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ElGsz6

A kotetben az esélyegyenldség, az inkluzid és az egylttmui-
kodés alapvetéseit és gyakorlati tapasztalatait kisérlem meg
egy szdlra felflizni. Tamaszkodom az elmult 6t esztendGben
végzett kutatdsaimra, illetve azokra az irdsaimra, melyekben
a vizsgalati eredményeimet a legfrissebb szakirodalmi keret-
be helyezve mutattam be. Ez a kotet igy kivan egyfajta szinté-
zissel hozzajarulni az inkluzié sokféle megjelenésére iranyuld
hazai és nemzetkozi figyelemhez. A kotetbe valogatott elmé-
leti megkozelitéseket és gyakorlati példakat egy sok szaz éve
szliletett tanmese sajatos értelmezésével szeretném felvezet-
ni. Az ismert torténet Ujragondoldsa remélhetéen rairanyitja a
figyelmet arra, hogy igazi lehet&ségek rejlenek az Gj megkoze-
litésekben. Idézzik fel tehat a mesét!

,Egy nap a roka vendégségbe hivta a gdlyat. A réka iz-
letes vacsoradt f6zétt. Amikor a golya megérkezett, meg-
lepetten nézte a teritett asztalt. A lapostdnyéron leve-
ses pép gbz6lgott, mely inycsiklandozo illata az egész
szobdt betéltétte, dm a golya hosszu, vékony csérével
sehogyan sem fért hozzd az ételhez. gy aztdn korgo
gyomorral kellett tdvoznia. — Ksz6ném meghivasodat,
hadd viszonozzam — mondta a tdvozdban lévé golya a
vendégldtéjanak. — Holnap este j6jj el hozzam vendég-
ségbe. A roka 6rommel elfogadta a meghivdst. A golya
egész nap slirgolédétt a konyhdban, s vacsordja illata
taldn még a rékdén is tultett. A roka mdr alig vdrta az
izletes ételt, am a teritett asztal Idttdn most rajta volt
a sor, hogy megddbbenjen. A gdlya ugyanis az ételt
hosszu nyaku edényben tette a roka elé, s jo étvdgyat
kivant. A roka probdlkozott jobbrdl is, balrdl is, am amig
a gdlya hosszu csére kénnyedén befért a sziik edénybe,
és jo étvaggyal falatozott, addig 6 sehogyan sem tudott
az ételhez férkézni. Igy aztdn a réka maradt éhen...”
(La Fontaine: A roka meg a golya)



La Fontaine meséje gyerekkorunk dta azt az lizenetet hordoz-
za, hogy vigyazz, mert te is porul jarhatsz, ha rosszat teszel
masnak. Szemléletes példaval mutatja be a ,kdlcson kenyér
visszajar” kozismert monddsat. Lehetdvé teszi, hogy félsza-
vakkal is Uzenhessiink — ,,Ggy jarsz, mint a rdka és a gélya” —,
ha egy adott szituacidban felismerni véljik a berégzilt gon-
dolatot. A torténet és értelmezése Osszeforrott, kétséget nem
hagyva a jelentésérél. Ha azonban forditani akarunk a hagyo-
manyos értelmezésen, ki kell Iépniink a megszokott gondol-
kodasi keretbdl, és mas szemmel kell ratekinteni a torténetre.
Az Uj megkozelités kiinduldpontjaként sziikséges elvetni azt az
el6feltevést, hogy a ravasz roka csak latszatra hivta szivélye-
sen a vacsoraasztalahoz a jambor golyat. Tételezziik fel, hogy
késziil6déskor a réka nem is gondolt arra, hogy ha megszokott
tanyérjaba talalja az ételt, a vendége nem fér hozza. Ha a mese
ismert értelmezését elvetve kezdiink bele Gjra a torténetbe,
akkor abbdl indulhatunk ki, hogy a vendégszeret6 roka a leg-
kedvesebb ételét kindlta sajat hazdban és Ginnepi tanyérjaban
a gélyanak. Ugye, maris masként fest a torténet?! Mondhatni,
a halatlan gdlya nem becsiilte meg a réka nemes gesztusat,
és ahelyett, hogy gyorsan alkalmazkodva a koérilményekhez,
kellemesen eltoltdtte volna az estét, bosszut forralt. (Bar, a
hasonlé jellegli vendéglatas a gbélya hazaban enyhe visszacsa-
pasnak szamithatd.) Tovabbgondolva azonban, az is igaz, hogy
a roka észrevehette volna, hogy hidba tett meg mindent a
nagyszer( vendéglatasért, meghivottja inkabb szenvedi, mint
élvezi a helyzetet. Nem kellett volna tanyért cserélnie a go-
lya esetlenségét latva, ha mar a készil6déskor ez nem jutott
eszébe? Lehet, hogy a vendéglatas hevében észre sem vette a
problémat? A torténet folytatasakor azt is tételezziik fel, hogy
a golyat sem a bosszuallds vezérelte. Csakis a vendéglatast vi-
szonozva szerette volna meghdldlni a roka kedvességét — maga
maodjan a legtdbbet nyujtva.

A megszokottdl eltéré felvetések talan segitettek kizok-
kenni a mese hagyomanyos értelmezésébdl. A torténet (]
nézépont szerinti mondanddja is egészen mashogy hangzik.
Elmondhatjuk, hogy a rdoka és a golya nyitottan és egytuttma-
kodben a legjobbat akartak adni a magukébdl, csak éppen azt
az eszkozt nem taladltdak meg, amelyik segitett volna, hogy a



masik élhessen a felkinalt lehetdséggel. Vagyis az esély adott
volt, hogy kozosen elkéltsenek egy kellemes vacsorat — két al-
kalommal is —, azonban a finom étekhez valamelyikik hozza-
férése mindig korlatozva volt. Mondhatjuk azt, hogy rendben,
akkor egyenek kiilon és nincs harag. De mi is az akadalya a
kdzos asztalon a kétféle edénynek? Aztan meg annak, hogy
egyUttfalatozva megtanitsak egymdst a masik tanyérbdl is
enni..., hogy johessen a valddi tinnepi terités.

A La Fontaine-mese Ujraértelmezésével talan kicsit tavol-
rél kozelitettem a kotet témajahoz. Arra prébaltam ramutat-
ni, hogy egyrészt az inkllzié szemlélete is azt feltételezi, hogy
félretessziik a berogziilt értelmezéseinket, és Uj utakat, meg-
kozelitéseket teremtiink. Masrészt a kélcsonds befogadas felé
torekvés — ahogyan roviden az inkllziét definidlom — hasonlit
ahhoz az Uthoz, amit a rékdnak és a gélyanak meg kell tennie
ahhoz, hogy 6rommel falatozhassanak egyiitt a kdzos tGinnepi
asztalndl.

Ezen gondolatok mentén a kotet elsé fejezeteit arra sza-
nom, hogy sorra vegyem az inkluzié érvényesitéséhez sziik-
séges U] tarsadalmi néz6pont kialakuldsanak torténetét,
szemléletté valt rendszerét és megjelenésének egyre bovi-
|6 terileteit. Ezzel igyekszem segiteni azt a néz6pontvaltast,
amit a roka és golya torténetben is meg kellett tenniink a
kozos cselekvések elinditdsahoz. Ezt kdvetéen bemutatok
olyan — kiilonb6z6 helyzetekbdl kiragadott — példakat, ahol
szlikségesnek latszik az inkluzivitas érvényesitése, vagy amely
helyzetekben mar eredményesen mikodik az inklizié szemlé-
lete. A példak, éppugy, mint a réka és a gblya Ujraértelmezett
torténete, megmutatjak, hogy a kdlcsonos befogadas érdeké-
ben tett cselekvések vagy azok hianya milyen hatassal vannak,
illetve miféle vdltozadsokat érnek el az egyén vagy a kozosség
életében. Bizom abban, hogy a szemléleti kerettel egyetértve
a sikeres gyakorlatba Ultetés példainak sorat minden olvasé
bdviti majd.






Bevezetd

A kotet harom f6 részbdl all. Az elsé fejezet az inkluzid foga-
lomkoérét jarja korbe torténetiségében és nemzetkozi kite-
kintéssel ugy, hogy az esélyegyenlGség értelmezési keretébe
helyezkedve jutunk el a szemlélet megértéséig, valamint az
inkluzivitas oktatasi kdrnyezetben térténd megjelenéséig. Ezt
koveti a masodik fejezetben az inklizié modell-leirasi kisér-
lete, mely mas inkluziv modellekbdl kiindulva a bemenet, a
folyamat és a kimenet harmas egységét hatarozza meg rész-
leteiben. Az elsé két fejezet alapozza meg a harmadik részben
bemutatott tobbféle gyakorlati megkozelitést, melyek kiilon-
boz6 terileteken végzett tudomanyos vizsgalatokkal igazoljak
az inkluzivitas pozitiv hatasat vagy hianyanak kovetkezményeit
a mindennapokban.

A harom f6 fejezet részeként megjelend irasok o6nalld
tartalommal jarulnak hozzad az adott témateriilethez és mo-
zaikszer(ien egészitik ki egymast. Az elsG iras célja, hogy fel-
oldja az esélyegyenlGséghez kéthetd szakmai diskurzus azon
problémdjat, hogy a kapcsolddd és napi szinten is hasznalt
fogalmak tartalma nem kell6en tisztazott, ami félreértésre ad
lehet@séget. Ezt elkeriilendd, sorra veszem az esélyegyenl6-
ség témakorének legfontosabb fogalmait, megteremtve ezzel
a ,koz6s nyelvet”, mely segiti a kés6bbiekben a mélyebb 6sz-
szefliggések feltarasat is. Lathatjuk majd az esélyegyenlGség
(equality) és méltanyossag (equity) tartalmi kiilonbségeit és
jogi megjelenését. Rovid utalasként kitér a fejezet az oktatasi
egyenlGtlenség kérdéskorére is — hazai és nemzetkozi elméle-
tek és nevelésszocioldgiai vizsgalatok megallapitasaira hivat-
kozva. Az elméletek soraban a tarsadalmi egyenlGtlenség uj-
ratermel6désének iskolan keresztiili mechanizmusa mellett a
bikulturalis szocializacid rendszere, majd a multikulturalizmus
mozgalma ad tdmpontot az esélyegyenlGtlenségi kérdéskor
iskolai megjelenésére, megoldasi lehetGségére. A bemutatott
elméletek nyitasa a napi gyakorlat felé a minGségi oktatasi



kornyezet harmas egységén (hatékonysag, eredményesség,
méltanyossag) keresztiil torténik, mely viszonyfogalmak rend-
szerszinten és nemzetkozi vizsgalati kontextusba (PISA) dgyaz-
va keriilnek emlitésre. Kiegészitésil szolgalnak azok a hazai
kdzoktatasra vonatkozd révid megdllapitasok, melyek a ,Je-
lentés a magyar kdzoktatasrol” ciml kiadvdnyban az elmult
tiz évben jelentek meg.

Tovabbhaladva olvashatjuk a kiilonb6z6 orszdgok inkluzié-
értelmezését torténetiségében, megtaldlva a kdzds pontokat
kozottik. Mindezt rendszerbe helyezi az 1990-ben indult,
,Education for All” elnevezési szakmapolitikai mozgalomhoz
kapcsolddd irdnyelvek sora. Az értelmezések fokuszaban egy
szemléletrendszer bontakozik ki, mely elrugaszkodik a fo-
galom elsé — alapvetéen a fogyatékossaggal él6k tarsadalmi
befogaddsaként, befogadd neveléseként definidlt — megkoze-
litést6l. Az Ujraértelmezés éppen azt célozza, hogy bemutassa
azt a boviilési folyamatot, melynek eredményeként az inkldzié
napjainkban a tarsadalom egészére kiterjedd kdlcsénés befo-
gadast jelenti. Ezt kovet6en — szintén kilonb6z6 orszagokban
vizsgalddva — az oktatas teriletérdl kaphatunk a témahoz kap-
csolédd korképet. Erintve a fogyatékossaggal él6k befogadd
nevelésének fejl6dését mint kiinduld szemléletet és gyakorla-
tot, juthatunk el a napjainkban haszndlt inkluziv nevelés foga-
lom szélesebb értelmezéséig, pontos tartalmdig. Latni fogjuk,
hogy az inkluziv nevelés — éppen a célcsoport kiterjedése, va-
lamint a sikeres intézményi beavatkozasok egyre pontosabban
meghatarozott ismeretkdére miatt — napjainkban alapvetéen
az iskolai kornyezet atalakitasat, befogaddva tételét jelenti.
A torténetiségben megfigyelhetd tartalomfejl6dés mutat rd az
inkluziv oktatdsi kornyezet OsszetevGire, melyeket a késGbbi
fejezetben strukturaltan, modellé épitve is lathatunk. Mind-
ezt kiegészitik egy nemrég megjelent tanulmanygyljtemény
gondolatai, melyek mdas-mas élethelyzetet villantanak fel a
vilag kilénb6z6 részein megfigyelhet6 esélyegyenlétlenségi
helyzetek bemutatdsdval. A tanulmanyok egy része a klasszi-
kus esélyegyenlétlenségi helyzetek mai példdit mutatja be,
és ezen tulmutatdéan rendszerszintl és tarsadalomfilozéfiai
elemzéseket is olvashatunk. Uj megkozelitések is megjelennek
a kotetben: globdlis értelmezést kap az esélyegyenlGtlenség



kulturak, orszdgok és foldrészek viszonyaban. A tanulmanyok
a helyzetleirdsok mellett megoldasi javaslattal is élnek. Ez a ki-
egészits korkép is azt szeretné megerdsiteni, hogy a tarsadal-
mi egyenlGtlenség és az azt feloldani kivand inkluzivitds meny-
nyire sokféle helyzetben és mdédon értelmezhetd.

A kovetkez6 fejezet az inkluzio el6z6ekben értelmezett
fogalmat mint elméleti keretet boncolja tovabb. A fogalom
folyamatszint( értelmezésének célja, hogy alkalmassa valjon
a mindennapok gyakorlati cselekvéseinek esélyegyenl&ség-
szempontu elemzésére, értékelésére. Egyben segiteni kivanja
az inkluziv kérnyezet kiépitésének folyamatat jol lehatarolhatd
kritériumok megfogalmazdasdval. Az elemzési szempontsor az
esélyegyenldség szemléletén alapuld oktatasi inklGziés mo-
dellekre épit. E mellett az inklGziéra mint soha véget nem éré
fejlesztési folyamatra tekint, és a folyamat egyes rendszersza-
kaszait targyalja. RAmutat arra, hogy a kolcsénés befogadds
megvaldsitasa miféle bemeneti kritériumokat var el, milyen
feltételek biztositasdval tarthaté fenn, illetve hogy mit tekint-
hetlink a folyamat egyes pontjain sikeres megvaldsuldsnak.
A harmas egység és Osszetevdi alkalmasak az inkluzivitast cél-
26 fejlesztések minGségiranyitdsi folyamatanak tdmogatasara.
A rendszerleirds egyben megalapozza azokat a tovabbi |épése-
ket, melyek az inkluzié beagyazdsahoz sziikséges strukturalis
feltételeket, tartalmi horizontokat és a tarsadalmi cselekvések
kereteit veszik majd szamba.

A kotet harmadik része az inkluzié gyakorlati példdinak
gyljteménye az oktataspolitikai és jogi szabalyozas megjele-
nésétdl az inkluzivitds hianyabdl adodo esélyegyenlbtlenségi
helyzet bemutatdsan keresztll tobbféle sikeres kiépités tudo-
manyosan igazolt form3jaig.

Els6ként a hazai oktatdspolitika szocidlisan hatranyos
helyzet(i célcsoportra vonatkozé megkozelitéseit, majd a jog-
szabdlyi lehatarolas dilemmait ismerhetjik meg. Ehhez kap-
csolédik a hatranyos, halmozottan hatranyos helyzet( tanu-
|6k |étszamadatai valtozasanak bemutatdsa makrostatisztikai
adatokkal. A vizsgdlt csoport szamara nyujtott szolgdltatdasok
elemzése és az oktataspolitika husz évének torténete egésziti
ki a témat. Végul ebben a részben azt mutatjuk be, hogy me-
lyek azok az elmult tiz esztendSben elindult és jelenleg is ér-



vényben |évé oktatdspolitikai intézkedések Magyarorszagon,
amelyek a hatranyos helyzet(i és/vagy a cigany gyerekeket,
tanuldkat célozzék. frasunk az aktudlisan létez6 programok,
szolgaltatasok felsorolasaval, valamint az inkluzivitas kdzos
szalara flizésével mutatja meg a gyakorlat felé vezetd ut jog-
szabalyi biztositékait.

A masodik részben egy kevéshé fokuszban 1évé és sajatos
élethelyzetli gyermekcsoport, a gyermekvédelemben él6k
esélyegyenl@ségét, tarsadalmi inkluzids esélyeit ismerhetjik
meg iskoldzottsagi helyzetiiket figyelembe véve. A kérdéskor
azért is aktudlis, mert a gyermekvédelemben él6k 2013-ban
valamennyien bekeriltek a halmozottan hatranyos helyzet(
csoportba a kdznevelésre is vonatkozo Uj jogszabalyi katego-
rizalas szerint, igy a bemutatott kutatds nem csak a szocialis
ellatérendszerrél nyujt képet, hanem arrdl is, hogy az oktatasi
szektorra milyen teendG6k varnak a csalad nélkul felnovék tar-
sadalmi inklUziéjanak tamogatdsdban.

A kovetkezs fejezet az inklizid — masodik fejezetben rész-
letesen leirt — modelljét mint ,lakmuszpapirt” hasznalja. A
fejezetben egy komplex kutatas inklUziéfokusza részeként az
altaldnos iskolak hatranyos helyzet(i és roma/cigany tanuldi-
nak eredményességét és ezzel dsszefliiggésben a tanuldi kor-
nyezet tényezGit vizsgalta. Bizonyitast nyert, hogy az inkluziv
kérnyezet mutatdinak fejlettsége és a tanuldi sikeresség kozott
kdzvetlen kapcsolat mutathato ki. A vizsgdlatba bevont és ta-
nuléi sikereket felmutatni tudoé oktatasi intézmények egyfajta
modellek, az inkluziv kdrnyezet megvaldsitdsanak gyakorlati
példai. A kutatas alapjan leirtak egyben azt is igazoljak, hogy
az inkluzié nem csak elvi és stratégiai szinten megjelend tarsa-
dalmi idea, hanem a gyakorlati megvaldsitdsa mérhetd ered-
ményekben is megjelenik.

E fejezet negyedik része rovid 6sszefoglaldt ad a koope-
racié szocialpszicholdgiai szempontu megkdzelitésérdl, mely
része az inklizié szemléleti keretének és egyben gyakorlati
eszkéze az inkluziv kérnyezet megteremtésének. Lathatjuk,
hogy a kooperativitdson alapuld inkluziv kdrnyezet sokoldalu
kolcsonosséget rejt: kiterjed a pedagogus és a gyermekek, ta-
nuldk teljes kozosségére. A fejezet kitér egy olyan vizsgdlatnak
az eredményeire is, mely egy felsoktatdsi képzésen részt vett



pedagdgusok témara vonatkozd tapasztalatait mutatja be.
Igazolja, hogy az inkluzid szemlélete mddszertani eszkdzokkel
kiegészitve valddi sikereket hoz a pedagdgusok és a didakok
szamdra egyarant.

A fejezet zard része az inkluzid témakorét vizsgélja a fel-
s6oktatds terliletén. Az irds tdmaszkodik a fels§oktatdsbdl in-
dult ,Inclusive Excellence” mozgalmanak gondolataira, és a
tarsadalmi befogadast célzé — el6z6kben bemutatott — modell
szemléletrendszere alapjan elemezi a Pécsi Tudomanyegyetem
Wilislocki Henrik Szakkollégiumat. Az elsé vizsgalat eredménye
szerint a szakkollégium miikodésének b6 évtizede alatt meg-
szilarditotta azokat a jellegzetességeket, amelyek az inkluzié
szemléleti alapjait jelentik. A részletesen bemutatott harom
kutatds azt tarta fel, hogy a szakkollégiumban m(ikod6 komp-
lex tdmogatd program sokrétli tevékenységgel miként teszi
inkluzivabba szolgaltatdsrendszerét, ezzel segitve a tobb mint
30 hatranyos helyzetli, nagyrészt roma/cigany szakkollégista
sikeres elGrehaladdsat a felsoktatasban. A masodik vizsgdlat
ezen belil a tudomanyos életbe valé bevondddas mikéntjérdl ad
szemléletes képet, és eredményeivel igazolja, hogy megfelel§
eszkozokkel lehetséges az inkluzié érvényesitése a tudoma-
nyos életben is. A harmadik kutatds a pszicholdgidban hasznalt
reziliencia fogalmat bekapcsolva elemzi a vizsgdlt szakkollégis-
tak életutinterjuit. A bemutatott vizsgalaton keresztil lathato-
va valik, hogy az egyén — esetlinkben a szakkollégistak — sikeres
megkiizdési képessége, ’lelki rugalmassaga’ (reziliencia) mi-
ként fligg az inkluziv kdrnyezettdl. Mindez ravilagit arra, hogy
az inkluzivitas érvényesiilése hogyan jarul hozza a sikeres isko-
laztatashoz. A kotet zard része a pszicholdgia tudomanya felé
nyitassal egyben hangsulyozni szeretné, hogy az inkluzié szem-
léletének és gyakorlatdnak felismerése mas tudomanyterile-
tek szdmara is tobbletet hozhat. A fékuszban 1évé inkluziv tar-
sadalmi cselekvések figyelembevétele Ujabb lehetGséget nyit a
valamilyen szempontbdl hatranyban lévé egyének, csoportok
sikeres tarsadalmi, iskolai megkiizdési stratégidinak sokoldalu
értelmezése felé.

A kotet zard gondolatai a bevezetGre visszatérve és a ko-
tet gondolatait 0sszegezve fogalmaznak meg az inkuzidval
kapcsolatos tovabblépési javaslatokat. Mindezzel kivanja ra-



irdnyitani a figyelmet arra, hogy milyen lehet&ségeket rejt az
inkluzivitas szemléletének és gyakorlatanak minél tobb terle-
ten valé kiterjesztése.

Ez a kotet mint az inkldzidé témakdréhez kapcsolddo irasok
szerkesztett valtozata, bGvitve, k6zos gondolati szalra felflizve
szeretne egységes képet nyujtani a téma irdnt érdekl6d6, elko-
telezett olvasdk szdmara.



Az inklUzid értelmezési kerete

Ebben a fejezetben latni fogjuk, hogy a roka és a gblya torté-
netének sajatos magyarazata nem csak szinesit§ kezdés volt
a témankhoz. Tovabbra is tanmese, de most mar arrdl szél,
hogy egy adott térténet mondanddja és kimenete alapvetd-
en fligg a szerepldk, illetve az értelmez6k szemléletétdl. Az is-
mert mese eldszéban olvasott Gjraértelmezésének szemlélete
maga az inkluzivitas, amely — tobbek kozott — a nyitottsaggal
jellemezhetd partneri egyuttm(ikodésen alapul. Miel6tt azon-
ban ratériink az inkluzié szemléletének részletes ismertetésé-
re, visszanyulunk az esélyegyenl&ség témakoréhez, ahonnan
az inkluziv szemlélet sziikségességének felismerése ered. Az
esélyegyenldség f6bb fogalmait pontositva jutunk majd el —
tarsadalmi és oktatdsi szempontbdl — az inklizid lényegének
megragadasahoz.

EsélyegyenlGség — méltanyossag

Els6ként szembe kell nézniink a szakmai-tudomanyos diskur-
zus azon problémajaval, hogy a kapcsolddod, napi szinten is
hasznalt fogalmak tartalma nem kellGen tisztazott, igy félre-
értésekre adnak lehetGséget®. Az eltérések hatterében tobbek
kozott kilonboz6 megkozelitések allnak: értelmezhetjik a fo-
galmakat példaul jogi, szocioldgiai, tarsadalompolitikai vagy
pedagdgiai szempontbdl. De az eltér6 politikai berendezkedés
és vilaglatas is masféle megvilagitasba helyezi az esélyegyen-
I6ség fogalomkorét, fokuszait, tartalmat. A kovetkez6kben a
témaval foglalkozd tudomanyos diskurzus kialonb6z6 nézé-
pontl megkozelitéseinek attekintésével, a fébb tartalmi ele-
mek Osszegylijtésével, valamint a mindennapokban megjele-
né helyzetek mint példak segitségével kisérletet teszlink arra,
hogy az esélyegyenl&ség témakorének legfontosabb fogalmait
egzakt mdédon definidljuk és altalanosan elfogadott szemléleti
keretbe helyezziik.



Az els6 fogalom az esélyegyenl@ség? (equality), mely a de-
mokraciakban alapvetd kévetelmény és amely nélkil nem be-
szélhetiink jogallamrodl. Jogi szempontbdl tehat az egyenlség
egy olyan elv, amely az alkotmanyban és magasabb szinti jog-
szabalyokban rogzitett. Egyben garancia arra, hogy a demokraci-
akban az alapvet6 jogok, valamint az emberi méltésag mindenki
szamara megkllonboztetés nélkil biztositott legyen. Az egyenld
jogok garantdldsa tehat egyenld jogi statuszt teremt mindenki
szamara. Fontos azonban megjegyezni, hogy alapvetd eltérések
lehetnek a jogi statusz és a tényleges tarsadalmi helyzet kdzott.
Vagyis a valddi tarsadalmi egyenl@ség csak azzal biztosithatd,
ha maga a jog is figyelembe veszi a fennallé egyenlGtlenséget,
és az eltéréseket az egyenlGtlenségiikre tekintettel kezeli. Egy
jogi forma vagy cselekedet akkor tekinthet 6nkényesnek, ha az
egyenld helyzetben lévGket egyenltlenil vagy az egyenlGtlen
helyzetlieket ugyanugy kezeli. A jogegyenlGség kialakitasa soran
kiilonbdz6 szempontok szerint tekinthetlink valakit egy adott
helyzetben egyenlének vagy egyenl6tlennek. Lathatéan az em-
berek kozotti legnagyobb egyenlStlenség tarsadalmi-szocialis
terileten mutatkozik, ami a tarsadalmi javakhoz valé hozzéaférés
egyenl6tlenségét, illetve a tarsadalmi javakhoz vezet utakon
jelentkez6 egyenl6tlenségeket jelenti. Ennek hatterében olyan
okok allnak, mint a téketulajdonlasi kilonbségek (beleértve a
szimbolikus — kulturalis, kapcsolati és szocidlis — t6két is), illet-
ve okként jelenik meg az eltéré tarsadalmi megitélés a nemi és
a faji-etnikai-vallasi csoportok kozott, illetve a fogyatékos sze-
mélyekre vonatkozdan. Természetesen a demokratikus allam
rendelkezik eszkdzokkel a tarsadalmi egyenlStlenségek leépité-
sére. Az egyenl@ség tarsadalmi szinten torténé megteremtése
kettGsséget eredményez a szabadsag szempontjabdl. Egyrészt
szlikségessé teszi a beavatkozdst a szabadsagba, mivel a kor-
latlan szabadsag lehetetlenné teszi az egyenl&séget, masrészt
azonban tarsadalmi egyenlGségrdl csak akkor beszélhetiink, ha
a szabadsag is megvaldsul. Vagyis az adott tarsadalomnak és
jogrendnek kell biztositania mindenki szamara az emberi mél-
tosdg védelmét és érvényesiilését, valamint az egyén szamdra
személyisége szabad kibontakoztatasat.

A jogi értelmezésébdl lathatd, hogy az esélyegyenlGség
biztositdsa kétféle megkozelitést tesz sziikségessé. Ezek a



megkozelitések ma mar fogalmi szinten is megjelennek: ki-
I6nbséget teszilink az esélyegyenl&ség (equality) és az egyenl6
esélyek® (equity) biztositasa kozott. E szerint az esélyegyen-
I6ség (equality) els6sorban az egyenl6 hozzaférés azonos
modon vald biztositdsat, mas megkozelitésben az egyenlé
bandsmaddot jelenti. Az egyenl6 banasmadd alkalmazdsaval le-
het megel6zni, hogy emberek és csoportok kirekesztédjenek
a tarsadalomban fellelhet6 lehet6ségekhez vald hozzaférés-
bél. Vagyis az esélyegyenlGség (equality) azt a demokratikus
tarsadalmi minimumot biztositja, hogy senki nem kerilhet
hatranyba valds vagy vélt egyéni adottsagai vagy valamilyen
csoporthoz tartozasa miatt*. Ennek biztositdsat célozza Ma-
gyarorszagon a 2003. évi CXXV. térvény az egyenl6 bands-
maodrol és az esélyegyenl&ség elémozditdsardl (tovabbiakban:
egyenl6 banasmaodrodl szol6 térvény), mely jogi garancia a kire-
kesztést eredményez6 — direkt vagy latens mdédon megjelené
— intézkedések, cselekedetek, mechanizmusok megel6zésére,
megakadalyozdsara®. Az esélyegyenlség értelmezésiinkben
tehat azt jelenti, hogy a kilonb6z6 személyeknek és csopor-
toknak lehet6sége van masokkal kozos térben® és masokkal
azonos modon és aranyban hozzaférni informacidkhoz, tevé-
kenységekhez, szolgaltatasokhoz, eszk6zokhoz stb.

Az esélyegyenl@ség altaldnos elveit, jogszabalyban foglalt
részleteit, valamint a fokuszban 1évé célcsoportok magyar-
orszagi helyzetét 6sszefoglald tanulmanykotet (Varga szerk.
2013) egy-egy fejezetben szdl az egyenlé bandasmaddrdl sz6ld
torvényben meghatadrozott, az esélyegyenl6ség szempontja-
bdl kiemelten kezelendd célcsoportokrdl. igy részletes infor-
maciét nyuljt a mélyszegénységben él6krél, a cigany/roma
népességrél, a gyerekekrdél, az idésekrdl és a fogyatékossaggal
él6krél is. Mindezek mellett a kiadvany intézményi példakkal
és utmutatdval segiti a telepilési d6nkormanyzatokat a kote-
lezettségi korlikbe sorolt helyi esélyegyenl&ségi programok
(tovabbiakban: HEP) elkészitésében.

Az esélyegyenlGség jogi értelmezésébdl is lathato, hogy
az egyenlG esélyek biztositdsa sokrétli megkozelitést kivan, és
tulmutat az egyenl6 banasmadd hétkoznapi értelmezésén. Az
angolszasz ,equity” kifejezés a ,,equality”-hez képest megjele-
nd kuldnbséget hangsulyozza. Arra utal, hogy a hatranyt okozé



kiilonbségtétel kizardsa sziikséges, de nem elégséges feltétel
a valodi esélyegyenl@ség létrejottéhez. Az elégséges feltéte-
lek kialakitdsa soran figyelembe kell venni a tdrsadalomban
megmutatkozd kulonbségeket (méltanytalansdgokat), és ezt
ellensulyozd intézkedéseket, cselekvéseket kell alkalmazni.
A tamogatd eszkdzok és aktiv cselekvés segitségével jon létre
mindenki valédi hozzaférése, teremt6dik meg egyenld esélye.
Vagyis tenni kell azért, hogy az egyenlGtlen helyzetben [évék-
nek is valéban lehetGsége legyen a felkinalt javakbdl részesiilni.

A magyar nyelvben az ,egyenl§ esélyek” (equity) megne-
vezés nem kell6en kilondl el az ,,esélyegyenléség” (equality)
fogalmatdl. Ez az oka annak, hogy az ,,equity” magyar megfe-
lelGjeként a ,,méltanyossag” keriilt be a hazai — elsGsorban pe-
dagdgiai — diskurzusba’. A nemzetkozi szakmai diskurzus pedig
egyre inkdbb elhagyja az esélyegyenlGség meghatdrozasat, és
a méltanyossag (equity) fogalomkorébe sorolja mindazon te-
vékenységeket és a mogottilk meghlizodod szemléletet, mely
valddi hozzaférést tud biztositani a kozds térben 1évé minden
személy szamara.

Lathatd tehat, hogy 6nmagaban még nem tekinthetjik
esélyteremt6 tevékenységnek az egyenl6 bandasmaddot, igy
szlikséges kiilonbséget tenni a latszat- és a valddi hozzaférés
kozott. A valddi hozzaférést eredményezd , méltanyossag” fo-
galmaba soroljuk az egyenlGtlenség ellensulyozasa érdekében
megvalosuld tevékenységeket. A fogalom kiterjed a térsada-
lom barmely szegmensére, illetve minden olyan személyre és
csoportra, akik valamilyen szempontbdl egyenlétlen helyzet-
ben vannak.

Az esélyegyenlétlenséghez kapcsolddd alapfogalmakat és
tarsadalmi mechanizmusokat az elnyomas formai alapjan is
értelmezhetjik (Young 2014). Young a témadval foglalkozo atfo-
gb tanulmanyaban az elnyomds fogalmat kettébontva hagyo-
manyos értelemben egy hatalomban Iév6 csoport uralmarol
beszél, mig strukturalis megkozelitésben ezen egy elnyomott
csoport feletti uralmat ért, amikoris az elnyomdk és elnyo-
mottak kdnnyen azonosithatok. Napjaink értelmezése szerint
a strukturalis elnyomds kevésbé direkt és latvanyos, a min-
dennapi élet folyamatainak koévetkezményeként jelentkezik.
Vagyis a strukturalis elnyomas tdrsadalmi igazsagtalansagokat



jelent, amelyeket bizonyos csoport tagjai szenvednek el annak
kovetkeztében, hogy a gazdasagi, politikai és kulturalis intéz-
mények az igazsagtalansaghdl kdvetkezd egyenlGtlenségeket
Ujratermelik. A strukturdlis elnyomas csoportokhoz koét6d6
fogalom, mivel az egyén az adott csoportba tartozdsa miatt
szenved igazsagtalansagot. A tarsadalmi csoport tobb mint
emberek csoportosuldsa, mivel nem a koz6s tulajdonsagok,
hanem egyfajta identitdstudat hatarozza meg, és kilénbozik
egy masik csoporttdl kulturalis vagy egyéb értelemben. A cso-
port tagjainak hasonld az életmddja, és ebbdl adéddan egy-
massal masféle kapcsolatokat épitenek, mint mas csoporthoz
tartozokkal. A tarsadalmi csoportok strukturalis elnyomasat
bonyolitja a kiilonb6z6 csoportok atfedése, illetve a tébb cso-
porthoz tartozas is. A csoportok folyamatosan valtoznak, Ujak
jonnek létre és egyesek eltlinnek.

Az elnyomasra visszatérve, Young Ot kategoriat kilon-
boztet meg. A , kizsdkmanyolason” érti, amikor az elnyomott
csoport ,energiadi” az elnyomd csoportra ruhdzédnak at és ott
halmozddnak fel. Az osztalyszint(i kizsakmanyolds mértéke a
tarsadalmi osztdlyok kozti szakadék mélységétdl figg, mint
példaul az etnikai csoport etnikai kizsdkmanyolasa, mely az
,alantas munka”® fogalman keresztiil értelmezhetd. Az okta-
tasi rendszer és a munkaerdpiac diszkriminaciés mechanizmu-
sai is hozzajarulnak ezen egyenl6tlenségi helyzet fenntartasa-
hoz. Masik példa a nemi kizsakmanyolds, mely szerint a n6k
energidja gyakran észrevétleniil és elismerés nélkil a férfiak
javara forditodik, és ezzel 6k novelhetik statuszukat vagy kor-
nyezetiik min&ségét. A ,marginalizacié” kategdriaba azok az
egyének tartoznak, akiket a munkaerépiac nem tud, nem akar
alkalmazni. A szerz6 felsorol néhdany marginalizalédas szem-
pontjabdl veszélyeztetett csoportot (tartés munkanélkili,
etnikai hatterd, idGs, fogyatékos, alacsonyan iskolazott, egye-
dilallé anya, bortonviselt stb.). A marginalizacié kovetkezmé-
nyeként jelentkez6 anyagi deprivacié kulondsen igazsagtalan
azokban a tdrsadalmakban, ahol masok jelent6s anyagiakkal
birnak. Bar a joléti dllamok kiilénbo6z6 juttatdsokkal probaljak
ezt ellensulyozni, problémat jelent, hogy a szocidlis juttata-
sok kedvezményezettjei él6skodSként jelennek meg a tarsa-
dalmi-politikai kézbeszédben, tovabbd, hogy az ilyen tipusu



ellatasok ujabb egyenl6tlenségeket eredményeznek, mivel a
segélyezettek fligg6ségbe keriilnek, jogaik csdkkenek. Ez egy-
ben azt jelenti, hogy nem képesek részt venni a tdrsadalom
életében, értékteremtéssel nem jarulnak hozza mikodéséhez
és marginalizaciojuk rogziil. A harmadik forma a , hatalomnél-
kiliség”, mely a fels6foku végzettségliek és a diplomaval nem
rendelkez6k kozotti kiilonbséget jelenti. A hatalomnélkiiliek a
tarsadalmi hierarchidban olyan pozicidkat tolthetnek be, me-
lyek meggatoljak képességeik fejl6dését, illetve alacsonyabb
lesz tarsadalmi presztizsiik és ezzel 0sszefliggé dntudatossa-
guk. Mas oldalrél tekintve minél iskoldzottabb valaki, annal
inkdbb kap masoktdl tiszteletet, odafigyelést és megbecsiilést.
Mindez nem csak az iskoldzottsag fliggvénye, hanem megfi-
gyelhet6 példaul a nemi és etnikai hovatartozds metszetében
is. A ,kulturalis imperializmus” mint elnyomdsi forma soran
a tarsadalom tobbségi csoportja sajat kulturajat tekinti nor-
maként, és minden mast alsébbrendlinek vél. Ez azt eredmé-
nyezi, hogy a tarsadalom uralkodé csoportjanak értékrendjét
megjelenitd kulturalis termékek terjednek el. Mas csoportok
ezzel szemben — lathatatlanul vagy sztereotipizalt formaban —
a ,massagot” képviselik. Ebben a helyzetben kialakul a kisebb-
ségi csoportok , kettds tudata”. Az igazsagtalansag abban érhe-
t6 tetten, hogy az elnyomott csoport tarsadalmi tapasztalatai
nem részei a dominans kultiranak, mely rder6lteti az elnyo-
mott csoportra sajat tapasztalatait és elképzeléseit. Végezetil
lathatd, hogy sok csoport szenved a rendszerszer( ,erGszak-
tdl”, mely lehet akar fizikai tdmadas, zaklatas, megfélemlités,
megalazds. Az erészakos cselekedeteket a tarsadalmi kontex-
tus teszi lehet6vé, elfogadhatdva. Az erGszak altal fenyegetett
csoport tagjat nem cselekedetei miatt bantalmazzék, hanem
azért, mert annak a bizonyos csoportnak a tagja. Mindezek
magyarazatat nem egyszerlien a hatalom megtartasaban
vagy az elnyomottak megfélemlitésében kell keresni. A rend-
szerszintl erdszak hatterében az erdszakkal sujtott csoporttal
szemben tdplalt gyllolet, félelem és a hatalomvagy egyidejd
kiélése all. Az ot kategdria lehet6séget nyujt az elnyomdsok
Osszehasonlitasara kozos megjelenésik szlkitése nélkal. A
kategorizacid igy segiti a kiilonb6z6 csoportokat sujté elnyo-
masok kombinacidinak megfigyelését, mely egyben az elnyo-



mas erGsségét is jelzi. Lathatd, hogy nem egyes csoportokra
irdnyuld elnyomadsi formakrél beszélhetiink, hanem olyan alta-
lanos érvényl jelenségekrdl, melyek a kiilénb6z6 orszagokban
mas-mas formdaban és csoportot érintéen teremtenek esély-
egyenl6tlenségi helyzeteket (Young 2014).

Az esélyegyenlGség és méltanyossag kérdéskorét a tarsa-
dalmi csoportok egyittélése sordn megvaldsuld kiilonboz6
stratégiakban is megvizsgdlhatjuk (Kozma 1993, Berry 2005).
Az egyes tarsadalmi stratégidkban az esélyegyenlGség eltéré
hangsullyal jelenik meg. Id6ben el6re haladva egyre elfoga-
dottabban tartanak a demokratikus tdrsadalmak az inkluzié
irdnyaba, hattérbe szoritva a tdbbi, esélyegyenlGséget kevés-
bé érvényesitd szemléletet és cselekvést. Az egyik legelterjed-
tebb, évszdzadokig hangsulyosan megjelend stratégia az asz-
szimilacié, mely a kiilonb6z8 csoportok beolvasztasat célozza
a tarsadalom altal preferalt érték- és normarendszerbe. Az
asszimilacio elsésorban a kulturalis kilonbségek eltiintetését
és az uralkodd kultura hegemoniajat célozza. Ez a tarsadalmi
stratégia elsGsorban azon személyek és csoportok szamara
nyujt esélyeket, akik a tarsadalom altal meghatdrozott kultu-
ralis vagy ideoldgiai sajatossagokat, szemléletet birtokoljak,
veszik at. Az asszimildcid esetén nem beszélhetiink valddi
esélyteremtésrél, mivel a megvaldsuld tarsadalmi cselekvések
nélkilozik a méltadnyossdag ald sorolt, az egyéni és csoportsaja-
tossagok figyelembevételére, megtartasara iranyuld jogokat.
Az asszimilacié egyben kirekesztéshez (exclusion), illetve mar-
ginalizdléddshoz vezet azok esetében, akik nem tudnak vagy
akarnak megfelelni a beolvaszté szemléletnek. A tarsadalom
peremére keriilésnek (marginalizacid) readlis lehet&ségét rejté
uralkodd szemlélet — esetiinkben az asszimildcid — szintén az
esélyegyenldség hidnyat mutatja.

Az asszimilacio mellett megjelend masik stratégia a szegre-
gacid, mely elsGsorban nem az egyéni és csoportsajatossagok
beolvadasat célozza (bar esetenként azt is), hanem sokkal in-
kabb az elkllonitést tartja hatékony eszkdznek. A szegregacid
—egyéneknek vagy csoportoknak valamilyen vélt vagy valds tu-
lajdonsag alapjan torténd elkiilonitése a tarsadalom valamely
szegmensében —mar 6nmagaban is esélyegyenl6tlenségi hely-
zetet teremt, és igy gdtat szab minden tovabbi méltanyossagi



cselekvésnek. A szegregacio ,elGszobaja”, implicit cselekvések
hasonlé eredményt hozé jelensége a szelekcid, mely elsGsor-
ban az oktatasi rendszerekben figyelhet6 meg. Esélyegyenldsé-
gi szempontbdl a szelekcid megegyezik a szegregacidval, hiszen
a ,kivalogatds” kovetkeztében létrejové elkiilonilés ugyan-
olyan élethelyzetet teremt a hozzaférés biztositasa és az attdl
valé megfosztottsag szempontjabdl. A feler6s6dott szelekcids
mechanizmusokkal és szegregacids tendencidkkal szemben
alakult ki az integracios stratégia, mely deklardltan a kalon-
b6z6 helyzetli személyek és csoportok egyiittélését célozza.
Esélyegyenl&ségi szempontbdl azonban az integraciot jelent6é
beilleszkedés magaban hordozza, hogy van egy olyan uralkodé
csoport, amelybe integralédik egy masik egyén vagy csoport.
Mindez konnyen vezethet az asszimilacio felé, mivel a beillesz-
ked6k dhatatlanul is feladjak sajatossagaikat vagy azok egy ré-
szét. Az integracidhoz soroljak azt a fajta egyuttélést is, amikor
a kozos térben nem iranyul figyelem valamennyi — legtébbszor
éppen az integralt — egyén vagy csoport igényére, és igy a mél-
tanyossag nem érvényesliil. Ezt a jelenséget az oktatdsban ,,ri-
deg integracio” fogalommal jeldlik, amely a kiilonbségekbdl
adddé hatranyokat felerGsiti (Réthy E.-né 2004). Lathattuk,
hogy térsadalmi szinten pedig marginalizalédashoz vezet az a
folyamat, mikor a kozos térben egyenl6tlen helyzetben Iévék
méltanyos cselekvések nélkil kiszorulnak a javakbdl. A tarsa-
dalmi stratégiak kozil az inkluzié (kolcsonds befogadas) az,
amely az esélyegyenlGség és méltanyossag szemléletére épitve
eredményes megoldasokat kinal. Az inklUzié a hatranyt okozé
megkilonboztetés tilalmat a valddi hozzaférést biztosité mél-
tanyos szolgdltatasokkal egyitt alkalmazza annak érdekében,
hogy a kiilénb6z6 csoportok és egyének sikeresen (esélyterem-
t6 mddon) egyiitt tudjanak élni.

Az esélyegyenlGség kérdéskore és a kiilonboz6 tarsadalmi
stratégiak megjelenése vizsgalhatd és vizsgalando az intézmé-
nyes nevelés (6voda, iskola) vilagaban is. A fogalomhaszndla-
tot attekintve megallapithatd, hogy a nemzetkozi lehatérolas
ellenére a hazai pedagodgiai diskurzusban még mindig nem
pontos az esélyegyenl&ség és a méltdnyossag fogalmai kdzott
alapvetd kiulonbség. Az OECD-albizottsag altal 1997-ben ké-
szitett jelentésben a kdvetkezd mddon hatdroztdk meg a fo-



galmat ,, Az oktatdsi méltanyossdg (equity) egy olyan oktatdsi
kérnyezetre vonatkozik, amelyben az egyéneknek médjukban
all, hogy képességeik és tehetségiik alapjan fontoljanak meg
valasztdsi lehetdségeket és hozzanak dontéseket, s ebben ne
sztereotipiak, egyoldalu elvardsok és diszkrimindacié befolya-
soljak Gket. Ez az oktatasi kdrnyezet nemre, etnikai hovatarto-
zasra és szocialis statusra tekintet nélkil gazdasagi és tarsadal-
mi lehet6ségeket nyit meg.” (Education and equity... 1997 id.
Radd 2000a:345.)

Az el6z6ekben értelmezett esélyegyenldség (equality) de-
finiciébdl kiindulva az oktatdsi esélyegyenl6ség 6nmagaban
csak azt jelzi, hogy senki sincs kizdrva az oktatasi szolgaltata-
sok hozzaférési lehet6ségébdl. Ez elsGsorban azt jelenti, hogy
a kozoktatds intézményeibe valé bekapcsolddds lehet&sége
(vagy akar kotelez&sége) biztositott mindenki szamara. Ma-
gyarorszagon oktatasi szolgaltatasok megkilonboztetés-men-
tes elérését mint esélyegyenlGségi kritériumot a jog eszkodze-
ivel az el6z6ekben mar emlitett egyenlé banasmaodrdl szé6lé
torvény, illetve a 2011. évi CXC. torvény a nemzeti kdzneve-
|ésrél (tovabbiakban: kéznevelési torvény) is biztositja. A jog-
szabdly elsédlegesen a direkt szegregacio ellen tud hatni, de
szlikséges az oktatds kiilonbozd teriiletein megfigyelhet6 |a-
tens szelekcids mechanizmusokat is figyelembe vennie, ha az
esélyegyenl@séget biztositani kivanjuk. A szegregacio és sze-
lekcid elleni célzott intézkedéseket, illetve az ezek eredménye-
ként létrejové egylittnevelési helyzetet oktatasi integracionak
nevezziik. Vagyis az integracié esélyegyenl&ségi szempontbol
azt jelenti, hogy a kiilonb6z6 személyeknek és csoportoknak
lehet&sége van masokkal kozos térben és masokkal azonos
modon és aranyban hozzaférni informaciokhoz, tevékenysé-
gekhez, szolgaltatdsokhoz, eszkozokhoz stb. Ez a lehet6ség
azonban 6nmagdban még nem feltétlenil vezet valddi hoz-
zaféréshez. A ,,spontan” vagy ,rideg” jelz6jd integracids hely-
zetekben a fizikailag kdzos térben megvaldsulé egyittnevelés
nem jar sikerrel — példaul a differencidld tanuldsszervezés
elmaradésa miatt. Ennek tobb tipusa, formdja azonosithatd®,
lényegét tekintve azonban lathatd, hogy az oktatds terile-
tén is megtalalhatdk esélyegyenl&séget hirdetd, kozos térben
megvalodsuld, de a méltanyos szolgaltatasokig el nem jutd cse-



lekvések. igy valik az oktatdsi esélyegyenl@ség altal biztositott
egylttnevelés csak lehetGséggé — tényleges eredmények nél-
kil. A hidnyzé méltanyossag és a vele jaré eredménytelenség
kdvetkezménye lesz, hogy az amugy is torékeny esélyegyen-
I6ség — jelen esetben az integrativ nevelési forma — tarsadal-
mi tdmogatottsdga csékken, és a hatranyban lévé csoportok
esélykiegyenlitésének lehetésége megkérdGjelez6dik. Ezeket
a mechanizmusokat mar a nevelésszocioldgia és a szocialpszi-
choldgia is vizsgdlta: a tarsadalmi egyenlGtlenség Gjratermel6-
déseként (Bourdieu 1978) vagy az aldozat okoldsaként leirva
(Ryan 1974 id. Arat6 2012).

Az oktatdsi esélyegyenlGtlenség hatterében allé okokat és
megjelenésiik jellemzdit a nevelésszocioldgia irodalma nem-
zetkozi és hazai vonatkozasban is sokrétlien targyalja (Meleg
szerk. 2003, Kozma 1997). E fontos terilet részletes bemu-
tatdsa nem célja e kotetnek, igy csak azokra az elméletekre,
tarsadalmi tényekre és mindenkori megjelenésiikre utalok,
melyekre a fokuszban lév6 témak tdmaszkodnak. A téma ma-
gyarorszagi megjelenésének szempontjabdl fontos kiemelni az
id6szakonként megjelend, ,Jelentés a magyar kozoktatdsrél”°
cimU kiadvanyt. A kotetek tobb évet feldlelve kiilon fejezetben
targyaljak az oktatasi esélyegyenlbtlenség és ez ezzel 6sszeflig-
gésben megjelend ,specidlis”, ,sajatos” tanuldi igények hazai
jellegzetességeit, kitérnek az esélyegyenlGség fogalmi valtoza-
saira, 0sszegz6en, adatokkal aldtamasztva targyaljak az adott
id6szak oktatasi esélyegyenl6tlenségre vonatkozé jellemzéit,
és nemzetkozi kontextusba helyezve tesznek megdllapitdso-
kat a magyar kozoktatds helyzetérél (Cs. Czachesz—Rado 2003,
Keller—Martonfi 2006, Gyorgyi—KG6patakiné Mészaros 2010). A
szerz6k a tanuldi teljesitmények hatterében allé kiilonbségeket
veszik sorra, illetve bemutatjak az egyenlStlenségek ellensulyo-
zasara az adott id6szakban tett hazai oktatasi beavatkozasokat,
azok eredményeit, hidnyossagait. A tanuldi teljesitményekben
kimutathaté egyenlGtlenségek bemutatasa soran kitérnek a
csaladi hattér és az iskoldk eltér6 tanuldi Osszetételének hata-
saira, a teriileti és telepiilési, nemek kozotti, nyelvi és kulturalis,
valamint egyéni kiilonbségekre. A kdtetben megjelend vizsga-
lati szempontok lathatéan megegyeznek az esélyegyenl&ség és
méltanyossag szemlélete szerinti kritériumokkal.



A méltanyossag az emberi jogi megkdzelitésen tul az okta-
tasi rendszerek sikerességének egyik kritériumaként is egyre
inkdbb megjelenik. Az oktatdsban megnyilvanulé méltanyos-
sag sokféle médon mérhetd és jelent&sége is mas a kiilonb6z6
értelmezési keretekben. Ma mar szerte a vildgon osztjak azt a
nézetet, hogy a hatékonysag, eredményesség és méltanyos-
sag metszetében helyezkedik el a minGségi oktatasi kdrnyezet
(Lannert 2004). A hatékonysag az oktatasi raforditasokat és
megtérilésiiket jelzi, az eredményesség a mérhet6 kimenetet
mutatja, a méltanyossag pedig a hatékonysag és eredményes-
ség valamennyi tanuldra vald kiterjedésének sziikségességét
hangsulyozza. A min6ségi oktatasi kornyezet ezen harmas
megkozelitését — a kooperacid horizontdlis elveivel kiegészit-
ve — az inkluziv nevelési kornyezet elengedhetetlen feltételei-
ként is értelmezhetjuk!!. Az utdbbi évtized oktatasi rendszere-
inek atfogd mérését végzé PISA (Programme for International
Student Assessment) vizsgalatok is folyamatosan kitérnek
ebben a hdrmas egységben megjelené mindségi mutatérat?.
Azokat az oktatdsi rendszereket tekintik példaértékiinek, me-
lyekben az oktatasra torténd raforditdsok (hatékonysag) tanu-
16i teljesitményekben, kompetencidkban mérheté kimenetei
(eredményesség) mindenkire kiterjednek (méltanyossag), ami
azt jelenti, hogy a tdrsadalmi statusz alapvet6en nem befolya-
solja a tanuléi teljesitménykllonbségeket®.

Kiegésziti a fentieket és rairanyitja a figyelmet az esély-
egyenlGség és méltanyossag oktatdsi rendszerben vald biz-
tositasanak sziikségességére az a nemzetkozi projekt, amely
az iskolavezetés felelGsségét és lehetGségeit targyalja tobb
tanulmdanyban®. A legijabb szakirodalmat felhasznalva a szer-
z6k szdmba veszik az esélyegyenléség tartalmat filozofiai és
oktataspolitikai megkozelitésben. Felvazoljak az iskolavezetés
modelljeit, és részletezik, hogy milyen 6sszefliggés van a mél-
tanyossag biztositasanak foka és a kiilonb6z6 vezetGi tipusok
kozott. (Ward et al 2013, Schratz 2013). Kiemelik, hogy az is-
kolavezetés milyen megkozelitéseket alkalmazhat az esély-
egyenlGség elérése érdekében. Az Ujraelosztas (redistribution)
szemlélete szerint torekedni sziikséges arra, hogy a kevesebb
egyéni és tarsadalmi t6kével rendelkezdk is elérjék a fejlédé-
siikhoz szlikséges forrasokat. A felismerés (recognition) azt



jelenti, hogy a vezetés a kiilonb6z6 kulturakat és egyéb sa-
jatossagokat értékként ismeri el, és kilonésen tamogatja a
diszkriminacidjuk visszaszoritdsat. A részvétel (participation)
biztositja, hogy a kiilonb6z6 folyamatokba valé bevonas se-
gitségével a gyerekek felvértez6djenek a tarsadalmi részvé-
telre és képesek legyenek alakitani a jovéjiket (Lumby 2013).
A harom megkozelités kolcsonds és egyidejli megjelenését
gyakorlati példakkal is bemutatjdk a szerz6k. Kilon tanulmanyt
szentelnek az esélyegyenl&ség gyakorlati megvaldsitasanak, az
inkluzié iskolai megjelenitésének (Mac Ruairc 2013). Ebben a
legkorszer(ibb megkozelitésekre tamaszkodva réviden vazoljak
az inkluziv iskolai modell tartalmat. Az iskolavezetés és a mél-
tanyos oktatds oktatdspolitikai szintl elemzését vallalod prog-
ram jelent&sége, hogy az esélyegyenlGség biztositasat célzé
inkluziv kornyezet kialakitdsdnak és fenntartasanak feladatat
a kulcsszerepet betdlt6 intézményvezet6hoz rendeli. Ezzel ta-
masztja ald, hogy az inkluzivitas kialakitdsanak komplex folya-
mata és ezzel az esélyegyenlGség biztositasa csak akkor jarhat
sikerrel, ha az adott intézmény egészét athatja, amire a vezetd
személye szolgal biztositékul — fuggetlenll vezet&i stilusatol*®.

Az inkluzivitas irdnydba nyitd és a méltanyos szolgaltata-
sok eredményeit felmutatni tudd intézményeknek mas tipusu,
esélyegyenl6tlenségi helyzetet eredményez6 problémaval is
szembe kell néznilik. Az iskolai integracié gyakorlata, még ha
sikeres is, erGsiti a latens szelekcids mechanizmusokat, melyek
hatterében tdrsadalmi el&itéletek allnak. A latens szelekcid
pedig tovabbi és nehezebben kezelhet6 esélyegyenlGtlenségi
helyzeteket teremt a kiilonb6z6 iskoldk, iskolatipusok kozott
,levalogatdssal” (Lannert 2003). Magyarorszagon jellemz&en a
normal tantervi iskolak kozott alakulnak ki a magasabb tarsa-
dalmi presztizsl csalddok altal preferdlt intézmények, illetve az
ugynevezett ,cigdnyiskoldk”. Az iskoldkon beliil a tagozatos ok-
tatas mellett egyre inkabb a , képesség szerinti” csoportbontas
legitimalja a latens szelekcids mechanizmust. Kutatasi adatok
azt is mutatjak, hogy a normal és eltér6 tanterv(i'® iskolak ta-
nuldi kozott jelentGsek a tarsadalmi és kulturdlis kiilonbségek
(Havas—Liskd 2004). A , Jelentés a magyar kdzoktatasrdl” 2006-
os kotete (Halasz—Lannert szerk., 2006) kiilénb6z6 hazai kutata-
sokra (Havas—Liskd 2004, Kertesi—Kézdi 2005b, Neményi 2004)



hivatkozva kiemeli, hogy a szegregacié kilonosen sujtja, vala-
mint nyilt és burkolt szelekcids eszkdzokkel kiloniti el a roma/
cigdny tanulék nagy hanyadat. Tovabbi vizsgalatokat emlitve
(Radod 2000b, Andor-Liské 1999) a szerz6k megjegyzik, hogy
Magyarorszagon tovdbb erésddtek a rendszervaltast kovetben
kialakult szelekciés mechanizmusok, melyek eredményeként
az iskolak kozotti kiillonbségek tovabb novelik a tanuldk iskolai
teljesitményének indulaskor mért egyenlGtlenségeit (Keller—
Madrtonfi 2006). Az esélykiegyenlités hazai helyzete az emlitett
vizsgalatok 6ta nem javult, s6t, tobb friss kutatas is a szegre-
gacio er8sodésérdl’ szamol be (Kertesi—Kézdi 2009, Kertesi—
Kézdi 2014, Varga J. szerk. 2015). A nemzetkdzi mezényben
sem sikerilt az els6 PISA-vizsgdlatok (2000) 6ta igazan elGre
|épni azon orszagok felé (OECD 2013), melyek képesek az ok-
tatdsi rendszer segitségével a csaladi hattértényez6kbdl adodo
esélykllonbségeket mindségi oktatdsi kornyezettel ellensu-
lyozni, az elmaraddasokat enyhitenis.

De térjink még vissza napjaink oktatasi rendszere esély-
egyenlGségi helyzetének elemzését6l — melyek elsGsorban
példaként szolgdltak — az altaldnos megkozelitéshez. Fontos
még néhany olyan elméletre kitérni, amelyek leirtak azokat
a mechanizmusokat, melyekkel az oktatdsi esélyegyenl&ség-
re torekvés soran szembe kell nézni, és amelyeket kompen-
zalni szlikséges. Az elméletek reflektalnak az iskolarendszer-
rel szemben megfogalmazott tarsadalmi elvarasokra, illetve
azok elmaradasdra: a tuddaskozvetitd és szocializacios funkcid
mellett a tarsadalmi mobilitdsban betoltott szerepre (Meleg
2003). Az oktatdskutatok vizsgalatainak egyik alapkérdése,
hogy az iskola a tarsadalmi egyenl6tlenség Ujratermel6désé-
nek vagy kiegyenlitésének eszkoze. A kérdésfeltevés abbdl a
ténybdl indul ki, hogy az iskolakban tanuldk és csalddjaik tarsa-
dalmi rétegz6désben elfoglalt helye a lehetd legkllonbdz6bb.
A valaszok pedig elsGsorban azt taglaljak, hogy mi jellemzi az
iskola és az iskolat hasznaldk vilagat, és hogy ez a ketté meny-
nyiben tud 6sszhangban kerilni az egyes diakok vagy hasonlé
élethelyzetl diakcsoportok iskolai sikere, esélyegyenlGségiik
megvaldsulasa érdekében.

Az egyik fontos elmélet leszogezi, hogy az iskolarend-
szerben kilonb6z6 mértékben megjelen6 vagy megengedett



latens szelekcids mechanizmusok, illetve a tanuldi ,képessé-
gekben” mért eredményességek hatterében a csaladok altal
birtokolt és az iskola altal preferdlt t6kefajtak (pénz- és szim-
bolikus: kulturalis, kapcsolati t6ke) befektetésének kiilonbsé-
ge huzddik. Ezdltal ,,az iskola a tarsadalmi egyenlétlenségek
Ujratermel6désének legitimalt eszkdze” (Bourdieu 1978:281.)
lesz, mivel a kiilonb6z6 tarsadalmi helyzetd csalddok iskolahoz
valé viszonya (habitusa) mint kulturalis t6ke hatdrozza meg az
iskoldba valo pénzbeli és szimbolikus t6kék befektetésének
mértékét. Amennyiben a csalad érték- és normarendszerében
erbteljesen megjelenik a hosszutdvu iskoldztatas igénye, ak-
kor képes és hajlando folyamatos befektetésre az iskolaztatds
sordn. Ez megjelenik mar az iskolavalasztaskor, de végigkiséri
az adott iskolafokot olyan médon, hogy a csalad a gyermeke
iskolai elémenetelét folyamatosan nyomon koveti, és kiegészi-
t6 oktatdsi szolgaltatasokat vesz igénybe az iskolarendszeren
beliil és mellette. Amennyiben a csaldd torténetében, kultu-
ralis t6kéjében az iskolaztatds nem kiemelt szempont, ezek
a beruhazasok elmaradnak. Ez azt jelenti, hogy nem tud élni
az iskolavalasztas és az oktatasi szolgaltatasok széles korével,
és gyermekét miel6bb a munkaerd-piaci kilépésre késziti fel.
Vagyis a hosszabb tavu iskoldztatas az iskoldhoz valé viszony
figgvényében dél el az egyes csaladoknal. Bourdieu éppen
erre a tényre hivja fel a figyelmet: manifeszt médon megjele-
nik az iskolaztatdshoz vald egyenl6é hozzaférés (esélyegyenld-
ség) a demokratikus tarsadalmakban, azonban latens mddon a
csalad kulturdlis t6kéje donti el, hogy kivan-e, tud-e ezzel a le-
het6séggel élni. Az esélyegyenlGség ez esetben nyilvanvaldva
teszi az oktatdsi rendszerbe vald belépés és el6rehaladas lehe-
t6ségét, azonban a nagyobb — elsésorban kulturalis — t6kékkel
induld csaladok egyre nagyobb el6nydkre tesznek szert be-
fektetéseik soran. Ez azt eredményezi, hogy azok a csaladok,
amelyek nem rendelkeznek az iskola altal preferalt t6kékkel,
fokozatosan kilépnek az oktatasbél: mar a bemenetnél korla-
tozott a valasztasuk, az el6rehaladaskor nem vesznek igény-
be széles korl szolgdltatasokat, és a lehetd legrovidebb id6
alatt elhagyjak a rendszert. A tarsadalmi kdzvélekedésben ez
a mechanizmus ugy jelenik meg, hogy a magasabb tarsadalmi
helyzetd, iskolai t6kebefektetésekkel éIni tudd csaladok sze-



rint az iskoldztatas lehetGsége mindenki elStt nyitott (,,esély-
egyenl&ség van”), és azok a csaladok a hibdsak, amelyek nem
élnek ezzel (Id. az dldozat okoldsa). Vagyis az egyenl6tlenségi
rendszer Ujratermelédésének latensen m(ikodé mechanizmu-
sa segiti a tdrsadalmi poziciok atorokitését, és egyben a fele-
|&sséget atharitja arra a csoportra, amely nem tudja a mobi-
litds iskoldn keresztlli csatorndit kihaszndlni. Ezzel szemben
csakis a folyamatosan mukodtetett méltanyossag tud hatni,
mely tobbletraforditassal segiti hozza a hatranyban levéket az
esélykiegyenlitéshez. Méltdnyossagot biztosit az oktatdsban
az inkluzié szemlélete mentén kialakitott napi gyakorlat, mely
eszkozrendszerével® pontosan azt célozza, hogy mindenki sza-
mara sikeres legyen az oktatas.

Az el6z6ekben meghatarozott és az oktatdsi el6rehaladas-
ban kulcsszerepet jatszo t6kefajtakon tul fontos figyelmet for-
ditani a szocialis t6kére is. Az esélyegyenlGség biztositasanak
egyik lehet6sége az egyének szamdra tarsadalmi kozegében,
csalddjukban elérhet6 szocidlis eréforrdsok minél nagyobb
mértéke (Coleman 1997). Vagyis a szocidlis t6ke a gyermek és
a kozvetlen kérnyezetében kilonboz6 szerepeket betdltd fel-
néttek egymashoz fliz6d6 kapcsolatdra utal. Mindez azt jelen-
ti, hogy a gyermek kornyezetében |évé tékefajtak (gazdasagi,
kulturalis, tarsadalmi) mint forrdsok elérhetGsége, elérése
alapvetGen attél fligg, hogy a gyermek milyen mértékd, ere-
jd kapcsolatot alakit ki a kiilonb6z6 t6kefajtak birtokosaival.
A szocialis t6ke formait tekintve kiilonb6z6 Osszefliggések
mentén értelmezhetd: igy példaul a sziil6i szerepvallalas és a
gyermek fejlédése kdzotti szoros kapcsolat vagy a gyermeket
korilvevs felnbttek és kortarsak altal a gyermek felé kozveti-
tett fontosnak tartott értékek és normak rendszere, illetve a
gyermek szocialis kdrnyezetének megbizhatdsaga, hitelessé-
ge mentén. A szocidlis t6ke minél nagyobb mértékd meglé-
te, illetve 6sszehangolt és egymast erGsitd jellege sziikséges
ahhoz, hogy az egyén sikeresen haladjon el6re életutjan. A
késSbbiekben tobb gyakorlati példan keresztiil fogjuk latni,
hogy a szocidlis t6ke hidnya (pl. gyermekvédelemben felnovék
esetén) vagy megléte (pl. inkluziv szakkollégiumi k6zosségen
keresztiil) mit jelent a didkok iskolai sikeressége szempontja-
bél. Kilon irds részletezi majd, hogy a reziliencia® jelensége



sem fliggetlen az 6koszocidlis kornyezetben |év6é tamogatd
személyek (mint szocialis t6ke) meglététél vagy hidnyatol.
Mindezek felismerése az inkluzid irdnydba visznek bennin-
ket, hiszen esélyegyenldségi szempontbdl nem allhatunk meg
a tékefajtdk értelmezésénél, a t6kehiany problematikdjanak
felismerésénél, és nem elégedhetiink meg a tény kimonda-
saval, miszerint az iskola diszfunkcios miikodése a tarsadalmi
egyenl6tlenséget Ujratermeli. A demokratikus szemlélet( tar-
sadalmak ugyanis nem tarthatnak fent olyan intézményeket,
melyek tudhatdan az egyenlétlenségi helyzet Ujratermelését
szolgaljak és nem képesek a korlatok attorésére. Eppen ezért —
nem vitatva a tarsadalomban folyamatosan jelenlévé esélyki-
I6nbségeket — kilondsen fontos megtalalni azt a szemléletet
és gyakorlatot, mely mentén a méltanyos szolgdltatasok valo-
ban célba érnek, és ezéltal az esélyek kozelitenek egymashoz.

Az elméletek soraban Uj szemléletet hozott a ,, bikulturalis
szocializaciot” leird rendszer, mely az 1960-as, 70-es évek
amerikai polgarjogi mozgalmainak id&szakdban a szegrega-
ciét felszamold és az integracios helyzetekkel szembesil§ is-
kolak tapasztalataira épitett?. Kiindulépontja, hogy a tanuldk
iskolai sikerességét vizsgalva figyelembe kell venni a csaladi
szocializacio és az iskola viszonyrendszerét, valamint a két tér
kozelitése érdekében tett sziikséges beavatkozasokat, melyek
Osszességében fedik le az Adler altal megalkotott bikulturdlis
szocializacio fogalmat. (Forray—Hegediis 1999). Az elmélet Uj-
szerlsége, hogy a csaladi (els6dleges) és az intézményes (ma-
sodlagos) térben torténd szocializacié parhuzamos hatasrend-
szerére iranyitja a figyelmet (1. dbra, 34. oldal). Eszerint az
iskolai eredményesség, majd a tarsadalmi integracio sikeres-
sége elsGsorban attdl fligg, hogy a két szocializacids tér (csala-
di és intézményes) kozott mekkora az atfedés. Az azonossagok
és kiilonbségek mibenlétét a terek kulturdlis 6sszetevGiben
lehet fellelni. Ez esetben a kultira magdban foglalja az adott
térre jellemz6 és allanddnak tekinthetd értékeket, normakat,
szabdlyokat, mindezek objektivizalédott targyait, valamint az
atorokitésik sordn hasznalt szocializacids, nyelvi szocializacids
formakat és a blintetési és jutalmazasi rendszert. A bikulturalis
szocializacio kettés folyamatanak egyik része azt jelenti, hogy
valamely kisebbségi csoport tagja belesziletik sajat, eredeti



kulturajaba, és ennek jellemzéit nagyobbrészt az indirekt szo-
cializacié soran mintegy észrevétlenil sajatitja el. A folyamat
masik oldala a kdzoktatasba (évoda, iskola) Iépéskor kezdd-
dik vagy azt megel6z6en indul el példdul mar a tdomegkom-
munikdacié hatdsdra, amikor a tobbségi tarsadalom kulturaja
is megjelenik szocializacids terepként a kisebbségi csoport
tagja szdmara. E kett6sség kapcsan a bikulturdlis szocializa-
cié elmélete egyértelmdlen kinyilvanitja, hogy vannak olyan
csaladi szocializacidk, melyek kulturdlis tartalma kis atfedést
mutat az iskolara jellemzé kulturalis térrel. Ezt azonban mint
megoldando — az esélykiegyenlitést kivand — helyzetet kezeli:
célul tlzi ki a két tér dtfedésének szélesitését. A bikulturdlis
mez6ben résztvevlk kdzos feladata a két eltérd tér kdlcsonds
megfeleltetése. Ebben a folyamatban az egyik fontos szerepl6
a méltanyos szolgaltatasokat nyujté ,,medidtor”, aki az iskolai
kulturalis térben otthonosan mozgd személy (példaul pedago-
gus). A mediator kdlcsdnhatasba Iépve, megismerve az eltéré
kulturaju elsédleges szocializacios teret, képes abbdl eleme-
ket dtemelni az iskola vilagdba, ezzel szélesitve az atfedést. A
masik fontos szerepld a ,transzlétor”, aki az iskolatdl eltéré
kulturaju elsédleges szocializacids térbdl érkezve mar sikere-
ket ért el a mdasodlagos (intézményi) szocializacids térben, és
kdzossége szamara képes kulturdlis elemeket kozvetiteni az
intézményi térbdl. Ezt hitelességébdl addddan teheti direkt
kozvetitéssel vagy észrevétlen mintaadassal. Természetesen
a bikulturalis szocializacié kétiranyu folyamata, a kiilonb6z6
kulturak taldlkozdsa és kolcsonds megfeleltetése nem képzel-
het6 el konfliktusok nélkiil. igy az elmélet fontos része, hogy a
bikulturalis szocializacié sikerességének zéloga a folyamatos és
nyilt kommunikacio, valamint az egyiuttm(kédés — mely mar
az inkluziv tarsadalmi kdzosség szemlélete felé mutat.



1. dbra. A bikulturdlis szocializacio adleri elmélete
(Forray—Hegediis 1999)

Elsédleges

ST Masodlagos
szocializcios tér e
szocializacios tér

(csaléd, rokonség)
(6voda, iskola)

*Kulcsszereplé a ,mediator”

Kulcsszerepl6a ,transzlétor’
«Célja a két tér atfedéseinek
szélesitése

*Szemlélete a diverzitds
értékelése
Alapvetda nyitott és folyamatos
kommunikdcié

*Hitelesség és mintaadas jellemzi

Lathatd tehat, hogy az oktatasi esélyegyenlGség témakore szo-
rosan kapcsolddik a csaladi és az intézményi szocializacio, va-
lamint a koztuk [év8 kdlcsonhatdsok megfigyelt jelenségeihez.
A t6kefajtakon alapulé bourdieu-i, colemani elmélet, valamint
Adler bikulturalis szocializacid elmélete egyardnt felismerte
ezt. Az elméleti megkozelitések kiilonbsége, hogy latnak-e le-
het6séget az iskolaban deklaralt és rejtetten m(ikods funkcidk
ellentmonddsainak felolddsara, illetve a valddi esélyegyen-
I6ség biztositasdra. Bourdieu egyértelmlen amellett foglal
allast, hogy az iskolarendszer a tarsadalmi egyenlétlenség uj-
ratermel6désének eszkoze, és a hattérben megjelend (altala
a t6kefajtdk m(ikodésével leirt) folyamatok ezt beavatkozas
nélkil megvaltoztathatatlanna teszik. A bikulturdlis szocializa-
ci6 elméletének megalkotdja és kovet6i mar gyakorlati meg-
olddsokat kinalnak az iskolai, intézményi rejtett mechanizmu-
sok ellensulyozdsdra, melyek 6sszességében a méltanyossag
fogalomkorébe sorolhatok. A méltanyos cselekvéseket szor-
galmazd bikulturalis szocializacié elmélete elvezet az inkluziv
megkozelitésig, hiszen alapvet6en az 6koszocialis kérnyezet
kolcsondsen befogaddva alakitdsat célozza mindketts, mely
kolcsonosségben a csaladi és intézményi tér kozeledése jele-
nik meg. A bikulturalis szocializacio inkluzids jellegét mutatja,
hogy elengedhetetlennek tartja a kozos térben |évé valameny-
nyi szerepl6 aktiv cselekvését, melynek segitségével a kilon-
b6z6ségek hangsulyozasa helyett egy minGségében Uj, befo-
gado kultura johet létre.



A bikulturdlis szocializacié elmélete egy id6ben sziiletett
a multikulturalizmus mozgalmaval®?. A vilagméretl mozgasok
eredményeként |étrejott Uj diskurzus a tarsadalmi sokszin(iség
Ujraértékelését jelentette. Az Ujraértékelés soran a hangsuly
elsGsorban a kiilonb6z6ségre helyez6dott, melynek kdézponti
elemei a kultura, az identitas és az ezzel kapcsolatos politikak.
A multikulturalizmus alapértelmezéseit alapvetéen az hata-
rozza meg, hogy — a fenti kdzponti fogalmak mentén — miként
viszonyulnak a tdrsadalomban megjelend kiilonb6z6ségek-
hez. igy beszélhetiink ,deskriptiv’ (leird, tényként kezeld),
,nhormativ” (Uj szabdlyok megalkotdsat slrgetd) és , kritikai”
(Uj, nyitott és kozos kulturat megalkotd) multikulturalizmus-
rél (Feischmidt 1997). A multikulturalizmus hangsulyozza a
tobbkulturdju tarsadalom esélyegyenlGség-szempontu keze-
lésének sziikségességét, valamint az interkulturalis pedagogia
|étjogosultsagat, mely minden tanuléra kiterjed6en kivan isko-
lai sikerességet biztositani. Az esélyegyenlGség szempontjabol
éppen ezért a multikulturalizmus szemléletrendszerét és gya-
korlati tapasztalatait is sziikséges az inklizié el6zményeként,
késébbi tartalmi elemeként kiemelni. A multikulturalizmushoz
kapcsolddd kezdeti gondolatok a szocializacios terek kultu-
ralis eltéréseit a kiilonb6z6 nemzetiségekhez kapcsoldddan
azonositjdk be és erre épitve javasolnak olyan cselekvéseket,
melyek az asszimildcioval (beolvasztds) vagy szegregacidval/
szeparacidval (elkulonités/elkiilontlés) szemben a kilonboz6
kulturak értékelését és a kdzos kultura létrehozasat javasoljak
(Varga 2006). Kés6bb a multikulturalizmus szemléletrendszere
is tovabbhaladt a kezdeti nemzetiségi kultira megkozelitésén,
és azon tullépve, az eltéréseket szélesebb néz6pontban meg-
kozelitve hangsulyozta, hogy a tarsadalomban és az iskolaban
sokféle kiilonbozGséget kell figyelembe venni.

Banks, a téma egyik legismertebb nemzetkozi kutatdja
szerint a multikulturalis nevelés fogalma megkdzelithetd ugy,
mint elképzelés, mint reformmozgalom és mint folyamat.
Amennyiben mint elképzelést tekintjik, akkor az esélyegyen-
|6ség fogalmat jelenti, kiilonos tekintettel a kiilonb6z6 etnikai
és tarsadalmi csoportokbdl szarmazo didkokra. Mindez a gya-
korlatban egy olyan reformmozgalom hatasara fejlédik, mely
egyben az oktatdsi kérnyezet megvéltoztatasat eredménye-



zi, beépitve rendszerébe a kiilonb6z6 kulturdk sajatossagait.
A valtozas pedig folyamatként képzelhetd el, mely a multikul-
turalis nevelés idedja felé vezet (Banks 1997). Ma mar széles
kord irodalma van az eltéré multikulturalis helyzetek leirdsa-
nak, és a tématerdletre iranyuld — napjainkban is tarté — majd
fél évszazados figyelem sokféle pedagogiai gyakorlattal gaz-
dagitotta a sikeres megoldasok tarhazat (Torgyik szerk. 2008,
Delpit 2007). Mindezek eredményeképpen a sokszinl kérnye-
zetben rejlé lehet&ségeket felismerve és értékelve lehetett a
sikeresen m(kodd rendszer kiépitéséhez sziikséges Osszete-
v6ket szamba venni®, melyekbdl kiindulva, azokat tovabbgon-
dolva alakithato ki az inkluziv kornyezet feltételrendszere.

A multikulturalizmus egyre szélesedd tapasztalatrendsze-
rén keresztll eljutunk az inkluziv megkdzelitésig, mely meg-
tartja a kozos térben megvaldsuld kdlcsonds befogadas ko-
vetelményét, azonban az eltéréseket nem sz(kiti le kulturalis
jellemzékre és az iskola vilagara?. Az inkluzio figyelembe veszi
mindazon tovabbi jellemz&ket, melyek esélyegyenl6tlenséget
eredményezhetnek, és természetiikbdl kiindulva kompen-
zalé (tarsadalmi hatranyokat ellensulyozd) vagy megerdsit6
(kulturdlis értékeket érvényesitd) cselekvéseket javasol az
esélyegyenl@ség biztositdsa érdekében az iskoldban és a tar-
sadalmi élet mas teriletein. E mellett az inklizié els6sorban
a koérnyezetre — és nem az egyénre — fékuszal, és a kdrnyezet
hidnyossagaként értelmezi az esélyegyenlGtlenségi helyzetek
konzervalédasat. Eppen ezért célként is a kornyezet tudatos
atalakitasat és folyamatos megujitasat tételezi, hogy ezzel
biztositani tudja valamennyi résztvevd esélyegyenlGségét az
eltérd sajatossdgaikra, igényeikre és szlikségleteikre torténd
sikeres reagdlds soran.

Lathatéan a tarsadalomtudomany kulcsfogalmai kozé tar-
tozik a diverzitds, mely kiterjed a kulturan tul az etnikum, a
nemek, az osztaly, a vallas, az dllampolgarsag és az életkor kér-
déskorére, illetve ezek interkulturdlis és globalis interakciéban
valé értelmezésére. A legujabb szakirodalomban olvashatunk
az esélyegyenlbtlenség és a kirekesztettség Uj formdirdl — mint
példaul az iskolai szelekcid ,bérszin” alapjan, a torténelmileg
azonosithatd, illetve a napjainkban kialakult csoportok kire-
kesztése, a bevandorlék hatranyos megkiilonboztetése stb.



—, melyek elGidézték, hogy vilagszerte egyre szélesebb kor-
ben, tobb tudomanyteriilet eredményeinek 6sszehangoldsa-
val irdnyul a tudomanyos és szakpolitikai figyelem a globalis
sokszin(iség, tarsadalmi igazsagossag és inkluzid témakorére
(Asumah—Nagel szerk. 2014). Egyetértiink az e terulettel fog-
lalkozd kutaték megallapitasaval, mely szerint ezek a témak
szamtalan kérdést vetnek fel, melyekre csak akkor lehet meg-
oldast is kinald valaszokat adni, ha globalis keretekben mint
pszichoszocialis és kulturalis 6sszefliggésrendszert értelmez-
zik a kultura, az etnikum, a tarsadalmi osztaly, a nemek sze-
rinti kiilénbség és hovatartozas, a fogyatékossag, a vallds, a
bevandorlds kérdéseit.

Fontos latni, hogy az esélyegyenl6tlenségi helyzetet leird
alkategoriak 6sszemosdédhatnak, szorosan Gsszefliggnek, igy
tarsadalompolitikai rendszerekben és vildgméret(i kontextus-
ban szikséges Gket vizsgdlni, értelmezni®®. Lényeges tehat,
hogy a problémaértelmezés ne alljon meg egy adott orszag
hatarainal, hanem sziikséges 0Osszevetni a mds orszagokra
vonatkozd vagy az orszagok kozott megfigyelhetd tarsadalmi
igazsagossagokat leird ismereteket.

Az esélyegyenlGség kérdéskorének globalis szintre eme-
|ését példazza az a tanulmany, amely feltarja, hogy milyen
Osszetevlk jellemzik a ,globalis észak” hatalmat a ,globa-
lis déllel” szemben. A globalis dél eszméjét olyan aktivistak
fogalmaztdk meg, akik célja, hogy segitsék a dél szamdra a
kollektiv politikai és gazdasagi identitds kialakulasat. Az 6sz-
szevetéshez |atni kell, hogy a globalis észak orszégai az északi
félteke mérsékelt égovén talalhatdak, kivétel ebben Uj-zéland
és Ausztrdlia. A globdlis délhez tartoznak a déli féltekén elte-
rilé orszagok, leginkabb a trépusi és szubtrépusi dvezetben
taldlhatd volt gyarmati orszadgok. Itt a kivételek Dél-Korea,
Tajvan, Szingapur és hasonlé technikailag fejlett allamok. Szin-
tén kivétel a gazdasagi sullyal rendelkezé Kina (Parameswaran
2014). Eszak befolyasa rendkiviil nagy dél felett, azonban en-
nek tetten érése nehezebb, mint mas, esélyegyenl6tlenséget
eredményezd, barhol fellelhet6 jellemz6é mint pl. a kirekeszt6
cselekedetekéé®. A globalisan értelmezhet6 kiilonbségek altal
eredményezett privilégiumok érzékelhetSk az északi polgarok
el6jogaiban az élet, a munka és az értékek teriiletén. Fontos



azonban Iatni, hogy az egyenlGtlenségek felszamoldsa mind-
két félnek kolcsonos érdeke, mivel kozos erével lehet csak
felvenni a kiizdelmet a mindenkit egyardnt fenyeget6 globalis
jelenségek (pl. klimavaltozas, kdrnyezetszennyezés, fegyveres
konfliktusok) ellen.

Szintén globalis szempontu — allamok kézott meghuzédd —
esélyegyenldtlenségi helyzetet figyelhetlink meg, ha Kina azon
— nem csak gazdasagi, hanem politikai és kulturdlis kdvetkez-
ményekkel is jard — stratégidjat vizsgaljuk, amelyet az afrikai
allamokkal szemben alkalmaz a nyersanyagok megszerzése ér-
dekében (Asumah 2014a). Kina a nyersanyagokért cserébe kol-
csonoket ad, azonban a ,politikasemlegességet” hangsulyozva
nem varja el az emberi jogok, kdrnyezetvédelem érvényesité-
sét, reformok stb. megvaldsuldsat. Mindez komoly kdrokat
okoz. A torténetiségében és a kilénb6z6 orszagokban eltérd
maodon, de hasonld jelenségekkel leirt folyamatot ,,jéindulati
kulturalis imperializmusként” értelmezhetjiik, melynek veszé-
lyei vannak. Ez ugyanis egy kizsdkmdnyoldsra épild rendszer,
mivel gazdasagi szempontbdl Kindban jelenik meg a nyereség,
mig az afrikai dllamok tovabbra is nyomorban és instabilitas-
ban léteznek. E mellett a kinai kulturalis hatdasok asszimildlé
hatassal vannak az egyes afrikai orszagok nemzeti-kulturalis
értékeire. A ,politikasemleges”, gazdasagi kizsdkmanyolast
jelent6 és akkulturalizaciot okozé — kinai modellen alapuld —
kapcsolat tovabb noveli a szakadékot, az esélyegyenl6tlenségi
helyzetet a gazdag és szegény allamok kdzott.

A globalis megkozelités mellett azt is lathattuk, hogy inter-
diszciplinaris, multiperspektivikus, illetve interszekcionalis?’
megvilagitasba kell helyezni az esélyegyenlGség kérdéskorét,
Uj irdnyokat nyitva a XXI. szazadi értelmezéseknek és a sikeres
tarsadalmi cselekvéseknek.

InklGzi6 a tarsadalomban

Az esélyegyenlGség és méltdnyossag egylttes biztositdsa fel-
tételezi az inkluziv (befogadd) tarsadalmi kornyezet meglétét
és egyuttal eredményezi is azt. Vagyis a hatranyos megkilon-
boztetés ellen és az esélykiegyenlités érdekében megvaldsi-



tott tarsadalmi cselekvések 6nmaguk hordozzadk az inkluzio
ismérveit, és egyben hatékonysagukat, illetve eredményessé-
glket az inklUzié mértéke hatarozza meg.

De mit is jelent az inklizié? A fogalom az elmult két év-
tizedben sokféle értelemben volt hasznalatos, igy a kdvetke-
z6kben azt jarjuk kérbe, hogy a vonatkozé irodalomban mi-
lyen tartalommal jelent meg. Latni fogjuk, hogy a tarsadalmi
elvarasként megfogalmazott inklluzié egyre terjed6bb fogalma
a széles kor( haszndlat miatt szorul pontositasra®. A pontosi-
tast az is sziikségessé teszi, hogy az inkllzié értelmezése tobb
szempontbdl médosult az elmult masfél évtizedben.

Az inkluzié torténetiségének vizsgalatakor szembetlinik,
hogy e fogalom hasznalati kére — a nemzetkozi kontextusban
— kezdetben politikai tartalommal jelent meg, és elsGsorban a
szocialpolitikai megkozelitést szem el6tt tartva a fogyatékos-
saggal él6 gyermekek, tanuldk sikeres intézményi nevelésének
mikéntjére korlatozddott (Papp 2012). Vagyis azt az integrativ
(egyuttnevel8) évodai, iskolai beavatkozast nevezték kizardlag
inkluzivnak, amelynek sordan a koérnyezet tdmogaté maddon
alkalmazkodott az oda belépé eltéré igényl gyerekekhez, ta-
nulékhoz. Az inkluziv nevelés e formajardl szamtalan részletes
tudomdnyos elemzés és a gyakorlati tapasztalatokat 6sszeg-
z6 iras szuletett a hazai irodalomban is — tdmaszkodva a kul-
foldi forrdsokra (Csanyi—Zsoldos 1994, Csanyi—Perlusz 2001,
K6patakiné Mészaros 2004, Zaszkaliczky szerk. 2013, Réthy
E.-né 2013, ). A csak kiragadott és tovabbi mérvadd irdsokkal
bdévithetd tudomanyos muvek sora hazankban is megalapozta
az inkluzié fogalmanak széles kord terjedését — elsGsorban a
kezdetben haszndlt szlikebb értelmezési keretben.

Ugyanigy hatassal voltak az inkluzié terjedésére azok a
fogyatékos emberek sikeres integracidjat elkotelezetten kép-
visel6 tuddsok és szakemberek, akik a dontéshozdk szintjén
is eredményesen képviselték a korszerl szemléletet. Ennek az
esélyegyenldségi érdekképviseletnek fontos mérfoldkdéve volt
a Salamancai Nyilatkozat 1994-ben, mely az ,Oktatdst min-
denkinek” (,,Education for All”) mozgalom? részeként (folyta-
tasaként) els6sorban a sajatos nevelési igény (special needs)
tanuldkra féokuszalt, de mar megnevezett mas jellemzgju ta-
nuldi csoportokat is*. A fogyatékos gyermekek inkluzidjanak,



inkluziv nevelésének sok részlete a vonatkozd hazai irodalom-
ban megfelel6en feltart témakor. Ugyanigy sorra sziiletnek
nemzetkozi diskurzusban is olyan elemzések, melyek ujabb
kiegészitésul szolgalnak a fogyatékossaggal él6k esélykilonb-
ségeinek megértéséhez®!.

