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l. Bevezetés

Az angol a headwind és a tailwind szavakat hasznalja repiiléskor, ezzel jelezve a
sz¢liranyt és utalva arra is, hogy egy kontinentalis jarat esetében akar orés eltérés is lehet
az oda-vissza ut kozott, a megndvekedett utazasi id6 tobbletenergiaval is parosul.
Hasonlatként a kifejezést az ¢€let mas terliletein, igy az oktatasban is alkalmazzak,
ramutatva arra, hogy bizonyos tanuloknak kénnyebb, sikeresebb az iskolai ut, masoknak
pedig nehezebb, kudarcokkal teli. A széllel szemben cim erre utal, vagyis e kotet azokkal
a tanulokkal foglalkozik, akik tarsadalmi-gazdasagi, etnikai, nemi hovatartozasuk miatt
kevésbé sikeresek az oktatdsi rendszerben, olyannyira, hogy akdr iskolai végzettség

nélkiil hagyjéak el azt.

Ballantine és Hammack (2009) szisztematikus elemzésiikben harom szociologiai
elméleti megkozelitést kiilonitenek el az oktatas kutatasaval kapcsolatban. A
funkcionalista elmélet az oktatas tarsadalmi funkcioi (a) a szocializacid, (b) a tarsadalmi
integracio, (c) a tarsadalmi elhelyezés és (d) a tarsadalmi és kulturalis innovacio. Emellett
olyan latens funkciokkal is foglalkozik, mint a gyermekgondozas, a kortarskapcsolatok
kialakitasa ¢és a munkanélkiiliség csokkentése az oktatdsban toltott évek szdmanak
kitolodasaval. A konfliktuselmélet szerint az oktatds konzervalja, vagy ndveli a tarsadalmi
egyenlOtlenséget a standardizalt tesztek, valamint a rejtett tanterv alkalmazasaval. Szintén
ehhez a megkozelitéshez kapcsolhatd az iskoldk finanszirozasa és a tanulési feltételeik
kozotti nagymértéki eltérések, melyek tovabb erdsitik a tarsadalmi egyenlétlenséget. A
harmadik alkalmazott elmélet, a szimbolikus interakcionizmus, ami a tarsadalmi
interakciora dsszpontosit az osztalyteremben és az iskolai kornyezetben. Ezen kutatasok
szerint az iskolai tarsadalmi interakciok hatnak a nemi szerepek kialakulasara, valamint
a tandroknak a tanuldk kognitiv képességeivel kapcsolatos elvardsai befolyasoljdk a

tanulok tanulasi képességeit.

A dolgozat az iskolai lemorzsoldodas jelenségével ¢és annak preventiv
lehetéségeivel foglalkozik, az oktatasi egyenldtlenségekkel valdé viszonyaval
Osszefliggésben. Az értekezés elsdsorban nevelésszocioldgiai megkozelitésii, de emellett
igyeksziink a témat komplexebb modon bemutatni, pedagogiai, pszichologiai,

kozgazdasagi nézdpontbol is.
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A szociologia markans elméleti megkdzelitései koziil e disszertacid foként a
konfliktuselméleti modell tematikaihoz igazodik, miszerint az oktatas a tarsadalmi
egyenlOtlenségek ujratermelddésének szintere. Ugyanakkor a funkcionalista elmélethez

kapcsolodo fejezetek is megjelennek, leginkabb a tarsadalmi integracio tekintetében.

Az értekezés harom f6 kutatasi célt tiiz ki: (1) az iskolai lemorzsolddas riziko és -
védo faktorainak feltarasa a magyar kozoktatasban, kiillonds tekintettel a roma tanulok
oktatasara; (2) a korai iskolaelhagyast megakadalyoz6é nemzetkdzi preventiv programok
jellemzdinek szisztematikus elemzése; (3) egy magyarorszagi preventiv program (Arany

Janos Program) értékelése.

Az iskolai lemorzsolodas fogalmaval és okaival foglalkozik a II. fejezet. Ebben a
fejezetben bemutatjuk a téma fejlodését, a  kiillonb6z6  megkozelitések
Osszekapcsolodasat, nemzetkézi és hazai kutatasat, és kitériink a Covid-19 okozta

valtozasokra is.

AIL és IV. fejezet a témaval foglalkozd nemzetkozi szakirodalom szisztematikus
feldolgozasa, melyek mar nem az okok feltarasara, hanem a megoldasi lehetéségekre
fokuszalnak. Mig a Ill. fejezet azokat az angol nyelvli szisztematikus kutatasokat
rendszerezi, melyek az iskolai lemorzsolodas preventiv beavatkozasai témaban sziilettek,
addig aIV. fejezet egy altalunk készitett szisztematikus elemzés, ami a korabbi elemzések
folytatasanak is tekinthetd, ugyanakkor fokusza sziikebb, csak a mentori elemet is

tartalmaz6 programokra, beavatkozasokra koncentral.

A tovabbi fejezetek a magyar helyzetre fokuszalnak. Az V. fejezet attekintést ad
1945-t6] napjainkig a hazai oktatasiranyitas oktatasi egyenldtlenséget kezeld politikairol,
az egységesitd és szelekcios elvek valtozasair6l. Ehhez szorosan kapcsolhat6 a VI
fejezet, ami szintén szisztematikus elemzés, de itt a hazai szakirodalmat elemezziik
harminc év tdvlatdban, arra keresve a valaszt, hogy hogyan tematizalhatok a kutatasok a
hatranyos helyzetli csoportok oktatasi eredményessége szempontjabol: kik ezek a

csoportok, milyen szempontbdl hatranyos helyzetiiek, mi jellemzi 6ket.

Az egyik ilyen megkiilonboztetett hatranyos helyzetli csoport, a roma tanulok
kore, akik esetében sokszor dsszekapcsolddik az alacsony szociodkonomiai statusz és az
etnikai hatrany, amit az interszekcionalités jelenségével irhatunk le. A VII. és VIIL. fejezet
a roma tanulok oktatdsaval foglalkozik, sajat empirikus kutatdsunk adatainak

9
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felhasznélasaval. Mindkét fejezetben az iskolai tanuldsi kornyezet szempontjabol
vizsgaljuk a roma tanuldkat. Mig a VIIL. fejezetben vizsgalddasunk targya a roma identitas
fogalma, ki a roma kérdésre keressiik a valaszt, és mindezt hogyan befolyasolja a tanulasi
kornyezet, az iskolavezetd, a tandrok nézetei, hitei, addig a VIII. fejezet a roma tanulok
oktatdsi eredményességét vizsgalja és ebben is kitérliink a tanulasi kornyezet, tanarok

szerepere.

A dolgozat V.-VIII. fejezetei tekintheték helyzetfeltarasnak, az Osszefiiggések
felderitésének, a problémak tematizalasdnak, a IX. fejezet viszont egy beavatkozast
vizsgal, ami a rendszervaltas utani magyar oktatas meghatarozo jelentdségii programja,
az Arany Janos Program. A fejezet azt elemzi, hogy e program milyen szerepet tolt be a
magyar oktatasban, mennyiben tekinthetd sikeresnek az oktatisi egyenldtlenségek

csOkkentésében.

A disszertacio Osszegzd fejezete megkisérli megragadni a nemzetkdzi és hazai
kutatdsok eredményeinek fobb csomodpontjait, valamint tovabbi kutatasi irdnyokat is
kijeldl.

Ko6zel harminc éves palyamat meghatdrozta az oktatdsi egyenldtlenségek
vizsgalata, e dolgozat ezen kutatasok eszencidja, bar alapvetden harom fobb vizsgalat
adja a fejezetek magjat. Az egyik az iskolai lemorzsolodas vizsgalata, mely kutatast 2018-
2021 kozott végeztik az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében ¢€s melynek
tamogatoja volt az EFOP-3.1.2-16-2016-0000 projekt: A koznevelés modszertani
megujitasa a végzettség nélkiili iskolaelhagyas csokkentése céljabol. Ez a kutatassorozat
¢és az ebbdl megjelend publikaciok adjak a dolgozat elméleti alapjait, ami a IlI. fejezetben,
valamint a VII. és VIII. fejezetek empirikus adataiban jelenik meg. A 1ll. és a V. fejezet
az MTA Kozoktatasfejlesztési palyazatan nyertes Oktatasi Esélyekért! kutatocsoporthoz
kapcsolodva késziilt, megalapozva a palyazat kutatds-fejlesztési tevékenységének
elméleti keretét, hatterét. A harmadik nagyobb kutatds az Arany Janos Programokhoz
kapcsolodik, aminek eredményeit a IX. fejezetben k6zoljiik. A programot 2000 6ta tobb
kutatasunkban is vizsgaltuk, legutoljara az Oktataskutato és Fejlesztd Intézet és a Pécsi
Tudoméanyegyetem egyiittmitkddésében az EFOP 3.1.4. program tdmogatasaval. Mig az
els6 kutatasban egyediil, addig a két utdébbi kutatds esetében Varga Arankéval egylittesen

lattuk el a kutatasvezetoi teendOket.
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Koszonetnyilvanitas

Az elmult évtizedekben sok kollégaval dolgoztam egyiitt, akiknek ezton szeretnék
koszonetet mondani. Palyavalasztadsomat Mezei Gyorgynek, Sarlés Katalinnak és Grof
Andrasnak koszonhetem, akik ramutattak arra, hogy a tarsadalmi egyenl6tlenségek
csokkentésének egyetlen Utja az oktatas. Lisko Ilona volt az, aki mellett megtanulhattam
a kutatoi palyat, valamennyi 1épcséfokat bejarva. A Kozma Tamas vezette Oktataskutato
Intézet volt az, ami mindehhez lehetdséget biztositott, és inspirdlé kozeget adott a
kilencvenes években a Victor Hugo utcaban a SZTAKI és a Tarki szomszédsagaban. A
politikai viharok kereszttiizében 4talakulé (majd felszamolt) oktataskutatist az
Oktataskutato és Fejlesztd Intézetben szdmos kollégaval éltem at, akik koziil tobbekkel
azota is szoros szalak fiiznek 6ssze mind a szakmaban, mind a maganéletben. Ebben az
idoszakban sokat tanultam az oktataspolitikar6l, valamint arrél is, hogy a kutatasi
megkozelitések, a kutatdsi eredmények hogyan vihetdk at, hasznosithatok a pedagdgiai
gyakorlatban, valamint hogyan alapozhatjak meg a szakpolitikai dontéseket. Oktatoi
palyafutasom a Debreceni Egyetemen, majd a Pécsi Tudomanyegyetemen kezd6dott,
halas vagyok Pusztai Gabriellanak és Kéri Katalinnak a meghivasért, igy az ottani, féként
doktori képzésekben mutathattam be kutatdsi eredményeim. Azdta is mindkét
egyetemhez (is) tartozénak érzem magam, Varga Arankdval k6zos kutatasokat végziink,

a debreceni doktori iskolahoz €s volt hallgatéi(m)hoz is szoros szalak fliznek.

Szerencsésnek tartom magam, mivel palyam nagy részét mindig hihetetleniil
0sztonzd szakmai kozegben éltem meg, ilyen az ELTE PPK is, a teljes kar az 0sszes
intézetével. Koszonettel tartozom az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében dolgozo
kollégaknak és sziikebb kozegemnek a Pedagodgia Innovacié és Tarsadalmi Esély (PITE)
kutatdcsoport tagjainak is, koziiliik is kiemelve Sz¢ll Krisztiant, akivel az elmult tiz évben

szamtalan k6zos kutatast, publikaciot jegyziink.

Ko6szondm tovabba az iskolaknak, iskolavezetknek ¢és pedagogusoknak,
kiilonosen az AJP-ben résztvevd iskolaknak, hogy részt vallaltak a vizsgalatokban és

rendelkezésre bocsatottak adataikat.
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1. Iskolai lemorzsolodas: fogalmak, adatok és kutatasok

A nemzetkozi szakirodalom 6sszefoglaldoan a ’learning loss’ kifejezést hasznalja annak
jelolésére, ha az oktatdsi rendszerbdl végzettség nélkiil, vagy nem megfeleld
kompetencidkkal kertilnek ki a didkok. Ezt a tanulmanyi vagy tudasbéli veszteséget tobb
dolog is eléidézheti, igy ide soroljak a nyari sziinet alatti felejtést (Alexander, Entwisle
& Olson., 2007; Kuhfeld, 2019), az iskolai hianyzast és lemorzsolodast, a nem hatékony
tanitast (Harris, Ingle, & Rutledge, 2014; Loeb, Soland & Fox, 2014), és Gjabban a Covid-
19 kapcsan, az iskolabezarasokkal jaro hatasokat is (Grewenig et. al, 2020; Hanusek &
Woessmann, 2020). Mindezen tényezOk altalaban bizonyos tarsadalmi csoportokat
(csaladi hatteriik, etnikai helyzetiik alapjan) jobban stjtanak, mint masokat. Magyarul a
tudasvesztés talan nem elég jol fejezi ki az adott problémat, hiszen a vesztés/veszteség
azt sugallja, hogy valaminek a birtokaban vagyunk, amit aztan elveszitiink, itt pedig arrél
van sz0, hogy meg sem szereztiik azt a valamit, vagyis inkabb elszalasztott lehetdségrol
beszélhetiink. Arrdl az esélyrdl, hogy egy adott oktatdsi rendszer mennyiben tudja
kompenzalni a kiillonbozd tipustt hatranyokat, és az oktatdsi rendszerbdl kikeriilok
kompetencidi — egyéni, csaladi hatteriikt6] fiiggetlentil — elérjék a minimum szintet. Arrol
1S szdmos tanulmany sziiletett mar, hogy milyen kovetkezményekkel jar ez a
tudasveszteség az egyén ¢€s a tadrsadalom szamdéra. Ezen hatdsok tetten érhetdk akér az
allampolgari feleldsségvallalasban, a politikdban, az egészségiligy, a szocidlis ¢és
foglalkoztatasi szféraban is, alacsonyabb gazdasagi novekedési ratat, alacsonyabb
adobevételeket, magasabb munkanélkiiliséget és joléti kifizetéseket, valamint magasabb
kozegészségiigyi és biintetéjogi kiadasokat okozva (Gitschthaler & Nairz-Wirth, 2018).
A gazdasagi kovetkezményei szamokban is kifejezhetok. Az USA-ban a McKinsey
tanacsado cég becslései szerint a GDP 2-4%-at teszi ki teljesitménykiilonbségek miatti
veszteség?, ennyivel termelhetne tobbet az amerikai gazdasag, ha az iskolarendszere
képes volna a spanyol és fekete szarmazast tanuldk, valamint az alacsony jovedelmii

szlildk gyermekeinek tanulmanyi eredményességét, kompetenciaszintjét ndvelni.

! https://www.mckinsey.com/industries/public-and-social-sector/our-insights/covid-19-and-student-
learning-in-the-united-states-the-hurt-could-last-a-lifetime
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Ebben a fejezetben bemutatjuk a téma fogalmi meghatarozésait, valamint

legfontosabb nemzetkdzi és hazai kutatasi elézményeit, adatait?.

1. Az iskolai lemorzsolodas nemzetkozi kutatasai

A lemorzsolodas szohasznalatot sokan nem tartjak elég pontosnak, mivel sokféleképpen
érthetd, értelmezhetd. Jelenthet példaul statuszt, amikor az egyén nem halad tovabb az
iskolai utjan, nem szerez végzettséget. Ha statuszként tekintiink a lemorzsolddasra, akkor
olyan adatokat gyijtiink vagy elemzéseket végziink, amelyek e statuszt meghatarozo
elemeket azonositjak. fgy példaul nemek, vagy etnikai csoportok szerinti kiilonbségek
alapjan vizsgéalhatjuk. A lemorzsolddas lehet esemény is, amikor bekdvetkezik, hiszen
kothetd egy konkrét id6ponthoz, sziiletik rola dokumentum. Harmadrészt a
lemorzsolodas folyamat is egyben, amely feltarja az attitidok és viselkedésmintak
tipusait, az iskolai teljesitményre vonatkozé jellemzoket, stb., azt, hogy milyen faktorok

valdsziniisitik a lemorzsolodast (Rumberger, 2012).

A kutatasok a jellemzOn az okok felderitésén til azt vizsgaljak, hogy mely
tényezOk jelentenek nagyobb kockdzatot, mely tényezdk hatdsa erdsebb masoknal,

hogyan fliggenek Ossze ezek a tényezdk, valamint milyen lemorzsolodési tipusok

alakithatok ki.

Mivel e témaban tobb ezer vizsgalat sziiletett, igy csak a szisztematikus
elemzésekre fokuszalunk, azok fobb megallapitasait mutatjuk be. De Witte ¢és
munkatarsai (2013), Gonzalez-Rodriguez és munkatarsai (2019), Lyche (2010) és
Rumberger (2012) szisztematikus elemzései a lemorzsolodas fobb okait egyéni, csaladi
és iskolai szintii tényezékben hatarozzak meg (1. tablazat). Rumberger (2012) az egyéni
tényezOk kozott a tanulmanyi eredményt (bukas, évfolyamismétlés, teljesitmény); a
viselkedést (korai szexudlis aktivitds, gyermekvallalds, drog- €s alkoholfogyasztas,
bliinozés,  kortarskapcsolatok  milyensége, = munkavallalds); az  attitidoket
(meggy6zddések, értékek, rovid és hosszii tdva célok, Onismeret), valamint a
szociookonomiai hatteret (demografiai jellemzok, fizikai és mentalis egészség) emeli Ki.

A csaladi tényezok kozott a csaladszerkezet, az anyagi és oktatasi er6forrasok, a csalad-

ZA fejezet e kotet tanulmanyai alapjan késziilt: Fehérvari, A., Sz¢El1, K., & Paksi, B. (szerk.) (2021)
Szamit-e az iskola? Az iskolai lemorzsolddas vizsgalata. Budapest: E6tvos Lorand Tudomanyegyetem

13



f ehervari.ani ko 86 23

iskola kommunikacid, a csaladi hozzaallas, és -gyakorlatok, az iskolai faktorok kozott
pedig a tanulok tarsadalmi Osszetétele, az er6forrasok, a szervezeti jellemzok, az
intézményi gyakorlatok ¢és a kozdsségek (intézményes erdforrasok, gy mint
gyermekvédelem, sziil6i-, tarsadalmi kapcsolatok sth.) szerepét hangsulyozza. De Witte
¢s munkatarsai (2013) harom évtized angol nyelvii lemorzsolédassal kapcsolatos
szakirodalmanak attekintése alapjan a hattértényezok struktirjat kiegészitik még egy
kozosségi faktorral is. A kozdss€g szerepe egyéni és iskolai szinten is értelmezhetd: mig
egyéni szinten a tanul6 iskola, osztalykozosséghez vald tartozésat, addig iskolai szinten
az iskola helyi kozosségbe valdo bedgyazottsdgat jelenti. Gonzalez-Rodriguez ¢és
munkatarsai (2019) szisztematikus attekintése pedig annyiban ad ujat az eddigiekhez,
hogy vizsgalodasaikban erdteljesen jelen vannak a testi és lelki egészség teriiletei, igy a

pszichologia, pszichiatria egészség-, és klinikai orvostudomany.

E szisztematikus elemzések azt is kiemelik, hogy a lemorzsolédas hosszu
folyamat, melyet tobb tényez6 egyiittesen befolyasol. Id6beni valtozasa és komplexitasa
miatt nehezen vizsgalhatdo jelenség, hiszen a statikus, valamint a kétvaltozos
elemzésekkel konnyen abba a hibdba eshetiink, hogy csak a meglévd sztereotipidkat
erdsitjiik, de nem tudjuk a kiilonb6z6 interakcids hatasokat kimutatni, illetve dinamikus
jellegére ravilagitani (Smeyers, 2006), igy longitudinalis, komplex vizsgalatat javasoljak
a kutatok (De Witte et. al,, 2013).

1. tablazat. A lemorzsolodas okai a szisztematikus elemzések szerint

Egyéni és csaladi tényezok Iskolai tényezdk
Nem Iskolatipus, szerkezet, er6forrasok,
fenntarto, hatranykompenzacios szerep
Iskolai teljesitmény, képességek, évismétlés Tanarok:
- felkésziiltsége,
- tapasztalata,
- attitidje
Viselkedés: Iskolai (pedagogiai) gyakorlatok és
- Elkotelezddés (bevonddas): tanulmanyi €s  szervezeti jellemzoi:
tarsas - tanulasi folyamatba bevonodas
- Deviancia - motivaciod
- Hianyzas - iskolai légkor
- évismétleési gyakorlat
- elvarasok

- szul6-iskola kommunikéacid
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Ko6zosséghez tartozas: Kozosségek (intézményes eréforrasok)
- szomszéd/padtars jellemzoi - gyermekvédelem
- diszkriminacio, szegregacio - szil6i kapcsolatok

- tarsadalmi kapcsolatok

Hattér:

- Multbeli tapasztalatok (6voda, iskolai
sikerek, kudarcok)

- Egészségi allapot (testi és lelki),
fogyatékossag

- Fiatalkori terhesség

- Iskola melletti munkavégzés

Csalad:

- szerkezet (egy sziil6s vagy sokgyermekes
csalad)

- hozzaallas a tanulashoz

- demogréfiai tényezdk

- gazdasagi, kapcsolati és kulturalis
er6forrasok (szegénység, betegség,
iskolazottsag)

Forras: Sajat szerkesztés De Witte et. al, 2013; Gonzalez-Rodriguez et. al, 2019;
Lyche, 2010; Rumberger, 2012 alapjan.

Néhany szisztematikus elemzés arra is kitér, hogy egyes okok erdsebbek a
tobbinél, igy a hidnyzas, az alacsony iskolai teljesitmény, a kortarsak szerepe, a
csaladszerkezet, a gazdasagi statusz €s az €rzelmi hattér bir jelentdsebb befolyassal (De

Witte et al, 2013; Gonzalez-Rodriguez et. al, 2019).

Az évfolyamismétlés is a lemorzsolodas egyik jelentdsen meghatarozd okaként
szerepel a szisztematikus elemzésekben. Itt egy kis kitérdt kell tenniink, mivel a magyar
oktatasi kontextusban ez fontos szempont, igy kiilon is kell foglalkoznunk e téméaval.
Goos, Pipa és Peixoto (2021) szisztematikus irodalomelemzése €s metaanalizise 84
tanulmanyt dolgoz fel, melyek 2000-2019 kozott jelentek meg. Megallapitjak, hogy az
elmult két évtizedben jelentdsen fejlddott az évismétlés hatékonysdganak kutatasa.
Nagyobb figyelmet forditanak erre a vilag kiillonb6z6 orszagaiban, és kiilondsen azokban
az orszagokban, ahol a leggyakrabban alkalmazzak eszkdzként az évfolyamismétlést. A
tanulmany szerint az évfolyamokon val6 visszatarts atlagosan nulla hatdssal jar, ami azt
jelzi, hogy az ismétlok és a nem ismétlok atlagosan hasonld tanulmanyi fejlodést
mutatnak. Vagyis az osztalyismétlésnek atlagosan nincs sem negativ, sem pozitiv hatasa

az ismétlok és a nem ismétlok fejlodésére. A szerzok azt is kiemelik, hogy ez némileg
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ellentmond a korabbi metaanalizisnek és szisztematikus attekintésnek, amelyek szerint az
osztalyismétlés kevésbé hatékony, mint ahogy azt a pedagogusok altaldban gondoljak,
kiilonosen hosszi tavon (Allen et al, 2009; Xia & Kirby, 2009). Ugyanakkor azt is
valoszintsitik a szerzok, hogy eredményiiket befolyasolhatja, hogy csak a modszertanilag

rigorézusabb tanulmanyokat elemezték.

A tanulmany emellett azt is hangsulyozza, hogy az évfolyamismétlés a szelektalo
elvet kovetd orszagokban tinik a legkevésbé hatékonynak (pl. Németorszag,
Magyarorszag, Luxemburg, Belgium - Mons (2007) az évfolyamismétlés pedagogiai
gyakorlata alapjan csoportositotta az egyes orszadgokat), ahol a tanulok heterogenitasanak
kezelésére olyan stratégidkat alkalmaznak, mint a képességek szerinti csoportositas. A
szerzOk azonban azt is kiemelik, hogy az évfolyamismétlés hosszu tavl hatdsai negativak,
mivel a nem évismétlokhoz képest az évismétloknél nagyobb az esélye a specialis
oktatasba vald bekertilésnek, az osztalyok visszamindsitésének, az iskolai hianyzasoknak,
az iskolai felfiiggesztéseknek, az iskolabol vald kimaradasnak, a felsdoktatasba valo be
nem lépésnek, valamint a késébbi karrier soran elért alacsony jovedelemnek. Vagyis az
évismétlok iskolai teljesitményére gyakorolt hatdsa idével halmozodik és negativ

"holabda-hatast" eredményez (Goos, Pipa & Peixoto, 2021).

Az iskola pedagodgiai gyakorlatinak fontossdgara hivja fel a figyelmet
Tomaszewska-Pekata és munkatarsainak (2017)° elemzése, akik kilenc orszag — koztiik
Magyarorszag—  korai iskolaelhagyassal kapcsolatos oktataspolitikai beavatkozasait
vetették Ossze A tanulmany arra is kitér, hogy milyen lehetséges Utjai vannak a
lemorzsolddassal veszélyeztetett fiataloknak a kiilonboz6é oktatasi rendszerekben. Hat

ilyen utat azonositottak:

(1) Varatlan valsag: kevés riziko faktor figyelheté meg a fiatal életében, viszont
egy hirtelen esemény, valtozds nyomdan veszélyeztetté valik és ennek megoldasara

elégtelen timogatast kap az iskolatol.

(2) Lefelé halado spiral: a fiatalt az iskolan kiviili életkoriilményei teszik

veszélyeztetetté, és erre az iskola nem, vagy negativan reagal.

3 Belgium, Anglia, Svédorszag, Portugalia, Hollandia, Lengyelorszag, Spanyolorszag, Magyarorszag és
Ausztria
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(3) Parabola palya: egyre né a lemorzsolédas kockazata, viszont az iskola

hatékonyan beavatkozik és megforditja a folyamatot.

(4) Bumerang: a fiatal lemorzsolédik, de késobb ujra visszatér az

iskolarendszerbe, €s ez akar tobbszor is megtorténhet.

(5) Reziliens: a fiatalt az egyéni és csaladi jellemz6i veszélyeztetetté teszik, de az

iskola ellenstilyozza ezt, hatékonyan tdmogatja Ot.

(6) Rejtdzkodo: a fiatal fokozatosan halmoz fel kisebb iskolai (teljesitmény)
problémakat, amelyek észrevétlenek maradnak az iskola szamara, de késobb mar nem

toleralja azokat.

A tanuldsi utak azonositdsa hozzajarul ahhoz is, hogy az iskola, a tanulési

kornyezet szerepét is jobban megértsiik, valamint feltérképezziik egyes elemeit.

2. Hazai adatok és kutatasok

A lemorzsolodas értelmezésével szorosan oOsszekapcsolodik az oktatdsban vald
résztvevok aranyanak valtozasa, hiszen a lemorzsolddas egy adott képzési szinten akkor
novekszik, valik kritikussa, ha az érintett korosztalyon beliil a képzésbe belépdk szama is
nd. A 2. tablazat a 15-19 és 20-29 éves korosztalyokon beliili képzésben résztvevok
aranya olvashatd le az Eurdpai Uni6 orszagaiban. Lathatd, hogy mindkét korosztalyban
(15-19 és 20-29 évesek) jelentds a novekedés, a kozoktatasban kevésbé, mint a
felsGoktatasban, hiszen ott mar 1995-ben is magas volt a képzésbe belépok aranya. igy
az EU szintjén 1995-2018 kozott 11%-kal nott a 15-19 évesek képzésben valo részvételi
aranya, mig a 20-29 évesek korében atlagosan 39%-kal. Ez utobbi arany Magyarorszagon

35%, az északi orszagokban viszont 50% vagy e feletti.
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2. tablazat. Az adott korosztalybol kozép- vagy felsofokon tanulok aranya
az EU tagorszagokban (%), 1995, 2000, 2005, 2010 és 2018

2018 2010 2005 2000 1995

2 3 8727378727373 27 87 2387

9 & 5885 8:&8:A:EQ8% &8 88 &8 8 &8

évesek

Ausztria 79 35 18 78 33 17 - - - 77 18 75 16
Belgium 94 49 14 92 52 17 94 42 15 91 25 94 24
Csehorszag 90 41 10 91 39 11 91 34 10 81 14 66 10
Dania 86 53 28 8 49 27 - - - 80 35 79 30
Esztorszag 88 38 14 91 44 14 91 40 14 - - - -
Finnorszag 87 50 31 87 53 31 87 55 30 85 38 81 28
Franciaorszag 87 38 8 84 34 6 84 32 7 87 19 89 19
Gorogorszag 86 55 22 - - - - - - 82 16 62 13
Hollandia 87 53 17 90 47 12 - - - 87 22 89 21
frorszag 93 45 13 91 32 9 89 32 10 81 16 79 14
Lengyelorszag 93 49 11 84 11 2 85 12 3 84 24 78 16
Lettorszag 93 46 16 94 44 11 - - - - - - -
Litvania 94 46 13 98 56 16 98 49 17 - - - -
Luxemburg 76 20 7 - - - - - - 74 5 73 -
Magyarorszag 83 35 10 92 41 11 87 38 13 78 19 64 10
Németorszag 86 49 21 89 45 17 88 41 18 88 24 88 20
Olaszorszag 85 37 13 8 35 11 82 33 10 72 17 - -
Portugélia 90 37 10 8 37 14 74 35 12 71 22 68 22
Spanyolorszag 87 48 16 82 37 12 78 34 11 77 24 73 21
Svédorszag 90 45 27 - - - - - - 86 33 82 22
Szlovakia 84 31 6 - - - - - - - - - -
Szlovénia 94 58 12 94 54 16 93 50 17 - - - -
EU23 atlagérték 88 43 15 83 41 14 - - - 81 22 77 19

Forras: Education at a Glance 2019 OECD - Table B1.1., 2008. OECD TableC2.2.

A magyar kozoktatasban a kilencvenes évek végén akkor kezdddott az iskolai
lemorzsolodasrol vald diskurzus, amikor megemelkedett a kozépfoka képzésben
résztvevok ardnya, vagyis amikor tomegessé valt az adott korosztalyon beliil az
oktatasban vald részvétel. Az adatokbol jol latszik, hogy Magyarorszdgon a kétezres
években volt a legmagasabb a 15-19 éves korosztalyon beliil az oktatasban vald
résztvevok ardnya. Ez egyrészt koszonhetd annak, hogy az altalanos iskola befejeztével
gyakorlatilag a korosztaly teljes egésze kozépfokon tanult tovabb, masrészt 1998-tdl a
hagyomanyos haroméves szakmunkasképzés atalakult: a képzési 1d6 megnovekedésével
(2+2 vagy 3 év*) kitolodott az oktatasban vald részvétel ideje is. Az 2. tablazat azt is
mutatja, hogy 2010-2018 kdzott megtort az oktatasban valo részvétel novekedése, minden

korosztaly esetében az EU-atlagnal alacsonyabb a részvételi arany, s ez az EU-n beliil a

41993. évi LXXIX. térvény 1996. IX. 1-t6] hatalyos szdvege
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harmadik legrosszabb arany a 15-19 és a 20-29 évesek korében is. A 15-19 évesek
oktatasban valo részvételének sziikiilése eldrevetiti a 20-29 éves korosztaly részvételének
tovabbi csokkenését, hiszen a kozépfoku oktatds biztositja a felsOoktatas rekrutacios

bazisat.

Magyarorszagon tehat a rendszervaltastdl kezdve 2009-ig a kozépiskolas
korosztaly egyre nagyobb aranya vett részt képzésben egyre hosszabb ideig. A mar
emlitett hagyomanyos szakmunkasképzés valtozasa mellett szdmos olyan oktatéasi
program (pl. két tanitasi nyelvii képzés, nyelvi el6készitdé program) sziiletett, ami a
képzési id6 elnyujtasaval jart egyiitt. A képzési programok atalakulasa mellett tovabb
novelte a képzésben résztvevok aranyat az is, hogy a szakmunkasképzést egyre kevesebb
fiatal valasztotta, vagyis egyre tobben kivantak érettségit add képzésekben tanulni. A
képzési id6 novekedése mellett a 18 éves korig tartd tankdtelezettség® is a magasabb
¢letkor felé tolta ki a képzésben résztvevok szamat. Kutatdsok bizonyitjak, hogy foként
az alacsony statuszl csalddok gyermekei szamara jelentett megtart6 erdt ez a rendelkezés
(Adamecz-Volgyi, 2018). 2009-ben, az elérehozott szakképzés bevezetésével elindult®
egyfajta visszarendez0dés. Ez volt az elsd 1épés, ami a tanulmanyi id0 roviditését
jelentette. Igaz, hogy csak bizonyos szakmakra vonatkozott, de mégis 86 szakmaban
allitotta vissza a korabbi haroméves képzési id6t. E 1€épésbdl mar kovetkezett, hogy
késobb a teljes szakmunkasképzésben is csokkenhet a képzési id6, ami 2013-ban be is
kovetkezett’!. 2016-t6] a kordbbi szakképzési rendszer teljesen megvaltozott. A
szakgimnaziumi (jelenleg technikumok) képzésben ugyan nem rovidiilt a képzési id6®, de
atalakult a képzési tartalom, talsulyba keriiltek a szakmai ismeretek. A szakképzés
atalakulasa mellett a 2011-es 1j koznevelési torvény® szamos teriileten hozott még
valtozast, igy példaul szigoritotta a szerkezetvaltd és az 6téves képzeéseket folytatd iskolak
miikodését (a képzések mitkddését bizonyos tanuloi teljesitmény eléréséhez kototte),

illetve a tankdtelezettséget 16 éves korra szallitotta le. Mindezen valtozasok egylittesen

> Egy 1996-o0s torvénymodositds a tankodtelezettség korhataranak 18 éves korra emelését az 1998-ban
altalanos iskolaba lépok szamara tette kotelezove.

® A kozoktatasrol szol6 1993, évi LXXIX. toérvény 2009. évi XLIX. torvénnyel torténd modositasaval az
un. "elérehozott" szakképzés jelent meg a szakiskolai képzés rendszerében, amelyet a modositott torvény
27. §-énak (4) 1j bekezdése hataroz meg.

72011. évi CLXXXVIL. térvény a szakképzésrol

82015. évi LXV. térvény a nemzeti kdznevelésrdl sz616 2011. évi CXC. torvény modositasarol

92011. évi CXC. térvény a nemzeti kdznevelésrdl
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eredményezték azt, hogy a 15-19 éves korosztilyon beliil az évtized alatt kozel
egytizeddel csokkent az oktatasban résztvevok aranya, annak ellenére, hogy az érettségit
ado — tehat hosszabb — képzési programokba egyre nagyobb aranyban keriiltek be a
tanulok (Fehérvari & Szemerszki, 2019).

Az iskolai lemorzsolodas hazai empirikus vizsgalataira vonatkozéan nem késziilt
még szisztematikus elemzés, ugyanakkor narrativ elemzésiink azt mutatja, hogy a
lemorzsolddas hazai kutatasi eredményei a nemzetkdzi szisztematikus elemzésekhez
hasonlo tényezoket tartak fel (Fehérvari, 2015¢c; Fehérvari & Tomasz, 2015). A kutatasi
eredmények is arra a megallapitasra jutnak, hogy a lemorzsolddas egy hosszabb folyamat
eredménye, amelynek soran mar az altalanos iskolai évek alatt lathatova valnak a
kockazatok (Bankuti et.al, 2004; Lisko, 1986, 2003). E vizsgalatok foként a tanuld
tanulmanyi Gtjanak eredményességét, szociodkonomiai hatterét és etnikai hovatartozasat

nevezték meg a vizsgalddasuk fobb szempontjainak.

A lemorzsolodas folyamata mar az iskolaba 1épés el6tt, illetve az dltaldnos iskolas
¢évek alatt elindul, az iskolaelhagyas kozépfokon kovetkezik be, jellegzetesen az érettségit
nem ad6 szakkozépiskolakban (volt szakiskoldkban). Ennek oka, hogy a magyar
oktatasban a tovabbhaladasi esélyek jelentdsen kiilonboznek képzési tipus szerint. A
képesség szerinti kiillonbségek erdteljesen dsszekapcesolodnak a tanuld szociodkondmiai
hatterével, melyet a hazai és nemzetkozi tanuldi teljesitménymeérések is bizonyitanak
(Csapo et.al, 2019; Horich, 2019; OECD, 2019; Sz¢ll, 2018; Szemerszki, 2015, 2016). A
harom kozépfoku képzés szelekciods szintje eltérd, a legmagasabb a gimndziumoké, mig
a legalacsonyabb az érettségit nem add szakkdzépiskoldké, a szakkozépiskoldkba
konnyebb a bekertilés, viszont magasabb a lemorzsolddas. Ez a képesség, teljesitmény és
tarsadalmi hattér szerint elkiilonitett oktatas kozépfokon jelentds iskoldk (képzési tipus)
kozotti kiilonbséghez vezet, mig alapfokon az iskolan beliili kiilonbségek magasak, ahol
a parhuzamos osztalyok kozott jelent meg ez az elkiilonités (Andor, 2001; Mértonfi,

2006).

A lemorzsolddast vizsgald nemzetkdzi irodalom az intézményi okok kozott tartja
szamon az iskolaszerkezetet. Ehhez kapcsolodva a hazai kutatasok koziil kiemelhetjiik a
szakképzésre iranyuld vizsgalatokat (Fehérvari, 2008b; Martonfi, 2011, 2014), valamint
a tarsadalmi, gazdasagi hattér és etnikai hovatartozas alapjdn a roma fiatalok iskolai

tovabbhaladasat vizsgald kutatasokat (Kertesi & Kézdi, 2009a,b, 2010, 2012). E
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kutatasok megallapitjdk, hogy a lemorzsolddé fiatalok legfontosabb egyéni és csaladi
jellemz6i a kovetkezok: a csalad alacsony gazdasagi, kulturdlis t6kéje (ezen beliil is az
alacsonyan iskolazott sziil6k), a csalad tanulashoz, iskoldhoz valé viszonya, a nagycsalad,
a roma szarmazas, az iskolai kudarcok (rossz bizonyitvany, bukéas stb.), a hianyzas, az
atlagos tanulonal negativabb kép az iskoldrdl, az atlagosnal negativabb hozzaallas a
tanulashoz, az alacsony tanuldsi motivacid, a palyavalasztdsi kényszer vagy a rossz
palyavalasztasi dontés (elsO helyen nem szakkdzépiskolaba jelentkezett vagy mas
szakmat szeretett volna tanulni). Emellett olyan vizsgalatok is vannak, melyek a hianyzas,
a munkavallalas és a lemorzsolddas/tanulmanyi sikeresség Osszefliggésére mutattak ra

(Sziigyi, 2019).

Az egyéni, csaladi jellemzOk feltardsa mellett a magyarorszagi kutatdsokban az
iskolai tényez6 is megmutatkozik. Akadnak olyan vizsgalatok, melyek az iskola targyi,
infrastrukturalis feltételrendszerét vizsgaljak (Szemerszki, 2016), kiemelve, hogy a
kevésbé eredményes iskolakban a feltételek is kedvezdtlenebbek (példaul az iskolaépiilet
allapota, a nyelvi és az IKT labor, a konyvtar, a tornaterem hianya). Mas kutatasokban
megjelenik a pedagdgus, valamint az iskola szerepe ¢€s feleldssége (Juhasz & Mihalyi,
2015), melyek hangstlyozzak az intézményi pedagogiai gyakorlatok fontossagat (Lisko,
1986; Mayer, 2008). Sok esetben ugyanis a tanuldt az iskola tavolitja el, tanacsolja el,
nem a tanuld dontése az iskola elhagyasa. Berényi (2015) kétféle — instrumentalis és
expressziv— cselekvési logikaba sorolja a szakiskolakat. Megallapitja, hogy mig az el6bbi
igyekszik kiszoritani a problémasabb tanulokat az iskolabol, addig az utobbi adottsagként
kezeli az iskola tanuloi Osszetételét és feladatanak tekinti felzarkoztatasukat. Rayman
(2015) pedagogusok és iskolavezetdk rejtett és nyilt elditéleteit elemzd vizsgalatdban
kiemeli, hogy a kiilonb6z6 gondolkodasmoédok (harom ilyen klasztert azonositott:
elditéletes, empatikus problémakeriild, realisztikus feleldsségtudat) jelentdsen
befolyasoljak az iskola pedagdgiai gyakorlatat, illetve eredményességét. Az intézményi
hatasokat vizsgald kutatasok azt is igyekeznek felmérni, hogy vajon milyen tényezdk
befolyasoljak azt, hogy az egyik iskola nagyobb megtartd erével bir és sikeresebb
ugyanolyan tanuloi Osszetételi csoportok esetében, mint a masik. Varga (2015, 2017)
eredményei szerint a tanuloit sikeresebben oktatd iskolakat inkluziv szemlélet, magasabb
iskolazottsag, szélesebb pedagdgiai szolgaltatasok, kiterjedtebb és szorosabb kapcsolati

halo, nagyobb innovacios hajlandésag jellemzi mas iskolakhoz képest. Sz¢ll (2015, 2018)
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kutatasi eredményei is megerdsitik azt, hogy a pedagogusok iskolazottsdga, szakmai
felkésziiltsége és tanuldsi hajlandosaga fontos tényezo, s emellett rdmutat arra is, hogy a
tanuloikat eredményesebben oktatd iskolakban kisebb a tanari fluktuacié és kedvezobb
az iskolai légkor. Vagyis nemcsak a tanuloikat, hanem pedagdgusaikat is képesek
megtartani ezek az iskolak. Fehérvari (2016) azt is hangstlyozza, hogy az
eredményesebb, megtartd iskoldk hajlamosabbak fejlesztési projektekhez kapcsolddni,

illetve helyi tarsadalomba vald beagyazottsaguk, kapcsolatrendszeriik is nagyobb.

Magyarorszagon egyetlen olyan nagymintas longitudinalis vizsgalat volt, amely
nagyobb idétavban kisérte nyomon a tanulok/fiatalok iskolai atjat. Az Eletpalya-vizsgalat
2006-ban kezdddott (Kertesi & Kézdi, 2010), a kutatds 10 ezer 8. osztalyos fiatal utjat
kovette nyomon az 4ltalanos iskolabol a kozépiskoldba, illetve vizsgélta késObbi
palyafutasukat. A cél a tanulasi ut nyomon kovetése volt, de természetesen a tobbszori
panelvizsgalat lehetové tette a karrierut kovetését is. 2012-ben zajlott a vizsgalat hatodik
hullama, amelyben hozzavetéleg hétezer fiatal vett részt. Ennek legfontosabb

tovabbhaladasi mutatdi a kovetkezok voltak:

e az altalanos iskolat megkezddé tanulok 99%-a fejezte be sikeresen az
altalanos iskolat, mig a roma tanulok korében 93%.

e Az altalanos iskolat megkezd6 tanulok 90%-a fejezte be sikeresen a
kozépiskolat, a roma tanulok korében ez 50%.

o A kozépfoku iskolat megkezdd tanulok 75%-a szerzett érettségit, mig a
roma tanulok korében 24% (Hajdu et.al, 2014). A szerzok azt is kiemelik,
hogy a roma tanulok lemorzsoloddsdban a csaladok anyagi helyzete,
szegénysége, a nevelési kdrnyezet (kulturalis hatranyok) mellett 1ényeges
szerepet jatszik a tarsadalmi izolacid is, a roma fiataloknak kevésbé
vannak olyan barataik, kortarsaik, akik jol teljesitenek az iskolaban.

Fontos megjegyezni, hogy e vizsgalat még akkor késziilt, amikor a kozoktatasban
18 éves korig tarto tankotelezettség volt érvényben, 2011 6ta azonban a tankotelezettségi
korhatar 16 évre modosult. Ahogy utaltunk r4, kutatasok kimutattdk, hogy mig a 18 éves
korig tartd tankotelezettség az alsé tarsadalmi csoportok gyermekeinek iskoldztatasat
eldsegitette (Adamecz-Volgyi, 2018), addig a tankdtelezettségi kor leszallitdsa ndvelte a
nem tanuldk szamat, kiilonosen a 16—18 éves korosztalyban (Hermann, 2019). igy 2013-

tol emelkedett a 18 ¢év alattiak lemorzsolodasa, mely az ¢érettségit nem add
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szakkozépiskolai képzésbdl a legnagyobb, a legfrissebb adatok szerint (2017) a 17 és 18

évesek korében 12 és 27% volt a lemorzsolodas (Varga, 2019).

Megallapithatjuk, hogy a magyar kutatasi eredmények is hasonlo tényezdkben
latjak a lemorzsolddas okait, mint a nemzetkozi vizsgalatok (lasd 1. tdblazat). A hazai
vizsgélatokban harom eltérés rajzolodik ki. Az adatforrasok alapvetéen meghatarozzak,
hogy mit tudunk elemezni, milyen rendszeres, regularis adatgy(jtések allnak
rendelkezésre a kutatok szamara is. Igy példaul Magyarorszagon nem ismerjikk a
tinédzser terhesség és a lemorzsolodas Osszefliggéseit (kvantitativ szinten), mert habar
van adatgytijtés arr6l, hogy a ndk hany éves korukban sziilik meg els6 gyermekiiket, de
ez nem kapcsolddik 0ssze az oktatési adatokkal. A magyar tanulmanyok jelentds része a
kutatdi céli empirikus adatfelvételek mellett az Orszdgos kompetenciamérés (OKM)
adatait elemzi, vagyis az OKM-ben szereplé mutatok jelentdsen meghatarozzak azt, hogy
milyen adatok allnak rendelkezésiinkre, hatast gyakorolva a publikacidokra. A masik
eltérés az, hogy mig a nemzetkdzi vizsgalatokban az utobbi években elétérbe kertilt a
probléma  interdiszciplinaris = megkozelitése,  kiillonb6z6  tudomanyteriiletek
Osszekapcsolodasa, addig itthon erdsen a szocioldgiai nézépont domindl, a tdrsadalom és
oktatds Osszefliggésében, az egyenldtlenségi viszonyok feldl kozelitve a jelenséget.
Emellett kevésbé markansan, de jelen van a pedagogiai megkdzelités is, viszont az
egészségiigyi, pszichologiai nézdpont nem jellemzd, illetve az eltérd megkozelitések sem
kapcsolodnak Ossze. Ez Osszefiigg azzal a kovetkezd jellegzetességgel is, hogy a hazai
vizsgélatokban még kevésbé vannak jelen a tobbtényezds, komplex okok felderitését

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

A lemorzsolodas kutatdsa — a kozépfoka képzeés expanzidjaval egylitt — tehat a
kilencvenes évek oOta jelen van a magyar kozoktatasban, a kétezres évektdl pedig
Osszekapcesolodott a korai iskolaelhagyas vizsgalataval (Martonfi, 2014), mivel az
Eurépai Unid tagorszagorszagaiban kiemelt célld valt a korai iskolaelhagyas
megakadalyozasa. Mig a lemorzsolddas az iskolarendszeren beliili tovabbhaladasra vagy
éppen megtorpanasra utal, addig a korai iskolaelhagyas az oktatasi rendszer kimeneti
eredményesség mutatdja, azt jelzi, hogy a 18-24 éves korosztalyon beliil mekkora azok

th

aranya, akik nem szereznek kozépfokt végzettséget™. Az eurdpai célérték 10%, vagyis

10 A korai iskolaelhagyas/végzettség nélkiiliség rataja az Eurdpai Unidban hivatalosan hasznalt definicio
szerint azon 18-24 évesek aranyat méri, akiknek nincsen kézépfoka (ISCED 3 szintii, szakmunkas vagy
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2020-ig e szazalékos érték ala kellett volna szoritania a tagorszagoknak a korai
iskolaelhagyok aranyat. Mindkét fogalmat tekintve, a legveszélyeztetettebb képzés a
szakképzés, ezen beliil a szakkozépiskolai képzés, hiszen — ha évvesztéssel is — mig a
gimnaziumbol technikumba, a technikumbol szakkozépiskolaba kertilhet at a tanuld, ha
kudarc éri, addig a szakkozépiskoldbdl mar nincs hova keriilnie, altaldban onnan mar
kikeriilnek a tanuldk az iskolarendszerbdl. 2014 6ta van tigynevezett lemorzsolodasi
mutaté!! (Fehérvari, 2015¢), amely egy tanév valtozasat alapul véve nézi azoknak az
aranyat, akiknek megszlint a tanuldéi jogviszonya ¢€s nem szereztek kozépfoku
végzettséget. Az adatok szerint (2014-2016 kozott) mar az altalanos iskolasok egy
szazaléka kiesik az iskolarendszerb6l, hasonlé az ardnya a gimnaziumbol
lemorzsoloddknak (Varga, 2018). Mig a (volt) szakgimnaziumokban 7-8% koriili a
lemorzsolddok aranya, addig a szakkdzépiskoldkban ennek kétszerese, 15-17% kozotti.
A HiD-programokban tanuloknal harombol egy iskolaelhagyo. E magas aranyokhoz a 16
éves korig tartd tankotelezettség is hozzajarul, illetve az, hogy a tanuloi jogviszony
megsziinése, megsziintetése konnyebbé valik 16 éves kor folott (elegendd 30 oOrés

igazolatlan hidnyzés hozza).

Az Uni6 ajanlasa alapjan 2016 6ta korai jelzérendszer'? is segiti a lemorzsolodas
altal veszélyeztetett tanuldk azonositasat, illetve lehetdséget nytjt beavatkozdsok
kezdeményezésére. Az Oktatdsi Hivatal altal miikddtetett jelzOrendszer félévente ad arrol
informaciot!3, hogy hogyan alakul az altaldnos iskola felsd tagozatin és a kozépfoku
képzésben a lemorzsolodas altal veszélyeztetett tanuldk ardnya. A 2016/2017-es tanév II.
félévében a nappali képzés Gsszes tanulojanak 10,8%-a volt veszélyeztetett, ez az arany
6,3%-ra csokkent a 2020/2021-es tanév II. félévére. Képzéstipus szerint jelentds
kiilonbségek  vannak a  lemorzsolodassal — veszélyeztetettek  aranyaban, a
szakkozépiskolakban a legmagasabb, 2016/2017-ben 18% volt, 2020/2021-ben pedig

13,7%. Az altalanos iskolakban 2016/2017-ben 13,1% volt az aranyuk, mig 2020/2021-

érettségi tipusu) végzettsége, €s nem is vesznek részt oktatasban vagy képzésben. A mutatdt az Eurostat
altal koordinalt éves, nagymintas munkaerd-felvétel alapjan szamitjak. A mutato6 tulajdonképpen egy alsé
becslés, hiszen a 18-24 éves, oktatasban résztvevok egy bizonyos hanyada késobb sem fog kdzépfoku
végzettséget szerezni. Raadasul a felmérés barmilyen, tehat nem végzettséghez vezetd oktatasban valo
részvétel esetén sem sorol egy fiatalt a korai iskolaelhagyok kozé.

11 Lemorzsolddott tanulénak tekintjiik azt a tanulot, aki az el6z6 év azonos napjan a tanuloi nyilvantartasban
szerepelt, a targyév oktober 1-én mar nem volt a tanuloi nyilvantartasban (megszlint a tanuldi jogviszonya),
és nem szerzett kozépfoku végzettséget.

12229/2012. (VIIL 28.) Korm. rendelet a nemzeti kdznevelésrdl szol6 torvény végrehajtasarol, 44 § J

13 https:/iwww.kir.hu/kir2esl/Kimutatas/VeszelyeztetettTanulok TerldoFeladatMegoszlashan
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ben a tanulok 9%-at azonositottak. A szakgimnaziumokban és a jelenlegi technikumi
képzésben volt a legnagyobb valtozés, ott a 2016/2017-es 12,2%-rd1 5,1%-ra csokkent a
veszélyeztetettek ardnya. A gimnaziumi tanuldk a legkevésbé veszélyeztetettek, aranyuk
2016/2017-ben 2,6% volt, mig jelenleg 1%. A képzéstipus mellett iskolafenntartok
szerint is valtozik a veszélyeztett tanulok szama, mig a magan és alapitvanyi, valamint
egyhazi fenntartasban miikodo intézményekben alacsonyabb, addig az dllami fenntartast
iskolakban magasabb. Teriileti szempontbdl is tObbszoros eltéréseket tapasztalhatunk,
Eszak-Magyarorszag rendelkezik a legrosszabb mutatoval (15-11%) és Kozép-
Magyarorszag a legkedvezobbel (7,8-3,6%).

A korai iskolaelhagyok aranyat tekintve (1. dbra) lathato, hogy mig az Unioban
magasabb atlagértékrdl indult a korai iskolaelhagydk ardnya, és folyamatos csokkenés
tapasztalhatd, addig Magyarorszagon inkdbb az ingadozas, stagnalds jellemezte a
kétezres éveket, 2010 utan pedig ndvekedést mutat az arany. Magyarorszag 2013-ban
lépett az Unios atlag folé, ekkor haladta meg eldszor a korai iskolaelhagyok ardnya az
unids atlagot €s azodta is folotte van. Magyarorszag ezzel az arannyal a 27 orszag kozott a
23. helyen 4ll, mig a lista végén Bulgaria, Olaszorszag, Spanyolorszag és Roménia all, ez
utobbi  orszagban 15,3%-0s a Kkorai iskolaclhagyok aranya. (Megjegyezziik
Spanyolorszagban 2011-ben még 26,3% volt a korai iskolaelhagyok aranya.) A legjobb

mutatoval Horvatorszag, Gorogorszag és Szlovénia rendelkezik (2,4, 3,2 és 3,1%).
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Tertileti  szempontbdl hasonld  jellemzOket tapasztalhatunk, mint a
lemorzsolddassal veszélyeztetettek esetében is, Kozép-Magyarorszag ¢és Nyugat-
Dunanttl van a legkedvezObb helyzetben, ott 10% alatti a korai iskolaelhagyok aranya.
A legsulyosabb helyzetben Eszak-Magyarorszag van, ahol Kozép-Magyarorszaghoz
képest kétszeres a korai iskolaelhagyok aranya. Az Eurostat!* készitett egy olyan elemzést
is, amelyben azt vizsgalja meg, hogy hogyan oszlanak meg a korai iskolaeclhagydk az
urbanizacid szintje szerint a kiilonboz6é orszadgokban, elkiilonitve a nagyvarosokat,
varosokat ¢és leszakadd térségeket. Az elemzés szerint az Unid orszagai kozott
Magyarorszagon, Bulgéridban és Roméniaban van a legnagyobb kiilonbség a harom
kategoria alapjan, és e harom orszagban a rurdlis térségeket sujtja leginkabb a korai
iskolaelhagyas problémaja. Az eurépai dsszehasonlitas®® azt is kiemeli, hogy a korai
iskolaelhagydsnak a teriileti mellett, van nemi sajatossaga is: inkébb a fitikat érinti, mint
a lanyokat. Ugyanakkor ebben is van némi magyar sajatossag, mivel csaknem azonos
mindkét nem aranya, a bolgar és roman adatokhoz hasonloan. E két utébbi orszagban a
lanyok aranya magasabb is, mint a fitaké. Ez nagy valoszinliséggel 6sszefligg a tinédzser
terhességgel is, hiszen ebben az Eurdpai Unidn beliil e harom orszagban a legmagasabb

azon 20 év alattiak aranya, akik els6 gyermekiiket sziilik?®.

Az oktatasban résztvevok, az iskolai lemorzsolédok és a korai iskolaelhagydk
aranyainak egyiittes vizsgalata azt mutatja, hogy szdmottevéen nem valtozott a kozépfoku
végzettséget szerzok/nem szerzok ardnya az elmult évtizedben, viszont az oktatdsban
résztvevok aranya csokken, valamint a lemorzsolodassal veszélyezetetettek aranya is
csokkent (Hermann, 2019). A 15-19 éves korosztalyban a képzésben valo részvétel 16
éves kortol zuhan nagymértékben, ami azt mutatja, hogy a tankotelezettségi korhatar

elérésével a fiatalok végleg elhagyjak az oktatasi rendszert.

A.  Aziskolai lemorzsolodas multidimenzionalis modellje

A bevezetében mar emlitett 2018-2021 kozott zajlo iskolai lemorzsolodas kutatasaban

arra kerestiik a valaszt, hogy milyen tényezOk tdmogatjak és gatoljak a lemorzsolodas

14 https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-

explained/index.php?title=Early leavers_from_education_and_training#Analysis_by degree_of urbanisa
tion

15 https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-
explained/index.php?title=Early_leavers_from_education_and_training

16 https://ec.europa.eu/eurostat/web/products-eurostat-news/-/DDN-20190801-1
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kockazatat és ebben milyen szerepe van az iskolai tanuldsi kornyezetnek. Ez a
vizsgalatsorozat azért is kiilonleges, mert komplex modon igyekszik megragadni a
lemorzsolddasi kockazatokat, a kiilonb6z6 (egyéni, csaladi, iskolai) tényezok egyiittes
elemzésével (Paksi, Széll & Fehérvari, 2023)Y, a tanuldi és a pedagogus valaszok
Osszekapcsolasaval. Vagyis ez a komplexitds nemcsak a kiilonbozé lemorzsolodasi
tényezOk kockazatanak vizsgélatdt jelenti, hanem mindezt a kontextudlis hatdsokkal
egyiittesen elemezziik, értelmezziik. A kutatds roma tanulokra vonatkozd elemzésére a
VIII. fejezetben tériink ki részletesebben és abban a fejezetben olvashatunk a kutatas
modszertani keretérdl is részletesebben. Ebben a részben Osszefoglaljuk a vizsgalat
legfontosabb altalanos eredményeit, kovetkeztetéseit. (A vizsgalatban hasznalt indexek

¢s ahhoz tartoz6 itemek felsorolasa a Mellékletben talalhatok.)

A kutatasi keret kialakitasaban a nemzetkozi szisztematikus szakirodalom-
feldolgozasok (lasd 1. tablazat: Lyche, 2010; Rumberger, 2012; De Witte et al, 2013
nyoman) alapjan létrejott tényezoket vettiik figyelembe, igy a lemorzsolddas okait egyéni,
csaladi és iskolai tényezOkre osztottuk, statisztikai vizsgalatunk is ezekre a szintekre
koncentralt. Az egyéni tényezok kozott elemeztiik a nemet, a lelki és testi egészséget, a
viselkedést (tanulmanyi és tarsas elkotelezddést és bevonddast, devianciat, hianyzast),
valamint a kozosséghez tartozast. A csaladi hatteret annak szerkezetével, a tanulashoz, az
iskoldhoz val6 hozzaallasaval, demografiai jellemzdivel, gazdasagi, kapcsolati, kulturalis
er6forrasaival, és a csaladban eléforduld deviancidkkal mértiik. Az iskolai tényezoknél
az iskola tanuloi Osszetételét, hatranykompenzacids szerepét, erdforrasait, a tandrok
felkésziiltségét, tapasztalatat, attitlidjeit, nézeteit, az iskola pedagodgiai kultarajat,
osztalytermi gyakorlatat, illetve kapcsolatrendszerét vettiik figyelembe. Mindezen
tényezOk bevonasaval egyéni €s szervezeti szintli, valamint mindkét szintet figyelembe
vevO komplex hierarchikus linearis regresszids modelleket épitettiink. Egyéni szinten 11,

csaladi szinten 17 és iskolai szinten 23 valtozot vontunk be a vizsgalatba.

Az eredmények koziil kiemelhetd, amit a nemzetkdzi irodalom is hangsulyoz,

hogy egyes tényezOk esetében erdsebb az Osszefliggés, mint masoknal. Egyrészt az

Az alfejezet a kovetkez0 irason alapul: Paksi B, SzE1l K, Fehérvari A. (2023). Empirical Testing of a
Multidimensional Model of School Dropout Risk. Social Sciences. 12(2). 50.
https://doi.org/10.3390/socsci12020050
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egyéni jellemzoknek nagyobb jelentdsége van az iskolai sikerességben, mint a tobbinek.
Masrészt az egyéni jellemzOkon belill is eltérés mutatkozik, a nem, a tanulmanyi
elkotelezddés, a teljesitményorientalt tanulas és a hidnyzas a legerdsebb prediktorok. Meg
kell még emliteni, hogy — az el6z6 faktoroknal ugyan kisebb mértékben — a jobb testi és
lelki egészség is valoszinUsiti az iskolai sikerességet. Bowers, Sprott, & Taff (2013) a
szerhaszndlat ¢és lemorzsolodds pozitiv Osszefliggésére hivja fel a figyelmet.
Kutatasunkban tobb deviancia el6fordulasat is vizsgaltuk, tobbek kozott a szerhasznalatot
is, kiemelhetd, hogy a deviancia 1éte alacsonyabb iskolai teljesitménnyel jar egyiitt. A
nemzetko6zi kutatdsok az egyéni tényez6kon belill megerdsitik a hidnyzas és az alacsony
iskolai teljesitmény szerepét, de emellett a kozeli baratokat, tarsas kapcsolatokat (Acker
& Wehby, 2000) is kiemelik (Bowers, Sprott, & Taff 2013; De Witte et al., 2013;
Ekstrand, 2015; Veiga et al., 2016), amit jelen kutatas nem erdsit meg, erre vonatkozdéan

nem talaltunk bizonyitékot.

Az egyéni jellemzdk mellett a csaladi hattér tényezdi is erdés magyarazd erdvel
birnak. A csalddi jellemzdk koziil leginkébb a kulturalis eréforrasok jatszanak szerepet a
tanulok sikerességében. Ez nem volt meglepd, hiszen minden korabbi vizsgalat azt
mutatja, hogy nemzetkozi szinten is kiemelkedden magas a csaladi hattér magyarazo ereje
a tanulo teljesitményében. A csalad kulturalis er6forrasai mellett a gazdasagi eréforrasok,
a csaladszerkezet (egyediilallo sziilé és sokgyermekes csalad) és a tanuloé mellett, a
csalddban megjelend devianciak is hatdssal vannak a tanulok iskolai munkéjara. A
nemzetkdzi kutatdsok szerint a csaladszerkezet, valamint az érzelmi, gazdasagi statusz
kiemelt fontossagt (Bowers, Sprott, & Taff, 2013; De Witte et al., 2013, Ekstrand, 2015,
Veiga et al., 2016), kutatasunk adatai a csalad kulturalis er6forrasaira is rairanyitjak a

figyelmet.

Ekstrand (2015) kiemeli, hogy a lemorzsolodas problémakoérének feltarasaban az
iskola felelosségének, szerepének nagyobb teret kell kapnia. Elemzésében az iskolai
1égkor, az iskolai kotddés (felndttekhez vald kotddés) pozitiv hatasdra hivja fel a
figyelmet. Kutatasunk alapjan azonban megallapithato, hogy az iskolai tényezok csak
igen korlatozott mértékben befolyéasoljak a tanuld egyéni szinti tanulmanyi eredményét.
Ezek koziil kiemelhetd a tanuld és pedagdgus felé tamasztott egyarant magas elvarasok,
kovetelmények, valamint a csaladi hattér iskolai szocializdcioban betdltott szerepének

kisebb mértékli hangsulyozdsa, azaz kvazi az iskola hatranykompenzacios
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szerepvallalasa. A hatranyos helyzetii tanulokkal foglalkoz6 nemzetkozi kutatdsok rendre
kiemelik az alacsony elvarasokkal kapcsolatos problémakat, melyek hatterében azon
meggy0zddések is meghtuzddnak, hogy az iskola, illetve a pedagdgusok a tanulok
képességeit tarsadalmi, gazdasagi helyzetiik alapjan itélik meg (Foschi, 2000), ezzel
kedvezdtlenebb tanulasi utra allitjak a diakot, illetve erdsitik a lemorzsolodas kockazatat.
Mindezek mellett eredményeinkben az is kimutathatd, hogy a pedagdgusok altal észlelt

kedvezobb iskolai 1égkdr pozitivan hat a tanulok munkajara.

A nemzetkdzi irodalomban szamos olyan elemzés sziiletett (Veiga et al., 2016),
ami alatdmasztja a tanuloi eredményességben a sziil6 hozzaallasanak, az iskola és sziild
kommunikaciojanak a szerepét. Kutatasunkban ugyanakkor szamos tovabbi iskolai
tényez0 szerepére nem taldltunk bizonyitékot, igy a pedagogusok felkésziiltségére,
tapasztalatara, osztalytermi gyakorlatara, az iskola ¢és sziild0 viszonyara,

kommunikacidjara sem.

3. A Covid-19 hatasa a lemorzsolodasra

A Covid-19 hihetetlen 16kés adott e kutatdsi témanak, hiszen az iskolabezarasok és a
tavolléti oktatas oridsi kockazati tényezdvé valt az iskolai lemorzsolodas szempontjabol.
Az iskolabezarasokbol eredeztethetd tanulmanyi veszteségeknek a gazdasagi jollétre is
hatéasa lehet mind az egyének, mind az orszagok szintjén (OECD, 2021). Az érintettek
késobb (vagy egyaltalan nem) szereznek kozépiskolai vagy foiskolai diplomat (a korai
iskolaelhagyok, lemorzsolédok szama nd), ami a generacidk kozotti mobilitas
csokkenését jelzi elore, valamint akadalyozo tényezdje a humantdke fejlédésének (Chetty
et al., 2020; Maldonado & De Witte, 2021). Hosszu tavon valdszintileg jelentds negativ
gazdasagi hatasa lesz, ami nemcsak a termelékenység, hanem az innovaciok, a varhaté
egyéni jovedelmek és a GDP novekedés visszaesésében is meg fog mutatkozni (Werner
& Woessmann, 2021). Nemcsak kutatasi adatok becsiilik a tanulmanyi veszteséget,
hanem az érintett fiatalok is. Egy német kutatas szerint az érettségihez kozelitd fiatalok
kozel fele (45%) aggodik a karanténoktatasnak a tanulmanyi teljesitményére, illetve tobb

mint negyede a jovObeli karrierére gyakorolt hatasai miatt (Anger et al., 2020).

Az eddigi kutatasok arra is felhivjak a figyelmet, hogy a fiatalabb korosztalyokat
(Andrew et al., 2020; Blainey et al., 2020; European Commission, 2020; Tomasik et al.,

2020) ¢és az alacsony szociookonomiai statuszi csaladokbdl szarmazo tanulokat (Bacher-
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Hicks et al., 2021; Blainey et al., 2020; Engzell et al., 2021; European Commission, 2020;
Maldonado & De Witte, 2021, Moscoviz & Evans, 2022) érintették a legnegativabban a
Covid-19-hez kapcsolodo iskolabezarasok. Ez a megallapitas 6sszhangban van a tanulasi
kiilonbségek novekedésére és a késobbi tanévekben realizaloddo kumulativ tanulasi
veszteségekre vonatkozo eldrejelzésekkel is (Grewenig et al., 2020; Haeck & Lefebvre,
2020; Kaffenberger, 2021). Osszességében a Covid-19-jarvany oktatassal kapcsolatos
kutatasi eredményei arra mutatnak ra, hogy a legszegényebb koriilmények kozott €16
gyermekek nagyobb kompetenciaveszteséget szenvednek el, mint a legjobb anyagi
koriilmények korilmények kozott €16k (Engzell et al., 2021; Maldonado & De Witte,
2021), ez pedig tovabb mélyiti a tdrsadalmi egyenldtlenségeket, akadalyozza a tarsadalmi

mobilitast és stlyos gazdasagi kovetkezményekkel jar mikro- és makroszinten egyarant.

A Covid-19 kapcsan Magyarorszagon is megjelentek elemzések, becslések arra
vonatkozoan, hogy mekkora is a tanulasi veszteség a kozoktatdsban. Blasko és tarsai
(2021) a 2019. évi TIMSS felmérés (Trends in International Mathematics and Science
Study) negyedik évfolyamosokra vonatkozo adatainak feldolgozasaval készitettek
elorejelzést Eurdpa 22 orszagaban, koztik Magyarorszagon. Az elemzés a
legkiszolgaltatottabb csoportokra koncentralt, az otthoni targyi feltételeket és a sziil6i
tamogatast fokuszba allitva, mint a tavolléti oktatds idOszakat leginkdbb befolyasold
tényezoket. A kutatok feltevése szerint, azok az orszagok, amelyek oktatdsukban nem
tudjak ellenstilyozni a sziilé1 hattérrel kapcsolatos egyenldtlenségeket, kisebb
valoszinliséggel fognak megkiizdeni e tényezdk novekvd fontossdgaval a vilagjarvany
idején. Az eredmények azt mutatjak, hogy Europa-szerte valdsziniileg jelentdsen
novekedni fognak az orszagok kozotti €s az orszagokon beliili oktatasi egyenldtlenségek.
Az elemzés megallapitja, hogy Bulgaria, Németorszag, Szlovakia, Magyarorszag ¢és
Malta valdszinlileg jelentds mértékben fog szembesiilni az atlagos teljesitmény

csokkenésével €s az egyenldtlenségek novekedésével.

Lannert és Varga (2022) egy masik nemzetk6zi mérés, a PISA 2018 adatainak
felhasznalasaval becsiilte meg 11  kozép-kelet-eurdpai  orszagban,  koztik
Magyarorszagon a Covid-19-jarvany tanulmanyi eredményességre gyakorolt hatasat. Az
iskolabezarasok hosszat is figyelembe véve négyféle szcenariot modelleztek a tavolléti
oktatas kiilonb6zo hatékonysagat feltételezve. Az els6 két modellben nem érvényesiiltek

a SES szerinti kiilonbségek, mig a masodik két modellben azt is figyelembe vették, hogy
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a kiilonboz6 csaladi hattérrel rendelkezd didkok kiillonb6zd hatékonysaggal hasznalhatjak
a tavoktatasi modszereket. A becsiilt eredmények 6ridsi mértéki tanulasi veszteségeket
mutatnak az 0sszes vizsgalt orszagban. Még a legjobb forgatokonyv szerint is a didkok
atlagosan kozel egy évnyi tanulasi veszteséget szenvedtek el. A legrosszabb forgatokonyv
pedig ennél kétszer vagy akar haromszor (orszdgonként valtozo) nagyobb veszteséget
jelez eldre. A szerzOk arra is felhivjak a figyelmet, hogy a vilagjarvany nemcsak a mar
meglévd egyenlStlenségeket ndveli, hanem a korabban sikeresebb orszagok (Esztorszag,
Lengyelorszag, Szlovénia) fejlodési utjat is megtori. Tovabba azt is kiemelik, hogy az
iskolabezarasok okozta tanuldsi veszteségek nem csupdn a teszteredményekben
mutatkoznak majd meg, hanem a lemorzsolédok szamanak megugrasat is

eredményezhetik.

Molnar és munkatarsai (2021) a 2—8. évfolyamon tanulok olvasas-szovegértési,
matematikai és természettudomanyos tudasanak fejlettségi szintjének valtozasat vizsgalta
2018-2020 kozott. Az eredményeik szerint mindharom teriileten az évfolyamon beliili
kiilonbségek jelentdsen nagyobbak voltak, mint az évfolyamok kozotti atlagos fejlodés
mértéke. Tehat bizonyos diakokat negativabban érintett, mint masokat. 2018 és 2019-hez
képest minden teriileten érzékelhetd volt a teljesitményvisszaesés, ugyanakkor az alsobb

évfolyamokon erdteljesebb volt, mint felsd tagozaton.

A 2003 ota évenként megvaldsuld Orszagos kompetenciamérés szovegertés €s
matematika teriiletekre vonatkozo adatfelvétele éppen a Covid-19-jarvany miatti
iskolabezarasok eredményeként maradt el 2020-ban (Oktatasi Hivatal, 2020, 2022). A
2021-es adatok azt mutatjak, hogy 2019-hez képest a matematika és a szOvegértés
teriiletén is rosszabb atlagos eredményeket értek el mindharom évfolyamon a tanulok,
azonban 6. évfolyamon nagyobb volt ez a kiilonbség, mint 8. és 10. évfolyamon. Az
atlagpontszamok csokkenése mellett, (7%-kal) novekedett a 2. vagy az alatti
képességszintli tanuldk ardnya matematikabol a 6. évfolyamon. A szovegértés esetében
ugyanezen eltérések figyelheték meg, a matematikahoz képest viszont kisebb volt
mindhdrom évfolyamon a veszteség. A képzéstipusok szerinti kiilonbségek pedig azt
mutatjak, hogy a 6. és 8. évfolyamos gimndziumok tanul6indl volt a legkisebb mértékii a
kompetenciamérés atlagos pontszamanak csokkenése 2019-hez képest (a 6. évfolyamos

gimnazistak 8. évfolyamos matematika eredményében pedig nem is volt eltérés), mig a
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varthoz képest nem a szakkozépiskolakban, hanem a szakgimnaziumokban volt a

legnagyobb.

Kende és munkatarsai (2021), valamint Szilveszter és munkatarsai (2021)
kifejezetten hatranyos helyzetli csoportok oktatasara fokuszaltak vizsgalatukban.
Kendéék kiemelik, hogy a hatranyos helyzetli tanulok valdszini nagyobb aranyban
maradtak ki a tdvolléti oktatasbol a technoldgiai hozzaférés hidnyaban és ha volt is eszkoz
¢s lehetdség, a sziilok kevésbé tudtak tanuldstamogatast nyUjtani szdmukra. Mig
Szilveszterék vizsgalata azt mutatta, hogy a szociodkondmiai statuszt feliilirja a haztartas
rendezettsége, a csaladi rutin és a diak tanuldsban tett eréfeszitése, vagyis inkabb annak
van szerepe a tanulmdnyi sikerességben, hogy mennyiben tudtak a csalddok adaptalodni

a kialakult helyzethez.

4. Osszegzés

A kudarcos tanulasi t, a korai iskolaclhagyas nagy valoszinliséggel vezet sikertelen
¢letthoz, amelyben magas a munkanélkiiliség, a szegénység, a tarsadalmi
kirekesztettség, a rossz testi és lelki egészség kockazata (Gitschthaler & Nairz-Wirth,
2018). A korai iskolaelhagyas az iskolarendszer eredményességét mutatja, azt, hogy a 18-
24 éves korosztalyban mekkora a kozépfokt végzettséggel nem rendelkezOk aranya. Azt
is Iényeges kiemelni, hogy a kozépfoka végzettség 1éte vagy nem léte annak szimboluma
is egyben, hogy az egyén birtokaban van az alapvetd kompetencidknak, a tanulés
képességének, ami képessé teszi arra, hogy palydja soran rugalmasan alkalmazkodjon a
tarsadalmi, gazdasagi kihivasokhoz. Ezt azért is fontos hangstlyozni, mert
Magyarorszagon ez a tudasszint inkébb az érettségi, mint a szakmunkas végzettség, bar

mindkettd kozépfoku végzettségnek szamit.

A tanulasi ut kudarcainak szamos megnyilvanulasa lehetséges. Egyik ilyen az
iskolai lemorzsolddas, vagyis egy adott képzésbdl, intézménybdl lemorzsoldodik a tanuld,
de a tovabb nem tanulést is sikertelenségnek tekinthetjiik, vagyis azt, ha az egyén nem
kezdi meg kozépfokt tanulmanyait. Ez utobbirdl azért is fontos emlitést tenni, mivel a
trendadatok azt mutatjak, hogy a magyarorszagi kozépfokt iskolaztatasi expanzid
visszaszoruloban van, és csokken a 15-19 éves kortiak korében az oktatasban 1évok
aranya (Fehérvari & Szemerszki, 2019). Ez kdszonhetd annak, hogy a rendszervaltast

kovetden is megmaradt a nyolcosztalyos altalanos iskolai szerkezet, valamint 2013-t6l
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kezdve visszatért a szakképzés a haroméves szakmunkasképzésre és mindehhez még a
tankotelezettségi korhatar leszallitdsa is parosult 2011-t8l. Az iskolaszerkezeti okok
mellett tarsadalompolitikai okok is kozrejatszanak ebben, hiszen a kozépfok, és késobb a
felsdfok expanzidja olyan tarsadalmi kornyezetben jott létre, amely alapvetéen az
alacsony tarsadalmi, gazdasagi hatterti csaladokban 0sztonozte a tanulast, mig 2010 utan

lényegében ez megfordult.

A tanulési ut kudarcainak rizik6faktorai egyéni, csaladi és iskolai tényezok koré
csoportosithatok. A nemzetkdzi szakirodalom is azonositja €s részletezi is ezeket a
faktorokat (De Witte et. al, 2013; Gonzalez-Rodriguez, Vieira, & Vidal, 2019; Lyche,
2010; Rumberger, 2012). Kiemeli, hogy egyes tényezok szerepe fontosabb, mint masoké,
igy a nemzetkozi irodalom szerint a hidnyzas, az alacsony iskolai teljesitmény, a kortarsak
szerepe, a csaladszerkezet, a gazdasagi statusz €s az érzelmi hattér jelentdsebb befolyasat
emelik ki. Az is megallapithato, hogy a lemorzsolodéas nem statikus, és ebbe a folyamatba
az iskolai tényezok erdsitd vagy gyengitd szerepet jatszanak, belokik a tanulot egy lefelé
tart6 spirdlba, vagy éppen kimozditjak és behuzzak egy olyan nyomvonalra, ami segiti a

tovabbhaladast, tanulast (Tomaszewska-P¢kata et al. 2017).

A magyar vizsgalatok hasonlo faktorokat azonositottak, mint a nemzetkoziek.
Ugyanakkor kutatasaink szerint (Paksi, Sz¢ll & Fehérvari, 2023) az egyéni és a csaladi
tényezOk hatasa erdsebb, mint az iskolai tényezdkeé, gyakorlatilag az iskola nem tud
érdemben beavatkozni a lemorzsolddas megeldzése érdekében. Némi pozitiv elmozdulast
érhet el az az iskola, ahol tanulé és pedagogus felé tamasztott elvarasok, kovetelmények
egyarant magasak, az iskola tudatosan vallal hatranykompenzacios szerepet. Az egyéni
jellemzok kozott — csakligy, mint a nemzetkodzi irodalom — kiemelkedik az alacsony
iskolai teljesitmény, a hidnyzéas, a tanulmanyi elkotelezddés, a teljesitményorientalt
tanulas. Emellett a jobb testi és lelki egészség is valosziniisiti az iskolai sikerességet. Az
egyéni jellemzOk mellett a csaladi hattér tényezdi is erdés magyarazd erdvel birnak,
melyek koziil leginkabb a kulturalis erdforrasok jatszanak szerepet a tanulok

sikerességében.

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 és az alacsony tarsadalmi, gazdasagi

statusza csaladok gyermekeit érintette leginkabb (Andrew et al., 2020; Blainey et al.,
33
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2020; European Commission, 2020; Tomasik et al., 2020; Bacher-Hicks et al., 2021;
Blainey et al., 2020; Engzell et al., 2021; Maldonado & De Witte, 2021, Moscoviz &
Evans, 2022). A nemzetkozi és hazai vizsgalatok is kimutattik, hogy az iskolabezarasi
1d6szakok alatt ezek a csoportok tanitashoz, tanulashoz valé hozzaférhetdsége, tanulési
eredményessége volt a legsériilékenyebb, melynek kdzép és hosszabb tavon is jelentds
egyéni ¢s tarsadalmi hatdsai varhatok. Az iskolai utjukban nagyobb a lemorzsolddas, a

végzettség nélkiili iskolaelhagyas, a felséfoku tovabb nem tanulas kockazata.
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I1l. Az iskolai lemorzsolodas megel6zési lehetoségei.
Nemzetkozi kutatasok

Ahogy az el6zéekben mar bemutattuk, az eurdpai oktatdsi rendszerek kiemelt célja a
lemorzsolodas és korai iskolaelhagyas visszaszoritdsa, ami egyarant jar tarsadalmi,
gazdasagi és egyéni haszonnal. Hossza tava hatasaik megnyilvanulnak az allampolgari
felelosségvallalas novekedésében, a politikaban, az egészségligy, a szocialis és
foglalkoztatasi szféraban is, magasabb gazdasagi novekedési ratat, magasabb
adobevételeket, alacsonyabb munkanélkiiliséget és joléti kifizetéseket, valamint
alacsonyabb kozegészségligyi és biintetdjogi kiadasokat eredményezve (Gitschthaler &
Nairz-Wirth, 2018).

