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A tanulmdnyban elséként azokrdl a hazai és nemzetkézi tudomdnyos és tarsadalompolitikai
el6zményekrdl olvashatunk, melyek a magyarorszigi kozoktatds rendszerében gydkeres
véltozasokat jelentS integraciés folyamatok elinditisahoz vezettek az ezredfordulén. Ezt
kévetéen az Eurépai Unié szakmapolitikai ajinldsai mentén a korai iskolaelhagydsra
vonatkozé megkozelitések, hazai jellemz8k és kezdeményezések kerlilnek bemutatdsra. A
tanulmany f8 részében arra keressiik a vilaszt, hogy a hdtrinyos helyzet( tanuléi csoportok
sikeres iskolai el6rehaladdsat célzé integricids fejlesztések miként zajlottak Magyarorszdgon
a vizsgilt tizéves id@szakban. Mindezt az oktatdsi integricié elinditdsa el6tt, a bevezetés
folyamatdban és az egyes szakaszokat kovetden végzett tudomanyos vizsgilatok eredményei
alapjan tessziik. A bemutatdshoz az inklizié rendszerelvii megkozelitését haszndljuk mint
rendezdelvet, és ez alapjin vonjuk le a korai iskolaelhagyis megakadilyozisit célzé és
napjainkban zajl6 fejlesztések szdmara (is) a kovetkeztetéseket.

Tudominyos és tairsadalompolitikai el6zmények

A tanuléi elérehaladds és a korai iskolaelhagyds hatterének megértéséhez segitséget
nyujtanak a nevelésszociolgia tudomdnyteriiletén feltirt és j6l ismert jelenségek. Ezekre,
mint kiindulépontokra tdmaszkodva lehetséges a tanuléi lemorzsoléddst megelézendd
sikeres valtozdsokat tervezni és elérni. A nevelésszociolgiai vizsgilatok alapkérdése, hogy a
tarsadalmi egyenl6tlenségek miként érhetdk tetten az iskolaban, hogyan hatnak a tanulmanyi
utakra (Meleg, 2015). Néhdny, az iskoldztatds szempontjébdl meghatirozé jelenséget
kiragadva, fontos megemliteni Bourdieu gondolatait, aki az iskolai el6rehaladds sordn
torténd csaladi tékeberuhdzasok (anyagi és szimbolikus t6kék) kilonbozdségére és annak
kévetkezményeire hivta fel a figyelmet az 1970-es években. Bourdieu vizsgélatai alapjin
arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a magasabb tirsadalmi poziciéju csalidok a kilénb6zs —
f8ként szimbolikus - t6kék folyamatos és nagy ardnyu beruhdzasival sikeresebb elérehaladdst
képesek elérni gyermekeik iskoldztatdsa sordn, mig a hatranyban lévsk tékehidnya révidebb
és sikertelenebb tanulmdnyi utakat és korai iskolaelhagydst eredményeznek. A nagyobb
tékeberuhdzds egyben magasabb tdrsadalmi pozicidban, életminéségben tériil meg, és teszi
az iskoldt a tdrsadalmi egyenl8tlenség Gjratermel8désének legitimalt eszkozévé (Bourdieu,
1978). Bourdieu tSkeelméletét bdvitve, a tirsadalmi t8ke fogalmédnak bevezetésével és
rendszerének leirdsdval az egyén — igy a tanulé - kozosségi kapesolatok hélézatiban valé
elhelyezkedésének kulcsfontossigit emelte ki Coleman. Ezzel sszefiiggésben az egyént
korilvevs személyek — kortdrsak, csalid, pedagégusok stb. - hatdsgyakorldsdnak jelentSségét
is hangsulyozta az iskolaztatds szempontjabol (Coleman, 1988). Coleman rdirdnyitotta
a figyelmet, hogy a méltinyos iskolai kérnyezet kapcsolathdléjan keresztil lehetséges
a csalddi t6keberuhdzds hidnyit ellensulyozni. Mollenhauer a 60-as évek végén az els6k
kozott foglalkozott az idS kezelésének és iskoldztatisba vald beruhdzdsinak témakorével,
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melynek kévetkezménye a tanul6 és csalddjinak jelenre vagy jovére orientiltsdga, mely
szintén tarsadalmi helyzet fliggs, tovibba alapvetd a hosszitévu iskoldztatds szempontjdbél
és dontden hat a késbbiekben az életmindségre (Mollenhauer, 1974). Mindez egybecseng
Bourdieu tSkeelméletével, egyfajta szimbolikus tS8keként értelmezve az id6hoz vald
viszonyuldst. Szintén a Bourdieu-i kulturilis t6kéjéhez kapcsolhaté Bernstein nyelvészeti
megkozelitést vizsgilata, mely feltdrta, hogy a tdrsadalmi helyzettel Osszefiiggs csalddi
szerepviszonyok, és az abbdl kévetkezd nyelvi kédhaszndlat hogyan segiti vagy éppen
akadilyozza az iskolai tuddselsajititasi folyamatokat, és miként jelent elényt vagy hdtrdnyt
a tarsadalmi mobilitdsban (Bernstein, 1975). Az Egyestlt Allamok sokszind tirsadalmaban
ugyanebben az idészakban multikulturdlis megkozelitésben tirgyaltik a csalddi és iskolai
szocializdcié eltéréseit - bikulturdlis szocializdcié megnevezéssel. Adler nevéhez kotddik a
két szocializdcios tér dtfedését segits szereplSk és cselekvések leirdsa, mely egyértelmien
az iskola feleldsségévé tette e kettSsség enyhitését célzé beavatkozdsokat (Adler, 1975).
Az utébbi évtizedekben a nevelésszocioldgiai kutatisok egyre inkdbb az intézményi
kornyezetet vizsgiljak azt hangsilyozva, hogy a mindségi oktatds elképzelhetetlen a
mindenki bevondddsit szem el6tt tartd inklazié nélkiil, és ez a kélesonosen befogadd, egyben
timogat6 iskolai klima és szolgiltatdsrendszer vezet a tanuldk reziliencidjdhoz (Rayman
és Varga, 2015). Ehhez a szemlélethez nyujt megerdsitést a tanul6i kompetenciakat tobb
tertileten mérd nemzetkozi vizsgalat (PISA), mely harom elemzési szempont - hatékonysig,
eredményesség és méltdnyossig — metszetében helyezi el a minGségi oktatdst és mutat rd a
kiilonboz8 orszdgok kozotti eltérésekre (Lannert, 2015).

Az iskolarendszer a tirsadalmi egyenltlenségekbdl kovetkezd és a nevelésszociolgia
dltal leirt jelenségek ismeretében, valamint az esélyegyenlGség demokratikus elvrendszerére
tdimaszkodva nydjthat a hétranyokkal kiizd6 tanulék szdmadra ellenhaté intézkedéseket.
Els6ként biztositania kell az esélyegyeniéséget (equality) vagy més széval az egyenld
bandsmédot mint tirsadalmi minimumot. Az egyenlé bandsmdd érvényesiilésével nem
keriilhet senki hdtranyba vélt vagy valds egyéni adottsdgai vagy valamilyen csoporthoz
tartozdsa, élethelyzete miatt, és egyuttal lehet6vé vilik a killonb6z6 személyek és csoportok
szdmdra, hogy masokkal k6zos térben, médsokkal azonos médon és ardnyban férjenek hozzd
informdciékhoz, tevékenységekhez, szolgiltatisokhoz, eszkoézokhoz. Oktatdsszervezési
szempontbdl az integrdcic (egyiittnevelés) teremti meg az esélyegyenlGség lehetSségét azzal,
hogy az oktatdsi rendszerben fellelhets szegregicids (elkiilonitési) formak felszdmoldsival
és szelekeids (kivdlasztisi) mechanizmusok héttérbe szoritdsaval kozos fizikai térbe vonja a
kiilonbozd hétterd és adottsagu tanuldkat (Varga, 2015b). Arra azonban mir évtizedekkel
ezelStt ramutattak a kutaték, hogy az integricié oktatdsszervezési eszkozokkel ugyan
feloldja a szegregilt, szelektiv helyzetet, azonban a kzos tér 6nmagdban csak sziikséges, de
nem elégséges feltétele a sikeres egytitt-tanuldsnak (Papp, 2012; Potts, 2002; Réthyné, 2013).
A méltanyossdg (equity) elvrendszere és gyakorlata az, amely az egylttnevelési helyzetbdl
kiindulva képes figyelembe venni a tirsadalomban fellelhetS és a nevelésszocioldgia dltal
leirt killonbségeket, és olyan kompenzalé intézkedéseket, cselekvéseket alkalmazni, amelyek
sikerre viszik az egyenl6tlen helyzetben 1év6 személyek és csoportok szdmadra is a kozos
térben zajlé tanuldsi folyamatokat (Réthyné és Vimos, 2006). A méltinyos cselekvések
tartalma az iskolarendszerben az inkluziv pedagégia részleteivel irhaté le. Az inkluziv
pedagogia mibenlétét jol szemlélteti az Anglidban megalkotott és az6ta mds orszdgokban is
alkalmazott , Inkliziés Index”, mely az intézménytk befogaddva vildsit véllalé intézmények
szdmdra nydjt modellt és segitséget az dtalakitasi folyamatokhoz (Booth és Ainscow, 2002).
OSszegZ('Sen elmondhaté, hogy az inklizion alapulé pedagégia olyan tanuldsi kornyezetet
alakit ki és tart fent, amely képes a didkok sokszinlségébdl (diverse) ad6dé egyediségére,
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sziikségleteire személyre szabott vélaszokat adni, megteremtve a koézds térben 1évd
valamennyi didk sikerességét. Mindezt a résztvevsk befogadé attittidjével, differencidlt
tananyagtartalommal, korszer(i pedagégiai eszkozrendszer alkalmazisdval és sokoldald,
partnereket is mozgésité interakcién keresztil teszi, hogy a kélesonosség haszonnal jarjon
az inkluzi6 fékuszaba emelt csoportok tagjai és didktarsaik szimdra egyarant (Varga, 2015b).

Az esélyegyenldség iskolai érvényesiilésében fontos szerepet toltott be és tolt be a mai napig
azUNESCO -, Education for All’elnevezésti - nemzetkézi mozgalma, melynek kiindulépontja
az UNESCO iltal 1990-ben Jomtien-ben kiadott ,World Declaration on Education for All”
(Egyetemes nyilatkozat az Oktatdst mindenkinek! programrol). A mozgalom azt is deklardlta,
hogy minden didk szdmdra sziikséges az egyenld részvételi lehetGség mellett a méltinyos
oktatédsi szolgaltatisok biztositdsa a koznevelés rendszerén belil (Salamancai Nyilatkozat,
1994). Ez a mozgalom volt az egyik élharcosa annak, hogy az integricioval 6sszefonddva az
inkluziv nevelés elterjedjen az oktatdsi rendszerekben — megalkotva annak sziikséges szakmai
OsszetevSit. A mozgalom ugyan kezdetben a fogyatékos tanuldk érdekében indult, révid
idén belill azonban a témdval foglalkozé szakemberek kiterjesztették elképzeléseiket olyan
digkokra is — migrdnsok, szegények, kisebbségi csoport tagjai stb., - akik szintén hatrdnyos
helyzetben vannak az iskoldztatdsuk szempontjibdl (Guidelines for Inclusion, 2005). Ma mar
nem kérdéses, hogy az integralt oktatdsszervezéssel kialakitott inkluziv kornyezet méltanyos
cselekvései a fogyatékos, szocidlis hédtrannyal kizdd vagy valamely kisebbségi csoporthoz
tartozé gyerekekre, tanulékra egyardnt irinyulnak. Napjaink interszekcionalista megkozelitése
(Sebestyén, 2016) a hitranyok halmozédédsinak, allandésuldsanak Gjabb helyzeteire rimutatva
tovibb szélesiti az inkluzivitast igénylék korét és sajatossagaikat.

