Pécsi Tudomanyegyetem
,,Oktatas és Tarsadalom”
Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Széll Krisztian

ALACSONY TARSADALMI-GAZDASAGI STATUSZU ALTALANOS
ISKOLAK LEGKORE ES EREDMENYESSEGE

Fokuszban a reziliens és a veszélyeztetett iskolak

Doktori (PhD) értekezés

Témavezeto

Prof. Dr. Forray R. Katalin

Pécs
2017



TARTALOM

L BEVEZETES ...ttt et e et ettt e et e s s et enenenns 4
1. AKUTATASI TEMA INDOKOLTSAGA .....coeotttiiieeeeeeiiiititteeeeeeessesissteeeseeeessssssssssssesesessssisssssseseeess 4
N S VN VNS ©) 21 017N 6
3. ADISSZERTACIO FELEPITESE ......uttttiiiieeiiiiiiitiieee e e e e s e eeitteee e e e e e s s eetbaaaeeseeesssesaabaaseeeeeesssnsasraneees 9
4, KOSZONETNYILVANITAS ..utviiiiiiiiii ittt e e e e e ettt e e e e e s e e ettt s s e e e e e e e s ssabbaaaeeeeeeessanes 10

II. A KUTATAS FOGALMI KERETEN .....ooiiiiioiieceeeeeteeee et 11
1. MINOSEGI OKTATAS: HATEKONY, EREDMENYES ES MELTANYOS.....uvvviieeeiiiiiiirrieeeeeeeeeeinnneneens 11
2. AZ ISKOLAI KONTEXTUS JELENTOSEGE (OKOLOGIAT MEGKOZELITES) ...c.vvviiieiiiiiieiiesiie i 12
3. EREDMENYESSEG ES MELTANYOSSAG EGYUTTES MEGJELENESE .....uvvviiieeeiiiiiviieeeeeeeeeecvvennens 14

3.1. Iskolai pedagdgiai hozzdadott érték (PHE) ............ccccorevevevirisssseeeeeeeesenesessssnseien, 15
K = (=741 1= (o] TR 17
4. AZ ESELYEGYENLOTLENSEGEK KIALAKULASANAK ES FENNMARADASANAK ERTELMEZESI
1Y L] =T I = PR 19
5. PEDAGOGIAI ES MODSZERTANIT KULTURA ....uvvviiiieeeiiiiiiitiieeeeeeesseistaseeeesesssessnsssssesesssssssssssnes 21
R S C0) N 3 TG 0 ) 23

II. MITOL FUGG AZ ISKOLAK EREDMENYESSEGE?..........cocoooiiiiiioeeieeeeeeeeees 25
1. AZ ISKOLAEREDMENYESSEGI KUTATASOK FOKUSZPONTIAL.....ccoiuviiiiieee e iiiiiiiieee e e e 25
2. AZ OKTATO-NEVELO MUNKA ISKOLAI ES RENDSZERSZINTU BEAGYAZOTTSAGA..........cccevvvee.. 31

2.1. Komplex eredményességi modellek, oktatasékologiai értelmezési keretek ........................ 32
2.2. Targyi és finanszirozdsi feltételek..........coocouvviiiiiiiiiiiiiiiii i 38

3. AZ OKTATO-NEVELO MUNKA MINOSEGERE HATO TANARI ES TANITASI TENYEZOK........c...c..... 40
3.1 TARAVT JOIIEMZOK ..o 41
3.2. Tanitasi gyakorlatok, attitiidOk............ccc..oovvuiiiiiiiiii it 42
3.2.1. Képesség SZerinti SZEIEKCIO ...vvviiiuvuiieiiiiiiesiiiiiee e sttt e sttt e s st e e eiae e e s e e s e nnanee e e 43
3.2.2. NYCIVE KOAOK ..ottt snne e 47
3.2.3. Tanulokkal szembeni elvarasok (onbeteljesitd jOslatok)..........covververiiieriiieeniieennnnes, 50

4, AZ ISKOLAI EREDMENYESSEG LEGMEGHATAROZOBB TENYEZOL .....vvveeiiiviieeiiiireeeeeireeeeeeinneens 54
5. AZ ISKOLAI LEGKOR MEGHATAROZO SZEREPE ........cciitvitiiiiiieeeiitiieeeesiteeeesssseessssresessssseeesans 59

IV. AREZILIENCIA FEJLESZTESENEK ISKOLAI TENYEZOL...........c..ccoovcvveviiiirinnnnnns 64
1. AZ ALACSONY STATUSZU ISKOLAKBAN FOLYO PEDAGOGUSMUNKA JELLEGZETESSEGEI.......... 64
2. AZ ISKOLA SZEREPEROL ES LEHETOSEGEIROL.......cccciitvieeeiirieeeiiireeeesireeeesiiseeesssseeeessnssenessns 67

V. A KUTATAS MODSZERTANA .......oovtiitieieeteetiee s e tesese s s eses s esesnensssesenensans 75
1. AKUTATAS KOMPLEX ERTELMEZESI ES ELEMZESI KERETRENDSZERE ......ccoovvveeeiivieeesiinveeeeens 75
2. KUTATASI KERDESEK, HIPOTEZISEK, MODSZEREK ES ADATFORRASOK .......cccvvveeiirreeeeiirreneesns 78
3. AZ ISKOLAI EREDMENYESSEG MERESE: A PEDAGOGIAI HOZZAADOTT ERTEK KISZAMITASA.....84
4. A VIZSGALT ISKOLACSOPORTOK KIALAKITASA......vvviiiitieeesiitiiee e cetieee e e eetee e s et e e s enree e e s eanaee s 87
5. AZ ISKOLAI LEGKOR MERESE ... .0ueiiiiittiteeiitteeeesitteeessesteeeesesseesesssssesessessesessassssssssssssessnssesessins 89
6. MODSZERTANI KORLATOK, DILEMMAK .....coieeeieeeeeeeeeeeeeeeee e 91

6.1. A szamitott eredményességi mutato (pedagogiai hozzdadott érték) ..............cocooveviiinn. 91
6.2. Aggregalt, iskolai SZint AtIAZOK ...............cccoueiiiiiiiiiiiiii e 92
0.3. A kapcsolt adatDAziSOK..............cc..coiiioiiiiiiiiii i 93
0.4, LEtSZAMSULYOK ...t 94



VL. A KUTATAS EREDMENYE ...oooov i oot e e e e e et e e er e e eeesas et eesaeeseessressaeanaens 97

1. A VIZSGALT ISKOLACSOPORTOK LEGFONTOSABB JELLEMZON......c..viiiieiieninisiienieeseeenieeniee s 97
1.1. Eredményesség és statusz szerinti kiilonbSégek...........cccccouvvoiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiic e, 98
1.2. F6bb iskolai jellemzok szerinti KiilOnbSEgek ..............ccovvviiiiiiiiiiiiiiiic e 102
2. AREZILIENS, ILLETVE A VESZELYEZTETETT ISKOLAK ELTERO KONTEXTUALIS HATASAL....... 111
2.1. Mikent hat az eltéré iskolai kontextus a tanuloi eredményességre? ...........ccccovevvvvannnn. 112

2.2. Miként hat az eltérd iskolai kontextus a tanuloi elképzelésekre, csaldad-iskola kapcsolatra?
..................................................................................................................................... 114
2.3. A teljesen azonos statuszu iskolacsoportok kontextualis hatasanak kiilonbségei............. 116
3. CEL-, NORMA- ES ERTEKRENDSZER........cciuiitiiiiiiietiaiiesiiate st 120
3.1, PedagOg@iai CELOK ..........cuoiiiiiiiiiiii et 120
3.2. Sziiksegesnek tartott pedagoguskoOmperencCiak ............ccccouvvviiiiiiiiiieiiiiie e 122
3.3, NOIM@A- €5 GrLERrend .............oouueeiiiiiiiii et 123
4, PEDAGOGIAT GYAKORLATOK ....ovvtiiiiiiiiiiitietttttestetetteteteesssssssssssssssssesassssessssessssessaasssssasseseesees 125
4.1. Kognitiv képességek fejlesztésére iranyulo pedagogiai tevékenységek............cooouvnnnni... 127
4.2. Személyiseg és tarsas készségek fejlesztésére iranyulo pedagogiai tevékenységek .......... 129

4.3 Az esélyteremtés és a csaladokkal valo egyiittmiikodes fejlesztésére iranyulo pedagogiai

FOVEREIYSEZOK ... 130
5. KAPCSOLATOK ES EGYUTTMUKODESEK ......viitiiitiiiiiaiiesieesiteesieesieessse et sieesnneenseesneesseeniees 131
6. ALTALANOS KOZERZET .......vecvvveeressesesesessesesesiesessestesesssssesessssssesassessssesesassesnessesasnessnsans 136
6.1. Elégedettség a pedagOguspalyaval ..................ccooiiiiiiiiiiiiiiiiiiie e 137
0.2. FellOSSEZOFZOL ........uvvvii ittt 140
7. LEGKORDIMENZIOK ES AZ EREDMENYESSEG KAPCSOLATA .....coviiiiiiiiiaiiesiie st esiee e sieenieas 141
8. SZEGREGACIOVAL, HATRANYKOMPENZACIOVAL KAPCSOLATOS ATTITUDMINTAZATOK ....... 143
8. 1. Egyiittneveles vagy SZelekCiO? ..........ccovuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiie st 143
8.2, SZEGFACIO MEQIIEIESE ...t 145
8.3. A hatranykompenzacio lehetdségei: mit tehetnek az iskoldk és a pedagogusok? ............. 148
OSSZEGZES........cotviiitiiitiitiet et 156
FELHASZNALT TRODALOM ...........cccooviiiitiiiieieeeeeee e et n e 168
ABRAK JEGYZEKE ...ttt 200
TABLAZATOK JEGYZEKE ........coootuiiiiimiiiiiiiiiisisiesi st 201



I. BEVEZETES

1. A kutatasi téma indokoltsaga

Az oktatasi szinvonal és a gazdasagi teljesitOképesség Osszefliggéseit vizsgald kutatasok
eredményei azt mutatjak, hogy a hossza tavu tarsadalmi-gazdasagi fejlodésre igen erds
hatast gyakorol a huméantéke mindsége, amelyet a mindségi oktatasba torténd befektetés
alapoz meg (Hanushek—Kimko 2000; OECD, 2010a; Hanushek—Woessmann 2007, 2009,
2010). A mindségi oktatas fogalmi keretei, jelentéstartalmai nagymértékben kitagultak és
egyre osszetettebbé valtak az utdbbi idoben. A szakirodalomban a mindség, a hatékonysag
(oktatasi raforditasok és megtériilésiik), az eredményesség (mérheté kimenetelek) és a
méltdnyossag (mindenki szamara elérhetd hatékony ¢és eredményes oktatds) fogalmai
szorosan Osszefiiggnek,” igy a mindségi oktatast is csak ugy lehet értelmezni, ha az oktatas
egyszerre teljesiti a hatékonysag, az eredményesség €s a méltanyossag kritériumait (Lannert
2004, 2015).

A kognitiv és a szocialis készségek, képességek fejlodését feltard kutatdsok arra
mutatnak ré, hogy iskolakezdéskor az azonos életkoru gyerekek intellektudlis fejlettségében
jelentds kiilonbségek vannak (Nagy J. 1980, 1986). Tovabba az is kimutathato, hogy a
tanulok negyede-harmada a negyedik-hatodik évfolyamtél kezd6déen lényegében
megtorpan a fejlédésben, melytdl kezdve a tanulok kozotti fejlettségbeli kiilonbségek
nemhogy csokkennének, hanem folyamatosan és hatarozottan novekszenek (Nagy J. 2008).
Ezt erdsitik meg a TIMSS-VizsgélatokZ is, melyek eredményei szerint a magyar iskoldkban a
negyedik évfolyamrol a nyolcadik évfolyamra a fejlédési folyamat lelassul, a diakok
teljesitménye, valamint a tanulas irdnti lelkesedése és motivacioja is csokken (Balazsi és
mtsai 2012a, 2012b). Tehat az iskolaba torténd belépéskor tapasztalhaté induld szint a
tanulok jelentds hanyada esetében valdszinisiti a késébbi tovabbtanulasi esélyeket (Nagy J.
2008). Ezzel kapcsolatban nem szabad megfeledkezni a korabbi ismeretek, a megel6z6
oktatasi szintek szerepérdl sem, szamos kutatds kimutatta a korabbi tanulasi élett tanuloi
teljesitményekre gyakorolt hosszu tavl hatdsat (Sammons ¢és mtsai 2004). Hattie (2009)
elemzései is azt jelzik, hogy az elézetes teljesitmények nagymértékben hatnak a késébbi
tanulmanyi eredményekre, ugyanakkor az eredmények arra is ramutatnak, hogy az iskola
legaldbb ilyen mértékben képes befolydsolni a didkok tovabbi fejlodését.

Mindez hatvanyozottan igaz a tarsadalmi-gazdasagi szempontbol (példaul anyagi
koriilmények, sziilok iskoldzottsdga és munkaerdpiaci helyzete, etnikai hovatartozas)
hatranyos, kedvezétlen® helyzetben 1év6 gyermekek esetében. Empirikus kutatasi

! Az oktatasi hatékonysag, eredményesség és méltanyossag részletes meghatérozasat lasd még késébb a 11.1.
alfejezetben.

2 A TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) az IEA (International Association for the
Evaluation of Education Achievement — Tanuldi Teljesitmények Vizsgdlatanak Nemzetkozi Tdarsasdga) égisze
alatt zajl6 olyan tantervi alapti nemzetkdzi méréssorozat, amely 1995 ota négyéves ciklusokban vizsgélja a
didkok matematikai és természettudomanyi tudasat a negyedik és a nyolcadik évfolyam végén.

¥ A hatranyos, kedvez6tlen és elénytelen meghatarozasokat szociologiai (tirsadalmi-gazdasagi) értelemben és
egymas szinonimdiként hasznalom a dolgozatomban.



eredmények bizonyitjadk, hogy az eldnytelen tarsadalmi-gazdasidgi kozegbdl érkezd
gyerekek mar az iskolaba lépéskor hatranyban vannak, mely hatranyok az iskola teljes ideje
alatt fennmaradnak, illetve tovabb is ndovekednek (Havas 2008). Hozzatéve azt is, hogy a
tobb szempontbol is hatranyos helyzetii tanuloknal sokkal nagyobb a valdszinlisége annak,
hogy nem fejezik be a tanulmanyaikat (Liské 2008). Ez a determinizmus nagyrészt az
oktatasi rendszer szelekciés mechanizmusainak tulajdonithatdo (Toth és mtsai 2010). Az
iskolarendszerek szelekcios mechanizmusainak nemzetkdzi sszehasonlitdé elemzése is arra
mutat ra, hogy a szelektiv iskolarendszerekben a nem szelektiv iskolarendszerekhez képest
nagyobbak az esélyegyenldtlenségek és az atlagos tanuloi eredményesség is alacsonyabb
(Hanushek—Wo6Bmann 2006).

Mar az évtizedekkel korabbi kutatasok is megallapitottak, hogy a tanulok iskolai
eredményessége tarsadalmilag meghatarozott, s6t az eleve hatrannyal induldé didkok
lemaradédsa az altalanos iskolai évek alatt tovabb novekszik. Az iskola tehat nem képes
mérsékelni a tarsadalmi egyenldtlenségeket, a kiilonbozd szelekcios mechanizmusok révén
legjobb esetben is csak konzervalja a kiilonbségeket, €s inkdbb a kedvezdbb tarsadalmi
statusza gyerekeket, csoportokat segiti (Ferge 1976; Gazs6 1976; Robert 1986). A
rendszervaltast kovetd kutatdsok szintén arra mutatnak ra, hogy az iskoladk jratermelik az
egyenldtlenségeket (Andor 2001, Berényi és mtsai 2008). Az utobbi években — a sok
esetben interdiszciplinaris formaban megvaldsuld oktataskutatasoknak is koszonhetéen —
tovabb mélylilt a magyar iskolarendszer kordbbi kutatasokban feltart mindségi,
hatékonysagi, eredményességi ¢s méltanyossagi problémairdl sz616 tudasunk (lasd példaul
Hermann 2005; Lannert—Nagy 2006; Csapo 2007, 2012; Fehérvari—-Tomasz 2015;
Szemerszki 2015, 2016).

Osszességében kijelenthetd, hogy magyar oktatasi rendszer egészében nem csokkent
az iskolai szelekcid és szegregacid, amely tendencia a tanuloi, az iskolai és az oktatési
eredményességet is negativ irdnyban befolyasolja (Forray—Hegediis 2003; Forray 2009a;
Kertesi-Kézdi 2009, 2012, 2014, 2016; Havas—Zolnay 2011; Papp Z. 2011, 2013; Hajdu és
mtsai 2014). A sikertelenség okai koziil a legtobb kutatas a csaladi és telepiilési szinten
megmutatkozd szegénységet, a hatranyos — és sok esetben latens — diszkriminaciot, a
teriileti szegregaciot, a szabad iskolavalasztast, a nyelvi hatranyt, a motivacidhianyt, a
csalad és az iskola kozotti elégtelen kapcsolatokat, valamint az iskola oktat6-neveld
tevékenységének szinvonalat, a pedagdgusok mindségét és pedagdgiai gyakorlatat emeli ki
(Forray 1992, 2009a, 2009b; Lisko 2002; Réger 2002; Forray—Hegediis 2003; Orsos 2004;
Kertesi-Kézdi 2005, 2012, 2014; Cserti Csap6 2006; Havas 2008; Nahalka—Zempléni 2014;
Fehérvari 2015, 2016; Berényi 2016).

