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A KIEMELT OKTATASI KORZETEK
NEMZETKOZI TAPASZTALATAL

A tanulmdnyban részletesen bemutatjuk a teriileti alapt oktatdsi kompenzi-
cids politika eurdpai tapasztalatait és ismertetjiik ezek értékelési eredményeit.
A teriileti alapt oktatdsi kompenzdcids politika megprébélja csokkenteni az
oktatdsi egyenldtlenségeket azokon a teriileteken, ahol koncentrédlédnak a gaz-
dasdgi és tdrsadalmi hdtranyok, a legszegényebb népesség, akik gyakran etnikai
vagy nyelvi kisebbségi csoportokhoz tartoznak. Ugynevezett ,kiemelt oktatsi
korzeteket” jeldlnek ki, és a korzetek iskoldiba tobbleteréforrdsokat juttatnak.
Az ismertetésben sszefoglaljuk e programok miikddését és azt, hogy az érté-
kelések milyen hatdsit mutattdk ki e programoknak a tanuléi teljesitményekre,
a tanuldi létszdmok, a tanulék és tandrok Osszetételének véltozdsdra. Végiil
osszegezziik, hogy a kiemelt oktatdsi korzetek sikeresek voltak-e legfontosabb
céljaik elérésben.

A tanulmdnyban a teriileti alapon miikodé oktatdsi kiegyenlité programok, a ki-
emelt oktatdsi korzetek eurdpai tapasztalatait foglaljuk 6ssze, bemutatjuk a prog-
ramok hatdsdra vonatkozé értékelési eredményeket és azt, hogy milyen mechaniz-
musok vezettek e programok kudarcdhoz vagy sikeréhez.

A szegény, hétrdnyos helyzetli tanuldk iskolai teljesitményének javitdsa, az
iskolai sikertelenség csdkkentése egyre kitiintetettebb oktatdspolitikai és politi-
kai célld valt az elmult évtizedekben, a fejlett orszdgokban. Ennek nemcsak az
a magyardzata, hogy az esélyegyenldség biztositdsit mind fontosabbnak értéke-
lik, hanem az a felismerés, hogy az aluliskoldzottsdg kovetkezményei egyre sd-
lyosabbak az egész tdrsadalomra nézve. Ha valaki az alapkészségek, ismeretek,
kompetencidk hidnydban hagyja el az iskolarendszert, akkor alig van esélye arra,
hogy késébbi életpélydja sordn sikeres legyen a munkaerdpiacon, és be tudjon
integrdlédni a tdrsadalomba.

A felzdrkéztatds el8segitésére sokféle kompenzdcids, pozitiv diszkrimindcids
oktatdspolitikai programot dolgoztak ki. A beavatkozdsok egy része teriileti ala-
pon miikddik, az iskoldkat célozza meg. A felzdrkdztatdst ugy kivdnjik elérni,
hogy Gn. , kiemelt oktatdsi kirzeteker” hoznak létre, és ezekben tobbletforrdsokat
juttatnak az iskoldkba azzal a céllal, hogy javithassék az oktatdsi szolgdltatdsok
mindségét. A kiemelt oktatdsi korzeteket deprivécids kdrzetekben, vidéken, il-
letve a nagyvdrosok gettésodott keriileteiben alakitjdk ki, ahol a tdrsadalmi és
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gazdasdgi problémak koncentralédtak, ahol nagy ardnyban élnek a legszegényebb
és gyakran etnikai vagy nyelvi kisebbségben 1évék.

Tobb eurdpai orszdg is kisérletezett teriileti alapon miikods, kiegyenlitd ok-
tatdspolitikdval, igy az Egyesiilt Kirdlysdg, Franciaorszdg, Belgium francia nyelv(
kozossége, Portugdlia, Ciprus, vagy Gjabban Gordgorszdg. E programok egy része
csak nagyon rovid életd volt. Azok a teriileti kompenziciés programok pedig,
amelyek a mai napig fennmaradtak, jelentds véltozdsokon mentek keresztiil az
elmulc évtizedekben. Ezeket tekintjiik 4t a kovetkezdkben.

Franciaorszdgi tapasztalatok
Oktatdsi Prioritdsi Korzetek (Zones d’Education Prioritaire)

Az eurdpai, teriileti alapt okrtatdsi kompenzicids programok koziil a Franciaor-
szdgban bevezetett Oktatdsi Prioritdsi Korzetek (ZEP) programja volt a legkiter-
jedtebb. Franciaorszdgban ezt a programot tekintették a szocidlis helyzettel ssze-
fuggd iskoldzdsi htrdnyok csokkentése legfontosabb eszkdzének.

Az elsé prioritdsi korzeteket 1982-ben hoztik létre, elsésorban a nagyvarosok
gettdsodott korzeteiben. A programot eredetileg dtmenetinek tervezeék négy évre,
de a kovetkezd évtizedekben nem sziintették meg, hanem tobbszér is bévitették,
Gjabb és Gjabb kiemelt korzeteket hoztak létre. Az oktatdsi prioritdsi zéndkhoz
alséfoka (ISCESDI, 1-5. évfolyam), alsé kozéptoka (ISCED2, 6-9. évfolyam)
és kis szdmban felsé kozépfoka (ISCED3, 10—12 évfolyam) iskoldk tartoztak.
A program elsé szakaszdban, 1982-1983-ban 380 kiemelt korzet jott létre. Ek-
kor a tanul6k 9 szdzaléka tanult e korzetekben. 2005-ben, a program dtalakitdsa
elétti évben mar 920 kiemelt oktatdsi korzet miikodoret, és ict tanult a tanulék 20
szdzaléka (Keslassy 2004, OECD 2007).

A francia prioritdsi korzetek kijelolés atjdn jutottak a stituszhoz. 1982-ben
a legelsd prioritdsi korzeteket a regiondlis oktatdsi hatésdgok (académie) jelolték
ki. A kivélasztds szempontjai nem voltak pontosan meghatirozva. Az Oktatd-
si Minisztérium javasolt néhdny indikdtort, melyeket figyelembe kellett venni
a kivalasztdskor: a sziil6k foglalkozdsi és tdrsadalmi stdtuszdt, a sziil6k kozote
a munkanélkiiliek ardnydt, a nem francia anyanyelv(i tanulék ardnydt, az évis-
métl6k ardnydt. A késébbiekben az wjabb prioritdsi korzeteket az Oktatdsi Mi-
nisztérium regiondlis vezetSi (recteurs) jelolték ki. A kivalasztdskor figyelembe
vett szempontok a kovetkezdk voltak: a kékgalléros sziil6k ardnya, a munka nél-
kiili sziil6k ardnya, azoknak a csalddoknak az ardnya, ahol legaldbb az egyik sziil§
nem eurdpai és a 3. osztdlyosok orszdgos teljesitménymérésen elért eredményei.
A kivalasztds kritériumai ugyanakkor tovdbbra sem voltak pontosan rogzitve,
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abban politikai megfontoldsok is szerepet jtszottak,! és szdmos példa volt arra,
hogy nagyobb ardnyban tartoztak a tanulék ZEP kérzetekbe kedvezébb, mint a
leghdtrdnyosabb helyzeti régiokban.?

A ZEP-iskoldk irdnyitdsa nem kiiloniilt el — a rendkiviil centralizdlt — francia
oktatdsirdnyitdsi rendszertdl. A ZEP vezetdit a tankeriilet nevezte ki, rendsze-
rint oktatdsi intézmény vezetdje vagy tanfeliigyeld kapta a megbizdst. Ugyanak-
kor a ZEP-iskoldk esetében joval nagyobb szerep jutott a dekoncentrilt oktatdsi
hatésdgoknak a dontéshozatalban, mint a programhoz nem tartozé iskoldkban.
Nagyon kevés korldtozdssal donthettek példdul arrdl, hogy miképpen osztjék el
a tdmogatdst az iskoldk kozott, mely iskoldnak hdny tobblettandrit, tandri vagy
egyéb dlldst engedélyeznek.

A ZEP-program 1989-90-es bdvitésekor a program irdnyitdsdt dtalakitottdk,
és a miikodtetést szerzédéses alapra probéltdk helyezni. A ZEP-eknek 1990-t8l
kezdéd8en akcibtervet kellett késziteniiik, és annak megvaldsitdsira szerzédést
kotottek az iskolakkal. A tankeriilet is szerzédést kotote a ZEP-ekkel, az dn.
seredményszerz8dést” (contract de réussite), amely rogzitette, hogy mekkora t6bb-
lettdmogatdsban részesiil a ZEP, valamint hogy az milyen eredmények elérését
véllalja iskoldiban. A szerz8désekben az iskoldk és a ZEP-ek nem szdmszert cé-
lokat fogalmaztak meg, hanem altaldnossdgban jelolték meg, hogy mit kivinnak
elérni, példdul ,a tanuldk megszerzik az alapkészségeket, megtanulnak egyiitt
élni, elsajdtitjdk az dllampolgdri magatartds szabdlyait” stb. (Hatcher—Leblond
2001). A szerz8dések rogzitették, hogy a tankeriiletek mekkora osztélylétszdmot
és tandri létszdmot engedélyeznek, finansziroznak a ZEP iskoldiban.

A ZEP-iskolékban dtlagosan 5-10 szdzalékkal voltak nagyobbak az egy tanu-
16ra juté réforditdsok, mint az dtlagos francia iskoldban (Bénabout et al. 2008).
Az osztdlylétszamok valamivel kisebbek voltak, 2003/04-ben példdul az alsé és
als6 kozépfoku oktatdsban az osztdlyok dtlagos létszdma 21,3 volt, mig a nem
Z EP-iskoldkban 23, 2.

A ZEP-program hatdsit elemzd elsé értékelé tanulmdnyok (Meuret 1994,
Moisan-Simon 1997, Caille 2001) a tanuléi teljesitményeket és azok valtozdsdt
egyszerl regresszids technikdkkal vizsgdltdk a kiindulé teljesitmények és a ta-
nuldk szocidlis hdttérvaltozéinak hatdsit kisztirve. Az eredmények azt mutattdk,
hogy a tanuléi teljesitmények nem javultak a ZEP-iskoldkban, sét esetenként
romlottak; a ZEP-iskoldkban tanuléknak rosszabbak a tanulmdnyi teljesitmé-
nyei, mint az egyéb iskoldkban tanulé, hasonlé szocidlis, csalddi hdtterd tanu-
l6knak. Késziilt olyan értékelés (Bonnet 2006), amely azt taldlta, hogy ZEP-
programnak voltak részleges sikerei az alapfokd oktatdsban, igy 1987 és 1997
kozote 64 szdzalékrdl 77 szdzalékra néte azoknak a tanuléknak az ardnya, akik

1" A ZEP-program elsé szakaszdban az FKP péld4ul utasitdst adott a polgdrmestereinek, hogy utasitsik
vissza a ZEP-stdtuszt, mivel az stigmatizdlé (Bénabou—Kramarz—Prost 2008).

