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ELOSZO

Magyarorszag azon orszagok egyike, ahol a legkevésbé megalapozott, hogy azzal biz-
tassunk egy nélkiil6z6 csaladbdl szarmazo gyermeket, fiatalt: tanulj, barmi lehet beldled,
rajtad mulik! Az iskola latszolag mindenki eldtt nyitva all, Gigy tlinhet, a sikeres iskolai,
majd munkaerd-piaci karrier elsésorban az egyén adottsagain és akaratan mulik. Azonban
a valdsagban a hatranyos helyzetii és roma didkok tobbsége szamos rejtett mechanizmuson
keresztiil alacsony mindségli, motivaciot rombold oktatasban részesiil. Vagyis a kevésbé
elény0s csaladi hattérrel rendelkezé gyermekek elé otthonr6l hozott hatranyaik mellé is-
kolarendszeriink — a pedagogusok jo szandéka és aldozatos munkaja ellenére — tovabbi
akadalyokat gordit, amelynek kdvetkeztében e tanulok iskolai palyafutasa nagyrészt az
altalanos iskola megkezdésekor elddl. Ennek hatterében a magyar iskolarendszer szelek-
tiv, szegregald mikodésmodja all. Az oktatasi szegregacio tarsadalmi-gazdasagi kovetkez-
ményei rendkiviil silyosak, terheit kdzvetve az egész tarsadalom viseli, tobbek kozott az
alacsony hatékonysaggal elkoltott kozpénzeken, a raszoruldknak juttatott tamogatasokon,
valamint a szegénységhez kdthetd tarsadalmi fesziiltségeken keresztiil.

Az oktatas teriiletén mutatkozo egyenldtlenségek kapcsan a kdzvélemény kevéssé tajé-
kozott, de az oktatasi rendszer szerepldinek tobbsége elétt sem ismertek azok a mechaniz-
musok, amelyeken keresztiil a csaladi hatranyokat tovabb fokozza a hazai iskolarendszer.
Ebbdl kovetkezden nem meglepd, hogy a megoldasi lehetdségek is alig keriilnek szoba.
Tapasztalataink kozreadasaval kotetiink e hianyossag lekiizdését, megoldasi modok felva-
zolasat célozza.

A szerkesztok egyike (Sziics Norbert) jelentés szerepet vallalt a szegedi deszegregacios
1épés megtervezésében és lebonyolitasaban, valamint a hodmezdvasarhelyi oktatasi rendszer
atalakitasanak elokészitésében, mig a masik szerkesztd (Fejes Jozsef Baldzs) a szegedi in-
tézkedés elokészitésébe kapcsolodott be. Késobb kdzdsen, a pedagdgusjeldltek munkajara
épitd Hallgatéi Mentorprogram elinditasaval kivantak az emlitett telepiiléseken az oktatasi
esélyegyenl6ség elémozditasahoz hozzajarulni. Ugy véljiik, a deszegregacios 1épések meg-
tervezésében valo kozremiikodés, a Hallgatoi Mentorprogram mikddtetése soran az emlitett
intézkedések hatasainak nyomon kdvetése és a hatranykompenzalas koordinalasa, valamint a
pedagogusjeldltek felkészitése terén egyarant olyan tapasztalatok gytltek 6ssze, amelyek ér-
demesek arra, hogy megismerhetévé valjanak. A kotetet széles olvasokozonségnek szanjuk,
reméljiik, hogy az oktataspolitikaval, oktataskutatassal foglalkozok, az oktatasi intézmények
fenntarto6i feladatait ellatd szakemberek, a pedagogusképzéshez kotddoé oktatok, a pedago-
gusok, a pedagogusi palyara és egyéb segité hivatasra késziilok, valamint a hatranyos hely-
zetll gyermekek, fiatalok érdekében tevékenykedd civil szférahoz tartozok egyarant talalnak
benne hasznosithato ismereteket. Ugyanakkor 6vakodunk attol, hogy e konyvben targyalt
deszegregacios stratégiakat, illetve az ezeket tamogatd Hallgat6i Mentorprogramot sikertor-
tenetként talaljuk. Egyik célunk éppen az, hogy hasonlé kezdeményezések soran az altalunk
azonositott nehézségek elkeriilhetdk legyenek. Mindemellett természetesen ugy gondoljuk,
761 miikodo, adaptalhato elemeket is tartalmaznak a kdtetben olvashaté irasok.

Az itt kdzolt munkak nem egy jol megtervezett kutatasi folyamat eredményeként szii-
lettek, tanulmanykétetiink inkabb néhany akciokutatasbol kirakott mozaiknak tekintheto.
Rendelkezésre allo er6forrasainkat elsésorban egy hatranykompenzald program mikod-
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Eloszo

tetésének szenteltiik, ugyanakkor igyekeztiink kihasznalni a program szervezésében re;jld
kutatasi lehetdségeket, amikor gy itéltiik meg, hasznos informacidkhoz juthatunk.

Tanulmanygytjteményiink fejezeteit négy nagyobb szerkezeti egységbe rendeztiik.
Az els6 rész (Deszegregacio) els6 fejezete bevezet az oktatasi egyenlétlenségek témako-
rébe, megkonnyitve a témaban kevésbé jaratos olvasoknak a tovabbi fejezetek kdvetését.
tasat irja le, illetve kovetkezményeit értékeli. A hodmezdvasarhelyi intézkedés esetében
kutatasi szempontb6l szerencsés helyzet adodott: az intézkedés végrehajtasat megel6zo-
en a helyi iskolarendszerben oktatott diakok kozel teljes korének induktiv gondolkodasat
felmérték. E mérés megismétlése lehetdséget kinalt annak vizsgalatara, a deszegregacios
intézkedés hogyan befolyasolta az iskolak és az osztalyok kozotti kiilonbségeket. Errdl
szamol be az elsé rész utolso fejezete.

A masodik rész (Mentordlas) két tanulmanya a deszegregacios intézkedésekben érintett
tanulok mentoralas altali tamogatasaval foglalkozik. Az elsé iras egy szakirodalmi attekin-
tés, amely a témahoz illeszkedd fogalmakat, lehetdségeket és nemzetkdzi tapasztalatokat
tekinti at. A masodik iras a Hallgatéi Mentorprogram mitkodését, valamint 6t évének ta-
pasztalatait 6sszegzi.

A harmadik rész (Pedagogusok és pedagogusjeliltek) munkai a szegedi deszegregacios
1épést, valamint a Hallgatdi Mentorprogramot vizsgalja pedagdgusok és pedagogusjeldl-
tek néz6pontjabol. Az itt olvashato els6 iras mélyinterjikra, az ezt kovetd kérdéives adat-
gyljtésre épit. Utobbi esetben a pedagogusok véleményének értelmezéséhez egyes kér-
déskorokben viszonyitasi pontként a szegedi lakossag vélekedései is rendelkezésre allnak.
A harmadik tanulmany a pedagogusképzés és az oktatas teriiletét érintd hatranykompen-
zald programok Osszekotésének lehetdségeit targyalja, részben a mentori tevékenységet
végzd pedagogusjeldltekkel késziilt interjukra tamaszkodva.

A negyedik rész (Tanulok) két fejezetének kozéppontjaban a tanulok helyzete, fejlodése
all. Az els6é munka a szegedi deszegregacio kdvetkeztében 1) kozosségekbe keriil6 tanulok
tapasztalatait 6sszegzi az els6 tanév alapjan. Az utolsé fejezet 6 kérdése, hogy a Hallgatoi
Mentorprogram keretei kozott kialakitott mentori kapcsolat milyen hatast gyakorolhat a
mentoraltakra.

A konyv néhany fejezete korabban valamely hazai neveléstudomanyi folyoiratban vagy
tanulmanykdtetben mar megjelent. Az irasok egy részén (5., 7. és 11. fejezet) mindossze
annyit valtoztattunk, hogy a deszegregacios intézkedéseket taglald, valamint a Hallgatoi
Mentorprogramot bemutato szovegrészeket elhagytuk, hiszen ezek a témakorok kotetiink-
ben kiilon fejezetekben kaptak helyet. Mas irasokon jelent6sebb atdolgozast végeztiink
(3., 8. ¢és 9. fejezet). Emellett korabban nem kozolt munkak is napvilagot latnak e kotetben
(1., 2., 4., 6. és 10. fejezet).

Reméljiik, e tanulmanygyijteményben talalhato irasok elésegitik az oktatasi esély-
egyenlOség fontossaganak felismerését, hozzajarulnak a pedagogusképzés gyakorlatanak
megujitasahoz, megalapoznak tovabbi, a szegregacio mérséklését célzo intézkedéseket,
valamint hasznosithato Gtleteket kinalnak hatranyos helyzetli és roma tanulok oktatasat
elésegitd kezdeményezésekhez.



KOSZONETNYILVANITAS

A Hallgat6i Mentorprogram els6 6t éve, tovabba e kotet megjelenése a Roma Oktatasi Alap
finanszirozasa altal valosulhatott meg. Kiilon kdszonet illeti a szervezet munkatarsai koziil
Szira Juditot, Bader Erzsébetet, Csemer Patriciat, Foldesi Evat, Nagy Anasztaziat, Olah
Nikolettat és Zsiga Jendt.

A program miikddéséhez nélkiilozhetetlen volt a Szegedi Tudomdanyegyetem Nevelés-
tudomanyi Intézetének, valamint Felndttképzési Intézetének infrastruktaraja. Halaval tarto-
zunk intézeteink vezetdinek, Csapo Bendnek és T. Molnar Gizellanak folyamatos tamoga-
tasukért és a sziikséges targyi feltételek biztositasaért. Koszonjiik kozremiikodo kollégaink
segitségét, mindenekeldtt Molnar Edit Katalinét, aki a projekt elinditasaban és szakmai
feliigyeletében vallalt szerepet.

Hodmezovasarhelyen Ldzar Janos, majd Almdsi Istvan polgarmester, Szegeden
Solymos LaszIlo alpolgarmester tamogatasa konnyitette meg jelentésen munkankat. A he-
lyi oktatasiranyitd szakemberek, az intézményvezetdk €s az intézményvezetd-helyettesek
egyiittmikddése ugyancsak kulcsfontossagu volt. Szegeden Kardos Janos, Dobos Janos,
Kadar Mihalyné, Kiss LaszIo, Kokai Gyula, Somogyiné Cservenak Valéria, Szabo Gabor,
Szebenyine Csoka Beadta és Tothné Lengyel Maria, Hodmez6vasarhelyen Tothne Kecs-
kemeéti Katalin, Ambrus Norbert, Bagi Laszloné, Balazs Jozsef, Bathoryné Licska Aniko,
Bucsai Zsuzsanna, Farkas Zsuzsanna, Ménesi Sandor, Patocs Aniko és Tozsa-Rigoné Nagy
Judit munkajat szeretnénk kiilon megkdszonni. Koszonjiik tovabba Hegyiné Pallaghy Szil-
vianak, az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium egykori munkatarsanak, valamint Széke
Juditnak, az Orszagos Oktatasi Integracios Halozat korabbi vezetdjének a program elindi-
tasakor nyujtott segitségét, hasznos tanacsait.

A program nem miikodhetett volna az iskolakban dolgozé pedagdgusok és nem okta-
tasi tevékenységet ellaté munkatarsak folyamatos timogatasa nélkiil. A program megva-
l6sitasa soran hosszabb vagy rovidebb ideig szamos civilszervezettel miikddtiink egyiitt,
emellett sokan bekapcsolodtak egy-egy konkrét program, rendezvény megszervezésébe,
lebonyolitasaba. Ez(ton koszonjiik e személyek és szervezetek hozzajarulasat. Koszonetet
mondunk a mentoralt tanuloknak aktiv részvételiikért, kedvességiikért, tovabba sziileiknek
megtiszteld bizalmukért.

Szamos tovabbi kolléganak tartozunk halaval, akik e kotet egy-egy fejezetének for-
malasaban nyujtottak segitséget; neviiket az adott fejezet végén tiintettiik fel. Kiilon ko-
szonettel tartozunk Kasik Laszlonak a tanulmanyok szovegének gondozasaban, stilusanak
csiszolasaban nyujtott segédletéért. Sziics Norbert a kdnyvben olvashaté irasok korabbi
véltozatanak elkészitésekor Dedk Ferenc Osztondijban részesiilt, Fejes Jozsef Balazs mun-
kajat az OTKA K83850 palyazat tamogatta.

Végezetiil a legnagyobb kodszonettel azoknak az egykori és jelenlegi hallgatoknak tar-
tozunk, akik munkajara, lelkesedésére, vilagmegvaltd szemléletére e kezdeményezés épiil.
Ko6szonjiik, hogy egyiitt dolgozhattunk!

Fejes Jozsef Balazs és Sziics Norbert
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DESZEGREGACIO






Fejes Jozsef Balazs

MIERT VAN SZUKSEG DESZEGREGACIORA?

E fejezet célja, hogy a kotetben olvashatd tovabbi munkak megértését megalapozza és
eligazitsa a témaban kevésbé jartas olvasot. Szamos probléma, konfliktus jelenik meg
konyviink irasaiban az 0j kozosségbe keriil6 tanulok nehézségeitdl kezdve a megsziintetett
intézmények munkatarsainak egzisztencidlis félelmein at azokig a korabban példa nélkii-
li feladatokig, amelyekkel ismeretlen, gyakran indulatokkal atitatott helyzetekben kellett
megkiizdeniiik pedagégusoknak, pedagogusjeldlteknek vagy az dnkormanyzatok oktatas-
iggyel foglalkozé szakembereinek. A kirajzol6do problémak sokasagat latva felmeriilhet a
kérdés: egyaltalan miért van sziikség deszegregdciora? Mindenekel6tt e kérdésre kivanunk
valaszt adni ebben a fejezetben.

Bar a szegregacio—integracid témakore az utdbbi idében nemcsak az oktatasiiggyel
foglalkozo szakembereket, hanem a kozvéleményt is erdsen foglalkoztatja, tapasztalataink
szerint a tajékoztatas és tajékozottsdg e téren messze nem kielégitd, szdmos olyan véle-
kedés ¢l a koztudatban, amelyek megnehezitik a termékeny parbeszédet e kérdéskorben.
frasunkban néhany gyakran tapasztalt félreértést cafolva kiséreljiik meg a cimben feltett
kérdést megvalaszolni, foként magyar nyelvii publikacidkra épitve. A téma teljes kori be-
mutatasara nincs lehetdségiink, mindossze néhany altalunk fontosnak tartott kérdés kifej-
tését, félreértés eloszlatasat kiséreljiikk meg.

Ma a hatranyos helyzetli és roma, valamint a gydgypedagogiai ellatasra szoruld tanuldk
integracioja egyarant napirenden van. Bar e torekvések szamos hasonldésagot mutatnak,
jelentds kiilonbségek is azonosithatok az egyes tanuldcsoportokhoz kdthetd szegregacios
¢s integracids folyamatok kozott, ezért fontosnak tarjuk tisztazni, hogy jelen iras €s a kotet

crer

1. TEVHIT: HA EGY OSZTALYBA ROMA ES TOBBSEGI
TANULOK IS JARNAK, AKKOR INTEGRALT OKTATASROL
BESZELHETUNK

., [A]mikor integralt oktatdasrol beszéliink, akkor ez iskolankban ettél a tanévtol mar a
kisebbségben lévé magyar gyerekek cigany osztalyokban valo tanitasat jelenti” — egy
szegregalt iskola pedagoégusa (E. T., 2011).

' Ahatranyos helyzetii gyermek és tanuld fogalmat jogszabaly (1993. évi LXXIX. tv.) definialja, azonban
a neveléstudomanyi kutatdsokban megjelennek a jogszabalyban olvashatotol eltér értelmezések is. A
neveléstudomanyi megkozelitések gyakran kevésbé egzaktak, ugyanakkor a torvényi meghatarozasnal
altalaban atfogdbbak, és felteheten kozelebb allnak a fogalom koznyelvi értelmezéséhez (1. Fejes és
Jozsa, 2005). E munka fogalomhasznalata a neveléstudomanyi nézépontot kdveti.
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Fejes Jozsef Baldzs

Az oktatasi szegregacid és integracio liigye a médiaban szinte egybeforrt a roma kisebb-
séggel. A témakorrel kapcsolatos Gjsageikkekhez tartozo képeken altalaban roma tanulok
lathatok, a témat érint6 televizids riportokat tobbnyire cigany népzene kiséri. Azonban a
valdsagban nem ,,ciganykérdésrél” van szo, tehat akkor is beszélhetiink szegregaciorol, ha
egyetlen roma gyermek sem jar az adott tanulokozosségbe. Es nem biztos, hogy integraci-
orol van szo, ha egy iskolaba, osztalyba roma €s tobbségi tanulok is jarnak. A szegregacio—
integracio kérdésében az etnikai hovatartozasnal a tanulok csaladjanak anyagi helyzete
fontosabb szempont, noha a jelenség etnikai vetiilete sem elhanyagolhat6. Emellett az azo-
nos kdzosségbe jaro, de eltérd csaladi hattérrel rendelkez6 tanulok egymashoz viszonyitott
aranya lényeges. Nézziikk meg, miért!

A hazai iskolarendszer mitkodésének egyik jellegzetessége, hogy a jo és a kevésbé jo
képességiinek veélt tanulok koran kiilon iskolakba vagy osztalyokba keriilnek. E gyakorlat
mogott az a racionalisnak tiind érv huzodik meg, hogy amennyiben a tanuldi heterogeni-
tas a képességek, elézetes ismeretek tekintetében csokken, akkor az adott tanuld szamara
nagyobb eséllyel biztosithat6 a leginkabb megfeleld oktatas, és a pedagogusok munkaja is
egyszeriibbé valik. Azonban a megvaldsitas szamos akadalyba {itkozik, a leglényegesebb
ezek koziil, hogy a tanulokdzosségek (iskolak, osztalyok) — a kitlizott célokkal ellentétben
— a valésagban altalaban nem a képességek, hanem a csaladi hattér alapjan jonnek létre
(Jozsa és Hricsovinyi, 2012). E jelenséget nevezik iskolai szelekcionak, a szegregacio pe-
dig ennek extrém mértékére utal (Keller és Mdartonfi, 2006). Magyarorszag iskolaira kiilo-
vagy osztalyban, vagyis szegregald kornyezetben. A nemzetkdzi 6sszehasonlitd vizsgala-
tok szerint ebben vilagviszonylatban élen jarunk (Csapo, Molnar és Kinyo, 2009).

A szegregacio nem egyszeriien a tanulok bizonyos korének kiilon oktatasat jelenti, ha-
nem az ennek kovetkeztében megjelend oktatasi feltételek, szolgaltatasok mindségének
alacsonyabb szintjét.?> A széles korben elterjedt nézettel ellentétben nem a roma tanulok
elkiilonitését jelenti a szegregacio, bar a hazai roma kisebbséget kiilondsen hatranyosan
érinti e jelenség. Mivel a roma tanulok jelentds része hatranyos helyzetli, igy az etnikai
szegregacio altalaban oktatasi szegregaciot is jelent.

Gyakori félreértelmezései a jelenségnek — amit az idézet is példaz —, hogy amennyiben
egy tanulokozosségben egyarant vannak roma és nem roma vagy hatranyos és nem hatra-
nyos helyzet{i tanulok, abban az esetben nincs sz6 szegregaciordl. Bar pontos adatok nem
allnak rendelkezésiinkre arrol, hogy a hatranyos helyzetli tanulok mekkora aranya mellett
indul meg az oktatds mindségének csdkkenése, valoszinisitjiik, hogy nehezen lekiizdhetd
akadalyok elé allitja a pedagdgusokat, illetve jellemz6 a kedvezdtlenebb oktatasi feltételek
kialakulasa, ha egy tanulokdzosségben a tanulok tobb mint negyede hatranyos helyzetii.

A szegregacid értelmezésiink szerint a hatranyos helyzeti tanulok 20-25 szazalék fe-
letti aranyat jelenti egy tanulokdzdsségben, ami maga utan vonja az oktatasi kdrnyezet
¢és az oktatasi szolgaltatasok alacsonyabb szinvonalat. Bizonyosan vannak olyan iskolak,
osztalyok, ahol a hatranyos helyzetii tanulok valamivel magasabb aranya mellett sem csok-
ken az oktatds szinvonala, mig mashol ennél elénydsebb tanuloi osszetétel mellett sem
hatékony az oktatds. Vagyis a megadott aranyszam egy becslés, ugyanakkor fontosnak
tarjuk a nagysagrend érzékeltetését. A hazai szakirodalomban a roma tanulok aranyat fi-
gyelembe véve a gettosodd iskola (30-50%) és a gettoiskola (50% felett) kifejezéseket

2 A szegregacio6 ¢s az integracio kifejezések jelentése ett6l eltér a gydgypedagogiai ellatasra szoruld

tanulokkal 6sszefiiggésben (1. Csdnyi és Perlusz, 2001).
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hasznaljak (pl. Havas, 2008; Papp, 2011), melyek némileg megerdsitik az altalunk meg-
adott aranyszamot. Feischmidt és Vidra (2011) kutatasaban egy tanari fokuszcsoportos
interjuban kritikus aranyként az osztalyonkénti 4-5 f6 hangzik el a pedagégusok részérdl
a roma tanulok sikeres integracidja kapcsan, ami ugyancsak alatamasztja becslésiinket.
Az aranyok novekedése egyértelmiien a teljesitmények csokkenésével jar (Havas és Zolnay,
2011; Papp, 2011), azonban bizonyithato az is, hogy ez nem a tanulok roma szarmazasara,
hanem ¢életkoriilményeikre vezethetd vissza (Kertesi és Kézdi, 2012a; Papp, 2011).

A szegregalt oktatas iménti meghatarozasabol kovetkezen az integracios torekvések
o célja az iskolak, osztalyok kozott a kedvezotlen csaladi hatterti gyermekek egyenletes
elosztasa, méghozza oly modon, hogy aranyuk minden tanulok6zosségben alacsony. To-
vabbi Iényeges tényez6, hogy a megfeleld aranyok mar az iskolaba 1épéskor biztositottak,
¢és nem késdbbi ,,0jraosztas” kovetkezményeként allnak elé. Ez éppen ellentétes azzal a
kozvélekedéssel, mely szerint az integracios folyamat a hatranyos helyzetii €s a roma tanu-
16k egyes iskolakra ,,zuditasat” jelenti.

Fontosnak tartjuk felhivni a figyelmet arra is, hogy nem dnmagéaban a csaladok ked-
vez6tlen anyagi helyzete, hanem az e helyzettel gyakran egyiitt jar6 tanuldsi problémak
és szocializacios hianyossagok okoznak nehézséget az iskolai tanulds és tanitds soran.
A kedvezd anyagi lehetdségekkel bird csaladokban is el6fordulnak tanulasi és/vagy maga-
tartasi problémakkal kiizd6 gyermekek, illetve a szegény csaladok gyermekei nem feltétle-
niil rendelkeznek az iskolai nevelé-oktaté munkat nehezité hianyossagokkal. Ugyanakkor
a kedvezoétlen otthoni-csaladi hatter( tanulok korében gyakrabban fordulnak eld e nehéz-
ségek (pl. Brooks-Gunn, Britto és Brady, 2008; Kertesi és Kezdi, 2005a).

2. TEVHIT: A SZEGREGALT OKTATAS FELSZAMOLASANAK
EGYETLEN CELJA A ROMA ES A TOBBSEGI GYERMEKEK ES
FIATALOK KOZOTTI TARSAS KAPCSOLATOK JAVITASA

»Mondjuk ez az egész integracio mania kb. arra a bolond hiszemre épiil, hogy a rassziz-
mus majd attol fog csékkenni, ha 6sszevegyitjiik erdszakkal a gyerekeket, és akkor pajtizni
fognak, jobardtok lesznek és rajonnek, hogy a rasszizmus meg a diszkrimindcio az nagyon-
nagyon csunya dolog és nagyon-nagyon csunya bdcsik kenyere...” — olvasoi hozzaszo6las
egy napilap oktatasi szegregacioval foglalkozo hiréhez (NOL, 2009).

Bar az integralt oktatas céljai kozott valoban megjelenik a roma és tobbségi tanulok viszo-
nyanak alakitasa, hasonldan fontos célkitlizés a szegregaciot kisérd alacsonyabb mindségii
oktatas felszamolasa. E tévhit szerint a szegregacioban csak roma tanulok lehetnek érin-
tettek, igy e vélekedés azzal sem szamol, hogy nemcsak a tobbség és a roma kisebbség
viszonyat, hanem a tobbségi tarsadalom kiilonb6z6 csoportjainak kapcsolatat, vagyis a
tarsadalom Osszetartozasanak szamos tovabbi aspektusat érinti kedvez6tleniil az oktatasi
szegregaciod. Lassuk a részleteket!

A szegregacio egyik karos kovetkezményét a ,,tanulassal szembehelyezkedd szubkultu-
ra” kifejezéssel tartja szamon a szakirodalom (Kertesi és Kézdi, 2005b), ami foként a tanu-
16k6z6sség motivalatlansagara utal. A szegregalt kozosségbe keriilok alacsonyabb tanulasi
motivacioja nem meglepd, hiszen e tanuldk gyakran olyan tarsas kornyezetbdl érkeznek,
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amely kevésbé értékeli az iskolai teljesitményt, az iskolai tanulast. Vagyis a tanulok lema-
radasa éppen a nem megfeleld kdrnyezetbdl adodik, amit lekiizdhetnének egy olyan ko-
z0sségben, amely az iskoldhoz kot6do intellektualis teljesitményre 6sztondz. Csakhogy a
csaladi hattér szerinti homogén iskolai k6zosségekben ennek lehetdsége korlatozott, hiszen
azok a kortarsak, akik a csaladi hattér hatasat részben ellensiilyozhatnék, hianyoznak. gy
nemcsak az otthoni, de az iskolai kdriilmények sem tamogatjak a tanuldsi motivaciot. Az
alacsony tanuldsi motivacié gyakran 6sszefonodik viselkedésbeli problémakkal is, a maga-
tartasi zavarok gyakoribbak a tanulasi problémakkal kiizd6 (Fellegine, 2004), illetve ala-
csony szociodkonomiai statusszal rendelkezd tanulok korében (Ranschburg, 2001). Ezen
kozosségek tanuldi olyan szubkulturat hozhatnak 1étre, amely a tanulassal kapcsolatos te-
vékenységeket leértékeli és az iskolaval, pedagogusokkal szembeni ellenallasra buzditja a
kozosség tagjait.’ A szegregalt tanulokozosségekkel tehat nem azért nehéz eredményeket
elérni, mert a kdzdsség egyes tagjai csaladi hatteriik miatt problémasak. A kdzdsség egyes
tagjai azért valnak igazan problémassa, mert e kozosségekbe keriilnek.

A szegregacié tovabbi negativ hatdsa a tanari elvarasokhoz kotddik. A Pygmalion-
effektusnak is nevezett jelenség lényege, hogy ha valaki elvarasokkal rendelkezik egy
masik személy viselkedésével kapcsolatban egy szituacioban, akkor hajlamos olyan vi-
selkedést produkalni, hogy elvarasai igazolddjanak. Az dnbeteljesitd joslat 1étezését az ok-
tatas teriiletén kozel fél évszazada kutatjak, hatasa a hatranyos helyzeti tanulok esetében a
tobbségi tanuloknal is jelentésebb (Jozsa és Fejes, 2010). Nem kétséges, hogy a gyengén
teljesitd osztalyokba a pedagdégusok nem ugyanazokkal az elvarasokkal 1épnek be, mint
egy kedvez0 hatterii tanulokbol allo kdzosségbe, ami az oktatas mindségére egyértelmiien
kihat. Good és Brophy (2008) szerint a lassan haladd osztalyokban a tanarok gyakran le-
egyszerisitett tananyagot oktatnak, és a szamonkérés is gyakrabban iranyul a bemagolhato
tananyagra. Kevésbé jelenik meg a teljességre valo torekvés a tartalom tekintetében, a
témakat ritkabban kapcsoljak 6ssze a didkok érdeklédésével, és a pedagdgusok altalaban
kevésbé fogékonyak a tanulok véleményére. Ezek az osztalyok altalaban a gyengén teljesi-
ték gylijtéhelyévé valnak, ahol inkabb a csokkentett mindségii oktatas, és nem az igények
hatékonyabb kiclégitése a jellemzd. A felsorolt tényezdk, nagy valoszinliséggel, visszahat-
nak a didkok tanulasi motivaciojara is. Tehat a szegregalt osztalyokban oktatok a kozosség
motivacios szintjéhez, elézetes tudasahoz igazodva, a tanulokkal és a sziilokkel varhato
konfliktusok lehetségének minimalizalasara térekedve — vélhetden altalaban dnkénteleniil
— kovetelményieket leszallitva csokkentett mindségili oktatasi szolgaltatast nyujthatnak.

A tobbség elismeri, hogy a hatranyos helyzetii tanuloknak kiilondsen jol képzett peda-
gbégusokra van sziikségiik; hogy e tanulok eredményes oktatdsa az atlagosnal nehezebb,
nagy szakértelmet igényl6 feladat. A valdsag azonban kiabrandito, mivel a felkésziiltséget
tekintve azon iskolakban a legkedvez6tlenebb a tanari Gsszetétel, amelyekben magas a
hatranyos helyzet(i tanulok aranya. Varga Julia (2009) elemzésébdl egyértelmiien kide-
riil, hogy a hatranyos tanuloi 6sszetételil iskolakban nagyobb valosziniiséggel alkalmaznak
megfeleld képzettséggel nem rendelkez6 tanarokat, az itt tanitoknak nagyobb valoszinii-

3 Az iskolatarsak hatasat vizsgalo kutatasok egy részében a tarsak befolyasold szerepe a teljesitmény
szempontjabol lényeges, mig mas vizsgalatok szerint elhanyagolhato (4ngrist és Lang, 2004; Rangvin,
2007). Raadasul a hatas a kiilonboz6 tanuloi csoportok tekintetében is eltérd lehet. Vagyis nem interp-
retalhatd az Osszefiiggés ugy, hogy a hatranyos helyzetli és/vagy kevésbé jol teljesitd tanuldk aranya
egy kozosségben egyértelmilen meghatarozza a k6zosség egyes tagjainak teljesitményét. Ugyanakkor
a kozvetett — tobbek kozott az iskola felszereltségén és a pedagogusok Osszetételén keresztiil kifejtett —
hatasok miatt bizonyosan nem elhanyagolhat6 az aranyok kérdése.
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séggel van fels6fokunal alacsonyabb végzettségiik, és ezekben az iskolakban tobb a pa-
lyakezd6 és az 50 évesnél iddsebb pedagogus. Emellett ezekben az intézményekben keve-
sebbet keresnek a tanarok. Azok a pedagogusok akik tehetik — elsdsorban a jol képzettek,
gyakorlattal rendelkezék —, a hatranyos helyzetii tanulok magas aranyaval jellemezhetd
iskolakbol olyan intézményekbe épnek tovabb, ahol a munkakdoriilmények és a kereseti
lehetéségek kedvezdbbek.

Minden bizonnyal szamos megfeleléen képzett és elkdtelezett pedagogus is dolgozik
azokban az iskolakban, ahol a hatranyos helyzet(i tanulok aranya magas, és nem vitas, hogy
koziiliik sokan jelentds sikereket érhetnek el szegregalt kornyezetben. Ugyanakkor sikereik
rendszerszinten nem lathatok, azaz inkabb a kivételt jelentik. Mindemellett azoknak az isko-
laknak a felszereltsége, anyagi lehetdsége is altalaban kedvezo6tlenebb, amelyekben magas a
hatranyos helyzetli tanulok aranya (Hermann, 2007; Lisko, 2002; Papp, 2011). A hatranyos
helyzetli tanulok magas aranyaval rendelkez6 kdzosségekben oktatd pedagogusoktol tehat
kevesebb eséllyel varhatunk kimagaslo teljesitményt, egyfeldl azért, mert gyakrabban palya-
kezdok, illetve megfeleld végzettséggel nem rendelkezok, masfell megterhelobb kortilmé-
nyek kozott, kevésbé felszerelt iskolai kdrnyezetben végzik a munkajukat.

Az emlitett tényezok egymassal dsszefonodva vezetnek el oda, hogy a szegregalt iskolak-
ban, osztalyokban tanulok altalaban alacsonyabb szinvonalt oktatasban részesiilnek. Vagyis
a szegény csaladok gyermekeinek a csaladi hatteriikbol fakado hatranyaik mellett tovabbi, je-
lent6s akadalyokat kellene lekiizdeniiik hazankban, amelyeket iskolarendszeriink allit eléjiik.

Az iskolai teljesitmények mellett a szegregacié természetesen a csoportkdzi kapcso-
latokat is negativan befolyasolja, amely mind a tobbség és a roma kisebbség, mind a kii-
16nb6z6 tarsadalmi statuszi csoportok egyiittélése, szolidaritasa, egy kozosséghez tartoza-
sanak megélése, azaz a demokracia miikddése €s mindennapi kozérzetiink szempontjabol
egyarant 1ényeges (Kertesi és Kézdi, 2009). A tapasztalatok egyértelmiivé teszik, hogy az
egyiittnevelés javithatja a csoportkdzi kapcsolatokat (pl. Aronson, 2008; Kézdi és Suranyi,
2008). Nyilvanvaléan annal kedvezébb a hatds, minél korabban elkezdddik az egyiittne-
velés. A tanulok kései ,,0sszekeverését” valoban kisérhetik konfliktusok (pl. Csempesz és
Fejes, 2013 jelen kotet; Kovai, 2011), ezek azonban nem az integralt oktatas kovetkez-
ményeként, hanem éppen annak hianyaként értelmezhetdk. Mindemellett a tanulok ,,0j-
raosztasaval” elért egyiittnevelés is pozitivan befolyasolhatja a csoportkdzi kapcsolatokat
hosszl tavon, hiszen ha az el6itéletektdl és szegregaciotol sujtott csoportokhoz tartozo ta-
nulok mindségi oktatashoz jutnak, akkor munkaerd-piaci pozicidjuk javul, ami e csoportok
jovobeni megitélését kedvezden alakitja.

3. TEVHIT: A SZEGREGALT OKTATAS A ROSSZ SZANDEK ES
AZ ELOITELETEK KOVETKEZMENYE

,,[A]zokat kellene biintetni, akik valoban szelektalnak a gyermekek kozott a sziilok anyagi hely-
zete alapjan” — egy ,.elit” altalanos iskola igazgatoja (Nem valogathatnak az iskoldk, 2005).

Ha a képességek szerint kivanjak iskolakba, osztalyokba sorolni a gyermekeket, ez miért

a csaladi hattér alapjan torténik? Az idézet arra utal, mintha ez tudatos, rossz szandéktol
vezérelt dontések kovetkezménye lenne, mikdzben az esetek jelentds részében ez vélhetd-
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en nincs igy. A kdvetkezdkben roviden attekintjiik azokat a tényezoket, amelyek szerepet
jatszanak a hazai szelekcios folyamatokban (1. részletesen: Berényi, Berkovits és Eross,
2008; Havas, 2008; Kertesi és Kézdi, 2005b; Szalai, 2010).

Mindenekel6tt azzal kell kezdeniink, hogy az iskolakdrzetek tarsadalmi Osszetétele
jelentdsen kiilonbdzhet, melynek kdvetkeztében az iskolak tanuloi Gsszetétele is mar-
kansan eltérhet. Gondoljunk csak egy felsé kozéposztalybeli csaladok altal lakott kert-
varosi telepiilésrész és egy zomében mélyszegénységben ¢é16 csaladok lakta kistelepiilés
iskolajara! Bar a korzet szerinti kotelezd beiskolazas aldl mindig voltak kibuvok, az
1985-ben bevezetett szabad iskolavalasztas Ota az iskolak tarsadalmi dsszetétele kozotti
kiilonbségek rendkiviili médon novekednek. A szabad iskolavalasztas kovetkeztében a
sziilé nem koteles gyermekét a korzeti iskolaba iratni, valaszthat szamara megitélése
szerint jobb iskolat, ami lehet egy masik kotelezd beiskolazasi korzettel rendelkezd is-
kola, illetve korzettel nem rendelkezé magan-, alapitvanyi vagy egyhazi iskola. Az elit
és a kozéposztaly arra torekszik, hogy gyermekeik lehetdleg olyan iskolaba, osztalyba
jarjanak, ahol a hatranyos helyzetii és kiillondsen a roma tanulok aranya alacsony, feltéte-
lezve, hogy jelenlétiik karosan befolyasolja gyermekeik fejlédését. Ha igényeik nem tel-
jesiilnek, akkor ,,labbal szavaznak™, azaz vallaljak a tobbletkoltségeket és masik iskolat
valasztanak gyermekiiknek. Ezzel nyomast gyakorolhatnak az intézményekre, melyek a
sziilok igényeit teljesitve kialakitjak, fenntartjak a szegregaciot, gyakran anélkiil, hogy a
»labbal szavazas” megtorténne.

A kotelez6 beiskolazasi korzettel nem rendelkez6 iskola szabadon valogathat a jelent-
kez6k koziil, mig a korzeti iskola, amennyiben a korzeten beliili tanulok felvétele utan
rendelkezik még szabad féréhellyel, a korzeten kiviili jelentkezok koziil valogathat bizo-
nyos megkotésekkel (1. Andl, Korodi, Sziics és Végh, 2009). Az altalanos iskolak érdeke,
hogy az iskolai munkat tdimogato csaladoknak a jovében vélhetden jol teljesité gyermekeit
gyljtse 0ssze. Az iskolaknak 1étkérdés a jo képességiinek vélt tanulok kivalogatasa, hiszen
ez a tanarok szamara jobb munkakéoriilményeket, e tanulok altal konnyebben elérhet6 sike-
reket jelent, ami hozzajarul a hirnéven keresztiil a féréhelyek jobb kihasznalasahoz, ezzel
a koltségek csokkentéséhez, és nem utolsd sorban a pedagdgus-allashelyek megdrzéséhez.
Mivel torvény tiltja a felvételiztetést az altalanos iskola kezdetén, e célok érdekében az
iskolak valamilyen burkolt formajat valasztjak a ,,felvételinek™: a leendd tanitvanyokkal és
sziileikkel vald beszélgetésekkel, jatékos foglalkozasokkal, vetélkeddk alapjan rostalnak,
és természetesen a kapcsolati toke is szerepet kap. K&sobb a hat- és nyolcosztalyos gimna-
ziumok tovabb erdsitik az iskolak kozotti kiilonbségeket (Horn, 2010). Bar e pontokon az
elézetes tanulmanyi teljesitmények alapjan valogatnak, jo teljesitmény elérésére az isko-
laztatasuk els6 négy vagy hat évében jo mindségii oktatasi szolgaltatasban részesiild, azaz
foként kedvezo csaladi hatter(i tanuloknak van lehetéségiik.

A szegregaciot erGsitd tovabbi tényezd a sziilok onszelekcidja. A szegény csaladok
altalaban nem ismerik fel az iskolavalasztas fontossagat, nem rendelkeznek a dontéshez
sziikséges informaciokkal, valamint az ingazashoz sziikséges er6forrasokkal. Vagyis a sza-
bad iskolavalasztas nem adatik meg mindenkinek. A kevésbé tehetés sziiloket a magas
presztizs, az ezzel varhatoéan egyiitt jard magasabb koltségek és a sajat iskolai kudarcok is
visszarettenthetik attol, hogy egy jobb nevii iskolat valasszanak gyermekiiknek (Berényi,
Berkovits és Erdss, 2008).

A legkdnnyebben talan a kotelezd beiskolazasi korzettel nem rendelkezé magan és
egyhazi fenntartasu altalanos iskolak ,,f616zik le” a jobb csaladi hatterii tanuldkat (Doros,
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2010; L. Ritok, 2012). A maganiskolak nyujtotta fizetés szolgaltatas eleve kizarja a kevésbé
tehetds csaladok gyermekeinek jelentkezését. Az egyhazi iskolak esetében a sziil6i 6nsze-
lekcio tiinik a leglényegesebb tényezdnek, de altalaban itt is jelentkeznek tobbletkdltségek
(L. Ritok, 2011).

Az iskolan beliil tovabbi eszkdzoket kinal a szegregacidhoz a tagozatos és a specialis
osztalyok inditasa, tovabba az a, b, c stb. jelzésii osztalyok is hasonlo tartalmat takarnak
sok helyen. De a varosi integralt oktatasi kdzpontok és a kistérségi oktatasi tarsulasok is le-
hetdségeket kinalnak arra, hogy az azonos évfolyam parhuzamos osztalyai k6zott a tanuloi
Osszetételt tekintve jelent6s eltérések alakuljanak ki (Havas, 2008). A kisebb telepiiléseken
pedig nem ritka, hogy a jobb érdekérvényesitd képességgel rendelkezd sziilok a pedagdgu-
sokkal ,,0sszekacsintva” allitjak ossze a ,,j0” osztalyokat.

A hatranyos helyzetii és kiilondsen a roma tanulok indokolatlan sajatos nevelési igé-
nylvé nyilvanitasa kovetkeztében a specialis tantervi iskolaba vagy a gydgypedagogiai
tagozatra iranyitassal ugyancsak gyakran részesiilnek az atlagosnal alacsonyabb mindsé-
gii oktatasban gyermekek.* Ebben szerepet jatszhat a tobbségi sziilok érdekérvényesité-
se, ugyanakkor vilagszerte jol ismert probléma az alacsony szocio6kondémiai statusz és
a gyogypedagogiai problémak 6sszefonddasa (pl. Artiles, 2003/2006; Mesterhazi, 2007),
amit a hazai gyogypedagogiai diagnosztika hianyossagai megtamogatnak (pl. Fejes és
Szenczi, 2010; Sziigyi, 2009).

A szegregaciot el6idézo tényezok attekintése alapjan jol lathato, hogy az egyes szerep-
16k, lehet6ségeiket kihasznalva, minddssze sajat érdekeiket kdvetik, a rossz szandék alta-
laban nem érhetd tetten. S6t, bizonyos esetekben éppen a jo szandék tartja fenn az oktatés
teriiletén tapasztalhato egyenlotlenségeket. Nézziik meg ezt kdzelebbrol!

Bar a tanulok szétvalogatasa mar az altalanos iskolaba 1épéskor, sot, azt megelézden
megkezdddik (Berényi, Berkovits és Erdss, 2005; Jozsa és Hricsovinyi, 2011), ebben az
¢életkorban a képességek aktualis fejlettségébdl alig lehet megjosolni a késébbi teljesit-
ményt, legalabbis elméletileg. A képességek fejlodési palydja nem linearis utat kdvet —
logisztikus gorbével irhatd le —, vagyis a fejlédés tempdja nem egyenletes, életkoronként
valtozik ugyanazon tanulonal is. Ez azt jelenti, hogy egy adott képesség szerint kialaki-
tott fejlettségi rangsorban akar tobbszor is helyet cserélhetnek a tanuldk, a fejlédés korai
szakaszaban pedig lehetetlen megjosolni az elérhetd végso szintet (Csapo, 2002). De a
legtobb esetben nem is all rendelkezésre pontos informacio, pusztan benyomasokon ala-
pul a képességek megitélése. A hatranyos helyzetli gyerekek kedvezétlen koriilményeik
miatt tarsaikhoz képest kevésbé jol ,.teljesithetnek™ egy ,,felvételi” helyzetben, azonban
a megfeleld koriilmények biztositasaval lemaradasaik egy része kés6bb behozhato lenne.
Paradox modon a tanuldok szétvalogatasa éppen a nem megfeleld kdrnyezet 1étrehozasa-
val akadalyozza meg a hatranyok lekiizdését. A gyakorlatban tehat mégiscsak megjosol-
hat6 lesz mar hétéves korban az iskolai karrier (Jozsa és Csapo, 2010). Azonban ez nem
kizarolag a képességek induldszintjében mutatkozo eltérések kovetkezménye, hanem
részben a kiilonb6z6 mindségli oktatasi szolgaltatasokra vezethetd vissza.

4 Nem a specialis tantervii iskoldk vagy a gyogypedagogiai tagozatok szakembereinek hozzaértését vagy

attitiidjét kritizaljuk, minddssze arra kivanunk ramutatni, hogy a hatranyos helyzetii tanulok kumula-
l6dasa miatt az oktatas mindsége a korabban targyaltak miatt sziikségszeriien csokkeni fog ezekben az
iskolakban, osztalyokban is. Emellett vélhetéen akkor is kedvezobb e tanuloknak a tobbségi iskolak-
ban, osztalyokban oktatasa, amennyiben aranyuk alacsony e tanulokozosségekben (1. Gerd, Csanadi és
Ladanyi, 2006).
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A j6 szandéktol vezérelt ovodapedagdgusok, tanitok, pszichologusok, gyogypedago-
gusok és a beiskolazasat befolyasold tovabbi szakemberek a kedvezétlen koriilmények
koziil érkezd gyermeknek a ,legmegfelelébb” intézményeket, osztalyokat ajanlva (pl. a
gyengébb vagy specialis tantervii iskolat, a felzarkoztatd osztalyt) gyakran tevékenyen
hozzajarulnak a tanulok csaladi hattér szerinti elkiilonitéshez (Berényi, Berkovits és Erdss,
2005; Berkovits, 2008). Kés6bb a tapasztalatok ket igazoljak, hiszen valoban gyengébben
is fognak teljesiteni, kevésbé lesznek motivaltak a ,,gyengébb” kdzosségekbe keriild tanu-
10k. Igy a tanulok késébbi teljesitménye latszolag alatamasztja a szakemberek javaslatait,
dontéseit, akik jo szandékukat megerdsitve megjegyezhetik: ,, Mennyi kudarc érte volna
szegény gyereket, ha egy dtlagos iskolaba, osztdalyba iranyitiuk!”

4. TEVHIT: AZ INTEGRALT OKTATAS A JO KEPESSEGU
TANULOK ISKOLAI TELJESITMENYET VISSZAFOGJA

A kivdlo, atlagos és gyengébb tanulokat kiilon kell oktatni, mert a gyengébbek igy nem
huzzak vissza a jo tanuldkat, igy a jok szarnyalhatnak” — tartja a kozvélekedés.

Talan e tévhit megcafolasa a legfontosabb. Ennek érdekében a kovetkezGkben hazai és
nemzetkozi eredményekre egyarant hivatkozunk, majd a tanulasi motivacié kutatasanak
teriiletérdl részletesen érintiink egy jelenséget, ami segit megvilagitani egy lényeges, a
bemutatott eredmények hatterében meghtizo6dé mechanizmust.

Az el6z6 pontban megkezdett gondolatmenethez visszakanyarodva mindenekel6tt arra
kell felfigyelniink, hogy a ,,jo képességli” megjelolés foként azokra a tanulokra vonatkozik,
akik esélyt kapnak képességeik kibontakoztatasahoz azzal, hogy legalabb atlagos ming-
ségii oktatasi szolgaltatasban részesiilhetnek. Vagyis pontosabb, ha a kérdést a kovetkezd
megfogalmazasban tessziik fel: igaz-e, hogy az oktatasi integracié a magasabb tarsadalmi
statuszu tanulok fejlédését visszafogja?

Els6ként az Amerikai Egyesiilt Allamok integracios torekvéseinek eredményeit em-
litjik meg. E torekvések az 1954-es ,, Brown kontra Topeka varos oktatasi hivatala™ pert
kovetden indultak el, amelyben egy afroamerikai sziild gyermekének iskolai elkiilonitése
miatt perelte Topeka varos oktatasi hatosagat, és amelynek eredményeként a Legfelsébb
Birosag alkotmanyellenesnek nyilvanitotta az iskola szegregaciot (Raffel, 1998). A folya-
mat fél évszazada alatt konyvtarnyi kutatasi eredmény sziiletett az afroamerikai €s a tobb-
ségi tanulok teljesitményérdl integralt koriilmények kozott. Bar az afroamerikai tanulok
teljesitménye nem javult a varakozasoknak megfelelden, azaz csokkent, de nem sziint meg
az ugynevezett fekete-fehér tesztpontszamkiilonbség, abban konszenzus alakult ki, hogy az
integracios torekvések kovetkeztében nem romlottak a tobbségi tanulok eredményei (pl.
Armor, 2002; Clotfelter, 2004).

Az iskolarendszerek orszagonkénti Osszehasonlitasa tovabbi informaciokkal szolgal,
hiszen lehetdséget kinal arra, hogy az erGsen €s a kevésbé szelektiv oktatasi rendszerekben
tanulo didkok eredményeit egymas mellé allitsuk. Bar teljes bizonyossaggal nem allithato
az az Osszefliggés, miszerint ahol a szelekcid mértéke alacsony, ott a teljesitmény magas
és forditva, az azonban kirajzolodik, hogy a szelektivitas csokkentheti a hatékonysagot,
illetve a tanulok kozotti valogatas alacsony mértéke mellett jol teljesithetnek a didkok.
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A legjobb példa erre Finnorszag: a PISA-mérések szerint a legkevésbé szelektiv iskola-
rendszerrel rendelkezik, ugyanakkor a legjobb eredményeket a finn tanulok produkaljak
(Csapo, Molnar és Kinyo, 2009). Ha a ,,rossz tanulok visszahuzzadk a jo tanulokat” tévhit
igaz lenne, akkor ez azt is jelentené, hogy hazank erésen szelektiv iskolarendszerében a
j0 képességiiként kivalogatott tanulok nemzetkdzi viszonylatban kiemelkedd teljesitményt
nyujtanak. Csakhogy a PISA-mérések szerint a jol teljesité magyar didkok nemzetkdzi
mez6nyben elfoglalt helye valamivel kedvezétlenebb, mint a gyenge teljesitményt ny;to
tanul6inké (Nahalka, 2010).

Magyarorszagon eddig egyetlen vizsgalat sziiletett, ami kifejezetten az integralt ok-
tatas tanulokra gyakorolt hatasanak megismerését tiizte ki célul. Kézdi és Suranyi (2008)
vizsgalataban® 30 olyan iskola szerepelt, amelyekben az Integralt Pedagogiai Rendszert
(IPR) alkalmaztak. Az IPR-es iskolakban az egyiittnevelés érdekében elvaras volt, hogy a
parhuzamos osztalyok kozott a hatranyos helyzetii tanulokat aranyosan osszak el, illetve
innovativ pedagodgiai és oktatasszervezési elemeket vezettek be (Imre, 2006; Németh és
Papp, 2006). Ezen iskolak tanuléinak fejlédését hasonlitottak dssze 30 tovabbi, a telepii-
1ésméret, az iskolaméret, a tanulok csaladi hattere és a kompetenciamérés soran elért teszt-
eredmények alapjan hasonl6 iskola didkjainak elérehaladasaval. A masodik és hatodik év-
folyamos tanulok tobb kognitiv (pl. szovegértés) és nem kognitiv (pl. tanuldsi motivacio)
jellemzdjének fejlodését két tanéven keresztil kdvették nyomon. Témank szempontjabol
a legfontosabb eredmény, hogy az integralt oktatas a legtobb mért teriileten mind a hatra-
nyos €s nem hatranyos, mind a roma €s nem roma tanulok fejlddésében javulast hozott,
¢és nem talaltak olyan teriiletet, ahol az integracio hatasa barmely csoportra nézve negativ
lett volna. Az integral6 iskolak jobb eredményeket értek el ugyanolyan csaladi hatteri ta-
nulokkal, mint azok az iskolak, amelyekben a roma és a hatranyos helyzet(i tanulok kiilon
osztalyokba jartak.

Tovabbi empirikus bizonyitékokat szolgaltat e témakorben Nahalka (2012) és Rado
(2013) elemzése.® Nahalka (2012) a 2008-as orszagos kompetenciamérésben rész vett ha-
todik évfolyamos didkok matematikai és szovegértési teljesitményét felhasznalva arra a
kérdésre kereste a valaszt, hogy a gyenge teljesitményt nyjtd, valamint a halmozottan
hatranyos helyzetii’ tanulok osztalyonkénti aranya hogyan befolyasolja a jo teljesitményt
nyujtok eredményeit. A vizsgalatban az osztalyok harom csoportjat hasonlitotta dssze: (1)
nincs halmozottan hatranyos helyzet{i tanul6 az osztalyban, (2) van, de aranyuk legfeljebb
10 szazalék, (3) 10 és 20 szazalék kdzotti az aranyuk. Az eredmények egyértelmiien arrol
tanuskodnak, hogy az aranyok emelkedésével parhuzamosan javulnak a jo teljesitményt
nyujtok eredményei, és magasabb esetiikben a pedagdgiai hozzaadott érték is. Azaz jo ta-
nuloink jobban teljesitenck azokban az osztalyokban, amelyekben a gyenge teljesitményt

> A kutatds modszertana és az eredmények értelmezése kapcsan vita bontakozott ki (1. Kabai, 2010a;
2010b; Kézdi és Surdanyi, 2010a; 2010b; 2010c; Surdnyi és Kézdi, 2010).

¢ Aro6vid elemzések a szerzOk blogjan olvashatok.

,[H]atranyos helyzeti gyermek, tanulé: az, akit csaladi koriilményei, szocialis helyzete miatt rend-
szeres gyermekvédelmi kedvezményre vald jogosultsagat a jegyz6 megallapitotta; e csoporton beliil
halmozottan hatranyos helyzetii az a gyermek, az a tanuld, akinek a torvényes feliigyeletét ellato sziil6-
je —a gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrol sz6lo torvényben szabalyozott eljarasban tett
onkéntes nyilatkozata szerint — dvodas gyermek esetén a gyermek harom éves koraban, tanulo esetében
a tankdtelezettség beallasanak idopontjaban legfeljebb az iskola nyolcadik évfolyaman folytatott tanul-
manyait fejezte be sikeresen; halmozottan hatranyos helyzetii az a gyermek, az a tanulo is, akit tartos
nevelésbe vettek.” (1993. évi LXXIX. tv. 121. § 14.)
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nyujté vagy a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok aranya 10 és 20 szazalék kozot-
ti, mint azokban, amelyekben egyetlen ilyen tanul6 sincs, vagy aranyuk 10 szazaléknal
alacsonyabb. Rado (2013) elemzése a 2010-es kompetenciamérés nyolcadik évfolyamos
tanuloinak matematikai és szovegértési eredményeit felhasznalva a pedagogiai hozzaadott
értéket hasonlitja Ossze az altalanos iskolakat harom csoportba sorolva: (1) nincs halmo-
zottan hatranyos helyzetli tanul6 az intézményben, (2) van, de aranyuk legfeljebb 25 sza-
zalék, (3) meghaladja aranyuk a 25 szazalékot. A pedagogiai hozzaadott érték azokban az
intézményekben a legkedvez6bb, amelyekben a tanulokdzosség heterogén, de a 25 szaza-
1ékot nem haladja meg a halmozottan hatranyos helyzetli didkok aranya.

Tehat iskolarendszeriink erésen szelektiv miikodése nemcsak a hatranyos helyzetii ta-
nuléknak nem kedvez, de a kivaltsagos tanulokbol sem hozza ki a maximumot. Ez az els
ranézésre talan meglepd eredmény részben a homogén és heterogén osztalyokban oktatok
kothetd.

A heterogén osztalykozosségekben erdsebb a késztetés az innovativ pedagogiai mod-
szerek alkalmazasara és a tanulok egyéni sziikségleteihez valo igazodasra. Vagyis ezen
osztalyok tanitasa fejlettebb szervezokészséget és valtozatosabb mddszertani repertoar ki-
alakitasat kivanja meg a tanaroktol (76th, Székely és Csapo, 2010).3

A tanulasi motivacioban, ezen keresztiil az iskolai teljesitményben fontos szerepet jat-
szik, hogy az osztalytarsaikhoz viszonyitva milyennek latjak a tanulok sajat teljesitményii-
ket, képességeiket. A szakirodalom ezt a ,, nagy hal a kis toban effektusként” tarja szamon.
A motivaciot tekintve pozitiv a hatas, ha a tanul6 olyan kdzosségben tanul, ahol jobban
teljesit, mint a tarsai, és negativ, ha olyan k6zdsségben, ahol a gyengébben teljesitok kozé
tartozik. A tehetséges tanulok szamara inditott programok esetében szamos empirikus
kutatas igazolta, hogy a homogén kozosségekben a tanulok motivacidja szamottevéen
csokken a heterogén képességli tanulokozosségekben oktatott tarsakéhoz képest. A hatas
kiilénoésen jelentds a versenyt hangstilyozo, a tanulok teljesitményét egymashoz viszonyitva
értékeld oktatasi kdrnyezetekben (Jozsa és Fejes, 2010).

Végezziink el egy gondolatkisérletet! Képzeljiink el egy olyan telepiilést, ahol 30
hatodik évfolyamos osztaly létezik. Ha inditunk egy 30 fOs hatosztalyos gimnaziumi
osztalyt a 30 osztaly legjobb tanuldinak Gsszegylijtésével, akkor az altalanosan elfogadott
vélekedés szerint ezzel a leginkabb motivalé kornyezetet teremtjilk meg szamukra. A
valosagban azonban nem mindig ez torténik, mert ebben az osztalyban is csak egyetlen
osztalyelsé lehet, igy azok a tanuldk, akik e ,,cim” megtartasaért kiizdottek, elvesztenek
egy 0sztonzot, sét, az osztaly tanuldinak fele azt fogja érezni, nemhogy nem els6, de az
atlagnal gyengébben teljesit. Természetesen ez nem jelent gyenge teljesitményt, illetve
ezekben az osztalyban nemcsak az élboly motivalt. Ugyanakkor a legjobbak kézé tartozas
,»cimétol” megfosztott tanulok bizonyos esetekben ennél is motivaltabbak lehetnének, azaz
jobb teljesitményt nytjthatnanak mas koriilmények k6zott. E jelenség hazai eléfordulasarol
még keveset tudunk, e példa minddssze arra mutat ra, hogy a kdzvélekedéssel ellentétben a
j0 teljesitményt nyujtod tanulok elkiilonitése szamukra sem egyértelmiien kedvezo.

Mind a nemzetkozi, mind a hazai tapasztalatok azt tamasztjak ala, hogy a hatranyos
helyzetii tanulok profitalhatnak az eldnyds tarsadalmi helyzetii tanulok kozelségébdl és az
utobbiak szamara ez nem jelent hatranyt. Az eredmények értelmezéséhez érdemes felidéz-

8 Mayer (2011) kutatasdban maguk a pedagogusok emlitették a sajatos nevelési igény tanulok integra-

cidjanak elonyeként a modszertani fejlodést.
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niink, hogy az integracio a kedvezd és kedvezdtlen csaladi hatterii tanulok egyiittnevelését
jelenti az altalanos iskola kezdetétdl, esetleg mar az dvodaba 1épéstdl, utobbi tanuldi kor
aranyanak alacsonyan tartasa mellett. Ebben az esetben a tanuldssal szembehelyezkedd
szubkultira kialakuldsanak alig van esélye. A normat, amihez a k6zdsség egyes tagjai al-
kalmazkodni kényszeriilnek mind tanulassal kapcsolatos hozzaallasukban, mind magatar-
tasukban, a kdzéposztalyi tanulok képviselik. Ez nem azt jelenti, hogy nem gyakoriabbak a
problémak akar a tanuléssal, akar a magatartassal 6sszefliggésben a kevésbé elonyds ottho-
ni-csaladi kdrnyezetbdl érkezé tanulok korében, azonban a megoldandd nehézségek joval
enyhébbek, mint azok, amelyek szegregalt kornyezetben jelentkeznek. Emellett a megol-
dashoz sziikséges személyi és targyi feltételek is eldnydsebbek lehetnek. Vagyis amikor
az integralt oktatast ellenzok dsszevetik a kedvezd és a kedvezotlen tarsadalmi dsszetétell
iskolak tanuldinak tanulmanyi teljesitményét vagy magatartast, és hitetlenkednek, hogy e
tanulok ,,0sszekeverése” nem jarna hatranyokkal a ,,jobb képességii” diakokra nézve, nem
szamolnak azzal, hogy az észlelt kiilonbségek jelentds része éppen az altaluk tdmogatott
szegregalt oktatas kdvetkezménye.

A ,,majd tamogatom az integrdciot, ha megtanultak viselkedni” érvelés nem veszi
figyelembe, hogy a kozéposztalyi normak elsajatitasa csak tobbségében kozéposztalyi
tanulokbol allo kozosségekben lehetséges, melynek esélyétol hétéves korban végérvé-
nyesen megfosztja a gyermekek egy szamottevod részét a jelenlegi iskolarendszer. Majd a
szegregalt iskolakba jard tanulok viselkedését latva, gyakran a pedagdgusokat hibaztatja a
kozvélemény, akik egymaguk képtelenek arra, hogy a kedvezdtlen csaladi hatter(i tanulok
szocializacios hianyossagait potoljak az iskolaellenes kortarsi k6zosség ellenében.

5. TEVHIT: AZ INTEGRALT OKTATAS NEM KEDVEZ
A HATRANYOS HELYZETU ES A ROMA TANULOKNAK

,,JO, hogy bekeriil egy masik iskolaba, mert mast is lat, viszont azt is latja, hogy 6 nagyon
le van maradva. Hallom a kollégdkat panaszkodni, hogy nagyon-nagyon nem tudjik azokat
a kdvetelményeket teljesiteni. Mert 6k ugye egy kézegben voltak, az & szintjiikhoz mérték a
tandarok a dolgokat, és nem ugy, mint egy ugymond varosi, mas normal iskolaban” — egy
deszegregacioban érintett befogadé iskola pedagdgusa (Sziics, 2011).°

Tehat a szegregalt iskolak 1éte nem kivanatos. De mit kezdjiink a meglévo szegregalt is-
koléakkal, hogyan érhet6 el az integracio? Alapvetden két megoldas latszik kdrvonalazodni
arra vonatkozoan, hogy miként lehet a tanulok csaladi hattere szerinti megfeleld aranyokat
elérni, vagyis deszegregalni telepiilési szinten. Az egyik lehet6séget ,, nyitasnak” nevezziik,
kei korében.'” A masik megoldas a ,,zdrds ”, azaz a hatranyos helyzetii tanulok atiranyitasa
kedvezobb statuszu kozosségekbe.!! E16bbi megoldas jelentGs anyagi raforditast igényel
és megtériilése is kétséges, hiszen nincs garancia arra, hogy a raforditasok kovetkeztében

Nem publikalt interjirészlet.
Tlyen kezdeményezést jelentenek példaul az Amerikai Egyesiilt Allamokban a méagnesiskolak, melyek,
tobbek kozott, infrastrukturalis fejlesztéssel, tehetséggondozd programokkal vonzzak a magasabb tar-

Példaul az iskola bezarasaval, 6sszevonasaval.
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vonzova valik az iskola, igy a masodik lehetdség tiinik a leginkabb kovethetd stratégianak.
E megoldas természetesen konfliktusokkal kisért, melynek leginkabb lathato jele — ami-
re az idézet is utal — a korabban szegregaltan oktatott, igy jelentds lemaradast begytijté
tanulok és a befogado iskola tanuldinak tudasa kozotti, gyakran athidalhatatlannak tiind
szakadék. Amire e ponton szeretnénk felhivni a figyelmet, hogy a kozvélemény gyakran
a korabban alacsonyabb mindségii (szegregalt) és a jobb mindségii oktatasban részesiilok
»osszekeverésével” jard deszegregacié folyamatat azonositja tévesen az integralt oktatas-
sal, és a deszegregaciot kisérd konfliktusokbol vonja le elhamarkodott kovetkeztetéseit az
integracio sikertelenségét illetden.

A deszegregacio értelmezésiink szerint azt a folyamatot takarja, amely soran felszamol-
jak a hatranyos helyzetiickbdl allé6 homogén tanulokdzosséget. A helyi iskolarendszerek
tekintetében a deszegregacio optimalis esetben a szegregaciotol az integracio felé tarto
folyamat egy kozbiilsd, atmeneti szakaszanak tekinthetd. Deszegregaciora jelenleg legin-
kabb a sokiskolas telepiiléseknek van lehetdségiik, hiszen egyfeldl a helyi iskolarendszer
altalaban egységes iranyitas alatt all, masfeldl a tanulok tarsadalmi osszetétele telepiilési
szinten eléggé heterogén lehet. Ezen feltételek teljesiilése esetén lehetdve valik, hogy a te-
lepiilés intézményei kdzott egyenletesen ,,(ijraoszthassak™ a hatranyos helyzetii tanuldkat.

Elképzelhetd, hogy a szegregaciotol az integracio felé vezetd ut kozbiilso szakaszaban,
a deszegregacioban érintett hatranyos helyzet(i és roma tanulokat valdban karosan érintheti
e folyamat. Tapasztalataink e kotetbeli kdzreadasanak egyik kiemelt célja, hogy ez elkeriil-
hetd, de legalabbis mérsékelhetd legyen. Ugyanakkor a nehézségek foként az alacsonyabb
mindségli szegregalt oktatas kovetkeztében jelentkeznek, vagyis a tanulok tudasanak és
viselkedésének kiilonbségeibdl szarmazd problémak éppen az integracid sziikségességét
tamasztjak ala.

Eddig a deszegregacioban érintett tanulokat éré problémakkal foglalkoztunk, ugyanak-
kor az altalunk optimalisnak tartott, az iskolaba 1épéstdl kezdddo egyiittnevelés kapcsan
is felvethetd, hogy a tanulasi nehézségekkel kiizdok szamara a sikerélmények biztosita-
sa nehezebb. A korabbiakban utaltunk is arra, hogy a tanulasi motivacié egyik 1ényeges
forrasa az osztalytarsakhoz viszonyitott teljesitmény. Hiba lenne azonban ennek okén az
elkiilonitést szorgalmazni, hiszen a szegregalt oktatast kiséré motivacios mechanizmusok
megjelenése, a tanulassal szembehelyezkedd szubkultira kialakulasa, valamint a pedago-
gusok és kortarsak altali stigmatizalas minden bizonnyal joval nagyobb karokat okoz a
tanulok motivaciojaban. Vagyis a probléma megoldasat inkabb a pedagdégusok megfeleld
visszajelzései, tovabba a nem kognitiv teriiletekhez kothetd (pl. sport, miivészetek) sikerek
jelenthetik, de semmiképpen nem a szegregalt oktatas.

6. TEVHIT: A ROMA TANULOK INTEGRALT OKTATASA
EGYFAJTA ASSZIMILACIOS TOREKVES

»Masok a hagyomanyaik, mds a kulturdjuk, ez nyilvan, elnézést, nem azt mondom, hogy
jo vagy nem jo, de ennek valahol nem lesz jo vége [...] az erdszakossdagnak. Ellendllnak,
Ok voltak leginkabb ellene ennek az egész deszegregacios intézkedési csomagnak” — egy
megsziintetett szegregalt iskola pedagdgusa (Bereczky és Fejes, 2013 jelen kotet).
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Ha a roma tanulok oktatasi integracioja keriil szoba, gyakran tapasztaljuk, hogy a cigany-
sag er6szakos asszimilaciojat hozzak fel ellenérvként. Csakhogy példaként altalaban olyan
kulturalis elemek elvesztését emlitik, amelyek nem a roma kisebbség, hanem a szegény
szubkultirak altalanos jellemzdi, sztereotipiai. De talan az is érdekes, hogy egy masik
kontextusban, a roma kisebbség tarsadalmi integracidja kapcsan éppen az eltérd kultarat
szokas felhozni akadalyként. Vagyis jo lenne, ha a roma kisebbség vélt kulturalis jellemz6i
eltinnének, kivéve akkor, amikor ez a tobbségi tarsadalom szamara kényelmetlen.

A kulturalis identitas tamogatasa, a k6zos kulturalis 6rokség elsajatitasa és gyakorlasa
talan konnyebben megvalosithatd homogén iskolak, osztalyok esetében. De latnunk kell
azt is, hogy ennek egyik akadalya minden bizonnyal a tobbségi sziilok attitlidje, hiszen a
roma kisebbség jelenlétének markans megjelenitése (pl. roma népismeret oktatasa altal)
egy iskola esetében ,labbal szavazashoz”, vagyis a kozéposztalybeli sziilok elvandorla-
sahoz vezethet. Ugyanakkor kevés esélyt latunk a kultara apolasara és egy egészséges
identitas kialakuldsara, amennyiben a roma fiatalok a szegregalt oktatasnak koszonhetéen
funkcionalis analfabétaként hagyjak el az iskolat. Meglatasunk szerint a roma identités
megélését éppen az veszélyezteti, hogy az oktatasi egyenldtlenségek kovetkeztében a roma
kisebbség jelentds része alacsony iskolazottsaga miatt nem boldogul a munkaerdpiacon, az
okokat pedig a tobbségi tarsadalom szamottevo része, sét, gyakran a roma identitasuak is
etnikai jellemzdkkel magyarazzak.

A szegregalt oktatas felszamolasakor, vagyis a deszegregacios intézkedések soran ta-
pasztalhato ellenallas a roma sziil6k részérdl — amit az idézet is szemléltet — latszolag
az asszimilacios torekvésre vonatkozo érvelést tamogatja. Azonban a sziilok ellenérzései
mogott altalaban nem a kultura elvesztésétdl valo félelem, hanem a tobbségi tarsadalomtol
viszonylag védett, és nemcsak a tanulok, de a sziilok felé is alacsony elvarasokat tamaszto,
biztonsagos iskolai kdzeg megsziinése, valamint az 1j iskola elérésével jard utazasi kolt-
ségek, illetve egyéb koltségek, kényelmetlenségek allnak (Sziics, 2007). Emellett minden
bizonnyal annak az ismeretnek a hidnya is Iényeges, amely a szegregalt oktatds munkaerd-
piaci poziciot befolyasold szerepére vonatkozik.

7. TEVHIT: AZ OKTATASI INTEGRACIO MEGOLDHATATLAN
FELADATOK ELE ALLITJA A PEDAGOGUSOKAT

.. En ott voltam gyakorlaton két hénapig, mondjuk, ember legyen a talpdn, aki ott tanit. De
azt mondom, hogy aki ért ehhez... hogy mondjam, szakember kell mindenhez. Most hidba,
ha egyiitt neveljiik éket, de nem fejlédik, mert nem ért hozza a pedagogus, meg nincsen ra
ideje” — egy deszegregicidban érintett befogadé iskola pedagdgusa (Sziics, 2011).'2

Szamos irodalmi mi és mozifilm mutatja be, hogy a hagyomanyostol eltéré pedagogiai
fogasokkal, attitliddel a tanulassal szembehelyezked6 fiatalok szubkulturaja jelentésen be-
folyasolhato (pl. Braithwaite, 1959/1967; Clavell, 1967; Smith, 1995). E miivek a kozvé-
lekedést megerdsitve azt az optimista nézetet kozvetitik, mely szerint jo pedagogusokkal
minden vagy majdnem minden megoldhatd. A pedagdgusok kdzponti szerepe vitan feliili,
azonban a probléma — reméljiik, sikeriilt vilagossa tenniink — joval komplexebb, mint-
hogy ez az idézet altal javasolt modon, hatranyos helyzetii tanulok oktatasara , kiképzett”

12 Nem publikalt interjurészlet.
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tanarokkal megoldhat6 lenne. Ha felidézziik az integracio — altalunk helyesnek gondolt
— meghatarozasat, mely szerint az egylittnevelés a hatranyos helyzetii tanulok alacsony
aranya mellett valosul meg, akkor a széban forgo tévhittel éppen ellentétes kovetkeztetésre
juthatunk. Megoldhatatlan feladatnak az tlinik, ha egy olyan osztalyt kényszeriiliink oktat-
ni, amelynek tagjai a kortarsak altal kialakitott kedvezdtlen kdzegbe belesimulva semmi
hajlandésagot nem mutatnak a tanulas irant, és ezzel rdadasul altalaban az atlagosnal ked-
vez6tlenebb koriilmények kozott kell megkiizdeni. A pedagogusképzésnek kétségtelentil
nagyobb hangsulyt kellene fektetnie a hatranyos helyzetii tanulok oktatdsanak modsze-
reire, ugyanakkor latnunk kell, hogy egyediil ezen az titon a szegregaciod problémaja nem
kezelhetd.

Elismerjiik, hogy a pedagégusok egy részének a hatranyos helyzetii tanulok oktatasa
uj, korabban nem ismert feladatokat jelenthet, melyek elvégzéséhez addigi tapasztalataikra
nem tamaszkodhatnak, valamint azt is, hogy e tanulok hatékony oktatasahoz sziikséges fel-
tételek altalaban nem kielégitok. Viszont az integracios folyamattal parhuzamosan azoknak
a pedagdgusoknak a munkakdriillményei javulhatnak, akik osztalyaban csékken a tanulasi
és magatartasi problémakkal kiizd6 tanulok aranya. Mellesleg a szamukra rendelkezésre
allo feltételek tobbnyire kedvezdtlenebbek, nem beszélve presztizsiikrol.

8. TEVHIT: A SZEGREGALT OKTATAS FELSZAMOLASA
TEREN JELENTOS ELORELEPES TORTENT AZ UTOBBI
IDOBEN

., Kérdés, hogy van-e értelme és létjogosultsiga az erdltetett integracionak. Mert nekem
az a véleményem, hogy nem nagyon van. Mert az erdltetett integrdacionak tobb a negativ
hatdasa” — egy pedagogus (Lisko és Fehérvari, 2008. 148. o.).

A médidban szamos olyan vélemény lat napvilagot, amely azt sugallja, hogy az elmult
években valamilyen drakoéi szigorral kikényszeritett oktatasi integracié zajlott volna. Az
idézetben is olvashato erdltetett integrdcio mellett az erdszakos integrdcio és a kényszer-
integracio kifejezésekkel taldlkozhatunk. Ezeket olvasva, hallva azt gondolhatjuk, hogy a
szegregacio felszamolasa megindult, és haladunk az integralt oktatads megvalosulasa felé,
bar sokak szerint nem a j6 Gton. A kovetkezokben egyrészt azt kivanjuk cafolni, hogy jelen-
tds eldrelépés zajlott volna az integraciod kapcsan, masrészt arra hivjuk fel a figyelmet, hogy
az integracio sikerének egyik feltétele éppen a ,.kényszer” lehet. Kezdjiik az utobbival!
Aronson (2008) a kognitiv disszonancia jelenségét az Amerikai Egyesiilt Allamok-
ban lezajlott deszegregacio kontextusaba helyezi, és ezen keresztiil mutatja be, hogy az
eléitéletek enyhiiléséhez hogyan jarulhat hozza, ha a deszegergacio az elkeriilhetetlenség
érzésével parosul. Azaz kikényszeritett, erdltetett, er6szakos. Jol tudjuk, hogy a mélyen
gyokerezo elditéletek felvilagositdo kampanyok hatasara alig valtoznak. Azonban ha egy
személy tudja, hogy elkeriilhetetleniil kapcsolatba kell keriilnie egy altala nem kedvelt
embercsoport valamely tagjaval, akkor attitidje és a szituacid dsszeegyeztethetetlen, disz-
szonans volta miatt kognitiv disszonanciat fog atélni. A kognitiv disszonancia kellemetlen
fesziiltségallapot, melynek csokkentésére torekszik az egyén. Ennek egyik modja a korabbi
nézetek modositasa. Szemben a felvilagosité hadjaratokkal, az elkeriilhetetlen kapcsolat
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beindithatja azt a mechanizmust, ami arra motivalja az egyént, hogy megvaltoztassa néze-
teit. Elkezdheti az adott embercsoporttal kapcsolatos sztereotipiait feliilvizsgalni, sét, a jo
tulajdonsagokat keresni, hogy csokkentse azt a fesziiltséget, ami az attitiidje és a szituacio
Osszeegyeztethetetlenségbdl adodik. A pozitiv tapasztalatok pedig tovabbi 16kést adhatnak
a folyamatnak. A javarészt tudattalan disszonanciaredukcié nemcsak a tanulok, hanem a
szlilok és a pedagogusok korében is valoszinisithetd, és nem kizarolag a roma kisebbség,
hanem tovabbi elditéletekkel sujtott csoportok esetében is.

Ugy tiinik, nemcsak a laboratoriumi kisérletekbdl kovetkeztethetiink e mechanizmusok
beindulasanak sziikségszeriiségére, hanem az amerikai deszegregaciot vizsgalo kutatasok
is alatdmasztjak ezt a gondolatmenetet, hiszen az afroamerikai és tobbségi tanulok isko-
lai elkiilonitésének felszamolasaval parhuzamosan névekedett az intézkedéssel egyetértok
aranya. A folyamat azonban nem volt békés mindenhol, egyes telepiiléseken zavargasok
tortek ki. Méghozza ott, ahol a vezetés nem volt hatarozott, és felmeriilt annak az esélye,
hogy az intézkedés valamilyen moédon elkeriilhet6 (Aronson, 2008). Vagyis ahol nem volt
eléggé erdltetett! Ezutan talan nem igényel kiilonosebb magyarazatot, hogy az oktatasi
integraciot célzo torekvéseket hogyan befolyasolhatja a konfliktuskeriilé oktataspolitika.

A kdzelmultban eléremutato jogszabalyok sziilettek, illetve jelentds erdforrasokat moz-
gositottak a szegregacio mérséklése érdekében (And! és mtsai, 2009; Keller és Martonfi,
2006; Gyorgyi és Képatakine, 2011; Szira, 2005). Ennek eredményeként sikeriilt részben
visszaszoritani azt a gyakorlatot, hogy a roma gyermekeket specialis tantervii iskolakba,
gyogypedagodgiai osztalyokba soroljak (Erdss és Kende, 2010), illetve néhany tanulot visz-
szahelyeztek ezen oktatasi formakbol a tobbségi tanulok kozé (Torda, 2008). Az iskolan
beliili szegregacid is csokkenhetett némileg, mivel egyes palyazati forrasok elérésének
feltétele, hogy adott intézményben a parhuzamos osztalyok kozott a hatranyos helyzetl
tanulok aranya ne térjen el jelentdsen. Bar szamos iskolafenntarté dnkormanyzat tett 1épé-
seket a deszegregaciora vonatkozo eldirasok teljesitését illetéen, minddssze egy-két példat
talalunk, amelyekben a fenntarto a helyi iskolarendszer atalakitasaval vélhetden kedvezd
valtozast ért el telepiilési szinten (pl. Keriil6, 2011; Orsos, 2009; Sziics, 2013 jelen kotet;
Sziics és Kelemen, 2013 jelen kotet). Mindemellett tobb deszegregaciot végrehajto telepii-
1ésen jol lathatok a reszegregacio, vagyis a szegregalt oktatas felé torténd visszarendez6dés
jelei (pl. Becker, 2012; Feischmidt és Vidra, 2011; Zolnay, 2010).

Minden bizonnyal az emlitett valtozasokra gondolnak, akik erdltetett integraciot em-
legetnek. E ponton egyrészrél arra hivjuk fel a figyelmet, hogy e 1épések jelentds részére
nem illik az integracio kifejezés, deszegregaciorol van szo6, masrészrol, hogy ezeket figye-
lembe véve sem lathatd jelentds elérelépés. S6t, a rendelkezésre allo adatok inkabb arra
utalnak, hogy Osszességében a hatranyos helyzetli és roma tanulok szegregacioja tovabb
er6s0dott Magyarorszagon az utobbi években (Havas és Zolnay, 2011; Kertesi és Kezdi,
2009, 2012; Papp, 2011; Varga, 2009).

A hatranyos helyzetli, roma, valamint a sajatos nevelési igényii tanulok megkiilonboz-
tetésének hianya az integracios folyamatokkal dsszefliggésben gyakran tapasztalhato je-
lenség a pedagdgusok korében (pl. Berkovits, 2008; Bereczky és Fejes, 2013 jelen kotet;
Németh és Szilassy, 2006), ami hozzajarulhat a szoban forgd tévhit kialakulasahoz. Az
integraltan oktatott sajatos nevelési igényi tanulok aranya az altalanos iskolakban az el-
mult évtizedben a tobbszorosére emelkedett (NEFMI, 2010), vagyis Osszességében igaz
az, hogy az egyiittnevelés terén jelentds valtozasoknak lehettiink tanui, azonban az egyes
tanuldi csoportok esetében rendkiviil eltéré a kép. Az oktatasi rendszer egészét tekintve
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a hatranyos helyzet(i és roma tanulok szegregacidja bizonyosan nem mérséklédott. A ha-
zai tapasztalatokbol tehat nehezen vonhatok le megalapozott kovetkeztetések a hatranyos

ey

azért, mert nem keriiltiink kézelebb az integralt oktatashoz.

ZARO MEGJEGYZESEK

Extrém mértékben szelektiv iskolarendszeriink tarsadalmunk miikddésére szamos modon
kihat, karos kovetkezményei €észrevétleniil szovik at mindennapjainkat. Lassunk néhany
példat! Mindenekel6tt erésen megkérddjelezhetd az a kdzkeletii vélekedés, miszerint a
szegény csaladok gyermekei szamara az iskola hazankban kitorési pontot jelenthet. Ter-
mészetesen az iskolarendszer a szegénység lekiizdését egymaga nem véllalhatja fel, az
oktatasi rendszer méltanyossagaval kapcsolatban pedig szamos orszagban tapasztalhatok
problémak, mindemellett a magyarorszagi helyzet kiilondsen aggaszto.

Kozismert, hogy a magyar gazdasag egyik stlyos problémaja az alacsony foglalkoz-
tatottsag. A munkaképes kortiak nemzetko6zi dsszehasonlitasban is jelentés hanyada nem
dolgozik hazankban, ami nemcsak e honfitarsaink életkoriilményeit befolyasolja kedve-
z6tleniil, hanem kozvetve tarsadalmunk minden tagjaét. A foglalkoztatottsag bovitésének,
ezen keresztiil gazdasagi helyzetiink javitasanak talan legfontosabb akadalya az alacso-
nyan iskolazott, ezért nehezen foglalkoztathatd munkaerd. Ez részben szegregalt oktatasi
rendszeriink eredményének tekinthetd.

Végiil vessiink egy pillantast az iskolai fegyelmezési problémak kezelésének témako-
rére! A pedagdgusok altalaban az elsék kozott emlitik a munkajukat kisérdé nehézségek
kozott a tanulok fegyelmezetlenségét. Bar részletes hazai elemzések nem éallnak rendel-
kezésre az oktatasi intézmények tanuldinak csaladi hattere és a fegyelmezési problémak
el6fordulasa kozotti 6sszefiiggésrol, de talan ezek nélkiil is belathatd, hogy valosziniileg a
szegregalt tanulokozosségekben a legsulyosabbak a problémak.

Ezen Osszefiiggések ismeretének hianya szamos olyan konfliktus forrasa, amely min-
dennapi kozérzetiinket jelentdsen befolyasolja, valamint szerepet jatszik tovabbi tévhitek
megsziiletésében. Ebbdl az iranybdl juthatunk el tobbek kozott a segélyekre érdemesek és
érdemtelenek megkiilonboztetéséig, tovabba a tanulas és a munkavégzés kapcsan a roma
kisebbségnek tulajdonitott hamis kulturalis jellemzokig.
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2013, jelen kotet). A magyarorszagi demografiai tendenciak ismeretében az utobbi végrehaj-
tasa azért lehet megalapozott nagyvarosokban, sokiskolds telepiiléseken, mert a gyermek-
létszam folyamatos csokkenése miatt idordl idére az intézményrendszer Ujjaszervezésére,
iskolak bezarasara kényszeriilnek a fenntartok. Jelen tanulmény a lehetséges deszegregacios
stratégidk azon alaptipusat mutatja be a szegedi folyamat leirasan keresztiil, amely soran
egyetlen szegregalt iskola megsziintetését kdvetden nagyszamu befogadoé iskolaba iranyi-
tottak at a bezart iskola tanuléit. A szegedi példa azért is tipikus, mert az extrém mértékben
szegregalt gettoiskolaban' megfigyelhet6 volt az elkiilonitett oktatas szakirodalom altal leirt
negativ hatasainak jelent6s része (1. Sziics, 2010). Mindezek miatt az intézkedés tapasztalatai
a jovoben szamos iskolafenntartd szadmara valhatnak hasznosithatova.

A tanulmany a teriileti és az oktatasi szegregacid 0sszefliggéseinek bemutatasat kdvetden
egy akcidkutatas (1. Sziics, 2007, 2009) eredményeire alapozva részletesen leirja a gettdis-
kolaban tapasztalhaté anomalidkat és az iskolabezaras hirének hatdsara kialakult helyzetet.
A deszegregacios intézkedések Gsszefoglalasat kovetden a stakeholderek? deszegregacioval
kapcsolatos allaspontjat jellemezziik, majd az intézkedés kdvetkezményeit vessziik sorra —
el6szor a lokalis oktatasi rendszer valtozasainak szempontjabdl, ezt kovetden a szegregalt is-
kolabol kikeriild tanuldk beilleszkedésének elemzésén keresztiil. Utobbi a didkok 6t tanéven
keresztiil tortén6 nyomon kovetésén alapul, amihez az 6nkormanyzat Oktatasi, Kulturalis és
Sportirodajanak segitségével a befogado iskolaktol kaptunk adatokat.?

