f ehervari.ani ko 86 23

FEHERVARI ANIKO

SZELLEL SZEMBEN. AZ ISKOLAI LEMORZSOLODAS ES PREVENCIO

KERDESEI A MAGYAR OKTATASBAN

AKADEMIAI DOKTORI ERTEKEZES TEZISEI

BUDAPEST 2023.



f ehervari.ani ko 86 23

1. Az értékezés témaja
A nevelésszociologia azokat a tarsadalmi tényeket, jelenségeket tanulmanyozza, amelyek az
oktatasra hatnak ¢és amelyeket az oktatds befolydsol. A tanuldsi ut ennek az egyik
legkomplexebb vizsgalati lehetésége. A kudarcos tanulasi ut, az iskolai lemorzsolodas, a korai
iskolaclhagyds nagy valoszinliséggel vezet sikertelen ¢életuthoz, amelyben magas a

munkanélkiiliség, a szegénység, a tarsadalmi kirekesztettség, a rossz testi €s lelki egészség

kockazata (Gitschthaler & Nairz-Wirth, 2018).

A dolgozat az iskolai lemorzsoldodas jelenségével és annak preventiv lehetdségeivel
foglalkozik, az oktatasi egyenldtlenségekkel vald viszonyaval Osszefliggésben. Az értekezés
elsdsorban nevelésszociologiai megkdzelitésii, de emellett igyeksziink a témét komplexebb

modon bemutatni, pedagogiai, pszichologiai, kozgazdasagi nézépontbol is.

A szociologia markans elméleti megkozelitései koziil e disszertacid foként a konfliktuselméleti
modell tematikdihoz igazodik, miszerint az oktatas a tarsadalmi egyenldtlenségek
ujratermelddésének szintere. Ugyanakkor a funkcionalista elmélethez kapcsolodo fejezetek is

megjelennek, leginkabb a tarsadalmi integracio tekintetében (Ballantine & Hammack 2009).

2. A kutatas elméleti hattere

A tanulasi Ut kudarcainak szdmos megnyilvanulasa lehetséges. Egyike az iskolai
lemorzsolddas, vagyis egy adott képzésbdl, intézménybdl végzettség nélkiil 1ép ki a tanuld, a
tovabb nem tanulast is sikertelenségnek tekinthetjiik, vagyis azt, ha az egyén nem kezdi meg

kozépfoku tanulmanyait.

A lemorzsolodas tobbféleképpen is értelmezhetd. Jelenthet példaul statuszt, amikor az egyén
nem halad tovabb az iskolai Gtjan, nem szerez végzettséget. A lemorzsolodas lehet esemény is,
amikor az bekovetkezik. Harmadrészt a lemorzsoldodas folyamat is egyben, amely feltarja az
attitidok és viselkedésmintak tipusait, az iskolai teljesitményre vonatkozo jellemzdket,
valamint azt, hogy milyen faktorok valdsziniisitik a lemorzsolodast (Rumberger, 2012). Az

értekezés ezt a fogalmi megkozelitést veszi alapul.

A tanuldsi Ut kudarcainak riziké faktorai egyéni, csaladi és iskolai tényezOk koré
csoportosithatok. A nemzetkdzi szakirodalom is azonositja és részletezi is ezeket a faktorokat
(De Witte et. al, 2013; Gonzalez-Rodriguez, Vieira, & Vidal, 2019; Lyche, 2010; Rumberger,

2012). Az egyéni tényezOk kozott a hidnyzast, a tanulmanyi eredményt; a devians viselkedést,
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a testi és lelki egészséget, a kortarskapcsolatokat; az attitlidoket (meggy6zodések, értékek, rovid
¢s hossza tava célok, Onismeret), valamint a szociookonomiai hatteret emelik ki. A csaladi
tényezOk kozott a csaladszerkezet, az anyagi és oktatasi erdforrasok, a csalad-iskola
kommunikécid, a csaladi hozzaallas, és -gyakorlatok jatszanak szerepet. Mig az iskolai
faktorokban a tanulok tarsadalmi Osszetétele, az er6forrasok, a szervezeti jellemzok, az
intézményi gyakorlatok és a kozosségek szerepét hangsulyozzak. Kiemelik, hogy egyes
tényezOk szerepe fontosabb, mint masoké, igy a nemzetk6zi irodalom szerint a hidnyzas, az
alacsony iskolai teljesitmény, a kortarsak szerepe, a csalddszerkezet, a gazdasagi statusz €s az
érzelmi hattér jelentdsebb befolyassal bir. Az is megallapithatd, hogy a lemorzsolodas nem
statikus, és ebben a folyamatban az iskolai tényezok erdsité vagy gyengitd szerepet jatszanak,
belokik a tanulét egy lefelé tartd spirdlba, vagy éppen kimozditjak és behuzzak egy olyan

nyomvonalra, ami segiti a tovabbhaladast, a tanulast (Tomaszewska-P¢kala et al. 2017).

