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Osszefoglalas

A tanulmany azt vizsgalja, miként erositheti fel az iskolarendszer a
szegregacio mechanizmusai révén a tarsadalmi egyenlotlenségeket. Az
iskolai szegregacio — kiilonbozo szarmazasu tanulok eltéré iskolakban
vagy osztalytermi csoportokban torténé oktatasa — tobbféle mechaniz-
mus kovetkezménye lehet: létrejohet adminisztrativ dontések kovetkez-
tében, de felerésodhet spontian modon, egy teljes mértékben szabadda
valt iskolavalasztadsi rendszer mitkodésének kovetkeztében is. Ez utobbi
jellemzi a rendszervaltas utani magyar iskolarendszert. A tanulmany
kozgazdasdgi érvekre és nemzetkozi tapasztalatokra tamaszkodva ki-
mutatja, hogy a hdtranyos csalddi koriilmények koziil érkezé gyermekek
egy erosen szegregalt iskolarendszer keretei kozott — a kortdrs csoport
hatasa és az alacsonyabb hatékonysagu pedagogusi munka miatt — ala-
csonyabb szinvonalu oktatdsban részesiilnek, mint egyébként részesiil-
nenek. Az igen gyéren rendelkezésre dllo hazai adatok felhasznalasa-
val kimutatja, hogy az dltalanos iskolak kozotti egyenlotienségek nagy-
mértékben megnottek Magyarorszagon a rendszervaltas ota, és ezek
valosziniileg az eredményességbeli egyenlotlenséget is megnovelték. Az
dltalanos iskolai szegregacio valosziniileg fontos tényezo annak magya-
razataban, hogy Magyarorszagon nemzetkézi osszehasonlitasban miért
kiugroan magas a gyermekek csaladi hattere és dltalanos iskolai ered-
ményessége kozotti 6sszefiiggées. A magyar iskolarendszer e sajatossaga
miatt jelentosen noveli az oroklott tarsadalmi egyenlotienségeket, ami
mind hatékonysagi, mind moralis szempontbdl sulyosan kifogasolhato.

JEL kodok: 121, J15
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SEGREGATION IN THE PRIMARY SCHOOL SYSTEM
— CAUSES AND CONSEQUENCES

BY GABOR KERTESI AND GABOR KEZDI

Abstract

The paper looks at how segregational mechanisms of the primary
school system can aggravate social inequality. School segregation
(teaching students with different social background in different schools
or different classrooms) can emerge in many ways. It can be initiated
by local authorities, but a laissez-faire or universal voucher system is
also likely to lead to segregation if parents are free to choose schools
and schools are free to choose students. There are documented cases of
segregation the first way in Hungary, but the second way is even more
important as the Hungarian primary school system is close to a
universal voucher model. Based on economic theory and international
evidence, the paper argues that in a segregated environment, children
from disadvantaged families are bound to receive lower quality
education than what they would get in a more integrated environment.
Besides peer effects, lower quality teaching in classrooms with more
disadvantaged students is a necessary consequence if teachers are not
compensated for the extra work — as they are not in Hungary.
Hungarian data are scarce but the available evidence suggests that
primary schools became more unequal since 1989, which led to more
unequal student outcomes. Correlation of family background and
student outcomes is extremely strong in Hungary in international
comparison. Unequal primary schooling is probably an important
factor in creating that correlation. Therefore, Hungarian primary
schools play a significant role in increasing inherited inequality, which
is clearly negative both for efficiency and moral reasons.

Key words: school segregation, Hungary
JEL codes: 121, J15
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BEVEZETO

Ez a tanulmany azt vizsgalja, miként erdsiti fel a magyar iskolarendszer az
iskolai szegregacié mechanizmusai révén a tarsadalmi egyenlétlenségeket.
Az iskolai szegregacio — alacsony statusu csalddok gyermekeinek lakohelyi
elkiilontilésiik mértékét meghaladd eléfordulasa bizonyos tipusu iskoldkban
vagy egy iskolan beliil bizonyos tipust osztalyokban — igen sokféle tarsa-
dalmi mechanizmus kovetkezménye lehet. Mi két jellegzetes mechanizmus
elemzésére 0sszpontositunk: megvizsgaljuk, hogyan johet 1étre a szegrega-
ci6 az iskolafenntart6 adminisztrativ kezdeményez€sébdl, és megvizsgaljuk
azt is, miként johet létre mindenfajta adminisztrativ beavatkozas nélkiil,
decentralizalt médon, a szabad iskolavalasztas magyarorszagi rendszerének
miikodése kovetkeztében.

Eldszor egy konkrét példan, a jaszladanyi iskolaszétvalasztas esetén mu-
tatjuk be az adminisztrativ kezdeményezésii elkiilonitett oktatds mechaniz-
musat. A jaszladanyi eset jelentdsége abban all, hogy az egész orszag fi-
gyelmét rairanyitotta egy masfél évtizede orszdgos méretekben zajlé dra-
mai folyamatra: a roma gyerekek novekvd mértékii altalanos iskolai szeg-
regaciojara.’ A jelenség azonban messze talmutat a roma gyermekek etni-
kai alapon torténd iskolai szegregéalasanak — egyébkeént igen sulyos — prob-
lémajan. A tagabb probléma az alacsony tarsadalmi statusu és tanulési ne-
hézseégekkel kiiszkodd gyermekek fokozodo iskolai elkiilonitése Magyaror-
szagon.” A roma gyerekek iskolai szegregacioja e tagabb probléma részét
képezi. A jaszladanyi iskolaszétvalasztas esete azonban olyannyira nyiltan
mutatja a felek érdekeit, hogy szinte laboratériumi koriilményeket teremt a
szegregacid mechanizmusainak tanulmanyozéasahoz, és ilyenforméan igen
alkalmas keretet biztosit ahhoz, hogy bemutassuk a szegregaci6 varhato
kovetkezményeit.’

' Kemény Istvan, Havas Gabor és Lisko Ilona 1999. és 2004. évi iskolai szegregacio-
kutatdsai meggy6zd bizonyitékokkal szolgalnak errdl (Havas — Kemény — Lisko
szubstandard mindségli oktatdsdval kapcsolatban a hazai eredményekkel teljesen
egybevagd eredményekre jutott Romanidban Mihai Surdu egy, az orszag falusi isko-
laira kiterjedd, 1998. évi reprezentativ adatfelvételre tdmaszkodva: Surdu [2001],
[2002].

? Lasd errl példaul Nahalka [1998] irasat!

3 A jaszladanyi esetet pusztan a szemléltetés céljabol hasznaljuk. Nem ennek a tanul-
manynak a feladata, hogy ezt a konkrét esetet minden részletére kiterjedden végig-
elemezze. Annal is inkabb, mivel az eset olyan mértékig a politika fokuszaba kertilt,
hogy a torténet kimenetele valosziniileg eltér majd a kevésbé fokuszalt, de alapjaban
hasonl6 hasonlo torténetek kimenetelétol.



Erveinket elsésorban a kozgazdasagtan elméletére és a rendelkezésre 4110
nemzetkozi kutatasi eredményekre tamaszkodva fejtjiik ki. A hazai tapasz-
talatok értékelésére is kitériink, jollehet a problémak modszeres elemzésére
nem allnak rendelkezésre megfeleld adatok. A hozzéaférhetd hazai adatok
inkabb csak fobb érveink illusztrativ alatdmasztasat teszik lehetévé. Leg-
fontosabb kovetkeztetésiink igy hangzik: a szegregalt iskolarendszer —
barmilyen mechanizmus hozza létre — jelentds hatassal van a tanulok fejl6-
désére. Az alacsonyabb tarsadalmi statusu csalddok gyermekeinek iskolai
szegregacioja ¢és jellegzetes iskolainak leromld oktatasi szinvonala kozti
Osszefliggés nem esetleges, hanem torvényszerti. Egy erésen szegregalt is-
kolarendszerben az egyébként is hatranyos helyzetli gyermekek elkertilhe-
tetlentil gyengébb mindségli oktatasban részesiilnek, mint egy kevésbé
szegregalt iskolarendszer keretei kozott.

Az alacsony statusu tarsadalmi csoportok (szegény, iskolazatlan, 4llastalan
sziilok) gyermekeinek iskolai szegregacioja dontdéen nem kozvetleniil, a
csalad szocialis hatranyai miatt érinti hatranyosan e gyermekeket, hanem a
csaladi hattér és a gyermek varhato tanulmdnyi sikeressége kozti szoros
korrelacio kovetkeztében. A csalad hatranyos tarsadalmi helyzete és a
gyermek tanuldsi problémainak varhato gyakorisaga kozotti szoros Ossze-
fliggés vilagszerte megfigyelhetd jelenség; a szegénység generaciok kozotti
tovabborokitésének egyik dominans mechanizmusat képviseli. Az Ossze-
fliggés bonyolult oksagi mechanizmusait® jelen tanulmany keretei kozott
nem elemezziik. Megelégsziink azzal, hogy statisztikai tényként kezeljiik,
hogy az alacsonyabb tarsadalmi statusu csaladok gyermekei (illetve a roma
csaladok gyermekei) kozéposztalybeli tarsaiknal atlagosan nagyobb nehé-
zségekkel indulnak neki az altalanos iskoldnak: iskolaval konform készsé-
geik és diszpoziciodik a tarsadalom atlaganal tobbnyire alacsonyabb szinten
allnak. Ebbdl a széles korben megfigyelhetd jelenségbdl vonunk le kovet-
keztetéseket a szegény csaladok gyermekeinek iskolai szegregaciojat illetd-
en. E kovetkezmények koziil mindenekeldtt azt hangstlyozzuk, hogy a
szegény, illetve iskolazatlan sziilok (vagy a roma szdrmazasi szegény ¢€s
iskolézatlan sziil6k) gyermekeinek elkiilonitett oktatdsa egyszersmind va-
lamilyen mértékii képesség szerinti szelekciot (szegregaciot) is bevisz az
oktatas rendszerébe. Ha egy iskolarendszer erdsen szelektiv, a képesség
szerinti szegregdcio mindenképpen fontos része lesz a torténetnek, — akar
azért, mert mechanizmusai kozvetleniil a képességek szerint szelektalnak,

* Bernstein [1971], [1974], Bernstein — Henderson [1973], Pap — Pléh [1972a], [1972b],
Réger [1990], [1995], Mayer [1997], Smith — Brooks-Gunn — Klebanov [1997],
Chase-Lansdale — Gordon — Brooks-Gunn — Klebanov [1997], Bradley — Corwyn —
McAdoo — Coll [2001a], [2001b], Bradley — Corwyn [2002], Linver — Brooks-Gunn
— Kohen [2002], Carneiro — Heckman — Masterov [2003], Kan — Tsai [2005].



akar azért, mert a tarsadalmi vagy etnikai szempontok szerinti szelekcio el-
keriilhetetleniil magaval hozza a képesség szerinti szelekciot is. A szegre-
gacio sulyos tarsadalmi kovetkezményeit alapvetden errdl a kiindulépontrdl
fogjuk felfejteni.

Az iskolai szegregacio igy egy bizonyos nézépontbdl nem mas, mint a ta-
nulasi problémak kumulalodasa egy iskolaban vagy osztalyteremben. A ta-
nulasi problémakkal kiiszkodd gyermekek egy iskolaban, illetve egy osz-
talyteremben vald Osszestritése tObb oknal fogva is odavezet, hogy a
szegregalt modon oktatott gyermekek szdmadra juttatott iskolai szolgaltata-
sok mindsége leromlik.

Az egyik tényezd a kortars csoport hatdsa: a gyermekek motivaltsagat je-
lentds mértékben befolyadsoljdk a tobbiek valos vagy vélt elvardsai. Egy
masik, taldn még fontosabb tényezd az, hogy a hatranyos helyzetli (és rosz-
szabb képességil) gyermekek aranyanak novekedésével csokken az oktatas
szinvonala is. Ennek az az oka, hogy a tanulasi nehézségekkel kiiszkodo
diakokkal nehezebb, koltségesebb foglalkozni, €s e plusz koltségeket Ma-
gyarorszagon nem térittk meg az iskolarendszeren beliili 6sztonzdk. A
szegregalt iskoldkban egyrészt a tandri eréforrasok (az idd, a figyelem és a
szakértelem) a megoldandé pedagogiai feladatok mennyiségéhez képest az
atlagnal sziikosebbek; masrészt pedig a jobb alternativ lehetdségekkel ren-
delkezd (tobbnyire jobb) tanarok szamara nem kifizetddé megmaradni eze-
ken az allashelyeken. A szegregalt iskoldk tanuldi igy sokat veszitenek, hi-
szen — mint azt a legijabb kutatdsi eredmények alapjan bemutatjuk — a mi-
ndségi pedagogiai szolgaltatasok meghatarozoé jelentdségiiek a tanulok fej-
16dése szempontjabol.

A jaszladanyi eset kirivd abbodl a szempontbol, hogy a szegregacids torek-
véseket az iskolafenntartd dnkormdnyzat adminisztrativ beavatkozassal se-
gitette. Az altalanos iskoldk szegregalddasi folyamata, vagyis a tanulok
szarmazas €s képességek szerinti elkiiloniilése azonban aktiv adminisztrativ
beavatkozas nélkiil is feler6sodott a rendszervaltas utdni Magyarorszagon.
A szabadda valt iskolavalasztds kovetkeztében Magyarorszagon minden
sziildnek elvi lehetdsége nyilt arra, hogy — a koltozési koltségek vallalasa
nélkiil — atvigye a gyermekét és a gyermeke utdn jard oktatasi jogositvanyt
(a ,,fejkvotat”) a neki jobban megfeleld oktatdsi intézménybe. Az iskolak
pedig — korzeti kotelezettségeiken feliill — szabadon donthetnek arrol, kit
vesznek fel és kit nem. Az elvileg hasonlo iskoldztatasi lehetdségli csaladok
azonban nagyon is kiilonboznek egymastol a jobb iskoladba jaras relativ
koltségei és varhato haszna tekintetében. Az iskoldk sem egyenld eséllyel
indulnak a tobb €s jobb didk megszerzéséért folytatott versenyben. Ebben a
helyzetben a jobb koriilmények kozott €16 csaladok gyermekei jobb isko-



lakba, a rosszabbaké rosszabb iskolakba keriilnek. Mindez a jaszladdnyihoz
hasonld adminisztrativ beavatkozasok nélkiil, pusztdn az adott intézmény-
rendszer és a résztvevok érdekei, informacidi €s lehetdségei altal vezérelt
decentralizalt allokacio kovetkezményeként jon 1étre. Ugy gondoljuk, ez az
egyik jellegzetes Ut, amelyen keresztiil a hazai iskolarendszer felnagyitja a
tarsadalmi egyenldtlenségeket, €s biztositja azok generaciokon ativeld to-
vabborokitését.

A kiilonb6z6 tarsadalmi csoportok egyenldtlen lakdhelyi eloszldsa miatt el-
keriilhetetlen az iskolak tarsadalmi és etnikai 0sszetételének egyenldtlensé-
ge akkor is, ha mindenkinek a korzeti iskoldba kell jarnia. A szabad iskola-
valasztas €s az iskoldk nagyobb felvételi szabadsaga bar felerdsiti ezeket az
egyenldtlenségeket, noveli az iskoldk kozotti versenyt, ami a tanuloi telje-
sitmények ¢€s az iskoldk gazdalkodédsa szempontjabdl elonyos is lehet. A
nemzetkozi tapasztalatok azonban azt mutatjak, hogy a szabad iskolava-
lasztas univerzalissa tett rendszere — mely vilagszerte igen ritka példa — al-
talaban nem ndveli kimutathatdéan az atlagos szinvonalat, az egyenl6tlensé-
get viszont roppant mértékben felerdsiti. A szakma jelenlegi allaspontja
ezért az, hogy az iskoldk kozotti verseny esetleges jotékony hatéasait tobb-
nyire szabalyozott koriilmények mellett, célzott utalvany-programok kere-
tei kozott képes kifejteni: ligyelni kell rd, hogy a megnovekedett valasztasi
lehetdségekkel a legraszorultabbak is élhessenek.

A rendelkezésiinkre 4116 adatok nem teszik lehetdvé, hogy az itt vazolt fo-
lyamatokat és hatdsmechanizmusokat a hazai kontextusban kielégitd mo-
don feltarjuk. A kevés rendelkezésiinkre allo adat ugyanakkor aldtdmasztja
a szegregalddasi folyamatok felerdsodését Magyarorszagon. Ugyanakkor
az is jol lathato, hogy Magyarorszagon kirivoan er0s az Osszefliggés a
gyermekek iskolai teljesitménye ¢€s tarsadalmi hattere kozott az OECD-
orszagokhoz képest. Az ingaz¢6 altalanos iskolasok 2001. évi népszamlalas-
beli adatainak és Miskolc véros iskolaszintii adatainak valamivel részlete-
sebb elemzése néhany egyéb olyan tényt is felszinre hoz, amely alata-
masztja a gondolatmenetiinket. E jelenségek, ha nem is bizonyitjak, kivétel
nélkil 6sszhangban allnak érvelésiinkkel.

Az iskolai szegregdlodas folyamatat azért tartjuk problematikusnak, mert
nagymértékben felerdsiti az 6roklott tdrsadalmi egyenldtlenségeket, és ezt
mind hatékonysagi, mind moralis szempontbol negativnak tartjuk. A jelen-
ség kiillondsen aggasztd, ha etnikai dimenziok mentén, a tobbség szamara
kiils6 jegyek alapjan megkiilonboztethetd kisebbség rovasara torténik. Az
adminisztrativ uton tdmogatott szegregacio ellen fel lehet 1épni adminiszt-
rativ eszkozokkel, a spontan folyamatokat azonban joval nehezebb vissza-
forditani. Az orszag hosszu tava fejlédését és a hatranyos helyzetli kisebb-



ségek sorsat szivén viseld tarsadalompolitikanak azonban meg kell taldlnia
a modjat, hogy az iskolai szegregacid negativ hatasait, amennyire lehet,
mérséekelje.

A tanulmany felépitése a kovetkezd. Eldszor a jaszladanyi esetet felhasz-
nalva, bemutatjuk, hogyan vezet az etnikai alapu megosztas képességek
szerint megosztashoz, ¢s megforditva, a tanuldsi nehézségekkel kiiszk6ddk
szegregalasa etnikai szegregacidhoz. Ezutdn részletesen targyaljuk a leg-
ujabb nemzetkozi tapasztalatokat, amelyek azt bizonyitjadk, hogy az iskolai
koriilményeknek, elsdsorban pedig a pedagdgusi munkanak meghatirozo
hatdsa van a tanuldk fejlodésére. Ezutan amellett érveliink, hogy a képessé-
gek szerinti elkiilontilésnek hatdsa van a pedagogusi munka mindségére,
amennyiben nem kompenzaljdk dket megfelelden a nehezebb és kevesebb
sikerélményt nyujto feladatokért. A tovabbiakban bemutatjuk, hogy a sza-
bad iskolavalasztds magyarorszagi rendszere hogyan vezet decentralizalt
modon a képességek és tarsadalmi hattér szerinti szegregaldédashoz. Majd
kitériink a szabad iskolavalasztas és az utalvanyrendszerek nemzetkozi ta-
pasztalataira. Végiil a rendelkezésre allo adatok segitségével megmutatjuk,
hogy a magyarorszagi folyamatok Osszhangban vannak mindazzal, amit
nemzetkozi tapasztalatok, illetve elméleti megfontoldsok alapjan varhat-
nank. Az utolso részben Osszefoglaljuk a f6bb mondanivalonkat, és néhany
gondolat erejéig kitériink a tdrsadalompolitika lehetdségeire.

AZ ISKOLAI SZEGREGACIO ADMINISZTRATIV MECHANIZMUSA :
A JASZLADANYI ISKOLAMEGOSZTAS MODELLJE

Az esettanulmany hatteréiil szolgdld torténet azzal kezdddott, hogy
Jaszladdny nagykdzség polgarmestere javaslatot tett egy alapitvanyi iskola
alapitasara. Az 1) iskola létrehozasdnak céljat abban jelolte meg, hogy
ezaltal biztositsak a kozség tehetségesebb gyermekeinek megfelelé szinvo-
nalu oktatasat, és lefékezzEek azt a kedvezdtlen tendenciat, hogy az igénye-
sebb sziilok egy része elviszi a gyermekeit a kozség egyetlen allami isko-
14j4bol a telepiilésen kiviilre. Mindezeknek a problémaknak a megoldasa —
a polgarmester javaslata szerint — az, ha az 6nkormanyzati iskola egy részét
egy vezetd koré szervezddd pedagogusi csoport rendelkezésére bocsatjak
maganiskola létesitésére, mig az Oonkormanyzati iskolaban tovabb folyik
azoknak az oktatasa, akik a polgarmester szerint nem képesek 1épést tartani
a tobbiekkel. E lemaradasra itélt tanuldk jelentds része roma. A torténet
ettd]l kezdve oktatasiigyi és etnikai konfliktussa terebélyesedett: a roma ko-
z0sség ezt a cigany gyerekek iskolai szegregéalasara iranyuld kisérletként
értékelte, €s fellépett vele szemben minden lehetséges alkotmanyos foru-
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mon. Az iskolaszétvalasztas kezdeményezOi pedig — a helyl nem cigany
tobbség gyermekeinek oktatasi érdekeire hivatkozva és az alkotmanyos és
jogi feltételek bizonytalansagait kihasznalva — igyekeztek kész helyzetet te-
remteni, €s beinditani a képzést a korabbi k6zos allami iskolarol levalasz-

tott alapitvanyi — de alapvetéen allami normativabdl finanszirozott — isko-
laban.’

Az alédbbiakban egy egyszerli szdmpéldan bemutatjuk, hogy az iskolaszét-
valasztas miként vezet etnikai és képesség szerint szegregaciohoz. A mo-
dell képet ad a folyamatok mértékérdl, és bemutatja, hogyan jar egylitt az
etnikai és a képességek szerinti szegregacio, ha a kisebbségi tanuloknak az
atlagosnal nagyobb ardnya kiizd tanulasi nehézségekkel.

A modell alapjaul szolgalo telepiilés altalanos iskoldjaba négyszaz gyerek
jar. A gyerekek egyenletesen oszlanak el: mind a 8 évfolyamon 50 gyerek
van. Az egyszerliseég kedvéért feltessziik, hogy mindegyik évfolyam ha-
sonloan oszlik meg roma és nem roma, illetve jol €s rosszul tanuld gyere-
kekre. A nem roma kodzdsségen beliil 80% a jol tanuld €s 20% a tanulasi
problémakkal kiiszkod6 gyerekek aranya, a romaknal ezek az aranyok 50-
50 szazalék. A roma gyermekek szdma kisebb, mint a nem romaké. (Lasd
1. tabldzat!) Ok alkotjak a kisebbséget. Hatranyos helyzetiik a tanulési
problémakkal kiiszk6dd gyermekek nagyobb aranyaban 6lt testet.

1. tablazat
Az éviolyam megoszlasa etnikai hovatartozas és tanulasi teljesitmény szerint

".fal}ul(),i Roma tanulok  Nem roma tanulok A teljes évfolyam
teljesitmény
jo 106 50 % 2416 80 % 3416 68 %
0SSz 106 50 % 6f6 20% 1616 32%
Egyiitt 206 100 % 30f6 100 % 50f6 100 %

> Minthogy nem vagyunk jogaszok, nem tekintjiik feladatuknak azt, hogy az esetet al-
kotmanyos és jogi szempontbdl elemezziik. Barmi lesz is végiil a konkrét {igy kime-
netele, az eset fordulopontnak tekinthetd a hazai iskolaligyben és roma politikdban,
hiszen az orszag egészének nyilvanossaga elott tiizte a politika és az oktatasiigy napi-
rendjére ezt az igen kényes problémat. Nem lehetetlen, hogy a jaszladanyi eset ha-
sonld szerepet fog betdlteni a magyarorszagi iskolaligyben és romapolitikaban, mint
az 1954. évi hires ,,Brown kontra Topeka varos oktatasi hivatala” iligy az Egyesiilt
Allamokban, ahol egy Brown nevii fekete allampolgar beperelte a Kansas-allambeli
Topeka véros oktatdsi hatosdgat a gyermekét sujto iskolai elkiilonités miatt. A pert a
Legfelsobb Birosag allasfoglalasa nyoméan Brown allampolgar megnyerte. Ez az eset
vizvalaszté lett az iskolai szegregacid leépitésének folyamatdban Amerikaban. Lasd
pl. Boozer — Krueger — Wolkon [1992].
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Ezt a heterogenitast az oktatasi rendszer tobbféleképpen is le tudja képezni.
Vizsgaljunk meg eldszor egy olyan esetet, amikor egy szegregacid nélkiili
allapotbol ugy megyiink at a tokéletes etnikai szegregacid allapotaba, hogy
kozben semmiféle egyéb, szisztematikus, képesség szerinti szelekcid nin-
csen. Az egyszerliség kedvéért foltessziik, hogy a két iskola, méretét te-
kintve, egyforma: minden évfolyamon 25-25 gyerek tanul. Kiindulopon-
sziik, hogy az 6nkormanyzati iskola szétvalik két kiilon iskolara:® A-ra és
B-re. A és B iskoldban azonban a roma gyerekek ugyanazt az aranyt képvi-
seli, mint az évfolyam egészében (40%-ot). Ha nincs képesség szerinti
szelekcio sem, akkor a két iskoldban egyforma aranyban (32 %-ban) for-
dulnak el6 a tanulasi problémakkal kiiszk6d6 gyermekek is.

2. tablazat
Enyhe etnikai szegregacio, képesség szerinti szelekcio nélkiil

Etnikai hovatartozas ,A” 1skola  ,,B” iskola Az éV,fOIYam
egésze
Roma tanulok szdma (f6) 8 12 20
Nem roma tanuldk szdma (f6) 17 13 30
Egyiitt (f6) 25 25 50
Roma tanulok ardnya (%) 32 48 40
Rosszul tanulok ardnya (%) 29,6 344 32

A 2. tablazatban enyhe etnikai szegregaciot vezetiink be a rendszerbe, de
nem engedjiik meg a képesség szerinti szelekcidt. Csak annyit valtoztatunk
a status quon, hogy a cigany gyerekek nagyobb aranyban fogjak képvisel-
tetni magukat a B iskoldaban, mint az A iskoldaban, de mind a cigany, mind a
nem cigany gyerekek korében véletlenszeriien oszlanak el az A és B iskola
kozott a jo és rossz tanulok. Ennek oly mddon szerezhetiink érvényt a
szampeélda keretei kozott, hogy a cigany gyerekek korében az 50 %-os, a
nem cigany gyerekek korében pedig a 20 %-os rossztanuld-aranyt érvénye-
sitjiik egységesen mindkét iskolaban. Mivel a romak kozott eleve nagyobb
aranyban fordulnak el6 tanulasi problémak, egy enyhe szegregacio is no-
velni fogja a tanulési problémads gyerekek részaranyat a B iskoldban (34,4
%-ra), illetve csokkenteni fogja az A iskolaban (29,6 %-ra).

