Opponensi vélemény Fehérvari Aniko ,,Széllel szemben. Az iskolai lemorzsolddas
és prevencio kérdései a magyar oktatasban” cimii MTA doktori értekezésérél

A 250 oldalas dolgozat (plusz 10 oldal melléklet) stilusat tekintve monografia, 9 fejezetbdl
és egy o0sszefoglalobol all. A bevezetbben megfogalmazott 6sszefoglald alapjan —idézem
- ,,A dolgozat az iskolai lemorzsolédas jelenségével és annak preventiv lehetéségeivel
foglalkozik, az oktatasi egyenlétlenségekkel vald viszonyaval 6sszefliggésben” valamint
»Az értekezés harom 6 kutatasi célt tlz ki: (1) az iskolai lemorzsolddas rizikd és -védé
faktorainak feltarasa a magyar kozoktatasban, kulonos tekintettel a roma tanuldok
oktatasara; (2) a korai iskolaelhagyast megakadalyozé nemzetkozi preventiv programok
jellemzbéinek szisztematikus elemzése; (3) egy magyarorszagi preventiv program (Arany
Janos Program) értékelése”. A dolgozat 8 tematikus fejezete kivétel nélkul a jelolt korabbi
publikacidira épul.

A dolgozat els6 tematikus fejezetének célja — cime alapjan — az iskolai lemorzsolddas
fogalmanak tisztdzasa, kapcsolatos adatok és kutatasok attekintése, azaz egy
megalapozd, a vizsgalt jelenséget definiald fejezetet var az olvasd. E fejezet példain
keresztul az alabbiakban négy, a dolgozat kozel egészét végigkisér6 megkdzelitést
emelnék ki:

1) ajelenség pontos meghatarozasanak hidnya,

2) a jelenség vizsgalatanak médja — masodkozlésekre, mas interpretacidjara vald
tamaszkodas és az eredeti forrasokig valé visszanyulas hianya,

3) az eredmények, a targyalt jelenség valtozasat bemutatd, kozponti statisztikai
adatokon nyugvé abrak frissitésének hidnya, illetve az elméleti attekintések
kapcsan a relevans, friss szakirodalom integralasanak alacsony szintd
megjelenése,

4) azeredmények altalanositott, nem pontos megfogalmazasa (legyen sz6 empirikus
vagy elmeéleti munkak oOsszefoglalasarol). Az alabbiakban részletesebben is
kifejtem ezeket a pontokat.

Avizsgalt jelenség pontos meghatarozasanak hianya. A biralat keretein belul csak néhany,
mar a masodik fejezetben jelentkezé kulcsfontossagu fogalmat (tanuldsi veszteség,
lemorzsolddas, tanuldi sikeresség, eredményes iskola) emlitek. Fogalmi pontatlansag
jellemzi mar az els6 tematikus fejezet bevezet6 szakaszat is, amit maga a szerz6 is jol
érzékel, de nem torekszik az ellenmondés szakirodalmi alapu feloldasara. A ’learning
loss’ kifejezést, mint tudasvesztést aposztrofalja és a végzettség nélkili, vagy nem
megfeleld kompetenciakkal torténé iskolarendszerbdl valé kikeruléssel teszi azonossa. A
’learning loss’ jelensége a COVID tavolléti oktatas kapcsan erételjesen elétérbe kerdlt.
Erdemes az ott széles kdrben hasznalt meghatéarozasokat is figyelembe venni a definicié
€s a jelenség pontosabb értelmezése és megnevezése soran, mert akkor feloldodik ez a
konfliktus a jelenség megnevezése és meghatarozasa korul: nem feltétlen és
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kizarélagosan tudasvesztésrél, inkdbb tanuldsi veszteségrél (az elsajatitas hianyarol)
beszéliink. Jelentds kilonbség van a két megkozelités kozott.

A fogalmi pontatlansag a dolgozat fékuszaban allé jelenség meghatarozasa kapcsan is
manifesztalodik, mikdézben a jelolt a dolgozat egyes pontjain felveti a vizsgalt jelenség
definialasanak fontossagat. Példaul a negyedik fejezetben a sikeres mentorok
jellemz6inek azonositdsa soran maga is megfogalmazza a mentori definicié hianyat a
feldolgozott szakirodalmi tételekben, azaz felmerul benne a vizsgalt jelenség pontos
meghatarozasanak igénye és szukségessége. Ennek ellenére a dolgozat fokuszaban allé
jelenség pontos meghatarozas nélkul marad, holott kilon fejezetet szentel az iskolai
lemorzsoldédas multidimenzionalis modellje ismertetésének (e fejezet keretein bellil sem
jelenik meg a lemorzsolédas explicit definicidja, hacsak nem a fejezet 6sszefoglald
részének utolsé6 mondataban: ,Az iskolai utjukban nagyobb a lemorzsolédas, a
végzettség nélkilli iskolaelhagyas, a fels6foku tovabb nem tanulas kockéazata.”, bar a
megfogalmazas nem sejteti, hogy a mondat egy definiciét rejt, illetve ez a megkozelités
kevésbé Osszeegyeztethetd a multidimenziés modell-felfogassal, ami a fejezet cimét
adta). A lemorzsolddas jelenségének szamos meghatarozasa él a szakirodalomban, a
kiléonbo6z6 kutatasokban (vagy akar oktatasi szinteken), ahogy erre utalast is tett a jelolt,
azonban utana elmaradt a meglévd meghatarozasok attekintése, elemzése, majd egy
sajat, a dolgozatban érvényesitett modell, megkozelités ismertetése. Az egy bekezdésnyi
szovegben, amely a kérdéssel foglalkozik annyi szerepel, hogy a lemorzsolédas jelenthet
példaul statuszt, lehet eseményvagy folyamatis egyben. Ez a hidnyossag elég markansan
végigkiséri az egész dolgozatot, aminek kovetkeztében néha egymasnak ellentmondd
kijelentések is megfogalmazédnak (pl.: 23. oldal: ,Mig a lemorzsolédas az
iskolarendszeren bellli tovabb haladasra vagy éppen megtorpanasra utal, addig a korai
iskolaelhagyas az oktatasi rendszer kimeneti eredményesség mutatdja, azt jelzi, hogy a
18-24 éves korosztalyon bellil mekkora azok aranya, akik nem szereznek kozépfoku
végzettséget”, azaz a lemorzsoldédas nem azonos a korai iskolaelhagyas jelenségével,
majd a kovetkezé fejezetben korai iskolaelhagyassal kapcsolatos adatok elemzésével
kezdi feldolgozni a témat, majd a IV. fejezetben ismertetett attekintésben a szakirodalmi
keresés kulcsszavai alapjan ismételten szinonimaként ,,dropout or early school lev*”
kezeli a két kifejezést. A lemorzsoldédas definiciéjanak hianyaban egyes esetekben
kilonb6zd jelenségeket, kulonbo6zé tipusu adatokat elemez és hasonlit 6ssze
lemorzsoldédas jelenségét leird adatként. Kérdés: Hogyan definialna a szerzé a
lemorzsoldédas jelenségét? Mai tudasaval hogyan kezelné annak kulonbozé
megnyilvanulasait a kilonb6z6 kutatasi eredmények 6sszevetése soran?