A lemorzsolddas okai kapcsan szélnunk kell az interszekcionalitasrol is, mely megkozelités
azon alapul, hogy az egyén egyszerre tobb tarsadalmi csoport (nem, etnikai, fogyatékos csoport
vagy éppen tarsadalmi osztaly) tagja és ezek a csoporthatasok keresztezik egymast, vagyis nem
lehet egymastol fiiggetleniil kezelni (Collins, 1990; Crenshaw, 1991). Az oktatasi
egyenldtlenségek vizsgalataban az interszekcionalitas a kovetkezo jellemzokben érhetdk tetten:
a migrans hattér, a kisebbségi, etnikai csoporthoz tartozas, a tdrsadalmi nem és a szexualis
orientacid, a sajatos nevelési igény, a tehetséggondozas; mindezeket a felsorolt faktorokat a
szociodkonomiai statusz és a foldrajzi elhelyezkedés — az elézdeket atszovoé - dimenzidk

metszetében értelmezhetjiik (OECD, 2023).

Az iskolai lemorzsolddas jelenségének vizsgalatakor ki kell térniink arra is, hogy 2019-2021
kozott tobb iskolabezaras is tortént a vilagban a Covid-19 jarvany miatt, ami foként a fiatalabb,
alsobb évfolyamokra jarokat €s az alacsony tarsadalmi, gazdasagi statuszl csaladok gyermekeit
érintette (Andrew et al., 2020; Blainey et al., 2020; European Commission, 2020; Tomasik et
al., 2020; Bacher-Hicks et al., 2021; Engzell et al., 2021; Maldonado & De Witte, 2021,
Moscoviz & Evans, 2022). A nemzetkdzi és hazai vizsgalatok is kimutattdk, hogy az
iskolabezarasi iddszakok alatt ezek a csoportok tanitashoz, tanulashoz val6 hozzaférhetdsége
volt a legsériilékenyebb, melynek kozép és hosszabb tdvon is jelentds egyéni és tarsadalmi
hatdsai varhatok. Az iskolai utjukban nagyobb a lemorzsolodas, a végzettség nélkiili
iskolaelhagyas, valamint a fels6foku tovabb nem tanulas kockazata (Maldonado & De Witte,
2021).
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Mig a lemorzsolodés az iskolai ut kudarca, addig a korai iskolaelhagyas az iskolarendszer
eredményességi mutatdja, ami azt méri, hogy a 18-24 éves korosztalyban mekkora a kdzépfoku
végzettséggel nem rendelkezOk aranya. Azt is 1ényeges kiemelni, hogy a kozépfokl végzettség
léte vagy nem léte annak szimboluma is egyben, hogy az egyén birtokaban van az alapvetd
kompetencidknak, a tanulas képességének, ami felvértezi arra, hogy palyaja soran rugalmasan

alkalmazkodjon a tarsadalmi, gazdasagi kihivasokhoz.
3. A Kkutatas f6 céljai, modszerei, eredményei

Az értekezés harom f6 kutatdsi célt tliz ki: (1) az iskolai lemorzsolodas riziko és -védo
faktorainak feltardsa a magyar kozoktatasban, kiilonds tekintettel a roma tanulok oktatasara; (2)
a korai iskolaelhagyast megakadalyozd6 nemzetkdzi preventiv programok jellemzdinek
szisztematikus elemzése; (3) egy magyarorszagi preventiv program (Arany Janos Program)

értékelése.
Iskolai lemorzsolodas vizsgalatok

A kutatas alapjat egy nagymintds, 2018-2021 kozott megvaldsult altalanos iskolai vizsgélat
adta, ami az iskolai lemorzsolodas jelenségét vizsgalta tobb hullamban, a tanulok, az
iskolavezetok és a pedagogusok megkérdezésével. A panelvizsgalat részletes modszertani
leirasaval, valamint a statisztikai feldolgozas alapjat képezd indexek leirdsaval tobb irdsban is

foglalkoztunk (Fehérvari, Magyar, & Széll, 2020; Fehérvari, Paksi & Sz¢€ll, 2021).

Vizsgalataink hasonld lemorzsolodas kockazati faktorokat azonositottak, mint a nemzetkoziek.
Ugyanakkor kutatdsaink szerint (Paksi, Sz¢ll & Fehérvari, 2023) az egyéni €s a csaladi tényezdk
hatdsa erdsebb, mint az iskolai tényezOké, gyakorlatilag az iskola nem tud érdemben
beavatkozni a lemorzsolddas megeldzés érdekében. Némi pozitiv elmozdulést érhet el az az
iskola, ahol a tanuldk ¢és a pedagdgusok fel¢ tdmasztott elvarasok, kovetelmények egyarant
magasak, illetve ahol az iskola tudatosan vallal hatranykompenzécios szerepet. Az egyéni
jellemzok kozott — csakiugy, mint a nemzetkozi irodalom esetében — kiemelkedik, a hidnyzas
kockdazati, valamint a tanulmanyi elkotelezddés, ezen beliil is a teljesitményorientélt tanulés
megovo szerepe. Emellett a jobb testi €s lelki egészség is valosziniisiti az iskolai sikerességet.
Az egyéni jellemzok mellett a csaladi hattér tényezdi is erds magyarazo erdvel birnak, melyek

koziil leginkabb a kulturalis eréforrasok jatszanak szerepet a tanulok sikerességében.