2 1998-ban példdul Nievre-ben (Mitterand elndk vilasztdsi korzetében) az alsé kozépfoku tanuldk
39%-a tanult ZEP-stdtuszt iskoldban, mig ugyanekkor Seine-Saint-Denis-ben, az egyik nagyon sze-
gény korzetben csak a tanuldk 19%-a (uo.).
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idében fejezték be az iskolai ciklust, vagyis kevesebb volt az évismétlés. Ez az
elemzés is arra az eredményre jutott ugyanakkor, hogy a program nem javitotta
a tanuldi teljesitményeket, nem csékkent a kiilonbség a hdtrdnyos helyzeti és az
dtlagos tanulok kozott.

E korai értékeléseck médszertani szempontbdl azonban aggilyosak. A ZEP
elsé értékeléseiben a szerz6k nem sziirték ki a szelekcids torzit hatdst, amely
abbdl kévetkezik, hogy a ZEP-programba bekeriil iskoldk nem véletlenszer(ien
keriiltek be a programba, hogy a programba bekeriilt iskoldk szisztematikusan
kiilonboztek a be nem keriilt iskoldktél. Minden programértékelésnél a relevdns
kutatdsi kérdés az, hogy hogyan véltozott a programban résztvevdk teljesitménye
a program hatdsdra. Azt kell tehdt mérni, hogy mekkora a kiilonbség a program-
ban résztvev8k program nyomdn mérhetd eredménye és a kozott az eredmény
kozott, melyet a program nélkiil értek volna el. Ehhez a program nélkiili eredmé-
nyek becslésére kell megfeleld eszkdzoket taldlni, kezelni kell a szelekeids torzitds
problémdjdt is. A programértékelés Gjabb mddszerei lehetdséget adnak e kérdés
vizsgdlatdra.?

Az Gjabb értékelések, melyek az 1982 és 1992 kozotti idészakra vonatkozé-
an vizsgdltdk a tanuléi teljesitmények véltozdsit a ZEP-iskoldkban (Bénabou—
Kramarz—Prost 2008) olyan mddszereket haszniltak, melyek megfelelnek a
programértékelésekkel szemben tdmasztott moédszertani kovetelményeknek.
A tanulmdny (kiilonbségek kiilonbsége* és instrumentdlis vdltozék médszerének
alkalmazdsdval) mdr ki tudta szlirni az eredményekben azt a torzit6 hatdst, mely
abbdl kovetkezik, hogy a ZEP-be sorolds endogén, vagyis nem véletlenszer.

A vizsgilat a tanuldéi eredményességet négy viltozéval mérte: 2) a tanulék
teljesitménymérésen elért eredményével; 4) annak valdszintiségével, hogy végzett-
ség megszerzése nélkiil fejezi be egy tanulé az iskoldt; ¢) annak valdszintségével,
hogy a tanulé eljut a 8., illetve 10. évfolyamig; és 4) annak val6szintiségével, hogy
sikeres zdrévizsgdt tesz.

Az eredmények megerdsitették a kordbbi, egyszer(ibb eszkozokkel késziilt
vizsgilatok eredményét. A ZEP-stdtusz hatdsa a tanuldi teljesitményekre egyet-
len mérési médszer alkalmazdsdval sem kiillonbozote szignifikdnsan a nulldedl.
A ZEP iskoldiban tanulék nem szereztek nagyobb valdszinliséggel végzettséget

3 A hatdsvizsgdlatok médszertani kérdéseirdl ldsd pl. Heckman (2007), a magyar nyelvii irodalomban
Kézdi (2004) és Major (2013).

4 A kiilonbségek kiilonbsége (difference in differences) médszer a keteds kiilonbség kiszdmitdsdn alapul:
a programban résztvev8k és kontrollcsoport tagjainak a program elétti és program utdni eredménykii-
16nbségének kiildnbségét hasonlitja 8ssze. Ez a médszer sikeresen kiszliri a szelekcids torzitd hatdst, ha
a programban résztvevék és a kontrollesoport tagjai nem tekinthet8k hasonlénak mdr a program meg-
kezdése el8tt sem, ugyanakkor feltételezhetd, hogy a két csoport tagjai a program idétartama alatt ha-
sonlé kiilsé hatdsoknak voltak kitéve. A hatds mérését neheziti az is, ha a fiigg8 és magyardzé valtozék
kolcsondsen dsszefliggnek egymadssal, és a hatds kétirdnyt. E kolcsonds sszefliggés miatt az egyszer(i
regresszi6s becslések torzitott eredményt adnak; e probléma kisziirésének egyik eszkdze az instrumen-
talis vdltoz6 mddszere. [Az értékelési modszerekrdl 1dsd pl. Kézdi (2004) és Major(2013).]
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annak kovetkeztében, hogy részt vettek a ZEP-programban, nem jutottak inkdbb
el a 8., illetve a 10. évfolyamig, és nem voltak sikeresebbek a zdrévizsgdn.

Az értékeld tanulmdnyok a kudarc okaira is kovetkeztetni engednek. Azok
az empirikus vizsgdlatok, amelyek 4ltaldban vizsgéltdk, hogy milyen iskolai té-
nyez8k hatnak a tanuldk teljesitményére, egyontetiien két iskolai inputot talaltak
meghatdrozénak. A tandri munka min8ségét és az osztdlytdrsak/iskolatdrsak ha-
tasat (1dsd pl. Hanushek—Kain—Markman 2003, Ammermueller—Pischke 2006).
Kevésbé egységesek a kutatdsi eredmények arrél, hogy az egyéb tényez8k, példdul
az osztdlylétszdm® hogyan befolydsoljik a tanuldi teljesitményeket.

Az éreékelések eredményébdl ugy tlinik, hogy a ZEP-program olyan kedve-
z8tlen folyamatokat erdsitett fel, melyek pontosan azoknak az iskolai tényez8k-
nek a mindségét rontottdk (vagy legaldbbis nem tudtdk javitani), amelyek hatnak
a tanuldi teljesitményekre. Egy iskola bekeriilése a ZEP-programba ugyanis ha-
tdssal volt a tanuldk és a tandrok dsszetételének valtozdsdra is.

A ZEP iskoldinak tanuléi létszdma a stdtusz elnyerése utdn csokkenni kezdett,
1982 és 1992 kozott példdul 7 szdzalékkal (Bénabou—Kramarz—Prost 2008), ami
annak volta kovetkezménye, hogy a sziil6k mds iskoldba iratték be gyerekeiket. Ha
egy foldrajzi korzetet ZEP-nek jeldltek ki, akkor az adott korzet stigmatizdlédott
mint ,problémds” korzet, ahonnan a jobb helyzetben 1év8 sziil6k, ha tehették,
elkoltdztek (O’Brian 2007). A ZEP-stdtuszba keriilés utdn csokkent a fehérgal-
léros sziildk gyerekeinek ardnya, viszont novekedett az afrikai és dzsiai gyereke-
ké (Bénabou—Kramarz—Prost 2008). A tanuléi létszamcsokkenés tehdt szelektiv
volt: a magasabb stdtusza sziil6k vitték el ezekbdl az iskoldkbdl a gyerekeiket,
és igy még kedvezStlenebbé vélt a tanuldk Gsszetétele a ZEP-stdtuszba keriilés
kovetkeztében.

A tandrok Osszetétele is valtozott a ZEP-iskoldkban. A fiatal, 30 év alatti tan4-
rok ardnya jelentésen megnétt a ZEP-stdtusz elnyerése utdn, a képesités nélkiili,
vagyis tandri diplomdval nem rendelkezd tandrok ardnya is nagyobb lett (Prost
2000). A prioritdsi zéndkhoz tartozé iskoldkban a tandri munkaeré-forgalom na-
gyobb volt, mint az egyéb iskoldkban (O’Brian 2007). A ZEP-iskoldk tandrai
bérkiegészitésben részesiiltek, mely a nehezebb munkakériilményeket volt hivat-
va ellenstlyozni, és azt akartdk vele 6sztondzni, hogy a tandrok a ZEP iskoldi-
ban kivdnjanak tanitani. A ZEP-iskoldk tandrainak 1990-t6l kezdédden adtak
bérkiegészitést, amelynek 6sszege 1990-ben havi 25 euré volt. Igy a palyakezds

> Igen kiterjedt irodalom bizonyitja, hogy az osztilylétszdm csdkkentésének nincs hatdsa a tanuléi
teljesitményekre. Néhdny tanulmdny ugyanakkor jelentds hatdst taldlt (Krueger 1999, Angrist—Lavy
1999). A mérési nehézség abbél adédik, hogy a jobb tanuldk rendszerint nagyobb létszdmu osztdlyok-
ba jdrnak. Vagyis ha van is az osztdlylétszimnak szémottevé hatdsa a tanuldi teljesitményekre, ak-
kor ezt nehéz megfigyelni. Amikor a kutaték megvizsgdljdk a tanuldi teljesitményeket, akkor gyakran
azt taldljak, hogy a teljesitmények gyakran jobbak a nagyobb, mint a kisebb létszdma osztdlyokban.
A magyardzat egyszer(ien az, hogy a tanulék nem véletlenszerien vannak elosztva a kiilonb6z8 1étszd-
mu osztdlyok kozott, hanem képesség szerint, vagyis annak, hogy nem tudjuk az osztélylétszdm hatdsdt
kimutatni a tanuléi teljesitményekre, egyszertien az lehet az oka, hogy a nagyobb létszdmu osztdlyokba
a jobb tanulék jérnak.
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tandrok 2-2,5 szdzalékkal magasabb bért kaptak, mint mds iskoldk pélyakezdéi.
1991-ben a bérkiegészitést megdupldztdk havi 52 eurdra, vagyis nagyjdbdl 5 szd-
zalékos bérel8nyhoz juthatott az, aki ZEP-iskoldban tanitott.

A tandrok bérkiegészitésének hatdsdt vizsgdlta a tandri kar osszetételére és a
tandri munkaeré-forgalomra a ZEP-iskoldkban Prost (2006). Bdr a tandrokat
a francia iskolarendszerben iskoldk kozott kozpontilag osztjik el, a kérdés még-
is vizsgdlhatd, mivel a tandri allokdcié szabdlyai szerint a tapasztaltabb tandrok
preferencidi érvényesiilnek a francia iskoldkban az dlldsok elosztdsakor. A tandrok
kozalkalmazottak, a kozponti kormdnyzat a munkéltatéjuk és a tandrok kineve-
zése, iskoldk kozotti elosztdsa kdzponti, biirokratikus elosztdsi mechanizmuson
keresztiil folyik. Az iskoldknak és a regiondlis adminisztriciénak nincs hatdsa
arra, hogy melyik tandrt melyik iskoldba helyezik, az iskoldk nem utasithatjik el
a hozzdjuk helyezett tandr alkalmazdsit. A tandrok ugyanakkor kérelmezhetik 4t
helyezésiiket mdsik iskoldba; a kérelmeket olyan pontrendszer alapjin birdljdk el,
amelyben a magasabb végzettség és a hosszabb gyakorlati id8 tébb pontor ér. Igy
a gyakorlottabb és magasabb stdtuszi tandrok elsébbséget élveznek, hogy az alta-
luk vélasztott iskoldban kapjanak kinevezést. Ezért a révidebb gyakorlati ideji és
kezdd tandrokat a legkevésbé preferdlt iskoldkban taldljuk. Prost eredményei azt
mutattdk, hogy a rovidebb gyakorlati idejt és kevésbé képzett tandrokat nagyobb
valdszintiséggel taldljuk a ZEP iskoldiban. A tandrok 4lldsvaltoztatdsinak valé-
szinlségét vizsgilva pedig arra az eredményre jutott, hogy a bérkiegészités nem
csokkentette annak valdszintségét, hogy a tandrok elmennek a ZEP iskoldibdl.
A bérkiegészitésnek ugyanakkor heterogén hatdsa mutatkozott Prost eredményei
szerint. A hosszabb tapasztalati idej tandrok dllasvéltoztatdsi dontéseire nem volt
hatdsa a bérkiegészitésnek, az 5 évnél rovidebb tapasztalati idejd tandrok viszont
kisebb valdszintiséggel hagytdk el az iskoldt a bérkiegészités hatdsdra.

