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KERTESI GABOR-KEZDI GABOR
Altaldnos iskolai szegregicio, 1. rész

Okok és kovetkezmények

A tanulmany azt vizsgalja, miként er6sitheti fel az iskolarendszer a szegregacié mel[!
chanizmusai révén a tarsadalmi egyenlétlenségeket. Az iskolai szegregacio — kiilon[]
b6z6 szarmazasu tanulok eltér6 iskolakban vagy osztalytermi csoportokban térténé

oktatasa — tébbféle mechanizmus kévetkezménye lehet: Iétrejohet adminisztrativ

dontések kdvetkeztében, de feler6s6dhet spontan médon, egy teljes mértékben szall
badda valt iskolavalasztasi rendszer miikédésének kovetkeztében is. Ez utobbi jel]
lemzi a rendszervaltas utani magyar iskolarendszert. A tanulmany kézgazdasagi ér]
vekre és nemzetkozi tapasztalatokra tamaszkodva kimutatja, hogy a hatranyos csall
ladi koriilmények koziil érkez6 gyermekek egy erésen szegregalt iskolarendszer kel
retei kozott — a kortars csoport hatasa és az alacsonyabb hatékonysagu pedagogusi

munka miatt — alacsonyabb szinvonall oktatasban részesiilnek, mint egyébként ré[]
szesiilnének. Az igen gyéren rendelkezésre allé hazai adatok felhasznalasaval kimull
tatja, hogy az altalanos iskolak k6z6tti egyenlétlenségek nagymértékben megnéttek

a rendszervaltas 6ta, és ezek valdszinlileg névelték az eredményességbeli egyenl6t]
lenséget is. Az altalanos iskolai szegregaci6 fontos tényez6 lehet annak magyarazall
taban, hogy Magyarorszagon nemzetkozi 6sszehasonlitasban miért kiugréan magas

a gyermekek csaladi hattere és altalanos iskolai eredményessége kozotti 6sszefiigl!
gés. A magyar iskolarendszer e sajatossaga miatt jelentésen noveli az 6roklétt tarsall
dalmi egyenlétlenségeket, ami mind hatékonysagi, mind moralis szempontbdl stilyol[]
san kifogasolhaté. A tanulmany elsé részében elméleti érveinket fejtjiik ki, a masodik

részben az iskolai szegregalédas tendencidirdl rendelkezésre all6 hazai tapasztalall
tokat 6sszegezziik. *

Journal of Economic Literature (JEL) kéd: 121, J15.

Ez a tanulmany azt vizsgélja, miként erdsiti fel a magyar iskolarendszer az iskolai szegll
regacié mechanizmusai révén a tirsadalmi egyenlGtlenségeket. Az iskolai szegregaci6 -
alacsony statusu csaladok gyermekeinek lakoéhelyi elkiiloniilésik mértékét meghalad6
el6fordulasa bizonyos tipusu iskoldkban vagy egy iskolan beliil bizonyos tipusu osztall
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lyokban - igen sokféle tarsadalmi mechanizmus kovetkezménye lehet. Mi két jellegzetes
mechanizmus elemzésére dsszpontositunk: megvizsgéaljuk, hogyan johet 1étre a szegregall
ci6 az iskolafenntartd adminisztrativ kezdeményezésébdl, és azt is, miként johet 1étre
mindenfajta adminisztrativ beavatkozds nélkiil, decentralizalt moédon, a szabad iskolaval
lasztas magyarorszagi rendszerének midkodése kovetkeztében.

El6szor egy konkrét példan, a jaszladanyi iskolaszétvalasztas esetén mutatjuk be az
adminisztrativ kezdeményezésd elkiilonitett oktatds mechanizmusat. A jaszladanyi eset
jelentésége abban 4ll, hogy az egész orszag figyelmét felhivta egy masfél évtizede orszal
gos méretekben zajlé6 dramai folyamatra: a roma gyerekek novekvd mértéki altalanos
iskolai szegregacidjara.! A jelenség azonban messze tilmutat a roma gyermekek etnikai
alapon torténd iskolai szegregalasanak — egyébként igen stilyos — probléméjan. A tdgabb
probléma az alacsony tarsadalmi statusd és tanuldsi nehézségekkel kiiszk6d6 gyermekek
fokoz6do iskolai elkiilonitése Magyarorszagon.? A roma gyerekek iskolai szegregicidja
e tagabb probléma részét képezi. A jaszladanyi iskolaszétvalasztas esete azonban olyl
annyira nyiltan mutatja a felek érdekeit, hogy szinte laboratériumi koriilményeket biztol
sit a szegregacié mechanizmusainak és varhatd kovetkezményeinek a tanulmanyozasahoz.?

Erveinket elsGsorban a kozgazdasagtan elméletére és a rendelkezésre allé nemzetkozi
kutatasi eredményekre tdmaszkodva fejtjiik ki. A hazai tapasztalatok értékelésére is kitél
riink, jollehet a problémak mddszeres elemzésére nem allnak rendelkezésre megfeleld
adatok. A hozzéaférhetS hazai adatok inkabb csak f&bb érveink illusztrativ aldtdmasztasat
teszik lehet6vé. Legfontosabb kovetkeztetésiink igy hangzik: a szegregdlt iskolarendszer
- barmilyen mechanizmus hozza 1étre - jelentds hatdssal van a tanuldk fejlédésére. Az
alacsonyabb tdrsadalmi statust csalddok gyermekeinek iskolai szegregacidja és jellegzell
tes iskoldinak leromld oktatasi szinvonala kozti dsszefiiggés nem esetleges, hanem torQ
vényszerd. Egy erGsen szegregalt iskolarendszerben az egyébként is hatranyos helyzetd
gyermekek elkertilhetetleniil gyengébb minGségl oktatdsban részesiilnek, mint egy kel
vésbé szegregilt iskolarendszer keretei kozott.

Az alacsony statusu tarsadalmi csoportok (szegény, iskoldzatlan, allastalan sziildk)
gyermekeinek iskolai szegregicidja dontSen nem kozvetleniil, a csalad szocidlis hatranyai
miatt érinti hatranyosan e gyermekeket, hanem a csalddi hdttér és a gyermek vdrhato
tanulmdnyi sikeressége kozti szoros korreldacio kovetkeztében. A csalad hatranyos tarsal
dalmi helyzete és a gyermek tanulasi problémadinak varhat6 gyakorisiaga kozotti szoros
Osszefiiggés vilagszerte megfigyelhets jelenség; a szegénység generdciok kozotti tovabbl
orokitésének egyik domindns mechanizmusat képviseli. Az dsszefiiggés bonyolult oksagi
mechanizmusait* jelen tanulmany keretei kozott nem elemezziik. Megelégsziink azzal,
hogy statisztikai tényként kezeljiik, hogy az alacsonyabb tarsadalmi stitust csalddok gyerQ
mekei (illetve a roma csaladok gyermekei) kdzéposztalybeli tarsaiknal atlagosan nagyobb

! Kemény Istvan, Havas Gabor és Lisko Ilona 1999. és 2004. évi iskolai szegregiciokutatasai meggy6zd
bizonyitékokkal szolgalnak errdl (Havas-Kemény-Lisko [2002]), Havas-Lisko [2004]. A roma tanuldk iskoll
g6 eredményekre jutott Romédnidban Mihai Surdu egy, az orszdg falusi iskoldira kiterjeds, 1998. évi reprell
zentativ adatfelvételre tamaszkodva: Surdu [2001], [2002].

2 Lasd errdl példaul Nahalka [1998] irasat!

3 A jaszladanyi esetet pusztan a szemléltetés céljabol hasznaljuk. Nem ennek a tanulminynak a feladata,
hogy ezt a konkrét esetet minden részletére kiterjedden végigelemezze. Anndl is inkdbb, mivel az eset olyan
mértékig a politika fokuszaba kerilt, hogy a torténet kimenetele valdszintdleg eltér majd a kevésbé fokuszalt,
de alapjaban hasonlé torténetek kimenetelétSl. Az eset konkrét részleteirdl jo attekintést ad: Nyiri-Orosz
[2003] és Messing [2004].

4 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].
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nehézségekkel kezdik az altalanos iskolat: iskolaval konform készségeik és diszpozicidik
a tarsadalom 4tlaganal tobbnyire alacsonyabb szinten allnak. Ebbdl a széles korben megll
figyelhetS jelenségbdl vonunk le kovetkeztetéseket a szegény csalddok gyermekeinek
iskolai szegregiciojat illetSen. E kovetkezmények koziil mindenekelGStt azt hangsilyozll
zuk, hogy a szegény, illetve iskoldzatlan sziil6k (vagy a roma szdrmazasu szegény és
iskolazatlan sziil6k) gyermekeinek elkiilonitett oktatdsa egyszersmind valamilyen mértéll
kd képesség szerinti szelekcidt (szegregaciot) is bevisz az oktatis rendszerébe. Ha egy
iskolarendszer erdsen szelektiv, a képesség szerinti szegregdcio mindenképpen fontos réll
sze lesz a torténetnek — akdr azért, mert mechanizmusai kozvetleniil a képességek szerint
szelektdlnak, akdr azért, mert a tarsadalmi vagy etnikai szempontok szerinti szelekcid
elkeriilhetetleniil magaval hozza a képesség szerinti szelekciot is. A szegregacid suilyos
tarsadalmi kovetkezményeit alapvetden errdl a kiinduldpontrdl fogjuk felfejteni.

Az iskolai szegregaci6 igy egy bizonyos nézGpontb6l nem mas, mint a tanuldsi probléll
mak kumulalédasa egy iskoldban vagy osztilyteremben. A tanulasi problémakkal kiisz
kodS gyermekek egy iskoldban, illetve egy osztalyteremben vald dsszestritése tobb okl
nal fogva is odavezet, hogy a szegregilt modon oktatott gyermekek szamadra juttatott
iskolai szolgaltatdsok minGsége leromlik.

Az egyik tényezd a kortars csoport hatdsa: a gyermekek motivaltsagat jelentGs mértékl
ben befolydsoljak a tobbiek valds vagy vélt elvarasai. Egy masik, talin még fontosabb
tényezd az, hogy a hatranyos helyzeti (és rosszabb képességill) gyermekek aranyanak
novekedésével csokken az oktatds szinvonala is. Ennek az az oka, hogy a tanuldsi nehézll
ségekkel kiiszkodS didkokkal nehezebb, koltségesebb foglalkozni, és e pluszkdltségeket
Magyarorszagon nem téritik meg az iskolarendszeren beliili 0sztonzdk. A szegregélt
iskoldkban egyrészt a taniri eréforrdsok (az idd, a figyelem és a szakértelem) a megold
dand6 pedagdgiai feladatok mennyiségéhez képest az atlagnal szikosebbek; masrészt
pedig a jobb alternativakkal rendelkezd (tobbnyire jobb) tandrok szdmara nem kifizet6d6
megmaradni ezeken az 4llashelyeken. A szegregalt iskoldk tanuldi igy sokat veszitenek,
hiszen — mint azt a legijabb kutatisi eredmények alapjan bemutatjuk — a mindségi pedall
gbgiai szolgaltatdsok meghatiroz6 jelentGségiiek a tanuldk fejlédése szempontjabol.

A jaszladanyi eset kirivé abbdl a szempontbdl, hogy a szegregiciés torekvéseket az
iskolafenntarté dnkorményzat adminisztrativ beavatkozéassal segitette. Az éltalanos iskoll
14k szegregalddasi folyamata, vagyis a tanuldk szdrmazas és képességek szerinti elkiilol
niilése azonban aktiv adminisztrativ beavatkozéas nélkiil is feler6sodott a rendszervaltas
utdni Magyarorszdgon. A szabadda valt iskolavélasztas kovetkeztében Magyarorszagon
minden sziilének elvi lehetdsége nyilt arra, hogy - a koltozési koltségek vallalasa nélkiil
- atvigye a gyermekét és a gyermeke utdn jar6é oktatdsi jogositvanyt (a ,fejkvotat™) a
neki jobban megfelel§ oktatasi intézménybe. Az iskoldk pedig - korzeti kotelezettségeill
ken feliil - szabadon donthetnek arrdl, kit vesznek fel, és kit nem. Az elvileg hasonl
iskolaztatasi lehet&ségii csaladok azonban nagyon is kiilonboznek egymastol a jobb iskoll
laba jaras relativ koltségei és varhatd haszna tekintetében. Az iskoldk sem egyenld eséllyel
indulnak a tobb és jobb didk megszerzéséért folytatott versenyben. Ebben a helyzetben a
jobb koriilmények kozott €16 csaladok gyermekei jobb iskoldkba, a rosszabbaké rosszabb
iskolakba keriilnek. Mindez a jaszladanyihoz hasonlé adminisztrativ beavatkozasok néll
kiil, pusztan az adott intézményrendszer és a résztvevdk érdekei, informécioi és lehetdséll
gei altal vezérelt decentralizalt allokicié kovetkezményeként jon létre. Ugy gondoljuk,
ez az egyik jellegzetes ut, amelyen keresztiil a hazai iskolarendszer felnagyitja a tarsadalll
mi egyenldtlenségeket, és biztositja azok generdciokon éativel§ tovabborokitését.

A kiilonboz$ tarsadalmi csoportok egyenlStlen lakohelyi eloszldsa miatt elkeriilhetetl
len az iskoldk tarsadalmi és etnikai dsszetételének egyenlGtlensége akkor is, ha mindenl
kinek a korzeti iskolaba kell jarnia. A szabad iskolavilasztids és az iskoldk nagyobb

P

felvételi szabadsaga bar felerdsiti ezeket az egyenl6tlenségeket, noveli az iskolak kozotti
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versenyt, ami a tanuléi teljesitmények és az iskolak gazdilkodasa szempontjabol el6nyos
is lehet. A nemzetkozi tapasztalatok azonban azt mutatjak, hogy a szabad iskolavalasztas
univerzdlissd tett rendszere — mely vildgszerte igen ritka példa - altaldban nem ndveli
kimutathatdan az atlagos szinvonalat, az egyenlStlenséget viszont roppant mértékben fell
erdsiti. A szakma jelenlegi alldspontja ezért az, hogy az iskolak kozotti verseny esetleges
jotékony hatdsait tobbnyire szabalyozott koriilmények mellett, célzott utalvanyprograll
mok keretei kozott képes kifejteni: tigyelni kell rd, hogy a megndvekedett valasztasi
lehet6ségekkel a legraszorultabbak is élhessenek.

A rendelkezésiinkre 4116 adatok nem teszik lehet6vé, hogy az itt vazolt folyamatokat és
hatdsmechanizmusokat a hazai kontextusban kielégit6 modon feltarjuk. A kevés rendell
kezésiinkre all6 adat azonban alidtdmasztja a szegregalodasi folyamatok felerdsddését
Magyarorszagon. Ugyanakkor az is jol lathat6, hogy Magyarorszdgon az OECD-orszall
gokhoz képest kirivoan erds az 0sszefliggés a gyermekek iskolai teljesitménye és tarsall
dalmi hattere kozott. Az ingazo altalanos iskolasok 2001. évi népszamlalasbeli adatainak
és Miskolc varos iskolaszintd adatainak valamivel részletesebb elemzése néhany mas
olyan tényt is felszinre hoz, amely aldtimasztja a gondolatmenetiinket. E jelenségek, ha
nem is bizonyitjak, kivétel nélkiil 6sszhangban allnak érvelésiinkkel.

Az iskolai szegregalédas folyamatat azért tartjuk problematikusnak, mert nagymértékl
ben felerdsiti az 6roklott tarsadalmi egyenlStlenségeket, és ezt mind hatékonysagi, mind
mordlis szempontbdl negativnak tartjuk. A jelenség kiilondsen aggasztd, ha etnikai dill
menzidk mentén, a tdbbség szdmara kiilsd jegyek alapjan megkiilonboztethetd kisebbség
rovasara torténik. Az adminisztrativ Gton tdmogatott szegregdcio ellen fel lehet 1épni
adminisztrativ eszkdzokkel, a spontdn folyamatokat azonban jéval nehezebb visszafordill
tani. Az orsz4ag hosszu tavu fejlédését és a hatranyos helyzetd kisebbségek sorsat szivén
visel§ tarsadalompolitikdnak azonban meg kell taldlnia a médjat, hogy az iskolai szegrell
gaci6 negativ hatasait, amennyire lehet, mérsékelje.

A tanulmany felépitése a kovetkezS. El6szor a jaszladanyi esetet felhasznalva, bemutatl
juk, hogyan vezet az etnikai alapi megosztas képességek szerint megosztishoz, és megforll
ditva, a tanuldsi nehézségekkel kiiszkoddk szegregdldsa etnikai szegregacidhoz. Ezutin
részletesen targyaljuk a legtijabb nemzetkdzi tapasztalatokat, amelyek azt bizonyitjak, hogy
az iskolai koriilményeknek, elsGsorban pedig a pedagdgusi munkianak meghatarozé hatdsa
van a tanulok fejlédésére. Ezutan amellett érveliink, hogy a képességek szerinti elkiilonil
l1ésnek hatdsa van a pedagdégusi munka mindségére, amennyiben nem dijazzék a tandrokat
megfeleléen a nehezebb és kevesebb sikerélményt nytjté feladatokért. A tovabbiakban
bemutatjuk, hogy a szabad iskolavalasztds magyarorszagi rendszere hogyan vezet decentl
ralizalt médon a képességek és tarsadalmi héttér szerinti szegregalodashoz. Majd kitériink
a szabad iskolavélasztas és az utalvanyrendszerek nemzetkozi tapasztalataira. A kovetkezd
- majusban megjelend - részben a rendelkezésre all6 adatok segitségével megmutatjuk,
hogy a magyarorszagi folyamatok Osszhangban vannak mindazzal, amit nemzetkozi tal
pasztalatok, illetve elméleti megfontolasok alapjan varhatnank, majd 6sszefoglaljuk fébb
mondanivaldénkat, és néhany gondolat erejéig kitériink a tarsadalompolitika lehet&ségeire.

Az iskolai szegregacio adminisztrativ mechanizmusa
- a jaszladanyi iskolamegosztias modellje

Az esettanulmany hétteréiil szolgdld torténet azzal kezd6dott, hogy Jaszladdny nagykdzil
ség polgarmestere javaslatot tett egy alapitvanyi iskola 1étesitésére. Az 1j iskola céljat
abban jelolte meg, hogy ezaltal biztositsak a kozség tehetségesebb gyermekeinek megfel
lel szinvonald oktatasat, és lefékezzék azt a kedvezdtlen tendenciat, hogy az igényesebb
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szilil6k egy része gyermekeit a kdzség egyetlen allami iskoldjabol mas teleptilésre viszi.
Mindezeknek a problémaknak a megoldasa — a polgarmester javaslata szerint — az, ha az
onkormanyzati iskola egy részét egy vezetd§ koré szervez6dS pedagdgusi csoport rendell
kezésére bocsatjak maganiskola 1étesitésére, mig az dnkormanyzati iskoldban tovabb foll
lyik azoknak az oktatisa, akik a polgarmester szerint nem képesek 1épést tartani a tobbill
ekkel. E lemaradasra itélt tanuldk jelentds része roma. A torténet ettSl kezdve oktatasd
iigyi és etnikai konfliktussa terebélyesedett: a roma kozdsség ezt a cigany gyerekek iskol
lai szegregalasara iranyul6 kisérletként értékelte, és fellépett vele szemben minden lehetd
séges alkotmanyos férumon, Az iskolaszétvalasztds kezdeményezdi pedig — a helyi nem
cigdny tobbség gyermekeinek oktatdsi érdekeire hivatkozva és az alkotményos és jogi
feltételek bizonytalansagait kihasznalva - igyekeztek kész helyzetet teremteni, és beindill
tani a képzést a korabbi kozos allami iskolardl levalasztott alapitvanyi — de alapvetGen
allami normativabdl finanszirozott - iskoldban.>

Az alabbiakban egy egyszer szampéldan bemutatjuk, hogy miként vezet etnikai és
képesség szerint szegregacidhoz az iskolaszétvalasztas. A modell képet ad a folyamatok
mértékérdl, és bemutatja, hogyan jar egyiitt az etnikai és a képességek szerinti szegregall
cid, ha a kisebbségi tanuldknak az atlagosnal nagyobb aranya kiizd tanuldsi nehézségekkel.

A modell alapjaul szolgéld telepiilés altalanos iskoldjaba négyszaz gyerek jar. A gyerel
kek egyenletesen oszlanak el: mind a nyolc évfolyamon 50 gyerek van. Az egyszertiség
kedvéért feltessziik, hogy mindegyik évfolyam hasonldan oszlik meg roma és nem roma,
illetve jol és rosszul tanuld gyerekekre. A nem roma kozosségen beliil 80 szazalék a jol
tanuld és 20 szdzalék a tanuldsi problémakkal kiiszkddS gyerekek ardnya, a romakndl
ezek az aranyok 50-50 sz4zalék. A roma gyermekek szdma kisebb, mint a nem romaké
(1. tdbldzat). Ok alkotjak a kisebbséget. Hatranyos helyzetiik a tanuldsi problémakkal
kiiszkddd gyermekek nagyobb ardnydban Olt testet.