Mivel empirikus adatfelvételeinkben ugyanazon iskoldk tanuloit, pedagogusait ¢&s

iskolavezetdit kerestiilk meg, igy arra is lehetdség nyilt, hogy egylittesen vizsgaljuk az adataikat.
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Az adatfelvétel soran a tanulok is nyilatkoztak arrdl, hogy milyen szdrmazastnak tartjak
magukat, valamint az iskolavezeté (mint szakértd) is nyilatkozott arrdl, hogy mekkora a roma
szarmazasu tanulok ardnya iskolajaban. Kutatasunk tehat azon vizsgalatok soraba tartozik,
amely Osszeveti a kiilonboz6 klasszifikaciokat és elemzi, hogy azokat milyen kontextualis
tényezOk befolyasoljak (Fehérvari & Sz¢ll, forthcoming). Megvizsgaltuk, hogy e két mutatoban
milyen kiilonbségek vannak, illetve az iskolavezetd véleménye Osszefliggésben all-e
tantestiiletének (koztiik 6nmaganak is) nézeteivel, attitiidjeivel. Eredményeink a korabbi hazai
kutatasok eredményeihez hasonldk, az orszagos, teljes népességre vonatkozo dsszevetések 2-
3-szoros eltérést mutatnak. Iskolai vizsgalatunk is ezt igazolta, a tobbségi, kiilsé mindsitoi
vélemények és az onmindsités kdzott tobb mint kétszeres eltérés mutatkozott. Vagyis a didkok
onbevallasdhoz képest az iskolavezetok rendre magasabbra becsiilték a tanulok korében a roma
tanulok aranyat. Eredményeink abban is hasonldok a kordbbi kutatasokéval, hogy mind a kiils6
mindsités, mind az dnbevallas 6sszefligg a telepiilés méretével: minél kisebb telepiilésen van
az iskola, annal magasabb a roma tanulok aranya. A szegénységi helyzet - amit a halmozottan
hatranyos helyzetli tanulok ardnyaval mértiink - esetében még erdsebb dsszefiiggést mutattunk
ki: a kedvezébtlenebb szociodkondmiai statusz esetén egyarant magasabb a kiilsé, illetve az
Onmindsités alapjan mért roma ardny. Az eldzmény kutatasokhoz hasonloan a szubjektiv anyagi
helyzet, a relativ szegénység is szignifikans dsszefliggést mutat a roma identitas vallalasaval.
Vagyis egyértelmii a szegénység és etnicitds Osszefondddsa mind az 6n-, mind a kiilsé

mindsitésben.

Kutatasunk arra is ramutatott, hogy az iskolavezetd becslése tobb szervezeti tényezdvel is
Osszefligg. A kutatds egyrészt iskolan kiviili adottsdgokat (halmozottan hatranyos helyzetii
tanulok aranya, iskola telepiilésének mérete), masrészt olyan altalanos iskolai tényezdket
vizsgalt, mint az iskolai 1égkdr, inkluziv kdrnyezet, iskolai kotddés vagy az iskolai/oktatési
célok és elvarasok, harmadrészt pedig olyanokat is, amelyek kifejezetten a lemorzsoldédashoz,
hatranykompenzacidhoz, szegregiaciohoz, roma tanulok oktatdsdhoz kapcsolodtak, emellett
elemeztiik a pedagogusok szakmai felkésziiltségére vonatkozo tantestiileti szintre aggregalt
mutatoit 1S. Az iskolavezetok becslése azokban az iskolakban volt talzobb mértékii, ahol
magasabb a halmozottan hatranyos helyzeti tanuldk aranya, ahol a pedagdgusok tantestiileti
szintll véleménye szerint alacsonyabb elvarasok érvényesiilnek mind a tanul6, mind a tanarok
felé, valamint ahol a pedagdgusok hiteiben tantestiileti szinten erdsen jelen van a kulturalis
kiilonb6zdségek magyarazata az iskolai sikeresség okaként. E tényeket a nemzetkdzi irodalom

is emliti. A kulturalis-6kologia elmélet (Ogbu, 2002) nemcsak a roma, hanem mas etnikumok
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esetében is alapul szolgalt a szegregaciora, €s azt is hangstlyozza, hogy a roma kultra szemben
all az iskolai sikerességgel és a sikeres roma tanuld elhatdrolodik sajat kultarajatol. Az
elkiilonitett oktatds egyik tartdos kovetkezményeként emliti az irodalom (Briiggemann, 2014,
2017; Bradbury, 2011) az alacsony tanulodi teljesitmény elvarasokat, kovetelményeket.
Eredményeink nemcsak megerdsitik a korabbi kutatasok eredményeit, hanem ki is egészitik
azokat. Uj eredményként emelhetd ki, hogy az alacsony elvarasok nemcsak a tanuldi
teljesitményre értendok, hanem a tantestiiletre is, vagyis a pedagdgusokra is vonatkoznak.
Emellett azt is fontos megjegyezni, hogy egy harmadik tényezd is erds hatast gyakorol az
etnicitas megitélésére, mégpedig a pedagdgusok tantestiileti szintli elkotelezOdése tantargyahoz
¢s diadkjaihoz. Ahol kisebb mértékli ez az elkotelezddés, ott az iskolavezetdé nagyobb

valdsziniiséggel becsiili feliil a roma tanulok aranyat.