Ha mas célcsoportra vagy az oktatdson tulra tekintilink,
az inkluzié kiterjedésérdl sokkal kevésbé talalunk hazai ira-
sokat. Eppen ezért e kotet csak utal a fogyatékossaggal él6k
inkluzivitdsanak kérdéskorére3?, de részleteiben azt a tarsa-
dalmi szemléletet és idedt vizsgalja, mely az inklizié mas cso-
portokra vald kiterjedését eredményezi. Az inkluzio szélesebb
nézépontu elemzését az is indokolja, hogy az utébbi b6 évti-
zedben e fogalom tudomanyos és szakpolitikai megkozelitése
szerte a vildgon toébb szempontbdl mdédosult. Az egyik valtozas,
hogy jelentdsen béviilt a befogadas érdekében tett cselekvé-
sek fékuszaban [évé személyek, csoportok kére — ahogyan ezt
a Salamancai Nyilatkozat is mar megel6legezte. Folyamatos a
célcsoportbdviilés, amelynek soran felfigyeltek arra, hogy a
kornyezet személyre szabott megvaltoztatasa nélkil a fogya-
tékossaggal él6k mellett mas csoportok is veszélyeztetettek a
kirekesztési (exclusion) folyamatokban. Ennek kovetkeztében
a befogadast sikeresen tdmogato tevékenységek — pl. az iskolai
lemorzsolédas megakadalyozdsa vagy kiilonb6z6 teriileteken
a hozzaférés korlatainak lebontdsa — egyre inkdbb kiterjednek
minden olyan egyénre, csoportra, akik valamilyen okbdl gya-
korta kizarédnak az oktatasbdl vagy a tdrsadalom mads szeg-
mensébdl. A célcsoportbéviilés indokait vizsgalé tudomanyos
kutatdsok a vizsgalt kornyezet sajatossagait figyelembe véve
egyre szélesebb korben tartak fel az inkluzid szempontjabdl
hatranyban lév6k korét (Potts 2002, Williams et al. 2005,
UNESCO 2009a, Asumah—Nagel szerk. 2014).

Az inkluzidhoz kapcsolddd kutatasok eredményei és a gya-
korlati tapasztalatok egyben lathatéva tették, hogy a demokra-
cia egyik legfontosabb alapelve, az esélyegyenl&ség érvénye-
siiléséhez elengedhetetlen, hogy az adott teriilet miikodését
szabdlyozd jogi dokumentumok megnevezzék a kizaréddssal
veszélyeztetett csoportok széles korét és megfogalmazzak a
kiemelt figyelem madjat is. igy példaul az Eurépai Unidban az
Emberi Jogok Eurdpai Egyezménye (14. cikk) és a hozza kap-



csolddo tovabbi jogi dokumentumok rogzitik a megkilonboz-
tetés tilalmat, biztositjdk az egyenldé banasmaddot, valamint
meghatarozzak tobbek kozott az irdnyelvek hatalyat és a vé-
dett tulajdonsagokat (Kézikonyv... 2011). Erre épll Magyaror-
szagon az el6z6 fejezetben mar emlitett egyenlé bandsmaodrol
sz6l6 torvény mint jogi alapdokumentum, mely az Alaptor-
vény altalanos esélyegyenldségi kbvetelményét bontja ki. Az
egyenl6 bandsmaodrdl sz6ld toérvény egyben azonositja jellem-
z6ik mentén azokat a csoportokat, akik tarsadalmi befogada-
sat kiemelten szlkséges kezelni, illetve megnevez 19 védett
tulajdonsagot®. Emellett a torvény kiilon foglalkozik azokkal a
csoportokkal, akik kiilondsen érintettek az esélyegyenlé6tlen-
ségben, igy a tarsadalomnak célzott beavatkozasokat kell ten-
ni egyenl6 hozzaférésiik biztositdsa érdekében. E csoportok
magyarorszagi helyzetérgl készilt kdtetben Osszefoglald irast
olvashatunk az 6ket sujtd elGitéletekrél (Bigazzi 2013), vala-
mint a hazai jogszabalyokban és stratégiakban vald nevesitett
megjelenésikrdl (Orban 2013a, 2013b), tovdbba statisztikai
adatokra tamaszkodé helyzetleirdsokban megismerkedhetiink
azzal az 6t kiemelt csoporttal — mélyszegénységben él6k és
cigdnyok/romak (Cserti Csap6—0rsds 2013), gyerekek (Szeme-
nyei—Végh 2013), n6k (Kokas—Lakatos 2013a), id6sek (Kokas—
Lakatos 2013b), fogyatékossaggal él6k (Horvath 2013) — akik
egyben az inkluzié szempontjabdl is fokuszban vannak.

A kizarddassal veszélyeztetett csoportokat az esélyegyen-
I6séget célzd torvényekbdl kiindulva hatdrozzak meg a kiilon-
b6z6 teriiletekre vonatkozd jogszabalyok és stratégidk. Ezekkel
a csoportokkal kiemelten foglalkoznak az inkluzié témakorével
Osszefliggésbe hozhaté kutatdsok, melyek feltarjak hatranya-
ikat vagy elemzik sikeres befogaddsuk mikéntjét. A tudoma-
nyos kutatasok és a tarsadalompolitikdt meghatarozé jogi do-
kumentumok mellett szélesitik és gyakorta Ujradefinidljak az
inkluzié szempontjabdl érintettek korét mindazon programok
is, melyek célzottan a kizarédasok ellensulyozdsara jonnek lét-
re. Erdekes példa erre a SIS Catalyst* elnevezés(i nemzetkozi
projekt résztvevGinek fogalomhaszndlata. A projekt az ifjusagi
korosztaly térsadalmi kizarodasat megakadalyozd kiilonbozé
tdmogatd programok kdzotti kapcsolddashoz a veszélyeztetett
célcsoport azonositdsara Uj meghatdrozast alkotott. A Local



Definied Minorities (LDM) meghatdrozas alatt azon , kisebb-
ségben” |év6 személyeket értik, akik az adott helyen és id6-
ben tdmogatads nélkil kimaradnak a sikeres elérehaladdsukat
biztositd szolgdltatasokbdl, informacidkbdl. A célcsoport szé-
lesitésének ugyanezt a folyamatat tapasztalhatjuk egy nap-
jainkban megjelent tanulmanykotet irdsaiban is, mely szerte
a vilagon gyljti 6ssze az inkluzivitas hidnya miatt kizarédé
csoportokat, illetve a tarsadalmi kirekesztésiik konkrét okait
(Asumah—Nagel szerk. 2014).

A célcsoport bévilése mellett tovabbi valtozas, hogy az
inkluziét — az oktatasi kérnyezetbdl tovabblépve — tarsadalmi
szinten is egyre inkdbb fontos szemléletként értelmezik (social
inclusion), ezzel felvaltva és kiegészitve a tarsadalmi integra-
ci6 fogalma ala sorolt megkozelitést (Percy-Smith szerk. 2000,
Atkinson 2002, Kalocsainé Santa—Varga 2005, Giambona—
Vassallo 2013). Az integraciot felvaltd inkluziv megkozelités
hatterében az az egyre demokratizalédd szemléleti valtozas
all, mely leginkdbb a kélcsonosséggel jellemezhetd. Lathattuk
az esélyegyenlGséggel foglalkozé attekintésben, hogy az in-
tegracio olyan folyamatot jelent, melyben a hangsuly azon a
személyen van, akinek a tarsadalom segiti a beilleszkedését. A
beilleszkedést azonban nem feltétlenil azzal tdmogatja, hogy
maga is valtoztat a feltételrendszerén — ezt sokkal inkabb a be-
illeszked6t6l varja el. Ezzel szemben az inklGzid szemléletének
az a lényege, hogy a befogadds fokusza magdn a kornyezeten
van. E nézet szerint, amennyiben a kornyezet kell6 médon tud
reagalni a benne |évék igényeire, sziikségleteire, akkor min-
denki kdlcsonos befogadasa sikeres lesz.

A tudomanyos diskurzusban megfigyelhet6 integracio/
inkluzié megkozelités-valtds megjelent a tdrsadalompolitika
teruletén is. A hattérben az ezredforduldn az az Utkeresés allt,
amellyel Eurdpa a kiilonb6z6 csoportok sikeres egylttélését
és erre épitve a gazdasagi fejl6dés ndvekedését kivanta elérni.
Az Eurdpai Unidban szikségszerlinek lattak deklardlni a tar-
sadalmi kornyezet befogaddva alakitdsanak fontossagat, igy a
,social inclusion” fogalmat jogi és stratégiai dokumentumok-
ban a ,Lisszaboni stratégia” elindulasa (2000) 6ta hasznaljak®s.
Mindez tovabb erGsitette az inkluzid széles kord értelmezését
és egyuttal hozzdjarult a fogalomhaszndlat terjedéséhez is.



Az inklizio/exklizié fogalom torténeti alakuldsara szemlé-
letes példat nyujt az a koétet, amely Birmingham oktatdsi rend-
szerének alakulasat, atalakitasatismerteti (Potts szerk. 2002)%®.
Az angliai varosban néhdny év alatt széles korben elterjedt az a
befogadd szemlélet, mely els6ként az oktatasban jelent meg.
Az atalakuldsi folyamatot nyomon kdévet6 kutatdcsoport sze-
rint kezdetben az inkluzié fogalmanak szik kord értelmezése
Osszekapcsolddott a fogyatékos gyerekekkel mint célcsoport-
tal, vagyis a ,specialis igény( tanuldk” (children with special
needs) oktatasaval®’. Ugyanekkor mar jelen volt az exkluzid
fogalma, mely kizardlag ,fegyelmi szabdlyok megszegésébdl
adddé eltanacsolds az oktatasi intézménybdl” értelemben volt
hasznalatos. Lathaté volt az is, hogy ezek a fogalmak a megjele-
nésiik id6szakaban még szoros kapcsolatban voltak a napi gya-
korlattal. A birminghami fogalomhasznalatban a kilencvenes
évek kozepétbl mar érzékelhetd volt a véltozas. Egyik oldalrdl
az exkluzid jelentéstartalma bdéviilt: a fogalmat ettél kezdve
tarsadalmi kirekesztés”-ként (social exclusion) hasznaltak. igy
joval atfogébban fedte le az emberek részvételére vonatko-
z6 tarsadalmi korldtozds megjelenési teriileteit, igy emelve a
fogalomkorbe a szegénységet vagy a tizenévesek problémait.
Ennél is erGteljesebb atalakulds jellemezte az inkluzié fogal-
mat, mely nem csak bévilést, hanem szemléletbeli valtast is
eredményezett. Az Uj szemlélet szerint az integraciobdl eredd
inkluzié amennyiben csak a sztereotipizalt tanuldi identitds
egyes vondasaira (példaul ,csokkent képesség”, ,etnikai ho-
vatartozas”) koncentral, akkor a fogalmat éhatatlanul negativ
irdnyba szlikiti. A sz(ikités egyben a befogadassal ellentétes
szemléletet sugall, hiszen az inkluzié Iényege, hogy az embe-
rek sokszoros és dsszetett identitassal rendelkeznek. Tovabbi
problémat okoz, ha az inklizié 6sszekapcsolddik egy-egy le-
értékel6 cimkével, példaul ,specidlis nevelési igényld”, , hatra-
nyos helyzet(i” vagy ,,roma”, ,bevandorld”, mivel ez a kategori-
zalas egy kilonos ellentmondasként jelenik meg. A kolcsonos
befogadds — az ellentmondas megsziintetéseként — magaval
vonja az osztalyba sorolds felolddsat, és ezzel egyidejlileg a
sokféleség minden aspektusanak felismerését, méltanyolasat
és felértékelését jelenti. Az inklzié tovabbi értelmezéséhez —
ahogy a birminghami kutatok is tették — sziikséges a kultura fo-



galmanak a vizsgalt kontextusban vald tisztazasa. Esetlinkben
a kultura egy olyan allandénak tekinthet6 életmdéddal azono-
sithatd, mely csoportokra osztja az embereket, generacidk ko-
z6tt 6roklédik, és egyben hozzajarul az identitds meghatdroza-
sahoz. A kultura kozvetitGje a nyelv, alapjat jelentik az értékek,
valamint a hozzajuk kapcsolddd explicit és implicit szabalyok.
A befogadd kultura arra a felismerésre 6sztonoz, hogy a kilén-
b6z6 életmddok és identitasok Iétezhetnek egy idGben és egy
helyen, és hogy a kozottiik létrejové kommunikacié gazdagitd
lesz mindenki szamdra. Az inkliziéhoz szorosan kapcsolédé
fogalom a koz6sség mint az emberi kapcsolatoknak a csaladi
kotelékeken tulmutatd sajatos varidcidja, amelynek hosszan
tartd és kozos érdeklédés az alapja. A kdzosségek és a kultu-
rak egymast kdlcsondsen fenntartjak: az inklGzié szemlélete és
gyakorlata kiilonosen érdekelt a sokszinliséget 6tvoz8 kozos-
ség alkotasaban és fenntartasaban.

Az angliai példdhoz hasonld fogalmi valtozast figyelhetlink
meg mas eurdpai orszagok megkozelitéseiben is. Az egyes
orszagok példdjaban kdzos elem, hogy az inkluzié kezdetben
mindenhol a fogyatékos gyermekek integraciés nevelésének
hatékonyabba tételeként jelent meg, és csak késébb terjedt ki
tovabbi célcsoportokra, valamint oktatason kivili teriiletekre
is. Az egyes orszagokban sziiletett — sok esetben gyakorlati —
megkozelitésekbdl azokat az elemeket mutatjuk be, emeljiik
ki, amelyek fontos részét képezik és 6sszegz6 tartalmat adjak
a ma hasznalt inklazié fogalomnak. A rovid attekintésben igy
nem atfogd, 6sszehasonlitdé elemzést fogunk Iatni, sokkal in-
kabb azokat az 6sszetevSket ismerhetjiik meg, amelyek elve-
zetnek az inklizidhoz mint Ujszer( szemléleti kerethez.

Németorszdgban az inkluziéval kapcsolatos elsé tudoma-
nyos irdsok még az eredeti (fogyatékossaggal él6k) célcso-
portra fokuszaltak. A fogalmat és megjelenését kozvetlendl
az integracié néven Osszefoglalt tdrsadalmi cselekvésekbdl
eredeztetik, és 2002 6ta hasznaljdk — elsGsorban az angolszész
irodalom alapjan. Ebben az évben jelent meg ugyanis Andreas
Hinz témat meghatdrozé tanulmanya®® (Hinz 2002), mely mér-
foldkovet jelentett a fogalomvaltasi folyamatban®. Hinz irdsa
az integraciot tag fogalomként definialja: ha valami jo, haladé
vagy tamogatd, akkor az integrativ is egyben. Ezzel szemben



az inklUzié meghatarozdsakor megprobal ennél konkrétabb
lenni. Ugy latja, hogy az inklGzié nem mas, mint az integracié
optimalizalt és bdvitett értelmezése. A szerzd szerint a legfon-
tosabb kiilénbség, hogy az integracié csoportokba oszt, osz-
talyoz, mig az inkluzié egy heterogén nagycsoportrél beszél.
Ennek a heterogén kozosségnek a sikeres mikodésében az
egyUttélés és az egyiitt érvényesiilés a |ényeg.

Ausztridban az inkluzié fogalmdanak terjedésében a Né-
metorszagban elindult fogalomatalakulasi folyamat, valamint
a Salamancai Nyilatkozatban foglaltak jatszottak fontos sze-
repet®. Hinz és munkatarsai altal leirtakra tdmaszkodva az
inkluzié az integracié gyakorlati megvaldsitasanak mingségi
eszkozeként jelent meg. Az osztrak szakemberek fontos meg-
allapitasa, hogy az inkllzié fogalmanak el6terében nem embe-
rek és csoportok egyesitése all, hanem az individualitas altala-
nos elfogadasa az egységben. Azt is kiemelik, hogy az inkluzié
egyre inkdbb felvaltja az integracié fogalmat. Az integracid
jelentése ugyanis az a folyamat, mely soran az addig kirekesz-
tett személyeket vagy csoportokat be kell fogadni, integrélni
egy nagyobb csoportba vagy a tdrsadalomba. Ebben az érte-
lemben az integraciénak az a szemlélete, hogy az emberek-
nek két tipusa van: a valamilyen ,hidnyossaggal” rendelkez6
és az anélkil él6. Véleményik szerint a ,hidnyossaggal él6”
csoport befogaddsa az integracid. Az inkluzié ezzel szemben
azt a felfogdst osztja, hogy ez a két csoport nem létezik, ha-
nem valamennyi ember kilénb6z6 képességl és kiilonboz6
lehet&ségekkel rendelkezik. A kozos térben torténd egylttélés
(k6lcsonos befogadas) erre az egyénekben megjelend sokszi-
nlségre torténé hatékony és eredményes reagalas.

A franciaorszagi irdsok az inkluziét egyszerre folyamatként
és célként értelmezik, mely folyamatban a kiilonb6z6ség érté-
kelése vitathatatlan tény*. Kiemelik, hogy a kiilonboz8ség le-
het univerzalis, kulturalis vagy egy adott kontextus altal meg-
hatarozott. Az inkluzié a folyamatosan valtozé tarsadalommal
foglalkozik oly médon, hogy az miként alkalmazkodik a kilén-
b6z6ségekhez és milyen mddon harcol a diszkriminacio, illet-
ve a kirekesztés ellen. A franciaorszagi értelmezés a kirekeszté
tarsadalmat tekinti problémanak és nem a tarsadalmi folya-
matokbdl kizart egyént. Fontos megallapitas, hogy az inkluzié



megvalositasahoz kettés megkozelités sziikséges. Egyrészt az
egyént kizaro korlatok felszamolasa érdekében a tarsadalom-
ra kell koncentrdlni, annak befogaddva valasat sziikséges cse-
lekvésekkel biztositani. E mellett a tdrsadalmi kirekesztéssel
veszélyeztetett személyekre, csoportokra is oda kell figyelni,
segitve 6ket befogaddsuk érdekében tett tevékenységeikben.

Olaszorszagban* az inklizié fogalma egyet jelent annak
elGsegitésével, hogy minden személy — fliggetlenil a sajat le-
hetGségeitél, adottsagaitdl — egyenl6 banasmaddban részesiil-
jon, ne dolgozzon vagy éljen szegregalt helyen, és legyen meg
a szabad vdlasztasi joga, illetve részvételi lehetGsége mind-
abban, ami 6t megilleti. Tarsadalmi vonatkozasat tekintve az
inkluzié a kilonboz6 képességl személyek emberi jogainak
védelméért vald cselekvés. Ez a cselekvés azt jelenti, hogy az
eltérd képességet nem ugy kezelik, mint egy betegséget, ha-
nem mint a kérnyezet és a személyek tulajdonsagai, jelleme
kozti kapcsolatot. A torvényhozds és politika teriiletén pedig
egyet jelent azzal, hogy a politikai kdzosség nyit afelé, hogy
befogadja a kiilonb6z6 szarmazasu allampolgdrokat, anélkiil,
hogy ezeknek a ,kilénb6z6 embereknek” asszimildlédniuk
kellene egy feltételezett etnokulturdlis egységbe.

Spanyolorszagban az inklUzié nem mas, mint a kiilonb6z6-
ség olyasfajta elfogadasa és értékelése, amely hozzatartozik az
alapvet6 emberi jogokhoz*. Az inklUzié szempontjabdl a he-
terogenitas nem szamit kiilonleges jelenségnek, sokkal inkabb
természetes velejardja az emberi kbzosségeknek és a tarsada-
lomnak. Az inkllzié fogalmat tarsadalmi befogadasként értel-
mezik, mely szerint egy olyan folyamatrél beszélhetiink, amely
biztositja, hogy minden ember hozzaférjen az anyagi javakhoz
és egyéb lehetdségekhez. Ez biztositja, hogy teljes mértékben
részt tudjanak venni a gazdasagi, a tarsadalmi és a politikai
életben. Az inkluzié ebben a megkdzelitésben szorosan Osz-
szefligg az integracio, a kohézid és a tarsadalmi igazsdgossag
fogalmaval.

Kanaddban tébb mint egy évtizede szervezik az inkluzidt
fékuszban tarté haldzatot (,Inclusion Network”)*. Szamos
orszag intézménye, civil szervezete és kutatdja kapcsolddott
be a haldzatba és foglalkozik az inkluzivitas terjesztésével ta-
nacsadas, konferencia és egyéni fejlesztés révén. Megfogal-



mazdasuk szerint az inklGzié mindenkirél és mindenkinek szdl.
Kozosséget képez és megtanit egyitt élni kilonb6z6 embe-
rekkel. Nem a massagot vagy az akadalyozottsagot prébalja
megszlntetni, hanem feltarja az egyéni képességeket, és le-
het6séget nyujt ezek kibontakoztatdsara és alkalmazasara egy
kdzosségben. A kiilonboz6ségre ez a haldzat és a hozza kap-
csolodo intézmények, szakemberek nem hatranyként, hanem
lehet&ségként, pozitivumként tekintenek. Véleményik szerint
az inkluzié alapvet6 feltétele az egészséges, boldog és sikeres
életnek.

Az Egyesiilt Allamokban az inkluzié és a diverzitas fogalma
kezdetektSl 6sszeforrt. Az inkluzid fogalomhasznalatdban itt
is az integracio volt az el6zmény, az inklizié annak véltozasa
soran terjedt el*. Az eurdpai példakhoz képest az USA-ban
sokkal hangsulyosabban jelent meg a kiilonb6z6 etnikai cso-
porthoz tartozd Gslakos vagy migrans csoportok beilleszkedé-
sének?, majd tarsadalmi befogadasanak kérdéskére. Eppen
ezért a multikulturalis megkozelités is itt figyelhet6 meg a leg-
hangsulyosabban akar a tudomanyos irdsokat, akar intézmé-
nyek, szervezetek cselekvéseit tekintjik (Banks 1997, Torgyik
2008, Kymlicka 2012). Napjainkban az ,,Inclusive Excellence”
uj fogalma jeleniti meg a sokszinliség, méltanyossag, befoga-
das, kivaldsag mint négy alappillér tartalmi egybefondddasat
(Williams et al. 2005). Err6l az uj fogalomrol egy késGbbi feje-
zetben részletesebben olvashatunk.

Visszatérve az esélyegyenlGség kérdéskoréhez, megilla-
pithatjuk, hogy minden tdrsadalomban vannak egyenl&tlen
helyzetben Iév6 személyek és csoportok. Az egyenlGtlenségek
felismerésére és ellensulyozasara irdnyulnak a valodi esély-
egyenlGséget célz6 méltanyossagi intézkedések és cselek-
vések. A méltdnyossdg fogalommal Osszefoglalt tarsadalmi
beavatkozasok csak akkor hoznak eredményeket, ha maga a
tarsadalom egyre befogaddbbd vélik. Az atalakuldsi folyamat
koélcsénhatdé jellege megmutatkozik abban, hogy a befogadd
tarsadalom iranydba valé elmozdulasra mint fejl6dési folya-
matra pozitivan hatnak a sikereket felmutatd esélyegyenl&ségi
cselekvések. Fontos a fejlédési folyamat soran azt is hangsu-
lyozni, hogy a befogadas (inkluzié) a tarsadalom egészének
oldalardl tekint az egyenl&tlenségi rendszerre olyan szemléleti



keretet kialakitva, amelyben a tarsadalom kizarasi, kizarodasi
kényszerei megszlinnek.

Napjainkban a ,tarsadalmi inklGzié” (social inclusion) — a
fogalom komplex megkdzelitése és korszer(i szemléletmddja
révén — a tudomdanyos és szakpolitikai diskurzusban egyre in-
kabb kiegésziti, mintegy felvaltja az esélyegyenl6ség fogalom-
korét. Lathattuk a torténeti attekintésbdl, hogy a tarsadalmi
inkluzié kiinduldpontja az az esélyegyenlGséget célzo tartalmi
beavatkozasok sora volt, mely az elmult évtizedekben integ-
racié (beilleszkedés) néven terjedt el. Ez a megnevezés azon-
ban azért szorult moédositasra, mert az integracié soran az
addig kirekesztett személyeket vagy csoportokat egy nagyobb
csoportba (példaul a tarsadalomba) kell befogadni. Ebben az
értelemben az integracid csoportositja az embereket, és a
,valamilyen ,hidnyossaggal” rendelkez6kre, az 6 tarsadalmi
beilleszkedésikre fokuszal. Az inklGzié fogalma egy Uj megko-
zelitést hozott: az integracidval szemben azt a felfogast osztja,
hogy a térsadalom ,hidnyossaggal” azonosithatd csoportosi-
tasa ilyen mdédon nem létezik. Az inkluzié heterogén csoport-
rél beszél, ahol az egyuttélés, kozos érvényesiilés kap hang-
sulyt. Lathattuk azt is, hogy a tarsadalmi integracié fogalmat
valté inkluzid hatterében demokratizalédd szemléleti valtozas
all, mely a kilonb6z6 egyének és csoportok kolcsonosséggel
jellemezhetd kapcsolatat hangsulyozza. Az , beilleszked6” al-
kalmazkodasat elvaré egyének és csoportok beilleszkedési
folyamata helyett a befogadas fokusza magdn a kérnyezeten
van. A tarsadalmi befogadas nézete szerint amennyiben a kor-
nyezet kell6 médon és mértékben képes igazodni valamennyi
személy igényeihez és szlikségleteihez, akkor az egyittélés si-
keres lesz. Vagyis az inkluzivitas elsGdlegesen az 6koszocialis
kornyezet befogadova valasat célozza ugy, hogy az egyes sze-
mélyek, csoportok kirekesztését, kizdrédasat megakadalyozé
beavatkozasokat helyezi kbzéppontba. Mas oldalrél nézve a
tarsadalom barmely szegmensében megvaldsulé egyiittélés az
inkluzié érvényesilése esetén kdlcsonds befogadast jelent, az
egyuttérvényesiilés pedig az egyénekben megjelend sokféle-
ségre torténd hatékony és eredményes reagélast. Eppen ezért
az inkluzid értelmezése egyszerre folyamat és cél, melyben
a kiilonboz8ség vitathatatlan tény. Ez a kilonboz6ség pedig



univerzdlis, kulturdlis vagy egy adott kontextus altal megha-
tarozott tényez6ktdl figg. Az inkluzid a valtozé tarsadalommal
foglalkozik oly médon, hogy az miként alkalmazkodik a kilén-
boz6ségekhez, és milyen mddon harcol a kirekesztés ellen.
Az inkluzio eléréséhez pedig kett6s megkozelités sziikséges: a
kizard korlatok felszamolasa érdekében a tarsadalomra és a ki-
rekesztett személyekre egyidejlleg kell figyelmet forditani. Az
inkluziv szemlélet a kiilonb6z6ség és sokszinliség elismerését
mint alapveté emberi jogokat szem el6tt tartva teszi.

Az esélyegyenl6ségi megkézelitést kiegészitve megvaldsuld-
sdnak tartalmi elemeivel jutunk el ahhoz a szemléleti keret-
hez, melyet ésszefoglaléan inkluziénak (kélcsénds befogadds)
neveziink. Tovdabb bontva a fogalmat, elmondhatjuk, hogy az
inkluzio egy olyan tudatosan miikédtetett tdrsadalmi hatds-
rendszer, mely az exkluzioé (kizdrds) ellentétes irdnyu folyama-
taként képes az egyének és csoportok kirekesztését, kirekesz-
tédését meggdtolni és a valddi értelemben vett hozzdférést
biztositani a tdrsadalmi lehetdségekhez, javakhoz. Az inkluzid
a kulturdk és k6z6sségek kategorizdldsmentes nézetén alapul,
ahol a kélcsénés befogadds egy soha be nem fejezédé folya-
mat, dllandé munka egy idedlért, amikor a tarsadalomban ta-
pasztalhatd kizdrdsi kényszerek eltiinnek.

Inkluziv pedagodgiai kérnyezet

Az inklazid térsadalmi érvényesitésének egyik legfontosabb
terepe az oktatas. Szemlélete szerint a befogadd tarsadalom
alapvetd forrasa a kozosség oktatdsanak, maga az oktatas pe-
dig tobb mint az iskoldztatas — cselekvés a kozosséggel, a ko-
z0sségben, a kozosségért?’. Ahogyan az inkluzié fogalma, ugy
az inkluziv pedagdégidra vonatkozd szemlélet is sokszin( a kii-
16nb6z6 orszagokban. A vizsgalt orszagokban azonban lathaté
az is, hogy az elmult években egyre csdokkennek a szemléleti
kiilonbségek, és a gyakorlatba lltetéshez is szamtalan példat
kaphatunk. Az orszagokon réviden végighaladva ismét kiraga-
dott megkozelitések alapjan fogjuk attekinteni az inkluziv pe-
dagdgia sajatossagait, tartalmi elemeit.



Els6ként ismét Anglidbdl indulunk ki, és nézziik meg az ink-
luziv oktatas megjelenését. Az indulas az Egyesiilt Nemzetek
altal megfogalmazott Egyezményhez kothet6*®. Az Egyezmény
deklardlta minden gyermek szdmara azt a jogot, hogy ne szen-
vedjen semmilyen hatranyos megkiilonboztetéstdl, igy jogala-
pot és lehetGséget teremtett a sajatos nevelési igény( (special
needs) tanuldk befogadasara®. Ahogyan errél az az el6z6 fe-
jezetben is szo6 volt, az iskolai inklUzid a fogyatékossaggal él6
gyermekek, tanuldk sikeres egylttneveléséhez vezet vissza. Az
elsé definicid szerint az inkluziv nevelés azt jelentette, hogy
minden gyereknek joga van a tobbségi osztalyban tanulni, ahol
a pedagogusok és az iskola tanuldi arra torekszenek, hogy elto-
roljék a hatdrokat és az akadalyokat a specialis oktatast igényl6
tanuldk el6tt. Ennek eredményeképp a sajatos nevelési igény-
nyel érkezé didkok a kozosség teljes értékl tanuldiként bon-
takoztathatjak ki egyéni képességeiket és alkotd tagokka val-
hatnak®. Ez a megkdzelités, még ha kezdetben csak a sajatos
nevelési igényl gyermekekre fokuszalt, nagyban kulonbozik a
kordbbi, integraciés nézéponttdl, mely a tanuldk hatranyara
koncentralt, és arra torekedett, hogy beolvassza 6ket a tobbsé-
gi osztalyba. Az inkluziv nevelés alapelve, hogy a tanuldk sajat
képességeikhez mérten vesznek részt az oktatasban, és az isko-
la kotelessége, hogy igy fogadjon el minden tanulét (Armstrong
2001). Az inkluziv nevelés célként tlizi ki a szegregacio és a ki-
rekesztés megsziintetését, és célcsoportjat bdvitve kimondja,
hogy mindenkinek egyenl6 joga van a tanuldshoz képesség,
nem, nyelv, jovedelem, fogyatékossag, szexualitds, bérszin, val-
|asi vagy etnikai hovatartozastol figgetlenil (Potts szerk. 2002).
Hangsulyozza, hogy a tanuldst érthet6bbé és kdzvetlenebbé
kell tenni, f6leg a kirekeszt6désben veszélyeztetettek szamara.
Az inkluzids folyamat részeként értelmezi a sziikséges oktatds-
politikai intézkedéseket, valamint a tanterv, az iskolai szokdsok
és az iskolakultura atalakitasat. Ugy latja, hogy az &talakitas
olyan légkort eredményez, ahol kiilonb6z6 képességl tanuldk
érdekei taldlkoznak®!. Az angliai kutatdk azt is kiemelték, hogy
a valddi befogadas szemléletét és szandékat egyarant korlatoz-
hatja, ha az inklUzié csak az oktatdsszervezés szintjén jelenik
meg, mig tartalmaban beolvaszté szemléletd. A beolvasztas is-
kolai megtestesit6je a tananyag és a tanitasi mdd, amennyiben



elvérja az uralkodd kulturanak valé kizardlagos megfelelést. Az
idézett birminghami kutatds szerint az eredményes részvétel és
az inkluziv kulturak fejl6dése szempontjabdl sziikséges a beol-
vasztd (asszimilativ) szemlélet atalakulasa®.

Németorszdgban az inkluziv pedagdgia a pedagogia egyik
agaként az emberi kilonb6z6ségek megbecsiilésére és elfo-
gadasara helyezi a hangsulyt az oktatasban és nevelésben®.
Az inkluziv pedagdgia mint jelenség lassan terjedt el, amit a
német oktatdsi rendszer alapvet6en szelektiv jellegével lehet
magyarazni. Ertelmezésiikben az inkluziv pedagdgia magatdl
értet6ddnek tartja a didkok kilonboz6ségét, nem nehézség-
ként tekint ra, hanem 6rvendetes tényként kezeli, mely csak
gazdagithat egy tarsadalmat. Felsorolasukban az emberi ki-
16nb6z8ségek szdamos mddon nyilvanulhatnak meg, mint pél-
daul: eltérd testi és szellemi adottsagok, illetve képességek,
szocialis, kulturdlis, nyelvi és etnikai hattér, szexualis érdekls-
dés, valamint politikai és valldsi meggyézédések. Ugy latjak,
hogy az inkluziv pedagdgia toleranciat kivan, mely alapvetéen
egymas elfogadasaban és megbecsiilésében olt testet. E sze-
rint minden diak, fliggetlenil a képességeitdl, egyenjogu tagja
az iskolai kbzosségnek. Eppen ezért az inkluziv pedagdgia — az
integrativ pedagdgidval ellentétben — nem bontja csoportokra
a didkokat, nem kategorizal. Az inkluziv pedagdgia megkozeli-
tésében nem beszélhetlink fogyatékossaggal és a fogyatékos-
sag nélkul élékrél vagy tanulasi nehézséggel rendelkez6krdl
és nem rendelkez6kr6l. Az inkluziv iskolaban a heterogén ta-
nuldi csoport van a fékuszban, mely a didkkdzosségbe tarto-
z6k egyéni tulajdonsagait értékeli, figyelembe veszi. A német
inkluziv pedagdgia legfontosabb épit6eleme ezek szerint a
szintézis jelensége, mely szerint nem a ,masnak” kell helyet
teremteni az iskoldkban, hanem a kilénbo6z6 jellegl iskoldkat
kell eggyé — inkluzivva — tenni. Ez azt is jelenti, hogy az egytt-
tanulast és az egyéni tanuldst kell mindenki szdmara a megfe-
lel6 oktatas kereteibe vonni (Friihauf 2008).

Ausztridban az inkluziv pedagdgia mint a pedagdgia Uj te-
rilete jelenik meg, melynek f6 elve a diverzitas (sokféleség)
az oktatasban és nevelésben®. Az inkluziv pedagdgia hivei ab-
bdl a ténybdl indulnak ki, hogy a kilonboz6ség altaldnos és
természetes tény. F6 elvik, hogy nem tekintik a gyerekeket



,masnak” vagy ,masfélének”. Véleményik szerint a tanulé-
csoportot sok kilonb6z6 gyermek egysége alkotja, akik vala-
milyen szinten mindannyian tdmogatasra szorulnak. Pedago-
giai néz6pontjuk, hogy a tandrnak megfelelé kompetenciakkal
kell rendelkeznie ahhoz, hogy minden gyerekkel képes legyen
egyutt dolgozni. Az inkluziv pedagdgia legf6bb feladata, hogy
az eddig kilonallé pedagdgiai tudomanydagakat és specialis di-
daktikdkat 6sszekosse, és létrehozzon egy altalanos pedago-
giai rendszert. Ezzel olyan terulet nyilik meg, mely azt a célt
szolgdlja, hogy megteremtsék a befogadod iskolai égkort, mely-
ben minden gyerek jol érzi magat. Vagyis az osztrak megkoze-
litésben az inkluziv pedagdgia a didkok személyes igényeinek
maximalis figyelembevételére fékuszal az oktatas soran, mely-
hez elengedhetetlen pedagdgusok megfelelé kompetencidja,
hogy minden egyes gyermeket hatékonyan be tudjanak vonni
a tanulas folyamataba (Luciak—Biewer 2011).

Franciaorszdgban az inkluziv iskola fogalma elsGsorban
azon az etikai elven nyugszik, mely kimondja, hogy minden
gyermeknek joga van normadl iskoldaba jarni (Plaisance et al.
2007). Ez az elv a kiilonféle egyéni, szocialis vagy kulturdlis tu-
lajdonsagokkal rendelkezé didkokra egyarant vonatkozik. Nem
rangsorolni akarja a gyerekeket, hanem éppen a kiilonb6z6ség
elfogadasara torekszik. Eppen ezért hangsulyozza, hogy az is-
kola légkorének olyannak kell lennie, hogy senkit ne bélyegez-
zen meg. Tovabba kiemeli, hogy a didkok sikeres egyittneve-
lése érdekében a tantervnek és az alkalmazott mddszereknek
figyelembe kell venni a tanuldk egyéni eltéréseit. Megallapitja
azt is, hogy az inkluziv iskola létrejottéhez szdmos feltételre
szlikség van, és az integraciotdl alapvetéen kilonbozik abban,
hogy ezeket a feltételeket mas szinteken teremti meg. Az in-
tegracio tekintetében a korilmények inkdbb a gyerekeken
mulnak, mivel t6lik varjak az iskoldhoz valé alkalmazkodast,
és egyéni segitséget is altalaban csak a tananyagban valé el-
akadaskor kapnak. Ezzel szemben az inkluziv nevelés elsGsor-
ban az iskolatdl véarja az atalakulast; olyan Uj szemléletl és
gyakorlatu intézmény és kozosség létrejottét, mely sikeresen
képes figyelembe venni a didkok kiilonb6z8ségét. Ezzel jarulva
hozzd minden didk befogaddsdnak eredményességéhez, a ta-
nulmanyi akadalyok kikiiszoboléséhez.



Spanyolorszag oktatasi rendszerében az inkluzié a kilenc-
venes években jelent meg szorosan kétédve a Salamancai
Nyilatkozathoz. A spanyolorszagi kiinduldpont megegyezett
a nyilatkozat alapelvével, mely szerint az oktatasi rendszert
ugy kell megreformdlni, hogy az kielégitse minden diak igé-
nyét, fliggetlentl annak fizikai, szellemi, szocidlis, lelki, nyel-
vi vagy egyéb mas allapotatol (UNESCO, 1994). Az inkluziv
nevelés a spanyolorszagi megitélés szerint olyan néz6pont,
mely a kilonbdz6ségeket értéknek tekinti, ezzel gazdagitva a
tanitds és a tanulds folyamatat. Az inkluziv oktatds szamuk-
ra azt jelenti, hogy egy adott kdzdsségben minden gyerek
egyltt tanul, fliggetlenil szocialis, kulturdlis hovatartozastol
vagy fogyatékossagatol. Az inkluziv iskoldkban minden didk
olyan oktatasban részesil, amely alkalmazkodik az egyéni
sziikségletekhez, és az iskola azokra a didkokra is figyel, akik
nem rendelkeznek specidlis oktatasi szlikségletekkel. Hang-
sulyozza, hogy a hagyomanyos pedagdgiai néz6pont a tanu-
16t ugy helyezi a kdzéppontba, hogy kijeldl egy 'specialistat’
a tanuld mellé. A hagyomdnyos fejlesztés diagnosztizaldsra
éplil, de az egyénre szabott programban egyedil vesz részt
a tanulé. Ezzel szemben az inkluziv pedagdgiai néz6pont az
intézményt helyezi a kbzéppontba, és ezzel 6sszefliggésben
veszi szamitasba a didk egyéni sajatossagait. Az inkluziv isko-
la az egylttm(ikodést prébalja megvaldsitani, oktatdi straté-
gidkat dolgoz ki, és nem elkilonitetten, hanem normal tan-
termi kereteken bellil nyujt segitséget a didkoknak. Vagyis
az inkluziv iskola minden egyes tanuldnak megadja a lehe-
t6séget, hogy éljen a tanuldshoz vald jogaval, igy a normal
oktatdsi folyamaton bellil prébdlja megteremteni a kdzos
fejl6dés lehetGségét. A megvaldsitdsnak tobb fontos pillére
van. Az egyik, hogy az oktatok fel legyenek késziilve az ez-
zel jaré kihivasokra és a tanterv a didkcsoporthoz igazithaté
legyen. Elengedhetetlen az is, hogy az intézmény és kdzos-
sége (mUkodtetbk, didkok, szul6k) kelléen bevonddjanak és
elkotelez6djenek az atalakulds kivitelezésére. A kozos siker
eléréséhez a tobbiranyd kommunikacié jarul hozza: tanar—
diak, tandr—tanar, iskola—szul6k kdzott. Kiemelik azt is, hogy
az iskola—szUl6 kommunikacio esetén ez kétszintd: a formalis
és informalis kommunikacié egyarant szliikséges®.



Az eurdpai korképet zarva érdemes kiemelni azt a friss
kutatast, amely — a megélénkilt migracids folyamatokkal 6sz-
szefliggésben — azt vizsgalta, hogy az Eurdpai Unid tarsadal-
mi befogadast és kohézidt célzé elvei miként jelennek meg az
unids orszagok iskoldiban. (Rutkowski—Rutkowski—Engel 2014)
A vizsgdlat azt tarta fel, hogy az inkluziv pedagdgiai kornyezet-
bdl vajon kovetkezik-e a betelepiil6 didkok ,,bizalma” a fogadd
orszag felé, megerGsodik-e jov6beli allampolgari szerepvalla-
lasuk®®. A 24 orszagot attekint6 kutatas tébb fontos megalla-
pitast is tett, mely az inkluziv intézmény hatdsat bizonyitja a
vizsgalt kérdésben — az intézmény falain tul és hosszabb tavra
kivetitve is. Erdekes I4tni, hogy azok az els6 generacids bevan-
dorlok, akik kevésbé iskolazott és rosszabb anyagi hattérrel
rendelkeznek, pozitivabban tekintenek a befogadd orszagra,
mint jobb helyzetben |évé vagy masodik generacidés migrans
tarsaik. Kimutathato volt az is, hogy ezt az attitlidot — mind-
harom csoport esetén — a tandr-didk kapcsolatok erésen befo-
lydsoltak. Azok a tanulok, akik jé tanar—didk viszonyrdl szamol-
tak be, ugy gondoltdk, hogy nagyobb a befolyasuk az iskolai
élet iranyitdsa folott, és inkabb részesének érzik magukat az
iskolai kozosségnek, és emiatt jobban biznak a tarsadalom
mas intézményeiben is. Lathatéan a tanulmany hangsulyozza
a tanar kulcsszerepét a bevandorlé didkok kozosséghez tar-
tozds érzésének kialakitdsdban. Amennyiben ez a kdzOsség
az inkluzivitas jellemz6i mentén mikodik, akkor a kolcsonos
befogadas attitlidje segitségével a tanarok hiteles kozvetitGivé
valnak az adott tarsadalom érték- és normarendszerének, és
ugyanakkor a didkok hozott értékeikkel, valamint aktiv bevo-
nodassal helyet taldlnak maguknak az iskoldban, majd a tarsa-
dalom egészében.

Az Egyesiilt Allamokban a diverzitassal 6sszefiiggésben
beszélhetiink az inkluziv nevelésrdl, és mar a hetvenes évek-
ben — az afroamerikaiak szegregdlt oktatdsanak megsz(inését
kévetben — rdiranyult a figyelem a heterogén 6sszetétell tanu-
16i csoportokkal kapcsolatos Uj szemlélet és gyakorlat sziiksé-
gességére. Egy kés6bbi fejezetben részletesen fogunk olvasni
az integrdlt tanuldi kozosségben tapasztalt problémak meg-
oldasaként itt megsziiletett kooperativ tanuldsszervezésrél.
A diverzitas iskolai megjelenését sikerrel kezel6 mozgalom az



el6z6 fejezetben bemutatott multikulturdlis nevelés szemlé-
letén nyugszik, melynek tobb évtizedes iskolai gyakorlata bi-
zonyitottan hozzajarul a nyitott és egylittm(ikodd kulturak és
kozosségek megteremtéséhez (Banks 1997, Boreczky 1999,
Forray— Cs. Czachesz—Lesznyak 2001, Torgyik 2004). E kotet
nem tud vallalkozni a multikulturalizmus negyvenéves irodal-
manak attekintésére és az inkluzid témajara torténd felflizésé-
re, mert az egy 0nalld vizsgalatot igényelne. Azt azonban fontos
leszbgezni, hogy az inkluziv nevelés tagadhatatlanul meritett az
interkulturalitds széles korU tapasztalataibdl, ezzel is bévitve a
kolcsonos befogadast elésegit6 eszkdzrendszerét (Varga 2006).
Napjaink irodalma az Inclusive Excellence (inkluziv kivaldsag)
szemléletével a sikeresen m(kodé sokszind tanulasi kornyezet
(diverse learning environments) kialakitasanak és mikodteté-
sének sziikségességét hangsulyozza (Hurtado et al. 2012). Ez a
szemlélet nem megoldandd problémaként tekint a heterogén
csoportra, hanem felismeri a benne rejlé lehetGségeket és azok
kiaknazasat célozza. Ezt a kdrnyezet teljes kord atalakitasaval
— ,baradtsagossa tételével” — kivanja elérni, ahol a sokszin(iség
értéket és helyet kap a mindennapokban, ezzel fejlesztve va-
lamennyi résztvevét. Nem vitatja azonban, hogy a heterogén
Osszetétell osztalytermi parbeszéd soran sokféle nehézséggel
kell szembenézni, és ehhez kulturalis érzékenységgel és szoci-
alis kompetenciakkal sziikséges felvértez6dnie®” a tanaroknak
és a didkoknak, mely kompetenciak az iskolan tuli életiikben is
hasznosak lesznek (Young—Davis-Russel 2014).

Mint arra kordbban mar utaltunk, kilénésen a fogyaté-
kossaggal él6 célcsoportra vonatkoztatva a hazai irodalom is
bdséges tarhazat nyujt az inkluziv nevelés megértéséhez. A té-
maban a kdzelmultban megjelent , Befogadds, méltanyossag,
az inkluziv pedagogia rendszere” c. 6sszefoglald kotet (Réthy
E.-né 2013) rendkivil alaposan jarja koérbe az elmult 20 esz-
tendd vonatkozé tudomdnyos és gyakorlati tapasztalatait —
megmaradva a sajatos nevelési igényl gyermekek és tanuldk
korénél. A szerz6 tudatosan nem lépett tul a valasztott tanuloi
csoporton, hiszen egy korabbi tanulmanydban a kiilonb6z6 kul-
turak talalkozdsa mentén a roma/cigany gyerekek iskolai hely-
zetének leirdsat mar megtette (Réthy E.-né 2004). 2004-ben a
szerz$ az az inkluziv iskolai nevelést részletesen bemutatva pa-



radigmavaltast javasol az eddigi iskolai stratégidkkal és gyakor-
lattal szemben. Ez az Uj szemléleti megkdzelités — hasonldan az
angliai birminghami példahoz és meritve a nemzetkézi tapasz-
talatokbdl — a roma/cigany didkokat nem cimkézéssel (massa-
guk, deficitjeik megnevezésével) kategorizalja, hanem minden
tanuldt egyéni entitasként kezelve javasol pedagdgiai ellatast
a sokrétlien megjelend nevelési sziikségletekre. A tanulmany
kiinduldpontja, hogy az inkluziv iskolai szolgdltatdsok oktatas-
szervezési kerete a heterogenitds alapelvén nyugszik. Tartalmi
jellemz&i kozott hangsulyosan jelenik meg a kirekesztés elleni
kiizdelem, a nyitott, befogadd légkor, az egylittmUkodés va-
lamennyi formaja (tandr—tanar, diak—diak, didk—tanar, tandr—
szl viszonylatokban), a tevékenységorientalt oktatdsi formak
(illeszkedve a gyermekkozpontu és alternativ pedagogiai gya-
korlatokhoz), az egyéni képzési terven alapuld és egyéni sziik-
ségletekhez igazodo differenciald oktatas, valamint a sokrétd
értékelési médok alkalmazdsa és a hagyomanyos pedagdgiai
szerepek valtozasa (tanar-, didk-, szlilszerep). A szerz6 azt is
kiemeli, hogy az inkluziv iskola egy folyamatosan fejl6d6 rend-
szer, mely rendszer adott ponton vald allapotdanak min&sége
kritériumok mentén leirhaté le. A kritériumok kozott szerepel
példaul a decentralizacié mértéke, a nyitott szervezeti formak
alkalmazasa, a tanitas-tanulds eszkézrendszerének széles tar-
haza, az iskolavezetései és tanari professzionalizmus, a tanuldi
kiilonbségek inkluziv szemlélet(i értelmezése, a mindségfej-
lesztés, valamint az iskola mikodtetésének jellegzetességei
(feltételek, ellatottsag, jogi szabdlyozas, tarsadalmi kornye-
zet). A tanulmany rendkivil korszerl megkdzelitéssel irta le az
inkluziv iskola modelljét, és az inkluzivitds érvényesitésének
szlikségességét hangsulyozva Magyarorszagon az els6k kozott
|épett ki abbdl, hogy az inkluziv pedagdgia célcsoportjat elséd-
legesen a fogyatékos gyermekek képezik.

A kovetkezd fejezetben majd latni fogjuk, hogy az ezred-
forduldt kovetd idGszakban a hazai oktataspolitika egy olyan
Integraciés Pedagodgiai Rendszert (IPR) inditott el a kézokta-
tds intézményeiben a szocidlisan hatranyos helyzetl tanuldk
egylttnevelésének tdmogatdsara, mely rendszer tartalma és
ismérvei nagy atfedést mutatnak az inkluziv iskolaval szemben
elvart kritériumokkal.



Miel6tt 6sszegezziik a kiilonbdz6 orszagok inkluziv peda-
gbgiara vonatkozé megkozelitéseit, tekintsiik at azt a hely-
zetértékeld (2. szamu) abrat, mely az UNESCO szakmai ko-
z6sségének gondolatait megjelenitve két nézépontot mutat
be. Mindkettd kozéppontjdban a sikertelen didk all, azonban
az elsé, hagyomanyos megkozelités a tanuldbdl eredezteti a
problémat, mig az Uj szemlélet az iskolarendszer hidnyossa-
gaira iranyitja a figyelmet. J6I [athatd az Osszevetésbdl a két
nézépont kozti kiilonbség, amennyiben a masodik oszlopban
megjelenitett Uj néz6pont a hagyomanyos megkdzelitést el-
hagyva a befogadas szempontjait jeleniti meg és néz6pontval-
tast javasol az inkluzid fokuszan keresztiil.

2. dbra. Az oktatds inkluzidfokuszu megkézelitése
(forrds: UNESCO 2005:27.)

PROBLEMA:

[ PROBLEMA: Gyerek ’[ Iskolarendszer

~

Mas, mint a tbbiek kezelésére

Nincs felkésziilve a kiilénbdz8ségek
*Nincsenek véltozatos tanitadsi médszerek

«Nem rugalmas a curriculum
«A sziilket nem vonja be
{50k a lemorzsold és évismétis tanuls

Specialis sziikségletei vannak
eSpecidlis eszkdz8k szitkségesek
eSpecidlis krnyezet kell

eSpecidlis tanarokat igényel

Tanitési eszkézok és modszertan hidnya

\. J

Nem reagdl, nem tanul Nem reagél, nem tanit

A hozzaférést nem biztositd kérnyezet

A gyerek kirekesztédik az iskolabol kizérja a gyerekeket az iskoldbol




Az dbra 2005-ben szliletett, azonban az inklUzids szemlélet tel-
jes attorése mind a mai napig nem kovetkezett be. Egy nem-
rég szlletett tanulmdny az inkluziv pedagdgia fogalomkorének
megkozelitéseit a téma alapmdlveinek 6sszehasonlité elem-
zésével, majd erre épitve egy mikrokutatds eredményeire ta-
maszkodva targyalja>® (Makoelle 2014a). Az irds els6sorban azt
hangsulyozza, hogy az inkluziv pedagdgidanak mind a mai napig
nincs egységesen elfogadott és elterjesztett fogalomértelme-
zése, és ez kihat a gyakorlatba Ultetésre is. Ez egyben azt is
jelenti, hogy egyesek a ,teljes inklUzid” lehet&ségét is megkér-
déjelezik, mivel hidnyoznak a stabil (konszenzussal elfogadott)
elméleti és gyakorlati tampontok. Az alabbi 6sszevetés éppen
ezt a helyzetet mutatja be két, l1étez6 inkluzids szemlélet és
gyakorlat mentén.

Az inkluziv pedagégia ha-
gyomanyos, stratégiaorien- NEZOPONT
talt nézépontja

Az inkluziv pedagégia konst-
ruktivista megkozelitése

Specilis igények: Teljes inkltizio:
Az egyes diakok olyan
személyre szabott figyelmet
kapnak a kdzos iskolaban, mint
egy specidlis iskolaban.

SZEMLELET A tanar minden diak egyedi
pedagdgiai igényére a kozds
térben képes sikeresen reagalni.

Stratégiaorientalt: Kreativ-rugalmas oktatas:
TANARI FELKE= Atanarnak a valtozé kontex-

SZULTSEG tushoz kell alkalmazkodni és
a tanuléi igényeket figyelembe

Ismerni kell a tanérnak a
specialis szlikségletd tanuldkra

vonatkozo stratégiakat. S PO
venni tevékenységei soran.
Pozitivizmus/behaviorizmus: Konstruktivizmus:
Tanar, aki megfelelé straté- Fokusz Diak, aki sajat tanulasi folyama-
giakkal hat a digkok viselke- tan tevékeny hozzajarulassal
désére. halad.
A problémat a diakok eltéré- A problémat a rendszerben és
sében és a megoldast ezek ProBLEMA | a megoldast ennek atalakitasa-

korrigalasaban latja. ban latja.




A behaviorizmus elvrend- Sokféle pedagogiai eszkozt al-
szere mentén a tanuléra kalmaz (kuléndsen a kooperativ
egyénileg hat a differencialas tanulast), melyek beagyazddnak
eszkozrendszerével, de nem MODSZERTAN a tanulok interaktivitasaba és
ad a diak szaméra valasztasi bevonddast eredményeznek.
lehetdséget. Passziv-befogadd Felfedezd tanulas, jelentéste-
tanulas, memorizald diak. remt6 diak.

A fenti 0sszevetés kifejtésében a szerz6 — a legfrissebb kuta-
tadsokra alapozva — megerdsiti, hogy a hatékony és eredmé-
nyes inkluziv pedagdgia (vagy az inkluzio ,teljessége”) olyan
szemléletet és hozzad kapcsolodd eszkdzoket, tevékenysége-
ket jelent, amelyek alapvet6en a tanuldsi részvételt, a teljes
bevonddast szorgalmazzak — megvaltoztatva a teljes tanulasi
kornyezetet. A didkot tanitd tanarrdl a fékusz a didk igényeire
sikeresen reagdlni tudd koérnyezetre keriil — melyet a pedago-
gus a didkokkal kdzosen alakit befogadd szemléletével és szé-
les kori mdédszertani eszkoztaraval. (Makoelle 2014a)

Az egységes szemlélet és gyakorlat felé elmozdulashoz ja-
rulnak hozza az UNESCO 2005-ben kiadott iranyelvei, melyek
Osszefoglaltak és megerGsitették azokat a megel6z6 id&szak-
ban kialakult szakmai, tudomdnyos és szakpolitikai gondolato-
kat, és amelyek az inkluzidra, az inkluziv nevelésre vonatkoztak.
A dokumentum alapvetései kozott szerepel, hogy az inkluzid
elfogadja a sokféleséget és nem korlatozodik a specidlis neve-
|és reformjdra. Tovdabba nem csak a fogyatékos tanuldk javat
szolgdlja, hanem minden tanuld szamdra mindségi oktatasi
kornyezetet teremt, megszdlitva tobbek kozott valamennyi
peremhelyzetben 1évd didkot. Ezzel nem csak egyes tanuldkra
fokuszal, hanem mindenki szdmara megteremti a tanuldsi fo-
lyamathoz val6 egyenld hozzaférést. Az alapelveken tul a do-
kumentum négy dimenzidban ragadja meg az inkluziv nevelés
Iényegét. Kiemeli, hogy az inkluzié egy soha véget nem ér6 fo-
lyamat, mely az iskolai kérnyezetben rejl6 sokféleségre képes
vdlaszokat keresni. Az inkluzié egyben torekszik a felmerild
akaddlyok azonositdsara és felszamoldsara azzal, hogy infor-
macidkat gydjt, értékel és fejlesztéseket tervez a szakpolitika
és a napi gyakorlat szintjén. Az oktatasi folyamatban az inkluzié
jelenlétet (egyuttnevelést), részvételt (sikeres tanulasi tapasz-
talatokat) és teljesitményt (mérheté eredményeket) hoz vala-



mennyi tanuld szamara. A negyedik dimenzidként az inkluzié
hangsulyozza, hogy a kirekesztéssel veszélyeztetett diakokra
fokozott figyelmet fordit sikerességiik biztositasdval (UNESCO
2005).

E gondolatkor folytatasaként az UNESCO 2009-ben ki-
adott egy — konferenciasorozat eredményeit 6sszegz6 — ta-
nulmanygyljteményt. Az ebben foglalt irdsok épitettek a
2005-6s irdnyelvekre, és azokat aktualizalva tettek a sziikséges
tovabblépéshez fontos megallapitasokat, majd megfogalmaz-
tak kozos ajanlasukat® (UNESCO 2009). Az ajanlas felszdlitja
a tagdllamokat, hogy fogadjanak el — a tervezést, a végrehaj-
tast, az ellenGrzést és az értékelést is magdban foglalé — be-
fogadd oktatdsi megkozelitést tartalmazd oktataspolitikat,
ezzel gyorsitva az ,Education for All” megvaldsitasat, és ezzel
hozzajarulva a befogadd tarsadalom kiépitéséhez. Megallapit-
jak, hogy az inkluziv oktatds egyre szélesed6 fogalma jelenti
az altalanos vezérelvet ahhoz, hogy megerGsitse az oktatast a
fenntarthato fejl6dés és az élethosszig tartd tanuldashoz valo
egyenl6 hozzaférés érdekében. Megkdzelitésiikben leszoge-
zik, hogy az inkluziv nevelés folyamatai arra iranyulnak, hogy
a mindségi oktatast biztositsanak mindenkinek ugy, hogy
kdzben tiszteletben tartjak a sokszinlséget (diversity), figye-
lembe veszik a kiilénb6z6 igényeket (needs) és képességeket
(abilities), valamint beépitik a didkok és kozosségek jellemzdit
és tanulasi elvarasait, és egyben elutasitjak a diszkriminacid
minden formdjat. E folyamat soran a tarsadalmi igazsagtalan-
sagot és a szegénységet prioritasként kezelik, mivel ezek je-
lentés akadalyokat gorditenek a befogadd oktatdspolitika és
stratégiak megvaldsitasa elé, igy ezen problémdk megoldasa
jelentik a szektorkozi egylttm(ikodések kereteit. Az inkluziv
nevelés ,gyerekbarat” iskolai kulturdkat és kérnyezeteket hoz
|étre, amelyek el&segitik minden gyermek hatékony tanuldsat
és befogaddsat, egyben egészségesek és védelmet nyujtanak,
figyelembe veszik a nemek sajatossagait, valamint 0sztonzik a
tanuldk, csalddjuk és kdzosségeik aktiv szerepét és részvéte-
|ét. (UNESCO 2009:126.) Az ajanlas a gyakorlati feladatokra is
kitér: érinti a kdzpolitikdkat, a rendszerszintl beavatkozdsokat
és kapcsoldodasokat, a didkokra és tanarokra vonatkozo teen-
déket és a nemzetkozi egyuttmikodésben rejl6 lehetGsége-



ket. Lathatdan létezik olyan — legitim szakmai — dokumentum,
mely az inkluziv nevelés sziikségességét mar tényként kezeli és
a miel6bbi megvaldsuldsat szorgalmazza javaslataival.
Végezetil — a szakmapolitikai dokumentumok megallapi-
tasait is figyelembe véve — sziikséges hangsulyozni az inkluziv
nevelés el6z6ekben ismertetett tobbféle fogalmi lehatarola-
sanak kozos pontjat, mely szerint a kdlcsonos befogadds nem
csak oktatdsszervezési keret, hanem a tanuldsi kornyezetbe
valé sokrétli tartalmi beavatkozas is (Corbett 2001, Ainscow
2004, Bardossy 2006, Rutkowski—Rutkowski—Engel 2014).

Eppen ezért az inkluziv pedagdgia olyan rendszert feltételez,
amely a didkok kézétti kiilbnbézdség felismerésével és érté-
kelésével kezdbdik, amely sordn a didkot mint 6ndllé szemé-
lyiséget tekinti a maga komplexitdsaban — tébbek kézétt tar-
sadalmi, kulturdlis és egyéni adottsdgai mentén. A személyes
jellemz6k végtelen varidcidibol kialakuld egyediségre, vala-
mint a folyamatosan vdltozé egyéni igényekre valo reagdlds
igénye és sikeressége jelenti az inkluziv pedagdgia Iényegét.
Az igy a kialakitott uj szemlélet(i iskola a napi gyakorlatdban
az dltala kézvetitett tananyagtartalommal, valamint tanitdsi
modokkal folyamatosan alkalmazkodik didkjaihoz. Egyuttal
épit az oda jarod didkok identitdsdra, tapasztalataira, tuddsd-
ra, képességeire, valamint bevonja a tdrsadalmi kérnyezetben
fellelhetd partnereket. Képes a folyamatos megujuldsra, mert
beldtja, hogy e nélkiil nem tud eredményesen reagdlni a vdl-
tozo igényekre.

Az el6z6ekben attekintett hazai és a nemzetkozi irodalom alap-
jan egyértelmlien elmondhatd, hogy az esélyegyenléséghez
kothet6 fogalmak (esélyegyenlGség, méltanyossdg, inkluzio,
inkluziv nevelés) tartalma egyre inkdbb hasonldésagot mutat a
kiilonbdz6 — vizsgalt — orszagokban és nemzetkdzi dokumentu-
mokban. Mindez annak a felismerésnek kdszonhetd, hogy az
esélyegyenl&ség mint alapveté emberi jog olyan deklaralt cél,
melynek megvaldsitasahoz sziikséges konkrét eszkdzrendszert
hozzarendelni. Az oktatdsban ezt az eszkozrendszert inkluziv pe-
dagdgia néven foglaljuk dssze. igy a szakmai-pedagdgiai diskur-
zus soran egyértelm(ien kilonvalik, hogy ,mit” akarunk elérni



(mindenki szamara esélyegyenl6séget), illetve az, hogy mindezt
,hogyan” kivanjuk megvalédsitani (inkluziv pedagdgiai eszk6zok-
kel).®° Egyuttal kijelenthetjik, hogy a fentiekben kibontott fo-
galomfejlédés alapjan egyetértiink az ,Education for All” szak-
mapolitikai mozgalomban kialakitott és 2005-ben megadott
definicidval, és a tovabbiakban ezt a megkozelitést fogadjuk el
az inkluzié meghatarozasara az oktatdsi rendszerben.

,Az inkluzidra ugy tekintiink, mint egy olyan folyamat-
ra, amely valamennyi gyerek, fiatal és felnétt eltérd
igényeit figyelembe veszi és reagdl rdjuk abbdl a cél-
bdl, hogy névelje részvételiiket a tanuldsban, a kultu-
rakban és a kézdsségekben. Ugyanakkor mindezzel
csGkkenti és kikiiszéboli a kizaroddsukat az oktatdsbol.
Ez a folyamat olyan kélcsénds elképzeléseken alapuld
vdltoztatdsokat feltételez, amely érinti a tartalmakat,
megkézelitéseket, strukturdkat és stratégidkat. A vdl-
tozdsok mentén kialakitott inkluziv iskola képes sikerrel
bevonni minden gyermeket a megfelelé korcsoportba,
mivel az a szemlélete, hogy az oktatdsi rendszer legyen
valéban elérheté minden gyermek szamdra.” (UNESCO
2005:13.)

A fejezet zarasaként a 3. dbrdn tekinthetjik at az inkluzidval
és az inkluziv neveléssel kapcsolatban bemutatott allaspontok
kdzos megallapitasait.



3. dbra. Inkluzid napjainkban

« Az inklizio clja = kireke setés (e xclusion) ellantstes iranyi folyamatain sk me gvalositisa)
atarsadalom kiils & szegmenseiben.

«Az inklizié — a kozos térben lévik mindegyikének sikerességével — a térsadalom
fenntarthats fejlédésst cilozza

«az inkluziv pedagégia oz oktatdsra fakuszalva jelal ki 3 térsadalmi befogadas (social
inclusion szerint me ghatérozatt cilokat. )

<&

Célesoport

R Togyatckosagedl ol0 scemelyek mellelt minden Wrehe setessel veszelyetetett sgyam
&5 csoport fontossa vallk a2 inklazié sz= mpontjabél. lzy mindenkinek egyenld jogavan a
tanuléshoz képesség, nem, nyely, jovedelem, fogyatekossag, szexualitas, bérszin, vallas
vagy etnikai hovatartozastal sth. fuggetlenul.

«Egyre tobb olyan esélyegyenlatlznségi helyzethen lvé személy, csoport keril elétérbe
a befogadas szempantjahal, akiknek adott helyen és idaben van szukséguk tamogata
bevenasra.
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Szemléleti

alap

Az adott térben réstvevé személyek és csoportok egyenld részvétele és hozzaféré
szempontja, a méltinyos eselekvések megvaldsuldsa (zquality, equity) mérvads a
befogadasi folyamatokban.

<Az inklizié egy tarsadalmi idea, melynek megvaldsulasairt (kipitéséert,
fenntartasaért) falyamatasan tenni kell,

*Oktatasi terjedését az  Education for All" (1990—) szakmapelitikai mozgalomhoz
kapesaldda irdnyelvek alapozzak meg

<

Jelentés-

véltozas

O g e )
Kernyezet atalakitasara (inkluziva tételére) keriilt

* A befogads kornyezet kialakitasat és fenntartasat jelenti @ inklizia, mely elaitélet és
katz gorizal dsmentes, nyitatt szemléleti, méltanyos szolgéltatasokat hiztosits, partneri
viszonyrendszeren alapuld és kilcsanas, gymast értékela befogadashan érdakelt

<

Megvaldsulas

Az oktatss teruletén a2 UNESCO ajanlasal szakmapelitikai szinten segitik az inklizidy
terjedssét

sKritériumlzirasi kisérletek — modellezés jellemzi. (Pl. 3z Inclusive Excellence”, a2 IPR és
az Inklizias Index alkalmazasanak megvaldsitsaval )

*A helyi megvaldsulasok mikéntjei jelentik az inklizié és inkluziv nevelés gyakorlatba
iiltetését ésadaptalhatd példait.

Napjainkban a2 okatishan a koral iskolaelhagyas (2arly school leaving) mértéke jelzi a
megvaldsulasat,

<

Fejlesztés

+4  modellfejlesstés  oltatasi teruleten tili  kiterjesstését egyes ekmeinek
teriiletspe cifikus adaptacisjaval lehet elérni

*Tavahhi |épéskent szukséges mas fejlesatési szempantak megielenitése: a diverzitas
sokrétisege, a dialogus fontossaga, az inkluzivitas kigpitésénzk strukturalis feltetelei

J

<






Az inkluzivitas vizsgalati modellje

A kiilonboz6 tarsadalmi cselekvéseknél megkerilhetetlen an-
nak vizsgalata, hogy a megvaldsuld tevékenységek valdban
szolgdljak-e a benne résztvevik kélcsonos befogadasat. Lathat-
tuk az el6z6 fejezetekben, hogy a tarsadalmi elvarasként meg-
fogalmazott inkluzié fogalmat a széles kor(i hasznalat jellemzi
a tarsadalom kiilonb6z6 szegmensei és a fokuszban lévd cso-
portok szempontjabdl egyarant. A fogalmat korbejarva és je-
lentéstartalmat 6sszegezve azt mondhatjuk, hogy inklGziénak
a kolcsonos befogadas érdekében tett folyamatos és célzott
beavatkozasokat nevezziik. A beavatkozdsok az Okoszocidlis
kornyezet befogaddva (inkluzivvd) valasat azzal érik el, hogy
megakadalyozzak az adott terileten érintett személyek eset-
leges kizérasat, kizarodasat és sikeressé teszik részvételliket®?.

Az inkluzié modellje®?

Az elsé fejezetben szintén sz volt arrdél a tudomanyos allas-
pontrdl, miszerint az inklzié tarsadalmi elvarasa tervezett és
célzott cselekvésekkel adott pontokon megkozelithetd, azon-
ban fenntartdsa egy soha véget nem éré folyamat, a kolcso-
nos befogadds érdekében tett egymasra épiilé beavatkozasok
sora. Az inkllzié felé kozelitéshez éppen ezért szlikséges az
egyes rendszerszakaszok — bemenet, folyamat, kimenet —azon
kritériumainak meghatdrozasa, melyek az inkluzivitas alapfel-
tételeit és folyamatos fejlesztését biztositjak (4. dbra). A krité-
riumrendszer modellként értelmezése egyben alkalmas arra,
hogy az befogadas mértékének vizsgalatat is szolgalja, ezzel
segitve a fejlesztési folyamatokat.



4. abra. Az inkluzio rendszere

Bemenet Folyamat Kimenet
*EsélyegyenlGségi és méltanyosségi *Az,, Inkluziv Kivalosg”-ot célzo eValamennyi résztvevre érvényes
kritériumok rendszermikadési feltételek eredményességi mutatok

Bemenet — esélyegyenlGségi és méltanyossagi kritériumok

Az esélyegyenlGség demokraciakban elvart alapkovetelmé-
nyét kiinduldpontnak tekintjik. Ennek jogi és tarsadalmi
szempontu Osszefliggésrendszerér6l és inkluziv szempontu
megkdzelitésérél mar az eléz8 fejezetben olvashattunk. Osz-
szegezve leszogezhetS, hogy a tarsadalmi befogadds csak
abban az esetben biztosithatd, ha az adott térben és id6ben
egyltt |évs személyek felismerik és figyelembe veszik a fenn-
allo egyenlGtlenséget, és az eltéréseket az egyenl6tlenségiikre
tekintettel kezelik. Ellenkez6 esetben — az egyenl6tlen helyze-
tliek azonos maédon kezelése — az egyes személyek szamdra
hatranyos helyzetet teremt és a kizdréddsukhoz vezet. Az is
nyilvanvald, hogy az emberek kdzotti legnagyobb egyenlétlen-
ség tarsadalmi-szocialis terileten mutatkozik, ami a tarsadal-
mi javakhoz vald hozzaférésben, illetve a tarsadalmi javakhoz
vezet§ utakon jelentkezé egyenl6tlenségeket jelenti. Ennek
hatterében olyan okok allnak, mint a téketulajdonlasi kiilonb-
ségek (beleértve a szimbolikus — kulturalis, kapcsolati és szoci-
alis — t6két is), tovabba okként jelenik meg az eltéré tarsadal-
mi megitélés a nemi, az etnikai és életkori csoportok kozott,
illetve a kiilonb6z6 fogyatékos személyekre vonatkozdan.

Az inkluzivitds bemeneti kritériuma az egyenld részvétel
és hozzaférés szempontjabdl kett6s megkozelitésli — az esély-
egyenlBségi és méltanyossagi szempontok szerint —, ahogyan
az els6 fejezet részletesen kifejtette. Az esélyegyenléség az
egyenl§ részvétel biztositasat, mdas szoval az egyenl6 bandas-
modot mint tarsadalmi minimumot hangsulyozza, amelynek
érvényesilésével nem keriilhet senki hatranyba vélt vagy valds



egyéni adottsagai vagy valamilyen csoporthoz tartozasa miatt.
Mindez egyben azt jelenti, hogy a kiilonb6z6 személyeknek és
csoportoknak lehet6ségiik van masokkal k6zos térben és ma-
sokkal azonos mdédon és ardnyban hozzaférni informdcidkhoz,
tevékenységekhez, szolgaltatdsokhoz, eszkozokhoz sth. A mél-
tanyossag (equity) biztositdsahoz mindezeken tul figyelembe
kell venni a tarsadalomban megmutatkozd kilonbségeket, és
olyan kompenzald intézkedéseket, cselekvéseket sziikséges al-
kalmazni, amelyek valddi hozzaférést teremtenek az egyenl6t-
len helyzetben Iév6 személyek és csoportok szamara.

Osszegezve kijelenthetd, hogy az inkluzivitds bemeneti krité-
riuma akkor teljesiil, ha igazolhatd, hogy a vizsgdlt teriiletre
torténé bevonds sordn minden személyre kiterjedéen egy-
ardnt érvényesiiltek az egyenlé bandsmadd és a méltanyossdg
szempontjai. Kiemelt figyelem és cselekvés irdnyult az integ-
ralt kérnyezet létrehozdsdra, valamint a szegregdcios helyze-
tek felszamoldsdra®. Az esélyegyenldségi szempontok tovabbi
bizonyitéka, hogy az integrdlt kérnyezetbe személyre szabott
szolgdltatdsok segitségével jutottak be az abban résztvevik.
Nem hidnyoztak azok a tdmogatd cselekvések, melyek nélkdl
valaki kizdardédott volna.

Folyamat - az inklGziét célzé rendszer

Az inkllzié folyamatanak és feltételeinek szdmbavételéhez el-
s6ként olyan modelleket tekintlink at, amelyek az inkluzivitas
szemléletére épitve fogalmaznak meg stratégiai |épéseket. A
kovetkez6kben kiemelt modellek® |étrejottének helye, vala-
mint az inklUzié szempontjabdl fokuszban tartott célcsoportja,
tovabba gyakorlatba Ultetésének mddja is eltér. Eppen ezért
kiilonosen alkalmasak arra, hogy attekintve, a fontos pontokat
kiemelve egy inkluziv rendszer alkotéelemeivé valjanak.
Els6ként az ,Inclusive Excellence” szdkapcsolattal lefedett
Uj iranyzatot tekintjik at. Az Egyesiilt Allamokban — ahonnan
ez a kifejezés elindult — az inkllzié fogalma a diverzitdssal 6sz-
szefliggésben a kiilénb6z6 egyéni adottsagu, eltérd kulturaju,
illetve mdas-mas etnikai csoporthoz tartozdé személyekre vo-



natkozott és szemléletében az Eurépéaban jellemzs integracios
torekvésekhez kozelitett (Williams et al. 2005). A befogadas
fokuszaba itt is egyre inkabb beletartoznak tovabbi kizarédas-
sal veszélyeztetett csoportok és a sokszinliséget (diversity) ma
mar komplex dimenzidban értelmezik a vonatkozd irodalmak.
Diverzitds johet létre egyéni kulonbségekbdl (személyes adott-
sagok) és/vagy valamely csoport(ok)hoz tartozasbdl addddan.
igy példaul eltérés lehet a tarsadalmi kilénbségek, az etnikai
és nemi hovatartozas, a szexualis orientacid, a nemi identitas
vagy annak kifejezése, illetve a politikai, vallasi elkotelez6dés
miatt (Williams et al. 2005). Napjainkban az inkluzié fogalman
tullépve az ,Inclusive Excellence” (IE — inkluziv kivalésag mint
mindségi mutatd) jelz8s szerkezete jelent meg az Egyesiilt Al-
lamokban — elsésorban a felsGoktatdshoz kapcsoldddan. A fo-
galomfejl6dés tartalma azt hangsulyozza, hogy a sokszinlség
és a kivalésag elvalaszthatatlanok. Tartalmat tekintve azt az
intézményfejl6dést nevezik az ,,inkluziv kivalésag”-nak, amikor
az egyenlG részvétel és hozzaférés mellett a sokszind tanuldsi
kérnyezet (Diverse Learning Environments) tudatos atalakitas-
sal ,baratsdgossa” valtozik, ennek kovetkeztében mindenkire
kiterjed a mérhet6 eredményesség, és az atalakulasi folyamat
min@ségi valtozast hoz a kozosség valamennyi tagja és az in-
tézmény szamara egyarant. Nyitott és befogadd szemléletet
kozvetit, melyre alapozva a kulturdlis, szocialis kompetencia®
magas foka tud kialakulni — felvértezve mindenkit egymas
megértésére és a kolcsonos elfogadasra —, mely kompetencia-
kat aztan haszonnal tudnak alkalmazni a résztvevdk az egyete-
mi éveken tul is (Hurtado et al. 2012). Az Inclusive Excellence
egyesiti azt a sokféle kutatasra és elméletre alapozott tudast,
mely elsGsorban az oktatdshoz kapcsolddik és annak kildeté-
sét, tovabba intézményi gyakorlatat érinti. Ujszerlisége négy
alappillérének — sokszinlség, méltanyossag, befogadas, kivalo-
sag — tartalmi egybefonéddsaval értelmezhetd. Az Inclusive Ex-
cellence ugyanis azt tételezi, hogy egy adott intézmény kivalo-
saga (min&ségi mutatdja) alapvet6en azon mulik, hogy képes-e
a benne |évd személyek és csoportok mindegyikét felkésziteni,
bekapcsolni az egyuttmikodéssel jellemezheté folyamatok-
ba, kiakndzva ezzel tuddsukat és megcélozva személyes kivald
teljesitményiiket. Az Inclusive Excellence tovabbi sajatossaga,



hogy a megvaldsuldsdhoz intézményi szinten tobb szempontu
tartalmi és strukturdlis beavatkozas szlikséges. Ennek részletei
a fogalom megalkotasaval egyidejlileg lattak napvilagot. Komp-
lex rendszerét az amerikai egyetemeket 6sszefogd egyesiilet,
az Association of American Colleges and Universities (tovab-
biakban: AACU) fels6oktatas megujitasara vonatkozo ajanldsa
foglalja 6ssze, tartalmaba emelve a témaval foglalkozd kutatdk
vizsgalatait, elméleti modelljét és stratégiai javaslatait (Milem
et al. 2005, Williams et al. 2005, Bauman et al. 2005).
Az Inclusive Excellence modelljének négy alapeleme van.

1. Azels6 a hangsulyt egyidejlileg helyezi a didkok intellektu-
alis és szocialis kompetencidinak fejlesztésére. A felsGokta-
tasban ehhez a legjobb lehetGséget a kiilonb6z6 kurzusok
biztositjak a diakok tanulmanyai soran, melyek a tartalom
és modszertan megujuldsdval, a diverzitast értékként be-
épit6 elemeivel kdzos kornyezeti keretben biztositjdk az
egyuttmikodésen alapuld személyes fejlédést.

2. A masodik alapelem a szervezeti forrasok céltudatos fej-
lesztése és hasznositdsa a tanulds szinvonalanak és ered-
ményességének novelése érdekében. Vagyis olyan kor-
nyezetet kell teremteni, melyben minden didk szamara
kihivassa és elérhet6vé vdlik a tudomanyosan magas szint,
és egyuttal a campus minden egyes tagja hozzajarul a ta-
nulds és a tudas fejlesztéséhez.

3. A harmadik teriilet, hogy kiemelt figyelmet kell forditani
arra, hogy a kulturalisan kiilénb6z6 didkok behozzak sajat
tanuldsi mddszereiket és ezzel inspiraljdk az Ujszerl gon-
dolkoddst. Ehhez nyitott és befogadd légkor sziikséges,
ahol a kiilonb6z8ségek elismerésének szemlélete biztositja
az értékartikulaciodt, illetve annak beépitését az intézményi
curriculumba.

4. Végil az utolsé elem a ,baratsagos” kozosség kialakita-
sa, amely bevonja a fellelhet6 valamennyi sokféleséget a
didkok szdmara nyujtott szolgdltatasokba és a szervezeti
tanuldsba. Alapfeltétele az intézmény kérnyezetének sok-
féleséget tikroz6 atalakitdsa, valamint a mikodtet6 sze-
mélyek attitlidjének és felkésziiltségének tudatos fejlesz-
tése (Milem et al. 2005:7.).



Osszegezve a fentiekben leirtakat, idézziik a felsGoktatas sza-
mara javasolt stratégiai modellben megadott Inclusive Excel-
lence definiciéjat, mely szabad forditdsban a kovetkezé: ,A
sokszin(iség kulcsfontossagu eleme annak az atfogo stratégi-
anak, mely az intézményi kivaldsag elérését célozza. Az intéz-
ményi kivaldsag egyik sziikséges, de nem kizardlagos feltétele
valamennyi didk tudomanyos kivaldsaga. Elengedhetetlenek e
mellett az oktatds sordn azok az 6sszehangolt eréfeszitések,
melyek interkulturalis készségek sokiranyu fejlesztésével min-
den didkot sikeresen készitenek fel a sokszin( tarsadalomba
valé beilleszkedésre.” (AACU 2005) Az AACU 2005-0s ajanldsa
mentén az Egyesiilt Allamokban szamtalan felsGoktatdsi intéz-
mény alkotta meg helyi sajatossagaira adaptalva az Inclusive
Excellence kiépitésének stratégiajat, és inditott célzott projek-
teket a gyakorlatba Ultetéshez. Az AACU 2013-ban megerGsi-
tette az elkotelez6dését az Inclusive Excellence mellett (AACU
2013). A helyi stratégidk egyetemi honlapokon elérheték,
és lathatdan az elmult években jelent6sen névekedett a fej-
lesztésbe bekapcsolddott intézmények szdma. Szintén olvas-
hatunk ezeken a honlapokon olyan projektekrdl, melyek azt
mutatjak, hogy nem kizardlag elvi allasfoglalast jelent az adott
egyetem részérdl az Inclusive Excellence stratégia megalkota-
sa, hanem konkrét |épéseket is tesznek a megvaldsitasért®.

A felsGoktatas inkluzivva vdldsa Eurdpaban is fokuszba ke-
rilt az elmult évtizedben, azokat a csoportokat célozva, akik
részvétele mérhetSen alulreprezentalt ezen a teriileten — le-
gyen sz6 a n6k, az etnikai kisebbségek, az alacsony térsadal-
mi-gazdasagi helyzet(, a korai iskolaztatdsi hatranyokkal suj-
tott személyek vagy a migransok csoportjarél. Az European
Access Network (EAN) elnevezési szervezet fogja 0ssze azo-
kat a fels6oktatdsi kezdeményezéseket, amelyek a hozzaférés,
méltanyossag, sokszinliség és befogadds egységét tartjak te-
vékenységilk kozpontjaban (Cooper szerk. 2010). A szervezet
éves konferencidin bemutatjak az eurdpai orszagok (Norvégia,
Finnorszag, Németorszag, Hollandia stb.) modell jellegl fej-
lesztési tapasztalatait, mérhet6 eredményeit és kiterjesztési
terveit, illetve mas kontinensek orszagainak (példaul Kanada,
Ausztrdlia) kezdeményezéseit is (Cooper szerk. 2010, 2012).
Az egyes orszagokban megvalodsulo fejlesztések kiilonbozEsé-



gének hatterében a helyi viszonyok — igy példaul tarsadalom
gazdasagi-szocialis helyzete, a kizdrassal veszélyeztetettség
szempontjabdl fokuszba emelt csoportok kore — eltérései
allnak. Ebbdl kovetkezGen az esélyegyenl@ség biztositasa ér-
dekében valasztott megoldasi utak is sok esetben eltéréek az
egyes orszagokban. K6z6s pontot jelent az eurdpai megkoze-
litésben, hogy ezek a fejlesztések szorosan kapcsoldédnak az
Eurdpa Tandcs Lisszaboni Stratégiajanak elveihez, illetve az
ott megfogalmazott oktatdsi célokhoz, mely szerint 2010-re az
Eurdpai Unidnak a vilag legversenyképesebb és legdinamiku-
sabb tudasalapu tarsadalmava kell valnia. Ennek kulcseleme
az esélyegyenl@ség és tarsadalmi kirekesztés megakadalyoza-
sa a tdrsadalom befogaddva véldsaval (Lowery 2012).

A Lisszaboni Stratégia 2000-es elfogadasa abban is szere-
pet jatszott, hogy az eurdpai orszagok a célcsoport és az értel-
mezési terllet szempontjabol egyarant egyre szélesebb korre
terjesztették ki az inkluzidé fogalmat. Lathattuk, hogy az els6k
kozott volt Anglia, ahol elindultak olyan komplex kisérletek,
melyek az inkluzivitds gyakorlatba (ltetését egy egész telepi-
|és oktatasi rendszerét athatva céloztak meg — akcidkutatassal
egybekotve (Potts 2002). Ugyanitt szlletett — a Salamancai
Egyezménybdl kiindulva — az a modelljavaslat is, amely a fo-
gyatékos gyermekek befogadd nevelésének tapasztalatai
alapjan irjak le egy oktatdsi intézmény befogaddva tételéhez
sziikséges feltételeket és lépéseket®” (Booth—Ainscow 2002,
2011). A modell bevezeti az ,,Inkluzids Index” fogalmat, amely-
lyel arra utal, hogy az inkluzid intézményi bevezetése helyzet-
elemzésen alapulé fejlesztési folyamat, melyhez az index nyuijt
onellen6rz6 tamogatast. Az index az intézmény mikodésérdl
mutat képet Ugy, hogy az inkluzio fejlesztéséhez sziikséges ha-
rom dimenziét vizsgalja. Mindharom dimenzié az intézményre
vonatkozik: az inklUzids szemlélet kialakitasat, a megvaldsitas-
hoz sziikséges program kidolgozasat és a mindennapi gyakor-
lat megszervezését foglalja magaba (Booth—Ainscow 2002).

1. Az els6 dimenzidban megjelend inkluziv szemlélet kiala-
kitdsa két szakaszbdl all. A kozosségfejlesztés jelenti a ki-
induldpontot, melynek része és tartalma az adott koz6s-
ségben az inkluziv értékek megteremtése és konszenzusos



elfogaddsa. Fontosnak tartja, hogy ez a szemlélet ne csak
az intézményen belil jelenjen meg, hanem kihasson a tar-
sadalmi kornyezetre is.

2. A kovetkez6 dimenzié az inklUzids programok tervezésére
irdnyul. Els6 1épés a ,mindenki iskoldjanak” kialakitasa.
Ehhez elengedhetetlen, hogy az intézmény munkatarsait
és tanuldit egyarant aktivan bevonjak a kozos cselekvések-
be. Emellett minden olyan tevékenységet megszervez és
tdmogat, amely segiti a sokszin( kérnyezetben az egyéni
igényekre valo sikeres reagalast.

3. A harmadik dimenzié a mindennapi gyakorlat megszerve-
zése, melynek része a tanulds szervezése és az eréforrasok
mozgdsitdsa. Az intézmény tandrdi és egyéb foglalkozéasai
olyan mddszertani megolddasok mikodtetését varjak el,
melyek segitik az igazodast az odajard sokféle tanuldhoz.
Ehhez tdmogatasul hivja a kozosen feltart eréforrasokat a
pedagdgusok, tanuldk, szil6k és a helyi kozosség korébdl.

A dimenzidk részeként megadott részletes vizsgalati szempon-
tokbdl (indikatorok) jol lathato, hogy a befogadd kdrnyezet
kialakitdsahoz és fejlesztéséhez milyen feltételeket tartanak a
modell kidolgozéi elengedhetetlennek (Booth—Ainscow 2002,
2011). Ebben kulcsszerepet jatszik az inkluziv kérnyezetben
|év6k pozitiv attitlidje, szakmai felkésziltsége, bels6 és kiilsé
egyuttmikodési rendszere és ehhez kapcsolédé kommuni-
kacidja, mely fontos az egyenld részvétel és bevonddas aka-
dalyainak elharitasaban és a diszkrimindacié csckkentésében.
A sokféle mutaté mindegyike komplex vizsgalati szempontok-
kal (kérdésekkel) segiti az adott tématerilet helyzetelemzését.
A modell egyben kérdGiveket is 0sszeallitott a pedagdgusok,
a segité szakemberek, a tanuldk és sziileik szdmara, melyek
eredményei szintén az inkluzivitas kiépitéséhez sziikséges
helyzetelemzés széles kori elvégzését segithetik. Bar a modell
alapvet6en megmarad az inkluzié eredeti célcsoportjanal (fo-
gyatékossaggal él6k), rendszerét mégis érdemes figyelembe
venni, mert kiterjeszthet6 mas csoportok sikeres befogadasat
célzd intézmények fejlesztésére is. Az index nem tér ki az intéz-
ményben [év6 didkok eredménymérésére, az erre vonatkozé
sikerességet a befogaddva valas kovetkezményeként tételezi.