Az eléz6 fejezetben azt is bemutattuk, hogy a korai iskolaelhagyas okai egyéni,
csaladi, iskolai tényezok koré szervezddnek, az egyes tényezok szerepe nem azonos stlyu
(De Witte et al 2013; Gonzalez-Rodriguez et al. 2019; Lyche 2010; Rumberger 2012). A
magyar vizsgalati eredmények azt is kiemelik, hogy az iskolai jellemzok kevés hatast,
hatranykompenzéciot fejtenek ki az iskolai lemorzsolédds megakadalyozasara

(Fehérvari, Sz¢ll & Paksi 2021).

Az okok feltarasan tal az elmult két évtizedben szamos oktatasfejlesztés,
beavatkozas tortént a lemorzsolodas és korai iskolaelhagyas csokkentése érdekében. Az
Eurdpai Unié Tanacsa 2011-ben szakpolitikai ajanlast tett kozzé, melynek nemzeti
politikdkra tett hatasat 2019-ben egy jelentésben Osszegezték, kiegészitve a jelentés
eredményeire alapozott Ujabb ajanlasokkal. Az anyag kiemeli, hogy az ajanlas
kulcsfontossagi  szakpolitikai ~ fokuszt jelentett, valamint az ifjusdggal, a
foglalkoztathatosaggal €s az egész életen 4t tartdé tanuldssal kapcsolatos nemzeti
politikdkban, stratégidkban is visszakdszont. Ugyanakkor azt is kiemeli a jelentés, hogy
e politikdk hatékonysagara vonatkozo bizonyitékok vegyesek, igy az ujabb ajanldsok
egyrésze a beavatkozasok szisztematikusabb nyomon kovetésére és értékelésére fokuszal
(European Commission, 2019). A jelentés azt is hangsulyozza, hogy az unids orszagok
tobbségének sikeriilt jelentdsen visszaszoritani az iskolai lemorzsolodast, végzettség
nélkiili iskolaelhagyok szamat. Az adatok alapjan (1ad el6z6 fejezet) ez Magyarorszagon

kevésbé volt sikeres. Emellett a pandémia fokozta az egyenlétlenségeket (Spiteri, 2023),
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emiatt varhatoan novekszik majd azok szama, akik kozépfokl végzettség nélkiil hagyjak

el az iskolarendszert, igy e téma még jobban fokuszba keriil a hazai oktatasban.

1. Preventiv programok  nemzetkozi szisztematikus
elemzései'®

Ebben a fejezetben olyan angol nyelvii szisztematikus irodalomelemzéseket és
metaanaliziseket mutatunk be, melyek 2010-2021 ko6zott sziilettek a lemorzsolodast
megakadalyozd preventiv programok témdjaban, kiilonds tekintettel a mentorok
szerepére, bevonasara. (A mentorprogramokra azért fokuszaltunk, mivel elemzésiinket
egy nagyobb kutatis-fejlesztési program elokészitésének szantuk, amely mentorok
bevonasaval torténik!®) Harom adatbazisban (Science Direct, ProQuest és Google
Scholar) a kovetkez6 keresdszavak alkalmazasaval folyt keresésiink 2021. oktoberében:
mentor vagy tutor vagy dropout vagy early school leaving/leaver és prevention ¢és
systematic literature review vagy meta-analyses. A keresés csak az angol nyelvi,
tudomanyos, lektoralt irasok (folyoiratok és konyvek) vonatkozott. Célunk olyan
programok bemutatdsa, amelyek hatékonyan kezelik az iskolai lemorzsolodast, korai
iskolahagyast, valamint ezeken beliil igyekeztiink eredményességiik jellemzdinek

feltarasara is.

Keresésiink dsszesen 25 talalatot hozott, az absztraktok elolvasasa alapjan 16 iras
nem a keresési témankhoz illeszkedett vagy nem masodlagos feldolgozas volt, igy veégiil
kilenc cikk elemzését mutatjuk be jelen irdsban. A tanulmanyok néhany alapadatat az 3.

tablazat mutatja.

18 E fejezet a kovetkezd tanulmanyra alapozva késziilt: Fehérvari, A., Felsé, E., Benkd, B., & Varga, A.
(2022). Preventiv programok a korai iskolaelhagyas csokkentésére a nemzetkdzi szakirodalom

alapjan. Iskolakultira, 32(2), 74-82. Elérés forras
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/43607

19 Az anyag az MTA Kozoktatas-fejlesztési Kutatdsi Programjaban az Oktatdsi Esélyekért!
Pélyaorientacidés mentorprogram fejlesztése €s értékelése megalapozasaként késziilt.
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3. tablazat: A masodelemzések alapadatai a cikkek bemutatasanak

sorrendjében
tanulmany feldolgozott feldolgozott elemzési forma
id6intervallum  tanulmanyok
szama

Tanner-Smith és Wilson 1985-2009 74 metaanalizis
(2013)
Wilson, S., Lipsey, M., 1980-2010 187 szisztematikus
Morrison, J., Steinka-Fry, clemzés
K., & Tanner-Smith, E.
(2011)
Young (2013) 1980-2013 1 metaanalizis
Kremer, K.P., Maynard, 1980-2014 24 szisztematikus
B.R., Polanin, J.R. Vaughn, elemzés
M.G. & Sarteschi C. M.
(2015)
Ekstrand (2015) 2001-2015 155 szisztematikus

elemzés
Momo, M.S.M., Cabus, S.J., 1999-2013 43 szisztematikus
De Witte, K., Groot, W. elemzés
(2019)
Wood és Mayo-Wilson 1980-2011 6 metaanalizis
(2012)
Figen Karaferye (2018) 2007-2017 8
Tolan, P., Henry, D., 1970-2011 46 metaanalizis

Schoeny, M., Bass, A.,
Lovegrove, P. & Nichols E.
(2013)

A kutatdsok a hianyzast tekintik az iskolai lemorzsolddas egyik legkritikusabb
faktoranak. Igy az elemzések tobbsége arra fokuszalt, hogy milyen beavatkozasok
elézhetik meg a hidnyzast, amelyet a szerzOk sokszor Osszekapcsolnak a devians
viselkedéssel is. Igy eldszor azokat az irdsokat mutatjuk be, amik altaliban a hianyzas
visszaszoritasaval foglalkoznak, ezt kdvetden pedig azokat, ahol a beavatkozasok

fokuszaban a mentori tevékenység vizsgalata all.

Tanner-Smith és Wilson (2013) tanulmanya azt vizsgélja, hogy milyen hatassal
miikodnek a hidnyzast megakadalyozo6 programok, és melyek tekinthetdk sikeresebbnek.
A metaanalizis 1985-2009 kozott 74 kisérleti (24), kvézi-kisérleti (50) kutatas
hatdsméretét szintetizalta. A szerzOk kiilon vizsgaltak a kisérleti és a kvazi-kisérleti
kutatasok hatasait, megallapitva, hogy a kisérleti beavatkozasok esetében szignifikans

hatdsok mutathatok ki, vagyis a vizsgalt beavatkozas csokkentette az iskolai hidnyzast a
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kontrollcsoporti tagokhoz képest, mig a kvazi-kisérleteknél nem kimutathat6 sem pozitiv,
sem negativ hatas. Ennek oka, hogy a kvazi-kisérleteknél az dsszehasonlitasul szolgalod
csoport kiindulasi adatai nagyon hasonlok voltak a kisérleti csoporthoz. Emellett a kvazi-
kisérletek résztvevoi inkabb az idosebb korosztalyokbol kertiltek ki, mig a kisérletek
inkabb a fiatalabbakat céloztdk meg, ahol még nagyobb hatékonysagi a megel6zés. A
kétféle kisérleti design eltérését a publikacids torzitds is okozhatja, mivel a kisérleti
kutatasok inkéabb folyoiratcikkekben (azokat a kisérleteket nem publikaltak, amelyek nem
hoztak eredményt), mig a kvazi-kisérleteket pedig inkabb disszertaciokban jelentek meg.
A tanulmany szamos modszertani korlat emlitése mellett kiemeli, hogy a kisérleti
beavatkozasok hatasa is csak szerény mértékben csokkentette a hidnyzast, ebben nem és
¢letkor szerint eltérések mutatkoznak. Foként a filk és a fiatalabbak esetében voltak
hatasosabbak a beavatkozasok. A nemi kiilonb6zdség hatterében az all, hogy a lanyok
foként terhesség, gyermekvallaldas miatt morzsolodnak le, és ezen nem segitenek a
hianyzast kezel6 beavatkozasok. A fiatalabb korosztalyok eredményességét pedig azzal
magyarazzak a szerzok, hogy akkor tud egy program hatékonyabban miikodni, amikor
még nem alakul ki a tartoés/allandosuld hidnyzas szokésa a tanulokndl. A tanulmény az
egyes beavatkozasokat kilenc kategoridba sorolta, melyek a kovetkezok: 1.
Tanuléasszervezés: kiscsoportos foglalkozasok, kisebb osztalylétszam, tombositett 6rak 2.
Kiegészitd foglalkozasok: felzarkoztatds, korrepetalds, héazi feladatokhoz nyujtott
segitség 3. Mentoralds, tanidcsadds 4. Alternativ iskola 5. Viselkedésre irdnyuld
beavatkozas: 6nbecsiilés javitasa, attitidformalas, drogfogyasztas megeldzése 6. Jelenlét,
részvétel figyelése, Osztonzése jutalmazédssal 7. Szakképzés, foglalkozas-,
gyakorlatorientalt képzés 8. Egyidejlileg tobbféle beavatkozas, atfogobb megeldzési
program 9. Egyéb: esetkezelés, gyermekgondozési szolgaltatas, lakhatas, kozosségi,
szabadidds szolgaltatasok. A programok szerinti vizsgalodas, kategorizacid nem mutatott
szignifikans eltérést, vagyis nem volt kiilonbség egyik vagy masik program
eredményességében, ugyanakkor némileg pozitivabb hatést fejtettek ki a kiegészitd

foglalkozasok, valamint a gyakorlatorientalt programok.

Wilson ¢és munkatarsainak (2011) szisztematikus elemzése 187 tanulmanyra
terjedt ki 1980 és 2010 kozott, mellyel a lemorzsolodds megeldzésére és a prevencios-
intervencids programok hatékonysagara vonatkozo6 kutatdsok hianyat kivanta potolni. A

vizsgalt kutatasok iskolai keretek kozott végrehajtott intervencidés vagy prevencios
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programokra, vagy civil szervezetek altal ~megvalositott beavatkozasokra
Osszpontositottak, amelyek kifejezetten a lemorzsolodas csokkentését céloztak meg 4-21
éves kortiak korében (tipikusan egyébként a 15 évesek vettek részt leginkdbb az elemzett
programokban). E programok koziil a leggyakoribbak kozé tartoztak a munkahoz
kapcsolodok, példaul szakmai gyakorlattal, pdalyaorienticioval, szakképzéssel, az
elhelyezkedést, foglalkoztatast segit, valamint megélhetési és joléti tdmogatasokkal
kapcsolatos programok. Habar Wilson atfogd képet nyujt az altala vizsgalt programok
hatasarol, leirasuk egyaltalan nem részletezett: milyen szolgaltatasokat tartalmaztak,
milyen koriilmények kozott keriiltek kivitelezésre, Ki volt a célcsoportjuk? Arrdl sem ad
informaciot, hogy ezek a programok milyen koriilmények kozott, mely résztvevék
szdmara mennyire voltak hatdsosak. A szerzok kiemelik, hogy a munkaval kapcsolatos
programok esetében a hatdsnagysdg valamivel nagyobb, mint a tobbi program esetében,
de ez az érték is inkdbb alacsonynak tekinthetd. A szerzok azt is kiemelik, hogy az iskolai
és a kozosség alapi programok kozott nincs szamottevd kiilonbség, valdszinii a

programok hatékonysaga inkdbb a végrehajtasatol fiigg, mint annak tartalmatol.

Young metaanalizise Wilson és munkatarsai elemzését boviti, az eredeti mintahoz
képest a vizsgaldodas idotartamat 2013-ig tolja ki, tovabba az elsédleges fokuszt a
munkaval kapcsolatos programokra helyezi, a masodlagos fokuszt pedig azokra a
faktorokra, amelyek novelik/ndvelhetik ezen programok hatékonysagat. Elemzésében
arra jutott, hogy egyik vizsgalt valtozo sem indikal szignifikdns kiilonbséget a

hatdsnagysag tekintetében.

Kremer és munkatarsainak (2015) szisztematikus elemzése €s metaanalizise a
tanoran kiviili iskolai foglalkozasok hatasat vizsgéalja az USA-ban. Megallapitja, hogy a
délutani programok széles spektrummal, szdmos céllal, és kiterjedt elonyokkel
rendelkeznek. Koszonhet6en a 2001. évi No Child Left Behind térvénynek, szamottevéen
megemelkedett a tanitdsi ordk utani programok szama, amelyek alacsony
szocioOkonomiai statuszl, gyenge tanulmanyi eredménnyel rendelkezd vagy valamilyen
etnikai kisebbséghez tartozd, magatartasi problémakkal kiizd6é (hianyzas, kéabitdszer-
hasznalat) tanulokra fokuszal. A kizarolag mentori-tutori programok kizarasra keriiltek
az elemzésbdl, mivel ezek nem nevezhetdk kimondottan tandra utdni programoknak.
Viszont, ha a mentori-tutori tamogatas mas tevékenység kiegészitéseként jelent meg, a

tanulmany bekeriilt az elemzettek kozé.
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Az Egyesiilt Allamokban a nem tandrai programok kiemelt timogatisban és
jelentds forrasban részesiilnek, de ez a tanulmény nem talalt igazolast arra vonatkozoan,
hogy a nem tanorai programok pozitiv hatassal lennének a hidnyzasok és a devidns
viselkedésformak csokkentésére az altalanos és kozépiskola tanuldk esetében. Tovabba
modszertani hibak és az elfogultsdg magas kockazata (a vizsgalatok érdekeltek voltak az
eredményesség azonositasaban) kimutathat6 a tanulmany altal értékelt legtobb teriileten,
amelyek 6sszhangban vannak a nem tanorai programokrol késziilt korabbi tanulmanyok
megallapitasaival. Tekintettel ezekre a megallapitdsokra, indokoltnak tiinik ezen

programok céljanak, tervezésének, végrehajtasanak és értékelésének tjragondolasa.

Habar ezektdl a tanoran kiviili programoktol elvart, hogy szdmos kimeneti
hatassal rendelkezzenek, de mindezt tudatos tervezés, programfelépités ¢s mitkddés
nélkiil probaljak elérni, torzitva a kimeneti eredményeket. Fontos volna olyan programok
tanulményozésa és alkalmazasa, amelyek szerkezete és elemei empirikus bizonyitékokon
¢és elméleten alapulnak. A programok konstrukcidjanak és értékelésének fejlesztésével, a
specialis elemek ¢és kontextusok elemzésével, amelyek hatissal lehetnek az
eredményességre, értékes informaciot nyerhetiink a nem tandrai programokban rejld

potencialrol.

Ekstrand (2015) tanulménya 155, a hidnyzasi mutatok javitdsara fokuszalo kutatas
eredményét foglalja Ossze. A tanulmanyok nagyrészt az Egyesiilt Allamokbol
szarmaznak, de a vilag szamos orszagabol keriiltek be tovabbi kutatdsok. Az
Osszegyljtott anyag foldrajzi, kulturalis, szocialis és demografiai valtozatossaggal bir, de
az elemzés soran feltart hasonlosagok feliilmuljak ezeket a kiilonbségeket. Az elemzés
rdmutat arra, hogy sziikség van egy erdteljes nézOpontvaltasra, mely nem az egyéni
tulajdonsagokra fokuszal, hanem az iskola és a kozosség felelosségére. Az iskolai sikerek,
amelyek a tanuldkat az iskoldhoz vonzzék, elérhetdk a kulcskompetencidk erdsitésével, a
felndttekkel vald egyliittmiikodés (kotddés) lehetdségének kialakitdséval, és a pozitiv

iskola légkdr megteremtésével.

Mit tehetnek az iskolak és kozosségek, hogy stimulaljak az iskolai jelenlétet, és
megel6zzék a hidnyzast, a lemorzsolddast? A tanulmany altalanos iskoldkban végzett
kutatasokra fokuszal, de mivel az oktatasi rendszer orszagonként valtozik, az elemzés
nem zarja ki azokat a tanulmanyokat sem, amelyek idésebb (akar 18-19) korosztalyokkal

foglalkoznak. A cikkben két programot kiemelten is vizsgalnak. A Check and Connect
40



f ehervari.ani ko 86 23

Intervention program azért emlitésre méltd, mert ez a program olyan
kulcskompetencidkra fejlesztésére épit, mint a dontéshozd képesség, onszabalyozas és
szocialis készségek. Masik hasonld példa a Positive Behavioural Intervention and
Support program, amely szintén tamogatja a tanulok €és a mentorok kozott ezen
kompetencidk erdsitését. Emellett ez a program eldsegiti az iskolai 1égkdr és szervezet

fejlesztését, amelynek hatdsara javulnak a tanulmanyi és hidnyzasi mutatok.

A tanulmany a strukturalis valtozasok részeként javasolja a csalad, az iskola és a
kozosség kozotti partneri viszony kialakitasat, a szocidlis munkédsok és az intézmény
valamennyi dolgozdjanak preventiv munkaban valo részvételét. A cikk harom konkluziot
fogalmaz meg. (1) A kivant eredmény akkor érhetd el, ha az intervencionak része az
iskola szervezeti megujitasa, a vezetés rugalmassaga €s a csaladkozpontu tevékenységek.
(2) Az iskolai szereplok kozott a tanér szerepe kétségbevonhatatlan. Az eredmények azt
mutatjak, hogy azok a tanuldk, akik odafigyelést, batoritast és tiszteletet kapnak a
tanaruktol, nagyobb valdszinliséggel szeretnek iskolaba jarni. Fontosak tehat a tamogato
feln6ttek és a pozitiv iskolai 1égkor. A bizalom és a magabiztossag kedvez6 hatassal van
az oktatds mindségére, ¢s meghatdrozd szerepet jatszik az iskolakeriilés
csOkkentésében. A tanulmany szerint a sziilokkel, tanarokkal és mas felnéttekkel valo
kotddés lehetdsége kulcsfontossagunak tiinik, mig a kortarsakkal valo kotédésnek negativ
és pozitiv hatdsai is vannak. (3) Meggy6z6 bizonyitékok mutatjdk, hogy ot
kulcskompetencia kapcsolodik az iskolai sikerességhez: pozitiv Onértékelés,

Onszabalyozas, dontéshozo képességek, erkolcsi és szocialis stabilitas.

Momo ¢és munkatarsainak (2019) cikke a fejlddd orszagok gyakorlatait mutatja
be. A fejl6dd orszdgokban igen magas a lemorzsolddasi arany, 1999 és 2013 kozott
Afrikiban 32% és 41%, mig Azsidban 21% és 28% kozott mozgott az altaldnos
iskoldkban. A tanulmany 2001 és 2018 kozotti idészakot dleli fel, 43 kutatast hasonlitott

0ssze.

A szakirodalom szisztematikus attekintése alapjan megallapithato, hogy a
kovetkezd tényezOk hatnak az iskolai lemorzsolodéasra: nem, vallas (a foként vidéken
jelen 1évo iszlam vallastiak korében magasabb a lemorzsolddas), etnikai hovatartozas,
hazimunka, bérmunka, gazdalkodés, lakohely régioja (az iparra épiilé teriileteken
fontosabb a csalddok szdmara a tanulds, mint a mezdgazdasdgban dolgozok korében),

egészségromlds, hidnyzas, fogyatékossdg, terhesség, hazassag, életkor, Onbecsiilés
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hidanya, késOi iskolakezdés, hazassag eldtti szex, szerhasznalat, és a csaladi hattér.
Emellett szdmos iskolai tényez0 is hat a lemorzsolddasra, igy a nem megfeleld iskola
létesitmények ¢és minds€ég, nem elérhetdé ¢€s szakképzetlen tanarok, didk-tanar
konfliktusok, nem megfelel6 tanuldi segitség, szabadidés tevékenység hianya, vizsga
kudarc, iskola-lakohely foldrajzi tavolsaga, hianyzas, évfolyamismétlés, gyenge iskolai
teljesitmény. Ezenfeliil a tanulmany megemlit tovabbi egyéni tényezoket is, igy azok,
akik nem elkotelezettek az iskola irdnt, a tanuldsbol szarmazo sikert nem tartjak
értékesnek, €s nem vesznek részt az iskolai tevékenységekben nagyobb az eséllyel
morzsolodnak le. Az eredmények azt sugalljak, hogy a lemorzsolddas problémaja tobb
perspektivabol (egyéni és intézményi) vizsgalhatdo mind Azsiaban, mind Afrikaban, és
szamos kiilonbozd tényezot igényel annak érdekében, hogy a didkokat az iskoldban

maradasra 0sztondzzék.

A tanulmany az aldbbi tevékenységeket latja sziikségesnek az iskolai
lemorzsolodas megakadalyozasara: Fel kellene mérni azt, hogy a haztartasoknak mennyi
pénzt kell forditania a gyermekek oktatasara azokokon a teriileteken, ahol ennek
finanszirozadsa nehézségekbe iitkozik. Az iskolanak rendelkeznie kell azokkal a
tényezokkel, amelyek hozzajarulnak a mindségi tanitds biztositasahoz és a
készségfejlesztéshez. Ez alatt értve a laboratoriumokat, osztalytermeket, konyvtarakat,
szakképzett tanarokat, valamint a sport és szabadidds tevékenységeket. Az is

elengedhetetlen feltétel, hogy minden didk kdnnyen el tudjon jutni az iskoldba.

A kilenc irasbdl harom olyan volt, amely kifejezetten a mentori programok
eredményességével foglalkozott az iskolai lemorzsol6dds megakadalyozédsa érdekében.
Wood és Mayo-Wilson (2012) elemzésének célja az iskolai mentoralas tanulas
tamogatasra, hidnyzasi mutatok javitdsara, a tanuldk attitlidjére, viselkedésére ¢és
Onbecsiilésére tett hatasainak értékelése a 11-18 éves korosztalyban. Valamennyi
program az USA-ban valosult meg. A tanulmany 12 adatbazisban, 1980 és 2011 kozott
végzett kutatdson alapul: a szerzOk nyolc, 6072 résztvevivel lefolytatott programot
tartalmazo6 tanulmanyt vizsgaltak meg, ebbdl hat tanulmény szerepel a metaanalizisben.
A mért hatasnagysdg a legtobb esetben nagyon alacsony és nem szignifikdns. A
legmagasabb hatdsnagysag a mentoralas onbecsiilésre tett hatdsanal volt tapasztalhatd, de
az is a nullahoz kézelit (g = 0.09). Osszegezve elmondhato, hogy az elemzésben vizsgalt

mentorald programok nem javitottak megbizhatéan egyik megcélzott eredményen sem.
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A szerzOk szerint hosszabb id6tartammal, jol megtervezett programokkal talan jobb

eredményeket lehet elérni.

Figen Karaferye (2018) tanulmanyanak célja mentoralasi gyakorlatok vizsgalata
annak hatékonysagéanak novelése érdekében. A cikk a kovetkezo kutatasi kérdéseket teszi

fel:

a) Hogyan tervezik a mentori folyamatokat a mentoralasi modellekben?
b) Milyen pozitiv eredményei vannak a mentori modelleknek?

c) Milyen tovabbi vizsgalatokra, fejlesztésekre van szilkség a mentori
modellekhez?

Az irds 2007-2017 kozotti idoszakra fokuszal, Osszesen 8 modellt elemez a
kozoktatastol a felsdoktatasig. Az egyes modellek bemutatasan til a szerzok vizsgaljak

azokat a k6z0s jellemzoket, amik eredményessé teszik a kiilonb6z6 mentorprogramokat.

Kiemelik, hogy a mentorlas jelent6s javulast hoz a tanulok eredményeiben. A
tanulok jobban alkalmazkodnak az iskoldhoz, itmutatast kapnak a szakmai karrierjiik
kitlizéséhez, és a mentoralasi folyamat megkonnyiti szamukra az iskoldbdl a munkdba
vald atmenetet is. A tanulmany arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a hatékony mentoralasi
folyamat 1étrehozésaban az alabbi alapvetd tervezési elemeknek sziikséges megjelenni:
A mentorokat ki kell képezni a strukturdlt interakcios folyamatokra. A tamogatas
megteremtése érdekében mentori készségfejlesztd mithelyeket kell biztositani az iskola

minden alkalmazottja szdmara.

A mentoralasi folyamatot dokumentacidval is tamogatnia sziikséges. A személyes
interakciokat online platformokon torténdé kommunikéacioval is érdemes bdviteni, a
mentoralds szerkezetétdl és céljaitdl fliggden. A mentoraldsi modellnek struktiraja és
céljai alapjan egytittmiikodési halozatokat kell 1étrehozni azonos szintli tanulok, tanarok

¢és egyeb szakemberek szdmara.

Tolen ¢és munkatarsainak tanulmanya (2013) a fiatalkori blindzés és egyéb
viselkedési problémak (aggresszio, antiszocidlis viselkedés) visszaszoritasa érdekében
miik6dé mentori programok hatékonysagaval foglalkozik, melyek hozzdjarulnak az
iskolai kudarcok, lemorzsoldédas csokkentéséhez. 1970-2011 kozotti angol nyelvil

publikaciokat kerestek, végiil Osszesen 46 kisérleti (27) vagy kvazi-kisérleti (19)
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elrendezésli irdst elemeztek a metaanalizisben. Négyféle eredményességi mutatok
hasznaltak: blinozési (25 cikk), tanulmanyi eredményesség (25 cikk), droghasznélat (6)
¢s agresszid (7). A szerzok megallapitjak, hogy a mind a négyféle mutatdo pozitiv
szignifikans hatast mutat, az atlagos hatdsok a blindzés visszaszoritasaban voltak a
legnagyobbak. Modszertani szempontb6l nem volt kiillonbség a kisérleti és a kvazi-
kisérleti elrendezésti vizsgalatok hatdsnagysagaban. Fontos kiemelni, hogy a mentori
munkat is definialtak a szerzok és egyértelmiien elhataroltak az iskolai élettdl, vagyis csak
olyan programokat vizsgaltak, ahol felnottek, de nem tandrok lattdk el a mentori
feladatokat. Mentornak tekintik azt a kapcsolatot, amely hosszabb ideig all fenn, tudasbeli
kiilonbozdség van a mentor és mentoralt kozott, a mentoraltnak lehetésége van ebbdl a
tudasbol profitalnia, és nem jellemzi mas szerepegyenl6tlenségi dimenzio (pl. tanar-diak,
szlil6-gyermek statuszkiilonbség). Azt is megvizsgaltak, hogy ezeket a hatasnagysagokat
milyen mas tényezSk befolyasoltik. Igy elemezték a mentorkivalasztast, a vizsgalt
programok egyéb elemeinek hatdsat — volt olyan program, aminek csak egy részeleme
volt a mentorlas - , a mentor motivacidjat és a beavatkozas végrehajtasanak mindségét.
Az eredmények alapjan a mentor motivaltsagi szintje hat leginkdbb a mentoralt
eredményességére. Emellett er6sebb hatasokat azonositottak, ha mentoralasi folyamatban

az érzelmi tamogatas ¢és az érdekérvényesités képességének fejlesztése is jelen volt.

2. Osszegzés

Ebben a részben kilenc szisztematikus elemzést és metaanalizist mutattunk be, melyek a
korai iskolaelhagyas, lemorzsolodas csokkentésére iranyuld — ezen beliil is a mentori —

programok vizsgalatara fokuszaltak.

Megallapitasainkat modszertani, publikacios és tartalmi, fejlesztési szempontbol
Osszegezhetjiik. A kilenc irds inkabb a szisztematikusan Osszegylijtott, szelektalt
irodalmak kvalitativ elemzése, kovetkeztetéseiket kevésbé tdmasztja alé szigoru elemzési
protokoll, féként tartalmi, narrativ 0sszefoglalok. Ennek oka az, hogy az elsddleges
forrdsul szolgaldo kutatdsok tobbsége nem volt alkalmas kvantitativ vagy
szisztematikusabb feldolgozasra. Olyan irdas is volt, hogy a kvalitativ elemzés
szempontjait is sziikiteni kellett (pl. programok Osszevetésének szempontjait), mert ezek
nem alltak rendelkezésre a feldolgozando irasokban. Azon vizsgélatok egyike sem tudott

kimutatni igazan erds hatdsnagysagot, amelyek kisérletek vagy kvazi kisérletek
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eredményeinek masodfeldolgozasan alapultak. A kevés metaanalizis kozott akadt olyan
is, ami egyaltalan nem tudott szignifikans hatast mérni. Az erés mddszertani korlatokkal
biré irasok megbizhatésagat tovabbi publikdcios hatasok is torzitjak. Egyrészt az
elsddleges forrasokban kiiitkozik az angolszasz, kiilondsen az amerikai talstly, a
kutatasok terepe tehat eléggé besziikiilt. Masrészt, amire egyes szerzok is utaltak, foként
azok a publikaciok (kisérletek, programok) keriiltek be a folyoiratokba, igy a keresésekbe
is, amelyek eredményt 1is hoznak. (Ez nincs ellentmondédssal az elébbi
megallapitasunkkal, hiszen tobb kutatds Osszevetésekor lehet olyan eredmény, hogy
azoknak nincs szignifikans hatisnagysiga.) Igy a kutatasmodszertani korlat és a
publikaciés torzitasok felvetik a kérdést, hogy egyaltalan tudunk-e barmi tartalmi
szempontot is mondani arrol, hogy mely lemorzsolodast célz6 program lehet eredményes

¢és ennek mi allhat a hatterében.

A viélasz egyértelmli nem, ugyanakkor néhany alapelv, gondolat kirajzolhat6
ezekbdl az irasokbol, amelyek a hazai programok tervezésekor, megvaldsitasakor
érdemes megfontolni. Nem tudunk a kontextustél elvonatkoztatni. Amikor programot
terveziink, akkor egy adott helyi/regionalis/orszagos adottsdgokkal rendelkezo
kornyezetbe helyezziik ezt bele, igy amikor a programokat, kisérleteket elemezziik és
azok hatasait nézziik, akkor ezeket a kontextualis hatdsokat is fel kell mérniink. Utdlag
nem lehet egy program hatdsat meghatarozni anélkiil, hogy a programok gondos
tervezése, elokészitése, dokumentdldsa, monitorozasa nem tortént meg. Ehhez
hozzatartoznak olyan tényezok is, mint a célcsoport €s a cél (szdmszertil) és a hozzajuk
kapcsolodo fogalmak pontos meghatarozasa. Témank szempontjabol példaul a mentor és
a mentor szerepe tisztazasra szorul, szdmos cikk mas-mas kontextusban hasznalja a
fogalmat. Akadt olyan irds, amely vildgosan meghatarozta, hogy milyen tipusu
kapcsolatot tekint mentor-mentarolt viszonynak, mig masok ezt nagyon tagan

értelmezték, igy eredményeik nehezen értelmezhetdk.

A vizsgalt cikkek alapjan nem egyértelmii a mentori programok hatékonysaga a
tobbi megeldz6 programmal szemben, ugyanakkor azok az irasok, amelyek csak mentori
programokkal foglalkoztak, a célvaltozo tekintetében tobbségében eredményesnek
bizonyultak, vagyis csokkentették a lemorzsolodas kockézatat. fgy ezen programok
kutatdsakor érdemes a kovetkezd tartalmi elemekre koncentrdlni: a tanuld (mentoralt)

iskoldhoz val6 alkalmazkodaséanak, elkotelezddésének novelése, a palyavalasztasi dontés
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megalapozottsaga, a mentoralt érzelmi tamogatasa, érdekérvényesitési képességének
novelése. Mindezen tényezdket a mentor motivaltsagi szintje befolyasolta leginkabb. A
kontextualis faktorok koziil pedig kiemelhetd az iskola mint szervezet, mint kozosség, €s
az iskolai légkor milyensége. A hazai beavatkozasok, programok tervezésekor mindezen
faktorok az erdsitése eldsegitheti, hogy az egyéni, csaladi hatranyokat eredményesebben

kompenzaljak az iskolai, szervezeti tényezok.
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IV. Az iskolai lemorzsolodas megel6zése. Mentorprogramok

Az el6z0 fejezetben bemutattuk az iskolai lemorzsolddas megakadalyozasat feldolgozo
szisztematikus elemzéseket és metaanaliziseket. Ebben a fejezetben egy altalunk készitett
szisztematikus elemzést mutatunk be?, amely az eléz6 elemzések ota eltelt idészakot
olelik fel, a tematikat sziikitve, csak az olyan beavatkozéasokkal foglalkozik, melyekben
mentor is megjelenik. Az elemzés elméleti keretét a II. és Ill. fejezetben bemutatott
kutatasok adjak, melynek néhany fontosabb pontjat ebben a fejezetben is kiemeljiik, az

Osszegzés €s kovetkeztetések levondsa érdekében.

1. A szisztematikus Kkeresés kulcsfogalmai

Lemorzsolodas

Az eléz6 fejezetben részletesen targyaltakat Osszegezve?l, a lemorzsolodas
egyszerre jelent statuszt, eseményt és folyamatot (Rumberger 2012). A lemorzsolodasi
folyamatrol, okainak feltarasardl szamtalan empirikus kutatas és szisztematikus elemzés
sziletett, melyek egyrészt hangsulyozzak ennek Osszetettségét, pedagogiai, szocioldgiai,
pszichologiai, egészségiigyi kontextusait, masrészt az egyéni, csaladi, iskolai tényezdkre
helyezik a hangsulyt, megjegyezve, hogy az egyes tényezdk szerepe nem azonos sulyu.
A legtobb elemzés a hidnyzast és az alacsony iskolai teljesitményt emeli ki az okok koziil,
melyek erésen Osszefiiggnek az iskoldhoz, tanulashoz vald viselkedési, érzelmi és
kognitiv elkotelezddéssel, ezek egyben eldrejelzdi is a lemorzsolodasnak. A folyamat
komplexitasat mutatja, hogy mindezekkel Osszefiiggenek az iskolai tényezokkel, hol
felgyorsitva, hol pedig megallitva, visszaforditva a lemorzsolodast (De Witte et al 2013;
Gonzalez-Rodriguez et al. 2019; Lyche 2010; Rumberger 2012). Azt is ki kell emelni,
hogy a korai iskolaelhagyok heterogén csoportot alkotnak, ezért a kutatasok gyakran
kiilonbséget tesznek a push- és pull-hatdsok kozott. A push-elméletek az iskolan beliili

okokra dsszpontositanak, igy példaul tipikus tolohatas a fegyelmi eljaras, amely sokkal

20 A fejezet alapjat a kovetkez6 tanulmany adja: Fehérvari, A. & Varga, A. (2023). Mentoring as
Prevention of Early School Leaving: A Qualitative Systematic Literature Review 8,
https://doi.org/10.3389/feduc.2023.1156725. Az anyag az MTA Ko6zoktatas-fejlesztési Kutatasi
Programjaban az Oktatasi Esélyekért! Palyaorientaciés mentorprogram fejlesztése és értékelése
megalapozasaként késziilt.

21 Ebben a pontban részben visszautalunk és dsszegezziik az eléz6 fejezet fontosabb fogalmait, melyek
alapjat képezik a szisztematikus irodalomelemzéstinknek. A részbeni atfedések az elemzés kiindulépontja
miatt sziikségesek.
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nehezebbé teszi a tanuld szamara, hogy Gjra integralodjon a tanulasba és az iskolai életbe.
A huzohatasok a tanulora Osszpontositanak, leginkdbb a tanuld csaladi és anyagi
helyzetével kapcsolatosak, mint példaul az iskolan kiviili munkavallalas vagy betegségek,
terhesség és sziilés (Boylan & Renzulli, 2017; Doll et al., 2013; McDermott et al., 2018).
E hatasok elkiilonitése és megértése azért is fontos, mert a tanulok iskolaba valo
visszavezetése kiilonboz6 megeldzési utakat igényel. Ezek koziil kiemelhetd a személyre
szabott tamogatas, ami fontos szerepet jatszik a lemorzsolddas megel6zésében és
hatékonyan alkalmazhat6 a kompenzalé tanuldi iskolai kudarcok kezelésére. A
mentorprogramok jelentds hatdssal lehetnek mind a tanulok kognitiv, mind a tarsadalmi-
érzelmi fejlodésére. A mentori kapcsolatok segithetnek abban, hogy a tanuldkat

pozitivabb és tartosabb fejlédési palyara allitsak (Werner & Woessman, 2021).

Prevencio
A lemorzsolodas és korai iskolaelhagyas csokkentése érdekében alkalmazott
megeldzd beavatkozasok, melyek egyrésze altalanos, vagyis minden tanuléra vonatkozd,

masik része csak a veszélyeztetett csoportokat célozza meg.

Freeman és Simonsen (2015) elemzése kifejezetten a kvéazi és randomizalt
kisérleti kutatasi keretli beavatkozasokat vizsgalta (mivel ezek eredményeit tekintik csak
erdsen megalapozottnak), megallapitva, hogy bar sok vizsgalat iranyul a témara, mégis
ezek koziil kevés a kisérleti vizsgalat. Ezen vizsgalatok koziil csak 36% mutatott ki
pozitiv hatast a lemorzsolddas csokkentésére. A szerzOk azt is kiemelik, hogy bar a korai
beavatkozasok, nyomonkdvetés nagyobb sikerességgel jarnak, a kutatdsok kozott mégis
kevés ilyen taldltunk, mivel ennek vizsgalata hosszadalmas, bonyolultabb, emiatt
gyakoribbak a rovidebb idejli, csupan egy-egy lemorzsolodasi kockézati tényezdre

fokuszald kutatasok.

Visszautalva az ¢l6z6 fejezetre, a fent emlitetten tul, 2010-2021 kozott még
tovabbi hat angol nyelvii szisztematikus €és metaanalizis Gsszegezte a lemorzsolodast
célzd prevencids programokat, melyekben a mentordlds is szerepelt a beavatkozasok
kozott (Fehérvari et al. 2022). Wilson és munkatérsai (2011), valamint Tanner-Smith és
Wilson (2013) elemzései voltak a legszéleskoriibbek, a legtobb tanulményt feldolgozo
vizsgalatok. A szerzok arra a megallapitasra jutottak, hogy valamennyi program kedvez6
hatast valtott ki, de ezek a hatdsok csak igen szerény mértékiiek voltak, a hatdsnagysagot

az ¢életkor és a nem befolyasolta. Fiatalabb korban és a fitk esetében sikeresebben
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mikodtek a beavatkozasok. Programok (programelemek) szerint nem volt kiilonbség a
hatasokban, azonban azok a programok, melyeknek végrehajtisa tervezettebb volt, a
hatasa is nagyobb mértékii volt. Szintén az implementéacié hatékonysagat javitja a helyi
kornyezethez valo adaptacio is. Ekstrand (2015) elemzése az iskola szerepére és
felelosségvallalasara hivja fel a figyelmet, a pozitiv iskolai 1€gkor, a vezetés, €s tanarok
elkotelez6dése elengedhetetlen feltétele a lemorzsolodas csokkentését célzod
beavatkozasoknak. Az elemzés szerint a tanulo sziilokkel, tanarokkal és mas felnottekkel
valo kotddése kulcsfontossagunak tlinik, mig a kortarsakhoz kotddésnek negativ €s
pozitiv hatdsai is lehetnek. Néhany szisztematikus elemzés kifejezetten a mentori
programokkal foglalkozott (Wood & Mayo-Wilson 2012; Karaferye, 2018; Toren et al.,
2013). Wood és Mayo-Wilson (2012) elemzése szerint a vizsgalt programok nem
javitottak megbizhatéoan egyik megcélzott eredményességi mutaton sem. A szerzok
szerint hosszabb iddtartammal, jol megtervezett programokkal taldn sikeresebbek
lehetnek ezek a programok. Karaferye (2018) viszont azt talalta, hogy a mentorlas
jelentds javuldst hoz a tanuldk eredményeiben. A szerzd kiemeli, hogy a hatékony
mentoralas érdekében a mentorokat ki kell képezni a strukturalt interakcids folyamatokra,
valamint a tAmogatas megteremtése érdekében mentori készségfejlesztd miithelyeket kell
biztositani. Tolen €s munkatarsainak tanulméanya (2013) szintén a mentori programok
eredményességét dokumentalta, kiemelve, hogy a mentor motivaltsagi szintje hat

leginkabb a mentoralt eredményességére.

Tanuloi eredményesség

Ahogy a fentiekben mar jeleztiik, a lemorzsolodas okait feltaro kutatasok és igy a
preventiv beavatkozasok is fOként a hianyzasra és az alacsony iskolai teljesitményre
fokuszalnak. fgy a megel6zés akkor eredményes, ha nd a tanuld iskolai jelenléte,
iskoldhoz kotddése, iskolai teljesitménye, hosszabb tavon pedig befejezi a kozépiskolat,

tudatos palyavalasztasi dontést hoz, tovabbtanul.

Mentor

A lemorzsolédas megakadalyozasanak egyik eszkoze lehet a személyes
tdmogatés. A mentorral kapcsolatban tobbféle megkdzelités is 1étezik. DuBois és kollégai
(2011) szerint a mentorprogramokban a fiatal egy onkéntessel kertil parba, azzal a céllal,
amely elOsegitse a fiatal pozitiv fejlodését és jolétét. Tolen és tarsai (2013) mentornak

tekintik azt a kapcsolatot, amely hosszabb ideig all fenn, tudasbeli kiilonbozdség van a
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mentor €s mentoralt kozott, a mentoraltnak lehetdsége van ebbdl a tudasbol profitalnia,
és nem jellemzi mas szerepegyenlStlenségi dimenzid (pl. tanar-diak, sziil6-gyermek,
statuszkiilonbség). Tanulmanyunkban ez utdbbi definicidt hasznaltuk, viszont a tanarokat

1s mentornak is tekintjiik, vagyis a mentor kiilonbzo szerepeket is felvehet.

E fejezet atfogo célja, hogy feltérképezze, mit mondanak az elsédleges empirikus
kutatasok azokrél az iskolai lemorzsolodast megel6z6 beavatkozasokrol, melyek
mentoralasi elemet (is) tartalmaznak. Az elemzés masik célja, hogy azonositsa ezen
elemek tanuldkra gyakorolt hatdsait. Konkrétan a kovetkezd harom kutatasi kérdést

vizsgaltuk:

K1: Milyen célcsoportokat, mentorszerepeket, programelemeket azonositottak az

empirikus kutatasok?
K2: A mentoralds milyen (affektiv és kognitiv) valtozasokat mutatott a tanuloknal?

K3: Milyen mentori jellemzdk befolyasoltak a mentoralasi folyamatot?

2. A szisztematikus keresés modszertana

A szisztematikusan keresés a 2013-2021 kozotti idészakra vonatkozott, angol nyelvii peer
review folyodiratcikkekben. Az id6tartamot az alapjan jeldltik ki, hogy eldzetes
kereséseink alapjan a szisztematikus elemzések ¢és metanalizisek 2013-ban vagy
korabban zarultak (Fehérvari et al. 2022) A pilot keresés soran az aldbbi keresdszavakat
alkalmaztuk: education Not higher AND dropout or early school leav* AND prevention
or intervention or program AND couns* or mentor or tutor. A talalatok szama a keresés
egyszerusitésére, pontositasara 6sztonoztek, (dropout és school leaver, valamint mentor
¢és tutor teljes atfedésben volt, az intervention €s a program viszont teljesen mas
teriileteket hozott be, az education NOT higher pedig til tag halmazat jelentette az
oktatasnak) ebben a ProQuest és Eric thesaurus szotara is segitett. gy végiil az alabbi
keres szavak hasznalataval folyt a végleges keresés: school dropout, prevention, mentor,
valamint dropout prevention, school, mentor a kdvetkezd adatbazisokban: Ebsco, Eric,

Scopus, WoS, ProQuest, Jstore, Acer.
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A kulcsszavas keresés elsd szakaszaban 6sszesen 718 taldltunk volt, melybdl a
duplumsziirés utan 275 maradt. A cikkeket a kutatdcsoport?® két tagja sziirte, ellendrizte.
A folyamatot a tagok egymastol fiiggetleniil végezték. A befogadasi kritériumok alapjan
a cim ¢és az absztrakt ellendrzése utan 34 cikk, a teljes cikkek elolvasasa utan pedig 25
cikk maradt relevans a kutatasi céljaink szempontjabol. Kizartuk azokat a tanulmanyokat,
amelyek nem elsddleges empirikus tanulmanyok voltak, vagy nem voltak relevansak a
témank szempontjabol, azaz sem az iskolai lemorzsolodassal, sem a mentoraladssal nem

voltak kapcsolatban.

A cikkek feldolgozasanal a Mixed-Methods Appraisal Tool (MMAT) (Hong et
al., 2018) eszkozt hasznaltuk, amely egy kritikai értékelési eszkoz a kvalitativ, kvantitativ
¢és vegyes modszerekkel végzett empirikus kutatasok kutatdsmddszertani értékelésére. Az
eszkoz Ot kérdést tesz fel a vizsgalati tervtdl fiiggden, amely lehet kvalitativ, kvantitativ
RCT, kvantitativ nem randomizalt, kvantitativ leir6, vegyes modszerek. Az 6t kérdésre a
kovetkezd valaszok adhatok: igen, nem vagy nem tudom. EgQy tanulményt magas
mindségiinek értékeltiink, ha 4-5 kritérium teljesiilt, kozepes mindségiinek, ha 2-3
kritérium teljesiilt, és alacsony mindségiinek, ha csupan egy kritérium teljesiilt. A cikkek
mindségét egymastol fliggetleniil két birdlo értékelte, akik a tanulmanyok modszerére és
a fobb eredményeire Osszpontositottak. Egyetlen tanulmanyt sem zartunk ki az
elfogultsagi kockazat értékelése alapjan (Hong és szerzotarsai is ezt javasoljak), amelyet
arra hasznaltunk, hogy jobban megértsiik az eredmények erdsségeit és gyengeségeit. Erre
nem is volt sziikség, mivel nem volt alacsony mindségii tanulmany. A 25 tanulmany kozil

4 kozepes mindségii volt, a tobbi pedig kivalé mindségii.

frasunk egy kvalitativ szintézis, amely az egyes tanulmanyok adatait dsszesiti és
értelmezi. A keresési stratégiaként a PRISMA-protokollt alkalmaztuk, amelynek
részletes folyamatdbraja (Shaffrill et al., 2019) az 2. &bran l4that6. Emellett a
szisztematikus irodalmi attekintés egyéb modszertani kritériumait is felhasznaltuk
(Shaffril et al., 2021).

22 Oktatasi Esélyekért Kutatocsoport, MTA Kozoktatasfejlesztési Palyazat
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[ A keresés folyamata }

Adatbazisok: Ebsco, Eric,
Scopus, WoS, ProQuest, Jstore,
Acer

Torolt duplumok (n = 443)
Adatabéazisok szama (n = 7) I

l

Cikkek: 718

Cim és absztrakt alapjan sz(rt
cikkek Kizart cikkek
(n=275) > | (n=241)
Teljes szoveggel szirt cikkek Kizart cikkek:
—
(n=34) nem mentorlassal foglalkozott (n = 4)

nem lemorzsolédassal
foglalkozott (n = 3)

Nem (els6dleges) empirikus cikk (n =2)

Az elemzésbe bekerilt cikkek

(n=25)

2. abra. A szisztematikus keresés folyamatabrdja

Forras: Page MJ, McKenzie JE, Bossuyt PM, Boutron I, Hoffmann TC, Mulrow CD, et al. The PRISMA
2020 statement: an updated guideline for reporting systematic reviews. BMJ 2021;372:n71. doi:
10.1136/bmj.n71

3. A szisztematikus elemzés eredményei

A tanulmanyokat a program neve, az orszag, a beavatkozas hossza és tipusa €s a kutatasi
modszer (4. tablazat) mellett a beavatkozéasok tartalma: célcsoport, mentor, mentori

szerep, cél, valamint eredmény (5. tablazat) alapjan kodoltuk.
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A szisztematikus keresés a 2013-2021 kozotti idészakra terjedt ki, a cikkek
kronoldgidja azt mutatja, hogy tobbségiik a kozelmultban jelent meg. Nyolc cikket 2020-
ban, 4-4 cikket pedig 2018-ban és 2019-ben publikaltak. A 25 tanulmany foldrajzi
megoszlasa észak-amerikai talsulyt mutat: 13 US, 4 Kanada, 3 Norvégia, 2 Hollandia, 1
Izrael, 1 Mexiko és 1 Portugélia szerepel az orszaglistaban. Bar meg kell jegyezziik, hogy
a korabbi elemzések kifejezetten USA-ra koncentraltak, igy ujdonsaga az elemzésnek,
hogy mas orszagok gyakorlatai is bekeriiltek a feldolgozasba. A tanulmanyokban a
kvantitativ megkozelités domindns, 15 kvantitativ, 4 kevert modszertanu és 6 kvalitativ
vizsgalat van. Megjegyzendd, hogy vannak olyan programok, melyekrdl késziilt
kvalitativ és kvantitativ tanulmény is. A tanulmanyok kozott gyakori a kisérlet, 13
tanulmanyban hasznaljak ezt a modszert, ebbdl 6 randomizélt és 7 kvazi-kisérlet.
Ugyanakkor a longitudindlis vizsgalatok nem terjednek ki hosszabb iddszakra, 4
tanulmany rovidebb mint 1 év, 8 tanulmany 1 (tan)éves periddusban vizsgalodik, mig 9
ennél hosszabb iddt vizsgal, 2-3 éves idoszakokat. 4 tanulmany esetében nem deriil ki

pontosan/vagy nem relevans a vizsgalt iddszak.

4. tablazat. A tanulmanyok alapadatai

A
Alkalmazott modszer progra A program tipusa
Cikk A program Orsza m
neve g hossza
Kvantitativ | Kvalitativ Iskolai alapu Kozoss,e gl
alapu

Abrahamse, M. E.,
Jonkman, C. S., & | Stadsscholen020 | Hollandia X X 2év X
Harting, J. (2018)

Bundshuh, H.,
Ohlson, M., & Finish Strong USA X 5¢év X
Swanson, A. (2021)

Chan, W. Y.,
Kuperminc, G. P.,
Seitz, S., Wilson, Project Arrive USA X 2év X
C., & Khatib, N.
(2020)

Culpepper, D. W.,
Hernandez-Gantes,

V.M., & Blank, W. | UsA X X Lev X
E. (2015).

Fix, G. M., Ritzen, 18

H. T. M., Pieters, J. | Playing for . honap,

M., & Kuiper, W. | Success 15-23 | Hollandia X 8-10 X
A.J. M. (2019) héten 4t
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A
Alkalmazott médszer progra A program tipusa
Cikk Aprogram | 4 m
neve g hossza
Kvantitativ | Kvalitativ Iskolai alapu Kozoss’e el
alapu
Gordon, J., SBMP (school-
Downey, J., & based mentoring | USA X 1év X
Bangert, A. (2013) | program)
Goulet, M.,
Archambault, I.,
Janosz, M., & gzﬁﬂ;g‘ Kanada X 2¢év X
Christenson, S. L.
(2018)
Goulet, M.,
Archambault, I.,
Janosz, M., Check & ,
Bélanger, J., & Connect Kanada X 2&v X
Christenson, S. L.
(2020)
Heppen, J. B.,
Zeiser, K.,
Holtzman, D. J., Check & ,
O’Cummings, M., | Connect USA X 3é&v X
Christenson, S., &
Pohl, A. (2018)
. . Educational
Hickman, G.; Management nem
Anderson, S. s USA X 11 X
Organizations deriil ki
(2019). model
. Educational
Hickman, _Greg; Management
NWOSU, .Klngsley Organizations nem
Chinaza; Camper, USA X o X
) model - Grand deril ki
Bradley; Nelon, Solution
Jody (2020) program
Itzhaki, Y. (2019) |- Izrael X d:r%Tki X
Kuperminc, G. P.,
Chan, W. Y., Hale,
K. E., Joseph, H. Project Arrive USA X 1év X
L., & Delbasso, C.
A. (2020)
Larose, Duchesne
& Boisclair ACCESS Kanada X 1év X
Chateauvert (2020)
Larsen, T., Urke,
H. B., Holsen, I., COMPLETE
Anvik, C. H., .
Olsen, T., Waldahl, gchhSoF:).l bream
R. H., Antonsen, K. MHST'pmgntaI " | Norvégia X X 2¢v X
M., Johnson, R., ’
Tobro, M., Brastad, ?ee;r:;[;] support
B., & Hansen, T. B.
(2018)
Lile, J. R,
Weybright, E. H., -
& Watson, P. aH USA X X
(2021)
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A
Alkalmazott médszer progra A program tipusa
Cikk Aprogram | 8 m
neve g hossza
Kvantitativ | Kvalitativ Iskolai alapu Kozoss’e &l
alapu
Mac Iver, M. A., Check &
Sheldon, S., Connect USA X 3év X
Naeger, S., & approach
Clark, E. (2017)
McCarthy, G. .
(2015) - USA X 1év X
Black Church—
Mcintosh, R., & = | g0y ) USA X 18y X
Curry, K. (2020). Partnership
Moreno-Candil, D., . . .
& Garza, M. (2017) adapted Peraj Mexico X 1év X
Radlick, R. L.,
Mirkovic, J.,
Przedpelska, S., Reconnect/ Norvégia x 6 hona .
Brendmo, E. H., & | Catalyst g P
Gammon, D.
(2020a).
Radlick, R. L.,
Svedberg, P., Reconnect/
Nygren, J. M., , . .
Przedpelska, S., & Norvégia X X 6 honap X
Gammon, D. Catalyst
(2020b)
School-Based
- Mentoring
Simoes, F., & .
L Program, Portugalia X 1év X
Alarciio, M. (2014) Met% dologia g
Tutal
Wallis, J. A. M.,
Riddell, J. K., gﬁf‘r’]‘f"‘mher 1
Smith, C., . Kanada X szemest X
- Mentoring
Silvertown, J., & Proaram er
Pepler, D. J. (2015) |09
Weiler, L. M.,
Chesmore, A. A., Camous
Pryce, J., Haddock, Conr?ections USA X 12 hét X
S. A, & Rhodes, T.
(2019)

A programokban megjelend célcsoportokat kétféleképpen csoportosithatjuk.

Egyrészt életkoruk alapjan megallapithato, hogy az alap- és a kozépfokl képzésbe jard

korosztalyok mellett vannak olyan beavatkozasok is, amelyek a tankoteles koron tuli

fiatal felnétteket céloznak meg. Ugyanakkor alapvetden a kdzépiskolai korosztaly az, ami

a legtobb tanulmanyban megjelent, mindossze 3 olyan tanulmany volt, ami altaldnos

iskolai korosztdlyra is vonatkozott. Masrészt a demografiai szempontokon tul, a

legaltalanosabb, hogy a lemorzsolddassal veszélyeztetettekre irdnyulnak a vizsgalatok,
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amit vagy a helyi jelzérendszer alapjan hataroznak meg, vagy az iskolaszerkezeti
atmeneteket tekintik veszélyeztetettségi tényezéknek (middle school-high school, lower-
upper secondary school). Ot tanulmany esetében etnikai/kulturalis/vallasi szempontu a
veszélyeztetettség meghatarozasa (afroamerikai, amerikai indian, aboriginal, bevandorlo,
ortodox zsidd) (Itzhaki, 2019; Mclintosh and Curry, 2020; Radlick et al., 2020a, 2020b;
Wallis et al., 2015). Egy tanulmany a szocialisan hatranyos helyzetlieckre, egy pedig a

fiatalkori blinoz¢s altal veszélyeztetett fiatalokra fokuszal.

A mentorprogramok alapvetéen vagy iskolai, vagy kozOsségi alapon
szervezOdnek. A tanulmanyokban az iskolai alap programok vannak tobbségben, 17 az
iskolai és 7 a kozOsségi alapu program. A 25 tanulmdnyban csak 6 esetében tisztan
professziondlis tanar a mentor, emellett még 8 tanulmanyban tanar és felndtt
mentorszerepld egyarant megjelenik. A tanar mellett a felndtt mentor altalaban
valamilyen félprofesszionalis (pl. szocialis, egészségiigyi, egyéb segité diplomaval
rendelkezik) személy. 7 tanulmany van, ahol a mentor nem professzionalis felnétt, 2, ahol

egyetemi hallgat6 és 1, ahol kortars mentorszerep jelenik meg.

A mentorszereprol kevés tanulmany ir, legtobbszor nem is adnak pontos definiciot
arrdl, hogy kik is a mentorok. Egy tanulmanyban példaul csak annyit irnak a
mentorszereprol a szerzok, hogy a mentorok kiillonbdzd szerepeket tdltenek be, pl. testvér,
tanar, tanacsado, barat (Hickman & Anderson, 2019). Leginkabb a beavatkozasok,
kutatasi folyamatleirasok kapcsan azonosithaté az, hogy ki a mentor, mennyire
professzionalis személy, valamint, hogy kapnak-e valamilyen felkészitést a mentoralas
elétt. 15 olyan tanulmany volt, ahol megemlitik a felkészitési folyamatot, ezekbdl két
elem a leggyakoribb: az egyik a kapcsolatfelvétel, a kommunikacié mentor és mentoralt
kozott, a masik elem pedig a program sajatossagai, mik az elérendd célok. Néhany olyan
program is akad, ahol e-mentoralas zajlik és a felkészités a digitalis platform
megismerésére vonatkozik. A felkészités mellett vannak olyan mentorprogramok is, ahol
a program futésa alatt szuperviziot biztositanak (Gordon et al., 2013; Larose et al., 2020;
Weiler et al., 2019), vagy egyéb modon (tananyag, workshopok) biztositjak a mentorok
szamara a folyamatos fejlédést és a problémamegoldasban vald segitségnyujtast
(Moreno-Candil and Garza, 2017; Simdes and Alarcao, 2014). A tanulmanyokbol most
azokat emeljiik ki, ahol részletesebben is foglalkoztak a mentorok képzésének

bemutatasaval.

56



f ehervari.ani ko 86 23

A Check & Connect programban a mentorokat két szinten képezik. Alapszinten
(ez 2 napos képzés) azt sajatitjadk el, hogy hogyan kdvetheti a tanuld (hidnyzaés,
tanulmanyi teljesitmény) adatait a mentor, hogyan zajlik az adatok megosztdsa a
tanulokkal, az iskola jelentdéségének megvitatdsa a tanulok céljai szempontjabol, az
iskolai tevékenységekben vald részvétel lehetdségeinek eldsegitése, valamint a
problémamegold6 stratégia kialakitdsa az iskolai célok megvalositasa érdekében.
Emellett lehetdség van intenziv képzésre is, ahol a kiscsoportos oktatasban valé részvétel
megszervezését, a kilonbozé rendelkezésre allo erdforrasok Osszekapcsolasat,
megszervezését, intenziv problémamegoldast sajatithatnak el a mentorok (Heppen et al.
2018, Mac Iver et al. 2017). Goulet és szerzétarsai (2018) a C&C program kanadai
implementacioja kapcsan megemlitik, hogy a mentorok a kétnapos felkészitd képzése
mellett késdbb a tanév sordn havi egyords taldlkozokon vesznek részt a
programkoordinatorokkal, valamint emellett csoportos mentortalalkozdkra is sor keriil a

tanév elején és a végén.

Az ACCES programban is kétnapos képzést kapnak a mentorok, akik egyébként
professzionalis mentorok, vagyis azon iskoldk tandrai, ahonnan a mentoraltak is
kikeriilnek. A képzés els6 napja még a program kezdetén torténik, amikor még nem is
ismerik a mentoraltjaikat, mig a kovetkezd képzési nap mar a mentori tevékenység
megkezdése utan torténik. A képzéseken videokon, helyzetgyakorlatokon keresztiil
tanulnak a mentor-mentoralt kapcsolatrol, az elsajatitasi célokrol. A mentorok egyéni és
csoportos szupervizioban vettek részt a mentorolds egy éve alatt. (Duchesne &
Chateauvert, 2020).

A Projekt Arrive programban négyords kezdd képzést kapnak a mentorok,
emellett honlapon is elérhetd segédanyagokkal latjak el dket (Kuperminc et al. 2020).
Egy masik programban a mentorok intenziv képzésben részesiiltek olyan témakban, mint
a hatékony kapcsolatok kialakitasa és fenntartasa, a veszélyeztetett fiatalokkal valo

munka stratégiai és a személyes kompetenciak fejlesztése (Itzhaki, 2019).

Az amerikai SMBP programban az elsééves mentorok kétszer haromoras
képzésen vesznek részt. Az elsd alkalomra a tanév elején keriil sor, ami attekintést nytjt
a program céljairdl, irdnyelveirdl és azokrol a helyzetekrdl, amelyekkel a mentorok
talalkozhatnak. A programkoordinatorok a tanév sordn heti szupervizidt biztositanak a
mentorok szamdara. A masodik képzésre tavasszal keriil sor, ebben a problémamegoldo
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készségekre dsszpontositanak (Gordon et.al, 2013). A portugal SMBP programban mind
az Onkéntes, mind a meghivott tandroknak két kivalasztasi kritériumnak kell
megfelelniiik: A mentoroknak a) rendelkezniiik kell valamilyen tapasztalattal az iskolai
vagy kozoOsségi informalis mentordlasban; és b) lehetdleg az adott iskola allando
tantestiiletének tagjai legyenek. A mentorok a hivatalos tanév kezdete el6tt egy 16 orés
képzési programban vesznek részt. A képzés a kovetkezdket foglalja magaban: (a)
alapvetd informaciok program {6 jellemzOirdl, b) kommunikacidés és motivacios
készségek gyakorlasa a tanitvanyokkal valo egyiittmiikddéshez; és c) tevékenységek
tervezése a csoportos €és egyéni mentoralasi foglalkozasok keretében. Emellett a program
futamideje alatt folyamatos a kapcsolattartas a mentorokkal és program koordinatoraival

(Simdes & Alarcao, 2014).

Ahol az egyetemi hallgatok 1épnek mentor szerepbe, ott a kezdeti felkészités
mellett kiemelten fontos a folyamat kdzbeni tanulas, a mentorok timogatasa is. A Peraj
egy kozponti irodan keresztiil miikodik, ami felelds a program népszerisitéséért, a
mentorok oktatdinak képzéséért, az értékelésért, a mindségellendrzésért. Ez a kdzponti
iroda felelés a mentorok és mentoraltak kivalasztasara, szlirésére és egyeztetésére
vonatkozo kézikonyvek és iranymutatasok elkészitéséért €s biztositasaért, valamint az
évente megrendezésre keriild nemzeti Peraj-workshop megszervezéséért a
tapasztalatcserért és a Perajért felelds egyetemek munkatarsainak tovabbképzéséért

(Moreno-Candil & Garza, 2017).

A Campus Connections programban a mentorok szintén egyetemi hallgatok, akik
jellemzden valamilyen segité szakmat tanultak és onkéntesként mar volt tapasztalatuk
mentoralasban. A program kezdete eldtt a mentorok 18 oras képzésen vesznek részt,
amely a kapcsolatépitési készségekre, a mentoralas legjobb gyakorlataira és a mentoralas
fejlodési megkozelitéseire Osszpontosit. Tovabbi képzésre és tdmogatdsra formalisan
szupervizorok személyre szabott batoritast, visszajelzést és utmutatdst nyujtanak a
mentori kapcsolatokhoz. A mentorok a kapcsolatra valo reflektalasra is id6t forditanak a
heti naplokban és a tobbi mentorral folytatott megbeszéléseken keresztiil a szolgaltatasi

tanfolyamon keresztiil (Weiler et al., 2019).

A mentori szerepek mellett a mentorprogramok tartalmat is elemeztiik. Mivel e
fejezetben olyan lemorzsolodas megelézésére szolgald prevenciokat vizsgalunk, ahol a
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mentoralas is szerepet kap, igy a program célok, programelemek nagyon hasonlok a
vizsgalt tanulmanyokban. Két kivételtdl eltekintve, a 25 tanulmany futdé programok vagy
azok adaptacioit értékelte. Ezek koziil a leggyakoribb a C&C program volt. A
lemorzsolodas megakadalyozasa, az iskolai jelenlét mellett a tanulmanyi eredményesség
jelenik meg a legtdbb tanulmanyban célként, valamint az ezeket magyarazo kozvetett és
kozvetlen tényezok, igy a hidnyzas és a fegyelmi iigyek csokkentése, mint a
lemorzsoldédashoz kozvetleniil jelentésen hozzdjaruldé okok, valamint - eltérd
szohasznalattal, de hasonlo tartalommal — a kitartas, a motivacid, az iskolai (viselkedési,
érzelmi, kognitiv) elkdtelezddés, a kotddés és a kozosséghez tartozas, tarsas kapcsolatok.
Emellett sporadikusan olyan egyéni pszichologiai jellemzok is megjelennek, mint az
Onismeret, onbecsiilés, énhatékonysag fejlesztése. 4 tanulmanyban pedig a lemorzsolodas
a testi, lelki egészség kontextusdban is megjelenik, vagyis a program célja a
lemorzsolddas elkeriilésén keresztiil a testi, lelki egészség fejlesztése (Abrahamse et al.,

2018; Larsen et al., 2018; Mcintosh and Curry, 2020; Weiler et al., 2019).

A programokat az alapjan is csoportosithatjuk, hogy a mentoralas mellett milyen
mas beavatkozasokat tartalmaz, igy a (iskolai) programok egyrésze komplexebb, a
mentoralas csak egy elemet jelent. 4 tanulmanyban jelenik meg komplex beavatkozas,
ami altaldban a mentoralasi elem mellett az teljes tantestiiletre, vezetésre vonatkozo
tovabbi képzést, tamogatast jelenti, valamint a sziil6i bevonddas fejlesztése nemcsak
mentori szinten, de sokszor iskolai szinten is megjelenik. A sziilok kulcsszerepet
jatszanak ezekben a komplex programokban, céljuk a sziil6i elkotelezettség novelése, az
iskola és a sziilok kozotti kommunikacid javitasa, a kozosségépités, valamint a sziiloi
szerepek és készségek erdsitése (Abrahamse, Jonkman & Harting, 2018; Bundshuh,
Ohlson & Swanson, 2021, Gordon, Downey & Bangert, 2013; Larsen et al., 2018).

A mentorprogramokat csoportosithatjuk gy is, hogy egyéni vagy csoportos,
valamint személyes vagy online mentoralas torténik. Az elemzett tanulmanyok kézott az
egyéni mentoralas a leggyakoribb, minddssze 1 programhoz kapcsolodo (Project Arrive)
2 tanulmany volt, ahol csoportos mentoralas valosult meg (Chan et al., 2020; Kuperminc
etal., 2020). A csoportos mentoralas koncepcidja szerint nemcsak a mentor-mentoralt all
kapcsolatban, hanem pozitiv kortarskapcsolatok is kialakulhatnak, amelyek fokozhatjak
a mentoralas hatékonysagat. Emellett az egyéni mentori programokban akadtak olyanok

1s, ahol bizonyos programelemeket csoportosan valdsitottak meg. 4 tanulmanyban jelent
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meg e-mentorprogram, de valojaban ebbdl csak kettd volt tisztan digitalis, mivel a mésik
két esetben egy személyes alapon zajlé tdmogatd program kiegészitéseképp jott 1étre a
digitalis platform (Radlick et al., 2020a; Radlick et al. 2020b). A digitalis platformok
nemcsak a mentor és a mentoralt (kétoldal), hanem a mentorok és mas mentoraltak
kozotti  kommunikaciot is megkonnyitik, és lehetéséget nyudjt az informaciok

megosztasara is.

A mentoralas eredményeire attérve, a 25 tanulmanybol 2 kutatési protokoll, pilot
kutatasleiras volt, melyek eredményeit nem elemezziik. A tovabbi 23 tanulmanybol 12-
ben egyértelmiien pozitiv fejleményekrdl szamoltak be a szerzdk a beavatkozés hatasara,
9 tanulmanyban voltak ambivalensek az eredmények, vagyis nem minden vizsgalt
célvéltozo esetében volt kedvezd valtozas, mig 2 tanulmanyban nem volt valtozas a
mentoralas hatasara. Fontos kiemelni, hogy a nem kedvezd eredményekrol a kisérleti
modszerrel késziilt kutatdsok inkdbb beszamoltak, mint a mas modszertani Keretet
alkalmazok. A 11 tanulmanybdl, amelyben nem volt valtozéas, vagy nemcsak pozitiv
valtozas volt minddssze 2 cikk volt, ami nem kisérleti (randomizalt vagy kvéazi)
elrendezésii volt. A beavatkozasok Osszetettsége alapjan a komplex és a csak mentoralést
tartalmazo programok kozott nem fedezhetd fel kiilonbség, mindkét esetben vannak

valtozést és valtozast nem mutaté eredmények.

Altalanossagban elmondhato, hogy sikeresebbek voltak a beavatkozasok a
hianyzas és a fegyelmi ligyek visszaszoritdsa, az iskolai jelenlét, az iskoldhoz valo
viszony (bevonodas, elkotelezOdés, kotddés), valamint a tarsas kapcsolatok terén.
Amiben egyes tanulmanyok szerint nem teljes mértékben voltak sikeresek a
beavatkozasok, az a tanulmanyi teljesitmény és az alapvetd pszicholdgiai sziikségletek,
valamint olyan egyéni pszichologiai tényezOk, mint az Onbecsiilés, Onismeret,
énhatékonysag. Itt azonban azt kell megjegyezniink, hogy ez a megallapitas foként azokra
a tanulmanyokra érvényes, ahol a mentoralds csoportosan valdsult meg. Emellett a
csoportos mentoralasti program eredményeként mutathato ki, hogy a mentoraltak kiilsé
er6forrasai a kontrollcsoporthoz képest jobban novekedtek, igy az iskolahoz kapcsolodas
mellett kedvezObben alakultak a kortars kapcsolataik, proszocialis viselkedésiik és
otthoni tdmogatasuk is, viszont a program kevésbé segitette eld olyan egyéni tényezdok

fejlodését, mint az dnismeret, énhatékonysag és empatia (Kuperminc et al., 2020).
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Azon tanulmanyok esetében, ahol nem volt valtozds a mentoralds
eredményeképpen, foként az implementacié problémadival indokoltdk mindezt. Ezek
kozott az idohiany, a mentorok nem megfeleld tudasa, felkésziiltsége és a tanulok
bevonodasanak hidnya, érdektelensége meriilt fel leginkdbb. Heppen €s munkatarsai
(2018) kiemelik, hogy egyrészt a programba keriilé ujonnan felvett mentorok ugy vélték,
hogy a beavatkozas kezdetén nem rendelkeztek a megfelel6 kapcsolatokkal, ami lehetévé
tette volna szdmukra az eredményes munkat, tehat a beavatkozas ideje alatt kellett
kiépitenilik az iskolaval, tanuloval, sziilével a kapcsolatot. Itt megjegyezziik, hogy a
ismerd, iskola alkalmazasaban allo személyek koziil valasztottak ki (Goulet et al., 2018),
igy probaltak kikiiszobdlni azt a tényezdt, hogy a mentornak a tantestiilettel és egyéb
partnerekkel is 0j kapcsolatot kelljen felépiteni, kialakitani. Heppenék (2018) emellett
arra is felhivjak a figyelmet, hogy a korabbi kutatasok, melyek a program kedvezd hatasat
talaltdk, fiatalabb korosztilyokra vonatkoztak. Tovabba a tanuldk iskoldk kozotti
mozgasa is nagyban nehezitette a beavatkozds végrehajtasat, valdszinli a program
hatékonysagat gyongitette a tanulok atjelentkezése mas iskoldkba, mivel a mentoroknak
igy nehezebb volt a nyomonkovetés, kapcsolattartas. Felvetik azt a kérdést is, hogy az
iskolai, vagy a kozosségi tipusii mentorlds a hatékonyabb, mivel a kozosségi alapu

mentoralas kikiiszoboli az iskolavaltassal jaré problémakat.

Mas iskolai alapii mentorprogram viszont éppen azt emeli ki, hogy a program
eldsegiti az iskolahoz tartozast, jelenlétet €s aktivitast (Kuperminc et al. 2020), amit egy
kozosségi mentordlds nem tudna elérni. Mac Iver és szerzdtarsai (2017) tanulmanyukban
hangsulyozzak, hogy még egy gondosan megtervezett és viszonylag jol megvalositott
mentorprogramnak sem biztos, hogy révid tdvon megvan a vart hatisa a tanulok
tanulmanyi eredményeire. Lehet, hogy az ehhez hasonlé mentoralasi beavatkozasok,
amelyeket nagyrészt iskolan kiviil, kiilsé szervezetek végeztek, nem foglalkoznak
kelloképpen a tagabb értelemben vett iskolai tényezokkel, amelyek a tanulok
sikerességével allnak kapcsolatban. Még akkor is, ha gondoskod6 mentort biztositanak,
aki batoritja a helyes viselkedést, igy az iskolai jelenlétet €s a hazi feladatok elvégzését,
nem befolyasoljak a tanar-didk kapcsolatok mindségét, az osztalytermi légkdrt vagy a

tanuloi 1égkort. Simdes és Alarcao (2014) pedig azért tekinti az iskolai/tanari mentort
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hatékonyabbnak, mert a tanar tisztdban van a tanulmanyi kovetelményekkel,

elvarasokkal, igy jobban tudja ezeket kozvetiteni, mint egy nem professzionalis mentor.

A mentori jellemzoket kilenc tanulmany vizsgalta. Ebb6l harom olyan tanulmany
volt, melyek kizarélag a mentorokra fokuszaltak, valamennyi kvalitativ megkozelitési
iras. Fix ¢és tarsai (2019) a tanari nézeteket vizsgélta, arra az eredményre jutott, hogy a
mentoralas megvaltoztatta a tanulo-tanar hierarchikus viszonyt, egyenld kapcsolat alakult
ki a tanar-didkok kozt, mindez pozitivan hatott vissza a tanul6 tanuldsi tapasztalataira.
McCarthy, G. (2015) kiemeli, hogy a mentoralés eldsegitette a tanulok onérvényesitési
képességének fejlodését, valamint feleldsségvallalasukat sajat tanulasuk irant, de a
mentorokban is valtozast idézett eld, mivel amerikai indian tanulokat mentoraltak, ezaltal
kulturalis érzékenységiik novekedett. A harmadik irds egy mentori program iskolai
kontextudlis tényezdi jelentés mértékben befolyasoljak egy program eredményességét,
igy az iskolatandcs és iskolavezetés szerepe ebben kiemelkedd. Az elemzés azt is
megallapitja, hogy a végrehajtas sikerességét befolyasolja a rendelkezésre allo id6, a
tanari egyiittmiikodések, valamint a mentor és az iskola egyiittmiikodése (Goulet et al.,
2020). A szerzok kiemelik, hogy a program megvaldsitadsa szempontjabol a kontextus, a
koriilmények ¢és az altalanos konkrét tapasztalatok jobban segitenek megérteni a

programok hatasait, mint a programban végrehajtott tevékenységek egyszerti értékelése.

Ot kutatas a tanulok vagy tanulok és mentoraikat is megkérdezve vizsgalta azt,
hogy kiilonb6z6 mentori jellemzdk okoznak-e eltérést a mentoralas eredményességében.
Hickman & Anderson (2019) tanulmanya kiemeli, hogy a mentoraltak azokat a
mentorokat tartottdk eredményesebbnek, akik kommunikacidjaban egyszerre érvényesiilt
a batoritas, motivalas, megértés, gondoskodas. Hickmanék (2020) egy masik
tanulmanyaban kiemelik, hogy a tanul6 nagyobb valdszintiséggel fejezte be a képzést, ha
a mentornak tanari végzettsége is volt, igy fontos, hogy a mentorok toborzasakor eldnybe
részesitsék azokat, akiknek oktatdsi tapasztalata van. Emellett a tanulmany azt is kiemeli,

hogy a korabbi mentori tapasztalat is meghatarozé volt a tanuld eredményességében.

Larose és munkatarsai (2020) kifejezetten a mentorolas mindségének tanuloi
hatasat kutattdk. A mentordlds mindségét két szempontbdl vizsgéltak: kolcsonods
egyetértés a célokrol, valamint a mentor €s mentoralt kozti kotddeés és személyes

kapcsolat. Megallapitottak, hogy a mentoralds mindsége pozitivan befolyasolja a tanuld
62



f ehervari.ani ko 86 23

tanulmanyi hatékonysagat, motivaciojat és kitartasat. A tanar-didk mentori kapcsolat
mindsége pozitivan jelezte elére a tanulmanyi alkalmazkodasban bekdvetkezett
valtozasokat, kiilondsen akkor, ha a veszélyeztetett didkok a programba vald belépéskor
gyenge elsajatitasi célorientacidt mutattak, vagyis a mentoralds kompenzacios hatést
valtott ki. Ugyanakkor a mentor-mentoralt kozotti kapcsolat mindsége nem mutatott
kozvetitd hatast a tanulmanyi alkalmazkodasra (ez tanulményi hatékonysagot,

motivaciot, az iskolaba jarasi altalanos motivaciojat jelentette a vizsgalatban).

Wallis és szerzétarsai (2015) eredményei kozott kiemelik, hogy a bevonodas
sikeresebbnek tlinik azok esetében, ahol a mentor-mentoralt nemcsak a tanulmanyi

célokat vitattak meg, hanem egymas megismerésére is szantak idot.

Weiler és munkatarsai (2019) tanulmanyukban harom csoportba soroltak a
mentorokat attol fiiggben, hogy mennyire voltak egymasra hangoldodva a
mentoraltjaikkal, dsszehangolt, talfokuszalt és alulfokuszalt mentor-mentoralt parokat
azonositottak. (A pdrositast alapja az volt, hogy a mentor viszonylag magas foku
tanulmanyi timogataskeresd magatartasa és a mentoralt tanulmanyi segitség iranti vagya
mennyiben taldlkozott egymassal). A tanulméany eredményei koziil kiemelhetd, hogy a
rahangolt mentorral Osszeparositott fiatalok nagyobb valdszinliséggel érzékelték az
iskolat fontosnak és hasznosnak, valamint magasabb akadémiai Onhatékonysagrol és

kevesebb logasrdl szadmoltak be, mint a tobbi csoport.

