerepkoriik, fejlédo foglalkozasszerkezetiik, tarsadalmi rétegzodésiik,
a szolgéltatasok kore, urbanizaltsaguk foka, tovabba feltevésiink szerint vandorlasi
jellemzdik alapjan megkiilonbozteti Oket a kbzépvarosoktol és a kisvdrosoktdl is,
ide keriilnek, amelyek 1990 utan nyertek varosi jogdllast, és még jéindulattal sem
voltak mds kategdriaba illeszthet6k. A vdrosiasod6 jelzé helyett hasznélhattuk
volna az alig varost vagy a faluvdrost is, hiszen a falvak zométdl leginkdbb csak a
jogéllasuk kiilonbozteti meg.
9-es tipuy Vdrosi A falvak halmazibdél mar kordbban kiemeltiik azokat, amelyek eleget tettek a
agglome- szuburbanizécié fentebb ismertetett feltételeinek.
rdciok Kozigazgatdsi, funkciondlis szempontok alkalmazdsdval a fennmaradtakbdl
kozségei elkiilonitettik a nagyvarosi agglomerdciokba vagy agglomerdl6dd térségekbe,
nagyvarosi telepiilésegyiittesbe soroltakat és az iidiil6falvakat, a maradékot pedig
népességszamuk alapjan két csoportra osztottuk. A varosi agglomeracié kozségei
azokbdl a telepiilésekbdl keriiltek ki, amelyek a KSH teriileti szdmjel-rendszerében
(KSH 2004) a 18-21-es pozicién vidéki agglomerécid, agglomeralodo térség vagy
nagyvarosi telepiilésegyiittes koéddal, illetve a T-STAR adatbazisban a T99
valtozéban szerepelnek.
10-es tip| Udiiléfalvak | A népességgyarapodds és a lakdsépitések iiteme nem egy vérosi centrumként
meghatarozhaté telepiilésrdl kiaramlo népességhez kothetd, hanem a Balatonhoz,
mint kiemelten preferalt iidiiloteriilethez, a Dunakanyar, a Métra — Biikk, a Mecsek
és Villany, a Sopron — Kdszeghegyalja, a Tisza-t6 és a Velencei-té — Vértes
kiemelt iidiildkdrzetek azon telepiiléseivel, amelyek nem szuburbén jellegliek.
11-es tip| Falvak. Legaldbb 500 f8s népességgel rendelkezd telepiilések.
12-es tip| Aprdfalvak. | A semelyik mds kategéridba nem sorolhatd, 500 fonél kisebb népességszdmu
telepiilések.

42. tablazat: A telepiiléscsoportok tipolégiai rendszerezése

Forrds: Sajat szerkesztés KSH-kutatasok (Németh Zs. 2011) alapjan
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MELLEKLET 23.

SZINTEK | KOZGAZDASAGI TERULETI

TERSEGI FOLCRAJZI INTEZMENYI | TARSADALMI

43. tablazat: Kozgazdasagi, teriileti, intézményi és tarsadalmi elemzési szintek

Forrés: sajét szerkesztés

A rendszerfejlesztésben betdltitt szerep

= Az osztalytermi oktatds megvaldsitasa

= Egylrtmidksdés a kollégakkal olyan pedagdgiai gyakorlatok
kifejlesztésében &5 megosztasaban, amelyek navelik a tanulai
eredmenyekat

= A sziiléi egylttmikadeés elérése a tanuléi teljesitmény névelése érdekeben

= Aziskolafejlesztési stratégia megfogalmazdsa és megwvaldsitasanak
irdnyitdsa, sszhangban a kiiztes srerepldk €5 ar okratasiranyitas
utmutatasaval

= Aziskola szakmai és adminisztrativ irdnyitasa

= A nevelotestilet (iskolal kézbsség) bevonasa az iskolafejieszteési célok
megvaldsitasi folyamataba

Iskolai szint

= Célzott szakmai tdAmogatas biztositasa az iskoldknak és az iskolai
tevékenység monitorozasa