A fejezetben hasznalt masik kulcsfontossagu fogalom a tanuldi sikeresség, vagy a
tanuldikat eredményesebben/ sikeresebben oktatd iskola fogalmai, amelyek jellemzése
megtorténik, de a sikeresség, az eredményesség mutatéjanak pontos meghatarozasa
elmarad. A jelenség szamos értelmezése érthetd el a szakirodalomban, vajon melyik



értelmezés, vagy értelmezések integralt modellie a leginkabb relevans a téma
feldolgozasa kapcsan?

A jelenség vizsgalatanak mddja. A dolgozat egészét athatja az a megkozelitésmaod,
miszerint a jeldolt masok altal készitett szisztematikus irodalmi attekintésekre épiti
kovetkeztetéseit. A kivalasztott attekintések tartalmatismerteti, mintha azok absztraktjait
kototte volna egy csokorba — sok esetben a mdodszerek részletesebb ismertetése nélkil,
ami komoly akadalya a k6zos konkluziéo megfogalmazasanak —, de elmarad azok bizonyos
szempontok szerint torténé rendezése, elemzése, illetve egy kozos konkluzio,
kovetkeztetés megfogalmazasa. Ahogy a szerz6 is megfogalmazza: ,,ebben a részben
kilenc szisztematikus elemzést és metaanalizist mutattunk be, melyek a korai
iskolaelhagyas, lemorzsolédas csokkentésére iranyuld — ezen belll is a mentori —
programok vizsgalatara fokuszaltak.” (44. old.) vagy ,kovetkeztetéseinket kevésbé
tamasztja ala szigoru elemzési protokoll, féként tartalmi, narrativ 6sszefoglalék.” (44. old.)
Ennek kovetkeztében el6fordul, hogy a kilénbdzé tanulmanyokban nem teljesen
azonosan értelmezett jelenségeket azonosként kezel, kiemel egy-egy faktort (pl.
évfolyamismétlés), mintha az a tobbi tényez6t6l fuggetlen faktor lenne, tovabba a
masodkozlésre épitkezés eredményeként elmarad az adott jelenség alapos kérbejarasa.
Az elméleti részekben ismertetett szisztematikus szakirodalmi attekintések,
tanulmanyok szlirése valéban a szisztematikus szakirodalmi attekintéseket protokollja
szerint kerlltek szlrésre, de a tanulmanyok tovabbi elemzésénél tobbszor elmaradt a
rendszer, a bizonyos szempont szerinti elemzés, a kritikus értékelés, ami ezen mdfaj igen
lényeges eleme. Helyette a kivalasztott tanulmanyok tartalma, rovid 6sszefoglalasa kertil
egymas utan ismertetésre. Ezen megkozelités korlatait érzi is a szerz6, amikor a fejezet
Osszefoglalasaban megfogalmazza, hogy ,,azon vizsgalatok egyike sem tudott kimutatni
igazan er6s hatasnagysagot, amelyek kisérletek vagy kvazi kisérletek eredmeényeinek
masodfeldolgozasan alapultak. A kevés metaanalizis kozott akadt olyanis, amiegyaltalan
nem tudott szignifikdns hatast mérni Az er6s modszertani korlatokkal bird irasok
megbizhatdsagat tovabbi publikacids hatasok is torzitjak.” Ez a megallapitas szintén az
elsé forrasig, a kutatasi eredmények elsd kozléséig torténd visszanyulds fontossagat
tamasztja ala.