Ugyanezen empirikus adatfelvételek alapjan vizsgaltuk azt, hogy a roma tanuldk iskolai
utjaban, tanulmanyi teljesitményében mekkora szerepet jatszanak az egyéni, csaladi, etnikai és
iskolai tényezOk (Fehérvari, 2023). A kisebbségi tanulok diszkriminacidjanak kiilonbozo
(atfedd) formai vannak jelen az iskolarendszer egyenl6tlenségi viszonyaiban: a tarsadalmi
normakat alapvetden sértd izolacid és szorvanyos csoportos diszkriminicid, valamint a
kozvetlen és kozvetett intézményes diszkriminacio. A szegregacid és az ellenségesség mellett
egy szisztematikus attekintés még tovabbi hét (hianyzas, alacsony teljesitmény,
szociodkonomiai hatrany, kulturalis kiilonbségek és lathatatlansag, tanari kompetenciak hidnya,
téves szakpolitika) kulcsproblémat azonositott a roma tanuldk oktatdsdban Europaban
(Lauritzen & Nodeland 2018), melyek koziil kutatasunkban az egyéni és szocio6kondmiai

tényezok mellett a tanari felkésziiltséget €s nézeteket allitottuk kozéppontba.

A 2019/2020-as tanévben végzett pedagogus és tanuloi kérdéives vizsgalatunk adatai szerint a
roma tanuldk tanulmanyi eredménye elmarad nem roma tarsaikhoz képest, emellett iskolai
utjukban nagyobb aranyban kellett kudarcokkal megbirkdzniuk, mint nem roma tarsaiknak. A
tanulmanyi teljesitmény terén végzett elemzés azt mutatja, hogy a roma tanulok teljesitményét
legnagyobb mértékben az egyéni jellemz6k magyarazzak, az iskola szerepe csekély mértékben
érthetd tetten. Az egyéni tényezok kozott is a korabbi iskolai ut, a kudarc (évismétlés, bukas),
a teljesitményorientacio, valamint a tanulmanyi elkotelezodés, az, hogy mekkora eréfeszitést

hajlando tenni és a pozitiv jovokép befolyasolja a tanulmanyi eredményt.

A szisztematikus elemzések kiemelik, hogy a roma tanulok szociodkonomiai hatranya jelentds
a tobbségi tanulokhoz képest (Lauritzen & Nodeland, 2018). Eredményeink is komoly
iskolazottsagi kiilonbséget azonositott a roma és nem roma tanuldk sziilei esetében. A roma
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tanulok sziilei korében tizbdl négy alapfokt vagy az alatti végzettséggel rendelkezik, ez a nem
roma tanuldk esetében csak tizbdl egy. A roma sziilok korében 16% a diplomasok aranya, a
nem roma sziil6k esetében csaknem minden masodik sziilé diplomas. Ez az iskolazottsagi
szakadék gyerekeik tovabbtanulasi terveiben latvanyosan érvényesiil. Mig a nem roma tanulok
kozel fele érettségit add gimnaziumi képzésben akar tovabbtanulni, addig a roma tanulok tobb
mint fele az érettségit nem ado szakkozépiskolaban. Vagyis sziileikhez képest ugyan a roma
tanulok tobbsége 1ép egy iskolafokot, mégis a tobbségi tanulokhoz képest jelentds kiillonbség

tovabbra is fennmarad, mivel az érettségi adja a felséfoku tovabbtanulés lehetdségét.

Regresszios elemzésiinkben vizsgaltuk az iskola és a tandri nézetek szerepét is a roma tanulok
eredményeségében. Eredményeink szerint a pedagdgusok nézetei koziil két tényezd szerepe
emelhet6 ki. Egyrészt a hatranykompenzacioba vetett hit, vagyis az a pedagogus, aki elhiszi,
hogy az iskola képes a hatranykompenzaciora, ott a tanulok sikeressége is valosziniibb. A masik
tényez0, hogy a pedagogusok szerint a kompenzaciéo mégiscsak a gyerek szorgalman mulik, az
ebben valo hit jelenléte szintén jobb tanuldi eredményességgel jar egyiitt. Vagyis egyszerre
jelenik meg két olyan nézet, ami a pedagdgus feleldsségét, iskola szerepét feliil és alul is

értekeli.

Az iskolai eredményességgel foglalkoz6 kutatdsok az extrakurrikularis tartalmak oktatasat
kiemelt jelentdséglinek tartjdk. Eredményeink szerint a roma tanulok iskolan beliili
extrakurrikularis foglalkozasokon vald részvétele nagyobb aranyu, mint nem roma tarsaikeé,
akik viszont inkabb az iskolan kiviil, a fizet6s maganoktatdsban vesznek részt ilyen
foglalkozasokon (itt kiemelhetd az idegen nyelvi oktatas). A nem roma tanulok korében az
orszagos atlagnal alacsonyabb a részvétel az iskolan beliili extrakurrikularis foglalkozasokban,
a roma tanuloknal pedig az orszagos atlaghoz hasonloan alakul. Emellett a gyakoribb
korrepetalds, mentoralas alacsonyabb tanulmanyi eredménnyel jar egyiitt, mig az egyéb
szabadidds, illetve tehetséggondozé foglalkozasoknak egyaltalan nincs szignifikans szerepe a
tanulmanyi eredményben. Ez a forditott kapcsolat azzal magyarazhat6, hogy a legrosszabb

tanulmanyi eredményti tanulok részesiilnek leginkabb korrepetalasban, mentoralasban.