Az inkluzié gyakorlata kezdetben Magyarorszagon is iskolai
kontextusban és a fogyatékossaggal é16 tanuldkra vonatkozo-
an jelent meg (Réthy E.-né 2002, Pet6 2003, Papp 2012). Az
ezredforduldt kovet6 hazai oktataspolitikai valtozdsok, melyek
az integraciot helyezték fokuszba, kiterjesztették mas tanuloi
csoportokra a sikeres egyittnevelést eredményez6 pedagodgiai
beavatkozasokat. 2003-ban indult a szocidlisan hatranyos és
halmozottan hatranyos helyzetd tanuldk intézményi kdrnyeze-
tét befogaddva tévs ,Integracidés Pedagdgiai Rendszer” (IPR)
bevezetése a kdzoktatdsban®. Az IPR oktatasszervezési szem-
pontbdl integrativ (egylttneveld), mig tartalmi szempontbol
inkluziv (kdlcsondsen befogadd) szemléletli (Araté—Varga
2004). Az IPR rendszerelvii modellje harom részbdl all.

1. A bevezetés esetén bemeneti feltételként megkoveteli az
iskoldk kozotti és az iskolan bellli heterogén tanuldcso-
port® kialakitdsat, az esetleges szegregacid lebontasat.
Tovabba elvérja a széles kor(i partneri viszonyrendszer (be-
leértve a csalddokat) kiépitését azért, hogy az intézmény
tarsadalmi kornyezete is aktivan hozza tudjon jarulni a
kolcsénos befogadas fejlesztési folyamataihoz és egyuttal
(ezaltal) maga is inkluzivva valjon.

2. Az IPR a bemeneti kritériumokon tul a megvaldsitasi fo-
lyamathoz meghatdrozza a tanitas-tanulas feltételrend-
szerét’, A feltételek altal létrejové pedagogiai folyamat
befogadd szemléletet tételez, illetve olyan mesterségbeli
tuddsokat és tananyagtartalmakat var el, melyek a sikeres
inkluzié kritériumai. Egyuttal biztositja a személyre szabott
fejlesztési folyamatokat és a diakok, a csalddok és a peda-
goégusok horizontdlis egytttmikodéseit.

3. Kimenetként az IPR az inkluzivitas szempontjabdl értel-
mezhet6 sikerességi mutatdkat kér szamon a programot
bevezetd intézményektél — évrél évre. A mutatdk kiterjed-
nek az inkluzivitas kiépitettségének fejlettségére mint koz-
vetlen eredményekre. E mellett a kbzvetett — a befogadd
kornyezet m(ikodésébdl adddd — tanuldi sikerességrél is
mérhet6 eredményeket var el



Az IPR éppugy, mint az el6z6ekben emlitett két masik modell,
intézményfejlesztési folyamatként értelmezi tevékenységét,
mely elsédlegesen a kodrnyezet atalakitasat célozza, igy hat-
va a fékuszba emelt tanuldi csoport (hatranyos helyzetlek)
eredményekben is megmutatkozo sikeres befogadasara (Ara-
t6—Varga 2012b, 2012c). Fontos még kiemelni, hogy az IPR
bevezetését és széles korl elterjesztését rendszerszinten és
az intézményeken beliil a kooperacid alapelveinek és gyakor-
lati eszkdzeinek alkalmazdsa segitette. A szervezetfejlesztést
végz4 megvaldsitok egyuttmikodésre hasznalt struktardi uj
lehet&séget mutattak az inkluziv rendszer sikeres gyakorlatba
Ultetésének madjardl, és bizonyitottak, hogy a kooperacio tu-
datos alkalmazdsa az inkluziv szemlélet mélyebb és tartésabb
bedgyazdsahoz vezet (Arat6—Varga 2004, Araté 2013). Mind-
errél az IPR elméleti hatteréhez kapcsolddd tanulmanyokban
olvashatunk, és megismerhetjik a kooperacié alapelveit arrdl
az oldalrdl is, hogy miként segitik a méltanyossagot biztositd
inkluziv tér kiépitését és miikodtetését.”? Ugyanitt a koopera-
ci6hoz kapcsoléddan a mindségi oktatdas harmas egysége is
megjelenik — a hatékonysdg, eredményesség és méltanyossag
(inkluzivitas) Osszefliggésrendszere — hasonldéan az Inclusive
Excellence elméletéhez, illetve a PISA-mérések értékels elem-
zéseihez (Varga 2006, Arat6 2013).

Az el6z6ekben kiemelt kezdeményezések sora nem teljes,
inkdbb azt jelzi, hogy az inkluzid szemlélete és gyakorlata mi-
ként valik egyre szélesebb kdérben elterjedtté. A kovetkez6k-
ben az inkluziv kérnyezet kritériumainak attekintéséhez a fenti
példak kozil felhasznaljuk az Inclusive Excellence szemléletét
és konkrét tartalmat, valamint figyelembe vessziik a befogadd
iskolai kérnyezet kialakitasara vonatkozd angliai és magyaror-
szagi oktatasi kisérleteket. Mindezekre épitve, ezt kiegészitve
hataroztuk meg az adott kdrnyezetben megjelené diverzitds
sikeres kezeléséhez sziikséges feltételeket (5. dbra).



5. dbra. Az inkluziv rendszer miikddtetési feltételei
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Folyamat — az inkluziot célzo rendszermiikédtetési feltételek

Az aldbbiakban egyenként attekinthetjlik az inkldzié folyama-
tanak sikeres megvaldsulasahoz elengedhetetlennek tartott
feltételeket. A felsoroldsban a feltételek dltalanos tartalma
bontakozik ki és nem konkrét megvaldsuldasuk. Latni fogjuk
azt is, hogy az el6z6ekben vizsgalt inkluzivitasi modellek kozil
melyik esetében és milyen médon jelenik meg az adott felté-
tel. Egy-egy vizsgalt szempontnal az altalanos feltételeken tul
kijeloljik azokat az irdnyokat, melyek a befogadas mértékét
novelik. Ez mutatja meg szamunkra, hogy az inkluzié egy folya-
matos, a kolcsonos befogadds mértékét egyre novel6 cselek-
véssorozatként értelmezhetd, ahol a fokusz a kdrnyezet egyes
elemeinek fejlesztésén van.

1. A sokszintiséget tiikr6z6 tér: targyi kérnyezet

A kornyezet, mely korbeveszi a benne résztvevéket, targyi
megjelenésén keresztil kézzel foghatd értékrendet kozvetit,
manifeszt és latens formaban lizeni a benne résztvevéknek
helyiket, lehet6ségeiket. Egy épililet és kdrnyezete, az abban
|évé helyiségek és targyak alapvet6en fliggnek attdl, hogy mi-



féle funkcidt toltenek be. A , baratsagos” jelz6 arra vonatkozik,
hogy a funkcionalisan atgondolt kérnyezetet athatja-e a nyi-
tottsag, befogadas érzése. Az esélyegyenlGségi szempontokat
kovetve elsGsorban a valamilyen teriileten fogyatékossaggal
él6 személyek igényeit veszik figyelembe a targyi kornyezet ki-
alakitdsa sordn. Ez elengedhetetlen feltétel bizonyos csoportok
hozzaférése szempontjabdl, azonban az inkluziv kérnyezettel
szemben tovabbi elvdrds, hogy az adott teret valamennyi be-
vont személy, csoport magdénak érezze. Az adott tér funkcio-
jatol az is flgg, hogy a targyi kornyezetre vonatkozd személyes
igények, a nyitottsag miként jelennek meg benne. Lehetséges,
hogy a miikodtetSk alakitjak a bevonni kivant személyek sza-
mara baratsagossa a kornyezetet, felismerve igényeiket, szlik-
ségleteiket. De alapvet&en akkor valik egy kornyezet kolcsono-
sen befogaddva, ha valamennyi résztvevének van lehet&sége
tevélegesen bekapcsolddni annak kialakitasaba és mikodte-
tésébe. Az inkluziv kérnyezethez minden résztvevd kodlcsonos
egyuttmikodését generald nyitott, szabad terek és eszk6zok
szlikségesek, melyek megjelenési formainak milyenségét és
hasznalatanak szabalyait kdzosen alkotjak a térben lévé sze-
mélyek. Az igy létrejové kornyezet a tobbnyelv(iség és kultura-
lis sokszinlség megfoghatd valdsagat eredményezi, explicit ér-
zékeltetve ezzel valamennyi alkotéjanak értékeit és elvarasait.
Ez a feltétel nem jelenik meg kiilon elemként a vizsgdlt inkluziv
modellek leirdsaban, csak utalasszerlien emlitik mas elemhez
kapcsolva’™. Ennek ellenére fontos az inkluziv modell részévé
tenni, mivel gyakorlati tapasztalat’, hogy az inkluziv rendsze-
rek targyi kdrnyezete is atalakul. Vagyis az inkluzivitds mérhet6
a targyi kornyezeten fliggetlenl attdl, hogy a bevezetésnél tu-
datosan strukturaljak at a meglévé feltételeket vagy a cselek-
vések eredményeként az észrevétlenil formalddik at.

2. A sokszinliség értékelése: befogado szemlélet

A sokszinlség értékként vald elfogaddsa az inkluzidé sarokko-
ve, mely a befogadasi folyamat minden szintjét és szerepldjét
at kell, hogy hassa. A szemlélet a koz0s térben lév6k pozitiv
attitlidjében érhet6 tetten, hattérbe szoritva a negativ szte-
reotipidkat. Alapvetése, hogy a sokszinlségben rejl6 értékek
gazdagitjak valamennyi résztvevét a kozos térben. Kutatasok



igazoljak, hogy a befogadd szemlélet akkor eredményez inklu-
ziv kérnyezetet, ha aktiv cselekvéssel tarsul, melynek tervezett
helye és tartalma van az adott kozosségben. A befogadd atti-
tlid a sokszin( kérnyezetben akkor valik belsévé, ha a kornye-
zet egységes szemléletet (értéket, normat, viselkedést) mutat,
melyet a vezet6k tudatosan képviselnek és a megvalésitok, va-
lamint minden résztvevdé is egységesen elfogadnak. Sziikséges
tovabba a tudatos fejlesztés is, melynek lehetséges formaja a
sajat élmény tapasztalatok kozos feldolgozasa.

A befogadd szemlélet a vizsgalt modellekben mas-mas mé-
don jelenik meg. Az Inclusive Excellence az intézményi klima
részeként értelmezi, a ,,pszicholégiai klima” fogalmaval lefedve
az egyes személyek attitlidjét és felfogasat. Kiemeli, hogy az
egyéni attitidok bedgyazédnak az intézmény torténetiségé-
be és strukturajaba, és képlékenységét er6sen meghatarozza,
hogy az adott intézményben mennyire stabilak az értékek és
normak (Hurtado et al. 1998). Az Inkluziés Index harom, egy-
massal kélcsonhatasban Iévé dimenzidjanak egyike az inkluziv
szemlélet kialakitasa. Kiemeli, hogy a harom dimenzié kozil a
,kozbs inkluziv értékek” mint alapértékek vezetnek a tobbi di-
menzid kialakitasdhoz — éppen ezért fontos a jelent6ségének
felismerése. A szemlélet kialakitdsahoz a kozosségfejlesztést és
az inkluziv értékek koz6s megteremtését javasolja ez a modell.
Az IPR némiképp eltér a masik két modellt6l, mivel a jogszaba-
lyi keretbe foglalt rendszer nem tartalmazza explicit a nehezen
mérhet6 befogadd attitlid elvarasat a megvaldsitdk oldalardl.
Ezt a didkok szocialis kompetenciajanak fejlesztése, valamint a
multikulturalis tartalmakra vonatkozé pedagodgiai elemek jele-
nitik meg. Tudhatd azonban, hogy az IPR kiépitését célzé prog-
ramoknak fontos eleme volt a pedagégusattit(idok fejlesztése
is. A vonatkozd vizsgalatok azt is kimutattak, hogy ott tortént je-
lent6s elmozdulds az inkluziv kérnyezet felé, ahol az intézmény
hitvalldsaban a befogadas szemlélete megjelent és ez hatdssal
volt a pedagdgusok pozitiv attitlidjére is (Arato—Varga 2004).

3. Interakcioban a sokszinliséggel:

a megvaldsitok felkésziiltsége

A felkésziltség két fajtajat kilonitjuk el. Az inkluziv tér meg-
valésitdinak teruletspecifikus felkésziltsége, illetve mértéke



azt mutatja meg, hogy a résztvevék milyen szint(i, minGségi
szolgdltatdsokat kaphatnak. Ez a felkésziiltségtipus az iskolai
oktatashoz szerzett végzettségeket és gyakorlatot veszi figye-
lembe. A masik tipus a diverzitas kezeléséhez sziikséges esz-
kdzrendszer birtokldsardl ad képet. E nélkil a befogadd szem-
lélet megmarad a ,jé szandék” szintjén. Az eszkozrendszer
— esetlinkben a sokféle pedagdgiai modszertan — magas foku
ismerete mellett a napi hasznalat is fontos szempont, mert ez
garantalhatja a diverzitas sikeres kezelését.

A vizsgalt modellek a megvaldsitok felkésziiltségét direkt
modon egyik szempontbdl sem vizsgdljak, hanem a tervezett
cselekvések feltételeként emlitik — elsGsorban a diverzitas
kezeléséhez kot6dé kompetenciakat. igy az Inclusive Excel-
lence az intézményi kontextus ,viselkedési dimenzidja”-nak
részeként beszél a pedagdgiai megkozelitésrél. Az Inklazids
Index hasonléan fogalmaz: mutatdi tartalmazzak az elvart
pedagdgiai cselekvéseket, és csak egy altalanos kijelentéssel
,tovabbképezziik magunkat” utal a sziikséges felkésziiltségre.
Ugyanigy az IPR szabdlyozdja sem tér ki a végzettségekre és
gyakorlati tudasokra, de elvar konkrét tanulds-tanitdsi eszkdzt
(differencialas, projekt, kooperativ tanuldsszervezés, drama-
pedagdgia, kompetenciafejlesztés) az inkluziv térben. Le kell
szogezni azonban, hogy a modellek kiegésziilnek a gyakorlatba
ltetés soran olyan elemekkel, melyek a megvaldsitok felké-
szliltségét és gyakorlatuk inkluzivva tételét szolgaljak. Az IPR
orszagos szintl elterjesztését példaul olyan komplex szolgal-
tatdi rendszer segitette majd egy évtizedig, mely koordinalta
az intézmények vertikdlis és horizontdlis egylittmU(ikodésének
haldzatat a résztvevék személyes bevonasa, a helyi fejleszté-
sek sikeressége és nyilvanossaga érdekében (Arat6 2013).

4. Az egyéni utak megértése, segitése: személyre szabott
tartalmak és cselekvések

Az inkluziv tér diverzitast értékel6 és fokuszban tartd szem-
léletébdl kovetkezik, hogy a sikerességhez a kornyezetnek fi-
gyelembe kell vennie az egyéni sajatossagokat, igényeket és
szlikségleteket. Ez a folyamat soran azt jelenti, hogy a sokszi-
nlség értékként épil be a tartalmakba, hangsulyosan megje-
lenitve az adott térbe bekapcsolddok kiilonbdzdségeit. Ezzel



kapcsolatban a személyes és tarsas kompetencidk fejleszté-
sére vonatkozd, valamint az interkulturalitas tématertletén
Osszegyllt tapasztalatok nyujthatnak segitséget. A tartalom
mellett a cselekvések is sokszintvé vdlnak, mely azt eredmé-
nyezi, hogy az intézmény habitusaba belekeriilnek a résztve-
v6k eltérd tanulasi, egylttélési, viselkedési formai. Mindez a
tartalom és cselekvés egy néz6ponti megkdzelitését minGsé-
gében Ujitja meg. Az intézmény kozelebb keril, ,bardtsagossa
valik” azok szamara is, akik eddig az ismeretlen tartalmak és
cselekvések mentén gyakorta kizarédtak. Egyuttal gazdagitja
azokat, akik jol elboldogultak ugyan az intézményi térben, de a
sokszin(iségben rejl6 tudasok és cselekvések tavol alltak t6lak.
Az Inclusive Excellence el6bb emlitett viselkedési dimen-
zidja felsorolja a sokszinliség megjelenitésének lehetGségeit
(kilonb6z6 csoportok kdzotti interakcidk, intézményen és osz-
talytermen belili diverzitas), melyek alapfeltételei a befogadd
intézményi klimanak. Emellett fékuszba helyezi a sokszinliség
megjelenitését a formalis és informdlis curriculumban (kur-
zusokon és egyéb egyetemi programokban). Kiemeli, hogy a
didakok tanulasi tapasztalatszerzése a diverz kozegben egyben
érzékenyit a sokszinlség értékelésére és tdmogatja a szocidlis
identitasba vald beépitését. Az Inkluzids Index ‘program’ és
‘gyakorlat’ elnevezésl dimenzidja tartalmazza azokat a muta-
tokat, amelyek a személyre szabott tartalmak és cselekvések
meglétére, milyenségére utalnak. Erdemes a sokféle mutatd
kozott szemezgetni, illetve a mérésikre kifejlesztett eszkdzo-
ket adaptalni, hiszen éppen ez az er6ssége a modellnek. Az IPR
tanulds-tanitas eszkdzrendszere kiilon részletezi a szlikséges-
nek tartott kompetenciafejlesztési teriileteket, illetve a tan-
anyagtartalmakat egy ponton érinti: elvarja az interkulturdlis
tartalmak beépitését az iskolai programba. A tobbi eszkdz a
tanuldsszervezést, valamint az egyéni bandsmaddot célozza.

5. Az inkluzivitds széles kér( biztositdsa

egylittmiikédéseken keresztiil: partneri hdld

A partnerség szempontja az inkluziv téren belili és kivdli
személyek, csoportok és intézmények egylttmikodésének
szlikségességét hangsulyozza. Egyrészt utal arra, hogy az
inkluzivitasrél mint horizontdlis szempontrdl beszélink, mely



nem izoldltan, hanem a k6zos tér minden szegmensében meg-
jelenik. A térben résztvevék konkrét szerepe donti el, hogy
milyen egyéni felel6sség harul rajuk az inkluzivitds megvalo-
suldsa soran. Ez az egyéni felelGsség egyuttal lehatdrolja a le-
hetGségeket is, illetve kijeloli, hogy kikkel sziikséges egylttm{-
kodni, kiket kell mozgdsitani, hogy a hatokordn tuli tertletek is
biztositva legyenek. Egyuttal tudatosan hat arra a tarsadalmi
kérnyezetre, amelybe az intézmény bedgyazddik, megcélozva
a partneri egytttmdkodésen keresztiil a szélesebb korre kiter-
jed6 befogadast.

Az Inclusive Excellence elsGsorban a belsé egylttm(ikodé-
sek rendszerét részletezi, megjelenitve benne az egyéni (didk,
tanar, egyéb alkalmazott) és intézményi (tanszék, kar, veze-
tés) szintjeit. Kiemeli, hogy az inkluzionak minden egyénre és
szervezeti szintre ki kell terjednie, mert csak igy képes valodi
sikereket elérni. Az Inkliziés Index az inkluziv szemlélet mint
dimenzid kozosségfejlesztési részénél veszi sorra a belsé (didk—
didk, tandr—tandr, tanar—diak) és kiils6 (csalad, mas iskoldk és
szervezetek) partneri rendszerének sziikségességét. Mérbesz-
kozeivel feltarja az egyluttm(kodés helyzetét és egyben kijeloli
a fejlesztési irdnyokat is. Az IPR harom ponton is garanciat var
el az egylttmikodésre. Az IPR bevezetés kotelezé feltétele az
egyuttmikodési szerz6désben rogzitett kiils6 partneri viszony,
mely nem csak az inkluziét tdmogato szolgéltatasok szélesité-
sét célozza, hanem a tarsadalmi kérnyezet befogaddva vala-
sat is erG@siteni kivanja. A pedagdgiai eszkdzrendszer része a
tandrok kozotti rendszeres miihelymunka, illetve a sziil6kkel
valé rendszeres egyeztetés a tanuldi el6rehaladasrél. Tovabba
a csaladokkal vald egylittm(ikodés igazoldsa része a megvalo-
sitott program teljesitésének is.

6. A sokféleség kihivasabdl eredd lizenetek megértése:
folyamatos megujulds

A befogadd kornyezet kialakitdsanak feltétele, hogy az in-
tézmény rendelkezzen inkluziv szempontu helyzetelemzésre
épitett fejlesztési stratégidval, mely atfogd terv kiterjed vala-
mennyi szegmensre. A helyi stratégia igazodik a szakpolitikai
stratégiakhoz, annak intézményi megvaldsitasat irja le. Tovab-
bi jellemzéje, hogy nem egyszeri beavatkozasként értelmezhe-



t6, hanem folyamatos méréssel, értékeléssel, a lehetd legtobb
er6forrds mozgositasaval kisért megujitas. Ezzel érhetd el az
allando és célzott térekvés az inkluziv kdrnyezet kialakitasara
és fenntartdsara.

Mindharom modell kiemelten kezeli a fejlesztési kérdést.
Az Inclusive Excellence a szervezeti, strukturalis dimenzid ré-
szeként értelmezi a fejlesztési stratégiat, és kiemeli a folya-
matos fejlédés sziikségességét. Ennek megvaldsitasat a kiépi-
tésben résztvevé intézmények tapasztalatcseréjével, haldzati
egyuttmikodésével segiti. Az InklUzidés Index megalkotdinak
célja az intézményfejlesztés és folyamatos megujitas tamoga-
tdsa volt az altaluk leirt mutatdk segitségével. A modell be-
vezetését tdmogatja a koncepcio kiilonbdz6 nyelvekre torténd
leforditdsa, illetve az egyes orszagok sajatos helyzetéhez alaki-
tott adaptacidja. Mindemellett a gyakorlati megvaldsitasban
résztvev6k konferencidkon, on-line feliileteken osztjdk meg
egymassal tapasztalataikat. Az IPR rendeleti szabalyozdjanak
sokaig része volt a bevezetési Gitemterv elnevezésl dokumen-
tum, mely stratégiai és cselekvési tervet jelentett kétéves pe-
riddusokra bontott Gtemezésben a befogadd intézményi kor-
nyezet kialakitdsara. A bevezetési itemterv megvaldsitasat tiz
évig orszagos koordinacio és helyi szakmai tdmogatas (szakér-
t6i haldzattal, régids konferencidkkal és intézményi hospitdlasi
lehet6séggel) segitette.

Kimenet —
valamennyi résztvevGre érvényes eredményességi mutatok

Az inkluzivva valasi folyamat szerves része az a helyzetkép,
amelyet a fejlesztési folyamat egyes pontjain a befogadds és
az irdnyaba valé elmozdulds mértékérdl kaphatunk. Az Euro-
pai Unid stratégiai terveihez, illetve azok teljesiiléséhez kap-
csoléddan folyamatosan mérik, hogy az egyes orszagokban
milyen mértékd a tarsadalmi befogadas és ez miként valtozik
az egymast kovet6 években. Ezek alapvetéen rendszerszintd
mérések, melyek a tdrsadalmi befogaddshoz rendelt muta-
tok (tobbek kozott a szegénység, lakhatas, munkaerépiac,
iskolaztatds teruletérél vett Eurostat-adatok) segitségével,



ezeket sulyozva és kiilonb6z6 szamitdsokba rendezve adnak
képet az egyes orszagok helyzetérdl (Robila 2006, Giambona—
Vassallo 2013).

Mas mutatokat és mérési modokat kell alkalmazni, ha nem
a makroszint( teljestlést, hanem az intézményi szint( ered-
ményeket szeretnénk megvizsgalni. A valasztott mutatdk és
szamitasok kiinduldpontja az adott intézmény vizidja, melyet
funkcidja mentén alkot meg, és amelyre épitve rogziti a célja-
it. Az eredmények a célok teljesiilésének mértékét mutatjak
szamszerUen. Egy inkluzivva vald intézmény esetén a vizsgalo-
das a bemenet (esélyegyenlGségi szempontok érvényesiilése),
a folyamat (a fejlesztés soran tett beavatkozasok) és a kimenet
(intézményi funkcid teljeslilése) terilletein egyarant sziiksé-
ges. Az egyes teruleteken mért eredményekben akkor jelenik
meg az inkluzivitds szempontja is, ha a kapott értékek a kdzos
térben lév6k mindegyikére egyforman érvényesek — ahogyan
a hatékonysag, eredményesség, méltanyossag mint a minGsé-
gi oktatasi kdrnyezet harmas egységében is megfigyelhettlk.
Természetesen a helyi mutatok 6nmagukban még nem jelzik
a befogadas valddi sikerességét, fontos az intézményi adatok
Osszevetése a makroszint( (orszagos, nemzetkozi) 1étez6 vagy
elvart eredményekkel is.

Az oktatdsi intézmények inkluzivitdsanak értékelésére al-
kalmas fenti elveket, illetve az ezeken alapuldé konkrét méré-
sek eredményeit alkoté elméleti konstrukciét 6sszefoglaldan
»inkluziv kivaldsagi index”-nek nevezhetjiik. Ez az index egy
adott intézményre vonatkoztatva mutat képet a minden részt-
vevGre vonatkozo sikeresség mértékérdl ugy, hogy a kimenet
eredményességi mutatéi mellett megjelennek benne a beme-
net vonatkozo adatai, illetve a folyamat egyes pontjain mért
adatok is. Mindezek nem 6nmagukban all6 (abszolut) érté-
kek, hanem a makroadatokkal 6sszevetett viszonyszdmok. Az
igy kapott inkluziv kivalésagi index egy fejlesztési irdnyszam,
amely arra sarkallja az adott intézmény résztvevait, hogy a ka-
pott érték mogé nézzenek. Alacsony mutatd esetén tarjak fel
az inkluzivitdst gatlé okokat és kezdjék meg a valtoztatast, ma-
gas mutato esetén pedig forditsanak figyelmet a sikerek fenn-
tartdsanak madjara. Az index alkalmas lehet hasonld profila
intézmények inkluzivitasanak 6sszehasonlitasara is.



Sajat céljait és fokuszban Iévé csoportjat vizsgalva minden
vizsgalt modell beszél a sikerességi mutatdkrél. A modellek
oktatasi teriiletet céloznak, és kiilonb6z6 sullyal ugyan, de
hasznalnak mérést az egyes rendszerszakaszon. Vagyis ered-
ménynek tartjdk, ha az adott intézménybe hasonld eséllyel
|éphetnek be a kiilonb6z6 hatterd didkok (bemenet), el6reha-
ladasuk a tanulasi folyamatban egyarant sikeres (folyamat) és
mindannyian eredményesen végeznek, illetve lépnek maga-
sabb intézménybe tovabb. Egyes modellek azt is figyelembe
veszik, hogy a sikeresség diakokra vonatkozé mutatéi egyben
fellilrél kozelitsék vagy haladjdk meg az orszagos atlagot. A
modellek, bar megallapitjdk e tématerilet mérési nehézségeit,
emellett eredményességi mutatdnak tekintik a kdrnyezet ink-
luzivva véaldsdanak mértékét is. A vizsgdlt modellek mérési, ér-
tékelési metddusai alapjan 6sszegzd javaslatot tehetiink arra
vonatkoztatva, hogy mit tekintlink az egyes rendszerszakaszok
inkluziv kivalosag felé valé elmozdulasanak, melyet szamsze-
rden is ki tudunk mutatni.

A bemenet mutatdja annak a mértékét jelzi, hogy hatteré-
t6l fliggetlentl milyen mértékben van lehetésége mindenkinek
az adott térbe belépni — figgetlendl hatterétél. Ez a kotelezd
kdzoktatds intézményeiben azt jelenti, hogy integralt intézmé-
nyi kérnyezet veszi 6ket koriil, és az elkllonités (segregation)
semmilyen formdban nem jelenik meg. A valaszthato fels6ok-
tatds inkluziv szempontu bemeneti sikerei azt jelentik, hogy a
belépési feltételek és lehetdségek tdmogatdan hatnak azokra
a tarsadalmi csoportokra, amelyek alulreprezentaltak a felsé-
oktatasban. Erre vonatkozdan a kiilonb6z6 orszagok tobbféle
gyakorlattal rendelkeznek (Heagney 2012).

A folyamatot eredményességi szempontbodl vizsgalva ki-
tlntetett szerepet kap az inklizié szempontjabdl fékuszban
|év6 csoportok elérehaladdsa. A folyamat akkor tekinthet6
sikeresnek, ha a kdzos térben lévék el6rehaladasi eredménye
hasonlésagot mutat fliggetlenil az egyéni hattértdl, illetve ha
mindez az orszadgos és nemzetkozi céladatoktol sem marad el.
A folyamat célcsoportszempontl eredményességvizsgdlata
azért elengedhetetlen, mert az elmaradd sikeresség kimuta-
tdsa ezen a ponton még lehetGséget nyujt a beavatkozasra.
Szlikséges tehat az inkluzivva valas folyamatdt a befogadd



kornyezet alakuldsa oldalardl is nyomon kévetni. Ezt a folya-
mat rendszermikodési feltételeinek mérésével tehetjik meg,
ahogy mindharom vizsgalt modell tett erre vonatkozdan kii-
16nb6z8 kisérletet.

A kimenet vizsgalata mutatkozik a legegyszertibbnek, igy
mindegyik modell alkalmaz eredményességmérést. Oktatasi
intézmények esetén ez az oda jard didkok érdemjegyeiben
érhet6 tetten elsédlegesen, de fontos a tovabbhaladds (ma-
gasabb iskolafokra belépés, illetve munkaeré-piaci elhelyez-
kedés) vagy a lemaraddas (lemorzsolédas — drop out, korai
iskolaelhagyas — early school leaving) eseteit, szempontjat is
figyelembe venni. A kimenet esetén is az a siker, ha sem intéz-
ményen belil, sem intézmények kozott a tanuldk hatterével
Osszefliggésben nincs nagy széras a mutatok kozott. Nehe-
zebben mérhet6, de megkeriilhetetlen annak a vizsgdlata is,
hogy a kozos térben lév6k a diverzitdst mint értéket milyen
mértékben interiorizaltak, illetve milyen kompetencidkkal ren-
delkeznek ezen értékek mindennapjaikban vald sikeres megje-
lenitéséhez”. E terlilet értékelésére elsGsorban a résztvevik
viselkedésében tetten érhetd cselekvések, valamint az atti-
tlidvaltas és a megszerzett kulturalis és szocidlis kompetencia
késébbi hasznosuldsanak vizsgélata alkalmas.

Lathatd, hogy az intézményre vonatkozo inkluziv kivaldsag
indexét viszonyszamok sokasaga alkotja, melyek az adott in-
tézményt szamszer(ien is jellemzik az el6z6ekben leirt terile-
teken és szempontok mentén. Az index egyes elemei egyben
irdnyszamok is, mutatva az inkluzivitas fejlesztése, fenntartasa
felé vezetS Uton a tovabblépési teenddket. Az index teljessé-
gében 6sszevethet6vé teszi a hasonld céllal mikods intézmé-
nyek eredményeit.

Osszegzés

A fejezetben bemutatott inklizids modell kisérletet tett az
inkluzio rendszerelvi bemutatasara, fokuszalva az oktatas te-
riletére. Az ismertetés felhasznalt tobb, gyakorlatbdl ered6
modellt. A modellek a kapcsolddd széles korl irodalombol
azért keriletek kiemelésre, mert kiilonb6z6, de Osszességé-
ben mégis teljes megkozelitést adnak a vizsgdlt témahoz. A
bemutatott példak segitségével megkiséreltik egy kozos és



altalanos értelmezési keret megalkotdsat, mely alkalmas az
inkluzié modellezésére a bemenet, a folyamat és a kimenet
harmas egységében. Az értelmezési keret részei a befogadd
szemlélet, a célzott cselekvések és a kimutathatd eredmény,
valamint mindezek fejlesztésorientalt mérése, értékelése.

A korabbi fejezetekben az elméleti keret bemutatasa mel-
lett a legfrissebb kutatasi adatokat felhaszndlva sokféle teri-
letrél hozott példak illusztraltdk a sokszin(iség, tarsadalmiigaz-
sagossag és az inkluziv kivaldsag 6sszefliggéseit. A kiilonboz6
orszagok tapasztalatai a globalis kihivasokra is rairdnyitottak a
figyelmet (Asumah—Nagel szerk. 2014), melyek tovabb erésitik
az esélyegyenlGség-fokuszu inkluziv beavatkozdsok sziikséges-
ségét (6. dbra). Lathato, hogy az inkluzivitas kérdéskore Ujabb
és Ujabb terlleteken jelenik meg, felismerve, hogy a kolcsonos
befogadas elengedhetetlen az esélyegyenlétlenségi helyzetek
sikeres megoldasahoz.

A fejezetben felvazolt modell az oktatasi teriileten bévi-
|16 gyakorlati tapasztalatokat és a mogottiik allé szemléletet
kivanja egységes, adaptdlhaté rendszerbe foglalni. A modell
— egyes elemeinek teruletspecifikus adaptacidjaval — alkal-
mas lehet az oktatas teriiletén tuli hasznalatra is. Sziikséges
tovabba hozz3, hogy az inkluziv kérnyezet modellszer(i leirdsa
mellett tovabbi szempontok is megjelenjenek — ezzel bévitve a
témahoz kapcsolhaté tudastartalmakat. A szempontok kdzott
szerepelnek az inkluzivitas kiépitésének strukturadlis feltételei
(szubszidiaritds és kooperativitas), a diverzitds sokrét(isége’®
(tartalmi horizontok) és a dialégus szlikségessége (tarsadalmi
cselekvések keretei). Mindezek részletes kifejtése szervesen
egészitik ki a leirt inkluziv modell elméletét és gyakorlatat, és
csak ezekkel 6sszefliggésben garantalhato az inkluzié tudatos
és hosszutavu bedgyazddasa.
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InklGzid a gyakorlatban

A most kovetkez6 fejezetben 6t kilénb6z6 teriileten mutatjuk
be az inkluzid szemléletének érvényesiilési lehet&ségét. A gya-
korlati példak elsGsorban az elmult esztend6kben végzett sa-
jat kutatasok tapasztalatait tiikrozik. A példak egyben sarkallni
szeretnék az olvasot tovabbi olyan tertletek megtaldlasara,
illetve bemutatasara, ahol az inkluzivitas fejlesztése és fenn-
tartasa elengedhetetlen a sikeres egyittélés szempontjabdl.

Els6ként a szocidlisan hatranyos helyzet(i tanuldk oktatasi
esélyegyenl@ségét célzé magyarorszagi rendszerszint(i beavat-
kozasok sorat tekinthetjuk at. Az intézkedések szambavételé-
vel atlathatjuk azt a kindlatot, amellyel a hazai oktatasi rend-
szer a fokuszban lévé célcsoportra, illetve az Gket tamogatd
intézményekre horizontalis és vertikdlis hatast kivan elérni
esélyegyenl@ségi szempontbdl. Az esélykiegyenlit, méltanyos
cselekvések elemezése megmutatja, hogy a kinalt szolgalta-
tasrendszer mennyiben nevezhetd inkluzivnak. Mindehhez
kiegészitésul szolgdl az az elemzés, amely statisztikai adatok
mentén és jogszabdlyi lehatarolassal bemutatja az oktata-
si esélyegyenl@ség szempontjabdl kivalasztott csoport jelen
helyzetét Magyarorszagon.

A masodik példaban részletezett kutatds a gyermekvé-
delem teriletére visz el, és orszagos statisztikai adatokkal,
valamint a szocialis szektor vezetGinek véleményére épitve
mutatja meg, hogy a csalad nélkil felnévéket inkluziv rend-
szer hianyaban milyen hatranyok érik. A regiondlis kutatasok
eszkozrendszerével vizsgalja a sikeresebben m(ikdd6é megyei
gyakorlatokat, kiemelve az egymastdl tanulas jelentGségét.

A kovetkezd részben altalanos iskolakat elemezve mutatjuk
be, hogy a kdzoktatasban az inkltzié szemlélete miként épilt a
gyakorlatba, és ez milyen hatassal volt a szocidlisan hatranyos
helyzet(, f6ként roma/cigany tanuldk eredményességére. A
bemutatott kutatds ez el6z6 fejezetben megalkotott inklGzids



modell szlirGjén keresztil végzi az elemzéseket és tesz megal-
lapitasokat, illetve fejlesztési javaslatokat.

A negyedik részben bemutatott akcidkutatds eredménye
szerint a gyakorld pedagdgusok szemléletében és eszkozta-
rdban véltozasokat ér el az inkluziv szemléletl és eszkoztaru
pedagdgusképzési forma. Az ebben részt vett pedagdgusok
sajat élményd tanuldson keresztil tapasztaltdk meg azt, hogy
léteznek pedagdgiai mddszertani eszkdzok a sikeres inkluziv
nevelés megvalésitasahoz.

Es végul egy felsGoktatasban miikodd roma szakkollégium
és a koré szervez6d6 szolgaltatdsrendszer elemzésével ismer-
hetlink meg egy inkluziv kdzosséget, annak jellemz&it, majd a
szakkollégistdk tudomdnyos életbe valé bevondddasanak inklu-
ziv Utjat. Mindezt kiegésziti a rezilienciakutatas szempontrend-
szerének és az inkluzivitds kritériumainak dsszevetése a vizsgalt
szakkollégium hallgatéi életutinterjuinak elemzése soran.

Inkluzioé az oktataspolitikdban

Ez a fejezet a mai Magyarorszagon az oktatas teriiletén meg-
jelend és a szocialis helyzettel Osszefliggd hatranyos és hal-
mozottan hatranyos helyzettel foglalkozik. Egy szalra f(zi fel
azokat a gondolatokat, melyek a fogalom jogi megkozelitése,
a kirajzolédd helyzetkép és az oktataspolitikai beavatkozasok
mentén napjainkban jelen vannak. Els6ként a fékuszban 1évé
tanuldi csoport vizsgalataval kapcsolatos tudomanyos szem-
pontok, majd a 2013-ban bekovetkezett és jogszabalyi keret-
be foglalt definiciés valtozdsok elemzése vezeti fel a témat.
Ez utébbihoz kapcsolddéan mar a mddosulast megel6z6en is
megfogalmazddtak szakmai dilemmak, melyekrél révid 6ssze-
foglalast olvashatunk. Az ezt kovet6 rész statisztikai elemzé-
se a 2000 és 2014 kozotti id6szakra vonatkozé makroadatok
mentén jellemzi a hatranyos helyzetl tanuldk iskolai esély-
egyenlGséggel 6sszefliggb helyzetét Magyarorszagon, kiemel-
ve a jol lathatd problémateriileteket. Mindehhez kapcsolédoé-
an keriilnek bemutatdsra a hatranyos helyzet(l gyerekeket és
tanuldkat célzé oktataspolitikai intézkedések mint az inkluzidt
célzé beavatkozadsok — utalva az egymasra éplilés lehetGségére



is. A sorra vett programok elsédleges célcsoportja a szocialis
hatrannyal kiizdé gyerekek és tanuldk és esetenként a roma/
cigany csaladokbdl érkez6k. A szakmapolitikai 6sszegzés célja
olyan rendszerszint(i tények és 0sszefliggések leirdsa, amelyek
alapvet6en ismertek, azonban egyben latva lehetGséget nyuj-
tanak jobbité szandéku javaslatok megfogalmazasara.”

A célcsoport megkdzelitése

Az esélyegyenlGtlenség kiegyenlitését célzé oktataspolitika
elemzésérdl sz6lé és a kozelmultban sziiletett irdsokban ol-
vashatunk a hatranyos helyzet(ieket és/vagy a cigdnysagot
érint6 intézkedésekrdl, azok sajatossagairdl és szerepérdl
(Forray—Palmainé Orsos 2010, Forray 2011). Ezek az elemzé-
sek is kiemelik az elmult évtizedeken ativel§ szakmapolitikai
dilemmat: kiket is céloz valdjaban ez a tdmogatd rendszer?
Ugyanis a szocidlis hatranyos helyzet egészen mas, sok szem-
pontbdl ellentétes iranyu szolgdltatast igényel, mint a kisebb-
ségi csoporthoz tartozds. Mig a szocidlis helyzet elsGsorban
hatranykompenzald és fejlesztd tipusu beavatkozasokat tesz
szlikségessé, addig a valamely kisebbségi csoporthoz (nem-
zetiséghez) tartozads olyan szolgaltatasokat igényel, melyek a
meglévé kulturalis és nyelvi értékeket megerésitik, az iden-
titds részévé teszik. Nem vitathatd, s6t, kutatdsokkal igazolt,
hogy a két csoporthoz valé egyidejl tartozds egymast erésit6
tarsadalmi hatranyt okoz, ahogy ezt az interszekcionalitas el-
mélete is kiemeli (Vincze 2012, Neményi 2013). Eppen ezért
kiilondsen fontos a két csoportjellemzé elvalasztasa, mert 6sz-
szemosasuk téves kovetkeztetésekhez és beavatkozasokhoz
vezet. Az inkluzivitas szempontjabdl nézve mindkét esetben
szlikséges a tarsadalmi cselekvés: a szocialis hatranyok esetén
kompenzaciét szolgald, mig a kisebbségi csoporthoz tartozas-
kor a kulturalis értékekre épit6 és a rasszista elGitéleteket visz-
szaszoritd beavatkozasokat sziikséges tenni.

A cigdnysaggal kapcsolatos tudomanyos irasok célzottan is
vizsgaljak ezt a definitiv dilemmat. Nemrég sziiletett az a ta-
nulmany, mely az Eurépa Tanacs nemzeti kisebbségek védel-
mérél sz616 keretegyezményének’ megvaldsulasat tartalma-
z6 dokumentumokat attekintve — definitiv és ebbdl kovetkezé
cselekvési szempontbdl — elemzi, hogy a kiilénb6z6 orszagok-



ban milyen médon kozelitenek a roma/cigany csoporthoz. A
szerz§ kiemeli, hogy egyetért az Eurdépa Tanacs Parlamenti
Kozgy(ilésének azon inditvanydval, amelyben a tagallamokat
arra 6sztonzik, hogy a roma/cigany kérdést nem csak abbdl
a szempontbdl kozelitsék meg, hogy ,szocidlisan hatranyos
helyzetl csoport”, de abbdl a szemszogébdl is figyeljenek
ra, hogy ,,nemzeti kisebbség”, melyet megillet a keretegyez-
ményben leirt nemzeti kisebbségek védelmének joga (Medda-
Windischer 2011). Ezt a kett6s megkozelitést az eurdpai ko-
z06sségi fejlesztési programokat a ciganysag szempontjabdl
attekint6 tanulmany is kiemeli (Torgyik 2012). Ugyanigy latja
az utdbbi évtizedek romakkal, cigdnyokkal kapcsolatos po-
litikdjat tobb eurdpai orszagban vizsgald iras is, mely szerint
a két megkozelités kiilonb6z6 ardnyu keveredése figyelhetd
meg mindenitt, és sehol sem talalhatd kizardlagosan az egyik
politika (Forray—Kozma 2010). E kett6sség elmondhaté tobbek
kodzott az Eurdpai Unid ,,Roma stratégiajarol” is, ahol ,,a cigany-
sag és a szegénység egyazon kérdéscsoportban jelenik meg,
azaz a ciganysagnak a preambulumban felsorolt problémai va-
I6jdban a szegénység problémai” (Forray 2011:62.). Az idézett
tanulmanyok mindegyike definicids szinten is megjegyzi, hogy
alapvet6en a jogszabaly szerinti hatranyos helyzet kategoriat
hasznaljak, azonban kiemelten figyelembe veszik e csoport-
ban a roma/cigany tanulékat, még ha ennek nincs is jogi alapja
és maga a csoportba sorolds is szamtalan dilemmat vet fel.

A definitiv kettGsséget, annak tarsadalmi megjelenését
dolgozta fel egy kilenc orszagot érint6 kutatas. A vizsgalatban
a kutatdk célja az volt, hogy 6sszehasonlité elemzéssel ravila-
gitsanak azokra a tényez6kre, amelyek az un. , lathato kisebb-
ségek” (bevandorldk, romak) iskolai el6menetelét hatranyo-
san befolydsoljdk (Neményi 2013:3.). A kutatasban kitértek
a vizsgalt csoport tarsadalmi helyzetéb6l adodd hatranyaira
és egyuttal vizsgaltdk az etnikai hovatartozassal Osszefliggd
megkiilonboztetést, a diszkrimindcidt is. A kutatdsi beszamo-
16 6sszefoglaldan megallapitja, hogy az eredmények megerd-
sitették az eddigi kutatdsi tapasztalatokat ,melyek szerint a
masodgeneracios bevandorldk és roma tanuldk és a tobbsé-
gi tarsaik oktatdsi feltételei kozott jelentés egyenlStlenségek
allnak fent...” (Neményi 2013:5.). A vizsgalat a mogottes okok



kozott felsorolja a jelent6sen hatd szocialis, gazdasagi és kul-
turalis tényezbket, melyek felerésitik az amugy is érvényesild
iskolai szelekcidt. Ez a szelekcié a tarsadalom diszkriminacids
torekvései és a kisebbségi csoport ezekre adott valaszreakcidi
mentén alakul. A kutatds azt is kiemeli, hogy a megfigyelt je-
lenségeket javitani kivané politikai szandék sok esetben ,,meg-
torik” a tobbségi akarat gyakorlatban megvaldsulé formain.

Hasonldan két csoportjellemz6 mentén késziilt az az elem-
zés, mely a mélyszegénységben él6k és a cigdnyok/romak
magyarorszagi helyzetével, esélyegyenlGségével foglalkozik
(Cserti Csapd—Orsds 2013). Az egyidejli megkozelités oka,
hogy az esélyegyenlGség szempontjabdl fokuszban 1évé cso-
portokat meghatdrozd jogszabdly egyitt nevezi meg ezt a két,
egymast nem teljesen lefedd csoportot. A szerz6k ki is emelik:
,Ez nem mas, mint az etnikai és szocialis dimenzié 6sszemo-
sasa, és ezzel a tdrsadalmi kirekesztettséghdl fakadd Gsszes
probléma , cigdnykérdésként” valé felfogasa... Nem igaz, hogy
minden mélyszegénységben él6 ember cigany/roma. Az vi-
szont kijelenthetd, hogy a ciganyok élete a mélyszegénységtdl
flggetlenl is sokkal inkdbb terhelt az 6ket érintd diszkrimi-
nacio rejtett és nyilt dimenzidinak kiméletlen érvényesiilése
miatt.” (Cserti Csap6—Orsds 2013:99.)

A tudomanyos kutatasokban feltart kett6sség megjelenik a
szakpolitikdban és a kozbeszédben is. Jellemzd, hogy a tarsadal-
mi hatranyokkal kiizd6k és a roma/cigany csoportok szamtalan
kontextusban szinonimaként haszndlatosak. Vagyis 6sszemo-
soédik a hatranyos helyzet és a kulturalis hovatartozds, mintha e
sokszinlségében és Osszetettségében kulturdlisan beazonosit-
hatd csoport —a cigdnysag — valamennyi tagjat egyben érintené
a szocidlis hatrany is. Az oktataspolitikdban is tetten érhet6 volt
ez a szemlélet az utdbbi évtizedig, és — a 2002-es jogszabalyi
lehatérolas ellenére” — megnyugtaté megoldas nem sziletett.
Ma mar széles kori szolgdltatasok vannak a hatranyos helyze-
tli csoportok iskolazottsagi helyzetének javitasara. A ciganysag
esetén azonban kizardlag a kulturalis identitas megbrzésére fo-
kuszal az oktatdspolitika, és alapvet&en figyelmen kivil hagyja
a diszkrimindcids folyamatok okozta hatranyokat.

Ha vizsgalni kezdjiik a szocialis hatrany mellett a cigany/
roma csoporthoz tartozast, azonnal felvetédnek tovabbi di-



lemmadk. Mig a hatrdnyos helyzet( csoport alapvetéen kony-
nyen lehatdrolhato, vizsgalhatd (tagjainak azonositdsdra csak
a hatranyt okozd objektiv tényezbket kell meghatarozni), addig
a cigdnysag esetében —a tudomanyos életben is artikuldlédott
— kérdéssel néziink szembe, vagyis ,Ki a cigany?” (Ladanyi—
Szelényi 1997). A kérdésre adott valasz kétféle megkozelitése
lathatéan mas-mas szemléletl és szamszerliségében is eltéré
eredményt mutat. Az a néz6pont, mely szerint az a cigany, akit
a kornyezete annak tart, az akadémiai szféra magyarorszagi
ciganykutatasainak meghatdrozé definicidja. A Kemény Istvan
és munkacsoportja altal végzett hdrom orszagos ciganykuta-
tas ezt az allaspontot képviseli (Kemény—Janky—Lengyel 2004).
A masik megkozelités — mely kilondsen az 1993. évi LXXVII.
torvény a nemzeti és etnikai kisebbségek jogairdl (kisebbségi
torvény) 1993-as életbelépése utan kerilt el6térbe — csak az
onmeghatdrozast fogadja el a kérdésre adott valasznak. A két
megkozelités szerinti vizsgdldddsok a magyarorszagi ciganysag
szempontjabdl eltérd lélekszamot mutatnak. A kilsé megité-
|és szerinti kutatas 2003-ban hozzavetdlegesen 540 000 fére
becsiilte a cigdnysag létszamat, mig az 6nbevallason alapuld
népszamlalds 2001-ben nem érte el a 200 000 f6t (Cserti Csa-
po6 2011), 2011-ben pedig 315 000 volt (Hives 2013). Lathato-
an tehat nem csak elvi kérdés a vizsgalt csoport kétféle mddon
torténd azonositasa, hanem jelentGs szambeli kilonbséget is
eredményez. Mindez oktataspolitikai szempontbdl azt jelen-
ti, hogy a cigadnysdg szamadra tervezett szolgaltatasok esetén a
jogalkotds (ki a célcsoport?) dilemmai mellett a szolgaltatdsok
mennyiségének meghatarozasa is nehéz.

A tarsadalmi hatrany miatt tdmogatandé célcsoporttal kap-
csolatos dilemmak ellenére (vagy éppen ezért?) az oktatds-
politikai dontések hatterében olyan tudomanyos kutatasokon
alapulé megallapitasokat talalhatunk, melyek a szocidlis hatra-
nyokkal kiizd6 (igy alacsony iskolazottsagu és jovedelm(i) cso-
portok mellett a cigdnysagra is vonatkoznak. Vagyis majd latni
fogjuk, hogy bar az oktataspolitikai szolgaltatasok kore elsGsor-
ban a hatranyos helyzetlekre terjed ki, azonban sziikségessé-
giik indokaként felsorolt megallapitasok koézott szerepelnek a
ciganysdagra vonatkozd vizsgalati eredmények is. Osszegezve te-
hat elmondhatd, hogy a szocidlis helyzetbdl adédé tarsadalmi



hatranyokat felerGsitik a kisebbséggel szembeni sokrétl diszk-
riminacids hatasok, és a szembet(ing iskolai eredménytelenség
tulmutat a jogi (objektiv) kategdériakban meghatarozhaté oko-
kon. Ez egyben azt is jelzi, hogy a tervezett beavatkozasok és
a gyakorlatba Ultetéslk folyamata soran figyelembe kell venni
jogszabalyon tuli tudomanyos kutatasi érveket is.

A hdtrdnyos helyzet jogszabdlyi lehatdroldsa
Magyarorszagon az oktatdsi esélyegyenlGtlenség szempontja-
bdl a hatranyos helyzet( (tovabbiakban: HH) és a halmozottan
hatranyos helyzetl (tovabbiakban: HHH) gyerekek, tanuldk
tartoznak a fokuszban Iévé legnagyobb |étszamu csoportba.

A hatranyos helyzet fogalmdanak definitiv tartalma 2013
szeptemberében jelent6sen megvaltozott, mig a megel6z6
tiz évben alig médosult. 2013. szeptember 1-jéig az 1993. évi
LXXIX. torvény a kozoktatdsrol 121. §-a volt az érvényben 1évé
szabdlyozd, jelenleg pedig a 2013. évi XXVII. torvény 45. §-aban
meghatarozottak szerint médositott 1997. évi XXXI. térvény a
gyermekvédelemrdl és a gyamuiigyi igazgatasrol 67/A. §-a ha-
talyos. A valtozasokkal a hatranyos helyzet meghatarozasa a
kozoktatdsi torvénybdl a gyermekvédelmi torvénybe kerlt,
és igy nem csak tartalmaban maddosult jelentésen, hanem a
szabdlyozé agazati kiterjedtségében is. A jelen jogszabalyi le-
hatarolas a szocidlis és az oktatdsi dgazat szdmara egyarant
meghatarozza, hogy kiket sorolunk a hatranyos helyzetl és
halmozottan hatranyos helyzetl gyermekek, tanuldk katego-
ridjaba, és egyuttal a 0-25 éves kor kozé helyezve kiterjeszti
id6ben is a gondoskodas lehet&ségét. Ez a jogharmonizacio a
tdmogatasok egymadsra éplilésével célzottabb segitségnyujtast
eredményezhet, vizsgdlandd kérdés azonban, hogy valéban
minden raszoruld bekeriil-e az Gjradefinialt kategoridba. A két
terminusra vonatkozd jogi lehatérolasrél a jogszabdly-valto-
zas idGszakdban tobb helyiutt is megjelent elemzés a valtozas
tartalmardl és a valtoztatdssal kapcsolatos aggalyokrdl. (Varga
2013b, 2014a, Hives 2015). Az aldbbiakban — az azéta eltelt
id&szakban torténteket is figyelembe véve — ezekbdl emeliink
ki néhany fontos megallapitast.

A két egymast kovet6 torvényi meghatarozas tartalmat at-
tekintve elmondhatd, hogy szemléletiikben hasonldk, hiszen



a lehatarolaskor a nevelésszocioldgia azon tudomanyos meg-
allapitasdra alapoznak, mely szerint az iskolai hatranyok egyik
eredGje a gyermek csaladjanak szegénységgel és alacsony is-
koldzottsaggal jellemezhet6 hatranyos tdrsadalmi helyzete.
Az egymast felvalté jogszabdlyok a hatrany okainak sulyoza-
saban, az erre épuld részletes kategorizalasban, és mindezzel
Osszefliggésben az egyes csoportokba bevonhaték kérében
mutatnak alapvetd kiilonbséget.

A 2013 Gszéig érvényes jogszabdlyban az alacsony jovedel-
m{, mas széval szegény csalddokban felnévé gyerekeket sorol-
tak a hatranyos helyzetliek kézé. A besorolast objektiv ming-
sitése a csaldd szocialis helyzete alapjan a jegyz6 altal kiadott
rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre® (tovabbiakban:
RGYK) jogosito igazolas. Ezen a csoporton belil halmozottan
hatranyos helyzetlinek szamitott az a gyermek, akinek iskola-
zatlanok a sziilei. A halmozottan hatranyos helyzet igazoldsara
a szlil6k onkéntesen nyilatkoztak a jegyz6 el6tt arrdl, hogy 8
osztalynal tobbet nem végeztek. E mellett a gyermekvédelmi
gondoskodasban él6, jogi statuszukat tekintve ,tartés nevel-
tek” is ebbe a kategoridba tartoztak. A ,tartés neveltek” a
gyermekvédelmi gondoskodas otthont nyujtd ellatasi forma-
jaban él6k legkisebb létszamu csoportjat alkotjak (10%), ami
hozzavetGlegesen 2000 6t jelent.

A jelenleg hatdlyos jogszabaly a hatranyos helyzet kategé-
ridjaba kertiléshez a csaldd szerény anyagi helyzete miatt meg-
itélt RGYK mellett még minimum egy hatranynovel6 jellemzét
var el. Harom teriiletet hataroz meg a jogszabaly hatranyno-
vel6ként: a szll6k alacsony iskolai végzettsége, tartés mun-
kanélkilisége, illetve szegregdlt kornyezetben vagy elégtelen
lakaskorilmények kozott torténd nevelkedés. Ugyanigy a hal-
mozottan hatranyos helyzet(l kategériahoz sem elég az eddigi
jellemz6k megléte: a csaldd szegénységét jelz6 RGYK mellett
tovabbi két kritériumnak kell teljesiilnie — az el6z6ekben fel-
sorolt harom koézil. Tovabbi valtozds, hogy az Uj szabdlyozd
minden gyermekvédelemben felnévé gyereket automatikusan
halmozottan hatranyos helyzet(inek tekint.

Az Uj kategorizalas a hatranyos helyzetliek esetén egyér-
telmUen szlkiti a bekerulés lehet&ségét. A jogszabalyvaltozas
dontéshozoi magyarazata szerint az RGYK, mely a csalad anya-



gi helyzetét mutatja, 6nmagdban nem feltétlenil hatrany. Az
indoklds nem tért ki részleteiben arra, hogy mire alapozta a
megallapitast, de a legujabb statisztikai adatokra épilé tanul-
many (Hives 2015) azt bizonyitja, hogy jelent6sen csdkkent a
hatranyos helyzet( kategdriaba soroltak kore. E mellett a nap-
jainkban jellemz6 gyermekszegénység novekedése, melyet
szintén statisztikai adatok bizonyitanak, ellentmond a szegény-
ség és a hatranyos helyzet megfeleltetését nem elégségesnek
tartd jogi megkozelitésnek (Hives 2015).

A halmozottan hatranyos helyzetliek esetén is a kategéria-
ba soroltak korének szlkilését josoltak a szakemberek?®?, fug-
getlendl attdl, hogy szélesedett a kritériumrendszer®, illetve
hogy ma mar valamennyi gyermekvédelemben éI6 beletarto-
zik a kategodridba (ez legalabb 10 000 tanulét jelent). A csa-
ladban felnévék egy részének kategdriabdl kiesését az okoz-
za, hogy a szegénység mellett két hatranynoveld tényezét kell
igazolniuk. A kategoriaba tartozdk létszamcsokkenése szintén
megfigyelhetd a kdznevelés rendszerében gy(jtott adatokban
is (KIR STAT adatbazis 2013-as oktoberi adatszolgaltatds).

Osszegezve elmondhaté, hogy az Uj szabalyozd érzékenyen
reagalt a gyermekvédelemben él6k problémadira, és régdta
vart dontéssel a halmozottan hatranyos helyzet( kategériaba
emelte 6ket. Valamennyi gyermekvédelemben él6 bekeriilé-
sével kozel huszonnégyezerrel n6 a ketegdridba sorolas ko-
vetkeztében az elldtottak szdma (Varga 2012c). Azt is fontos
azonban kiemelni, hogy az Uj kritériumrendszer mas pontokon
vitathatéan rendezte at a kategdriaba tartozdk korét. A csa-
ladban felnévék szamdra az RGYK megléte melletti tovabbi
kotelez6 elvarasok nem csak a kategdriaba keriilést nehezitik,
hanem az iskoldzatlan csalddi kdrnyezet szempontjat nem kel-
I6en hangsulyozva rdszoruld gyerekek hozzaférését korlatoz-
zak a kategoridba keruléssel jaré tamogatasokhoz. Az is latha-
16, hogy az Uj szabalyozé nem kovetkezetesen alkalmazza azt
a tudomanyos megallapitast, hogy a csaldd iskoldzatlansaga
dontd az iskolai sikertelenségben, hiszen a hatrany fokozdda-
sat a szegénységgel (RGYK) osszefliggésben all6 okok (munka-
nélkiliség) és kovetkezmények (elégtelen lakaskoriilmények)
megjelenésével is igazoltnak fogadja el.



Hdtrdnyos helyzetii tanuldk a kbznevelésben

A hatranyos, halmozottan hatranyos helyzet( tanuldi csoport
szamossagat, aranyat mutatd statisztikai adatokat szemléle-
tessé teszi az adatok térképen térténd dbrazolasa. Az 1. térkeé-
pet attekintve lathato, hogy sokszoros aranyban jelennek meg
a hatrannyal kiizd6k a gazdasagilag is leszakadd térségekben.
A legujabb hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet( ta-
nulélétszamra vonatkozé adatok a csdkkend [étszam ellenére
nem rajzoljak at a térképet — alapvetéen mindeniitt hasonlé
mértékben keriltek ki a kategdridkbdl a tanuldk.

1. térkép. A halmozottan hdtrdnyos helyzetii tanuldk ardnya az dlta-
Idnos iskoldkban a 2012-2013-as tanévben (forrds: Hives 2013)

A hatranyos helyzet(i tanuldk terileti elhelyezkedése hasonld
az 1. térképen lathaté halmozottan hatranyos helyzet(i tanulo-
kéhoz. igy mindkét kategdriaba sorolt tanulékrél elmondhatd,
hogy nem egyenletes a foldrajzi eloszlas. Sokszoros aranyban
jelennek meg a hatrannyal kiizd6k a gazdasagilag is leszakadd
térségekben. Ha ezeket a térképet ravetitenénk a népszamla-
lasi vagy mas kutatasi adatokra, mely a cigany/roma népes-
ségre vonatkozik, akkor meglehetGsen nagy lenne az atfedés.
Ez meger6siti azt, hogy a mélyebb elemzések soran nem ele-
gend§ kizardlag a hatranyos helyzet jogi kategoriaja alapjan
vizsgalni a csoportot.



A kovetkez6 tablazatok (1. és 2. tdbldzat) a 2013-ig érvé-
nyes jogi kategorizacié szerint 6t tanévre visszanyuléan adnak
meg statisztikai adatokat. Lathato, hogy a bemutatott években
a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet( tanulék szama
néhany szazalékos mozgassal megegyezik. Az elsé vizsgalt év
tér el némiképp. Ennek hatterében az allhat, hogy a 2008-as
évben alakult at az adatszolgdltatas szabalyozasa, és az elin-
dulds évében még nem minden gyereket sikerilt regisztralni
a rendszerben. Az is ok lehet, hogy az altaldnos és szakiskolan
tul az 6vodaban és az érettségit add iskoldkban is (2009-t61) be
lehetett vezetni a halmozottan hatranyos helyzetl gyerekeket
tdmogatd programot (IPR), mely valdszin(leg hatott a regiszt-
racidra is, hiszen a tamogatds gyerekenként érkezett.

1. tablazat. Hdatrdnyos helyzetli gyerekek, tanuldk a kézoktatds
kiilénb6z6 intézménytipusaiban®

2008-2009. | 2009-2010. | 2010-2011. | 2011-2012. | 2012-2013.
tanév tanév tanév tanév tanév
Ovoda 83975 95989 |  105240|  104740| 103016
Altalanos 241739| 256618 270745| 266407 257129
iskola

Szakiskola 32431 37509 40330 40716 37 486

Dyl 3262 3006 3264 3322 2665
szakiskola

Gimnézium 15192 16727 19386 20793 19611

S‘a"l':zzépis' 28490 32852 37768 38 644 36388

HH Gsszesen 405089 442791 476 733 474 622 456 295




2. tabldzat. Halmozottan hdtrdnyos helyzet( gyerekek,
tanuldk a kiilénb6z6 fokokon

2008-2009. | 2000-2010. | 2010-2011. | 2011-2012. | 2012-2013.
tanév tanév tanév tanév tanév

Ovoda 32538 37081 37 664 37780 36 662

Alt. iskola 10019 106232 105 542 103 951 98 904

Szakiskola 1114 13338 12679 13290 11838

Specidlis 1295 1384 1335 1414 1155
szakiskola

Gimnézium 2505 2586 2865 3239 2701

Szakkozép- 5548 6 484 6 524 6552 5816

iskola
HHH sszesen 153119 |  167105|  166600|  166226| 157076

A kovetkez6 tablazatban (3. tdbldzat) lathatd idGsoros Ossze-
vetésben ugyanez a megallapitds igaz az Osszes gyerekhez,
tanuléhoz viszonyitott aranyok esetén is. A hatranyos helyze-
tliek aranya 22,6 és 26,5% kozott mozgott, mig a halmozottan
hatranyos helyzet( gyerekek 8,1 és 9% kozotti aranyban voltak
valamennyi tanuléhoz képest.

3. tablazat. Hatrdnyos és halmozottan hdtrdnyos helyzet( gyerekek,
tanuldk ardnya az 6sszes gyerekhez, tanulohoz képest (%)

2008-2009. | 2009-2010. | 2010-2011. | 2011-2012. | 2012-2013.
tanév tanév tanév tanév tanév

tipus | HH | HHH | HH | HHH | HH | HHH | HH | HHH | HH [ HHH
Ovoda | 258 | 100 ] 202 | 13| 311 | 11| 307 | 111] 303 | 108
Altaldnos | o7 | 157 | 332 | 137 | 358 | 140 | 356 | 139 | 346 | 133
iskola
Szakiskola | 262 | 90| 202 | 104 | 312 | 98] 315 103 ] 319 | 101
Specidlis | 43 3 3o | 311 | 139 | 333 | 136 | 342 | 145 | 202 | 126
szakiskola
Gimnd- | o5l 42| 83| 13| 98| 14| 107| 17| 103] 14
zium
Szald6- | o0 o3| 136 | 27| 157 | 27| 66| 28] 162 26
zépiskola
Osszesen | 22,6 | 81| 241 | 89| 261 | 88| 265| 90| 254 | 85

Szembetlnd eltérést egy adott év részletes vizsgalatakor fi-
gyelhetiink meg. Az alap- és a kozépfokot Gsszehasonlitva a



2012-2013-as tanévben (4. tabldzat) azt lathatjuk, hogy mig
az altalanos iskoldban 13,3% a halmozottan hatranyos hely-
zetliek ardnya és 34,6% a hatranyos helyzetlieké, addig vala-
mennyi kdzépfoku intézményt nézve ez az arany 3,9 és 17,8%.
Ha az id6soros arany nem valtozott — mar pedig ezt mutatta a
3. szamu tablazat —, akkor a kdézépfokon is ugyanolyan arany-
ban kéne lennilk. Ezzel szemben a hatranyos helyzetliek fe-
leolyan aranyban, a halmozottan hatranyos helyzetiiek pedig
harmadannyi ardnyban sincsenek a kdzépfokon.

Arnyalja a képet az iskolatipusok szerinti ardny. A specialis
szakiskolaban |évd 12,6%-nyi halmozottan hatranyos helyzet(
tanuld kozeliti az altalanos iskolai aranyt (13,3%), és a szakis-
kolai 10,1% is csak 3%-nyi eltérést mutat. Ennél jéval szem-
betlin6bb a szakkozépiskoldk 2,6%-0s halmozottan hatranyos
helyzet( tanuléi ardnya, illetve a szélsGségesen alacsony gim-
naziumi 1,4%-os arany. Vagyis a hatranyos és azon belil is a
halmozottan hatranyos helyzet( tanuldk, ha el is jutnak kozép-
fokra, akkor is legnagyobb valdszin(iséggel szakiskolai képzésre
kertlnek be, és szinte egyaltalan nincsenek jelen az érettségit
ado iskolakban. Vélhet6en ezen adatok mogott regisztracios
probléma is all. Gyakorlati tapasztalat ugyanis, hogy bar a hat-
ranyos és halmozottan hatranyos helyzetre vonatkozé igazo-
lasokat nem az iskola adja ki, mégis bizonyos esetekben a pe-
dagogusok segitik a csaladokat a regisztracidban. Ez inkabb az
alapfokra jellemz8, mivel a hatranyos, halmozottan hatranyos
helyzetl tanulék tamogatd programjanak muikodtetésében
ezek az iskolak érdekeltebbek szemben az érettségit add in-
tézményekkel. A kozépfokon mutatkozod jelent6s aranyeltérést
azonban 6nmagaban nem indokolja az adatgy(jtési hidanyos-
sag. Biztosak lehetlink abban, hogy ezek a széls6séges arany-
kiilonbségek egyben mutatdi a hatranyos, halmozottan hat-
ranyos helyzetl tanuldk kozépfokon vald sikertelenségének,
és az elsGsorban Gket jellemz8, mar az altaldanos iskoldban is
megjelend nagyardnyu lemorzsolddasnak. Mindezt megerdsi-
ti az a célzottan szakiskolakat vizsgald kutatds, mely szerint a
szakiskolakban rendkiviil magas a lemorzsolédasi arany, és ez
kalénosen érinti a hatranyos helyzetl és roma/cigany didko-
kat. A lemorzsolédas okai kdzll a kutatds kiemeli az altaldnos
iskolabdl hozott kudarcos tanuldsi utat és a szakiskoldk felké-



szliletlenségét a problémakezelésre (Fehérvari szerk. 2008).
Lathatdan a hatranyos helyzetlek iskoldzottsagdra vonatkozé
szamszer( adatok tényei tovabbra is azt mutatjak, hogy a hat-
ranyos helyzet(, koztiik roma/cigany tanuldk nagyobb részé-
nek nincs esélye a sziileihez képest elére haladni a tarsadalmi
ranglétran.

4. tablazat. A hdtrdnyos és halmozottan hdtrdanyos helyzetii
gyerekek, tanuldk szama és ardnya az 6sszes gyerekhez,
tanuldhoz képest a 2012—13-as tanévben

201:;2313' Gyerek/tanulé (f6) Gyerek/tanul6 (%)
Intét.iz::‘iny- odsszes HH HHH odsszes HH HHH
Ovoda 340204 | 103016 |  36662| 1000% |  303% |  108%
A'It:::‘:s 742931| 257129 98904 |  100,0% |  34,6% 13,3%
Szakiskola 17543 | 37486 11838 |  1000% |  319%|  101%
ssz'a’ifs'::fa 9134 2665 155  1000%|  202%|  126%
Gimndzium | 189526 19611 2701 1000%|  103% 1,4%
sz?:"(‘:lzaép' 24214 | 36388 5816 | 1000%|  16,2% 26%
Osszesen | 1623552 | 456295 | 157076 | 1000% |  254% 8,5%

Osszegezve elmondhaté, hogy a 2013 el6tti szabalyozé men-
tén 6t egymast kovet6 évben vizsgalt |étszdmadatok az elsé
két évben jelentds (11-12%-o0s) emelkedést mutattak. Hattér-
ben az adatszolgaltatds szabalyozasa, valamint a tamogaté
programok bdvitése allt. A 2013-as jogszabalyvaltozas eldtti
harom évben lényegesen mar nem valtoztak a hatranyos, hal-
mozottan hatranyos helyzetl gyermekek, tanuldk adatai. Ezzel
szemben az Uj szabalyozd a josolt |étszamcsdkkenést ered-
ményezte mar az els6 tanévben, ahogyan ezt az 5. tdbldzat
szamszerlen mutatja. Az dsszesitett adatok szerint 15%-os a
hatranyos helyzetliek szamanak csdkkenése, vagyis valdban
nem minden RGYK-val rendelkez6 csalad tudott tovabbi esély-
csokkentd tényez6t igazolni. A halmozottan hatranyos helyze-
tliek 10%-o0s csokkenése annak ellenére kovetkezett be, hogy
a gyermekvédelemben él6k kategdridba kerulése elvileg 10%-



os emelkedést jelenthetne. Vagyis vélhetéen nagy szamban
vannak azok a csaldadban él6k, akik a szigorodd kategoriarend-
szerbdl kiszorultak, illetve valdszinlileg a gyermekvédelemben
él6k mindegyike sem kerult még regisztraldsra. A 2013-2014-
es tanév az ,,atallas” id6szakdnak mondhatd, igy a szamadatok
még valtozhatnak, bar nagy valdszinliséggel tovabb csokken-
nek majd.®* Ennek oka a tereptapasztalatok alapjan, hogy a
2014-et jellemzd nagymértékl kozfoglalkoztatds is hatni fog
a hatranyos helyzet kategdriabdl torténd kikeriilésre. Erde-
mes erre kilon figyelmet forditani, hiszen jellemzéen rovid
id&szakra és kis mértékben javul csak a csalad anyagi helyzete
a kozfoglalkoztatdssal, mikozben egy teljes tanévre elveszti a
gyermek az RGYK-ra és ezzel a hatranyos helyzetlieket tamo-
gatd valamennyi szolgaltatdsra vald jogosultsagat.

A szakemberek altal josolt és bekovetkezett — hatranyos és
halmozottan hatranyos helyzet(i — kategdriabdl kikerilési ten-
dencia szlikségessé teszi ismételten feltenni azokat a kérdése-
ket, amelyek az atalakuldsbdl kovetkeznek.

5. tablazat. A hatrdnyos és halmozottan hdtrdnyos helyzetii
gyerekek, tanulok megoszldsa a 2012-2013-as és a 2013-2014-es
tanév ésszehasonlitasaban

Gyerek/tanul6 - 2012-2013. tanév Gyerek/tanul6 - 2013-2014. tanév
(régi szabalyozo szerinti megoszlas) (0j szabalyozé szerinti meg:
Intézmény- | Osszes .. | HH HHH | HHH | Osszes .. | HH HHH | HHH
tipus i MO oy | ow | e | @ MO e | 6 | e
Ovoda 340204 | 103016 | 30,3 | 36662 | 10,8 | 330184 | 86932 | 26,3 | 32616 9,9
A'I‘:;:T:s 742031 | 257129 | 346 | 98904 | 133 | 747746 | 220479 | 295 | 87701 | 117

Szakiskola | 117543 | 37486 | 31,9 | 11838 | 10,1 | 105122 | 28437 | 27,1 | 9448 9,0

Specidlis | g3, | 2665 | 202 | 1155 | 126 | 8344 | 2001 | 20 | 1012 | 121
szakiskola

Gimnazium | 189526 | 19611 | 103 2701 14 | 185440 | 15675 | 85 | 2369 13

s’f‘::;ze"' 224214 | 36388 | 162 | 5816 | 2.6 | 203515 | 26407 | 13,0 | 4521 | 22
1
K°Ze’_’,f:k 540417 | 96150 | 17,8 | 21510 | 40 | 502421 | 72520 | 144 | 17350 | 35
egyi

Osszesen | 1623552 | 456295 | 28,1 | 157076 | 9,7 | 1580351 | 379931 | 24,0 | 137667 | 87




Ha a legutébbi két tanévet az oktatasi szintekre bontva vizsgal-
juk, akkor lathato, hogy a valtozasok meglehetGsen hasonldak
a szintek kozott. Vagyis tovabbra is igaz az alap- és a kozépfokot
Osszehasonlitva, hogy a hatranyos helyzet( altaldnos iskolas
tanuldknak csak egyharmada, a halmozottan hatranyos hely-
zetlieknek pedig csak igen kis része (egyotode) jelenik meg
kozépfokon, mikdzben mindkét iskolafokon hasonlé aranyban
kéne lennilk. A kozépfokra eljutd hatranyos és halmozottan
hatranyos helyzet( tanuldk tovabbra is fellilreprezentaltak az
alacsonyabb képzéstipusokon (specidlis szakiskola, szakiskola),
és szinte egyaltalan nincsenek jelen az érettségit ado iskolak-
ban. Ismét meg kell ismételni azt a kordbbi allitast, hogy ezek
a szélsGséges aranykiilonbségek egyben mutatdi a hatranyos,
halmozottan hatranyos helyzetl tanuldk iskolai sikertelensé-
gének, és az elsGsorban ket jellemzd, mar az altaldanos isko-
laban is megjelen6é nagyaranyu lemorzsolddasnak. Mindezt
erdsiti, hogy a tankotelezettség hatara 16 éves korra csokkent.
A hatranyos helyzet(iek iskoldzottsagara vonatkozd szamszerd(
adatok tovabbra is azt mutatjak, hogy a hatranyos helyzetd ta-
nulék nagyobb részének nincs esélye a sziileihez képest elére
haladni a tarsadalmi ranglétran.

A szocialis hatranyokkal kiizd6 tanulékra vonatkozd jog-
szabalyvaltozas el6z6ekben vazolt dilemmai, valamint az at-
tekintett makroadatok és azok elemzése alapjan tobb fontos
megallapitds tehetd. A hatranyos helyzet kategorizaldsanak
valtozdsdban orvendetes a gyermekvédelemben él6k beke-
rilése a tdmogatd rendszerbe. Kérdés azonban, hogy a koz-
nevelés és a szocialis elldtérendszer feladatmegosztasa is
megvaltozik-e ezzel a dontéssel, vagy a csalad nélkil felnévé
gyerekek, tanuldk csak statisztikai szempontbdl jelennek meg
a tamogatandok korében, és segitésiik tovabbra is elsGsorban
a szocidlis szektorban dolgozdkra harul. Kérdés az is, hogy a
kdznevelésre haritott Uj feladatra fel vannak-e késziilve a pe-
dagogusok, ismerik-e a gyermekvédelemben éI6k sajatos
problémait és vannak-e eszkozeik ezek kompenzéldsara®. Az
Uj szabdlyozdval kapcsolatos masik kérdés, hogy a kategoriza-
lasbdl kikerilt gyerekek, tanuldk helyzete valdban valtozott-e.
A mélyszegénységi adatok névekedése megkérddijelezi, hogy
szlikségtelen a tdmogatasa annak a tobb mint 75 000 hatra-



nyos helyzet(i és kézel 20 000 halmozottan hatranyos helyze-
tl gyereknek, aki az Uj jogszabalyi lehatadrolas miatt kiesik az
adott kategoridbol. FélS, hogy a fokozott figyelem megsz(inése
miatt jdnéhanyan az eddigieknél is nagyobb eséllyel morzso-
I6dnak le, valnak korai iskolaelhagydva.

A makroadatok megkérdGjelezhetetlendl iranyitjdk a fi-
gyelmet tovabbra is azokra a szocidlis hatranyokkal kizdé
tanuldkra, akik szama csak a jogszabdlyi valtozas miatt csok-
kent, azonban kudarcaik egyértelm(ien lathatéak a mai ma-
gyar kdznevelés rendszerében. Erre a témakorre fokuszalt és
hasonlé megallapitasokra jutott az a korai iskolaelhagyassal
(early school leaving) foglalkoz6 munkacsoport is, amely hely-
zetelemzésében részletesen vizsgdlta a lemorzsolddds hatte-
rében all6 okokat (Helyzetelemzés... 2013). Elemzésiikben a
szociokulturdlis hatranyok mint dont6 okok jelennek meg. Az
elemzett adatok arra is ramutatnak, hogy szlikséges vizsgalni,
hogy az az oktatdspolitikai szandék, mely minden életkorban
tdmogatd szolgaltatast rendel a hatranyos, halmozottan hat-
ranyos helyzetl gyerekek, tanulék mellé, miért nem hozott
atuto valtozdsokat az iskolai eredményességben.

Cigdnysdg és oktatdspolitika

A ciganysaggal kapcsolatos magyarorszagi oktataspolitikai
szandék, amely alapvet6 célként a tarsadalmi beilleszkedés
tdmogatasat jeldli meg, tobb mint szaz évre nyulik vissza. A
cél elérését az eltér6 szemléletl tarsadalmi stratégiak mentén
kiilonb6z6 eszkdzokkel céloztdk meg a dontéshozok.

A XIX. szdzad végén allami gondozasba vétellel prébaltik a
cigany gyerekek nevelését megoldani. Az asszimilacios szem-
léletli intézkedés azt tételezte, hogy a gyermek a csaldadbol
kiemelve az allam altal preferalt allampolgarra valik. Az intéz-
kedés nem jart sikerrel, mivel végrehajtasa szamtalan akadaly-
ba ltkozott: a csalddok elrejtették gyermekeiket, a helyi szintd
végrehajtas szandéka és eszkodzei pedig nem voltak elegendé-
ek (Varga 2012c). Mindezt a XX. szazad elején felvaltotta az a
kezdeményezés, mely a szegregacio sikerében bizva cigdnyis-
koldk és -osztalyok felallitasaval kivanta a cigdny gyerekek isko-
lazottsagat emelni (Forray—Hegedis 2003). A rovid ideig tarté
intézkedés szintén kevés eredménnyel jart, de rairanyitotta a



figyelmet arra, hogy csakis tobbletszolgdltatdssal lehetséges
az iskola vilagatdl tavol all6 tarsadalmi csoportokat megszoli-
tani. A ll. vildghaborut kévetd oktatasi expanzidba a cigdnysag
is bekapcsolddott. Ezzel 6sszefliggésben emelkedett a cigany-
sag iskolazottsagi szintje, azonban kozel sem olyan mértékben,
mint a teljes lakossdgban (Kemény és mtsai 2003). A korszakra
jellemzg, internacionalista elveken nyugvé asszimilacids szem-
lélet all tobbek kozott a sikertelenség mogott, mely szocidlis
hatranyként értelmezve kivanta beolvasztani a cigdnysag kul-
turalis csoportjellemzGit (Kemény és mtsai 2004).

A hetvenes években megoldasként ismét a homogén ,ci-
ganyosztalyok” feldllitasa kerilt el6térbe, amit kezdetben a
kutatok is tdmogattak azzal a hittel, hogy a szegregalt forma-
ban nyujtott szolgaltatasi tébblet novelni fogja a cigdnysag is-
kolazottsagat. Hamar kiderilt azonban, hogy az elkulonitett
osztalyok dhatatlanul is alacsonyabb mindségl iskoldztatast
eredményeznek. Lathatdéan az alacsonyabb presztizs( feladat
szelektiven hatott a pedagdgusokra, és az amugy is hatrdnyos
helyzetbdl érkezd didkok szdmara sem volt feltétlen kényszer a
kivald targyi feltételek biztositdsa. E mellett a fejleszté hatasu
kolcsonods tanuldsra sem tudott épiteni a pedagdgus a homogén
didkkozosségben. Mindezeket latva a szakemberek és kutatdk
hamarosan a cigadnyosztalyok megsziintetése mellett foglaltak
allast (Réger 1978). A direkt mddon romak/ciganyok szamara
|étrehozott osztdlyok igy meg is szlintek, azonban a cigdnysag
az elmaradd célzott oktatdsi szolgaltatdsok nélkil nem tudott
az iskolazottsagban lépést tartani a teljes lakossagra jellemzé
gyorsitemu el6rehaladdssal. Valojaban a szocialista idGszak tar-
sadalmi-munkaerépiaci igényeinek megfelelt az a helyzet, hogy
a cigdnysag nagy része mar részt vett az alapfoku oktatasban,
haromnegyede be is fejezte azt, illetve a rendszervaltasig kiala-
kult egy olyan 10%, aki szakmat is szerzett. A cigdnysag esetén a
magasabb végzettséghez jutdsban — érettségi, felsGoktatas — ke-
vés elGrelépésrél beszélhetlink, azonban a szocializmus , kapun
bellli munkanélkilisége” felszivta az alapvet6en iskolazatlan-
nak mondhaté ciganysagot — elsGsorban az alacsony presztizsi
és veszteséges gazdasagi agazatokba (Kemény és mtsai 2003).

A nyolcvanas évektdl Eurépdban egyre nagyobb figyelem
irdnyult a vandorlé életmddot folytatdk, koztik a cigdnyok is-



kolai helyzetére. Az Eurdpa Tandcs 1983-ban tartott szemina-
riuma utan tébb orszdgban tanulmany készilt a helyzetfelta-
rasra és az eddigi tapasztalatok, gyakorlatok leirasara (Forray
1998a). Ebbe a szellemi aramlatba kapcsolédott be Magyaror-
szag is, ahol az 1989-es rendszervaltas gazdasagi atalakuldsa
érzékenyen érintette az iskoldzatlan ciganysagot, de egyben (j
lehet&ségeket nyitott meg a ciganysaggal kapcsolatos oktatasi
kezdeményezések szamara.

A rendszervaltast kovet6 gazdasagi atalakulas utan kerilt
ismét fokuszba a ciganysdag iskolazottsagi kérdése. Ennek oka,
hogy a rendszervaltasig aktivan dolgozd ciganysag nagy része
az allami vallalatok megsziinésével elveszette munkahelyét,
és alacsony iskoldzottsaga miatt esélye sem volt a munka-
er6-piaci valtasra. Egyuttal ersodtek a szegregacios folyama-
tok: az egyre hatrdnyosabb helyzetlvé valo telepilésekrdl
és térségekbdl elkoltoztek a munkat vallalni tudé magasabb
iskoldzottsaguak, és az elértéktelenedett teriiletekre bekol-
toztek a munkanélkilivé valt alacsony iskolai végzettségliek.
A ,gettdsodd” korzetekben felllreprezentalt a ciganysag, és
ez a jelenség megjelent az iskoldkban is. E mellett felerésod-
tek a latens szelekciés mechanizmusok is. Még ha egy lako-
kornyezetben egyitt is éltek kilonb6z6 tarsadalmi helyzetd
emberek, a magasabb iskolazottsagu és munkaval rendelkezé
csoportok utaztatassal oldottak meg, hogy gyermekik ne hat-
ranyos helyzet( vagy cigdny gyerekkel jarjon egy iskoldba, biz-
va abban, hogy igy jobb oktatasi szolgaltatashoz jutnak. A sza-
bad iskolavalasztas jogi lehet&sége miatt mar az ezredforduldn
tobb mint hétszaz olyan iskola volt, ahol tébbségében cigany
didkok tanultak (Havas—Kemény—Liskd 2002). A legujabb kuta-
tadsok szintén arra mutatnak ra, hogy komplex, dsszehangolt
agazati beavatkozas nélkil a hatranyos helyzet( csoportokat
és a ciganysagot célzé oktatasi integracidé nem valdsithatéd meg
(Havas—Zolnay 2011, Varga 2015).

A rendszervaltast kdvetd tarsadalmi valtozdsok természe-
tesen hatottak az oktataspolitika szemléletére is, mégha a val-
tas nem feltétlenl volt azonnali és gydkeres. Fokuszba kerilt
a hatranyos helyzet kérdéskore, mely alapvetéen egybeolvadt
a ciganysag ,felzarkdztatdsdval”. Ennek szabdlyozasa a rend-
szervaltast kovetS idészakban jelent meg az oktatdspolitika-



ban az etnikai és nemzetiségi oktatas szabalyozéi kozott.® Mar
az elsé szabdlyozdk is arrdl széltak, hogy valamennyi nemzeti-
ség anyanyelvének és kulturajanak dpoldsara igényelhette az
adott normativ tdmogatast a programot biztositd intézmény,
mig az ,etnikai” csoportba tartézé ciganysag ,differencialt,
egyéni vagy csoportos felzarkdztatast” kaphatott ezért a ta-
mogatdsért. Vagyis mar a kisebbségi torvény 1993-as megal-
kotdsat megel6z6en beemelték a ciganysagot a nemzetiségek-
nek jard oktatasi szolgdltatasi korbe, azonban mig valamennyi
kisebbségnek joga volt nemzeti identitdsanak megGrzésére az
iskolarendszerben, addig a ciganysag (homogén szocidlis hat-
rannyal kiizd6 csoportként is azonositva) elsésorban tarsadal-
mi hatranyai leklizdésére kaphatott segit6 szolgaltatasokat. Az
1991-ben sziiletett minisztériumi mdédositds, mely a felzarkdz-
tatds mellé beemelte a nemzeti identitds fejlesztését a cigany
tanuldk esetén, a napi gyakorlatban kevéssé jelent meg (Forray
1993). Az 1998-ban érvénybe lépett tartalmi szabalyozo ren-
delet (,cigany felzarkdztatd oktatds” néven) mar részletesen
leirta, hogy a cigdnysag esetén a két f6 teriilet (felzarkdztatas,
identitaserd@sités) ala milyen kotelezé és valaszthatd szolgal-
tatdsok sorolhatok. Az azonban tovabbra is probléma volt,
hogy a nemzeti-etnikai kisebbségi jogok biztositasa helyett
valéjaban tarsadalmi problémat kivant megoldani ez az okta-
tasi szolgaltatds. A szakmai érvek hatdsdra ezt a szabalyozot
2000-ben megvaltoztattak (az elnevezés ,cigdny nemzetiségi
oktatas” lett), azonban mivel tartalmaban nem valtozott, igy
tovabbra is alapvet6en a felzarkdztatast célozta. E szabalyozo
mentén elvart iskolai programokat elkilonitett csoportoknak
lehetett nyujtani mint nemzetiségi oktatast, ezzel azonban
még a nyitottabb szemlélet(i intézmények is kénytelenek vol-
tak szegregalt foglalkozasokat mikodtetni. Es bar a legfonto-
sabb oktatasi szabalyozokban (Nemzeti alaptanterv — NAT)
ebben az id6szakban megjelent az integralt csoportban meg-
valésithaté multikulturalis nevelés lehet6sége, erre az iskolai
szolgdltatdsra csak rovid ideig és rendkivil alacsony tdmogatas
jart. Vagyis maga az oktataspolitika alakitotta ki, tartotta fent
tovabbra is — a decentralizalt rendszer ellenére — szabdlyozé-
kon és a finanszirozason keresztiil a kevés eredménnyel jaré
szegregdlt oktatdsi formakat.