5. tablazat: A tanulmanyok jellemzoinek attekintése

Cikk Célcsoport, Mentor Miért? (cél) Mit? (beavatkozas) | Eredmény

minta
Abrahamse, M. 3-6. osztalyos | tanar gyermek komplex: a pilot, kutatasi
E., Jonkman, C. | tanuldok szegénység, mentoalas mellett protokoll leirasa
S., & Harting, J. | (n=475),4 egészség és interdiszciplinaris
(2018) altalanos tanulmanyi komplex

iskola teljesitmény beavatkozas: a

tantestiilet

tamogatasa, sziil6i
bevonodas, tanitas-
tanulas tAmogatasa,

egészségprogram
Bundshuh, H., kozépiskolas | feln6tt kronikus komplex: Az 6t év alatt
Ohlson, M., & ok, 1 iskola hianyzas mentoralas a csokkent a
Swanson, A. (n=2291) csokkentése mellett hianyzas az
(2021) nyomonkdvetés, iskolan beliil és

csaladok bevonasa, | az iskolakorzet
a vezetés nagyobb | mas iskolaihoz

lathatosaga az képest is, de nem
iskolaban, nyilt vizsgaltak, hogy
kommunikécio , ez melyik
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er6forrasok programelemnek
Osszehangolasa koszonhet6.
Chan, W. Y., 9-10. tanar/felnott tanuloi csoportos heti A programban
Kuperminc, G. osztalyos eredményesség | mentoralas (2-9 f6) | résztvevok
P., Seitz, S., kozépiskolas novelése, a akadémiai nagyobb
Wilson, C., & ok (n=239) tanitasi id6, a elkotelez6dés valosziniiséggel
Khatib, N. megszerzett javitasa, célok fejezik be a
(2020) kreditek kitlizése érdekében | kozépiskolat,
névelése mint akik nem
vesznek részt a
programban,
kisebb a
lemorzsolodasi
esélytik, de a
tanulmanyi
eredményre nem
volt hatasa a
mentoralasnak.
Culpepper, D. kozépiskolas | tanar/felnott tanuloi e-mentor program Nem volt
W., Hernandez- | ok (n=91) eredményesség, | heti rendszerességii | szignifikans
Gantes, V. M., onértékelés megbeszélések kiilonbség a
& Blank, W. E. fejlesztése, hétkoznapi mentoralt és a
(2015). segitség a témakban, egymas | kontrollcsoportok
palyavélasztasi | megismerése, kozott az
dontés emellett a Onbecsiilés, a
tanulmanyi palyavalasztasi
eredményekhez bizonytalansag, a
kapcsolodo témak, | jelenlét és a
iskolai részvétel, tanulmanyi
Onbecsiilés, eredményei
palyavalasztasi tekintetében.
dontése
Fix, G. M., 4 szakképzd tanar a tantervek csoportos Pozitivan
Ritzen, H. T. iskola, hatékonyabb mentoralas, valtoztak a tanari
M., Pieters, J. mentorok adaptalasa a egylttmiikodés hitek. A tanuld-
M., & Kuiper, (n=16) veszélyeztetett | sportszervezetekke | (...
W.A.J. M. tanuloi 1, sport aktivitas hierarchikus
(2019) csoportok' N viszony
szempontjabol; megvaltoztatta,
egyenld
kapcsolat alakult
ki a tanar-diakok
kozt, valamint
pozitiv kapcsolat
alakult ki a
tanterv és tanulok
kozott, ami
pozitiv tanulasi
tapasztalatokhoz
vezettet
Gordon, J., 6- felnott hianyzas, komplex: a A
Downey, J., & 10.0sztalyos fegyelmik mentoralas mellett | kontrollcsoportho
Bangert, A. tanulok 1 csokkentése, egylittmiikodés z képest a
(2013) iskolakorzet iskolai kotédés | partnerekkel és beavatkozasi
(n=578) novelése helyi k6zosséggel, | csoportban
sziilék bevonasa és | kisebb a
képzése, tanarok hianyzas,
képzése kevesebb a
fegyelmi és not
az iskolai
kotodés. A
hatésnagysagok
csak a fegyelmi
esetében
nagyobbak.
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Goulet, M., altalanos felnott/tanar tanuloi mentoralas: Pozitiv
Archambault, I., | iskolai eredményesség, | nyomonkdvetés, eredményesség,
Janosz, M., & tanulok iskola iskolai teljesitmény | de nem
Christenson, S. (n=145), befejezése, a nyomonkédvetése, ugyanazok a
L. (2018) kozépiskolas tanulo egyéni tényezok hatnak
ok (n=200) 2 viselkedési, segitségnyujtas, a fiatalabb
iskolatanacsi érzelmi, sziil6i bevonodas korosztalyoknal,
tertiletr6l kognitiv eldsegitése, mint a
elkotelez6dése | iskolai kozépiskolaiakna
eredményesség . A
novelése, fiatalabbaknal a
problémamegoldd | monitoring, mig
stratégia fejlesztése | az idésebbeknél a
problémamegold
as
eredményesebb.
A kontextualis
hatasok is
fontosak, a
mentorok és az
iskola szervezete.
Goulet, M., mentorok feln6tt/tanar tanuloi mentoralas: Az
Archambault, I., | (n=12) 2 eredményesség, | nyomonkdvetés, implementacid
Janosz, M., iskolatanacsi iskola iskolai teljesitmény | kontextuélis
Bélanger, J., & teriiletrdl befejezése, a nyomonkdovetése, tényezoire
Christenson, S. tanuld egyéni fokuszal, igy az
L. (2020) viselkedési, segitségnyujtas, iskolatanacs és
érzelmi, sziil6i bevonodas iskolavezetés
kognitiv clésegitése, szerepére. Az
elkotelez6dése | iskolai elemzés
eredményesség megallapitja,
novelése, hogy a
problémamegoldo végrehajtas
stratégia fejlesztése | sikerességét
befolyasolja a
rendelkezésre
all6 id6, a tanari
egyiittmiikodések
¢és a mentor
iskola
egyiittmitkodése.
Heppen, J. B., 8,9,10. félprofessziona | tanuldi mentoralas: iskolai | A
Zeiser, K., osztalyos lis felnétt (pl. eredményesség, | teljesitmény, kontrollcsoportho
Holtzman, D. J., | tanulok 10 szocialis iskola hianyzas z képest a
O’Cummings, kozépiskolab | munkas) befejezése, nyomonkdévetése, mentoraltak nem
M., Christenson, | o6l (h=553) viselkedési, egyéni mutatott pozitiv
S., & Pohl, A. érzelmi és segitségnyujtas, eredményt sem a
(2018) kognitiv sziil6i bevonodas viselkedési, sem
elkotelez6dés elésegitése, a az érzelmi, sem a
mentor az iskolaval | kognitiv
is egyiittmiikddik elkotelez6désben,
sem a tanulmanyi
eredményességbe
n.
Hickman, G.; 18-24 éves feln6tt/tanar lemorzsolddas mentoralas: A mentoraltak
Anderson, S. fiatalok csokkentése, kommunikécid, azokat a
(2019). (n=34) iskola tanulmanyi és mentorokat
befejezése személyes tartottak
segitségnyujtas, eredményesebbn
6sztonzés ek, akik
kommunikacioja

ban egyszerre
érvényesiilt a
batoritas,
motivalas,
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megértés,
gondoskodas
(encourage,
motivate,
understand, and
caring)

Hickman, Greg;
Nwosu,
Kingsley
Chinaza;
Camper,
Bradley; Nelon,
Jody (2020)

fiatalok,
atlagéletkor
21,98 év (n=
3491),
mentorok
(n=24)

feln6tt/tanar

lemorzsolodas
csokkentése,
iskola
befejezése

tanulmanyi és
személyes
segitségnyujtas,
Osztonzés

A képzés
befejezését
minden vizsgalt
fliggetlen valtozo
befolyasolta,
nagyobb
valoszintiséggel
fejezte be az a
képzést, akinek a
mentora tanar
végzettséggel
rendelkezik, a
mentori
tapasztalat, a
belépéskori
kreditszam, a
hatralévo
kreditérték és a
diak a mentora
szerinti
elorehaladasa
szintén hatassal
bir.

Itzhaki, Y.
(2019)

14-21 éves
ortodox zsido
fiatalok
(n=261)

felnott

vallasos
fiatalok
kozosségben
tartasa,
Onbecsiilés,
énhatékonysag
javitasa

fiatalok vallasi
alaptl timogatasa,
(személyes, tarsas,
pszichologiai
aspektusai: jollét,
maganyossag)

A

mentortamogatas
ellentmondaséra
hivja fel a
figyelmet,
azoknal, akik
még benne voltak
a képzésben és a
lemorzsolodassal
veszélyeztetettek
voltak enyhe
pozitiv hatast ért
el a mentoralas, a
lemorzsolodokna
1 viszont negativ
hatést ért el a
mentoralas: az
Onértékelés,
jollét,
maganyossag
magasabb
szintjével
parosult a
mentori
tdmogatas.

Kuperminc, G.
P., Chan, W. Y.,
Hale, K. E.,
Joseph, H. L., &
Delbasso, C. A.
(2020)

9. osztalyos
tanulok
(n=114)

tanar/feln6tt

tanulmanyi
eredményesség

CSOpOI’tOS
mentoralas (6-8
tanuld hetente):
tanulmanyi
segitségnyujtas,
hazi feladat
ellenérzés,
kozosséghez
tartozas, iskolai
kotodés

A
kontrollcsoportho
z képest a
programban
résztvevok
szamara eros
hatasok voltak
kedvezbek a
kiilsé eréforrasok
tekintetében,
beleértve az
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iskolai
tamogatast, az
iskolahoz val6
tartozast, az
iskolai részvételt,
a kortars
kapcsolatokat, a
proszocialis
tarsas
kapcsolatokat,
kortarsakat és az
otthoni
részvételt. Kevés
a bizonyiték a
program belso
er6forrasra tett
hatasaira, az
Onismeret,
¢énhatékonysag
empatia terén
nincs valtozas, a
problémamegold
0 készségek
javulasa volt csak
megfigyelhetd.

Larose,
Duchesne &
Boisclair
Chateauvert (20
20)

kozépiskola
1. évfolyama
(n=115)

tanar

iskolai
lemorzsolddas
megakadalyoza
sa, atmenet az
altalanos
iskolabol a
kozépiskolaba

mentoralas segiti
az atmenetet az
altalanos iskolabol
a kozépiskolaba,
tanulmanyi célok
megvalositasaban
valo
segitségnyujtas:
hatékonysag,
motivacio,
tanulmanyi kitartas

A mentoralas
mindsége
pozitivan
befolyasolja az
akadémiai
hatékonysagot,
motivaciot és
kitartast. a tanar-
diak mentori
kapcsolat
mindsége
pozitivan jelezte
elére a
tanulmanyi
alkalmazkodasba
n bekovetkezett
valtozasokat,
kiilénosen akkor,
haa
veszélyeztetett
diakok a
programba valo
belépéskor
gyenge
elsajatitasi
célorientaciot
mutattak (azaz
kompenzacios
hatas).
Ugyanakkor a
mentor-mentoralt
kapcsolat
mindsége nem
mutatott
kozvetito hatast a
tanulmanyi
alkalmazkodasra.

Larsen, T.,
Urke, H. B.,
Holsen, 1.,

kozépiskolai
tanulok 17
iskolabol

kortars

tanulmanyi
eredményesség,
tanulmanyi

komplex: tanulasi
kornyezet
holisztikus

pilot és kutatas
protokoll
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Anvik, C. H., kitartés, iskola timogatasa: a
Olsen, T., befejezése, tanuldi
Waldahl, R. H., mentalis szolgaltatasok
Antonsen, K. egészség, jollét | szisztematikus
M., Johnson, R, egymasra épitése,
Tobro, M., hozzaférés
Brastad, B., & biztositasa, az als6
Hansen, T. B. ¢s felso
(2018) kozépiskolaba vald
atmenet
elésegitése,
veszélyeztetett
tanulok és a
hianyzas szoros
nyomonkdvetése.
Kortarsmentotok
bevonasaval a
tanulok mentalis
egészségének,
jollétének javitasa,
iskolai jelenlét
javitasa.
Lile, J. R,, 12-19 éves feln6tt hovatartozas, A mentoralas soran | Az értékelés
Weybright, E. tanulok 6nallosag, a fiatalok adatai
H., & Watson, (n=93) fiiggetlenség és | gyakorlatias meger6sitik,
P. (2021) nagylelkiiség projekteket hogy a fiatalok
erdsitése valdsitanak meg szamara
iskolai és iskolan fejlodésiik
kiviili szempontjabol a
kornyezetben program
legjobbra értékelt
aspektusai: az 1j
készségek
elsajatitasara, 0j
pozitiv
kapcsolatok
kialakitasara,
valamint a masok
tanitasa,
szolgalata.
Mac lver, M. A., | 6-8 osztalyos | felnétt/tanar hianyzas mentoralas: A felmérésekben
Sheldon, S., tanulok, 5 visszaszoritisa, | személyes résztvevok
Naeger, S., & iskolakdrzetb tanuloi jelenlét | tamogatas, pozitiv
Clark, E. (2017) | 6l biztositasa, jelzoérendszer tapasztalatokrol
j6 magaviselet, | nyomonkdvetés, szamoltak be a
tanuloi egylittmiikodés mentoralassal
teljesitmény, sziilékkel, kapcsolatban, de
iskola partnerszervezetek | nincs
befejezése kel szignifikans
hatésa a

programnak a
diakok
jelenlétére,
viselkedésére és
a kurzusok
sikeres
elvégzésére.
Ennek oka lehet,
hogy nem mérték
az iskolai
kontextudlis
hatasokat, amik
mindezt
befolyasolhattak.
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McCarthy, G. mentorok tanar Amerikai mentoralas: A mentorokkal
(2015) (n=4) 1nd1én. . kulturalisan készilt interjik
kozépiskolai érzékeny timogatd | mutattak,
taqulék kapcsolat, iskolai hogy a tanulok
teljesitményéne | kozosség nem minden
k novelése kialakitasa: esetben tudtak
bizalom, elérni jobb
elkotelezddés, tanulmanyi
onérdekérvényesité eredményt, de
S, elésegitették az
onérvényesitésiik
et, ill. a diakok
felelésségvallalas
at sajat tanulasuk
irant, emellett a
mentorok/tanarok
kulturalis
érzékenysége
novekedett.
Mclntosh, R., & | Afroamerikai | felndtt a kozépiskola mentoralas: ez a mélyen a
Curry, K. kozépiskolas sikeres tanulmanyi, kozosségbe
(2020). ok (n=7), befejezése egészséges ¢letmdd | beagyazott
mentorok és tdmogatas, partnerség
partnerek csoportos pozitivan
(n=8) mentoralas/tamoga | befolyasolta a
tas: diakoknak az
bilin/drogmegel6zés | oktatasi
témakban eredményeit. Az
egyhazi
mentorok és az
iskola
méltanyossagra
valo torekvése €s
elkotelezettsége
motivalta a
diakokat a
kitartasra az
oktatasi
erbfeszitésekben
Moreno-Candil, | 5-6t. egyetemi a tanuldk mentorolas program
D., & Garza, M. | osztalyos hallgatd Onbecsiilésének | tanulmanyi és csokkenti a
(2017) altalanos , szocialis személyes programban részt
iskolasok készségeinek és | tamogatas: vevo gyermekek
(n=2996) motivaciojanak | affektiv, iskolai
erdsitése, a kommunikacios, lemorzsolodasan
tanulasi tanulmanyi, ak kockazatat,
szokasok szocialis, azoknal, akik
javitasa, motivaciods, nem vesznek
valamint a kulturalis teriileten | részta
latokoriik és programban, a
altalanos lemorzsolodas
kultarajuk kockazata egy
bovitése az tanév soran
alabbiak révén tovabb
novekszik.
Radlick, R. L., 16-25 éves feln6tt iskola digitalis platform A program segiti
Mirkovic, J., migrans befejezése, miikodtetése: A a mentoraltak
Przedpelska, S., | fiatalok, lelki egészség digitalis platform tarsadalmi
Brendmo, E. H., | mentorok timogatasa egy-egy konkrét t6kéjének
& Gammon, D. (n=28) cél, készség er@sodését,
(2020a). fejlesztését segiti noveli az
el Osszetartozast

érzését, noveli az
egyéni
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tudasépitést és a
célok elérését,

segiti a
bizalomépitést.
Radlick, R. L., 15-25 éves felnott tarsadalmi téke | digitalis platform pilot study és
Svedberg, P., migrans novelése, testi, | miikodtetése kutatasi protokoll
Nygren, J. M., iskolaba jaro lelki egészség leirasa. A
Przedpelska, S., | fiatalok, tAmogatasa program segiti a
& Gammon, D. | mentorok mentoraltak
(2020b) (n=appr.40- tarsadalmi
40) tékéjének
erdsodését, és
kozvetett modon
az egészségiik
fejlesztését.
Simdes, F., & 5-8. osztalyos | tanar tanuloi mentoralas heti 1: A program
Alarcéo, M. tanulok 6 teljesitmény tanulmanyi, hatékonyan
(2014) iskolabol novelése, személyes, javitotta a
(n=317) hidnyzas kapcsolati mentoralt didkok
csokkentése, tdmogatas, altalanos iskolai
alap j6vObeni tanulasi teljesitményét
pszichologiai célok, nem mentoralt
sziikségletek tovabbtanulas diakokkal
tdmogatasa kijelolése, egyéni Osszehasonlitva,
¢és csoportos a mentoralt
mentoralas tanulok
kombinacidja, a igazolatlan
csoportos hianyzasainak
mentoraléds az szamanak
iskolai munkéra és | szignifikans
a tarsas csokkenésével
kapcsolatokra, jart.
integraciora De az alapvetd
fokuszal. lelki
sziikségletekkel,
BPN-el valo
elégedettség
altalaban nem
volt
Osszefliggésben a
mentoralt didkok
javulasaval.
Wallis, J. A. M., | aboriginal tanar lemorzsolodas online mentoralas: Osszességében az
Riddell, J. K., kozépiskolai csokkentése az iskola iranti elemzéseink azt
Smith, C,, tanulok (-12. érdeklodés és mutatjak, hogy
Silvertown, J., évfolyam) elkotelezettség mind az
& Pepler, D. J. (n=79) novelése aboriginal, mind
(2015) a nem aboriginal

didkok sikeresen
részt vehetnek a
DCM
programban. A
bevonodas
sikeresebbnek
tlinik azok
esetében, ahol a
mentor-mentoralt
nemcsak a
tanulmanyi
célokat vitattak
meg, hanem
egymas
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megismerésére is
szantak idot.

Weiler, L. M.,
Chesmore, A.
A., Pryce, J.,
Haddock, S. A.,
& Rhodes, T.
(2019)

11-18 éves
fiatalkori
blinozés altal
veszélyeztett
fiatalok
(n=286),
mentorok
(n=204)

fiatal felnétt,
felnétt
egyetemi
hallgato

tanulmanyi
eredményesség,
lemorzsolodas
megakadalyoza
sa

mentoralas:
tanulmanyi, pro-
szocialis és
mentalhigiénés
tdmogatas
csoportos
mentoralas:
mentor-mentoralt
tovabbi
kiscsoportokba

A talsagosan
fokuszalt vagy
alulfokuszalt
mentorral
Osszeparositott
fiatalokhoz
képest a
rahangolt
mentorral
0sszeparositott

szervezOdtek fiatalok nagyobb
valdszinliséggel
érzékelték az
iskolat fontosnak
és hasznosnak. A
rahangolddott
mentorral
rendelkez6
fiatalok
magasabb
akadémiai
Onhatékonysagrol
és kevesebb
16gasrol
szamoltak be a
talfokuszalt
csoportba tartozo
tarsaikhoz
képest. A GPA
tekintetében nem
figyeltek meg
szignifikans
kiilonbséget a
beavatkozas
hatasara.

4, Diszkusszio

Elemzésiink szerint a lemorzsoléddst megakadalyozd mentorprogramokat vizsgalo
kutatasok leginkabb a kozépiskolai korosztalyra fokuszéalnak és legtobbszor rovid
idejliek, vagyis egy tanévre korlatozddnak, ritka a 2 évnél hosszabb vizsgalati id6. Ebben
tehat hasonlo eredményre jutott elemzésiink Freeman és Simonsen (2015) szisztematikus
elemzésével Osszevetve, akik megallapitjadk, hogy kevés a hosszabb idejii, a korai jelekre,
¢letkori szakaszra, kockazati tényezokre vonatkozd kutatdsok; kevésbé komplexek,
inkabb csak egy-egy kockazati tényezOt vizsgalnak; foként az egyéni, kiscsoportos
szintliek, hidnyoznak a tobb szintii (iskolai, rendszer) kutatasok. Azt is kiemelik, hogy
kevés az olyan beavatkozds, ami a szegénységre vonatkozik, ezeket
megvaltoztathatatlannak tekintik, nem irdnyul réjuk nagyobb figyelem. Véleményiik
szerint a beavatkozassal kapcsolatos kutatdsoknak 4t kell 1épniiik az iskolai hatarokat,
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hogy kozvetiteni tudjak ezeket a tényezdket, valamint a helyi igényekhez, tanul6i
Osszetétel sajatossagaihoz kell, hogy adaptalodjanak. Ugy tiinik, a mentorprogramok
alkalmasak lehetnek erre. Elemzésiinkben a célok, célcsoportok tekintetében vannak
olyan programok, amikben megjelenik a szegénység elleni kiizdelem, valamint tobb
olyan tanulmany/beavatkozas is volt, ami kifejezetten egy-egy etnikai csoportra, rasszra
fokuszal. Emellett a legtobb vizsgalt mentorprogramnak éppen az a sajatossaga, hogy
kilépnek az iskola falai koziil. Egyrészt a k6zosségi alapti mentoralas az iskolai falain
kiviil torténik, de sokszor keresve a kapcsolatot az iskolaval, azzal egyiittmikodve. A
mentoralasban a személyes ¢s tanulmanyi tAmogatas mellett fontos, hogy a mentor hidat
képez, hidat épit a sziilokhoz, iskolai és nem iskolai kozosségekhez. Az iskolai alapt
mentoralasnak is az egyik alapvetd célja a sziilokkel vald kapcsolatépités, de emellett
tobb programnak is része a kiilonb6z0 partnerszervezetekkel vald kapcsolatépités,

kapcsolattartas.

Tobb tanulmanyban is felvetddik a kérdés, hogy a kozosségi vagy iskolai alapu
mentoralas eredményesebb-e. Kordbbi metaanalizis nem talalt kiilonbséget az
eredményesség terén a kétféle mentoralasi tipus kozott (Raposa et. al, 2019). Talan nem
ez a j6 kérdés. Ha feltételezziik azt, hogy bizonyos problémakra az iskola dnmagaban
nem tud valaszt adni, akkor mindkét megkdzelités (kozosségi, iskolai mentoralas) elérheti
a céljat, ha megfelel6 a mentor és megfeleld tamogatast kap. A vizsgélt tanulmanyok
kozott kevés volt, ami a mentorok kivalasztasaval, képzésével foglalkozott, ezek is csak
roviden irtak errél. Ez lehetne 1ényegesebb kérdés is, féleg annak fényében, hogy egyes
tanulmanyok viszont é€ppen azt igazoltdk, hogy bizonyos mentorok esetében
eredményesebbek a tanulok, mig masoknal kevésbé. Igy a mentor személye, képzése
kulcseleme a mentoralasnak. Korabbi kutatdsok a mentorok demografiai, végzettségbeli
jellemzdit vizsgaltak, megallapitva, hogy az idésebb mentorok (nem kortars vagy
egyetemista), valamint a segitd szerepekben vagy szakmakban tobb tapasztalattal
rendelkezé mentorok hatékonyabbnak (DuBois et al. 2002; Raposa et. al, 2019).
Elemzésiinkben nem taldltunk kiilonbséget a mentorok demografiai jellemzdi kozott,
viszont a mentor szakmai hattere alapjan a félprofesszionalis (kiilondsen a segitd
szakmakban dolgozok), valamint az oktatasi tapasztalattal rendelkez0 mentorok
hatékonyabbnak bizonyultak masoknal. Emellett a vizsgélt tanulményok kevésbé a

mentorok kemény véltozoira fokuszaltak, hanem inkébb arra, hogy mennyiben tudott

72



f ehervari.ani ko 86 23

kapcsolatot teremteni a mentoralttal és ezt a kapcsolatot mennyire jellemezte a
kolesonosség €és egymasra hangoltsdg. Vagyis azok a didkok tudtak eredményesebbek
lenni, akik mentoraikkal azonosan hataroztak meg céljaikat, hogy a mentoralas soran mit
akarnak elérni. Azt is fontos kiemelni, hogy a mentoralasnak nemcsak a tanul6i oldalon
lehet/van hatasa, hanem a mentor szempontjabol is. Tobb olyan tanulmany is volt, ami
arr6l szamolt be, hogy a mentoralasi folyamat hogyan valtoztatta meg a tanitasi
gyakorlatot, a tanar-didk viszonyt, valamint az osztalytermi gyakorlatban is megjelent a

kulturélisan érzékeny pedagogia.

Karaferye (2018) kiemeli, hogy a hatékony mentoralas érdekében a mentorokat
képezni kell és tamogatast kell adni. Elemzéstinkben erre vonatkozoan kevés bizonyitékot
talaltunk, kevés tanulmany volt, ami részleteiben szamolt be arr6l, hogy mi is torténik a
mentorokkal a mentoralas soran. Tobb tanulmany leirja, hogy van felkészité képzés,
viszont kevés olyan akad, ami a késdbbi tdmogatassal is részleteiben foglalkozik. Néhany
program esetében tervezettebb és folyamatos ez a tdmogatas valtozatos formakkal,
nemcsak egyéni, hanem csoportos format is 6lt, valamint nemcsak szupervizio, hanem
horizontalis is, a mentorokkal egymassal talalkoznak, vagyis az egymastdl vald tanulas
lehetdségét rejti. Szintén elmondhatd, hogy ahol fiatal felndtt, egyetemi hallgatd a

mentor, ott is nagyobb foku a tervezettség.

A korabbi szisztematikus tanulmanyokban még nem jelent meg a digitalis
platformokon miikodé mentoralés. Elemzésilinkben tobb ilyen tanulmény is volt, viszont
ez nem minden esetben jelent 6nallo programot, kiegészitd elemként hasznaltak a
személyes mentorlas mellett. Kiemelhetd, hogy az e-platformok nemcsak a mentoralési
folyamat részei, hanem (egyfajta nem szandékolt kovetkezményként) a horizontalis
tanulds formdja is, mivel ezek a platformok lehetévé teszik azt is, hogy akar a
mentoraltak, akér a mentorok egymassal kapcsolatba keriiljenek, tanuljanak egymastol.
Vagyis a digitalis platformok hasznilata a mentor/mentoralds aktiv tdmogatoeszkoze

lehet.

Elemzésiinkben érzékelhetd volt, hogy a mentorprogramok kutatasdban megjelent
az erdteljes értékelési, hatasvizsgalati szemlélet, hiszen a bemutatott tanulméanyok fele
kisérleti elrendezésti vizsgalat volt. Ugyanakkor az is latszik, hogy ezen szigoribb
modszertannal zajlé kutatasok nem tudnak mindenre magyarazatot adni, legtobbszor a
tanulot vizsgaljak, a tanuldi percepcioit, véleményét. Két olyan tényezd van, ami
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visszatérd problémara hivja fel a figyelmet, és Ossze is fiiggenek egymadssal, az
implementécio €s a kontextus vizsgalata. Vannak olyan tanulményok, amelyek vizsgaljak
az implementacio hiiségét, azt, hogy mennyiben valdsitjdk meg a mentor-mentoralt a
program elemeit, viszont azt mar kevesen vizsgaljak, hogy milyen kontextualis hatasok
érik a programot és mindez hogyan befolydsolja a mentoralds eredményét. Van olyan
tanulmany, ami korlatként fogalmazza meg ezt és egy olyan is akad, aminek a fokusza
éppen ezen kontextudlis tényezok feltardsa volt, rdmutatva arra, hogy hiaba végzi a
mentor a programhoz hlien a tevékenyégeket, ha a tantestiilet, iskolavezetés nem
tdmogatja mindezt. Az iskola, a vezetés bevonasa nélkiil nem tud sikeresen mitkddni sem
az iskolai, sem a kozosségi alapu program, hiszen a cél a tanuld iskoldban tartdsa, a
lemorzsoldodas megakadéalyozasa. Ez egybecseng Ekstrand (2015) megéllapitdsaval is,
miszerint az iskola részvétele, feleldsségvallaldsa nélkiil nem lehet eredményes a

mentoralas.

A korabbi 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 program eredményességérdl szamolnak be, még akkor is,
ha ezek nem mutatnak erds hatasnagysagokat. Wood és Mayo-Wilson (2012) elemzése
nem talalt egyértelmli bizonyitékot a mentorlds kedvezd hatisara. Elemzésiink sem
egyértelmil ezen a téren, habar a legtobb tanulmany kedvezd valtozasokrol szamolt be,
vannak olyan tanulmanyok, ahol nem volt valtozas, vagy nem minden célteriileten volt
valtozas. A mentoralas hatékonyabban miikodott a hidnyzasok csokkentésében, az iskolai
elkotelezettség €s a pozitiv kortarskapcsolatok novelésében, mig a tanulmanyi
eredményekre kevés hatast gyakorolt. Elemzésiinkben tobb olyan tanulméannyal is
talalkoztunk, ahol — a kontextudlis hatasok mellett — az idéhiannyal (a beavatkozas
rovidségével) magyardztdk a mentoralds eredménytelenségét, vagy kisebb mértékii
sikerességét. Ez eltér mas vizsgalati eredményektdl, ahol azt talaltak, hogy a program

hosszanak nincs befolyasa a mentoralas eredményességére (Raposa et. al, 2019).

5. A vizsgalat korlatai

Célunk az wvolt, hogy attekintést adjunk a lemorzsolodds megakadalyozo
mentorprogramokrdl, ennek azonban néhany korlatjaval is szembe kell nézziink. Egyrészt

a publikacios torzitassal, mivel csak megjelent folyoiratcikkeket mutattunk be, €s sziirke
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irodalmat nem vontunk be az elemzésbe (Schmucker et al., 2013). Masodszor a nyelvi

torzitassal is szdmolnunk kell, mivel csak angol nyelvii irodalmat elemeztiink.

6. Konkluzio

Elemzésiink a korabbi szisztematikus irodalom eredményeinek frissitésére torekedett
olyan mentoralasi gyakorlatok bemutatdsaval, ami az iskolai lemorzsolodas
megakadalyozasat tizi ki célul. A korabbi elemzések és jelen elemzéEs is azt talalta, hogy
pozitiv, valtoz6 eredményességlick a mentorprogramok, nem mindig latvanyos
eredményekkel. Azt is kiemelendd, hogy legtobbszor a rizikofaktorok gyengitésérol €s a
védodfaktorok erdsitésérdl és ennek eredményeirdl irnak a tanulméanyok, és nem konkrétan
arrol, hogy a beavatkozasok hatdsara valoban sikeresebben fejezték-e be az iskolat a

fiatalok.

A digitalis platformok hasznélata mar megjelent néhany tanulmanyban. A kutatas
¢és fejlesztés tovabbi iranyvonala lehet annak vizsgalata, hogy a digitalizaci6 és a
mesterséges intelligencia hogyan befolyasolja a mentoralasi folyamatot, milyen

tevékenységekkel tamogathatja ezt.

A kutatasok lathatéan eltolodtak a szigoribb modszertani keretek alkalmazésa
felé, de emellett megjelentek a komplexebb, tobb szinten, tobb komponenst vizsgald
kutatasok is, amelyek felhivjdk a figyelmet arra, hogy a mentoralt eredményessége
nemcsak a mentor felkésziiltségét6l, mentor-mentoralt kapcsolatatdl fiigg, hanem attol a
kozegtdl is, amelyben a mentoralasi folyamat mikodik. Vagyis egy jol felkésziilt,
elkotelezett mentortdl és az altala megvalositott mentoralasi folyamattol onmagaban nem
varhatjuk a lemorzsoldédas megel6zését, az iskola sikeres befejezését. A mentoralds a
személyre szabottsag okan fontos tdimogat?6 ,,eszk6z” lehet egy komplex, egymasra €piild

¢és egyfelé hatd pedagogiai palettan.
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V. A tarsadalmi egyenlétlenségek kezelése a magyar
oktataspolitikaban

A modern tarsadalmakban elvarasként fogalmazddik meg, hogy ne a szarmazés, hanem
a teljesitmény, az iskoldzottsag hatdrozza meg az egyén utjat, helyét a tarsadalomban
(Meleg, 2015). Az oktatas tobb funkcioja is kapcsolodik a tarsadalmi igényekhez,
elvarasokhoz (Halasz, 2001), mely a modern iskolaelmélet kialakulasaban is
megnyilvanult. Humbold az iskola hat dimenzi¢jat irta le, melynek egyike a
tarsadalompolitikai. Ugy vélte, hogy az iskolat a teljesitményelviiség és az egységesség
egyszerre hatarozza meg. Humbold szerint a miiveltség megszerzésének lehetdségét nem
a szarmazasnak, hanem az egyéni teljesitménynek kell eldontenie el. Ugyanakkor arra is
felhivja a figyelmet, hogy az egységesség nem azonossagot jelent, egyrészt ugy vélte,
hogy mindenki szdmara biztositani kell a teljes emberré valashoz sziikséges miveltséget
(p.52), masrészt az iskolaszerkezet révén teret kell adni a differencialodéasnak is, az eltéro
iskolatipusokkal (Dietrich et.al, 2003). Ez a kettdség azota is jelen van az oktatasi
rendszerekben, az egységesség ¢és szelekcid nemcsak a képzéstipusokban, az
iskolaszerkezetben, hanem azon beliil is érvényesithetd. Hopper (1968) az oktatasi
rendszereket az alapjan tipologizalja, hogy ez a szelekcié hogyan megy végbe. Ezzel
kapcsolatban az alabbi kérdéseket fogalmazza meg: (1) Hogyan torténik a szelekcid:
mikor van az elsd, a kezdeti kivalasztas és mennyire kdzpontositott ez az eljaras? (2)
Mikor torténik a szelekcid és mennyire tereli specialis Utra az abban résztvevoket?
Hogyan/mennyiben hatarozza ez meg a tanulé iskolai és foglalkozasi utjat? (3) Miért kell
a szelekci6? Ez utobbi kérdést Hopper az uralkodo elit, a fenndllé hatalmi hierarchia
szempontjabol értelmezi, az oktatasi rendszer szelekcidja az alabbi célokat szolgalja: a
hatalmon 1évok célja onmaguk igazoldsa, emellett valamilyen szinten fenn kell tartani a
tarsadalmi egyenléség latszatat, és lehetdséget kell adni a hatalmi elit konkurens,
alarendelt csoportjaibdl szdrmazé alkalmas vezetok hatalmi elithez valo asszimilacidjara.
Ezen célok elérése érdekében a hatalom legitimizalo ideoldgidkat alkalmaz. Hopper az
oktatasi szelekciot legitimalizald ideoldgidkat egy matrixba rendezi, melynek egyik
tengelyén — a miért kell szelektalni kérdésre — a kollektivista és az individualista
megkozelités all, mig a masik tengelyén — ki legyen szelektalva kérdésre — az

univerzalista €s a partikularista megkdzelités all.
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E fejezet a magyar oktataspolitika 1945-2015-ig tartdo idészakat tekinti at a
szakirodalom alapjan az egységesség ¢és szelekcio kettdsségének, valamint a szelekcids
elvek szem elott tartasaval. A majdnem egy emberdltonyi iddszak bemutatasa tobb kotetet

is megtolthetne, igy az irasban célzottan sziikitettiik kutatasi kérdésiinket?>.

A sziikités egyrészt rendszer-, masrészt tartalmi szinti. Az oktatasi rendszer
egészebol a kozoktatast emeltiik ki, vagyis a tanulmany nem foglalkozik részletesen sem
a felsdoktatassal, sem a felnéttképzéssel. Ugyanakkor, mivel ezek az alrendszerek
szorosan kapcsolddnak egymashoz, tobb utalas torténik az anyagban ezekre is. A vizsgalt
idészak elemzése tobbféleképpen is torténhet. A tanulmany az oktatasi
egyenldtlenségekkel kapcsolatos politikdkat vizsgalja a kozoktatasban 1945-2022 kozott.
Ezek bemutatdsdhoz nélkiilozhetetlen az adott korszak iskolarendszerének ¢és

egyenldtlenségi viszonyainak ismertetése is.

Az irasban attekintjiik a vizsgalt iddszak legfontosabb oktatdsi torvényeit,
valamint a Magyarorszagon megjelent tudomdnyos igényli irasokat. Elemzésiink
forrasaként négy jelentésebb oktataskutatassal foglalkozo folyodirat szolgalt (Educatio,
Iskolakultira, Magyar Pedagogia, Uj Pedagédgiai Szemle), valamint a Magyar
Elektronikus Konyvtar, amely a tudomanyos igényii konyveket gytijti 6ssze. Emellett — a
holabda modszert kovetve — az emlitett folyodiratok és az adattar relevans irdsainak

hivatkozasaira is tamaszkodtunk.

1.  Oktataspolitikai korszakok

A vizsgalatunkat feloleld hetven évet 6t korszakra bonthatjuk. Egy-egy korszakot egy-
egy oktatasi torvény €s annak szellemisége jelol ki. Ez alapjan a korszakokat jegyzd
oktatési torvények a kovetkezok: az 1945., az 1961., az 1985., az 1993. és a 2011. évi
torvények. A kutatds eredményeit négy fejezetre bontottuk: 1945-1960 — az expanzid
korszaka, 1960-t6l a rendszervaltasig — a stagnalas id6szaka. Az 1985-1993-as idGszak
atmeneti fazisnak tekinthetd, az 1985-0s torvény mar olyan intézkedéseket tartalmazott,

amely az oktataspolitikdban rendszervéltasnak volt értelmezhet6. Igy ezt a két torvényt

B A fejezet alapjat képezi: Fehérvari, A. (2017). Management of Social Inequalities in Hungarian
Education Policy. Italian Journal of Sociology of Education, 9(2), 25-54.
10.14658/pupj-ijse-2017-2-3
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egy korszakban mutatjuk be. A 2011 utani idészakot kiilon fejezetbe tagoltuk, egyfajta

visszarendezddés korszakanak is tekinthetjiik.

Az egyes fejezetek felépitésében harom szempont érvényesiil: az adott korszak
iskolarendszerének bemutatasa, egyenl6tlenségi politikdja és a beavatkozasok hatésa,

vagyis az adott korszak oktatédsi egyenlétlenségi viszonyai, annak mértéke.

2. 1945-1960-ig tarto6 idészak

Mig a 19. szazadi magyar iskolarendszer teljes mértékben leképezte a tarsadalmi
osztalyszerkezetet, az 1920-as évektdl a szelekcido mellett az egyenldség is megjelent

(Dietrich, Tenorth & Németh, 2003) az oktataspolitikéban.

1945-ben a magyar kozoktatdsban a tdmegoktatast a hat osztilyos népiskola
biztositotta. Ugyanakkor mar egy 1940-es torvénymodositas (1940. évi XX. torvénycikk)
lehetdvé tette a nyolc osztalyos népiskola bevezetését, amely mar az egységes kdzoktatas

iranyaba mutat6 1épésként foghato fel.

Az 1945 elotti iskolaszerkezet erdsen szelektiv jellegli volt, habar a népiskola 6
osztalyos volt, de gyakorlatilag mar a 4. évfolyam utdn elagaztak a tanuldsi utak a
haromféle 8 évfolyamos kozépiskola (gimnazium, redlgimnazium, reédliskola) és a 4
évfolyamos polgari iskola iranyaba. Az alapfoku szakképzés (ez szintén tobbféle
tanonciskolat jelentetett, példaul iparos- €s kereskeddtanonc-iskola, a mezdgazdasagi
szakiskoldk, nem tanoncokat képzd kiilonféle ipari, kereskedelmi, banyaszati iskola)
ugyan a jogszabaly szerint a 6 évfolyamos népiskolara épiilt, a tapasztalat azt mutatta,

hogy gyakran alacsonyabb végzettségliek is bekeriiltek a képzésbe (Knausz, 1994).

A két vilaghabori k6zott nemcsak az iskolaszerkezet volt diverzifikalt, hanem
annak miikddtetése, fenntartdsa is. Ezen a helyzeten probalt segiteni az 1935. évi VI.
torvénycikk, amely a taniigyigazgatds egységesitését, centralizalasat szolgalta. Az
orszagban nyolc tankeriilet jott létre, amelyek élén a vallds- és kozoktatasiigyi
miniszternek aldrendelt tankertileti kirdlyi foigazgato allt. Az akkori oktatasirdnyitas
fontos jellemzdje volt az egyhaz szamottevd befolyasa. Az illetékes egyhazi hatdsdgok

onalldéan formaltak az oktatas tartalmat (tantervet, tankonyvet stb.) (Knausz, 1994).
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Ez a koran szelektalo iskolarendszer is hozzajarult ahhoz, hogy a magyar
tarsadalomszerkezet megmerevedett a két vilaghaboru kozott és nagyfoki immobilitas

jellemezte (Andorka, 1982).

1945-ben atfogd kozoktatdsi reform vette kezdetét, melyben szinte valamennyi
politikai part egyetértett a 8 osztalyos egységes alapiskola bevezetésével és a
tankotelezettségi korhatar 12-r6l 14 évre emelésével. Ugy vélték, hogy ez a
demokratizalodas elso 1épése, az egyenldtlenségek lekiizdésének fontos eszkdze. Mig az
iskolaszerkezet kérdésében igen egységes allaspontot képviseltek az akkori reformok
tervez6i, addig tartalmi kérdésekben megosztottak voltak. Vagyis nagyon eltért a
vélemény arr6l, hogy mi az iskola feladata. Nyilvan a hadbort hatésa is érzékelhetd volt
azokban az alldspontokban, amely szerint az *ij ember’ kialakit4sara, valamint a nemzeti
(a némettel szemben) jellegre helyezték a hangsulyt. A tartalmi vitdk mellett szinte meg
sem jelent az irdnyitassal kapcsolatos kérdéskor. Ez azonban egyben azt is jelentette, hogy

az egyhaz szerepét is valtozatlanul képzelték el akkoriban (Halasz, 1984).

A magyar kormany 1945 nyaran dontott végiil az egységes 8 osztalyos altalanos
iskolardl (6650/1945. M. E. sz). Az altalanos iskolat a korabbi népiskolakbol, a polgari
iskolékbol és a gimnaziumok also tagozatabol hoztdk létre. Az 0j iskola miikodésének
szamtalan akadalya volt: a megfeleld targyi és személyi feltételek hidnyan tal a felekezeti
tagoltsag is nehezitette az 0j iskolatipus indulasat. A targyi feltételek hidnyan kivant
enyhiteni egy grandidzus tanteremépitési terv. A személyi feltételek hianyat a
pedagogusképzés atalakitdsaval igyekeztek kezelni. Az dtmeneti hidny enyhitésére egy
egyéves akadémiat allitottak fel. Problémat okozott az is, hogy mit is tanitsanak az
iskolakban. A tartalmi szabalyzok is csak az altalanos iskola létrehozéasa utan késziiltek
el, 1946-ban tették kozz¢é a teljes tantervet (7500/1946. V. K. M. sz. rendelet). Vagyis

lathato, hogy az iskolaszerkezet reformja a feltételek biztositasa nélkiil indult el.

Az altalanos iskolai reform kovetkezménye a régi kozépiskolai rendszer
felszamolasa is volt. Létrejott egy rovidebb képzési ideju, 4-5 éves iskolatipus. Két
alapvetd valtozas tortént még 1945-1948 kozott: a kiilonbozd kozépfokl intézményekben
tanulok a korabbihoz képest rugalmasabb iskolai Gton juthattak el az érettségi vizsgaig,
masrészt 1947-ben létrehoztdk a miiszaki kozépiskolat, amely az ipari kdzépiskolak

megreformalasahoz volt kothetd.
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Az éltalanos iskola 1étrehozasanak (az alapfok kiterjesztése) és az érettségihez
vezetd ut konnyitésének hatterében az a nem titkolt tarsadalompolitikai cél allt, hogy
noveljék a munkas- és parasztszarmazasuak a tarsadalmi esélyeit és eldsegitsék az Uj
hatalmi elit 1étrejottét. A korszakot tehat egy demokratizalo-egyenldsitd oktataspolitika
jellemzi, amely nemcsak a felnévekvé korosztalyokra vonatkozott, hanem a felnéttekre
IS. 1945-ben a felndttoktatas kiterjesztése is elkezd6dott. Ekkora tehetd a kdzépiskolak
esti tagozatainak, a dolgozok iskolainak a megszervezése (19 100/1946. V. K. M. sz.

rendelet).

Az iskoldk iranyitasdban és tanfeliigyeleti rendszerében nem sok valtozas volt
1945-1948 kozott. A legnagyobb valtozas az egyhaz és allam viszonyaban kovetkezett
be. 1947-ben mar novekvd fesziiltség volt a két szervezet kozott, melynek
kovetkezményeként el0szor a tankdnyvkiadast allamositotta a kormany (Horvéath, 1975,
1978), majd 1948-ban az iskolakat is. Ez atmenetileg Oriasi tanarhianyt okozott az
iskolakban, mert a papok és a szerzetesek mar nem akartak a vilagi iskolaban tanitani. Az
1949-ben bekovetkezett szocialista fordulat az allamositds mellett arra sarkallta a
hatalomra keriilt kormanyt, hogy az iskola tartalmi szabalyzdit is atdolgozza, eleget téve

a szocialista ideoldgia térnyerésének.

A szocialista fordulatot kovetden az Uj kormany nem valtoztatott az
iskolaszerkezeten, de az iskolahaldzaton igen. Rovid id6 alatt csokkentette az altalanos
iskoldk szdmat (megsziintetve a falusi kisiskoldkat) €s az esélyegyenldségre hivatkozva,
beiskolazasi korzeteket hatarozott meg. A korszak legnagyobb problémaéja tovabbra is a
targyi és a személyi feltételek hianya volt. Ugyan 1956-ig Gjabb tobb ezer tanterem
megepitését tervezték, de ez sem tudta enyhiteni a tanteremhianyt. Ugyanilyen komoly
probléma volt a szakos pedagdgusok hidnya, az Gjonnan alapitott neveloképzé foiskolak
nem tudtak kielégiteni a pedagdgusigényt. A korabban kiilonallo kozépfoku tanitoképzés
fennmaradt, emellett hidny enyhitésére 3 éves szaktanitéi tanfolyamot inditottak

(Agoston, 1950; Donath, 2008).

Késdbbi elemzések azonban azt bizonyitjak, hogy az akkori kormany mégsem
torekedett annyira a feltételek hidnydnak enyhitésére, kiilondsen a targyi feltételekére
nem. Ezt az ugynevezett tulfejlettség elmélet magyarazza, amely szerint a két vilaghabora
kozotti Magyarorszagon az egyes infrastrukturdlis feltételek (példaul oktatasban,

egészségiigyben) az altalanos gazdasagi fejlettséghez képest relative fejlettebb volt. Ez
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persze nem azt jelentette, hogy az akkori magyar oktatas nagyon fejlett lett volna, inkabb
csak azt, hogy a gazdasag volt nagyon fejletlen (Berend T., 1978). Igy aztan 1945 utan a
gazdasag erételjes fejlesztése mellett csak szerényebb mértékii volt a hattéragazatok,
szolgaltatasok, igy az oktatas fejlesztési beruhazasa (Polonyi, 2015; Varga, 1983). Ez
egyben azt is jelenti, hogy ez a relativ fejlettség a késébbiekben mar hatrannya valt, mert

azdta sem tortént nagymértéki beruhazas az oktatési infrastruktaraba (Polonyi, 2015).

Habar a korszak egyenl6sitd politikaja révén mindenki szdmara elérhetové valt az
altalanos iskolai végzettség, a mennyiségi szemlélet mindségi hidnyossagokkal jart
egyltt, amely nemcsak abban volt érzékelhetd, hogy nem megfeleld szakemberek alltak
a katedran, hanem abban is, hogy magas volt az iskolat be nem fejezdk ardnya, foként az
alacsonyabb tarsadalmi statusza csaladok gyermekeinek korében. Az akkori elemzések
elsésorban a csaladok anyagi helyzetét emelték ki, mint a lemorzsolodas legfébb okat (pl.
cipéhiany vagy ruhahidny, a gyerekek korai munkaba allasa, gyakori betegségek)
(Ravasz, 1949). Emellett gyakori oknak emlitik a hianyzast is, amely kés6bb tanulmanyi
kudarchoz (évismétléshez) vezet. A lemorzsolddast csokkentd intézkedések kozott
megjelennek anyagi 0sztonzok is, igy pl. dsztondijak (7. és 8. osztalyosok szamara), de
ilyen intézkedés volt a tanulds tdmogatasa is, a tanuldészobak (az oktatdsi id6 délutani
kiterjesztése) bevezetése. 1950-ben (1223-48-1/1950. I11. V. K. M. sz. rendelet) vezették
be az évfolyampotlod osztalyokat, ahol az évvesztes tanuldk oktatdsara nyilt lehetdség.
Tantervi valtozasokkal is igyekeztek szolgalni a lemorzsolodas csokkentését. Az 1950-
ben bevezetésre keriild tantervben jelentds tananyagcsokkentést hajtottak végre az
altalanos iskola 5-8. évfolyamain, melynek célja szintén a lemorzsolddas visszaszoritasa
volt (Horvath, 1978). Emellett szankciok is megjelentek, igy a hidnyzasokat a sziilok
birsagolasaval kivantak visszaszoritani. A lemorzsolodok szdmanak csokkentését éves €s

otéves tervek is rogzitették, konkrét célkitlizéseket kiszabva, de ezek nem valtak valora.

A szocialista kormany az 0 hatalmi elit (munkésosztaly) létrehozdsa miatt
nemcsak az altalanos iskola, hanem az oktatds mas szintjein is reformokba kezdett. A cél
az volt, hogy minél tobb munkés- €és parasztszarmazasu fiatal keriiljon kozépiskolaba és
végezze is el azt. Ez a torekvés egyszerre volt érzékelhetd az iskolaskort és a felnott
népesség esetében. A felndttek szdmara rugalmas format teremtettek arra, hogy az
érettségivel nem rendelkezok is konnyen (egy éves képzéssel) meg tudjak szerezni a

fokozatot (51 700/1948. V. K. M. sz. rendelet). A kozépfoku képzést pedig teljesen
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egységessé tették 1949-ben és ez az egységes altalanos iskolai képzésre épiilt. A 4 éves
gimnazium maradt az egyetlen kozépfoku képzési forma, ugyanakkor két altipusa volt:
altalanos ¢s szakgimnazium. Ez utobbiak ipari, mezdgazdasagi, kozgazdasagi és
pedagogiai szakmakban képeztek, a szakmai képzés az utolsd két évben jelent meg

(Knausz, 1994).

A munkdas- és parasztszarmazasu fiatalok tovabbtanulasat szdmos intézkedés
segitette 1949-t6l: igy Osztondijat kaptak, tanuldszobaban tanulhattak és kollégiumi
féréhelyet biztositottak szamukra. Ennek ellenére a kdzépiskolaban is volt lemorzsolodas
(els6 évfolyamon kb. 8%, a felsébb évfolyamokon 3-5%). Az 50-es évek elején a hatalmi
elit kikovetelte, elvarta, hogy jo eredmények sziilessenek az iskolai értékelésekben,
vagyis a tanarok a munkds- és parasztszarmazasu fiataloknak jobb jegyeket adjanak.
Emellett, ahogyan az altalanos iskolaban, uigy a kdzépiskoldban is tananyagcsokkentéssel
is probaltak a lemorzsolddast megakadalyozni. Tovabbi intézkedés volt az évvégi vizsgak
bevezetése bizonyos targyakbdl (magyar, matematika), melyet késdbb az altalanos

iskolaban is alkalmaztak.

Az egységes kozépiskolai rendszer nem sokdig maradt mikodoképes, mivel a
gazdasag érdeke miatt 0j szakképzési rendszer bevezetése mellett dontott a kormanyzat.
A szakgimnaziumok helyett 11 szakméban ipari technikumokat hozott létre, amelyben
megndvelte a szakképzés stlyat €s 4 év helyett 5 évessé tette a képzést. Ez az iddszak a
magyar torténelemben az erdltetett iparositas korszaka volt. Ugyanakkor szamolni kellett
azzal a problémaval, hogy az oktatas aktualis atalakitasanak eredményei csak késleltetve
jelenhetnek meg a gazdasagban. Ezt a felndttképzésben résztvevok szdmanak emelésével,
illetve a tanoncképzéssel igyekeztek kompenzalni. Az 1949-ben elfogadott
szakmunkasképzést szabalyozd torvény 2 vagy 3 évben hatdrozta meg a tanulmanyi 1do6t
(a korabbiakhoz képest ez csokkentést jelent). Mindez azt szolgdalta, hogy a gazdasag

rovid tavon is ki tudja elégiteni az igényeit.

Ebben a korszakban a munkas- és parasztszdrmazasu fiatalok egyértelmiien
pozitiv diszkriminaciot élveztek a kozépfoku beiskolazas soran, az értelmiségiek gyerekei
viszont hatranyba keriiltek. Ez a szoritas az 50-es évek elején valamelyest enyhiilt, mivel
mar nem tudtak tObb munkas €s paraszt tanulot beiskolazni k6zépfokon. (Andorka (1995)

a tarsadalmi mobilitas félévszados trendjei vizsgalataban kiemeli, hogy ezek a
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tarsadalompolitikai beavatkozasok szinte teljesen hatastalonok voltak a tarsadalmi

mobilitasra.)

Mig az 1948-1953-as iddszak az erdltetett expanzio, a tanulasi 1az korszaka volt,
addig 1953-1956 a revizié id6szakava valt. Egyrészt ismét tananyag- és tantervi reformok
keriiltek el6térbe, masrészt iskolaszerkezeti valtozasok is torténtek. MindkettGben
szerepet jatszott a szovjet minta atvétele, a politechnikai képzés bevezetése, a tantervi
reformokban pedig a tananyag tovabbi csokkentése és ideologiai jellegének és gyakorlati

¢letre valo felkészitésének erdsitése.

Bar az alapfokt képzés altalanossa valt, a kozépfoku képzésben 195324 utan
inkdbb megtorpands mutatkozott. Egyrészt a gazdasdg sem igényelte mar a
szakképzésben tanulok szamanak novelését, masrészt a felsdoktatds sem szivta fel az
altalanos gimnéaziumi képzésbol kikeriiloket?®. Igy kozépfokon inkabb a stagnalas
korszaka koszontott be. Mig 1950-ben az altalanos iskoldkban végzettek fele tanult
tovabb kozépiskolaban, addig 1954-re mar egyharmad ala esett ez az arany. Megmaradt
ugyan a munkds- ¢és parasztgyerekek pozitiv diszkriminacidja, de eltiint az
iskolarendszerben vald erdltetett benntartasuk, ennek kdvetkeztében némileg csokkent is
az aranyuk mas tarsadalmi szdrmazastiakhoz képest. Még igy is a tanulok tobb mint fele
volt munkés- és parasztszdrmazédsu, ami azért is fontos volt, mert ez biztositotta a

felsdfokt tovabbtanulas meritési bazisat (Ladanyi, 1986).

A stagnalds, visszaszorulas a felndttoktatasban is megfigyelhetd volt, mind az
altalanos iskolai, mind a kozépiskolai esti képzés visszaszorult, és megszilint az érettségi

megszerzéséhez vezetd kiilon, konnyitett tanulési ut is.

A nehézipar fejlesztésének  1953-ban  érvényesiild  visszafogasa a
szakmunkasképzésben is valtozast hozott. Atmenetileg ebben a képzésben is csokkent a
belépd tanuldk szama. A beiskolazasi keretszamokat kdzpontilag, orszagosan tervezték
meg. Emellett atstrukturalodas is végbement: oldddott a nehézipari szakmak talsulya. A
képzés a kordbbi 2-3 év helyett, 3 évessé valt. 1957-ben megsziintették a szakmai

gyakorlat kotelezd vallalati jellegét, melyet késObb ugy modositottak, hogy az els6 évben

24 Bz Sztalin halalanak éve, amely jelentds valtozast hozott a szovjet éraban.

%5 A felséoktatas tovabbra is zart maradt, csak egy sziik hatalmi elit képzése volt a cél, amely leginkabb a
munkas- és parasztszarmazastuakat igyekezett tamogatni. Az értelmiségi sziilok gyermekeit elutasitottak. A
Melléklet 2. abraja mutatja a felsGoktatdsban tanulok szamat a relevans kohorsz viszonylataban.
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vallalati tanmiihelyben, majd a II. és III. évben termeldiizemben toltotték a gyakorlatukat

a tanulok.

A szovjet hatalmi valtas (Sztalin haldla, a diktatra enyhiilése) a magyar
oktatasiigyben ugy éreztette a hatasat, hogy enyhiilt a pedagogusokra nehezedd ideologiai
nyomds, valamint még inkabb feler6sodott az  értelmiségiek  hatranyos
megkiilonboztetésére (kozépiskolai bekeriilési esélyekre) vonatkozd kritika (Knausz,

1994).

A habortl utani foldreform és a szocialista politikai berendezkedés ebben a
korszakban jelentds tarsadalmi mobilitdst eredményezett, melynek hatasara egyrészt a
mezdgazdasagba vald nagyaranyt aramlas figyelhetdé meg, majd az ipar erételjes
expanzidja révén a munkasosztidlyba dramlas is megindult. Az 50-es évekre ez a két
osztaly mind jovedelemben, mind életmddjaban egyre homogénebbé valt. A felsdoktatas
értelmiségiek eldtti lezarasa eredményeként a munkas- és parasztszdrmazéasiuak kérében
a generaciok kozotti mobilitdsi adatok jelentds felfelé irdnyuld mobilitdst mutatnak, a

vezetdk és értelmiségiek fele szarmazott kékgalléros csaladokbol (Andorka, 1995).

3. A hatvanas évektdl a rendszervaltasig

Az dtvenes évek extenziv oktatasi politikaja nem volt fenntarthat6. Egyre nyilvanvalobba
valt, hogy a kdzépfoku képzés expanzidja a felsGoktatasban fesziiltséget okoz, hiszen oda
mar nem keriilhet be a kozépfokon végzettek mindegyike, a gimndziumban végzettek 20-
25%-at szivta fel a felsGoktatas. fgy az oktatisi reformban el6térbe helyezédott a
gyakorlati €letre, a termeld munkdara valo felkészités (az Otvenes években megjelend

politechnikumi képzés is ezt a célt szolgalta mar).

Az 1961-es (I1I. tv.) oktatasi torvény létrehozta a szakkdzépiskolat (és az erre
¢épiild technikumot), amely ugyantgy érettségit add képzés volt (igy felséfoku
tovabbtanulasra is feljogositott), mint a gimnazium, ugyanakkor szakképzési orientaciot
is adott?, kozvetlen kilépési lehetéséggel a munkaerépiacra. Vagyis az egységes 8

osztalyra haromféle kozépfoka képzés épiilt: a gimndzium, a szakkdzépiskola és a

% Ugyanakkor emiatt a kettSs cél (érettségi és szakmai képzés) miatt sok kritika érte a szakkdzépiskolat,
mert egyik célnak sem sikeriilt megfelelnie teljes mértékben.
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szakmunkéasképzé?’. Mig az elsé kettd érettségi kimenettel zarult, addig a
szakmunkasképzés szakmai végzettséget nyujtott. (A szakképzés felé¢ iranyuld
1étszamtolodast abrazolja a 3. abra.) Az 1961-es térvény masik Gjdonsaga a korabbi 14
éves kori tankdtelezettség 16 évre emelése, amely az alapfoku végzettség megszerzését
még inkabb eldsegitette. Emellett az 50-es évek tananyagcsokkentést eldiranyzo
oktataspolitikdjaban is fordulat kovetkezett be, immar a tananyagnovelés vette kezdetét
az uj évtizedben (Andor, 2005). Az 1961-es torvény még nem fordult el a kdzépfoku
képzés expanzidjanak fenntartasatol. Szintén ezt a célt szolgalta a felséfoku technikumi
képzés elinditdsa is, amelyben gimnaziumi ¢s szakkdzépiskolai érettségivel lehetett
tovabbtanulni. A 4. abra jol mutatja, hogy a hatvanas évektdl évtizedenként tiz

szazalékkal nétt a kozépiskolai korosztalyon beliil az iskolaba jarok aranya.

B szakmunkas gimndzium M érettségit add szakképzés

44 ke ]

2019/2020

2015/2016 39 _
2010/2011 34 s
2004/2005 36 _

2000/2001 )

1990/1991

1980/1981
1970/1971

1960/1961

3. abra. A kozépfoku oktatas elsé évfolyaman tanulok a nappali tagozatos
képzésben, 1960-2020, %

Forras: KSH. STADAT tablak

21 Az oktatasi rendszer struktiraja azota sem véltozott jelentdsen. A mai helyzetet az Eurydice kiadvanya
mutatja:

https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Publications: The_Structure_of the Europe
an_Education_Systems 2015/16:_Schematic_Diagrams
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4. abra: A kozépfoku oktatasban résztvevok ardanya a 15-19 éves

korosztalyban, %

Forras: KSH. STADAT tablak

Ugyanakkor a feltételek hidnya miatt a kozépfoku oktatas altalanossa tétele
valdszertitlen vallalasa volt a partallamnak, igy 1965-ben visszarendezddés kovetkezett
be (Kelemen, 2003), a szakképzésen beliil inkabb a szakmunkasképzésre helyezve at a
fokuszt. A kovetkezé valtozas 1972-es parthatarozat nyoman tortént, amely nem
szerkezeti, hanem tartalmi jellegli beavatkozast jelentett. Az atalakitas kettds célt szolgalt:
a tananyagcsokkentést és az ideologiai megerdsitést. Igy sziiletett meg végiil az 1978-as

tantervi reform.

A hetvenes évektol kezdve egyre inkabb lathatova valtak az egységes
iskolarendszer, 4ltalanos iskolai oktatds repedései. Andor dolgozatadban (1987) felteszi a
kérdést: vajon a mennyiségi valtozas miért nem csapott at mindségi valtozasba. Az okokat
tobb dologban jeloli meg. Ugy véli, hogy az Stvenes évek infrastrukturalis beruhazasai
nem folytatodtak a sziikséges ilitemben, igy még a 70-es évekre is jellemzd volt a
tanteremhiany vagy a nem megfeleld termek hasznalata (sziikségtantermek). Ennél
sokkal fontosabb okként jelolte meg a pedagdgusok mindségét. A tanulmény kiemeli,
hogy a magyar iskolarendszer 1945 utdn folyamatosan kiizdott a képesités nélkiili

pedagogusok nagy szdmaval és ez a 70-es évekre sem valtozott (7% feletti az aranyuk).
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Andor azt is kiemeli, hogy a koltségvetés nagyon sziikosen koltott az alapfoku

iskolaztatasra.

1945 utan a 8 osztalyos altalanos iskola és a tankotelezettségi korhatar
megemelése a strukturalis mobilitdsban nagy szerepet jatszott, az iskola nyiltan felvallalta
a kulturalis kiilonbségek nivellalasat, lehetoséget adva a csoportos tarsadalmi
mobilitasnak (Ferge, 1972). Az 50-es években egy meglehetésen elmaradott agrar
tarsadalom eréltetett iparositasa és modernizacioja zajlott le, amelynek kovetkeztében
nagymértékben csokkent a parasztszdrmazastiak aranya. Az extenziv iparositas
szakaszanak lezarulasaval, a 60-as évekt6l kezdve azonban a tarsadalmi mobilitas
lelassult és a tarsadalom zartabba valt (Andorka, 1995). Az iskolarendszerben pedig
masfajta egyenl6tlenségeket diagnosztizaltak, amelyek kevésbé tamasztjak ala az iskola
kulturdlis nivelldl6 funkciojat. Kimutathatdo volt az altalanos iskolai tanulmanyi
eredmények csaladdi hattér szerinti meghatarozottsaga, emellett azt is bizonyitottak, hogy
az altalanos iskola nyolc éve alatt ezek a kiilonbségek ndvekedtek, vagyis a hatranyokat
még inkabb fokozta az iskola. A tdrsadalmi hattér szerinti tanulmanyi kiillonbségek
erdteljes telepiiléstipus szerinti eltérést is okoztak, vagyis a fOvarosban sokkal
eredményesebbek voltak a tanulok, mint falun. Ugyanakkor a telepiilések

urbanizaltsaganak novekedésével csokkent a kiillonbség a fehér és kékgallérosok kozott.

A 60-as évektdl kezdve induld oktataskutatasok pedig azt is bizonyitjak, hogy az
egységes 8 osztalyos altalanos iskola korantsem volt egységes, osztidlyok szintjén
kiilonbozd képességii tanulok alkottak, vagyis mar az iskolaba 1épésnél kivalasztas zajlott
le, melyben képesség szerint csoportositottak a gyerekeket, és ez a képesség szerinti
szelekcio alapvetden tarsadalmi meghatarozottsagu volt. A beiskolazasi korzetek
szigortian lehataroltak egy-egy iskola meritési bazisat, ugyanakkor a parhuzamos
osztalyok kivalo lehetdséget biztositottak a képesség szerinti szelekciora. Az elemzések
azt mutattak ki, hogy az osztalyzatok szerinti homogenzacid egyet jelentett a tarsadalmi

statusz szerinti homogenizacioval (Ferge, 1972).

A kozépiskoldban (gimndziumban) mar nem ennyire egyértelmiiek a
kiilonbségek, de ennek pusztan csak az az oka, hogy a kivalasztds mar az éltalanos
iskolaban lejatszodik, vagyis gimnaziumi képzésbe mar be sem keriilnek a rosszabb
képességli, alacsonyabb tarsadalmi statuszi csalddok gyermekei. Ugyanakkor az iskolak

kozotti vagy azon beliili homogenizalads valamilyen formdja minden iskolatipusban
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megtalalhatd, az Aaltalanos iskolatél a szakkozépiskoldig. Minél inkabb a sikeres
tovabbtanulas a cél, annal inkabb tanulmanyi eredmény alapt a szelekcid, ami azonban

alapvetden tarsadalmi rétegek szerinti szelekcid is egyben.

Kozépiskolai szinten jelentds kiilonbség van a gimnaziumok ¢és a
szakkozépiskolak  tarsadalmi  Osszetételében. A kékgallérosok  gyerekei a
gimnaziumokban a kdzépiskolai sszatlagnal (50%) joval kisebb, a szakkdzépiskoldkban
joval nagyobb aranyban talalhatok?®. Ennek egyszerti a magyarazata, mivel a gimnazium
az, ahonnan a legnagyobb eséllyel keriilhet a tanul6 a felsdoktatasba, igy a fehérgalléros
réteg oda viszi gyermekét. (E dontésének hatterérdl, mozgatorugdirdl tobb elmélet
sziiletett, lasd pl. Boudon racionalis cselekvés, dontéselmélete (2001), valamint a
rétegspecifikus szocializacios, kulturalis reprodukcios elméletek (Somlai, 1992; Pusztali,
2020)%.

A hetvenes és nyolcvanas évek a magyar szociologia és oktataskutatds termékeny
korszaka volt, szamtalan megkdzelités és elemzés sziiletett, amelynek fokuszaban éppen
ez a korszak allt. Gazs6 (1982) esélyegyenldtlenségekkel foglalkozé tanulmanyaban
megallapitja, hogy a hadbora utan 1ényegesen csokkentek a kiillonbozd tarsadalmi rétegek
kozotti esélykiilonbségek és a nemek kozotti esélykiilonbségeket. Igy 1945 elétt egy
szakmunkas gyermekének hiisszor kisebb esélye volt az értelmiségbe keriilésre, mint egy
értelmiségi szarmazasunak; a hatvanas évek elejére azonban az esélykiilonbség 6todére
mérséklédott. Gazsd azt i1s megallapitja, hogy a hetvenes években bizonyos
egyenldtlenségek Gjratermelddnek, ugyan van lehetdség a felfelé iranyuld mobilitasra, de
alegkedvezdbb helyzetben 1évOk rétege zartabba valt. A vezetd és értelmiségi szarmazasi
fiataloknak hozzavetéleg 17-szer nagyobb esélyiik van az emlitett rétegbe vald
bejutashoz, mint a betanitott €s segédmunkas sziilok gyermekeinek. Az esélykiilonbség a

szakmunkasok és az értelmiségiek gyermekei kozott is igen nagy (8,5-es a szorzo).

Robert Péter (1991) a mar korabban emlitett Andorka megallapitasait tesztelte

empirikus (logisztikus regresszidos) modszerekkel, vagyis azt, hogy ‘“nemzedékrol

28 A kékgalléros gyermekei leginkabb a szakmunkasképzésben vannak jelen.

2 A racionalis dontéselmélet abbdl indul ki, hogy az egyén cselekvése célorientalt, on-érdek altal motivalt.
Ebben a kontextusban a tovabbtanulas mint beruhdzas értelmezhetd, ami az egyén szamara addig éri meg,
amig annak hozama meghaladja koltségeit. E gazdasagi logika mellett azonban a tovabbtanulési dontéseket
meghatarozhatjak kulturdlis, tarsadalmi tényezOk is, a rétegspecifikus szocializacios elméletek
kozéppontjaban ezek feltardsa all (lasd Berstein, Bourdiue, Kohn).
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nemzedékre tobben jutottak el eldszor a 8 osztalyos, majd a kozépfoku és a felséfokl
végzettség megszerzéséig”; “a sziiloi tarsadalmi helyzet hatdsa minden nemzedékben
erds volt, [...] az egyenldtlenség azonban erdsen csokkent az altalanos iskola szintjén a 8
osztalyos egységes képzés bevezetésével” (Andorka and Simkus 1983:609). Robert
megallapitja, hogy a képzési expanzio, az altalanos iskolai végzettség megszerzése mar a
hetvenes évek elejére lezarult Magyarorszdgon. Emellett a tarsadalmi szdrmazas hatasa
nem valtozott az iskolai esélyekre vonatkozoan. Egyetlen kohorsz tekinthetd csak
kivételnek, a haborti utani kohorsz, ahol a szarmazasi hatds atmenetileg csokkent.
Ugyanakkor Robert azt is megjegyzi, hogy ez nem biztos, hogy a strukturalis atalakulas
kovetkezménye, mert ilyen hatds mas orszagokban is megfigyelhetd volt (pl. Hollandia).
Azt is megallapitja, hogy a szdrmazés hatasa az alacsonyabb végzettségi szintek esetében
csokkent, mig a magasabb végzettségi szintek esetében idében nem véltozott. A magyar
iskolarendszerben a leghangsulyosabb az érettségi megszerzésének esélye, a tarsadalmi

szarmazas itt fejti ki a legerésebb hatast.

Robert elemzése (1991) és még szdmos vizsgalat bizonyitotta (Andorka, 1995,
Bukodi, 2001, Ladanyi, 1994), hogy a szocialista oktataspolitika altal alkalmazott munkas
és parasztszarmazasuak pozitiv diszkriminacidoja a magasabb iskolai végzettség

megszerzés érdekében hatéstalan volt.

4.  Rendszervaltastél 2010-ig

Habar az 1985-0s oktatasi torvény (1. tv.) a rendszervaltas el6tt sziiletett, mégis a magyar
oktataskutatasban ezt a torvényt €s idopontot jegyzik az oktatas rendszervaltdsanak
(Bathory, 2000), melyet mar eurdpai stilusti oktatasszabalyozasnak tekintettek, illetve

amelyben az autonomia és alternativ személetmod dominalt.

Az 1985-6s oktatasi torvénynek koszonhetden még egy iskolatipus sziiletett, a 6
¢s 8 osztalyos gimnaziumok kore, melyek révén megbomlott az egységes 8 osztalyos
alapoktatas, és igy a 14 éves kori szelekcid mellett a 10 és 12 éves kori is megjelent,
lehetdséget adva az elitoktatas kialakitasara. Szintén az 1985-0s torvényhez fiizédik az
alapitvanyi, magan, alternativ oktatas megjelenése. A magyar alternativ és magan oktatas
alapvetden kiilonbozott a nyugati orszagokétol. Egyrészt dontd tobbségiik kozhasznu,
alapitvanyi keretben miikodott, nem pedig forprofit moédon, masrészt ebben a szféraban

kaptak helyet a reformpedagogiai (Waldorf, Montessori stb.) és alternativ iranyvonalat
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kovetd iskolak, amelyek nem kifejezetten szamitottak az elitoktatas szintereinek. A
maganiskoldk  az  allami  rendszer  hidnyossagaira  reagalva,  szabadabb,
személykdzpontubb, alternativ pedagogiat alkalmaztak, sok esetben a hatranyos helyzetii
vagy éppen a specialis igényil tanulok oktatasi igényeikre alapoztak (Varhegyi, 1994,
Varhegyi, 1997). (Ez késobb valtozik, megjelennek a forprofit és elitoktatast kinald

intézmények is Tomasz, 2009).

Az oktataspolitikaban mar az 50-es években cél volt a kozépfoku (érettségit ado)
képzés expanzidja, ennek megvalosulasara egészen a nyolcvanas évek végéig kellett
varni. 1989-t6] kezdve mind a beiskolazasok ardnyaban, mind a végzettek aranyaban
novekedés volt tapasztalhatd. A korosztaly hozzavet6leg fele keriilt be érettségit ado
képzésbe (a szakkozépiskolai képzésben tanultak a legnagyobb aranyban tovabb). Ennek
hatasara a kilencvenes évek végére mar a 18 éves korosztaly fele rendelkezett érettségivel.
Az érettségit add képzés expanzidja egyrészt koszonheté a tarsadalmi és a piaci
igényeknek. Az érettségi — mar a kilencvenes évektdl kezdve valasztovonal volt a
munkaerdpiacon €s tovabbtanuldsi szempontbol is. (Ez egyébként ma is igy van.) Vagyis
részben a felséfoku tovabbtanulds iranti novekvo igénnyel magyarazhatjuk a kézépfok
expanzidjat, masrészt a masik oldalon ott all a szakmunkasképzés valsaga is. A
rendszervaltast kdvetden a nagyipari szakmunkéasképzés dsszeomlott, a magyar gazdasag
valsagba keriilt, sorra bezartak a szakmunkasképzés gyakorlati terepét ado
nagyvallalatok. A gyakorlohelyek hidnya, a munkanélkiiliség elkeriilése is magyarazza
azt, hogy beiskoldzasi aranyokban miért nodvekedett annyira az érettségit ado
szakkdzépiskolai tovabbtanulds (Gyorgyi, 2020). (Ezt a képzések kozotti atrendezddést

illusztralja a 3. abra.)

Az 1993-as torvény (LXXIX tv.) volt az elsé oktatasi torvény, amely mar a
rendszervaltas utan sziiletett. Ez a torvény egyrészt teljesen decentralizalta az oktatasi
rendszert, az dnkormanyzatok fennhatdsadga ala utalva az oktatas ligyét (emellett teret
engedett az alapitvanyi, magan ¢és egyhazi fenntartasnak is), masrészt szabad
iskolavalasztast tett lehetdve, eltdrdlve az iskolakdrzeteket. Emellett persze még szamos
mas rendelkezése is figyelemre méltd (tanfeliigyelet eltorlése), de a tarsadalmi

egyenldtlenségek szempontjabol most csak ezeket emeljiik ki.

A decentralizalt oktatdsiranyitds, az Onkormanyzatok iskolafenntart6 szerepe

1gazabol csak a kétezres évek elején mutattdk meg hatranyaikat, amelyek az 0j évezred
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elsd évtizedének végére kritikus helyzetet teremtettek. Magyarorszagon a telepiilések
Oonkormanyzatai iskolafenntartokka valhattak, a legkisebbtdl a legnagyobbig, ez jelentds
finanszirozési kiilonbséget okozott az iskoldk ¢életében. Habar az oktatdsi kiadasok
novelése nem feltétleniil jar egyiitt eredményesebb oktatassal, hiszen az er6forrasok
felhasznédlasanak hatékonysdga éppen olyan fontos, mégis a forrdsok hidnya, az
alacsonyabb kiaddsok mar az eredményesség lehetdségét is kizarjak. Hermann (2007)
1992-2005 k6zott elemezte az iskolak kiadasait. Arra a megallapitasra jutott, hogy azokon
a telepiiléseken, ahol magasabb a hatranyos helyzetti tanulok aranya kevesebb az iskola
fajlagos kiadasa. Vagyis éppen azok szamara nincs elegendd eréforrds, ahol éppen
nagyobb raforditasra lenne sziikség, ez tehat jelentds esélykiilonbséget jelez az oktatasi
rendszerben. A kilencvenes évek masodik felétdl ezt a problémat iskolatarsulasok
létrehozasaval igyekeztek orvosolni az nkorményzatok. Jellemzden a kisebb telepiilések
onkormanyzatai fogtak Ossze iskolaik kozos fenntartdsa érdekében fejkvotajuk
maximalizdsara torekedve. A tarsuldsokat az oktataspolitika is erésen Osztondzte a
normativ finanszirozasi rendszer keretében, ugyanakkor ez érdemi valtozast nem tudott
elérni. (E kényszerhazassagokra ad példakat Gyorgyi (2011) tanulméanya, melyben
kiilonboz6 tipusu telepiilések egyiittmiikddéseit mutatja be.)

A masik reformintézkedés a szabad iskolavalasztas volt (az 1985-6s és az 1993-
as torvény is biztositotta a sziil ezen jogat). Ennek az intézkedésnek a hatdsai is nem
szandékolt kovetkezménnyel jartak. Ugyan mindenki osztotta azt a nézetet, hogy a szabad
iskolavalasztds egy igen megengedd dontés volt a magyar oktatds torténetében,
ugyanakkor a kétezres évek kdzepére szamos kutatas bizonyitotta azt is, hogy milyen nem
kivanatos folyamatokat is eredményezett, novelve ezzel az iskolak kozotti kiilonbséget.
A szabad iskolavalasztas elinditott egy nagyfoku varosokon beliili és telepiilések kozott
mozgast, melyben leginkabb a kdzéposztalyhoz tartozé sziilok a telepiilés jobb iskolajaba
kezdték vinni a gyerekeiket, a kistelepiiléseken viszont telepiilések kozotti, valamint
kistelepiilésrdl a varosba iranyulé mozgas valosult meg. Habar a kétezres évek kozepén
szigoritottak a korzetek szerinti beiskolazast, korlatoztak a szabad iskolavalasztast, az
iskolak kozotti kiilonbségek tartdsan megmaradtak, rdadasul a szocializmusban rogziilt
beidegzddések ismét visszatértek. A szocializmus idészakanak altalanos iskoldjaban a
parhuzamos osztalyok biztositottak arra lehetdséget, hogy képesség szerint szelektaljak a

beiratkozo gyerekeket. Emellett a jobb érdekérvényesitési képességgel rendelkezd sziilok
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gyakran lakcim atjelentkezéssel biztositottdk azt, hogy gyermekiik az altaluk vagyott

130 készitett sajit olvasoi korében

iskolaba keriilhessen. 2015 6szen egy népszerti hirporta
egy felmérést arrdl, hogy mit tartanak elfogadhato csalasnak €s mit nem. Tobb mint 17
ezren valaszoltak a kérdésekre. A vélaszadok 85%-a ért egyet azzal, hogy megengedhetd,
ha a sziild mas lakcimre jelentkezik be annak érdekében, hogy gyermeke jobb iskolaba
jarhasson. Ujabb kutatasok azt is kimutattdk, hogy egy mas irdnyd mozgas is elindult,
még pedig a hatranyos helyzetli vagy éppen roma tanulok mozgésa, akiket a korzetiikhoz
tartozo iskolak burkoltan elutasitanak, és masik iskolat tanacsolnak a sziilok szamara
(Zolnay, 2015), ahol gyermekiiknek ’jobb helye lesz’. A rosszabb érdekérvényesitési
képességgel rendelkezd alacsonyabb statusza csaladok gyermekei igy nemcsak nem
jérhatnak jobb iskoladba, de még nagyobb tavolsagra is kell utazniuk. Az egyre csdkkend
gyereklétszam is kedvezden hat a magasabb statuszu sziil6k valasztasdnak realizalasara,
hiszen, ha egy iskola mar minden korzetbe tartozé tanulot felvett (elénybe részesitve a
halmozottan hatranyos tanulokat), korzeten kiviilit is felvehet, ha még van ra kapacitasa.
Emellett az is nagy kiilonbség a rendszervaltas el6tti iskolakdrzetekhez képest, hogy ma
mar a magan és az egyhazi oktatds is fogad tanuldkat, amelyekre egyaltalan nem
érvényesek az allami iskoldkban alkalmazott korzethatarok. A rendszervaltast utan tehat
fokozddott az atrendezddés, amelynek eldjelei méar a szocializmus iddszakaban
megvoltak. Az egységes altalanos iskola korantsem volt egységes, csak ott inkabb a
parhuzamos osztalyok kozotti kiilonbségekrdl beszélhettiink, mig az iskolaszerkezeti
valtozasok (6 €s 8 osztalyos gimnaziumi képzés, amely 10 éves kori szelekciot valositott
meg), valamint a szabad iskolavalasztas €s a decentralizalt (szétaprozott) fenntartas, az
allami oktatas mellett megjelend egyhazi oktatas egylittesen azt eredményezte, hogy még

nagyobb egyenldtlenségek keletkeztek az alapfoku oktatasban, immar az iskolak kozott.