Az eredmények, a targyalt jelenség valtozasat bemutatd, kézponti statisztikai adatokon
nyugvo abrak frissitésének hianya, illetve az elméleti attekintések kapcsan a relevans,
utobbi 3-5 évben publikalt, friss szakirodalom integralasanak hidanya. Ennek
kovetkeztében — még mindig csak masodik fejezetbeli példakkal élve, — pl. 2017-es
kutatasi eredmény szerepel legfrissebb adatként, vagy hianyzik az utébbi évek adatainak
integracioja: pl. 1. abra: Korai iskolaelhagyas mutatéja 2000-2021. A monitorozott
szakirodalom kozott szamos esetben (hacsak nem a szerzé sajat irdsa) elmarad a
legfrissebb kutatasi eredményekintegracidja, a 2020 utani kutatasok megjelenése — mind
a hazai, mind a nemzetkozi elemzések tekintetében, pedig el6bbibdl nincsen tul sok. Ez
alol értheté okokbdl bizonyos mértékben kivételt képez a COVID tanulasi veszteséggel
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kapcsolatos eredmények 6sszefoglalasa, ugyanakkor lényeges hazai — megkockaztatom,
hogy a témaban a legatfogdbb elemzéseket kinald — forrasok nem kertltek feldolgozasra
[pl. Molnar, G., & Hermann, Z. (2023). Short-and long-term effects of COVID-related
kindergarten and school closures on first-to eighth-grade students’ school readiness
skills and mathematics, reading and science learning. Learning and Instruction, 83,
101706. vagy Horn, D., & Bartal, A. M. (2022, szerk.). Fehér konyv a Covid-19-jarvany
tarsadalmi-gazdasagi hatasairdl cimi konyv fejezetei]l. A dolgozat f6, alaptémaja és
problémaja, az oktatasi egyenlétlenségek vizsgalata, az utdbbi par évben nemzetkozi
szinten is nagyobb hangsulyt kapott, a korabbi évekhez képest jelentésen tobb publikacié
jelent meg a témaban (forras: MaplE - Mapping of Longitudinal Data of Inequalities in
Education - kutatasi jelentés), amelyek eredményei szintén nem kertultek integralasra.

Az eredmények altalanositott, nem pontos megfogalmazasa. Az eredmények
konkretizalasa helyett a legtobb esetben az erés-gyenge, tobb-kevesebb, kisebb-nagyobb
szavakkal talalkozhatunk. Ezek szubjektiv kifejezések, amelyek a szamok, adatok,
viszonyitasi pontok pontos ismeretében esetlegesen alkalmazhatdak, de 6nmagukban
kevéssé értelmezhetbek egy tudomanyos munkaban.

A tovabbiakban ismertetem a dolgozat fontosabb eredményeit és a hozzajuk kapcsolédd
gondolataimat és konkrét kérdéseimet. A negyedik fejezet a dolgozat egyik legértékesebb
fejezete, melynek célja, hogy elsédleges empirikus kutatasok segitségével feltérképezze
a mentoralasi elemet is tartalmazd, iskolai lemorzsolédast megelé6z6 beavatkozasokat,
illetve idézem »attekintést adjunk a lemorzsolddast megakadalyozd
mentorprogramokrol”. E fejezetben megvaldsul az elemzésbe bevont 25 tanulmany
bizonyos szempontok szerinti rendszerezése, a fejezet 4. és 5. tablazata értékes és fontos
informacidkat 6sszegez, ugyanakkor terjedelmuk miatt (a két tablazat egytttesen kb. 10
oldal terjedelm(i) magukat a tablazatokat mellékletbe tettem volna. Erdemes lett volna
frissiteni az attekintést és integralni az utdbbi 3-4 év kutatasi eredményeit is az
elemzésbe, tovabba az altalanos megfogalmazasokon tul, mint ,,sikeresebbek voltak
azok a beavatkozasok”, ,nem teljes mértékben voltak sikeresek” tobb konkrétummal
pontosabban jellemezni, a statisztika eszkozeivel élve explicitebben megfogalmazni, mit
jelent a sikeres, a sikeresebb, vagy a nem teljes mértékben sikeres beavatkozas azért,
hogy még értékesebb legyen a dolgozat ezen fejezete. A diszkusszidban megfogalmazott
szintézis fontos megallapitasokat tartalmaz, mint példaul: ,a beavatkozassal
kapcsolatos kutatasoknak at kell lépnilk az iskolai hatarokat, [...] tanuldi 6sszetétel
sajatossagaihoz kell, hogy adaptalédjanak.” vagy ,a mentor személye, képzése
kulcseleme a mentoralasnak. [...] a mentor szakmai hattere alapjan a félprofesszionalis
(kilonosen a segit6 szakmakban dolgozdk), valamint az oktatasi tapasztalattal
rendelkezé mentorok hatékonyabbnak bizonyultak”, vagy az, hogy ,,az id6sebb mentorok
(nem kortars vagy egyetemista) [...] hatékonyabbnak bizonyultak”. A konkluzié
megfogalmazasa soran néhany esetben figyelmen kivil maradt a kutatas elején
alkalmazott szlrérendszert. Véleményem szerint az iskola kapujat tullépd és a
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szegénység elleni klizdelmet felvevé beavatkozasok hianya, illetve igen alacsony szama
nem arra utal, hogy nincs ilyen, hanem arra, hogy azok leginkabb politikai jellegi
beavatkozasok, nem egyedi, mentorokat alkalmazo, kutatok altal inditott beavatkozasok,
azaz azok eredményei mas fronton, kulcsszavak mellett kertilnek publikalasra. Hasonld
tématerulet a digitalis platformok alkalmazasa, melyekre torténd szlrés nem jelent meg
a szakirodalom monitorozasakor alkalmazott kulcsszavakban, igy azok bekertlése a
feldolgozasra keriilt kutatdsok kozé esetlegesnek mondhaté. Erdekes lett volna beépiteni
egy mesterséges intelligencia (Ml) és mentoralas bekezdést is, mit mond a szakirodalom
az Ml-ben rejlé vonatkozd potencialrél. A fejezetben megfogalmazott végsd konklizié —
Vagyis egy jol felkészilt, elkdtelezett mentortdl és az altala megvaldsitott mentoralasi
folyamattdl 6nmagaban nem varhatjuk a lemorzsolédas megel6zését, az iskola sikeres
befejezését. A mentoralds a személyre szabottsag okan fontos tdmogaté ,,eszkoz” lehet
egy komplex, egymasra épuld egy egyfelé haté pedagégiai palettan.” — is arra hivja fel a
figyelmet, hogy elementaris szikség lenne prediktiv, azaz oksagi elemzések segitségével
értékelni a kiilonb6z8 valtozék lemorzsolédast elére jelzd, illetve befolyasold hatasat. A
negyedik fejezet végén lévd osszegzésekhez hasonld dsszefoglaldkra lett volna sziikség a
korabbi fejezetekben is, természetesen a kutatasi eredmények pontosabb ismertetése
mellett.