1. tablazat
Az évfolyam megoszldsa etnikai hovatartozds és tanuldsi teljesitmény szerint

Tanuléi Roma tanulok Nem roma tanulok A teljes évfolyam
teljesitmény f6 szazalék 6 szazalék 6 szazalék
J6 10 50 24 80 34 68
Rossz 10 50 6 20 16 32
Egytitt 20 100 30 100 50 100

Ezt a heterogenitast az oktatdsi rendszer tobbféleképpen is le tudja képezni. Vizsgall
junk meg el8szor egy olyan esetet, amikor egy szegregacié nélkiili allapotbdl tgy mel
gylink at a tokéletes etnikai szegregacid allapotaba, hogy kdzben semmiféle mas, szisztell
matikus, képesség szerinti szelekci6 nincsen! Az egyszerdség kedvéért foltessziik, hogy
a két iskola, méretét tekintve, egyforma: minden évfolyamon 25-25 gyerek tanul. Kiinll

> Minthogy nem vagyunk jogaszok, nem tekintjiik feladatuknak azt, hogy az esetet alkotmanyos és jogi
szempontbol elemezziik. Barmi lesz is végiil a konkrét tigy kimenetele, az eset fordulopontnak tekinthet a
hazai iskolaiigyben és romapolitikdban, hiszen az orszag egészének nyilvanossaga elétt tlizte a politika és az
oktatdsiigy napirendjére ezt az igen kényes problémat. Nem lehetetlen, hogy a jdszladdnyi eset hasonld
szerepet fog betdlteni a magyarorszagi iskolaligyben és romapolitikdban, mint az 1954. évi hires ,Brown
kontra Topeka varos oktatasi hivatala” iigy az Egyesiilt Allamokban, ahol egy Brown nevi fekete dllampoll
gér beperelte a Kansas dllambeli Topeka varos oktatdsi hatosagat a gyermekét sijt6 iskolai elkiilonités miatt.
A pert a Legfels6bb Birdsdg allasfoglaldsa nyomén Brown allampolgar megnyerte. Ez az eset vizvalaszto lett
az iskolai szegregacio leépitésének folyamatiban Amerikdban. Lasd példaul Boozer-Krueger-Wolkon [1992].
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czez

hogy az 6nkormanyzati iskola szétvalik két kiilon iskoldra:® A-ra és B-re. A és B iskolal
ban azonban a roma gyerekek ugyanazt az aranyt képviseli, mint az évfolyam egészében
(40 szazalékot). Ha nincs képesség szerinti szelekci6 sem, akkor a két iskolaban egyforll
ma aranyban (32 szézalékban) fordulnak el§ a tanuldsi problémakkal kiiszkodd gyermel
kek is.

A 2. tdbldzatban enyhe etnikai szegregaciot vezetiink be a rendszerbe, de nem enged
jik meg a képesség szerinti szelekciot. Csak annyit valtoztatunk a status quén, hogy a
cigany gyerekek nagyobb aranyban fogjak képviseltetni magukat a B iskoldban, mint az
A iskoldban, de mind a cigdny, mind a nem cigany gyerekek korében véletlenszertien
oszlanak el az A és B iskola kozott a j6 és rossz tanulok. Ennek oly modon szerezhetiink
érvényt a szampélda keretei kdzott, hogy a cigany gyerekek korében az 50 szdzalékos, a
nem cigany gyerekek korében pedig a 20 szdzalékos rossztanul6-aranyt érvényesitjik
egységesen mindkét iskolaban. Mivel a romak kozott eleve nagyobb aranyban fordulnak
el§ tanulasi problémdk, egy enyhe szegregicid is novelni fogja a tanuldsi problémas
gyerekek részaranyat a B iskolaban (34,4 szazalékra), illetve csokkenteni fogja az A
iskolaban (29,6 szazalékra).

2. tabldazat
Enyhe etnikai szegregacio, képesség szerinti szelekcid nélkiil

Etnikai hovatartozas A iskola B iskola Az évfolyam egésze
Roma tanuldk szama (f6) 8 12 20
Nem roma tanuldk szdma (f6) 17 13 30
Egyiitt (f6) 25 25 50
Roma tanulék aranya (szazalék) 32 48 40
Rosszul tanuldk ardnya (szazalék) 29,6 34,4 32

A 3. tdbldzatban tovabb noveljiik a - képesség szerinti szelekcid nélkiili - etnikai
szegregacié mértékét. A romdak ardnya a B iskoldban 60 szizalékra emelkedik, az A
iskolaban pedig 20 sz4zalékra siillyed. Ezzel parhuzamosan - pusztin az Osszetételhatds
kovetkeztében mar egy tekintélyes (12 szazalékos) kiilonbség nyilik meg a két iskola
kozott a tanuldsi nehézségekkel kiiszkddd gyerekek aranyaban.

3. tablazat
Er6s etnikai szegregacid, képesség szerinti szelekcié nélkiil

Etnikai hovatartozas A iskola B iskola Az évfolyam egésze
Roma tanulék szama (f6) 5 15 20
Nem roma tanuldk szama (f6) 20 10 30
Egyiitt (f6) 25 25 50
Roma tanuldk ardnya (szazalék) 20 60 40
Rosszul tanuldk ardnya (szazalék) 26 38 32

¢ Ugy is értelmezhetjiik a torténetet, hogy A és B két parhuzamos osztily egyazon iskolan beliil. Ez a
modellbeli eredményeket nem befolyasolja.
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Mi van, ha tokéletes az etnikai szegregacié? Ha minden cigany gyereket kiszoritottak
az A iskolabol, de a képesség szerinti szelekcidt tovabbra sem megengedett? Ezt az esetet
mutatja a 4. tdbldzat. Ekkor mind a 20 cigdny gyerek a B iskoldba kertil, a fennmaradé
ot helyre pedig 1:4 aranyban keriilnek rossz, illetve jo képességli nem cigany gyerekek.
Az A iskolaban keriilt 25 nem cigany gyerekbdl ugyantigy (véletlenszerden) 1:4 aranyl
ban kertilnek ki rossz, illetve jO képességi gyerekek. E szélsGséges mértékd etnikai
szegregaciod igen jelentds képesség szerinti szegregaciot is eredményez: A ,,cigany” iskol
laban (B) a tanulési problémads gyerekek aranya tobb mint kétszer akkora (44 szazalék)
lesz, mint az A iskolaban (20 szizalék).

4. tabldazat
Tokéletes etnikai szegregacid, képesség szerinti szelekcid nélkiil

Etnikai hovatartozas A iskola B iskola Az évfolyam egésze
Roma tanuldk szdma (f6) 0 20 20
Nem roma tanuldk szama (f6) 25 5 30
Egytitt (f6) 25 25 50
Roma tanuldk ardnya (szazalék) 0 80 40
Rosszul tanuldk ardnya (szazalék) 20 44 32

Az 5. tdbldzatban egy 4j szemponttal bonyolitjuk a torténetet. A nagyrészt allami
forrasokbdl finanszirozott privat iskoldnak nem feltétleniil érdeke a tokéletes etnikai szegll
regici6. Ha a cél az, hogy a kordbbinil kedvezbb pedagdgiai kdzegbe keriiljenek a nem
roma kozosség gyermekei - tekintet nélkiil arra, hogy mi lesz a roma kozdsség gyermell
keivel -, akkor az etnikai szétvalasztas mellett tobbnyire nagy sulyt fektetnek a képesség
szerinti szelekcid szempontjara is. Mivel a szdmpéldat szandékosan ugy konstrudltuk
meg, hogy jelentGs (50 szazalékos) részaranyt képviselnek a roma gyerekek korén beliil
a jol tanuld (jo képességl) gyerekek, az iskolaszétvalasztas hivei konnyen képesek a
maguk szdmara még ,kedvez6bb” oktatasi koriilményeket teremteni, ha egy erds képesi
ség szerinti szelekcid révén akar nulldra szoritjak le a rosszul tanul6 gyerekek részarall
nyat az A iskoldban.

5. tdbldzat
Képesség szerint tokéletes szelekcid, erds etnikai szegregacioval kombindlva

o Kozepesen erds Nagyon erds Az
Etnikai ) etnikai szegregicio etnikai szegregdcio  gyfolyam
hovatartozas p

Aiskola  Biskola A iskola B iskola egesze
Roma tanul6k szdma (f6) 6 14 1 19 20
Nem roma tanuldk szama (f6) 19 11 24 6 30
Egyiitt (f6) 25 25 25 25 50
Roma tanulék aranya (szézalék) 24 56 4 76 40
Rosszul tanuldk ardnya (szazalék) 0 64 0 64 32

Az 5. tdbldzatr két lehetséges forgatokonyvet mutat be. A képesség szerinti tokéletes
szelekcidt kombindlhatjdk kozepesen erds, de szélsGségesen erds etnikai szegregicioval
is. A rosszul tanuldk ardnya a ,roma” iskolaban mindkét esetben azonos lesz a kezdeti

22

allapot féatlaganak kétszeresével (64 szazalékkal), a ,nem roma” alapitvanyi iskoldban
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pedig nulla lesz. SzélsGségesen erGs etnikai alapi szegregacidval parositva, a helyzet
olyan lesz, hogy az A osztalyba kertil a nem cigany tobbségbdl csaknem mindenki, aki jol
tanul, és kiszorul a B osztidlyba a nem cigany tobbségbdl az a kisebbség, aki tanulasi
problémiit tekintve nagyjabol olyan, mint a cigany kisebbség rosszul tanul6 része. Ok a
nem ciginy szegények gyermekei. Az A osztilyba ellenben befogadjak a kivételesen jo
képességi és kivételesen jol tanuld cigany gyerekeket (a szélsGséges esetben minddssze
egyet, a kozepes szegregacio esetében tobbeket).’

Milyen kovetkezményekre szamithatunk? A képességek szerinti elkiilonités igen sul
lyos kovetkezményekkel jar a B iskoldban dolgozé pedagdgusok munkakoriilményeire,
illetve a B iskoldba jard gyermekeknek nyujtott pedagdgiai szolgaltatidsokra nézve. Az
iskolamegosztds - vagy &ltaldnosabban fogalmazva: a képesség és/vagy etnikai alapi
szegregacid — kovetkeztében olyan dngerjesztd folyamatok indulnak be, amelyek lerontll
jak a pedagogiai szolgéltatdisok mindségét a tanulasi problémakkal kiiszkodS tanuldkat
fokozott mértékben tomoritd (B tipusi) iskoldkban, s tovabb novelik az egyébként is
hatranyos helyzetd tanulok amigy sem csekély hatranyait. Hogy ezt belassuk, egy hosszabb
kitérét kell tenniink. A modern oktatis-gazdasagtani irodalom egyik 4dginak attekintésél
vel - komoly empirikus elemzések tapasztalatainak 0sszegzésével — azt szeretnénk bemul
tatni, hogy a didkok iskolai eredményeit a taniri munka mindsége legalabb olyan nagy
mértékben képes alakitani, mint a csalddban felhalmozott human téke. Igy minden olyan
intézményes valtozas, amely — akar kozvetleniil, akar a tanari szelekcid révén - alddssa
egy alacsony statusu tarsadalmi csoport gyermekei szdmara nytjtott pedagdgiai szolgald
tatdsok mindségét, az iskolarendszer oldalarél bebetonozza a széban forgd tarsadalmi
réteg hatranyait, s ennélfogva maga is aktivan hozzéjarul a tarsadalmi egyenlGtlenségek
Ujratermeléséhez.

A tanari munka mingségének meghatarozo szerepe

A kilencvenes évek eleje 6ta felhalmoz6dd djabb — elsGsorban amerikai - kutatdsi ered
mények szerint a tanulok tuddsanak alakuldsiban és iskolai elémenetelében meghatiroz6
szerepet jatszik a tandri munka mindsége. Ezt az els@ latasra evidensnek tind Osszefiigl
gést az oktatdsgazdasagtani-oktatasszocioldgiai kutatdsok a nyolcvanas évekig nem voll
tak képesek kimutatni. A hires Coleman-jelentés kozreadasa 6ta (Coleman és szerzotarll
sai [1966]) - amely egy nagymintis adatbazison definidlt oktatdsi termelési fiiggvény
segitségével probalt (sikerteleniil) Osszefiiggést teremteni az oktatds targyi és személyi
feltételei és a tanuldk teljesitménye kdzott — huszondt éven keresztiil csaknem 400 komol
lyan vehet§ hasonlé elemzés késziilt, melyek tobbsége szintén nem volt képes az iskolai
raforditasok és a tanuldi teljesitmények kozott szignifikans kapcsolatot kimutatni (Hanushek
[1986], [1997]). A szakma azonban - szerencsére — nem érte be ezzel az erdsen
kontraintuitiv és tarsadalompolitikai szempontbdl meglehetGsen lehangol6 eredménnyel.
Ha ugyanis valdban az lenne a helyzet, hogy az oktatdsi raforditisok mennyiségének
vagy mindségének novelése révén nem lehet érzékelhet§ eredményeket elérni a tanulok
teljesitményében, akkor ez azt jelentené, hogy minden a csaladi hattéren, illetve a kiilon0
boz6 tarsadalmi hatterd tanuldk iskolai szelekcidjan mulik. Ha az oktatas raforditdsai
valéban mit sem szamitanak,® akkor az iskola a maga eszk6zeivel nem képes a tanulok

7 Az etnikai szegregicié mértéke a 4. tdbldzaton lathaté O versus 80 szézalékos részaranyhoz képest igy
akdr szamottev@en is enyhiilhet, de csak azon az dron, hogy kozben a rosszul tanuldk ardnydban mutatkozd
oll6 szétnyilik: a 22 szdzalékos kiilonbség 64 szazalékra szokik fel.

8 Az elsGgeneracios kutatdasok Hanushek [1986] féle Gsszefoglaldjanak elfogadottsiga nem volt egyontetd.
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kozotti tudasbeli egyenlGtlenségeket csokkenteni, nem képes arra, hogy megfeleld raforl
ditasokkal csokkentse a hatranyos helyzetd gyermekek iskolai hatranyait.

A mérési eredmények kudarca azonban sokakat arra késztetett, hogy a kordbbiaknal
sokkal részletesebb informacidkat tartalmazé - elsGsorban longitudindlis - nagymintés
adatbazisokat hozzanak létre, és a vart Osszefliggéseket a kordbbiaknal 1ényegesen kifill
nomultabb mérési mddszerekkel probaljak kimutatni. A nyolcvanas évek vége Ota eltelt
tizenot évben szdmos fontos kutatdsi eredmény sziiletetett — mindenekel6tt az Egyesiilt
Allamokban® —, amely egy megfelelden megtervezett oktataspolitika szimédra reménykell
t6 eredményekre vezetett. Az elsGgeneraciés mérési kisérletek kudarca nagyrészt adatll
problémadkra volt visszavezethetd. Igen finom Osszefiiggéseket igyekeztek rendkiviil durl
va adatokra épitd modellekkel és nem adekvat mérési eljarasokkal kimutatni.

A mérés tobb oknél fogva is igen bonyolult. /. A tanuld teljesitményét valamilyen
standardizalt teszteredményben kell mérni. Olyan, csoportok és iskoldk kozott is Gsszell
hasonlithat6, a lehetGségekhez mérten objektiv mérGszamra van sziikség, amely - szeml
ben példaul osztalyzatokkal vagy az év végi bukas—tovabbjutds ardnnyal - nem tartall
mazza a pedagdgus szubjektiv elvarédsait (amelyek példaul rosszabb csoport esetén joval
alacsonyabbak lehetnek), és joval kevésbé van kitéve az iskolan beliili értékelési manipull
laciok torzitasanak. 2. A teljesitményt iskolai hozzdadott értékben célszerd mérni, hogy
kiszdrhetSk legyenek belble a ,kezdeti” teljesitményszintek, az egyéni képességek, illetd
ve a tanuldi csalddi hattér szorddasanak hatdsai. Idedlis esetben a tanuldk egyik évrél
masik évre torténé egyéni teljesitményszint-novekedését kell fiiggd valtozonak megval
lasztani. Vagyis: elkeriilhetetleniil egyéni tanul6i paneladatbazisokkal kell dolgozni. 3. Pall
nelminta sziikséges amiatt is, hogy a tanuldk adatai évrdl évre 0sszekothetSk legyenek a
tandraik adataival. A tandri ,input” megfelel6 mérése kulcsfontossdgi. a) Minimélisan
arra van sziikség, hogy a tanuldk és iskolak adatai egymassal Osszeflizve valamilyen
inform4ciét tartalmazzanak az iskolaszintd tandri fluktudcio mértékérdl.!* b) Egy ett6l
eltérd mérési stratégia kozvetleniil hasznosit a tanarok végzettségérdl vagy képességeirdl
(standardizalt teszteredmény) esetlegesen rendelkezésre alld informaciokat. ¢) A tanari
munka hatékonysaga az adott tanar altal oktatott tanuldk atlagos teljesitményszint-emell
kedésén is lemérhetS, és ez az informacid — mint tandrimindség-rangsor — a tanulok
egyéni adataihoz utélag hozzarendelhets. 4. Gondoskodni kell arrdl is, hogy a mérés
soran valahogy kontrolldlva legyen az, hogy a tanarok és iskoldk (tanul6k) egymashoz
rendelddése nem véletlenszert, hanem szisztematikus szelekci6é eredménye. Ez torzithatl
ja a tanari munka mindsége és a tanul6i teljesitmény kdzott mért kapcsolatot. 5. Hasonld
torzitas szdrmazhat abbdl, hogy a tanuldi teljesitmény szoérddéasa részben az osztilytermi
kortars csoport teljesitményt fokoz6 vagy éppen teljesitményrombold hatisat tiikkrozi, és

Greenwald-Hedges-Laine [1996] alternativ irodalom-6sszefoglaldja és érzékenységvizsgalata Hanushekétdl
eltéré konklizidra jutott. Szerintiik a kordbbiakban felhalmozddott kutatdsi eredmények az iskolai raforditall
sok és a tanuldi teljesitmények kozott — éppen nem elhanyagolhaté mértékd - pozitiv dsszefiiggésekrol
tantiskodnak. Greenwaldék értékelése szerint az elsdgenerdcids irodalom tapasztalatai (még a publikdcids
elfogultsagokat leszamitva is) korilbelil ilyen nagysagrendd hatdsokat valdszindsitenek: ha az egy didkra
juté kiaddsokat nagyjabol 10 szdzalékkal (500 dollarral) novelik, akkor az a tanuldk teljesitményében koriilll
beliil egyhatod-egyo6tod szordsegységnyi javuldst képes elGidézni [attol fiiggSen, hogy a pluszkiaddsokat
mire - tandri fizetésre, tanarok képzésére, tapasztaltabb tanarok felvételére stb. - forditjdk (379-382. o.)].
Az ellentétes kovetkeztetések nagy vitdhoz vezettek, amelyben mindkét oldal fenntartotta eredeti allaspont
jat. A vita azonban komoly lendiiletet adott az ujabb és elmélyiiltebb - masodgeneracios - kutatdsoknak,
amelyeknek frontemberei éppen a korabban ellentétes allaspontot elfoglalé Hanushek és munkatarsai (Rivkin
és Kain) lettek.

® Az e helyitt ismertetett kutatdsi eredmények mind amerikai kutatdsokbodl szarmaznak.

10 Ennek jelentGségét hamarosan bemutatjuk.
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a kortars csoport szintén szisztematikus szelekcid kovetkeztében jon létre. A tanari muni
ka hatasabol ezt a komponenst valahogy ki kell szirni.

Az alabbiakban roviden ismertetett masodik generaciés — zomében az elmult 10-15
évbdl szarmaz6 - mérési kisérletek azért tudtak komoly nagysigrendd hatdsokat kimutatll
ni, mert a felsorolt adat- és mérési problémakkal tobbnyire valdban konstruktiv médon
sikeriilt megbirk6zniuk.

A tandri munka mindségének mérése a didkok teljesitményén keresztiil

Rivkin-Hanushek-Kain [1998], [2002] irdsai egyéni tanuldi panelmintara'? tdmaszkodd
va, hozzdadottérték-modellt alkalmazva, iskolai szintd 4tlagos teljesitményndvekményel
ket hasonlit 0ssze egymassal harom egymast kovet§ kohorsz esetében, amint azok az
altalanos iskola 6todik osztalyabdl a hatodikba 1épnek. A hozzaadottérték-szemléletd
modell, mivel a mérést a ,kezdeti” teljesitményekre kondicionalja, kisziiri a nem mérhell
t6 csaladi és iskolai tényezGk hatasat, ami lehet6vé teszi, hogy valéban az oktatasi ,,raforll
ditdsok” hatasat vegyék szamitasba. A tobb kohorszra, illetve tobb évfolyamra kiterjedd
megfigyelések pedig lehetdvé teszik, hogy a tanéri teljesitmények iskolan beliili kiilonbl
ségeinek hatasat szamitasba vegyék. A szerz8k iskoldkra és iskolan beliili évfolyamokra
definidlt fix egyedhatasokkal dolgozva, arra a kérdésre keresik a valaszt, hogy a tanarl
valtasok gyakorisdga milyen mértékben érinti az iskoldn beliili (évfolyamszint(i) atlagos
teljesitményndvekmények szoroddsat. Minél erdsebb ez a hatds, anndl fontosabbnak tell
kinthet§ a tandri munka mindsége a tanuldi teljesitmények alakuldsaban.'* A hatdsok,
nagysagukat tekintve, igen tekintélyesek. A taniri munka minGségének hatdsat az iskolan
beliili teljesitménynovekmények évfolyamszinti atlaganak alakuldsaval mérve, a szerzék
kimutatjdk: a tanari mindség egy szorasegységnyi emelkedése legalabb 0,11 szorasegyl
ségnyi éves emelkedéshez vezet a tanul6i teljesitményekben. Hogy a valddi nagysagrenll
deket jol érzékeljiik, ez azt jelenti példaul: ha egy alacsony tarsadalmi stitusud, szegény
tanuldt 6t éven keresztiil nem a ,,medidn tanir”, hanem annal egy egész szorasegységgel
jobb (az adott eloszlasban a 84. percentilisbe tartozo) tandr tanitana, az énmagéaban elell
gend6 lenne ahhoz, hogy teljes egészében ledolgozza a hatranyat egy kdzéposztalyi tanul
16 teljesitményéhez képest (Hanushek-Rivkin [2003] 28. o.).