' Extrém mértékben szegregalt iskolanak tekintjik azt az intézményt, ahol a hatranyos helyzetli tanulok

aranya meghaladja az 50%-ot — fliggetleniil a tanulok etnikai hatterétdl (1. Fejes, 2013 jelen kotet). Get-
toiskolanak tekintjiik azt az intézményt, ahol a cigany szarmazasu tanulok aranya valoszinisithetden
meghaladja az 50%-ot (1. Havas, 2008).
A tanulmanyban a ,,stakeholder” kifejezés alatt a deszegregacios intézkedés altal érintett személyeket,
csoportokat €s szervezeteket értjiik. A deszegregacios tematikaban a stakeholderek, vagyis az érdekhalo
tagjainak az els6dleges korét a bezart oktatasi intézmény pedagdgusai, tanuldi és a tanulok sziilei alkot-
jak. Az érdekhal6 masodlagos koréhez a befogadd intézmények pedagogusai, tanuloi és a tanulok sziilei
tartoznak. A szakmai stakeholderek korét azon személyek és szervezetek alkotjak, akik dontéseikkel
érdemben befolyasoljak a deszegregacios folyamatot, illetve azok, akiknek mindennapi feladatvégzé-
sére hatassal van a deszegregacios folyamat. [gy a szakmai stakeholderek korébe sorolhatéak példaul az
adott telepiilés oktatasi szakapparatusaban dolgozok, a gyermekvédelemmel, csaladgondozassal foglal-
kozo szakemberek, a deszegregacios program célcsoportjara fokuszalo civil és szakmai szervezetek.

3 Atanulmény egyik szerzoje, Kelemen Valéria Szeged MJV Onkorményzatanak Oktatasi, Kulturalis és
Sportiroddjanak munkatarsaival szorosan egyiittmiikodve koordinalta a tanulok utankdvetését. A Hall-
gatoi Mentorprogram projektvezetdjeként a diakok, illetve a sziileik egy részéhez személyes kapcsolat
is fiizi. A tanulmany masik szerz6je nemcsak kutatoként vizsgalta a szegedi deszegregacios programot,
hanem az Orszagos Oktatasi Integracios Halozat régios koordinatoraként az intézkedés generaldja volt.
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ATERULETI ES AZ OKTATASI SZEGREGACIO
OSSZEFUGGESEI SZEGEDEN

A szegedi ciganysag Osszlakossagon beliili aranya alacsonyabb az orszagos atlagnal, kii-
16nboz06 statisztikak alapjan 0,6—1,3 szazalék (1000-2300 £6), mikdzben az adott iddszak-
ban az orszagos atlag 4,55 szazalékra becsiilhetd (Kertesi és Kézdi, 1998. 96., 353. o.).
A vizsgalt idészakban miikodd Cigany Kisebbségi Onkormanyzat elndke kozel 800-ra be-
csiilte* azon haztartasok szamat, amelyekben cigany szarmazasu csaladtag is é1. 2009-ben
58 022 haztartast regisztraltak Szegeden, igy a becslés szerint a haztartasok 1,4 szazalé-
kaban ¢éInek ciganyok. Azonban a haztartasok tagjainak szamat az atlagosnal magasabbra
becsiilte az adatkoz16, a cigany szarmazasu lakosok szamat kozel 5000 fében (az Gsszla-
kossag 2,9%-aban) hatarozta meg.

A cigany szarmazasu lakosok jelentds része nem szegregalt koriilmények kozott, a
telepiilés kiilonb6zé pontjain lakik. Etnikai alapu lakohelyi szegregacio a varos harom
teriiletén azonosithaté, a Hunyadi tér, a Buza és az Arpa utca, valamint a Cserepes sor
kornyékén. Utobbi két teriiletet a 2008-ban elfogadott Integralt Varosfejlesztési Stratégia
(IVS) kotelezo részét képezé Antiszegregacios Terv (AT) is szegregatumként definialta,’
€s ezen meghatarozast mindkét teriileti egység esetében el is ismerte az onkormanyzat. Az
Antiszegregéacios Terv allitasa szerint a kiskundorozsmai varosrészben, a Buza és az Arpa
utcakban 106 roma lakos alkot egységes kdzosséget, illetve a Cserepes soron 292 foben
hatarozhaté meg a teriilet lakossagszama (Szeged MJV IVS AT, 2008. 15-22. o0.). A valos
szam a jogcim nélkiil lakok jelentds aranya miatt, valoszintileg, magasabb.

A Cserepes sor 66 lakasabol 44 szocialis bérlakas, 22 magantulajdont ingatlan. A bérlok
egy része rendszeresen torleszti a bérleti dijat, am jelent0s a tetemes dijhatralékot felhalmozo
lakok szama. A telepen €16 dnkényes lakasfoglalok tobbsége a 2005-ben felszamolt, Bajai
ut mellett elhelyezkedd bérhazakbol allo, Repiildtér elnevezésii szegregatum korabbi lakai,
akik, rovid vidéki kitér6t kovetden, rokonaik kdzelében kerestek lakhatasi lehetoséget. Az
ingatlanok allaga nagyon kiilonb6z6. Felujitott, j6 allapot, komfortos otthonok, illetve stati-
kailag ¢letveszélyes, egészségtelen, komfortfokozat nélkiili hazak egyarant talalhatok a tele-
peken — akar egymas szomszédsagaban is. Egyik végletként a modern butorokkal, izlésesen
berendezett belsé térrel, haztartasi gépekkel és szorakoztatd elektronikai eszkozokkel felsze-
relt lakasokat lehet meghatarozni. Nagyon lelakott, alig butorozott, fiitetlen, flirdészobaval
nem rendelkezd épiiletek képviselik a masik széls6 tipust a lakasbels6k skalajan. Néhany
csalad nem lakohelyként épiilt melléképiiletben vagy akar a padlason lakik.

A Telepiilési Kozoktatasi Esélyegyenldségi Helyzetelemzés elkészitését masodmagaval esélyegyen-
16ségi szakértként koordinalta, illetve a telepiilésen 2007 szeptemberétdl miikodd Hallgatéi Mentor-
program egyik vezetdjeként is részt vett a deszegregacios program tamogatasaban.

A lakossagszam meghatarozasat célzé interjut a Kertesi Gabor altal kidolgozott modszertan alapjan
megvaldsitott ,, Residential segregation, local policies and school segregation in Hungary — Lakhatasi
szegregacio, helyi dontések és iskolai szegregacio Magyarorszagon” cimii kutatas keretében készitet-
tiik el.

A Nemzeti Fejlesztési és Gazdasagi Minisztérium Varosfejlesztési Kézikoényve a 2001-es népszamla-
lasi adatokon alapuld szegregacios mutatd alapjan szegregatumnak nevezi ,,azokat a varosi teriil-
eteket, amelyeken az aktiv kora (15-59 év kozotti) lakosok legalabb 50%-a nem rendelkezik rend-
szeres munkajovedelemmel, legmagasabb iskolai végzettsége nem haladja meg a 8 osztalyt”, illetve 50
fonél magasabb a lakossagszam az adott — minimum egy haztombbdl allo — teriileten (Varosfejlesztési
Kézikonyv, 2009. 119. o0.).
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A lakohelyi elkiiloniilésbdl is fakadoan Szegeden oktatasi szegregacio alakult ki. A Cse-
repes soron 1évé telepen lakod gyermekeket szinte kivétel nélkiil a lakohelyiikhoz kozeli,
minddssze 5 perc gyalogutra 1évé Moéra Ferenc Altalanos Iskolaba iratték a sziileik. Az ext-
rém mértéki elkiiloniilés egy éveken keresztiil hiz6dd folyamat eredménye volt. Mar egy
1997-ben publikalt tanulmany beszamol arrdl, hogy a ,, Kolozsvari téri iskola tanuloinak 40
szazaléka cigany, de a felsé tagozaton csak 30 szazalék, az alson t6bb mint 50 szazalék, az
elsé osztalyban pedig 70 szazalék felett van.” (Ratkai, 1997. 104. 0.). Egy évtizeddel késébbi
idépontot vizsgalva az — id6kozben Gsszevonason atesett® — iskola szegregalodasi folyamata
lezartnak tekinthetd. A 2006/2007. tanévben az iskola tanuldinak dont6 tobbsége cigany szar-
mazasu, az also tagozatos osztalyokba mar csak roma gyermekeket irattak.’

A kevésbé egzakt és nem nyilvantarthato ,,cigany” kategoria helyett az oktatési statisz-
tikakban hasznalatos ,,halmozottan hatranyos helyzetii tanul6” kategoria alkalmazasa kont-
rollalhatobb képet ad az elkiilonités mértékérél. A Mora Ferenc Altalanos Iskola tanuléi-
nak dontd tobbsége — az dnkormanyzat altal az iskola megsziintetését kdvetden pontositott
regisztracio alapjan 73 szazaléka — halmozottan hatranyos helyzetiinek mindsiilt. A tanulok
etnikai és szocialis hatterének ismeretében az intézmény extrém mértékben szegregalt get-
toiskolanak mindsiilt.

Nemcsak a cserepes sori romak gyermekei tanultak a kolozsvari téri intézményben,
hanem a rossz szocialis koriilmények kozott €16 cigany tanuldk egy része a varos egészen
tavoli pontjardl (példaul Széregrdl) is ezen iskolaba jart, mikdzben az intézmény eredmé-
nyessége egyaltalan nem indokolta a kdrzeten kiviili sziil6k érdeklddését. Szovegértés-
bdl egy, matematikabol 6t megyeszékhelyen miikodo altalanos iskola mutatott 2006-ban
a Mora Ferenc Altalanos Iskolahoz hasonlé eredményt. Rosszabb eredményt felmutato
megyeszékhelyi iskola nem volt a 2006. évi Orszagos kompetenciamérés soran, kistelepii-
1ési is csak harom.

A DESZEGREGACIOS PROGRAM ELOKESZITESE

A Mora Ferenc Altalanos Iskola extrém mértékii szegregacidja tobb hatalyos jogsza-
balyt® megsértett, igy az Orszadgos Oktatasi Integracios Halozat (tovabbiakban OOIH)
nyomésgyakorlasanak, illetve a szegedi Ciginy Kisebbségi Onkormanyzat kezdemé-
nyezésének hatasara a fenntarto 2007 tavaszan, tobblépcsds folyamat soran az iskola
bezarasa mellett dontott.” A deszegregacios program jogszabalyi hatterét harom 1épésben

6 A Kolozsvari Téri Altalanos Iskola és a Méra Ferenc Altaldnos Iskola dsszevonasa 1998. julius 1-i
hatallyal tortént meg.

7 Szeged Megyei Jogu Varos (MJV) 2007. februar 16-an tartott soros kozgy(ilésének jegyz6konyve sze-

rint ,,a 170 Méra iskolaban tanulo gyermekbdl 137 f6 cigdany szarmazdsu, de az also tagozatokban — az

1. és 2. osztalyban — 100%-os az arany”. (71. 0.)

2003. évi CXXV. térvény az egyenld banasmodrol és az esélyegyenldség eldmozditasarol; Kozoktatasi

Torvény 66. § (2).

A Mora Ferenc Altalanos Iskolén kiviil — a tanul6i 1étszam drasztikus csokkenése miatt — Szeged MJV

Kozgytilése 71/2007. (I1. 16.) Kgy. sz. hatarozatdban a 2007/2008. tanévtdl bezarta a Kodaly Téri Al-

taldnos Iskolat is. A Kodaly Téri Altaldnos Iskola osztalyai koziil tobb kozosség ragaszkodott az osz-

talykeretek megtartasahoz, igy a Rokusvarosi II. sz. Altalanos Iskola és Alapfokii Miivészetoktatasi

Intézményben harom, a jogutod Makkoshazi Altaldnos Iskolaban hét teljes osztalyt helyeztek el. Az

iskola korzetét is e két intézmény kozott osztottak fel.
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alakitotta ki a kdzgytilés. 2007 februarjaban dontést hoztak arrél, hogy a 2007/2008. tan-
évben nem indulhat elsé osztaly a Mora Ferenc Altalanos Iskolaban.!® 2007 marciusaban
megszavaztak az iskola megsziintetésérdl szol6 hatarozatot," majd méjusban rendelkez-
tek a kovetkez6 tanév rendjérél, igy a Moéra Ferenc Altalanos Iskola pedagogusainak
tovabbfoglalkoztatasarol.'

A deszegregacié szakmai programjanak kidolgozasara kevés id6 allt a szakapparatus
dolgozodinak rendelkezésére, ezért fennallt a , rideg integraci6é” veszélye, ami soran ugyan
megvalosul a szegregacio kereteinek a felszamolasa, am a tanulok valos befogadasa, a be-
illeszkedés feltételeinek biztositdsa nem torténik meg. A deszegregacios program sikeres
el6készitése érdekében ,, A szegregdld, bezdrdsra keriilé Méra Ferenc Altaldnos Iskola ko-
rili érdekhalo tagjainak a vizsgalata” cimmel az OOIH egy akciokutatast szervezett 2007
tavaszan (Sziics, 2007, 2009)."* Az akcidkutatast foként szociologia, pedagogia és pszicho-
logia szakos egyetemi hallgatok végezték, emellett a kutatasban részt vettek a 2007 szep-
temberében indulo Hallgatoi Mentorprogram késébbi alapitoi is. A projekt soran kvalitativ
modszertani technikak alkalmazasara keriilt sor: az iskola 0sszes osztalyat érintd résztvevo
megfigyelésekre és hospitalasokra, interjukra és fokuszcsoportos beszélgetésekre az iskola
pedagdgusaival, tanuldival és azok sziileivel. Az akcidkutatas céljai a kdvetkezdk voltak:
(1) informacioszerzés — a szegregalo iskola korabbi oktatasi-nevelési munkajanak feltérké-
pezése, az érdekhald tagjainak megismerése, tajékozodas az iskolabezarassal kapcsolatos
problémakrol; (2) tajékoztatas — a deszegregacio indokolasa, a folyamat 1épéseinek bemu-
tatasa a diakok, a sziilok és a pedagdgusok szamara; (3) megerdsités — az iskolabezarasban
érintett sziil6k és tanulok mentalis tdAmogatasa, motivalasa, valamint konfliktuskezelés.

A deszegregacios folyamat szempontjabol az elsé cél teljesitésének hossza tava hatasa
rendkiviil jelentds: a bezart iskola stakeholdereinek vizsgalata, a helyzetelemzés elkészi-
tése soran eldallitott informaciok alapvetd fontossaguak voltak a dontéshozok szamara,
hiszen az iskola bels6 életérdl, oktatasi mindségérél minimalis mértéki, részben valdtlan
informaciok alltak a rendelkezésiikre. A kutatas eredményei, javaslatai beépiiltek az onkor-

A2.¢ésa3. pont teljesitése rovid tava célokat szolgalt — az iskolabezarassal természetes
modon egyiitt jaré konfliktusokat enyhitette a tobbsiku tajékoztatas. A szegregalt oktatasi
forma hatranyainak bemutatasa a deszegregacio tarsadalmi tamogatottsagat kivanta novel-
ni, a konkrét informaciok atadasa a rémhirterjedést gatolta meg, aminek veszélyét nemcsak
a sziilok és a gyermekek korében korabban tapasztalhatd informaciohiany erésitette fel
(1. Hankiss, 1983), hanem az iskola fennmaradasaért kiizdok tudatos manipulacios tevé-
kenysége is. Az iskola bezarasat ellenzd érdekkordk elterjesztették példaul azt a valotlan
informaciot, hogy az iskola megsziintetése a Cserepes sori telep felszamolasaval jar egyiitt.
A helyi uzsoras — veszélyeztetve érezve megélhetését — a szamara kiszolgaltatott embereket
az iskola fennmaradasanak timogatasara buzditotta. A lokalis politikai ellenzék képvisel6i
az iskola pedagogusainak elhivatottsagaval, illetve a pécsi Gandhi Gimnazium etnikailag
homogeén Gsszetétel mellett elért sikereivel érveltek a kdzgyiilésben az intézmény fenntar-

10 Szeged MJV Kozgytilésének 71/2007. (II. 16.) Kgy. sz. hatarozata.

1 Szeged MJV Kozgylilésének 164/2007. (II1. 29.) sz. hatarozata szerint az extrém mértékben szegregald
Méra Ferenc Altalanos Iskola 2007. junius 30-i hatallyal megsziint.

12 Szeged MJV Kozgylilésének 318/2007. (V. 11.) Kgy. sz. hatarozata. A 443/2007. (VIL. 5.) Kgy. sz.
hatarozat tovabbi fél allashelyet juttatott a Dézsa Ferenc Altalanos Iskola szdméra.

3 A kutatas vezetdje Sziics Norbert, az OOIH dél-alfoldi irodavezetdje volt.
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tasa mellett. Sziiléi csoportok beadvanyt fogalmaztak meg az oktatasi jogok biztosahoz a
deszegregacios intézkedések megakadalyozasa érdekében, aki vizsgalatot is inditott.

A rémbhirterjedés megakadalyozasa érdekében a projektben részt vevé aktivistak egy-
szerl, kozérthetd modon magyaraztak el a sziilok, a tanulok és a pedagogusok szamara a
deszegregacié érvrendszerét.'* Bar az onkormanyzat dontéshozoi tudatosan elvetették a
resen tajékoztattak az iskola megsziintetésével kapcsolatos dontéseikrdl, s felhatalmaztak
ezen tervek kozzétételére a sziilok és a pedagogusok korében. Igy a kutatok relevans infor-
maciokat (pl. befogadé iskolak listaja, ingyenes bérlet a tanulok szamara, Hallgat6éi Men-
torprogram megszervezése) vittek a cserepes sori kdzdsségbe az iskola bezarasat kdvetd
korszakrol, a gyermekek iskolaztatasanak jovébeni koriilményeirdl.

A projekt kezdetén mind a pedagdgusok, mind a didkok nagy érdeklddéssel fordultak a
kutatok felé, azonban néhany nap elteltével a pedagdgusok tobbségének az attitidje meg-
valtozott, egyiittmiikddési hajlandossaguk lecsdkkent. Bezarkozasuk valosziniileg annak
volt kdszonhetd, hogy felismerték, a kutatas eredménye esetleg hatassal lehet palyajuk
alakulasara. A didkok érdeklddése mindvégig megmaradt, s6t egyre inkabb megnyiltak.

A kutatas soran kideriilt, hogy a Mora Ferenc Altalanos Iskoldban a tanulok hianyzasa
extrém mértékii volt. A projekt idétartama alatt a teljes 1étszamot egyszer sem tapasztaltak
a kutatok, néhany osztaly teljesen ,.kitiriilt”. A tanarok szinte egyaltalan nem regisztraltak
a hianyzasokat. Magyarazatuk szerint ezt a gyakorlatot a tanulok érdekében alkalmaztak:
meg akartdk akadalyozni a hidnyzasbol fakado osztalyismétlést, lemorzsolodast. Azonban
latens modon az érdektelenségiik, illetve az 6nvédé mechanizmusok megjelenése is kiol-
vashato volt a regisztracid szabotalasabol, ugyanis az iskolafenntarté tudatos megtévesz-
tésével elkeriilték a felelésségre vonast, az iskolavezetés és a pedagogusok alkalmassaga-
nak megkérddjelezését. Az akcidkutatas soran tapasztalt hianyzasok mértékében, minden
bizonnyal, kdzrejatszott az iskolabezaras is, hiszen a tanulok ugy vélték, tavolmaradasuk
kovetkezmények nélkiil marad. Ugyanakkor a pedagdgusok hidnyzasa is jelentGs volt
munkakeresés miatt.

A didkok tobbsége tanulasi nehézségekkel birt, nem sajatitotta el az 6nallé tanulas mod-
szereit, jelentés volt azon didkok aranya, akik nem tudtak onalléan szoveget értelmezni.
Altalanos volt koriikben a fegyelmezetlenség, a motivalatlansag és az inaktivitas. A hiany-
zasok utan jard szankciok elmaradasaval a gyermekek is tisztaban voltak, s ezt tudatosan
kihasznaltak. A kutatas soran az is kideriilt, hogy a magantanul6i statuszt jogszeritleniil
kezelték az iskolaban.!

Az iskola bezarasaval kapcsolatban alapvetden kétféle vélekedést tapasztalhattak a
kutatok a diakok korében. A gyerekek egy része nem szerette az iskolat, mert alacsony
szinvonalinak tartotta az oktatast, illetve elégedetlen volt az iskola félelemteli légkdrével.
Ok a bezaras mellett foglaltak allast, pozitiv attitiiddel vartdk, hogy 1j iskolaba keriilje-
nek. Masik résziik ragaszkodott ehhez az iskolahoz, az itt szerzett hatranyok tudataban
is elutasitottak a valtozast. A diakok egyértelmiien felismerték, hogy a befogado iskolak

4 A terepmunka soran tudatosan figyelmet forditottunk arra, hogy az elsédleges kutatasi cél elérését ne
veszélyeztesse a masodlagos, akcionalista cél megvalositasa. Ennek érdekében a deszegregacio értel-
mezésének bemutatasat tudatosan megeldzte az informacioszerzés szakasza, ezaltal az adatk6zlok vé-
leményét nem befolyasolta a kutatok érvrendszere.

Az iskolaban ,.kvazi magantanuloi” rendszer miikodott, becsléseink szerint a tanulok kozel harmadat
magantanuloként kezelték, am nappali tagozatos didkként adminisztraltak.

40



A szegedi deszegregacios intézkedés: egy gettoiskola megsziintetése

normarendszere eltérd a Mora Ferenc Altalanos Iskoliban megszokottol. Tudtak, hogy az
uj iskolak tanulmanyi kdvetelményei joval magasabbak lesznek, a Méraban eltirt fegyel-
mezetlenségeket, hianyzasokat nem fogjak toleralni a befogado iskolak pedagdgusai.

A sziilokkel folytatott interjukbol kidertilt, sokan lattak az elkiilonitett oktatas negativ
kovetkezményeit, tudatiban voltak annak, hogy a Mora Ferenc Altaldnos Iskolabol nem
tudnak sikeres iskolai karriert felépiteni a gyermekek, tovabbtanulasi esélyiik csekély. In-
formaciohianyuk kimagaslé mértékii volt. Sokan nem tudtak megfogalmazni, miért zarjak
be az iskolat, nem ismerték az iskolavalasztassal kapcsolatos jogaikat, esetenként még a
befogado iskolat sem tudtak megnevezni. A valds informéaciokat is kétkedve fogadtak: hal-
lottak arrdl, hogy gyermekiik varosi bérletet fog kapni, de nem kezelték ezt az informaciot
ténykeént.

A tanarok tobbségérdl kritikusan nyilatkoztak a sziilok, altalaban a fegyelmezés és az
elkotelezettség hianyarol szamoltak be. A befogadoé iskolakkal kapcsolatban is megfogal-
maztak félelmeiket. Leginkabb attdl tartottak, hogy gyermekeik sem tanulmanyi, sem ko-
z0sségi szempontbdl nem tudnak majd beilleszkedni az 0j osztalyokba. Sokan kiemelték,
hogy az iskolavaltas az oktatasra forditott kiadasaik megnovekedésével fog jarni, a gyer-
mekek ruhaztatasa, taneszkozei, osztalypénze joval tobbe fog keriilni az 0 intézményben.
Tobben felvetették, hogy az uj iskola messze van a lakohelyiiktdl. Egyértelmiien kideriilt,
hogy mentalis térképiikdn nincs rajta az egész varos — esetenként be sem tudtak hatarolni a
atszallas nélkiili buszjarattal megkozelithetd befogado iskola helyszinét.

A Mobra Ferenc Altalanos Iskola legtobb pedagdgusan egyértelmiien felismerhetéek
voltak a kiégés jelei — beletdrodtek a diakok és nmaguk sikertelenségébe. A kutatas soran
gyakran talalkoztunk sz¢ls6séges esetekkel: tobbszor el6fordult, hogy a tanarok elfogad-
hatatlanul vulgarisan beszéltek a gyerekekkel, tudatosan és nyiltan felvallaltak stlyosan
eloitéletes véleményiiket vagy a testi fenyités alkalmazasat. Pozitiv példakat is talaltak a
kutatok a terepmunka soran: néhanyuk motivaltan, elkdtelezetten végezte munkajat, kiiz-
dott a gyermekekért — s dnmaga szakmai hitelességéért.

A tanarok dont6 tobbsége az iskola fennmaradasanak — s igy a szegregalt oktatdsnak —
volt a hive, az elkiilonités mellett szamos érvet felhoztak. Egy résziik a cigany gyermekek
érdeke miatt tartotta fontosnak az elkiilonitést, az alacsony osztalylétszam, a ,, képességeik-
nek megfeleld oktatasi szinvonal”, a ,,moras” tanarok hozzaértése szerepelt hangstlyosan
az érveik kozott. Ugyanakkor néhanyan a politikailag korrekt beszédmdd minimumat sem
tartottak fenn, nyiltan kirekeszté allaspontra helyezkedtek. Ok a tobbségi tarsadalom ,, vé-
delmében” partoltak az elkiilonitett oktatast, hiszen véleménytik szerint ,, ezekkel tigysem
lehet mit kezdeni”, a befogadd iskolaban tanulé gyermekeknek viszont kart okoznanak
ezek a tanulok (1. Sziics, 2011).

Csak néhany pedagogus bizonyult befogado attitiiddel rendelkezének. Ok — egziszten-
cialis félelmeik ellenére — uigy nyilatkoztak, hogy az altaluk tanitott gyermekeknek hossza
tavon csak elénye szarmazhat abbol, ha atkeriilnek egy masik iskoldkba. Azzal minden
tanar egyetértett, hogy a befogado iskolakban, idealis koriilmények és fokozott odafigyelés
esetén is, nagyon nehéz helyzetiik lesz a ,,moras” gyerekeknek. Minél magasabb évfo-
lyamon tanulnak, annal kisebb lesz az esélyiik a beilleszkedésre és annal nagyobb lesz a
lemorzsol6dok aranya.

A szegregalt oktatasra altalanossagban jellemzd koriilmények megfigyelheték voltak a
Mora Ferenc Altalanos Iskoldban. A pedagogusok tobbsége az iskolai kudarcokat a tanulok
kezelhetetlenségével, gyengébb képességeivel magyarazta, s a didkok sikertelenségére a
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tantervi kovetelmények csokkentésével reagalt. A tantestiilet jellemzéen nem alkalmazott
innovativ pedagogiai modszereket, s nem vezette be az Integracios Pedagogiai Rendszert.
Az intézményvezetd nem igényelte az iskola halmozottan hatranyos helyzetii tanul6i utan
a képességkibontakoztatd normativat.

A bezarasra itélt gettoiskola vizsgalatanak eredményei alapjan a neveléstudomanyi
szakirodalom altal feltart, a hatranyos helyzetli tanulok iskolai sikertelenségét jellemzo
okok (I. Sziics, 2010) majdnem minden eleme megjelent az iskolaban. A rossz szocialis
helyzet, a motivalatlansag, a sziilok és a pedagogusok kozotti elégtelen kommunikacio
egyértelmilen azonosithatod volt a kutatas soran. A vizsgalat ramutatott arra, hogy a tanu-
16k tobbsége egy csokkentett kovetelményeket tamasztd iskolaban is rendkiviil gyenge
eredményeket ért el. Tobb tanuld analfabétaként hagyta abba tanulmanyait, a funkcionalis
analfabétak aranya kimagasléan magas volt.
ciok kulcsfontossaguak voltak az oktatasi iroda munkatarsai szamara, hiszen komplex
tervezési feladatot jelentett a bezart iskolabol kikeriild tanulok megfeleld elosztasa a
befogado intézmények kozott. A kutatas soran Osszegyiijtott informaciok jelentdsen ar-
nyaltak az iskolarol kialakitott képet, igy eldsegitették az iskolavaltasi folyamat hatéko-
nyabb koordinalasat.

A DESZEGREGACIOS INTEZKEDES

A megsziintetett Mora Ferenc Altaldnos Iskola korzetét 6t tovabbi 6nkormanyzati fenn-
tartasu iskola kozott osztottak fel annak érdekében, hogy a cserepes sori szegregatum
teriiletén €16 gyermekek a jovOben lehetéleg ne ugyanabban az iskolaban tanuljanak.'®
A jogutddot'” is a deszegregacios szempontok érvényesitésével valasztottak ki, igy tuda-
tosan nem a legtdbb ,,moras” tanulot befogado, a szegregatumhoz legkozelebb talalhato
intézményt, az Alsévarosi Altalanos Iskolat jelolték ki erre a feladatra, szimbolikusan is
téhez egyaltalan nem csatoltak teriileteket a felosztott iskolai korzetbdl.

A megsziintetett intézmény 129 tanulojat tizenegy szegedi altalanos iskolaba iranyi-
tottak at a fenntartd szakemberei. A legtobb tanulot befogado iskolaba 23 tanuld keriilt,
a legkevesebbet fogado intézménybe 6t (1. tablazat). Az atiranyitasok eldkészitése soran
figyelembe kellett venniiik a tanuldk sziileinek kéréseit, a tanulok lakohelyét, az egymassal
elmérgesedett konfliktushelyzetben 1év6 csaladok gyermekeinek elvalasztasat, az 1) iskolai
korzethatarokat, a befogado iskolak osztalylétszamait. Figyelmet forditottak a testvérek,
olykor baratok kozos elhelyezésére, a tanult/tanitott nyelvek egyezésére, valamint a befo-
gado iskolak megkdzelithetségére.

16 fgy az érintett korzet tankoteles tanuldi a Béke Utcai Altalanos Iskola, a Dozsa Gyérgy Altaldnos Isko-
la, a Madach Imre Magyar—Angol Két Tanitasi Nyelv(i Altalanos Iskola, a Rokusi Altalanos Iskola és a
Zrinyi Ilona Altalanos Iskola beiskolazasi korzetébe tartoznak a 2007/2008. tanévtél.

17 Béke Utcai Altalanos Iskola
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1. tablazat. A bezart iskola tanuléi a befogado iskolakban (2007/2008. tanév)

Befogado intézmény Tanulok szama
Alsévarosi Altalanos Iskola 23
Arany Janos Altalanos Iskola 9*
Béke Utcai Altalanos Iskola 15
Doézsa Gydrgy Altalanos Iskola 5
Gedoi Altalanos Iskola és AMI 8
Jozsef Attila Altalanos Iskola és Szakiskola 17*
Makkoshazi Altalanos Iskola 9
Rokusi Altalanos Iskola 14
Rokusvarosi I1. szamu Altalanos Iskola és AMI 12
Tarjani Magyar-Német Kéttannyelvii Altalanos Iskola és AMI 7
Webres Sandor Altalanos Iskola és AMI 10
Osszesen 129

Megjegyzés: * Ezen adat specialis egyéni utak kutatoi besorolasaval jott létre. Az iskolat valto tanulok kéziil a
zardjeles adat a Jozsef Attila Tagintézménybe atkeriilt dltalanos iskolai tanulokat jeloli. AMI: Alapfoki Miivé-
szetoktatasi Intézmény.

A befogado iskolak kivalasztasakor nem a teriileti kozelséget, hanem az elérhetdséget vet-
ték figyelembe, hiszen a deszegregacids intézkedés lényege éppen az volt, hogy minél
tobb iskola kapcsolddjon be a programba, nehogy a befogadé intézmények alacsony szama
miatt egy Ujabb iskolaban novekedjen meg drasztikusan a halmozottan hatranyos helyzetii
tanulok aranya. fgy a Cserepes sorrol minden befogado iskola atszallas nélkiil elérhetd
egyetlen tdmegkozlekedési eszkdzzel. Az 1j intézményektdl tavolabb lako tanulok szama-
ra ingyenes tomegkozlekedési bérlet formajaban nyujtottak tamogatast.

Valamennyi befogadé iskoldban sor keriilt 1j allashelyek kialakitisara. Osszesen 16,5
mentortanari €s fejleszté pedagdgusi statuszt hoztak 1étre a 11 befogadoé iskoldban, tobb-
ségében korabban a bezart Mora Ferenc Altalanos Iskolaban tanito pedagogusok szamara.
Minden intézményvezet6 6nalldan alakitotta ki a mentortandrok feladatkorét, de a tanuldk
beilleszkedésének eldsegitése, felzarkoztatasa, a sziildkkel valo kapcsolattartas és az egyé-
ni problémak kezelése allt a munkakdri leirasok fokuszaban. A befogado iskoldk tobbsé-
gében el6zmények nélkiili feladat volt a halmozottan hatranyos helyzetti tanuldk integralt
oktatasa, igy a pedagdgusok jelentOs része szorongassal és fenntartdsokkal varta az uj ta-
nulok érkezését.

A deszegregacios folyamat tamogatasa érdekében az OOIH altal téritésmentesen fel-
ajanlott tréningeken minddssze négy befogadd iskola tantestiilete'® vett részt. Az akkre-
ditalt képzések soran egy IPR-tréninget, valamint egy modszertani tréninget végzett el az
adott iskola 30 pedagdgusa. Hét befogadé iskola intézményvezetdje nem vette igénybe a
szamukra is felkinalt lehetséget — indirekt modon ezzel is jelezve az integralt oktatassal

18 A négy befogado iskolan kiviil két olyan iskola tantestiilete is részt vett az OOIH altal biztositott trénin-
geken, amelybe nem irdnyitottak at a bezart iskolabol tanulokat, 4m a halmozottan hatranyos helyzetii
tanulok magas szamaranya, az IPR alkalmazasa indokoltta tette a képzést.

43



Sziics Norbert — Kelemen Valéria

kapcsolatos attitiidjét. A telepiilés onkormanyzata a tanév folyaman koézel 5 millié forintot
biztositott a megsziintetett iskolabol kikeriilé tanulok tdmogatasara. Az 6sszeget elsésor-
ban ruhazat és taneszk6zok megvasarlasara forditottak.'

A DESZEGREGACIOS INTEZKEDES STAKEHOLDEREINEK
JELLEMZESE

Szegeden elsésorban finanszirozasi okokbol, az eurdpai unios palyazati forrasok lehivasa
érdekében, masodsorban politikai alapon vallaltak fel a dontéshozok az esélyegyenldségi
szakemberek altal generalt iskolabezarast. Alacsony szintii informaltsag jellemezte 6ket,
kevéssé voltak tajékozottak a gettoiskola oktatasi mindségével, sajatos mindennapjaival
kapcsolatban. Késébb, az iskolaban tapasztalhatdo problémak megismerését kovetden, a
szakmai dontéshozok deszegregacid iranti elkotelezettsége jelentésen megerdsodott. A po-
litikai dontéshozok megosztottnak mindsiiltek, a lokalis ellenzék egyértelmiien ellenezte
a deszegregaciot, kihasznalta az iskolabezarassal és a cigany tanulok 11 iskolaban torténd
megjelenésével kapcsolatos ellenérzéseket.?

A telepiilés vezetdi tudatosan passziv, reagalo jellegii kommunikacios stratégiat alkal-
maztak, azaz probaltak az iskolabezarassal kapcsolatos hireket minimalizalni, ezaltal el-
keriilni, hogy a lokalis politika tematizalja, a mindennapi kozbeszéd szintjére emelje azt.
A lokalis médiumok munkatarsai viszonylag ritkan tudositottak a deszegregacios folyamat
alakulasarol. A legfontosabb véleményformalo napilap hiradasai rendszerint bulvarjellegii-
ek voltak, a konfliktusokra fokuszaltak. Ennek megfeleléen a szegediek kevés informaci-
oval rendelkeztek a gettdiskola mindennapjairdl, a bezaras okairdl, az integralt oktatasban
rejlé lehetdségekrol, igy nem meglepd, hogy bar a szegedi deszegregacios program kdzel
sem volt olyan atfog6, mint a hddmezdvasarhelyi, s nagysagrendekkel kevesebb embert
érintett kdzvetleniil, a szegediek donto tobbsége egyértelmiien elutasitotta a deszegregaciot
(1. Sziics, 2013 jelen kotet).

A Cigany Kisebbségi Onkormanyzat, a roma szervezetek, valamint a téma szempontja-
bol relevans civil szervezetek tagjai viszonylag tajékozottak voltak a kitlizott célokkal és a
megvalositas 1épéseivel kapcsolatban, mert a dontéshozok kiilonb6z6 szakmai forumokon
egyeztettek képviselSikkel. Igy arra is lehetéségiik nyilt, hogy befolyasoljak a szakmai
program kialakitasat, illetve szerepet vallaljanak annak megvalositasaban. A roma kozélet
szerepl6i koziil nyiltan senki nem utasitotta el a deszegregacids programot, azonban latens
modon — korabbi személyes és ideologiai konfliktusok miatt, valamint vélhetden a k6zos-
ség feletti befolyas megérzése és ndvelése érdekében — komoly konkurenciaharc zajlott
koriikben, ami esetenként a program megvaldsulasat is jelentdsen hatraltatta. Az esély-
egyenlOségi szféra képviseldi kiemelten fontos programnak tekintették a szegedit, ezért
aktivan részt vettek a megszervezésében.

A Mora Ferenc Altalanos Iskoléba jaré gyermekek és sziileik is nagyon kevés infor-
macioval rendelkeztek az intézménybezaras okairdl és folyamatarol. Tajékozatlansagukat

A tamogatast egy cserepes sori roma sziil6kbol allo civil szervezet, a L.IF.E Egyesiilet koordinalasaban
jutattak el az érintettekhez.

A 42 18s testiiletben 23 képviseld alkotta az MSZP-SZDSZ-sz6vetség szineiben nyertes polgarmester
bazisat.
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fokozta, hogy a deszegregaciot ellenzé érdekcsoportok tudatosan dezinformaltak oket.
Ugyan tarsadalmi szempontbol homogénnek mindsiiltek, az iskolabezaras szempontjabol
megosztottak voltak a sziilok. Tovabbi sajatossaga volt ennek a csoportnak, hogy ugyan-
azon tagjai tobb esetben is radikalisan megvaltoztattak az liggyel kapcsolatos allaspontju-
kat az aktualis pressziok vagy informaciok ismeretében.?! A gettdiskola tanuléi homogén
csoportot alkottak, kevéssé vagytak egy kihivasokkal és kudarcokkal kecsegtet6 1 intéz-
ménybe. Mivel 2007 tavaszan az OOIH altal kezdeményezett s finanszirozott akciokuta-
tas egy deliberativ tipusu tajékoztatd tevékenységgel is kiegésziilt, a tanév végére javult
a deszegregacio clfogadasanak mértéke. Bar a sziilok tobbféle beadvannyal is probaltak
befolyasolni a folyamatot, csekély érdekérvényesitd képességiik révén nem tudtak érdem-
ben hatni a dontésekre.

A befogado6 iskolakban tanulé didkok sziilei tobb intézményben ellenezték a ,,moras”
tanulok érkezését. Manifeszt modon az érkezo tanulok eltérd tudasszintjére, tanulasi moti-
szembeni el6itéleteiket fogalmaztak meg. A protestalas leger6sebben a bezart iskolahoz
legkdzelebb talalhatd befogadd iskoldban nyilvanult meg. Az iskolaba 23 ,,moéras”, zomé-
ben cigany szarmazasu, halmozottan hatranyos helyzetl tanulo iratkozott at — az iskola
Osszlétszamanak kevesebb mint 6t szazaléka, osztalyonként 1-3 didk. Az iskola korabbi
tanuloi kozil 2007 szeptemberére kozel 45 gyermeket? irattak at sziileik masik — elsésor-
ban nem 6nkormanyzati fenntartasu — altalanos iskolaba, esélyt sem adva a bizonyitasra az
érkezd tanuloknak, s a gyermekeik korabbi pedagogusainak. Egyébkeént is jellemzo a va-
rosrészre, hogy az Alsovarosi Altalanos Iskola korzetében ¢é16 tanulok legnagyobb arany-
ban a nem &nkormanyzati fenntartasu altalanos iskolakba iratkoznak be. Ez az intézmény
elhelyezkedésének is kdszonhetd: harom nagy presztizsii, nem 6nkormanyzati fenntartasa
altalanos iskola is az intézmény kdzelében talalhato.

A nem 6nkormanyzati iskolafenntartok kozvetett mddon befolyasoltak a deszegregacios
folyamatot. A lokalis tarsadalom altal informalisan felallitott presztizsrangsor alapjan a
négy elitiskola koziil kett6 egyetemi fenntartasu gyakorloiskola, egy pedig egyhazi fenn-
tartasu.”* Egyik intézmény sem kapcsolodott be a deszegregacios program megvaldsitasa-
ba, bar teriileti kozelségiik indokoltta tehette volna az egytittmiikodést. A szegedi oktatasi
rendszer méretét €s sajatossagait, a halmozottan hatranyos helyzeti, illetve a cigany szar-
mazasu tanulok aranyat, valamint az emlitett iskolak egyébként is megkérddjelezhetetlentil
magas presztizsét figyelembe véve a nem dnkormanyzati fenntartast altalanos iskolak sem
alakitottak ki stratégiat a deszegregacios program kihasznalasara, nem kivantak tudatosan
a haszonélvezéivé valni. Ugyanakkor az eldzetes informalis megallapodas ellenére volt
olyan nem dnkormanyzati fenntartasu altalanos iskola, amelyik a szegregalodasi folyamat
beindulasa altal veszélyeztetett Alsovarosi Altalanos Iskolabol nagyobb szamban fogadott
be — mar a 2006/2007. tanév végén is — tanulokat.

Szamos csalad fiiggott egzisztencialisan a helybéli ,,uzsorastél”, akinek nem volt érdeke a kozdsség
integralasa, a szegregatum esetleges megsziintetése.

Az iskola tanul6i 1étszamanak kozel 10%-at.

% SZTE Juhasz Gyula Gyakorl6 Altalanos Iskola és SZTE Sagvari Endre Gyakorl6 Altalanos Iskola.
AKarolina Ovoda, Altalanos Iskola, Gimnazium, Alapfoka Miivészetoktatdsi Intézmény és Diakotthon
fenntart6ja a Miasszonyunkrol Nevezett Szegény Iskolandvérek szerzetesrend Magyar Rendtartoma-
nya. A negyedik iskola az dnkormanyzati fenntartasu Madach Imre Magyar-Angol Két Tanitasi Nyelvii
Altalanos Tskola.
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A helyi pedagogustarsadalom egyértelmiien ellenezte a deszegregaciot. Sokan hona-
pokon keresztiil irrealisnak tartottak a Mora Ferenc Altalanos Iskola megsziintetésének le-
hetdségét: olyannyira hibas és értelmetlen 1épésnek tekintették, hogy biztak a ,,jozan ész”
gyOzelmében, a szegregacio fenntartasaban. Az iskola bezarasat kdvetden sem valtozott
tobbségiik véleménye. Paradox modon éppen a gettdiskola tanarai kdziil modositottak tob-
ben nézeteiket, mikdzben j munkahelyiikon Gjraformaltak szakmai identitasukat. A befo-
gado iskolak pedagogusai az érkez6 gyerekek beilleszkedése soran tapasztalt konfliktusok-
kal igazoltnak tekintették korabbi allaspontjukat (1. Bereczky és Fejes, 2013 jelen kotet).
A deszegregacio elvi elutasitasa ellenére sem az intézményvezetdk, sem a pedagodgusok
nem tettek komolyabb ellenlépéseket, mindossze a Méra Ferenc Altalanos Iskola tantestii-
lete probalt meg fellépni a fenntarté dontése ellen, am érdekérvényesitd képességiik addig
terjedt, hogy tobbségiiknek legalabb egy tanévre allaslehetdséget biztositott az Gnkormany-
zat a befogado iskolakban — az intézmény megsziintetését nem tudtak megakadalyozni.

A DESZEGREGACIOS INTEZKEDES KOVETKEZMENYEI

A gettoiskola bezarasat kovetden az oktatasi szakapparatus tagjai kiemelt figyelmet fordi-
tottak arra, hogy a hatranyos helyzetii tanulok integralt oktatasanak biztositasa jogszabalyi
szempontbol rendezett legyen. Nemcsak a torvény szovegének, hanem szellemiségének
kovetésre is torekedtek, amikor az iskolai korzethatarok kialakitasat, illetve a halmozot-
tan hatranyos helyzetii tanulok beiskolazasat szabalyozo Ktv. 66 § (2) rendelkezéseivel
ellentétes anomalidkat probaltak meg kezelni a telepiilés iskolarendszerében. Felismerték,
hogy a jogszabaly — a térvényalkotd szandékaval ellentétes modon — tamogat(hat)ja is a
szegregacios folyamatokat, mivel a halmozottan hatranyos helyzet(i tanulok felvételét az
elényben részesités kovetelménye miatt az intézményvezetd nem tagadhatja meg — akkor
sem, ha ez az elkiilonités novekedését eredményezi. Lehetséges megoldasként a ,,feliilrdl
korlatozas” bevezetését javasoltak a jogalkotok szdmara, melynek keretében az iskola-
fenntartok a telepiilési aranyoknak megfelelden szabalyozhatjak az intézmények szintjén
a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok maximalisan felvehetd szamat (1. Sziics, 2009).
A beiskolazassal kapcsolatos jogszabalyi elbirasokat kovették akkor is, amikor az egyik
iskolaban, a jelentkez6k magas szama miatt, sorsolassal dontdttek a mas iskolai korzetben
lako gyermekek felvételér6l.?

A 2007/2008. tanévben Szeged 26 altalanos iskolai feladatellatasi helyén 12 848 diak
tanult, a bejard tanulok szama 966 6 volt (7,5%). A féréhelyek szama ennél joval maga-
sabb, 15 677 volt (12 292 az 6nkormanyzati, 3385 a nem dnkormanyzati intézményekben).
Az adatokat a 2. tablazat tartalmazza.

3 AKtv. 66 § (2) szegedi alkalmazasanak vizsgalatakor kideriilt, hogy a sorsolas folyamata mind orsza-
gos, mind lokalis szinten szabalyozatlan. Az intézményvezetdket, a fenntartd képviseldit és a sziiloket
felkésziiletleniil érték a precedens hianyabol fakado konfliktusok. Kideriilt, hogy a sorsolas relativ hosz-
szl id6re destabilizalhatja a lokalis oktatasi rendszert (Szlics, 2009).
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2. tablazat. Gyermek- és tanulolétszam a 2007/2008. tanévben

Intézménytipus Osszesen HH HHH
Ovoda 5149 413 84
Altalanos iskola 12 848 1441 333
Kozépiskola 12 738 787 159
Osszesen 29 383 2 546 576

Megjegyzés: HH: hatranyos helyzetii tanulo. HHH: halmozottan hatranyos helyzetii tanulé.

A tanulok szamanal jelentésen magasabb féréhelyszam magaban rejti egy ujabb szegrega-
cios folyamat kialakulasat, hiszen a gyermeklétszam csdkkenésével parhuzamosan megné
az iskolak kozotti versenyhelyzet, illetve a sziilok iskolavalasztasi lehetGsége. Bar elvileg
a fejkvota alapu finanszirozas miatt minden beiratkozo elsé osztalyos tanuld szamit egy-
egy intézménynek, mégis gyakori a szelekcid, mivel a kdzéposztalybeli sziilok nem iratjak
gyermekeiket olyan iskolaba, osztalyba, ahol az eltérd tarsadalmi csoportbol szarmazo —
hatranyos helyzetii, roma — didkok aranya szamottevé (4ndl, Korodi, Sziics és Veg, 2009).

Szegeden a halmozottan hatranyos helyzetli gyermekek intézményi elosztasa kiindulasi
értékként, az iskolabezarast kdvetden sem volt egyenletes. 2007 oktoberében 333 alta-
lanos iskolas didkot regisztraltak halmozottan hatranyos helyzetiinek. Ezen — telepiilési
szinten egyébként nem til magas — létszam kozel egyharmada harom intézménybe kon-
centralodott, mikdzben a telepiilésen a vizsgalt tanévben 26 altalanos iskola miikodott. Az
Alsévarosi Altalanos Iskolaban (10,3%), az Orczy Istvan Altalanos Iskolaban (8,7%) és a
Rokusvarosi II. sz. Altalanos Iskola és Alapfoku Miivészetoktatasi Intézményben (6,9%)
volt kiemelked6en magas a halmozottan hatranyos helyzetiick aranya a telepiilési aranyhoz
(2,6%) viszonyitva.*

Ot tanév utan Gjra attekintve az dSnkorményzati fenntartasa altalanos iskolak halmozot-
tan hatranyos helyzetl tanul6inak intézményi aranyat, a reszegregacios folyamatot sikertilt
megakadalyozni, egyik iskola sem valt szegregalt intézménnyé. Ez a veszély leginkabb az
Alsovarosi Altalanos Iskolt fenyegette, hiszen ide érkezett a legtobb tanulo, itt volt a leg-
magasabb a halmozottan hatranyos helyzetli tanulok aranya, s innen indult meg leginkabb
a kozéposztalybeli tanulok elvandorlasa. Mindezen tények ismeretében az intézmény si-
keresen elkeriilte a szegregalodast. Az Orczy Istvan Altalanos Iskoldban és a Rokusvarosi
IL. sz. Altalanos Iskola és Alapfokii Miivészetoktatasi Intézményben minimélis mérték-
ben emelkedett a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok aranya. Harom intézményben, a
Jerney Janos Altalanos Iskolaban, a Webres Sandor Altalanos Iskolaban és a Fekete Istvan
Altalanos Iskolaban nétt legalabb duplajara a vizsgalt csoporthoz tartozé didkok ardnya —
de egyik esetben sem haladta meg a kilenc szazalékot (3. tablazat).

A 2007/2008. tanévben a Jozsef Attila Altalanos Iskola és Szakiskola a 2012/2013. tan-
évtol a Szegedi Ipari és Szolgaltatd Szakképzo Iskola (tovabbiakban: SZISZSZI) tagintéz-
ményeként miikodott. Az iskoldban nemcsak szakképzés, hanem altalanos iskolai oktatas
is folyik, dsszesen 50 f6 koriili, 6-8. évfolyamos didk részvételével. Az altalanos iskolai
képzésben tanuld, halmozottan hatranyos helyzetli tanulok szamarél nincs adatunk, am
moras tanulok iskolavaltasi tendenciait elemezve megalapozottan feltételezziik, hogy ma-
gas arany jellemzi az iskolat. Arulkodo a tagintézmény iskolatorténetében szereplé mondat

% Szeged MJV Kozoktatasi Esélyegyenléségi Helyzetelemzése alapjan.
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is: ,,2007 szeptemberetdl iskolank fogadta a szegedi deszegregdcios program keretében

)

megsziintetett szegregalt iskola tanuldit” *’ Az intézmény altalanos iskolai képzésnek beis-
kolazasi és miikddési rendje szegregalt oktatasra utal, ¢s a szegedi deszegregacios folyamat
arnyoldalat jelenti, mivel ebben az intézményben gyilnek 6ssze azok a fiatalok, akiknek

tanulmanyi és/vagy szocialis okbol nem sikeriilt beilleszkedniiik a befogadé iskolaba.

3. tablazat. Halmozottan hdtranyos helyzetii tanulok aranya Szeged dnkormdnyzati fenntartasu

dltalanos iskoldaiban (2012 oktobere, %)

Intézmény neve 2007/2'008. 2012/2'013.
tanév tanév

Alsovarosi Altalanos Iskola 10,3 9,4
Arany Janos Altalanos Iskola 2,0 1,0
Béke Utcai Altalanos Iskola 5,3 4,7
Dézsa Gyorgy Altalanos Iskola 1,2 3.8
Fekete Istvan Altalanos Iskola 2,2 7,9
Gedoi Altalanos Iskola és AMLI. 4,1 52
Gregor Jozsef Altalanos Iskola 1,3 -

Jerney Janos Altalanos Iskola 3,7 7,6
Jozsef Attila Altalanos Iskola és Szakiskola 11,5 n.a.
Makkoshézi Altalanos Iskola 2.8 4.8
Madéach Imre Magyar-Angol Két Tanitasi Nyelvii Altalanos ) 03
Iskola ’

Orczy Istvan Altalanos Iskola 8,7 11,1
Pet6fi Sandor Altalanos Iskola 3,7 2.8
Rokusi Altalanos Iskola 0,7 4,1
Rokusvarosi II. sz. Altalanos Iskola és AMI 6,9 8,0
Taban Altalanos Iskola és AMI 2,6 23
Tarjani Magyar-Német Kéttannyelvii Altalanos Iskola és AMI 34 3,1
Tisza-parti Altalanos Iskola - -

Vérésmarty Mihaly Altalanos Iskola 3.8 5,0
Webres Sandor Altalanos Iskola és AMI 2,7 8,4
Zrinyi Ilona Altalanos Iskola és AMI 1,6 3,6
Osszesen 2.6 4,0

Megjegyzés: AMI: Alapfoki: Miivészetoktatési Intézmény. n. a.: nincs adat. A Wedres Sandor Altaldnos Iskola
fenntartoja a 2012/2013. tanévben a Szegedi Kistérség Tobbcélu Tarsulasa. A Makkoshazi Altalanos Iskola a
2012/2013. tanévben Bonifert Domonkos Altaldnos Iskola néven mitkodott.

27 Forras: http://www.jaszeged.sulinet.hu/
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Anem 6nkorményzati fenntartasu iskolak koziil —a kordbban emlitett Weores Sandor Alta-
lanos Iskolan kiviil — egyediil a Szegedi Kistérség Tobbcélu Tarsulas fenntartasaban miko-
dé, specialis tantervii Solyom Utcai Ovoda és Altalanos Iskolaban jelentés a halmozottan
hatranyos helyzetii tanulok szama (27 £6). A tovabbi nyolc nem dnkormanyzati fenntartast
altalanos iskolaban 6sszesen nyolc tanul6 tartozik ebbe a csoportba.

A deszegregacids program egyik kovetkezménye, hogy Szeged szamos iskolajaban
elinditottak az Integraciés Pedagogiai Programot (IPR). A 2006/2007. tanévig a varos
altalanos iskolai koziil egyediil a szeged-kiskundorozsmai Orczy Istvan Altalanos Is-
kolaban vezették be az integracios felkészitést. Ezen tanév végén, a 2007/2008. tanév-
re vonatkozoan Osszesen 20 intézmény 526 tanuldjara igényeltek integracids tamogatast.
Az oktatasi rendszer atalakitasa (iskolabezarasok, dsszevonasok, kistérségi kiszervezés)
kovetkeztében a 2007. oktoberi helyzet alapjan 6sszesen 15 iskola 477 tanulojara nyerték
el a tamogatast.?® Mivel a magasabb presztizsii onkormanyzati iskolak tobbségének, illetve
az egyhazi és egyetemi fenntartasu altalanos iskolaknak csak néhany halmozottan hatra-
nyos helyzetii didkja van, igy az IPR-t sem vezették be ezekben az intézményekben.

A Moéra Ferenc Altalanos Iskola tanuldinak nyomon kdvetését Szeged Megyei Jogu
Viéros Onkormanyzatanak Oktatési, Kulturalis és Sportirodajaval egyiittmiikddve, a tanu-
l6kat befogado iskolak altal szolgaltatott adatokra alapozva végeztiik el. Torekedtiink arra,
hogy a diakok iskolai karrierjét akkor is kdvessiik, ha iskolat valtottak, tovabbtanultak,
esetleg masik telepiilésre koltoztek. Ennek érdekében minden tanévrél kiilon adatszolgal-
tatast kértiink az iskolaktol, mely soran indokolt esetben megjeldlték a tavozo tanuld 0j
intézményét. Er6feszitéseink ellenére az adatbazis korantsem teljes, a vidékre k61t6z6, ma-
gantanulonak nyilvanitott vagy a SZISZSZI Jozsef Attila Tagintézményben tanulé fiatalok
iskolai elémenetelérél nem rendelkeziink minden esetben teljes korii adatokkal. Utobbi
esetben megnehezitette az elemzést, hogy nemcsak szakképzéssel, hanem altalanos iskolai
oktatassal is foglalkozik az intézmény, igy az iskolaba atvett tanulok egy része nem a szak-
iskolai programba keriilt, hanem altalanos iskolai tanulmanyait folytatta.

Mivel a 2006/2007. tanév diakjai koziil a nyolcadikosok tobbsége elballagott, a vizs-
galatba bevont tanulok szama 136 6 volt. Hét tanuld nem érkezett meg a befogado iskola-
ba, s késébb sem iratkoztak be a szamukra kijeldlt intézménybe, koziiliik hatan kiilfoldre
tavoztak.” Az utankovetést igy 129 tanuldval végeztiik el. Az eredményeket elsésorban a
befogad6 iskolaban tanulo didkokra vonatkoztatva kozoljiik, néhany relevans esetben az
0sszes nyomon kdvethetd tanulora. Az elébbi esetben az atiratkozasok és a tovabbtanulas
miatt a tanulok 1étszama jelentdsen lecsokkent az 6todik tanév végére (33 £6), viszont a
masodik metddusnal csak az iskolai tanulmanyaikat befejez6 vagy lemorzsolodo diakok-
kal cs6kkent az eredeti 1étszam, s a 2011/2012. tanévre vonatkozoan is 110 fiatalrol vannak
adataink.

Tovabbtanulonak azokat a diakokat tekintjiik, akik altalanos iskolai tanulmanyaik sike-
res befejezését kovetden kozépfokon folytattak tanulmanyaikat. Azokat a tanuldkat, akik
— sajat dontésiik vagy kiils6 presszio hatasara —a befogadoé iskolat elhagyva egy tovabbi al-
talanos iskolaba keriiltek, az iskolavaltok csoportjaba soroljuk. Lemorzsolddottnak azokat

2 A 477 diak egy része nem halmozottan hatranyos helyzetii, hiszen az esélyegyenldséget, felzarkoztatast
segit6 tamogatasok igénylésének, folydsitasanak és elszamolasanak rendjérél szol6 12/2007. (111. 14.)
OKM-rendelet alapjan az igazgato legfeljebb 10%-os keret terhére hatranyos helyzetii tanuldkat is be-
vonhatott a programba.

¥ Informacidink alapjan ezen tanuldk korabban is kiilfoldon éltek.
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a tanulokat tekintjiik, akik az adott képzési szint sikeres teljesitését megelézden abbahagy-
tak tanulmanyaikat. A végzett kategoriaba sorolt fiatalok sikeresen befejezték kozépfoku
tanulmanyaikat.

A tanulok befogadasa kapcsan harom iddszakot kiilonboztethetlink meg. (1) Az iskola-
bezarast kovetd tanévben fokozott figyelemben és tamogatasban volt résziik a befogado is-
kolékban, igy viszonylag alacsony volt a kiiratkozo6 tanulok szama. Ekkor alig egytizediik
valtott iskolat, s minddssze ketten hagytak abba tanulmanyaikat. (2) Azonban a kdvetkezo
harom tanévben fokozatosan nétt a sikertelen iskolai karrierek szama. A masodik tanévre
megtalaltak a rendszer ,.kiskapujat” a beilleszkedést elutasitok, s a pedagdgusok vagy a
szlilok akaratabol iskolat valtok tobbsége — nyolc tanuld — a Jozsef Attila Tagintézmény-
be keriilt at. A 2009/2010. tanévben kiugroéan megnétt az iskolat valtok szama, az erede-
ti befogado iskolaban tanuld diakok egyotdode elhagyta az eredeti befogado intézményt.
A negyedik tanévre az atjelentkezések aranya lecsokkent, de a lemorzsolodokkal®® egyiitt
ujfent kikeriilt a didkok 22 szazaléka a befogadd iskolakbol. (3) Az 6todik, 2011/2012.
tanévre lezarult a deszegregacio folyamata, az iskolaban marad6 tanulok dontd tdbbsége
beilleszkedett a befogadd kdzosségébe, az atiratkozok vagy lemorzsolodok szama minima-
lissa valt (4. tablazat). Mindezt némileg arnyalja, hogy a lemorzsolédénak besorolt tanulok
tobbsége a tankoteles kor elérését kovetden fejezte be tanulmanyait, valamint az iskolat
valtok koziil néhanyan lakhelyvaltas miatt kertiltek {1j intézménybe.

4. tablazat. A bezart iskola tanuldinak szama az eredeti befogado iskolaban

Tanév Létszam Tovabbtanult | Iskoldt valtott z’;j;;f;:ﬂ Végzett
2007/2008. 129%* 12 12 (1) 2 -
2008/2009. 103 11 13 (8) 3 -
2009/2010. 76 15(4) 0 2
2010/2011. 50 5 (3) 6 -
2011/2012. 33 1 (1) 2 -

Megjegyzés: *Ezen adat a specidlis egyéni utak kutatoi besorolasaval jott létre. Az iskolat valto tanulok koziil a
zardjeles adat a Jozsef Attila Tagintézménybe dtkeriilt altalanos iskolai tanulokat jeloli.

Abeilleszkedés eredményességét intézményenkénti bontasban vizsgaltuk (5. tablazat). Né-
héany iskola a bojkottalas szintjéig eredménytelen volt a gyermekek befogadasa soran. Ha-
rom iskolabol®! a deszegregacio soran érkez6 tanulok tobb mint 70 szazaléka kiiratkozott a
2011/2012. tanév végére. Ezen intézmények esetében kiugréan magas volt a Jozsef Attila
Tagintézményébe érkezOk aranya is, azonban harom iskola®? az atlagosnal sikeresebb volt,
a moras tanulok kevesebb mint 30 szazaléka tavozott az 6t tanév alatt az intézménybdl.

30 A lemorzsolodd tanulok egy része.

31 Arany Janos Altalanos Iskola, Makkoshazi Altalanos Iskola és Tarjani Altalanos Iskola.

32 Alsévarosi Altalanos Iskola, Rokusi Altalanos Iskola és Rokusvarosi 11. sz. Altalanos Iskola. A befo-
gado iskolak koziil az utobbi két iskola jelenleg is egyiittmiikddik a Hallgatéi Mentorprogrammal, ami
ugyancsak jelzésértékii.
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5. tablazat. A bezart iskola tanuldinak szama az eredeti befogado iskolaban

Intézmény Létszam Létszam Tovabb Is{coldt Lenforzso-
(2007/2008) | (2011/2012) | tanult valtott lodott

Alsévarosi Altalanos Iskola 23 9 11 3(0) 0
Arany Janos Altalanos Iskola 9% 2 0 7 (4) 0
Béke Utcai Altalanos Iskola 15 3 5 7(2) 0
Dézsa Gyorgy Altalanos Iskola 5 0 3 2(1) 0
Gedoi Altalanos Iskola és AMI 8 2 3 3() 0
i :zss;f 1?;i[(li)aiaAltalanos Iskola 17 3 1* 0 13
Makkoshazi Altalanos Iskola 9 0 2 705
Rokusi Altalanos Iskola 14 6 4 4
Eilglllj\éa;rzsl\l/l III. sz. Altalanos 12 5 4 30 0
Tarjani Magyag—Német
Kéttannyelvii Altalanos Iskola 7 2 0 52) 0
és AMI
??:eé(;rz;?landor Altalanos Isko- 10 0 5 5(0) 0
Osszesen 129 33 38 46 (17) 13

Megjegyzés: *Ezen adat a specidlis egyéni utak kutatoi besoroldasaval jott létre. Az iskoldt valto tanulok koziil a
zardjeles adat a Jozsef Attila Tagintézménybe dtkeriilt altalanos iskolai tanuldkat jeloli. AMI: Alapfoku Miivészet-
oktatdsi Intézmény. A Makkoshdzi Altalanos Iskola a 2011/2012. tanévben Bonifert Domonkos Altalénos Iskola
néven miikodott.

JelentGsen rosszabb a deszegregacios folyamat eredményének a megitélése, ha nemcsak az
eredeti befogado iskolabol, hanem a tovabbi , keriiléutakon”, tobb iskolavaltassal a Jozsef At-
tila Tagintézménybe érkez6 tanulok szamat vizsgaljuk. Mint a korabbi adatokbdl is kitlinik,
a SZISZSZI Jozsef Attila Tagintézménye fogadta be az atjelentkezd altalanos iskolas tanulok
tobbségét, s a szakképzésben tanuld didkok koziil is igen nagy szamban érkeztek ebbe az in-
tézménybe volt moras didkok — mind a nyolcadik osztaly elvégzése utan, mind egy sikertelen
tovabbtanulasi probalkozast kovetden. Néhany tanuldé nem kozvetleniil, hanem , keriiléuta-
kon”, tobb iskolavaltast kovetden jutott el a Jozsef Attila Tagintézménybe. Az iskolabezarast
kovetden érkez6 17 tanulon kiviil 6sszesen 22 didk (17 f6 az eredeti befogadd iskolabol, 5
6 egyéb intézménybdl) keriilt be az intézmény altalanos iskolai képzésére, tovabba 13 fiatal
(6 tovabbtanuloként, 7 masik intézménybdl atjelentkezve) végezte itt kdzépiskolai tanulma-
nyait. Nagyobb szamban fogadott be tanuldkat a specialis tantervii Solyom Utcai Altalanos
Iskola is (11 f6). Nem donthetd el egyértelmiien, hogy ezekben az esetekben indokolt volt az
atiranyitas, vagy tudatos szegregacios gyakorlat valosult meg.?

33 Allaspontunk szerint a szegregalt iskolaban sem pedagogiai, sem finanszirozéasi szempontbol nem vol-
tak érdekeltek a pedagogusok a szegregalt oktatasi forméra javasolt sajatos nevelési igényili tanulok
beazonositasaban és atiranyitasaban, igy ezek a dontések jellemzden az iskolabezaras utan sziilettek
meg. Ez a megallapitds ugyancsak aldtdmasztja azt, hogy a kiilonleges banasmodot igényld tanulok
oktatasanak mindségét szamos tényezo veszélyezteti egy szegregalt intézményben.
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A vizsgalt 6t tanévnyi iddszak soran a bezart iskolabol kikeriilé tanulok 22 szazalé-
kat (29 f6) nyilvanitottak magantanulova az eredeti befogado iskolajaban. Az atjelent-
kezd tanulok utankovetésének eredménye még magasabb magantanuldi aranyt mutat.
A didkok egy része tanéveken keresztiil magantanul6 volt, mig masok csak egy tanévig.
A magantanulok donté tobbsége a késobb atjelentkezd és/vagy lemorzsolodd tanulok
korébdl keriilt ki. A magantanulova nyilvanitassal kapcsolatban is megallapithat6, hogy
a fokozott figyelemmel jaro els tanévet kdvetden a kdvetkezd harom évben jelentdsen
megnott ezen szegregacios mechanizmus el6forduldsa, majd az 6todik tanévre vissza-
szorult ez a gyakorlat — hiszen ekkorra mar elhagytak az iskolat a nehezen integralhato-
nak stigmatizalt didkok.

Az intézményi szintli adatokbol egyértelmiien kidertil, hogy tobb befogado iskolanak
stratégiaszeriien a magantanulova nyilvanitas volt a valasza a deszegregacios kisérlet-
re*, am tobb iskola esetében egyetlen moras tanuld sem lett magantanulo.*® Tapaszta-
latunk alapjan az eltéré eredmények egyrészt a szegregalt iskolabol érkezd tanuloi kor
kordsszetételébdl, masrészt a befogadd intézmény integracios szandékabol vezethetdk
le (6. tablazat).

6. tablazat. A bezart iskola magantanulova nyilvanitott didkjainak szama a befogado iskolakban

Tanév Létszam Magdantanulo
2007/2008. 129 12
2008/2009. 103 17
2009/2010. 76 13
2010/2011. 50 8
2011/2012. 33 2

Ha nemcsak az eredeti befogadé iskolakban maradt didkokat vizsgaljuk, hanem az atirat-
kozdkat és a tovabbtanulokat is szamitasba vessziik, akkor a magantanulok szama jelentd-
sen magasabb. A masodik tanévtél a moéras diakok 6téde-hatoda (1622 %) minden évben
magantanul6 (7. tablazat). Hivatalosan a magantanulova nyilvanitas — foként az altalanos
iskolas tanulok esetében — tobbségében a sziilok kivansagara tortént. Azonban tobbszor
tapasztaltuk, hogy a sziilékre pressziot gyakoroltak, ,kisebbik rosszként”, egy biintetés
elkeriilésének lehetdségeként felkinalva érték el a sziiloknél a kérvény benyujtasat, viszont
tobb csalad a gyermekiik iskolaval szembeni ellenallasa vagy a korai pénzkereseti kény-
szer miatt jutott erre a dontésre.

34 Az Arany Janos Altalanos Iskolaban és a Tarjani Altalanos Iskolaban a tanuldk tGbb mint fele maganta-
nul6 lett.

Dézsa Gyorgy Altalanos Iskola, Rokusi Altalanos Iskola, Rokusvérosi II. sz. Altalanos Iskola és AMI.
Mindharom intézmény végig részt vett a vizsgalt 6t tanév folyaman a Hallgatoéi Mentorprogramban. A
mentoralt tanuldok kozott csak néhany magantanulo talalhatd. Egyrészt csak esetenként tudtak a men-
torhallgatok egyiittmiikddni a magantanulokkal, masrészt az atlagosnal sokkal kisebb eséllyel valtak
magantanulova mentoralt didkok. Tobb esetben a Hallgatéi Mentorprogram munkatarsai forditottak
meg a magantanulova valas folyamatat.

35
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7. tablazat. A bezart iskola tanuldinak hianyzasa

Tanév Létszim | <506ra | 50-2506ra | 250 6ra< | M€ | Nives adat
tanulo
2007/2008. 129 36 56 19 12 6
2008/2009. 128 27 52 22 21 6
2009/2010. 124 19 47 30 22 6
2010/2011. 120 30 41 17 26 6
2011/2012. 110 10 38 28 23 11

Az extrém mértékii hidnyzasok szama az 6todik tanévben érte el a legmagasabb mértéket
— ekkor a tanulok negyede legalabb 250 6rarol hianyzott. A kevésbé problémas években
(1., 2. és 4. tanév) sem csokkent ezen diakok aranya 14 szazalék ala. Pozitiv eredmény-
ként értékelhetd, hogy a didkok egy szamottevd csoportjanak, atlagosan kozel 30 fének
nem voltak hianyzassal kapcsolatos problémai (7. tablazat). Mig a 2007/2008. tanévben a
tanulok felének (51,4%) egyetlen igazolatlan éraja sem volt, az 6t6dik tanévre a tanulok
kétharmada (67,1%) rendelkezett igazolatlan hianyzassal.

A korabbi iskolajukban extrém mértékben alacsony oktatasi mindségben részesiild,
igy nagyfoka lemaradassal kiizd6 tanulok esetében a tanulmanyi teljesitményekrol legin-
kabb az évismétlések regisztralasa adhat képet. Erre tobbféle okbol keriilhet sor: elégtelen
osztalyzatot kapott, de nem utaltak pétvizsgara; sikertelen potvizsgat tett; nem ment el a
pétvizsgara; magantanuld esetén nem ment el az osztalyozo vizsgara; egyéb okokbol (pl.
hianyzas miatt) nem osztalyozhato. A tanév végi bukas tehat nem feltétlen jelent évismét-
lést, illetve évet ismételni nem csak bukas miatt lehet. Ez az oka annak, hogy van olyan
tanév (a 2010/2011-es), amikor a kozépiskolasok korében nem tortént bukés, azonban év-
ismétlés igen.

Az évismétlok aranya a vizsgalt 6t év soran — Osszefiiggésben a hianyzasok, illetve
a magantanulova valas mértékének novekedésével — folyamatosan nétt. Az elsé harom
tanévben kontrollalhat6 keretek kozott maradt, azonban a vizsgalt idészak végére elérte a
40 szazalékos aranyt. Ez a negativ tendencia egyrészt annak tulajdonithatd, hogy a felsébb
évfolyamokban egyre inkabb megmutatkoztak a tanulok alapkészségekbeli hianyossagai,
fokozddott a lemaradasuk, masrészt egyre tobben érték el az iskolai sikeresség szempont-
jabdl kritikus 9. és 10. évfolyamot (1. Kertesi és Kezdi, 2008; Lisko, 2002).

Amennyiben a sikeres potvizsgak szamat is figyelembe vessziik, egyértelmiivé valik a
forditott aranyossag az évismétlés és a sikeres potvizsga kozott, sét kideriil, hogy a vizs-
galt 6t év soran 41-48 fonyi tanuld kiizdott folyamatosan tanulmanyi problémakkal, s a
negyedik-6todik tanévre egyre kisebb aranyuk tudta a nyari felkésziiléssel elkeriilni az
évismétlést (8. tablazat).
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8. tablazat. Evismétlések és sikeres potvizsgak szama a bezdrt iskola tanuldinak kérében

Evismétlés Sikeres potvizsga
Tanév Létszam Nincs adat

fi % fé %
2007/2008. 129 21 17,1 21 17,1 6
2008/2009. 128 26 21,3 15 12,3 6
2009/2010. 124 28 23,7 20 17,0 6
2010/2011. 120 33 29,0 11 9,7 6
2011/2012. 110 40 40,4 7 7,1 11

ZARO GONDOLATOK

A szegedi deszegregacios program soran a varos vezetése elsdsorban az dnkormanyzati
kozgytiléseken folyo politikai diskurzus soran, masodsorban a médianyilatkozatok szintjén
mindig kovetkezetesen kiallt az integralt oktatas mellett.’® Az oktatasi szakapparatus veze-
tdje egyértelmiien internalizalta a deszegregaciods normarendszert. Azonban a dontéshozok
amanifeszt moédon felvallalt értékrendjiiket nem tudtak elfogadtatni az 5nkormanyzati szer-
vezet €s intézményrendszer alsobb szintjein dolgoz6 munkatarsaikkal. Az iskolaigazgatok
nem tudtak azonosulni az oktatasi integracié eszmerendszerével, ezért tantestiileti szinten
sem tudtak adaptalni azt. A pedagogusok jelentds részének ellenallasa vagy kozombossége
utan vonta. Bar szamos pedagogus tett jelentOs erdfeszitéseket a deszegregacioban érintett
tanulok megsegitése kapcsan, e tanulok problémainak kezelése nem jelentett kiemelt célt.
A tarsadalmi konszenzus sziikséges minimumat Szegeden a viszonylag erés lokalis
civil szféra teremtette meg. A témaban aktiv szervezetek és csoportok a deszegregaciot
tamogatd programok, foként a Hallgatdi Mentorprogram megszervezésével nem csupan
a szegregalo iskolabol kikertilé tanulok tanulmanyi €s szocialis beilleszkedését segitették
el6, hanem lehetdséget biztositottak arra is, hogy az oktatasi-tarsadalmi integraci6 tamoga-
to1 megszervezddjenek, tarsadalmi er6t mutassanak fel. Részben a folyamat kommunikaci-
o0jat is atvallaltak — indirekt médon — az dnkormanyzati dontéshozoktol, akik mindvégig a
deszegregacio tarsadalmi-politikai konfliktuspotencialjanak a béklydjaban vergddtek.
Sikeriilt elérni a szegedi deszegregacids program legfobb céljat, a telepiilés oktatasi
rendszerének szégyenfoltjaként mitkodo gettoiskola megsziintetését, illetve egy jabb al-
taldnos iskola szegregalodasanak elkeriilését. A bezart iskola tanuldinak atiranyitasat, a
deszegregacio jogi keretrendszerének biztositasat sikeresen koordinaltak a szakapparatus
dolgozdi. Azonban azt kudarcként értékelhetjiik, hogy a SZISZSZI Jozsef Attila Tagintéz-
ményébe koncentralodtak azok a fiatalok, akiknek tanulmanyi és/vagy szocialis okokbol
nem sikeriilt beilleszkedniiik a befogado iskolaba. Az iskola specialis képzési rendjébol
adodoan nem egy szegregalt altalanos iskolardl, hanem a szegregacionak a szakképzés
szintjére torténd transzformaldsardl van szd. Azonban azt is fontos az intézkedés értékelé-
sekor figyelembe venni, hogy a Méra Ferenc Altaldnos Iskola tanuldinak dontd tobbsége az

36 Ezt alitamasztjak példaul a Méra Ferenc Altalanos Iskola bezarasarél hatarozé kozgyiilések jegyzo-
konyvei.
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iskolabezarast megeldzben is ebbe az intézménybe keriilt 4t vagy tanult tovabb. Ebbél az
aspektusbol vizsgalva a deszegregaciot, pozitiv fejleménynek tekinthetd, hogy a szegregalt
iskolabol kikeriil6 tanulok jelentds része — az alsobb évfolyamokat tekintve egyre nagyobb
aranyban — mas tovabbtanulasi utakat is talal a szegedi oktatasi rendszerben.

Az évismétléssel, a hianyzassal €s a lemorzsolodassal kapcsolatos adatok is elrettentden
hatnak, féként a Mora Ferenc Altalanos Iskolaban tapasztalt viszonyokat feledSk szamara.
Korabban a gettoiskola alacsony oktatasi szinvonala és problémaharitdé miikddési mecha-
nizmusa miatt az évismétlések szama alacsonyabb volt, a hidnyzasokat alig regisztraltak,
vagyis az iskolabezarast kovetden a tanulok reszocializacios folyamatanak fontos eleme és
eredménye volt, hogy tobbségiik elfogadta a rendszeres iskolalatogatas normajat. A késéb-
bi lemorzsolddas sem a deszegregacio altal generalt jelenség. Lisko (2002) kutatasaiban
kozel 60 szazalékra teszi a 9. és 10. évfolyamban lemorzsolodo roma tanulok aranyat az
ezredfordulon (2002). Kertesi és Kezdi (2008) vizsgalata szerint a roma szarmazasu diakok
kozel tizede (8%) az altalanos iskola elvégzése utan befejezi tanulmanyait, s hasonld ara-
nyuk (7%) a tizedik osztaly kozepéig lemorzsolodik.*’

Osszegzésként megallapithatd, hogy az iskolai kudarcokra ravilagito eredmények nem
a deszegregacio, hanem a szegregacié kovetkezményei. Ugyanakkor nem kétséges, hogy
az érintett tanulok sulyosabban élték meg ezeket a nehézségeket, mint ha nem tortént volna
meg az iskolabezaras (Csempesz és Fejes, 2013 jelen kotet). A befogado iskolak moras tanu-
lokkal kapcsolatos eltéré eredményei arra is ramutatnak, hogy az iskolaktol fiiggden egyes
tanuloknak az elkeriilhetetlen mértékiinél joval tobb nehézséggel kellett megkiizdeniiik. Az
iskolak integracios szandéka, stratégiavalasztasa meghatarozé modon befolyasolta a beil-
leszkedést. Az eredményekbdl kideriil, hogy a Hallgatéi Mentorprogram az integracio irant
inkabb elkdtelezett, ezért egyiittmiikddésre torekvd iskolakban mitkddhetett hosszabb ide-
ig, s itt — részben a programnak kdszonhetden — sikeresebb is volt a beilleszkedés. Minden
bizonnyal pozitivabb eredményeket lehetne felmutatni, ha az intézkedés kdzéppontjaban
nemcsak egy szegregalt iskola megsziintetése all, hanem az integracios szemlélet elter-
jesztése, illetve a helyi iskolarendszer atalakitésara is célkitiizés lett volna. Allaspontunk
szerint a szegedi deszegregacios intézkedés kovetkeztében — minden nehézség ellenére — a
cserepes sori szegregatumban el6 csaladok gyermekei jobb minéségii oktatasban részesiil-
tek, az integralt kdrnyezetben iskolaba 1ép6 fiatalabb korcsoportok pedig nem az orszag
egyik leggyengébb altalanos iskolajaban fogjak megkezdeni tanulmanyaikat.

Koszonetnyilvanitas

Koszonettel tartozunk a tanulok iskolai utjanak nyomon kovetésében nyujtott segitségért
Kardos Janosnak, valamint az adatokat koz16 intézményvezetéknek. Koszonjiikk tovabba
Csempesz Péternek az adatok feldolgozasaban nytjtott kozremiikodését.

37 A nem roma tanulok esetében mindkét adat 1 szazalék.

55



Sziics Norbert — Kelemen Valéria

IRODALOM

Andl Helga, Kérodi Miklés, Sziics Norbert és Vég Zoltan Akos (2009): Regisztracio, kor-
zethatar, elonyben részesités. A halmozottan hatranyos helyzeti tanulok integralt okta-
tasanak biztositasa a beiskolazas szabalyozasaval. Eséely, 20. 3. sz. 38-73.

Bereczky Krisztina és Fejes Jozsef Balazs (2013): Pedagogusok nézeteinek és tapasztalatai-
nak vizsgalata egy deszegregacios intézkedéssel dsszefliggésben. In: Fejes Jozsef Balazs
és Sziics Norbert (szerk.): A szegedi és hodmezdvasarhelyi deszegregaciot tamogato Hall-
gatoi Mentorprogram. Ot év tapasztalatai. Belvedere Meridionale, Szeged. 131-155.

Csempesz Péter és Fejes Jozsef Balazs (2013): A szegedi deszegregacio elsd éve az 1j
intézményekbe athelyezett tanulok nézopontjabdl. In: Fejes Jozsef Balazs és Szilics
Norbert (szerk.): A szegedi és hodmezévasarhelyi deszegregaciot tamogato Hallgatoi
Mentorprogram. Ot év tapasztalatai. Belvedere Meridionale, Szeged. 191-203.

Fejes Jozsef Balazs (2013): Miért van sziikség deszegregaciora? In: Fejes Jozsef Balazs és
Sziics Norbert (szerk.): A szegedi és hodmezdvasarhelyi deszegregaciot tamogato Hall-
gatéi Mentorprogram. Ot év tapasztalatai. Belvedere Meridionale, Szeged. 15-35.

Hankiss Elemér (1983): Tarsadalmi Csapdak. Diagnozisok. Magveté Kiado, Budapest.
295-347.

Havas Gébor (2008): Esélyegyenléség, deszegregacio. In: Fazekas Karoly, Ko116 Janos és
Varga Julia (szerk.): Zéld kényv a magyar kézoktatas megujitasaért. Ecostat, Budapest.
121-138.

Kertesi Gabor és Kézdi Gabor (1998): 4 cigany népesség Magyarorszagon. Dokumentdcio
és adattar. Socio-typo Kiadd, Budapest.

Kertesi Gabor ¢s Kézdi Gabor (2008): A roma és nem roma fiatalok kézépiskolai tovabbtanu-
lasa. Elsé eredmények a TARKI-Educatio Eletpalya-felmérése alapjan. In: Kolosi Tamas
és Toth Istvan Gyorgy (szerk.): Tdarsadalmi riport 2008. TARKI, Budapest. 344-362.

Lisko Ilona (2002): Cigany tanulok a kozépfoku iskolakban. Kutatas kdzben sorozat, 234.
kotet. Oktataskutatd Intézet, Budapest.

Varosfejlesztési Kézikonyv (2009): Nemzeti Fejlesztési ¢s Gazdasagi Minisztérium, Terii-
letfejlesztésért és Epitésiigyért Felelos Szakallamtitkarsag. Mésodik, javitott kiadas.
Ratkai Arpad (1997): Szeged ciganysaga és a Szegedi Ciganyprogram. Regio, 8. 3—4. sz.
81-109. Szeged MJV IVS AT (2008): Szeged Megyei Jogl Varos, Integralt Varosfejlesz-

tési Stratégia, Antiszegregacios Terv, 2008.

Sziics Norbert (2007): Kvalitativ technikdk a deszegregacié szolgalataban. Modszertani
Osszefoglald egy bezarasra keriild, szegregald iskola érdekhalojanak a vizsgalatarol. In:
Szilagyi Tamas és Zamolyi Ferenc (szerk.): Tarsadalom és épitett kérnyezet. DARTKE
—IVA, D¢l-Alfold Tarsadalma 2., Szeged—Wien. 41-52.

Sziics Norbert (2009): A tervezéstol a sorsolasig. A beiskolazassal kapcsolatos eljarasrendre
vonatkozo rendelkezések gyakorlati megvaldsulasa a szegedi deszegregacios folyamat
soran. In: Jancsak Csaba, Nagy Gabor Daniel és Sziics Norbert (szerk.): Céhem van-
dorkényvei. Tanulmanyok a 60. éves Paszka Imre tiszteletére. Belvedere Meridionale,
Szeged. 129-144.

Sziics Norbert (2010): A kdzoktatasi deszegregacio feltételrendszere Magyarorszagon. In:
Jancsak Csaba, Nagy Gabor Daniel és Paszka Imre (szerk.): Allandé parbeszédben. A
szegedi mithely tisztelgése Utasi Agnesnek. Belvedere Meridionale — DARTKE, Sze-
ged. 254-279.

56



A szegedi deszegregacios intézkedés: egy gettoiskola megsziintetése

Sziics Norbert (2011): Tébbiskolas telepiiléseken zajlo kdzoktatasi deszegregdacios progra-
mok sikerkritériumai. Doktori disszertacio. Kézirat. Pécsi Tudomanyegyetem, Oktatas
és Tarsadalom Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Pécs.

Sziics Norbert (2013): Szegedi lakosok és pedagdgusok integralt oktatassal kapcsolatos
véleménye. In: Fejes Jozsef Balazs és Sziics Norbert (szerk.): 4 szegedi és hodme-
z6vasarhelyi deszegregdciot tamogaté Hallgatéi Mentorprogram. Ot év tapasztalatai.
Belvedere Meridionale, Szeged. 156—170.