A szelektiv iskolarendszerbdl adéddan a hazai iskolak nagy része ahelyett, hogy
mérsékelné, inkdbb kozvetiti, ujratermeli, s6t sok esetben erdsiti is a tarsadalmi
egyenldtlenségeket, a kedvezdtlen szocidlis helyzetbdl eredd hatranyok hatésait. Erre
utalnak a hazai és a nemzetko6zi tanuloiteljesitmény-mérések eredményei is, melyek szerint
hazankban rendkiviil erds a csaladi hattér tanuloi teljesitményekre gyakorolt hatasa. Az
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development, magyarul: Gazdasagi

Egyiittmiikodési és Fejlesztési Szervezet) megbizasabol végzett, az oktatasi rendszerek



atfogd, nemzetkozi Osszehasonlitasat is lehetdové tévd, haromévente ismétlodo PISA-
mérések® eredményei alapjan az is lathat6, hogy a legtdbb orszigban erésebben hat egy
adott diak eredményeire az iskola atlagos tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis Gsszetétele,
mint az adott didk csaladi szocialis, gazdasagi és kulturalis hattere. Ez a magyar oktatasi
rendszerre kiilondsen jellemz6, S nalunk az egyik legnagyobb az egyes iskolak kozotti
kiilonbségekbdl adodo teljesitményszorodas is (Balazsi-Horvath 2011; Balazsi és mtsai
2010, 2013; OECD 2013a, 2014, 2016a; Csap6 és mtsai 2009, 2014; Fehérvari—Sz¢ll 2014,
Ostorics és mtsai 2016).

Az iskolai sikertelenség kezelése azonban segit lekiizdeni a tarsadalmi deprivacio
okozta hatasokat, melyek gyakran iskolai kudarcokat okoznak (Field és mtsai 2007).
Szakmai allaspontom szerint az iskolarendszernek a csaladi, tarsadalmi-gazdasagi hattértdl
fiiggetleniil minden egyes tanuld esetében ki kell fejlesztenie azokat az alapkészségeket
(példaul matematikai-logikai miiveletek, szovegértés), amelyek a mindennapi életben valo
boldogulast megalapozzak. Ezért is valik egyre fontosabba a tarsadalmi-gazdasagi
szempontbdl hatranyos helyzetii gyermekeket nagy szamban oktatd iskolakban az iskolai
eredményességet pozitivan befolyasold tényezok megléte, fejlesztése. Ezen tényezdk
feltarasahoz ¢s az iskolafejlesztések megalapozasdhoz nytjthat relevans informéciot az
olyan alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu iskolak Gsszevetése, melyek eredményessége
kiemelkedd, illetve nagyon gyenge. A dolgozatban adott iskola tarsadalmi-gazdasagi
statusza minden esetben az iskolaba jaro tanulok tarsadalmi-gazdasagi statuszanak iskolai
szint( atlagat jelenti, mely olyan tényez6k egyiittese mentén hatarozhaté meg, ami az anyagi
koriilményekre, szocialis juttatasokra, valamint a sziildk munkaerdpiaci helyzetére ¢és
iskolazottsagara vonatkozé informaciokat foglal magaban.”

2. A kutatas célja

Az iskolarendszer egyik legfontosabb célja és feladata, hogy segitse az egyénekben rejld
képességek kibontakoztatasat, egyéni ¢és tarsadalmi hasznosuldsat, melyhez megfeleld
mindségli és feleldsségteljes tanari munkédra és az iskoldk elszamoltathatésagara van
sziikség (Kozma 2006). Dolgozatom kiinduldépontja, hogy az iskola alapvetd céljanak
tekintem az alapkompetenciak megszerzését (is) garantald mindségi oktatas biztositasat,
amely soran kulcsfeladatként jelenhet meg a tanulok eltérdé hattérjellemz6ibdl (szarmazas,
szocialis helyzet, velesziiletett képességek stb.) ad6do, sok esetben a tovabbtanulasi és
munkaerdpiaci esélyekben, az objektiv és szubjektiv életfeltételekben egyarant megjelend

kiilonbségek mérséklése. Kiemelve, hogy egy oktatasi rendszer csak annyira j6, amennyire a

* Programme for International Students Assessment (Tanuldi teljesitmények nemzetkizi értékelésének
programja).

Disszertacidom empirikus részében az iskolak tarsadalmi-gazdasagi statuszat az Orszadgos kompetenciamérés
telephelyi (iskolai) adatbazisanak tanuloiosszetétel-indexe jelzi, melynek kialakitdsakor figyelembe veszik az
atlag feletti, illetve a nagyon rossz anyagi koriilmények kozott él6, a veszélyeztetett, az iskoldban
téritésmentesen vagy kedvezményesen étkezd, a rendszeres gyermekvédelmi tamogatasban, ingyenes
tankonyvben, nevelési segélyben és szocialis tdmogatasban részesiild, valamint a munkanélkiili, illetve a
diplomas sziil6kkel rendelkez6 tanulok aranyat.



tanarok, akik alkotjak, az eredményes tanuldshoz pedig olyan elszamoltathatd tanitdsra van
sziikség, amely egyéni és tarsadalmi hattérjellemzoktdl fiiggetleniil minden gyermek sikerét
a lehet6 legjobb szinvonalon biztositja (Barber—Mourshed 2007).

Az iskolai oktato-nevel6 munka mindségének ¢és eredményességének jobbitasat
célzd, méltanyossagi szempontokat is érvényesitd modern oktataspolitikanak sziiksége van
olyan tudomanyosan megalapozott kutatdsokra, melyek eredményei mélyitik az adott
oktatésiigyi problémaval kapcsolatos tudasunkat, s az ujabb Osszefiiggések és aspektusok
feltarasaval tovabbi kutatdsi irdnyokat fogalmaznak meg, segitve az oktatasi rendszer
szakmai alapokon nyugvé fejlesztését. Idealis esetben tehat a felmeriilé oktatas(fejlesztés)i
igények, teriiletek feltérképezésekor, a beavatkozasok sziikségességének igazolasakor és
végrehajtdsakor a dontéshozok tudoméanyos kutatdsi, mérési eredményekre (is)
tamaszkodnak. Magyarorszag az adatokra, tényekre alapozott oktatasiranyitashoz sziikséges
kutatasi és mérési lehetdségeket tekintve nemzetkdzi szinten az €¢lvonalhoz tartozik (Sagi—
Sz¢ll 2015), mégis egyre inkabb elmaradunk az oktatdsi rendszeriiket a tudomanyosan
alatdmasztott tények, bizonyitékok, elemzések felhasznalasaval fejlesztd orszagoktdl (Csapo
2015a). A szinvonalas oktatds biztositasa kapcsan kulcsfontossagi, hogy minél tobb
ismeret, empirikus eredmény alljon rendelkezésre a tarsadalmi-gazdasagi szempontbol
hatranyos helyzetli gyermekeket nagy szamban oktatd iskolakban folyod oktato-neveld
munka mindségével Osszefliggd, illetve arra hatdo (légkor)tényezOkrél. Kutatési
eredményeimmel ehhez a szakmai diskurzushoz kivanok hozzajarulni.

Disszertaciom az alacsony tarsadalmi-gazdasagu altalanos iskolakra fokuszal. Ez azt
is jelenti, hogy a kutatas alapvetden az alacsony statusza altalanos iskolakat (telephelyeket)
¢s tanuloik, pedagogusaik véleményét vizsgalja, kihagyva az elemzésbol az altalanos iskolai
képzési szinten is oktatd, ugyanakkor teljesen mas jellegzetességgel bird hat, illetve nyolc
¢vfolyamos gimnaziumokat. Alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu iskolanak (roviden:
alacsony stdtuszii iskola) azokat az iskoldkat tekintem, ahol az atlagosnal joval magasabb
aranyban tanulnak olyan didkok, akik tarsadalmi-gazdasagi (szocio6konomiai) szempontbol
egyarant hatranyos, kedvezotlen helyzetben vannak. Az alacsony tarsadalmi-gazdasagi
statuszi iskola (Low SES® School Community) — amely a valamilyen tényez6k mentén
alacsony szociodokonomiai statuszu didkokat atlagnal magasabb aranyban oktatd iskolakra
vonatkozo6 iskolai kategdria — a nemzetkdzi szakirodalomban is ismert szociologiai fogalom,
hozzatéve, hogy ezen iskoldk megjelolésére szamos mas jelzét is — példaul hatranyos
helyzetli (,,disadvantaged”), nehezen kezelhetd (, hard-to staff”’) vagy veszélyben 1évo
(,,at-risk”) iskolak — alkalmaznak a kutatok (Burnet-Lampert 2011: 446-447). Ehhez
kapcsolodoan fontos megjegyezni, hogy az iskola tarsadalmi-gazdasagi statuszon alapuld
tanuloi Osszetétele nem fiiggetlen az egyes tanulok csaladi hatterétdl, ugyanakkor példaul az
alacsony statusz iskola nem jelenti azt, hogy az adott iskola minden egyes tanuloja
hatranyos, kedvezdtlen tarsadalmi helyzetli csaladbdl szarmazik.

Kutatdsom szempontjabdl fontos leszogezni, hogy az alacsony tarsadalmi-gazdasagi
statuszu iskoldk a pedagodgiai munkdjukat, eredményességiiket tekintve nem alkotnak

® SES: socio-economic status (szociodkonomiai statusz).
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egységes csoportot. Vannak iskoldk, amelyek sikeresebben, s vannak, amelyek kevésbé
sikeresen alkalmazkodnak a tarsadalmilag kedvezdtlenebb tanuldi 6sszetételbdl adodd mas,
sok esetben nagyobb szakmai-pedagogiai kihivasokat jelentd tanulasi-tanitasi szituaciokhoz,
feladatokhoz. Vagyis az iskolak kozotti kiillonbségek a tanuld csaladi hatterétdl, tarsadalmi-
gazdasagi statuszatol flggetleniill is befolydsoljak, befolyasolhatjdk a tanul6i
teljesitményeket. Az iskolak kozotti kiillonbségek megragadasara két, eltérd iskolai
kérnyezetet (kontextust)’ megtestesitd iskolatipust vezetek be: (1) a reziliens®, illetve (2) a
veszélyeztetett iskoldkat. Reziliens iskolaként definialom azokat az iskolakat, amelyek a
tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis szempontbol hatranyos (alsé negyedbe tartozo) tanuloi
osszetételiik ellenére kimagaslo (fels6 negyedbe tartozd) eredményeket érnek el az Orszagos
kompetenciaméréseken. Ezzel szemben veszélyeztetett iskoldknak tekintem azokat az
iskolakat, amelyek tarsadalmi, gazdasagi és kulturdlis szempontb6l hatranyos tanuloi
Osszetételik mellett nem képesek kiemelkedd eredményeket elérni, vagyis egyarant
alacsony (als6 negyedbe tartozd) a tarsadalmi-gazdasagi statuszuk és az Orszagos
kompetenciaméréseken mért eredményességl'ik.9

Elemzésem alapvetd modszertani korlatait az adja, hogy jelenleg nincs olyan
rendelkezésemre 4ll6 hazai adatbazis, amelyben a tanulokat ¢és teljesitményiiket
egyértelmiien pedagdgusokhoz lehetne rendelni, igy az eredményességet intézmény szinten
célszeri mérni. Ez a megkozelités azonban teljes mértékben igazodik kutatdsom
kiindulépontjahoz, hiszen allaspontom szerint az iskola a szereplék Osszességén tulmutatd
kiilon entitds, vagyis pusztan az egyének (tanulok, pedagdgusok stb.) tevékenyégébdl,
teljesitményeibdl  épitkezd magyarazatok nem teszik megérthetévé egy iskola
tevékenységét, teljesitményét, torekvéseit. Szamos kutatas bizonyitja, hogy az iskolai
kontextus, azaz az iskolai szintli mutatok (atlagok, aranyszamok stb.), az iskolai kollektiva,
a tanari kar egyiittese alapvetéen meghatarozza a tanulok egyéni eredményességét (errol
lasd a I1.2 alfejezetet). Ez a fajta oktatasokologiai megkozelités a tanitasi-tanulasi
folyamatokat kiilonb6z6 kontextusokban értelmezi (errdl lasd a I1.2 és a II1.2 alfejezeteket).
Az iskolai kontextus elemzése, az iskolai szint, az iskolai kollektiv folyamatok vizsgalata
kozelebb vihet az alacsony statuszu iskolakban zajlé mechanizmusok megértéséhez.

Ebbol kovetkezéen az iskola, mint rendszer milkodésének holisztikus
megkdzelitésébdl indulok ki, igy elemzésemben elsdsorban a szervezet feldl kozelitek,
iskolak, iskolacsoportok beazonositasara és vizsgalatara torekszem. Ugyanakkor nem
hagyom figyelmen kiviil azt sem, hogy az iskolaban a holisztikus mellett individualisztikus
(tanuloi szintii) jelleg is érvényesiil. A tanuld és az iskola vilaga kozott tehat kolesonds
interakcié all fenn: a tanuld iskolai teljesitményét és dontéseit a tanuldéra hatd egyéni és

iskolai szintli hatasok egyidejii figyelembevételével érthetjiik csak meg (kontextudlis

" Az iskolai kontextus jelentdségét a 11.2. alfejezet targyalja.

8 A reziliencia, mint fogalom alapvetéen a mérnéki fizikabol ered, késdbb azonban nagy jelentSségre tett szert
az Okologidban ¢és a pszichologidban, manapsdg pedig egyre gyakoribb az oktataskutatdsi ¢és
nevelésszocioldgiai alkalmazasa is. A reziliencia jelenségér6l lasd még a 11.3.2. alfejezetet.

% A vizsgalt iskolacsoportok kialakitasanak modszertanat az V.4. alfejezet fejti ki részletesen.
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elemzés'®). Disszertaciomban az iskolai kontextust egyrészt kiilonboz6ségvizsgalatok,
masrészt binomialis logisztikus regresszid, harmadrészt kontextualis elemzés segitségével
vizsgalom (minderrdl lasd az V., A kutatds modszertana cimii fejezetet).

Disszertaciom célja az iskoldk eredményessége és tarsadalmi-gazdasagi statusza
mentén kialakitott iskolacsoportok (reziliens versus veszélyeztetett iskolak) eltérd
kontextualis jellemzdinek feltarasa. Vagyis a dolgozat fokuszaban az alapvetd
iskolajellemzOkben (targyi és személyi feltételek, pedagogiai és modszertani kultara, 1égkar,
pedagbgusattitiidok) esetlegesen megjelend kiilonbségek (és jellemzoik) vizsgalata,
valamint az alacsony statusza altalanos iskolak hatranykompenzald ¢és esélyteremtd
lehetdségeinek feltérképezése 4all. Kutatdsomban tehat olyan iskolai szintre fokuszalo,
kvantitativ (kérddives adatfelvétel, kompetenciamérés) és kvalitativ elemeket (igazgatoi és
pedagogusinterjuk, osztdlytermi megfigyelések) is 0tvozoé vizsgalat elvégzését tliztem ki
célul, amely az iskolai eredményesség-, reziliencia- és légkorvizsgalatok kozos mezsgyéjén
haladva (melyeket részletesen a IV. és V. fejezetben mutatok be), a tanulok Orszagos
kompetenciaméréseken elért eredményei mellett figyelembe veszi a tanuldk tarsadalmi-
gazdasagi statuszat, valamint az iskola tanuloi 6sszetételét, l€gkorét és belsdé kornyezetét is.

Kutatasi megkozelitésem Ujszerliségét egyrészt az altalam kifejlesztett vizsgalati
modszertan (iskolai pedagdgiai hozziadott érték szamitdsa, iskolacsoportok kialakitisa)
adja, masrészt pedig az, hogy olyan két, egymas viszonyitdsi pontjaiként értelmezett
iskolacsoport vizsgalatat allitja fokuszba (reziliens versus veszélyeztetett iskolak), melyek
elemzése mentén feltdrhatova valnak a kiemelkedden, illetve a gyengén teljesité alacsony
tarsadalmi-gazdasagi statuszu iskolak eltéré kontextualis jellemzdi. Ez az elemzési keret
teremti meg annak lehet6ségét, hogy a kedvezotlen statusza iskolakban azonositani lehessen
azokat a tényezbket, melyek megléte nagy valosziniiséggel egyiitt jar az iskolai
eredményesség novekedésével.

3. A disszertacio felépitése

A dolgozat elso része a kutatas elméleti €s értelmezési keretét jarja koriil, targyalva a kutatés
alapjaul szolgald fogalmi kereteket és definicios hatteret, mig a masodik része a konkrét
kutatas paramétereit és eredményeit részletezi.

A Bevezeté fejezetet kovet |l. fejezetben valaszt kapunk arra, hogy miként
definialhatd az oktatasi hatékonysdg, eredményesség és méltanyossag, hogy a kutatas
szempontjabdl miért fontos az iskola kontextusanak figyelembe vétele, és hogy mit értiink
iskolai pedagogiai hozzaadott érték és a reziliencia jelenség alatt. A fejezet tovabba
ismerteti, hogy milyen modellek mentén magyarazhatdé az esélyegyenldtlenségek
kialakuldsa és fennmaraddsa, hogy milyen tényezdk alapjan hatarozhaté6 meg a pedagogiai
és modszertani kultra, valamint azt is, hogy milyen kiilonbségek fedezhetdk fel az iskolai
légkor fogalmi megkozelitései kozott.

19 A kontextualis elemzés sajatossagait a kutatds modszertanat bemutaté fejezet, V.2. alfejezetében targyalom
részletesen.



A lll. fejezet ismerteti az iskolai oktatdo-nevelé munka mindségére, az iskolai
eredményesség és méltanyossag kapcsolatara, illetve a 1égkorvizsgélatokra vonatkozo
legfontosabb kutatasi eldzményeket, tudomanyos eredményeket. A fejezet kiilon kiemeli a
pedagbgiai €s moddszertani kultira néhdny szegmensét (képesség szerinti szelekcio,
pedagbgiai gyakorlatok és attitiidok, onbeteljesitd joslatok), tovabba részletesen targyalja az
iskolai eredményességet befolydsold relevans tényezdket, s kitér az iskolai Iégkor
meghatarozo szerepére is.

A IV. fejezet a reziliencia fejlesztésének iskolai tényez6it veszi szamba, targyalva az
alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusza  iskolakban folyd pedagégusmunka 6
jellegzetességeit, valamint az oktataskutatisban is egyre nagyobb teret hdditod
rezilienciavizsgalatok iskola szerepére €s lehetdségeire vonatkozo tudomanyos ismereteket.

Ezt kovetden az V. fejezetben keriil sor a kutatas modszertananak ismertetésére, mely
modszertani fejezet vazolja fel azt a komplex értelmezési keretrendszert, amely segit
eligazodni abban, hogy kutatdsomban milyen szinten mit, miért és hogyan vizsgalok. A
fejezet ismerteti a kutatasi kérdéseimet, hipotéziseimet, a kutatas soran alkalmazott
modszereket és adatforrasokat, tovabba részletezi az iskolai eredményesség €s 1€gkor mérési
modszertandt, a vizsgalt iskolacsoportok kialakitdsanak metodusat, valamint a kutatas
modszertani korlatait, dilemmait.