Ezek az eredmények egybevignak azokkal a kordbbi empirikus vizsgélati
eredményekkel, amelyek bemutattdk, hogy a tandrok 4lldsvdltoztatdsi dontéseire
a tanul6k osszetételének nagyon fontos hatdsa van. A tandrok azokba az isko-
likba torekednek, ahol kedvezd a tanuldk szocidlis 6sszetétele, kisebb valdszint-
séggel maradnak olyan iskolakérzetekben, ahol nagy a szegény tanuldk ardnya
(Grizt-Theobald 1996, Betts—Ruben—Danenberg 2000), olyan iskoldkba akarnak
elhelyezkedni, ahol szocidlisan kedvezdbb helyzetiiek a tanuldk, ahol jobbak
a tanulmdnyi eredmények (Hanushek—Kain—Rivkin 1999, Barbieri—Cippolone—
Sestito 2008). E vélasztdsokban fontos szerepet jatszik, hogy a végzettség szintjét
és a gyakorlati id6t rogzitve a legtobb iskolarendszerben rendszerint kicsi a tandri
fizetések széréddsa, mikdzben a munkakérilményekben, a feladat nehézségei-
ben jelentds kiilonbségek lehetnek (Hanushek et al. 2004, Bonensroning—Falch—
Strom 2003).

Bar a ZEP-iskoldkban bérkiegészitéssel megprébaltdk ellensalyozni a feladat
nehézségeit, a bérpotlék nagysiga (a tandri dtlagbér 5%-a) nem volt elég ahhoz,
hogy maraddsra birja a tandrokat. Annak, hogy a pélyakezd6 tandrok kisebb
valészintiséggel hagytdk el a ZEP-iskoldkat az is oka volt, hogy ket azzal is ma-
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raddsra szerették volna 6szténozni, hogy gyorsabb elémeneteli lehetdséget bizto-
sitottak szdmukra, ha 3-5 évig a ZEP-iskoldban maradnak. Ha viszont elérték
az 5 év gyakorlati id6t, akkor a kedvezdbb elémeneteli lehetdségnek koszonhetd
magasabb pontokat kihaszndlva konnyebben valtoztattak lldst. A tandri kar 6sz-
szetételének alakuldsa a ZEP-iskoldkban azzal a kévetkezménnyel jdrt, hogy az
itt tanuldk kevésbé j6 tandri szolgédltatdsokhoz jutottak. A tanuléi teljesitmények
alakuldsaban — minden empirikus vizsgélat szerint — a tandri munka mindsé-
ge meghatdrozé. Toébb tanulmdny is bemutatta, hogy a tandri mindség mérhe-
t6 jellemzd8i koziil a tandrok gyakorlati idejének kimutathaté a hatdsa a tanuldi
teljesitményekre (Clotfelter—Ladd—Vigdor 2007a és 2007b). Ezt az eredményt
erdsitették meg francia adatok felhaszndldsdval Bressoux—Kramaz—Prost (2009).
A tanuldi teljesitményeket szignifikdnsan javitja a tandrok hosszabb gyakorlati
ideje és magasabb iskoldzottsdga. Az idézett mi azt is bemutatja, hogy a ZED-
iskoldkban tanuldkat inkdbb tanitjdk kezdd, kevésbé iskoldzott tandrok, mint
a kedvez8bb helyzet(i tanuldkat.

A ZEP-iskoldkban valamivel alacsonyabb létszdmu osztdlyok miikodeek, mint
az egy¢b iskoldkban. Kérdés, hogy ez mennyiben tudta befolydsolni a tanuldi tel-
jesitményeket. Bressoux—Kramaz—Prost (2009) és Piketty—Valdenaire (2006) is
azt taldledk, hogy az osztdlylétszdm édltaldban nem hat a tanuldi teljesitményekre a
francia iskoldkban, de a ZEP-iskoldkban erds, szignifikdns hatdst taldleak, a kisebb
osztélylétszdm javitotta a tanuldi teljesitményeket. A kiilonbséget magyardzhatja
Lazear (2001) felvetése: a ZEP-iskoldkban t6bb a magatartdsi problémaval kiizd
tanulé, ezért ezekben az osztalyokban gyakoribb az éra menetének megzavardsa,
aminek a val6szinlisége az osztdly létszdmdnak csokkenésével egytitt csdkken.
Ahhoz viszont, hogy az osztélylétszdm csokkenésének pozitiv, a tanuléi teljesit-
ményeket javité hatdsa ellenstlyozni tudja azt a negativ hatdst, hogy ezekben az
osztilyokban révidebb gyakorlati idejti és kevésbé iskoldzott tandrok tanitanak,
a megfigyeltnél jéval nagyobb osztdlylétszam-csokkentésre lett volna szitkség a
ZEP-osztélyokban. Bressoux—Kramaz—Prost eredményei szerint tobb mint 10 f8s
dtlagos osztalylétszdm-csokkenésre lett volna ehhez sziikség, mikozben az dtlagos
osztalylétszam 10 év alact 2 fével csokkent.

A ZEP-iskoldk tehdt nem tudtdk javitani az ott tanulék tanulmdnyi teljesit-
ményét, és nem csokkentették a teljesitmények kiilonbségét a hdtranyos helyze-
td és kedvez6bb helyzetl tanulék kozote. A ZEP-iskoldkban romlott a tandri
munka mindsége. Az iskoldk ZEP-stdtuszba kertilése arra 6szténozte a sziil6ket,
hogy mds iskoldkba irassik gyerekeiket, emiatt a tanuldk létszdma csokkent, és
osszetételiik is kedvezdtlenebbé valt, mint a ZEP-stdtuszba keriilés eldtt volt.
Ez felerdsitette a negativ kortdrscsoporti hatdst az iskoldkban, ami megint csak
a tanulmdnyi eredmények javuldsa ellen hatott. A problémds gyerekek ardnydnak
tovdbbi novekedése pedig még inkdbb arra szténdzte a tapasztaltabb, jobb ta-
ndrokat, hogy mds iskoldkban prébdljanak meg dlldst kapni. Az osztdlylétszam
csokkentése pedig meg sem kozelitette azt a mértéket, ami mdr enyhithette volna
ezt a hatdst.
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A, Torekvés és siker hdlézata” (Réseaux Ambition Réussiteor — RAR) és
a , lanulmdnyi siker hdldzata” (Réseaux de Réussite Scolaire)

A kordbbi értékelési eredmények és a 2005. évi franciaorszdgi zavargisok nyomdan
—amelyek pontosan azokbdl a kiilvarosokbdl indultak ki, ahol ZEP-ek mikodtek,
ahol a fiatalok ZEP-iskoldba jdrtak — komoly kétségek ébredtek a dontéshozékban
a prioritdsi korzetek eredményességével kapcsolatban. Ezért 2006-t6] kezd8déen
alapvetd dtalakitdsokat kezdtek a programban, 2007-t8l pedig j néven teljesen
dtszervezték a prioritdsi korzeteket.

Mivel a kordbbi értékelések egy része a ZEP-iskoldk kudarcdnak okdt abban
ldtta, hogy tul sok iskola kapott kevés tdimogatdst, az Gj program azt a célt tlizte
ki, hogy kevesebb iskoldra fogjik Gsszpontositani a tobbleteréforrasokat. Osz-
szesességében a ZEP-program raforditdsai viszonylag jelentések voltak, de mivel
a programban az iskoldk és tanulék nagy hdnyada vett részt, ezért egy-egy isko-
laban csak kevéssé ndttek meg az egy tanuléra jutd raforditdsok, és csak kisebb
bérkiegészitésben részestiltek a tandrok.

Az dtszervezés sordn a kordbbi ZEP-eket 3 csoportra osztottdk, a korzetek
szocidlis, gazdasdgi Osszetételét és a tanulmdnyi eredményeket figyelembe véve.
A legkedvezdbb helyzetli ZEP-ek timogatdsit csokkentették, és fokozatosan
kivontdk a timogatott korbdl (Pugin 2007). 2007-t8l a legrosszabb szocidlis és
tanulmdnyi helyzetl kdrzetekben hoztdk létre az Gn. , Torekvés és siker hdléza-
tokat” (Réseaux Ambition Réussiteor — RAR), a kozéps6 csoportba sorolt korze-
tekben pedig az Gn. , Tanulmdnyi siker hdlézatokat” (Réseaux de Réussite Scolaire
— RRS) (OECD 2012). A kijelolt hédlézatok kdzpontja egy-egy alsé kozépfoku
iskola (ISCED3), emellett minden hdlézat magiban foglalja az adott iskolakorzet
egy vagy tobb alséfoku (ISCEDI) iskoldjat és dvoddjat is (ISCEDO). A hilézatos
felépités célja, hogy az alsé kozépfokd oktatds végéig segitsék az dtmenetet az
egyes iskolai fokozatok kozott, és az iskolai pélyafutds egésze alatt hozzdjérulja-
nak a tanulmdnyi eredmények javuldséhoz.

A hilézatokat bizottsdgok irdnyitjdk, melyek tagjai az alsé kozépfoku, az
alséfoku iskola és az 6voda igazgatdja, valamint az Oktatdsi Minisztérium az
adott iskolakorzetért felelds tanfeliigyel8je. Az Gj hdlézatokban szerz8dés alapu
miikddést vezettek be, a hdlézatoknak meg kell hatdrozniuk céljaikat, és 45 éves
szerz6dést kotnek veliik. A vdltoztatdsok ellenére ezek a programok tovabbra is
teriileti és iskola alapiak maradtak. Nem az egyes tanuldk a timogatdsok kedvez-
ményezettjei, hanem a hdlézathoz tartozé iskoldk tobblettdmogatdsaval probaljik
a tanuldi teljesitménykiilonbségeket csokkenteni. Az ) szabdlyozds a program
szlikitése mellett erdsiteni igyekezett az elszamoltathatdsdgot is. A 2006. évi mé-
dositdsok az intézmények rendszeres ellenérzésérdl és éreékelésérdl is rendelkez-
tek. A program eredetileg sziikiteni igyekezett a prioritdsi korzetekben tanuldk
ardnydt, hogy a tdimogatdsokat célzottabban tudjék elosztani. A 2012/13-as tan-
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évben azonban mdr minden 5. tanulé RAR-vagy RRS-iskoldban tanult (OECD
2013).