57



Sziics Norbert

A HODMEZOVASARHELYI
DESZEGREGACIOS INTEZKEDES:
AZ OKTATASI RENDSZER
ESELYEGYENLOSEG-FOKUSZU KOMPLEX
ATSZERVEZESE

Hodmezovasarhely sajatos helyzetii kozépvaros, lakossagszama és kozszolgaltatasai alap-
jan elnyerte a Megyei Jogli Varos cimet, teriiletét tekintve Budapest utan a masodik legna-
gyobb telepiilés Magyarorszagon. A Vasarhelyi-modellként emlegetett kozoktatasi reform
miatt mind az esélyegyenldségi, mind a neveléstudomanyi szakemberek érdeklodésére sza-
mot tarthat a varos (Forrainé, 2010). E program nem a deszegregacio jegyében sziiletett,
am az integralt oktatds megszervezése fontos részét képezte a tervnek. A hddmezbévasar-
helyi modell a lokalis kézoktatasi rendszer radikalis és komplex atszervezésével, az intéz-
ményrendszer demografiai és telepiilésszerkezeti adottsagokra alapozott Gjjaszervezésével
egy kovethetd példat kinal olyan problémak megoldasara, amelyekkel napjainkban szamos
fenntarté néz szembe. A hodmezovasarhelyi intézkedés azt is egyértelmlien megerdsiti,
hogy Osszeegyeztethetdk a gazdasagi és az esélyegyenldségi szempontok a tobbiskolas
telepiilések iskolarendszereinek atalakitisa soran.

Jelen tanulmany bemutatja a beavatkozast megel6z6 kozoktatasi helyzetet, majd rész-
letesen leirja a deszegregacid szempontjabdl az intézményrendszer atszervezésének fobb
1épéseit: a felmeriilo problémakdrdket, az 4j intézmények kialakitdsanak és a tantestiiletek
ujjaszervezésének folyamatat, valamint az atalakitast timogatd programelemeket. A tanul-
many a sikerkritériumok attekintésének 6sszegzésével zarul.

A TELEPULESSZERKEZET, A TULMERETEZETT
INTEZMENYRENDSZER ES AZ OKTATASI SZEGREGACIO
OSSZEFUGGESEI

A kozoktatas strukturalis atalakitasat els6sorban a racionalis gazdalkodas kialakitdsanak
szandéka inditotta el. A hodmezdvasarhelyi oktatasi rendszerben a tanuloi 1étszam folya-
matos csokkenését regisztraltak az oktatasi szakapparatus dolgozoi. A 2002 és 2006 kozotti
1d6szakban minden évben kozel 200 fovel csokkent az altalanos iskolas tanuldk 1étszama,
igy 2006 szeptemberében, az aktualis ,,Kdzoktatasi koncepcid” elkészitésének idoszaka-
ban szdmuk alig haladta meg a 3500 f6t, azonban az oktatasi infrastruktira jéval nagyobb
tanuloi létszamhoz illeszkedett, igy a rendszerben szdmos diszfunkcio jelent meg.

58



A hodmezdovasarhelyi deszegregdcios intézkedeés

A gazdasagtalan, nehezen finanszirozhato infrastruktira egyéb problémak mellett a pe-
dagogustarsadalom egzisztencialis bizonytalansagaval jart egyiitt, hiszen sokaknak éveken
keresztiil csak egy-egy tanévre hosszabbitottak meg munkaviszonyat annak érdekében,
hogy a demografiai okokbol elére lathato és rendszeresen sziikségszerii elbocsatasok soran
konnyebb legyen a leépités. Az esélyegyenlGség érvényesiilése szempontjabdl is jelentos
negativumokkal jart az oktatasi rendszer instabilitasa. A fejkvotaért, igy a tanulokért foly-
tatott egyre élesedd kiizdelemben az intézmények konkurensei, ellenfelei voltak egymas-
nak. Néhany iskolaigazgatd a beiskolazas iddszaka alatt az intézmény 1étéért €s a kollégak
allasaért kiizdstt. Igy is eléfordult, hogy egy iskola nem tudott elsd osztalyt inditani, hiszen
a sziilok, a szabad iskolavalasztas jogaval élve és a tulméretezett intézményrendszer lehe-
toségeit kihasznalva, a nagyobb presztizzsel és szabad férdhellyel rendelkezd belvarosi
iskolakat valasztottak gyermekeik szamara. Természetesen nemcsak az oktatasi minéség,
hanem az iskola tanuloira altalanosan jellemzd tarsadalmi hattér is meghatarozta a sziilok
dontését.

Tovabb arnyalja a képet a Mora Ferenc Kiilteriileti Altalanos Miivelédési Kozpont (to-
vabbiakban AMK) helyzete. A 2006/2007-es tanévben a telepiilés kiterjedt kiilteriiletén,
négy feladatellatasi helyen minddssze 89, tobbségében hatranyos és halmozottan hatra-
nyos helyzetii tanulé iskolaztatasarol gondoskodott az AMK. A rendkiviil alacsony 1ét-
szam miatt 6sszevont iskolai osztalyokat mikddtettek (1. tablazat). Ezen intézmény ese-
tében a gazdasagi racionalitas elve deklaraltan nem érvényesiilt, timogatva a kiilteriiletek
lakosait. Azonban a rendkiviil gazdasagtalan intézményfenntartas kiemelkedé mértéka
normativakiegészitést igényelt a fenntartd részérdl, mely a kompetenciamérési eredmé-
nyek alapjan nem vonta maga utan az oktatds mindségének javuldsat, vagyis a jelentos
finanszirozasi timogatas sem oldotta meg a kiilteriileti tanulok oktatasi esélyegyenldségé-
nek problémajat.

1. tdbldzat. A Mora Ferenc Kiilteriileti AMK létszamadatai a 2006/2007. tanévben

. Telephelyek .
Evfolyam Osszes
Batida Erzsébet Kurvélgy Szikdncs

1. - 5 2 1 8
2. 2 5 2 2 11
3. 2 6 2 3 13
4. 3 3 2 1 9
5. - 9 - 8 17
6. 1 7 - 4 11
7. 2 4 - 2 8
8. 3 6 - 3 12

Osszesen 13 45 8 23 89

Hoédmezdvasarhely oktatasi rendszerének atalakitas eldtti jellemz6i megerdsitik azt a ta-
pasztalatot, hogy a sziikségesnél jelentdsen nagyobb tanulodi 1étszam ellatasara alkalmas
oktatasi rendszer sziikségszeriien oktatasi szegregacidhoz vezet, kiilondsen akkor, ha nin-
csenek erésen kontrollalva az indithaté osztalyok szdmai, 1étszamai. Az AMK-n kiviil tobb
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altalanos iskolaban megfigyelhetd volt a szegregalddas folyamatanak beindulasa. Az on-
korményzati fenntartast altalanos iskolak rendszere a beiskolazas szempontjabol ketté-
szakadt a belvarosi és a kiilvarosi intézmények korére. A jelenség a kiilvarosi Kiss Lajos
Altalanos Iskola és a Szantd Kovacs Janos Altalanos Iskola tekintetében volt a leglat-
vanyosabb (2. tablazat). Vélhet6en a telepiilésszerkezeti adottsagok mindkét intézmény
esetben felerGsitették a szegregacio folyamatat.

2. tablazat. Az dltalanos iskoldk tanuloinak szama, valamint a halmozottan hatrdanyos helyzetii
tanulok szama és aranya az 2006/2007. tanévben

. HHH HHH
Tanulok . .
L, , tanulok | tanulok
Intézmény szama . ,
%) szdma ardnya
%) (%)
Aranyossy Agoston Altalanos Iskola 107 24 22
Jozsef Attila Altalédnos Iskola 455 18 3,9
Kiss Lajos Altalanos Iskola 186 47 25
Klauzal Gabor Altaldnos Iskola 400 20 5
Mora Altalanos Miivelddési Kozpont 90 16 17
Liszt Ferenc Enek-Zenei Altalanos Iskola 437 6 1,3
Széntd Kovécs Janos Altaldnos Iskola 191 76 39
Szent Istvan Altalanos Iskola és Halmay Zoltan Sportiskola 434 49 11
Tarjani Altalanos Iskola 338 30 8,9
Tornyai Janos Altalanos Iskola 434 5 1,1
Németh Laszlo Gimnéazium és Altalanos Iskola 395 14 3,5
Osszesen 3467 305 8,8

Megjegyzés: HHH: halmozottan hatranyos helyzetii.

A Kiss Lajos Altalanos Iskola az eloregedd, rossz szocialis mutatokkal bird ujvarosi varos-
részben helyezkedett el, egy vasttvonallal is elhatarolva a varoskdzponttol. Bar az 1990-
es évek kozepén még két altalanos iskola miikodott ebben a varosrészben, a 2005/2006.
tanévre mar olyan komoly beiskolazasi gondokkal kiizdott az intézmény, hogy nem tudtak
elsé osztalyt inditani. A két iskola 1999-ben megszervezett 6sszevonasat megsinylette az
intézmény, presztizse nagyon alacsony volt a varosrész lakoi szamara, igy annak ellenére,
hogy az iskolai korzetben valdjaban volt egy osztalynyi els6s tanulo, tobbségiik sziilei ma-
sik intézményt valasztottak szamukra. Viszont azokban az években, amikor volt elegendd
beiratkozoé a Kiss Lajos Altalanos Iskolaban, az ujvarosi varosrészben laké modosabb,
iskolazottabb sziilok belvarosi intézménybe vitték gyermekeiket, igy a kiilteriiletr6l bejarod
gyerekekkel egyiitt tobbségében a kedvezdtlenebb szocialis helyzetli csaladok gyermekei
maradtak az iskolaban.

Aszegregacio a Szantd Kovacs Janos Altalanos Iskolaban volt a leginkabb elérehaladott,
a 2006/2007. tanévben a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok aranya elérte a 39 szaza-
1ékot. Ez az intézmény volt a legkdzelebb az Eszak utcahoz kozeli etnikai szegregatumhoz,
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igy a telep cigany szarmazasu tanuldinak dontd tobbsége ebbe az iskolaba jart, vagyis az
intézmény etnikailag is szegregalt volt.

A telepiilés dontéshozoi szimbolikus, adminisztrativ és finanszirozasi eszkdzokkel
torekedtek a szegregacios folyamat megallitasara, visszaforditasara, am kevés sikerrel.
A leginkabb komplex és szakmailag atgondolt kisérlet a Szantd Kovacs Janos Altalanos
Iskola HEFOP 2.1.3 palyazatanak megvalositasa volt, mely soran integracios bazisintéz-
ménny¢ valt az iskola, és orszagos viszonylatban is az els6k kozott vezette be az Integ-
racios Pedagogiai Rendszert (IPR). Azonban hiaba alkalmaztak az IPR-t és a tantestiileti
tovabbképzéseken elsajatitott modszertani ismereteket a pedagogusok, hidba ujitottak fel
tovabbi palyazati forrasokbol az iskola épiiletét, a halmozottan hatranyos helyzetli tanulok
szamaranya tovabb novekedett, a helyi kdzéposztaly ,,labbal szavazott”.

CELOK, MEGOLDANDO PROBLEMAK

A telepiilés vezetése, észlelve az oktatasi intézményrendszer szamos diszfunkcioval jaro
torzulasat, illetve az addigi beavatkozasok elégtelenségét, a struktura radikalis atalakitasa
mellett dontott. Bar a reformnak nem a deszegregacid megvaldsitasa volt az elsédleges
célja, a helyi iskolarendszer atalakitasi szempontjai kozott prioritast élvezett az integralt
oktatas telepiilési szintii kiépitése. Az atalakitas elokészitése soran egyértelmii volt a don-
téshozok azon szandéka, hogy ne csupan strukturalis, hanem tartalmi megtjulést is eld-
idézzenek, igy az infrastruktira atalakitasa mellett a pedagogiai kultira megujitasara is

torekedtek. Errdl tantiskodik az atalakitas két legfontosabb hattérdokumentuma, a 2006.

november 16-an elfogadott ,,Kzoktatasi Koncepcid” és a 2006. december 13-an elfoga-

dott ,,Kdzoktatasi, feladatellatasi, intézményhalozat-miikddtetési és fejlesztési terv” (Koz-
oktatasi Intézkedési Terv).

A ,,Vasarhelyi modell” tervezési folyamatanak elején a szakapparatus dolgozoi atte-
kintették a legfontosabb problémakdoroket, amelyek a kdvetkezok voltak (Nagy, 2008.
24-25.0.):

* A halmozottan hatranyos helyzetli gyermekek szamanak pontos meghatarozasa nehézsé-
gekbe iitk6zik, hiszen ez dinamikus adat, folyamatosan valtozik a rendszeres gyermek-
védelmi kedvezmény évenkénti megallapitasa miatt.

« Ertelmezési nehézségeket allapitottak meg a Ktv. 66.§ (2) bekezdése kapcsan, amit azzal
magyaraztak, hogy a jogszabaly alkalmazéasara kevés a precedens, nem késziiltek mi-
nisztériumi magyarazatok, segédletek.

+ A megsziinésre itélt Szantd Kovécs Janos Altalanos Iskola tantestiiletével mind a sziil6k,
mind a szakmai-politikai dontéshozok elégedettek voltak, hiszen az itt dolgozo pedago-
gusok megfeleld attittiddel kezelték a tanuldkat, szamos — palyazati keretben megvalo-
sitott — modszertani képzésen vettek részt, elismert, jo szakembereknek szamitottak. Az
intézmény megsziintetésével jaro atalakitas soran a pedagogusok tantestiilete megsziint,
tovabbi foglalkoztatasuk kérdésessé valt.

» Akilirill6 épiiletek hasznositasanak kérdése.

* A kiilvarosi telepiilésrészek kodzéposztalybeli csaladjai belvarosi iskolat valasztanak
gyermekeik szamara, de e jelenség tomegessé valasa és novekvo tendenciaja ellehetetle-
niti a telepiilési szintli oktatasi integraciot.
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UJ INTEZMENYEK KIALAKITASA

A legfontosabb problémakoérok azonositasa utana a telepiilés demografiai folyamatainak
attekintése kovetkezett. A minél hosszabb tavua eldrejelzés érdekében a védondk segitsé-
gét is igénybe vették, akik felmérték a varandos anyak létszamat, igy kozel hét évre elére
megbecsiilhették az adott tanévben varhato els6sok 1étszamat, illetve ennek megfelelden
az inditand6 osztalyok szamat.

Az indithat6 osztalyok, csoportok tudatos tervezése lehetdvé tette azt is, hogy meghata-
rozzék a sziikséges pedagoguslétszamot a kdvetkez6 hét évre. A lokalis oktatasi szféraban
szinte rendszerszinten jelen 1évé egzisztencialis bizonytalansagot egy hosszabb tervezési
szakasszal valtottak fel. Igaz, ennek a tobbletlétszam elbocsatasa volt az ara, ugyanis a
struktura atalakitasa iskolabezarasokkal, intézmények sszevonasaval és leépitésekkel jart
egyiitt. A reformnak egy radikalis és szokatlan formaja mellett dontott a varos vezetése: a
11 6nkormanyzati fenntartasa altalanos iskola koziil 10 intézményt megsziintettek (sic!),
€s 2007. jalius 1-jével 6t 0 intézményt alapitottak, s egyet a katolikus egyhaz — a Szeged-
Csanadi egyhazmegye — vett at fenntartoként. Az 0j iskolak 1étrehozasa tobb esetben nem-
csak formai, hanem tartalmi szempontbol is meghaladta az intézménydsszevonas szintjét,
hiszen a leginkabb szegregalodd Szantd Kovacs Janos Altalanos Iskolat, illetve a Mora
Ferenc AMK-t felszamoltak, tanulit a megmarad6 intézményekbe iranyitottak.

3. tablazat. Az oktatasi-nevelési intézményrendszer datszervezése

A2006/2007. tanév strukturdja A 2007/2008. tanévtil fenndllo struktira
Aranyossy Agoston Altalanos Iskola, Egységes
Aranyossy Agoston Altalanos Iskola Gyogypedagogiai Mddszertani Intézmény és

Nevelési Tanacsado

Jozsef Attila Altalanos Iskola ,
Németh Laszlo Gimnazium és Altalanos Iskola

Németh Laszlo Gimnazium és Altalanos Iskola

Kiss Lajos Altalanos Iskola Klauzal Gabor Altalanos Iskola és Nador utcai

Klauzal Gabor Altalanos Iskola Tagintézménye (HodmezGvasarhelyi Kistérség
Moéra Ferenc Kiilteriileti AMK fenntartésaba kertilt)

Liszt Ferenc Enek-Zenei Altalanos Iskola és Liszt Ferenc Enek-Zenei Altalanos Iskola
Péczely Attila Alapfokt Miivészetoktatasi Péczely Attila Alapfoku Miivészetoktatéasi
Intézmény Intézmény

Szantd Kovécs Janos Altalanos Iskola

Szent Istvan Altalanos Iskola és Halmay Zoltan | Szent Istvan Altalénos Iskola
Sportiskola

Tarjani Altalanos Iskola Varga Tamés Altalanos Iskola

Kertvérosi Katolikus Altalanos Iskola (Szeged-
Csanadi egyhazmegye fenntartasaba keriilt)

Tornyai Janos Altalanos Iskola

E dontés taniigyigazgatasi szempontbdl komoly nehézséget jelentett, hiszen nem volt a mag-
yar kozigazgatasban precedens, kovethetd minta erre vonatkozdlag. Egyrészt 6sszehangolt és
megtervezett jogi folyamatot igényelt a metodus, masrészt rendkiviil komoly és megterheld
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adminisztraciot, hiszen gy kellett eljarniuk, mintha egyidejiileg, minden elézmény nélkiil
0t 1j intézményt alapitottak volna, illetve a 11 iskola esetében a teljes atadast kellett levezé-
nyelni a bezarasukat megelézéen. Ezzel a megoldassal a korzethatarok, a tantestiiletek és a
tanulok Osszetételének kérdését is a stratégiacélokhoz hangoltan tudtak kezelni.

Az ujjaalapitas révén nem a meglévo beiskolazasi korzeteket modositottak, hanem
minden 0j intézménynek Ujragondoltak a korzetét, prioritasként kezelve a halmozottan
hatranyos helyzetl tanulok integralt oktatasanak a biztositasat. A korabban kotelezé fel-
vételi korzettel nem rendelkez0 iskolak utédintézményei is kaptak korzetet. Az j iskolai
korzethatarok meghatarozasaval kapcsolatban nem csupan a Ktv. 66 § (2) jogi kereteinek,
hanem a szellemiségének is meg kivantak felelni a szakmai dontéshozok. A halmozottan
hatranyos helyzetli tanuldk intézmények kdzotti aranyos elosztasanak az alapjat a kiala-
kitott HHH-térkép jelentette, amin a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok aktualis re-
gisztraciojat jelenitették meg, lakohely (hazszam) szintii részletességgel.

Halmozottan hatranyos helyzet( tanulék 2006. 10. 03
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1. abra
HHH-térkep, Hodmezdvasarhely, 2006 (HMVH KEH, 2007)

Az1j iskolakorzetek kialakitasanal nem lehetett teljesen elrugaszkodni a telepiilés szerkeze-
ti adottsagaitol, de a lehetdségekhez mérten atalakitottak a korabbi beiskolazasi kdrzeteket.
A Szantd Kovacs Janos Altalanos Iskolahoz legkdzelebb fekvé Varga Tamas Altalanos
Iskolat kellett leginkabb tehermentesiteni, illetve a korabban varosi beiskolazassal miik6do
Liszt Ferenc Altalanos Iskola korzete jelentés kiilvarosi teriiletrésszel ndvekedett.

Az atszervezés egyik legfontosabb eleme, hogy a szegregalodd Szantd Kovacs Janos
Altalanos Iskolat megsziintette a fenntartd. A szant6s tanuldk athelyezését az dnkormény-
zat szervezte meg. A sziilok széles korii és tobbszori tajékoztatasat kdvetden szandéknyi-
latkozatot tehettek, hova kivanjak iskolaba jaratni a kovetkezo tanévtdl gyermekeiket. A te-
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riileti szegregaciobol, lakohelylik elhelyezkedésébdl fakadoan a szantds tanuldk tobbsége,
60 szazaléka a Tarjani Altalanos Iskola jogutod intézményébe, 23 szazaléka a Szent Istvan
Altalanos Iskolaba kivant a tovabbiakban tanulni (4. tablazat).

4. tablazat. A Szénté Kovdcs Janos Altaldnos Iskoldbdl érkezd sziildi szandéknyilatkozatok megosz-
lasa

L, Evfolyam ..
Intézmény Osszesen
1|2 (3|4 |5 |6 |7
Jozsef Attila Altalanos Iskola - - - - - - | - 0
Kiss Lajos Altalanos Iskola -1 211|123 1] - 9
Klauzal Gabor Altalanos Iskola 2| - -] - - -2 4
Liszt Ferenc Enek-Zenei Altalanos Iskola - 1 1| - - - | - 2

Szent Istvan Altalanos Iskola és Halmay Zoltan >lalelg!l s |3l 36

Sportiskola

Tarjani Altalanos Iskola 6 |18 11|13 |13 | 18|15 94
Tornyai Janos Altaldnos Iskola (Kertvarosi) - - 1| - - - - 1
Németh Laszl6 Gimnazium és Altalanos Iskola 1 1 3|1 2 - - 8
Szényi Benjamin Reformatus Altalanos Iskola - 1 - |- - - |- 1
Kincseshaz Altalanos Iskola - - 1] - - -1 1 2
Osszesen 11|25 (24|24 23 |22]28 157

Bar a szandéknyilatkozatok alapvetéen meghataroztdk az iskolabezaras logisztikai mun-
kajat, alapvetd cél maradt a tanulok elosztasakor az ujabb szegregacios helyzetek kiala-
kulasanak megel6zése, valamint az egyes osztalyok, intézmények befogadoképességével
is szamolniuk kellett a dontéshozoknak. Végiil az atiratkozasi folyamat soran a Szanto
Kovacs Janos Altalanos Iskola tanuloinak 29 szazaléka kezdte meg a 2007/2008-as tanévet
a Szent Istvan Altaldnos Iskoldban és 43 szézaléka a Varga Tamas Altalanos Iskolaban.
Utobbi intézmény tanuldi korében lett a legmagasabb (16%) az integralandé tanulok ara-
nya (5. tablazat).

A Klauzal Gabor Altalanos Iskola, a Kiss Lajos Altalanos Iskola és a Moéra Ferenc
Kiilteriileti AMK 6sszevonasaval — Klauzal Gébor Altalanos Iskola néven — uj intézményt
hoztak létre, amit a Hoédmezovasarhelyi Kistérség fenntartasaba adott at a varos. A kiilte-
riileti telephelyeket megsziintették, a gyermekeket iskolabuszokkal utaztatjak a varos tobb
iskolajaba. A buszjaratok Batida, Erzsébettelek, Kutvolgy, Szikancs, Kishomok, illetve
Hoédmezdvasarhely kozott jarnak, délelott és délutan egyarant. A 2007/2008. tanévben 6sz-
szesen 164 tanuld utazasat szervezték meg, kiknek feliigyeletét a jarmiiveken a Prémium-
évek Programban részt vevd pedagogusok lattak el.!

' A Prémiumévek Program keretében elbocsatas helyett csokkentett munkaidben foglalkoztattak a

nyugdijkorhatarhoz kozel allé pedagdgusokat.
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5. tablazat. A Szanté Kovacs Janos Altaldnos Iskolabdl dtiratkozk megoszldsa

Ardny a ,
Intézmeny A'timtﬁozo'k (')'szes:y vozlt b's;al’ef;ifill‘na
(f0) szdntoshoz -
képest (%) U
Aranyossy Agoston Altalanos Iskola 1 0,6 92
Kiss Lajos Altalanos Iskola 7 4,1 211
Klauzal Gabor Altalanos Iskola 4 2.4 403
Liszt Ferenc Altalanos Iskola 7 4,1 434
Szent Istvan Altalanos Iskola 47 28,6 470
Varga Tamas Altaldnos Iskola 70 42,6 428
Kertvérosi Katolikus Altalanos Iskola 0 0 423
Németh Laszl6 Gimnazium és Altalanos Iskola 12 7,0 932
Kalmar Zsigmond Ipari Szakkozépisk. 4 2,4 1086
Bethlen Gabor Reformatus Gimnazium 2 1,2 562
Szényi Benjamin Reformatus Alt. Isk. 1 0,6 149
Téltos Altalanos Iskola 7 4,1 83
Egyéb (Nagymagocs, Martély) 2 1,2 n. a.
Osszesen 164 98,9 5273

A PEDAGOGUSOK TELJESITMENYERTEKELESE
ES A TANTESTULETEK UJJASZERVEZESE

Az atszervezés eredményeképpen a tanulok egy része 01 iskolaban kezdte el 2007 szeptem-
berében a tanévet ¢s atalakultak a tantestiiletek is. A pedagdgusok elbocsatasanak megszer-
vezése soran a szakmai dontéshozok a teljesitményelvi kivalasztasra torekedtek. Alapelv
volt, hogy a megsziintetett intézmények pedagdgusai ugyanakkora eséllyel kaphassanak
allast az 01j intézményekben, mint a korabban az adott épiiletben tanitd kollégaik. A meg-
szlintetendo allashelyek szama megkdzelitette a 100-at, igy kiilon eljarasrendet dolgoztak
ki az oktatasi iroda munkatarsai a létszamcsokkentés mindségelvii és igazsagos megva-
l6sitasara. A minden pedagdgusra egységesen érvényes, komplex teljesitményértékelési
rendszer a pedagoégusok munkajanak minél inkabb objektiv és sszehasonlithato feltara-
sara torekedett.

A teljesitménykritériumokat harom szempont szerint allitottak 6ssze: (1) a munkakdor-
hoz elvarhatd magatartas; (2) a munkakorhdz kapesolddd eredmények, kimenetek, vala-
mint (3) a munkakdrhdz kapesolodé tevékenységek kore. Osszességében egy 12 elembdl
allo kritériumrendszer alapjan mindsitették a pedagdgusokat. A teljesitménykritériumokhoz
5-6 konkrét szempontot, mutatot felsorolo értékelést rendeltek, ezeket 100 pontos skalan
sulyoztak, igy a 12 teljesitménymutatébhoz ugyanennyi részeredményt kaptak, ami alapjan
kiszamithatova valt az egyéni teljesitmény atlaga. A teljesitménykritériumok mellett a pe-
dagdgus képességeit, viselkedését, tevékenységeit arnyald mutatokat, az értékelés soran fi-
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gyelembe vehetd adat-gyiijteményt is tartalmazott az értékeldlap (Nagy, 2008. 21-23. 0.).

A teljesitmények értékelésének folyamata négy pillérre épiilt. Az egyéni értékeldlapon
(1) minden pedagogus értékelte sajat szakmai teljesitményét; (2) a munkakdzosség vezeto-
je és (3) az intézmény vezetése értékelte a pedagogust, amit (4) sziiléi véleménynyilvanitas
egészitett ki. A sziil6k a gyermekiiket tanité6 minden pedagdgusrol egyénenként nyilatkoz-
tak arra vonatkozolag, hogy oriilnek-e vagy sajnaljak, hogy az adott pedagogus tanitja a
gyermekiiket. A sziilok tobbsége kihasznalta a véleménynyilvanitas lehetdségét, tobb mint
2500 kérdoiv érkezett vissza az oktatasi irodahoz.

Az tjjaalakitott iskolak igazgatoit egy évre biztak meg az intézmények vezetésével, ez-
zel tudatosan egy olyan helyzetet idéztek el6 a dontéshozok, hogy az intézményvezetok ne
a személyes szimpatiak érvényesitésében, hanem menedzserként, egy minél hatékonyab-
ban miikddo tantestiilet felallitasaban legyen érdekeltek. A pedagégusok jelentds része az
eredeti intézményében maradt, de minden iskoldba — foként a Szanté Kovacs Janos Altala-
nos Iskolabél a tanulokat a legnagyobb szamban befogadé Varga Tamés Altalanos Iskolaba
és a Szent Istvan Altaldnos Iskolaba — keriiltek volt szantos tandrok. Az utébbi iskolaban az
igazgatdi posztot is a megsziintetett intézmény egyik pedagogusa kapta.

AZ ATSZERVEZEST TAMOGATO PROGRAMELEMEK

Kommunikacio

Az intézményrendszer atalakitasa soran kiemelt figyelmet forditottak a kommunikaciora.
Mind a tagabb szakmat, mind az érdekhalo tagjait megprobaltak elézetesen tajékoztatni a
1épésekrdl, megindokolni a dontéseket, megvitatni az opcidkat. Kiilonb6zo eljarast alkal-
maztak a sziilék, a pedagogusok, a civil és a szakmai szervezetek, illetve a kozvélemény
tajekoztatasara.

A kozoktatasi intézkedési tervet véleményezték az érintett oktatasi intézmények mun-
kakozosségei és vezetdi, a pedagogus-szakszervezetek, a sziildi szervezetek, a diakon-
korményzatok, a Cigany Kisebbségi Onkormaényzat, valamint az Orszagos Oktatési In-
tegracios Halozat. Az intézményvezetdk a havi rendszerességgel megszervezett igazgatoi
értekezleteken értesiiltek az atalakitasi folyamat aktualis 1épéseirdl.

Az atszervezés soran bezart intézményekben kiemelt hangsulyt fektettek a sziilok ta-
jékoztatasara. A Szantd Kovécs Janos Altalanos Iskolaban kiilon sziili értekezletet szer-
veztek az alsé és a fels§ tagozat szamara, a Mora Ferenc Kiilteriileti AMK-ban pedig
mind a négy telephelyen kiilon talalkoztak a sziilokkel. A politikai és a szakmai dontés-
hozok egyébként is rendszeresen tartottak lakossagi forumokat. Az interaktiv helyzetek
felvallalasa lehetdséget adott arra, hogy a visszajelzések segitségével ,,finomhangoljak”
a programot, elfogadhatobba téve azt a lakossag szamara. Bar a hodmezdvasarhelyi lako-
sok megosztottak voltak a deszegregaciora fokuszalo radikalis kdzoktatasi atszervezéssel
kapcsolatban, de a kdzhangulat nem volt ellenséges az intézkedés kapcsan.

A varos politikai vezetdi — kiemelten a telepiilés polgarmestere — az Oktatasi Bizottsag
vezetdje, az oktatasi iroda vezetdje, az altalanos iskolak igazgatoi, valamint az Orszagos
Oktatasi Integracios Halozat regionalis koordinatora minden munkafézis soran sajtotajé-
koztatot tartott, televizio- és radidadasokban szerepelt annak érdekében, hogy a folyamat
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minden fontos Iépése atlathato legyen az érdekhalo tagjai szamara. Megteremtették annak
a lehetOségét is, hogy a varos lakosai €16 adasban, interaktiv médon kérdezhessenek, kifejt-
hessék véleményiiket. A dontéshozok nemcsak a kozvetlen célcsoportot, hanem a teljes lo-
kalis tarsadalmat probaltak tajékoztatni. Alacsony kiiszobli kommunikaciot alkalmaztak, a
helyi médiumok rendkiviil gyakran és részletesen adtak hirt a folyamat minden fazisarol.

Az orszagos kdzvélemény, illetve a szakmai korok informalasara is hangsulyt fektettek.
El6bbi célesoportot tobb orszagos médiumon, utdbbit szakmai konferencidkon és publika-
ciokon keresztiil tajékoztattak. A dontéshozok targyalopartnernek tekintették a civil szerve-
zetek képviseldit, a formalis és az informalis cigany vezetdket, valamint az esélyegyenld-
ségi szakma képvisel6it. Bevonasukkal a program legitimaciojat is erdsiteni kivantak, ezért
rendszeresen tajékoztattak ezen szereploket. A civil szervezetek és az esélyegyenldségi
szakma képvisel6i Osszességében tamogattak a hddmezdévasarhelyi iskolarendszer atala-
kitasat.

Egyiittmiikodés a nem onkormanyzati fenntartasu oktatasi
intézményekkel

A hodmezovasarhelyi deszegregacids program fontos eleme volt a nem dnkormanyzati
fenntartast oktatasi intézmények egylittmikodésének biztositasa. Ebben a célkitiizésben a
két egyhazi és az alapitvanyi fenntartasu iskola is partner volt, a deszegregacios programot
nem kivantak a lokalis elit gyermekeinek megszerzésére kihasznalni. Deklaraltan nem ki-
vantak a deszegregacios program haszonélvezdivé valni, s rendszeresen egyiittmiikodtek
az onkormanyzati fenntartasu iskolakkal, akar fejlesztési palyazatok megvalositasaban is.

Az egyiittmiikddés szisztematikusan tervezett és hosszu tavu stratégiaba agyazott on-
kormanyzati iranyitassal valosult meg, amit szemléletesen mutat, hogy a Tornyai Janos
Altalanos Iskolat az integralt oktatas szempontjabol jelentés egyiittmitkodési garanciakkal
adtak at a Szeged-Csanad egyhazmegyei piispokség fenntartasaba. Az alapitvanyi iskola
esetében komoly konfliktust is felvallaltak a dontéshozok, amikor az intézmény nem kelld
hatékonysaggal miikddott egyiitt a halmozottan hatranyos helyzetii tanulokkal kapcsolatos
adatszolgaltatasban, kozvetett moédon a Kozoktatasi Esélyegyenléségi Terv megvalosita-
saban.

IPR-munkakozosség

Hodmezovasarhelyen az integralt oktatas telepiilési szintli megvalositasanak munkafolya-
mataban fontos szerepet jatszott s jatszik az Integracios Pedagogia Program miikodtetése.
A varosi szintli [PR-munkak6z6sség az 6vodak, az altalanos iskolak és a szakiskolak IPR-
koordinatoraibol és a varosi IPR-vezet6bol all, és azzal a céllal alakult, hogy a korabbi
tapasztalatokat és a human erdéforrast varosi szinten hasznosithassak az integracio érdeké-
ben. A munkakdzosség feladatainak egy része az atszervezéshez kétédden az volt, hogy az
Uj intézmények alapdokumentumait harmonizaljak az IPR-palyazatok kdvetelményeinek
megfelelden. Emellett folyamatos segitséget nyujtanak az IPR-palyazatok lebonyolitasa
soran mind az adminisztracidban, mind a mddszertani megujulas tekintetében. Az elébbire
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példa az intézmények segitése a sajat dokumentacios rend kialakitasaban, mig utdbbira az
intézmények kozotti hospitaciok szervezése.

A forum lehetdséget biztosit az integraciot tamogatdé modszertannal kapcsolatos infor-
macidcserére, példaul a hatékonynak mutatkozd gyakorlati megoldasok megtargyaldsara
vagy az ezt tamogato tovabbképzések értékelésére. A munkakozosség tovabbi feladata,
hogy figyelemmel kisérje a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok intézmények kozot-
ti aranyat, és javaslatokat fogalmazzon meg az aranyok alakitasara. A fenntartd oraked-
vezménnyel vagy potlékkal tamogatja az intézményi IPR-koordinatorok és a varosi IPR-
vezetO feladatellatasat (Bagine, 2008).

ZARO GONDOLATOK

Hodmezovasarhelyen a politikai és a szakmai dontéshozok hasonloan jellemezhetdk: sta-
bilan és felkésziilten iranyitottak a deszegregacios programot, melynek kezdeményezdi és
nyiltan elkotelezett hivei voltak. Proaktiv gondolkodas, az oktatasi integracié filozofiaja-
nak ismerete és elfogadasa jellemezte ezen csoport tagjait. Dontéseiket az dnkormanyzati
intézményrendszer alapos — rendszeresen aktualizalt és differencialt adatgytijtésen alapulod
— ismeretével hoztdk meg. A politikai dontéshozok csoportjanak sajatossaga, hogy erés
legitimitasiinak és homogénnek mindsiilt.

A deszegregacio célcsoportjai egyértelmiien tajékozottak voltak az atalakitas okaival
és folyamataval kapcsolatban, tobbségiik elfogadta a valtoztatas sziikségességét. Az al-
talanos iskolai tanulok sziileinek érdekérvényesité képessége nemcsak a dontéshozokkal
folytatott, viszonylag gyakori személyes talalkozok miatt volt jelentds, hanem azért is,
mert a pedagdégusok munkajanak értékelésével részt vettek az atalakitas utani tantestiiletek
kialakitasaban.

A hodmezdvasarhelyi pedagogustarsadalom a dompingszeri tovabbképzések és a
szisztematikus szelekcid hatdsara viszonylag homogén volt — mar az oktatasi rendszer at-
alakitast megel6zden is és utana mindenképpen. Az iskolaigazgatok egyértelmiien magas
foku érdekérvényesitd képességgel, informaltsaggal és aktivitassal rendelkezd, proaktivan
cselekvd, a deszegregacios folyamat értékrendjét internalizald kulcsszereplok voltak az
oktatasi rendszer atszervezésében.

A pedagogusok a deszegregacios folyamattal kapcsolatban rendszeres tajékoztatast
kaptak az intézményvezetoktol és a dontéshozoktol. Egyediil az elbocsatasokkal és az at-
helyezésekkel kapcsolatban hirdettek szigort hirzarlatot a szakapparatus dolgozoi annak
érdekében, hogy a 2006/2007. tanévet viszonylagosan nyugodt koriilmények kozott tudjak
lezarni. Ezt nehezményezték a pedagdgusok, hiszen honapokon keresztiil egzisztencialis
bizonytalansagban éltek, am a dontéshozok megitélése szerint a kdzel 100 f6t érintd leépi-
tés tulzottan korai elinditasa, az elbocsatottak reakcidoi megnehezithették volna a folyamat
koordinaci6jat, akar megbénithattdk volna az intézmények miikodését. Eppen a nagyfoku
leépités miatt nagyon alacsony volt a tanarok érdekérvényesitd képessége. A deszegregacios
folyamat tervezésében és megvalositasaban aktivan, magas szinvonal(l szakmai munkaval
vettek részt a pedagogusok. Az allasukat megérz6 tanarok dontd tobbsége — legalabbis
manifeszt modon — elfogadta az oktatasi rendszer atszervezésének és az integralt oktatas
telepiilési szintli bevezetésének sziikségszertiségét (1. Sziics, 2011).
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Kiemelkedden fontos tényezonek tlinik a folyamat végrehajtasaban a megfelelé mér-
téki tarsadalmi konszenzus biztositasa, annak megteremtése. Hodmezdvasarhelyen a
varosvezetés allaspontja a kezdetektdl egyértelmi és kdvetkezetes volt. A polgarmester
megkérddjelezhetetleniil hitelesen képviselte az integracid értékrendjét, egyértelmiien
internalizalta normait, igy a polgarmesteri hivatal dolgozdinak €s az oktatasi intézmények
vezetbinek jelentds része is elkotelez6dott. Manifeszt modon azoknak is el kellett fogadni-
uk az integracios torekvést, akik nem értettek egyet a kitlizott célokkal, mert erés kozmeg-
egyezés alakult ki a szegregacio elvetésével kapcsolatban. Nemcsak az intézményvezetok,
hanem a pedagdgusok tobbsége és a sziilok egy része is elfogadta, sot kivanatosnak tartotta
az oktatasi integraciot.

A deszegregacios programot nem kiilsé nyomadsra inditottak el a telepiilés vezet6i, ha-
nem maguk generaltak a folyamatot. Mivel egy atgondolt és jol kommunikalt viziohoz
kapcsolodo komplex stratégia része volt a program, lehetdség volt a megfeleld szakmai és
tarsadalmi elékészitésre. Az atgondoltsag a kommunikacio6 soran is egyértelmiien érezhetd
volt, s ez minden bizonnyal indirekt modon is bizalommal t6ltdtte el az érintetteket. A rossz
szocialis helyzetii, foként a cigdny szarmazasi csaladok gyermekeinek integralasaval, az
intézményrendszer radikalis atalakitasaval a telepiilés lakoinak jelentds része nem teljesen,
vagy egyaltalan nem értett egyet. Azonban a kommunikacié mennyiségi és mindségi szem-
pontbol is magas szintii volt, melynek eredményessége egy professzionalisan megszerve-
zett deliberativ kozvélemény-kutatashoz (1. Orkény és Székelyi, 2005) hasonlithato, igy a
lokalis tarsadalom jelentds részét foglalkoztatta a probléma, érvek mentén polemizaltak,
folyamatosan informaciokat kaptak a témaval kapcsolatban.
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AZ OSZTALYOK ES AZ ISKOLAK KOZOTTI
KULONBSEGEK VALTOZASA EGY EVTIZED
TAVLATABAN HODMEZOVASARHELYEN

A magyar iskolarendszer egyik sajatossaga a szelektivitas, aminek mértéke nemzetkozi 6sz-
szehasonlitasban is kiemelkedd. Ez mara mar hatékonysagi problémakat okoz. Korabbi hazai
kutatasi eredmények ravilagitottak arra, hogy az iskolavalasztds mechanizmusai miatt — akar
egy telepiilésen beliil is — nemcsak az iskolak kdzotti, hanem az egy iskolan beliil 1év0 oszta-
lyok kozotti kiilonbségek is nagyok. Ezért a probléma megoldasaban és kezelésében jelentds
szerepet jatszhatnak az iskolak fenntartdi, az dnkormanyzatok. Kutatasunkban arra kerestiik
a valaszt, hogy hatarozott szelekciot elutasitd oktataspolitikai beavatkozas hatasara (1) mi-
képpen alakulnak az osztalyok és iskolak kozotti kiilonbségek idoben évfolyamok kozotti
Osszehasonlitasban, és (2) hogyan valtoznak e kiilonbségek torténetileg.

AZ ISKOLAK ES AZ OSZTALYOK KOZOTTI KULONBSEGEK
OKAI ES KOVETKEZMENYEI MAGYARORSZAGON

Hazankban az 1990-es évek elejétol érzékelhetd gyors gazdasagi és tarsadalmi atrendez6-
dés az oktatas teriiletén is latvanyos valtozasokat indukalt: az iskolan beliili kiilonbségek
csokkenését és az iskolak kozotti kiilonbségek novekedését eredményezte. Utobbi jelenség-
re nemzetkozi szinten el6szor az OECD PISA 2000-ben végzett vizsgalata (OECD, 2001)
hivta fel a figyelmet, majd szimos nemzetkozi és hazai vizsgalat is igazolta (pl. Baldzsi,
Ostorics €s Szalay, 2007; Csapo, Molnar és Kinyo, 2008, 2009; Toth, Csapo és Székely,
2010; OECD, 2007, 2010a). Az egyes iskolak tanuldinak atlagos teljesitménye kozotti kii-
16nbség mértéke olyan szélséséges, hogy az mar hatékonysagi problémakat is okoz.

Az azonos korosztalyba tartozo tanulok képesség- és tudasszintje kozott 1&vo kiilonb-
ség természetes jelenség, sot a kiilonbség mértéke orszagonként is valtozo. Magyarorszag
annak ellenére a homogénebb fejlett orszagokhoz sorolhatd, hogy az azonos koroszta-
lya didkok kozotti kiilonbség mértéke években mérhetd (pl.Csapo, 2003a). Az azonos
kohorszba tartozo iskolaba 1ép6 didkok kozott tobb mint 6tévnyi fejlédésbeli kiilonbség is
lehet (Nagy, 1980, 2008), majd ez a kiilonbség a tizedik évfolyamra duplajara né (Nagy,
2008). A besorolas ennek ellenére annak koszonhetd, hogy hazankban nem jellemz6 az ala-
csony iskolai végzettségli, esetleg még magyarul sem beszél emigransok folyamatos be-
aramlasa (70th, Csapo és Székely, 2010). A 2009. évi PISA-vizsgalaton elért eredmények
alapjan a magyar tanulok teljesitményének varianciaja (atlagtol valo eltérésének négyzete)
az OECD atlaganak 94 szazaléka, mig vannak orszagok (pl. Nagy-Britannia), ahol ez az
érték 105 szazalék. E jelenség ellenére Osszességében nincs jelentés mértéki kiilonbség a
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legtdbb fejlett orszag teljes varianciara vonatkoz6 mutatdiban. Felmeriil a kérdés, hogy ak-
kor példaul a PISA-mérések kapcsan mi okozza a teljesitmények egymastdl vald jelentos
meértéki elkiiloniilését.

A valasz az egyes iskolarendszerek beiskoldzasi szokasaiban, a tanulok iskolarendszeren
beliili aramoltatasaban, azaz a kiilonbségek iskolarendszer szintjén torténd kezelési modja-
ban keresendd. ,,Az OECD-orszagok tanuldinak képességében mutatkozo kiilonbségeknek,
a variancianak 9 szazaléka ered csupan abbol, hogy mas-mas oktatasi rendszerbdl érkezd
tanulokat vizsgalunk. A tanulok eredményében mutatkoz6 kiilonbségek okat tehat 91 sza-
zalékban az oktatasi rendszeren beliil, az iskolak kozotti és az iskolan beliili, egyes tanulok
kozotti kiilonbségekben kell keresniink.” (Baldzsi, Ostorics és Szalay, 2007. 48. 0.)

A magyar iskolarendszer a meglévo kiilonbségeket nem képes eredményesen kezelni
(Nagy, 2008). Mar az iskolaba lépéskor megkezddédik a tanuldk erételjes szelekcidja,
majd a kiilénbség minden iskolafokozatban né (7oth, Csapo és Székely, 2010). Ennek
eredményeként a pillanatnyi iskolarendszer az iskolaba jaras alatt nemcsak, hogy nem
csokkent az iskolaba 1épéskor meglévo kiilonbségeken, de ndveli azokat (Toth, Csapo
és Székely, 2010). Egy hatékonyan miik6d6 iskolarendszer segit az induld vagy otthon-
r6l hozott hatranyok lekiizdésében, ami a tarsadalmi-gazdasagi fejlodés egyik alapvetd
elofeltétele is, mig az alacsony hatékonysagu iskolarendszer kevés hatast gyakorol a
tanuldkra, azaz a hozott kiilonbségek megmaradnak vagy tovabb novekednek (Csapo,
2003b).

A tanulok iskolakba, osztalyokba sorolasanak alapvetden két 6, sz¢éls6séges modellje
létezik, melyek valamely koztes allapota detektalhatd az egyes nemzetek oktataspolitika-
jénak kialakitasaban: (1) a tanul6 valamely hattérvaltozoja (pl. tudas-, képességszint, tar-
sadalmi hattér) szerinti homogén csoportok képzése és (2) a véletlenszerii csoportképzés.
Elébbi esetben a szelekcid miatt a csoporton beliil kis variancia, mig a csoportok kdzott
nagy varhato, amit jelentds mértékben felnagyithat az egymassal parhuzamosan mikodé
iskolatipusokba torténd tovabbi szelekcio. ,,A képességek szerinti elkiilonités soran nem
csupan az erbforrasok egyenldtlen elosztasa és a lemaradokra forditott kisebb figyelem
jérul hozza a polarizacidhoz, hanem az dnmagat beteljesité joslatként mikodo értékitélet,
az énkép torzulasa, a motivacio gyengiilése, tovabba sok mas tanulas-1élektani és szocial-
pszicholdgiai mechanizmus.” (Csapo, 2003b. 108. o.). Utobbi megoldas, azaz a véletlen-
szer csoportképzés tiikrdzi a helyi lakossag Gsszetételét, ezért a csoporton beliili variancia
varhatéan nagy, mig a csoportok kozotti alacsony lesz (7oth, Csapo és Székely, 2010).
Ebben az esetben nem valosul meg a korai szelekcio, hanem az inkluzivitas elve alapjan
a kiilonb6z6 képességii, etnikumu, kultaraju vagy a tobbségtdl valamilyen szempontbol
eltéro tanulokat egyiitt tanitjak, nevelik (Réthyné, 2002).

Az egyes orszagok gyakorlataban e két széls6ség kozott valamilyen kozbiilsé allapot
jon 1étre, melynek a kialakulasat tobbféle tényezd befolyasolja. Egyrészt vannak termé-
szetes kiilonbségek, példaul regionalis eltérések, és eltérd lehet az iskolak kdrnyezetében,
beiskolazasi korzetében €16 csaladok tarsadalmi hattere is. Masrészt ezeket a természetes
eltéréseket befolyasolhatjak kiilonb6z6 spontan tarsadalmi folyamatok és oktataspolitikai
torekvések, melyek miatt a gyerekek a legkdzelebbi iskola helyett a beiskolazasi korzeten
kiviili iskolaba, esetleg egy masik telepiilés iskolajaba jarnak.

Az oktatas szervezésétdl, az oktatdbmunka szinvonalatol fiiggden az iskola az egyéni
kiilonbségeket felnagyithatja vagy mérsékelheti. A jol miikodoé hatékony iskolak segitenek
az indul6 hatranyok lekiizdésében, kompenzalé hatasuak. A rosszul, alacsony hatékony-
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saggal miikodo iskolak, iskolarendszerek hatasa csekély a tanuldkra, igy az induld vagy
otthonrdl hozott kiilonbségek megmaradnak, esetleg az évek soran tovabb ndvekednek.

Szamos érv sz6ol amellett, hogy a heterogén iskolai csoportok szervezése tobb elénnyel
jér, mint a homogén csoportszervezési technika. Példaul (1) megfeleld oktatasi modszer al-
kalmazasaval hatékonyabb oktatomunkat tesz lehetdvé, ami ndveli a tanuléi eredményes-
séget; (2) a sokféleségbdl szarmazo evolucios elényodket kihasznalva a heterogén csoportok
bonyolultabb problémak megoldasa terén eldnyt élveznek, miutan ,,a kollektiv képességek
megegyeznek az egyéni képességek és a kiillonbozoség 0sszegével” (Page, 2007. 14. 0.);
(3) a heterogén csoportokban a tanulasi motivacid teriiletén joval kedvez6bb mechaniz-
musok azonosithatok, mint a homogén csoportok esetében (Jozsa és Fejes, 2010), illetve
(4) a tanulok egymas kozotti interakcidja a homogén csoportokhoz viszonyitva szélesebb
korii tarsadalmi tapasztalat szervezését teszi lehetdvé, hozzajarulva a tarsadalmi kohézio
erdsitéséhez (Csapo, 2003a; Kertesi és Kezdi, 2009).

A tapasztalat ugyancsak a heterogén osztalyok eldnyeit igazolja. Ha a szelekcio ré-
vén homogén osztalyok alakulnak ki, a kiilonbségek kikeriilnek a pedagogusok, iskolak
latokorébol. Egyes pedagogusok mindig gyengébben, mig masok mindig jobban teljesitd
tanulokkal talalkoznak. Heterogén osztalyokban erésebb a késztetés a progressziv tanitasi
modszerek alkalmazasara (pl. projektmodszer, kooperativ tanitas €s tanulas, probléma ala-
pu tanitas és tanulas), a személyre sz6l6 individualizalt oktatasra, amelyek szamos, a 21.
szazadban kulcsfontossagunak szamito készséget €s képességet is fejlesztenek (pl. kritikai
gondolkodas, kooperacid), mig a homogén osztalyokban kevesebb gondot okoz a didkok
passzivitasara épité uniformizalt frontalis tanitas. A heterogén Osszetételii osztalyok tani-
tasa fejlettebb szervezokészséget, valtozatosabb pedagdgiai modszertani repertoart var el
a tanaroktol.

Az elényok tudomanyosan, kutatasokkal igazolt bizonyitékai kozott emlithetd, hogy
a vilag legjobban teljesit6 iskolarendszerei (pl. Finnorszag) befogadjak a kiilonbségeket,
azaz azok az iskolan beliil és nem az iskolak kozott jelentkeznek. A PISA-vizsgalatok kap-
csan példaul nincs olyan jol teljesitd orszag, amelyik oktatasi rendszere szelektiv lenne,
azaz azokban az orszagokban, amelyek jol teljesitenek a PISA-felmérésekben, az isko-
lak heterogén Osszetételiiek, a didkokat nem valogatjak szét osztalyonként, iskolanként
kiilonboz6 hattérvaltozok szerint. Ez az eredmény arra utal, hogy a szelekcié nélkiili is-
kolarendszer magaval vonja a magasabb teljesitményt, mig egy szelektiv iskolarendszer
hajlamosabb a gyengébb teljesitményre.

Egy heterogén iskolarendszerben mind a tanarok, mind a didkok szembesiilnek a didkok
kozott meglévo kiilonbségekkel, mig egy szelekcion alapuld iskolarendszerben valdjaban
nem. Vannak tanarok és diakok, akik mindig csak a gyengébb, mig masok rendszerszinten
csak a jobban teljesité diakokkal talalkoznak. A nagy hal kis toban effektushoz hasonléan,
ha csupa jo képességii diak jar egy osztalyba, nem tudjak megélni, hogy 6k valdjaban
milyen jok, s6t ebben a kdzosségben tobben gy érezhetik, hogy nem is olyan jok, ami a
sikertelenségérzéséhez vezethet tagmondat.

Ugyancsak megmutathatd empirikus vizsgalatokkal, hogy a szelekci6 tdbbnyire a ta-
nulok tarsadalmi héttere szerinti szelekciova valik, még akkor is, ha formalisan nem is ez a
deklaralt mechanizmusa. A hatranyos helyzeti, gyenge érdekérvényesitd képességii csala-
dok gyermekeinek iskolaiban az atlagosnal rosszabbak a feltételek, ami tovabb polarizalja
a kiilonbségeket. E tényezok révén a korai és az erdteljes szelekcio csokkenti a rendszer
hatékonysagat és akadalyozza az oktatasban rejld lehetdségek érvényesiilését.
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Ezzel parhuzamosan a PISA-vizsgalatok azt is bizonyitottak, hogy a szelekcié hataro-
zott oktataspolitikdval mérsékelhetd, s6t az ebbdl adddo teljesitményndvekedés is bizonyi-
tott — kitiinG példa erre Lengyelorszag, ahol bevezették az egységes 12 évfolyamot (Csapo,
2008). Ezzel az intézkedéssel, amivel jelentés mértékben csokkentették az iskolak kozotti
kiilonbséget, 0j palyara allitottak a lengyel oktatasi rendszert (OECD, 2010b). Mindezek
fényében fontos kutatasi feladat a Magyarorszagon tapasztalhaté jelenség megértése, a
valtoztatas sziikségességének és lehetdségének feltarasa.

A politikai rendszervaltas nyoman elindult gazdasagi és tarsadalmi valtozasok az 1990-es
évektol az egyes csaladok és ezaltal a tanulok kozotti kiilonbségek és egyenldtlenségek mérté-
kének novekedését eredményezték. A valtozasok a korabbinal sokkal homogénebb iskolakat
hoztak 1étre, amelyekben egyarant valtozott az osztalyszervezddés szerepe €s jelentdsége.A
magyar iskolarendszerben a szelekcionak szamos direkt eszkoze és rejtett mechanizmusa
alakult ki. A szabad iskolavalasztassal megn6tt a tarsadalmi hattéren alapuld szelekci6 lehe-
tosége, a tagozatos osztalyok, a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumok megjelenése elagazasi
pontként jelent meg a rendszerben. A specialis tantervil iskolak és sok esetbena magantanu-
l16va nyilvanitas a leggyengébben teljesitd tanulok elkiilonitését szolgalja.

Az egyes osztalyok tanuloinak aktudlis dsszetételét, teljesitményeloszlasat sokféle té-
nyez0 — példaul a beiskolazasi korzet tarsadalmi Osszetétele, az iskola vonzereje, az ismé-
telt szelekcid gyakorisaga, az osztaly tanuldinak egyéni fejlodési palyai, az iskolavaltasbol
adodo fluktuacio, az iskola fejlesztd hatasa — egyiittesen hatarozza meg. Az egyes régiok,
telepiilések lakossaganak tarsadalmi Osszetételében szintén jelentdsek a kiilonbségek, hi-
szen az eltérd iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok lakohelye teriiletileg nem egyenlete-
sen oszlik meg. Meghatarozo tehat az, milyen a beiskolazasi korzet tarsadalmi osszetétele,
de az igazan jelent6s teljesitménybeli kiilonbségeket a szelekcio hozza 1étre (Csikos és B.
Németh, 1998).

Az utobbi évtizedben stabilizalodtak a kiilonboz6 tarsadalmi hatteri tanulok sziszte-
gyerekek tomegei jarnak a beiskolazasi kdrzeten kiviili jobb vagy jobbnak vélt iskolakba.
Hasonloképpen sokan ingaznak kisebb telepiilésékrdl nagyobb falvakba, varosokba. Ha a
halmozottan hatranyos helyzetii tanulok egy-egy iskolaban tobbségbe keriilnek, az helyileg
kezelhetetlenné teszi a problémakat, valamint felgyorsitja a jobb helyzetben levé tanulok
elvandorlasat mas iskolakba. A szelekcio nyilt és burkolt eszkdzeinek kovetkeztében Ma-
gyarorszagon szegregalt iskolak sokasaga jott 1étre (Kertesi €s Kézdi, 2005a, 2005b, 2009).
A tanulok kozotti kiillonbségeket a rendszer nem tudja kezelni, a nehezebben tanithatd gye-
rekeket kiilon iskolaba iranyitja és fejlesztésiiket elhanyagolja.

A KUTATAS CELJAI

Hazai vizsgalatokbdl tudjuk, hogy az iskolavalasztas mechanizmusai miatt gyakran egy
telepiilésen beliil, s6t az osztalyok kozott egy iskolan beliil is nagyok a kiilonbségek (pl.
Fejes, 2013). Ezért a probléma kezelésében kiemelkedd szerepet jatszhatnak az iskolak
fenntartoi, tobbek k6zott az dnkormanyzatok. Vizsgalatunkban arra kerestiik a valaszt,
hogy HédmezG6vasarhely esetében (1) miképpen alakulnak ezek a kiilonbségek idében az
évfolyamok kozotti sszehasonlitasban, és (2) hogyan valtoznak e kiilonbségek torténeti-
leg, az integralt oktatas bevezetése hatasara.

74



Az osztalyok és az iskolak kozotti kiilonbségek valtozasa egy évtized taviataban Hodmezovasarhelyen

A felmérésben HodmezGovasarhely dsszes onkormanyzati fenntartasu iskolajanak 2—11.
évfolyamos osztalyai vettek részt. Az adatfelvételre 2011 tavaszan keriilt sor, eredményeit
egy 11 évvel ezel6tti kutatas adataival hasonlithattunk 6ssze. Ez lehet6séget biztositott
a 2007/2008-tol 0j struktaraban miikddd intézményrendszer, valamint az elmult években
bekovetkezett valtozasok (1. Fejes és Sziics, 2011; Nagy, 2008; Sziics, 2013 jelen kotet)
tanulokra gyakorolt hatdsanak megismerésére.

A kutatas céljai a kovetkezék voltak: (1) a 2—11. évfolyamos diakok gondolkodasi
képességének feltarasa, fejlettségi szintjiik alakuldsanak azonositasa azonos korosztalyt
orszagos reprezentativ minta teljesitményszintjéhez viszonyitva; (2) az iskolak kozotti
kiilonbségek valtozasanak feltérképezése keresztmetszeti, azaz évfolyamok kozotti szem-
sz0gbol; (3) az osztalyok kozott megjelend teljesitménykiilonbségek és azok valtozasanak
azonositasa; (4) az iskolak és az osztalyok kozotti kiilonbségek alakulasanak vizsgalata
torténetileg, hosszmetszeti perspektivabol, az integralt oktatas bevezetésének hatasara.

MODSZEREK

Minta

A 2000-ben torténd adatfelvétel mintajat 5—11. évfolyamos tanulok (N=3955), a 2011-ben
zajlott mérés mintajat 2—11. évfolyamos diakok alkottak (N=2947; 1. tablazat). Mindkét
adatfelvételben a hodmezdvasarhelyi nkormanyzat dsszes, nem specialis feladatokat ella-
to iskolaja részt vett.A teljes korli felmérés modot adott az onkormanyzat altal fenntartott
iskolak osztalyainak megismerésére, valamint lehetdséget teremtett az osztalyok é€s az is-
kolak kozotti kiilonbségek feltarasara is. A kdzépiskolas korosztaly vizsgalata egyes ese-
tekben csak ovatos kovetkeztetések levonasara ad lehetséget, mivel itt mar szamottevo az
alapfoku oktatast nem Hodmezdvasarhely altalanos iskolaiban végzok aranya, illetve tobb
tanulé nem a varosban folytatja kdzépiskolai tanulmanyait.

1. tablazat. A két adatfelvétel mintdja

, Meérés éve (didakok szama)

Evfolyam

2000 2011

2. - 299

3. - 282

4. - 318

5. 514 272

6. 534 279

7. 567 276

8. 522 310

9. 600 305

10. 543 264

11. 675 342

Osszesen 3955 2947
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Méroeszkozok

A felmérés soran hasznalt méréeszkozok kozott induktiv gondolkodast mérd tesztek szere-
peltek. Az induktiv gondolkodas fejlettségi szintje jol jellemzi a didkok atlagos intellektua-
lis fejlettségét, valamint szoros kapcsolatban all a tanulasban és a tanultak alkalmazasaban
szerepet jatszo képességekkel (Csapo, 2002).

A didkok induktiv gondolkodasa fejlettségi szintjét kiillonbozo életkorokban eltérd,
de horgonyitemekkel Osszekotott, korabbi kutatdsokban gyakran alkalmazott tesztek-
kel mértiik. A célzottan kisiskolas didkok részére kidolgozott teszt 37 itemet tartalma-
zott (Cronbach-0=0,88). A teszt kidolgozasa soran kiilon figyelmet forditottunk annak
nonverbalis jellegére, azaz minél tobb kép, abra és figura hasznalatara, mig az olvasni valo
szOveg mennyiségének minimalizalasara (1. abra). A teszt hat résztesztje az altalanosi-
tas, megkiilonboztetés, tobbszempontu osztalyozas, kapcsolatok felismerése, kapcsolatok
megkiilonboztetése €s rendszeralkotas milveleteit vizsgalta (részletesen 1. Molnar, 2006,
2008, 2009).

Folytasd a sorozatot! Kattints ra arra, amelyik a kérd&jel helyére illik!

OAOA®? OABLOO®

1. dbra
Mintafeladat az 1-2. évfolyamosok szamara késziilt online tesztekbdl

A 3—4. évfolyamosok szamara kidolgozott 41 itemes teszt négy résztesztbol allt: betii-
sor, szOéanaldgia, szamanaldgia és szamsor, mig az 5—11. évfolyamosokra optimalizalt 50
itemes teszt (2. abra) harom résztesztet tartalmazott: széanalogia, szamanalogia és szam-
sor. A tesztek feleletalkoto és feleletvalasztos itemeket is tartalmaztak (részletesen 1. Csa-
po, 2003a). A tesztek reliabilitdsmutatoi (Cronbach-a) 0,86 és 0,93 kozottiek, mely értékek
alapjan a kutatas eredményei altalanosithatoak.

A kdvetkezd feladatokban ird a szovegdobozba azt a szamot, amelyik
legjobban illik oda!

20532 = 8020 = 11— []

2. dbra
Mintafeladat a felsébb évfolyamosok szamara késziilt online tesztekbdl
(szamanalogidk részteszt)

Adatfelvétel

A 2000-ben tortént adatfelvétel soran papir-ceruza teszteket hasznaltunk, mig 2011-ben
online mérés tortént, azaz internetkapcsolattal rendelkezd szamitogépre is sziikség volt a
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tesztek megoldasahoz. Az adatfelvétel soran a teszt megoldasa kdzben semmilyen segéd-
eszkozt nem hasznalhattak a tanulok. Az adatfelvételt végzd pedagdgus elsé évfolyamos
didkok esetében, a tanulok fiatal életkora miatt felolvasta az elvégzend6 feladat instrukcio-
jat, igy kikiiszobdlve az olvasasi képesség fejlettségében 1évo kiilonbségeket. A feladatlap
megoldasara mindkét adatfelvétel esetében egy tanitasi ora, azaz 45 perc allt a didkok
rendelkezésére.

Eljarasok

A kiilonboz6 teszteken mutatott teljesitmények 6sszehasonlitasat és kozos képességskalan
torténd kifejezését a teszteket 0sszekdtd horgonyitemek tették lehetdvé. Az adatok skala-
zasanal a Rasch-modellt alkalmaztuk (Molnar, 2013). A feladatok nehézségi szintjét és a
diakok képességszintjét kozos képességskalan személyitem-térkép segitségével fejeztiik
ki. A didkok képességszintjének meghatarozasahoz *wle’ (Weighted Likelihood Estimate)
értékeket szamoltunk. A logitskalan 1évé értékeket a 8. évfolyamos didkok eredménye
alapjan linearis transzformacioval 500 pont atlagli és 100 pont szorasu skalara transzfor-
maltuk. A gorbeillesztés soran anégyparaméteres logisztikus gorbe fliggvényét hasznaltuk
— a fejlodés logisztikus gorbéinek tulajdonsagairol, paramétereirdl részletesen . Molnar és
Csapo (2003). Az elemzések soran a valdszinliségi tesztelmélet eszkozrendszere mellett
szamos klasszikus tesztelméleti modszert is alkalmaztunk.

Az iskolak és az osztalyok kozotti kiilonbségek jellemzésére kiszamitottuk az iskolak
kozotti és az iskolan beliilivariancia hanyadosat (F—érték). Az iskolak kdzotti variancia az
iskolak atlaganak aminta atlagatol valo eltérését jellemzi, mig az iskolan beliili variancia
az adott iskolabajaro didkok teljesitményének iskolaatlagtol vald eltérését irja le. E két
érték hanyadosamegmutatja, hogy az iskolak kozotti kiillonbség hanyszorosa az iskolan
beliili kiilonbségeknek.Az F-értékek mellett az eta-négyzet értékeit is kiszamitottuk, ami
— az F-értékekkelellentétben — nem feltételez linearis dsszefliggést a fliggetlen és a fliggd
valtozo kozott, és a fiiggetlen valtozo (a kiilonbozo iskolak) altal a fliggd valtozora (a tel-
jesitmények) gyakorolthatasanak erésségét fejezi ki.

Eredmények

A feladatok nehézségi szintjét és a didkok képességszintjét kozos képességskalan kifejezo
személyitem-térkép (3. abra; részletesen 1. Molnar, 2013) alapjan a kidolgozott 94 feladat
alkalmas a kivalasztott célpopulécio, azaz 2—11. évfolyamos didkok induktiv gondolkoda-
sanak, fejlettségi szintjének vizsgalatara. A feladatok nehézségi szintje kozel lefedi, parhu-
zamos a 2—11. évfolyamos didkok tobbségének atlagos képességszintjével.
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diak  item
5
magas képességszintii didkok nehéz feladatok
93 94
X
4 X 91
X 92
XX
X
XX
3 XXXXX
XXXXXX
XXXXX 5358 89
XXXXXXXX 56
XXXXXXXXXXXXXX 57 65
XXXXXXXXXXXXXXXX 5154558290
2 XXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXXX 84
XXXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXXXX 62 85
XXXX XXX XXX XXX XXX XXX XXXXXXX 33526788
XXXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXXXXXX 80
1 XX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXXXXX 4473
XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXXXX 43
XXXXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXXXX 33142
XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXXXXX 40 64 66 83
XX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXXXXX 366375
XXXX XXX XXX XXX XXX XXX XXXXXXX 41 76 86
0 XXXXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXXXX 11 1749 50 69 77 79 81
XX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXXXX 47 60 72
XXXXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXX XXXX 183768 71

XXXXXXXX XXX XX XX XX XXX XX XXX XXX XXX XXX XXXXXX

XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX

alacsony képességszintii diakok

XXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXX
XXXXXXXX
XXXXXX

XXXX

XXX

XXX

XXX

X

PR K R X

>R

3. dbra

734353948597078
512222730387487

42021324661
2645

28

1924

1

25

8151623

91026
13 14

29
konnyii feladatok

A kidolgozott 94 feladat nehézségi indexe a 2—11. évfolyamos didkok képességszintjének fiiggvényé-
ben (minden ’x’ 10 didkot reprezental)
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Evfolyamonkénti bontasban Hodmez6vasarhely 2—11. évfolyamos diakjainak gon-
dolkodasi képességének fejlettségi szintje atlagosan azonos fejlodési gorbével jellemez-
hetd, mint egy orszagos reprezentativ minta alapjan rajzolt fejlédési tendencia. A diakok
atlagos fejlettségi szintje évfolyamonkénti bontasban azonos az azonos korosztalyt or-
szagos reprezentativ minta teljesitményszintjével. Atlagosan minden egyes évfolyamon
n6 a diakok induktiv gondolkodéasanak atlagos fejlettségi szintje, ugyanakkor a fejlodés
mértéke relativ lasst (4. abra). A 2—11. évfolyamok teljes id6szakat tekintve évenként
atlagosan a szoras negyedével fejlddik a didkok képességszintje. A leglassabb fejlodést
(stagnalast) az altalanos iskola és a kozépiskola atmenetén figyelhetjiikk meg, mig a leg-
gyorsabb fejlédés az altalanos iskola felsé tagozatanak éveiben torténik.

600

— lllesztett gorbe

550 ®

500 e

450 9

400 | o

Induktiv gondolkodas fejl.

350

300

Evfolyam

250 —4H——+——"F— 11—

4. abra
Az induktiv gondolkodas fejlodése 2—11. évfolyamon (a transzformdacio alapja:
8. évfolyamos didkok datlagos képességszintje 500 pont, szordasa 100 pont)

Az empirikus adatokra illesztett négyparaméteres logisztikus gorbe paraméterei is
alatamasztjak a fenti tapasztalatokat. A logisztikus gorbe inflexids pontja 7. évfolyamon
(13 éves korban) van, azaz az addig gyorsulo fejlddés 7. évfolyamon lassuld novekedésbe
valt at, tovabba ekkor 50 szazalékos a fejlettségi szint ezen a képességteriileten.

Az iskolak kozotti kiilonbségek valtozasa

Az eredmények szerint Hodmezdévasarhely iskolaira is jellemz6 az orszagos szinten meg-
figyelhet szelekcids mechanizmusok mitkodése. Torténelmi perspektivabol elemezve az
adatokat, a tendencia mindenképp kedvezo iranyu. Az 5. dbra a 2000-ben tortént adat-
felvétel eredményei alapjan mutatja évfolyamonkénti bontasban kdzos képességskalan az
egyes iskolak atlagos teljesitménye kozotti kiilonbségeket. A kiilonbség mértéke jelentds,
években mérhetd, példaul 5. évfolyamon 200 pont, ami megkdzelitdleg kétszer annyi, mint
az 5. és a 11. évfolyam kozott varhato atlagos fejlodés mértéke.
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5. dbra
Az iskolak kézotti kiilonbségek évfolyamonkénti bontasban (2000-es adatfelvétel alapjan)

A 6. dbra — az 5. abra felépitésével analdg mdédon — mutatja Hoédmez6vasarhely onkor-
manyzati? iskolainak atlagos teljesitményét évfolyamonkénti bontasban 2011-ben. Az is-
kolak kozotti kiilonbségek, bar még jelen vannak, de jelentés mértékben csékkentek az
integralt oktatas bevezetésének hatasara.
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6. abra
Az iskolak kozotti kiilonbségek évfolyamonkénti bontasban (2011-es adatfelvétel alapjan)

A szelekcios mechanizmus mértékét jol jellemezd F-értékek (2. tdblazat) alapjan jellem-

z0 tendencia, hogy az évfolyamok novekedésével ndnek a kiilonbségek. Példaul az isko-
lak szintjén 6tddikben 7,46, kilencedikben 17,57 az iskolak kozotti és az iskolan beliili
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variancia hanyadosa. Azaz 6tddik évfolyamon tobb mint hétszerese, kilencedikben tobb
mint tizenhétszerese az iskolak kozotti kiilonbség az iskolakon beliil megjelend kiilonb-
ségeknek. Ezek az adatok arra utalnak, hogy az iskolék az integracio ellenére még mindig
inkabb ndvelik, mint kiegyenlitik a kiilonbségeket. Ugyanakkor, ha az adatokat torténeti
perspektivaba helyezziik, és tiz év tavlatabol nézziik, vagy Osszevetjiik az orszagos rep-
rezentativ minta eredményeivel, akkor a valtozas kedvezo iranyu. Tizenegy évvel ezelott
5. évfolyamon az iskolak szintjén szamolt F-érték 17,45, mig a 9. évfolyamon 60,23 volt.
Ugyanez az érték 5. évfolyamon orszagos reprezentativ mintan kedvezdtlenebb (F=9,45),
azaz jelentGsebb szelekciora utal.

Mig tizenegy évvel ezeldtt az 5. évfolyamos didkok iskolankénti atlagteljesitménye
kozott 200 pont is el6fordulhatott, addig ez 2011-ben kevesebb mint harmadara, 60 pontra
csokkent. Az eta-négyzet értékeinekvaltozasa is ezt timasztja ala: az induktiv gondolkodas
fejlettségi szintjének varianciaja 2000-ben még 20—40 szazalék volt, ami az iskolai szelek-
cioval magyarazhatd, ma mar ez az érték 10-20 szazalékra csokkent.

2. tablazat. Az iskolak kozotti kiilonbségek évfolyamonkénti bontdasban a két mérési idépontban

i 2000 2011
Evfolyamok F " 7 "
2. - - 5,98 0,08
3. - - n.s. 0,00
4, - - n.s. 0,02
5. 17,45 0,30 7,46 0,10
6. 26,07 0,38 21,08 0,24
7. 11,30 0,20 6,52 0,09
8. 10,97 0,21 7,32 0,09
9. 60,23 0,34 17,57 0,15
10. 13,90 0,11 9,09 0,09
11. 45,84 0,26 18,55 0,18

Az iskolak k6zo6tt manifesztalodo kiilonbségek koziil figyelemre mélto az a jelenség, hogy
az els6 és a masodik évfolyamon megjelend kiilonbségeket harmadik évfolyamra kiegyen-
litik az iskolak, azaz harmadik évfolyamon nincs kiilonbség a kiilonboz6 iskolakba jard
didkok atlagos teljesitménye kozott. Azonban ezt kdovetden nyolcadik évfolyamra mar az
atlagos kiilonbség mértéke is években mérhetd. Van olyan altalanos iskola, amelynek nyol-
cadik évfolyamos diakjai atlagteljesitménye egy atlagos hetedikes diak teljesitményének
felel meg, mig a mintaban szerepelt olyan iskola, ahol ugyanez az atlag a legjobban teljesi-
t6 kozépiskola tizenegyedik évfolyamos didkjainak atlagteljesitménye koriili volt.

Az osztalyok kozotti kiillonbségek valtozasa

Az osztalyok szintjén hasonld tendencia bontakozik ki, mint iskolaszinten, azaz az évfo-
lyamok névekedésével n6 a kiilonbségeket kifejezd F-érték. Kiilondsen nagy az ugras az is-
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kolafokozatok hatarain. Példaul 6tddikben 5,59, kilencedikben 9,67 az F értéke (3. tablazat).
Ugyanezekre az évfolyamokra az iskolak szintjén korabban 7,46 ¢és 17,57 F-érték adodott.

A kedvez6 tendencia ellenére mind 2000-ben, mind 2011-ben megfigyelhet6 az a jelen-
ség, hogy azonos évfolyamon az osztalyok kozotti eta-négyzetek kivétel nélkiil nagyob-
bak, mint az iskolak kozottiek (vo. 2. és 3. tablazat). Ez arra utal, hogy az iskolan beliil az
osztalyok kozott még mindig miikodnek a szelekcios mechanizmusok, ami még mindig
inkabb ndveli és nem kiegyenliti a kiilonbségeket. Ugyanakkor, ha az adatokat torténeti
perspektivaba helyezziik, osztalyszinten is kedvez6 iranyu valtozas bontakozik ki, ugyanis
tizenegy évvel ezel6tt az 5. évfolyamon az osztalyok szintjén szamolt F értéke 12,41, mig
a 9. évfolyamon 24,05 volt. Orszagos reprezentativ mintan 5. évfolyamon az osztalyok ko-
z0tti szelekcios mechanizmusok erdsségét tiikkrozé mutato értéke az induktiv gondolkodas
vonatkozasaban 8,58, ami erdsebb szelekciora utal.

3. tablazat. Az osztalyok kozotti kiilonbségek évfolyamonkénti bontasban a két mérési idépontban

, 2000 2011
Evfolyamok 7 22 F 22
2. - - 4,01 0,13
3. - - 2,94 0,11
4. - - 4,27 0,14
5. 12,41 0,39 5,59 0,18
6. 15,87 0,45 9,84 0,29
7. 7,78 0,30 5,35 0,20
8. 15,75 0,45 7,46 0,25
9. 24,05 0,48 9,67 0,27
10. 9,53 0,29 4,76 0,17
11. 16,19 0,45 11,38 0,34

Az iskolan beliili szelekciés mechanizmusok pontosabb megértése és szemléletesebb ab-
razolasa céljabol minden altalanos iskola kapcsan osszevetettiik az azonos évfolyamra jard
parhuzamos osztalyok atlagos teljesitményét (7. abra). A beiskolazaskor a gyerekek osz-
talyokba sorolasa nem képességszintjiik szerint torténik, ugyanis egyik iskola esetében
sem tapasztalhat6 szignifikdns teljesitménybeli kiilonbség 2. évfolyamon a parhuzamos
osztalyok kozott. Azonban iskolanként az évek elérehaladtaval kiilonb6zo tendenciak fi-
gyelhetdek meg. Egyrészt atlagosan né az azonos évfolyamra jaré parhuzamos osztalyok
kozotti kiilonbség, masrészt van olyan iskola, ahol e kiilonbség mértéke elhanyagolhato.
Utobbi kategoriaba sorolhato két iskola, ahol egy-egy évfolyam kivételével nem mutathato
ki teljesitménybeli kiilonbség a parhuzamos osztalyba jaré didkok kozott. Ugyanezen két
iskolaban nyolcadik osztaly végére atlagosan a legmagasabb a didkok atlagos gondolko-
dasi képességszintje.

Osszességében megallapithato, hogy minden vizsgalt évfolyam vonatkozaséban jelen-
tdsen csokkent, mérsékldédott mind az iskolak kozotti, mind az osztalyok kodzotti kiilonb-
ség mértéke 2000 és 2011 kozott. Mig a 2000-ben nyujtott teljesitmények varianciajanak
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11-38 szazalékat magyarazta, hogy az adott didk melyik iskolaba jar, addig ez az érték
2011-ben 9-24 szazalék kozott mozgott évfolyamtol fliiggden.
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7. abra
Az iskolakon beliili kiilonbségek évfolyamonkeénti és osztalyonkénti bontdsban
(2011-es adatfelvétel alapjan)
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KONKLUZIO

A hédmezdévasarhelyi, onkormanyzati fenntartast iskolakba jaré didkok altalanos gondol-
kodasi képességének fejlédése megkozelitden megfelel egy orszagos reprezentativ mintan
tapasztalt fejlédési folyamatnak. A didkok induktiv gondolkodéasaban tapasztalhato fejlo-
dés mértéke — az explicit fejlesztés hianya miatt — lassu, a legnagyobb mértékii fejlodés
felsd tagozatban tapasztalhato.

Az iskolak kozotti teljesitménykiilonbségek mindkét mérési ponton jelen voltak, ugyan-
akkor ezek 2011-re a hatarozott, integralt oktatds megvalositasara torekvé helyi oktatas-
politika kdvetkeztében jelentds mértékben mérséklodtek. A kiilonbségek mind 2000-ben,
mind 2011-ben az iskolaban eltdltott évek szamaval novekedtek, ugyanakkor az utobbi
esetben a didkok iskolankénti atlagteljesitménye kozotti kiilonbség szamottevéen csok-
kent. A bemenetkor tapasztalhato teljesitménykiilonbségek ma az altalanos iskoladkban az
als6 tagozat végére kiegyenlitddnek, ugyanakkor a fels6 tagozat végére az atlagos kiilonb-
ség mértéke mar években mutathato ki.

Az osztalyok kozotti kiilonbségek esetében is hasonlo, torténeti €s orszagos viszonylat-
ban egyarant kedvezd tendencia figyelhetd meg. Annak ellenére, hogy az iskolan beliil még
mindig jelen vannak a szelekcidés mechanizmusok, ezek mértéke a két mérési pont kdzott
jelentésen csokkent. Az azonos évfolyamok osztalyai kozott iskolanként a teljesitménybeli
kiilonbségek valtozoak, vannak olyan iskolak, ahol a parhuzamos osztalyok k6zott 1€vo
teljesitménykiilonbségek elhanyagolhatok. Altalanossagban az osztalyok kozotti teljesit-
ménykiilonbségek a tanévek elérehaladtaval még mindig ndvekednek, de kedvezbben
alakulnak, mint az orszagos reprezentativ mintan. A két mérési pont eredményei alapjan
minden évfolyamon csokkentek az osztalyok és az iskolak kozotti kiilonbségek. Eredmeé-
nyeink a hodmezdvasarhelyi deszegregacids program sikerességét tamasztjak ala az in-
tézmények és az osztalyok kozott megmutatkozo kiilonbségek csokkentésében egyarant.
Hodmezovasarhely iskolai az orszagos helyzethez képest jobban befogadjak a kiilonbsé-
geket, aminek kedvezd hatasa az also tagozatos, a tanulmanyaikat integralt koriillmények
kozott megkezdd tanulok kdrében egyértelmiien kimutathato.

Koszonetnyilvanitas

A kutatast az Oktataselméleti Kutatocsoport és az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatd-
csoport, a tanulmany megirasat a TAMOP 3.1.9/11 kutatasi program tamogatta.
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BEVEZETES A MENTORALAS KUTATASABA

Egyre gyakrabban talalkozhatunk a személyes segitésre utald mentoralas kifejezéssel,
ugyanakkor ritkan keriil szoba e tevékenység hatdsmechanizmusa, hatékonysaga, illet-
ve a hatékonysag megitélésének kritériumai. {rdsunkban e hidnyossag mérséklésére to-
reksziink hatranyos helyzetli gyermekeket célzo programok tapasztalatait, lehetdségeit
szem el6tt tartva.

Az utobbi évtizedben az Amerikai Egyesiilt Allamokban és Nyugat-Eurdpaban egyre
szélesebb korben alkalmazzak a mentoralast, elsésorban hatranyos helyzeti gyermekek,
fiatalok korében és a munka vilagaban, de szamos példat talalunk az egészségiigy, a vallasi
kozosségek vagy az online kozosségek teriiletén is. A mentoralas névekvd népszerliségét
kivaloan szemlélteti a Mentoring & Tutoring folydirat elinditasa, valamint egy kozelmult-
ban késziilt amerikai kdzvélemény-kutatas eredménye, mely szerint 2005-ben kozel ha-
rommillié felndtt mentoralt fiatalokat szervezett keretek kozott az Egyesiilt Allamokban
(Mentoring in America, 2005).

Bar hazankban is megjelentek hasonlo jellegli kezdeményezések, a mentoralas lehet-
ségének pedagdgiai szempont elemzésével kevés publikacio foglalkozik (kivételként 1.
Ligeti, 2005a; 2005b; 2005c¢). A szakirodalom elsésorban a mentorra valashoz, a mentori
munka végzéséhez nyjt gyakorlati Gtmutatast (pl. Kdpatakine, 2006; Mayer, 2004, 2006;
Meészaros, 2007), a mentoralas hatasaval, értékelésével kapcsolatban viszont kevés érdemi
fogddzot talalunk.

Tanulméanyunk legfébb célja az azonositott szakirodalmi hidnyossdg csokkentése.
A nemzetkozi — elsGsorban egyesiilt allamokbeli — szakirodalom attekintése alapjan be-
mutatjuk a fiatalok mentoralasanak legfontosabb kutatasi iranyait, eredményeit. A fogalmi
keretek tisztazasat kovetden ismertetjiik a legjelentdsebb amerikai programot, attekintjiik
a mentori tevékenység hatasat, elemezziik a mentori kapcsolatot befolyasold tényezoket,
majd a kutatasi teriilet varhat6 iranyvonalait vazoljuk fel. Végiil néhany hazai kezdemé-
nyezésroél szamolunk be.

FOGALMI KERET

Mentoralas, tutoralas, patronalas

Az utdbbi években szamos olyan fogalom jelent meg az oktatas teriiletéhez kotddden,
amely a személyiségfejlodés segitésének Gjszerd, illetve Gjra felfedezett megoldasat jeloli.
Ilyen példaul a mentoralds, a tutoralas vagy a patronalas, melyeket a kéznyelv gyakran
szinonimaként hasznal.
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A mentoralas terminust szamos teriileten hasznaljak, ezért a személyes segitd tevé-
kenységek altalanos gytjtéfogalmanak is tekinthetjiik. Definidlasara nem talalunk kisér-
letet a hazai szakirodalomban, a Pedagogiai Lexikon tanacsadoként, partfogoként, atyai
jobaratként hatarozza meg a mentort, valamint attekintést ad arrdl, hogy a formalis oktatas-
ban mely munkakoérok megnevezésére hasznaljak e kifejezést (Petriné, 1997). A fogalom
értelmezésében nem létezik egységes allaspont a fiatalok mentoralasat targyald nemzetko6zi
szakirodalomban sem, Freedman (1992) attekintése alapjan azonban harom ponton kon-
szenzus mutatkozik: (1) a mentor a mentoraltnal tapasztaltabb, nagyobb tudassal rendel-
kezd személy, (2) aki a mentoralt fejlédésének elosegitését szem el6tt tartva nyljt segit-
séget, iranymutatast, (3) erds kotdédéssel jellemezhetd bizalmi kapcsolat keretében. Bar a
meghatarozasok tobbsége nem explikalja, a sziil6-gyermek viszonyt nyilvanvaldéan nem
értelmezik mentori kapcsolatként (DuBois és Karcher, 2005).