A VI. fejezet tobb elemzési alfejezeten keresztiil ismerteti a kutatasi eredményeket,
vizsgalva az iskolacsoportok legfontosabb jellemzdit, a reziliens és veszélyeztetett iskolak
eltéré kontextudlis hatésait, valamint az iskolacsoportok cél-, norma- és értékrendszerét,
oktatasi-nevelési gyakorlatat, a szakmai kapcsolatokat és egyiittmiikodéseket, az altalanos
kozérzetet és elégedettséget, az iskolai légkordimenzidk és eredményességi mutatdk kozotti
kapcsolatot, valamint a hatranykompenzacioval kapcsolatos tanari attitidmintazatokat.

Dolgozatom a kialakitott iskolacsoportok (reziliens versus veszélyeztetett iskolak)
kozotti kiilonbségekre vonatkozd elemzési eredmények Osszegzésével, valamint a tovabbi

kutatasi irdnyok ismertetésével zarul.

4. Koszonetnyilvanitas

Mindenekel6tt témavezetdmnek Forray R. Katalinnak kdszondm meg a folyamatos, éveken
at tartd6 szakmai és emberi tdmogatasat, nélkiile disszertdciom nem jOhetett volna létre.
Kiemelt koszonettel tartozom Fehérvari Anikonak ¢és Sagi  Matildnak, valamint
eléopponenseimnek, Hives-Varga Arankanak és Lannert Juditnak, akik értékes tanacsaikkal,
szakmai javaslataikkal segitették munkamat. Halaval tartozom tovabba mindazon
kollégaknak, iskolavezetéknek, pedagdgusoknak, akik barmilyen modon tamogattak
kutatdsomat. Halas vagyok csalddomnak, hogy a dolgozat megirasa alatt is szdmithattam
tamogatasukra, szeretetiikre. Végiil, de nem utolsésorban kiilon koszenet illeti Magyar Evat,
aki mérhetetlen tiirelmével, Onzetlen tamogatasaval, valamint szakmai és modszertani

javaslataival jelentdsen hozzajarult ahhoz, hogy disszertaciom elkésziilhetetett.
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1. A KUTATAS FOGALMI KERETEI

1. Minéségi oktatas: hatékony, eredményes és méltanyos

Allaspontom szerint a minGségi oktatds csak az elérni kivant cél(ok) fiiggvényében
értelmezhetd, amely(ek) elérése feltételezi a hatékony, eredményes €s méltdnyos oktatas
meglétét. Vagyis azok az oktatasi rendszerek sikeresek, ahol a hatékony és eredményes
oktatds mindenkire kiterjed, ahol a csaladi-tarsadalmi statusz nem befolyasolja az egyes
tanulok teljesitménye kozotti kiilonbségeket. A mindség szempontjabol fontos az oktatas
reagalo képessége 1s, melynek eredményeként az eréforrasok, az oktatasi folyamatok és az
eredmények képesek hozzaigazodni a kornyezeti, kontextudlis feltételekhez. Az oktatés
mindségét tehat a kiilonféle szempontok kulcstényezdinek kdlcsonhatdsai hatarozzak meg
(Sheerens 2013, 2016).

Jelen dolgozat alapvetéen az eredményesség ¢s a méltanyossag egyiittes
megjelenésére fokuszal, azonban érdemes tisztdzni az oktatds hatékonysdgahoz vald
viszonyulasi pontokat is, hiszen az oktatasi hatékonysag és eredményesség fogalmat sok
esetben még ma is egymas szinonimaiként értelmezik, holott eltéré aspektusbol kozelitenek
az oktatas mindségéhez, mindségi problémaihoz.

Az oktatasi  hatékonysag (efficiency) a raforditasok, eréforrasok optimalis
felhasznalasat, azaz az adott oktatasi teljesitmény lehetd legkevesebb raforditassal torténd
elérését, vagy adott raforditasok melletti maximalizalasat jelenti (Bathory—Falus 1997;
Semjén 1999). Az oktatas hatékonysaga tehat nem a raforditdsok mennyiségét és nem is az
eredményességet jeloli, hanem az oktatasi raforditdsok és az eredményesség kozotti
Osszefliggésekre helyezi a hangsulyt, vagyis arra, hogy miként hasznaljuk fel, s mennyire
koltjik el jol az oktatasra szant anyagi erdforrasokat (Hermann—Varga 2006). Ennek
megfelelden hatékonysagi problémaként jelenik meg a kihasznalatlan kapacitas (példaul
iiresen 4l16 osztalytermek), a pazarld, nem megfeleld forrasallokacio™, a szamottevé teriileti
egyenl6tlenségek'? vagy az oktatés alacsony egyéni és tarsadalmi megtériilése.

Az oktatas eredményessége (effectiveness) az eredményeknek az oktatasi célokhoz
valo viszonyat, vagyis az oktatdsi teljesitmény novelését okozd tényezOk, valamint a
teljesitménynovelést eldsegité mechanizmusok feltarasat és felhasznalasat jelzi (Horn—Sinka
2006). Példaul tipikusan eredményességi problémaként értelmezhetdek az iskolak kozott
megjelend — hazdnkban elsdsorban a tarsadalmi-csaladi hattérre visszavezethetd — jelentds
teljesitménykiilonbségek, a tanuldsi kudarcok magas szdma vagy a nagymértékili iskolai
lemorzsolodas.

Iskolai- és rendszerszinten is megallapithato, hogy ha az oktatas-nevelés
eredményes, az még nem jelenti azt, hogy egyben hatékony is (Hanushek—Lockheed 1994).
Altalaban elmondhat6, hogy az eredményes oktato-nevelé munka nem feltétleniil hatékony,

! Erre bizonyos szempontbol példaként hozhat6 a hazai pedagogusképzés vagy az érettségi (Csapd 2015a).
12 Hazankra vonatkozéan lasd Hives 2015.
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de az oktatas hatékonysaga mindenképpen Osszefiigg annak eredményességével, hozzatéve,
hogy mindkét fogalom Gjabb megvilagitasba keriil a méltanyossag dimenziojaban.

A szakmali diskurzus az esélyegyenléség fogalma helyett inkabb a méltanyossag
fogalomkorébe sorolja mindazon tevékenységeket és szemléletet, amely megteremti a
tarsadalom valamennyi tagja szamara az egyenld esélyek feltételeit (Varga A. 2015a). A
méltanyossdag (equity) az esélyegyenléség (equality) fogalmatdl — amely elsGsorban az
egyenld hozzaférés azonos modon vald biztositdsat, mas szoval az egyenlé banasmoddot
takarja — annyiban tér el, hogy a valodi esélyegyenloség érdekében barmilyen (tarsadalmi,
gazdasagi, etnikai stb.) hattértdl fliggetleniil biztosit lehetdségeket és aktiv, tamogato
eszkozoket az egyének szamara. A valodi esélyegyenldség 1étrejottének a hatranyt okozo
kiilonbségtétel megsziintetése sziikséges, de nem elégséges feltétele (Rado 2007; Varga A.
2013, 2015a). A méltanyossag tehat az oktatashoz vald hozzaférés esélyegyenldségét
teremti meg (Lannert 2004). Ebb6l a szempontbdl a méltanyossag egyfajta aktiv cselekvést
takar, azaz tenni kell a kiilonb6z0 szempontbol egyenldtlen helyzetben 1évd egyének,
csoportok valddi hozzaféréséért (Varga A. 2013, 2015a). Ez azt is jelenti, hogy a
méltanyossagon alapuld oktatasi berendezkedés nem a tanuldsi eredményesség egyéni
kiilonbségeit kivanja feltétleniil megsziintetni, sokkal inkabb egy olyan oktatasi kdrnyezet
kialakitasat tizi ki célul, amely lehetéséget, hozzaférést biztosit minden tanuld szamara
ahhoz, hogy a sajat egyéni képességeit és készségeit maximalis fejleszthesse (Keller—
Martonti 2006).

Osszegezve: a hatékonysig az oktatasra forditott rdforditasokat és azok
megtériilését jelzi, az eredményesség VISZONt az oktatds valamilyen mérheté kimenetére,
teljesitménymutatojara fokuszal, mig a méltanyossag azt célozza meg, hogy minden egyes
tanulo részesiilhessen eredményes és hatékony oktatasban. Tehat optimalis esetben a
mindségi oktatas nem fligg az iskola tanuloi dsszetételétdl, azonban a kdvetkezd alfejezet
épp arra mutat ra, hogy az iskolai eredményesség- ¢és légkorkutatdsokban nem keriilhetd
meg az iskolai kontextus (bels6 és kiilsé kornyezet) vizsgalata.

2. Az iskolai kontextus jelentésége (6kologiai megkozelités)

A magyar oktatads eredményességével foglalkoz6 kutatasok egyértelmiien jelzik a csaladi
hattér és a tanulok iskolai teljesitménye kdzotti nagyon erds Osszefliggést (Baldzsi—-Horvath
2011; Baléazsi és mtsai 2010, 2013; OECD 2013a, 2014; Csapd ¢és mtsai 2009, 2014,
Fehérvari—Sz¢ll 2014). Hozzatéve, hogy hazankban a csaladi hattér hatasa f6ként az iskola
atlagos tarsadalmi Osszetételén keresztiil érvényesiil: az eredmények azt mutatjak, hogy ha
két hasonld csalddi hattérrel rendelkezé didk eltérd 4tlagos tarsadalmi, gazdasagi és
kulturdlis Osszetételli iskolaba jar, akkor jelentdsen eltéré eredményeket ér el, viszont a
hasonl6 tanuldi Gsszetételli iskoldba jard diakok kozott kismértékii a teljesitménykiilonbség,
még akkor is, ha az egyéni csaladi hatteriik kiilonbozik egymastol (Baldzsi és mtsai 2010,
2013). Ez nem jelent mast, minthogy az iskolak tarsadalmi-gazdasagi statusza erdsebben
magyarazza a tanuloi teljesitményeket, mint az egyes tanulok egyéni csaladi hattere.

12



Az eredményes iskolaval foglalkoz6 kutatdsok valoban azt mutatjak, hogy az iskolak
eredményessége nagyban fligg a tanuldi Gsszetételtél, azonban nagyon fontos hozzatenni,
hogy ugyanigy fiigg az iskolavezetés és a pedagdgusok elhivatottsagatol, hozzaallasatol,
aktivitasatol, pedagogiai kulturajatol, a tanari munka értékelési modjaitdl is (Lannert—Nagy
2006). Vagyis az iskola sajatos belsé kornyezete az iskolan kiviili tényezO6kt6l (példaul
csaladi hattér) fliggetleniil is befolyasolhatja a tanuldi teljesitményeket. Korabbi kutatasi
eredményeink is ezt tdmasztjak ala, mely szerint mind a pedagoégusok folyamatos szakmai
tovabbfejlédése, mind pedig a tandri munka iskolavezetd altali gyakori értékelése jelentds
mértékben hozzajarul a tanulok és az iskoldk eredményességéhez, még akkor is, ha a
tanulok szocioOkondémiai statuszat, illetve az iskolak tanuloi Osszetételét kontroll alatt
tartjuk (Sze€ll-Sagi 2014). Az iskola tanuldi 6sszetételén tul tehat szamos mas kontextualis
tényez0 (példaul iskolai klima, iskolavezetés, tantestiilet, kortarscsoportok) is
befolyal(hat)ja az eredményességet. Vagyis az iskolai Osszetétel hatasaban tobb tényezo
kumulalt hatasa jelenik meg (Thrupp 1999).

A tanul6 és az iskolai kornyezet interakcidiban rajzolodik ki az az oktatasokologiai
megkdzelités, ami nem kizarolag az egyének szintjén, hanem sokkal inkabb a tanulot
koriilvevé sziikebb-tagabb viszonyrendszerben vizsgalodik (Forray 1982, 1986; Forray—
Kozma 1992). Az oktatasokologiai megkdzelités az iskolai oktatdo-neveld munkat kiilonb6zo
kontextusokban értelmezi. Az iskolai kontextus egyarant vonatkozhat iskolan beliili és
kiviilli — sok esetben rejtett”® — jellemzdkre, mely iskolai jellemzék — mint ahogy a
kontextualis kutatdsok ramutatnak — nem kiilonalloak, sokkal inkabb hatnak egyméasra
(Oakes 1989; Talbert—McLaughlin 1999; Bascia 2014). Ez a koncepcionalis megkdzelités
olyan komplex, dinamikus rendszerekként jellemzi az iskolakat, melyek a tanulasi
dimenziok széles skalajat befolyasoljak, beleértve az affektiv, a szocidlis, a viselkedésbeli és
az akadémiai teriileteket (Gu—Johansson 2013; Bascia 2014; Deakin Crick és mtsai 2016).
Az iskolai kontextus belsd ¢és kiils6 dimenzidi kozotti dinamikus kolesdonhatasok
megismerése vezethet el ahhoz, hogy megértsiik, egy iskola miként reagal és cselekszik a
kiilonb6zé kedvezd illetve kedvezotlen, stabil illetve instabil tényezOk kozdtt annak
érdekében, hogy javitsdk sajat eredményességiiket (Gu—Johansson 2013). Az oktatasi-
nevelési folyamatot iskolai kontextusba helyezve a szakirodalom a befolydsold tényezok
koziil a pedagoguskompetencidk, a pedagdgusképzés, a palydra allas, a palyan maradaés, az
értékelés €s mindségbiztositas, a szakmai tovabbfejlodés és tovabbképzés, valamint az
iskolavezetés és iskolai tandri kozosség részletesebb vizsgalatat tartja célravezetonek (Sagi—
Ercsei 2012).

Osszességében megallapithaté, hogy az adott iskolat altaldban jellemzé iskolai szintii
tényezOk nagymértékben befolyasoljak az oda jard didkok teljesitményét, melybdl az is
kovetkezik, hogy a tanulok eredményességét nem célszerii az iskola kontextusatol (belso és
kiils6 kornyezetétdl) fliggetleniil vizsgdlni, azaz figyelmen kiviil hagyni az iskola
kontextualis jellegli hatasait. A sok vitat generald Coleman-jelentés (1966) ota — amely az
iskolai hattérjellemzdék tanuldi eredményességre gyakorolt hatdsat még csekélynek taldlta,

3 Az iskolan beliil rejtett viszonyok jelennek meg példaul a ,, rejtett tanterv” fogalméaban, melyre bévebben a
11.5 fejezetben térek ki részletesebben.
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ellenben a csaladi-tarsadalmi hattértényezok jelentds hatdsat mutatta ki — Szamos kutatasi
eredmény igazolja az iskolai kontextus tanuldi eredményességre gyakorolt meghatdrozé
szerepét (lasd példaul Rutter és mtsai 1979; Rutter 1980, 1983; Mortimore és mtsai 1988;
Sammons és mtsai 1994; Pusztai 2004, 2009; Fényes—Pusztai 2004; Lannert—Nagy 2006;
Fényes 2008; Masten ¢s mtsai 2008; Bread és mtsai 2009; MacNeil és mtsai 2009; Balazsi
¢s mtsai 2010, 2013; Moller és mtsai 2013; Bacskai 2015; Sagi 2016; Szemerszki 2015,
2016).

A kontextudlis hatds vonatkoztathatdé a kornyezet tulajdonsdgainak legszélesebb
korére (Moksony 1985). Ezt a megkozelitést alkalmazva az iskola kontextualis tényezoi
kozott minden, az adott iskolat altalaban jellemz6 belsd és kiilsé tényezd megjelenik. fgy a
tanuloi osszetétel mellett az iskolai kontextus magaban foglalja példaul az iskola
demogradfiai-, tarsadalmi- és gazdasagi kornyezetét, az oktatdaspolitikai kornyezetet, az
iskolavezetést, az anyagi és human erdforrasokat, a tanitasi-tanuldsi feltételeket, a belso és
kiilso kapcsolatrendszert vagy a kulturadlis és légkorjellemzoket is. Jelen kutatas elsGsorban
az iskola bels6 dimenzioira, viszonyrendszerére fokuszal, de figyelembe vesz néhany kiilsd
kornyezeti adottsagnak is tekinthet6 iskolai jellemz6t (példaul teriileti elhelyezkedés) is.

Az iskola tanuldéi eredményességre gyakorolt hatdsait elemzd kutatdsokban
megkérddjelezddott az egyéni jellemzok mindenhatosadga, melynek kovetkeztében az iskola
kontextusa egyre inkdbb az oktatdo-neveld munka eredményességét vizsgald kutatdsok
kozponti elemévé valt (errdl bévebben ldsd a Il és IV. fejezetet). Ebbol is kovetkezik, hogy
kutatasom kozéppontjaban az iskola all, hozzatéve, hogy az iskolai folyamatok megitélését
elsésorban igazgatok ¢és pedagogusok, vagyis a tanari kollektiva véleménye alapjan
elemzem, ugyanakkor kitérek az altalam kialakitott iskolacsoportok (reziliens versus
veszélyeztetett iskoldk) meghatarozo alapjellemzdinek (elhelyezkedés, tanuldi- ¢és
pedagogusadatok), valamint a vizsgalt iskoldkba jard tanulok egyéni jellemzdi és az
iskolacsoportok sajatossagai kozotti kolcsonhatasok természetének vizsgalatara is
(kontextualis elemzés™).

Az iskolai hozzaadott érték €s a reziliencia megkozelitése — melyekben egyiittesen
jelenik meg az eredményesség €s a méltanyossag dimenzidja — az egyik lehetdség arra, hogy
az iskola Osszetételét és kontextusat figyelembe vegyiik. A kovetkezd alfejezetben e két,

kutatdsom szempontjabdl kulcsfontossagi fogalmat konceptualizdlom.