A dolgozat otodik fejezete a tarsadalmi egyenl6étlenségek kezelése a magyar
oktataspolitikdban cimet kapta. A fejezet keretein bellil a magyar oktataspolitika 1945-
2017(22)-ig (maga a szerz6 is bizonytalan a meghatarozasban) tarté idészaka kerult
attekintésre, holott a fejezet utolsd vonatkozdé részének cime a napjainkig torténd
attekintést sugallja. Ugyanakkor pl. az 5. dabra KSH adatai is csak a 2019/20-as tanévig
kovetik a fels6oktatasban tanuldk aranyat, illetve az elméletileg 2011 utani
beavatkozasokat 6sszefogd attekintésbdél hianyoznak az utébbi kb. 5 év eseményei). Az
attekintés igen informativ, azonban alapvet6 fokusza kevésbé illeszkedik a dolgozat f6
témajahoz, habar kisebb mértékben helyet kap benne a lemorzsolddas témaja is. A
fejezetben szamos hangsulyos megallapitas szakirodalmi alatamasztas nélkuli.

A hatodik fejezet célja a vonatkoz6 hazai kutatasok bemutatasa. A fejezet célja relevans,
fontos és aktualis, ugyanakkor a szerz6 sajnalatos médon nem gondolt arra, hogy a hazai
kutatasi eredmények nem feltétlen hazai folydiratokban kerlilnek publikalasra. Egyre
inkabb jellemzd, hogy a komoly kutatasi elrendezéssel, nemzetkdzi szinten is Ujat mondé
kutatasi kérdésekkel és elemzési repertoarral rendelkez6é anyagok publikalasi szintere a
nemzetkozi szinten jegyzett rangos folydiratok kozege. Ezen kutatasi eredmények mar a
kutatas legelsé fazisaban kizarasra kerlltek, ezzel jelentésen torzitva a valddi képet. A
hazai keresést négy folyodiratra szlkitette le a jelolt (ezzel példaul kizarta a kézgazdasagi,
vagy szocioldgiai megkozelitésl elemzéseket, mikézben a dolgozat elején még ezek is
célként fogalmazédtak meg), aminek eredményeként 191 tanulmany feldolgozasat
indukalta a keresés. Ezen 191 tanulmanyt tovabb szlkitette és a hatranyos helyzet(
csoportokkal foglalkozd cikkekre (45 db) fékuszalt. A bemutatasban kilon hangsulyt
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kaptak a szocidlisan hatranyos helyzetl tanulék eredményességére vonatkozé kutatasok.
A dolgozat 6sszeallitasa soran — a korabbi, par évvel ezelbtt publikalt anyagokon nyugvd
fejezetekhez hasonldéan - ez a fejezet sem kerult frissitésre, azaz hianyoztak bel6le az
utébbi 5 év kutatasai és hianyzott beléle a vizsgalt jelenség (szocialisan hatranyos
helyzetl tanuldk eredményessége) és annak lemorzsolddas jelenségéhez vald
viszonyanak meghatarozasa. A fejezet érdekes, ugyanakkor szamomra kevésbé
értelmezheté és kutatasilag reprodukalhaté része a cigany gyerekek oktatasaval
foglalkozé rész. Tobbek kozott kutatasetikai megfontolasokbdl ma mar kevésbé
megvaldsithatéak ezek a kutatdsok, amelyek eredményeit néha, mint friss kutatasi
eredmény mutatta be annak ellenére, hogy az eredmény alapjat képezé kutatasok egyes
esetekben 20-25 évvel ezel6tt zajlottak. Kérdés: Miért kerultek eleve kizarasra a
nemzetkozi szinten publikalt vonatkozd kutatasi eredmények? Milyen kutatasi
eredmeényre alapozta a jeldlt azt, hogy a nemzetkdzi tendencidkkal ellentétben a
jelenséget nem, mint a szocialisan és gazdasagilag (SES) kedvezdtlen helyzetl didakokra
vonatkozd jelenségként kozelitette meg elsé korben, hanem kifejezetten roma
jelenségként? (A nemzetkozi kutatasi eredmények alapjan a SES az, ami a dolgozatban
érintett legtdbb valtozot befolyasolja, azaz az er6forrasok és az oktatasi infrastruktura
egyenlétlenségein keresztll hat a mindségi oktatashoz valdé hozzaféréshez (Gruijters &
Behrman, 2020), mig a migrans vagy etnikai kisebbségi valtozdk inkabb azt hatarozzak
meg, hogy milyen tanulmanyi utakat valasztanak, majd a valasztott utak akadalyozzak
valéjaban tanulmanyi elémeneteliiket (Busse et al., 2023).)