Lauritzen and Nodeland (2018) és Salgado-Orellana és munkatarsai (2019) is kiemelik a
pedagodgiai kultura, tandri nézetek fontossagat, valamint az extrakurrikularis tartalmakat, mint
a roma tanulok eredményességét fokozo tényezdket. Kutatasunk bizonyitja, hogy a pedagdgus
nézeteknek valdban van szerepe, de az is lathatd, hogy magyaradzo ereje joval csekélyebb
mértékii, mint az egyéni tényezoké. Kutatdsunk azt is jelzi, hogy dnmagaban az iskolai tanoran
kiviili foglalkozasok nem jarnak egyiitt a tanul6i eredményességgel. Ez azonban nem jelenti
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azt, hogy az ezeken valo részvételnek nincs kedvezo hatasa a résztvevok eredményességére (ez
csak hatasvizsgalati elrendezésben lenne megallapithato), csak azt, hogy az egyébként is jobb
tanulmanyi eredményt felmutato tobbségi tanuldk inkdbb az iskolan kiviil, a maganoktatasban

vasaroljak meg ezeket a tartalmakat.

Az iskolai lemorzsolodas mértékét iskolai szintii tényez6i mellett rendszer szintii tényezok is
alapvetden befolyasoljak, ugy mint az iskolatipusok, iskolaszerkezet és iskolafenntartas, ami
Osszekapcsolodik az oktatasi rendszer szelekcios jellegével. A modern oktatasi rendszereket
egyarant jellemzi az egységesség €s szelekcio elve (Dietrich, Tenorth & Németh, 2003). Hopper
(1968) az oktatasi rendszereket az alapjan tipologizalja, hogy ez a szelekcido hogyan megy
végbe, az egységesség és differencialas mennyire van egysulyban és milyen elvek szervezik.
Mikor torténik a szelekcid és mennyire tereli specialis titra az abban résztvevoket? Mennyiben
hatarozza ez meg a tanuld iskolai és foglalkozési utjat? Milyen értékek érvényesiilnek a
szelekcio révén? Ebben a tipologiaban elhelyezve a magyar oktatési rendszert, a II. vilaghaboru
utan egy kollektivista, univerzalista ideologiabdl a rendszervaltas utan fokozatosan csuszott at
az individualista, partikularista ideoldgia felé, mely 2010 utan felgyorsult, egyértelmiien az elit-
orientalt ideologia mellett kotelez0dott el az egyenldség-kozpontuval szemben. A
képzéstipusok szerinti szegmentaltsagot a fenntartok szerinti kiilonbségek tovabb erdsitik. igy
az iskola, mint tarsadalmi mobilitasi csatorna egyre kevésbé miikodik, inkdbb wjratermeli a
szarmazasi  csaladra  jellemzd  végzettségeket, ezaltal stabilizdlja a  tarsadalmi

egyenldtlenségeket.
Nemzetkozi preventiv programok szisztematikus elemzése

Kutatomunkank sordn 0sszegeztiik azokat a bizonyitékokat, melyek az iskolai lemorzsolodas,
a korai iskolaelhagyds preventiv beavatkozasainak eredményességét vizsgaltak. Egyrészt
szamba vettiik azokat a szisztematikus elemzéseket, melyek a preventiv programokra, kiilonds
tekintettel a mentorprogramokra fokuszaltak, valamint sajat szisztematikus elemzést is

készitettlink, ami idOben ¢€s térben is kiegésziti az eddig elkésziilt elemzéseket.

Elészor kilenc szisztematikus szakirodalomelemzést tekintettiink at, melyek jellemzéen az
1980-2013 kozotti idoszakra vonatkoztak. Mivel az iskolai lemorzsolddas hosszabb folyamat,
a korai iskolaelhagyds pedig mar csak akkor azonosithatd, ha az egyén elhagyta az
iskolarendszert, igy a vizsgalatok és a programok fokuszaban a veszélyeztetettséget jelzo
valtozok vannak, és nem a lemorzsolodas, vagy végzettség nélkiili iskolaelhagyés. Az altalunk

vizsgalt szisztematikus elemzések elsddleges kutatasaiban is ezek jelentek meg. A kutatasok a
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hianyzast tekintik az iskolai lemorzsolodas egyik legkritikusabb faktoranak, igy az elemzések
tobbsége arra fokuszalt, hogy milyen beavatkozasok el6zhetik meg a hidnyzést, amelyet a
szerzok sokszor dsszekapcsolnak a devians viselkedéssel is. A kvantitativ elemzések esetében,
vagyis a kisérletek vagy kvazi kisérletek eredményeinek masodfeldolgozasa alapjan
elmondhaté, hogy csak kevés mutatott szignifikans pozitiv hatast e beavatkozasi céllal (Tanner-
Smith & Wilson 2013, Wilson et al., 2011). A fiatalabb korosztalyoknal, valamint a kiegészitd
(felzarkoztatas, korrepetalds, hazi feladatokhoz nyujtott segitség) foglalkozasok, és a
gyakorlatorientalt programok némileg kedvezobb eredményességet mutatnak, mint masok.
Szintén a hianyzas visszaszoritasat szolgaljak az olyan, az iskola megtartd6 képességének
novelésére iranyuld beavatkozasok, mint az iskolai 1égkor, az iskolai kozosségek, iskolai

kotddés, melyek stimulald szerepével foglalkozik Ekstrand (2015) elemzése.