Az UNESCO dltal inditott mozgalom szemlélete az ezredforduldn taldlkozott az Eurépai
Uni6 elveivel, mely a tdrsadalmi kohézidt és inkluzidt (kolesonds befogadds) tlizte zdszlajara
(Presidency Conclusion, 2000). Az Eurdépai Unié elvei mentén megjelend elvards oktatdsi
szempontbdlatirsadalom minélszélesebb rétegeinekiskolarendszerbe torténd sikeres bevondsat
célozta, ezzel kivinta novelni az orszagok gazdasigi fejlddését. Az UNESCO keretei kozott
tejl6dé és inkluziv iskolafejlesztést szorgalmazé mozgalom pedagégiai irdinymutatdsai, valamint
2000-ben az Eurépai Unié vezet6i altal aldirt Lisszaboni nyilatkozat alapjan meghatirozott
oktatdspolitikai elvek a kapcsolédé orszdgok — igy pl. hazink - kéznevelési rendszerében
véltozdsokat idéztek els. Oktatdsszervezési keretként az egylttnevelés (integricid) valt
kivinatossd, mely szervesen egésziilt ki az inklizi6 szemléletével és a gyakorlatba tltetéséhez
szitkséges komplex pedagdgiai eszkozrendszerével. Mindezek eléréséhez az oktatdsi
intézményrendszer megreformalasdra, atfogd fejlesztésére volt szikség az ezredfordulét
kovets id8szakban hazdnkban is. A kilonbozs orszagok oktatdsfejlesztési eredményeinek
2010-es attekintésekor az EU szakpolitikusai az eredeti irdnyelvek megtartisa mellett tovabbi
és konkrétabb célmeghatirozisokat tettek (Imre, 2014c). Az 4j célok - az EU 2020 stratégia
részeként - a korai iskolaelhagyds (early school leaving) szdmszeri mutatéinak folyamatos
csokkenésével kivanja a tdrsadalmi kohézi6 és inkluzié elveinek eredményesebb gyakorlatba
ultetését latni (Az Eurépa Tandcsa ajinldsa, 2011). Ez az eredményorientalt oktatdspolitikai
megkozelités egyben nézSpontvaltast is jelent. Tovdbbra is — s6t egyre inkdbb — sziikséges
az egyéni igényekhez igazodd, személyes sikereket timogaté (inkluziv) tanuldsi kornyezet
kialakitdsa és miikodtetése. A nézSpontvéltds a tanuldkat érinti, akiket ez a megkozelités nem
kategorizal a ,klasszikus” (pl. fogyatékos, migrans hétterd, szocidlisan hatrinyos helyzetben
él6) értelemben és sokszor ,6nmagit beteljesitd” eléfeltevéssel, hanem aszerint tekint rdjuk,
hogy veszélyeztetettek-e a korai iskolaelhagydssal, és ennek megakaddlyozisdira milyen
beavatkozasokat sziikséges tenni — megel6z6, beavatkozd, kompenzdlé intézkedésként.
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A tanul6i lemorzsolédis és a korai iskolaelhagyis

E témateriletet vizsgdlva lithatjuk, hogy mind torténetiségében, mind a kilonb6zd
szaktertiletek kozott nincs egységes dllaspont a fogalomhasznalatra. Hasonlé értelemben
haszndlatos a tudomdnyos, szakpolitikai és jogi dokumentumokban, illetve a kozbeszédben
is a tanuldi vagy iskolai lemorzsolddas, illetve a korai iskolaelhagyds. Ezutébbi fogalmat
f6ként nemzetkozi kontextusban taldlhatjuk — Early School Leaving (ESL) -, mig a hazai
oktatdspolitikai intézkedések tanuléi lemorzsolédds veszélyeztetettségérdl beszélnek
(A nemzeti koznevelésrdl szol6 2011. CXC torvény 4. § 37.). A tartalmi kiilonbségeket
megragadva a lemorzsolédds az iskolai folyamatra fékuszal, mig a korai vagy végzettség
nélkuli iskolaelhagyds azon kovetkezményekre utal, melyet az alacsony képzettség
eredményez (Imre, 2016).

A kapcsolédé vizsgilatok széles kortiek hazai és nemzetkozi szinten is, feltirva e
problémakort és a hdttérben meghtzédé okokat. A nemzetkozi kutatisok rdmutattak arra,
hogy a lemorzsolédas egy komplex és hosszi folyamat, melyben az egyéni és intézményi
tényezSket egyardnt szikséges figyelembe venni. Az egyéni tényezSk kozott szerepet
jatszik a tanulmdnyi eredmény, a viselkedés, az attitidok és a szociookonémiai hattér. Az
intézményi tényez8k kozott taldljuk a csaldd, az iskola és az adott kozosség jellemzdit
(Fehérviri, 2015). Ezutébbiak olyan médon hatirozzék meg a tanuldk személyes iskolai
életatjat, hogy kimutathatéan sikeresebb tanuléi elérehaladdst eredményez az inkluziv
szemléletli, szélesebb pedagdgiai szolgiltatdsd, kiterjedtebb és szorosabb kapcsolati
haléval rendelkez8, valamint nagyobb innovativ hajlandésigot mutaté iskola (Varga,
2015a). Hazénkban bizonyos iskolatipusokra (pl. szakiskola) kilonésen jellemzd a korai
iskolaelhagyds veszélye, melyben az oda jiré tanuldi csoportra jellemz8 egyéni tényezékon
tul az intézményi tényezdk is szerepet jatszanak (Midrtonfi, 2013; Fehérviri, 2015). A
pedagégusok kulcsszerepére — magasabb iskoldzottsdg, szakmai felkésziiltség és tanuldsi
hajlandésag, valamint kisebb fluktudcié — is taldlunk hazai kutatdsi bizonyitékot a korai
iskolaclhagyds megakadilyozdsaval Gsszefliggésben (Széll, 2015). Nemzetkozi vizsgalatok
arra is rdmutattak, hogy a tanulék iskoldtél valé elforduldsa tobbtényezds és hosszu
folyamat, melyben kiilonbséget lehet tenni az ,elszivs” (pull) és a ,taszité” (push) hatisok
kozott. Elszivé hatdsok koézott a munkaerdpiaci lehet8ség és a formalis végzettség alacsony
presztizse dllhat, mig taszit6 hatst eredményeznek az iskolarendszerrel 6sszefiiggs tényezdk.
Ilyen példdul az évismétlés, a szegregdcio, a tdl korai dontési kényszer, az egyes szintek
kozti jelentds eltérés vagy az dtmenetek nehézségei. Intézményi szinten problémat okoz
és taszit6 hatdssal bir a rossz iskolai klima és a nem megfeleld pedagégiai gyakorlat (Imre,
2014a, 2014b). Az elemzések dsszességében azt mutatjik, hogy a korai iskolaelhagyds komplex,
soktényezds jelenség, amely minden tanuld esetében egyedi mintdzatot mutat. Ezért az eredményes
oktatdspolitikai beavatkozdsoknak is differencidltan, tagabb megkizelitést érvényesitve és hosszabb
idé- tdvot figyelembe véve kell a problémdhoz nyilniuk” (Imre, 2016. 30. 0.).

A korai iskolaelhagyds trendjeinek részletes vizsgilata sordn az Eurépai Unidval valé
osszevetésben olvashatjuk azt a megallapitist, mely szerint hazdnkban ,nemcsak az a probléma,
hogy nagyon magas a korai iskolaelhagyck ardnya, hanem az idésoros adatok szerint nem csokkend,
hanem novekvé tendencia bontakozik ki’ (Fehérvari, 2015. 37. 0.). Hasonl6 megallapitdsra jut
Mirtonfi (2014) is elemzésében, aki egyuttal kiemeli, hogy bar egyeldre az Eurépai Unié
mez6nyében nincs rossz helyzetben Magyarorszdg, azonban a romlé adatok mir jelzik a
hidnyz6 vagy nem megfelel$ oktatispolitikai beavatkozasokat.

Ez a helyzetkép kilonosen indokolttd teszi, hogy napjainkban a hazai kéznevelési
rendszer fejlesztésének atfogé célja a korai iskolaelhagydssal kapcsolatos negativ tendencia
megforditdsa. Kutatsi eredményeikkel és fejlesztési javaslataikkal jelentdsen segithetik a
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fejlesztéseket azok a kozelmultban megvaldsitott nemzetkozi projektek, melyek célzottan
a korai iskolaelhagyis témateriiletére fékusziltak (EC, 2013, 2015; Juhdsz, 2015; Mihdlyi,
2014). Tgéretes az is, hogy 2017-ben t&bb olyan kézponti program indult el hazankban
(EFOP 3.1.2,3.1.5,3.1.7), melyek a koznevelés rendszerére kivinnak hatni azzal a kiemelt
céllal, hogy a lemorzsolédds miatti veszélyeztetettséget prevencids, beavatkozist igényls
vagy kompenziciés tevékenységekkel enyhitsék. Ezen belil is kiemelt szerepet kapnak
az oktatdspolitikiban a prevenciés feladatok, mint a korai iskolaelhagyds megel6zésének
hatékony eszkozei (EC, 2013).

Jellemz3, hogy a tervezett intézkedések a korai iskolaelhagyissal veszélyeztetett tanulék
mellett a teljes oktatdsi rendszerre irdnyulnak, ezzel elSsegitve a befogadé és megtartd
kornyezet kialakitdsat, valamint a sikeres tanuldi elérehaladast. Igy a beavatkozdsok az
iskolavezetésre, a tanuldi timogatdsokra, a tandrokra, a sziil6kre, a tanuldkra és a lehetséges
partnerekre egyardnt kiterjednek (Imre, 2015). A fejlesztésck tdmogatdsira megszilettek a
kiilonb6z8 orszagokban mar bevilt jégyakorlatokat dsszegyijtd javaslatok is (EC, 2015). A
célok eléréséhez elengedhetetlen az a jogszabalyi kornyezet, mely az iskoldk szdmadra el6irja
az iskolai lemorzsoléddssal kapcsolatos adatgydjtést, illetve a lemorzsolédds ellen haté
pedagdgiai szolgdltatisok alkalmazdsat (229/2012. (VIII. 28.) Korményrendelet; 48/2012.
EMMI rendelet). Mindezek el6zményeként a QALL — Végzettséget mindenkinek! projekt
keretén belill szakértSk dolgoztik ki és tesztelték a hazai koznevelés teljes rendszerében

2017. februdrjéban elinditott jelzérendszeri adatgyijtést (Kadarné, 2013).