A hazai tanuloi teljesitménymeérések mar a kilencvenes években jelezték ezt a
problémat (Lannert, 2000). Vari (2000) és munkatérsai kutatasi eredményei alapjan a
szililok legalacsonyabb és legmagasabb iskolai végzettsége esetén a tanulok tudasban mért
kiilonbsége meghaladja a 20%-ot. Ez a fejlett orszagokhoz képest kétszer magasabb
aranyt jelent. A mérésekben (kognitiv képesség, matematika és olvasas terliletén) az
atlagérték felett csak azoknak a sziiléknek a gyerekei tudtak teljesiteni, akik érettségivel

vagy diplomaval rendelkeztek. Ezek a teljesitménykiilonbségek eldrevetitik a kozépfoku

30 http://index.hu/kultur/2015/10/26/kerdoiv_ertekeles_aranyelet/
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tovabbtanulas iranyait is. Liské és Andor (2000) 1997-ben vizsgalta az altalanos iskolai
tanulok tovabbtanulasat. Megallapitottak, hogy a valaszadok korében az egyetemet
végzett sziilok gyermekeinek hozzavetleg 80%- a jar gimnaziumba®l, a fdiskolat
végzettek gyerekeinek 60%-a, az érettségizett sziilok gyermekeinek mar csak 40%-a, mig
a szakmunkas végzettségiiek esetén ez az ardny mar csak 20%. A helyzet 2014-re sem
valtozott, ugyanezeket az aranyokat figyelhettik meg 2014-ben az Orszagos
kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi adatbazisdban. Az adatok szerint az egyetemet
végzett anydk gyermekeinek 81%-a jart gimnaziumba, a fiskolat végzettek gyerekeinek
65%-a, az érettségizett anyak gyerekeinek 51%-a, mig a szakmunkds végzettségiick

esetében ez az arany 25%.

A nemzetkdzi tanuldi teljesitmény vizsgalatok (PISA, PIRLS, TIMSS) arra is
lehetdséget adnak, hogy a magyar adatokat megnézziikk nemzetkozi viszonylatban is. A
nemzetkdzi mérések lathatova tették, hogy Magyarorszagon kiilondsen erds az iskolai
teljesitmény ¢€s a csaladi hattér kozotti 6sszefliggése (PISA 2012., 2013; Balazsi-Horvéth,
2011). Tovabbi tény, hogy az iskola nem csokkenti, hanem noveli a csaladi hattérbol
fakadé kiilonbségeket (vagyis évfolyamok szerint emelkedést mutat), és az
iskolavalasztas (az iskolak kozotti kiilonbségek), a képzési program kivalasztasa erdsen
determindlja az egyén késobbi életttjat. Konkrét szamokkal illusztralva, a PISA 2012
matematikai tesztpontszamban a tarsadalmi hatteret méréd ESCS-index egységnyi
valtozasa atlagosan 47 pontnyi eltérést okoz — szemben az OECD-orszagok 39 pontnyi
atlagaval —, vagyis ennyivel jobb eredményt érhettek volna el a hatranyos helyzetii
magyar gyerekek, ha csaladi hatteriik nem befolyasolta volna eredményeiket. A magyar
tanulok teljesitményének 23%-4t magyardzza a csaladi hattér, vagyis a teljesitmények
szorasnégyzetének csaknem negyede az ESCS-index eltéréseibdl szarmazik. E
tekintetben az OECD-atlag jelentésen eltér (14,8%), tovabba a mérésben részt vevo
OECD-orszagok koziil csak Szlovakidban rendelkezik a csaladi hattér még ennél is

magasabb magyarazo erével (24,6%).

31 Az egyetemet végzett sziilok csaknem fele 6 és 8 osztalyos gimnaziumba jaratja gyermekét.

Habar a szakkozépiskolai és gimnaziumi érettségi is feljogosit a felséfoku tovabbtanulasra, mégis a
gimnaziumban végzetteknek bekeriilési esélyei joval magasabbak. 2004- és 2005-ben (ekkor volt a magyar
felsdoktatds tomegesedésének csucspontja) a felsdoktatdsban tovabbtanulok 38%-a érkezett
szakk6zépiskolabdl, 2013-ban mar csak 26%. Forras: felvi.hu (lasd még 5. abra)
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Az iskolazottsaggal és a csaladi hattérrel fliggenek 0ssze a telepiiléstipus szerinti,
illetve teriileti kiilonbségek. A nemzetkozi tanuldi teljesitménymérések azt jelzik, hogy
mas orszdgokban is megfigyelhetd a nagyobb ¢és kisebb telepiiléseken ¢€lok
teljesitménykiilonbségek a nagyobb telepiiléseken él6k javara, azonban ez a magyar
eredményekben nagyobb eltérést eredményez, mint a nemzetkodzi atlag (Baldzsi et al,
2012). A magyar tanuloi teljesitményvizsgalatok emellett egy nagyon erds teriileti
kiilonbségre mutatnak ra, melyben az orszag északi régidiban (Eszak-Magyarorszag,
Eszak-Alfold) él6k teljesitménye erdteljesen elmarad (Balazsi et al., 2015) (Mind a
telepiilés, mind a teriileti kiilonbségeket mar a hatvanas évek vizsgélatai is regisztraltdk
(Ferge, 1972; Forray & Kozma, 1992, 1999; Kozma, 1975, 1987, 1997). Egy logisztikus
regressziés modellbe épitve a telepiilés, a teriileti és a csaladi hattér valtozoit
megallapithatd, hogy a telepiilési hatrany (kozségi lakdhely) 6nmagaban is kimutathato
szignifikdns Osszefliggést mutat a tanuldi teljesitménnyel, de a modellben a
legmarkéansabb hatranynak mégis a csaladi hattér mutatkozik. A teriileti hatrany (észak-
magyarorszagi vagy észak-alfoldi lakohely) kiesett a modellbdl, vagyis a két hatrany

magaba foglalja a teriileti szempontot is>2.

A szabad iskolavalasztds nem szandékolt kovetkezményei, valamint a csaladi
hattér és iskolai eredményesség kapcsolata fokozottan hatottak a roma tanulok oktatasara.
A szakmai kozéleti diskurzusban csak a rendszervéltds utdn jelent meg ez a téma
markansabban, a szocializmus idészakaban, mint nagyon sok mas téma (pl. szegényseég,
munkanélkiiliség, alkoholizmus, dngyilkossag) tabu volt. Ennek megfelelden kutatasok
sem voltak e téméban, kivételt jelent Kemény Istvan 1971-72-es vizsgalata®® (Kemény et
al., 2003). A szocializmus cigany oktataspolitikajat az 1961-es parthatarozat jeldlte ki,
melyben kijelentik, hogy a cigdnysag nem nemzetiség, ezért kényszerasszimilacios
intézkedéseket hoztak, amelyek a lakhatdsban, a foglalkoztatdsban és az oktatisban
nyilvanultak meg. Az oktatisban ez azt jelentette, hogy torekedni kell a cigany

gyermekek teljes korli beiskolazasara (Hajnaczky, 2015; Orsos, 2020). Ezzel azonban

32 A logisztikus regressziés modellben azt vizsgaltuk, hogy mennyiben valdsziniisiti az Orszagos
kompetenciamérés 2014. évi matematika teszteredmények alapjan az alulteljesit kategoriaba tartozast a
kozségi lakohely, az észak-magyarorszagi vagy az észak-alfoldi lakohely és a csaladi hattér. A csaladi hattér
index tartalma: a szlilok iskoldzottsaga, konyvek szama, van-e a didknak sajat konyve, van-e szamitogép a
csaladban, halmozottan héatranyos helyzetii-e.

33 Megjegyezziik, hogy a kutatok ambivalensen viszonyultak az allami kutatisi megrendelésekhez, félve
attol, hogy kutatasi eredményeikkel olyan politikai dontéseket alapoznak meg, melyekkel nem értenek
egyet (Hajnaczky, 2015).
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parhuzamosan megjelentek az elkiilonitett oktatds formai (cigdnyosztalyok,
indokolatlanul kisegit6 iskolaba/osztalyba iranyitas), mely formak a rendszervaltas utan
nemcsak tovabb ¢éltek, de meg is erdsodtek tovabbi specidlis osztalyok 1étrehozéasa révén,

melynek kdvetkezménye az elciganyosodo iskolak szamanak novekedése volt (Havas et.
al., 2002).

Forray szerint (2014) a rendszervaltas utani oktataspolitikdban kett6s szemlélet
érvényesiilt, csakagy, mint mas kozép-kelet-eurdpai orszagban. Mig az egyik politika a
nemzetiségi, kisebbségi hovatartozasra ¢épit (tarsadalmi beilleszkedés a kulturalis
identitds erdsitésével), addig a masik a hatranyos helyzetre koncentral (tarsadalmi
beilleszkedés a szocidlis helyzet javitasaval). A rendszervaltds utdn azok az orszagok
erdsitették a nemzetiségi identitast, amelyek a nemzeti identitast is hangsulyoztdk, és
azok az orszagok mentek el inkdbb a szocialis helyzet javitasat szolgald politikak felé,
amelyek inkabb az unids csatlakozasra késziiltek. Ezek a politikak jellemzdéen feliilrdl
lefelé épitkezék voltak és ellentmondasokkal terheltek, példaul éppen azoknak az
elveknek kellett ellentmondaniuk, amit képviselni kivantak (diszkriminacid) (Forray,
2014). Magyarorszagon egyszerre van jelen a meger6sité politikak kozott a kisebbségi,
nemzetiségi politika, vagyis lehetéség nyilik cigdny nemzetiségi oktatisra és a
deszegregacios politika is. Ugyanakkor elmondhatd, hogy ez idaig egyik sem hozott
markans valtozast az oktatasban. Orsos (2020) a cigany nemzetiségi oktatast vizsgalva
megallapitja, hogy a feltételek hidnya miatt az nem ny0jt mindségi képzést. Havas €s
Zolnay (2011) a deszegregacios, egyenldsité politika kapcsan irjak le, hogy 2004-2010
kozott csak toredékesen és egyenetleniil sikeriilt végrehajtani az oktataspolitikai

elképzeléseket.

A II. vilaghaborut kovetden a 8 osztalyos altalanos iskolai képzés bevezetésével a
népesség iskolazottsagi szintje rohamosan emelkedett. Ennek kdszonhetden az dtvenes-
hatvanas években a roma népesség iskoldzottsagi szintje is gyorsan emelkedett. Ennek
ellenére a roma és nem roma népesség kozotti tavolsag nott (Kemény, 1996). Kemény azt
is megallapitja, hogy ez nem tortént masképp a hetvenes és a nyolcvanas években sem. A
kilencvenes évek elején a kozépiskolai expanzio hatisara a kozépfokl tovabbtanulok
aranya szinte teljes korlivé valt az adott korosztalyon beliil. A kozépiskolai expanzid
alapvetden tehat minden tarsadalmi réteg iskolaztatasaban pozitiv szerepet jatszott, igy a

roma szadrmazasu didkokat is elérte. Ugyanakkor a roma tanulok tovéabbra is rendkiviili
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mértékben alulreprezentaltak az oktatasban, vagyis tovabbra is jelentds az iskolazottsagi
rés a roma ¢s nem roma népesség kozott, habar kétséget kizardan az oktatas az egyetlen

ut a tarsadalmi beilleszkedésiik eldsegitésében (Forray, 1999, 2011).

A kozépfoku iskoldztatds expanzidja soran foként az alacsony presztizsii
szakképzés szivta fel a roma fiatalokat, akiknek sziilei maguk is ambiciondljak
gyermekeik tovabbtanulasat. Ugyanakkor az adatok szerint, a tovabbtanulasi torekvés
nagyobb a nem szegregralt kornyezetben tanulok korében (Havas et. al., 2002). Egy 2006-
os vizsgalat szerint 1000 roma 8. osztalyos fiatal koziil 503 szakiskolaban, 332
szakkdzépiskoldban és 87 gimnaziumban tanul tovabb (a tobbiek nem tanultak tovabb),
mikdzben a nem romak koziil 380 gimndziumban, 419 szakkozépiskolaban és 193
szakiskolaban tanult (Kertesi & Kézdi, 2010). A kozépfokra vald belépés azonban nem
feltétleniil jelenti azt, hogy végzettséget is szerez a tanuld. A kozépfoki oktatas
expanzidjaval egyiitt jart a lemorzsolodas ndvekedése, amely leginkabb az alacsony
presztizsii képzési programokra jellemzd. Vagyis éppen azokra, ahol a legnagyobb

aranyban talalhatok meg a roma fiatalok (Havas & Liskd, 2006; Fehérvari, 2013).

A roma tanuldk teljesitményére vonatkoz6éan nem allnak rendelkezésre idésoros
adatok (1992 volt az utols6 év, amikor az iskolak adminisztrativ nyilvantartasaban
szamontartottak, hogy ki a roma tanuld. Azdta nincs nyilvantartas errdl, csak becslések,
kutatasi adatok, népszamlalasi adatok allnak rendelkezésre. Lasd errdl részletesebben a
kovetkez6 fejezeteket, melyek a roma tanuldk oktatasaval foglalkoznak.) Az Eletpalya
kutatas 2006-0s keresztmetszeti vizsgalatanak 8. osztalyos kompetenciamérés adatai azt
mutatjak, hogy a roma tanulok egyotodének szovegértési teljesitménye értékelhetetlen (0.
szinten 4ll). Ennél is rosszabb a matematika eredményiik, minden mésodik roma tanul6
produkalt nulla szintet (Kertesi & Kézdi, 2009b). A kutatok azt is vizsgaltak, hogy mi
allhat e rendkiviil alacsony teszteredmény hatterében. Megvizsgaltak, hogy ha a roma
csalddok jovedelmi, vagyoni helyzetében nem lenne ilyen 6ridsi lemaradas a nem roma
népességhez képest, akkor is ekkora mértékii teljesitménykiilonbség lenne-e a két csoport
kozott. Arra a megallapitasra jutottak, hogy nem etnikai sajatossagok, hanem a tartdsan
rossz életkoriilmények, a mélyszegénység magyarazzak leginkabb a teszteredményekben

azonositott elmaradést (Kertesi & Kézdi, 2012).

A 2006-ban indul6 életpalya vizsgalat legfontosabb konzekvenciaja az volt, hogy

a roma fiatalok kb. 40%-a marad benn a kdzépiskolakban igy, hogy nem ismétel évet. A
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nem roma fiatalokhoz képest a roma fiatalok korében kilencszer-tizszer nagyobb azoknak
az ardnya, akik nem szereznek kozépfoku végzettséget. Vagyis a roma népesség relativ

iskolai lemaradasa tovabbra is fennall (Kertesi & Kézdi, 2010).

Az oktatasi egyenldtlenségek nyoman kialakult iskoldk kozotti szdmottevo
kiilonbség nemcsak a tanuloi teljesitményekben, hanem a pedagdégusok mindségében is
lathato. Tobb kutatasi eredmény is igazolja, hogy a hatranyos helyzetii tanulokat nagyobb
aranyban képzd intézményekben nagyobb mértékben vannak jelen az alacsonyabban
iskolazott pedagogusok, a nem megfeleld szakos ellatottsag és tobb a palyakezdo tanar is
(Havas et. al., 2002; Varga, 2009; Fehérvari, 2015b), vagyis a rossz szocialis hatteri
gyerekeket kevésbé felkésziilt pedagdgusok oktatjak.

Az oktatasi rendszer egyenlOtlenségeinek megmerevedését tamasztjak ala a
kiilonb6z6 tarsadalomszerkezeti és mobilitasi vizsgalatok. Kutatasi eredmények szerint a
magyar tarsadalomban a hetvenes évekhez képest a nyolcvanas években a nemzedékek
kozotti mobilitas lelassult, a kilencvenes évekre pedig mar csokkenés figyelhetd meg
(Bukodi, 2001; Robert és Bukodi, 2004; Rébert 1986, 1991). Az elemzések arra is
ramutattak, hogy a klasszikus vertikalis mobilitas irdnyok elemzésének értelmezésében
fontos szerepet jatszanak a kiilsé hatasok/kényszerek és az egyén szandékainak
elkiilonitése is (Kolosi és Robert, 2004). A mobilitas-kutatasok koziil kiemelheté még
Németh (2006) vizsgalata, aki 1983-as, 1992-es, 2000-es adatfelvételeken keresztiil
elemezte a mobilitds valtozasat, és annak hatterét, azt, hogy az iskoldzottsag vagy a
szarmazas hat-e erdsebben a tarsadalmi mobilitasra. Azt tapasztalta, hogy a vizsgalt
idéperiddusban az iskolai végzettség lényeges szerepet jatszik az egyén
statuszelérésében, ugyanakkor nem valtozott € hatas eréssége az évek soran. 4 szarmazas

(az apa foglalkozasa) ugyancsak erds hatast gyakorol az iskoldzottsagra.

Kolosi 2010-ben kozzétett tanulmanya négy kiilonb6z6 idépontban mért
vizsgalatai alapjan kozel harminc év tarsadalomszerkezeti valtozasait irja le egységes
modszertani elvek alapjan. A tanulmany fontos megallapitasa (Kolosi és Keller, 2010),
hogy a kétezres években nétt a foglalkoztatottsag és a tarsadalmi statusz®* kozotti

kapcsolat erdssége, illetve néttek a tarsadalmi egyenldtlenségek.

34 vagyoni helyzet, lakaskérilmények, jévedelem
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5. Az at- visszarendezédés idészaka, 2011-t6l napjainkig

2011-ben sziiletett uj oktatdsi torvény (CXC tv.) deklardltan két ponton igyekezett
beavatkozni ebbe az oktatas egyenl6tlenségi rendszerébe, amit6l az egyenldtlenségek
csokkenését vartak. (Mikozben ugyanebben a torvényben a tankdtelezettségi korhatart 18
évrol 16 évre csokkentették, ami nem szdndékolt modon, lathatdan novelte a végzettség
nélkiili lemorzsolodast. lasd II. fejezetet) Az Onkormanyzatok, telepiilések kozott
finanszirozasi kiilonbségeket oly modon kivanta megoldani, hogy ismét centralizaltta
tette az oktatast. A fenntartast az onkormanyzatoktol visszavette és egyetlen kozponti
intézmény ald rendelte. Ett6l az intézkedéstdl azt varta az oktatdsirdnyitas, hogy
egyenldbbé valik a forrasok elosztdsa, az oktatds mingsége és hatékonysaga javul. A
centralizaci6 végrehajtasa 2013-ban kezdddott, e valtozas szamos nem szandékolt
kovetkezményekkel jart, ami miatt Gjabb moddositasokat hajtottak végre a
tanligyigazgatasban (2016. évi torvénymodositas). Ugyanakkor a centralizalt iranyitas
tovabbra is meghatarozé irany marad. Ez a teljes centralizacié magyar kdzoktatasban
erdteljes forrashiannyal is parosult (Balogh, 2015). Gyorgyi elemzése megallapitja
(2019), hogy a nemzetkozi €s a hazai tapasztalatok is megerdsitik, hogy az oktatas
hatékonysdga nem feltételiil hozhaté Osszefiiggésbe az oktatdsirdnytds centralizalt
voltaval, igy a kormanyzati deklaralt célok (az oktatds mindségének €s hatékonysaganak
javitasa) elfedték a valdsakat, mivel ez a folyamat inkabb volt tekinthet6 politikai-
ideoldgiai célkitlizésnek, dontésnek, mintsem iranyitasi-finanszirozasi
problémamegoldasnak. Emellett arra is felhivja a figyelmet, hogy a jelenlegi
tanligyiranyitasi rendszer nem kedvez a hatranyos helyzetli csoportok oktatasanak,
fenntartja, tovabb erdsiti a szelekciot, teret engedve az egyhdzi fenntartasti oktatasnak
(kozvetleniil az allamositas el6l szamos 6nkormanyzati az egyhaznak adta at az oktatasi
intézményeit). Nemcsak az allami és egyhazi intézmények fenntartdsdban érvényesiil a
zartsag, az atjarhatatlansag, hanem az allam a szakképzés atalakitasaval a kozoktatas és
szakképzés atjarhatosagat is lezarta, mivel a szakképzési intézmények kiilon
(minisztériumi) fenntartds ala keriiltek (a kordbban altalanos és szakmai képzési is
folytatd — akar fizikailag is egy térben miikodd - kozépiskoldk ebben a formaban
megsziintek, a szakképzd intézmények kozoktatasi tevékenysége visszaszorult). Tehat
az oktatasiranyitds a kozoktatas és a szakképzés allamositasaval, valamint az egyhazi

szektor megerdsitésével még inkabb teret engedett a szelektalasnak, differencialdsnak az
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egységességgel, atjarhatésaggal szemben. A szakképzés eme atalakitdsa mogott is a
kutatok inkabb sejtenek rejtett célokat, gyakran a kimondott céloknak teljesen
ellentmondokat (Martonfi, 2019), amik rdadasul nélkiilozik az innovacids személetet,

egyfajta visszarendez6dést mutatnak.

A centralizacid, decentralizaci6 hatdsat nemzetkdzi szinten tobben vizsgaltak mar
(Hanushek, Link & Woessmann, 2013), kimutatva, hogy tarsadalmi, gazdasagi
fejlettségtol fiiggden valtozok lehetnek a tanulmanyi eredményességre tett hatasuk. A
magyar vizsgalatok azt mutatjdk, hogy a centralizacionak negativ hatdsa van a tanul6i
teljesitményre. Lénard (2021) 2008-2017 kozott vizsgalta az Orszagos kompetenciamérés
6., 8. és 10. évfolyamos adatait, 6sszehasonlitva a centralizacid eldtti és utani kohorszok
eredményeit 6konometriai modszerekkel, kontroll alatt tartva a tanuld nemét, csaladi
hatterét, és korabbi teszteredményét. Lénard megallapitja, hogy a centralizacié nem hatott
a 6. ¢s 8. évfolyamon tanulok kompetenciamérési eredményeire. Azonban 10 évfolyamon
mar negativ hatas mutathatd ki és leginkabb a szakko6zépiskolai (szakmunkas) diakok
pontszdmaiban érhetdk tetten. Vagyis a szakképzési reform ¢és kozpontositas

egyértelmiien negativ hatassal jart a tanuloi teljesitményekre.

Hermann és Semjén tanulmanya (2021) szintén a kdzpontositas hatasait vizsgalta,
az Orszagos kompetenciamérés eredményei mellett egyéb intézményi és teriileti szintii
oktatasi adatbazisokat is felhasznaltak. Elemzésiik szerint a kozpontositas jelentds hatast
gyakorolt az iskolai er6forrasok elosztasara. Mig a reform el6tt a gazdag onkormanyzatok
tobbet koltottek, mint a szegények, addig a centralizacié megsziintette az egy tanulora
jutdé kiadasok jovedelemaranyos kiilonbségeit. Ugyanakkor az iskoldk kozotti

teljesitménykiilonbségek tovabbra is fennmaradtak.

A masik intézkedés a kisgyermekkori nevelés kiterjesztése. Magyarorszag
nemzetkozi szinten mindig is j6 mutatokkal rendelkezett az 6vodaztatas terén, a 2011-es
torvény annyiban hozott valtozast, hogy haroméves korra széllitotta le a kotelezd
ovodaztatasba belépés ¢életkorat, igy a gyerekek legaldbb harom évet toltenek el az
ovodaban az iskoldba Iépés eldtt. Kertesi és Kézdi (2009a) elemzése megallapitja, a
kisgyermekkori fennalld kognitiv hatranyok csokkentésében valoban alapvetd szerepet
jatszik az 6voda, de az alacsonyan iskoldzott sziil0k gyermekei, a halmozottan hatranyos
helyzetli gyermekek kisebb aranyban jarnak legalabb harom évig 6vodaba mas tarsadalmi

csoportok gyermekeihez képest. Mig a kozéprétegeinek gyermekei altalanossagban
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harom évig jarnak 6vodaba, addig az éltalanos iskolat sem végzett anydk gyermekeinek
csak a fele, a nyolc osztalyt végzett anyak gyermekeinek pedig 70 szdzaléka jar harom

évig ovodaba.

2011 utan a hatranykompenzacio szintere az iskolabdl az 6vodaba kertilt at, egyre
inkabb gy vélik az oktataspolitikusok és oktatasi szakértok, hogy minél korabban
avatkozik be az intézményrendszer, annal sikeresebb lehet a kompenzacio és az egyén
késObbi tanuldsi Utja. Az Ovodaztatds tanuloi teljesitményekre tett pozitiv hatdsa
kimutathat6, az Orszagos kompetenciamérés adatai megerdsitik, hogy mindharom
évfolyamon (6., 8. 10.) jobb azoknak a tanuléknak a szovegértési és matematikai
teljesitménye is, akik harom évet jartak 6vodaba, azokkal szemben, akik nem jartak
ovodaba, vagy csak 1-2 évet toltottek el ott. Az 6vodaztatds életkoranak kiterjesztése
mellett tartalmi valtozasok is torténtek. Az Ovodai nevelés orszagos alapprogramjaban
(363/2012. (XII. 17.) Korm. rendelet) is kiemelt hangsulyt kapott az egyenl6é hozzaférés,

es¢lyegyenldség, hatranykompenzacio.

Nahalka (2022) kiemeli, hogy 2010 utan az oktatasi egyenldtlenségek ndvekedtek.
Az Orszadgos kompetenciamérés 8. osztalyos szovegértés ¢&s matematika a
teszteredményeit és a tanulok szocialis helyzetét jellemz6 csaladihattér-index (CSHI)
korrelacios egylitthatdjat vizsgalta, megallapitva az egyiitthatd trendszerli ndvekedését.
A matematika teriiletén jelentésebb mértékli a novekedés, ami annak is kdszonhetd, hogy
(feladatellatasi hely) szintli CSHI atlagok szérdsa pedig az iskolak még nagyobb szintii

polarizaltsagat jelzi.

E polarizaltsag, ahogy kordbban utaltunk ra, a ndvekvo aranyu egyhazi fenntartési
intézményeknek is koszonhetd. Mikozben Pusztai (2009, 2014) a felekezeti oktatas
térnyerését a hatranyos helyzetii csoportok szempontjabdl kedvezd folyamatnak tekinti,
addig Papp Z. (2022) megallapitja, hogy a béviilé6 egyhazi intézményrendszer akar
szandékosan, vagy sem, de rendszerszinten mindenképp szegregédld hatassal bir.
Elemzésében az Orszagos kompetenciamérés iddsoros adatait hasznalta fel, mely szerint
2008-ban az iskoldknak csak negyede valogatott az altalanos iskolaba jelentkezdk koziil,
addig 2018-ban ez az arany mar 42 szézalék volt. Allami-egyhazi fenntartoi
viszonylatban, a harom legnagyobb felekezet (katolikus, reformatus, evangélikus) joval

nagyobb mértékben valogat, mint az allami iskolak. Olyanok is akadnak, ahol kisebb ez
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a szelekcid, igy pl. a baptistdk esetében. Ennek hatasara az iskolak tanuldi Osszetétele
homogenizalodik. Az 2018-as Orszagos kompetenciamérés CSH-index elemzése pedig
azt mutatja, hogy a nagyobb felekezetek (a romai katolikus, reformatus, evangélikus) az
atlagon feliili csaladi hatterti tanulokat iskolazzak be. A felekezeti oktatas sokszinliségét
mutatja, hogy emellett akadnak olyan kisegyhazak (szintén a baptistakat emeli ki a
szerz0), amelyek viszont inkabb a hatranyos helyzetli gyerekek csaladjai felé nyitottak.
Papp Z. (2022) teriileti elemzése alapjan azt is kiemeli, hogy az egyhazi iskolak
megjelenése a ’white flight’ jelenségét is 0Osztondzi, és elbsegiti az etnikai alapu
gettoiskolak 1étrejottét, mivel a nem roma gyerekek inkabb az egyhazi iskolakba tanulnak
tovabb. Ezt erdsiti Bazsalya és Horich (2020) telepiilésszintli elemzése is, akik szerint
2010 utadn egyre tobb az olyan telepiilés, ahol a kedvezdbb csalddi hatteri tanulok

nagyobb aranyban jarnak egyhazi iskoldkba, mint az 4llamiakba.

Ez a polarizéltsdg nemcsak a tanuldi, hanem a tanari &sszetételben ugyancsak
tetten érthetd. A 2010-es évtized végére stlyosodo tanarhiany, a szakos ellatottsag hianya
sokkal jobban érinti azokat az iskoldkat, ahol magas vagy nagyon magas a halmozottan
hatranyos helyzetii tanulok aranya. Mig 2015-ben 2% volt az altalanos iskolai betdltetlen
allashelyek aranya az alacsony HHH 0Osszetételi iskolakban, addig 2020-ban 4%-ra
novekedett ez az arany, ugyanezek az aranyok a magasabb HHH 6sszetételli iskoldkban

4-r6l 8%-ra emelkedtek a vizsgalt 6t év alatt (Varga, 2022).

Az egyenldtlenségek novekedése teriileti szinten is jellemz0. Bazsalya és Horich
(2020) vizsgalata szerint a KIR-STAT és az OKM adatbazisainak felhasznalasa alapjan,
2010-2019 a HH/HHH tanuldk korében ndvekedtek az egyenldtlenségek az orszag régid
és megye€i kozott, jarasi szinten viszont nem mutathaté ki nagyobb véltozds. A HH
tanulok jobban koncentralodnak az évtized elejéhez képest. A szerzok azt is megjegyzik,
hogy jarasi szinten a rurdlis, aprofalvas térségekben kevésbé novekedtek a kiillonbségek,

inkabb a varosi, heterogén tarsadalmi, gazdasagi hatteri iskolak kozott nétt a differencia.

Az oktatasi egyenlOtlenségek novekedése a kdzoktatasban nyilvanvaloan hatéssal
volt a fels6fokra is, hiszen, ha novekszik a lemorzsolddas, novekszik a differencialodas
az iskolaszerkezetben, iskolatipusok kozott, akkor ebben a rendszerben a hatranyos
helyzetli tanulok kisebb valdsziniiséggel szereznek a felsdfokl tovabbtanulasra alkalmas
végzettséget. 2012-t01 egyébként is csokkent a nappali tagozatos hallgatok beiskolazasi

aranya a 20-29 éves kohorszhoz képest (a teljes beiskoldlozattak aranya mar 2006/2007-
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tdl csokken a 20-29 éveseken beliil), igy nem meglepd, hogy a felsGoktatasban is
fokoz6do szelekcid a hatranyos helyzetli tanulok bekeriilési esélyét tovabb gyengiti.
2010-hez képest a felére csokkent a hatranyos helyzetiiek aranya a felvettek korében a

felsGoktatasban. 2010-ben 8, mig 2021-ban 4% volt ez az arany (Varga, 2022).
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A tarsadalmi egyenldtlenségek kezelésére szolgdld oktataspolitikdk lehetdségeit
egy kozép-eurdpai elemzés feltaro (Simon et al., 2009) két f6 csoportra osztotta a
politikdkat: fésodor ¢és kiegészitd politikakra. A fésodor politikak csoportjaba a
kovetkezOk tartoznak: egyenldsité politika, teriileti alaptl kiegészitd tamogatas,
iskolaszerkezeti reform, szakmai elszdmoltathatosagi politikék, iskolafejlesztés, egyéni
fejlesztés. A kiegészitd politikdkba sorolhatok: a megerdsitd intézkedések, kisebbségi

oktatasi modellek, antidiszkriminécios politikak és az SNI politikak.

A rendszervaltast kovetden az oktataspolitika az oktatisi egyenldtlenségeket
kiemelt teriiletként kezelte, ennek ellenére a bemutatott fésodor politikak egyikét sem
alkalmazta rendszerszerlin vagy szisztematikusan (habar tobbszor is felmeriilt az
elszamoltathatosagi politika, lasd Rado, 2000, Kertesi, 2008), az egyenlétlenségeket
célzd beavatkozasok nem kovécsolodtak Ossze egyetlen oktatdsi reformma (Gyorgyi,
2015). A kiegészit politikak koziil foként a deszegregacios politika érvényesiilt 2010-ig
a kozoktatdsban, igaz a szegregiciokutatdsok szerint ennek eredményessége igen

csekélymértékii volt. 2010 utan a kormanyvaltas 1) oktatasi torvényt hozott — ahogy errdl
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az elézéekben mar esett szo. Alapvetéen a fOsodor politikdk koziil leginkabb az
egyenl6sité politika jelenik meg a kormanyzati szandékokban (Gyorgyi, 2015). A
felzarkoztatasra iranyuld politikdk attekinté elemzése azt is megallapitja, hogy a
fejlesztési programok elszigeteltségét az okozza, hogy valamennyi beavatkozas abbol
indult ki, hogy ha elegend6 nagy szamban vonnak be a fejlesztésekbe intézményeket,
akkor az automatikusan rendszerszinten is valtozast eredményez majd. Ez az elmélet
azonban nem igazolddott be. Emellett a rendszerszintii oktataspolitikai fejlesztést az is
akadalyozza, hogy a beavatkozasokrol nem allnak rendelkezésre megfeleld
hatasvizsgalatok, programértékelések, vagy hidnyoznak azok eredményeinek

visszacsatolasa.

6.  Osszegzés

A magyar oktataspolitika sem mentes a globalis hatasokt6l. Mig a szocialista iddszakban
leginkabb szovjet hatds volt tetten érhetd az oktatispolitikdban, a parthatarozatok
iranyvonalai (amelyeket persze jelentés mértékben befolyasolt Moszkva) képzddtek le
oktataspolitikai célokka, addig a rendszervaltastol kezdve az eurdpai, a fejlett orszagok
¢s nemzetko6zi szervezetek hatasai érezhetdk. Az UNESCO 2015-0s jelentése (Rethinking
Education) szerint, ahogy az oktatas egyre inkabb globalis termékké valt, ennek hatasara
a hagyomanyos nemzeti kormanyzas helyett, kormanykozi, nemzetkdzi szervezet
(alapitvanyok, civil szervezetek, think tanks) egyre nagyobb mérteki felelosségvallalasa
figyelheté meg. Ugyanakkor ez a folyamat ellentmondasos, mert a nemzeti
oktataspolitikdkban tovabbra is jelen van a nemzeti etnikai, kulturalis, gazdasagi,
tarsadalmi és civil dimenzid is. A kormanyzas kiszélesedése mellett, a nemzetkozi hatas
a fejlesztési forrasokon keresztiill gyakorol jelentdsebb befolyast a nemzeti
oktataspolitikdkra, ahol a forrdsokhoz célokat, célértékek rendelnek. Szdmos nemzeti
korményzat elfogadja ezeket, mig arra is akad példa, hogy ellentmondasos a nemzeti és

nemzetk6zi oktataspolitikai cél.

A fentebb leirt folyamatok a magyar oktatdspolitikdban is megfigyelhetdk.
Egyrészt érzékelhetd, hogy a magyar oktataspolitikdban az Eurdpai Unidhoz vald
csatlakozas elinditotta a stratégiaalkotas folyamatat, és az egyes stratégidkban erételjesen
igazodott azokhoz az elvekhez, melyeket az Unid elvart, mivel a fejlesztési alap nemzeti

szintli felhasznaldsanak irdnyait egyre célirdnyosabban, egyre inkabb célértékekhez
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kototten ellendrzi az Unid. Masrészt ellentmondas is felfedezhetd a magyar
oktataspolitikdban. Mig a stratégia-alkotdsban a nemzetkdzi elvek, szemléletmod
dominal, addig a torvénykezésben inkabb a nemzeti sajatossagok. Igy a 2011-es torvény
szamos ponton a nemzetkdzi trendekkel szemben megy. Osszességében a 2010 utani
oktataspolitika sok hasonlosagot mutat a szocializmus korabeli politikaval, igaz ez az
oktatasi egyenldtlenségek teriiletére is. Mindkét korszakot az egyenldsitd politika
(folyamatok és raforditasok standardizacidja) jellemzi, a szocialista idészakban ezt még
olyan megerdsitd intézkedések egészitették ki, amelyek bizonyos tarsadalmi csoportokat
(munkas- és parasztszarmazasuakat) eldnyben részesitettek kozép- és felsdfokon is.
Késébb mar csak felséfokon, amit egyébként a jelenlegi kormanyzat is alkalmaz.
Ugyanakkor az is megallapithatd, hogy ez a visszarendez0dés és gydkeres fordulat nem
kovetkezett volna be, ha a rendszervaltastol 2010-ig tartd idészak végére nem mélyiilt
volna el az oktatas valsadga, amelynek jellemzo jegye volt az oktatasi egyenlotlenségek
ujratermelddése. A fejezet elején bemutatott hopperi (1968) kategoridkat alkalmazva,
elmondhat6, hogy a magyar oktatdsi rendszer a II. vildghdbort utan egy kollektivista,
univerzalista ideoldgiabol a rendszervaltas utan fokozatosan csuszott 4t az individualista,
partikularista ideologia felé, mely 2010 utan felgyorsult, egyértelmiien az elit-orientalt

ideologia mellett kotelezodott el az egyenldség-kdzpontuval szemben.

A végzettségek ujratermelédése, vagyis az, hogy a sziillokhoz képest gyermekek
1s ugyanazt a végzettséget szerzik meg, hozzajarul a magyar tarsadalom immobilitasdhoz,
bezarddasahoz. Erat, Huszar és Fiizér (2022) elemzése szerint a magyar tarsadalom egyre
inkabb polarizalodik, nd a tdvolsag az egyes tarsadalmi csoportok kozott, mely leginkabb
a végzettségek ujratermelddésének, illetve a homogémia kovetkezménye, vagyis a

parvalasztasban is az azonos végzettség érvényesiil.
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V1. Eredményesség- és méltanyossag-kutatasok a magyar
kozoktatasban.

Mig az el6z6 fejezet az oktataspolitikai fokusza volt, addig ebben a fejezetben az elmult
harom évtized négy jelentds (Educatio, Iskolakultura, Magyar Pedagogia, Uj Pedagogiai
Szemle) neveléstudomanyi folyodiratanak eredményesség és méltanyossag témakorében
végzett szisztematikus irodalomfeltarasat mutatja be. A hazai oktataskutatasban ez a két
témakor markansan osszekapcsolodik, szisztematikus irodalomgyiijtésiink szerint a hazai
empirikus kutatdsok kozel harmada fokuszalt erre a problémakdrre. Az iras 45 cikk
elemzésébodl késziilt, amely harom csoport: a fogyatékossaggal €16k, a szocialisan

hétranyos helyzetii és a roma tanuldk eredményességével foglalkozik®.

Az eredményesség kutatdsok félévszazados multra tekintenek vissza. Kezdetét
Coleman és munkatarsainak (1966) vizsgalatahoz kotik, ami a tanuldi teljesitmények
iskolai hatasat elemezte. Azdta a témaban szamos elmélet, modell és kutatas sziiletett, az
ezredfordul6 ota pedig megszaporodtak a témat szisztematikusan rendszerezé konyvek,
tanulmanyok is. Koziilik harom személy, mithely munkéit emeljiik ki, akik az elmult
évtizedekben meghatarozo kutatoi voltak a témanak: az angol David Reynolds (Teddlie
& Reynolds, 2000; Reynolds et al., 2011), a holland Bert Creemers (Creemers et. al.,
2008, Creemers et. al, 2010) és a szintén holland Jaap Scheerens munkait (Scheerens et
al., 2003; Scheerens, 2016). Scheerens (2016) metaelemzéssel azt is megvizsgalta, hogy
mely tényezOknek van a legnagyobb hatdsa az eredményességre. A szamitésai alapjan a
legfontosabb harom tertilet: a tanulasra valo lehetdség és 1d6 (egyszeriien fogalmazva, azt
tanitjuk, amit szamonkériink, ami 6sszhangban van az oktatas céljaival), a pozitiv légkor
¢s a magas elvarasok (teljesitményorientacio). A nemzetkdzi kutatasokrol itthon Gyokos

¢és Szemerkszki (2014) adott atfogd narrativ szakirodalmi attekintést.

Ez a fejezet arra vallalkozik, hogy az e témaban sziiletett magyar publikaciokat,
kutatasi eredményeket rendszerezze, mivel a téma kutatdiként gy véltiik, hogy a magyar
oktataskutatasban is széles hagyomanyokkal bir ez a teriillet. Ez az iras csak az
eredményesség egyik vetiiletére koncentral, a méltanyossaggal vald Osszefliggésére,

vagyis csak azok a tanulményokat fogjuk részletesebben bemutatni, melyek az

%5 E fejezet alapjat képezi: Fehérvari, A. (2021). Eredményesség- és méltanyossag-kutatasok a magyar
kozoktatasban: Szisztematikus irodalomattekintés 1990-2019. Iskolakultiira, 31(4), 90-108. Elérés forras
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/34344
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crer

eredményesség ¢és hatranyos helyzetii csoportok reldciojaban sziilettek. Az
eredményesség e metszetében is késziiltek mar nemzetkdzi dsszefoglalé munkak (Muijs
et al., 2004; Sammons & Bakkum, 2011), melyek az iskolai kultara jelentéségét emelik
ki, hangstlyozzak a tanitas, tanulds mindségét (lehetdség a tanulésra), melynek elemei:
a) magas elvarasokkal parosuld pozitiv iskolai kultira b) jo tanarokat és vezetOket
vonzd/megtartd tdmogatdrendszer, ¢) intézményi (On)értékelés és reflektiv gyakorlat.
Emellett kiemelt d) a tanulok tanulményi elérehaladasanak folyamatos nyomon kdvetése,
e) a kognitiv és az affektiv tényezok egyensulyban tartasa, valamint f) a szocialis €s
érzelmi jellemzOik fejlesztése, g) a teljesitménykiilonbségek csokkentése, h) a tanuldi
kudarcok nem (eleve) elfogadasa, és mindebben 1) mérési, kutatasi adatok felhasznalasa
(Sammons & Bakkum, 2011). Elemzésiinkben e szempontok hazai megjelenését (is)

vizsgaljuk.

Az elemzés egyben modszertani kisérlet is, azt is megvizsgaltuk, hogy a magyar
adatbazisok mennyire alkalmasak egy ilyen szisztematikus keresés megvalositasara. Erre
a kérdésre viszonylag egyszerii a valasz, csak korlatozottan alkalmasak. Ugyanis e fejezet

megirdsaban a legnagyobb nehézséget a keresés jelentette.

1. A szisztematikus keresés modszertana

Els6 lépésként igyekeztiink megtaldlni azokat az adatbazisokat, amelyek a legteljesebb
gyljteménnyel rendelkeznek, igy esett a valasztasunk a MATARKA EPA-ra, amely a
magyar folyodiratok tartalomjegyzékeinek kereshetd adatbazisa, az EPA pedig a teljes
szoveget tartalmazo adatbazis. Tehat keresésiink els6 allomésa ez volt, az Osszetett
kereséfelillet hasznalata elég nehézkesnek bizonyult. (Természetesen minden
viszonylagos, hiszen a hazai adatbazisokhoz képest ez inkabb a jobbak kozé tartozik.)
1990-2019 kozott® a kovetkezd szavakra kerestiink ra: iskolai/tanuléi/pedagogus
eredményesség/teljesitmény, vagy teljesitménymérés, vagy hozzaadottérték, vagy
kompetenciamérés €s kozoktatas/kdznevelés. Mivel az emlitett adatbazis nem teljes, mert
nem tartalmazza a Magyar Pedagdgia és az Uj Pedagdgiai Szemle valamennyi
évfolyamat, igy az Arcanum Digitalis Tudomanytaraval is kiegészitettiik a keresést, ahol

az elemi keresi egység egy oldal és nem egy cikk, ami jelentdsen ndvelte a duplumszamot.

36 A keresést 2019 december és 2020 januarjaban végeztiik, tehat azok a cikkek nem keriiltek bele, amelyek
2020-ban késobb jelentek meg 2019-es datummal.
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A teljes cikk eléréséhez a folyoiratok sajat honlapjait is hasznaltuk. Az Arcanum Osszetett
kereséfeliilete igen hasznalhatonak bizonyult, ugyanakkor ebben az esetben is problémat
jelentett a taldlatok exportalasa, lementése. Egyik feliilet sem tudja a szisztematikus
keresések utani adattablakba vald konvertalast, mentést. Ezt kovetoen a talalati tételeket
tablazatba rendeztiik és duplumsziirést végeztiink. A duplumsziirés utdn egyrészt azt a
kutatdi (sziikitési) dontést hoztuk, hogy csak azt négy tudomanyos folyoiratot vizsgaljuk,
ami a legrégebb 6ta miikodik a neveléstudomany teriiletén (Educatio, Iskolakultura®’,
Magyar Pedagdgia és Uj Pedagdgiai Szemle), igy a nem pedagogiai témaja és frissebben
alapitott vagy regionalis lapokat kizartuk az elemzésbdl. Emellett még az alabbi

(mindségi) szelekcids szempontokat vettiik figyelembe:

e tudomanyos szakcikk,

e empirikus kutatés,

o a fent emlitett kulcsszavak valamelyike eléfordul a cikkben, €és az szorosan
kapcsolodik a bemutatott kutatashoz,

e a cikk leirja a kutatds modszertani részét (a korai cikkekben sokszor egyaltalan
nincs ilyen leirds) és teljesiil a kovetkez6 modszertani kritérium: kvantitativ
vizsgalat esetén legalabb 100 f&s mintaval késziilt, kisérleti design esetén ennél
alacsonyabb esetszamot is elfogadtunk, kvalitativ vizsgalat esetén legalabb 15 £6

bevonasaval tortént.

Osszesen 191 tanulméanyt elemziink, az 6. 4bra mutatja a szakirodalom keresés
1épéseit, az egyes szelekcids pontok utani esetszamokat. A keresés és szelektalas és annak
ellendrzése négy lépésben tortént: 1) az elsd kereséseket és duplumsziiréseket a
kutatasvezetd (e tanulmany szerzdje) végezte; 2) a taldlatokat az ELTE PPK
Neveléstudomanyi Intézetének hallgatoi®® atnézték szelektaltak a megadott szempontok
alapjan és absztraktokat készitettek hozza szintén elére meghatdrozott szempontok>®
alapjan; 3) a hallgat6i munkakat doktorandusz ellendrizte, javitotta, 4) a végsd valtozatot

a kutatasvezetd ellenérizte®.

37 Az Educatio 1992-ben, az Iskolakultara 1991-ben indult.

38 Eziiton is koszondm a hallgatok lelkiismeretes munkajat.

3 A kutatds célja, célcsoportjai, adatok és modszerek, fobb kutatdsi eredmények. Ezt a feladatot
kutatdsmodszertan kurzus keretében végezték, ahol megyvitattuk az esetleges vitas elemeket.

40 Kzremiikddd kutatok: Széll Krisztian, Vajnai Viktoria.
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6. abra: A szakirodalom keresésének lépései

Matarka EPA adatbazis Arcanum adatbazis
(n =2039) (n = 2406)

Duplumok sziirése utan

(n=754)
4 folyoirat kizart kozlemények
(n=594) ’ (n=160)

l

szelekcids kritériumok
alapjan —>
(n= 191)

l

feldolgozott tanulmanyok
(n= 191)

kizart kdzlemények
(n=403)

2. Az eredményesség kutatasok fobb jellemzéi

A négy neveléstudomanyi folyoirat cikkeinek megoszlasat mutatja az 6. tabla, amelybdl
jol lathato, hogy habar a Magyar Pedagdgia csak negyedévente megjelend lap, mégis a
legnagyobb aranyban ott publikaltak ilyen témdju empirikus kutatasokat az elmult 30

évben, mig masodik helyen az Iskolakultira all, ami évente gyakrabban, 10 lapszammal
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jelenik meg. Kozel hasonlé aranyban foglalkozott a témaval az Educatio és az Uj
Pedagogia Szemle, mig az elébbi negyedéves, az utobbi havi lapszdmokat kozol.
Ugyanakkor az utdbbi esetében azt is fontos megjegyezni, hogy a lap struktirajabol

adddoan, a tudomanyos cikkek mellett ez a legtobb egyéb rovatot is jegyzo lap.

6. tdbla: A cikkek megoszlasa folyoiratok szerint (N=191)

folyoirat N %

EDUCATIO 36 19
Iskolakultara 55 29
Magyar Pedagogia 61 32
UPSZ 39 20
Osszesen 191 100

A megjelenés éve (7. abra) alapjan nem tudunk trendeket azonositani, inkabb csak
az allapithatdo meg, hogy 1997/1998-t61 folyamatosan né a témaban megjelend cikkek
szama €s van néhany kiugro év, igy 2005 vagy 2012, amikor a legtobb eredményességgel

foglalkozo6 iras jelent meg.

18
16
14
12

10

1991
1992
1994
1996
1997
1998
1999
2000
2001
2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014
2015
2016
2017
2018
2019

1. abra: A cikkek megoszidsa a megjelenés éve szerint
A cikkeket tobbféle szempontbdl is igyekeztiink tematizalni (7. tabla), igy milyen
célcsoportokra vonatkoznak, mit vizsgalnak, milyen adatok feldolgozasaval késziiltek. A
tanulmanyok 59%-a kognitiv, 29%-a affektiv, mig egytizede valamilyen taneszkoz,

tanitasi modszer eredményességét vizsgalja. A kognitiv teriiletek kozott is kiemelkednek
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az Orszagos kompetenciamérés (matematika € szovegértés) és a PISA-tertiletek (ahol az
el6z0 kettd mellett a természettudomany is megjelenik). Az emlitetteken kiviil az idegen

nyelv teriiletén zajlott a legtobb kutatas.

Az eredményesség kutatasok célcsoportjai leginkabb a tanuldk, a tanulmanyok
kozel kétharmadanak fokuszaban Ok allnak. Szintén jelentdsek az iskola egészét vizsgalo
irasok, mig a sziil6 vagy a pedagdgus ritkan jelenik meg 6nallé célcsoportként. Az
eredményesség témakore gyakran 6sszekapcesolodik a méltanyossaggal is, 0sszességében
a cikkek 30%-a foglalkozik hatranyos helyzetl csoportok tanulodival, koztiik is a tobbség

a szocialisan hatranyos helyzetli tanulok eredményességével.

A tanulmanyok a kozoktatds mindkét szintjéhez kapcsoldodnak, az altalanos
iskolai szint valamivel gyakoribb, mint a kdzépfoké, és az irdsok egy kis részében az

ovoda is megjelenik a kdzoktatds eredményességének kontextusaban.

Ugyan csekély mértékben, de 8 tanulmany az eredményesség kérdését fenntartoi
viszonylatban is vizsgalja, valoszinl ezek szdma gyarapodni fog majd a kozeljovoben,

koszonhetden az egyhdzi fenntartast iskolak €s tanulok szamanak novekedésének.

Végezetiil a cikkeket aszerint is csoportositottuk, hogy milyen adatokkal
dolgoztak a szerzdik. Megallapithato, hogy az elemzések tobbsége hazai, sajat kutatoi
adatfelvételeken alapultak. 14 irdsban jelent meg nemzetk6zi 6sszehasonlités, ezek koziil
ketté hataron tali vizsgalat volt. A legtobb kutatds keresztmetszeti vizsgalat volt,
hozzavetdleg egy-egytizede sorolhatd a kutatdsoknak longitudinélis vagy kvazi kisérletek

kozé.
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7. tabla: A cikkek tipusai (N=191)

tipus osszes, N osszes, % HHCS?*, HHCS, %
N

mit vizsgal?
kognitiv, szaktargyi vagy kompetencia teriilet 113 59,1 16 35,5
affektiv teriilet 55 28,8 13 28,9
taneszkoz, modszer 18 9,4 4 8,8
célcsoportok
tanuloi 125 65,4 22 48,8
szl 18 9,4 7 15,5
pedagogus 28 14,6 8 17,7
iskola 69 36,1 44,4
hatranyos helyzetii csoportok
fogyatékkal élok 9 4,7 - -
szocialisan hatranyos helyzet( 33 17,2 - -
roma 16 8,3 - -
képzési szint
ovoda 7 3,6 2 4.4
altalanos iskola 136 71,2 31 68,9
kozépfok 113 59,1 23 51,1
fenntarto 8 4.1 2 4.4
adatok
nemzetkozi 14 7,3 2 4.4
kutatoi (sajat) adatfelvétel 147 76,9 33 73,3
keresztmetszeti 168 87,9 37 82,2
longitudinalis 22 11,5 20,0
kisérlet 19 9,9 8 17,7

HHCS=hatranyos helyzet(i csoportok

Ebben az irasban csak a hatranyos helyzetii csoportokkal foglalkozé cikkeket

mutatjuk be részletesebben, kutatasi célunk, hogy feltarjuk e kutatasok jellegzetességeit,

célcsoportjait, a tanulmanyok kutatasi kérdéskoreit.

3. Hatranyos helyzeti csoportok kutatasa

A hatranyos helyzetli csoportok eredményesség szempontu kutatadsaval Osszesen 45 irds

foglalkozott. Tobb cikk atfedésben vizsgalt tobb hatranyos helyzeti csoportot, igy a
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cikkekbol 9 a fogyatékossaggal él0k, 33 a szocidlisan hatranyos helyzetli didkok és 16 a

roma tanulok eredményességét vizsgalta.

A 45 iras tipusai (7. tdbla) némileg kiilonboznek az Gsszes elemzésbe bevont
cikkétdl. Egyrészt vizsgalati teriiletek szerint, hasonloan alakul az affektiv teriiletek
vizsgélata, viszont a kognitiv mérések mértéke mar joval alacsonyabb, mint az dsszes
elemzésbe bekertilt cikknél, ezek egyébként dontd mértékben a kompetenciamérések
teriiletei. Tehat Osszességében nagyobb az egyensuly a kognitiv és affektiv teriiletek
mérése kozott. Tovabbi sajatossaguk, hogy a mintaba keriilt cikkekhez képest kevesebb
a csak tanuloi szint vizsgalata, nagyobb szerepet kap az iskola szintii elemzés, ill. a sziilok
szerepének vizsgélata. Emellett az is kiemelhetd, hogy a hatranyos helyzetli csoportok
kutatdsaban kevesebb a nemzetkdzi dsszevetés, inkabb a hazai kdrnyezetre koncentral,
némileg kisebb a sajat adatfelvétel haszndlata, viszont relative tobb a longitudinalis és

kisérleti jellegli vizsgalat, vagyis el6térbe keriil a (hosszu tavl) hatasok vizsgalata.

Fogyatékosaggal élok
A fogyatékkal ¢lokhoz kapcsolddo cikkek harom csoportba sorolhatok: a) harom irds a
feltételrendszerrel foglalkozott, az oktataspolitikai kornyezettel, targyi és személyi
feltételekkel, b) harom irds a tanulok (rész)képességeinek vizsgalataval és c) két iras a
tanuloi nézetekkel, kapcsolatokkal. Az elemzések felében viszonyitasi elemként jelenik

meg a tobbségi tanulokkal vald dsszehasonlitas.

Nahalka 1998-as irasa megyei és nagyvarosi onkormanyzati oktataspolitikai
fejlesztési tervek dokumentumelemzése alapjan atfogd elemzést ad arrol, hogy milyen
esélyegyenldségi viszonyok jellemzik a magyar kdzoktatast a rendszervaltast kovetden,
a kilencvenes években, fokuszalva a telepiiléstipus/teriileti, nemzeti kisebbségi, etnikai
kisebbségi, fogyatékossaggal ¢€lok ¢és szocidlisan hatrdnyos helyzeti tanulok
egyenlOtlenségi viszonyaira. A fogyatékossaggal €10k oktatdsa kapcsan kiemeli, hogy az
oktataspolitika az eredményesebb oktatas érdekében eldnyben részesiti a szegregalt
oktatast, ugyanakkor ezekben az intézményekben nem biztositja a szakképzett
gyogypedagogusokat, ami épp szakszerli/eredményes oktatdsuk zaloga lehetne. A
tanulmany arra is kitér, hogy a vizsgdlatban akadt olyan nagyvaros, ahol a
fogyatékossaggal €16k szdma aranytanul magas és aranytalanul sok volt kozottiik a roma

tanulo.
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Salné és Kdpatakiné irdsa (2001) egy 2000/2001-ben zajlé 549 intézményre és
40 505 fogyatékos tanulora kiterjedd kutatdsa egyrészt azt vizsgalta, hogy milyen fizikai
koriilmények, targyi és személyi ellatottsag jellemzi a fogyatékossaggal €10k oktatasat és
ezek a feltételek mennyiben jarulnak hozza vagy épp jelentik akadalyat a
fogyatékossaggal €16k eredményes oktatasanak. A szerz6k megallapitjak, hogy az iskoldk
tobbségében nincs tornaterem és hidnyoznak az olyan helyiségek, ahol rehabilitacios
vagy egyéb pedagdgiai fejlesztést végezhetnének, kritikus a gyogypedagogus és a
tarsszakmakhoz tartozd, gyogyito-és mentalhigiénés szakemberek hianya. Szabo (2015)
masfél évtizeddel késobbi kvalitativ kutatdsa szintén a feltételek feldl kozelit a sajatos
nevelési igényl inkluziv eredményes oktatdsdhoz, az utazd gyogypedagdgus haldzat
mikodésének hatékonysagat vizsgilva. A kutatds ramutat az intézmény targyi
feltételeinek hidnyossagara, a befogadd szemlélet hianyara, valamint a tanulasszervezési

nehézségekre, melyek az eredményes oktatas gatjai.

A képességvizsgalatok sorat nyitja Horvath Dezs6né (2000) irdsa, aki kiilonb6z6
mozgassériiléssel rendelkezd ¢és egészséges Ovodds gyerekek vizualis(firka)
teljesitményét hasonlitotta Ossze egy panelvizsgalatban. Az eredmények szerint a
gyermekek firkateljesitményében nincs szignifikdns eltérés. Egyes gyerekek kozott
kimutathat6 a kiilonbség egészséges és sériilt gyermek rajzai kozott, de ezek az eltérések
a fejlddés sokszintiségének bizonyitékai is. Perlusz (2001) az integraltan oktatott
altalanos és kozépiskolas hallassériilt gyermekek tanulmanyi eredményességét vizsgalta
a pedagogusok haromféle értekelése (osztalytarsaihoz képest altalanossagban és
specifikusan, valamint osztalyzatai) alapjan. Megallapitja, hogy a tanar A&ltalanos
értekelésével a tanuld beszédérthetdsége, beszédértése és tarsult fogyatékossaga all

Osszefliggésben.

Kobol és Vidakovich (2015) a tanuldsban akadélyozottak olvasds-szovegértés
teljesitményét vizsgaltak egy regionalis mintan (egy megyében) altalanos iskolasok (3-8.
osztalyosok) korében. A  vizsgalat célja a célcsoport olvasas-szovegértés
teljesitményének realis megitélését biztositd mérési helyzetek feltarasa volt harom eltérd
tesztelési koriilmény Osszevetésével. A szerz6k kiemelik, hogy a tanulasban
akadalyozottak szamara a legeredményesebb tanulasi és mérési helyzet a jol koriilirt és
meghatarozott személyes segitségnytjtas, a tanulok legkevésbé az o©nallo

feladatmegoldast kedvelik, és ebben teljesitenek a leggyengébben is. Zentai, Fazekasné,
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Jozsa (2013) szintén a tanulasban akadalyozottakat vizsgaltdk. Rendszerezd képességiiket
Osszevetését végezték el a tobbségi tanulokhoz képest 6t korcsoportban, sajat fejlesztésii
teszt hasznalatdval (a tobbségi tanulok 6vodas ¢és kisiskolas kortiak voltak, mig a
tanulasban akadalyozottak altalanos iskolas also-¢és felsO tagozatos diakok). A kutatas
megallapitotta, hogy tanulasban akadalyozott gyerekek harom év lemaradasban vannak
tobbségi tarsaikhoz képest, ill. amig a tobbségi tanuldoknal a teljesitményt szignifikansan
befolyésolja a sziild iskolazottsaga, addig a tanulasban akadalyozottak esetében a csaladi

hattér hatasa nem mutathato ki.

Batho és Fejes tanulmanya (2013) 8. osztalyos tanulok harom csoportjanak
(tobbségi, szocidlisan hatranyos helyzetii €s sajatos nevelési igényii) aspirdciot veti dssze
egy kérddives adatfelvétel alapjan. Kiemelik, hogy mig a vagyak szintjén a szocialisan
hatranyos helyzeti és a tobbségi tanulok nagy hasonlésdgot mutatnak (bar elmondhato,
hogy a szocialisan hatranyos helyzetli tanulok kevésbé biznak tovabbtanuldsi céljaik
megvalosulasaban), addig a sajatos nevelési igényll tanulok, méar ezen a szinten is
jelentésen eltérnek tarsaiktol, joval kedvezdtlenebb jovOképpel rendelkeznek, emellett
kortaskapcsolataik is besziikiiltebbek. Kiss és Szekeres tanulméanya (2016) a
kortarskapcsolatok vizsgalja szociometria segitségével az altalanos iskolakban, 4., 5. és
6. osztdlyokban. Megallapitja, hogy a tobbségi tarsaikhoz képest az integralt
osztalyokban tanuld enyhén értelmi fogyatékos tanulok korében sokkal magasabb a

maganyos tanulok eléfordulasa.

E tanulmanyok az eredményességet kétféle modon ragadjak meg. Egyrészt a
tanitas, tanulds koriilményeire reflektdlnak, vagyis az eredményesség zalogaként
tekintenek a megfeleld személyi feltételekre, bar itt kevésbé azok mindségére, inkabb
mennyiségére, hidnyara utalnak. Masrészt a kutatasi célok kozott a teljesitménykiilonbség
vizsgélata jelenik meg markansan, a fogyatékos és nem fogyatékos gyerekek/tanulok
kozti szakadék elemzése, ami egyarant jelen van a kognitiv és az affektiv teriileteken is,

bar szamossag tekintetében inkabb az el6bbi van talstlyban.

Szocidlisan hatranyos helyzetii tanulok oktatasa
Habar 33 iras foglalkozott a szocialisan hatranyos helyzetli tanulok eredményességével,
ebben a részben 20 cikket mutatunk be, mivel a tobbi irdsban egyarant megjelent a roma

tanulok eredményessége is, ezért azokat abban az alfejezetben targyaljuk.
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A szocialisan hatranyos helyzetli tanulok eredményességével foglalkozo irasokat
a kovetkezOképp csoportosithatjuk: a) a szelekcio, a szegregacido és a tanulmanyi
eredményesség kapcsolata (5 db cikk); b) kik a lemaradok és kik a reziliensek (11 db); ¢)
a gyermekvédelmi gondoskodasban €10k eredményessége (2 db); d) az iskolafejlesztés és

az eredményesség kapcsolata (1 db); e) sziildi vélemények a tanuldi eredményességrol (1

db).

A magyar oktatasi rendszer nemzetkozi térben is jelentds mértékii szelektivitasara
a PISA-vizsgalatok mutattak ra. Balazs Ildiko és szerzotarsai (2005) a 2003-as PISA-
vizsgéalat matematikaeredményeit elemzik. Megallapitjak, hogy a magyar tanulok
matematikateljesitményében jelentdsek az iskolak kozotti kiilonbségek, amit a tanuldk
tarsadalmi Osszetételében jelentkezd nagyfoku kiilonbséggel, valamint a rejtett vagy nyilt
szegregacidval indokolnak. Kiemelik, hogy Magyarorszagon a teljesitménykiilonbségek
27%-at magyarazzak a tanulok szociodkonémiai helyzete, és ez a legmagasabb arany a
vizsgalatban részt vevd orszagok kozott. Felhivjak a figyelmet a szakiskolasok
nagymértékii lemaradasara, valamint arra, hogy a magyar gimnazistak teljesitménye sem
tartozik a vilag élvonalaba. Szintén a PISA-adatokat elemzi Nahalka (2010) tanulmanya.
A 2006-os teszteredmények kapcsan vizsgalja a szelekcio és tanuldi csaladi hattére kozti
kapcsolatot. Megallapitja, hogy habar igen szoros a csaladi hattér és a teszteredmények
Osszefliggése, a nemzetkdzi viszonylatban a csaladi hattér eredményességben jatszott
szerepe a legmagasabb a fejlett orszagok kozott, mégis a gyengébb magyar teszteredmény
hatterében nem a gyenge tanuldk gyengébb teljesitménye all, hanem a jo tanulék nem
teljesitenek elég jol. (Mivel a fejlett orszdgok Osszehasonlitdsa azt mutatja, hogy az
alacsonyabb percentilisekben 1év0 tanuldk relative jobban teljesitenek a nemzetkozi
rangsorolasban, mint a magasabbakban elhelyezkeddk.) Vagyis a szelekcids folyamatok

a jobb teljesitményli tanulok teljesitményromlésahoz jarulnak hozza.

A kovetkezd harom iras helyi szinten vizsgalta a szelekcid miikodését és
teljesitményre gyakorolt hatdsat. Martonfi (2006) az Orszagos Kozoktatasi Intézet 2005-
0s reprezentativ felmérésének adatait elemezte, melyhez felhasznalta az Orszagos
kompetenciamérési adatokat is. A kérddives felmérésben az iskolavezetk szolgaltattak
adatokat a beiskolazasrol: korzetes, nem korzetes tanulok szama az iskolaban, az iskolak
tagozatos osztalyairdl, a képess€g szerinti szegregaciordl. Az empirikus adatok alapjan

megallapitja, hogy gyanithato, ha teljes bizonyossaggal nem is igazolhato, hogy a
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szegregacid az atlagos eredményességi szintet csokkenti, ezaltal a rendszer egészének
hatékonysagara is negativ hatast gyakorol akkor is, ha az eredményességet csupan az elért

tudasszinttel becslik.

Bereczky Krisztina és Fejes Jozsef Balazs (2010) egy deszegregacios
intézkedéssel Osszefiiggésben mélyinterjis modszerrel mérték fel a pedagdgusok
tapasztalatait, nézeteiket. Megallapitottak, hogy a valaszadé pedagdgusok jelentds része
nem rendelkezett vilagos képpel arrol, hogy a szegregalt oktatds hogyan jarulhat hozz4 a
hatranyok felerdsodéséhez, az oktatas mindségének csokkenéséhez, az esélyegyenldség
sériiléséhez. Tapasztalatok hidnydban a kedvezdtlen tanulodsszetétel eredményességre
gyakorolt hatdsat nem tartjdk meghatdrozonak, igy valoszinii nem tdmogatjak a
deszegregacios intézkedéseket. A valaszadok egy része szamara vilagos, hogy a
hatranyos helyzetli, tanuldsi problémakkal kiizd6 gyerekek homogén osztalyokba
rendezése tanuldssal szembe helyezkedd szubkultira kialakulasaval, csokkentett
kovetelményekkel jarhat. Ugyanakkor a szegregacid felszdmolasaval, valamint az adott
deszegregacios intézkedéssel kapcsolatban ez az Gsszefiiggés nem jelent meg koriikben.
Jozsa (2011) tanulmanya szintén egyetlen telepiilésre fokuszal. Célja a korzetes €s a nem
korzetes iskolaba beiratott gyermekek kozotti tarsadalmi helyzet és képesség szerinti
kiilonbségek feltarasa volt, melyben egy megyeszékhely Osszes elsds tanuldja jelentette
a vizsgalati populacidt. Az eredmények koziil kiemelhetd, hogy a jobb tarsadalmi
helyzetben levd sziilok nagyobb aranyban iratjdk be nem a korzetiik iskoldjaba a
gyermekiiket, igy a korzetiikbdl elvandorlé tanuldk jobb gazdasagi és kulturalis hattérrel
rendelkeznek, mint a korzeti iskoldba jaro tarsaik. Az iskolak kozotti kiilonbségeket az
korzetekben lakok tarsadalmi helyzetén tal leginkdbb az okozza, hogy ahol rosszabb
tarsadalmi helyzetli gyermekek tanulnak, a jobb helyzetben 1évOk elvandorolnak. A
vizsgalt telepiiléseken a tanulok mintegy 50%-a nem a korzeti iskoldjaba jar. Az

iskolakorzetek és az iskoldkban tanulok Osszetétele jelentés mértékben eltér egymastol.

A reziliencia vizsgalata tobb kutatasban is fokuszaban volt a 2010-es évtizedben,
a jelenséget tobbféle célcsoportra is alkalmaztak, igy reziliens kistérség/jaras/telepiilés,

reziliens iskola és reziliens tanulé vizsgélatok is sziilettek.

A teriileti vizsgélatok kozeé sorolhatd Reisz (2002) tanulmanya, aki egy région
beliil, képzéstipus és telepiiléstipus szerint reprezentativ mintan vizsgalja az altaldnos

iskolasok teljesitményét, iskolai tudasat. Eredménye szerint az iskolai tudas egyenldtlen
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elosztdsa mogott lakohelyi, telepiilési egyenldtlenségek is allnak. Hegediis (2016a)
terlileti kutatdsa az Orszagos kompetenciamérés €s a felsGoktatasi felvételi adatbazist
hasznalva elemzi a kozép- és felsGoktatasi eredményességet, a tanulok/hallgatok csaladi
hattere és teriileti elhelyezkedése kozotti 0sszefiiggéseket. Ez alapjan harom (kiemelkedd,
atlagos és lemarado) klaszterbe rendezte a kistérségeket. A lemarado, 61 kistérségekben
(keleti és észak-alfoldi orszagrész, Dél-Dunantil hatarmenti kistérségei) a tanulok csaladi
hattér indexiik atlag alatti, ahogy matematika és szdvetértési eredményiik is. Hegedls
(2016b) masik tanulmanya szintén a kompetenciamérési adatok felhasznalasaval arra az
eredményre jut, hogy a tanuldi teljesitmények lekovetik az orszag gazdasagi-tarsadalmi
fejlettségét. Polonyi (2014) irdsa szintén az eredményesség teriileti dimenzidjat ragadja
meg, a kozoktatds és felsGoktatds atmenetét vizsgalva. A szerzd 2010-es Orszagos
kompetenciamérés kistérségi adatait 0sszevetette a kistérségi komplex mutato értékeivel,
mely alapjan, a legjobb helyzetii kistérségekben tanulok eredményei jobbak, mint az 4tlag
¢és jelentésen jobbak, mint a leghatranyosabb helyzetli kistérségekben lako tanulokeé.
Ugyanakkor a kompetencia tesztpontszamok csak a legfejlettebb kistérségeknél mutatnak
szoros egyiittjarast a kistérségcsoport atlagos fejlettségével, a leghatranyosabb helyzetii
kistérségek esetében igen jelentds az egyes kistérségek eredményei kozott a szoras.
Garami (2014) vizsgalata szintén az Orszagos kompetenciamérés adatai alapjan késziilt,
megerdsiti, hogy van sszefiiggés a tanuld csaladi hattere és lakohelye kozott, emellett
azt is vizsgalja, hogy a kiilonb6zd adottsagl, fejlettségli térségben ugyantigy hat-e a
gyerekek eredményességére a sziiloi hattér. Megallapitja, hogy a legrosszabb fejlettségi
szintll térségeket vizsgalva akadnak olyanok, amelyekben mégis kedvezObb a tanulok

teljesitménye az elvartnal.

Nemcsak a kistérségek, jardsok, hanem az iskola is viselkedhet reziliens méddon.
A reziliens iskola kutatasok kozé sorolhatd Széll (2014) tanulmanya, amely az iskola
pedagbgiai kultirdja és pedagogiai hozzdadott értéke kozotti kapcsolatat vizsgalja az
Orszagos kompetenciamérés 2011. és 2013. évi telephelyi adatok dsszekapcsolasaval.
Réamutat arra, hogy az eddigi kutatasi eredményekkel dsszhangban, az iskola atlagos
tarsadalmi Osszetételét mutatd index és a teszteredmények kozotti kapcsolat igen erds, de
azt is hangsulyozza, hogy az eredményességét nem csupan egy-egy tényezd befolyasolja,
az iskoldban foly6 pedagdégusmunkat, pedagdgus mindséget a maga komplexitdsdban

érdemes vizsgalni. Sz¢ll egy masik tanulmanya (2015) szintén a kompetenciamérés
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telephelyi adataira alapozva, tanuldosszetételiik szerint hasonld, eredményességiik
(hozzaadott értékiik) alapjan két iskolacsoportot (sikerest és sikertelent) kiilonboztet meg.
Az eredményesebb, reziliens iskolak minden tekintetben kedvezdbb €s egységesebb képet
mutatnak, igy a motivacio, a fegyelmezettség, az iskolai 1égkor €s a tanari kar fluktuacidja
terén is. Az is fontos megallapitas, hogy nem a roma tanulok aranya befolyasolja a

gyenge iskolai teljesitményt.

Pusztai és Bacskai kutatasai szintén a reziliens iskola témakorét bovitik, 6k
fenntartok alapjan vizsgaljak az eredményesség Osszetevoit. Pusztai (2005) tanulméanya a
kozoktatas és felsdoktatds atmenete kapcsan vizsgalja az észak-keleti régidba érkezo
hallgatok kozoktatasi multjat és csaladi hatterét. Megallapitja, hogy a tarsadalmi hattér
(sztildk iskolazottsaga, telepiiléstipus, anyagi helyzet, munkanélkiili statusz) és
tanulmanyi eredményesség Osszefiiggésben van egymassal. Ugyanakkor a kozépiskola
fenntartdja szerint, az egyhazi iskolék tanuloi korében a tarsadalmi hattér negativ hatdsai
kevésbé érzékelhetdk, igy felsdoktatdsba vald bekeriilési esélyiik is nagyobb. Bacskai
(2007) elemzése olyan reforméatus iskolak tanarait vizsgalja, melyek kedvezd hozzaadott
értékkel birnak, ahol jellemzden alacsony tarsadalmi statuszu tanuldkat oktatnak, de
mégis sikeresek tanulmanyi teljesitmény és tovabbtanulas terén. Bacskai szerint e siker
mogott all a tanarok egységes érték- és normarendszere all, amely a diakok, tanulmanyi
elémenetelére, valamint a tanarok szerepfelfogasara is hatassal van. Emellett a szerz6 azt
1s kiemeli, hogy az iskolaban a tanoradkon kiviil elt6ltott (extrakurrikularis) 1d6 is jelentds

mértékii, ami szintén az eredményesség dsszetevoje.

A reziliencia tanuldi szintli vizsgdlat all Toth Edit és munkatarsainak (2016)
fokuszdban. A kozoktatds minden szintjét érintd longitudinalis kutatds egyik fontos
megallapitasa, hogy tudasteriiletenként a szamottevden eltér reziliens tanuldk aranya. Az
iskola hatranykompenzald hatdsa a legalacsonyabb az induktiv gondolkodas, mig
legmagasabb a szovegértés teriiletén. Azt is megallapitottdk, hogy a reziliencia kortol
fliggetlen, minden ¢€letkori csoportban hasonld a tanuldk aranya. Telepiiléstipusok szerint
sincsenek eltérések, kivételt jelent a févaros, ahol joval magasabb a reziliens tanulok
aranya, melyet a kutatok a nagyobb iskolakinalattal és iskolak kozotti kiilonbségekkel
magyaraznak. Horich (2018) cikke szintén a reziliens tanuldkat vizsgalja, az elemzés
alapja az Orszagos kompetenciamérés. Haromféle modellt épit a reziliencia kiillénb6zo

meghatarozasai alapjan, azt vizsgalja, hogy képzéstipusonként és
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kompetenciateriiletenként hogyan valtozik a reziliens tanulok aranya, valamint mennyire
kapcsolodik dssze a reziliens magatartds és a felfelé¢ irdnyuld mobilitasi szandék. Az
elemzés kimutatja a két jelenség 0sszefiiggését, emellett az is jol lathatd, hogy a reziliens
tanulok joval nagyobb gyakorisaggal torekednek tarsadalmi mobilitasra, ha gimndziumba

jarnak, mintha a szakképzésben tanulnak.

Racz Andrea (2013) tanulmanya a gyermekvédelmi gondoskodasban €16 és onnan
kikeriild fiatal felndttek Ot orszagban zajlott (koztilk Magyarorszagon) nemzetkdzi
kutatds eredményeit mutatja be, amelynek célja a tovabbtanuldsuk segité és gatld
tényezOiknek feltardsa volt interjus modszerekkel. Az eredmények szerint az allami
gondozasban felnovd fiatalok koziil a kordbban feltételezettnél tobben motivaltak a
tovabbtanulasra, ugyanakkor tanulasi Gtjuk egyenetlen, szamos megszakitassal, keriilével
¢és tjrakezdéssel. Ami egyrészt koszonhetd az otthoni timogatas hidnyéanak, alacsonyabb
onértékelésnek, dnbizalomnak €s annak is, hogy a gyermekvédelmi szakembereknek is
alacsonyak az elvardsaik a gondozottak tanulési karrierjével szemben. Rausch (2013)
regionalis kérddives elemzése szintén a gyermekvédelmi gondoskoddsban felnovekvo
gyermekekre iranyul, célja feltarni iskolai sikerességiiket hatraltato tényezdket. A szerzo
ravilagit arra, hogy a gyermekvédelemben ¢€l0k elsajatitasi motivumainak értékei also
tagozatos korukban hasonld, mint az orszagos atlag, de felsé tagozaton és kozépfokon
szignifikansan csokkend értékeket mutatnak. Kiemelendd, hogy a tanulasi motivacid

nincs dsszefliggésben a gyermekvédelemben t6ltott évek szdmaval.

Az elemzett irasok kozott egy-egy olyan téma akadt, ami csak egy-egy cikkben
jelent meg. Bognar (2005) irdsa egy 13 altalanos iskoldban folyé programfejlesztés
értékelésére iranyul. (Megjegyezziik, hogy a kovetkezd alfejezet tobb olyan cikket is
tartalmaz, ami programértékelést, fejlesztési értékelést tartalmaz.) A program a tanuloi
sikeresség, a lemorzsolddas megakadalyozasat tlizi célul. A vizsgéalat a pedagdgusra

iranyul, mint az eredményes iskola meghataroz6 szerepldjére.

Torok (2008) tanulmanya az egyetlen sziildi vizsgélat. Az interjus adatfelvételre
alapozott vizsgalat a hatranyos helyzetli tanulok sziileinek tapasztalatait Osszegzi
gyermekeik iskolai teljesitményértékelésérdl. Az eredmények szerint az alacsonyan
iskolazott sziil6k tobbsége inkabb adaptiv, mint stratégiai szemlélettel tekint gyermeke
iskoldztatasara, nem kérddjelezik meg az iskola értékelését, akar az irreélis osztalyzatokat

is elfogadjak. Ugy vélik, az iskola realisan itéli meg gyermekiiket, a rossz teljesitményért
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a gyermeket hibaztatjak, és az iskolai értékelést inkabb akkor tekintik irrealisnak, ha

gyermekiik j6 osztalyzatokat szerez.

A szocialisan hatranyos helyzetli csoportokat elemzdé tanulmanyok dontd
tobbségének eredményesség és méltanyossadg felfogasdban a teljesitménykiilonbség
vizsgalata all a fokuszban. Mindezt szinte kizarolag a kognitiv teriiletek mérésével (a
PISA ¢s az Orszagos kompetenciamérés teriileteivel) végzik, minddssze két olyan
tanulmany van, melyben a tanulok affektiv képességeire vonatkozd mérések is
megjelennek. A pozitiv iskolai kultira, a 1égkor, a pedagdégusok mindsége 5
tanulmanyban all a vizsgalat kozéppontjaban és két kutatds foglalkozik az eltérd
elvardsokkal, a csokkentett kovetelményekkel és azok kovetkezményeivel. Vagyis
ramutatnak arra, hogy a szelekci6 kovetkezménye a tanulds lehetdségének €s az elvarasok

szintjének korlatozasdhoz vezet.

Roma tanuldk oktatasa
A roma tanulok oktatdsaval, eredményességével foglalkoz6 16 iras koziil csupan négy
olyan volt, ahol kizardlag a cigany gyerekek oktatasarol volt szo. A tobbi irdsban a
szocialisan hatranyos helyzetli vagy a tobbségi tanuldk vizsgalatival egyiitt jelenik meg
a roma tanulok eredményességének elemzése. A tanulmanyok egy része a szegregacioval
foglalkozik, illetve azzal, hogy a szegregacid6 hogyan valosul meg, milyen targyi,
személy1 feltételek kozott €s ennek milyen kovetkezményei vannak (4 db). A cikkek
tovabbi csoportja a pedagdgusokkal foglalkozik, a pedagégus hogyan viszonyul a roma
gyerekek oktatdsdhoz (3 db). Harom olyan irds van, amely egy-egy program
eredményességre tett hatasat mutatja be. Tovabbi hat irds foglalkozik tanul6i szintii

vizsgalatokkal, amelyek az kudarcra ¢s eredményességre hato tényezoket tarja fel.