= Az iskolak és a kézponti oktatasiranyitds kézétti kommunikacid elésegitése

= Az iskolak kdzotti egy dttmikddes eldmozditasa, tamogatasa

= Az iskolai kBz5sséq valtozasokkal szembeni ellenallasdnak tompitasa,
~puffer szerep™

= Rendszer szintl fejlesztési stratégia felallitasa

= Tamogatasi és elszamoltatasi mechanizmus kialakitasa a rendszer szintd
célok elérése érdekében

= Arendszer kllonbdzs szerepldi hataskirének. dontési jogkdrének
meghatarozasa

= Szakmai jartassagok s iskolavezetési kapacitas kigépitése a rendszer
minden szintjén

61. abra: Az oktatas eredményességét meghatarozé szerepldk, a szerepl6k fébb funkcioi és
tevékenységei

Forras: Sagi Matild 2016
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MELLEKLET 24.

100+
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Megkezdett Befejezett Megkezdett Befejezett Erettsdai Megkezdett
alt. iskola alt. iskola kézépiskola kézépiskola rettsedl  fsiskola/egyetem
- @ = Roma fiatal, szlletett 1971-ben -@-—= Roma fiatal, szlletett 1991-ben
- @ = (Orszagos atlag, sziletett 1971-ben - Orszagos atlag, sziletett 1991-ben
62.

dbra: Roma fiatalok és minden fiatal dtlagos iskolai végzettsége két generacidban

Forrds: Az 1993-as évi reprezentativ Romafelmérés, a 2001-es évi Népszamlalas és a TARKI
Eletpalya Felmérése (2006-2012) alapjan

g" Az SNT-tarmlék széma

13095 [Kéizép-Magrasoesig)
10 000
7 000

63. abra: Az altalanos iskolakban integraltan és kiilon osztalyban oktatott SNI-tanuldk

aranya régiok szerint, 2016/2017.

Forras: KSH, 2017.
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TABLAZATOK JEGYZEKE

L.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

tablazat: Globdlis és lokdlis gazdasdgi jelenségek rendszerezése

tablazat: A regiondlis tudomdny térbeli egyenldtlenségen alapulé centrum-periféria
paradigmatikus modelljének elméleti rendszerezése

tablazat: Teriileti szemléletll elméletek a tarsadalmi egyenldtlenségek lefrdsdra

tablazat/a és b: Felsofoki végzettségliek ardnya és 1étszdmanak valtozdsa a
kistérségekben a 25 évesnél iddsebb lakossagot tekintve, valamint a Gini-index értékei a
fels6foku végzettségliek aranydra kiilonbozo teriileti szinteken

tablazat: Az oktatdsi esélyegyenlStlenség kozvetlen okai, a jelenségek rendszerezése

tablazat: Az oktatdsi esélyegyenldtlenség kozvetett okai, a jelenségek rendszerezése

tablazat: Diagnézisok, magyardzatok, anamnézisek és kezelési modok elemzése az
iskolai esélyegyenldtlenséget magyarazé modellek rendszerében

tablazat: Az okolégiai modell szintjei

tablazat: A szervezeti érdekek tipoldgiaja

tablazat: Az oktatasi keretrendszer 8 kulturélis dimenzié-pdrosa

tablazat: A teriileti kvalitativ kutatdshoz, az interjukészitéshez terepként szolgald iskolak
kivalasztasdnak sémdja a teriileti szempont (a gazdasigi fejlettség), valamint az OKM-

eredmények alapjan

tablazat: A teriileti mutaté és a szocidlis hattér eltéréseinek hozzdjaruldsa a teljesitmény
variancidjahoz teriileti és teljesitménymutatok alapjan

tablazat: A kontextudlis effektus vizsgdlata a MPHE alapjan a tanuléi CSHI és egyéni
teljesitmények és az iskola szocidlis hatterének fiiggvényében

tablazat: A korrelaciés egyiitthatok a megyei GDP és a FEH-eken mért teszteredmények
kozott

tablazat: Korreldcids egyiitthatok a megyei atlagos teszteredmények €s a megyében az
egy fore juté6 GDP kozott

tablazat: Parcidlis korreldcids egyiitthatok a megyei dtlagos teszteredmények, valamint
az egy fore jut6 GDP-értékek kozott, a megyei atlagos CSHI kontrolldlasaval

tablazat: Az iskolaépiilet szinvonaldt jelzd valtozé és a teszteredmények korreldcids
egyiitthatdi

tdblazat: Az internet- és szamitégép-ellatottsdg szerinti eredményelemzés a teriileti
mutaté CSHI-atlaga az iskoldnkénti teljesitménymutatdk alapjan

349



19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

217.