A dolgozat hetedik fejezete az etnikai, pontosabban a roma etnikumhoz valé
hovatartozast befolyasolé tényezbket jarja korul. A fejezet szorosan nem kotédik a
lemorzsolddas témakoréhez, viszont annak jo indikatora, hogy milyen kihivast jelent egy
kutatdé szamara, ha pl. roma fékusszal szeretne egy kutatast kivitelezni. A minta, vagy
fejlesztés esetén a csoport-kontrollcsoport dsszeallitasa komoly kihivast jelent. Kitér az
Onbesorolas és a masok altal torténé besorolas azonossagat, kulonbozdéségét leginkabb
meghatarozé tényezbkre, illetve a szakérték és kérdezébiztosok altali besorolas
azonossagara, eltérésére, annak okaira. Ismerteti, milyen tulajdonsaggal rendelkeznek
azon, feltételezheté6en roma etnikumhoz tartozé emberek, akik nagyobb valészinlséggel
valljak magukat roma etnikumhoz tartozénak és kik azok, akik esetleg bizonyos faktorok
miatt roma etnikumhoz sorolhatéak, mégsem valljak magukat roma etnikumunak. A
fejezet soran attekinti a roma népesség szamanak alakulasat, de a statisztikdnak mar
nem része a 2022-es cenzus €s a legfrissebb vonatkozd adatok. A fejezetben elékertlé
adatok frissitésének hatasara a 2011-es népszamlalas adatat jeloli meg a jelolt
legfrissebb adatként. Kérdés: vajon a friss adatok fényében mennyiben valtoztatna
konkluzidin?

A fejezet masodik felében ismertetett kutatas témaja érdekes, ugyanakkor hasonléan a
fejezet elsé feléhez, kevésbé kothetd szorosan az eredeti jelenség megszokott
vizsgalatdhoz, ami nem egy adott etnikumhoz tartozé probléma, hanem jellemzben
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szocialis-gazdasagi statuszhoz, helyzethez kotheté jelenség: ,az oktatds és az iskola
kontextusaban milyen tényez8k allnak a cigany tanulék dnbevallasa és klilsé mindsitése,
illetve ezek kulonbo6zbsége hatterében.” A megkdzelités ugyanakkor értékes egy olyan
keretezésben, esetleges szakirodalmi hattérrel, miszerint kevésbé vizsgalt a szocialis-
érzelmi megkozelités hatasa az oktatasi egyenlétlenségek manifesztalédasaban.
Kérdések: A kulsé és onmindsités kozotti kulonbségek magyarazata hogyan jarul hozza a
lemorzsoldédassal kapcsolatos kutatasokhoz és a jelenség alaposabb megértéséhez? A
kutatas eredményei milyen tudassal szolgalnak a dontéshozdk részére az oktatasi
rendszerunk finanszirozasa és mikodtetése kapcsan?

Afejezet végén megfogalmazott konkluzié nagyon lényeges: ,,Tovabbi korlatot jelent, hogy
a kuls6 és az onmindsités kozotti kilonbséget nem tudjuk szétbontani, vagyis az adatok
alapjan nem lehet egyértelmlien megmondani, hogy azért nagy a kilonbség a kilsé
mindsités és az dbnbesorolas kozott, mert az igazgaté alul- vagy tul becstili a roma tanuldk
aranyat az iskolaban, vagy azért, mert a roma tanuldk bizonyos koérulmények kozott
kevésbé, vagy inkabb vallaljak az identitasukat. ValészinUsithet6, hogy mindkét folyamat
meghuzdodik a kapott eredményeink mogott.”

A dolgozat nyolcadik fejezetének célja a roma és nem roma tanuldk iskolai
eredményességének és az iskolai eredményesség iskolai tanulasi kornyezettel vald
Osszefliggésének vizsgalata. A cél az el6bbi fejezet konkluziéjat tekintve, miszerint
alapvet6 probléma a roma és nem roma tanuldok azonositasa, szamos tovabbi kérdést is
felvet, melyek nem kerlilnek mérlegelésre. A fejezet els6 felében harom (Lauritzen és
Nodeland, 2018; Salgado-Orellana és mtsai, 2019; Rutigliano, 2020) szisztematikus
szakirodalmi attekintés ismertetésére kerul sor, majd egy hazai kutatas bemutatasara,
aminek célja mar nem az eredményesség, hanem az iskolai lemorzsolddast akadalyozé
€s tamogato tényezOk feltarasa. Véleményem ezen a ponton is egybecseng a vonatkozé
nemzetkozi szakirodalommal, miszerint bar 0sszefuggd, de alapvetéen mas jelenség
monitorozasardl van szé lemorzsolédas, illetve sikeresség vizsgalata kapcsan. Nem
szerencsés a két jelenséget azonos jelenségként kezelni. A kutatds maddszertananak
bemutatasa elnagyolt, ezért szamos kérdés fogalmazddik meg az olvaséban. Példaul a
minta leirasa soran targyilagosan kozlésre kertl — mikdzben az el6z6 fejezet egésze arrdl
sz6lt, hogy milyen problémas ennek meghatarozasa—, hogy 374-en voltak roma
szarmazasuak a mintaban — nem ismert, hogy ez a diakok szamat takarja, vagy ebben
mind a didkok, mind a pedagdégusok szerepelnek. Vajon ezen informacidhoz a jelen
kutatasban hogyan jutott hozza a kutatasvezetd? Vajon mennyire megbizhaté ez az
informacioé és vajon milyen mértékben és iranyban torzulhatnak az eredmények kiulonbos
tekintettel arra, hogy a fejezet kés6bbi felében explicit dssze is hasonlitja a minta roma és
nem roma etnikumhoz tartozé valaszait? A kutatdas mintdja a 2022-es cenzus roma
etnikum és a vizsgalt egyéb demografiai jellemzdk tekintetében mennyire tekinthet6
reprezentativhak, mennyire és milyen iranyban torzulhatnak az egyik, illetve a masik
részmintaban lév6 didkok valaszai, azaz mennyire altalanosithatéak és relevansak ma
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ezek az eredmények? A minta tekintetében szintén nem ismert, hogy a roma didkok
mennyire klaszterez6dtek osztalyokba, iskolakba. Er6sebb klaszterezettség esetén
milyen mértékben befolyasolta valaszaikat pedagégusaik képzettsége, hozzaallasa? A
maodszertan tekintetében nem ismert a hianyzoé adatok aranya, illetve azok kezelésének
modja (ma mar szamos technika, mdédszertan érheté el a témaban). A kilonbozé
beavatkozasok hatasara mely terlleteken tortént, torténhetett valtozas — mely elézetes
hipotézisek fogalmazhatdéak meg, ha ezt a kutatast ma végeznénk? A 13. tablazatban
bemutatott adatoknak mi képezi az adatforrasat? A diak maga és onbevallasa Cantril
1965-6s kérdbivének adaptalt verzidjara, vagy bizonyos valtozdk (pl. iskolai jegyek,
foglalkozasok, tevékenységek) tekintetében iskolai statisztikak elemzése? A 20.
tablazatban ismertetett skalakban mintha egy forditott skalaelem lenne - ez tudatos
dontés eredménye volt? Hogyan valdsult meg ennek kezelése? Mi az oka és tudomanyos
magyarazata, hozzaadott értéke, hogy a kérdéiven belll keveredtek a4, az5,a 7 és a 11
foku skalak?