Egészen mas adatbazison hasonlé nagysigu hatasokat sikeriilt kimutatni értékelési
szakembereknek az egyesiilt dllamokbeli Tennessee dllam iskolai adatain. Tennessee
allam oktatdsi hatdsdga ugyanis - szinte egyediildllé m6édon - olyan hozzaadottérték
alapu oktatasi értékelési rendszert miikodtet, amely lehet6vé teszi, hogy a tanarok teld
jesitményét kozvetleniil a didkok teljesitményndvekedésén mérjék le.** William Sanders,
a University of Tennessee (Knoxville) Value-Added Research and Assessment Center
(hozzaadottérték-kutatasi és értékelési kozpont) vezet§je munkatarsaival egymas kovel
t6 tanulmanyokban (Sanders-Rivers [1996] és Wright-Horn-Sanders [1997]) elemezte

' Az 1jabb irodalomrol jé attekintést ad Haycock [1998], valamint Wayne-Youngs [2003] irasa.

12 A szerzdk hatalmas és egyediildlloan jo adatbazissal dolgoztak. A mintegy 3000 iskoldra és koriilbeliil
félmillié tanulé egyéni adataira kiterjed§ panelmintdt, melyet a Harvard Egyetem és a University of Texas
(Dallas) kozos iskolai kutatasi projektjének keretében ,,évekig tartd, kinkeserves munkaval” (Rivkin-Hanushek—
Kain [1998] 31. o.) hoztak létre Texas allam teljes iskolai kohorszaibdl, egészen tujszerd kutatdsok eldtt
nyitotta meg az utat.

3 A (meglehetGsen kifinomult) mérési stratégia részletes leirdsa Rivkin-Hanushek-Kain [2002], 9-17.
oldaldn taldlhato.

4 Az adatok raadasul arra is modot adnak, hogy egy adott tanéven beliili tanuldi teljesitményalakulast is
mérni lehessen.
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a tanuldi teljesitményeket meghatarozo Osszefiiggéseket e nagymintds, rendkiviil részi
letes paneladatokon.

Sanders-Rivers [1996] beszamoldja a vizsgalt tanari mintat a tanuldk teljesitménynol
vekedése alapjan Ot kvintilisre bontotta, a fels§ kvintilist a legjobb, az alsét pedig a
leggyengébb tandroknak mindsitve. Ezt kovetGen megvizsgilta a kiilonbdzd mindségi
besorolasu tanarok oktatési teljesitményének hatasat a kiilonboz6 teljesitményszintd dial
kok teljesitményének emelkedésére. A hatdsok mértéke itt is megdobbents: amig egy
alacsony teljesitményd (rossz tanulénak szamit6) didk atlagos teljesitménynovekedése
egy év alatt a legrosszabb tandrok mellett 14 pontot tesz ki, addig a legjobb tanar mellett
ennek csaknem a négyszeresét (53 pontot). Hasonlé mértékd rezidudlis hatdsokat mértek
a kozepes és a jo tanulok korében is. A kumulativ hatdsok még jelentSsebbek. Osszemérl
ve egymdassal a matematikai tesztben nagyjabdl azonos eredményt elért didkokat, akiket
harom egymast kovet§ évben (az altalanos iskola 3-5. osztdlyaiban) a leggyengébbek
kozé tartozé harom tanar oktatott, illetve azokat akiket ugyanebben a hirom évben a
legjobbak kozé tartozé harom tanar oktatott, a kiilonbség, amit a jo tanarok mellett a
didkok harom év alatt felhalmoztak, kicsit tobb mint 50 szazalékpontot tett ki.!s

Sandersék mérési eljarasat a dallasi iskolakorzet, illetve a bostoni 4llami iskoldk adatal
in megismételték. A dallasi eredmények hasonlé mértékdnek bizonyultak, rdadasul a
matematikai teszt eredményei mellett az olvasasi-szovegértési eredményekre nézve is
kimutathatok voltak (Jordan-Mendro-Weerasinghe [1997]). A bostoni oktatasi hatosag
altal kezdeményezett vizsgalat 10. évfolyamos kdzépiskoldsok olvasas-, illetve matemall
tikateszt-eredményeinek véltozasan probalta a tandri teljesitmények mindségkiilonbségéll
nek hatdsat lemérni. Az eredmények itt is figyelemre méltok. A tandri munka minGségét
tekintve az alsé és a f61s6 harmadba tartoz6 tanarok hozzajaruldsa az egy év alatti tanuldi
teljesitményndvekményhez igen jelentGs kiilonbségeket produkalt. Amig az als6 harmadl
ba keriil§ (nevezziik igy: ,,rossz” tanarok) gyakorlatilag semmilyen eredménynovekedést
sem tudtak felmutatni, addig a fels6 harmadban 1év§ (,,j6” tanarok) teljesitménye az
amerikai atlag kortli éves teszteredmény-emelkedést produkalt: az olvasasi-szovegértési
teszt alapjan 5,6 pontot a 8,0 pontértékd orszagos atlaggal szemben, a matematikai teszt
alapjan pedig 14,6 pontot a 11,0 pontos orszagos atlaggal szemben (Haycock [1998] 5. o.).

A tandri munka mindségének kozvetlen mérése — tandri képességtesztek

Vajon mi hatdrozza meg a taniri munka mindségét? Egy masik kutatési irdny errdl az
oldalrél fogalmazza meg a problémat. A mérési eljardsoknak természetesen hatirokat
szabnak a rendelkezésre all6 adatok. Az Gjabb mérések soran tobbnyire kétfajta tényezd
hatésat tudtdk szamszerdsiteni: /. a tanari végzettség szintjének, a végzettséget ado felsdl
oktatdsi intézmény mindségi besorolasanak, illetve a tanitott targyat illet§ szakképesités
meglétének vagy hidnyanak hatdséat, valamint 2. a tanirok korében mért kiilonbozd kéll
pességtesztek eredményeinek hatdsat.

Monk [1994] 10., 11. és 12. évfolyamos kozépiskoldsok matematikateszt-eredményei
és matematikatandraik egyetemi szintd matematika, illetve természettudomanyi kurzusal

1S Wright-Horn-Sanders [1997] mérése hasonlé eredményt hozott. ,, Tanulmanyunk arra a jol megalapoll
zott kovetkeztetésre jutott, hogy a tanuldk tudasat leginkdbb meghatarozé tényezd maga a tandr. Raadasul az
is kimutathat6, hogy munka hatékonysaga tekintetében igen jelentSsek a tandrok kozotti kiilonbségek. ... Ha
egy tandr hatékony, akkor hatékonyan képes befolydsolni a tanuldi teljesitményeket barmely kezdeti teljesitl
ményszintrdl. ... Ha viszont nem hatékony, akkor az irdnyitdsa alatt tanul6 didkok tanulmanyi el6menetele
nem lesz megfeleld, akar alacsony, akar magas teljesitményszint is a kiindul6 allapot.” (63. o.)
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inak gyakorisaga kozott taldlt pozitiv kapcsolatot. Goldhaber-Brewer [1997] 10. évfol
lyamos kozépiskolasok matematika pontszamai tekintetében talalt szignifikdinsan magal
sabb értékeket abban az esetben, ha a tanar egyetemi végzettségl volt (akar BA, akar
MA szinten), illetve ha végzettsége szakirdnyd (azaz: matematika) végzettség volt.

Ennél l1ényegesen érdekesebb eredmények sziilettek a masik tipusi kutatasi irdnybol,
amely a tanarokon mért kiilonbozd képességtesztek eredményei és a didkok teljesitménye
kozott keresett — és talalt — szignifikans Osszefiiggéseket. Tandri képességtesztek eredmél
nyei alapvetden két okbol alltak a kutatdk rendelkezésére. Egyrészt azért, mert a tandri
palyahoz sziikséges fels6fokd végzettség megszerzése felvételi vizsgahoz és a vizsgan elért
standardizalt felvételi pontszdm valamilyen als6 kiiszobértékéhez kotott. A tanarképzd o0
iskolai felvételi pontszdmok a jovendd tandrok képességeinek valamiféle kozelit6 mérGszall
mai lehetnek. Masrészt pedig azért, mert az 1980-as évek elejétél az Egyesiilt Allamok
legtobb (szam szerint 41) allamaban - mindségbiztositasi célbol - hatdsagilag tigynevezett
tandri praxisvizsga (certification testing) teljesitéséhez kototték a tanari foglalkozas folytal
tasat. A tanari mikodési engedélyek az allamok szintjén kiilonbozSképpen szabalyozzak,
de nagyjabol haromféle vizsga koziil valamelyiknek (vagy tobbnek) a sikeres teljesitését
kovetelik meg: a) valamilyen standardizalt verbalis képességtesztét, b) valamilyen szakmai
tesztét, ¢) pedagdgiai készségeket mér§ tesztekét. Az ily modon rendelkezésre all6 tesztd
eredmények noha természetesen tavolrél sem mérik tokéletesen azt, hogy ki a j6 vagy rossz
tanar, mindazonaltal alkalmas kozelit6 valtozoi (proxyjai) lehetnek a tanari munka mindséll
gének. Ennek az 4j informécionak a haszndlata igen jelentds 4j eredményekhez vezetett.

Ferguson [1991] Texas allam 900 iskolakorzetén' becsiilt egyenletekben mutatta ki a
tandri praxisvizsga részeként letett verbalis képességtesztek eredményének hatdsat a tall
nulék matematikai teszteredményekben mért teljesitményndvekedésében a 3. és a 7. évl
folyam kozotti négy évben. A matematikai teljesitményndvekmény szoérddasaban az is
kolaval Osszefiiggl tényezdk egyiittesen 25-33 szézalékot tettek ki, amelyben a legnall
gyobb hatist (mintegy 20-25 szazalékot) a tandri képességteszt szorodasa képviselte. Ot
évvel késdbb Ferguson-Ladd [1996] alabamai iskolakorzet szinti adatokon megismételte
az elébbi mérést, és hasonld eredményekre jutott. A tandri képességeket ez esetben a
féiskolai-egyetemi felvételi vizsgaeredmények pontszamaival mérték. Strauss-Sawyer
[1986] észak-karolinai iskolakorzet-szintd adatokon mutatta ki a tandri praxisvizsga hall
sonl6 mértékd hatdsat a didkok teljesitményére. Strauss-Vogt [2002] modellje — mely
tandrok alkalmazasa sordn érvényesiil§ szelekci6 hatdsat endogén mdodon kezelte — pennll
sylvaniai korzetszinti adatokon rendkiviil erds hatést tudott kimutatni: a tanul6i teljesitd
ményeknek'” a tanarok altalanos képességteszt-értékére mért rugalmassiaga 12,66-os (!)
értéket adott. Az érdekesség kedvéért megemlitjiik, hogy amikor a fent ismertetett irodal
lom eredményeinek hatdsara a kilencvenes években az eredeti Coleman-jelentés (Coleman
és szerzotdrsai [1966)) adatait Gjraelemezték (Ehrenberg—Brewer [1995]), Coleman eredd
ményeire racafolva, a szerzéknek sikertilt a tanarok verbalis képességeit mérd teszteredl
mények és didkok teljesitménymutatdi kozott szignifikans és mértékét tekintve nem elhall
nyagolhat6 Osszefiiggést megallapitani.

Kiilonosen plasztikusan mutatta ki a tanari képességeket mérd verbalis teszteredmél
nyek hatdsat a didkok teljesitményére (matematikai teszteredményére) Ferguson [1998b]
tanulmanya'® (350-357. o.). Ferguson hipotézise igy szOl: ha igaz az, hogy a tandri
munka mingsége — verbalis képességeket felmérd teszteredményeken mérve — dontd szell

16 Ami durvan 2,4 millié tanul6 és 150 000 tanar adatait tartalmazta.

17 Ezt egy kompozit mérdszammal mérték, mely a kiilonboz§ teljesitménymutatokon elvégzett fékompol
nens-elemzés eredményeként adodott.

18 A szerz§ ebben az irdsdban széles kord attekintést ad azokrol az empirikus eredményekrdl, amelyek az
iskola aktiv szerepét hangsiilyozzék a fehér és fekete bord didkok teszteredményei kozott mutatkozd jelentSs
kiilonbségek csokkentésében.
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repet jatszik a tanulok teljesitményének alakitdsdban, akkor arra szamithatunk, hogy ez a
hatds annal jelent§sebb lesz, minél tobb id6 all rendelkezésre ahhoz hogy a j6 vagy a
rossz pedagogus kifejtse hatasat a didkokra, vagyis: a (pozitiv vagy negativ) hatas varhall
téan a tizenkét évfolyamos alapképzés végére lesz igazan jelentSs. A hipotézis ellen6rzél
se érdekében Ferguson kordbbi kutatdsainak adatbazisdhoz (1980-as évek kozepi texasi
iskolakorzet-szintd adatokhoz) tért vissza. A gondolatkisérlet megvaldsitasa céljabol a
tanarok atlagos verbalis képességteszt-eredményei, illetve a didkok atlagos matematikai
teszteredménye alapjan — a kezdeti (vagyis az 1. és a 3. évfolyamon mért) tanuldi teljesitd
ményeket véve alapul - négyfajta iskolakorzet-tipust' kiilonboztetett meg: olyan korzel
teket, ahol a mind a tandri, mind pedig a kezdeti tanuldi teljesitmények az atlagnal 1ényell
gesen alacsonyabbak; olyan korzeteket, ahol mind a kezdeti tanuldi teljesitmények, mind
pedig tanari képességek egyarant atlag folottiek; illetve a vegyes eseteket, melyekben
atlagosnal jobb taniarok kombindldédnak atlag alatti kezdeti teljesitményd didkokkal, és
megforditva.?

A kérdés az, hogy a négyfajta korzettipusban a magasabb évfolyamokon hogyan alakul
az atlagnal lényegesen magasabb, illetve az atlagnal 1ényegesen alacsonyabb kezdeti tell
jesitményd didkok teljesitménye a jo, illetve rossz képességl tanirok hatdsara. Ferguson
[1998b] 9.2. abrajat reprodukald 1. dbra mutatja az eredményeket. A vizszintes tengel
lyen az 1986. évi (keresztmetszeti) évfolyamok vannak felmérve. A fligg6leges tengely

1. dbra
A tandri képességeket mérg teszteredmények hatdsa a didkok korzetszintli matematikai
teszteredményeinek atlagira, keresztmetszetben, Texas dllam 70 iskolakdrzetében, 1986-ban
évfolyamonként

2,0

-1,0 A

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

,Tossz” tandrokkal - ---,j6” tandrokkal

Fuggdleges tengely: mindenkori évfolyamszintii f6atlagértékektdl (zérustol)
valé +, - eltérések, szorasegységben mérve

Forrds: Ferguson [1998b] 356. o.

19 Az osztilyozas természetesen nem teljes kord. A 900 texasi iskolakorzetbSl csak 70 olyan korzetre
terjedt ki, amely egyértelmiien eleget tett az osztdlyozds soran alkalmazott kritériumoknak, vagyis bizonyos
mértékig ,kontrollalt kisérletr6l” van szd.

20 J6 (rossz) tandrokkal ellatott korzetnek mindsiilt az a korzet, ahol a tanari képességteszt atlagos értéke
legaldbb egy szordsegységgel magasabb (alacsonyabb) volt Texas allam 4atlagos értékénél, tovabba jo (rossz)
kezdeti értékd atlagos tanuldi teljesitménytinek mindsiilt az a korzet, ahol a féatlaghoz képest legalabb egy
szorasegységgel magasabb (alacsonyabb) volt a tanuldk 1. és 3. évfolyamon mért atlagos teljesitményszintje.
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(zérus értéki) referenciapontjai a megfeleld évfolyamokon mért tanuldi teszteredmények
féatlagait®! testesitik meg. A fiigg6leges tengely pozitiv és negativ értékei eme atlagoktol
vald pozitiv vagy negativ eltéréseket jelzik, szorasegységekben mérve. A szaggatott vol
nallal jelzett gorbék azokat a korzettipusokat képviselik, ahol a tanéri teszteredmények az
atlagnal 1ényegesen magasabbak (ahol kiilondsen ,,jok” a tandrok), a folytonos vonallal
jelzett gorbék pedig azokat a korzeteket, ahol a tanarok teszteredményei kiilondsen rosszak
(ahol kiilonosen ,,rosszak” a tanarok).

Az ébra grafikonjai igen latvdnyosan mutatjdk azt az eredményt, amit ez az egész
irodalom-6sszefoglald sugallni akar: a tanuldk iskolai teljesitményének formalddasaban
dontd szerepe van a tandri munka minGségének. Ha a didkokat tartésan a rossz tandrok
oktatjak, az a 12 évfolyamos képzés végére mélyen az atlag alatti teljesitményszintjére
nivelldlja a kezdetben esetlegesen messze atlag folotti teljesitményd tanulok teljesitmél
nyét is, és alig valamivel javitja az eredetileg alacsony pontszamu didkok teljesitményét
is. Ha viszont a didkokat tartosan jo tanarok oktatjak, az folfelé — a jo képességd didkok
teljesitménye irdnyaban — nivelldlja hossza tdvon a tanul6i teljesitményeket.

Mindség szerinti pozitiv szelekcio a tandr-didk dsszepdrositdasban

A Ferguson 4ltal megkiilonboztetett négy karakterisztikus korzettipus — mint emlitettiik —
a 900 texasi iskolakorzetbdl dsszesen 70 korzetet fedett le. E korzetek tipusok szerinti
eloszlasa egy tovabbi fontos dsszefiiggésre vet fényt: a tandri szelekcid jellegzetességeil
re. A tipikus esemény a ,,j6 tanar-j6 diak”, illetve ,,rossz tanar-rossz didk” parositis. Az
osztalyozés alapjaul szolgdld 70 korzetbdl 37 korzet esett az el6bbi, 25 pedig az utébbi
kategoridba. A gondolatkisérlet méréséhez elengedhetetlen ,,vegyes” - ,,jo tanarral ellal
tott rossz didkok”, illetve ,rossz tanarral ellatott j6 didkok” - korzetek szdma ehhez
képest igen kicsi (mindossze 3, illetve 4 eset). Az eloszlasnak ez a tulajdonsiga arra utal,
hogy iskolarendszer a tanarok allokécidjat tekintve erdsen szelektiven midkodik: a jobb
teljesitményt/képességi tandrok szivesebben véllalnak munkat olyan iskoldkban, ahol az
atlagosnal jobb teljesitménytek a didkok. A jobb teljesitményd didkokat oktato, ,.elit”
iskoldk pedig nem nagyon alkalmaznak rosszabb teljesitményd, illetve képesitési tanarol
kat. Igy a rossz tanarok nagy valdszintséggel kiszorulnak a rosszabb teljesitményd tanull
16k iskoldiba. A domindns minta tehat a pozitiv szelekcid — vagyis a tandri képességek és
a tanuldi teljesitmények pozitiv korrelaciéjat el6idézd szelekci6.

Ez természetesen igen kedvezdtlen a tirsadalmi egyenlGtlenségek enyhitése szempont
jabdl, hiszen az alacsonyabb tdrsadalmi statusi gyermekek beiskoldzaskor meglevd hatl
ranyait leginkdbb a jo tanari teljesitmény révén lehetne érzékelhet§ mértékben csokkenl
teni. Babu-Mendro [2003] tanulmanya dallasi longitudindlis adatokon rdadasul azt is
kimutatta, hogy a hatékony tandri munka leginkdbb a tanulasi problémakkal kiiszk6ds -
szegény és/vagy fekete bord — didkok teljesitményét lenne képes elGrelenditeni. A szdban
forgd vizsgalat a didkok két csoportjat kiillonboztette meg a 2000. évi 7. évfolyamos
matematikai zarévizsgan elért eredmények értékelése szempontjabol. Az egyik csoportot
az 5., 6. és 7. évfolyamon végig hatékonyan oktatd (,,j0”) tanarok tanitottdk, a masik
csoportot pedig ,,rosszak”.??> A didkokat a bazis-idGszakbeli (3 évvel a megfigyelés éve

2l Texas allam Osszes korzetének adott évfolyamon mért tanuldi teszteredményének atlagat.

22 A hatékony-nem hatékony (,,j6”-,rossz”) tanarokat ez esetben is annak alapjan kiilonboztették meg,
hogy milyen mértékd javuldst voltak képesek a didkjaik teljesitményében elérni (hozzdadott értékben mérll
ve). ,Hatékony”, illetve ,,j6” tandrnak mindsiilt az, aki az atlagos teljesitményjavulds tekintetében a fels§
két kvintilisbe, ,,nem hatékony” vagy ,rossz” tanarnak pedig az, aki az alsé két kvintilisbe esett.
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el6tti) teszteredményeik alapjan hiarom csoportra (alacsony, kozepes, jo teljesitményt
didkokra) bontottdk. Az alacsony kezdeti teljesitményi didkok esetében volt messze a
legnagyobb a j6 tanarokkal valo ellatottsdg kumulativ hatdsa: a 7. év végén sikeres vizsl
gat tett didkok ardnya ebben a korben 90 szdzalékos volt, szemben a rossz tanarokkal
ellatott alacsony teljesitményd csoport 42 szazalékos eredményével. A kozepes, illetve
magas kezdeti teljesitményt didkok esetében 1ényegesen kisebb hatast lehetett a j6 tanal
rok alkalmazasa révén elérni: j6 tanarok mellett ugyan mindenki (100 sz4zalék) sikeresen
letette a vizsgat, de rossz tanarok mellett is sikerrel jart 89-90 szazalék.