28.

tablazat: Internetre kotott szdmitégépek mennyiségének eloszldsa (100 tanuldra vetitve)
a teljesitmény és a pedagdgiai hozzdadott érték fiiggvényében Pearson-féle
korrelaciészamitas €s szignifikancia elemzéssel

tablazat: A 100 tanuléra jutd, internetre kotdtt szdmitégép hatdsa az iskolai
teljesitményre a didkok csalddi hatterének kiszlirésével

tablazat: A jogvédd szervezetekhez forduldk teriileti megoszldsa 2016
tablazat: A beadvanyok teriileti megoszlasa. Oktatasi Jogok Biztosa

tablazat: Az ombudsmani beadvianyok szdma a 2015 és 2016-os évi adatok alapjan
megyei felosztasban

tdblazat: A csalddi hattérindex, valamint a telepiiléstipus ,hatdsa” a tanuldi
teljesitményre (teszteredmények), illetve a pedagdgiai teljesitményre a 2010 és 2016
kozotti idészakban

tablazat: Szervezeti kapcsolatok é€s teljesiilés

tablazat: Szervezeti kapcsolatok €s teljesiilés tovdbbfejlesztett vdltozata

a, b, c. tablazat: Iskolai tanuldsi helyzetek — Kulturdlis dimenzidk elemzési
keretrendszere
tdblazat: A hazai és a nemzetkozi kutatdsokban vizsgdlt iskolai és osztalytermi 1égkor

Osszetevoi
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MELLEKLET (tabl4zatok):

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

tablazat: Az USA dllamok egy f6re jutd oktatdsi kiaddsai, az altaldnos iskolai teljes
kiaddsok valtozasa az alapfoku / kozépfoku oktatdsban. (Inflacidkovetés, 2014-es
dollararfolyam)

a és b tablazat: Ombudsmanhoz benyujtott panaszok teriileti eloszlasa 2015-ben és 2016-
ban

tablazat: Altaldnos iskolai tanulék szamanak idébeli valtozasa teriileti megoszlds szerint
2000-2013 kozott

tablazat (-3 — +2 CSHI kozotti 0.5-0s csoportositdsban): Az oktatds kontextudlis
hatdsdnak vizsgdlata az iskolai teljesitmény (matematikai teljesitménymérés) alapjan

tablazat: A GDP alternativai: HDI, GII, MPI, HPI. mutat6szdmok jellemzése
tablazat: Teriileti elemzések alapjai: klasszikus €s alternativ gazdasdgi mutatok

tablazat: A pedagégusokhoz intézett kérdések az iskolai teriileti esélyegyenldtlenség
kutatdshoz (brainstorming eredménye pedagdgushallgatokkal)

tablazat: A teriileti esélyegyenldtlenség kutatdshoz irdnyitott interjd (vezérfonal)
tabldzat: Altalanos iskolai nevelés és oktatds (1990-2017)

tablazat: Altalanos Iskoldk adatai (iskoldk, osztilytermek szama, tanul6i, pedagégusi
1étszamok stb.)

tablazat: Megyék gazdasagi teljesitménye (GDP/f0)

tablazat: A magyarorszagi 4ltaldnos iskolai lemorzsolddds kiilonbozd teriileti szinteken
(régid, megye, kistérség) tanuldk 1étszama és ardnyai szerint

tablazat: A koltségvetés oktatdsi kiaddsai (2001-2016) [foly6 dron, milli6 forint]
tablazat: A teleptiléscsoportok tipoldgiai rendszerezése

tablazat: Kozgazdasagi, teriileti, intézményi és tarsadalmi elemzési szintek
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ABRAJEGYZEK:

AN i

~

10.
11.
12.