A vizsgilat kontextusa és fokuszai

Elmondhatd, hogy azok az Eurépai Unié irdnyelveihez igazodé és a hazai oktatdsi
rendszerre irdnyulé fejlesztési folyamatok, melyek a tanuldi lemorzsolédds visszaszoritdsit
elsédleges célként tételezik, sokoldalu szakmai, szakmapolitikai timogatdst élveznek. Ugy
véljik, hogy a fejlesztések sikeres megvaldsitdsit nagy mértékben timogatni tudjik azok
a 2002 és 2012 kozott felhalmozott tapasztalatok is, melyek az oktatdsi integricié és az
inkluziv intézményi kornyezet rendszerszint kiépitéséhez kapcsolédtak hazankban. Ez
a tizéves hazai fejlesztési folyamat ugyanis céljait tekintve megegyezett napjaink korai
iskolaelhagyds visszaszoritdsit célzé beavatkozdsaival: olyan iskolai-pedagdgiai feltételek
megteremtése dllt a kozéppontban, melyek az dltaliban révid és sikertelen iskolai palydt
befuté (célzottan a hétrdnyos és halmozottan hatranyos helyzetd) tanulékat sikeresebbé
teszik. A koéznevelés nagy részét dthaté fejlesztés intézményi szintjének tartalmi elemeit
az Integriciés Pedagdgiai Rendszer (IPR) foglalta 2003-ban keretbe, mint ahogy jelenleg
- a fent idézett kormdnyrendelet szerint - is komplex pedagégiai szolgdltatast kell nydjtani
a jelzérendszeri adatok szerint a lemorzsoléddssal veszélyeztetett tanuldk iskoldinak. Az
integriciés folyamatok és inkluziv intézményi feltételek (IPR) kialakitasihoz 2003-t6l
kézponti szakmai timogatasok (Orszégos Oktatisi Integricios Hil6zat) és egyre jelentSsebb
pénzigyi (HEFOP, TAMOP, majd allami) forrasok tdrsultak. Hasonlé médon zajlik ez
jelenleg is: a tanul6i lemorzsolédds intézményi szintli megakaddlyozdsihoz a Pedagégiai
Oktatasi Kozpontok (POK) késziilnek intézményfejlesztési tandcsokkal, illetve elindultak a
fent emlitett EFOP kézponti projektek jelentSs szakmai és pénziigyi héttérrel.

Az IPR legszélesebb kort mikodtetésének idészakaban (a 2011/2012-es tanévben)
kézel 95000 hitrdnyos/halmozottan hétranyos helyzetd gyerek, tanulé (ebbsl 20000
6vodas, 75000 iskolas), valamint t6bb mint 2200 intézmény vett részt ebben az orszagos
programban - majd 3,2 millidrd forintnyi dllami timogatissal (Hives, 2016). Ez azt jelenti,
hogy a koznevelésben 1évé intézmények tébb mint fele bekapesolédott az IPR alapu
intézményfejlesztésbe és kiemelten foglalkozott a hdtrinyban 1évS tanulékkal. Az IPR és
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a jelenlegi — korai iskolaelhagyds megel6zését célzo -fejlesztés elinditdsa kozott eltelt 15
esztend$ vitathatatlanul sok 4j kihivast hozott, azonban szdmtalan buktaté el is kertilhetd
az IPR-es tapasztalatok figyelembe vételével.

A kovetkezdkben az IPR elinditisi, kiépitési folyamatit és hatdsait vizsgalé 11, orszdgos
hat6kort kutatdsra timaszkodva azt Gsszegezziik, hogy milyen tényezsk segitették, illetve
nehezitették a koznevelés sikeres befogadévd valasinak fejlesztését, és ezzel Osszefliggésben
a tanul6i utak sikeresebbé tételét. A tudomdnyos megéllapitasokat az inkluziv kornyezet
folyamatelvii (bemenet, folyamat, kimenet) modelljén (Varga, 2015a), mint értelmezési
kereten keresztiil tematizdljuk, mivel maga az IPR is az iskola egészét dthaté rendszerként
miikodott. Arra vagyunk kivincsiak, hogy a modell egyes rendszerelemei milyen médon,
formédban, mértékben stb. jelentek meg az IPR gyakorlatba iltetése sorin. Reményeink
szerint az IPR kiépitésének és mikddtetésének tudomdnyos tapasztalatai kozelebb visznek
ahhoz, hogy megérthessiik, melyek a sikeres oktatdsi integraciét és azon belil a befogadé
iskolai kornyezetet timogaté és gitld feltételek — rendszer- és intézményi szinten. A
tapasztalatok komplexitdsa, id6- és térbeli kiterjedtsége nemzetkozi szinten is egyedilallé
moédon jarulhatnak hozzd a tirsadalmi és iskolai befogaddst célz6 tovibbi fejlesztésekhez,
igy a korai iskolaelhagyids megel6zésének erdfeszitéseihez is.

Ez kiilénosen fontos lehet a jelen id8szakban, amikor a szakma- és tirsadalompolitika
szdmdra mar nem kétséges, hogy ,mit” sziikséges elérni, hiszen napjainkra megszildrdultak
az inkluziv tirsadalom és intézmény alapelvei, és alapvetd elvirds a korai iskolaelhagyis
visszaszoritdsa. A kovetkez$ idészak egyértelmlen a ,hogyanokra” és a ,kimenetekre”
fokuszal, hogy meg tudja teremteni a mérhetd eredményekhez sziikséges beavatkozdsokat,
fejlesztéseket. A tapasztalatok ugyanis azt mutatjak, hogy az inkluzivitis kiépiilését
sikeresen timogatd fejlesztések kovetkeztében javulnak a tanul6i eredmények, vagyis a
korai iskolaelhagyds veszélye aziltal csokken, hogy a befogadé kornyezet a valészindsitett
kudarcoknak ellendll$ (reziliens) tanuléi csoportok preventiv timogatasit valdsitja meg.

Roviden az IPR-r6l

A szocidlisan hétranyos és halmozottan hatrinyos helyzetd gyermekek, tanulék kozoktatési
integrci6jat célzé hazai program jogi alapjit az elinduldskor az 57/2002. (XI1.18.) OM
rendelet teremtette meg, mely késébb a 11/1994. (V1. 8.) MKM rendeletbe kertilt a 39/D.
§ (4) és 39/E. § (4) bekezdéseként. Ehhez kapcsolédott az a miniszteri kézlemény, amely
részleteiben tartalmazta a hatrinyos helyzet( tanuldk integraciés és képesség-kibontakoztaté
felkészitésének pedagogiai rendszerét, mely a fejlesztések tartalmi szabdlyozéja volt.?

A rendeleti szintl szabilyozé hatirozta meg a benne foglalt két program céljit,
célesoportjat, megvaldsité intézmények korét, a bevezetéshez sziikséges oktatdsszervezési és
tartalmi elvdrdsokat, valamint a miikodtetésért jaré tobblettdmogatast. Az IPR a hétrdnyos,
kiemelten a halmozottan hatrinyos helyzetd tanulékat célozta, szaimukra az egyittnevels
kornyezet megteremtését kivinta osztonozni. A szabilyozé a hatranyos és nem hdtrinyos
helyzetl tanulék ardnyit intézményen beliil és k6zott meghatirozva kivdnta garantdlni az
integricids program oktatdsszervezési feltételeit. A szegregalddott kistelepiilések dontden
hétranyos helyzetd tanulékat nevelS iskoldi szdmdra képesség-kibontakoztaté program
keretén belil lehetett az inkluziv kérnyezet pedagdgiai szolgaltatdsait biztositani.

A rendelethez kapcsoléd6 2003-as miniszteri kozlemény mindkét programra (képesség-
kibontakoztaté és integriciés) egyformdn vonatkoztatva fejtette ki azokat a tartalmi
szempontokat és elvirdsokat, amelyek bevezetését, megvaldsitdsdt a programba bekapesolédé

2 Oktatasi K6zlony XLVII. Evfolyam, 20. szam — 2003. augusztus 6., 3241-3248. o.
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intézménynek teljesiteni kellett. A szabalyozéban régzitett elvardsok elsdsorban olyan
intézményfejlesztési beavatkozdsokat igényeltek, melyek az inkluziv pedagégiai kérnyezet
kiépitését szolgdltik, beleértve a program altal nevesitett tanuléknak nydjtott méltdnyos,
kiemelt timogatist jelentd szolgaltatsokat is. Az IPR-ben foglalt hazai modell tehit
egyedilillénak tekinthetd abbdl a szempontbdl, hogy az intézmény egészét dathatd
szemléletet és gyakorlatot vért el. Rendszerszemléletét az jellemezte, hogy meghatirozta
az alkalmazds feltételeit, a folyamatban megvaldsitandé pedagégiai tevékenységeket és az
elvart eredményeket is (Araté és Varga, 2012). Az IPR modelljének intézményi bevezetése
bemeneti feltételként megkovetelte az integrciét: iskolak kozotti és iskolan beliili, tirsadalmi
szempontbdl heterogén Gsszetételd tanuldcsoportok kialakitdsit, az esetleges szegregécio
lebontédsat. Tovabba elvérta a széles kord partneri viszonyrendszer (beleértve a csalddokat)
kiépitését azért, hogy az intézmény tirsadalmi kornyezete is aktivan hozza tudjon jirulni a
kolesonos befogadds fejlesztési folyamataihoz és egyuttal (ezéltal) maga is inkluzivva véljon.

Az IPR a megvalésitasi folyamatdhoz megadta a tanitds-tanulds feltételrendszerét is. A
feltételek altal 1étrejové pedagégiai folyamat befogadd szemléletet tételezett, illetve olyan
mesterségbeli tuddsokat viért el, melyek a sikeres inklizié kritériumai. Egyuttal biztositotta
a személyre szabott fejlesztési folyamatokat és a didkok, a csaldidok és a pedagégusok
horizontdlis egylttmikodéseit. A tanulds-tanitds feltételrendszere a bevezetéskor 26
elemet tartalmazott kilenc tematikus csoportban. Ezek koz6tt szerepelt a tanuldk sokoldali
kompetenciafejlesztése, a tanérdn kivili szolgiltatisok, a tanérin haszndlt viltozatos
pedagégiai eszkoztdr, az egyéni haladds mérését, értékelését tartalmazd egyéni fejlesztési
terv, a multikulturdlis tartalmak elvdrdsa, a pedagégusok kozotti egytittmiikodési formak és
a kozépfokra torténd tovabbhaladast segitd tevékenységek.