Ha tartalmaban is megvizsgaljuk a nemzetiségi oktata-
si szolgaltatasi korbe bevont ,cigany felzarkdztaté oktatast”,
akkor lathatjuk, hogy olyan elemeket vart el, melyek kozott
nagyobb részt hatranykompenzald, kisebb részt a cigany/
roma identitdst er6sit6 pedagdgiai szolgaltatasokat taldlha-
tunk. Vagyis egyszerre kezelte a program a szocidlis hatrany
és a nemzetiségi oktatas kérdéskorét. A programra vonatkozé
2002-ben lezajlott orszagos vizsgalat azt mutatta, hogy a hat-
ranyos helyzet(i és cigdny tanuldkat tanité iskolak zome igé-
nyelte ezt a tamogatast, eredményességi mutatok is bizonyos
szempontokbdl azonosithaték voltak, azonban mindenképp
fejleszteni kellett a programot, hogy valédi attorést jelentsen
a ciganysag oktatasaban (OKEV 2013).

Mikozben a kézoktatds nagy rendszerét a cigany felzarkézta-
t6 program ,hatotta at” — nem igazan latvanyos eredménnyel —,
addig a rendszervaltast kovet6 id6szak pedagdgiai innovacioi
a ciganysagot célzd oktatasi gyakorlatokban is megjelentek.
Ennek egyik generaldja a Soros Alapitvany volt, amely a nyolc-
vanas évek végétél mintegy 15 esztend6n keresztil jelent6s
forrdsokkal tAmogatta a kozoktatds megujulasat, és azon belil
kiemelten a roma oktatdst. A Soros Alapitvany tdmogatdsaval
cigany tanuldk iskolai sikerességét célzé kézoktatdsi intézmé-
nyek létrehozasa tehetd erre az idészakra. igy indult Pécsett
a vilag els6 roma/cigany nemzetiségi gimnaziumanak (Gandhi
Gimnazium) szervezése 1992-ben és a cigany koézépiskolai te-
hetséggondozd kollégium létrehozasa (Collegium Martineum)
1995-ben egy Pécshez kozeli faluban (Manfa). Mindkét intéz-
mény azt a szembet(iné lemaradast kivanta pétolni, amely a
ciganysag érettségihez és fels6foku végzettségéhez jutasaban
mutatkozott. Szintén az alapitvany finanszirozott olyan inno-
vativ pedagogiak elterjesztését célzd orszagos programokat,
melyek megujuldst hoztak a cigdny gyerekekkel foglalkozé
kdzoktatdsi intézmények szamara is és serkentették befoga-
dova valasukat. Ilyen volt az amerikai tapasztalatokra épilé
,Lépésrél 1épésre” (Step by step) program, amely a csaladbdl
az iskoldba vezeti be a didkokat, mddszertanaval enyhitve az
athidalhatatlannak tlné kulonbségeket, vagy a ,Halofeszi-
tés program”, mely keretében tobb szaz, cigdny gyerekekkel
foglalkozé pedagdgus jutott el modellértékl intézményekbe



Freinet-, Montessori- és Waldorf-pedagdgiat tanulni. A Soros
Alapitvany roma és hatranyos helyzet( fiatalok részére kiegé-
szit6 szolgaltatasokat is tdmogatott (nyari tdborok, évkozi ta-
nulmanyi felkészitések), illetve tanar—diak patrénusi rendszert
vezetett be orszagos hatokorrel. Ez utdbbi tevékenységek is-
koldn kivuli civil szervezetek altal mikodtetett, lgynevezett
extrakurrikularis intézményekbdl indultak (Amrita Egyesilet,
Jézsefvarosi Tanoda), és tovabbi hasonld intézmények, jelen-
legi neviikon ,tanodak” létrejottét (Khetanipe, Belss tliz, Fadg
Egyesiilet stb.) generaltak. A tanar—didk patrénusi rendszer,
illetve a tobbi tanodai — lelki, tanulmanyi, kulturalis és anyagi
természetl — szolgdltatds szintén az érettségihez és felséfoku
végzettséghez valo jutdst segitette a hatranyos helyzet( és ci-
gany didkok szdmara.

A rendszervaltast kdvets els6 évtized hatranyos helyzetd,
elsésorban roma/cigany fiatalokra vonatkozé oktatasi inno-
vacidi, melyek sok esetben civil szervezeti keretben mikéd-
tek, kés6bb nevesitett formdaban, hazai, illetve eurdpai unids
forrassal tdmogatva begylriiztek a kdzoktatasba. igy példaul
a roma/cigany didkok Osztondij-tdmogatasa allami keretben
mar a kilencvenes évek masodik felét6l megkezd6dott, és ezt
a rendszert vette 4t a késébb |étrehozott Magyarorszagi Ci-
ganyokért Kozalapitvany, melynek roéviditett neve alapjan ezt
az allami tamogatdst roviden MACIKA 6sztondijnak hivtak. A
rendszeres havi tdmogatas altalanos és kdzépiskolas, valamint
egyetemista roma/cigany didkok tanuldsat egyarant segitette.
Az allam mellett az eurdpai unids csatlakozasi forrasok (PHARE)
palyazati lehetGségei is tdmogattak a cigdnysaggal kapcsola-
tos civil tapasztalatok folytatasat és elterjesztését. A Gandhi
Gimnazium mintajara, annak tovabbgondoldsaval 1997-ben
|étrehozott szolnoki Roma Esély K6zépiskola (mely késébb He-
gedus T. Andras nevét vette fel) is unids tamogatdssal indult. A
szakmahoz, érettségihez jutast segit6 intézmény fontos iskolai
esélyt jelent ma is a kozépfokon tanulni kivané roma/cigany és
hatranyos helyzet( fiatalok szdmara. A rendszervaltast kove-
t6 évtizedben a nehezen mozduld allami kdzoktatds és az azt
befolydsold , hivatalos” oktataspolitika jelent&s forrasokat for-
ditott arra, hogy hagyomanyos eszkdzok és mddszerek segitsé-
gével tamogassa a ciganysagot a kozoktatds intézményeiben.



Emellett — els6sorban civil és unids tamogatassal — kialakultak
azok az innovativ kezdeményezések, melyek eredményeikkel
a kovetkez6 évtized oktataspolitikai intézkedéseihez kiprobalt
mintakkal szolgaltak.

Az ezredforduldra tehet6 két fontos oktatasi kezdeménye-
zés egyike a Pécsi Tudomanyegyetemen elindult tanszék, mely
célzottan romoldgiaval foglalkozott. Az egyediildllé felsGokta-
tasi kezdeményezésben ma mar tanari és bolcsész szakirdny-
ban egyardnt lehet romoldgus végzettséget szerezni. Emellett
a tanszék komoly szerepet vdllal a ciganysaggal kapcsolatos
tudomadnyos életben is: kutatasokat valdsit meg, konyveket ad
ki, konferenciakat szervez. A tanszékhez kodzvetlenil kapcso-
I6dik a Wlislocki Henrik Szakkollégium, amely romoldgia irdnt
érdekl6d6 didkok tudomanyos kore®. Az ezredforduld masik
kiemelend6 kezdeményezése a hatranyos helyzetli tanuldk
Arany Janos Tehetséggondozd Programja. A program minden
megye valamely nagyhir(i gimnaziumaban és a hozza kapcso-
16dé kollégiumban kiemelt tdmogatdssal Otéves, érettségit
add képzést inditott hatranyos helyzetl fiataloknak. Az indu-
|as évében kizardlag a kistelepiilési szarmazas volt a hatranyos
helyzet tartalma, de a késGbbiekben egyre tolddott a program
az alacsonyabb tarsadalmi statuszu — alacsony jovedelemvi-
szonyu, majd alacsony iskoldzottsagu — csoportok felé (Fehér-
vari—Liskd 2006b).

Az ezredforduldt kévetGen egyértelmiien lathatova valt,
hogy a rendszervaltast kévetben Ujraformalédd tarsadalom-
ban lezajlott valtozasok legfébb vesztese a ciganysag (Kertesi
2005, Kertesi—Kézdi 2005a). A tarsadalmi hatranybdl valé ki-
torés egyik kulcsteriilete egyértelm(ien az oktatds, azonban a
ciganysag iskolazottsagi helyzetét tovabbra is rendkivil nagy
lemaradasok jellemezték. Ennek hatterét vizsgdlva az okta-
taskutatok kimutattdk, hogy az dévoddaztatdsbol kimaradtak
a cigany gyerekek, az altaldnos iskolat sokan eltéré tantervd
iskoldban kezdték meg, és a normal tagozaton tanuldkat is a
magas bukdsarany és a lemorzsolddas jellemezte (Havas—Liskd
2002). Kozépfokon elsésorban nem piacképes szakmakat va-
lasztottak, és bar emelkedett az érettségit add intézménybe
jelentkezéslik, azonban az érettségit szerzett cigany tanuldk
ardnya joval elmaradt a tarsadalmi adatoktdl (Liskd 2002).



Mindezekbdl az is kovetkezett, hogy a fels6foku intézmények-
ben is alacsony szamban tanultak cigany fiatalok. A felsorolt
okok és az elmaradd el6relépés ramutatott arra, hogy sziik-
séges az oktatdsi szolgaltatdsok Uj szemléletl és komplex ra-
hatdssal bird rendszerét kialakitani. Az csak a késGbbiekben
fogalmazddott meg, hogy még ez sem elegendé az iskolaban
vart sikerek eléréséhez, mert még a legkorszer(bb iskolai meg-
kozelitések is hatastalanok maradnak, ha nem tudnak beagya-
zédni egy szélesebb, a tarsadalmi hatranyokat mas oldalrdl (pl.
munkaerdpiac, szocidlis ellatottsag) is ellensulyozni képes szol-
galtatdsrendszerbe.

2002-ben a kormanyzati atalakuldas nyoman formalédd uj
oktatdspolitika elinditott egy olyan intézkedéssorozatot, mely
tobb ponton eltért az addigi gyakorlattdl. Els6ként olyan rende-
leteket alkottak, mellyel szétvalasztottak a hatranyos helyzetre
és a nemzetiségi oktatasra vonatkozd szabalyozokat (57/2002 és
58/2002 OM rendelet). Vagyis az alacsony iskolazottsagu és jo-
vedelemviszonyu sziil6k gyermekeinek integralt nevelése soran
kivantak egy hatranykompenzalé (inkluziv) pedagdgiai kornye-
zetet kialakitani Integracids Pedagdgiai Rendszer (tovabbiakban:
IPR) néven. E mellett létrehoztdk a — sziilGi kérésre — igénybe
vehetd cigany nemzetiségi oktatast (kizdrdlag identitast erdsité
elemekkel), bar a tobbi nemzetiségi programhoz képest csok-
kentett kovetelményekkel (Orsés 2012).

A kovetkez6 években az oktatdspolitika tovabbi tamogatdsi
elemekkel béviilt — elsésorban a hatranyos helyzet(l didkokat
célozva. Fokozatosan a kozoktatas egészére, az 6vodakra, majd
az érettségit nyujtd kozépiskolara is kiterjesztették az IPR-t.
Vagyis 2008-ra mar a kozoktatas egésze igényelhetett olyan
fejlesztési tamogatdst, mely a hatrdnyos helyzetl gyerekek,
tanuldk integracios felkészitését és képesség-kibontakoztata-
sat szolgdlta dvodai, iskolai keretben. Szintén 2008-t6l nem
csak az intézmények koltségvetésében, hanem a pedagdgusok
bérpdtiékéban is megjelent a hatranyos helyzetl gyerekekkel
valé célzott foglalkozds. Mindehhez olyan eurdpai unids fej-
lesztési forrasok is jarultak (HEFOP 2.1, TAMOP 3.3%8), melyek
a hatranyos helyzetl gyermekekkel foglalkozd intézményeket
és pedagodgusokat céloztak sokmilliardos fejlesztési forrassal.
Meg kell emliteni a jelent8s forrassal (indulaskor 1 milliard



forint t6kével) rendelkez6, magant&kével mikods Csanyi Ala-
pitvanyt, amely a felsé tagozattdl a diploma megszerzéséig
kisér hatranyos helyzetl didkokat tdmogatd szolgaltatdssal. A
hatranyos helyzetliek szocialis helyzetének javitasat — az isko-
laztatdssal kozvetlenil 6sszefliggbé koltségek csokkentésével,
kiegészitésével — tobb oldalrél tdmogatta az oktataspolitika.
igy példaul az 6vodéasok ingyenes étkezést és sziileik dvoda-
zasi tdmogatast kaptak. Emellett a hatranyos helyzetl dvo-
dasok szdmara kotelezé biztositani a fér6helyet. Az altalanos
iskolai, majd a kozépiskolai étkezési téritési dijak is csokkentek
a hatranyos helyzetl csalddok szdmara, illetve ingyenes tan-
kdnyvre jogosultak. A Soros Alapitvany patronald tanar—diak
programjanak tapasztalataira épitve az iskolakban elindultak
az Osztondijprogramok (Utravald). Kozépfokon is megerd-
sodtek a tamogatdsi forrasok: 2004-t6l a hatranyos helyzetd
kozépiskolasokat célzé Arany Janos Programot folyamatosan
bévitették két tovabbi alprogrammal. Az 4j programokba be-
vont hatranyos helyzet( didkok — a kollégiumi ellatas mellett
— komplex pedagdgiai szolgaltatast kapnak. A felsGoktatasban
2003-t6l sok vitat kivaltd pozitiv diszkrimindcids intézkedé-
sek léptek életbe. A hatrdnyos helyzetl hallgaték bekerilését
tobbletpontszdmmal, bentmaraddsukat mentori szolgaltatas-
sal tamogattak. A kozoktatas egészét, kiilénosen 2006 utdn —a
tartalmi és szocidlis jellegli tdmogatas mellett — athatotta az
esélyegyenl@ség biztositasanak elvarasa, valamint a szegrega-
cié megakadalyozasat célzd torvényi szabdlyozas (kozoktatasi
torvény 66. §). Ebbe az intézkedéssorba illeszkedett az iskoldn
kivlli segitd intézmények, a tanodak megerd&sitése, haldzatuk
kialakitasa, vagyis annak kiprébdldsa, hogy e civil innovacié
(tanoda) miként illeszthet6 a kdzoktatas rendszeréhez.

A fenti oktatdspolitikai intézkedéssorozat mindegyike a
hatranyos helyzet(i — az alacsony iskolazottsagu és jovedelm
sziil6k gyerekeire vonatkozott. Es bér a cigdnysag nagyobb ré-
sze ma Magyarorszagon a hatranyos helyzetliek csoportjaba
tartozik, az oktataspolitika fenti intézkedései nevesitve nem a
ciganysagot céloztak, mivel a tarsadalmi hatranyra kivantak re-
agalni, melyet nem akartak a nemzetiségi hovatartozassal azo-
nositani. Meg kell azonban emliteni a ciganysdag iskolazottsa-
ganak novelését, illetve a cigany értelmiség kialakulasat célzo



tdmogatdkat , igy a mar emlitett eurdpai unios elGcsatlakozasi
forrdsokat (Phare), az Open Society Institute (OSI) palyazatait,
illetve a 2012-ben induld uniods forrasokat a tanodak, illetve a
roma szakkollégiumok finanszirozasara.

Megallapithatjuk, hogy 2002 utan hatdrozott szakma-
politikai szandék alapjan kialakitott komplex oktatasi esély-
egyenlGségi programok indultak, azonban a hatranyos helyzet
és a ciganysag éles lehatdroldsa, valamint a sokrétl oktatasi
programok nem jelentettek teljes kérli megoldast a ciganysag
iskoldzottsagdnak novelésében. A vonatkozé kutatasok arra
utalnak, hogy ennek hatterében olyan okok huzédnak meg,
mint példaul a fokozott dgazatkozi egylttm(ikodés elmaradasa
a problémak megoldasaban (diszkrimindcié, munkahelyhiany,
lakhatasi-telepi korilmények stb.), illetve a megkezdett fej-
lesztések toredezett finanszirozdsa, a szakmai tdmogatas hi-
anya és egyéb diszfunkcidk, melyek miatt a fejlesztések nem
tudtak attéré eredményeket felmutatni, illetve egyes eredmé-
nyek hosszabb tavon jelentkeznek majd. (Arat6—Pintér—Varga
2008, Havas—Zolnay 2011, Reszket6—Scharle—Varadi 2010)

Oktatdspolitika napjainkban

Ebben a részben a szocidlisan hatranyos helyzet(i tanuldkat
célzd, 2002 utadn elindult és jelenleg is érvényben Iévé okta-
taspolitikai intézkedéseket tekintjik at az oktatasi rendszer
egyes fokain végighaladva. A programok gyakorlati megva-
I6sulasat nem taglaljuk részletesen®, elsGdleges célunk egy
olyan atfogd kép nyujtasa a jelen oktatadspolitikai helyzetrdl,
mely felvazoldsa tdmaszkodik az e témaban készilt oktatas-
politikai elemzésekre is (Forray—Palmainé Orsés 2010, Forray—
Kozma 2010). Fontos leszogezni, hogy az intézkedések zome
nevesitetten a szocidlis hatranyokkal jellemzett csoportot
célozza, és csak kisebb mértékben a cigany/roma csoportba
tartozokat. Ez a megdllapitas vonatkozik a bevonanddk koré-
re és a nekik nyujtott szolgaltatasokra is. Az oktatadspolitikai
intézkedések mindegyikének hatterében az esélyegyenlGség
(equality) vagy egyenlé bandasmadd, valamint ezzel 6sszeflg-
gésben a méltanyossag (equity) biztositasanak elvarasa All.
Az intézkedések a tarsadalmi befogadast célozzak azzal, hogy
olyan kornyezet kiépitését szorgalmazzak, mely szolgdltatas-



rendszerével igazodik az ott |évSk sokszinliségéhez tarsadalmi,
kulturalis és egyéni szinten egyarant.

A felsorolt beavatkozdsok céljukat tekintve kilonboz6ek.
Vannak koztiik megel&zést szolgald intézkedések, melyek el-
s@sorban a kisgyerekkorra fékuszalnak (Id. Biztos Kezdet Prog-
ram, ovodai IPR), és eredményes m(ikodésik a hatranyos hely-
zetl gyerekek sikeres iskolaztatdsdban, a korai lemorzsolddas
megakadalyozasaban mutatkozik. A kdznevelés iskolai fokain
fellelhets, a veszélyeztetett célcsoportra iranyuld beavatko-
zast szolgald intézkedések kozott taldlhatjuk tobbek kozott az
Integracids Pedagdgiai Rendszer iskolai mikodtetését, a tano-
dai és az Arany Janos Programokat. Ezek olyan pedagdgiai szol-
galtatdsok, mely révén eredményes, lemorzsolédasmentes
iskolai el6rehaladas varhaté. Céljat tekintve vannak kompen-
zaciods célu intézkedések is, igy példaul a Masodik Esély Prog-
ramok, melyek a lemorzsolddasban érintettek reintegracidjat
végzik azért, hogy lehetGleg végzettség nélkil ne hagyjak el az
iskoldt a programba bevont fiatalok.

Az érintett csoport életkora szerint haladva elséként a
legfiatalabb korosztaly fejlesztésével foglalkozé Biztos Kezdet
Programot kell kiemelni, mely 6sszhangban a ,Legyen jobb
a gyerekeknek” Nemzeti Stratégidval indult el.*® A korai be-
avatkozast célzd program orszagos terjesztésének el6zménye
tobbek kozott az a tobbéves fejleszté munka és komplex ki-
sérlet, amely az MTA Gyermekszegénység Elleni Program ke-
retén belll 2006-ban indult a Szécsényi Gyermekesély Prog-
ram négy Biztos Kezdet Gyerekhazaban. A TAMOP 5.22.2/08
szamu palydzati tdmogatassal orszdgosan is elterjesztett Biz-
tos Kezdet gyermekhazak hatranyos helyzetl térségekben
vagy szegregatumokban indulhattak el 2009-ben az orszag
36 telepllésén. A foldrajzi lehatarolas célja, hogy azokhoz a
csaldadokhoz jusson el ez a korai gyermekkort (0-5 év) célzd
szolgdltatds, amelyeknek alapvetd szocializaciés feltételei
nem megfelel6ek, illetve ahol az intézményes szolgaltatdsok
valé hozzaférés korlatozott. A Biztos Kezdet Gyermekhazak®?
a kisgyermekek korai képesség-kibontakoztatasat szolgdljak a
csaladi, szll6i kdrnyezet aktiv bevonasaval. Jelenleg allami ta-
mogatdssal mlkodik a program, célzott tdmogatasi feltételek
mellett (19/2013. [Ill. 5.] EMMI rendelet).



Az 6vodaskoru hatranyos és halmozottan hatranyos hely-
zet(i gyerekek szdmara tobbféle tdmogatast nyujt a rendszer®.
Pénzbeli elldtds a bedvodazasi tamogatds, melynek évenkénti
Osszege azt szolgalja, hogy a szocialis hatranyokkal kiizd§ csa-
ladok szamara ne jelentsen elharithatatlan akaddlyt az évoda-
ba lépéskor sziikséges eszkozok beszerzése. A raszorulé csala-
dok szdmdra az dvodaba jaratast kdnnyiti anyagi szempontbdl
az ingyenes vagy kedvezményes étkezés biztositasa is. A korai
bedvoddazas éppugy, mint az azt megel6z4 Biztos Kezdet Prog-
ram célja, hogy az elégtelen szocialis helyzetben felnévé gye-
rekek minél el6bb segitséget kapjanak. Ennek érdekében az
elmult években kotelez6 volt a halmozottan hatranyos hely-
zetl gyerekek felvétele az dvodaba (esetleges tuljelentkezés
esetén el6nyben részesitésiik), és a mar dvodaba jaré gyere-
kek Ovodai Integracids Program (IPR) keretében kaphatnak
személyre szabott képesség-kibontakoztatod szolgaltatdst.

Az altalanos iskoldban az étkezés téritési dijanak 100%-at
normativ kedvezményként kapjdk a rendszeres gyermekvé-
delmi kedvezményben részesiil tanuldk, s ez kiegésziil az in-
gyenes tankonyv juttatasaval. Itt is folytatddhat a halmozottan
hatranyos helyzet( tanuldk tdmogaté fejlesztése az Iskolai In-
tegracios Program (IPR) keretein belll, amennyiben az adott
intézmény vdllalja — tobbletforrasért — az ezzel jaré komplex
feladatot. A cigany nemzetiségi program az iskoldban kimon-
dottan az identitds fejlesztésére, a nyelv megbrzésére szolgal
azon csaladok gyermekei szamdra, akik magukat ciganynak
valljak. Lathattuk, hogy e két szolgaltatas kettévalasztdsa (hat-
ranyos helyzet kompenzaldsa/identitds er&sitése) 2003-tol
jelent meg a kodzoktatasban, egészen addig ,cigany felzarkdz-
tatd”, majd ,,cigdny nemzetiségi” program keretein beliil valé-
sult meg mindkett6 — egyazon célcsoport szamara. Az elmult
évtized tapasztalata, hogy ez a szétvalasztas sikerrel jart: folya-
matosan béviil az Integracids Programot mikodtets intézmé-
nyek kore, és bar nem nagy szamban, de cigdny nemzetiségi
program is tobb helyen megvaldsul.

Alapfokon még ki kell emelni a tanodak miikodését, melyek
civil szervezetek altal Iétrehozott, Ugynevezett extrakurrikularis
(iskolan kivili) intézményekbdl indultak az ezredfordulét meg-
el6z6en, és a késGbbiekben tovabbi hasonlé intézmények



|étrejottét generdltak. Ma mar jénéhany eurdpai unids tdmo-
gatdsi koron van tul a tébb mint 100 intézményt feldlel6 ta-
nodahaldzat, amely a forrashianyos szakaszokban sem sz(int
meg, bizonyitva ezzel sziikségességét az oktatdsi tamogatd
rendszerben. A tanoda alapvet6en olyan — nemzetiségi okta-
tashoz hasonlé elven mkéd6 — intézmény, melyben a mél-
tanyossag (equity) az oda 6nkéntesen jelentkezd célcsoport
szepardaciojaval (dnkéntes elkiilonilés) érvényesiil. Vagyis nem
nevezhetjiik a tanodat szegregald intézménynek, hiszen nem
kivilrél jové nyomas vagy latens szelekciés mechanizmus men-
tén alakul ki egy elkiilonilt allapota a tanodaba jard didkoknak.
Ez egy olyan dontés — mind a szakmapolitika, mind a célcso-
port részérél — amely azt szolgalja, hogy a komplex pedagdgiai
szolgdltatast célzottan és adott idGszakra (délutan, hétvége)
onkéntesen elkulonilve kapjak a benne résztvevék. Tudnunk
kell azonban azt is, hogy a tanodai szeparacié eredményessége
a méltdnyossag szempontjabdl elképzelhetetlen az integraciot
megvaldsitd kdzoktatdssal vald szoros kapcsolat és a tanoda-
ban érvényesil6 inkluziv pedagdgiai eszkdztar nélkil. A komp-
lex tanodai — lelki, tanulmanyi, kulturdlis és anyagi természeti
— szolgaltatdsi kor ugyanis csaladias keretben kiséri az oda jaré
fiatalokat nemcsak az altaldanos iskolai tanulmanyaik soran,
hanem a kovetkez6 intézményi fokokon is (Varga 1999, Fejes
és mtsai 2012, Fejes 2014). Fontos kiemelni, hogy a palyazati
tdmogatdsok célcsoportként a tanodak esetén is a hatranyos,
halmozottan hatranyos tanuldi kort jelolik (és varjak el doku-
mentaltan), de hangsulyozzdk annak sziikségességét, hogy az
adott programba bevont tanuldk legalabb 30%-a roma legyen
(Palyazati Gitmutaté — TAMOP 3.3.9.A-12).

Az dltaldnos és kozépiskolat nemcsak a tanoda ,iveli at”,
hanem a halmozottan hatranyos helyzetl didkokat célzd 6sz-
tondijprogramok is. Az ,Utravaldé” elnevezés(i, 2005 dta létezs
Osztondijrendszer az 1990-es években sikerrel m(ikodott Soros
alapitvanyi patronald tanar—diak programjanak tapasztalataira
épitett. Vagyis a palyazati tdmogatast a pdalyazo didak és men-
tortanara kézoésen nyujtja be és nyeri el. Bar a tdmogatasi rend-
szer folyamatosan atalakul, és forrasai egyre sz(kiilnek, az ,Ut
a kozépiskolaba”, az ,Ut az érettségihez” és az ,Ut a szakma-
hoz” alprogramok keretében a 2013/2014-es tanévben 14 481



tanuld/hallgaté részesiilt 6sszesen 2 164 083 638 Ft érték ta-
mogatdsban®.

A kozépfokot tekintve a hatranyos helyzetl didkok to-
vabbra is kapnak étkezési és tankdnyv-hozzajaruladst. Szintén
folytathaté az Integraciés Program (IPR) a kozépfoku intéz-
ményekben; tapasztalatok szerint elsGsorban azok az intéz-
mények vallalkoznak e program bevezetésére, ahol nagyobb
|étszdmban jelennek meg a halmozottan hatranyos helyzet(
didkok. A koznevelés minden fokan jelen |évé programban
(IPR) ma mar kozel hetvenezer halmozottan hatranyos helyze-
tl gyerek, tanuld kap személyes odafigyelést. A program mu-
kodésének els6 8 évét tobb tudomanyos kutatas is elemezte,
és fliggetlenil bizonyos pontokon mutatkozé hianyossagaitdl,
fontos és eredményes tdmogatasi formdanak itélték. Az utéb-
bi 4 esztend6ben megszlint a program szakmai irdnyitasat és
halozatfejlesztését végz6 integracios kozpont és folyamato-
san szlikiilnek a forrasok is. Mindez kihat a program jelenlegi
helyzetére: az els6 nyolc év amugy sem egyenletes program-
fejlesztése megtorpant és toredezettséget, valamint a célzott
eredmények elmaradasat mutatja (Varga 2015).

Az ezredforduld kezdeményezése a hatranyos helyzetliek
Arany Janos Tehetséggondozé Programja (AJTP). A Program
minden megye valamely nagyhir(i gimnaziumdaban és a hozza
kapcsolddd kollégiumban otéves, érettségit add képzést indi-
tott, kiemelt tdmogatassal hatranyos helyzet( fiataloknak. A
kiilon gimndziumi osztalyban és kollégiumi csoportban nyuj-
tott komplex tdmogatdsban évente 3000 fiatal részesil. A hal-
mozottan hatranyos helyzet( fiatalokat csak 2004 utéan érte el
az Arany Janos Program, amikor — fokozatosan — két tovabbi
alprogrammal (Arany Janos Kollégiumi Program, Arany Janos
Kollégiumi-Szakiskolai Program) béviilt®*. Az Uj programok az
AJTP-hez hasonld komplex tdmogatd pedagdgiai szolgaltatast
kindlnak. Az AJKP el6készit6 évvel segiti a lemaradasok potla-
sat, majd érettségit nyujtd intézményekbe integralja a didkja-
it, és a kozépfok id&szakdban kiemelt kollégiumi tdmogatast
nyujt®. Az AJKSZP-be kapcsolédd didkok kiilonboz6, szakma-
szerzést biztositd intézményekbe jarnak, és az iskola utani
(kollégiumi) id6szakban kapnak az AJKP-s didkokhoz hasonlé
segitd tamogatast. E két program tdmogatasaval jelenleg mint-



egy masfél ezer halmozottan hatranyos helyzetd fiatal készil az
érettségire, illetve a piacképes szakmdra az orszag kilonb6z6
kozépfoku intézményeiben és a hozzajuk kapcsolédd kollégi-
umban. A program nem nevesiti a romakat/cigdnyokat célcso-
portjaként, de a kiilondsen a kollégiumi és kollégiumi szakis-
kolai programban felllreprezentalt jelenlétiik. (Fehérvari—Liskd
2006b, Fehérvari 2008, Expanzio 2009, Fehérvari 2015).

Szintén a kozépfokot célozzdk az ugynevezett ,,masodik
esély” tipusu intézmények, amelyek célja, hogy a szocidlisan
hatranyos és veszélyeztetett életkoriilmények kozott é16 fiata-
lok iskolai reintegracidjan keresztiil munkaeré-piaci helyzetiik
javuljon. Ez az intézménytipus mar az ezredforduld el6tt mUiko-
dott — f6ként Budapesten (Belvarosi Tanoda, Burattino Iskola)
—, és csak az elmult tiz évben jelent meg olyan szegregalddott
telepiiléseken, kozosségekben, ahol elsGsorban szocidlisan
hatranyos helyzet( és roma fiatalok érettségihez, szakmahoz
jutdsat segitette személyre szabott képzési rendszerével (igy
példaul a Kis Tigris Gimnazium Alsészentmartonban® és a Dr.
Ambédkar Iskola Sajokazan?). Jelenleg ezt az intézménytipust
is segitik TAMOP-forrasok — ,,a halmozottan hatranyos helyze-
tl, koztik roma” fiatalokat jeldlve ki célcsoportként (TAMOP
3.3.9.B-12.).

Kozépfokon ki kell emelni még néhany — deklaraltan —
nemzetiségi intézményt. llyen a roma/cigany nemzetiségi gim-
nazium Pécsett (Gandhi Gimnazium), mely husz évvel ezel6t-
ti indulasakor azt a szembetlnd lemaradast kivanta pdtolni,
amely a cigdnysag érettségihez és fels6foku végzettségéhez
jutdsdban mutatkozott. A Gandhi Gimnazium mintajara, annak
tovabbgondoldsaval 1997-ben Iétrehozott Roma Esély (ma He-
gedls T. Andras®®) Kozépiskola szintén roma/cigany és hatra-
nyos helyzetl didkat fogad, els6sorban a kelet-magyarorszagi
régidban. Ugyanezt a célt tlizte ki szintén a kilencvenes évek
végén Budapesten létrehozott Kalyi Jag Roma Nemzetiségi
Szakiskola, Szakkozépiskola®.

A felsGoktatdsba valé bejutds tdmogatdsdra a hatranyos
helyzet( fiatalok szamara adhato tébbletpontszam mind a mai
napig érvényben van, sajnos éppen a szikséges tartalmi tdmo-
gatds — segit6 mentorok — maradt el az elmult években, nagy
valészinlséggel financidlis okokbdl.



Végil essen szé a roma szakkollégiumokrél, melyek a fel-
s6oktatds rendszerében szélesebb korben az elmult két évben
indultak el a keresztény egyhazak bekapcsoléddsaval. Jogsza-
balyi legitimacidjuk a 2011-es felsGoktatasi térvényben (2011.
évi CCIV. torvény a nemzeti fels6oktatdsrol) valé nevesitéssel
tortént meg, és ugyanekkor kezd6dott meg célzott anyagi ta-
mogatasuk is. (A keresztény roma szakkollégiumi halézat be-
ruhazasi és mikodtetési tdmogatasa 2011-t6l és a TAMOP
4.1.1.D/12 2013-tdl.) Az ezt megel6z6 id6szakban az alapit-
vanyi fenntartasi Romaversitas, illetve a PTE Wlislocki Henrik
Szakkollégium voltak azok a nagyobb és hosszabb idé 6ta m-
kdodd miikods intézmények, amelyek a felsGoktatasban tanuld
cigany fiatalok tamogatdsat céloztak meg (Forray 2012). E két
intézmény a keresztény roma szakkollégiumok mellett tovabb-
ra is folytatja tevékenységét.

Az oktatdspolitika eredményeit célzo vizsgdlatok

Az oktatdsi esélyegyenlGséggel Osszefliggésben a tarsadalmi
hatranyokkal kiizdé gyerekek, tanuldk iskolazottsaganak kér-
déskore folyamatosan jelen van a hazai tudomanyos életben
is (Cs. Czachesz—Radd 2003, Keller—Martonfi 2006, Gyorgyi—
K6patakiné Mészaros 2010). Tobben vizsgaltak a hatranyos
helyzet( didkokat célzé oktatasi programok, példaul az utébbi
évtized integracids programjanak bevaldsat, a tanodahalézat
mUikddését, az Arany Janos Programokat, illetve a felsGoktata-
si kezdeményezéseket. A tdmogatd oktatasi programok kozos
sajatossaga, hogy figyelembe veszik a hatranyos helyzet( ta-
nulék iskolai sikertelenségének okait, és mindezt azzal kivan-
jak ellensulyozni, hogy olyan tdmogatd tanulasi kornyezetet
teremtenek, amelyben az egyéni sajatossagokbdl kiindulva
pedagdgiai fejlesztést tliznek ki célul. Egyuttal fokuszalnak a
csaladi hattér eltérd kulturdlis voltara is, vagyis értékként épi-
tenek a roma/cigany kdzosséghez tartozasra. Ez a megkozelités
az inkluziv pedagogiat bemutato fejezetben leirt jellemz&knek
megfeleltethetd.

Az évodaztatast megel6z6 id6szak lehetséges beavatko-
zasait vizsgald elemzés nemzetkozi és hazai tapasztalatokra
hivatkozva emeli ki, hogy kulcsfontossagu a kisgyermekkori
fejlesztést tamogatd intézményrendszer kiépitése és mikod-



tetése. A korai egészségligyi ellatdsra vonatkoztatva megilla-
pitja, hogy jelentGs teriileti eltérések mutatkoznak és éppen a
hatranyos helyzet(, illetve roma/cigany lakossag ellatasa ked-
vez6tlenebb. Az dvodaztatassal kapcsolatos kutatasok alapjan
kiemeli, hogy nem csak az id6szak novelése, hanem a miné-
ségi pedagdgiai rahatds is sziikséges. Szintén vizsgalati adatok
alapjan jegyzi meg, hogy alacsony a roma/cigany részvétel
ezekben a kora gyermekkori intézményekben, sok esetben
szegregdcidjuk is megfigyelhet6 és az évoda—iskola dtmenet
sem zokken6mentes. Kiilon fejezetben elemzi a Biztos Kezdet
Gyermekhazak rendszerét, bemutatva pedagdgiai gyakorlatu-
kat és terileti lefedettségét is. A kihivasok és problémak ko-
z6tt a nem elégséges finanszirozast, az agazati felelGshianyt,
az elladtasok elaprézodottsagat, a romak/ciganyok lakta terl-
letek szakemberhianyat, a jelz6rendszer problematikajat és a
hidnyzo6 szolgéltatasokat emeli ki. A tanulmdny javaslataiban
kalén kiemeli, hogy szlikséges a roma/cigany kozosségre vo-
natkozo programok fejlesztése, illetve, hogy a kisgyermekkori
id&szak atgondoltabb tdmogatdsa jelent6sen hozzajarulhatna
az iskolai problémak megel6zéséhez. (Lannert 2014)

A tdmogatd programok kozott kiemelt figyelem koveti a
kdznevelés minden fokan jelen 1évé integracidés programot
(IPR), mely keretében ma mar kozel hetvenezer halmozottan
hatranyos helyzet( gyerek, tanuld kap személyes odafigyelést.
A program muikodését vizsgald kutatasok a program er@ssé-
gei mellett rdmutattak a sikerességet gatld hianyossagokra is.
Egyes vizsgalatok kimutattak, hogy az iskolai inkluzivitds kiépi-
tettsége szoros kapcsolatban van a hatranyos helyzetbdl érke-
z6 didkok iskolai sikereivel, illetve, az elGitélet-mentes kdrnye-
zet tdmogato jellegével (Németh—Papp 2006, Liské—Fehérvari
2008, Aratd 2014, Rayman 2015, Varga 2015). Mas kutatok ki-
emelték, hogy szlikséges a hatranyos helyzet(i és roma/cigany
gyerekek szegregacidja ellen haté intézkedéseket megalkotni,
a program (IPR) m(kodését biztosité pénzigyi forrasok csok-
kentése helyett megfelel§ finanszirozast biztositani, valamint,
hogy a program kiépiilésének egyenetlenségét differencidlt
és mindGségbiztositott fejlesztéssel korrigalni. A kutatdsok a
feltart problémak javitasa mellett fontos és nélkiilozhetetlen
tdmogatasi formanak itélték a tobb mint tiz éve m(ikods prog-



ramot (Araté—Varga 2004, Kézdi—Suranyi 2008, Havas—Zolnay
2011, Reszket6—Scharle—Varadi 2010, Teller 2012).

Hasonld jellegli megallapitasokat tettek az Eurdpai Unid
forrdsaibdl tamogatott tanodahaldzat mibenlétét és miko-
dését leird vizsgalatok. A tanodai szolgaltatasi kor az oda jard
fiatalokat nemcsak az altaldnos iskolai tanulmanyaik soran,
hanem a kovetkez6 intézményi fokokon is tdmogatja. A vonat-
kozd vizsgalatok az eredményességi mutatdkra tdmaszkodva
kiemelik, hogy a tanodahdlézat hidnypotld tevékenységeivel
hozzajarul a hatranyos helyzet(i és roma/cigany tanuldk sikeres
iskolai el6rehaladasahoz. Szintén hangsulyozzak a kiegyensu-
lyozott finanszirozasi hattér megteremtésének szlikségességét
és az intézményfejlesztés segitségével biztositandd mindség-
javulast. A kutatdk azt is kiemelik, hogy a tanodak nagyobb
része forrdshianyos szakaszokban sem szilint meg, bizonyitva
ezzel fontos szerepét az oktatasi tdmogatd rendszerben (Né-
meth 2009, Fejes és mtsai 2012, Polyacské 2013, Fejes 2014).

A kozépfokon legnagyobb forrdsokkal tdmogatott Arany
Janos Programok mikodésének 15 esztendejét sok hatdsvizs-
galat tarta fel. A legklilonb6z6bb, jobbitd szandéku megallapi-
tasok kozott a legfrissebb szerint a programok alapvetéen el-
érték a céljukat és jelentdsen tudtak hatni a bevont csoportok
mobilitasara (Fehérvari 2013, Fehérvari 2015).

A felsGoktatas roma szakkollégiumait célzé kutatasok sem
vitatjdk e tdmogatasi forma sziikségességét, hanem kitérnek
a létrejottik és mikodésik sajatossagaira, valamint vizsgéljak
a szakkollégista fiatalok eredményességét, attitlidjeit, jovébeli
elképzeléseit (Forray 2012, Varga 2014b).

Az elmult évben az Oktataskutatd és Fejleszt6 Intézet ko-
ordindlt tébb olyan kutatast, melyek elsGsorban a korai isko-
laelhagyassal 6sszefliggésben vizsgaltak a Magyarorszagon
mikédd beavatkozasokat. Makroszintl elemzéseket végeztek
a témaban, illetve orszagos vizsgalatokkal tekintették at az al-
lami finanszirozasu programokat (Fehérvari—Széll 2014, Fehér-
vari—-Tomasz szerk. 2015). A kutatasok és elemzések felhivjak a
figyelmet a feltart eredmények mellett a rendszer diszfunkcié-
ira is, amelyek alapjan fejleszté beavatkozasokat javasolnak.



Osszegzés

A hazai tdrsadalmom- és oktatdspolitikdban a gyermeket
a szlletéstdl az iskolarendszer végéig kisér6en folyamato-
san jelen vannak azok a jogszabalyban rogzitett lehet&ségek
(7. dbra), melyek a hatranyos szociokulturalis kornyezetbdl
érkez6 gyerekek és tanuldk esélyegyenl&ségét a hatranykom-
penzacio segitésével, az inkluziv kbrnyezet megteremtésének
tamogatadsval szolgaljak. E mellett a roma/cigany identitas
er@sitését célzé oktatdsi szolgdltatasok is elérhetéek. Ha a
teljes vertikumon kiépiilt oktatdspolitikai tamogatd rendszert
Osszevetjlk a célcsoport — statisztikai adatokban jol 1atsz6 —
leszakadd helyzetével, akkor egyik oldalrél a jogszabalyok gya-
korlatba ultetésében kell keresniink a problémakat — ahogyan
az el6z6ekben felsorolt kutatasok is kiemelték. Vizsgalni kell a
funkcidk és diszfunkciok hatterében 4ll6 lehetséges okokat: a
tdmogatasok elterjedésének egyenletességét vagy toredezett-
ségét, a finanszirozas koriilményeit, a folyamatos min&ségja-
vitas helyzetét, a szegregativ formak megjelenésének alaku-
lasat, a szelekcid mértékét, a rendszerszint(, szektoron belili
és szektorok kodzotti horizontalis és vertikdlis egyluttmkodés
Osszehangoldsanak jellemzGit, az oktatdspolitikdt tamogatd
vagy ellenhatdé intézkedéseinek sorat, a kilonbo6z6 diszkrimi-
nacios formak érvényesiilését és még mas okokat is. Ez elke-
rilhetetlen feladatokat ré az oktatdsiranyitdsra, ha valdban
meg akarja akaddlyozni a hatranyos helyzet( tanuldk lemor-
zsolddasat, korai iskolaelhagydasat. A problémak masik oldalat
jelenti, hogy az inkluziv pedagdgiai beavatkozasok csakis ink-
luziv tarsadalmi kdrnyezetbe dgyazottan fejthetik ki hatasukat.
Valészindsithetd, hogy a széles korl tdmogatasok elmaraddsa
is megjelenik a mutatkozé adatokban. igy megkeriilhetetlen az
oktatasi esélyegyenlGtlenség ellensulyozasat nem csak az is-
kolarendszert6l, hanem mas teriletek tamogatd (szegregdcid
felszdmolasa, munkaerd-piaci lehet6ség biztositdsa, szocialis
szektor erGsitése) beavatkozasaitdl varni.

A vonatkozo fejlesztések tobb mint tiz éve elégséges ah-
hoz, hogy a folyamatok széles kor( és tovabbi vizsgalatat meg
lehessen tenni, és erre alapozva — a szabdlyozdk és a miikodés
javitdsdval, atalakitdsaval, mas szektorok mozgdsitasaval — va-
|6di eredményeket lehessen elérni. Mindemellett szamitani



kell arra az Ujfajta problémara is, hogy a megvaltozott jogsza-
balyi definici6 mentén a hatranyos, halmozottan hatranyos
helyzet( kategoridbol kikerll6 és emiatt a tdmogatasokbol
kiszoruld tanuldk miként lesznek képesek segitség nélkiil sike-
resen el6rehaladni.

7. dbra. A hdatrdnyos helyzet(i gyermeket, tanuldkat tdmogatd hazai
oktatdspolitika rendszere

Ovoda el6tt
Biztos Kezdet Program
Ovoda
Ovodai Integraciés Program Szocialis tamogatasok
Altalanosiskola
Integracios Szocialis Utravalo Osztondij Tanada paatam
Pedagodgiai Rendszer tamogatadsok Program 8
Kozépfok
Integracios szocialis Utravalo Arany Jinos
Pedagogiai ' tésok Osztondij Tanoda Program Pr ¥ E
Rendszer amogatasol Program ogramol
Fels6oktatas
Tébbletpontszam a Szocialis és tanulmanyi Roma Szakkollégiumi
bejutdshoz osztondijak Programok




Inkluzivitas és gyermekvédelem

A kovetkez6kben egy kevésbé fokuszban Iévé és sajatos élet-
helyzetl gyermekcsoport, a gyermekvédelemben él6k esély-
egyenlGségérdl, tarsadalmi inkluzids esélyeirdl lesz szo. A kér-
déskor azért is aktualis, mert mint errél korabban szé volt, a
jogszabalyi valtozasok kdvetkeztében a gyermekvédelemben
él6k bekeriltek a halmozottan hatranyos helyzetl csoport-
ba. A vizsgalt csoportba a gyermekvédelmi térvény (1997. évi
XXXI. torvény a gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazga-
tasrol) alapjan az ideiglenes, az 4tmeneti és a tartds neveltek,
illetve az utégondozottak tartoznak, akik nevel&sziil6nél vagy
gyermekotthonban keriilnek elhelyezésre. A gyermekvéde-
lemre vonatkozd statisztikai adatszolgaltatds alapjan a teljes
populdcié |étszdma hozzavetSlegesen 22 000 f6, mely létszam
az egymast kovetd években Iényegesen nem valtozott (Gyer-
mekvédelmi Statisztikai Tajékoztatd 2010).

Vizsgalédasunk kdzéppontjaban elsésorban a gyermekvé-
delemben él6k iskolazottsagi helyzete all. Ez alapvetSen ke-
véssé kutatott és feltart terllet, néhany vizsgdlattdl eltekintve
a témdban nem rendelkezlink atfogd vizsgalattal. Ennek hatte-
rében az allhat, hogy a szakellaté rendszerbe keriilés mogott
olyan sulyos — els6sorban lelki — problémak allnak, melyek
felllirjak az iskolazottsagi kérdéseket és amelyek kezelése a ké-
s6bbi gyermekvédelmi munkat is alapvetéen meghatarozzak
(Forray—Hegedis 1998, Cameron—Maginn 2008). Ez nem csak
azt jelenti, hogy a gyermekvédelem erGforrasai elsGsorban a
bekeriilt gyermekek traumai feldolgozdsat célozzak, hanem
azt is, hogy a feldolgozas mikéntje kihat az iskolai esélyekre.
Ha ugyanis egy gyerek nem kap megfelel6 segitséget és ér-
zelmi biztonsagot a szakellaté rendszerben, akkor nem képes
sikeresen tanulni, mivel az érzelmi deprivacié megakadalyozza
az odafigyelést, motivaciot (Veressné Gonczi 2004). Nyomon
kovethet6 az is, hogy a gyermekvédelemben él6k iskolai si-
keressége alapvet6en fligg azoktdl a rezilienciatényez6kt61',
amelyek a kiilonb6z4 térsas kapcsolatok (és az ebbdl adddd
szocialis t6ke) meglétével vagy hianyaval tamogatjdk vagy
gatoljak az iskolai el6rehaladast (Homoki 2014). E mellett a
gyermekvédelem és iskoldztatas viszonyrendszerének vizsga-



lata azért is szorulhatott hattérbe, mert a szocialis és oktata-
si szolgaltatasok két, alapvetSen elkilonilé agazat irdnyitdsa
alatt allnak (Kravalik 2004). Mi sem bizonyitja mindezt jobban,
minthogy a gyermekvédelmi szakelldtd rendszer statisztikai
adatgydijtési rendszerébdl hidnyoznak az iskoldzottsagra vo-
natkozo részletes adatok, a kdznevelési torvény pedig elenyé-
sz6 figyelmet fordit a gyermekvédelemben él6k specialis prob-
|émdinak megoldasara (Varga 2012a, 2012c).

Mindez indokolja, hogy kilon részben targyaljuk a gyer-
mekvédelem és iskolazottsag kérdéskorét, illetve azokat a le-
het6ségeket, amelyek az esélyegyenlGség novelését eredmé-
nyezhetik. Az aldbbiakban ismertetett elemzés egy 2009-ben,
egyszeri alkalommal felvett kutatdsi adatbdzisra tdmaszkodik,
amely a gyermekvédelmi szakellaté rendszerben éI6 vala-
mennyi fiatal iskolazottsagi helyzetét is tartalmazza!®. Ennek
alapjan lehet6ség nyilik az altalanos (orszagos) helyzetelem-
zés és kovetkeztetések mellett teriileti (regionalis és megyei)
elemzéseket is végezni, rdmutatva arra, hogy a meglehetd-
sen nagy megyei autondmiaval rendelkezé gyermekvédelmi
rendszerben milyen eltérések mutatkoznak az iskoldzottsag
szempontjabdl — keresve mindezek okait. Az okok feltarasakor
az elemzés fokuszal a gyermekvédelem szandékara és lehe-
t6ségeire, Osszefliggésben a helyi oktatasi szolgaltatasokkal.
Hiszen a gyermekvédelem megyei rendszerének iskoldztatas-
sal kapcsolatos szakmai munkajat er6teljesen meghatdrozza,
hogy a gyerek lakéhelye szerinti iskolajanak milyen a szinvo-
nala, illetve, hogy az adott térségben milyen tdmogatd iskolai
szolgdltatdsok érhetdk el (Varga 2012a).

Az elemzés segitheti a gyermekvédelmi szakellaté rendszer
arnyaltabb képének megrajzoldsat, az oktatdsi rendszerre vard
feladatok feltarasat, illetve rdmutathat olyan sikeres megolda-
sokra, melyek segithetik a gyermekvédelemben él6k iskola-
zottsaganak és tarsadalmi inklUzids esélyeinek novelését.’? A
statisztikai adatok és kérdGives valaszok elemzése felrajzolja az
orszagos jellemzéket és a megyei eltéréseket. Ez alapjan vizs-
galhatd, hogy ezeknek az iskolazottsag szempontjabdl megfi-
gyelheté megyei eltéréseknek a hatterében milyen szakmai
és tarsadalmi kiilonbségek taldlhatéak (Hives—Varga 2012). Az
elemzés nem csak a szocialis ellatérendszerrdl nyujt képet, ha-



nem arrdl is, hogy az oktatasi szektorra milyen teenddék vérnak
a csaldd nélkul felnévé fiatalok tarsadalmi inkldzidjanak tamo-
gatasaban. Kiemelt kérdés, hogy az iskola és a gyermekvéde-
lem képes-e —akar kbzésen — olyan méltanyos szolgaltatdsokat
nyujtani, mely valodi t6két (példaul munkaer6piac-képes vég-
zettséget) eredményez az 6nallo életbe csaladi hattér nélkil
kilépni kényszeril6 fiatalok szamara.

A vizsgdlat kériilményei

A kutatas el6feltevése az volt, hogy a gyermekvédelmi ellato-
rendszerbe keriilés el6tt keletkezd lemaraddsokat — melyek
kozvetlenil vagy kdzvetve kapcsolddnak az iskolaztatdshoz — a
rendszer jelenleg meglévs eszkozeivel és er6forrasaival nem
képes kell6 mértékben kompenzalni. Tovabbi kiindulé gondo-
lat, hogy a megyei elemzések arnyaljdk ezt az orszagos képet,
és kimutathato kiilonbségek talalhatok az egyes megyék kozott
a vizsgalt terlleten. A kutatas eszkdze 19 megyei és a févarosi
gyermekvédelmi szakelldtd rendszer vezetdi altal 2009 &szén
kitoltott kérdGiv volt. A kérdGiv elsé részében a gyermekvé-
delemben éI6k iskolaztatasdnak kérdéseire adtak valaszt a ve-
zet6k munkatdrsaik bevonasaval. A kérdGiv masodik részében
olyan iskolazottsaggal 6sszefliggé statisztikai adatokat gyUjtot-
tek Ossze a vezetGk, amelyek Osszesitve nem hozzaférhetSk
a gyermekvédelmi szakellatérendszer adatbazisaban, igy az
ellatott gyerekek anyagaibdl kellett kikeresni azokat. A kérdé-
ivet minden megyei vezet6 kitoltotte. Az els6 rész kérdéssorat
révidebb-hosszabb terjedelemben minden megye és a féva-
ros megvalaszolta. A 2. részt jelentd statisztikai adatbazishoz
a gyermekvédelemben él6k 90%-dra vonatkozdan érkezett
adat (19 921 f6). A kildott adatok 2%-a bizonyult hibasnak,
de sajnos nem elszértan, hanem egy-egy megyére koncentra-
l6dott egy-egy kérdéskorben. Mindezeket figyelembe véve is
elmondhatdé, hogy a kdvetkez6kben bemutatott gyermekvé-
delmi adatelemzés majdnem teljes orszagos mintan alapul.

A kérdGivek feldolgozdsa a statisztikai adatok egyszer(
Osszegzésével, majd két- és haromvaltozds tablazatban SPSS
haszndlatdval tortént. Ezt kovette a tabldk tartalmi elemzé-
se és grafikonokba, illetve térképekbe torténé szerkesztése.
A statisztikai adatok orszagos Gsszesitése és megyei 6sszeha-



sonlitdsa utan a szoveges valaszok tartalomelemzése kovetke-
zett. Az elemzés kitért a megyénként — az adott megye gyer-
mekvédelmi szakellatd rendszerének vezetdje altal — készitett,
helyzetleirdst és szakmai javaslatot tartalmazé 6-8 oldalas
irdsokra. Az elemzett irasokhoz a készit6ik szempontsort kap-
tak, mely a gyermekvédelemben él6k iskolai sikertelenségé-
nek hatterében allo okokra, illetve a gyermekvédelmi ellato-
rendszer és a kdznevelés lehet&ségeire kérdezett ra. Emellett
megkérte az iras készitSit, hogy tegyenek arra vonatkozdan
javaslatokat, hogy a gyeremkvédelemben éI6k iskolaztatasa-
nak javitdsa érdekében milyen beavatkozadsokat javasolnak. Az
iskoldztatasra vonatkozo helyzetleirdsok és megoldasi javasla-
tok szovegelemzését, kategorizaldsat jelentette. Végezetil az
adatok és a tartalomelemzés Osszevetetése hozott eredmé-
nyeket. Az elemzés folyamataban a kutatdsi fokusz mindvégig
arra irdnyult, hogy az ellatérendszerbe térténd bekeriilés el6tt
milyen hatranyokat halmoztak fel a vizsgalt csoport tagjai, illet-
ve, hogy az ellatérendszerben ezek kezelésére milyen lehet6-
ségek allnak rendelkezésre, illetve milyen gatak azonosithatdk
be. Vagyis: az ellatérendszer rendelkezik-e olyan eszkozokkel,
melyek az inkluziv kérnyezetet jellemzik.

A kutatds orszdgos eredményei

A gyermekvédelemben él6k (hozzavetGlegesen 22 000 f6)
mintegy négyotode (6—24 éves koru) bent van az oktatasi
rendszerben, tovabbi, majd 10%-uk évodaskoru, és kevesen
vannak (10 %), akik utégondozott ellatottként nem jarnak isko-
laba. Ezek az adatok azt mutatjak, hogy az iskolai el6menetel
tdmogatasa a gyermekvédelemben él6k dont6 tobbsége sza-
mara elengedhetetlen. Eppen ezért érdekes, mennyire felké-
szlilt a sikeres iskoldztatas tdmogatasara a szakellatd rendszer,
mit vallal 4t az oktatasi szektor, illetve milyen egytttm(kodést
alakit ki a két rendszer egymassal. A vizsgalt szempontok ri-
melnek az inkluziv kérnyezet kritériumaira is, igy a valaszokat
az inkluzivitds szempontjabdl is lehetséges elemezni.

Els6ként a statisztikai adatokat elemezve lathatjuk, hogy a
vizsgalt majd hiszezer gyermek egyharmada 3 évnél kevesebb
id6t tolt a rendszerben, egyharmaduk 3 és 8 év kozotti id6t,
egyharmaduk pedig 8 évnél is tobbet — orszadgos atlagban 5,2



évet. Az adatokbdl az is lathatd, hogy a gyermek tovabbi utjat
tekintve két lehet&ségnek van nagyobb valdszinlisége: vagy az
ellatérendszerbe keriilés utan viszonylag rovid id6 alatt visz-
szakeril a csalddjaba vagy varhatéan hosszutavon marad a
rendszerben. Ebbdl kdvetkez6en a hosszabb tavu fejlesztés a
gyermekvédelemben éI6k egy jelent6s részének megadhatd,
vagyis az az érv, hogy a rovid gyermekvédelmi szakellatasi id6
szab gatat az iskoldztatast is tamogatd hatékony fejlesztés-
nek, csak a gyerekek kisebb része esetén igaz. Es bar a rovid
és hosszu id6t gyermekvédelemben tolt6k iskolazottsagi ada-
tainak 6sszevetésébdl az l1athatd, hogy a hosszabb idejl gyer-
mekvédelmi ellatas némileg magasabb iskolazottsaghoz vezet,
azonban az 6ssztarsadalmi adatokhoz viszonyitva még ez eset-
ben is sokszoros lemaradasrél beszélhetiink.

A gyermekvédelemben él6k elhelyezési formaja a rendszer
atalakuldsat mutatja, amit leginkdbb a neveldszilGi elhelyezés
50% feletti aranya jelez. Ez az elhelyezés a gyermekotthoni
formanal nagyobb lehetGséget biztosithat a csalddi szociali-
zacid potlasara. Az iskolatipus és elhelyezési forma 6sszefilig-
géseinek vizsgalata azonban egyértelm(ien kimutatja, hogy a
magasabb statuszu iskolatipusokba (elsGsorban érettségit add
intézményekbe) jardk nincsenek jelent6sen nagyobb arany-
ban a nevelGszil6knél, mint a gyermekotthonokban, lakadsott-
honokban. Vagyis az a feltételezés, hogy a nevelGszllGi ellatds
mint csalddiasabb forma magasabb iskolazashoz vezet, sajnos
a kutatads adatai alapjan nem igazolhatd. Az lathatd ugyanis,
hogy a gyermekvédelmi ellatérendszer és az oktatasi rendszer
kiils6 segitése nélkil a nevel&szildi haldzat — a benne dolgo-
z6k jelenleg jellemzé alacsony iskolai végzettségével — nem fog
magasabb iskolai végzettséget eredményezni az ott éI6 fiata-
lok szdmara.

Az iskolatipus szerinti megoszlast vizsgalva az lathatd, hogy
a teljes népességre vonatkozd orszagos adatokhoz képest je-
lent6sen felllreprezentalt az alacsonyabb iskolatipusokban (el-
téré tanterv( iskola, szakiskola) koncentralédds. Az érettségit
add és magasabb iskolafokon tanuldk alacsony aranyban jelen-
nek meg. Ugy t(inik, hogy napjainkban a szakellatas alapvet&en
olyan tipusu csalddi szerepet képes atvallalni a csaladoktdl a
gyermek nevelésében, amely elsGsorban az iskolatdl varja el a



tanulasban valé sikeresebb el6rehaladds segitését. Sulyosabb
esetekben pedig elkilonitett elhelyezést javasolnak.

A kérdGivek kifejtendd kérdéseinek elsé témakore az
inkluziv teret mukodtetSk felkésziiltségére és partneri vi-
szonyrendszerére kérdezett ra. A gyermekvédelem hianyos-
sagaira ugy reflektdltak a valaszaddk, hogy legtobb esetben
kiemelték a tovabbképzések és kozos szakmai fejleszté md-
helyek igényét. E mellett a gondozottakra valé fokozottabb
odafigyelés sziikségessége is megjelenik. Az oktatasi szektor
hidnyossagainak javitdsara tett javaslatok a pedagdgusok
képzettségének és szemléletének alakitasat, illetve a tan-
o0rdk modszertananak és tananyagtartalmdanak valtoztatdsat
emelik ki. Az oktatdsi és gyermekvédelmi szektor kapcsola-
tdnak hidnyossagaival 6sszefliggésben valamennyi vélaszadd
javaslatdban szerepel a szorosabb kapcsolatrendszer igénye.
Az egylttm(kodés kialakitasa, a gyakoribb taldlkozasok, a
hasonld teriileten dolgozok egymast erGsit6é tevékenységei,
a kozos értékelés jelennek meg a valaszokban. A megoldasok
arrél szamolnak be, hogy ahol ezek az egytttm(kodési for-
mak mar kialakultak, ott a gondozott gyerek valéban ered-
ményesebb lett az iskolaban.

A tanuldssal kapcsolatos kihivasokat érint6 kérdéskor az
inkluziv tér szolgdltatasrendszerét fejlesztené. A gyermekvé-
delmi szektorbol érkezd javaslatok a kompetenciaalapu ok-
tatast erGsitik, illetve a lemaradasok mielGbbi és hatékony
potlasat tartjak fontosnak. A megoldasi javaslatok a segit6
személyek bevonasat (fejleszté pedagdgus) célozzak, és olyan
szakmai Osszefogast a segit6k részérél, mely a fiatal eredmé-
nyeiben is megmutatkozik. El6remutatd, hogy a valaszaddk
nem latjak megvaltoztathatatlannak a tanulmanyi probléma-
helyzetet, hanem konstruktiv javaslatokkal és megoldasi utak-
kal éInek, vagyis a valaszaddk pozitiv attitlidje megfeleld alapja
tud lenni az inkluzids szolgdltatasok kiépitésének.

Az iskolai motivaltsagra vonatkozé javaslatokban a valasz-
addk azt fogalmaztak meg, hogy a személyre szabott fejlesz-
tésen alapuld befogadd (inkluziv) iskolai kérnyezet jelent6-
sen javitani tudna a lemaraddsokkal, évismétlésekkel terhelt
gyerekek iskolai elémenetelén. A magatartaszavar, viselke-
dészavar ellensulyozdasara sziletett javaslatok mindegyike a



specialis otthon szolgaltatasi korét emliti, és nem adnak meg
olyan megoldasokat, amelyek integralt formaban és preven-
tiv jelleggel is kezelik ezt a kérdéskort. Szintén nem emlitik az
a partneri viszonyrendszert, amely az inkluziv tér miikodtet6i-
nek kompetenciajan tulrél is hozhatna be szolgdltatdsokat. Az
iskolavaltasbol adodo idéveszteséghez kapcsolddo javaslatok
szintén az oktatdsi intézményekre irdnyulnak: a szakellatasba
nem a tanévhez igazoddan keriilnek a gyerekek, mégis szlk-
séges lenne az a rugalmassag, amelynek segitségével az évko-
zi iskolavaltas nem okoz behozhatatlan lemaradast. A masik
fontos javaslat az alapellatas tevékenysége (igy a csalddsegité
és gyermekjoléti szolgalat haldzata), mely megel6zheti, hogy
a szakellatasba o6ridsi tanulmanyi lemaradasokkal keriljenek
a fiatalok.

Teriileti elemzések

Az orszagos adarok alapjan tett megadllapitasok altaldnos ké-
pet rajzolnak a gyermekvédelemrél. De ahogyan az egyének,
csoportok szempontjabdl sem kivanatos a ,,nagy atlagot” ven-
ni a fejlesztés kiinduldpontjaként, igy a gyermekvédelemben
is szlikséges a kisebb egységek 6sszehasonlité vizsgdlata. A ku-
tatds adatfelvétele megyei szintl elemzéseket tesz lehetévé,
ami azért megfelel6 forma, mert a gyermekvédelmi szakellatd
rendszer meglehet6sen nagy megyei autonémiaval rendelke-
zik. E mellett a tarsadalomfdldrajzi helyzet meghatarozottsa-
ga, egy adott megye elhelyezkedése, azaz teriileti el6nyei vagy
hatranyai KSH statisztikai adatokbdl elemezhetdk.

A megyei szinten szervez6dd gyermekvédelmi rendszer
tertleti elemzését és statisztikai adatfeldolgozasat'®® térképek
segitik. Az elemzések altalanos adatokat tekintenek at: me-
gyék kozotti étszdammegoszlast, a gyermekvédelemben eltdl-
tott id6 ardnyait, valamint az elhelyezési formak kiilonbségeit.
A gyermekvédelmi adatokat a vizsgdlatban hasznalt kérdGiv-
ben adtdk meg az adott megye gyermekvédelmét vezetd igaz-
gatok.1o4

A gyermekvédelemben él6k terlileti megoszlasanak at-
tekintését segiti a 2. térkép. A szakelldtasban él6k terileti
eloszlasa nem egyenletes. Legtobben az orszag északkeleti
megyéiben, Budapesten, Pest megyében, valamint Somogy



megyében élnek. A kozponti régidban a magas létszam az-
zal magyarazhato, hogy itt él az orszdg népességének 30%-a.
A térképen fehér korvonallal latszanak a leghatranyosabb
helyzet( (LHH) kistérségek. Lathatéan a legtobb LHH térség-
ben rendkiviil magas a gyermekvédelemben él6k szama, mig
Nyugat- és K6zép-Dundntul fejlett megyéiben kevesebben van-
nak a gyermekvédelemben él6k. Ennek hatterében allhat az a
szakellatasi elv, hogy a gyermek lehet6leg a csaladjahoz kozel
kertljon elhelyezésre. A gyermekvédelemben Iév6k zdme hat-
ranyos helyzet( csaladbdl keril kiemelésre, ami azonban azt is
eredményezi, hogy a vizsgdlt tanuldk olyan térségekben élnek,
amelyek nagy valdszinliséggel telepiiléshatrannyal novelik az
amugy is fennallé esélykilonbséget. Ez megnyilvanul példaul
a szlikséges tamogatd szolgdltatasok (oktatasi, fejlesztési) el-
érésének nehézségeiben is.

2. térkép. A gyermekvédelemben él6k szdma és az LHH kistérségek
(forrds: Orszagos gyermekvédelmi kutatds 2009)

A 3. térkép megyei szinten abrazolja, hogy a gyermekvédelem-
ben éI6k eddigi életiik hdny szazalékat toltotték az ellatérend-
szerben. A terileti eltérések igen jelent&sek. Az 1 éven fell-
liekkel szdmolva orszdgosan tobb mint 50% az arany, vagyis a



gyermekvédelemben él6k az eddigi életiik tobb mint felét az
ellatérendszerben toltotték. Békés megye 40% alatti értéke vi-
szont jelentGsen alul marad Szabolcs-Szatmar-Bereg és Somogy
megyék 60% korili értékének. A harom megyében 500 és 2000
f6 kozott volt e mutatdban figyelembe vett személyek szama.
Figyelemre méltd, hogy egyes hasonld adottsdgl szomszédos
megyék kozott jelent8s az eltérés (Csongrad — Békés, Baranya
— Somogy, Hajdu-Bihar — Szabolcs-Szatmar-Bereg). Itt hasznos
lenne vizsgalni, hogy az adott megye vagy kistérség alapellatd
rendszere milyen hatékonysaggal miikodik, mert elképzelhetd,
hogy a helyi csalddsegit6 és gyermekjoléti szolgalatok preven-
tiv munkaja miatt toltenek kevesebb id6t a gyermekvédelem-
ben az ott él6k. Szintén érdemes lenne attekinteni a helyi civil
aktivitast vagy egyhazi részvételt mindazon szolgéltatasokban,
amelyek megakaddlyozzak a gyermekvédelembe keriilést vagy
segitik a csaladokat a gyermek miel6bbi visszaintegraldsaban.

3. térkép. A gyermekvédelemben eltéltétt id6
(forrds: Orszagos gyermekvédelmi kutatds 2009)

Az ellatasi forma megyei eloszlasa is kiilonb6z8: az ellatasba
kerult gyerekek az orszag kozépsé részén, Pest és Bacs-Kiskun
megyében inkabb nevel§sziléknél (70-80%), mig északnyuga-



ton, Komarom-Esztergom, Gy6r-Moson-Sopron és Vas megyé-
ben doéntéen gyermekotthonban laknak (60-75%). Erdekes,
hogy éppen a fejlettebb teruleteken kerultek kisebb aranyban
csaldadokhoz a gyerekek. Ez vélhet6en 6sszefligg azzal, hogy a
neveldszilGi ellatas ,olcsébb”, igy azok a megyei dnkormany-
zatok, amelyek forrashidnyos térségben vannak, igyekeztek a
koltséghatékonyabb format kialakitani.'® Az is feltételezhetd,
hogy a munkaerdpiac szlikosségével jellemezhetd hatranyos
térségekben a nevelGsziil6i munkavallalds egyfajta hosszutavu
megélhetési lehet6séget jelent a csaladok szamara.

A kovetkez6 elemzések mar az iskolazottsadg kérdéskorére
fékuszalnak (4. térkép). A lemorzsolddas és a korai iskolaelha-
gyas veszélyeztetettségének mutatdja az adott iskolafokon vald
tulkorossag. Orszdgosan elmondhato, hogy a gyermekvédelem-
ben él6k kozott igen magas azok aranya, akik bar kdzépiskolas
koruak (15-17 évesek), ennek ellenére még altalanos iskolaban
tanulnak. Orszdgosan ez az érték 6%, mig a gyermekvédelem-
ben él6k kozott hatszor akkora: 36%-uk altaldnos iskoldaban ta-
nul. Ez az érték azt mutatja, hogy milyen jelentds a lemaradasuk
az iskoldzottsagban a kortars korcsoportokhoz képest.

4. térkép. Altaldnos iskoldban tanuldk ardnya
a gyermekvédelemben él6 15-17 éves korcsoportbol
(forrds: Orszagos gyermekvédelmi kutatds 2009)




Az is lathaté azonban, hogy igen jelent6sek a terileti eltéré-
sek. A 4. térkép megyei aranyai szerint Borsod-Abauj-Zemplén
megyében tébb mint 60%-uk nem végezte el id6ben az alta-
lanos iskolat. Legkedvez6bb az ardny Pest és Somogy megyé-
ben, de még itt is magas, az orszagos érték duplaja (10-12%-
0s) az altaldnos iskoldban tanulé 15-17 évesek ardnya. Relativ
kedvez6 (20-30%) az orszagos atlaghoz képes a Dél-Alféld két
megyéjében (Békés, Csongrad), valamint Heves és Tolna me-
gyében. Feltin6en nagy az eltérés Borsod-Abauj-Zemplén
és Hajdu-Bihar megye kozott. Bar e két térség tarsadalmi és
gazdasagi helyzete sok tekintetben hasonld, mégis a kdzépfo-
kon tapasztalhatd tulkorossag tekintetében nagy kulonbség
figyelheté meg. Mig Hajdu-Bihar megyében 31%-os a kdzép-
fokon tulkoros fiatalok aranya, addig Borsod-Abauj-Zemplén
megyében orszagosan a legmagasabb, 62%. Hasonld, bar az
el6z6nél kisebb eltérés tapasztalhatd két szomszédos dél-du-
nantuli megyénél, Somogy és Baranya kozott, Somogy javara.
Ezek a terileti eltérések 6nmagukban még nem kizarélagosan
jelzik a helyi ellatérendszer — oktatasi esélyeket kiegyenlité —
mUkodésének kiilonbségeit, bar ez a magyardzat sem vethet6
el. Azonban torzithatja az adatokat, ha az alapellatas erés a
megyében és az ellatérendszerbe nagy aranyban keriilnek be
iskolai problémakkal kiizd6 gyerekek.

Az 5. és 6. térkép a kozépiskolds koru, de altaldnos iskolaba
jarok aranyat dbrdzolja a gyermekvédelemben elt6ltott idGvel
Osszevetve. Az 5. térkép azok aranyat mutatja, akik 2 évnél ke-
vesebbet, mig a 6. térkép azokét, akik 8 évnél tobbet téltottek
a gyermekvédelemben. Teriiletileg és orszagosan is latszik,
hogy az utdébbi esetben a kép kedvez6bb, bar a terileti ki-
lI6nbségek itt is igen jelentGsek. Ahogy varhato volt az orszag
északkeleti — hatranyos helyzetl — részében a legkedvezGtle-
nebb a helyzet. Azonban ez esetben is latszik, hogy Szabolcs-
Szatmar-Bereg és Somogy megyében |ényegesen kedvez&bb
a helyzet, mint a kornyezé megyékben. A legkedvez6bb hely-
zetben a fehérrel jelolt 4 megye van, ahol a 15-17 éves gyer-
mekek legfeljebb negyede tulkoros altaldanos iskolai tanuld. A
6. térképen a teriileti elrendezés kissé modosult. Borsod-Aba-
Uj-Zemplén megyében javult az ardny, azonban még igy is itt az
orszagban a legrosszabb a helyzet. A két térkép dsszevetésével



érdemes megfigyelni az egyes megyék adataiban bekdvetkezd
valtozdsokat. A legnagyobb ardnycsdkkenés (vagyis javulas)
Hajdu-Bihar, Jasz-Nagykun-Szolnok és Bdcs-Kiskun megyék-
ben kovetkezett be, vagyis ezekben a megyékben szamitott
leginkdbb, hogy mennyi id6t toltottek el a gyermekvédelmi
rendszerben a tanuldk, mig Zala, Baranya és Békés megyében
pedig a legkevésbé. Somogy, Tolna és Pest megye pedig meg-
Grizte kedvez6 helyzetét.

5. térkép. Altaldnos iskoldban tanuldk ardnya a gyermekvédelem-
ben 2 évnél kevesebb idét tolté 15-17 éves korcsoportbdl
(forrds: Orszagos gyermekvédelmi kutatds 2009)

A gyermekvédelemben éI6 15-17 évesek kozil nagyon keve-
sen jarnak érettségit ado kozépiskolaba, ardnyuk orszagosan
15%, mig a teljes népességen belill ez az ardny 71%. (Haldsz—
Lannert szerk. 2006) Az érettségit add képzés teljes népesség-
re vonatkozd orszagos atlagatdl messze elmaradd Budapest
(22%) jelenti az orszag gyermekvédelmi rendszerének a leg-
magasabb megyei adatat. A masik végponton Borsod-Abauj-
Zemplén megye 6%-os, kiugréan alacsony értéke all. A ko-
zépfokra jarok dontd része szakiskolaban tanul, legmagasabb
Békés és Somogy megyében az aranyuk. Vagyis e két megyé-
ben végezték el legtobben id6ben az dltalanos iskolat és tanul-



nak tovabb szakiskoldban, mig Budapesten és Pest megyében,
ahol szintén az atlagndl magasabb a kdzépiskolaba jarok ara-
nya, viszonylag tobben valasztjak az érettségit nyujtd képzést.
Budapesten és kornyékén valdszin(ileg a szélesebb oktatasi ki-
nalat teszi vonzdbba az érettségit. Borsod-Abauj-Zemplén me-
gyében viszont jelentds lemaradas van az iskolaztatas terén.
Erdemes azonban kiemelni, hogy a teljes gyermekvédelemben
él6 15-17 évesek tobb mint 60%-a altalanos iskolas tanuld,
mely adat a korai iskolaelhagyas veszélyét jelzi.

6. térkép. Altaldnos iskoldban tanuldk ardnya a gyermekvédelem-
ben 8 évnél tébb idét télts 15-17 éves korcsoportbdl
(forrds: Orszagos gyermekvédelmi kutatds 2009)

A statisztikai adatokbdl ugy tlinik, hogy minél tobb id6t tol-
tenek a gyermekvédelmi rendszerben a tanuldk, annal tobb
esélyiik van magasabb iskolai végzettség megszerzésére. Pél-
daul a 15-17 éves kor kozotti azon tanuldk, akik csupan 2 évnél
kevesebbet toltottek a gyermekvédelmi rendszerben, majd-
nem a fele (41,5%) még altalanos iskolaba jar, érettségit ado
intézményben csupan 11%-uk tanul. Ezzel szemben minden
otodik fiatal, aki 8 évnél tobbet toltott a rendszerben, érett-
ségit add intézménybe jar és 29%-uk altalanos iskolas. Ezen
eltérés esetén azonban figyelembe kell venni azt a tényt, hogy



azok a 15-17 évek koruak, akik kevesebb mint 2 évet toltottek
a gyermekvédelmi rendszerben, jelent6s aranyban magatarta-
si, tanulasi problémak miatt kertltek az ellatérendszerbe. Ezt
megerGsitették a kérdGivben adott szoveges valaszok is, ahol
a valaszadok kiemelték a gyermekvédelmi ellatasba kertlést
megel6z6 sikertelen iskolai palyafutas okozta nagyaranyu le-
maradasok behozdsdnak nehézségét. Mindemellett azonban
az is lathato, hogy a 8 évnél tobb id6t a gyermekvédelemben
tolt6 fiatalok nagy része is tébbszords lemaradassal van a kor-
tars csoportjahoz képest.

Osszegzés

A vizsgalat id6pontjaban megyei fenntartdsu és erds auto-
nomiaval biré gyermekvédelmi rendszer statisztikai adatai
jelentGs teriileti eltéréseket mutattak a nevelésbe vett gyere-
kek iskolazottsagaban, mely a térségi adottsagokkal, illetve az
alap- és szakellatd rendszer felkésziltségével hozhatd Gssze-
fliggésbe. Altaldnos nézet, hogy az ellatérendszerben toltott
id6 elGsegitheti a tovabbtanulast, csokkentheti a lemorzsolé-
das esélyét. Azonban ez az 6sszefliggés mélyebb elemzés alap-
jan nem ennyire egyértelm, és f6ként nem minden megye
vonatkozdsdban. Azok a koézépiskolds koru — jellemz&en még
altalanos iskoldba jard — fiatalok, akik csak nemrég keriiltek be
a gyermekvédelmi rendszerbe, jobban kiizdenek tanulasi és
magatartasi problémadval, mint azok a tanuldk, akik mar alta-
lanos iskolds koruk ota a gyermekvédelemben élnek. Mégsem
mondhato, hogy a hosszu idejl gyermekvédelmi fejlesztések
egyértelmlen sikeresek az iskoldztatds novekedése szem-
pontjabdl, hiszen az orszag egészét tekintve az lathato, hogy a
régoéta gyermekvédelemben él6k iskolazottsagi atlaga is jéval
elmarad az 6ssztarsadalmi adatoktdl. Ha mindezt megyénként
vizsgaljuk, akkor az ellatérendszer egyenetlenségét tapasztal-
juk: nagyok a terileti eltérések, két-, haromszoros kilonbség
is mutatkozik az aranyokban. A vizsgdlati adatokbdl az is latha-
16, hogy az iskolazottsagi helyzetet az elhelyezési forma alap-
vetéen nem befolyasolja, a gyermekotthonban vagy a nevel6-
sz(il6nél torténd elhelyezés és az iskolai elérehaladas kozott
nincs egyértelmi 6sszefliggés. Ez fontos tény, mivel a nevels-
szilil6i rendszerben mint csalddiasabb szocializacids formaban



rejlé lehet6ségek jobb kiaknazdsa pozitiv hatdssal lehetne a
sikeres iskolazottsdgra. Szlkségszerl a nevel&szul6k szakmai
fejlesztésének és a gyerekeket célzd kiegészité tdmogatasok-
nak (fejleszt6 pedagdgus, pszicholdgus) ndvelése, hogy a csa-
ladban nevelés elvarhato elényei az iskolai el6rehaladdsban is
jobban tukrozédjenek.

A megyei felbontdsu térképeken jelentés teriileti kiilénb-
ségek bontakoznak ki. Tulmen&en a hagyomanyosan szegény
és gazdag térségek szerinti megoszlason, tobb szomszédos és
hasonlé gazdasagi helyzetli megye kozotti eltérések latszanak.
Ez legjellemz6bben Borsod-Abauj-Zemplén és Szabolcs-Szat-
mar-Bereg megyék kozott figyelheté meg. Az utébbi megyé-
ben sokkal sikeresebb a rendszer, aminek eredményeként a
tanuldk kozul Iényegesen tobben jutnak el magasabb iskolai
végzettséghez, illetve alacsonyabb a lemorzsolédas aranya. A
megyék kozotti eltérések — az egyes megyékben viszonylagos
sikerek, mashol kudarcok — a szakellatasban dolgozdk koélcso-
nos tanulasanak létjogosultsagat bizonyitjdk. E mellett a na-
gyon alacsony iskolazottsagi szint, a tulkorossag és a lemor-
zsolddas visszaszoritasara sziikséges lenne minél szorosabb
egyuttmikodést kialakitani az oktatasi szektorral. Az oktatasi
szektor jelent&sebb és szakmailag felkésziltebb feladatvallala-
sa a gyermekvédelemben él6k specidlis iskolai problémainak
kezelését szintén jelentGsen segithetné.

Mindezek a megallapitdsok azt jelzik, hogy a gyermekvéde-
lemben él6 majdnem huszezer gyermek és fiatal jelentds hat-
ranyban van csaladban felnové kortarsaihoz képest az iskola-
zottsagi esélyek szempontjabdl is. Szamukra kilénésen fontos,
hogy mind a szakellatd, mind a kdznevelési intézményrendszer
inkluziv legyen, és specidlis helyzetiikre megfelel§ eszkozokkel
és méltanyos szolgdltatasokkal sikeresen tudjon reagalni.

Lemorzsolédas vagy inkluzié?

Ebben a fejezetben a, Lemorzsolddas és hatranykompenzacié”
cimd kutatds részeként végzett vizsgdlat eredményeirdl olvas-
hatunk.%® Az elemzés az Integraciés Pedagdgiai Rendszert be-
vezet$ altaldnos iskolak hatranyos helyzet('%” és roma/cigany



tanuldinak eredményességérél és ezzel 6sszefliggésben a ta-
nuléi kornyezet tényezgir6l nydjt szemléletes képet. Az elem-
zés az inkluzid szlirGjén keresztiil tortént, ravilagitva arra, hogy
az inkluzivitas gyakorlati megvaldsulasanak mely OsszetevGi
vezetnek sikerre az adott térben 1évék szamara'®,

Az el6z6ekben elemzett statisztikai eredményekbdl [attuk,
hogy Magyarorszagon is elsGsorban az alacsony jévedelm és
iskoldzatlan szll6k gyerekei azok, akik jellemz&en sikertele-
nebb iskolai utat jarnak be, és erésen veszélyeztetettek a korai
iskolaelhagyassal. A témateriilet hazai és eurdpai helyzetérdl,
valamint a sziikséges beavatkozasokrdl tobb feltard iras szdl
(Varga 2014a, Imre 2014, Martonfi 2014, Hives 2015). A szoci-
alis hatranyok mellett a kulturalis kisebbségi csoporthoz tarto-
zas erGsiti ezeket a tarsadalmi mechanizmusokat. Egy nemzet-
kozi kutatds szerint tobb helyutt f6ként a migrans gyerekeket,
mig nalunk a roma/cigany csoporthoz tartozdkat sujtja ez a
helyzet® (Neményi 2013, Messing 2013).

Az el6z6 fejezetekben mar megismerhettik — az elemzés-
ben vizsgalati sz(ir6ként hasznalt — inkldzié fogalmat és ezen
belll az ,Inclusive Excellence” és az ,Inkluzids Index” tartal-
mat, melyek a kdrnyezet tudatos ,baratsagossa” valtozasanak
mérGeszkdzei voltak. Olvashattunk az ezredforduldt kovetd
oktataspolitikai valtozasokrdl is, melyek a sikeres egyuttne-
velést eredményez6 pedagogiai beavatkozdsokat szorgalmaz-
tak. Elemeztiik ,Integraciés Pedagdgiai Rendszer”-t (IPR) mint
inkluziv modellt, melyet most gyakorlati megvaldsuldsaban is
vizsgalhatunk.

Elemzési szempontok

Az Inclusive Excellence szemlélete, az InklUzids Index, valamint
az Integraciés Pedagdgiai Rendszer (IPR) intézményfejlesztési
modellje felhasznalasaval kialakitott kritérumrendszerrél rész-
letesen olvashattunk a masodik fejezetben. Lathattuk, hogy az
iskolai kornyezetben megjelené diverzitas sikeres kezelése krité-
riumrendszerének hat eleme van. Ezek révid felidézése segiti a
vizsgalatban bemutatott jellemz&k elemzését, értékelését.

1. Az inkluziv tér és targyi kornyezet megjelenésén keresztil
kézzel foghatd értékrendet kdzvetit, amennyiben a nyitott-



sagot és sokszinliséget tikrozi, érzékeltetve valamennyi
alkotdjanak értékeit és elvarasait.

2. A sokszinlség értékelésének szemlélete az inklizid sarok-
kéve, mely a befogadasi folyamat minden szintjét és sze-
replGjét at kell, hogy hassa. A szemlélet a kozos térben |é-
v6k pozitiv attit(idjében érheté tetten, hattérbe szoritva a
negativ sztereotipiakat.

3. A megval6sitok felkésziiltsége biztositja, hogy az inkluziv
szemlélet gyakorlatba Ultetéséhez elengedhetetlenil sziik-
séges cselekvések eredményesek legyenek. A pedagdgiai
modszertani gazdagsag napi haszndlata garantalhatja a di-
verzitds sikeres kezelését.

4. Az intézményi pedagdgiai szolgaltatasok korébe az egyé-
ni tanuldi utak megértése, segitése, valamint a személyre
szabott tartalmak és cselekvések tartoznak. Komplex peda-
gbgiai szolgaltatasrendszer képes eredményesen reagalni
az adott térbe bekapcsolddok kiilonbozdségeire.

5. Az egylittmUikodés és partnerség szempontja az inkluziv
téren beliili és kivili személyek, csoportok és intézmények
kozos cselekvésének fontossagat hangsulyozza.

6. A folyamatos megujulas a befogadd kornyezet kialakitasa-
nak feltétele. Jellemz&je, hogy nem egyszeri beavatkozas-
ként, hanem folyamatos méréssel, értékeléssel kisért meg-
Ujitasként értelmezi az inkluzivitasra torekvést.

Mindezen kritériumok mentén toértént a vizsgalatba bevont
intézmények atfogd elemzése. Az elemzés feltarta, hogy mi-
lyen 6sszefliggések vannak az inkllizid egyes szempontjainak
mértéke és a tanuldi sikeresség kozott. Végighaladva a hat ki-
alakitott kritériumon, megvizsgéltuk, hogy a kiilénb6z6 tanu-
16i sikereket elér6 intézményeknél az adott szempont milyen
mértékben van jelen. Az inkluzivitds szempontjai mentén az
intézmények vizsgalata nem egyenként, hanem az attekintés-
hez létrehozott intézményi csoportokra vonatkozéan tortént.
Mivel a tanuldi sikeresség mértéke keriilt 6sszevetésre az ink-
luziv kritériumokkal, igy azokat az intézmények alkottak egy
csoportot, amelyek tanuldi hasonlé eredményeket mutattak.
Ehhez létre kellett hozni egy ,tanuldi sikerességi index”-et
(Student Success Index — SSI), mely egy adott intézményre vo-



natkozéan mutatja az oda jaré diakok el6rehaladdsanak ered-
ményességét. A vizsgalatban részt vett intézmények SSI-je!®
egy komplex képlet alapjan sziletett meg®'™.