A 3. tablazatban tovabb noveljiik a — képesség szerinti szelekcid nélkiili —
etnikai szegregacid mértékét. A romék aranya a B iskoldban 60 szdzalékra

% Ugy is értelmezhetjiik a torténetet, hogy A és B két parhuzamos osztaly egyazon is-
kolan beliil. Ez a modellbeli eredményeket nem befolyasolja.
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emelkedik, az A iskoldban pedig 20 szazalékra siillyed. Ezzel parhuzamo-
san — pusztan az Osszetételhatas kovetkeztében mar egy tekintélyes (12 %-
os) kiilonbség nyilik meg a két iskola kozott a tanuldsi nehézségekkel
kiiszkod6 gyerekek aranyaban.

3. tablazat
Eros etnikai szegregacio, képesség szerinti szelekcio nélkiil

Az évfolyam

Etnikai hovatartozas ,A” 1skola  ,B” iskola ;
egésze
roma tanuldk szama (f0) 5 15 20
nem roma tanulok szdma (f6) 20 10 30
egylitt (f6) 25 25 50
roma tanulok aranya (%) 20 60 40
rosszul tanulok aranya (%) 26 38 32

Mi van, ha tokéletes az etnikai szegregaci6? Ha minden cigany gyereket ki-
szoritottak az A iskolabdl, de a képesség szerinti szelekcidt tovabbra sem
megengedett? Ezt az esetet mutatja a 4. tabldzat. Ekkor mind a 20 cigany
gyerek a B iskoldba kertil, a fennmarado6 5 helyre pedig 1:4 aranyban ke-
rilnek rossz, illetve j6 képességii nem cigany gyerekek. Az A iskolaban ke-
rilt 25 nem cigany gyerekbdl ugyanugy (véletlenszeriien) 1:4 aranyban ke-
rilnek ki rossz, illetve jo képességii gyerekek. E szélsdséges mértékii etni-
kai szegregacio igen jelentds képesség szerinti szegregaciot is eredményez:
A ,,cigany” iskoldban (B) a tanulési problémads gyerekek ardnya tobb mint
kétszer akkora (44 %) lesz, mint az A iskolaban (20 %).

4. tablazat
Tokéletes etnikai szegregacio, képesség szerinti szelekcio nélkiil

Etnikai hovatartozas »A” iskola ,B”iskola Az évfolyam
egesze

roma tanuldk szdma (f6) 0 20 20

nem roma tanulok szama (f6) 25 5 30

egyiitt (f0) 25 25 50

roma tanuldk aranya (%) 0 80 40

rosszul tanulok aranya (%) 20 44 32
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Az 5. tabldzatban egy 0) szemponttal bonyolitjuk a torténetet. A nagyrészt
allami forrasokbdl finanszirozott privat iskolanak nem feltétlentil érdeke a
tokéletes etnikai szegregacio. Ha a cé€l az, hogy a korabbinal kedvezdbb
pedagogiai kozegbe keriiljenek a nem roma kozosség gyermekei — tekintet
nélkil arra, hogy mi lesz a roma kozosség gyermekeivel — akkor az etnikai
szétvalasztas mellett tobbnyire nagy sulyt fektetnek a képesség szerinti
szelekcio szempontjara is. Mivel a szdmpéldat szandékosan ugy konstrual-
tuk meg, hogy jelentds (50%-0s) részaranyt képviselnek a roma gyerekek
korén beliil a jol tanuld (jo képességii) gyerekek, az iskolaszétvalasztas hi-
vei konnyen képesek a maguk szaméra még ,,.kedvezdbb” oktatasi koriil-
ményeket teremteni, ha egy erds képesség szerinti szelekcid révén akar
nullara szoritjak le a rosszul tanuld gyerekek részardnyat az A iskoldban.

5. tablazat
Képesség szerint tokéletes szelekcio,
eros etnikai szegregacioval kombinalva
Kozepesen er0s Nagyon eros
Etnikai hovatartozas etnikai szegregacio etnikai szegregaci6 Az év-
A’is- .B’is- .A”is- .B’is folyam
kola kola kola kola cgesze
roma tanulok szama (f6) 6 14 1 19 20
nem roma tanulok szama (f6) 19 11 24 6 30
egyiitt (f6) 25 25 25 25 50
roma tanuldk aranya (%) 24 56 4 76 40
rosszul tanuldk aranya (%) 0 64 0 64 32

Az 5. tablazat két lehetséges forgatokonyvet mutat be. A képesség szerinti
tokéletes szelekciot kombinalhatjdk kdzepesen erds, de szélsdségesen erds
etnikai szegregacidval is. A rosszul tanulok ardnya a ,,roma” iskoldban
mindkét esetben azonos lesz a kezdeti allapot foatlaganak kétszeresével (64
%-kal), a ,,nem roma” alapitvanyi iskoldban pedig nulla lesz. Sz¢ls6ségesen
erds etnikai alapu szegregacidval parositva, a helyzet olyan lesz (5/b), hogy
az A osztalyba keriil a nem cigany tobbségbdl csaknem mindenki, aki jol
tanul, és kiszorul a B osztadlyba a nem cigany tobbségbdl az a kisebbség,
aki tanuldsi problémait tekintve nagyjabdl olyan, mint a cigany kisebbség
rosszul tanuld része. Ok a nem cigany szegények gyermekei. Az A osztaly-



14

ba ellenben befogadjak a kivételesen jo képességii €s kivételesen jo tanulo
cigany gyerekeket (az 5/b esetben minddssze egyet, az 5/a esetben tobbeket”).

Milyen kovetkezményekre szdmithatunk? A képességek szerinti elkiilonités
igen sulyos kovetkezményekkel jar a B iskolaban dolgoz6 pedagogusok
munkakoriilményeire, illetve a B iskoldba jar6 gyermekeknek nytjtott pe-
dagdgiai szolgaltatdsokra nézve. Az iskolamegosztas — vagy altaldnosabban
fogalmazva: a képesség €és/vagy etnikai alapu szegregécio — kovetkeztében
olyan dngerjesztd folyamatok indulnak be, amelyek lerontjak a pedagogiai
szolgaltatdsok mindségét a tanulasi problémdakkal kiiszkddd tanuldkat fo-
kozott mértékben tomoritd (B-tipusu) iskoldkban, s tovabb ndvelik az
egyébként is hatranyos helyzetli tanuldk amugy sem csekély hatranyait.
Hogy ezt belassuk, egy hosszabb kitérdt kell tenniink. A modern
oktatasgazdasagtani irodalom egyik aganak attekintésével — komoly empi-
rikus elemzések tapasztalatainak 0sszegzésével — azt szeretnénk bemutatni,
hogy a didkok iskolai eredményeit a tanari munka mindsége legalabb olyan
nagy mértékben képes alakitani, mint a csaladban felhalmozott huméan toke.
fgy minden olyan intézményes valtozas, amely — akar kozvetleniil, akar a
tanari szelekcido révén — alddssa egy alacsony statusu tarsadalmi csoport
gyermekei szdmadra nyqjtott pedagogiai szolgaltatdsok mindségét, az isko-
larendszer oldalarol bebetonozza a szdban forgd tarsadalmi réteg hatranya-
it, s ennélfogva maga is aktivan hozzajarul a tarsadalmi egyenlétlenségek
ujratermeléséhez.

A TANARI MUNKA MINOSEGENEK MEGHATAROZO SZEREPE

A kilencvenes évek eleje 6ta felhalmozddo ujabb — elsdsorban amerikai —
kutatasi eredmények szerint a tanulok tudasdnak alakuldsaban és iskolai
eldmenetelében meghatarozo szerepet jatszik a tanari munka mindsége. Ezt
az els® latasra evidensnek tind Osszefliggést az oktatdsgazdasagtani-
oktatdsszociologiai kutatdsok a nyolcvanas évekig nem voltak képesek ki-
mutatni. A hires Coleman-jelentés kdzreaddsa ota (Coleman és szerzdtarsai
[1966]) — mely egy nagymintds adatbazison definialt oktatisi termelési
figgveény segitségével probalt (sikerteleniil) 0sszefiiggést teremteni az ok-
tatas targyi és szemelyi feltételei és a tanulok teljesitménye kozott — huszo-
not éven keresztiil csaknem 400 komolyan veheté hasonlo elemzés késziilt,
melyek tobbsége szintén nem volt képes az iskolai raforditasok €s a tanuloi

7 Az etnikai szegregacio mértéke a 4. tabldzaton lathat6 0 versus 80 %-os részaranyhoz
képest igy akar szamottevOen is enyhiilhet, de csak azon az aron, hogy kozben a
rosszul tanuldk ardnyaban mutatkozé ollo szétnyilik: a 22 %-os kiilonbség 64 %-ra
szokik fel.
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teljesitmények kozott szignifikans kapcsolatot kimutatni (Hanushek [1989],
[1997]). A szakma azonban — szerencsére — nem érte be ezzel az erdsen
kontraintuitiv és tarsadalom-politikai szempontbol meglehetdsen lehangolo
eredménnyel. Ha ugyanis valoban az lenne a helyzet, hogy az oktatasi ra-
forditasok mennyiségének vagy mindségének novelése révén nem lehet ér-
z€kelhetd eredményeket elérni a tanuldk teljesitményében, akkor ez azt je-
lentené, hogy minden a csalddi hattéren, illetve a kiilonb6z6 tarsadalmi
hatter(i tanuldk iskolai szelekcidjan mulik. Ha az oktatas raforditasai valo-
ban mit sem szamitanak®, akkor az iskola a maga eszkdzeivel nem képes a
tanulok kozotti tudasbeli egyenldtlenségeket csokkenteni, nem képes arra,
hogy megfeleld raforditasokkal csokkentse a hatranyos helyzetii gyermekek
iskolai hatranyait.

A mérési eredmények kudarca azonban sokakat arra késztetett, hogy a ko-
rabbiaknal sokkal részletesebb informaciokat tartalmazéd — els6sorban lon-
gitudinalis — nagymintas adatbazisokat hozzanak 1étre, és a vart 6sszeflig-
géseket a korabbiaknal 1ényegesen kifinomultabb mérési technikakkal pro-
baljak kimutatni. A nyolcvanas évek vége oOta eltelt tizendt évben szamos
fontos kutatasi eredmény sziiletetett — mindenekel6tt az Egyesiilt Allamok-
ban’ —, amely egy megfeleléen megtervezett oktataspolitika szamara re-
ménykeltd eredményekre vezetett. Az elségeneracidos mérési kisérletek ku-
darca nagyrészt adatproblémadkra volt visszavezethetd. Igen finom Gssze-
fliggéseket igyekeztek rendkiviil durva adatokra €pitd modellekkel és nem
adekvat mérési technikakkal kimutatni.

A mérés tobb oknal fogva is igen bonyolult. 1. A tanul6 teljesitményét va-
lamilyen standardizalt teszteredményben kell mérni. Olyan, csoportok és

% Az els6generacios kutatasok Hanushek [1989] féle dsszefoglaldjanak elfogadottsaga
nem volt egyontetl. Greenwald, Hedges és Laine [1996] alternativ irodalom-
Osszefoglaloja €s érzékenységvizsgalata Hanushekétdl eltérd konkluziora jutott. Sze-
rintiik a kordbbiakban felhalmozddott kutatasi eredmények az iskolai raforditasok és
a tanuloi teljesitmények kozott — épp nem elhanyagolhaté mértékli — pozitiv Ossze-
fiiggésekrdl tanuskodnak. Greenwaldék értékelése szerint az elsdgeneracids irodalom
tapasztalatai (még a publikacios elfogultsagokat leszamitva is) koriilbeliil ilyen nagy-
sadgrendii hatdsokat valosziniisitenek: ha az egy didkra jutod kiadasokat nagyjabol 10
%-kal (500 dollarral) novelik, akkor az a tanuldk teljesitményében koriilbeliil
egyhatod-egyotod szordsegységnyi javulast képes eldidézni (attdl fiiggden, hogy a
plusz kiaddsokat mire — tanari fizetésre, tanarok képzésére, tapasztaltabb tanarok fel-
vételére stb. — forditjak (379-382. old.). Az ellentétes kovetkeztetések nagy vitdhoz
vezettek, melyben mindkét oldal fonntartotta eredeti allaspontjat. A vita azonban
komoly lendiiletet adott az ijabb ¢és elmélytliltebb — masodgeneracios — kutatasoknak,
melyeknek frontemberei épp a korabban ellentétes allaspontot elfoglalé Hanushek és
munkatarsai (Rivkin, és Kain) lettek.

? Az e helyiitt ismertetett kutatasi eredmények mind amerikai kutatasokbol szarmaznak.
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iskoldk kozott is dsszehasonlithatd, a lehetdségekhez mérten objektiv me-
rOszamra van sziikség, amely — szemben példaul osztalyzatokkal vagy az
¢v veégi bukas-tovabbjutas arannyal — nem tartalmazza a pedagdgus szub-
jektiv elvarasait (amelyek példaul rosszabb csoport esetén joval alacso-
nyabbak lehetnek), €s joval kevésbé van kitéve az iskolan beliili értékelési
manipulaciok torzitdsanak. 2. A teljesitményt iskolai hozzaadott értékben
célszerli mérni, hogy kisziirheték legyenek beldle a ,.kezdeti” teljesitmény-
szintek, az egyéni képességek, illetve a tanuloi csaladi hattér szorédasanak
hatasai. Idealis esetben a tanulok egyik évrdl masik évre torténd egyéni
teljesitményszint-novekedését kell fiiggd valtozénak megvalasz-tani. Va-
gyis: elkeriilhetetleniil egyéni tanuloi paneladatbazisokkal kell dolgozni. 3.
Panel-minta sziikséges amiatt is, hogy a tanulok adatai évrdl-évre Ossze-
kothetOk legyenek a tandraik adataival. A tanari ,,input” megfelel6 mérése
kulcsfontossagu. (a) Minimalisan arra van sziikség, hogy a tanuldk és is-
kolak adatai egymassal 6sszeflizve valamilyen informaciot tartalmazzanak
az iskolaszintli tanari fluktuacio mértékérsl'’. (b) Egy ettdl eltérd mérési
stratégia kozvetleniil hasznosit a tandrok végzettségérdl vagy képességeirdl
(standardizalt teszteredmény) esetlegesen rendelkezésre allo informaciokat.
(c) A tanari munka hatékonysaga az adott tanar altal oktatott tanuldk atla-
gos teljesitményszint-emelkedésén is lemérhetd, €s ez az informacidé — mint
tanari mindség-rangsor — a tanuldok egyéni adataihoz utdlag hozzarendel-
hetd. 4. Gondoskodni kell arrél is, hogy a mérés sordn valahogy kontrollal-
va legyen az, hogy a tandrok és iskolak (tanuldok) egyméshoz rendelddése
nem véletlenszerii, hanem szisztematikus szelekcio eredménye. Ez torzit-
hatja a tanari munka mindsége és a tanuloi teljesitmény kozott mért kap-
csolatot. 5. Hasonlo torzitas szdrmazhat abbol, hogy a tanuloi teljesitmény
szorddasa részben az osztalytermi kortars csoport teljesitményt fokozo
vagy éppen teljesitményrombold hatédsat tiikrozi, €s a kortars csoport szin-
tén szisztematikus szelekcio kovetkeztében jon 1étre. A tanari munka hata-
sabol ezt a komponenst valahogy ki kell sziirni.

Az aldbbiakban réviden ismertetett masodik generaciés — zomében az el-
mult 10-15 évbdl szarmazd — mérési kisérletek azért tudtak komoly nagy-
sadgrendli hatdsokat kimutatni, mert a felsorolt adat- és mérési problémakkal
t3bbnyire valoban konstruktiv modon sikeriilt megbirkozniuk."

' Ennek jelent6ségét hamarosan bemutatjuk.
" Az ujabb irodalomrol jo attekintést ad Haycock [1998], valamint Wayne és Youngs
[2003] irasa.
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A TANARI MUNKA MINOSEGENEK MERESE A DIAKOK TELJESITMENYEN KERESZTUL

Rivkin — Hanushek — Kain [1998] irdsa egyéni tanuléi panelmintara'® ta-
maszkodva, hozzaadottérték-modellt alkalmazva, iskolai szintli 4tlagos tel-
jesitmény-névekményeket hasonlit ssze egymassal hdrom egymast kovetd
kohorsz esetében, amint azok az altalanos iskola 6todik osztalyabdl a hato-
dikba Iépnek. A hozzdadott érték szemléletli modell, mivel a mérést a
»kezdeti” teljesitményekre kondicionalja, kisziiri a nem mérhetd csaladi és
iskolai tényezOk hatdsat, ami lehetdvé teszi, hogy valéban az oktatasi ,,ra-
forditasok™ hatasat vegyék szamitasba. A tobb kohorszra, illetve tobb év-
folyamra kiterjedd megfigyelések pedig lehetdvé teszik, hogy a tanari telje-
sitmények iskolan beliili kiilonbségeinek hatasat szamitasba vegyék. A
szerzOk iskolakra és iskolan beliili évfolyamokra definidlt fix egyedhata-
sokkal dolgozva, arra a kérdésre keresik a valaszt, hogy a tandrvaltasok
gyakorisaga milyen mértékben érinti az iskolan beliili (évfolyamszintii) at-
lagos teljesitményndovekmények szorodasat. Minél erdsebb ez a hatds, an-
nal fontosabbnak tekinthetd a tanari munka mindsége a tanuldi teljesitmé-
nyek alakuldsaban. A hatdsok, nagysagukat tekintve, igen tekintélyesek. A
tanari munka mindségének hatasat az iskoldn beliili teljesitményndvekmé-
nyek évfolyamszintii atlagdnak alakuldsaval mérve, a szerzok kimutatjak: a
tanari mindség egy szorasegységnyi emelkedése legalabb 0,11 szorasegy-
ségnyi éves emelkedést eredményez a tanuloi teljesitményekben. Hogy a
valodi nagysagrendeket jol érzékeljiik, ez azt jelenti példaul: ha egy ala-
csony tarsadalmi statusu, szegény tanulot 6t éven keresztiil nem a ,,medidn
tanar”, hanem annal egy egész szorasegységgel jobb (adott eloszldsban a
84. percentilisbe tartozd) tanar tanitana, az énmagaban elegendd lenne ah-
hoz, hogy teljes egészében ledolgozza a hatranyat egy kozéposztalyi tanulod
teljesitményéhez képest (Hanushek — Rivkin [2003], 28. old.).

Egészen mas adatbdzison hasonld nagysagu hatisokat sikeriilt kimutatni
értékelési szakembereknek az egyesiilt dllamokbeli Tennessee allam iskolai
adatain. Tennessee allam oktatasi hatdésaga ugyanis — szinte egyediilalld
modon — olyan hozzdadott érték alap oktatdsi értékelési rendszert miikod-
tet, amely lehetdvé teszi, hogy a tanarok teljesitményét kozvetlentiil a dia-
kok teljesitményndvekedésén mérjék le."” William Sanders, a University of

'2 A szerz6k hatalmas és egyediilalloan jo adatbazissal dolgoztak. A mintegy 3000 is-
kolara és koriilbeliil félmillié tanuld egyéni adataira kiterjedd panelmintat, melyet a
Harvard Egyetem és a University of Texas (Dallas) k6zds iskolai kutatasi projektjé-
nek keretében ,,évekig tartod, kinkeserves munkaval” (Rivkin — Hanushek — Kain
[1998], 31. old.) hoztak 1étre Texas allam teljes iskolai kohorszaibol, egészen tijszerii
kutatasok el6tt nyitotta meg az utat.

'3 Az adatok raadasul arra is médot adnak, hogy egy adott tanéven beliili tanuloi telje-
sitményalakulast is mérni lehessen.
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Tennessee (Knoxville) Hozzaadottérték-kutatasi és Ertékelési Kozpontja-
nak vezetdje munkatarsaival egymas kovetd tanulmanyokban (Sanders —
Rivers [1996] és Wright — Horn — Sanders [1997]) elemezte a tanul6i telje-
sitményeket meghataroz6 0sszefliggéseket e nagymintas, rendkiviil részle-
tes paneladatokon. Sanders €s Rivers [1996] beszamoloja a vizsgalt tanari
mintat a tanuldk teljesitményndvekedése alapjan 6t kvintilisre bontotta, a
fels6 kvintilist a legjobb, az alsot pedig a leggyengébb tanaroknak mindsit-
ve. Ezt kovetden megvizsgalta a kiilonb6z6 mindségi besoroldsu tanarok
oktatasi teljesitményének hatasat a kiilonbozo teljesitményszinti didkok
teljesitményének emelkedésére. A hatasok mértéke itt is megddbbentd:
amig egy alacsony teljesitményii (rossz tanulonak szamitd) didk atlagos
teljesitménynovekedése egy év alatt a legrosszabb tanarok mellett 14 pon-
tot tesz ki, addig a legjobb tandr mellett ennek csaknem a négyszeresét (53
pontot). Hasonlé meértékii rezidualis hatdsokat mértek a kdzepes €s a jo ta-
nuldk korében is. A kumulativ hatidsok még jelentésebbek. Osszemérve
egymassal nagyjabol azonos matematikai teszteredményli didkokat, akiket
harom egymast kovetd évben (az altaldnos iskola 3-5. osztalyaiban) a leg-
gyengébbek kozé tartozo 3 tanar oktatott, illetve azokat akiket ugyanebben
a harom évben a legjobbak kozé tartozo 3 tanar oktatott, a kiilonbség, amit
a jo tanarok mellett a didkok harom ¢év alatt felhalmoztak, kicsit tobb mint
50 szazalékpontot tett ki.'*

Sandersék mérési eljarasat a dallasi iskolakorzet, illetve a bostoni allami is-
kolédk adatain megismételték. A dallasi eredmények hasonlé mértékiinek
bizonyultak, rdadasul a matematikai teszteredmények mellett az olvasési-
szovegértési teszteredményekre nézve is kimutathatéak voltak. (Jordan —
Mendro — Weerasinghe [1997]). A bostoni oktatasi hatdosag (Boston Public
Schools) altal kezdeményezett vizsgalat 10. évfolyamos kozépiskolasok ol-
vasasi, illetve matematikai teszteredményének valtozasan probalta a tanari
teljesitmények mindségkiilonbségének hatdsat lemérni. Az eredmények itt
1s figyelemreméltoak. A tandri munka mindségét tekintve az alsé és a f6ls6
harmadba tartoz6 tanarok hozzdjaruldsa az egy ¢év alatti tanuloi teljesit-
ményndvekményhez igen jelentds kiilonbségeket produkalt. Amig az also
harmadba esé (nevezzik igy: ,,rossz” tanarok) gyakorlatilag semmilyen

'* A Wright — Horn — Sanders [1997] féle megismételt mérés hasonld eredményt hozott:
,»Tanulmanyunk arra a jol megalapozott kovetkeztetésre jutott, hogy a tanulok tuda-
sat leginkabb meghatarozé tényezd maga a tanar. Rdadasul az is kimutathat6, hogy
munka hatékonysaga tekintetében igen jelentdsek a tanarok kozotti kiillonbségek. ...
Ha egy tanar hatékony, akkor hatékonyan képes befolyésolni a tanuloi teljesitménye-
ket barmely kezdeti teljesitményszintrél. ... Ha viszont nem hatékony, akkor az ira-
nyitasa alatt tanul6 didkok tanulményi eldmenetele nem lesz megfeleld, akar ala-
csony, akar magas teljesitményszint is a kiindul6 allapot.” (63. old.)
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eredménynovekedést sem tudtak felmutatni, addig a fels6 harmadba esd
(,,j0” tanarok) teljesitménye az amerikai atlag koriili éves teszteredmény
emelkedést produkalt: az olvasasi-szovegértési teszt alapjan 5.6 pontot a
8.0 pontértékii orszagos atlaggal szemben, a matematikai teszt alapjan pe-
dig 14.6 pontot a 11.0 pontos orszagos atlaggal szemben (Haycock [1998],
5.0ld.).

A TANARI MUNKA MINOSEGENEK KOZVETLEN MERESE: TANARI KEPESSEGTESZTEK

Vajon mi hatdrozza meg a tanari munka mindségét? Egy masik kutatisi
irany errdl az oldalrol fogalmazza meg a problémat. A mérési eljarasokat
természetesen a rendelkezésre allo adatok hataroljak be. Az ijabb mérések
soran tobbnyire kétfajta tényezd hatasat tudtak szdmszerlisiteni: 1. a tanari
végzettség szintjének, a végzettséget add felsdoktatdsi intézmény mindségi
besorolasanak, illetve a tanitott targyat illetd szakképesités meglétének
vagy hidnyanak hatasat, valamint 2. a tanarok korében mért kiilonb6zd ké-
pességtesztek eredményeinek hatasat.

Monk [1994] 10., 11. és 12. évfolyamos kozépiskolasok matematika teszt-
eredményei €s matematikatanaraik egyetemi szintli matematika, illetve
természettudomanyi kurzusainak gyakorisaga kozott talalt pozitiv kapcso-
latot. Goldhaber és Brewer [1997] 10. évfolyamos kozépiskolasok mate-
matika pontszamai tekintetében talalt szignifikdnsan magasabb értékeket
abban az esetben, ha a tanar egyetemi végzettségii volt (akar BA, akar MA
szinten), illetve ha végzettsége szakiranyl (azaz: matematika) végzettség
volt.

Ennél 1ényegesen érdekesebb eredmények sziilettek a mésik tipust kutatasi
iranybol, amely a tanarokon mért kiilonb6zd képességtesztek eredményei
¢s a diakok teljesitménye kozott keresett - €s talalt - szignifikdns 6sszefiig-
géseket. Tanari képességtesztek eredményei alapvetden két okbol alltak a
kutatok rendelkezésére. Egyrészt azért, mert a tanari palydhoz sziikséges
felséfoku végzettség megszerzése felvételi vizsgahoz és a vizsgan elért
standardizalt felvételi pontszam valamilyen alsé kiiszobértékéhez kotott. A
tanarképzd foiskolai felvételi pontszamok a jovendd tanarok képességeinek
valamiféle kozelitd mérdszamai lehetnek. Masrészt pedig azért, mert az
1980-as évek elejétdl az Egyesiilt Allamok legtdbb (szam szerint 41) lla-
maban — mindségbiztositdsi célbdl — hatdsagilag un. tanari praxisvizsga
(certification testing) teljesitéséhez kototték a tanari foglalkozés folytatasat.
A tanari miikddési engedélyek az allamok szintjén kiilonbozoképpen sza-
balyozzék, de nagyjabol haromféle vizsga koziil valamelyiknek (vagy
tobbnek) a sikeres teljesitését kovetelik meg: (a) valamilyen standardizalt
verbalis képességtesztét, (b) valamilyen szakmai tesztét, (c) pedagodgiai
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készsegeket mérd tesztekét. Az ily modon rendelkezésre allo teszteredmé-
nyek noha természetesen tavolrol sem merik tokéletesen azt, hogy ki a jo
vagy rossz tanar, mindazonaltal alkalmas kozelitd valtozoi (proxyjai) lehet-
nek a tanari munka mindségének. Ennek az 0j informacionak a hasznalata
igen jelentds 1) eredményekhez vezetett.