Ha a nevelés fobb tartalmi jegyei szerint vizsgaljuk a mentori tevékenységet — alapul
véve Nemeth (1997) felsorolasat —, akkor elsésorban a nevel6-nevelt altal betdltott szere-
pek esetében érzékelhetd sajatos jellemvonas a megszokott neveldi szerepekhez képest,
hiszen a szerepek egy szimmetrikus viszonyrendszerben helyezkednek el. Beam, Chen és
Greenberger (2002) felméréseinek eredménye szerint felnétt mentorok esetében a mentori
kapcsolatban egyarant felfedezhetok olyan jellemzdk, amelyek a sziildkkel és amelyek a
kortarsakkal kialakitott kapcsolatokban figyelheték meg.

A tutoralas a tanulds azon moédjat jeloli, amely soran egy tanulo vagy tanuldk kisebb
csoportja részesiil egyéni, személyre szabott oktatasban (Medway, 1994). A tutor az adott
tananyagot tekintve rendelkezik tobblettudassal, és elsésorban annak elsajatitasaban ny;jt
segitséget a tutoraltnak. A mentoralas és a tutoralas viszonyat a nevelés és az oktatas kap-
csolatanak analogidja szerint értelmezhetjikk. Nagy Jozsef (2000) szerint az oktatas a ne-
velés részhalmaza, értelmi nevelésnek tekinthetd, s ennek analogiajaként a mentoralas a
nevelés, a tutoralas pedig az oktatas specialis formajanak feleltetheté meg.

Témankat tekintve érdemes kitérniink még a ritkabban hasznalatos patronalas kifeje-
zésre, amely els6sorban pedagogusok szamara kiirt palyazatokban fordul eld, hasznalata-
nak vizsgalata alapjan pedig a mentoralas szinonimajanak tekinthetjiik (1. Hantos, 2006;
Hardi és Hardi, 2002; Lafferthon, Mendi és Szira, 2002).

A mentoralas tipusai

A mentoralas informalis, azaz természetes, illetve formadlis, szervezett keretek kozott tor-
ténhet. Informalis mentoralas egy fiatal és egy felnétt (nem sziil6) kozott spontan modon
alakul ki, kapcsolatuk a személyiségfejlodés pozitiv iranyl befolyasolasat teszi lehetévé.
A mentoralassal foglalkozo szakirodalomban a kapcsolat ezen tipusa leginkabb egy olyan
optimalis viszonyitasi pontként jelenik meg, amelyhez a formalis mentoralasnak kozeliteni
kellene (Zimmerman, Bingenheimer és Behrendt, 2005). A formalis mentoralason beliil a
kovetkez6 formak kiilonboztethetok meg (Sipe, 2005):

« tradicionalis: egy feln6tt mentoral egy fiatalt

* csoport: egy feln6tt tobb fiatalt mentoral

* csapat: tobb felndtt mentoral egy vagy tobb fiatalt

* kortars: fiatal mentoral fiatalt

* e-mentoralas: a mentor és a mentoralt els6sorban interneten keresztiil kommunikal.
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A programokat gyakran a tevékenységek helyszine szerint is megkiilonboztetik, igy
létezik kozosségi (community-based) mentoralas, amely nem ko6tddik helyhez, és helyhez
kotétt (site-based) mentoralas, amely esetében a mentori tevékenységek nagy része konkrét
intézményhez (pl. iskola, munkahely, vallasi intézmény) kothetd. A mentorprogramok sza-
manak gyors ndvekedése miatt tovabbi klasszifikacios torekvések is megfigyelhetok, me-
lyek a programok objektiv értékeléséhez kivannak segitséget nyujtani (pl. Sipe és Roder,
1999; Sipe, 2005).

Célok, célcsoportok

A mentorprogramok altalaban a fiatalok egy specidlis, tobbnyire hatranyos helyzetii, ve-
szélyeztetett csoportjat segitik, vagyis egy olyan populaciora fokuszalnak, amelynek tagjai
tobblet segitséget igényelnek. Bar a tehetséges fiatalok mentor altali timogatasara is tortén-
tek kezdeményezések, a téma periférikus helyet foglal el a fiatalok mentoralasat targyalo
szakirodalomban, a programok hatékonysaganak feltarasara példaul ez iddig nem torténtek
kisérletek (Callahan és Robin, 2005).

A célokat tekintve a programok rendkiviil széles spektrumot fognak at. Az iskolai le-
morzsolodas megakadalyozasatol, a tanulmanyi teljesitmény javitasatol, a mentalis prob-
1émak kezelésén, az egészségkarositd magatartas megakadalyozasan, a fiatalkori biinzés
gyakorisaganak csokkentésén at egészen a kiilonbozo kisebbségi csoportok szocialis in-
terjednek. Ugyanakkor egy résziik nem fogalmaz meg elérendd célokat, kizarolag a pozitiv
mentori kapcsolat kialakitasara torekszik, azzal az el6feltevéssel élve, hogy e kapcsolat
szamos moddon tamogatja a személyiségfejlodést (Sipe és Roder, 1999). Ezen a ponton
érdemes kitérniink a gyermekeknek, fiataloknak és felnétteknek szervezett programok kii-
16nbodz6ségére. Utobbi korcsoport szamara szervezett mentori programok jellemzden egy
jol koriilhatarolhatd, aktualisan jelentkez6 vagy varhatd feladat, probléma megoldasaban
kivannak segitséget nytjtani a mentoraltnak (pl. Mentorhalo, 2008).

A mentoralas megjelenése, terjedése a fiatalkortiak altal elkovetett blincselekmények
novekedéséhez kothetd (Baker és Maguire, 2005; McClanahan, 2004). Széles korben el-
fogadott, hogy a mentoralas a fiatalok problémajanak kezelésében azért lehet eredményes,
mert a nehézségek egy része éppen abbdl adodik, hogy az informalis mentorok elérhetd-
sége csokken. Ez napjaink tarsadalmi valtozasaira (pl. atomizalt csaladok szdmanak nove-
kedése; lakohelyi kdzosségek szerepének valtozasa) vezethetd vissza (Tierney, Grossman
€s Resch, 1995). A mentori mozgalom viragzasanak tovabbi magyarazata a megoldas egy-
szerisége, illetve az anyagi raforditasok relative alacsony szintje, hiszen a mentoralast
tobbnyire dnkéntesek végzik (Walker, 2005).
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BIG BROTHERS BIG SISTERS OF AMERICA

A tobb mint kilencven éves hagyomanyokra visszatekinté Big Brothers Big Sisters of
America mentorprogram (a tovabbiakban BB/BSA) tevékenységérdl az Amerikai Egye-
siilt Allamok szakmai és laikus kozvéleménye egyarant elismeréen nyilatkozik, a prog-
ram hatasait azonban csak a kozelmultban kezdték a tudomanyossag normainak megfeleld
szempontok szerint vizsgalni. Tanulmanyunkban t6bb okbdl is indokoltnak latjuk a BB/
BSA koncepcidjanak és fontosabb eredményeinek rovid osszefoglalasat. Egyrészt azért,
mert a programot — sikeressége miatt — modellértékiinek tartja az amerikai kozvéleménys;
masrészt, mert a mentoralas hatasat vizsgalo ijabb empirikus tanulmanyok folytonossa-
got vallalnak a BB/BSA kezdeményezésével, mérfoldkonek tekintik a teriilethez k6t6do
tudomanyos igény( hatasvizsgalatok 1étrejottében. Tovabbi indok, hogy a mentoralas ha-
tasat tanulmanyoz6 kutatasok szamottevo része kothetd e programhoz, melyek jelentdsebb
eredményeirdl tanulmanyunkban is beszamolunk. A BB/BSA koncepcidjat és eredményeit
Tierney, Grossman és Resch (1995, 2000) munkai alapjan foglaljuk 6ssze.

A BB/BSA miikddése meghatarozott kritériumokon és standardokon nyugszik, ame-
lyek szilard alapot nytijtanak a mentoraltak fejlédéséhez, a program hosszl tava fenntarta-
sahoz és a helyi tagszervezetek munkajahoz egyarant. A miikdés egységes szinvonalanak
biztositasa érdekében a programban részt vevo helyi tagszervezeteknek adaptalniuk kell a
kozponti standardokat, és csupan minimalis valtoztatasokat, a helyi sajatossagok figyelem-
be vételét engedélyezik szamukra. Az eléirasok a mentori tevékenység minden teriiletére
kiterjednek, igy szabalyozzak (1) a védelembe vétel koriilményeit, (2) a mentorprogram
szabalyainak kolcsonos elfogadasat, (3) az onkéntesek (mentorok) képzését, (4) a pa-
rok kialakitasat, (5) a mentor és mentoralt talalkozasanak gyakorisagat, (6) a mentor és
a szervezet kozotti rendszeres kapcsolattartast, valamint (7) a mentoralt és a sziil6(k)
kapcsolatat (Tierney, Grossman és Resch, 2000). A tagszervezetek mentorprogramjai az
alabbi séma szerint miikdodnek (Zierney, Grossman és Resch, 2000):

* A helyi szervezetek toborozzak a mentorjeldlteket, majd megvizsgaljak a jelentkezok
elééletét és alkalmassagat.

* A szervezet fiatalokat vesz partfogasba. A BB/BSA mentoraltjai altalaban egysziilés
csaladbodl szarmaznak, és belépési szandékot kell mutatniuk a programba.

« Kialakitjak a parokat a csaladi hattér, a kapcsolat mentor altal valdszinisitett elényei,
a sziil6(k) és a fiatal, valamint a f6ldrajzi kozelség szempontjainak figyelembe véte-
lével.

A BB/BSA ¢és tobb non-profit szervezet egyiittmiikodésében 1992-93-ban nagysza-
basu kutatast végeztek. A vizsgalat célja az volt, hogy feltarjak, bekovetkezik-e érzé-
kelhet6 kiilonbség a fiatalok életében a személyes talalkozasokon alapuld mentori tevé-
kenység hatasara. A kontrollcsoportos kisérletbe bevont 10-16 éves fiatalok t6bb mint
60 szazaléka fiu volt, és a minta tobb mint felét kisebbségi fiatalok alkottak. A BB/BSA
munkatarsainak tobbéves tapasztalata, valamint a szervezet szakmai dokumentumainak
attekintése alapjan a kutatok hat teriileten feltételeztek pozitiv hatast: (1) antiszocialis
viselkedés, (2) iskolai teljesitmény, (3) attitiidok és viselkedés, (4) csaladdal és baratok-
kal valé kapcsolat, (5) énkép, valamint (6) szocialis és kulturalis gazdagodas. A kutatas
elokészitod fazisaban azokkal a fiatalokkal (1138 f6) készitettek interjut, akiket alkalmas-
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nak itéltek a programban vald részvételre, ezt kdvetden pedig véletlenszeriien kisérleti

és kontrollcsoportba soroltak éket. 18 honap elteltével mindkét csoporttal ismét interjut

készitettek, a lemorzsolédasok miatt azonban a program végére 959 didkra csdkkent a

minta nagysaga (Tierney, Grossman és Resch, 1995).

A kezdeti szakaszban és a nyomon kovetés idészakaban késziilt interjukbol, valamint

a program munkatarsai altal kitoltdtt nyomtatvanyokbdl szarmazé eredmények alap-

jan tobb valtozo esetében is kiilonbséget talaltak a kisérleti és a kontrollcsoport kdzott

(Tierney, Grossman és Resch, 1995):

* A vizsgalat ideje alatt a kontrollcsoporthoz viszonyitva 46 szazalékkal csokkent annak
valdszinlisége, hogy a mentoralt fiatalok drogfogyasztova valnak.

* A mentoraltak 27 szazalékkal kisebb valosziniiséggel kezdtek alkoholt fogyasztani,
mint a kontrollcsoport tagjai.

* A mentoralt didkok nagyjabol harmadannyi alkalommal folyamodtak fizikai erészak-
hoz, mint a mentoralasban nem részesiilt tarsaik.

* A programban résztvevok feleannyi alkalommal hianyoztak az iskolabol, sokkal kom-
petensebbnek érezték magukat a tananyag elsajatitasaban, és kisebb aranyban morzso-
lodtak le évfolyamukbol. Ezek az elédnyok a kisebbségi szarmazast lanyok esetében
voltak a legerésebbek.

* A mentoraltak esetében a vizsgalati periodus végére a sziilokkel valo kapcsolatban is
javulast azonositottak, amely valtozas elsGsorban a sziildk iranyaba mutatott bizalom
ndvekedésében volt észlelhetd.

» Fejlédott a kortarscsoportokkal vald kapcesolat mindsége is.

* Nem talaltak szignifikans kiilonbséget az énkép és a szocialis-kulturalis gazdagodas
teriiletén.

A BB/BSA 1992-93-as vizsgalatanak hattértanulmanya alapjan a vizsgalati periodus
alatt 409 mentor vett részt a fiatalok segitésében (236 férfi, atlagéletkoruk 30 év, és 173
no, atlagéletkoruk 28 év), a segitok nagyjabol haromnegyede tartozott a tobbségi tarsa-
dalomhoz. Az adatok szerint a mentorok féként a magasan kvalifikalt fiatalok korébol
keriiltek ki, hiszen csupan 13 szazalékuk rendelkezett kozépiskolai vagy annal alacso-
nyabb iskolai végzettséggel. Ugyanakkor tobb mint 60 szazalékuk foiskolai vagy egye-
temi diplomaval rendelkezett. A haztartas éves jovedelmének és a betdltott munkakdrok
vizsgalata alapjan nem a szegényebb rétegek vettek részt a mentori tevékenységben,
mind a férfi, mind a néi dnkéntesek koriilbeliil fele kiemelkedden magas tarsadalmi sta-
tuszu munkakort toltott be (Tierney, Grossman és Resch, 1995).

A MENTORALAS HATASA

Tierney, Grossman és Resch (1995) munkajat kovetden a mentoralas fiatalokra gyako-
rolt kedvezd hatasat szamos tovabbi kutatas bizonyitotta a legkiilonfélébb teriileteken.
A mentori kapcsolat kovetkeztében példaul csokkent a mentoraltak kozott az antiszoci-
alis viselkedésformak valdsziniisége. Tobbek kozott az alkohol- és a kabitészer-hasz-
nalat (Aseltine, Dupre és Lamlein, 2000; Grossman és Rhodes, 2002; LoSciuto, Rajala,
Townsend és Taylor, 1996; Rhodes, Reddy és Grossman, 2005), valamint az agresz-
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sziv viselkedés gyakorisaganak csokkenését regisztraltak (7Tierney, Grossman és Resch
1995). Jotékony hatast gyakorol a fiatalkoru blinelkdvetdkre a visszaesés valosziniisé-
gének csokkenése szempontjabol (Blechman és Bopp, 2005), segitséget nyljt a men-
talis problémak, példaul a depresszid megelézésében (Bauldry, 2005), pozitivan hat az
onértékelésre (Rhodes, Reddy és Grossman, 2005) és a szocialis kapcsolatokra mind a
csaladon beliil, mind a kortarsak kérében (Grossman és Rhodes, 2002; Rhodes, Reddy és
Grossman, 2005; Tierney és Grossman, 1995). Bar néhany vizsgalat a tanulmanyi ered-
mények tekintetében is tapasztalt pozitiv valtozast, a kiilonbségek mértéke nem szamot-
tevé (Thompson és Kelly-Vance, 2001; Herrera, Grossman, Kauh, Feldman, McMaken
és Jucovy, 2007). Az eredmények attekintésébol kirajzolodo kép szerint a mentoralasnak
elsésorban preventiv, prométiv szerep tulajdonithato.

A kozelmult kutatasai azonban tobb problémara is ramutattak, melyek arnyaltabba
tették a korabbi eredményeket. Rhodes (2002 idézi Baker és Maguire, 2005) arra hivta
fel a figyelmet a Tierney, Grossman és Resch (1995) altal gyiijtott adatok tovabbi elem-
z¢ését kovetden, hogy mind a kisérleti, mind a kontrollcsoportban névekvd tendenciat
mutattak a tanulmanyi, szocio-emocionalis €s viselkedési problémak, ezért a BB/BSA
program eredményei csupan ennek a folyamatnak a tompitasaként értelmezhetok.

DuBois, Holloway, Valentine és Cooper (2002) metaanalizisiikben 55, 1970 és 1998
kozott megvalositott program eredményeit tekintették at. Elemzésiikbe azok a progra-
mok keriiltek be, amelyekben a mentori kapcsolat tradicionalis, a mentoralt életkora leg-
feljebb 19 év, a mentor a mentoraltnal idésebb személy és a program hatasat empirikus
modszerekkel is vizsgaltak. Tanulmanyuk egyrészrél megerdsiti azt, hogy a hatranyos
helyzetii fiatalok profitalhatnak a mentori kapcsolatbol, masrészrél ramutat arra is, hogy
az atlagos vagy kedvez6 hattert fiatalok szamara a mentoralas csak rendkiviil gyenge
elényokkel jarhat.

Korabban ismeretlen problémat vetett fel Grossman és Rhodes (2002) kutatasa, mely bi-
zonyitékokat talalt arra vonatkozoéan, hogy a mentoralas negativ kdvetkezményekkel is jarhat,
amennyiben a mentori kapcsolat koran megszakad (részletesebben 1. a kovetkezd pontban).

A MENTORALAS HATASMECHANIZMUSA

A mentor-mentoralt viszony kedvez hatasainak ismerete ellenére tulajdonképpen meg-
valaszolatlannak tekinthetd a kérdés: hogyan fejti ki hatasat a mentori kapcsolat. Rhodes,
Spencer, Keller, Liang és Noam (2006) a kapcsolat hatasat vizsgald kutatasok szamara
létrehozott modelljiikkben a mentoralas jotékony hatasat harom teriilet szerint csopor-
tositja: (1) a mentorral atélt tarsas helyzetek és rekreacids tevékenységek a mentoralt
érzelmi jollétében és szocialis kapcsolataiban éreztethetik kedvezd hatasukat; (2) a ko-
z0s tanulds, illetve az intellektualisan kihivo helyzetek, parbeszédek a kognitiv fejlodést
segithetik; (3) mig a mentor altal kinalt szerepmodell az identitas fejlodését befolyasol-
hatja pozitivan.

Cavell és Smith (2005) els6sorban a szocialis és affektiv teriileten bekovetkezett
kedvezd valtozasok mogott hizodé mechanizmusok értelmezését kisérli meg. Feltevé-
siik szerint a viselkedésben bekdvetkezé kedvezd valtozasok részben a referenciasze-
mélynek tekintett mentor pozitiv viselkedésre adott valaszainak, megerdsitésének ko-
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szonhetd. A mentori kapcsolat tovabba lehetdséget biztosit a mentoralt szamara, hogy
tarsas kapcsolataiban hasznosithatd tudast (pl. ismeretlen szituaciokban alkalmazhato
forgatokdnyveket, tarsas helyzetekben hasznosithato viselkedésrepertoart) sajatitson el.
Az Onértékelés, onhatékonysag er6sddését, a tarsas kapcsolatokban jelentkezd problé-
makhoz tarsuld reflexio segitésével, a kiillonb6z6 események okainak pontosabb értelme-
zésében valo kozremiikodéssel magyarazzak. A mentor ezenkiviil fontos szerepet jatsz-
hat a mentoralt szocialis kornyezetének alakitasaban is, a szerzok tapasztalatai szerint
példaul a kortarsak, pedagdgusok gyakran pozitivabban viszonyultak a mentoralthoz,
miutan tudomasukra jutott e kapcsolat.

Bar nem ismerjiik pontosan azt a hatasmechanizmust, amely a mentori kapcsolat po-
zitiv eredményeihez vezet, az empirikus kutatasok szamos olyan tényezot feltartak, me-
lyek a mentori kapcsolatot, illetve kovetkezményeit meghatarozzak. A kovetkezékben e
vizsgalatok eredményeit tekintjiik at.

A kapcsolat idétartamanak szerepe

Grossman és Rhodes (2002) kontrollcsoportos felmérésiikben az egy évnél hosszabb
(legfeljebb 18 honap), a 6-12, a 3-6 honapig, illetve a harom honapnal révidebb ideig
tart6 viszony alapjan hasonlitottak 6ssze a mentori kapcsolatok hatasat. A kutatasba 1138
10 és 16 év kozotti fiatalt vontak be a BB/BSA programbol. Eredményeik szerint a po-
zitiv hatasok mértéke jelentGsen eltér az egy évnél hosszabb €s a 6-12 honapig fennallo
mentor-mentoralt viszonyokat 6sszehasonlitva. Mig az utdbbinal csak az iskolai hiany-
zas és a droghasznalat gyakorisaganak csokkenésében mutatkozott kiilonbség a kisérleti
és a kontrollcsoport kozott, addig az egy évet meghaladd mentoralas esetében szignifi-
kans az eltérés a kisérleti csoport javara az onértékelés, az észlelt tarsas elfogadottsag
teriiletén, a tanulmanyokkal kapcsolatos kompetenciaérzetben, az iskola megitélésével
kapcsolatban, a sziil6-gyermek kozotti kapcsolat mingségében, valamint a drog- és alko-
holhasznalat gyakorisdgaban. Az eredmények konzisztensek DuBois és munkatarsainak
(2002) metaanalizisével, amelyben szintén azt talaltak a kutatok, hogy az egy évnél ro-
videbb mentori kapcsolatok csak mérsékelt elonyodkkel jarhatnak.

Grossman és Rhodes (2002) vizsgalatanak tovabbi lényeges eredménye, hogy a ha-
rom honapnal rovidebb ideig tartd mentoralas kedvezétlen kdvetkezményekkel jart,
csokkent a mentoraltak onértékelése és a tanulmanyokkal kapcsolatos kompetenciaérze-
te. A kedvezdtlen eredmények hatterében a kutatok feltételezése szerint, a csalodottsag
€s a visszautasitottsag érzése allhat. Az adatok alapjan a mentoralt fiatalok életkoraval
parhuzamosan ndvekszik a kapcsolat megszakadasanak valosziniisége, s ugyancsak ez
a tendencia figyelheté meg az érzelmileg elhanyagolt és a fizikailag, szexualisan bantal-
mazott fiatalok esetében. A mentorok részérdl a kapcsolat korai megszakadasa a 26 és
30 év kozotti hazassagban ¢é16 fiatal felnéttekre, illetve az alacsonyabb jovedelemmel
rendelkezdkre jellemzd, ami minden bizonnyal a rendelkezésre allo szabadiddvel, illetve
flexibilitasaval fiigg Ossze.

Az eredményekkel kapcsolatban ugyanakkor felvetddik egyrészt az, hogy a korabban
megszakadt kapcsolatok valosziniileg mindségileg is eltéré viszonyt jelentettek, mas-
részt pedig, hogy a kapcsolat hossza, illetve a megszakadasat befolyasolo egyéb koriil-
mények a mentoralas hatasat is kedvezoétleniil érinthetik.
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Az érzelmi viszony szerepe

A mentoralas hatékonysaganak tovabbi alapvetd eleme a felek kozott fennallo kotodés
mindsége. A mentoralds soran a kdtddés erdssége hatdrozza meg az empatia, a bizalom,
a masikra figyelés, a masikhoz val6 alkalmazkodas, valamint a tisztelet kialakulasat és
fejlodését (Allen és Eby, 2003).

A kotodés klasszikus elmélete (Bowlby, 1988) szerint az 6roklott alapokra épiild és az
azokat kiegészitd csecsemd- és kisgyermekkori — elsdsorban az anyaval vald érintkezés
soran kialakult — tapasztalatok egy belsé munkamodellt (internal working model) hoznak
létre arra vonatkozoan, mit lehet egy kapcsolatban elvarni a masik féltél (megbizha-
tunk-e benne, szamithatunk-e ra stb.). E korai szocializacios tapasztalatok reprezenta-
cioi képezik a hosszan tartd érzelmi kapcsolatok alapjait, minden tovabbi kapcsolatra
viszonylag tartos hatast gyakorolnak (Zsolnai és Kasik, 2007).

Hamilton és Hamilton (2004 idézi Rhodes és mtsai, 2006) szerint amennyiben a
sziil6-gyermek viszony jonak tekinthetd, a mentoraltak nagyobb bizalommal fordulnak
mentoruk felé, mint azok a gyerekek, akiknek sziileikkel valo viszonyuk nem megfeleld.
Mivel a munkamodell a kdrnyezeti tényezdk hatasara a személyiségfejlédés barmelyik
pontjan — bar tartoéssagat tekintve eltéré modon — modosulhat (Belsky és Cassidy, 1994),
az utdbbi csoportba tartozd gyerekek kortarsaikkal, felnéttekkel, illetve sziileikkel valo
kotodései jelentdsen atalakulhatnak a mentoralasi folyamat soran. A kotddés megvalto-
zéasa szamos — kognitiv, szocialis és emocionalis — teriileten szintén pozitiv iranyu valto-
zéasokat eredményezhet (4/len és Land, 1999).

Serdiilokortiakkal végzett vizsgalatok eredményei alapjan az erds, biztonsagot nyujto
kotodés hatasara a gyerekek nyitottabba valnak, a program elérehaladtaval egyre tobb
érzelmi jellegli tiamogatasra szamitanak. A mentortdl mint fontos kotédési féltdl foként
a stressz helyzetekben kérnek segitséget, s a konfliktusok megoldasara tett javaslatok,
valamint a mentor altal alkalmazott konfliktusmegoldo stratégiak mintaul szolgalnak a
sziilokkel kapcsolatos problémak megoldasakor is (Rutter, 1990; Pianta, 1999). Rhodes,
Grossman és Resch (2005) 959 12 éves tanuldval végzett kontrollcsoportos vizsgalata
alapjan a kisérleti csoportba tartozé gyerekek 18 honapi mentoralas utan relative jobb
sziil6i kapcsolatrdl szamoltak be, ami a kutatok szerint szoros dsszefiiggésben all olyan
tovabbi pozitiv valtozassal, mint az iskolai hidnyzasok csdkkenése vagy a jobb tanul-
manyi teljesitmény. Ugyancsak a sziildi elvarasoknak valdé megfelelés — amelyre nagy-
mértékben hat a program — és a gyermek-sziil6 viszony jelentds kapcsolatat igazoltak
Rhodes, Reddy és Grossman (2005) kutatasi eredményei. A kutatasba bevont 958, szin-
tén serdiil6kora tanulé korében példaul az élvezeti szerek hasznalatanak csokkenése a
gyerek-sziil6 kapcsolat javulasat is eredményezte, elsésorban a bizalom ndvekedése és a
kommunikacié gyakorisaga teriiletén.

Viszonylag kevés kutatas foglalkozik azzal a kérdéssel, hogy vajon miként befolya-
solja a nemi hovatartozas a mentoralas hatékonysagat. Az érzelmek mitkodésével kap-
csolatos vizsgalatok eredményei egyértelmlien azt mutatjak, hogy mar igen koran eltér a
fiuk és a lanyok érzelemkifejezése és -szabalyozasa, masképpen kiizdenek meg pozitiv
és negativ érzelmeikkel (Cassidy, 1994; Oatley és Jenkins, 2001; Bereczkei, 2003). A
nemek kozotti kiillonbségek egyrészt biologiai, masrészt a szocializacid soran mitkodo
tanulasi folyamatok eredményeiként értelmezhetdk. E folyamatban az egyik legmegha-
tarozobb az anya-gyermek kapcsolat korai jellege, ezaltal a mentoralas soran tapasz-
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talt eltérések okai szintén a gyermekkori kotodés jellegzetességeire vezethetdk vissza
(Rhodes, Lowe, Litchfield és Walsh-Samp, 2008). A mentoralaskor e kiilonbségekre els6-
sorban azokban az esetekben kell kiemelt figyelmet forditani, amelyekben a gyermeknek
a sziileivel, féként az anyaval valé kotdédése nem megfeleld.

Rhodes, Lowe, Litchfield ¢s Walsh-Samp (2008) 1138 serdiilokoruval végzett ku-
tatasa szerint (a gyerckeket szintén a BB/BSA programbdl vontak be a vizsgalatba) a
lanyok tobb sziil6-gyermek problémaval kiizdenek, mint a fiak. A program kezdetekor
a lanyok nagyobb eltavolodast mutattak, és kevesebb bizalommal fordultak sziileik-
hez. A vizsgalat soran az is kideriilt — igazolva mas kutatasok eredményeit, miszerint
a lanyok a tartdsabb, s a szoros interperszonalis kapcsolatokat részesitik elényben —,
hogy a mentori viszony a lanyoknal tovabb tart (13—18 honap), mint a fiaknal (féként
1-6 honap, s ennél kevesebb a 712 honap). Az érzelmi biztonsag fontossagat mutatja
az a kutatasi adat, amely szerint a mentori viszonnyal valé elégedettség, a szoros érzel-
mi kapcsolat a lanyok esetében nagyobb mértékben ndveli a viszony hosszat, azonban
mind a lanyok, mind a fiuk korében a hosszabb mentori viszonyban 1évok elégedetteb-
bek a programmal. Ugyanakkor néhany kutatas arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a
kapcsolatok érzelmi jelentségét tilhangstilyozzak, és foképp a mentorok altal kinalt
szerepmodellek hatnak kedvezden a mentoraltakra, ezen beliil példaul a mentoralt-
sziilé kapcsolatra (pl. Darling, Hamilton, Toyokawa és Matsuda, 2002; Zimmerman,
Bingenheimer és Notaro, 2002).

Mivel a kutatasi eredmények szerint a mentoralas hatékonysagat szamos tényezé be-
folyasolhatja, tovabbi vizsgalatok sziikségesek ahhoz, hogy pontosabb képet kapjunk ar-
rol, mely helyzetekben tulajdonithatunk alapvetd jelentdséget az érzelmi kozelségnek.

A programszervezés szerepe

DuBois és munkatarsainak (2002) metaanalizise a programok felépitésének jellemzoi és
az elért hatas kozotti osszefliggéseket is vizsgalta. Elemzésiik szerint azok a programok
voltak hatékonyabbak, amelyekben a mentorok folyamatos képzésben részesiiltek, kdzos
programokat szerveztek a mentorok és a mentoraltak szamara, elvarasokat fogalmaztak
meg a mentoralas gyakorisaga tekintetében, a mentorok a sziilékkel is kapcsolatban alltak,
illetve a program végrehajtasanak egészét monitoring kisérte. A mentor jellemzdi tekin-
tetében szignifikans kiilonbséget talaltak azon programok javara, amelyekben a mentori
tevékenységet olyan személy latta el, akinek hivatasa (pl. pedagogus) kozel allt a program
céljahoz.

A programszervezés szerepét illetden értékes informaciokkal szolgalhat Keller (2005)
megkozelitése, mely a mentori kapcsolat fejlodésének szakaszai szerint rendszerezi a kuta-
tasok eredményeit (1. tablazat). Kézponti torekvése, hogy a kapcsolat valtozasanak altala-
nos jellemzdit megragadja, ezaltal viszonyitasi pontot kinaljon a kutatashoz és a program-
szervezéshez egyarant.
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1. tablazat. A mentori kapcsolat fejlédésének feltételezett szakaszai (Keller, 2005. 86. 0.)

Szakasz elnevezése

Szakasz tartalma

Befolydasolo tényezdk

Programszervezés

ismeretség kotése

mentor és mentoralt
érdekl6désének ha-
sonlosaga

Szervezés Felkésziilés a kapcso- | Mentor motivacioja, Toborzas, kivalasztas,
latra elvarasai, céljai felkészités
Kezdeményezés Kapcsolat kezdete, Mentor tiirelme, Parok kialakitasa,

bemutatkozas

Fejlodés és tamogatas

Rendszeres talalkozas,
interakciok kialakitasa

Koz6s tevékenységek
jellemzéi, gyakorisa-
ga, mentoralas stilusa

Szupervizio és ta-
nacsadas, folyamatos
képzés

Hanyatlas és felbom-
las

Akadalyok a kapcso-
latban vagy a kapcso-
lat befejezése

Mentor és mentoralt
személyisége,
mentoralas stilusa

Szupervizio és
tanacsadas, lezaras
tamogatasa

Atértelmezés

Megallapodas a ké-
sébbi kapcsolattartas-

Nincs informacid

Lezéras tdmogatasa,
Uj parositas

16l vagy ujrakezdés

A KUTATASOK JOVOBENI IRANYAI

Az Egyesiilt Allamokban a mentoralas alulré] szervez3dé, civil szervezédések éltal utjara
inditott mozgalom, amelyhez napjainkban mar szamos vallalati és kormanyzati tAmogatas
is tarsul. Népszeriisége ellenére a fiatalok mentoraldsanak tanulmanyozasa még a fejlodés
kezdeti szakaszaban tart, komoly egyensulytalansag figyelhetd meg a téma kutatasa és
gyakorlata kozott. A problémak elsdsorban abbdl adddnak, hogy a kiilonboz6 tipusu és a
kiilonféle kontextusban inditott programok szertedgazasaval a tudomanyos igényt kutata-
sok nem képesek 1épést tartani. DuBois és Karcher (2005) szerint ennek nemcsak az lehet
a kovetkezménye, hogy egyes programok esetleg eredménytelenek lehetnek, hanem akar
karos hatast is kifejthetnek (1. Grossman és Rhodes, 2002).

A kutatasi és gyakorlati oldal kozotti szakadék athidalasat kiilonbozé szervezetek igye-
keznek orvosolni az Egyesiilt Allamokban. A torekvések egyrészt a mentoralas kutatoit
tamogatjak, masrészt az empirikus eredményekre épitve ,,hasznalati utasitasszerti” kiadva-
nyaikkal segitik a civil szférat a programok szervezésétdl az adatgyiijtésen at az értékelés
megvalositasaig. E szervezetek koziil kiemelkedik a fiatalokkal kapcsolatos szocialpoliti-
kara fokuszalo Public/Private Ventures és a mentorprogramok eredményességének eldse-
gitését célul kitiz6 MENTOR/National Mentoring Partnership.

DuBois és Rhodes (2006) az utobbi szervezddés keretében a kutatdsok Osszefogasa
céljabol fogalmazta meg a fontosabb tennivalokat. Munkajuk egyrészt hianypotlod atte-
kintést nyujt a mentorpedagdgia jovobeli kutatasi teriileteirdl, masrészt szamos javaslatot
megfogalmaznak arra vonatkozdan, hogy a beavatkozasoknak mely teriiletek koriil kellene
csoportosulniuk. A kutatasok jovobeli iranyainak bemutatasakor a szerz6paros megallapi-
tasaira tamaszkodunk.

A hagyomanyos mentorprogramokat felvaltd alternativ iranyzatok (csoportos, kortars-
csoportos, e-mentoralas stb.), valamint az ezekhez kapcsolodd ujabb modszertani meg-
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kozelitések (iskolai, munkahelyi, vallasos kdzdsséghez kt6do) teriiletén rendkiviil dina-
mikus fejlédés tapasztalhatd, ugyanakkor a mentoralas Gjabb iranyzatait napjainkig még
nem tették tudomanyos vizsgalatok targyava. A mentori tevékenységet kutatoknak ezért a
jovoben értékelniiik kell az Gjabb kezdeményezések hatékonysagat és koltségeit, a prog-
ramfejlesztok és az anyagi forrasokat biztosito szervezetek szamara pedig gyakorlati jelle-
gii, dontéshozatali utmutatova kell leforditani az eredményeket.

A mentoralas gyakran egy tagabb, tobbcél ifjusagi fejlesztoprogram része, ugyanakkor
a kutatok rendkiviil kevés ismerettel rendelkeznek arra vonatkozodan, hogy a mentoralast
hogyan lehetne integralni mas tipusu, egyéb szolgaltatasokba és tevékenységekbe. A kuta-
tasoknak ezért fel kellene tarniuk, hogy a mentoralas milyen mértékben, hogyan jarulhat
hozzéa mas, tobbkomponensili program hatékonysagahoz, majd értékelni kellene azokat a
stratégiakat, amelyek segithetnek a tervezett eldnyok maximalizalasaban.

A mentorprogramokat — kiilondsen az iskolai kudarccal kiizd6 gyerekek esetében — gyak-
ran az iskolai teljesitményndvelés eszkdzének tekintik. A kutatoknak kovetkezetesen meg kel-
lene vizsgalniuk a jovében, hogy mely program- és kapcsolattipusok teszik lehetévé legered-
ményesebben, hogy a fiataloknak a lehet6 legtobb elényiik szarmazzon egy programbol.

A legtobb mentorprogram arra torekszik, hogy megfelel szamu dnkéntest toborozzon,
s igy kivannak megfelelni a tarsadalmi elvarasoknak. Ugyanakkor arra vonatkozoan is ren-
delkezésiinkre allnak statisztikai adatok, hogy a mentor-mentoralt kapcsolatok tobb mint
fele néhany honap mulva felbomlik, egyes mentorok pedig nem képesek megadni a leg-
alapvetobb iranymutatast és timogatast sem. Ezeken a kritikus teriileteken tehat kifinomult
értékelési eljarasokat kellene kidolgozni.

Szamos mentorprogramban a résztvevd fiatalok kiilonleges banasmoddot igényelnek.
A kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy bizonyos koriilmények kozott a kiilonleges
nevelési igényl fiataloknak a hagyomanyos mentorprogrambol nem szarmazik elénytik.
Ceélkitlizésében tobb program is meg kivan felelni a kiilonleges banasmodot igénylok sziik-
ségleteinek, ugyanakkor tobb esetben hianyzik a kidolgozott, alapos kutatasi hattér. An-
nak érdekében tehat, hogy az eltérd sziikségletekkel jellemezheté gyermekek szamara egy
program biztositani tudja az elvarhato pozitiv hatasokat, a prioritasok koz¢é kellene emelni
a programok értékelését.

A jelenlegi kutatasi eredmények alapjan a fitk és lanyok, a fiatalabbak és idésebbek,
valamint a kiilonbdz6 etnikai hattérrel rendelkezd fiatalok eltéré modon részesiilnek a
mentoralas elényeibdl. Ebbdl adodoan a kutatasoknak azonositaniuk kellene a mentorprog-
ramok és fejlesztd kapcsolatok azon jellegzetességeit, amelyek a legjobban illeszkednek
a kiilonbozo nemt, életkora és szarmazasu fiatalok sziikségleteihez és tapasztalataihoz.
Ezt kovetden ki kellene alakitani, majd értékelni kellene azokat a modszereket, amelyek a
fiatalok igényeihez legjobban illeszkednek.

A felnétt és a fiatal kozotti kapesolat mindségén a mentoralas eredményessége mulhat.
Bar az elméleti modellek azt igérik, hogy informaciot nyujtanak annak megértéséhez, hogy
a mentor-mentoralt kapcsolat milyen befolyast gyakorol a fiatalra, az eredmények viszont
arrol tantskodnak, hogy a programok hatasait eddig nem sikeriilt megbizhatoan értékelni.
Tovabbi kutatasoknak kell tehat megvizsgalniuk ezeket a folyamatokat, és segitséget kell
nyujtani a fejlesztd programoknak, a képzés és a mentorok ellendérzése teriiletén kialaki-
tando hatékony stratégiakhoz.

A fiatalok mentoralasaval foglalkozo programoknal siirgeté igény mutatkozik a meg-
felel6 tudomanyos hattér és a sztenderdizalt mérdeszkdzok kidolgozasara is. Utobbiak
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els6ésorban a nyomonkdvetéses vizsgalatokban és a kezdeményezések értékelésében len-
nének alkalmazhatoak. A sztenderizalt értékelési rendszereknek olyan eljarasokat kellene
magukban foglalniuk, melyek lehetové teszik az adatok archivalasat, tarolasat, ugyanak-
kor az egyes programokon atnyuld, mas vizsgalatokbol szarmazo adatok elemzésére is
alkalmasak. A rogzitett adatok és a vizsgalati eredmények egyuttal lehetéséget adnak a
mentoralasi gyakorlatok és modszerek dsszehasonlitd elemzésére is. Megvalaszolhatova
valnanak olyan kérdések, mint: mely mentorprogramok a legjobbak, milyen koriilmények
kozott eredményesek a jol miikodé programok, a nyomonkovetéses technika alkalmazasa
¢és a rendszerértékelés hogyan befolyasolja a program hatékonysagat és fenntarthatésagat,
regionalis s orszagos szinten milyen tendenciak rajzolodnak ki a mentoralasban.

A longitudinalis vizsgalatok meghonositasa azért jelenthetne modszertani elérelépést
a mentoralas kutatasaban, mert alkalmazasa elényokkel jarna a mentori kapcsolatok meg-
értésével és a kapcsolatok fiatalokra gyakorolt hatasaval foglalkozo elemzésekben is, mé-
lyebb bepillantast engedne a specialis populaciok vagy csoportok mentori kapcsolatainak
jellemzéibe. Altalanosan megallapithato, hogy a programok olyan sokoldalu vizsgalatara
lenne sziikség, amelyek kiterjednek a hagyomanyos mentori szolgaltatasokra és az Gjabb,
alternativ megkozelitésekre egyarant.

HAZAI KEZDEMENYEZESEK AZ OKTATAS TERULETEN

A Soros Alapitvany a kilencvenes évek kozepétdl miikodtette patronald tanari halozatat,
illetve hasonl6 palyazatot adott kdzre 2001-ben a Kdzoktatasi Modernizacios Kozalapit-
vany. El6bbi kozépiskolas koru, mig utdbbi altalanos iskolas korti roma tanulok patro-
nalasahoz nyujtott tamogatast (Hardi és Hardi, 2002). A Soros Alapitvany programjarol
a Szonda Ipsos (2000) készitett értékelést a tanarok és diakok kérddives felmérésével.
A patronal6 tanarok véleménye szerint a tamogatott didkok tobb mint felének er6s6dott
a tanulasi motivacioja, javult tanulmanyi eredménye, és hasonld ardnyban szamoltak be
err6l a didkok is. Figyelembe kell venniink azonban, hogy e program 6sztondijjal egésziilt
ki, mely a mentori kapcsolat mellett vélhetéen fontos szerepet jatszott a pozitiv iranya
valtozasokban.

A 2000/2001-es tanévtol a Fovarosi Kozoktatas-fejlesztési Kozalapitvany hetedik és
nyolcadik osztalyos roma didkok mentoralasara irt ki palyazatot pedagogusok szama-
ra, érettségit ado kozépiskolakban valo tovabbtanulas esélyeinek novelése érdekében.
Lafferthon, Mendi és Szira (2002) ismerteti a program koncepcidjat, melynek fontos eleme
a pedagogusok képzése. A 2001/2002-es tanév eredményeit a kdzalapitvanyhoz benyujtott
dokumentaciok, kérdéives adatfelvétel és interjuk alapjan vizsgaltak. A tanarok és didkok
valamivel tobb mint fele szamolt be a tanulasi motivacio erésodésérdl, a hetedik osztalyo-
sok kozel kétharmada esetében pedig javultak a tanulmanyi eredmények. Az eredmények
értelmezésekor nem mellékes, hogy a programba bekeriilt didkok kivalasztasanak szem-
pontjai kdzott a pedagogusok eldkeld helyen emlitették a tanulok szorgalmat.

A tankételes kort iskolasokat tamogatd programok koziil kiemelkedik az Oktata-
si és Kulturalis Minisztériumhoz kotédé Utravald osztondijprogram, melynek harom
alprogramja hatranyos helyzetii tanulok érettségit ado kdzépiskolaba jutasara, a kdzépisko-
la sikeres befejezésére, illetve a szakképzettség megszerzésére koncentral, mig a negyedik
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alprogram a tehetséggondozast szolgalja a természettudomanyok teriiletén. A mentori tevé-
kenységet itt is a tanulok pedagogusai lathatjak el. Az Utravald Osztondijprogram 2005-6s
inditasa Ota kozel 27 ezer hatranyos helyzetli diak kapott tamogatast (OKM, 2008). 2005-
ben a programban részt vett nyolcadik osztalyosok 80 szazaléka nyert felvételt érettségi
ado kozépiskolaba, a végzds kdzépiskolai didkok 95 szazaléka tett sikeres érettségi vizsgat
(OKM, 2006). Az indulo szint, illetve egyéb hattéradatok ismeretének hianyaban azon-
ban a program eredményessége nem allapithaté meg. A 2007/2008-as tanévben a program
koltségvetése tobb mint 2 milliard forint volt (OKM, 2007), igy e projekt esetében a hatas-
vizsgalat kiilondsen indokolt lehet, mely a program fejlesztésén tal a hatranyos helyzetii
tanulok oktatasanak modszertani fejlodéséhez is fontos informaciokat kinalhatna.

Egy tovabbi kisebb volumenti program kot6dik a pedagdgusképzéshez. A Miskolci Egye-
tem Neveléstudomanyi Tanszékének szervezésében az intézmény hallgatoi egy szegregalt
altalanos iskolaban végezhetnek mentoralast szabadon valaszthat6 targy keretében. E le-
hetdség elsésorban a pedagogusjeldltek roma tanulok iranti attitiidjének befolyasolasat cé-
lozza (Juhasz, 2004). A Katapult Mentorprogramot a felsGoktatasban az esélyegyenldség
javitasanak érdekében 2005-ben inditotta az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium. Ennek
egyik eleme a halmozottan hatranyos helyzetii hallgatok beilleszkedését, a lemorzsolodas
csokkentését szolgald, felsobb évesekbol alld mentorhalozat. A mentori munkat ellatok
képzésben részesiilnek, a halozat mara lefedte az Osszes hazai felsdoktatasi intézményt
(Mentorhalo, 2008).

A “Foglalkoztatasba agyazott képzés” koncepcidjanak kidolgozasat az Oktatasi Mi-
nisztérium, az Orszagos Foglalkoztatasi Kozalapitvany és az Orszagos Kozoktatasi Inté-
zet munkatarsai végezték. A program a roma kisebbség problémajat komplexen kezelve,
roma koordinatorok koézhasznu foglalkoztatasat és képzését valositja meg 42 oktatasi in-
szakemberek oktatasi rendszerbe torténd bekapcsolodasat. A résztvevok az érettségi bizo-
nyitvany és az OKJ-s pedagogiai asszisztensi végzettség megszerzéséhez kapnak tamoga-
tast mentorként kozremiikodo pedagogusoktol, akik a feladatuk elvégzéséhez sziikséges
ismereteket tovabbképzés keretében sajatithattak el (Mayer, 2005).

A hazai programok attekintése alapjan lathato, hogy a mentoralas gyakorlata Magyar-
orszagon is terjed, kiemelt célcsoportjat a roma és hatranyos helyzeti fiatalok jelentik.
Els6sorban az iskolai sikeresség eldmozditasara koncentralnak, a mentori tevékenységet
a Katapult Mentorprogram kivételével pedagdgusok, illetve pedagdgusjeloltek latjak el.
Kiemelendd, hogy a programok egy részéhez nem kapcsolodik képzés, ami a tevékenység
ujszeriiségét, illetve a kutatasi eredményeket figyelembe véve ésszerli elvarasként fogal-
mazhat6é meg. Habar néhany program esetében kisérletet tettek a kivant hatés ellendrzésé-
re, a programok eredményességének pontos megitélése ezek alapjan kérdéses. A névekvo
népszeriiségli mentori munka eredményességének vizsgalata és a programok fejlesztése
mindenképpen szofisztikaltabb értékelési megoldasokat igényel a jovoben.

OSSZEGZES

A mentoralas pedagogiai szemponti kutatasa fiatal teriiletnek szamit, alapvet6 jelentdség
megvalaszolatlan kérdésekkel néz még szembe. A mentori kapcsolat pozitiv hatasa sza-
mos teriileten kimutathat6, azonban kevés informacidval rendelkeziink arr6l, hogy ez mi-
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lyen mechanizmuson keresztiil torténik, igy a beavatkozasok tdmogatasanak empirikusan
is megalapozott lehetdsége korlatozott. Tovabbi 1ényeges, de tisztazatlan kérdés, hogy a
mentori kapcsolat milyen modon hasznalhato fel az iskolai sikeresség elsegitésében.

A hazai mentorprogramok terjedésének fényében ugyanakkor nem hagyhatjuk figyel-
men kiviil az eddigi eredményeket. A hatékony gyakorlat fejlddéséhez a programok értéke-
lési megoldasainak kidolgozasa a jovében mindenképpen sziikségesnek latszik, tobbek ko-
z6tt ehhez kivantunk elemzési szempontokat felvillantani szakirodalmi attekintésiinkben.

A hatranykompenzalo megoldasok egy ujszer(i formajat jelentheti a mentoralas, mely
a neveléstudomanyban az esélyegyenldség nézépontja mellett megjelend méltanyossag el-
vének gyakorlati megvaldsulasaként értelmezhetd, hangsulyozva, hogy a kérnyezeti, csa-
ladi hattérbdl fakado kiilonbségek miatt a felkinalt lehetdségek kiaknazasaban az esélyek
egyenldsége tobbletraforditas nélkiil ténylegesen nem valosulhat meg.
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A HALLGATOI MENTORPOGRAM

Amikor egy telepiilési szintli deszegregacio keretei kozott egy hossza tavi célt szem elott
tartva sziintetnek meg szegregalt intézményt, az intézkedés a bezart iskola tanuldi, illetve
a fogado6 iskolak pedagdgusai szamara egyarant nehéz helyzetet teremt. Tanulonként eltérd
mértékben, de mindenképpen terhet jelent az iskolavaltds minden esetben, tobbek kdzott az
Uj kozosség €s az eltéro iskolai norméak miatt. A deszegregacios 1épések soran 1j iskolaba
kertil6 tanuloknak emellett a korabbinal joval magasabb tanulmanyi kovetelményekhez kell
alkalmazkodniuk, mik6zben a roma tanuloknak és sziileiknek — vélhet6en — el6itéletekkel
is meg kell kiizdeniiik. A befogad¢ iskola pedagogusai az eltérd iskolai normakhoz szokott,
szamottevd tanulmanyi lemaradassal rendelkez6, az adott iskolaba jaré didkokét6l, min-
den bizonnyal, jelentdsen eltérd szocialis hattérrel érkezd tanuldk esetében szembesiilnek
olyan feladatokkal, amelyek elvégzéséhez korabbi tapasztalataikra alig timaszkodhatnak.

Az emlitett problémak a szegedi deszegregacios program elokészitése soran is prog-
nosztizalhatok voltak. Redlis veszélyként meriilt fel a rideg integracio: a jogszabalyi el6-
irasoknak megfelelnek az intézményi és az osztalyszintii aranyszdmok a hatranyos helyzetii
tanulok tekintetében, mikdzben a valds befogadas nem torténik meg. {gy az uj kozosség-
be kertiil6 tanulok a magasabb mindségli oktatasi szolgaltatasok ellenére a deszegregaciod
veszteseivé valhatnak. A kudarc elkeriilése érdekében a Szegedi Tudomanyegyetem Ne-
veléstudomanyi Intézete, tobb civilszervezettel egyiittmiikodve, Hallgatdi Mentorprogram
elnevezéssel, pedagdgusjeloltek mentori munkajara €piilé tAmogatd programot szervezett.
A program a 2007/2008-as tanévtdl kezdve a szegedi, majd a 2008/2009-es tanévtdl a hod-
mezovasarhelyi deszegregacios intézkedés megvalositasat is segitette.

A Hallgatdéi Mentorprogram legfobb célja a szegregalt iskolabol 1) iskolaba kertil6 di-
akok tanulmanyi felzarkoztatasanak és az uj kdzosségekbe torténd beilleszkedésének segi-
tése, valamint a megndvekedett pedagdgiai feladatok elvégzéséhez segitd személyzet biz-
tositasa volt az érintett altalanos iskolakban. A programot tobb intézményben kedvezden
fogadtak, igy az egykori szegregalt iskola tanuldinak kozépfoku tovabbhaladasaval parhu-
zamosan tovabbi, a deszegregacios folyamatban kdzvetleniil nem érintett hatranyos hely-
zetli és roma tanulok keriiltek be a mentoraltak kozé. Emellett a kozépfokon tovabbtanuld
didkok nyomon kdvetésével és tamogatasaval egésziilt ki a kezdeményezés. A program
tovabbi célja az volt, hogy a tapasztaltszerzés és a szakmai fejlodés érdekében gyakorlati
lehetdséget biztositson pedagogusjeldltek szamara, ami hosszl tavon fejtheti ki kedvezd
hatasat az oktatasi egyenl6tlenségek mérséklése terén.

[rasunkban részletesen bemutatjuk a Hallgatéi Mentorprogram mitkodését, valamint
ismertetjiik a program els6 6t éve soran szerzett tapasztalatainkat, bizva abban, hogy azok
hasznosithatok tovabbi hatranykompenzald kezdeményezések esetében. Elsdként a Hall-
gatdi Mentorprogram szervezeti hatterét mutatjuk be, ezt kdvetden a megvaldsitast, majd a
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program keretében mentoral6 fiatalok altal végzett tevékenységeket, végiil az eredményes-
séggel és a miikodéssel kapcsolatos reflexidinkat fogalmazzuk meg.

SZERVEZETI HATTER

Egyiittmiikodo szervezetek és intézmények

A Hallgatéi Mentorprogram a civil és a felsdoktatasi szféra dsszefogasaval valosult meg.
A programban egyliittmiikodo szervezetek feladatvallalasuk alapjan négy csoportba sorol-
hatok. (1) A program donorszervezete a Roma Oktatasi Alap (Roma Education Fund),
amely 0t tanéven keresztiil finanszirozta a programot, rendszeres monitoringjai révén mind
a szakmai, mind a pénziigyi megvalositast ellendrizte. (2) A roma civilszervezetek (L.I.LF.E.
Egyesiilet, Hodmezdvasarhelyi Romak Egyesiilet, SHERO Dél-alféldi Roma Fiatalok Koz-
haszntl Egyesiilet) a helyi cigany kozosségek tagjaival torténd kapcesolattartasért, valamint
az esélyegyenldségi szempontok érvényesiiléséért feleltek. (3) A megvalodsito szervezetek-
hez (Dartke Egyesiilet, Agora Alapitvany, Motivacié Oktatasi Egyesiilet, Shero Dél-alfol-
di Roma Fiatalok Egyesiilete) a projekt szakmai és pénziigyi koordinacidja tartozott. (4)
A szakmai hatteret a Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karanak Nevelés-
tudomanyi Intézete és a Juhasz Gyula Pedagogusképzo Kar Felnodttképzési Intézete adta: a
mentori munkat végzo hallgatok toborzasa, felkészitése, valamint a képzéshez sziikséges
infrastruktura biztositasa altal jarultak hozza a program miikodéséhez. A felsorolt szerve-
zetek és intézmények tanévekre lebontott részvételét, valamint a megvaldsitas telepiilés
szerinti helyszineit az 1. tablazat foglalja 6ssze.

1. tablazat. A Hallgatoi Mentorprogram megvalositasaban egytittmiikédo szervezetek, intézmények

Tanéy Megvalositas helyszinei Szervezetek, intézmények
Dartke Egyesiilet
2007/2008. Szeged SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet
L.LLF.E. Egyesiilet
Dartke Egyesiilet
Szeged SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet
2008/2009. Hédmezbvasarhely L.LLF.E. Egyesiilet
Agora Alapitvany
Szeged IS);rTﬂlf:eBE”l%Ize;IL;l\f;léstudomén i Intézet
2009/2010. | Hodmezbvasarhely ; . s . Lany1 e
Alovd Hodmezdévasarhelyi Romak Egyesiilete
&y Agora Alapitvany
Dartke Egyesiilet
2010/2011 Szeged SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet
" | Hodmezbvasarhely SZTE JGYPK Feln6ttképzési Intézet
Agora Alapitvany
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Tanév Megvalositas helyszinei Szervezetek, intézmények

Dartke Egyesiilet

2011/2012. | Szeged SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet

L. félev Hodmezévasarhely SZTE JGYPK Feln6ttképzési Intézet
Agora Alapitvany
Shero Egyesiilet

2011/2012. Szeged Motivaci6 Oktatasi Egyesiilet

II. félev Hédmezbvasarhely SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet

SZTE JGYPK Felnéttképzési Intézet

Megjegyzés: minden esetben az adott évben a projekt koordinalasat ellato szervezetet tiintettiik fel el6szor.

A projekt szakmai kereteinek kialakitasat, pedagogiai és etikai elveinek meghatarozasat
onkéntes alapon végezték a projekt munkatarsai.! Az operativ iranyitas feladatait egy pro-
jektvezetd latta el, kezdetben részmunkaiddben, majd a harmadik tanévt6l teljes allas ke-
retében. Ugyancsak a harmadik tanévhez kothetd valtozas, hogy egy részmunkaiddben
foglalkoztatott munkatarssal — roma asszisztenssel — egésziilt ki a projekt, aki a sziilokkel
vald kapcsolattartasért felelt.

Mentorhallgatok

A program felsGoktatasban tanul6 hallgatok, elsésorban pedagogusjeldltek és egyéb segitd
hivatasra késziilok (tovabbiakban: mentorhallgaté) munkajara épiilt. Létszamuk tanéven-
ként ingadozott, amit a mentoralasra szorul6 tanuldk és az egyiittmiikddo iskoldk szama,
valamint a finanszirozasi hattér egyarant befolyasolt, majd a harmadik tanévtdl az 6nkéntes
pozici6 bevezetése egy tovabbi differencialo tényezoként jelent meg. Az els6 tanévben 35,
amasodikban 40 6sztondijas hallgato keriilt a programba. A harmadik tanévtdl 25 6sztondi-
jas mentorhallgaté részvételével mitkodott a program, ugyanakkor e tanévtol 0sztondijban
nem részesiilé onkéntes mentorhallgatok is bekapcsolodtak a megvaldsitasba (2. tablazat).
Kiemelt cél volt roma identitast hallgatok bevondasa, azonban az els6 6t évben minddssze
kilenc roma szarmazasu fiatal vett részt mentorhallgatoként a programban.

2. tablazat. A programban résztvevo iskolak, tanulok és mentorhallgatok szama

Mentordltak Mentorhallgatok szama
Tanév Iskoldk szama , ~ "
szama Osztondijas Onkéntes
2007/2008 12 129 35 -
2008/2009 15 176 40 -
2009/2010 11 167 25 11
2010/2011 9 201 25 27
2011/2012 9 209 25 25

I A projekt szakmai vezetését Fejes Jozsef Balazs és Szlics Norbert latta el. A szakmai program kialaki-
tasaban fontos szerepet jatszott Kelemen Valéria projektvezetdként, Németh Katalin asszisztensként és
Csempesz Péter onkéntesként.
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Tobbféle oka lehetett annak, ha egy mentorhallgatd dnkéntes pozicidban tdmogatta
a tanulokat. Egy résziik gyakran megnovekedett tanulmanyi elfoglaltsaga miatt (pl. ta-
nitasi gyakorlat, szakdolgozat irdsa) vagy egyéb személyes okbol nem tudta a heti nyolc
ora mentori tevékenységet vallalni, ugyanakkor, ha a programot még nem szerette volna
elhagyni, 6nkéntesként folytatta tovabb a munkat. Masrészrél az 0j jelentkezok koziil
sokan eleve onkéntes pozicioba kérték magukat, példaul azért, mert idéhiany miatt nem
tudtak vallalni a heti nyolc 6ras munkavégzést, vagy nem voltak elég magabiztosak a
mentori munkéhoz, esetleg tajékozodni kivantak, miel6tt nagyobb feleldsséget vallal-
nak. Kés6bb az onkéntes pozicid 1épcséfokul szolgalt az 6sztondijas helyek betdltésé-
hez, hiszen a jelentkezok tobbsége el6szor dnkéntesként bizonyithatott és tanulhatott
bele a mentori szerepbe. Majd a felszabadult 6sztondijas poziciokat a mar onkéntesként
bevalt mentorhallgatok t6ltotték be.

A mentorhallgatok szamanak novekedése, illetve az 6nkéntes hallgatok hatékonyabb
koordinacidja érdekében a program negyedik tanévétdl sziikségessé valt egy 1j kozépve-
zetOi statusz, az iskolafeleldsi pozicid létrehozasa. A mentorhallgatok is igényelték ezt,
mivel ez az atlagosnal motivaltabb, nagyobb energia-befektetéssel dolgozok munkajanak
elismerését is jelentette.

Iskolak és pedagégusok

Mar a program indulasakor, a2007/2008-as tanévben bekapcsolodott a szegedi deszegregacios
folyamatban érintett tizenegy befogad6 iskola mellett egy tovabbi szegedi altalanos iskola is.
Annak ellenére, hogy ez az intézmény nem fogadott tanulokat a megsziintetett intézménybol,
a hatranyos helyzetl és roma tanulok magas aranyara tekintettel, az intézmény kérésére ezen
iskolaban is tamogattak a pedagdgiai munkat mentorhallgatok.

A Hallgatéi Mentorprogram elinditasat a szegedi deszegregacios program generalta,
azonban a program masodik évétol, a 2008/2009-as tanévtél hodmezdvasarhelyi altalanos
iskolakkal is boviilt a tamogatott intézmények kore. A Szegedtdl 20 kilométerre fekvé me-
gyei jogu varosban a helyi oktatasi vezetdk, iskolaigazgatok kérésre indult el a program,
erdsitve a deszegregacios fokuszu lokalis oktatasi reformot. A 2009/2010-es tanévben —
elsGsorban a program hatékonysagvizsgalata érdekében — Algy6 altalanos iskolaja is foga-
dott mentorhallgatokat.

Az egyiittmiikddd iskolak kdre Szegeden tobb alkalommal valtozott (1. a 2. tablazatot).
Jellemzden két okbol érhetett véget az egyiittmiikddés egy intézménnyel. Egyrészt atirat-
kozas, tovabbtanulas miatt minimalisra csdkkent a szegregalt iskolabol érkezett tanulok
szama, és az intézmény nem kivant tovabbi hatranyos helyzetl tanulokat delegalni a prog-
ramba. Masrészt az iskola alacsony foku egyiittmi{ikodési szandéka miatt szakitotta meg a
program a kapcsolatot az intézménnyel.

Szegeden a tanulok mellett eredeti iskolajukbol a legtobb esetben pedagdgusokat (to-
vabbiakban: mentortanar) is athelyeztek. Minden intézményvezetdé 6nalléan alakitotta ki
a mentortanarok feladatkorét, s a tanulok beilleszkedésének eldsegitése, felzarkdztatasa,
a sziilékkel vald kapcsolattartas, az egyéni problémak kezelése allt a munkakdri leirasok
fokuszaban. A legtobb iskolaban a mentortanarok és a fejlesztopedagdgusok feladata volt a
mentorhallgatok koordinalasa, azonban az évek soran a kijel6lt pedagogusok mellett vagy
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helyett altalaban a jol miikodo informalis kapcsolatokra helyezddott a hangsuly. Foképp
azoknak a pedagogusoknak a szerepe valt lényegessé, akik a mentoralt tanulok kozil tob-
beket tanitottak vagy néhanyukat magasabb oraszamban oktattak.

A PROGRAM MUKODESENEK RESZLETEI

A mentorhallgatok toborzasa és kivalasztasa

A mentorhallgatok toborzasa a Szegedi Tudomanyegyetem épiileteiben és kollégiumai-
ban kifliggesztett plakatok segitségével, az egyetemi elektronikus egységes tanulmanyi
rendszer (ETR) hirdet6feliiletén, illetve az egyetemi ujsagokban megjelent hiradasok ré-
vén tortént, mindezeket kollégiumi tajékoztatd eldadasok tamogattak. Azonban a legtobb
jelentkez6t az informalis kapcsolatoknak kdszonhette a program, a jelentkezdk tobbsége
a mentori munkat végzd csoporttarsak, ismerdsok élménybeszamoloit kdvetden kezdett
érdeklédni a kezdeményezés irant.

A mentorok kivalasztasa egy kétlépcsds folyamat soran tortént. A jelentkezoknek el6-
szOr dnéletrajzot és motivacios levelet kellett benyujtaniuk. A program kdvetelményeinek
megfelelden kialakitott 6néletrajzsablon a mentori munka szempontjabol hasznos elméleti
és gyakorlati tudas, valamint elézetes tapasztalatok felmérését célozta. A dokumentumok
benyujtasat kdvetden egy felvételi beszélgetésre keriilt sor, ahol a jelentkez6 ratermettsé-
gét, eldzetes tapasztalatait, emellett a roma €s a hatranyos helyzetli csoportok iranti atti-
tlidjét tartak fel a programot koordinalok. Bar a felvétel soran elényt jelentett, ha a jelolt
rendelkezett eldzetes tapasztalatokkal altalanos iskolas kori gyermekek oktatasa vagy fog-
lalkoztatasa kapcsan, hasonlo sullyal befolyasolta a kivalasztast az aspirans attit{idje, moti-
véltsaga. Osszességében a mentorhallgatok kozott elsésorban felsébb éves, tanar, tanitod és
pszichologia szakos hallgatok, illetve szocialpedagogusnak, gyogypedagogusnak késziilok
kaptak helyet. A kivalasztottak tobbsége gyakorlattal rendelkezett altalanos iskolas kort
gyermekek szabadidds tevékenységeinek szervezésében, kézmiives és sporttevékenységek
oktatasaban, nyelvtanitasaban vagy korrepetalasaban.

A mentorhallgatok iskolai beosztasa

A mentorhallgatok szamos szempont figyelembe vételét kovetden keriiltek az egyes isko-
lakba. A beosztas soran dontési szempont volt az iskolak igénye és egyéb jellemzdi (pl.
oktatott nyelvek, kiemelt tantargyak, szabadidds tevékenységek), Hasonloan fontos szem-
pontot jelentett a mentoralt tanulok osszetétele, elsésorban életkoruk, tanulmanyi problé-
maik, nemi megoszlasuk és érdeklédési teriiletiik. Figyelembe kellett venni az iskolaban
dolgoz6 tobbi mentorhallgatod erdsségeit, egyetemi tanulmanyait, személyiségét, mentori
tapasztalatait is. Intézményenként megfeleléen egyiittmiikodo csapatot kellett alkotniuk a
mentorhallgatoknak, igy 1ényeges volt az esetleges vezéregyéniségek megtalalasa, a po-
tencialis konfliktusok megeldzése, valamint a kontinuitas biztositasa. Tovabbi szempon-
tot jelentett, hogy a mentorhallgatok rendelkeztek-e valamilyen informalis kapcsolattal az
adott iskola pedagdgusait tekintve, mivel tapasztalataink szerint ez rendkiviil elénydsen
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befolyasolta a mentori munkat. A mentorhallgatok iskolak kozotti beosztasanal a lakohelyi
kozelség is 1ényeges tényezd volt. Bar a Szegedi Tudomanyegyetem nappali tagozatos
hallgatoi ingyenesen hasznalhatjak a tanév ideje alatt a szegedi ko6zosségi kozlekedést, a
kivalasztott iskola és a mentorhallgato lakohelyének tavolsaga ugyancsak pozitivan hatott
a mentori munkdra: tapasztalataink szerint azok a mentorhallgatok, akik az iskolajuk kdze-
1ében laktak, altalaban tobb id6t toltdttek mentoralassal. A nem szegedi iskolak esetében a
program altal finanszirozott bérletet vehettek igénybe a mentorhallgatok, ebben az esetben
Szeged és az adott telepiilés kozott kozlekedd helykodzi jaratok induldsi helyének, illetve
utvonalanak kdzelsége volt meghatarozo.

A mentorhallgatok képzése, a mentoralas hatékonysaganak novelése

A programba belép6 hallgatok elméleti felkészitését egy egyetemi kurzus tdmogatta, ami
a hatranyos helyzetbol és a kisebbségi 1étbol fakadd nehézségek és az iskolai kudarc
kozotti osszefliggéseket, az ezzel kapcsolatos kutatasi eredményeket és megoldasi lehe-
toségeket tekintette at, kiemelt figyelmet forditva a deszegregacio6 és a mentoralas téma-
korére. Egy tovabbi, heti rendszerességgel megtartott kurzus, a mentortaldalkozo szolgalt
az adminisztrativ feladatok, programszervezéssel kapcsolatos teendék, a mentoralas so-
ran felmeriilt kérdések, problémak, tapasztalatok megtargyalasara. Az elméleti kurzust
minden Gjonnan bekapcsolodd mentornak el kellett végeznie a csatlakozas félévében,
illetve a heti talalkozokon valéo megjelenés a program minden résztvevéjével szemben
elvaras volt.

Az elébbiek mellett egyértelmiien megfogalmazodott az igény a mentorhallgatok ré-
sz€r6l a gyakorlati munkat érintd folyamatos konzultaciora, tanacsadasra, a tapasztalatok
megyvitatasara, szakmai fejlodésiik segitésére. Ezek egyik elemét a megvasarolt modszer-
tani tovabbkeépzések jelentették, melyeken a program masodik tanévétdl vehettek részt a
mentorhallgatok (Tevékenységkozpontu pedagogiak, Tanuldsmodszertan és memoriatech-
nikak, Hatékony tanulo-megismerési technikak, Dramapedagogia alapjai).

A program harmadik évétdl a belsd hospitalasi hetek is rendszeressé valtak. Ennek ke-
retein beliil a mentorhallgatok részt vehettek egymas foglalkozasain. A bels6 hospitalas jo
alkalom volt arra, hogy tapasztalatot gyijtsenek, 01j 6tleteket szerezzenek egymastol, ezzel
is el6segitve a kozottiik 1évo egyiittmitkodést, kommunikaciot. A belsé hospitalasi heteket
félévente szerveztiik a félév elején, miutan a mentorhallgatok kialakitottak heti rutinjaikat
és orarendszerlien megszervezték foglalkozasaikat. A bels6 hospitalas igy lehetdséget biz-
tositott arra is, hogy az ujonnan csatlakozott hallgatok tapasztalatot szerezzenek a mentori
munkarol.

A mentorhallgatok kezdeményezésére egy alulrdl szervez6do, onkéntes alapon miiko-
d6 forum indult el fejlesztd miihely néven. Alkalomszeriien miikodott, célja a tapasztalat-
csere, a konfliktushelyzetek megbeszélése és a felmeriild problémékra adhatd valaszok
attekintése volt. Az iskolai munkat tamogato elemek koziil ennek jelentdsége abban allt,
hogy a mentorhallgatok leginkabb a fejleszté miihelyek keretei kdzott kaphattak segit-
séget, tanacsot egyéni problémaik megoldasahoz, itt keriilhetett sor a kiillonbozé esetek
megtargyalasara.

Ugyancsak a tapasztalatok megosztasat segitették a félévek végén megtartott men-
torkonferenciak, melyeken iskolanként szamoltak be munkajukrél a mentorhallgatok.
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A konferencidk a program tovabbfejlesztési lehetdségeinek feltérképezése szempontjabol
is kiemelked6 jelentdséggel birtak. A konferenciak egy része — altalaban a tanévzar6 kon-
ferencia — nyitott rendezvény volt, melyekre a program megvalodsitoin kiviil az egytiittmii-
kodo iskolak vezetdi, pedagdgusai, az dnkormanyzati és civil partnerek, valamint a helyi
sajto képviseldi is meghivot kaptak. Néhany konferencia zart esemény volt, melyen csak a
mentorhallgatok és a program kovetkezo félévére jelentkezo hallgatok vettek részt. E16bbi
rendezvények a szakmai munkan t0l a kapcsolatépités és a program disszeminacioja szem-
pontjabol is kiemelkedd események voltak. A zart konferenciak problémafokuszi, kriti-
kusabb és onkritikusabb hangvételt feltételezd tematikaja a program fejlesztéséhez jarult
hozza. Mindkét rendezvénynek egyben a toborzas és a jelentkezok tajékoztatasa is fontos
funkcidja volt.

A hatékony mentori munka segitésének egy tovabbi — az elézdekben felsoroltakat is
tamogato — eszkozét a megkozelitoleg 300, foként innovativ pedagdgiai modszereket tar-
gyalo kotetbdl osszeallitott konyvear jelentette. A masodik tanévtdl az egy-két napos csa-
patépitd tréningek is a program szerves részévé valtak. A kiilsé trénerek altal vezetett ese-
mények soran a kozosségépités és az aktiv kommunikacio elésegitése mellett a mentoralas
tapasztalatainak feldolgozasa, ezaltal az (ijonnan csatlakozok tajékoztatasa egyarant a cé-
lok ko6zott szerepelt.

A programban valo részvétel ellentételezése

Tapasztalataink alapjan a Hallgatoéi Mentorprogramhoz valé csatlakozas elsédleges mo-
2013 jelen kotet). Ennek a munkaerd-piacon valo hasznositasat a programban valo részvé-
telrdl és feladatokrol kiallitott igazolas, valamint az elvégzett tovabbképzések tanusitva-
nyai biztositottak.

A mentorhallgatok egy része munkaja ellentételezéseként 6sztondijban részesiilt. A be-
fektetett id6t figyelembe véve az 6sztondij minimalis volt, a hallgatok szamara felkinalt
didkmunkak mindenkori legalacsonyabb oradijai magasabbak voltak, mint a programban
megszerezhetd 6sztondij.? Ugyanakkor a mentorhallgatok egy része esetében az 6sztondij-
nak fontos szerepe volt abban a dontésben, hogy a szabadidejiikben didkmunkat végezze-
nek vagy mentori feladatokat lassanak el. A projekt kdltségvetési kerete nem engedte, hogy
az iskolafelel6sok tobbletmunkajukért tovabbi anyagi juttatdsban részesiiljenck, azonban
a programban valo részvételiikrol kiallitott igazolas tartalmazta, hogy mentori tevékeny-
ségeik mellett koordinatori feladatokat is ellattak. Tobbszor eléfordult, hogy a mentorhall-
gatok az altaluk szervezett szabadidds tevékenységeik soran a havi 6sztondijuk jelent6s
részét mentoralt tanuldikra forditottak.

Tovabbi elényt jelentett a mentorhallgatok szamara, hogy a programot kisérd egyetemi
kurzusokért kreditet kaphattak. Ugyancsak vonzerdvel birt néhany mentorhallgato szama-
ra, hogy szakmai tamogatast és terepet szerezhettek, amennyiben tudomanyos diakkdri
dolgozatukhoz, szakdolgozatukhoz oktatasi esélyegyenléséggel kapcsolatos témat valasz-
tottak.

2 Havi 15 000 forint 6sztondijban részesiiltek a mentorhallgatok.
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A MENTORHALLGATOK ALTAL VEGZETT
TEVEKENYSEGEK

Az 0sztdondijas, azaz legalabb nyolc orat hetente az iskolaban t61t6 mentorhallgatok felada-
tai kozé a kovetkezo tevékenységek tartoztak: rendszeres talalkozas a mentoralt tanulokkal,
helyzetiik nyomon kovetése; korrepetalas; kapcsolattartas a mentoralt tanulok sziileivel; a
tobbségi tanulokkal kozos programok szervezése; kdzos gondolkodas a tanulokkal, tana-
rokkal a felmeriil6 iskolai problémak megoldasa érdekében; egyéni tanulodi igényekre és
sziikségletekre épiild fejlesztés; egyéni esetkezelés; a csalad és az iskola kdzotti informa-
cidaramlas segitése, medialas; a programmal kapcsolatos adatgy(jtés, adminisztracio. Az
iskolafeleldsok mindemellett alkalomszeriien tovabbi koordinacids feladatokat is ellattak.

Az iskolafelel6sok az 6sztondijasok koziil keriiltek ki, feladatkoriik a mentorhallgatok
javaslatai alapjan a kovetkezoket foglalta magaba: az adott iskolaban a mentorhallgatok
munkajanak koordinalasa; kapcsolattartas a koordinalé pedagogussal; esetmegbeszélés
generalasa, ha probléma mertil fel az iskolaban; kommunikacio a projektvezetével és az
iskolavezetéssel; iskolai szintii feladatok esetében a kommunikacié megszervezése.

Az dnkéntesek tobbsége heti harom orat toltott az iskolaban, igy feladatvallalasuk el-
tért az Osztondijas mentorhallgatokétol. Egy résziik az 6sztondijas tarsaikhoz hasonloan
differencialt feladatokat végzett, am kevesebb gyermekkel, minddssze egy-két tanuldval
foglalkozott. Az onkéntesek egy masik csoportja az 6sztondijasok munkajat tamogatta,
példaul kozosségi programok, szabadidds tevékenységek megvalositasaban. Néhany 6n-
kéntes mentorhallgatd specialis, nem egyetlen intézményhez kothetd tevékenységeket 1a-
tott el, példaul Gjsagot szerkesztett, filmezett, beszédfejleszté foglalkozasokat tartott. A
felsoroltakon kiviil, a bet6ltott poziciotol fliggetleniil, a heti rendszerességgel megtartott
mentortalalkozon, bizonyos képzéseken, belsé hospitalasokon, az év eleji csapatépitd tré-
ningen, a féléveket zaré mentorkonferenciakon, valamint a tanévet zaré élménynapon volt
elvaras a mentorhallgatok megjelenése.

Tanulassegités

A mentorhallgatok tanulokkal toltott idejének jelentds részét a kozos tanulas tette ki. A
tanulassegités szervezésének szamos kombinacioja alakult ki a program keretei kozott,
melyek a kovetkezéképpen csoportosithatok:

* atanitasi id6 befejezése utan, napkdozis, tanuloszobai foglalkozas ideje alatt, egyéni vagy
csoportos munkaformaban,

* a tanitasi id6 alatt, azaz egyes 6rakrol kivihették a tanulokat a pedagogusjeldltek — ha-
sonldan a mentortanarok, illetve gyogypedagogusok, fejlesztépedagogusok altal kiala-
kitott gyakorlathoz —, egyéni vagy csoportos munkaformaban (ez elsdsorban a készség-
targyakat jelentette, de a szaktargyak esetében is eléfordul a pedagdgusok dontésétol, az
adott ora céljatol fiiggden),

* dualtanitas keretében: a pedagogusjeldlt részt vett a tanoran, ahol a pedagogussal meg-
egyez0 feladatokat és/vagy pedagdgiai asszisztensi feladatokat latott el,

* atanora ideje alatt egy tanulo mellett {ilt a pedagogusjeldlt, igy altalaban egyetlen tanuld
munkajat segitette az adott ora teljes ideje alatt.
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A tanulassegités leggyakrabban csoportos munkaformaban folyt, foként a tanitasi id6
befejezése utan, mely keretében a hazi feladatok elkészitésében, az orakra valo felkészii-
lésben segitettek a mentorhallgatok, valamint képességfejlesztd feladatok, tevékenységek
segitségével tamogattak az iskolai munkat.

Tobb iskolaban a tanitasi id6 alatt is folyt mentoralas, mely soran a mentorhallgatok
egyénileg vagy kisebb csoportban foglalkoztak az 6rarél kiemelt tanulokkal, vagy ma-
guk is részt vettek a tandran. A tanorarol vald kiemelés mellett és ellen egyarant szoltak
érvek. A tanulok hianyos alapképességeik, eléismereteik miatt sokszor rendkiviil nehe-
zen kovették az orak menetét, igy indokolt lehetett az egyes tanorakrol valo kiemelés.
A foképp a deszegregacios folyamatban érintett, igy a korabbiaknal lényegesen maga-
sabb kovetelmények elé allitott tanulok gyakran mar faradtak, dekoncentraltak voltak
a tanitasi id6 utan, igy bizonyos esetekben kevésbé volt hatékony a tanulas a délutani
idésavban. Egy tovabbi érv volt, hogy azok a tanulok, akik a legjelentésebb lemaradas-
sal rendelkeztek, illetve azok, akiknek tarsas kapcsolatai leginkabb aggodalomra adtak
okot, a tanitasi id6t kovetéen gyakran nem maradtak bent az iskoldban. Néhany tanuld
ugyancsak tdmogatta ¢ gyakorlatot, hiszen ez menekiilési utat jelentett szamukra egy-
egy kudarcokkal teli 6rarol.

A tanorakrol valo kiemelés altalaban a készségtargyakat érintette, ami az 1j kozossé-
gekbe valo beilleszkedés szempontjabol nem volt elény6s, hiszen igy azokrdl az orakrol
hianyoztak a tanulok, amelyek lehetoséget biztosithatnak a sikerélményekre, a tarsakkal
valé intenzivebb kapcsolatteremtésre. Néhany esetben azt tapasztaltuk, hogy a tanita-
si id6ben valo foglalkozast egyes tanarok a jelentds lemaradassal és/vagy magatartasi
problémakkal kiizd6 tanuloktol valdo megszabadulas lehetdségeként hasznaltak. A dél-
elotti foglalkozasok tovabbi korlatjat a rendelkezésre allo helyiségek hianya jelentette,
ami sok iskolaban még délutan is problémat okozott.

A tanuldk kiemelése a tandrakrol hossza tavon nem lehetett cél, csak kivételes ese-
tekben tartottuk elfogadhatonak: ha a tanulmanyi lemaradas olyan mértékii volt, amely
adott ora kovetését lehetetlenné tette, illetve, ha a tanulassegitésre egyéb lehetdségek
nem alltak rendelkezésre. A masodik tanévtdl kezd6dden a tanorardl torténd kiemelés
gyakorlatanak tudatos visszaszoritasara €s a mentorhallgatok tanodrai részvételének erd-
sitésére torekedtiink. Ugyanakkor az iskolak egy részében egyértelmiien a tanorarol valod
kiemelést preferaltak, igy e gyakorlat lebontéasa egyes intézményekben ellenallasba iitko-
z6tt, és rendkiviil lassu folyamat volt, hiszen egy széles kdrben elterjedt, a gyogypedagd-
gusok, fejlesztépedagdgusok altal gyakran alkalmazott megoldast kivantunk felvaltani
egy kevéssé ismert tjitassal.’ A mentorhallgatok tanorai részvételének megoldésa az els6
tanévekben a pedagdgusok nyitottsagatdl, valamint a pedagogusok és a mentorhallgatok
viszonyatol fliggott, késébb széles korben alkalmazott gyakorlatta valt.

Oktatasi munkat tamogato és egyéb szabadidos tevékenységek
A tanulok tobbsége esetében a problémak leginkabb lathato jele a nagymértékii tanulmanyi

lemaradas volt. Ugyanakkor kiemelten fontos cél volt a tanulok bevonasa egyéb olyan
tevékenységekbe is, amelyek kozvetett modon befolyasolhatjak a tanuldssegitést, példaul

3 A program 6todik tanévétdl a tandrakrol valo kiemelés gyakorlata teljesen megsziint.
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a tanulassal, iskolaval kapcsolatos hozzaallason keresztiil. Emellett a tarsas kapcsolatok
befolyasolasa tovabbi lényeges célként jelent meg mind a kortarsak, mind a pedagogusok,
mind a mentorhallgatok tekintetében. A mentor-mentoralt viszony pozitiv irany befolya-
solasa azért is birt kiemelt jelentdséggel, mert gyakran a tanulok szabadidejében folyt a
mentoralas, azaz a tanulok donthettek arrdl, részt vesznek-e a délutani foglalkozasokon.
tarsaival kozos szabadidds tevékenységek szervezésével kivanta eldsegiteni a program.
A mentorhallgatok felkésziiltségétol, eldzetes ismereteit6l, a program anyagi lehetdsé-
geit6l, valamint az adott iskolaban rendelkezésre allo feltételektdl fiiggden szerveztek
programokat (3. tablazat). Az objektiv feltételek mellett e programok esetében kiemelt
szerepet kaptak a tanulok igényei, otletei, érdeklédése, valamint visszajelzései (pl. a
tanulok altal kitoltott elégedettségi kérddiv alapjan).

Altaldban a felsorolt célok — a tanulas indirekt timogatasa, a szabadidd hasznos elto]-
tésének eldsegitése €s a tarsas kapcsolatok alakitasa — koziil tobb is teljesiilt egyszerre,
és a pedagogusok munkajanak megkonnyitése, ezen keresztiil bizalmuk elnyerése, az
egylittmiikodés megalapozasa is megjelent célként e tevékenységek mogott. A mentor-
hallgatok szamos olyan feladatot is elvégeztek, amelyeket a pedagdgusoknak altalaban
nincs lehetdségiik ellatni, vagy amelyekben a sziil6ktdl a szocialis hatranyok miatt a ta-
nuldk az atlagosnal joval kevesebb segitségre szamithattak (pl. rendszeres csaladlatoga-
tas, kozépiskolai nyilt napok megtekintése, tovabbtanulas iranyanak megvalasztasaban
segitség a csaladnak, kiséret logopédiai fejlesztésre, sziil6 és gyermek kozotti konfliktu-
sok oldasa).