A levont kovetkeztetések alapjan 1) a roma 7. osztalyos tanuldk atlagéletkora magasabb
nem roma tarsaikénal; 2) a nem roma tanuldk tanulmanyi eredménye hat tizeddel
magasabb volt 6. évfolyam végén; 3) roma tanuldk nagyobb aranyban vesznek részt az
iskola altal nyujtott egyéb szolgaltatasokon (pl.: tanuldészoba, korrepetalas, sport,
mivészeti tevékenység); 4) a roma tanuldk tantargyi attitlidje alacsonyabb; 5) a roma
tanuldk kevesebb erbéfeszitést tesznek eredménylkért; 6) a roma tanuldk kevésbé
teljesitmény-orientaltak; 7) az iskola hasznossagat ugyanugy itélik meg a roma és nem
roma tanulék; 8) a roma tanuldk szlleinek iskolai végzettsége alacsonyabb; 9) a roma
tanuldk atlagosan a szuleiknél magasabb iskolai végzettség elérésére torekednek, mint
nem roma tarsaik, ugyanakkor 10) a nem roma tanuldk atlagosan magasabb iskolai
végzettség elérését tlzik ki célul, mint roma tarsaik; 11) a roma tanuldk atlagosan jobban
szeretnek iskolaba jarni; 12) tanaraik pedagégiai képességérdl kedvezébb a roma tanuldk
megitélése. Az utolsdé négy megallapitas egyértelmien arra utal, hogy komoly oktatasi
potencial van a roma diakokban, hisz nagyobb mértékben torekednek szlileik altal elért
iskolazottsagot meghaladd iskolazottsag elérésére és jobban szeretnek iskolaba jarni
tarsaiknal. Ezen eredmény mentén, ha sikerlilne azt elérni, hogy minden magyar didk
alapképességek tekintetében (olvasas, szamolas) minimum a PISA kettes szintet elérje,
az 261%-is GDP novekedést jelentene Magyarorszag szamara (Hanushek és Woessmann,
2019). Ezigen jelentOs elérelépést és gazdasagi novekedést jelentene az orszag szamara,
azaz komoly potencial rejlik a dolgozatban bemutatott eredményekre épité
fejlesztésekben.

E fejezet szintén igen lényeges kdvetkeztetése, hogy ,,A kutatasunk eredményei alapjan a
pedagégusok nézetei kozott két tényez6 szerepe emelheté ki. Egyrészt a
hatranykompenzacidba vetett hit, vagyis az a pedagogus, aki elhiszi, hogy az iskola képes
a hatranykompenzaciora, ott a tanuldk sikeressége is valoszinlibb. A masik tényezd, hogy
a pedagogusok szerint a kompenzacié mégiscsak a gyerek szorgalman mulik, az ebben
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vald hit szintén noveli az esélyét a jobb tanuldi eredményességnek. Vagyis egyszerre
jelenik meg két olyan nézet, ami a pedagdgus felel6sségét, iskola szerepét felul és alul
értékeli.”

Kérdések: Ha osztalyszint( adatfelvétel tortént, akkor jelen esetben egymasba agyazott
tanuldi, osztaly és iskola szintd mintardl beszélhetliink — vajon hierarchikus linearis
modellek alkalmazasa mennyiben moddositana az eredményeken és a
kovetkeztetéseken? Vajon az invariancia-elemzések alatamasztjak-e azt a feltételezést,
hogy ugyanugy értelmezték a két csoport tagjai a kérdéseket, azaz ugyanazon
konstruktumok mérése valdsult meg? A tanulmanyi eredményesség, ok-okozati
tényez6k, utak, fejlédési palyak kapcsan a SEM (strukturdlis egyenletek mddszere)
hatékony lehetdéséget nyujt az oktatasi egyenlétlenségeket mozgaté mechanizmusok
feltarasara. A teljes SEM modellel végzett elemzések, amikor az eredmények latens
szinten is alatamasztjak a manifeszt szint(i eredményeket, jelentds hozzaadott értékkel
birnanak a téma feldolgozasa soran.

Kétrelevans, a dolgozat témajahoz erésen illeszked6 hazai szakirodalom:

Hermann, Zoltan and Kisfalusi, Dorottya (2023) Iskolai szegregacio, tanuldi teljesitmény
és iskolai tovabbhaladas Magyarorszagon. In: Munkaerdpiaci tukor 2022. Munkaerépiaci
Tukor. Kozgazdasag- és Regionalis Tudomanyi Kutatokozpont, Kozgazdasagtudomanyi
Intézet, HUN-REN Magyar Kutatasi Halézat, Budapest, pp. 88-94.