A RAR-hdl6zatok kozpontjaként miikdds alsé kozépfoku iskoldkat objektiv
kritériumok alapjén vilasztotta ki az Oktatdsi Minisztérium. A jogosultsdg kri-
tériumait ugy hatdroztdk meg, hogy a kijel6lt iskoldkhoz a hdtrinyos helyzeti
tanuldk 5 szdzaléka tartozzon. Azokat az iskoldkat jeloleék ki, ahol a hdtranyos
helyzetli tanul6k ardnya legaldbb 67 szdzalék volt, a tanuldk legkevesebb 10 szé-
zaléka kétszer vagy tobbszor ismételte a 6. évfolyamot. A RAR-iskoldk is tobblet-
tdmogatdst kapnak, dtlagosan 16 szdzalékkal magasabb ezekben az iskoldkban az
egy tanuléra juté raforditdsok nagysdga, mint az egyéb iskoldkban. A tobblettd-
mogatds 90 szdzalékar arra forditjak, hogy tobb tandrt és pedagdgusasszisztenst
tudjanak foglalkoztatni a hdlézatok iskoldi. A 2010/11-es iskolaévtdl kezdédSen
pedig Gjabb programot inditottdk ezekben az iskolédkban az innovativ pedagé-
giai médszerek elterjesztésére és a biztonsdgosabb iskolai kornyezet kialakitdsdra
(Moisan 2011).

Bér e programokat csak néhdny éve vezették be, mdr késziiltek réluk értékeld
tanulmdnyok. Beffy—Davezies (2013) és Davezies—Garrouste (2014) értékelései
kisztirik a torzité hatdsokat elemzésiikbdl. Egyrészt azt a torzitdst, mely abbdl
adddik, hogy a programban részt vevd iskoldkat agy valasztottdk ki, hogy azok-
ban kiinduldsként is rosszabbul teljesitd didkok tanultak, médsodszor azt, hogy
maga a program is valtozdsokat idézhet el8 a programban részt vevd didkok dssze-
tételében annak kovetkeztében, hogy a csalddok elkeriild stratégidkkal élhetnek,
ha agy gondoljik, hogy a programba bekeriilt iskoldk rosszabbak. E tanulmdnyok
Gn. szakaddsos regressziés médszer® (regression discontinuity analysis) alkalmazd-
saval kezelni tudjdk e problémdkat.

Az éreékelések azt taldledk, hogy a RAR-iskoldk didkjainak nem javultak a
tanulményi eredményei (teszteredményekkel, illetve az alsé kozépfokua iskolai
zdrévizsgdn elért teszteredményeivel mérve). A RAR-iskoldk didkjai kevesebb-
szer ismételtek évet, de a programnak nem volt mds kimutathaté hatdsa a RAR-
iskoldk didkjainak iskolai pdlyafutdsdra: tovdbbtanuldsi valészintiségiikre vagy
arra, hogy milyen tipust felsé kozépfokad iskoldba jutottak be a RAR-iskoldk
didkjai (Davezies—Garrouste 2014).

A program névelte az iskoldk kozotti szegregicidt. A program hatdsédra a jobb
helyzet(i csaldidokban él§ tanuldk elhagytak a RAR-iskoldkat. A RAR-stdtuszba
keriilés tehdt erés negativ jelzést adott a sziil6knek, az informdltabb, jobb helyzet-
ben 1év6 sziildk elvitték ezekbdl az iskoldkbdl a gyerekeiket. A RAR-iskoldkban
nagyobb volt a tandri fluktudcid, mint a hasonlé helyzetd egyéb iskoldkban, és

6 A szakaddsos regressziés médszer a RAR-stdtuszba keriilésnek azt a sajitossdgat haszndlta ki, hogy
a RAR-stdtuszba keriilés valészintisége nem folyamatosan véltozik, hanem a meghatdrozott kiiszob-
értékeknél (hdtrdnyos helyzetl tanuldk legaldbb 67%-a és a 6. évfolyamot legaldbb kétszer ismétldk
legaldbb 10%-a). Ezért az értékelés sordn a kontrollcsoport iskoldit azok koziil valasztjdk ki, akik a kii-
szdbérték kdzvetlen kozelében, de az alatt voltak, mivel ezek nem kiilonbéznek jelentdsen a kiiszobérték
feletti iskoldkedl. A mddszerrél részletesebben ldsd pl. Lee—Lemieux (2009) és Major (2013).
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a tandrok kozott novekedett a kevésbé képzett vagy képzetlen tandrok és az 55
évesnél id8ésebb tandrok ardnya (Beffy—Davezies 2013). Az idésebb tandrok ard-
nydnak névekedése azzal fliiggott Gssze, hogy a program észtonozte azt, hogy
alséfoku iskolai tandrok tanitsanak a RAR alsé kozépfoka iskoldiban. A biirokra-
tikus francia tandri foglalkoztatdsi rendszerben pedig a hosszabb gyakorlati idejt
tandrok dthelyezési kérelmei nagyobb valészintiséggel teljesiilnek.

A RAR-program eddigi értékelési eredményei nagyon hasonlé kovetkezte-
tésekre jutottak, mint a kordbbi, ZEP-iskoldkra vonatkozé eredmények. Ennek
a programnak is ers negativ hatdsa volt, a tanuldék és tandrok dsszetétele még
kedvezétlenebb irdnyban véltozott, vagyis nem tudta a céljdt elérni, nem javitotta
a hdtrdnyos helyzetl tanuldk eredményeit.

A francia oktatdsi prioritdsi politikdt, mind a kordbbi ZEP-eket, valamint az
Ujabb a RAR- és RRS-hil6zatokat az optimistdbb, kormdnyzati értékelésekkel
szemben teljes kudarcként értékelik a téma kutatdi vagy a nemzetkozi szervezetek.
Az OECD Franciaorszdg gazdasigi helyzetét elemz8 legutébbi orszégtanulmanya
(OECD 2013) bemutatja, hogy Franciaorszdgban az OECD-orszdgok dtlagdndl
joval nagyobbak, sét az egyik legnagyobbak a tdrsadalmi helyzethez kapcsolha-
t6 tanuléi teljesitménykiilonbségek. A tanuldi teljesitmények dtlaga is (a 15 éves
tanulék PISA-eredményeivel mérve) az OECD-dtlag alatt van, és az utols6 10
évben folyamatosan romlottak a teljesitmények. A romlds egyértelmien ahhoz
volt kothetd, hogy legrosszabbul teljesitd tanuldk ardnya nétt, és eredményeik
is egyre gyengébbek. Az ajénldsok megfontoldsra javasoljék a prioritdsi korzetek
megsziintetését.

Prioritdsi korzetek az Egyesiilt Kirdlysagban

Oktatdsi Akcidkorzetek (Education Action Zones)

Az Egyesiilt Kirdlysdgban az oktatdsi egyenldtlenségeket elészor az 1960-as évek
végén probaltak meg teriileti alapt, pozitiv diszkrimindcids intézkedésekkel eny-
hiteni. A Plowden-jelentés (1967) javasolta, hogy kiemelt oktatdsi korzeteket kell
létrehozni, és azokat tobblet-eréforrdsokhoz kell juttatni. A jelentés bemurtatta,
hogy a deprivalt 6vezetekben az oktatdsi hdtrdnyokat felerdsitik a szocidlis hdtrd-
nyok, hogy ezekben a korzetekben az iskoldk rosszabb mindségliek, nem tudnak
ugyanolyan mindségli szolgaltatdsokat nydjtani, mint a kedvezébb helyzett kor-
zetek iskoldi (The Plowden Report 1967).

1967 és 1971 kozote 5 kiemelt okrtatdsi korzetet (Education Priority Areas,
EPA) jeloltek ki nagyvérosok gettésodott részein, a rossz oktatdsi eredménye-
ket elért tertileteken, ahol az iskoldkat pozitiv diszkrimindciéban részesitették:
feldjitottdk az iskolaépiileteket, tobb tandr foglalkoztatdsdt tették lehetdvé, és
azok a tandrok, akik EPA-iskoldban tanitottak, bérkiegészitésben részesiiltek.
A program minddssze hdrom évig miikdott. Az értékelések szerint nagyon kevés
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eredményt ért el a tanuléi teljesitménykiilonbségek csokkentésében. Az eredmé-
nyek rdaddsul azt mutattdk, hogy azok a tanul6k, akik mér kordbban is kedvezd
helyzetben voltak, sokkal t6bb hasznot huztak a programbdl, mint a hédtrdnyos
helyzet(i tanulék (Plewis 1998). Komoly ellenvetések fogalmazédtak meg a te-
riileti alapt kiegyenlitéssel szemben azért is, mert a hdtrdnyos helyzetd, szegény
gyerekek jelentds része nem az EPA-hoz tartozé ovezetekben élt. Barnes és Lucas
(1975) szdmitdsai szerint minden két, EPA-iskoldba jaré hdtrdnyos helyzetd gye-
rekek mellett 6t olyan volt, aki nem az EPA teriiletén lakott, és igy nem részesiilt
a tobbletforrdsokbdl.

Az 1990-es évek végén aztdn az Uj, munkdspdrti kormdny hatalomra jutdsa
utdn Gjabb kisérletek kezddédtek az iskolai eredményességben mutatkozé kiilonb-
ségek teriileti alapu kiegyenlitésére. 1993-ban egy Ofsted’-jelentés (1993) hivta
fel arra a figyelmet, hogy noha az iskolai teljesitmények javultak, az dtlagos tel-
jesitmény és a tdrsadalmilag hdtrdnyos helyzetd korzetekben él§ tanuldk kozocti
teljesitménykiilonbség novekedett. Ennek a problémdnak a megolddsdra két, te-
riileti alapon mkddd programot inditott a kormdny 1998-ban és 1999-ben: az
Oktatdsi Akcidkorzetek (Education Action Zones, EAZ) és a Kivilésig a Virosban
(Excellence in he Cities, EiC) programokat.

Mindkét program célja a deprivilt 6vezetekben él6 tanul6k teljesitményének
javitdsa volt. Bdr az elgondolds hasonlit a kordbbi EPA-kisérletekre — kritikusai
azért birdltdk, mert ,1960-as évekbeli megolddst kindl az 1990-es évek problé-
mdira” (Plewis 1998) — j megkozelitést hozott, hogy a helyi eréforrdsok mozgé-
sitdsdt kivanta elémozditani. Mindkét program hangsulyozottan segiteni akarta
az egyiittmiikddést az adott korzeten beliil a leszakadé tanuldk teljesitményének
javitdséban. Az EAZ-program az 4llami, a magdn- és a nonprofit szektor kozotti
egylittmikodés erdsitésée is célul tlizte ki, azt, hogy bevonjék a korzet tizleti
és egyéb civil szerepldit a hdtranyos helyzetli tanuldk iskoldzdsi lehetdségeinek
javitdsiba. Az EiC-program a korzet iskoldi kozotti egytitemiikodés kialakitdsdt
tdzte ki célul.