A vizsgalt cikkek alapjan nem egyértelmii a mentori programok hatékonysaga a tobbi megel6z6
programhoz képest (Wood & Mayo-Wilson, 2012; Karaferye, 2018; Tolen et al., 2013),
ugyanakkor azok az irasok, amelyek csak mentori programokkal foglalkoztak, a célvaltozok -
mint a tanuld (mentoralt) iskoldhoz vald alkalmazkodasanak, elkotelezodésének novelése, a
palyavalasztasi dontés megalapozottsaga, a mentoralt érzelmi tdmogatasa, érdekérvényesitési
képességének novelése - tekintetében tobbségében eredményesnek bizonyultak. Mindezen
tényezoket a mentor motivaltsagi szintje befolyasolta leginkdbb. A kontextualis faktorok koziil
az elemzések kiemelték az iskola mint szervezet, mint kozosség, és az iskolai légkor

milyenségének szerepét (Tolen et al., 2013).

Folytatva a korabbi elemzéseket, az altalunk végzett szisztematikus irodalomelemzés 2013-
2021-es id6szakra terjedt ki, a Prisma Protocol 2020 és a Mixed-Methods Appraisal Tool
(MMAT) (Hong et al., 2018) felhasznalasaval, Gsszesen 26 irast vizsgaltunk. Elemzésiink
szerint a lemorzsolodas csokkentésére irdnyuld mentorprogramokat vizsgald kutatasok
leginkébb a kozépiskolai korosztalyra fokuszalnak és legtobbszor rovid idejliek, vagyis egy
tanévre korlatozodnak, ritka a 2 évnél hosszabb vizsgalati id6. Hasonld eredményre jutott
Freeman és Simonsen (2015) szisztematikus elemzése is, akik megallapitjak, hogy kevés a
hosszabb idejli, a korai jelekre, életkori szakaszra, kockdzati tényezOkre vonatkozo6 beavatkozas
eredményességére irdnyuld kutatds; tobbségiik kevésbé komplex, inkdbb csak egy-egy
kockazati tényez6t vizsgalnak; foként egyéni vagy kiscsoportos szinten, hianyoznak a tobb
szinti (iskolai, rendszer) kutatdsok. Véleményiik szerint a beavatkozassal kapcsolatos
kutatasoknak tal kell 1épniiik az iskolai hatarokat, hogy kozvetiteni tudjak ezeket a tényezdket,

valamint a helyi igényekhez, tanuloi Ssszetétel sajatossagaihoz kell, hogy adaptalodjanak. Ugy
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tlinik, a mentorprogramok alkalmasak lehetnek erre. A legtobb vizsgalt mentorprogramnak
éppen az a sajatossaga, hogy kilépnek az iskola falai kozil. Egyrészt a kozosségi alapu
mentoralas az iskolai falain kiviil torténik, de sokszor keresve a kapcsolatot az iskoléval, azzal
egylittmiikodve. A mentoralasban a személyes és tanulmanyi timogatas mellett fontos, hogy a
mentor hidat képez, hidat épit a sziilokhdz, iskolai és nem iskolai kozosségekhez. Az iskolai
alapu mentoralasnak is az egyik alapvetd célja a sziilokkel vald kapcsolatépités, de emellett
tobb programnak is része a kiilonbozé partnerszervezetekkel valdo kapcsolatépités,

kapcsolattartas.

Ezeknek a programoknak kulcseleme a mentor, igy kivalasztasuk, képzésiik és tdmogatasuk
meghataroz6 jelentdségli. A vizsgalt tanulméanyok csak keveset ¢és roviden foglalkoztak a
mentorok kivalasztasaval, képzésével. Korabbi kutatdsok a mentorok demografiai,
végzettségbeli jellemzoit vizsgaltak, megallapitva, hogy az idésebb mentorok (nem kortars
vagy egyetemista), valamint a segitd szerepekben vagy szakmakban tobb tapasztalattal
rendelkez6 mentorok hatékonyabbnak (DuBois et al., 2002; Raposa, Rhodes & Stams, 2019).
Elemzésiinkben nem taldltunk kiilonbséget a mentorok demogréfiai jellemz6i kozott, viszont a
mentor szakmai hattere alapjan a félprofesszionalis (kiilondsen a segitd szakmakban dolgozok),
valamint az oktatasi tapasztalattal rendelkezd mentorok hatékonyabbnak bizonyultak méasoknal.
Emellett a vizsgalt tanulmanyok kevésbé a mentorok kemény valtozoéira fokuszaltak, hanem
inkabb arra, hogy mennyiben tudott kapcsolatot teremteni a mentoralttal és ezt a kapcsolatot
mennyire jellemezte a kolcsondsség €s egymasra hangoltsag. Vagyis azok a didkok tudtak
eredményesebbek lenni, akik mentoraikkal azonosnak lattdk céljaikat, azt, hogy a mentoralas
soran mit akarnak elérni. Azt is fontos kiemelni, hogy a mentoralasnak nemcsak a tanuloi
oldalon lehet/van hatasa, hanem a mentor szempontjabdl is. A mentoralasi folyamat

visszahatott a tandrok tanitasi gyakorlatara, a tanar-didk viszonyra.

A kordbbi szisztematikus tanulmanyokban még nem jelent meg a digitalis platformokon
miik6dé mentoralds. Elemzésiinkben tobb ilyen tanulmany is volt, viszont ez nem minden
esetben jelent 6nallé programot, kiegészité elemként haszndltdk a személyes mentoralés
mellett. Kiemelhetd, hogy az e-platformok nemcsak a mentoralasi folyamat részei, hanem
(egyfajta nem szandékolt kovetkezményként) a horizontalis tanulds formajat is jelentik, mivel
ezek a platformok lehetdvé teszik azt is, hogy akar a mentoraltak, akar a mentorok egymassal
kapcsolatba keriiljenek, tanuljanak egymastol. Vagyis a digitalis platformok hasznélata a

mentor/mentoralas aktiv timogatdeszkdze lehet.