3. Eredményesség és méltanyossag egyiittes megjelenése

Korabbi tanulmanyunkban (Fehérvari-Sz¢éll 2014) a PISA-mérések alapjan ramutattunk
arra, hogy az OECD-atlagnal alacsonyabb magyar teszteredmények nem fliggetlenek attol,
hogy a csaladi hattér teljesitményre gyakorolt hatdsa jelentésen meghaladja az OECD-
atlagot. Vagyis a tarsadalmi hattérbl eredd egyenlStlenségek mérséklése nagy

valoszinliséggel javitand a tanul6i teljesitményeket és az iskoldk eredményességét. Ez azt is

4 A kontextualis elemzés sajatossagait 1asd az V.2. alfejezetben.
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jelenti, hogy a méltanyossag és az eredményesség nem egymast kizard, hanem egymast
kiegészitd és segité dimenzid (OECD 2013a, 2014, 2016a; Fehérvari—Sz¢ll 2014; Lannert
2015). A méltanyossag megjelenése az oktatasban bizonyithatoan megtériil, a magas
mindséget biztositd, legjobban teljesitd oktatdsi rendszerekben egylitt jar a magas oktatési
teljesitmény és a méltanyossag (OECD 2012a). A méltanyossag erdsitése, a kiillonbozo
hatteri tarsadalmi csoportok tanuldsi eredményességében megmutatkozd kiilonbségek
csokkenése a versenyképesség javitdsa, a gazdasag novekedése iranyaba hat, melynek
kovetkeztében a tarsadalom mindségének javuldsa csak akkor kovetkezik be, ha a
gazdasagi, kornyezeti és politikai dimenziok fejlesztése mellett csokken a tarsadalmi
polarizacid, valamint megvaldsul a kiilonbozé tarsadalmi javak, igy a humdn téke méltanyos
elosztasa (Keller—-Martonfi 2006).

Osszességében tehat a gazdasagi és tarsadalmi fejlédés egyik meghatirozo
mozgatdrugoja az altalanos oktatasi szinvonal emelése, a valtozo koriilményekhez sikeresen
alkalmazkodd eredményes €s méltanyos oktatas, melynek meghataroz6 terepe az iskola.
Eppen ezért a kovetkezékben az eredményesség és a méltanyossag egyiittes vizsgalatara,
mérésére fokuszald oktataskutatasokban egyre gyakoribb mutatoként megjelend pedagdgiai
hozzaadott érték és a reziliencia fogalmait, s az ezek mentén kialakitott indikatorok iskolai
szintll alkalmazasanak 1étjogosultsagat mutatom be.

3.1. Iskolai pedagoégiai hozzaadott érték (PHE)

A tényekre alapozott és eredményszemléletli szakpolitika erdsodése magédval vonta az
iskolai mérés-értékelési és elszamoltathatosagi rendszerek fejlesztését, a kozoktatas és az
iskolak (tesztalapt) elszamoltathatdsaganak és értékelésének igényét.™ Ez a folyamat egyre
inkdbb olyan megoldasok felé terelte a mérési-értékelési ¢és elszamoltathatdosagi
rendszereket, amelyek a tanulditeljesitmény-méréseken mért nyers, abszolat
tesztpontszamoknal megbizhatébb, valosabb képet mutatnak egy iskola teljesitményérol. Ez
a torekvés vezetett el a hozzaadottérték-modellekhez (VAM: value-added models), mely
koncepcid eloszor azokban az angolszasz orszagokban (Egyesiilt Kiralysag, USA) kertilt az
oktataspolitika és az oktataskutatdsok érdeklodésének kozéppontjaba, ahol alapvetd elv az
iskoldk transzparenciaja, elszamoltathatdsaga és értékelése.

Az iskolak elszamoltathatosaganak, értékelésének alapja az iskolak teljesitményének
pontos meghatarozasa, ami egyrészt a tanulok tudasaban bekovetkezd valtozason, masrészt
azon hattértényezOkon keresztiil ragadhatd meg, amelyek a tanulok egyes tudés- és
képességszintjének elérését hatarozzak meg (To6th 2010). A kozoktatdsban a
hozzaadottérték-modellek gydkere az iskolaeredményességi kutatdsokban, azok egyik
agaban, nevezetesen az iskolaihatds-vizsgalatokban érhetd tetten (OECD 2008). A modellek
altalanos kiindulopontja az, hogy az abszolut teszteredmények szamos aspektus mentén
(elozetes tudas, velesziiletett képességek, hozott csaladi tokébdl adodod kiilonbségek,
csaladi-, szocialis hattérjellemzok stb.) elrejthetik az iskolak pedagdgiai munkaja kozotti

roor ot o1

dilemmairol 1asd Kertesi 2008; Horn 2010; Téth 2010.
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valodi kiilonbségeket (Sammons és mtsai 1994). Vagyis a statisztikai modellek azt a
pedagogiai tobbletet ragadjak meg, amit az iskola ér el a tanulok elézetes tudasa és a
teljesitménytliket meghatdrozo kiilonbozd hattérvaltozok kontroll alatt tartdsa mellett
(Downes—Vindurampulle 2007).

A hozzaadottérték-modellek tehat arra tesznek kisérletet, hogy mind a tanuldi
teljesitményt befolyasold korabbi hatasokat, mind pedig az iskolan kiviili hatasokat
kikiiszoboljék (Stringfield—Yakimowski-Srebnick, 2005). Fontos, hogy a hozzaadottérték-
modelleknek nem az a célja, hogy azonositsak az iskolai eredményességet meghatarozo
tényezoket, sokkal inkabb az, hogy a lehetd legjobb modon kisziirjék a hozzaadott értékkel
meghatarozott iskolai eredményesség becslését esetlegesen torzitd tényezdket (Saunders
1999). Osszességében a hozziadottérték-modellek annak vizsgilatat célozzak meg, hogy:
., egy-egy iskola tanulodi teljesitményének fejlédésében mekkora szerepet jatszott az adott
iskola, mekkora a tanulok teljesitményének novekedése ahhoz a fejlodési potencidalhoz
képest, amit egy , dtlagos, tipikus” iskolaban sikeriilt volna elérniiik ugyanezeknek a
tanuloknak a vizsgalt idészakban” (Balazsi 2016:5). A hozzaadottérték-modellek minden
esetben legalabb két idopontban végzett teljesitménymérés eredményeit veszik alapul és az
adott id6 alatt bekovetkezo fejlddés mértékébdl indulnak ki annak érdekében, hogy az iskola
tanuloi fejlédéshez vald hozzajarulasait megbecsiiligk (OECD 2008). Az oktatasi
eredményesség-vizsgalatokban az igy kapott eredményt pedagodgiai hozzdadott értéknek
(tovabbiakban: PHE) szoktak nevezni.

A PHE fogalma és jelentése nagymértékben fiigg attdl is, hogy a kapott mutatot
milyen célokra, milyen célcsoportok szamara €s milyen teriileteken kivanjak felhasznalni.
Alapvetd célként jelenik meg az iskoldk eredményességét szolgdlo fejlesztések
adatigényének biztositasa, az iskoldk elszdmoltathatosdga, valamint az iskolavalasztas
elosegitése (OECD 2008). Fontosnak tartom hangstlyozni, hogy a tanuloiteljesitmény-
méréseken alapuld eredmények ilyen célokbdl torténd felhasznalasa széles szakmai,
modszertani, oktataspolitikai és tarsadalmi diskurzust igényel.

Disszerticiomban a PHE az iskolai teljesitmények értékelését szolgdlé olyan
mérdeszkozt jelent, amely megprobadlja kisziirni az iskola dltal nem befolydsolhato tényezék
hatasat, vagyis arra reflektal, hogy a tanulok eltéro tudasszinttel és kiilonbozo kornyezetbol
érkeznek az iskolaba, s mindezek hatassal vannak a tanulok eredményeire, tanulmanyi
elomenetelére, igy az iskolak teljesitményére, eredményességére is. Az elemzéseim soran
alkalmazott iskolai pedagogiai hozzaadott érték csoportképz6 funkcidja teremti meg
disszertaciom kutatasi alapjat, hangstlyozva a PHE-szamitasokon (is) alapuld elemzési
eredmények fontos informaciokat nyuajtanak az oktataspolitika, az oktataskutatés, az iskolak,
a sziilék, a szakmai érdeklédok és a szélesebb nyilvanossag szdmara is. A PHE-szamitas
altalam kifejlesztett modszertanat a V.3. alfejezet, mig a szamitassal kapcsolatos
modszertani dilemmakat a V.6.1. alfejezet tartalmazza.
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3.2. Reziliencia

Altalanos megkozelitésben a reziliencia definicidja abbol indul ki, hogy vannak olyan
egyének, csoportok, intézmények (esetiinkben iskolak), amelyek a nehézségek, a hatranyos
feltételek ellenére sikereket érnek el. A reziliencia jelenségének fontossagat egyre tobb
tudomanyag ismeri fel, vizsgalata a mérnoki fizika és az dkologia mellett els6sorban az
emberi fejlodéssel foglalkoz6 tudomanyteriileteken (altalanos pszichologia, fejlédés- és
neveléslélektan stb.) jelent meg, de a kérdéskor egyre jobban belekeriil a nevelés- és
tarsadalomtudomany kozvetlen latokorébe is. Errdl tamiskodik a témaval kapcsolatos
magyar nyelvii neveléstudomanyi és nevelésszociologiai kutatdsok utdbbi években
tapasztalhat6 jelentds boviilése is (lasd példaul Ceglédi 2012; Homoki 2014; Berszan 2015;
Erdei 2015; Gyorbird és mtsai 2015; Maté 2015; Rayman—Varga 2015; Sz¢éll 2015a, 2015c,
2016; Forray 2016).

A reziliencia Osszetett mechanizmusok utjan tarhato fel és érthetd meg, éppen ezért
igen nehéz egzakt modon definidlni. Nem csoda, hogy szdmos értelmezés, fogalmi
magyarazat €s koncepcionalis megkozelités sziiletett a kiilonb6zd tudomanyteriileteken
folyo rezilienciavizsgalatok soran. Ugyanakkor a kiilonb6z6 definicios meghatarozasokban
tobb k6z0s elem is van: (1) a nemkivanatos kovetkezményeket valosziniisito riziko- illetve a
varhatoan pozitiv eredményeket eldidézd védofaktorok jelenléte; (2) az alkalmazkodashoz
¢s a fejlodéshez sziikséges kompetencidk, képességek megléte; ¢€s (3) a kiilonbozo
hatranyokkal, nehézségekkel, akadalyokkal torténd sikeres megkiizdés ismérve. A
reziliencia tehat olyan — akar egyéni, akar szervezeti, akar egyéb rendszerbeli szinten
megjelend — rugalmas ellenallasi, megkiizdési, illetve alkalmazkoddképességet — és nem
sérthetetlenséget — jelent, amelynek birtokaban a kiilonféle hatranyokkal rendelkezd
egyének, csoportok, szervezetek sikereket képesek elérni.’® A rezilienciavizsgélatok tehat
azon riziko- ¢és védofaktorok, hattérfolyamatok, kimenetek feltarasara torekszenek,
amelyeknek ezek a nem vart sikerek k6szonhetéek (Masten 2001; Masten—Wright 2010).
Hozzatéve, hogy a rizikd- és védofaktorok lehetnek belsd tényezdk (példaul biologiai
adottsagok, velesziiletett képességek) éppugy, mint kiilsd tényezok (példaul csaladi és
kortarskapcsolatok, tagabb szocialis kornyezet) (McMahon—Frick 2005).

A kutatasi eredmények utobbi évtizedekben tapasztalhatd jelentds gyarapodéasanak
kovetkezményeként szamos olyan, a kiilonb6z6 szintli (belsé és kiils6) faktorokat
komplexen kezelé modell sziiletett (lasd példaul Masten—Powell 2003; Knight 2007;
Sameroff 2009; Prince-Embury 2014a; Ungar 2015), melyek 6kologiai keretrendszerbe
agyazva értelmezik a reziliencia jelenségét. A reziliencia tranzakcios modellje az egyén, a
folyamat és a kornyezet kozotti kdlcsonhatasok fontossagat, kozos erejét hangstlyozza,
megkiilonboztetve az egyénen, csalddon, kozosségen, tdgabb szocidlis, kulturalis
kornyezeten beliili riziko- és véddfaktorokat (Sameroff 2009). Ennek értelmében a riziko- és
védofaktorok kiilonbozd szintli — egyéni, csaladi, iskolai, tdgabb ko6zOsségi és

16 A reziliencia fogalmarol, gondolkodasmodjarol, és annak Osszetettségérél, fejlédésérdl tobbek kozott lasd:
Békési 2002; Masten és mtsai 2008; Reid—Botterrill 2013; Prince-Embury 2014a; Rayman—Varga 2015;
Szokolszky—V. Komlési 2015; Forray 2016.
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makrotarsadalmi — kategoridkba sorolhatdéak. Hasonld az iskolai reziliencia elméletének
megkozelitése is, mely arra az elvre épit, hogy a csalad, az iskola, a kortarscsoportok és a
tagabb kozosség, mint egymast atfedd okologiai kornyezetek Osszefliggnek egymassal, S
ezek mindegyike hatassal van a tanulasra, a tanulasi folyamatokra (Fraser és mtsai 2004).
Ungar (2015) szocidlokologiai modellje is azt hangsulyozza, hogy a reziliencia egy
rendszerszinti és minden szerepld altal kozosen konstrualt fogalom, melyben
meghatarozoak a tarsadalmi, materialis és kulturalis tényezdk.

Az Okologiai szemléleti megkozelitések szerint tehat egy adott személyiség
rezilienciaja nem csak az egyénbdl fakad, vagyis a reziliencia olyan viszonyfogalom, melyre
az 0rokolt biologiai és pszichologiai adottsagok, valamint a — nem-kontingens — kornyezeti
faktorok (példaul csalad, iskola, tarsadalmi-, gazdasagi-, és kulturalis meghatarozottsagok,
kornyezeti feltételek) egyiittesen hatnak, igy hatarozva meg az egyén adaptiv reakcioit €s
megbirkdzasi képességét, sikerét (Békési 2002). Rayman és Varga (2015) szerint nagyon
fontos a belsd tényezOk vizsgalata, azonban a kiilsé tényezdk kozéppontba helyezése a
fejlesztés szempontjabol termékenyebb kimenetekkel jarhat, s6t, a bels0 megkiizdési
képesség kialakitasa, fejlesztése egyértelmiien kiilsé kornyezeti tamogatast igényel. ™’

Kutatdsomban a fentiekben vazolt modellekben megjelend 6koldgiai €s kontextudlis
szemlélet a meghatarozo, hozzatéve, hogy jelen kutatas alapvetden az iskolai szintre
Osszpontosit. Disszertdciom iskolai szinti kutatdasi megkozelitése szempontjabol
hangsulyozom, hogy a rezilienciat szamos szakirodalom, kutatasi irany — tudomanytertilettol
fiiggetleniil — nem csak az egyénekre, személyekre vonatkozdan definidlja, hanem olyan
komplex rendszerekre vonatkozdéan is, mint csoportok, kozosségek, szervezetek,
intézmények (iskolak), 6koszisztémak (lasd példaul Békési 2002; Grotberg 1995, Papp Z.
2013, 2014).*

A dolgozatban reziliens iskolaként — a reziliens tanulok mintdjara — jelolom meg az
alacsony statuszuk ellenére sikeres, eredményes iskoldkat. A PISA-mérések eredményeinek
elemzésekor azokat a hatranyos helyzetii didkokat tekintik reziliens tanuldknak, akik az
adott orszagra szamitott csaladihattér-index (ESCS: Economic, Social and Cultural Status)
alapjan az als6 negyedbe, mig a csaladi hattér hatasat kisziird hozzaadott érték alapjan a
fels6 negyedbe tartoznak, vagyis akik a hatranyos, kedvezotlen életkoriilményeik ellenére

jol teljesitenek az iskolaban, pontosabban jo teszteredményeket érnek el méréseken (OECD,

7 Az egyéni jellemzok, a belsé tényezSk tulzott hangsulyozasa bizonyos keretek kozott egyfajta
»aldozathibaztatasba”, ,,blinbakképzésbe™ is atcsaphat, értve ez alatt, hogy a didk csakis a sajat hibajabol nem
fejlédik megfeleld mértékben (v6. Toland—Carrigan 2010).

18 Néhany definicios példa: ,,... rugalmas ellendlldsi képesség, azaz valamely rendszernek — legyen az egy
egyén, egy szervezet, egy okoszisztéema vagy éppen egy anyagfajta — azon reaktiv képessége, hogy erdteljes,
meg-megujulo, vagy akdr sokkszeri kiilsé hatdsokhoz sikeresen adaptalodjek.” (Békési 2002:217) ,,A
reziliencia olyan univerzalis képesség, amely lehetové teszi egy személy, egy csoport vagy kozésség szamdra,
hogy megeldzze, minimalizdlja vagy legydzze a megprébdltatdsok kdros hatdsait.” (Grotberg 1995:2) (Eredeti
szoveg: ,,A definition of resilience that appears to incorporate the literature and is used in the International
Resilience Project is: Resilience is a universal capacity which allows a person, group or community to
prevent, minimize or overcome the damaging effects of adversity. ” — sajat forditas). Kutatasi megkozelitésekre
példa: Papp Z. Attila (2013, 2014) elemzései, vagy az ausztral Resilient Schools Program
(http://www.embracethefuture.org.au/resiliency/index.htm)
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2013a)."® Ezen metédus mintdjara (a részletes médszertant lisd a V.4 alfejezetben)
azonosithatok a reziliens iskoldk is, amely azonban nem a reziliens tanulok iskolai szintii
aggregalasat jelenti. Mint ahogy Papp Z. Attila (2014) is megfogalmazza: ,, Reziliens
diakokat bdarmely iskolaban taldlhatunk, mig reziliens iskola alatt csak azokat az
intézményeket értjiik, amelyek intézményi szinten teljesitettek jobban a didkosszetételhez
(diakok csaladi hatteréhez) képest.” (Papp Z. 2014: 140) A reziliencia fogalmanak iskolai
szintre torténd alkalmazasa teremti meg azt a vizsgalati keretet, amely mentén feltarhatoak
az alacsony statuszi iskoldk sikerességét megalapoz6é mechanizmusok és kontextualis
tényezok. A reziliencia fogalma tehat segit abban, hogy Osszehasonlithatova valjanak a
kiemelkedden, illetve a gyengén teljesité alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusza iskolak
(reziliens versus veszélyeztetett iskolak) eltéré kontextualis jellemzdi.