Els6ként a tovabbtanulas attekintése tortént meg ugy, hogy
a sikeresebb iskolaztatast jelz6 érettségit add intézménytipu-
sok és az alacsonyabb szint( szakiskolai képzés kozott kimutat-
haté kilonbség legyen. A tovabbtanulds vizsgalatakor harom
tanévre vonatkozd adatok Osszegzésével mar értékelhetd sza-
mu tanulélétszammal lehetett dolgozni, illetve az esetleges , ki-
ugro éveket” ellensulyozni a vizsgalt folyamattal. A tovabbta-
nuldsi atlag tébb szempontu elemezése volt a kbvetkez6 |épés.
Els6ként az intézményi tanuldi 6sszadatok orszagos atlaggal
elsé valo Gsszevetése!?, majd az iskolaba jaré kiilénbozé szo-
ciokulturdlis hatter( tanuldk tovabbtanulasi eltérésének vizs-
gélata!®® tortént meg. Azok az iskolak nevezhet6k sikeresnek,
akik az orszagos atlaghoz feliilrél kozelité vagy azt meghaladd
tovabbtanuldsi mutatdkkal rendelkeznek, illetve az 6ssztanuldi
atlag és az eltéré szociokulturalis hatter( tanuldk (hatranyos és
halmozottan hatranyos helyzet() adatai kozott kicsi az eltérés.
Egy adott intézmény annal sikertelenebb, minél nagyobb az
orszagos tovabbtanulasi atlagtdl valé lemaradds mértéke és/
vagy minél szélesebben nyilik ki az ollé az intézményi 6sszatlag
és hatranyos helyzet(i tanuldk adatai kdzott. Mindezek alapjan
minden intézmény kapott egy SSI-t, melyhez kiegészitésil szol-
galtak az intézmény évismétlési adatai.

A szamitdsok utdn az intézményt jellemzé SSI alapjan va-
lamennyi vizsgalt intézmény kategorizaldsa kovetkezett. A fo-
kozatossag elve szerint egymdst kovetd négy kategoria kozil
az els6be azok az intézmények keriiltek, amelyek az orsza-
gos atlaghoz felllrél kozelité tovabbtanuldsi mutatdkkal és
az 6ssztanuléi atlag és HH/HHH adatok kozotti kis eltéréssel
rendelkeztek, illetve ahol alacsony az évismétlék szama. A
kategoriaugrast az orszagos atlagtdl vald lemaradas mérté-
ke, az intézményi 6sszatlag és HH/HHH adatok kozotti eltérés
nagysaga, valamint az évismétlés mennyiségének névekedése
eredményezte. A szdmitasok alapjan kapott intézményi érté-
kek skaldja, valamint koncentralddasa mentén kialakitott négy
SSI kategéria a ,sikeres”, a ,haladd”, a ,leszakadd” és a ,,si-
kertelen” megnevezést kapta. Az adatokat kiegészitették az in-



tézményvezetdi interjukban az iskolai kudarcokrél és eredmé-
nyekrél elhangzottak. Az interjuelemzések egyben segitették a
statisztikai elemzéssel feldolgozott adatok értelmezését.

A ,sikeres” elnevezési SS| kategoridba az a 10 legmaga-
sabb értékkel rendelkez6 intézmény keriilt, ahol a tovabb-
tanuldsi adatok az orszagos atlaghoz kozelitenek vagy azt
meghaladjak, és nincs jelentés kilonbség a tovabbtanulds
szempontjabdl a kiilonb6z6 hatterl tanuldk kdzott az isko-
Ian beldl, illetve az évismétlési aranyuk is az orszagos atlag
alatti. Az SSI-t vizsgalva ebben a kategdridban nagy szora-
sokat talalunk, illetve abban is eltér6ek az intézmények,
hogy miként viszonyulnak az évismétléshez.

A, haladd” nevet kapott SSI kategoridba 17 olyan intézmény
kerilt, ahol a tovabbtanulasi aranyok némiképp alacsonyab-
bak és két kivételtél eltekintve az orszagos atlag alatti az év-
ismétlés. Jellemzs erre a kategdriara, hogy az intézmények
alapvet6en nem tul magas kimeneti adatokkal rendelkeznek
(kis szorassal), azonban az évismétlés sem jellemzi Gket.

A ,leszakado” elnevezés(i SS| kategdriaba kerilt 23 intéz-
mény tovabbtanulasi adatai elmaradnak az orszagos atlag-
tdl, kulondsen a hatranyos helyzetl csoportok esetén, és
egynegyediik meghaladja az orszagos évismétlési aranyt
is. Itt a tovdbbtanuldst mutatd SSl-ben nincs nagy szoras,
annal inkabb érzékelhetd kilonbség az évismétléseknél.
Vagyis ugyanazt a kimenetet tobb intézmény is csak ugy
tudja elérni, ha kdzben a gyengébben teljesit6k évet ismé-
telnek, mig masok eredményei mogott folyamatos elGre-
haladas van minden didk esetén.

A ,sikertelen” megnevezési SSI kategoridban 1évé 22 intéz-
mény kozos jellemzGje az orszagos tovabbtanulasi atlagtdl
valé erGs lemaradas, és egyharmaduk az orszagos évismét-
|ésaranyt is meghaladja. Ebben a kategériaban is jellemzé,
hogy az intézmények egymashoz kozelité tovabbtanulasi
mutatdkkal és eltérd évismétlési ardnnyal rendelkeznek.

Az elemzés a négy SSI kategdria jellemzGit — az odatartozo
intézmények jellemz8inek atlagat — tekinti at az inkluzivitds
szempontrendszere mentén.



Adatforrdsok

A vizsgélati mintat hatranyos helyzetli, roma/cigdny tanuldk
oktatasaval is foglalkozé 147 daltalanos iskola jelentette. Az OFI
kutatdcsoportja 2007-ben a suliNova Kht. megbizasabdl vé-
gezte el a Kht. daltal szervezett Integraciés Program keretébe
tartozé pedagodgus-tovabbképzések hatdsvizsgalatat (Liskd—
Fehérvari 2008). Ebbe a kutatdsi mintdba kerilt intézmények
egy orszadgos hatokorl eurdpai unids palyazati forras nyerte-
sei voltak, igy az orszadg kilénb6z6 pontjain taldlhatdk, bar a
tdmogatas jellegébdl addddan felllreprezentdltan hatranyos
helyzet( térségekben. Jelen kutatds a 2007-es mintaba bevont
intézmények nyomon kovetésére irdnyult.

A vizsgdlat kutatoi eszkozei kozott on-line kitoltend§ intéz-
ményvezetGi és pedagogus-kérddiv szerepelt. Az intézményve-
zet6k statisztikai adatokat is megadtak az intézményre vonat-
kozd egyéb kérdések mellett, mig a pedagdgusok a kérdGivben
személyes véleményiket fejthették ki. A kérdGives felvételben
részt vett iskolak kozil 33 intézményben mélyinterjuk, osztaly-
termi megfigyelések is zajlottak. Az inkluzivitas sz(irGjén keresz-
tili elemzésbe azok a vezetGi kérdGivek keriiltek, melyek a vizs-
galati szempontjainkhoz elégséges kitoltottségliek voltak (72
db). Az ugyanezen intézményekben dolgozé pedagdgusok vé-
leményét tartalmazd kérdGivek tampontul szolgéltak (919 db),
és kiegészitésként az intézményekbdl nyert terepmunkaadatok
(vezet6i mélyinterjuk — 21 db, valamint az osztalytermi megfi-
gyelések — 21 db) nyujtottak segitséget (8. dbra).

8. dbra. A vizsgdlat mintdja — az intézménycsoportok szamossdga

=, Sikeres” 10db
s, Haladd” 17 db
s Leszakadd” 23 db

+,Sikeres” 102db
«,Halade” 180 db
» Leszakadd” 372db
+ Sikertelen” 265 db
s0sszesen 313 db

+, Sikertelen” 22db
sJsszesen72db

Intézmeényi Pedagogus-
kérddivek kérddivek

Intézmény-
vezetdi mély-
interjak

Osztalytermi
», Sikeres"2db megfigyelések
*, Haladd" 5db

+ Leszakadd” 7db
» Sikertelen" 7 db
+0sszesen 21 db

»,Sikeres’ 2db
+,Halzdd" 5db
+,Leszakedd” 7db
«,Sikertelen’ 7 db
s0sszesen21db




Altaldnos intézményi kép (kontextus)

Az eredeti mintdban szerepl6 intézmények 50%-a toltott ki ve-
zetbi kérdGivet olyan teljességgel, amely alkalmassa tette az
intézményi SSI szdmolasra és az ehhez kapcsolddd inkluzids
vizsgalatra. Az elemzésbe bevont intézmények SSI kategodria
szerint dbrdzolva lathatok! (7. térkép).

A vizsgalt intézmények 21%-a 1000 f6 alatti kisteleptlé-
sen, fele 1000 f6 feletti kozségben, 11%-a tizezer f6 alatti és
6%-a tizezer f6 feletti varosban, 4%-uk megyei jogu varosban
helyezkedik el, és van egy févarosi intézmény is. Lathatd az
alacsony népességszamu telepulések felllreprezentdltsaga,
a vizsgalt intézmények egynegyede van nagyobb telepulésen.
Az SSI kategoridkat vizsgdlva azt latjuk, hogy a legsikeresebb
intézmények minden telepuléstipuson megtalalhatok. A ,ha-
lado” és ,leszakadd” kategdridba tartozé intézmények kiste-
leptiléseken koncentralédnak, bar talalhatunk kozottiik varosi
intézményeket is. A sikertelen intézmények mindegyike koz-
ségben taldlhatd, ami megerdsiti, hogy a teleplléshatrany
erés negativ hatassal van a tanuldi sikerességre!®.

7. térkép. A vizsgdlt intézmények teriileti elhelyezkedése
és SSI kategdria-besoroldsa
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Ha a megyei elhelyezkedést is vizsgaljuk, akkor lathatd, hogy
nincsenek a sikeresség szempontjabdl kiugrd térségek, és
ugyanabban a térségben (s6t telepilésen is) taldlhatunk ki-
16nb6z86 SSI kategdriaba tartozd intézményt. A legsikertele-
nebb intézmények koziil tobbet taldlunk leszakadd térségek-
ben. Mindez azt jelzi, hogy a térségi elhelyezkedéshdl vagy a
telepiilés méretébdl adddo teleplléshatranyt nem hagyhatjuk
figyelmen kivil, azonban kiilonos figyelmet kell arra forditani,
hogy a telepilési hatranyuk ellenére sikeres(ebb) intézmények
milyen eltér6 sajatossagokkal rendelkeznek a vizsgalati szem-
pontrendszer (inkluzivitas) alapjan.

Az intézmények atlagos tanuldlétszamat vizsgdlva azt lat-
juk, hogy a ,sikeres” kategdridban nagyobb iskolak taldlhatdk,
alacsonyabb az atlagos tanuldélétszam a ,,haladd” és ,leszaka-
do” kategériaban, és a ,sikertelen”-ség elsGsorban a kisisko-
lakra jellemz6. A megallapitasok a tanulélétszam atlagara vo-
natkoznak, azonban valamennyi SSI kategérian belil jelentds
szoras és terjedelem azonosithato be, ami eltérd tanuldlétsza-
mu intézménytipusokat jelent. Ugy tiinik, hogy az intézmény
tanuldlétszama nincs kdzvetlen Osszefliggésben a fékuszban
|évé csoportok sikereivel. (6. tabldzat)

Az intézmények tanuléinak statusza — az egyes SSI kategd-
ridk atlagai alapjan — egyértelm(ien azt az altalanos és kozis-
mert tényt tikrozik, hogy minél alacsonyabb a HH, HHH és SNI
arany, annal sikeresebb az intézmény. Vagyis a ,sikeres”-t6l a
,sikertelen” kategoridig haladva fokozatosan novekszik a vizs-
galt hatranyos helyzetl csoportba tartozdk aranya. Az egyes
kategoridkon beliili vizsgalat azonban mar jelentGsen arnyalja
a képet. A statisztikai adatelemzés (atlag, szords, terjedelem)
alapjan lathatd, hogy egy-egy kategdrian beliil nagyok az el-
térések, vagyis vannak a sikeresebb intézmények kozott is
olyanok, ahol magas a HH/HHH és SNI tanulék aranya, mig a
kevésbé sikeresek kozott is taldlhatdak olyanok, ahol nagyrészt
nem hatranyos helyzet( didkok tanulnak. Ugyanez a megalla-
pitas igaz a roma/cigany tanuldk becsult aranyéra is. Vagyis a
roma/cigany tanuldk becsilt aranya az intézményi sikerességi
index csokkenésével aranyosan novekszik — az SSI kategdriak
atlagat tekintve. Egy-egy kategdrian bellll azonban a szdras és
a terjedelem nagy.



6. tablazat. Intézményi tanuldi 6sszesitett adatok SSI kategdridnként
[forrds: Intézményvezetdi kérdbiv a vizsgdlt intézményekrél (N:72)]

| Gsszes | Nem Ebbél | Osszes- | Nem Ebbél | Osszes-
SSIéI:.a:e- ':k:r':: tanulé | HH ;::) HHH | b6ISNI | HH (Hn /H) HHH | b6l SNI
I Zi
. (f) (f6) (f6) (f6) (%) § (%) (%)
Sikeres | 10 | 3081 | 2026 | 1055 | 304 | 166 | 60% | 40% | 16% | 6%
Halado | 17 | 3827 | 1807 | 2020 | 1031 | 190 | 48% | 52% | 20% | 6%

Lesza-
kado

23 5801 2073 | 3728 | 2383 430 36% | 64% | 42% 8%

Sikerte-
len

22 3306 1008 | 2298 | 1615 243 30% [ 70% | 49% 8%

Mind-
Ossze- 72 16015 | 6914 | 9101 | 5423 1029 | 44% | 56% | 34% 7%
sen

Inkluzio fokuszu elemzések

Az intézményi kérnyezet és targyi feltételek szempontjabdl a
vezetGk altal megadott intézményi adatok alapjan az egyes
SSI kategoériak atlagadataiban nem taldlunk alapvetd eltéré-
seket. Az iskolaépiiletek allapota valamennyi vizsgalt iskola
atlagdban a kozepesen karbantartottnal jobb. A teremella-
tottsdg is csak ritkdn okoz problémat — leginkabb a tornate-
rem hianyzik. A technikai felszerelések kérdésében az intéz-
mények atlagban kis hianyt jeleztek. Arra a kérdésre, hogy
mire nem jut forras, szintén meglehetGsen egységes valaszt
adtak a kiilonbo6z6 kategoriaba tartozé intézmények. E sze-
rint az alapmikodés pénziigyi feltételei biztositottak és ese-
tenként a kiegészits szolgaltatdasokra nem jut pénz. A terep-
kutatok résztvevd megfigyelései megerdGsitik a vezet6knek az
intézményi kérnyezetre vonatkozd megallapitdsait. Minden
meglatogatott intézményre igaz, hogy akar fuves, akar be-
ton az udvara, nagyobbrészt gondozott. A terepmegfigyelés
alapjan a teremberendezés mar arnyaltabb képet mutat. A
,Sikeres” kategdria intézményeiben sok butorral berendezett
és novényekkel diszitett termeket taldlunk. Ahogy haladunk
a ,sikertelen” kategdria felé, Ggy csokken a jol berendezett
termek szama. Ugyanez mondhaté el a tanuldk alkotd rész-
vételérdl a kozos terek kialakitasaban és produktumaik meg-
jelenésérdl az iskolai térben.



Osszegezve az allapithaté meg, hogy az infrastrukturalis
és pénzlgyi feltételek hasonldéak a vizsgalt intézményekben.
A tanuldi sikerek hatterében allé okok kdzott alapvetéen nem
azonosithatd be a jobb targyi ellatottsag. A kiilonbség a lehe-
t6ségek kihasznaldsanak mértékében, valamint az inkluzivitas
targyi megjelenitésének igényében rejlik.

Az inkluziv intézményi szemlélet, mely a pedagdgusok at-
titlidjében érhet6 tetten, az inkluzivitas sarokkove!'®. Ez a kol-
csonosen befogadd szemlélet, mely elGitéletektdl, sztereotipi-
aktél mentes, valds adottsagokra és szikségletekre nyitottan
és eredményesen tud reagalni. Eppen ezért tobb oldalrdl és
kiilonb6z6 tématerileteken vizsgaljuk, hogy milyen a kutatds
fokuszdban 1évé tanuldi csoport megitélése. A vizsgalt intéz-
ményekben dolgozdé pedagodgusok kérdSivben megadott vé-
leményére tdmaszkodunk elsGsorban, amelyet kiegészitlink a
vezet8i mélyinterjuk vonatkozé részeivel.

Az els6 kérdéskor altalanosan vizsgalt olyan emberi és gyer-
meki jogokat, mint a szabad iskolavalasztds, azonos min&ségi
oktatds, egyuttnevelés stb. A kiilonbdzd SSI kategdriaju intéz-
mények rendkivil hasonldan itélték meg ezeket a témakat, a
vélaszok a demokracidkra jellemz6 politikai korrektséget koze-
litik, mégha vélhet6en a megfelelés is szerepet jatszhatott eb-
ben. Vagyis alapvet&en egyetértés volt abban, hogy csaladi hat-
tértdl fuggetlentl minden tanuldénak azonos mindségl oktatas
jar, lehetGleg integralt kornyezetben. A kovetkezd kérdéskor a
hatranyos helyzetl tanuldk sikertelenségére sorolt fel okokat.
Az okok csoportositasaval a csalddnak és az iskolanak tulajdo-
nithatd hatranyokat kilonithetiink el. Az SSI kategériak peda-
gbégusvéleményei kozott itt sincs kiugrd eltérés. Az azonban
megfigyelhetd, hogy minél sikeresebb intézményrdl van szd, az
okokat annal inkdbb a pedagdgiai munkdban (mddszerek, tar-
gyi feltételek) jelzik, és kevésbé keresik mashol (a csaladokban,
oktatdspolitikdban, intézményvezetésben). Ugyanez a megilla-
pitas igaz arra a kérdéscsokorra, ahol a hatranyok kompenzala-
saval kapcsolatban fejtették ki a pedagdgusok a véleményiiket.

A pedagogusok attitlidjét vizsgdld kovetkezd témak attér-
nek a roma/cigany tanuldkra, iskoldztatasuk kérdéseire. A kér-
dGivre adott pedagdgusvalaszokat SSI kategdriakba rendezve,
fokozatossagot mutaté eltérést figyelhetlink meg. Minél ala-



csonyabb tanuldi sikerességl intézményi kategoria valaszait
nézzik, annal nagyobb mértékben tartjdk az adott kategoria-
ba tartozé pedagodgusok jellemzének a ciganysagra vonatkoz-
tatott sztereotipidkat. Igaz ez a megallapitds az ingerszegény
kornyezettSl a nagyobb tanctehetségen és a sziil6i nemto-
rédomségen keresztll egészen a helytelen életmddig. Ezzel
szemben a roma/cigany tanuldk sikertelenségének okat intéz-
ményi felelGsségi korbe a sikeres iskolak pedagogusai soroltak
nagyobb mértékben, igy példaul a lemorzsoléddsuk okaként a
problémas gyerektél valé szabadulast mint intézményi problé-
mat nagyobb ardnyban jel6lték.

Osszegezve az lathatd, hogy a sikeresebb intézmények pe-
dagdgusai kevésbé tulajdonitjak a tanuldk iskolai sikertelensé-
gét személyes vagy csaladi tényezéknek. Ezzel szemben kivalto
okként naluk hangsulyosabban jelenik meg a pedagdgus felké-
sziiltségének és mddszertani sokszinliségének hidnyossaga. Az
elsé témacsokor vegyes (hatranyos helyzet(i és cigdny tanuldkra
egyarant vonatkozd) megallapitasai még szinte egységes képet
mutattak az SSI kategoridk 6sszehasonlitasakor. Az lathatd, hogy
a kategoriankénti kulonbségek a hatranyos helyzetlekre vo-
natkozdé témakban kisebb mértékben, a roma/cigany csoport-
nal pedig jobban beazonosithatéak. A roma/cigdny tanuldkra
gyakran a szocidlisan hatranyos helyzet(i gyerekekre jellemzd
hatranyokat vonatkoztatjak, igy etnicizalva a szegénység tarsa-
dalmi problémajat. Eppen ezért kiilondsen fontos az a lathatd
kiilonbség, hogy a sikeresebb iskoldk kevéshé kovetik ezt a gon-
dolatmenetet. Ugy latjuk, hogy az inkluzivitas felé vezetd Gton
azok alakitanak ki sikeresebb befogadasi stratégiakat, akik a
kolcsonds befogaddsban érintett csoportokat sztereotipiamen-
tesen beazonositjdk, tudatosan kilonvalasztva a szegénység
ellensulyozandd tényezdit az értékként beépithet6 kulturdlis sa-
jatossagoktol. A ciganysdg szegénycsoportként valo definidldsa
és a vellk kapcsolatos asszimildcios stratégia torténelmi példa-
jat ismerjik és a sikertelenségi tényezGit is latjuk. Napjainkban
szintén vannak olyan kutatasok, melyek hangsulyozzdk, hogy a
kisebbségi csoportba tartozas sulyosbitja a tdrsadalmi hatranyt
a befogadd kérnyezet hidnya miatt (Neményi 2013).

A pedagdgusok felkésziiltségének vizsgalati szempontja
utal a sikeres iskolarendszerek kutatasi eredményeire, melyek



kiemelik a szakmailag kivalé pedagdgusok kulcsszerepét, mely
az inkluzié szempontjabdl is elengedhetetlen (pl. Barber—
Mourshed 2007). A vizsgalatunkban részt vevé pedagdgusok-
kal kapcsolatos adatok azt mutatjak, hogy minél sikeresebb
egy intézmény, anndl inkdbb nodvekszik a biztos (f6allasu és
nem szerz8déses vagy oraadd) tanarok aranya. A ,sikeres” ka-
tegdriaban 95%, mig a ,sikertelen”-ben 85% a f6allasu peda-
gbégusok atlagaranya. A stabil, felkészilt és jol egylttm(ikodé
tantestilet tehat mindenképpen hat a tanuléi sikerességre. Az
egy pedagodgusra jutd tanuldszam a vizsgalt intézményekben
9-8 f6, ami elmarad az orszagos atlagtdl (10 f6). (Statisztikai
tikor 2013) Harom SSI kategdria kozott nincs jelentds eltérés
az egy pedagodgusra jutd tanuldszamban (9 6 koril), mig a si-
kertelen iskoldk atlaga 8 diakot mutat pedagdgusonként, in-
tézmények kozott kis szdrdssal. A sikeres iskoldk kozott ezzel
szemben nagy a szoérds az egy f6re jutd tanuldlétszam szem-
pontjabdl, amely eltérés az iskolalétszdammal mutat egyenes
aranyos Osszefliggést. Mindez egyben jelzi, hogy 6nmagaban
a tanulé/pedagdgus alacsony ardny nem jar egyditt tanuldi si-
kerrel, tovabbi feltételek sziikségesek hozza.

A magasabb (egyetemi) végzettségl pedagdgusok aranya
né a sikeresebb intézményi kategdridk felé haladva. A legsi-
keresebb intézmények kiugréak ebben a tekintetben, az ezt
kovetSek kozott kisebb ardnyban, de fokozatosan csokken az
eltérés. A vizsgalt 72 intézménybdél 115 pedagdgus hidnyzik
az intézményvezet6k adatkodzlése szerint. Szembetling, hogy
a ,sikeres” kategoridba tartozd intézményekbdl csak 1 f6, a
maradék pedig egyenletesen elosztva a tobbi kategdridban. A
képesités nélkil szaktargyat oktatdk a pedagdgushidnyhoz ha-
sonld képet mutatnak SSI eloszlasban. Mindebbdl a kisiskolak
szakos ellatottsaggal kapcsolatos problémajat latjuk, azonban
ez a probléma kiemelten érinti a hatranyos helyzet( tanuldkat,
tobbletellatas helyett tovabb névelve hatranyukat.

A pedagogusok az utébbi 6t évben szinte kivétel nélkil
részt vettek pedagdgus-tovabbképzéseken — minden SSI ka-
tegoridban. A kérdés igy inkdbb az, hogy a tanultak szakszer(
hasznalata mennyire terjedt el és hasznosult az intézmények-
ben. A tovabbképzések sordbdl a magasabb presztizsli pedago-
gus-szakvizsga és a diplomat ado fels6foku szakképzés emel-



kedik ki: minél sikeresebb intézménykategdriat nézlink, annal
inkdbb novekvd ezekben a tanulasi formakban a pedagdgusok
részvételi ardnya, a ,,sikeres” SSI kategoria esetén kiugrdan.

A pedagdgusok arrdl is kifejtették a véleményiket, hogy
milyen ismeretek sziikségesek a roma/cigany gyerekek sikeres
oktatasahoz. A valaszok alapjan arra lehet kovetkeztetni, hogy
az elmult évek sokféle képzése ,végigsoport” ugyan valameny-
nyi iskolan, dm a megszerzett ismeretek nem jelentettek elég
kapaszkoddt a pedagdgusok szamara a roma/cigany tanuldk-
kal kapcsolatos iskolai problémadik kezelésében. Kilénosen
igaz ez a sikertelenebb iskolaknal, ahol halmozdédnak a problé-
mak, és a gyakorlatba lltetve szeretnének megoldasokat latni.
Lathatd azonban, hogy éppen ez a gyakorlatba Ultetési szakasz
maradt el a tovabbképzési folyamatban, igy rendkiviil esetle-
ges a tudasok hasznosulasa.

Az intézményi pedagdgiai szolgaltatasok sordban elséként
a tandrai egyéni fejlesztést vizsgaltuk. A ,,sikeres” kategoria in-
tézményei a HHH tanuldk létszamat kicsit meghaladdan, mig
a tobbi kategoriaba tartdzo iskoldk a HHH tanuldlétszamuk-
nal kisebb mértékben hasznaljdk az egyéni fejlesztés eszkoz-
rendszerét. Ez alapvet6 kilonbség, egyben hidnyossagot jelez,
hiszen a sokféle és eltéré hatranyokkal kiizd6 tanuldk csakis
tudatosan tervezett egyéni fejlesztéssel kompenzalhatjak le-
maradasaikat.

Tovabbi — iskola altal szervezett vagy nyujtott — pedagd-
giai ellatasokat is vizsgdltunk (mivészeti nevelés, napkozi,
nemzetiségi oktatds, szakkorok, nyari tdbor, erdei iskola). Az
intézmények szinte mindegyike biztosit valamilyen szolgalta-
tast — legnagyobb ardnyban napkozit és kilonboz6 szakkoro-
ket. Ezt koveti az alapfoku m(ivészeti oktatds és a nyari tabor
— az intézmények mintegy felénél. Némiképp kevesebben
mUkodtetnek nemzetiségi programot, és az intézmények egy-
negyedének van erdei tabora. A m(ivészeti oktatas kivételével
minden intézményre igaz, hogy a hatranyos helyzetl gyerekek
az iskolai ardanyuknal magasabb aranyban vonddnak be a fel-
sorolt szolgaltatasokba. Az SSI kategdriankénti attekintése azt
mutatja, hogy a rendszeres (napi, heti) rahatast jelentd nap-
kozi és szakkor csak a ,,sikeres” és ,haladd” kategdriak esetén
taldlhaté meg minden iskoldban. Nyari taborba a ,sikeres”



kategoria intézményeinek haromnegyede, a tobbi kategdéridba
tartozo kb. fele viszi a tanuldkat. A HH és HHH tanulék magas
részvételi aranya azt jelzi, hogy valamennyi intézmény torek-
szik a kiegészit6 pedagdgiai szolgaltatdsok mikodtetésére, és
arra, hogy abba minél tébb hatranyos helyzet( tanulét vonjon
be. A sikeresebb intézményekben nagyobb aranyban vannak
rendszeres foglalkozasok, ez valészin(ileg segiti az eredménye-
sebb tanuldi el6rehaladast. A valédi hatdsok megallapitasahoz
azonban szikséges lenne megvizsgalni ezeknek a szolgaltata-
soknak a tartalmat is.

A kiegészitd szolgaltatasok tovabbi lehet&sége a kiilonb6z6
orszagos tdmogatd programokba vald bekapcsolédds. A hat-
ranyos helyzetl tanuldkra fékuszalé Integraciés Pedagodgiai
Rendszer (IPR) az intézmények 80%-aban m(ikodik, bar jellem-
z6 a visszaépilés, kilonosen a magasabb SSI kategériakban.
Ezt a folyamatot érdemes lenne kiilén vizsgalni, mert a tobb
mint tizéves tamogatd program kritikdi ellenére tudott sikere-
ket elérni a hatranyos helyzet( tanulék kérében, ahogyan ezt
kutatasok bizonyitjdk és a vezetdi interjukban is olvashattuk
(Kézdi—Suranyi 2008, Havas—Zolnay 2011).

Az orszagos hatokor( Utravald és Macika program 6sz-
tondijprogramjaiba éppen azok az intézmények vonddtak
be kisebb aranyban, ahol a legnagyobb a hatranyos helyzetl
tanuldk aranya (,sikertelen” kategoria). Az 6koiskoldk és te-
hetségpontok munkdjaban a ,sikeres” kategoéridkba tartozé
iskoldk kiugré (30%), a tobbi kategdria intézményei kilonbo-
z6 aranyban vesznek részt. A kilsé lehet6ségek kiaknazasa-
nak szandéka altaldnosan elmondhatd valamennyi kategéria
esetén. A kiilonbség, hogy a ,sikeres” iskolakban nagyobb
aranyban talalni olyan programokat, amelyek nem kifejezet-
ten hatranyos helyzet(i tanuldkat céloznak meg, és vélhetGen
sokoldalubb fejlesztést tesznek lehet6vé.

Intézményen belili gyermekvédelmi felelGs az iskoldk alig
tobb mint felében van — az SSI kategéridk kézott nem nagy az
eltérés. Az interjukbdl az deril ki, hogy ahol megfelel6 peda-
gbgiai szolgdltatds és személy biztositott erre a feladatra, ott
ez nagy segitséget jelent az iskola szamara. Ugy véljiik, hogy a
hatranyos helyzet( tanuldi arany névekedésével erre a szolgal-
tatdsra egyre nagyobb igény lenne, ami azt jelzi, hogy hidnyzik



ez a szolgaltatas — kilénosen a ,haladd és ,sikertelen” kate-
gbridju intézményeknél. Sajnos a gyermekvédelmi ellatérend-
szer — kiilondsen a kistelepliléseken — ellatasi gondokkal kiizd,
igy kevés az esély, hogy a ,leszakadd” és ,sikertelen” katego-
ridba tartdzo intézmények partneri egylttm(ikodéssel tudjak
biztositani ezt a segitségnyujtasi format. Ez pedig olyan meg-
oldatlan gondokat, problémdkat eredményezhet, ami alapve-
t6en gatolhatja a sikeres el6rehaladast az iskoldban.

Az egylttm(kodés-halé és partneri viszonyrendszer for-
mait az intézményvezetSi kérddivben megadottak alapjan
elemeztiik. Kilon értékeltik az egylittm(kodés gyakorisagat
és az eredményességét. Olyan partnerekre kérdeztiink ra, akik
kiegészité szolgaltatdsokkal segiteni tudjak a tanuldk sikeres
el6rehaladasat. Altaldnossagban azt allapithatjuk meg, hogy
minél sikeresebb az intézmény, anndl gyakoribb és eredmé-
nyesebb a partneri egylittm(ikddés minden teriileten.

A hatranyos helyzetl tanuldi csoport esetén kiilondsen
fontos a csalddsegité és gyermekjoléti szolgdlat tdmogatd
munkaja, kivaltképp, ha figyelembe vesszik az iskolai gyer-
mekvédelmi felel3sok alacsony szamat. Erdekes, hogy a ,,sike-
res” kategdriaba tartozd intézmények, ahol jéval alacsonyabb
a HH tanuldk aranya, gyakrabban kérik a gyermekjéléti szol-
galat segitségét, és az egylttm(ikodést is eredményesebbnek
itélik, mint a ,,sikertelen” kategoridju iskoldk. E mogott az all-
hat, hogy a hatranyos térségekben vagy kistelepiiléseken a
gyermekvédelmi szolgalatoknak tulterheltségiik, mas telepi-
léseken is ellatott feladataik miatt erre kevés a kapacitasuk. A
kapacitas és forrashiany miatt a sokrét(i problémak megolda-
saban is kevésbé tudnak sikeres megoldasokat kinalni.

A roma nemzetiségi 6nkormanyzatokkal és a civil szerveze-
tekkel vald kapcsolatot értelemszer(ien csak ott tudtuk vizsgdl-
ni, ahol miikddnek ilyen szervezetek. Lathatdéan havi vagy még
annal is ritkdbb a kapcsolat szinte minden(tt van, az egyutt-
mUkodést pedig inkdbb eredményesnek értékelték az iskolak.
Erdemes lenne vizsgalni, hogy milyen médon lehetne megerd-
siteni ezt a tamogatdsi format az intézményben, akar célzott
palyazati programokkal.

A pedagdgiai-szakmai és szakszolgalatok altal kinalt szol-
gdaltatdsok olyan pedagdgiai tobbletet jelentenek a tanuldk



szamdra, amit az iskolaban nem feltétlenill tudnak megkapni,
mivel sok esetben nincsenek jelen a sziikséges eréforrasok,
szaktudas. Ezek — a tobbnyire — fejlesztd célu foglalkozasok
kiilondsen érintik a hatranyos helyzetl tanuldi csoportokat.
Az SSI kategoriadtlagokat atnézve viszont azt latjuk, hogy mi-
nél alacsonyabb HHH arany felé haladunk, anndl nagyobb és
sikeresebb az egylittm(ikodés. Erdemes lenne rendszeresen
vizsgalni, hogy a varosokban, megyeszékhelyeken talalhato
szolgdlatok vajon elérhetGek-e, és rendelkeznek-e akkora ka-
pacitdssal vagy korszer( tuddssal, eszkozokkel, hogy el tudjak
latni valamennyi szolgaltatasi igényt. Fontos lenne az erre vo-
natkozo informdcidk mentén javitani az ellatasokat.

A kozépfoku iskolakkal valé kapcsolat megitélésének elté-
rése a legszembetlin6bb az egyes kategoridk kozott. A ,sike-
res” kategoria esetén joval gyakoribb és eredményesebbnek
itélt, mint a tovabbi kategdridknal, ahol az eredményesség
megitélése nG a sikeresebb intézmények felé. Kulcskérdés en-
nek a kapcsolatrendszernek a bévitése és sikeres mikodtetése
a tanuldi el6rehaladds érdekében.

Tanoda a vizsgdlt telepilések egyharmadan talalhatd. A
vellk vald egyuttmikodés inkdbb csak havi rendszerességl,
és az eredményesség is kiilonb6z6 megitélésl. Hasznos lenne
nem csak a tanodak szdmara kotelezettségil roni az egylittma-
kodést az iskolakkal, hanem az iskoldk partneri viszonyrend-
szerében is nagyobb nyomatékkal megjeleniteni ezt a terjedd-
ben lévé extrakurrikuldris tamogatasi format.

Osszességében az lathatd, hogy ugyan nem kiugré mére-
tl a partneri hald, azonban az intézményvezet6k véleménye
szerint az egylttm(kodések alapvetSen sikeresek. Az is Iat-
hato, hogy a sikeresebb intézmények jobban (gyakrabban és
eredményesebben) tudnak élni a partneri tamogatassal. igy
azt sziikséges lenne feltarni, hogy mi gatolja a tdmogato te-
vékenységek nagyobb mértékl megjelenését a sikertelenebb
SSI kategoriakban, illetve miként lehetne a partnereket még
inkabb bevonni az iskoldkba.

A partneri viszony masik oldala a szll6kkel és tanuldkkal
valé személyes kapcsolattartas, melynek kilonb6z6 formaira a
pedagogusoknadl kérdeztlink ra. Az altalunk felsorolt szolgalta-
tasok szinte mindegyikét napi gyakorisaggal minden pedagégus



végzi. A roma/cigany szlil6kkel vald partneri viszonyrdl tobbet
arulnak el a vezet6i interjuk. Alapvetéen rajzolédik ki belélak,
hogy a pedagodgusok, intézmények keresik a kapcsolatot a csa-
ladokkal, és megfelel§ egylittm(ikdodési eszkdzoket alkalmaza-
saval képesek is sikereket elérni. Tehat alapvetéen nem az a
kérdés, hogy milyen gyakorisdggal zajlik a kapcsolattartas, ha-
nem hogy annak milyen a tartalma és minGsége, vagyis, hogy a
partnerség kiépitésében hol tart az adott intézmény.

A folyamatos megujulas és fejlesztés igénye alapvetGen
mindegyik vizsgdlt intézményt jellemzi, hiszen a vizsgalati min-
taba ugy keriiltek, hogy a 2007-et megel6z6 id6szakban részt
vettek palyazati forrassal tamogatott fejlesztésben (HEFOP
2.1), melynek egy része pedagdgus-tovabbképzés volt. Jol
latszik, hogy az el6z6 kutatasi szakasz HEFOP pdlydzata ota is
nagy a palyazati aktivitas: az SSI kategoriaba kerilt intézmé-
nyek 71%-a az elmult 6t évben részt vett valamilyen TAMOP-
fejlesztésben. A kategoriak szerinti bontas azt mutatja, hogy a
legnagyobb az aktivitas a ,sikeres” kategériaban (80%), és ezt
kis kilonbséggel a ,,sikertelen” kategdria koveti. Az is lathato,
hogy a palyazé intézmények kétharmada csak mddszertani fej-
lesztésre, tovabbi egyharmada pedig a mddszertani megujulds
mellett infrastrukturalis fejlesztésre is nyert pdalyazati forrast.

Természetesen Orvendetes ez a magas palyazati aktivi-
tds, azonban sziikséges lenne azt is vizsgalni, hogy mekkora
a megtérilés. VélhetGen vannak olyan intézmények, amelyek
pedagdgusai, vezetbi a folyamatos fejlesztés , hiveivé” valtak
a HEFOP és TAMOP egymast kovetd palyazatainak elnyerésé-
vel; és megtapasztaltak ennek el6nyds oldalat. De biztosan
vannak olyan intézmények is, amelyek szamara a kdznevelés
forrdssz(ik rendszerében csakis a palyazati tdmogatasok jelen-
tenek barmilyen lehetdséget. Fontosnak tartjuk az intézmé-
nyek folyamatos megujuldsat, ami nem képzelheté el az ehhez
szlikséges fejlesztési forrasok biztositdsa nélkil. A hasznosu-
|as vizsgalata soran fontos szempontnak kell lennie, hogy az
adott intézményben tanuld hatranyos helyzetl csoportok si-
keres el6rehaladdsat tdmogatta-e és miként (mérték, forma)
az adott fejlesztési forras.



Osszegzés

Végezetil valamennyi intézményre egyittesen, illetve a tanu-
16i sikerességet mutatod SSI kategdriakra kilon-kilon tehetlink
Osszegzett és fejlesztésorientalt megallapitasokat.

Altalanos megallapitas, hogy az inkluziv kdrnyezet vizsgalt
mutatdinak fejlettsége és a tanuldi sikeresség kozott kozvet-
len kapcsolat mutathato ki. Kiilondsen igaz ez a ,,sikeres” ka-
tegoriaba tartozd intézményekre, melyek rendkivil sokfélék,
azonban egyediségiikh6z igazitott inkluziv kdrnyezetet voltak
képesek |étrehozni — az alappilléreket megtartva. A bemuta-
tott kutatas alapjan az lathatd, hogy az inkluzivitds szempont-
jabdl a valasztévonal a sikeres intézményi csoport és a masik
harom — tanuldi sikerességben egyre lemaradd — kategoriaba
tartozé intézmények kdzott hizodik meg.

A sikeres intézmények egyfajta modellek, az inkluziv kor-
nyezet megvaldsitasanak gyakorlati példai, melyek igazoljak,
hogy az inklizié nem csak elvi és stratégiai szinten megjelené
tarsadalmi idea. Tovabbi részletes vizsgalédas azt az egyedi
helyzetet is megmutathatja, hogy milyen beavatkozasokkal te-
remtheté meg az ,inklazid kivalésaga”, amikor az intézmény
eredményességét valamennyi tanulé eredményessége jelzi.
Az adott helyzet feltarasakor sziikséges kitérni az inkluzivitas
kiépitésének szempontrendszerén tul azokra a peremfeltéte-
lekre, féldrajzi-tarsadalmi kontextusra is, amelybe az adott in-
tézmény bedgyazddik. Jelen kutatas szerint a sikeresnek mond-
hato intézmények egyik sajatossdga, hogy helyesen ismerték
fel sajat helyzetiiket, és a felmerilt problémakra, valtozasokra
megfeleld valaszokat tudtak adni. Az is lathatd, hogy ezekben
az iskolakban gyakran dolgoznak olyan elkotelezett személyek,
akik a fokuszban lévé tanuldi csoport érdekeit eredményesen
tudjak képviselni intézményi szinten is. Szakmai felkésziiltsé-
glk és folyamatos fejlédési igénylk is magas és szemléletiik
partnerorientdlt. Az egyik intézmény vezetGje a sikerességiik
f6 indokaként az egyéni banasmaddot, a pedagdgiailag terve-
zett egyéni fejlesztési rendszert emelte ki'Y. Az inkluzivitas
magas fokdhoz sziikséges el6bbi 6sszetev6k némiképp eltéré
mértékben jellemzik a sikeres intézményeket attol fliggéen,
hogy milyenek a teleplilési, térségi adottsagaik. A hatranyo-
sabb peremfeltételekkel rendelkezé intézményekben nagyobb



mérték inkluzivitds épilt ki a tanuldi sikeresség elérése érde-
kében. Fontos azonban leszdgezni, hogy barmennyire is sike-
res egy adott pillanatban egy intézmény, az inkluzié fenntar-
tdsahoz elengedhetetlen a folyamatos megujulds és az ehhez
szlikséges eréforrasok biztositdsa. A fenntartast szolgdlé er6-
forrdsok mértékét meghatarozza, hogy az adott intézménynek
milyen er6feszitéseket kell tennie sajat és tanuldi hatranyai-
nak ellensulyozasara.

A vizsgalat masik végponton tett megallapitasa, hogy a tér-
ségi és telepllési hatranyokat nem lehet figyelmen kivil hagyni,
igy a halmozottan hatranyos kdrnyezeti adottsdgu intézmények-
t6l csak akkor varhatd az inkluziv kdrnyezet kiépitése és fenn-
tartasa, ha komplex (és nem csak iskolai) szintli beavatkozas
torténik jelent6s eréforrasokkal tdmogatva. Ellenkezd esetben
aziskolai fejlesztések toredezettek lesznek, és nem tudnak alap-
vet6 hatast kifejteni az ellenhatd tényez6k miatt. Ez |athato az
elemzésben bemutatott ,sikertelen” kategoridju intézmények
azon részénél, ahol az inklUzid szempontrendszere alapjan
ugyan nincsenek jelentds leszakadasok, mégsem tudnak igazan
sikeres tanuldi csoportokat kibocsatani. A kudarcokrdl és Ujabb
probalkozasokrdl olvashatunk a vezet6i interjukban is*8,

A kutatds azt is megmutatta, hogy a kevésbé hatranyos
kornyezeti adottsagu (elsésorban ,haladd” és , leszakadd” ka-
tegoriaju) intézmények tdbb inkllzids terileten a ,,sikertelen”
intézményi csoportnal alacsonyabb mutatdkkal rendelkeztek.
ValészindGsithetd, hogy egy-egy egyedi terilleten vald fejlett-
ségik és tdmogato kornyezeti adottsaguk révén nem keriltek
lemaraddbb intézményi kategdriaba, de éppen a sokféle te-
rileten valé elmaradasuk akaddlyozza el6relépésiiket a tanu-
16i sikeresség felé. Mivel az elemzés nem intézményenként,
hanem intézményi atlagra vonatkozdéan tett megallapitaso-
kat, igy javasolt ez esetben is az intézményi szintl inklazids
elemzés elkészitése, és az erre épll6 egyedi fejlesztés meg-
tervezése. igy példaul sziikséges megvizsgalni, hogy az inkluziv
nevelés érdekében elsajatitott pedagdgiai eszkozok képesek-e
beépilni a napi gyakorlatba. Errél is tébb vezetGi interjuban
olvashattunk,

Zarasként szukséges ismételten leszogezni, hogy a kilén-
b6z6 hatterld tanuldk iskolai sikerességének biztositasa ér-



dekében elengedhetetlennek latszik az inkluziv intézményi
kornyezet kialakitdsa. Ehhez Magyarorszagon sziikséges az
oktataspolitikai szinten meglév6 tdmogatd rendszer (IPR) mi-
nél hatékonyabb gyakorlati alkalmazasa, tobbek kozott az in-
tézményi szintd, IPR-fokuszu helyzetelemzés elvégezése és az
erre épil6 folyamatos fejlesztések megvaldsitasa — megfelel
forrdsokkal tamogatottan.

A koznevelési rendszerre jellemzé nagymértékd allami
fenntartas elénye lehet, hogy képes lehet — amennyiben ok-
tatdspolitikai szintd megerésitéssel tarsul — dsszehangoltan
elvégezni inkluzivitdsfékuszu intézményi atvildgitdst, majd a
szlikséges, differencidlt er6forrasokat a fejlesztésekhez hoz-
zarendelni. Emellett a befogadd kornyezet fejlesztési folyama-
tat kisér6 horizontalis és vertikdlis tdmogatd eszkdzok — kelld
hozzaértéssel — beilleszthetdk a jelenleg formalédd pedagogi-
ai szakmai szolgéltatasok korébe. Elengedhetetlen tovabba a
fejlesztés egyes pontjain mérhetd kimeneti kritériumok meg-
hatarozasa és kozvetlen — fenntarto altali — ellenérzése, mely
az inkluzivitas felé valé elmozdulas mellett a tanuldi sikeresség
pozitiv valtozasardl is képet ad. igy alakul ki az a komplex be-
avatkozds, mely oktatdspolitikai tAmogatottsagu és fenntartoi
irdnyitasa, ellenGrzésl intézményi fejlesztéseket hoz létre.
Kozvetlen megvaldsitdi a pedagdgusok, akik mellett tevékeny
résztvevéként jelennek meg a csaladok és az intézményi part-
nerek, megfogalmazva igényeiket, tdmogatva az inkluzivitds
felé tartd utat. igy valik a kolcsonos befogadas és annak sikeres
teljestilése az adott kozOsség egylittes érdekévé és egyben fe-
lelGsségévé, melyhez mindenki sajat szerepének megfelelGen
jarul hozza er6forrasai legjavaval.

Inkltzié a pedagégusképzésben

2013 tavaszan, az ,,Autondmia és FelelGsség”'? elsé konferen-
cidjan hangzott el az az el6addas!®, amely az inkluziv pedago-
gia fogalmat a napi gyakorlat mellett egy szélesebb tarsadalmi
szempontu értelmezési keretbe helyezte. A hagyomdnyte-
remtéssel inditott pécsi konferencia elnevezése emelte ezt a
témat fokuszba, hiszen a jelentés atalakuldst megéld kdzneve-



|ési rendszerben a pedagodgusoknak tovabbra is személyes fe-
lelGssége, hogy az egyenld esélyeket biztositd inkluziv tanulasi
kérnyezetet biztositani tudjak. Ez a felelsség természetesen
nem képzelhetd el az iskolai kontextusbdl kiragadva, melyet
behatarolnak 6raszamok, jogszabdlyi keretek, fenntartdi el-
varasok stb. Szlikséges ezért figyelmet forditani arra, hogy a
kdznevelési torvény céljaiban megjelend ,,méltanyossag” isko-
lai megjelenése milyen szemlélet(i kornyezetben varhato, és
milyen tuddsokat, gyakorlati eszkézoket kivan a pedagdégusok-
t61'22. Az mar nem vitatott, hogy a tarsadalmi egylittélési folya-
matokban a méltanyossag biztositasahoz inkluziv szemléletl
kornyezet sziikséges. A kérdés egyre inkabb az, hogy a kilon-
b6z6 élethelyzetekben miként alakithatd ki az a kdlcsonos be-
fogadasi folyamat, amely mindenki szdmara sikeressé teszi az
egyUttélést. A valasz pedig abban a sok-sok egyedi helyzetben
rejlik, melyek soran a pedagdgusok igyekeznek az inkluziét ref-
lektiven és adaptalhaté mdédon kiépiteni.

A XXI. szazadi iskoldkban egyre inkabb fokuszba keril a
pedagdgus szerepe, illetve a szerep betoltéséhez sziikséges
kompetencidk (Falus 2012). Ezen kompetencidk sokoldalu
fejlesztését célozzdk a fels6oktatds tanarképzési kurzusai, il-
letve ennek fejlédésérdl szamolnak be a pedagdgusjeldltek
csoportos és egyéni szakmai gyakorlatuk utan, illetve a ma-
soddiplomat szerz6k tandri portfélidjukban. A kdznevelésben
a gyakorlo pedagdgusok is portféliot készitenek pedagdgus-
életpalyajuk tervezése és nyomon kovetése soran, mely kom-
petencidik sokoldalusagat igazolja.

Az aldbbiakban bemutatott példa a felsGoktatasbol érke-
zik. Itt azt figyelhetjik meg, hogy az inkluziv tanuldsi formdakon
és tartalmakon végighaladd pedagdgusok miként tesznek bel-
s6vé egy inkluziot tdmogatd pedagdgiai eszkozt, a kooperativ
tanulasszervezést'®,

A Pécsi Tudomanyegyetem pedagdgusképzése régdta to-
rekszik az egymasra éplild és sokféle modszerrel tdmogatott
képzési formakra, amelyek a tandri kompetencidkat azzal fej-
lesztik, hogy a sokrétl tudomanyos alapozast gyakorlati alkal-
mazassal egészitik ki (Varga 2011). Az inkltzié szempontjabol
vizsgalt posztgradudlis képzésén (kétéves, pedagdgus-szak-
vizsgat add képzési forma) két olyan egymasra épil6 kurzus



valésult meg, amelyeknek tapasztalatait egy kérddives vizsga-
lat is Osszegezte. Az els6 kurzus a nevelésszocioldgia alapjait
— el6adds formajaban — tette le; fokuszalva a didkok kiilonbsé-
geinek hatterében allé okokra, a sikeres egylttnevelésiikhoz
szlikséges ismeretekre, az esélyegyenl6ség és méltanyossag
mibenlétének feltarasara és az inkluzidra. Ezt kovette az a gya-
korlati ismeretek elsajatitasat célzé kurzus, mely a kooperativ
tanuldsszervezésre vonatkozo tudast sajat élményl és reflek-
tiv formaban kozvetitette. Ezt a kétféle egyetemi, csoportos,
tantermi tanulast kiegészitette az 6nallo, terepen végzett gya-
korlati tapasztalatszerzés, illetve annak személyes reflexidja.
Ennek sordan minden résztvevé a sajat maga altal valasztott
tanuldcsoportban és tantargyban tervezte meg és préobalta
ki a kooperativ tanuldsszervezést, majd készitett hozza egy
részletes, az el6zetesen elsajatitott ismereteket felhasznald
reflexiét. A folyamat teljes dokumentacioja (6raterv, az 6rahoz
hasznalt segédanyagok, a megvaldsitasrol készitett képek és
a tanari reflexid) a kurzus kézos nyilvanos virtudlis felliletén
(PTE CooSpace) elérhetd volt valamennyi kurzuson résztvevé
szamara, ezzel biztositva a kurzus résztvevéinek kolcsonos és
horizontdlis tanuldsat. E mellett a dokumentdcidt a kurzusve-
zetd tanar is attekintette, és személyes visszajelzést adott a
megvaldsitd szdmara. Ez a komplex tanulasi folyamat sokrétd
és egyben személyre szabott hatdst tudott elérni minden ben-
ne résztvevd szamara (9. dbra).

9. dbra. A vizsgdlt felsGoktatdsi tanuldsi folyamat lépései
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A kurzussorozat célja tehat, hogy az inklizid szemléletét el-
fogadd és a kooperacié gyakorlati eszkozével felvértezett
pedagdgusok keriljenek a pécsi pedagdgusképzésrél az osz-
talytermekbe. Gyakorlati tapasztalat, hogy a kooperacié szem-
|életére alapozva és annak gyakorlatat elsajatitva a kompeten-
cidk olyan jellegti fejl6dése figyelhet6 meg, mely képessé teszi
a pedagogusokat napjaink kihivasaira valo sikeres reflektalds-
ra. Ez azt jelenti, hogy az inkluzié és kooperacié bels6vé té-
tele (attitlid) és a gyakorlati eszk6zok elsajatitasa (mddszerek
ismerete) segitségével a pedagogus képessé valik tanulasi fo-
lyamatra irdnyuld terveiben valamennyi tanulé egyéni adott-
sagaira és szilkségleteire épiteni, a megvaldsitas soran a ta-
nulékozosség interakcioit strukturaltan szervezni (alkalmazas).
Mindezzel kimutathaté eredményeket érnek el didkok egyéni
és csoportszinten egyarant. Vagyis olyan pedagdgusrél beszél-
hetlink, aki nem csak a ,,tananyaggal halad”, hanem valameny-
nyi didkja szamara megteremti az egyéni fejl6dés lehet&ségét
a tamogatd csoportkozegben.

A kooperdcid tartopillérei

A kooperativitds iskolai megjelenésének torténete az 1970-es
évekbe nyulik vissza, amikor Amerikdban megsz(int az etnikai
alapon torténd elkllonités, és egyszer csak azzal a helyzettel
talaltak szemben magukat a pedagdgusok, hogy az addig ho-
mogén iskolai osztalyokban hasznalt mddszereik nem alkal-
masak a kialakult heterogén csoportok tanuldsi folyamatainak
szervezésére. Az alabbi példa a Texas megyei Austint idézi,
ahol a deszegregacidnak koszonhet6en fehér, afroamerikai
és hispan fiatalok elsé alkalommal keriiltek k6zos osztalyter-
mekbe (Aronson—Patnoe 2011). Néhany héten belil a kilon-
b6z6 etnikai csoportok kozotti allandd gyanakvas, félelem és
bizalmatlansag rosszindulattal f(itétt hangulatot teremtett
az iskolakban. Az egész varosban megindultak a harcok az is-
kolaudvarokon. A helyi oktatasi felel6s ekkor meghivta Elliot
Aronson szocidlpszichologust, aki tanitvanyaival egyitt azt
vizsgalta, mit lehetne tenni annak érdekében, hogy a gyerekek
,kijojjenek” egymassal. A kutatdk els6ként osztalytermi meg-
figyeléseket végeztek, és igy irtak le Iépésenként egy tipikus
osztalymunkat:



A tanar all az osztdlyterem kozepén, felteszi a témaval
kapcsolatos kérdéseit, és varja, hogy a didkok jelezzék, szdl-
ni kivannak. Altaldban 6-10 gyerek jelentkezik, nyujtézkodik,
és prébalja magara felhivni a tanar figyelmét. Ekdzben a tobbi
didk csendben (l, lesiiti a szemét, és abban reménykedik, hogy
nem szolitjak fel. Ha a tanar egy jelentkez6 didkot szdlit, jol
lathatd a csalédottsag a tobbi jelentkezd didk arcan. Ha a fel-
szélitott didk j6 valaszt ad, a tanar mosolyog, megdicséri, majd
felteszi a kdvetkezd kérdést. Ezzel egy id6ben mindazok, akik
nem tudtak a valaszt, megkonnyebbilten felséhajtanak. Meg-
menekiltek. A texasi egyetem kutatdi néhany hetes osztaly-
termi megfigyelés utdn az alabbi kovetkeztetéseket vontak le
a latottakbdl (Aronson—Patnoe 2011). Legfontosabb megalla-
pitasuk, hogy az osztalytermen kiviil tapasztalhaté csoportok
kozti ellenségeskedést az osztalytermen belili versengés idéz-
te el6. Minden megfigyelt osztalyban a didkok egyénileg dol-
goztak — ha dolgoztak —, és ekdzben egymads ellen harcoltak a
jobb jegyekért. Aronsonék megoldasként azt javasoltdk, hogy
az allandésult verseng6 hangulat fenntartdsa helyett inkdbb
egy baratsdgosabb és egyuttm(kédébb kozosség kialakitasan
kellene faradozni, mely jelent6sen hatna a tanulasi motivaci-
Ora is. Ebben a szellemben fejlesztették ki a ,,mozaik” (,,jigsaw
puzzle”) technikat!®, mely a kooperativ tanuldsszervezés ma
is hasznalt és egyik legnépszerilibb technikaja. Vagyis olyan
modon javasoltak atalakitani az iskolai oktatast, mely a diakok
kozott pozitiv egymdsrautaltsagot teremt, és amelynek kdvet-
kezménye a tanulasi folyamatba valé feltétlen bevonddas és a
sajat élményen keresztil biztositott tanulasi motivacid.

Ma mar a kooperativitas elméletét és gyakorlatat leird tu-
domanyos muhelyek mindegyike egyetért abban, hogy a ha-
gyomanyos csoportmunkaval szemben olyan tanuldsszervezé-
si formardl van sz6, amelynek mikodése tobbféle alapelvvel
meghatarozott. Megforditva: a kooperativ tanulasszervezés
is hasznalja ugyan a kiscsoportos munkaformat, azonban ezt
rendkivil tudatosan, alapelvei mentén teszi. Tovabbi jellemzé-
je, hogy nem csak meghatarozza az egytttmUikodésre vonatko-
z6 elvarasait, hanem kooperativ strukturakat és szerepeket is
alkalmaz az alapelvek gyakorlatba lltetésére. Vagyis a koopera-
tiv munkaban jél m(ikédé csoporttevékenységet latunk, azon-



ban ennek hatterében rendkivil tudatos tanari tevékenység all.
De miféle mechanizmusok azonosithatdk a tandri szervezéssel
megvaldsitott tanuldi kooperacio soran? A kooperativitas ma-
kodtetéséhez sziikséges szemlélet tartodpilléreire a szocialpszi-
cholégiai tapasztalatokon nyugvo alapelvek érvényesitése. A
kooperativ tanulasszervezés szakirodalmat olvasva a kiilénb6z6
szerz6k eltéré szamossagu és elnevezésu alapelveivel taldlkoz-
hatunk!®, de a megkozelités ugyanazon a szemléleten nyugszik.
(Johnson—-Johnson 1999, 2009, Kagan 2001, 2011, Araté—Varga
2012a). A 10. dbrdn 6sszefoglaléan lathatdk az alapelvek??, ki-
emelve a hozzdjuk kapcsolédd tartalmakat.

10. dbra. Kooperativ alapelvek
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Els6ként az egyéni felel6sségvallalas és személyes szamon-
kérhet8ség alapelvét tekinthetjik at, melynek segitségével a
pedagogus azt biztositja, hogy az individuum — esetlinkben a
gyermek, a tanulé — nyomon kévethetéen és személyes elko-
telez6déssel — vegyen részt a tanulasi folyamatban. A frontalis
tanitas individudlis jellege az egyéni nyomon kovethet6séget
ugyan lehetévé teszi, azonban a pedagdgus kapacitasa gatat
szab annak, hogy az osztalyteremben lév6 valamennyi tanuld
igényeit és el6rehaladasat folyamatosan figyelembe vegye. A
hagyomanyos csoportmunka aktivizdlhatja a didkokat, azon-
ban a csoportszintre delegalt feladatok kevéssé teszik lehet6vé
az egyéni el6rehaladds és eredmény értékelését. A kooperativ
tanulasszervezés megtartja az egyéni szintre delegalt feladatok
és felelGsségek rendszerét, azonban a tanulasi folyamathoz



rendelt tdmogatd csoporttal szélesiti ennek nyomonkdvetési
lehetGségét. A részvételt és motivaciét erésen befolydsolja,
hogy milyen mértékben jelenik meg a tanulé személyes fele-
I6ssége a sajat és a csoport tevékenységéért. A kooperacié sze-
mélyes felelGsségvallalasi helyzeteiben a résztvevék egyénileg
és személyre szabottan tudnak vallalni vildgos és jol kordlirt
feladatokat. Az ilyen helyzetek kialakitdsanak legegyszer(bb
tandri eszkozei a tanuldk kooperativ szerepeinek és a munka-
juk menetét meghatdrozé kooperativ médszereknek (struktu-
raknak) tervezett és tudatos haszndlata. Nem szabad azonban
megfeledkezni az ehhez elengedhetetleniil sziikséges szamon-
kérési-fejlesztési helyzetrdl, amelyet legtobbszor — a hagyoma-
nyostél eltér6 moédon — nem a tanar valdsit meg. A személyes
felelGsséget fenntartd egyéni szamonkeérés kooperativ eszkoze
a kiscsoportos nyilvanossag, vagyis az, hogy a tanuldk folyama-
tosan szamot adnak el6rehaladasukrél (egyéni és személyesen
véllalt feladataikrol) tarsaiknak, mivel azok pozitiv egymasra-
utaltsagban 6sszefliggenek a tébbiek feladataival. Ez a tipusu
,szamonkérés” nem csak folyamatossagaval tér el a tanari ,el-
len6rzés” esetlegességétdl, hanem abban is, hogy motivald és
nem frusztralé hatasu. igy a kooperativ kiscsoport nyilvdnossa-
ga biztositja, hogy a személyes feladataikra a didkok azonnali
visszajelzést kapjanak tarsaiktdl, mely jelentGsen erGsiti fele-
|sségvallaldasukat és bevonddasukat.

A kovetkez6 alapelv a parhuzamos és mindenkire kiter-
jed6 interakcid, mely a kiscsoportos munkaszervezés eszko-
zével cselekvd bevonddast eredményez. Vagyis ezen alapelv
mentén a pedagogus olyan tanulasi keretet alkalmaz, ahol a
didkoknak nem csak lehet6sége van a cselekvésre, hanem a
kooperativan strukturdlt munkaforma révén minden didk ak-
tiv részvétele sziikséges ahhoz, hogy a kiadott kozos feladat
valéban elkésziiljon. Az egy id6ben parhuzamosan dolgozd kis
csoportok megsokszorozzak a hozzaszolasi és cselekvd részvé-
teli alkalmakat a didkok szdmara, ezzel a passziv befogadasnal
mélyebben beivodd tanuldst eredményezve. A kis csoport a
kooperacio alapegysége, amely Ugy hozhatd létre, hogy terve-
zetten és irdnyitottan heterogén kiskozosségeket alakitunk ki
a nagy csoporton beliil. A kiskozosségek onallo egységek, de
egyuttmikodésben vannak a tobbi csoporttal is. A kis csopor-



tos rendszer egyben megteremti a parhuzamos és mindenkire
kiterjed6 interakcié alapelvét, vagyis azt a helyzetet, amikor
egy idGpillanatban a kis csoportok parhuzamosan végzik te-
vékenységeiket és ekdzben interakciok zajlanak. A kis csoport
személyes interakcidi garanciai a tanuldk bevonddasanak, a
motivdacid fenntartdsanak és annak, hogy a tanuldas minden
egyes résztvevdre kiterjedjen.

A harmadik alapelv az épit6 és 6szténz6 egymasrautaltsag,
mely a kiscsoportos tamogaté erét jeleniti meg. A pedagdgus
ezt a szemléletet kdvetve folyamatosan ugy strukturalja a fel-
adatvégzést, és Ugy osztja szét a kdzos tananyagtartalmakat a
didkok kozott, hogy minden egyes személy sikeres feladatvég-
zése révén lehessen csak tovdbbhaladni. Az egymassal 6ssze-
flggd feladatok szétosztdsat akdr tartalmi, akar munkavégzési
szempontbdl a pedagdgus a tanuldk egyéni igényei, sziikség-
letei és képességei szerint teszi. Ezzel a differencidldssal azt is
biztositja, hogy valéban mindenki el tudja végezni a raszabott
feladatot, és a feladat jellegétdl fliggetlenil azonos fontossa-
gu legyen a hozzdjaruldsa a kdzos munkahoz. Mindezzel egy
olyan tanuldsi kérnyezetet teremt, amelyben a didkok mind-
annyian megbecsiilik és tdmogatjak tarsaik egyéni feladatvég-
zését. Ugyanakkor 6sztonz6en hat rajuk a kdlcsénos és pozitiv
egymasrautaltsdg személyes megtapasztalasa — szemben a
vesztes—nyertes” versenyhelyzettel. Ha a versengéssel szem-
ben a tanulds szervezése sordn folyamatos figyelem iranyul
arra, hogy a tanuldi csoportokon belll a didkok személyre
szabott feladatai egymasra épiiljenek, akkor azok egylttm-
kodésre Osztondznek. Ha ez az egymasra épullés nem csak
formai, hanem tartalmi szempontbdl is megvalésul, tehat va-
I6ban mindenkinek a tudasara, munkajara sziikség van a tanu-
|asi folyamat kivitelezéséhez, sikerességéhez, akkor alakul ki a
valédi épité egymasrautaltsag. Ennek az alapelvnek az érvé-
nyesiilése tehat azt jelenti, hogy az egylttm(ikodés meghata-
rozott formai 6szténz6en, motivaldan hatnak a tevékenységek
elvégzésére. Egyuttal csak ugy lehet elérni valédi eredményt,
ha minden résztvevé tevékenysége sikeresen zarul — ahogyan
ezt Aronson mozaikja esetén lattuk'?’. Az igy tervezett tevé-
kenységsor megvaldsitdsa sordn minden résztvevs folyamato-
san érzékeli a helyét, szerepét, fontossagat, és mint a moza-



ikban, egy elem sem tud egészet alkotni a tébbi rész nélkiil,
ahogy a tobbi rész sem valik egésszé soha énélkiile.

A kooperativ alapelvek kozll negyedikként kiemelt egyenlé
részvétel és hozzaférés az esélyegyenlGségi dimenziét hangsu-
lyozza. A frontdlis munka és a hagyomanyos csoport egyarant
lehet6séget kinal az egyenld részvételre, ha a didk képes és
akar a tanarral vagy a csoporttarsaival egyitt haladni a ta-
nuldsa soran. Ezt a felkinalt lehetGséget azonban csak akkor
nevezhetjik ,méltanyosnak”, ha a valddi tuddshozzaférést is
garantaljuk. Ehhez a kooperacié tobb oldalrél megerdsitve ki-
nal megoldast. A tudatosan kialakitott, fejlesztett és szervezett
kiscsoportos munkaforma olyan tdmogatd, inkluziv (befogadd)
diakkozosségeket hoz Iétre, amely személyes tdmogatassal bir.
Egyuttal olyan mdédon teremti meg a tanulasi folyamat nyilva-
nossagat, hogy az azonnali visszajelzést adjon az el6rehaladas-
rél. A differencidldssal egyénre szabott feladatok pedig lehe-
tévé teszik, hogy mindenki mozgdsitani tudja eréforrasainak
legjavat, sajat Uteme szerint tudjon fejlédni és teljes értékd
tagként jaruljon hozza a k6z6s tudas megszerzéséhez. Az épité
és 6sztonz6 egymasrautaltsag masik oldala éppen ezért a tu-
dashoz vald egyenl6 hozzaférés és a tanuldsi folyamatokban
valé egyenl6 részvétel biztositasa. Az egyenl6 részvétel alap-
elve egy strukturdlis eszkozokkel kialakitott lehet&ség arra,
hogy a résztvevd bekapcsolddjon a tanulasi folyamatokba és
tuddsanak legjavat haszndlja fel. A tényleges bekapcsolddas-
hoz azonban egyidejlileg az egyenl6 hozzaférés alapelvét is
érvényesiteni kell azzal, hogy mindenki szdmara képességei,
igényei, elvarasai mentén, vagyis differencialtan keril megha-
tarozasra az egyéni feladat. A személyre szabott feladatrészek
motivalé hatdsuak, hiszen elvégzésiik biztos sikerrel kecsegtet,
igy alkalmasak a bevonddas megteremtésére, és az egyenlé
hozzaférés biztositasara.

Az egyuttm(kod6 tanulds mint oktatdsszervezési mod
alapelveinek mikodtetése soran képes eszkozt nyudjtani ah-
hoz, hogy az inkluziv oktatds rendszere valéban érvényesilni
tudjon. Ezt tdmasztja ald a min&ségi oktatdsi kdrnyezet har-
mas egységének sz(irGjén keresztili 6sszehasonlitas, aholis az
egyuttm{kodé tanulds a hagyomanyos oktatdsszervezési mo-
dokkal szemben:



— Hatékonyabb, mert azonos id6egység alatt a legtdbb részt-
vev6 szamara garantalja a részvételt a tanulasi folyama-
tokban. A hatékonysagot erdsiti, hogy a részvétel nem a
passziv hallgatds lehetGségére vonatkozik, hanem aktiv,
s6t interaktiv tanulasi formakra. Azaz az egyittm(kodé
tanulas alapelvein és eszkozein keresztiil erGteljesen kon-
central arra, hogy a tanuldsi folyamat soran a tudasszerzés
— szervezdGi és lebonyolitdi mellett — a résztvevik elGzetes
tuddsara épitve eréforrasaik maximalis kiaknazasra keril-
jenek.

— Eredményesebb, mert sokrétl tudaselsajatitasi eszkoze-
ivel mélyebben beivédd, sajat élményre épild ismeretek
szliletnek, és ezzel egyben lehetévé valik az egyéni tehet-
ségek kibontakoztatdsa. Az egyiitt-tanulasban részt vevék
stratégiai problémamegoldd képességekkel kozelitenek a
feladatokhoz, s a tanulasi képességekkel 6sszefliggésben
és 6sszhangban, egyénre szabottan fejlesztik a személyes
és tarsas/szocidlis képességeiket is. Egyuttal természetessé
valik az eredmények sokoldaltd megnyilatkozdsa: a tudas-
szerzési folyamat soran folyamatosan jelenlévé — kis- vagy
nagycsoportos — nyilvdnossag segitségével, illetve az 6n-, a
csoportos vagy tanari értékelés tiikrében.

— Méltanyosabb, mert alapelveivel, attitlidjeivel, képesség-
modelljeivel, kiscsoportos strukturdjaval, kooperativ sze-
repeivel és eszkozeivel valéban képes minden résztvevé
szamdra biztositani a tudashoz valé egyenlé hozzaférés
alapvet6 demokratikus jogat. Azaz: az esélyegyenl&ségnek
nem csak a kereteit teremti meg azzal, hogy az 4ltalanos és
kotelezd iskolaztatassal mindenki szdmdra testkozelbe hoz-
za a tudast (a szelekcid hattérbe szoritasaval heterogén ko-
zegben), hanem ténylegesen is egyenls esélyeket teremt a
rendszeren belll a tartalom paradigmatikus atalakitasaval,
ahol a multikulturdlis szemlélet érvényesiilését tobbek ko-
z6tt az egylttm{kodé tanulas eszkdzei érvényesitik az ink-
luzivva valas utjan.

Osszegezve elmondhaté, hogy a kooperativ alapelvek szerint
mikdédd csoportmunka alapvet6 jellemzdi a tandri szervezés-
sel kialakitott és fenntartott tanuldsi folyamatba bevonds, az



interakcids lehet6ségek sokasaga, valamint a személyre sza-
bott feladatkiosztds és a feladatok elvégzésének kiscsoportos
nyilvanossdga, melyek a sajat élményU tanulast erésitik. Tud-
nunk kell azt is, hogy a tanulasi folyamat elinditdsahoz el6szor
a szocidlis befolyasolas kilsé (hatalmi, érzelmi azonosulasi)
szintjeit szlkséges alkalmazni, vagyis a tanar tervezG-el6ké-
szit6 és a tevékenységeket elinditd munkdja elengedhetet-
len hozza (Kelman, 1997:225-233). Azonban a szakszer(ien
el6készitett és minden szempontot figyelembe vevé inditast
kévet6en — amennyiben valdban folyamatosan a kooperativ
alapelvek mentén mikodik a tanuldsi folyamat —, akkor a sa-
jat élményd tanuldson keresztil 6hatatlanul is egyre inkabb a
szocialis befolydsolas legerGsebb szintje kerlil mozgodsitasra,
vagyis a tanulé internalizdlja (bels6vé teszi) a tanuldsért valo
személyes felelGsséget, fenntartva a folyamatos motivaciot.

A kooperdcid gyakorlata

A kovetkez6kben arrdl olvashatunk, hogy az alapelvek gya-
korlatba Ultetéséhez kooperativ szerepek és mddszerek allnak
rendelkezésre. Ezeket a gyakorlati eszkozoket a pedagdgus
— kooperativ szemlélete mentén — a didkjai szamara tudato-
san valasztja ki az altala irdnyitott tanulasi folyamat soran. A
didakok pedig a kiprobalt kooperativ szerepeik és mddszereik
segitségével szereznek személyes sikereket a tanuldsban és
egyuttal megélik a kozosségben rejlé tamogaté erét.

A gyakorlatba Ultetéshez egy konkrét esetet ismerhetlink
meg. 2013 tavaszdn a Pécsi Tudomanyegyetemen zajlott pe-
dagogus-szakvizsgas képzés részeként 96 gyakorld pedagdgus
ismerkedett meg a heterogén tanuldi kozosség sajatossagaival
és sajatitotta el sajat élményl munkaformaval a kooperativ
tanuldsszervezés alapjait. Ezt kdvetden iskoldjukban prébal-
tak ki a maguk altal megtervezett kooperativ tandrakat, me-
lyek megvaldsulasat aztan tudomanyos elemzéssel értékeltek.
Végezetil a kurzusvezetS kérésére egy onkitoltés kérdGivben
olyan kérdésekre vélaszoltak, melyekkel a kooperativ szemlé-
let és gyakorlat felé valé elmozduldsukat kivantuk feltarni.'?®
A kurzusvezetd altal 0sszedllitott kérddivet a kurzusokon részt-
vev6k 90%-a (84 f6 — 17 férfi, 70 nG) toltotte ki. A kitoltott
kérdGivek alapjan meg lehet vizsgalni, hogy a sokoldalu tanu-



lasi formdat mozgdsitod felsGoktatasi képzés mennyire képes
a pedagogusmesterség megujitdsara. A megujitas alatt elsé-
sorban az inkluzivitas szemléletének fejl6dését értjlik, illetve
azt, hogy az inkluzivitds megvaldsitasahoz rendelkeznek-e a
bevont pedagoégusok kell6 eszkdzzel.

A megdllapitasok el6tt azonban sziikséges attekinteni a
vizsgalt csoportot, hiszen nincsenek sokan, még ha a képzésen
résztvevék 90%-atdl sikertlt is kérdGives visszajelzést kapni.
A csoport Osszetétele alapjan kérdés, hogy a vélaszaddk kore
mennyire reprezentalja a pedagdguspopulacidt. A csoport sok-
szin(iségét jellemzi, hogy meglehet&sen széles korbdl érkeztek:
foldrajzi és szakmai szempontbdl egyarant. A résztvevék fele
Baranya, a résztvevék masik fele tovabbi hat megyébdl érke-
zett, ami nem meglepd, hiszen az egyetem a megyeszékhelyen
talalhaté. A sokszinlség masik mutatdja a résztvevik szakja és
az altaluk tanitott didkok életkora. Tizenegy szazalékuk 6vope-
dagdgus, tovabbi 10% gydgypedagdgus, kicsivel kevesebben
voltak a tanitdk (9%), a tobbségik (70%) szakos tanar volt. A
szakos tanarok fele altaldnos iskolaban, a masik fele kozépfokon
tanit. A szakos tanarok nagyobb része 2—3 szakkal rendelkezik.
Az 6sszes szakot tekintve kozel azonos aranyban vannak a hu-
man targyak és a nyelvek (22-23%), és a szakok egynegyede
real, illetve tovabbi 17% a szamitastechnika. A tovabbi szakosok
sportot, gyogytestnevelést, miivészetet és szakmai targyakat
oktatnak. Valamennyien gyakorlé pedagdgusok és legtdbben
tobb évtizede vannak a palyan. Kétharmaduk 15 évnél tobbet
tanitott mar, 40 szazalékuk 20 évet is meghaladdan, és csak né-
hanyan szamitanak pdlyakezdének az 5 év alatti tapasztalattal.
A képzésre jelentkezésiiket alapvetGen az motivalta, hogy gya-
korlati tapasztalataikat uj ismeretekkel bévitsék, vagy ahogyan
tobben széban kiemelték, hogy ,megujulhassanak a tanari pa-
lydn”. Mindez természetesen azt is jelenti, hogy az Uj pedagogiai
ismeretekre és eljarasokra nyitott, fogaddkész tanuldkdzosség-
rél beszéliink. ElImondhato tehat, hogy bar a valaszadd csoport
szamossagat tekintve nem tul nagy (84 f6), azonban jellemzGik
lefedik a kdzoktatas vertikumat, és csak a tanitasi gyakorlatban
van eltolodas a régota palyan lévé pedagdgusok felé.

A masik fontos informacid, hogy kik azok a diakok, akik ko-
rében a tanultakat kiprobaltak a pedagdgusok, vagyis ahol a



kooperacio eszkdzrendszerével inkluzivabba tették a tanulasi
kornyezetet. A kivalasztott tanuldcsoportok szintén sokfélék
voltak. A csoportok atlaglétszama 17 f6 volt (idealis a koope-
rativ munkdhoz), bar néhany esetben joval alacsonyabb lét-
szamu (elsGsorban fejleszté csoportok), illetve mintegy 10%-
ban 25 f6 feletti csoporttal tortént a kooperativ foglalkozds
megvaldsitasa. Ahogyan a tandrat kovetd tanari reflexiokban
olvashatd volt, a kiprobalas megkonnyitésére a pedagdgusk
torekedtek kedvez6 |étszdmu csoport megvalasztasara. A ko-
operativ foglalkozasok, tandérak fele normal tantervi oktatds-
egyotode dévodaban, fejleszts, gydgypedagogiai csoportban
valésult meg. Az intézményfokot tekintve taldlhaté 6voda és
iskola egyarant — alsé tagozattdl a kdzépfok végéig. A tantar-
gyak tipusa is sokféle: majd egyharmad redl targy — szemben
azzal a kozvélekedéssel, hogy ez a munkaforma nehezen és ke-
vés sikerrel alkalmazhatd redl targyak esetén. De megjelenik a
kooperativitds a sport-, a m(ivészeti és a szakmai targyakban
is. ElImondhato tehat, hogy a kérddivekben leirt tapasztalatok
széles korbdl érkeztek nem csak a pedagdgusok, hanem a dia-
kok és a tandrak, foglalkozasok szempontjabdl is.

A 11. dbrdn szerepl6 adatok azt mutatjak meg, hogy az
inkluzié eszkozeként elsajatitott kooperativ tanuldsszervezés-
hez milyen kot6désiik van a pedagdgusoknak. A valaszaddk
ismeretei meglehetGsen eltéréek voltak, bar fontos tény, hogy
a megkérdezettek mintegy fele mar részt vett ilyen témaju
tanfolyamon. A kooperaciéval kapcsolatos el&ismereteiket
a vélaszadok egy hétfoku skalan értékelték, ahol az 1 jelenti
az ,egyaltaldan nem”-et, a 7 pedig a ,teljes mértékben”-t. A
kooperaciohoz kot6d6 tudasukat a képzés kezdetekor atlago-
san 3,5-re értékelték a skdlan a valaszaddk, mig e tanuldsszer-
vezéssel kapcsolatos eddigi gyakorlati tapasztalataikat 3-ra
— mindkett6t elég nagy szérdssal és a végpontokon hasonlé-
saggal. Ha jobban megvizsgaljuk az el6zetes tudas és gyakorlat
szazalékos aranyat, akkor az is szembet(inik, hogy a valaszaddk
ugy itélték meg, hogy kicsit tobbet tudnak a kooperativ tanu-
lasszervezésrél, mint amennyien a napi gyakorlatukban hasz-
naljak —ami azt jelzi, hogy valami miatt nem feltétlenil tartjak
érdemesnek az alkalmazasra.



A kérdGiv kitolt6i a kurzus részeként szervezett kooperativ
Ora megvaldsitasanak sikerességét — éppugy, mint az el6zetes
tudast és tapasztalatot — 7 foku skalan értékelték. Atlagban
5,6-ot adtak a sikerességre a vdlaszaddok nem tul nagy szoéras
mellett. Ez magas pontszamnak mondhatd, hiszen lattuk, hogy
a kurzussorozat el6tt 3,5 pontos tudassal és 3 pontos tapasz-
talattal kezdtek a kooperativ tandra tervezésének és megva-
|6sitdsanak. A sikerességnek az is mutatdja, hogy egyes és
kettes (,egyaltalan nem”, illetve ,alig sikeres”) értéket senki
nem adott a kooperativ érajanak, és megjelennek (8,4%-ban!)
a hetes (,teljes mértékben”) értékek is.

11. dbra. A kooperativ tanuldsszervezéssel kapcsolatos
el6zmények és a kiprébdlds sikerének dsszevetése a kérdbivek
vdlaszai alapjdn(%) (N:84)

M el6zetes tudds el6zetes gyakorlat M kiprébalds sikere

56,6%

A pontozas mellett legaldbb annyira izgalmas, hogy szoveges
részben mit irtak le arrdl, miért tartjdk hasznosnak ezt a mun-
kaformat, mivel ez alapjan lehet elemezni az inkluzivitas szem-
léletének mértékét. A szoveges kifejtésben kilonbozEképpen
megfogalmazott visszajelzéseket tipizalva lathatjuk a koope-
rativ tanulasszervezés irodalmaban leirtak szerint (12. dbra).
A kooperativitds és az inkluziv szemlélet kialakitasanak sike-
rességét az mutatja, hogy legtobben (77%) az egyenld rész-
vétel és hozzaférés megvaldsulasat emelték ki a tandra soran.
Vagyis a legszembet(in6bb a pedagdgusok szamara éppen az
volt, hogy a kevésbé motivalt, magukat a tanulastdl tavol tarto



didkok is bevonddtak a tanulasi folyamatba. Ha az inkluzivitas
szempontjabdl tekintlink az értékelt tanulasi kérnyezetre, ak-
kor ugyanez a szempont a legfontosabb — vagyis minél inkabb
meg kell akadalyozni a didkok kizarédasat és segiteni a bevo-
nodasukat a tanuldsi folyamatokba. Lathatéan az elsajatitott
Uj pedagdgiai eszkdz ebbdl a szempontbdl nagymértékben
hozzajarult az inkluzidhoz.

12. dbra. A kérddives vdlaszok ésszegzése — A megvaldsitott
foglalkozds legfontosabb tapasztalatai a kooperativ tanuldsszerve-
zéssel kapcsolatban (%) (N:84)

kooperativ szerepek hasznélaténak hasznossdga

pérhuzamos ésmindenkire kiterjeds interakeidk sokaséga

személyes és szocidlis kompetencidk fejlesztése

&pit6 és 6sztdnz6 egymésrautaltség jelenléte

személyes felelgsségualialés és egyéni szémonkérhetsség
jelentssége

egyenld részvétel és hozzaférés megvaldsuldsa

Az inkluziv kérnyezet kdlcsonossége is megjelenik az elem-
zésben, hiszen a valaszaddk fele utal arra, hogy az épit6 és
0sztonz6 egymasrautaltsag folyamatosan jelen volt a vizsgalt
tandrdkon. Ezzel azt érzékeltették, hogy a kooperativ tanu-
lasszervezés nem a véletlenre bizza a bevonddast, hanem a
didkok épitd és 6sztonz6 egymasrautaltsaganak tudatos alaki-
tasaval a pedagdgus folyamatosan biztositja azt — ezzel fenn-
tartva az inkluzivitast (kdlcsénés befogadast és tamogatast) a
benne résztvevik kozott.

Hasonlé ardnyban (50%) emelték ki a valaszaddk a didkok
személyes és szocialis kompetenciai fejlesztésének lehetd-
ségét a kooperacio segitségével. Vagyis érzékelték, hogy egy
olyan tanulasszervezési eszkozt kaptak a keziikbe, amely a
didkok konkrét tantargyi el6rehaladasaval egyitt er6sen hat
kompetenciaik fejlédésére is.

Erdemes még kiemelni a szintén magas aranyban (37%)
megjelend személyes felelGsségvallalast, ami a didkokat a



tanulasi folyamat soran jellemezte. Itt is a kdlcsénosséggel
Osszefligg6 mechanizmust figyelték meg a pedagdgusok: a
személyre szabott feladatok elvégzése a kiscsoportos nyilva-
nossag tdmogatasaval, visszajelzése mentén tortént, amely
a bevonddast biztositotta, majd a folyamatosan novekvé be-
vonddds egyre pozitivabb, a motivaciot folyamatosan erGsité
visszacsatolast eredményezett.

Osszefoglaléan azt mondhatjuk, hogy a bemutatott és érté-
kelt tandrakon a pedagdgusok tudatos, inkluzivitasra torekvé
tanuldsszervezési mddja a didkokat is egyre jobban bevonta
a sajat tanulasi folyamatukba. Mindekdzben a didkok megta-
pasztaltak, hogy akkor lehetnek sikeresek, ha a tébbi tarsuk is
a lehetd legnagyobb mértékben bevonddik a kdzos tanulasba.
Vagyis a vesztes—nyertes (negativ interdependence) tanuldi
viszonyrendszer, mely a kizarédast erGsiti, atalakult a nyertes—
nyertes (positive interdepedence) kdlcsonds befogadasi kor-
nyezetté. Ez az inkllzié iskolai megjelenésének alapja.

A kérdGivben arra a kérdésre, hogy mire kell leginkdabb
a pedagogusnak figyelnie a sikeres kooperativ foglalkozas
szervezése soran sokféle, de tematizalhato valaszok érkeztek
(13. dbra). A vélaszaddk tobb mint fele kiemelte, hogy nagy
szliksége van a pedagdgusnak a gyakorlottsagra és a felkésziilt-
ségre. Vagyis a valaszaddk szamdra a kiprobalads soran megeré-
s6dott, hogy e munkaforma Ujszerlisége, 0sszetettsége sokré-
tli tandri ismeretet és gyakorlatot igényel. Ugyanigy, 50% felett
tartjak fontosnak, hogy a tanar pontosan és egyértelmuen
instrudlja a csoportot. Vagyis a tanari kommunikacio valtozasa
is elengedhetetlen e munkaformaban: a visszajelzést kevéssé
vard, hosszU magyarazatok helyett ki kell alakitani a |ényegre
tors, egyértelm( informacidkozlést. Lathatdan a kooperativ
tanuldsszervezésben alapvet6en megvaltozik a tandrszerep és
a tandr—diak viszony, mely a kommunikaciés helyzetekben is
szembet(nik. A tanar itt azonnali visszajelzést kap sajat kom-
munikativ kompetencidjarél azzal, hogy a didkok képesek-e
gond nélkil nekilatni a kiosztott feladatnak vagy tétovan var-
nak tovabbi segitséget. A didkok egyéni és csoportos munkaja
e mellett azonnal arrdl is arulkodik, hogy megfelel6-e a rdjuk
szabott feladat, vagyis hogy a tanuldsi folyamatban nem csak a



tanar, hanem 6k is valdban ,haladnak” az anyaggal. De térjlink
vissza a kérdGiv elemzésére! A vdlaszok fele kitér arra, hogy a
kooperativ munka sordn a tanarnak folyamatosan figyelni kell
a kooperativ alapelvek érvényesiilését, és arra is, hogy meg-
felel6 legyen az id6gazdalkodas, illetve atgondolt a csoportok
beosztasa. Mindezek tovabbi adalékok ahhoz, hogy a kipréba-
|16 pedagdgusok valdban atlattak, hogy a kooperaciét szerve-
z6 tanari munka csak kivilrél latszik egyszerlinek, valdjaban
egyidGben sokféle szempontot kell a tanuldi munkat el6készi-
16 és szervezd tanarnak figyelembe venni. Szintén sokan (24%)
fontosnak tartjdk a kooperativ szerepek folyamatos haszna-
latat a sikeresség érdekében. Ennek a megjegyzésnek azért
van jelentGsége, mert éppen a kooperativ szerepeket szoktdk
els6ként elhagyni e tanulasszervezés gyakorlata soran, mikdz-
ben a csoport iranyitott miikodése, az egyenlé bevonddas, a
személyes felelGsség és az ezen keresztiil fenntartott motiva-
cié szempontjabodl kulcskérdés a kooperativ szerepek haszna-
lata. A szdmba vett felsorolasbél az latszik, hogy a résztvevé
pedagdgusok szereztek annyi elméleti ismeretet és gyakorlati
tapasztalatot, hogy atlassak, mely teriileteken sziikséges még
fejlédnilik ahhoz, hogy a kooperativ tanulasszervezéssel meg-
valésitott foglalkozasok valdban mesterségbeli tudasuk szer-
ves részévé valjanak. (13. dbra)

13. dbra. A kérdéives vdlaszok szdzaldkos 6sszegzése —
A kooperativ foglalkozdsok sordn mire kell kiemelt figyelmet
forditania a pedagdgusnak? (N:84)

a feladatok egyértelmd kiosztésa s5%

az alapelvek teljesiilése a%

acsoportok beosztisa 1%

kooperativ szerepek hasznalata 20%

gyakorlottség, felkészilltség se%

Id6kezelés s0%




A megvaldsitok személyes tapasztalatait illusztraljak a kipré-
balt kooperativ tandrakat kovetd reflexiokbdl kiemelt alabbi
példak. Az elsé arrdl szamol be, hogy a didkok és a pedagdgus
szamdra egyarant kihivast jelent az Uj szemlélet és munkafor-
ma, és az ,atallas” fokozatosan torténik meg.