Ferguson [1991] Texas allam 900 iskolakorzetén'® lefuttatott egyenletek-
ben mutatta ki a tanari praxisvizsga részeként letett verbalis képességtesz-
tek eredményének hatasat a tanul6k matematikai teszteredményekben mért
teljesitménynovekedésében a 3. és a 7. évfolyam kozotti négy évben. A
matematikai teljesitménynovekmény szorodasaban az iskoldval 0sszefiiggd
tényezOk egyiittesen 25-33 %-ot tettek ki, melyben a legnagyobb hatést
(mintegy 20-25 %-ot) a tanari képességteszt szorodasa képviselte. Ot évvel
késébb Ferguson és Ladd [1996] alabamai iskolakorzet szintli adatokon
megismételte az elobbi mérést, €s hasonld eredményekre jutott. A tanari
képességeket ez esetben a foiskolai-egyetemi felvételi vizsgaeredmények
pontszamaival mérték. Strauss és Sawyer [1986] €szak-karolinai iskolakor-
zet-szintli adatokon mutatta ki a tanari praxisvizsga hasonlé mértékii hata-
sat a didkok teljesitményére. Strauss ¢s Vogt [2002] modellje — mely tana-
rok alkalmazisa soran érvényesiild szelekcid hatasat endogén mddon ke-
zelte — pennsylvaniai korzetszintli adatokon rendkiviil erés hatést tudott
kimutatni: a tanuldi teljesitményeknek'® a tanarok altalanos képességteszt-
értékére mért rugalmassaga 12,66-os (!) értéket adott. Az érdekesség ked-
véért megemlitjiik, hogy amikor a fent ismertetett irodalom eredményeinek
hatasara a kilencvenes években az eredeti Coleman-jelentés (Coleman és
szerzOtarsai [1966]) adatait ujraclemezték (Ehrenberg — Brewer [1995]),
Coleman eredményeire racafolva, a szerzoknek sikeriilt a tanarok verbalis
képességeit mérd teszteredmények €s didkok teljesitménymutator kozott
szignifikans és mértekét tekintve nem elhanyagolhatd Osszefiiggést megal-
lapitani.

Kiilonosen plasztikusan mutatta ki a tanari képességeket mérd verbalis
teszteredmények hatdsat a didkok teljesitményére (matematikai tesztered-
ményére) Ferguson [1998b] tanulmanya'’ (350-357. old.). Ferguson hipo-
tézise igy sz0l: ha igaz az, hogy a tanari munka mindsége — verbalis képes-
ségeket felmérd teszteredményeken mérve — dontd szerepet jatszik a tanu-

15 Ami durvan 2,4 milli6 tanuld és 150.000 tanar adatait tartalmazta.

' Ezt egy kompozit mérészammal mérték, mely a kiilonboz6 teljesitménymutatokon el-
végzett fokomponens-elemzés eredményeként adodott.

7 A szerzd ebben az irdsdban széles kori attekintést azokrél az empirikus eredmények-
r6l, amelyek az iskola aktiv szerepét hangstilyozzak a fehér és fekete borti didkok
teszteredményei kozott mutatkozo jelentds kiilonbségek csokkentésében.
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10k teljesitményének alakitasdban, akkor arra szamithatunk, hogy ez a hatas
annal jelentdsebb lesz, minél tobb 1d6 4ll rendelkezésre ahhoz hogy a jo
vagy a rossz pedagogus hatasat a didkokra kifejtse, vagyis: a (pozitiv vagy
negativ) hatas varhatoan a tizenkét évfolyamos alapképzés végére lesz iga-
zan jelentds. A hipotézis ellendrzése érdekében Ferguson korabbi kutata-
sainak adatbazisdhoz (80-as évek kozepi texasi iskolakorzet szintli adatok-
hoz) tért vissza. A gondolatkisérlet megvalositasa céljabol a tandrok atlagos
verbalis képességteszt-eredményei, illetve a diakok 4atlagos matematikai
teszteredménye alapjan — a kezdeti (vagyis az 1. és a 3. évfolyamon mért)
tanuloi teljesitményeket véve alapul — négyfajta iskolakorzet-tipust'® kii-
16nboztetett meg: olyan korzeteket, ahol a mind a tanari, mind pedig a kez-
deti tanuloi teljesitmények az atlagnal lényegesen alacsonyabbak; olyan
korzeteket, ahol mind a kezdeti tanuloi teljesitmények, mind pedig tanari
képességek egyarant atlag folottiek; illetve a vegyes eseteket, melyekben
atlagosnal jobb tanarok kombinaldédnak atlag alatti kezdeti teljesitményii
diakokkal, és megforditva.'’

A kérdés az, hogy a négyfajta korzettipusban a magasabb évfolyamokon
hogyan alakul az atlagnal 1ényegesen magasabb, illetve az atlagnal Iénye-
gesen alacsonyabb kezdeti teljesitményli didkok teljesitménye a jo, illetve
rossz képességli tanarok hatdsara. Ferguson 9.2. abrdjat reprodukal6 1. db-
rank mutatja az eredményeket. A vizszintes tengelyen az 1986. évi (ke-
resztmetszeti) évfolyamok vannak felmérve. A fliggdleges tengely (zérus
értékil) referenciapontjai a megfeleld évfolyamokon mért tanuldi teszt-
eredmények foatlagait™ testesitik meg. A fiiggoleges tengely pozitiv és ne-
gativ értékei eme atlagoktol valod pozitiv vagy negativ eltéréseket jelzik,
szorasegysegekben mérve. A szaggatott vonallal jelzett gorbék azokat a
korzettipusokat képviselik, ahol a tanari teszteredmények az atlagnal 1é-
nyegesen magasabbak (ahol kiilondsen ,,j0k™ a tanarok), a folytonos vo-
nallal jelzett gorbék pedig azokat a korzeteket, ahol a tanarok teszteredmé-
nyei kiilénosen rosszak (ahol kiilondsen ,,rosszak™ a tanarok).

'8 Az osztalyozas természetesen nem teljes korti. A 900 texasi iskolakorzetbdl csak 70
olyan korzetre terjedt ki, amely egyértelmiien eleget tett az osztdlyozas soran alkal-
mazott kritériumoknak, vagyis bizonyos mértékig ,.kontrollalt kisérletr6]” van szo.

1 J6 (rossz) tanarokkal ellatott korzetnek mindsiilt az a korzet, ahol a tanari képesség-
teszt atlagos értéke legalabb egy szorasegységgel magasabb (alacsonyabb) volt Texas
allam atlagos értékénél, tovabba jo (rossz) kezdeti értékii atlagos tanuloi teljesitmeé-
nytnek mindsiilt az a korzet, ahol a féatlaghoz képest legalabb egy szoras-egységgel
magasabb (alacsonyabb) volt a tanulok 1. és 3. évfolyamon mért atlagos teljesit-
ményszintje.

Texas allam Osszes korzetének adott évfolyamon mért tanuldi teszteredményének at-

lagat.
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T . T T Evfolyam
1 3 5 7 9 11 1986-ban

— ,rossz” tandrokkal ---- ,j6” tanarokkal

1. dbra
A tanari képességeket méro teszteredmények hatasa a diakok
korzetszintii matematikai teszteredményeinek atlagara, kereszt-
metszetben, Texas allam 70 iskolakorzetében, 1986-ban
évfolyamonként (Forras: Ferguson [1998b], 356. old.)
Fiiggdleges tengely: a mindenkori évfolyamszintii fo6atlagértéktol
(z€rustol) valo +,— eltérések, szorasegységben mérve

Az abra grafikonjai igen latvdnyosan mutatjak azt az eredményt, amit ez az
egész irodalom-0sszefoglald sugallni akar: a tanulok iskolai teljesitményé-
nek formalddasaban dontd szerepe van a tanari munka mindségének. Ha a
didkokat tartésan a rossz tanarok oktatjak, az a 12 évfolyamos képzés végé-
re mélyen az 4tlag alatti teljesitményszintjére nivellalja a kezdetben esetle-
gesen messze atlag folotti teljesitményli tanuldk teljesitményét is, és alig
valamivel javitja az eredetileg alacsony pontszamu diakok teljesitményét is.
Ha viszont a diakokat tartdsan jo tanarok oktatjak, az folfelé — a jo képes-
ségli didkok teljesitménye iranydban — nivelldlja hossz tdvon a tanuloi
teljesitményeket.

MINOSEG SZERINTI POZITIV SZELEKCIO A TANAR-DIAK OSSZEPAROSITASBAN

A Ferguson altal megkiilonboztetett négy karakterisztikus korzettipus —
mint emlitettilk — a 900 texasi iskolakorzetbdl 6sszesen 70 korzetet fedett
le. E korzetek tipusok szerinti eloszlasa egy tovabbi fontos 0sszefliggésre
vet fényt: a tanari szelekcio jellegzetességeire. A tipikus esemény a ,,jo ta-
nar — j6 didk”, illetve ,,rossz tandr — rossz didk”™ parositas. Az osztalyozas
alapjaul szolgald 70 korzetbdl 37 korzet esett az eldbbi, 25 pedig az utdbbi
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kategoriaba. A gondolatkisérlet méréséhez elengedhetetlen ,,vegyes” — ,,jO
tanarral ellatott rossz didkok™, illetve ,,rossz tandrral ellatott j6 didkok™ —
korzetek szama ehhez képest igen kicsi (minddssze 3, illetve 4 eset). Az
eloszlasnak ez a tulajdonsaga arra utal, hogy iskolarendszer a tanarok allo-
kaciojat tekintve erdsen szelektiven miikodik: a jobb teljesitmé-
nyli/képességli tanarok szivesebben vallalnak munkét olyan iskolakban,
ahol az 4tlagosnal jobb teljesitménytiek a didkok. A jobb teljesitményti dia-
kokat oktatd, ,,elit” iskoldk pedig nem nagyon alkalmaznak rosszabb telje-
sitményt, illetve képesitésii tanarokat. Igy a rossz tanarok nagy valoszini-
séggel kiszorulnak a rosszabb teljesitménytli tanulok iskolaiba. A dominans

minta tehat a pozitiv szelekcid — vagyis a tanari képességek és a tanuloi

s

Ez természetesen igen kedvezdtlen a tarsadalmi egyenldtlenségek enyhitése
szempontjabol, hiszen az alacsonyabb tarsadalmi statusti gyermekek beis-
kolazaskor meglevd hatranyait leginkdbb a jo tanari teljesitmény révén le-
hetne érzékelhetd mértékben csokkenteni. Babu és Mendro [2003] tanul-
manya dallasi longitudinalis adatokon raadasul azt is kimutatta, hogy a ha-
tékony tandri munka leginkabb a tanulasi problémakkal kiiszk6dé — sze-
gény és/vagy fekete borli — didkok teljesitményét lenne képes eldrelendite-
ni. A széban forgd vizsgalat a didkok két csoportjat kiilonboztette meg a
2000. évi 7. évfolyamos matematikai zarovizsgan elért eredmények érté-
kelése szempontjabol. Az egyik csoportot az 5.-6.-7. évfolyamon végig
hatékonyan oktato (,,j0’) tanarok tanitottdk, a masik csoportot pedig ,,rosz-
szak”.*' A diakokat a bazisidészakbeli (3 évvel a megfigyelés éve el6tti)
teszteredményeik alapjan harom csoportra (alacsony, kozepes, jo teljesit-
ményli didkokra) bontottdk. Az alacsony kezdeti teljesitményli didkok ese-
tében volt messze a legnagyobb a jo tanarokkal valé ellatottsag kumulativ
hatdsa: a 7. év végén sikeres vizsgat tett diakok aranya ebben a kdrben 90
%-0s volt, szemben a rossz tanarokkal ellatott alacsony teljesitményii cso-
port 42 %-os eredményével. A kdzepes, illetve magas kezdeti teljesitményti
didkok esetében 1ényegesen kisebb hatast lehetett a jo tanarok alkalmazasa
révén elérni: jo tanarok mellett ugyan mindenki (100 %) sikeresen letette a
vizsgat, de rossz tanarok mellett is sikerrel jart 89-90 %.

A tanari szelekcid azonban — ez esetben is — éppen az ellentétes mintat ko-
veti. Amig az alacsony kezdeti teljesitménytli didkok kétharmadanak rendre

I A hatékony-nem hatékony (,,j6”-,,rossz”) tanarokat ez esetben is annak alapjan kii-
16nboztették meg, hogy milyen mértékii javulast voltak képesek a didkjaik teljesit-
ményében elérni (hozzaadott értékben mérve). ,,Hatékony”, illetve ,,j0” tanarnak mi-
ndsiilt az, aki az atlagos teljesitményjavulas tekintetében a felsé két kvintilisbe, ,,nem
hatékony” vagy ,,rossz” tanarnak pedig az, aki az als6 két kvintilisbe esett.
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rossz tanarok jutottak az 5., 6. €s 7. osztalyban, €s csak egyharmaduk ta-
nulhatott j6 tanarok mellett, addig a jo kezdeti teljesitményli didkok 72 %-a
ugyanebben a harom évben jo tandrok iranyitasa mellett tanulhatott, €s csak
28 %-uknak kellett rossz tanarokkal beérnie. New York allam iskolain
ugyanennek a szelekcids mechanizmusnak az erdteljes érvényesiilését mu-
tatta ki Lankford, Loeb és Wyckoff [2002] irdsa.

A PEDAGOGIAI MUNKA KVALITATIV MERESE: A KORSZERU PEDAGOGIAI
GYAKORLAT JELENTOSEGE

E fejezet lezardsaként beszdmolunk két olyan — ritkasagszamba mend —
kutatasi eredményr6l, amely kvantitativ eszkozokkel volt képes kimutatni
az osztalyteremben folyé mindségi pedagdgiai munka (és a pedagdgus-
tovabbképzés) igen jelentds hatasat a tanuloi teljesitményekre. Ez az 6ssze-
fliggés azért rendkiviil jelentds, mert fontos gyakorlati teendOkre vilagit ra:
megmutatja, hogy a tanuldi eredményeket komoly mértékben alakitani ké-
pes mindségi tanari munka érdekében milyen irdnyban kell a pedagogus-
képzést alapjaiban megvaltoztatni.

Harold Wenglinsky [2001], a princetoni Educational Testing Service mun-
katarsa olyan modellt allitott fel, amelyben a tanar megfigyelhetd jegyei
(végzettségi szintje, szakirdnyu képesitése, gyakorlati ideje) mellett peda-
gbgiai szaktudasat, szakmai fejlddését és az osztalyteremben folyd pedago-
giai munka fontos kvalitativ jegyeit is képes volt explicit médon bevonni.
A modell elméleti hatterét a modern pedagdgia® belatasai szolgaltattak.
Eszerint a hatékony tanitds modszertana nagyjabol négy elven nyugszik: 1.
A puszta informdacio-tovabbitas (alacsonyabb rendi gondolkodési sémak)
helyett inkabb az informéacidfeldolgozd képesség (,,magasabb rendii gon-
dolkodasi sémak”>) fejlesztésére kell helyezni a hangstlyt. Az elérejelzés
szerint jobb eredményeket képesek elérni — ceteris paribus — azok a tanu-
10k, akiknek nemcsak informéciokat kell passzivan befogadniuk, hanem az
informacidfeldolgozd képességét is fejlesztik. 2. Uniformizélt oktatasi
gyakorlat helyett jobb eredményeket lehet személyre szabott oktatasi gya-
korlattal elérni. Ez azt jelenti, hogy a tandrnak mindig arra a tudasszintre és
azokra a gondolkodasi alakzatokra kell épitenie, amivel egy adott tanuld
val6jaban rendelkezik. Az 0j ismereteket ezekhez az alakzatokhoz kell kot-
ni, illetve a meglevd tuddsszinthez képest kell elérehaladast elérni. 3. A di-
akokat csoportos munkara, egyiittmitkodésre kell 6sztondzni. Az egyiittes
feladatmegoldas noveli az egyiittmiikddési készséget €s mas hasznos szoci-

22 1 4sd példaul: McLaughlin — Talbert [1993].
» Fogalmak alkalmazasa kiilonb6z6 kontextusokban, fogalmak elsajatitasa igen kiilon-
b6z06 példakon keresztiil.
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alis jartassagokat. 4. Az oktatas folyamatanak szerves részét képezd, ,,au-
tentikus” értékelési rendszert kell mitkodtetni. A rendszertelen — feleltetésre
¢s dolgozatirasra — korlatozodd hagyomanyos értekelési eljarasokat rend-
szeres egyéni vagy csoportos beszamoldkkal kell helyettesiteni.

A kvalitativ kutatdsi eredmények azt mutatjak: a tandrnak az a dontése,
hogy hagyomanyosabb vagy modernebb pedagdgiai gyakorlatot folytat-e
az osztalyteremben, nagyban gatolhatja, vagy eldsegitheti a tanuldk szelle-
mi fejlodését. Természetesen ez nem fiiggetlen a tanar szakmai fejlédésétol
sem. Minél tobb és megfeleldbb ilyen irdnyu ismerettel rendelkezik, annal
nagyobb valoszintiséggel alkalmazza a modern pedagdgiai gyakorlatot. A
pedagogus ilyen iranyu ismereteinek meglétét Wenglinsky tiz valtozdval
mérte: részt vett-e a tanar fontos pedagogiai teriileteket — a kooperativ ta-
nulast, interdiszciplinaris oktatast, a magasabb rendli gondolkodési séma-
kat, eltérd kulturalis hatter(i, sajatos sziikségletli (fogyatékkel €16) vagy ol-
vasasi nehézségekkel kiiszkodd gyerekek oktatasat, diverzifikalt teljesit-
ményéertékelést stb. — érintd szakmai tovabbképzésen az elmult egy (6t) év-
ben. Az osztalyteremben folyd pedagdgiai munka mindségét pedig 21 val-
tozo segitségével tudta mérhetd komponensekre lebontani (egyedi, illetve
rutinjellegli, konstrualt, illetve valodi gyakorlati problémak megoldasdnak
gyakorisaga, feladatvalasztos tesztek, illetve egyéni feladatok gyakorisaga
az értékelés soran stb.)

A szerz6 a méréshez a National Assessment of Educational Progress
(NAEP) 1996. évi (az Egyesiilt Allamok egészére nézve) reprezentativ
adatbazisat hasznalta, ¢s a didkok teljesitményét az altaluk elért standardi-
zalt matematikai teszteredményével mérte. A minta tobb mint hétezer nyol-
cadik osztalyos tanulora terjedt ki, és magéaban foglalta a tanulok legfonto-
sabb csaladi (tarsadalmi-gazdasagi) jellemzdit is. Ezzel parhuzamosan vet-
tek fel igen részletes adatokat e tanulokat oktatd tanarokrol (lasd fent!), il-
letve iskolakrol. Wenglisky tobb alternativ modellel kisérletezett. Legjob-
ban illeszkedé modelljében arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a tanari
munka mindsége — amennyiben annak mindharom mért aspektusat (a tanar
jellemzdit, szakmai fejlédését, illetve az osztalyteremben folytatott gya-
korlatat) egyarant szdmitasba vette — nagyjabol ugyanolyan mértékben volt
képes a tanulok teljesitményét befolyasolni, mint amekkora hatast a csala-
di-tarsadalmi hattere képes volt ,,megmagyardzni”. A tanari munka mind-
ségét alakitdo tényezOkon beliill pedig messze a legnagyobb sulya annak
volt, hogy milyen mértékben képes a tanar a tanteremben a modern peda-
gogiai elvekkel dsszhangban levd gyakorlatot folytatni.

Az osztalyteremben foly6 tandri munka mindségét példaszerli alapossaggal
sikeriil megmérnie Schacter és Thum [2004] kutatasaban. A szerzdk 6t Ari-
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zona allambeli iskolat vizsgaltak a 2000/2001. tanévben. Az iskolakban
véletlenszerlien kivalasztottak 52 tanart és 910 4.-6. évfolyamos didkot,
akiket a kivalasztott tandrok oktattak. A didkok tanulményi teljesitményét
nyelvi, olvasasi és matematikai készségtesztekben (egy év alatt elért pont-
szamemelkedésben), a tanari munka mindségét pedig folyamatos, 9 hona-
pon at tartd résztvevd megfigyeléssel mérték. Az osztalyteremben folyo
munkat megfigyelok részletes kérddiveket toltdttek ki, melyben a legap-
robb részletekre kitérve, regisztraltak az osztalyteremben folyd tandri mun-
ka pedagogiai részleteit. A kérddivekben foglalt informaciokat rendszerez-
ve tobb megfigyeld egymastol fliggetleniil osztalyozta a tanari munka mi-
ndségét egy Otfokozati skalan. Majd e fliggetlen értékeléseket atlagolva
jutottak el a tanar 0sszesitett mindségi pontszdmahoz.

A mérési modell a tanarok 0sszesitett mindségi pontszama €s az altaluk ta-
nitott tanuldk atlagos tanulmanyi fejlédése kozotti osszefliggést vizsgalta,
kontrollként az osztaly Osszetételének kiilonb6z6 mutatoit (a spanyolajku-
ak, a nyelvi nehézségekkel kiizdok, az alacsony készségszintli didkok ara-
nyat) hasznalva. E mérési eljarassal a szerzOk igen szoros Osszefliggést
tudtak a tanari munka mindsége €s a diakok teljesitményszintjének emelke-
dése kozott kimutatni. A mérés szerint a tandri munka mindségének egy
szorasegységnyi emelkedése a nyelvi teszteredmények atlagos valtozasaban
egy egész szorasegységnyi emelkedést; a matematikai teszteredmények at-
lagos novekedésében haromnegyed, az olvasasi teszteredmények atlagos
novekedésében pedig fél szorasegységnyi emelkedést volt képes eldidézni.

Ezt a szakaszt Osszefoglalva, felhivjuk a figyelmet néhany fontos 6sszefiig-
gesre.

1. Az oktatasi agazatot olyan sajatos tevékenységi teriiletnek tekinthet;jiik,
ahol rendkiviil sok mulik a mindségen. A tanari tevékenység i1do-, figye-
lem- és szakértelem-intenziv tevékenység; az iskolai outputot — az iskola-
nak tanuld eredményeihez valod hozzdjarulésat, vagyis a hozzaadott értéket
— alapvetden a tanar mindségi jegyei hatarozzak meg. Természetesen igen
sok mulik azon, hogy a tanulok a csalddjukbdl milyen hozott humén tékeé-
vel érkeznek az iskolaba, de — a modern kutatdsi eredmények fényében és
az oktatasi termelési fiiggvények elsdgeneracios becslési eredményeivel
ellentétben — ma mar semmiképpen sem mondhatjuk azt, hogy az iskola
er6forrdsaival ezt csak igen csekély mértékben képes befolydsolni. A mind-
ségi szolgaltatasok — elsdsorban a mindségi tandri munka — nagyon sokat
tud javitani a didkok eredményein. A nemtoér6dom tanari munka és az el-
avult pedagdgiai szemlélet pedig sokat tud rontani a tanulok fejlédésén.
Hogy egy 0j — kinyilvanitott preferencia tipust — érvet is eldvezessiink: ha
ez nem igy lenne, akkor mivel magyarazhatnank a kozéposztalyi gyereke-
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ket tobbségben oktato ,,jobb” iskolak azon torekvését, hogy a ,,jobb” tana-
rokat igyekeznek alkalmazni?

2. A kozoktatas nagy részét lefedd allami iskolarendszerben a tanari fizeté-
seket kétoldali bérmegallapodasok és bértablak szabalyozzak. igy, kevés
kivételtdl eltekintve, nincs arra méd, hogy a tanarok eltérd mindségi telje-
sitményét a bérekben megfizessék™, jollehet az egyes tandrok munkajanak
mindsége kozott igen jelentds kiilonbségek lehetnek. Ilyen koriilmények
kozott a tanari munka széles értelemben vett javadalmazasaban igen jelen-
tds részaranyt kell képviseljenek a nem-bérjellegli elemek. A nem bérjelle-
gli elemek kozott kitiintetett szerepet jatszanak az osztalytermekben folyo
munka koriilményei. Ha az egyik osztalyban csupa jol teljesité kozéposz-
talyi gyermek tanul, a méasikban pedig az osztaly fele tanuldsi problémakkal
kiiszkodik, a pedagogus munkaja az utdbbiban nyilvan lényegesen nehe-
zebb lesz, ugyanugy ahogy egy banyisz munkajanak nehézségi fokat is
meghatirozza az, hogy kiilszini fejtésen dolgozik-e, vagy 500 méter meély-
16l — stjtolég- vagy vizbetorések veszélyének kitéve — fejti-e a szenet.”> Ha
munkakoriilményeire valo tekintet nélkiil azonos modon fizetik meg Oket,
az nyilvan igen komoly mértékben befolydsolni fogja az illeté szakma
munkaerdpiacan a szelekcids mechanizmusokat és a teljesitményeket.

A szegregacid kovetkezményeinek kifejtésekor ezekbdl a megfontolasok-
bol kell kiindulnunk.

* Az egyetlen lehetSség az, ha az alapfizetésért ellatandé kotelezd éraszamon feliil
pluszfeladatokat biztositanak egyes tanaroknak, és ezen keresztiil fizetik meg jobban
Oket. A maganiskolak mitkddése ettdl eltérd. Az 6 keziiket nem kotik meg az allami
bértablazatok. Vannak, akik ugy érvelnek (példaul Derek Neal [2002]), hogy a ma-
ganiskolak esetlegesen jobb oktatasi teljesitménye részben arra vezethetd vissza,
hogy a maganszféraban a jobb tanarok kivalogatasat 6sztonzo bérezéssel is dssze le-
het kapcsolni, illetve a hidnyszakméakban magasabb béreket lehet fizetni. A magan,
alapitvanyi (charter schools) és egyhazi iskolak bérezési gyakorlataban valéban ki-
mutathatok ilyen tendencidk. Lasd: Ballou [2001], Ballou — Podgursky [2001]. Figlio
[2002] raadasul azt is kimutatta, hogy 0sztonzd bérezési gyakorlatot allami iskolak-
ban is folytatnak, de csak azokban az iskola-korzetekben, ahol nincs jelen pedagé-
gus-szakszervezet. A hatékony bérezési gyakorlat egyik legnagyobb akadalya a tana-
rokat tomoritd szakszervezetek nivellalé politikdja.