A tandri szelekcid azonban - ez esetben is — éppen az ellentétes mintat kdveti. Amig az
alacsony kezdeti teljesitmény(i didkok kétharmadénak rendre rossz tandrok jutottak az 5.,
6. és 7. osztalyban, és csak egyharmaduk tanulhatott j6 tanarok mellett, addig a j6 kezdel
ti teljesitményd didkok 72 szizaléka ugyanebben a hidrom évben j6 tanidrok irdnyitdsa
mellett tanulhatott, és csak 28 szazalékuknak kellett rossz tanarokkal beérnie. New York
allam iskoldin ugyanennek a szelekcids mechanizmusnak az erételjes érvényesiilését mutatta
ki Lankford-Loeb-Wyckoff [2002] irasa.

A pedagdgiai munka kvalitativ mérése
- a korszeri pedagogiai gyakorlat jelentésége

E fejezet lezarasaként beszdmolunk két olyan - ritkasdgszdmba mend - kutatési eredd
ményrdl, amely kvantitativ eszkdzokkel mutatta ki az osztilyteremben folyé mindségi
pedagdgiai munka (és a pedagdgus-tovabbképzés) igen jelentSs hatdsat a tanuldi teljesitd
ményekre. Ez az Osszefliggés azért rendkiviil jelents, mert fontos gyakorlati teendGkre
vilagit ra: megmutatja, hogy a tanul6i eredményeket komoly mértékben alakitani képes
mindségi tanari munka érdekében milyen iranyban kell a pedagégusképzést alapjaiban
megvaltoztatni.

Harold Wenglinsky, a princetoni Educational Testing Service munkatirsa olyan mol
dellt allitott fel, amelyben a tanar megfigyelhetd jegyei (végzettségi szintje, szakiranyu
képesitése, gyakorlati ideje) mellett pedagdgiai szaktudasat, szakmai fejlédését és az
osztalyteremben folyd pedagdgiai munka fontos kvalitativ jegyeit is képes volt explicit
moddon bevonni. A modell elméleti hatterét a modern pedagdgia®® belatdsai szolgaltattak
(Wenglinsky [2001]).

E szerint a hatékony tanitds mddszertana nagyjabol négy elven nyugszik. /. A puszta
informaci6tovabbitds (alacsonyabb rendd gondolkoddsi sémdk) helyett inkdbb az
informécidfeldolgozd képesség (,,magasabb rendd gondolkodasi sémak”?) fejlesztésére
kell helyezni a hangsilyt. Az elSrejelzés szerint jobb eredményeket képesek elérni -
ceteris paribus - azok a tanuldk, akiknek nemcsak informacidkat kell passzivan befogadll
niuk, hanem az informacidfeldolgoz6 képességét is fejlesztik. 2. Uniformizalt oktatsi
gyakorlat helyett jobb eredményeket lehet személyre szabott oktatdsi gyakorlattal elérni.
Ez azt jelenti, hogy a tanidrnak mindig arra a tudasszintre és azokra a gondolkodasi
alakzatokra kell épitenie, amivel egy adott tanul6 valdjaban rendelkezik. Az 1) ismeretell
ket ezekhez az alakzatokhoz kell kotni, illetve a meglevd tuddsszinthez képest kell elérell
haladast elérni. 3. A didkokat csoportos munkara, egyiittmdikodésre kell 6sztonozni. Az
egylittes feladatmegoldas noveli az egyiittmikodési készséget és mds hasznos szocidlis
jartassagokat. 4. Az oktatds folyamatanak szerves részét képezd, ,,autentikus” értékelési

2 Léasd példaul: McLaughlin-Talbert [1993].
2* Fogalmak alkalmazasa kiilonb6zd kontextusokban, fogalmak elsajatitdsa igen kiilonbzG példakon kel
resztil.
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rendszert kell miikodtetni. A rendszertelen - feleltetésre és dolgozatirasra — korlatozodo
hagyomanyos értékelési eljarasokat rendszeres egyéni vagy csoportos beszamolokkal kell
helyettesiteni.

A kvalitativ kutatasi eredmények azt mutatjdk: a tanidrnak az a dontése, hogy hagyol
manyosabb vagy modernebb pedagdgiai gyakorlatot folytat-e az osztalyteremben, nagyll
ban gatolhatja, vagy elGsegitheti a tanuldk szellemi fejlédését. Természetesen ez nem
fiiggetlen a tanar szakmai fejlédésétdl sem. Minél tobb és megfelel6bb ilyen irdnyud ismell
rettel rendelkezik, annél nagyobb valdszintiséggel alkalmazza a modern pedagdgiai gyall
korlatot.

A pedagdgus ilyen irdnyd ismereteinek meglétét Wenglinsky tiz valtozéval mérte:
részt vett-e a tandr fontos pedagdgiai teriileteket — a kooperativ tanuldst, interdiszciplinall
ris oktatast, a magasabb rendd gondolkoddsi sémadkat, eltérd kulturdlis hatterd, sajatos
sziikségletd (fogyatékkel €16) vagy olvasasi nehézségekkel kiiszkod§ gyerekek oktatasat,
diverzifikalt teljesitményértékelést stb. — érint§ szakmai tovabbképzésen az elmult egy
(6t) évben. Az osztilyteremben foly6 pedagdgiai munka mindségét pedig 21 valtozod
segitségével tudta mérheté komponensekre lebontani (egyedi, illetve rutinjellegti, konstO
rudlt, illetve valddi gyakorlati problémédk megoldisinak 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 hasznélta, és a diall
kok teljesitményét az altaluk elért standardizalt matematikai teszteredményével mérte.
A minta tobb mint hétezer nyolcadik osztilyos tanuldra terjedt ki, és magaban foglalta a
tanuldk legfontosabb csalddi (tdrsadalmi-gazdasagi) jellemzdit is. Ezzel pArhuzamosan vetl
tek fel igen részletes adatokat e tanuldkat oktatd tandrokrdl (lasd fent!), illetve iskoldkrol.

Wenglisky tobb alternativ modellel kisérletezett. Legjobban illeszked§ modelljében
arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a tanari munka mindsége — amennyiben annak mind
harom mért aspektusat (a tanar jellemzdit, szakmai fejlédését, illetve az osztilyteremben
folytatott gyakorlatit) egyarant szamitasba vette — nagyjabol ugyanolyan mértékben volt
képes a tanuldk teljesitményét befolyasolni, mint amekkora hatdst a csalddi-tarsadalmi
hattere képes volt ,,megmagyarazni”. A tanari munka mindségét alakito tényez&kon bel
lil pedig messze a legnagyobb stlya annak volt, hogy milyen mértékben képes a tanir a
tanteremben a modern pedagdgiai elvekkel 6sszhangban levd gyakorlatot folytatni.

Az osztalyteremben foly6 tandri munka mindségét példaszerd alapossdggal sikertiil
megmérnie Schacter-Thum [2004] kutatdsdban. A szerz6k Ot Arizona allambeli iskolat
vizsgéltak a 2000/2001. tanévben. Az iskoldkban véletlenszerien kivélasztottak 52 tandrt
és 910 éaltaluk oktatott, 4-6. évfolyamos didkot.

A didkok tanulmanyi teljesitményét nyelvi, olvasasi és matematikai készségtesztekben
(egy év alatt elért pontszamemelkedésben), a tanari munka minGségét pedig folyamatos,
9 hénapon at tartd résztvevs megfigyeléssel mérték. Az osztilyteremben folyé munkat
megfigyelGk részletes kérdSiveket toltottek ki, melyben a legaprobb részletekre kitérve,
regisztraltdk a tanari munka pedagdgiai részleteit. A kérdGivekben foglalt informacidkat
rendszerezve tobb megfigyeld egymastdl fiiggetleniil dtfokozati skalan osztilyozta a tal
nari munka mindségét. Majd e fiiggetlen értékeléseket atlagolva jutottak el a tanar dsszell
sitett minGségi pontszdmahoz.

A mérési modell a tanarok 0sszesitett mindségi pontszama és az altaluk tanitott tanulok
atlagos tanulmanyi fejlédése kozotti 6sszefliggést vizsgélta, kontrollként az osztily 6sszell
tételének kiilonb6zd mutatdit (a spanyolajkiiak, a nyelvi nehézségekkel kiiszkoddk, az
alacsony készségszintd didkok ardnyét) hasznélva.

E mérési eljarassal a szerzék igen szoros Osszefliggést tudtak a tanari munka mindsége
és a didkok teljesitményszintjének emelkedése kozott kimutatni. A mérés szerint a tanari
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munka mindségének egy szordsegységnyi emelkedése a nyelvi teszteredmények atlagos
véltozasaban egy egész szorasegységnyi emelkedést; a matematikai teszteredmények atl
lagos novekedésében haromnegyed, az olvasasi teszteredmények atlagos novekedésében
pedig fél szordsegységnyi emelkedést volt képes el§idézni.

Ezt a szakaszt Osszefoglalva, felhivjuk a figyelmet néhany fontos Osszefiiggésre.

1. Az oktatasi dgazatot olyan sajatos tevékenységi teriiletnek tekinthetjiik, ahol rendkil
viil sok mulik a mindségen. A tandri tevékenység idS-, figyelem- és szakértelem-intenziv
tevékenység; az iskolai outputot - az iskoldnak a tanul6 eredményeihez val6 hozzajarulal
sat, vagyis a hozzdadott értéket - alapvetSen a tanar mindségi jegyei hatdrozzdk meg.
Természetesen igen sok mulik azon, hogy a tanuldk a csaladjukbdl milyen hozott human
t6kével érkeznek az iskoldba, de — a modern kutatasi eredmények fényében és az oktatasi
termelési fiiggvények elsdgeneracids becslési eredményeivel ellentétben - ma mar seml
miképpen sem mondhatjuk azt, hogy az iskola erGforrasaival ezt csak igen csekély mérl
tékben képes befolydsolni. A mindségi szolgéltatisok — elsdsorban a mindségi tandri
munka - nagyon sokat tud javitani a didkok eredményein. A nemtor6dom tandri munka
és az elavult pedagdgiai szemlélet pedig sokat tud rontani a tanuldk fejlédésén. Hogy egy
4j - kinyilvanitott preferencia tipusu — érvet is el6vezessiink: ha ez nem igy lenne, akkor
mivel magyarazhatnank a kozéposztilyi gyerekeket tobbségben oktatd ,,jobb” iskolak
azon torekvését, hogy a ,,jobb” tanarokat igyekeznek alkalmazni?

2. A kozoktatéds nagy részét lefedd allami iskolarendszerben a tandri fizetéseket kétolll
dalt bérmegallapodasok és bértablak szabalyozzak. Igy, kevés kivételtd] eltekintve, nincs
arra mod, hogy a tandrok eltér6 mindségd teljesitményét a bérekben megfizessék,? jolled
het az egyes tanidrok munkéjanak minGsége kozott igen jelentSs kiilonbségek lehetnek.
Ilyen koriilmények kozott a tandri munka széles értelemben vett javadalmaziasaban igen
jelentds részaranyt kell képviseljenek a nem bérjellegd elemek. A nem bérjellegii elemek
kozott kitlintetett szerepet jatszanak az osztalytermekben folyé munka koriilményei. Ha
az egyik osztalyban csupa jol teljesitd kdzéposztalyi gyermek tanul, a masikban pedig az
osztély fele tanuldsi problémakkal kiiszkodik, a pedagégus munkdja az utébbiban nyilvin
lényegesen nehezebb lesz, ugyaniigy ahogy egy banyasz munkdjanak nehézségi fokat is
meghatdrozza az, hogy kiilszini fejtésen dolgozik-e, vagy 500 méter mélyrdl - sujtolégll
vagy vizbetorések veszélyének kitéve - fejti-e a szenet.”® Ha munkakdoriilményeire vald
tekintet nélkiil azonos médon fizetik meg 6ket, az nyilvan igen komoly mértékben befol
lyasolni fogja az illet§ szakma munkaerdpiacan a szelekcids mechanizmusokat és a teljell
sitményeket.

A szegregacid kovetkezményeinek kifejtésekor ezekbdl a megfontolasokbol kell kiinl
dulnunk.

2 Az egyetlen lehetdség az, ha az alapfizetésért ellitand6 kotelezG oraszamon feliil pluszfeladatokat
biztositanak egyes tanaroknak, és ezen keresztiil fizetik meg jobban Sket. A maganiskolak miikodése ettdl
eltérd. Az 6 keziikket nem kotik meg az dllami bértdbldzatok. Vannak, akik ugy érvelnek (példaul Neal
[2002]), hogy a magéniskoldk esetlegesen jobb oktatdsi teljesitménye részben arra vezethetd vissza, hogy a
maganszférdban a jobb tandrok kivalogatdsat 0sztonzd bérezéssel is Ossze lehet kapcsolni, illetve a hidnyl
szakmdkban magasabb béreket lehet fizetni. A magan-, alapitvanyi (charter schools) és egyhdzi iskoldk
bérezési gyakorlataban valéban kimutathatdk ilyen tendencidk (lasd Ballou [2001], Ballou-Podgursky [2001]).
Figlio [2002] raadasul azt is kimutatta, hogy 0sztonzé bérezési gyakorlatot dllami iskoldkban is folytatnak,
de csak azokban az iskolakorzetekben, ahol nincs jelen pedagdgus-szakszervezet. A hatékony bérezési gyall
korlat egyik legnagyobb akadilya a tandrokat tomorit§ szakszervezetek nivellald politikaja.

26 Altalanos empirikus munkaerd-piaci tapasztalat, hogy a munkanak ezeket a kedvezGtlen vonasait a
bérekben kompenziljidk. A kiegyenlit§ bérkiilonbségek — Adam Smith-ig visszavezethet§ — elméletérdl vilall
gos és intuitiv attekintést ad Rosen [1986] irdsa, illetve Ehrenberg-Smith magyar nyelven is olvashaté [2003]
munkagazdasagtan tankonyve (8. fejezet).
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A szegregacié kovetkezményei

Térjiink vissza a jaszladanyi esetet modellezé szampéldankhoz! Mi torténik akkor, ha az
iskola az 5. tdbldzatban bemutatott esettel analdg modon kettévilik, és a ,,cigdny iskolal
ban”?’ (a B iskolaban) ugrasszeriien megnd a tanuldsi nehézségekkel kiiszkddd tanulok
aranya, mikozben az ,,alapitvanyi iskolab6l” (az A4 iskolabol) kirostaltak az utolsé rosszul
tanul6 gyermeket is? Tegyiik fol, hogy az iskolamegosztissal egy id6ben a tanari alloO
manyt véletlenszertien felezték meg. Az eredeti, osztatlan allami iskola jobb és rosszabb
képességi-teljesitményd tanarai koziil egyforma eséllyel keriiltek az alapitvanyi, illetve a
cigany iskola tandrai k6zé jobb, illetve rosszabb tandrok. Hogyan alkalmazkodnak a
szereplSk (a tandrok és a didkok) rovid és hosszabb tdvon az 1j helyzethez?

A pedagdgiai szolgdltatasok mindségének leromldsa

A cigény iskoldban - mint emlitettiik — ugrasszertien megndtt a tanuldsi problémakkal
kiiszk6dd gyermekek ardnya. Ez a tény onmagdban - a rendelkezésre all6 pedagdgiai
feltételek valtozatlansaga mellett is - Uj helyzetet teremt: /. a tandri eréforrasok - az idg,
a figyelem és a szakértelem - a megoldandd pedagégiai feladatok volumenéhez képest
szlikdsebbé valnak; 2. az oktatds befogadd kozege - a kortars csoport dominéns jellegél
nek megvaltozdsa miatt - elénytelenebb lesz; 3. a tanarok javadalmazisa a nehezebbé
valé pedagogiai feladatok tiikrében veszit az értékébdl. Vegylik sorra ezeket a kovetkezl
ményeket!

1. A tandrok észlelik, hogy eddigi raforditisszintjiik nem elegendd a szokott teljesitl
ményszint eléréséhez. Vegylink példanak egy olyan esetet, amikor egy kiilonosen jo,
modern pedagdgiai elveket kovets és gondos tanar osztilyadban korabban 8 nehezen tanull
16 gyermek volt, az iskolaszétvilasztas kovetkeztében azonban a problémds gyerekek
aranya megduplazodott (16 fére emelkedett). Mit tehet ilyen esetben a tanar? Ha nem
akarja az erdfeszitéseit nagymértékben megnovelni, le kell szallitania a teljesitménykol
vetelményeket, és ardnyosan vissza kell vennie a személyre szabott, egyéni foglalkozal
sok volumenébdl. Vagyis, ha nem akar jelentGs tobbletmunkat fektetni az oktatisba, azt
kell tennie, ami a lehetd legelénytelenebb a tanuldsi problémak kezelése szempontjabol.
A tanulasi problémak kezelése ugyanis az atlagosnal joval tobb id6t, figyelmet és szakérll
telmet igényelne, illetve személyre szabott, intenziv oktatdsi technikdk alkalmazisat kol
vetelné meg (14sd példaul Knapp [1995]). A leszallitott teljesitménykovetelmények pedig
gyakorta dnbeteljesitd proféciaként miikodnek, alddssak a teljesiteni akard didkok motil
vacidjat (Good [1987], Ferguson [1998a]).%

27 EmlékeztetGiil: amennyiben az A iskolaban képesség szerinti szelekcidt alkalmaznak, az automatikusan
- explicit etnikai alapu szegregacié nélkiil is, pusztin az Osszetételhatdsbol kovetkezden - konnyen etnikai
szegregdcibhoz vezethet. A tovdbbiakban ezért a B iskolat ,cigdny iskoldnak” fogjuk nevezni. Tartsuk
azonban szem el6tt, hogy a bajok abbdl addédnak, hogy az iskolarendszer szelektivitidsa kovetkeztében a
cigany iskolaban aranytalanul sok lesz a rosszul tanulé gyermek!

2 Csap6 Bend képességfejlddési modellje (és valds adatokon lefolytatott szimuldcids kisérlete) rdadasul
azt is kimutatta, hogy egy korai életkorban torténd képesség szerinti szelekcid - exogén feltételek kozepette
- meglehetGsen értelmetlen (Csapo [2003] 195-226. o.). Mivel a gyermekek egyéni fejlddésére igen sok
véletlenszeri tényezd hat, a logisztikus modellt kovetd egyéni képességfejlddési palydk nagy valdsziniiség
gel keresztezik egymdst. Vagyis ha barmilyen okndl fogva korai életkorban csoportositandnk — mondjuk egy
osztalyteremben - teljesitmény szerint a gyerekeket, néhany év milva ugyanezekben az osztilytermekben
ismét jelentds teljesitmény szerinti heterogenitast taldlndnk - feltéve, ha maga a csoportositds nem torzitand
el komolyabb mértékben a ,kisérletet”. A bokkend az, hogy jelentGsen eltorzitja. A képesség szerinti szell
lekcid a ,rossz képességlinek” bélyegzett gyerekeknek, ha nem is feltétleniil a képességeit, de a motivaciojat
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2. A probléméas gyerekek Osszestritése egy iskoldban vagy egy osztilyteremben a
tanulasi szituacié szempontjabol kedvezGtlen szubkultira kialakuldsahoz vezethet. A kortars
csoport hangaddi a teljesitményt és a tandrokkal vald egyiittmikodést stréberségnek,

P

nyalizdsnak mindsithetik, és az iskolai tudassal szemben létrehozhatjdk sajat ellenalld
kultardjukat (Willis [2000], Akerlof-Kranton [2002], Bishop és szerzotdrsai [2003]).

P

Hanushek-Kain-Rivkin [2002]* megmérték a fekete bord didkok szegregalt iskoldiban a
kortars csoportok e kedvezGtlen hatdsat az iskolai teljesitményekre. Hogy a nagysagreni
deket érzékeljiik: ,,a tipikus fekete didknak 30 szdzalékkal tobb fekete osztalytarsa van,

P

mint a tipikus fehér didknak, és 25 szdzalékkal tobb fekete bord didktdrsa van ahhoz
képest, ahany fekete didktarsa lenne abban az esetben, ha az dllamon beliil [Texas] teljed
sen egyenletes volna a fekete didkok eloszlasa. ... Amennyiben az dllamon beliil az 5.-t6l

P

a 7. évfolyamig teljesen kiegyenlitett volna a fekete bdrd didkok eloszldsa, akkor ez a
tényleges allapotokhoz képest 0,19 szdorasegységgel novelné a fekete didkok iskolai teljel
sitményét. Ez valamivel tobb, mint a fehér és fekete hetedikes tanulok korében mért
iskolai teljesitménykiilonbség egynegyede.” (28. 0.)*

3. A tanulasi problémadk iskola- vagy osztalyszintd kumuldl6ddsinak egy harmadik -
és messzebb hatd - kovetkezménye az, hogy a tandrok javadalmazisa a nehezebbé valo
pedagdgiai feladatok tiikrében veszit az értékébdl. Az allami iskolarendszerben egyetlen
tényezd van, ami elvileg ez ellen hathatna, az a kiegészit§ normativ timogatasok jelenlél
te. EbbGI a forrasbol azonban altaldban nem lehet kdzvetleniil a tanari fizetéseket kiegél
sziteni, és a plusz erGforrasokat kiilonben sem maguk a nehezebb munkat végz§ tanarok,
hanem az iskoldk kapjak. Jollehet a nehezebb pedagdgiai feladatbdl addédd pluszterhek
elsGsorban a tanarokra nehezednek, a kozoktatasi rendszerekben édltaldban nincs (Magyarfl
orszagon sincs) olyan pénziigyi mechanizmus, amely ezt a kedvezdtlen hatdst a tanirok
javadalmazasdban megfeleld mértékben kompenzalna.3! A tanari fizetések leértékelddése
hosszabb tavon igen kedvezétlen kovetkezménnyel jar: a tanari dllomany kontraszelektiv

rombolja, és a mindségi tandri szolgéltatdsokhoz valé hozzajutési esélyeit csokkenti. Ez kozvetett médon
pedig onmagdt beteljesité’ proféciaként mikodik: maga hozza létre azt az eredményt — az alacsony tanul6i
teljesitményszintet —, amelynek alapjat (tévesen) a gyermekek véltozatlan képességeiben vélte felfedezni
(Molndr-Csapo [2003] 68. o0.). Arra hogy az allitolag ,,rossz képességli” gyermekek teljesitményei taldn
mégsem annyira valtozatlanok, mint azt a szelekcid hivei gondoljik, klasszikus ellenpéldaként ,lehet emlill
teni az utcai matematika néven ismertté valt jelenséget: alapvet$ iskolai matematikai feladatokban kudarcot
vallé gyerekek virtué6z modon szdmolnak piaci, utcai iizletelés sordan. Az okok kozott egyértelmien megjel
16lhetS az eltérd kornyezetben, kontextusban rejld eltérd motivacids bazis” (Jozsa [2002] 242. o.). Ezt az
Osszefliggést a magyarorszagi roma tanulok esetében 7oth [2001] empirikusan is igazolta.