,Az elsé ora lassu volt és nyégve nyelds. A mdsodik mdr
jobb volt, a harmadikat viszont mindannyian élveztiik! :)”
K. J. alsé tagozaton tanité nyelvtandr

A kovetkez6 pedagdgusvélemény arrél szamol be, hogy alap-
képzése sordn nem taldlkozott ezzel a tanuldsszervezési mod-
dal, igy komoly er6feszitéseket kell tennie, hogy hagyomanyos
és megszokott mddszereit atalakitva valtoztasson munkajan.

,Sajndlom, hogy az egyetemi évek alatt nem hallottam
a kooperativ technikdkrdl. Most, ha még nem is érzem
bdtornak vagy magabiztosnak magamat a kooperativ
tanitds terén, de kivancsinak igen. Mindenképpen ki fo-
gom probdlni 6ket, mivel most a sajdt b6rémén tapasz-
taltam, hogy valoban hatékony mddszer.” F. N. tanito

A kovetkezd vélemény személyes hangvétellel inditva veszi sor-
ra a tapasztaltakat. Kitér az id6kezelés problémadjara, amelyre
tobben utaltak, és amely valdban kulcskérdés a kooperativ ta-
nuldsszervezés alkalmazasa soran, mivel strukturalis kereteket
is feszeget. Szintén fontos megjegyzés a tandrszerep atalakula-
sa, vagyis az a fokuszvaltozas, hogy az osztalyteremben a ,,f6-
szerep” mdar nem a tanaré, hanem a didké lesz.

,Osszességében elmondhatom, hogy jol éreztem ma-
gamat az ordn és igen nagy kedvet kaptam ahhoz,
hogy rendszeresen tartsak kooperativ strukturdkkal
szervezett ordkat. A gyerekek szépen egylittmUikidtek,
tetten érhetd volt, hogy javult az egymds kézti kommu-
nikdcio és latvdnyos volt a segit6 szandék mindenkiben.
Bdr erre a tandrdra igen sokat késziiltem, tugy vélem, a
késziileti id6 tud révidiilni, ahogyan én is nagyobb ru-
tint szerzek e téren és a didkok szamdra is rendszeressé



vdlik az ilyen tipusu tanuldsszervezés. A sok elGkészii-
let utdn az ordn kissé hdttérbe szorult a hagyomdnyos
értelemben vett tandri szerepem, amit egydltaldn nem
bdnok, és 6rémmel tapasztaltam meg.” M. L. tanito

Egy olyan pedagodgus véleményét is kiemeltiik, aki gydgype-
dagogiai intézményében mar kiprébalta a kooperativ tanu-
lasszervezést, és a mostani képzéssel tovabb mélyitette, meg-
erGsitette eddigi tapasztalatait. Véleménye tikrozi, hogy a
gyakran alkalmazott eljards valdban sikeres szamdra és féként
didkjai szdmara. Ennek részleteir6l olvashatunk.

,Ha a hagyomdnyos, frontdlis osztdlymunkdval kelle-
ne ésszehasonlitanom a kooperativ tanuldst, akkor azt
mondom, hogy ez a tanuldsi forma jobban »bején« a
didkoknak. A gyerekek megtanulnak egyiitt dolgozni,
odafigyelni egymdsra, térekszenek a jo megolddsra,
sikerélményiik van. Szeretik és vdrjdk ezeket az ordkat.
A vdltozatos feladatokkal aktivan végigdolgozzdk az
ordkat (nincs lehetésége senkinek, hogy csak nézeldd-
jén, szemlélédjén) és 1-1 témdrdl tébb ismeretet sajd-
titanak el, hisz tevékenyen részt vesznek benne.” B. T.
gyogypedagdgiai intézményben tanito pedagdogus

Erdekes azt is latni, hogy a kiilonboz8 egyéni elmaradasok sze-
mélyes fejlesztésére specializalédott, a differencidlast régoéta al-
kalmazé gydgypedagdgusok miként tudtak napi gyakorlatukba
épiteni a kooperativ tanulasszervezésrdl elsajatitottakat. Az egye-
temi osztalytermi munka soran folyamatosan megfogalmaztak az
adaptdlhatésagra vonatkozo kétségeiket, ellenben az elkildott
Oravazlatok és reflexiok rendkivil kreativ képet mutattak, és bi-
zonyitottak e tanuldsszervezési forma lehet6ségeit a kiilonbozé
fejleszt6 foglalkozasokon. Lathatdan ez egy olyan teriilet, amely
sok ujitassal bévitheti a kooperativ tanulds rendszerét is.

,A kooperativ elvek mentén valo fejlesztés igen ered-
ményes a sérlilt gyerekek esetében is, de a technikdk
tdrhdza igen szlik, és nagyfoku mddositdsokat, dtgon-
doldsokat igényel.” K. A. logopédus



Olvashatunk még két olyan véleményt, mely sok reflexiéban
megjelent, és amely azt a személyes tapasztalatot fogalmazza
meg, hogy a kooperativ tanuldsszervezés alkalmas a heterogén
kozosségekben az egyéni sikerek elérésére. Talan ismertebb
az a tény, hogy ezzel a munkaformaval az egyébként nehezen
bevonhato gyerekek is részt vesznek a tanuldsban. Ezt hangsu-
lyozzak a kooperativ tanuldsszervezés mellett szélok leggyak-
rabban. A kétked6k azonban éppen azt vitatjak, hogy a tanu-
lasban elérébb jarék vajon sikeresek tudnak-e lenni ebben a
munkaformaban. Tobb vélemény is megerdsitette, hogy mivel
a kooperativ tanuldsszervezés heterogén kozegben relevans
modon képes reagalni az egyéni igényekre és sziikségletekre,
igy valdjaban mindegy, hogy a bevont didk hol tart a tanuldsban
vagy milyen képességei vannak. A kiilonb6z6 munkaformakban
tervezett differencidlds és az alapelvek mentén biztositott akti-
vitas lesz a garancia mindenki sikeres részvételére.

,A mddszer alkalmazdsa sordn a gyermekek aktivab-
bak voltak, a gyengébb képességlieknek is lehetdséglik
volt az egyenlé részvételre, ugyanolyan aktiv tagjai vol-
tak a csoportnak, mint a tébbiek.” . E. dvopedagdgus

,Tapasztalataim alapjén ugy gondolom, hogy nem-
csak a sajatos sziikségletili tanuldkat kellene az egyéni
eltéréseket figyelembe vevd kooperativ modszerekkel
tanitani, hanem ezzel az egyéni bandsmdddal a jobb
képességliek tehetsége is kibontakozhat, még tovdbb
fejlédhetnek.” Sz. A. fejlesztépedagdgus

A pedagogusképzés szempontjabdl a kérddiv zarokérdése volt
a legtanulsagosabb: a jov6ben milyen mértékben szeretnék
hasznalni a napi gyakorlatukban a valaszadé pedagdégusok ezt
a munkaformét (14. dbra). Atlagosan 5 pontot adtak (7-b&l)
a valaszaddk, ami kétpontos emelkedés, és egyértelm( siker-
nek mondhatd, hiszen a bemenetnél 3 pontos volt a gyakorlati
tapasztalat (vagyis az alkalmazas) e teriileten. Erdemes azt is
kiemelni, hogy a vélaszaddk 10%-a jeldlt az ezutan tervezett
kooperativ eszkdzhasznalatban kevesebb pontot az eddigi ta-
pasztalatokhoz képest, és 20% (f6ként az eddig is magas pon-



tot adok) ezutan is hasonlé mértékd hasznalatot adtak meg.
A vizsgdlt csoport tdbb mint kétharmada (70%) az eddiginél
nagyobb mértékl kooperativ gyakorlatot szeretne pedagoé-
giai munkdjaban megvalésitani. Utdbbiak esetén 2-3 pontos
elmozdulds van a gyakorisag felé, de vannak olyanok is, akik
eddig egyadltalan nem hasznaltak a kooperativ eszkoztdrat,
és jovGbeli terveikben nagyaranyu haszndlat jelenik meg. Ez
egyben azt is jelenti, hogy az inkluziv tanuldi kérnyezet kiala-
kitdsat fontosnak tartjak a valaszaddé pedagoégusok, még ha a
kérdGivekben azt is kifejtették, hogy ez joval nagyobb tanari
felkésziiltséget igényel.

14. abra. A kérddiv vdlaszai a kooperativ tanuldsszervezésre
vonatkozdéan (N:84)

javabelitery az alkalmazasra

elézetestapasztalat

eldzetestudas

A 14. dbrdn a valaszaddk aszerint is 0sszehasonlitasra keril-
tek, hogy a képzés el6tt milyen el6zetes ismereteik voltak. A
kooperativ tanuldsszervezéssel kapcsolatos el6zetes tudast
harom és fél, a tapasztalatot hdrom, mig a jovébeli alkalmaza-
si tervet Ot pontra jel6lték a valaszaddk a hétfoku skalan. Ezek
az eredmények azt mutatjdk, hogy az egymasra épiil6, sajat
élményt és a horizontdlis tanulast elengedhetetlennek tarto,
valamint a kooperativ mddszereket is alkalmazé képzési forma
képes volt szemléletvaltast elérni azon pedagdgusok eseté-
ben, akik el6szor taldlkoztak a befogadd tanuldsi kdrnyezetet
eredményezd kooperativ tanuldsszervezéssel. A kooperativi-
tast a képzés elbtt is ismerd pedagdgusok pedig azt emelték
ki, hogy szamukra az elméleti alapozas helyezte keretbe eddigi



tuddsukat és tudatosabba, vallalkozébba valtak a gyakorlati
alkalmazésban.

Osszegzés

A kutatds eredménye egyértelmden azt mutatta, hogy az egy-
masra épuld, sajat élményt és a horizontalis tanulast elenged-
hetetlennek tartd, valamint a kooperativ mddszereket is al-
kalmazd képzési forma képes volt szemléletvaltast elérni azon
pedagdgusok esetében, akik el6szor talalkoztak a befogadd
tanulasi kérnyezetet eredményez6 kooperativ tanuldsszerve-
zéssel. A kooperativitast a képzés el6tt is ismerd pedagdgusok
pedig azt emelték ki, hogy szamukra az elméleti alapozas he-
lyezte keretbe eddigi tuddsukat és tudatosabba, vallalkozébba
valtak a gyakorlati alkalmazasban.

Az el6z6ekben leirt pedagdgusképzési példa alapjan az
inkluziv iskolai kornyezet kialakitasa szempontjabdl is tobb
megallapitast tehetlink. A sikeres pedagdgiai kdrnyezetben az
egyik kulcsszerepl6 a pedagdgus (Barber—Mourshed 2007). A
pedagdgus ugyanugy, mint didkjai komplex tanulasi folyama-
ton keresztil sajatitja el a mesterségbeli tuddsat. Ennek része
a formalis nevelési tér, ahol — ha toreksziink a sajat élményd,
reflektiv és egylttm(ikdodd tanuldsra — mélyebben beivodo is-
mereteket szerezhetnek a benne résztvevék. A formdlis neve-
|ést kiegészitd tanulasi formak — példankban az osztalytermi
kiprébalds — a gyakorlottsagot és interiorizaciot tdmogatjak. A
gyakorlat sikeressége a motivaciot és ezzel a pozitiv attit(idot
fejleszti. igy valik az inklGzié szempontjabdl egyre kompeten-
sebbé ezen a tanuldsi folyamaton végighaladd pedagdgus. Ezt
lathattuk az el6z6ekben bemutatott vizsgdlat eredményeiben.

Az inkluziv nevelési tér f6szerepl6je mindig a didk, aki ak-
kor vdlik sikeressé, ha be tud vonddni a sajat tanulasi folya-
mataba, és tandra, illetve tarsai folyamatosan megakadalyoz-
zak a kizdrédasat. Ezt a folyamatot is lathattuk a kérdGivekbdl
megismert kooperativ tandérdkon, ahol a pedagdgus tudatos
tanuldsszervezése révén a diakok kdlcsondsen tamogatd rend-
szerben vallaltak személyes felelGsséget sajat és tarsaik egyen-
|6 részvételéért. Fontos azt is kiemelni, hogy a bemutatott
mikrokutatds egy adott ponton vizsgdlta az inkluzivitas felé
valé elmozdulds mikéntjét és mértékét. Az elmozdulas fenn-



tartdsahoz azonban sziikség van olyan tudatos kézosségi tevé-
kenységre, amely sordn az adott kérnyezet tagjai (esetliinkben
pedagdgusok és didkok) folyamatos és reflexiv médon torek-
szenek az inkluzivitasra, a kélcsonos befogadasra.

Inkluziv szakkollégiumi k6zosség

Az inkluzié fogalma akkor valik igazdn érthet6vé, ha nem
csak tarsadalmi ideaként, szakpolitikai elvarasként, hanem
gyakorlati megvaldsulasaban is ra tudunk tekinteni. Az el6z6
részekben azt lattuk, hogy az oktatdspolitika megteremtheti
az inkluzié jogi lehet6ségét, az inkluziv kdrnyezet fejlettsége
kdzvetlendl hat a tanuldk eredményességére és a pedagdgu-
sok szemléletének és mddszertani eszkodztardnak bovitésével
lehet6ség nyilik az inkluzivitas sikeres érvényesitésére. A ko-
vetkez6kben egy konkrét intézményi példan keresztiil meg-
ismerhetjik az inkluzivitas biztositasanak lehetGségét a fel-
sGoktatdsban. Az intézmény a Pécsi Tudomanyegyetem mar
emlitett Wlislocki Henrik Szakkollégiuma, mely mikodésének
b6 évtizede alatt megsziladrditotta azokat a jellegzetessége-
ket, amelyek az inkluzivitdsdnak szemléleti alapjait jelentik.
A szakkollégium egyre bévulé — inkluziv jellemz&kkel leirhato
— szolgaltatdsrendszere tamogatja a tobb mint 30 hatranyos
helyzet(, nagyrészt roma/cigany szakkollégista sikeres el6re-
haladasat a felsGoktatasban.®

Fogalmi keretek

A fogalmi tisztazas elsé lépésként a vizsgalt intézménytipus
elnevezésébdl sziikséges kiindulni. A Wlislocki Henrik Szakkol-
légium (WHSZ) torténetiségét tekintve a felsoktatasi szakkol-
légiumok korébe tartozik, és az utdbbi években csatlakozott a
,roma szakkollégium”-i hdlézathoz, mely halézatba a fels6ok-
tatasban tanulé roma/cigany diakokat tdmogaté intézmények
tartoznak. Jogszabdlyi hattérként ,, A nemzeti felsGoktatasrol
sz6l6 2001. évi torvény 54. §-a” rogziti a tehetséggondozas-
ra és szakkollégiumokra vonatkozo feladatokat. E jogszabaly
rovid bekezdésében olvashatunk arrdl a kettés megkozelités-
rél, mely szerint egyrészt a kiemelkedd képességl, masrészt



a hatranyos helyzet( hallgaték szakmai-tudomanyos el6reha-
ladasanak tamogatdsa a cél a szakkollégiumok segitségével.
A kétféle jellemzbvel leirt hallgatdi csoportra vonatkozé tevé-
kenységek tehetséggondozd és felzarkodztatd jellegét nevesiti
a torvény. Ez utdbbi kdrbe sorolja a jogszabaly a roma szakkol-
légiumokat, és kiemeli, hogy ilyen intézménytipust létesithet
fels6oktatasi intézmény vagy a vele egylttm(ikodd egyhaz is.

Egy — magyarorszagi szakkollégiumokra vonatkozé — hely-
zetfeltaro kutatds eredményei is segitenek a roma szakkollégi-
umok létrejottét megérteni. A kutatds rdmutatott arra, hogy
a Magyarorszagon jelenleg m(ikodd kozel szaz szakkollégium
szervezeti mikodési eltérései ellenére tartalmi szempont-
bol szdmtalan azonossagot mutat (Ger6—Demeter—Horzsa
2011:31.). A kozos jellemzSk kdzott hangsulyosan jelenik meg
a kozosség inspirald szerepe, a tarsadalmi problémak irant ér-
zékeny értelmiség nevelése, a személyre orientalt és gyakor-
lati jellegli képzési formak tulsulya és a koltséghatékonysag
azon formaja, amely a szakkollégium kornyezetében fellelhetd
emberi er6forrdsok maximalis bevondsdbdl és kiaknazasabol
adddik. A kutatds azonban kitért a tarsadalmi mobilitds kér-
déskorére is, és megallapitotta, hogy bar a népi kollégiumi
hagyomanyok szerint a szakkollégiumok a hatranyos helyzet(
csoportok szamdara mobilitasi lehetGséget biztosithatnanak,
mégis jellemz6en felllreprezentdltak a magasabb tarsadal-
Horzsa 2011:165.).

Eppen ez utdbbi helyzeten is kivan véltoztatni a ,roma”
jelz6vel nevesitett szakkollégiumi tipus, mely jellemz&it ugyan
a jogszabaly nem részletezi, azonban a finanszirozasi hatterét
jelentd palyazati forrds (TAMOP 4.1.1.D/12) konkrétan meg-
szabja a bevonhaté hallgatdi kér f6bb jellemzéit. Az egyik kri-
térium a hatranyos helyzet igazoldsa valamennyi roma/cigany
szakkollégista esetén. A ,Roma szakkollégiumok tdamogatdsa”
elnevezés( palyazat szerint hatranyos helyzetlinek tekinthetd
a 2005. évi CXXXIX. torvény 147. §-nak 10. pontjaban megha-
tarozottakon tul minden olyan hallgato, aki rendszeres mun-
kajovedelemmel nem rendelkezik és tovabbi hét megadott
feltétel valamelyikének megfelel. A feltételek kozott a szlil6k
munkanélkiilisége, alacsony iskolai végzettsége, az egysziilGs



vagy tobbgeneracids csalddban nevelkedés, a szll6 tartds
betegsége vagy fogyatékossaga szerepel, illetve akinek allan-
do lakhelye hatranyos helyzet( kistérségben vagy szegregalt
lakokornyezetben van. Lathatd, hogy a kritériumok — némi
bévitéssel — megfeleltethet6k a kbznevelésben érvényes hat-
ranyos helyzet jogi kategorizalasnak. A masik palyazati kritéri-
um, hogy a roma szakkollégiumba bevont hallgaték 65%-anak
onkéntes nyilatkozatot kell tennie roma/cigany szarmazasaral.
A feltételek szerint a roma szakkollégiumok hallgatéi esetén
prioritas a szocidlisan hatranyos helyzet kompenzalasa, és e
mellett — nem feltétlenll minden didkra vonatkozéan — jelenik
meg az etnicitas.

Ez a roma szakkollégiumi célcsoport-lehatarolas felveti az
elmult évtizedeken ativel6 szakmapolitikai dilemmat, melyet
az el6z6 fejezetben részletesen targyaltunk. Lathattuk, hogy
a szocialis hatranyos helyzet egészen mas, sok szempontbdl
ellentétes irdnyu szolgdltatast igényel, mint a kisebbségi cso-
porthoz tartozas. A szocidlis helyzethez kapcsolédd hatrany-
kikertilést célozza, mig az adott nemzetiséghez két6d6en bel-
s6vé vald kulturalis tartalmak az értékkel bird csoporttal vald
Onazonossagot erdsitik. Természetesen lehetséges a két szol-
galtatds egyidejl nyujtasa, s6t, a tapasztalatok szerint ezek
egymast erdsitve hatnak, kilondsen akkor, ha a tamogatd
rendszer ezt kimondja és elvdrja. Fontos azonban latni, hogy
mig a szocialis hatranyokkal kiizd nem roma/cigany hallgatok
bekeriilhetnek a programba, addig a jobb életkérilmények
kozott él6 és identitasukat vallalé roma/cigany fiatalok nem.
Ez azt jelzi, hogy a program nem kezeli kell6 hangsullyal azt az
el6z6ekben mar tobb izben kiemelt problémat, hogy a roma/
cigany csoportok tdrsadalmi hatranya a tarsadalmi elGitéletek-
bdl legalabb annyira fakadhat, mint az esetleges szocialis hat-
térbdl. Gyakorlati tapasztalat, hogy azokon a szintereken, ahol
kis étszamban jelennek meg romak/cigdnyok (mint példaul a
fels6oktatasban), ott kiilondsen sziikség van az elbitéletek el-
len haté tamogatd kozosségre.

Tovabb boncolva ez a kérdést, a roma szakkollégiumi pa-
lydzat szovegében azt latjuk, hogy a célcsoport ,fels6oktatdsi
intézményekbe felvételt nyert hdtrdnyos helyzetd, elsGsorban



roma szdrmazdsu hallgatok”, mikézben a konkrét célmeghata-
rozas mar egyértelmlien megjeleniti a cigdnysaghoz vald aktiv
kapcsolddast elvarasrendszerében. ,,Alapvetd célkitlizés, hogy
a roma szakkollégium hozzdjdruljon a kézéleti feladatvdllalds
irant elkételezett, aktiv tdrsadalmi pdrbeszédet folytato cigany
értelmiségiek formdléddsdhoz...” (Pélyazati felhivas — TAMOP
4.1.1.D/12). Elemezve a roma szakkollégiumi palyazat kiirasat,
megallapithatd, hogy a tudomanyos és szakmapolitikai dilem-
mat, hogy ,Ki a cigdny?” az onbevallds mddszerével jogsze-
ren feloldotta a tamogatasi rendszer. A hatranyos helyzetet
pedig igazolé6 dokumentumokkal tdmaszthatja ala a hallgato.
Mindez azonban tovabbra is magaban rejti — a kiilonb6z6 szak-
politikdkban is megfigyelhet — helyzetet, amikor a ,tarsadal-
mi hatranyokkal kiizdé” és a ,,cigany” megjeldlés szinonima-
ként hasznalatos. Vagyis 6sszemosddik a hatranyos helyzet és
az etnikai-kulturdlis hovatartozds, mintha e sokszinliségében
és Osszetettségében kulturalisan azonosithatd csoport — a ci-
ganysdg — valamennyi tagjat egyben érintené a szocialis hat-
rany is.

Vizsgdlva a roma szakkollégiumok |étrejottét megel6z6
id&szakot, lathatjuk, hogy vannak részletesen leirt nemzetkozi
példai a felsGoktatas befogaddbba tételének. A legismertebb
kozililik az — el6z6 részben is emlitett — ,,Inclusive Excellence”
mozgalom, mely az Egyesiilt Allamokban terjedt el a — kultu-
ralis és szocialis értelemben egyarant értendd — diverzitassal
Osszefliggésben (Milem et al. 2005). A fogalom nyomatékosit-
ja, hogy egy adott intézmény kivalésaga (mindségi mutatdja)
alapvet6en azon mulik, hogy képes-e a benne lév6 személyek
és csoportok mindegyikét bekapcsolni az egylittmUkodés-
sel jellemezhet6 folyamatokba, kiaknazva ezzel tudasukat és
megcélozva személyes kivalé teljesitményiket (Williams et al
2005, Bauman et al 2005). E mellett kiemeli, hogy a befoga-
dova valo fels6oktatdsi kdrnyezet olyan kulturdlis és szocidlis
kompetencidkkal és az ezzel 6sszefligg6 identitassal ruhazza
fel valamennyi tagjat, melyek hozzdjarulnak az élet minden
teriletén a sikeres boldoguldashoz. Lathatdan az Inclusive Ex-
cellence rendszere a teljes kdrnyezetre, annak befogadéva té-
telére kivan hatni, és csak kozvetve célozza a hatrannyal indu-
|16k sikerét is. Ebben kiilonbozik a roma szakkollégium céljaitdl,



mely elsédlegesen a fokuszban |évé didkcsoportra kivan hatni,
és a felsGoktatds befogaddva valasat kdzvetlenil nem célozza.

A sokszin(iség tdmogatasa és az inkluzivitas fejlesztése mas
kontinenseken is fontos része a felsGoktatds megujitasanak.
Egy Uj-Zélandot vizsgald tanulmény a kiilénboz6 orszagokbdl
érkez6 eltérd kulturaju hallgatdkat, illetve a helyben él6 6sho-
nos kulturaju didkokat (maori) emeli ki a téma szempontjabdl,
és sikeres felsGoktatdsi beagyazddasukban kulcsszerepet tulaj-
donit az oktatdk sokszinlséget megismerd és elfogadé attit(id-
jének (Claiborne—Cornforth 2013). Vagyis az inkluziv kdrnyezet
kialakitasara és a hatranyban |évé csoportokra egyarant hatni
kivan az Uj-zélandon m(ikédd program.

Az eurdpai felsGoktatdsi kezdeményezéseket vizsgdlva
lathatjuk, hogy itt is azok a személyek és csoportok keriltek
fokuszba, akik részvétele mérhetéen alulreprezentdlt ezen a
teriileten. A felsGoktatdsba valé nagyobb aranyu bevonasukat
kiilonb6z6 eszkozokkel célozzak az eurdpai kezdeményezések,
azonban mindannyian a sokszinlség és befogadds egységét
tartjak tevékenységiik koézpontjaban (Cooper 2010, 2012).
Az eurdpai orszdgok tarsadalmi-gazdasagi kontextusanak ki-
|6nb6z6sége azonban eltér§ — inkluzids — viszonyuldsokat
eredményezett a felsGoktatasban, ahogy ezt a norvég példa
is mutatja. Itt a nem tul nagy |étszamu migrans csoportok fel-
sGoktatasi inklGzidja a multikulturalitas szemléletére tamasz-
kodva azt jelenti, hogy nem alacsonyabb elvaras és minGség
jut a migrans didkoknak, hanem mas tanuldsi utak és tdmogatd
rendszer mlkodtetése jarul hozza sikerességiik eléréséhez. A
tdmogatd rendszernek része a didkok nyelvi fejlesztése éppugy,
mint a tandrok képzése, mely tobbek kozott a szaktol figget-
len mddszertanra készit fel. Mindehhez tutori rendszer jarul a
didkok személyes igényeinek figyelemmel kisérésére (Greek—
Jonsmoen 2010). Vagyis ez esetben is egyszerre kivannak hatni
a tanuléi kornyezetre (befogaddva tétellel) és a valamilyen hat-
rannyal kiizd6 diakokra (lemaraddsaik kompenzalasara).

A kovetkez6kben latni fogjuk, hogy a vizsgalddas ,terepét”
add szakkollégium (WHSZ) szemlélete megegyezik az Inclusive
Excellence megkozelitésével, és gyakorlati cselekvései illesz-
kednek a fent kiemelt Uj-zélandi és eurdpai felsoktatdsi kez-
deményezések sordba. A 2013 elején inditott és 2015 nyaraig



tarté projekt inkluziv szolgaltatdsai jelentik a szakkollégistak
tdmogatasait, melyek hatasat vizsgaljuk a kovetkez6kben.

A vizsgdlt szakkollégium

Az ezredfordulén a Pécsi Tudomanyegyetemen egyedildllo
modon 0nallé tanszéki hatteret kapott a romoldgia tudomany-
teriilete. Az elsé évek fejlédési folyamatait a tantargyiasodas,
a tanszék munkatarsainak bdviilése és a hallgatéi létszam no-
vekedése jellemezte. Ugyanakkor egy EU-csatlakozasi forrds!*®
segitségével a tanszék mellett a romoldgia irdnt érdeklédé hall-
gatdk szakkollégiuma is el tudott indulni (Forray—Boros 2009,
Forray 2014). A WIlislocki Henrik nevét felvett szakkollégium
mar a kezdetekkor ,tanszékspecifikus” sajatossagokkal birt. Ez
nem csak azt jelentette, hogy a szakkollégium tevékenységeibe
elsésorban romoldgus hallgatdk kapcsolddtak be, hanem azt is,
hogy a kozOsségi-tdmogatd szolgdltatasok hangsulyosan jelen-
tek meg. Ez a kozosségi tamogatdst elsGdlegesnek tartd szem-
pont természetesen kdszonhet6 volt az inditdst generald nagy
Osszegl palyazati tamogatds elvdrdsainak is. Erés ,nyomast”
jelentett azonban a hallgatdi igény is, mivel a szakkollégistak
z6me szocidlisan hatranyos koérnyezetbdl, illetve roma/cigdny
csalddokbdl érkezett a fels6oktatasba, akik e tamogatd kdzos-
ségben talaltdk meg az otthon hagyott biztonsagot. Az EU-s pa-
lydzat dltal generalt masfél éves elsé szakkollégiumi idGszakot
tehat a rendkiviil dinamikus kozosséggé alakuldsi tevékenység
jellemezte szdmtalan produktiv eseménnyel. A tdmogatas uta-
ni forrashianyos idészakban éppen ezért volt szembetling a ko-
vetkez6, nagymértékl visszaépilést eredményz6 kétéves sza-
kasz. A fejl6dés megtorpanasa és a visszaépulés érthet6, hiszen
a szakkollégium mogott allé Romoldgia Tanszék is fejl6dési id6-
szakban volt, igy elsGsorban a tanszékre iranyult a f6 figyelem.
E mellett a szakkollégiumi indulast generdléd tdmogatds nem
egy m(ikodé rendszerbe érkezett, igy nem voltak arra vonatko-
z6 tapasztalatok és bejaratott eszk6zok, amelyek az intézményt
el6re lendithették volna a forrashianyos id6szakban. A kétéves
,szlinet” utan a tanszék munkatarsi kore olyan szakemberekkel
bévilt, akik az azt megel6z6 id6szakban a non-profit szektor-
ban hoztak létre és mikodtettek intézményeket roma/cigany
didkok tamogatasara®®:, igy a szakkollégium intenziv miikodé-
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sének Ujrainditasa ,civil” tapasztalatokra épilt. Ett6l kezdve
folyamatos — kisebb-nagyobb — palyazati forrdsok és a kozossé-
get fokuszban tartd kilonbo6z6 tematikdju projektek segitették
a szakkollégium folyamatos mikodését, fejlédését. A kozosségi
tdmogatd szemlélet folyamatos megerdsodését az segitette,
hogy mar az inditaskor ez volt a meghatarozd szemlélet, illet-
ve hogy az Ujrainditék szakmai tapasztalatai is ezen a terle-
ten voltak szertedgazdak. Az is lathato, hogy a szakkollégistak
korébe bekapcsolddd hallgatdk szinte kivétel nélkil igényelték
a szoros kozosségi kereteket és legszivesebben azon tevékeny-
ségeken vettek aktivan részt, amelyek erre épultek!*. A szak-
kollégium létjogosultsagat mi sem bizonyitja jobban, minthogy
az alapitas ota eltelt b6 évtizedben mar harom , felsGoktatasi
generacid” valtotta egymast.

A szakkollégium a 2012-ben tervezett és 2013-ben inditott
Roma Szakkollégium Projekt!*® tdmogatdsaval szervez6dott
Ujja, melynek lehet&ségei nagysagrendekkel meghaladjak az
elsé évtizedben megvaldsitott szakkollégiumi tevékenységeket
és forrasokat. Ez azonban csak strukturdlisan roétt fejlesztési
feladatokat a tanszékre és a szakkollégiumra, mivel a szakkol-
légium szemlélete és az ennek mentén kialakitott tevékenysé-
gi kore alapvet6en kirajzolddott az elmult évtizedben.

LA szakkollégium szadmdra olyan inkluziv kézésség és
szolgdltatdsrendszer miikédtetése a cél, amely segiti,
hogy az egyetemen kiilénb6z6 szakokon tanuld, féként
romay/cigdny hallgaték sikerrel haladjanak kortdrsaik-
kal egytitt a diplomaszerzés felé ugy, hogy kézben iden-
titdsukban tudatos, tdrsadalmilag elkételezett felnét-
tekké valjanak.” (WHSZ Pedagdgiai Program)***

Inkluzivitds a szakkollégiumi programban
Az alabbiakban visszatériink az inkluzivitas témakoréhez ugy,
hogy megvizsgdljuk, milyen gyakorlati eszkozokkel biztositha-
16 a kiépitése. Példaként a bemutatott szakkollégium jelenleg
mikddd tamogatd programjat elemezziik az inkluzivitds szem-
pontjabdl.

Egy adott kozOsség szamara az inkluzivitds ,tapinthatd”
valésagat a tevékenységi terek jelentik, melyek a kdlcsénos



bevonddast kell, hogy tikrozzék. A kozosség egy csoportja
(, kivalasztottak”) altal kialakitott és az altaluk meghatarozott
szabdlyok mentén mikodtetett terek dhatatlanul azt sugalljak
a masik csoport (,,beengedettek”) szdmara, hogy ebben az ala-
folé rendeltségi viszonyban nekik a beilleszkedés (integracid)
jut, és kevés a lehetGségiik a targyi kornyezet és annak szaba-
lyai kdz0s alakitasara — a kdlcsonds befogadasra. Ezzel szem-
ben az inkluziv tér kialakitasaba és mikodtetésébe sziikséges
bevonni minden résztvevét, ezzel elGsegitve, hogy mindenki
érvényesithesse szlkségleteit és elvarasait akar a targyi felté-
telek, akar a szabalyok kialakitdsakor — ahogyan ezt az inkluziv
modellt leiré fejezetben olvashattuk. A Wlislocki Henrik Szak-
kollégium a Romoldgia Tanszék épiiletrészében sajat kozossé-
gi térrel rendelkezik, amelynek berendezéséhez és a m(ikodés
kialakitdsahoz a szakkollégista diakok tevélegesen hozzajarul-
tak. Igényeik szerint a kdzosségi tér valamennyiiik szdmara el-
érhet6 minden olyan id6pontban, amikor az egyetem nyitva
all, akkor is, ha a kozosségi térért felelGs tanszéki dolgozd nincs
jelen. A kdzosségi térben beszélgetGsarok, tanuldpadok, kény-
vespolcok, terasz, IKT eszkozok és konyharész is talalhaté — a
hallgatoi igényeknek megfelelen. A tanszék tdbbi helyiségét
(kényvtar, tantermek, olvasdterem) a tanszéki ,,hazirend” sze-
rint hasznaljak a hallgaték, azonban a hazirend kialakitasakor
6k is tehettek javaslatokat.

A targyi feltételeken tul akkor inkluziv a kdrnyezet, ha képes
a benne Iév6 valamennyi személyhez igazodva egylttm(ikodé
kozosséget mikodtetni. Az egyediséghez val6 igazodds felté-
telezi a folyamatos személyes nyomon kovetést az igények és
szlikségletek feltarasatdl a fejlédési, el6rehaladdsi folyamaton
keresztiil. A szlikségletek alapjan kialakitott szolgaltatdsok célja
a folyamatos egyéni fejl6dés biztositdsa, melyhez az egyutt-
mUikodé kozosség is jelentésen hozzajarul. Szakkollégiumunk a
bemenetnél (szakkollégiumi felvétel) széles korl igény- és szlik-
ségletfeltarast végez — a tagfelvételi palyazatban kért informa-
cidkra, mér6eszkozokre és a személyes beszélgetésre épitve.

A felvett hallgatdonak kotelessége és azonnali valaszta-
si lehet6sége van, hogy maga kérje fel egyik tandrat, hogy
tutorként segitse egyetemi elGrehaladasat. A tutor a hallga-
téjaval heti rendszerességgel talalkozik, igy lehet&séglik van



olyan személyes kapcsolat kialakitasara, mely valédi tamogaté
nyomon kovetést jelent. Mivel minden hallgaténak van tutora,
és egy tutor maximum két hallgatéval foglalkozhat, igy valo-
ban személyes kapcsolatok alakulnak ki.

A személyes tdmogatod rendszer masik eleme a mentor. A
mentor olyan fels6bb éves egyetemi hallgatd, aki kortars se-
git6ként valamilyen sajat feladattal kapcsolédik a kézosség-
hez. igy van, aki az idegen nyelvi beszélgetékort tartja, aki a
hallgatdi kutatasokat segiti, aki a hallgatdi palyazatok és ad-
minisztracié tamogatdja, és olyan is, aki kulturdlis, k6zosségi
programot szervez. A mentorok konkrét feladataik kdzben be-
kapcsolddnak a szakkollégistdak mindennapjaiba, velik barati
kapcsolatot épitenek ki. Ebben a k6zosséghben a kortars segités
csak kis mértékben iranyitott (példaul a konkrét mentori fel-
adatokon keresztiil), és nagyobbrészt spontdn alakul a kdzos-
ség tagjainak igényei alapjan.

Ebbe a kozosségbe agyazddnak a személyre szabott szak-
kollégiumi szolgaltatdsok: az idegen nyelv oktatasa, a tanulas-
modszertan és IKT-képzések, a mentalhigiénés és identitaserd-
sit6 foglalkozasok stb. A szolgaltatdasokat a szakkollégistak hét
kdzben a kdzosségi teriikben vagy a havonta egy alkalommal
szervezett haromnapos ,bentalvds” hétvégén vehetik igénybe.

A hallgatok természetesen maguk is kereshetnek tovabbi,
el6rehaladdsukat szolgald tevékenységi teriileteket — a szak-
kollégiumhoz kapcsoléddan. A tudomanyos el6rehaladdsuk
érdekében a programon belll mikrokutatdsokat valdsitanak
meg, minikonferencidkat szerveznek, és eredményeiket kiad-
vanyokban teszik k6zzé'**. E mellett a tarsadalmi felelGsség-
vallalas érdekében maguk valasztotta szervezeteknél dnkéntes
munkat vallalnak szerte a megyében?®3.

Lathatdéan szerteagazd szolgdltatdsi kor és lehetGségek
sora veszi koril a szakkollégistakat ebben k6zosségi tamogatd
rendszerben. De az inkluzivitds valddi garancidja a bevonédé
személyek tudatos részvétele a sajat elérehaladasi folyama-
tukban. Ennek elsd |épése a szakkollégista félév eleji irasban
rogzitett, tutoraval megbeszélt vallaldasai — melyek az egyetemi
el6rehaladdshoz, a szakkollégiumi munkahoz és mindezeken
keresztil a karriertervezéshez kapcsolédnak. A megvaldsu-
last a szakkollégistdk a félév soran személyes portfélidjukban



rogzitik, gy(ljtik, majd a félév végén 6sszegzd beszamoldban
tekintenek vissza az elért eredményekre. igy a portfélié objek-
tiv eszkdzévé valik a szakkollégiumi vallalasok igazolasanak, és
egyben egyre tudatosabba teszi a szakkollégistakat sajat éle-
tik, atjuk tervezésében, dontéseik meghozasaban.

Inkluzivitds a szakkollégistdk szerint

A kovetkez6ben egy rovid kérddives kutatds eredményét mu-
tatjuk be, amely a szakkollégistak életének ,pillanatfelvételét”
adja —az inkluzivitds szemszogébdl. A kérdGivet a szakkollégis-
tdk 2013 novemberében, a szemeszter kozepén toltotték ki,
Osszesen 32 f6: fele fiu, fele lany. A kérdGivet kitolt6k mind-
egyike szocidlisan hatranyos helyzetl (sokuk halmozottan
hatranyos helyzet() fiatal. Dont6 tobbségik valamelyik roma/
cigany csoporthoz tartozik. Kozel egyhatoduk fels6foku szak-
képzésre, tovabbi egyhatoduk mesterképzésre jar, nagyobbik
részik pedig BA képzésen tanul (70%) a Pécsi Tudomanyegye-
temen. A szakjaik is sokfélék: vannak jogi és szocialis asszisz-
tensnek, bolcsésznek tanuldk, tanar szakosok, a természet-
tudomadnyi és egészségligyi kar hallgatdi, valamint m{szaki
képzésben résztvevdk is. Az onkitoltés kérdSivet a kozosségi
tér vezetGjétdl kaptak, és helyben irtdk be a valaszokat, a kitol-
tés alig negyedorat igényelt. Az adatokat a kdzdsségi tér veze-
t6je gy(ijtotte Gssze és a tanszék demonstratora dolgozta fel'*.

Az alapadatok utan kovetkez6 elsé kérdésben egy 1-7-ig
terjed6 skdldn kellett a hallgatéknak megjeldlni, hogy meny-
nyire segiti a szakkollégium a kitolt6 egyetemi sikerességét. Az
atlagban adott 5,1 pont az ,inkdbb segiti” felé tartast mutatja,
ami fontos megallapitds a programot megvaldsitok szamara,
azonban a segités formajarol még nem arulkodik.

A kovetkez6 kérdés mar arra iranyult, mivel segiti a szak-
kollégium a hallgatd egyetemi sikerességet. Ennél a résznél
ot dolgot sorolhattak fel a kitolt6k szabadon, rangsorolva. Az
ezt kovet6 zard kérdés pedig arra vonatkozott, mi hianyozna,
ha nem lenne a szakkollégium. Ugyanugy 6t, sajat maga altal
megadott dolgot sorolhatott fel itt is a valaszadd. Az elemzés
soran tematizdlva olvashatdk a két — a tartalomra vonatkozé
— kérdésre adott valaszok és az 6nalld értékelés mellett 6ssze-
vetésik is (15. dbra).



15. dbra. Mit nyujt a szakkollégium és mi hianyozna,
ha nem kapndk meg? (N:32)

m szakkollégium nyijtia m hisnyozna

A legszembet(in6bb, hogy a szakkollégium altal nyujtott szol-
galtatdsok korébdl messze kiemelkedik az anyagi tdmoga-
tas és a kozosség. Ez nem meglepd, hiszen a szakkollégistak
mindegyike hatranyos helyzet( fiatal, akik nagy része a prog-
ram Osztondij-tamogatdsa nélkiil nem vagy csak nehézségek
aran tudnd megoldani felséfokd tanulmdnyait. Arra is van a
hallgatok kozott tobb példa, hogy az egyetemi tanulds és a
szakkollégiumi elfoglaltsag mellett tovabbi alkalmi munkakat
végeznek, mert az § jovedelmik a csalddjuk egyetlen bevé-
tele. Mindezek ellenére a kollégium nyujtotta szolgaltatasok
hallgatoi igények szerinti sordban még igy is megel6zi a kozos-
ség az anyagi tdmogatast. Ha pedig azt a kérdést nézziik, hogy
mi hianyozna, ha nem lenne szakkollégium, akkor még inkabb
kiugrik a kozdsség igények kozotti meghatdrozd szerepe. Ez
egyértelmden az inkluzivitas felé vezetd elsé és legfontosabb
|épéseket mutatja, vagyis azt a helyzetet, amikor van egy olyan
befogadd kozeg, amit a szakkollégista mindennél tébbre érté-
kel, ahol biztonsagosan, tamogatva érzi magat. Lathatdan a
befogadd kozosség kiemelten fontos azon fiatalok szamara,
akik a fels6oktatasba lépve a tobblépcsés mobilitas utjat jar-
jak, tarsadalmi szempontbdl egyre tdvolodva a biztonsagot
jelent6 csalddi kozosségtbl. Az egyetemi kozeg sajatossagai
ugyanis sok esetben tdvol allnak az otthonrdél hozott szociali-
zaciés mintaktdl, és ezt tovabb neheziti a cigany szarmazas-



ra nehezild vélt vagy valds negativ diszkrimindcié megélése.
Azok a hasonld hatter( fiatalok, akik tamogatd kdzosség nél-
kil jarjak a felsGoktatast, kiilondsen ki vannak téve a kizarddas
veszélyének. Tapasztalatok és lemorzsolddasi adatok szerint a
szakkollégium inkluziv kozosségének 6nmagaban is hatdrozott
megtartd ereje van ebben a helyzetben. A grafikont tovabb
elemezve az is lathato, hogy a széles kor( szakkollégiumi szol-
galtatdsok sokkal kisebb mértékben jelentek meg a hallgatok
felsorolasaban, mint maga a koz6sség. Ez természetesen nem
azt jelenti, hogy e szolgdltatasok nem segitenék az inkluzivitast
jelent6 személyes tdmogatd rendszer biztositasat, és ezzel
nem jarulndnak hozza az egyetemi sikerességhez. Sokkal in-
kabb azt jelzik, hogy a hallgatok még nem kell6en latjak at az
egyes szolgdltatasok sziikségességét sajat elérehaladasukban.
Eppen ezért kiemelkedd fontossagu tudatossaguk novelése a
portfélidval és tutorral tamogatott egyéni fejl6dési folyama-
tuk alakitasaban. igy épiil |épésrél lépésre az az inkluziv ta-
mogatd rendszer, amelyben a szakkollégistak a mar kialakitott
és biztonsagot jelent6 k6zosségi hattérrel egyre tudatosabban
képesek valasztani, illetve bevonddni a felkindlt, esélynovel6
szolgdltatdsokba.

Osszegzés

A fentiekben bemutatott szakkollégiumi példa arra kivanta ra-
irdnyitani a figyelmet, hogy az inkluzié fogalmaval leirt tarsa-
dalmi befogadasi folyamat miként lltethet6 at a gyakorlatba
— példdul a fels6oktatasban. A vizsgalt szakkollégium azt bizo-
nyitja, hogy a megfelel6 szemlélet(i és gyakorlati eszkozokkel
felvértezett kozosségek valdsagos esélyeket tudnak biztositani
azon személyek és kozosségek szamara, akik tamogatd — inklu-
ziv — kornyezet nélkil ki vannak téve a kizarédas veszélyének.
Szlikséges lenne azon modellek leirdsa és terjesztése, amelyek
a bemutatott szakkollégiumi példahoz hasonléan, de mas te-
rileteken hozza tudnak jarulni az inkluziv kdzosségek kialaki-
tdsahoz, mikodtetéséhez, igy tdmogatva minél tobb gyerek,
fiatal és felnGtt sikeres tarsadalmi befogaddsi folyamatat.



Inkluziv koz6sség a tudomanyos életben

Az inkluzivitds szemléletének mindennapokban valé megjele-
nését barmely terlleten és sokféle mdédon tudjuk — és szlik-
séges is — vizsgdlni, hogy megfigyelhessik, miféle cselekvé-
seken keresztll és milyen mértékben érvényesiil a befogadd
kornyezet. A befogadds azt jelenti, hogy az adott teriilet nem
csak lehet&séget ad mindenki egyenlé bevonddasara, hanem
kiemelten segiti azok hozzaférését, akik jellemz6en kimarad-
nak a kapcsolddo tevékenységekbdl. A szocidlisan hatranyos
kornyezetbdl érkez6k kizaréddsara és helyzetiik Ujratermeld-
désére erételjesen hat, hogy iskolai palyafutasuk egyes fokain
sok esetben éppen a befogaddast tdmogatd feltételek hidanyoz-
nak. Szocialis hatranyokkal vagy elGitéletekkel dvezett csoport
tagjaként a fels6oktatasba eljutni nem konny( feladat, éppen
ezért kiemelt kérdés, hogy a tudomdnyos kdrnyezet miként va-
lik befogaddva. Képes-e személyre szabottan valddi esélyeket
teremteni tdmogatd (méltanyos) szolgaltatdsok nyujtasaval
ugy, hogy a diplomaszerzés mellett valéban megnyitja a tudo-
many kapuit mindenki szdmara.

A kovetkez6kben egy egyetemi szakkollégium — a Pécsi
Tudomanyegyetem el6z6ekben bemutatott Wlislocki Henrik
Szakkollégiumanak hallgatdi korében végzett vizsgélaton ke-
resztlil — gyakorlatat vizsgaljuk abbdl a szempontbdl, hogy a
megvalosuld cselekvések hogyan hatnak a benne résztvevék
aktiv bevonasara, hogy a tudomanyos életbe vald sikeres be-
vonddast milyen eszkozokkel lehet biztositani®®. A vizsgalt
kozosség roma szakkollégiumi tamogatasan beliil kiemelt
szerepe van a tanulmanyi el6rehaladasnak és ezzel 6sszeflig-
gésben a tudomany vilagaba valo sikeres bedgyazddasnak. A
kutatas kérddives és fokuszcsoportos modszerrel arra kereste
a valaszt, hogy a szakkollégistdk szamdra mi segiti ezen célok
elérését. Azt figyelhetjik meg, hogy a szakkollégium tudoma-
nyos bevonddast célzé programjai (konferencidk és kutata-
sok) sokrét(i lehet&séget nyujtanak a hallgatok aktiv részvé-
telére, melyek a személyre szabott tovabbi tdmogatasokkal
kiegészitve (tutor és mentor személye, fejleszt6 foglalkozasok
stb.) jelentenek sikeres elmozduldst. Az eredmények arra is
rdmutattak, hogy a tudomanyos élet felé elkotelez6désben a



lehet6ségek és tdmogatasok mellett fontos a szakkollégistak
belsé motivacidjanak megerdsitése is. Ebben alapvetd szere-
pet jatszik, hogy a didkok a szakkollégium biztonsagot nyujté
kozosségén keresztill és sajat élethelyzetikre tudomdanyosan
reflektalva tapasztalhattdak meg az egyéni sikereket. Arra a
kovetkeztetésre juthatunk, hogy a vizsgalt komplex tdmogatd
tevékenységek folyamatos fenntartdsa lehetévé teszi a tudo-
manyos élet befogaddva valasat is.

Az el6z6 fejezetben lattuk, hogy a vizsgalt egyetemi hallga-
tok (WHSZ szakkollégistdi) mindannyian szocialisan hatranyos
helyzetliek és jorészt roma/cigany kozosséghdl érkeztek. A
kiilonb6z6 karokon és szakokon tanulé szakkollégistak kdzos
jellemz&je, hogy részt vesznek a WHSZ inkluzivitast erGsi-
t6 komplex programjaban. Az el6z6 részben azt is lathattuk,
hogy az inkluzivitast biztositani kivanoé rahatasok koziil melyek
azok, amelyek interiorizdlédtak a szakkollégistak korében.
Nem meglepd, hogy a hallgatdk valaszaiban kiugréan jelent
meg a szakkollégiumi kozosség fontossdga, messze megel6z-
ve az egyéb tdmogato szolgdltatdsokat. Ez jelzi az inkluzivitas
alapfeltételének meglétét, a szakirodalomban ,bardtsagos-
nak” jellemzett kornyezetet, melyre épiléen lehet a tovabbi
feltételeket erGsiteni. A tovdbbiakban arrdl olvashatunk, hogy
a vizsgalt didkok tudomanyos életbe valé bekapcsolddasat
milyen konkrét eszkozokkel célozza az emlitett szakkollégiumi
projekt, illetve ezzel 6sszefliggésben vizsgalhatd, hogy mindez
milyen hatdssal van a résztvevé fiatalokra.

Tudomdnyos inkluzidt célzé cselekvések

ElGszor a szakkollégium azon tevékenységeit mutatjuk be rész-
letesen, amelyek a didkok tudomanyos életben valé aktiv rész-
vételére iranyulnak. A szakkollégiumban rendelkezésre allo
tovabbi szolgaltatasokat, amelyek indirekt mdédon hatnak a
szakkollégistak bevonddasara, csak felsorolasszerlen jelenit-
juk meg.

A szakkollégium belsé rendszerében a hallgatdknak fél-
évenként lehetdséglik van egyéni és csoportos kutatdsi palya-
zatot benyujtani, és sikeres palyazat esetén a kutatast szakmai
és pénzlgyi tamogatassal megvaldsitani. Minden esetben — a
palyazatra torténd felkészllést6l a lezardsig — személyre sza-



bott és folyamatos segitséget kapnak a hallgatok. A személyre
szabottsagot a tutor (vélasztott egyetemi oktatd) és a mentor
(id6sebb egyetemi hallgatd) garantdlja, a folyamatos segitsé-
get pedig olyan szakemberek biztositjak, akik kutatasmddszer-
tan-képzés, valamint ,monitorozas” soran szakmai tanacsokat
nyujtanak. Mindehhez tdmogatdlag tarsulnak a nyilvanossagi
formak: kutatas kozbeni és zaraskori ,szakkollégiumi konfe-
renciak” az elért eredmények bemutatasara, valamint publi-
kacids lehetdségek a Romoldgia folydiratban®®, illetve 6nallé
kiadvanyban'¥. Eddig két kutatasi palyazati kor valdsult meg,
jelenleg a harmadik palyazatra késziilnek a hallgaték.

A szakkollégium célzott tAmogatd tevékenységekkel a tudo-
manyos konferencidkon vald részvételt is segiti. A Romoldgia
Tanszék, az ,Oktatas és Tarsadalom” Doktori Iskola és a WHSZ
orszagos és nemzetkozi konferencidi az elsédleges lehetGsé-
gek a szakkollégistak szdmara, hogy hallgatéként, szervezéként
vagy akar el6adoként is kiprébaljdk magukat. A lehetdségek
korét jelentésen szélesitik a WHSZ partneri rendszerében szer-
vezett konferencidk. A hallgatéi bevonddas tamogatasa min-
den esetben az informacidnyujtas mellett célzott felkészitést
is jelent a tudomanyos feladatra, akarmilyen szerepet is vallal
egy hallgaté a vélasztott konferencidn. A konferenciak el6tt —a
tutor és mentor személyes tamogatasan tul — kiscsoportos fel-
késziilések is zajlanak a hallgatok egyetemi kozosségi terében
vagy a havonkénti egyitt toltott hétvégéken.

A tudomanyos életbe valdé aktiv hallgatéi bekapcsolodast
célzo tevékenységek tervezésekor kiemelt figyelem iranyul arra,
hogy olyan lehet6ségek sordt kinalja, melybdl a hallgatok igé-
nyeik és szikségleteik mentén differencidltan valaszthatnak.
Mindehhez hozzdjarulnak tovabbi szakkollégiumi tevékenysé-
gek és lehet6ségek: a kozosségépités a magabiztosabb megjele-
nést, a kiilénb6z6 kompetenciafejleszt6é kurzusokon elsajatitot-
tak a tudomanyos megszélalast, a hallgatéi portfélié a tudatos
fejlesztést, a tutor-mentor a személyes tdmogatast segiti.

Tudomdny szakkollégista szemmel

A kovetkez6ben egy kérdGives kutatas*! és az azt kiegészitd
fokuszcsoportos beszélgetés eredménye alapjan vizsgalhatjuk,
hogy a WHSZ didkjainak tudomdnyos életbe valé bekapcso-



I6ddsat mennyire segitették az el6z6ekben leirt célzott tevé-
kenységek.

2014 mdjusaban a szakkollégistak 90%-a kérddivet toltott
ki, 6sszesen 27 f6, a fiu/lany arany megkozelitéleg azonos
koztik. A kérdGivet kitdlt6k mindegyike szocidlisan hatranyos
helyzet( (sokuk halmozottan hatranyos helyzet() fiatal. Dont6
tobbségik valamelyik roma/cigdny csoporthoz tartozik. Leg-
tobben BA képzésen tanulnak (67%), de van fels6foku szak-
képzésben, illetve mesterképzésben résztvevé is. A szakokat
nézve a bolcsészet és természettudomany 40-30%-ban oszlik
meg, illetve vannak mszaki és egészségtudomanyi karosok is.
Az 6nkitolt6s kérdGivet egy szakkollégiumi konferencia végén
toltotték ki a hallgatok. A fokuszcsoportos meghbeszélésre a ko-
vetkez§ hallgatdi palyazatra valé felkésziilés adott lehetGséget
szeptemberben. Itt 9 olyan fiatal vett részt, aki mar befejezte a
palyazattal tdmogatott szakkollégiumi kutatasat.

A kérdGivet kitoltk tobbsége (85%, 23 f6) azdta szakkollé-
gista, amidta a tudomanyos életben vald aktiv részvételt segité
komplex tamogatasok (kutatdsi palyazat, konferenciak, publi-
kacids lehet6ségek) a Roma Szakkollégiumi Projekt keretében
elindultak. A mikrokutatas el6feltevése, hogy a valaszokbdl el-
s@sorban a tervezett és célzott, a tudomanyos inkluzidt szem
el6tt tartd cselekvések hatasardl kapunk képet. Jelenleg csak a
masfél éves fejlesztés eredményét lehet még csak mérni, de a
rovid szakasz ellenére is megvizsgalhaté az elmozdulds mértéke.

A kérdGiv azt kivanta feltarni, hogy a vélaszadd hallgato
részt vett-e mar valamilyen konferencian és tudomanyos ku-
tatdsban, illetve, hogy tervez-e a kés6bbiekben ilyen jellegl
tevékenységeket. Az egyes témacsoportnal a részvétel forma-
ja is kérdés volt, illetve hétfoku skdldan annak az értékelése,
hogy mennyire fontosnak, hasznosnak stb. érzi a hallgaté ezt
a tevékenységet. Az eldontendd és skdldval megadott kérdé-
seket kiegészitették a témdra vonatkozo kifejtendé valaszok. A
fokuszecsoportban a kutatdsi tapasztalatokrol beszéltek a részt-
vevGk, annak elényeit és nehézségeit 6sszegy(ijtve.

Els6ként a konferenciarészvételeket (hallgatoi, elGaddi
vagy szervezGi statuszban) tekinthetjik at a kérddivek valaszai
alapjan. Egy hallgaté kivételével mindenki volt mar konferen-
cian, ami talan nem meglepd az egyetemistak esetén, még ha



jorészt BA-s hallgatokrdl is beszéliink. A szamossag mar jobban
jelzi a célzott odafigyelést erre a tevékenységre: atlagban 4,8
konferenciarészvétel — egynegyede nemzetkozi, a tobbi hazai
(kozte a szakkollégiumi) — jelenik meg, kis szérassal. Fontos
kiemelni, hogy az elsé konferenciarészvétel éve a valaszaddk
dontd tobbségénél (90%, 24 f6) megegyezik a szakkollégiumba
belépés évével, ami legtobb esetben a Roma Szakkollégiumi
Projekt id6szakat is jelenti.

A 16. dbra a konferencidkon vald részvétel mikéntjét mu-
tatja. Lathatd, hogy elsGsorban a szakkollégium sajat — a hall-
gatdi kutatdsokat bemutatd — konferencidjan probalhatjak ki
magukat a didkok el6addként is, de vannak olyanok, akik na-
gyobb konferenciakra is eljutottak. A hallgatéként valo részvé-
telt, illetve a szervezGi feladatok vallalasat segiti, hogy a szak-
kollégium mogott allé tanszék és doktori iskola mint tAmogaté
partner szervez sajat konferencidkat, amelyekbe a szakkollé-
gistak batrabban mernek bekapcsolddni.

16. dbra. A szakkollégistak konferencia-részvétele 2014-ig (f6, N:27)

W nemzetkdzi orszégos  szakkollégiumi
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eléadd résztveve szervezd

A szakkollégistak tobbségének (78%, 21 f6) vannak jovébeli
konferenciatervei is. A tervek a részvétel modjardl és mérté-
kér6l az el6addi és hallgatoi teriileten nem kiilondsen tértek
el az eddigiekhez képest, bar pozitiv, hogy mindkét érték meg-
lehet&sen magas volt eddig is. Az inkluzivitas mértékének no6-
vekedését tehdt nem az adott tevékenység szamossaga jelzi,
hiszen a szakkollégiumban — a személyes tapasztalatszerzést
célozva — elvaras a konferenciarészvétel. Ez a tapasztalatszer-



zés inkdbb a nagyobb bevonddashoz, a belsévé valas nove-
kedéséhez vezetett, ami abban mérhetd, hogy a szervezést a
vdlaszadok tobb mint fele bejelodlte tervezett tevékenységként.
Ez az aktivitas nem csak arra utal, hogy a konferencidkat egyre
jobban magukénak érzik a szakkollégistak, hanem azt is jelzi,
hogy a kilonosen kedvelt kozosségi tevékenységek soraba
egyre tobb szakkollégista szdmara a tudomanyos konferencia
szervezése is bekerl.

Erdemes ratekinteni arra is, miként értékelték a valaszaddk
azokat a tudomanyos konferencidkat, amelyeken részt vettek,
és amelyeket egy 1-7-ig terjed6 skalan tébb szempontbdl is
értékelhettek (17. dbra). A szakkollégium szakmai-tudoma-
nyos tamogatdsa jelenik meg nagy aranyban (5,2 érték a hét-
foku skalan) a konferencian valé részvétel lehetGségében, ami
fontos visszajelzés a program szamara. Lathatd az is, hogy a
szakkollégistak nagyobb aranyban (szintén 5 folotti értékkel
jelolve) érzékelik, hogy a konferencidkon valé részvétellel 4]
dolgokat tanulhatnak és bekapcsolédhatnak a tudomanyos
életbe. Némiképp alacsonyabb értékl (4,4-4,5) mindezek
hasznossaganak és sikerességének megitélése, ami arra utal,
hogy ezt a tevékenységformat még nem érzik teljesen min-
dennapjaik részének. A legalacsonyabb értéket (3,5-3,2) az
el6adasi és hozzdszélasi szandék kapta, ami azt jelzi, hogy még
nem szereztek kell6 gyakorlottsagot és batorsagot a tudoma-
nyos megmeérettetés ezen teriiletén. Fontos azt is kiemelni,
hogy az értékelés rendkivil nagy széréddst mutat a legtobb
kérdésnél. Ez heterogén valaszadd csoport pedagdgiai lehe-
t6ségeket rejt a nagyobb mértékben bekapcsolddott didkok
megerGsitésével, mintaadasaval.

A szbveges kifejtések a konferenciarészvétel motivacidja-
val kapcsolatban szintén sokfélék: az ismeret- és tapasztalat-
szerzés mellett mar a sajat tudasok megmutatasa is megjele-
nik. A leggyakrabban szerepl$ vélaszok a ,szakmai fejlédés,
ismeretségek kotése, eladoi rutin kialakitdsa, szervezéi ta-
pasztalatok gy(jtése, érdeklédés a téma irdnt”. Ez a felsorolds
azt lattatja, hogy a hallgatok képesek megfogalmazni, milyen
elényokkel jar a tudomdnyos konferencidkon vald aktiv részveé-
tel. A gondolatok pedig elsGsorban olyan elénydket emelnek
ki, melyek valéban a tudomanyos gondolkoddst és részvételt



erésitik. Erdekes, hogy megijelenik tavlatibb cél is az indokok
kozott ,szeretnék bejutni az értelmiségi elitbe...”. E mellett a
személyes teljesitmény nyujtdsa is felbukkan , leginkdbb a gya-
korlatszerzés, hogy valamit lerakhatok az asztalra”. Mindezek
egyértelmden a tudatossag felé valo elmozdulast jelzik.

17. dbra. A szakkollégistdk értékelése a konferencidkrdl (atlag, N:27)

hasznosséz [N - 41
sikeresség 448
WHSz hozzdjarulss [ 515
ij dolgokat tudok tenuini - [N 5,26
fontos, hogy elgadést tartsak 3,59
hozzészélasmas tém éjahoz 333
tudomanyos életben részvétel I 511

1 2 3 4 5 6 7

A tudomanyos életbe bevonddas masik szakkollégiumi teri-
lete azok a kutatasok, melyekben a hallgatok részt vesznek.
A valaszadd hallgaték nagyobb része (78%, 21 f6) mar részt
vett kutatdsban. Ez magas ardnynak mondhaté a BA szakon
felllreprezentalt hallgatdi csoport esetén. Szdmossagat te-
kintve tobb az egyetemi szakhoz kothet6 egyéni kutatds, mint
a WHSZ-en belili. Ez azonban csak a hallgaték egyharmadat
érinti, és a szovegesen kifejtett témak korilhataroljak azt a
néhany kurzust, melyekben kutattak. Jéval tébben vannak (17
f6) azok a didkok, akik a WHSZ-ben (is) végeztek kutatdst. Itt is
taldlhatunk olyanokat, akik tobb alkalommal is kutattak. A sz6-
veges magyarazatokat is elolvasva azt latjuk, hogy az egyetemi
szakokhoz kapcsoléddan jorészt a kotelezé (kurzusokhoz tar-
tozd) kutatasok jelennek meg. Ezzel szemben a szakkollégiumi
kutatdsi palyazatot mint lehet6séget latjak a hallgatok — ezzel
is bevonddva egyfajta kozosségi tevékenységbe. A ,Miért ezt
a kutatasi teriletet valasztottad?” kérdésre adott szoveges ki-
fejtések kozott a WHSZ kutatasaira vonatkozéan kiugréan je-
lenik meg a ,,mert ezek a témak érdekeltek leginkdbb” vélasz.
Ez rendkivil fontos, hiszen bels6 tudomdanyos késztetést és
nem kilsé elvdrast jelol. A legtobben ezen kivil azt emelték



ki, hogy a valasztott téma ,aktudlis a jelen helyzetre”, illetve
,személyes az érdekeltség, érintettség”, mely vdlaszok a belsé
motivacio kilénb6z6 mozgatdit mutatjak. Lathatdan a vizsgalt
téma kivalasztdsaban alapvetéen szerepet jatszik az az élet-
helyzet, amelyben a hallgaték jelenleg vannak. Megjelenik
benne egy sajatos kettésség: a didk kutaték mindennapjainak
szerves része és egyben tudomanyos érdeklédésiik targya az
a szocialis és kulturdlis hattér, melybdl a felsGoktatasba ér-
keztek. Ugyanez megfigyelhet6 azokban a valaszokban, ahol
a kutatas elvart eredményei jelentek meg motivacids tényez6-
ként: ,,be akartam mutatni, hogy Iéteznek muncsan/beas me-
sék”, ,fontosnak és érdekesnek tartom a hatranyos helyzeti
telepiilések lakait és kivancsi voltam, hogy mennyire sikeres
ez a komplex program”. Erdekes és tanulsagos latni azt a fo-
lyamatot, amikor a szakkollégistak a tudomany eszkoztaranak
segitségével érté mdédon reflektalnak sajat élményeikre, és a
személyességet megtartva mozdulnak el az altaldanos megko-
zelités felé. A valaszaddk egy része szamara tovabbra is inkdbb
a szakkollégium kozossége, mintsem a téma a meghatdrozé
a kutatéi munkaban, erre utalnak a témavalasztas miértjére
adott valaszok kozul: a ,k6z6s megegyezés része volt a tobbi-
ekkel”, illetve ,a tutorom ajanlotta”.

Jovébeli kutatasi terveikben azt jel6lték a didkok, hogy az
eddigiekhez hasonlé mértékben szeretnék folytatni. Erdekes
latni azonban, hogy a tervezett kutatdsok kozott az 6nalld ku-
tatds ardnya novekedett — elsGsorban a diplomamunkahoz
kapcsoldddan —, ami jelzi, hogy a hallgaték a szakkollégiumi
lehet&séget mar be tudjak épiteni az egyetemi elvarasokba,
illetve mar kell6en magabiztosnak érzik magukat ahhoz, hogy
a tobbiek tamogatasa nélkil képesek legyenek lebonyolitani
egy tudomanyos kutatast. A jovébeli kutatdsi motivacid széve-
ges kifejtésében egyre inkabb az el6z6ekben részletezett belsé
motivacio jelenik meg a kiilsé (példaul szakdolgozat-irasi) elva-
ras mellett. Mindemellett 1atni kell azt a sokszin(iséget, ahogy
az alakuld bekapcsolddas soran a kiils6 elvardstdl a bizonyi-
tasvagyon keresztll a tudomanyos sikerekig szinte minden
mozgatérugd fellelhetd: ,,szakdolgozat, tanulas, tudasvagy és
fejlédés, szakmai el6remenetel, szeretnék egy szakterilet leg-
jobb ismerGje lenni és apré lépesekkel el is kezdeni, bejutni



az értelmiségi elitbe, kivancsisag és alkotd vagy, sikerkeresd
ember vagyok, a kihivas, hogy meg tudom csinalni”.

A kutatdsokkal kapcsolatos tovdbbi részletekre ismét hét-
foku skaldan megadott értékelésekkel adtak valaszokat a meg-
kérdezettek, mely témakoroket a 18. dbrdn lathatjuk. Az ér-
tékelésbdl az lathatd, hogy atlagban minden kérdésben — pl.
részvétel hasznossaga, tudomanyos életbe bevonddas, egye-
temi életben segitség stb. — az inkdbb igen felé mutatnak a
szamok — sokkal inkdbb, mint a tudomanyos konferencia ese-
tén. Ugy véljiik, hogy a hallgatéi kutatasok sordn a féként kis
csoportban megélt, kozvetlenebb és hosszabb kapcsolat a
tudomadnyos élet egy szegmensével (kutatds) mélyebb hatdst
eredményezett.

Ezt a megdllapitast aldtdmasztotta a szakkollégiumi kuta-
tdsokat palyazati keretben megvaldsitd hallgatdok fokuszeso-
portos megbeszélésén elhangzottak sora. A fékuszcsoportos
beszélgetés szinte minden olyan teriletet érintett, mely a
kutatds folyamataban felmerilhet. A ,Milyen kutatasi tapasz-
talataid vannak?” kérdésre a kutatds tartalmat érint6en tobb
,aha” élményiik is volt a hallgatoknak. Volt, aki arrdl beszélt,
hogy a kutatas soran olyan dolgokat tapasztalt, amire egyal-
talan nem szamitott'*2. Volt beszamolé arrdl is, hogy az eddig
ismeretlen ,kincsekre” ratalalas jelentette az igazi sikert'®.
Mindezek a tudomanyos élmények megélését tették lehetbvé
a hallgatdék szamdra, melyek eréSteljesen hatnak a bevonddas-
ra, a motivacido hosszabb tavu fenntartasara. Mindemellett a
kutatdsi tapasztalatok olyan felismerések felé vitték a szakkol-
|égistakat, amelyeken minden kutato atesik, és amelyek meg-
alapozzak a késébbi gyakorlottsagot™*. Es nem utolsé sorban a
személyes élmények soraban megjelent a kozosségi viselkedés
ebben a sajatsagos — tudomanyos — szituacidban is. Megta-
pasztalhattdk azt is a didkok, hogy az emberi kapcsolatok ép-
pen ugy mikédnek a tudomanyos helyzetben is, mint barmely
mas teruleten'®. A kozos eréfeszitések, sikerek, konfliktusok,
melyeket végig kellett élnitik hallgatéknak a kutatds minden
pontjan, életkozelbe tudtak hozni a kezdetben nagyon tévoli-
nak vélt tudomanyos életet is.



18. dbra. A szakkollégistdk véleménye a megvaldsitott kutatdsaikrol
(tlag, N:27)
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részvétel hasznossaga

A kérdGiv zard kérdésére adott valaszban azt jelezhették a
szakkollégistak, hogy a diplomaszerzés utdn szeretnének-e
még a tudomanyos életben részt venni. A valaszaddk két-
harmada adott igenl8 valaszt. Ez fontos visszajelzés, hiszen a
tudomdnyos életbe valo jelenlegi és a tervezett bekapcsold-
das mindaddig, amig szakkollégista a hallgatd, értelmezheté
kiils6 elvarasként is. Az azonban, hogy az egyetemrdl kilépve
alig csokken a tudomdnyos életben vald részvételi szandék,
mar a belsévé valasra utal. gy van ez akkor is, ha a hallga-
tok altal kevésbé hasznosnak itélt konferenciarészvételt ter-
vezik leginkabb. Talan egyrészt a konnyebb elérhet6ség vagy
az egyszer(ibb teljesithet6ség miatt jeldlték meg, a masik ok
pedig vélhetSen az, hogy még nem kell6en valt belsévé (hi-
hetévé), hogy a tudomanyos életben vald sokoldalu részvétel
része lehet az egyetem utdni mindennapoknak is. Igaz, hogy
mar vannak olyanok is a szakkollégistak kozott, akik kutatni és
publikdlni szeretnének az egyetem utan is (egyotodik), illetve
olyan is, aki PhD tanulmanyokat tervez.

Osszegzés

A bemutatott kutatas azt bizonyitotta, hogy a vizsgalt felséok-
tatdsban tanuld, szakkollégiumi kdzosségbe tartozd hatranyos
helyzet(, roma/cigany fiatalok szamara egyre inkluzivabba va-



lik a tudomanyos élet. Azt lattuk, hogy az érintett egyetemis-
tak jo része a szakkollégium segitségével tervezett és célzott
tevékenységek soran kapcsolodott be egy olyan vilagba, amely
helyzetlikb6l adéddan szamukra — és vélhet6en kornyezetiik
szamdra is — eleddig ismeretlen volt. A vizsgalat eredményei
azt is megerdsitik, hogy a tudomanyos életben val6 részvé-
tel az egyes szakkollégistaknal kiilonb6z6 mértékd, igy ezen a
terileten is szlikség van az egyénre szabott tdmogatasra. Lat-
hatoéva valt, hogy minél intenzivebbek és hosszabb idejlek a
sajat élményt nyujté tudomanyos lehetdségek, annal mélyebb
bevondédast eredményeznek mindenki szamdra. A szakkollé-
gistak szoveges valaszai azt is jelzik, hogy a tudomdnyos élet-
ben valo részvételt sokuk esetében 6nmaguk, sajat csoportjuk
és tarsadalmi rétegiik iranti érdekl&dés motivalja. A fékuszcso-
portban elhangzottak a kérddivekben adott valaszokat meg-
erGsitették. E mellett ramutattak arra, hogy a tudomanyos
élet milyen tipusu személyes élményeken keresztil valt egyre
életkozelibbé a hallgatdok szamara. Ezek kdzott meghatarozo-
nak latszik a kutatas soran megélt ,,aha” élmény, illetve azok a
megtapasztalt élethelyzetek, melyek egyre inkabb a minden-
napok természetessége felé toljak el a tudomany vildgat.

A vizsgalt projekt hosszabb tavu célkitlizései kozott szere-
pel, hogy a tdmogatott csoport vondédjon be a tudomanyos
életbe. A bemutatott kutatds eredményei arra utalnak, hogy
ez a célkitlizés redlis, és az elemzett eszk6zok sikeresen segi-
tik ezt a folyamatot. Az is vildgossa valt, hogy a széles korl
tudomdnyos lehet6ségek megnyitdsa mint esélyegyenldségi
momentum jelenik meg a projektben, és a személyre szabott
tdmogatas az egyéni érdekl6dés kiaknazasaval, a személyes
segit6k bevondsaval mint méltanyossagi forma jarul hozza a
sikerességhez. Vagyis a felkeltett hallgatéi érdeklédésre épii-
I6en, a személyes indittatast felhasznalva és az egyéni tapasz-
talatokat figyelembe véve egyre inkdbb segitheti a szakkollégi-
um a didkjait abban, hogy belépjenek a tudomanyos életbe, és
ott egyre alkotébban vegyenek részt.

A kutatas egyben ramutatott, hogy a tudomany teriletén
is lehetségesek olyan célzott cselekvések, melyek kialakitjak és
fenntartjak az inkluzivitast, és igy a kizdrdddssal veszélyezte-
tettek — esetlinkben a hatranyos helyzet(i, roma/cigany fiata-



lok — szdmara valédi esélyeket kindlnak. Mas oldalrél tekintve
elmondhatjuk, hogy a vizsgalt felsGoktatasi intézmény szakkol-
légiumi kdzossége a sokrétli tevékenységekben tetten érheté
kodlcsonos befogadassal segitette, hogy a tudomany tertleté-
hez is lehetGsége legyen minden résztvevének alkoté mdédon
tudasa legjavaval hozzajarulni.

Reziliencia és inkluzid

A kotet el6z6 két részében bemutatott szakkollégiumi kozosség
tagjai a kovetkez6 fejezetben személyes életutjukkal jelennek
meg. Példajukon keresztiil a reziliencia és az inkluzivitds elmé-
letében fellelhet6 hasonldsagokra koncentrdlva e két kutatasi
tertlet integraldsanak lehetGsége tarul majd fel**® (Rayman—
Varga 2015). A nevelésszocioldgia mindig is multidiszciplinaris
nézépontbdl értelmezte az iskoldval kapcsolatos kérdéseket,
igy nem meglepd, hogy az iskolaztatds kérdéskorével ossze-
fliggésben napjainkban egyre gyakrabban taldlkozhatunk a
pszicholdgiaban hasznilt reziliencia fogalmaval.'¥” Lathaté az
is, hogy a gyakorlati pedagdgia vilagabdl indult, majd a tarsa-
dalompolitikat széles korben athaté inkluzio is bekerilt a ne-
velésszocioldgiai megkozelités fogalomkorébe. Ugy latjuk, hogy
az egyén sikeres megkiizdési képessége, 'lelki rugalmassaga’
(reziliencia) és a kozosség kdlcsonds befogadasa sordn meg-
valésuld cselekvései (inklizid) egymasra hatd, elvalaszthatat-
lan egységet alkotnak — az iskola vilagaban kilondsen. Ennek
bizonyitdsara elGszor a két elmélet rovid leirdsat olvashatjuk
a kapcsolddasi pontok kiemelésével. Mindez megalapozta
azt a vizsgalatot, ahol az inkluzivitds egyfajta elméleti keret-
rendszerként szolgdl a reziliencia megfeleltethetd aspektusa-
ihoz. A bemutatott kutatas elsGsorban azt illusztrélja, hogy a
reziliencia és inkluzié tudomanyos megkozelitésének kdzosen
osztott szegmensei miként rajzolédnak ki. A vizsgalatban a k-
16nb06z6 tarsadalmi hatterl egyetemi hallgatok életutinterjui-
nak segitségével azoknak a (kiils6) tényez6knek az elemzését
olvashatjuk, amelyek a reziliencia és az inkluzié elméletének
metszetpontjaként értelmezhetdk. Az interjualanyok fele egy-
szerre két hatranyos helyzetl csoport tagja; a roma/cigany ki-



sebbségé, illetve az alacsony tarsadalmi statuszuaké. Tovabbi
16 diak kontrollcsoportként keriilt megkérdezésre. Az iskolai és
csalddi attitlidot, valamint magatartdst a cimben jelzett kétféle
néz6pontbdl egyiittesen értelmezve lathatjuk a pszicholdgiai
és a szocioldgiai magyarazatot a hatranyos helyzetbdl indulo fi-
atalok tanulmanyi sikerességére. Arra is kitér az elemzés, hogy
a reziliensnek tekintett egyetemi hallgatdk életutinterjuiban
megjelenik-e olyan Gsszefliggés, amely a sikeres tanulmanyi
karriert a reziliencia kils6 faktoraival és az inkluziv kdrnye-
zet jellemzd vondsaival egyarant magyarazni tudja — igazolva
az inkluzié elméletrendszerének helyénvaldsagat a reziliencia
vizsgalati kontextusdban. A kutatds elérte alapvet6 céljat, mert
bar kis minta alapjan, de bizonyitani tudta, hogy az inkluzié al-
talunk felvazolt elméleti modelljének gyakorlati megvaldsula-
sai erGteljesen hatnak a reziliencia kiteljesedésére. Lathatéan
vannak olyan teriletek, ahol az inkluziv néz6pont at tud torni
és képes olyan ardnyban megjelenni, hogy hatast fejthessen ki
a hatrannyal kiizddék életére. Egyben igazolja az inkluziv iskolai
kornyezet kiépitésének sziikségességét és tétjét.

A haszndlt fogalmak bedgyazoddsa
A reziliencia kutatdsa a nemzetkdzi tudomdnyos diskurzusban
kozel ot évtizedes multra tekint vissza, mely iddszak soran
szamos megkozelités — és definicié — sziiletett e komplex je-
lenség megértésére (Masten et al. 2008). Jelen kutatas célja
nem ezen eltér6é néz6pontok integritdsdnak feltarasa, hanem
a reziliencia azon felfogasainak fékuszba helyezése, amelyek
az inklazio elméleti keretével 6sszefliggésbe hozhatdak. En-
nek megfelel6en a kovetkezGkben a reziliencia jelenségének
kibontdsakor, bemutatdsakor az inkluzié szempontjabdl rele-
vans néz6pontokat emeljuk ki.

A reziliencia kutatasi kore a pszicholégian — elsésorban
a fejl6déspszicholdgian — belll azokra a jelenségekre épliil,
amelyek esetében valamely adaptdciét vagy fejl6dést fe-
nyeget6 negativ hatas ellenére pozitiv kifejlet kbvetkezik be
egy személy vagy akar egy csoport életében. Mas szoval, a
pszicholdgia rezilienciavizsgalatanak kézponti témajat képezi
olyan jelenségek elemzése, amelyek sordn az egyének éle-
tében sikeres megkiizdés és alkalmazkodas tapasztalhato a



kronikus stresszkelts, viszontagsagos és traumatizald koril-
mények mellett (Masten 2001, 2008, Luthar—Cicchetti—Bec-
ker 2000, Zautra—Hall-Murray 2010). A témdval foglalkozé
kutatok célja, hogy feltarjak a reziliencianak azokat a hattér-
mechanizmusait, amelyek hozzajarulhatnak az egyén vagy
csoport, lelki rugalmassdganak, ellenalld-képességének’!* si-
keres kiteljesedéséhez. A reziliencidban szerepet jatszo kulcs-
fontossagu tényezbk feltérképezésével pedig lehetGség nyilik
olyan — akar tarsadalmi szintl — intézkedések és stratégiak
kiépitésére, amelyek el&segithetik a reziliencia megjelenését,
fejlesztését a nehézségekkel teli helyzetekben (Masten 2001,
Masten—Wright 2010).

A reziliencia komplex jelenségére sziiletett magyarazatok
kiilénb06z6 kutatdsi iranyvonalak mentén tarhatdk fel. A kutatok
elsédleges kérdése, hogy vajon a reziliencia egy belsé minGség
(pl. személyiség, gének, 1Q) vagy dinamikus kiilsé hatdsok (pl.
szociodkondmiai statusz, kulturalis kornyezet, emberi kapcso-
latrendszer) segitségével generalt folyamatnak az eredménye
(Luthar—Cicchetti-Becker 2000, Zautra—Hall-Murray 2010). A
vizsgalddasok egyik része a reziliencia individualis magyarazata
korial bontakozik ki, melyekben elsésorban az egyén belsé té-
nyezdire fokuszalva kivannak a reziliencia okaira ravilagitani'®.
Ezzel szemben a megkozelitések masik része a kiilsé tényez6k
els6bbségét hangsulyozza, és az egyén és a reziliencia kapcso-
latdt kontextudlis gyokerekkel magyardzza (Sameroff 2005,
Masten 2001, Masten 2008, Masten—Wright 2010). EImond-
hatd, hogy a rezilienciakutatdsok tulnyomd tdbbsége mara
mar integrativ néz6pontot képvisel, vagyis a rezilienciat mint
multidimenziondlis jelenséget, a bels6 — individualis — és a kil-
s6 — szocialis, kontextualis — tényez6k interakcidjanak eredmé-
nyeként irja le. Az elméletek kilonb6zEségei a belsé és kiilsé
elemek kozotti hangsulyeltolodasban érheték tetten. Mindkét
megkozelitésben — akar a belsd, akar a kilsé tényezékre kon-
central az adott kutatdsi irdnyvonal — fellelhet6 a reziliencia
két polusa. Az egyik pdlus az un. protektiv/promotiv, a masik
pedig a rizikdfaktorok néven ismert (Masten 2001, Masten
2008, Sameroff 2005). A rizikofaktorok kézé sorolandé minden
olyan tényezs, amely negatiy, illetve nem kivant kbvetkezmény
predikatoraként azonosithatd be. A protektiv/promotiv fakto-



rok azok, amelyek a rizikétényez6k kompenzacidjara képesek,
el6segitve a vellik valé megklizdést és a sikeres adaptaciot
(Masten 2001, 2008, Masten—Wright 2010).

A kilsé riziko- és a kilsé protektiv faktorok legfontosabb
komponensének egyarant az emberi kapcsolatrendszer te-
kinthetd. Sokrétl kornyezeti hatdsokat vizsgald kutatdsok a
reziliencia alapvetd tényez6iként a szocializacié kiilonbozé
tereit — a csalddot?®, az iskolat, a kortars csoportot és a szom-
szédsagot — azonositottak. Ezen terek és az abban tetten érhe-
t6 attit(idok, cselekvések abban az esetben tekinthet6ek rizi-
kofaktornak, amennyiben diszfunkcionalisak, és ezaltal negativ
hatasuk érvényesiil. Protektiv természetiik akkor érzékelhetd,
amikor tdmogatdak, hozzaférhetbek és dsszességében pozitiv
konnotdcidval vannak jelen az egyén életében. Kiils6 protektiv
tényez6k ennek megfelel6en — fékuszalva a sikeres iskolai el6-
rehaladasra — példaul a gondoskodd csalad, a mentorald ta-
narok és a befogadd kortdrs kozosség. A kiilsé rizikdfaktorok-
ként azonosithatdk azok a meghatarozé emberi kapcsolatok,
amelyek altaldban deviancidhoz kéthet6ek>! vagy elutasitast
vonnak maguk utdn, mint példaul az egyén életében relevans
kozosségek (kortars csoport, iskola, szomszédsag) diszkrimi-
nativ/elGitéletes viselkedése. Tovabba rizikdtényezének te-
kintendd a szlikségesnek vélt emberi kapcsolatok és a téliik
elvarhato tdmogatds hianya is. Az emberi kapcsolatrendszeren
tul a kilsé rizikéfaktorok korébe tartozik példaul az alacsony
szocioOkondmiai statusz, a szegénység és a traumatikus ese-
mények is (Perez 2009, Sameroff 2005, Masten 2001, 2008,
Masten—Wright 2010).

A kilsé rizikd- és a kiilsé protektiv tényez6k azon szegmen-
sei a reziliencidnak, amelyet jelen tanulmany az inkluzivitas el-
méletrendszerébe kivan helyezni®*2. A kilsé tényez6k fokozott
figyelembevétele azért is |ényeges, mivel a reziliencia olyan
Osszetett interakcidk és folyamatok eredményeként értelmez-
het8, amelyek az individuumon tdlmutatnak. A belsé tényezd-
ket meghaladd és a reziliencia kibontakozasaban kiemelkedé
szerepet jatszé folyamatok a szoros emberi kapcsolatokban
és szocialis tdmogatdsban foghatéak meg (Rutter 2007 in
Masten—Wright 2010). Ezen felil a kiils6 tényez6k el6térbe
helyezése eredményesebb stratégianak tlinik a reziliencia



fejlesztése soran, hiszen a kontextudlis elemekre koncentrald
tevékenységekkel kiterjedtebb teriiletet feldlelé és nagyobb
ardnyu beavatkozds valdsithaté meg, szemben a kizardlag
egyéni kompetenciat tamogatd, fejleszté megkozelitésekkel
(Sameroff 2005). Mindemellett a belsé faktorok hangsulyo-
zasa magaval vonhat egy olyan veszélyes perspektivat, amely
az egyén kitlintetett szerepébdl adéddan aldozatokolasi stra-
tégiadt’™> eredményezhet. Mindezek alapjan megallapitha-
td, hogy mig a bels6 tényezdk vizsgalata fontos aspektusa a
reziliencianak, a kilsé faktorokra iranyitott kiemelt figyelem
termékenyebb kimenetellel jarhat mind fejlesztési szempont-
bdl, mind pedig az dldozatokolasi stratégia elkeriilésére. Végs6
soron a kilsé tényez6k kovetkezetes fejlesztésével (példaul
inkluziv tér kialakitasaval) lehet6ség nyilik individualis szintl
beavatkozasok, igy példaul a rezilienciat promotald és belsé
protektiv faktorok kiteljesedését elGsegité kompetencidk fej-
lesztésére, eredményes kivitelezésére is. Ebben a kettds szem-
|életben az inkluzivitds elmélete a reziliencia keretrendszerédl
szolgdlhat. A reziliencia altal leirt kiils6 faktorok és az inkluzié
modelljében azonosithaté elemek mint metszetpontok, kdzo-
sen osztott perspektivak értelmezheték. E két elmélet integra-
lasdnak lehetGségét az is alatdmasztja, hogy mindkét kutatasi
terilet hasonldsagot mutat a vizsgalataikban érintett célcso-
portokban és végsd soron célkitlizéseikben is.