Kimenetként az IPR az inkluzivitds szempontjdbdl értelmezhetd sikerességi mutatdkat
kért szamon a programot bevezet$ intézményektSl — évrdl évre. A mutatok kiterjedtek
az inkluzivitds intézményi kiépitettségének fejlettségére mint kozvetlen eredményre.
Az intézményfejlesztést kezdetben kétéves ltemterv szerint kellett megvaldsitani, mely
ttemterv szimonkérhetd médon régzitette, hogy az adott idszakban milyen beavatkozdsok
torténtek az integracié és az inkluziv kornyezet kiépitése érdekében. A fejlesztési folyamat
elsd 1épéseként az intézményfejlesztés mikrocsoportos strukttrajat (IPR menedzsment, IPR
fejlesztd csoportok, IPR kérnyezeti csoport) dllitotta fel az intézmény, és annak segitségével
valésitotta meg a tervezett feladatokat — minél szélesebb csoportokat megszdlitva az
intézmény teljes 4talakitisa érdekében (Araté és Varga, 2012). E mellett a kozvetett — a
befogadé kornyezet miikodésébsl adédsé — tanuléi sikerességrdl is mérhets eredményeket
virt el az IPR. A tanuléi sikerességet az intézményben valé bukds- és évismétlés-
mentes elérehaladdsban, a magdntanulék és hidnyzdsok szdmanak csokkenésében, a
kompetenciamérési eredmények javuldsiban, valamint a tovdbbtanuldsi mutatékban
mérték. Minden eredménymutaté esetén kiemelten vizsgaltik a program fékuszdban
lév6 - halmozottan hatranyos helyzett - tanuldkra vonatkozé pozitiv véltozisokat. Az
elérehaladdst az intézményeknek ,Onértékelés”-iik részeként a programirinyitds dltal
megadott szempontok szerint kellett beszamol6juk részeként elkésziteni (Varga, 2015a).

Az IPR modelljének kidolgozdsa, intézményi bevezetése és elterjesztése érdekében
létrehozott Orszdgos Oktatasi Integriciés Halézat (OOIH) az Oktatasi és Kulturdlis
Minisztérium (OKM) hittérintézményében (suliNOVA Kht., késébb Educatio Kht.)
mikodott 2003 és 2012 kozott. A hdlézat (OOIH) célja volt, hogy budapesti kozpontjin és
régids iroddin keresztiil szakmai koordinaciéval és szolgaltatisrendszerrel segitse a hdtranyos
helyzetl tanulokat kiemelten tdmogaté kozoktatdsi integriciés folyamatokat, valamint az
inkluziv intézményi kornyezet kialakitisat. Szintén az OOIH hatdskorébe tartozott az
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IPR hatasvizsgélata, mely sordn évenként adatgydjtéssel ellendrizték a forrdsfelhasznalst,
illetve az intézményi és tanuléi elérehaladds eredményeit. A hdlézat egész orszdgra kiterjed
pontjait kezdetben éltaldnos iskoldk és szakiskolak, késébb (2007-t8l) 6vodak és érettségit
adé kozépfokd intézmények jelentették — a rendeleti szabdlyozoban eldirtak szerint. A
koordindciét a Pedagdgiai Intézetekben miik6ds regiondlis iroddk és a budapesti kozpont
litta el. A hédlézat bdviilését és az IPR kiépitettségét a bekapcsolédd intézmények és
tanuléik létszamdnak folyamatos novekedése jellemezte, valamint a pénziigyi réforditisok

emelkedése (1. tdblazat).
1. tablazat. Az IPR tamogatdsban résztvevik szama (OOIH, EMMI)

Résztvevé gyerek/tanul6 1étszam Résztvevé intézményszam
) Képesség- IPR-ben Erin- Erintett
Tanév Ovodai  kibonta- Integriciés  részt- Erintett tett intéz-
IPR- koztaté  felkészités vevd 6vodik . ski)lék mények
létszam  felkészités  1étszdm Osszes szdma JAm szdma
1étszam létszam szama Osszesen
2003/2004 0 28 564 10 160 38724 0 174 174
2004/2005 0 28203 19171 47 374 0 240 240
2005/2006 0 26 000 22 486 48 486 0 273 273
2006/2007 0 19 205 25 364 44 569 0 328 328
2007/2008 9 457 8920 23 418 41795 na 460 460
2008/2009 14 359 0 44520 58 879 na 651 651
2009/2010 17 663 0 61341 79 003 674 970 1644
2010/2011 19917 0 65 584 85501 717 985 1702
2011/2012 20 748 0 74155 94 903 737 1522 2258

Az integricios rendszer (az OOIH mukodése és az IPR intézményi alkalmazdsa)
innovécios feladatait EU-s fejlesztési forrdsok (HEFOP 2.1, majd TAMOP 3.1 kiemelt
programok és az intézmények szimdra meghirdetett palydzatok) finansziroztik. A hazai
kozoktatasi forrdsok biztositottak a mar kialakitott rendszer mtikodtetését.

Mindezek azt eredményezték, hogy az IPR - a hozza kapcsolédo fejlesztésekkel - az
ezredfordulét kovets évtized hazai esélyteremtésének legnagyobb programjiva vélt a
kozoktatdsban. A vizsgilt oktatdsi integricié gyakorlatdinak meghonositisa a kéznevelési
intézményekben két szempontbdl is egyedilillonak tekinthets. Egyrészt pedagdgiai
rendszerének (IPR) intézményi szintd bevezetésével az adott iskola, évoda egészének
szemléletét, gyakorlatit célozta, mdsrészt a koopericié elvrendszerére épité orszigos
halézati egytittmikodéssel (OOIH) a koznevelés nagy részét mozgésitotta (Araté, 2015;
Arat6 és Varga, 2005).
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Az elemzés soran felhasznalt kutatasok

Az IPR bevezetését majd megvaldsitasi folyamatat tobb tudomdnyos kutatds alapozta meg.
A bevezetéshez alapvetSen Havas, Kemény és Liské (2001) kutatdsai nydjtottak adatokat,
melyek rdmutattak a hitrinyos helyzetd tanuldkat koncentrdld régickra (Dél-Dunéntul,
Koézép-Magyarorszig, Eszak-Alfold, Kelet- Magyarorszag). Igy tudomdnyos vizsgilat
alapjdn keriltek kijel6lésre azok a teriiletek, ahol az OOIH megkezdte az IPR intézményi
kiépitéséhez nyujtott halézati szolgaltatdsait - régiés irodak felallitdsdval. Sziilettek IPR-hez
kapcsol6dé kutatasok a projektinditds idészakdban is, azonban a vizsgilatok donté tobbsége
2 2006 és 2010 kozotti iddszakra fokuszilt. Egy olyan orszdgos hatékord kutatast talaltunk,
amely 2011-ben visszatekintett a majd egy évtizedes fejlesztésre. Tovibbi két vizsgilat a
programtimogatds lejdrta utdn elemezte az elért intézményfejlesztési hatdsokat.

A hazai iskolarendszer jellemzdit részletesen irta le a roma/cigdny altalinos iskolasok
szempontjabdl az 1999/2000-es tanévet vizsgald orszagos kutatds (Havas és mtsai, 2001).
Az IPR bevezetésének (2003/2004) tanévben végzett és bovitett orszagos kutatds alapjan
kaphatunk tovébbi informdcidkat hazai iskolarendszer jellemz8irdl a roma/cigany éltaldnos
iskoldsok szempontjabol (Havas és Lisko, 2005).

A programinditdsi tapasztalatok jelennek meg az IPR bevezetését, modellé épitését
a 2003/2004-es tanévben villalé ,bézisintézmények’-et vizsgalé akciékutatisban, ahol
az OOIH szolgiltatdsrendszerének hasznosuldsdnak feltirdsit tartottik szem el6tt a
kutaték (Araté és Varga, 2005). Az integriciés oktataspolitikai célkitizések gyakorlatba
tltetésének elsd tapasztalatairdl szol az IPR bevezetést kovets idGszakban sziiletett vizsgdlat
(Németh és Papp, 2006).

A programfejlesztés £6 idszakdban tobb orszdgos vizsgdlat kiilonb6zd szempontokbdl
vette géresS ald az elért eredményeket. Az IPR-t mint modellt épit ,bazisintézmények”
és kontrolliskoldk tanuléinak Osszehasonlitdsa tanulmdnyi teljesitménytik és egyéb
kompetencidjuk tekintetében 2005 és 2007 kozott tortént meg (Kézdi és Surdnyi,
2008). A pedagégusok attitldjének viltozdsait is vizsgiltidk az IPR-es iskolakban,
mely attit@idvaltist az EU-s forrdsbél timogatott modszertani képzések hatdsitol
vartak (Liské és Fehérviri, 2008). Az OOIH o6téves miikodésének esélyegyenlSségi és
rendszerelvi vizsgilata szintén 2008-ban tortént, egyittal a timogatott hilézati pontok,
a ,bazisiskolak” eredményességével kiegészitve (Araté és mtsai, 2008). A HEFOP
tdmogatds lejartit kovets hatdsvizsgilat 2010-ben tortént, mely eredményeivel a program
kovetkezd projektszakaszdnak tervezését is tdimogatni kivanta (Reszketd és mtsai, 2010).

A fejlesztéssel kapcsolatos szdmvetést és az elért hatds nyomonkovetését a roma/cigany
és hdtranyos helyzetd tanulék iskoldztatdsi helyzetének vizsgilata jelentette, melyben
a szegregicié kérdéskore volt az egyik fontos fokusz - idGsoros Osszevetésben (Havas és
Zolnay, 2011). Az IPR finanszirozds megsziinését kovetden készilt vizsgalat részeként tobb
témateriletet jartak korbe a kutaték 2014-ben. A rejtett és nyilt attitGdok feltdrdsa tortént
az IPR-t alkalmazé intézményvezet8k korében, megfigyelve az eredményességnek gitat
szab6 hatdsokat az integrdciéra épild minGségi oktatdsi kornyezet kialakitdsa sordn
(Araté, 2015). Ugyanezen kutatds mésik fokusza a tanul6i teljesitmény és inkluziv oktatds

osszefliggésének elemzése volt az IPR-es iskolakban (Varga, 2015a).

Fejlesztési tapasztalatok tudomanyos kutatasok tiikrében

Az IPR kiépitést célzé fejlesztéseknek zét alappillére volt: az integralt oktatdsszervezési keret
(equality) megteremtése és a méltanyossagot biztosits pedagogiai tartalmak (equity) novelése,
melyek egytittesen alkotjék az inkluziv (kolcsonds befogadd) tanuldsi kornyezetet. Az
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elézéekben felsorolt kutatdsokra timaszkodva az inkluzié folyamatelvd modelljének (Varga,
2015a) hdrom szegmense — bemenet, folyamat, kimenet - alapjdn vesszik sorra az IPR
rendszer- és intézményi szint( fejlesztési tapasztalatait.

Bemenet

Az inkluzivitis bemeneti kritériuma akkor teljesiil, ha igazolhatd, hogy a vizsgilt
tertletre — igy példdul az oktatdsi intézménybe - térténd bevonds sordn minden személyre
kiterjeden egyardnt érvényesiltek az egyenld bindsméd szempontjai. Ennek sordn kiemelt
figyelem és cselekvés irdnyul az integrilt kornyezet létrehozdsira, valamint a szegregicids
helyzetek felszimoldsara (Varga, 2015).