A szelekcio, szegregacid kérdéskorére fokuszal Babusik (2001ab) kutatasa,
azokra az altalanos iskoldkra iranyult, ahol az 1992/1993-as kozoktatasi statisztika
alapjan a roma tanuldk aranya meghaladta a 8,5%-ot (ez volt az utolsé adminisztrativ
adatgyiijtés a roma tanulok szdmarol). Megallapitdsa szerint, minél magasabb a roma
tanulok aranya egy iskolaban, annal valdsziniibb, hogy ott gydégypedagogiai vagy cigany
etnikai program van, a cigany kisebbségi programot inkdbb a kisiskoldk preferaljak.
Felzarkoztatd képzés azokban az iskoldkban miikddik, ahol az eldbbi két program

kevésbé van jelen. A magantanuldk ardnya a roma arannyal egyenes aranyban 4ll, tehat
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minél nagyobb az iskolaban a roma tanulok ardnya, nagyobb a magantanuldk aranya is.
A kutatast 0sszefoglald masik tanulmany (Babusik 2001b) azt vizsgalja, hogy milyen
ezen iskoldk eredményessége. Az eredmények szerint a roma tanulok kevésbé férnek
hozza a jobb targyi feltételekhez, vagy bizonyos targyak oktatdsahoz (szamitastechnika,

angol/német nyelv) a nem roma tanuldkhoz képest.

Imre Anna (1999) kutatasa 1996-ban 8 szakmunkasképzOben zajlott, a diakok
kérddives megkeresésével. A megkérdezett 798 tanuld 12%-a vallotta magat ciganynak.
Az eredmények szerint a cigdny tanulok nemcsak motivaltsaguk és eredményességiik
alapjan, hanem csaladi hattertik, sziileik iskolazottsaga és foglalkoztatottsaga alapjan is
kedvezdbbek tobbségi tarsaiknal. Mig a tobbségi didkok inkabb a gyengébb képességiiek
koziil keriilnek ki, addig cigany tarsaik inkabb kedvezdbbek.

Lisk6é (2002a) szintén a hatranyos helyzetli tanuldk oktatasanak mindségét
vizsgalja két empirikus kutatds adatai alapjan, fokuszalva a szocidlisan hatranyos
helyzetliekre és a cigany tanulokra. A kutatds erdteljes szegregacids tendencidkat mutat
ki iskolakon beliil és iskolak kozott is. Igy a roma tanuldk csupan 3%-a jart olyan
iskolaba, ahol rajtuk kiviil csupan néhany roma gyerek tanult. Altalaban a telepiilések
alacsonyabb presztizsii iskoldiba jartak, ahova mas szegény csalddok gyermekei is. Az
iskolak kozotti kiilonbségek megmutatkoznak a targyi kdrnyezetben és a pedagogusok
foglalkoztatdsaban is. Kiemeli, hogy az oktatds eredményessége éppen azokban az
iskoldkban a legalacsonyabb szintii, ahova a legtobb hatranyos helyzetli és cigany tanulo
jar. Mar az éltalanos iskolakban megfigyelhetd, hogy az atlaghoz képest tobb mint kétszer
annyi az évismétlésre bukott tanulok és haromszor annyi a sok mulasztds miatt
osztalyozatlanul maradt tanulok ardnya azokban az iskolakban, ahol sok a hatranyos
helyzetii és cigany tanuld. A kozépfoku iskolakat 6sszehasonlitva pedig azt tapasztaljuk,
hogy az évismétlés és a sok hianyzas is masfélszer gyakoribb a szakmunkasképzdkben,
mint a szakkodzépiskoldkban, és tobb mint kétszer olyan gyakran fordul eld, mint a
gimnaziumokban. Vagyis az oktatds mindségét befolyasolo feltételekben mutatkozé
hidnyossagok szorosan 0sszefiiggenek az oktatas eredményességével. Lisko (2002b) egy
masik tanulmanyaban a kozépiskoldba bekeriilt cigany tanulok iskolai sikerességét,
valamint lemorzsolddasuk okait tarta fel. A kérddives és interjus vizsgalat eredményei
koziil kiemelhetd, hogy a cigany gyerekek szakmavalasztasa kevésbé igazodott eredeti

terveikhez. A cigany tanuldknak az atlagosnal kisebb az esélylik a lemorzsolddasra, ahol
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relative sok cigany tanuldt oktatnak, és az atlagosnal nagyobb a lemorzsolodas, ahol
kevesebb a cigany tanulo. Ahol nagyobb aranyban vannak jelen a cigany tanulok a
szakképzO iskolakban, ott gyakoribbak az alapkészségek hianyossagai, a korai felnétté
valas és a hidnyos szokincs, mig azokban az iskoldkban, amelyekben alacsonyabb a

cigany gyerekek aranya (10% alatt) foként a beilleszkedési problémak okoznak gondot.

Nagy Maria (2002ab) két tanulményban Osszegzi egy kérddives
pedagogusvizsgalat tapasztalatait. Az egyik tanulmanyban arra keresett valaszt, hogy a
pedagdgusképzésben hogyan készitik fel a leendd tanarokat a roma tanulok eredményes
oktatasara. A kutatas sziiletésének apropoja, hogy a kilencvenes évek oktatasi expanzidja
révén mar joval nagyobb ardnyban voltak bent a kozoktatdsban a roma tanulok, mint
korabban. Az elemzés fokuszaban - a kérdéiv nyitott kérdéseinek feldolgozasaval - a
pedagoégusok siker és kudarcélményeinek feldolgozasa allt. Kiemelhetd, hogy a tanarok
inkdbb a sikerekrdl szamoltak be, mint kudarcaikrol, ugyanakkor ezek is jellemzden
negativ szint kaptak. Nagy Maria megdllapitja, hogy a hazai pedagogiai kultaraban nincs
eléggé jelen a kudarc elfogaddsa, feldolgozasa, a kudarcbol valo tanuldas. A
kudarcélmények kdzott gyakori volt a kultirvaksag, vagyis a pedagdgus nem ismerte fel,
hogy mas kultaraval talalkozik, sajatjat tekinti kizarolag normanak. Ez még inkabb
feler6sodott, ha a tobbségi kulturatdl jelentdsen eltérd helyzettel taldlta szembe magat a
tanar. A masik tanulmany cigdny tanulok oktatasaval, nevelésével foglalkoz6 pedagogus
tapasztalatok kvantitativ részeét 0sszegzi. Az eredmények koziil kiemelhetd, hogy az alsos
tanitok tobbségi tarsaikhoz képest a cigany tanulokrol tobb esetben gondoltak azt, hogy
gyenge képességliek, magatartasi problémakkal kiizdenek és felsés korukra tanuldsi
nehézségeik lesznek, kevesebb kozottiik a tehetséges tanuld. A felsd tagozatos tanarok is
a cigany gyerekek korében tobb a gyengébb képességii, akik valdszintileg, vagy csak

szakiskolaban tanulnak tovabb, vagy az altalanos iskolat sem tudjak majd elvégezni.

A kovetkezd négy irds program, vagy fejlesztés értékelésére iranyul. Lisko6 (2008)
irdsa szintén a tandrokra fokuszal, egy pedagogus tovabbképzési program hatésat
vizsgalja, amelyek {6 célja a hatranyos helyzetli és roma tanulok integralt oktatasanak
megvalositasa, valamint az ilyen tanuldokat oktaté intézmények fejlesztése volt. A
kérddives ¢€s interjus kutatds eredménye szerint, hogy a pedagodgusok véleménye a
hatranyos helyzetiieckhez és a romdakhoz valo viszony, a szegregéacid €s az integracio

megitélése kapcsan a tovabbképzések hatasara alig valtozott. Kézdi és Suranyi cikke
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(2008) egy integracios fejlesztési kisérlet nyomon kovetésével foglalkozik. Egy 30-30
iskolara kiterjedé kontrollcsoportos hatdsvizsgalatot mutat be, amely a 2004/2005-6s
tanévben zajlott. Célja annak feltardsa volt, hogy az integracios (inkluziv) kornyezet
hogyan hat az altalanos iskolai tanulok eredményességre. Az eredmények szerint az
integracids kornyezet pozitivan hatott szarmazastol fiiggetleniil minden gyerekcsoportra,
a szocialisan hatranyos helyzetli és roma tanuldkra is, szovegértési teljesitményiik jobb
volt, mint a kontrolliskolaké. Emellett tovabbtanuldsi mutatoik is kedvezobben alakultak,
a kontrolliskoldk tanuldi koziil tobben nem tanultak tovabb és valasztottak érettségi
nélkiili szakiskolai képzést, mint az integralt kornyezetben tanuldk. Az integracids
kornyezet tovabbi hatdsaként azonosithatd a didkok Onértékelésének javulasa,

megkiizdési képességiik fejlédése.

Karpati Andrea és Molnar Eva (2004ab) két irasa szintén egy fejlesztési kisérletet
tamogatd vizsgalatot mutat be. A fejlesztés célja a szaktargyi ordkba integralt IKT
eszkozok alkalmazédsa olyan kevésbé fejlett régid iskolaiban, ahol ennek nem volt
hagyomanya. A valasztott iskoldkban jelentds volt a roma tanuldk ardanya. A tanuldi
bemeneti és kimeneti vizsgalatok a kovetkezd teriiletekre vonatkoztak: induktiv,
kombinativ, olvasasi képesség, tanulasi stratégia és motivacio, személyiségtesztet,
valamint a szociokulturdlis hattér. A kutatok megallapitjadk, hogy minden vizsgalt
képességteriileten vannak leszakadd gyerekek, ugyanakkor minden teriileten fejlédés
mérhetd, kiugroan magas ez a fejlddés az induktiv gondolkodas, a kombinativ €s olvasasi

képesség terén.

A tanuldi szintli kutatdsok sordt nyitja Neményi Maria (2007) cikke, interjuk
készitésével a nyolcadikos roma didkok oOnképét és jovOképét vizsgilta az etnikai
identitds dimenzidjaban. megallapitja, hogy a roma tanulok méar ebben az életkorban
tisztaban vannak azzal, hogy milyen egy kisebbségi tarsadalmi réteghez tartozni és ehhez
milyen sztereotipiak, elditéletek, stigmak tartoznak, melyek hozzajarulnak a fiatalok
etnikai Onazonossaguk kialakuldsahoz is, valamint befolydssal birnak iskolai

teljesitményiikre, aspiracidikra, jovoképiikre is.

Fejes (2007) kutatdsa a roma és a tobbségi didkok tanuldsi motivacidjanak és
iskolai eredményességének eltéréseit elemezte egy regionalis altaldnos iskolai mintan. A
kérdbives vizsgalat érdekessége, hogy tanuldi és tandri nézdpontbol is analizalta a

tanuldsi motivacidt. Eredményei szerint a roma tanulok jegyei atlagosan egy
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osztalyzatnyival gyengébbek, mint tobbségi tarsaiké, ugyanakkor a két csoport tanulasi
motivumaiban nincs szamottevd eltérés. A tanuldsi motivacio és az iskolai
eredményesség kozotti kapcsolat a roma tanuldk esetében joval gyengébb. Az dvodai
évek szama kedvezden befolyasolja a roma tanulok motivacigjat, teljesitményét. Mig a
szlil6-pedagogus kapcsolat a roma tanuldk, addig a tanar-didk viszony a tobbségi tanulok

osztalyzatainak alakuldsara gyakorol nagyobb hatast.

Varga Aranka (2017) longitudinalis vizsgalata szocialisan hatranyos helyzeti,
roma fiatalok életiitjait dolgozza fel narrativ tartalomelemzéssel. Irasabol kideriil, hogy
azon fiatalok, akik tobbszoros hatrannyal kiizdenek, szegregalt telepiilési kornyezetben
¢lnek, iskolavalasztdsuk csak korldtozott, ami Dbefolydssal bir késdbbi
eredményességiikre. A szerz6 szerint inkluziv altaldnos iskolai kozeg sziikséges a tanulok
kulturalis toke felhalmozasahoz, valamint az is, hogy a kozosség elérhetd és kovethetd
mintdkat adjon. Az egyén sikeréhez, rezilienciajahoz tovabbi tdmogatd erét jelent a
kapcsolati/tarsadalmi téke. Fehérvari (2018) tanulménya szintén a reziliens tényezdket
vizsgalja az Arany Janos program tanuldinak eredményessége kapcsan. A programban
egyarant jelen vannak roma ¢és szocidlisan hatranyos helyzetli tanulok is. A cikk
eredményei koziil kiemelhetd, hogy a tarsadalmi, gazdasagi hatranyok lekiizdését tobbek

kozott olyan személyes jellemzdk segitik eld, mint a céltudatossag és jovokép.

Horich (2019) az Orszdgos kompetenciamérés adatainak Osszekapcsoldsaval
elemzi a tanuldi utakat 6.-10. évfolyamok kozott, emellett a tanulok eredményességét
befolyasold tényezdket is szdmba veszi. Megallapitja, hogy a 2011-ben hatodikos tanulok
73%-halad tovabb évfolyamismétlés nélkiil és végzi el a 10. évfolyamot. A tanulok 5%-
a lemorzsolodott a képzésbdl, mig a szerz0 a tanulok 11%-at a lemorzsolodas
szempontjabol veszélyeztettnek azonositja. Tarsadalmi statuszuk, szarmazasuk és
tovabbhaladasuk alapjan 6t (atlagos, kedvezményezett, alulteljesitd, karvallott, reziliens)
csoportba sorolja a tanulokat és vizsgalja az egyes csoportok foldrajzi elhelyezkedését,
valamint teljesitményiiket befolyasold jellemzdket. Mig a kedvezményezett csoport
foként a fOvarosra és az agglomeracioba koncentralddik, leginkdbb a 6 és 8 vagy 4,5
osztalyos gimndziumokban tanulnak tovabb, addig a tipikus és karvallott tanulokra foként
szakképzési ut var, az utdbbi csoport leginkabb érettségi nélkiili képzésbe keriil. A szerzd

megallapitja, hogy ha a tanul6é nagy valdsziniiséggel roma szarmazasu, akkor nagyobb
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eséllyel keriil a tovabb haladas szempontjabol veszélyeztetettek koz¢ és ez a hatas a

reziliens csoportban még erdteljesebben mikodik.

A roma/cigany tanulokat vizsgald kutatasok eredményesség felfogasaban
egyszerre van jelen a teljesitménykiilonbségek vizsgalata a roma és a tobbségi csoportok
kozott, valamint a tanitds, a tanulds, az iskola, a pedagogus mindségének elemzése. A
bemutatott irasok kozil hat iskolai szinten vizsgalja az oktatas ¢és oktatok mindségét, az
elvarasok szintjét, a tanuloi kudarccal szembeni hozzaallast és ennek kovetkezményeit,
igy a teljesitménykiilonbséget. E kiilonbségek elemzésével tovabbi 10 tanulmény

foglalkozik, melyek egyenld szamban térnek ki a kognitiv és affektiv teriiletekre is.

4.  Osszegzés

Ebben a fejezetben az elmult harom évtized négy jelentés (Educatio, Iskolakultura,
Magyar Pedagégia, Uj Pedagdgiai Szemle) neveléstudomanyi folyéiratanak
eredményesség és méltanyossag témakorében végzett szisztematikus irodalomfeltarast
bemutassuk. Osszességében lathatd, hogy ez a két jelenség markéansan 6sszekapcsolodik
a kutatasokban, az elemzett cikkek empirikus kutatasainak kézel harmadanak fokuszaban
szerepelt egyiittesen e két téma. frasunk 45 cikket elemzett, ennél azonban magasabb azon
cikkek szdma, ahol eldkeriil az egyenldtlenség, méltanyossag kérdése is, de a kivalasztott

cikkek teljes egészében erre a témara iranyultak.

A téma kutatdsa hosszii multra tekint vissza a nemzetkdzi térben és
Magyarorszagon is, Coleman és munkatarsai (1966) kutatasara mar hivatkoztunk,
hasonl6 idépontban zajlott Magyarorszagon Ferge Zsuzsa (1972) kutatasa, aki az
1969/1970-es tanévben vizsgalta az iskolai osztalyzatokat a tanulok tarsadalmi hattere
alapjan. A témakor itthoni kutathatdsdganak pedig jelentds l1okést adtak a kiilonb6zd
nemzetkozi és hazai mérések, eldszor az IEA és a Monitoring-vizsgalatok, késobb pedig
a PISA és az Orszagos kompetenciamérések, valamint a mérések adatbazisainak
megosztasa, nyilvanossaga a kutatok szamara. Ezek az adatbazisok azonban egyben
korlatai is a masodelemzéseknek, hiszen csak azokat valtozokat lehet elemezni, amiket
tartalmaznak ezek az adatbazisok, igy egyes kutatisi iranyok hidnya (vagy éppen

megerdsddése) ezzel is Osszefliggésben van.

A bemutatott irasok harom célcsoportra fokuszaltak: fogyatékossaggal €16k,

szocialisan hatranyos helyzetli €s roma tanulok. Mig a fogyatékossaggal ¢lok esetében a
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tarsadalmi, gazdasagi hattér nem, vagy csak kisebb mértékben jatszik szerepet az
eredményességben, és ebben sokkal inkabb meghatarozok az egyén (a fogyatékossag) és
az iskola jellemz6i, addig a masik két csoportnal a csaladi hattér erdteljesen determinalja
az eredményességet ¢és ebben nem tortént valtozds az elmult évtizedekben. A

teljesitménykiilonbség tartdsan fennall.

Megallapithatd, hogy a fogyatékossaggal ¢lok kutatdsaval foglalkozo irdsok
alulreprezentaltak a négy folyodirat cikkei kozott; az elemzések tobbsége vagy
Onmagaban, vagy a tobbségi tarsadalomhoz viszonyitva mutatja be a fogyatékossaggal
¢lok eredményességét, hianyzik a csoport diverzebb (eltérd fogyatékossagok szerinti)
elemzése, 0sszehasonlitdsa, valamint az olyan kutatasok, amik a tobbi hatranyos helyzetli
csoporthoz képesti hasonlosagokat/eltéréseket mutatjak (minddssze egy ilyen irds volt).
Ez utobbi egyébként azt is mutatja, hogy az inklizids szemlélet erdteljesen szétvalik a
magyar kutatisokban a fogyatékos és a szocialis megkozelitésre, valamint az

interszekciondlis néz6pont nem érvényesiil ezekben a kutatasokban.

A szocidlisan hatranyos helyzetii és a cigany/roma tanulok eredményességét
vizsgald irdsok jelentds része Osszekapcsolddik, vagyis az etnikai és a
tarsadalmi/gazdasagi (szegénység) szempont egylittesen jelenik meg. Ez sokszor gy
tlinik fel a vizsgalati kérdések kozott, hogy az etnicitds vagy a tarsadalmi/gazdasagi
hattér-e a meghatarozobb az eredményesség szempontjabol, vagy 0Osszekapcsolodik

(interszekcionalitas) és egylittesen hat a teljesitményre.

Az interszekcionalitds megkdzelités azon alapul, hogy az egyén egyszerre tobb
tarsadalmi csoport (nem, etnikai, fogyatékos csoport vagy éppen tarsadalmi osztaly) tagja
¢és ezek a csoporthatdsok keresztezik egymast, nem lehet egymastol fiiggetleniil kezelni.
Ezek a hatasok lehetdségeket vagy korlatokat teremtenek, tovabbi elénydkhoz vagy
hatranyokhoz juttatjdk az egyént, nem pusztan dsszeadodnak, hanem kolcsonhatdsaik
révén ujfajta hatast eredményeznek (Collins, 1990; Crenshaw, 1991). Cho ¢és Ferree
(2010) az interszekcionalis megkdzelitésen beliil harom gyakorlatot kiilonboztet meg:
csoport-, folyamat- és rendszerkdzponti szemléletet. McCall (2005) szintén harom
csoportra osztja az interszekciondlis kutatasokat attdl fliggéen, hogy azoknak mi &ll a
kozéppontjaban: a tarsadalmi kategoridk, mint példaul a nem, az etnikai hovatartozas €s
az osztaly dekonstrukcidjara (antikategorikus komplexitas); a tarsadalmi kategdridkon

beliili kiilonbségek és hasonldsdgok elemzésére (intrakategorikus komplexitas) vagy a
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tarsadalmi kategéridk kozotti tobbszords, egymast keresztezd egyenl6tlenségekre
(interkategorikus komplexitas) fokuszalo kutatasi iranyok. Gross, Gottbursen & Pheonix
(2016) kiemelik, hogy az interszekcionalis megkozelités beemelésével az oktatasi
egyenlOtlenségek vizsgalata lehetové teszi tobb dimenzids és a kontextualis elemzést. Az
oktatési egyenl6tlenségek vizsgalatdban az interszekcionalitas a kovetkezd jellemzokben
¢érhetdk tetten: a migrans hattér, kisebbségi, etnikai csoporthoz tartozas, a tarsadalmi nem
és szexualis orientacio, sajatos nevelési igény, tehetséggondozas*!; mindezeket a felsorolt
faktorokat a szocio0kondmiai statusz €s a foldrajzi elhelyezkedés — az eldzdeket atszovo

- dimenziok metszetében értelmezhetjiik (OECD, 2023).

A magyar kutatdsokban az etnikai csoporthoz tartozas és a szociodkondmiai
hattér, terilileti elhelyezkedés multidimenzionalis vizsgéalatdban érhetd tetten az
interszekcionalitas. Mindkét (roma és szocialisan hatranyos helyzetii) csoport vizsgalata
esetén az IS kiemelhetd, hogy mig a kilencvenes években és a kétezres évek elején az
irasok inkabb azzal foglalkoztak, hogy miként ragadhatok meg az egyenl6tlenségi
viszonyok és ezek hogyan miikddnek, milyen hatranyokat okoznak a tobbségi tanulokhoz
képest, addig 2010 utan megsokasodtak azok a kutatasok, amik arra fokuszalnak, hogy
kik/mik torik meg ezt a sémat, és viselkednek reziliens mdédon (Meleg, 2015). Ezen
vizsgalatok alanyai nemcsak a tanulok, hanem az iskolak, telepiilések, jarasok (az
interszekcionalitds a teriileti vizsgalatokban is megjelenik), vagyis tobb szinten,
nézOpontbol is értelmet kap a megkiizdési képesség vizsgalata. A mai kutatasi
tendenciakban pedig lathat6 az a tovabbi fejlddési irany, ami azt igyekszik megragadni,
hogy ez a reziliens képesség/viselkedés mennyire tartds, holisztikus és milyen egyéb

kovetkezményei vannak, van-e és mi az ara a reziliencianak (Durst & Bereményi, 2021).

Az eredmények 0sszegzeésénél arra is ki kell térniink, hogy mirdl nem, vagy csak
keveset olvashattunk. Az irasok kozott kevés olyan van, ami kifejezetten a sziiloi
vizsgalatokat mutat be, bar attételesen sok kutatas foglalkozik a sziil6k szerepével gyerek-
sziild ¢és sziil6-iskola viszonyat elemezve, ezek inkdbb tanuldéi vagy pedagodgus

vélemények alapjan sziilettek.

4L A tehetséggondozas abbol a szempontbdl jelenik meg itt, hogy a tehetség felismerésében, azonositisaban
is kiilonb6z0 torzitasok vannak az egyén szociodkonomiai hattere alapjan. Err6l bévebben irunk a IX.
fejezetben.
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Habar az eredményesség megitélésében fontos szereplé a pedagdgus, a
vizsgalatok inkabb tanulé fokuszuak, €¢s ha megjelenik a tanar mint vizsgalati célcsoport,
inkabb attitlid- és nézetkutatasok szintjén. A pedagogusok tuddsa vagy onbevallason
alapulé mérések, vagy olyan elemek szintjén keriiltek be az elemzésekbe, mint a
végzettség szintje, szakos ellatottsag, (formalis) tovabbképzési aktivitas, fluktuacio, ezek
az elemek is altalaban iskolai szinten értelmezddnek. Vagyis nincsenek olyan kutatdsok
az elemzett cikkekben, melyek a pedagogus tudasat, tanulasat méri, és ezt kozvetleniil

0sszekoti a tanuld, vagy az iskola eredményességével.

A bevezetében emlitett Sammons és Bakkum (2011) szisztematikus elemzésének
eredményeire visszatérve lathatd, hogy a magyar kutatdsok a tanuldk tanulmanyi
elérehaladésara, a teljesitménykiilonbségek vizsgalatara fokuszalnak, és kevesebb irds
foglalkozik a pozitiv iskolai kultira, a tanitds, tanulds mindségének (lehetdség a
tanulasra) elemzésével. A teljesitménykiillonbségek terén foként a kognitiv teriiletek
kapnak hangsulyt, mig az iskolai kultara vizsgalataban a pedagdgus nézetek és attitlidok.
Ez utébbiak szorosan kapcsolhatok azokhoz a nemzetkdzi kutatdsokhoz, amik a tanari
elfogultsag (teacher bias), sztereotipia megjelenését vizsgaljak etnikai és csaladi hattér
gyakorlat, iskolai mérések ¢és kutatdsok nem jelennek meg eredményességi,
méltanyossagi szempontként ezekben az irasokban. Ennek oka lehet az is, hogy a magyar
iskolai gyakorlatban, pedagdgiai kultaraban sincsenek erds hagyomanyai ezen
jellemzoknek (Szivak & Pesti, 2020; Vamos, 2016). A harom hatranyos helyzetii csoport
elemzése arra is ramutatott, hogy mig a szocidlisan hatranyos helyzetliek ¢és
fogyatékossaggal  ¢élok esetében a  tanulményok leginkdbb a  kognitiv
teljesitménykiilonbségek vizsgalatara koncentraltak, addig a roma kutatdsokban inkabb
egyensulyban voltak a tanitds, tanulas mindségének komplexebb, iskolai, pedagdgus,

tanuloi szintl, kognitiv és affektiv elemeket egyarant alkalmaz6 irasok.

E hiatusok ellenére fontos kiemelniink, hogy hazai eredményességkutatasok és a
vizsgéalatok méltanyossagot célzd metszete gazdag, komplex kutatdsi eredményeket
tartalmaz, mely az oktataspolitika szdmara a Dbeavatkozdsok tervezéséhez,

monitorozasahoz szamottevd adatot biztosithatna.

Az iras korlatja, hogy csak négy folyoiratra koncentralt, bar ezek a folyoiratok a

legrégebbi és legnagyobb hagyoményokkal rendelkezd ujsagok a magyar
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neveléstudomanyban, igy mégis kizartuk az eredményesség nézOpontjanak
interdiszciplinarisabb megjelenését, valamint az egyéb kiadvanyok, kutatasi jelentések

sem kertiltek be a vizsgalt mintaba.
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VIl. Roma vagy nem roma: az etnikai hovatartozast
befolyasolo tényezok

A rasszrol és az etnicitdsrol valdo gondolkodasban egyarant jelen vannak a biologiai,
genetikai €s a tarsadalmi, kulturalis tényezok is. A rassz €s az etnicitas tarsadalmi
konstrukcioként valo értelmezése, tarsadalmi, kulturalis és torténeti meghatarozottsaga
sz¢les korben elfogadott a tarsadalomtudomanyi kutatdsokban, amelyet a demografia és
amindennapi élet is alakit (Barth, 1969; Eschbach & Gomez, 1998; Obach, 1999; Waters,
2002; Fredrikson, 2002; Eriksen, 2002; Shih et al., 2007; Rostas, 2019)*2.

A roma a legnagyobb etnikai kisebbség Eurdpaban, becslések szerint szdmuk 10—
12 milli6 (Rostas, 2019), tulnyomo tobbségiik Kelet- és Kozép-Eurdpdban él. A roma
népesség nem homogén csoport*®, az eurdpiai szakpolitika a ,,Roma and Travellers”
elnevezést hasznélja, amely valdjaban tobb csoportot is magaba foglal (Roma,
Sinti/Manush, Calé, Kaale, Romanichals, Boyash/Rudar, Gypsies stb.) (Council of
Europe 2020). A heterogén csoportdsszetétel mellett a roma népesség azonositasban
tovabbi dilemmat jelent a tobbes identitds, a tobbféle hovatartozas, kiillondsen igaz ez

Ko6zép-Eurdpaban.

Az Eurdpa Tanacs a hatrdnyos megkiilonboztetés, kirekesztés felszamolasa
érdekében tamogatja a nemzeti roma integracios stratégidk megvaldsitasat, amelynek az
egészségiigy, a foglalkoztatas és a lakhatas mellett kiemelt teriilete az oktatas is. A
stratégidk megvaldsitdsa érdekében az orszagok kiilonbozoképp kozelitenek a roma
népesség azonositdsdhoz. Surdu és Kovats (2015) megvizsgalta, hogy ez az eurdpai roma
integracios politika hogyan konstrualja meg a roma identitést, ki, mi alapjdn mondja meg,
hogy ki a roma. Otféle azonositisi gyakorlatot kiilonboztetnek meg: az egyes
kozosségekrol alkotott rend6ri profilokat; adminisztrativ (népszamlalasi, mikrocenzus)
felméréseket; roma szervezeteket; roma népességet célzo politikakat; kvantitativ
tudomanyos kutatdsokat. A kutatok szamba vették az eurdpai roma szakpolitika
beavatkozasait és arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy az integracios politika ezen médja

nemhogy csokkentené, hanem néveli a tavolsagot a tobbségi tarsadalomtol. Ugy vélik,

42 A fejezet az alabbi lektorolas alatt all6 tanulmany alapjan késziilt: Fehérvari, A., & Sz¢ll, K. Roma or
non-Roma: How are teachers’ and school heads’ perceptions and self-identification of Roma students
related in Hungary? Manuscript submitted for publication

43 Dolgozatomban a roma és a cigany szo6t is haszndlom szinonimaként.
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hogy az eurdépai roma szakpolitikai kezdeményezek hatdstalansaga, az
elszamoltathat6sag hianya e csoport stigmatizalasat eredményezi. Vagyis paradox mdodon
még inkabb elkiiloniti 6ket a tobbségi tarsadalomtol. Catala-Oltra és munkatarsai (2020)
ugyanerre a kovetkeztetésre jutnak az egyes orszagok roma stratégidinak elemzésében. A
roma heteroidentatds OsszetevOit vizsgalva, harom f6 Osszetevd a stratégidk
haromnegyedében volt megtaldlhatd: etnokulturdlis csoport, hatranyos helyzetii és
diszkriminalt. Emellett egy foldrajzi kiillonbozOséget is igazoltak, a kelet-eurdpiai
orszagokban inkabb érvényesiil az etnokulturdlis komponens, mint Nyugat-Europa
orszagaiban. Az elmult évtizedben a roma népesség sorsa kevés valtozast mutat (FRA,
2020). Egy kilenc europai orszagot (koztiikk Magyarorszagot is) vizsgalo eurdpai felmérés
szerint novekedett a szegregalt oktatasban tanulok aranya, 2011-ben 10, mig 2016-ban
15% volt. Minden 6tddik romat diszkrimindcio ér és a roma haztartdsok harmadaban még
mindig nincs vezetékes vizellatas (FRA, 2018). Megjegyzend6 azonban, hogy a felmérés
alapjaul szolgalé mintavételi, azonositasi eljarasok valdészinli talreprezentaljak a
tarsadalmi kirekesztettségben ¢16 romakat (Messing, 2014). Kyuchukov és New (2016)
az oktatasi beavatkozasok harom mintazatat azonositja a kozép-kelet-eurdpai
orszagokban (féként horvat, bolgar és roman példakon keresztiil), melyek mindegyike
negativ eredményt sziilt: j6 szandékok, de rossz megvalositas, j6 szandékok és jo
megvalositas, félresikeriilt szandékok, de jo megvalositas. Cikkiikben ennek okait fejtik
ki, melyet abban latnak, hogy az oktatasi projektek megvalositasabol a neoliberalis allam
kivonul és magan, valamint nem kormanyzati (instabil, er6sen kiils6 tamogatastol fiiggd)
szereplOk a megvalositok, akik a legjobb szandék ellenére, gyakran a szakértelem hianya
miatt és az érintett szereplok (k6zosség) bevonasa nélkiil, csak rovid életii és korlatozott
hatast beavatkozasokat tudnak csak megvalositani. A masik ok, hogy a tobbségi
tarsadalomban és igy az iskoldkban is erdteljesen jelen vannak a tudattalan elditéletek,
melyek hatraltatjdk az interkulturalis oktatds megvaldsuldsat, az allami fenntartast
iskoldkban pedig tovabbra is szegregaltan oktatjak a roma tanulokat. A roma tobbségli
iskoldkban nem forditanak megfeleld figyelmet a roma kultara oktatdsara, a roma nyelvre
és kétnyelvli kompetencidk fejlesztésére. Kyuchukov és New (2016) szerint ez a
magyarazat arra, hogy miért nem tudnak sikeresek lenni a jo szdndékok és azok jo
megvaldsitasaba tartozo beavatkozasok. Ha olyan kdzegben torténik ezek megvaldsitasa,

ahol tovabbra is negativ a romakkal kapcsolatos attitiid, akkor nem tud eredményt elérni.
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Az el6z6 fejezet szisztematikus irodalomfeltarasa alapjan lathattuk, hogy a
hatranyos helyzetli csoportok oktatdsanak kutatdsdban markénsan jelen van a roma
tanulok oktatasanak vizsgalata. Ez és a kovetkezo fejezet részletesebben is foglalkozik
ezzel a témaval. A magyar oktataskutatas és szociologiai kutatasok 6rokzold téméajahoz
tériink Kkicsit vissza Ki a cigany kérdéssel. Elészor azt vizsgaljuk meg, hogy az
Onazonossag vallalasa, valamint az iskolaigazgat6, mint kiils6 szakértd véleménye mutat-
e barmilyen Osszefiiggést, van-e kapcsolat az iskolai tanulasi kérnyezet és a diadk etnikai
megitélése, onazonossaga kozott. A kovetkezd fejezetben szintén az iskolai tanulasi
kornyezet, a pedagdgusok nézetei, megitélései kapcsan vizsgaljuk a roma és nem roma
tanulok kozti kiilonbségeket az iskolai sikeresség szempontjabol. (Mindkét fejezet egy-

egy mar publikélt nemzetkodzi tanulmany magyar valtozata.)

1. Ki a cigany?
Magyarorszagon a kilencvenes évek 6ta tudomanyos vita folyik arrdl, hogy ki is a cigany
¢és mekkora a szamuk. E diskurzus azért is keletkezhetett, mert a rendszervaltas lehetové
tette a véleményalkotas kiszélesedét (Kallai, 2014), az ilyen iranyt tudomanyos kutatasok
elterjedését, valamint az uUjonnan alakult demokratikus kormany a cigdnysagot
etnikumként ismerte el, illetve rendelkezett a kisebbségi jogokrdl, a kisebbségek
védelmérdl, hatranyos megkiilonboztetésiik tiltasarol. Megjegyezziik, hogy a jogi
egyenldség ellenére jelenleg is tartésan hatranyos megkiilonboztetés jellemzi a roma

népességet Eurdpa szerte, melyek a rossz azonositasi gyakorlatokbol is erdsitenek (Van

Caeneghem, 2019).

A tarsadalomkutatok tobbféleképpen valaszolnak a ki a cigdny kérdésre: cigany
lehet az, aki (1) onmagat annak vallja (6nbevallas anyanyelv vagy nemzetiség alapjan);
(2) akit (lako)kornyezete annak tart; illetve (3) akit a kérdezObiztos annak tart

(adatfelvételek esetén).

Az egyik lehetséges klasszifikacio az Onazonossag, Onbevallas, mely szerint
ciganynak tekintik azokat, akik annak tartjak magukat. Ez az 6nmindsités, ahogy Ladanyi
és Szelényi (1998) is irja, valtozhat, id6r6l idére modosulhat a tarsadalmi helyzett6l, az
elditéletek erdsodeésétdl vagy gyengiilésétol fiiggden. Valaki kevésbé hajlamos ciganynak
tekinteni magat, ha tart a hatrdnyos megkiilonboztetéstdl, vagy inkabb felvallalja, ha

biiszke az identitasara vagy ez szamara el6nyokkel jarhat. Neményi (2010) mintegy 60
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nyolcadik évfolyamos, magat romanak tartd serdiilével készitett vizsgalatot identitas-
stratégiaikrol. A valaszadok haromnegyede taldlkozott mar élete soran negativ
megkiilonboztetéssel, etnikai hovatartozdsukat inkabb hatranynak ¢lik meg, mint
elonynek. Négyféle stratégiajuk koziil a legtébben az egyenrangi romaként integralodo
stratégiat valljak, harmaduk a cigany hagyomanyokat Ontudatosan felvallalok, mig
kisebbséget képeznek azok, akik ugy akarnak beolvadni a tobbségbe, hogy kozben
szabadulni akarnak ciganysaguktol, illetve kis szamban, de vannak ongytilold, negativ

identitassal birok is.

Simonovits és Kézdi (2013) elemzése egy longitudinalis adatfelvétel alapjan
vizsgalja a didkok 6nazonossagat €s azt, hogy ez milyen Osszefiiggésben all a valaszadok
anyagi helyzetével. A 2006-2012 k6z6tt futd hat hulldmbol 4ll6 vizsgalat eredményei azt
mutatjak, hogy az egyéni identitas valtozik, a cigdny szarmazasu fiatalok nagyobb
valdszintiséggel vallottdk magukat romanak azokban az években, amikor a csalddjuk
anyagi nehézségekkel szembesiilt. Megallapitjak, hogy a hatranyos helyzetii kisebbségek
tagjai az elszegényesedés hatasara hajlamosabbak arra, hogy felvallaljak ezt az identitést,
mig azok, akik kilépnek a szegénységbdl, megtagadjék azt. Igy a tobbségi tarsadalmi
sztereotipia Onbeteljesito joslata valosagga valik, az anyagi helyzet és a szarmazas alapjan

meghatarozott csoportok egymasba mosddnak.

A masik lehetséges klasszifikacio, hogy az a cigany, akit a kdrnyezete annak tart
(Kemény, 1976; Havas, Kemény & Kertesi, 1998; Kemény & Janky 2003; Kemény,
Janky & Lengyel, 2004). A kornyezet megnevezés konkrétan azt jelenti, hogy azok itélete
alapjan sziiletik a besorolas, akik a mindennapi életben rendszeres interakcidba keriilnek
cigany emberekkel, igy példaul a helyi kozosségekben dolgozd oktatasi, egészségligyi,
kozigazgatasi intézmeények munkatarsai. Ez a szakértdi besorolas azon is alapulhat, hogy
milyen az egyén bdrszine, hol lakik (pl. a ciganysoron, gettoban) vagy milyen életmodot

folytat.

A harmadik lehetséges klasszifikacio alapjat szintén a masok véleménye formalja.
E szerint ciganynak tekinthetjik azt a személyt, akit a kiilonbozé felmérésekben a

kérdezObiztos annak tekint.

Kérdés, hogy milyen szempontokat vesz figyelembe a tobbségi tarsadalom, mibdl,

milyen identitaselemek alapjan gondolja a kdrnyezet valakirdl, hogy cigany. Kallai
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(2014) tobb ilyen elemet is azonosit. Tobbségi tarsadalmi véleményként jelenik meg a
ciganysag ¢és szegénység Osszemosoddasa: mig a 1990-es években az etnikai
hovatartozason, a diszkriminaci6 felszdmolasan volt a hangsuly, késébb csak és kizarolag
a szocialis problémak, a szegénység felszamolasa keriilt elotérbe az allami tdmogato
programokban, vagyis a szegénység etnicizalodasa figyelheté meg. Fontos jellemzdje
még a tobbségi tarsadalom ciganyképének a miivészhajlam, amely a ciganyzenészek tobb
évszazadra visszamend hagyomdnya révén keletkezett, és amely 0j format is 6ltott a
kiilonbozdé zenei tehetségfelfedezd TV showmilsorok altal. Tovabbi erds jegye a
magyarorszagi ciganyképnek, kozbeszédnek a kriminalizacio, a cigdnyblindzés, mint

jelenség/sz60sszetétel megjelenése.

A.  Onbesorolds versus masok dltali besorolas meghatdarozoi

Ladanyi és Szelényi (2001) megvizsgaltak a fentiekben bemutatatott harom azonositasi
forma modszertanat, kiillonbozéségét, és arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy egyik
definici6 sem megbizhatobb, tudomanyosabb vagy jobb a masiknal, mindegyik
tarsadalmi tényként foghato fel. Kozép-kelet-europai vizsgalatukban (roman, bolgar,
magyar) tesztelték a hdrom definicid konzisztencidjat. Megallapitottdk, hogy mig a
szakeértdi és a kérdezdbiztosi besorolas kozel all egyméshoz, addig az 6nmindsités tavol
esik ezektdl. Orszagonkeént is jelentds a kiilonbség, mig Bulgariaban szinte egybeesik a
harom definici6, addig Romdnidban és Magyarorszdgon széttartok. Mindezekbdl a
kutatok arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy Bulgériaban sokkal merevebbek az etnikai
hatérok, illetve joval magasabb a lakohelyi szegregacid is, mint a masik két orszagban.
Azt is kiemelik, hogy az etnikai klasszifikacidban az antropologiai, biologiai vagy
genetikai tényezoknek csekély a jelentésége, és alapvetéen a tarsadalmi mechanizmusok

hatérozzak meg azt.

Csepeli és Simon vizsgélata (2004) szintén e harom orszagra vonatkozik.
Megallapitjak, hogy a tobbségi tarsadalom tipikusan a bdrszin, a nyelv, az életmadd és a
vezetéknév alapjan azonosit valakit romanak, de Magyarorszagon és Roméniaban igen
vitatott ez az azonositas és Magyarorszagon van a legnagyobb létszdmbeli kiilonbség az

OnminoOsités és a masok altali mindsités kozott.

Egy masik magyarorszagi vizsgalat az Onbevallas és a kiils6 vélemény

Osszevetését végezte el, azt vizsgalva, hogy azok korében, akiket a kdrnyezete ciganynak
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tart, kik azok, akik ciganynak is valljak magukat. A kutatok arra jutottak, hogy a cigany
nyelv ismerete, a foldrajzi elhelyezkedés ¢€s telepiilésméret, valamint a vagyoni helyzet
voltak azok a tényezOk, amelyek alapvetden befolyéasoljatok, hogy valaki vallalta-e
cigany identitasat (Csaba & Zavecz, 2011). A nyelvet beszElé, bizonyos teriileteken
(megyékben, jarasokban), foként kistelepiiléseken €16, kevésbé vagyonos egyének

korében nagyobb valoszinliséggel vallaltak cigany identitasukat.

Az Onbevallas ¢és a kiils6 mindsités Osszevetésével foglalkozik Téatrai és
munkatarsai kutatdsa is (2017). A népszamlalasi adatokat (amely az Onmagukat
ciganynak vallok szamat méri fel), valamint hét, 1984-2013 kozotti kutatas eredményeit
(amely kiilsé mindsités alapjan mérte fel a cigdnyok szamat) vizsgalva és Osszevetve
megallapitjdk, hogy mindegyik vizsgédlat szerint nd a ciganysag Iétszdma
Magyarorszagon. A kiils0 mindsités alapjan 2,1-3,3-szoros a cigadnysag szama az
Oonmindsités szerinti adatokhoz képest, amit a kutatok stabil eltérésnek tekintenek. Azt is
megvizsgaltadk, hogy milyen valtozok okoznak ennél nagyobb kiilonbséget. Az 6n- és a
kiils6 mindsités kozotti legnagyobb eltérést a telepililésméret magyardzza, minél kisebb
egy telepiilés, annal kisebb a kiilonbség a ciganysag becsiilt és népszamlalasi 1étszama
kozott. A kutatok azt is kiemelik, hogy a szegénység és a marginalizalodas szintén
szerepet jatszik a mindsitésben, a demografiai (természetes szaporodas, 6 fénél nagyobb
haztartas) mutatok inkabb a népszamlalasi adatokkal mutatnak szorosabb kapcsolatot,
mig a tarsadalmi statusszal kapcsolatos (iskolazottsagi, jovedelmi) mutatok inkabb a
kiils6 mindsitéssel becsiilt adatokkal vannak szorosabb Osszefiiggésben. Ugyanakkor
teriileti, foldrajzi szabalyszerliség nem rajzolodik ki az adatokbol és a cigany nyelv
ismerete sem befolydsolja az eltérések nagysagat. Tétrai és munkatarsai (2017) az adatok
valtozékonysagara is felhivja a figyelmet, két egymas kovetd évben ugyanazon a
telepiilésen mas-mas eredményt hoztak a kiilsd mindsités alapjan sziiletett becslések,
illetve az egyes szereplOk becslései is eltértek egymastol (helyi és roma nemzetiségi
Oonkormanyzat). Megallapitjak, hogy a kiils6é mindsitést befolydsolhatja az is, hogy
hierarchikus, hatalmi viszony van a besorold és a besorolt k6zott, valamint a kiilsé
mindsitok altal becsiilt adatokhoz esetenként telepiilési, intézményi, politikai érdekek is

fiz6édhetnek.
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B. A cigdny népesség szama Magyarorszagon

Jelenleg Magyarorszagon 13 jogilag is elismert nemzetiség é1*4, egyik koziiliik a
cigdnysag, amely a legnagyobb népességszadmmal bir a népszdmlalasi adatok alapjan.
Hozzatéve, hogy cigany népesség szamara vonatkozdéan nincsenek pontos vagy valos
adatok, hiszen ezeket mindig az adott tdrsadalmi helyzet befolyésolja, also és felso

becslések vannak, melyek alapjat a kiilonb6z6 definiciok adjak.

A kilencvenes évek kutatasai 143 ezer és 500 ezer 6 koz¢ tették a cigany népesség
szamat, elobbi a Kozponti Statisztikai Hivatal 1990-es népszamlalasi adata, amely
Onmindsitésen alapult (Mészéros et al., 1994), utobbi pedig szakértdi besorolas alapjan
sziiletett (Kemény 1997; Havas, Kemény & Kertesi, 1998). Erdekesség, hogy a
népszamlalas soran a kérdezdbiztosok alkalmaztdk Kemény (1997) besorolasi technikajat
is, igy az Onbevallds mellett a kérdezdbiztosok megkiilonboztettek cigany életvitelii
kozosségeket, haztartdsokat, dtmeneti és nem cigany életvitelli haztartasokat. Az igy

kapott adatok nagyon hasonld aranyokat mutattak Kemény kutatdsi eredményeivel

(Mészaros et al., 1994).

A 2001. évi népszadmlalas szerint 205.720 cigany ¢élt Magyarorszagon, a legutobbi
(2011) népszamlalas szerint a szamuk 315.583 fore emelkedett®®. Ennél némileg
alacsonyabb a 2016-os mikrocenzus adata, mely szerint 309.632 a ciganysag
népességszama, ami az orszag népességének 3.15%-a. A mikrocenzus felmérése szerint
—ahol egyarant kérdezték a nemzetiséghez tartozast, a tobbes identitast és az anyanyelvet
—megallapithato, hogy a tobbi nemzetiséghez képest a ciganysag esetében hatarozza meg
a legkevésbé a nemzetiséghez tartozast a nyelv. Azt is fontos kiemelni, hogy a ciganysag
tobbsége kettds, magyar és cigany identitassal is rendelkezik. A 2001-es népszamlashoz

képest dsszességében 150%-kal tobben vallottak magukat ciganynak Magyarorszagon®®.

4 A nemzetiségek jogairol sz616 2011. évi CLXXIX. térvény alapjan ezek a kovetkezok: bolgar, gordg,
horvat, lengyel, német, 6rmény, cigany (roma), roman, ruszin, szlovak, szerb, szlovén, ukran.

4 Mindkét mérésnél tobbes identitas bejeldlésére volt lehetdség. 2001-ben igy szolt a kérdés, hogy mely
nemzetiséghez  tartozénak  érzi  magat  (legfeljebb 3 valasz  volt  megjeldlhetd)
https://www.nepszamlalas2001.hu/hun/kerdoiv/hun_4.html.

2011-ben pedig szintén ez volt a kérdés, azzal a kiilonbséggel, hogy két kérdésben tették fel ugyanazt, csak
egy-egy valaszt megjelolve, vagyis kettés identitds megjeldlésére itt is lehetdség volt
https://www.ksh.hu/nepszamlalas/docs/kerdoivek/szemely.pdf

46 A 2011-es népszamlalast megelézden civil szervezetek és az Orszagos Kisebbségi Onkorméanyzatok
Szovetsége is kampanyoltak annak érdekében, hogy minél tébb vallaljak fel identitasukat. (Ide tartozunk
kampany lasd: https://index.hu/belfold/2011/09/06/miert_valljak_magukat_romanak/)
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Foldrajzilag a ciganysag aranya két teriileten (Borsod- Abauj Zemplén és Szabolcs-
Szatméar-Bereg megyében) nagyobb, ezeken a teriileteken €l a cigdnysag egyharmada. A
ciganysag korszerkezete eltér a tobbi nemzetiségtol és a tobbségi tarsadalométol is, mivel
koriikben joval magasabb a gyermekkoru €s alacsonyabb az idéskoruak arédnya, ami
egyarant koszonhetéen a magas sziiletésszamnak és az alacsony varhat6 élettartamnak,
igy a 0—14 éves koruak aranya 31.3%, mig a teljes népességben ez az érték csak 14.5%
(KSH, 2018). Ez azt is jelenti, hogy a cigany gyerekek iskolaskorti népességen beliili

aranya magasabb a cigany népesség teljes népességen beliili aranyanal.

Egy 2010-2013 kozott kiilsé mindsités alapjan zajlott kutatas 876 ezer cigany
népességet becsiilt Magyarorszagon, vagyis 2.78-szor tobbet, mint a népszdmlalas, ami
8.8%-0s népességaranyt jelent. Az adatok teriileti szintli elemzése kiemeli, hogy a cigany
népesség foldrajzi elhelyezkedése nem véltozott, viszont kordbban foként a
kistelepiiléseken koncentraloédott a cigany népesség, 1990-2011 kozott viszont
egyértelmii elmozdulés figyelhetd meg a févaros és a nagyvarosok irdnyaba. A
kisteleptiléseken €16 cigdny népesség aranya csdkkent ugyan, de a kistelepiiléseken beliil
a nem cigany népességhez képest mégis novekedett az aranyuk, raadasul azon beliil is a
legkisebb telepiiléseken, a 2000 fonél alacsonyabb lakonépességii telepiiléséken a
legnagyobb az ardnyuk. Erdsodott tehat a gettosodasi folyamat a tobbségi lakossag

elvandorldsa nyomén (Pénzes et al., 2018).

2.  Kisebbségi tanulék az oktatasban

A kisebbségi tanulok oktatdsban vald részvételével szdmos kutatas foglalkozott, melyek
a kisebbségi tanulok egyenldtlenségi viszonyait két f6 elmélethez kapcsoljak. Az elsé
szerint az egyenldtlenségi viszonyok f6 mozgatdja a kisebbségi tarsadalom, kozosség,
szlilok megitélése, mig a masodik az oktatasi intézményrendszer jellemzdire teszi a

hangsulyt (Briiggemann & D’Arcy, 2017).

Mendes, Magano ¢és Toma altal szerkesztett kotet (2021) a roma fiatalok iskolai
sikerességének lehetOségeit mutatja be tobb (foként kozép-kelet) eurdpai orszagban.
Kiemelik, hogy a roma Onazonossag nagymértékben fiigg a nem romakkal valo
interakcioktol, a tobbségi tarsadalommal valod viszonyuktol, hogyan fogadja dket el a

tobbségi tarsadalom.
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Az iskolarendszer egyenlOtlenségi viszonyaiban szamos jellegzetesség
azonosithatd, igy a kisebbségi tanulok diszkriminacidjanak kiilonbozo (atfedd) formai: a
tarsadalmi normakat alapvetden sértd izolacid €s szérvanyos csoportos diszkriminacio,
valamint a koézvetlen és kozvetett intézményes diszkriminacidé (Feagin, 1977). Az
oktatdsban az intézményes diszkriminacié kozvetlen és kozvetett modjainak
legtipikusabb megnyilvanuldsi modja a szegregacio. Chasman (2016) bemutatja azt a
csehorszagi intézményes oktatasi etnikai alapu szegregacios eljarast, melynek révén a
roma tanuldk sajatos nevelési intézménybe keriilnek be. Liské és Havas (2005), valamint
Ors6s (2020) szintén kiemelik az indokolatlan sajatos nevelési igényli tanulova
nyilvanitas szegregald szerepét a magyar oktatasban. Plainer (2021) romaniai etnografiai
kutatdsa arra is ravilagit, hogy a szegregacio, a getto iskolék fenntartdsdhoz hogyan jarul
hozza a nemzeti kozpontositott oktataspolitika és finanszirozas diszfunkcionalis
mikodése. Aratjo (2016) pedig a rejtett intézményes rasszizmus miikodését mutatja be a
portugal rurdlis kistelepiilések iskoldiban. Eredményeiben kiemeli, hogy a tanarok,
szocialis munkésok, dontéshozok bar a szegregacidt elutasitjadk, mégis a tanulok
sajatossagai miatt elfogadhatdé megoldasnak vélik. A cigany tanulok sajatossagait pedig
ugy értelmezik, hogy a kulturalis jellemzoket pedagogiai szempontbdl relevanssa teszik
(példaul a cigany kultirdban nem értékelik a tanulast, a cigany gyerekek nem
szorgalmasak, motivaltak). Sz¢Il (2015, 2018) tanari attitlidoket vizsgald elemzéseiben
arra mutat ra, hogy a magyar altalanos iskoldk pedagogusainak tobbsége olyan
iskolarendszert preferal, ahol a gyerekeket képességeik alapjan osztjak homogén
iskoldkba vagy osztalyokba. Vagyis a pedagdgusok olyan elkiilonitést tdimogatnak, ami
sok esetben rejtett diszkriminaciohoz vezet, hiszen a képességek szerinti csoportositas
mogott olyan sajatossagok is megjelennek, mint a roma szarmazds, a hatranyosabb
szocialis helyzet, az iskola elvarasaitol eltérd kulturalis sajatossag (Bourdieu & Passeron

1977; Sz¢ll, 2015, 2018; Cviklova, 2015).

Chasman, Aragjo és Plainer vizsgalataban az oktatasi szereplok (dontéshozok,
tanarok és iskoldk) elditéleteit a kulturalis elkiiloniilés hatarozza meg, a kulturalis-
okologia (CE cultural-ecological) elmélete (Ogbu, 2002), ami azt hangsulyozza, hogy a
roma kultara szemben 4ll az iskolai sikerességgel és a sikeres roma tanuld elhatarolodik
sajat kulturdjatol. Briiggemann (2014) spanyolorszagi roma hallgatokkal folytatott

kutatdsaban arra mutat ra, hogy mig a kulturdlis-6kologia elmélet alapul szolgél a
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szegregacionak, addig az iskolai teljesitmény alacsony szintli elvarasai a szegregacio
kovetkezménye. Hamilton (2012) az észak-ir travellerek oktatasa kapcsan kiemeli, hogy
az elditéletek, bantalmazds és az alacsony szintli teljesitményelvarasok novelik a
tarsadalmi kirekesztés kockazatat. Szintén az alacsony teljesitmény elvards karos
hatasardl ir Bradbury (2011), aki a hozzaadottérték elemzésében ramutat arra, hogy az
angol oktataspolitika hogyan teszi intézményessé, hogyan legitimizalja az alacsony

teljesitmény elvarast bizonyos iskolakban.

Az eddigiek soran attekintettilk a ciganysadg etnikai besoroldsanak kutatési
lehetdségeit és elozményeit (On- és kiilsé mindsités), valamint a téma szempontjabol
relevans oktatasi vizsgalatokat is. A fejezet a tovabbiakban azt vizsgalja meg egy
magyarorszagi kutatas adatai alapjan, hogy az oktatas és az iskola kontextusaban milyen
tényezok allnak a cigany tanulék Onbevallasa és kiils6 mindsitése, illetve ezek

kiilonbozdsége hatterében.

3. Az elemzésben hasznalt adatok és modszerek

Az elemzés alapjat ado kutatds®’ az iskolai lemorzsolodast akadalyozd és tamogatd
(Kozép-Magyarorszag, Nyugat-Magyarorszadg) gazdasagilag a legfejlettebb, mig a
harmadik (Eszak-Magyarorszag) Magyarorszag egyik legelmaradottabb régidja. A
kérdbives vizsgalatban a kivalasztott iskolak tanuloi és pedagogusai, iskolavezetdi vettek
részt. A kivalasztas a projekt céljaihoz kotddott (ezeknek az iskoldknak a pedagogusai
kiilonbozd allam altal tdamogatott képzésekben vehettek részt), vagyis egy-egy région
beliil azok az iskoldk keriiltek a mintaba, ahol az oktatasiranyitds adminisztrativ
adatgylijtései szerint nagyobb a korai iskolaelhagyds kockéazata. Habar a minta nem
orszagos ¢€s nem reprezentativ a magyar koOzoktatds rendszerére, mégis témank
szempontjabol relevans, hiszen éppen azokban az iskoldkban késziilt a kutatés, ahol

oktatasi szempontbol a leghatranyos helyzetli csoportok megjelennek.

A kérddiv egyes blokkjait azon jellemzOk képezték, amelyek nemzetkodzi és
magyar vizsgalatok alapjan is jelentdsen befolydsoljdk a tanuldoi lemorzsolddast

(Fehérvari, Magyar, & Sz¢ll, 2020). A lemorzsolodasra a tanuldi és csaladi jellemzok

47 A kutatas az EFOP 3.1.2. ,,A pedagégusok modszertani felkészitése a végzettség nélkiili iskolaelhagyas
megeldzése érdekében” — c. program keretében valosult meg.
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mellett az iskolai jellemzdk is alapvetéen hatnak. Az iskolai jellemzokr6l alkotott hiteket,
nézeteket és attitlidoket a tanulotol és a pedagdgustdl is egyarant megkérdeztiink, ezek az
alabbi fobb témakorok voltak: iskolai/oktatasi célok, pedagdgus kompetenciak, iskolai
klima és kotédés, inklazio. Emellett a pedagogus és iskolavezet6i kérd6iv tartalmazott
tovabbi kérdéseket is, amelyeket alkalmazhatunk a kozvetett és kozvetlen intézményes

diszkriminacio feltarasara:
(1) hatranykompenzacioval, esélyteremtéssel kapcsolatos attitiidok,
(2) a szegregaciot tamogatd nézetek,
(3) az iskola mint kompenzacios terep,

(4) hitek a csaladi hattér és iskolaztatas kapcsolatarol,

(5) hitek arr6l, hogy a hatranykompenzacié eredményességét mennyiben
befolyasolja a tanul6 csaladi hattere, kulturdja,

(6) hitek arrdl, hogy a hatranykompenzacié eredményességét mennyiben
befolyasolja a pedagdgus munkaja.

Mig az 1. kérdéskor altaldban szolt diverz, heterogén tarsadalmi csoportok
oktatasarol, addig a tobbi kérdésblokkban roma tanulok oktatasaval kapcsolatos itemeket

is elhelyeztiink.

Mindezek mellett a tanuloi és a pedagogus kérddivben is voltak specifikus
kérdésblokkok személyes/csaladi jellemzdikre vonatkozdan. A tanuldknal a csaladi
jellemzOkben rakérdeztiink a roma szarmazésra is az anya és/vagy apa nemzetiségi

hovatartozasa alapjan, ez képezi elemzésiinkben az dnbevallés véltozojat.

A kutatasi adatbazis mellett elemzésiinkhoz felhasznaltunk mas adminisztrativ
adatokat is, igy Koznevelési Informacios Rendszer intézményi szintii adatait (KIR-
STAT), valamint az Orszagos kompetenciamérés iskolai szintii, telephelyi adatbazisat is.
Mindkét adatfelvételben évente valamennyi magyarorszagi kdzoktatasi intézmény részt
vesz. Az Orszadgos kompetenciamérés telephelyi kérdéivében minden iskolavezetd
megbecsiili azt, hogy iskoldjdban mekkora a roma tanulék ardnya. Ezt az adatot
hozzakapcsoltuk a kutatoi adatbdzisunkhoz, igy lehetdség nyilik arra, hogy az 6n- és a
kiils0 mindsités Osszevetését megtegyiik, illetve mas valtozokkal vald kapcsolatat

megvizsgaljuk. Habar a kutatdsban 7. évfolyamos tanuldkat vizsgaltunk, mig az
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iskolavezetd 1-8. évfolyamra vonatkozdan adott meg becsiilt adatot, feltételeztiik, hogy
ez a becslés évfolyam szerint alapvetben nem kiilonbozik, vagyis az iskola
tanulodsszetétele évfolyamok szerint homogén. Ebbdl kiindulva elemzésiinkben a 7.
évfolyamos tanuldok Onbesorolasa alapjan kapott roma aranyokat iskolai szintli roma

aranyokként értelmeztiik.

Az elemzéshez felhasznalt kutatas kérdoives adatfelvétele 2019/2020-es tanév
Oszi félévében késziilt. A kutatas brutté mintajaba 205 iskola kertilt, koziiliikk 194 iskola
vett részt ténylegesen az adatfelvételben, tehat ennyi iskolabdl rendelkeziink tanuloi
és/vagy pedagdgus valaszokkal. A tényleges (nettd) minta Gsszesen 4674 hetedik
osztalyos tanuld, és 2556 pedagdgus valaszait tartalmazza. Az elemzésbe csak azokat az
iskolakat vontuk be, ahol egyarant volt tanul6i és pedagogus kitoltés is, valamint, ahol a
tantestiilet legalabb 20%-a (és minimum 2 {6) kitoltotte a kérddivet. Mivel elemzésilink
szempontjabol kulcsfontossagli a nemzetiségi hovatartozas ismerete, ezért csak azok az
iskolékat hagytuk benne az adatbazisban, ahol a tanulok legalabb 20%-a (é¢s minimum 2
f6) valaszolt az anya és/vagy apa nemzetiségi hovatartozasat firtatd kérdésekre. Tovabbi
kritérium volt, hogy az adott iskola roma ardnyara vonatkozoan rendelkezziink az
iskolavezetd becslésével. gy elemzésiink sszesen 113 iskola 3.717 tanuldja és 1.870

pedagogusa valaszain alapul. A kutatéas fobb jellemzdit a 8. tablazat foglalja dssze.

8. tablazat: A kutatas f6bb modszertani paramétereinek sszefoglalasa

Tanuloi adatfelvétel Pedagogus adatfelvétel

Adatfelvétel ideje | 2019/2020-¢s tanév, 6szi félév

Célpopulacio/ Harom f&bb régio: Kozép-Magyarorszag (Budapest), Eszak-
brutté minta Magyarorszag (Borsod-Abatj Zemplén megye), Nyugat-
Magyarorszag (Gyor-Moson-Sopron, Veszprém, Zala, Vas megye)
205 altalanos iskolaja (a projekt résztvevoi)

7. évfolyamos tanuloi: 7.342 {6 pedagdgusai: 5.968 6

Nett6 minta 156 feladatellatasi hely 4.674 192 feladatellatasi hely 2.656
tanuloja (elérési arany: 63,7%) pedagdgusa (elérési arany:
44,5%)
Elemzett minta 113 feladatellatasi hely 3.717 tanuldja és 1.870 pedagdgusa
Adatgytjtési

Online kérdGives adatfelvétel

eljaras
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Az elemzésben tehat azt vizsgaljuk, hogy mekkora eltérés van a cigany népesség
aranyaban a vizsgalt iskoldkban az dnbevallas és a kiilsé mindsités alapjan; és ezt a kiilsé
mindsitést milyen iskolai hitek, nézetek befolyasolhatjak. Elemzésiinkben a Pearson-féle
korrelacidos egyiitthatok vizsgalata mellett az Onbevallas és a kiils0 mindsités
kiilonbségének magyardzatara a feltdrd vizsgalatok soran alkalmazhaté és a

multikolleniaritast kikiiszobolo stepwise mddszerrel €pitiink linedris regresszids modellt.

4. A kiils6 mindésités és onbevallas osszefiiggései

Az Orszagos kompetenciamérés adatai szerint 20142019 kozott*® az  Osszes
magyarorszagi altalanos iskoldban az iskolavezetdk altal becsiilt atlagos roma arany 19—
20% koriil alakult. Ugyanez az ardny a harom fébb régio altalunk vizsgalt teriiletein
(fovaros és 5 megye) 17-18%, az elemzett mintdnkban pedig 20-24% kozott. Lathato,
hogy az elemzett mintdban a becsiilt roma ardny magasabb, mint az orszagos atlag ¢és a
vizsgalt régios teriiletek (fovaros és 5 megye) atlagénal is magasabb, aminek hatterében
az all, hogy az elemzett iskolak a korai iskolaelhagyassal leginkabb veszélyeztetett
iskoldkat célozza meg. Osszességében az is megallapithatd, hogy némi novekedés
érzékelheté a roma ardnyokban, ami a szakirodalomban is bemutatott demografiai
folyamatok alapjan (KSH, 2018) valdsziniisithetd, hogy az iskolaba 1ép6 korosztalyok

korében tapasztalhato aranyndvekedésnek kdszonheto. (9. tablazat)

4 Azért ezt az idészakot vizsgaljuk, mert a 7. évfolyamos didkok alapesetben a 2013/14-es tanévben
kezdték meg az altaldnos iskolai tanulmanyaikat (az Orszadgos kompetenciamérés mindig az adott tanév
masodik félévében, majusban zajlik, azaz példaul a 2014-es mérés a 2013/2014-es tanév didkjainak adatait
tartalmazza).
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9. tablazat: Az iskolavezetok altal becsiilt romaarany az altalanos

iskolakban (2014-2019)

Vizsgalt régios teriiletek  Elemzett mintaban

. Osszes éltalanos iskola (févaros és 5 megye) szerepld altalanos
altalanos iskolai iskolak
M n SD M n SD M n SD

2014 18.88 2.502 25490 17./73 861 26.284 20.66 102 30.393
2015 18.83 2531 25.638 17.23 880 26.097 20.31 104 30.527
2016 19.68 2.511 26.628 17.87 8/8 26.929 19.82 106 30.903
2017 19.72 2489 26.834 1756 866 27.124 2257 105 32.667
2018 1997 2497 27193 18.01 8/0 27452 23.62 106 32.811
2019 19.97 2345 27.759 17.60 813 27.650 22.86 113 33.433
Total 19.50 14.875 26.588 17.67 5.168 26.908 21.66 636 31.749

Megjegyzés: Az évek kozotti eltérd elemszamokat egyrészt az iskolaatalakulasok befolyasoljak,
masrészt az okozza, hogy az egyes években nem minden iskolabol rendelkeziink iskolavezet6i

becslésekkel.

A fenti id6ésor azt is jelzi, hogy a 2019-ben mért iskolai szintli roma ardny
bizonyos esetekben némiképp magasabb lehet, mint ami a 7. évfolyamos tanulok kérében
tapasztalhatd, ugyanakkor az eltérés mértéke nem zarja ki, hogy elemzésiinkben az iskolai
szintll becslést a 7. évfolyamosok esetében is érvényesnek feltételezziik. Ezt tdimasztja ala
az is, hogy altalaban erds az egyiitt mozgas mas hattéradatok iskolai és évfolyam szintii
atlaga kozott: példaul a 2019-20-as tanévben a halmozottan hatranyos helyzetli tanulok*®
iskolai szintli ardnya — amely hivatalos statisztikai adat, tehat nem becslés alapu — nagyon
erds korrelaciot mutat az iskola 7. évfolyamosaira szamolt HHH aranyokkal (r=.942,
p<.001), mely korrelacié az altalunk elemzett iskoldkban még magasabb (r=.986,
p<.001). Ez azt is jelenti, hogy ennek forditottja is feltételezhetd, vagyis jelentdsen nem
torzitja az eredményeket, ha a kérddives felvételben a 7. évfolyamosok korében mért
roma aranyt az iskola egészére értelmezziik. Fontos megjegyezni, hogy a halmozottan
hatranyos helyzetli tanul6i mindsités adminisztrativ, hivatalos adatokbdl szarmazik, ezt a

mutatot abszolut szegénységi mutatoként értelmezziik és hasznaljuk az elemzésben.

Az eldzetes szakirodalom alapjan vizsgéltuk a kiils6é mindsités kapcsolatat a

népességszamban  kifejezett  telepiilésmérettel, valamint az iskola atlagos

4 A gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrol szold 1997. évi XXXI. torvény értelmében
halmozottan hatranyos helyzetli az a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosult a tanulo, aki
esetében a kovetkezd harom koriilmény — nevezetesen sziil alacsony iskolai végzettsége (legfeljebb 8
osztaly), sziil6 alacsony foglalkoztatottsaga, valamint az elégtelen lakokornyezet, illetve lakaskoriilmény —
koziil kett6 fennall.
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szocioOkonomiai statuszaval (amelyet a halmozottan hatranyos helyzetii tanuldk atlagos
aranyaval mértiink). A 2019. évi orszagos adatok (r=.175, p<.001), a vizsgalt régios
adatok (r=—262, p<.001), valamint az elemzett iskolak adatai (r=—337, p<.001) is azt
mutatjak, hogy a kistelepiilések iskolaiban szignifikdnsan magasabb a roma tanulok
becsiilt ardnya, mint a nagyobb telepiiléseken. Ezek az 0sszefiiggések végig fennalltak a
2014-2019 kozotti idoszakban, hozzatéve, hogy az Osszefiiggés erdssége novekedett a
vizsgalt periddus végére. Ennél lényegesen erdsebb Osszefliggés mutathaté ki a
halmozottan hatranyos helyzetli tanulok aranyaval: az Osszes altalanos iskolaban, a
vizsgalt régiok iskoldiban, valamint az elemzett iskoldkban egyarant 0.8 (p<.001) feletti
korrelacids egylitthatd érték mutathatd ki, mely érték a teljes id6szakot nézve allandonak

tekintheto.

Elemzett adatbazisunkban a vizsgalt régiok 113 iskoldjaban Onmindsitésiik
alapjan Osszesen 294 tanul6d roma szdrmazasu, ez a valaszadd tanulok 8.3%-a (a kettds

).5% Mivel elemzésiink iskolai szintre fokuszal, az adatokat

identitasu tanulokkal egytitt
iskola szintre aggregaltuk és megnéztiik, hogy ez mekkora aranyt tesz ki a valaszadd
évfolyamok szintjén. Az onbevallason alapul¢ iskolai szintre aggregalt 7. évfolyamos
adatok alapjan 9.7% (sd=13.566) az elemzett iskoldk roma aranya. A kiilsé ¢és az
onmindsités aranya erdsen korrelal egymadssal (r=.730, p<.001), de az iskolavezetdi

becslés atlagosan tobb mint duplaja az dnbevallason alapul6 értéknek (22.9 vs 9.7%).

Az eldzetes szakirodalmi feltardson alapulva az Onmindsités kapcsan is
megvizsgaltuk a roma identitas véllaldsa és a telepiilésméret, illetve az abszolut és relativ
anyagi helyzet kozotti kapcsolatot. Az iskolavezetéi mindsitéshez hasonléan az
Onmindsités is azt mutatja, hogy a roma tanulék ardnya magasabb a kistelepiilések
iskoldiban, bar az egyiitthatd értéke némileg alacsonyabb annal, mint amit az
iskolavezet6i becsléseknél lattunk (=276 p<.001). Igen erds pozitiv iranyl kapcsolat
mutatkozik az 6nmindsités és az abszolut szegénység (halmozottan hatranyos helyzet)
kozott (r=.603, p<.001). Az adatfelvétel soran 7 fokt skalan azt is mértiik, hogy a tanuld

masokhoz képest mit gondol csaladja anyagi helyzetérdl (relativ szegénység). Fiiggetlen

%0 Megjegyezziik, hogy a teljes nettd mintiban ez az ardny 8,5% (n=314), ami lényegében nem tér el a
kizarasi kritériumok alapjan sziikitett mintdban tapasztalt aranytol. Vagyis a sziikités nem torzitja az
eredményt, ugyanakkor robosztusabba teszi.
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kétmintés t-proba alapjan a roma tanuldk szignifikdnsan szegényebbnek érzik magukat

nem roma tarsaikhoz képest (p<.001).

Kérdésiink, hogy milyen 6sszefliggés van a két mindsités (kiilsé és onmindsités)
kiilonbsége ¢és a tantestiilet (benne az iskolavezetd) nézetei, attitiidjei kozott? Ennek
vizsgalatara egy olyan iskolai szintii valtoz6 alkalmas, ami a vezetéi becslés és az
Onbesorolas aranyanak kiilonbségébdl indul ki, mely mutatod pozitiv értékei azt jelzik,
hogy a tanuldk onbevalldsdhoz viszonyitva az igazgato feliilbecsiili, a negativ értékei
pedig azt, hogy alulbecsiili a romék ardnyat. A mutaté egyértelmiien azt jelzi, hogy az
igazgatok tobbsége kisebb-nagyobb mértékben feliilbecsiili a roma tanuldk aranyat az

iskolajaban. (8. abra)
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8. abra: A kiilsé és az onmindsités kiilonbségét jelzo mutato hisztogramja

Az 6nmindsités €s a kiilsé mindsités kozti kiilonbségbdl képzett valtozot tovabbi
elemzésekbe vontuk be, megvizsgalva, hogy mutat-e Osszefliggést a kovetkezo
mutatokkal:

e (1) az iskola halmozottan hatranyos helyzetli tanuldinak aranya (abszolut
szegénységi mutato),

e (2)aziskola telepiilésének mérete (népesség alapjan),

e a tantestiilet hogyan vélekedik az oktatasi célokrol: (3) mennyire érzi gy, az

iskolajaban egyarant magas szintii elvardsok vannak a tanulokkal és tandrokkal
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szemben, (4) mennyire jellemzi az iskolajat a tanulo-kdzpontasag, (5) mennyire

jellemzi az iskol4jat a kimenet orientaltsag,

e (6) mennyiben érzi magat felkésziiltnek a pedagdgus kompetenciak terén,

e (7) mennyiben érzi magat felkésziiltnek a digitalis kompetencidk terén,

e (8) milyennek tartja az iskola légkorét,

e mi jellemzi iskolai kotddését, vizsgalva (9) a hivatasahoz, iskolajahoz, (10) a
kollégaihoz, és (11) a tantargyhoz/tanulohoz valo elkotelez6dését,

e mennyire érzi iskolajat befogadd szemléletiinek: (12) kozosségfejlesztés, (13)
értékteremtés, (14) programfejlesztés, (15) sokféleség tdmogatasa,

e miben latja az iskolai lemorzsolodas okait: (16) tanuloi, (17) csaladi, (18)
pedagogiai, (19) szervezeti tényezokben,

e nézeteire mennyire jellemzé (20) a szegregalt oktatds tamogatasa, (21)
elkotelez0dés a hatranykompenzacié irant, (22) a csaladi hattér okolasa a
sikertelenségért,

e véleménye szerint mi befolyasolja leginkabb a hatranykompenzaciot, (23) a
csalad és a tanul6 vagy (24) a pedagogus és az iskola,

e (25) a tantestiilet hogyan vélekedik iskolaja esélyteremtd szerepérol.

A felsorolt mutatokat (3—25) fokomponens elemzéssel hoztuk létre 14 és 1-5
Likert-skalan felvett itemekb6l. A fokomponensek pozitiv értékei minden esetben az
adott dimenzi6 kedvezOobb megitélését jelzik. A kialakitott (0 atlagta, 1 szoérdsu)
fokomponensek mindegyike megdrizte a bevont valtozok altal megtestesitett informaciod
(heterogenitas) legalabb 40%-at. (A képzett valtozok részletes listdja, adatai a
mellékletben talalhato.)

crer

kiilonbségével, koziilik 12 iskolai-tantestiileti jellemzdé mutat szignifikans, kdzepesen

erds Osszefliggést. (10. tablazat)

A legerésebb kapcsolat a halmozottan hatranyos helyzetli tanuldk iskolai
aranyaval mutathat6 ki, vagyis minél magasabb ez az ardny anndl valosziniibb, hogy az
igazgato feliilbecsiili a romak aranyat az iskolaban. Megéllapithat6 az is, hogy a kisebb
telepiiléseken sokkal inkabb feliilbecsiili az igazgatd a roma aranyt, mint a nagyobb

telepiiléseken.
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Az eredmények azt is mutatjak, hogy azokban az iskoldkban becsiili feliil az
igazgat6d a romdk aranyat, ahol a tantestiilet véleménye szerint az oktatasi célok kozott
nem érvényesiilnek magas elvarasok a tanulok és tanarok felé, illetve nem jelenik meg a
tovabbtanulasra, kimenetre valo felkészités, valamint ahol a lemorzsolodas okait nem a
pedagbgiai tényezOkben latjadk (példaul egyénre szolo feladatok, sikerélmények
biztositdsa az oran, didkok erdsségeinek ismerete, tanulds céljanak tudatositisa) és a
kompenzaci6 gatjaként els6sorban a csaladot, tanulot nevezik meg. Ez utdbbiban testesiil
meg a csalad €életmodja, kultirdja, a sziil6 iskolahoz vald hozzaallasa, valamint a gyermek

szorgalma és hozzaallasa.

Emellett fontos tényezdként emlithetd az iskolai légkor és elkotelezddés. Az
altalanos légkor index egy olyan 15 itembdl all6 komplex mutatd, amely egyarant méri a
vezetO-tantestiilet, tanar-tanar, tanar-diak, tanar-sziilé és diak-diak viszonyt, valamint a
szil6, didk, pedagogus autonomidjat. Az iskolai kotddés harom mutatdja pedig a
pedagdgus hivatashoz, iskoldhoz (7 item), kollégakhoz (5 item) és oktatott tantargyaihoz,
diakjaihoz (4 item) vald viszonyat, attitlidjét mutatja. Az adatokbol jol lathato, hogy
mindezen indexek negativ kapcsolatban allnak a vizsgalt valtozdval, vagyis minél
rosszabb a tantestiilet megitélése sajat iskolajarol, sajat kozosségérdl, annal inkabb
feliilbecsli az igazgatd a romak aranyéat az iskoldban. Ugyancsak negativ az dsszefliggés
az iskola 4ltalanos szemléletét, attitidjét jelz6 inkluzios indexekkel, igy a

kozosségfejlesztés €s az értékteremtés mutatdjaval is.

Az is jol lathato, hogy az Osszefliggések foként a tantestiilet altaldnos, egymassal
is atfedd légkor, elkotelezddés, szemlélet jellemzdivel rajzolodnak ki és kevésbé az
intézményes diszkriminacidé mutatdival. Ezek kozil csak egy jelenik meg, igaz, az elég
markansan, a kulturalis-okologia elmélete, mely szerint a csalad kultirdja, €¢letmodja,
hozzaallasa, szocidlis helyzete és a tanulo hozzaallasa, szorgalma befolyéasolja leginkabb
a hatrdnykompenzacio sikerességét. Hozzatéve, hogy a kedvezdtlenebb anyagi-kulturalis
helyzet mint iskoldn kiviili adottsag noveli a legegyértelmiibben a kiils6 mindsités és az

Onbesorolas kozotti kiilonbséget.
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10. tablazat. Az on- és kiilsé mindsités kiilonbségének osszefiiggései a

tantestiilet jellemzdivel

Indexek PC Sig. N
ha’lmozottan hatranyos helyezii tanulok 836 000 113
aranya

elkotelezddés: hivatashoz —-520 .000 110
oktatasi cél: magas szintli elvarasok —.404 .000 111
elkotelezddés: tantargyhoz/tanulohoz —403 .000 108
a kompenzaciot legjobban a c§alqd1 hattér 345 000 111
¢s a gyerek szorgalma befolyasolja

inklazio: kozosségtejlesztés szemlélete -.310 .002 96
iskola telepiilésének mérete -.297 .001 113
iskolai 1égkor —294 .002 110
elkotelezodés: kollégakhoz —.289 .002 108
inkluzio: értékteremtés —.287 .005 93
oktatasi cél: felkészit a kimenetre —.249 .008 111
lemorzsolddas okai: pedagdgiai tényezok —.195 .039 113

A tovabbiakban a kiils§ és az Onmindsités kozotti kiilonbség magyarazatira
stepwise modszerrel (mellyel kezelni tudjuk a multikolleniaritast) feltaré linedris
regressziés modellt épitettiink az eléz6ekben felsorolt 25 mutatd bevonasaval (11.
tablazat). Az ot 1€pésbol felépitett szignifikans modell (p<.001) magyarazé ereje
tarsadalomtudomanyi viszonylatban er6snek mondhatd, hiszen a modell a kiillonbség

varianciajanak tobb mint 70%-4t megmagyarazza (Adj.R?=.707).