4. Az esélyegyenlotlenségek kialakulasanak és fennmaradasanak
értelmezési modelljei

A szakirodalomban az esélyegyenldtlenségek formalédasanak mechanizmuséra, az okok
magyarazatara tobb megkozelitésmod is talalhatd, melyek értelmezési és vizsgalati kerete
mas-mas tényezokre és folyamatokra helyezi a f6 hangsulyokat. Az alabbiakban — Nahalka
Istvan ¢és Zempléni Andras (2014) tanulmanya alapjan — hdrom olyan értelmezési modellt
(deficit, szegregacid, latens diszkriminacid modell) ismertetek, amelyek tobbek kozott
hozzajarultak kutatasom empirikus részének operacionalizasahoz is. Ezek a modellek nem
egymast kizdr6 modellek, inkdabb a tekintetben kiilonithetok el egymastol, hogy eltérd
modon hatarozzak meg az esélyegyenldtlenségek Iényegét és a hatranyos helyzetet, illetve
eltérd okokkal is magyarazzak az esé¢lyegyenlotlenségek kialakuldsanak folyamatat.

A deficit modell az esélyegyenléség okat a gyerekek rossz tarsadalmi helyzetében
latja, vagyis a gyerekek fejlettségében tapasztalhatd jelentds kiilonbségek a tarsadalmi
helyzetiik altal meghatarozott. A hatranyos helyzetet a gyerekek csaladbol hozott kulturaja
(érték- és normarendszer, kommunikacid, tanuldshoz ¢és iskoldhoz wvalé viszony stb.)
hatarozza meg, azaz az egyenlGtlenséget kiilsé tényezOk befolyasoljak, az iskola esetleg
csak annyit tud tenni, hogy mérsékli ezeket az eleve adott kiilonbségeket (Coleman és mtsai
1966; Ford és mtsai 2002; Nahalka—Zempléni 2014). E szerint az esélyegyenl6tlenségek
lekiizdése a meglévo deficitek lekiizdésében oOlt testet, azaz alapvetden a kompenzaciora és a
tehetségnevelésre helyezi a hangsulyt, s kiilonbdz6 programokkal igyekszik — amennyiben
sziikséges, akkor elkiilonitett modon — felzarkdztatni az iskoldban hatranyokkal induldkat
(Nahalka—Zempléni 2014).

A szegregacio modell 16 allaspontja az, hogy az esélyegyenlétlenségek elsGsorban
azért jonnek létre, mert a magasabb statuszl tarsadalmi csoportok jobb lehetdségiik és
érdekérvényesitési képességiik birtokdban elérik, hogy a hatranyos helyzetli tarsadalmi
csoportoktol elkiiloniilten tanulhassanak (Kertesi—-Kézdi 2005; Havas 2008; Nahalka—

9 A 2012-es mérés alapjan hazankban a reziliens tanuldk ardnya alig haladja meg a négy szazalékot (4,1%),
ami lényegesen elmarad az OECD orszagok atlagatol (6,4%) (OECD, 2013a).
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Zempléni 2014). A szegregicido ebben az értelemben nyilt vagy latens diszkriminacidval
egyiitt jaro szelekciot jelent. A modell szerint a szegregacido csokkentése alapvetden olyan
komprehenziv iskolarendszer kialakitasaval érhetd el, amely megsziinteti az elkiilonitést,
integral, és egyiitt neveli a kiilonboz6 tarsadalmi csoportokat (Nahalka—Zempléni 2014).

A latens diszkrimindcio modell nem a szegregéciot tekinti az esélyegyenldtlenségek
legfébb okanak, hanem az iskola nevelési-oktatasi gyakorlatdban rejlé tarsadalmilag és
kulturalisan meghatarozott egyoldalusagokat (Bourdieu 1978; Frasier és mtsai 1995;
Nahalka—Zempléni 2014). Az iskolaban uralkodé norma- és értékrendszer az esetek
tobbségében nem igazodik a szocidlisan hatranyosabb helyzetbdl érkezd gyerekek eltérd,
mas tulajdonsagaihoz ¢és kulturalis viszonyuldsaihoz. Vagyis az iskola foleg a tobbségi,
kozéposztalybeli kulturalis normak, értékek (eldzetes ismeretek, kommunikécio, viselkedés
stb.) szerint, mas kulturalis sajatossagokat hattérbe szoritva miikddik, ami azt eredményezi,
hogy a kozéposztalybeli sajatossagokkal nem rendelkezd, tarsadalmilag és gazdasagilag
kedvezOtlenebb helyzetben 1€évé tanuldk hatranyai az iskolaban tanulasi hatrannya
alakulnak, melyben kulcsszerepet jatszik az iskolai tanitasi folyamatokban megbuj6 latens
diszkrimindci6. Masképp fogalmazva, az iskola altal képviselt, sok esetben kozéposztalybeli
érték- és normavilag magaban hordozza a (latens) diszkriminacio veszélyét (Bourdieu 1978,
Nahalka—Zempléni 2014).

Mig a szegregécios modell sémajaban a tarsadalmi folyamatok, a szocidlis helyzet és
a pedagogusok eltérd felkésziltsége a fo hatdtényezd, addig a latens diszkriminacid
modelljében meghatarozobb tényezdként jelenik meg a nem megfeleld pedagodgiai kulttra, a
latens, pedagdgiai gyakorlatok alatt zajlo diszkriminaci6. Ebben a modellben tehat a latens
diszkrimindci6 alakitja legnagyobb erdvel az esélyek egyenldtlenségét, a tarsadalmilag és
gazdasagilag hatranyos helyzet ,,csupan” kijeloli a veszélyeztetett gyerekeket, a szegregaciod
pedig csak akkor jarul hozzd az esélyegyenldtlenségek kialakulasdhoz, ha 1ényeges
Osszetevoje a diszkriminacio is, vagyis alapesetben a szerepe masodlagos.

Kutatasomban szamos ponton vizsgalom a szelekci6s mechanizmusokhoz valo
viszonyulasokat. E vizsgalatok soran a latens diszkriminacios modellt tekintem
kiindulopontnak, hozzatéve, hogy az egyes modellek nem valaszthatok el €lesen egymastol,
értve ezalatt, hogy a kiilonb6z6 modellekben meghatarozott legfobb tényezok, folyamatok
idoben maskor ¢és eltérd intenzitdssal jelentkeznek, ¢és gyakorolnak hatist az
es¢lyegyenldtlenségek kialakuldsara és fennmaradasara. A tarsadalmi hattér okozta deficitek
eleve kedvezétlen helyzetbe hozzak a gyerekeket a magyar iskolarendszerben. A szelekcios
mechanizmusok kovetkeztében ezen tanulok jelentds része szegregalt koriilmények kozott
tanul és nd fel, és olyan csokkentett mindségli pedagodgiai szolgéltatasban részesiil, amely
negativan hat az iskolai eredményességére, a személyes és tarsadalmi kapcsolataira, s végso
soron a késobbi életesélyeire (errdl lasd Kertesi—-Kézdi 2009, 2012, 2014, 2016; Hajdu és
mtsai 2014). Az iskolak és pedagogusaik kozéposztalyhoz igazodd pedagdgiai, modszertani
és értékelési kulturaja pedig tovabb novelheti ezeket a hatranyokat. Vagyis akar
iddszakonként, akér a tarsadalom egészében, akar adott iskoldkban tobbféle mechanizmus is
érvényesiilhet, az eltérés inkdbb abban van, hogy — a tarsadalmi kontextustol és helyzettdl
fiiggden — melyik kap nagyobb hangsulyt.
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5. Pedagogiai és modszertani kultira

Mint az el6z6 alfejezetben is utaltam ra, allaspontom szerint az iskolak kollektiv pedagogiai
¢s modszertani kulturaja jelentds mértékben meghatarozza azt, hogy az iskolakban mennyire
eredményes és méltanyos oktatdé-nevelé munka valosul meg. Az iskoldk pedagogiai és
modszertani kultaraja nem fiiggetlen az olyan dominans paradigmavaltasoktol, amelyek
sordn a hangsulyok a kezdeti gyakorlati célu aktivitdsok fel6l eldszor az ismeret alapa, majd
a tevékenység alapt, végiil a kompetencia alapt pedagogiai tevékenységek felé mozdultak
el (Nagy J. 2010). A megjelend paradigmak megvaltoztattdk az oktatdo-neveld munka
mindségével, a pedagodgiai modszerekkel, kompetencidkkal és attitlidokkel kapcsolatos
elvarasokat is. Felértékelddott példdul az alkalmazhatdé ¢és aktiv részvételre ¢épiild
tudasatadas funkcidja, az ismeretek mellett a készségek fejlesztésére iranyuld élethosszig
tartd tanulas szerepe, a tanuld illetve tanuldskdzpontl oktatds, a tudomanyos ¢€s alternativ
tanulasszervezési modszerek jelentsége, valamint a méltanyossag fontossaga.

Ugyanakkor a teljes magyar iskolai- ¢és képzési rendszer, valamint a
pedagogustarsadalom is csak részben volt képes igazodni ezekhez az 1ij paradigméakhoz és
az igy sziiletett Gjfajta tanulasi koncepcidkhoz. Ez is hozzajarul ahhoz, hogy az iskolak és
pedagdgusaik oktatasi-nevelési tevékenységében, még azonos miikodési feltételek esetén is,
jelentds kiilonbségek fedezhet6k fel. Ezekre a kiilonbségekre a rejtett tanterv, vagyis az a
dinamikus iskolai hatdsmechanizmus is magyarazatot adhat, amely Osszefliggésben van a
tanitasi-tanuldsi folyamatokkal, de tobbnyire nem tervezetten, nem szadndékosan és nem
tudatos célként jelenik meg az iskola kdvetelményrendszerében. A rejtett tanterv 1ényegében
olyan tudashalmazt jelol, amely kognitiv és foként affektiv élmények, tapasztalatok,
viselkedésmodok, értékek, normak, ismeretek, kommunikacids és nyelvi kddok Osszességét
foglalja magaban, igy alapvetden meghatdrozza az iskolai bels6é vilag mikodésének
minéségét, az iskola és a tanarok szakmai-pedagégiai kultarajat.”® Ezt a tudashalmazt a
teljes intézményi lét kozvetiti, vagyis a didkok nem az explicit, deklaralt tantervbe rogzitett
tananyagként sajatitjak el. (Szabo L. 1988)

Az iskolak rejtett tanterve alapvetden hat a tanitasi-tanulasi folyamatokra.
Amennyiben a rejtett tanterv implicit tartalma tarsadalmilag (is) meghatarozott
kovetelményrendszert (példaul kozéposztilybeli norma és értékrendszer, kulturalis
viszonyulas, nyelvhasznalat) foglal magaban — s allaspontom szerint az esetek tobbségében
ez a helyzet —, akkor az megalapozza, illetve tovabb mélyiti a tarsadalmi hatranyokkal
kiizd6 tanulok iskolai hatranyait.

Mar a Coleman-jelentésben (1966) is megjelenik az iskoldban, azaz a tanarok és a
diakok korében uralkodd normarendszer fontossaga. A kutatds eredményei szerint
jelentdsen meghatarozza a tanulok teljesitményét az, hogy az adott iskoldban mit tekintenek
eredménynek, €és azt milyen modokon probaljak elérni. A tanari segitség és odafigyelés az
alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu iskolakban fokozott jelent6séggel bir, s az is

20 S6t, t6bb esetben a ,rejtett tanterv” jelenségét az iskola légkdrével, értékvilagaval, pedagogiai kulturajaval
azonositjak.
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elmondhat6, hogy a kiilonboz6 tanuldi dsszetételil iskolakban az uralkodé normarendszer is
eltéré. Ugyanakkor az alacsony statusza iskolakban is kimagaslo eredmények érheték el
akkor, ha iskolabarat, eredményességet tdmogatd szemlélet valik uralkodova.

Az iskolakban — kiilondsen az alacsony statusza iskoldkban — nem ritka, hogy a
tanarok és a didkok eltéré norma- és értékrendszerrel rendelkeznek. Ekkor a sikeres ¢€s
eredményes tanitashoz a pedagogusoknak sokkal gyakrabban célszerii reflektalniuk a sajat
munkdjukra. A j6 pedagdgus tehat képes a reflektivitasra, képes arra, hogy kiviilr6l
szemlélje, megujitsa az addigiakban bevalt tanitasi modszereit (Dewey 1986; Szabo L.
1999; Szivak 2010). A tobbségében hatranyos helyzetli tanulokat oktatd iskoldkban ez a
fajta kutat6-innovalo tanari szerep még az atlagosnal is fontosabb tényezdje az eredményes
tanitasi-tanulasi fo lyamatnak.21

Allaspontom szerint a tarsadalmi-gazdasagi szempontbdl hatranyos helyzetbdl
érkezé tanulok a magasabb statuszi tarsaiktol eltérd igényszinttel, érdeklodéssel,
motivacioval és problémdkkal érkeznek az iskolaba, igy velik a pedagdgusok mas
szemlélettel ¢és megkozelitéssel képesek eredményes és mindségi munkat végezni. A
hatranyos helyzetben 1év0 gyermekeket oktaté iskoldkban alapvetdéen segitheti az
eredményes pedagogiai munkat a hatranyok lekiizdését pozitivan befolydsoldo pedagdgiai,
modszertani kultara és tanitasi attitidok megléte. Az eredményes iskolakat és tanaraikat
éppen az jellemzi leginkabb, hogy a pedagogiai gyakorlatot és a tanitasi modszereket
folyamatosan hozzaigazitjak a diakok sziikségleteihez, kompetenciaszintjéhez. Ez pedig
csak akkor miikddhet, ha a kiilonb6zé pedagdgiai modszerek és megkdzelitésmodok, a
pedagogiai nyelvhasznalat széles repertoarja megfeleld helyen és idében aktivizalodik az
oktatd-neveld munka soran. A tanulasszervezési tényezok koziil kiemelendd a tanitasi célok,
modszerek €s elvarasok kozvetlen, vilagos és konkrét kommunikécioja (minderrol bévebben
lasd a I11.3.2.2. alfejezetet).

Mindezt a gyakorlatot egy olyan pedagdgiai és modszertani kulturaként értelmezem,
amely magaban foglalja mindazon pedagogiai tényezoket — mint példaul szakmai és
pedagogiai  kompetenciak, alkalmazott oktatasi-nevelési programok, modszerek és
gvakorlatok, tanulasi-tanitasi motivaciok, ambiciok, attitiidok és elvarasok, egyiittmiikodési
formdk —, amelyek a pedagdgiai munka soran latens (rejtett tanterv) és/vagy manifeszt
modon megjelennek és alapvetéen meghatdrozzaik az iskola légkorét. Az iskola pedagogia és
modszertani kultaraja, valamint az iskolai 1égkér (vagy klima)® tehat szorosan Gsszefiigg
egymassal. Kutatasomban az iskolai 1égkor kovetkezo alfejezetben bemutatott, az iskola
(pedagogiai és modszertani) kultarajat kozvetitd, tag, tobbdimenzids értelmezésébdl indulok

ki.

21 Ez az 1j szerepmodell jelenik meg a kutatasalapu tanarképzésben is, melynek lényeges felismerése, hogy a
tanari palyan a tudasakkumulacié olyan gyors, hogy nem lehet éveket varni arra, amig a gyakorlatba is
atiiltetik az j eredményeket, vagyis fel kell gyorsitani az j tudds hasznositasat. A tanari munka egy
permanens kutaté-fejleszté folyamat, ezért a kutatdsalapt tanarképzés célja egyrészrél az, hogy segitse a
hallgatokat a sajat és az egész hallgatéi csoport intellektudlis eréforrasainak a felfedezésében,
felhasznalasdban, masrészrol pedig az, hogy gyakorlatban is felkészitse a leendd tanarokat, akik igy képessé
valnak tanulni és fejleszteni sajat kutatasalapu gyakorlatukat (Niemi—Jakku-Sihvonen 2005; Csapd 2007,
2015b; Karpati 2008; Niemi 2008; Falus 2009).

22 A 1égkor és a klima szavakat a dolgozatban egymas szinoniméjaként hasznalom.
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6. Iskolai légkor

Az iskolai 1égkor olyan fogalom- ¢és jelenségegyiitteseket foglal magéaban, melyek
elemzésem szempontjabol kozponti jelentdséggel birnak. A klima fogalmat kiilonbozo
aspektusokbol lehet megragadni, a fogalom tisztazashoz szamos elméleti és empirikus
kutatasi eredmény nytjt segitséget (errdl részletesen lasd a 1115 alfejezetet).

Az iskolai légkor szakirodalomban fellelhetd fogalommagyardzatai igen széles
spektrumat oOlelik fel a jelenség értelmezési lehetdségeinek. A kérdéskort illetden nincs
teljes szakmai konszenzus, néhol egymassal ellentmondasos meghatarozasok is talalhatoak,
amely foként a kultara fogalmaval vald kisebb-nagyobb atfedésnek tudhatd be. A légkor
értelmezésekor tehat alapvetd kérdés, hogy miként viszonyul a kultira fogalmahoz. Annak
ellenére, hogy a két fogalom nem hatarolhato el élesen egymastol, szamos kutatd szerint
érdemes kiilonbséget tenni a két fogalom kozott (Tagiuri 1968; Higgins-D’ Alessandro—Sadh
1998; Schein 1999, 2004; Van Houtte 2005; Fullan 2007; Schoen-Teddlie 2008; Van
Houtte—VVan Maele 2011, Hoy—Muiskel 2013).

Alapvetben egyetértek Hoy és Miskel (2013) megallapitasaval, mely szerint mig az
iskolai és a szervezeti klima tipikusan pszicholdgiai perspektivabol kozeliti meg a
kérdéskort, addig az iskolai kultara inkabb az antropolédgia fel6l. Ennek is kdszonhetd, hogy
az iskolai klimara iranyuld kutatasok inkabb kvantitativ elemzéseket foglalnak magukban,
az iskolai kultara vizsgalata azonban sokkal gyakrabban torténik kvalitativ modszerekkel.
Kutatasi megkozelitésem Schein (2004), valamint Schoen és Teddlie (2008) értelmezési
keretére épiil, melyek alapjan az iskolai kultarat — a magyar kutatasi hagyoméanyokhoz és
tudomanyos szoéhasznalathoz igazodva — tagabb, altalanosabb, megfoghatatlanabb
jelenségnek tartom, amely magaban foglalja a 1égkor kulturat kozvetitd kézzel foghatdbb,
lathatobb jelenségét.