Hermann, Zoltan and Kertesi, Gdbor and Varga, Julia (2023) A teszteredmények
tarsadalmi egyenlétlensége és az altalanos iskolai szegregacio. In: Munkaerdpiaci tukor
2022. Munkaer6piaci Tukor. Kozgazdasag- és Regionalis Tudomanyi Kutatékozpont,
Kozgazdasagtudomanyi Intézet, HUN-REN Magyar Kutatasi Halézat, Budapest, pp. 80-
87.

Az utolsé fejezetben el6térbe kerllt egy ma, nemzetkdzi szinten is igen jelentés kutatasi
iranyt képvisel6é téma (tobb EU-s Horizont projekt fokuszal feldolgozasara), az oktatasi
egyenlétlenségek kérdése. A téma kapcsan bemutatasra kertl néhany a témahoz
kapcsoldédo publikacid, kivalasztasuk szempontrendszere nem. A fejezet ezen elsé
felének végérdl hianyoltam az elemzést, a szintézist, a tanulsagok levonasat és a korlatok
ismertetését (pl. vajon egy 2002-es, vagy 2008-as kutatasi eredmény a kontextus erds
valtozasa miatt mennyire valid a mai kdrnyezetben?). A fejezet masodik felében az Arany
Janos program leirasa, ismertetése torténik. Miutan a program a mai napig fut, a fejezet
eredményei jelen idében fogalmazottak (ahogy a dolgozat egészében), érdemes lett volna
frissitenia 10. Abra mogott lévé adattablat és a 22-es tablazatot. Afejezet utolsé harmada
az Arany Janos program kilonb6z6 hatasvizsgalatainak felvillantasa. A kutatasokban
feltett kutatasi kérdés igen fontos, azonban az egyes kutatasokban alkalmazott
modszerek  részletesebb  ismertetése nélkil nem  egyértelm(i, mennyire
altalanosithatéak, illetve ma mennyire relevansak az eredmények, holott van néhany igen
hangsulyos és lényeges eredmeény, mint pl.: ,,program nélkul valészinl ezek a diakok nem
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jutottak volna be a nagyobb tovabbtanuldsi esélyt add jobb gimnaziumba”. Az adott
kutatasok idején jellemzd oktatasi kontextus leirdsa sordn érdemes lett volna jelezni,
hogy bizonyos tertileteken az elmult — egyes esetben - kdzel husz évben jelent6s
valtozasok torténtek és nem ugy bemutatni az adott kontextust, mintha az a mai
kornyezetet is jellemezné (l. pl. kompetenciamérés leirdsa). Az eredmények
ismertetésébdl nagyon hianyoznak a megallapitasokat alatamasztd statisztikai probak
eredmeényei. Nem értelmezhetbéek a 24. tablazat 4-5 tizedes pontossagu adatai (ennél
ugyanis nagyobb a mérési hiba), szintén nem értelmezheté a tablazat alatt taldlhatd
p<0,001 - ez mire vonatkozik?

A jelolt szerint a magyar iskolarendszernek harom szelekcids pontja van: 4., 6. és 8.
évfolyamon. Ezt a megallapitast nem tamasztjak ala egyértelmlien sem a kutatasi
eredmények, sem a gyakorlati tapasztalat (L. voda-iskola a&tmenet szelekcids pontjat). A
25. tablazat eredményei a folyamat kozepér6él adnak informaciot. Ha a cél a 4-6-8
évfolyamos gimnaziumok hatékonysaganak osszevetése, érdemes az érettségi vizsgak
eredményeit is elemezni, amelyek mas kovetkeztetések levonasat eredményezték volna.
A 25. tablazat megjegyzésében taldlhaté p<0,001 szintén nem értelmezhetd, csakugy,
mint a 4-5 tizedes pontossag sem. Osszességében a bemutatott eredmények
egyértelm(ien az Arany Janos program relevanciajat és erésebb képességfejleszté hatasat
tamasztjak ala, amely kutatasi szempontbdl fontos eredmeény.

Az iskolai értékelés kllonbségeire fokuszalé fejezetben ismételten sok, konkrét
statisztikai préba eredményével nem alatamasztott megallapitassal talalkozhatunk. A 28.
tablazatban mar er6sen keverednek a magyar és az angol kifejezések. Ezt nem indokoljak
az angolul megnevezett fogalmak, amelyeknek egyértelm(, mi a magyar nyelv(
megfeleldje. Ismételten nem értelmezhetd a p<0,001 megjegyzés és az 4-5 tizedes
pontossagu atlag- és szérasértékek. A diakok altal kapott iskolai jegyeket — a vonatkozd
pontos adatok és korlatok ismertetése nélkul — Ugy hasonlitja ssze a jelolt, mintha azok
egy abszolut skalan helyezkednének el és dsszehasonlithatéak lennének. A kutatasnak a
megnevezettnél sokkal tdbb korlatja van, pl. kutatasi szempontbdl nem ismertek a
kompetenciamérés soran alkalmazott tesztek megbizhatésagi mutatoéi, azaz nem ismert,
mennyire altalanosithatdak az eredmények — a jelolt automatikusan annak tekinti azokat.
A fejezet ezen részének felépitése esetleges, nincs egy egyértelmil épitkezbelv az
elemzésre kerulé valtozok kapcsan és az oksagi kapcsolatokat keresé elemzésekbél
hianyoznak az ezt a funkciot betoltd és ilyen tipusu kutatasi kérdésekre valaszt adé SEM
elemzések.