Az EAZ-ok kozos véllalkozdsok voltak (partnership), melyekben iskoldk, tipi-
kusan nagyjdbdl 20 iskola (2-3 kozépiskola és a beiskoldzasi korzetiikbe tartozé
alapfoku iskoldk), a Helyi Oktatdsi Hatésdg (Local Education Authority, LEA),
az tizleti élet szerepldi, felsdoktatdsi intézmények és mds helyi szervezetek vettek
részt. Az akcidkorzeteket pdlydzati Gton vdlasztotta ki az oktatdsi minisztérium.
A palydzatra azok a leszakadé, hdtranyos helyzet(i korzetek voltak jogosultak,
amelyekben dtlag alatti tanuldi teljesitményeket mértek. A palydzat feltétele volt,
hogy a tervezett akcidkorzetek egyticemiikodési megallapoddsokat alakitsanak ki
az iskoldk és a helyi szereplék kozott. Az akcidkorzeteknek az dllami tdmogatdst
ki kellett egésziteniiik magdn- vagy onkéntes szervezetek pénzbeli vagy termé-
szetbeni tdmogatdsival. Az EAZ irdnyitdsit az Gn. Akciéférum (Action Forum)
végezte, melyben az iskoldk és egyéb partnerek képviseldi vettek részt. Az EAZ

7 Office for Standards in Education — az Egyesiilt Kirdlysdg Oktatdsi Hivatala
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napi vezetését az Akciéférum dleal kivdlasztott és kinevezett EAZ-igazgaté ird-
nyitotta.
1998-ban 25 EAZ nyerte el a cimet, a médsodik pélydzati korben, 2000-ben
pedig 47 EAZ-t valasztottak ki. A sikeres pdlydzatot benyujté akcidkorzetek-
nek részletes, éves akcidtervet kellett késziteniiik, amelynek tartalmaznia kellett,
hogy milyen programokat terveznek, azoknak milyen hatdsdra szimitanak és mi-
lyen koltségei lesznek. Az elfogadott akcidtervre szerz8dést kotott a kormdnyzat
az EAZ-zal. A pélydzatokban konkrét, szimszerli célok kijelolését vartak el az
akcidkorzetektdl (szemben a francia ZEP-szerz8désekben elvartaktdl).
A sikeresen pélydz6 birminghami EAZ példdul 3 év alatt a kévetkezd célokat
kivdnta elérni (Hatcher—Leblond 2001):
* a tanuldi teljesitmények 20 szdzalékos novelése (a tanuldk teljesitményméré-
seken elért teszteredményeivel mérve);
* a kimaradds 20 szdzalékos csokkentése;
e az iskolaldtogatds emelése tgy, hogy minden iskola elérje legaldbb a 90 szd-
zalékos ardnyt;
* az iskoldk nyitvatartdsi idejének 50 szdzalékos emelése;
e az akkreditdlt felndttképzésben résztvevék ardnydnak 15 szdzalékos ndve-
lése;
* a helyi oktatdsi, egészségiigyi és kozosségi szervezetekben dolgozé dnkénte-
sek szdmdnak megkétszerezése.

Azt az EAZ nem szabélyozta, hogy a véllalt célokat milyen médszerekkel fog-
ja elérni, azok megvélasztdsa az EAZ sajét beldtdsin malt. A sikeres pélydzatok
legnagyobb része olyan eszkdzoket hangstlyozott, amelyek a formalis iskolai ke-
retein ttlnydleak: a jéléti szolgdlratdsok erdsitését, a csalddok bevondsdt a prog-
ramokba, sziil8i klubok kialakitdsdt, csalddsegitd foglalkozdsokat, sziinidei, nydri
iskolai programok szervezését (Power 2001).

Az akcidkorzetek — a szerzédés alapjin — kozvetleniil a kézponti kormdny-
zattdl kaptdk a tdmogatdst. 1999-ben minden akciékérzet 750 ezer fontot ka-
pott, ehhez a maginszektortdl tovabbi 250 ezer font értékli tdmogatdst kellett
szereznilik. Az akci6kdrzetnek nyujtott tdmogatdst az Akciéférum osztotta el a
kiilonboz8 célok, iskoldk és mds szervezetek kozott. A tdmogatdsnak koszon-
het8en nagyjabdl 5 szdzalékkal tudtak tobbet kolteni egy tanuléra az EAZ-hoz
tartozd, mint az egyéb kozoktatdsi intézményekben — ha az dsszes tdmogatdst
az iskoldkra forditottdk. Az akcidkorzeteket az Ofsted rendszeresen ellendrizte.
Azok az iskoldk, melyek nem teljesitették a céljaikat, biintetésben részestiltek, ami
elvileg az iskoldk bezdrdsit is jelenthette. Azoktdl az akcidkorzetekedl, amelyek
nem teljesitették céljaikat, megvontdk a timogatdst. A program tehdt torekedett
az elszdmoltathatésdgra. Bar az EAZ vezet§ testiiletében dltaldban a helyi okta-
tasi hatésdg, a LEA képvisel6i is részt vettek, az EAZ-ok irdnyitdsa elkiiloniilt
a normdl kdzoktatds irdnyitdsi rendszertdl, parhuzamos rendszert hozott létre.
Az EAZ-iskoldkra nem vonatkozott szdmos, a kozoktatdsi intézményeket érintd
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szabdly. Az EAZ-hoz tartozé iskoldkban nem volt kotelezd az orszdgos tandri
bérmegallapodds alkalmazdsa, és a kormdnyzat arra 6sztondzte az akcidkorze-
teket, hogy magasabb béreket fizessenek a tandroknak. A tandri szakszervezetek
ellendlldsa miatt viszont az EAZ-ok a gyakorlatban nem éltek ezzel a lehetdséggel
(Hatcher—Leblond 2001).

Az Ofsted-értékelések (Ofsted 2003) azt mutattdk, hogy az EAZ-ok nehezen
kezdtek mikddni, és kevés haladdst értek el, ami az éreékelések szerint els@sor-
ban annak volt a kovetkezménye, hogy az akcidtervek til sokféle célt jeldltek
meg anélkiil, hogy a sziikséges eszk6zokrdl, modszerekrdl pontos elgondoldsaik
lettek volna, a célok til ambiciézusak és gyakran irredlisak voltak. A programok
ellenérzését, monitorozdsit és értékelését nem tudtdk megoldani az akcidkorze-
tek megfeleld szakismeret hidnydban, és mivel tdl sokféle tevékenységbe kezdtek,
a hatékony monitorozds sem valésulhatott meg. Az tizleti partnerek bevondsa
csak nagyon ritkdn jért azzal, hogy a véllalatok pénzben tdmogatdst nyujtottak
volna az EAZ-nak. A tdmogatds rendszerint informatikai fejlesztést/timogatdst,
a tanuldk szakmai gyakorlatdnak biztositdsat jelentette. Az akciékorzetek egy ré-
sze a tdmogatdst olyan célokra koltotte, amelyek kevéssé segitették elé a tanuléi
teljesitmények novelését.

A program — az Ofsted értékelése szerint — csekély eredményeket ért el a ta-
nuldi teljesitmények javitdsdban. Az alséfokd iskoldkban az 1. osztalyos tanuldk
olvasdsi és matematikai teljesitményében kimutathaté volt javulds, a 2. évfolyam
teljesitménymérési eredményei mar nem mutattak kiilonbséget az EAZ-iskoldk
és a hasonlé helyzet( iskoldk tanuléinak teljesitményében (Ofsted 2003). A ko-
zépiskoldkban nem sikeriilt teljesitményndvekedést elérni, a tanuléi teljesitmény
joval az orszdgos dtlag alatt maradt, s6t esetenként még romlott is. Ugyancsak
nem sikeriilt javuldst elérni a kozépiskoldkban az iskolai hidnyzdsok csokkentése
terén (uo.). Az EAZ-iskoldk hatdsirél — az Ofsted-vizsgdlatokon kiviil — nem
késziilt programértékeld tanulmdny. 2001-ben a kedvezdtlen Ofsted-értékelések
nyomdn a kormdny ledllitotta az Gjabb EAZ-pdlydzatok inditdsdt, majd az EAZ-
okat fokozatosan 6sszevontdk az Excellence in the Cities (EiC) programmal.

»Kivdldsdg a Vidrosban” (Excellence in the Cities) program

Az Excellence in the Cities (EiC) program célja eredetileg az volt, hogy a kozépis-
koldkban javitsa a tanuléi teljesitményeket, ersitse az esélyegyenldséget a nagyva-
rosokban, a gettésodott teriileteken. A program az iskoldk kozotti egyticemikodés
erdsitését is célul tlizte ki.

1999-ben, az elsd szakaszban 25 helyi oktatdsi hatdsdg (LEA) és 438 kozép-
iskola keriilt be a programba, a kovetkez8 két korben Gjabb 33 LEA és 600 ko-
zépiskola kapcsolédott be. 2001 utdn — az EAZ-program ledllitdsit kévetéen —
a programot az alapfokd oktatdsra is kiterjesztették.

Az EiC-programba bekeriilt iskoldkat — szemben az EAZ-programmal — nem
palydzati Gton vélasztottdk. A kormdny hatdrozta meg, hogy mely korzetek ke-
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riilnek be a programba és azt, hogy milyen eszkozokre kell a tdimogatdst fordi-
tani. 2000-ben és 2001-ben Gjabb korzeteket jeldltek ki. A programba az angol
kozépiskoldk nagyjébdl harmada kapcsolédott be.

A kivélasztdskor a kérzet szocidlis, gazdasdgi jellemz8i mellett a tanuldi telje-
sitményeket is tekintetbe vették. Hatranyos kornyezetben miikods, rosszul telje-
sit§ iskoldk keriiltek be a programba. A részt vevd iskoldknak és a helyi oktatdsi
hatésdgnak egyticemiikodési tervet kell kidolgozniuk. Az Oktatdsi Minisztérium
megdllapoddst kotoee az EiC-vel, a tdmogatdst kezdetben az EiC-nek utaltdk, és
a tAmogatdst az irdnyité testiilet osztotta szét az iskoldk kozott. A program irdnyi-
t6 testiiletében a programban részt vev Osszes iskola képvisel8je helyet kapott,
valamint a helyi oktatdsi hatésdg, a LEA képviselGje.

Az EiC-programokban — szemben az EAZ-programmal — nem biztdk a helyi
kezdeményezésekre, hogy milyen eszkozdkkel prébéljak meg a tanuléi teljesitmé-
nyeket javitani, hanem a kormédnyzat pontosan megjeldlte, hogy mire fordithaté
a tdmogatds. A tdimogatdsokat alapvet8en hdrom célra lehetett felhaszndlni: (1)
tehetséggondozé programok biztositdsdra (minden évfolyamrél a tanulék 5-10
szdzaléka részesiilhet tehetséggondozé programban; (2) a tanuldsi nehézségek-
kel kiizdd tanulék szdmdra mentortandrok alkalmazdsdra; és (3) tn. ,tanuldst
segitd egységek” (Learning Support Units) kialakitdsdra és miitkodtetése, amelyek
a tanuldsi nehézségekkel kiizdd tanulék szdmdra nydjtanak specidlis szolgélratd-
sokat. A ,tanuldst segitd egységek” rendszerint valamelyik iskoldban miikédnek,
és az EiC-hez tartozé egyéb iskoldkbdl is fogadjék a tanuldkat.