A klima (légkor, atmoszféra) kifejezés a meteorologiabol kertiilt at a szervezet- és
iskolakutatasokba, ami arra is utal, hogy a sz6 jelentésének feltarasakor az oktatds- és
neveléskutatasban is mindenképpen szerepet kapnak a kiilonféle kornyezeti tényezok,
valamint az iskola és az iskola szerepldi kozotti kdlcsonhatasok (Timar 1994; Szabo K.
2000). A szervezetkutatasokban a szervezeti klima fogalma bd fél évszazada terjedt el
(Kozma 1985), mellyel parhuzamosan az iskola szervezetszociologiai megkozelitése, azaz
az iskola, mint szervezet vizsgalata is megjelent az oktatés tertiletén (Csepeli és mtsai 1976,
Kozma 1985). Mindezek eredményeként egyre tobb kutatd kezdett érdeklddni a szervezeti
klimakoncepciok, valamint az iskola ¢€letét, teljesitményét meghatarozo szervezeti tényezdk
irant.

A szervezetszociologiai megkozelités egyik alapvetd kiinduldopontja, hogy minden
egyes szervezetnek (iskolanak) sajatos légkore, arculata van, amely alapvetden hat a
szervezet munkdjara, a szervezetben zajlo folyamatokra és azok hatékonysagara,
eredményességére. Ez a hatds sok esetben a szervezet tagjainak a szervezetre vonatkozo
reflexidiban ragadhaté meg. EbbOl a szempontbol az iskola szervezeti klimdja nem mas,
mint a szervezeti kornyezet olyan tartos és Osszetett jellemzdje, amely sajatos arculatot,
belsé hangulatot ad, melynek vizsgalata a szervezeti kornyezet komplex fogalmara épiil

23



(Kozma 1985, 2004; Csapd—Csécsei é.n.). Ezt a bels6 1égkort az iskolaba belépdk észlelik,
érzékelik, reflektdlnak rd a mindennapi tevékenységiik sordn, vagyis az iskolai klima
szubjektiv jellegét az iskola tagjai alakitjadk ki. Hozzatéve, hogy a pedagdégusokra még
jobban hat a munkahelyi kdrnyezet, vagyis az iskolakban fokozott érzelmi toltottség, tonus
fedezheto fel (Halasz 1980; Kozma 1985).

Kutatasi megkdozelitésem szerint az iskolai 1égkor olyan altalanos tulajdonsagnak
tekinthetd, melynek érzékelheté hatdsa van az iskola hétkdznapi életére. Ugyanakkor az
iskolai klimat nem egy konkrét és mindenki altal ugyanugy észlelt jelenségnek tartom,
amely ilyen értelemben inkabb szubjektiv fogalmi kategorianak tekinthetd. Ez a fajta
szubjektivitas jelenik meg Cohen és munkatarsai (2009) altalanos definiciojaban is, mely
szerint az iskolai klima a didkok, tandrok, igazgatdk és sziilok iskoldban foly6d szocidlis,
érzelmi, civil, etikai és tudomanyos ¢letével kapcsolatos személyes tapasztalatait tiikrozi.
Fogalmi meghatarozasukban azt is hangstulyozzdk, hogy az iskolai klima t6bb mint
személyes tapasztalat, inkabb csoportos jelenségnek tekinthetd.

Jelen kutatas az iskolai klimat az iskola olyan jellegzetes karakterének tekinti, amely
az iskolaban uralkodo kézos célok, normdk és értékek, a megvalosulo oktato-nevelé munka
(pedagogiai és modszertani gyakorlatok, kultira) szinvonala, a személykozi kapcsolatok,
egyiittmiikodések erdssége, kiterjedtsége és mindsége, valamint az iskolai szerepldk
attitiidmintdzatai fiiggvényében hatdarozza meg az iskolai élet mindségét. Kutatasomban
ezen dimenzidk iskolai manifesztalddéasat elsdsorban a pedagdégusok észlelésén keresztiil
vizsgalom.
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111. MITOL FUGG AZ ISKOLAK EREDMENYESSEGE?

Az iskoladban folyd oktatdo-neveldé munka mindségét, az iskoldk eredményességét szamos
tényez0 befolyasolja tanuldi (példaul nem, lakohely, csaladi hattér, tanulassal kapcsolatos
attitildok, motivaciok), pedagogus (példaul szakképzettség, tanitassal kapcsolatos attitlidok,
motivaciok, egyiittmikodések), iskolai (példaul infrastrukturalis ellatottsag, teriileti
elhelyezkedés, iskolaméret, 1égkor, tanuldi létszam és Osszetétel), és rendszerszinten
(példaul oktataspolitika, demografiai-, tarsadalmi- és gazdasagi kornyezet) egyarant. Joggal
vetddik fel azonban a kérdés: akkor mitl is fiigg az iskolai oktatdo-neveld munka
eredményessége? A kérdésre csak akkor adhatdo adekvat valasz, ha megvizsgaljuk az
iskolaeredményességi kutatasok fokuszpontjait, az oktato-neveldé munka iskolai és
rendszerszintli beagyazottsagat, valamint az ezek alapjan korvonalazo6do, az iskolaban
megvalosuld tanitasi-tanulasi folyamatokat meghatarozoan befolyasold tényezéket.

1. Az iskolaeredményességi kutatasok fokuszpontjai

A szakirodalomban sok esetben keveredik az iskolai, a tanari €s az oktatasi eredményesség
fogalma. Creemers €s munkatdrsai (2010) iskolai eredményesség alatt az iskolai szintii
tényezOk (példaul pedagodgiai program, iskolai klima, kognitiv és affektiv tanuldi
teljesitményekre vonatkozo iskolai célok) hatasait értik, mig a tanari eredményesség a
tanuldi teljesitményeket befolyasold osztalyszintli tényezOket (tanuldsszervezési moédok,
osztalytermi erdforrasok hasznalata) €és a tanari jellemzoket (tanari viselkedés, elvarasok)
foglalja magaba. Ugyanakkor, ez a kezdetben két teljesen kiilonallé kutatasi teriilet —
oktataseredményességi  kutatasok cimszo alatt — egyre inkdbb 0sszemosddott,
egybefonodott, hiszen csak egyiitt alkalmasak arra, hogy pontosabban azonosithassuk az
oktatas kiilonbozé szintjei kozotti  interakciokat, folyamatokat, valamint, hogy
megmagyarazzuk a kognitiv €s a nem kognitiv tanulasi eredmények eltéréseit.

Az iskolaeredményességi kutatdsok csaknem Gtven éves multra tekintenek vissza,
nem véletlen, hogy a kiilonféle megkozelitésmodok, fogalomhasznalat, mérési modszerek €s
vizsgalati fokuszok alapjan az eredményességkutatasok korszakoldsara is irdnyultak mar
kisérletek. Jelen dolgozatnak nem célja a terjedelmes ¢és egyre komplexebbé valo
iskolaeredményességi kutatasok torténetének és eredményeinek részletes bemutatdsa (errél
lasd: Townsend 2007; Creemers—Kyriakides 2008; Creemers és mtsai 2010; Hopkins és
mtsai 2014; Muijs és mtsai 2014; Reynolds és mtsai 2014; Gyokos—Szemerszki 2014;
Scheerens 2016), azonban néhany, kutatasom szempontjabol fontos fokuszpontra,
valtozésra, eredményre ¢érdemes ramutatni. Hozzatéve, hogy az iskola- ¢és
oktataseredményességi kutatdsok és az abbol levont kovetkeztetések soran célszerti
figyelembe venni a tudomanyteriilettel szemben felmeriilé elméleti, modszertani és
ideologiai kritikdkat és az alkalmazott mutatok korlatait is (ldsd példaul Gyokos—
Szemerszki 2014).
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Az iskoldk eredményessége iranti intenziv kutatdi érdeklddés kezdete egészen a
Coleman-jelentésig nyulik vissza: Coleman és munkatarsai (1966) altal végzett, nagy
visszhangot kivalté kutatds volt az els6, amely az iskoldk szerepének vizsgalatara fokuszalt.
Ez a nagyon jelentds, hatszdzezer amerikai didkra fokuszalo empirikus kutatas elsdsorban
arra iranyult, hogy az iskola tanuldi teljesitményekre gyakorolt hatasat kimutassa. A kutatas
alapjan késziilt Coleman-jelentés szerint az iskolanak nincs szdmottevd hatdsa a tanulok
eredményeire (vizsgalatukban az iskolai valtozok a tanuldi teljesitmények alig tiz szazalékat
magyarazzak), e tekintetben a legmeghatarozobb tényezonek az egyéni képességek és a
csaladi hattér, a sziilok szociodkondomiai statusza bizonyult. Vagyis igen erés az iskolak
tarsadalmi Osszetételének eredményességre gyakorolt hatasa, amely hatds a kiilonb6zo
tarsadalmi €s etnikai csoportok tagjaindl eltéréen, aszimmetrikusan érvényesil.
Eredményeik szerint a kozéposztalybeli osztalytarsak, tanulotarsak magas aranya pozitivan,
az alacsonyabb tarsadalmi helyzetben 1€v0 osztalytarsak, tanulotarsak magas aranya viszont
negativan hatott a tanulo1 eredményességre. Ennek okét a tanarok iskolarol alkotott képe €s
normai mellett elsosorban a didkok kozott uralkodé normakban, az iskolahoz fiiz6do
viszonyban, nézetekben lattak. A jelentés a diak altal (is) fenntartott és eléirt normakat a
tarsadalmi statusz alapjan azonositotta: a kozéposztalybeli gyerekek esetében inkabb az
iskolai teljesitményt tadmogatd, iskolabarat, az alacsony tarsadalmi statuszi gyerekek
esetében pedig inkabb negativ, iskolaellenes normék fedezhetdk fel.

A jelentésben megfogalmazottakat azota szamos kritika érte, komoly modszertani
dilemmak (példaul tal kevés iskolai valtozd vizsgalata) is felmeriiltek a kutatassal
kapcsolatban. Ugyanakkor a kutatds jelentdsége vitathatatlan: elinditott egy olyan
szakma(politika)i diskurzust, amely rairanyitotta a figyelmet az iskolak szerepére, az oktatas
lehetdségeire, tovabba reflektorfénybe helyezte az iskolai eredményesség ¢€s az
es¢lyegyenlotlenség kérdéskorét is. Jelentdségét jol mutatja, hogy olyan kutatdsi irdnyokat
¢s vizsgalati fokuszokat vetett fel, amelyek késobbi kutatdsok alapjaul is szolgaltak, vagy
legalabbis motivaltak az egyes kutatdsokat a téma mélyebb feltarasara.

Jencks és munkatarsai (1972) szintén igazoltdk a Coleman-jelentés azon allitasat,
mely szerint a tanulok teljesitménye csaladi hattérhez kotott, az iskola csak kismértékben
képes befolyasolni a tanuldi teljesitményeket. Vagyis az az allaspont korvonalazodott, hogy
az iskola kvazi nem szamit, nem képes a kiilonbségeket kompenzalni, hiszen az
egyenldtlenségek az iskolan kiviil jonnek 1étre, az iskola mintegy leképezni, elszenvedi a
tarsadalmi egyenl6tlenségbdl adodod hatasokat (Bernstein 1970). Tulajdonképpen erre
valaszul szamos kutatas probalta bemutatni, hogy az iskola igenis szamit és képes a tanulok
kozotti kiilonbségeket mérsékelni, kompenzalni (Edmonds 1979; Rutter es mtsai, 1979;
Brookover és mtsai 1978, 1979; Rutter 1980, 1983; Mortimore és mtsai 1988). A Coleman-
és a Jencks-jelentéseket kovetden szdmos elmélet és kutatds foglalkozott az
eredményességkutatdsok két alapvetd kérdésével (Reynold és mtsai 2014):

1. Miként tehetd jobba egy iskola?
2. Miként tehetd még tobb iskola jobba?
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Reynolds és munkatarsai (2000) az eredményességkutatdsok harom irdnyat
kiilonboztetik meg: (1) iskolai hatasok vizsgalata (school effects research), (2) eredményes
iskolak vizsgalata (effective school research) és (3) iskolafejlesztéshez kapcsolodo
kutatasok (school improvements research). Az iskolai hatasok vizsgalata — altalaban
tobbvaltozos modellek és az egyéb kontextualis hatasokat is figyelembe véve — az iskola
tanuloi teljesitményekre gyakorolt hatdsainak feltardsara iranyul. Az eredményes iskolak
vizsgalatakor elsdsorban a folyamatra helyezddik a hangsuly, vagyis a kiilonosen jol
teljesitd iskoldk jellemzdi, valamint az osztalytermi és az iskolai folyamatok keriilnek
elétérbe, melynek soran kvalitativ és kvantitativ modszereket is alkalmaznak. Az
iskolafejlesztési kutatdsok az eredményességre vonatkozd egyre tobb és mélyebb
ismeretanyag, illetve az egyre kifinomultabb modellek segitségével igyekeznek feltarni,
hogy miként tehetbk még eredményesebbé az iskolak. Allaspontom szerint az
eredményességkutatasok ilyen egzakt kategoridkba vald besorolasa nem feltétleniil
célravezetd, hiszen szamos kutatas egyszerre képviseli — ha nem is azonos aranyban és
intenzitassal — ezeket a megkdzelitéseket, iranyvonalakat. Jelen kutatisomban példaul
elsésorban az iskolai hatdsokat vizsgalom, ugyanakkor az eredményes (€s kevésbé
eredményes) iskoldkat ¢€s belsd folyamataikat is elemzem kvalitativ és kvantitativ
modszerekkel egyarant. Nem beszélve arr6l, hogy az iskolak és az oktatas eredményességét
vizsgalo kutatasok sohasem Oncéluak, azaz alapvetd céljuk annak feltdrasa, hogy melyek
azok a tényezdk, amelyek fejleszthetik, eredményesebbé tehetik az iskolakat, az oktatést.

Némiképp cizellaltabb Sheerens ¢és munkatarsai  (2003) tipologizalasa.
Elemzésiikben az eredményességkutatdsok 6t fO teriiletét illetve tradiciojat kiilonboztetik
meg: (1) az oktatési esélyegyenldség ¢s az iskola ebben betoltott szerepének vizsgalata, (2)
az oktatds termelékenységének (eredményeinek) kozgazdasagi szemléletli elemzése
(oktatasi termelési fliggvények), (3) a felzarkoztatd ¢és iskolafejlesztési programok
értékelése, (4) a kiilondsen eredményes iskolak vizsgalata, valamint (5) a tanarok, osztalyok,
tanitasi folyamatok eredményességének vizsgalata. Sheerens (2013, 2016) egy ujabb,
hatodik kutatasi teriiletet illetve tradiciot is megnevez, amely az intézményi szintii
megoldasok ¢és a rendszerszintii szakpolitikdk eredményességének vizsgalatat helyezi
kozéppontba, s amelyet nagymértékben 0sztondznek a nagy nemzetkdzi tanulditeljesitmény-
mérések (példaul PISA, TIMSS PIRLS?). Az 1. tdblizat vézlatosan ismerteti az egyes
kutatési teriiletek iranyait és tudomanyos hatterét, hozzatéve, hogy jelenleg nem huzoédnak
¢les hatarvonalak a kutatdsi teriiletek kozott, gyakran keverednek a kutatdsi témak,
tudomanyos modszerek, megkozelitések, az eredményességkutatdsok egyre atfogobb, egyre

sz¢leskorlibb adatrendszereken alapulnak.

2 APIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) szintén az IEA megrendelésére torténd tantervi
alap nemzetkozi szovegértés-vizsgalat, amely 2001 6ta Stévente méri a 4. évfolyamos tanulok szovegértési
képességét.
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1. tablazat: Az oktataseredményességi kutatasok tipusainak altalanos jellemz6i

MAGYARAZO/

EREDMENY/

KUTATASI FUGGETLEN FUGGO TUDOMANYAG L VIZSGALATI
TERULETEK < p < z TIPUS
VALTOZOK VALTOZO
1. Esélyegyenloség, szocioOkonomiai iskolazottsag, szociologia (mintavételen
esélyegyenlotlenség  statusz, képzettség alapulo)
intelligencia, felmérések
materialis
iskolajellemzok
2. Oktatasi termelési  targyi, materialis  (tanuloi) kozgazdasagtan  (mintavételen
fiiggvények iskolajellemzdk  teljesitményszint alapulo)
felmérések
3. Felzarkoztato specialis (tanuloi) interdiszcipli- kvazi kisérletek
programok tantervek teljesitményszint naris pedagogia
értékelése
4. Eredményes iskolai folyamat- (tanuloi) interdiszcipli- esettanulmanyok
iskolak jellemzok teljesitményszint naris pedagogia
5. Eredményes tanitas tanarok, tanitasi  (tanuloi) oktatas- (tanoérai)
folyamatok, teljesitményszint pszichologia megfigyelések
osztalyszervezés
jellemz6i
6. Rendszerszinti intézményi iskolazottsag, kozgazdasagtan nemzetkozi
eredményesség megoldasok, képzettség és értékelési
rendszerszintii teljesitmény programokon
szakpolitikak alapul6 hattér-
tanulmanyok

Forras: Sajat szerkesztés Scheerens (2013):7 alapjan

Mindebbdl addéddan kutatdsom sem csak egyetlen — az 1. tdbldzatban felvazolt —
kutatasi teriilet és tudomanyag mentén vizsgalddik, az iskolai eredményesség elemzésekor
egyarant tdmaszkodom a szociologia (oktatasi esélyek, méltanyossag), a kdzgazdasagtan
(termelési fliggvények) és az interdiszciplinaris pedagdgia (eredményes iskoldk €s belsd
folyamataik) megkdzelitési modjaira, médszereire, eredményeire.

Az iskolacredményességi kutatdsok szempontjabol alapvetd kérdés, hogy mi
tekinthetd oktatasi eredménynek, mikor eredményes egy iskola. Tag megkdzelitésben az
eredményesség értelmezhetd akar Ggy is, hogy az az iskola sikeres, amelyik eléri az altala
kitlizott célokat (Madaus és mtsai 1980). A célok azonban tobbfélék lehetnek, szélesebb
tarsadalmi-gazdasagi elvardsok mentén célhierarchidba rendezddhetnek (példaul sziilok,
allam, fenntartd igényei), igy az iskola szdmtalan teriileten lehet eredményes (Townsend
1994).