» Hanushekék ez esetben is a mikroadatokban rendkivill gazdag texasi adatbazist hasznaltdk (lasd fent).

3 A kortars csoport hatdsa a tanuldk egyéni teljesitményére a masik irdnyban is mdkodik. Minél magal
sabb a jol teljesitd didkok ardnya egy kozodsségben, anndl jobbak az egyéni teljesitmények. Lasd Hoxby
[20000], illetve Hanushek-Kain-Markman-Rivkin [2001].

3! Hanushek-Kain-Rivkin [2001] szamitdsai szerint igen magas (20-30, s6t 50 szdzalékos) fizetésemelés
kellene ahhoz, hogy érzékelhetd mértékben csokkenjen a rossz elémeneteld didkokat nagy szdmban oktatd
iskolakbol a tandrok elvandorldsa (19. o.). Ennek a megallapitdsnak a komplementere is kiolvashaté Antos—
Rosen [1975] hires becsléseibdl, akik kimutattdk, hogy a taniarok gyakran alacsonyabb fizetéssel is beérik,
ha cserébe jo el6meneteld didkokat tanithatnak. A kiegyenlit§ bérkiilonbségek elve mindkét irdnyban érvél
nyesiil. Boyd-Lankford-Loeb-Wyckoff [2003] innovativ mddszerrel, a kétoldali dsszepérositds tulajdonsagall
it kihaszndlva becsiili meg a tanirok allashely-vélasztasi dontéseinek, illetve a iskoldk tanarvélasztasi dontél
seinek meghatdrozé tényezdit. (A hagyomdnyos hedonikus becslési modellek alapja az, hogy a bérkiilonbséll
geket hogyan magyardzzdk a munkakoriilménybeli kiilonbségek — ez azonban esetiinkben a tandri munkaerdl
piac nem kompetitiv, erdsen szabdlyozott jellege miatt nem mikodik jol.) Becslésiik szerint a kisebbségekl
hez tartozd didkok aranydnak 30 szdzalékos (nagyjabol egy szordsegységnyi) emelkedése olyan mértékid
hasznossagiszint-csokkenést eredményez a tandrok szdmara, amit egy korilbeliil 1,3-szoros szordsegységnyi
fizetésemelkedés lenne képes kiegyenliteni.



336 Kertesi Gabor-Keézdi Gdbor

lecserélddéséhez vezet.3? A képzettebb, igényesebb pedagdgiai szemléletet képviselS tal
narok szdmara - ha nem tudnak, vagy nem hajland6ak a megnovekedett pedagégiai
feladathoz képest aranytalanul alacsony fizetésért dolgozni — vagy az a vélasztas, hogy
engednek a kovetelményeikbdl és igénytelenebb pedagdgiai gyakorlatra térnek at, vagy
pedig keresnek maguknak olyan munkahelyet, ahol - megfelel§ minGségi garancidk™
mellett — ardnyban all egymassal a munkaterhelés és a javadalmazas. A jaszladanyi mol

s

dell leegyszerdsitett vildgaban, nem meglepéd moédon, Gj munkahelyiik az alapitvanyi
iskola (az A iskola) lesz.3* Az alapitvanyi iskoldban ugyanis mindezen folyamatoknak a
forditottja megy végbe. Az A iskola, megszabadulvéan a tanulési problémas gyerekektdl,
véltozatlan fizetésért a kordbbindl kevésbé faradsagos és sikerélményben gazdagabb pell
dagodgiai feladatokat kindl a tandrainak. Ott a fizetéseknek a pedagdgiai feladatokhoz
mért felértékel6désérdl beszélhetiink. A cigany iskoldt otthagyjak az igényesebb tanal
rok, s akik helyiikre 1épnek, azok t6bbnyire kevesebb tudassal rendelkeznek, rosszabb
képességiick, vagy egyszertien csak igénytelenebbek.*

Leszallitott teljesitménykovetelmények, a tanuldssal szembehelyezkedS kortars csol
porti szubkultira, tanari kontraszelekcié - ezek a szegregici6 elsddleges kovetkezmél
nyei. Mindezek egylittesen oda vezetnek, hogy a szegregilt iskoldban csokkentett minSl
ségl oktatads lesz a norma.?” Egy olyan 0sszekapcsolddd, 0sszecementez8d§ tiinetegylittes
jon létre, ahol ez a hadrom komponens ,,szoritja, nyomja, dsszefogja” az egész rendszert,
és tartésitja a hatranyos tarsadalmi helyzetd fiatalok alacsony tanulmanyi teljesitményét.

Az ,alapitvanyi iskoldban” mindezeknek a folyamatoknak a forditottja jatszodik le: a
tandri er6forrdsok - az id6, a figyelem és a szakértelem - a megoldand6 pedagdgiai
feladatok volumenéhez képest a kordbbindl bGségesebbé valnak; az oktatis befogadd
kozege — a kortars csoport dominans jellegének megvéaltozdsa miatt — kedvezdbb lesz; a
tanarok javadalmazdsa a konnyebbé valé pedagdgiai feladatok tiikrében felértékelddik.
Osszességében arrél van sz6, hogy az iskolamegosztis kovetkeztében olyan 6ngerjesztd

32 Magyarorszagon ,a ciginy gyerekek iskoldi a pedagdgusok tobbségének szemében »nem kivanatos«
munkahelynek szdmitanak, mert itt az oktatds és nevelés az atlagosndl tobb munkét igényel, és kevesebb
sikerélménnyel jar. ... Annak ellenére, hogy a cigany tobbségi iskoldkban a pedagdgus munka az atlagosnal
joval nagyobb megterheléssel jar, a pedagégusok munkabére ugyanolyan alacsony, mint minden mas iskolal
ban. Az itt tanitd pedagdégusok helyzetét pusztdn az javitja, hogy a szinte dllandé tandrhidny miatt tobb
tilérara szdmithatnak.” (Havas-Kemény-Lisko [2002] 118-119. o.)

33 Az igényes tandrok szdméra ez is fontos szempont. Az alacsony szintd egyensily — nehéz feltételekkel
nem ardnyos fizetés és ennek megfelelen csokkentett tandri teljesitmény - a szakmailag igényes tandrok
szdmara joléti veszteséggel jar. Ok ugyanis az anyagi kompenzacion til hivatasuk gyakorldsanak komolyabb
értéket is tulajdonitanak.

3% Hanushek-Kain-Rivkin [2004] irdsanak egyik legfontosabb konklizidja teljesen egybevig ezzel: , A
tandrok évente mintegy 20 szdzaléka kilép a didkok atlagos teljesitménye alapjan az als6 kvartilisbe esd
iskolakbol; ezzel szemben a fels§ kvartilis iskoldibol alig tobb mint 15 szazalék 1ép ki. A kilépési ratak
kiilonbségében a meghatarozo tényezd$ az iskolakorzeten beliili dllasvaltoztatds. Ez pedig azt jelenti, hogy a
legrosszabb teljesitményd didkok nagyobb valdszintséggel jutnak olyan tandrokhoz, akik djnak szamitanak
mind az iskoldjukban, mind pedig a szakmdjukban, ami kedvezdtleniil érinti a teljesitményiiket.” (341. o.)

3 A tandri mobilitds jelentdsége tobb oknél fogva is felersodott az elmilt évtizedben. Egy fontos ok az,
hogy - a nék szdmdara Ujonnan megnyilt elényos alternativ lehetGségek nagy szdma miatt — a tandri palyara
atlagosan a korabbindl gyengébb képességi fiatalok jelentkeztek. Lasd ezzel kapcsolatban Varga [2004]
tanulmanyat. Ha a pedagodgiai szolgéltatdsok dtlagos mindsége csokken, akkor a versengés a jobb tandrokért
er6sodni fog.

3¢ Freeman-Scafaldi-Sjoquist [2002] Georgia allambeli tapasztalatok alapjan arr6l szimolnak be, hogy az
allami iskoldkban 1994 és 2001 kozott végbemend (az addigi folyamatokat megforditd) szegregalodas kovetl
keztében a magasabb kvalifikaci6ji tanarok egyre nagyobb mértékben hagyjak el a szegregélt iskoldkat.

37 Havas-Kemény-Lisko [2002] arrdl szamolnak be, hogy a szegregilt iskoldkban, illetve osztilyokban
felzarkoztatds cimén a roma gyerekeket gyakorta csokkentett kovetelményd oktatdsi szolgaltatdsokban réll
szesitik, gyakori a felmentés a nyelvtanulds kotelezettsége aldl, és a specidlis tanterveket szakmailag képzett
és az adott feladatra jol felkészitett pedagégusok nélkiil valositjadk meg (134-144. o.).
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folyamatok indulnak be a szétvilds utan a két iskolaban, amelyek az iskolak eredetileg
meglevd ,oktatasi portfolidjat” teljes egészében atértékelik: az oktatasi szolgaltatdsok
Hertéke” a szegregicié kovetkeztében csokken le a ciginy iskoldban, illetve nd meg az
alapitvanyi iskolaban.

Mindezeknek a folyamatoknak van egy, az oktatdsi egyenlGtlenségek tovabbi novel
kedése irdnyaba hat6, masodlagos kovetkezménye. Amennyiben az iskolaszétvalas megl
tortént, akkor az alapitvanyi iskoldba beiratott gyerekek sziilei potlolagos oktatasi kel
resletet tAimasztanak a gyermekeiket oktat6 iskolaval szemben. Ha a kdzéposztalyi sziill
16k arra szamithatnak, hogy - mindenekel6tt helyi — adoikbdl ,redlértékben” most
nagyobb rész jut vissza a sajit gyerekeikhez (vagy masképpen: egységnyi raforditas
marginélis hatdsa nagyobb a sajat gyermekekre), akkor hajlamosak lesznek a helyi
adok emelésébdl az alapitvanyi iskola koltségvetését megndvelve, az oktatdsi szolgald
tatdsok volumenét novelni.*

Az oktatasi portfolio dtértékelddése: pénzbeli ekvivalencidk

A szegregilt iskoldban végbemend értékcsokkenésnek, illetve az alapitvanyi iskolaban
végbemend értékndvekedésnek a mértékét — modszertanilag helytdlld6 modon — a tanulok
teljesitményének valtozdsin lehetne lemérni. A szolgaltatdsok atértékelddéséhez elvileg
pénzbeli ekvivalencidkat is rendelhetnénk. Az alapitvanyi iskola szdmdra az a tény, hogy
megszabadult a tanuldsi probléméas gyerekektSl, kedvezdbb pedagdgiai kozeget tereml
tett. E kedvezdbb kozegben a rendelkezésére allo erSforrasokkal most értékesebb szoll
galtatdsokat tud nyujtani, didkjaival tobb eredményt tud felmutatni. Vajon mennyiért
tudna az alapitvanyi iskola - a tanulasi problémads gyerekek valtozatlan ardnya mellett -
pontosan ugyanannyi pétlélagos szolgéltatast vasarolni a piacon, mint amennyi p6tlolal
gos szolgaltatdshoz jutottak a tanuldi a rosszul teljesitd didkok kirostdlodasa kovetkeztél
ben? A szegregalt iskola szdmdra az a tény, hogy az iskolamegosztis kovetkeztében
felhalmozddtak benne a megoldandé pedagdgiai feladatok, a kordbbindl kedvezdtlenebb
pedagdgiai kozeget teremtett. E kedvezGtlenebb kozegben a rendelkezésére allé erdforld
rasokkal most kevesebb szolgaltatast tud nyujtani, didkjaibol kevesebbet tud kihozni.
Vajon mennyiért tudna a cigany iskola — a tanuldsi problémas gyerekek megndvekedett
aranya mellett — pontosan annyi extraszolgéltatast vasarolni a piacon, amely éppen kill
egyenlitené a pedagdgiai szolgaltatdsoknak a tanulési problémak felhalmozddasara visszal
vezethet§ romlasat?®

Ezek a coase-i szemléletd kérdések tovabbi fontos kérdések megfogalmazasdhoz vel
zetnek. /. Vajon milyen relaciéban vannak egymadssal az alapitvanyi iskola didkjainak
,hyereményei” és a cigany iskola didkjainak ,,veszteségei”? Zérus vagy nem zérus 0sszegi
a jatszma? Esetleg negativ 0sszegli? 2. Barmi is legyen a vélasz az elébbi kérdésre, az

3 Margo [1990] egy ehhez nagyon hasonl6 érvet fogalmazott meg az Egyesiilt Allamok déli dllamait 1880
és 1950 kozott urald iskolai faji megkiilonboztetésrél sz0lo gazdasagtorténeti konyvében. Margo érvelése
(és formdlis modellje) szerint egy politikai valtozds, a déli allamokban €16 feketék 1890 és 1910 kozotti
durva jogfosztasa (disenfranchisement) megteremtette annak lehetGségét, hogy az oktatdsi kiaddsokat ugy
noveljék, hogy kozben radikdlisan megvaltoztattdk annak belsé ardnyait a fehérek javéra és a feketék rovall
sara (f6ként a fehér iskoldkban dolgozé tandrok fizetését novelték). Ez azzal a kovetkezménnyel jart, érvel
a szerz§, hogy - a fehérek potldlagos oktatasi keresletemelkedése miatt — a koltségvetési atcsoportositasnal
nagyobb mértékben nétt meg a kiilonbség a fehérek és a feketék kozott az oktatdsi kiaddsok tekintetében,
ami egyébként empirikusan is igazolhatd volt (33-36. o.).

% Ezeknek a pénzbeli ekvivalencidknak a meghatdrozasa gyakorlatilag természetesen igen nehéz, de
elvileg nem lehetetlen vallalkozds. A birdsagi gyakorlat sokszor pontosan ilyen elvek alapjan hatdrozza meg
a kozvetleniil nem anyagi jellegli kdrokozasok pénzbeli ellenértékét.
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vilagos, hogy a cigany iskola didkjainak veszteségei az iskolaszétvalasztasbdl adddnak;
egy allamigazgatasi aktus negativ externdlis kovetkezményei. Vajon kinek kell az ebbdl
adodo veszteségeket megtériteni, és milyen formaban kell a hatranyokat kompenzalni?
3. Vajon elegendd-e, ha a kormanyzat az ilyen jellegd hatranyok kompenzacidjara torell
kedve miikodtet a szegregilt iskoldkban esélykiegyenlit§ programokat, és a szegregaciot
befejezett tényként tudomasul veszi?*® E tanulmanynak nem célja, hogy ezeket a kérdésel
ket rendre megvélaszolja. Ezek a kérdések azonban megkertilhetetlenek, ha valoban szembe
akarunk nézni a szegregéci6 tarsadalmi kovetkezményeivel.

Az iskolai szegregacio decentralizalt mechanizmusa

A jaszladanyi iskolamegosztasi igy igen alkalmas példanak bizonyult arra, hogy modelll
szerd keretben megmutassuk az iskolai szegregacié hosszabb tavi kovetkezményeit. A
valdsagban remélhetleg kivételesnek mondhat6 az ilyen durvabb, allamigazgatsi aktusl
bdl kiinduld szegregicids folyamat. Noha ebben nem lehetiink teljesen biztosak,* mégis
érdemes ramutatni a folyamatot elidézni képes sokkal altalanosabb és személytelenebb
(decentralizélt) mechanizmusokra is. Mint a bevezetGben hangsulyoztuk, a probléma
messze nem korlatozddik a cigany tanuldk iskolai szegregicidjara, hanem anndl sokkal
altalanosabb. Voltaképpen arrdl van sz6, hogy a rendszervaltds nyoman szabadda valt
iskolavalasztas kovetkeztében Magyarorszdgon olyan altaldnos iskolai rendszer jott 1étre,
amely lehetGséget teremt arra, hogy a sziil6k — a koltdzéssel jard koltségek vallaldsa
nélkil - atvigyék a gyermekeiket és a gyermekeik utdn jar6é oktatdsi jogositvanyokat (a
»fejkvotat”) az iskolakorzetiikon kiviili oktatdsi intézményekbe.

A rendszer felfoghaté ugy is, mintha minden tanuld csalddja kapna egy utalvanyt,
amelyet az orszag barmely iskolaban bevalthat, és az iskolakban elvileg fizetendd (minl
deniitt azonos dsszegii) tandijat ezzel fedezné.* Utalvanyokat hasznalé kozoktatdsi rendd
szerek a vildg szdmos orszdgdban miikodnek. Ezek a rendszerek azonban tobb ponton is

YAz egyesiilt allamokbeli szegregicidellenes kiizdelmek elmult szazéves torténete alapvetGen éppen
ekoril a kérdés koriil forgott. ,Separate but equal” (kiilén, de egyenlSen) — ez volt a 19. szazad végétsl
(az 1896. évi ,Plessy versus Ferguson” iigyt6l) egészen a ,,Brown versus Topeka varos oktatdsi hivatala”
tgyig (1954) az alkotmanyjogi szabalyozas irdanymutatd szemlélete. 1954-ben azonban a LegfelsGbb Birol
sag éllasfoglaldsa nyomén egy gyokeresen Uj szemlélet fogalmazddott meg. Az egyenld szolgaltatds nydjd
tdsa onmagaban nem elegendd, a szegregacid per se elfogadhatatlan. Amint azt a Legfelsébb Birdsag
elnoke megfogalmazta: ,,Azonos koru és iskolai osztilyba jard gyerekek szétvalasztidsa pusztin azon az
alapon, hogy kiilonbozik a bdriik szine, alsobbrendiségi érzést okoz a kisebbséghez tartozé gyermekben,
ami olyan érzelmi és értelmi karosoddshoz vezethet, melyeket minden valdszintiség szerint sohasem lehet
helyrehozni. A faji elkiilonités erds tirsadalmi megbélyegzést jelent, fokozza a faji sztereotipidkat, tapot
ad azon koriilményeknek, melyekre e sztereotipidk hivatkoznak. Tarsadalmi jelentése az, hogy a kisebbl
séghez tartozok alsobbrendiiek, ez pedig éles ellentétben 4ll az alkotmédny azon tételével, hogy minden
allampolgart egyenld mértékd védelem illet meg.” A dontést azutdn tobb hullimban, egyes allamokban
jelentds tobbségi ellendlldssal szemben kellett végrehajtani. Guryan [2004] igen jelentGsnek becsiili ezen
ugynevezett deszegregacids intézkedések hatdsit a fekete amerikaiak iskolai fejlddésére: az iskolarendl
szerd oktatdsbol kimaradé tanul6k ardnya a hetvenes években 14 szazalékrdl 2-3 szédzalékponttal csokl
kent, tisztin ezen intézkedések hatasara.

4 A jaszladanyihoz igen hasonld esetrél szamol be Laddnyi Janos nemrégiben napvilagot latott cserehall
ti beszdmoldja: ,,4j keletd jelenség, hogy oOt-hat telepiilés iskolatarsuldst hoz 1étre, és ... két intézményt
tart fenn: a cigdnyokat az egyik, a nem cigdnyokat egy mdsik falu iskoldjiaba buszoztatjdk” (Laddnyi
[2004]).

4 Arra a lehetséges ellenérvre, hogy gyermekek utdn jar6 normativ tdmogatist nem kozvetleniil az
iskoldk, hanem az iskolafenntart6 6nkormdnyzatok kapjdk, amelyek e koltségvetési Osszegeket az iskoldik
kozott - elvileg - gyerekszamtdl fiiggetleniil szabadon édtcsoportosithatjdk, a késGbbiekben részletesen
kitériink.
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kiilonbdznek egymadstdl: kiilonbozhetnek példdul az utalvinyokban részesiild csalddok
kore, az utalvanyok nagysaga, az azokat elfogadé iskolak kore vagy az iskolak felvételi
gyakorlata és ennek szabalyozottsiga tekintetében. Ezek a kiilonbségek alapvet6 jelentSl
ségliek a rendszerek mikodése és eredményessége — kiilondsen a tarsadalmi egyenlGtlenll
ségre gyakorolt hatdsa — szempontjabol.