A hazai oktatasi esélyegyenléségi torekvések egyik fokuszéban a tirsadalmi hétrényokkal
kiizd8, azon beliil kiemelten a roma/ciginy kozosségek dlltak az elmult évtizedekben (Forray
és Palmainé, 2010). A rendszervéltdst kovetd demokratizaldsi folyamatok kévetkeztében
fogalmazédott meg az a tarsadalmi elvérds, hogy a cigdnysdg kisebbségi jogainak biztositdsa
pozitiv véltozast eredményezzen a roma/ciginy népességre dltaldnosan jellemzd alacsony
iskoldzottsdgi helyzetben is. Az 1989-es politikai 4talakulds kovetkeztében kiépils
piacgazdasig azonban ellenhaté folyamatokat inditott el, mely az iskoldzatlan rétegek,
igy a cigdnysdg nagy részének munkaeré-piacrdl valé fokozatos kiszoruldsdt, majd stabil
munkanélkiliségét hozta. A munkaerd-piaci hatranyokat tovabb sulyosbitottik az dtalakulé
teleptilési és térségi adottsigok. Ennek hétterében az ezredforduléra kialakult és egyre
fokoz6dé telepiilési szegregacids folyamat allt, mely erds kolesonhatdsban volt (és van a
mai napig) az iskolai végzettséggel. Az iskoldzatlan lakossdg ugyanis ,bentragadt” vagy
bedramlott az elszegényedd helyekre (pl. volt iparvidékek, aprofalvas telepiilésszerkezet(
megyék, zsiktelepiilések stb.), ugyanakkor az iskoldzott csalidoknak volt lehetdségik a
gazdasdgi prosperitist igérd térségekbe vindorolni.

Havas és munkatarsai mindhdrom kutatdsanak (Havas és mtsai, 2001; Havas és Lisko,
2005; Havas és Zolnay, 2011) alapgondolata, hogy a szegregicids és szelekcids folyamatok
felszamoldsa elengedhetetlen az esélyegyenléség elvi integriciés politika gyakorlatba
tltetéséhez. Mar 2001-ben megillapitottik, hogy a rendszervaltis utin feler6sodott
lakossdgcsere bizonyos térségeket, régidkat kilonosen érintett, és kialakult tobb mint szdz
olyan iskola, ahol felilreprezentdltak a hatranyos helyzetd, kéztik roma/cigany csalddok
gyermekei. Arra is rdmutattak, hogy az ezredforduléra az iskolai szelekciés mechanizmusok
is feler8sodtek, igy a heterogén Gsszetételd telepiiléseken egyre inkdabb megjelentek a ,ciginy
iskoldk” és ,ciginy osztilyok”. A szelekcidt el@segitette a sziildk szabad iskolavalasztdsi
lehetésége és a tagozatos oktatdsszervezési formdk mikodtetése. Az elkiilonités tovabbi
és sajitos formdjaként azonositottdk a kutaték a ,kisegit8” tagozatra irdnyitdst, illetve a
magdntanul6vd nyilvanitist, melyek szintén erésen jellemezték a vizsgilt tanuléi csoportot.
Havas és Lisko kovetkezd kutatisa (2005) — melynek adatfelvétele az IPR inditdsinak
idészakdban volt - romlé tendencidt mutatott a szegregacié szempontjabdl. Az eltelt négy év
alatt mésfélszeresére emelkedett azoknak a magyarorszdgi iskoldknak a szdma, ahol a roma/
cigdny tanul6k tobbséget alkottak. Kiemelték, hogy a nagyobb teleptléseken a magas roma/
cigdny ardnyu iskoldk kialakuldsdban jelentds szerepet jitszott az iskoldk kozotti szelekeid
is. Megfigyelték azt is, hogy az egyiskolds telepiléseken a roma/ciginy tanuldk iskolai
ardnyit jelentSsen befolydsoltak a helyben lakd, de mis teleptlésre eljir6é (un. ,bejdrs”)
didkok ardnya. A kutatds egyuittal megerdsitette a 2001-es vizsgilat azon megéllapitdsit,
mely szerint az iskoldn belili elkilonitésnek a magyar iskolarendszerben tébb évtizedre
visszatekinté hagyomdnyai vannak. Az elkiilonitésben keverednek az egyértelmd faji, etnikai
(a cigdnysdgot érintd) diszkrimindcid és a tirsadalmi szelekei6 elemei, mely azt eredményezi,
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hogy létrejonnek a magasabb tdrsadalmi statusa csalddok gyerekeinek a magasabb szinvonala
oktatdsat szolgal6, mindségi pedagogiai szolgdltatisokat biztosit6 osztalyai. Havas és Zolnay
(2011) vizsgilatanak idésoros kimutatdsai azért voltak meghatirozoak az IPR bevezetésének
szempontjibdl, mert mdr kell§ id6tavlatban jelezték a szegregicié fokozédasat, rairdnyitva a
figyelmet arra, hogy az integracié szandéka (az esélyegyenldség hangsilyozdsa) onmagaban,
jogszabalyi garancidk és kovetkezetes megvaldsitds nélkil nem elegends. Megillapitottak,
hogy szdmtalan torténelmi bedgyazdddsi és tdrsadalmi-gazdasigi folyamat altal
meghatdrozott ellenhaté mechanizmus akadilyozza ugyanis a megvaldsuldst, melyeket
csak célzott beavatkozdsokkal (a méltinyossig elvrendszere mentén) lehet ellensulyozni.
Tagabb — tdrsadalmi - kontextusban értelmezve az integricié kérdéskorét vélt lathatévd,
hogy komplex beavatkozds sziikséges a marginalizalédott kozosségek hatranyainak
ellensulyozdsira egyediségiikhoz igazodé viltozdsok generdldsival. Ennek részeként az
iskolarendszer szintjén is hatdrozott lépéseket kell tenni azért, hogy az intézmények kozott
és azokon belil megfigyelhetd szelekciés mechanizmusok megvaltozzanak (Havas és
Zolnay, 2011).

A szegregicié felszamoldsit felvdllalé dontéshozoi elkotelezdés sziikségessége és
a beavatkozdsok jogi kereteinek biztositisa hangsilyos pontként jelenik meg Havas és
munkatdrsai valamennyi kutatdsaban. A 2011-es vizsgdlatnak mdr voltak arra vonatkozd
adatai, hogy a nem kelléen hatirozott és szimonkérhet§ jogszabdlyi keretek miként
teszik esetlegessé az integriciés formak kialakitdsdt, illetve hogyan erésitik fel a latens
szelekciés mechanizmusokat. A szegregicié elleni fellépés hazai feltételeit megteremtették
az ezredfordul6t kovetd jogi rendelkezések, melyek kozott mérfoldkovet jelent a 2003. évi
CXXV. térvény az egyenld bandsmodrdl és az esélyegyenldség elémozditdsirdl, majd a
kézoktatasi torvény 66. §-a, mely 2007. janudr 1-tdl szigoritotta a tanulok dltaldnos iskolai
felvételénél alkalmazott szabalyokat. A jogszabdlyokban — kiiléndsen az utébbiban - foglalt
elvardsok teljesiilése azonban meglehetdsen esetleges volt, tébbféle lehetdség adddott a
szelekci6 fenntartdsdra. A kutaték az IPR széleskord terjedésének id@szakdban figyelték
meg az intézmények kozott a tanuldi ,eljirds™-sal kialakulé homogén iskoldkat, illetve
intézményen belil a csoportbontissal vagy ,képességek” szerinti szétosztdssal kialakitott
elkilonitéseket (Havas és Zolnay, 2011).

Egyértelmten lathat6 a fentieckben leirt tapasztalatok alapjin, hogy a nemzetkozileg is
elismert inkliziés mozgalmak és modellek (pl. Education for All, Inkliziés Index, Inclusive
Excellence) elvrendszere jogosan tor lindzsdt az integralt tanuldsi kornyezet mellett. Az
IPR b6 évtizedes gyakorlata megerdsiti, hogy az integricié (szegregicié felszdmoldsa)
elengedhetetlen feltétele az inkluziv folyamatok elinditdsdnak, mely a lemorzsolédds ellen
haté kornyezeti feltételeket teremt. Az is meger6sodott, hogy a szegregiciét/szelekciot
eredményezd, berdgzilt tirsadalmi stratégidk dttoréséhez hatdrozott oktatdspolitikai 1épések
és szamonkérhetd cselekvések kellenek.

Folyamat — intézményi szinti elemek

Az utébbi évtizedek oktatiskutatdsai egyre inkabb hangsilyozzak, hogy a sokszind
tanuldsi kornyezet (Diverse Learning Environment) alapfeltétele a minGségi oktatisnak
(Hurtado és mtsai, 2012). A mindségi oktatasi kornyezet hatékonyan vonja be és aknazza
ki az eréforrisokat, mérhetd ,kivilésigot” eredményez, és ezeket mindenkire érvényesiti
méltinyos szolgéltatisrendszerével. Az is kutatdsokkal bizonyitott, hogy az inkluziv kivalésig
(Inclusive Excellence) modelljének szemléletrendszere (attitid) és a tanuldsi folyamat sordn
vélasztott pedagdgiai eszkozrendszere csak egytittesen képes biztositani a sikeres egytitt-
tanuldst, nevelést (Baumann és mtsai, 2005; Milem és mtsai, 2005; Williams és mtsai, 2005).
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Hasonl6k a tapasztalatai az Inkluziés Index haszndldinak is, akik modelljiikben valamennyi
résztvevd (tandr, didk, sziilg) befogadé attitddjét elsédlegesnek tartjdk és folyamatosan mérik,
fejlesztik és erre épuilden javasolnak pedagdgiai eszkozoket (Booth és Ainscow, 2002).

A kovetkez8kben, tovibb bontva az inkluzivitis folyamatat, 6sszességében hat csoportba
sorolhaté tényezsjét vizsgaljuk. Az elsd a résztvevsk kolesonds egylittmiikodését generdlé
nyitott, szabad terek és eszkozok, vagyis az inkluziv tér és tirgyi kirnyezet, melyet kozosen
alkotnak meg a térben 1év6 személyek. A soksziniiség értékelésének mar emlitett szemlélete,
attitGdje azért fontos szempont, mert ez az inklizié sarokkove, mely a befogaddsi folyamat
minden szerepldjét jellemezi és a kozds térben 1évék pozitiv attitddjében érhetd tetten,
hattérbe szoritva a negativ sztereotipidkat. A megvaldsitok felkésziiltsége, mint szempont
biztositja, hogy az inkluziv szemlélet gyakorlatba {ltetéséhez elengedhetetlentl sziikséges
cselekvések eredményesek legyenek. Az intézményi pedagogiai szolgdltatdsok szempontjinak
korébe az egyéni tanuldi utak megértése, segitése, valamint a személyre szabott tartalmak és
cselekvések tartoznak. Az egyiittmiikodés és partnerség szempontja az inkluziv téren beliili és
kiviili személyek, csoportok és intézmények kozos cselekvésének fontossdgit hangstlyozza.
Es végezetiil a folyamatos megiijulds szempontja, mely a befogadé kornyezet kialakitasinak
feltétele és jellemzdje, mert nem egyszeri beavatkozisként értelmezi az inkluzivitdsra
torekvést, hanem folyamatos méréssel, értékeléssel kisért megujitisként, amely a lehetd
legtobb erdforrds mozgdsitisaval valdsitja meg intézményi szinti cselekedeteit (Varga,
2015a).