A célok elérése mellett az iskoldk eredményessége megmutatkozhat a tanulok
elérehaladdsi mutatoiban (példaul tovabbtanulasi és lemorzsolodasi mutatok) és a
tanulmanyi eredményekben (példaul érdemjegyek, verseny- és vizsgaeredmények) is.
Mindez jol mutatja, hogy az eredményesség mérése, értékelése szamos indikator mentén
torténhet. Ugyanakkor az eredményességkutatasokban — foként az angolszasz teriileteken —
a tanari munka mindségét, az iskoldk teljesitményét leggyakrabban a tanuloiteljesitmény-
méréseken elért eredményeivel mérik, amely a pedagdgusok és az iskola mindségének egyik
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leggyakoribb eredményességi indikatora is egyben. Clarke (2011) szerint a megalapozott
(megbizhat6, érvényes, hiteles) tanuloditeljesitmény-mérések eredményeinek mindségi-
eredményességi indikatorként vald egyre gyakoribb alkalmazasa annak is kdszonhetd, hogy
az oktatasi rendszer egészének kiadasaihoz mérten csekély koltséggel megvaldsithatdak és
objektiv adatokkal latjdk el az oktatasi rendszer szereploit (pedagdgusokat, tanuldkat,
sziiloket, iskolakat, fenntartokat, dontéshozodkat) és a szélesebb nyilvanossagot (példaul
kutatokat) is. Ez a fajta mindségértékelés azért is fontos, mert a visszacsatolds szerepét tolti
be, és olyan informaciokat szolgaltat az oktatasi rendszerrdl, amelyekbdl nyomon
kovethetok az eredmények, s amelyek alkalmasak arra, hogy a megvaldsult eredményeket és
a kitlizott célokat 6sszehasonlitsuk (Csapd 2003).

Hangsulyoznom kell azonban, hogy az iskolai eredményesség mérése, értékelése
szamos mas indikator mentén is lehetséges. A témaval foglalkozo kutatok, szakértok
egyetértenek abban, hogy az iskoldban foly6 oktaté-nevelé6 munka sikerességét nem lehet
egyetlen eredményességi mutatoval jellemezni. Vagyis az iskolai eredményesség mérése
nem korlatozddhat a tanuloi teljesitményekre, teszteredményekre, foleg, ha az ez alapjan
torténd értékelés konkrét kovetkezményekkel jar. Abban is Kiterjedt konszenzus mutatkozik
meg, hogy a tanuldi eredmények értékelési eszkozként vald alkalmazasa sokkal relevansabb
a teljes iskolai munka értékelésében, mint a pedagdgusok egyéni éErtékelésében. A
tanulditeljesitmény-mérések eredményei, bar nagyon fontos aspektust vizsgdlnak, nem
feltétlentiil adnak teljes és valos képet egy iskola pedagdgiai munkajarol, annak minds€gérol,
eredményességérol. Sok esetben a kohorszhatas, az adott évfolyamok Osszetétele, eltérd
motivaltsaga is befolyasolhatja a tanulok teljesitményét, nem beszélve arrél, hogy — féleg az
alacsony statuszu iskoldkban — az eredményesség nem kizardlag csak oktatdshoz, hanem
neveléshez, szocializacidhoz, szocialis integracidhoz is kothetd, mely folyamatok sok
esetben csak kozvetve, nehezen szamszer(sithetéek. Mindez azt is jelenti, hogy nincs olyan
egységes mutatd, amellyel az iskoldk eredményessége egzakt moédon mérhetd lenne, tehat
akkor jarunk a legkdzelebb az igazsaghoz, ha az egyszerii indikatorok mérésén tul az oktato-
neveld munka tényezOit a maguk komplexitasaban vizsgaljuk (Darling-Hammond 1999;
Kane—Staiger 2002; Lannert—Nagy 2006; Sagi 2006; Timmermans és mtsai 2011; Kim—
Lalancette 2013; OECD 2013b; Gyokos—Szemerszki 2014; Sz¢Ill 2015a).

Timmermans és munkatéarsai (2011) is felhivjak a figyelmet arra, hogy egyetlen
altalanos eredményességi indikator (példdul teszteredmények alapjdn szamolt hozziadott
érték) elfedi a tanulok fejlodését befolyasold iskolan beliili folyamatok komplexitasat.
Vagyis az iskoldk értékelésére, elszdmoltathatosdgara egy olyan indikatorrendszer
kidolgozasa javasolt, amely kognitiv és nem kognitiv képességeket jelz6 mutatdkat,
valamint tanarokra és iskolakra vonatkozd jellemzdéket, hatékonysagi €s eredményességi
indikatorokat is tartalmaz. A kutatok fontos kritériumnak tartjak az eredményesség mérésére
hasznalt indikatorok elméletileg megalapozott kvantitativ és kvalitativ kutatasi és mérési
modszerekkel torténé tesztelését. A kutatok altal ajanlott indikatorrendszer nem azt jelenti,
hogy a pedagdgusok és a tanitdsi kornyezet jellemz6i 6nmagukban ne befolydsolndk kisebb-
nagyobb mértékben a tanuloi teljesitményeket, épp ellenkezbleg, inkdbb arr6l van szo6, hogy

az iskolai valtozok kozott nincs olyan, melynek hatasa dnmagéban is jelentds lenne, csak
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azok egylittes fejlesztése hozhat a hozzaadott pedagdgiai érték tekintetében pozitiv valtozast
(Vidakovich 2008). Hatarozott véleményem, hogy ez hatvanyozottan igaz akkor, ha az
alacsonyabb tarsadalmi-gazdasagi statuszii tanulok, iskoldk eredményességét kivanjuk
értékelni.

Az elézéekben lathattuk, hogy az iskola eredményességének vizsgalata szamos
aspektus felél megkozelithetd, kiilonféle tudomanyagak (interdiszciplinaris pedagogia,
szociologia, pszichologia, szocidlpszichologia, kozgazdasagtan) igyekeznek feltdrni az
eredményességet meghatarozd tényezdket, folyamatokat. Hozzatéve, hogy napjaink
kutatatasaiban a korabbi kiilonallo kutatasi témak, tudomanyos megkozelitések, modszerek
egyre gyakrabban €s egyre mélyebben 6sszekapcsolodnak, és — noha a kognitiv eredmények
vizsgalata még mindig talsulyban van — sok esetben mar egyszerre vizsgaljak a kognitiv és a
nem kognitiv képességteriiletek eredményességét (Scheerens és mtsai 2003; Creemers €s
Kyriakides 2008; Creemers ¢és mtsai 2010; De Maeyer és mtsai 2010; Scheerens 2013, 2015,
2016; Muijs és mtsai 2014; Scheerens—Blomeke 2016).

De Maeyer és munkatarsai (2010) szerint az eredményességvizsgalatok targya,
vagyis a kognitiv és a nem kognitiv jellemzOk vizsgalata kozotti valasztas nagymértékben
fligg attol, hogy mit tartunk az iskola céljanak, tarsadalmi feladatdnak. Muijs és munkatarsai
(2014) osszegzése szerint az eddigi kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy: (1) a kognitiv
eredményekre gyakorolt hatasok rendre nagyobbak a nem kognitiv eredményekre gyakorolt
hatasoknal; (2) a nem kognitiv hatdsok nagyrészt azokkal a tanari viselkedésmodokkal
egyltt jelennek meg, amelyekrdl tudjuk, hogy befolyasoljak a kognitiv eredményeket; és (3)
a nem kognitiv eredményeket vizsgald esettanulmanyok tobbségében hidnyosak a fogalmi
meghatarozasok, valamint kérdéses a mérések megbizhatosaga €s érvényessége is.

Heckman (2011) a Perry-program — amely a legrégebbi amerikai kisgyermekkori
fejlesztd program — értékelése kapcsan szintén felhivja a figyelmet arra, hogy az életat
késObbi sikeressége nem sziikithetd le a kognitiv képességekre, a nem kognitiv képességek
fejlesztése szintén nagyon fontos folyamat, sét a kisgyermekkori programok épp a nem
kognitiv teriileteket tudjak igazan hatékonyan és eredményesen fejleszteni. A kognitiv
teljesitmények tesztekkel vald6 mérése egyre inkabb terjed, mik6zben olyan nem kognitiv
tényezOok, mint példaul a mentalis egészség, a motivacio, a szocidlis €s érzelmi készségek,
az empatia vagy az Onbizalom vizsgdlata nem torténik meg, holott a sikeres életit ezek
nélkiil elképzelhetetlen (Heckman 2008). Scheerens és Blomeke (2016) is amellett érvel,
hogy az oktataseredményességi kutatasoknak széles koriien kell vizsgalniuk az oktatasi
kimeneteket, beleértve a nem kognitiv eredményeket is, hiszen a tanari kompetenciak csak
egy tobbdimenzios fogalmi keretben értelmezhetdek. Ezek a tanari kompetencidk a tudas
mellett magukban foglaljak a tanitasi attitlidoket, felfogast, motivaciot, aggalyokat vagy az
énhatékonysagot is. Tehat szdmos tudomanyos érv tdmasztja ald, hogy a kognitiv és a nem
kognitiv, affektiv képességek és készségek egymadst erdsitik, vagyis a tanulok kognitiv
képességeinek fejlesztésével erdsddnek az iskola irdnti pozitiv attitlidok, novelve ezzel a
nem kognitiv teljesitményeket is (Kyriakides 2005). Negativ kapcsolatot eddig még nem
tartak fel a kognitiv, a szocialis és az affektiv kimeneti eredmények kozott (Creemers és
mtsai 2010).
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Osszegzésképpen megallapithatd, hogy az iskola- és oktataseredményességi kutatas
egyre atfogobb tudomanyteriiletté valik. Az utdbbi évtizedekben az eredményesség-
megkozelitések szdmos koncepcidja alakult ki. A vizsgélatok igen sokfélék, tendencidjuk
pedig, hogy egyre részletesebben, komplexebben probaljak megragadni az iskola, az oktatas
hatasait, melyek feltarasa egyre inkabb interdiszciplinaris, kognitiv és nem kognitiv
jellemzdket is magaba foglalé modellek segitségével torténik. Az elemzések nem feltétleniil
allnak meg a sziikebb értelmezésnél, szamos koziiliik vizsgalja az iskola bels6 vilagat és az
iskolaval Osszefiiggd tarsadalmi folyamatok megnyilvanulasi formadit, az iskola tagabb
kornyezetét is, mely oktatasdkologiai megkdzelités az iskolai eredményességre esetlegesen
hatast gyakorld (belsd és/vagy kiils6) kontextudlis tényezdkre fokuszal.

2. Az oktato-nevel6 munka iskolai és rendszerszintii beagyazottsaga

Az oktatas szinvonaldt alapvetéen meghatarozza a pedagdégusok mindsége, mindségi
kivalasztasa, fejlesztése és palyan tartasa, vagyis az oktatdo-neveld munka mindsége
szorosan Osszefligg a pedagogussa valas rendszerszintii szelekcios pontjaival. Az oktato-
neveld munka mindségét harom alapvetd és egymassal szorosan Osszefiiggd, s minden
esetben mikro, mezo- és makroszinten is beagyazott szelekcios pont hatarozza meg (Széll
2013a, 2013b):

1. Pdalyara vonzas, toborzas (bemeneti szelekcio): ahol a tanari palyara jelentkezok
képességeli, a tanarjeloltek kivalasztasi mechanizmusai a meghatarozoak.

2. Felkeszites, képzés (fejlesztési-értékelési kritériumok): mely soran a
pedagogusképzés és —tovabbképzés, a szakmai-fejlesztési és értékelési politikak
szerepe jelenik meg hangsulyozottan.

3. Palyan tartas (kiilsé feltételrendszer): amely esetben a pedagdgusok anyagi és
tarsadalmi megbecsiiltsége, munkaerdpiaci helyzete ¢€s munkakoriilményei

jelennek meg, mint kulcsfontossagu tényezok.

Ebbdl kovetkezéen az oktatdo-neveld6 munka mindségét nem lehet csupan az
osztalyterem falain beliil vagy kizdr6lag a tanarok és a didkok kozotti kozvetlen
interakciokon keresztiil vizsgélni, figyelembe kell venni a pedagdégusmunka iskolai és
rendszerszintli beagyazottsagat is. E tekintetben kiilondsen fontos az eredményes oktato-
nevel6 munka sziikebb és tdgabb kontextusainak feltardsa, vagyis az eredményesség
komplex megkozelitése, és a rendelkezésre allo targyi és finanszirozasi feltételek iskolai
eredményességre gyakorolt hatasainak feltérképezése.
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2.1. Komplex eredményességi modellek, oktatasokolégiai értelmezési keretek

A tanulasi folyamatot alapvetden a pedagogus vezérli, melynek sikeréhez elengedhetetlen a
tanitds soran alkalmazott szakmai és pedagogiai készségek, valamint a tanitds folyamatat
megalapozo €s a folyamatos szakmai fejlodési lehetdséget biztositd tervezési, elemzési €s
értékelési készségek megléte. A tanarokkal szemben tdmasztott mindségi kdvetelmények
tehat magukban foglaljak a szaktargyi felkésziiltséget és a pedagogiai készségeket is, mely
utobbi a tanari tevékenység olyan lényeges, jol elhatarolhato és elsajatithaté komponenseit
jelentik, amelyek a tanitasi-tanulasi folyamat soran kiilonféle kombinacidkban
alkalmazhatéak (Falus 1986).

Mindez azt is jelenti, hogy egy iskola oktato-neveldé munkéajanak mindségét
nagymértékben meghatarozza pedagdgusaik szakmai fejlédési potencialja és az azt biztositd
feltételrendszer. Az oktatds és az iskoldk eredményességével foglalkoz6 szakirodalom
alapjan a pedagogusok szakmai fejlodésének tartalmi elemei és formai leginkabb egy olyan
konceptualis keretben elemezhetéek, amely a mikroszintli tényezdk feldl halad a
makroszintiiek felé. Az igy értelmezett hagymamodell belsd magja a tanarok személyes
jellemzdibdl (kompetencidk, tanitasi felfogas és attitidok) indul ki. Az ezt kdvetd
hagymagylrii az osztalytermi tanitasi gyakorlatok eredményességét, azaz a pedagodgiai €s
moddszertani repertoar tényezOit tartalmazza. Majd kovetkezik a tanari kollektiva iskolai
szintli szakmai egyiittmiikodése, ahol is a pedagdgusok iskolai hatasa a tanitdsi stratégiak,
attitiidok és 1égkor kialakitasahoz torténd hozzéajarulasukban érhetd tetten.? A kiils6 gylri a
nemzeti szakpolitikakat €s szervezeti jellemzdket foglalja magéban, beleértve az autonémia,
az elszamoltathatosag és az értékelés kérdéseit is (Scheerens 2010). (1. dbra)

1. abra: A tanari szakmai fejlodés értelmezési és elemzési kerete (hagymamodell)

NEMZETI OKTATASI
RENDSZER JELLEMZOI

TANITAS
EREDMENYESSEGE

TANARI
EREDMENYESSEG

Forras: Sajat szerkesztés Scheerens (2010, Ed.):20 alapjan

Kutatdsom kiinduldépontja, hogy az oktaté-neveld6 munka kdzéppontjdban maga a
gyermek all, akit értelemszertien az 6t koriilvevo kornyezetbol is érnek ingerek. A tanitasi-

# Ez az a szint, amely kutatdsom fokuszaban all, ezért is emeltem ki az 1. dbra ezt a hagymagyiiriit.
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tanuldsi folyamatok megértéséhez elengedhetetlen a tanuld és a sziikebb-tagabb kornyezete
kozotti kolesonhatas, kapcesolatok vizsgalata (Forray 1982, 1986; Forray—Kozma 1992). Ezt
az oktatasokologiai megkdzelitést jol szemlélteti Bronfenbrenner (1979) koncentrikus
korokbol allo 6kologiai modellje, amelyet, ha az oktatdsi-nevelési rendszer jelenségeire
értelmeziink, akkor a tanuld eldszor is a csaladba, iskolai osztalyba (mikrorendszer)
agyazottan jelenik meg, amely beépiil az iskoldba (mezorendszer), az iskolat koriilvevd
helyi szociokulturdlis kdrnyezetbe (exorendszer), s ezen keresztiil a tarsadalom és a kultira
egészébe (makrorendszer).