A bevont valtozokészletbdl a halmozottan hatranyos helyzetli tanuldk iskolai
aranya a legerdsebb prediktora a kétféle mindsités kiillonbségének (=.491), vagyis minél
nagyobb ez az arany annal valdsziniibb, hogy az igazgaté feliilbecsli a roma ardnyt az
iskoldban. Tovabba az is megallapithatd, hogy azokban az iskoldkban, ahol a tantestiilet
ugy érzi, hogy a csalad és a tanuldo hozzaallasa, szorgalma a legnagyobb gatja a
kompenzacionak (=.241), valamint ahol a tanarok kevésbé kdtddnek oktatott targyukhoz
¢s a tanuldikhoz (p=—183) és a tantestiiletben csokkentett elvarosok, kovetelmények
érvényesiilnek (B=.181), valoszintisithetd, hogy az igazgatdé magasabbra becsiili a roma
tanulok aradnyat, mint ami a tanulok Onbesoroldsa alapjan vérhat6. A tobbi tényezd
kontroll alatt tartasa mellett az is elmondhatd, hogy az igazgatok inkabb azokban az
iskoldkban becsiilik feliil a roma ardnyt, ahol a tantestiilet tagjai a lemorzsolddas okait
nem a szervezeti tényezOkben latjak (példaul iskolai szintli stratégia a lemorzsolddas

kezelésére, iskola altal elvart tudas igazodik a diak szamara fontos tudastol) (B=.175).
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11. tablazat Az on- és kiilsé mindsités kiilonbségenek magyarazata linearis

regresszioval
Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients t Sig.
B Std. Error  (Beta)
Costants 19.969 43.506 459 .648
halmozottan hétrinyos — jqq 089 491 5504 000
helyzetii tanulok aranya
a kompenzaciot legjobban
a csalddi hdtter és a 1.464 432 241 3392 001
gyerek szorgalma
befolyasolja
kotodés:
tantargyhoz/tanulohoz -771 .336 -.183 —2.293 .025
oktatdsi cél: magas szinth 49 9og —181 2588 012
elvarasok
lemorzsolodds okai: 671 240 175 2797 007

szervezeti tényezdk

Megjegyzés: A modellbe valo belépési kiiszob: p<.05, modellbenmaradasi kiiszob: p<.05. Fiiggd
valtozo: a kiils6 és az 6nmindsités kiilonbsége. A tablazatban a stepwise modszerrel épitett modellbe vitt
Osszesen 25 elemi valtozoszettbol csak azok a fliggetlen valtozok szerepelnek, melyek a végsé modellben

szignifikans szerepet (p<.05) kaptak. Adj.R?=.607 for Step 1; A R =.100 for Step 5. (ps<.001).

5. Osszegzés

crer

konstrukcio.

Kutatasunk azon vizsgéalatok soraba tartozik, amely Osszeveti a kiilonb6zo
klasszifikaciot €és elemzi, hogy azokat milyen kontextudlis tényez6k befolyasoljak. Egy
2019-es altalanos iskolai vizsgalat lehetdséget adott arra, hogy Osszevessiik az iskola
tanuloi korében 6nmagukat roma szarmazasunak tartok aranyat az iskolavezetd (mint
szakértd) becslésével és megvizsgaljuk, hogy e két mutatéban milyen kiilonbségek
vannak, illetve az iskolavezetd véleménye Osszefiiggésben all-e tantestiiletének (koztiik

Oonmagénak is) nézeteivel, attitiidjeivel.

Eredményeink a kordbbi kutatdsok eredményeihez hasonlok, az orszagos, teljes
népességre vonatkozd 0sszevetések 2-3-szoros eltérést mutatnak, iskolai vizsgalatunk is

ezt igazolta, a tobbségi, kiilsd mindsitdi vélemények és az Snmindsités kozott tobb mint
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kétszeres eltérés mutatkozott. Vagyis a didkok onbevallasahoz képest az iskolavezetok
rendre magasabbra becsiilték a tanulok korében a roma tanulok aranyat. Eredményeink
abban is hasonlok a korabbi kutatdsokéval, hogy mind a kiils6 mindsités, mind az
Onbevallas Osszefligg a telepiilés méretével: minél kisebb telepiilésen van az iskola, annal
magasabb a roma tanulok ardnya. A szegénységi helyzet (amit a halmozottan hatranyos
helyzetli tanulok aranyaval mértiink) esetében még erésebb Osszefiiggést mutattunk ki: a
kedvezotlenebb szocio6konomiai statusz egyarant noveli a kiilso, illetve az Gnmindsités
alapjan mért roma aranyt. Az elézmény kutatasokhoz hasonléan a szubjektiv anyagi
helyzet, a relativ szegénység is szignifikdns Osszefliggést mutat a roma identitas
vallalasaval. Vagyis egyértelmii a szegénység ¢€s etnicitas O0sszefonédasa mind az 6n-,

mind a kiils6 mindsitésben.

Az irds arra is ramutatott, hogy az iskolavezetd becslése tobb szervezeti
tényezovel is Osszefiigg. A kutatas egyrészt iskolan kiviili adottsdgokat (halmozottan
hatranyos helyzetii tanuldk aranya, iskola telepiilésének mérete), masrészt olyan altalanos
iskolai tényezdket vizsgalt, mint az iskolai 1égkor, inkluziv kérnyezet, iskolai kotddés
vagy az iskolai/oktatasi célok és elvarasok, harmadrészt pedig olyanokat is, amelyek
kifejezetten a lemorzsoldédashoz, hatranykompenzacidhoz, szegregaciohoz, roma tanulok
oktatasahoz kapcsolodtak, emellett elemeztiik a pedagdgusok szakmai felkésziiltségére
vonatkoz0 tantestiileti szintre aggregalt mutatoit is. Az iskolavezetdk becslése azokban
az iskolakban volt tilzobb mértékii, ahol magasabb a halmozottan hatranyos helyzeti
tanulok ardnya, ahol a pedagdgusok tantestiileti szintli véleménye szerint alacsonyabb
elvardsok érvényesiilnek mind a tanuld, mint a tanarok felé, valamint ahol a pedagdgusok
hiteiben tantestiileti szinten erdsen jelen van a kulturalis kiilonb6zéségek magyarazata az
iskolai sikeresség okaként. E tényeket a nemzetkdzi irodalom is emliti. A kulturalis-
okologia elmélet nemcsak a roma, hanem mas etnikumok esetében is alapul szolgalt a
szegregacidra. Mig az elkiilonitett oktatas egyik tartos kovetkezményeként emliti az
irodalom az alacsony tanuldi teljesitmény elvarasokat, kovetelményeket. Eredményeink
nemcsak megerdsitik a korabbi kutatasok eredményeit, hanem ki is egészitik azokat. Uj
eredményként kiemelhetd, hogy az alacsony elvarasok nemcsak a tanuloi teljesitményre
értenddk, hanem a tantestiiletre is, vagyis a pedagdgusokra is vonatkoznak. Emellett azt
is fontos megjegyezni, hogy egy harmadik tényez6 is erds hatast gyakorol az etnicités

megitélésére, mégpedig a pedagdgusok tantestiileti szintii elkdtelezddése tantargyahoz és
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didkjaihoz. Ahol kisebb mértékii ez az elkotelezddés, ott az iskolavezetd nagyobb
valoszintiséggel becsiili feliil a roma tanulok aranyat. Az is eredményként irhat6 le, hogy
a szegregaciot, diszkriminaciot nyiltan tamogatd vagy éppen elutasitdé indexek nem
mutattak 0sszefiiggést az on- €s kiilsé megitélés kiilonbségével. Ez annak is betudhato,
hogy egyébként is nagyon alacsony volt azon valaszadok aranya iskolai szinten, akik ezt
felvallaltak, ezekben a kérdésekben volt dltalaban a legmagasabb a véalaszmegtagadok,
ill. rejtézkodok aranya (volt olyan valaszlehetdség ezeknél az itemeknél, hogy ,,nem
tudom”). Ugyanakkor az eredmények arra is ramutatnak, hogy mas mutatok is alkalmasak

lehetnek a latens diszkriminacid feltarasa.

Kutatasunk tovébbi iranya lehet, hogy megvizsgaljuk mindennek van-e hatésa a
tanuldi teljesitményre, hiszen szdmos kutatas foglalkozik azzal, hogy a diszkrimindcio
kozvetlen és kozvetett formai hogyan hatnak a roma tanulok tanuloi teljesitményére,
tanuldsi utjara, tovabbtanulasi esélyeire. Elemzésiink egy pillanatfelvétel, egy adott
idépont igyekeztiink megragadni a kiilsé és az 6nmindsitést, adataink nem alkalmasak
ennek valtozasanak, dinamizmusdnak kovetésére, ¢és valamennyi kontextudlis
tényezo6jének megragadasara. Kutatasunk tovabbi iranya lehet ezen kontextualis tényezok
megragadasa, igy az iskola kiilsd kornyezete, a helyi dnkormanyzat, helyi kdzosség
tarsadalmi-etnikai elditéletessége (Papp Z., 2022) milyen hatassal van az 6n -és kiilsé

min6sitésre és annak valtozasara.

A. A kutatas korlatai

Egyrészt fontos kiemelni, hogy elemzéslink hozzaférési alapu mintan késziilt, adott
régiok altalanos iskoldiban, ahol a lemorzsolodéassal veszélyeztetettek aranya
feliilreprezentalt, vagyis nem 4ltalanosithatok az orszag egészére, illetve minden
képzéstipusra és valamennyi altalanos iskolara. Ugyanakkor tigy véljiik, hogy az elemzett
minta alkalmas az Osszefiiggések feltarasara. A minta specialis jellege bizonyos
szempontbol eldnye is az elemzésnek, mivel egy eleve nagyobb lemorzsolodasi
kockézatokkal jellemezhetd populacion beliil vizsgalja a kiilsé mindsités, az dnbesorolas,

valamint ezek kiillonbozdsége mogott 4llo iskolai tényezdket.

Masrészt az eredmények interpretalasanal fontos figyelembe venni azt is, hogy
iskolai szintre aggregalt adatokkal dolgoztunk, mely aggregélds sordn — az elemezhetd

elemszam megtartdsa érdekében — nem torekedtiink arra, hogy az iskola minden egyes
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tanulojatol, illetve pedagdgusatol rendelkezziink adatokkal. Feltételeztiik, hogy a
valaszol6 tanulok, illetve pedagogusok valaszai hasonldé mintazatot kovetnek az iskola
tanuloi, illetve pedagogusai korében is. Tovabba feltételeztiik azt is, hogy az iskolak
tanulodsszetétele évfolyamok szerint homogén, mely alapjan a 7. évfolyamos tanulok
megkérdezése sordn mért roma aranyokat iskolai szintli roma aranyokként értelmeztiik.
Utobbit feltételezésiinket tamasztja ald, hogy hogy altalaban erds az egyiitt mozgas mas

iskolai és évfolyam szintre aggregalt hattéradatok kozott.

Tovabbi korlatot jelent, hogy a kiils6 és az onmindsités kozotti kiilonbséget nem
tudjuk szétbontani, vagyis az adatok alapjan nem lehet egyértelmiien megmondani, hogy
azért nagy a kiilonbség a kiilsé mindsités és az 6nbesorolas kozott, mert az igazgato alul-
vagy tal becsiili a roma tanuldk ardnyat az iskoldban, vagy azért, mert a roma tanuldk
bizonyos koriilmények kozott kevésbé, vagy inkdbb vallaljak az identitasukat.

Valoszintisithetd, hogy mindkét folyamat meghuzodik a kapott eredményeink mogott.
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VIII. Pedagogus nézetek szerepe a roma tanulok
teljesitményében

Mig az eldz06 fejezetben a roma identitas és az iskolai tanuldsi kdrnyezet, iskolavezetd és
tantestiilet nézeteinek kapcsolataval foglalkoztunk, addig ebben a fejezetben tovabbra is
maradunk az iskolai kornyezet szerepének vizsgalatinal, fokuszalva a tanuldi
eredményességre. Azt vizsgaljuk, hogy milyen kiilonbségek vannak a roma €s nem roma
tanulok iskolai eredményességében ¢és ennek iskolai tanuldsi kornyezettel valod

osszefiiggéseire mutatunk ra’?.

A romék az egyik legnagyobb ¢és leghatranyosabb helyzetii kisebbség Eurdpaban,
amelyik gyakran szenved szegénységtdl és tarsadalmi kirekesztést6l, ami egyszerre oka
¢és kovetkezménye az oktatasban vald alacsony szintli részvételiiknek és sikerességiiknek

(Ohidy, Riddel and Boutiuc-Kaiser, 2022).

A roma tanulok oktatdsara vonatkozodan tobb szisztematikus elemzés is megjelent
az elmult években, kdszonhetden annak is, hogy az Eurdpai Unid kiemelt célként kezeli
a roma integraciot, igy szamos empirikus kutatas késziilt e témaban. Ennek a résznek a
bevezetdjében harom szisztematikus elemzést mutatunk be, melyek eltéré nézépontjuk
révén kiegészitik egymast. Lauritzen and Nodeland (2018) elemzése a roma tanulok
oktatési problémaira, Salgado-Orellana és munkatérsai (2019) az oktatasi beavatkozasok
értékelésére, Rutigliano (2020) pedig a roma nemzeti oktataspolitikak értékelésére

fokuszalt.

Lauritzen és Nodeland (2018) 151 tanulmanyt feldolgozd szisztematikus
szakirodalomelemzése azt vizsgalta, hogy 1997-2016 kozott a tudomanyos
publikdciokban milyen diskurzusok folytak a roma tanulok oktatasarol €s milyen
problémadk jelentek meg azokban. A 151 tanulmanybol az elsé 6t helyen a kovetkezd
orszagok szerepelnek: 44 angol, 16-16 roman és spanyol, 14 magyar, 11 szerb (a tobbi
orszag 10 vagy anndl kevesebb irassal szerepel). Vagyis mindenképpen meg kell emliteni,
hogy bar jelen vannak az attekintésben azok az orszagok, ahol nagyobb a roma népesség

aranya (Kelet-Kozép-Europa), mégis a nyelvi torzitas vitathatatlan, vagyis az angol

A fejezet ezen a cikken alapul: Fehérvari, A. (2023). The role of teachers’ views and attitudes in the
academic achievement of Roma students. Journal for Multicultural Education, Vol. ahead-of-print No.
ahead-of-print. https://doi.org/10.1108/JME-08-2022-0104
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helyzetre vonatkoz6 tanulméanyok szama feliilreprezentalt. A szisztematikus attekintés

kilenc kulcsproblémat azonositott a roma tanulok oktatasaban:

e ahianyzas, ami egyik lehetséges oka az iskolai lemorzsol6dasnak

e alacsony tanuldi teljesitmény, alulteljesités

e szociodokonomiai hatrany: nagy a kiilonbség a roma és nem roma hatterti tanulok
kozott,

e kulturalis kiilonbségek egyrészt az értékek, normak (pl. roma ndk helyzete),
életstilus masrészt az oktatashoz, tanulashoz vald hozzaallas tekintetében, ezek a
kulturalis kiilonbségek az oktatas akadalyai

o lathatatlansag, vagyis a roma kulturat nem tekinti értékesnek a tobbségi
tarsadalom, ezért lathatatlan marad az oktatdsi rendszer szdmara, nem jelenik meg
a kurrikulumban sem. A lathatatlansdg abban is megnyilvanul, hogy a
pedagégusok nem veszik figyelembe a roma tanuldk otthoni kornyezetét. E
lathatatlansdg kovetkezménye a roma kultara téves, egysika értelmezése is, a
kisebbségi csoportok heterogenitdsanak elfedése.

e tanari kompetencidk hianya, igy a multikulturdlis, tarsadalmi igazsagossag
kérdéseire valo felkésziiletlenség, valamint az egyéni banasmod hianya, amely
gyakran ahhoz vezet, hogy fegyelmezési kérdéssé valik a roma tanul6 oktatasa. A
tandri attitid is ehhez a kérdéskorhoz tartozik, amelyben gyakran megfigyelhetd
a csokkentett elvarasok kozvetitése, vagy a feleldsség el/atharitasa a sajat tanulok
teljesitményével  kapcsolatban, valamint a  diszkriminacid, sztereotip
viselkedésmintak.

e cllenségesség: negativ diszkriminaci6 ¢€s roma-ellenesség, stigmatizacio,
marginalizacid, intézményes rasszizmus az egesz tarsadalomban. Ehhez a
témakorhoz kapcsolhatok a tarsas kapcsolatok vizsgalatai is, gyakoribbak a
kisebbségeken beliili tarsas kapcsolatok, mint a kisebbség-tobbségi tarsak
koztiek, aminek egyik kdvetkezménye a bullying jelensége.

e szegregacid: a roma tanulok elkiilonitett oktatdsa. Az elkiilonités egyik fajtaja a
specialis oktatas, gyakori, hogy nem roma tarsaikhoz képest a roma tanulokat
értelmi fogyatékos tanulonak nyilvanitjak.

e téves Szakpolitika, beavatkozas: elhibazott reformok és gyakorlatok, valamint a

crer

beavatkozdsok implementacidjanak hibai. Ehhez a ponthoz kapcsolodva
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kiemelhetjiik Kyuchukov és New (2016) irasat is, akik Bulgaria és Horvatorszag
példajan mutatjak be, hogy az allam altal kiszervezett (maganvallalkozasoknak,
NGO-knak), az integraciot eldsegitd oktatasi projektek hogyan fulladtak kudarcba
(err6l mar az el6z0 fejezetben is irtunk). Rovid élettartamuak voltak, hatasaik csak
korlatozottak, mivel gyakran a magvalositok nem rendelkeztek megfeleld oktatasi
ismeretekkel, masrészt a mainstream oktatassal valo kapcsolatuk nem volt
megfelel6. Emellett az allami iskoldkban nem fogadtak el/be az interkulturalis
oktatast, a romakkal szembeni hatranyos megkiilonbdztetés még mindig jelen van,
ha annak formai valtoztak is, és a nyilvanvald, nyilt rasszizmus helyett inkdbb a

tudattalan, rejtett rasszizmus formai figyelheték meg.

Lauritzen és Nodeland (2018) azt is kiemelik, hogy az elemzett irasok a roma
tanulokat leginkdbb problémaként vagy 4aldozatként mutatjdk be és kevésbé
eréforrasként. A kutatasok inkébb azzal foglalkoznak, hogy a tobbségi tarsadalomnak mit
kell tennie, mit kell felaldoznia, és kevésbé azzal, hogy mit nyerhetnének a roma
integraciéval. A problémak mellett a szisztematikus attekintés foglalkozik a jo
gyakorlatokat bemutaté kutatasi eredményekkel is, amelyek kiemelik a holisztikus
megkozelitést, a roma sziilokkel és kozosséggel vald kapcsolattartast, a pedagdgiai
kultarat, a strukturélis, szervezeti feltételeket (pl. iskolavezetés) és az extra tantervi

tdmogatast, mint a bevalt gyakorlatok nélkiilozhetetlen elemeit.

Salgado-Orellana és munkatarsainak (2019) irasa mar kifejezetten csak a roma
didkokat célzd beavatkozasokat vizsgalta, szisztematikus keresésiik révén végiil 17 angol
¢és spanyol nyelvll cikket elemeztek. Az els6dleges tanulmanyok kilenc orszagban
sziilettek, ebbdl a legtobb spanyol (5db) volt, emellett szerb (3db), portugal (2db) és
magyar (2db) elemzések voltak tobbségben. Az iras a beavatkozasokat négy csoportba
sorolta: (1) iskoldban megvalosuld, (2) iskoldn kiviili extrakurrikularis tartalom, (3)
kozosségi fokuszu, (4) egyidejlileg tobb fokuszu tartalom. Az elemzés megallapitja, hogy
a legtobb beavatkozas a kora gyermekkortol a kozépfoku oktatasig terjed, hidnyzik a
teljes iskolai utra, a felsdoktatasig vezetd uthoz vald tdmogatis. A legtébb roma
kirekesztett a kozépfoku és felsdfoku oktatasbol. A vizsgalt beavatkozasok igazoljak,
hogy a roma kultira osztidlytermi kornyezetben, a tanitdsi-tanuldsi folyamatban

crer

csaladokkal, roma kozdsségekkel valo nyilt parbeszéd, kommunikacié. A szerzok azt is
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kiemelik, hogy ennek a parbeszédnek a kialakitasdban kdzponti szerepld lehet egy roma
szarmazasu tanar, didk vagy pedagdgiai asszisztens. Az elemzés arra is felhivja a
figyelmet, hogy mindezek az eredmények csak akkor valnak fenntarthatova, ha mar a

tanarképzésben érvényesiil a multikulturalis néz6pont.

A tanari nézetek fontossagaval tobb empirikus kutatas is foglalkozik. Macura-
Milovanovic és Pecek (2012) szlovén és szerb tanarszakos hallgatok attitiidjeit vizsgalta.
Azt elemezték, hogy minek tulajdonitjdk a roma tanulok alulteljesitését a tanarszakos
hallgatok, vajon kinek a felel6ssége. Eredményeik szerint a hallgatok nem tartjdk
magukat feleldsnek a roma tanulok alulteljesitéséért, inkabb a sziilék tanulassal

kapcsolatos érdektelenségével és a tanuld motivalatlansdgaval magyarazzak azt.

A tanari nézetek jelent6ségét mas kutatasok is alatamasztjak (Symeou, Luciak &
Gobbo, 2009), példaul az INSETRom projekt értékelései (the IN-SErvice Training for
Roma Inclusion), ami nyolc EU-s orszagban eredményesen valosult meg. A szerzok azt
is hangsulyoztdk, hogy a képzések pozitivan befolyasoltak a tanarok megismerését a roma
tanulokrol és kozosségekrdl, a roma tanulokkal szembeni bizalmukat novelték, fejlodtek
tanari kompetenciaik, valamint az a képességiik is, hogy felismerjék sajat sztereotip vagy
eloitéletes nézeteiket. Ugyanakkor (Symeou & Karagiorgi, 2018) a tanari nézetek
megvaltoztatasara irdnyuld beavatkozdsok nem mindig sikeresek, vagy csak apro, alig

mérhetd pozitiv valtozadsokat mutatnak.

A harmadik szisztematikus elemzést Rutigliano (2020) készitette, amelynek
fokusza az Unids orszagok roma szakpolitikai volt. Az elemzés nyolc fontosabb

problémat hangsulyoz:

(1) Nem egységes az adatkezelés, mddszertan, igy nem tudni hogy ki roma és ki

nem, ki a beavatkozas célcsoportja.

(2) Unios szinten kiemelt eredményt varnak a kora gyermekkori neveléstdl, mégis

kevés orszagban férnek hozza a roma gyerekek a mindségi 6vodaztatasdhoz.

(3) A roma tanulok részt vesznek az alapfoku oktatdsban, viszont a kozépfoku
oktatasba vagy be sem 1épnek, vagy lemorzsolodnak, igy a felsdoktatasi tovabbhaladasuk

szinte elképzelhetetlen.
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(4) Akadnak olyan orszagok, amelyek tanterveikben megjelenitik a sokszintiséget,
viszont sokszor mindezt ugy teszik, hogy inkdbb az adott kultara, csoport egzotikussagat
hangsulyozzak, ami a massagukat, elkiiloniilésiiket erdsiti. (Természetesen ettdl eltérd
kutatasi eredmények is 1éteznek, pl. Cefai és munkatarsainak (2015) fejlesztése, mely

kedvezo értékelést mutat.)

(5) Azokban az orszagokban, ahol nagyobb a roma népesség létszama létezik
stratégia a roma tanulok inkluziv oktatasara, ugyanakkor ennek végrehajtdsa nem elég
hatékony, melynek legfobb oka az egyes szereplok nem megfeleld egylittmiikodése,

kommunikacidja.

(6) A nemzeti szakpolitikdk nem kezelik a roma kozosségek heterogenitasat,

valamint az interszekcionalitas jelenségét sem.

(7) A tanulmany kiemeli a szegregaci6 oktatasi teljesitményre tett negativ hatasat,

valamint azt is, hogy az elkiilonités nemcsak a fizikai térre értendd,

(8) A roma népességet digitalis kirekesztés is sujtja. Az elemzés az interkulturalis

nevelést 1atja lehetséges megoldasnak e problémak kezelésére.

Mindhérom szisztematikus elemzés és az emlitett elsédleges kutatdsok is nagy
jelentdséget tulajdonitanak a pedagogiai kulturanak és a pedagdgusok nézeteinek. A
magyarorszagi kifejezetten szocialisan hatranyos helyzetli és roma tanuldkat oktatd
iskolai vizsgalatok - hasonléan mas nemzetkozi kutatasokhoz - kiemelik, hogy a
pedagdgusképzés, tovabbképzeés kedvezd iranyba alakitja a tandrok hiteit €s nézeteit
(Fehérvari, 2015b), ugyanakkor azt is hangsulyozzak, hogy ez csak akkor marad hossza
tavon fenntarthato, ha a teljes iskolat jellemzi az inkluziv kdrnyezet (Varga, 2015). Az is
gyakori, hogy a pedagogusok az iskola, pedagogusok szerepét le, mig a csaladét és
tanuloét felértékelik a tanuldi eredményesség megitélésében (Sz¢€ll, 2015). Rayman
(2015) haromféle csoportot azonositott. Mig az elditéletes csoportba tartozok
egyértelmiien a csaladot és a tanuldkat tekintik az iskolai kudarcok okaként, addig az
empatikus problémakeriild csoport rendszerszintli okokban latja a tanuléi kudarc okait,
mig a realisztikus feleldsségtudattal birok felismerik az iskola és a sajat fontossagukat,

felelosségiiket a tanuld eredményességében.
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Az elemzés célja annak vizsgélata, hogy a roma tanulok iskolai teljesitményében
milyen tényezOk jatszanak szerepet, az egyéni ¢és a csaladi hattér tényezdi mellett az ket

tanitd pedagogusok nézetei befolyasoljak-e teljesitménytiket.

1. Az elemzés adatai és modszerel

Az elemzés alapjat ado kutatds az iskolai lemorzsolodést akadéalyozd és tdmogatd
(Kozép-Magyarorszadg, Nyugat-Magyarorszag) gazdasagilag a legfejlettebb, mig a
harmadik (Eszak-Magyarorszag) Magyarorszag egyik legelmaradottabb régidja. A
kérddives vizsgalatban a kivalasztott altalanos iskoldk tanuldi és pedagdgusai vettek
részt. A kivalasztas a projekt céljaihoz kotodott (ezeknek az iskoldknak a pedagdgusai
kiilonboz6 allam altal tamogatott képzésekben vehettek részt), vagyis egy-egy région
beliil azok az iskolak keriiltek a mintaba, ahol az oktatdsiranyitds adminisztrativ
adatgytjtései — korai jelzérendszer - szerint nagyobb a korai iskolaclhagyas kockazata.
Habar a minta nem orszagos és nem reprezentativ a magyar kdzoktatas egészére, mégis
témank szempontjabol relevans, hiszen éppen azokban az iskolakban késziilt a kutatés,
ahol oktatasi szempontbo6l a leghatranyos helyzetli csoportok megjelennek. A kutatas a

kutatohely etikai engedélyével valosult meg.

A kérddiv egyes blokkjait azon jellemzok képezték, amelyek nemzetkdzi €s
magyar vizsgalatok alapjan is jelentdsen befolyasoljadk a tanuldi lemorzsolodast
(Fehérvari, Magyar & SzéIl, 2020). A lemorzsolodasra a tanuldi és csaladi jellemzok
mellett az iskolai jellemz0k is alapvetden hatnak. Az iskolai jellemzokrdl alkotott hiteket,

nézeteket €s attitidoket a tanul6tdl és a pedagogustol is egyarant megkérdeztiink.

A tanuloknal a csaladi jellemzokben rakérdeztiink a roma szarmazasra is az anya
és/vagy apa nemzetiségi hovatartozasa alapjan, ez képezi elemzésiinkben az dnbevallas
valtozojat. (A vegyes jelolést is romanak tekintettiik, vagyis, ha csak az apat, vagy csak

az anyat jelolte roménak a tanulo.)

Az elemzéshez felhasznalt kutatas online kérddives adatfelvétele 2019/2020-es
tanév Oszi félévében késziilt. Az elemzésbe csak azokat az iskolakat vontuk be, ahol
egyarant volt tanuloi és pedagogus kitoltés is, valamint, ahol a tantestiilet legalabb 20%-
a (és minimum 2 f6) kitoltotte a kérddivet. A kutatasban 194 iskola 4674 hetedik osztalyos

tanuldja és 2656 pedagogusa vett részt, koziiliik 374-en roma szarmazasu.
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A tanul6 egyéni jellemzdiben vizsgaltuk a tanulményi eredményességet (el6z6 évi
tanulmanyi atlag), a tanulmanyi kudarcot (bukas, hidnyzas), az iskolai tandran és iskolan
kiviili foglalkozason valo részvételt, a tanuléds iranti elkdtelezodés néhany affektiv és
kognitiv tényezoit (1-4, és 1-5 fokozath Likert-skalak), a jovébeni terveket, aspiraciokat,
valamint szubjektiv egészségi allapotot, jollétet (1-4 és 1-10 fokozata Likert-skalak)
(Cantril, 1965).

A csaladi jellemzok esetében vizsgaltuk a sziilok iskolai végzettségét, az anyagi
helyzet szubjektiv és objektiv mutatoit (otthoni tanulas koriilményeit), valamint a sziild

iskolahoz val6 viszonyat.

A pedagogusok nézeteinek elemzéséhez a kovetkezd fobb Osszevont mutatdkat
hasznaltuk: a tantestiilet hogyan vélekedik az oktatdsi célokrol: (1) mennyire érzi ugy, az
iskolajaban egyarant magas szintli elvardsok vannak a tanuldkkal és tanarokkal szemben,
(2) mennyire jellemzi az iskoldjat a tanulo-kozpontisag, (3) mennyire jellemzi az
iskolajat a kimenet orientaltsag; (4) mennyiben érzi magat felkésziiltnek a pedagdgus
kompetenciak terén, (5) a digitalis kompetenciak terén; (6) milyennek tartja az iskola
1égkorét; mi jellemzi iskolai kotédését: (7) a hivatasahoz, iskoldjahoz, (8) a kollégaihoz,
¢s (9) a tantargyhoz/tanuldhoz valo elkotelezddését; miben latja az iskolai lemorzsolodas
okait: (10) tanuloi, (11) csaladi, (12) pedagogiai, (13) szervezeti tényezékben; nézeteire
mennyire jellemzd (14) a szegregalt oktatas tdmogatisa, (15) elkotelezddés a
hatranykompenzaci6 irant, (16) a csaladi hattér okolasa a sikertelenségért; véleménye
szerint mi befolyasolja leginkabb a hatranykompenzaciot: (17) a csalad és a tanuld vagy
(18) a pedagogus és az iskola; (19) a tantestiilet hogyan vélekedik iskolaja esélyteremtd
szerepérdl (Fehérvari et. al, 2020).

A felsorolt iskolai mutatokat (10-19) fokomponens elemzéssel hoztuk 1étre 1-4
és 1-5 fokozata Likert-skalan felvett itemekbdl. A fokomponensek pozitiv értékei
minden esetben az adott dimenzi6 nagyobb mértéki jelenlétét jelzik. A kialakitott (0
atlagti, 1 szorasu) fokomponensek mindegyike megdrizte a bevont valtozok Aaltal
megtestesitett informacio (heterogenitds) legalabb 40%-at. Az 1-9 mutatékat mind a
tanulok, mind a pedagogusok korében lekérdeztiik, igy iskolajukrol alkotott véleményeik

Osszevethetok. (A képzett valtozok részletes listaja, adatai a mellékletben talalhatok.)
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2. Eltérések a roma és nem roma tanulok kozott

Az eredmények elsé részében Osszegezziik a roma és nem roma tanulok kozti eltéréseket
a tanulmanyi eredményesség, a tanulmanyi elkotelezodés, aspiraciok mentén, valamint a
csaladi hattér fobb kiilonbségeinek bemutatasaval. Ezt kovetéen azokat az iskolahoz,

tanulashoz, tanorakhoz kapcsolodo nézeteket, attitidoket vetjiik 6ssze.

A 7. osztalyos roma tanulok atlagéletkora szignifikdnsabb magasabb nem roma
tarsaikénal. Az iskolai kudarc tekintetében mig a nem roma tanuldknak csak 7,5%-a
bukott vagy évet ismételt az altalanos iskola hat évfolyaman, addig a roma tanul6knal
27,3% ez az arany. A roma tanuldk atlagos tanulmanyi eredménye 3,5 volt 6. év végén,
nem roma tanuloké hat tizeddel volt jobb, 4,1. Az is megvizsgaltuk, hogy az
osztalyatlagukhoz képest van-e eltérés a tanuloi teljesitményilikben. Azt tapasztaltuk,
hogy mig a nem roma tanuldk felfelé¢ térnek az atlagtol, addig a roma tanuldok negativ
iranyban (12. tablazat). Vagyis nem csak altalaban a nem romakhoz képest rosszabb

tanulok, hanem a sajat osztalyuk atlagahoz képest is.

12. tabldzat. A roma és nem roma tanulok életkora, tanulmanyi dtlaga, Atlag

Mesure nem roma roma F n?
N atlag  SD N atlag  SD

életkor 4300 12,84 602 374 13,14 847 80,721*** 017
tanulmanyi atlag 4270 4,07 , /09 373 3,52 803 204,995*** 042
eltérés az 4270 ,022 631 373 -253 772 62,670*** 013
osztalyon beliili
tanulmanyi
atlagtol

***p<.001.

A tanoran kiviili foglalkozasokrol elmondhatd, hogy a roma tanulok a nem roma
tanulokhoz képest szignifikdnsan nagyobb ardnyban vesznek részt az iskola
szervezésében nyujtott egyéb szolgaltatasokban, igy tanuldszobai foglalkozéason,
korrepetalasokon, miivészeti és sportfoglalkozasokon és egyéni vagy kiscsoportos
mentoralason. A nem roma tanuldk viszont a roma tanuldohoz képest kozel kétszeres
aranyban vesznek részt maganuton idegen nyelv, matematika oktatdsban ¢és
sportfoglalkozasokon (13. tablazat). Az is megallapithatd, hogy az iskolai
extrakurrikularis foglalkozasok tanuldk altaldban — a tanuldszoba kivételével- nem érik

el a tanulok harmadat, ez valamivel magasabb a roma tanulok korében.
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A roma tanulok korében ugyancsak tobbeket érint a tanuldszobai foglalkozas,
mint nem roma tarsaikat. A valaszadok kozel kétharmada 5. osztalyban és kozel fele 6.
osztalyban délutan igénybe vette az iskolai tanuldszobai szolgéltatast, mig ez a nem roma
tanulok korében 5. osztalyban minden masodik, mig 6. osztalyban csak minden harmadik

tanulot érintett.

13. tablazat. Az extrakurrikularis foglalkozasokon valo részvétel aranya a

roma és a nem roma tanulok koréeben a valaszolok%-aban

roma nemroma y?
iskolan beliil N % N %
idegen nyelv oktatasa 119 32,6 1174 28,0 3,57*
matematika korrepetalas 134 36,6 889 21,3 44 90***
mas korrepetalas 108 29,6 635 15,4 48,92***
sportkdr, szabadidés foglalkozas 139 38,3 1138 27,1 20,67***
miuvészeti foglalkozas 89 25,0 669 16,3 17,76%**
mentoralas 50 13,8 330 8,0 14,42%**
tanul6szoba, 5. osztaly 235 63,3 2119 49,6 25,69***
tanuldszoba, 6. osztaly 178 476 1327 31,0 43,30***
iskolan Kkiviil
idegen nyelv oktatdsa 24 6,6 609 14,5 17,65***
matematika korrepetalas 34 9,3 634 15,2 9,41***
sportkdr, sportfoglalkozés 78 215 2026 48,3 95,53***

***p<.001. *p<.050.

A tanulok tanulmanyi elkotelezddése gyenge hatasméretli szignifikdns
kapcsolatot mutat a roma és nem roma tanulok kérében. A roma tanulok kevésbé kedvelik
az iskolai tantargyaikat, mint nem roma tarsaik. Emellett a roma tanulok sajat bevallasuk
szerint kevesebb erdfeszitést tesznek eredménylikért, és mindezzel kevésbé is
elégedettek. Annak ellenére van ez igy, hogy az iskolat, tanuldst mindkét csoport
ugyanolyan hasznosnak véli, viszont a roma tanulok kevésbé teljesitményorientaltak,
mint nem roma tarsaik (14. tablazat). Emellett a roma tanulok jobban érintettek az
igazolatlan hianyzasokban. Mig a nem roma tanulok 14%-a logott az iskolabdl a

valaszadast megel6z0 tanévben, addig a roma tanulok korében ez az arany 33%.
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14. tablazat. Tanulmanyi elkotelezédés a roma és nem roma tanulok

korében, Atlag

Mesure nem roma roma F n?
N datlag  SD N dtlag SD

tantargyak 4273 3,61 ,761 369 3,33 ,833 46,880 ,010
kedveltsége

eréfeszités a 4290 2,58 ,793 373 2,31 ,827 38,914 ,008
teljesitményért

elégedettség a 4290 2,73 841 371 2,49 823 27,766 ,006
teljesitménnyel

teljesitményorientalt 4208 ,030 ,983 358 -,363 1,119 51,769 ,011
tanulas index

p<.001

A roma tanuldk csaladi hatterérél elmondhatd, hogy sziileik iskolazottsaga
alacsonyabb nem roma tarsaikhoz képest. A roma tanulok esetében az apak 41, az anyak
46%-a alapfoku vagy az alatti végzettséggel rendelkezik, ez a nem roma tanulok esetében
csak 8-8%. Az érettségi nélkiiliek aranya a roma tanulok esetében 67 (apa) és 63% (anya).
A nem roma apak 47%-a diplomas, az anyak korében ez az arany még magasabb, 54%.

A roma sziilok korében 16% a diplomésok aranya.

Az oriasi iskoldzottsagi kiilonbség az anyagi helyzet szubjektiv megitélésében
kevésbé érheté tetten. Gyenge hatasméretii (n?=0,006) szignifikans (p<.001) az eltérés a
roma ¢és nem roma tanulok koézott, de mig a nem roma tanuldk 7-fokl skéalan 5,0-re
értékelték csaladjuk anyagi helyzetét masokhoz képest, addig a roma tanulok 4,8 pontra.
Az anyagi helyzet objektivebb mutatdi alapjan szignifikdns az eltérés a roma és nem roma
tanulok otthoni koriilményei kdzott. A nem roma tanuldk a lakhatas, az otthoni tanulés
koriilményei tekintetében kedvezobb helyzetben vannak roma tarsaikhoz képest (15.
tablazat). A nem roma didkok 96%-a rendelkezik otthon interneteléréssel, 86%-anak van
sajat szobaja és 79%-anak szamitogépe. A roma tanulok korében 7%-kal kevesebb
tanuldnak van internetelérése otthon, és 16%-kal kevesebb tanulonak van sajat szobéja és
15%-kal kevesebb tanulonak van sajat gépe. Ennél kisebb a kiilonbség a barati meghivas
(meghivhatod-e baratod hozzatok) €s az étteremlatogatds (elmentek-e a csaladdal
legalabb egyszer étterembe havonta) vonatkozasaban, de mindkét esetben szignifikansan
alacsonyabbak a roma tanulok korében ezek a tevékenységek. A legnagyobb eltérés a két
csoport kozott az utazas tekintetében van, a roma tanulok csaladjaiban 23%-kal

kevesebben vannak azok, akik évente egyszer elutaznak pihenni a csaladdal valahova.
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15. tablazat. Az anyagi koriilmények objektiv mutatoinak kiilonbsége a roma
és nem roma didkok kozott — a kiilonbozo életkoriilmény komponensek

megléte, a valaszolok %-aban

roma nemroma y?

N % N %
Sajat szoba 245 70,4 3346 86,1 64,58
Sajat szamitogép, laptop, tablet 218 63,4 3036 78,6 60,90
Internet-hozzaférés 308 89,3 3763 96,2 50,27
Havonta egy éttermi latogatas 189 57,4 2220 60,5 66,06
Baratok meghivasa 256 75,3 2960 80,1 37,11
Evi egy utazés 225 67,2 3481 90,2 183,79

p<.001.

Igen nagy kiilonbséget mutatnak a tovabbtanulasi célok (16. tablazat). Mig a nem
roma tanulok kozel kétharmada érettségit add képzésben szeretne tovabbtanulni, addig a
roma tanulok tobbsége szakkozépiskolaban (55%). Mig a nem roma didkok 1%-a nem
szeretne tovabb tanulni az altalanos iskola utan, addig a roma tanuloknak 4%-a. A késébbi
tanulési célokban is megmaradnak ezek a szignifikans kiilonbségek. Azt is megkérdeztiik
a tanuloktol, hogy mi az a legmagasabb iskolai végzettség, melyet életiik sordn
szeretnének elérni. Aspiracidik tekintetében azt tapasztalatuk, hogy a nem roma tanulok
fele diplomat vagy doktori végzettséget szeretne szerezni, a roma tanuloknak csak
egynegyede. Tobbségiik az érettségit és a szakmaszerzést preferalja, de csaknem
egytizediik elegenddnek tartja az alapfoku iskolai végzettséget is. Nem roma tdrsaik
korében ez az arany alacsonyabb, csupan 6%. Sziileik végzettségeikkel Gsszevetve, ha
terveiket valora valtjak, a roma tanulok nagyobb aranya lesz iskolazottabb sziileiknél a
nem roma tanulokhoz képest, ami azzal magyarazhato, hogy a roma és nem roma tanulok
sziilei kozott jelentds iskolazottsagi kiilonbség van. Ugyanakkor a tobbségi tarsaikhoz

képest igy is jelentds szakadék all fent.
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16. tabldzat. A tovabbtanulds kiilonbségel a roma és nem roma didkok

kozott, a valaszolok %-dban

nem roma 2
roma
N % N %
érettségit add képzésben tanulna 2557 64 150 40 84,354
tovabb
legmagasabb végzettség: doktori 463 11 26 7 132,548
legmagasabb végzettség: diploma 1649 40 65 18
legmagasabb végzettség: érettségi 1258 31 136 37
legmagasabb végzettség: 503 12 109 29
szakmunkas
legmagasabb végzettség: alapfok 233 6 35 9
az anya iskolazottsagahoz képest
alacsonyabbat akar elérni 123 4 10 3 23,171
ugyanolyant 1305 41 85 27
magasabbat akar elérni 1754 55 214 69
p<.001.

Nemcsak céljaikban, hanem a testi lelki egészségérzet és jovébeni sikerességbe
vetett hit tekintetében is kiilonb6éznek a roma tanulok tarsaiknal (17. tablazat). Gyenge
mértéki szignifikdns eltérés tapasztalhatdé mindhdrom mutatéban, a roma tanulok ugy
érzik, hogy rosszabb egészségi allapotban vannak nem roma tarsaikhoz képest, valamint

jovobeni sikerességiikben is kevésbé hisznek.

17. tablazat. A roma és nem roma diakok jolléte, atlag

Mesure nem roma roma F n?
N atlag  SD N atlag  SD
egészségi 4196 3,16 772 374 291 848 34,391 ,007
allapot
szubjektiv jollét 4179 7,67 1,979 373 6,99 2,503 38,034 ,008
sikeres lesz a 4128 7,27 2,069 368 6,74 2,644 21,225 ,005
jovoben
***p<.001.

A kovetkezOkben a tanulok iskoldjukrdl alkotott véleményét mutatjuk be. Az
oktatasi célokat harom mutatoval mértiik: mennyire érvényesiil az iskoldban a) a magas
szinvonal és elvarasok, b) a hatranyos helyzett, tehetséges tanuldkra forditott személyes
figyelem, valamint c¢) felkészités a kimenetre. A nem roma tanulok véleménye szerint
iskolajukban jobban érvényesiilnek a magasabb elvarasok a roma tanulokhoz képest (18.

tablazat). Ezzel szemben, a roma tanuldk inkébb érzik ugy, hogy iskolajuk a kimenetre
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koncentral, mint nem roma tarsaik. Mindkét esetben szignifikans gyenge hatasnagysagu
a valaszok kiilonbsége, mig a harmadik cél esetében nincs eltérés a valaszokban, vagyis
mindkét csoport hasonldan latja iskoldja hozzaalldsat a hatranyos helyzeti, illetve
tehetséges diakokra forditott figyelem terén. Az is megfigyelhetd —etnikai hovatartozastol
fiiggetlentil-, hogy a kimenetorientaltsag inkabb jellemzi az iskolakat a tanuldi

vélemények alapjan, mint magas elvarasok, vagy a személyes figyelem.

18. tdbldzat. Az iskola megitélése a roma és nem roma didkok korében, datlag

iskola nem roma roma F G
megitélése N  dtlag SD N  dtlag SD
magas elvaras 407 69,8 19,7 345 67,1 22,1 5,992 ,001**
személyes 4048 69,0 216 343 704 225 1,383 -
figyelem
kimenetorientalt 4056 71,9 23,2 349 752 246 6,360 ,001**
pedagbgus- 3948 68,4 205 334 71,2 219 5,461 ,001*
kompetenciak
pedagogus 4158 63,1 30,6 358 66,7 295 4,475 ,001*
digitalis
kompetencidja
iskolai légkor 3941 59,6 20,1 341 629 214 8,402 ,002**
iskolahoz 4016 52,1 214 339 558 216 9,736 ,002**
kotddés

*p>,05 **p<.01.

Gyenge hatasnagysagu szignifikans eltérés mutatkozik az iskolai 1égkor és az
iskoldhoz vald altalanos kotdédés megitélésében. Mindkét valtozdcsoport esetében
elmondhato, hogy a roma tanuldk kedvezdbb véleménnyel vannak iskoldjukrél. A roma
tanulok nemcsak jobban szeretnek iskoldba jarni nem roma tarsaikndl, de tanaraik
pedagodgiai képességeirdl is kedvezdbb a véleményiik. Mind az altalanos pedagogiai
képességeket, mind a digitalis kompetencidkat magasabbra értékelték, mint nem roma

tarsaik. Megjegyezziik, hogy mindkét csoport ez utobbit értékelte alacsonyabbra.
3. Tanulmanyi eredményt befolyasolo tényezok a roma
tanulok korében

A roma és nem roma tanulo6i sszehasonlitas mellett azt is megvizsgaltuk, hogy mindezek
a pedagogus attitidok ¢és nézetek vajon befolydsoljak-e a roma tanulok tanulmanyi

eredményességét (tanulmanyi atlagat).
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Az enter moddszerrel késziilt hierarchikus linedris regresszio elemzés fiiggd
valtozdja a roma tanuld tanulmanyi atlaga, mig a fliggetlen valtozokat blokkonként
vontuk be az elemzésbe, igy lathaté a modell magyarazoé erejének valtozasa. A paronkénti
regresszidoszamitasok mellett egy tanuldi €s egy kontextudlis modellt épitettiink. Ez

utobbiba kertiltek a pedagogusok nézetei és attitiidjei.

A tanul6i modell els6 blokkjaba a tanulmanyi el6zmények keriiltek (5 valtozo):
bukés, igazolatlan hidnyzas, valamint az iskolai tanéran kiviili tevékenységek
(korrepetalas és szabadidds vagy tehetséggondozd foglalkozas), illetve az a viselkedési
jellemz6, hogy mekkora erdfeszitést tett az elért tanulméanyi eredményéért. A masodik
blokkba (6 valtozd) a tanuldssal kapcsolatos nézetek keriiltek, vagyis mit gondol a tanuld
az iskolai tudasrol, a tanulds hasznossagarél, mennyire szereti a tantargyait és milyen
tovabbtanulasi célja van. A harmadik blokkban (5 valtozd) keriiltek bevonasra az
iskoldjardl alkotott nézetek, valamint az, hogy mennyire kotddik az iskoldjahoz,
tanulotarsaihoz. A negyedik blokkban (8 valtozo) az olyan személyes jellemzOk kaptak
helyet, mint a bizalom, dnbizalom, szubjektiv jollét megitélése, mig az 6todik blokkban
(4 valtozo) a sziildi jellemzok, iskolazottsag, szubjektiv anyagi helyzet, valamint sziil6i

tdmogatas (a tanulmanyok nyomon kdvetése) keriiltek.

A kontextualis modellben az els6 blokk (12 valtozo) a pedagogusok iskolai szintre
aggregalt nézeteit tartalmazta az  oktatdsi  célokra, esélyegyenldségrol,
hatranykompenzaciorol, lemorzsolodasrol és az osztalytermi tanuldsi kornyezet
tegyiik. Multikolleniaritas miatt (a VIF értéke a hatarértéknél magasabb volt) kizarasra
keriilt az iskolai célok kozott a kimenet-orientdltsdg, valamint az iskolai légkor és a

pedagdgus kompetenciak valtozoi.

A tanuléi modell kdzepesen erés magyarazd erével bir (Adj.R?=580), a
magyarazo erejének valtozasa (19. tabla) alapjan jol lathatd, hogy a tanulmanyi
elézmények valtozdcsoportja az, ami leginkdbb magyarazzak a tanulmanyi atlagot. A
csaladi hattér jellemz6i alig okoznak valtozast a modellben, ne feledjiik, itt csak a
magukat romanak vall6 tanulokrol van szd, vagyis viszonylag homogén jegyekkel birnak
a csaladi jellemzok. A paronkénti regressziés modellekben csak az anya iskolai
végzettsége mutat szignifikans kiilonbséget, a magasabb végzettség valoszinlisiti a jobb

tanuldi eredményességet.
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A kontextualis modell esetében is egy kozepes erés modell jott létre
(Adj.R?=,614), 1athato a tablazat adataibdl, hogy a pedagogus, iskolai jellemzdk, nézetek

csak kis mértékben magyarazzak a tanulok tanulményi eredményességét.

19. tablazat. A tanulmanyi teljesitményt magyarazo linearis regresszios

modell magyardzo erejének valtozasa

Valtozo blokkok Tanul6i modell Kontextualis Adjusted R
Adjusted R Square Square
1. valtozo blokk ,099
2. valtoz6 blokk 437 ,515
3. valtozo blokk ,518 ,584
4. valtozo blokk ,544 ,594
5. valtozo blokk ,568 ,606
6. valtozo blokk ,580 ,614

A tanuldi jellemzok alapjan épitett regresszios modellben a 30 bevont valtozobol
11 szignifikans (IX. tablazat). A bukas, az igazolatlan hidnyzas, az iskolai
korrepetalasban, mentoralasban valo részvétel, a tlzott 6nbizalom, valamint az iskolai
kotddés rontja a tanulmanyi eredményességi esélyeket, mig a tanulmanyi erdfeszitésre
vald hajlandosag, a tantargyak szeretete, az iskolai oktatdstol vald6 magas elvarasok
novelik a sikeresség esélyét. A pozitiv jovokép harom valtozoban is megjelenik: a jovobe
vetett bizalom, a sikeres jovOkép és a magasabb iskolai végzettség elérésének célja
novelik a jobb tanulméanyi eredmény esélyét. Az iskolai korrepetdlds, mentoralas és
iskolai kotddés negativ eldjele furcsanak tlinhet, ugyanakkor tudjuk azt is, hogy inkabb
azok szorulnak korrepetdldsra és mentoralasra, akiknek rosszabb a tanulmanyi
eredményiik, masrészt az iskolaba jaras szeretete nem feltétleniil jar egyiitt nagyobb

eredményességgel, ha ott nem érvényesiilnek magas elvarasok.

A kontextualis modellben a 42 bevont valtozo koziil 8 szignifikans (IX. tablazat).
A pedagdgusok nézetei koziil a hatranykompenzacioban valé hit, valamint a gyermek
szorgalmara alapozott kompenzacié a tanulok nagyobb eredményességi esélyét
valdsziniisiti. A bukés és az iskolai korrepetalds, valamint az iskoldhoz vald kotddés
negativan hatnak a tanulmanyi eredményre, mig nagyobb az esély a jobb eredményre, ha
a tanul6 inkdbb hajland6 erdfeszitést tenni ezért, ha jobban kedveli a tantargyait, és bizik

abban, hogy a jovdben sikeres lesz.
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20. tablazat. A tanulmanyi eredményesség magyardzatara tanuloi és iskolai

valtozokra épiilo linearis regresszios modell paramétertdabldja

paronkénti tanuloi komplex
modell modell
B p B p Standardized p
(Constant) <,001 ,343
Pedagdgus hitek, nézetek
Lemorzsoldodas okaival -,020 ,709 ,015 ,865

kapcsolatos attitiidok:

Tanul6 jellemz6i index

Lemorzsolodas okaival ,076 ,154 ,106 ,196
kapcsolatos attitiidok:

Tanul6 csaladi hatterének

jellemzdi index

Lemorzsolddas okaival -,093 ,081 -,106 ,268
kapcsolatos attitidok:

Pedagogiai tényezok

index

Lemorzsolddas okaival -,085 ,115 -,018 ,815
kapcsolatos attitiidok:

Szervezeti tényezdk

index
Szegregacié tamogatasa ,026 ,632 ,040 ,560
index
Az iskola képes a ,011 ,839 ,265 ,026

szocialis hatranyok
kompenzalasara index

A csaladi hattér mint az ,103 ,053 -,071 317
iskolai szocializaci6 gatja

index

Kompenzaciot legjobban ,138 ,010 212 ,025

befolyasolja: csaladi

hattér, gyerek szorgalma

index

Kompenzaciot legjobban ,001 ,990 -,095 ,284
befolyasolja: pedagogus,

iskola felszereltsége

index

A pedagdgus iskola irant -,008 ,885 ,029 , 755
érzett altalanos kotddés

index

A pedagogus kotédése a ,058 ,282 -,113 ,249
kollégakhoz index

A pedagdgus kotddése a -,050 ,355 -,018 ,842
tantargyakhoz/tanulokhoz

index

Tanuléi jellemzék

Bukas -,462 ,000 -,272 <,001 -,236 <,001
Iskolai korrepetalas, -,232 ,000 -,154 ,008 -,159 ,014
mentoralas (0-nem, 1-

igen)

Iskolai szabadidés, -,046 ,380 ,026 ,626 ,005 ,935
tehetség (0-nem, 1-igen)

erdfeszités mértéke a ,394 ,000 ,263 ,001 ,294 <,001
tanulasban (1-5)

hianyzas gyakorisaga -,293 ,000 -,121 ,040 -,105 ,115
(napok)

tantargyak kedveltsége, ,442 ,000 ,229 ,001 ,202 ,004
atlag
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Mennyire vagy elégedett ,280 ,000 ,056 ,335 ,041 ,492
az iskolai

teljesitményeddel? (1-4)

Az altalanos iskola ,314 ,000 ,077 ,216 ,110 ,107

befejezése utan milyen

képzésben szeretnél

tovabbtanulni?

Mi az a legmagasabb ,335 ,000 ,134 ,046 ,095 171
iskolai végzettség, amit

¢leted soran szeretnél

elérni?

Tanulas, iskola ,097 ,069 -,003 971 -,005 944
hasznossaga index

Teljesitményorientalt ,294 ,001 111 134 ,143 ,098
index

Intézményi célok: magas ,153 ,004 ,146 ,037 -,105 ,197
szinvonalu oktatas index

Intézményi célok: ,097 ,072 ,023 77 ,056 ,528

figyelem a hatranyos
helyezii tanulokra index

Kotédés az iskolahoz 115 ,034 -177 ,009 -,159 ,031
index

Ko6todés a tarsakhoz ,144 ,006 -,036 ,586 ,033 ,638
index

Ko6t6dés a tanarhoz, 173 ,001 -,145 ,076 -,163 ,081
tanragyhoz index

bizalom az ,025 ,637 -,048 421 -,038 ,535
osztalytarsakban (1-4)

bizalom a tanarokban (1- ,096 ,071 ,040 ,562 ,027 713
4)

6nbizalom (1-4) ,041 447 -,192 ,007 -,107 144
jovObe vetett bizalom (1- ,048 ,156 ,158 ,020 ,085 241
4)

Szerinted milyen az ,198 ,000 ,075 ,230 -,013 ,849
egészséged?

¢lettel valo elégedettség ,195 ,000 ,034 ,654 ,079 334
(0-10)

Sikeres jovékép (0-10) ,204 ,000 ,160 ,038 ,202 ,019
Jovébeni anyagi jollét (0- ,138 ,000 -,049 547 -,101 ,268
10)

apa iskolai végzettsége ,094 ,116 -,131 ,118 -,151 ,084
anya iskolai végzettsége ,163 ,004 ,002 ,984 ,094 ,298
szubjektiv anyagi helyzet ,048 ,365 ,018 173 ,020 ,758
(1-7)

Szoktatok-e otthon az -,087 ,095 ,102 ,088 ,126 ,057

iskolai dolgokrol/életrdl
beszélgetni? (1-igen 4-
nem érdeklddnek)

Adjusted R2 580 614
F 9,615 7,409
(<,001) (<,001)

*A  fékompenenselemzéssel létrehozott indexek: a pozitiv értékek az adott dimenzi6
jelentéstartamanak nagyobb elfogadasat jelzik.

4.  Osszegzés

Elemzésiink megerdsiti azokat a korabbi kutatdsi eredményeket, amelyek felhivjdk a
figyelmet arra, hogy a roma tanulok esetében nagyobb az esélye a hidnyzasnak, az
alulteljesitésnek (Lauritzen & Nodeland, 2018). Adataink szerint a roma tanulok

tanulmanyi eredménye elmarad nem roma tarsaikhoz képest, emellett iskolai utjukban
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nagyobb aranyban kellett kudarcokkal megbirkozniuk, mint nem roma tarsaiknak.
Mindezt az eredményt sajat bevallasuk alapjan a roma tanuldk kisebb erdfeszitéssel érik
el. Mindezek ellenére a tanulast mindkét csoport hasznosnak véli, de a

teljesitményorientacio tekintetében a tobbségi diakok eltokéltebbek.

A szisztematikus elemzések azt is kiemelik, hogy a roma tanuldk
szocioOkonomiai hatranya jelent0s és a tobbségi tanuldkhoz képest (Lauritzen &
Nodeland, 2018). Eredményeink is komoly iskolazottsagi kiilonbséget azonositott a roma
¢s nem roma tanulok sziilei esetében. A roma tanulok sziilei korében tizbol négy alapfoku
vagy az alatti végzettséggel rendelkezik, ez a nem roma tanuldk esetében csak tizbol egy.
A roma sziilok korében 16% a diplomasok ardnya, a nem roma sziilék esetében csaknem
minden masodik sziilé diplomds. Ez az iskoldzottsagi szakadék gyerekeik tovabbtanulési
terveiben latvanyosan érvényesiil. Mig a nem roma tanulok kozel fele érettségit ado
gimnaziumi képzésben akar tovabbtanulni, addig a roma tanulok tobb mint fele az
érettségit nem ado szakkdzépiskoldban. Vagyis sziileikhez képest ugyan a roma tanulok
tobbsége 1ép egy iskolafokot, mégis a tobbségi tanulokhoz képest jelentds kiilonbség

tovabbra is fennmarad, mivel az érettségi adja a fels6foku tovabbtanulés lehetoségét.

A tanulmanyi teljesitmény terén végzett elemzés azt mutatja, hogy a roma tanulok
teljesitményét legnagyobb mértékben az egyéni jellemzok magyarazzak, az iskola
szerepe csekély mértékben érthetd tetten. Az egyéni tényezok kozott is a korabbi iskolai
ut, a kudarc, valamint a tanulmanyi elkotelezodés, az, hogy mekkora eréfeszitést hajlando

tenni és a pozitiv jovokép befolyasolja a tanulmanyi eredményt.

Az iskolai eredményességgel foglalkoz6 kutatasok az extrakurrikularis tartalmak
oktatasat kiemelt jelentdséglinek tartjak. Eredményeink szerint a roma tanulok iskolan
beliili extrakurrikularis foglalkozasokon val6 részvétele nagyobb aranyu, mint nem roma
tarsaiké, akik viszont inkabb az iskoldn kiviil, a fizetds maganoktatasban vesznek részt
ilyen foglalkozasokon (itt kiemelhetd az idegen nyelvi oktatas). Ugyanakkor az is
megallapithatd, hogy az iskola altal szervezett tevékenységekben valo részvétel az
orszagos atlag szerint alakul, vagyis nem kinalnak tobb ilyen programot, mint mas
iskoldk. Az orszagos adatok azt mutatjak, hogy a vizsgalt évfolyamon (7. osztély)
harombol egy tanuld vesz részt az iskoldban valamilyen sport ¢€s szabadidds
foglalkozasokon, vagy korrepetalas és fejlesztd foglalkozason, €s 6tbdl egy tanulo vesz

részt tehetséggondozo foglalkozason (Imre, 2020). Vagyis a nem roma tanulok korében
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az orszagos atlagndl alacsonyabb a részvétel az extrakurrikuldris foglalkozasokban, a
roma tanuloknal pedig az orszagos atlaghoz hasonléan alakul. A regressziés modellben a
korrepetalas, a mentoralas negativ kapcsolatban all a jobb tanulmanyi eredménnyel, mig
az egy¢b szabadidos, illetve tehetséggondozd foglalkozasoknak egyaltalan nincs
szignifikdns szerepe a tanulméanyi eredményben. Ez a forditott kapcsolat azzal
magyarazhat6, hogy a legrosszabb tanulmanyi eredményli tanulok részesiilnek

korrepetalasban, mentoralasban.

A kutatdsunk eredményei alapjan a pedagoégusok nézetei kozott két tényezd
szerepe emelhetd ki. Egyrészt a hatrinykompenzacidba vetett hit, vagyis az a pedagdgus,
aki elhiszi, hogy az iskola képes a hatranykompenzaciora, ott a tanuldk sikeressége is
val6dszinlibb. A masik tényezd, hogy a pedagdgusok szerint a kompenzacidé mégiscsak a
gyerek szorgalman mulik, az ebben vald hit szintén noveli az esélyét a jobb tanuldi
eredményességnek. Vagyis egyszerre jelenik meg két olyan nézet, ami a pedagdgus

felelosségét, iskola szerepét feliil és alul értekeli.

Lauritzen and Nodeland (2018) és Salgado-Orellana és munkatarsai (2019) is
kiemelik a pedagogiai kultura, tanari nézetek fontossagat, valamint az extrakurrikularis
tartalmakat, mint a roma tanulok eredményességét fokozo tényezoket. Kutatasunk
bizonyitja, hogy a pedagdgus nézeteknek valdoban van hatdsa, de az is lathato, hogy
magyarazé ereje joval csekélyebb mértékii, mint az egyéni tényezoké. Onmagéaban az
iskolai tandran kiviili foglalkozasok nem feltétleniil novelik a tanul6i eredményességet,
igaz azok mindségét nem vizsgalatuk. Kutatdsunk azt mutatja, hogy a tobbségi tanulok
inkabb az iskolan kiviil, a maganoktatasban vesznek meg szolgaltatasokat (pl.
idegennyelv oktatasa vagy sport tevékenység), persze ez még nem jelenti feltétleniil azt,
hogy az jobb mindségii is, de azt mindenképp jelzi, hogy a tobbségi tanulok szamara van

valasztasi lehetdség, hozzaférhetdk a kiegészitd szolgaltatasok a maganoktatasbol is.

Az iskolai, pedagogiai tényezOk gyenge magyarazdereje arra is felhivja a
figyelmet, hogy az oktatas, a pedagdgiai nézetek, az interkulturalis szemlélet fontos, de
Onmagéaban nem elégséges. Kutatdsunk anyagi, digitdlis €s egészségiigyi helyzetre
vonatkoz6 mutatoi is megerdsitik azt, hogy a tobbségi és a roma tanulok kozott tovabbra
is jelentds az egyenl6tlenség, igy az agazati egyliittmiikodések, holisztikus megkdzelités

elengedhetetlen az oktatasi egyenldtlenségek mérséklésében.

171


https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1747938X18302215#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1747938X18302215#!

f ehervari.ani ko 86 23

IX. Volt egyszer egy program

Az eddigi hazai oktatdsi viszonyokra vonatkoz6 fejezetek inkabb problémafokusziak
voltak, bemutattuk az oktatdsi egyenlOtlenségek kezelésére vonatkozd politikakat,
kutatasokat. Ez az utolsd nagyobb fejezet a megoldasokra keresi a valaszt egy oktatasi

nevelési program bemutatasaval®,

1. Nemzetkozi Kitekintés

Az iskola és a tarsadalmi egyenl6tlenségek Osszefliggéseir6l két nagy elmélet sziiletett: a
kulturalis reprodukciés elmélet és a kulturdlis mobilitds elmélet. Mig a reprodukcios
elmélet (Bourdieu & Passeron, 1977) szerint az iskola atorokiti a tarsadalmi
kiilonbségeket, addig a kulturalis mobilitas elmélet (Alexander et. al, 2001; Downey et.
al, 2004) szerint az iskola képes kompenzalni, csokkenti a tarsadalmi osztalyok kozotti

kiilonbségeket.

Az oktatasi egyenlOtlenségek kutatasa igen gazdag multra tekint vissza, csak az
elmult 6t évben az ERIC (a legnagyobb oktatési fokusz(l) adatbazis szerint 271 ilyen irés
jelent meg, koziiliikk azokra fokuszalunk, melyek a kozoktatasi programok értékelésével,
iskolai eredményességgel, egyenldtlenségek kapcsolataval foglalkoznak. Ezen iradsok
egyrésze konkrét program, beavatkozas értékelését, az oktatisi eredményességére tett
hatdsat, valamint koltséghatékonysagat mutatja be, mas része mindezt oktataspolitikai
kontextusba is helyezi. Mar az 6t év irodalma is igen gazdag ahhoz, hogy mindezt

részleteiben bemutathassuk, igy e tematikak szerint emeliink ki néhanyat.

Ganimian és Murnane irdsa (2016) a metaelemzések kozé tartozik. 56 fejlodo
orszag 223 oktataspolitikai beavatkozasanak értékeld elemzését végezték el.
Megallapitottdk, hogy a feldolgozott kutatasok latszolag ellentmond6 eredményre
vezettek az oktatds eredményessége tekintetében. A szerzOk kiemelik, hogy az
iskoldztatasi lehetdségek bdvitése emeli ugyan a részvételi ardnyt, de nem feltétleniil
noveli a tanuldi teljesitményt. A megfeleld sziilo1 hozzaallas és a sziilok bevonasa,

tajékoztatasa pozitiv irdnyba befolyasoljak a tanulok iskolai eredményess€gét. A tobb és

52 A fejezet az alabbi cikken alapul: Fehérvari, A. (2021). An education programme for the
elimination of inequalities in Hungary, International Journal of Inclusive Education, DOI:
10.1080/13603116.2021.1879957
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jobb erdforras bevondsa szintén hatdssal van a tanuloi teljesitményre, de csak abban az
esetben, ha az a tanuld iskolai életének mindennapi gyakorlataba beépiilé valtozasokat
eredményez. A kutatok azt is kiemelik, hogy a kiilonb6z6 06sztonzorendszerek
alkalmazasa is hatdssal van a tanari munkara ¢€s a tanuldi teljesitményre, de csak akkor,
ha emellett az alacsonyan képzett tanarok specialis tanacsadasban is részesiilnek. Vagyis

a forrasbevonas mellett a személyes tamogatas is nélkiilozhetetlen.

Jelentds mennyiségii iras sziiletett az amerikai No Child Left Behind programrol.
Volt olyan tanulméany, amely a program elszamoltathatésdga és eredményessége
kapcsolatat vizsgalta (Jenning-Lauen, 2016), megéallapitva, hogy az elszamoltathatosagi
nyomas kiilonbozOképpen hatott az eltérd rasszokra. Mig a fekete tanuldk
teszteredményeiben nem hozott eltérést, addig a spanyol ajkiak esetében szamottevo volt
a valtozds. Akadnak olyan tanulmanyok is, melyek a tandri munka hatékonysagat
minéség tanuloi eredményességre tett hatasat elemezték. Hozzaadottérték-modellre
alapul6 vizsgalatuk soran azt allapitottak meg, hogy a tanari munka minésége ok-okozati
kapcsolatban 4all a didkok teljesitményével (tesztpontszamaival). A kutatok a
hozzaadottérték modell alapjan a tanari mindség hosszu tavl hatasait is vizsgaltak.
Megallapitottak, hogy a magasabb hozzaadott értéket produkald tanarok diakjai késébb
nagyobb valdszinliséggel tanulnak tovabb a felsGoktatdsban, magasabb fizetést kapnak,
¢s koriikben tinédzserként kevésbé valdszinii a gyermekvallalds esélye. Becslésiik szerint,
ha a hozzaadottérték alapjan az als6 5%-ba tartoz6 tanarokat atlagosra cserélnék, akkor
ezzel az adott osztalyokba jard gyerekek majdani jovedelemszintjét 250 ezer dollarral
novelhetnék. Egy masik tanulmény (Jennings 2015) a kozépiskolasok eredményessége, a
csaladi hattér ¢és az etnikai hovatartozds Osszefliggéseit vizsgalja. A szerzOk
megallapitjdk, hogy a tanuloi teljesitményt (tesztpontszdmokat) az iskolan beliili €és az
iskolan kiviili kiilonbségek egyarant meghatdrozzak. E kiilonbségek kialakulasaban
erdteljes szerepe van a tanuld hatterének. Ugyanakkor az alacsony csaladi jovedelem
hatdsa sokkal erésebb, mint az etnikai hovatartozasé. Egy masik kutatds (Hanselman,
2018), ami a tanari haté¢konysag egyenldtlenségekben jatszott szerepét vizsgalta, arra a
kovetkeztetésre jutott, hogy a kisebbségi tanuldk helyzete rosszabb, mint az alacsony
jovedelmii csalddok gyermekeié. (A szegény ¢és kisebbségi tanuld helyzete a

legbizonytalanabb.) Azt is megallapitotta, hogy a gyengén teljesitd kisebbségi tanulok
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hozzaférési esélye a magas szintli oktatdshoz alacsonyabb mértékii. Szintén a kisebbségi
tanulok hatranyéara hivtak fel a figyelmet Write és munkatdrsai (2017), az amerikai
iskolarendszer tehetséggondozd programjaiban mind a feketék, mind a spanyol ajktiak
alulreprezentaltak (az elobbiek jobban, mint az utobbiak) a fehér szarmazastakhoz képest
¢s a trendadatok nem is mutatnak elmozdulast. Mindez arra hivja fel a figyelmet, hogy a
tehetségek azonositdsdban a tanarok észlelései pontatlanok, negativ sztereotipidkkal
terheltek. Ballam €s Moltzen (2017) kutatasa szintén arra hivja fel a figyelmet, hogy az
alacsonyabb szociodokondmiai statuszi tanulok alulreprezentédltak a tehetséggondozo
programokban, melynek egyik oka azonositasuk hidnya, a tamogaté iskolai kornyezet
hianya. Az amerikai irodalom kivalosagi szakadék (excellence gap) fogalommal irja le a
mindségi oktatdshoz, tehetséggondozd programokhoz vald egyenldtlen hozzaférés eme
jelenségét, vagyis a kivaloan teljesitok kozti aranykiilonbséget az alacsony és magas

jovedelmii csaladok gyermekei kozott.>3,

Az angol Pupil Prenium (PP) programrol is tobb elemzés késziilt, melyek inkabb
oktataspolitikai kontextusban vizsgaljak a beavatkozas hatasat. A program az alapfok és
alsokozépfoku iskolaknak ad plusz tdmogatas az alacsony jovedelmi hatranyos helyeztii
tanuloik szdma alapjan. Lupton és Thomson (2015) a program 6t éves mukodését
vizsgalta, megallapitva, hogy a program hatasa csak igen szerény mértékii volt. Craske
(2018) elemzése pedig arra mutat ra, hogy a program nyoman hogyan véltozott az iskolak,
iskolavezetok €s pedagdgusok hozzaallasa a hatranyos helyzet megitéléséhez. Az iskolak
egyszerre akartak megfelelni (korabbi) gondoskodd és (¢s a PP altal tdmogatott)
teljesitményorientalt szerepiiknek, mely sokszor konfliktushoz vezetett a szervezetben,

ezzel is ramutatva az elszamoltathatdsagi rendszer visszas hatdsaira.

A School-wide Positive Behavior Interventions and Supports program
értékelésében (Freeman et al., 2015) a kutatok azt vizsgaltak, hogy a programnak milyen
a hatdsa az iskolai lemorzsolodasra. Megallapitottdk, hogy rovidtavon nincs kozvetlen
hatasa, ugyanakkor hosszl tdvon csokkentheti a lemorzsolodast. Szintén a lemorzsolddas
csokkentését célzo programok attekintésével foglalkozik Halvorsrud tanulmanya (2017).

Irdsa szamba veszi azokat a norvég oktatasi beavatkozasokat, amelyek a lemorzsolodas

53 Plucker és Peters (2020) kdnyviik bevezet8jében Kloé és Kevin esetével szemléltetik a tehetséggondozé
programokban fennall6 etnikai, szociobkonomiai és nemi torzitdsokat, valamint a tanari észlelések, hitek
elfogultsagainak kovetkezményeit. Kevin dislexias, ugyanakkor paratlan a térérzékelése, ugyanakkor az
osztalyfonoke szerint Kevinnek tanulasi nehézségei vannak, igy 6 nem lehet tehetséges tanulo.
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csokkentésére vezettek be a 2000-es évek ota. Megallapitja, hogy Norvégiaban 1994 o6ta
biztositott mindenki szdmara a kozépfoku képzéshez vald hozzaférés, ugyanakkor az
inkluziv oktatdsi rendszer mégsem garanciaja a sikeres kimenetnek, mivel a

lemorzsolddasi rata valtozatlan maradt.

Austin és munkatarsai (2019a) az indianai Choise Scholarship Program (voucher
program®*) értékelését végezték el. Azt vizsgaltdk, hogy hogyan valtozott az didkok
iskolai utja és teljesitménye 2009 és 2016 kozott, a tanuldk 3. és 8. évfolyamos
eredményeinek 0Osszevetésével. Eredményeik kozott kiemelik, hogy a tanuldi
eredmények nem abban mutatnak nagyobb kiilonbséget, hogy egy tanuld részesiilt-e
tdmogatasban vagy sem (kapott-e vouchert), hanem abban, hogy valtott-e iskolat az évek
soran. Aki végig maganiskoldban tanult, nem mutatkozott a teljesitményében kiilonbség
a voucherrel rendelkez6 és nem rendelkezok kozott. Az allami iskolabol maganiskolaba
valtoknal azonban teljesitményromlas kovetkezett be. A legnagyobb veszteséget azok
konyvelhetik el, akik allami iskolabol maganiskoldba mentek, majd tjra 4llami iskoldra
valtottak. A kvalitativ vizsgalatok azt mutatjak, hogy a teljesitményromlds mogott az 4all,
hogy a didkok nehezen tudnak alkalmazkodni a kiilonb6zd tipusu iskoldk elvéarasaihoz

(Austin, 2019b).

Shager és munkatarsai (2013) egy a szocidlisan hatranyos helyzetli gyerekeket
megcélzd amerikai iskolakezdési program (Head Start) 30 éves eredményeinek
metaanalizését végezték el, rdimutatva a program sikerességére, kimutatva a programnak
a gyerekek kognitiv eredményességére tett hatasat. Emellett arra is felhivtak a figyelmet,
hogy mas-mas csoportokkal dsszevetve, a program kiilonbozé mértékii hatast gyakorol:
nagyobb a kimutathaté hatds az olyan kontrollcsoportokkal szemben, akik semmilyen
egyéb tamogatasban nem részestiltek, de kisebb azoknal, akik mas iskolakezdést segitd
tdmogatast is igénybe vettek. Mig az elemzett program holisztikus, tobbféle tdmogatasi
rendszert is magaba foglal, addig léteznek mas, kevésbé széleskorli beavatkozést
megcélzo programok is. Ezzel az elemzéssel azonban arra mutattak ra a kutatok, hogy
ezen programok hatdsa sem elhanyagolhato, vagyis még a kisebb mértékii tdmogatd
programoknak is van jotékony hatdsa. Egy kanadai elemzés (Nguyen, 2011) szintén egy

iskolakezdést segitd program eredményességét elemezte az dslakosok és a nem dslakosok

% A voucher/6sztondij program olyan oktatdsi tdmogatas, amelyet az alacsony jovedelmii csaladok
gyermekei kaphatnak iskolaztatasuk finanszirozasara a tandijas magan- és egyhazi iskolakban.

175



f ehervari.ani ko 86 23

kozotti oktatasi szakadék mértékét vizsgalva. A szerzé megallapitja, hogy az empirikus
adatok csak korlatozott mértékben tdmasztjak ald a kilencvenes évek kdzepe ota futd
program sikerességét. Ugyanakkor azt is megjegyzi, hogy nincs mas ut az dslakosok

felzarkoztatasara, mint az oktatasba vald bevonasuk.

Végezetiil egy olyan munkat mutatunk be, amely egy hatranyos helyzetii és
atlagos gyerek esélyeit mutatja be az iskolai- és életut kiilonboz6 allomasain (SGM =
Social Genome Model )*®°. Sawhill, Winship és Grannis (2012) azt vizsgaltak, hogy
mekkora a szakadék a két csoport kozott, az adott populacion beliil a gyerekek mekkora
hdnyada 1ép tovabb sikeresen életitja kovetkezd allomasara®. Ot életszakaszt
kiilonboztettek meg (0-5, 6-11, 12-19, 20-29, 30-40). Atlagos gyereknek tekintették, aki
normal sullyal sziiletett hazas anyatol, akinek legaldbb kozépiskolai végzettsége van.
Minden életszakaszra vonatkozoan definialtak a sikeresség kritériumait®’. Mig az 4tlagos
gyerekcsoport 66-71%-a Iépett tovabb sikeresen a kovetkezO életszakaszba, addig a
hatranyos helyzetiiek esetében csak 37-49% kozott alakult ez az ardny. Vagyis minden
¢letszakaszban megmaradt a kb. 20%-os kiilonbség a két csoport kozott. A legnagyobb
kiilonbség az alsé-¢s felsékozépiskola szakaszaban detektalhatd (12-19 év kozott), ahol
a hatranyos helyzetii gyerekeknek csak 37%-a lépett at sikeresen a kovetkezd
¢letszakaszba. Sawhill és Karpilow (2014) azt vizsgaltdk, hogy a kiilonb6zd
beavatkozasok (6t ilyen beavatkozéasi csomagot elemeztek) az egyes életszakaszokban
mennyiben tudjak novelni a sikeres atlépést a hatranyos helyzetli csoportoknal.
Megallapitottak, hogy a legnagyobb aranyban a 0-5 éves kortiak esetében volt ez hatasos,
gyakorlatilag a beavatkozas altal ugyanakkora aranyt ért el a hatrdnyos helyzetii
csoportok sikeressége, mint az atlagos csoporté. Mig az életkor elérehaladtaval csokkent
a beavatkozasok altal generalt sikerességi arany. Ugyanakkor a koltséghaszon elemzés

azt mutatja, hogy minden vizsgalt programot megéri fenntartani, mert az egyes

% Az SGM (Social Genome Model), a tarsadalmi mobilitas (intergeneracids mobilitas) mérésére szolgald
modszer.

% Az adatok a nemzeti statisztikai hivatal longitudindlis adatfelvételeibdl szarmaznak, két adatbazist
hasznaltak a szerzoék: az 1980 és 1990 kozott sziiletettek, illetve az 1971-2009 kozotti sziiletéstiiek kovetéses
vizsgalatanak adatait.

570-5 éves koruak sikerkritériuma az iskolaérettség, az 5-11 éves kortiaké az alapkompetenciak és szociélis-
érzelmi képességek elsajatitasa, a 11-19 éves kortuaké a kozépfokl végzettség megszerzése, illetve nem
itélik el blincselekmény miatt, nem valik sziilové, a 20-29 éves koruaké fliggetleniil ¢l, felséfoku
végzettséget szerez, vagy jovedelme 250%-kal felette van a szegénységi kiiszobnek, 30-40 éves koruaké a
kozéposztaly tagja, jovedelme 350%-kal felette van a szegénységi kiiszobnek.
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programok koltsége gyerekenként kb. 20 ezer dollar, mig a varhato jovedelemhaszon

Osszességében 200 ezer dollar koriil alakul (Sawhill & Reeves, 2014).