10
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Elemzésiinkben érzékelhetd volt, hogy a mentorprogramok kutatasdban megjelent az eroteljes
értékelési, hatdsvizsgalati szemlélet, hiszen a bemutatott tanulmanyok fele kisérleti elrendezésti
vizsgalat volt. Ugyanakkor ezen szigoribb modszertannal zajlé kutatasok oOhatatlanul is
lecsupaszitanak, egyszeriisitenek, legtobbszor a tanulot vizsgéljak a tanuld tanulményi
eredményességét, a tanuldi percepcioit, véleményét. Két olyan tényezd van, ami visszatérd
problémara hivja fel a figyelmet, amik 6ssze is fliggenek egymadssal, az implementacié és a
kontextus vizsgalata. Vannak olyan tanulmanyok, amelyek vizsgaljadk az implementacid
hiiségét, azt, hogy mennyiben valositjak meg a mentor-mentoralt a program elemeit, viszont azt
mar kevesen vizsgaljak, hogy milyen kontextualis hatasok érik a programot és mindez hogyan
befolyasolja a mentoralas eredményét. Ez egybecseng Ekstrand (2015) megallapitasaval is,

miszerint az iskola részvétele, feleldsségvallalasa nélkiil nem lehet eredményes a mentoralas.

A Kkorabbi szisztematikus elemzések (Wilson et al. 2011; Tanner-Smith & Wilson 2013;
Ekstrand 2015; Karaferye 2018; Toren et al., 2013) és metaanalizisek (DuBois et al. 2011;
Raposa et al., 2019) a programok eredményességérl, a lemorzsolodasi kockazat
csOkkentésérdl szamolnak be, még akkor is, ha ezek nem mutatnak erds hatdsnagysdgokat.
Wood és Mayo-Wilson (2012) elemzése nem taldlt egyértelmii bizonyitékot a mentorlas
kedvezd hatdsdra. Elemzésiink sem egyértelmii ezen a téren, habar a legtobb tanulmény
kedvez6 valtozasokrol szamolt be, vannak olyan tanulmanyok, ahol nem volt valtozas, vagy
nem minden vizsgalt célteriileten volt valtozas. Azok a beavatkozasok voltak sikeresebbek,
melyek a hidnyzés és a fegyelmi ligyek visszaszoritasara, az iskolai jelenlétre, az iskolahoz vald
viszonyra, valamint a tarsas kapcsolatokra fokuszaltak. Kevésbé voltak sikeresek azok a
beavatkozasok, melyek a tanulmanyi teljesitmény novelését és az egyéni pszichologiai

tényezOk fejlesztését tliztek ki célul.
Prevencios programok: Az Arany Janos Program

Az elemzés célja egy magyarorszagi hatranyos helyzetli tanulokat célzd esélyndveld
tehetséggondozo nevelési-oktatasi program (Arany Janos Program, AJP) egyik alprogramjanak
(Arany Janos Tehetséggondoz6 Program, AJTP) értékelése volt. Retrospektiv modon azt
vizsgaltuk egy korcsoporton beliil, hogy milyen kiilonbség van tanulmanyi eredményesség €s
tanulési ut tekintetében azon tanulok kozott, akik részt vesznek a tehetséggondozo programban
¢és akik nem vesznek részt. Az elemzés alapjat az Orszagos kompetenciamérés adatai adtak,
amely 6., 8. és 10. osztalyban méri a tanulok matematika és szovegértés tudasat. A mérések
azonos skalan torténnek, a tanuldi adatok Gsszekapcsolhatok. A kompetenciamérési tesztek
mellett a tanulok hattérkérddivet is kitoltenek. A 10. évfolyamos kompetenciamérési

11
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adatbazisban azonositottuk az AJTP diakjait, csaladi hatterilk alapjan minden tanuléhoz
parositottunk egy ugyanolyan hattérrel rendelkezd tanulét, aki nem vett részt ebben az adott
oktatasi programban. Az AJTP ¢és a kontrollcsoport eredményességét vetettiik 6ssze 6. és 10.
évfolyamon, illetve azt vizsgaltuk meg, hogy az egyes csoportok tanuldi milyen tanulasi utat
jartak be 6. és 10. osztaly kozott, milyen egyéb tényezokben kiilonbozik a két csoport, valamint
ezen tényezOk mekkora eséllyel befolyasoltak azt, hogy a tanulo bekertilt-e a tehetséggondozo

nevelési-oktatasi programba.

Az elemzés megallapitotta, hogy az AJTP diakjainak a tanulmanyi eredményessége jobb, mint
a kontrollcsoporté. Tanulmanyi teljesitményiik, kompetenciamérési teszteredménytik és iskolai
osztalyzataik is jobbak voltak mar 6. évfolyamon is és 10. évfolyamra — ha kisebb mértékben
is - novekedett a kiilonbség a két csoport kozott. Fontos kiemelni, hogy képességszintek szerint
6. évfolyamon a kivalon teljesitdk ardnya hasonlo volt a két csoportban, a kontrollcsoportban
magasabb volt a gyengén teljesitOk aranya, mig 10. évfolyamra a kivalok szintjén is a

kiilonbozott a két csoport.