> Altalanos empirikus munkaerdpiaci tapasztalat, hogy a munkénak ezeket a kedvezot-
len vonasait a bérekben kompenzaljak. A kiegyenlitd bérkiilonbségek — Adam Smith-
ig visszavezethetd — elméletérdl vilagos és intuitiv attekintést ad Rosen [1986] irasa,
illetve Ehrenberg és Smith magyar nyelven is olvashatdé [2003] munkagazdasagtan
tankonyve (8. fejezet).
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A SZEGREGACIO KOVETKEZMENYEI

Térjlink vissza a jaszladanyi esetet modellezd szampéldankhoz! Mi torténik
akkor, ha az iskola az 5. tdblazatban bemutatott esettel analog modon ket-
tévalik, és a ,,cigany iskolaban™*® (a B iskolaban) ugrasszeriien megné a ta-
nulasi nehézségekkel kiiszkodd tanuldk ardnya, mikdzben az ,,alapitvanyi
iskolabol” (az A iskolabol) kirostaltak az utolsod rosszul tanuld gyermeket
1s? Tegyiik fol, hogy az iskolamegosztassal egy iddben a tanari alloméanyt
veletlenszeriien felezték meg. Az eredeti, osztatlan 4llami iskola jobb és
rosszabb képességli-teljesitményii tanarai koziil egyforma eséllyel keriiltek
az alapitvanyi, illetve a cigany iskola tanarai koz¢é jobb, illetve rosszabb ta-
narok. Hogyan alkalmazkodnak a szerepldk (a tanarok és a didkok) rovid és
hosszabb tavon az 0j helyzethez?

A PEDAGOGIAI SZOLGALTATASOK MINOSEGENEK LEROMLASA

A cigany iskolaban — mint emlitettilk — ugrasszerlien megndtt a tanulési
problémakkal kiiszkodd gyermekek aranya. Ez a tény onmagaban — a ren-
delkezésre allo pedagogiai feltételek valtozatlansdga mellett is — 1) helyze-
tet teremt: 1. a tanari er6forrdsok — az 1dd, a figyelem és a szakértelem — a
megoldand6 pedagogiai feladatok volumenéhez képest szliksebbé valnak;
2. az oktatas befogadd kozege — a kortars csoport dominans jellegének
megvaltozdsa miatt — eldnytelenebb lesz; 3. a tandrok javadalmazasa a ne-
hezebbé vald pedagdgiai feladatok tiikrében veszit az értékébdl. Vegylik
sorra ezeket a kovetkezményeket!

1. A tanarok észlelik, hogy eddigi raforditasszintjiilk nem elegendd a szo-
kott teljesitményszint elérésé¢hez. Vegyiink példanak egy olyan esetet, ami-
kor egy kiilondsen jo, modern pedagdgiai elveket kdvetd €s gondos tanar
osztalyaban kordbban 8 nehezen tanuld gyermek volt, az iskolaszétvalasz-
tas kovetkeztében azonban a problémas gyerekek aranya megduplazodott
(16 fore emelkedett). Mit tehet ilyen esetben a tanar? Ha nem akarja az erd-
feszitéseit nagymértékben megndvelni, le kell széllitania a teljesitményko-
vetelményeket, csokkentenie kell a tanuldokkal szembeni elvarasait, és ara-
nyosan vissza kell vennie a személyre szabott, egyéni foglalkozasok volu-
menébdl. Vagyis, ha nem akar jelentds tobbletmunkat fektetni az oktatasba,

2 Emlékeztetéiil: amennyiben az A iskolaban képesség szerinti szelekciot alkalmaznak,
az automatikusan — explicit etnikai alapt szegregaci6 nélkiil is, pusztan az Osszeté-
telhatasbol kovetkezden — kdnnyen etnikai szegregacidhoz vezethet. A tovabbiakban
ezért a B iskolat ,,cigany iskolanak™ fogjuk nevezni. Tartsuk azonban szem elétt,
hogy a bajok abbdl adddnak, hogy az iskolarendszer szelektivitasa kovetkeztében a
cigany iskoldaban aranytalan sok lesz a rosszul tanul6é gyermek!



29

azt kell tennie, ami a lehetd legeldnytelenebb a tanulasi problémak kezelése
szempontjabol. A tanulasi problémak kezelése ugyanis az atlagosnal joval
tobb 1ddt, figyelmet és szakértelmet igényelne, illetve személyre szabott,
intenziv oktatasi technikdk alkalmazasat kovetelné meg (lasd példaul
Knapp ¢és munkatéarsai kutatasait: Knapp [1995]). A leszallitott teljesit-
ménykdvetelmények és a csokkentett elvardsok pedig gyakorta onbetelje-
sité proféciaként mitkkdodnek, aldadssak a teljesiteni akard didkok motivécio-
jat ((lasd: Good [1987], Ferguson [1998a]).

2. A problémas gyerekek Osszestiritése egy iskolaban vagy egy osztalyte-
remben a tanuldsi szituacid szempontjabol kedvezdtlen szubkultara kiala-
kulasahoz vezethet. A kortars csoport hangaddi a teljesitményt és a tana-
rokkal val6 egylittmiikodést stréberségnek, nyalizdsnak mindsithetik, és az
iskolai tudassal szemben létrehozhatjak sajat ellenalld kultGrajukat (Willis
[1977], Akerlof — Kranton [2002], Bishop ¢és szerzdtarsai [2003]).
Hanushek, Kain és Rivkin [2002]*" megmérték a fekete béréi diakok
szegregalt iskolaiban a kortars csoportok e kedvezdtlen hatasat az iskolai
teljesitményekre. Hogy a nagysagrendeket érzékeljiik: ,,a tipikus fekete di-
aknak 30 szazalékkal tobb fekete osztalytarsa van, mint a tipikus fehér di-
aknak, és 25 szazalékkal tobb fekete borti didktarsa van ahhoz képest,
ahany fekete diaktarsa lenne abban az esetben, ha az allamon beliil [Texas]
teljesen egyenletes volna a fekete didkok eloszlasa. ... Amennyiben az al-
lamon beliil az 5.-t61 a 7. évfolyamig teljesen kiegyenlitett volna a fekete
borti didkok eloszlasa, akkor ez a tényleges allapotokhoz képest 0.19 sz6-
rasegységgel novelné a fekete didkok iskolai teljesitményét. Ez valamivel
tobb, mint a fehér és fekete hetedikes tanulok korében mért iskolai teljesit-
ménykiilénbség egynegyede.” (28. old.)™

3. A tanulasi problémaék iskola- vagy osztalyszintli kumulaléddsanak egy
harmadik, €¢s messzebb hatd kovetkezménye az, hogy a tandrok javadalma-
zasa a nehezebbé vald pedagogiai feladatok tiikrében veszit az értékébol.
Az allami iskolarendszerben egyetlen tényez6 van, ami elvileg ez ellen hat-
hatna, az a kiegészitd normativ tamogatasok jelenléte. Ebbdl a forrasbol
azonban altalaban nem lehet kdzvetleniil a tanari fizetéseket kiegésziteni, €s
a plusz er6forrasokat kiilonben sem maguk a nehezebb munkat végzo tana-
rok, hanem maguk az iskoldk kapjak. Jollehet a nehezebb pedagogiai fel-

" Hanushekék ez esetben is a mikroadatokban rendkiviil gazdag texasi adatbazist hasz-
naltak (lasd fent).

% A kortars csoport hatésa a tanuldk egyéni teljesitményére a masik iranyban is miiko-
dik. Minél magasabb a jol teljesitd didkok aranya egy kozosségben, annal jobbak az
egyéni teljesitmények. Lasd: Hoxby [2000b], illetve Hanushek — Kain — Markman —
Rivkin [2001].
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adatbol adodo plusz terhek elsdsorban a tanarokra nehezednek, a kozokta-
tasi rendszerekben altaldban nincs (Magyarorszagon sincs) olyan pénziigyi
mechanizmus, amely ezt a kedvezdtlen hatdst a tandrok javadalmazéasaban
megfeleld mértékben kompenzalna.” A tanari fizetések leértékel6dése
hosszabb tavon igen kedvezdtlen kovetkezménnyel jar: a tanari dlloméany
kontraszelektiv lecserélédéséhez vezet.® A képzettebb, igényesebb peda-
gbgiai szemléletet képviseld tanarok szdmara — ha nem tudnak, vagy nem
hajlanddak a megnovekedett pedagodgiai feladathoz képest ardnytalanul ala-
csony fizetésért dolgozni — vagy az a valasztas, hogy engednek a kovetel-
ményeikbdl és igénytelenebb pedagogiai gyakorlatra térnek at, vagy pedig
keresnek maguknak olyan munkahelyet, ahol, megfeleld mindségi garanci-
ak’' mellett aranyban 4ll egymassal a munkaterhelés és a javadalmazas. A
jaszladanyi modell leegyszeriisitett vilagdban, nem meglepd moddon, 1)

% Hanushek — Kain — Rivkin [2001] szamitasai szerint igen magas (20-30, s6t 50 sza-
zalékos) fizetésemelés kellene ahhoz, hogy érzékelheté mértékben csokkenjen a
rossz eldmenetelli didkokat nagy szamban oktatd iskolakbodl a tanarok elvandorlasa
(19. old). Ennek a megéllapitasnak a komplementere is kiolvashaté Antos és Rosen
[1975] hires becsléseibdl, akik kimutattdk, hogy a tanarok gyakran alacsonyabb fi-
zetéssel is beérik, ha cserébe jo elomenetelii didkokat tanithatnak. A kiegyenlitd bér-
kiilonbségek elve mindkét iranyban érvényesiil. Boyd, Lankford, Loeb és Wyckoff
[2003] innovativ moédszerrel, a kétoldali Osszeparositas tulajdonséagait kihasznalva
becsiili meg a tanarok allashely-valasztasi dontéseinek, illetve a iskoldk tandrva-
lasztasi dontéseinek meghatarozo tényezoit. (A hagyomanyos hedonikus becslési
modellek alapja az, hogy a bérkiilonbségeket hogyan magyardzzak a munkakoriil-
ménybeli kiilonbségek — ez azonban esetlinkben a tanari munkaerdpiac nem-
kompetitiv, erésen szabalyozott jellege miatt nem miikddik jol.) Becslésiik szerint a
kisebbségekhez tartozo didkok aranyanak 30 %-os (nagyjabol egy szorasegységnyi)
emelkedése olyan mértékli hasznossagiszint-csokkenést eredményez a tanarok sza-
mara, amit egy kortilbeliil 1.3-szoros szérasegységnyi fizetésemelkedés lenne képes
kiegyenliteni.

Magyarorszagon ,,a cigany gyerekek iskoldi a pedagogusok tobbségének szemében
‘nem kivanatos’ munkahelynek szamitanak, mert itt az oktatas és nevelés az atlagos-
nal tobb munkat igényel, és kevesebb sikerélménnyel jar. ... Annak ellenére, hogy a
cigany tobbségli iskoldkban a pedagdgus munka az 4tlagosnal joval nagyobb megter-
heléssel jar, a pedagogusok munkabére ugyanolyan alacsony, mint minden mas is-
kolaban. Az itt tanitd pedagogusok helyzetét pusztan az javitja, hogy a szinte allando
tanarhidny miatt tobb talorara szdmithatnak.” (Havas — Kemény — Lisk6 [2002], 118-
119. old.)

Az igényes tanarok szdmara ez is fontos szempont. Az alacsony szintli egyensuly —
nehéz feltételekkel nem aranyos fizetés ¢és ennek megfelelden csokkentett tanari tel-
jesitmény — a szakmailag igényes tanarok szamara joléti veszteséggel jar. Ok ugyanis
az anyagi kompenzacion tul hivatasuk gyakorldsanak komolyabb értéket is tulajdo-
nitanak.
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munkahelyiik az alapitvanyi iskola (az A iskola) lesz.”> Az alapitvanyi is-
kolaban ugyanis mindezen folyamatoknak a komplementere megy végbe.
Az A iskola, megszabadulvan a tanulasi problémas gyerekektdl, valtozatlan
fizetésért a kordbbinal kevésbé faradsagos és sikerélményben gazdagabb
pedagbgiai feladatokat kinal tandrainak. Ott a fizetéseknek a pedagogiai
feladatokhoz mért felértékelddésérdl beszélhetiink. A cigany iskolat ott-
hagyjék az igényesebb tanarok, s akik helyiikre 1épnek, azok varhatd ér-
tékben (magyarul: kivételektdl eltekintve) kevesebb tudassal rendelkeznek,
rosszabb képességliek, vagy egyszertien csak igénytelenebbek.™

Leszallitott teljesitménykovetelmények, a tanuldssal szembehelyezkedd
kortarscsoporti szubkultura, tanari kontraszelekcid, — ezek a szegregécio el-
sOdleges kovetkezményei. Mindezek egylittesen oda vezetnek, hogy a
szegregalt iskolaban csokkentett mindségii oktatis lesz a norma.’* Egy
olyan 6sszekapcsolodo, 6sszecementezddd tlinetegylittes jon 1étre, ahol ez a
harom komponens ,,szoritja, nyomja, 0sszefogja” az egész rendszert, és
tartdsitja a hatranyos tarsadalmi helyzetl fiatalok alacsony tanulmanyi tel-
jesitményét.

Az ,alapitvanyi iskoldban” mindezeknek a folyamatoknak a forditottja jat-
szodik le: a tanari er6forrasok — az 1d6, a figyelem €s a szakértelem — a
megoldand6 pedagogiai feladatok volumenéhez képest a kordbbinal bdsé-
gesebbé valnak; az oktatas befogad6 kozege — a kortars csoport dominans
jellegének megvaltozasa miatt — kedvezdébb lesz; a tandrok javadalmazasa a
konnyebbé valo pedagogiai feladatok tiikrében felértékelédik. Osszességé-
ben arr6l van szo, hogy az iskolamegosztas kovetkeztében olyan onger-

32 Hanushek, E. A. — Kain, J. F. — Rivkin, S. G. [2004] irasanak egyik legfontosabb
konkluzidja teljesen egybevag ezzel: ,,A tanarok évente mintegy 20 %-a kilép a dia-
kok atlagos teljesitménye alapjan az also6 kvartilisbe esd iskolakbol; ezzel szemben a
felso kvartilis iskolaibol alig tobb mint 15 % 1ép ki. A kilépési ratak kiilonbségében a
meghatarozo tényezd az iskolakorzeten beliili allasvaltoztatas. Ez pedig azt jelenti,
hogy a legrosszabb teljesitményii didkok nagyobb valosziniiséggel jutnak olyan tana-
rok, akik Ujnak szdmitanak mind az iskoldjukban, mind pedig a szakmajukban, ami —
a tapasztalatok szerint (Rivkin, S. G.— Hanushek, E. A. — Kain, J. F. [2001] ) — ked-
vezobtlentil érinti a teljesitményiiket.” (341. old.)

Freeman, Scafaldi és Sjoquist [2002] Georgia allambeli tapasztalatok alapjan arrol
szdmolnak be, hogy az allami iskolakban 1994 ¢s 2001 kozott végbemend (az addigi
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tanarok egyre nagyobb mértékben hagyjék el a szegregalt iskolékat.

Havas, Kemény ¢és Liskod [2002] arrol szamolnak be, hogy a szegregalt iskolakban,
illetve osztalyokban felzarkoztatds cimén a roma gyerekeket gyakorta csokkentett
kovetelményli oktatasi szolgaltatasokban részesitik, gyakori a felmentés a nyelvta-
nulas kotelezettsége alol, és a specialis tanterveket szakmailag képzett és az adott
feladatra jol felkészitett pedagogusok nélkiil valositjak meg (134-144. old.).
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jesztd folyamatok indulnak be a szétvalas utan a két iskoldban, amelyek az
kelik: az oktatdsi szolgaltatasok ,.ert€éke” a szegregacido kovetkeztében
csokken le a cigany iskoléban, illetve né meg az alapitvanyi iskolaban.

Mindezeknek a folyamatoknak van egy, az oktatdsi egyenldtlenségek to-
vabbi ndvekedése iranyaba hato, masodlagos kovetkezménye. Amennyiben
az iskolaszétvalds megtortént, akkor az alapitvanyi iskoldba beiratott gye-
rekek sziilei potlolagos oktatdsi keresletet tdimasztanak a gyermekeiket ok-
tatd iskolaval szemben. Ha a kozéposztalyi sziil6k arra szdmithatnak, hogy
— mindenekel6tt: helyi — adoikbodl ,redlértékben” most nagyobb rész jut
vissza a sajat gyerekeikhez (vagy masképpen, egységnyi raforditds margi-
nalis hatasa nagyobb a sajat gyermekekre), akkor hajlamosak lesznek a
helyi addk emelésébdl az alapitvanyi iskola koltségvetését megndvelve, az
oktatési szolgaltatasok volumenét ndvelni.”

AZ OKTATASI PORTFOLIO ATERTEKELODESE: PENZBELI EKVIVALENCIAK

A szegregalt iskolaban végbemend értékcsokkenésnek, illetve az alapitva-
nyi iskoldban végbemend értéknovekedésnek a mértékét — mddszertanilag
helytall6 mdédon — a tanulok teljesitményének valtozasan lehetne lemérni.
A szolgéltatasok atértékelddéséhez elvileg pénzbeli ekvivalencidkat is ren-
delhetnénk. Az alapitvanyi iskola szdméra az a tény, hogy megszabadult a
tanulasi problémas gyerekektdl, kedvezobb pedagogiai kozeget teremtett. E
kedvezObb kozegben a rendelkezésére allo eréforrasokkal most értékesebb
szolgaltatdsokat tud nyujtani, didkjaival tobb eredményt tud felmutatni.
Vajon mennyiért tudna az alapitvanyi iskola — a tanulasi problémas gyere-
kek valtozatlan aranya mellett — pontosan ugyanannyi poétlolagos szolgal-
tatast vasarolni a piacon, mint amennyi potldlagos szolgaltatashoz jutottak
a tanuloi a rosszul teljesitd didkok kirostalodasa kovetkeztében? A
szegregalt iskola szamara az a tény, hogy az iskolamegosztas kovetkezte-
ben felhalmozddtak benne a megoldandd pedagdgiai feladatok, a korabbi-

3> Robert Margo [1990] egy ehhez nagyon hasonlé érvet fogalmazott meg az Egyesiilt
Allamok déli allamait 1880 és 1950 kozott urald iskolai faji megkiilonboztetésrol
sz0l6 gazdasagtorténeti konyvében. Margo érvelése (és formalis modellje) szerint
egy politikai valtozés, a déli allamokban €16 feketék 1890 és 1910 kozotti durva jog-
fosztasa (disenfranchisement) megteremtette annak lehetdségét, hogy az oktatasi kia-
dasokat ugy noveljék, hogy kézben radikalisan megvaltoztattak annak belsd aranyait
a fehérek javara és a feketék rovasara (foként a fehér iskolakban dolgozo tanarok fi-
zetését noveltek). Ez azzal a kdvetkezménnyel jart, érvel a szerzd, hogy — a fehérek
potlolagos oktatési keresletemelkedése miatt — a koltségvetési atcsoportositasnal na-
gvobb mértékben nétt meg a kiilonbség a fehérek és a feketék kozott az oktatasi kia-
dasok tekintetében, ami egyébként empirikusan is igazolhato volt (33-36. old.).
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nal kedvezdtlenebb pedagogiai kozeget teremtett. E kedvezdtlenebb kozeg-
ben a rendelkezésére allo erdforrasokkal most kevesebb szolgaltatast tud
ny(Qjtani, didkjaibol kevesebbet tud kihozni. Vajon mennyiért tudna a ci-
gany iskola — a tanulasi problémas gyerekek megnovekedett aranya mellett
— pontosan annyi extra szolgaltatast vasarolni a piacon, amely éppen ki-
egyenlitené a pedagogiai szolgaltatasoknak a tanuldsi problémak felhalmo-
z6dasara visszavezetheté romlasat?>®

Ezek a Coase-i szemléletli kérdések tovabbi fontos kérdések megfogalma-
zasdhoz vezetnek: 1. Vajon milyen reldcidban vannak egymadssal az alapit-
vanyi iskola didkjainak ,nyereményei” és a cigany iskola didkjainak
,veszteségei”’? Zérus vagy nem zérus Osszegl a jatszma? Esetleg negativ
Osszegli? 2. Barmi is legyen a valasz az eldbbi kérdésre, az vildgos, hogy a
cigany iskola didkjainak veszteségei az iskolaszétvalasztasbol adodnak; egy
allamigazgatasi aktus negativ externalis kovetkezményei. Vajon kinek kell
az ebbdl adddo veszteségeket megtériteni, €s milyen formaban kell a hatra-
nyokat kompenzalni? 3. Vajon elegendd-e, ha a kormanyzat az ilyen jellegli
esélykiegyenlitd programokat, és a szegregacidt befejezett tényként tudo-
masul veszi?’’ Nem ennek a tanulméanynak a dolga, hogy ezeket a kérdése-

3% Ezeknek a pénzbeli ekvivalencidknak a meghatirozasa gyakorlatilag természetesen
igen nehéz, de elvileg nem lehetetlen vallalkozas. A birdsagi gyakorlat sokszor pon-
tosan ilyen elvek alapjan hatdrozza meg a kdzvetleniil nem anyagi jellegti karokoza-
sok pénzbeli ellenértékét.

TAz egyesiilt allamokbeli szegregacidellenes kiizdelmek elmult szazéves torténete
alapvetden épp ekoriil a kérdés koriil forgott. ,,Separate but equal” (kiilon, de
egyenlden) — ez volt a 19. szazad végétdl (az 1896. évi ,,Plessy kontra Ferguson”
ligyt6l) egészen a ,,.Brown kontra Topeka varos oktatasi hivatala” tigyig (1954) az al-
kotmanyjogi szabalyozds iranymutatd szemlélete. 1954-ben azonban a Legfelsébb
Birosag éllasfoglalasa nyoman egy gyokeresen 0j szemlélet fogalmazddott meg. Az
egyenld szolgaltatas nyujtdsa onmagaban nem elegendd, a szegregacid per se elfo-
gadhatatlan. Amint azt a Legfelsobb Birosag elnoke megfogalmazta: ,,Azonos koru
¢s iskolai osztalyba jard gyerekek szétvalasztasa pusztdn azon az alapon, hogy kii-
16nbozik a boriik szine, alsobbrendiiségi €rzést okoz a kisebbséghez tartozd gyer-
mekben, ami olyan érzelmi és értelmi karosodashoz vezethet, melyeket minden valo-
szinliség szerint soha nem lehet helyrehozni. A faji elkiilonités erds tdrsadalmi meg-
bélyegzést jelent, fokozza a faji sztereotipidkat, tapot ad azon koriilményeknek, me-
lyekre e sztereotipidk hivatkoznak. Tarsadalmi jelentése az, hogy a kisebbséghez
tartozok alsdbbrendiiek, ez pedig éles ellentétben all az alkotmany azon tételével,
hogy minden allampolgért egyenld mértékii védelem illet meg.” A dontést azutdn
tobb hullamban, egyes allamokban jelentds tobbségi ellenallassal szemben kellett
végrehajtani. Guryan [2004] igen jelentdsnek becsiili ezen tigynevezett ,,deszegre-
gacios” intézkedések hatasat a fekete amerikaiak iskolai fejlédésére: iskolai rend-
szerbdl torténd kimaradasi ardnyuk a hetvenes években 14 szazalékrol 2-3 szazalék-
ponttal csokkent tisztan ezen intézkedések hatdsara.
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ket rendre megvalaszolja. E kérdések azonban megkeriilhetetlenek, ha va-
l6ban szembe akarunk nézni a szegregécid tarsadalmi kdvetkezményeivel.

AZ ISKOLAI SZEGREGACIO DECENTRALIZALT MECHANIZMUSA

A jaszladanyi iskolamegosztasi iigy igen alkalmas példanak bizonyult arra,
hogy modellszerii keretben megmutassuk az iskolai szegregacié hosszabb
tavla kovetkezményeit. A valdsagban remélhetdleg kivételesnek mondhato
az ilyen durvabb, allamigazgatasi aktusbdl kiinduld szegregécios folyamat.
Noha ebben nem lehetiink teljesen biztosak,”® mégis érdemes ramutatni a
folyamatot eldidézni képes sokkal altalanosabb és személytelenebb (de-
centralizalt) mechanizmusokra is. Mint a bevezet6ben hangstlyoztuk, a
ra, hanem annal sokkal &ltaldnosabb. Voltaképpen arrél van szo, hogy a
rendszervaltds nyoman szabaddd valt iskolavalasztas kovetkeztében Ma-
gyarorszagon egy olyan altalanos iskolai rendszer jott 1étre, amely leheto-
séget teremt arra, hogy a sziilék — a koltozéssel jard koltségek vallalasa
nélkil — atvigyék a gyermekeiket és a gyermekeik utdn jard oktatdsi jogo-
sitvanyokat (a ,fejkvétat”) az iskolakorzetiikon kiviili oktatdsi intézmé-
nyekbe.

A rendszer felfoghat6 gy is, mintha minden tanul6 csaladja kapna egy
utalvanyt, melyet az orszdg barmely iskolaban bevalthat, és az iskoldkban
elvileg fizetendd (mindentiitt azonos 0sszegli) tandijat ezzel fedezné. Utal-
vanyokat hasznalé kozoktatasi rendszerek a vildg szdmos orszagaban mii-
kddnek. Ezek a rendszerek azonban tobb ponton is kiilonboznek egymastol:
kiilonbozhetnek egymastol példaul az utalvanyokban részesiilé csaladok
kore, az utalvanyok nagysaga, az azokat elfogado iskolak kore, vagy az is-
kolak felvételi gyakorlata és ennek szabalyozottsaga tekintetében. Ezek a
kiilonbségek alapvetd jelentdséglick a rendszerek miikodése €s eredmé-
nyessége — kiilondsen a tarsadalmi egyenlOtlenségre gyakorolt hatasa —
szempontjabol.

A MAGYARORSZAGI SZABAD ISKOLAVALASZTAS ELEMEI

Erdemes tehat 6sszefoglalni a Magyarorszagon ma érvényben levé rendszer
legfontosabb elemeit. A legaltalanosabb jogi kereteket a kozoktatdsi tor-

3% A jaszladanyihoz igen hasonl6 esetr6l szamol be Ladanyi Janos [2004] nemrégiben
napvilagot latott cserehati beszamoldja: ,,4j keletli jelenség, hogy 6t-hat telepiilés is-
kolatarsuldst hoz 1étre, és ... két intézményt tart fenn: a ciganyokat az egyik, a nem
ciganyokat egy masik falu iskolajaba buszoztatjak.”
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vény (1993. évi XXXIX. torvény) jeloli ki. A torvény egyrészt vilagosan
rendelkezik a szabad iskolavalasztas jogarol: ,,13. § (1) A sziil6t megilleti a
nevelési, illetéleg nevelési-oktatdsi intézmény szabad megvalasztisanak
joga. A nevelési, nevelési-oktatasi intézmény szabad megvalasztasanak jo-
ga alapjan gyermeke adottsdgainak, képességeinek, érdeklddésének, sajat
vallasi, illetve vilagnézeti meggy6z6désének, nemzeti vagy etnikai hova-
tartozasdnak megfeleléen valaszthat ovodat, iskolat, kollégiumot.” Mas-
részt az allam részEérdl kotelezettséget vallal arra nézve, hogy az ingyenes
¢s kotelezd altalanos iskolai oktatasbol® egyetlen tankételes tanuld sem
maradhat ki. Ennek érdekében minden tankdteles tanulora nézve meghata-
roz egy kotelezd felvételt biztosito iskolat, és eldirja: ,,66. § (2) Az altala-
nos iskola — beleértve a kijelolt iskolat is — koteles felvenni, atvenni azt a
tankoteles tanulot, akinek lakohelye, ennek hianyaban tartozkodasi helye a
korzetében talalhatéd (kotelezd felvételt biztosito iskola).”