A magyarorszdgi szabad iskolavdlasztds elemei

Erdemes tehat osszefoglalni a Magyarorszagon ma érvényben levd rendszer legfontol
sabb elemeit. A legaltaldnosabb jogi kereteket a kozoktatési torvény (1993. évi XXXIX.
torvény) jeloli ki. A torvény egyrészt vilidgosan rendelkezik a szabad iskolavalasztas
jogardl: ,13. § (1) A szil6t megilleti a nevelési, illetGleg nevelési-oktatasi intézmény
szabad megvalasztasinak joga. A nevelési, nevelési-oktatasi intézmény szabad megval
lasztasdnak joga alapjan gyermeke adottsidgainak, képességeinek, érdeklGdésének, sajat
vallasi, illetve vilagnézeti meggydzddésének, nemzeti vagy etnikai hovatartozasanak
megfelelden vélaszthat 6vodat, iskolat, kollégiumot.” Masrészt az dllam részérdl kotelel
zettséget vallal arra, hogy az ingyenes és kotelezd altalanos iskolai oktatisbol* egyetlen
tankdteles tanuld sem maradhat ki. Ennek érdekében minden tankételes tanuldra nézve
meghataroz egy kotelezd felvételt biztositd iskolat, és elbirja: ,,66. § (2) Az altalanos
iskola - beleértve a kijeldlt iskolat is — koteles felvenni, atvenni azt a tankoteles tanuldt,
akinek lakohelye, ennek hidnyaban tart6zkodasi helye a korzetében taldlhato (kotelezd
felvételt biztositd iskola).”

Vildgosabban kifejtve, az 4ltalanos iskolai rendszerben ez a kovetkez$ szabalyok érvél
nyesitését jelenti: A/. Az oktatas ingyenes. A2. A korzeti iskola szdmara kotelezd a
beiskolazasi korzetéhez tartozé tankoteles gyermek felvétele. A sziil§ a gyermeke utin
jaré ingyenes oktatasi ,jogositvanyat” gyermeke korzeti iskoldjaban minden koriilmél
nyek kozott ,bevélthatja”. A3. A sziil6 azonban nem koteles a korzeti iskoldba {ratni
tankdteles gyermekét, mds iskolat is kereshet neki: ingyenes oktatasi jogositvanyat korll
zeten kiviili oktatasi intézményben is bevélthatja. A4. A korzeten kiviili iskola szdmara
viszont nem kotelez§ a korzeten kiviili tanuldk atvétele: a felvételt, helyhidnyra hivatll
kozva, jogéban all megtagadni. Ez esetben a sziil§ nem tudja a gyermeke utdn jard
ingyenes oktatasi jogositvanyat mas iskolakorzetben bevéltani.* A5. A torvény nem renl
delkezik a tekintetben, hogy amennyiben a korzeten kiviili jelentkezések esetleges tilzott
mértéke miatt zsifoltsag keletkezne egy iskoldban, milyen elvek szerint rostilhatjdk meg
a jelentkezdket. Ennek hidnydban gyakorlatilag minden iskoldnak szabad mérlegelési
joga van abban, hogy a korzeten kiviilrél jelentkezék koziil kit vesz fel. A tovabbiakban
a szabad iskolavalasztas rendszerén az A1-A5 szabalyok szerint miikodS rezsimet értjiik.

A rendszer miikodésének és hatdsainak elemzéséhez induljunk ki a rendszervaltas el6td

43, § (3) Az édllam az ingyenes és kotelez§ altalanos iskoldrdl az allami szervek és a helyi onkorméanyzatll
ok intézményfenntart6i tevékenysége, illetve az allami, a helyi onkorményzati feladatellatds keretében gonll
doskodik.

4 Az oktatasi jogok biztosa egy konkrét tigy kapcsan ily médon foglalt allast: ,,A kozoktatasi torvény 66.
§ (2) bekezdése értelmében az altalanos iskola koteles felvenni, dtvenni azt a tankoteles tanuldt, akinek
lakohelye, ennek hidnyaban tartézkodasi helye a korzetében taldlhatd (kotelezd felvételt biztositd iskola). A
kotelezd felvételt biztositd iskoldnak akkor is fel kell vennie az oda jelentkez§ gyermeket, ha a tanuldcsoport
létszdma meghaladja a térvényi mértéket, ilyenkor az onkorményzatnak akér Gj osztdly inditdsardl is gonl
doskodnia kell. Amennyiben azonban a gyermek esetében a sziil§ altal valasztott iskola nem a kotelezd
felvételt biztositd iskola, és az intézményben helyhidny van, akkor nem jogsért§ a felvétel elutasitdsa. (K-
0JOG-578/2003.)” Az Oktatasi Jogok Biztosanak beszamol6ja a 2003. évi tevékenységérdl. Oktatdsi Jogok
Biztosanak Hivatala, 51. o.
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ti allapotbdl: a korzet szerinti kotelez6 beiskolazas gyakorlatabol! Az egyszertiség kedvél
ért tegylik fel, hogy ennek a szabdlynak maradéktalanul sikeriilt is érvényt szerezni.
Minden gyermeket a sajat iskolakorzetébe irattak be. Az iskoldk kozott ilyen koriilmél
nyek mellett is lehetnek komolyabb szisztematikus mindségi kiilonbségek, ha az iskolall
korzetek tarsadalmi Osszetétele jelentGsen kiilonbozik egymastdl. Az iskolakorzetek (il
letve korzeti iskolak) kiilonbségei a kiilonboz§ statusu tarsadalmi rétegek lakohelyi elhell
lyezkedésébdl kovetkeznek.* Ilyen koriilmények kozott is lehetséges iskolak kozotti val
lasztas, de csak lakoéhely-, illetve lakdsvéltoztatds vagy pedig a (Magyarorszagon igen
alacsony) maganiskolai kindlat igénybevétele révén. A szigorian korzet szerinti beiskolal
zas rendszerében a sziil§ egyrészt ezen a kozvetett mddon - a lakdsmobilitds révén* —,
masrészt magan-, alapitvanyi vagy egyhazi iskoldba vald (4t)jelentkezéssel képes gyerl
mekének korzeti iskoldjanal jobb iskolaztatasi feltételeket (jobb kortdrs csoportot, jobb
tanarokat) biztositani.*’

Hogyan reagil egy ilyen rendszer a szabad iskolavalasztas (az A1-A5. szabaly) bevel
zetésére? Induljunk ki abbdl az elvileg altalanos esetbdl, amikor az iskoldk és a tanulok
Osszeparositasat biztositd kétirdnyu keresési folyamatban - a csaladok a megfelel§ iskol
lat, az iskoldk a megfelel§ tanuldkat keresnek maguknak — mind a tanuldk, mind pedig az
iskolak oldalat kell6 mértékd heterogenitds jellemzi. Az alabbiakban 6sszefoglaljuk, mill
lyen érdekek és milyen korlatok alakitjdk a szereplSk (a csaladok, illetve az iskolak)
dontéseit, és ezek alapjan hogyan alakul ki, hogy mely csalddok gyermekei mely iskoldkl
ban jarnak. ElGszor a csalddok szemszogébdl vizsgaljuk a problémdt, majd az iskoldk
szemsz0gébdl, végil pedig azt, hogy ezek alapjan milyen eredményt varhatunk. A koz0
gazdasagtan nyelvén: mi lesz az egyensulyi allapot, és hogyan jon 1étre az egyenstly?

A csaladok iskolavdlasztdsi dontése

A csaladok szamara - akik gyermekiiknek a lehetS legjobb oktatist szeretnék biztositani
informdacidiknak, varakozésaiknak és koltségvetésiiknek megfelelGen — elvileg mindig vani
nak vélasztasi lehetdségek: valamilyen ingdzasi tdvolsagon beliil tobb (és minGségileg hetel
rogén) oktatasi intézmény kozott valogathatnak. Az ingazasi hatarok tagitasaval, illetve az
ingdzasi koltségek novelésével a heterogén oktatdsi kindlathoz vald elvi hozzaférhetGség
mindenképpen biztosithat. Kevés olyan telepiilése van az orszagnak, ahonnan fél-harom0
negyed Orai kozlekedéssel (legrosszabb esetben: gépkocsival) ne lehetne egy varosba eljutl
ni, ahol tobb alapfokd oktatasi intézmény is van.*® Mondjuk azt az egyszeriség kedvéért,
hogy a heterogén kindlat ,,j6”, illetve ,,rossz” iskolak* férGhelyeiben 6lt testet.

4 Az iskolai szegregicié ennél valdjaban erdsebb is lehet. Laddnyi [1989] szerint Budapesten az iskolall
korzetek a lakohelyi szegregdlodasnal is egyenlStlenebbek voltak, mivel ,a cigdnyok éltal viszonylag strin
lakott korzetekben a taniigyi hat6sdgok - az altalanos iskolai korzetek varosszociolégusokat megszégyenitd
érzékkel torténd lehatdroldsdval — a lakohelyi elrendezddésnél homogénebb »cigdny«, illetve »nem cigdny«
iskolakorzeteket [hoztak] gyakran létre”.

4 Az iskolavélasztisnak ezt a kozvetett modjat Tiebout [1956] klasszikus irdsa Ota a kozgazdasagi irodall
lomban Tiebout-vélasztdsnak nevezik.

4 Csanddi-Laddnyi [1983] konyve kimutatta, hogy a hetvenes évek Magyarorszaganak kotott beiskolazal
si rendszerében is igen erdteljes szelektivitds mikodott. Mivel azonban az iskoldk kozotti mobilitas korlatol
zott volt, az iskolai szegregici6 domindns mechanizmusa az iskoldn beliili, pairhuzamos (tagozatos-nem
tagozatos, napkozis-nem napkozis, normal-kisegit6) osztalyok kozotti szegregdlds volt.

4 A munkavallalasi célu ingazas tapasztalatai ezt igazoljak (lasd Kolld [1997]).

4 A korabbi fejezetekkel dsszhangban, azokat az iskoldkat nevezziik ,j6” iskoldknak, amelyeknek didkallod
manya zomében a tarsadalom kozéprétegébdl szarmazik; kevés a szegénysorbol szarmazo, tanuldsi problémas;
viselkedési zavaros gyermek, és a tanari szolgaltatdsok mindsége is j6. A ,rossz” iskola ennek az ellentettje.



Altaldnos iskolai szegregdcid, I. rész 341

A csaladok azonban kiilonboznek egymastol jovedelmiik és tarsadalmi bedgyazottsall
guk tekintetében. Az egyszerlség kedvéért tegylik fel, hogy kétféle csalad van: ,szell
gény”, illetve ,kozéposztilybeli”. Hogy még egyszertibb legyen a gondolatmenet, fell
tessziik, hogy a szegény csaladok gyermekei rosszabb , képességiek” (inkabb kiiszkddenek
tanulasi nehézségekkel), mint a kozéposztilybeli csalddok gyermekei. Noha a kapcsolat
nyilvanvaléan sztochasztikus — rengeteg kivald képességd gyermek szarmazhat nagyon
szegény csaladokbol, és a kdzéposztalyi csaladokbdl is szdirmazhat szamos tanuldsi probld
1émas gyerek —, a csalad tarsadalmi statusa és a gyermek tanulmanyi teljesitménye kozott
pozitiv korreldcio all fenn (ceteris paribus tobbek kozott a tandri teljesitményre kondicil
ondlva is). A modell tisztasiga kedvéért az egyiittes eloszlas vegyes eseteit figyelmen
kiviil hagyjuk. Magyaran Ggy vessziik, mintha a szegény csaladok gyermekei mind rosszabb
képességiiek, a kdozéposztalybeli csalddok gyermekei pedig mintha mind jobb képességill
ek lennének.>® A legfontosabb tartalmi eredményeket ez a modellszerd egyszerdsités 1é0
nyegében nem befolyasolja.>!

Vizsgaljuk meg a jelentkezGk tarsadalmi statusanak hatdsat a jobb iskoldkba vald jell
lentkezés valdszintségére! Vegylink egy azonos iskolakorzetben lakd szegény (alacsony
iskolazottsagu, allastalan sziil6kbdl 4ll6, segélyekbdl é18) csaladot és egy kozéposztalyl
beli (fels6foku végzettségl, fehérgalléros foglalkozasu, atlagnal magasabb jovedelmi
szinten é16) csaladot, mely azt fontolgatja, hogy hétéves gyermekét a helyi iskolanal jobb
iskolaba adja. Jobb iskolat a lakohelytiktSl féloranyi ingazassal elérhet6 varosban talall
hatnak. A dontést befolyasold tényezSk gondos szdmbavételével erdsen valdszintsithetd
jik, hogy a korzeten kiviili, jobb iskoldba val6 jelentkezési hajland6sig 1ényegesen alall
csonyabb lesz a szegény csalddok korében, mint a kdzéposztalybeli csaladok kdrében —
mégpedig egyszerd koltség—haszon megfontoldsok miatt. A szegény csalddok gyermekei
a korzetiikon kiviili jobb altalanos iskola elvégzésébdl (varhatod értékben) kevesebb haszl
not remélhetnek, mint a kozéposztilybeli sziil6k gyermekei; jelentkezési, illetve iskolall
latogatasi koltségeik tekintetében pedig (relative) nagyobb terhekkel kell szdmolniuk.
Lassuk el6szor a koltségoldalt!

Az ingéazasi koltségek nagymértékben befolyasoljdk a tadvolabbi iskoldba val6 jelentkell
z€s valdszintiségét. A falun él6k szamara az elvileg megkozelithet§ iskoldk egy része
tomegkozlekedéssel nem, csak személygépkocsival érhet§ el olyan idépontokban, amit
az iskoldba jaras megkovetel.>?> Ez pedig a szegényebb csaladoknal effektiv korlatot jel
lenthet. De 1étezd tomegkozlekedési kapcsolatok esetén is kisebb eséllyel valasztjak a
szegény csaladok a tdvolabbi iskolat, egyszerden azért, mert e koltségek nagyobb hanyall
dot képviselnek csaladi koltségvetésiikben.? A szegény csalddok ezen tdl informacis és

30 Képességeken természetesen nem valami genetikailag meghatdrozott dolgot, hanem az iskolavalasztis
el6tt a csaladban felhalmozddott human tGke volumenét - az iskolaval konform jartassigok, készségek és
diszpozicidk egylittesét — értjiik.

31 Amennyiben az iskola részérdl tokéletlen informaciot feltételeziink, akkor ,vegyes” esetek elGfordulall
sat is megengedhetjiilk. Amennyiben az iskola a tdrsadalmi statuson nyugvé jelzések alapjan szdri meg a
jelentkezdket (vagyis statisztikai diszkriminéciot alkalmaz), ugyanahhoz az eredményhez jutunk, mintha egy
determinisztikus vildgban minden alacsony stitusu csalddbdl szdrmaz6 gyereket egyontetiien rossz tanulmal
nyi teljesitményinek tekintene.

52 Lasd ezzel kapcsolatban Kol [1997] szémitésait.

33 Elvben persze elgondolhaté olyan tokéletes hitelpiac, amely lehetGséget nydjtana arra, hogy a szegéll
nyebb csaladok hitelt vegyenek fel gyermekeik jobb mindségd altalanos iskolai tanittatdsanak koltségeire a
gyermek magasabb jovébeli keresetének terhére. Ez esetben a csaldd aktudlis jovedelmi szintje nem szabna
effektiv korlatot. Ilyen hitelt a bankok azonban nem nyujtanak, és ha nydjtandnak is, elkertilhetetleniil csak
igen magas kamatra tennék a visszafizetés igen nagyfokd bizonytalansiga miatt. Ez esetben ismét beletitkoz
nénk a szegény csalddok folyoé jovedelmének korldtaiba. Kertesi [2000] a kozlekedési koltségek és a falurdl
véarosba irdnyul6, munkavallaldsi céli ingdzas vizsgdlata sordn azt taldlta, hogy a kilencvenes években a
magyarorszagi falvak egy nem elhanyagolhat részében a kozlekedési koltségek olyan mértékben terhelték
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kapcsolati hatranyban vannak a kozéposztalyi csaladokkal szemben. Egy kozéposztalyi
csaladnak kozvetlen kornyezete révén jobb képe lehet arrél, hogy mely iskoldk ,jobl
bak”, és kapcsolatai révén nagyobb valészinidséggel tudja elérni, hogy gyermekét e jobb
iskolak fel is vegyék.

Mindezeken til a szegény csalddok kisebb varhat6 hasznot is remélhetnek a jobb iskol
laktol. Mivel kisebb valdszindséggel folytatjak tanulmanyaikat érettségit add kozépiskol
laban, majd fels6fokon, hiszen a csalad szegénységébdl fakadd korlatok ezen a szinten
hatvanyozottan érvényesiilnek, annak a varhat6 értéke, hogy a jobb iskola hozamat reall
lizaljak, kisebb. Marpedig a jobb 4ltalanos iskola elvégzése igazan akkor tériil csak meg
- a magasabb jovébeli keresetekben —, ha a gyermek kdzép- és fels6fokon tovabbtanul.
Végiil, ha a munkaerG-piaci sikerességben az iskolai végzettség mellett a tdrsadalmi hatl
tér is szerepet jatszik (a kapcsolatok vagy — mondjuk - az etnikai hovatartozast figyelem0
be vevd statisztikai diszkriminaci6 miatt), akkor ugyanannak az iskolai végzettségnek az
értéke is kisebb a szegény csaladok szdmara.

Magasabb relativ koltségeik, informéaciés és kapcsolati hatranyaik, valamint alacsoll
nyabb varhaté hasznuk miatt a szegény csaladok kisebb hajlandésdggal keresik a jobb
iskolakat, mint a kozéposztalybeliek.

Az iskoldk felvételi dontése

Az iskoldk - ismét nagyfoki egyszertsitéssel élve — harom dolgot tartanak szem el&tt:>*
1. ki akarnak jonni a rendelkezésiikre 4116 pénziigyi er6forrasokb6l, 2. minél kedvezSbb
feltételeket szeretnének sajat pedagdgusi munkdjukhoz biztositani és 3. hirnévben és
megbecsiilésben sikereket szeretnének elérni. E célokat befolydsolja az iskoldba jar6
tanulok szama és tarsadalmi héttere.

A magyar iskolafinanszirozas rendszere a szabad iskolavélasztas hazai gyakorlataval
parosulva — mint arra mar korabban tobbszor is utaltunk - j6l leirhatd egy univerzalis
utalvanyrendszer analdgidjdra. A rendszer felfoghat6 Ggy, mintha minden tanul6 csaladd
ja kapna egy utalvanyt, amelyet az orszdg barmely iskoldjaban bevalthat, és az iskolakl
ban elvileg fizetend6 - mindeniitt azonos 6sszegd - tandijat ezzel fedezné. Ennek az
értelmezésnek elsd latasra ellentmondani latszik az a koriilmény, hogy a tanuldk utan
jar6 normativ tdmogatas 6sszegét nem kozvetleniil az iskoldk, hanem az iskolafenntartd
onkormanyzatok kapjak. Igy a tanulok mozgasa nem feltétleniil jar egyiitt a normativ
tdmogatasi 0sszegek atcsoportositdsaval, ha a tanulé azonos dnkorményzaton beliil vald
toztat iskolat. Mi mégis amellett érvelnénk, hogy ez a rendszer a gyakorlatban igy mdl
kodik, hogy a tanuldk iskolak kozotti mozgasat az esetek fiilnyomo tobbségében a normall
tiv tdmogatasi 0sszeg iskolak kozotti atcsoportositasa kiséri.

Két alapesetet kell megkiilonboztetniink. Az egyik az az eset, amikor a tanuldk iskol
lak kozotti mozgasa egyben teleptilések kozotti mozgast is jelent. Ha egy tanuld iskolat
valt,> ilyenkor az utdna jaré normativ timogatas (a fejkvota) is atkeriil az 4j iskoldjat
fenntart6 onkormanyzat koltségvetésébe. Magyarorszagon — 2001. évi népszamlalasi
adatok szerint>® - csaknem 1600 olyan kozség van, ahol egy és csakis egy teljes (alsé és

volna meg az iskoldzatlanabb, ezért alacsonyabb keresetli munkavallalok koltségvetését, amely mellett az
ingdzds szdmukra nem jelentett kifizetGdS alternativit.

3 Feltételezziik, hogy az iskola érdekeit képvisel§ iskolaigazgatd és a tanari kar érdekei egybeesnek.

3 A probléma szempontjabol alapvetGen az ingdzasi helyvaltoztatds a mérvadd, hiszen lakdhely-valtoztal
tassal - a szabad iskolavélasztds rendszere nélkiil is — taldlhat barki jobb iskoldt a gyermekének.

% Az adatforrasrol és a szamitasi metddusrol 1dsd majd a tanulmany kovetkezS szamban megjelend empill
rikus részében a 13. labjegyzetet és a 1. tdbldzatot.
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felsé tagozatot egyarant mikodtetS) altalanos iskola van. Az eljar6 (de helyben lako)
gyerekek utani fejkvotat a gyermek lakohelyén miikods egyetlen iskola nyilvanvaldéan
elvesziti.”’ Koltségvetése ezzel aranyosan csokken. Vajon mi torténik a befogadod telel
ptilésen az ily modon elnyert normativ tdmogatdssal? Itt két alesetet kell elkiilonitel
niink. Amennyiben a befogadd teleptilésen is csak egy iskola van, akkor a helyzet
egyszerd: amit a kibocsatd telepiilés iskoldja elveszitett, azt a befogado teleptilés iskol
l4ja nyerte meg. Bonyolultabb a helyzet, ha a befogad¢ telepiilés dnkormanyzata t6bb
iskolat is mikodtet.