A bemutatott kutatasi eredmények mind a tarsadalmi reprodukcios, mind a
kulturalis mobilitas elméletet is megerdsitd empirikus tapasztalatokat adtak. Egyes
kutatdsok arra is ramutattak (Jennings et al. 2015), hogy az iskoldk kd&zotti
kiilonbségekbdl is fakad, hogy éppen melyik elmélet érvényesiil. Egy er0sen szegregalt
iskoldban, ahol nagyon magas az alacsony tarsadalmi csoportbdl érkezd tanulok ardnya,
az egyéni tarsadalmi, csaladi hatrdnyokon tuli negativ iskolai hatds is kimutathaté a

tanuloi teljesitményekben (Borman & Dowling, 2010).

2. Az Arany Janos Program

A kilencvenes években a felsdoktatas tomegesedésétél sokan azt vartak, hogy ezzel
minden tarsadalmi csoport szamara novekednek majd a bejutasi esélyek. Egy teljes
érettségizé korosztaly atmenetét vizsgalta a kozépfokrol a felsGoktatasba egy 1998-ban
végzett atfogd vizsgalat (Csako et al, 1998). A teljes korti adatfelvételben valamennyi
szakkozépiskolas és gimnazista onkitoltds kérddivet toltott ki még az érettségi vizsga
elétt, melyben csalddi hatteriiket, iskolai utjukat, tovabbtanuldsi ambicidjukat vizsgaltak
a kutatok. A kutatds masodik fazisdban a kérddives adatokat dsszekapcsoltak a felséfokt
felvételi eredményekkel. Igy pontos kép rajzolodott ki arrdl, hogy kik azok, akik
bekeriilnek a felsdoktatasba. A vizsgalat egyik fontos megallapitasa volt, hogy a szelekcio
mar kordbban, a kozépfokra 1épésnél megtorténik. A gimnaziumi képzésbdl nagyobb
es¢llyel keriilnek be a didkok a felsGoktatdsba. A kutatds azt is kimutatta, hogy a
kistelepiilésen €16k bekeriilési esélyei joval alacsonyabbak varosi tarsaikéhoz képest. Mas
kutatasok is bizonyitottak, hogy mar a kozépfoku oktatasban is jelentds szelekcios, illetve
onszelekciés mechanizmus érvényesiil (Liskd & Fehérvari, 1998; Robert, 2000, 2010;
Nagy, 2010). Emellett elemzések arra is ramutattak, hogy a lemorzsolddas miatt a
képzésbe vald bekeriilés még nem jelenti a magasabb iskolai végzettség megszerzését

(Gazs6 & Laki, 2004), igy az expanzidnak dnmagéban nincs esélykiegyenlitd hatasa.

Alapvetden ezek a tények 0sztonozték az akkori oktatdsi minisztert a program
elinditasara. A kistelepiilésen ¢l0 tehetséges, hatranyos helyzetli tanulok felsdoktatasi
esélyeit azzal kivanta ndvelni, hogy kiemelkedden teljesitd kozépiskolakba juttatja be

Oket.
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Az Arany Janos Tehetséggondoz6 Program indulasakor a dontéshozok elsésorban
a telepiilési hatranyokkal kiizdé tanulok tamogatasat tartottak fontosnak, ezért olyan
tanulok jelentkezését vartak, akik 5000 f6 alatti telepiilésen élnek. Késobb a program
célcsoportja kiboviilt, a kistelepiilési hatrany mellett mar olyan tanulokat is vartak a
programba, akiknek a sziilei alacsony iskolai végzettséggel rendelkeznek vagy kiegészitd
csaladi potlékot kapnak. A program célja a tehetséges gyermekek tovabbtanuldsanak
elésegitése, fels6fokra juttatasa, emellett olyan korszerii, munkapiacon fontos ismeretek
nyujtasa, mint informatika (ECDL vizsga), idegennyelv (nyelvvizsga) és autdovezetés

(jogositvany).

A 2000-ben indul6 tehetséggondozo program 2004-ben a kollégiumi, 2007-ben
pedig a kollégiumi szakiskolai (késébbi elnevezése kollégiumi szakkdzépiskolai)
programmal boviilt. A késobb induld kollégiumi és kollégiumi szakiskolai programok
célja hasonldan alakult: a kollégiumi program esetében az érettségi, mig a kollégiumi
szakiskolai program esetében a szakmaszerzés a cél. Vagyis mindhdrom alprogram
iskolaztatasi tdmogatast nyujt hatranyos helyzetii csoportok szadmara, lehetdséget adva a
csoportos tarsadalmi mobilitasra. (A 9. és 10. abra és a 22. tablazat mutatja a programban
résztvevo intézmények foldrajzi elhelyezkedését és a program fontosabb szolgéltatasait,

tartalmi elemeit®.)

58 A program ismertetése az alabbi irason alapul: Fehérvari, A. & Varga, A. (2023). Resilience
and inclusion. Evaluation of an educational support programme, Educational
Studies, 49(1), 147-165, DOI: 10.1080/03055698.2020.1835614
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—{ Halozat

. A

*Tanuléi programok(versenyek, taborok, kulturdlis, sport és szabadidds események)
*Tanari egyiittmiikodések (konferencidk, tréningek, workshopok)
*Szakmai tamogatas (EMMI, Tandcsado Testiilet, mentorok, monitoring jelentés)

—{ Intézmények

. —

*Helyi kornyezet lehetéségei (helyi kozosségek, iskola és kollégium kapcsolata)
*Tanari egyiittmiikodések (AJP és a tantestiilet mar tandrai kozott)
*J6 gyakorlatok (helyi fejlesztések)

—{ Tanulok

e v

*Anyagi tamogatas (utazds, étkezés, eszkozok, ruhdzat, osztondij, stb.)

eKulturdlis téke (kulturdlis, szabadidés kiranduldsok, ECDL, nyelvvizsga, jogositvany,
mérés alapi fejlesztések)

*Tarsas toke (a tanulok sikeres elérehaladdsa és a tandri tamogatds)

9. dbra. Az Arany Janos Program tevékenységei és szolgaltatasai

Ahogy az alprogramok céljai, ugy a célcsoportok is eltérnek egymadstol. A
tehetséggondozo programba valo bekeriiléshez az alabbi feltételek koziil legalabb egynek
kell teljesiilnie: a fiatal hatranyos helyzeti (a torvényi feltételeknek megfelelden), vagy
gyermekvédelmi szakellatasban részesilil (atmeneti nevelésbe vett vagy ideiglenes
hatéllyal elhelyezett), vagy a gyerekjoléti szolgalat javaslata alapjan raszorult (ebben az
esetben is a gyermekvédelmi torvény az irinymutatd). A csaladi statusz vizsgalata mellett
minden palyazonak felvételi eljarason is keresztiil kell esnie. A kollégiumi programban a
csaladi statuszra vonatkozodan szigortibbak a feltételek. Az a kozépiskolaba jelentkezd
tanuld vehet részt a programban, aki az alabbi négy szempont koziil valamelyiknek
megfelel: vagy halmozottan hatranyos helyzetii, vagy gyermekvédelmi szakellatasban
részesiil, vagy alacsonyan iskolazottak (8 4ltalanos) a sziilei, vagy rendszeres
gyermekvédelmi tdmogatasban részesiilé csaladban €1, ahol az egyik sziild alacsonyan
iskoldzott, de a masik is legfeljebb szakképesitéssel rendelkezik. A kollégiumi szakiskolai
programba az a szakiskoldban tovabbtanulni szandékozé tanuld jelentkezhet, aki
felzarkoztatod oktatasban kivan részt venni, vagy az alabbi feltételek koziil valamelyiknek
megfelel: vagy halmozottan hatranyos helyzetii, vagy gyermekvédelmi szakelldtasban
részesiil. A kollégiumi és a kollégiumi szakiskolai programba az allami gondozasban

1évOk is bekeriilhetnek.
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A programot a masfél évtizedig programiroda koordinalta, ami eredetileg az
oktatési tarca része volt, majd késébb a minisztérium hattérintézményeihez keriilt, eldszor
a SuliNova Kht.-hoz, majd Oktataskutato és Fejleszté Intézethez. 2015-t61 ismét valtozott
a helye és ujra az oktatasi tarca szervezetébe integralodott a koordinacios feladat, de mar

programirodardl nem beszélhetiink.

A tehetséggondozd ¢és a kollégiumi Otéves program lényege az eldkészitd
évfolyam, amelynek célja a felzarkoztatas. A tantargyi modulok mellett fontos szerep jut
az idegennyelvi és szamitastechnikai képzésnek, valamint a készségek fejlesztésének, az
Onismeret/dramapedagogia, illetve a tanuldsmodszertan/kommunikacié targyaknak. A
programba bekeriilok az el0készitd év utdn a hagyomanyos képzési program szerint
haladnak tovabb, de az egyéni fejlesztés mellett a tanuldsmodszertan, Onismeret és
kommunikacio targyak végigkisérik kozépiskolai palyafutdsukat. Emellett fontos
szerepet kapnak a programban a kulturalis és szabadidds foglalkozasok, melyek jo része
a kollégiumban szervezddik. A kollégiumi elhelyezés minden tanuld szdmara kételezd.
A kollégiumi szakiskolai program némileg eltér ettdl, ott vagy felzarkdztato, vagy
kilencedik évfolyamon kezdi meg a tanuld a tanulmanyait, vagyis nincs feltétleniil

elokészito év.
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Y AJTP intézmény
AAJKP intézmeény

5( AJKSZP intézmény

10. dbra. Az Arany Janos Program intézményei (Forras: EMMI, Hives, 2018)

A program palydzati finanszirozdssal indult, késébb (2002) a normativat
beépitették a finanszirozasi rendszerbe, igy biztositva annak stabilitasat. A kozépiskolak
a kozoktatasi normativa kétszeresében részesiilnek a programban részt vevd tanuloik
utdn, mig a kollégiumok haromszoros normativat kapnak. A program finanszirozasat

minden évben rendelet szabalyozza, melyben az iskolai és a kollégiumi normativa is

meghatdrozasra kertil.

A program tartalmat miniszteri kozleményként hirdették meg. Ez a kollégiumi
szakiskolai program esetében jelenleg is igy van, mig a tehetség- €s a kollégiumi program
onallod kerettantervvel rendelkezik 2010 ota. Mivel a program szakmai részében
ugyanakkora jelentdséggel birnak a kollégiumok, mint a kozépiskolak, ezért a
kollégiumban zajlé szakmai munka meghatarozasa is feltétlentil sziikséges. Mindharom

program esetében miniszteri rendelet szabalyozza a kollégiumok szakmai programjat.

A kovetkezd tablazatok (21. és 22. tablazat) a program monitoring jelentései

alapjan mutatnak néhany alapadatot. Jol latszik példaul, hogy program Iétszdma
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szam tobb mint ezer fovel csokkent az évtized végére.

21. tablazat. Az Arany Janos Program fobb mutatoi

Arany Janos

Arany Janos

szervez0 intézmény €s

. , Arany Janos Kollégiumi
Tehetséggondozo N e .
Kollégiumi Program | Szakkdzépiskolai
Program
Program
Indul6 tanév 2000/2001 2004/2005 2006/2007
Programok szama | 23 11 7
In'Eezmenyek 36 16 18
szama
Tanulok szama
(2018, oktober 1.) | 244 902 400
0, 5114 0
, 16% ha}ranyos 4% /o, halmozottan ) 67% halmozottan
A tanulok helyzetti, 9% hatranyos helyzett, ‘. .
. ; o oy hatranyos helyzetd,
Osszetétele a halmozottan hatranyos | 32% hatranyos .
. N 23% hatranyos
programban helyzetii helyzetii helvzetit
71% raszoruld 11% részorulé Y
Belépési feltétel mérés alapjan delegalas alapjan (szociookonomia hattér)
el6készitd év nincs elokészitd év
» 4 éves kozépiskolai Ugvanaz a
T’anu101 ) tanulmanyok és 4 éves integralo kc?ﬁ/é cum. eltérs
tamogatas kollégium ugyanazon kozépiskolai képzés, a giun, e
- szakmai képzéssel
csoportban, kollégium azonos srosul
kozépiskolaban parosu
Intézményi Kozépiskola és Az clBkeszitd evet szakképzo iskola és

tamogatas forrasa | kollégium a Kollégium kollégium

Kimenet: Fels6oktatasban szalrikepzesb’en o tovabbtanuld

a 2018-ban tovabbtanulé 77% tovabbtanuld 56%, | yicsoi/masik

végzettek szakképzésben , felsSoktatasban szakma) 31%

eredményessége | tovébbtanulo 11% tovabbtanulo 16%, | | e sl 64%
munkéba allt 11% munkaba allt 28%

(Forras: EKE-OFI AJP monitoring report 2019)
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22. tablazat. Tanulolétszam az Arany Janos Programban

2013 | 2014 | 2015 | 2016 [2017 |2018
(tanulok szama)

Arany Janos Tehetséggondozo Program 2872 | 2885 | 2828 | 2705 |2577 (2445
Arany Janos Kollégiumi Program 887 943 1005 | 979 921 |902

Arany Janos Kollégiumi Szakko6zépiskolai 609 577 515 448 433 100
Program

Arany Janos Program 0sszesen 4868 | 4405 | 4348 | 4132 (3931 (3747
(Forras: EKE-OFI — AJP monitoring report 2017, 2018, 2019)
A létszamcsokkenés oka foként a szakképzési rendszer atalakulasaban és az ehhez

Program tipusa

kapcsoldédd kommunikacioban kereshetd, egyrészt jelentdsen megemelkedett a
szakképzésben adhatd Osztondijak mértéke (az Arany Janos program 0Osztondijaihoz
képest mindenképp), masrészt a kormanyzati és a gazdasagi kamara részérdl is a
szakképzést, kiilondsen a szakmunkdsképzést preferaldé kampéany volt jellemzd, az
altalanos képzéssel, a felsGoktatasban valo tovabbtanuldssal szemben, ami az alacsony
jovedelmii tarsadalmi csoportokat egyértelmiien eltéritette a kozép- vagy csak hosszabb
tavon megtériild tovabbtanulastol. (Itt visszautalok az V. fejezet Osszegzésére, a

végzettségek Ujratermelddésére).

A volt egyszer egy program fejezetcim pedig arra utal, hogy ez
tanulolétszamcesokkenés a 2020-as években is folyatodott, mivel a kozoktatds é€s
szakképzés iranyitasi rendszerének szétvalasaval a szakképzés nem kivanta tovabb
fenntartani az altala mikodtetett intézményekben a programot, igy a kollégiumi
szakkozépiskolai program felmend rendszerben megsziint. A kollégiumi program is

lefelez6dott, mert a nem szakképzés altal fenntartott intézményekben miitkodhet tovabb.

3. A program kutatasi elozményei

Magyarorszagon kevés olyan oktatasi program van, amely évtizedes multtal rendelkezik,
ezek kozott van az Arany Janos Program (mint az elézdekben jeleztiik, ez a program is
csak megcsonkitva mitkodik mar). Nem véletlen tehat, hogy a legtobb hatasvizsgalat,
programértékelés ehhez a programhoz kapcsolodik (Andl, 2018). A harom program koziil
a legkordbban induld tehetséggondozd programrdl késziilt a legtobb elemzés. Az
Expanzié Kft. 2001-ben és 2009-ben, mig a Felsdoktatdsi Kutatointézet (késébb
Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet) 2003-ban €s 2005-ben készitett hatasvizsgalatot a
programrol. A 2001-es és 2005-6s vizsgalatok a program célcsoportjanak feltarasara

iranyultak, ugyanakkor csak a 2005-6s és 2009-es elemzéseket tekinthetjiik atfogonak,
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empirikus adatokkal megalapozottnak. Mindegyik vizsgalat eredményeinek révén

konkrét szakpolitikai beavatkozasok torténtek.

A program els6 hatdsvizsgalatat a Felsdoktatasi Kutatointézet kutatdi végezték el
2005-ben (Fehérvari & Liskod, 2006a, 2006b). A kutatas egyik célja az volt, hogy
elemezze a tanulok Gsszetételét, csaladi hatterét, és megvalaszolja azt a kérdést, hogy a
programba bekeriilé tanulok kivalasztasanal a tehetség mellett mennyire érvényesiilt a
hatranyos helyzet szempontja. A vizsgalat teljes kort volt, tehat minden AJTP iskola és
az Osszes AJTP tanuld részt vett benne. A kutatds sordn kérddives adatfelvétel tortént
valamennyi iskolaigazgatoval és az Osszes didkkal, valamint strukturalt mélyinterju
késziilt a programvezetdkkel. A vizsgalat tehat kvalitativ és kvantitativ elemeket is
alkalmazott, az adatok megbizhatosagat, hitelességét ndvelte a teljeskoriiség, ugyanakkor
nem tekintheté klasszikus hatasvizsgalatnak, mivel a kontrollcsoportos mintavétel
megvaldsithatatlan volt. Azért nem volt mod erre, mert a jelentkezett, de fel nem vett
tanulok csoportja Kis 1étszama miatt mérési célra alkalmatlan volt, a nem jelentkezok (de
azonos tarsadalmi-gazdasagi hattérrel rendelkezd tanulok) kivalasztdsa és nyomon

kovetése viszont tilsagosan koltségesnek bizonyult.

Ugyanakkor egy masik, kozvetett modszerrel mégis meg lehet vizsgalni, hogy
vajon mi torténne e beavatkozas nélkiil a tanulokkal. Az Oktataskutatd €s Fejleszto
Intézet minden évben kérddives adatfelvételt készitett kilencedikesek korében. A
vizsgélatban valamennyi kozépiskola és kozépiskolas részt vesz, az Osszehasonlitds
évében (2008-ban) Osszesen 3776 kilencedikes osztaly 95 860 didkja. Ez az adatbazis
lehetdséget ad arra is, hogy az AJP tanulok jellemzdi, tanulmanyi eredményei, csaladi
hattere Osszehasonlithatova valjanak a tobbi kozépiskolds jellemzdivel (Fehérvari,
2008a). Ennek segitségével megallapitottuk, hogy a tehetséggondozd programban
tanulok tarsadalmi statusza leginkdbb a szakiskoldsokéhoz, szakkozépiskolasokéhoz
hasonlit, vagyis a program nélkiil valoszinii ezek a didkok nem jutottak volna be a

nagyobb tovabbtanulasi esélyt ado jobb gimnaziumokba.

Nemcsak az AJTP tanulok csalddi hattere, hanem tanuldi teljesitménye is
Osszevethetd a tobbi kdzépiskolaséval. Az orszagos kompetenciamérésekben sajnos nem
tartjak nyilvan kiilon a programot, de a tehetséggondoz6 program esetében a 2009-es

mérés adataiban (a programban résztvevo iskolak segitségével) beazonositasra kertiltek a
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programban részt vevok. A 10. osztalyos mérés azt mutatja, hogy a tehetséggondozo
programban részt vevok mindkét teriileten, matematikabol (560 pont) és szovegértésbol
(574 pont) is jobban teljesitettek, mint az orszagos atlag (489 és 496 pont). Képzési
programok szerint ez a teljesitmény elmarad ugyan a 6 és 8 osztalyos gimnaziumok
tanuloinak eredményeitdl, de meghaladja a 4 osztalyos gimnaziumok atlagpontszamat
matematikabol és szovegértésbol is. A 4 osztalyos gimnazistakkal 6sszehasonlitva azt
tapasztaljuk, hogy a tehetséggondoz6 programra jaréd tanulok korében az elso alatti és az
elsé képességszinten allo tanuldk aranya joval kevesebb. Ugyanakkor a legkivalobb
szinten mar nincs ilyen eltérés, sot a 4 osztilyos gimnazistdk kozott arnyalatnyival

magasabbak az idetartozok aranya (Fehérvari & Széll, 2014).

Az Expanzi6 Kft. hatdsvizsgalata 2008—2009-ben tortént (2009). A vizsgélat célja
annak értékelése, hogy a program az elsé nyolc évben elérte-e a kitlizott céljait, illetve mi
jellemzi az allami forrasok felhasznalasat. A modszerek itt is sokrétiick voltak: interju
késziilt a kordbbi és a mostani programvezetéssel, fokuszcsoportos interjuk késziiltek a
kollégiumok vezetdivel; kérddives vizsgalatok valdsultak meg a végzds és a végzett
tanulokkal, a kozépiskolak vezetdivel és pedagdgusaival, illetve a kiildd altalanos iskolak

tanaraival. Az empirikus vizsgéalatokat dokumentumelemzés egészitette ki.

A Debreceni Egyetem 2013-as vizsgalata nem konkrétan az AJP-re iranyult,
hanem 4ltaldban a tehetséggondozast ¢és azon belil is a tehetséggondozd
szolgaltatasokhoz torténd hozzaférés pszichologiai tényezdit vizsgalta (Paskuné, 2013a),
tovabba a tandran kiviili tevékenységek szerepét a tehetséggondozasban. A kutatas Gagne
tehetségfejlodésére vonatkozd modelljét vette alapul, ezek koziil is az intraperszonalis

jegyekre koncentralt.

Szintén 2013-ban sziiletett az a vizsgélat, amely az iskolai teljesitményt
befolyasold pszichologiai sajatossagokrol késziilt, melynek célcsoportjat az AJTP
tanulok képezték. Az elemzés megallapitja, hogy a hatranyos helyzetii tehetséges tanulok
esetében a képességeik jelentik a tanulmanyi eredményességiik legfobb fedezetét
(Paskuné, 2013b). Ugyanakkor ez csak abban az esetben jelent a hozadékot, ha

Osszekapcsolodik az érdeklddésiikkel.
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A pszicholdgiai megkozelitésii vizsgdlatokat gazdagitotta Harsanyiné ¢és
szerzdtarsai (2017) elemzése is. Az AJTP tanulok szocialis és érzelmi kompetenciaikat
vizsgalva megallapitjdk, hogy az AJTP tanuldék és a kontrollcsoport kozott ugyan
minimalis a kiilonbség, mégis a programban résztvevok sikeresebbek a kapcsolatok

épitéseben, nyitottabbak, egyiittmiikoddbbek.

E vizsgalatok alapjan megallapithatd, hogy az Arany Janos Program sikeres
kisérlet, amely megmutatta, hogy az er0sen szelektiv és a tarsadalmi esélyegyenldséget
nem tdmogatd iskolarendszerben is lehetséges az esélyteremtés egy néhany ezer fot
szamlalo csoport szdmara. A program leginkabb csak a kozvetlen kdrnyezetére gyakorolt
hatast, vagyis a résztvevOokre. A tanulok datestek a csaladi szocializaciotol eltérd
szocializacion, és olyan ismeretekkel vértezddtek fel, melyek jobb esélyt biztositanak
paly4jukon és a munkapiacon. Emellett a kozépiskoldk és a kollégiumok tandrainak
szemlélete is megvaltozott: egyrészt a hatranyos helyzetii gyerekekrdl alkotott
véleményiik pozitivabba valt, masrészt pedagogiai kulturajuk is gazdagodott, melyet mar
nemcsak a hatrdnyos helyzetli tanuldk oktatdsa sordn kamatoztatnak. Az AJP
hatasvizsgélatok és programértékelések az oktatdspolitika szdmara fontos fejlesztési

alapot jelentettek (Fehérvari, 2013).

Két 2015-6s vizsgalat a program kimeneti eredményességével foglalkozott. Az
egyik elemzés az AJTP-bdl kikeriilok tovabbi utjat kovette nyomom, megallapitva, hogy
azok a fiatalok tudtak sikeresebb felsdoktatasi utat befutni, akiknek nem pusztin az
AJTP-be keriilés volt a céljuk, hanem az AJTP csak egy eszkdéz volt a nagyon erds
tovabbtanulasi szandékuk beteljesitéséhez, €s ez az erds belsd motivacio eredményesebbé
tette 6ket a kozépiskolaban is, és késébb a felsGoktatasba bejutaskor is. Mindemellett az
is megallapithatd, hogy a jelentdsen differencialt felsdoktatasban az AJTP-b6l csak
kevesen jutnak el a mesterképzésig vagy az osztatlan képzésbe, viszont szamukra az
alapképzés ¢és a felséfoku szakképzettség megszerzése is legalabb egy vagy két
1épcséfokkal magasabb iskolazottsagi szintet jelent sziileikhez képest (Fehérvari, 2015a).
A masik vizsgalat a program koltséghaszon-elemzése volt (Csengddi, 2015). A szerzd
szamitdsai szerint bar a kdzponti koltségvetés szdmara jelentds kozvetlen és kdzvetett
terhet jelent a program finanszirozasa, ugyanakkor mar akkor megtériil az allam szamara

aprogramba val6 beruhazas, ha legalabb minden 6t6dik €rettségit szerzett tanuld esetében
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igaz, hogy a tdmogatd program nélkiil nem jutottak volna be felsdoktatasi intézménybe,

¢s nem tudtak volna diplomat szerezni.

2017-2018-ban egy ujabb atfogd vizsgalat késziilt a programrdl, valamennyi
szerepeldje (mindharom program Osszes tanuldja és programfeleldse) megkérdezésével
(Fehérvari &Varga, 2018). A kutatés az inkluzi6 és a reziliencia fogalomkorében helyezte
a vizsgalodas szempontjait. Az inkluzié szervezeti szinten, mint az AJP intézményi
tanulasi kornyezete, a reziliencia egyéni szinten, mint tanuloi sikeresség értelmezodott.
A kutatas megallapitotta, hogy a program erds szervezeti és halozati alapokon miikodik,
ahol a pedagogusok egyéni tudasan, felkésziiltségén til nagyfoku a szervezeten beliili és
szervezetek kozotti horizontalis tanulas. Mindez, valamint a program tartalma
(extrakurrikalis tartalmak és szolgaltatasok) hozzajarulnak a tanuldi életutak
sikerességéhez (befejezett kdzépfoku végzettséghez és tovabbtanulashoz), melyek mind
a képzésben még bent 1évo tanuldi vizsgalatok, mind az életit interjuk megerdsitettek
(Papai & Varga, 2018). Ugyanakkor az elemz¢és arra is felhivta a figyelmet, hogy a tanuldi
kor bevondsa (erre a szempontra még a késébbiekben visszatérek) és megtartasa, valamint
az intézményhaldzat regionalis kiterjedtsége fejlesztendd teriilet. Ez utobbi ponttal
kapcsolatban Hives (2018) elemzése kimutatja, hogy a halmozottan hatranyos helyzetii
¢és hatranyos helyeztli tanulok szdma és az AJP intézmények fOldrajzi elhelyezkedése,
beiskolazott 1étszama kozo6tt néhany térségben diszkrepancia van. Bizonyos megyékben
(Borsod-Abauj-Zemplén, Somogy) tobb a raszoruld tanuld, mint az intézmények szama,
befogadd képessége, vagy hidba van sok intézmény (Szabolcs-Szatmar-Bereg) mégsem

fogad be ardnyaiban tobb hatranyos helyzetli didkot.

4, Az elemzés modszerel

A magyar iskolarendszerben is tesztelték a mar emlitett a két elméletet, és arra a
megallapitasra jutottak, hogy mig korabban — a 70-es, 80-as években — a magyar
iskolarendszer ’egyenldsitett’, addig jelenleg inkdbb az egyenldtlenségek atorokitése
tapasztalhato (Blaskd, 2002). Nemzetkozi és magyar vizsgalatok is megallapitjak, hogy
a magyar iskolarendszerben jelentés az iskoldk kozotti kiilonbségek. Vannak olyan
iskoldk, amelyek képesek a hatranykompenzaciora, azonban rendszerszinten az
egyenlOtlenségek fennmaradasa, elmélyiilése figyelhetd meg, melyben az elmult hisz év

nem hozott valtozast. Ez koszonhetd annak is, hogy a magyar iskolarendszerben nagyon
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koran szétvalnak a tanulasi utak, 4., 6. és 8. évfolyamon vannak a szelekcios pontok,
valamint hdrom nagyon eltéré képzéstipusban tanulhatnak a didkok a kozépiskoldban. Az
Europai Unids fejlesztési forrasok tobb beavatkozast is elinditottak Magyarorszagon,
melynek célja az esélyegyenldség, méltanyossag novelése volt. Ezek azonban az egyes
finanszirozési szakaszok lezartdval elhaltak, vagy éppen kormanyvaltas miatt szlintek
meg. Rdadésul egyik beavatkozast sem kovette moddszeres elemzés, mellyel hatdsai
kimutathatok lettek volna. Kivételt jelent ez aldl az Arany Janos Tehetséggondozo
Program (AJTP), amely 2000 6ta miikodik Magyarorszagon, ez a leghosszabb id6 ota

miik6do program.

A programroél eddig szamtalan elemzés késziilt (1asd bevezetd részek), jelen iras
egy Ujabb szempontot vet fel: Milyen kiilonbségek vannak az iskolai tovabbhaladéasban,
a tanuldi teljesitményben az Arany Janos Tehetséggondoz6 Programban tanuld és nem
tanuld hatranyos helyzetli didkok kozott? Ez egyfajta programértékelés, hiszen azt
mutatja meg, hogy mi torténik azokkal a hatranyos helyzetti didkokkal, akik ugyanolyan

csaladi hattérrel rendelkeznek, mint az AJTP diakok, de nem kertiltek be a programba.

A vizsgalat retrospektiv. Kiinduld pontjat a 2016-ban 10. évfolyamos didkok
jelentik. Ezeknek a didkoknak vizsgaljuk meg a 6. évfolyamos adatait is és hasonlitjuk
Ossze két csoport adatait, azokét, akik az AJTP-be jarnak és akik nem. Az elemzés forrasat

az Orszagos kompetenciamérés adja.

Az Orszagos kompetenciamérés 2001 6ta mitkddik, 2008 6ta valamennyi 6., 8. és
10. évfolyamos didkra kiterjed. A mérés a szovegeértés €s a matematika képzési tertiletre
vonatkozik, mivel a mérési skala azonos a harom évfolyamon igy az adatok
Osszevethetdk, az eredmények Osszekapcsolhatok a tanuld azonositdja alapjan. A
kompetenciamérés mellett tanuldi és iskolai hattérkérddivek is késziilnek, melyek a
mérési eredményekkel egylitt kutatdi adatbazisokban érhetdek el a mérést kdvetd évtol.
Az elemzés alapjat a tanuloi mérési eredmények és a tanuloi hattérkérddiv adatai adjak.
A tanul6i hattérkérddiv tartalmazza a tanuld szociodkondmiai hatterére (ebbdl késziil a
csaladihattér-index), terveire, tanulmanyi utjara vonatkozé adatokat. Az elemzéshez

Osszesen harom év adatbazisat hasznaltuk fel, melyek a kovetkezok: 2016, 2012, 2011.

Az Orszagos kompetenciamérés adatbazisai nem jelolik, hogy melyik tanul6 jar

az Arany Janos Programba, ugyanakkor a tehetséggondozd program esetében az iskolak
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elkiiloniilten kezelik a tanuldkat, vagyis kiilon osztdlyban tanulnak, igy az osztaly
nevének, betiijelének megjelenitése beazonosithatova teszi a programba jarokat. igy
minden tehetséggondoz6 programot folytaté iskolatdl bekértikk az osztaly nevére
vonatkoz6 adatot, és a 2016. évi 10. évfolyamos kompetenciamérési tanuldi adatbazisban
azonositottuk az AJTP osztalyokat. Ahol nem volt egyértelmii a beazonosités, van egy-
két olyan iskola, ahol csak az osztily fele jar a programba, azokat kihagytuk az
elemzésbOl. Ezt kovetden Osszekapcsoltuk a 10. évfolyamos adatokat a tanulok 6.
évfolyamos adataival. Ez dontéen a 2012-es évet jelenti, életkoruk alapjan a legtobben
ekkor voltak 6. osztalyosok, de kontrollként a 201 1-es évet is megnéztiik és ebben is akadt
még programba jaro diak. igy a teljes 6sszekapcsolt adatbazisban 79469 tanuld van,
ezeknek a tanuloknak van meg a 10. és a 6. osztalyos kompetenciamérési eredménye,
valamint a tanuldi hattér adatsora. Ebbdl 488 a tehetséggondozd programba jard tanulo.
Mindossze egy tanulonak nem sikeriilt megtaldlni az adatbdzisban a 6. osztalyos

eredményét (23. tablazat).

23. tablazat. A kutatas mintdja

Ev Tanul6létszam ebbdl AJTP
2016. évi 10 osztaly teljes adatsor 85016 489

2012. évi 6. osztaly, aki a 10. 71097 484
osztalyos adatbazisban is megtalalhato

2011. évi 6. osztaly, aki a 10. 8372 4

osztalyos adatbazisban is megtalalhato

Osszekapcsolt adatbazis 79469 488

Ezt kovetéen megnéztikk, hogy hany tanulonak van csaladihattér-index (CSH-
index®®) adata (a tanuloi hattérkérdéiv kitdltése nem kotelezd) és ez milyen eloszlast
mutat. Osszesen 422 tanuld rendelkezett ezzel az adattal. Az eloszldsok alapjan
sorbarendeztiik az adatbazist, majd minden egyes tanulonak valasztottunk egy azonos
csaladihattér indexszel rendelkezd péart a teljes adatbazisbol®®. Az azonos indexii

csoporton beliil minden tizediket valasztottuk ki. fgy két azonos csaladi hatterii csoportot

% a CSH-indexet tartalmazza a kutat6i adatbazis, a mérést végz8 Oktatasi Hivatal szamolja ki. Az index a
kovetkez6 valtozokat tartalmazza: az otthon talalhaté konyvek szama, a sziilok iskolai végzettsége,
talalhat6-e a csalad birtokaban legaldbb egy szamitogép, vannak-e a didknak sajat konyvei. Forras: OKM
Technikai leiréasa:
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/unios_tanulmanyok/OKM_Technikaileiras.pd
f

60 A két csoport csaladi hattér indexének atlaga: - 0,0015, mig az orszagos atlag: 0,8199
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alakitottunk ki, 422 f6 a tehetséggondozo programba jard és ugyanennyi a nem a
programba jarok létszama. Az elemzésben azt vizsgaltuk meg, hogy a) milyen tanul6i
teljesitménykiilonbség van a két csoport kozott 6. évfolyamon, amikoris még nem jart az
AJTP csoport a tehetséggondozo programba; és b) 10. évfolyamon milyen eltérések

vannak a két csoport kozott.

S. Eredmények
A.  Tanuloi teljesitmények és tanulasi utak a két csoportban

A kompetenciamérési eredmények dsszehasonlitdsat Anova analizissel végeztiik el. A két
csoport 6. évfolyamos eredménye szignifikansan eltéré volt, az AJTP matematikabol
atlagosan 1580, szovegértésbdl atlagosan 1560 pontot ért el, mig a kontrollcsoport ennél
atlagosan 76 és 68 ponttal ért el kevesebbet (matematika 1504, szovegértés 1492) (24.
tablazat).

10. évfolyamra mindkét csoport teljesitménye névekedett, az AJTP matematika
eredménye 157, szovegértésé pedig 154 ponttal emelkedett, mig a kontrollcsoporté 147
¢és 133 pontot, vagyis az utdbbiak valtozasa kisebb mértékii volt. Ennek kdszonhetden 10.
évfolyamra — 10 és 11 ponttal -, ndvekedett a kiilonbség a két csoport kozott (86, 89
pontkiilonbség a két teriileten). Mindkét évben megfigyelhetd, hogy az AJTP
tesztpontszamainak szordsa alacsonyabb volt mindkét képzési teriileten, homogénebb a
csoport teljesitménye. A szoras 10. évfolyam a kontrollcsoport esetében novekedett is
mindkét teriileten, ami kdszonhetd annak is, hogy mig az AJTP didkok valamennyien
gimnéaziumi képzésben tanulhattak tovabb, a kontrollcsoport tagjai tanulasi ttjai elvaltak

haromfelé (gimnazium, szakkdzépiskola és szakiskola®?).

Az orszagos atlagokhoz képest elmondhatd, hogy a kontrollcsoport teljesitménye
mindkét évfolyamon hasonld, mint az orszagos atlag, az AJTP didkoké pedig atlag

felettiek voltak.

61 Az adatelemzés idSpontjaban a szakkozépiskola az érettségit add szakképzés volt, jelenleg technikum, a
szakiskola pedig a szakmunkésképzés helye, jelenleg szakkozépiskola.
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tablazat. A diakok standard matematika és szovegertés eredménye

6. és 10. évfolyamon, Atlag

Csoportok A diak A didk standard A diak A diak
standard szovegértés standard standard
matematika pontszama, 6. matematika szovegértés
pontszama, 6.  évf. pontszama, 10. pontszadma, 10.
évf. évf. évf.

AJTP, Mean  1580,7504 1560,3812 1737,7278 1714,4020

n 422 422 403 403

SD 132,24206 139,04292 150,05597 124,63917

Control, Mean 1504,9215 1492,7085 1651,8860 1625,4596

n 422 422 387 387

SD 167,33092 176,79397 182,98172 181,71921

Total 1504, 6361 1487,1705 1648, 5027 1616,7483

n 76448 76465 72580 72636

p<0,001

A magyar iskolarendszer rendkiviil szelektiv, harom szelekcids pontja van: 4.
évfolyamon, 10 éves korban van az elsd szelekcidos pont, majd 12 éves korban, 6.
¢évfolyam, ennél a két pontndl vagy alapfoku képzésben maradnak a didkok vagy 6 és 8
osztalyos gimnaziumban folytatjak képzésiiket. Végiil 14 éves korban, 8. évfolyamon van
az utols6 szelekcios pont, a 8 évfolyamos alapfoki képzésbdl gimnéaziumban,
szakkozépiskoldban vagy szakiskoldban tanulnak tovabb a didkok. Mindharom ponton
kozponti irasbeli felvételi teszt alapjan haladnak tovabb a didkok a képzésiikben. Az
AJTP diakok valamennyien 8 évfolyamos altalanos iskolaba jartak, ezt kovetoen pedig
4+1 evfolyamos gimnaziumi képzeésbe keriiltek, amelybdl az elsé évfolyam
elokészitd/felzarkoztatd év. De mi tortént a kontrollcsoporttal? A kontrollcsoport
tagjainak 2%-a mar 6. évfolyamon is 8 osztalyos gimnaziumban tanult, tovabbi 5%-uk
1épett a kovetkezd évfolyamon 6 osztalyos gimnaziumba. Az alapfokt iskola utan 49%-
uk keriilt gimnaziumi képzésbe (vagyis oda, ahova az AJTP diakok is), 31%-uk tanult

tovabb szintén érettségit ado szakkozépiskolaban, és 13%-uk szakiskolaban.

A kontrollcsoport iskolatipus szerinti 10. évfolyamos eredményeit Anova
analizissel megvizsgaltuk. Az iskolatipus szerinti szignifikans (p<0,001) eredmények
olyan létra alakzatot mutatnak, amit a magyar orszdgos eredmények is. A legjobb

teljesitményt a 8 évfolyamos gimnazistak mutatjak, Oket kovetik 6 ¢évfolyamos
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gimnazistdk, majd a 4 évfolyamosak. A kovetkezd csoport a szakkodzépiskolasoké,
akiknek eredménye az orszagos atlaghoz hasonlo, és végiil, leszakadva a szakiskolak
allnak a létra aljan. A tavolsag a létra teteje és alja kozott tobb mint 400 pont
(matematikabol 428, szovegértésbol 405), de a legnagyobb a tavolsag a két utolso fok
kozott, vagyis a szakkozépiskola és szakiskola kozott. Az is lathato az eldz6 elemzéssel
Osszevetve, hogy a 10. évfolyamba szakiskoldba jardé kontrollcsoport tagok atlagos

tesztpontszamai alulmuljak a csoport 6. évfolyamos atlageredményét is.

Az AJTP didkok atlagos eredményével Osszehasonlitva, a kontrollcsoport
ugyanolyan (4-5 évfolyamos gimnaziumokba) iskolatipusba jaro tanuldit, az AJTP
diakok eredményesebbek (25-26. tablazat). Matematikabol atlagosan 47 szovegértésbol
atlagosan 28 ponttal jobb a teljesitményiik. Ugyanakkor a kontrollcsoport 7%-a olyan
iskolatipusban (6 és 8 osztalyos gimnaziumban) folytatta tanulmanyait, amely magasabb

presztizsi az AJTP didkok iskolainal.

25. tablazat: A kontrollcsoport standard matematika és szévegértés
eredménye 10. évfolyamon, Atlag

A diak standard A diak standard
matematika pontszdma  szdvegértés pontszama

Az iskola tipusa

8 évfolyamos gimnazium M 1878,8579 1769,1898

n 9 9

SD 135,88852 97,15445
6 évfolyamos gimnazium M 1791,6882 1700,1460

n 20 20

SD 140,54365 139,97479
4 évfolyamos gimnazium M 1690,7321 1686,5489

n 191 191

SD 157,41285 159,13736
szakkozépiskola (jelenleg M 1624,2322 1601,3637
technikum)

n 123 123

SD 166,80254 145,67137
szakiskola (jelenleg M 1450,5915 1364,2883
szakkozépiskola)

n 44 44

SD 172,47030 137,68519
Total M 1651,8860 1625,4596

n 387 387

SD 182,98172 181,71921

p<0,001
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Az Orszagos kompetenciamérés nemcsak a tanuld tesztpontszamat mutatja,
hanem - a PISA-méréshez hasonldan - képességi szintjét is, az OKM 0-7 skalan mér, ahol
6. évfolyamon 3-5. szint, 10. évfolyamon pedig 4-5. szint az atlagos tartomany. Igy arrél

is ad informaciot, hogy mekkora a gyengén teljesitok €s a kivalok aranya.

Kereszttabla elemzéssel vizsgaltuk a képességszint szerinti kiilonbségeit, a két
csoport szignifikansan eltéré szinteket mutat (p<0,001, phi ,247-,305). A 6. évfolyamos
eredményeket tekintve, a kivaldéak aranya mindkét mért teriileten hasonldé mindkét
csoportban, szovegértésbdl magasabb a kivalok ardnya, mint matematikabodl. A gyengén
teljesitk aranyat tekintve megallapithatd, hogy a kontrollcsoportban egyharmad a
matematikdbol gyengén teljesitd, 19%-kal tobb, mint az AJTP csoporté (14,7%). A
szovegértés teriiletén is haromszoros a kiilonbség, ennyivel tobb az alulteljesitdé a

kontrollcsoportban (23,2% és 7,6%).

10. évfolyamra nemcsak a gyengén, hanem a kivaloan teljesitk aranyaban is
szamottevo az eltérés a két csoport kdzott. Azonban mig az AJTP csoportban csak kevés
diak tartozik ebbe a csoportba — szovegértésbol 2,2%, matematikabol 12,7% — addig a
kontrollcsoportban matematikabol 32 és szovegértésbol 21,5% az aranyuk. A kivaldak
aranya a kontrollcsoportban matematikabol 15%, az AJTP csoportban 21,4%.
Szovegértésbdl pedig még nagyobb a kiilonbség a két csoport kdzott (21,1 és 31,8%).

26. tablazat. A didkok képesség szint szerinti kiilonbségei matematika és

szovegertésbol 6. és 10. évfolyamon, %

Képességszint AJTP, Control group, AJTP,szovegértés  Control group,
matematika matematika 6. 6.6vf.,% szovegértés,b.
6.6vf., % évf.,% évf.,%

elso alatti 0,0% 2,8% 0,0 0,5

szinten

elsd szinten 2,1% 8,8% 0,5 45

masodik szinten 12,6% 22,3% 7,1 18,2

harmadik 32,2% 32,0% 23,0 27,3

szinten

negyedik 38,9% 23,2% 37,9 28,0

szinten

otodik szinten 11,8% 9,2% 25,6 15,6

hatodik szinten  2,4% 1,7% 5,7 55

hetedik szinten 0 0 0,2 0,5

n 422 422 422 422

% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
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Képességszint AJTP, Control group,  AJTP,szévegértés Control group,
matematika matematika 10.  10.évf.,% szovegértés,10.
10.évf..% évf.,% évf.%

elsd alatti 0,0 1,0 0,0 0,0

szinten

elsd szinten 0,5 2,1 0,0 1,0

masodik szinten 2,0 10,6 0,2 7,8

harmadik 10,2 18,3 2,0 12,7

szinten

negyedik 31,3 28,7 23,6 27,1

szinten

otodik szinten 34,7 24,3 42,4 30,0

hatodik szinten 15,9 12,7 25,8 17,6

hetedik szinten 55 2,3 6,0 3,9

n 403 387 403 387

% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Kereszttabla elemzéssel megvizsgaltuk a didkok 6. évfolyamos képességszintjeit
¢és kés6bbi tanulasi atjat (p<0,001; phi ,422 ,515). A kontrollcsoportban azok a didkok
keriiltek késdbb a szakiskoldkba, akik 6. évfolyamon szovegértésbdl a gyengén teljesitok
csoportjaba tartoztak. Mig matematikabol iskolatipusonként laposabb a teszteredmények
gorbéje, addig szovegértésbol hegyesebb ¢€s latvanyosabban jobbra vagy balra csuszik. A
hatodikos szovegértési kompetenciamérési eredmények alapjan a késobbi szakiskolasok
a képességszintek kozott a legtobben 2. szinten, a késdbbi szakkozépiskolasok 3. szinten,
a késdbbi 4. osztalyos gimnazistdk 4. szinten és a 6 és 8 osztalyos gimnazistdk tobbsége
5. szinten allt. Vagyis a tanuldsi utban iskolatipusonként egy-egy képességszint
kiilonbség figyelhetd meg szovegértésbol. Matematikdbol a 6. évfolyamos
képességszinteken beliili eloszlasok jobbra tolodnak a késdbbi gimnazistak és balra a
szakképzésben tanulok korében, de tobb képességszint hasonld nagysagban dominal egy-
egy iskolatipust. A késObb szakképzésben tanulok esetében matematikabol vannak
kivéloan teljesitok, szovegértésbol viszont nincsenek. Ugyanakkor a vannak olyan didkok
is, akik gimnéaziumban folytatjdk tanulmanyaikat, de az alulteljesitok csoportjaba

tartoznak.
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27. tablazat. A kontrollcsoport képességszintje 6. évfolyamon a 10. osztalyos

iskolatipusa szerint, %

Képességszint, 6 és 8 osztalyos 4 osztalyos szakkozépiskola szakiskola
matematika gimnazium gimnazium

els6 alatti szinten 0,0 0,5 45 9,4
els6 szinten 0,0 6,3 6,8 28,3
masodik szinten 12,5 18,0 28,8 28,3
harmadik szinten 34,3 34,1 32,6 20,8
negyedik szinten 18,7 29,3 19,7 11,3
0todik szinten 28,1 10,2 6,8 0,0
hatodik szinten 6,1 1,5 0,8 1,9
hetedik szinten 0 0 0 0

n 32 205 132 53

% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Képességszint, 6 és 8 osztalyos 4 osztalyos szakkozépiskola szakiskola
szOovegértés gimnazium gimnazium

els6 alatti szinten 0,0 0,0 0,0 3,8
els6 szinten 0,0 15 3,8 20,8
masodik szinten 9,3 12,2 18,2 47,2
harmadik szinten 12,5 23,9 37,1 24,5
negyedik szinten 21,8 35,6 27,3 3,8
otodik szinten 37,5 17,6 13,6 0,0
hatodik szinten 18,7 8,3 0,0 0,0
hetedik szinten 0,0 1,0 0,0 0,0

n 32 205 132 53

% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

B.  Aziskolai értékelés kiilonbségei a két csoportban

A kontrollcsoport mintavalasztasi szempontjai kdzott nem volt kiilon szempont a
nem, hiszen a programba ugyanolyan eséllyel keriilhetnek be lanyok, mint fiuk,
ugyanakkor az AJTP diakjai kozott mégis szignifikansan (p<0,001, phi ,122) tobben
vannak a lanyok (65%), mint a fiuk (35%). A kontrollcsoportban viszont hozzavetdleg
fele-fele a nemek aranya (53-47%). Emiatt azt is megvizsgaltuk, hogy a 6. évfolyamos
kompetenciamérési eredmények mutatnak-e nemek szerinti eltérést. Foként a
szovegértésre voltunk kivancsiak, mivel az eredmények alapjan ez a teriilet jobban
befolyasolja az iskolatipus valasztast, mint a matematika. A varianciaelemzés eredménye
azt mutatja, hogy 6. évfolyamon a kontrollcsoportban ¢és az AJTP didkjai kozott sincs
szignifikdns eltérés a szovegértés képességteriileten elért eredmények atlagaban.

Matematikabol pedig mindkét csoportban a fitk jobb teljesitményt nyujtottak, mint a
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lanyok. A kontrollcsoportban ez az eltérés 45 pont, mig az AJTP didkok kozott
alacsonyabb, 23 pont.

28. tablazat. A 6. évfolyamos kompetenciaméreési eredmények nemek szerint,

Atlag
A tanul6 neme a kdzponti A didk standard A didk standard
adatbazis alapjan, Control matematika pontszama szOvegértés pontszama
lany, Mean 1483,7698 1505,4903
N 224 224
SD 159,60560 163,79253
fia, Mean 1528,8507 1478,2484
n 198 198
SD 172,96408 189,81934
Total 1504,9215 1492,7085
n 422 422
SD 167,33092 176,79397
A tanul6 neme a kozponti A diak standard A diak standard

adatbazis alapjan, AJTP

matematika pontszama, 6.

szOvegértés pontszama,

évf. 6.évf.
lany, Mean 1557,5920 1554,8565
n 275 275
SD 130,02113 137,05514
fih, Mean 1624,0738 1570,7167
n 147 147
SD 125,70171 142,58433
Total 1580,7504 1560,3812
n 422 422
SD 132,24206 139,04292
p<0,001

A tanari értekelésben, osztadlyozasban azonban mar tapasztalhato eltérés a két
csoport kozott. Mig az AJTP csoporton beliil nemek szerint nincs kiilonbség a tesztirast
megeldzd év végi atlagos tanulmanyi eredményekben (4,6), addig a kontrollcsoporton
beliil 2 tizeddel szignifikansan (p<0,001) jobb eredményt értek el a lanyok (4,3), mint a
fiuk (4,1).

Korabbi kutatasok felhivtdk a figyelmet az osztilyzatok relativitdsara, amely
egyrészt fakadhat az egyes iskoldk eltérd értékrendjére, normaira, masrészt a tanari
¢észlelés bizonytalansagaira (Csap6, 2002), hibaira (Rosenthal, Robert & Jacobson, 1992).
Emellett kutatasok azt is bizonyitjak, hogy a tanari percepciot a tanuld csaladi hattere
vagy etnikai hovatartozasa is befolyasolhatja (Foschi, 2000), a hatranyos helyzetii tanulot

vagy roma tanul6t kevésbé tartja okosnak a tanar.
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A 5. osztalyos év végi atlag, valamint bizonyos targyak 6. osztalyos félévi
eredménye szignifikdns Osszefliggést mutat a kompetenciamérési eredményekkel.
Ugyanakkor a két csoport Pearson-féle korrelacios egylitthatdi eltérnek, mivel a
kontrollcsoport iskolai eredményei kozepesen erds Osszefiiggést mutatnak, még a
magatartas és szorgalom jegyekkel is, mig az AJTP didkok év végi eredményei gyenge-
kozepes kapcsolatot jeleznek. Az AJTP didkjai korében csak a két tesztteriilet mutat
erosebb kapcsolatot. Az AJTP didkok jobb osztalyzatokat kaptak mindenbdl, mint a
kontrollcsoport tanuléi 5. osztadlyban év végén ¢és 6. osztalyban félévkor.
Varianciaelemzéssel képességszintek szerint is megnéztikk az iskolai osztalyzatok

atlaganak eltéréseit (p<0,001).

29. tablazat. A kompetenciamérési eredmények és a tanulmanyi eredmények,

osztalyzatok korreldcioja, 6. évfolyamon

Control Ev végi Osztaly Osztaly Osztaly Osztdly Osztalyz OKM OKM
tanulmany  zat: zat: zat: zat: at: matema  szdvegé
i Magata Szorgal Magyar Irodalo Matema tika rtés
atlagered  rtas om nyelv m tika pontsza  pontsza
mény ma ma
OKM r ,530 ,227 ,409 ,469 ,458 ,545 1 ,658
matema
tika
pont
p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
n 352 413 410 410 409 411 422 422
OKM r ,583 ,336 474 ,528 ,541 ,494 ,658 1
szovegeé
rtés
pont
p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
n 352 413 410 410 409 411 422 422
AJTP Ev végi Osztaly Osztaly Osztaly Osztaly Osztalyz OKM OKM
tanulmédny  zat: zat: zat: zat: at: matema  szovegé
i Magata Szorgal Magyar Irodalo Matema tika rtés
atlagered  rtas om nyelv m tika pontsza  pontsza
mény ma ma
OKM r ,328 ,021 ,237 ,263 ,250 ,358 1 ,512
matema
tika
pont
p ,000 ,663 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
n 358 414 412 413 414 414 422 422
OKM r ,305 ,010 ,207 ,350 ,324 ,216 ,512 1
szovege
rtés
pont
p ,000 ,834 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
n 358 414 412 413 414 414 422 422
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Mindkét csoportra igaz az, hogy a jobb kompetenciaszintet elérék jobb
osztalyzatokat is kapnak, de mig az AJTP didkok még ha elsé szinten is irtdk meg a
kompetenciatesztet, akkor is jO vagy anndl jobb osztalyzatot kaptak, addig a
kontrollcsoporton beliil csak a 4. képességszinten allok osztalyzatanak atlagai 4 felettiek.
Vagyis az AJTP didkok esetében a kontrollcsoporttal — Osszehasonlitva,

kompetenciaeredményeikhez képest a tanari értékelés joval kedvezobb.

C. Mely tényezok segitik a tehetséggondozo programba
keriilést?
Az Orszagos kompetenciamérés tanuloi adatbazisa a teszteredmények mellett egyéb
hattér tényezOokre vonatkoz6 adatot is tartalmaz. Ezen jellemzdk eltéréseit kerestiik az

AJTP és a kontrollcsoport didkjai kozott.

Anova elemzéssel megvizsgaltuk, hogy az 6vodéaztatasban van-e kiilonbség a két
csoport kozott, mivel korabbi kutatasi eredmények azt tdmasztottak ala, hogy a 3 évig
tartd Ovodaztatds pozitiv hatassal van a késébbi tanulmanyi eredményességre. Nem
tapasztaltunk kiilonbséget a két csoport kozott. A korabbi kudarcok sem mutattak eltérést,
a két csoportban hasonldan alacsony aranyban voltak azok, akik alsé tagozatban vagy

fels6 tagozatban megbuktak.

Az Orszagos kompetenciamérés hattérkérddive tartalmaz egy olyan kérdést is,
ami a jovOképre, a legmagasabb iskolai végzettségre kérdez rd, amit a tanuld meg szeretne
szerezni. Az AJTP didkok nagyobb aranyban kivantak mar 6. évfolyamon is magasabb
végzettséget elérni, mint a kontrollcsoport tagjai. A kereszttabla elemzés azt mutatta
(p<0,001, phi ,265), hogy habar mindkét csoporton beliil a diplomat szerezni kivanok
vannak tobbségben, a kontrollcsoporton beliil nagyobb azoknak az ardnya, akik csak
kozeépfoku végzettséget szeretnének szerezni (44%-uk és ebbdl is 11% érettségizni sem
akar), mig az AJTP didkoknak csak 24%-a allna meg az érettséginél. Vagyis a
palyavalasztasi dontés megeldzéen az AJTP 77,4%-ban, a kontrollcsoport 55,6%-akban
szeretett volna diplomédhoz jutni. A palyavalasztasi dontés utani, 10. évfolyamos
eredmények is szignifikans kiilonbséget mutatnak a két csoport kozott (p<0,001, phi
,281), de mindkét csoportban novekedett azok aranya, akik diplomat szeretnének
szerezni, a kontrollcsoportban 63%-ra, az AJTP-sek korében 85%-ra. Emellett a

kontrollcsoportban egy olyan atrendezédés is megfigyelhet, hogy azok, akik nem
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akarnak diplomat szerezni, érettségi ¢és szakmaszerzést (24,3%) fontolgatnak és nem

pusztan szakmunkas végzettséget (7,7%) vagy érettségit (4,6%).

30. tablazat. A diakok elérni kivant legmagasabb iskolai végzettsége 6. és 10.

évfolyamon, %

végzettség AJTP, 6 Control group,  AJTP, 10 Control group,
évf,% 6. évf., % évf.,% 10 évf,%

alapfok 0 0,7 0,0 0,6

szakmunkas 1,4 10,9 0,0 1,7

érettségi 3,6 8,0 0,8 4.6

érettségi és 17,6 24,8 13,9 24,3

szakmaszerzés

alapképzés 31,6 21,1 31,0 24,3

Mesterképzés 27,0 23,1 38,8 28,0

PhD 18,8 11,4 15,2 10,6

n 415 412 381 350

% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

A csaladi hattér tarsadalmi, gazdasagi jellemz6i mellett a sziil6-iskola viszony, a
szll61 hozz4aallas is a szakirodalom szerint tanulasi eredményességet befolyasold tényezd.
A tanul6i kérddiv erre vonatkozdan szamos kérdést tartalmaz, melyek egy része azt
firtatja, hogy a sziil6 ad-e segitséget az iskolai feladatokhoz (hazi feladat megoldasaban
segit-e), valamint mennyire koveti nyomon az iskolédban torténteket (megbeszélik-e azt
otthon), mennyire vannak k6zos tevékenységeik a gyerekkel (pl. kozdsen végzett munka,
hazi munka), illetve milyen az iskolaval a kapcsolattartas (jar-e sziil6i értekezletre). A 6.
évfolyamos adatok kereszttabla elemzései és Chi Square probai azt mutatjak, hogy ezen
jellemz6k mentén nincs kiilonbség a kontrollcsoport és az AJTP didkok kozott.
Minddssze egyetlen valtozd mutat szignifikans, gyenge eltérést (p<0,035, phi ,110). A
kontrollcsoport tagjainak gyakrabban segitettek otthon a hazi feladatok megoldasaban,
mint az AJTP diakoknak. Mig a kontrollcsoporti didkok 34%-a jelezte azt, hogy szinte
mindennap kapott segitséget a hazi feladatdhoz, az AJTP didkok korében ez az arany
28%. A 10. évfolyamos valaszokban tobb eltérést tapasztalhatunk (p<0,018, phi ,127-
,280), melynek hatterében az Iényeges kiilonbség all, hogy az AJTP didkok mindegyike
kollégista, hiszen maganak a programnak lényegi eleme a kollégiumban szervezett
programok, extrakurrikuldris foglalkozasok. Ezt tudva kell értelmezniink, azt az
eredményt, miszerint a kontrollcsoport kdrében magasabb azok aranya, akik naponta
kapnak segitséget otthon a hazi feladat elkészitésében (7,3 és 2,6%), akik rendszeresen
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megbeszélik az iskolaban torténteket (64,7 és 34,6%), és akik egylitt végeznek sziileikkel
valamilyen hazi munkét (26,6 és 17,3%). Ugyanakkor nincs kiilonbség a két csoport

kozott abban, hogy a sziilok milyen gyakran mentek el sziil6i értekezletre.

A hattérkérddiv az olvasasi kedvet is méri (Mikor olvastal utoljara sajat
szorakozasodra? kérdéssel). A kereszttabla elemzés szignifikans eltérést mutat a két
csoport kdzott (p<0,012, phi ,123), mig az AJTP diakok 35%-a 6.évfolyamos korukban
is rendszeresen olvasott, és minddssze 3%-uk nem olvasott még soha konyvet sajat
szorakozasbol, addig a kontrollcsoportban kevesebb a rendszeres olvaso, 29% és 6%
voltak ugyanezek az aranyok. A 10. évfolyamos mérésre nagyobbak lettek a kiillonbségek
a két csoport kozott (p<0,001, phi ,171), a kontrollcsoportban maradt a 29%-0s

rendszeresen olvasok aranya, az AJTP diakok korében viszont 43%-ra novekedett.

Az adatbazis az extrakurrikuldris foglalkozasokrol is tartalmaz adatokat. Az
iskolaban szervezett rendszeres foglalkozasok harom csoportjat kiiloniti el a
korrepetalo/fejlesztd és tehetséggondozd és szabadidds sport foglalkozasokat. Emellett
az adatbazis tartalmazza az iskoldn kiviili maganorakat, kiilonorakat a matematika, az
idegen nyelv, a zene és sport teriiletén. Az adatokbol megallapithatd, hogy az iskolai
rendszeres foglalkozasok koziil a korrepetalas/fejleszté és szabadidds foglalkozas nem
mutat kiillonbséget a két csoport kozott, mig a tehetséggondozd foglalkozdsokon
(p<0,001, phi ,233) kozel kétszer (45%) tobb AJTP diak vett részt 6. osztalyban, mint a
kontrollcsoport tagjai (23%). Az AJTP diakok tehat tobb iskolai tamogatast kaptak, mint
a kontrollcsoport, ami nemcsak abban nyilvanult meg, hogy nagyobb mértékii a
bevonasuk a tehetséggondozé foglalkozasokba, hanem abban is, hogy nem alacsonyabb
a részvételiik a korrepetald/fejleszté foglalkozasokban. A maganodrak, kiilonorak koziil a
zenei foglalkozasok mutatnak (p<0,008, phi ,107) eltérést, mig a kontrollcsoport
tagjainak 13%-a jart valamilyen zenedrara 6. évfolyamon, addig az AJTP diakok 19%-a.
(Megjegyezziik, hogy Magyarorszagon a zeneoktatdsnak sajat iskolahalozata van, vagyis
mig a tobbi iskolan kiviili 6ra/foglalkozéas valoban maganoktatasként definialhaté, addig
a zeneoktatds is az iskolarendszeren beliil zajlik.) A 10. évfolyamos adatokban még
nagyobb az iskolai foglalkozasokon vald részvétel kiilonbsége az AJTP didkok javara
(p<0,008, phi ,197). A korrepetalas/fejleszté foglalkozasban nincs eltérés, mig a
rendszeres tehetséggondozo foglalkozdsokon az AJTP didkok 25%-a vesz részt, a

kontrollcsoportban csak 10% ez az arany. Az iskolai szabadidds sportfoglalkozasoknal is
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hasonld nagysagrendi a kiilonbség (p<0,008, phi ,193), az AJTP diakok 35%-a vesz részt
rendszeresen ilyeneken, a kontrollcsoportban csak 18% ez az arany. Az iskolan kiviili
maganorak esetében a zenei foglalkozasok eltérése a 10. évfolyamon is megmaradt az
AJTP didkok javara (p<0,003, phi ,96), igaz a kiilonbség csak kisebb mértékii. Mig az
AJTP diakok 10%-a jar zenei kiilonorara, addig a kontrollcsoportban csak 6%. Akad még
egy kiilonbség a maganorakban, ez pedig a matematika korrepetalas (p<0,026, phi ,100),
a kontrollcsoport tagjai (15,5%) nagyobb ardnyban jarnak matematika kiilonordkra az
iskolan kiviil, mint az AJTP didkjai (9,7%). Az AJTP diakjainak iskolai tdmogatdsa 10.
¢évfolyamra tovabb novekedett, itt megfigyelhetd, hogy nagyobb mértékben vesznek részt
tehetséggondoz6  foglalkozasokon, ¢és nem alacsonyabb a részvételik a
korrepetalo/fejlesztd foglalkozdsokban, mint a kontrollcsoportban. valoszinii, hogy ezt a
kontrollcsoport egyes tagjai gy kompenzaljak, hogy a maganoktatasban, iskolan kiviil

vesznek igénybe plusz szolgéltatasokat (matematika orat).

A 6. évfolyamos adatokon binaris logisztikus regresszidt végeztiink annak
felderitésére, hogy a tanuld rendelkezésre allo altalanos iskolai adatai alapjan mely
valtozok valoszintsitik azt, hogy a kontrollcsoportba vagy az AJTP csoportba kertil
(fliggd valtozo). Az elemzésbe bevont (26) fliggetlen valtozok a fentiekben ismertetett
valtozok voltak (kompetenciamérés teszteredményei, képességszintjei, iskolai
tanulmanyi eredmények (osztalyzatok) a tanuld neme, sziiléi-tanuld viszony jellemzdi,
iskolai és 1skolan kiviili foglalkozasokon val6 részvétel, olvasasi szokasok, jovoben elérni
kivant iskolai végzettség). Az elemzést a multikollinearitds kikiiszobdlése miatt

Backward moddszerrel végeztiik (CI for exppf=95%).

A 26 valtozo koziil 9 hatasa szignifikans a modellben és 6 valtozo Expp értéke 1
folotti. Megallapithatd, hogy a tanulmanyi teljesitmény tekintetében kompetenciameérési
eredményeknek és az dsszesitett év végi, félévi eredmények nem novelik annak esélyét,
hogy a tanul6 az AJTP csoportba keriiljon (a kontrollcsoport=0, AJTP csoport=1). A
tanulmanyi eredményen beliil legnagyobb eséllyel a j6 magatartas jegy noveli az AJTP
csoportba kertilést, emellett a matematika €és magyar nyelv (a magyar irodalomé nem)
hatdsa szamottevd. A tanulmanyi eredményességnél is nagyobb esélyhanyadossal
rendelkezik, ha a tanuld rendszeresen részt vesz az altalanos iskoldja altal szervezett
tehetséggondozé foglalkozasokon. Szintén noveli az AJTP csoportba keriilés esélyét az

iskolaban szervezett egyéb extrakurrikularis szabadidds sport foglalkozas. Az iskolan

201



f ehervari.ani ko 86 23

kiviili sportfoglalkozason vald rendszeres részvétel viszont csokkenti az esélyét a
programba keriilésnek, csakigy, mint az, ha a sziil6 rendszeresen jar sziiloi értekezletre
vagy a szllé és gyermeke olvasmanyélményeirdl beszélget. A sziiléi hattér tényezok
koziil a kdzosen végzett sziilo-gyermek tevékenység (pl. hazimunka), amely esélynoveld

hatast fejt ki.

31. tablazat. Mely tényezok novelik az AJTP bekeriilés esélyét, binaris

logisztikus regresszio®

Valtozok B SE WALD df Sig. ExpB 95%Cl 95%CI
Lower Upper

iskolai tehetséggondozas (1- , 7128 222 10,750 1 ,001 2,072 1,340 3,202

részt vesz, 0- nem vesz részt)

magatartas félévi osztalyzat ,537 196 7,476 1 ,006 1,710 1,164 2,512

(1-5)

iskolai szabadidds sport (1 ,512 223 5,246 1 ,022 1,668 1,077 2,584

részt vesz, 0- nem vesz részt)

matematika félévi osztalyzat 417 151 7,574 1 ,006 1,517 1,127 2,040

(1-5)

magyar nyelv félévi osztalyzat ,372 ,161 5,352 1 ,021 1,451 1,058 1,989

(1-5)

szlil6-tanulo egyiitt végzett ,346 130 7,127 1 ,008 1,414 1,096 1,823
munka (1-soha, 4-mindennap)

olvasmanyokrol beszélget -,193 , 101 3,664 1 ,056 ,825 677 1,005
sziil6-tanul6 (1-soha, 4-

mindennap)

sziil6i értekezlet (1-soha, 4- -,279 ,157 3,153 1,076 ,757 557 1,029
mindig elmennek)

iskolan kiviili sport -,642 ,246 6,798 1,009 526 ,325 ,853

foglalkozas (1- részt vesz, 0-
nem vesz részt)
Constant -5,617 1059 28,149 1 ,000 ,004

6.  Osszegzés

Az elemzés célja egy magyarorszagi hatranyos helyzetli tanulokat célzo esélyndveld
tehetséggondozd nevelési-oktatasi program értékelése volt. Retrospektiv mdédon azt
vizsgalta egy korcsoporton beliil, hogy milyen kiilonbség van tanulmanyi eredményesség
¢s tanulasi 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

62 Nagelkerke R Square: ,248, Overall Percentage 68,3%

Variables in the Equation, Step 19 (-2LogLi step1=560,374, step19=576,917)
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és szovegértés tudasat. A mérések azonos skalan torténnek, a tanuldéi adatok
Osszekapcsolhatok. A kompetenciamérési tesztek mellett a tanulok hattérkérdodivet is
kitoltenek. A 10. évfolyamos kompetenciamérési adatbazisban azonositottuk az AJTP
diakjait, csaladi hatteriik alapjan minden tanuldhoz parositottunk egy ugyanolyan
hattérrel rendelkez6 tanulot, aki nem vett részt ebben az adott oktatdsi programban. Az
AJTP és a kontrollcsoport eredményességét vetettiik ssze 6. és 10. évfolyamon, illetve
azt vizsgaltuk meg a kontrollcsoport tanul6i 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 tanul6 bekertilt-e a tehetséggondozé nevelési-

oktatasi programba.

Az elemzés megallapitotta, hogy (1) az AJTP didkjainak a tanulmanyi
eredményessége jobb, mint a kontrollcsoporté. Tanulmanyi teljesitményiik,
kompetenciamérési teszteredményiik 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
teljesiték aranya hasonld volt a két csoportban, a kontrollcsoportban magasabb volt a
gyengén teljesiték aranya, mig 10. évfolyamra a kivalok szintjén is a kiilonbozott a két

csoport.

Tovébbi eredmény, hogy (2) az AJTP didkjaihoz képest az azonos tarsadalmi-
gazdasagi hattérrel rendelkezd kontrollcsoport tagjai nagyobb ardnyban keriiltek
tovabbhaladast nem biztosito képzéstipusokba: 44%-a keriilt szakképzésbe, 13%-a nem
érettségit adod szakképzésbe. Vagyis mig az AJTP tanulok valamennyien éltalanos
képzésben tanulhatnak és van esélyiik tovabblépni a felsGoktatdsba, a kontrollcsoport
tagjai kozel hasonlo eséllyel keriiltek a szakképzésbe, mint az altalanos képzésbe. Ez
késoébbi tanulasi utjukat megneheziti, mivel szakmunkés végzettséggel nem léphetnek a
felsdoktatasba, illetve az érettségit add szakmai végzettséggel is csak szakirdnyt

felsofoku tanulas érheto el.

Mivel a tehetséggondozo programba Iépés csak az éltalanos iskola ajanlasaval
torténhet, megvizsgaltuk az adatbazisban rendelkezésre allo egyéb hattértényezoket is.
Kiemelhetd, hogy (3) a programba kertilés esélyét noveli, ha a tanuldo mar az altalanos
iskoldban részt vesz az iskoldja altal szervezett tehetséggondozo, szabadidds sport

foglalkozason. Fontos eredmény, hogy habar a kompetenciamérési és az iskolai
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osztalyzatok szignifikéns Osszefliggést mutatnak, az AJTP didkjai esetében kevésbé erds
ez a kapcsolat, az AJTP didkok altalanos iskolai osztilyzatai — kompetenciamérési
teszteredményiiktol fiiggetleniil - altaldban jobbak, mint a kontrollcsoporté. A regresszid
elemzés pedig azt is kimutatta, hogy kiillonosen a magatartds osztalyzatokban van
kiilonbség a két csoport kozott: a jobb magatartasi osztalyzat szdmottevé mdodon ndveli
az esélyét a programba keriilésnek. Ez utobbi tény ravilagit arra, hogy habar a programba
keriiléskor felvételi, tehetségazonositd tesztet iratnak, az altalanos iskolai tanarokon
(észleléseiken, sztereotipiaikon) mulik az, hogy mennyire tdamogatjak és hogyan értékelik
a tanulét és gy tlnik, hogy ebben a tanulok tudasa mellett (helyett), inkabb

viselkedésiiket veszik figyelembe.

A vizsgdlat eredményei Osszhangban 4allnak a nemzetkdzi kutatasi
eredményekkel. A bevezetében bemutatott két versengd elmélet koziil ez az elemzés a
kulturalis mobilitas (Alexander, Entwisle, & Olsen, 2001; Downey, von Hippel, & Broh,
2004) elméletét erdsiti a reprodukcios (Bourdieu & Passeron, 1977) elmélettel szemben,
vagyis azt, hogy az AJTP csoport esetében az iskola képes a tarsadalmi, gazdasagi
hatranyok kompenzéalasara és megnyitja az utat a felfelé irdnyulo tarsadalmi mobilitas
felé. Az oktataspolitikanak tehat érdemes tamogatd programokat fenntartania, mert ez az
egyén ¢és a tarsadalom szamara is haszonnal jar. Ugyanakkor e vizsgalat eredményei arra
is ramutatnak, amik szintén Osszecsengenek a mar emlitett nemzetkdzi kutatdsok
eredményeivel, hogy a programba keriilés, a kivalasztds nagyon fontos tényezo.
Mindezek a gazdag kutatasi el6zmények ramutattak arra, mint ahogy ez a kutatas is, hogy
a tdmogato programokba valo bekeriilésnél gyakran érvényesiil egyfajta tanari észlelési
hiba, torzitas, mely negativ sztereotipidkat is hordoz (Foschi, 2000). Mindez felhivja a
figyelmet a tanari érzékenyitd €s tandrképzési programokra, melyek lehetséges ttjai a

tanari percepciok befolyasolasanak, a negativ sztereotipidk lebontasanak.

Meyer, Shen ¢és Plucker (2023) szisztematikus elemzésiikben 80 amerikai
tanulmany és oktatasi stratégia feldolgozasaval vizsgaltak a kivalosagi szakadék
(excellence gap) felszamolasanak eszkozeit. Korabban (Plucker & Peters, 2016) hét ilyen
tényezGt azonositottak: iskolai elszdmoltathatosagi tdmogatds, tanari szakmai tanulds,

kibdvitett tovabbtanulasi lehetdségek, altalanos (tehetség) sziirés helyi normakkal, a
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tanulok tamogatasa (frontloading®®), rugalmas képességcsoportositas, pszichoszocidlis
beavatkozasok. A szisztematikus elemzések alapjan e tanulmany egy négy elemi
folyamatmodellt alkotott: az el6készités, vagy vertikalis Osszehangolas szakasza, a
tehetségfelismerés, a tanulok tamogatasa, a pszichoszocialis készségek erdsitése; a helyi
igényeken alapuld rugalmas utak biztositdsa iskolan beliil és kiviil; a tadmogatd
osztalytermi kulturan alapuld értékelés; valamint a kontextudlis tudatossag, ami nem mas,
mint a szervezeti/iskolai és a tanuloi célok egyensulya, dsszehangolasa®. Ez a modell

lathatoan erds szemléletvaltast és folyamatos szakmai tanulést igényel a tanaroktol.

A. A kutatas korlatai, tovabbi iranyai

Az elemzés egyetlen korcsoportra vonatkozott, igy érdemes volna mds korosztalyok
adatait is megvizsgalni. Tovabbi kutatasi irany az etnikai szempontt vizsgalodas, mivel
a hasznalt kompetenciamérés adatbazisokai csak korlatozott mértékben tartalmaznak
hattérvaltozokat- Az adatbazis nem tartalmazza a tanul6 etnikai hovatartozast, igy nem
volt vizsgalhaté a roma/nem roma populacioé programba keriilési esélye. Az elemzés az
AJTP kivalasztas szempontjabol ramutatott az altaldnos iskolak jelentdségére, igy
érdemes volna feltarni, hogy milyen pedagdgiai kultura, féként tanari percepci6 all az
eltérdé pedagogiai gyakorlatok mogott, melyek azok a mechanizmusok, amelyek alapjan

a tanar javasol vagy nem javasol egy didkot a programba.

8 A frontloading olyan stratégia, amellyel a tanar elére meghatdrozott Gitmutatést ad a tanuldknak a napi
tanulas sikerességéhez sziikséges készségek, stratégiak és viselkedésmodok alkalmazéasihoz.

6 Ennek hatterében az 4ll, hogy az amerikai iskolarendszer erésen elszamoltathatdsagi alapon miikodik, ez
a tényez0 arra utal, hogy ha az iskolakt6l szamonkért eredményekben nem jelenik meg a kivalosag szakadék
csokkentése célként, akkor ez az iskolavezetés, tanarok szamara nem lesz fontos, teljesitendd cél.

205



f ehervari.ani ko 86 23

Osszefoglalas

A kudarcos tanulasi ut, az iskolai lemorzsolodéas, a korai iskolaclhagyds nagy
valoszintiséggel vezet sikertelen életuthoz, amelyben magas a munkanélkiiliség, a
szegénység, a tarsadalmi kirekesztettség, a rossz testi és lelki egészség kockazata
(Gitschthaler & Nairz-Wirth, 2018). A korai iskolaclhagyas mutatdja egyben az
iskolarendszer eredményességi (vagy inkabb eredménytelenségi) jelzéje is az alapjan,
hogy a 18-24 éves korosztalyban mekkora a kozépfoku végzettséggel nem rendelkezok
aranya. Azt is Iényeges kiemelni, hogy a kdzépfoku végzettség 1éte vagy nem léte annak
szimboluma is egyben, hogy az egyén birtokdban van az alapvetd kompetencidknak, a
tanulas képességének, ami felvértezi arra, hogy palydja soran rugalmasan alkalmazkodjon
a tarsadalmi, gazdasagi kihivasokhoz. Ezt azért is fontos hangsulyozni, mert
Magyarorszagon ez a tudasszint inkédbb az érettségi, mint a szakmunkds végzettség, bar

mindketté kdzépfoku végzettségnek szamit (Hajdu et al., 2015).

A tanulési 0t kudarcainak szamos megnyilvanulasa lehetséges. Egyike az iskolai
lemorzsolddas, vagyis egy adott képzésbol, intézménybdl végzettség nélkiil 1ép ki a
tanuld. De a tovabb nem tanulast is sikertelenségnek tekinthetjiik, vagyis azt, ha az egyén
nem kezdi meg kozépfokt tanulmanyait. Ez utobbirdl azért is fontos emlitést tenni, mivel
a trendadatok azt mutatjak, hogy a magyarorszagi kézépfoku iskolaztatasi expanzio
visszaszoruldban van, és csokken a 15-19 éves koruak korében az oktatdsban 1évok
aranya (Fehérvari & Szemerszki, 2019). Ez kdszonhetd annak, hogy a rendszervaltast
kovetden is megmaradt a nyolcosztalyos altalanos iskolai szerkezet, valamint 2013-t6l
kezdve visszatért a szakképzés a haroméves szakmunkasképzésre ¢s mindehhez még a
tankotelezettségi korhatar leszallitdsa is parosult 2011-t6l. Az iskolaszerkezeti okok
mellett tarsadalompolitikai okok is kdzrejatszanak ebben, hiszen a kozépfok, és késobb a
fels6fok expanzidja egy olyan tarsadalmi kornyezetben jott 1étre, amely alapvetden az
alacsony tarsadalmi, gazdasagi hatter(i csaladokban 6sztondzte a tanulast, mig 2010 utan
lényegében ez megfordult. Olyan tarsadalom-¢s gazdasagpolitikai érvényesiilt, melynek
fo iizenete, hogy nem érdemes Mmagasabb végzettséget szerezni, a munkaerdpiacon
enélkiil is lehet érvényesiilni. Mindezt erdsitette, hogy a munkaerdpiac felszivta még az
alacsonyabban iskolazott csoportokat is, a foglalkoztatdsi rata 2010-2021 kozott
latvanyosan novekedett (Szabo-Morvai & Lengyel, 2022).