A mentoralt tanulok tanulmanyi felzarkozasanak segitése és tarsas kapcsolatainak
javitasa szempontjabol egyarant kiemelkedden fontos helyszin az iskola, igy arra tore-
kedtiink, hogy a mentori munka elsdsorban az intézményekhez kotddden torténjék. Az
integracios folyamat tdmogatasa mellett ezt a feleldsségi viszonyok tisztazatlansaga is
befolyasolta, hiszen az iskolan kiviili programokhoz irasos sziil6i beleegyezés sziiksé-
ges, ami komoly szervezést igényel. Ugyanakkor megtortént az is, hogy nem iskolai
keretek kozott talalkoztak a mentorok és mentoraltak. Ide sorolhaté az évenként meg-
rendezett kdzos karacsonyi linnepség és a farsangi mulatsag, melyek telepiilésenként,
vagyis az adott telepiilésen mentoralt tanulok részvételével tortént. Emellett a tanévet
zard élménynapok €s a nyari taborok a program dsszes mentoraltja szamara szervezddtek
egyetlen helyszinen. Szamos tovabbi, iskolakon ativel6 program szervezddott informa-
lisan a mentorhallgatok kezdeményezésére, melyek a hasonld érdeklddési kort tanulok
igényeire épiiltek (pl. madarles, lovaglas, iskolak kozotti labdarago bajnoksag). Ezeken
a mentoralt tanulok osztalytarsainak korlatozott szamu részvételére ugyancsak lehetoség
volt, az also tagozatos tanulok egy részét gyakran sziileik is elkisérték.
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3. tablazat. A mentorhallgatok dltal végzett tevékenységek a tanuldssegités mellett

Tevékenység-

kapcsolatot €s
a szabadidd
hasznos eltol-
tését tamogatd
tevékenységek

csoportok Feladatok, példak
o Rendszeres kreativ foglalkozasok szervezése nem mentoralt tanulok bevonasaval
(pl. kézmiives foglalkozasok, fotoszakkor, filmklub, origami, tivegfestés)
o Onismereti és csapatépitd foglalkozisok szervezése nem mentoralt tanulok
Szocialis bevonasaval
integraciot o VetélkedOk szervezése nem mentoralt tanulok bevonasaval
tamogato tevé- | o Készségfejlesztd foglalkozasok szervezése nem mentoralt tanulok bevonasaval
kenységek (pl. tanulasmoédszertan)
o Felkésziilés linnepségekre nem mentoralt tanuldk bevonasaval (pl. adventi
koszoru, hiisvéti tojasfestés, anyak napi miisor)
e Mentorujsag készitése nem mentoralt tanulok bevonasaval
Mentor- o Sporttevékenységek (pl. lovaglas, kosarlabda, futball, {jaszat, aerobic)
mentoralt e Mozi, szinhaz, kiallitasok latogatasa

o Felkészités rendezvényekre (pl. Ki mit tud?)

o Csaladlatogatas, kapcsolattartas a sziilokkel

o Varosnézés, kirandulasok, jatszotéri foglalkozas (pl. Vadaspark, Fiivészkert)

e Mentorprogram altal szervezett rendezvények (mentormikulas, mentorfarsang,
tanévzard élménynap)

Az iskola
munkajat
tamogat6 okta-
tasi tevékeny-
ségek

o Duadlora (kéttanitos modell alkalmazasa)

o Pedagogiai asszisztensi feladatok ellatasa (pl. tanora elokészitése, tanuldi
csoportok munkajanak segitése a tandran)

e Részvétel a magantanulok oktatasaban

o Projektnapok megvalositasa (pl. szelektiv hulladékgytijtés projekt, multikulturalis
projekt, egészségnap, 6konap)

o Felkészités és kiséret tanulmanyi versenyre (csoportos formaban mentoralt és
nem mentoralt tanulok részvételével)

o Délutani tehetséggondozd, felzarkoztato, fejleszté foglalkozasok (pl.
keresztrejtvény, sajat készitési jatékok, tarsasjatékok, szamitogépes jatékok,
fejlesztd programok segitségével)

e Dolgozatok, hazi feladatok javitasa

o Szovegértés gyakoroltatasa a szaktargynak és a tanuld érdeklédésének
megfelelden kivalasztott szovegeken és feladatokon keresztiil

o Napkozis foglalkozasok, tanulészobai munka tamogatasa

o Képességfelmérésben, egyéni fejlesztési terv kidolgozasaban részvétel

o A tananyag (pl. kdtelezoé olvasmanyok) feldolgozasanak tdmogatasa filmek
segitségével

Az iskola mun-
kajat tamogato
szabadid6s

tevékenységek

e Részvétel iskolai rendezvényeken, iinnepségeken, vetélkedékon (pl. zstirizes)

o Vetélkedok szervezése és lebonyolitasa (pl. gyermeknapi verseny,
sakkbajnoksag)

o Sporttevékenységeken valo részvétel, illetve azok szervezése és lebonyolitasa
(pl. edzések, biraskodas versenyeken)

o Részvétel osztalykirandulason, iskola altal szervezett egyéb programokon
kisér6ként

o Felkészités iskolai rendezvényekre (pl. tarsastanc koreografidjanak betanitasa a
ballagasra)

o Konyvtarlatogatas

o Iskolatjsag készitésében részvétel
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Tevékenység- Feladatok, példik
csoportok
o Részvétel tantestiileti értekezleten, sziiléi értekezleten, fogadodran
o Részvétel az Integracios Pedagogiai Rendszer mitkddtetésével kapcsolatos
Az iskola megbeszéléseken (pl. tanulok haromhavonkénti értékelésén)

o Palyavalasztasban segitségnyujtas

o Kiséret (pl. varosi rendezvények, logopédiai vizsgalat, nevelési tanacsado,
kozépiskolai nyilt napok)

o Egyiittmiikddés az iskola partnereivel (pl. részvétel tanodai rendezvények
szervezésében, tanulok toborzasaban)

o Ebédeltetés, ligyelet folyoson, udvaron

munkajat ta-
mogatd egyéb
tevékenységek

Nyari tabor és potvizsgara felkészités

A mentoraltakkal valo kapcsolattartas a nyari sziinetben a szabadidé hasznos eltdltése
mellett a potvizsgara vald felkészités miatt is hangsulyos volt. Az egyhetes nyari tabor
¢és a potvizsgara felkészités a rendszeres tevékenységek kozé tartozott, kihasznalva a ket-
t6 Osszekapcsolasaban rejld lehetdségeket. Emellett a nyari honapokban, a rendelkezésre
allo onkéntesek szamatol fliggden, alkalomszeriien tovabbi programokon vehetett részt a
mentoraltak egy része.

A nyari napkozis tabor a leginkabb raszorulonak itélt tanulok bevonasanak céljaval
szervez6dott, emellett azonban a potvizsgara kotelezett tanulok elérésére és részvételé-
re kiilon figyelem iranyult, kialakitva ezzel a szabadidds tevékenységek szervezésének
alatamasztottak, hogy az — onreflexiv modon ,, bukottaknak jutalomtabor” elnevezéssel
is emlithetd — elgondolas hasznos. Egyrészt rendkiviil kedvezden befolyasolta a mentor-
mentoralt viszonyt az élményekre épiilé kozds id6toltés, ami azért is volt 1ényeges, mert
gyakran nem az a mentorhallgatd végezte a potvizsgara felkészitést, aki a tanév soran a
tanul6t mentoralta, hiszen itt a hatékony tanulassegitéshez a megfeleld szakkal rendelkez6
felkészitok kivalasztasa kiemelt jelentéséggel birt. Masrészrol a tabor rendszerességgel
szakitotta meg a nyarat, ami altalaban a potvizsgara valo felkészités rahangolodo szakaszat
jelentette. A felkészités terén a mentorhallgaté munkajanak utolso, tapasztalataink szerint
rendkiviil 1ényeges elemét a tanulok potvizsgara torténd elkisérése jelentette.

Pedagogusokkal val6 kapcsolattartas

A pedagdgusokkal valo kapcsolattartas a mentorhallgatok tanuldst segité munkajanak el-
tékben és megoldasokkal, &m mindenhol részt vett egy vagy néhany pedagogus. Emellett
a tanulmanyi eredményekrol, iskolai problémaikrol is részben a pedagégusokon keresztiil
tajekozodhattak a mentorhallgatok.

A pedagdgusok és a mentorhallgatok megfeleld viszonyat a program a kovetkezo csa-
tornakon tamogatta: intézményvezetdkkel vald személyes konzultacid, a mentorhallgatok
bemutatkozasa a tantestiileti értekezleten, informacios fiizet a programrol, palyazati és
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szakmai informaciokat tartalmazo hirlevél, az uj mentorhallgatok korabbiak altali bemuta-
tasa, valamint a hallgatok iskolak kozotti elosztasanal az informalis kapcsolatok figyelembe
vétele. Részben ugyancsak e cél érdekében kezdték a programba belépd mentorhallgatok
munkajukat tandrai hospitalasokkal, melyek mentoraltjaik megismerése mellett a tanulok
pedagdgusaival valo kapcsolatfelvételt szolgaltak.

Sziilokkel valo kapcsolattartas

A mentoralt tanuldk sziileivel vald kapcsolatfelvétel és kapcsolattartas a mentorhallgatok
szamara a javasolt, de nem kotelezd tevékenységek kozott szerepelt. Egyes tanulok eseté-
ben erre nem is volt sziikség, hiszen gordiilékenyen haladt a mentori munka, mas esetek-
ben pedig a kedvezd koriilmények nem tették indokoltta, hogy a mentor e téren lépéseket
tegyen (pl. a mentorhallgatok és a sziilék rendszeresen talalkoztak az iskolaban déluta-
nonként, sziiléi értekezleteken, fogadoorakon). Tovabbi okot jelentett a mentorhallgatok
rendelkezésre allo idejének a lehetd leghatékonyabb felhasznalasa, hiszen tanulmanyaik
és egyéb — tobbek kdzott a programhoz kapcesolodo — elfoglaltsagaik miatt a rendelkezésre
allé id6 korlatozott volt. Ugyanakkor néhany mentorhallgatd kifejezetten jo kapcsolatot
alakitott ki, illetve rendszeresen taladlkozott mentoraltjainak sziileivel. A csaladlatogatasok
altalaban a sziil6i kapcsolattartasért felelos munkatars, esetenként pedagdgusok segitségé-
vel torténtek.

REFLEXIOK

A program hatasa a tanulokra

A mentoralas eredményeirdl nehéz becslést adni, tobbek kozott azért, mert a mentori kap-
csolatnak részben preventiv hatdsa van. A mentoralas kedvez0 szerepét az eddigi vizsga-
latok, tobbek kozott, az iskolai lemorzsolddas, hianyzas, antiszocialis viselkedésformak
megel6zésében, csokkenésében, az iskolaval, tanulassal kapcsolatos attitid és a tanulasi
motivacio kedvezobbé valasaban, valamint a sziilokkel, kortarsakkal valé kapcsolatok po-
zitiv iranyl valtozasaban mutattak ki (Fejes, Kasik és Kinyo, 2013 jelen kotet). Vagyis
foként olyan teriileteken, amelyek a tanulas eredményességét kozvetve, hosszabb tavon
befolyasoljak. Emellett az eredményesség mutatdit sem konnyli megvalasztani, mivel a
mentoralas egyik eldnye éppen az, hogy az adott tanuld egyéni sziikségleteire épithet. Ez
tanulonként rendkiviili valtozatossagot mutathat, noha a tanulashoz sziikséges képesség
jellegii tudas fejlesztése majdnem minden mentoralt diaknal hangsulyos volt. Tovabbi ne-
hézséget jelent, hogy a program elsddleges célcsoportja, a deszegregacios intézkedések
keretében 0j kozosségekbe keriild tanulok esetben hianyoztak azok a viszonyitasi pontok,
amelyek alapjan a valtozasok értékelhetok lennének. Példaul a bezart és a befogado is-
kolakban szerzett osztalyzatok nem Osszevethetok, hiszen tudjuk, hogy a hasonlo tanuloi
Osszetételil iskolak kozott is jelentdsen eltérhet a pedagogusok értékelési gyakorlata. A
mentoralas egy olyan segitségként értelmezhetd, amely a pedagdégusok munkajahoz — véle-
ményiink szerint jelentésen — hozzajarulhat, ugyanakkor azt nem helyettesitheti. A tanulok
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iskolaban toltott idejiiknek csak toredékét toltotték mentorukkal, igy ritkdn adodott olyan
helyzet, amikor a siker vagy a kudarc egyértelmiien a mentoralashoz volt kothetd. Azaz
nem is lenne ildomos barmilyen sikert kizarélag a mentoralasnak tulajdonitani.

A mentoralas hatdsanak megismerése elé tovabbi nehézséget gorditett, hogy a
deszegregacio €s a mentoralas egy idében indult, igy a megfeleld eld- és utomérések el-
végzése mellett sem tudnank becslést adni, hogy e két beavatkozas melyikének, illetve mi-
lyen mértékben lenne tulajdonithaté barmely, a tanulok fejlédésében kimutathato valtozas.
Ennek ellenére a tanulok szovegértését és néhany nem kognitiv jellemz6jét felmértiik az
iskolavaltast megel6z6 tanév, valamint az iskolavaltas elsd tanévének végén egy kontroll-
csoportos vizsgalat keretén belill (Fejes, 2009). Azonban a dsszegy(ijtott adatok alapjan
alig néhany tanul6 fejlédése kovethetd nyomon, mivel az adatok hianyosak. Ez egyrészrol
a tanulok nagymérvii hianyzasara vezethetd vissza a deszegregaciot megel6z6 tanév utolsod
heteiben, masrészrél a befogado intézmények egyliittmiikodésének hidnyara.

Az eredményesség megitélésének problémajat a felsorolt nehézségeknél talan érzék-
letesebben is kifejezhetjiik, ha az emlitetteket a deszegregacié kontextusaba helyezziik, és
feltesziink néhany kérdést. Sikerként értékelhetd, ha a szegregalt iskolat ,, kvazi-magdntanu-
lokent” latogato nyolcadik osztalyos tanulo igazolatlan hianyzasa bar tovabbra is magas,
de olyan szintre csokken, hogy emiatt nem kell évet ismételnie? Sikerként értékelhetd, ha
a hetedik osztalyos funkcionalis analfabétaként szamon tartott tanulonak a potvizsgan vé-
giil sikeriil elkeriilnie az évismétlést? Mikor tekinthetjiik sikeresnek egy jelentds tanulmanyi
lemaradassal kiizdo, serdiilokori roma tanulo uj, tobbségi tanulokbol allo osztalykdzésség-
be valo beilleszkedését? Az evismétlés a pedagogus vagy a mentorhallgato kudarca, esetleg
mindkettdjiike? A felvetett kérdések részletes targyalasa szétfeszitené jelen munka kereteit,
ugyanakkor a beavatkozasok eredményességének megitélését érinté problémak a hazai hat-
ranykompenzald oktatasi kezdeményezések tobbsége kapcsan ugyancsak felvethetdk.

Bar a mentori munka a tanulok, a sziilok és a tanarok szamottevo részének visszajelzései
szerint pozitivan befolyésolta a diakok tanulmanyi teljesitményét, az elsddleges célcsoport
tekintetében az 0j tanulokozosséghez vald felzarkdzas sok esetben reménytelennek tiint. A
tanulok egy részénél minddssze az évismétlés elkeriilése ¢és az altalanos iskolai bizonyit-
vany megszerzése jelent meg elérhetd célként. Ugyanakkor néhany tanulonak, akik legin-
kabb az also6 tagozatosok koziil kertiltek ki, mar az els6 tanévben sikeriilt beilleszkednie az
uj kozosségekbe mind a tanulmanyi teljesitményt, mind a tarsas kapcsolatokat figyelembe
véve. Egyes tanulok eredményei elérték vagy meghaladtak az 0j osztaly atlagat, igy nem
igényeltek mentori segitséget.

A korabban felsorolt okokbdl kovetkezoen sziikdsek a lehetéségek a mentoralas ered-
ményeinek szemléltetése tekintetében, az érintettek visszajelzései mellett elsdsorban né-
hany olyan kiilonleges esetre tamaszkodhatunk, amelyben a sikerhez a mentoralas kétséget
kizarolag jelentésen hozzajarult. Lassunk két példat ezekbdl! Az elsé tanévben egy 1j is-
kolaba kertild, rendkiviil zarkozott harmadik osztalyos tanulot illetéen egységes allaspont
alakult ki a pedagogusok korében: enyhe fokban értelmileg akadalyozott, igy specialis
tantervii iskolaba kell iranyitani. Azonban a tanuldt segité mentorhallgatd nem osztotta e
véleményt, és sikeriilt meggy6éznie a pedagogusokat, hogy elérelépést tud elérni. A tanul-
manyi teljesitményt tekintve a tanév végére a didkot mar az atlagos tanulok csoportjaba
soroltak. Az eredményt a pedagogusok egyontetiien a mentoralasnak tulajdonitottak.

A potvizsgara valo felkészités ugyancsak lehetdséget kinal arra, hogy a mentoralas ha-
tasat a pedagogusok munkajatol viszonylag fliggetleniil itéljik meg. Egy nyolcadik osz-
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talyos tanuld potvizsgara valo felkésziilését nyolc tantargybol kellett segiteniiik a men-
torhallgatoknak. Bar a tanulo végiil évet ismételt, négy targybol tett sikeres vizsgat, ezek
egyike kozepesre sikeriilt. Az els6 ranézésre sikerként nehezen elkdnyvelhet6 torténet arra
vilagit ra, hogy a korabban iskolai munkaba, tanulasba energiat alig fektetd tanulot sikertilt
rabirni napi 4-5 6ras tanulasra majdnem két nyari honapon keresztiil.

A tanulmanyi teljesitmények mellett szamos tovabbi teriileten értek el elérelépést a
mentorhallgatok, melyek kozvetve kétségteleniil befolyasoltak a tanulok iskolai sikeres-
ségét. A deszegregacidban nem érintett mentoralt tanulok bevonasaval késziilt vizsgalat
eredményei szerint a tanulashoz és az olvasashoz valo viszonyt kimutathatéoan kedvezo-
en befolyasolta a mentoralas (Fejes, 2013 jelen kotet). Emellett a mentorhallgatok mar a
jelenlétiikkel is felhivtak a pedagogusok figyelmet a mentoralt tanulok gondjaira, illetve
szamos esetben voltak aktiv szerepl6i e problémak kdzos megoldasanak, mérséklésének, s
néhany esetben pedagogiai innovaciok (pl. dualora) kezdeményezésével, meghonositasa-
val tamogattak az iskolai munkat.

Minden er6feszités ellenére sem sikeriilt a tanulok egy kisebb csoportjaval a kozos
tanulasig eljutnia a mentorhallgatoknak, ugyanakkor a tarsas beilleszkedést segitd progra-
mokba e csoportba tartozok tobbségét sikeriilt bevonni. Kiilon emlitést érdemel a tanulok
azon — vélhetden kiemelten segitségre szoruld — csoportja, akik kérében magas volt a hi-
anyzas. Sajnos a korlatozott er6forrasok és a program kereteib6l adodo lehetdségek miatt e
tanulok egy részénck elérése alkalomszer(i, mentoralasa rendszertelen volt.

A program hatasa a pedagogusjeloltekre

A Hallgat6i Mentorprogram nemcsak a tanulokra gyakorolt hatasa szempontjabol, hanem a
programban mentori munkat végzo pedagogusjeldltek szakmai fejlddése miatt is eldnyds-
nek tekinthetd (Fejes és Sziics, 2013 jelen kotet). A program altal megeélzott tanulokkal
valo foglalkozas olyan tapasztalatokat adott, illetve olyan néz6pontvaltasra kényszeritette
a pedagogusi palyara késziil6 fiatalokat, amelyek kdvetkeztében késébbi palyajuk soran a
hatranyos helyzetli tanulokkal kapcsolatos problémakra adekvatabb valaszokat adhatnak.

A mentorhallgatok gyakran keriiltek olyan kornyezetbe, amelyben aktiv szerepléként
kellett fellépniiik, hogy korabban ismeretlen tevékenységek beépiilhessenek az iskolak
mindennapjaiba, illetve, hogy Ujszeri megoldasokat talaljanak egy-egy tanuloi nehézség-
re. E szerepkor vélhetden elésegiti egy tevékeny, innovativ megoldasokat alkalmazo peda-
gbgusi hozzaallas kialakulasat.

A szakmai fejlodés tekintetében varhatd pozitiv hatds miatt 1ényeges cél volt, hogy a
pedagogusjeldltek koziil lehetdség szerint minél tobben szerezzenek gyakorlatot hatranyos
helyzetii tanulok tamogatasaval kapcsolatosan. Ugyanakkor azt is figyelembe kellett venni,
hogy azoknak a mentorhallgatoknak a jelenléte, akik tobb féléven keresztiil a programban
dolgoztak és tovabbadhattak tapasztalataikat, stabilitast jelentett a program hatékony mii-
kddése szempontjabol. Az id6tartamot tekintve a hallgatok részvétele a programban tag
hatarok kozott mozgott. Néhanyuk minddssze egyetlen félévet, tobbségiik azonban két-
harom félévet mentoralt, de négy, illetve hat féléves részvételre is talalhatunk példakat. igy
megkozelitdleg a mentorhallgatok fele minden évben Gjonnan csatlakozo volt. A Hallgatoi
Mentorprogram miikddésének els6 6t éve alatt 6sszesen 160 fiatal szerezhetett tapasztala-
tot hatranyos helyzetl és roma tanulok tdmogatéasa terén.
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A megszerzett gyakorlatot a munkaerd-piac is értékelte, szamos visszajelzés érkezett
arrol, hogy a pedagogusi allasra jelentkezésnél, az oktatasi esélyegyenldséggel foglalkozo
munkakdrokre beadott palyazatok esetében, valamint kiilfoldi tovabbtanulasnal és au pair
munkara jelentkezésnél egyarant elényt jelentett a programban valo részvételt bizonyito
referencia. Emellett a mentori munka az egyiittmiikddo iskolak szamara is lehetdséget ki-
nalt a mentorhallgatok megismerésére, az esetleges humaneréforras igényeik mar kipro-
balt, a tantestiiletbe beilleszkedett munkavallalokkal valo kielégitése. gy tobb mentorhall-
gato helyezkedett el teljes vagy részmunkaiddben abban az iskolaban, amelyben korabban
mentori feladatait végezte.

A program kovetkeztében a mentorhallgatokon kiviil a pedagdgusjeldltek egy tovabbi
csoportja esetében ugyancsak valoszintsithet6 kedvez6 hatas. A mentorprogram keretében
kialakult kapcsolatoknak kdszonhetéen néhany altalanos iskola és az SZTE Neveléstudo-
manyi Intézete a pedagogusképzés teriiletén is egyiittmiikodott, igy a pedagogusjeldltek
bizonyos gyakorlati tevékenységeiket olyan intézményekben tolthették, ahol az integralt
oktatas kapcsan is tapasztalatokra tehettek szert.

A programban valo részvétel nemcsak a pedagogusjeldltek szakmai fejlédését, hanem
a roma kisebbséggel kapcsolatos attitlidjét is jelentésen befolyasolta. Bar a felvételi el-
beszélgetéseken a roma kisebbséggel kapcsolatos szélséséges nézetek nem jelentek meg,
hiszen a program tematikajanak ismerete eleve szelektalta a jelentkezoket, ugyanakkor
néhany jelentkez6 arrol szamolt be, hogy jelentkezésének okai kozott az is szerepel, hogy
meggy6zédhessen arrdl, mi igaz a roma kisebbséggel kapcsolatban altalanosan elterjedt
negativ vélekedésekbol. Tapasztalataink szerint szamos sztereotipiatol, tévképzettdl szaba-
dultak meg a pedagogusjeldltek a programban valo részvételnek koszonhetéen.

Pedagogusok és mentorhallgatok kapcsolata

Az egyiittmiikodés a mentorhallgatok és a pedagdgusok kdzott a mentori munkat szamos
teriileten befolyasolta. Ahol megfelel6 volt a kapcsolat, olyan informaciohoz juthattak a
mentorhallgatok, amelyek munkéjuk hatékonysagat alapvetéen meghataroztak. Példaul a
tanarok a szamonkérés elott jelezték, hogy mely teriileten van leginkabb lemaradasa a di-
akoknak, ami igy a korrepetalasok, fejleszté foglalkozasok kdzponti elemévé valhatott.
Emellett a mentorhallgatok kozérzetét is jelentésen meghatarozta, hogy a pedagodgusok
mennyiben tekintették dket partnernek, és munkajuk eredményességét, valamint motivaci-
ojukat is jelentGsen alakitottak a pedagdgusok visszajelzései.

Meglatasunk szerint a mentorhallgatok és a befogado iskolak pedagdgusainak koope-
racioja azokban az iskolakban volt a legmegfelelobb, ahol eredetileg is alkalmazasban allt
fejlesztépedagogus. Ez minden bizonnyal annak kdszonhetd, hogy az ilyen iranyl munka
ismert, illetve elismert volt, masrészrdl ezekben az intézményekben tobb tapasztalattal ren-
delkezhetnek a tobbletsegitséget igényld tanulokkal vald foglalkozasban.

A pedagogusok és a mentorhallgatok kapcsolatat Szegeden a program elsé éveiben je-
lentdsen megterhelte, hogy a tanarok tobbsége nem tamogatta a deszegregaciot (Bereczky
és Fejes, 2013 jelen kotet; Sziics, 2011), a mentorhallgatok pedig a deszegregacios 1€pés
keretében tiintek fel. Néhany esetben a hallgatokat ellendrnek, munkajuk kontrollalojanak
tekintették a pedagogusok. Tovabbi nehézséget jelentett, hogy a pedagdgusok egy jelentos
része nem hitt abban, hogy a pedagogusjeldltek érdemben befolyasolhatjak a tanulok fejlé-
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dését, ami Osszefiiggésbe hozhato azzal, hogy szamos esetben a ,,hagyomanyos” tanar-didk
kapcsolat keretei kozott képzelték el a tanulok segitését. A pedagdgusok egy része kevésbé
volt fogékony azokra a lehetdségekre, amelyeket a mentori viszony €s a rendelkezésre
allo keretek megengedtek. Ez néhany esetben konfliktusokkal jart, altalaban a leginkabb
motivalt, leginkabb innovativ megoldasokban gondolkod6é mentorhallgatok esetében, mi-
vel az altaluk felvett szerep és az ebbdl kovetkezé magatartas nem egyezett a pedagdgu-
sok egy részének elvarasaival. A mentorhallgatok aligha tekinthet6k tapasztaltaknak, ami
munkajuk hatékonysagat bizonyosan befolyasolta, ugyanakkor e tapasztalatlansag szamos
esetben a megszokott keretek figyelmen kiviil hagyasaval Gjszer(i, értékes megoldasokhoz
vezetett. Tapasztalatlansaguk az iskolak belsé miikodésével Osszefliggésben ugyancsak
konfliktusok forrasa lehetett.

Nem volt elény6s tovabba, hogy a mentorhallgatok koordinacioja tobb iskolaban azok-
nak a bezart iskolabol athelyezett mentortanaroknak a feladatkorébe tartozott, akik maguk
is egy ismeretlen helyzetbe, kozegbe keriiltek, és gyakran feladatkoriik sem voltak egyér-
telmi. Emellett e pedagdgusok beilleszkedése azért sem volt zokkenémentes minden in-
tézményben, mivel — a szegregacié mechanizmusaival kapcsolatos ismeretek hianya miatt
(Sziics és Fejes, 2010b) — a befogado iskolak tantestiiletének egy része részben éppen oket
hibaztatta az uj tanulok gyenge tanulmanyi teljesitményéért (Bereczky és Fejes, 2013 jelen
kotet).

Az elsddleges célcsoport, azaz a deszegregacios intézkedések keretében 1) kdzosségek-
be kertil6 tanulok tanulmanyi lemaradasanak kezelése kapcsan is alakultak ki nézeteltéré-
sek. A pedagdgusok egy része azt varta, hogy a mentorral végzett k6zos tanulas egy-egy
tananyag feldolgozasara iranyuljon, amivel az osztalyzatok javulasa, a potvizsga elkeriilé-
se érhet6 el. Mivel a tanulashoz és a hazi feladatok megoldasahoz sziikséges eszkoztudas
(pl. olvasas, matematikai alapmiiveletek, tanulasmddszertan) altalaban nem volt kielégito,
a mentorhallgatok, akiket a tantervek kevésbé kotottek, gyakran ezekre a tudaselemekre
helyezték a hangsulyt. Azonban a mentoralasra fordithaté id6 korlatozott volt, igy a men-
torhallgatok gyakran ,.két tiiz kozé keriiltek”, azaz a szlikre szabott idében egyszerre kellett
volna az eszkdztudas és a tantargyi tudas kapcesan jelentkezo problémakat orvosolniuk. Né-
hany esetben azt is tapasztaltuk, hogy a tanulast csak kdzvetve befolyasolo, a tanulok tarsas
kapcsolatait, valamint a mentor-mentoralt viszony fejlesztésére iranyuld tevékenységeket,
programokat sziikségtelennek tartotta a tanarok egy része. Nyilvanvaloan ez ismételten
Osszefiigg az eltérd szerepfelfogassal.

Azt tapasztaltuk, hogy a pedagogusok és a mentorhallgatok viszonya — kisebb-nagyobb
nézeteltérések ellenére — az intézmények tobbségében megfeleld volt, illetve az évek soran
egyre kedvezobbé valt. Ehhez hozzajarult egyrészt a mentorhallgatok érzékelhetd segitsé-
ge, ami a tanulok teljesitményében és a pedagdgusok munkajanak konnyitésében egyarant
megjelent, masrészrdl az informalis kapcsolatok alakulasaval parhuzamosan egyre inkabb
megtalalhattak a mentorhallgatok az egyiittmiikodo pedagogusokat.

Kapcsolattartas a sziilokkel
A sziil6i kapcsolattartas az elsé harom tanévben olyan roma civilszervezetek feladata volt,
amelyek tagjai részben a deszegregacios intézkedésben érintett sziilok koziil keriiltek ki.

Kétségteleniil ez a sziilok egy részével a kooperaciot jelentésen megkdnnyitette, ugyan-
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akkor mindkét telepiilésen tapasztaltunk megosztottsdgot a bevont szervezetek kapcsan,
vagyis az érintett csaladok egy masik része tekintetében ez inkabb hatranyt jelentett. Ezen
felismerés vezetett oda, hogy a harmadik tanévtdl kezdédden egy korabbi mentorhallgatd
latta el a sziildi kapcsolattartas feladatat, akinek mentori tapasztalatai és roma identitasa
egyarant hozzajarult hitelességéhez.

A kapcsolattartas formaja és gyakorisaga nagymértékben eltért az egyes csaladoknal.
A kapcsolattartas leggyakoribb formajat a személyes talalkozas, illetve a telefonon és a
kozosségi oldalakon torténd kommunikacio jelentette, foként az édesanyakkal. A rend-
szerességet az objektiv feltételek mellett (pl. van-e sajat telefon, internet-hozzaférés), a
szlil6k szabadideje (pl. rendelkezett-e munkahellyel), valamint a kialakult viszony ming-
sége befolyasolta. Havonta altalaban tiz sziildvel keriilt sor személyes talalkozora az ott-
honukban, elsésorban azoknak a tanuldoknak a sziileivel, akik mar tobb éve részt vettek a
programban.

A bizalom kiépitéshez egyrészt a mentoralt tanulo €s a csaladi kapcsolattartasért felelos
munkatars jo viszonyara, legalabbis tobbszori korabbi talalkozasara volt sziikség, igy a
csaladlatogatasok alkalmaval a mentoralt 6rommel, ismerésként fogadta a sziil6i kapcso-
lattartot. Masrészt fontos tényezd volt, hogy a sziil6 érzékelje a mentoralas, kapcsolat-
tartas el6nyeit. Ennek alapja lehetett példaul a tanulé valamilyen sikerével kapcsolatos
tapasztalat megbeszélésébol adodo sziildi biiszkeség, a mentoralt és a mentorhallgatd vagy
kapcsolattartd kozotti jo viszony észlelése a sziilé részérdl, a hivatalos dokumentumok
kitoltésében, iskolavalasztasban, segitségnytjtas a potvizsgara vald felkészitésben, esetleg
a tanuld hazakisérése. A bizalom egyik leglatvanyosabb jelének azt tekintettiik, amikor a
sziilok vették fel a kapcsolatot a mentorhallgatoval, kapcsolattartoval és kértek segitséget
az emlitett kérdésekben, érdeklddtek arrdl, hogy a rokon gyermekek hogyan vonhatok be
a programba.

A csaladlatogatasok soran altalaban szo esett a mentoraltak személyiségérdl, az ott-
hon elmesélt €élményeirdl a mentoralassal kapcsolatban, tervezett programokrol, rendezvé-
nyekr6l, iskolai torténésekrol, aktualis iskolai eseményekrdl, osztalyzatokrol, az esetleges
fontosabb dolgozatokrol, hazi feladatrol. A 7. és a 8. évfolyamos mentoraltak esetében a
tovabbtanulasi szandékok és lehetdségek is a gyakori témak kozé tartoztak. A csaladla-
togatasok soran a sziilé kapcsolattartd gyakran tovabbitotta a mentorhallgatok kérdéseit,
meglatasait is. A bizalom kiépiilésével parhuzamosan egyre gyakrabban keriiltek ¢l mas
témak is (pl. megélhetési problémak). A sziildkkel valo beszélgetések szamos alkalommal
jarultak hozza a tanulok iskolai problémainak megértéséhez, megoldasdhoz (pl. tanesz-
kozok hidnya, motivacios lehetéségek), emellett gyakran a tovabbi sziilok elérésében is
jelentds segitséget nyujtottak.

erer

A mentorhallgatok motivacidjanak fenntartasa

16ndsen az dnkéntesek esetében. A mentoraltak jelentds lemaradasa miatt a sikerélmény
a tanulds kapcsan az elzetes varakozasoktdl gyakran elmaradt, ugyanakkor a tanulok
pozitiv visszajelzései és az erés kotddéssel jellemezhetd mentor-mentoralt kapcsolat el-
lensulyozta ezt. A relative alacsony korkiilonbség egyértelmiien kedvezden befolyasolta
a tanuldk és a mentorhallgatok kapcsolatat, szamos esetben inkabb barati viszony, mint
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tanar-diak kapcsolat alakult ki kdzottiik. Ebbol kovetkezéen néhany esetben olyan szerepet
is betoltottek a mentorhallgatok, amelyek rendkiviil tavol estek a hagyomanyos pedago-
gusi tevékenységektol (pl. parkapcsolati kérdésekben voltak bizalmasok, sziild-gyermek
kozotti konfliktusok kezelésében kértek tanacsot tolilk). Ez kétségteleniil dsztonzd erdt
jelentett, ugyanakkor esetenként rendkiviili lelki terheket rott a mentorhallgatokra, hiszen
olyan helyzetekkel, élettorténetekkel talalkoztak, amelyek esetében alig lattak lehetdsé-
get érdemi valtoztatasra, illetve amelyek megoldasa tilmutatott kompetenciahataraikon.
Néhany esetben a csaladi kornyezetet figyelembe véve is kiemelkedett a mentorhallgato
tamogato szerepe, ami megalapozta a kotédést, ugyanakkor érzelmileg megterheld volt, és
gyakorta parosult a tehetetlenség érzésével.

A felsorolt demotivald hatasokon kiviil a kezdetektdl jelen volt a programban a po-
tyautasok problémaja. A mentori munkat végzok koziil néhanyan az atlagosnal valamivel
kevesebb 1d6- és energia-befektetéssel, elsésorban a konnyebben elvégezhetd, kevesebb
konfliktussal jar6 feladatokra fokuszaltak (pl. szabadidds tevékenységek szervezése). Az
aranytalansagok az atlagosnal nagyobb erébedobassal dolgozo, konfliktusokat felvallalo
mentorhallgatok motivacidjanak csokkenésével fenyegettek. Ennek megakadalyozasa-
nak egyik modja a személyes konzultacié volt, ami felhivta a potyautasok figyelmét a
problémara. Néhany esetben ezt a programtdl valo eltanacsolas kdvette, illetve kés6bb az
0sztondijas helyett az 6nkéntes pozicid felajanlasa jelentett erre megoldast. Az atlagosnal
nagyobb id6- és energia-befektetéssel dolgozo hallgatoknak az iskolafeleldsi pozicioé kinalt
lehetdséget az elismerésre. Ugyanakkor a mentori tevékenységek megitélésének lehetd-
ségei rendkiviil korlatozottak voltak, egyrészt azért, mert az iskolak altal biztositott lehe-
tdségek (pl. a tanuldkkal elt6lthetd 1d6) rendkiviil eltéréek voltak, masrészt a programot
koordinalok csak toredékes informaciokkal rendelkezhettek arrdl, hogy a mentori munka
hogyan folyik az iskolakban. Ez egyben azt is jelentette, hogy a pozitiv megerésités lehe-
tdsége is korlatozott volt.

A motivacio fenntartasa és emelése szempontjabdl a tudatos kdzosségépités, valamint
a tapasztalatok megosztasara 1étrehozott forumok bizonyultak a leghatékonyabbaknak, hi-
szen a koz0sséghez tartozas ¢és a kdzosség tagjai altal kozreadott eréfeszitések és sikerek
magas elvarasokat tamasztottak minden résztvevével szemben, amelynek normajahoz a
kozosséghez tartozni kivandknak alkalmazkodniuk kellett. Ez esetenként a potyautasok
problémajat is megoldotta: a magas elvarasokat tamasztd kdzosség a potyautas onkéntes
ban jelentGs szerepet jatszott, hogy a programot miikddtetd civilszervezet a harmadik és
a negyedik tanévben az 9sztondijas pozicioban dolgozok szamara biztositotta az egymas
kozotti ingyenes telefonos kommunikacio lehetéségét.

ZARO GONDOLATOK

A Hallgat6i Mentorprogramhoz hasonlo kezdeményezések rovid tavon a tanuloi hatranyok
mérsékléséhez, hosszll tavon a pedagdgusjeldltek hatékonyabb felkészitéséhez jarulhatnak
hozza. Novelhetik az iskolak nyitottsagat, valamint az 0j intézményi kapcsolatokra épitve
tovabbi értékes egyiittmiikddések elinditasat segithetik eld. A bemutatott program szamos
palyazattal, hatranykompenzald kezdeményezéssel 6sszekapcesolhato, illetve azokba tobb
eleme beépitheté (pl. Utravalo-Macika 6sztondijprogram, Integracios Pedagogiai Rend-
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szer, tanoda, roma szakkollégium). Példaul az Integracios Pedagogiai Rendszerben a tani-
tast-tanulas segit6d eszkdzok egyik, iskolak altal teljesithetd eleme a tutori/mentori rendsze-
rek miikddtetése, melyhez — tapasztalataink szerint — nehezen rendelnek tevékenységeket
az intézmények. Tobbek kozott ennek teljesitéséhez kinaltak segitséget a mentorhallgatok
az iskolak szamara. Tapasztalataink alapjan a program kozfoglalkoztatassal torténd dssze-
hangolésa tovabbi kiaknazhato lehetoségeket rejt. Novelheti hasonld hatranykompenzalo
kezdeményezések lokalis beagyazottsagat, mikdzben e torekvésekhez humaneréforrast
biztosithat.

Hazai adatok arrol tanuskodnak, hogy azokban az iskolakban, ahol a hatranyos hely-
zetli tanulok ardnya az atlagosnal magasabb, kevésbé elényds a tantestiilet Osszetétele
(Varga, 2009). A tanari kontraszelekcio egyik kovetkezménye, hogy az emlitett intézmé-
nyekben gyakran kevésbé képzettek a pedagogusok, az atlagosnal magasabb azoknak a pe-
dagogusoknak az aranya, akik nem rendelkeznek munkajukhoz megfelelé képzettséggel.
A pedagogusjeldlteknek az ismertetett programmal rokonithato felkészitése e téren is jelen-
tds elorelépést hozhat, leginkabb a hatranyos helyzetii tanulokkal kapcsolatos pedagogiai
munka presztizsének valtozasan, az ehhez kapcsolddd magabiztossagon, felkésziiltségen,
valamint a kezd6 pedagdgusok és az iskolak 0sszekapcsolasan keresztiil. A pedagdgusje-
161tek gyakorlati képzésiik soran szerzett tapasztalatai €s az ekdzben kialakitott kapcsolati
halé elhelyezkedési dontéseikben 1ényeges szerepet tdlthet be (Maier és Youngs, 2009).

A Hallgatéi Mentorprogramhoz hasonl6é kezdeményezés barmely olyan telepiilésen
megvaldsithato, ahol vagy amely kozelében felsdoktatasi intézmény miikddik. A hossza
tava hatasokat figyelembe véve eldnyds, ha pedagogusképzés is folyik az adott intézmény-
ben, ugyanakkor ez nem szigort feltétele mentorprogramok inditasanak. Nem sziikséges
atfogo intézkedésekhez (pl. deszegregaciod) kapcsolddniuk e programoknak, és akar egyet-
len egylittmiik6d6 iskolaban is elkezdddhet a tanulok mentoralasa.
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PEDAGOGUSOK NEZETEINEK
ES TAPASZTALATAINAK VIZSGALATA
EGY DESZEGREGACIOS INTEZKEDESSEL
OSSZEFUGGESBEN

crer

deményezés indult az utobbi néhany évben, ugyanakkor csekély tudassal rendelkeziink ezen
intézkedések hatasairol, kovetkezményeirdl. Alig ismertek az integracios, deszegregacios
folyamatokhoz kotddo pedagdgusi tapasztalatok, vélemények, ugyanakkor e torekvések
sikere jorészt a folyamat kdzvetlen résztvevdin, a pedagégusokon mulik.

Munkénk célja az volt, hogy egy deszegregacios intézkedéssel Osszefliggésben 6sz-
szegyujtsiik a pedagdgusok tapasztalatait, valamint feltarjuk a deszegregaciods, integracios
folyamatokkal kapcsolatos pedagdgusi nézeteket. E célok kdzotti kapcsolatot a tanari gon-
dolkodéssal foglalkozoé kutatasok kognitiv alapokra épiilé paradigmaja teremti meg, mely
szerint a tanarok rendelkeznek egy tobbé-kevésbé szervezett nézetrendszerrel, ami pedago-
giai tapasztalataik értelmezését és gyakorlati tevékenységiiket egyarant befolyasolja. A ku-
tatds eredményei egyrészt tovabbi deszegregacios intézkedések elokészitése, lebonyolitasa
soran szolgalhatnak timpontokkal, masrészt a tanarképzésben és tanar-tovabbképzésben
hasznosithatok.

Kutatasunkban Seidman-féle fenomenologiai mélyinterji révén 17 pedagdgus tapasz-
talatainak és nézeteinek feltarasat végeztiik el. Tanulmanyunk a nézet és a tapasztalat pe-
dagdgiai szempontl értelmezését kdvetden attekinti a témahoz illeszkedd pedagdgusku-
tatdsokat, roviden ismerteti a hazai szakirodalomban elérhet6 deszegregacios torekvések
tapasztalatait, részletesen kitér az interjuk kontextusat jelentd szegedi intézkedésre, végiil
az empirikus vizsgalat eredményeirdl szamol be.

ELMELETI HATTER

Tanari nézetek és tapasztalatok

A pedagogusok gondolkodasanak jelenleg egyik legmeghatarozobb kutatasi irdnya a tanari
hitek, nézetek feltarasahoz kotodik (Szivdk, 2002). Az iranyzat kialakulasaban, formaloda-
saban jelent6s szerepet jatszik a tanulds konstruktivista megkozelitése. E néz6pont szerint
az emberi tudas konstrukcié eredménye, a tudast az egyén maga konstrualja, és a felépi-
tett konstrukcid alapvetéen meghatarozza az 0j informaciok befogadasat, értelmezését, a
tapasztalatok szervezését, valamint fontos része a cselekvést iranyité kognitiv folyama-
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toknak. A valosag és az egyén altal konstrualt tudas kozott nem alakithato ki egyértelmi
megfeleltetés. Az egyén altal konstrualt tudas Iényegesen eltérhet a tudomanyok altal el-
ismert tudastdl, ugyanakkor nem allithato, hogy igaz vagy hamis. Ha nem is felel meg a
tudomanynak, megfelel6 iranyitdja, szervezdje lehet a cselekvésnek. Fennmaradasa adap-
tivitasatol fligg, vagyis attol, hogy segiti-e az egyén kornyezethez valo alkalmazkodasat.
A tanulas e megkozelités szerint tehat folyamatos konstrukcio eredménye, az adaptivitas
optimalis lehetdségeinek keresése. Az elmélet tovabbi hangstlyos eleme, hogy az 1j in-
formaciok értelmezése a meglévd (elozetes) tudas segitségével torténik, azaz a tanulas
deduktiv folyamatként irhato le (Nahalka, 1997).

Ha az el6bbiekbdl levonhatd kovetkeztetéseket atiiltetjiik a pedagdguskutatas teriileté-
re, belathato, hogy a pedagogus tevékenységei mogott meghuzodo tudaskonstrukeidhoz az
elméleti tudas mellett a pedagdégus sajat szakmai tapasztalatainak elemzésébdl szarmazo
tudasa is jelentés mértékben hozzajarul. A pedagdgusok gyakorlathoz k&tddo elméletal-
koto tevékenysége a tudomanyos eredményekhez hasonloan relevans forrasa a pedagogiai
tudasnak. A pedagoguskutatas torténetét figyelembe véve ez a korabbi megkozelitésékhez
képest 0j nézépontot képvisel, és magyarazatot kinal a pedagogusképzés és a késobbi gya-
korlati munka ko6zotti 6sszefliggés reméltnél gyengébb voltara (Falus, 2001a).

A pedagogusok tapasztalatain alapulo, gyakorlati tevékenységeit iranyito, illetve a gya-
korlati tapasztalatok értelmezésében lényeges szerepet jatszo pszichikus konstrukciokat
nevezik tanari nézeteknek. A nézetek mogott nem all tudomanyosan igazolt tudas, nem il-
leszkedik sziikségszeriien elfogadott pedagogiai elméletekhez, sot, akar azokkal ellentétes
is lehet, am az egyén igaznak véli ezeket, gyakorlati filozofidjat, pedagogiai vilagszemlé-
letét jelentik (Falus, 2001a, 2001b; Hercz, 2005; Santha, 2004).

A nézetek forrasai Falus (2001b) szakirodalmi attekintése alapjan harom csoportba
sorolhatok: (1) személyes élettapasztalatok, melyek a gyermekkortdl kezdve formalodnak,
alakulasukban meghatarozoak az egyén csaladi koriilményei, neme, szocio-6kondmiai
statusza, kulturalis és foldrajzi kdrnyezete; (2) a tanuldi évekbdl szarmazod élmények,
pedagdgusok példaja és a veliik kialakult kapcsolat; (3) a formalis képzésbdl, illetve a
gyakorlatbol szarmazo pedagogusi tudas. A forrasok alapjan vilagosan kirajzolodik, hogy
jelentds egyéni kiilonbségek 1étezhetnek, tobbek kozott a pedagogusi gyakorlathoz k6tédo
tapasztalatok kiilonb6z6ségébdl adoddan, mely empirikus munkank szempontjabol fontos
kiindulopontot jelent.

A nézetek formalddasanak, tartalmanak ismerete elsdsorban a tanarképzés, tanar-to-
vabbképzés szamara nytjt hasznosithatd informaciokat. Szamos empirikus kutatas igazol-
ta, hogy a pedagogusjeldltek nézetei rendkiviil nehezen alakithatok, hiszen a mar meglévo
nézetek szlir6ként funkcionalnak az 0ij informaciok befogadasaban (1. Dudds, 2006), va-
gyis a pedagogusok gyakorlati tevékenysége inkabb a tanuloként, majd pedagdgusként
szerzett tapasztalatokra, nem a tanarképzés soran elsajatitott tudasra épiil. A nézetek meg-
ismerését a képzéssel dsszefliggésben Falus (2001a) két szempontbol is indokoltnak tartja.
Egyrészrol az oktatasnak illeszkednie kell a meglévd nézetekhez, melyhez nélkiilozhetet-
len feltarasuk; masrészrél ismerniink kell, hogy mely nézeteket sziikséges megvaltoztatni
az oktatas hatékonysaganak novelése érdekében.

Vizsgalatunk célja a nézetek mellett a pedagdgusok tapasztalatainak feltarasa, melyek
a nézetekhez kapcsolodo kutatasok fogalmi rendszerét alapul véve leginkabb a pedago-
gusok gyakorlati tudasanak feleltethetok meg. Santha (2004) a nézetek és a tudaselemek
kapcsolatat elemezve ramutat arra, hogy e konstrukciok a pedagogus tevékenységében
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atszovik egymast, a gyakorlatban nehezen szétvalaszthatok, ahogyan a tudas pedagdgu-
si gondolkodassal Osszefiiggésben értelmezett két fajtaja, az elméleti és gyakorlati tudas
hatarvonala sem jellhetd ki egyértelmiien. Ertelmezése szerint a gyakorlati tudas azokat
a tudaselemeket jelenti, melyek nem az elméleti tudasbol, illetve az azt megalapozé kép-
z€sbol szarmaznak, hanem az iskolai torténések elemzésébdl, valamint az igy keletkezett
kovetkeztetések hasznositasabol.

HAZAI PEDAGOGUSKUTATASOK HATRANYOS HELYZETU
ES ROMA TANULOKKAL KAPCSOLATBAN

A kovetkezokben roviden attekintjiik azokat a pedagdguskutatasokat, amelyekre interji-
vazlatunk elkészitésekor, illetve eredményeink értelmezésekor tamaszkodtunk. Az 1990-es
években a hazai szakirodalomban széles kdrben elfogadott volt az a nézépont, miszerint a
roma gyermekek iskolai sikertelensége elsdsorban kulturalis kiilonbségekre, illetve az is-
kola részérdl ezek figyelmen kiviil hagyasara vezethet6 vissza (1. Fejes, 2005 attekintését).
A témank szempontjabol relevans pedagoguskutatasok egy része roma tobbségl osztalyok-
ban tanit6 tanarokra koncentralt, elsdsorban a roma és a nem roma tanulok kozotti lehetsé-
ges kiilonbségekre dsszpontositva. Bar a kutatasokban a pedagogusok tobb eltérd jellem-
z6t is emlitettek a roma €s a tobbségi tanulok dsszehasonlitasa soran, a felsoroltak kozott
nem volt olyan, mely egyértelmiien etnikai jellemzéként értelmezhetd (Forray és Hegedlis,
1998; Lisko, 2001). A szegény és kisebbségi szubkulturak hatarvonalanak problémajat Vaj-
da Zsuzsanna (1994) munkaja szemléletes példakon keresztiil targyalja, magyarazatot ki-
nalva ezen eredményekre. Szakirodalmi attekintése egyértelmiivé teszi, hogy a kiilonb6z6
kontinensen €10, de jovedelmi szempontbol hasonloan kedvezétlen helyzetben 1évo kisebb-
ségek jellemzbiben szamos hasonld vonas fedezhetd fel, vagyis az észlelt kiilonbségek,
melyeket altalaban az adott kisebbségi csoporthoz kot a tobbségi tarsadalom, elsdsorban a
kedvezétlen életkdriilményekbdl €s nem a kulturalis kiilonbségekbdl fakadnak.

A tanulashoz szorosan kapcsolodo valtozok felmérésével végzett, kulturalis jellemzoket
is vizsgalo hazai kutatasok eddig nem talaltak 1ényeges kiilonbséget a hatranyos helyzetii
tobbségi s a hasonld hatteri roma tanulok kozott (pl. Fejes és Jozsa, 2007; Lukdcs, 2009;
Nahalka, 2009; Tothné, 2001). Nagy Jozsef (1980) az 1970-es évek végén az iskolaké-
sziiltség felmérésére iranyuld nagymintas vizsgalataban a roma gyermekek elmaradasaban
egyetlen kulturalis kiilonbségre utalo jellemzot talalt, a beszédtechnikat. Megjegyezziik,
hogy a hazai roma kisebbség tobbségének anyanyelve magyar, és a nem magyar anyanyel-
viiek korében egy folyamatos, az 1960-as évek masodik felétdl egyre erbteljesebb nyelv-
valtas tapasztalhato (Kemény, Janky és Lengyel, 2004), igy valosziniisithetd, hogy napja-
inkban az eltéré anyanyelvhez kothetd kulturalis kiilonbségeknek az iskolai sikerességben
alig van szerepe. Bar néhany kutatas (pl. Variné, 2001) eredménye a roma és a nem roma
tanulok kozotti kulturalis kiilonbségekre utal, azonban ezekben a vizsgalatokban a tanulok
csaladi hatterét a két alminta esetében nem egyeztették, ebbdl adéddan a tanulok kozotti el-
térésekrol nem donthetd el, hogy azok valdban kulturalis kiilonbségekre vezethetdk vissza.
Egy masik kutatasban (Bass és Lanyiné, 2008) a tanulassal 6sszefiiggd kulturalis eltérése-
ket elemezték, mely soran kismértéki kiilonbséget talaltak a WISC-IV intelligenciateszt
magyarorszagi standardizalasakor a roma és a nem roma gyermekek kdzott. Az okok szam-
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bavétele tlmutat e tanulmany keretein, az intelligenciamérés soran tapasztalt kulturalis
kiilonbségek lehetséges okairdl magyarul Vajda (2002) munkaja kinal attekintést.

Fellegi Borbala és Ligeti Gyorgy (2003), valamint Szuhay Péter (2008) a romoldgia
oktatasa kapcsan hivja fel a figyelmet arra, hogy a kulturalis nézépont hangsilyozasa a
amit a szerzéparos tanarokkal készitett interjliinak eredményei megerdsitenek. Ugyancsak
a problémak etnicizalasanak veszélyeire mutat ra a szegedi deszegregacios intézkedés-
ben érintett pedagogusok korében végzett nagymintas kérdéives felmérés (Sziics és Fe-
Jjes, 2010), melynek eredményei szerint a pedagdgusok részérdl a kulturalis kiilonbségek
hangsulyozasa jelentdsen akadalyozhatja az integracids, deszegregacios torekvéseket, és
szamos tovabbi valasszal 6sszefliggésben a roma tanulokkal kapcsolatos kedvezotlen véle-
mények egyik sarokpontjaként jelenik meg.

A kutatasok egy masik vonulata a pedagdgusok, illetve pedagogusjeldltek attitiidjét
vizsgalta azzal az eldfeltevéssel, hogy a roma tanulok iskolai kudarcainak okai jelentds
részben a tanari attitlidokben, el6itéletekben keresend6 (pl. Borddcs, 2001; Géczi, Huszar,
Sramo és Mrazik, 2002; Huszar, Geéczi, Sramo, 2003; Takdcs, 2005). E vizsgalatokkal kap-
csolatban ugyanakkor fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy altalaban hianyzik az a viszo-
nyitasi pont, mely segitségével értelmezni tudnank, hogy a magyar tarsadalomban jelen
1év6tél mennyiben térnek el ezek az attitidok (kivételként 1. Horvath és Szabo, 1995).
Ugyanakkor természetesen problémat jeleznek azon eredmények, melyek szerint peda-
gbgusaink egy része ugy véli, hogy a roma tanulok oktatasi kudarcai genetikai okokkal
magyarazhatok (Bordacs, 2001), illetve a roma didkok kisegitd iskolaba iranyitasa iskolai
problémak esetén elfogadhatdé megoldas lehet (Szécsi, 2007).

Napjaink kutatasai a pedagdgusoknak ma is kiemelt szerepet tulajdonitanak a szegre-
gacio-integracio kérdéskorében, azonban sokkal inkabb az oktatasi rendszer szelektiv mii-
kodéséhez kotddden elemzik szerepiiket (pl. Andl, Korodi, Sziics és Végh, 2009; Berényi,
Berkovits és Erdss 2008; Erdss és Kende, 2008; Kende, 2005). A negativ attitidokre vonat-
kozo vizsgalatokkal kapcsolatban Erdss és Gdrdos (2007) munkéja arra hivja fel a figyel-
met, hogy amennyiben feltételezhetdk is a szegregacio hatterében eléitéletek, e kutatasi
iranynak kevés a haszna, mivel az elditéletekbdl nem kdvetkezik egyértelmiien diszkrimi-
nativ viselkedés.

Havas (2008) a tanarok pedagogiai fatalizmusat emliti a problémak egyik forrasaként,
amely a rendkiviil nehéz koriilményekbdl, illetve a nem megfeleld felkészitésiikbol adodik,
és arra a meggy6zodésiikre utal, hogy a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok lemarada-
sat az iskola alig képes befolyasolni. Mivel a halmozottan hatranyos helyzetliek k6zott ma-
gas a roma tanulok aranya, a probléma gyakran etnikai szinezetet kap, és a roma szarma-
zas, valamint a kedvezotlen szocialis hattér 6sszemosodik. Hozzateszi ugyanakkor, hogy e
jelenségek valoszintileg nem fliggetlenek a hatranyos helyzetii tanuldk iskolai aranyatol. A
pedagdgusi nézeteket feltard kutatasokbol megtudhatjuk, hogy az iskolai kudarcok (Nagy,
2002; Réthyné, 2001), illetve a motivalatlansag (Réthyné, 2001) kialakulasaban a tanarok
a csaladi hattér szerepét helyezik elétérbe, az emlitett vizsgalatok azonban nem kozolnek
pontos adatokat arrdl, hogy a kérdezettek milyen tanuldi dsszetételi iskolakban dolgoz-
nak. A kiilonb6z6 intézményekben munkat végzo pedagdgusok gondolkodasa kdzott egy-
értelmiien kimutathatdk eltérések (pl. Hercz, 2005), igy a jovében mindenképpen fontos
lenne a pedagdgusi nézeteket az intézmények tanuldinak csaladi és etnikai hattere szerint
is megvizsgalni. Ennek jelentdségére utal Fellegi és Ligeti (2003) felmérése is, melyben
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Osszefiiggés mutatkozott a tanarok roma kisebbséggel kapcsolatos attitlidje és a kérdezett
pedagdgus osztalyaba jard roma tanuldk aranya kozott.

Mivel a deszegregacios, integracios folyamatok csak az utobbi években indultak el,
alig talalunk erre vonatkoz6 informaciokat a hazai szakirodalomban. Németh Szilvia és
Papp Z. Attila munkai kivételt jelentenek, tobb kutatas eredményeit is kdzreadjak, melyek
ben szervezett tanari fokuszcsoportos beszélgetések soran elsdsorban a mar szegregalodott
iskolak problémai meriiltek fel, az integracié inkabb modszertani problémaként jelent
meg, célja pedig szliken értelmezve, féként a toleranciara neveléssel dsszefiiggésben ke-
riilt elé (Németh és Papp, 2004). Ez arra utal, hogy a vizsgalatban részt vevé pedagdgu-
sok nincsenek tisztaban az iskolarendszer szelektiv mikodésével, illetve az integracios,
deszegregacios torekvések céljaval. A pedagdgusvélemények részletesebb feltérképezésé-
nek sziikségességére utal Néemeth és Papp (2005) kismintas (75 £6) kérddives felmérésének
azon eredménye is, amely szerint a megkérdezett pedagdgusok valamivel kevesebb mint
harmada fogadja el a kormanyzat integracios politikajat, mig kozel 6todiik teljes mérték-
ben elutasitja. Az elfogadd valaszolok indoklasaboél kirajzolédd kép ugyancsak a célok
homalyossagara utal, hiszen az eredményesség novelése nem jelent meg a valaszok kozott,
és az esélyegyenldség emlitése is az utolsd helyen allt. Az integracié megvaldsulasanak
elosegitését elsGsorban modszertani jitdsok bevezetésében, a megemelt timogatasban, az
onkormanyzat ilyen iranyt torekvésében, illetve a telepiilés kdzvéleményének befolya-
solasaban latjak. Az integracios folyamatokat gatld tényezok kozott foként az elébbiek
hianya szerepel, ugyanakkor kiegésziil a roma kisebbség felelosségével.

Berkovits (2008) nevelési tanacsadok szakembereivel folytatott interjiiiban az emlitett
problémak koziil az integraciod céljanak kérdése, valamint a roma szarmazas €s a kedve-
z6tlen csaladi hattér 6sszeolvadasa egyszerre jelenik meg. A kérdezettek valaszaiban nem
kiiloniilt el a hatranyos helyzetii, roma ¢€s sajatos nevelési igényli gyermekek integracidja.
Neémeth és Szilassy (2006) fokuszcsoportos adatfelvétele ugyancsak arrél szamol be, hogy
a hatranyos helyzetii, roma és sajatos nevelési igényii tanulok megkiilonboztetésének hi-
anya az integracios folyamatokkal osszefiiggésben altalanos jellemzoként kiséri végig a
beszélgetéseket.

A szegregacio-integracio témakorében az eddigi legatfogobb, illetve legnagyobb min-
tan végzett pedagoguskutatas Lisko llona és Fehérvari Aniko (2008) nevéhez fiizédik, mely
hatranyos helyzetii és roma tanuldk integralt oktatasat segité pedagdgus-tovabbképzések
hatasanak megismerésére iranyult. Az érintett pedagogusok kozel 80 szazaléka, Gsszesen
2569 személy toltott ki kérdoivet a képzéseket megeldzden, mig a képzéseket kovetden
2091 6. A tovabbképzések elott a pedagdgusok majdnem harmada helyeselte az etnikai
szegregaciot, kétharmaduk a képességek szerinti elkiilonitést. Tobb mint kétharmaduk sze-
rint az integralt oktatas megvalositasara nincs realis esély, és leginkabb azon intézmények
pedagdgusai vélték igy, ahol integracios programra vallalkoztak. Kiilonsen gyakori volt
az integracioval szembeni elutasitd attitiid az észak-magyarorszagi, az észak-alfoldi és a
nagyvarosi iskolakban. A képzések hatasara a pedagdgusok véleménye az integracioval
Osszefiiggd kérdésekben alig valtozott, ami a nézetekkel kapcsolatos kutatasokat figyelem-
be véve nem meglepd. Megjegyezziik, hogy a témakorben hasznélatos fogalmak (pl. integ-
racid, szegregacio) pedagdgusok altali értelmezésére nem tért ki a vizsgalat, mikdzben e
fogalmak szakirodalmi és koznapi hasznalata jelent6sen kiilonbozhet.
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HAZAI DESZEGREGACIOS INTEZKEDESEK

A hazai szakirodalom a szegedi deszegregacios intézkedés mellett (1. Fejes és Sziics, 2009a,
2009b; Szabo, 2008) a hodmezdvasarhelyi modellrdl (1. Nagy, 2008; Nagy és Sziics, 2007)
¢és a nyiregyhazi deszegregacios 1épésrol szamol be részletesebben (1. Keriilé, 2008, 2010;
Keriilo és Mayer, 2008). A felsoroltak mellett egy kistelepiilés tagiskolajanak megsziin-
tetésérdl olvashatunk Andl Helga (2008) munkajaban. Bar az utobbi intézkedés esetében
nem tudatos deszegregaciordl van szo, tapasztalatai szamos lényeges kovetkeztetés le-
vonasat teszik lehet6vé a valasztott deszegregacios stratégiak kovetkezményeit illetéen.
A nyiregyhazi és a Baranya megyei intézkedések esettanulmany jellegii leirasait viszonyi-
tasi pontként hasznalhatjuk eredményeink értelmezésekor, ezért a szegedi deszegregacios
intézkedés €s az intézkedést tamogatd Hallgatoi Mentorprogram rdvid ismertetése el6tt
Osszefoglaljuk ezeket.

Nyiregyhaza varosvezetése a ciganyok altal lakott Huszar-telep iskolajat 2007-ben
szlintette meg az Esélyt a Hatranyos Helyzetli Gyerekeknek Alapitvany feljelentésére re-
agalva, és az iskola tanuloit hat nyiregyhazi iskolaba helyezte at. A bezart iskola pedago-
gusainak egy részét a deszegregacios folyamatot segité mentortanarként foglalkoztattak
tovabb a befogado intézményekben (Keriild, 2008). Vizsgalatunk szempontjabol kieme-
lendd, hogy a befogadé iskolak pedagdgusai egyontetiien az iskola felmend rendszerben
torténd megsziintetése mellett érveltek az also tagozattal kezdve. A felsé tagozatosok
esetében alig lattak esélyt a sikeres beilleszkedésre, a tanulasi problémak felszamola-
sara. A mentortanarok a deszegregaciot kisér6é problémakkal kapcsolatban elsésorban
arrol szamoltak be, hogy a tanulok lemaradasaért dket teszik feleléssé, illetve azonnali
megoldasokat varnak t6liikk, mikdzben kollégaik gyakran nem kezelik partnerként dket
(Keriilé, 2010).

Andl (2008) irasa egy kistelepiilés iskolajanak megsziintetésérdl nyujt részletes képet.
A gyermekek csokkend 1étszama miatt bezart tagiskola tanuloinak kozel fele volt cigany
szarmazasu, akiknek jelentds része végiil az intézmény masik tagiskolajaba kerilt. Az is-
kola megsziintetéséhez vezetd folyamat kezdete a 2003/2004-es tanévre tehetd, amikor a
jelentkezdk alacsony szama miatt az intézmény nem indithatott elsé osztalyt, majd a fel-
gyorsuld események kdvetkeztében az intézményt a 2005/2006-0s tanév végén be kellett
zarni. Nem tudatosan, illetve nem deszegregacios céllal elinditott folyamatrdl volt szo,
mégis példa arra, milyen kovetkezményei lehetnek annak, ha egy deszegregacios intézke-
dés keretében az elhiz6do iskolabezaras mellett dontenek.

A beszamolo szerint a tanuldi dsszetétel homogenizalddasa a 2003/2004-es tanévet
kdvetden er6sodott, a tanarok €s a didkok egyre motivalatlanabbakka valtak, a tantestiilet
fluktuacioja magas volt, a pedagdgusok gyakran tanév kdzben tavoztak, és egyre keve-
sebb sziilg iratta be gyermekét az iskolaba. Az esettanulmany az iskolabezaras elhuz6do
formajanak szamos lehetséges pozitiv hozadékat sorolja fel, mely elsésorban a fogadd
iskola felkésziilését jelenthetné, példaul az érintettek tajékoztatasaval, kdzosségépités-
sel a korabbi tagintézmények tanarainak, tanuldinak korében. Az el6zoek a valdosagban
azonban nem realizalodtak: ,,az eldnyok helyett a hatranyok (példaul a gesztoriskola
presztizsvesztesége) foglalkoztattak a fogadoiskola szerepldit, stratégia helyett a kese-
riség, bizonytalansag érzése erdsodott, ez a destrukcio pedig hasonlo mintazatot mutat,
ahhoz, amit a telepi iskola esetében nyomon kévethettiink.” (Andl, 2008. 158. 0.) Az
elhuzodo iskolabezaras osszességében inkabb kedvezétlen kovetkezménnyel jart.
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A KUTATAS LEIRASA

A metodologiai kovetelményeknek a Santha Kalman éltal kozolt kvalitativ kritériumkatalo-

gus alapjan kivantunk megfelelni (1. Santha, 2007. 175-177., 2009. 120-123.). A kovetke-

z6kben e kritériumkatalogus sajat kutatasunkhoz illesztett szempontrendszerét mutatjuk be.!

1. Kutatoi allaspont dokumentacioja. Célunk az volt, hogy a szegedi deszegregacios in-
tézkedéssel Osszefliggésben az elsd tanévet kdvetden (1) osszegyiijtsiik a pedagdogusok
tapasztalatait, els6sorban a felmeriild problémakat, hatékonynak mutatkoz6 gyakorlati
megoldasokat, jovore vonatkozo javaslatokat; (2) megismerjiik a hatranyos helyzeti és
roma tanulokkal, a szegregacidval, a deszegregacioval és az integracioval kapcsolatos
nézeteket; valamint (3) feltarjuk a nézetek és tapasztalatok kapcsolatat a deszegregacios,
integracios folyamatok esetében. Vizsgalatunk soran a szegedi deszegregacios intézke-
désben érintett 11 befogado iskola pedagogusait kerestiik meg, minden intézmény eseté-
ben egy mentortanarral és egy nem mentortanarral terveztiik az interju elkészitését.

2. A kutatasi kérdésfeltevés relevanciaja. Mivel a deszegregaciés folyamatok csak az
utobbi években indultak el, az e torekvésekhez kotédé pedagodgusi tapasztalatok, vé-
lemények kevéssé feltartak, bar ezek ismerete hasznos tampontokat kinalhat tovabbi
deszegregacios intézkedések elokészitése, lebonyolitasa soran, valamint hasznosithatok
a tanarképzésben, tanar-tovabbképzésben.

3. Eldfeltevések. Az interjuvazlat felépitésében Iényeges szerepet jatszottak a korabban
bemutatott tanulmanyok alapjan megfogalmazott el6feltevéseink. Kiindulopontnak te-
kintettiik, hogy (1) a hatranyos helyzetii és a roma tanulok iskolai sikertelenségeivel
kapcsolatos tanari nézetek és korabbi tapasztalatok kozott szoros kapcsolat feltételez-
hetd, (2) a pedagogusok jelentds hanyada nincs tisztaban a deszegregacios, integracios
torekvések céljaival, (3) amely valdsziniileg hatast gyakorol a vizsgalt deszegregacios
intézkedés tamogatasan, illetve a felzarkoztatassal sszefiiggd gyakorlati tevékenységii-
kon keresztiil a folyamatra.

4. Mintaveteli stratégidak indikacioja. A deszegregacios intézkedésben vald érintettség a
mentortanarok esetében egyértelmi volt, mig a masik alcsoport kivalasztasanal a holab-
da-stratégiat alkalmaztuk. A mentortanarok informacidira tdmaszkodva valasztottuk ki
a leginkabb érintett pedagdgusokat a szegregalt iskolabol érkezo tanulokkal kapcsolatos
tanari munka mennyisége és a tanulokkal kapcsolatos informaltsaguk alapjan.

5. Adatgyiijtési eljaras dokumentacioja. A kutatasban valo részvételt kilenc intézménybdl
17 6 vallalta, melybdl hatan voltak korabban a bezart intézmény pedagdgusai. Két is-
kola elzarkozott a vizsgalatban vald részvételtdl, valamint két mentortanar az el6zetes
egyeztetést kovetden végiil nem vallalta az interjut. Fontosnak tartjuk azt is, hogy a min-
ta nagysagat jelentdsen befolyasolta az interjufelvételek ideje alatt a helyi napilapban
megjelent, orszagos visszhangot kivalto ujsagcikk, ami néhany mentortanarnak tulajdo-
nitott rasszista kijelentéssel foglalkozott.?

Az interjuk elkészitésé¢hez az Irwing Seidman (2002) altal kidolgozott fenomenoldgi-
ai mélyinterjut alkalmaztuk. Véleményiink szerint a vizsgalat soran hasznalt kvalitativ
technika mindazon tul, hogy alkalmas a tanari nézetek és tapasztalatok feltarasara, lehe-

A vizsgalat bemutatasanak alapjaul szolgalé szempontrendszer kialakitasanal tovabbi kiindulopontot
jelentett Hercz Maria és Santha Kalman (2009) munkaja.

A megjelent iras véleményiink szerint félrevezetd, tobb ponton ellentmond tapasztalatainknak (1. Su-
lyok, 2008).

2
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tdséget nyujt a kontextus figyelembe vétele miatt a nézetek és tapasztalatok dsszefiiggé-
sének megismerésére is.
Az interju e tipusa a kikérdezéses élettorténet-kutatas és a fokuszalt mélyinterji kombi-
nacidjaként értelmezhetd. A modszert foként nyilt kérdések jellemzik, melyek legfébb
célja, hogy az adatkozl6 egy adott témaval kapcsolatos tapasztalatait, megélt érzelmeit
feltarja, rekonstrualja. A modszer harom egységbdl épiil fel, és harom egymast kove-
t6 alkalmat feltételez. Ez a szisztematikus felépités (1) a tapasztalatok kontextusanak
megteremtését (fokuszalt élettorténet), (2) a részletek eredeti 6sszefliggésiikben valo re-
konstrualhatosagat (adott teriilet tapasztalatai) és (3) a sajat tapasztalat értelmezésének
elosegitését (reflexid) szolgalja.
Az id6ébeni korlatokat Seidman (2002) egységesen 90 percben allapitja meg, ugyanakkor
az ettdl valo eltérés megengedett. A legfontosabb alapelv az egységek harmas tagolasa-
nak (kezdet, kifejtés, befejezés) egyenld arany megtartasa, fiiggetleniil az idékerettdl.
A harom rész interaktiv viszonyban all egymassal, elokésziti a kovetkezot, ezért kiilono-
sen indokolt az egyes részek céltartasi fegyelmének megtartasa.
A harmas tagolast kovettiik interjuvazlatunk kérdéseinek rendezésénél, melyben a ta-
pasztalatok mellett az azokon alapul6 nézeteknek is teret engedtiink. A fokuszalt élettor-
ténet feltarasa soran a témank szempontjabol 1ényeges nézetek forrasaira koncentraltunk.
A hatranyos helyzeti, illetve roma tanulok elfogadasaval, helyzetiik kezelhetoségével
kapcsolatban a csaladi milidben, az iskolai kdrnyezetben, a tanari palyara vald felké-
szités soran és a pedagdgusi munkahoz kotédden szerzett tapasztalatok megismerése,
valamint a fontosabb hattéradatok regisztralasa volt a célunk.
Az adott teriilet nézeteit és tapasztalatait vizsgalo rész keretében a szegedi iskolabeza-
rast szélesebb tarsadalmi kontextusba helyeztiik. A szegregacio altalanos megitélését, az
iskola megsziintetésének koriilményeihez kapcsolodod vélekedéseket, tovabba a bezart
iskola tanuldinak az 1 iskolakba torténd beilleszkedését eldsegité munkat vizsgaltuk.
A személyes tapasztalatokra és nézetekre reflektalo dsszegezésben a deszegregacios fo-
lyamat eredményes el6készitésének ismérveit, az integracios torekvések tamogatasanak
lehetdségeit, valamint a tanulok esélyein és pedagogusaik feleldsségén keresztiil a szeg-
regacio és deszegregacio megitélésének tovabbi részleteit kivantuk felszinre hozni.
A nézetek és a gyakorlati tudas a pedagogus tevékenységében atszovik egymast, egyér-
telmii megkiilonboztetésiik lehetdségei korlatozottak. E probléma enyhitése érdekében
interjuvazlatunk kialakitasa soran arra torekedtiink, hogy a leglényegesebbnek tartott té-
mak esetében kiilon-kiilon fogalmazzuk meg kérdéseinket az elméleti konstrukcioknak
megfelelden, eldszor az adott jelenségre (nézetekre), majd az azzal kapcsolatos gyakor-
lati tudasra (tapasztalatokra) vonatkozoan.
A pedagdgusokkal vald kapcsolatfelvétel minden esetben személyesen, az adott iskolat
felkeresve tortént 2008 oktoberében. Az interjlialanyok elfoglaltsagara tekintettel az in-
terjuk fele egyszeri beszélgetés alkalmaval késziilt, atlagosan két-két és fél oraig tartott,
megtartva a Seidman altal javasolt harmas egységet. A tobbszori alkalommal felvett in-
terjik esetében 45 perces interjliegységek voltak jellemzoek, igazodva az iskolai kdzeg-
bél adodo tanorai keretekhez. A beszélgetéseket diktafonnal rogzitettiik, amihez minden
interjualany hozzajarult.

6. Triangulacio. A személyi triangulacio elvét figyelembe véve a vizsgalat el6készitését
¢és az elokutatasok tapasztalatai alapjan az interjuvazlatok ujrastrukturalasat ketten vé-
geztilk. Az elméleti triangulacionak eleget téve tobb elméleti koncepciot alkalmaztunk.
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A modszertani triangulacionak valoé megfelelés kiilonboz6 modszerek egylittes alkalma-
zasat indokolja, mi mégis egyediiliként a Seidman-féle fenomenoldgiai mélyinterjut al-
kalmaztuk. Az 6nmagaban komplex modszer harmas tagolasu szerkezete biztosithatja az
adott téma kiilonb6z6 szempontok szerinti megkozelitését (1. Golnhofer, 2001; Santha,
20006; Szabolcs, 2001). Egyetlen technika alkalmazasa bizonyos mértékig minden eset-
ben szelektal, ezért ennek figyelembe vétele mellett sziikséges eredményeinket értel-
mezni. Az adatok triangulacidjanak azzal igyekeztiink eleget tenni, hogy mind a bezart,
mind a befogado6 iskola pedagogusait megkerestiik a kutatas soran. A rendelkezésiinkre
allo iddkeret €s a technikai korlatok miatt a befogadd iskolakban az atkeriilt tanulok
beilleszkedési folyamataban leginkabb érintett tanarokat kerestiik fel.

7. Ertékelési technikdk dokumentdcidja. Az interjik begépelt szovegeit kvalitativ tartalom-
elemzéssel dolgoztuk fel, a manualis kodolas soran kialakitott f6 tartalmi kategoriakat,
illetve alkategoriakat papir-olldo modszerrel rendeztiik. A kodolasnal a Theory-féle harmas
mechanizmust kovettiik. A nyilt kodolas soran a szovegrészeket f6bb tartalmi kategoriakba
rendeztiik, melyeken beliil az axilalis kodolassal ujabb alkategoriakat képeztiink. Végiil a
szelektiv kodolas segitségével a kutatas egészét tekintve kulcsfontossagu kategoriak ki-
emelését és Osszefliggéseik vizsgalatat végeztiik el (1. Santha, 2009. 76-82.).

8. Limitalas. 17 f6s mintank a vizsgalt populacio alacsony szama miatt megfelelének bi-
zonyult a telitettségi hatar elérésének szempontjabol. A felvett interjuk alapjan sikeriilt
felrajzolni egy altalanos képet a deszegregacios, integracios torekvésekkel kapcsolatos
tanari gondolkodasrol, a tapasztalatok feltarasa esetében pedig hasonld, jol azonosithatd
témakorok keriiltek eld, vélemények fogalmazodtak meg. Ugyanakkor az eredmények
a vizsgalat sziik keresztmetszete miatt nem altalanosithatok szélesebb korben, reménye-
ink szerint azonban a pedagdgusi gondolkodas mélyebb rétegeinek feltérképezésével,
tagabb Osszefliggéseinek figyelembe vételével a korabbiaknal részletesebb képet kapha-
tunk kutatasunk targyarol.

EREDMENYEK

Az eredményeket bemutatd szovegrészek elrendezésekor arra torekedtiink, hogy a meg-
kérdezett pedagdgusok tapasztalatait és nézeteit elkiilonitve mutassuk be. A tapasztalatok,
javaslatok 0sszegytiijtése mellett igy kivantuk lathatova tenni a tanari gondolkodas azon
elemeit, amelyek ismerete a deszegregacios €s integracios folyamatok hatékonysagat eld-
segithetik. El6szor az adott kérdéskorrel 6sszefiiggd tapasztalatokat, majd a hozza kap-
csolhato nézeteket ismertetjiik nagyobb témakordkbe rendezve. Az egyes szovegrészek
tartalma és az elézetes elméleti kategoriak kdzott egyértelmii, objektiv megfeleltetés nem
lehetséges, tovabba a tapasztalatok, javaslatok egy része elsésorban az iskolai munka szer-
vezésének szempontjabdl 1ényeges, igy az ezekhez kapcsold nézeteket nem vizsgaltuk.

A fogado iskola tanarainak €s a mentortanarok valaszait a legtobb esetben kiilon ele-
meztiik, hiszen az el6zetes tapasztalatoknak kdszonhetden — mint szakirodalmi attekinté-
stinkben ramutattunk — lényeges kiilonbségek feltételezhetdk a két csoport kozott. A fo-
kuszalt élettorténet feltarasa kapcsan alig talaltunk olyan koriilményt, amely a témankkal
kapcsolatos pedagogusi gondolkodasmodot jelentdsen meghatarozta volna, igy az eredmé-
nyek bemutatasakor e kérdéskort nem érintjiik.
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A szegedi deszegregacios intézkedés megvaldsitasa

A szegregalt iskola bezarasanak sziikségessége feldl érdeklodve jol megkiilonbdztethetd a
bezart iskola egykori pedagogusainak, illetve a befogado iskolak tanarainak véleménye. Az
elébbiek jelentds része nem értett egyet az intézmény megsziintetésével, mig a befogado
iskolak tanarai altalaban tamogattak a folyamatot, legalabbis elméletben, vagyis egyetér-
tettek azzal, hogy az iskolat be kellett zarni, azonban a megvaldsitas maodja ellen altalaban
tiltakoztak. Els6sorban a tobbségi sziilok elvandorlasatol, a ,,labbal szavazas” jelenségétol
tartottak. Ennek lehetdsége a megsziintetett iskolahoz legkodzelebb fekvd intézményben
valdban felmeriilt, azonban a kozelség mellett ebben kodzrejatszott az is, hogy az elézetes
tervek szerint a moras tanulok kozel harmada ebbe az iskolaba keriilt volna. Ez az elkép-
zelés felhaborodast valtott ki mind a sziilok, mind a tanarok részérdl, és magaban hordozta
annak a lehetdségét, hogy egy jabb szegregatum alakuljon ki. A szoban forg6 iskola a mé-
diat is felhasznalta nyomasgyakorlas céljabol, valosziniileg ennek is kdszonhetden végiil
az eldzetes elgondolas ellenére csokkentették az ide iranyitott tanulok 1étszamat.?

Az egykori szegregalt iskola tanarainak az iskolabezaras elleni legfobb érve az volt, hogy
a roma sziilok jelentds része nem tamogatta a folyamatot. E meggy6zddésiiket tobben kultu-
ralis kiilonbségeket kdzéppontba allitd érvekkel is alatamasztottak, illetve a deszegregacios
folyamatot a tobbségi tarsadalom asszimilacios térekvéseihez hasonlitottak.

,»Masik dolog, dket is meg kell kérdezni, mert 6k nagyon szeretnek egyiitt lenni — szamunkra
a kisebb, sziikebb csalad, de naluk az egész csalad, ami kiterjedhet negyven-dtven fore is
—, mert Gk szeretnek igy egyiitt lenni, meg egymds kozelébe tudni magukat. Igy érzik jol
magukat. Tehat mindig felmeriil a kérdés, hogy oket is meg kell kérdezni, hogy vajon ok sze-
retnék-e. Az nagyon érdekes volt szamomra, mikor kideriilt, hogy a Mora iskolat bezarjdk,
hozzank jottek be sokszor kiabalva, meg magukbol kikelve, hogy miért zarjak be az iskolat,
mert 6k nem akarjak.”

,,Ha mi erészakosan probaljuk elismertetni veliik a mi értékrendiinket, meg vagyunk gyd-
zédve, hogy nekik ez a jo, de 6k masba sziilettek. Mdsok a hagyomdanyaik, mas a kultu-
rajuk, ez nyilvan, elnézést, nem azt mondom, hogy jo vagy nem jo, de ennek valahol nem
lesz jo vége... az erdszakossagnak. Ellendllnak, ok voltak leginkabb ellene ennek az egész
deszegregacios intézkedési csomagnak.”

A megkérdezettek tobbsége nem volt elégedett a deszegregacios folyamat lebonyolita-
saval és egyetértés mutatkozott abban is, hogy az iskola felmend rendszerben torténé meg-
szlintetése lett volna a legjobb megoldas. Néhany kérdezett szerint az also tagozatos tanu-
16k 1j iskolaba iranyitasa még eredményes lehet, ugyanakkor a fels6 tagozatosok esetében
ez semmiképpen nem lehet sikeres. Figyelembe kell venniink e valaszok értelmezésekor,
hogy a felmend rendszerben torténd megsziintetés esetében a kérdezett pedagdégusoknak
tulajdonképpen nem kellett volna feladatot vallalniuk a deszegregacios folyamat intézmé-
nyi szint megvalositasaval kapcsolatban.

Az elhuzodo iskolabezaras ellenérve lehet egyrészrél a fejkvota alaptl finanszirozas,
masrészrol az iskolabezarast megel6z6 honapokban szerzett tapasztalatok (1. Sziics, 2007),
melyek arrol taniskodnak, hogy a bizonytalansag egyértelmiien az oktatds mindségének
csokkenéséhez vezet (pl. magatartasi problémak megndvekedése, pedagdogusok hianyzasa

3 Ahelyi sajto is beszamolt az indulatokat kavaré sziiléi forumrol (1. Ujszdszi, 2007).
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munkakeresés miatt). Ezt a szakirodalmi attekintésben hivatkozott Baranya megyei iskola
bezarasanak tapasztalatai is meger6sitik (1. Andl, 2008).

A felmend rendszerben torténd intézménymegsziintetés mellett tovabbi javaslatok is
megjelentek, amikor arrél érdeklédtiink, hogy ,,Ha On lenne most egy befogadé iskola
igazgatoja, hogyan készitené eld a folyamatot?”. Valaszaikban a pedagdgusok elsésorban
a szegregalt iskolabol érkezd tanulokrol valo eldzetes informaciogytjtés igényét, illetve
a hasonlo intézkedésben érintett intézmények tapasztalatainak megismerését fogalmaztak
meg. Mindemellett a pedagogusok fele kiemelte, hogy ezeknek a tanuldknak az els6tdl,
sOt, 6vodatol kezd6do integralt oktatdsa lenne a legnagyobb segitség, illetve ez lenne a
legkivanatosabb annak érdekében, hogy a pedagogusok eredményesen elejét vehessék a
tanulmanyi és szocialis hatranyoknak.