Ez az aleset, logik4ajat tekintve, nem kiilonbozik attdl a masik (4ltaldnosabb) esettdl,
amikor a tanuldk és csalddjaik ugy élnek a szabad iskolavalasztds jogdval, hogy a sajat
onkormanyzatuk 4altal miikodtetett iskolavalasztékbol keresnek maguknak beiskoldzési
korzet szerinti iskoldjuktdl kiilonb6zd iskolat. A nagyobb telepiiléseken ez a lehetGség
fennéll. Ez a mdsik alapeset. Ilyenkor mertiil fel valdban annak a lehetGsége, hogy az
iskolai kiadasok elosztiasakor az dnkormanyzatok nem a tanulok szdmanak megfelelden
,0sztjak le” a normativabol befolyt és az egyéb, fenntartisra szant Osszegeket.

Hogy val6ban ez torténik-e, az empirikus kérdés. Ezt a hipotézist megprébaltuk ellenl
6rizni egy viszonylag Uj, nagymintas — mintegy 1000 iskolara kiterjed§ -, iskolai koltl
ségvetési adatokat is tartalmazé reprezentativ adatbazison.’® Hogy a kiilonboz$ onkorll
manyzatok eltérd anyagi lehetGségeinek hatdsat kiszirjiik, az iskolai koltségvetés, illetve
tanul6szam Onkormanyzati atlagtdl vald eltérését vizsgaltuk. E két valtozd dsszefiiggését
mutatja a 2. dbra.

A 2. dbrdan a folytonos vonal a két valtozd nemparaméteres regresszids egyenese
(,lowess” simitds). Az 4bra szinte tokéletes linedris Osszefliggést mutat, ami azt jelenti,
hogy az 6énkorményzatokon belill eggyel t6bb tanuld esetén mindig ugyanannyival tobbet
allokdlnak az iskolaknak. Az Osszefliggés nemcsak linedris, hanem igen szoros is: a két
véltozd kozotti korrelacié 0,83. Mindez azt mutatja, hogy az 6nkormanyzatok ugyan
elvileg szabadon donthetnek a tanuldi fejkvotdk allokédlasardl, a gyakorlatban azonban
ezzel a szabadsdggal viszonylag kis mértékben élnek.

Az iskolak bevételei tehat jelentds részben az iskoldba jard tanulok szamatol fiiggnek.
Koltségeik egy része azonban a tanuldk szamatdl fiiggetlen: a valtozé koltségek mellett
igen jelentdsek a fix koltségek. Minden iskola szdmara alapvetd fontossagd, hogy férdl
helyeit lehetSleg jol kihasznalja, hiszen fix koltségei miatt az egy tanuléra jutd koltségeit
leginkabb ezen a mddon tudja csokkenteni (14sd err8l Horn [2003]). 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 tanul6i k6zott minél
nagyobb ardnyban legyenek jobb képességi, illetve magasabb tarsadalmi statusu gyerel
kek. A tanarok ugyanis igy tudnak a maguk szdmara jobb munkafeltételeket — konnyebl

57 Ilyen telepiiléseken élt a 2001/2002. tanévben az allami &ltalanos iskoldkba jard gyerekek 37 szazaléka
(334 ezer gyerek). Koziilik pedig 78 ezer ingdzik at mas telepiilés altalanos iskoldjaba. Ez az eset tehat
méreteit tekintve nem csekély jelentdségd.

8 A felhaszndlt iskolai kiadési adatok forrdsa az Orszdgos Kozoktatdsi Intézet Kutatdsi Kozpontjanak
2001-2002-es Onkormanyzati oktatdsfinanszirozas és oktataspolitika cimd adatfelvétele. Az adatfelvétel az
OM 2001. évi statisztikai adatbazisdban szerepld intézmények véletlen mintdjan készilt. Az iskolak koltségll
vetése a 2001. évi iskolai mikodési kiaddsokat jelenti. Nem profitorientdlt intézményekrSl 1évén szo, a
kiadasok az iskoldk esetében j6l mérik a bevételeket. Koszonettel tartozunk az adatfelvétel készitSinek -
Hermann Zoltdnnak és Horn Ddnielnek -, hogy adatbazisukat nagyvonalian a rendelkezésiinkre bocsatotll
tdk. Az adatbazis részletes leirdsa megtaldlhat6 Hermann [2002] irdsédban. Erre az adatbdzisra tdmaszkodva,
Hermann [2001] és Horn [2003] els6ként tettek kisérletet Magyarorszdgon arra, hogy az oktatdsi szolgéltall
tasok egy fére jutd koltségeit korrekt modon (sokvaltozds elemzési technikdval) megbecsiiljék.
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2. dbra
Altalanos iskolai koltségvetés és tanuldlétszam
(tobb iskolat is fenntarté onkormanyzatok, 2001)
Iskolai koltségvetés
milli6 forint
(eltérés az onkormdanyzati

atlagtol)
x
100
50
0 -
-50
-100 A
.x - - Tanuldk szama
-500 0 500 (eltérés
az Onkormdnyzati
atlagtol)

ben megvaldsithat6 feladatokat, kevesebb stresszt — biztositani, illetve ily médon konnyebl
ben érhetnek el didkjaikkal tanulméanyi sikereket, s tehetnek szert hirnévre, megbecstilésO
re a hozz4juk hasonld tirsadalmi statusa helyi kozéposztaly koreiben. Az iskolak ennélll
fogva ,,mindségi versenyben” allnak egymassal a jobb képességli vagy kozéposztalybeli
tanulokért.” Mindezeket megfontolva, a maguk szempontjabol raciondlisan akkor dontel
nek, ha képesség szerint rangsorolva veszik fel a gyermekeket: elGszor az altaluk jobbl
nak itélt didkokat, utdna pedig a tobbit. Az iskola 4ltal vart képességek szerinti rangsorol
las azonban sziikségszerten vezet a gyermekek szdrmazas szerinti rangsorolasihoz, ahol
a rangsorban a jelentkezGk kozott a kozéposztalybeliek megel6zik a szegényeket.*

Az iskoldk nem egyenl§ eséllyel indulnak a tanulokért folytatott versenyben. A szabad
iskolavélasztas bevezetésekor mar jelentds kiillonbségek voltak kozottiik. Az egyszertiség
kedvéért feltessziik, hogy eleve voltak ,,j6” iskoldk (atlagosan tobb jobb képességii gyerl
mekkel), és ,rossz” iskoldk (atlagosan tobb rosszabb képességli gyermekkel). Mivel a
tarsadalmi Osszetételét tekintve jobb iskoldkban inkabb véllalnak munkat jobb tanarok, és

% Amennyiben a hatranyos helyzetii tanulok oktatasaért az iskoldk potldlagos erdforrasokat kapnak, a
bevételi céloknal is szempont lesz a tanuldk szdrmazdsa, a masik két szemponttal ellentétes elGjellel. A
kovetkezSkben feltételezziik, hogy ha van is ilyen ellentétes irdnyu hatds, annak mértéke kisebb, mint a jobb
mindségd didkok pozitiv hatdsa a tobbi szempont alapjan. A nem megfelel§ feltételekhez kotott vagy nem
ellendrzott tdimogatdsok varhatd hatasat (iskolan, osztilytermen beliili elkiilonitett tanits) itt az egyszerdség
kedvéért nem elemezziik.

% A gondolatmenet soran feltettiik, hogy a szegény csalddok gyermekei mind rosszabb, a kozéposztalybell
li csaladok gyermekei pedig mind jobb képességiiek. A szdrmazas szerinti rangsorolds azonban eme egyszell
risitd feltevés nélkiil is megvaldsul, ha az iskoldk nem ismerik tokéletesen a képességeket, €s a szdrmazds és
a képességek kozti, dltaluk is jol ismert pozitiv korrelacié alapjan veszik fel a gyerekeket, vagy ha a felvéll
telkor a kozéposztalybeliek jobb kapcsolatai kozvetleniil is érvényesiilhetnek.
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a kortars csoport hatasa is elérelenditi a tanulmanyi teljesitményeket, ezért ezek az iskol
lak valéban jobb mindségil oktatast biztositanak. A csaladok iskolavalasztasi dontését
targyal6 érvelésbél kovetkezik, hogy a jobb tanulok kézéposztalybeli csalddjai nagyobb
eséllyel fognak éIni a szabadda valt iskolavalasztas lehetGségével, mint a szegény csalall
dok. A jobb iskoldkba inkabb Gk jelentkeznek. A ,kezdetben” magasabb presztizsi iskoll
lak ezért inkdbb vélogathatnak, mig az eleve rosszabbnak itélteknek a mennyiségi szeml
pontok miatt fel kell venniik barmely jelentkez6t. A ,kezdeti” feltételek kiilonbsége
meghatarozé jelentGségd.

Az iskolak vegyithetik is egymassal a mennyiségi és mindségi verseny szempontjait:
emelt szintd képzési kinalattal lef6lozhetik a j6 didkokat, normdl szintd képzési kinalattal
versenybe szdllhatnak rosszabb didkokért, ha jol teljesité didkokkal nem tudjak kellGen
feltolteni férShelyeiket. Ez esetben azonban mereven szét kell valasztaniuk egymastdl az
iskolan beliil e kétfajta képzési format, ha azt akarjdk, hogy tovabbra is vonz6 maradjon a
kozéposztalyi szil6k szamara az iskola. Az iskolak kozotti és az iskolan beliili® szegregal
cié nyilvdn nem ugyanaz a jelenség, am kovetkezményeiket tekintve hasonldak. Figyell
miinket ezért a tovabbiakban is az iskoldk kozotti szegregacid problémajara forditjuk.

Egyensily: a csalddok és az iskoldk egymdsra taldldsa

A szereplSk érdekei és kiilonbségei (szegény, illetve kozéposztilybeli csalddok az egyik
oldalon, a szabad iskolavilasztist megel6zGen rosszabb, illetve jobb iskoldk a masikon)
a szabad iskolavalasztds (az A1-AS. szabdly) feltételei kozott olyan dsszepdarositasi egyenl
sulyhoz vezethetnek, amelyben a szelektdl6dads pozitiv irdnyd. Végeredményben — az
»egyensilyban” — a kozéposztilybeli csalddok és a jobb iskolak (iskolan beliili osztal
lyok), illetve a szegény csalddok és a rosszabb iskoldk (osztidlyok) fognak ,egymadsra
talalni”. E spontan folyamatok eredményeként ezért az iskoldk kezdeti egyenlétlensége —
ami a korzeti iskolarendszerben az egyenlStlen lakohelyi viszonyok miatt alakult ki — a
szabad iskolavalasztis rendszerében tovabb novekszik. A novekedés mértéke fligg a kéll
pességek és a tarsadalmi hattér kozotti korrelacid erdsségétdl, a relativ koltségek eloszlal
satol, a kapcsolatok fontossdagatdl, az informaciés bizonytalansagtél stb.®?> Ha ezek a
tényezGk nagyjabdl dllanddak (stacionaritds), akkor egy atmeneti id§szak utan bedll az 4j
egyensily, melyet a kezdeti allapotndl erételjesebb egyenlStlenség jellemez minden tel
kintetben.

Az dtmenet Iényeges eleme, hogy ahogyan ndvekedésnek indul az iskoldk (illetve iskoll
l4n beliili csoportok) képesség szerinti egyenlStlensége, ugy valnak egyre polarizaltabba
az iskoldk, ami a maga részérGl visszahathat a szegregalddast el§idézG folyamatokra.
Pozitiv visszacsatolds alakulhat ki. Lehetnek olyan kozéposztalybeli csaladok, amelyek
az eredeti allapotok mellett még nem akartdk volna elvinni a gyermekiiket a korzeti
iskolabdl, a szegregalddasi folyamatok beinduldsa utdn azonban mar nem tartjak elfogadll

61 A 2003. évi reprezentativ romafelvétel adatain Kemény-Janky-Lengyel [2004] kimutattik (86. o.),
hogy a roma altalanos iskolds tanulok 12,5 szazaléka olyan osztdlyba jar, ahol kizdrdlag vagy tulnyomorészt
roma gyerekek veszik Oket koril. Ugyanez az adat a falvakban 8, varosokban 14, Budapesten pedig 22
szazalék. Az iskolakon beliili elkiilonités tehat szintén nagy mértékd.

92 Az oktataspolitikai intézkedések hatasa is vizsgdlhat6 ebben a keretben, illetve egy ilyen alapokra épitG
bonyolultabb modellben. Az egyszerd, a felvételen til mas kdvetelményhez nem kotott kisebbségi fejkvota
valészintleg csokkenti az iskoldk kozotti szegregacidt, de semmi hatdsa nincs az iskoldkon beliili szegregall
cidra. Az tjabb, joval szigoriibb kovetelményeket tdmasztd integricios fejkvota valdszinidleg ez utdbbit is
csokkenti. Minthogy azonban azt nem kotelezé felvenni, az dnmagén beliil szegregald iskoldk egy része
donthet gy, hogy inkabb lemond errdl a pluszerdforrasrdl, cserébe a szegregacié nyujtotta elényokért.



346 Kertesi Gabor-Keézdi Gdbor

haténak a tarsadalmi osszetételében romlo helyi iskolat. Ha 6k is elviszik a gyermekiiket,
a helyi iskola tovabb romlik, ami tovabbi kdzéposztalyi csaladokat 6sztondzhet a ,,dezerll
talasra”. Ez a mechanizmus - az Amerikabdl jol ismert ,white flight” - teljesen kihdzl
hatja a helyi iskola 1dba aldl a talajt. Ez az egyik jellegzetes mddja annak, ahogyan a
szegények, illetve az etnikai kisebbségek gettdiskoldi kialakulnak.®

Konnyen lehet, hogy a folyamat djraindul a kdvetkezd generacidban: éppen az iskolall
rendszer nagyobb egyenlStlensége miatt tovabb ndvekszik a relativ koltségek és a varhall
t6 hasznok szérddasa a kovetkezd generdcidban, ami az iskoldk kozotti egyenlStlenség
tovabbi novekedését idézi eld, és igy tovabb. A rosszabb iskolai képzés ugyanis a gyerll
mekek felnStté valdsa utdn (ceteris paribus tehat a ,képességekhez” képest is) noveli a
szegény csaladbdl szdrmazdk még szegényebbé valasdnak a valdszintliségét — amihez
hozzdadddik, hogy a hizasparok jellemzden hasonld tdrsadalmi helyzetd egyénekbdl all0
nak 0ssze -, és igy a kovetkez$ generacioban a csaladok kozotti egyenlétlenség is tovabb
nbhet. Ez pedig tovabb erdsitheti a szegregaldodasi tendencidkat (azok mértéke ugyanis
fiigg a relativ koltségek eloszlasatol), és igy tovabb, generdcidkon at.

A mechanizmus teljesen decentralizalt: a szereplSk sajat érdekeiket kovetik, és a lehell
tGségeik szerint igyekeznek céljaikat elérni, mindennemd adminisztrativ beavatkozas nélkiil.
Kovetkezményei azonban gyakorlatilag azonosak a jaszladanyi 6nkormanyzat altal admil
nisztrativ iton kezdeményezett iskolamegosztas kdvetkezményeivel. A résztvevlk prefell
rencidi ugyanazok, a mechanizmus més, de az eredmény ugyanaz. A szegregdlodas kol
vetkeztében a rosszabb helyzetbdl induld, szegényebb, illetve roma didkokat nagyobb
aranyban tanité iskoldkban ugyanazok a folyamatok mennek végbe, mint példankban a B
iskoldban. A kortars csoport Osszetételének és a romld oktatasi koriilményeknek — minl
denekel6tt az alacsonyabb elvardsokkal €16 és kevésbé eredményes pedagdgusi munkal
nak - a kovetkeztében a rosszabb iskoldkban még inkabb lemaradnak a szegény, illetve
roma tanulok. A kiilonbség a két mechanizmus kozott az, hogy mig a jaszladanyi tipusa
esetet kozponti (onkormanyzati) beavatkozas hozza 1étre, a decentralizalt mechanizmusi
hoz elegendd, hogy minden szerepld szabadon vélogathasson - iskoldk, illetve tanulok
kozott — anélkiil, hogy e dontések dsszes koltségét (mindenekeldtt az externalis hatdsok
koltségét) szamitasba kellene vennie.

A szabad iskolavilasztas és az iskolai utalvinyrendszerek
nemzetkozi tapasztalatai

A szabad iskolavalasztds hazai rendszere jelent§s mértékben megnovelte a sziil6k dontési
szabadsagat és az iskoldk kozotti versenyt. Alapvetd kozgazdasagi érvek szolnak amelll
lett, hogy a helyi monopdliumként miikodd korzeti iskoldk nem a legjobban hasznaljak ki
a rendelkezésiikre all6 erGforrasokat, és nem a legjobb mindséget nyujtjadk. Ha megfeleld
keretek kozott novelni lehetne versenyt az iskoldk kozott, akkor — igy sz6l a standard
kozgazdasagi érvelés — elvileg minden fogyaszté (vagyis minden tanuld) szdmara jobb
eredményeket lehetne elérni. Valéban: amennyiben a verseny megfeleld keretek kozott
érvényesiil, és minden szerepld szamdra jobb helyzetet teremt (vagy az esetleg hatranyol
san érintetteket megfeleléen kompenzalja).

% Ennek a mechanizmusnak (neighborhood tipping) a modellszer leirasat Schelling [1971], [1972] klasszill
kus irasainak koszonhetjiik. Schelling modelljének empirikus alkalmazasara jo példa Galster [1990] irasa. A
fehér csalddok gyermekeinek dezertdldsa az etnikailag vegyes Ovezetek iskoldibol, ha ott valamilyen okndl
fogva megnd a fekete bord népesség részardnya, nagyon is 1étez§ probléma. Lasd errdl Welch-Light [1987]
hires elemzését!
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A verseny potencidlis eldnyei

A hazai iskoldk a szabad iskolavélasztis rendszerében is megmaradtak kozpénzekbdl
gazdalkodo, allamilag feliigyelt intézményeknek, amelyek alkalmazottaikat orszagosan
meghatdrozott, merev bérstruktiraban fizetik. A kozgazdasagtan amellett is igen nyomos
érveket hoz fel, hogy miért varunk jobb gazdalkodast (vagyis azonos mindség olcsdbb
elGallitasat) a profitot vagy az egyéb eredményességi mutatdkat kdzelebbrdl figyeld tulajl
donosok valos ellenérzése alatt 4116 szervezetekben, és miért varunk jobb mindségil munkat
olyankor, amikor az alkalmazottak javadalmazasa tiikkr6zi a munkajuk eredményességét.

Az iskoldk kozotti verseny jotékony hatisat tobben is kimutattak. Az Egyesiilt Allal
mokban az 4llami iskoldk helyi 6nkormdnyzati irdnyitds alatt dllnak, és korzeti iskolaként
mikddnek - vagyis csak az iskolakorzetben lakdkat oktatjdk. Veliik versenyeznek a tall
nulék joval kisebb részét oktaté magan- és egyhazi iskoldk. Hoxby [2000a] innovativ
okonometriai mddszert alkalmazé becslései kimutattdk, hogy ahol az allami iskoldk kol
zOtt a lakohelyvalasztis sajatsdgai nyoman intenzivebb verseny (a mar fent emlitett
,» Tiebout-valasztason” alapul6 verseny) alakul ki, ott az iskoldk jobb eredményeket prol
dukélnak, rdadasul alacsonyabb koltségek mellett. Coleman-Hoffer-Kilgore [1982],
Coleman-Hoffer [1987], valamint Evans-Schwab [1995] pedig igazoltdk, hogy az amerill
kai maganiskolak, illetve egyhazi (katolikus) iskoldk jobb eredményeket produkalnak.®*
Ennek fontos, de nem kizardlagos oka lehet az, hogy ezek az iskoldk a korzeti allami
iskolaknal joval erGsebb versenynek vannak kitéve. A magan- és egyhazi iskoldk, bar nem
profitorientalt intézmények, mas tulajdonos ald tartoznak, és a pedagdgusi bérek tekintetél
ben is kiviil maradnak az Amerikdban is rendkiviil merev allami rendszeren. Jobb eredmél
nyességiik ezért szarmazhat a jobb gazdilkodasbdl és rugalmasabb bérezésbdl éppugy,
mint az erGsebb versenybdl (a kettd nyilvan Osszefiigghet, de szamunkra eltérd tanulsal
gaik vannak). Hoxby [2002] empirikusan is kimutatja, hogy a maganiskoldk jobb képesil
téssel rendelkezd pedagdgusokat alkalmaznak, és ami a mi szempontunkb6l még fontol
sabb, bérezés tekintetében nagyobb kiilonbséget is tesznek alkalmazottaik kozott.

Mindezek azt mutatjak, hogy a versenynek és (vagy) a jobb gazdilkodasnak, illetve
rugalmasabb bérezésnek jotékony hatdsa lehet a tanuldk atlagos eredményességére. Azért,
hogy ezeket az elényoket a leginkdbb raszoruldk is élvezhessék, az Egyesiilt Allamokban
sokan érvelnek allamilag finanszirozott utalvinyok bevezetése mellett, amelyek segitsél
gével az alacsonyabb jovedelmiek fizethetnének a tandijat maganiskoldkban. Néhany
véarosban kisérleti jelleggel be is vezettek ilyen timogatasi rendszereket (példdul Milwaukee
varosban allami finanszirozdssal, Daytonban, Washingtonban, valamint New Yorkban
maganalapitvanyok finanszirozdsaval). Ezek a programok nem teljesen egyformdk, de
sok tekintetben hasonlok, és ezek a hasonldsagok alapvetd fontossdgiak. Eldszor is: az
utalvanyokat célzottan adjak, alacsony jovedelmd csaladoknak. Mdsodszor: az utalvanyt
tandijként elfogadé maganiskolak tiljelentkezés esetén kotelesek véletlenszerden valol
gatni a jelentkez8k kozott (Peterson és szerzdtdrsai [2003] 109-111. o.), vagyis nem
vélogathatjék ki a (szerintiik) legjobbakat. Harmadszor: a tipikus kisérletek altaldban az
adott varos tanuldinak nagyon kis részét érintették, igy az adott telepiilés ,,oktatasi piacal
nak” egészér gyakorlatilag érintetleniil hagytdk.