Vilagosabban kifejtve, az altalanos iskolai rendszerben ez a kovetkezd sza-
balyok érvényesitését jelenti: A1l. Az oktatds ingyenes. A2. A korzeti iskola
szamara kotelezd a beiskolazasi korzetéhez tartozo tankoteles gyermek fel-
vétele. A sziild a gyermeke utan jard ingyenes oktatasi ,,jogositvanyat”
gyermeke korzeti iskoldjaban minden koriilmények kozott ,,bevalthatja™.
A3. A sziil6 azonban nem koteles a korzeti iskolaba iratni tankoteles gyer-
mekét, mas iskolat is kereshet neki: ingyenes oktatasi jogositvanyat korze-
ten kiviili oktatasi intézményben is bevalthatja. A4. A korzeten kiviili is-
kola szamara viszont nem kotelezd a korzeten kiviili tanulok atvétele: a fel-
vételt, helyhianyra hivatkozva, jogaban all megtagadni. Ez esetben a sziild
nem tudja a gyermeke utan jard ingyenes oktatasi jogositvanyat mas isko-
lakSrzetben bevaltani.* A5. A torvény nem rendelkezik a tekintetben, hogy
amennyiben a korzeten kiviili jelentkezések esetleges tilzott mértéke miatt
zsufoltsag keletkezne egy iskolaban, milyen elvek szerint rostalhatjdk meg

%3, § (3) Az allam az ingyenes és kotelezé altalanos iskolarol az allami szervek és a
helyi dnkorményzatok intézményfenntartdi tevékenysége, illetve az éallami, a helyi
onkormanyzati feladatellatas keretében gondoskodik.

% Az oktatasi jogok biztosa egy konkrét ligy kapcsan ily modon foglalt allast: ,,A koz-
oktatési torvény 66. § (2) bekezdése értelmében az 4ltalanos iskola koteles felvenni,
atvenni azt a tankoteles tanulét, akinek lakohelye, ennek hidnyaban tartdozkodasi he-
lye a korzetében talalhato (kotelezd felvételt biztositod iskola). A kotelezd felvételt
biztosito iskolanak akkor is fel kell vennie az oda jelentkezo gyermeket, ha a tanulé-
csoport 1étszdma meghaladja a torvényi mértéket, ilyenkor az dnkorméanyzatnak akar
uj osztaly inditasardl is gondoskodnia kell. Amennyiben azonban a gyermek esetében
a sziilé altal valasztott iskola nem a kotelez6d felvételt biztositd iskola, és az intéz-
ményben helyhidny van, akkor nem jogsértd a felvétel elutasitasa. (K-OJOG-
578/2003.)” Az Oktatasi Jogok Biztosanak beszamoldja a 2003. évi tevékenységérol,
51. old.
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a jelentkezdket. Ennek hidnyaban gyakorlatilag minden iskolanak szabad
mérlegelési joga van abban, hogy a korzeten kiviilrdl jelentkezok koziil kit
vesz fel. A tovébbiakban a szabad iskolavalasztas rendszerén az A1-AS5
szabalyok szerint miik6do rezsimet értjiik.

A rendszer miikdodésének €s hatasainak elemzéséhez induljunk ki a rend-
szervaltas el6tti allapotbdl: a korzet szerinti kotelezd beiskolazas gyakorla-
tabol! Az egyszertiség kedvéért tegyiik fel, hogy ennek a szabalynak mara-
déktalanul sikeriilt is érvényt szerezni. Minden gyermeket a sajat iskolakor-
zetébe irattak be. Az iskolak kozott ilyen koriilmények mellett is lehetnek
komolyabb szisztematikus mindségi kiilonbségek, ha az iskolakorzetek tar-
sadalmi Osszetétele jelentdsen kiilonbozik egymaéstol. Az iskolakdrzetek
(illetve korzeti iskoldk) kiilonbségei a kiillonbozo statusu tarsadalmi rétegek
lakohelyi elhelyezkedésébdl kovetkeznek.*' Ilyen koriilmények kozott is
lehetséges iskolak kozotti valasztas, de csak lakohely-, illetve lakasvaltoz-
tatas, vagy pedig a (Magyarorszagon igen alacsony) maganiskolai kinalat
igénybevétele révén. A szigortian korzet szerinti beiskolazas rendszerében
a szill6 egyrészt ezen a kdzvetett modon — a lakasmobilitas révén** —, mas-
részt magan-, alapitvanyi vagy egyhdazi iskoldba valé (at)jelentkezéssel ké-
pes gyermekének korzeti iskolajanal jobb iskolaztatasi feltételeket (jobb
kortarscsoportot, jobb tanarokat) biztositani.*

Hogyan reagal egy ilyen rendszer a szabad iskolavalasztas (az A1-AS5 re-
zsim) bevezetésére? Induljunk ki abbodl az elvileg altalanos esetbdl, amikor
az iskolak és a tanuldk Osszeparositasat biztositd kétiranyu keresési folya-
matban — a csaladok a megfeleld iskolat, az iskoldk a megfeleld tanuldkat
keresnek maguknak — mind a tanuldk, mind pedig az iskolak oldalat kelld
mértékii heterogenitas jellemzi. Az aldbbiakban dsszefoglaljuk, milyen ér-
dekek ¢s milyen korlatok alakitjak a szereplok (a csaladok, illetve az isko-
lak) dontéseit, és ezek alapjan hogyan alakul ki, hogy mely csaladok gyer-

*I Az iskolai szegregacié ennél valdjaban erdsebb is lehet. Ladanyi Janos [1989] szerint
Budapesten az iskolakorzetek a lakohelyi szegregélodasnal is egyenldtlenebbek vol-
tak, mivel ,,a ciganyok altal viszonylag siirtin lakott kdrzetekben a taniligyi hatosagok
— az 4ltalanos iskolai korzetek varosszociologusokat megszégyenitd érzékkel torténd
lehataroldsaval — a lakohelyi elrendezddésnél homogénebb «cigany», illetve «nem
cigany» iskolakorzeteket [hoztak] gyakran létre”.

*2 Az iskolavalasztasnak ezt a kdzvetett modjat Charles Tiebout [1956] klasszikus irdsa
oOta a kdzgazdasagi irodalomban Tiebout-valasztasnak nevezik.

# Csanadi és Ladanyi [1983] kényve kimutatta, hogy a hetvenes évek Magyarorszagé-
nak kotott beiskoldzasi rendszerében is igen erdteljes szelektivitds miikodott. Mivel
azonban az iskoldk kozotti mobilitas korlatozott volt, az iskolai szegregaci6 domi-
nans mechanizmusa az iskoldn beliili, pArhuzamos (tagozatos-nem tagozatos, napko-
zis-nem napkdzis, normal-kisegitd) osztalyok kozotti szegregdalas volt.
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mekei mely iskolakban jarnak. El6szor a csaladok szemszogeébdl vizsgaljuk
a problémat, majd az iskoldk szemszogebdl, végiil pedig azt, hogy ezek
alapjdn milyen eredményt varhatunk. A kézgazdasagtan nyelvén: mi lesz az
egyensulyi allapot, és hogyan jon 1étre az egyensuly?

A CSALADOK ISKOLAVALASZTASI DONTESE

A csaladok szdmadra — akik gyermekiiknek a lehetd legjobb oktatast szeret-
nék biztositani informacioiknak, varakozéasaiknak és koltségvetésiiknek
megfeleléen — elvileg mindig vannak valasztasi lehetdségek: valamilyen
ingéazasi tavolsagon beliil tobb (és mindségileg heterogén) oktatdsi intéz-
mény kozott valogathatnak. Az ing4zasi hatdrok tagitasaval, illetve az inga-
zasi koltségek novelésével a heterogén oktatasi kinalathoz valé elvi hozza-
férhetdség mindenképpen biztosithatd. Kevés olyan telepiilése van az or-
szadgnak, ahonnan fél-haromnegyedoranyi kozlekedéssel (legrosszabb eset-
ben: gépkocsival) ne lehetne egy varosba eljutni, ahol tobb alapfoku oktata-
si intézmény is van.** Mondjuk azt az egyszeriiség kedvéért, hogy a hetero-
gén kindlat ,,j6”, illetve ,,rossz” iskolak™ féréhelyeiben 01t testet.

A csaladok azonban kiilonboznek egymastol jovedelmiik és tarsadalmi be-
agyazottsaguk tekintetében. Az egyszeriiség kedvéért tegyiik fel, hogy két-
féle csalad van: ,,szegény”, illetve ,,k6z¢éposztalyi”. Hogy még egyszeriibb
legyen a gondolatmenet, feltessziik, hogy a szegény csalddok gyermekei
rosszabb ,.képességiiek™ (inkabb kiizdenek tanuldsi nehézségekkel), mint a
kozéposztalybeli csaladok gyermekei. Noha a kapcsolat nyilvanvaldan
sztochasztikus — rengeteg kivald képességli gyermek szarmazhat nagyon
szegény csalddokbol, és a kdzéposztalyi csaladokbol is szarmazhat szamos
tanulasi problémas gyerek — a csalad tarsadalmi statusa és a gyermek ta-
nulmanyi teljesitménye kozott pozitiv korrelacio all fenn (ceteris paribus,
tobbek kozott a tanari teljesitményre kondicionalva). A modell tisztasaga
kedvéert az egylittes eloszlas vegyes eseteit figyelmen kiviil hagyjuk. Ma-
gyaran ugy vesszik, mintha a szegény csaladok gyermekei mind rosszabb
képességliek, a kozéposztalyi csalddok gyermekei pedig mintha mind jobb

* A munkavallalasi céli ingazas tapasztalatai ezt igazoljak. Lasd: Ko116 [1997].

4 A korabbi fejezetekkel 6sszhangban, azokat az iskolakat nevezziik ,,j6” iskolaknak,
melyeknek didkalloménya zomében a tdrsadalom kozéprétegébdl szarmazik; kevés a
szegénysorbol szarmazo, tanulasi problémas; viselkedési zavaros gyermek, és a tana-
ri szolgéltatasok mindsége is jo. A ,,rossz” iskola ennek az ellentettje.
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képességliek lennének.*® A legfontosabb tartalmi eredményeket ez a mo-
dellszerii egyszeriisités 1ényegében nem befolyasolja.”’

Vizsgaljuk meg a jelentkezdk tarsadalmi statusanak hatdsat a jobb iskoldk-
ba valo jelentkezés valdszinliségére. Vegyiink egy azonos iskolakorzetben
lako szegény (alacsony iskolazottsagu, allastalan sziilokbdl allo, segélyek-
bdl ¢16) csaladot €és egy kozéposztalyi (felséfokt végzettségli, fehérgalléros
foglalkozéasu, atlagnal magasabb jovedelmi szinten €16) csaladot, mely azt
fontolgatja, hogy hétéves gyermekét a helyi iskolandl jobb iskoldba adja-e.
Jobb iskolat a lakohelyiiktdl féloranyi ingazasi tavolsdgra levé varosban
talalhatnak. A dontést befolyasold tényezOk gondos szdmbavételével erd-
sen valoszintsithetjiik, hogy a korzeten kiviili, jobb iskolédba valo jelentke-
z¢si hajlandosag Iényegesen alacsonyabb lesz a szegény csalddok korében,
mint a kozéposztalyi csalddok korében — mégpedig egyszerli koltség-
haszon megfontoldsok miatt. A szegény csaladok gyermekei a korzetiikon
kiviili jobb altalanos iskola elvégzésébdl (varhato értékben) kevesebb hasz-
not remélhetnek, mint a kdzéposztalyi sziilok gyermekei; jelentkezési, il-
letve iskolalatogatasi koltségeik tekintetében pedig (relative) nagyobb ter-
hekkel kell szdmolniuk. Lassuk eldszor a koltségoldalt!

Az ingézasi koltségek nagymértékben befolyadsoljak a tavolabbi iskolaba
valo jelentkezés valdszinliségét. A falun €16k szamara az elvileg megkoze-
lithetd iskolak egy része tomegkdzlekedéssel nem, csak személygépkocsi-
val érhetd el olyan idépontokban, amit az iskolaba jaras megkovetel.”® Ez
pedig a szegényebb csaladoknal effektiv korlatot jelenthet. De 1étezd to-
megkozlekedési kapcesolatok esetén is kisebb eséllyel valasztjak a szegény
csaladok a tavolabbi iskolat, egyszeriien azért, mert e koltségek nagyobb
hanyadot képviselnek csaladi koltségvetésiikben.” A szegény csaladok

# Képességeken természetesen nem valami genetikailag meghatarozott dolgot, hanem
az iskolavalasztas el6tt a csaladban felhalmozodott human téke volumenét — az is-
kolaval konform jartassdgok, készségek és diszpoziciok egylittesét — értjiik.

47 Amennyiben az iskola részérdl tokéletlen informaciot feltételeziink, akkor ,,vegyes”
esetek eléfordulasat is megengedhetjiikk. Amennyiben az iskola a tarsadalmi statuson
nyugvo jelzések alapjan szliri meg a jelentkezoket (vagyis statisztikai diszkriminaciot
alkalmaz), ugyanahhoz az eredményhez jutunk, mintha egy determinisztikus vilag-
ban minden alacsony statust csaladbol szarmazé gyereket egyontetlien rossz tanul-
manyi teljesitményiinek tekintene.

* Lasd ezzel kapcsolatban Ko116 [1997] szamitéasait.

* Elvben persze elgondolhato olyan tékéletes hitelpiac, amely lehetSséget nyujtana arra,
hogy a szegényebb csalddok hitelt vegyenek fel gyermekeik jobb mindségli altalanos
iskolai tanittatdsanak koltségeire a gyermek magasabb jovobeli keresetének terhére.
Ez esetben a csalad aktualis jovedelmi szintje nem szabna effektiv korlatot. Ilyen hi-
telt a bankok azonban nem nyujtanak, és ha nyljtandnak is, elkeriilhetetleniil csak
igen magas kamatra tennék a visszafizetés igen nagyfoku bizonytalansaga miatt. Ez
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ezen tl informacios €s kapcsolati hatranyban vannak a kozéposztalyi csa-
ladokkal szemben. Egy kozéposztalyi csaladnak kozvetlen kornyezete ré-
vén jobb képe lehet arrol, hogy mely iskolak ,,jobbak”, és kapcsolatai révén
nagyobb valosziniiséggel tudja elérni, hogy gyermekét e jobb iskolak fel is
vegyék.

Mindezeken til a szegény csaladok kisebb varhato hasznot is remélhetnek a
jobb iskolaktol. Mivel gyermekeik tobbnyire alacsonyabb kezdeti human
tokével kezdik el az altalanos iskolat, varhatoan nagyobb nehézségekkel
szembesiilnek, ha egy magasabb kovetelményeket tamaszto iskolaba kertiil-
nek. Igy kétségesebb, hogy azt j6 eredménnyel tudjak elvégezni, vagy hogy
egyaltalan elvégzik.® Annak a varhato értéke tehat, hogy a jobb iskola ho-
zamat realizaljak, kisebb. De ha még hasonlo eséllyel €s eredménnyel vé-
geznék el a jobb altalanos iskolat, mint kozéposztalybeli tarsaik, akkor is
kisebb valoszintiséggel folytatndk tanulményaikat érettségit add kozépis-
kolaban, majd fels6fokon, hiszen a csaladd szegénységébdl fakado korlatok
ezen a szinten hatvanyozottan érvényesiilnek. Marpedig a jobb altalanos is-
kola elvégzése igazan akkor tériil csak meg — a magasabb jovObeli kerese-
tekben —, ha a gyermek kozép- és fels6fokon tovabbtanul. Végiil, ha a
munkaerdpiaci sikerességben az iskolai végzettség mellett a tarsadalmi
hattér is szerepet jatszik (a kapcsolatok, vagy mondjuk az etnikai hovatar-
tozast figyelembe veve statisztikai diszkriminacié miatt), akkor ugyanan-
nak az iskolai végzettségnek az értéke is kisebb a szegény csalddok szamara.

Magasabb relativ koltségeik, informacios €és kapcsolati hatranyaik, vala-
mint alacsonyabb varhatd hasznuk miatt a szegény csaladok kisebb hajlan-
dosaggal keresik a jobb iskoldkat, mint a kdzéposztalybeliek.

AZ ISKOLAK FELVETELI DONTESE

Az i1skolék — ismét nagyfoku egyszeriisitéssel €lve — harom dolgot tartanak
szem el6tt:>' (1) ki akarnak jonni a rendelkezésiikre allo pénziigyi eréfor-
rasokbol, (2) minél kedvezdbb feltételeket szeretnének sajat pedagdgusi
munkéjukhoz biztositani, és (3) hirnévben és megbecsiilésben sikereket

esetben ismét belelitkoznénk a szegény csaladok folyd jovedelmének korlataiba.
Kertesi [2000] a kozlekedési koltségek és a falurol varosba iranyuld, munkavallalési
céli ingazas vizsgalata soran azt talalta, hogy a kilencvenes években a magyarorsza-
gi falvak egy nem elhanyagolhatd részében a kozlekedési koltségek olyan mértékben
terhelték volna meg az iskoldzatlanabb, ezért alacsonyabb keresetli munkavallalok
koltségvetését, amely mellett az ingdzéas szamukra nem jelentett kifizet6do alternativat.

* Ez a probléma a koltségoldalra is kihat, hiszen az iskolai kudarc nagyobb kockézata
egyben lelki terheket is jelent a gyermek ¢€s a csalad szamara.

>! Feltételezziik, hogy az iskola érdekeit képviseld iskolaigazgato és a tanari kar érdekei
egybeesnek.
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szeretnének elérni. E célokat befolyasolja az iskolaba jar6 tanuldk szama ¢€s
tarsadalmi hattere.

Az iskoldk bevételei jelentds részben az iskoldba jard tanulok szamatol
fliggnek, am koltségeik egy része a tanulok szamatdl fiiggetlen: a valtozod
koltségek mellett igen jelentdsek a fix koltségek. Minden iskola szamara
alapvetd fontossagl, hogy férdhelyeit lehetdleg jol kihasznalja, hiszen fix
koltségel miatt az egy tanulora jutd koltségeit leginkdbb ezen a mddon
tudja csokkenteni. Mivel a kilencvenes évek eleje 6ta a kohorszok mérete
folyamatosan csokken, az altaldnos iskoldk egyre kevesebb gyermek kozott
valogathatnak. Az iskoldk kozott ezért ,,mennyiségi verseny” alakul ki.

Az iskola egyéb céljai miatt azonban az is fontos szempont, hogy tanuloi
kozott minél nagyobb ardnyban legyenek jobb képességt, illetve magasabb
tarsadalmi statusu gyerekek. A tanarok ugyanis igy tudnak a maguk szama-
ra jobb munkafeltételeket — konnyebben megvaldsithato feladatokat, keve-
sebb stresszt — biztositani, illetve ily modon konnyebben érhetnek el didk-
jaikkal tanulmanyi sikereket, s tehetnek szert hirnévre, megbecsiilésre a
hozzajuk hasonlo6 tarsadalmi statusu helyi kozéposztaly koreiben. Az isko-
lak ennélfogva ,,mindségi versenyben” allnak egymassal a jobb képességii
vagy kozéposztalybeli tanulokért.”> Mindezeket megfontolva, a maguk
szempontjabol racionélisan akkor dontenek, ha képesség szerint rangsorol-
va veszik fel a gyermekeket: el6szor az altaluk jobbnak itélt didkokat, utana
pedig a tobbit. Az iskola altal vart képességek szerinti rangsorolds azonban
sziikségszerien vezet a gyermekek szarmazéds szerinti rangsoroldsahoz,
ahol a rangsorban a jelentkezOk kozott a kdzéposztalybeliek megeldzik a
szegényeket.”

Az iskoldk nem egyenld eséllyel indulnak a tanulokért folytatott verseny-
ben. A szabad iskolavalasztds bevezetésekor mar jelentds kiilonbségek
voltak kozottiik. Az egyszerliség kedvéért feltessziik, hogy eleve voltak

> Amennyiben a hatranyos helyzet(i tanulok oktatasaért az iskolak potlolagos eréforra-
sokat kapnak, a bevételi céloknal is szempont lesz a tanulok szarmazasa, a masik két
szemponttal ellentétes eldjellel. Az alabbiakban feltételezziik, hogy ha van is ilyen
ellentétes irdnyu hatds, annak mértéke kisebb, mint a jobb mindségli didkok pozitiv
hatasa a tobbi szempont alapjan. A nem megfeleld feltételekhez kotott, vagy nem el-
lendrzott tAmogatdsok varhato hatasat (iskoldn, osztalytermen beliili elkiilonitett ta-
nitas) itt az egyszertiség kedvéért nem elemezziik.

>3 A gondolatmenet soran feltettiik, hogy a szegény csaladok gyermekei mind rosszabb,
a kozéposztalybeli csaladok gyermekei pedig mind jobb képességiick. A szdrmazas
szerinti rangsorolas azonban eme egyszeriisitd feltevés nélkiil is megvalosul, ha az
iskolak nem ismerik tokéletesen a képességeket, és a szarmazas és a képességek
kozti, altaluk is jol ismert pozitiv korrelacio alapjan veszik fel a gyerekeket, vagy ha
a felvételkor a kdzéposztalybeliek jobb kapcsolatai kozvetleniil is érvényesiilhetnek.
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,J0” 1skoldk (atlagosan tobb jobb képességli gyermekkel), €s ,,rossz” isko-
lak (atlagosan tobb rosszabb képességili gyermekkel). Mivel a tarsadalmi
Osszetételét tekintve jobb iskolakban inkdbb vallalnak munkat jobb tanarok,
¢s a kortars csoport hatdsa is elérelenditi a tanulmanyi teljesitményeket,
ezért ezek az iskoldk valoban jobb mindségli oktatast biztositanak. A csala-
dok iskolavalasztasi dontését targyalo érvelésbdl kovetkezik, hogy a jobb
tanuldk kozéposztalybeli csaladjai nagyobb eséllyel fognak ¢€Ini a szabadda
valt iskolavalasztas lehetdségével, mint a szegény csaladok. A jobb isko-
lakba inkabb 6k jelentkeznek. A , kezdetben” magasabb presztizsii iskolak
ezért inkabb valogathatnak, mig az eleve rosszabbnak itélteknek a mennyi-
ségi szempontok miatt fel kell vennilik barmely jelentkez6t. A ,kezdeti”
feltételek kiilonbsége meghatarozo jelentdségii.

Az iskoldk vegyithetik is egymassal a mennyiségi és mindségi verseny
szempontjait: emelt szintli képzési kinalattal lefolozhetik a jo didkokat,
normal szintli képzési kinalattal versenybe szallhatnak rosszabb didkokeért,
ha jol teljesité didkokkal nem tudjdk kellden feltolteni férdhelyeiket. Ez
esetben azonban mereven szét kell valasztaniuk egymastol az iskolan beliil
a ¢ kétfajta képzési format, ha azt akarjak, hogy tovabbra is vonzd marad-
jon a kozéposztalyi sziilok szamara az iskola. Az iskolak kozotti és az is-
kolan beliili szegregacié nyilvan nem ugyanaz a jelenség, am kdvetkezmé-
nyeiket tekintve hasonloak. Figyelmiinket ezért a tovadbbiakban is az isko-
lak kozotti szegregaciod problémajara forditjuk.

EGYENSULY: A CSALADOK ES AZ ISKOLAK EGYMASRA TALALASA

A szereplok érdekei ¢€s kiilonbségei (szegény, illetve kozéposztalybeli csa-
ladok az egyik oldalon, a szabad iskolavalasztast megel6zden rosszabb, il-
letve jobb iskoldk a masikon) a szabad iskolavalasztas (az A1-A5 rezsim)
feltételer kozott egy olyan Osszeparositasi egyensulyt eredményeznek,
amelyben a szelektdlédas pozitiv iranyu. Végeredményben — az ,.egyen-
sulyban” — a kozéposztalybeli csaladok €s a jobb iskoldk (iskolan beliili
osztalyok), illetve a szegény csalddok és a rosszabb iskolak (osztalyok)
fognak ,,egymasra talalni”. E spontan folyamatok eredményeként ezért az
iskoldk kezdeti egyenldtlensége — ami a korzeti iskolarendszerben az
egyenldtlen lakohely viszonyok miatt alakult ki — a szabad iskolavalasztas
rendszerében tovabb névekszik. A novekedés mértéke fligg a képességek és
a tarsadalmi hattér kozotti korrelacid erdsségétol, a relativ koltségek elosz-
lasatol, a kapcsolatok fontossagatél, az informéaciés bizonytalansagtol stb.>

> Az oktataspolitikai intézkedések hatasa is vizsgalhato ebben a keretben, illetve egy
ilyen alapokra épité bonyolultabb modellben. Az egyszerti, a felvételen til mas ko-
vetelményhez nem kotott kisebbségi fejkvota valdszintileg csokkenti az iskolak ko-
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Ha ezek a tényezdk nagyjabdl allanddak (stacionaritas), akkor egy dtmeneti
1ddszak utan beall az 0 egyensuly, melyet a kezdeti allapotnél erdteljesebb
egyenldtlenség jellemez minden tekintetben.