Az EiC-program fokozatosan a felzdrkéztaté programok ernySprogramjiva
vélt, egyéb programokkal egészitették ki az alapprogramot. Igy timogatdst nyuj-
tottak Gn. vdrosi tanuldsi kozpontok hdlézatdnak kialakitdsdra (City Learning
Centres), melyek nagy hangsulyt helyeztek az ICT hasznélatdra, elsésorban te-
hetséggondozds céljabdl. Kiterjesztették a kordbbi ,specialista iskola” (Specialist
School) és ,irdnymutaté iskola” (Beacon School) programokat. Végiil un. EiC Ak-
cidkorzeteket hoztak létre, melyek célja az volt, hogy helyi megolddsokat kindlja-
nak a helyi problémdkra.

Az EiC Akcidkorzetek a kordbbi EAZ-program folytatdsét jelentik mds kere-
tek kozott. Jéval kisebb korzetekben és korldtozottabb célkitiizésekkel miikod-
nek, mint az EAZ-ok, tovébb4 az tizleti partnerek és egyéb, onkéntes szervezetek
részvételét mdr nem viérjik el a korzetek munkdjaban. Mindéssze egy, vagy legfel-
jebb két kozépiskoldbdl és a beiskoldzasi korzetiikhoz tartozé alapfokd iskoldbél
dllnak. Az EiC Akcidkorzetek leggyakoribb célkitlizése, hogy megkonnyitik az
alapfoku és kozépfoka oktatds kozotti dtmenetet. Bar id6vel formdlisan a specia-
lista iskoldk és irdnymutatd iskoldk programja is az EiC-program részévé véltak,
ezek kordbban mdr meglévé oktatdsi programok voltak, és finanszirozdsukrél nem
az EiC, hanem a megfelel§ orszdgos program gondoskodott. A specialista iskoldk
egyes tantdrgyak oktatdsiban mutatnak kiemelkedd eredményeket. A cim és az
ezzel jard tdmogatds elnyerésére az Oktatdsi Minisztérium jeloli ki az iskoldkat,
teriiletenként meghatdrozott kvétdk alapjan a LEA javaslatdt figyelembe véve.
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Az irdnymutaté iskoldk miikédtek mdr kordbban is; ezek olyan iskoldk, amelyek
kiemelkedd$ eredményeket értek el, és innovativ tanitdsi médszerekben tudnak
példdt mutatni. Az iskoldk szintén minisztériumi kijeloléssel jutnak a cimhez és
a tdmogatdshoz. A specialista és irdnymutaté iskoldkat azzal a deklardle céllal
kapcsoltik be az EiC-programba, hogy erdsitsék az iskoldk kozti egyticemiikodést
és a j6 gyakorlatok elterjesztését.

A program kezdete éta szdmos véltoztatdst hajtottak végre a miikodtetésben.
Az egyik legfontosabb vidltoztatds, hogy 2004-td] kezdédéen az EiC-tdmogatdst
a kormdnyzat kozvetleniil az iskoldknak folyésitja, egyedi tirgyaldsok utdn, és
az iskoldk beldtdsdra bizzdk, hogy milyen mértékben kivinnak egyiitt dolgozni
egymadssal.

A tédmogatds az EiC-iskoldk kozott a tanuldi létszdm alapjan és a hdtranyos
helyzet(i tanuldk ardnya alapjdn (az ingyenes iskolai étkezésre jogosultak ardnys-
val mérve) osztjék el. Az EiC-iskoldk tehdt kiilonb6z6 méreéki tobblettdmoga-
tasban részesiilnek. Az egy tanuléra juté tdmogatds 50 font és 140 font kozott
sz6érédott 2001 és 2003 kozote, dtlagosan 120 font tobblettdmogatdst kaptak az
EiC-iskoldk évente; ez az egy tanuléra juté dtlagos tdimogatds 5 szdzaléka koriil
volt (Machin—McNally—Meghir 2007).

Az EiC-programokat rendszeresen ellendrzi és értékeli az Ofsted. Emellett
a program hatdsvizsgdlatdra széles kort kutatdson alapulé értékelést készitett
egy fuggetlen kutatdintézeteket és egyetemeket magdba foglalé konzorcium
(Kendall et al. 2005, Ridley—Kendall 2005), melynek keretében szdmos tanul-
madny sziiletett. Késébb felhaszndlva a kutatds adatait Gjabb elemzések is késziil-
tek (Machin et al. 2004 és 2007).

Az értékelés az 1999-2004 kozotti id6szakot dlelte fel. Azt a kérdést vizsgaltdk,
hogy milyen hatdssal volt a program a tanuléi teljesitményekre, hogy javultak-e
a tanuldi teljesitmények a programban valé részvétel hatdsira. A teljesitményvél-
tozds mellett egyéb eredménymutaték valtozdsdt is mérték: az iskolaldtogatds,
a hidnyzdsok, a tanulék magatartdsinak és tanuldssal kapcsolatos attittidjének
véltozdsat. Az EiC-program egyes eszkdzeinek hatdsdt kiilon-kiilon is elemezték.
Kvantitativ és kvalitativ médszereket is alkalmaztak az elemzéshez, ehhez egyéni
tanuldi adatokat, iskolai és tanuléi kovetéses kérddives adatfelvételeket haszndl-
tak, és az iskoldkra vonatkozé pénziigyi adatokat.

A kvantitativ elemzések a program értékelését tobbféle médszerrel is elvégez-
ték, egyrészt részvételi esélypontszdmon alapulé pdrositdsi modellek® segitségével

8 Propensity score matching. A médszerrél részletesen ldsd Kézdi (2004) és Major(2013).
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kiilonbségek kiilonbsége médszerrel, mésrészt tobbszinti modellek? bevezetésé-
vel. E mddszerek lehetdséget adnak a program tényleges hatdsdnak ércékelésére.

A programértékelések az EiC-programnak hdrom szignifikdns, pozitiv hatd-
sat tudedk kimutatni. A programban részt vevd tanuldk jobb teljesitményt nyuj-
tottak matematikdbdl, mint a hasonlé adottsdgt, de a programban részt nem
vevd tanul6k a kdzépiskola végén. Ugyancsak szignifikdns, pozitiv hatdst lehetett
kimutatni az EiC-iskoldk tehetséggondozd programjaiban résztvevdk teljesitmé-
nyének véltozdsdban, és végiil a tanuldi hidnyzdsok is csokkentek. A legnagyobb
javulds a legrosszabb helyzet(i iskoldkban mutatkozott.

A matematikdn kiviili egyéb tdrgyak esetében (angol, természettudomdny) a
programnak nem volt kimutathaté hatdsa a tanuldi teljesitményekre. Nem volt
hatdsa az értékelések szerint az EiC-program tehetséggondozé programjdn kiviili
egyéb eszkozeinek sem. A mentortandri programban részt vevd tanuldk teljesit-
ményére sem volt szignifikdns hatdssal a program. Kivételt jelentettek a 7. év-
folyamon tanuldk, akiknél ki lehetett mutatni javuldst a program hatdsdra. Ezt
az elemzést készit8k gy értékelték: arra utal, hogy a korai mentordlds segithet
a tanuldsi akaddlyok legydzésében. A tanuléi és iskolai hatdsok kiszlirése utin
nem taldltak Ssszefiiggést a tanuldst segité egységek litogatdsa és a tanuldi telje-
sitmények kozott. A specialista iskoldkban tanuldk és az irdnymutatd iskoldkban
tanulék teljesitményét vizsgdlva pedig gy taldltdk, hogy nincs kiilénbség a tanu-
lasi teljesitményekben azok kozott a tanuldk kozote, akik az EiC-program korze-
tében vagy mds korzetben tanulnak ilyen iskoldban.

Az ériékelések azt is vizsgéltik, hogy meghgyelhetd-e véltozds a tanulék ma-
gatartdsiban az EiC-iskoldkban. Csekély mértékd javuldst taldltak az igazolatlan
hidnyzdsokban. A program bevezetése elStti dllapottal sszehasonlitva dtlagosan
egy nappal csokkent az egy tanuléra jutd hidnyzdsok szdma 1998 és 2003 kozote
az EiC-programban résztvevdk korében. A tanuléi attittidoket vizsgdlva azt taldl-
tak, hogy azok, akik részt vettek a tehetséggondozé programokban, pozitivabban
viszonyultak a tanuldshoz, és magatartdsuk is jobb volt, mint a részt nem vevék-
nek. Az eredmények azonban kevéssé megbizhatéak, mivel nem tudta kisztirni
a szelekcids torzitdst, ami abbdl adédhatott, hogy mdr eleve azokat a tanuldkat
vélogattdk ki a tehetséggondozé programokba, akik mdr kordbban is pozitivab-

9 Multilevel modelling. A regresszidelemzés egy fajtdja, amely az adatokat a kiilénbsz8 szinteken
csoportokba (klaszterekbe) rendezve hasznilja fel. Péld4dul az egyes tanulék kohorszokba vannak cso-
portositva, és ezek a kohorszok vannak az iskoldn beliil csoportositva. Az egyes kohorszokon beliil
a tanul6knak t8bb a kdzos vondsa mds kohorsz tanuldiéval dsszevetve, és lehetnek hasonlésigok a kii-
16nb6z8 kohorszok kézétt ugyanabban az iskoldban. A tbbszintli modellezés egyrészt lehetdvé teszi,
hogy figyelembe vegyiik az adatoknak ezt a hierarchikus természetét, hogy pontosabb becslési eredmé-
nyeket kapjunk, mdsrészt hogy szdmitdsokat lehessen végezni a tanuldi kohorszok kozotti és iskoldk
kozotti kiildnbségekre. Az elemzés a tobbszintti modelleket kétféle médon haszndlta: (1) egyes elemzé-
seknél egyetlen kohorszot haszndle (pl. azoknak a tanuléknak az adatait, akik a kézépiskoldt 2003-ban
fejezték be), és a tanuldi csoportokat az adott kohorszon beliil hasonlitotta dssze; (2) mds esetekben 2
vagy tobb kohorsz adatait egyiitt haszndltdk, és igy azt is meg tudtdk vizsgdlni, hogy hogyan véltoztak
a kiilénbségek az idében az EiC- és nem EiC-iskoldkba jaré tanulék eredményében.
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ban viszonyultak a tanuldshoz és jobb magatartdsiak voltak. Nem vizsgaltdk
a szerz8k, hogy a tehetséggondozé programokat irdnyitd, abban részt vevd tand-
rok és az egyéb tandrok kiilonboznek-e egymdstdl szisztematikusan.