Erdekes kép rajzolodik ki az iskolabezaras hatterében allo okokra vonatkozo vélemé-
nyekbdl. A befogado iskolak pedagogusainak tobbsége nem tudja megindokolni, mi allhat
az intézkedés hatterében, legfeljebb altalanossagban emlitik a roma kisebbség tarsadalmi
intézkedés hatterében. Az eredményesség, esélyegyenldség kérdése egyaltalan nem mertilt
fel a valaszokban, s6t, a mentortanarok egyike szerint tulajdonképpen nem is volt probléma
az iskola miikodésével

,, Erre nem tudok mit mondani, mert én ugy gondolom, hogy jo miikodott az iskola. Volt egy-
két gyerek, aki valoban problémas volt, talan, ha az & helyzetiikre sikeriil valami igazan jo
megoldast talalni, akkor még hatékonyabb lehetett volna a munka, de ugy gondolom, hogy
nem volt rossz.”

Ugyanakkor tobbszor utaltak a mentortanarok a bezart iskola miikodésével kapcsolatos
tapasztalataikra, melyek szerint egyértelmii, hogy a szegregalt iskolakra jellemzd folyama-
tok kovetkeztében a tanulok csokkentett mindségili oktatasban részesiiltek, hiszen, termé-
szetes modon, az atlaghoz igazitott kdvetelményeket alkalmaztak.

A kovetkezd idézetek kivaloan szemléltetik, hogy az eréfeszitések ellenére, ha a hat-
ranyos helyzetii, tanulasi problémakkal kiizd6 tanulok aranya egy tanulokozosségben
magas, kevés az esély az eredményességre. A szakirodalom tanulassal szembehelyezke-
d6 szubkultaranak nevezi a jelenséget, mely a csoport kedvezétlen normaira, motivalat-
lansagara utal. A tanari kovetelmények, elvarasok csdokkenése részben e jelenségre adott
reakcioként értelmezhetd (1. Jozsa és Fejes, 2010; Kertesi és Kézdi, 2009; Sidanius és
Pratto, 2005).

,, Akarki tandr van ott, egyszeriien egész osztalyokat nem lehet megbuktatni, a kovetelmény-
szintet le kellett vinni. A tanulokat egymdshoz viszonyitva kellett értékelni, és ez meghata-
rozta a szinvonalat is, de ez nem azt jelenti, hogy a tandrok nem birtak megtanitani, ezt
tapasztalhatjak a befogado pedagogusok.”

,, Volt olyan osztaly, ahova nem szivesen mentem be, de nem azért mert ciganyok, hanem
mert lattam, hogy olyan foku ellendllast és motivalatlansagot hordoznak magukban a gye-
rekek, és mutattak, és »ok aztan el nem veszik a tankonyvet« és ugye, ha mar ketté meg
merte, akkor mar a tébbi se. Sajnos volt ilyen is.”

A kompetenciamérésen elért eredmények alapjan az intézmény igazolhatéan az orszag egyik legrosz-
szabb teljesitménymutatokkal rendelkez6 iskoldja volt.
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Az eltérd tapasztalatok kovetkeztében az iskola szegregalodasanak folyamatat illetéen
is kitapinthato a kiilonbség a bezart és a befogado intézmények tanarai kozott. Utobbiak
kizardlag az iskola teriileti elhelyezkedésére vezetik vissza a folyamatot, mig a mentorta-
narok emlitik a tobbségi sziilok elvandorlasat, illetve azt is, hogy az intézmény a problémas
tanulok varosi gy(ijtéhelyévé valt.

A hazai iskolarendszer szelektiv miikodésével kapcsolatos nézetek

Az eddigiek alapjan lathatd, hogy a kérdezett pedagdgusok gondolkodasaban a szegre-
gacio kontra integracio kérdése nem kapcsolodik dssze az eredményességgel és az esély-
egyenlOséggel. A magyar iskolarendszer szelektiv miikodésére vonatkozo kérdésekre adott
valaszok ennek hatterérdl nyujtanak bovebb informaciot.

A vizsgalatban részt vevd pedagdgusok a szabad iskolavalasztassal kapcsolatban al-
talaban nem latnak problémat, minddssze ketten emlitik az interjualanyok koziil, hogy
ennek igazi elonyeit foképp egy szilik, kivaltsagos réteg élvezheti. Felvetettiik a pedago-
gusoknak a PISA-felmérések egy kozponti tanulsagat is: ,, Mi a véleménye arrol, hogy
a hazai iskolarendszer a hatranyos helyzetii tanulok hatranyait nem képes kompenzalni,
sOt, inkabb felerdsiti azokat? . Az interjualanyok néhany kivételtdl eltekintve azt hang-
sulyoztak, hogy mindent megtesznek, de az osztalyok mérete és a rendelkezésre allo
id6 miatt nem latnak tobb lehetéséget a hatranyok kompenzalasara. Tobben felvetették
annak a kérdését is, hogy a csaladi hatranyok csokkentése elvarhatd-e egyaltalan az is-
kolatdl, a pedagogusoktol.

., En azt gondolom, hogy ilyen magas létszamii osztalyokban nincs id6, energia arra, hogy
kiilon foglalkozzanak ilyen gyerekekkel.”

., Ez is olyan dolog, hogy nem az iskolarendszer kompenzal, hanem a pedagogus, aki nap
mint nap foglalkozik a gyerekkel.”

Jol 1athatd, hogy a problémat a megkérdezettek egyike sem értelmezte rendszerszinten,
kizarolag sajat lehetségeiket vették szamba, érzékletesen szemlélteti ezt az utolsod idé-
zet. Ezek az eredmények mindenképpen a pedagogusok szélesebb korii tajékoztatasanak,
a probléma részletesebb ismertetésének sziikségességére hivjak fel a figyelmet az iskolai
szelekcio, szegregacio kérdéskorét illetden.

A tanulassal szembehelyezkedd szubkultira megjelenésének kozponti szerep tulaj-
donithat6 a szegregalt oktatas kedvez6tlen hatasainak tekintetében, igy az emlitett 6sz-
szefliggésre kiilon rakérdeztink: ,,Mi a véleménye arrol, hogy a probléemdas gyerekek
koncentralt jelenléte egy osztalyban tanuldassal szembehelyezkedd magatartast eredmé-
nyez?”. A valaszok alapjan a tanuldi dsszetételt tekintve a korabbi tapasztalatok jelentd-
sen befolyasoljak a szoban forgd Osszefiiggéssel kapcsolatos vélekedéseket. Az egykori
szegregalt iskola pedagogusai kivétel nélkiil egyetértettek e jelenség létezésével, mig a
befogado intézmények tanarainak jelentds része vagy nem latott kapcsolatot a problémas
tanulok aranya és a csoportnormak, motivaltsag kozott, vagy kezelhetének vélte az ebbol
adodo nehézségeket. A képességek szerinti homogén és heterogén csoportok dsszeallita-
saval kapcsolatban a pedagogusok egyontetli véleménye, hogy az oktatas joval konnyebb
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homogén csoportban, mikdzben tobben elismerik, hogy ez kedvezdtlen kovetkezménye-
ket vonhat maga utén.

,,Az biztos, hogy ha alacsony szintii azonos képességiiek vannak egyiitt, tehat az rettenté
hatrany. Mert egymdshoz képest, meg dnmagdhoz képest is viszonyitva a szinvonal nagyon
alacsony. Nem latja a mds mintat, hogy igy is lehet csindlni, ami példaként kdvethetd.”

., Ha nagyon gyenge képességii osztalyban kell tanitani, akkor hozzdjuk kell szabni a fel-
adatokat, mert akkor lesz sikerélmény.”

Az eltérd képességii tanulok egyiittoktatasanak eldnyeivel kapcsolatban a legtobben a
jo tanulok tarsaikra haté motivalo erejére hivatkoztak. Bar a kérdezettek altalaban elismer-
ték a heterogén tanuldi csoportok oktatasaban rejlo lehetdséget, ugy vélik, hogy a sziiksé-
ges koriilmények — példaul alacsonyabb 6raszam, alacsonyabb osztalylétszam, pedagogiai
asszisztens alkalmazasa, megfelel pedagogusi szemléletmdod — ehhez nem adottak. Né-
hanyan az egy-egy osztalyon beliil fennallo til nagy kiilonbségek kezelhetetlenségére is
felhivjak a figyelmet.

,,Na most egy olyan osztalyban, olyan gyerekeket tanitani, aki elolvasta a Harry Potter
nyolcat és egy olyan, aki nem tudja helyesen leirni azt, hogy tollbamondas...hadt ezt ssze-
hozni, nem tudom, hogy hogyan lehet...nehéz olyan modszereket alkalmazni, ami mind a
két tipusnak megfelel. Ez egy olyan embert probadlo feladat, amit én nagyon szeretnék, ha
valaki megmutatnd, hogy hogyan kell.”

A mentortanarok és mentorhallgatok munkajanak megitélése

A deszegregacios 1épés részeként 1étrehozott 16,5 1) allashelybdl a befogado iskolakban
10 helyet toltottek be az iskolabezarast kovetd tanév kezdetén a megsziint iskola tanarai.
A fennmaradé helyeket az intézményekben korabban is alkalmazasban allo fejlesztpe-
dagogus vagy gyermekvédelmi felelds toltotte be. A pedagogusok tovabbfoglalkoztatasa
egyértelmiien a konfliktusok csokkentését szolgalta, hiszen az iskolabezaras igy nem jart
egyiitt nagyobb létszamu elbocsatassal, az 01 iskolaba keriil6 tanuldk, illetve a fogadé isko-
lak pedagogusai tobbletsegitségre szamithattak. A befogado iskolak kérdezettjeinek tobb-
sége szerint szamottevl tamogatast jelentettek a tanulokkal atkeriilé pedagogusok, akik
elsGsorban a sziilokkel valo kapcsolattartasban segédkeznek.

A cserepes sori sziil6k nem jonnek be sziiloértekezletre. Inkabb velem beszélnek, iizennek
vagy bejonnek. [...] Azért megyek ki én mindig. Mar itt tudjak a kollégak, hogy melyik az a
nap, amikor ki szoktam menni. Es akkor mar gyiilnek az asztalomon a kis céduldk, hogy ki-
nek mit kell iizenni, milyen elintéznivalot, mit kell beirni, értesiteni, hogy ki hianyzott sokat.
Tartom a kapcsolatot a gyermekvédelmisekkel, és akkor az ebédbefizetéseknél is sokszor
vannak elmaraddsok, félreértések...kell, kell. Onekik sokszor hidba irunk egy hivatalos le-
velet, vagy elolvassak, vagy nem. Ha én elmegyek és elmagyardazom, hogy mi a probléma,
akkor vagy bejon velem, vagy rajtam keresztiil elintézziik.”

,,»A mentortanar nagyon sokat dolgozott az olyan iigyeken, ami azt gondolom, hogy nem az
6 feladata. Gyakorlatilag a sajat kocsijan szallitott be gyerekeket az iskolaba, akik akkor
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jottek, ha ment értiik. [...] Az ember ugy elképzeli, hogy jonnek a gyerekek az iskolaba, és
akkor mi tanitjiuk Jket...Tehdt ezt a mondat eldtti nagy csondet kellett neki megoldania,
napi szinten, rengeteg ordaba, hogy jojjenek, itt legyenek, ne menjenek el kordbban, megle-
gyen a felszerelésiik, tényleg mindent & intézett, a bérletektdl kezdve, tehdt mindent.”

A mentortanarok munkajanak hasznossagaval kapcsolatban elismeré és nehezteld vé-
lemények egyarant elhangzottak. A konkrét feladatokat iskolanként hataroztak meg az
intézményvezetok, azonban jol lathato, hogy ez nem volt minden intézményben zokkend-
mentes. Két iskolaban még a masodik év elején sem lattak at a megkérdezett pedagdgu-
sok a mentortanarok feladatait, ami a hatékony egyiittmiikodés egyértelmii akadalyaként
értelmezhetd.

A mentortanari pozicioba helyezettek kdrében a munkakor megsziinésétol valo félelem
altalanos volt az interjuk elkészitésének idején. Néhany esetben az uj tanari karba torténd
beilleszkedés is problematikusnak bizonyult, feltehetéen az el6z6 koriillménytdl sem fiig-
getleniil. Bar a bezart iskola pedagogusainak felel6sségét felvetd kérdésbdl kideriil, hogy a
megkérdezettek tobbsége nem tartotta felelésnek a szegregalt iskola tanarait, ugyanakkor a
mentortanarok koziil tobben ugy vélték, hogy ez a fogado iskola pedagogusainak szamot-
tevé részére jellemzo.

,, Azt mondta az énkormanyzat amikor szerzddtetett benniinket, hogy az dallasunknak az a
neve, hogy mentortandr és fejlesztépedagogus. Na most ebbdl az egyik résznek nem fele-
llink meg, mert nincs fejlesztopedagogusi végzettségiink. [...] Rajtunk kiviil all6 okok miatt
nem tudtuk ezt teljesiteni, és hat féliink, hogy elobb-utobb azt mondjak, hogy akkor menjiink
valahova.”

,»Nekem nem volt kénnyt, elmondhatom. En nagyon sok ellendllast tapasztaltam szemé-
lyem ellen is, és a gyerekekkel szemben is. Ha azt mondom, hogy a tantestiilet egy negyede
allt hozza pozitivan, akkor mar sokat mondok. Nagyon sokszor a fejemhez vagtak, hogy
persze, mert ti a Moraba ezt meg ezt nem csindltatok, de egyik sem tanitott ilyen gyerekeket.
Fogalmuk nem volt, hogy mi milyen helyzetben voltunk. De, hat ez a legkénnyebb, birdlni.
Szdamon kérnek, hogy hogyhogy ez a gyerek eljutott iddig, aztan alig tud valamit. Ezt meg-
kaptuk, mind a mai napig is, és nem csak én.”

Erdeklédtiink a pedagogusoktol arrdl is, hogyan latjdk a mentorhallgatok munkajat, mi-
lyen problémak adodtak, illetve hogyan lehetne eredményesebbé tenni az egyiittmiikddést.
A kérdezettek egyetlen kivételtdl eltekintve hasznosnak talaltak a Hallgatéi Mentorprogra-
mot, és pozitiv tapasztalatokrdl szamoltak be a pedagdgusjeloltekkel kapesolatban. Egyet-
len kérdezett vélte ugy, hogy egyaltalan nem sziikséges a mentorhallgatok munkaja, mivel
az iskoldjukban a formalis oktatas keretein tul nem illeszthetd be a mentoralas, foként az
egyéb iskolai tevékenységek, programok magas szama miatt.

,,Sokat segitettek abban, amikor a gyerekeknek napi felkésziilést, hazi feladatot kellett csi-
nalni. Odaiiltek melléjiik, elmagyaraztak, egyiitt csinaltak. Meg szerveztek kézmiives fog-
lalkozdsokat is, dltalaban elég rendszeresen. Azt is élvezték a tanulok, kicsik, nagyok, és
nem csak cigany tanulok voltak, hanem harom H-sok. Ott mar megint egy ilyen integracios
dolog volt, egyiitt dolgozni, egyiitt szorakozni.”
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., Ezek a gyerekek, ha haza mennek, nem nagyon tanulnak, maguktol egydltalan nem, sziil6i
rahatds meg nem nagyon van. Itt meg megcsinaljak a leckéjiiket, de nem csak tanulds van
[...] mozi, kényvtar, mizeum, kiranduldas a vadasparkban...”

,» Nem tudom, mi van a mentorprogramban, de vitte logopédushoz, elment a csaladhoz [ ...]
nagyon sok személyes, magan jellegii dolgot vallalt, kvazi baratndje volt.”

A mentorhallgatok munkajat nagyban befolyasolta, hogy milyen viszonyt tudtak ki-
alakitani az adott iskola pedagogusaival, hiszen minél t6bb tanarral épitettek ki megfeleld
kapcsolatot, annal t6bb informéacidt szerezhettek a tanuldkrol, illetve annal tobb iskolai
tevékenységben vehettek részt. Bar minden iskolaban volt kijeldlt kapcsolattartdja a men-
torhallgatoknak, ez szamos esetben nem mikodott az elvarasoknak megfelelden, egyes
intézményekben pedig aktivabb kommunikaciot vartak a pedagogusjeldltektél. A men-
torhallgatok feladatainak valtoztatasara tett javaslatok foként a hallgatok rendszeresebb
jelenlétére vonatkoztak, valamint problémaként emlitették néhanyan, hogy a mentori kap-
csolatok kontinuitasa nehézkes a program keretei kozott.

A felzarkoztatas gyakorlati kérdései

Az 1j iskolakba keriilé tanulok felzarkoztatasa foként egyéni fejlesztések keretében tor-
tént, ami elsésorban délutani elfoglaltsagot jelentett a tanuldk szamara. Egyes iskolakban
a tanorakrol valo kiemelés is altalanos gyakorlatta valt, mely foként a készségtargyakat
érintette. Azonban az egyéni fejlesztések hatékonysagat jelentdsen akadalyozta az id6 hi-
anya, hiszen egyszerre kellene 1épést tartani az osztallyal, illetve az alapvetd fontossagi
hianyzo készségeket, képességeket fejleszteni.’ Egyértelmiien kitapinthatd ezen a ponton
az Osszefiiggés a tanulok szocialis beilleszkedését eldsegitd délutani tevékenységek és a
fejlesztési lehetdségek kozott. Azokban az intézményekben, ahol a tanulok szocialis beil-
leszkedése nem volt megfeleld, a tanuldk a lehetd legkevesebb id6t toltétték az iskolaban,
igy a délutani tevékenységek lehetdségei korlatozottak voltak.

,» Mivel nagyon nagy a lemaradas, ugy kell megszervezni ezeket a fejlesztd foglalkozdsokat,
hogy a hagyomdnyos kereteken tul, tulajdonképpen az aznapi anyagbol vegyiik azokat a
fejleszto feladatokat, hogy révid idd alatt két legyet iissiink egy csapdsra.”

., Ok nem keverednek a fehérekkel. Ok kiilon csoportban vannak, kiilon mennek haza, a dél-
utani foglalkozdasokon mar nincsenek itt. Vége van, kicsongettek, ha megebédel, megebédel
és megy haza.”

Mind a mentortanarok, mind a mentorhallgatok esetében tobbszor felmeriilt, hogy a
kéttanitdos modellt alkalmazva, nemcsak tanoran kiviil, de tanérakon is foglalkozzanak
egyes tanulokkal.® Az Gjszer(i megoldas bevezetését tekintve a kérdezett pedagogusok

> Ez az osztalyozas szempontjabdl is problémaként jelentkezett. Példaul a szovegértés fejlddését nehéz-

kes osztalyozni felsé tagozaton a megszokott keretek kozott, mikozben alapveté fontossagl lenne az
elérelépés e teriileten.

A kéttanités modell a 2008/2009-es tanév kezdetén a Hallgatéi Mentorprogramhoz csatlakozé hédme-
z@vasarhelyi iskolakban altalanos gyakorlatta valt.
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megosztottak voltak, mig egyesek lidvozolnék a modszer terjedését, masok kétségeiket fo-
galmaztak meg megvalosithatosagat illetden. Pedagogusjeldltek bevonasaval a kéttanitos
modell alkalmazasa egyetlen szegedi altalanos iskolaban valdsult meg néhany alkalommal
a program els6 évében, és a mentortanarok esetében sem volt jellemzd e megoldas.

,,Az, hogy orara bemenni, ezt nem tudom, hogy mashol hogy miikédik. [ ...] Mikor én foglal-
koztatom az osztaly kilencvennyolc szazalékat, és egy valaki meg egy mellett iil, ez teljesen
kivitelezhetetlen, hiszen annak a gyereknek abban a munkaban is részt kell vennie. Ha 6
mellette iil valaki, akkor a tobbi mellé is, akinek gyengébben megy, oda iiltethetnék valakit.
Nem tartom annyira jonak.”

,, Eredetileg ugy volt, hogy dk [a mentortandrok] bejarnak az ordkra, és akkor ott kiilon
foglalkoznak a gyerekekkel. Valojaban nincs olyan tanar, aki beengedné igy a kollégdkat,
mert ott motyognak kiilon, hat az nem megy. [...] Igen, hogy ok majd beiilnek és a tobbi...
aztan vartunk, vartunk, és kideriilt, hogy ennek igy semmi értelme nincs. Nem tudunk ugy
haladni az anyaggal. El6szor ndlam is bent volt egy mentortanar [ ...] és akkor megkértem
a mentortandart, hogy talan a szertirba elmennének, és ott ennek a hdarom gyereknek el
tudja ugyanazt magyardzni.”

A fels6 tagozatos tanulok tobbségénél tigy tiinik, hogy a szegregalt oktatas okozta nagy-
mérvii lemaradas valosziniileg mar nem hozhato be az altalanos iskola befejezéséig. A tanu-
las eredményességében kdzponti szerepet jatszo szovegértés készségének fejlettségérdl ren-
delkeziink pontos informaciokkal, melyek szerint a tanulok jo részénél tobb éves lemaradas
tapasztalhato a befogadd osztalyok atlagahoz viszonyitva. A korabban szegregalt koriilmé-
nyek kozott tanulok szovegértésének atlagos fejlettsége 8. évfolyamon sem éri el a befogado
osztalyok 4. évfolyaman mért atlagat (Fejes, 2009). A kompetenciamérések eredményei ha-
sonldan sulyos lemaradasrdl tanuskodtak. Mindezekbdl kdvetkezéen a tanuldk évismétlésre
kotelezése egyrészt haszontalan, masrészt igazsagtalan lenne. Ez azonban a mindennapokban
jelentds problémat okoz, ami leginkabb az értekelési helyzetekben csticsosodik ki. Mig a pe-
dagodgusok egy része tigy gondolkodik, hogy a kettds mérce alkalmazasa ebben a helyzetben
természetes, €s ezt az adott tanulokdzosség véleménye szerint el is fogadja, a tanarok masik
része igazsagtalannak érzi az eltérd értékelést a tobbi tanuloval szemben.

,, Akkor a jo azt mondja, oda teszem magam [...] kap egy négyest, és az SNI-sem meg alig
mond harom mondatot, és arra meg adok egy 6tost. Ezt én nem birom bevallalni!”

., Ok ezt nem értik. En azt tudom, hogy mig a tobbiek harom mondatot masolnak, esetleg X
meg csak egyet meg a cimét. Hogy X-nek miért csak ennyit kell, foleg, amelyik szeret egy
kicsit lazabban. Akkor ezt mindig elmagyardzni, azért ezt sem lehet, mert akkor még inkabb
a figyelem kozéppontjdaba keriil.”

,,A tobbiek eleinte néztek nagyokat, aztan megbeszéltiik, el is magyaraztam, hogy természe-
tesen, nehogy mar téled is azt varjam el... gondolj mar bele a helyzetében, hogy milyen jo,
hogy neked nem kegyelembdl adom ezt a kettest. A gyerekek sokkal toleransabbak, mint a
felndttek. A sziilok nagy része is elfogadta.”

Az 1j iskolaba keriil6k tanulmanyi lemaradésat egyértelmiien nem a szegregalt oktatas
szamlajara irjak azok a tanarok, akik ellenzik a differencialt értékelést. Valaszaik alapjan
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nyilvanvalo, hogy a pozitiv diszkriminacio e lehetséges formajat inkabb a tobbségi tanulok
negativ diszkriminacidjaként értelmezik, és gyakran allitjak parhuzamba az etnikai alapt
segélyezés képzetével, vagyis ¢ megoldas mint érdemtelen elony jelenik meg gondolko-
dasukban.

., Egyben viszont megegyeztiink, hogy itt nincsen jutalomjegy, ide iratkozott, akkor & ezt
vallalta, Szegeden van mas iskola is, és szabad iskolavalasztas is, és ha ugy érzik, hogy nem
tudjak ezeket a szabalyokat tartani, akkor el lehet menni, ez van, nem akarjuk elkergetni
oket.”

,,Idegen nyelven nem lehet semmit csinalni. Vettiink kiilon kényvet, amiben csak pdrbe-
szédek vannak. Nekik ezt kell tanulni, hogy hogy hivnak... oda-vissza valasszal. Tavaly
szamokat tanultak, meg a csalddtagokat. Az a borzaszto ezeknél a gyerekeknél, hogy hozza
vannak szoktatva, hogy az dallam... mindent megcsinal helyettiik.”

. Igy viszont furcsa, hogy ugyanaz a gyerek, aki a volt gyerekeink koziil kettest kap vagy
harmast, a roma gyerekek koziil pedig jobb jegyet kap ugyanazért. Mar akkor itt beléjiik
vesodik a fehér gyerekekbe — vagy nem tudom mar, hogy mondjam.”

Tovabbi 1ényeges kérdés lehet, hogy legalabb egy atmeneti idére alkalmazhatok-e kii-
l6nbségek az értékelésnél, hiszen a pedagdgusok valaszai arra is ravilagitanak, hogy az
azonos kovetelmények alkalmazédsa a tanulasi motivaciot jelentdsen gyengitheti éppen
azon tanulok esetében, akik még aktivan részt vesznek az iskolai munkaban.

., Ugy osztdlyozunk, hogy ha egy kicsit, valamit mar fejléditt akkor mar adunk valami jobb
jegyet nekik. Itt van gond, alsoban még nem. Harom kitiiné bukott meg, akik kitiinék voltak
abban a masik iskolaban, harom kitiiné. Es csodalkozott... el vannak kenddve.”

,,JO bizonyitvannyal keriilt ide, és bizony a teljesitménye... az elsé megdobbenés utan még
kapaszkodott, de ugye nem birta felvenni azt a ritmust. [...] A kezdeti nekirugaszkodds,
lelkesedés fél évig tartott, és valahogy ugy a mdsodik félévbe, aprilis-mdjus kornyékén,
jottek a kudarcélményei, hogy rosszabb jegyeket kapott, aztan ezzel egyiitt jottek a mulasz-
tasok.”

Az osztalyzassal kapcsolatban kovetett stratégiakat figyelembe véve ellentmondésos
kép rajzolodik ki abbol a szempontbdl, hogyan vélekednek a pedagdgusok a tanulok to-
vabbtanulasi esélyeirdl. A fogado iskolak tanarai szerint egyértelmiien javultak az 1j isko-
laba kertilt diakok tovabbtanulasi esélyei a korabbi iskolajukhoz viszonyitva, mig a bezart
iskola pedagdgusai ezzel ellentétes véleményt képviselnek.

A beszamolok alapjan egyértelml, hogy az atkeriil6 diakok tobbségével szemben nem
tamaszthatok ugyanazok a kovetelmények, mint a tobbi tanuloval szemben. Ugyanakkor a
tanarok koziil tobben ragaszkodnak a mindenkire érvényes kovetelményekhez, ami latha-
toan csokkend tanulasi kedvet, ezen keresztiil csokkend tanulmanyi eredményeket is elére
vetit. A pedagdgusok egy masik része alacsonyabb elvarasokkal kozelit az 0 tanulok felé,
ami a tanulasi motivacio fenntartasa szempontjabdl lehet kedvezd, ugyanakkor nem tudjuk
megitélni, hogy e mellett eldkeriil-e az 6nalld tanulashoz sziikséges képesség jellegii tudas
fejlodésénck segitése, vagy ez a stratégia minddssze az ismeret jellegli tudas tekintetében
alkalmazott alacsonyabb elvarasokra korlatozodik.
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Atovabbtanulasi esélyeket latolgatva ugy tiinik, valoban lehetséges a javulas, de kizaro-
lag abban az esetben, ha az irrealis elvarasok miatt a szegregalt iskolabol érkezd gyerekek
osztalyzatai nem romlanak jelentGsen, és az alapképességek teriiletén sikeriil elorelépést
elérni, melynek kovetkeztében a késdbbiekben a lemorzsolodas esélye csokkenhet.

Kulturalis kiilonbségekre vonatkozo nézetek

Az interjuvazlat osszeallitasa soran nagy hangsulyt fektettiink arra, hogy a pedagogusok
nézeteit feltarjuk kiilon-kiilon, a hatranyos helyzetii és a roma tanuldkra vonatkozoan. Va-
gyis kivancsiak voltunk arra is, hogy interjlialanyaink szerint léteznek-e kiilonbségek a
hatranyos helyzetli tobbségi, valamint a roma tanulok kozott, mivel véleményliink szerint
— amit a szakirodalom is alatdmaszt — a kulturalis nézépont tulhangstlyozasa a problémak
etnicizalasahoz, pedagdgiai fatalizmus kialakulasahoz vezethet. A kovetkezékben attekint-
jik az interjuk azon elemeit, amelyekben a roma kisebbség eltéré kulturalis jellemzoire
torténd utalasok érhetdk tetten.

A kérdezettek a nyelvi hatrannyal kapcsolatban nem képviseltek egységes allaspon-
tot, mind a mentortanarok, mind a fogadd intézmények pedagogusai kdzott megjelent e
tényez0 az iskolai sikertelenségek egyik okaként, ugyanakkor mindkét csoportban voltak
olyanok, akik szerint ez egyaltalan nem jellemzd. A nyelvi hatranyt feltételezok korében
egyarant felbukkantak azon vélemények, amelyek e faktort a nem magyar anyanyelvre,
illetve amelyek a hatranyos kdrnyezetre vezetik vissza.

Az interjuk szerint a szegregalt iskola egykori pedagogusai gyakrabban fogalmaznak
meg olyan észrevételeket, amelyek kulturalis kiillonbségekre utalnak. Bar a tobbségi isko-
lak tanarai altalaban nem emlitettek olyan jellemzdket, amelyek kizarolag a roma tanulok-
ra, csaladokra lennének jellemzdek, e korben is beszamoltak néhanyan olyan kulturalis
kiilonbségekre utalo feltételezésrdl, amelyek tovabbi adalékkal szolgalnak Fellegi és Ligeti
(2003) azon feltevéséhez, mely szerint a kulturalis nézépont megjelenése taplalhatja az
eloitéleteket, kedvezotleniil befolyasolhatja a neveldi munkat.

,,Roma embertdl ne vard el, hogy 6 egy helyben iiljon, mert 6 nem tud, & ilyen, abszolut
szabadsagparti. A parkban ott igen, ha roma ember jon, azt mondom, hogy ot elsédlegesen
felveszem, nagyon szépen ellatia a munkajat. Elvannak, szabad ég alatt vannak, akkor iil
le, amikor akar, akkor gyujt ra, amikor akar, de megcsinalja.”

,»Na most aki nem roma, az belesziiletett egy tarsadalomba, amit elfogadott, és a sziil6k is
elfogadtik. Még ha szegény is, egy sziild neveli, vagy intézetben van. Egy intézetis gyere-
kiink van, illetve aki csaladnal nevelkedik. O is cigany éppen, de azért & produkdlja magdt,
hozza a dolgokat... mas tarsadalmi rendszer, mds az egész értékrendszer.”

Erdekl8dtiink arrol is, hogy mi a véleményiik a pedagbgusoknak a roma kultura erd-
teljesebb megjelenitésérdl, valamint a multikulturalis szemlélet jelentéségének kozokta-
tasban valé emelésérdl. A valaszok alapjan az interjialanyok altalaban nem ellenzik ezek
beemelését az oktatasba, bar tobb aggalyt is megfogalmaznak ezzel kapcsolatban. Az ag-
galyok attekintése alapjan jol latszik, hogy szamos félreértés kapcsolodik e fogalmakhoz,
a kérdezettek egy része foként akkor tartja fontosnak e szemlélet megjelenését, ha az atla-
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gosnal nagyobb a roma tanulok aranya egy adott iskolaban, illetve ha etnikai alapt konf-
liktusok jellemzéek az intézményben. Ellenérvként jelenik meg a pedagégusok részérdl,
hogy az adott iskolaba jaré roma tanulok nem 6rzik hagyomanyaikat, és tobben ugy vélik,
hogy ez a szemlélet a tobbségi tarsadalom roma kisebbségnek tulajdonitott nemkivanatos
viselkedési normait kivanja legitimalni. Bar a multikulturalis tartalmak megjelenitését az
integracios célu palyazati forrasok’ felhasznalasa megkoveteli, az interjuk szerint ennek
céljaival kapcsolatban szamos félreértés azonosithatod a pedagoégusok korében.

,, Akkor én most visszakérdezek, ha itt most nekem az osztalyomban huszonnyolc tanulobol
egy roma, akkor az nem lehet kérdés, hogy mennyire van sziikség erre.”

,, Ugyanannak a kévetelménynek kell megfelelnie, mint egy nem romanak. Mert a magyar
tarsdalom egységében csak ugy tud eldre haladni, ha mindenki elfogadja ezeket a normd-
kat, amiket mi szabunk.”

,,Romologiat tanulni ... igy nem értékelhetd, hiszen, akik most itt vannak, 6k nagyon nem
orzik a hagyomdanyaikat.”

Az interjukbol az is kideriil, hogy a pedagogusok egy része nem rendelkezik onbi-
zalommal a roma kisebbséggel kapcsolatos, politikailag korrekt kommunikaciot illetden,
igy inkabb keriili ezeket a témakat az osztalyteremben, illetve tanuldikkal kapcsolatban. A
beszélgetések jellemz6 tapasztalata volt a kommunikacié akadozottsaga e kérdéskorben,
valamint a cigany kifejezés hasznalhatosagat illetd bizonytalansag a befogado iskolak ta-
narainak korében.

,»Nem hallottam még beszélgetni anyukajdaval sem roma nyelven. llyeneket nyilvin nem
kérdezek meg téle.”

,»Mert az hogy venné ki magat, hogy ott iil par cigany gyerek, meg a huszondt magyar gye-
rek, és akkor roluk ugy beszéliink, mint hogyha tankonyvi anyagok lennének.”

OSSZEGZES, KOVETKEZTETESEK

Tanulmanyunkban interjuk segitségével a szegedi deszegregacios 1épéssel 0sszefiiggésben
vizsgaltuk 17 pedagogus tapasztalatait, nézeteit. Informaciot gytijtottiink egyrészt a szege-
di deszegregacio megvalositasaval, hatasaival kapcsolatban, masrészt a tanari gondolkodas
néhany altalanosabb dsszetevojérdl, melyek feltételezéseink szerint szoros kapcsolatban
allnak az intézkedés megitélésével és a hozza kapcsolodo pedagogusi tevékenységekkel.
A hazai szakirodalom és az interjik egyarant arra utalnak, hogy pedagogusaink jelen-
tds része nem rendelkezik vilagos képpel arrdl, hogy a szegregalt oktatas milyen modon
vezet a hatranyok feler6s6déséhez, az oktatas mindségének csokkenéséhez, az esélyegyen-
16ség sériiléséhez. Ennek fényében nyilvanvaldan alaptalan elvaras, hogy a pedagogusok

7 Példaként emlithetd az Integracios Pedagdgiai Rendszer (IPR) mitkddtetése, mely soran a multikulturalis

tartalmak megjelenitése — a tananyagba beépitve vagy projektek altal feldolgozva — a palyazati forrasok
elnyerésének kotelezd eleme. Az interjik felvételének iddpontjaban a kérdezettek iskolaibol egyetlen
nem palyazott az IPR megvaldsitasat elésegitd forrasra (1. Sziics, 2009).
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a deszegregacios folyamatok mellé alljanak, illetve sziikség esetén a sziilékkel folytatott
kommunikacié segitségével enyhitsék az intézkedést kiséré konfliktusokat. A pedago-
gusképzések, -tovabbképzések, illetve a deszegregacios 1épések elokészitése soran az in-
tegracios torekvések céljainak vilagos megadasa mellett kiemelt figyelmet érdemel azon
tévképzetek lebontasa, melyek a hazai integracios folyamatokat a tobbségi tarsadalom asz-
szimilacios torekvéseivel azonositjak.

Az osztalyok tanuloi Osszetételének az oktatas mindségére gyakorolt hatasaval kapcso-
latos tapasztalatok eredményeink szerint kozponti szerepet jatszanak a pedagogusok szegre-
gacioval kapcsolatos nézeteinek alakulasaban. Tapasztalatok hianyaban a kedvezdtlen tanu-
16k6z0sség eredményességre gyakorolt hatasat nem tartjak meghatarozonak, igy a tanulok
»ujraosztasat” célul kitlizé deszegregacios intézkedések tamogatasa résziikrdl kevéssé valo-
szin{isithetd. A kérdezettek egy része szamara vilagos, hogy a hatranyos, tanulési problémak-
kal kiizdd gyerekek Osszestiritése tanulassal szembehelyezkedd szubkultira kialakulasaval,
a tananyag csokkentésével jarhat, ugyanakkor a szegregacio felszamolasaval, valamint az
adott deszegregacios intézkedéssel kapcsolatban ez az 6sszefliggés nem jelent meg.

A szegregacios mechanizmusok ismeretének hianyaban a probléma rendszerszintii ér-
telmezése nyilvanvaloan ritkan jelent meg a pedagoégusok valaszaiban, melynek 1ényeges
kovetkezménye, hogy kudarcok esetén a pedagdgusok sajat, illetve kollégaik, tanuldik
egyéni felelosségét hangsulyozzak, valamint, hogy a megoldassal kapcsolatos javaslatok
szerint a probléma okainak megsziintetése helyett inkabb a kovetkezmények mérséklése
hangsulyos.

A tanulok felzarkoztatasaval kapcsolatosan kiemelhetd, hogy az ismeret jellegii tudas
all a kozéppontban, ami legalabbis részben feltételezhetéen a képesség jellegli tudas fej-
16désének értékelési nehézségeihez kotédik. Eredményeink szerint ¢ mellett problémat je-
lent szamos tanulokdzosségben az egykori szegregalt iskola tanuloival szemben tamasztott
eltér6 kovetelmények elfogadtatasa, ami ugyancsak dsszefliggésbe hozhatd a szegregacio
eredményességre gyakorolt hatasaval kapcsolatos mechanizmusok ismeretének hianyaval.
A szegregalt iskolabol tobbségi iskolaba keriild tanulok felzarkoztatasa soran, elsdsorban
a tanulasi motivacio fenntartasa érdekében, legalabb atmenetileg eltéré elvarasok allitasa
javasolhaté a magasabb kovetelményekkel szembe keriilo tanuldk esetében, illetve olyan
megoldasi modok kialakitasa, melyek révén nemcsak a targyi, de a képesség jellegii tudas-
ban bekdvetkezett fejlodés is nyomon kdvethetd, értékelhetd.

A megkérdezett pedagdgusok véleménye alapjan megfogalmazhat6, hogy mind a peda-
gbégusok, mind a pedagdgusjeldltek mentorhalozata jelentés mértékben segitheti hasonlo
deszegregacios intézkedések sikeres megvalositasat. Ugyanakkor a feladatok pontos ko-
riilhatarolasa, az egyiittmiikodést tamogatd forumok intézményenkénti kialakitasa, vala-
mint az egyes szereplok kozotti kommunikacio tamogatasa rendkiviil szervezett kereteket
igényel. Bar a mentortanarok és mentorhallgatok jelenlétét altalaban pozitivan itélték meg
az interjuialanyok, e ponton a mentori rendszer alkalmazasanak lehetséges negativ kovet-
kezményeire szeretnénk felhivni a figyelmet. A valaszok alapjan kirajzol6do kép szerint a
pedagdgusok és a sziilok kozotti kommunikacidoban a mentortanar szerepe tilzottan erétel-
jes lehet, akadalyozva ezzel a sziil6k és a tobbi pedagogus megfeleld kapcsolatanak kiala-
kulasat. E mellett a problémas tanulokkal valé munka atharitasanak lehetségét is magaban
hordozza a mentori rendszer.

Az interjuk soran a legtobb javaslat a pedagdgusok részérdl a valasztott deszegregacios
stratégiaval, valamint annak el6készitésével kapcsolatban érkezett. Kiemelendd, hogy a
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crer

gatta volna. Ezzel kapcsolatban fontos megjegyezni, hogy a deszegregacids intézkedések
elokészitése soran a valasztott stratégia elfogadtatasa, sikeres végrehajtasa érdekében koz-
ponti jelentségiinek tiinik a lehetséges megoldasok eldnyeinek és hatranyainak részletes
bemutatasa az érintettek szamara.

Koszonetnyilvanitas

Koszonetiinket fejezziik ki azoknak a pedagogusoknak, akik vallaltak az interjut, illetve
azoknak az intézményvezetoknek, akik egyiittmiikodésiikkel segitségiinkre voltak ezek
lebonyolitasaban. Kiilon kdszonet illeti Hercz Mariat és Sziics Norbertet a tanulmany ké-
szitése kdzben nyujtott hasznos szakmai tanacsaikért, valamint Lesznydk Martat az iras
alapjaul szolgalo szakdolgozat gondos biralataért.
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Sziics Norbert

SZEGEDI LAKOSOK ES PEDAGOGUSOK
INTEGRALT OKTATASSAL KAPCSOLATOS
VELEMENYE

Mind a deszegregacios programok megvaldsitasanak, mind az integralt oktatds mikodteté-
sének kozponti szereploi a pedagdégusok. Nemcesak a nevelési-oktatasi, illetve kiemelten a
hatranykompenzal6 tevékenységeik miatt, hanem azért is, mert kulcsszerepiik lehet a tarsa-
dalmi elfogadas megteremtésében, a kdzéposztalybeli sziilok tAmogato attitiidjének forma-
lasaban. Ez feltételezi a szegregacid-integracio kérdésének, a hatranyos helyzet és az iskolai
sikeresség Osszefiiggésének ismeretét, valamint az integraciés torekvések timogatasat. Bar
a felsorolt témakordk intenziven kutatott teriileteknek szamitanak a hazai szakirodalomban
(1. Bereczky és Fejes, 2013; Fejes, 2013; Fejes és Sziics, 2013 attekintését jelen kotetben), az
eredmények értelmezését neheziti, hogy viszonyitasi pontok hianyaban altalaban nem tud-
juk, milyen mértékben térnek el a pedagdgusok vélekedései a kozvéleménytol.

A tanulmanyban az 6nkormanyzati fenntartasban miikodoé szegedi altalanos iskolak pe-
dagdgusainak deszegregacioval és integralt oktatassal kapcsolatos véleményét tekintjiik at
a lokalis oktatasi deszegregaciot kovetd tanévben késziilt kérddives adatfelvétel alapjan.
Az integralt oktatassal kapcsolatos vélemények értelmezését elmélyiti, hogy a pedagdgus-
kutatas kvantitativ eredményei — az ugyanazon idészakban végzett, azonos kérdéseket is
alkalmazo6 kérddives vizsgalatnak kdszonhetden — részben Osszehasonlithatoak a szegedi
lakossag vélekedésével. A tanulmany a modszertani keretek bemutatasat kovetden a sze-
gediek romakkal szembeni tarsadalmi tdvolsagat, illetve az integralt oktatassal kapcsolatos
véleményét 6sszegzi, majd a szegedi altalanos iskolak tanitdinak és tanarainak allaspontjat
mutatja be, bizonyos teriileteken dsszevetve a lakossagi allasfoglaldssal.

MODSZERTAN

A Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karanak Szocioldgia Tanszéke altal
szervezett' Szeged 2009 kutatas (N=2577) az iskolakban tapasztalhatd interetnikus konflik-
tusokkal, a roma tanuldk integralt oktatasaval és iskolai kudarcaival, valamint a ciganyok-
kal szembeni tarsadalmi tavolsaggal kapcsolatos kérdéseket is tartalmazott. A kutatasnak a
varos felnott koru lakossagara vonatkozoé életkori, iskolazottsagi €s nem szerinti reprezen-
tativitasat a Szocioldgia Tanszék a Kozponti Statisztikai Hivataltdl rendelt cimmintaval,
valamint a Leslie Kish-kulcs hasznalataval biztositotta.

' A Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karanak Szociologia Tanszéke a 2000/2001-es

tanév ota évenkénti rendszerességgel szervezi meg a Szeged Studies kutatasokat. A kutatassorozat le-
hetdséget biztosit a szociologia szakos hallgatok szamara, hogy egy empirikus kutatds minden munka-
fazisaval megismerkedjenek.
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Szegedi lakosok és pedagogusok integralt oktatdssal kapcsolatos véleménye

2009 majusaban Szegeden, Hédmezbvasarhelyen, Kiskunhalason és Oroshazan, az 6n-
korményzati fenntartast altalanos iskolak és kozépiskolak pedagdgusainak korében kérdd-
ives vizsgalatot végeztiink (Sziics, 2011). Ezen telepiilések kivalasztasat azt tette indokoltta,
hogy mind a négy varosban megsziintettek legalabb egy szegregalt altalanos iskolat, tagin-
tézményt. A kutatas soran elsésorban a pedagogusok integralt oktatassal, deszegregacioval
kapcsolatos nézeteire, modszertani képzettségére, pedagogiai elveire kérdeztiink ra. A Sze-
ged 2009 kutatas soran hasznalt tarsadalmitavolsag-skala és a relevans kérdésblokk ebben
a mérdéeszkdzben is szerepelt. Jelen tanulmanyban e kérdéseken kiviil a szabad iskolava-
lasztassal, a cigany tanulok elkiilonitésének negativ hatasaival, a deszegregacios progra-
mok megitélésével kapcsolatos véleményeket elemeztiik, illetve attekintettiik a pedagogu-

Kutatasfinanszirozasi okokbol teljes kori, onkitdltds lekérdezést szerveztiink. Az érin-
tett telepiilések dnkormanyzatai tamogattak a kutatast, kdzpontilag megszervezték a mé-
réeszkozok kiosztasat, segitették az adatfelvétel koordinaciojat. A négy varosban kitoltott
mérdeszkozok egy kérdésblokk kivételével azonosak voltak. Az eltérés oka, hogy az ok-
tatasi rendszer atalakitasaval, az iskolabezarassal kapcsolatban a lokalis sajatossagokhoz
kellett igazodni a kérdésfeltevés soran.

Szegeden 1206-an valaszoltak a kérdésekre, akik koziil 641 tanitott altalanos iskolaban.
A 2007-ben Szegeden elinditott deszegregacids program soran a megsziintetett gettoisko-
labol 6sszesen 11 befogado intézménybe iranyitottak at a dontd tobbségében halmozottan
hatranyos helyzetii, cigany szarmazast tanulokat (1. Sziics és Kelemen, 2013 jelen kotet).
A tanulmanyban az érintett iskolakban foglalkoztatott pedagdgusok véleményét elemezziik
(N=333), osszevetjikk a deszegregacios program altal nem érintett altalanos iskolak peda-
gbgusainak (N=308) valaszaival. Hasonloképpen éliink az 6sszehasonlitas lehetéségével a
szegedi lakossag korében a Szeged 2009 kutatas soran feltett kérdések esetében is.

A LAKOSSAG ROMA KISEBBSEGGEL ES INTEGRALT
OKTATASSAL KAPCSOLATOS VELEMENYE

A Szeged 2009 cimii vizsgalat megerdsitette azt a szamos kutatas altal bizonyitott tényt
(pl. Csepeli, Fabian és Sik, 1998; Erds, 1998; Sziics, 2004), hogy a leginkabb elutasitott
tarsadalmi csoport a ciganysag. A tarsadalmi tavolsagot vizsgalo Bogardus-skala elemzése
megmutatja, hogy minden masodik szegedi lakos megakadalyozna vagy lebeszélné gyer-
mekét arrdl, hogy cigany szarmazast hazastarsat valasszon maganak (1. tablazat).

1. tablazat. Ciganyokkal szembeni tarsadalmi tavolsag mértéke, lakossagi minta (%)

On hogyan fogadnd (oriilne-e neki avagy ellenezné), ha gyermeke vilasztottja cigdny szdrmazd-
su volna?

Megakadalyozna 14,5

Lebeszélné 35,8

Elfogadna 41,3

Természetesnek venné 3,9

Kifejezetten oriilne neki 0,3

Nem tudja/nem valaszolt 4,2
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A tobbdimenzios skalazas modszerét alkalmaztuk?, s egyértelmiien latszik, hogy a
ciganyok (v40_6) megitélése minden egyéb csoporttol® jelentésen elkiiloniil, s mindkét
tengelyhez képest negativ (1. abra). Az 1. tengely az etnikus jegyek alapjan szelektal-
ja a vizsgalt csoportokat, a negativ tartomanyban helyezkednek el az etnikai csoportok.
A modell arrol is képet ad, hogy a szegedi lakosok nem etnikai, hanem vallasi-kulturalis
kisebbségnek tekintik a zsidokat, ugyanakkor az iskolazatlanabb csaladbol szarmazok ko-
rét egy résziik etnicizalja.

Derived Stimulus Configuration
Euclidean distance model
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Tobbdimenzios skaldzas, kisebbségekkel szembeni tarsadalmi tavolsag, lakossagi minta
(Stress: 0,04557 R Square: 0,99183)

A 2. tengely a szocialis tavolsagot képezi le. A negativ tartomanyban csak a ciganyok és
az iskoldzatlanabb csaladbdl szarmazok keriiltek jelentds tavolsagba a tengelytdl. Ez a
helyzet meger6siti az elobbi kijelentést: a valaszadok jelentds része a kvalifikalatlan, rossz
szocialis helyzeti tarsadalmi csoportokat latens mddon a ciganyokkal azonositja, illetve a
romakat alacsony iskola végzettséglinek stigmatizalja.

A szegedi lakosok dont6 tobbsége (85,7%) szerint a cigany és a nem cigany gyerekek
kozotti konfliktusok problémat jelentenek az iskolaban, s6t a valaszadok egynegyede na-

2 A moédszert az SPSS program MDS-ALSCAL eljarasaval hajtottuk végre, a valtozok kozotti tavolsag
mérésére az euklideszi tavolsagmérési modszert alkalmaztuk.

v40_1=gazdagabb; v40 2=arab; v40 3=iskolazatlanabb; v40 4=mas vallasu; v40 S5=szegényebb;
v40_6=cigany; v40_7=iskolazottabb; v40_8=néger; v40_O9=paraszt; v40_10=zsido; v40_11=munkas;
v40_12=kinai; v40 13=morén
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gyon sulyosnak — ezaltal gyakorinak és hevesnek — itélte az iskolai etnikai konfliktusokat.
Mindossze 8 szazalékuk nem értett egyet ezzel az allasponttal (2. tablazat).

2. tablazat. Interetnikus konfliktusok az iskolaban, lakossagi minta (%)

Véleménye szerint dltalaban az iskolakban mekkora problémadt jelentenek
a cigdny és nem cigany gyerekek kozotti konfliktusok?
Nagyon sulyos problémat jelentenek. 25,0
Problémat jelentenek. 60,7
Nem jelentenek problémat. 6,1
Egyaltalan nincs ilyen jellegli probléma. 1,6
Nem tudja/nem valaszolt. 6,8

Bar a tobbség konfliktusforrasnak tartja az etnikai integraciot, az adatkdzl6k mindossze
6tode tdmogatja az intézményi szintli szegregaciot. Tovabbi 13% szerint a cigdny szdrma-
zasu tanuldk oktatasdban az osztalyszintii elkiilonités a célravezetd — mindezek alapjan a
szegedi lakosok egyharmada nyiltan szegregacioparti (3. tablazat).

3. tablazat. Cigany tanulok integralt oktatasdval kapcsolatos attitiid, lakossagi minta (%)

Véleménye szerint hogyan kellene megoldani a cigany gyerekek dltalanos iskolai oktatasdt?

Kiilon iskolaban kellene megoldani. 19,0
Egyiitt, egy iskolaban a nem cigany gyerekekkel, de kiilon osztalyban/cso- 12.9
portban. ’

Egy koz0s osztalyban a nem cigany gyerekekkel, de kiilon figyelve rajuk. 43,4
K6z0s osztalyban, és nem is kell rajuk kiilon figyelni. 20,1
Nem tudja/nem valaszolt. 4,6

A valaszaddk 6tdde szerint nem igényelnek kiilonleges banasmodot a cigany tanulok.
A legnagyobb csoport — a megkérdezettek 43 szazaléka — manifeszt modon egyetért a
kozoktatasi integracioval, de sziikségesnek tartja a cigany tanulok specialis banasmod-
ban valo részesitését. Ugyanakkor nem egyértelmii, hogy szocialis, szociokulturalis alapu
hatranykompenzald szandékot takar ez a kitétel, vagy etnikus alapi megkiilonboztetést. A
cigany tanulok oktatasaval kapcsolatos allaspontok elemzése csak részben valaszolja meg
a kérdést, hiszen az adatk6z16k egyértelmiien megosztottak ezzel kapcsolatban. A valasz-
adok harmada ugy gondolja, hogy a cigany tanulokat masfajta pedagdgiai modszerekkel
kellene oktatni, mint a nem cigany tanulokat, viszont negyediik elutasitja ezt az allaspontot
(4. tablazat).
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4. tablazat. Cigany tanulok oktatasdval kapcsolatos dalldspontok, lakossagi minta (%)

Egyil Teljes
Kévddivtétel taldn nem | T"KAP6 | Inkdbb | mértél- |,
ért egyet nem igen ben
egyetért

A cigany tanulokat masfajta peda-
gogiai modszerekkel kell oktatni, 32,5 10,1 26,3 26,0 5,1
mint a nem cigany tanulokat.

A cigany tanulok tanulmanyi ku-
darcait az okozza, hogy a pedagé-
gusok nem tudnak banni a cigany
tanulokkal.

A cigény tanulok tanulmanyi siker-
telenségének legfontosabb oka a 2,1 34 32,6 58,5 34
csaladi hatteriikben keresendd.

A cigany tanulok iskolai kudarcat a
tanuldsi motivacio6 hianya okozza.

36,0 19,8 23,4 13,5 73

5,7 7,9 38,0 42,3 6,1

A cigéany sziil6k éppen olyan fon-
tossagot tulajdonitanak a gyerekeik
iskolaztatasanak, mint a nem cigany
szlilok.

A ciganyok életmodja, kultaraja
gyakran zavarja a kornyezetiikben 7,1 8,3 37,8 40,7 6,1
¢éloket.

A nem cigany gyerekeknek jobb, ha
az osztalyukban nincsenek cigany 22,6 18,8 24,1 24,6 9,9
gyerekek.

45,9 31,2 9.3 6,4 7.2

Minden cigany gyereknek joga van
arra, hogy a nem ciganyokkal k6zos 49 5,9 25,1 59,5 4,7
iskolai osztalyban tanuljon.

A cigany tanulok sziileivel nehe-
zebb egyiittmiikodni a pedagdgu- 2,9 5,1 32,4 50,4 9,1
soknak, mint a tobbi sziilovel.

Megjegyzés: NT/NV: nem tudja vagy nem valaszolt.

A kudarcok okainak feltarasa soran sokkal egyontetiibb véleményeket kaptunk. A megkér-
dezettek dontd tobbsége, tobb mint 90 szazaléka foként a csaladi hatteret teszi felel6ssé a
cigany tanulok iskolai sikertelenségéért. VEleményliik szerint a szociokulturalis kérnyezet
hatésa elsésorban a motivalatlansagban jelentkezik. A gyerekekre hatd szereplok koziil
elsésorban a sziilok feleldsségét hangstlyozzak. Bar elismerik, hogy a cigany sziil6k éppen
olyan fontossagot tulajdonitanak gyerekeik iskoldztatasanak, mint a nem cigany sziilok, de
abban is egyetért a valaszadok dontd tobbsége, hogy a csaladi szocializacié szamos karos
jelenséggel jar egyiitt: olyan normarendszert sajatitanak el, amely zavarja a kdrnyezetiik-
ben ¢éléket. Szintén gyakori vélemény, hogy a cigany tanuldk sziileivel nehezebben tudnak
egyiittmiikodni a pedagdgusok, mint a tobbi sziildvel. Az iskolai kudarcok eddig felsorolt
magyarazataival a szegedi lakosok legalabb négyotode egyetértett, allaspontjuk e témak-
ban viszonylag homogén.
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A pedagogusok feleldsségének vizsgalata mar inkabb megosztotta a valaszadokat. Ko-
zel egyharmaduk hatarozottan elutasitotta a tanarok kompetenciahianyaval kapcsolatos al-
litast, s csak 13,5 szazalékuk jelentette ki azt, hogy a cigany tanulok tanulmanyi kudarcait
az okozza, hogy a pedagdgusok nem tudnak banni veliik. Jelentds tehat a bizonytalanok,
illetve a kérdést arnyaltan megitélok aranya.

Az integralt oktatashoz valo jogot az adatkdzIlok donto tobbsége elismeri, azt minddssze
tizediik kérddjelezi meg. Azonban az oktatasi integracié hatasa mar jelentdsen megosztotta
a kozvéleményt, a felsorolt allitasok koziil ezt a kérdést itélték meg a legdifferencialtabban.
A szegediek kozel negyede teljes mértékben egyetért azzal, hogy a nem cigany gyerekeknek
jobb, ha az osztalyukban nincsenek cigany gyerekek. Hasonld a kijelentést elutasitok, az
inkabb egyetértdk, valamint az inkabb elfogadok aranya. A kérdéssel kapcsolatos megosz-
tottsagot hangstlyozza a valaszt nem adok magas aranya, tovabba a magas szorasérték.

A PEDAGOGUSOK ROMA KISEBBSEGGEL ES INTEGRALT
OKTATASSAL KAPCSOLATOS VELEMENYE

A szegedi pedagdgusoknak az iskola feladatardl, a tarsadalomban betoltott szerepérdl al-
kotott nézetei megegyeznek korabbi pedagdguskutatasok eredményeivel (v0. Lénard és
Szivak, 2001): a két legfontosabb funkcionak a gyermek személyiségének €s intellektualis
képességeinek fejlesztését itélték meg (5. tablazat).

5. tablazat. Az iskola funkcidival kapcsolatos vélemények a pedagogusok korében

Kérdgivtétel Atlag Szords
Lehetdséget biztosit minden gyermek személyiségének harmoni-
. L 3,75 0,50
kus fejlesztésére.
Biztositja a gyermekek tudasanak és intellektualis képességeinek 37 0.50
magas szintre fejlesztését. ’ ’
A tarsadalom kulturalis 6rokségének megdrzése és atadasa a
i 3,64 0,54
fiatalabb generacioknak.
Biztositja a tarsadalom normainak elsajatittatasat. 3,44 0,65
Az otthon hidnyossagait kompenzalja, biztonsagot nyujt a raszo-
, 3,40 0,63
rul6 gyermekeknek.
Fontos eszkoze a tarsadalmi esélyegyenléség megteremtésének. 3,37 0,68
Munkahelyet teremt a pedagdgusok szdmara. 3,16 0,91
A gazdasag és a tarsadalom igényeit figyelembe véve munkaer6t 314 0.81
képez. ’ ’
LehetGséget biztosit a tanar onmegvaldsitasara. 3,04 0,77

Megjegyzés: négyfoku Likert-skdla, ahol 1=nagyon fontos,; 4=egyaltaldn nem fontos

Az adatok alapjan a szegedi pedagdgusok az iskola tradicionalis ,,pedagogiai” feladatait
prioritasként kezelik, a tarsadalmi szempontok masodlagosak, a pedagégusszerep betolté-
sével kapcsolatos személyes szempontok a sorrend végére maradnak. A magas atlagértékek

161



Sziics Norbert

és alacsony szorasértékek megerdsitik, hogy egyértelmiien elfogadjak az 6sszes felsorolt
iskolai funkci6 létjogosultsagat. Az adatkdzl6k dontd tobbsége egyetért azzal, hogy az is-
kolanak fontos szerepe van a hatranykompenzalasban ¢s az esélyegyenléség megteremté-
sében: majdnem minden masodik valaszadd az oktatasi rendszer feladatanak is tekinti ezen
tarsadalmi problémak kezelését, s minddssze 8,8 szazalékuk véleménye ellentétes ezzel (6.
tablazat). A deszegregacios szempontbol befogado iskolaban dolgozo pedagogusok, illetve
a deszegregacios program altal nem érintett iskoldban tanitdé pedagogusok nézetei kdzott
nincs szignifikans kiilonbség.

6. tablazat. Az iskola esélyegyenlbséghez kotodao tarsadalmi funkcioival kapcesolatos vélemények a
pedagogusok kdrében (%)

Egyal- Teljes
Kérdgiviételek tala;f Inkabb Irfkabb meérték- NIV
nem ért nem igen ben
egyet egyetért

Az otthon hidnyossagait kompen-
zalja, biztonsagot nyujt a raszoruld - 7,6 42,1 46,0 42
gyermekeknek.
Fontos”es'zkoze a tarsasia!ml esély- 12 73 412 452 5.0
egyenl6ség megteremtésének.

Megjegyzés: NT/NV: nem tudja vagy nem valaszolt.

Azonban a tarsadalmi funkciok megvalodsitasa nem kapcsolodik dssze a pedagodgusok gon-
dolkodésaban a szabad iskolavalasztassal, mikdzben hazankban nyilvanvaldan ez az egyik
kozponti eleme az oktatési egyenldtlenségeknek. A pedagdgusok haromnegyede hatarozot-
tan tdmogatja a szabad iskolavalasztas rendszerét, sot kdzel 60 szazalékuk elfogadja, hogy

a sziilok a tarsadalmi elkiiloniilés érdekében éljenek az intézményvalasztas lehetdségével
(7. tablazat).

7. tablazat. A szabad iskolavalasztassal kapcsolatos vélemények a pedagogusok kérében (%)

Egyilta Teljes
Kérdsivtételek lin nem | 1MKAbb | Inkdbb | mérték-\ Gy,
ért egyet nem igen ben
egyetért

A sziiléknek joguk van arra, hogy a
gyerekiiket abba az iskolaba irassak 1,9 3,7 14,7 75,7 4,1
be, amelyiket a legjobbnak tartjak.
A sziiloknek joguk van arra, hogy a
gyerekiiket abba az iskolaba irassak
be, ahol a tobbi gyermek csaladi
hattere a sajatjukhoz hasonl6.

Ha egy sziil6 nem a korzeti iskolaba
iratja be els6 osztalyos gyermekét, 63,2 11,2 6,7 8,1 10,8
akkor fizessen képzési hozzajarulast.

15,3 17,6 23,4 34,8 8,9

Megjegyzés: NT/NV: nem tudja vagy nem valaszolt.

162



Szegedi lakosok és pedagogusok integralt oktatdssal kapcsolatos véleménye

A 7. tablazatban kozolt eredmények alapjan az adatkozlok kétharmada egyértelmiien el-
utasitja az iskolakorzeten kiviili intézményt valaszto, igy potencialisan az elkiiloniilést
kialakitdo — s egyben annak elényeit élvezd — sziil6kre harithato ,képzési hozzajarulas”
bevezetésének lehetdségét. Az elkiilonités hatasait vizsgalva minimalis azon valaszadok
aranya, akik nyilt szegregacioparti allaspontot hangsulyozva azt valljak, hogy semmiféle
hatrannyal nem jar az elkiilonités a szegregalt koriilmények kozott tanuld didkok szamara.
Legtobben beilleszkedési problémakkal, pozitiv modellek hianyaval, diszkriminacioval
azonositjak a kérdéskort. Kijelenthetd, hogy a szegedi pedagdgusok a cigany tanulok el-
kiilonitésének a karos hatasait elsésorban az el6itéletekkel kapcsoljak dssze, a szegregacio
okozta rosszabb mindségli oktatas kovetkezményeit kevesen ismerik fel (v6. Bereczky és
Fejes, 2013 jelen kotet; Sziics és Fejes, 2010; 8. tablazat).

8. tablazat. A cigany tanulok elkiilonitésének negativ hatdsai (%)

Kérdoivtétel Erintett Nem érintett
Késo6bb beilleszkedési problémakhoz vezet. 57,4 50,0
Hianyzik a pozitiv példa. 45,6 45,1
Hatranyos megkiilonboztetést jelent. 45,9 35,4
Hianyzik a sokszinliség. 14,4 12,7
Altalanossé vélik a tanulassal szembehelyezkedd magatartas. 29,7 25,0
A tanar a tananyag csokkentésével reagal. 23,4 12,7
A képzettebb tanarok elmennek az iskolabdl. 16,2 13,0
Leromlik az iskola infrastrukturalis allapota. 15,0 10,7
Semmilyen hatrannyal nem jar. 3,9 6,5

Megjegyzés: Tobb valasz megjeldlése is lehetséges volt.

Az el6bbi eredmények ismeretében némileg meglepd, hogy a szegregalt iskolak bezarasat
a megkérdezettek nem az elditéletek megsziintetéséhez kotik, hanem egy gyakran hangoz-
tatott, am valos magyarazattal nem szolgalo ,,frazishoz” kapcsoljak — miszerint az ,, elkiil6-
nités ezen formdaja hatranyos megkiilonboztetést jelent”. A kérdésre adott valaszok jfent
megerdsitik azt az eredményt is, miszerint a szegedi pedagégusok nincsenek tisztaban az-
zal, hogy az elkiilonités szinte torvényszerlien az oktatds mindségének a csdokkenéséhez
vezet, hiszen alig tobb mint tizediik jeldlte meg ezt a szempontot a deszegregacio legfon-
tosabb okaként (9. tablazat).

9. tablazat. A deszegregdcio/iskolabezdras elsddleges okanak megitélése (%)

Kérdsiveérelek Erintenr | O™ erin-

tett
Ezek az iskolak a legrosszabbul felszereltek. 1,2 3,9
Ezekben az iskolakban alacsony az oktatas mindsége. 12,6 11,4
Ezek az iskolak gatoljak az elditéletek megsziinését. 15,6 11,7
Az elkiilonités ezen formaja hatranyos megkiilonboztetést jelent. 40,5 37,7
Egyéb. 16,8 21,1
Nem tudja/nem valaszolt. 13,2 14,3
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A szegedi gettdiskola bezarasanak generaldjaként kozel minden masodik adatk6z16 az is-
kolafenntarté 6nkormanyzatot és minden negyedik pedagdgus az oktatasi kormanyzatot
jelolte meg. Jelentds szamban a Cigany Kisebbségi Onkormanyzat képviselSinek, illetve
az Europai Unidnak tulajdonitottak ezt a szerepet. Ennek egyik oka az lehet, hogy a sze-
gedi dnkormanyzati vezeték kommunikacidjukban a Cigany Kisebbségi Onkorményzatot
jelolték meg kezdeményezoként, s tobbszor az ,, unios iranyelvekre” hivatkoztak az isko-
labezaras indoklasakor (10. tablazat).

10. tablazat. A deszegregdcios folyamat kezdeményezdjének beazonositasa (%)

Szegeden
Lehetséges kezdeményezd Szegeden Orszdgos szinten és orszdgos

szinten is
Oktatasi kormanyzat 11,1 30,1 16,1
Civil szervezet(ek) 5,9 11,1 0,8
Cigany jogvédd szervezet 4,7 16,4 3,0
Cigany kisebbségi dnkormanyzat 8,9 11,5 4.4
Onkorményzat 41,0 5,0 4.4
Cigany sziilék 7,6 8,7 3,0
Szociologiai, pedagdgiai kutatok 5,6 15,0 2,0
i?illrgli)zottan hatranyos helyzetii 27 10,5 0.3
Eurodpai Unid 2,7 38,1 14,4

Megjegyzés: A mérdeszkozben szerepld pontos kérdés: ,,On szerint az integracios folyamat elinditdsa elsédle-
gesen mely csoporthoz, szervezethez kothetd az On telepiilésén, illetve orszdgos szinten? Kérjiik, karikdzza be a
megfeleld valasz szamjelét!” A kérdés megfogalmazasa ellenére a legtobb megkérdezett tobb valaszlehetdséget is
megjelolt. A kérdésfeltevés sordn a kevésbé ismert deszegregdcio kifejezés helyett az integrdcios folyamat elindi-
tasa terminolégiat alkalmaztuk.

Az orszagos szintll integracios folyamatok elinditdjaként az Eurdpai Uniot jelolték meg a
legtobben — a valaszadok kozel fele —, am hasonldan magas aranyban emlitették az oktatasi
korméanyzatot is. A pedagogusok kozel 6téde gondolta azt, hogy a hatranyos helyzetii és/
vagy roma sziill6k vagy cigany jogvédd szervezetek kezdeményezték az orszagos szintii
integracios oktataspolitikat. Cigany kisebbségi dnkormanyzatok, civil szervezetek, vala-
mint tarsadalomkutatok érdekcsoportjai is 10 szazalék feletti emlitést kaptak. Szembetiind
tehat a kiilonbség a pedagogusok gondolkodasaban a deszegregéacioval kapcsolatos orsza-
gos torekvések €s az Gket érintd helyi intézkedések mozgatorugoival, kezdeményezdivel
kapcsolatban.

A szegregalt iskolak bezarasaval 6sszefiiggd kérdéssorozat lezarasaként megallapitha-
to, hogy az érintett pedagogusok kozel 40 szazaléka, a nem érintettek 54 szazaléka egy-
értelmiien elutasitotta a szegedi gettdiskola megsziintetését. A két alminta tagjai koziil a
nem érintettekre joval nagyobb aranyban (36%, 14%-kal nagyobb mértékben) jellemzd az
a meggy6z6dés, hogy a tanuldk a szegregalt iskolaban kaptak meg a leginkabb optimalis
képzést. Az érintettek kdzel negyede, viszont a nem érintetteknek csak tizede tdmogatta az
iskola bezarasat (11. tablazat).
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11. tablazat. A szegregalt iskola megsziintetésének megitélése (%)

Kérddivtételek Erintett Nem érintett

Rossz dontés volt, mert az iskola tanuldi ott kaptak meg a 229 357
szamukra legmegfelel6bb képzést. ’ ’
Rossz dontés volt, mert Szeged tobb iskolajaban lerontjak

i a . i 16,8 17,9
az oktatas min6ségét az onnan érkezd gyerekek.
Jonak tartom a dontést, elkeriilhetetlen volt. 23,7 9,7
Egyéb vélemények. 21,6 17,2
Nem tudja/nem valaszolt. 15,6 19,5

Nemcsak a szegedi lakosok, hanem a szegedi pedagdgusok is a ciganyokkal szemben tart-
jak a legnagyobb tarsadalmi tavolsagot a kérdéivben felsorolt tarsadalmi csoportok koziil.
A pedagogusok korében kiugréan magas, 30 szazalék feletti a valaszt nem add megkér-
dezettek aranya, ami elvileg utalhat szituaciotdl fiiggd dontéshelyzetre. Azonban arul-
kodd, hogy a — kutatok altal kitalalt, igy sokak szamara joggal ismeretlen népcsoportot,
a morénokat kdvetéen — a ciganyok, illetve a négerek® és a kinaiak csoportja esetében
is kiemelked6en magas a valaszt nem adok aranya. Valdsziniisithetd, hogy a politikailag
korrekt beszédmod elsajatitasa akadalyozta a pedagdgusokat a nyilt elutasitdsban. Ezt az
allaspontot megerésiti, hogy a befogadd iskolak pedagdgusai és a deszegregacios folya-
matban nem érintett intézmények dolgozoi korében a valaszmegtagadok és az elutasitok
Osszesitett aranya egyenld. Ertelmezésiink szerint véleményiik nem kiilonbozik, de mivel
az ,.érintett” pedagdgusok alkalmazzak mindennapi munkajuk soran a leggyakrabban a
politikailag korrekt beszédmodot, igy 6k leplezik legnagyobb aranyban nyiltan elutasito
allaspontjukat (12. tablazat).’

12. tablazat Ciganyokkal szembeni tarsadalmi tavolsag mértéke (%)

On hogyan fogadni (6riilne-e neki avagy ellenezné), ha gyermeke vilasztottia
cigdny szarmazdsiu volna?
Erintett Nem érintett Szegedi lakossdag
pedagiogusok pedagogusok
Megakadalyozna 5,7 3,6 14,5
Lebeszélné 20,7 28,6 35,8
Elfogadna 32,1 30,8 41,3
Természetesnek venné 2,7 3,9 3,9
Kifejezetten oriilne neki 0,3 0,6 0,3
Nem tudja/nem valaszolt 38,4 32,5 4,2

4 A Szeged 2009 kutatas méréeszk6zének Gsszeallitoi a lakossagi beszédmodot kovetve dontéttek a ki-

fejezés hasznalata mellett, s a Bogardus-skala atemelésével a pedagoguskutatas soran is megtartottuk a
szOhasznalatot.

A Szeged Studies kutatassorozat egy korabbi adatfelvételében, a Szeged 2001 kutatasban szerepld
Bogardus-skala eredményeinek elemzése bizonyitotta, hogy bar a tébb nyelvet beszéld, magasabb
iskolazottsagu szegedi lakosok a valaszadok tobbségénél kisebb tarsadalmi tavolsagot tartanak a ci-
ganyokkal szemben, a politikailag korrekt beszédmod alkalmazasa is elterjedtebb koriikben (1. Sziics,
2004. 216.0.)
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A fenti adatokbol kovetkezéen nem tehetiink olyan megéallapitast, hogy a pedagogusok
bizonyithatéan kevésbé elditéletesek, mint a szegedi lakosok, s6t az elfogadok vagy befo-
gadok® aranya kozel 10 szazalékkal alacsonyabb a pedagdgusok, mint a szegedi lakosok
korében. A tobbdimenzios skalazas eredménye megerdsiti ezt az allitast. A fliggdleges ten-
gelytdl a ciganyok csoportja (v24 6) helyezkedik el legtavolabb a negativ tartomanyban,
hiszen ennek a csoportnak az elutasitottsaga a legnagyobb mértéki. A ciganyok csoportja-
hoz kozel, szintén jelentds elutasitottsagu pozicioban helyezkedik el a kinaiak, a négerek
és a morénok csoportja (2. abra).”

Derived Stimulus Configuration

Euclidean distance model
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Dimension 1

2. dbra
Tébbdimenzios skaldzas, kisebbségekkel szembeni tarsadalmi tavolsag, pedagégusok mintdja
(Stress: 0,05471 R Square: 0,98626)

Két azonos tartalmt, de a kérdéivben jelents tavolsagra elhelyezett kérdés szintén feltarja
az etnikai alapu elditéleteket: mig a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok esetében a
szegedi pedagdgusok kozel 60 szazaléka nem tartotta feleldsnek helyzetéért a tanulokat,
addig a cigany tanulok esetében az arany 30 szazalékra csokkent. Utdbbi célcsoport eseté-
ben kozel 15 szazalékkal magasabb azon pedagogusok aranya, akik csak az érdem szerinti
tamogatast javasoljak. A valaszt nem adok magas aranya tovabbi elutasitd allaspontokat
sejtet (13. tablazat).

® A befogadok csoportjaba tartoznak azon adatkozIOk, akik természetesnek vennék vagy kifejezetten

oriilnének annak, ha gyermekiik valasztottja cigany szarmazast lenne.

7 124 1=gazdagabb; i24 2=arab; i24 3=iskolazatlanabb; i24 4=mas vallas(i; 24 S5=szegényebb;
i24_6=cigany; i24_ 7=iskolazottabb; 124 8=néger; i24 9=paraszt; i24 10=zsido; i24_1l1=munkas;
i24 12=kinai; i24_13=morén
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13. tablazat. A halmozottan hatranyos helyzetii (HHH) és cigany szarmazasu tanulok tamogatdsa-
val kapcsolatos vélemények (%)

Kérdéivtétel Erintett Nem érintett
HHH Cigdny HHH Cigdny

A tanulok nem felelqsek aze’rt a hel,yzetert, ‘amlben 56,5 32,7 61.4 29.9
vannak, ezért 6ket mindenképpen tdmogatni kell.
Csak azokat a tanuldkat kell tdmogatni, akik ezt vi-
selkedésiikkel, hozzaallasukkal kiérdemelték. 36,9 sl 21,9 45,1
C,sak azokat a tanulokat kell tAmogatni, akik tehet- 03 0.6 0.3 1.0
ségesek.
Nem kell kiemelten tamogatni e tanulokat. 0,3 5,7 0,3 6,2
Nem tudja/nem valaszolt. 6,0 9,6 10,1 17,9

A deszegregacios programban érintett pedagogusok halmozottan hatranyos helyzetl és
cigany szarmazasu tanulok tamogatasaval kapcsolatos véleménye kevésbé kiilonbozik,
mint a nem érintett pedagogusoké. Ezen eredmény, valamint a valaszt nem adok jelentdsen
alacsonyabb aranyanak ismeretében kijelenthetjiik, hogy a befogado iskolak pedagdgu-
sai kevésbé kezelik etnikus alapti problémanak a tanulok iskolai sikertelenségét, nagyobb
aranyban latjak a hatranyok komplexitasat.

A szegedi pedagdgusok dontd tobbsége, tobb mint haromnegyede szerint a cigany és a
nem cigany gyerekek kozotti konfliktusok problémat jelentenek az iskolaban. Azonban a
szegedi lakosokhoz képest szignifikans mértékben kisebb stlytinak itélik a nehézségeket
a pedagogusok (t/d=-32,8, p=0,00). A befogado iskolaban dolgozo6 tanarok a leginkabb
optimistak a harom alcsoport koziil, kozel hatoduk nem szamol kiilondsebb konfliktuspo-
tenciallal etnikai szempontbol heterogén gyermekcsoportok esetén (14. tablazat).

14. tablazat Interetnikus konfliktusok az iskolaban (%)

Kérdgivtétel Erintett Nem érintett | Szegedi lakossdag
Nagyon sulyos problémat jelentenek 10,5 14,3 25,0
Problémat jelentenek 65,8 64,6 60,7
Nem jelentenek problémat 15,3 7,5 6,1
Féii]:ltalén nincs ilyen jellegii prob- 1.5 49 1.6
Nem tudja/nem vélaszolt 6,9 8,8 6,8

Megjegyzés: A mérdeszkiozben szereplé pontos kérdeés: ,, Véleménye szerint altalaban az iskolakban mekkora
problémat jelentenek a cigany és nem cigany gyerekek kozotti konfliktusok?”

A cigany tanulok oktatasaval kapcsolatos allaspontok egy része a pedagdgusok esetében
megegyezik a lakossagi minta eredményeivel. Néhany kérdésben tanulmanyaik és szakmai
tapasztalataik hatasara sem tér el gondolkodasmodjuk a kozvéleményétdl, igy ok is ala-
csonynak vélik a romak iskolai motivaciojat, s a kdrnyezetiiket zavaronak az ¢letmodjukat.
Legmarkansabb eltérés a két csoport tagjai kdzott az integralt oktatdshoz vald hozzafé-
rés joganak érvényesitésében tapasztalhato. A lakossagi minta megkérdezettjei jelentdsen
nagyobb mértékben tamogattak azt az allaspontot, mely szerint minden roma gyereknek
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joga van arra, hogy a nem ciganyokkal kdzos iskolai osztalyban tanuljon. Annak ellenére
kaptuk ezt az eredményt, hogy a lakossagi adatk6z16k koziil szignifikans mértékben tobben
gondoltak azt, hogy a nem cigany gyerckek jobban jarnak, ha az osztalyukban nincsenek
roma tanulok. Azonban nem meglepd, hogy a pedagogusok kevésbé értenek egyet azzal az
allitassal, miszerint a cigany tanulok tanulmanyi kudarcait az okozza, hogy a pedagégusok
nem tudnak banni a cigany tanulokkal. Ugyanakkor a sikertelenség egy masik magyara-
zatat nagyobb mértékben fogadjak el, mint a lakossagi valaszadok — az iskolai kudarcok
legfontosabb okat gyakrabban keresik a roma tanulok csaladi hatterében (15. tablazat).

15. tablazat. Cigany tanulok oktatasaval kapcsolatos allaspontok

Kérdaivtétel

Erintett
pedagiogus

Szegedi
lakossdag

Levene

Kétmintas

t/d

dtlag

szords

dtlag

szo0rds

p

vd

p

A cigany tanulokat masfajta
pedagodgiai modszerekkel kell
oktatni, mint a nem cigany
tanulokat.

2,4

1,1

2,5

12

,00

47

A cigany tanulok tanulmanyi
kudarcait az okozza, hogy

a pedagogusok nem tudnak
banni a cigany tanulokkal.

1,7

0,9

2,2

1,1

52,8

A cigany tanulok tanulmanyi
sikertelenségének legfonto-
sabb oka a csaladi hatteriikben
keresendo.

34

0,7

35

0,7

10,5

,00

,00

A cigany tanulok iskolai
kudarcat a tanulasi motivacio
hianya okozza.

32

0,9

32

0,8

0,8

37

-0,7

,50

A cigany sziilék éppen olyan
fontossagot tulajdonitanak a
gyerekeik iskolaztatasanak,
mint a nem cigany sziilok.

1,7

0,8

1,7

0,9

5,1

,02

95

A ciganyok ¢életmodja,
kulturdja gyakran zavarja a
kornyezetiikben éldket.

3,1

0,9

32

0,9

0,1

81

-1,6

12

A nem cigany gyerekeknek
jobb, ha az osztalyukban nin-
csenek cigany gyerekek.

1,7

0,9

2,6

1,1

b}

55,3

,00

-12,8

,00

Minden cigény gyereknek
joga van arra, hogy a nem
ciganyokkal kdzos iskolai
osztalyban tanuljon.

2,0

1,0

35

0,8

52,1

,00

27,1

,00

A cigany tanulok sziileivel
nehezebb egylittmiikddni a
pedagdgusoknak, mint a tobbi
sziilovel.

3,6

0,7

3,4

0,7

8,3

,00

4,0

,00

Megjegyzés: négyfoku Likert-skala, 1=egyadltalan nem ért egyet; 4=teljes mértékben egyetért
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ZARO GONDOLATOK

Bar Szegeden megvalositottak egy kozoktatasi deszegregacios programot, s 2007-ben az
onkorméanyzati fenntarto bezarta az extrém mértékben szegregalt Méra Ferenc Altalanos
Iskolat, a szegediek jelentds része nem latja at az oktatasi szegregaciobol fakado peda-
gogiai hatranyokat és tarsadalmi veszélyeket. Mivel nem ismerik fel, hogy a szegregacio
alacsony mindségii oktatast von maga utan, ezért foként az elditéletek csokkentése kapcsan
tartjak indokoltnak az integraciot, mikdzben a tobbségiik elfogadja, hogy mindenkinek
joga van iskolat valasztani, elkiiloniilni.

A szegedi pedagogusok sem sokkal tajékozottabbak a kérdésben az ,,atlagembernél”.
Az 6 gondolkodasukban sem alkotnak koherens rendszert az iskola esélykiegyenlitd funk-
cidjaval, a szabad iskolavalasztassal, valamint a szegregacio ¢s az integracid hatasaival
kapcsolatos vélemények és ismeretek. Nem jelenik meg a probléma rendszerszintii értel-
mezése, tobbségiikben nem tudatosult, hogy a szegregacid szinte elkeriilhetetlen kovet-
kezménye az oktatasi mindség csokkenése. Mivel ennek az alapvetd Gsszefiiggésnek a
felismerésére nem keriilt sor, igy az ,, eurdpai” értékeknek valdé megfelelésként, kiilsé nyo-
masként értelmezik az integracios torekvéseket.

Az okok és a célok tisztazatlansagai miatt nem meglepd, hogy a pedagdgusok tobbsége
nem tamogatta a szegedi deszegregacios intézkedést. Tovabbi adatok erdsitik meg, hogy a
helyi és az orszagos oktatasi integracios torekvések céljai nem kapcsolddnak 6ssze a peda-
gbégusok gondolkodasaban, s jelentds résziik egy elhibazott fenntartoéi dontésként értelmezi
a szegedi intézkedést. A Mora Ferenc Altalanos Iskola bezarasa kapcsan kozvetleniil érin-
tett pedagogusok deszegregaciorol alkotott véleményét nemcsak kérddivek segitségével
vizsgaltuk, hanem tobb fazisban megvalositott interjus kutatasokkal is torekedtiink az al-
laspontok feltarasara (1. Bereczky és Fejes, 2013 jelen kotet; Sziics, 2011), melyek eredmé-
nyei megerositik, illetve arnyaljak a kvantitativ vizsgalatok kovetkeztetéseit.

A pedagogusoktol kapott valaszok értékelése soran az is kideriilt, hogy a vizsgalt
problémakor erdsen etnicizalodott: a roma szarmazasu didkokat sokkal nagyobb mérték-
ben tartjak személyesen is felelosnek az esetleges iskolai kudarcaikért, mint az etnikai
szinezet nélkiili szociokulturalis hatranyokkal kiizdé halmozottan hatranyos helyzetii tanu-
l6kat. Ugyanakkor ezen kutatasi eredmény értelmezésekor az is kijelenthetd, hogy a befo-
gado iskolak pedagogusai kevésbé kezelik etnikus alapti problémanak a tanuldk iskolai si-
kertelenségét, nagyobb aranyban értették meg a hatranyok komplexitasat. Osszegezésként
valoszinusithetjiik, hogy egy professzionalis kommunikacion alapuld, deliberativ jelleghi
programmal, az oktatasi integracio indokoltsagat kiemel6 tajékoztatdo kampannyal a szege-
di program tamogatottsagat, ezaltal hatékonysagat is jelentsen lehetett volna ndvelni.