Adolgozategy 17 és fél oldalas 0sszefoglaloval zarul, melynek stilusa, mondatformalasa,
szerkesztettsége homogénebb, 0sszességében joval kidolgozottabb és atgondoltabb,
mint az el6tte lévd fejezetek. Ennek oka lehet, hogy a jelolt a korabbi fejezeteket
nagyrészben korabbi publikacidira épitette, amelyek elméleti részeit, a kutatas korlatait,
azeredmények limitacidjat nem frissitette, illetve kevésbé torekedett a fejezetek stilusbeli
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Osszecsiszolasara, igényes megszerkesztésére (l. pl. az utolsé tematikus fejezet
tablazatait, vagy a sok elgépelést). Annak ellenére, hogy az 6sszefoglalé mondatainak egy
része a korabban megfogalmazottak szd szerinti ismétlése, Osszeall és komoly
uzenetekkel bir a dolgozat ezen 6sszefoglald része. A fejezetben lévd hianyossagok
(kurrens, friss szakirodalmi hivatkozasok hidnya) alapvetéen a korabbi fejezetekben lév6
hianyossagok kovetkezményei.

Az dsszefoglalo tartalmaz néhany igen sulyos és fontos kijelentést pl. — a korabban mar
emlitetteken felul-: ,gyakorlatilag az iskola nem tud értemben beavatkozni a
lemorzsolédas megel6zés érdekében” vagy ,gyakoribb korrepetalds, mentoralas
alacsonyabb tanulmanyi eredménnyel jar egyltt, mig az egyéb szabadidds, illetve
tehetséggondozo foglalkozasoknak egyaltalan nincs szignifikans szerepe a tanulmanyi
eredményben. Ez a forditott kapcsolat azzal magyarazhatd, hogy a legrosszabb
tanulmanyi eredmény( tanuldk részestilnek leginkabb korrepetalasban, mentoralasban.”
Ez a reziliencia szempontjabol lényeges és fontos lehetdséget rejt a jovobeli fejlesztések
szempontjabol. Szintén fontos kovetkeztetés: ,,A kutatasok a hianyzast tekintik az iskolai
lemorzsolddas egyik legkritikusabb faktoranak, igy az elemzések tobbsége arra fokuszalt,
hogy milyen beavatkozasok elézhetik meg a hianyzast, amelyet a szerz6k sokszor
O0sszekapcsolnak a devians viselkedéssel is.” illetve ,a tamogatd programokba valé
bekerlulésnél gyakran érvényesll egyfajta tanari észlelési hiba, torzitas, mely negativ
sztereotipidkat is hordoz (Foschi, 2000). A tehetséggondozé programok bekerllési,
azonositasi torzitasaira szamos publikacié ad bizonyitékot (Write et al., 2017; Ballam &
Moltzen, 2017; Gaias et al., 2020), amely csak noveli a tanulék kozt fennalld kivalosagi
szakadékot, vagyis a kivaléan teljesit6k kozti aranyklilonbséget az alacsony és magas
jovedelmu csaladok gyermekei kozott.”

Osszességében az értekezés alapjat képezé kutatdsok lényegesek, fontosak és
hianypotldoak. A kutatdsokat bemutatd publikaciokra épulé fejezetek felépitése,
részletezettsége nem szerencsés, a részletek elhagyasaval ugyanis a diszkusszidban
megfogalmazott eredmények validitasa kérd6jelezé6dik meg (persze, ha az olvasé
visszamegy és elolvassa az eredeti kozleményeket, akkor értelmet nyernek a
kovetkeztetések). Ezzel maga a szerz6 is ravilagit az elsédleges kozlések elolvasasanak
fontossagara, nem elegendd® masok altal tortént interpretaciéra alapozni a kutatasok
elméleti megalapozasat, illetve a kutatasi kérdéseket. A dolgozat monografikus
megkozelitése miatt érdemes lett volna felhivni az olvasd figyelmét arra, hogy egyes
esetekben nem mai, hanem akar 20 évvel ezelétti eredményekrél beszél jelen idében,
mintha azok mais még mindig relevans eredmények lennének (lehetséges, hogy azok, de
a gyorsan valtozoé oktatasi és tarsadalmi kérnyezet miatt ezzel a kérdéskorrel foglalkozni
kellett volna). Novelte volna az értekezés szinvonalat, ha magasabb szinten kerlilnek bele
a dolgozatba friss adatok, kutatasi eredmények, melyek hianya a kutatasi eredmények
korlatai kozott sem fogalmazodott meg. A dolgozat igen jelentds, stilusat, kivitelezését,
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felépitését tekintve talan a legkidolgozottabb része az &sszefoglalas, melynek
hianyossagai a korabbi fejezetek hiatusaira vezethetéek vissza.

Javaslat

A dolgozat az iskolai lemorzsolédas jelenségével és annak preventiv lehetéségeivel
foglalkozik szisztematikus szakirodalmi attekintések ismertetése, illetve empirikus
kutatasi eredmények felvillantasa altal. Az elemzések célja egyrészrél az iskolai
lemorzsolddas rizikd és -védé faktorainak feltérképezése, kilonds tekintettel a roma
tanuldk oktatasara; masrészrél a korai iskolaelhagyast megakadalyozé programok
jellemzéinek elemzése, beleértve az Arany Janos Program kulonb6z6 szempontu
értékeléseinek 0sszegzését. Az értekezés alapjat képezd kutatasok lényegesek, fontosak
és hidnypotléak. Az értekezés szinvonalat jelentésen novelte volna, ha pontosan
definialasra kerul a vizsgalt jelenség, jellemzéen elsb6dleges forrasokra tamaszkodnak az
elméleti Osszegzések, az empirikus kutatasok moddszertani része és eredményei
részletesebb bemutatasra kerllnek, illetve magasabb szinten integralédnak a friss
adatok, kutatasi eredmények. Osszességében a dolgozat fontos megallapitdsokat és
kovetkeztetéseket tartalmaz az iskolai lemorzsolédas, illetve a roma tanuldkkal
kapcsolatos vonatkozé kutatasok kapcsan.

A dolgozat nyilvanos vitara bocsatasat javaslom. A dolgozatban szereplé kutatasok
tudomanyos eredményeit elegenddnek tartom az MTA doktori cim megszerzéséhez.
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