Hdrom, egymdst kovetd, 11. évfolyamos korcsoportot vizsgdlva az értékelés
azt taldlta, hogy azok, akik a mentordldsi programokban vettek részt, kevésbé
voltak j6 magatartdstak, kevésbé voltak pontosak, tobbet hidnyoztak, kevésbé
készitették el a hdzi feladataikat, mint a mentordldsi programban részt nem vett
tarsaik. Hasonldan a tehetséggondozdsi programokban résztvev8k magatartd-
sanak valtozdasihoz itt sem lehetett elkiiloniteni a szelekcidés hatdst, tehit nem
tudjuk, hogy valéban a program rontott-e ezeknek a tanuléknak a magatartdsdn,
vagy egyszerlien arrél van-e sz6, hogy a mentoraldsi programokba olyan tanu-
l6kat vdlogattak ki, akik meg nem figyelt jellemzdikben kiilonboztek a ki nem
vélogatott tanuldkedl.

Az értékeld tanulmdnyok nem tértek ki annak kvantitativ vizsgdlatdra, hogy
véltozott-e a tanulék vagy a tandri kar osszetétele az EiC-ben részt vevd iskoldk-
ban. Ezért azt, hogy — ha voltak ilyen vdltozdsok — azok hogyan befolydsoltik az
az EiC-programok eredményeit, kevésbé tudjuk megitélni, mint a francia ZEP-
program esetében.

Az egy tanuléra juté réforditdsok csak kismértékben néttek az EiC iskoldiban;
részben ebben ldttdk az értékelést végz8k a magyardzatt a program viszonylag
szerény eredményeinek. A didk/tandr ardny kedvezdtlenebb maradt az EiC-ben
részt vevd iskoldkban, mint a tobbi iskoldban az egész iddszakban, amelyre az
éreékelés kiterjedt.

A kérddives adatfelvételek egyrészt a tandrokat kérdezték — tdbbek kozott —
arrél, hogy meddig akarnak az iskoldban maradni, mdsrészt az igazgatdkat arrél,
hogy mennyire nehéz betdlteniiik az dlldsokat. A valaszokbdl tgy tiint, hogy eny-
hén nétt azoknak a tandroknak az ardnya, akik elhagytdk az EiC-iskoldkat, és az
igazgatok is ugy ldttdk, hogy egyre nehezebb a megiiresedd dlldsokat jé tandrok-
kal betolteni. Az EiC-iskoldkban az orszdgos dtlagndl valamivel nagyobb ardny-
ban vélaszoltdk azt a tandrok, hogy a kévetkezd évben mdr nem akarnak tanitani
(29% a 20%-kal szemben). A hédtrdnyos helyzetli gyerekeket nagy ardnyban ta-
nit6 iskoldkban a tandrok kisebb valészinliséggel vélaszoltdk, hogy a kovetkezd
5 évben is jelenlegi iskoldjukban maradnak, de azokban az EiC-iskoldkban, ahol
kisebb volt az ingyenes iskolai étkezésre jogosult didkok ardnya, ott ez az ardny
évrél évre javult. A tandrok egydtdde, egynegyede nyilatkozott Ggy folyamatosan,
tehdt mindhdrom kérdezéskor, hogy az iskoldjuk részvétele az EiC-programban
noveli annak esélyét, hogy az iskoldban marad, és a tandrok egy6tdde nyilatko-
zott Ugy, hogy a tehetséggondozé program és a tanitdst segitd egységek pozitivan
befolydsoljék dontésiiket. A program egyes elemei tehdt vonzénak tlinnek a ta-
ndrok szemében.

A kvalitativ médszerekkel végzett értékelés és az Ofsted-vizsgdlatok a kvanti-
tativ eredményeknél sokkal kedvezébben értékelték a mentordlds hatdsit (Ofsted
2003). Az iskoldk, tandrok véleménye szerint jelentds véltozdst hozott a mentor-
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tandrok alkalmazdsa, javitotta a teljesitményeket, segitett a magatartdsi problé-
mak kezelésében és erdsitette a csalddokkal az egyticemiikodést. Ahogy ldctuk,
a kvantitativ mddszerekkel végzett értékelés nem erdsitette meg ezt a feltételezést.
Az iskoldk tobbsége 1-3 mentortandrt foglalkoztat. Feladatuk a tanuldi teljesit-
mények javitdsa mellett a tanul6k beilleszkedésének segitése, a mentordldsra ki-
jelolt tanuldk iskolaldtogatdsdnak figyelése, a hidnyzdsok megakaddlyozdsa, osz-
talytermi segitségnyujtds stb. Az Ofsted értékelése azt mutatta, hogy az iskoldk
szdmdra komoly gond volt, hogy az adott bérek, munkafeltételek és az el8relépés,
a karrierlehet8ségek hidnya mellett hogyan toltsék be a mentortandri dlldsokat,
és a mentortandrok viszonylag gyakran hagytik el az iskoldkat. A mentortanarok
nagyobb részben nem pedagégus végzettségiick, de a program nyomdn azokban
az iskoldkban is, amelyek nem vettek részt az EiC-programban, egyre nagyobb
ardnyban kezdtek ilyen dlldsokat létesiteni, a mentortandrként elhelyezked8k
egyre inkdbb a program korzetén kiviil 1év6 iskoldkban probaltak meg 4lldst ta-
ldlni.

A tanuldst segité kozpontokban is komoly problémdt okozott az 4lldsok be-
toltése, nagymértéki volt a munkaerd-forgalom, a személyzet létszima csokkent.
A program kezdetekor az iskoldk dtlagosan egy pedagdgust és két segitd személy-
zetet foglalkoztattak, de két évvel késébb a segitd személyzet dtlagos létszdma
mér csak egy volt. Evfolyamonként nagyjabdl hirom tanulé vett részt iskoldn-
ként a segitd kozpont programjaiban, ezért ez a programelem nagyon koltséges is
volt (Ofsted 2003).

A mentortandri és a segit kdzpontokban dolgozék kivélasztéddsa valdszind-
leg hatdssal lehetett arra, hogy — ahogy az értékelések bemutattdk — e programok-
nak csekély a hatdsa a tanuléi teljesitményekre. A tehetséggondozds sikerében
viszont — a tanul6k szelekciéja mellett — annak is lehetett szerepe, hogy a részt
vevd iskoldk a tehetséggondozdst rendszerint tapasztalt vezetStandrra biztdk, és
az értékelés is szisztematikusabb és rendszeresebb volt, mint a tobbi eszkéz ese-
tében.

Az EiC-program 1999 és 2003 kozotti eredményeit vizsgilva Machin és
szerzbtdrsai (2007) azt vizsgiltdk, hogy heterogén volt-e a program hatdsa attdl
fiiggben, hogy a részt vevd iskoldkban mekkora a hdtrinyos helyzeti gyerekek
ardnya, hogy milyen hosszt ideje miikodik a program, illetve mds-mds hatdst
ldtunk-e a kiilonb6z6 képességii tanuldk esetében. A programnak igen heterogén
hatdsdt mutattdk ki. Anndl nagyobb hatdst lehetett mérni, minél nagyobb volt az
iskoldban a hdtranyos helyzet tanulék ardnya és minél hosszabb ideje miksdott
a program. Ezeket a kiilonbségeket a szerz8k azzal magyardztdk, hogy a kiilénbo-
26, EiC-iskoldk nem egyforma mértékben részesedtek a tobbletraforditdsokbol.
Azok az iskoldk kaptak tobb tdimogatdst, ahol nagyobb volt a hdtrdnyos helyzett
tanuldk ardnya, ezért ezeknek az iskoldknak tobb forrds 4llt rendelkezésiikre szol-
géltatdsaik szinvonaldnak javitdsdra. Az elemzés azt taldlta, hogy adott iskoldn
beliil a j6 és kozepes képességli tanuldk esetében mutatkozott szignifikdns hatds.
Ertelmezésiik szerint egy-egy iskoldban a tbbletriforditdsok adott szintje (4tla-

20 esély 2014/4



Varga Julia: A kiemelt oktatdsi korzetek nemzetkozi tapasztalatai

gosan 120 font tanulénként) nem volt elég ahhoz, hogy a rosszabb képességli és
nehezen elérhetd tanuldknak is javulni tudjon a teljesitménye. Ezeknek a tanu-
l6knak sokkal intenzivebb és az iskolai pdlyafutds kezdeti szakaszdra koncentrdld
segitségre lenne szitkségiik. Végiil: ugy taldledk, hogy minél hosszabb ideje ma-
kodott adott iskoldban a program, anndl inkdbb ki lehetett mutatni hatdsit.

Az EiC-program hatdsvizsgdlatdt megneheziti, hogy a program bevezetésével
egyidejlileg mds oktatdspolitikai programok is indultak, gyakran ugyanazoknak
az iskoldknak a részvételével, ezért nehéz elkiiloniteni, hogy mely program volt
hatdssal a tanul6i eredményekre, hogy a kiilonboz8 programok erdsitették vagy
gyengitették-e egymds hatdsdt. Az EiC-program és a specialista iskoldk program-
janak egyiittes értékelésére és a hatdsok elkiilonitésére tett kisérletet Bradley és
Migali (2012). Eredményeik szerint az EiC-programnak 6nmagiban nem volt
szignifikdns hatdsa a tanuléi teljesitményekre, de a két program egytittesen kis-
mértékben javitotta a tanuldk eredményét.

A EiC-program értékelési eredményei kevésbé kedvezdtlenek, mint a francia-
orszdgi prioritdsi korzeteké, a programnak a tanuldk és iskoldk meghatdrozott
csoportjaira pozitiv hatdsa volt. A folyamatos értékelések pedig lehetéséget adnak
arra, hogy a program egyes elemeit dtalakitsak.

Egyéb tapasztalatok az oktatdsi prioritdsi korzetekrol

Az Eurdpa egyéb orszdgaiban miik6dé oktatdsi prioritdsi korzetek eredményeirdl
nem késziiltek szisztematikus értékeld tanulmdnyok. Ha késziiltek is értékelések,
akkor ezek a prioritdsi korzetek iskolai eredményeit és az dtlagos iskolai eredmé-
nyeket hasonlitottdk ossze, ami — ahogy a kordbbiakban ldttuk — kevés tdmpon-
tot ad e programok hatdsdnak valésdgos megitéléséhez, mivel a programban részt
vev$ iskoldk tanuldi és az dtlagos iskoldk tanuldi szisztematikusan kiilsnboznek
egymdstol.