Attérve az inklUzié témakorére, az el6z6 fejezetekben lat-
hattuk, hogy az inklizié szempontjabdl fokuszban |évé csopor-
tok, valamint az inkluzivitasban érintett teriiletek folyamatos
bdviilése arra is rairdnyitjak a figyelmet, hogy egyre inkabb
szlikséges a befogadd kornyezet kialakitdsanak és fenntarta-
sanak mikéntjét is vizsgalni. Az inkllziéval kapcsolatos sikeres
gyakorlati tapasztalatok, illetve ezek adaptécidi biztosithatjak
a mindennapok szintjén a kizarasok, kizarédasok megakada-
lyozasat. Témank szempontjabdl érdemes visszaidézni az in-
tegraciot felvaltd inkluziv megkozelitést, mely a figyelmet az
egyénrdl, csoportrél az adott tarsadalmi kornyezetre helyezi,
mely folyamatos alakuldsaval képes sikeresen reagélni a benne
|évGk sziikségleteire. Lathattuk, hogy e szemlélet els6dlegesen
az 6koszocialis kornyezet befogaddva valasat célozza ugy, hogy
azokat a beavatkozasokat helyezi kozéppontba, amelyek meg-



akadalyozzak egyes személyek, csoportok kizarédasat. Ennek
a cselekvési folyamatnak a komplex 0sszetevGit, modelljeit és
néhany gyakorlati megjelenését részletesen targyaltak az el6-
26 fejezetek.

Az inklUzid megismert szemlélete és gyakorlata, valamint
az inkluziv tér sszetevdinek felidézése alapjan felismerhetjik
a reziliencia témakorében ,kiilsé” tényez6ként azonositott
elemeket. Lathatjuk, hogy az inkluzié gyakorlatba Ultetésé-
hez kialakitott modellek mindegyike tartalmazza azokat az
OsszetevGket, amelyek kibontjdk a sikeres kiils6 tamogatas
elmaradhatatlan jellemzéit. igy tobbek kozott kiemelik a kol-
csonosen befogadd térben 1évék témaérzékeny és pozitiv at-
titldjét, a tdmogatd személyek moddszertani felkésziltségét,
ami személyre szabott cselekvésekben és tartalmakban olt
testet, illetve azt az egyuttm{kodé szemléletet, mely segiti
bevonni a tovabbi partnereket, ezzel szélesitve a szlikséges ta-
mogatdi kort. Mindezek egylittes megjelenése teszi a befoga-
do koérnyezetet ,baratsagossa”. Minél tobb eleme azonositha-
td, annal nagyobb a valdszinlisége a sikeres befogadasnak. Az
inkluziés modell elemeinek leirdsa egyben a reziliencia kiilsé
,protektiv”, kompenzald tényezGiként megnevezett sajatos-
sagok mibenlétét is feltdrja. MegerGsiti és gyakorlatba helyezi
azt a megallapitast, hogy a reziliencia kiteljesedéséhez létez-
nek olyan kivilrél hato, a kozosségi terekben kialakithatd té-
nyez6k, melyek fenndlldsa erételjesen hat az egyén személyes
hatranyait ellensulyozo, sikeres megkiizdési utjara.

Lathattuk, hogy a reziliencia és az inkluzivitds egyarant fé-
kuszal az egyént, csoportot koriilvevé tarsas kdornyezetre mint
az emberek kiteljesedésében és problémakkal valé megkiiz-
désében alapvet6 jelentGségl tényez6kre. Ezen fellil mind-
két elmélet kiemelt figyelmet szentel vizsgalataiban azoknak
az egyéneknek, csoportoknak, amelyek valamilyen hatranyt
szenvednek életiik sordn. Tovabbd mindkét kutatasi iranyvo-
nalat az motivalja — kdzos elérendd célként —, hogy az embe-
rek, csoportok, kdzosségek hatékonysagat, fejlédését, meg-
kiizdését és adaptacidjat segitsék a vizsgalati eredményeikre
tdmaszkodd fejlesztési tevékenységekkel.



A vizsgdlat fokuszai

A bemutatott vizsgdlat arra keresi a valaszt, hogy a reziliensnek
mondhaté egyetemi hallgatok életutinterjuiban megjele-
nik-e olyan Osszefliggés, amely a sikeres tanulmanyi karriert
a reziliencia kulsé faktoraival és az inkluziv kérnyezet jellemzé
vonasaival egyarant magyardazni tudja. Ha igen, milyen lesz ez
az Osszefliggés? Tovabba annak feltdrdsa is cél, hogy milyen
kiilonbség azonosithatd a reziliens és a kontrollcsoportba so-
rolt didkok életutjaban a reziliencia és az inklizié elméletek
kdzos szegmenseit vizsgald szempontok alapjan.

A kutatas sordn a reziliens vizsgalati csoportot azok az
egyetemi hallgatok alkottak, akik a Pécsi Tudomanyegyetem
WIislocki Henrik Szakkollégiumanak tagjai'>*. E hallgatdk ese-
tében a sikeres iskolai karrier t6bbszords rizikétényezék je-
lenléte mellett bontakozott ki, hiszen e didkok egyszerre két
hatranyos helyzetl csoport tagjai; a roma/cigany kisebbségé,
illetve az alacsony tarsadalmi statusziaké®>. Mindezek alap-
jan kijelenthet6, hogy a vizsgalt szakkollégistdk iskolai palya-
futdsuk tikrében atipikus példajat mutatjak a kedvezdtlen
tarsadalmi hattérrel 6sszefiiggésbe hozhatd sikertelen tanul-
manyi el6menetelnek®®, és ebbdl kovetkezéen reziliensnek
mondhatdak®’. A reziliens diakok mellett a kontrollcsoport
az 0sszehasonlitd elemzés megvaldsitasara, illetve a kutatas
validitdsdnak biztositasara kerilt a vizsgdlatba. A megbizha-
tésag sérilékenységének elkeriilésére olyan tanuldk alkotjak
a kontrollcsoportot, akik a szakkollégium didkjaihoz hasonld
nemi, életkori, egyetemi kari és szlil6k lakéhelye szerinti el-
oszlast mutatnak. A két vizsgalt csoport kozotti eltérés tehat
a szulSk iskolai végzettségében, és/vagy foglalkozdsaban'®
(szociobkondmiai statuszaban), tovabba a szarmazasaban (ki-
sebbséghez/tobbséghez tartozdsaban) ragadhaté meg.

A kutatas el6feltevése, hogy a reziliens tanuldk életutjaban
a sikeres tanulmanyi karriert a reziliencia kiilsé faktoraival és
az azt kibonté inkluziv kérnyezet jellemz6 vonasaival egyarant
magyarazni lehet. Osszefiiggésként feltételezhets, hogy a
reziliens életutakban az inkluziv intézményi kérnyezet jellem-
z6i nagymértékben azonosithaték mint a rizikdfaktorok kiilsé
kompenzalé tényezGi/protektiv faktorai, igazolva az inkluzid
elméletrendszerének helyénvaldsagat a reziliencia vizsgalati



kontextusaban. Tovabbi hipotézis, hogy a reziliensnek tekint-
het6 egyetemi hallgaték és a kontrollcsoport életutjai ki-
I6nb6zni fognak a kiilsé rizikd- és a kilsé protektiv faktorok
szamdban és milyenségében egyardnt. A reziliens didkoknal
tobb rizikofaktor fog megjelenni, tovabba tobb olyan protektiv
faktor, amelyek az inkluziv intézményi kornyezet jellemzGivel
magyarazzak a hatranyok ellenére sikeresen kibontakozé is-
kolai karriert. Ezzel szemben vélhet&en a kontrollcsoportnal
kevesebb rizikdfaktor lesz, amelyek ellensulyozdsa inkdabb a
csaladi protektiv tényez6kkel torténik az inkluziv intézményi
kornyezet jellemzdi helyett.

A kutatds kériilményei

A reziliencia és az inkluzivitas elméletében feltdrhatd kapcso-
I6ddsi pontok illusztraldsara és a kutatdi kérdéseink megva-
laszolasara Gsszesen 32 egyetemi hallgatéval®® késziilt élet-
utinterjut® elemzését végeztik el. Hasonld hatter( vizsgalati
személyeket és kutatdi eszkozoket a hazai reziliencia- és neve-
|ésszocioldgia-megkozelitésl elemzések soran masok is hasz-
naltak. Olvashatunk a reziliencia kiilsé és belsé tényezGinek
feltarasardl — hasonldan a klasszikus megkozelitésekhez (Ceg-
lédi 2012), illetve egy friss kutatds!®! a reziliencia és identitds
kérdéskorét jarja korbe (Maté 2015). Tobb tanulmany sziile-
tett roma/cigdny egyetemistdk életltjanak'®?, illetve a hatte-
riket jelentd szakkollégiumoknak az elemzésére (Forray 2012,
2014, Varga 2013, 2014a, 2014b). Az itt ismertetett kutatds
— az emlitett hazai vizsgdlatokhoz hasonléan — egyetemistak
életutinterjuit elemzi, de kilépve a pszicholdgia reziliencia
diskurzusabdl, értelmezési keretében felhasznalja az inkluzié
szemléletének és gyakorlatanak tapasztalatait.

Jelen kutatdsba bevont 32 didkbdl 16 tartozik a reziliens és
16 a kontrollcsoportba.

A reziliens és a kontrollcsoport életutinterjuinak vizsgalata
az ATLAS-ti narrativ tartalomelemz6 program segitségével zaj-
lott. A tartalomelemzéshez egy olyan kédrendszer kidolgozésa
tortént meg, amely segitett a reziliencia, az inkluzivitas és a ta-
nuldi sikeresség 0sszefliggéseinek feltarasaban. Mindezt a tanu-
|6k iskolai karrierjében szerepet jatszo kiilsé tényez6k hataroz-
tak meg. Az inkllzié oldalardl kiilsé tényez6ként értelmezhetd



a tanuldt korilvevé kérnyezet, amely az 6sszetevGi alapjan — az
inkdbb befogadast (inclusion) vagy kirekesztést (exclusion) ered-
ményez§ (Varga 2014b). A reziliencia vizsgalati megkozelitésben
a ,befogadas” vagy ,kirekesztés” hattértényez6i megfeleltethe-
t6k kils6 protektiv vagy kilsé rizikdfaktorként (Masten—Wright
2010). Barmelyik elméleti felfogds szerint is tekintlink a kiilsé
tényezbkre, mindkét esetben felfedezhetdvé valik egy pozitiv és
egy negativ pdlus, amely segitheti vagy hatraltathatja a diakot
az iskolai el6rehaladdsban.

Ezen gondolatmenetbdl kiindulva a narrativ kéddrendszer-
ben a tdmogatd (protektiv) és a hatraltato (rizikd-) kilsé té-
nyez6k lettek az elemzés f6 kategdridi. A kiils6 tényez6kon
belll azokra az életutakban megjelend szereplékre!®® helyez6-
dott a fokusz, akik valamilyen mdédon — negativan/hatraltatva
vagy pozitivan/tdmogatva — hatassal voltak az interjialanyok
iskolai elémenetelére. A szereplGk vizsgalata a reziliencia és
inkluzié elméletében egyardnt megjelend és a két iranyvonal
kozos szegmenseként egyiittesen is értelmezhet6 szempont-
rendszerként szolgalt'®*. A kils6 tdmogatd és hatraltatd sze-
replGket négy alkategdridra bonottuk: csalad, kortérs csoport,
iskola és kiilsé személyek/szervezetek®>.

Eredmények

A két vizsgalt csoport életutinterjuinak ATLAS-ti segitségével
nyert adatainak®® Gsszehasonlitdsa az SPSS fliggetlenmintas
T-préba analizisével tortént. Az elemzésben a csoportositd
valtozot a reziliensnek vagy kontrollcsoport tagjanak definialt
hallgatoi kategodria képezte. Az 6sszesen 8 valtozd — 4 tdmoga-
16 és 4 hatraltato szerepl6 relativ kddszé gyakorisdga — mentén
végzett 0sszehasonlitds 6 valtozd esetén szignifikdns kilénb-
séget mutatott a két vizsgalt csoport kozott. (7. tdbldzat) Ez
els6é megkozelitésben azt jelzi, hogy a kis minta ellenére szem-
betlinik a két vizsgalt csoport kilonbsége a kutatasunk foku-
szaban 1évé reziliencia és inkluzid 6sszefliggésében.



7. tablazat. SPSS fiiggetlenmintds T-proba dltal végzett
dsszehasonlitds szignifikdns eredményei (N:32)

Hatraltato szereplék

M(rezi)=5,25 (SE=1,263)

CSALAD (30)=-4,101, p<0.01 | 1 ontroll)=0,06 (SE=0,63)

M(rezi)=4,56 (SE=1,446)

ISKOLA (30)=-5.27, p<0.01 | \ontroll)=0,81 (SE=0,332)

M(rezi)=2,44 (SE=0,866)

KORTARS KOZOSSEG (30)=-2,392, p<0,01 M(kontroll)=,31 (SE=0,198)

M(rezi)=2,44 (SE=1,025)

KULSO személyekiszervek | 1(30)=-1,983, p<0.0T |y gnirci)= 38 (SE=0,18)

Tamogato szereplék

M(rezi)=17,63 (SE=2,895)

ISKOLA (30)=-4,342, p<0.01 |\ ontrolly=4, 63 (SE=0,763)

M(rezi)=8,00 (SE=1,821)

KULSG személyekiszervek |t(30)=-3911p<0.01 |\ -0 81 (SE=0,245)

Az eredményeket részletesebben elemezve lathatjuk, hogy a
reziliens tanuldk életutinterjujaban szignifikdnsan tébb hat-
raltaté szerepld jelent meg mind a 4 alkategéridban. Vagyis a
reziliens személyeket korilvevé tdrsas kornyezet mindegyiké-
ben — csaldd, kortarsak, iskola, mas intézmények — erételje-
sebben érzékelték a reziliens didkok azokat a személyeket, akik
gatoltak iskolai el6rehaladasukat. E megallapitds egyrészt azt
jelzi, hogy a reziliens egyetemistaknak tobb akadalyt kellett
leklizdenilk iskolai palyafutdsuk soran, rdadasul valamennyi
kozosségi térben, mint magasabb tarsadalmi helyzet( tarsa-
iknak. Feltételezhetd az is, hogy a sikeres megkiizdés egyfajta
,témaérzékenység” kialakuldsaval is egyltt jart, mely segiti a
probléma verbalizaldsat és sok esetben a megolddskeresést
is.26” A masik szignifikinsan magasabb arany szintén a reziliens
csoportot jellemzi. Ez a protektiv, tdmogatd szerepl6k esetén
mutatkozik, mégpedig az iskola és a kiils§ szervezetek/szemé-
lyek alkategdriakban. Ez az eredmény arra utal, hogy a reziliens
didkok ugy érzékelték személyes élettorténetiik felidézése so-



ran, hogy tanulmanyaikkal 6sszefliggd hatranyaikat elsédlege-
sen az iskolaban elérhetd személyek, illetve mas szervezetek-
hez tartozék igyekeztek tdmogatasukkal kompenzalni.

E két — szignifikdns kilonbségre alapozé — megallapitas
egylttesen arra enged kovetkeztetni, hogy amennyiben az is-
kolai palyafutast segiteni kevéssé tudd csaladi hattér alig valtoz-
tathato ,,adottsag”, akkor az iskolai el6rehaladdassal ez ,,tudato-
sul” az adott didkban, aki tarsas kdrnyezetében kezdi keresni a
,kapaszkoddkat”. llyenkor az intézményi (kortdrs, pedagdgus,
mas feln6tt) tdmogatas elmaraddsa (inkluziv-semlegesség)
6nmagdban is hatraltatd, melyet tovabb sulyosbit a negativ vi-
szonyulas (diszkriminacid). Eppen ez a felismert és elfogadott
csalddi hattéradottsag, illetve az intézménytdl és kortarsaktol
elvart tdmogatas hianya jelent meg nagy szamban a reziliens
hallgaték interjuiban, de ugyanigy negativ diszkrimindaciorol
is beszamoltak. Az intézményi korbdl érkezé tamogatd/pozi-
tiv tapasztalatok nagy szama 6nmagaban is mutatja azokat a
segit6ket, akik elengedhetetlenek a rezilienciahoz. Vélhet6en
szerepiik olyan intenzitdsu volt a reziliens didkok kdrében, hogy
at tudta irni a valamennyi térben magas szamban megjelend
akadalyokat. Fontossagukat az interjukba emelt ,,emlékezetes-
séguk” is jelzi, hiszen a reziliens didkok felismerték, hogy iskolai
életutjukon meghatarozd volt a jelent&ségik.

A fluggetlenmintas T-préba eredményei tehat igazoltak azt
a kutatasi kérdéslinkhoz fliz6d6 el6feltevést, mely szerint a
reziliens didkok életutjan tobb rizikéfaktor — hatraltatd szerep-
I6 — tlnt fel, mint a kontrollcsoportnal. A rizikéfaktorok egy
része a reziliens hallgaték hatranyos helyzetébdl kovetkezik,
melyrdl részletesen ir a nevelésszocioldgia elmult 6tven éves
irodalma. Az életutinterjukban szemléletesen jelentek meg a
szocioOkondmiai statuszhoz kothetd hatrany csalddi tényez6i,
melyek rendkivil széles skdldan mozogtak, illetve a csalddhoz
kapcsolhatd hatraltatd szereplSk passziv és aktiv cselekedetei
egyarant megfigyelhet6k a reziliens csoportnal. Mas szem-
pontbdl vizsgalva a hatraltatas megjelent a csalddhoz tartozé
szerepl6k onhibajan kivili cselekedeteitdl az elvart anyagi, lel-
ki tdmogatds hidnyoldsan keresztiil egészen a csalddon belili
devians viselkedésig, illetve csaladi traumakig. Az inkluzié el-
mélete éppen e kutatdsban is hangsulyosan megjelend csaladi



hattér feltételezett hidnyossagainak ellensulyozdsara, hatrany-
kompenzalasra alkotta meg iskolai modelljét. Ebben a modell-
ben a csalad partnerként jelenik meg, amely segiti a protektiv
intézményi kdzosség szamdra felismerni a didk els6dleges kor-
nyezetébdl adddo sajatossagait, hogy arra épitve, a csaladot
mozgdsitva érjen el eredményeket.

Az iskola, a kortars kdzdsség és a kiils6 szereplSk hatraltato
kategoridjaban inkdbb a kisebbséghez vald tartozasbdl ere-
d6 hatrany volt érzékelhet6. Fontos hangsulyozni, hogy egy
inkluziv térben a kulturdlis sokszinlség lehet6ségeket rejt6é
pozitivum. Ezzel szemben hatranyt okoz a kisebbségi csoport-
hoz tartozds, ha a tobbség részérél ezzel szemben elutasité
magatartas jelenik meg. Ezt figyelhettiik meg mindharom al-
kategoridba (iskola, kortars, kilsd) tartozé személyek eldité-
letes, diszkriminativ, illetve kirekesztd viselkedésében, melyet
az interjualanyok idéztek meg. Ez a jelenség értelmezhet6 a
reziliencia kilsé rizikotényezbjeként, illetve az inkluzivitds
hidnyaként egyardnt. Az inkluzié ugyanis a kozos tér minden
résztvevbjének pozitiv attitlidjét feltételezi, melynek alapveté-
se a diverzitds értékként elfogadasa. A vizsgalati eredmény is
rdmutat arra, hogy ennek hianya fontos rizikéfaktor a sikeres
iskolai el6rehaladas szempontjabdl.

Lattuk azt is, hogy a rizikdtényez6k mellett, a reziliens
didkoknal szignifikdnsan tobb protektiv faktort — tamogatd
szerepl6t — sikertlt azonositani, mint a kontrollcsoportnal.
Az iskola és a kils6 szervezetek alkategéridjdban megjelend
tdmogatd szerepl6k cselekedetei az inkluziv kdrnyezetre jel-
lemz8 kritériumok mentén teljesiltek. Vagyis megjelentek
tdmogatd attitlidl, olyan felkésziltséggel és modszerekkel
rendelkez6 pedagdgusok, akik ellensulyozni tudtak a diakok
hatranyait. Ugyanigy taldlhattunk olyan szervezeteket és sze-
mélyeket, akik a csalddok vagy iskolak partnereként olyan
szolgdltatdsokat voltak képesek nyujtani, amelyek hianyoztak
a reziliens csoport életébdl.

A kontrollcsoporttal kapcsolatos tobbféle elGfeltevés is
igazolddott a vizsgalat soran. A kontrollcsoport tagjainak élet-
utinterjdiban valdban kevesebb rizikofaktor tlint fel, és mind-
emellett inkdbb a csaldadhoz kétheté kompenzalé tényezék
emelkedtek ki az inkluziv intézményi kornyezet jellemzGi he-



lyett. Tovabba a kontrollcsoport interjdinak kvalitativ megko-
zelitése alapjan az is elmondhato, hogy a protektiv tényez6k
kozil a csaldd hatassal volt az iskolai és a kortars tdmogaté
szerepl6k megjelenésére is. Mindez az iskolavalasztashoz kot-
het6, ahol is a magasabb szocio6kondmiai statuszud csalad
tudatosan olyan intézménybe ,jaratta” gyermekét, amely ta-
naraival és tanuldival meg tudta teremteni azt a kérnyezetet,
ahol a tovabbtanuldsra vonatkozd motivacié kibontakozha-
tott. Minderrél mar Masten (2008) is irt, aki szerint a csalad
protektiv szerepe az otthoni kiegyensulyozott légkor és a lelki
tdmogatas biztositasan tul kiterjed az iskolavalasztasra is.

A szignifikdns értékek alapjan egyértelm(en kirajzold-
dik a két csoport élettorténetében megjelend szerepl6k
aranydban megfoghatd kilonbség. A kontrollcsoport ese-
tében szinte egyaltaldn nem vagy alig tlintek fel rizikdfak-
torok, a fellépd hatraltatd tényezék pedig elsGsorban csa-
ladon kivili szerepl6khoz kéthetbek. A protektiv tényezdk
kozil a csaldad ugyan nem mutatott szignifikans kilénbséget
a rezilienseknél és a nem rezilienseknél, de mégis tdbb ta-
mogato csalddi szerepl6rél beszélhetlink a kontrollcsoport
adatai alapjan [M(kontroll)=6,06 SE=1,055; M(rezi)=4,63
SE=1,114]. Mindez aranyaiban értékelve emlitésre méltd
eredmény, hiszen a rezilienseknél t6bbszords rizikdténye-
z6k jelenléte mellett kevesebb csalddi protektiv, tamogaté
faktor kerilt el6, mig a kontrollcsoportndl a minimalisnak
mondhatd rizikdtényez6k mellett nagyobb szamban esett
sz06 a csaldd kompenzald szerepérdl.

A reziliencia és inkluzié tudomanyos diskurzusanak feltara-
sa és megfeleltetése utan az volt a feltételezés, hogy az em-
pirikus kutatas is igazolni fogja a két terilet kozott [évd szoros
Osszefliggést. A vizsgdlati eredmények valdban azt mutatjdk,
hogy a sikeres tanulmanyi karriert a reziliencia kiilsé faktoraival
és az inkluziv kdrnyezet jellemz8 vonasaival egyardnt magya-
razni tudjuk. A kutatas elsé |épésében, azaz mar a kdédolas fo-
lyamataban nagymértékben be lehetett azonositani a reziliens
hallgatdk életutjaban az inkluziv intézményi kornyezet jellem-
z6it a tdmogatd szereplbk kategdridiban — mint a rizikéfaktorok
kuls6 kompenzalé/protektiv tényez6it. Ez elsédleges bizonyité-
kul szolgalt arra, hogy vizsgalat alapgondolata megfelelS volt.



Tovabbhaladva az elemzésben a két vizsgalt csoport 6sszeha-
sonlitdsa alatdmasztotta, hogy a hatranyokkal indulé tanuldk-
nak elsédlegesen az inkluziv intézményi kornyezetben taldlha-
téak a protektiv szerepldik/kompenzald faktoraik. Mindebbdl
kovetkeztethetiink arra, hogy a reziliens hallgatok esetében a
szignifikdnsan kiemelked6 tamogato iskolanak és kiilsé szerve-
zeteknek meghatdrozo szerepe lehetett a sikeres iskolai karrier
|étrejottében. Az Osszehasonlitd adatokon felll harmadik |é-
pésben az SPSS paros T-prébajaval a reziliens hallgatok életut-
jaban feltling rizikdtényez6k és a szignifikans értéket mutatd
protektiv tényez6k — tdmogato iskola/kilsé szervezetek — ara-
nyaban fellelhet6 kilénbségek megfigyelése tortént. A paros
T-préba eredménye alapjan egyértelmivé valt a kompenzald
tényez6k tulsulya, mds széval szignifikdnsan tébb protektiv
faktor jelent meg a tdmogatd iskola és kilsé szervezetek al-
kategdriajaban egyittesen (M=25,6 SE=3,27), mint a riziko-
tényezGket add alkategoridkban Osszesen (M=14,68 SE=2,65;
t(15)=-2,371,p<0,05). Ezen aranyszdm alapjan feltételezhetd,
hogy az inkluziv intézményi kdrnyezet athato jelenléte ellensu-
lyozni tudja a t6bbszoros rizikdfaktorokat.®® Ennek felismerése
jelentGséggel bir, mivel azt jelzi, hogy az inkluzié modellje gya-
korlati eszkozoket képes kindlni a reziliencia folyamatos fejlesz-
téséhez.

Nem hagyhatjuk figyelmen kivil, hogy a reziliens hallga-
tok életutjaban minden alkategdridaban szignifikdnsan el&tér-
be keriltek a hatraltato szerepl6k is, vagyis az 6ket koriilvevé
kérnyezetben sok esetben tapasztalhatd volt az inkluzivitds
hidnya. A reziliens életutinterjuk kvalitativ értelmezése szerint
is érzékelhetd az inkluzivitas részlegessége és az ezt kompen-
zald inkluziv szemléletl kulcsszerepl6k jelenléte. Az interjuk-
ban el6forduld tipikus helyzet a kortars kozosség kirekesztd és
elGitéletes viselkedése, amellyel szemben megjelennek olyan
pedagdgusok, akik pozitiv szerepe meghatarozé volt az inter-
jualany életében, és akik valdszinUsithetéen kompenzalni tud-
tak a kortars csoport diszkriminaciojabol ered6 problémadkat.
Elmondhatd tehat, hogy a térsadalmi és iskolai szinten egy-
arant megjelend teljes inkluzié nagy valdszinUlséggel erGtel-
jesen hat a reziliencia fejlesztésére, azonban az inkluziéo még
kiépulésének toredezettsége ellenére is — egyes kulcseleme-



ivel, meghatarozo szereplGivel — fellil tudja irni a tarsadalmi
egyenl6tlenségekbdl fakadd hatranyokat.®®

Osszegzés
Az eredményeket 6sszegezve azt lathattuk, hogy a sikeres ta-
nulmanyi Ut szempontjabdl a magasabb tarsadalmi statuszu
kérnyezetben feln6tt kontrollcsoporttagok életében a kevés
rizikéfaktor mellett leginkdbb a csaldd jelentette a f6 protektiv
tényez6t. Ezzel szemben a reziliens tanuldkndl a halmozottan
el6forduld rizikétényezbket elsGsorban az iskola és a kilsé
szervezetek tudtdk kompenzalni. Bar az intézményi terekben
is akadtak nagy szdmban hatrdltaté tényez6k, a nagyaranyu
(vagy meghatarozé hatasu) protektiv szereplé ennek hatdsat
atirta, a hatranyokat képes volt ellensulyozni. Mindez azt bi-
zonyitotta, hogy vannak olyan teriletek, ahol az inkluziv néz6-
pont at tudott torni, és olyan ardnyban megjelenni, hogy val-
tozast eredményezzen a hatrannyal kiizdék életében, segitve
rezilienciajuk kiteljesedését.”®

Eppen ezért van kiemelkedd jelentésége annak, hogy
az iskolai palyafutds soran hatrannyal haladdkat minél fej-
lettebb inkluziv intézményi kornyezet vegye koril. E nélkil a
reziliencia rendkiviil esetlegesen vagy egydltalan nem alakul
ki. A reziliencia témakdre — a pszichologia vilagadbdl kilépve —
éppen arra iranyitja a figyelmet, hogy van lehet6ség — akar
egyéni, akar csoportszinten — a ,,bejosolt” korlatok attérésére,
azonban a bels6 megkilizdési képesség kialakitdsa egyértel-
mUen igényel kils6 tdmogatast. Ehhez a mibenlétében feltart
inkluzivitas, illetve annak gyakorlati modelljei nydjtanak komp-
lex eszkdzrendszert. A kérdés, hogy megsziletik-e a tarsada-
lom kiilonb6z6 szinterein — az oktataspolitikatdl a fenntarto-
kon keresztiil az iskolai térig — az a fajta szandék és cselekvés,
mely az inkluzivitds kiépitéséhez és folyamatos fenntartasahoz
elengedhetetlenil sziikséges. Ennek a dontésnek a felel§ssé-
ge vitathatatlan, hiszen lathattuk, hogy a reziliencia elérheté
és fenntarthato az inkluziv — kélcséndsen befogadd kozosségi
tér — segitségével.






Zard gondolatok

A kotet egy tanmese Ujraértelmezésével indult, hogy ramu-
tasson az inklizié szemléletére, mely azt feltételezi, hogy
félretessziik beroégzilt megkozelitéseinket és G utakat terem-
tink. A kolcsonos befogadas felé torekvés — ahogyan roviden
az inkluziot definidlom — egy olyan Ut, amit a tarsadalomnak
és a benne él6knek meg kell tennie ahhoz, hogy a sikeres
egyuttélés megvaldsulhasson. Ezen gondolatok mentén a ko-
tet elsé fejezeteit arra szantam, hogy sorra vegyem az inklizio
érvényesitéséhez sziikséges Uj nézGpont Osszetevdit, kiala-
kuldsanak torténetét, szemléletté valt rendszerét és megje-
lenésének egyre boviild terilleteit. Ezzel igyekeztem segiteni
azt a nézGpontvaltast, amit meg kell tenniink a kéz6s cselek-
vések elinditdsahoz. Ezt kovet6en mutattam olyan — kilén-
b6z6 helyzetekbdl kiragadott — példakat, ahol sziikségesnek
latszik az inkluzivitas érvényesitése vagy amely helyzetekben
mar eredményesen 06lt testet az inklGzié szemlélete. A tudo-
manyosan vizsgalt példak bizonyitékai annak, hogy a kolcso-
nos befogadas érdekében tett cselekvések vagy azok hianya
milyen hatdssal vannak, illetve miféle valtozasokat érnek el
az egyén vagy a kozosség életében. A kotet tehat azt célozta,
hogy atfogd képet nyujtson az inkluzid esélyegyenl&ség-szem-
pontl megkozelitésérdl, és e szemléleti keretben kibontakozd
gyakorlati példak segitségével a megvaldsitas lehetGségeire is
ramutasson. A zaré gondolatokban a hasznalt fogalmak rovid
értelmezésével és kozos kontextusba helyezésével nem csak
egyfajta 6sszegzést teszek, hanem felvillantom azokat a nap-
jainkat jellemzé fejlGdési iranyokat, melyek tovabb erésitik az
inkluzivitas szemléletének szlikségességét és gazdagitjak meg-
jelenésének teriileteit.

Ertelmezésiinkben az esélyegyenl@ség (equality) a demok-
ratikus tarsadalmak jogi keretekbe foglalt alapeszméje, mely ki-
mondja az egyének vagy csoportok — vélt vagy valds tulajdonsa-
gain alapuld — hatranyt okozd megkiilonboztetésének tilalmat és
kinyilvanitja az egyenl6 banasmad kovetelményét. Megjelenését



és OsszetevGit nemzetkozi és hazai jogi, stratégiai dokumentu-
mok bizonyitjak. Az esélyegyenlGséghez szorosan kapcsolddo fo-
galom a méltanyossag (equity), mely a hatranyos megkllonbéz-
tetés tilalma mellett célzott tarsadalmi cselekvések segitségével
éri el, hogy az egyenlGtlen helyzetben |évék — egyenl&tlenségiik-
re tekintettel — tdmogatdst kapjanak hatranyaik ellensulyozasa-
hoz, igy teremtve meg a lehet6ségliket a tarsadalom javaihoz
valo egyenlé hozzaféréshez. A méltanyos cselekvések példait
elsGsorban iskolai kontextusbol meritettiik, de kitértiink mas
tarsadalmi teriletek tamogatd tevékenységeire is.

Az esélyegyenlGség és méltanyossag eszmerendszerének
megvaldsulasahoz, mindennapokba (ltetéséhez az asszimi-
lacié (beolvasztas) és a szegregacid (elkiilonités) tarsadalmi
stratégiajaval szemben az integracié (tarsadalmi beilleszke-
dés) megkozelitésén tullépve az inkluzié (kdlcsénds befoga-
das) szemlélete és gyakorlata nyujthat lehet6séget. Ennek
igazolasat a fogalomfejl6déssel 0sszefliggésben mutattuk be.
Az inkllziét tarsadalmi szinten (social inclusion) értelmez-
ve egy kategorizacidmentes kozosségrél beszéliink, melyet a
sokféleség és sokszinlség (diversity) elfogadasa és értékelé-
se hat at, és amely a kolcsonds és tdmogatd egyluttmikodés
(cooperation) révén biztosit minden egyén és csoport szdmara
sikeres boldogulast. Ez egyben Ujfajta szemléletet és gyakorla-
tot kovetel, melyrél példakkal aldtdmasztva olvashattunk.

Az inkluziv tarsadalom kialakitdsahoz és fenntartasahoz
szlikséges a jogilag deklaralt alapeszméken tul az allanddan
valtozé egyenl6tlenségi helyzetekre és sokféleségre sikeresen
reagald folyamatos tarsadalmi cselekvések biztositdsa. Ehhez
nyujtanak lehetGséget a tarsadalmi intézmények, melyek ki-
16nb6z6 terileteken képesek gyakorlati megoldasokkal hozza-
jarulni az egyre inkluzivabba valé tarsadalomhoz. igy kapcso-
|6dik 6ssze az esélyegyenlGség és méltanyossag alapeszméje
az inkllzié szemléletrendszerével és gyakorlataval, melyben az
az esélyegyenlGségi megkozelités elsGsorban a ,,mit” hatarolja
le, mig az inkluzivitds témakodre ezt alaptételként elfogadva,
ehhez eszkdzoket rendelve a ,,hogyan”-t irja le.

Az egyik fontos intézményrendszer az iskola, mely az
inkluzivitas felé tartd ut elsé l1épéseként a szegregacios és sze-
lekciés mechanizmusok hattérbe szoritdsat az egylttnevelés



feltételeinek kialakitasaval éri el, és ezzel megnyitja meg a
kodlcsonos befogadas lehet6ségét. Az inkluziv pedagdgia szem-
|életvaltd mibenléte éppen abban rejlik, hogy nem probléma-
ként, hanem lehetG8ségként tekint a kdzos iskolai térben tetten
érhet6 sokféleségre (heterogén). Az inkluziv iskolat ugyanis a
sokszinliséget értékel§ attitlid jellemzi, és olyan pedagdgiai
eszkoézrendszerrel rendelkezik, mely képes minden résztvevot
egyediségében (személyes adottsagai, tarsadalmi hattere és
kulturalis jellemzGi metszetében) a kdzdsség sikeresen egylitt-
mikodd tagjava tenni. Ezt tételezik az ,Inkluzids Indexet” és
az ,Integracios Pedagdgiai Rendszert” megalkotd szakembe-
rek. Az inkluziv iskola igy nem csak az eredményes tanulmanyi
el6rehaladds terepe valamennyi didk szdmara, hanem olyan
attitlidben és viselkedésben tetten érhet6 kompetencidkkal
vértezi fel a benne lév6ket, melyek a tdrsadalom mas szeg-
menseiben is az inkluzivitads terjedését szolgaljak. Mindezt a
,Diverse Learning Environments” (sokszin( tanuldsi kornye-
zet) és az ,,Inclusive Excellence” (inkluziv kivaldsag) rendszer-
szintl megkozelitései is célozzak.

Az esélyegyenlGség, méltdnyossag, inkluzid és inkluziv pe-
dagogia mara kialakult értelmezése huszéves fejlédési folya-
mat eredménye. A fejl6dés szlikségszerlisége és folyamatos-
saga napjainkban tobbféle terileten mutatkozik, ahogyan ezt
tobb vizsgdlatban is lathattuk. A tarsadalmi szint(i értelmezést
tovabbra is fontosnak tartva megjelent egy globalizacios szint,
mely a tarsadalmak, a nemzetcsoportok és a vallasok-kulturak
kozott megjelené egyenl6tlenségi helyzetet feltarva szorgal-
mazza az inkluzivitds orszaghatarokon tulra vald kiterjeszté-
sét. Megjelenését a ,,globalis dél és ,globalis észak” esélykii-
|I6nbségeit feltarva, tovdbba Kina Afrika nyersanyagforrassal
rendelkez6 allamaiban kifejtett hatasaban, valamint az iszlam
allamok globalizacidba valdé bekapcsolédasaban figyelhettiik
meg egy-egy példa erejéig. Mindez azt jelzi, hogy az esély-
egyenlGség kérdéskorének globalis szinteken torténé értel-
mezése egyre inkabb szlikségessé vélik, mely a szemléletmdd
tagitdsan tul egyben elGsegitheti azt is, hogy a tarsadalmi szin-
ten eredményesen m(ikdds kolcsonds befogadas (inkluzid)
egyuttmikodéssel jellemezhetd cselekvései mas — globalis —
kontextusokban is megjelenhessenek.



Az inkllzid fejlédésének tovabbi formaja az a felismerés,
hogy még egy adott tarsadalom vagy tarsadalmi intézmény vo-
natkozasabanis tébbszintl, egymassal 0sszefliggs beavatkozas
szlikséges. A szinteket tekintve el&szor is sziikséges a tarsada-
lompolitikai elkotelez6dés és annak jogi szabalyozékban torté-
né megjelenése. Ezt lathattuk a szocialisan hatranyos helyzet(
tanuldkkal kapcsolatos hazai oktataspolitika attekintése soran.
A kovetkez8 — intézményi — szintl cselekvések megalapozasat
a szemléletalakitds és stratégiakészités jelentik, ahogyan az
,Inklazios Index” megalkotdi részletesen leirtak. Egyik szint
esetén sem hagyhato figyelmen kivil az a torténelemben gyo-
kerez6 tarsadalmi tapasztalat, amelyre épitve lehet csak az
inkluzivitas felé vald elmozduldst tervezni. Ezt hangsulyozzak
az ,Inclusive Excellence” szemléletének terjesztdi, hivatkozva
a diverzitasra érzékeny és a multikulturalizmus mozgalmaban
gyokerez6 amerikai tarsadalomra, ahol a pozitiv diszkrimina-
ciés intézkedések mellett a kulturalis kiilonb6z6ség 6tvozésé-
nek, dsszeolvasztasanak (melting pot) vannak hagyomadnyai.
A nemzetdllami rendszerekben inkdbb gondolkodd eurdpai
példdkban ugyan szintén megjelenik a multikulturalizmus,
azonban a hatranyban Iév6k komplex tdmogatdsa — ahogyan
a roma szakkollégium esetén lattuk — hangsulyosabb. A tar-
sadalmi és intézményi szint mellett elengedhetetlen, hogy
valamennyi egyén és csoport — személyre szabottan — meg-
szblitva érezze magat a kozos cselekvésre, mert a kolcsonos
befogadas sikeressége kétségessé valik a kozos térben |évé va-
lamennyi személy tevékeny bevondddsa, hozzajaruldsa nélkal
— ahogyan ezt mindharom bemutatott inkluziv iskolai modell
kiemelte. Fontos latni azt is, hogy az inkluzivitds szintjei id6-
ben nem egymast kovet6 |épések, hanem az inkluzid kiépité-
sének szoros kélcsonhatdsban 1évé részegységei. Lattuk, hogy
egy sikeres intézményi kezdeményezés generdlhat oktatdspo-
litikai dontést, illetve azt is, hogy komplex tarsadalompolitikai
beavatkozas is lehet téredezett hatasu az intézményi szintl
inkluzids atalakulds elmaradasa miatt.

Az inkluzivitds terjedésének harmadik megjelenési for-
maja az egyre béviil6en azonositott személyek és csoportok
kore, akik kizarassal (exclusion) veszélyeztetettek adott térben
és id6ben. Példaként a vilag kilénb6z6 pontjain tapasztalha-



t6 esélyegyenl6tlenségi helyzetek bemutatdsa és a ,helyben
azonositott kisebbségek” (Local Defined Minorities — LDM)
Uj meghatdrozdsa szolgaltak. Mig az el6bbi példak konkrétan
megneveznek kizarassal veszélyeztetett csoportokat — fogya-
tékossaggal él6k, migransok, ndk, vallasi-kulturalis kisebbségi
csoportok stb. —, addig az utébbi uj fogalom (LDM) azt jelzi,
hogy barki lehet esélyegyenl6tlenségi helyzetben egy adott
helyen és id6ben, igy a kdlcsondsen befogadd és rugalmasan
alkalmazkodo tér kialakitasdara kell helyezni a hangsulyt. A ki-
zarassal veszélyeztetettek korének szélesedésében szerepet
jatszik az is, hogy a hatranyt okozé személyes vagy csoportjel-
lemz6k halmozddasanak (interszekcionalitas) veszélyeit is fel-
ismerték. Vagyis egyre tobben vizsgaljak, hogy a ,klasszikus”,
Ltisztan” megjelend esélyegyenlGtlenségi helyzetekben mi-
lyen tovabbi problémakkal kell szembenézni, ha a hatranyok
O0sszeadddnak. Ezt lattuk az afroamerikai n6k munkaerg-piaci
helyzetében vagy a szocidlisan hatranyos helyzet(i és roma/
cigany gyerekek iskolaztatdsa soran. Mindebbdl kdvetkezik,
hogy kulondsen fontosak a minél tobb terileten létrejove, si-
keresen és kolcsondsen befogadd — tarsadalmi, intézményi —
terek, hiszen a hatranyok sokféleségének ellensulyozasa csakis
nyitott és rugalmasan reagalni képes térben lehetséges.

Az inkluzid tobb oldalrél nyomon kdévethet6 fejlédési fo-
lyamata megkerilhetetlenné teszi az inkluziv modellek — is-
kolai szinten mar bemutatott — kialakitdsanak folytatdsat. Ez
biztosithatja, hogy az esélyegyenl6ség ne maradjon elvi szin-
tl alapvetés vagy kétséges kimenetl beavatkozds, hanem
rendelkezhessiink a sikeres gyakorlatba Ultetéséhez eredmé-
nyeket garantdlé rendszerekkel is. Az inkluzivitds modellje
a bemenetnél a kozos térbe vald belépés biztositasdhoz az
esélyegyenlGségi helyzetek feltarasat és ellensulyozasat vérja
el a méltanyossagi feltételek tartalmanak azonositasaval és
teljestilésével. A folyamat sordn a kdlcsénos befogadas atti-
tidjét alakitja ki és erre épliléen sokféle cselekvést alkalmaz
valamennyi résztvevG sikeres bevondddsahoz. A kimenet egyes
pontjain pedig méretévé teszi a mindenkire kiterjedd eredmé-
nyességet, és egyben képet nyujt az inkluzivitds mértékérdl is.
A modellfejlesztés oktatasi terileten tuli kiterjesztését az egyes
elemeinek teruletspecifikus adaptacidjaval tudja elérni. Tovab-



bi [épésként sziikséges olyan fejlesztési szempontok megjeleni-
tése is, melyek a diverzitas sokrétliségét (tartalmi horizontok)
tarjak fel, valamint a dialdgus fontossagdra (tarsadalmi cselek-
vések kereteire) iranyitjak a figyelmet, és egyben az inkluzivitas
kiépitésének strukturalis feltételeit is tisztazzak (szubszidiaritas
és kooperativitds). Ez utébbi segiti, hogy a helyi szint( adapta-
ciék soran a cselekvések parhuzamosan és mindenkire kiter-
jed6en valdsuljanak meg, a tevékenységek egymasra épilése
0sztonzb legyen, és az inkluzivitas érvényre juttatasa minden
résztvevl személyes felelGsségévé valjon a személyre szabott
feladatokkal, lehetGségekkel, melyet a kbzosség nyilvanossaga
er@sit meg. A kooperativitas ezen elveinek érvényre juttatasa
biztosithatja az inklizid tudatos és hosszutavu beagyazdédasat.

A modellek ilyen forman tdmogatott adaptaciéi nemzetek
kozott, tarsadalmi intézményekben és terekben hozhatnak
olyan valtozasokat, melyek az esélyegyenlétlenségi helyzetbdl
induld orszagok, csoportok és egyének sikeres megklizdésé-
hez (reziliencia) nydjtanak valddi segitséget a kdlcsonds befo-
gadas szemléletén és gyakorlatan (inkllzid) keresztiil.

Jegyzetek

1 A témdval foglalkozd tanulmany (Varga 2013d) eredetileg az
,EsélyegyenlGség a mai Magyarorszagon” cim( kotetben jelent
meg (Varga szerk. 2013).

2 Az equality fogalom magaban foglalja az egyenl6 lehet6sége-
ket (equality of opportunities), valamint az egyenlé banasmé-
dot (equal treatment) mint ugyanannak a jelenségnek a kétféle
megkozelitését.

3 Latni fogjuk, hogy az esélyegyenlGségi elvekbdl kiindulva, azo-
kat kiegészitve az igazsdgossdgra és a tarsadalmi hatranyokbdl
fakadé méltanytalan egyenl6tlenségek kompenzalasara helye-
z6dik egyre inkabb a hangsuly.

4 A ,Beyond the Pale” (Sancon tul) cim( tanulmany ennek az
Amerikaban ismert fogalomnak a szimbolikdjaval mutatja be az
esélyegyenlGtlenség napjainkat is jellemzd amerikai helyzetét
(Nagel 2014a). A fogalommal azoknak a tavoltartdsat fedile, akik
az altalanos tarsadalmi értékrendtdl, normaktol eltérnek. A szer-
26 jonéhany esélyegyenl6tlenségi szempontbdl ismert csoportot
sorol fel, akiket érint ez a tavoltartds és kiemelten foglalkozik az



afroamerikaiakkal. Megdllapitja, hogy a ,szin-tudat” ma is jel-
lemzi az amerikai tarsadalmat és érinti a rabszolgak leszarma-
zottait, valamint az afrikai bevandorldkat is. Tobbféle kutatasi és
statisztikai adattal tamasztja ala a diszkriminacidjuk tetten érhe-
téségét. Megallapitja, hogy a rabszolga-felszabaditas 6ta ugyan
vannak szabadsagjogaik az afroamerikaiaknak, azonban az esély-
egyenl&ségik érdekében még sok Iépést kell tenni.

Egy, az azonos nem(iek hazassaga mint egyenl§ jog kérdéskoré-
vel foglalkozd tanulmany azt igazolja, hogy a tarsadalmi szem-
|életvaltozasban alapvetd szerepet tud betélteni a jogi dontés
(Latimer 2014). A szerz8 az Egyesiilt Allamokat vizsgalva meg-
emlit egy 2003-as pert, melynek kdvetkeztében feler6sédtek a
civil jogi harcok, és a témaban er6sen megosztott tarsadalmat
az elfogadds iranyaba tolta. A témaban paradigmavaltast a val-
lasi-erkolcsi megkozelitéstsl a jogi kérdésre valo attérés ered-
ményezte, mely egyértelmden hatott a kozvéleményre is. Mind-
ez példaértékl mas terileteken vald valtozasok elGidézésére,
természetesen figyelembe véve a birdsagi dontés mellett hatd,
azt megerdGsit6 egyéb tényezdket is.

A, koz0s tér” alatt azt értjlk, hogy mindenkinek lehet&sége van
a tarsadalom kilénbozd szintereibe masokkal egyitt belépni,
ott kozos tevékenységeket folytatni. Ebben az értelemben a
,k0z0s tér” a fizikai hozzaférés szintere, mely semmilyen érte-
lemben nem korldtozott.

Az equity magyar nyelvre forditasanak dilemmadirdl, hazai kdz-
életben folyt vitajardl pontos elemzést olvashatunk, mely ki-
emeli, hogy az igazsdgossdg (justice), a tisztesség, a jogszeri-
ség (justness) fogalmak jelentését is horddzo ,equity” magyar
forditasaként haszndlt méltdnyossdg nem pontosan fejezi ki a
sz6 eredeti jelentését, tovabba , koznyelvi értelemben azzal el-
lentétes, paternalisztikus konnotacidval bir” (Keller—Martonfi
2006:383.). A szerz6k megjegyzik, hogy a forditast biralok sze-
rint a ,méltanyossag” azt sugallja, hogy a hatranyos helyzet
mérséklésére tett tdmogato intézkedések alapvetéen nem jar-
nak, de a joindulatu allami beavatkozas eredményeként egyes
tarsadalmi csoportok méltanyossagi alapon kapjak. Ennek el-
lenére a szakemberek ugy vélik, hogy a ,,méltanyossag kifeje-
zés kovetkezetes, tartalmi értelemben az angoléval ekvivalens
szakmai haszndlata esetén elGbb-utdbb teljesen felveszi annak
jelentését is” (Keller—Martonfi 2006:383.).

Jelentése, hogy az alacsonyabb rend(inek tartott csoport tagjai
a magasabb rend(inek tartott csoport tagjait szolgaljak valami-
lyen formaban.
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A gyogypedagdgiai megkozelitésben az egylittnevelést (integra-
Ciot) a bevezetésének, elterjedésének idGszakdban harom szin-
ten kilonboztették meg. ,Lokalis” integracid alatt értették, ami-
kor kozos éplletben, de kiilon osztdlyban, csoportban tortént
az elhelyezés, mely sordn nem volt kapcsolat a kiilonb6z6 tanu-
|6k kozott. A ,,szocidlis” integracio azt jelentette, hogy a tandrai
fejlesztés elklilonitve folyt, azonban a tandran kivili id6ben tu-
datosan szervezett programok valdsultak meg. A ,funkcionalis”
integracid kialakitasakor a tanulécsoportban is egyitt voltak a
didkok. Ha csak bizonyos id6keretben beszélhettlink errdl, ak-
kor ,részleges” volt az integracid, ha pedig folyamatosan meg-
valosult, akkor nevezhettik ,teljes” integracionak (Csanyi 2001
id. Koczor-Németh 2010).

A ,Jelentés a magyar kozoktatasrdl” cim(i négyévente meg-
jelen6 tanulmanykoétet az Oktatdskutatd és Fejlesztd Intézet
kiadvanya.

Erre a késGbbi fejezetekben részletesen kitérink.

A kotet nem tér ki a PISA-vizsgalatok bemutatdsara, az ered-
mények ismertetésére. Minden alapvetd informécid elérhet6 a
http://www.oecd.org/pisa/ oldalon (letdltés ideje: 2015. 02. 03.),
illetve az elmdlt 15 esztend&ben bdséges hazai irodalom is sziile-
tett a témakorben.

A kotet sziiletésének id&szakaban rovid elemzés készilt a ha-
rom — hatékonysag, eredményesség, méltanyossag — szempont
egymassal 6sszefligg6 megjelenésérdl kiilonboz6 orszagokban,
rdmutatva azokra az oktatdsi rendszerekre, amelyek sikeresek
mindharom terileten. (Craw 2015)

A projekt részletei és a témat koérbejard tanulmanyok olvasha-
tok a www.schoolleadership.eu oldalon (letoltés ideje: 2015.
02.03.).

Az érdekes és Ujszer(i megkozelitéshez tovabbi adalékkal szol-
gdlnak a programhoz készitett révid tanulmanyok, illetve a hi-
vatkozott irodalmak. A bekezdésben foglaltakhoz az aldbbi ira-
sok kerultek felhasznalasra: Ward et al. 2013, Mac Ruairc 2013,
Schratz 2013.

Az enyhén értelmi fogyatékos tanuldk nevelés-oktatdsaval fog-
lalkozé intézménytipus: régi nevén , kisegits iskola”, mai elneve-
zése: gyogypedagdgiai, nevelési-oktatasi intézmény.

Nemrég latott napvilagot az a kotet, mely indikatorok mentén
mutatja be a magyororszagi kdzoktatast. (Varga J. szerk. 2015)
Az indikatorok kozott taldljuk az 1-8. évfolyamos hatranyos
(HH), illetve halmozottan hatranyos helyzet(i (HHH) tanuldk
alapjan szamitott szegregdcios indexeket. ,A szegregacid a k-

In
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[6nb6z6 csaladi hatterd tanuldk eltérd iskoldkban vald oktatdsat
jelenti. Az itt bemutatott szegregacids index azt mutatja meg,
hogy a HH (HHH) és nem HH (HHH) tanuldk kozotti lehetséges
kontaktusok hany szdzaléka hiusul meg az iskolai elkilondlés
kovetkeztében az alapfoku képzésben. Az index magasabb ér-
téke jelentGsebb mértékdl iskolai elkiilonilést jelez. Az egész
orszagra szamitott szegregacids index értéke 2010 és 2013 ko-
z0tt enyhén novekedett. A HH tanuldk alapjan szamitott szeg-
regacids index értéke a vizsgalt négy év soran 27,2-r6l 32,9-re
ndtt, mig a HHH tanuldk alapjan szamitott szegregacios index
értéke 29,2-r6l 34-re emelkedett. Budapesten és a nem megyei
jogu varosokban mind a HH, mind pedig a HHH tanuldk alapjan
szamitott szegregacios index névekedett 2010 és 2013 kozott. A
megyei jogu varosokban a HH tanuldk alapjan szamitott index
novekedett, mig a HHH tanuldk alapjan szamitott indexek kissé
csokkent.” (Varga J. szerk., 2015, 130.)

A legutdbbi PISA-vizsgalatok gyorselemzésérdl, annak esély-
egyenl@ségi dimenzidirdl, a romlé tendencidkrdl és okairdl irt
érdekes elemzést Rado Péter az OctpolCafé elnevezési blogon.
(http://oktpolcafe.hu/a-pisa-eredmenyek-2012-es-romlasanak-
okairol-valami-megroggyant-2313/ Let6ltés ideje: 2015. 02. 07.)
Erre a pedagdgiai eszkozrendszerre az inkluziv modell leirasat
tartalmazo fejezet részletesen kitér.

Sikeres megklizdési képesség a nehézségekkel szemben.
Ugyanere az idGszakra datdlhaté Aronson szocidlpszicholdgiai
szempontu iskolai kutatasa, mely a ,,mozaik” mddszer leirdsaval
megalapozta a heterogén iskolai kozosség sikeres pedagodgiai
gyakorlatat és elinduldsat jelentette a kooperativ tanuldsszer-
vezésnek (Aronson—Patnoe 2011). Errél egy kés6bbi fejezetben
részletesen olvashatunk.

A multikulturalizmus el6térbe kerilésének okai mogott a glo-
balizacid, a kommunikacids és informacids rendszerek valtoza-
sa, a migracio, a turizmus all. Mindez azt eredményezi, hogy a
tarsadalmi, nemzeti ellentmonddsok egyre inkabb a kulturak el-
lentmonddsaiként jelennek meg. A multikulturalizmus jelentése
legegyszer(bben ugy foglalhatd 6ssze mint elkialonild kulturak
egylttélése. Az egylttélés jelenthet egymas mellettiséget és
egymasra hatast egyarant (Kiss 1997).

A tartalmi integraciot az jelenti, ha a kilonb6z6 tantargyak tan-
anyagtartalmaiban megjelennek a kisebbségekre vonatkozo tu-
dastartalmak. A tuddskonstrukciok figyelembevétele azt jelenti,
hogy az iskolai oktatas hogyan segiti, hogy a kiilonb6z6 kultara-
ju csoportok tanulasi folyamataban megjelenjenek a tuddselsa-
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jatitas otthon megszokott madjai. Az elGitéletek csokkentése a
tobbség és kisebbség viszonyara egyarant hatd tényez6: a szte-
reotipiak hattérbe szoritdsa és az egytittm(ikodés szocidlis kom-
petencidjanak fejlesztése a cél. Az esélyegyenlGség pedagdgiaja
eszkozrendszerével biztositja a gyermekek iskolai sikerességét a
kulturalis hovatartozasuktdl fliggetlendl. Az iskola kulturaja és
szervezete mint a befogado kornyezet komplex fejlesztése elke-
rilhetetlen az osztalytermi befogadds megvaldsitasahoz.

Bar az inkluzio fékuszaban megjelenik a diverzitas pl. a migrans
tanuldk egyre novekvé szama miatt, azonban nem kizardlag
a kulturdlis kulonbozdséglikre reagdld interkulturalis nevelés
sziikségességét, hanem egyéb — akar személyes, akdr csoport- —
jellemzGikre valé eredményes reagalast, aktivitasuk kiaknazasat
biztosité befogadd (inkluziv) iskola kialakitasat szorgalmazzak
esetiikben is a kutatok (Rutkowski et al. 2014).

A demokraciaval osszefliggésében egy érdekes tanulmanyban
olvashatunk azon iszlam allamokrél, melyek nyersanyagok (pl.
olaj) eladdsabdl latjak el allampolgaraikat, emiatt jelentésen
fuggnek a globalizacié hatdsaitol. (Asumah 2014b). A szerzd sze-
rint a vizsgélt allamokban még nem minden szempontbdl beszél-
hetlink demokraciardl, de az egyre inkdbb érvényesulé globalis
gazdasagi folyamatok elkerllhetetlenné teszik az iszlam allamok
elkotelez6dését a demokracia mellett.

A szerz0 sajat példajan keresztll élte meg, milyen masodrendd
allampolgédrnak lenni, ugyanis amikor Indiabdl a legmagasabb
kasztba tartozd csaladjabdl az Egyesiilt Allamokba kéltézott, ak-
kor megitélése megvaltozott (,szinesbérii ns”). igy a két eltérd
vilag tagjaként megtapasztalhatta a lathatatlan el6jogokat.
Els6sorban a gender témaval foglalkozd kutatdsok mutatnak
szemléletes példat arra, hogy a tobb csoportba tartozas miként
erGsiti fel a hatranyokat. Az amerikai tarsadalomban vizsgaltak,
hogy az etnikai elGitéletek miként metszik a n6k esélyegyenl6t-
lenségi helyzetét. Felhivtak a figyelmet arra is, hogy a feminiz-
mus kevéssé érvényesiti az etnikai szempontu megkozelitést,
igy a tarsadalmi egyenlGtlenségi rendszer e kettéségben feleré-
s6d6 hatranyait nem tudja kell6 mélységében vizsgalni (Nagel
2004b). E tertleten jelenik meg az ,interszekcionalitas” foga-
lomkore és elemzési eszkdze, mely segitségével a kilonb6z6
tarsadalmi egyenlGtlenségek (etnikai, gender és osztalyhely-
zet), a veliik kapcsolatos elnyomdsok és diszkrimindcié egymas-
ra hatdsa vizsgalhatd. A fogalmat hasznalé tudomanyos irasok
megallapitjak, hogy elengedhetetlen a sok Gsszetevds analizis
az esélyegyenl&ség kérdéskorének targyaldsakor. A tobb szem-
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pontusagrol olvashatunk egy Magyarorszagon megjelent friss
kutatasban is, ahol az interszekcionalitas elméletének bemuta-
tdsara épulé vizsgdlat a roma nék munkaeré-piaci helyzetének
esélyegyenlétlenségi szempontjait mutatja be (Vincze 2012).
Az elmult években tébb tanulmanyban igyekeztem a legfrissebb
irodalmakra tdmaszkodva kibontani az inkluzié fogalmat (Varga
2012b, 2014e). Ez a fejezet az eddigi gondolatok Gsszegzése.

A mozgalom kiindulépontja az UNESCO 4&ltal 1990-ben kiadott
,Jomtien” nyilatkozat World Declaration on Education for All
(Egyetemes nyilatkozat az Oktatast mindenkinek! program-
rél) (http://www.unesco.org/new/en/education/themes/
leading-the-international-agenda/education-for-all/the-efa-
movement/jomtien-1990/ Letoltés ideje: 2015. 03. 20.) A
Nyilatkozat — mely 155 orszag részvételével megvalositott
konferencia zarédokumentuma — tartalmazza azokat az alapve-
téseket, melyeket nagy jelent&ségl késGbb sziiletett iranyelvek
(Salamancai Nyilatkozat 2004, UNESCO 2005, 2009a) fejlesztet-
tek tovabb az inkluzié megvalésitasa érdekében.

A spanyolorszagi Salamanca varosaban tartott vilagkonferenci-
an 92 kormany és 25 nemzetkozi szervezet képvisel&i fogadtak el
az UNESCO iskolai integracioval foglalkozé 47 oldalas dokumen-
tumat. A dokumentum a sajatos nevelési igény (children with
special needs) gyermekek oktatasanak alapelveit, a sziikséges
szakpolitikakat és a gyakorlatba Ultetéshez szlikséges |épéseket
foglalta Ossze. E nyilatkozat szerint kivanatos olyan befogadé is-
kolak létrehozasa, amelyek valamennyi (ép és fogyatékos vagy
éppen tehetséges, kiilonb6zd szocidlis helyzetl és nemzetiségli
stb.) gyermek egyittoktatasara képesek (Horvath 2009).

igy példaul Young elnyomas kategériait bévitik a fogyatékos-
saggal él6k szemszogébdl a ,,stigma”, a ,megkérdéjelezett sze-
mélyiség” és a ,tarsadalmi munkaképtelenség” szempontjaival
(Purcell 2014). Az értelmileg sulyosan sérilt emberekkel kap-
csolatos megallapitas, hogy a tarsadalom kiilonb6z6 szintje-
in érinti 6ket az elnyomas minden fajtdja, és kilénosen karos
hatassal van rajuk a ,jéindulat stigmaja”, melyet az el&itélettel
sujtott aldozat valt ki (Gooding—Cox 2014). Egy masik iras be-
vezeti a ,lathatatlan fogyatékossag” fogalmat, melyben szere-
pet jatszik a testi dllapot semleges tartalmu , értékvesztéséhez”
(impairment) kapcsolodd negativ jelentéstartalom, melyet a
,fogyatékossag” (disability) széval jelolnek. E megkdzelités sze-
rint a ,fogyatékossag” tobbségtél vald eltérése nem testi, ha-
nem tarsadalmi allapotban — biintetéssel sujtva — jelenik meg.
A szerz6 tipizélja is a ,lathatatlan fogyatékossag” megjelenési
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formait (Hirschmann 2014). A fogyatékosaggal él6k helyzetének
nemzetkozi attekintése, illetve az elmult évtizedek véltozasai
alapjan szlletett az a megallapitas, mely szerint ez a csoport
alkotja a legnagyobb kisebbségét a vilagnak, éppen ezért még
nagyobb hangsulyt kell helyezni befogaddsukra a kézoktatas, az
egészségugy, a munkaerd@piac stb. tertiletén (Duncan 2014).

A fékuszathelyezést e kotet a hazai kutatok uttéré szerepének
elismerésével teszi, mely szerep meghatarozo volt a fogyatékos
gyermekek oktatdsi kdrnyezetének inkluzivva tételében.

A védett tulajdonsagok: ,egy személy vagy csoport valds vagy
vélt: neme, faji hovatartozasa, bérszine, nemzetisége, nemzeti
vagy etnikai kisebbséghez vald tartozasa, anyanyelve, fogyaté-
kossdaga, egészségi allapota, vallasi vagy vilagnézeti meggy6z6-
dése, politikai vagy mas véleménye, csaladi allapota, anyasaga
(terhessége) vagy apasaga, szexualis iranyultsaga, nemi identi-
tdsa, életkora, tarsadalmi szarmazasa, vagyoni helyzete, foglal-
koztatdsi jogviszonyanak vagy munkavégzésre iranyuld egyéb
jogviszonyanak részmunkaidds jellege, illetve hatarozott idGtar-
tama, érdekképviselethez vald tartozasa, egyéb helyzete, tulaj-
donsaga vagy jellemzGje.” (2003. évi CXXV. térvény az egyenl§
banasmaodrol és az esélyegyenldség el6mozditasardl 8. §)
www.siscatalyst.eu (Letoltés ideje: 2015. 02. 03.)

Presidency Conclusions — LISBON EUROPEAN COUNCIL, 23 and
24 March 2000. (http://www.consilium.europa.eu/uedocs/
cms_data/docs/pressdata/en/ec/00100-r1.en0.htm  (Letoltés
ideje: 2014. 10. 19.)

A kotet recenzidja 1995-ben jelent meg magyarul (Kalocsainé
Santa—Varga 2005). A kotetben foglalt tartalom alapjan mar ké-
szlilt egy elemzés az inkluzid fogalmanak atalakulasardl interkul-
turalis megkozelitésben (Varga 2006). Ennek részeit olvashatjuk
ebben a kotetben is — frissitve az azota megjelent irodalmakkal.
Papp irasabdl tudjuk, hogy bar Nagy-Britannia élen jart az
inkluzié fogalmanak széles kori elterjesztésében, azonban itt
is gyakorta 6sszemosddik az integracid/inkluzio tartalma a k-
16nb6z6 tudomdnyos és szakmai irdsokban, és a jogi dokumen-
tumok alapvetéen a ,mainstreaming”, illetve ,,mainstreaming
school” fogalommal élnek tovabbra is (Papp 2012).

Magyarul: Az integraciétdl az inkluzidig — terminoldgiai jaték
vagy koncepcionalis fejl6dés?

A késGbbiekben Hinz tovabbi irdsokkal egészitette ki az inkluzid
irodalmat, és szerepe mind a mai napig meghatdrozé a témate-
rilet tudomanyos feltarasaban.

A témahoz kapcsolédd on-line folydirat tanulmanyai az or-



41

42

43

44

45

46

47

szagban zajlé atalakuldsi folyamatrdl nyujtanak részletes tdjé-
koztatast (http://www.inklusion-online.net/), illetve mindezt
kiegészitik az inkluzié gyakorlatat megjelenitd szervezetek hon-
lapjai  (http://www.lebenshilfe-wien.at/Von-Integration-und-
Inklusion.363.0.html).

A szemlélet részletei http://www.make-development-inclusive.
org/inclusivedevelopment.php?wid=800&spk=fr oldalon érhe-
t6k el, illetve tovabbi tanulmdnyok és gyakorlati tapasztalatok
a pedagdgusok szamdra létrehozott on-line felileten: http://
eduscol.education.fr (Letoltés ideje: 2015. 02.01.)

A leirt részletek olvashaték az aldbbi honlapokon: www.
radicinelfiume.it/equosolidale.php/p-12x47x219/inclusione-
sociale.htm és www.dorinopiras.it/component/content/353?
task=view.

Kilonboz6 irasok olvashatok a témardl: http://www.
luisvivesces.org/buscador/search.srv?g=inclusion (let6ltés ide-
je: 2015. 01. 20.)

A halézat altal szervezett workshopok, az altaluk ajanlott irdsok
és egyéb informaciok elérhetSk a http://www.inclusion.com/
inclusion.html oldalon (letoltés ideje: 2015. 02. 02.).

Az inkluzié fogalmanak fejl§dését elemzd tanulmanyaban Papp
kiemeli hogy az USA jogalkotasaban az integracid és inkluzio
nem szerepel, és az integracio alatt a fogyatékos gyerekek azo-
nos korcsoportban torténé tanitasat, tanuldsat értik, amely
specidlis csoportban is torténhet (Papp 2012).

Erdemes elolvasniazt az Egyesiilt Allamok bevéndorlaspolitikajat
elemz6 tanulmanyt, mely tdrténetiségében tekinti at az Alla-
mokba aramlé népességre vonatkozo kilonbozé dekrétumokat
és jogszabalyokat. A jogi dokumentumok a kiilonb6z6 korsza-
kokban a mindenkori tarsadalmi érdekeknek megfelel6en 6sz-
tonozték vagy éppen gatoltdk a letelepedést. A jelen helyzet,
hogy a korlatozasok ellenére a harmadik vildg orszagaibdl és
Mexikobol érkezik — foként illegdlisan — a legtobb migrans. Ka-
nada sikeres bevandorlaspolitikdjanak alapja, hogy az 1985-6s
multikulturdlis torvény korszerlen kozelitette meg Kanada sok
kulturdjuva valasi folyamatat. Ezt a példat Iatjak kovetendének
a szerz6k, javasolva a koriiltekinté bevandorlaspolitika kialakita-
sat és a gazdasdgi szempontok mellett tobb néz6pont érvénye-
sitését (Asumah—Bradley 2014).

Izgalmas megkodzelitést ad az inkluzio és inkluziv nevelés tar-
sadalomfilozéfiai kérdéskorérdl, illetve a gyakorlatba (ltetés
tapasztalatairdl az a kotet, mely ,Ujragondoldsra” javasolja a
témat. Mondanddja — melyet tobbek kozott Derrida és Foucault
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gondolataival tdmaszt ald —, hogy az inkluzivitas egy szemlélet,
mely vildgossa teszi, hogy az inkllzid gyakorlatba Ultetése nem
tanari lehetdség, hanem a didkok sikerességének elengedhetet-
len feltétele. Hangsulyozza, hogy az eddigi tapasztalatok hoz-
zajarulhatnak az inkluziv nevelés kiépitéséhez, azonban nincs
,recept”, hanem az adott térben és id6ben Iévé valamennyi
személy egyltt hozza létre a befogadd kornyezetet — mely k6zos
cselekvésben a tanar fontos szerepet jatszik (Allan 2008).

UN Convention on the Rights of the Child (1989).

A téma tarsadalompolitikai fontossagat jelzi, hogy az oktatas-
politika megszolitasaval olyan tudomanyos koétet is sziletett
Anglidban, mely nem csak felvazolja az inkluzié szemléletének
véltozasait, elméleti kereteit, hanem attekinti, javaslatot fogal-
maz meg az oktataspolitikdt tamogatd — kulturakozi keretekben
zajlo — kutatasokra személyes és masok tapasztalatai mentén.
Mindezzel hangsulyozza, hogy az inkluziv nevelés egy olyan tar-
sadalmi érdek, melyet sajatos jellegli tudomanyos vizsgalatok
alapoznak meg, majd épitve a kutatdsi eredményekre az okta-
taspolitika tdmogatja a gyakorlatba Ultetési folyamatot, mely
folyamat Ujabb vizsgalatok révén jobbitjak a tarsadalompoliti-
kat (Armstrong 2003).
http://www.ltscotland.org.uk/inclusionandequality/
ictandinclusion/index.asp (letoltés ideje: 2015. 02. 01.)
Azinkluziéval kapcsolatos szakmai tudomanyos munka egyik motor-
ja a CSIE (Centre for Studies on Inclusive Education), mely program-
jai, kutatasai, tudomanyos irasai elérhetdk a http://www.inclusion.
org.uk/ oldalon. Ehhez a szervezethez f(iz6dik az ,Inkltziés Index”
megalkotasa, amely tobb orszdgban, igy hazdnkban is ismert, és
amelyrdl részletesen szélunk egy késébbi fejezetben.

Napjainkban a The British Psychological Society (Brit Pszicholdgiai
Tarsasag) is foglalkozik az inkluziv pedagdgia meghatarozasaval.
Nagy-Brittannidban az inkluziv pedagdgia kinétte magat az okta-
tasbdl és tarsadalmi-politikai kérdéssé valt. Kiilonbozo szervezte-
tek csatlakoztak az inkluziv szemlélet széles kor( terjesztéséhez
és vesznek részt gyakorlati alkalmazasaban. Hisznek benne, hogy
az egész tarsadalom javéra lesz a befogadd, taplald légkor, ami
fejleszti és kibontakoztatja tagjai egyéni képességeit. (The British
Psychological Society: Statement on Inclusive Education http://
www.bps.org.uk/ letdltés ideje: 2015. 02. 02.)

A témadval az el6z6ekben mar emlitett Andreas Hinz és munka-
tarsa, Ines Boban (Martin-Luther-Universitat, Halle-Wittenberg
tandrai) foglalkoznak részletesen. (www.inklusionspaedagogik.
de letoltés ideje: 2015. 01. 01.)
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A témaval tobbek kozott a Bécsi Egyetem Pedagdgia Intézetének
,Sajatos sziikségletek és Inkluziv nevelés” Tanszéke (Department
of Education — Special Needs and Inclusive Education) foglalko-
zik tobb mint egy évtizede, és az ott dolgozé kutatdk elGadasai,
irasai rendkiviil korszer(en kozelitik meg az inkluzié témajat. igy
a fogyatékosaggal él6k integralasa, inklizidja mellett fékuszban
tartjak példaul az interkulturalis megkozelitést, valamint a mig-
rans és roma csoportok befogadasanak kérdéskorét is. (http://
bildungswissenschaft.univie.ac.at/en/inklusive-paedagogik/
research-unit/ let6ltés ideje: 2015. 02. 02.)
http://inclusion.udea.edu.co (Let6ltés ideje: 2012. 02. 20.)

A cikk szerzGi ,idedlis allampolgarként” definidljak azokat, akik
megbiznak a politikai rendszerben és folyamatokban, valamint
a civil szervezetekben. ,J6l integralt allampolgarok”, akik pozi-
tivan viszonyulnak a befogadd orszaghoz — nem csupdn szolgai
beletorédéssel, hanem aktiv beilleszkedési és integracios torek-
véssel. (Rutkowski—Rutkowski—Engel 2014:271.)

Pedagdgiai megoldast ir le Young és Davis-Russel tanulmanya,
melyben olvashatunk a kulturalis kompetencia fogalmardl az
egyén és a rendszer szintjén is. Az egyén szintjén a fogalom azt
jelzi, hogy birtokolnia kell olyan attit(idoket és viselkedést, ame-
lyek képessé teszik a tobbkultirdju helyzetekben vald sikeres
boldoguldsat. Rendszerszinten azt jelenti, hogy az intézmények
képesek heterogén kulturaju kozegben eredményesen m(ikodni.
A kulturalis kompetencia fontos eleme az egyéni kiilonb6z4ség
megbecsilése, értékelése, tovabba a kulturalis 6nértékelés. Az
onértékelés soran az egyén képes sajat érzéseit, attitldjeit, vi-
szonyulasait vizsgdlni sajat és mas csoportra vonatkozéan. A
tanulmany éppen ezt az onértékelésen alapuld fejesztést mu-
tatja be. Osztalytermi szitudcidba agyazva tekinti at a kulturalis
kilonbozéségekbsl adodd kommunikacids és egyuttmikodési
nehézségeket, és egy modelljavaslattal — ,nehéz beszéd” problé-
majanak feloldasa a , klima” kialakitasaval, majd a ,kognitiv” és
érzelmi” disszonancia feloldasa pozitiv kommunikacidval — segiti
a pedagogusok sikeres munkajat (Young—Davis-Russel 2014).

A szerz6 leszogezi, hogy a pedagdgusok sajat interpretacidjuk
mentén értelmezik az inkluzié fogalmat, mely szemléletiiket és
mddszereiket is alapvetéen meghatarozza. Eppen ezért tartja
kilénosen fontosnak, hogy megtorténjen az inkluziv pedagogia
Ujraértelmezése.

A kovetkeztetések és ajanlasok az ,International Conference
on Education” (ICE) taldlkozo 48. tlésén (UNESCO Nemzetkozi
Oktatasi Konferencia — Genf, november 25-28. 2008) sziilettek.
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Az ajanlast a konferencian részt vevé oktatasi miniszterek, a ve-
zet6i kuldottség 153 tagdllam képviselGivel egylitt, valamint 20
kormanykozi szervezet és 25 civil szervezet tette a ,,Befogado
Oktatds: A jov6 Utja” cim{ témdahoz kapcsoléddan. (UNESCO
2009h:125.)

Az elmdult években a ,mit” és ,hogyan” kérdéskor megvalaszo-
ldsara sziletett Eurdpdban az a stratégiai megkozelités, mely a
korai iskolaelhagyds problémakorét emelte fékuszba és annak
megakaddlyozasara var el célorientdlt helyzetértékelést, vala-
mint oktataspolitikai és gyakorlati eszkézoket. (Az Eurdpai Unid
Tandcsa ajanlasa... 2011) , A korai iskolaelhagyas ratdja az Eurdpai
Unidban hivatalosan hasznalt definicio szerint azon 18-24 évesek
aranyat méri, akiknek (még) nincsen koézépfoku (ISCED 3 szint(,
szakmunkas vagy érettségi tipusu) végzettsége, és nem is vesznek
részt oktatasban vagy képzésben.” (A végzettség nélkili koraiisko-
laelhagyas... 2013:3.) Mindez azt jelzi, hogy az unids tarsadalom-
politika az inkluzié szemléletének és gyakorlatanak eredményeit
kivanja az egyes orszagokban miel6bb és mérhet6 mddon latni
—rendszerszint(i tervezéssel és konkrét beavatkozasokkal. A kotet
nem vallalkozik ennek az Gjszer(i megkozelitésnek az elemzésére
— csak az egyes fejezeteknél utal majd ra. Azt azonban sziikséges
leszogezni, hogy a korai iskolaelhagyas sikeres megakadalyozasa
az inkluzid elvrendszerén nyugszik és az inkluzié gyakorlatanak
segitségével lehetséges. Minél inkluzivabb a tarsadalom és az
iskola, anndl inkdabb prevencids, mintsem problémamegoldasi
tevékenységek szabnak gatat a korai iskolaelhagyasnak.

A téma rendszerszintli megkozelitésérdl a PISA-vizsgdlatok
legfrissebb magyarorszagi adatainak feldolgozasaval és a
rezilienciakutatdsok elméletének alkalmazdsaval szamolt be a
2014-es Orszagos Neveléstudomdnyi Konferencidn Papp Z. At-
tila, megallapitva, hogy léteznek olyan intézmények, amelyek a
tanuldk kedvez6tlen tarsadalmi hattértényezGi ellenére képesek
voltak jo eredményeket elérni, vagyis reziliensnek tekinthet&k.
(Papp Z. Attila: A reziliens iskolak jellemzgi. Debrecen 2014. 11.
07. http://onk2014.unideb.hu/program/#0ONK2014_reszletes)
A reziliencia fogalma és az inkluzié 6sszefliggésérél az , Inkluzid
a gyakorlatban” cim(i fejezet zarérészében olvashatunk.

Az inkluzio révidebb terjedelmd modell-leirdsat az Autonémia
és Felelésség cim( folydirat jelentette meg 2014-ben. (Varga
2014e)

,Az oktatdsi rendszer egyenlGségét méré indikator az iskola-
rendszerben megfigyelhetd szegregaciot méri, a tobbségi és a
kisebbségi tanuldk kozotti interakcidk kialakuldsanak valdszind-



64

65

66

67

68

ségét. A szegregacids index az egyenlGség mérésének altalano-
san elfogadott mérGszama, amelynek mérését az OECD és az EU
indikator-keretrendszere is javasolja.” (Varga J. szerk. 2015:130.)
A modellek a kapcsolddd széles kord irodalombdl azért kerdle-
tek kiemelésre, mert kiilonb6z6, de 6sszességében mégis teljes
megkozelitést adnak a vizsgalt témahoz.

A Diverse Learning Environments részletes leirasara és atdolgo-
zasara vallalkozo kutatok (Hurtado et al. 1998, 2012) emelik ki
a Tajfel altal kidolgozott ,szocidlis identitas”-t, illetve fejleszté-
sének fontossagat. A szocidlis identitas elmélete szerint (Tajfel
1981 id. Bigazzi 2013) az egyén célja, hogy tarsadalmi hovatarto-
zasa pozitivan jaruljon hozza az identitashoz. A szocidlis identitas
egy tudatos és felvallalt hovatartozas, valamint az ehhez kap-
csolodd érzelem- és értékrendszer. Az elmélet szerint az egyéni
viselkedés Gsszetevdi az interperszonalis és a csoportkozi visel-
kedés, melyek egymast athatva jelennek meg. Vagyis a csoport-
tagsagok befolyasoljak a gondolkozast, az érzelmeket és viselke-
dést (Bigazzi 2013). Hurtado és munkatarsai azt hangsulyozzak,
hogy az altaluk javasolt sokszin( tanulasi kérnyezet alkalmas a
szocidlis identitds tudatos fejlesztésére, mely a sztereotipiak le-
kizdésével egy befogadd, a sokszintiséget értékként 6tvoz6, ko-
z0sségi szemléletl identitdst alakit ki (Hurtado et al. 2012).

Az évente rendezett konferencian az egyes felsGoktatasi intézmé-
nyek képvisel6i osztjak meg tapasztalataikat az Inclusive Excellen-
ce sajat intézményikben végzett kiterjesztésérdl. (AAC&U’s 2015
Conference on Diversity, Equity and Student Success: Assessing
and Advancing Inclusive Excellence. https://www.aacu.org/
meetings/dlss/2015 letdltés ideje: 2015. 01. 14.)

Az eredeti mi magyar nyelvre Ultetését fogyatékos gyermekek,
tanuldk inkluzidjaval foglalkozd hazai szakemberek készitették
az eredeti kiadd engedélyével. A magyar nyelvi valtozat tartal-
mazza a hazai adaptdaciohoz szlikséges informacidkat a fogalom-
tisztazastdl a jogi hattér tisztazasaig. A hianypdtld mi magyar
nyelv(i kiadvanya teljes egészében letdlthets. (http://www.
eenet.org.uk/resources/docs/Index_Hungarian.pdf) Az Index 3.
kiadasanak magyar forditasa az Educatio Tarsadalmi Szolgaltatd
Nonprofit Kft. kiadasaban jelent meg 2014-ben: www.educatio.
hu/pub_bin/download/tamop311_Il/inkluzios_index.pdf.
Emellett német nyelven is elérhet6 a kotet a mar el6z6ekben
bemutatott Hinz professzor altal fémjelzett honlaprdl http://
www.inklusion-online.net/

Ugyanebben az idGszakban tovédbbi olyan méltdnyos tamoga-
tasok oktataspolitikai megfogalmazasa és gyakorlatba Ultetése
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kezd6dott meg, melyek a tdrsadalmi hatrannyal kizdék sikeres
befogaddasat céloztak a kdzoktatas rendszerében. A késébbi fe-
jezetben részletesen is ismertetett beavatkozasok mint fejleszté-
sek legtobbje az Eurdpai Unidhoz valo csatlakozds utan megnyild
uniés tdmogatasi forrasok (HEFOP, TAMOP) segitségével tortént.
A heterogenitas elvarasat pontos aranyok megaddasdaval a hat-
ranyos, halmozottan hatranyos helyzet(i tanuldkra fokuszalva
hatdrozza meg a célcsoportra vonatkozd jogszabalyi definicié
mentén.

A tanitas-tanulas eszkozrendszere kozott szerepel a széles kord
kompetenciafejlesztés, a tandrai pedagodgiai mddszerek (dif-
ferencialas, kooperativ tanuldsszervezés, projekt- és drama-
pedagdgia) alkalmazasa, tandran kivili foglalkozdsok sora, a
multikulturalis tartalmak megjelenitése, az egyéni fejlesztésre
vonatkozo elvarasok, a pedagdgusok egyittmikddési formai és
a sikeres tovabbhaladdshoz sziikséges tevékenységek.

A tanuldi eredményességi mutatokat a hatranyos, halmozottan
hatranyos helyzet( didkokra vonatkozdan kéri a rendszer. A vizs-
gdlati szempontok kiterjednek a bukds- és évismétlésmentes
el6rehaladasra, az egyéni fejlesztés rendszerében kimutathaté
hozzaadott értékre és a tovabbtanulas (érettségit add intéz-
ménybe) sikerességére.

Egy napjainkban Dél-Afrikaban végzett akcidkutatds szintén azt
igazolta, hogy az inkluzid érdekében tett iskolai véltoztatasok
alapfeltétele, hogy az inkluziv tér pedagogusai ne csak ,megva-
|6sitdi”, hanem alkotd részesei legyenek az atalakitasi folyama-
toknak. Ennek elsé eleme, hogy valamennyi pedagdgust sziik-
séges bevonnni az inkluziv kornyezet kialakitasaba, mégpedig
a reflektiv és kooperativ tanulds szemlélete és eszkozrendszere
segitségével. Emellett a szerz6 azt is kiemeli, hogy az intézmény-
vezetés elkotelezGdése feltétlenl sziikséges az inkluzié mellett,
és ez az elkotelezGdés egyben a ,menedzsment” inkluzivva
valasat eredményezi, demokratikus vezetési modot feltételez.
(Makoelle 2014b)

Az ,Inkltzids Index” leirasa a masodik dimenzid indikatorai ko-
z0tt szerepelteti az iskola akadalymentesitésének célkit(izését,
mely jelzi, hogy a modell els6sorban a fogyatékos gyerekekre
mint célcsoportra fokuszal rendszerének kiépitése soran.

Egy késGbbi fejezetben olvashatunk arrdl, hogy hasonlé targyi
feltételekkel rendelkezé intézményekben megfigyelheté volt,
hogy az inkluzié szempontjabdl sikeresebbnek nevezhet6 isko-
Iak ugyanazokat a targyi feltételeket mas — nyitott és kozos terek
és eszkozok — formdjaban hasznaltak.
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Eppen erre a kimeneti mérhet8ségre teszik a hangsulyt ,A
Model for Diverse Learning Environments” (DLE) szerzGi. A ta-
nulmanyban ismert kutatdk foglaltdk 6ssze mindazokat az el-
mult 10 évben sziiletett vizsgdlatokat és elméleteket, melyek
a ,baratsagossa” valo kornyezet kialakitasaval kapcsolatban
szlilettek — az Inclusive Excellence elérése érdekében. Céljuk ki-
terjeszteni a sokszin(i egyetemi klimdval kapcsolatos korabbi el-
képzeléseket, és kidolgozni egy atfogd modellt, melynek kulcs-
eleme, hogy mérhet&vé teszi a diverzitassal 6sszefliggésben az
egyetemi klima, az oktatasi gyakorlat és a diakok eredményeit
(Hurtado et al. 2012). A tanulmany nem csak 0sszefoglalja a vo-
natkozo széles kord irodalmat, hanem az elmult tiz esztendd ta-
pasztalataira épitve Uj rendszerl modellt javasol, melynek része
a folyamatok mérése, értékelése.

A hazai neveléstudomdnyban csupan marginalisan érintett a
diverzitas kérdéskore. A fogalomértelmezés pedagdgiai vonat-
kozasaiban tdmaszkodunk arra a néhany éve tarté kutatémun-
kara, melynek eredményei tobb tanulmanyban olvashatdk, és
amely a neurodiverzitas alapkoncepcidjabdl kiindulva az egyéni
kilonbségek tiszteletben tartasdval alternativ tanulasi formak
leirhatdsagat célozza (Dezs6 2014).

Az itt leirtak egyes részei b6évebb formaban mar megjelentek
kiilénb6z6 tudomanyos helyeken, a most készitett valtozat
mindezek szintézise. (Varga 2013a, 2013b, 2013c, 2014a)

Az 1994-ben megalkotott és 1998-ban életbe Iépett keretegyez-
ményt 2009-re mar 39 orszag ratifikalta.

Lasd 57/2002-es és 58/2002-es OKM rendeletek célcsoportjai.
A rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre vald jogosultsag
megallapitasanak célja annak igazoldsa, hogy a gyermek szo-
cidlis helyzete alapjan jogosult a gyermekétkeztetés normativ
kedvezményének, természetbeni tamogatasnak és az ingyenes
tankényvnek az igénybevételére. A rendszeres gyermekvédelmi
kedvezményre vald jogosultsag megallapitasat a szil6 a lakdhe-
lye szerint illetékes telepilési 6nkormanyzat jegyz6jénél kérheti,
ahol a tdmogatasra vald jogosultsagot 1 év id6tartamra allapitjak
meg. Kevés kivételtdl eltekintve az a jogosult, akinek csaladjaban
az egy fére juto jovedelem nem haladja meg az 6regségi nyugdij
mindenkori legkisebb 6sszegének 130%-at (2014-ben 37 050 Ft).
http://www.kormany.hu/hu/emberi-eroforrasok-
miniszteriuma/hirek/eszmecsere-a-civil-szervezetekkel-az-
antiszegregacios-kerekasztalon (letoltés ideje: 2013. 10. 28.)
Az Uj kategorizdlas dontéshozdi indoklasa szerint a fogalom
Gjraértelmezése a problémak ,részletesebb, problémaérzéke-
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nyebb ismeretét eredményezi, pontosabb személyi és terileti
célzast tesz lehet6vé a meglévé tamogatasokban, szolgdltata-
sokban...” (T/1047 szamu térvény modositdsardl, 47.).