Koszonetnyilvanitas

Koszonettel tartozom a Szeged 2009 kutatasban torténd részvételért, illetve az adatbazis
elemzésének lehetéségéért Feleky Gabornak és a SZTE BTK Szociologia Tanszék mun-
katarsainak, hallgatoinak. Kardos Janosnak, az Oktatasi Kulturalis és Sportiroda veze-
téjének, valamint az énkormanyzati fenntartasu szegedi iskolak intézményvezetdinek a
kérdbives pedagoguskutatas adatfelvételének tamogatasat, a pedagogusoknak pedig a mé-
réeszkoz kitoltését koszondom. Nagy Gabor Daniel a tobbdimenzids skalazas modszerének
bemutatasaval tiamogatta munkamat.
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PEDAGOGUSKEPZES ES
HATRANYKOMPENZALAS

A tanarképzés atalakitasanak részeként a pedagogusjeldltek gyakorlati felkészitésének ke-
retei jelentOsen valtoztak az utdbbi években, azonban e keretek kitoltésérdl eddig alig esett
sz0. Jelen iras e hianyossag enyhitését célozza, a pedagogusjeldltek gyakorlati képzésének
fejlesztési lehetdségeit elemzi, kozéppontba allitva a hatranyos helyzet kedvezbtlen hata-
sainak mérséklését. Arra keressiik a valaszt, hogyan kapcsolhatd 6ssze a pedagdguskép-
z€s oktatdsi hatranykompenzald programokkal, ez hogyan segitheti el6 a méltanyossag
er6sodését és a pedagogussa valas folyamatat. E témakorok vizsgalatat foképp a peda-
gbogusképzés gyakorlati tevékenységeinek szervezése szempontjabol tartjuk hasznosnak,
ugyanakkor kovetkeztetéseink tovabbi — elsdsorban segit6 hivatasra felkészit6 — képzések'
gyakorlati lehetdségeit tekintve is termékenyek lehetnek. Emellett irasunk hatranykom-
penzald kezdeményezések megvalositasahoz kinalhat segitséget.

Tanulmanyunkban attekintjiik a hazai pedagégusképzés gyengeségeit, majd amellett
érveliink, hogy a tanarképzés megujitasdban eldnyds lehet egy olyan problémacentrikus
megkozelités kovetése, amely a tanuldi hatranyok kompenzalasara épit. Ezt koveten a
Hallgaté Mentorprogram pedagogusjeldltjeivel késziilt mélyinterjuk alapjan vizsgaljuk az
emlitett témakoroket.

A PEDAGOGUSSA VALAS FOLYAMATA ES
TANARKEPZESUNK GYENGESEGEI

Pedagogusjeloltek és pedagogusok részérdl egyarant gyakran éri kritika a tanarképzést.
Talan a leggyakoribb panasz, hogy a képzés tulzottan elméleti, a képzés keretében meg-
szerezhetd tudas a gyakorlat szempontjabol irrelevans. Ugyanakkor a képzok sem lehetnek
elégedettek, mivel a pedagdgusképzés és a késobbi gyakorlati munka kozotti 6sszefiiggés
altalaban a reméltnél gyengébb. Az elmélet és a gyakorlat dsszeillesztése, megfeleld ara-
nyanak kialakitasa a tanarképzés egyik alapprobléméja, mely nem csak hazankban, hanem
mas orszagokban is kozponti témajat képezi a pedagdgusképzés megujitasanak (Krull,
2004). A kovetkezOkben a szakirodalom alapjan feltarjuk az emlitett probléma mogott
meghuzodo fobb okokat a hazai koriilmények figyelembevételével.

Az elmélet és a gyakorlat gyenge kapcsolatara féként a pedagdgusi nézeteket vizsgald
kutatasok kinalnak magyarazatot. Ezek eredményei egyértelmiivé teszik, hogy a tanarkép-

! Tobbek kozott a kovetkezd mesterszakok esetében lehetnek hasznosithatok kovetkeztetéseink:

andragogia, kulturalis mediacio, interkulturdlis pszicholdgia és pedagdgia, romoldgia (cigany kisebb-
ségi népismeret szakirany), neveléstudomany (multikulturalis nevelés szakirany és segité-fejlesztd pe-
dagdgia szakirany), pszichologia (tanacsadas- és iskolapszichologia szakirany), szocialis munka.
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z¢és nem tekinthetd a pedagogussa valas kezdpontjanak, hiszen a tanari gondolkodast és
tevékenységet nagyban befolyasoljak a képzés eldtt kialakult, példaul a neveléssel, az ok-
tatassal, a fejlodéssel vagy a fejlesztéssel kapcsolatos nézetek. Ezek alapvetdéen meghata-
rozzak, hogy a képzés soran milyen elméleti és gyakorlati tudast fogad be a pedagogusnak
késziilé hallgato (Falus, 2001a, 2001b). Falus (2004) az iskolai gyakorlat és az elméleti
ismeretek ellentmondasanak egyik legfontosabb okaként a pedagogusjeldltek érintetleniil
hagyott nézeteit jeloli meg. Ennek kdvetkezményeként az elméleti ismeretek szemben all-
nak a tapasztalatokkal, illetve szerepiik mellékes lesz a gyakorlati tudashoz képest, hiszen
a meglévo nézetek sziir6ként miikddve, a korabbi és az iskolai gyakorlat soran szerzett
tapasztalatokkal dsszhangban, nem engednek valtozast. Eddigi ismereteink szerint a né-
zetek megvaltoztatasanak leghatékonyabb modja a reflektiv gondolkodas fejlesztése lehet
(Kimmel, 2007; Szivak, 2003). Kimmel (2007) munkaja szerint ez a nézetek feltarasat, egy
konceptualis valtason keresztiil tudomanyosan is helytallé rendszerré formalast, majd a
nyesebb, ha reflektiv iskolai gyakorlat el6zi meg a reflektiv szeminariumokat.

Az elmélet és a gyakorlat kozotti szakadék athidalasat a tanarképzés hazankban ke-
vésseé segiti eld, hiszen jellemzden nincsenek rendszeres kapcsolatban a tanarképzésben
dolgoz6 oktatok a gyakorloiskolak pedagogusaival, minimalis kdzottiik az egyiittmiikddés
(Holik, 2004; Karpati, 2008). Az is Iényeges, hogy az elméleti és a gyakorlati jellegii kur-
zusok sorrendisége sem nyujt megfeleld alapot a nézetek, az elméleti és a gyakorlati tudas
egyidejli kezeléséhez, a reflektiv gondolkodast kozéppontba helyezd oktatashoz, hiszen a
gyakorlati képzés meghatarozo részére az elméleti képzést kdvetden keriil sor. Azonban az
egyiittmiikodés hianya nemcsak az elméleti és a gyakorlati képzés tekintetében, hanem a
pedagdgiai-pszichologiai és a modszertani targyak esetében is jellemzo6 (Karpati, 2008),
ami a kozelmult reformjai ellenére, vélhetden, nem valtozott.

A tanarképzési gyakorlatot tekintve tovabbi gond, hogy a gyakorloiskolak altalaban
elitiskolak, melyek kevéssé alkalmasak a pedagogusjeldltek atlagos iskolédkban torténd
munkajanak megalapozasara (Karpati, 2008). A gyakorloiskolak jellemzditél nem fligget-
len, hogy a képzés jelenlegi allapotaban bizonyosan nem készithet fel a valosagsokknak
vagy kritikus elsé év(ek)nek nevezett jelenségre, ami arra utal, hogy a pedagdgusképzés
elméleti orientaltsaga és steril koriilményei utan felkésziiletlentl éri a palyakezddket az is-
kolai feladatok jelentds része (Nagy, 2004). E kérdéskor azért is kiemelkedden fontos, mert
hazankban a palyakezdd pedagoégusoknak leginkabb olyan intézményekben van esélyiik
elhelyezkedni, amelyekben a hatranyos helyzetii tanulok aranya az atlagosnal magasabb
(Varga, 2007).

Imre (2004) és Krull (2004) nemzetkozi kitekintésébdl lathato, hogy a valosagsokk
problémajat felismerve szamos orszagban a képzés gyakorlati része a munkaba allas elsé
éveire tolodik ki, melynek idejére kiilonféle tamogatd programokat dolgoztak ki vagy
tervezik ezek kiépitését. A kezdd tanarok szamara szervezett felkészitd programok az
amerikai tapasztalatok szerint jelentdsen csokkentik az els6é évek kudarcait (példaul a pa-
lyaelhagyok aranya jelentdsen alacsonyabb), kiilondsen azokban az iskolakban, ahol az
atlagosnal nehezebb tanitani (Berliner, 2005). Nagy Maria (2004) kismintas kvalitativ ku-
tatasa szerint mindezzel szemben hazankban a palyakezdé tanarok esetében tudatos beta-
nit6 tevékenységet mar nem végeznek az iskolak, a palyara lépéskor befejezettnek tekintik
a képzést. Ugyancsak erre utalnak az OECD TALIS-vizsgalat eredményei, melyben 200
hazai iskola 5-8. évfolyamon oktatd pedagdgusat és intézményvezetdjét kérdezték tobbek
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kozott a palyakezdd pedagogusok értékelésérdl, betanitasarol. Bar az uj tanaroknak for-
malis betanitasi vagy indukcids szakaszon kell atesniiik, ez nem az osztalytermi munka
hatékonysagat, mint inkabb az iskola munkamenetébe torténd beillesztést szolgalja. Noha
a felmérésben részt vevo 23 orszaghoz viszonyitva kevésbé jellemz6 a hazai tanarokra a hi-
vatasbeli egyiittmiikddés (teammunkaban tanitas, egymas orainak latogatasa, visszajelzés
egymasnak a tapasztaltakrol), a magyar palyakezddk kisebb aranyban szamoltak be arrol,
hogy soha nem kaptak tanitasi munkajukrol értékelést (Hermann, Imre, Kadarné, Nagy,
Sagi és Varga, 2009).

Berliner (2005) szakirodalmi munkaja egyértelmiivé teszi, hogy azok a tanarképzési
programok, amelyek kevés tanitasi gyakorlatot tartalmaznak, a kudarc kockazatanak teszik
ki a kezd6 pedagogusokat. A jelenleg egy,” a jovében két® szemesztert kitevo, rezidenskép-
zésnek is nevezett iskolai gyakorlat a képzés rovidségét orvosolhatja, ugyanakkor keveset
tudunk arrol, hogy ezen id6 alatt a pedagogusjeldltek milyen tevékenységeket latnak el,
illetve milyen iranymutatasban, timogatasban részesiilnek.

Tovabbi, a gyakorlati képzés szempontjabol is értelmezhetd nehézségeket vet fel
Trencsényi (2005), aki a kontextus nélkiili tudaskozvetitést, a problémacentrikus képzési
tartalmak hianyat, illetve a problémak nem megfelelé megvalasztasat emliti pedagogus-
képzésiink hianyossagait targyalva. Falus (2004) hasonloképpen, a nézetek nem megfeleld
kezelése mellett az elméleti targyak rendszerét kdvetd tananyagszervezésre vezeti vissza
az elmélet és a gyakorlat illeszkedésének problémajat. Véleményiiket a szakértdi tudassal
foglalkozo kutatasok egész sora tmasztja ala mind az oktatas vilagaban, mind azon kiviil.
A vizsgalatok eredményei a tanari szakértelem erésen teriiletspecifikus, kontextusfiiggd
jellemzdjére hivjak fel a figyelmet (Berliner, 2005). Trencsényi (2005) és Nahalka (2003)
eltéré nézopontbol, de ugyanarra a problémara mutat ra, mely részben a tanari munka
kontextusfiiggd jellegébdl, részben a pedagogiai nézetek kiilonbozoségébodl kovetkezik.
El6bbi szerzé arra hivja fel a figyelmet, hogy az elmélet és a gyakorlat megfeleltetéséhez
elengedhetetlen annak felismerése, hogy a pedagogiai valdsag egyszerre tobbféle és kiilon-
bodzoképpen reflektalt narrativakban 1étezik. Utobbi szerzd a konstruktivista tanulaselmélet
alapjan ugy véli, hogy nincs jelen a képzésben az értelmezési alternativak sokfélesége,
igy a kiilonféle megkozelitések egyéni adaptivitasa sem jelenhet meg, mely a nézetek €s a
tudas Osszeillesztésének lehetdségét biztositana.

A HATRANYKOMPENZALASRA FIGYELMET FORDITO
GYAKORLATOK VARHATO ELONYEI

A hazai neveléstudomanynak az utobbi években a tanarképzés megujitasa volt az egyik
kdzponti témaja, ugyanakkor a diszkusszidkban kevés sz6 esett arrdl, hogy tartalmi szem-
pontbol, illetve a gyakorlati tevékenységek terén mi az, amin valtoztatni kellene. Bar a
reflektiv (Dudas, 2000; Gyérgyiné, 2006) és a gyakorlatorientalt (Balassa, 1998; Jozsa,
Nagyneé és Zsolnai, 2001) pedagogusképzés tekintetében egyarant szamos eléremutato kez-
deményezés sziiletett, ugy véljik, ezek hatékonysaga tovabb fokozhat6 egy problémakdz-

2 Az oktatasi miniszter 15/2006. (IV. 3.) OM rendelete az alap- és mesterképzési szakok képzési és kime-
neti kovetelményeirdl.
3 2011. évi CCIV. térvény a nemzeti felsGoktatasrol.
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ponti megkozelitéssel. Kozponti kérdés, melyek legyenek azok a témak, amelyekre egy
problémacentrikus, kevésbé dekontextualizalt tanarképzés alapozhato. A kovetkezékben
amellett érveliink, hogy a tanul6i hatranyok kompenzalasa tobb tényezd miatt is alkalmas
lehet egy problémacentrikus gyakorlati képzés kereteinek kijelolésére.

A tanulok kozotti kiilonbségek figyelembevétele

A kedvezdtlen csaladi hattér és az iskolai sikertelenség kapcsolata jol dokumentalt jelenség,
azonban a nemzetkdzi vizsgalatok szerint ez az Osszefliggés hazankban extrém mértékben
érvényesiil. A hatranyos helyzetii tanulok hatranyait iskolarendszeriink nem képes mérsékel-
ni, s6t tovabb erdsiti azokat. A PISA-vizsgalatokban részt vevo orszagok koziil hazankban
hatnak a legerésebben a csaladi koriilmények a tanulok iskolai teljesitményére, elsésorban a
kedvezotlen csaladi hatter(i tanulok egy iskolaba, osztalyba siiritésén keresztiil (OECD, 2010;
Toth és Molnar, 2013 jelen kotet). Bar a szelekcio mérséklése mindenekel6tt rendszerszintii
valtozasokat igényel (Fejes, 2013 jelen kotet), kétségtelen, hogy ennek egyiitt kell jarnia a ta-
nulok kozotti kiilonbségek osztalytermi kezelésének erdsitésével. A szelektivitas mérséklésé-
re deszegregacios, integracios torekvések indultak, melyek egyértelmiien az iskolak tanuloi
Osszetételének heterogenitasa iranyaba mutatnak. Azonban a helyi iskolarendszer szelekcios
mechanizmusaitol fiiggden (1. Berényi, Berkovits és Erdss, 2008) ezek hatasa csak néhany
telepiilésen, iskolaban érzékelhetd, szamos telepiilésen ezzel ellentétes irdnyu folyamatok
tapasztalhatok (Fejes, 2013 jelen kotet). Jelentds, az altalanos és kdzépiskolak meghataro-
z6 hanyadat érint6 valtozasoknak lehetiink tanui a gyogypedagogiai ellatast igényld, eddig
elkiilonitve oktatott tanulok esetében. E tanulok aranya tobbszordsére emelkedett a normal
tantervil iskolakban az utobbi évtizedben (Gydrgyi és Kdpatakiné, 2010). A tanulok kozotti
kiilonbségek kezelése a pedagdgiai elmélet és gyakorlat egyik alapproblémaja, ami az emli-
tett torekvések, valtozasok kovetkeztében a korabbinal is nagyobb figyelmet kapott napjaink-
ra. Ezzel Gsszefiiggésben tett szert kdzponti jelentdségre a mddszertani kultura valtozasanak
sziikségessége, a differencialas hangsilyozasa, valamint a csaladi hattér szerepe is, hiszen a
teljesitménykiilonbségek jo része — kozvetleniil vagy kozvetve — a tanuldk szociobkonomiai
statuszaval magyarazhato. gy a modszertani valtas kontextusaként indokoltnak latszik a hat-
ranyos helyzet t¢émakdrének felhasznalasa.

Iskolarendszeriink szelektiv, szegregaldé mechanizmusainak hatésaitol nehéz elkiilo-
niteniink a tanarképzés hianyossagaira visszavezethetd problémakat, azonban az valdszi-
nisithetd, hogy a képzés jelenleg nem készit fel hatékonyan arra, hogyan lehet az elté-
ré tarsadalmi statuszia gyermekeket személyre szabott modon oktatni, kiilondsképpen a
szegényebb tarsadalmi rétegek, gyakran sulyos tanulasi problémakkal kiizdé gyermekeit
(Csapo, Fazekas, Kertesi, Koll6 és Varga, 2006). Bar a pedagdégustarsadalomrol nehéz
lenne atfogod képet alkotni, szelektiv iskolarendszeriink mitkodésébdl kdvetkezéen palyara
1épésiik kezdetén a pedagdgusok jo része valdsziniileg nem rendelkezik tapasztalatokkal a
hatranyos tarsadalmi rétegek oktatasaval 6sszefliggésben, ahogyan a tarsadalom tobbsége
sem.* A roma tanulok esetében mind a pedagogusok (pl. Nagy, 2002), mind a pedagogus-
jeloltek (pl. Géczi, Huszar, Sramé és Mrazik, 2002) részérdl megfogalmazodik az igény
hatékonyabb felkészitésre.

* A tarsadalmi csoportok elkiiloniilésének kérdését az oktatassal Osszefiiggésben szemléletesen érzékel-

teti Babarczy (2005) irasa.
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A pedagdgusképzésben a tanuldk kozotti kiilonbségek kezelésének a korabbiaknal
hangsulyosabb megjelenitésének sziikségességét erdsiti meg Hermann (2009) mar emli-
tett, OECD TALIS-vizsgalat adatain alapul6 elemzése is. Ennek eredményei szerint a hazai
tanarok oktatasi gyakorlatara mind a nyugat-eurdpai, mind a kdzép-kelet-europai orszagok
pedagogusaihoz viszonyitva altalaban jellemz6bb a hagyomanyosnak tekinthetd, szigora
formalis keretek k6zott miikodo, a differencialasra kevésbé alkalmas oktatasi modszerek
alkalmazasa. A fiatalabb tanarokra ez még inkabb jellemzd, mikdzben a felmérésben sze-
repl6 orszagokban az életkor és a korszer(i modszerek hasznalata kdzott vagy nincs, vagy
ezzel éppen ellentétes iranyl az Osszefiiggés.

Tobbletterhek, tandoran kiviili tevékenységek

A hatranyos helyzet(i, tanulasi problémakkal kiizd6 tanulok egy intézményben, csoportban
valo Osszesiritése, tobbek kozott, azért vezet gyengébb oktatasi mindséghez, mert a tanulasi
nehézségekkel kiizdé gyermekek aranyaval parhuzamosan nének a pedagdégusok munkater-
hei. Ez 6nmagaban is csokkend szinvonalat eredményezhet a tobbletmunka miatt, de ehhez
gyakran hozzdaddodik a tanari kontraszelekcid, vagyis a munkaerdpiacon jobb alkupozicid-
ban 1év6, képzettebb és valosziniileg eredményesebb pedagogusok kedvezébb munkakoriil-
ményeket biztosito iskolaba, osztalyokba lépnek tovabb (Varga, 2009). A tébbletterhek eny-
hitésére kinalhatnak lehetdségeket a jol szervezett hatranykompenzald programok, melyek
Osszekothetdk a pedagogusképzéssel, hiszen egyébként is deklaralt cél a képzés ilyen irany
reformja. Az oktatas személyre szabott formainak alkalmazasaba, a tanul6i teljesitmények
megfeleld szervezéssel valdo nyomon kvetésébe, tapasztalataink szerint, bevonhatok a peda-
gogusjeloltek (Kelemen, Sziics, Fejes, Németh és Csempesz, 2013 jelen kotet).

Tovabbi kiindulopontja lehet a hatranykompenzal6 programoknak az oktatashoz szoro-
sabban vagy lazabban ko6t6do iskolai programok szervezése, ami a tanari munkaterhek no-
vekedésével valosziniileg legel6szor szorul hattérbe. Az extrakurrikularis tevékenységek
a kiilfoldi tapasztalatok szerint jelentésen befolyasolhatjak az iskolahoz vald viszonyt, a
tanulasi motivaciot, kiillondsen azoknal a tanuloknal, akiket tanulmanyi kudarcok veszélye
fenyeget (Eccles és Templeton, 2002; Feldman és Matjasko, 2005). A hatranyos helyzet(i
és roma tanulok oktatasanak sikertelenségével kapcsolatban leggyakrabban éppen a moti-
vacio problémajat emlitik a pedagogusok (1. Fejes, 2005 attekintését).

Az extrakurrikularis tevékenységektdl nem fliggetlen tovabbi kedvezd hatast jelenthet
a pedagdgusok, pedagdgusjeldltek és a tanulok kozott 1étrejové mentori kapcsolat, amit
egyre tobb hazai program igyekszik kiaknazni. A hatranyos helyzetii fiatalok esetében a
szocialis és az affektiv teriileten egyértelmiien kimutathatok e kapcsolatok eldnyei, mig
a tanulmanyi eredmények tekintetében nem ilyen vildgos a helyzet, részben a kutatasok
hianyossagai, illetve a vizsgalt programok eltér6 céljai miatt (Fejes, Kasik és Kinyo, 2013
jelen kotet). A jol szervezett, pedagogusjeldlteket alkalmazo iskolai mentorprogramok fel-
tételezhetéen eredményesek lehetnek a tanulmanyi felzarkoztatas teriiletén is a szocialis €s
az affektiv teriiletek kedvez0 iranyu valtozasait kiaknazva.

> A halmozottan hatranyos helyzetii tanulok teljesitményének javitasat célzd programok egyértelmiien a

személyre szabott oktatasi formak Osztonzésének iranyaba mutatnak (pl. Integracios Pedagogiai Prog-
ram, Utraval6-Macika Osztondij). Azonban az ezekhez kithetd tevékenységek ellatésa, tapasztalataink
szerint, gyakorta jelentenek nehézséget a pedagdgusoknak.
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Attitiidok, nézetek formalasa

A pedagogusok attitiidje, nézetei a hatranyos helyzetii tanulok oktatasaval, illetve az integra-
cios kezdeményezésekkel 6sszefliggésben intenziven kutatott teriiletnek szamit hazankban.
Bar az eddigi vizsgalatok alapjan nehéz lenne a pedagogusok attitiidjére vonatkozo altalanos
megallapitasokat® megfogalmazni, a rendelkezésre all6 adatok azt bizonyosan megmutatjak,
hogy az integracid céljaival nincs tisztaban a pedagogusok jelentds része, illetve gyakorta
0sszemosodik a hatranyos helyzet(i, a roma és a sajatos nevelési igényti tanulok iskolai, va-
lamint a roma kisebbség tarsadalmi integraciojanak témaja (1. Bereczky és Fejes, 2013 jelen
kétet). Ez nyilvanvaldan befolyasolja a pedagogusok attitidjét, nézeteit is.

Mivel a szegregacié felszamolasa szamos esetben sérti a kozéposztalybeli sziilok — vélt
vagy valos — érdekeit, az integracio sikerének kdzponti szerepldjeként a pedagogusoknak
kulcsszerepiik lehet a tarsadalmi elfogadds megteremtésében. Ez feltételezi a hatranyos
helyzet és az iskolai sikeresség dsszefliggésének, valamint a gyakorlati kezeléséhez sziik-
séges megoldasi modok ismeretét, illetve a pedagdgusok onbizalmat ezek alkalmazasaval
kapcsolatban.

A KUTATAS LEIRASA

Kvalitativ kutatasunk keretében a Hallgatéi Mentorprogram (1. Kelemen és mtsai, 2013
jelen kotet) elsé (2007/2008) és negyedik (2010/2011) tanévében részt vevd — foként pe-
dagogusi és egyéb segité hivatasra késziilé6 — mentorhallgatokkal késziilt mélyinterjukat
elemeztiink. Kutatasi kérdéseink a kovetkezok voltak: (1) Milyen médon jarulhat hozza
a pedagdgussa valas folyamatahoz kezdeményezésiink? (2) Milyen specialis feladatok je-
lentkeznek a pedagogusképzés és az oktatasi hatranykompenzald kezdeményezések 0sz-
szekotése kapesan?

Az interjuk elkészitéséhez a Seidman (2002) altal kidolgozott fenomenologiai mély-
interjut alkalmaztuk, az interju e tipusa a kikérdezéses €lettorténet-kutatas és a fokuszalt
meélyinterjii kombinacigja. A félig strukturalt interjuk felvételéhez késziilt interjuvazlat a
jelenlegi elemzést meghaladd tematikat olelt fel, kérdéseink szempontjabol a kovetkezo
fobb témakoroket tekintettiik relevansnak: a programba valo jelentkezés okai, mentori fel-
adatok, tapasztalatok az iskolaban, a pedagogusképzés megitélése.

Az els6 adatfelvételre 2008 6szén kertilt sor, az interjikat egy egyetemi modszertani
kurzus keretében, felkészitést kovetden szociologia szakos hallgatok vették fel. A masodik
adatfelvételt korabban mentori feladatokat ellatdo munkatarsak végezték felkészitést kove-
téen 2011 nyaran. Az interju mindkét esetben minden mentorhallgatoval elkésziilt, aki a
kutatas iddszakaban Szegeden tartozkodott. Az elsd évben 25, a negyedikben 29 személy-
lyel késziilt interja, igy Gsszesen 54 beszélgetést elemeztiink.

A rogzitett hanganyagot mindkét adatfelvételi hullamban elézetesen egyeztetett sza-
balyok szerint irtak at szoveggé. Az interjuk begépelt szovegeit kvalitativ tartalomelem-

¢ Kritikaként fogalmazhaté meg példaul az, hogy a vizsgalatokban kevés figyelmet forditanak a szegény-

ségbol eredd, valamint a szegregalt oktatas kovetkeztében kialakuld problémak megkiilonboztetésére.
Emellett altaldban hidnyoznak azok a viszonyitasi pontok, amelyek segitségével értelmezhetd lenne,
hogy a pedagogusok véleménye mennyiben tér el a kozvéleménytdl (1. Sziics, 2013 jelen kotet).
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zéssel dolgoztuk fel. A manualis kddolas soran kialakitott f6 tartalmi kategoriakat, illetve
alkategoridkat papir-oll6 modszerrel rendeztiik. A kodolasnal a Theory-féle harmas me-
chanizmust kovettiik. A nyilt kodolas soran a szovegrészeket fobb tartalmi kategoriakba
rendeztiik, melyeken belill az axilalis kodolassal Gjabb alkategoridkat képeztiink. Végiil
a szelektiv kodolas segitségével a kutatas egészét tekintve kulcsfontossaghi kategoriak ki-
emelését és Osszefiiggéseik vizsgalatat végeztiik el (1. Santha, 2009).

EREDMENYEK

Pedagogusképzés

A pedagdgusképzésrdl varakozasainknak megfelelden kritikusan nyilatkoztak a mentor-
hallgatok. Elismerték a képzés elméleti megalapozottsagat, de a gyakorlati lehetdségeket
aranytalanul kevésnek tartottadk. A programba valo jelentkezés egyik legfontosabb oka-
nak egyértelmiien a tapasztalatszerzés lehetdsége tekinthetd. A tanarképzéssel kapcsolatos
kritikajuk tovabbi tipikus eleme a gyakorlotanitasok rendszerének hianyossagairdl szolt.
A szakirodalomban megfogalmazott véleményekhez hasonloéan ugy lattak, hogy az egye-
temi gyakorloiskolak olyan erésen szelektalt elitiskolak, ahol nem talalkozhatnak a valos
helyzetnek megfelel koriilményekkel, nevelési-oktatasi szituaciokkal. Ezt a véleményt az
is megerdsithette, hogy a deszegregacioban érintett befogado iskolak pedagdgusai kdrében
egyes esetekben az altaluk mentoralt tanulokkal szemben a tanarok egy részének érdekte-
lenségét, fasultsagat vagy elutasitasat is megtapasztaltak.

,,Sokkal gyakorlatiasabbd tenném a képzést. Elméletb6l mar nagyon sok mindent tudunk.
Fontosak a modszerek, hogy kiprobald magad, egy csoportmunkat, egy orat hogyan lehet
megtartani. [...] Mindenkit elkiildenék egy kicsit mentorkodni. A hallgato nagyon sokat
valtozna, eldonthetné, hogy tényleg akarja-e. Lehet, hogy soha nem gondolnd, hogy ilyen
problémdk vannak. En se gondoltam volna. Fontos, hogy gyerekek kizelében legyenek,
hogy tényleg megismerjék oket!”

., Es hdt azért érdekelt volna a valé vildg is, mert ezt tudtam mdr akkor is, hogy az [a gya-
korléiskola] azért nem egy mindennapi hely. [ ...] Hat ez meg az. Es egyrészt érdekelt volna,
hogy miben mas, mdsrészt érdekelt volna az, hogy nekem mik a korlataim? Mik a hataraim?
Mi az, amit én el tudok érni? Egyaltalan: fejlodni.”

A pedagdgusképzéssel kapcsolatos kritikak kozvetett modon is megjelentek, a men-
torhallgatok ugy érezték, hogy eszkodzteleniil, médszertani tudas nélkiil kell kimenniiik az
iskolakba. Az interjuk egyik fontos tapasztalata volt, hogy a motivalt, kiemelked6 képessé-
gli, zomében a diplomajuk megszerzése elétt allo, esetenként iskolai gyakorlattal rendelke-
z6 hallgatok is sokkszertien élték meg a szakmai kihivas, feleldsségvallalas terhét.

Az interjlialanyok tobbsége arrdl szamolt be, hogy a programban valo részvétel alaki-
totta célkitlizéseit a pedagdgusi palyaval dsszefliggésben. Mindenképpen at kellett gon-
dolniuk, hogy valoban a pedagogusi hivatast fogjak-e valasztani. Egyetlen megkérdezett
kivételével valasztasuk megszilardult. Tobben emlitették, hogy a hatranyos helyzeti tanu-
16k segitésével kapcsolatos lehetdségek keresése kiemelt céljukka valt. Mindemellett volt
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olyan mentorhallgatd, aki ugy vélte a tapasztalatok alapjan, hogy a jelenlegi formalis ok-
tatasi rendszerben nem tudna kiteljesedni. Vagyis szivesen valasztja a pedagogusi hivatast,
ezt azonban nem szeretné egy ,,atlagos” iskolaban gyakorolni.

Néhanyan nagyon konkrét célkitizésekkel érkeztek a programba, képzésiik, tapasz-
talataik kiegészitését nemcsak altalanossagban motivalta a gyakorlatszerzés, kifejezetten
egy korcsoportot vagy specialis tanuléi kort emlitettek. A mentorhallgatok egy jelentds
részének a programba torténd jelentkezését a roma tanulokkal kapcsolatos tapasztalatszer-
z¢€s motivalta. Tobben megemlitették, hogy személyes benyomasok hianyaban nehezen al-
kottak véleményt, igy maguk akartak megbizonyosodni, hogy mi igaz a roma kisebbségre
vonatkoz6 altalanosan elterjedt nézetekbol.

A szakmamhoz, tehdt az ovodapedagogidhoz fontos, hogy latom az atmenetet. Tehdt az,
hogy még 6 majusban ovodds volt, meg juniusban, de szeptemberben mar iskolas.”

A gyerekeknek a sziileit bevonni. Illetve azok a gyerekek, akik kezdték ezt a programot,
6k mdr lassan felndttek, lassan érettségiznek, kikeriilnek a munkaerdpiacra. Es akkor itt
jon a képbe, ugye, az andragogia szakos hallgato, aki meg ezzel fog foglalkozni. Ebben igy
lattam perspektivat.”

., Mert engem érdekeltek a cigany tanulok és a veliik valo foglalkozas, nevelés, oktatas. Ho-
gyan lehet beilleszteni 6ket a tarsadalomba. El akartam azt a dogmdt déonteni, melyet egyes
emberek elfogultan képviseltek, hogy a ciganysag egy hasznavehetetlen, [éhiité népség.”

Egyiittmiikodés a pedagégusokkal

A mentorhallgatok tevékenysége meghatarozo mértékben fliggott az adott iskola vezetd-
jének és tanarainak az attitlidjétol, bizalmatol, szakmai-moddszertani kultirajatol, valamint
az iskola ethoszatol. Az alapfeladatok — egyéni fejlesztés, korrepetalas — ellatasa sem volt
egységes, hiszen néhany iskolaban elsésorban a tanorakon, mas intézményekben kizardlag
a délutan folyaman engedélyezték az intézményvezetdk a mentoralast. A mentorhallgatok
lehetdségeit és kozérzetét egyarant jelentdsen befolyasoltak a pedagogusokkal kialakitott
kapcsolatok, melyek széles skalan mozogtak, és gyakran még adott intézményen beliil is
jelentds eltéréseket mutattak.

felkeént kezelték oket a pedagogusok. A pedagogusok és mentorhallgatok kozotti viszony
kozvetleniil és kdzvetetten egyarant meghatarozonak tiinik a tanulok segitése szempontja-
bol, tobbek kozott, a megfeleld informacidaramlason keresztiil. A partneri viszony gyakran
a térhasznalatban fejez6dott ki. A tanari szoba igénybevételének lehetdsége a kollegialis
viszonyt szimbolizalta a mentorhallgatok szamara, és volt olyan — késdbb a programbol
kikertild — iskola is, ahol a mentorhallgatok az alsébbrendii viszonyukat abban érzékelték
leginkabb, hogy a tanari szobaban még a kabatjukat sem tehették le. A pedagdgusokkal
torténd sikeres egyiittmiikddést alapvetden meghatarozta az intézményvezetd attitiidje.
Amennyiben az iskolaigazgato hangsulyt fektetett arra, hogy a tantestiilet tagjainak bemu-
tassa a mentorhallgatokat, részletezze feladatukat, megindokolja jelenlétiiket, a mentorok
nagyobb tamogatasra szamithattak, konnyebben beilleszkedtek.
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., Hat, van, aki tart karokkal fogad, meg segit nagyon sokat, de van, aki nagyon ellenséges-
kedve kezel minket.”

,,Adott nekiink egy asztalt a tandriban [az igazgatond], hogy az csak a mienk. Adott gépet
is, és akarmikor haszndlhatjuk, megadta hozza a sajat jelszavat.”

., Egyrészt, amint odakeriiltiink, ugye mar kaptunk asztalt. Tehat ez egy nagyon fontos lépés
volt [...], mert a beszélgetés igy alap. Aztan emellett mindig megkértek minket mindenre.
Tehat akar tébbnapos szervezés, hogy menjiink veliik kirandulni, vagy amikor tényleg csak
beszamolnak egy-egy gyereknek az orai munkdjarol. Ez alatt nagyon sikeriilt az, hogy be-
illeszkedjiink a tanari karba.”

., Ok [pedagdgusok] viszont nagyon kifejezik azt, hogy nem érdekli Sket, és ezt a gyerekek is
latjak. Es ugy vannak vele, hogy hiaba érdekel engem, ha a tandrt, aki a jegyet adja, nem
érdekli, akkor oket se.”

A szimmetrikus kapcsolat jeleként értékelték a mentorhallgatok az informalisabb kom-
munikaciods csatornakon zajlo egyeztetések lehetdségét is. Mig a mentorhallgatok egy ré-
sze tevékenységei ellatasa kapcsan kizarolag technikai jellegli kérdésekben egyeztetett a
pedagdgusokkal (pl. tanulok id6beosztasa, szabad terem), masok egy-egy tanarral olyan
szoros egyiittmiikodést alakitottak ki, hogy rendszeresen kdzosen tartottak meg tandrakat,
szabadidés foglalkozasokat.

,, Tehat mi telefondlunk, meg e-mailt kiildiink egymdsnak, meg ilyenek. Nagyon jo viszony-
ban vagyunk, mar 6 is beszél az 6 csaladjarol, meg én is az enyémrdl, meg a gyerekekrdl
nagyon sokat szoktunk. Az 6 kedvéért csindltam, t6bbek kozott, szociometriat.”

,, Volt olyan, hogy hétvégén irt egy sms-t, hogy akkor tudnék-e menni hétfén segiteni ezt a
dolgozatot megiratni, vagy ennek a gyereknek segiteni, mert 6 most lemaradt.”

Az iskola elvarasai és a program célkitlizései olykor fesziiltséghez vezettek, aminek
feloldasa kapcsan eszkoztelennek érezték magukat a mentorhallgatok. A konfliktusok
egyrészt abban mutatkoznak meg, hogy a pedagdgusok tobbségének véleménye szerint a
mentoralttal t6ltott id6t kizarolag tanulasra kellene felhasznalni. Ugyanakkor ez gyakran
ellentétes azzal, hogy a mentor bizalmi kapcsolatot épitsen ki a tanuldval, hiszen ehhez
egyéb tevékenységek is sziikségesek. Emellett a figyelem lekotését vagy a fegyelmezést
tekintve a mentorhallgatok lehetéségei a pedagogusokétol eltéréek, igy amennyiben a ta-
lalkozasok kizarolag a kdzos tanulasra korlatozodnak, kérdésessé valik a k6zos munka ha-
tékonysaga, illetve az, hogy a jovbben is részt kivan-e venni a tanuld a programban. Vagyis
a pedagdgusok egy része esetenként nem érzékelte a tanari és a mentori szerep eltéréseit.

., Van egy tanar, aki mar elég régota ott van. Kicsit ilyen vaskalapos, hogy akkor ugyan-
ugy kell mindent csindlni, s nem is latja ennek a programnak a lényegét. Vele kicsit nehéz
egytittmiikodni, meg én is tartok téle.”

Tovabbi gondot okozo pontot jelent az id6 korlatozottsaga miatt a hazi feladat elkészitése

és/vagy a szamonkérésre vald felkésziilés szembeallitasa a gyenge alapképességek fejlesz-
tésével. Nyilvanvaloan az id6 korlatozott, vagyis a jelentés lemaradast felhalmozé diakok
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esetében a délutani idésavban alig van esély arra, hogy mindkét elvaras maradéktalanul
teljesiiljon. A mentorhallgatok, szembesiilve azzal, hogy a tanulast akadalyozza az el6ze-
tes tudas hianya, gyakran probaltak meg e hianyossagokat (pl. szovegértés, szorzotabla)
potolni. Ez azonban felsé tagozaton — tobbek kozott az ismeretfokuszil szamonkérések
soran — azt a téves kovetkeztetést eredményezte, hogy a mentorhallgatok nem is tesznek
erofeszitéseket a tanulmanyi eredmények javitasaért, hiszen nem a hazi feladattal vagy a
szamonkérésre valo felkésziiléssel foglalkoznak. Ehhez gyakran hozzajarult, hogy a kozos
munka élvezetessé tétele érdekében a feladatokat jatékok egészitették ki vagy torték meg.
Ez ugyancsak azt a latszatot keltheti, hogy nem folyik komoly munka a mentoralas soran.
Ugyanakkor a mentorhallgatok arrél is beszamoltak, hogy ezek az elvarasok gyakran val-
toztak a tanulokkal elért sikerek, illetve a pedagogusokkal kialakitott egyiittmiikodések
hatasara.

,, Valosziniileg alapvetden a tananyag ismétlését, a leckeirdst varjak el.”

A legnegativabb, amikor az egyik tandr elvette télem az egyik mentoraltat, mert déluta-
nonként velem tanult, és azt hiszem, az egyik dolgozataban még a nevét sem tudta leirni.
Igy elvette azzal az indokkal, hogy nem vagyok ra jo hatassal.”

Az elején azt [vartik az iskoldban], hogy ne legyen bukads. Most, hogy felviditsuk a gyere-
keket [...], tehat korrepetalast is varnak téliink, meg hogy jo kedviik legyen.”

Innovativ modszertan

A keretfeltételek, a rendelkezésre allo lehetdségek innovaciora sarkalltdk a mentorhall-
gatok tobbségét. Rakényszeriiltek, hogy megkeressék azokat a megoldasokat, amelyekre
a mentoraltak pozitivan reagalnak, igy megjelennek a foglalkozasokon, illetve ravehetdk
a k6z6s tanulasra. Mindezek egyértelmiien a tanulok személyiségéhez, érdeklodéséhez és
igényeihez torténd alkalmazkodast 6sztonozték, valamint modszertani kisérletezést vontak
maguk utan, ami az o6nreflektiv szemlélet fejlodésével is egyiitt jart. Ennek egyik leglatva-
nyosabb jele annak a gyakorlatnak a megjelenése volt egy mentorhallgatd esetében, amely-
nek keretében sajat tevékenységével kapcsolatos elégedettségi kérdbiv osszeallitasaval és
kitoltetésével kivanta novelni munkaja hatékonysagat.

A mentoralt didkok nézépontjabdl a siker zaloga gyakran az volt, ha a pedagdgusaiktol
eltér6 modon foglalkozott veliik a mentorhallgatd. Mindez fokozott kreativitast és moti-
valtsagot feltételez, emellett sok felkésziilést, tobbletmunkat. A mentorhallgatok — részben
a program szervezdinek koordinécidja kapcsan, részben 6nszervez6dé modon —gyakran
tudatosan megosztottak egymas kozott a kifejlesztett modszereket, segédanyagokat.

., Ugy olvastunk, hogy kézben — nem nagyon szeret tanulni — akasztéfdztunk. De 1igy, hogy
az adott anyagbdl, amit kiadtak neki olvasasra, azt elobb elolvastuk, és abbol kellett ki-
valasztani egy szot, és azt kellett kitalalni. Ha kitalalta, akkor az eldtte 1évé két mondatot,
azt a mondatot és az utdna 1évé két mondatot el kellett olvasni. Igy tanultunk bekezdést
vagy versszakot, és ez nagyon hatdsos volt, mert egyszerre jatszottunk és tanultunk. Tavaly
Legyen On is milliomos!-sal tanultunk. Matekot sokszor tanultunk gy, hogy bevittem a
Monopolyt és azzal szamoltunk.”
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Meg sokat beszélgetiink eldtte, nem csak kinyitiuk a leckénél. De hat igen, préobalom
tobbféleképp magyarazni. Volt olyan, hogy egy verset felrajzoltunk a tablara. Felvettiik a
telefonra, ahogy mondja, visszahallgatta. Mar mindent kiprobadltunk, hogy belemenjen a
fejébe.”

,, Amikor pedig kiilon késziilok, akkor az viszont sok id6. Tehat addig, amig a feladatokat
elkészitem, meg egydltalan kitalalni, hogy akkor milyen feladatokat csindljak. Utananézek
ugye interneten, régi feladatgyiijteményben vagy mds mentorral telefondlok, hogy miket
kellene, vagy hogyan kellene foglalkozni veliik, milyen jatékokkal vagy feladatokkal. Ugy-
hogy az, az nem is tudom, hogy most igy ordra lebontva hany ora lehet, de az sok id6. Es
utana még ugye kitalaltam, akkor utana leirom, egydltalan tehdt orai vazlatot készitek
magamnak, vagy elkészitem hozzd a kartydkat vagy eszkiozoket elékészitem hozzd. Ugyhogy
az sok idd.”

A mentorhallgatok egy része sajat egyiittmiikodési szabalyok kialakitasaval vette ra a
mentoraltakat a k6z0s tanulasra. A ,.kiilonalkuk” lényege volt, hogy mindkét felet kotelezi
a megbeszéltek betartasara. A nehézkesen indulo tanulasi folyamatot gyakran kreativ fel-
adatok, motivald szituciok, jatékok létrehozasaval tették elfogadhatobba a diakok szama-
ra. Pozitivumként emlithetd, hogy a mentorhallgatok szamara szamos olyan tevékenységbe
vald bekapcsolodasra kinalt lehetdséget, s6t tobb esetben sziikségessé tette azt részvételitk
a programban, amely szélesitette a modszertani repertoarjukat, akar a tantargyak tanulasa-
nak segitését, akar a szabadidds lehetdségek kihasznalasat tekintve.

,, Vele ugy szoktunk matekozni, hogy nem hajlando irni az oramon, és én irom le a hazit, ta-
nuloszobdan meg bemdasolja. Teljesen jo, mert igazdabol kétszer veszi at az anyagot. Pillana-
tok alatt, gyorsabban szamol fejben, mint én, dsszeadni siman dsszead négyjegyiit is fejben
pillanatok alatt. Vele igy szoktuk a matekhazit csinalni, az angolt, tehdt a hazit mindig én
irom kiilon lapra és akkor majd bemdsolja.”

. Igen, a Karcsikaval szoktunk babozni, babozva szoktunk irni és olvasni. Mert masként
nem nagyon lehet ravenni.”

,, Koriilbeliil ugy nézett ki, hogy odamentem: tanarnd, tandarnd focizunk? Es hat mondom:
focizunk. De valahogy kéne tanulni is és akkor igazabdl ko6zos megdllapodas alapjan, sét
talan még a gyerekek vetették ezt az dtletet fel. Az volt, hogy fociztunk és valaki golt rugott,
akkor én feltettem egy kérdést, ha tudtak ra valaszolni, akkor ért a gol, ha nem tudtak,
akkor nem ért a gél. Ugyhogy igazabdl ez volt a médszer, illetve amikor mondtam, hogy
akkor most egy kis hazi feladatot kéne csindlni, akkor leiiltiink és megcsindltuk a hazi
feladatot.”

,»Mondjuk nekem példaul a kézmiives foglalkozasok kiilon kihivast jelentettek, mert én soha
nem csindaltam példaul tivegfestést, és itt a tobbi mentorral csindltam. De példaul a redl
tantargyakba kell, nekem is fel kell késziilnom, hogy ha esetleg olyat kérdez a gyerek vagy
egydltalan: el tudjam magyardzni.”

,, Hat, ez igazabol altalaban ugy van, hogy van egy kis pakkom, amiben vannak mindenféle
feladatok. Van, amikor viszek tarsasjatékot vagy kartyat, laptopot. Ha nem tudunk bemenni
a gépterembe, akkor a laptopon szoktunk filmet nézni vagy jatszani. Tehat, altalaban igy
asszeszedek par dolgot, azt nem orardl ordra, hanem mondjuk egy alkalommal leiildk és
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akkor Gsszegyiijtom. Es aztan, amikor megyek, akkor pedig megldtom, hogy mennyi idénk
lesz, mert most csak hazit csindlunk vagy gyakorlunk is vagy tanulunk is. Van, amikor nem
fér bele a sajat feladat, amit én szerettem volna. Van, amikor meg egyaltalan nincs dolgunk,
és akkor ezekbdl a feladatokbdl tudok szemezgetni. Valtogatjuk 6ket, hogy ne legyen annyi-
ra unalmas. Latom, hogy mi az, amit szivesebben csindalnak, mi az, amit nem.”

Egy masik nézépont

A mentorhallgatok nemcsak a tanulok fejlédését taimogattak, hanem gyakran a pedagdgu-
sokkal szemben kozosséget vallaltak a tanulokkal. Ez a hagyomanyos pedagdgusi szerep-
t6l jelentdsen eltér, ami egy atmeneti szakaszt tesz lehetévé, szemben a pedagogussa valas
folyamatanak hagyomanyos, a munka vilagaba vald bekeriilést kisérd gyors valtasaval.
Tapasztalatunk szerint esetenként nemcsak a pedagdgusi, de a felnétt szerep felvétele is
gondot okozott egy-egy mentorhallgatonak, amit a sziilékkel valé kommunikacids helyze-
tekben ismertek fel.

A mentoralttal kialakitott barati kapcsolat, bizalmas viszony emlitése a mentorok ré-
sz¢rol altalanos volt. Ennek eredményeként a tobbségnek sikeriilt megtapasztalnia e kap-
csolatok jelentdségét, hiszen, mint mondtak, ez sokat jelentett abban, hogy a tanulmanyok
kapcsan elfogadtak iranymutatasukat, illetve részt vettek azokon a programokon, amelyek
a tanulok tarsas kapcsolatainak javitasat tiizték ki célul.

., Kicsit tudtunk beszélgetni. Voltak tandrok, akikkel nagyon sok konfliktusuk volt. Es akkor
nyugodtabbak voltak, hogyha elmondhattak.”

,,Fontos, hogy egy bizalmi kapcsolat kialakuljon, hogy mi olyan emberek legyiink, akihez
barmikor fordulhat, és nem kell félnie téliink. Nekiink barmit elmondhasson a mentoralt,
veliink lehessen beszélgetni. Tehdt mi azért nem tandarok vagyunk, és ez nem is baj, mert hat
vannak nekik tanaraik. Persze, nagyon fontos a tanulmadny, de ha nincs meg ez a bizalmi
kapcsolat, egyfajta kotédés, akkor viszont nem tudunk nekik segiteni abban sem.”

A nézépontvaltas egyik szembetind jele, hogy tobben a fegyelmezési problémak
kapcsan megel6z6 stratégiakat alakitottak ki, és elsdsorban a figyelem lekotésével, val-
tozatos feladatok és modszerek alkalmazasaval kisérleteztek, tovabba egyiittmiik6do part-
nerként tekintettek a megsegitett tanulokra. Emellett az integralt oktatas célkitiizéseit is
internalizaltak, hiszen tobben kiilon emlitették mentori munkajuk hidnyossagaként, hogy
nem mindig sikeriil a mentoraltak szdmara szervezett programokba tobbségi tanuldkat is
bevonni.

,, Fegyelmezésre olyan médon van esetleg sziikség, hogy a figyelmiiket [kell] fenntarta-
ni. Tehat hogyha probadl elkalandozni, ami akar a faradtsagabol is adodik. [...] Oké, ez
egyszer-kétszer rendben van, de mikor otédszorre [mondja], hogy: ,,Jaj most mar ne ta-

nuljunk!”, akkor nyilvan le kell veliik iilni és megbeszélni. Tehat igazabdl ilyen lelkére
beszéléssel érem el, hogyha erre van sziikség.”

,» Ugyanakkor igazdabol az integraciora iranyul ez az egész, viszont az egészben van egy-

fajta kis szegregacio is. Nem? Tehat, amikor ezt a sok hatranyos helyzetii gyereket kiilon
tanitjuk vagy kiilon elvissziik kirandulni, akkor mégis 6k vannak kiilon. Persze, én tudom, ez
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oridsi pénziigyi teher lenne, ha minden gyereket bevonndnk. De példaul észrevettem, hogy
szivesen odacsatlakoznak a nem mentorosok is. Szoval én picit nagyobb hangsulyt fektetnék
arra, hogy mentoros és nem mentoros egyiitt legyen.”

A tanulmanyi teljesitmények mellett, vélhetden a kapcsolatok személyességének ko-
szonhetden is, a tarsas kapcsolatok fejlesztése, valamint a nem tanulmanyi teljesitményhez
kotodo teriileteken tapasztalhatd elorehaladas is jelentds hangsulyt kapott az elért eredmé-
nyek értékelésében. Foként a tanulok tarsas viselkedésében, jovoképében tapasztalt valto-
zasokat emelték ki a mentorhallgatok. A nézépontvaltas jeleként értékelhetjiik azt is, hogy
a sikerek ko6zott els6 helyen altalaban a tanulokkal kialakitott kapcsolatokat emlitették.

,»Nekem az volt a legnagyobb elismerés, hogy a kisgyerek elhivott anydk napjara! Mondom,
teljesen hihetetlen, hogy ilyet megcsinalt! Még mindig megvan az anyak napi ajandékom,
nagyon aranyos volt.”

,»Nem, én nem azt érzem, hogy nekem a tanitas, hanem inkabb maga a személyiségfejlesz-
tés. Tehat az lenne elsédleges feladat. Hat, nagyon sokat beszélgetiink. Elmegyiink, picit
elmegyiink sétalni az iskolan kiviil. Mesélnek arrél, hogy mit szeretnének csindlni.”

A kudarcok koziil a mentoralt tanulok egyiittmitkodésének esetleges hianyat vagy in-
korrektségiiket tudtak a legnehezebben feldolgozni a mentorhallgatok. Véleményiik szerint
ezen nehézségek jelentds része is kezelhetd lett volna, ha tobb id6t tudtak volna szanni
mentori feladataik ellatasara. Elmondasuk szerint tébben igy is hattérbe szoritottak egyéb
feladataikat a mentoralds érdekében. Vagyis nem a tanulok feleldsségét, hanem sajat be-
fektetett idejiikkel, energiajukkal magyaraztak az elmaradt sikereket. A mentori tevékeny-
ségek kezdeti id6szakaban tobben szorongva fedezték fel, hogy a tanuldok kapcsan meg-
oldasra varo problémak sulya joval nagyobb annal, mint amit megoldhatéonak gondolnak.
Tobben ,,vilagmegvalto lendiilettel” kezdték meg munkajukat, ami gyorsan 0sszelitkdzott
a tapasztalatokkal. Jellemz6en a kezdeti nehézségek és az els6 sikereck megtapasztalasat
kovetéen a mentorhallgatok motivacidja er6sodott.

,, Tudod, vannak olyanok, hogy délutan lenne pdr szabad orad, de éppen ugy van, hogy
annak a gyereknek valamilyen programja van az iskoldban délutan, és akkor van valami
buli, csak bemész, meglatogatod, megnézed, hogy viselkedik az ereszdelahajamban. [...]
Igazabdl, ha szabadidém van, akkor nem hazamegyek, hanem odamegyek. Az estéim sza-
badok, de hat most mar lehet, hogy az se, mert el akarom vinni a Tomikat capoeirdzni, mert
nagyon, nagyon, nagyon jo mozgdsa van a gyereknek.”

Néhany esetben a roma tanuldkkal szembeni elbitéletek atélésével kapcsolatban is ta-
pasztalatokhoz jutottak a mentorhallgatok, ami — mivel a tanuldk szemszogébdl lattak az
eseményeket — e problémakra érzékenyebb pedagogustarsadalom felé vezethet. Korabbi
kutatasunknak (Bereczky és Fejes, 2013 jelen kotet) az volt az egyik kdvetkeztetése, hogy
a tanarok koziil tobben keriilik azokat a témakat, amelyekben a tanuldk etnikai hovatarto-
zasa felmeriilhet, mivel kevéssé magabiztosak e téren a helyes kommunikaciot illetéen. E
tekintetben is kedvez0 valtozasnak lehettiink tanui.

,»Nem félek kimondani azt, hogy cigany, mert tudom, hogyha a gyerekek eldtt vagy a sziil6k
eldtt mondom, akkor sem sértédnek meg rajta. Meg hat nincs ilyen hogy — idézet kovetkezik
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afz egyetemi kurzuson oktatasi célbol] kételezéen elolvasando kurucinfos cikkbol — kultu-
ralis determinaltsag, és hogy mégiscsak egy masik fajrol van szo. Olyan kdzegben nevel-
kedtem, meg olyan dolgokat hall az ember rddiobol, tévébdl, meg biztos volt mindenkinek
rossz élménye ciganyokkal, és most ezek az elditéleteim mind megsziintek.”

A pedagdgusok részérdl érzékelhetd elutasitas egy-egy kirivo esetben a pedagogusok-
kal szemben ellenérzést sziilt, aminek a kezelése sulyos problémat jelentett néhany men-
torhallgatd szamara. Nemtetszésiik kifejezése nehézségekbe iitk6zott, hiszen késobb is ra
voltak kényszeriilve a pedagdgusokkal vald egyiittmiikodésre. Alapvetd dilemmajuk volt
tehat, hogy az eléitéletesnek vélt pedagogusokkal kialakitott jo viszony éppen azon tanulok
hatékony segitésének lehetdségét jelentette, akik érdekében szerettek volna fellépni. Kiilo-
ndsen problematikus volt a helyzet a mentorhallgatok szamara, amikor egy-egy mentoralt
gyermek nyilt megalazasaval kellett szembesiilniiik. Esetenként komoly traumat okoztak
szamukra ezek a kiszolgaltatott, tehetetlenség érzésével megélt szituaciok.

,, Egyes tandaroknak a reakcioi, azok nagyon-nagyon nem tetszettek, és nem is tudtam iga-
zabdl, hogyan reagadljak ezekre. Hogy vajon most ezt megmondogassam neki, vagy akkor
a gyerekeknek lesz rosszabb? Tehdt nem tudtam, hogy ezzel most hogyan is birkozzak meg.
Mert az viszont nagyon bdntott, ahogy kezelte a gyerekeket. Es akkor ket probaltam egy
kicsit [biztatni], hogy ne vegyék fol. De lehet, hogy a tandrral kellett volna inkabb.”

., Példaul a toritanarral egydltalan nem [sikeriilt egyiittmiikédni]. Akarmi javaslatom volt,
az lehetetlen, azt nem lehet megcsinalni, ezek a gyerekek velejéig romlottak. Mert & biztos,
hogy jol tanit, vele biztos nincs gond.”

. Irdasban gyakoroltik a szorzdst. [...] Tandr néni kihivta a gyerekemet, tandr néni nagyon
bizonyitani akart nekem valamit [...] A gyerekem felall, majd megszélal: ,, O, hogy haljak
meg!” Erre tandr néni az egész osztaly eldtt: ,, Az nekiink is jobb lenne!”

Az egyik kislany, akivel a versenyen is voltam, multkor magyarazta nekem, hogy idén
majd, nyolcadikban megengedi-e ujra az osztdalyfénok, hogy ujra eldre iiljon, mert azért
tiltette hatra [korabban], mert ¢ biidés. Lehet, hogy akkor az volt, de most tényleg nem, én
sem érzem. [...] Szoval kikozositések, meg ilyenek vannak, de az a baj, hogy a tanarok is
beskatulyazzak oket, és a gyerek abbol nem tud kitérni, hiaba kiizdiink, akkor mar nem.”

OSSZEGZES

Nem kétséges, hogy a hatranyos helyzetli tanulok hatranyainak enyhitése, oktatasi integ-
racioja iskolarendszeriink kozponti problémai kz¢é sorolhato. Bar e témak beemelése a ta-
narképzésbe megkezdddott, az ehhez kothetd gyakorlati tevékenységekrdl eddig kevés szo
esett. Kezdeményezésiink lehetévé teszi a hazai oktatas egyik legégetébb problémajanak a
korabbiaknal erdteljesebb megjelenitését a pedagdgusképzésben, nemcsak elméleti sikon,
de a gyakorlati tevékenységeket tekintve is. Ugy véljiik, a pedagogusjeloltek fejlodéséhez
egyediilallo lehetdséget biztosit képzésiik dsszekapcsolasa oktatasi hatranykompenzalod
programokkal, melynek tovabbi elénye, hogy hozzajarulhat az oktatasi egyenldtlenségek
enyhitéséhez, egyrészrdl rovid tavon, az iskolaban aktualisan jelentkez6 feladatok egy ré-
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szének megoldasan keresztiil, masrészrél hosszl tavon, a megfelelden felkészitett pedago-
gusok altal.

Interjukutatasunk eredményei alapjan a hatranyos helyzetli didkok gondjainak kozép-
pontba allitasaval a mentori tevékenységet ellatok egy olyan nézépontbol szemlélik e tanu-
16k nevelését-oktatasat, amelybdl a jelenlegi gyakorlat gyengeségei élesen kirajzolodnak.
Elemzésiink szerint ez az aspektus kedvezden befolyasolhatja a pedagogusjeldltek korében
a hatranykompenzalassal kapcsolatos beallitddasokat, nézeteket. Mindemellett a mentori
munka olyan szerep felvételét kivanja meg a pedagdgusjeloltektdl, amely a tanulok kdzotti
kiilonbségekre, az egyéni igényekre érzékeny innovativ modszertani repertoar kialakitasa-
val és folyamatos bovitésével jarhat egyiitt. A valaszok alapjan kiemelhetd, hogy abban az
esetben, ha a pedagogusjeloltek szamara feleldsséggel jard helyzeteket kinalunk fel, akkor
az elkdtelezddés és ennek kovetkezményeként az onreflektiv szemlélet erésodik.

A pedagogusképzés és az oktatasi hatranykompenzalo programok 6sszekotése kapesan
kulcsfontossagti feladatként jelentkezik a pedagogusjeldltek és a pedagogusok kozotti
szakmai egyiittmiikddés és partneri viszony kialakitdsanak tdmogatasa, valamint az egy-
mast kiegészitd, de eltérd szerepekbdl adddo tevékenységeik és lehetdségeik tisztazasa.
A pedagogusjelodltek tulzottan magas kezdeti elvarasainak €s a valosagsokknak a kezelése
hasonlé kezdeményezések esetében ugyancsak koriiltekintést, a résztvevok megfeleld fel-
készitését kivanja meg.

Interjukutatasunk nem lehet bizonyiték arra vonatkozodan, hogy a pedagogusképzés
Osszekapcsolasa a Hallgatdi Mentorprogramhoz hasonldé kezdeményezésekkel, egyértel-
miien hatékonyabb, mint a gyakorlatszerzés egyéb formai. A pedagdgusi palyara késziilé
hallgatok kdrében bizonyosan végbe mennek hasonldan kedvezd valtozasok egyéb modon
szervezett gyakorlatok esetében is, ugyanakkor eredményeink alatdmasztjak azt, hogy a
képzés megujitasanak e madja kiilonosen alkalmas néhany olyan témakar eldtérbe helye-
z¢ésére, amely jelenleg a pedagdgusok felkészitése kapcsan elhanyagolt, a korabbiaknal
hangsulyosabb megjelenitése kétségteleniil indokolt. Tovabbi, nehezen megvalaszolhato
kérdés, hogy hasonld programok rendszerszerii beépitése a pedagogusképzésbe, vagyis
a pedagogusjeldltek kotelezo részvétele is sikerhez vezet-e, hiszen az 6nkéntes csatlako-
zas mogott meghtizodd motivaciok és attitiidok szerepe kdzponti jelent6ségii lehet mind a
program mitkddése, mind a pedagogusjeldltek fejlodése szempontjabol.

Koszonetnyilvanitas
Koszonettel tartozunk az interjuk felvételért és atirasaért az elsé adatfelvétel esetében a ku-

tatasban kozremiikodo szociologus hallgatoknak, a masodik adatfelvétel kapcsan Nemeth
Gabornak és Talpai Gabornak, valamint kozremiikodésiikért a mentorhallgatoknak.
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A SZEGEDI DESZEGREGACIO ELSO EVE
AZ UJ INTEZMENYEKBE ATHELYEZETT
TANULOK NEZOPONTJABOL

Nem kétséges, hogy egy deszegregacios intézkedés soran a legnehezebb helyzetbe azok a
tanulok keriilnek, akik egy szegregalt iskolai kdzegébdl egy magasabb kdvetelményeket
tamaszto, a korabbitdl eltéré normakkal jellemezhetd intézménybe keriilnek. Munkank e
problematikus helyzet részleteinek feltarasat célozza a tanulok nézépontjabdl a szegedi
deszegregacios 1épés elsé tanévének végén felvett 20 tanul6i interju alapjan. frasunk annak
a kérdésnek a megvalaszolasdhoz vihet kdzelebb, hogy a szegregalt iskolak megsziinteté-
sével egyiitt jard iskolavaltasok soran Uj intézményekbe keriild tanulok milyen nehézsé-
gekkel néznek szembe, illetve ezek hogyan kezelhetdk.

DESZEGREGACIOHOZ KOTODO ISKOLAVALTASOK
TAPASZTALATAI

Az iskolavaltas leglatvanyosabb jelét a régi és az 0j iskola tanulmanyi teljesitménnyel kap-
csolatos kovetelményei kozotti szakadék jelentheti egy deszegregacids intézkedés soran,
hiszen a legtdbb esetben azokban iskolakban, amelyekben a hatranyos helyzeti tanulok
aranya magas, az oktatasi szolgaltatasok mindsége alacsony, az intézmény felszereltsége
kedvezdtlen, a tanulasi teljesitményt tekintve a kortarsak és a pedagdgusok egyarant ala-
csony elvarasokat kdzvetitenek a tanulok felé (1. Fejes, 2013 jelen kotet; Havas és Zolnay,
2011; Hermann, 2007; Kertesi és Kezdi, 2009; Lisko, 2002; Papp, 2011; Varga, 2009).
Emellett, minden bizonnyal, az iskola miikodésének szamos tovabbi jellemzgjét befolya-
solja elényteleniil a kedvezotlen szociokulturalis hatterd tanulok kumulalodasa egy tanu-
16kdzosségben. A tanuldk atlagahoz igazodo viszonyitasi pontok miatt — tapasztalataink
szerint — ezen intézményekben példaul a megfeleld tanuldi tovabbhaladashoz sziikséges
elézetes tudas hianya esetén is alacsonyabb az évismétlés valoszinlisége, a konfliktusok
minimalizalasara térekedve a magantanulok szama magasabb, mikdzben a magantanu-
l6kkal szemben tamasztott kovetelmények alacsonyabbak, illetve a hianyzasok, késések
regisztralasa kevésbé szigoru.

A tanulmanyi lemaradason tul, illetve azzal 6sszefonddva, vélhetGen a tarsas kapcsolatok
kiépitése terén is kihivasokkal néznek szembe az 1j iskolaba keriild tanuldk, és kiilondsen
nehéz helyzetbe keriilhetnek e téren a roma didkok, mivel feltehetéen a roma kisebbséggel
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szembeni elditéletekkel is meg kell kiizdeniiik. E problémakkal kapcsolatban alig talalunk
kutatasi elézményt, hiszen minddssze néhany deszegregacios 1épésrdl rendelkeziink infor-
macioval, és a vizsgalatok nem térnek ki a tanulok 11 iskolaba vald beilleszkedésére.

Kozvetlen kutatasi elézménynek tekinthetjiik a szegedi deszegregaciot elokészitd vizs-
galatot (Sziics, 2007), valamint az intézkedés tapasztalatait feltard, pedagogusok korében
végzett kutatasokat (Bereczky és Fejes, 2013 jelen kotet; Sziics és Fejes, 2010). Emellett
Feischmidt és Vidra (2011) munkajara tamaszkodhatunk: két kozépméretii varosban vizsgal-
tak a pedagogusok nézépontjabol a roma kisebbséghez tartozé gyermekek és az iskola viszo-
nyat. Mindkét telepiilésen igyekeztek az iskolafenntartd dnkormanyzatok a deszegregaciora
vonatkozo allami eléirasokat betartani, igy a befogadé iskolak pedagogusai ezzel dsszefiig-
gésben is véleményt nyilvanithattak. Az egyik telepiilés két iskolajanak hétkoznapjairol sza-
mol be Kovai (2012), melyben a tanulok véleménye is helyet kap. A felsoroltakon til az Utol-
s6 Padbol Program keretében a specialis tantervii iskolakbol tobbségi iskolakba athelyezett
tanulokkal kapcsolatos tapasztalatokra tdmaszkodhatunk (7orda, 2008).

A deszegregaci6 megvalositasaval kapcsolatban megszolaldo pedagogusok altalanos-
sagban arr6l szamoltak be, hogy nem egyeztettek veliik az intézkedések részleteit illetéen
(Bereczky és Fejes, 2013 jelen kotet; Feischmidt és Vidra, 2011). A tobbség altal egyébként
sem tamogatott, konfliktusokkal terhelt deszegregacios folyamat megvalositasat tekintve
azt jelenti, hogy a pedagogusok egy része vélhetéen motivalatlan maradt, s6t — mas eszko-
zik nem 1évén — ellenérzéseik jelzésére abban lehettek érdekeltek, hogy a feliilrél kikény-
szerittet intézkedés sikertelenségét bizonyitsak. E koriilmények a deszegregécios 1épés
nyoman érkez6 uj tanulokkal kialakitott kapcsolatukat is befolyasolhattak. Feischmidt és
Vidra (2011) szerint a befogado iskola egyes pedagogusai érzékeltették is ellenérzéseiket
a tanulokkal szemben. A tanulok €s a tanarok, illetve a tanulok egymas kozotti kapcsolatai
mindkét kvalitativ kutatas szerint szamos esetben fesziiltek voltak.

Feischmidt és Vidra (2011) munkéja alapjan a tanarok tobbsége a felszinen a tanulok
kozotti kiilonbségek etnicizalasat szandékosan keriilte, ugyanakkor szamos esetben tetten
érhetd volt, hogy a kiilonbségeket kulturalis vagy genetikai okokkal magyaraztak. Mivel a
roma tanulok értelmezése szerint a felmeriil6é problémak egy része etnikai szinezetii volt,
igy az etnikai fesziiltségek témajat keriilo tanari gyakorlat szamukra azt iizente, hogy ne-
hézségeikkel nem foglalkoznak. Kovai (2011) tapasztalatai szerint a roma tanulok sajat is-
kolai konfliktusaik jo részét, valamint az dnértékelésiiket veszélyeztetd iskolai helyzeteket
gyakran etnikai ellentétként értelmezik. Annak ellenére, hogy sem a pedagogusok, sem az
osztalytarsak nem érezték jogosnak e sérelmeket, illetve a roma tanulok beszamolo6ibdl is
az deriilt ki, hogy az esetek tobbségében vélhetden e konfliktusok mogott nem allt sem-
miféle etnikai utalas, a roma tanuldk iskolai komfortérzetét jelentdsen befolyasolhatja, ha
ezek a sérelmek az etnikai fesziiltségek lehetdségét tagadva nem jelenithetdk meg.

Erdemes ugyanakkor azt is atgondolnunk, milyen okai lehetnek az etnikai hattérrel
Osszefliggd témak keriilésének a pedagogusok részérdl. Nyilvanvaldan a ,,ciganytéma” na-
pirenden tartasa egy deszegregacioban érintett fogadd iskolaban egyuttal a tobbségi sziilok
»labbal szavazasanak” veszélyével, vagyis a kozéposztalybeli tanulok mas iskolaba irata-
saval, az iskola presztizsének tovabbi gyengiilésével, igy akar a szegregacio kockazataval
fenyegethet (Kertesi és Kézdi, 2012). Emellett korabbi interjukutatasunkban (Bereczky és
Fejes, 2013 jelen kotet) azt tapasztaltuk, hogy a pedagogusok egy része nem rendelkezik
onbizalommal a roma kisebbséggel kapcsolatos politikailag korrekt kommunikaciot ille-
téen, ami kiilondsen a roma tanulok oktatasaban kevés tapasztalattal rendelkezdkre, igy
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a deszegregacios intézkedésekben érintett fogadod intézmények pedagdgusainak jelentds
részére is jellemzo lehet.

A deszegregacios folyamatban érintett pedagogusok legfobb nehézségként egyértelmiien
a korabbi és az Gjonnan érkezett tanuloik teljesitményében mutatkozo kiilonbségek kezelését
jelolték meg (Bereczky és Fejes, 2013 jelen kotet; Feischmidt és Vidra, 2011). A Szegeden
megsziintetett szegregalt iskola tanuldinak egy része vilagosan latta, hogy az 1ij iskolaban
magasabb tanulmanyi kovetelmények varhatok, illetve a fegyelmezetlenség és a hianyzasok
toleralasa is eltér majd a szegregalt iskolaban megszokottdl. Ebbol kovetkezden a tanulok
egy része, vélhetden azok, akik elégedetlenek voltak az oktatas mindségével és az iskola
légkorével, pozitivan tekintett tanulmanyai folytatasara egy uj iskolaban, mig masok az is-
kolabezaras ellenében foglaltak allast (Sziics, 2007). A deszegregacio soran 11j intézménybe
keriilt didkok tanulmanyi nehézségeit szemléletesen fejezi ki, hogy az egykori szegregalt
iskola nyolcadik évfolyamos tanuldinak atlagos teljesitménye a szovegértés teriiletén az 1ij
iskolaban megkezdett tanév elején alacsonyabb szintii volt, mint a befogado iskolak negye-
dik osztalyos tanuloié (Fejes, 2008). A szegedi intézkedés soran a pedagdgusok e nagyfoki
lemaradasra kiilonbozoképpen reagaltak. Egy résziik a tanulok lemaradasat figyelembe véve
tulajdonképpen kettds mércét alkalmazott, mig masok elfogadhatatlannak tartottak, hogy kii-
16nb6z06 teljesitményt azonos osztalyzattal értékeljenek. Utdbbi hozzaallas minden bizonnyal
Osszefiigg azzal, hogy a pedagdogusok tobbsége egyéni jellemzokre vezette vissza a tanulma-
nyi lemaradast, hiszen a szegregalt oktatas tanuloi teljesitményekre gyakorolt hatdsmecha-
nizmusa ismeretlen volt szamukra (Sziics és Fejes, 2010). Ugyanakkor a pedagdgusok azt
is érzékelték, hogy a teljesithetetlennek tind kdvetelmények még a jobban teljesitd tanulok
esetében is demotivaloan hatottak (Bereczky és Fejes, 2013 jelen kotet).

Az indokolatlanul értelmi fogyatékosnak mindsitett tanulok tobbségi oktatasba valod
visszahelyezését célzd Utolsé Padbol Program keretei kdzott végbement iskolavaltasok
tulajdonképpen az altalunk vizsgalthoz hasonl6 szituaciot képviselnek. Ugyanakkor mind-
0ssze néhany esettanulmany sziiletett, mely a tanulok athelyezését dolgozza fel. Ezek
minddssze megerdsitik azt a kovetkeztetést, hogy a visszailleszkedés nem zokkendmentes
sem a tanulas, sem a tarsas kapcsolatok terén (Torda, 2008).

A KUTATAS LEIRASA

Kutatasunk célja az volt, hogy a szegedi deszegregacios program keretében a 2007/2008-as
tanévben 1j iskolakba keriil6 tanulok iskolavaltassal kapcsolatos tapasztalatait feltarjuk, a
deszegregacio tanuldkra gyakorolt hatasat részletesebben, a didkok nézdpontjabol ismer-
jiuk meg. A megszerzett informaciok hozzajarulhatnak ahhoz, hogy hasonld intézkedések
elokészitése, lebonyolitasa soran a tanulok iskolavaltassal 6sszefliggd nehézségei a korab-
biaknal hatékonyabban legyenek kezelhetok.

A deszegregacios program tamogatasara szervezett Hallgatéi Mentorprogram keretében
az j iskolakba iranyitott diakok tobbsége rendszeres mentoralasban részesiilt pedagogus-
jeloltek (tovabbiakban: mentorhallgatok) altal. Az interjikat 6nkéntes alapon a mentorhall-
gatok készitették, eldzetes felkészitést kovetden. A kutatas mintanagysaga a bekapcsolodo
mentorhallgatok szamabol kovetkezik, minden résztvevd egy interjut készitett. A tanulok
kivalasztasa a kérdezok segitségével tortént. A tanulok életkora miatt fontos célnak tekin-
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tettiik, hogy a tanulo és a kérdez0 jo viszonyt apoljon, ami hozzajarult az interjuszituaciok
oldott 1égkoréhez. Ebbol kovetkezden a kivalasztott tanulok a rendszeresen mentoraltak
koziil keriiltek ki, azonban ez nem jelentette azt, hogy az iskolavaltas nehézségeivel a
legsikeresebben megkiizd6 tanulok keriiltek volna a mintaba, hiszen gyakran tapasztaltuk,
hogy rendkiviil erds kotddés alakult ki a mentor és a mentoralt kozott abban az esetben,
amikor a tanul6 kiilondsen sok segitségre szorult. A kérdez6k a legtobbszor az altaluk
mentoraltak koziil valasztottak interjualanyt.

Az interjukutatasban 20 altalanos iskolas tanulo vett részt, akik a megsziintetett isko-
labol vj iskolaba keriilé tanulok megkdzelitleg 15 szazalékat tették ki. A mintaban kozel
azonos aranyban jelenik meg a két nem (9 fif, 11 lany). A mintaba masodiktol nyolcadikig
minden évfolyamrdl keriiltek be didkok, az alsé és a felsé tagozatrdl kozel azonos arany-
ban (9 és 11 tanuld). A megkérdezett tanulok koziil 16 volt a kérdezok megitélése alapjan
roma szarmazasu, koziilikk 8 tanuld a varos legnagyobb etnikai szegregatumaként szamon
tartott Cserepes sori telepen élt. A szegedi deszegregacios intézkedés keretében 11 iskola
fogadta a tanuldkat, kutatasunkban iskolanként egy-harom tanuldval késziilt interju.

A beszélgetésekre 2008 majusaban és juniusaban, a deszegregcids intézkedést kovetd
elso tanév végen keriilt sor. Az interjik elkészitését a sziilok irasban engedélyezték. A kérde-
70k a beszélgetéseket diktafonnal rogzitették. Az interjuk tobbségének felvételére a tanulo is-
kolajaban, délutan kertilt sor. A legrovidebb beszélgetés 15, a leghosszabb 67 percig tartott.

A félig strukturalt interjunak megfelelden kialakitott interjuvazlat harom egységbdl
allt: (1) csaladi hattér; (2) deszegregacios tapasztalatok (iskolabezaras, 0j pedagdgusok-
kal, kortarsakkal kialakitott kapcsolatok, tanulmanyok, mentortanarok, mentorhallgatok);
(3) reflexiok (a bezart és az 1ij iskola Osszevetése, az iskolavaltas tamogatasanak lehetdsé-
gei, jovokép). Az interjuk begépelt szovegeit kvalitativ tartalomelemzéssel dolgoztuk fel,
a manualis kodolas soran tartalmi kategoriakat alakitottunk ki.

EREDMENYEK

A tanuloi valaszok alapjan az eredményeket a kdvetkezd négy témakorbe rendezve mutat-
juk be: (1) a tanulmanyi kovetelményekkel, (2) az 0j iskolak pedagoégusainak munkajaval,
(3) az iskolai légkorrel és a kortarsakkal, valamint (4) a mentortanarokkal és a mentor-
hallgatokkal kapcsolatos vélemények, tapasztalatok. Annak ellenére, hogy az interjuvaz-
lat minddssze egyetlen kérdése irdnyult a megsziintetett és az 11j iskola Osszevetésére, a
tanulok valaszaikban rendre dsszehasonlitottak az intézményeket, igy a felsorolt témak a
korabbi és a jelenlegi iskola kozotti 6sszehasonlitas szempontjaiként is értelmezhetok.

Az egyes témakorokkel kapcsolatos eredmények ismertetése soran azonos felépitést
kovetiink. El6szor felvazolunk egy dsszképet, szamszertisitve a kiilonb6z6 kategoriakba
sorolt valaszokat, megjelenitve a jellemz0 és kevésbé jellemzd vélekedéseket, ezt kdvetden
példaként néhany interjurészletet mutatunk be az adott témaval kapcsolatban. Az egyes
témakat az interjukbol kirajzolodo valaszok értelmezésével zarjuk.

A tanulmanyi kovetelményekrol

A megsziintetett szegregalt intézményben ¢€s az 11 iskolakban tapasztalt tanulmanyi kove-
telmények kozotti eltérések egyértelmiien megjelentek a tanulok valaszaiban. A megkér-
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dezett diakok az intézmények Osszehasonlitasakor els6ként altalaban a korabbiaknal ma-
gasabb elvarasokat emlitették. A 20-bdl 12 tanuld esetében talalunk utalast erre. A didkok
tobbsége természetesen arrdl szamolt be, hogy joval nehezebb jo osztalyzatot szerezni az
uj iskolakban, emellett sokkal komolyabbak és rendszeresebbek a szamonkérések, mint az
egykori szegregalt iskolaban. A didkok szerint a bezart iskolaban az 6rai munka kevésbé
volt kotott, az iskolai jelenléttel kapcsolatos elvarasok kevésbé voltak szigoruak, a sza-
balyok athagasa gyakran nem jart felelosségre vondssal. Ugyanakkor az interjlialanyok
egyike tanulmanyi lemaradasaban sajat felelosségét hangsulyozta, nem latott kiilonbséget
az iskolak kdvetelménye terén.

A tanulok tobbsége negativan élte meg, hogy az uj tanulokdzosségben tarsaihoz képest
jelentds a lemaradasa. Azonban lényeges, hogy a megkérdezettek koziil két tanuld a maga-
sabb kdvetelményeket pozitivan értékelte, olyan lehetdséget latott e kiilonbségben, amely
a tovabbtanulasat, jovébeni tervei megvalosulasat kedvezden befolyasolhatja.

,, Hat ott lehetett oran jatszani. [...] Ott nem irtunk dolgozatot, kevesebb leckét adtak.”

,,Szerintem a Moraban az jobb volt, mert kénnyii is volt, meg ott tudtam javitani, itt meg
mindig felelni kell.”

,, Hetedikbe nem is jartam nagyon iskolaba.”

,Mert ott ki lehetett menni [az iskoldbol], meg minden, azt csinaltdl, amit akartdl, csak itt
mar nem lehet.”

o [T]anulni kell, nincs az iskolak kozétt kiilonbség.”

., Szerintem j6, hogy bezdrtdk. Megnyugtato, hogy ebbe a kemény iskoldba keriiltem. Igy,
hogy rossz jegyeim vannak, részben nekem nagyon rossz, de ugyanakkor érzem azt, hogy
most itt meg fogom tanulni, amit kell, és amit akarok, el fogom érni.”

Nem meglepd, hogy a bezart intézményben és a befogad6 iskolakban tapasztalt kove-
telmények kozott, valamint az iskolak mikodésének egyéb teriiletein jelentds eltéréseket
tapasztaltak a tanulok. Pozitivum, hogy a tanulok egy része felismerte, az j iskola jobb mi-
ndségli oktatast jelenthet szamara. Azon diakok, akik kedvezden nyilatkoztak a magasabb
kovetelmények kapcsan, minden bizonnyal az egykori szegregalt iskola jobban teljesitd
tanuloi voltak, amit alatdmaszt, hogy az 1j iskolakban a kortarsakkal valé kapcsolatokat
tekintve az eldnydsebb helyzeti tanulok koziil keriiltek ki, valamint, hogy az interjuk soran
nem szamoltak be negativ élményekrol az iskolavaltassal kapcsolatban.

A pedagégusokrol

A legtobb interjiialany felkésziiltebbnek tartotta a befogado iskolak pedagogusait. Tobb
esetben kitértek arra is, hogy a megsziintetett iskola pedagdgusai szandékosan nem nyvj-
tottak megfeleld mindségii oktatast. Bar tobbszor utaltak arra is, hogy a a pedagogusokat
tulterheltség jellemezte, valamint, hogy a koriilményeik nem voltak optimalisak a haté-
kony neveli-oktatéi munkahoz. Annak ellenére, hogy a kérdezettek sok esetben a befoga-
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do iskolak tanarait jobb tanarnak tartottak a megsziintetett iskola pedagogusainal, beillesz-
kedési nehézségeik egyik okaként néhany esetben éppen Oket, az 11j iskolak pedagdgusait
jelolték meg.

,, Ott is figyeltek [a tanulokra], csak mar tele voltak, és nem birtik a tanarok.”

A [pedagogus neve] nénit szerettem, az osztalyfondkiinket, csak az meg elment, mert min-
dig kiidegeltiik, meg mindig sirt.”

,,A tandrok nem annyira dlltak a dolgokhoz, ahogy kellett volna, nem tanitottak normali-
san, nem vették komolyan. En szerintem csak a fizetésiikért voltak ott.”

,, Itt sokkal jobbak, mert van néhany szigoru, de csak néhdny, meg van sok jo tanar is.”
., 1tt szemetek a tanarok.”

., Hat fintorog az egyik tanarnd ram, meg koszondk, és nem nagyon fogadja el.”

A pedagogusokkal kapcsolatos vélekedések értelmezéséhez figyelembe kell venniink,
hogy a megsziintetett iskola és a befogadd intézmények pedagogusai nagymértékben el-
tér6 munkakdoriilmények kozott dolgoztak, hiszen a tanulok csaladi hattere szerint kiilon-
b6z06 Osszetételii osztalyokban jelentdsen eltérnek a tanari munka feltételei (pl. Csapo,
2002; Kertesi €s Kézdi, 2005). A bezart iskolaban a mentoralt tanulok beszamoloi alapjan
mindennaposak voltak a konfliktushelyzetek, verekedések, mig a befogadé iskolak kap-
csan egyetlen ilyen eseményrél sem szamoltak be a tanuldk. Az eltérd koriillményekbdl
adoddan, minden bizonnyal, szamos tekintetben kiilonbdzott a bezart iskolaban tapasz-
talt pedagdgiai kultira az 11j iskolakétol, ugyanakkor helytelen lenne ebbdl arra kovet-
keztetniink, hogy a megsziintetett intézmény pedagogusai kevésbé voltak felkésziiltek.

Feltehetdleg a tanulok azért is nyilatkoztak egykori pedagogusaik teljesitményérol
negativan, mert az 0j iskolaban egyrészt azt érezték, hogy tarsaikhoz képest hatalmas le-
maradassal kiizdenek, masrészt egy atlagos tanora teljesen mas képet mutatott, mint amit
korabban tapasztaltak. Sziikségszerii tehat, hogy megprobaltak megmagyarazni, mibél
adodhat a lemaradasuk, és érzékelve, hogy az 11j iskoldkban merében mas pedagogiai
munka folyik, kézenfekvd volt, hogy e helyzet eldidézdiként korabbi pedagdgusaikat je-
161j¢k meg. Emellett nyilvanvaloan az iskolabezaras okaival kapcsolatban is megjelentek
kovetkeztetések mind a csaladi kornyezetben, mind az 0j iskoldkban, melyek ugyancsak
befolyasolhattak a valaszokat. .