Az atmenet 1ényeges eleme, hogy ahogyan novekedésnek indul az iskolak
(illetve iskolan beliili csoportok) képesség szerinti egyenlbtlensége, ugy
valnak egyre polarizaltabba az iskoldk, ami a maga részérdl visszahathat a
szegregalodast eldidézd folyamatokra. Pozitiv visszacsatolas alakulhat ki.
Lehetnek olyan kozéposztalybeli csalddok, amelyek az eredeti allapotok
mellett még nem akartdk volna elvinni a gyermekiiket a korzeti iskolabdl, a
szegregalddasi folyamatok beindulasa utdn azonban mar nem tartjak elfo-
gadhatonak a tarsadalmi Osszetételében romld helyi iskolat. Ha 6k is elvi-
szik a gyermekiiket, a helyi iskola tovabb romlik, ami tovabbi kdzéposzta-
lyi csaladokat 6sztonozhet a ,,dezertalasra”. Ez a mechanizmus — az Ameri-
kabdl jol ismert ,,white flight” — teljesen kihuzhatja a helyi iskola ldba al6l
a talajt. Ez az egyik jellegzetes modja annak, ahogyan a szegények, illetve
az etnikai kisebbségek getto-iskolai kialakulnak.>

Konnyen lehet, hogy a folyamat Ujraindul a kdvetkezd generacioban: éppen
az iskolarendszer nagyobb egyenldtlensége miatt tovabb ndvekszik a relativ
koltségek €s a varhato hasznok szorddasa a kovetkezd generdcidban, ami az
iskolak kozotti egyenlétlenség tovabbi ndvekedését idézi eld, €s igy tovabb.
A rosszabb iskolai képzés ugyanis a gyermekek felndtté valasa utan (ceteris
paribus, tehat a ,képességekhez” képest is) ndveli a szegény csaladbol
szarmazok még szegényebbé valadsanak a valoszinliségét — amihez hozza-
adodik, hogy a hazasparok jellemzden hasonlo tarsadalmi helyzetii egyé-
nekbdl allnak 6ssze —, €s igy a kovetkezd generacioban a csaladok kozotti
egyenldtlenség is tovabb ndhet. Ez pedig tovabb erdsitheti a szegregalodasi
tendencidkat (azok mértéke ugyanis fiigg a relativ koltségek eloszlasatol),
¢s igy tovabb, generdcidkon at.

A mechanizmus teljesen decentralizalt: a szerepldk sajat érdekeiket kove-
tik, és a lehetdségeik szerint igyekeznek céljaikat elérni, mindennemi ad-

zOtti szegregéciot, de semmi hatdsa nincs az iskolakon beliili szegregaciora. Az
ujabb, joval szigortbb kovetelményeket tdmasztd integracids fejkvota valdszintileg
ez utodbbit is csokkenti. Minthogy azonban azt nem kotelezd felvenni, az nmagan
beliil szegregal6d iskoldk egy része donthet ugy, hogy inkdbb lemond errdl a plusz
eréforrasrol, cserébe a szegregacid nyujtotta elonyokeért.

Ennek a mechanizmusnak (neighborhood tipping) a modellszerli leirasat Schelling
[1971], [1972] klasszikus irdsainak koszonhetjiik. Schelling modelljének empirikus
alkalmazasara jo példa Galster [1990] irdsa. A fehér csaladok gyermekeinek dezer-
talasa az etnikailag vegyes Ovezetek iskolaibol, ha ott valamilyen oknal fogva megnd
a fekete borli népesség részardnya, nagyon is létezd probléma. Lasd err6l Welch és
Light [1987] hires elemzését!

55
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minisztrativ beavatkozas nélkiil. Kovetkezményei azonban gyakorlatilag
azonosak a jaszladanyi onkormanyzat altal adminisztrativ uton kezdemé-
nyezett iskolamegosztds kovetkezményeivel. A résztvevOk preferenciai
ugyanazok, a mechanizmus mas, de az eredmény ugyanaz. A szegregalddas
kovetkeztében a rosszabb helyzetbdl induld, szegényebb, illetve roma dia-
kokat nagyobb aranyban tanité iskoldkban ugyanazok a folyamatok men-
nek végbe, mint példankban a B iskoldban. A kortars csoport 0sszetétel-
ének €és a romlod oktatasi koriilményeknek — mindenekel6tt az alacsonyabb
elvarasokkal €16 és kevésbé eredményes pedagdgusi munkénak — a kovet-
keztében a rosszabb iskoldkban még inkdbb lemaradnak a szegény, illetve
roma tanulok. A kiilonbség a két mechanizmus kozott az, hogy mig a
jaszladanyi tipusu esetet kozponti (onkormanyzati) beavatkozas hozza létre,
a decentralizalt mechanizmushoz elegendd, hogy minden szerepld szaba-
don donthessen — iskoldk, illetve tanulok kozott — anélkiil, hogy e dontések
osszes koltségét (mindenekeldtt az externalis hatasok koltségét) szamitasba
kellene vennie.

A SZABAD ISKOLAVALASZTAS ES AZ ISKOLAI UTALVANYRENDSZEREK
NEMZETKOZI TAPASZTALATAI

A szabad iskolavalasztas hazai rendszere jelentds mértékben megnovelte a
sziilék dontési szabadsagat és az iskoldk kozotti versenyt. Alapvetd koz-
gazdasagi érvek szdlnak amellett, hogy a helyi monopdliumként miikddo
korzeti iskoldk nem a legjobban hasznaljak ki a rendelkezésiikre allo erd-
forrasokat, és nem a legjobb mindséget nyujtjak. Ha megfeleld keretek ko-
zOtt novelni lehetne versenyt az iskoldk kozott, akkor — igy sz6l a standard
kozgazdasagi €rvelés — elvileg minden fogyasztd (vagyis minden tanulo)
szdmara jobb eredményeket lehetne elérni. Valoban: amennyiben a verseny
megfelelo keretek kozott érvényesil, és minden szereplo szamara jobb hely-
zetet teremt (vagy az esetleg hatranyosan érintetteket megfeleléen kompen-
zalja).

A VERSENY POTENCIALIS ELONYEI

A hazai iskolak a szabad iskolavalasztas rendszerében is megmaradtak
kozpénzekbdl gazdalkodo, allamilag feliigyelt intézményeknek, amelyek
alkalmazottaikat orszdgosan meghatarozott, merev bérstrukturaban fizetik.
A kozgazdasagtan amellett is igen nyomos érveket hoz fel, hogy miért va-
runk jobb gazdalkodast (vagyis azonos mindség olcsobb eldallitasat) a pro-
fitot vagy az egyéb eredményességi mutatokat kozelebbrdl figyeld tulajdo-
nosok valos ellendrzése alatt allo szervezetekben, és miért varunk jobb mi-
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ndségli munkat olyankor, amikor az alkalmazottak javadalmazasa tiikr6zi a
munkdjuk eredményességét.

Az iskolak kozotti verseny jotékony hatdsat tobben is kimutattdk. Az Egye-
siilt Allamokban az allami iskolak helyi onkormanyzati iranyitas alatt 4ll-
nak, €és korzeti iskolaként mitkodnek — vagyis csak az iskolakorzetben la-
kokat oktatjak. Veliik versenyeznek a tanulok joval kisebb részét oktato
magan- és egyhazi iskoldk. Hoxby [2000a] innovativ 6konometriai mod-
szert alkalmazd becslései kimutattak, hogy ahol az 4llami iskoldk kozott a
lakohelyvalasztas sajatsagai nyoman intenzivebb verseny (a mar fent emli-
tett ,,Tiebout-valasztason” alapuld verseny) alakul ki, ott az iskolak jobb
eredményeket produkélnak, riaadasul alacsonyabb koltségek mellett.
Coleman, Hoffer és Kilgore [1982], Coleman ¢és Hoffer [1987], valamint
Evans és Schwab [1995], pedig igazoltak, hogy az amerikai maganiskolak,
illetve egyhazi (katolikus) iskolik jobb eredményeket produkalnak.’® En-
nek fontos, de nem kizarolagos oka lehet az, hogy ezek az iskolak a korzeti
allami iskolaknal joval erdsebb versenynek vannak kitéve. A magan- ¢€s
egyhdzi iskoldk, bar nem profitorientalt intézmények, mas tulajdonos alé
tartoznak, €és a pedagogusi bérek tekintetében is kiviil esnek az Amerikdban
1s rendkiviil merev allami rendszeren. Jobb eredményességiik ezért szar-
mazhat a jobb gazdalkodasbol és rugalmasabb bérezésbdl éppugy, mint az
erdsebb versenybdl (a kettd nyilvan 6sszefligghet, de szamunkra eltérd ta-
nulsagaik vannak). Hoxby [2002] empirikusan is kimutatja, hogy a magan-
iskolak jobb képesitéssel rendelkezd pedagogusokat alkalmaznak, és ami a
mi szempontunkbdl még fontosabb, bérezés tekintetében nagyobb kiilonb-
séget is tesznek alkalmazottaik kozott.

Mindezek azt mutatjak, hogy a versenynek €s (vagy) a jobb gazdalkodas-
nak, illetve rugalmasabb bérezésnek jotékony hatisa lehet a tanuldk atlagos
eredményességére. Azért, hogy ezeket az eldnyoket a leginkabb raszoruldk
is élvezhessék, az Egyesiilt Allamokban sokan érvelnek allamilag finanszi-
rozott utalvanyok (,,vouchers”) bevezetése mellett, amelyek segitségével az
alacsonyabb jovedelmiiek fizethetnének a tandijat maganiskolakban. Né-
hany varosban kisérleti jelleggel be is vezettek ilyen tdmogatasi rendszere-
ket (példaul Milwaukee varosban 4allami finanszirozassal, Daytonban,

%6 Coleman, Hoffer és Kilgore [1982] és Coleman ¢s Hoffer [1987] mutatta ki eldszor
meggydzden, hogy a magan- és egyhazi iskoldk joval eredményesebbek az allamiak-
nal, mind az elért tanuldi telejsétményben, mind a tanuldk fejlédésében mérve. Min-
dez azonban a jobb mindsége mellett fakadhat abbdl is, hogy az ilyen iskolakba jaro
gyermekek eleve jobbak, vagy magasabb fejlédési potencidl van benniik. Evans és
Schwab [1995] a katolikus iskolak tekintetében tobbféleképpen is kezeli ezt a szelek-
cios problémat, és kimutatja, hogy az elénydk nem a szelekcidonak koszonhetdk. Ezt
a kovetkeztetést Neal [1997] mas adatokon alapuld elemzése is megerositi.
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Washingtonban, valamint New Yorkban magénalapitvanyok finansziroza-
saval). Ezek a programok nem teljesen egyformdk, de sok tekintetben ha-
sonloak, €s ezek a hasonlosagok alapvetd fontossagiak. Eloszor is: az utal-
vanyokat célzottan adjak, alacsony jovedelmii csalddoknak. Mdsodszor: az
utalvanyt tandijként elfogadd magéniskolék tljelentkezés esetén kotelesek
véletlenszertien valogatni’’ a jelentkezOk kozott — vagyis nem valogathatjak
ki a (szerintiik) legjobbakat. Harmadszor: a tipikus kisérletek altalaban az
adott varos tanuldinak nagyon kis részét érintették, igy az adott telepiilés
,»oktatasi piacanak™ egészét gyakorlatilag érintetleniil hagytak.

A RASZORULTAKAT SEGITO UTALVANY-KISERLETEK TAPASZTALATAI

A Milwaukee varosbeli kisérlet a legnagyobb (de abszolut mértékkel mérve
ez is kicsi: az eddigi tapasztalatokat feldolgozo elemzések adataiban a ta-
nulok 1,5 %-a kapott utalvanyt), &m a kisérlet nem terjed ki egyhazi isko-
lakra (a tanuldk ott nem valthatjak be az utalvanyokat), és hatdsvizsgalat
szempontjabol is meglehetdsen problematikus. A tobbi program, bar kisebb
nagysagu, joval alkalmasabb a hatdsok vizsgéalatdra. A programok soran
ugyanis a részvételre hajlando és a jovedelmi kritériumoknak megfeleld
csaladok egy véletlenszeriien kivalasztott része szamara elérhetévé tették az
utalvanyrendszert (,,kezelt csoport™), a tobbiek szamara nem (,,kontrollcso-
port”). A véletlenszeri hozzarendelés miatt a két csoport 0sszehasonlita-
sédval megfelelden mérhetd az utalvanyrendszer hatdsa az abban részt vevok
szdmara. Az eredményeket 0sszefoglalva Ladd [2002] arra a kovetkeztetés-
re jut, hogy az utalvanyok segitségével maganiskoldba keriilt tanulok alta-
laban nem fejlédtek kimutathatéan jobban, mint kontroll csoportbeli (és igy
utalvany hijan allami iskolaban maradt) tarsaik. Kivételt ez alol a fekete
amerikaiak csoportja képez, akiknek a fejlddését javitotta, ha magéaniskola-
ba keriiltek. Ugy tiinik tehat, hogy ha van hatésa a célzott utalvanyrend-
szernek, akkor ez a leginkdbb hatranyos helyzetliek — a jovedelmi hatrany
mellett etnikai szegregacio altal sujtott fekete kisebbség — szamara 1étezik.
Nem elhanyagolhaté probléma azonban, hogy az utalvanyok hasznélatara
jogosultaknak végiil is kevesebb, mint a fele vitte maganiskolaba a gyer-
mekét: a pozitiv hatasok d6ket nyilvan nem érintették. Riadéasul inkéabb
olyan csalddok dontottek végiil az utalvany felhasznalasa mellett, amelyek
eleve valamivel jobb helyzetben voltak, illetve tobb hasznot véarhattak egy
ilyen dontéstdl. Az 6 gyermekeik eredményessegébdl ezért nem kovetkez-
tetiink valamennyi raszorult potencidlis eredményességére.

Az utalvanyok célzott jellege és az iskolak felvételi gyakorlatdnak szaba-
lyozésa miatt e kisérletek a szegényebb csaladoknak kedveznek, és csok-

>7 Peterson — Howell — Wolf — Campbell [2003], 109-111. old.
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kentik (de semmiképp nem novelik) az eltérd tarsadalmi hattér okozta is-
kolaztatasi egyenldtlenségeket. A magyar szabad iskolavalasztasi rendszert
is felfoghatjuk egyfajta utalvanyrendszerként, — olyan rendszerként azon-
ban, ahol minden csaldd kap utalvanyt (nem csak a hatranyos helyzetiiek,
bar azok egy kicsivel tobbet); ahol semmi sem szabalyozza azt, hogy az is-
kolak hogyan szelektalnak a jelentkezdk kozott taljelentkezés esetén; to-
vabba ahol az iskolék iranyitdsa meglehetdsen kotott (ami a legfontosabb: a
pedagogusok javadalmazasa fiiggetlen a teljesitményiiktél). A kicsiben
mikodo, célzott tdmogatasokat ado, az iskolak felvételi rendszerét szaba-
lyozo, és a maganiskoldkban rugalmas iranyitast engedd amerikai kisérle-
tekbdl ezért nem vonhatunk le semmiféle kovetkeztetést a szabad iskola-
valasztas A1-AS5 rendszerébdl fakado versenyhelyzet hazai hatdsara vonat-
kozoban.

A fejlett vilagban szinte mindeniitt az amerikaihoz hasonlo a helyzet: szigo-
rian korzeti alapon miikodd allami iskolak dominaljdk a kozoktatast, és
ezeknek kiegészitd jelleggel tamasztanak versenyt a magan-, alapitvanyi és
egyhdzi iskoldk, — gyakran csak a tandijat fizetni hajlando és bir6 csaladok
szdmara. A hazaithoz hasonld szabad vélasztast iskolarendszer rendkiviil
ritka. E kivételek koziil a szakirodalom Uj-Zéland és Chile kozoktatasi
rendszerének a tanulsagait dolgozta fel.

AZ UNIVERZALIS UTALVANYRENDSZEREK TAPASZTALATAI

A négymillio lakost Uj-Zélandon 1989-ig teljesen centralizalt irdnyitasu
korzeti iskolarendszer miikodott. 1989-ben az iskoldk ellendrzését a koz-
ponti hatoésag helyett a tanulok sziileibdl a tanuldk sziilei altal valasztott
feliigyeld testiiletek kezébe adtdk. A tanterv alapvonalait tovabbra is koz-
pontilag hataroztak meg, a finanszirozas (és annak ellendrzése) is allami
maradt, de az iskoldk iranyitasa decentralizaltta valt. 1991-ben pedig egy
Ujabb, még radikalisabb reform keretében szabad iskolavalasztasi rendszert
vezettek be a zomében allamilag finanszirozott alap- és kozépfoku oktatas-
ban. Az 0j rendszerben a szilil6k szabadon donthettek arrol, hogy gyerme-
keiket hova jaratjak iskoldba, az iskoldk pedig szabadon donthetnek arrol,
hogy kit vesznek fel (a korzetben lakdk tanittatdsanak kotelezettségén feliil.
A reform utani uj-zélandi rendszer gyakorlatilag azonos a magyarorszagi-
val, két kiilonbséggel: (1) az iskolék irdnyitasaban a tanulo sziileinek expli-
cit szerepe van, €s (2) az Uj iskolarendszer bevezetése nagy nyilvanossag
mellett tortént>.

*% Ez utobbi kiilonbség nemcsak az 1j iskolarendszer kialakulasaban figyelemremélto:
mig Uj-Zélandon a gazdasag- és tarsadalompolitikai valtozasok altalaban nagyivii
programok keretében, nyilvanos vitdk utdn valosulnak meg, addig Magyarorszagon
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Az uj-z€landi reform tanulsagait Fiske és Ladd [2000] rendkiviil alapos
konyve, valamint Ladd €és Fiske [2001] tanulménya alapjan a kovetkezo-
képpen foglalhatjuk Ossze. A kozvetlen sziiloi kontroll altaldban sikeres
intézménynek bizonyult, mind a gazdalkodas, mind a sziil6k és az iskola
altalanosabb kapcsolata tekintetében. Minthogy Uj-Zélandon nem végez-
nek 1débeli Osszehasonlitdsokat is lehetdveé tevd standardizalt tanuloi kom-
petenciavizsgalatokat, nem lehet egyértelmiien megmondani, vajon a tanu-
16k teljesitményében mérve hoztak-e orszagos szintli javulést a reformok.
Az iskolak vezetdi €és a pedagdgusok korében a kilencvenes évek derekan
végzett felmérések azt sugalljak, hogy a reformok pozitiv hatdssal voltak a
tanulok eredményességére, valdszinlileg mind a tananyag, mind a tanitési
moddszerek javuldsa kovetkeztében. Részletesebb elemzések [Ladd és
Fiske, 2001] azonban kimutattak, hogy ezek a hatasok nem a megnove-
kedett versenynek koszonhetdek. Azokban az iskoldkban, amelyek élesebb
versenyhelyzetbe keriiltek a reformok hatdsara, a tanarok és atlagosan a
szinvonal csokkenésérdl szamoltak be (az iskolaigazgatdk pedig stagnalas-
rol). Mindezek azt sugalljdk, hogy a pozitiv eredmények valdszintlileg in-
kabb a sziil61 részvételnek (€s a reform tobbi, itt nem részletezett elemének)
koszonhetdk; a verseny hatdsara ha nyertek is a jobb iskoldkba jard gyer-
mekek, legalabb ekkora (ha nem nagyobb) volt azok vesztesége, akik a ver-
senyben alulmarad6 iskolakban rekedtek. A verseny egyértelmii hatisa az
iskolak kozotti kiilonbségek jelentds novekedése volt. A reform bevezetését
kovetd négy-ot év alatt rendkiviili mértékben nétt az iskolak kozotti egyen-
16tlenség a tanulok tarsadalmi statusa és etnikai hovatartozasa mentén.

Uj-Zélandhoz hasonldan polarizalodast és nem kimutathato atlagos telje-
sitményndvekedést mutatnak a némileg eltérd, de alapvonalaiban hasonld
chilei rendszer tapasztalatai is (Gauri [1998], Hsieh — Urquiola [2003]).
Chilében 1981-ben vezettek be a szabad iskolavalasztdsi rendszert olyan
modon, hogy minden olyan tanul6 csaladjanak utalvanyt adtak, aki tandijat
nem szedd maganiskoldban akart tanulni. Az utalvany 0sszege megegyezett
az egy tanulora jutd allami iskolaztatasi koltségekkel. A reform eredmé-
nyeként ma haromféle iskoldban folyik az oktatds Chilében: allami isko-
lakban, tandijat nem szedd maganiskolakban (ahol az utalvidnyokat be le-
hetett valtani — ezek jelentds része egyhazi iskola), és tandijat szedd elit
maganiskoldkban (akik valaszthatndk az utalvanyon keresztiili finansziro-
zast, de nem teszik). Az 1981-es reform az allami iskoldk irdnyitasat is de-
centralizaltabbd tette (kdzponti helyett helyi feliigyelet), és jelentdsen meg-
emelte az egy tanulora forditott 4llami kiaddsokat is (amiket az 4llami, és

jobbara a nyilvanossag mellézésével torténd és kis 1épésekben megvalosuld valtoz-
tatasok a gyakoribbak.
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utalvany forméjaban a nem tandijas maganiskolak hasznalhattak fel). Bar
az allami iskolak korzeti ellatasi kotelezettségei megmaradtak, a maganis-
kolak felvételi rendszere is teljesen szabad maradt, igy az utalvanyredszer
elvileg teljesen szabad iskolavalasztast (és a masik oldalon szabadabb ta-
nuld-valasztast) eredményezett, hasonléan Uj-Zélandhoz és Magyarorszag-
hoz. A rendszer fontosabb ismérvei tekintetében fennmaradt a Pinochet-
diktatara 6sszeomldsa utan is. Eredményeként a kilencvenes évek végére az
allami iskolakban tanuldk aranya 80 %-r6l 60% alé siillyedt, a tandijat nem
szed0 maganiskolak részesedése 15 %-rol 30 % folé emelkedett, az elit
tandijas maganiskoldk részesedése pedig néhany szdzalékponttal emelked-
ve 10 % kortli szinten 4llt be.

A chilei reform hatasat elemezve Hsieh és Urquiola [2003], akik — az 1j-
zélandi helyzettdl eltéréen — idOben és nemzetkdzileg is dsszehasonlithato
teszteredményeket is tudtak vizsgalni, szintén nem tudtak pozitiv atlagos
hatast kimutatni a tanuldk atlagos eredményeiben. Ez azért rendkiviil erds
eredmény, mert Chilében a verseny er6sodése mellett a vélhetéen jobb mi-
ndségli oktatast nyujté magan- és egyhéazi iskolak sulya is megndtt. Az or-
szagos atlag valtozatlansdgdval szemben jelentdés mértékben megndttek
ugyanakkor az iskolédk kozotti egyenldtlenségek, mind a tanulok tdrsadalmi
hatterében, mind a tanulok eredményességében mérve. Hsieh €s Urquiola
elemzései azt mutatjdk, hogy azokban a varosokban (illetve kistérségek-
ben), ahol a maganiskoldkba beiskolazottak aranya az atlagosnal egy sz6-
rasegységnyivel jobban nétt, ott az allami iskoldkba beiskolazott gyerme-
kek csaladjainak jovedelme 0,4 szorasegységnyivel csokkent — vagyis az
allami iskoldkban ,rekedtek” joval szegényebb csaladokbol keriiltek ki,
mint akik a reform utdn maganiskolaba keriiltek. Ezzel egy id6ben az ilyen
korzetek allami iskoldiban (ahol a magéniskolak egy szorasegységgel no-
vekedtek) szintén 0,4 szorasegységnyivel alacsonyabba valtak a matemati-
kai teszt-eredmények.

Az &ltaldnos szabad iskolavalasztds (a hazai A1-AS5 rendszerhez hasonlo
keretek) bevezetése utan az egyenldtlenségek novekedése és az aggregalt
eredményesség stagnalasa elvileg fakadhat abbol, hogy az egyéni teljesit-
mények semmit nem valtoztak, csak a jobbak és a rosszabbak jobban el-
kiiloniilnek egymastol. Ekkor szigoruan a teljesitmény szempontjabol senki
nem jart se jobban, se rosszabbul.”® Elméleti érveink alapjan azonban valo-
szinlileg ennél tobbrdl van szo: a lemaradd iskoldkban rekedtek helyzete
romlott, a jobb iskoldkba jaroké javult. Az irodalom elsdsorban a kortars-
csoport hatdsat hangstlyozza, véleményiink szerint azonban legalabb eny-

> Mas jellegli érvek természetesen szolhatnak a diverzitas fontossaga mellett, ami miatt
a szegregaltabb helyzetet rosszabbnak értékelhetjiik.
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nyire fontos az iskolai szolgaltatasok, ezen beliil is els6sorban a pedagdgusi
munka egyenldtlenebbé valasa. Ebben az esetben viszont a folyamatoknak
valodi vesztesei €s nyertesei vannak — ami azért is joval valdszinlibb, mint
a kovetkezmények nélkiili elkiiloniilés, mert a kozéposztalybeli sziilok ép-
pen a varhato eldnyok miatt viszik el gyermekeiket a leromld Gsszetételli
iskolédkbol. Az aggregalt eredményességnovekedés hianya ekkor azt jelenti,
hogy a szabad iskolavélasztds vesztesei tanuldi eredményességben mérve
nagyjabol ugyanannyit veszitenek, mint amennyit a nyertesek nyernek. A
rendszer koltséghatékonysdga persze ezzel egy iddben javulhat a verseny
kovetkeztében, ekkor pedig elvileg mindenki szdmara eldny0Ossé lenne te-
hetd a valtozas akkor, ha a nyertesek valahogyan kompenzalnak a veszte-
seket. Ilyen kompenzaldst azonban elképzelni is igen nehéz — Vajon meny-
nyi pénzzel ellentételezhetd, és ellentételezhetd-e egyaltalan pénzzel a csa-
ladok szaméara gyermekeik romlo iskolai eredményessége? —, redisztributiv
megvalositasa pedig még problematikusabb. A hatranyos helyzetbdl indulo
tanulok kilatasai egy teljes korli utalvdnyrendszerben tehat még tovabb
romlanak azaltal, hogy szisztematikusan rosszabb iskoldkba keriilnek, és
ezaltal jobb modu tarsaikhoz képest lemaradasra itéltetnek.

AZ ALTALANOS ISKOLAI SZEGREGALODAS FOLYAMATA MAGYARORSZAGON
ES AZ ISKOLAI TELJESITMENYKULONBSEGEK

Mindeddig elméleti megfontoldsok és nemzetkozi tapasztalatok alapjan ér-
veltiink amellett, hogy a szabad iskolavélasztds A1-AS5 szabalyokkal koriil-
irt rendszere noveli a tarsadalmi status, etnikai hovatartozas és képességek
szerinti szegregaciot. Azt allitottuk, hogy a folyamat iskoldk kozott és is-
kolakon beliil is feler6sodik az intenzivebbé vald mindségi és mennyiségi
verseny miatt. Ennek egyik fontos kovetkezménye az iskoldk kozotti (illet-
ve iskolan beliil a csoportok kozotti) szorodas novekedése a tanari munka
mindségében €s — részben emiatt — a didkok teljesitményében mérve.

Az aldbbiakban magyarorszagi adatokat mutatunk be. A rendelkezésre allo
adatok nem teszik lehetdévé, hogy modszeresen alatdmasszuk az érveinket.
Segitségilikkel nem lehet megmutatni azt, hogy a szabad iskolavalasztés
hogyan vezetett az eltérd szarmazasu tanulok iskolak kozotti, illetve iskolan
beliili szegregalodasahoz, amaz pedig hogyan vezetett az iskolai szolgalta-
tasok, els6sorban a pedagoégusi munka egyenlétlenebbé valasahoz, és vég-
eredményben mindez hogyan nagyitotta fel a tanuldi eredmények iskolak
¢s tarsadalmi hattér szerinti kiilonbségeit. Mindezek helyett minddssze a
vazolt folyamatokkal Osszhangban 4ll6 bizonyitékok néhany mozaikjat
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probaljuk elrendezni. A folyamatok valddi feltarasahoz joval részletesebb
adatokon nyugvo, kortiltekintdbb vizsgalatok szlikségesek.