Az 1-5. tdblazatok adatait Hives Tamas (OFI) gy(jtotte a KIRSTAT
adatbazisbol.

A legljabb elézetes adatok alapjan (2014 oktéberi adatszolgal-
tatas) Ujabb jelentds csokkenés tortént mindkét kategoriaban.
A HH tanuldk arénya kozel felére csokkent a két évvel korabbi
adathoz képest, amikor még a régi szabalyozo szerint tortént a
besorolas. Ugyanez az adat a HHH tanuldk esetén 20%-os csok-
kenést mutat az aranyokban. Vagyis a HH kategériabdl jelent6s
|étszdmban szorultak ki gyerekek, tanuldk, és a HHH arany is
csokkent annak ellenére, hogy az allami neveltek mindannyian
bekerlltek e kategdriaba. [Az adatokat Hives Tamas (OFI) gy(j-
totte a KIRSTAT adatbazisbdl.]

Erre a kérdésre iranyitja a figyelmet a gyermekvédelemmel fog-
lalkozo kovetkezs fejezet.

1990. évi CIV. torvény alapjan

A szakkollégium jelenlegi m(ikddésérdl a késébbi fejezetekben
részletesen szd lesz.

Humanerd6forras-fejlesztési Operativ Program 2.1 intézkedés
Hatranyos helyzet(i tanuldk esélyegyenlGségének biztositasa az
oktatasban; Tarsadalmi Megujulas Operativ Program 3.3 intéz-
kedés A halmozottan hatranyos helyzet( tanuldk iskolai lemor-
zsolddasat csokkentd intézkedések tamogatasa.
Elengedhetetlen az oktataspolitikai szandék mellett a gyakor-
lati megvaldsulast is vizsgalni, azonban e rovid fejezetrész erre
nem ad lehet8séget. igy a felsorolas mellett megtaldlhatunk
tobb olyan hivatkozast, melyek az adott teriileten segitenek
elmélyliini — kitérve a részletes bemutatdas mellett az eddigi
tapaztalatokra és fejlesztési javaslatokra is.

A programrdl részletes elemzést olvashatunk — beagyazva a koz-
nevelési rendszert megel6z6 id6szak tamogatasi lehetGségeinek
hazai és nemzetkozi gyakorlatainak bemutatasaba. (Lannert 2014)
http://www.emet.gov.hu/eredmenyek/biztos_kezdet_
gyerekhazak/ (letdltés ideje: 2015.02.02.)

Nem térlink ki arra a tervezett fejlesztésre, mely a korai iskolael-
hagyas (early school leaving) megakadalyozdsara jelz6rendszer
és program kiépitését célozza a kéznevelés rendszerében. En-
nek oka, hogy a fejlesztés még tervezési, elGkészitési szakaszban
van, igy a részletes informaciok még nem érhetdek el. Lathato
azonban, hogy az Eurdpai Unidban és ennek kovetkeztében Ma-
gyarorszagon is fékuszba kerllt az a célorientdlt megkozelités,
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mely minden eszkdzzel meg kivanja akadalyozni a végzettség
nélkil befejezett tanulmanyi utakat. Erre vonatkozéan mar kor-
manyrendeletben rogzitették a fejlesztési forrasokat, illetve a
szakmai elGkészités egy része megtortént. Tovabbi részleteket
ismerhetlink meg a hazai el6készités egyik miihelyének munka-
jarol — a Tempus Kozalapitvany korai iskolaelhagyas mérésével,
nyomon kovetésével és a korai jelz6rendszer kialakitasaval kap-
csolatos projektjérdl (QALL [Qualification for All] — Végzettsé-
get mindenkinek! elnevezés(i) — az ezt bemutaté weboldalon.
http://ok.proa.hu/kutatas (Letoltés ideje: 2015. 04. 20.)

Forras: www.emet.gov.hu (Letoltés ideje: 2015. 02. 08.)
www.ajp.hu

Az AJKP az 1996-ban indult Collegium Martineum szakmai ta-
pasztalataira épitett.

http://www.kistigrisgimi.extra.hu/

http://www.ambedkar.hu/

http://htaszakiskola.hu/

http://www.kalyi-jag.hu/

A rezilienciakutatds eszkdzrendszerérdl egy késébbi fejezetben
olvashatunk sikeres egyetemi hallgatok inkluziv kérnyezetével
Osszefliggésben.

A kutatast az Educatio KHT EsélyegyenlGségi FGosztalya meg-
bizdsabol végezte egy kutatdcsoport. A vizsgalat fokuszaban az
allt, hogy a gyermekvédelemben él6k iskolazottsdgat mi jellem-
zi, illetve, hogy a gyermekvédelmi ellatérendszerben dolgozdk
milyen problémdkat tudnak beazonositani, melyek gatoljak az
ellatokorikbe tartozd tanuldk sikeres iskolaztatdsat. A kutatds
eredményei kiilénbozé publikaciokban elérhet6k (Varga 2009,
Varga 2012a). A kutatasban felvett adatok (statisztikai mutatdk és
kérddivek) masodelemzését olvashatjuk e fejezetben. A masod-
elemzés a teriileti kiilonbségek feltarasara fokuszal.

Egy — a korai iskolaelhagyas megakadalyozasat célzd projekt —
keretében sziletett az a tanulmany, mely szintén a gyermekvé-
delemben élGSk iskolaztatasaval kapcsolatos kérdéseket vizsgalta,
és a jelen irdshoz hasonlé megallapitasokat tett a vizsgalt csoport
veszélyeztetett élethelyzetére, alacsony iskolaztatasi mutatdira,
valamint a toredezetten elérhet szolgéltatasokra vonatkozoan.
Az irds végén tett javaslatok tobbek kozott kitérnek e terilet
tovabbi kutatdsanak sziikségességére, illetve a gyermekvédel-
mi rendszer javitasa mellett az oktatasi szektor felkészitésére a
szakellatasban él6k specialis igényeire. (Herczog 2013)

Az adatok forrdsa: Oktatds-statisztikai évkonyv 2009/2010-es
szam
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Nograd megye adatait sehol nem vessziik figyelembe a nem
elégséges adatszolgaltatds miatt.

Ez az Osszefliggés a kutatas idészakaban volt relevans megalla-
pitds, az azdta tortént fenntartévaltas (allami fenntartd) valdszi-
nlleg modositotta ezt a helyzetet.

Az Oktataskutato és Fejleszt6 Intézet TAMOP 3.1.1-11/1-2012-
0001 szamu projektjének részeként bizta meg a Pécsi Tudo-
manyegyetem kutatdcsoportjat, hogy 2014 els6 félévében vé-
gezzen orszagos kutatdst. A kutatas arra kereste a vélaszt, hogy
mely iskolak hatranyos helyzetd, cigany/roma és migrans tanuldi
eredményesebbek, és milyen tényez6k befolyasoljak az iskolai si-
kerességiket, illetve milyen iskolai tényez6k mentén azonositha-
t6 be a lemorzsolddas és korai iskolaelhagyas. Ezen belil kiilonos
figyelmet forditott a kutatas arra, hogy arnyalt képet adjon arrdl,
hogy a kiilonb6z6 tanuldi 6sszetétell iskolak szamdra miféle tana-
ri attitlid, felkésziltség és egyéb tamogatdsi forma segiti leginkdbb
a hatranyos helyzet( tanuldi csoportok lemorzsolddasmentes és
sikeres iskolai el6menetelét. A kutatads tovabba képet szeretett
volna kapni arrdl, hogy milyen tovabbi szakmai és pénziigyi se-
gitségre, felkészlltségre lenne szlkséglk a pedagdgusoknak a
hatranyos helyzet(i és roma/cigény diakok kérében végzett sikeres
tandri munkahoz. Emellett a vizsgalat feltarta a vizsgalt iskolak inf-
rastrukturalis helyzetét, szociokulturalis bedgyazddasat a kozneve-
|ési rendszer t6bbi iskolajahoz viszonyithatd modon.

A kovetkez6 kutatasban a hatranyos helyzet fogalma alatt a je-
lenleg érvényes, gyermekvédelmi torvénybe foglalt kategoriza-
last értjuk, ahogy ezt az el6z6 fejezetben részletesen leirtuk.

A kutatas most olvashato részének valtozata megjelent az OFI
altal kiadott tanulmanykotetben (Varga 2015).

A magyarorszagi helyzet ismertetésekor alacsony aranyuk miatt
nem térlnk ki migrans tanuldk kérdéskorére, nem vitatva, hogy
nemzetkozi szinten napjainkban fékuszban lévé téma tarsadal-
mi és iskolai inkluzidjuk. Csak megemlitjik, hogy szilettek olyan
hazai elemzések, melyek a magyarorszagi helyzetiket vizsgaljak
fokuszalva az iskola altal nyujtott befogadd oktatasukra, mely
szamtalan diszfunkciot mutat (Végh 2014).

Az SSI-t nem univerzalis értékként tekintjik, hanem jelen for-
majdban arra alkalmas, hogy a vizsgalathoz a mintdban Iévé in-
tézményeket kategorizalva tudjuk vizsgalni.

A szamitasok a kutatasban részt vevé intézményvezeték altal a
kérdSivben megadott intézményi adatok szerint torténtek.

A tovabbtanuldkat igy tehat két csoportra osztottuk: érettségit
és nem érettségit add intézményben tovabbhaladdkra. A két
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csoport tanulé-6sszesenjét 100%-ként kezelve, egyszerl %-os
aranyban hataroztuk meg a két csoportot, majd Gsszevetettik,
hogy milyen kiilénbség van a kétféle képzésben elérehaladok
kozott. Ugyanigy aranyositottuk és vetettiik 6ssze az orszdgos
tovdbbtanulasi adatokat is. Az igy kapott két szamot (vizsgalt
iskola jellemz&je és orszagos adat) egymashoz ardnyositva egy
olyan dltaldnos intézményi mutatét kaptunk, amely azt jelzi,
hogy valamennyi tanulé vonatkozasdban milyen a tovabbtanu-
|ds az orszagos atlaghoz képest. Az ,1” alatti érték az orszdgos
értéktdl valé elmaradast, mig az ,1” feletti az orszagos atlag
meghaladasat jelzi.

Az intézményen belil alkotott hdrom tanuléi csoport (nem hatra-
nyos, hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet(i) tovabbtanu-
lasi adatait kiilon megvizsgéltuk. Erettségit és nem érettségi add
intézményben tovabbtanuldkra bontottuk az egyes csoport tag-
jait szazalékosan. A szamolashoz a sikeresebb el6rehaladast mu-
tato érettségit ado intézményben valé tovabbtanulasi szdzalékos
aranyt hasznaltuk: megszoroztuk a nem HH tanuldk esetén ,1”-
gyel, HH tanuldknal ,,2”-vel és a HHH diakok esetén ,,3”-mal. Ez-
zel az 6nkényesen vett szorzéval (allandoval) azt kivantuk (hang)
sulyozni, hogy a sikerességi index kiemelten mutatja az érettségit
ado intézménybe vald elérehaladast a hatranyos helyzet(i tanu-
6k esetén is. Az allanddkkal szorzott és eredményiil kapott 3
szamot Osszeadtuk, és egy olyan értéknek tekintettiik, amely, ha
minél magasabb, akkor annal inkdbb jelzi, hogy az adott intéz-
ményben a hatranyos helyzet(i tanuldk is magasabb iskolafokon
tanulnak. A tovabbtanulas alapjan kapott két mutatd osszeszor-
zasa utan kapott érték tehat megmutatja, hogy az orszagos atlag-
hoz képest, illetve az iskolan beliil milyen eltérések vannak: minél
magasabb a szam, anndl sikeresebben tanulnak tovabb a didkok,
beleértve a hatranyos helyzetlieket is. A kapott szamok tehat arra
alkalmasak, hogy jelen kutatdsban a vizsgdlati szempontoknak
megfelel6en csoportositani tudjuk a bevont intézményeket.

A vizsgalatba bevont azon intézmények, melyek nem keriltek
be az SSI elemzés mintdjaba az intézményvezetbi kérdGiv nem
elégséges kitoltottsége miatt, a meglévs hattérvéltozdk alapjan
nem térnek el jelent6sen az elemezett intézményi kortél. Ha-
sonld ardnyban vannak koztik varosi és kistelepuilési iskolak és
szintén egyenletes az eloszlasuk Magyarorszag régidiban — felil-
reprezentalva a hatranyos helyzet( térségekben.

Ezt a megallapitast megerdsiti a teleplléshatrany napjainkban
megfigyelhetd Osszetevdt, illetve a kistelepiilések lakossaganak
stratégidit szemléletesen bemutaté tanulmany (Feischmidt 2012).
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A tandri attitlid és az inkluziv nevelés Osszefliggésérdl olvas-
hatunk az elmélet és a gyakorlat — sajatos nevelési tanuldkra
vonatkoztatott — bemutatasara egyarant vallalkozé tanulmany-
ban, mely megerdsiti, hogy a befogadd szemlélet nélkilozhe-
tetlen (Némethné Téth 2009).

,Nincs tulkoros gyerekiink, se a féls6ben, se az alséban, tehat
igyeksziink mindenféle olyan egyéni foglalkozast vagy barmit
megtenni. Ez megmaradt, megmaradtak a fejleszt6 orak, igy
van, ezeket megkaptuk, és a pedagdgusok ezt nagyon jol tud-
jak kezelni. Minden gyerekinkrél van egy mappank, amiben
mindenféle egyéni foglalkozasok, mindenféle mérések, ez
igazabdl a nyomon kovetés. Hogy honnan indul meg hova jut
el, az nem csak a harom H-s gyerekeinkre fontos. Es ebben,
hogyha nem érik el azt a szintet, amit kell, akkor mindig el
kell késziteni a pedagoégusnak, hogy a kdvetkez6 idGszakban
milyen fejlesztést akarok velik vagy vele elvégezni, és utana
ezt a fejlesztést értékelnie kell.” (Forrds: vezetdi interju 1. —
,Sikeres” intézményi SSI)

»Elégedetlenek vagyunk alapvetGen. Azt latjuk, hogy ezeknek a
csalddoknak a tobbségében a sziil6k otthon vannak, mert mun-
kanélkuliek vagy mas problémaik vannak, mégis nagy atlagban
kevesebbet vannak az iskoldban, mint a nem 3H-s didkok sziilei.
Eppen ezért a 3.8-as pélyazatnak az egyik célkitlizése a sziilSk
megnyerése és a tanoddanak is az egyik legfontosabb célkitlizé-
se. Az egyik legnagyobb munkank, hogy ezt az egylttm(ikodést
javitsuk a szlil6kkel. Tobb programra hivjuk &ket. A hagyoma-
nyos fogaddodra, szUlGi értekezlet latszik, hogy nem mUikddik iga-
zan. Mas megkozelitésre van sziikség.” (Forras: vezetdi interju
20. — ,Sikertelen” intézményi SSI)

,Itt voltak a helyszinen példaul a hatékony és professzionalis
tanuldi megismerés képzés, akik késébb érkeztek fiatalabb kol-
légandk, ha jol emlékszem Budapesten végezte a dramapeda-
gbgia tréninget, hiszen 6 nem vehetett részt ebben. Mi Ossze
szoktunk Ulni, mddszertani borzét vagy pedig megbeszélést
tartunk, ezekkel a mddszerekkel kapcsolatosan és atadjuk egy-
masnak a jo Gtleteket. Vagy ki, mit taldl interneten bongészve,
keresgélve. Most, hogy jobban le vannak terhelve a tanarok,
szinte egyaltalan nem tudunk hospitalni.” (Forras: vezetdi inter-
ju 6. —,Haladd” intézményi SSI)

A Pécsi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézete 2013-
ban inditotta el hagyomanyteremtd céllal az évente megrende-
zett konferenciat (www.kompetenspedagogus.hu letoltés ideje:
2015.02.06.).
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Varga Aranka: Hogyan legyek inkluziv pedagdgus? cim( eladas
A fejezetben leirtak — révidebb formaban — megjelentek a Hori-
zontok és dimenzidk cim( tanulmanykétetben (Varga 2014c).

A kooperativ tanuldsszervezést mint inkluziot tdmogato eszkozt
mar targyaltak azok a kutatok, akik a kilencvenes években fog-
lalkoztak a kooperacio elméletével és gyakorlatba Ultetésével.
(Sapon-Shevin-Ayres—Duncan 1994) irasukban sorra vették a
kooperacidt inkluzids szempontbdl, azt taglalva, hogy milyen
maddon segiti ez a kidolgozott rendszer — heterogén kbézegben
— valamennyi didk sikeres részvételét. A tanulmany elsésorban
a specialis igény (speciel needs) diakokra vonatkozo reform ta-
mogatasara szliletett, és magdban foglalja az osztalytermi tanu-
16i egylittm(ikodések mellett a pedagdgusok kooperacidjanak
szlikségességét is.

A MOZAIK modszer tanari |épéseit igy foglaltak 6ssze az 1970-es
években Aronsonék:

Az osztalyba jaré didkokat olyan oOt-hat f6s csoportokra
osztjuk, melyek heterogének a képesség, a nem és az etnikai
hovatartozas tekintetében. Az 6rai feladatot szétosztjuk annyi
részre, ahany fés a csoport. Minden csoporttag a szétosztott
feladatbdl egy-egy részt kap, amin el&szér 6nalléan dolgozik.
(A részek egymasra épllnek, és mennyiségiikben eltérhetnek,
vagyis lehetéséget adnak a differencialdsra.) Az 6néllé munka
utdn egy asztalhoz lltetjiik azokat, akik azonos téman dolgoz-
tak, ez lesz a szakért6i csoport (expert group). Ezeknek a cso-
portoknak adunk id6t arra, hogy egymast segitve megvitassak
az 6ndlléan mar feldolgozott feladatrészt, és felkésziiljenek a
bemutatasara. A k6zos (szakértdi) felkészilés utdan minden didk
visszall az eredeti csoportjaba, vagyis abba, ahol csak & ismeri
az egyedul a szakért6i csoportban feldolgozott témateriletet.
Megkérjiik a didkokat, hogy csoportjuknak ismertessék a felada-
tukat, mikdzben a tobbiek kérdeznek, jegyzetelnek. Mindekoz-
ben tanarként csoportrdl csoportra jarva nyomon kovethetjiik a
megvaldsitast. Ha valamennyi didk elmondta a feladatat, olyan
szamonkérést alkalmazunk, amiben a teljes tananyag szerepel.
igy a didkok &tlatjak, hogy sajat sikeriik nem képzelhet§ el a
masik hozzajaruldsa nélkul. Az is vilagossa valik szamukra, hogy
bar a munka jatékos volt, az eredménye mégis mérhet6 (www.
jigsaw.org).

A Johnson testvérpar és munkacsoportjukba tartozd kuta-
ték 5 alapelvet irnak: Positive Interdependence, Face-to-Face
Promotive Interaction, Individual Accountability, Interpersonal
And Small Group Skills, Group Processing. (Johnson—Johnson—
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Holubec 1991) Masik mérvadd kutaté — Kagan — négy alap-
elvet hatarozott meg: Positive Interdependence, Individual
Accountability, Equal Participation, Simultaneous Interaction.
(Kagan 2001) A kagani alapelvek magyar megfelelGi — épit6 egy-
masrautaltsag, egyéni szamonkérhetGség, egyenl§ részvétel és
parhuzamos interakcidk — terjedtek el a magyarorszagi szakiro-
dalomban és szaknyelvben, kdszonhetden a hazai kovet6k fordi-
t6i tevékenységének. Araté—Varga 8 alapelvvel dolgozik, melyek
épitenek az el6z6 két szerz8i csoport munkassagara — annak
tovabbgondolasaval. (Araté—Varga 2012a)

Az alapelvek koziil az a négy kerilt kiemelésre, amely a legtdbb
kutaténal szerepel, és megnevezésiikben az Araté—Varga-féle
terminust talalhatjuk.

A mozaik technikat kiprobald austini tanarok azt a kdvetkezte-
tést vontdk le, hogy kénny( ezt a technikat alkalmazni, és él-
vezték a vele valéd munkat. Emellett a mozaik alkalmazhaté mas
tanitasi stratégiakkal egyitt: akkor is m(kodik, ha csak néhany
oraban hasznaljak. Aronsonék pedig ugy lattak, hogy a mozaik
(jigsaw puzzle) mddszer alkalmazasa két terlleten is hat. Meg-
tanitja a fiatalokat, hogyan kontrollalhatjak sajat impulzusai-
kat, és hogy miképp miikodjenek egyltt masokkal annak érde-
kében, hogy az egymas kozti konfliktusaikat baratsagban oldjak
meg. Olyan tandrai élményt alakit ki, amely inkdbb egylittm-
kddésen, mintsem versengésen alapul, és amely arra motivalja
a didkokat, hogy megtiszteljék masokat a figyelmikkel, hogy
segitsenek és torédjenek egymassal, és az interaktiv tanuldsi
folyamat soran sikeresek legyenek mindannyian (Aronson—
Patnoe 2011).

A vizsgalatot akcidkutatasként értelmeztik, hiszen azt szerettiik
volna megtudni, hogy az egyetemi képzés bemutatott 1épés-
sorozata milyen hatast ért el a résztvevé pedagodgusokban. A
kutatds részletes ismertetése, eredményeinek bemutatasa ta-
nulmany formajaban tortént (Varga 2013e).

A szakkollégium diakjai korében tobb vizsgalat is megvaldsult
az elmult idGszakban, melyek eredményeit 6sszefoglald irdsok
megjelentek kiilonb6z6 pedagdgiai szaklapokban (Varga 2013c,
2014b, 2014d). Ezek az irasok keriltek egy szélra flizve — némi-
leg dtdolgozott formaban — jelen kotetbe.

OM — Phare Program 2002-2003. ,A halmozottan hatranyos
helyzetl, elsGsorban roma fiatalok tarsadalmi integraciéjanak
tdmogatasara”.

Gandhi Gimnazium, Amrita OBK Egyesilet, Collegium
Martineum, Fadg BK Egyesiilet, Khetanipe Egyesiilet.
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A szakkollégiumi ,évtized” f6bb tevékenységei: roma/cigany
targyu filmklub szervezése a pécsi egyetemistak szamara, k6z0s-
ségi tér kialakitasa és fenntartasa a szakkollégistaknak, szemesz-
terenkénti romoldgia szakest megvaldsitasa, ,EsélyegyenlGség
a felsGoktatasban” tematikaju kutatds, konferencia, kidllitas és
kiadvany létrehozasa, onkéntesség roma kozosségekben, felsé-
oktatdsba lép& roma/cigény hallgatok mentoralasa stb.

Roma Szakkollégiumok tdmogatésa — TAMOP 4.1.1.D
http://www.wlislocki.tamop.pte.hu/ (letoltés ideje: 2015. 04. 12.)
A szakkollégiumot tamogaté TAMOP palyazat keretében ne-
gyedévente megjelend Romoldgia folydirat, valamint a konfe-
renciakotetek nyujtanak ehhez tudomanyos keretet.

Fadg Barati Kor Egyesiilet, Gandhi Koézalapitvanyi Gimnazium és
Kollégium, Khetanipe Egyestlet, Sza ma da noj Egyesiilet, Szent
Marton Caritas Alapitvany.

Itt mondunk kdszonetet Schaffer Janos kozosségitér-vezetének
és Olah Anita demonstratornak a segitségért.

,Talpra kell allnom és meg kell mutatnom magamnak és min-
denkinek, hogy képes vagyok hasznalni a tudomanyos szavakat,
amelyeket tanultam, és szeretnék buszke lenni a diplomamra,
és nem ugy kimenni az egyetemr6l, hogy »elvégeztem«, hanem
szeretném tartalommal is megtélteni az éveket.” Egy szakkollé-
gista a tudomanyos munkarél.

www.romologiafolyoirat.pte.hu

Hives-Varga Aranka—Schéffer Janos (szerk. 2004): Ablak a vildgra
— tanulmanykétet. PTE BTK NTI Romoldgia és Nevelésszociold-
gia Tanszék—Wlislocki Henrik Szakkollégium, Pécs.

A kérdGivek feldolgozasaban Készegi Sandor szakkollégista segi-
tett, koszonet érte.

»1zgalmas volt 1atni, hogy mennyire kiilénbdzéek a rekldamok a
fii és lany mosddban.”

Az volt j6, hogy olyan beds mesét gyljthettem, ami még nem
volt leirva sehol.”

,Hasznos volt megtapasztalni, hogy az elére eltervezett kérdé-
seket nem értették az interjualanyok, igy kozben kellett Ujrafo-
galmazni Gket.”

,Tanulsagos volt a csoportban dolgozas, mert nem mindenki egy-
formadn vette ki a részét a munkabdl.” ,,Nehéz volt a csoportkuta-
tasunkban 6sszehangolni a taldlkozdkat, k6zos kutatasi alkalma-
kat, mert mindenki masként volt elfoglalva az egyetemen.”

A kutatasban részt vett Rayman Julianna szocialpszicholégus,
aki a reziliencia fogalomkorének feltardsat és az életutinterjuk
pszicholdgiai szempontu elemzését végezte.
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E kotettel egyid6ben jelent meg az Erdélyi Tarsadalom cim(
szakfolydirat tematikus szama (2015/1. szdm), melynek tanul-
manyai a reziliencia kérdéskorét jarjak korbe elsGsorban tar-
sadalomtudomanyi szempontbdl. A tovabbiakban talalhatunk
utaldsokat az egyes cikkekben foglalt tartalmakra — illesztve
jelen irds vizsgalati fokuszahoz.

A reziliencia gyakran hasznalt szinonimaja a lelki ellendllo-ké-
pesség vagy rugalmassdg, amely illusztrativ kifejezésként az
egyén, csoport vagy kozosség nehézségeket és azok karos ko-
vetkezményeit megel6z46, minimalisra csokkentd, illetve legy6z6
képességére utal (Grotberg 1996 in Ceglédi 2012).

Az egyén belsé min&ségére koncentrald kutatasok nem feltétle-
nul zarjak ki a kullsé tényez6k dinamikus hatdsat a rezilienciara,
hanem minddssze a vizsgélataik kiindulopontjaként és kézponti
témajaként egyéni jellemzGSkre helyezik a hangsulyt. llyen elmé-
letek példaul a reziliencia pszichobioldgiai megkozelitése (Feder
et al. 2010), a gének és kornyezet irdnyvonal (Lemery—Chalfant
2010), illetve a kognitiv, affektiv és viselkedéses iranyvonal (Ma-
yer—Faber 2010, Skodol 2010, Rafaeli—Hiller 2010).

A csaladi kérnyezet szerepérdl olvashatunk egy rovid irast, mely
korbejarja azokat a csaladi hatdsokat, melyek mentén az egyén
reziliens, adaptiv viselkedése kialakul, vagy éppen ,,csorbat szen-
ved”. (Fekete 2015:163.) A szerz6 kitér az anya—gyermek, majd
az apa hatasara, illetve a szocialis szervez6dések hatdsara is.

A deviancidk koézdl a szakirodalom kiemeli a kovetkezGket: a
szUl6k pszichiatriai problémai, szenvedélybetegsége, a csaladon
belili erszak, kriminalitas.

A belsG riziko- és protektiv faktorok jellemzésére nem keril sor
a jelen tanulmany irdnyultsagdra tekintettel. Ezen tényezd6krél
valo értekezés olvashato példaul Rutter (1988), Benard (1995),
Sugland—-Zaslow—Nord (1993) irasaban.

Az aldozat okoldsa egy olyan stratégiat jelent, amelyben az
egyén/csoport hibaztatasara és felelGssé tételére kerdl sor sajat
helyzetéért, anélkiil, hogy a helyzet kialakulasanak kontextualis
— pl. tarsadalom-gazdasagi — okainak figyelembevétele megtor-
ténne. (Ryan 1974 in Arat6 2012)

A reziliens csoportba sorolt szakkollégistdk mindannyian szoci-
alisan hatranyos helyzetliek és jorészt roma/cigany koz6sségbdl
érkeztek. A kilonboz6 karokon és szakokon tanuld didkok ko-
z0s jellemzGje, hogy részt vesznek a WHSZ inkluzivitast erdsit6é
komplex programjaban. (Varga 2014a)

Tobb kutatd is felhivta ra a figyelmet, hogy a szocidlis helyzet-
bél adodd hatranyokat tovabb sulyosbitja a valamely kisebb-
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ségi csoporthoz vald tartozas az ehhez tarsuld negativ térsa-
dalmi elGitéletek miatt (Cserti Csapd—Orsds 2013, Neményi
2013). E hatranyokrdl tobbek kozott Perez és mtsai (2009) is
irtak a reziliencia vizsgalati kontextusaban, amelyben az isko-
lai karriert veszélyeztet6 fGbb rizikdtényezékként az alacsony
szocioOkondmiai statuszt és a valamely kisebbséghez tartozast
emelték ki. Eppen ezt hangsulyozza az ,interszekcionalitas” fo-
galomkore és elemzési eszkoze, mely segitségével a kilonboz6
tarsadalmi egyenlGtlenségek (etnikai, gender- és osztélyhely-
zet), a velik kapcsolatos elnyomasok és diszkriminacio egymas-
ra hatdsa vizsgalhaté (Nagel-Asumah 2014).

A kutatdssal egy idGben sziiletett az a tanulmany, mely a
reziliencidara mint a ,kozosségi tulélés elSfeltételére” tekint a
romak esetén. (Gydrbird és mtsai 2015:119.) A tanulmany roma
szakkollégiumokat vizsgalva azt eléfeltételezi, hogy ez az intéz-
ménytipus képes kinevelni egy olyan roma értelmiségi réteget,
akik kozosségiik hatranyos csoportjellemzéjét képesek megval-
toztatni. Az irds abbdl a szempontbdl is érdekes, hogy a reziliencia
fogalomkorét nem egyéni, hanem csoportszintre helyezi, részle-
tezve, hogy a tartdsan hatranyos helyzetliek szamara — kiemelve
a roma kozosségeket — miért hatvanyozottan fontos a reziliencia
kialakitasa. A 8 megkérdezett roma egyetemista vélaszai szerint a
vizsgdlt szakkollégium szolgaltatasaival hozzajarul a didkok sikeres
iskolavégzéséhez és tarsadalmi kérdésekre érzékenyitésiikhoz.
Reziliens az a tanuld, akinek az életében olyan hatranyok — rizi-
kétényez6k — vannak, amelyek alapjan kedvezétlen kimenetel(
iskolai palyafutas lenne varhato, és amelyek jelenléte ellenére
mégis sikeres tanulmanyi elémenetel bontakozik ki (Perez et al.
2009, Masten 2008).

A kontrollcsoport tagjaibdl 8 f6 magas és 8 f6 kozepes szocio-
O6konomiai statuszinak mondhatd a szlileik iskolai végzettsége,
foglalkozasa és keresete alapjan.

Az egyetemi hallgatok 21-31 év kozottiek, és BA, MA, PhD, illet-
ve osztatlan képzésben résztvevik.

Az életutinterju strukturalis felépitése szerint tartalmazott egy
rovid bemutatkozést, a csalddi hattér ismertetését és a jelenlegi
iskolai statuszig vald eljutas torténetét.

A szerz6 roma diplomasok korében vizsgalja, hogy az oktatdsi
intézmények sokszor szelektiv és diszkriminativ hatasa ellenére
a vizsgalt csoport tagjai miként tudtak a mobilitas utjara Iépni.
A szerz6 sokféle kérdésfelvetését reziliens személyek életut-
jat elemezve kivanja megvalaszolni. Az irds els6ként a vizsgélt
csoport iskolai elérehaladasanak akadalyait veszi szdmba, majd
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megallapitja, hogy a reziliens személyek kdzos sajatossaga bizo-
nyos kompetenciaik kialakulasa. Ezek koziil kiemelkedik a koc-
kazatvallalas, illetve a kudarcos helyzetekben az Uj megoldasok
keresése, melyek mindegyike a felismert mobilitasi uton valo
el6rehaladast célozza. Kitér a csalad és az iskola kapcsolatara is
— itt elemezve az identitds megerdsodésének faziait, mely szin-
tén a reziliencia kialakulasat jellemzi. (Maté 2015)

Itt mondunk készénetet Forray R. Katalinnak, aki a kutatasunk
reziliens csoportjaval készitett életutinterjuit masodelemzésre
szamunkra atadta.

A narrativ tartalomelemzésben elfogadott szempontrendszer
az élettorténeti elbeszélésekben felbukkand szerepl6k vizsgéla-
ta, mivel cselekményfunkcioikbdl (esetiinkben tdmogatd vagy
hatraltatd) pszicholdgiai funkcidjukra (példaul biztonsag) lehet
kovetkeztetni (Laszl6 2005, Péley 2002).

Az inkluzivitds esetében a befogadd vagy kirekeszt6 kornyezet a
benne foglalt személyek viselkedése, a kérnyezetre adott vala-
szai altal tolt6dik fel tartalommal. A reziliencia fogalmi kore sze-
rint definidlt kiils6 tényez6k kozott fellelhetSek olyan egyének/
csoportok, akik akar rizikd-, akar kompenzalo faktorként foglal-
hatnak helyet az elbeszélé életében.

A 8 kéd meghatarozasanal tigyeltiink arra, hogy azok illeszkedje-
nek mind a reziliencia, mind pedig az inkluzivitds elméleti rend-
szerébe, melynek megfelel6en egyrészt a hatraltatd szereplék
kategoridit a két megkozelitésben megjelend relevans elemek
szerint osztottuk fel. Tovabbad az alkategdriak szereplGihez olyan
cselekmény- és pszicholdgiai funkcidkat rendeltiink, amelyek a
két elméletben reprezentaljak a kilsé tényez6k milyenségét.
Az ATLAS-ti programban a 8 szuperkdd — hatréltatd csalad/
kortars kozosség/iskola/kiils§ szervezetek, tdamogatd csalad/
kortars kdzosség/iskola/kiils6 szervezetek — mentén végzett ko-
dolads eredményeibdl relativ kddszdgyakorisagot szamoltunk.
Erre a fejlett — mobilitast célzé és azért cselekvé — tobbféle
kompetenciara (,megkizdési képességre”) utal a mar idézett
reziliencia és identitas osszefliggéseit taglald tanulmany. (Maté
2015)

Masten tanulmanydban kiemelte, hogy a rizikéfaktorokat a
protektiv faktorok képesek ellensulyozni, és vizsgalatai alapjan
a protektiv faktorok egyik legfontosabb szinterének az iskolat
nevezte meg. (Masten 2008)

Felvet6dott az elemzés soran az is, hogy érdemes lenne Ujabb
kontrollcsoportként olyan fiatalokat is vizsgélni, akik a jelen vizs-
galat ,reziliens” didkjaihoz hasonld tarsadalmi hattérrel, azon-
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ban sikertelen iskolai palyafutassal rendelkeznek — vagyis ,nem
reziliensek”. Eseteik segitségével be lehetne azonositani, hogy
az inkluzié hianya, toredezettsége miként gatolja a reziliencia
kialakuldsat. A bemutatott kutatdsban elsGsorban azért nem
véllalkozott ennek a ,nem reziliens” csoportnak a megkérde-
zésére, mert a vizsgalat egyetemistakra fokuszalt, mig a ,,nem
reziliens” csoportnak éppen az a sajatossaga, hogy nem jut el
az egyetemig. Ezzel 6sszefliggésben nem lehetett feloldani azt
a dilemmat sem, hogy vizsgalatban az életutinterjuk elemzése
iskolai fokusszal tortént, mig éppen ez a szal (iskola) szlinik meg
a ,nem reziliens” didkok esetén — igy esetiikben mas kutatoi
eszkozt lenne szikséges valasztani.

A vizsgalt reziliens didkok szamara jelenleg éppen az a szakkollé-
gium jelenti a tdmogatd kornyezet ,magjat”, melynek tagjaként
kapnak komplex, kdzosségbe dgyazott tdmogatast. igy a bemu-
tatott kutatas a reziliencia és inkluzid osszefliggéseinek feltara-
sa mellett azt is bizonyitotta, hogy a tobb szempontbdl vizsgalt
pécsi szakkollégium valéban hordozza az inluzid jellemzéit.






The theory and practice of inclusion

Starting points

In this publication | will intend to present the theoretical
foundations and practical experience of inclusion and coop-
eration. | will rely on the research that | have been conduct-
ing for the past five years, and my publications that aimed at
presenting my research results set into the framework of the
latest scientific literature. This volume wishes to contribute
with a synthesis to the internal and international attention to
the different cases of inclusion. | would like to introduce the
theoretical approaches and practical examples selected in the
book with the new interpretation of a 400-year-old fable. Con-
sidering the story from a different angle might hopefully help
us to realize that new approaches may open new horizons. Let
us recall the fable now!

,Once upon a time the fox invited the stork for dinner.
The fox prepared a delicious dinner. When the stork
appeared, it made a surprised glance at the table. On
the flat plate there was a steaming soup, its tempting
odour filled the whole room. However, it was impos-
sible for the stork to reach for the delicious meal with
his long, thin beak, so it had to leave with an empty
stomach. Thank you for your invitation, let me invite
you as well, he said to the fox on leaving. Come to me
for dinner tomorrow in the evening. The fox happily ac-
cepted the invitation. The stork was busy in the kitchen
all day and its dinner was maybe even more enticing
than that of the fox. The fox could not wait for the de-
licious food, but now it was his turn to be astonished
at the sight of the beautifully lain table. The stork put
the food in front of the fox | n a long-neck bottle and
wished good appetite. The fox tried from the left, tried
from the right, but could not reach the food while the



stork was merrily consuming the content of the bottle.
So now the fox remained hungry.... (La Fontaine: The
Fox and the Stork)

The story of La Fontaine has been carrying the message since
our childhood about the one who plays a dirty trick, and then
he himself is tricked. The story and its interpretation are com-
bined, and its meaning leaves no room for doubt, it is taken
for granted.

However, if we wish to change the traditional interpreta-
tion, we need to step out from the well-known interpreta-
tional framework and view the story from a different angle.
As a starting point of the new approach, we should refute the
presumption that the cunning fox was not inviting the stork
sincerely, with good intentions for dinner. So, let us suppose
that during the preparations it did not even come to the mind
of the fox that the stork would not gain access to the offered
food. If we start our story with dumping the original interpre-
tation, we may assume that the fox offered its best food on its
best festive plates to the stork.

The story surely seems completely different now. The un-
grateful stork did not appreciate the generous gesture of the
fox, so instead of adapting to the situation rapidly, it seeked
for revenge immediately. Considering it a bit deeper, we may
also state that it is also true that the fox should have also ob-
served that the stork was apparently not enjoying the situa-
tion and clearly suffering. Why not changing the plates, es-
pecially seeing the helplessness of the stork? The fox might
not have realised the problem in the eagerness of hosting. To
continue the story, let us suppose that the stork did not have
any revengeful concepts in its mind either. It just wished to
give back the invitation, and it did all the best in its way. Hope-
fully, these ideas have helped us forget about the traditional
interpretation.

The new moral of the story is completely different. The fox
and the stork both tried their best, behaved openly and coop-
eratively, but they failed to find the means that would have
helped the other take advantage of the offered opportunity.
So the chance was given to have a wonderful dinner together,



even on two occasions, but the access to the tasty food was
restricted to one of them on both occasions. We might say
that all is OK, they should eat separately and then noone takes
offence. Well, and then how about two types of plates or
teaching each other to eat from the other plate while eating
together?

I may have tried to approach the topic of my book from
a bit far. On the one hand, | wished to point out that the ap-
proach of inclusion presumes that we decline our commonly
accepted, traditional interpretations and seek for new ways of
understanding. On the other hand, striving for mutual accep-
tance is a bit similar to the way that the fox and the stork would
have to go through in order to be able to feat together happily.

| will dedicate the first chapters of the book to survey the
new viewpoint essential for inclusion in its components, his-
torical development, theory and increasing areas of practical
interpretation. This way | would like to facilitate the change of
viewpoints that was also necessary in the story of the fork and
the stork.

After this | will present examples where implementation
of inclusion seems indispensable, or inclusion exists in reality.
These concrete cases show how the actions of inclusion or
the lack of these might reflect upon the life of an individual
or a community. | hope the readers will add the examples of
their own.

The chapters of the book

The volume consists of three main parts. The first chapter re-
volves around the notion of inclusion in its historical and in-
ternational context. We will come to understand the approach
and its appearance in the educational environment through
the interpretational framework of equal opportunities. This
will be followed by an attempt at providing a descriptive
model of inclusion. We will use the detailed system of input,
process and output based on other research models of inclu-
sion. The first two chapters serve as the foundations of the
practical examples discussed in the third chapter. The writings



of the three main chapters appear as independent topics and
complement each other.

The aim of the first study is to provide a solution to the
problem of the professional debate concerning the lack of
clarified notions and the resulting misunderstandings. The
introductory thoughts list the most important notions in con-
nection with the topic of equality, thus providing a ‘common
language’ that will help us in discovering the issues related to
the topic. We will be able to observe the differences between
the notions of equality and equity both legally and content
wise. As a hint, the chapter will briefly touch upon the issue
of inequality in education, referring to the conclusions of both
Hungarian and international educational sociology theories
and researches. Among the theories, in addition to the mech-
anisms of the reproduction of social inequality in schools, the
system of bicultural socialisation and the multicultural move-
ment will provide the foundations for solutions to the issues of
inequality in a school context. The presented theories will be
connected to everyday practice through the context of effec-
tiveness, efficiency, equity. | will treat these notions at system-
levels and in the framework of an international testing context
(PISA). In addition, there will be some short statements about
the Hungarian education system published in the study on the
situation of the Hungarian public education (,Jelentés a ma-
gyar kozoktatdsrol”)

In the following parts the historical development of the in-
terpretation of inclusion in different countries will be treated,
with particular reference to their common points. The guide-
lines of the "Education for Al movement that started in 1990
will set this into a system. A new approach will be observable
in the focus of the interpretations. This will go beyond the first
definition of inclusion that referred primarily to the integra-
tive education of handicapped people. The new interpretation
aims at presenting that process of expansion, due to which
in our days inclusion means mutual acceptance in the whole
society.

Our next step will be a topic-related scrutiny of the educa-
tional system in various countries. Touching upon the develop-
ment of the integrative education of handicapped learners as



a theoretical and practical starting point, we will come to un-
derstand the precise content and expanded interpretation of
the presently used notion of inclusive education. It will be sa-
lient that inclusive education these days primarily means the
adaptation and rearrangement of the school environment ac-
cording to the requirements of inclusion. This situation is due
to the expansion of the target group and the expanding scope
of the more and more precisely defined successful institu-
tional interferences. The development of content is apparent
from the historical overview and it shows those components
of the educational context that we will be able to observe in
the structure of a model in the upcoming chapters.

All this will be supplemented by the thoughts of a collec-
tion of studies that will present diverse life situations show-
ing various kinds of inequality in different parts of the world.
Some studies reveal present day examples of classic situations
of inequality, others offer system-level or socio-philosophical
analysis. New approaches are also presented, inequality is giv-
en a global interpretation in the context of relations between
cultures, countries and continents. In addition to the descrip-
tive parts, the studies also hint at solutions to the presented
problems. This supplementary overview also intends to em-
phasize how widely the concept of inclusion could be used so
as to tackle various cases of inequality.

The following chapter will further analyse the previously
defined notion of inclusion as a theoretical framework. We
will interpret the notion at process- level in order to make
it suitable for an equality-based analysis and assessment of
everyday actions. At the same time it aims at facilitating the
establishment of an inclusive environment with defining clear-
cut requirements. The points of analysis are based on the in-
clusive models in education that are founded upon the theory
of equality. It considers inclusion as a never-ending process
of development and describes the structural parts of the pro-
cess. It pinpoints the input criteria of implementing mutual
acceptance and the necessary conditions of maintaining it. It
defines what could be viewed as successful realisation at dif-
ferent points of the process. The three points of input, process
and output are suitable for supporting the quality control of



inclusive developments. The system description provides the
foundations for the further steps that will outline the struc-
tural requirements, content horizons and social actions that
would be necessary for embedding inclusion.

The third part of the volume is a collection of relevant
practical examples of inclusion. The selection will range from
the appearance of legal and political regulation to those forms
of successful implementation that proved to be scientifically
recognised as well. However, situations of inequality due to
the lack of inclusion will also be shown.

Firstly, we will be able to study the approaches of the
Hungarian educational policy to the target group of socially
disadvantaged children, then we will get acquainted with the
problems of legal codification. Connected to this, there will be
a presentation of macrostatistical data on the changing num-
bers of disadvantaged and multiply disadvantaged children. An
analysis of the services provided for the examined group and
the history of the educational policy in the past twenty years
will complement the topic. Finally, we will show those mea-
sures of the Hungarian educational policy taken in the past ten
years that aim at helping underprivileged and/or roma/gipsy
children/learners. This study will list the currently existing pro-
grammes and services in the context of inclusion, showing this
way the legal background towards implementation.

In the second part we will see the chances of equality and
social inclusion of a less represented special group of children,
the children living in state care. We will also consider their
level of schooling. This is a hot issue, as all children living in
state care came under the category of multiply disadvantaged
children according to the new categorization introduced by
the new Law on Public Education in 2013. The included study
will not only present a view on the social services, but will also
discuss what types of action are needed on the part of the
educational sector in order to provide the social inclusion of
those brought up without families.

The next chapter will use the model of inclusion described
in the second chapter as a lacmus paper. A complex study with
focus on inclusion investigated the results of underprivileged
and roma/gypsy learners of primary schools and the factors of



learning environment. It has been proven that there is a direct
correlation between the level of development of the inclusive
environment and the learners’ success. The educational in-
stitutions involved in the investigation and capable of show-
ing learners’ success are models, the practical examples of
implementing inclusion. The results of the study also provide
evidence for the fact that inclusion is not only a social idea ap-
pearing at the theoretical and strategical levels, but a concept
with measurable results in its practical implementation.

The fourth part of this chapter will give a short summary
of the socio-psychological approach of cooperation, which is a
part of the theoretical background of inclusion and at the same
time a practical tool of providing inclusive environment. | will
emphasize that the inclusive environment based on coopera-
tion implies many-sided mutual relations; it covers the whole
community of teachers and learners. | will mention the results
of a study that investigates the topic-related experience of
teachers participating in a higher education training. This will
prove that the approach of inclusion supported by methodical
tools brings success both to learners and educators.

The final chapter investigates the topic of inclusion in the
area of higher education. We will rely on the concept of Inclu-
sive Excellence (this also started from a context of higher edu-
cation). Based on the theoretical approach of other models of
social acceptance we will analyse the Wlislocki Henrik Student
College of the University of Pécs and its underprivileged roma/
gypsy members. According to the results of the first investiga-
tion the institution strengthened its characteristics of inclusiv-
ity during its existence of 15 years and aims at offering more
and more inclusive systems of services for the 30 disadvan-
taged students with mostly roma/gypsy origin who are mem-
bers of the institution at a time.

The second study provides a spectacular view on the ways
of involvement in scientific research. Its results prove that
with appropriate means it is possible to provide inclusion in
the scientific segment as well.

The third study analyses the lifepath interviews of the ex-
amined college members using the psychological notion of re-
silience. In the light of the presented studies it is clearly seen



how the resilience levels of the college members depend on
the inclusive environment. This emphasizes how the imple-
mentation of inclusion contributes to the successful schooling.

The final part of this publication wishes to emphasize that
revealing the theory and practice of inclusion may contribute
to the work of other scientific disciplines as well. The investi-
gation of the inclusive activities in the focus of this book may
open new horizons for understanding the resilience strategies
of different underprivileged groups in their social and educa-
tional contexts.

This volume, as an edited version of the publications in
connection with the topic of inclusion, hopes to provide an
extended overview of the topic for the dedicated readers.

A research model of inclusivity

In the following | will provide a process-level interpretation
of inclusion, as a theoretical framework in order to make it
adaptable for the analysis of practical everyday actions from
the viewpoint of the equality of chances. Building on the foun-
dation of the approach characterized by equal opportunities,
and with the presentation of several educational models of
inclusion | will summarize the input criteria of realizing mutual
inclusion, the necessary conditions of maintaining inclusion
and the features of successful realization at different points
of the inclusive process. With this summary | would like to
set the course for further steps that will tackle the issues of
structural requirements for embedding inclusion, horizons of
content and frameworks of society-level actions.

The interpretation of inclusion

An essential evaluating factor of social activities is analysing
whether these activities serve the purpose of the mutual in-
clusion of the parties involved or they rather result in exclu-
sion. The increasingly popular notion of inclusion as a social
requirement needs refinement due to its widespread usage.
As we have summarized it in several publications, this refine-
ment is also overdue because the interpretation of inclusion



has changed from several viewpoints in the past one and a
half decades. (Forray-Varga 2011, Varga 2012, 2014a)

One salient change is that the scope of the individuals and
groups in the focus of inclusive processes has expanded consid-
erably. It is apparent that activities which implement inclusion
successfully are expanding to each individual excluded from a
certain segment of society owing to different reasons. (Hinz
2002, AACU 2005, UNESCO 2009) The groups threatened by
exclusion are named by the documents that regulate a certain
area and often define the methods of special attention as well.

In the European Union the Treaty of European Rights and
the corresponding legal documents declare the prohibition of
discrimination, provide equal treatment and determine the
validity of the guidelines and the protected traits. (Handbook
of the European Union 2011) The Law of Equal Treatment (Ebk
tv)! as a fundamental legal document was created and accept-
ed in Hungary following the principles of this document. The
law defines in detail the basic criteria of providing the equal
opportunities declared by the Constitution. It identifies those
groups that must be paid special attention and names 19 pro-
tected traits. (Varga 2013)

Based on these laws the legal regulations and strategies
concerning different areas identify the groups in danger of ex-
clusion. The projects aimed at preventing and counterposing
exclusion often redefine and expand the scope of the people
and groups in the focus of inclusion. The participants of the
SIS Catalyst international project use a wider interpretation.
They created a new notion for identifying the target groups.
The term LDM, Local Defined Minorities refers to the people
belonging to minorities who could be excluded from local ser-
vices and information.

The other change is that inclusion is interpreted not only
as an educational policy but a policy on the level of the soci-
ety (social inclusion), thus replacing the approach character-
ized by the notion of integration. (Percy-Smith 2000, Atkinson
2002, Kalocsainé-Varga 2005, Giambona-Vassallo 2012) This
was further enhanced by the step that the European Union of-
ficially uses the term ’social inclusion’ in its legal and strategic
documents since the commencement of the Lisbon Strategy



(2000).2 In the background of the inclusive approach there is
an increasingly democratic shift of mindset that might be best
characterized by the notion of mutuality.

To sum up the meaning of inclusion we may say that by inclu-
sion we mean all those continuous and purposeful interferenc-
es that make the eco-social environment inclusive by prevent-
ing the exclusion of people in a given territory and providing
them successful participation.

The model of inclusion

We agree with the scientific approach which defines inclu-
sion as a never-ending process, a sequence of interferences
made in the interest of mutual acceptance. Nevertheless, in-
clusion, as a social requirement is accessible at a given point
by planned and purposeful actions. (Potts 2002) Due to these
facts, it is essential to define those criteria of the separate pe-
riods in the system (input, process, output) that provide the
basic conditions for inclusion. (lllustration 1)

Illlustration 1. The system of inclusion

Input Process Output
sCriteriaof equal chancesand *Conditionsintherunnirg ofthe | | *Efficienctindicatorsvald for all
equity systemaimed at providing participants
Inclusive Excellence

Interpreting the set of criteria as a model is also capable of
serving the purpose of examining the amount of inclusion,
contributing to the processes of development.

Input-criteria of equal opportunities and equity

We consider the policy of equal opportunities a basic require-
ment in democracies. The legal and social background and the
inclusive approach of this condition have already been elabo-
rated on in other publications (Varga 2013). As a summary we
may claim that real social acceptance and inclusion could only
be provided if the people living in the same setting of place



and time realize and take into consideration the remaining
unequality and handle them accordingly. It is apparent that
unequal relation to those in position of equality would mean
disadvantageous position for certain individuals and would re-
sult in their exclusion. It is also obvious that the most consider-
able differences between people exist in the socio-economic
sphere, both in connection with the access to socio-economic
goods and the ways of gaining access to these socio-economic
goods. Among the causes of this there are factors such as the
differences in the ownership of capital (including symbolical
capital as well), or the varying social reputation of gender, ra-
cial-ethnic groups or handicapped people.

A double approach may be revealed in connection with
the input criteria of inclusion. The first one emphasizes the
provision of equal access, in other words equal treatment as
a social minimum. Equal treatment enables the prevention
of outcasting certain people and groups from the access to
opportunities available in the society. Equality in our context
means an opportunity provided so that different individuals
and groups together with other groups in the same space
would obtain access to information, activities, services, re-
sources in the same way and to the same extent.

The other approach underlines that the exclusion of dis-
advantageous discrimination is an essential, but not sufficient
condition of the implementation of real equality. In the process
of ensuring minimal conditions it is imprescindible to take into
consideration the differences in the society and it is indispens-
able to take actions, measures that would establish access to
all opportunities for everybody at the level of the whole soci-
ety, including groups and individuals in disadvantaged position.

To sum up, the input criterion of inclusion is accomplished if it
can be proved that in the process of inclusion in the inspected
area the criteria of equal opportunities and equity have been
taken into consideration in connection with all individuals.

The process-the system aiming at providing inclusion
In the United States the notion of inclusion referred to people
belonging to groups of different culture and ethnicity in con-



nection with diversity. Considering its approach, it resemled
the European attempts at integration. (Williams et. al. 2005)
However, relevant sources now interpret diversity in a more
complex dimension. The scope has also been expanded to
further groups threatened by exclusion. Individual differences
such as social status, racial/ethnic belonging, gender/sexual
orientation, gender identity or its expression, political or reli-
gious commitment also belong here.

Recently a new notion has appeared in the United States,
with special reference to higher education. ’Inclusive Excel-
lence’, IE goes further than the notion of inclusion. The con-
tent of the notional development is similar to the difference
between integration-inclusion, stressing that diversity and
excellence cannot be separated. Regarding its content, this
kind of institutional improvement is called excellent inclu-
sion where in addition to the equal participation and access,
the environment becomes ’friendly’ as a result of conscious
changes. As a consequence of this, the measurable success
is valid for everyone and the transformation process brings
about a quality change for the individual, the community and
for the institution as well.

The Inclusive Excellence pools the knowledge gained
through plenty of research projects and theories primarily in
the field of education. This knowledge mainly concerns the
mission and institutional practice of education. The novelty of
IE is that it incorporates its four basic pillars, namely diversity,
equity, inclusion and excellence into one notion. IE presumes
that the excellence of a certain institution (quality indexes) ba-
sically depend on whether it is capable of reaching the active
participation of all individuals and groups into the cooperative
processes, relying on their knowledge and aiming at their ex-
cellent individual performance.

Another important feature of Inclusive Excellence is that
it requires interferences based on various viewpoints in
terms of content and structure as well. The details of these
received publicity together with the creation of the notion.
The system of the IE is summarized by a recommendation
of the AACU (Association of American Colleges and Universi-
ties), containing the research results, theoretical models and



strategic recommendations of the researchers dealing with
this topic. (Milem et al. 2005, Williams et al. 2005, Bauman
et al. 2005)

The model of Inclusive Excellence has four basic elements.

1. The first one puts the emphasis on the development of
the intellectual and social competences of the students.
The best opportunity provided for implementing this dur-
ing higher education is the variety of different courses.
These courses ensure the individual improvement of the
students with new content and methods together with the
integration of diversity into the educational environment.

2. The second basic element is the purposeful development
and utilization of the organizational resources in order to
enhance learning. A kind of environment has to be provid-
ed where reaching a high scientifical level is an attainable
challenge for all students. This way each and every student
of the campus would contribute to the improvement of
learning and knowledge.

3. According to the third point students with different cultural
backgrounds have to bring in their educational experience,
thus enhancing new ways of thinking. In order to achieve
this, an open and tolerant ambience is essential where the
approach of appreciating diversity ensure the value articu-
lation and its integration into the institutional curriculum.

4. Finally, the last element is the provision of ‘friendly’ com-
munities, where all types of diversity are included in the
available services and organized learning forms. The edu-
cational environment has to be rearranged and staff mem-
bers have to be continuously trained so as to achieve this
goal. (Milem et al. 2005:7)

The proposed strategic model for higher education defines IE
in the following way: Diversity is a key element of the com-
prehensive strategy that aims at achieving institutional excel-
lence. One of the essential, but not exclusive conditions of
this is the academic/scientific excellence of all students. All
of those coordinated efforts that help students with various
forms of improving intercultural skills in order to ensure suc-



cessful inclusion in the multicultural society are imprescind-
ible. (AACU 2005)

According to the guidelines of the AACU recommendation
in 2005, a large number of higher education institutions cre-
ated their locally specific strategies of implementing Inclusive
Excellence and launched projects for putting the theory into
practice. The AACU stressed its commitment to Inclusive Ex-
cellence in 2013. (AACU 2013) The local strategies of IE are
available for the public on the homepages of the universities.
Their number has apparently increased in recent years. We
may also read about projects on these webpages that reveal
that elaborating on an IE strategy is not only a theoretical
standpoint of the university, but also there are concrete steps
taken for practical implementation.

The inclusivity of higher education has come into focus in
Europe in the past decade, aiming at those groups who are
statistically underrepresented in this field. Women, ethnic
minorities, groups of low eco-social status, educationally un-
derprivileged people or migrants were paid special attention.
The European Access Network (EAN) coordinates all those ini-
tiatives in higher education that focus on the unity of access,
equity, diversity and inclusion. (Cooper 2010) At the annual
conferences of this organization the participants evaluate the
model-based experience and results of development together
with extension plans in the European countries. Initiatives
from countries in other continents (Canada, Australia) are also
presented. (Cooper 2010, 2011) They emphasize that these
developments are in close connection with the principles of
the Lisbon strategy of the Council of Europe and the educa-
tional aims declared by it. According to this document the
European Union has to become the most competitive and
dynamic knowledge-based economy of the world. A key ele-
ment of this strategy is the policy of equal opportunities and
the prevention of social exclusion with a society becoming in-
creasingly inclusive. (Lowery 2012)

The approval of the Lisbon Strategy in 2000 also encour-
aged the European countries to expand the notion of inclusion
to a larger scope both in connection with the target groups
and the areas of relevance. (Varga 2010, Réthyné 2013) Eng-



land, among the first, started complex experiments aiming at
inclusion with the transformation of the educational systems
of a whole settlement with an additional action research.
(Potts 2002) Also in this country, the proposal of a model was
born based on the experience gained from the inclusive edu-
cation of disabled learners. This model contains a description
of the necessary conditions and steps for making an educa-
tional institution inclusive.® (Booth — Ainscow 2002)

1. In the first dimension there are two stages of forming the
inclusive approach. The starting point is community build-
ing, the establishment and consensual acceptance of the
inclusive values. It is important that this approach should
not only appear within the institution, but it should have
an influence on the social environment as well.

2. The next dimension aims at planning inclusive pro-
grammes. The first step is making a ‘school for everybody’.
It is essential that all the staff members and the learners
of the school are involved in the common activities. All ac-
tions should be supported that help reacting to the indi-
vidual needs in a diverse environment.

3. The third dimension is the organization of daily practice,
the planning of the learning process and the mobilization
of resources. The lessons and educational activities of the
institution should require the usage of relevant meth-
odology that may enable the educators to deal with the
diverse individual needs of the learners. The model calls
for support from educators, learners, parents and the lo-
cal community in order to make the learning process more
resourceful.

This model also introduces the notion of the ’Inclusive In-
dex’, which provides a self-evaluating support for the process
of providing inclusion. This process is a continuous develop-
ment that should be based on the analysis of the situation.
The index depicts a view of the functioning of the institu-
tion in a way that it examines the three dimensions neces-
sary for developing inclusion. All these three dimensions are
about the institution: creating the approach, the elaboration



of the projects and the organization of the everyday practice.
(Booth-Ainscow 2002:16) From the detailed inspection crite-
ria (indicators) given as parts of the dimensions it is easy to
see what conditions are considered essential by the authors of
the Index for the establishment and maintenance of inclusive
environment. (Booth-Ainscow 2002:50-53) Though the mod-
el basically deals with the original target group of inclusion
(handicapped people), its system is worth examining because
it could be used for the development of other institutions hav-
ing the objective of the successful inclusion of other groups.
The Index does not refer to the measurement of the results of
the students, it takes success for granted as a consequence of
the establishment of inclusion.

The notion and practice of inclusion appeared in the context
of handicapped school students in Hungary as well. (Peth 2003,
Réthyné 2004) The changes in the educational policy after the
turn of the millennium expanded the focus of successful meth-
ods and pedagogical interferences into other groups. In 2003 the
IPR, Integrative Pedagogical System commenced its activities so
as to ensure the inclusivity of the environment of socially dis-
advantaged learners. From the viewpoint of educational organi-
zation IPR is integrative ('learning together’), whereas content-
wise its approach is inclusive. (Araté-Varga 2004)

1. In the case of its introduction the IPR requires the forma-
tion of heterogeneous student groups both within the
school and between schools and the elimination of any
possibly existing segregation. It also demands the estab-
lishment of a widespread partnership (including the fami-
lies) so that the social environment of the institution would
also contribute to the development of mutual acceptance,
consequently, making the institution itself more inclusive.

2. Inaddition to the input criteria, the IPR determines a set of
requirements about teaching and learning. The pedagogi-
cal process defined by these criteria calls for an inclusive
approach, the relevant professional skills and subject ma-
terial content as requirements of successful inclusion. At
the same time it stresses the importance of taylor-made
learner-specific development processes and the horizontal



cooperations between the learners, the families and the
educators.

3. Asan outcome it demands ‘success data’ from the institu-
tions every year, indicators of the results based on the cri-
teria of inclusion. IPR, similarly to the models mentioned
before, considers its activity as a continuous process of
institutional development that aims at changing the envi-
ronment, thus facilitating the successful inclusion of the
target group. These indicators measure direct results such
as the level of inclusivity, or indirect indicators like the data
about the results of the learners participating in the inclu-
sive process. (Aratd-Varga 2012)

The introduction and widespread expansion of IPR was fur-
ther facilitated by the application of the theoretical principles
and the practical tools of cooperation within the institutions
and at system-levels as well. This paved a way for a new op-
portunity of making the inclusive approach deeper and more
lasting. (Araté 2013) The study in connection with the theo-
retical background of IPR also deals with the basic principles
of cooperation, which structurally facilitate the creating and
running of an inclusive space providing equity. In addition to
this, the study refers to the three basic characteristics of qual-
ity education, effectiveness, efficiency and equity (inclusion),
similarly to the theory of Inclusive Excellence. (Varga 2006)

The list of the highlighted initiatives is not complete, it only
serves the purpose of showing how the approach and prac-
tice of inclusion is becoming gradually more and more wide-
spread. In the following we will use the approach and content
of the Inclusive Excellence in order to give an overview of the
criteria of establishing inclusive environment. Moreover, we
will take into account several Hungarian and English experi-
ments of creating inclusive school ambience. Relying on these
examples and complementing them enabled us to define the
necessary conditions for the successful treatment of diversity
in a given environment. (lllustration 2)



Aspace
reflacting
diversity,
material
enviranment.
Understanding
the messages of Appreciating
intarcultural diversity,
challenge, inclusive
constant approach
innovation

Inclusive
environment

Providing In interaction
inclusion through with diversity,
cooperation, net competence of
of partnership the educators.
Understanding
and facilitating
individual ways,
individually
taylor-made
contentsand
actions

Illlustration 2. System-management conditions of inclusion

The process: system-management conditions aiming

at inclusion

In the following we will treat one by one the conditions that
are considered indispensable for the successful realization of
inclusion. In the listing we will elaborate on the general con-
tent of the conditions, concrete examples will not be men-
tioned. We will also highlight in which models and how the
given condition appears. In addition to the general conditions
we will set the course for actions increasing the amount of
inclusion. We would like to emphasize that inclusion should be
interpreted as a continuous series of actions aiming at increas-
ing the amount of mutual inclusion with its focus on develop-
ing specific elements of the environment.

1. THE SPACE REFLECTING DIVERSITY: THE MATERIAL ENVIRONMENT

It manifestly and latently conveys a message to the partici-
pants about their position and opportunities. By ‘friendly’ am-
bience we mean whether the functionally designed environ-
ment is characterized by openness and acceptance. During the
process of arranging the environment usually the demands of
handicapped people are taken into consideration, following
the principles of equal opportunities. This is an imprescindible



condition from the viewpoint of providing access to goods and
services for certain groups. However, in connection with the
inclusive environment another requirement should be high-
lighted. The given space should be inclusive and ‘owned’ by
everybody. The function of the given space determines how
the personal demands and openness, tolerance are reflected
in its arrangement. It is possible that the managers of the
space shape the environment in order to make it friendly for
the users, recognizing their demands and necessities. None-
theless, an environment becomes mutually inclusive if all the
participants are given the opportunity to participate in arrang-
ing and running the communal space. Free, open, accessible
areas and tools generating mutual cooperation are needed for
inclusive environment. The participants shape the features of
the environment and establish the rules of its management.
The environment created based on these principles results in
atouchable reality of multilingual and cultural diversity, explic-
itly featuring all the values and requirements of its creators.
This requirement does not appear as a separate element
in the description of the examined inclusive models, it is only
hinted at in connection with other elements. In spite of this,
we consider it important to include it in the framework of our
model outlined here, as it is a practical experience that the ma-
terial environment of inclusive environment also goes through
a change. In other words, inclusion can be measured through
the material environment regardless of whether the given
conditions were restructured consciously or the environment
changed as a result of the sequence of inclusive actions.

2. THE APPRECIATION OF DIVERSITY: THE INCLUSIVE APPROACH

The cornerstone of inclusion is accepting that variety is a val-
ue. This principle has to be caught up in the spirit of all partici-
pants at all levels. This approach is observable in the positive
attitude of those in the common space, pushing the negative
stereotypes into the background. The basic theoretical prin-
ciple is that the values in diversity have an enriching effect on
all the participants in the common space. Research has proven
that the tolerant approach results in inclusive environment if
it is accompanied by active actions with scheduled place and



content in the given community. The inclusive attitude be-
comes inherent in the diverse environment if the environment
shows a similar approach (values, norms, behaviour). A con-
scious development is essential as well, evaluating individual
experience together could be a possible form of it.

The inclusive approach appears in the examined models
in different ways. Inclusive Excellence treats it as part of the
institutional ambience, using the notion of "psychological am-
bience’ in reference to the attitude and approach of the in-
dividuals. It points out that the individual attitudes become
embedded in the history and structure of the institution. Its
quality strongly depends on the strength of the values and
norms in a given institution. (Hurado et al. 1998)

One of the three corresponding dimensions of Inclusive
Index is the establishment of an inclusive approach. The In-
dex emphasizes that from the three dimensions the ‘common
inclusive values’ as basis lead to the shaping of the other di-
mensions. Realizing the importance of this cannot be under-
estimated. This model suggests community development and
the creation of inclusive values in order to form the approach.
The IPR is slightly different from the other two models, as it
is a system put into a legal framework and cannot contain ex-
plicitly the requirement of the problematically measurable ap-
proach. It is well-known, however, that the projects aiming at
the implementation of IPR put considerable emphasis on the
development of the attitudes of the educators. The relevant
studies have also shown that there was a significant move
towards the inclusive environment where the inclusive ap-
proach became manifest in the mission of the institution and
it also had a positive effect on the attitude of the educators.
(Varga 2014b)

3. IN INTERACTION WITH DIVERSITY, THE COMPETENCE OF THE PROJECT
MAKERS

Two types of competence should be distinguished. The area-
specific competence of the creators of the inclusive space and
its extent determines the level and quality of the services that
the participants may receive. This type of competence takes
into consideration the qualifications and experience gained



for education in schools. The other type provides an overview
about the possession of skills necessary for handling diversity.
Without this the inclusive approach remains at the level of
‘good intentions’. In addition to the knowledge of the tools
at a high level, usage on a regular daily basis is an important
viewpoint, as this might guarantee the successful treatment
of diversity.

The examined models do not inspect the competence of
the project makers directly. Instead, they mention it as a re-
quirement of the planned actions, emphasizing primarily the
competences in connection with handling diversity. This way,
the model of Inclusive Excellence describes the pedagogical
approach as part of the "behavioural dimension’ of the institu-
tional context. The Inclusive Index refers to it in a similar way:
its features contain the required pedagogical actions. It only
hints at the necessary pedagogical competence with a gen-
eral statement. The IPR does not go into detail about required
qualifications and practical knowledge either, but requires
concrete methods of teaching-learning (differentiation, proj-
ect, cooperative learning, etc.) in the inclusive space. It should
be stressed, however, that through the process of practical
implementation the models are complemented by elements
that serve the purpose of improving the competence of the
implementers and making their practice more inclusive. The
national expansion of IPR was supported by a complex service
system for almost a decade. This coordinated the vertical and
horizontal cooperation of the institutions through the per-
sonal inclusion of the participants in order to make the local
developments successful and open to the public. (Aratd 2003)

4. UNDERSTANDING AND FACILITATING THE INDIVIDUAL WAYS: TAYLOR-
MADE CONTENTS AND ACTIONS

The approach of the inclusive space appreciates and highlights
the importance of diversity. Based on this, it should be taken
for granted that for successful inclusion the environment has
to take into account the individual characteristics, demands
and requirements. During the process of inclusion diversity
becomes involved in the contents, highlighting the differences
of the participants in this process. The experience gathered



in the area of interculturality could be extremely helpful in
connection with this area. Besides the content, the actions
will also be characterized by diversity. This will result in the
presence of various, diverse forms of learning and behavioural
patterns in the daily life of the institution. This will provide
sweeping quality changes regarding the one-viewpoint ap-
proach of content and action. The institution will come closer
and seem more accessible, ‘friendly’ to those who often used
to be excluded owing to the unfamiliar contents and actions.
At the same time it will enrich those who have managed to
cope with the contents and actions in the institutional space,
but were distant from the knowledge and actions offered by
diversity.

The above mentioned behavioural dimension of Inclusive
Excellence lists the potential opportunities of presenting di-
versity (interactions between different groups, diversity in the
classroom and in the institution) that are basic requirements
of the inclusive institutional ambience. In addition to this, it
focuses on the presence of diversity in the formal and infor-
mal curriculum (courses and other university programmes).
It stresses that the learning experience of the students in a
diverse environment makes the participants sensitive to the
appreciation of diversity. The ‘programme’ and ’practice’ di-
mensions of the Inclusive Index contain those criteria that re-
fer to the existence and quality of the individually Taylor-made
contents and actions. It is worth considering these criteria in
detail. It is also advisable to adapt the measures developed for
their evaluation because this is the particular strength of the
model. The set of tools of learning-teaching used by the IPR
touches upon the contents of subject material at one point:
it requires the incorporation of intercultural contents into the
school programmes. The other tools aim at the provision of
individual treatment, organization of studies and wide-range
development of competence.

5. PROVIDING INCLUSION THROUGH COOPERATION:

NET OF PARTNERSHIP

The viewpoint of partnership emphasizes the importance of
cooperation between individuals, groups and institutions in-



side and outside the inclusive space. It refers to inclusion as
a horizontal viewpoint that does not appear in isolation, but
characterizes all the segments of the common space. The con-
crete role of the participants in the common space determines
what type of individual responsibility falls upon each and ev-
ery one of them during the implementation of inclusion. This
individual responsibility sets the limits of the opportunities
and at the same time outlines the scope of the people poten-
tially involved in cooperation in order to provide service in the
areas beyond the action sphere.

The Inclusive Excellence primarily describes the system
of interior cooperation, presenting in detail the levels of in-
dividual (student, teacher, other employee) and institutional
(department, faculty, leadership) activities. It emphasizes that
inclusion should be present in all individuals and organization-
al levels. The Inclusive Index deals with the necessity of an
interior and exterior partnership and lists these at the dimen-
sion of the inclusive approach. The community development
segment of this dimension enumerates the types of this in-
terior partnership (student-student, teacher-teacher, teacher-
student) and external partnership (family, other schools and
organizations). The IPR requires guarantees of the partnership
at three points. A compulsory condition of introducing IPR is
an external partnership declared in the framework of a treaty
of cooperation. A regular workshop-based developing work of
teachers is a part of the framework of the pedagogical tools.
Certifying the partnership with the families is an inspected
factor of the implementation of the programme.

6. UNDERSTANDING THE MESSAGES OF INTERCULTURAL

CHALLENGE: CONTINUOUS INNOVATION

The possession of a strategy of development is a condition
of creating an inclusive environment. This strategy has to be
elaborated on based on the results of an analysis carried out
according to the criteria of inclusion. This comprehensive
plan has to cover all the segments. The local strategy has to
be adjusted to the relevant strategies of field-politics as it de-
scribes its implementation at the local institutional level. An
additional feature is that it is not interpreted as a one-time in-



terference, but a continuous innovation accompanied by con-
tinuous measurement and evaluation with the mobilization of
all the available resources. With the elaboration and imple-
mentation of these strategies the conscious and continuous
purpose of creating and maintaining an inclusive environment
is achievable.

All the three models lay great emphasis on the question
of innovation. The Inclusive Excellence defines the strategy of
development as part of the organizational, structural dimen-
sion and stresses the importance of the continuous progress.
The goal of the creators of the Inclusion Index was the insti-
tutional development and the support of continuous innova-
tion with the help of the criteria defined by the model. The
legal regulating document of IPR contained a document called
'Roadmap of Introduction’ for a long time. It mapped the
route for the local introduction of the IPR setting the strategi-
cal and practical actions in two-year periods.

Output-evaluation criteria valid for all participants

An inherent part of the inclusive process is the situation that
we may observe about the extent of inclusion and the success
of becoming inclusive at specific points of the development
process.

In the European Union there is a continuous assessment
of the extent and trends of social inclusion in connection with
the strategic plans of the Union and their evaluation. These
are fundamentally system-level measurements that are car-
ried out with the assessment of certain criteria reflecting so-
cial inclusion (poverty, residential conditions, labour market,
schooling data of the Eurostat) and weighted data plus calcu-
lations based on these about the situation of each and every
member country. (Robila, 2006, Giambona-Vassallo 2013)

Different criteria and methods of measurement should be
used if we intend to focus on the results at the level of insti-
tutions and not at macro-levels. The starting point of the se-
lected criteria and calculations must be the vision of the given
institution. This vision is formed according to the function of
the institution, and its goals are declared based on this. The re-
sults provide numerical information about the extent to which



these goals are achieved. In the case of an institution on the
way of becoming inclusive the investigation is necessary at
three points: input (taking into account the viewpoints of pro-
viding equal chances), the process (actions during the course
of development) and the output (realization of the institutional
function). The results of different areas reflect the viewpoint
of inclusion only if the obtained data is valid for everybody in
the inclusive space. Of course, this in itself would not mean the
success of inclusion, the results should be compared to existing
or required macro-level (national or international) data as well.
As a summary, we termed the appropriate principles of
evaluating inclusivity and the results of the concrete measure-
ments carried out based on these ’Inclusive Excellence Index’,
IEI). The IEI provides a comprehensive view about the extent of
individual success with reference to an institution. In addition
to the outcome success rate it presents the relevant data at the
point of admission and the data measured at various points of
the process. These are not absolute values featuring in them-
selves, but comparative values in the context of macro-data.
The IEIl obtained this way is a comparative index that encour-
ages the participants of the institution under scrutiny to analyse
the background of the IEl value. If their IEl is low, they are sup-
posed to reveal the causes that hinder inclusion and commence
change. In the case of high IEIl they should pay attention to the
ways of maintaining the success. The Index could be used for
comparing the inclusivity of institutions with the same profile.
All the three models discuss the data of success when
having their purposes and target groups under scrutiny. The
models aim at areas of education and use measurements at
different points. They consider it an achievement if students
with different backgrounds may enter the system with similar
chances (input), their advancement in the learning processes
is also successful and all of them finish with acceptable re-
sults and have the opportunity to step further and gain admis-
sion into institutions of higher levels (output). Some models
also take into consideration the data of country average, and
require that the indexes about student success exceed the
national (country) average or at least should be near them.
The models regard the extent of inclusion in the environment,



stressing the difficulty of measuring these areas. Based on the
measurement methods of the investigated models we sum up
our proposal about the measurable features (using the IEl) of
advancing towards inclusion in the specific slots of the system.

The index of the input provides data about gaining access
to the given area, regardless of background. In the institu-
tions of compulsory education it means that segregation does
not appear in any form and participants learn in integrated
settings. In connection with higher education the success of
inclusive input means that there are access conditions and op-
portunities that support those that are underrepresented in
higher education. There are various ways of this supportive
practice in different countries. (Heagney 2012)

As for the evaluation of the process, the advancement
of the target groups is under particular scrutiny. The process
could be considered successful if the results of the partici-
pants in the common space reflect similarity regardless of in-
dividual background and show correlation with national and
international target data. It is indispensable to carry out target
group-based efficiency testing and evaluation of the process
because during its course there is still room for correction and
improvement, especially if lack of success is apparent from
the obtained data. The process of inclusion should also be in-
vestigated from the viewpoint of the accepting environment.
The measurement of the system management conditions may
serve this purpose, as all three models have made attempts at
this type of investigation.

Scrutinizing the output seems to be the most painless as
all the three models use it for gathering data about success.
In case of educational institutions the notes of the students
could be assessed, but we should also stress the importance
of evaluating the data of advancement (moving to higher edu-
cation, ability to find a position in the labour market). In case
of success there is little difference neither within the institu-
tion nor between the institutions in connection with the back-
ground of the students. It is problematic to measure, but in-
evitable to make an effort about gathering information about
the extent to which the participants managed to interiorize
diversity as a value. Putting acts of behaviour under scrutiny



might be a viable method in this area.

It is salient that the index of inclusive excellence referring to
an institution is made up of several comparative indexes that
describe the given institution according to the areas and view-
points described above. The elements of the index are sup-
posed to map the way for further action in the development of
inclusion. The index is an appropriate tool for making compari-
sons about institutions with similar objectives.

Summary of model

We made an attempt at presenting inclusion according to
system-based principles, focusing on the area of education.
For our presentation we made three models in practice. These
particular models were dealt with and taken as examples from
the wide-range of professional publications due to their dif-
ferent, but comprehensive approach to the investigated topic.
A common and general framework of interpretation was cre-
ated so that it would be appropriate for outlining a model of
inclusion in the course of input, process and output. The parts
of the framework of interpretation are the inclusive approach,
the purposeful actions and the measurable results, and their
development-oriented measurement and evaluation.

A recent volume of studies has shown the correlations be-
tween diversity, social justice and inclusive excellence based
on the latest research data. It presents experience of different
countries, highlighting global challenges and global issues of
diversity. (Asumah-Nagel 2014) It is salient that the scope of
questions in connection with inclusivity appears in more and
more fields with the realization that mutual acceptance pro-
vides a successful solution in different segments of the society.

This effort of modelling served the purpose of providing a
systematic, adaptable framework of the increasing experience
in the field of education and the theoretical approaches in the
background. One of the reasons for this is the fact that the
scientific workshop operating adjacent to the teacher train-
ing programme of the University of Pécs considers inclusion
as a key factor in its theoretical framework of interpretation.
For this scientific community the model-based description of



inclusive environment facilitates the description of further
viewpoints. Among these the structural conditions of creating
inclusion (subsidiarity, cooperativity), the many-sidedness of
diversity (horizons of content) and the necessity of dialogue
(forms of social action) are present. The detailed elaboration
of these complements the described theory and practice of in-
clusion and only in connection with this the permanent, long-
lasting success of inclusion could be guaranteed.

Conclusion

The volume started with a new interpretation of a fable in
order to draw attention to the approach of inclusion that re-
quires creating new methods and eliminating prejudices. The
striving for mutual acceptance, as | will briefly define inclu-
sion, is a way that the society and its members have to go
through so that successful inclusion would be realised. Start-
ing from these thoughts | dedicated the beginning chapters
of the book to survey the elements, historical context, system
evolution and increasing areas of practical appearance of this
approach, which is indispensable for the implementation of
inclusion. This way | intended to promote the change of view-
points that is necessary for commencing our common actions.
In the following | presented some concrete examples taken
from very different contexts where applying the approach of
inclusion would be necessary or inclusion has already been
successfully implemented. These cases serve as proof of the
importance of inclusion and reveal the consequences of the
lack or the existence of inclusive actions in the life of the indi-
vidual and the community. So the volume aimed at presenting
practical examples of inclusion set in the framework based on
the approach of providing equal opportunities. In the sum-
mary | pinpoint some of the current tendencies of develop-
ment that strenghten the need for the application of inclusive
approaches and enrich its variety.

We consider the policy of equal opportunities a basic idea
set into the framework of legal documents. It declares the re-
quirement of equal treatment and the prohibition of negative



discrimination of groups and individuals based on any of their
real or perceived characteristics. Its appearance and compo-
nents are observable in international and Hungarian legal and
strategic documents. Another notion in strong relation with
equality is equity. This achieves that those in disprivileged posi-
tion receive support for counterbalancing their disadvantaged
position through planned and purposeful social actions, thus
enabling them to gain access to the social-cultural goods avail-
able in the society. We have been able to observe examples of
equity mostly taken from educational contexts, but we have
reflected upon supportive activities of other areas as well.

The theory and practice of inclusion pave the way for the
realisation of equality and equity in everyday life contexts, op-
posed to the social strategies of assimilation and segregation,
and going beyond the approach of integration. | presented
evidence of this in connection with the notional develop-
ment. Talking about social inclusion we mean a community
free of categorization that is characterized by the acceptance
and appreciation of diversity and the provision of prosperity
for groups and individuals through mutual and supportive
cooperation. This requires both a new approach and a new
practice, which have been discussed in this publication with
several examples.

The exclusion of disadvantageous discrimination is an es-
sential, but not in itself sufficient condition of the implemen-
tation of inclusion. In order to establish and maintain an in-
clusive society, it is essential to provide efficient and continu-
ous social actions reacting to the ever changing situations of
inequality and diversity. In order to contribute to the inclusive
society, many social institutions offer assistance with their
practical solutions in different areas of activities. This is how
the fundamental ideas of equality and equity are connected to
the theory and practice of inclusion. Here equality describes
the ‘'what’, whereas inclusion describes the "how’ with show-
ing the tools of providing equality and equity.

One of the most important institutions is the school. As
a first step on the way towards inclusion, it provides the op-
portunities of mutual acceptance through arranging the edu-
cational conditions with eliminating segregative and selective



mechanisms. The crucially important point of the inclusive
approach is that it views heterogenity in the common school
space as an opportunity and not a problem. The inclusive
school is characterized by an attitude that appreciates diver-
sity. It possesses a set of pedagogical tools that is capable of
making every participant a successful member of the fruitfully
cooperative community. This is assumed by the professionals
who invented the Inclusive Index and Integrative Pedagogi-
cal System. The inclusive school is not only the venue of the
successful learning process of each student. The learners also
acquire competences that will characterize their attitude and
behaviour and this will result in the spreading of inclusion in
other segments of the society as well. The system-based ap-
proaches of ’'Diverse Learning Environments’ and ’Inclusive
Excellence’ also aim at this.

The presently accepted understanding of equality, equity,
inclusion and inclusive pedagogy is the result of a develop-
ment that has lasted for 20 years. The necessity and continu-
ity of improvement is apparent in several areas, as we have
seen it in several studies. Considering the society-level inter-
pretation still very important, a global level also appeared.
The extension of inclusion to an international context is de-
manded based on revealing the situations of inequality be-
tween societies, groups of nations, cultures and religions. The
appearance of this level was put into the spotlight through the
scrutiny of an example of the ‘global north-global south’, the
influence of China in resource-rich African countries and the
involvement of Islamic states in the process of globalization.
This highlights that there is an increasing demand of the inter-
pretation of equal opportunities at global levels and this may
result in an implementation of locally successful inclusive ac-
tions in a global context and a relevant expansion of the scope
of the inclusive approaches.

A further step in the development of inclusion is the rev-
elation that even at the level of a certain society or social in-
stitution a coherent, multiple-level interference is needed for
successful implementation. As far as the levels are concerned,
a political commitment and its reflection in the legal frame-
work is necessary. We were able to observe this in our scrutiny



of the Hungarian educational policy.

The next level of actions is the institutional level. Shaping
the approach and preparing the strategy provide the basis for
these actions, as the authors of the Inclusive Index elaborated
on this in detail. Historical experience cannot be neglected at
any level, improvement towards inclusion is only possible by
heavily relying on the social experience rooted in the histori-
cal context. The advocates of the Inclusive Excellence theory
emphasize this with reference to the American society rooted
in multiculturalism and sensibility to diversity, also with tradi-
tions of the melting pot (combining cultural differences) and
measures of positive discrimination.

In case of the European examples, where thinking in the
framework of nation-states is more prevailing, multicultural-
ism also appears. Nonetheless, here the complex support of
underprivileged individuals is more salient, as we could ob-
serve it in the case of the roma college. In addition to the
levels of society and institutions, it is essential that all indi-
viduals and groups should be encouraged to act together.
Without this the success of mutual acceptance is doubtful.
The involvement and contribution of all participants in the
commonly shared space are needed, as all the three exam-
ples have pointed out. It is also important to note, however,
that the levels of inclusion are not steps one after the other in
time, but paralelly running, continuous, and connected parts
of the implementation of inclusion. We have seen that a fruit-
ful institutional initiative may generate a decision at the level
of educational policy, and also a complex political interference
may bring about only partial success owing to the failure of
appropriate actions at the institutional level.

The third form of the expansion of inclusion is the increas-
ing scope of the identified groups and individuals that are
threatened by exclusion in a given space and time context.
The new definition of the Local Defined Minorities (LDM) and
showing different situations of inequality around the world
served as relevant examples. While the previous examples
concretely define groups in danger of exclusion (handicapped
people, migrants, women, religious-cultural minorities), the
new notion, LDM points out that everybody may come to a



situation of exclusion in a certain time and place, so emphasis
should be put on the arrangement of spaces with mutual ac-
ceptance and flexible adaptability. The expansion of the range
of the potentially excluded is also due to the revelation of the
effects of intersectionality, the multiplication of individual or
group-specific features that cause disprivilege. This means that
there are increasingly more and more professionals research-
ing the effects of added factors of disprivilege (the schooling
of roma children with social difficulties, the situation of Afro-
American women in the labour market). As a consequence,
we may claim that it is imprescindible to arrange social and in-
stitutional spaces arranged following the principles of mutual
acceptance and flexible adaptability, as only these are capable
of counterbalancing disprivilege.

The process of inclusion presented from various angles re-
quires continuing the implementation of the inclusive models
presented at school levels. This may ensure that equality will
not only remain a theoretical principle or an interference with
dubious consequences, but we should possess systems that
are capable of putting the theory into practice successfully. At
the point of input the model of inclusion requires the mapping
of situations of inequality and providing the requisite con-
tents of equality and equity so as to provide the input criteria.
Through the process it establishes the attitudes of mutual ac-
ceptance and applies tools, measures, actions to facilitate the
involvement of all members of the process. At the output it
measures the effectiveness in connection with all participants
and obtains feedback about the level of inclusion. The mod-
el-development intends to expand inclusion into other areas
by area-specific adaptations of the model. Further steps are
needed to reveal the variety and many-sidedness of diversity
(content horizons), raise awareness about the importance of
social dialogue (framework of social actions) and clarify the
structural requirements of building inclusion (cooperativity,
subsidiarity). Cooperativity facilitates that the inclusive ac-
tions should be implemented continuously and paralelly at all
levels with the involvement of each and every participant. The
system of activities must be encouraging, inclusion ought to
become the responsibility of each participant with individually



tailored tasks and responsibilities and further enforced by the
publicity of the community. The conscious and long-lasting
embedding of inclusion is obtainable with relying on these
principles of cooperativity.

The adaptations of these models may bring about changes
between nations and social institutions and spaces that may
provide real assistance for the resilience of disadvantaged na-
tions, groups and individuals through the theory and practice
of inclusion.
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