A tirgyi kornyezetre vonatkozéan Havas és munkatirsai els§ vizsgalata (2001)
megallapitotta, hogy minél inkdbb koncentrdlédnak a roma/cigdny tanuldk egy iskoldban,
anndl jellemzdbb a tirgyi és személyi feltételek hidnya. Ezt ellenstlyozandé, az IPR-es
tdmogatdsok (az EU-s és a hazai forrdsok egyarint) folyamatosan lehetévé tették a targyi
feltételek javitasit. 2006-ot kévetSen pedig az iskolafeldjitisokra elnyerheté EU-s pélyazati
forrasok egyik feltétele volt az IPR bevezetése az intézményekben. Mindezek hatdsa
mérhet6vé vilt: a 2015-ben végzett kutatds szerint nem volt mdr hatalmas kiilonbség az
orszdg kiilonboz6 helyein 1évs, IPR-t bevezets iskolak targyi feltételeiben. Igy lehetéség
nyilt felfigyelni arra, hogy a téri kornyezet kialakitdsnak, kihaszndltsagdnak eltérései, hogyan
fiiggnek Ossze a tanuléi sikerességgel. Ahol a kornyezet kolcsonos befogaddst tiikrozott a
kozosen kialakitott és hasznalt terekkel, eszkozokkel, ott a tanuldk iskolai elérehaladdsa
is eredményesebb volt (Varga, 2015a). Mindez azt jelzi, hogy a korai iskolaelhagyis
fejlesztésébe fogé intézmények targyi feltételeinek javitisdra nyudjtott tdmogatds fontos, de
éppugy lényeges ezek hasznosuldsit is nyomon kovetni, segiteni.

Az integraciét internalizdlé attitid fontossigit szinte valamennyi IPR-re vonatkozé
kutatis kiemelte. Havas és munkatarsai elsd vizsgalata (2001) kimutatta, hogy az el6itéletes
viselkedés, mely a pedagégusok és iskolavezetSk egy részét jellemezte, negativan hatott a
tanuléi teljesitményekre és az elérehaladdsra. Araté és Varga (2005) az IPR modellépitésére
véllalkozé bézisiskoldkat vizsgilva hangsilyozta, hogy a fejlesztés sordn a koopericié
elvrendszere mentén a pedagégusok kérében szervezett horizontdlis tanulds erdsen hatott az
integracio fokuszanak belsévé tételére egyéni (pedagdgusok) és intézményi (iskoldk) szinten
egyardnt. Ahol ez a fékusz erésebb volt — kialakult az integraciéval kapcsolatos pozitiv attitdd
— ott sikeresebbek voltak a fejlesztési folyamatok is. Az integraciés folyamatok elinditdsat
kovetden Németh és Papp (2006) mutatott ra vizsgilatival arra, hogy az egylttnevelésben
elkotelezett megvaldsitoi attittid nélkiil mennyire eredménytelen az integriciét szorgalmazé
oktatdspolitikai szdndék gyakorlatba tiltetése. Kiilonosen akkor, ha a pedagégusok,
intézményvezetSk és iskoldik , kényszervillalkozoként”, valddi elkételezddés nélkiil valositjak
meg az integrcios programot. Liskd és Fehérviri (2008) kutatisa az IPR-t alkalmazé
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iskoldk pedagégusai attitidjének valtozdsit vizsgilta az integraciéra felkészité médszertani
képzések utin. Megidllapitottdk, hogy a pedagégusképzések 6nmagukban nem elegenddek
ahhoz, hogy az integraciét elutasitd, az ,dldozatokat okold” pedagdgusi szemléletben 4ttors
legyen a véltozds. Araté 2015-ben elemezte, hogy az IPR-t mtkodtetd iskolak vezetSinek
attitdje fontos hatdssal van az integrdciés folyamatokra. A vezetdk sztereotipidit feltirva
azt mutatta be, hogy ezek a korldtozé attit@idok milyen mechanizmusokon keresztiil szabnak
gitat az integricié érdekében végzett fejlesztéseknek és igy az inkluzié sikerességének.
A felsorolt tudomdnyos tapasztalatok megerdsitették, hogy az integricié melletti
elkotelez8dést nem elegendd oktatdspolitikai szinten biztositani, a gyakorlatban akkor lesz
valédi valtozds, ha az intézmények szintjén is eléri a , kritikus értéket” a befogadds attitddje.
Kritikus érték alatt értjiik, hogy az intézményvezetdi elkotelez3dés mellett kell§ szamu
pedagdgus is internalizalja és képviseli az integraci6 és inkluzié szemléletét. Nem kétséges,
hogy a korai iskolaclhagyds megel6zésével kapcsolatban zajlé intézményfejlesztések elsé
lépéseként a résztvevsi bevonddist, elkotelezGdést sziikséges kialakitani. Ehhez kivals
szemléletformdld eszkozt nydjthat az Inklaziés Index indikdtorrendszere, mely kiprébdlt
és miikods modell. Strukturdlisan biztosithatja és fenntarthatja a bevonéddst a kooperativ
alapelveken nyugvo, mikrocsoportos formdra épild intézményfejlesztés is, ahogyan ezt az
IPR kiépités bizonyitotta.

A mindségi oktatds sziikségességére is valamennyi elemzett kutatds kitért. Havas és
munkatdrsai mindhdrom vizsgalatukban (2001, 2005, 2011) szociolégiai megkézelitésben
részletezték azokat a korlatokat, melyek a roma/cigany tanulok pedagdgiai szolgiltatisokhoz
valé hozziférését jellemzik. Ahogyan a tdrgyi ellitottsig tekintetében, Ggy a pedagdgiai
szolgdltatdsrendszer, médszertani felkésziiltség szempontjibdl is alacsonyabb mindséget
taldltak mdr 2000-ben a szegregalt iskolakban, mely megallapitisaikat kés6bbi kutatdsaik is
megerdsitettek. (Hasonl6 helyzetet irt le Messing és Molndr (2008) cigdny tanulék tanuldsi
ambiciéit vizsgdlva, az aspirdcick mogott rejlé okokat feltirva.) Araté és Varga 2005-ben
kimutatta, hogy a pedagégusok kérében az integriciéval valé azonosulds (IPR fokusz) a
pedagégiai-médszertani eszkoztdr bévilését vonta maga utdn. Ugyanerre a megdllapitdsra
jutott a Kézdi és Surdnyi szerz8pdros 2008-ban, akik az IPR-t alkalmazé iskoldkban nagyobb
ardnyban taldltak személykézponti és a kooperdcidt, valamint az interaktivitdst eredményezd
pedagdégiai eszkozoket, melyek hatékonyabbak az egyiittnevelés sordn. Németh és Papp kutatdsa
(2006) az integricics folyamatok elsé éveiben éppen azt hidnyolta, hogy az oktataspolitikai elvek
nem tikr6zédtek a pedagdgiai eszkoztir béviilésében az dltaluk vizsgilt IPR-es iskolikban.
A hatékony pedagégiai eszkozok ugyanis szisztematikus és hosszabb ideig tartd fejlesztés
eredményei, melyek az IPR els6 éveiben még nem jellemezték az iskolik nagyobb részét.
Varga 2015-ben részletesen elemezte IPR-t megvaldsité iskolak kérnyezetét és pedagdgiai
eszkozrendszerét, kimutatva, hogy ennek fejlettsége fligg a pedagdgusok attitlidjétsl és egyben
er6teljesen hat a hatrdnyos helyzet( didkok iskolai sikerességére. Ezen beliil is kimutathatd
volt, hogy a személyre szabott (tanuléra egyediségében reagild) pedagégiai munka szoros
Osszefuggést mutatott a tanuléi teljesitményekkel. Mindezekbdl kovetkezik, hogy az inkluziv
koérnyezet szakmai-szolgaltatdsi feltételei — melyek a pedagégusok felkésziiltségében, az
intézmény tanuldra szabott pedagégiai szolgéltatisaiban érhetSk tetten — tudatos fejlesztése
megkeriilhetetlen az integrilt kornyezetben. E nélkiil kitiresedik az integracié és a kudarcok
indokaként megerésodnek a célesoporttal szembeni elditéletek, sztereotipidk. A befogadd
attit@idd intézmények ellenben tettre készebbek és sikeresebbek a kérnyezet inkluzivabbd
tételében is (Varga, 2015a). A tanul6i lemorzsolédds megel6zése érdekében tehdt fontos a
,j6szandék” (attittid) mellett a szakmai felvértez8dés is, hogy képes legyen a pedagogus a
tanuld egyéni sajdtossdgaira, igényeire és elvirdsaira relevans pedagdgiai vilaszokat adni.
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A partneri kapcsolatok tekintetében az IPR-t mikddtets intézményeknek tobb feladata
és lehetGsége is volt. A kozvetlen kornyezetikben 1évs intézményekkel, szervezetekkel
az IPR tartalmi szabdlyozéjinak megfeleléen szoros kapcsolatot kellett kiépiteniik,
de bedgyazédtak az OOIH dltal kialakitott szakmai-partneri hdléba is. Az IPR-es
intézményekre vonatkoztatva Varga (2015b) kutatisa egyértelmten kimutatta, hogy a
sikeresebb tanulékat kibocsité iskoldnak szélesebb kori és pozitivabb megitélést a partneri
halézata. Az integricié és inkluzié kiépitését (IPR) timogaté szolgiltatdsok halézatit
(OOIH) is tobb kutatds érintette. Az IPR bevezetés elsd tanévét elemzd Araté és Varga
szerzGpdros (2005) akcickutatdsdban a timogatd eszk6zok hatdsit vizsgalva megdllapitotta,
hogy a vertikdlis (programirdnyité kozpontbdl érkez8) hédlézati eszkozok alapvetden a
koordinédciét és mindségbiztositist garantdljik, mig a horizontilis halézati eszkozok (az
IPR-t bevezetd iskoldk egytittmiikodési formdi) a pozitiv attittid erdsitését és a hatékonyabb
szakmai fejlédést biztositjak —idedlis esetben. Ezt erdsitette meg Araté és munkatdrsai 2008-
ban végzett vizsgilata azzal a kiegészitéssel, hogy a mindségbiztositdsra és a differencialt
régié- és intézményfejlesztésre kiemelt figyelmet kell forditani a timogaté szolgéltatdsok
tervezése sordn — horizontdlis és vertikdlis szinten egyarint. Reszket6ék hatdsvizsgilata
(2010) egyértelmivé tette, hogy a pedagdgiai eszkoztir bévitéséhez - az attitGdvaltozds és
képzési kindlat mellett - a bevezetést tdmogaté szakmai-halézati szolgiltatdsnak is nagy
jelentsége volt. Ez a hilézati szolgiltatis ugyanis rendszerszintd fejlesztést generalt az
egyes intézményekben az inkluziv kérnyezet kialakitisa érdekében. Valamennyi kutatds
azt erGsitette, hogy az egyiittnevelés feltételeinek kialakitdsahoz elengedhetetlen egy olyan
szakmai tdimogat6 hdlézat, mely horizontalis pontjain az IPR-talkalmazé intézmények llnak,
és amelyeket szakmai hal6zatba szervezddd kiilss szakemberek segitenek egy kozponti és
tobb régids iroda koordinaldsdval. A halézat a fejlesztési folyamatokhoz kdlesonos tanuldson
alapulé szakmai hétteret nyudjt a kilénboz8 intézmények gyakorlatibdl meritve, melyek
megosztisit, mindségbiztositisit, adapticiés folyamatait a kiilsé szakemberek segitik. Az
IPR hilézat aktiv id8szakardl fontos és nélkulozhetetlen tdmogatisként szamoltak be a
programot mikddtetd intézmények, késébb pedig bizonytalansigot eredményez8 hidnyként
tlint fel a kutatdsokban (Araté, 2015). A tanuléi lemorzsolédas csokkentése érdekében is
megkeriilhetetlen, hogy a széleskorid partneri viszony és a hilézati tanulds bedgyazédjon
az intézményfejlesztéssel megbizott Pedagdgiai Oktatisi Kozpontok (POK) szakmai
timogat6 rendszerébe. Ezzel érhetd el, hogy a POK egy-egy intézmény szdmdra nydjtott
helyi segitsége megsokszorozédjon mds intézmények tapasztalatai dltal és kiegésziiljon a
jogszabdlyokban és ajinlasokban is rogzitett szektorkozi egyiittmikodéssel.