206



f ehervari.ani ko 86 23

A tanulasi Ut kudarcainak riziké faktorai egyéni, csaladi és iskolai tényezdk koré
csoportosithatok. A nemzetkdzi szakirodalom is azonositja €s részletezi is ezeket a
faktorokat (De Witte, Cabus, Thyssen, Groot, & Witte, 2013; Gonzalez-Rodriguez et. al,
2019; Lyche, 2010; Rumberger, 2012). Az egyéni tényezék kozott a hianyzast, a
tanulmanyi eredményt; a devians viselkedést, a testi és lelki egészséget, a
kortarskapcsolatokat; az attitidoket (meggy6zddések, értékek, rovid és hosszu tavu célok,
Onismeret), valamint a szocio6kondémiai hatteret emelik ki. A csaladi tényezok kozott a
csaladszerkezet, az anyagi és oktatasi eréforrasok, a csaldd-iskola kommunikacio, 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 tényezék
szerepe fontosabb, mint masoké, igy a nemzetkozi irodalom szerint a hianyzas, az
alacsony iskolai teljesitmény, a kortarsak szerepe, a csaladszerkezet, a gazdasagi statusz
¢s az érzelmi hattér jelent6sebb befolyasat emelik ki. Az is megallapithatod, hogy a
lemorzsolddas nem statikus, és ebbe a folyamatba az iskolai tényezdk erdsitd vagy
gyengitd szerepet jatszanak, belokik a tanulot egy lefelé tartd spirdlba, vagy éppen
kimozditjak és behtizzak egy olyan nyomvonalra, ami segiti a tovabbhaladast, a tanulast

(Tomaszewska-P¢kata et al. 2017).

Az iskolai lemorzsolddas jelenségének vizsgalatakor ki kell térniink a Covid-19
vilagjarvany miatt  2019-2021 kozott szamos orszdgban  tortént  atmeneti
iskolabezarasokra is, ami a fiatalabb, alsobb évfolyamokra jardkat és az alacsony
tarsadalmi, gazdasagi statuszu csaladok gyermekeit érintette leginkabb kedvezdtlentil
(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 nemzetkozi és hazai vizsgalatok is kimutattdk az
iskolabezarasi iddszakok alatt ezen csoportok fokozott sériilékenységét a tanitashoz,
tanulashoz vald hozzaférhetdség terén, a tanuldsi eredményesség tekintetében, melynek
kozép €s hosszabb tavon is jelentds egyéni és tarsadalmi hatdsai varhatok. Az iskolai
utjukban nagyobb a lemorzsolddas, a végzettség nélkiili iskolaelhagyas, felséfoku tovabb

nem tanulas kockazata (Maldonado & De Witte, 2021).

Magyar vizsgalataink a lemorzsolddas hatterében hasonld kockazati faktorokat

azonositottak, mint a nemzetkozi kutatasok. Ugyanakkor kutatasaink szerint (Paksi, Sz¢ll
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& Fehérvari, 2023) az egyéni és a csaladi tényezOk hatasa erésebb, mint az iskolai
tényezOké, gyakorlatilag az iskola nem tud érdemben beavatkozni a lemorzsolddas
megel6zés érdekében. Némi pozitiv elmozdulast érhet el az az iskola, ahol a tanulok és a
pedagogusok felé tamasztott elvarasok, kovetelmények egyarant magasak, illetve ahol az
iskola tudatosan vallal hatranykompenzacios szerepet. Az egyéni jellemzok kozott —
csakigy, mint a nemzetkozi irodalom esetében — kiemelkedik, a hidnyzéas kockazati,
valamint a tanulmanyi elk6telez6dés, ezen beliil is a teljesitményorientalt tanulas megovo
szerepe. Emellett a jobb testi és lelki egészség is valoszinlisiti az iskolai sikerességet. Az
egyéni jellemzOk mellett a csaladi hattér tényezdi is erdés magyardzd erdvel birnak,
melyek koziil leginkabb a kulturalis eréforrasok jatszanak szerepet a tanuldk

sikerességében.

A lemorzsolddas iskolai tényezoi kozott a nemzetkdzi irodalom az elsék kozott
emliti az iskolatipusokat, iskolaszerkezetet, és iskolafenntartast, ami 6sszekapcsolodik az
oktatési rendszer szelekcios jellegével. A modern oktatéasi rendszereket egyarant jellemzi
az egységesség ¢és szelekcio elve (Dietrich, Tenorth & Németh, 2003). Hopper (1968) az
oktatési rendszereket az alapjan tipologizalja, hogy ez a szelekcié hogyan megy végbe,
az egységesség ¢s differencialas mennyire van egysulyban és milyen elvek szervezik.
Hopper olyan kérdéseket tesz fel, hogy mikor torténik a szelekcid és mennyire tereli
specidlis Utra az abban résztvevoket? Mennyiben hatarozza ez meg a tanul6 iskolai és
foglalkozasi utjat? Milyen értékek érvényesiilnek a szelekcid révén? A magyar oktatasi
rendszer a II. vilaghabori utin egy kollektivista, univerzalista ideologiabol a
rendszervaltas utdn fokozatosan cstiszott at az individualista, partikularista ideologia felé,
mely 2010 utan felgyorsult, egyértelmiien az elit-orientalt ideoldgia mellett kotelez6dott
el az egyenldség-kozpontival szemben. A jelenlegi iskolaszerkezet a haboru eldttihez
kezd hasonlatossa valni, melyben az iskolaszerkezet a tarsadalomszerkezet leképzddése,
ezt a szegmentaltsagot a fenntartok szerinti kiilonbségek tovabb erésitik. Igy az iskola,
mint tarsadalmi mobilitdsi csatorna egyre kevésbé miikodik, inkdbb ujratermeli a
szarmazasi csaladra jellemzd végzettségeket, ezaltal stabilizdlja a tarsadalmi

egyenlOtlenségeket.

Azt is ki kell emelniink, hogy a magyar oktataspolitika nem mentes a globalis
hatasoktol. Mig a szocialista id0szakban leginkabb szovjet hatas volt tetten érhetd az

oktataspolitikaban, a parthatdrozatok irdnyvonalai képzddtek le oktataspolitikai célokka,
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addig a rendszervaltastol kezdve az eurodpai, a fejlett orszagok és nemzetkdzi szervezetek
(Eurépai Uni6, OECD, UNESCO, Vilagbank) hatasai érezheték. Ugyanakkor ez a
folyamat ellentmondasos, mert a nemzeti oktataspolitikdkban tovéabbra is jelen van a
nemzeti, etnikai, kulturalis, gazdasagi, tarsadalmi €s civil dimenzid is. A kormanyzas
kiszélesedése mellett, a nemzetkézi trendek a fejlesztési forrasokon keresztiil
gyakorolnak jelentésebb hatast a nemzeti oktataspolitikékra, ahol a forrasokhoz célokat,
célértékek rendelnek (ilyen példaul a végzettség nélkiili iskolaeclhagyas célértéke is).
Szamos nemzeti korményzat elfogadja ezeket, mig arra is akad példa, hogy
ellentmondasos a nemzeti és nemzetkdzi oktataspolitikai cél. Ezek a folyamatok a magyar
oktataspolitikdban 1is megfigyelhetok. Egyrészt érzékelhetd, hogy a magyar
oktataspolitikdban az Eurdpai Unidhoz vald csatlakozas elinditotta a stratégiaalkotas
folyamatat, és az egyes stratégidk erdteljesen igazodtak azokhoz az elvekhez, melyeket
az Uni6 elvart, mivel a fejlesztési alap nemzeti szintii felhaszndlasanak iranyait egyre
céliranyosabban, egyre inkabb célértékekhez kototten ellendrzi az Unid. Masrészt
ellentmondas is felfedezhetd a magyar oktataspolitikdban. Mig a stratégia-alkotasban a
nemzetkozi elvek, szemléletmdéd domindl, addig a térvénykezésben inkabb a nemzeti
sajatossagok. Igy a 2011-es torvény szamos ponton a nemzetkozi trendekkel szemben
megy, ennek latvanyos példaja a decentralizalt rendszer felszamolasa. Osszességében a
2010 utani oktataspolitika sok hasonlésagot mutat a szocializmus korabeli politikaval,
igaz ez az oktatasi egyenlGtlenségek teriiletére is. Mindkét korszakot az egyenldsitd
politika (folyamatok és raforditasok standardizacioja) jellemzi. A szocialista idészakban
ezt még olyan megerdsitd intézkedések egészitettek ki, amelyek bizonyos tarsadalmi
csoportokat (munkas- és parasztszarmazasuakat) el6nyben részesitettek kozép- és
felséfokon is. Késébb mar csak felséfokon, amit egyébként a jelenlegi kormanyzat is
alkalmaz. Ugyanakkor az is megallapithatd, hogy ez a visszarendezddés és gyokeres
fordulat nem kovetkezett volna be, ha a rendszervaltastol 2010-ig tartd idészak végére
nem mélyiilt volna el az oktatds valsaga, amelynek jellemzd jegye volt az oktatéasi

egyenldtlenségek Gjratermelddése.

A magyar oktatasi rendszerre jellemz6 szelekcids elvek determinaljak azt, hogy a
tanuld tarsadalmi, gazdasagi hattere befolyasolja iskolai utjdnak eredményességét. A
magyar oktataskutatas (Fehérvari, 2021a) jellemzden harom hatranyos helyzetii csoportot

vizsgal: a fogyatékossaggal €loket, szocialisan hatranyos helyzetiieket és roma tanulokat.
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Mig a fogyatékossaggal ¢lok esetében a tarsadalmi, gazdasagi hattér nem, vagy csak
kisebb mértékben jatszik szerepet az eredményességben, és ebben sokkal inkabb
meghatarozok az egyén (a fogyatékossag) és az iskola jellemzdi, addig a masik két
csoportnal a csaladi hattér, és a szelektiv, diszkriminativ oktatas erdteljesen determinalja
az eredményességet és ebben nem tortént valtozas az elmult évtizedekben. A

teljesitménykiilonség tartéosan fennall.

Szisztematikus elemzésiink (Fehérvari, 2021a) alapjan megallapithatd, hogy a
vizsgalatok tobbsége vagy Onmagdban, vagy a tobbségi tarsadalomhoz viszonyitva
mutatja be a fogyatékossaggal ¢16k eredményességét, kevés az olyan kutatds, ami a
csoport diverzebb (eltér6 fogyatékossagok szerinti) elemzésére, Osszehasonlitasara
vallalkozik, =~ vagy a  tobbi  hatrdnyos  helyzeti  csoporthoz  képesti
hasonlésagokat/eltéréseket vizsgalja. Ez utobbi egyébként azt is jelzi, hogy az inklazids

szemlélet erételjesen szétvalik egy fogyatékos €s egy szocialis megkdzelitésre.

A szocidlisan hatranyos helyzeti és a roma tanulok eredményességét vizsgalo
irasok jelent6s részében ugyanakkor dsszekapcsolodik a két szempont, vagyis az etnikai
¢s a tarsadalmi/gazdasagi (szegénység) jellemzo egyiittesen jelenik meg. Ez sokszor tigy
tlinik fel a vizsgalati kérdések kozott, hogy az etnicitds vagy a tarsadalmi/gazdasagi
hattér-e a meghatdrozobb az eredményesség szempontjabol, vagy oOsszefonodik
(interszekcionalitas) és egyiittesen hat a teljesitményre. Az interszekcionalis
megkdzelités azon alapul, hogy az egyén egyszerre tobb tarsadalmi csoport (nem, etnikai,
fogyatékos csoport vagy éppen tarsadalmi osztaly) tagja és ezek a csoporthatdsok
keresztezik egymast, vagyis nem lehet egymastol fiiggetleniil kezelni (Collins, 1990;
Crenshaw, 1991). Az oktatasi egyenldtlenségek vizsgalatdban az interszekcionalitds a
kovetkez0 jellemzokben érhetdk tetten: a migrans hattér, a kisebbségi, etnikai csoporthoz
tartozas, a tarsadalmi nem és a szexualis orientacid, a Sajatos nevelési igény, a
tehetséggondozas; mindezeket a felsorolt faktorokat a szocioSkondmiai statusz és a
foldrajzi elhelyezkedés — az elézdeket atszovo - dimenzidk metszetében értelmezhetjiik

(OECD, 2023).

A magyar kutatdsokban az etnikai csoporthoz tartozas és a szociodkondmiai hattér
multidimenzionalis vizsgalataban van jelen az interszekcionalitas. Mindkét csoport
analizise esetén az is kiemelhetd, hogy mig a kilencvenes években és a kétezres évek

elején a hazai elemzések inkabb azzal foglalkoztak, hogy miként ragadhatok meg az
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egyenldtlenségi viszonyok és ezek hogyan mikddnek, milyen hatranyokat okoznak a
tobbségi tanulokhoz képest, addig kozeledve a jelenhez, megsokasodtak azok a kutatasok,
amik arra fokuszalnak, hogy kik/mik torik meg ezt a sémat, és viselkednek reziliens
modon. Ezen vizsgalatok alanyai nemcsak a tanulok, hanem az iskolak, telepiilések,
jarasok (az interszekcionalitds a teriileti vizsgdlatokban is megjelenik), vagyis tobb
szinten, nézépontbol is értelmet kap a megkiizdési képesség vizsgalata. A mai kutatasi
tendenciakban pedig lathaté az a tovabbi fejlodési irany, ami azt igyekszik megragadni,
hogy ez a reziliens képesség/viselkedés mennyire tartds, holisztikus és milyen egyéb

kovetkezményei vannak.

A roma tanuldkkal foglalkozo6 kutatasokban az is egy fontos kutatéi kérdés, hogy
ki a roma vagy kit tekintiink romanak. A rasszrol és az etnicitasrol valdo gondolkodasban
egyarant jelen vannak a bioldgiai, genetikai és a tarsadalmi, kulturalis tényezok is. A rassz
¢és az etnicitas tarsadalmi konstrukcioként vald értelmezése, tarsadalmi, kulturalis és
torténeti meghatarozottsaga széles korben elfogadott a tarsadalomtudomanyi
kutatdsokban, amelyet a demografia és a mindennapi élet is alakit (Barth, 1969, Eschbach
& Gomez, 1998, Obach, 1999, Waters, 2002, Fredrikson, 2002, Eriksen, 2002, Shih et al
2007, Rostas, 2019). A roma a legnagyobb etnikai kisebbség Eurdpaban, becslések
szerint szamuk 10-12 millid6 (Rostas, 2019), tilnyomo tobbségiik Kelet- és Kozép-
Eurdpéaban él. A roma népesség nem homogén csoport, az eurdpiai szakpolitika a Roma
and Travellers elnevezést hasznélja, amely valdjaban tobb csoportot is magaba foglal
(Council of Europe 2020). A heterogén csoportdsszetétel mellett a roma népesség
azonositdsdban tovabbi dilemmat jelent a tobbes identitds, a tobbféle hovatartozas,
kiilonosen igaz ez Kozép-Eurdpadban. Magyarorszdgon a kilencvenes évek ota
tudoményos vita folyik arr6l, hogy ki is a cigany ¢és mekkora a szamuk. A
tarsadalomkutatok tobbfeleképpen valaszolnak a ki a cigany kérdésre: cigany lehet az,
aki (1) onmagat annak vallja (6nbevallds anyanyelv vagy nemzetiség alapjan); (2) akit
(lako)kornyezete annak tart; illetve (3) akit a kérdezObiztos annak tart (adatfelvételek
esetén). Ladanyi és Szelényi (2001) megvizsgaltak a fentiekben bemutatott harom
azonositasi forma modszertanat, kiilonb6z6ségét, és arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy
egyik definicié sem megbizhatobb, tudomanyosabb vagy jobb a masiknal, mindegyik egy
tarsadalmi tényként foghato fel. Megéllapitottak, hogy mig a szakértdi és a kérdezObiztosi

besorolas kozel all egyméshoz, addig az 6nmindsités tavol esik ezektdl. Simonovits €s
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Kézdi (2013) elemzése egy longitudinalis adatfelvétel alapjan vizsgalja a didkok
Onazonossagat ¢és azt, hogy ez milyen Osszefliggésben all a valaszadok anyagi
helyzetével. Megallapitjak, hogy a hatranyos helyzetii kisebbségek tagjai az
elszegényesedés hatasara hajlamosabbak arra, hogy felvallaljak ezt az identitast, mig

azok, akik kilépnek a szegénységbdl, megtagadjak azt.

A kisebbségi tanuldk oktatasban valo részvételével szdmos kutatds foglalkozott,
melyek a kisebbségi tanulok egyenldtlenségi viszonyait két £6 elmélethez kapcsoljak. Az
elsd szerint az egyenldtlenségi viszonyok f6 mozgatéja a kisebbségi tarsadalom,
kozosség, sziilok megitélése, mig a masodik az oktatasi intézményrendszer jellemzdire
teszi a hangsulyt (Briiggemann és D’Arcy 2017). Az iskolarendszer egyenl6tlenségi
viszonyaiban szamos jellegzetesség azonosithatdo, igy a kisebbségi tanuldk
diszkriminacidjanak kiilonbozo (atfedd) formai: a tarsadalmi normékat alapvetéen sértd
izolacio és szdérvanyos csoportos diszkrimindcio, valamint a kozvetlen és kozvetett

intézményes diszkriminaci6 (Feagin 1977).

Ehhez kapcsolodd empirikus kutatasunk (VII. fejezet) azon vizsgalatok soraba
tartozik, amely Osszeveti a kiilonb6zo klasszifikaciokat és elemzi, hogy azokat milyen
kontextualis tényez6k befolyasoljak (Fehérvari & Széll, forthcoming). A 2019/2020-as
tanulokra és tanarokra egyarant kiterjedd altalanos iskolai vizsgalatunk lehetéséget adott
arra, hogy Osszevessiik az iskola tanuloi korében 6nmagukat roma szarmazasunak tartok
aranyat az iskolavezetd (mint szakértd) becslésével €s megvizsgaljuk, hogy e két
mutatoban milyen kiilonbségek vannak, illetve az iskolavezetd véleménye
Osszefiiggésben all-e tantestiiletének (koztiik dnmaganak is) nézeteivel, attitlidjeivel.
Eredményeink a korabbi kutatdsok eredményeihez hasonldk, az orszagos, teljes
népességre vonatkozd 0sszevetések 2-3-szoros eltérést mutatnak, iskolai vizsgalatunk is
ezt igazolta, a tobbségi, kiilsd mindsitdi vélemények és az Snmindsités kozott tobb mint
kétszeres eltérés mutatkozott. Vagyis a didkok onbevallasdhoz képest az iskolavezetdok
rendre magasabbra becsiilték a tanulok korében a roma tanulok aranyat. Eredményeink
abban is hasonlok a korabbi kutatdsokéval, hogy mind a kiils6 mindsités, mind az
Onbevallés Osszefiigg a telepiilés méretével: minél kisebb telepiilésen van az iskola, annal
magasabb a roma tanuldk ardnya. A szegénységi helyzet - amit a halmozottan hatranyos
helyzetli tanulok aranyaval mértiink - esetében még erdsebb dsszefliggést mutattunk ki: a

kedvez6tlenebb szociodkonomiai statusz esetén egyarant magasabb a kiilso, illetve az
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Onmindsités alapjan mért roma arany. Az eldzmény kutatasokhoz hasonléan a szubjektiv
anyagi helyzet, a relativ szegénység is szignifikans 6sszefliggést mutat a roma identités
vallalasaval. Vagyis egyértelmil a szegénység €s etnicitas 0sszefonéddsa mind az 6n-,

mind a kiils6 mindsitésben.

Kutatasunk arra is rdmutatott, hogy az iskolavezetd becslése tobb szervezeti
tényezdvel is Osszefiigg. A kutatas egyrészt iskolan kiviili adottsagokat (halmozottan
hatranyos helyzetli tanulok ardnya, iskola telepiilésének mérete), masrészt olyan altalanos
iskolai tényezoket vizsgalt, mint az iskolai légkor, inkluziv kornyezet, iskolai kotédés
vagy az iskolai/oktatasi célok és elvarasok, harmadrészt pedig olyanokat is, amelyek
kifejezetten a lemorzsolodashoz, hatranykompenzaciohoz, szegregaciohoz, roma tanulok
oktatasahoz kapcsolodtak, emellett elemeztiik a pedagdgusok szakmai felkésziiltségére
vonatkoz6 tantestiileti szintre aggregalt mutatoéit is. Az iskolavezetok becslése azokban
az iskolakban volt tilzobb mértékii, ahol magasabb a halmozottan hatranyos helyzetii
tanulok arénya, ahol a pedagogusok tantestiileti szintli véleménye szerint alacsonyabb
elvarasok érvényesiilnek mind a tanuld, mind a tanarok felé, valamint ahol a pedagogusok
hiteiben tantestiileti szinten erdsen jelen van a kulturalis kiillonbozdségek magyarazata az
iskolai sikeresség okaként. E tényeket a nemzetkozi irodalom is emliti. A kulturalis-
okologia elmélet (Ogbu, 2002) nemcsak a roma, hanem mas etnikumok esetében is alapul
szolgalt a szegregaciora, és azt is hangstlyozza, hogy a roma kultira szemben all az
iskolai sikerességgel és a sikeres roma tanuld elhatdrolodik sajat kultarajatol. Az
elkiilonitett oktatas egyik tartos kovetkezményeként emliti az irodalom (Briiggemann,
2014; Bradbury, 2011) az alacsony tanuldi teljesitmény elvarasokat, kovetelményeket.
Eredményeink nemcsak megerdsitik a korabbi kutatdsok eredményeit, hanem ki is
egészitik azokat. Uj eredményként emelhetd ki, hogy az alacsony elvarasok nemcsak a
tanuloi teljesitményre értenddk, hanem a tantestiiletre is, vagyis a pedagogusokra is
vonatkoznak. Emellett azt is fontos megjegyezni, hogy egy harmadik tényezd is erds
hatast gyakorol az etnicitds megitélésére, mégpedig a pedagdgusok tantestiileti szintli
elkotelezddése tantargyahoz €s didkjathoz. Ahol kisebb mértekil ez az elkotelezddes, ott

az iskolavezetd nagyobb valoszinliséggel becsiili feliil a roma tanuldk aranyat.

Egy masik kutatasunk (VII1. fejezet) emellett azt is vizsgalta, hogy a roma tanulok
iskolai utjaban, tanulmanyi teljesitményében mekkora szerepet jatszanak az egyéni,

csaladi, etnikai és iskolai tényezok (Fehérvari, 2023). Ahogy az eldz6ekben utaltunk mar
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ra, a kisebbségi tanuldk diszkriminacidjanak kiilonbozé (atfedd) formai vannak jelen az
iskolarendszer egyenl6tlenségi viszonyaiban: a tarsadalmi normékat alapvetéen sértd
1zolacio és szorvanyos csoportos diszkriminacio, valamint a kozvetlen és kozvetett
intézményes diszkriminacid. A szegregacid ¢és az ellenségesség mellett egy
szisztematikus attekintés még tovabbi hét (hidnyzds, alacsony teljesitmény,
szociodkonomiai hatrany, kulturalis kiilonbségek és lathatatlansag, tanari kompetencidk
hidnya, téves szakpolitika) kulcsproblémat azonositott a roma tanulok oktatasdban
Eurépaban (Lauritzen & Nodeland 2018), melyek koziil kutatdsunkban az egyéni és
szocioOkonomiai tényezOk mellett a tandri felkésziiltséget és nézeteket allitottuk

kozéppontba.

A 2019/2020-as tanévben végzett pedagogus és tanuldi kérddives vizsgalatunk
adatai szerint a roma tanulok tanulmanyi eredménye elmarad nem roma tarsaikhoz képest,
emellett iskolai utjukban nagyobb aranyban kellett kudarcokkal megbirkézniuk, mint
nem roma tarsaiknak. A tanulmanyi teljesitmény terén végzett elemzés azt mutatja, hogy
a roma tanulok teljesitményét legnagyobb mértékben az egyéni jellemzOk magyarazzak,
az iskola szerepe csekély mértékben értheto tetten. Az egyéni tényezdk kdzott is a korabbi
iskolai ut, a kudarc (évismétlés, bukas), a teljesitményorientaciod, valamint a tanulmanyi
elkotelez6dés, az, hogy mekkora erdfeszitést hajlandd tenni és a pozitiv jovokép

befolyasolja a tanulmanyi eredményt.

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

tovabbra is fennmarad, mivel az érettségi adja a fels6foku tovabbtanulas lehetdségét.
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A VIII. fejezetben bemutatott regresszios elemzésiinkben vizsgaltuk az iskola és
a tanari nézetek szerepét is a roma tanulok eredményeségében. Eredményeink szerint a
pedagogusok nézetei koziil két tényezd szerepe emelheté ki. Egyrészt a
hatranykompenzacioba vetett hit, vagyis az a pedagogus, aki elhiszi, hogy az iskola képes
a hatranykompenzéciora, ott a tanulok sikeressége is valoszinlibb. A masik tényezd, hogy
a pedagogusok szerint a kompenzacidé mégiscsak a gyerek szorgalman mulik, az ebben
valo hit jelenléte szintén jobb tanuloi eredményességgel jar egyiitt. Vagyis egyszerre
jelenik meg két olyan nézet, ami a pedagogus feleldsségét, iskola szerepét feliil és alul is

értékeli.

Az iskolai eredményességgel foglalkozo kutatasok az extrakurrikularis tartalmak
oktatasat kiemelt jelentdségiinek tartjdk. Eredményeink szerint a roma tanuldk iskoldn
beliili extrakurrikularis foglalkozasokon val6 részvétele nagyobb aranyu, mint nem roma
tarsaiké, akik viszont inkébb az iskolan kiviil, a fizetds maganoktatasban vesznek részt
ilyen foglalkozasokon (itt kiemelhet6 az idegen nyelvi oktatas). Vagyis a nem roma
tanulok korében az orszagos atlagnal alacsonyabb a részvétel az iskolan beliili
extrakurrikularis foglalkozasokban, a roma tanulokndl pedig az orszagos atlaghoz
hasonloan alakul. A regresszids elemzésiink szerint a gyakoribb korrepetalas, mentoralas
alacsonyabb tanulményi eredménnyel jar egyiitt, mig az egyéb szabadidds, illetve
tehetséggondozo6 foglalkozasoknak egyaltalan nincs szignifikans szerepe a tanulmanyi
eredményben. Ez a forditott kapcsolat azzal magyardzhatd, hogy a legrosszabb

tanulmanyi eredményii tanulok részesiilnek leginkabb korrepetalasban, mentoralasban.

Lauritzen and Nodeland (2018) és Salgado-Orellana és munkatarsai (2019) is
kiemelik a pedagogiai kultara, tanari nézetek fontossdgat, valamint az extrakurrikularis
tartalmakat, mint a roma tanulok eredményességét fokozd tényezOket. Kutatasunk
bizonyitja, hogy a pedagogus nézeteknek valoban van szerepe, de az is lathatd, hogy
magyarazo ereje joval csekélyebb mértékii, mint az egyéni tényez6ké. Kutatasunk azt is
jelzi, hogy 6nmagaban az iskolai tandran kiviili foglalkozasok nem jarnak egyiitt a tanuloi
eredményességgel. Ez azonban nem jelenti azt, hogy az ezeken valo részvételnek nincs
kedvez6 hatasa a résztvevok eredményességére (ez csak hatasvizsgélati elrendezésben
lenne megallapithatd), csak azt, hogy az egyébként is jobb tanulmanyi eredményt
felmutatd tobbségi tanuldk inkabb az iskolan kiviil, a maganoktatasban vasaroljak meg

ezeket a tartalmakat.
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Az iskolai, pedagdgiai tényezOk gyenge magyarazoereje arra is felhivja a
figyelmet, hogy az oktatas, a pedagogiai nézetek, az interkulturalis szemlélet fontos, de
Onmagaban nem elégséges. Kutatdsunk anyagi, digitalis és egészségligyi helyzetre
vonatkoz6 mutatoi is megerdsitik azt, hogy a tobbségi és a roma tanulok kozott tovabbra
is jelentds az egyenl6tlenség, igy az dgazati egylittmiikodések, holisztikus megkozelités

elengedhetetlen az oktatéasi egyenlétlenségek mérséklésében.

Az okok feltarasan tul az elmult két évtizedben szamos oktatasfejlesztés,
beavatkozas tortént a lemorzsolddas €s korai iskolaelhagyds csokkentése érdekében a
fejlett orszagokban, igy Magyarorszagon is. Kutatomunkank soradn dsszegeztiik azokat a
bizonyitékokat, melyek e beavatkozasok eredményességét vizsgaltak. Egyrészt szamba
vettlik azokat a szisztematikus elemzéseket, melyek a preventiv programokra, kiilonos
tekintettel a mentorprogramokra fokuszaltak, valamint sajat szisztematikus elemzést is

készitettiink, ami idoben ¢€s térben is kiegésziti az eddig elkésziilt elemzéseket.

A kilenc szisztematikus iras inkabb tekinthetd kvalitativ elemzésnek, mivel az
elsddleges forrasul szolgdld kutatdsok tobbsége nem volt alkalmas kvantitativ vagy
szisztematikusabb feldolgozasra. Azt is fontos kiemelni, hogy mit is tekintenek ezek a
vizsgalatok, illetve programok célvaltozonak. Mivel az iskolai lemorzsolodas hosszabb
folyamat, a korai iskolaelhagyas pedig mar csak akkor azonosithato, ha az egyén elhagyta
az iskolarendszert, igy a vizsgalatok és programok fokuszaban is a veszélyeztetettséget
jelzd valtozok vannak, és nem a lemorzsolodas, vagy végzettség nélkiili iskolaelhagyas.
Az altalunk vizsgalt szisztematikus elemzések elsddleges kutatasaiban is ezek jelentek
meg. A kutatdsok a hidnyzast tekintik az iskolai lemorzsolddas egyik legkritikusabb
faktoranak, igy az elemzések tobbsége arra fokuszalt, hogy milyen beavatkozasok
eldzhetik meg a hidnyzast, amelyet a szerzOk sokszor Osszekapcsolnak a devians
viselkedéssel is. A kvantitativ elemzések esetében, vagyis a kisérletek vagy kvazi
kisérletek eredményeinek masodfeldolgozasa alapjan elmondhat6, hogy csak kevés
mutatott szignifikans pozitiv hatast a beavatkozasi céllal (Tanner-Smith & Wilson 2013,
Wilson et al., 2011). A fiatalabb korosztalyoknal, valamint a kiegészité (felzarkoztatas,
korrepetalas, hazi feladatokhoz nyujtott segitség) foglalkozasok és a gyakorlatorientalt
programok némileg kedvezobb eredményességet mutatnak, mint masok. Szintén a

hidnyzas visszaszoritasat szolgaljak az olyan, az iskola megtartd képességének novelésére
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iranyul6 beavatkozasok, mint az iskolai 1égkor, az iskolai kdzosségek, iskolai kdtodés,

melyek stimulalo szerepével foglalkozik Ekstrand (2015) elemzése.

A vizsgalt cikkek alapjan nem egyértelmii a mentori programok hatékonysaga a
tobbi megel6z6 programmal szemben (Wood & Mayo-Wilson, 2012; Karaferye, 2018;
Tolen et al., 2013), ugyanakkor azok az irasok, amelyek csak mentori programokkal
foglalkoztak, a célvaltozok - mint a tanul6 (mentoralt) iskolahoz vald alkalmazkodasanak,
elkotelezodésének novelése, a palyavalasztasi dontés megalapozottsaga, a mentoralt
érzelmi tamogatdsa, érdekérvényesitési képességének ndvelése - tekintetében
tobbségében eredményesnek bizonyultak. Mindezen tényezoket a mentor motivaltsagi
szintje befolyasolta leginkabb. A kontextualis faktorok koziil az elemzések kiemelték az

iskola mint szervezet, mint kozosség, és az iskolai 1égkor milyenségének szerepét (Tolen

etal., 2013).

Folytatva a korabbi elemzéseket, az altalunk végzett szisztematikus elemzés
2013-2021-es iddszakra terjedt ki. Elemzésiink szerint a lemorzsolodas csokkentésére
iranyulé mentorprogramokat vizsgalo kutatdsok leginkabb a kdzépiskolai korosztalyra
fokuszalnak és legtobbszor rovid idejliek, vagyis egy tanévre korlatozodnak, ritka a 2
évnél hosszabb vizsgalati id6. Hasonld eredményre jutott Freeman €s Simonsen (2015)
szisztematikus elemzése is, akik megallapitjak, hogy kevés a hosszabb idejl, a korai
jelekre, életkori  szakaszra, kockdzati tényezOkre vonatkoz6  beavatkozas
eredményességére iranyuld kutatas; tobbségiik kevésbé komplex, inkdbb csak egy-egy
kockazati tényezot vizsgalnak; foként egyéni vagy kiscsoportos szinten, hianyoznak a
tobb szintli (iskolai, rendszer) kutatdsok. Véleményiik szerint a beavatkozéssal
kapcsolatos kutatdsoknak tal kell 1épniiik az iskolai hatarokat, hogy kozvetiteni tudjak
ezeket a tényezoket, valamint a helyi igényekhez, tanuldi 6sszetétel sajatossagaihoz kell,
hogy adaptalodjanak. Ugy tiinik, a mentorprogramok alkalmasak lehetnek erre. A legtobb
vizsgalt mentorprogramnak éppen az a sajatossaga, hogy kilépnek az iskola falai koziil.
Egyrészt a kozosségi alapt mentoralas az iskolai falain kiviil torténik, de sokszor keresve
a kapcsolatot az iskolaval, azzal egyiittmiikodve. A mentoralasban a személyes és
tanulmanyi tdmogatéas mellett fontos, hogy a mentor hidat képez, hidat épit a sziilékhoz,
iskolai és nem iskolai kzosségekhez. Az iskolai alapti mentoralasnak is az egyik alapvetd
célja a sziilokkel valo kapcsolatépités, de emellett tobb programnak is része a kiillonb6zo

partnerszervezetekkel vald kapcsolatépités, kapcsolattartas.
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Ezeknek a programoknak kulcseleme a mentor, igy kivalasztasuk, képzésiik és
tdmogatasuk meghatarozo jelentdségii. A vizsgalt tanulmanyok csak keveset és roviden
foglalkoztak a mentorok kivalasztasaval, képzésével. Korabbi kutatasok a mentorok
demografiai, végzettségbeli jellemzodit vizsgaltdk, megallapitva, hogy az iddsebb
mentorok (nem kortars vagy egyetemista), valamint a segit6 szerepekben vagy
szakmékban tobb tapasztalattal rendelkezd mentorok hatékonyabbnak (DuBois et al.,
2002; Raposa, Rhodes & Stams, 2019). Elemzésiinkben nem talaltunk kiilonbséget a
mentorok demografiai jellemz6i kozott, viszont a mentor szakmai hattere alapjan a
félprofesszionalis (kiilondsen a segité szakmakban dolgozdk), valamint az oktatasi
tapasztalattal rendelkez6 mentorok hatékonyabbnak bizonyultak méasoknal. Emellett a
vizsgalt tanulményok kevésbé a mentorok kemény valtozoéira fokuszaltak, hanem inkabb
arra, hogy mennyiben tudott kapcsolatot teremteni a mentoralttal és ezt a kapcsolatot
mennyire jellemezte a kdlcsondsség és egymasra hangoltsadg. Vagyis azok a didkok tudtak
eredményesebbek lenni, akik mentoraikkal azonosnak lattak céljaikat, azt, hogy a
mentoralas soran mit akarnak elérni. Azt is fontos kiemelni, hogy a mentoraldsnak
nemcsak a tanuldi oldalon lehet/van hatdsa, hanem a mentor szempontjabol is. A

mentoralasi folyamat visszahatott a tanarok tanitasi gyakorlatara, a tanar-diak viszonyra.

A korébbi szisztematikus tanulmanyokban még nem jelent meg a digitalis
platformokon miikodé mentoralas. Elemzésiinkben tobb ilyen tanulmany is volt, viszont
ez nem minden esetben jelent 6nalld programot, kiegészité elemként hasznaltdk a
személyes mentoralas mellett. Kiemelhetd, hogy az e-platformok nemcsak a mentoralési
folyamat részei, hanem (egyfajta nem szandékolt kovetkezményként) a horizontalis
tanulas formajat is jelentik, mivel ezek a platformok lehet6vé teszik azt is, hogy akar a
mentoraltak, akar a mentorok egymassal kapcsolatba keriiljenek, tanuljanak egymastol.
Vagyis a digitalis platformok haszndlata a mentor/mentoralas aktiv tdmogatdeszkoze

lehet.

Elemzésiinkben érzékelhetd volt, hogy a mentorprogramok kutatdsaban megjelent
az erdteljes értékelési, hatasvizsgalati szemlélet, hiszen a bemutatott tanulméanyok fele
kisérleti elrendezésli vizsgalat volt. Ugyanakkor ezen szigorubb modszertannal zajld
kutatasok oOhatatlanul is lecsupaszitanak, egyszerlsitenek, legtobbszor a tanulot
vizsgaljak a tanuld tanulmanyi eredményességét, a tanuloi percepcioit, véleményét. Két

olyan tényez6 van, ami visszatéré problémara hivja fel a figyelmet, amik ossze is
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figgenek egymadssal, az implementici6 és a kontextus vizsgalata. Vannak olyan
tanulmanyok, amelyek vizsgaljadk az implementacié hiiségét, azt, hogy mennyiben
valositjak meg a mentor-mentoralt a program elemeit, viszont azt mar kevesen vizsgaljak,
hogy milyen kontextudlis hatdsok érik a programot ¢és mindez hogyan befolyésolja a
mentoralas eredményét. Van olyan tanulmany, ami korlatként fogalmazza meg ezt és egy
olyan is akad, aminek a fokusza éppen ezen kontextudlis tényezok feltardsa volt,
ramutatva arra, hogy hidba végzi a mentor a programhoz hiien a tevékenyégeket, ha a
tantestiilet, iskolavezetés nem tamogatja mindezt. Ez egybecseng Ekstrand (2015)
megallapitasaval is, miszerint az iskola részvétele, felelosségvallaldsa nélkiil nem lehet

eredményes a mentoralas.

A korabbi 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 eredményességérdl, a lemorzsolodasi kockazat
csOkkentésérdl szamolnak be, még akkor is, ha ezek nem mutatnak erds
hatasnagysagokat. Wood és Mayo-Wilson (2012) elemzése nem talalt egyértelmii
bizonyitékot a mentorlads kedvezd hatdsara. Elemzésiink sem egyértelmii ezen a téren,
habar a legtobb tanulmany kedvezd valtozasokrol szamolt be, vannak olyan tanulmanyok,
ahol nem volt valtozas, vagy nem minden célteriileten volt valtozas. Azok a
beavatkozasok voltak sikeresebbek, melyek a hianyzas és a fegyelmi iigyek
visszaszoritasara, az iskolai jelenlétre, az iskolahoz val6 viszonyra, valamint a tarsas
kapcsolatokra fokuszaltak. Kevésbé voltak sikeresek azok a beavatkozasok, melyek a
tanulmanyi teljesitmény novelését €s az egyéni pszichologiai tényezok fejlesztését tliztek
ki célul. Elemzésiinkben tobb olyan tanulmannyal is talalkoztunk, ahol — a kontextualis
hatdsok mellett - a beavatkozds rovidségével magyaraztdk a mentoralas
eredménytelenségét, vagy kisebb mértékli sikerességét. Ez eltér mas vizsgalati
eredményektdl, ahol azt talaltdk, hogy a program hosszanak nincs befolyasa a mentoralas

eredményességére (Raposa, Rhodes & Stams, 2019).

A magyarorszagi programok koziil dolgozatukban egyet emeltiink ki, az Arany
Janos Programot, amit az iskolai lemorzsolddas, a végzettség nélkiili iskolaelhagyéas
megel6zését célzo programok kozé sorolunk. E program vizsgalataval részletesen is
foglalkozunk, tobbek kozott azért, mert ez az egyetlen olyan program van

Magyarorszagon, ami tobb mint két évtizede mitkddik.
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Az Arany Janos Tehetséggondoz6 Program 2000-es indulasakor a dontéshozok
elsésorban a telepiilési hatranyokkal kiizd6 tanulok tamogatasat tartottak fontosnak, ezért
olyan tanulok jelentkezését vartak, akik 5000 f6 alatti telepiilésen €élnek. Késobb a
program célcsoportja kiboviilt, a kistelepiilési hatrany mellett mar olyan tanulokat is
vartak a programba, akiknek a sziilei alacsony iskolai végzettséggel rendelkeznek vagy
kiegészité csaladi potlékot kapnak. A program célja a tehetséges gyermekek
tovabbtanulasanak elGsegitése, fels6fokra juttatasa, emellett olyan korszeri,
munkapiacon fontos ismeretek nyujtasa, mint informatika (ECDL vizsga), idegennyelv
(nyelvvizsga) és autdvezetés (jogositvany). A tehetséggondozd program 2004-ben a
kollégiumi, 2007-ben pedig a kollégiumi szakiskolai (kés6bbi elnevezése kollégiumi
szakkozépiskolai) programmal bdviilt. A késébb induld kollégiumi és kollégiumi
szakiskolai programok célja hasonléan alakult: a kollégiumi program esetében az
érettségi, mig a kollégiumi szakiskolai program esetében a szakmaszerzés a cél. Vagyis
mindharom alprogram iskoldztatasi tamogatast nyujt hatranyos helyzetli csoportok
szdmara. A programot sokan kutattdk, szociologiai, pszicholdgiai, pedagodgiai ¢és
kozgazdasagi szemponti megkozelitéseket alkalmazva (Andl, 2018). Mindegyik kutatas
kiemeli a programban tanulok sikerességét, eredményességét. E vizsgalatok alapjan
megallapithatd, hogy az Arany Janos Program sikeres kisérlet, amely megmutatta, hogy
az erésen szelektiv és a tarsadalmi esélyegyenldséget nem tdmogaté iskolarendszerben is
lehetséges az esélyteremtés egy néhany ezer fot szamlalo csoport szdmara. A program
tartalma (extrakurrikdlis tartalmak és szolgaltatasok) hozzajarulnak a tanuloi életutak
sikerességéhez, a befejezett kozépfoka végzettséghez €s a felsdfokl tovabbtanuldshoz.
Emellett a kozépiskoldk és a kollégiumok tandrainak szemlélete is megvaltozott: egyrészt
a hatranyos helyzetli gyerekekrdl alkotott véleményiik pozitivabbd valt, masrészt
pedagogiai kultarajuk is gazdagodott, melyet mar nemcsak a hatranyos helyzetii tanulok
oktatasa soran kamatoztatnak. A program erds szervezeti és haldzati alapokon mukodik,
ahol a pedagogusok egyéni tudasan, felkésziiltségén tul nagyfoku a szervezeten beliili és
szervezetek kozotti horizontalis tanulds. Ugyanakkor az elemzésiink arra is felhivta a
figyelmet, hogy a tanuldi kor bevonasa és megtartdsa, valamint az intézményhalozat

regiondlis kiterjedtsége fejlesztendd teriilet (Fehérvari & Varga, 2018).

A disszertacioban bemutatott elemzés (IX. fejezet) egy kivalasztott kohorsz

retrospektiv elemzése volt az Orszagos kompetenciamérés adatainak felhasznalasaval. A
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10. évfolyamos kompetenciamérési adatbazisban azonositottuk az AJTP didkjait, csaladi
hatteriik alapjan minden tanuléhoz péarositottunk egy ugyanolyan hattérrel rendelkezo
tanulot, aki nem vett részt ebben az oktatasi programban. Az AJTP és a kontrollcsoport
eredményességét vetettiik 6ssze 6. és 10. évfolyamon, illetve azt vizsgaltuk meg, hogy az
egyes csoportok tanul6i milyen tanulasi utat jartak be 6. és 10. osztaly kozott, milyen
egy¢eb tényezokben kiilonbozik a két csoport, valamint ezen tényez6k mekkora eséllyel
befolyésoltak azt, hogy a tanuld bekeriilt-e a tehetséggondozd nevelési-oktatasi

programba.

Az elemzés megallapitotta, hogy az AJTP didkjainak a tanulmanyi
eredményessége jobb, mint a kontrollcsoporté. Tanulméanyi teljesitményiik,
kompetenciamérési teszteredményiik 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
teljesiték aranya hasonld volt a két csoportban, a kontrollcsoportban magasabb volt a
gyengén teljesitok aranya, mig 10. évfolyamra a kivalok szintjén is a kiilonbozott a két

csoport.

Tovéabbi eredmény a tanulési utak dsszehasonlitdsa. Az AJTP didkjaihoz képest
az azonos tarsadalmi-gazdasagi hattérrel rendelkez6 kontrollcsoport tagjai nagyobb
aranyban keriiltek tovabbhaladast nem biztositd képzéstipusokba: 44%-a kertilt
szakképzésbe, 13%-a nem érettségit adod szakképzésbe. Vagyis mig az AJTP tanuldk
valamennyien altalanos képzésben tanulhatnak és van esélyiik tovabblépni a
felsdoktatasba, a kontrollcsoport tagjai kozel hasonld eséllyel keriiltek a szakképzésbe,
mint az altalanos képzésbe. Ez késObbi tanulasi utjukat megneheziti, mivel szakiskolai
végzettséggel nem Iéphetnek a felsdoktatasba, illetve a szakkozépiskolai végzettséggel is

csak szakiranyu fels6fokt tanulas érhetd el.

Mivel a tehetséggondozd programba 1€pés csak az altalanos iskola ajanlasaval
torténhet, megvizsgaltuk az adatbazisban rendelkezésre allo egyéb hattértényezdket is.
Kiemelhetd, hogy a programba keriilés esélyét noveli, ha a tanulé mar az éltalanos
iskolaban részt vesz az iskolaja altal szervezett tehetséggondozo, szabadidds sport
foglalkozason. Fontos eredmény, hogy habar a kompetenciamérési és az iskolai
osztalyzatok szignifikdns Osszefiiggést mutatnak, az AJTP didkjai esetében kevésbé erds

ez a kapcsolat, az AJTP didkok altalanos iskolai osztilyzatai — kompetenciamérési
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teszteredménytiiktol fliggetleniil - altalaban jobbak, mint a kontrollcsoporté. A regresszio
elemzés pedig azt is kimutatta, hogy kiilonésen a magatartads osztilyzatokban van
kiilonbség a két csoport kozott: a jobb magatartasi osztalyzat szamottevd modon noveli
az es€lyét a programba keriilésnek. Ez utdbbi tény ravilagit arra, hogy habar a programba
kertiléskor felvételi, tehetségazonositd tesztet iratnak, mégis az altaldnos iskolai
tanarokon (észleléseiken, sztereotipidikon) mulik az, hogy mennyire tamogatjak és
hogyan értékelik a tanulot és gy tiinik, hogy ebben a tanulok tudasa mellett (helyett),
inkabb viselkedésiiket veszik figyelembe.

A vizsgédlat eredményei Osszhangban dallnak a nemzetkdzi kutatasi
eredményekkel. A program a kulturalis mobilitas (Alexander, Entwisle & Olsen, 2001;
Downey, von Hippel & Broh, 2004) elméletét erdsiti a reprodukcios (Bourdieu &
Passeron, 1977) elmélettel szemben, vagyis azt, hogy az iskola képes a tarsadalmi,
gazdasagi hatranyok kompenzalasara és megnyitja az utat a felfel¢ iranyul6 tarsadalmi
mobilitas felé. Az oktataspolitikanak tehat érdemes tamogatd programokat fenntartania,
mert ez az egyén ¢és a tarsadalom szdmdara is haszonnal jar. Ugyanakkor e vizsgalat
eredményei arra a fontos tényre is felhivjak a figyelmet, melyek szintén Gsszecsengenek
nemzetk6zi kutatasok eredményeivel, hogy a programba keriilés, a kivalasztas Kritikus
tényezd. Mindezek a gazdag kutatési eldzmények ramutattak arra, mint ahogy ez a kutatés
is, hogy a tdmogatd programokba vald bekertilésnél gyakran érvényesiil egyfajta tanari
észlelési hiba, torzitas, mely negativ sztereotipiakat is hordoz (Foschi, 2000). A
tehetséggondozo programok bekeriilési, azonositasi torzitasaira szamos publikdcio ad
bizonyitékot (Write et al., 2017; Ballam & Moltzen, 2017; Gaias et al., 2020), amely csak
noveli a tanulok kozt fennallo kivaldsagi szakadékot, vagyis a kivaloan teljesitok kozti
aranykiilonbséget az alacsony és magas jovedelmi csaladok gyermekei kozott. Ezen
torzitdsok elkeriilésére inkabb az osztalytermi kornyezeten beliili tehetségtamogatast
(Plucker & Peters, 2016; Meyer, Shen & Plucker, 2023) 6sztonzik az elkiilonitett, elit-
orientalt tehetséggondozassal szemben (Rasmussen & Lingard, 2018). Ugyanakkor ez a
modell erds szemléletvaltast és folyamatos szakmai tanulast igényel a tanaroktol,

melynek a tanarképzésben ¢€s tanartovabbképzésekben is meg kell jelenniiik.
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A dolgozat az iskolai lemorzsolodas, végzettség nélkiili iskolaelhagyas
problémakorét jarta korbe Magyarorszagon a rendszervaltas utani oktataspolitikai
kornyezet €s a hazai kutatdsok kontextusaba agyazva, fokuszalva a 2010-es évekre. A
disszertacié cimére visszautalva, repiiléskor az ellenszél nemcsak az utazasi 1d6
meghosszabbodasaval jar egyiitt, hanem nagyobb iizemanyagfogyasztassal is, igy az
tizemeltetdk alternativ (akar hosszabb, de ellenszél nélkiili, vagy alacsonyabb utazo
magassagu) utvonalak segitségével igyekeznek elkeriilni azt. A hazai kozoktatasnak
egyelore még nem sikeriilt megterveznie ezeket az alternativ utakat, igy bizonyos

tarsadalmi csoportok tanulasi Gtjukat tovabbra is tartosan sz¢llel szemben teszik meg.
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Mellékletek

32. tablazat. A tanuloi adatbazisbol létrehozott fokomponensek és azok

tartalma®

OKTATASI CELOK, ELVARASOK
(I=egydltalin nem jellemzd; 5=teljes mértékben jellemzo)

megujitasaért.

Magas szinvonal/elvarasok (megmagyardzott hanyad:  65,1%; .
Crombach o 0 732) (megmagy g Faktorsalyok
Tanarokkal szemben tdmasztott magas elvarasok 0,825
Tanulokkal szemben tdmasztott magas elvarasok 0,808
Magas szintii oktatas 0,788
Tanuléra forditott figyelem (megmagyardazott hanyad: 66,1%; .
Cronbach a. 0,743) 5 (megmagy > & Faktorsulyok
Tanulokra forditott személyes figyelem 0,828
Hatranyos helyzetii tanulokra forditott nagy figyelem 0,827
Tehetséges tanulokra forditott nagy figyelem 0,782
Tanulas kimenete (megmagyardzott hanyad: 71,6%, Cronbach a.: 0,798) | Faktorsulyok
Tovabbtanulasra valo felkészités 0,872
Szakmavalasztasra valo felkészités 0,854
Tanulds megtanitasa 0,812
PEDAGOGUSKOMPETENCIAK
(I1=egyetlen ilyen tandr sincs; 5=minden tanar ilyen)
Pedagogusok felkésziiltsége (megmagyardazott hanyad: 61,1%:; ,
Crombach o 0,908) Be (megmozy g Faktorsulyok
A tanulds tdmogatésa, szervezése ¢s iranyitasa teriiletén. 0,827
A pedagogiai folyamatok és a tanulok értékelése, kiilonbozd értékelési
modszerek haszndlata teriiletén. 0817
A tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni bandsmod 0805
érvényesitése teriiletén. ’
A tanuloi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése,
egyiittmiikddések tdmogatdsa teriiletén. 0,793
A kommunikacid, a szakmai egyiittmiikodés teriiletén. 0,790
A pedagdgiai folyamat tervezése teriiletén. 0,788
A szakmoddszertani €s a szaktargyi tudas teriiletén. 0,729
Felelosség vallaldsa sajat szakmai tudésaért és az iskoldjanak 0,697

ELKOTELEZODES (BEVONODAS, KOTODES)

(1=egyaltalan nem jellemzo/ért egyet; 4=teljes mértékben jellemzo/egyetért)

85 Forras: Fehérvari, A., Magyar, Eva, & Sz¢ll, K. (2020). A tanuléi lemorzsolodas empirikus
vizsgalata. Iskolakultira, 30(8), 3-20. https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2020.8.3
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Altalanos kotédés (megmagyardzott hanyad: 42,7%; Cronbach o: 0,772) | Faktorsilyok
Szerintem az iskola unalmas. -0,739
Szeretek iskolaba jarni. 0,718
§;0ktam arra gondolni, hogy barcsak soha tobbet ne kéne iskolaba 0,653
jonni.

Tobb olyan nap van, amikor szivesen jovok iskoldba, mint amikor nem. 0,642
Ugy gondolom az iskolaba jaras iddpocsékolas. -0,632
Inkabb otthon maradok betegen, mint, hogy iskoléba kelljen menni. —0,594
Rossz lenne, ha nem jarhatnék iskoldba. 0,582
zl'?tg;[;%szonélis kotodés (megmagyarazott hanyad: 48,5%, Cronbach Faktorsilyok
Altaldban otthonosan érzem magam az osztalytermekben. 0,799
Jol érzem magam az osztalytarsaim kozott. 0,712
Sok baratom van az iskolaban. 0,676
Szeretem az osztalykirandulasokat, azokon mindig jol érzem magam. 0,597
Yannak olyan gyerek§k az iskoldban, akikkel szivesen talalkoznék az 0562
iskola elvégzése utan is. ’
gjsgzzgzlg‘ag’l;?g)l kotédés  (megmagyarazott hanyad:  56,2%, Faktorsilyok
Tobb olyan tantargy van, amit szeretek, mint amit nem. 0,803
Tobb olyan tanarom van, akit kedvelek, mint akit nem. 0,776
A legtobb tantargyat érdekesnek talalom. 0,775
Fontos nekem, hogy mit gondolnak rélam a tanaraim. 0,635

Z‘:::blzz,h al;sgjggz) hasznossaga (megmagyarazott hanyad: 45,0%, Faktorsilyok
Az iskoldban megtanult dolgok tobbsége felesleges tudas. -0,717
Az iskolaba jaras felesleges idopazarlas. 0,700
Az iskola nem igazan segit abban, hogy felkészitsen a késdobbi €letre. —0,685
Az iskola olyan dolgokra tanit, amelyek hasznosak lesznek a
késdbbiekben. 0,683
A tanuléssal jobban érvényesiilhetek az életben. 0,559

g:g;;gcmhe;ygggg)talt tanulas (megmagyarazott hanyad: 45,7%, Faktorsilyok
Fontos szamomra, hogy jdl teljesitsek az iskolaban. 0,806
Az iskolaban kapott hazi feladatokat rendszeresen elkészitem. 0,661
Az osztalyzatok elsdsorban a tovabbtanulas miatt fontosak szamomra. 0,644
Noveli tanuldsi kedvemet, ha tandraim, osztalytdrsaim, sziileim 0,570

elismerik az er6feszitéseimet.

ISKOLAI LEGKOR, OSZTALYTERMI TANULASI KORNYEZET ES GYAKORLAT

Iskolai légkormutaté (megmagyardzott hanyad: 48,3%, Cronbach o.
0,880)
(1=egyaltalan nem ért egyet; 4=teljes mértékben egyetért)

Faktorsulyok
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Az iskola legtobb pedagdgusa fontosnak tartja, hogy a didkok jol

érezz¢ék magukat az iskolaban. 0,762
Ebben az iskolaban altaldban j6 a kapcsolat a pedagogusok ¢€s a didkok 0.742
kozott. ’
Az iskola legtobb tanarat érdekli a didkok mondanivaloja, véleménye. 0,742
Az iskola légkorét egymads kolesonds tdAmogatésa jellemzi. 0,703
Ha az iskola egyik tanulojanak kiilon segitségre van sziiksége, az iskola 0697
biztositja ezt szadmara. ’
Az iskola pedagogusai kozos értékrenddel rendelkeznek a nevelésre- 0.693
tanitdsra vonatkozodan. ’
Ez az iskola biztonsagos hely a didkok szamara. 0,684
Ebben az iskoldban lehetség van arra, hogy a didkok részt vegyenek
K1 he s g 0,682
az 6ket érintd dontésekben.
Ebben az iskolaban a pedagogusok partnerként tekintenek a sziilokre. 0,655
A sziilok a legtobb esetben kikérik a pedagdgusok gyermekiikkel
., SRR 0,573
kapcsolatos szakmai €s pedagogiai véleményét
0 4 : ; ; . o/. .
Ollsngalyozas (Tegmaqurazott ha,n)fad. 59,9%, Cronbach a: 0,776) Faktorsilyok
(1=szinte soha, 4=szinte minden tanoran)
Tanaraim batoritanak arra, hogy tervezzem meg sajat tanuldsomat. 0,830
Tanédraim batoritnak, hogy elemezzem, beszéljek arr6l, hogyan
. , . . S 0,813
tanultam és arrdl, hogy hogyan javithatnék azon a jovoben.
Tandraim lehetdséget biztositanak, hogy magam donthessek a sajat 0.733
tanulasi céljaimrol, vagyis arr6l mit szeretnék elérni. ’
Az egyes targyak keretében tandraink kiilon id6t szannak arra, hogyan
, . 0,714
megmutassdk hogyan tanuljunk.
Szocialis sajatossagok (megmagyarazott hanyad: 56,7%, Cronbach o.:
0,742) Faktorsulyok
(1=szinte soha, 4=szinte minden tanoran)
Gyakran kell kozosen (csoportban, vagy parban) megvitatnunk egy
e o a . 114 0,793
megadott témat és érvelni egy-egy allaspont mellett.
A tandrakon gyakran dolgozunk kisebb csoportokban, és kozosen kell
. . o 0,779
megoldast taldlnunk egy problémadra vagy feladatra.
A ko6z0s, csoportos tanuldskor mindenkinek 6nalld feladata is van a 0735
csoportban. ’
Amikor tandraink értékelnek (elmondjak mi volt jo és kevésbé j0),
fontos szempont, hogy milyen modon mikodtink egyiitt a 0,700
csoporttarsakkal.
Motivacio-érzelem (megmagyarazott hanyad: 60,8%,; Cronbach o
0,785) Faktorsilyok
(1=szinte soha, 4=szinte minden tanoran)
Tandraim figyelnek az aktualis fizikai, érzelmi/lelki allapotunkra és 0816
igyekeznek ehhez alkalmazkodni a tanités, tanulas soran. ’
Tanaraim lehetdséget biztositanak, hogy a tanuldas sordn atélt 0810
érzelmeinkrdl is beszéljiink, €s azokat feldolgozzuk az 6rén. ’
Lehetdségiink van arra, hogy megvalasszuk, mi irdnt érdeklédiink, mit 0769

tanuljunk.
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Tanaraim lehet6séget adnak arra, hogy az iskolan kiviili
tapasztalatainkat, személyes élményeinket is elmondjuk, vagy abbol 0,721
kiindulva tanuljunk stb. az érakon.
Egyéni sajatossagok (megmagyardazott hanyad: 62,8%; Cronbach o:
0,704) Faktorsulyok
(1=szinte soha, 4=szinte minden tanoran)
Tanaraim figyelnek arra, hogy képességeimnek, haladasi tempdmnak
p . 0,809
megfelelo feladatokat adjon.
Tanaraim érdeklodnek otthoni tanulasommal, tanulasi szokasaimmal 0797
kapcsolatban. ’
Tanaraim kivancsiak r4, hogy mar mit tudunk, korabban mit 0772
tapasztaltunk az drai témakkal kapcsolatban. ’
A 4 ‘ . o/ . .
Te_rvezettseg (megmquara;ott hanyc’zd: 63,7%, Cronbach a.: 0,809) Faktorsilyok
(1=szinte soha, 4=szinte minden tanoran)
Tanéraim megbeszélik veliink, hogyan tanulhatjuk a legtdbbet az adott
. 0,818
feladatokbol.
Tandraim iranymutatast/tobbféle segitd anyagot biztositanak
szamunkra a tanulds soran, hogy pontosabban megértsilk azt, amit 0,808
tanulunk.
Tandraim atbeszélik velem a megoldott feladatokat, hogy jobban
. g 4 . 0,792
megértsem azok céljat és tartalmat.
Tandraim beszélnek velem arrél, hogy mely teriileteket kell 0.774
fejlesztenem a jobb tanulasi eredmények elérése érdekében. ’
Formativ értékelés (megmagyarazott hanyad: 59,2%,; Cronbach o:
0,826) Faktorsilyok
(1=szinte soha,; 4=szinte minden tanoran)
Minden elvégzett feladat utan jelzik tanaraim, hogy hogyan
. , - 0,818
fejleszthetném gyenge pontjaimat.
Tanaraim megvitatjak velem, hogyan fejléddhetek tovabb. 0,818
Egy-egy feladat elvégzése utan tandraim megkérdezik, hogy mi 4llhat a
) . e e 0,801
sikeres vagy sikertelen teljesitményem hatterében.
A tanulasi kozben is kapok visszajelzést vagy szoveges értekelést
. . , 0,769
(széban vagy irdsban) a munkémra.
Ismerem a feladataim, dolgozataim értékelésének szempontjait. 0,624
Horizontalis tanulas (megmagyardzott hanyad: 54,3%, Cronbach o:
0,718) Faktorsilyok
(1=szinte soha, 4=szinte minden tanoran)
Tartunk olyan beszélgetéseket az osztalyban, mely kapcsan a tanér arra 0762
kivancsi, mit tanultunk az iskolan kiviil. ’
Az 6rékon lehetdségiink van, hogy parban dolgozzunk. 0,737
Kapunk olyan feladatokat, melyeket tanéran nem osztalyteremben kell 0733
megoldanunk. :
Informatika 6ran kiviil is kapunk olyan feladatokat, amiket online, vagy 0716

valamilyen digitalis eszk6zzel kell megoldani.
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33. tablazat. A pedagdgus adatbazisbol létrehozott f6komponensek és azok

tartalma

OKTATASI CELOK, ELVARASOK
(I=egydltalan nem jellemzd; 5=teljes mértékben jellemzd)

Magas szinvonal/elvarasok (megmagyardzott hanyad: 69,1%; .
Cronbach a.: 0,775) Faktorsulyok
a magas szintll oktatas 0,854
a tanulokkal szemben tdmasztott magas elvarasok 0,843
a tanarokkal szemben tdmasztott magas elvarasok 0,796
Tanulora forditott figyelem (megmagyarazott hanyad.: 69,0%; .
Cronbach a.: 0,773) Faktorsulyok
a hatranyos helyzeti tanulokra forditott nagy figyelem 0,842
a tanulokra forditott személyes figyelem 0,828
a tehetséges tanulokra forditott nagy figyelem 0,822
r - 4 J4 . 0/~ .
Tanulas kimenete (megmagyardzott hanyad: 70,5%; Cronbach a. Faktorsilyok
0,785)
a tovabbtanulasra valo felkészités 0,883
a szakmavalasztasra valo felkészités 0,866
a tanulds megtanitasa 0,766
PEDAGOGUSKOMPETENCIAK
(1=egydltalan nem felkésziilt; 5=teljes mértékben felkésziilt)
Pedagogusok felkésziiltsége (megmagyardazott hanyad: 52,8%; ,
Cronbach a. 0,859) Faktorsulyok
A tanulas tdmogatasa, szervezése €s iranyitasa tertiletén. 0,777
A pedagogiai folyamat tervezése teriiletén. 0,763
A tanuloi csoportok, kézosségek alakulasanak segitése, fejlesztése,
el 1y . . ot 0,735
egylittmitkdések tdmogatdsa teriiletén.
A pedagodgiai folyamatok és a tanulok értékelése, kiilonbozo értékelési
. . 1 0,727
modszerek haszndlata teriiletén.
A szakmodszertani és a szaktargyi tudas teriiletén. 0,723
Felelosség vallalasa sajat szakmai tudasaért és az iskolajanak 0723
megujitdsaért. ’
A tanul6 személyiségének fejlesztése, az egyéni bandsmod 0696
érvényesitése teriiletén. ’
A kommunikéacio, a szakmai egyiittmikodés teriiletén. 0,680

ELKOTELEZODES (BEVONODAS, KOTODES)
(1=egydltalin nem jellemzd; 4=teljes mértékben jellemzd)

égzg;nos kotodés (megmagyardzott hanyad: 52,8%, Cronbach o Faktorsilyok
N¢ha arra gondolok, barcsak ne kellene tobbet bejénném dolgozni. -0,797
N¢éha azt érzem, barmit szivesebben csinalnék tanitas helyett. -0,789
Munkéamat nem talalom érdekesnek, izgalmasnak. -0,751
Nem latom a munkam értelmét, eredményét. -0,749
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Orémmel jarok dolgozni az iskolankba. 0,687
Tobb olyan nap van, amikor szivesen jovok dolgozni, mint amikor
nem. 0,657
Kevés kihivast talalok a tanitasban. 0,642
o riAan p p ) e
Interperszonalis kotédés (megmagyardzott hanyad: 61,5%; Cronbach Faktorsilyok
a: 0,822)
Altalaban otthonosan érzem magam a munkahelyemen. 0,894
Jol érzem magam az iskolai rendezvényeken, tanulokkal és
o . 0,808
kollégakkal k6zOsen.
Jol érzem magam a tantestiiletben. 0,760
Tobb kollégaval barati viszonyban vagyok. 0,704
Vannak olyan kollégaim a tantestiiletben, akikkel szivesen taldlkozom
S et 0,605
munkaiddn kiviil is.
Tantargy, tanitasi kotodés (megmagyardzott hanyad: 54,3%; .
Cronbach a. 0,715) Faktorsulyok
Az altalam tanitott tananyag nagyobb részét magam is érdekesnek 0.784
taldlom. ’
Tobb olyan osztdlyom van, ahol a tanulokkal jo a kapcsolatom, mit 0.757
ahol nem. '
Az altalam tanitott tantargyakban tobb olyan tartalmi elem van, amit 0.738
szeretek, mint amit nem. '
Fontos nekem, hogy mit gondolnak rélam a didkjaim. 0,664
HATRANYKOMPENZACIOS SZEREP
Esélyteremtés (megmagyarazott hanyad: 43,1%, Cronbach o.: 0,866) .
(1=egyaltalan nem valosul meg, 5=teljes mértékben megvalosul) Faktorsulyok
Hid épitése a csaladok és az iskola értékvilaga, kulturaja kozott. 0,737
Az egyéni képességek személyre szabott, differencialt fejlesztése. 0,698
Az egyedi kulturdlis és szocidlis jellemzdk figyelembe vétele. 0,693
Partneri egyiittmiikodés a sziilokkel a gyerekek nevelése soran. 0,689
A pedagdgusok egyiittmiikodése a problémak megoldéasa érdekében. 0,677
Segitségnyujtas a csalddoknak a problémdaik megoldasahoz. 0,675
A kiilonféle tipust tehetségek korai felismerése és hatékony 0663
tamogatasa. ’
A tanuldk otthoni életkoriilményeinek, szokasainak megismerése. 0,645
Az iskolai kozosségek erdsitése kiilonféle rendezvények keretében. 0,633
Szocializacios feladatok atvallalasa a csaladoktol a gyerekek
. . 0,588
érdekében.
Képesség szempontjabdl vegyes Osszetételll, heterogén csoportok 0493
szervezése. ’
Szegregacio tamogatasa (megmagyarazott hanyad: 66,1%; Cronbach
a: 0,740) Faktorstlyok
(1=egyaltalan nem ért egyet; 4=teljes mértékben egyetért)
A roma gyerekeknek jobb, ha az iskolaban kiilon osztalyba jarnak. 0,879

256




f ehervari.ani ko 86 23

A nem roma gyerekeknek jobb, ha az osztalyukban nincsenek roma

gyerekek. 0,839

Minden roma gyereknek joga van arra, hogy a nem romakkal k6zos _0.710

iskolai osztalyban tanuljon. ’
Iskola mint kompenzacids terep (megmagyarazott hanyad: 46,4%, Cronbach o
0,605) Faktorsulyok
(1=egyaltalan nem ért egyet; 4=teljes mértékben egyetért)

Az iskola sokat tehet azért, hogy a kiilonb6z6 szocialis hatterti 0759

gyerekek jobban elfogadjak egymast.

Megfelel6 pedagogiai modszerekkel a roma gyerekek jo eredményeket
érhetnek el az iskoldban.

0,705

A pedagogusnak maximalisan figyelembe kell vennie azokat a

kiilonbségeket, amelyek a tanulok csaladjanak eltérd tarsadalmi 0,688
helyzetébdl adédnak.
On szerint a halmozottan hatranyos helyzetii gyerekek iskolaskor
eldtti szocializacios hatranyait optimdlis esetben milyen mértékig 0,557
kompenzalhatja az iskola?
Csaladi hattér és iskolaztatas (megmagyardzott hanyad: 44,8%;, Cronbach o
0,576) Faktorsulyok
(1=egydltalan nem ért egyet; 4=teljes mértékben egyetért)
Ha a csalad nem mukddik egyiitt az iskolaval, az oktatds nem lehet 0722
igazan eredményes. ’
Nem véarhato el, hogy az iskola bepdtolja mindazt, amit a csalad a 0666

kisgyerekkori szocializacio soran elmulasztott.

Minden eszk6zzel jobb belatasra kell birni azokat a sziiloket, akik nem

torddnek gyerekeik iskol4ztatasaval. 0,652

A roma gyerekek esetében az a legfontosabb, hogy megtanuljak a

szabalyokat, és alkalmazkodjanak az iskola 4ltal elvart magatartasi 0,633

normakhoz
Tanuld, csalad hatasa (megmagyarazott hanyad: 53,5%,; Cronbach o.:
0,768) Faktorsilyok
(1=kompenzaciot egydltalan nem befolyasolja; 5=teljes mértékben y
befolyasolja)

A csalad életmodja 0,844

A csalad kultaraja 0,813

A sziilok hozzaallasa 0,718

A csalad szocialis helyzete 0,632

A gyerek szorgalma, hozzaallasa 0,624
Pedagogus, iskola hatasa (megmagyarazott hanyad: 60,9%; Cronbach
o 0,779) Faktorsulyok
(1=kompenzaciot egyaltaldn nem befolydsolja; 5=teljes mértékben y
befolyadsolja)

Az iskolaban alkalmazott pedagogiai modszerek 0,813

A pedagdgusok tiirelme 0,788

A pedagogusképzés tartalma 0,777

Az iskola felszereltsége, eszkozellatottsaga 0,743
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LEMORZSOLODAS OKAI
(1=egydltaldn nem ez 0kozza; 5=teljes mértékben ez 0kozza)

Tanulé jellemzoi (megmagyardzott hanyad: 42,7%,; Cronbach a.: 0,549) | Faktorsilyok
a diak nem tanul eleget 0,709
nem elég jok a képességei 0,707
a tanuld nem szeret iskolaba jarni 0,613
a tanuld deviansan, agressziven viselkedik 0,575
3"’212115;0 csaladi hattere jellemzdi (megmagyardzott hanyad: 47,9%,; Cronbach a.: Faktorsilyok
nyelvi hatranya van 0,781
komoly lemaradéssal érkezik az iskolaba 0,738
otthon nem tdmogatjak a tanuldsat 0,693
otthon nincs internet, és mas modern tanulasi eszkoz 0,532
(l)’,eS(;zgégiai tényezok (megmagyardazott hanyad: 62,4%, Cronbach o. Faktorsilyok
a tanul6 nem kap elég visszajelzést 0,861
a pedagogus nem ismeri eléggé a diak erdsségeit 0,858
nem jo a tanar-diak kapcsolat 0,791
a tanul6 nem kap rendszeresen egyénre sz6l6 feladatokat az 6rdkon 0,770
a tanulonak nincs sikerélménye az 6rdkon 0,748
a tanul6 nem ismeri a tanulas céljait 0,700
g1z7e(;'g)ezeti jellemz6k (megmagyardzott hanyad: 53,5%; Cronbach a.: Faktorsiilyok
az iskolanak nincs erre kiilon stratégiaja 0,798
az iskola altal elvart tudds nagyon messze van a didk szamara fontos
tudastol 0,730
az iskolaban tl nagyok az osztalylétszamok 0,708
nem Iehet a lemorzsolodasban veszélyeztetetteket kiilon csoportban 0.684
tanitani '
ISKOLAI LEGKOR, OSZTALYTERMI TANULASI KORNYEZET ES GYAKORLAT
P . ; p : o :
L e W T8 o 00 sy
Az iskola legtobb pedagdgusa fontosnak tartja, hogy a didkok jol
érezzék magukat az iskoldban. 0,766
Az iskolaban a pedagdégusok rer}dszeresen megbeszélik a neveléssel- 0.750
tanitassal kapcsolatos problémaikat, nehézségeiket. ’
Az iskola légkorét egymas kolcsonds tdmogatésa jellemzi. 0,748
Az iskola legtobb tanarat érdekli a didkok mondanivaldja, véleménye. |0,728
Ebben az iskolaban a pedagogusok partnerként tekintenek a sziilékre. |0,716
Ha az iskola egyik tanuldjanak kiilon segitségre van sziiksége, az 0,715

iskola biztositja ezt szamara.
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Az iskola igazgatoja mindig megvitatja az iskola pedagogiai

célkitlizéseit a neveldtestiilettel, és rendszerint figyelembe veszi a 0,715
nevelOtestiilet véleményét.
Az iskola munkatarsai kozos értékrenddel rendelkeznek a nevelésre- 0.710
tanitasra vonatkozoan. ’
Ebben az iskolaban lehetdség van arra, hogy a pedagoégusok részt

1 e e 0,697
vegyenek az Oket érintd dontésekben.
Ebben az iskolaban lehetdség van arra, hogy a didkok részt vegyenek 0685

az Oket érintd dontésekben.

Ebben az iskoldban altaldban j6 a kapcsolat a pedagogusok és a didkok

kozott. 0,655
Ez az iskola biztonsagos hely a diakok szamara. 0,654
Az iskola megfeleld lehetoségeket biztosit a gyerekek szamara a

g e . . 0,632
tanoran kiviili tevékenységekben is.
Az iskola és a helyi k6zosség kozott magas szintli az egyiittmiikodés. | 0,615
A sziilok a legtobb esetben kikérik a pedagogusok gyermekiikkel 0488

kapcsolatos szakmai €s pedagogiai véleményét

Légkormutaté 2. (megmagyardzott hanyad: 70,3%, Cronbach a.: 0,892)

(5 fokozatu skala) Faktorsulyok
visszahuzo (1) — 6sztonzé (5) 0,889
merev (1) — rugalmas (5) 0,884
Kicsinyes (1) — nagyvonalu (5) 0,834
fesziilt (1) — oldott (5) 0,797
kevéssé innovativ (1) — halad6 szellemii (5) 0,784

N r r 14 ’ . 0 . .

Ollszz_lbalyoza-s (n_aegmaqumzott hal,’lyfld. 63,7%, Cronbach o.: 0,807) Faktorsilyok

(1=szinte soha; 4=szinte minden tandrdn)

Tanul6im szdmara lehetdséget biztositok, hogy pontosan
, s o s 0,825
meghatarozzak sajat tanulasi céljaikat.
Tanuloimat batoritom, hogy tervezzék meg sajat tanulasi
0,844
folyamatukat.
Tanuldimat arra kérem, hogy reflektaljanak a teljes tanulasi 0.808
folyamatukra, illetve annak lehetséges fejlesztésére. ’
A tantargyam tanitdsanak része a targy tanulasanak
o o 0,708
tanitdsa/tanuldasmodszertan.

Szocialis sajatossagok (megmagyardzott hanyad: 57,1%; Cronbach o.:

0,747) Faktorsilyok

(1=szinte soha; 4=szinte minden tanordn)

A tanulok kisebb csoportokban dolgoznak, és kdozdsen kell megoldést
A . 0,770
talalniuk egy problémara vagy feladatra.
A tanulok értékelésének szempontjai kozt meghatarozo az, hogy
. . 1 O , . 0,788
milyen médon miikodott egyiitt tarsaival a tanulds soran.
A koz0s, egyiittmitkodésre épiild tanuldskor mindenkinek van 6nélld
0,762
feladata a csoportban.
A tanulok megvitatnak egy megadott témat és érvelnek egy megadott 0.700

allaspont mellett, amely nem feltétleniil azonos a sajat allaspontjukkal.

259




f ehervari.ani ko 86 23

Motivacio-érzelem (megmagyardzott hanyad: 58,9%, Cronbach a:

0,765) Faktorstlyok
(1=szinte soha; 4=szinte minden tanéran)
Figyelek a tanulok aktualis fizikai, érzelmi allapotéra s a tanulas 0806
tdmogatdsaban igyekszem ehhez alkalmazkodni. ’
Torekszem arra, hogy a tanulast kisér6 érzelmeket is értelmezziik, 0792
megbesz¢Eljiik, feldolgozzuk az oran. ’
Teret adok annak, hogy a tanulok iskolan kiviili tapasztalatai, 0748
személyes élményei megjelenjenek az 6radimon. ’
A tanulés témainak kivalasztasban meghatarozo szerepii, hogy diakok 0721
mi irant érdeklédnek. ’
Egyéni sajatossagok (megmagyarazott hanyad: 51,6%; Cronbach a.
0,677) Faktorstlyok
(1=szinte soha; 4=szinte minden tandradn)
Egy nagyobb tanulasi folyamat tervezésénél tervezek eltérd tanuloi 0785
tevékenységeket egy-egy kisebb tanuldcsoportnak, egyénnek. ’
Tajékozodom a didkok otthoni tanuldsardl, tanulési szokésairol. 0,749
Az adott didkok eldzetes tudasa alapjan épitem fel terveimet. 0,693
Orak utan jegyzeteket készitek, arra nézve, hogy mely diadkomnak 0636
milyen sajatossagai befolydsolhatjak a tanulasat. ’
Tervezettség (megmagyardzott hanyad: 68,3%, Cronbach a: 0,844) Faktorsilyok
(1=szinte soha; 4=szinte minden tandradn)
Ugyelek ra, hogy a tanulok tisztaban legyenek azzal, hogy mit 0868
tanulhatnak az elvégzett feladatokbol. ’
A feladatok céljat megvitatom a tanuldkkal, hogy azok tartalmat 0841
pontosabban megértsék. ’
A tanuldkat irdanymutatassal/tobbféle segité anyaggal latom el, hogy 0803
pontosan megertsék azt, mit tanulunk. ’
Ugyelek ra, hogy a tanulok pontosan tudjék, mely teriileteken van 0791
sziikségiik eredményességlik javitasara. ’
Formativ értékelés (megmagyardzott hanyad: 59,6%,; Cronbach o.:
0,828) Faktorsilyok
(1=szinte soha; 4=szinte minden tandradn)
Egy adott feladat elvégzését kovetden jelzem a tanulok szdmara, hogy 0826
hogyan fejleszthetik gyenge pontjaikat. ’
Tanul6immal megvitatom sajat fejlodésiiket. 0,797
A tanulés kozben is értékelem a tanulok munkajanak részeredményeit. | 0,775
Tanuldim tisztdban vannak a munkéjukhoz tartozé pontos értékelési 0749
szempontokkal. ’
Egy adott feladat elvégzését kovetden kérem a tanulokat, hogy 0709
jelezzék vissza sikeres €s sikertelen teljesitményiik okait. ’
Horizontalis tanulas (megmagyardzott hanyad: 48,3%, Cronbach o
0,719) Faktorstlyok
(1=szinte soha; 4=szinte minden tanoradn)
Egyeztetem kollégdimmal terveimet annak érdekében, hogy 0,776

kapcsolatot teremtsek a témak kozt.
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Egyiittmikodom mas kollégakkal, szakmabeliekkel a sajat

gyakorlatom fejlesztéséért. 0,752
Tartunk olygn beszélge:téseket az osztalyaimban, ahol megismerhetem 0.731
a gyerekek iskolan kiviil szerzett tudasat. ’
Oraimon lehetdséget adok parmunkara. 0,651
Adok olyan feladatokat, ahol online feladatvégzést kérek a diakoktol. | 0,539
KULSO KOZOSSEGEK, KAPCSOLATOK
(O=nincs kapcsolat; 4=Kkifejezetten szoros a kapcsolat)
Kiilsé kapcsolatok (megmagyaradzott hanyad: 49,7%, Cronbach a: Faktorsilyok
0,738)
A tankertilet/jaras kozépiskolaival 0,795
A tankeriilet/jaras iskolaival, pedagdgusaival 0,771
A tankeriilet/jarés 6vodaival 0,760
A szakmai segitOkkel 0,609
A mas iskolabol érkezd utaz6 pedagdgusokkal 0,557
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