13.
14.

15.
16.

17.

18.
19.

20.

21.
22.

23.

24.
25.

dbra: Az egyenldtlenség  kozgazdasidg—teriiletiség—tarsadalom  haromszogének
fraktalszer( leképezddése
dbra: Tarsadalmi osztdlyok alakuldsa a szocialista éraban

dbra: Tarsadalmi kategéridk rendszerezése a nyolcvanas években
dbra: Magyarorszag tarsadalmi és teriileti rétegzddése
dbra: Magyarorszag telepiilésének hierarchiaszintjei

a és b dbra: Gyorsforgalmi tth4lézat meglévd és tervezett elérhetdsége 15 és 30 perces
vonzaskorzetek szerint 2007-ben és 2015-ben (a piros vonalak csak tervezettek!)

dbra: Kozlekedési halézatok és logisztikai kdzpontok

abra: térségek lehatdrolodasi folyamata, a régiok kialakitdsa

dbra: A csomdponti régidk kialakuldsanak folyamata

dbra: A regionilis egyenldtlenségeket meghatarozé tényezok

dbra: A tényezdelldtottsdg teriileti szempontd egyenldtlenségi modellje

dbra: A magyar n6k és férfiak varhat6 élettartama (35 éves kortdl a hatralévo évek szdma
telepiiléstipusonként és iskolai végzettség szerinti bontdsba (0 pont = 35+)

dbra: Magyarorszag telepiiléseinek népességszdm-valtozdsa 2006-2011 kozott

abra: Lokalis iskolarendszer piramis: a 3-8 iskol4dval rendelkezd telepiiléseken kialakuld,
rétegzett, szegregalt alapfoku oktatas

dbra: Altaldnos iskoldk eloszlsa a kistérségek kozott 2001-2010

dbra: Hatranyos helyzetli tanulék ardnya az dltalanos iskoldkban telepiilési és jarasi
szinten 2014.

a, b, c dbra: A felséfoku végzettségliek ardnydnak teriileti eloszldsdnak idébeli véaltozdsai
1990, 2001, 2011.

dbra: A finn és a magyar oktatdsi rendszer 0sszehasonlitdsa

dbra: Az iskolai teljesitmény és a sziildk foglalkozdsdnak Osszefiiggései az OECD
orszagokban

dbra: Oktatdsi egyenlStlenségek az OECD tagorszdgaiban a PISA-teszt eredményeinek
atlagos eltérésébdl és a szocidlis hattér mutatdjanak ardnyabol

dbra: A szociokulturdlis hatrany elemei

dbra: Bronfenbrenner okolégiai modellje a gyerekre hatdst gyakorlé csoportokat,
intézményeket és kulturdlis nézetrendszereket mutatja

dbra: Mi motival? A Maslow-féle sziikséglethierarchia-modell és a Herzberg-féle
motivaciés modell alkalmazdsa az oktatdsban

dbra: Az iskolai kultdra megitélésének, értékelésének és fejlesztésének fogalmi kerete

dbra: Az oktatdsi rendszer tarsadalmi egyenlGtlenségekre adott vélaszai a torténelem
sordn
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26.

217.

28.
29.

30.

31.

32.
33.

34.
35.

36.

37.
38.
39.
40.

41.

42.
43.

44.

dbra: Atlagos magyar cég munkahelyi kultirdjandk modellje az Olson-féle Circumplex
szervezetkultira-diagnosztikai eszkdzzel megjelenitve

dbra: Magyarorszag tarsadalmi €s szervezeti kultirdjanak elemzése Hofsete 6D-modellje
alapjan
abra: Iskolai szervezet és oktatdsi rendszer elemzése a jéghegy modellben

dbra: Az iskolai esélyegyenldséghez és méltinyos oktatdshoz kapcsolhaté elméletek
rendszere

dbra: A szociotkonomiai hattér hatdsa a didkok szovegértési €s olvasdsi készségére
(széazalékban)

dbra: tanulok képességmegoszldsa az egyes régiokban az atlageredmény szerinti
noveked6 sorrendben a 2016-os felmérés alapjan