Az iskolai légkorrol és a kortarsi kapcsolatokrol

A mentoralt tanulok valaszai arra utalnak, hogy a bezart iskolaban mindennaposak voltak
a tanulok kozotti konfliktusok, verekedések, azonban a befogado iskolakban ez egyalta-
lan nem volt jellemzd vagy messze nem olyan mértékben, amirdl a megsziintetett iskola
kapcsan a didkok beszamoltak. Ugyanakkor néhanyan a megsziintetett iskola 1égkorérol
egyértelmiien pozitivan nyilatkoztak.
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., Hat, itt jobb, azér’, mer ott verekedtiink minden sziinetben, amikor lementiink.”
., [BJunyoztak, meg a tandrokat is beleavatkoztattik [a megsziintetett iskoldban].”

., Sok volt mindig a verekedés, a csinydn beszélés [a megsziintetett iskolaban]. Osszemen-
tek testvérek, baratok.”

. [E]gyszer rakiabaltam a tandrndre [a megsziintetett iskolaban], és nem mert megszolal-

.

nt.

, Egyszer az unokatesom megunta oszt be. Hat akkor olyan volt, elkezdett uigy pofizni, de
nem akarta megiitni a tandart, megfogta és berakta a szekrénybe szo szerint.”

A tanul6i valaszokbol arra kovetkeztethetiink, hogy a befogado iskoldkban nem tapasz-
taltak a bezart iskolaban — nyilvanvaldan a szegregacié kovetkezményeként — mindenna-
possa valt agressziv szituaciokat. A tanuldk feltehetéleg éppen azért beszéltek a két iskola
Osszehasonlitasa kapcsan a bezart iskolaban mindennapos agressziordl és verekedésekrol,
mert ez volt az egyik legszembet{inébb kiilonbség a régi és az 1] iskola kozott. Ugyanakkor
nem meglepd, hogy a szegregalt iskola 1égkorének megitélése a gyakori konfliktushely-
zetek ellenére sem volt mindenki szamara egyértelmiien negativ, hiszen ott alacsonyabb
kovetelményekkel, megengedd kozeggel talalkoztak.

Az interjualanyok fele besz€lt az iskolavaltassal jaro beilleszkedési nehézségekrol, a
tanulok harmada kifejezetten sulyos problémakrol szamolt be, melyek szerintiik tobb eset-
ben (tizbdl harom) etnikai szinezetliek voltak. Az interjuikbol kirajzolodo szituaciokban az
) osztalytarsak el6tti megszégyeniilés tobbszor megjelent. Ugyancsak a befogadod isko-
lakban tapasztalt beilleszkedési problémakrol arulkodik, hogy az elsé év végi osztalyki-
randulasokhoz sokan nem csatlakoztak. A problémak okaként a kérdezettek az 01j iskolak
pedagdgusait és az 0 osztalytarsakat egyarant megjelolték. A tanulok egy részénél nem
donthetd el egyértelmiien, hogy 6sszességében pozitivak vagy negativak a tapasztalatok,
hiszen kedvez6 és kedvezodtlen vélemények egyarant elhangoznak az osztalytarsakkal és a
pedagdgusokkal kapcsolatban.

,[A]z elsé héten hozzam se szoltak [az vj iskola pedagogusai].”

., [A]mikor ilyen kinos helyzetekbe keriilok, hogy példaul, amikor [pedagogus neve] néni
kihiv a tablahoz, mondom magamban, hogy tudni fogom, és biztos, hogy kénnyii lesz, és
csak annyit, hogy megadndk a tiszteletet, hogy nem nevetnek ki. [...] Azt nem tudom részle-

tesen, hogy ki r6hég és ki nem. Csak az a hang, amikor zengett az egész osztdaly.”

., Nem is szoktak velem foglalkozni [az osztalytdrsak az vij iskoldban]. En meg azért nem
mék veliik kirandulni.”

,,Sokat csufolnak [az osztdlytarsak az uj iskolaban]. [...] Hogy biidds vagyok.”

., Hat mert mindig ugy elkezdik [az osztalytarsak az vj iskolaban], hogy pfuvuiuj! Mintha
én fertézé lennék.”

., Tegnap is rolam beszéltek [az osztalytarsak az uj iskolaban], sirtam, ma is sirtam. Reggel
mikor jottiink be iskoldba azt mondtdik, hogy jaj, mar jonnek a hiilye ciganyok.”
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,» Mikor legelGszor bejottem az iskolaba, és akkor mindenki rohdg, én meg ott dllok egyma-
gamba, mint egy nem tudom micsoda. Es akkor azok meg néznek és akkor, hehe réhégnek.
Ez a legrosszabbik volt.”

,»Nem az én esetem ez az osztdly. [...] Nemtom, tul gyerekesek.”

o, Tahok mind.” [...] ,, Nem az, hogy izé, nem azokat a zenéket szeretik, hanem az izé, komo-
lyan beszélgetsz veliik, azok meg elhiilyiilik.”

A tarsas kapcsolatok és a tanulmanyi sikeresség 0sszefiigg, igy nem meglepd, hogy a
tobbségében jelentds tanulmanyi lemaradassal 01 iskolaba érkezd tanuldk beilleszkedési
nehézségekrdl szamoltak be, melyekkel kapcsolatban gyakran etnikai szinezetl el6itéle-
teket is érzékeltek. Feltehet6leg itt két folyamat egymasra hatasarol van szo. Egyrészt az
osztalykozosségekbe vald beilleszkedés, valamint a kedvezd kortarsi kapcsolatok sikere-
sebb tanulast eredményezhetnek, mig a tarsas perifériahelyzet (ahogy ez az \j osztaly-
kozosségekbe a megsziintetett iskolabol érkezé tanulok jo részét jellemezhette) a tanulas
sikerességét akadalyozhatja. Masrészt a nyilvanvald tanulmanyi lemaradas, a két iskola
tanulmanyi kdvetelményei kozotti kiillonbségbdl fakado nehézségek ugyancsak megnehe-
zithették a tarsas kapcsolatok kiépitését a bezart iskolabol kikeriild didkok szamara. Ezt
szamos esetben felerdsithették a szegregalt iskolabdl kikeriild tanuloknal az évismétlések
miatt kialakuld nagymérvii életkori kiilonbségek is.

Az osztalykirandulasokon valo részvétel elmaradasanak oka feltehetéleg nem kizaro-
lag a beilleszkedési nehézségekben keresendd, szerepet jatszhatott a volt szegregalt iskola
tanuldinak nehéz anyagi hattere is (a megsziintetett iskola tanuldinak 73 szazaléka volt hal-
mozottan hatranyos helyzetil). Az osztalykirandulason vald részvétel lehetdséget kinalha-
tott volna a tarsas kapcsolatok pozitiv iranyt alakitasara, a finanszirozas pedig megoldhato
lett volna az iskolak integracios tamogatasabol.

Erdemes megjegyezni, hogy a tanulok koriilbeliil kétharmada a beilleszkedési problé-
mak ellenére is jobban érzi magat az 0j intézményben, €s nem menne vissza a bezart isko-
laba. Ugyancsak arnyalhatja a képet, hogy az interjuk az 0j iskolakban toltott elsd tanév
végén késziiltek, a tanuloi vélekedésekben markansan megjelend beilleszkedési problémak
késébb enyhiilhettek.

Keveset tudunk arrol, hogyan zajlott a pedagdgusok, az osztalytarsak és sziileik fel-
készitése a bezart iskola tanuldinak fogadasara, illetve egyaltalan tortént-e kisérlet erre.
Ugyanakkor azt tudjuk, hogy a sziilék, valamint a befogadé iskolak pedagdgusainak, in-
tézményvezetdinek szamottevo része ellenezte a deszegregacios intézkedést, ami szamos
esetben nagy nyilvanossagot is kapott (1. Bereczky és Fejes, 2013 jelen kotet; Ujszdszi,
2007). Ez ugyancsak nagymértékben megnehezithette a tanulok beilleszkedését. Az is be-
szédes lehet, hogy az Orszagos Oktatasi Integracios Halozat altal mind a 11 befogado
iskolanak felajanlott ingyenes, a tanulok fogadasat megkonnyité képzési lehetdségekkel
minddssze négy intézmény élt (Sziics, 2011).

A mentortanarokrol és a mentorhallgatokrol

Az interjialanyok tobbsége pozitivan nyilatkozott a bezart iskoldbdl a tanuldkkal 1j isko-
laba érkez6 mentortanarokrol, és oriilt annak, hogy egy vagy tobb pedagogus atkeriilt az
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Uj intézménybe. Az interjuk tanusaga alapjan a mentortanarok — kiilondsen az iskolavaltas
utani honapokban — sokat segitettek a tanuloknak, akik barmilyen problémaval fordul-
hattak hozzajuk. Az intézményvaltas érdekes hozadéka, hogy a gyerekek tobbsége arrol
szamolt be, az 1) intézményben jobb, szorosabb lett a kapcsolata az adott pedagogussal,
mint korabban a megsziintetett iskolaban volt. Az interjuk tehat megerdsitik, hogy a tanu-
16k biztonsagérzetéhez hozzajarult az 1) iskolakba atiranyitott pedagogusok jelenléte, amit
a fogad¢ iskolak pedagdgusainak véleménye is alatdmaszt (Bereczky és Fejes, 2013 jelen
kotet).

A mentorhallgatokkal kapcsolatos tanuldéi megnyilatkozasok a legtobb esetben sziik-
szavuak, ugyanakkor kivétel nélkill pozitiv tartalmuak. A tanulok tobbsége a ,,segitett”
kifejezéssel irta koriil, hogy mit profitalt a mentorhallgatok iskolai jelenlétébdl, illetve (ha
az interju készitdje a valasz részletezését kérte) a tanulmanyi segitségnytjtast emelte ki
a mentorhallgatok tevékenységei koziil. Tobb valaszbol képet kaphatunk arrol is, hogy a
kozos tanulas mellett a mentorhallgatok kiilonbozé programokat, jatékos foglalkozasokat
is szerveztek a szocialis beilleszkedés segitése és/vagy a fejlesztés, korrepetalas élvezete-
sebbé tétele érdekében.

— A [mentortandr neve] jo fej. Nem olyan, mint a tobbi.
— Nem olyan, mint a t6bbi? Miért?
— Hat mert azt régota ismerem.

., Amikor ebbe az iskolaba keriiltem siiritbben jartam hozza, mert olyan fura volt minden és
akkor igy mentem [mentortandr neve] nénihez.”

., Hat 6t [a mentortanart] a Mordaban is nagyon szerettem, 6 volt majdnem a kedvenc tana-
rom, Moraba is, itt is. Amikor maguk idekeriiltek, akkor még, hat nem mondhatom, azt hogy
kihaszndltam, de hat ugy szerettem magukat, mint [mentortandr neve] nénit.”

,,De aztan jott a hir, hogy 6 plusz két fiut kapott, és akkor [mentorhallgaté neve] néni lesz a
mentorom. Hat aznap nagyon jo volt, mert rajz orara, a kedvenc oramra jott be, és mondott
olyan dolgokat, amit nem is tudtam magamrol. Hogy tiirelmes vagyok példaul [...] na-
gyon jo kapcsolat alakult ki koztiink. Egész életemben olyan bardtra vagytam, mint amilyen
[mentorhallgato neve] néni. Azért, mert 6 mindig meghallgat. Meg példaul amikor nem
értek valamit, akkor annyira elmagyardzza, hogy olyan magabiztos leszek téle, hogy aztan
tudom, és tényleg tudom. Es amikor példdul ilyen problémdim vannak, példdaul az iskold-
ban egy lany megbantott vagy akarmi tortént, példaul ilyen csaladi probléma, ugy érzem,
elmondhatom [mentorhallgato neve] néninek, mert csak 6 tud meghallgatni, és eddig igy
még emberben nem biztam, még a sajat anyukamban sem, és még a mamamban sem, pedig
d nevelt fel. Azt mondta a mamam, hogy benne megbizhatok, és mindent elmondhatok neki,
ami nyomja a lelkemet, pedig az [mentorhallgato neve] néninek olyan bizonyos dolgokat is
elmondtam, amit még soha életemben senkinek nem mondtam el”

— Hat a kis tandr nénik azért vannak itt, hogy 6k tandrok legyenek, minket meg azért tani-
tanak, hogy milyen jo érzés veliink lenni.

— Es miben tudtunk nektek segiteni?

— Hat, példaul haziba, sokszor tanultunk, példaul hozott mindig jatékot, azzal is okosod-
tunk.

»Meg 6 [a mentorhallgato] akkor nekiink segitett... akkor... hoz nekiink mindig ilyen lapot,
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amit ki kell télteni és akkor kapunk érte ilyen... mosolygést vagy mi ez... ilyen bohdcot. Es
ha kigyiilik ot, akkor kapsz ilyen Némo kapitanyost.”

Az iskolavaltassal jaro problémak megoldasaban, enyhitésében a tanuloknak nyilvan-
valdan segitségre volt sziikségiik, amihez tamogatast kaphattak a mentortanaroktol és a
mentorhallgatoktol. Nagyon 1ényeges informacio, hogy mig a tanulok egy korabbi kér-
désre adott valaszaikban a megsziintetett iskola pedagogusait emlitették a nehézségek (pl.
tanulmanyi lemaradas) egyik legfontosabb okaiként, addig itt éppen arrdl nyilatkoztak,
hogy e pedagdgusok sokat segitettek az iskolavaltas kapcsan jelentkezd problémak lekiiz-
désében.

Annak ellenére, hogy a tanulok koziil a tanulmanyi segitségnytjtast emelték ki a leg-
tobben, a mentorhallgatok tevékenysége a tanulok egyikének érzékletes leirdsa szerint
joval talmutatott a tanulmanyi felzarkoztatason és a beilleszkedés segitésén. A mentorta-
narokkal és a mentorhallgatokkal kapcsolatos vélekedéseket még inkabb kedvezo szinben
tiinteti fel, hogy a kedvenc tanarok kdzott a gyerekek tobbszor is a mentortanart és/vagy a
mentorhallgatokat emlitették.

OSSZEGZES

Az oktatasi reformokkal kapcsolatban csak a legritkabb esetben keriil reflektorfénybe a
tanulok véleménye. E bemutatott munkaval arra vallalkoztunk, hogy egy deszegregacios
1épés keretében megsziintetett iskola egykori tanuldinak nézépontjabol mutassuk be az
intézkedést kiséro iskolavaltast.

Interjukutatasunkban a diakok megerdsitették, hogy a szegregacios mechanizmusok
kovetkeztében nem folyhatott hatékony tanulas-tanitas a megsziintetett intézményben (vo.
Bereczky és Fejes, 2013 jelen kotet; Sziics és Kelemen, 2013 jelen kétet). A tanuldk elsé-
sorban a tanulmanyi kdvetelmények, az iskola légkore és a pedagogusok munkéja kdzotti
jelentds kiilonbségekrdl szamoltak be. Ugyanakkor 6vakodnunk kell attol, hogy az eltéré-
seket a megsziintetett intézményben dolgoz6 pedagdgusok nem megfeleld hozzaallasanak,
felkésziiltségének tulajdonitsuk, hiszen a szakirodalom egyértelmiien alatdmasztja, hogy
kedvezdtlenebb munkakdriilmények jellemzik a szegregalt iskolakat. Emellett a tanulok az
egykori iskolabdl a fogadd intézményekbe athelyezett, mentortanari munkakorben foglal-
koztatott pedagogusokrol az iskolavaltas kapcsan egyértelmiien pozitivan nyilatkoztak.

Ugyancsak megerésitették a tanuloi valaszok azt, hogy a bezart iskolabdl kikeriilt ta-
nulok jelentds részének az 1j iskolakban komoly nehézségekkel kellett szembenéznie. A
megkérdezettek valaszaibol kirajzolodo kép szerint a diakok tobbsége mind a kortarsak-
kal, mind a pedagogusokkal kialakitott viszonyt tekintve rendkiviil kedvezdtlen helyzetben
volt. Nehéz megitélni, hogy beilleszkedésiik mennyire tekinthetd sikeresnek vagy siker-
telennek, hiszen egyrészrol e téren nem rendelkeziink viszonyitasi pontokkal, masrészrél
jelentds kiilonbségek rajzolodtak ki a tanulok kozott. Raadasul az adatfelvételre az isko-
lavaltas els6 tanévének végén keriilt sor, vagyis az interjuk feltehetbleg a ,,legnehezebb
tanév” mindennapjaiba engedtek bepillantast. A tanuldk tobbsége a problémak ellenére
jO dontésnek tartotta a szegregalt iskola bezarasat. Beilleszkedésiiket, minden bizonnyal,
megnehezithette, hogy a pedagdgusok és az 0 osztalytarsak személyes jellemzoként és
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nem a korabbi szegregacio kovetkezményeként értelmezték és kezelték e didkok tanul-
manyi lemaradasat (vo. Bereczky és Fejes, 2013 jelen kotet; Sziics és Fejes, 2010; Sziics,
2007). Az interjukban megjelend vélemények szerint a deszegregacios intézkedés része-
ként a fogado iskolakba atiranyitott mentortanarok, valamint a Hallgatdi Mentorprogram
keretében tevékenykedd mentorhallgatok munkéja egyarant szamottevé mértékben elése-
gitette az iskolavaltast kisér6 nehézségek enyhitését.

A szegregalt oktatas keretei kozott alacsony mindségii oktatasi szolgaltatasban része-
siilé tanulok egy deszegregacios intézkedést kisérd iskolavaltas esetén a korabbiaknal
is kedvezotlenebb helyzetbe keriilhetnek, igy tamogatasuk kiemelt figyelmet érdemel.
Hasonlo szituaciokban az 1ij kdzosségekbe keriild tanulok beilleszkedésének célzott ta-
mogatasa javasolhato. Ennek részeként sziikséges, hogy a szegregalt oktatas tanulmanyi
teljesitményekre gyakorolt hatasat megismerjék az érintettek. Ez mindenekel6tt a foga-
do intézmények pedagdgusainak megfeleld felkészitését jelenti, akik tanuloik és a sziilok
felé kozvetithetik a konfliktusok enyhitéséhez sziikséges ismereteket. Javasolhato az osz-
talytarsak tudatos felkészitése, alkalmat teremtve a vélemények, félelmek megjelenitésé-
re, illetve a téves elképzelések cafolatara. Tovabba a kdzosségépités direkt timogatasa,
a tanulok kozotti interakciok lehetdségeinek kiszélesitése ajanlhato, és elkeriilhetetlen a
rasszista megnyilvanulasok elleni hatarozott fellépés. Az interjuk tanulsaga szerint jelentds
meértékben befolyasolhatja a tanulok komfortérzetét, ha személyre szabott tAmogatasban
részesiilhetnek. Emellett javasolhato az 01j intézményekbe keriilt didkok tanulmanyi és tar-
sas helyzetének rendszeres értékelése, valamint az aktualis helyzetrdl az érintettek tajékoz-
tatasa. Ugyancsak kiemelt figyelmet érdemel az anyagi hatranybdl fakado, a tandran kiviili
tevékenységekben valo részvételt akadalyozo problémak kezelése, melyek a tanulok tarsas
helyzetének javitasat tekintve kulcsfontossaguak lehetnek (pl. osztalykirandulasokon valo
részvétel).

Az interjuk elemzése soran tobbszor tapasztaltunk egyazon interjlialany esetében is
egymasnak ellentmond6 vélekedéseket. E jelenség egyik oka feltehetéleg az, hogy az is-
kolabezarassal 6sszefiiggésben a sziil6i, a tanari vagy a tarsas kozeg mas szereplditdl szar-
mazo6 véleményeket részben vagy teljesen magukéva tették a tanuldk. Az 1ij helyzetbdl
adodo fesziiltségek pszichologiai feldolgozasa a tanulok részérdl feltehetden a kognitiv
disszonancia elmélete altal leirt modon tortént (1. Aronson, 2008), mely — minden bizony-
nyal — elsegitette az 01j és a bezart iskola eltéréseivel kapcsolatos markans vélemények
megjelenését.
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A MENTORALAS HATASA A TANULASI
MOTIVACIORA ES A SZOVEGERTESRE
HATRANYOS HELYZETU TANULOK
KOREBEN

A tanuldi hatranyok kompenzalasat célzd6 mentoralas egyre elterjedtebb hazankban. Sza-
mos kozponti és helyi kezdeményezés igyekszik kihasznalni a mentor-mentoralt személyes
kapcsolataban rejloé eldnyoket, ugyanakkor e torekvések eredményességének kvantitativ
vizsgélatara nem talalunk példat a magyar szakirodalomban. A mentoralas jszeriisége
mellett ebben vélhetden szerepet jatszik az a koriilmény is, hogy a mentori munka nehezen
megragadhatd, a tanulok igényeihez igazitott tevékenységek egyazon programon beliil is
rendkiviil valtozatosak lehetnek.

Jelen munka azt vizsgalja egy hatranyos helyzetli tanulok tdmogatasa céljabol szerve-
zett mentorprogram keretei kozott, hogy a mentori feladatokat ellato pedagogusjeldltekkel
kialakitott, egy tanévet feldlel6 mentori kapcsolat milyen hatast gyakorol altalanos iskolas
didkok tanulési motivacidjara és szovegértésére. A mentori munkdra jellemzo valtozatossag
csokkentése, igy a mentoralas hatdsanak pontosabb feltarasa érdekében a mentorok szo-
kasos tevékenységeit kiegészitettiik a tanuldk érdeklodése szerint kivalasztott szovegek,
valamint a szovegekhez kapcsolodo feladatok kozos feldolgozasaval. Az elemzés soran a
kisérletbe bevont 5-7. évfolyamos tanulok (n=37) olvasas iranti attitiidjének, elsajatitasi
motivacidjanak, valamint olvasasi teljesitményének valtozasat hasonld csaladi hattérrel
rendelkez6, mentoralasban nem részesiilo tanulokéhoz hasonlitottuk.

A fejlesztést és a fejlesztéshez sziikséges eszkozok kidolgozasat pedagdgusjeloltek vé-
gezték. Igy a fejlesztd kisérlet eredményeinek bemutatasa mellett irasunk egy lehetséges
példajat is szemlélteti annak, hogyan kapcsolhatd Ossze a pedagogusképzés pedagogiai
innovaciok létrehozasaval, kiprobalasaval. Az elméleti részben a nemzetkozi szakiroda-
lom alapjan réviden attekintjiilk a mentoralas lehetséges hatasait az iskolai eredményesség
tekintetében, ezutan bemutatjuk a Hallgatdi Mentorprogram keretei kozott folyo fejlesztd
munkat, végiil kutatdsunk részleteirdl, eredményeir6l szamolunk be.

A MENTORALAS ES AZ ISKOLAI TELJESITMENY
KAPCSOLATA

A mentoralds kutatdsaval foglalkozd nemzetkdzi szakirodalom a mentorprogramok
két f6 tipusat kiilonbozteti meg a tevékenységek helyszine szerint. Létezik kozdsségi
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(community-based) mentoralas, ami nem kotddik helyhez, valamint helyhez kétott (site-
based) mentoralas, mely esetében a mentori tevékenységek nagy része konkrét helyhez,
illetve intézményhez (pl. iskola, munkahely, vallasi intézmény) kothet6 (Sipe, 2005).

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban megjelent mentori mozgalom elsésorban a fiatal-
kori biinelkdvetés visszaszoritasa, megeldzése érdekében szervezett kezdeményezésekkel
A kedvez6 tapasztalatok nyoman az ezredfordul6 koriil egyre tobb olyan program kezdte
meg miikddését, amely a korabbitol eltérd célokat, illetve az j céloknak megfeleld hely-
szineket jelolt meg. Ezen kezdeményezések korébe sorolhatok az iskolai (school-based)
mentorprogramok (Baker és Maguire, 2005).

A nemzetkdzi szakirodalomban egyetértés mutatkozik abban, hogy mind az iskolan
kiviili, mind az iskolahoz k6t6dé mentori tevékenység szamos teriileten pozitiv hatast gya-
korolhat a gyermekekre, fiatalokra. A DuBois, Holloway, Valentine és Cooper (2002) altal
végzett metaanalizis szerint féként a hatranyos helyzetliek profitalhatnak a mentori kap-
csolatbol. Mivel az iskolai mentorprogramok viszonylag rovid multra tekintenek vissza,
eredményességiikrol, a k6zosségi programokhoz viszonyitva, joval kevesebb tapasztalattal
rendelkeziink.

Habar az empirikusan vizsgalt kozdsségi programok céljai féként a fiatalkori biindzés,
az egészségkarositd és az agressziv viselkedés pozitiv iranyl befolyasolasahoz kotédnek,
a mentoralas hatasat elemzd kutatasok szamos olyan kedvezd eredményrdél szamolnak
be, amelyek szerepet jatszhatnak a tanulmanyi teljesitmény javulasaban is. A kdzodsségi
programokhoz kot6dé kutatasok szerint a mentori kapcsolat kedvezden befolyasolja, tob-
bek kozott, a tanulasi énképet, az iskolai hianyzast, a lemorzsolodast, az osztalytarsakkal
és a pedagdgusokkal vald kapcsolatokat, valamint az iskola iranti attitiidot (pl. Rhodes,
Grossman és Resch, 2000; Turner és Scherman, 1996). Néhany vizsgalat a tanulmanyi
eredmények tekintetében is azonositott javulast (pl. Tierney, Grossman és Resch, 1995).

Az iskolai mentorprogramok tanulokra gyakorolt hatdsainak bemutatasahoz leginkabb
Blinn-Pike (2007) szakirodalmi 6sszegzésére tamaszkodunk, mely az attekintett munkak
kivalasztasaval kapcsolatban szigoru kutatas-modszertani kritériumokat allitott fel: (1) a
publikacio biralati rendszerrel miikodd folyodiratban jelent meg vagy akkreditalt felséok-
tatasi intézmény doktori disszertacidjaként, (2) a vizsgalatot kontrollcsoporttal végezték,
(3) legalabb 50 mentoralt szerepelt a kutatasban, valamint (4) kvantitativ eredményeket is
kozol a beszamolo. Az ismertetett kritériumok alapjan 17 munkat dsszegez a szerzd. Bar
e programok helyszine az iskola, a kezdeményezések egy része nem vagy csak kozvetett
moddon célozza a tanulmanyi teljesitmény javitasat.

A tovabbiakban Blinn-Pike (2007) munkaja alapjan azon vizsgalatok eredményeire
fokuszalunk, amelyek direkt vagy indirekt mdédon a tanulmanyi teljesitmény pozitiv ira-
nyu befolyasolésat is feladatuknak tekintik. A 17 munkaboél 14 felel meg e kritériumnak,
melybdl kilenc kutatas szamol be kedvezd valtozasrol. A kutatasi eredmények szerint a
mentoralas hatasara foként a tanulasi motivaciot jellemzo konstruktumok tekintetében (pl.
iskola iranti attit(id, altalanos tanulési énkép, énhatékonysag) varhatod pozitiv valtozas.
E mellett csokkenhet a hianyzas, javulas érhetd el a tarsas kapcsolatok teriiletén mind a
tanarok, mind a kortarsak esetében. Minddssze két kutatasban hasznaltak a tanulok kog-
nitiv fejlodésének mérésére alkalmas teszteket (olvasas, matematika és nyelvi készségek),
azonban ezek eredményei nem mutattak szignifikans kiillonbséget a mentoraltak és a kont-
rollcsoport kozott. A hatasvizsgalatok koziil harom szamol be az osztalyzatok javulasa-

205



Fejes Jozsef Baldzs

rol, mig ugyanennyi azon munkak szama, amelyek nem jeleztek szignifikans kiilonbséget.
Csapo (2002) elemzéseire tamaszkodva fontos megjegyezni, hogy a tanulmanyi eredmé-
nyek gyakran nem adnak megbizhato képet a tanulok tudasarol, valamint az alacsony is-
kolai végzettségii és altalaban rossz magatartasjeggyel rendelkez6é tanulok tudasat — igy,
vélhetéen a mentorprogramok célcsoportjaba tartozo tanulok tobbségének teljesitményét
is — gyakran alulértékelik a pedagogusok.

Az iskolai sikertelenség kockazatanak kitett tanulokra (academically at-risk student)
gyakorolt mentori kapcsolat lehetséges hatasmechanizmusadnak magyarazatara Larose és
Tarabulsy (2005) dolgozott ki elméleti modellt. A modell szerint az iskola altal tamasztott el-
varasokhoz val6 alkalmazkodast és a tanulmanyi teljesitmény névekedését a mentori kapcso-
lat kovetkezményeként er6s6d6 (1) kompetencia, (2) tamogato kapcsolat és (3) autonomia
érzése segiti el6. A kompetencia érzése alatt a tanulmanyi célok elérésében szerepet jatszo sa-
jat képességek pozitiv megitélését értik, a tamogato kapcsolat a mentor és mentoralt megfe-
lel6 viszonyat jelenti, az autonomia pedig az iskolai palyafutast érinté dontések tekintetében
jelent 6nallo, feleldsségteljes gondolkodast. E felsorolt folyamatok direkt hatast gyakorolnak
a tanulok iskolai viselkedésére (pl. segitségkérés, idobeosztas, felkésziilés, tanorai figyelem),
mely az iskolai elvarasoknak valé megfelelés és a tanulmanyi teljesitmény teriiletén pozitiv
valtozasokat idézhet eld. Az e teriileten folyd vizsgalatok szerint a mentoralas tényleges ha-
tasat szamos tovabbi koriilmény is befolyasolja, elsésorban a mentori kapcsolat idétartama,
a mentor és a mentoralt kdzott kialakult érzelmi viszony, a mentoralast végzd személyek
jellemzdi, valamint a program sajatossagai (1. Fejes, Kasik és Kinyo, 2009).

Bar az ismertetett modell tobb elemét alatdmasztjak empirikus kutatasok adatai, sza-
mos dsszefiiggése alapul kozvetett bizonyitékokon. Féképp a tanulmanyi eredmények ja-
vulasat meghatarozo tényezok tekintetében hidnyosak ismereteink. Ez elsdsorban annak
kdszonhetd, hogy az iskolai teljesitmény emelését célzo programok szama alacsony, illetve
az ezekhez kotddo kutatasok foként affektiv valtozokra fokuszalva annak a kérdésnek a
megvalaszolasara helyezik a hangsulyt, hogy a mentori kapcsolat milyen motivacios valto-
zasokat eredményezhet. Ugyanakkor e valtozasok és a kognitiv fejloédés, illetve a tanulma-
nyi teljesitmény Osszefliggését ritkan vizsgaljak (Portwood és Ayers, 2005).

A FEJLESZTES RESZLETEI: A SZOVEGEK KIVALASZTASA
ES FELDOLGOZASA

A mentorok szokasos tanulassegito tevékenységeit egészitettiik ki a tanulok érdeklédése
szerint kivalasztott szovegek, valamint a szovegekhez készitett feladatok kozos feldol-
gozasaval, mellyel célunk az olvasasi motivacio erésitése, a szovegértés fejlesztése volt.
Annak ellenére, hogy a tanulasi motivacio teriiletspecifikus részeként értelmezett olvasa-
si motivaciot egyre nagyobb érdeklédés dvezi, nem rendelkeziink altalanosan elfogadott,
empirikusan igazolt modellel, az olvasasi motivacio fejlesztésére alkalmas, bizonyithatéan
hatékony gyakorlati megoldasok esetében viszonylag kevés fogddzo all rendelkezésiink-
re (Szenczi, 2010). A fejlesztések soran hasznalt szovegek kivalasztasanak alapjat Nagy
Jozsef (2006) pedagdgiai szempontu szovegtipologiaja jelentette, mely (1) élménykinald,
(2) informald és (3) tudaskinald szovegeket kiilonboztet meg, és az egyes szovegtipusok
esetében eltéré motivacios hatast feltételez.
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A szovegek kivalasztasat, valamint a hozza kapcsolodo feladatok irasat a mentori fel-
adatokat ellatoé pedagogusjeldltek végezték a 2009-2010-es tanév elsé szemeszterében a
program miikddését kisérdé egyetemi kurzus keretében. Minden mentoralast végzoé peda-
gbgusjeldlt harom rovid szoveg keresését és/vagy megirasat kapta feladatul, melyhez a
kovetkez6 szempontok figyelembe vételét ajanlottuk: (1) 8-15 sor; (2) élménykinald vagy
informalod szovegtipus; (3) mentoraltjaik érdekldédésének, életkoranak megfeleld szovegek.
A szovegek kivalasztasat, megirasat kovetden eldszor a pedagogusjeldltek fliztek megjegy-
zéseket egymas munkaihoz, illetve tettek javaslatot a kivalasztott, megirt szovegek atala-
kitasara, majd egy tanitd—magyar szakos pedagogus lektoralta a szovegeket. A kovetkezd
lépés a szovegekhez tartozo feladatok elkészitése volt. A feladatok k6zos feldolgozasa a
tartalom megértésének ellendrzésére, a mentor és a mentoralt kozott a tartalommal kapcso-
latos parbeszéd eldsegitésére szolgalt, értékelés nem kapcsolodott hozza.

Osszesen 65 szoveg késziilt el a hozza tartozé feladatokkal, melyeket egyes esetek-
ben az internetrdl letdlthetd képekkel is kiegészitettek a pedagogusjeldltek. Az elkésziilt
szovegek tartalmukat tekintve foként a kdvetkez6 fobb témakorokbe rendezhetok: mesék,
informaciok hirességekrol (pl. sportolok, énekesek, szinészek, irok), irasok az adott kor-
osztaly altal gyakran végzett szabadidds tevékenységekkel kapcsolatban (pl. szamitogépes
jatekok, labdarugas, horgaszat), tizenévesek és szerelem, egészséges életmod, természettu-
domanyos és torténelmi érdekességek.

A szovegértés fejlesztését az a 14 pedagogusjeldlt végezte, akik a kisérletbe bevont
tanulok mentorai voltak. Egy mentor kett6-hat tanuloval dolgozott fel kozdsen szove-
geket, altalaban csoportos munkaformaban, mely alkalmanként legfeljebb négy tanulot
jelentett. A szovegfeldolgozas soran a pedagogusjeldltek a SZOVEGFER-program soran
alkalmazott, Pap-Szigeti, Zentai és Jozsa (2006) altal ismertetett 1épéseket kovették. A
fejlesztés a tanév masodik félévében, marciusban és aprilisban zajlott. Az iskolaknak
a pedagogusjeldltek mentori munkajaval szembeni elvarasai, valamint a rendelkezésre
allo 1do sziikdssége miatt tanulonként négy-hat szoveg kozos feldolgozasa torténhetett
meg, alkalmanként egy szoveggel. A rendelkezésre allo szovegek koziil az elsé egy-két
alkalommal a pedagogusjeldltek valasztottak, majd altalaban a harmadik foglalkozast
kdvetden a hallgatok tobbsége arrdl szamolt be, hogy az olvasandoé szovegrdl a tanulok
dontottek a cimek alapjan.

A VIZSGALAT LEIRASA

A vizsgalat célja és elofeltevései

Kutatasunk célja az volt, hogy a Hallgatoi Mentorprogram 5—7. évfolyamos mentoralt ta-
nuléi korében feltarjuk a mentori kapcsolat lehetséges kedvezd kovetkezményeit az isko-
lai sikerességgel Osszefiiggésben. Empirikus vizsgalatunkban kontrollcsoportos kisérleti
elrendezést alkalmaztunk, a mentoralt tanulok fejlédését hasonld csaladi hattérrel jelle-
mezhetd, mentoralasban nem részesiild tanulokéhoz hasonlitottuk. A mentoralas hatasanak
pontosabb feltarasa érdekében a mentorok szokasos tevékenységeit a tanulok érdeklédése
szerint kivalasztott szovegek, valamint a szovegekhez kapcsolodo feladatok kozos feldol-
gozasaval egészitettiik ki.
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Varhato eredményeink szempontjabol kiemeljiik, hogy az empirikusan vizsgalt men-
torprogramok tobbségének kozéppontjaban a legtobb esetben nem a tanulmanyi teljesit-
mény direkt novelése all, azok foként az affektiv és a szocialis jellemzok befolyasolasara
iranyulnak; tovabba a mentori tevékenységet a pedagdguspalyahoz nem kétédo szemé-
lyek latjak el; valamint a rendszeres talalkozasok szama a nemzetkdzi szakirodalomban
vizsgalt programok esetében alacsony, altalaban heti egy-két orara korlatozodik (Fejes,
Kasik és Kinyo, 2009). A jol szervezett iskolai mentorprogramok feltételezéseink szerint
eredményesek lehetnek a tanulmanyi felzarkoztatas teriiletén is, a szocialis és az affektiv
teriiletek kedvez6 valtozasait megfelelden kiaknazva. Valoszinisitjiik, hogy a vizsgalatunk
kontextusat jelentd program esetében kedvezden befolyasolja a mentoralas eredményét,
hogy a mentori tevékenységet pedagogusjeldltek végzik, illetve a mentor és a mentoralt
altal egyiitt t61tott id6 joval hosszabb, mint a bemutatott kezdeményezések esetében.

Minta

Vizsgalatunkba azok az 5-7. évfolyamos tanulok keriiltek be, akik a 2009-2010-es tanév-
ben a Hallgat6i Mentorprogram keretei kdzott mentori tamogatast kaptak és korabban nem
részesiiltek mentoralasban. Utdobbi kritérium azért 1ényeges, mert szamos kutatas arra vila-
gitott r4, hogy a mentori kapcsolat hossza jelentdsen befolyasolja a mentoralas hatasat (pl.
DuBois és mtsai, 2002; Grossman és Rhodes, 2002). A kisérleti csoportba 18 osztalybol 45
tanulot soroltunk, mely a feldolgozott szovegek alacsony szama és a tanulok iskolavaltasai
miatt 37 fore csokkent a tanév végére, igy a kisérleti alminta 20 6todik, 10 hatodik és 7
hetedik évfolyamos tanulobol allt (23 fit és 14 lany).

A csaladi hattértényezoket tekintve a kisérleti csoport tanuldi hatranyos helyzetliek.
A csaladi hattér egyik meghatarozo jellemzojének a sziil6k iskolai végzettségét tekintettiik,
a tanulok megoszlasat e szerinti az 1. tablazat kozli. Az orszagos reprezentativ adatok és
a kisérleti csoport jellemzdinek dsszehasonlitasa alapjan a mentoralt tanulok korében je-
lentdsen nagyobb aranyban vannak a legfeljebb alapfoku végzettséggel rendelkez6 sziillok
gyermekei, és joval alacsonyabb a fels6foku végzettségii sziilok aranya is.

1. tablazat. A mentoralt tanulok megoszilasa az anya iskolai végzettsége szerinti bontdasban (%)

Minta Legfegibb alt Szakmunkds Erettségi Fdiskola Egyetem
Kisérleti 35 41 12 12 -
Orszagos* 8 22 40 22 8

Megjegyzés: * Orszagos reprezentativ minta (Jozsa, 2003)

A hatranyok eléforduldsanak aranyat és halmozodasat a kisérletbe bevontak kdrében a 2.
tablazatban foglaltuk ossze, feltiintetve a jogszabaly alapjan hatranyos és halmozottan hat-
ranyos helyzetii mindsitést, valamint az osztalyfénokok véleményét az anyagi és az érzel-
mi hatranyrol. Az adatok alapjan a tanulok kétharmada halmozottan hatrdnyos helyzetd,
¢és a pedagdgusok véleménye szerint e tanulok tobbségére az anyagi és az érzelmi hatrany
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egyarant vonatkozik. E mellett a halmozottan hatranyos helyzetii kategoriaba nem sorolt
tanulok kozott is jelentds azok aranya, akik a pedagogusok megitélése szerint valamilyen
hatrannyal jellemezhetok.

2. tablazat. A mentoralt tanulok megoszlasa hatranyos helyzetiik szerinti bontasban (%)

A hétranyos helyzet szempontja Halmozottan hdtrd- Nem halmozottan
nyos helyzetii hatranyos helyzetii
Anyagilag 53 25
Erzelmileg hatranyos
hatranyos Anyagilag nem hatra- g 8
nyos
Anyagilag 29 17
Erzelmileg nem hat- | hatranyos
ranyos Anyagilag nem hatra- 25 29
nyos

Az otthoni kdnyvek szama az olvasasi teljesitmény fontos elorejelzéje (pl. Nagy, 1994;
Szaboné és Fejes, 2008). A 3. tablazat adatai alapjan a mentoralt tanulok 60 szazalékanak
csaladjaban legfeljebb egypolcnyi konyv talalhato. Az 1-3. tablazat adatai egyértelmtien
igazoljak, hogy a kisérletbe bevont tanulok hatranyos helyzetiinek tekinthetok.

3. tablazat. A mentoralt tanulok megoszlasa az otthoni kényvek szama szerinti bontasban (%)

Kevesebb, . . Egy konyv- Tobb
mint egy | Egypolcnyi 2-3 kony- , 5-6 kony- . | szekrényre | kionyvszek- | 1000 db-ndl
polenyi 50) ves-polcnyi | ves-polcnyi valo rényre valo | tobb kényv
(0-50) (159) (300) (300-600) | (600-1000)
44 17 19 3 11 3 3

A Kkontrollcsoport osszeallitasa

Atanulas eredményességét a tanulok csaladi hattere jelentds mértékben meghatarozza, igy a
kisérleti és a kontrollcsoportba tartozok fejlédésének dsszehasonlitasahoz elengedhetetlen,
hogy a fejlesztés altal megcélzott valtozok induldszintje mellett a tanuldk csaladi hattere is
azonos jellemzdkkel birjon. A csaladi koriilményeket leir6 valtozok koziil leggyakrabban a
sziilok iskolai végzettségét alkalmazzak e cél érdekében. Azonban a tanuldsi motivacio és
a csaladi hattérvaltozok Osszefliggését vizsgalo korabbi kutatasok (1. Jozsa és Fejes, 2010
attekintését) arra utalnak, hogy a kognitiv teriileteken altalanosan hasznalt hattérvaltozok,
példaul a sziilok iskolazottsaga, kevésbé meghatarozo a tanuldsi motivacié szempontjabol.
Viszonylag kevés empirikusan igazolt informacié all rendelkezésiinkre arrdl, hogy a tanu-
lasi motivacid egyes konstruktumait milyen szociokulturdlis faktorok befolyéasoljak. Ez a
vizsgélatok alacsony szamanak, a tanulasi motivacid kutatasat jellemzod egységes elméleti
kiindulépont hidnyanak, illetve ennek kdvetkeztében a tanuldsi motivacioé kutatdsonként
eltérd operacionalizaldsanak, valamint annak a kévetkezménye, hogy az azonos csaladi
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hattér szerinti tanulok6zosségek 1étrejottébol adodo kedvezotlen hatasok mértéke nehezen
kisziirhetd (Fejes, 2012). Ebbol kdvetkezden a kisérleti és a kontrollcsoport illesztéséhez a
rendelkezésre allo hattérvaltozok minél szélesebb korét sziikséges felhasznalni.

A kisérleti csoporthoz viszonyitva jelentds méretli almintara volt sziikség, mert a Hall-
gatol Mentorprogram a leginkabb raszorulo tanulok mentoralasara fokuszal, és az adott
tanévben 11 intézménybdl rekrutalodtak a leginkabb kedvezotlen csaladi hattérrel rendel-
kezd tanulok. A kontrollcsoport sszeallitasahoz két intézmény kilenc osztalyabol 222 ta-
nulét mértiink fel.

A kisérleti és a kontrollcsoport illesztésének els6 1épéseként az elomérés adatai alapjan
kivalasztottuk a rendelkezésre allo hattértényezok koziil azokat, amelyek kimutathato hatast
gyakorolnak a felmért tanulassal 6sszefiiggd valtozokra. Mivel a kisérleti és a kontrollcso-
port a hattérvaltozok szempontjabol viszonylag homogén, igy a kizarolag e részmintakkal
végzett elemzések nem adnanak pontos képet a teljesitményt befolyasolod hattérvaltozok
szerepérdl, ezért e szamitasok soran minden felmért tanuld, azaz a kontrollcsoportba sorolt
tanulok osztalytarsainak adatait is felhasznaltuk (n=267 £6). Az elsajatitasi motivacioval,
az olvasas iranti attitiiddel és a szovegértéssel mint fliggd valtozokkal regresszidanalizist
végeztiink, fliggetlen valtozoként a rendelkezésiinkre allo hattérvaltozokat vontuk be. Az
eredmények szerint az elsajatitasi motivacié tanulok kozotti kiilonbségeit az érzelmi hat-
rany és az otthoni kdnyvek szama, az olvasas iranti attitlid eltéréseit a tanulok neme és az
otthoni kdnyvek szama, a szovegértés kiilonbségét pedig az anya iskolai végzettsége és az
évfolyam magyarazza. A kisérleti és a kontrollcsoport illesztését az eldbbiek figyelembe
vételével végeztiik. A 4. tablazatban kozoltek szerint a két alminta az emlitett valtozokat
tekintve nem kiilonbozik (a kontrollcsoport 46 tanulobol all).

4. tablazat. A kisérleti és a kontrollcsoport illesztése

Az illesztés valtozoi Mann—Whitney u 4 P
Anya iskolai végzettsége 526,5 -0,07 0,99
Otthoni konyvek szama 639,0 -0,31 0,75
Erzelmi hatrany 565,5 -1,2 0,23
Evfolyam 526,5 -0,07 0,99

Pearson khi négyzet-proba p
Tanul6é neme
0,01 0,98

A fejlodés jellemzésére hasznalt mutatok

A mentoralds hatdsat az elsajatitadsi motivacid, az olvasas irdnti attitiid és a szovegértés
valtozasanak elemzésével vizsgaltuk. E konstruktumok fejlesztését, illetve alkalmazasat a
mentori munka eredményességének mutatdiként tdbb tényezd is indokoltta teszi.

A szovegértési teljesitmény mind az iskolai tanulést (pl. Molnar, 2006), mind a munka-
erd-piaci poziciot (pl. Koll6, 2009) figyelembe véve kdzponti jelentdségii. A hazai és a nem-
zetkozi mérések egyarant arr6l szamolnak be, hogy a kedvezdtlen szocio-6kondmiai hatte-
rt tanulok teljesitménye szamottevéen elmarad tarsaikétdl (pl. Cs. Czachesz és Viddakovich,
1996; Molndr E. és Jozsa, 2006; OECD, 2010). Az affektiv valtozok ugyancsak kdzponti
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jelentdségiick az iskolai tanulas sikeressége (pl. Jozsa, 2007), illetve az élethosszig tartd
tanulas tekintetében (pl. Artelt, Baumert, Julius-Mc-Elvany és Peschar, 2003), és egyre
inkabb az oktatas eredményességét jelz6 mutatoként kezelik azokat (Csapo, 2004), vala-
mint egyre gyakrabban hasznaljak az oktatasi intervenciok hatasvizsgalataiban (Suranyi,
2008; Surdnyi és Keézdi, 2010). Az elsajatitasi motivaciora vonatkozo korabbi kutatdsaink
a hatranyos helyzetli tanulok lemaradéasarol tantiskodnak (Fejes és Jozsa, 2005, 2007), az
olvasasi motivacio tekintetében pedig nemzetkdzi felmérések eredményei kinalnak errdl
informaciokat (Kirsch, deJong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur, 2002).

A mentoralas kutatdsaval foglalkozé szakirodalom szerint a mentori kapcsolat leg-
inkabb a tanulasi motivacio emelésén keresztiil segitheti eld az iskolai sikerességet, igy
kézenfekvo az affektiv valtozok hasznalata kutatasunkban. Az elsajatitasi motivacio a
mentori kapcsolat motivacios hatasanak atfogod jellemzése szempontjabol tiinik hasznos-
nak, tovabbi eldnye lehet, hogy a szocialis kapcsolatokra vonatkozé Gsszetevdi miatt a
tanulassal 0sszefiiggésben a tarsas kapcsolatok alakulasarol is informaciot kinal (Jozsa,
2007). Az olvasas iranti attitiid varakozasaink szerint egyrészrol arrol kozol informaciot,
hogy a mentoraltak mennyiben talaljak élvezetesnek a kozds tanulast és olvasast men-
toraikkal, valamint milyen hatasa lehet az egyéni érdeklddésnek megfelelden valasztott
szovegeknek.

Adatfelvétel, méroeszkozok

A tanév elején (2009 oktoberében) és végén (2010 majusaban) a tanuldk elsajatitasi mo-
tivaciot (Jozsa, 2007) és olvasasi attitidot (Jozsa és Fazekasné, 2008) mérd kérddivet,
valamint szovegértési tesztet toltottek ki. A tanuloi kérddiveken informaciot gyiijtottiink
az otthoni-csaladi korilményekrdl is. Az osztalyféndkoket minden tanuld esetében arra
kértiik, nyilatkozzanak a hatranyos, illetve halmozottan hatranyos helyzetrél a jogsza-
balyi értelmezés szerint, valamint sajat benyomasaik alapjan arrdl, hogy az adott tanulot
anyagi és érzelmi szempontbol hatranyos helyzetiinek tekinti-e (Fejes és Jozsa, 2005).
A kérdbiveket névtelentil valaszoltak meg mind a tanuldk, mind a tanarok, az anonimitas
biztositasa érdekében a tanari és a tanuloi kérdéivek 6sszekapesolasat sorszamok hasznala-
taval oldottuk meg. A felmérés két-két tandrat vett igénybe tanév elején és a tanév végén.
A tanulok ugyanazokat a kérdéiveket és szovegértési tesztet kaptak meg a két idépontban.

Az affektiv jellemzdkre vonatkozé informaciok gytjtése otfoku Likert-skalas allita-
sok segitségével tortént. Az elsajatitasi motivacid kérddiv érvényességét szamos korabbi
kutatas bizonyitotta (ennek részletes ismertetését 1. Jozsa, 2007). Az olvasas iranti attitiid
mérésére Jozsa €s Fazekasné (2008) olvasasi motivacio és olvasasi szokasok feltarasara
kidolgozott mérdeszkdzének azon kérddivtételeit alkalmaztuk, amelyek az olvasasi tevé-
kenységek kedveltségére vonatkoznak (pl. Szeretem gyakorolni az olvasast, Magamtol sosem
olvasok). A kérd6iv érvényességét faktoranalizissel ellendriztik (KMO=0,84), mely iga-
zolta az olvasasi attitiid esetében is, hogy az allitasok ugyanazon latens valtozora vonat-
koznak. A szovegértési teszt egy folyamatos €s egy nem folyamatos szoveget tartalmazott,
elébbihez 22, utébbihoz 9 item tartozott. A méréeszk6zok reliabilitismutatdit az 5. tablazat
foglalja 6ssze, a Cronbach-o mutatok szerint a felhasznalt eszkdzok megbizhatdsaga meg-
feleld.
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5. tablazat. A mérdeszkozok reliabilitasmutatoi

S Tételek/itemek Cronbach-a
Kérdoiv/teszt ,
szama Elomérés Utomérés
Elsajatitasi motivacio 21 0,78 0,84
Olvasasi attitiid 6 0,75 0,81
Szovegértés 31 0,88 0,85
EREDMENYEK

El6szor az elsajatitasi motivacio, majd az olvasas iranti attitiid valtozasat ismertetjiik, vé-
giil a szovegértésre vonatkozd eredményeket mutatjuk be. Az egyes alpontokban Gssze-
vetjiik a kisérleti és a kontrollcsoport atlagat, valamint a tanév elején és tanév végén mért
eredményeket, ezt kovetden az atlagok dsszehasonlitasat a lehetdségektdl fiiggden tovabbi
elemzésekkel egészitjiik ki.

Elsajatitasi motivacio

Az elsajatitasi motivacid valtozasanak jellemzését a 6. tdblazat szemlélteti, az eredmé-
nyeket szazalékpontra transzformalva adjuk meg. Az elémérés adatain végzett kétmin-
tas-t proba szerint a kisérleti és a kontrollcsoport tanuldinak év eleji induldszintje azonos,
ugyanakkor e statisztikai proba a tanév végén sem jelez szignifikans kiilonbséget.

A kontrollcsoportos fejleszté kisérletekben a kisérleti és a kontrollcsoport &sszeha-
sonlitdsara altalanosan hasznalt kétmintds t-proba mellett paros t-probat is alkalmaztunk.
A paros t-proba nem alkalmas a fiiggetlen részmintak kozotti kiilonbségek vizsgalatara,
ugyanakkor lehetdvé teszi, hogy adott részminta esetében dsszevessiik a kiillonb6zo id6-
pontokban kapott eredményeket. E statisztikai proba elvégzését egyrészrol az indokolja,
hogy segitségével tovabbi informaciokhoz juthatunk, masrészrél alkalmazasaval ellensu-
lyozhat6 a minta alacsony elemszama, mivel a valtozast igy a tanév eleji adatokkal is 0sz-
szevethetjiik részmintanként.

A paros t-proba eredményei szerint mig a kontrollcsoport motivacioja szignifikansan
csokkent az év eleji szinthez képest, addig a kisérleti csoport esetében nem tapasztalhato
valtozas a két mérési pont kdzott. Szamos motivacios konstruktum esetében hazai és nem-
zetkozi kutatasok egyarant arra mutattak ra, hogy a tanulok motivacios jellemzoi az élet-
korral parhuzamosan egyre kedvezdtlenebbé valnak. Az attitidromlas egy tanéven beliil is
kimutathat6, a tanév kezdetekor mindig kedvezobb a kép, mint a tanév végén (1. Anderman
és Maehr, 1994; valamint Jozsa és Fejes, 2012 attekintését). E kortilményt figyelembe
véve, a tanév elején mért szinthez képest a motivacios jellemzok valtozatlansaga a tanév
végén tulajdonképpen fejlodésként értelmezhetd. Azaz, mig a kontrollcsoport tanuldi ko-
rében az elsajatitsi motivacioban csokkenés tapasztalhatd, addig a kisérleti csoportban
sikertilt ellensulyozni e kedvezodtlen folyamatot.
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6. tablazat. Az elsajatitasi motivdcio valtozdsa a kisérleti idészak alatt (%p)

Elomérés Utomérés Elj- és utomérés
Csoport -
Atlag Szords Atlag Szords Paros t-p. (p)
Kisérleti 61,7 9,8 61,3 9,9 0,171 (0,87)
Kontroll 63,4 7.8 57,9 8,6 4,979 (0,00)
F-proba (p) 1,56 (0,22) 1,60 (0,21)
Kétmintés t-proba (p) -0,84 (0,40) 1,61 (0,11)

A 7-9. tablazatban az elsajatitasi motivacid egyes 0sszetevoi lathatok, megvizsgalhatok, mi-
lyen kiilonbségeket takar az dsszevont valtozo. Az dsszevont mutatohoz hasonlo kép rajzo-
16dik ki az egyes motivumok esetében is, azaz a kisérleti csoport motivumai a paros t-proba
eredményei szerint megegyeznek az év elején mért szinttel, mig a kontrollcsoport tanul6i
korében minden motivum esetében 5-6 %p-os csokkenés figyelhetd meg. A kétmintas t-pro-
ba nem jelez szignifikans kiilonbséget, és a szorasok év eleji és év végi adatainak osszevetése
nem tanuskodik valtozasrol. Az eredmények szerint az elsajatitasi motivacid egyes dsszete-
v6i megkozelitdleg azonos mértékben csdkkentek a tanév soran a kontrollcsoportban, mig a
mentoralt tanulok korében sikeriilt szinten tartani az egyes motivumokat.

7. tablazat. Az értelmi elsajatitasi motivum valtozasa a kisérleti iddszak alatt (%op)

Elomérés Utomérés Elo- és utomérés
Csoport - -
Atlag Szords Atlag Szords Pdros t-p. (p)
Kisérleti 60,4 12,5 58,2 14,8 0,889 (0,38)
Kontroll 61,4 12,0 56,3 12,1 3,276 (0,00)
F-proba (p) 0,01 (0,93) 2,27 (0,14)
Kétmintas t-proba (p) -0,36 (0,72) 0,61 (0,54)

8. tablazat. Az szocidlis felndtt elsajatitasi motivum valtozasa a kisérleti idészak alatt (Yop)

Elomérés Utomérés Elo- és utomérés
Csoport - -
Atlag Szords Atlag Szords Pdros t-p. (p)
Kisérleti 55,6 16,1 55,5 15,8 0,030 (0,98)
Kontroll 57,7 11,0 51,3 13,5 3,247 (0,00)
F-proba (p) 3,07 (0,08) 0,56 (0,46)
Kétmintas t-proba (p) -0,65 (0,52) 1,25 (0,22)

9. tablazat. Az szocidlis kortars elsajatitasi motivum valtozasa a kisérleti idoszak alatt (%op)

Elomérés Utomérés Elo- és utomérés
Csoport - -
Atlag Szords Atlag Szords Padros t-p. (p)
Kisérleti 69,0 13,8 70,3 14,8 -0,391 (0,70)
Kontroll 71,2 13,2 66,1 11,8 2,391 (0,02)
F-préba (p) 0,14 (0,74) 3,70 (0,06)
Kétmintas t-proba (p) -0,69 (0,50) 1,36 (0,18)
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Olvasas iranti attitid

Az olvasasi attitlid kisérleti id6szak alatti valtozasat a 10. tablazat foglalja 6ssze. Mig a
kisérleti csoport korében nem tortént jelentds valtozas e motivacios konstruktum esetében,
addig a kontrollcsoportban jelentds mértékd, 12 %p-ot meghalado visszaesés tapasztalhatd
az eléméréshez viszonyitva. A paros t-proba alapjan szamottevo a csdkkenés az év elején
mért szintet figyelembe véve. A kétmintas t-proba eredményei arrél tajékoztatnak, hogy a
kiilonbség a kisérleti és a kontrollcsoport kdzott a tanév végén szignifikans, azaz a szoveg-
értés-fejlesztéssel kiegészitett mentoralas hatasa az olvasas kedveltségére nézve markans:
mig a kontrollcsoportban nagymértékii a csokkenés, addig a kisérleti csoport tanuloi koré-
ben sikeriilt fenntartani az év elején mért olvasasi attitiidot.

10. tablazat. Az olvasasi attitiid valtozasa a kisérleti idoszak alatt (%op)

Elomeérés Utomérés Elo- és utomérés
Csoport - -
Atlag Szords Atlag Szordas Paros t-p. (p)
Kisérleti 55,9 244 56,1 22,4 -0,10 (n.s.)
Kontroll 56,9 23,5 44,5 26,4 4,52 (p<0,01)
F-proba (p) 0,263 (n.s.) 0,173 (n.s.)
Kétmintas t-proba (p) -0,17 (n.s.) 2,02 (p<0,05)

Szamos korabbi kutatas tajékoztat arrol, hogy a tanulok neme jelentds hatast gyakorol az
olvasas iranti motivaciora (pl. Artelt és mtsai, 2003; Kirsch és mtsai, 2002; OECD, 2010).
Mivel a kisérleti és a kontrollcsoport a tanulok nem szerinti aranyat tekintve megegyezik,
az elemzéseket e szerinti bontasban is elvégeztiik. Az eredményeket a 11. és a 12. tablazat
kozli. A paros t-proba eredménye mind a fitk, mind a lanyok esetében csokkenést jelez,
azonban ennek mértéke a lanyok korében valamivel nagyobb, 14 %p-nyi, a fitk esetében
11 %p. Bar els6 olvasatra ez mintha arra utalna, hogy a lanyok korében hatékonyabb volt
a fejlesztés, a jelentésnek mondhatd szorast, illetve a magasabb indulészintet figyelembe
véve nem tehetd ilyen kijelentés.

11. tablazat. Az olvasasi attitiid valtozdsa a kisérleti idoszak alatt a fiuk korében (Yop)

Elémeérés Utomeéreés EIlj- és utomérés
Csoport . -
Atlag Szords Atlag Szdrds Paros t-p. (p)
Kisérleti fit (n=23) 46,1 24,2 49,1 18,1 -0,716 (n.s.)
Kontroll fit (n=26) 47,4 23,7 36,1 239 3,414 (p<0,01)
F-préba (p) 0,138 (n.s.) 0,302 (n.s.)
Kétmintas t-proba (p) -0,165 (n.s.) 1,848 (n.s.)
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12. tablazat. Az olvasasi attitiid valtozdasa a kisérleti idészak alatt a lanyok korében (%op)

Elomérés Utomérés Elo- és utomérés
Csoport - -

Atlag Szords Atlag Szords Padros t-p. (p)
Kisérleti lany (n=14) 68,5 18,8 65,2 24,7 0,765 (n.s.)
Kontroll lany (n=17) 68,9 17,4 55,0 21,8 2,943 (p<0,01)
F-proba (p) 0,137 (n.s.) 0,883 (n.s.)
Kétmintés t-proba (p) -0,065 (n.s.) 1,186 (n.s.)

Szovegértés

A mentoralt tanulok szovegértésének fejlodését a 13. tadblazatban hasonlitottuk Ossze
mentoralasban, illetve kiilon fejlesztésben nem részesiild tarsaikéval. Az eredmények a
szovegértés fejlettségében a tanév végén nem jeleztek kiilonbséget a kisérleti és a kontroll-
csoport kdzott, tovabba a tanév elején mért teljesitményhez képest sem mutatnak eltérést
az egyes részmintak esetében. A fejlodés stagnalasa nem meglepd, ismert jelenség, hogy az
also tagozat befejezddésével az olvasasi képesség direkt fejlesztése az iskolaban véget ér,
igy e képesség fejlédése megtorpan, lelassul (pl. Molnar Gy. és Jozsa, 2006; Nagy, 2004).
A kisérleti és a kontrollcsoport kdzotti kiillonbségeket, valamint a tanév elejéhez képest
bekovetkezd valtozast ellendriztiik a folyamatos és a nem folyamatos szdvegek esetében
is, azonban nem talaltunk jelentds eltéréseket a két szovegtipust tekintve az 6sszevont mu-
tatohoz viszonyitva.

13. tablazat. A szovegertés fejlodeése a kisérleti idoszak alatt (Yop)

Elomérés Utomérés Elo- és utomérés
Csoport -
Atlag Szords Atlag Szoras Paros t-p. (p)
Kisérleti 70,6 18,0 74,7 17,7 -1,889 (n.s.)
Kontroll 70,4 19,1 72,9 17,6 -0,806 (n.s.)
F-proba (p) 0,459 (n.s.) 0,10 (n.s.)
Kétmintas t-proba (p) -0,57 (n.s.) -1,656 (n.s.)

A szdvegértés teriiletén tehat nem sikeriilt fejleszté hatast elérni a k6zos szovegfeldol-
gozassal kombinalt mentoralassal, melyre foként a fejlesztés rovid id6tartama, illetve a
feldolgozott szovegek alacsony szama lehet magyarazat. A fejlesztés megkdzelitoleg két
hénapig tartott, 4-6 szoveg kozos feldolgozasaval, mely lathatéan nem volt elegendd a
tanulok fejlédésének eldsegitéséhez a szovegek megértése teriiletén. Fontos azt is figye-
lembe venni, hogy a feldolgozott szovegek szamat elsGsorban az iskolak altal kinalt lehe-
tdségek és elvarasok hataroztak meg, a mentoralast végzd pedagogusjeldltektdl foként a
hianyos ismeret jellegii tudas elsajatitasanak segitésében vartak timogatast a pedagégusok
(1. Bereczky és Fejes, 2010).
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KOVETKEZTETESEK

Munkank a mentoralas kedvezd hatasaval kapcsolatban az els6 hazai kvantitativ bizonyité-
kot szolgaltatja, de a tanulasi motivacio fejlesztése tekintetében is emlitésre méltdak ered-
ményeink, hiszen alig rendelkeziink empirikusan alatdmasztott ismeretekkel e teriileten.
Vizsgalatunk alapjan megfogalmazhatd, hogy a mentori kapcsolat, illetve a szovegértés-
fejlesztés bemutatott megoldasa pozitivan befolyasolja a tanulasi motivaciot hatranyos
helyzetli tanulok kdrében. Mig a kontrollcsoport tanuloinal a tanév elejéhez képest a ta-
nulasi motivaciot jellemzd valtozokban visszaesést tapasztaltunk, addig a mentoralasban
részesiild tanulok motivacioja nem valtozott, ami a tanulasi motivacié kontextusaban fej-
16désként értelmezhetd. Az elsajatitasi motivacio, valamint §sszetevoi tekintetében a tanév
elején mért adatokhoz viszonyitva a kontrollcsoport diakjainal a tanév végén 4-5 %p-os
csokkenést azonositottunk, mig az olvasas iranti attitid tekintetében ennél jelentdsebb, 11
%p-os gyengiilést. A szovegértés fejlodése teriiletén nem sikeriilt fejlédést elérniink, mely-
nek legfébb oka vélhetden a kisérleti idoszak rovidsége. Azonban az elemzések alapjan
egyértelmiien ajanlhaté a felvazolt megoldas az olvasas iranti attitlid erdsitésére, melynek
pozitiv iranyt alakitasaval feltételezhetden megalapozhato, illetve felgyorsithatd az olva-
sasi képesség fejlédése. Eredményeink arra is ravilagitanak, hogy a tanulasi motivacio
hatranyos helyzetli tanulok korében viszonylag rovid id6 alatt kedvezden befolyasolhato.

A mentoralas mogott meghuzodo hatasmechanizmus részletes feltarasara nincs lehet6-
ségiink, igy arra a kérdésre nem tudunk valaszolni, hogy a mentori kapcsolat és a szove-
gek kozos feldolgozasa kiilon-kiilon milyen szerepet toltott be a nem kognitiv jellemzdk
kedvezd iranyu alakulasaban. Feltételezésiink szerint a mentor-mentoralt viszonynak koz-
ponti szerep tulajdonithato a tanuldk fejlodésében, hiszen a szovegek feldolgozasahoz az
egyiittmiikodés keretei a mentori viszony altal megalapozottak voltak, illetve a szovegek
kivalasztasaban is szerepet jatszott a tanulok érdekldédésének ismerete a pedagogusjeldltek
részérol.

A mentorprogramok mellett szamos tovabbi szituacio lehetséges, melyben a mentori
kapcsolat kialakitasahoz és a bemutatott fejlesztéshez hasonlo feltételek rendelkezésre all-
hatnak. Példaul a fejleszt6 pedagogusi, utazd gyogypedagogusi munkakdr ellatasa soran, a
pedagdgusjeldltek hosszabb iddintervallumot feldleld iskolai gyakorlata kézben, valamint
kiilsnboz6 hatranykompenzald palyazatok, kezdeményezések (pl. Utravalé Osztondijprog-
ram, tanoda tipusu tevékenységek) megvalositasa esetében.

Koszonetnyilvanitas

Koszonettel tartozom a fejlesztés soran hasznalt feladatlapok kidolgozasaért a Hallgatoi
Mentorprogram 2009/2010-es tanévében résztvevd pedagogusjeldlteknek. Kiilon koszo-
net illeti az olvasasfejlesztést végz6 mentorokat: Auvalszky Katalint, Csizmazia Agnest,
Gulyas Noémit, Herédi Anikot, Hos Orsolyat, Imre Katalint, Kiss Gabort, Lukacs Lillat,
Marton Géabort, Németh Katalint, Pete Erikdt, Szabé Agnest, Szabé Tiindét és Szadvdri
LaszIot. A kutatast a Roma Oktatasi Alap tamogatta, az adatrdgzités a Del-Alfoldi Regiona-
lis Tarsadalomtudomanyi Kutatdasi Egyesiilet infrastrukturajanak felhasznalasaval tortént.
Ko6szonet illeti Kelemen Valéria projektvezet6t a hallgatok koordinalasaért, Gal Zsuzsanna
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tanito-magyar szakos pedagogust az elkésziilt szovegek lektoralasaért és az adatfelvétel
megszervezésében nyujtott munkajaért, valamint 7ajti Andrea irodavezetdt az adatrogzités
iranyitasaért. Koszoném a kontrollcsoport dsszeallitasaban Marton Laszloné és Sziics Nor-
bert segitségét. Jozsa Krisztiannak koszondm az iras korabbi valtozatahoz flizott értékes
kritikai megjegyzéseit.

217



Fejes Jozsef Baldzs

IRODALOM

Anderman, E. M. és Maehr, M. L. (1994): Motivation and schooling in the middle grades.
Review of Educational Research, 64. 2. sz. 287-309.

Artelt, C., Baumert, J., Julius-Mc-Elvany, N. és Peschar, J. (2003): Learners for life. Student
approaches to learning. Results from PISA 2000. OECD, Paris.

Baker, D. B. és Maguire, C. (2005): Mentoring in historical perspective. In: DuBois, D. L.
és Karcher, M. J. (szerk.): Handbook of youth mentoring. Sage Publications, London.
14-29.

Bereczky Krisztina és Fejes Jozsef Balazs (2010): Pedagogusok nézeteinek és tapasztalata-
inak vizsgalata egy deszegregacios intézkedéssel dsszefiiggésben. Magyar Pedagogia,
110. 4. sz. 329-354.

Blinn-Pike, L. (2007): The benefits associated with youth mentoring relationships. In: Allen,
T.D. és Eby, L.T. (szerk.): Blackwell handbook of Mentoring: A Multiple Perspectives
Approach. Blackwell Publishing, Malden. 165-187.

Cs. Czachesz Erzsébet és Vidakovich Tibor (1996): A csaladi-kulturalis tényezok hatasa az
olvasas elsajatitasara. Magyar Pedagogia, 96. 1. sz. 35-57.

Csap6 Bend (2002): Az iskolai tudas felszini rétegei: mit tiikkroznek az osztalyzatok? In:
Csap6 Beno (szerk.): Az iskolai tudas. Osiris Kiado, Budapest. 45-90.

Csap6 Ben6 (2004): A tudaskoncepcio valtozasa: a nemzetkozi tendenciak és a hazai hely-
zet. In: Csap6 Bend (szerk.): Tudas és iskola. Osiris Kiado, Budapest. 29—40.

DuBois D. L., Holloway B. E., Valentine J. C. és Cooper H. (2002): Effectiveness of Men-
toring program for youth: a meta-analytic review. American Journal of Community
Psychology, 30. 2. sz. 157-197.

Fejes Jozsef Balazs és Jozsa Krisztian (2005): A tanulasi motivacio jellegzetességei hatra-
nyos helyzetl tanulok kdrében. Magyar Pedagogia, 105. 2. sz. 85-105.

Fejes Jozsef Balazs és Jozsa Krisztian (2007): Az iskolai eredményesség és a tanulasi mo-
tivacio kulturalis jellemz6i. Roma és tobbségi tanulok 6sszehasonlitasa. Iskolakultira,
17. 6-7. sz. 83-96.

Fejes Jozsef Balazs, Kasik Laszl6 és Kinyo Laszl6 (2009): Bevezetés a mentoralas kutata-
saba. Iskolakultira, 19. 5-6. sz. 40-54.

Fejes, J. B. (2012): Learning motivation of disadvantaged students. In: Seel, N. M. (szerk.):
Encyclopedia of the Sciences of Learning. Springer, New York. 1935-1937.

Grossman, J. B. és Rhodes, J. E. (2002): The test of the time: predictors and effects of
duration in youth mentoring relationships. American Journal of Community Psychology,
30. 2. sz. 199-219.

Jozsa Krisztian (2003): Idegen nyelvi készségek fejlettsége angol és német nyelvbol a 6.
es 10. évfolyamon a 2002/2003-as tanévben. Fliggelék: orszagos adatok, statisztikak.
Orszagos Kozoktatasi Ertékelési és Vizsgakdzpont, Budapest.

Jozsa Krisztian (2007): Az elsajatitasi motivacio. Miiszaki Kiado, Budapest.

Jozsa Krisztian és Fazekasné Fenyvesi Margit (2008): Tanulasban akadalyozott gyer-
mekek tanuldsi motivéaciéja. In: Szabé Akosné (szerk.): Tanulmdnyok a tanuldsban
akadalyozottak pedagogidaja és hatartudomanyai kérébdl. Educatio, Budapest. 157—
179.

Jozsa Krisztian és Fejes Jozsef Balazs (2010): A szocialis kornyezet szerepe a tanulasi mo-
tivaci6 alakulasaban: a csalad, az iskola és a kultira hatasa. In: Zsolnai Aniko és Kasik

218



A mentoralas hatasa a tanuldsi motivdciora és a szovegértésre hatranyos helyzetii tanulok kérében

Laszl6 (szerk.): A szocialis kompetencia fejlesztésének elméleti és gyakorlati alapjai.
Tankdnyvkiad6, Budapest. 134—162.

Jozsa Krisztian és Fejes Jozsef Balazs (2012): A tanulas affektiv tényez6i. In: Csapd Bend
(szerk.): Mérlegen a magyar iskola. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest. 367-406.
Kirsch, 1., de Jong, J., Lafontaine, D., McQueen, J., Mendelovits, J. és Monseur, C. (2002):
Reading for Change: Performance and engagement across countries: Results from

PISA 2000. OECD, Paris.

Kol16 Janos (2009): Kiszorulas az olvasas- és irasigényes munkahelyekrdl. In: Fazekas
Karoly (szerk.): Oktatas és foglalkoztatas. MTA Kézgazdasagtudomanyi Intézet, Bu-
dapest. 15—42.

Larose, S. és Tarabulsy, G.M. (2005): Academically at-risk students. In: DuBois, D. L.
és Karcher, M. J. (szerk.): Handbook of youth mentoring. Sage Publications, London.
440-453.

Molnar Edit Katalin (2006): Olvasasi képesség ¢és iskolai tanulds. In: Jozsa Krisztian
(szerk.): Az olvasasi képesség fejlodése és fejlesztése. Dinasztia Tankonyvkiado, Bu-
dapest. 43—60.

Molnar Eva és Jozsa Krisztian (2006): IK T-val segitett oktatas hatisa az olvasasi képesség
fejlodésére hatranyos helyzetii tanulok korében. In: Jozsa Krisztian (szerk.): Az olvasa-
si képesség fejlodeése és fejlesztése. Dinasztia Tankdnyvkiado, Budapest. 281-295.

Molnar Gyongyvér és Jozsa Krisztian (2006): Az olvasasi képesség értékelésnek tesztel-
méleti megkozelitései. In: Jozsa Krisztian (szerk.): Az olvasdsi képesség fejlodése és
fejlesztése. Dinasztia Tankdnyvkiado, Budapest. 155-174.

Nagy Attila (1994): Hol terem a jo olvaso6? (Egy nemzetkdzi Osszehasonlito. vizsgalat
eredményeibol). Magyar Pedagogia, 94. 3-4. 231-251.

Nagy Jozsef (2004): A szbéolvaso készség fejlodésének kritériumorientalt diagnosztikus
feltérképezése. Magyar Pedagogia, 104. 2. sz. 123-142.

Nagy Jozsef (2006): Olvasastanitas: A megoldas stratégiai kérdései. In: Jozsa Krisztian
(szerk.): Az olvasasi képesség fejlodése és fejlesztése. Dinasztia Tankonyvkiado, Bu-
dapest. 17-42.

OECD (2010): PISA 2009 Results: Learning to Learn. OECD, Paris.

Pap-Szigeti Robert, Zentai Gabriella és Jozsa Krisztian (2006): A szovegfeldolgozo képes-
ségfejlesztés modszerei. In: Jozsa Krisztian (szerk.): Az olvasdsi képesség fejlodése és
fejlesztése. Dinasztia Tankdnyvkiado, Budapest. 235-258.

Portwood, G. S. és Ayers, P. M. (2005). Schools. In: DuBois, D. L. és Karcher, M. J.
(szerk.): Handbook of youth mentoring. Sage Publications, London. 336-347.

Rhodes, J. E., Grossman, J. B. és Resch, N. L. (2000): Agents of change: Pathways through
which mentoring relationships influence adolescents’ academic adjustment. Child
Development, 71. 6. sz. 1662—-1671.

Sipe, C. L. (2005): Toward a typology of mentoring. In: DuBois, D. L. és Karcher, M. J.
(szerk.): Handbook of youth mentoring. Sage Publications, London. 65-80.

Suranyi Eva (2008): A gyermeki fejlédés hatasa a felndttkori munkaerdpiaci sikerességre.
Hattértanulmany a Biztos Kezdet program hatasvizsgalatanak kutatasi koncepciojahoz.
MATT Human Tanacsado6 Kft. Biztos Kezdet honlap, 2011. 05. 23-1 megtekintés, http://
www.biztoskezdet.hu/upload/munkaeropiaci_bevalas_es_korai%?20fejlodes.pdf

Suranyi Eva és Kézdi Gabor (2010): Nem-kognitiv készségek mérése az oktatasi integraci-
6s program hatasvizsgalataban. Budapesti Munkagazdasagtani Fiizetek. 13. 1. sz. MTA

219



Fejes Jozsef Baldzs

Kozgazdasagtudomanyi Intézet—Budapesti Corvinus Egyetem, 2011. 05. 23-i megte-
kintés, http://www.econ.core.hu/kiadvany/bwp.html

Szabé Akosné és Fejes Jozsef Balazs (2008): Az olvasasképesség fejlédését befolyasold
szocio-kulturalis tényezdk tanulasban akadalyozott és tobbségi gyermekek esetében.
In: Perjés Istvan és Ol1¢ Janos (szerk.): VIII. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia,
2008. November 11-13. Hatékony tudomany, pedagogiai kultura, sikeres iskola. Ma-
gyar Tudomanyos Akadémia Pedagodgiai Bizottsag, Budapest. 62.

Szenczi Beata (2010): Az olvasasi motivacio: definiciok és kutatasi iranyok. Magyar Pe-
dagogia, 110. 2. sz. 119-147.

Tierney, J. P., Grossman, J. B. és Resch, N. L. (1995): Making a difference: An impact study
of Big Brothers/Big Sisters. Public/Private Ventures, Philadelphia.

Turner, S. és Scherman, A. (1996): Big Brothers: Impact of Little Brothers’ self-concepts
and behaviors. Adolescence, 31. 124. sz. 875-882.

220






AKOTET SZERZOI

Bereczky Krisztina

A Kozigazgatasi és Igazsagiligyi Hivatal Esélyegyenldség és Integracido Projektiroda Kozép-
Magyarorszagi Regionalis Kapcsolati Pontjanak irodavezetéje. Magyar nyelv és irodalom,
valamint pedagdgia szakos diplom4jat a Szegedi Tudoményegyetemen szerezte. Részt vett
szakos szakdolgozatdban az intézkedésben érintett pedagdgusok nézeteit és tapasztalatait
vizsgalta. A Hallgatoi Mentorprogram els6é harom tanévében mentorhallgatoként a tanulok
tdmogatdsa mellett szerepet vallalt a kozépiskoldsok mentoralasanak megszervezésében, to-
vabba a sziil6kkel valo kapcsolattartasban.

Csempesz Péter

A Kozigazgatasi és Igazsagiligyi Hivatal Esélyegyenldség és Integracio Projektiroda Dél-
Alf6ldi Regionalis Kapcsolati Pontjanak irodavezetdje. A Szegedi Tudoméanyegyetemen szer-
zett néprajz és pedagogia szakos diplomat. Az utdbbi szakhoz kapcsolodo szakdolgozataban a
Hallgat6i Mentorprogramban részt vevo pedagogusjeldltek szakmai fejlodésével, nézeteinek
valtozasaval foglalkozott. A Hallgatéi Mentorprogram masodik tanévében mentorhallgato-
ként, majd dnkéntesként szakmai anyagok Osszeallitasaval segiti a mentorhallgatok felkészi-
tését, valamint a program koordinélasat.

Fejes Jozsef Baldzs

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének tanarsegédje, a Motivacioé Ok-
tatasi Egyesiilet elndke. A Szegedi Tudoméanyegyetemen szerzett foldrajz és pedagogia sza-
kos, valamint munkaiigyi szervez6 diplomat, majd ugyanitt végezte el a Neveléstudomanyi
Doktori Iskolat. Kutatasai a tarsas kornyezet hatdsdnak motivacios szemponti megkozelité-
séhez, valamint a kiilonleges banasmodot igényld didkok tanulasi problémainak megoldasa-
hoz kotédnek. A Hallgatdi Mentorprogram egyik alapitdja, melynek miikodését az elsd két
tanévben projektvezetdként, ezt kdvetden dnkéntes alapon a program egyik szakmai vezeto-
jeként segiti.

Kasik Laszlo

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének adjunktusa, a Szocialis Kompe-
tencia Kutatocsoport titkdra. Magyar nyelv és irodalom, valamint pedagogia szakon végzett
a Szegedi Tudomanyegyetemen, ezt kdvetden annak Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban
szerzett PhD-fokozatot. Kutatasi teriilete az érdekérvényesitd és a szocialisprobléma-megoldd
gondolkodas fejlodése €s fejlesztési lehetoségei 4—18 évesek korében.

Kelemen Valéria

A Motivacio Oktatasi Egyesiilet egyik alelndke. Az oktatés teriiletéhez kot6d6é hatranykom-
penzalo projektek koordinalasaban, megvalositasaban vesz részt. A Szegedi Tudoméanyegye-
temen szerzett angol és pedagdgia szakos diplomat. Az utdbbi szakhoz kapcsolodd szak-
dolgozatdban az Amerikai Egyesiilt Allamok deszegregaciés torekvéseinek tapasztalatait
dolgozta fel. A Hallgat6i Mentorprogram elsé két tanévében mentorhallgatoként segitette a
bezart iskola tanuloéit, ezt kdvetden a program projektvezetdje.
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Kinyo Laszlo

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének tanarsegédje. Torténelem és
pedagogia szakos bdlcsészi és tanari diplomajat a Szegedi Tudomanyegyetemen szerezte,
majd ugyanitt a Neveléstudomanyi Doktori Iskola sztondijas hallgatdja volt. Kutatasaiban
foként az allampolgari kompetencia dsszetevinek empirikus vizsgalataval foglalkozik. Pub-
likacidi elsdsorban a teriilet mérésének elméleti megalapozasaval foglalkoznak, valamint a
kompetencia egyes dsszetevOinek empirikus vizsgalata soran elért eredményeket dsszegzik.

Molnar Gyéngyvér

A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének docense, az MTA SZAB Ok-
tataselméleti Munkabizottsag elndke. Matematika, illetve német nyelv és irodalom szakos
kozépiskolai tanari diplomajat a Jozsef Attila Tudoméanyegyetem Bolcsészettudomanyi Ka-
ran szerezte 1999-ben, elétte a heildelbergi Ruprecht-Karls-Universitit, majd a miinsteri
Westfalische Wilhelms-Universitét akadémiai 6sztondijasa. 2005-2008 és 2009-2012 kozott
az MTA Bolyai Janos Kutatasi 6sztondijasa, 2007-ben Akadémiai Ifjusagi Dijban részesiilt.
Fontosabb kutatési teriiletei: informaciés ¢s kommunikacids technologidk az oktatasban,
technologiaalapu tesztelés, a problémamegoldd gondolkodas fejlédése és fejlesztése.

Németh Katalin

Jelenleg a Nyilt Tarsadalom Intézet és a K&zép-Europai Egyetem Intenziv Angol Nyelvi
Program Romaknak elnevezésii dsztondijprogram hallgatdja. A Shero — Dél-alféldi Roma
Fiatalok Kozhasznu Egyesiilet elndke. Elvégezte a Szegedi Tudomanyegyetem pedagdgia
alapszakat, majd kozosségi-civil szervezd szakképesitést szerzett. Pedagdgia szakos szakdol-
gozataban a felsdoktatasban tanuld roma fiatalok problémait, valamint a nehézségeiket enyhi-
t6 kezdeményezéseket tekinti at. A Hallgatéi Mentorprogramhoz annak harmadik tanévében
csatlakozott, kezdetben mentorhallgatoként, majd a sziildi kapcsolattartas feleloseként tamo-
gatva a programot.

Sziics Norbert

A Szegedi Tudomanyegyetem Felndttképzési Intézetének adjunktusa, a Motivacido Oktatési
Egyesiilet egyik alelndke, a Pontus K6zhasznu Egyesiilet elndke. A Szegedi Tudomanyegye-
temen szerzett szocioldgia, néprajz és miivelddésszervezd szakos diplomat, majd a Pécsi Tu-
domanyegyetem ,,Oktatas és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban védte meg
mi, oktatasi és munkaerd-piaci aspektusbol. A Hallgatéoi Mentorprogram egyik alapitdja, a
program indulasatol kezdve 6nkéntes alapon annak egyik szakmai vezetdje.

Toth Edit

Az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatdocsoport tudomanyos segédmunkatarsa, a Szegedi
Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatocsoportjanak és Szocialis Kompetencia Kutato-
csoportjanak tagja, a Neveléstudomanyi Intézet, valamint a Pénziigyek és Nemzetkozi Gaz-
dasagi Kapcsolatok Intézet 6raadd oktatdja. Kozgazdasz €s torténelemtanar szakos diplo-
mait a Szegedi Tudomanyegyetemen szerezte, jelenleg a Neveléstudomanyi Doktori Iskola
doktorjeldltje. Kutatasai a kozoktatas elszamoltathatosagahoz, a gazdasagi miiveltséghez,
valamint a tanuléi teljesitményt és a szocialis kompetencia fejlddését meghatarozo iskolat,
csaladi hattértényezok vizsgalatahoz kotédnek.
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