Tovabbi eredmény, hogy az AJTP didkjaihoz képest az azonos tarsadalmi-gazdasagi hattérrel
rendelkezd kontrollcsoport tagjai nagyobb ardnyban keriiltek felséfokl tovabbhaladast nem
biztosito képzéstipusokba: 44%-a keriilt szakképzésbe, 13%-a nem érettségit ado szakképzésbe.
Vagyis mig az AJTP tanulok valamennyien altalanos képzésben tanulhatnak és van esélyiik
tovabblépni a felsdoktatdsba, a kontrollcsoport tagjai kozel hasonld eséllyel keriiltek a
szakképzésbe, mint az altalanos képzésbe. Ez késObbi tanulédsi utjukat megneheziti, mivel
szakmunkas veégzettséggel nem léphetnek a felsGoktatasba, illetve az érettségit addo szakmai

végzettséggel is csak szakiranyu fels6foku tanulas érhetd el.

Mivel a tehetséggondoz6 programba 1épés csak az altalanos iskola ajanlasaval torténhet,
megvizsgaltuk az adatbazisban rendelkezésre allo egyéb hattértényezdket is. Kiemelhetd, hogy
a programba kertilés esélyét noveli, ha a tanulé mar az altalanos iskoldban részt vesz az iskoldja
altal szervezett tehetséggondozd, szabadidds sport foglalkozason. Fontos eredmény, hogy habar
a kompetenciamérési €s az iskolai osztalyzatok szignifikans dsszefiiggést mutatnak, az AJTP
didkjai esetében kevésbé erds ez a kapcsolat, az AJTP didkok altalanos iskolai osztalyzatai —
kompetenciamérési teszteredménytiktdl fiiggetlentil - altalaban jobbak, mint a kontrollcsoporté.
A regresszio elemzés pedig azt is kimutatta, hogy kiilondsen a magatartas osztalyzatokban van
kiilonbség a két csoport kozott: a jobb magatartasi osztalyzat szamottevd modon noveli az
es¢lyét a programba keriilésnek. Ez utobbi tény ravilagit arra, hogy habar a programba
keriiléskor felvételi, tehetségazonosité tesztet iratnak, az 4ltalanos iskolai tandrokon

12
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(észleléseiken, sztereotipiaikon) mulik az, hogy mennyire tdmogatjak és hogyan értékelik a
tanulot és ugy tlinik, hogy ebben a tanulok tudésa mellett (helyett), inkabb viselkedésiiket
veszik figyelembe.

4. Kovetkeztetések

Az iskolai lemorzsolddas, a korai iskolaelhagyas kutatasa népszerii kutatasi irany a tudomanyos
miuhelyekben. Az értekezés kiilonlegessége abban 4ll, hogy ezt a problémakort
multidimenzionalis szinten, egyszerre tobb célcsoport, nézopont bevonasaval teszi. E jelenség
mélyebb megértését szolgalnak az ilyen tipusu vizsgalatok, vagyis az egyéni szint mellett, az

osztaly, az iskola szintjén vizsgalni a lemorzsolddast hosszmetszeti kutatasokkal.

Hasznos lenne az értékelési kultira tovabbi fejlesztése, vagyis az iskolai beavatkozasok,
preventiv programok értékeld vizsgalata, amelyek egyrészt szigori modszertani alapokat
kovetnek, masrészt figyelembe veszi az implementéaciora €s a helyi kontextusra vonatkozd

sajatossagokat is.

Az eredmények szerint az iskolai lemorzsolddasban az egyéni, csaladi tényezok szerepe
szamottevo, az iskolai, pedagogiai tényez6k gyenge magyarazoerdvel birnak, ami arra hivja fel
a figyelmet, hogy az iskolanak, a pedagogusoknak hasznos volna nézépontot valtaniuk,
szerepiiket €s feleldsségiiket nem haritva, hanem felvallalva a tanulok tanuléasi eredményeiben.
E felelosségvallalas nyoman johet l1étre a tanulok tamogatasa, a helyi igényeken alapulo
rugalmas utak biztositasa iskolan beliil és kiviil, valamint a tdmogatd osztalytermi kultiran
alapul6 értékelés; az iskolai és a tanuloi célok egyenstlya, 0sszehangolasa. A pedagdgusok
folyamatos szakmai fejlodésének fontossaga nemcsak szakmai felelosségvallalukban, hanem
nézeteikben, hiteikben is megnyilvanul, hiszen eredményeink azt is bizonyitjak, hogy sokszor
tanari észlelési hibakkal, torzitassal, negativ sztereotipiakkal terhelt a tanitas-tanulas folyamata,
mindez felhivja a figyelmet a tanari érzékenyitd és tanarképzési programokra, melyek
lehetséges Utjai a tanari percepciok befolydsolasanak, a negativ sztereotipiak lebontasanak.
Hasznos volna nemcsak ilyen iranyu fejlesztéseket végezni, hanem azok hossza tavl hatéasait
is vizsgalni.

Az iskolai, pedagogiai tényezOk gyenge magyardzoereje arra is ramutat, hogy az oktatas, a
pedagogiai nézetek, az interkulturadlis szemlélet fontos, de Onmagaban nem elégséges.
Kutatasunk anyagi, digitalis és egészségiigyi helyzetre vonatkoz6 mutatoi is megerdsitik azt,
hogy az 4gazati egylittmiikddések, a holisztikus megkdzelités elengedhetetlen az oktatéasi

egyenlOtlenségek mérséklésében.
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