Abra: Az egyes telepiiléstipusokon taldlhat6 didkok képességmegoszldsa

dbra: A szocidlis adottsdgok, a csalddi hattér, a teriileti egyenlStlenségek és az iskolai
kultira hatasa az iskolai teljesitményre a kutatasi eredményeink szerint

dbra: Kutatdsi helyszineink térképe és haromdimenzids szempontrendszer-elemzése

dbra: A szocidlis adottsdgok, a csalddi hattér, a teriileti egyenlStlenségek és az iskolai
kultira hatdsa az iskolai teljesitményre a kozvélekedés szerint

dbra: A komplex adatok és indikdtorok (teriileti, szocidlis és iskolai adatok)
Osszefiiggéseinek elemzése

dbra: A beadvanyok, panaszok tematikai megoszldsa
dbra : A beadvanyok teriileti megoszlasa 2015 és 2016. évre vonatkozéan
dbra: Beadvdnyok szdma a megyék lakossdgdnak ardnydban, 2016.

dbra: A 18 éves és afolotti korosztdlyokban a legalabb érettségivel rendelkezd lakossag
ardnya megyei felosztasban

dbra: A beadvanyok szdma a 2015 és 2016-os évi adatok alapjan teriileti (megyei)
felosztasban

dbra: A kutatdsunkban tanulmanyozott hatdsrendszer

dbra: Az oktatds esélyegyenl6tlenségét ,,meghatirozé” tényezdk és folyamatok
iskolarendszer-fékuszi elemzése

dbra: Az iskolai esélyegyenlStlenségek Osszefiiggésrendszerének gyermekfokuszi
elemzése
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MELLEKLET (abrak):

45.
46.

47.
48.
49.

50.

51,
52.
53.
54.
55.

56.
57.
58.
59.

60.
61.

62.
63.

dbra: Mind-map: az egyenldség €s irdnyitas tarsadalomelméleteinek rendszere

dbra: A PISA (matematika, szovegértés és természettudomany) felmérések nemzetkozi
eredményei a 2015-0s évben

dbra: A tarsadalmi rétegek teriileti megoszlasa régionként a foglalkoztatottak korében,
dbra: Roma altaldnos iskolds tanuldk becsiilt arainya megyénként

dbra: A hdétranyos helyzetli (HH) és a halmozottan hatrdnyos helyzetli (HHH) tanuldk
ardnya, %, 2014/2015.

dbra: Pedagdgusok atlagfizetése (amerikai dollirba atszamolva) 2017. szeptemberi
adatok alapjan

dbra: a teriileti téke eloszldsa Magyarorszdgon

dbra: A teriileti téke Magyarorszdgon (a legjobb és legrosszabb helyzeti jarasok)
abra: Hétrdnyos helyzetli kistérségek Magyarorszdgon.

dbra: Ezer lakosra juté altalanos iskolai tanulék szama (2011/12-es tanév)

dbra: Iskoldk informatikai elldtottsiga (szamitégéppel ellatott altalanos iskolai
feladatelldtdsi helyek ardnya a 2011/12-es tanévben)

dbra: Infrastrukturdlis iskolai elldtottsag
dbra: Az oktatdsi esélyegyenldtlenségek hatterének vizsgalhaté szempontjai
dbra: Roma tanuldk becsiilt ardnya

abra: Lemorzsoldddssal veszélyeztetett gyermekek teriileti megoszldsa Magyarorszdgon
2015-ben

abra: A korai iskolaelhagydk ardnya nemek és régiok szerint, 2015

dbra: Az oktatds eredményességét meghatarozo szerepldk, a szereplok fobb funkcidi és
tevékenységei

dbra: Roma fiatalok és minden fiatal atlagos iskolai végzettsége két generdciéban

dbra: Az dltalanos iskoldkban integrdltan és kiilon osztdlyban oktatott SNI-tanuldk
ardnya régiok szerint, 2016/2017.
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