Kimenet

Az intézmények inkluzivva vildsi folyamatdnak szerves része az a helyzetkép, amelyet
a fejlesztési folyamat egyes pontjain, ,kimenetein”, a befogadds és annak irdnyiba valé
elmozdulds mértékérd] kaphatunk (Varga, 2015). Oktatisi fejlesztések esetén vizsgilhatjuk
az intézményben bekovetkezett véltozdsokat, illetve a didkok teljesitményeit, beleértve a
lemorzsolédas-mentes elérehaladdst és sikeres tovdbbtanuldst. Sajndlatos médon az IPR
pénziigyi timogatas elszdmoldsaként leadott tanuléi el6rehaladdsi adatok tudomdnyos szintd
feldolgozdsa nem tortént meg. Ennek hatterében a hidnyos adatbazis, illetve az adatgyjtés
»szorvanyossdga” dllhat. Fontos tanulsiga az IPR miikodtetésének, hogy sziikséges a
fejlesztések részévé tenni a kimenet mutatéinak pontos meghatdrozdsit, rendszeresen
gy(jteni, értékelni az adatokat, valamint a fejleszté jellegti visszacsatolds részévé tenni.

Az IPR modell kiépitésének sziikségességét Havas és munkatirsai kutatdsai (2001,
2005) azzal erésitették meg, hogy adatokkal bizonyitottik a fékuszban 1év$ tanulécsoport
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iskolai eredményeinek és tovibbtanuldsi lehetSségeinek jelentds elmaraddsit. Az integracids
folyamatok tanuléi hatdsit elészor a Kézdi és Surdnyi (2008) szerzépdros vizsgélta, akik
kézvetlen Osszefiiggést taldltak az integrdlé kornyezet — és annak pedagégiailag fejlettebb
eszkozrendszere — és a tanuldi teljesitmény (tanulmdnyi eredmények, elérehaladds, nem
kognitiv készségek stb.) kozott. Araté és munkatdrsai 2008-as vizsgalata is kitért a tanuléi
teljesitményekre, és Sk is megdllapitottik, hogy az inkluzivitdst érvényesitd (magasabb
IPR kiépitettségi) intézmények hdtranyos helyzetd didkjai kevésbé morzsolédnak le és
elérehaladdsuk sordn gyakrabban vélasztottik az érettségit adé kozépfokd intézményeket.
Varga 2015-ben pedig kimutatta, hogy az IPR-t alkalmazé iskoldk hatrinyos helyzetd
tanuldinak iskolai sikerei (tovdbbtanuldsi mutatéi) szorosan 9sszefiggnek az intézmény
inkluzivitdst biztosité eszkozrendszerének fejlettségével, vagyis az IPR kiépitettséggel. Az
inkluzivitds kimenetének mérhetdsége szempontjibdl fontos eredményeket kozol Papp
Z.(2013) tanulménya, melyben a pedagdgiai hozzdadott érték kiszdmitdsira hasznalatos
eljardsokat alkalmazta a PISA, illetve magyarorszdgi telephelyi adatokra. A hozzdadott érték
szdmitdsakor a szerz$ az esélyegyenl8séget is figyelembe vette, illetve a sikeres (reziliens)
hatranyos helyzet( iskoldk néhdny jellemzgjét is feltirta. Az iskolakat elemezve figyelembe
vette a telephelyi becsiilt roma tanuléi ardnyt és a timogaté programokat is. A programok
esetén azt vizsgélta, hogy ,azok az iskoldk, akik az I ntegrdcids Pedagdgiai Rendszert haszndltdk,
azonos roma ardny mellett képesek voltak-e nagyobb pedagdgiai hozzdadott értéket produkdlni,
mint azok, akik nem? (Papp Z.,2013.81.0.) A kiilonb6z8 iskolatipusok eltéréseit részletesen
elemezve Osszegzéen megallapitja a szerzd, hogy .4 gettdiskolikat leszdimitva az IPR
alkalmazdsa mindegyik roma ardny szerinti iskolatipusban hozzdjdrult a kompetenciaértékek
csalddi hattér becsléséhez képesti novekedéséhez” (Papp Z.,2013.87. 0.).

Mindezekbél az kovetkezik, hogy az IPR modellje — a szegregici6 lebontisit kévetd
tudatos intézményfejlesztés mentén - alkalmas eszkéz volt az Gvodai, iskolai kérnyezet
befogaddvi tételére és a tanulék eredményeinek novelésére — kiilonos tekintettel a fokuszba
emelt hdtrinyos helyzetd, lemorzsolédassal veszélyeztetett csoportra. A jelenlegi, tanuléi
lemorzsolédds megelézését timogaté intézményfejlesztések szerencsésebb helyzetben
vannak abbdl a szempontbdl, hogy a beavatkozisokat megel6zi és kiséri a folyamatos
jelzérendszeri adatszolgdltatds, mely félévente a tanulékra vonatkozéan megmutatja az
elérelépést vagy lemaraddst. Ehhez sziikséges hozzdkapcsolni az intézményfejlesztésre
vonatkozé visszamérési adatokat is, hogy a tanuléi adatok hétterében meghtuzédé okokra
is fény derilhessen.

A sikeresség kritériumai
Egy rovid fejezet erejéig kiilon is kiemeljiik az IPR-hez kapcsol6dé legutdbbi vizsgalatunk
eredményeit, mely mér az IPR tdmogatdsok lezarta utdn (2014-ben) kereste meg a 2006-
2007-es Liské és Fehérviri kutatisba (2008) bevont IPR-es intézményeket. A nyomon kovetd
kutatds ugyanis azt bizonyitotta, hogy az inklizids rendszer fejlettsége pozitivan hatott a
tanuldi teljesitményekre — az intézmény f6ldrajzi elhelyezkedésétdl és tanuléi osszetételétdl
fuggetleniil (Varga, 2015a). A tanuldi teljesitményeket a lemorzsolédds (bukas, évismétlés),
valamint kézépfokra valé tovibblépés orszagos dtlaghoz kézelits ardnyai mutattdk. Vagyis
olyan adatok, amelyek a korai iskolaelhagyids ellen hatnak. Ez az eredmény azért kiilénosen
fontos, mert ahogyan mar a fentiekben emlitettiik, nincs olyan hozziférhets adatrendszer,
mely a koznevelés egészére vonatkozéan mutatja meg az IPR tanuldkra tett hatdsit.
Kutatdsunkban a vizsgalt iskolakat (N=72) a didkok eredményességi mutatdi szerint
négy — egyre alacsonyabb értéket mutaté — kategéridba (sikeres, haladd, leszakads,
sikertelen) soroltuk (Varga 2015a). A vizsgilat az egyes kategéridkba tartozé intézmények
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oOsszesitett és dtlagolt jellemzsit elemezte az inklizié folyamatdnak el6zéekben is haszndlt
szempontrendszere mentén.

A kutatds kozvetlen kapesolatot tallt az inkluziv kornyezet mutatéinak fejlettsége és a
tanuldi sikeresség kozott — kiilonosen a legsikeresebb intézményekben. Ezek a sikeres iskoldk
rendkiviil sokfélék, azonban egyediségiikhoz igazitott inkluziv kornyezetet voltak képesek
létrehozni — az alappilléreket megtartva. A sikeres intézmények tehdt egyfajta modellek,
az inkluziv kornyezet megvaldsitisinak gyakorlati példai. A kutatds szerint a sikeresnek
mondhaté intézmények egyik sajdtossiga, hogy helyesen ismerték fel sajit helyzetiiket, és a
felmeriilt problémakra, vdltozdsokra megfeleld vilaszokat tudtak adni. Az is lithaté volt, hogy
ezekben az iskoldkban gyakran dolgoznak olyan elkdtelezett személyek, akik a fékuszban
1év6 tanuléi csoport érdekeit eredményesen tudjak képviselni intézményi szinten is. Szakmai
felkésziiltségiik és folyamatos fejlédési igénytik is magas szintd, szemléletiik partnerorientalt.
Az inkluzivitds magas fokdhoz sziikséges Gsszetevék némiképp eltéré mértékben jellemzik
a sikeres intézményeket attdl fiiggéen, hogy milyenek a telepiilési, térségi adottsdgaik. A
hétranyosabb peremfeltételekkel rendelkez8 intézményekben nagyobb mértékd inkluzivits
épiilt ki a tanul6i sikeresség elérése érdekében. Fontos azonban leszégezni, hogy barmennyire
is sikeres egy adott pillanatban egy intézmény, az inklizi6 fenntartdsihoz elengedhetetlen a
folyamatos megujulds és az ehhez sziikséges eréforrasok biztositdsa. A fenntartist szolgald
erforrasok mértékét meghatrozza, hogy az adott intézménynek milyen eréfeszitéseket kell
tennie sajat és tanul6i hdtrdnyainak ellensilyozdsira.

A vizsgilat intézményi korének — a didkok iskolai sikerei szempontjabél — mdsik
végponton elhelyezkedd iskoldirdl (sikertelen kategéridba tartozok) a kutatds megallapitotta,
hogy a térségi és teleptilési hdtranyokat nem lehet figyelmen kiviil hagyni, mivel a sikertelen
intézmények mindegyike szegregdlédott és hdtranyos helyzetld térségben elhelyezkedd
kisiskola volt. Ezt a megéllapitist Havasék (2001, 2005, 2011) kutatdsai és mas vizsgalatok
is hangsulyoztik. Példaul Papp Z. (2013) kompetenciaérték novekedést vizsgald
tanulmanydnak 6sszegzésében kiemeli, hogy ,,4 gettdiskolikon tigy tiinik, nem segit sem az IPR,
sem a kisebbségi oktatdsi program” (Papp Z.,2013. 87. 0.). A halmozottan hétrdnyos térségben
1év8 intézményektd] csak akkor varhaté az inkluziv kérnyezet kiépitése és fenntartdsa, ha
jelentds erdforrdsokkal timogatott komplex (és nem csak iskolai szint(i) beavatkozés torténik.
Ellenkez esetben az iskolai fejlesztések toredezettek lesznek, és alapvetd hatdst nem tudnak
kifejteni az ellenhaté tényez8k miatt. Ez jellemezte a ,sikertelen” kategéridji intézmények
azon részét, ahol az inklizié szempontrendszere alapjin ugyan nem voltak jelentds
leszakaddsok, mégsem voltak képesek sikeres tanuléi csoportokat kibocsdtani.