% Coleman-Hoffer-Kilgore [1982] és Coleman-Hoffer [1987] mutatta ki elGszor meggyGzden, hogy a
magan- és egyhdzi iskoldk joval eredményesebbek az allamiakndl, mind az elért tanuldi teljesitményben,
mind a tanuldk fejlédésében mérve. Mindez azonban a jobb mindsége mellett fakadhat abbdl is, hogy az
ilyen iskoldkba jar6 gyermekek eleve jobbak, vagy magasabb fejlédési potencidl van benniik. Evans-Schwab
[1995] a katolikus iskoldk tekintetében tobbféleképpen is kezeli ezt a szelekciés problémat, és kimutatja,
hogy az el6nyok nem a szelekciénak koszonhetSk. Ezt a kovetkeztetést Neal [1997] més adatokon alapuld
elemzése is megerdsiti.
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A rdszorultakat segitd utalvanykisérletek tapasztalatai

A Milwaukee varosbeli kisérlet a legnagyobb (de abszolit mértékkel mérve ez is kicsi: az
eddigi tapasztalatokat feldolgozé elemzések adataiban a tanuldk 1,5 szdzaléka kapott
utalvanyt), 4m a kisérlet nem terjed ki az egyhazi iskoldkra (a tanuldk ott nem valthatjdk
be az utalvanyokat), és hatdsvizsgalat szempontjabol is meglehetGsen problematikus. A
tobbi program, bar kisebb nagysagu, joval alkalmasabb a hatdsok vizsgalatara. A progral
mok sordn ugyanis a részvételre hajland6 és a jovedelmi kritériumoknak megfelelS csall
ladok egy véletlenszerden kivélasztott része szamdra elérhet6vé tették az utalvanyrendd
szert (,kezelt csoport™), a tobbiek szdmira nem (,,kontrollcsoport”). A véletlenszerd
hozzarendelés miatt a két csoport Osszehasonlitdsaval megfeleléen mérhet6 az utalvanyl
rendszer hatdsa az abban részt vevlk szdmdira. Az eredményeket Osszefoglalva, Ladd
[2002] arra a kovetkeztetésre jut, hogy az utalvanyok segitségével maganiskolaba kertiilt
tanulok altalaban nem fejlédtek kimutathatéan jobban, mint kontrollcsoportbeli (és igy
utalvany hijan allami iskoldban maradt) tarsaik. Kivételt ez aldl a fekete amerikaiak
csoportja képez, akiknek a fejl6dését javitotta, ha maganiskolaba keriiltek. Ugy tiinik
tehat, hogy ha van hatdsa a célzott utalvanyrendszernek, akkor ez a leginkabb hatranyos
helyzettiek - a jovedelmi hatrany mellett etnikai szegregaci6 altal sujtott fekete kisebbség
- szdmara létezik. Nem elhanyagolhat6 probléma azonban, hogy az utalvanyok hasznalall
tara jogosultaknak végiil is kevesebb mint a fele vitte maganiskoldba a gyermekét: a
pozitiv hatdsok 6ket nyilvdn nem érintették. R4adéasul inkdbb olyan csalddok dontottek
végiil az utalvany felhasznaldsa mellett, amelyek eleve valamivel jobb helyzetben voltak,
illetve tobb hasznot varhattak egy ilyen dontést6l. Az § gyermekeik eredményességébdl
ezért nem kovetkeztetiink valamennyi raszorult potencidlis eredményességére.

Az utalvanyok célzott jellege és az iskolak felvételi gyakorlatanak szabalyozasa miatt e
kisérletek a szegényebb csalddoknak kedveznek, és csokkentik (de semmiképp sem nol
velik) az eltérd tarsadalmi hattér okozta iskolaztatasi egyenlGtlenségeket. A magyar szall
bad iskolavalasztési rendszert is felfoghatjuk egyfajta utalvanyrendszerként, olyan rendd
szerként azonban, ahol minden csaldd kap utalvanyt (nem csak a hatranyos helyzettek,
bar azok egy kicsivel tobbet); ahol semmi sem szabédlyozza azt, hogy az iskoldk hogyan
szelektdlnak a jelentkezSk kozott tiljelentkezés esetén; tovabba ahol az iskoldk iranyitasa
meglehetGsen kotott (ami a legfontosabb: a pedagégusok javadalmazasa fiiggetlen a teljel
sitményiiktSl). A kicsiben miikods, célzott tdimogatisokat add, az iskoldk felvételi rendd
szerét szabalyoz6, és a maginiskoldkban rugalmas iranyitast engedd amerikai kisérletekl
bdl ezért nem vonhatunk le semmiféle kovetkeztetést a szabad iskolavélasztds A1-AS.
rendszerébdl fakadd versenyhelyzet hazai hatidsira vonatkozdan.

A fejlett vilagban szinte mindeniitt az amerikaihoz hasonl6 a helyzet: szigorian korzeti
alapon mikodd allami iskolak domindljdk a kozoktatast, és ezeknek kiegészitd jelleggel
tdimasztanak versenyt a magan-, alapitvanyi és egyhazi iskoldk — gyakran csak a tandijat
fizetni hajland6 és biré csalddok szdmara. A hazaihoz hasonld szabad valasztisu iskolall
rendszer rendkiviil ritka. E kivételek koziil a szakirodalom Uj-Zéland és Chile kozoktall
tasi rendszerének a tanulsigait dolgozta fel. Hasznos tanulsagokkal szolgil még a chicall
g06i szabad valasztasd allami iskoldk nemrégiben bevezetett rendszere is.

Az univerzdlis utalvanyrendszerek tapasztalatai
A chicagéi allami iskolai rendszerben bevezetett szabad iskolavalasztds a legnagyobb olyan

kisérlet az Egyesiilt Allamokban, amely fontos elemeiben hasonlit egy univerzalis utall
vanyrendszerhez. A program tobb mint 60 allami kozépiskolat érint, amelyek a 9-12.
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osztalyokat tanitjak.%> A chicagéi tapasztalatok kozvetleniil nem vihetSk at a magyarorszagi
rendszerre, mégis hasznos tanulsdgokkal szolgalhatnak.

Cullen-Jacob-Levitt [2005] azt vizsgaljak, hogy az 1993-1995-ben 9. osztilyba 1épSk
késdbbi eredményességét befolydsolja-e, ha a program adta lehetGségeket kihasznalva
mas iskoldban folytatjdk a tanulmanyaikat. Azt tapasztaljdk, hogy a tanuldk tobb mint
fele igénybe veszi a szabad valasztasi lehetdségeket, és atlép a korzeti iskolabdl valamil
lyen méas intézménybe. Az atjelentkezd didkok csaknem 8 szazalékkal nagyobb valdszill
ndséggel fejezik aztin be sikerrel az iskolat, mint a helylikon maraddk. Els6 ranézésre
ugy tlinik: a kedvezd hatdsok nem korlatozddnak a jobb tanuldkra: a tanuldk 8. osztilyos
eredményekben mérve legrosszabb egynegyedében is tobb mint 6 szdzalékos javulas
mérhet§ atjelentkezés esetén. A szerzdk azonban kimutatjdk, hogy ez a javulds szinte
teljes mértékben latszolagos, és pusztan a szelekcidnak kdszonhetd - vagyis minddssze
azt mutatja, hogy azok a tanuldk jelentkeztek 4t mas iskoldba, akik eleve jobban teljesill
tettek volna.® A kisebb méretii programokat indit6, szakképzést is nyujt6 specidlis iskol
lak (career academics), ugy tinik, kismértékben valoban javitjak a sikeres végzés eséll
lyeit, a hagyomanyos kozépiskoldkba torténd atjelentkezések nem hoznak valés javulast
a tanulok eredményeiben — még a legjobb eredményekkel biiszkélkedSk esetén sem.®’

A chicagéi tapasztalatok megkérddjelezik a szabad iskolavalasztis nyujtotta elényok
univerzalis jellegét, és azt sugalljak, hogy a szabad valasztasnak akkor van pozitiv hatall
sa, ha specialis igényeket kielégitS iskolai kindlattal parosul. A hazai altalanos iskoldkra
nézve ezek a tanulsdgok csak kozvetve hasznosithatéak, hiszen egy igen eltérd iskolall
rendszer eredményeir6l van sz6 (kozépiskoldk sok maganiskoldval). Az (j-zélandi és a
chilei tapasztalatok kozvetlenebb tanulsdgokkal szolgalhatnak.

A négymilli6 lakost Uj-Zélandon 1989-ig teljesen centralizlt iranyitasu korzeti iskol
larendszer miikodott. 1989-ben az iskoldk ellendrzését a kozponti hatdsag helyett a tanull
16k sziileibdl a tanulodk sziilei altal valasztott feliigyeld testiiletek kezébe adtdk. A tanterv
alapvonalait tovabbra is kdzpontilag hatdroztdk meg, a finanszirozas (és annak ellen6rzéll
se) is allami maradt, de az iskoldk irdnyitdsa decentralizaltta valt. 1991-ben pedig egy
Ujabb, még radikalisabb reform keretében szabad iskolavalasztasi rendszert vezettek be a
zOmében allamilag finanszirozott alap- és kozépfoku oktatdsban. Az 1Uj rendszerben a
sziil6k szabadon donthettek arrdl, hogy gyermekeiket hova jaratjak iskoldba, az iskoldk

% Amerikdban a kozépiskoldk joval homogénebbek a hazaiakénal. Hagyoméanyosan korzeti iskoldk, és a
18 éves tankotelezettség miatt is inkdbb hasonlitanak a hazai 4ltaldnos iskoldkhoz, mint a kozépiskoldkhoz.
A kozépiskolai tanulék nem elhanyagolhat része azonban magdaniskoldba jar: ez az ardny Chicagéban 20
szazalék.

% Becslésiik alapja az 1992-1994-ben 8. osztilyt végzettek mintegy 60 ezer fGs mintdja. A tanulokrol
iskolai mutatok és standardizalt teszteredmények mellett igen részletes kérdéivet is kitoltottek, amely olyan
fontos és altalaban nem mérhet§ informacidkat tartalmazott, mint azt, hogy a sziil6k mennyire segitenek a
tanuldsban, vagy hogy a tanulénak milyen tervei vannak a jovére nézve. Ezek a viltozék a 8. osztilyos
teszteredményeken til is jelentGsen meghatirozzak a tanul6k késGbbi eredményeit. Rendkiviil erds prediktorai
a mas iskoldba jelentkezésnek is (a teszteredményeket is kontrolldlva), ami onmagédban utal a szelekcids
torzitds szerepére. A szerzGk az alternativ iskoldk tdvolsdgat haszndljdk a mdsik iskoldba dtjelentkezés instll
rumentumként, ami egyrészt befolydsolja annak a valoszintiségét, hogy valaki mas iskolaba jelentkezzen 4t
(ennek az az oka, hogy Chicagdban viszonylag egyenetleniil oszlanak el a kozépiskoldk), masrészt azonban
semmilyen Osszefliggésben nem 4ll a tanuldk ismérveivel (még a sziildi segitséget és a motivaciot mérd
pluszvéltozokkal sem). Az instrumentdlis becslések eredményei azt mutatjadk, hogy nincs ok-okozati 0sszell
fliggés az atjelentkezés és a jobb eredmények kozott: a mért 8 szazalékos javulds teljes egészében a szelekl
cioénak tudhat6 be.

7 Ezek az eredmények igen meglepGek, hiszen a csaladok fele mégis tigy dont, hogy atiratja gyermekét
egy masik iskoldba. Tehetik ezt a tanulmédnyi eredményekben nem mérhet§ elényok miatt, vagy mert nincsell
nek tisztidban a valds hozzdadott értékekkel — de az is lehetséges, hogy a Cullen-Jacob-Levitt [2005] 4ltal
vizsgalt fliggd véltozo, az iskola sikeres befejezése mellett vannak olyan eredménymutatok is, amelyekre
mégis csak hatdssal van az atjelentkezés.
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pedig szabadon donthetnek arrdl, hogy kit vesznek fel (a korzetben lakok tanittatdsanak
kotelezettségén feliill). A reform utdni Uj-zélandi rendszer gyakorlatilag azonos a mal
gyarorszagival, két kiilonbséggel: 1. az iskoldk irdnyitdsdban a tanulé sziileinek explicit
szerepe van, és 2. az Uj iskolarendszer bevezetése nagy nyilvanossag mellett tortént.®

Az Uj-zélandi reform tanulsigait Fiske-Ladd [2000] rendkiviil alapos konyve, valall
mint Ladd-Fiske [2001] tanulmanya alapjan a kovetkezdképpen foglalhatjuk ossze. A
kozvetlen sziilGi kontroll altaldban sikeres intézménynek bizonyult, mind a gazdalkodas,
mind a sziil6k és az iskola ltalanosabb kapcsolata tekintetében. Minthogy Uj-Zélandon
nem végeznek id6beli dsszehasonlitdsokat is lehet6vé tevd standardizalt tanul6i kompel
tenciavizsgélatokat, nem lehet egyértelmiien megmondani, vajon a tanuldk teljesitmél
nyében mérve hoztak-e orszagos szintd javuldst a reformok. Az iskoldk vezetSi és a
pedagdgusok korében a kilencvenes évek derekdn végzett felmérések azt sugalljak, hogy
a reformok pozitiv hatdssal voltak a tanulok eredményességére, valdszinileg mind a
tananyag, mind a tanitdsi modszerek javuldsa kovetkeztében. Részletesebb elemzések
(Ladd-Fiske [2001]) azonban kimutattdk, hogy ezek a hatdsok nem a megndvekedett verl
senynek kdszonhetSk. Azokban az iskoldkban, amelyek élesebb versenyhelyzetbe kertiltek
a reformok hatdsira, a tanarok és atlagosan a szinvonal csokkenésérdl szamoltak be (az
iskolaigazgatok pedig stagnalasrdl). Mindezek azt sugalljak, hogy a pozitiv eredmények
val6szindleg inkabb a sziil6i részvételnek (€s a reform tbbi, itt nem részletezett elemének)
koszonhetSk; a verseny hatdsara, ha nyertek is a jobb iskoldkba jar6 gyermekek, legalabb
ekkora (ha nem nagyobb) volt azok vesztesége, akik a versenyben alulmaradé iskoldkban
rekedtek. A verseny egyértelmd hatdsa az iskoldk kozotti kiilonbségek jelentSs novekedése
volt. A reform bevezetését kovetd négy-ot év alatt rendkiviili mértékben nétt az iskoldk
kozotti egyenlStlenség a tanuldk tarsadalmi statusa és etnikai hovatartozdsa mentén.

Uj-Zélandhoz hasonléan, polarizalodasrdl és valtozatlan atlagos teljesitményszintrdl
taniskodnak a némileg eltérd, de alapvonalaiban hasonl6 chilei rendszer tapasztalatai is
(Gauri [1998], Hsieh-Urquiola [2003]). Chilében 1981-ben vezették be a szabad iskolall
valasztasi rendszert olyan médon, hogy minden olyan tanul6 csalddjanak utalvanyt adO
tak, aki tandijat nem szed6 maganiskoldban akart tanulni. Az utalvany 6sszege megegyell
zett az egy tanuldra jutd allami iskolaztatasi koltségekkel. A reform eredményeként ma
haromféle iskoldban folyik az oktatds Chilében: dllami iskoldkban, tandijat nem szedd
maganiskoldkban (ahol az utalvanyokat be lehetett véltani — ezek jelentSs része egyhdzi
iskola), és tandijat szed§ elit maganiskoldkban (akik valaszthatndk az utalvanyon kereszl
tili finanszirozast, de nem teszik). Az 1981-es reform az allami iskoldk irdnyitdsat is
decentralizéltabba tette (kdzponti helyett helyi feliigyelet), és jelentGsen megemelte az
egy tanulora forditott dllami kiaddsokat is (amiket az 4llami, és utalviany forméjaban a
nem tandijas maganiskoldk hasznalhattak fel). Bar az allami iskoldk korzeti ellatasi kotel
lezettségei megmaradtak, a maganiskolak felvételi rendszere is teljesen szabad maradt,
igy az utalvanyrendszer elvileg teljesen szabad iskolavalasztist (és a masik oldalon szall
badabb tanulévalasztist) eredményezett, hasonléan Uj-Zélandhoz és Magyarorszaghoz.
A rendszer fontosabb ismérvei tekintetében fennmaradt a Pinochet-diktatira 6sszeomldsa
utan is. Eredményeként a kilencvenes évek végére az allami iskoldkban tanuldok aranya
80 szazalékrdl 60 szazalék ala siillyedt, a tandijat nem szed§ magéaniskoldk részesedése
15 szazalékrol 30 szazalék folé emelkedett, az elit tandijas maganiskoldk részesedése
pedig néhany szazalékponttal emelkedve 10 szdzalék koriili szinten allt be.

A chilei reform hatésat elemezve Hsieh-Urquiola [2003], akik - az 0j-zélandi helyzetO

68 Ez ut6bbi kiilonbség nemcsak az uj iskolarendszer kialakuldsaban figyelemre mélt6: mig Uj-Zélandon
a gazdasag- és tarsadalompolitikai valtozasok altaldban nagyivi programok keretében, nyilvanos vitdk utan
valésulnak meg, addig Magyarorszdgon jobbdra a nyilvanossdg mell6zésével torténd és kis 1épésekben megll
valdsuld véltoztatdsok a gyakoribbak.
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t6l eltérden - idSben és nemzetkozileg is Osszehasonlithatd teszteredményeket is tudtak
vizsgalni, szintén nem tudtak pozitiv atlagos hatast kimutatni a tanulok atlagos eredméll
nyeiben. Ez azért rendkiviil erfs eredmény, mert Chilében a verseny er§sodése mellett a
vélhetGen jobb mindségili oktatast nydjté magan- és egyhazi iskolak sulya is megnétt. Az
orszagos atlag valtozatlansdgaval szemben jelentGs mértékben megndttek ugyanakkor az
iskolak kozotti egyenlStlenségek, mind a tanuldk tirsadalmi hatterében, mind a tanuldk
eredményességében mérve. Hsieh és Urquiola elemzései azt mutatjak, hogy azokban a
varosokban (illetve kistérségekben), ahol a maganiskoldkba beiskolazottak aranya az at0
lagosnal egy szérdsegységnyivel jobban nétt, ott az dllami iskoldkba beiskoldzott gyerl
mekek csalddjainak jovedelme 0,4 szoérdsegységnyivel csokkent — vagyis az allami iskold
lakban ,rekedtek” joval szegényebb csalddokbdl kertiltek ki, mint akik a reform utin
maganiskoldba keriiltek. Ezzel egy idSben az ilyen korzetek 4llami iskoldiban (ahol a
maganiskoldk egy szorasegységgel novekedtek) szintén 0,4 szorasegységnyivel alacsol
nyabba valtak a matematikaiteszt-eredmények.

Az altalanos szabad iskolavalasztas (a hazai A1-A5. rendszerhez hasonlé keretek) bell
vezetése utdn az egyenlGtlenségek novekedése és az aggregilt eredményesség stagnalasa
elvileg fakadhat abbdl, hogy az egyéni teljesitmények semmit sem valtoztak, csak a
jobbak és a rosszabbak jobban elkiiloniilnek egymast6l. Ekkor szigorian a teljesitmény
szempontjabol senki sem jart se jobban, se rosszabbul.® Elméleti érveink alapjan azonl
ban valészinidleg ennél tobbrdl van sz6: a lemaradd iskoldkban rekedtek helyzete romi
lott, a jobb iskoldkba jaroké javult. Az irodalom elsGsorban a kortars csoport hatdsit
hangstilyozza, véleményiink szerint azonban legaldbb ennyire fontos az iskolai szolgéltall
tasok, ezen belill is elsGsorban a pedagdgusi munka egyenlStlenebbé valasa. Ebben az
esetben viszont a folyamatoknak valddi vesztesei €s nyertesei vannak — ami azért is joval
valdszinlbb, mint a kovetkezmények nélkiili elkiilonilés, mert a kozéposztalybeli sziil6k
éppen a varhat6 el6nyok miatt viszik el gyermekeiket a leromld Osszetételli iskolakbdl.
Az aggregilt eredményességnovekedés hidnya ekkor azt jelenti, hogy a szabad iskolaval
lasztés vesztesei tanul6i eredményességben mérve nagyjabol ugyanannyit veszitenek, mint
amennyit a nyertesek nyernek. A rendszer koltséghatékonysiga persze ezzel egy idGben
javulhat a verseny kovetkeztében, ekkor pedig elvileg mindenki szdmara el6nydssé lenne
tehet§ a valtozas akkor, ha a nyertesek valahogyan kompenzalndk a veszteseket. Ilyen
kompenzalast azonban elképzelni is igen nehéz — vajon mennyi pénzzel ellentételezhetd,
és ellentételezhetG-e egyaltalan pénzzel a csaladok szdmdara gyermekeik romld iskolai
eredményessége? —, redisztributiv megvalésitdsa pedig még problematikusabb. A hatral
nyos helyzetbdl induld tanuldk kildtasai egy teljes kord utalvinyrendszerben tehat még
tovabb romlanak azaltal, hogy szisztematikusan rosszabb iskoldkba keriilnek, és ezaltal
jobb modu tarsaikhoz képest lemaradésra itéltetnek.

A tanulmany masodik részében az iskolai szegregil6das tendencidirél rendelkezésre
all6 hazai tapasztalatokat 6sszegezziik.
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