DEMOGRAFIAI FOLYAMATOK AZ ALTALANOS ISKOLAKBAN

Elséként az Oktatasi Minisztérium altal gylijtott teljes kor altaldnos iskolai
adatfelvételek alapjan mutatunk be néhany folyamatot az 1980 ¢és 1999 ko-
zOtti 1dészakra nézve. El6szor a demografiai valtozasokat mutatjuk be. Az
adatok alatamasztjak az iskoldk kozotti mennyiségi és mindségi verseny
intenzivebbé valasat: az egy iskolara jutd tanulok szdma jelentdsen csok-
kent, mig a problémésabb gyermekek orszagos aranya valdsziniileg jelent6-
sen nétt. Ezutan kimutatjuk, hogy a rendszervaltas ota a kiilonosen hatra-
nyos helyzeti tanuldk, és valoszintileg a roma tanuldk szerint is jelentdsen
megnott az iskolak szegregalodasa.

A 2. dbra az 1-8. osztalyos tanuldk ¢€s az Oket oktatd iskolak szamanak
alakulasat mutatja Magyarorszagon, 1980 és 1999 kozott:
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2.abra

Az 1-8. osztalyos altalanos iskolas tanulok és az altalanos iskolak
orszagos szama Magyarorszagon, 1980-1999

A demografiai hullam 1985-0s tetézésekor az altalanos iskolai tanulok or-
szagos szama 1,3 milli6 {6 volt. Ez 1999-re tobb mint 25 szdzalékkal csok-
kent, 961 000 fére. Az altalanos iskolak szama jelentds késéssel, csak
1995-ben kezdett el csokkenni, és akkor is viszonylag kis mértékben. En-
nek kovetkeztében az egy iskolara atlagosan jutd tanuldlétszdm jelentOs
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mértékben, csaknem 30 szazalékkal csokkent (1985-ben 367, 1999-ben 260
tanulo). E csokkenés mérteke a varosokban, elsdsorban Budapesten volt a
legnagyobb; az iskolak kozott a tanulokeért folytatott mennyiségi verseny
ennek megfelelden valdszintileg itt valt a legerdsebbé.

A 3. dbra a veszélyeztetett (vagyis halmozottan hatranyos helyzetii) tanu-
16k, valamint a roma tanuldk orszdgos szdmat és aranyat mutatja. A mi-
nisztériumi statisztikdk 1992-vel bezardlag tartalmazzdk a cigany tanulok
iskolankénti szamat. A tanuldk etnikai hovatartozasat az osztalyfénok beso-
rolasa hatarozta meg.”’ Ezt a statisztikai gyakorlatot — minthogy alkot-
manyellenesnek mindsiil — 1993-ban megsziintették. Azota az iskolasta-
tisztikak nem tartalmaznak informaciokat a roma tanulok szamarol. A ve-
sz¢lyeztetett €s a roma tanulok iskolai ardnya kdzepesen erds (0,35 és 0,40
kozotti) korrelaciot mutatott azokban az években, amikor mindkettére volt
adat.
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3. abra

Az 1-8. osztalyos altalanos iskolas cigany és veszélyeztetett tanulok
szama és aranya Magyarorszagon, 1980-1999

Az abra tanusaga szerint a roma tanulok szadma 1980 €s 1985 kozott jelen-
tésen megemelkedett, majd stagnalt. Aranyuk azonban a tobbi tanuld sza-
manak csokkenése miatt 1985 utan jelentdsen ndtt — hét év alatt 6-r61 tobb
mint 7 szdzalékra —, és minden valoszinliség szerint azdta is nd. Becslése-

50 Az osztalyfonok megitélésén alapulé etnikai besorolas megegyezik azzal, amit a tar-
sadalmi kirekesztettség vizsgalatanal megfelelonek tartunk (Havas-Kemény-Kertesi
[1998], Kertesi [1998]).
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ink szerint 1999-re clérte a 8,7 szazalékot, részben a nem roma tanulok
szamanak tovabbi csokkenése, részben azonban a roma tanuldk szamanak
tjraindult novekedése miatt.’’ A veszélyeztetett tanulok szama és aranya
ennél alacsonyabb, de hasonlo trendet kovet. A kilencvenes évek végén
szamuk rohamosan emelkedni kezdett, hogy aranyuk 1999-re megkozelitse
a 8 szazalékot.

ISKOLAK KOZOTTI SZEGREGALODAS

A tovabbiakban a roma és veszélyeztetett tanulok iskolak kozotti szegrega-
lodésat vizsgaljuk. A szegregalodds mértékét, vagyis a tanuldk eloszlasa-
nak egyenl6tlenségét két mérészammal jellemezhetjiik: a disszimilaritasi és
az izoléacios indexszel. Jeldlje i az egyes iskoldkat: 6sszesen N iskola van.
Legyen K; az i-edik iskoldba jaro kisebbségi (roma vagy veszé-lyeztetett)
tanulok szama, K =) K, az 6sszes kisebbségi tanulé szama, 7; az i-edik is-

kolaba jar6 tobbségi (nem roma vagy nem veszélyeztetett) tanulok szdma,
T=>T, pedig jelolje az dsszes tobbségi tanulot.

Az iskolak disszimilaritasi indexe azt fejezi ki, hogy a kisebbségi tanulok
hany szazalékanak kellene tobbségi tanuloval “helyet cserélnie” az iskolak
kozott, hogy minden iskolaban éppen az orszagos arany teljesiiljon.®* Kép-
lete:

1 Az 1993/94. évi reprezentativ ciganyfelvételben a 6-14 évesek szamat mintegy 13
szdzalékkal haladta meg az 1-9 évesek (vagyis 1999 elején 6-14 évesek) szama. Eb-
bl az altalanos iskolas cigany tanulok szamanak évenkénti 2,7 szazalékos novekedé-
se kovetkezik. A szintén Kemény Istvan vezette — az 1993/94. felvételhez hasonlo,
de kisebb, és bizonytalanabb koriilmények kozt kivalasztott mintan felvett — 2003.
¢évi romafelvétel adatai alapjan is megbecsiilhetjiik az altalanos iskolas cigany tanu-
16k szamanak novekedését. Analog modon azzal, ahogyan ezen adatok alapjan Ke-
mény ¢és Janky [2004] becsiili a teljes cigany népességet, 2003-ra 110-140 ezerre be-
csiilhetd az altalanos iskolas cigany tanulok szdma. Ez linearis interpolacioval 1999-
re 98-115 ezres 1étszamot valdszinlisit, amely az eléz6nél joval magasabb ndvekedést
jelent: még az also becslés is évenkénti tobb mint 4 szazalékot. A 2003-as romafel-
vétel mutatdi azonban arra utalnak, hogy a mintaban feliilreprezentaltak a kevésbé
asszimilalt, rosszabb koriilmények kozott €16 és tobb gyereket neveld csaladok. Ezért
ez a becslés valosziniileg felfelé torzit. Véleményiink szerint az évenként kicsivel 3
szazalék alatti ndvekedés (amit az 1993/94. évi felvételbdl valdsziniisithetiink) a rea-
lis becslés.

62 A disszimilaritasi index levezetheté abbol a Lorenz-gorbébél is, amelynek vizszintes
tengelyén az iskoldk a legkisebbtdl a legnagyobb kisebbségi aranyig rangsorban he-
lyezkednek el, fiiggdleges tengelyén pedig a kisebbségi csoport kumulalt ardnya ta-
lalhaté. A disszimilaritasi index ekkor nem mas, a 45 fokos egyenes és a Lorenz-
gorbe kozotti maximalis tdvolsag.
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D=0esetén minden iskoldban ugyanolyanok az aranyok, D=1 esetén az
iskolak teljesen szegregaltak (vagy csak a kisebbségi, vagy csak tobbségi
tanulok latogatjak oket).

A masik mérészam, az izolacids index abbol indul ki, hogy a kisebbségi ta-
nulok varhatéan mennyire taldlkoznak tobbségi tanuldkkal. Azt foglalja
0ssze, hogy a kisebbségi tanulok hany szazalé¢ka jar olyan iskolédkba, ahol
az atlagostol eltérd mértékben talalkozik tobbségi tanuldkkal (normalva a
lehetséges maximalis elkiiloniilés mértékével). Ha &, =K,/T, a kisebbségi
tanuldk aranyat jeloli az i-ik iskolaban (és k=K /T ugyanezt jeloli az 6sz-
szes iskolaban), akkor a mutato képlete:

K
> ()

1-k

I=0, ha minden iskoldaban ugyanolyanok az aranyok, €s 7 =1, ha tokéletes
a szegrega-16das”. Az I=0 esetben minden kisebbségi tanuld olyan mér-
tekben lat maga koril tobbségi tanuldt (és forditva), mint az orszagos
arany. A két index ugyanazon esetekben veszi fel a sz¢€1s6 értéket, €és ugya-
nugy szigoruan monoton nd az elkiiloniilés mértékével, azonban mas mo-
don: az izolacids index érzékenyebb a szélsOségesen szegregalt iskolak
aranyanak a novekedésére.

A szegregacio mérhetd mas mutatokkal is; a fenti két index mellett intuitiv
tartalmuk és nemzetkozi elterjedtséglik szol. (Massey és Denton [1988],
valamint Cutler, Glaeser és Vigdor [1999] elemzése alapjan a két index
tartalmaz gyakorlatilag minden informéciot az egyenlétlen eloszlassal és a
csoportok egymassal valo varhato taldlkozasaval kapcsolatban.)

A szegregéacios mutatdkat orszagos, kistérségi, €s varosi szinten is kisza-
moltuk. Az orszagos szegregiltsdgi index az orszag valamennyi iskolajat
hasonlitja 0ssze etnikai €s tarsadalmi Osszetétel alapjan, mig a kistérségi és
varosi indexek csak az adott kistérségben, illetve varosban talalhat6 iskola-

53 Az izolaciés indexet a régebbi irodalom szegregacids indexnek is nevezi. Az index
atirhaté a kovetkez6 forméaba: 7=1-(D K ,(1-k))/(K(1-k)), ami azt is kifejezi, hogy a
kisebbségi tanuldk aranydban mutatkoz6 atlagos négyzetes elérésnek (mean-squared
deviation) mekkora hanyada tudhat6o be az iskolak kozotti négyzetes eltérésnek
(szemben az iskoldkon beliilivel). A négyzetes eltérés (MSD) ugyanis a kdvetkezd-
képpen bonthato fel: MSD = P(k,—k)’ =K(1-k)-Y K (1-k).
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kat. Az orszagos index tartalmazza a teriileti kiilonbségeket is az etnikai,
illetve a veszélyeztetett tanulok aranyédban; a kistérségi indexek ebbdl ki-
szlirik a kistérségek kozotti kiillonbségeket, de megtartjak az azokon beliili-
eket; a varosi indexek pedig csak egyetlen telepiilésen beliili egyenlétlen-
séget vizsgalnak. Mivel a kistérségek, illetve a varosok redlisabb képet ad-
nak az egy tanulo szdmara elérhetd iskolakrol, ez utobbi két index jobban
kozeliti a koltozés nélkiil elérhetd iskolak kozotti egyenldtlenségeket. A
kistérségen beliili valamennyi iskola kozotti valasztas koltségesebb, mint
csak a varoson beliil. A kistérségen beliili szegregalédas mérétke ezért na-
gyobb a varosokon beliili szegregalodas mértékénél. Az orszagos index a
kistérségek kozotti és a kistérségeken beliili kiilonbségeket is tartalmazza,
ezért atlagosan nagyobb annal.

A 4. és 5. dabran az orszagos index mellett a kistérségeken, illetve a varoso-
kon beliili indexek orszagos atlagainak iddsorait mutatjuk be.

Veszélyeztetett tanuldk Cigany tanulok

—_—— —_—

N N 4
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1980 1985 1989 1992 1995 1999 1980 1985 1989 1992 1995 1999
Orszagosan Orszagosan
— — — - Kistérségeken belll atlagosan — — — - Kistérségeken belll atlagosan
--------- Varosokon belll atlagosan --------- Varosokon belll atlagosan
4
4.abra

Magyarorszag altalanos iskolas tanuloinak tarsadalmi status
(veszélyeztetett tanulok aranya) és etnikai hovatartozas
(cigany tanulok aranya) szerinti szegregalodasa
az iskolak kozott, 1980-1999
Disszimilaritasi index
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Veszélyeztetett tanuldk Cigany tanulok
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S.abra

Magyarorszag altalanos iskolas tanuloinak tarsadalmi status
(veszélyeztetett tanulok aranya) és etnikai hovatartozas
(cigany tanulok aranya) szerinti szegregalodasa
az iskolak kozott, 1980-1999
Izolacios index

A veszélyeztetett tanulok aranya szerint kisebb az iskoladk kozti egyenlot-
lenség, mint etnikai Osszetétel szerint. 1989-t6] kezdve — hosszl stagnalas
utdn — rendkiviili mértékben megndvekedtek a veszélyeztetett tanulok ara-
nyaban fennall6 kiilonbségek. Az orszagos disszimilaritdsi index 37-r61 49
szazalékosra emelkedett, a kistérségeken beliil atlagosan 31-rél 42-re, a va-
rosokon beliil 21-r61 31-re. Az 1zol4cids indexben még nagyobb novekedés
tapasztalhato: a fenti sorrendben az indexek 6-rol 16, 4-r61 9, illetve 1,5-r61
4,5 széazalékosra novekedtek. A szegregacids folyamatok nagyrészt 1989 és
1995 kozott jatszodtak le; az évtized végére lelassultak, illetve megallni 14t-
szanak.

Az iskoldk kozotti etnikai szegregacid joval erdsebb, a disszimilaritasi in-
dex orszagosan megkozeliti a 60 szdzalékot, az izolacids index pedig meg-
haladja a 15 sz4zalékot. A rendelkezésre 4ll6 adatok sajnos nem teszik le-
hetdvé, hogy a kilencvenes években lejatszodo folyamatokat kdvetni tud-
juk. Az abrak tanusiga szerint a nyolcvanas években e téren sem tortént
sok minden: az évtized elején és kozepén némileg csokkent a szegregacio,
hogy ez a folyamat 1989-t6] megforduljon, a disszimilaritasi indexben ke-
vésbé, az i1zolacids indexben jobban lathaté modon.
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MOBILITAS ES SZELEKCIO: JOBB ISKOLAKBA JARO ALTALANOS ISKOLASOK
CSALADI HATTERE

Eldrejelzéseink szerint a kdzségekben €16 csalddok koziil a jobb helyzetben
levdk, az iskoldzottabbak, a magasabb tarsadalmi statusuak hajlamosabbak
rd, hogy gyermekeiket ne a helyi iskoldba, hanem valamely kornyezd tele-
piilés (féként varos) jobb iskoldjaba irassak be. Ezt a kimenetelt valoszinii-
siti a nagykozségi, illetve varosi iskoldk érdekeltsége is. Ha ez igaz, akkor
arra szamithatunk, hogy a falun €16, magasabb tarsadalmi statust csaladok
(iskolazottabb sziilok) gyermekeinek korében nagyobb ardnyban taldlunk
lakohelyiiktol kiilonbozo telepiilések iskolaiba jard gyermekeket, mint az
alacsonyabb statust csaladok (iskolazatlanabb sziilok) gyermekeinek koré-
ben. Ezt az Osszefiiggést a 2001. évi népszamlalas teljes kori adatain
ellendrizthetjiik. A teszt természetesen csak azon kozségek esetére fogal-
mazhato meg értelmesen, ahol van® — alsé és felsd tagozatot egyarant ma-
gaban foglal6 — 4ltalanos iskola, tovabba ahol a helyi valaszték eléggé kor-
latozott.”” Ebben az esetben ugyanis a gyerekek csak telepiilések kozotti in-
gazas révén képesek a nagyobb iskolavalasztékhoz hozzaférni. A gondolat-
kisérletnek leginkabb megfeleldnek tlinnek azok a kozségek, ahol egy és
csakis egy komplett (also és felsd tagozatot egyarant tartalmazd) iskola van.
A teszt alapjaul szolgal6 adatbazist — a teljes kort, telepiilésk6zi, honnan-
hova jellegli atmenetmatrixot® — megrendelésiink alapjan a KSH nép-
szdmlalasi féosztalya allitotta eld.

A 6. tablazat az egyiskolas kozségekbdl eljaro altalanos iskolds tanulok
aranyat adja meg a kolonbozo iskolazottsagl sziilok csoportjain beliil. Két-
féle formaban ellendrizziik eldre-jelzésiinket. A tablazat elsdé két oszlopa-
ban szdmitasba vettlik az orszag dsszes olyan kozségét — szam szerint 1591-
et —, ahol egy csak csakis egy komplett altalanos iskola van; a harmadik ¢€s

% Ennek hianyaban természetesen minden gyermek ingazasra kényszeriil.

5 Ellenkez6 esetben a telepiiléseken beliil jon létre mindségileg kiilonbozé iskolava-
laszték (iskolak kozotti szegregalodas). Ez a jelenség azonban telepiilések kdzotti in-
gazasi adatokkal nem mérhetd.

66 Az atmenetmatrix egy cellaja azt adja meg, hogy Magyarorszag egy tetszéleges tele-
plilésérdl egy masik tetszoleges telepiilésére hany altalanos iskolas — iskolai palya-
futdsanak elsé 8 évében jard — gyerek jar iskoldba. Egy ilyen adatmatrixnak elvileg
kb. 10 milli6 cellaja lehet (3200*3200 telepiilés), a zérus esetszamu cellak nagy sza-
ma miatt — borsodi falvakbol pl. aligha jar valaki vas-megyei telepiilések iskolaiba —
a file mérete kezelhetd. A file azt az informéciot is tartalmazza, hogy a helyben is-
koléba jaro, illetve az eljard gyerekek sziilei milyen iskolai végzettséggel rendelkez-
nek (valamint hogy van-e munkdjuk). E helyiitt szeretnénk koszonetet mondani a
KSH népszamlalasi foosztalyanak (személyesen pedig: Pachmann Zsuzsanak és
Vaczi Barnabasnak) a szoban forg6 adatfile eléallitasaért.
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negyedik oszlopban pedig e kozségek halmazat lesziikitettiik azon kozsé-
gekre, amelyek nem részei valamely agglomeracionak. Ez a szlkités azt a
célt szolgélja, hogy a mérési eredményekbdl kisziirjiilk a szuburbanizaciod
hatésat. Elképzelhetd ugyanis, hogy a falun €16 gyermekek iskolai ingdzasa
— részben — abbol szarmazik, hogy a korabban varosban lak6 kozéposztalyi
csaladok egy része a szabad iskolavalasztas bevezetése 6ta eltelt idoben ki-
koltozott kertvarosi jellegii, falusi telepiilésekre, gyermekét azonban to-
vabbra is varosi iskoléba jaratja.

6. tablazat
Az egyiskolas telepiilésekrol eljaro altalanos iskolas tanulok aranya
a sziilok iskolazottsaga alapjan, 2001

A sziil6 iskolai végzettségi csoportjaban hany
szazalékot tesz ki azoknak az ardnya, akiknek
a gyereke a lakohelyének telepiilésérdl mas

Iskolai telepiilésre jar el iskolaba?

vegzettseg az anyais- | azapais- | azanyais- | az apa is-

kolai vég- | kolai vég- | kolai vég- | kolai vég-
zettsége zettsége zettsége zettsége

minden érintett agglomeracidhoz nem
telepiilés tartozo teleptilések

legfeljebb szakmunkasképzd 20 20 18 19
érettségi 28 29 25 25
féiskola vagy egyetem 37 42 31 34
Egyiitt 23 23 21 21
Teleptilések szama 1591 1295
Helyben lak6 tanuldk szama 333 941 250410

Eljar6 tanulok szama 78 340 52 407

Forras: 2001. évi népszamlalas (teljes korli adatok), sajat szamitas. Egyiskolas telepii-
1és: olyan telepiilés, ahol egy és csakis egy altalanos iskola van, és abban van
fels6 tagozat is. Agglomeraciohoz nem tartozé telepiilés: minden olyan telepii-
1és, amely a KSH teriileti szamjelrendszerében telepiilésképzédménybe nem
tartozo telepiilésnek mindsiilt (9-es kodot kapott).

A teszt eléggé robusztus modon tdmasztja ala elérejelzéseinket. Az egy és
csakis egy iskolaval rendelkezd telepiilésekrdl igen nagy szamban — 334
ezerbdl 78 ezren — ingaznak 4t mas telepiilésekre a gyerekek. A kotott beis-
kolazas rendszerében ez az esemény gyakorlatilag nem fordulhat eld: a ma
komplett iskolaval rendelkezd falvaknak nagyjabol mindnek volt 20 évvel
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ezeldtt is komplett iskoldja. Mivel volt a telepiilésen iskola, nem kellett
mashova ingazni, a kotott rendszer miatt pedig nem is volt szabad®’. Ehhez
a viszonyitasi alaphoz mérve a dolgot, a megnovekedett (zérus szintrdl 23
%-ra emelkedd) mobilitast igen nagynak tekinthetjiik, — kiilondsen akkor,
ha azt is figyelembe vessziik, hogy a szoban forgd iddszak alatt a gyerek-
szam igen jelentds mértékben lecsokkent (lasd 2. dbra!).

Ez a jelent6s mértékii mobilitds igen nagyfoku szelektivitas mellett ment
végbe. A teljes érintett telepiiléskategoriaban lakéd altalanos iskolai tanulok
23 szédzaléka jar mas telepiilés iskoldjaba. A legfeljebb szakmunkas vég-
zettségli anyak, illetve hasonld iskolazottsagu apak gyermekei korében ez
az arany 20 szazalékos. Az iskolazottabb sziilék ennél joval nagyobb
aranyban — a felséfoku végzettségli anyak 37 szazalékban, a felséfokt vég-
zettségll apak 42 szazalékban — kiildik més iskolaba a gyerekeiket.

Ugyanezt talaljuk — valamivel tompitottabb mértékben — a sziikitett telepii-
lésmintaban, amely a szuburbanizaci6 hatasat maximalis mértékben kisz{ri.
Ugy gondoljuk azonban, hogy e valamivel gyengébb hatas nem feltétleniil
gyengiti eldrejelzéseink érvényességét, hiszen az agglomeraciohoz tartozé
— a sziikitett mintabdl kihagyott — telepiilések esetében két eset lehetséges:
(i) A kozéposztadlyi sziilok egy része a kilencvenes ¢évek nagy
szuburbanizécids hullamat megelozdoen is ott lakott, és jelenleg onnan viszi
at a gyermekét egy kornyezd varos jobb iskoldjadba. Ez az eset nem kiilon-
bozik attél, amit a nem agglomeracidhoz tartoz6 telepiilések esetében va-
runk. (i7) A masik eset az, ha a kozéposztalyi csalad egy agglomeracios
kozpontbol koltézott ki a varos kertvarosi kornyezetét jelentd faluba, és
onnan jaratja vissza gyermekét a varos jobb iskolajaba. A kérdés itt az,
hogy a szabad iskolavalasztds A1-AS5 rezsimjének bevezetése nélkiil vajon
kikoltoztek volna-e a szoban forgd kertvarosi ovezetbe? Ha nem, akkor a
szabad iskolavalasztas rendszere a szuburbanizacio tamogatdasan keresztiil
fejti ki a hatasat az iskolarendszerre, hiszen a kikoltoz6 csalddok gyerme-
keit megkiméli a falusi (kertvarosias) kornyezetbe vald kikoltozeés egy su-
lyosabb negativ kovetkezményétdl: a rosszabb mindségli helyi iskolaba
valo beiskolazas kotelezettségétol.

%7 Minden bizonnyal akkor is eléfordultak kivételek. Protekcios csaladok jarathattak
gyermekeiket korzetiikon kiviili iskoldkba. Ez azonban aligha érhetett el hasonl6 fo-
kot, mint amit a 2001-ben ebben a telepiiléstipusban mért mobilitasi arany tiikkroz, hi-
szen ami ma forvényes és bevett gyakorlatnak szamit, az akkor kivételes bandsmod
eredménye lehetett csak.
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6. abra

A tarsadalmi kiilonbségek hatasa az olvasasi, illetve matematika
teszteredményekre a 2000. évi PISA-vizsgalatban (olvasas teszt)
és az 1995/1999. évi TIMMS-vizsgalatok valamelyikében

(matematika teszt) egyarant részvevo orszagok korében
A szaggatott vonalak a résztvevo orszagok Osszességének atlagos tesztkiilonbség-
értékeit jelolik (sulyozatlanul)

Baloldali abra: A legalabb érettségivel rendelkezd, illetve alacsonyabb iskolai végzett-
ségli anyak gyermekeinek atlagos teszteredményeiben mért kiilonbség értéke.

Jobboldali abra: A 100-n4l tobb, illetve 100-nal kevesebb konyvvel rendelkezd csala-
dok gyermekeinek atlagos teszteredményeiben mért kiilonbség értéke.