A kutatds (Papp Z., 2013) azt is megmutatta, hogy a kevésbé kedvezStlen kornyezeti
adottsagu (a tanuldi teljesitmény alapjén a ,haladd” és a ,leszakadd” kategoridba sorolt)
intézmények tobb inklizids terileten a ,sikertelen” intézményi csoportndl alacsonyabb
mutatékkal rendelkeztek. Valészindsithetd, hogy ezek az iskoldk egy-egy egyedi teriileten valé
fejlettségiik és timogat6 kornyezeti adottsiguk révén nem keriiltek lemaradébb intézményi
kategériaba, de éppen a sokféle teriileten valé hidnyossiguk akaddlyozza elSrelépésiiket a
tanuldi sikeresség felé. Szikségesnek litszik ezen intézmények esetén is a helyi szintd
inklaziés elemzés elkészitése, és az erre épuls egyedi és differencidlt fejlesztés megtervezése.

Ebben a rovid ésszegzésben a most induld tanuléi lemorzsoléddst megel6z6 fejlesztés
szdmdra azokat a pontokat emeltiik ki, amelyek az IPR tizéves miikodtetésére timaszkodva
bizonyitottak. A megéllapitisok egybecsengenek az Eurépai Unié kutatdsaiban, ajinldsaiban
és szakmai anyagaiban foglaltakkal, ami miatt mégis megfontolandék, hogy hazai
tapasztalatokon nyugszanak.
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Osszegzés

Az IPR-t vizsgil kutatisok megallapitdsai az IPR kiépitésének egy évtizedes tapasztalata
alapjan az iskolai lemorzsolédds megel6zését célzé és rendszerszinten tdmogatott
intézményfejlesztések szdmdra nydjtanak fogédzokat. Az elézbekben részletesen kifejtett
vizsgilati eredményekre tdmaszkodva az inklizié folyamatelvii megkozelitésének egyes
szegmenseire vonatkoztatva tehetiink 6sszegz8 megillapitdsokat.

A bemenet oldalarol vizsgalédva azt talaltuk, hogy az integracié melletti oktatdspolitikai
elkotelez8dés fontos, de nem elégséges tényezd a kialakult szegregicié leépitéséhez, illetve
a szelekcids folyamatok ellenstlyozdsihoz. A minden tanulé szdmadra sikeres elérehaladdst
biztosité heterogén kornyezet kialakitdsdhoz hatdrozott szabilyozdk és szankcick
vezethetnek csak. Az is lithatévé valt, hogy a szegregilt (gettosodott) helyzetben, tanuléi
osszetétellel az intézmény bels fejlesztése sordn kialakitott inkluziv kornyezeti feltételek
ellenére elmaradnak a vért tanuléi teljesitmények. Mikézben van néhdny olyan példa, ahol
sikeres deszegregdcids folyamat kovetkeztében indulhatott meg az intézmények befogadéva
tétele (Sztcs, 2008).

A fejlesztések folyamatinak szegmenseit dttekintve megéllapitottuk, hogy a tirgyi
feltételek biztositdsa fontos eleme a vonzé intézményi kornyezetnek, azonban a kézdsen
kialakitott és kolesonos befogadast mutaté terek kihatnak a hasznosithatésig mértékére. Az
is bizonyitdst nyert, hogy a pedagdégusok és intézményvezetsk befogadé attitiidje alapvetd
sikerkritérium, illetve ennek hidnya dénté git az inkluziv kérnyezet kiépitésében, a tanul6i
sikerek elérésében. Tobb vizsgilat kiemelte, hogy a befogadé attittid felerdsiti az inkluzivitds
biztositisdhoz sziikséges pedagdgiai eszk6zok és felkindlhatd szolgiltatisok fejlesztésének és
haszndlatinak igényét a pedagégusok kérében. Szintén megerdsodott, hogy a tanuldk egyéni
igényeinek figyelembe vétele és az e mentén kialakitott személyes gondoskodis kulcsszerepet
tolt be a sikeres tanuléi elérehaladdsban. A kutatdsok ramutattak arra is, hogy az inkluziv
kérnyezet kialakitisahoz elengedhetetlen a partneri — akdr szektorkozi — kapcesolatok széles
kore és a fejlesztést timogatd szakmai halézat. E16bbi a feladatmegosztist segiti, utébbi
pedig a programot mikédtetSk kolesonos tanuldsdra épitve biztositja kiils6 szakemberek
bevondséval az intézményfejlesztés differencidldsit és mindségbiztositisat.

A kimenettel kapcsolatosan dontd eredménynek latjuk, hogy az inkluziv kérnyezeti
feltételek egyarint kialakithaték kilonboz8 jellemzG6ji térségekben, eltéré méretd
telepiiléseken és iskolakban. Ezzel 9sszefiiggésben azonban fontos hangsilyozni, hogy a
tanuldi Gsszetételtd] és az intézmény inkluzivitdsinak kiépitettségétdl fiigg, hogy milyen
mértékd anyagi és humdn forrds sziikséges a sikeres fejlesztéshez, illetve, hogy megiéllhat-e a
fejlesztés az intézmény szintjénél vagy komplex (teleptilési szintd és tobb dgazatra kiterjedd)
beavatkozis sziikséges. Az is lithatévd vilt, hogy a sikeres inkluzié mérheté a tanuléi
eredményességben — a fékuszban 1évé hitrdnyos helyzetd, lemorzsoléddssal veszélyeztetett
didkok esetén is.

Osszegz6en elmondhatd, hogy a hazai, teljes oktatdsi rendszert célz6 és alemorzsolédassal
veszélyeztetett tanulék kori iskolaelhagydsdt megel5z6 fejlesztések szerencsés helyzetben van,
hiszen timaszkodhatnak az elmult b8 évtized integriciés torekvései sordn Magyarorszdgon
felhalmozédott gyakorlati tapasztalatokra és a témateriletet sokrétden feltiré tudomdnyos
kutatisok megdllapitdsaira is. Lathattuk, hogy az IPR kiépitését alapos — rendszerszinti —
tervezés elézte meg, oktatdspolitikai elkotelez8dés dllt mogotte, és megfelelé mennyiségl
forrast sikeriilt az indulé években hozzdrendelni. A program akadalytalan fejlédését és
a kozoktatds egészét athaté eredményességét azonban szdmtalan tényezd gitolta. Az
integracioval szembeni torténelmi 6rokségek, a tirsadalmi kontextus és ellendllds sok helyen
feloldatlan szegregicids vagy kényszer integraciés helyzeteket teremtett, lehetetlenné téve
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a sikeres inkluziv kornyezet kiépitését. A belépd intézmények ugrdsszerd novekedését,
fellépé szolgiltatdsi igényeik sokféleségét egyre kevésbé tudta kell§ szakmai timogatdssal
és ellenérzéssel kovetni a programirdnyitds. Interjuk, fokuszcsoportos beszélgetések sorin
szdmoltak be az IPR kiilonboz6 szinterein dolgozé szakemberek a program kiilénb6zé
szakaszaiban fellépd finanszirozdsi nehézségekrdl (Araté és mtsai, 2008; Arato, 2015). Igy
példdul a programfejlesztés EU-s timogatdsi forrdsainak akadozdsa toredezetté tették a
tervezés lépéssordnak gyakorlatba tiltetését az elsd 6t évben, illetve az azt kovetd id8szakban az
intézményi timogatisok csokkenése és csiszdsa nehezitette a helyi szintd megvaldsitdsokat.
Tovébbi gondot jelentett, hogy nem sikeriilt ténylegesen kialakitani a differencialt anyagi
és szakmai intézményi timogatds rendszerét, ami alapfeltétele lenne a helyi adottsigokra
szabott inkluziv pedagégiai kornyezetnek. Sajnilatos, hogy mikézben az iskoldk évente
adtak szamot az IPR intézményi szintd fejlesztésének eredményeirdl, illetve a halmozottan
hétranyos helyzeti tanuléik elérehaladdsdrdl, nem késziilt el ezek nyilvinos osszegzése,
vagyis létezett valamiféle jelzGrendszer, azonban ennek rendszerszintd értelmezése és
visszacsatoldsa kevésbé érvényesiilt. Ebbdl adédéan nem ismerjiik a kézoktatdsi rendszer
egészére vonatkozéan az IPR kiépités sikeres tertleteit, illetve a fejlesztések gyenge pontjait.
A programirdnyitds (OOIH) mtkodéséig elérhetdk voltak ugyan integricids jogyakorlatok
— konferenciikon, kiadvinyokban vagy személyes tapasztalatszerzések sordn —, azonban a
kézponti szakmai irdnyitds megsziinése 6ta ez a lehetGség leépiilt, ugyanigy, mint az IPR-t
muikodtetd intézmények egymadst segits szakmai hdlézata.

Ugy litjuk, hogy az oktatdsi integriciéval kapcsolatos sokrétd hazai tapasztalatok
szambavétele kiemelten fontos, mert a tirsadalmi kohézié és befogadds mellett 2000-ben
elkotelez8dott EU-s oktataspolitika ma mar mérhetd eredményeket vir el a tagdllamoktol.
Az eredmények f6 indikitora a halmozottan hétranyos helyzetli tanulékat kiilonésen
veszélyeztetd korai iskolaelhagyds és a végzettség nélkili munkaerépiacra valé kilépés
visszaszoritdsa. A korai iskolaelhagydst megakadilyoz6 hazai jelz6rendszer kiépitésének
idészakdban sziikség van prevenciét biztosit6 programokra. Az IPR ismert sikeres intézményi
példaibél, valamint a kutatisok eredményeibdl arra lehet kovetkeztetni, hogy e cél eléréséhez
Magyarorszdgon hatékony eszkozként haszndlhatok az Integriciés Pedagégiai Rendszer
modelljének megkozelitései, elemei, valamint helyi adapticiéjit timogaté szakmai hdlézat
tapasztalatai. A tanul6ilemorzsolédds megeldzésének rendszerszinten is attord sikerességhez
—a bemutatott kutatdsok megallapitisai alapjan — széles tirsadalmi kontextusra erésen épitd,
jogszabilyi garancidkkal rendelkezd, integralt kornyezeti feltételeket és a befogadads attitidjét
tudatosan alakitd, rendszerelvd, differencidlt szakmai és pénzigyileg timogatdst nyujtd
intézményfejlesztés sziikséges, mely ellendrzést, értékelést, nyilvinossigot, egyiittmikodést,
kolesonos tanuldst és mindségbiztositist garantdlé hdlézatba dgyazédik.
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