Belgium francia nyelvi kozosségében a francia példa nyomdn alakitottak ki a
teriileti alapon miikodé kiemelt oktatdsi korzeteket oktatdsi prioritdsi zonak név-
vel (Zones d’Education Prioritaire, ZEP). A prioritasi zéndkat kézpontilag jelslték
ki, objektiv kritériumok (a sziilék tdrsadalmi gazdasdgi stdtusza és a tanulmd-
nyi eredmények) alapjén keriiltek az iskoldk a programba. Hat okrtatdsi prioritdsi
zéna mikodote 1989 és 1998 kozott (Bousetta 2009). A programot végiil siker-
telennek itéleék, mivel a tanulék dtlagos eredménye nem javult. A sikertelenség
okdt azzal magyardztdk, hogy tul sok iskola keriilt be a programba, ezért egy-egy
iskola csak kevés tdmogatdsban részesiilt (Demeuse 2000). Mds tanulmdnyok
pedig azt mutattdk be, hogy a belgiumi szabad iskolavélasztds keretei kozott
a program szélséségesen megnaovelte az iskoldk kozotti szegregdciot (Friant et al.
2012). Ezért 1998-ban Belgium francia kézossége megsziintette e programot, ak-
tiv deszegregdcids politikdba kezdett, és arra torekszik, hogy a problémads gyere-
kek ne stirtisodjenek dssze egy-egy iskoldban.
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Ugyancsak francia mintdn alapultak Portugdlidban az 1990-es évek koze-
pén kialakitott kiemelt oktatdsi, beavatkozasi ovezetek (Zerritérios Educativos de
Intervengio Prioritaria, TEIP1), melyek 1996 és 2000 kozote mikodeek. Az ad-
minisztrativ értékelések azt mutattdk, hogy a tanuléi teljesitmények, a lemorzso-
16d4si ardnyok nem viltoztak a TEIP1-iskoldkban, vagyis a programnak nem volt
hatdsa. 2006-t6l kezdédéen a programot djrainditotték TEIP2 néven. Jelenleg a
portugdl iskoldk nagyjdbdl 10 szdzaléka tartozik az oktatdsi prioritdsi zéndkhoz.
A misodik szakaszban dtalakitottdk a program irdnyitdsdt. A programot szerz4-
déses alapra helyezték, a kiemelt korzetekkel a kdzponti oktatdsi adminisztricid
szerz8dést ko, és id6kozonként ércékelik az iskoldk eredményeit. A tanulmdnyi
teljesitmények javitdsa mellett a program kiemelt célja a bukdsi ardny és a lemor-
zsolddds csokkentése, ami dtlagosan jéval nagyobb a portugdl iskoldkban, mint
az EU egyéb orszdgaiban. A 2011. évi adminisztrativ éreékelések eredményei azt
mutattdk, hogy a TEIP2-hédlézatokhoz tartozé iskoldkban jelentésen csokkent a
bukdsok, évismétlések ardnya, és fokozatosan csdkkent a lemorzsol6dds is. A kiil-
s8, orszdgos méréseken elért eredmények viszont nem véltoztak, a TEIP2-iskoldk
tanuldi tovdbbra is szignifikinsan rosszabb eredményeket érnek el az dtlagosndl,
és az eredmények szintje sem valtozott (Dias—Tomas 2012, Dias 2014). Ertékeld
tanulmdnyok hidnydban nem dénthetd el, hogy az évismétlések ardnydnak csok-
kenése annak tudhat6-e be, hogy a programban részt vevd iskoldkban a pedagé-
gusok tudjik, hogy ez a program egyik kiemelt célja, és ezért engedékenyebbek-e
buktatdskor, hogy iskoldjuk eredményesebbnek tlinjon a programban, vagy valé-
sdgos teljesitményjavulds dll-e az ardnyok javuldsa mogott.

Cipruson 2004-ben hoztak létre oktatdsi prioritdsi zondkat azokban a korze-
tekben, ahol a sziiléknek alacsony a tdrsadalmi-gazdasdgi stdtusza, a tanulmdnyi
eredmények 4tlag alattiak, nagy a lemorzsolédds és sok a bevdndorlé. A zéndk-
ban alsé kozépfoku, alséfoku iskoldk és 6voddk hédlézatai miikodnek. Az admi-
nisztrativ mérési eredmények azt mutattdk, hogy a bukdsi ardnyok csokkentek
ezekben az iskoldkban (Giannaka et al. 2012). A tanulmdnyi eredmények vilto-
z4sdrdl nem dllnak rendelkezésre adatok. A ciprusi oktatdsi adminisztrdcié na-
gyon sikeresnek tekinti a programot. Kutatdsok viszont arrél szimolnak be, hogy
a program erds szegregdcids folyamatokat inditott el, a ciprusi sziil8k elviszik
ezekbdl az iskoldkbdl a gyerekeiket, és annak ellenére, hogy Cipruson elvileg
szigort oktatdsi beiskoldzdsi korzetek vannak, a hatésdgok hallgatélagosan td-
mogatjik, hogy a ciprusi sziil6k korzeten kiviili iskoldkba irassdk dt gyerekeiket.
A tanuléi elvindorlds kovetkeztében a zéndkhoz tartozé iskoldkban a tanulék
tobb mint 90 szdzaléka bevdndorlé sziildk gyermeke (Hajisoteriou—Angelides
2013). Ugy tiinik tehit, hogy nagyon hasonlé folyamartok jétszédnak le ezekben
a kiemelt oktatdsi korzetekben is, mint amit a francia kiemelt korzetek esetében
bemutattunk. A program hatdsira tovibb romlik a tanulék kordbban is kedve-
z8tlen osszetétele.
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Osszefoglalds

A nemzetkozi tapasztalatok alapjén a kiemelt oktatdsi programok kevés sikert
értek el a hdtrdnyos helyzet(l tanuldk teljesitményének javitdsiban, a szegény és
kedvezdbb helyzett tanul6k teljesitménykiilonbségének csokkentésében, a felzar-
kéztatdsban. A kudarc oka az volt, hogy e programok — a szandékokkal ellen-
tétben — tovdbb rontottdk azokat az iskolai tényezdket, melyek meghatdrozdak
a tanuldk teljesitményének alakuldsiban: az iskolatdrsak dsszetételét és a tandri
munka mindségét.

Ha egy iskola kiemelt oktatdsi korzetbe keriilt, akkor a tanulék osszetétele is
véltozott. A kompenzdcids programhoz tartozds erés negativ jelzést kiildott a szii-
l6knek. A jobb helyzet(i, iskoldzottabb sziilék elhagytdk a korzetet, vagy a gye-
rekeiket igyekeztek mds iskoldba iratni. Ezt ldttuk a francia, a belga és a ciprusi
kiemelt okrtatdsi korzetek példdjébol. Ez annyit jelent, hogy magdnak a program-
nak a hatdsdra erdsodott a problémds gyerekek stirtisodése a kiemelt korzetek is-
koldiban, ami még inkdbb felerdsitette a tanuléi teljesitményeket negativ irdnyban
befolydsol6 kortdrscsoporti hatést.

A kiemelt oktatdsi korzetekben rendszerint a tapasztaltabb tandrok toreked-
tek arra, hogy elhagyjdk az iskoldkat. Ezért a kiemelt kérzetekben tanulék nem
javuld, hanem romlé szolgdltatdsokhoz jutottak, mint a francia példabdl ldctuk.
Ezekre a programokra elég jelentds eréforrdsokat szdntak az egyes orszdgok, az
osszes kozokrtatdsi réforditds 3—5 szdzalékdval tdmogattdk a kiemelt korzeteket.
Az Osszességében magas réforditdsok azonban viszonylag szerény novekedést
eredményeztek az egy tanuléra juté kiaddsokban, mivel a programok kiterjed-
tek voltak, az iskoldk és tanulék nagy hdnyaddt érintették. Ennek kovetkeztében
a kiemelt korzetekben tanité tandrok vagy nem, vagy csak olyan csekély bérkiegé-
szitésben részesiiltek, melyek nem voltak elegendéek ahhoz, hogy az kompenzailja
a munka nehézségét. A munka nehézségét kiegyenlité bérkiilonbség — az em-
pirikus vizsgdlatok szerint — nagyon magas lenne, irredlisan emelné meg a te-
rilleti alapd kiegyenlit§ oktatdspolitika koltségeit. Mivel a tandri bérek nem
tudtdk ellenstlyozni azokat az egyéb hdtrdnyokat, amelyek abbél adédtak, hogy
a problémds gyerekek nagy ardnyban vannak jelen e korzetekben, ezért a tandri
kar mindségi osszetétele romlott vagy nem javult. A kiemelt kérzetek iskoldi fo-
lyamatosan nagyobb munkaeré-forgalommal szembesiilnek, és nehezen tudjdk
betolteni a tandri, mentortandri pozicidkat.

E kedvezdtlen hatdsokat valamennyire talin mérsékelhetné az osztédlylétsza-
mok csokkentése, de ahogy a franciaorszdgi példabdl lictuk, komolyabb hatds
csak olyan mértéki osztalylétszdm-csokkentés esetén lenne lehetséges, ami irred-
lisan magas raforditdsok mellett volna megvaldsithato, és az is kétséges, hogy még
a nagyon alacsony osztélylétszdmok is ki tudndk-e egyenliteni a tandri kar és a
tanulék osszetételének kedvezdtlen hatdsdt. Az osztdlylétszamok csokkentését vi-
szont az adott raforditdsok mellett csak csekély mértékben tudtdk csdkkenteni
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példdul a francia iskoldk, vagy folyamatosan kedvezdtlenebb tandr/didk ardny
mellett dolgoztak, mint az Egyesiilt Kirdlysigban az EiC-iskoldk.

A kiemelt oktatdsi korzetek torténete azt mutatja, hogy azok a kisérletek, me-
lyek a helyi eréforrdsok és kozosségi kezdeményezések szerepét probéltdk meg
erdsiteni, szintén kevés eredményre vezettek az eddigi tapasztalatok szerint, mint
az angol Okrtatdsi Akcidkoérzetek példdjan lactuk. Ez utébbi példdja ugyanakkor
arra is felhivja a figyelmet, hogy a programok rendszeres értékelése és az értékelé-
sek nyomdn a szabdlyozds megvéltoztatdsa elésegitheti, hogy sikeresebb oktatds-
politikai eszkdzdket alkalmazzunk. Az éreékelések lehetdséget adnak arra, hogy
eldontsiik, mely programelemeknek van hatdsa, melyeket érdemes — esetleg mds
kortilmények kozott — tovabb folytatni.

A teriileti alapt oktatdsi kompenzdcids rendszerek azt feltételezik, hogy a la-
kohelyi és térsadalmi szegregdciénak elkeriilhetetlen velejaréja az iskolai szegre-
gédcid, de gyakran maguk e programok idézik elé vagy erésitik fel a szegregéci-
ot, és rontjak le vagy nem javitjak az oktatdsi szolgdltatdsok, elsésorban a tandri
munka mindségét — mindezek akaddlyozzdk a virt kedvezd hatdst. A prioritdsi
zéndkkal kapcsolatos értékelések dsszefoglalén tehdt azt mutatjdk, hogy a kiemelt
korzetek nem teljesitik be a hozzdjuk fizott reményeket. Ezért ldtja tgy példdul
az Eurdpai Bizottsdg, hogy ha a kiemelt oktatdsi korzeteket mikodtetd orszdgok
,olyan oktatdspolitikai intézkedéseket dolgozndnak ki, melyek megakaddlyozzik,
hogy néhdny iskoldban nagyon nagy szimban, nagy ardnyban koncentrdlédjanak
a hdtrdnyos helyzet(i tanul6k, az sokkal eredményesebb és koltséghatékonyabb
megoldds lenne a szegény tanuldk felzdrkéztatdsiban, a hdtranyos helyzetd tanu-
16k eredményeinek javitdsiban” (Eurydice 2001).
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