Forras: Micklewright — Schnepf [2004], 4. és 5. abra

A megndvekedett mobilitas €s az azt kisérd feler6sodott szelektivitas egyik
jellegzetes formdja az volt, hogy a szerkezetvalto iskoldk — a nyolc-, illetve
hatosztalyos gimnaziumok — elterjedésével megteremtddott a (felsdsoku
tovabbtanulast elékészitd) mindségi iskolakindlat. Az ambicidzusabb csa-
ladok gyermekei innentdl fogva névekvd szdmban folytathattak alapfoku
tanulmanyaikat elit oktatasi intézményekben. Errdl tanuskodik a 6. dbra,
amely megmutatja, hogy a kilencvenes években hogyan nétt meg az alap-
foku képzés 5., illetve 8. évfolyamdn tanuld gyermekek korében a nyolc-,
illetve hatosztalyos gimndziumokban tanulok aranya. A leglatvanyosabb
valtozast a nyolcadik évfolyamos tanulok esetében tapasztalhatjuk. A gim-
naziumban tanuldk aranya az évtized elejétdl az évtized végére 1 szazalék
koriili értékrél 7,5 szazalék koriili értékre emelkedett. **

%% A grafikon adatait valamennyi év esetében elemi — iskolaszintii — adatokbol szami-
tottuk ki. Mivel a szamitas alapjaul szolgalo altalanos iskolai adatfile-okban az iskola
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A szoban forg6 iskolatipusokban oktatott tanulok tarsadalmi statusanak
kiilonbségérdl nem allnak rendelkezésre orszagos adatok. Nahalka [1998§]
irasdban azonban — mely 11 megye €s 4 nagyvaros 1997. évi oktataspoliti-
kai fejlesztési tervét elemzi — talalhatunk ilyen jellegli informaciokat, —
igaz, hogy csak egy telepiilésre: Budapestre™. Ezek az adatok dsszhangban
allnak az eldrejelzéseinkkel: az altalanos iskolak, illetve a nyolc- és hat-
osztalyos gimndziumok igen jelentds mértékben kiilonbdznek egymastdl a
didkok tarsadalmi Osszetételét tekintve. A szelektivitas itt is erésen érvé-
nyesiil. Amig a foiskolai egyetemi végzettségii sziilok gyermekei minddsz-
sze egyharmados aranyban képviseltetik magukat az altaldnos iskolékba ja-
r6 gyermekek sziilei korében, addig ugyanez az arany nagyjabol kétharma-
dot tesz ki a szerkezetvaltd iskoldk (hat- és nyolcosztalyos gimnaziumok)
didkjainak korében. Noha ezek az aranyok az iskoldk valamennyi évfo-
lyamara vannak értelmezve, nem tartjuk valdszinlinek, hogy a gimnaziu-
mok felsé négy évfolyamanak Osszetétele oly mértékben kiilonboznék az
alsé két vagy négy évfolyam tarsadalmi osszetételétdl, vagy hogy az altala-
nos iskolak alsé négy évfolyamanak Gsszetétele oly mértékben kiilonboz-
nék a felsé négy évfolyam tarsadalmi 6sszetételétdl, hogy ezeket a markéns
kiilonbségeket alapvetéen megkérddjelezhetnénk.

TANULOI EREDMENYEK ES SZULOI HATTER

Az elméleti részben amellett érveltiink, hogy a novekvd szegregalodas
eredményeként feler0sodik a sziiléi hattér és a tanulok eredményessége ko-
zOtti Osszefiiggés. Mint azt a nemzetkodzi tapasztalatok alapjan fent kifej-
tettiik, a tanuldk teljesitményét standardizalt teszteredményekben, illetve

igazgatasi besoroldsa az 1997/98-as tanévig igen megbizhatatlan volt, ezért a 6 és 8
osztalyos gimnaziumok azonositasat azon a keriiléuton oldottuk meg, hogy hatosz-
talyos gimnaziumoknak tekintettiik azokat az iskolékat, melyeknek csakis 7. és 8. év-
folyamunk volt, 8 osztilyos gimnaziumoknak pedig azokat, amelyeknek csak 5-8.
évfolyamuk volt. Ez az eljards azonban azzal a veszéllyel jarhat, hogy igy a nyolc-
osztalyos gimnaziumok kozé bekeriilhetnek nem ide tartozo intézmények, pl. csak
fels6 tagozattal rendelkezd altalanos iskolak. Ennek a torzitdsnak a nagysagat azon-
ban az 1998/99-es ¢és az 1999/2000 adatfile segitségével ellendrizhettiik. Az
1999/2000-es adatok atvizsgalasa soran — amikor minden olyan iskolat tételesen el-
lendriztlink, amely az évfolyamszam alapjan 8 osztalyos gimndziumnak mindsiilt, az
igazgatasi kod alapjan azonban arra gyanakodtunk, hogy az mégsem kozépiskola —
arra jutottunk, hogy a becslési eljards altal kapott abszolit szam a nyolcadikosok
esetében kb. 20 %-kal, az 6tddikesek esetében pedig 15 %-kal haladhatja meg a va-
16di értéket. Ha ezt a korrekciot érvényesitjiik, akkor a grafikonon taldlhat6 szdzalé-
kos arany az 6todikesek esetében 2,9 5-rdl 2,5 %-ra, a nyolcadikosok esetében pedig
8,1 %-rol 7, 6 %-ra moédosul.
%9 Lasd Nahalka [1998], 1. tablazat.
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ezek egyénenkénti valtozdsaban (vagyis a tanulok egyéni fejlédésében) ér-
demes mérni. Ilyen adatok egyéni szinten ma Magyarorszagon nem allnak
rendelkezésre, €s az iskolaszintre aggregalt eredmények sem hozzaférhe-
tok. Egy eredetileg mas témaji nemzetk6zi Osszehasonlité tanulméany
alapjdn azonban kozvetett, de annal figyelemreméltobb bizonyitékokat
mutatunk be a hazai iskolarendszer egyenldtlenséget noveld hatasara.

A PISA (Programme for International Student Assessment) felmérés a 15
éves korosztalyra reprezentativ mintara tartalmaz nemzetkozileg 6sszeha-
sonlithatd olvaséaskészségi teszteket (ezek Magyarorszagon tobbnyire 9.
osztalyos tanulok); a TIMMS (Trends in International Mathematics and
Science Study) matematikai feladatok Osszehasonlithaté eredményeit tar-
talmazza a 8. osztalyosok korében. El6bbi inkabb az alkalmazasi szintli
készséget méri, utdbbi kicsit jobban hasonlit az iskolas jellegli feladatok-
hoz. A magyar fiatalok atlagosan mindkét teszt tekintetében le vannak ma-
radva az élvonalbeli orszdgokhoz képest, az alkalmazasi szintli ismereteket
mérd PISA eredmények tekintetében pedig kiilonosen riasztd a hatranyuk.
Az alabbi két abra segitségével azonban nem az atlagos szintrdél, hanem a
tanulok kozotti kiillonbségekrdl, vagyis a teljesitményben mért egyenldtlen-
ségrél mutatunk nem kevésbé megdobbentd adatokat.
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7. abra

A hat- és nyolcosztalyos gimnaziumba jarok aranya az alapfoku képzés
otodik, illetve nyolcadik évfolyamara jaro tanulok korében
Magyarorszagon
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A 6. abra Micklewright €s Schnepf [2004] tanulmanyabol valo, akik az
OECD orszagok kozott hasonlitottak 6ssze a fenti (€s egyéb) teszteredme-
nyek eloszlasat. Osszehasonlitd célzattal tobbek kozott magyar adatok is
szerepelnek az abraikon. Az abra a Micklewright-Schnepf-féle tanulmany
4-5. abrait reprodukalja, amelyek a PISA és a TIMMS eredményeknek ¢€s
a sziil61 hattérnek az O0sszefliggéseit mutatjak be az egyes orszagokban. A
baloldali abra azt mutatja, hogy a teszteredmények atlagosan mennyivel
magasabbak azon tanuldk esetében, akiknek az édesanyja legalabb kozép-
iskolai végzettséggel rendelkezik, azokhoz képest, akiknek az édesanyja
nem rendelkezik kézépiskolai végzettséggel. A jobboldali dbra azt mutatja,
hogy a teszteredmények atlagosan mennyivel magasabbak azon tanulok
esetében, akiknél legalabb 100 konyv van otthon, azokhoz képest, akiknél
ennél kevesebb van. A vizszintes tengely a PISA, a fiigglegesen a TIMMS
tesztekre vonatkozo eredmények lathatok. Magyarorszag esetében minde-
gyik mutatd kiugréan magas. Ez azt jelenti, hogy az OECD orszagok kozott
hazankban egyediilall6 mértékben meghatarozza a tanuldk iskolai teljesit-
ményét az, hogy milyen csaladi kornyezetbdl érkeznek. Régdta vitatott
kérdés az, hogy mennyire szdmitanak az 6roklott, €s mennyire a nevelés és
tanulds sordn elsajatitott készségek. Nyilvanvald azonban, hogy Magyaror-
szdgon nem lehetnek ennyire masok ezek aranyok a modern vilag tobbi or-
szdgahoz képest. A magyarazat ehelyett az, hogy hazankban a gyermekkor
soran — elsésorban valoszinilileg az iskolaban — az OECD atlaghoz képest
kiugré mértékben nének meg a szarmazassal jaro egyenldtlenségek.

A nemzetkdzi Osszehasonlitds rairanyitja a figyelmet arra, hogy a csaladi
hattér ilyen mértékii szerepe nem sziikségszerli velejardja egy modern ka-
pitalista tarsadalomnak: ndlunk joéval modernebb orszagokban sokkal ke-
vésbé hatarozza meg a tanulok fejlodését a csaladi hattér. Bar nincs bizo-
nyitékunk arra, hogy ebben mekkora szerepe van az altalanos iskolai rend-
szernek, nyilvanvalo, hogy ilyen mértékli kiilonbségeknek kiilonleges oka
van. Véleményiink szerint mindebben kulcsszerepet jatszik a szabad isko-
lavalasztds magyarorszagi rendszere — amelynek kovetkeztében felerdsod-
tek a szegregalodasi folyamatok, dramaian megndttek az iskolai szolgélta-
tasban meglévo kiilonbségek, és ez altal termelddnek ujra a generacidkon
ativeld tarsadalmi egyenldtlenségek.

ESETTANULMANY MISKOLC ALTALANOS ISKOLAIROL: 1980-1999

Legutoljara egy olyan, hazai viszonylatban nagynak de egységesnek tekint-
hetd ,,oktatdsi piac” esetét vizsgaljuk meg néhany adat tiikrében, ahol a
szegény, illetve roma csalddok magas ardnya miatt kiilondsen jelentds le-
hetett a szabad iskolavalasztas szegregaciot noveld hatasa. Ez a ,,piac”
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Miskolc varos iskolarendszere, ahol 1999-ben 46 altalanos iskola miiko-
dott, tobb mint 17 ezer tanuldval. A miskolci elemzéssel az a célunk, hogy
egyes iskolakat nyomon kovetve, a rendelkezésiinkre allo — korantsem ide-
alis — adatokon keresztiil bemutassuk, miként névekedtek meg az iskolak
kozotti kezdeti egyenldtlenségek dramai mértékben a kilencvens évek vé-
gére. Bar a miskolci eset, mérete és a hatranyos helyzetli csalddok magas
aranya miatt, kivételesnek szamit, mégis jol szemlélteti a decentralizalt
szegregalodasi folyamatokat és e folyamatok kdvetkezményeit.
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8. abra

Miskolc altalanos iskolas tanuldinak szegregalodasa az
iskolak kozott tarsadalmi status (veszélyeztetett tanulok aranya)
és etnikai hovatartozas (cigany tanulok aranya) szerint,
1980-1999

A 8. abra tantsaga szerint a Miskolc iskoldi kozotti egyenl6tlenség a
nyolcvanas években nagyjabol megegyezett az orszag varosainak atlagéaval,
vagy annal mérsékeltebb volt (a roma tanuldok szerinti disszimilaritasi index
1989-ben Miskolcon 0,38 volt, az orszagos atlag 0,40, a veszélyeztetett ta-
nulok szerint ugyanezek a szamok 0,25 és 0,37, és az izolacids indexek is
kisebbek voltak.). A roma, illetve veszélyeztetett tanuldk aranya (mindkettd
7 % felett) ugyanakkor meghaladta a varosok orszagos atlagat (4, illetve 6
%). A 8. abra bemutatja, hogy a miskolci iskoldk etnikai, illetve hatranyos
helyzetli tanuldk szerinti szegregalodasa rendszervaltds utdn ugyanolyan
irdnyud volt, mint az orszdgos trendek — am azokndl joéval meredekebb no-
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vekedést mutatott. 1992 utan itt sem ismerjiik a cigdny tanulok aranyat va-
lamennyi iskolaban, &m az iskoldk kb. egyharmaddban 1995-ben késziilt
felmérés alapjan van ilyen adatunk.” Ez a minta (az 1995-6s felvétel neve
nyoman ,,TOK” minta) azokat az iskolékat tartalmazza, ahol sok cigany ta-
nul6 volt 1992-ben. A minta tehat nem reprezentativ. A TOK-felvételben
szerepld iskolak kozotti szegregalddasi folyamatokat a 9. dbra mutatja. Az
abra a reprezentativitds hijan nem tiikr6zi hilen az 6sszes miskolci iskolat
érintd trendeket, &m Osszhangban van azzal a feltevésiinkkel, hogy az etnikai
szegregalddas 1992 utan sem allt meg, sét, valdsziniileg tovabb gyorsult.
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9. abra

Miskolc TOK-mintaban szereplo altalanos iskolainak szegregalodasa
tarsadalmi status (veszélyeztetett tanulok aranya) és
etnikai hovatartozas (cigany tanulok aranya) szerint,
1980-1999

" A felmérést a Miivel6dési és Kozoktatasi Minisztérium megbizasabél 1995. marciu-
saban ¢és aprilisiban az Eszak-dunantali Tankeriileti Oktatasiigyi Kozpont (TOK)
folytatta le az orszag Osszes megyei tankeriileti oktatasiigyi kdozpontjanak bevonasa-
val. A felvétel az orszag valamennyi olyan 6vodajara, altalanos iskoldjara és eltérd
tantervi altalanos iskolajara kiterjedt, ahol a cigany tanulok szdma vagy ardnya meg-
haladott egy als¢ kiiszobot. A felvétel 898 altalanos iskolara terjedt ki. Lasd Rigd
[1995]. A tanulméanyunkban kozolt adatok a felvétel iskolaszintii file-jan végzett sa-
jat szamitasokra timaszkodnak.
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7. tablazat

Az iskolak kozotti szelekcio mértékének novekedése
Miskolc altalanos iskolaiban, 1992-1999

Talkorosok Veszélyez- Els6sok ko-  Els6sok koziil
részaranya  tetettek zil a veszé-  aroma felzar-
qua tanulok aranya (%) részaranya lyeztetettek ~ koztatdsban
az iskolaban 1992-ben (%) részaranya részt vevok
(%) részaranya (%)
1992 1999 1992 1999 1992 1999 1992 1999
5 % alatt 13.0 16.8 6.0 103 52 65 1.7 9.7
5-10% 165 216 93 128 83 8.6 6.7 10.1
10 % folott 21.8 32.6 133 319 13.1 425 13.6 50.2
Egyiitt 159 211 85 148 78 138 5.7 18.8
ANOVA* F 6.1 113 45 146 35 300 84 18.1
Prob > F 0.01 0.00 0.02 0.00 0.04 0.00 0.00 0.00
Csoportkozi 57 41 21 47 17 66 33 6l

SS%**

*  Egyszempontl varianciaelemzés
** A csoportatlagok foatlagtol valo eltéréseinek négyzetosszege a teljes eltérésnégyzet-
Osszeg szazalékaban

A 7. tablazat szintén a miskolci iskoldk erételjes szegregalodasat mutatja
be. A tablazatban a cigdny tanuldk 1992. évi ardnya szerinti kategoéridkban
mutatjuk be a tulkoros ¢és veszélyeztetett tanulok, valamint a roma felzar-
koztatasban részt vevd elsOs tanulok ardnyat. Mindegyikiik ardnya joval
nagyobb volt a ,.kezdetben” (1992-ben) magasabb roma aranya altalanos
iskolédkban is, &m 1999-re a kiilonbségek jelentdsen megndttek. A talkoros
tanulok ardnya atlagosan harmadaval nétt, az 1992-ben a roma tanulokat
10% feletti ardnyban tanité iskoldkban felével. A veszélyeztetett tanulok
aranyaban az atlagos novekedés 75%, a 10% feletti roma kategoridban
140% volt; az els6sok korében ugyanezek a szamok 75% ¢és 225% (!) vol-
tak. A kiilonbségek novekedését foglalja 0ssze az egyes mutatdk roma-
arany kategoridnkénti atlagos aranyat vizsgald varianciaanalizis. Az arany-
szamok iskolak kozotti szordddsa a roma tanuldk 1992-es ardnya szerint
képzett csoportok kozott minden mutatd tekintetében rendkiviili mértékben,
két-haromszorosara ndvekedett.

A 8. tablazat eredményei azt mutatjak, hogy ezzel parhuzamosan a hatra-
nyosabb helyzetbdl indulo, és — a 7. tdblazat eredményei alapjan — tanuloi
Osszetételben még jobban leszakadé iskoldkban az atlagost meghalad6 mér-
tékben nétt a pedagdgusi fluktuacid, illetve a tanuldk osztalyismétlésben
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8. tablazat

A pedagogusi fluktuacio és a tanuloi osztalyismétlés alakulasa
Miskolc altalanos iskolaiban, 1992-1999

Az el6z6 évben vég-

Pedagd k fluktua-
cracostsok ukua zettek koziil nem 1é-

Roma tanuldk aranya cids indexe® (%)

az iskolaban 1992-ben pett tovabb”® (%)
1992 1999 1992 1999
5 % alatt 6.0 3.3 5.1 4.2
5-10% 8.6 4.8 7.8 6.3
10 % folott 8.5 8.7 9.1 12.1
Egyiitt 7.4 4.8 6.8 6.3
ANOVA® F 1.09 2.66 3.0 9.33
Prob > F 0.35 0.08 0.06 0.00
Csoportkozi 6 14 15 35

SS%!

“100*[(belépdk szama + kilépOk szama)/2]/el6z6 év végi allomany

® Legalabb egy targybol elégtelen osztalyzatot kapott, vagy javitovizsgan nem jelent
meg; vagy javitovizsgan évfolyamismétlésre utalt, vagy osztalyozovizsgat nem tett,
vagy osztalyozovizsgan évfolyamismétlésre utalt, vagy az eredményesek koziil enge-
déllyel osztalyt ismételhetett.

¢ Egyszempont( varianciaclemzés
A csoportatlagok foatlagtol vald eltéréseinek négyzetosszege a teljes eltérésnégyzet-
Osszeg szazalékaban

mért eredménytelensége. A pedagogusi fluktuacio az iskola mindségének
egy igen tokéletlen proxyjaként értelmezhetd. Az allomany valamekkora
cseré¢lddése nyilvan elkeriilhetetlen és sziikséges is, am e szint f6l6tt karo-
san hat a tanulok fejlédésére. A magas fluktuacioé emellett azt is jelzi, hogy
nehéz megtartani a meglevd allomanyt. A fluktuacio atlagosan csokkent a
90-es évek soran Miskolcon, ami a csokkend tanuloi 1étszam mellett nem
meglepd. A csokkenés a cigany tanuldkat 1992-ben legkisebb aranyban
oktatd iskoldkban volt a legnagyobb mértékii, mig a 10%-ot meghalad6
aranyu iskolakban valamelyest még novekedett is a fluktuaci6. A tanulok
eredményességét mérd osztalyismétlési ardny atlagosan kismértékben
csokkent a vizsgalt idészakban, kivéve a roma tanuldkat nagyobb ardnyban
oktatd iskolakban, ahol egyharmaddal ndtt. Minthogy érveink alapjan az
iskoldk szinvonaldnak csokkenésének egyik fontos eleme a tanuldkkal
szembeni elvarasok csokkenése, azt varjuk, hogy a romlo iskolakban ugya-
nakkora szint mellett egyre kevésbé buktatjdk meg a tanuldkat. Az osztaly-
1smétlési aranyban mutatkozé kiilonbségek igy nagymértékben alulbecsiilik
a tanuloi teljesitménybeli kiilonbségeket. Az a tény, hogy még az igy mért
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kiilonbsegek is megndttek, 6sszhangban 4ll azzal, hogy a roma, illetve hat-
ranyos helyzeti tanuldkat (lasd 7. tdbldzat) nagyobb aranyban oktato is-
kolak tovabbi szegregalddasaval parhuzamosan az ott tanul6d didkok ered-
ményei dramai mértékben tovabb romlottak.

E fejezet eredményeit 6sszefoglalva elmondhatjuk, hogy Magyarorszagon a
kilencvenes évek sordn jelentdsen megndttek az altalanos iskoldk kozotti
egyenldtlenségek a tanuldk szdrmazasat tekintve. A sziilok iskolai végzett-
ségének ¢és a gyermekek iskolai eredményességének az Osszefiiggése nem-
zetk6zi mércével mérve szintén kivételesen erds az ezredfordulé Magyaror-
szagan. Bar nincsen bizonyitékunk arra, hogy mindez mennyiben kdszon-
hetd a szabad iskolavalasztasi rendszer kovetkeztében megnovekedett alta-
lanos iskolai szegregalodasnak, illetve az iskoldk nyujtotta szolgaltatdsok
ennek kovetkeztében jelentdsen megnovekvd egyenldtlenségének, a mis-
kolci adatok legaldbbis 6sszhangban allnak azzal, hogy ez az O0sszefliggés
nem elhanyagolhato.

OSSZEGZES ES TARSADALOMPOLITIKAI KOVETKEZMENYEK

A tanulmanyban az 4altaldnos iskolak kozotti egyenlétlenségek novekedését
¢s az egyenldtlenségek kovetkezményeit vizsgéaltuk. A jdszladanyi
iskolamegosztasi eset kapcsdn bemutattuk, hogy a szdrmazas szerinti elkii-
16nités hogyan vezet képesség szerinti szegregaciohoz, és megforditva, a
képesség szerinti szegregalas hogyan vezet a szarmazas szerinti kiilonbsé-
gek novekedéséhez. Mindezek mogott a tarsadalmi status (vagy etnikai ho-
vatartozas) €s a tanulasban varhat6 sikeresség (a ,.képességek™) kozotti Osz-
szefliggeés 4ll, amit statisztikai tényként kezeltiink, de aminek a magyara-
zata kivil esett a tanulmany fokuszan.

A leghjabb kutatdsi eredmények alapjan bemutattuk, hogy a pedagdgusi
munkénak dontd hatdsa van a tanuldk fejlédésére. Ezek utan amellett ér-
veltiink, hogy a kortars csoport hatdsara, illetve a nehezebb feladatokért
nem megfeleléen kompenzalt pedagdgusok alacsonyabb szintli munkajanak
kovetkeztében miért romlik le az oktatds szinvonala a szegregalt iskoldk-
ban. A szegregacio ¢és a szegregalt kisebbség leromlo oktatasi szinvonala
kozti Gsszefiiggés nem esetleges: a rosszabb hattérrel induld kisebbség ré-
szére nagy valoszinliséggel a kordbbindl gyengébb mindségli oktatds jon
létre, éppen a ndvekvo szegregalddas kovetkeztében.

Magyarorszagon a rendszervaltads ota szabad iskolavalasztas mikodik. A

csalddok barhova beirathatjak gyermekeiket, az iskoldk pedig gyakorlatilag
azt vesznek fel a korzeten kiviil jelentkezOk koziil, akit akarnak. Ez a rend-
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szer egy igen szelektive miikodo kétoldalt 6sszeparositasi piacként funkci-
ondl, és erdsen szegregalt egyensulyi helyzetet eredményez: a kdzéposz-
talybeli csaladok a jobb iskolékba, a szegényebbek a rosszabb iskoldba ja-
ratjak a gyermekeiket. A szelekcid hatterében az all, hogy bar minden sze-
repld ugyanazt akarja, a kezdeti allapot egyenldtlenségei (jovedelem, in-
formacidk, tarsadalmi beagyazottsag ¢és varakozasok a sziildi oldalon; kez-
deti mindség ¢és hirnév az iskolai oldalon) eltéré mértékben korlatozzak a
kiilonb6z6 tarsadalmi hatterti szerepldket. A szabad iskolavalasztas rend-
szere e szelektiv mechanizmusokon — és az oktatas mindségének polarizalo-
dasan — keresztiil nagyitja fel az iskolak kozotti tarsadalmi kiilonbségeket.

A nemzetkdzi tapasztalatok nem tal nagy szdmuak ugyan, de alatdmasztjak
elorejelzéseinket. A hazai adatok alapjan még kevesebbet mondhatunk, az
azonban nyilvanvald, hogy az iskolak kozotti egyenldtlenségek rendkiviil
mértékben megndttek mind a tanuldk tarsadalmi statusa, mind eredményei
tekintetében. Oksagi kapcsolat a rendelkezésre 4ll6 adatok alapjan nem
vizsgalhato, szembetlind ugyanakkor az, hogy a sziilok iskolazottsaga €s
gyermekeik teljesitménye kozotti Osszefiiggés Magyarorszagon a fejlett
vilaghoz képest kirivoan erds — vagyis a hazai viszonyok kiilonosen ked-
veznek az egyenlOtlenségek atorokitésének.

A szabad iskolavalasztas veszteseit semmi nem kompenzalja mindezekért.
A kisérleti utalvanyrendszerek nemzetkdzi tapasztalatai — Gsszhangban a
pedagdgusi munka eredményeit vizsgald tanulmanyokkal — ugyanakkor azt
mutatjak, hogy a hatranyos tarsadalmi helyzetbdl induld gyermekeken len-
dithet a legtobbet a megfeleld iskolai oktatas. A felelds tdrsadalompolitika-
nak ezért mindent meg kellene tennie azért, hogy a leginkdbb raszorultak-
hoz jusson el a segitség. Egy ilyen tarsadalompolitikai rendszer részletei
rendkiviil bonyolultak. Valosziniileg nem keriilhetd el a nehezebb koriil-
mények kozott tanitd pedagdégusok munkajanak fokozottabb kompenzala-
sa’', és kivanatos lenne a legszegényebb csaladok iskolaztatasi koltségeihez
valo kozvetlen hozzajarulas’, az iskolavalasztasi déntésben vald kozvetlen
segitségnyjtas, illetve az iskolak felvételi rendszerének a szabalyozasa’

"' E tekintetben nem keriilhetd el egy megfelelden kikisérletezett tanul6i és iskolai tel-

jesitményértékelési rendszer kidolgozasa sem.

2 Akér ingazasi koltségtamogatas formajaban, akar iskolabusz-halézat mitkddtetése ut-
jéan, akar mas modokon.

3 Magyarorszagon ugyan trvény szabalyozza, hogy az 4ltalanos iskolak nem folytat-
hatnak felvételi vizsgat, de ezt a torvényt az iskoldk a tdmegesen megsértik. Eljarasi
joghézagok és szankcidk hijan ezt konnyen megtehetik, illetve differencialt (emelt
versus normal) oktatdsi kinalat meghirdetésével konnyen kijatszhatjak a torvényt.
Vilagosan szabalyozni kellene, hogy tuljelentkezés esetén milyen mdodon véalogathat-
nak az iskolak a korzeten kiviili jelentkezok koziil. Ha torvény irné eld, hogy a kor-
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is. Az integracios fejkvota hazai rendszerének bevezetése jo irdnyba tortént
1épésként értékelhetd, am onmagaban valdsziniileg kevés.

A jézan ész mellett a nemzetkozi tapasztalatok is azt mutatjak: egyaltalan
nem torvényszerli az egyenldtlenségek ilyen mértékli novekedése €s bebe-
tonozddéasa. A folyamatok megaéllitdsa azonban alaposan atgondolt és
meglehetdsen koltséges tarsadalompolitikai intézkedéseket kovetel.

zeten kiviili jelentkezék kozilil — barmilyen (normal vagy emelt) szintii képzésre —
csakis sorsolas utjan vélaszthatjdk ki a felvetteket, az a meglevd szabad iskolava-
lasztasi rendszer kereteit megtartva, nagyban csokkentené a rendszer nemkivanatos
szelektivitasat.
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