Ez a rendszerszinti, 6kologiai megkozelités koszon vissza az OECD INES
(Indicators of Education Systems) indikatorfejlesztési programjaban is, melynek egyik
eredménye az a dinamikus, komplex ©okologiai modell, mely harom dimenzi®é mentén
sorakoztatja fel az oktatasi indikatorokat: (1) oktatasi rendszer szerepldi, szintjei; (2)
fokusztertiletek; €s (3) oktataspolitikai perspektivak, kérdések. Az indikatorrendszer az elso
dimenzidban, azaz az oktatasi rendszer szereploi kapcsan négy szintet kiilonboztet meg (egy
mikro-, két mezo- és egy makroszintet): (I) oktatas és tanulds egyéni szerepldi (egyéni
szint), (II) intézményen beliili tanuldsi-tanitasi kornyezet (osztalyszint), (III) oktatasi
intézmények és szolgaltatok (iskolai szint), és (IV) oktatasi rendszer egésze (rendszerszint).
A masodik dimenzidoban harom fokuszteriilet jelenik meg: (1) tanuldsi és oktatasi
eredmények, (2) oktatdsi eredményeket alakitdo oktatdspolitikai tényezdk, valamint (3)
oktataspolitikai kontextusba helyezett elézmények, hattér- és keretfeltételek (Kadarné 2003;
OECD 2016b). Az els6 két dimenziot 6tvozé matrixbol jol kivehetéek a mindségi oktato-
neveld munkat meghatarozo tényezok. (2. tdbldzat)

2. tablazat: Az OECD INES kétdimenzids (szintek, fokuszteriiletek) indikatormodellje

FOKUSZTERULETEK

2. Az oktatasi . Ot
1. Tanulasi és oktatasi 3. Oktataspolitikai

SZINTEK eredményeket alakito
kimenetek, e Ll
eredmények tényezok, elozmények, hattér- és
Stk keretfeltételek
Egyéni tanulasi Egyéni attitiidok, 2l 4 g
L. Egyéni eredmények és elkotelezettség, tanulasi- A tanulok €s tanarok

egyéni hattérjellemzoi

megoszlasuk és tanitasi magatartas

Nevelési, tanulasi
gyakorlatok, modszerek, Tanulasi- és

1. Osztaly A tanitas mindsége

osztalytermi kdrnyezet, munkafeltételek
légkor
D, Az oktatasi
Iskolai szintli ‘ Sy
: X \ Az iskola szervezete, intézmények,
I11. Iskolai eredmények és B - .
s s kornyezete, 1égkore szolgaltatok és
teljesitmények R RS §
kozosségeik jellemzoi
. L Rendszerszintii f s .
Az egész oktatasi o Oktatasi-, tarsadalmi-,
. . intézményi keretek, A
IV. Rendszer rendszer atfogod gazdasagi- és

eredménye

forraselosztasok és
szakpolitikak

demografiai kontextus

Forras: Sajat szerkesztés OECD 2016b:17 alapjan
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Az OECD - amely els6sorban gazdasagi iranyultsagu vilagszervezet — fentiekben
vazolt megkozelitése is j01 mutatja, hogy az iskola- és oktataseredményességi kutatasokban
gyakran alkalmazott, kozgazdasigtani alapokra épiilé egyszerlibb oktatasi termelési
fiiggvények bemenet-kimenet szemlélete sokat finomodott az évek soran. Tégabb
kontextusba agyazott elméletek, tobbszinti modellek jelennek meg, amelyek mar a
kozvetlen eredmények mellett a kozvetett €s a hosszabb tavi eredményeket is vizsgaljak, s
figyelembe veszik az oktatas eltérd szintjeit (tanuldi, osztaly, iskolai, rendszer), tovabba az
iskolai-osztalytermi  folyamatokra ¢és hattérjellemzékre, valamint a tanarképzés
eredményességére (is) fokuszalnak (lasd példaul Scheerens 1990, 2015; Stringfield—Slavin
1992; Creemers 1994; Santiago 2002; Creemers—Kyriakides 2008, Sheerens—Blomeke
2016).

Santiago (2002) szakirodalmi Osszegzése Szerint a tanitasi-tanuldsi folyamatok
mindsége ¢s eredményessége a tandri mindség kozvetleniil (példaul tanari képesités, tanitasi
tapasztalat, szakmai tovabbképzés), és a csak kozvetve megfigyelhetd jellemzdinek (példaul
kommunikaciés készség, csapatmunka, kreativitas, elkotelezettség, osztalytermi
gyakorlatokban vald jartassdg), valamint a tanitasi kornyezet tényezdinek (tanitasi
technologia ¢és iskolai kdrnyezet) komplex, egyméshoz szorosan kapcsolodd, egymast atfedo
és kiegészitd mikro- és makroszintli elemek kombinacidjabol all 6ssze.

Creemers és Kyriakides (2008) némiképp masképp kozelit a kérdéshez: egy olyan,
altalanos kutatasi eredményeken és longitudinalis elemzéseken alapulo dinamikus modellt
dolgoztak ki, amely tobb szinten és tobb dimenzidban értelmezi a tanitasi-tanulasi
folyamatokra hato tényezéket. A modell négy hierarchikus szintet kiilonboztet meg: (1)
tanuloi, (2) osztalytermi, (3) iskolai és (4) rendszerszint. A szintek mindegyikéhez
kapcsolodnak olyan jellemzok, tevékenységek (faktorok), melyekrél bebizonyosodott, hogy
az oktatas hatékony, eredményes elemei. Az iskolai szint nagy hangsulyt kap a modellben,
hiszen ez foglalkozik a tanitasi-tanulasi lehetoségekkel, programokkal, a tanuldsi kdrnyezet
kialakitasaval és javitasaval, valamint az iskolai értékeléssel. Ezen a szinten vizsgalhatok
példaul a pedagoégusok kozotti interakciok és egylittmiikodések, a pedagdgiai programok,
gyakorlatok, az iskolavezetés vagy az iskola értékelési politikaja (tanitas, tanulasi kornyezet
értékelése). Az iskolai szinten megjelend tényezOk tehat kozvetleniil és kozvetetten is
befolyasoljak a tanuléi teljesitményeket, valamint az osztilytermi szinten megjelend
folyamatokat (példaul a konkrét tanitasi gyakorlatokat). A modell azon a feltételezésen
alapul, hogy az egyes szinteken megjelend tényezOk mindegyike 6t dimenzi®6 mentén
definialhato, illetve mérhet6: (1) el6fordulas, (2) fokusz, (3) szakasz, fejlédési allapot, (4)
mindség és (5) differencialtsag.

Hasonldéan hierarchikus elven nyugszik Scheerens (2015) integralt okologiai
modellje is, amely a tanulo, az osztaly/tanulocsoport, az iskola, és a komplex rendszer
szintjeibe agyazza az oktatasi eredményesség fogalmi struktrajat. Ebben a modellben
ugyanakkor hangsulyozottabban jelenik meg az az 6kologiai szemlélet, mely szerint az alsd
szintek kozponti folyamatai a fels6bb szintek kontextusadban és hatdsa alatt értelmezhetdek.
A fels6bb szintekbe torténd bedgyazddas nem azt jelenti, hogy az adott szinten az alapvetd
folyamatokr6l ne lehetne ©ndllo dontéseket hozni, sét az egyes szintek jelentds
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autondmiaval rendelkeznek. A hierarchikus szintek kozotti laza kapcsolddas tulajdonképpen
a szubszidiaritas elvén alapul, vagyis az alsobb szinteknek a lehetd legnagyobb autonomiat
célszerli biztositani addig, amig az nem valik kontraproduktivva. Tehat ami ésszeriien
elvégezhetd az alsobb szinteken, azt a felsdbb szinteken nem kell, igy a felsébb szintek
beavatkozasa a minimumra korlatozodik, de ha sziikség van segitségre, akkor azt a fels6bb
szinteknek biztositaniuk kell. (2. dbra)

2. abra: Az oktatasi eredményesség integralt tobbszintii modellje

Eléozmények,
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jellemzor |e otyamato eredmeények

Forras: Sajat szerkesztés Sheerens (2015):13 alapjan



Amennyiben a modell iskolai szintjét — amelyre alapvetéen jelen kutatas is iranyul —
vizsgaljuk meg tiizetesebben, akkor lathatd, hogy az iskolai eredmények értelmezésekor
szamos olyan relevans tényezo elemezhetd az iskoladkologian beliil (példaul tanuldi illetve
tanari Osszetétel, tandri fluktudci6, iskola Osszetétele és kliméja kozotti kapcesolatok),
valamint az iskolavezetés, iskolapolitika és szervezés mentén is (példaul iskola légkore,
egyittmikodések, interakciok), amelyet kutatdsomban is figyelembe veszek az iskolak,
iskolacsoportok vizsgalatakor. (3. tabldazat)

3. tablazat: Az iskolai szinten vizsgalhat6 tényez6k, valtozok

ELOZMENYEK ISKOLAOKOLOGIA b v duiss;
ISKOLAPOLITIKA, SZERVEZES
Megvalosult magasabb szintii tanuloi osszetétel (példaul a iskolavezetés fokusza, kiilonos
szakpolitikak: tanulok szocio6konomiai tekintettel a tanulasorientalt
— elszamoltathatdsagi és hatterének iskolai szintii atlaga) iskolavezetésre

értékelési igények
— iskolai autonémia

Kiilsd iskolai kérnyezet: tanari 0sszetétel (példaul teljesitményorientacid, magas
—iskola kornyékének atlagos végzettségi szint, elvarasok
gazdagsaga, joléte tapasztalat)
tanari fluktuacio tanitasi id6
iskolai klima és iskolai iskolai tanterv mindsége,
Osszetétel interakcioja tanulasi lehetdségek
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konszenzus az iskola dolgozoi
kozott
extrakurrikularis (tanoran biztonsagos és rendezett 1égkor,
kiviili) tevékenységek tdmogatd, pozitivan megélt
interakciok
szilok bevonasa

tanarok szakmai fejlddésének
lehetdségei
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értékelés, visszacsatolasa és
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tanarok dontéshozatalban valo
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Forras: Sajat szerkesztés Scheerens (2015):14 alapjan

A fentiekben bemutatott, az elméleti és kutatasi elézmények alapjan kialakitott
komplex modellek (Santiago 2002; Creemers—Kyriakides 2008; Scheerens 2010, 2015;
OECD 2016b) nagyon hasonloak abban az értelemben, hogy a tobbszintii, rendszerbe
agyazott megkozelitést tartjadk célravezetdnek az eredményességkutatdsok soran.
Ugyanakkor ez egyik modell esetében sem jelenti azt, hogy egy kutatds soran minden egyes
szintet és tényez6t egyszerre kellene vizsgalni — ezt jOl illusztralja Scherrens (2015) integralt
okologiai modellje. (lasd 2. dabra) Elemzésem szempontjabdl alapvetd jelentdségii, hogy a
modellek, elézéekben ismertetett jellemzoik alapjan némiképp ugyan mas-mas tényezokre
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fokuszalva, de egyértelmlien jelzik az iskolai szint, és az iskolai szinten megjelend
(légkor)tényezOk fontossagat. Tobb kutatas is alatdmasztja, hogy a sokféle iskolai szintli
mutaté integralt alkalmazisa gazdag informécidkat nyujt az iskolai eréforrasok,
alkalmazottak ¢és tevékenységek mindségérdl, amelyek alakitjdk a didkok mindennapi
tapasztalatait is (Oakes 1989; Talbert—McLaughlin 1999; Scheerens 2011; Bascia 2014).

A pedagdgusok szakmai kompetencidi és a tanuldssal-tanitdssal kapcsolatos
attitlidjei, mint kozponti tényezOk egyértelmiien befolyasoljak az osztalytermi és az
osztalytermen kiviili tanitdsi és nevelési gyakorlatukat, valamint a tantestiilet szakmai
aktivitdsat, a tanarok kozotti egylittmiikddések intenzitasat és megvalosulasi formait.
Ugyanilyen fontos tényezdként jelenik meg az osztalytermi €s az iskolai klima, a tanuldi
hattér, a tanari munka értékelése és az errdl vald visszajelzések, az iskola jellemzo6i és az
iskolaban zajloé hattérfolyamatok, valamint az iskolavezetés hatasa is. Lényegében az igy
értelmezett iskolai kontextus, viszonyrendszer hatdrozza meg azt a tanulasi folyamatot,
amelyben a tanuloi teljesitmények — tobbek kozott a kompetenciaméréseken elért
eredmények —, valamint a pedagogushivatdshoz kapcsolodo altalanos attitidok kialakulnak
(OECD 2009). (3. abra)

3. abra: Az eredményes oktaté-nevel6 munka elemzésének lehetséges keretrendszere

Szakmai Osztalytermi Osztalytermi :
kompetenciak gyakorlat kérnyezet
tudas és felfoga
(tudas és feffogas) ™ Rendszerezd 5| Feladatokra forditott
. o idé
(Pedagdgiai) Didkorientalt o 3 - ivata
ismerettartalmak Fokozott tevékenységek Osztalytermi ) Hivatas h,mz.
ed fegyelem, viselkedés | o kapcsolado
] ] Tanulds Tanuléi | |altalanos attitidok
i folyamata [~ | eredmeény
Kacsolodé értékek | |\ | Tanarok szakmai Iskolai AR 4 Onértékelés
és attitldok | aktivitasa > kornyezet S~ Munkaval valé
- elégedetizég
Tanulassal, tanitassal ) Tanarok kozott Iskolai klima:
kapcsolatos atfitGdak: g kooperacio: tanar-diak kapcsolatok
* tudaskozvetitd ® cserére, koordiaciora
B épilld egyittmikodés 1
* konstruktivista
*szakmai, hivatasbeli
egylttmikadés
i
!
Tanari hattér
< Iskolai hatter és folyamatok P
Szakmai képzések / (pl. iskolavezetéj;} Tanuldi hattér

tapasztalatok

Forras: Sajat szerkesztés OECD 2009:91 alapjan

Kutatasom alapvetéen a 3. dbra bemutatott — az OECD nemzetkozi tanarkutatasat®
is megalapozo — értelmezési keretbe illeszthetd, nem feledkezve meg arrél, hogy az iskolai
eredményesség értelmezésekor figyelembe kell venni azt is, hogy az iskoldk tarsadalmi-
kozosségi struktiraba agyazodnak, vagyis az iskolak teljesitményét csakis helyi kontextusba
(tanuldi Osszetétel, iskolai hattér és folyamatok, iskoldk vonzaskorzetének tarsadalmi,

% Teaching and Learning International Survey (TALIS), az OECD ciklusonkénti nemzetkozi tanarvizsgalata.
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politikai stb. jellemzdi) helyezve lehet értelmezni. Az igy értelmezett tanuldsi kornyezet
eltérd tanuldstamogatasi lehetdségeket kinalhat a tanulok szamara. Az eredményesség-
kutatasok sok esetben nem veszik figyelembe az iskoldk egyedi bels6 és kiilsé kdrnyezetét,
holott ezek elemzése, figyelembevétele nélkill nem igazan értelmezhetdk az eltérd
adottsagokkal rendelkezd iskoldk eredményessége, ezért is veszélyes az iskolan beliili és
kiviili folyamatok talzott leegyszertsitése (Thrupp és mtsai 2007).

Ez azt is jelenti, hogy az eredményes oktato-neveld munka nem értelmezhetd az
iskolai kontextus nélkiil, mely kontextualis tényezdk koziil jelen kutatasban legfoképpen a
belsé dimenzidkra fokuszalok. Vagyis disszertaciomban az eredményesség ¢és a
méltanyossag metszetében kialakitott iskolacsoportok (reziliens versus veszélyeztetett
iskolak) és tanari kozosségeik vizsgalatara helyezem a hangsulyt, elemezve tobbek kozott az
iskolak Osszetételét, legfontosabb hattérjellemzdit, valamint pedagogusaik 1égkorérzetét €s

attitiidjeit is (minderrol bovebben lasd a V., ,, A kutatas modszertana” cimii fejezetet).

2.2. Targyi és finanszirozasi feltételek

Az iskolai eredményességre hatd tényezdk kapcsan nem hagyhatok figyelmen kiviil a
tanuldsi kornyezet targyi és finanszirozasi feltételei sem. Az oktatasra vonatkozd koltség—
haszon elemzések meggydzOen bizonyitjak, hogy az oktatasra forditott kiadasok mind
egyéni, mind tarsadalmi szinten megtériilnek (Bhuller és mtsai 2014; OECD 2016b).
Hozzéatéve, hogy a megtériilés mértéke fligg az egyén életkoratol és hatterétdl, s attol is,
hogy adott oktatasi beruhdzas melyik oktatasi szintre iranyul. Elemzések azt mutatjak, hogy
a megtériilés iddvel csokken, vagyis minél korabbi oktatasi szakaszba fektetiink be, annal
magasabb megtériilésre szamithatunk. Ez azt jelenti, hogy a kisgyermekkori szakaszban a
legmagasabb a hozam, mely a kés6bbi szakaszokban fokozatosan csokken. A kedvezotlen,
hatranyos helyzetben 1év0 gyermekek esetében a kezdeti megtériilés kimondottan magas,
azonban esetiikben késobb meredeken csokken az oktatasi befektetések megtériilési
mutatdja (Cunha és mtsai 2006; Woessman 2008, Heckman 2011).

Heckman (2011) a koragyermekkor fejlesztések €s oktatdsi beruhdzasok mellett
érvel: az egyenldtlenségeket vagy koran kezeljiik és megeldzziik a teljesitmények kozotti
szakadékok kialakuldsat, vagy késObb orvosoljuk az egyenldtlenségeket, mely utdbbi
nehezebb és dragabb feladat. Allaspontja szerint a két megkozelités kozott van egy nagyon
fontos kiilonbség: amennyiben még az elején beavatkozunk, azaz ha koran befektetiink, az
lehetéveé teszi, hogy megalapozzuk a jovot, mig ha késébb, az csak azt tartogatja szamunkra,
hogy rogzitsiik a mult kihagyott lehetdségeit.

A kisgyermekkori nevelés kapcsan Wright (2011) is kiemeli, hogy a hatranyos
helyzetben 1évé gyerekek esetében nagyon fontos, hogy olyan oktatasi lehetdségeik
legyenek, mint a magasabb tarsadalmi statuszu tarsaiknak. Amennyiben ez nem valdsul
meg, akkor nagy valdszinliséggel a tilnyomorészt hatranyos helyzetli, kedvezdtlenebb
koriilmények kozott €l6 gyerekeket oktatdo-neveld intézmények — elsdsorban a megfeleld
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tarsadalmi t6ke® hidnya miatt — szocidlisan és fldrajzilag is szegregalodnak. Ugyanakkor
Wright szerint az érdekérvényesitési képesség, valamint az oktatasi szolgaltatasokhoz valo
hozzaférés elégtelenségében, az oktatds alacsony szinvonaldban, és az oktatasi rendszer
mitkodésének alacsonyabb szintii megértésében is tetten érhetd tarsadalmi tékehianynak
sokkal negativabb hatdsa van a gyerekekre, mint az esetlegesen hidnyz6 pénziigyi
eréforrasoknak.

Az oktatasi raforditasok és a tanuldk iskolai teljesitménye kozotti dsszefliggéseket
vizsgalo elemzések azt is jelzik, hogy a raforditasok és a képzési outputok, azaz az oktatasi
rendszer egészében rendelkezésre allo anyagi forrasok és az oktatds mindsége kozotti
kapcsolat nemzetkozi viszonylatban mérsékeltnek mondhaté (OECD 2007). Vagyis az
oktatasi rendszer felépitése, szerkezete, hatékony ¢€s eredményes mitkdése nagyobb erdvel
hat, mint az oktatasi rendszerbe aramlo pénziigyi erdéforras, hozzatéve, hogy a pénziigyi
raforditasoknak is van egy olyan minimum szintje, amely sziikséges feltétele az oktatasi
rendszer miikodésének, miikddtetésének. Hasonld mondhat6 el az oktatas, az iskola egyéb
materialis jellemzdirdl is. A kutatasi eredmények Gsszességében arra hivjak fel a figyelmet,
hogy a tanulok eredményességét kozvetleniil csak igen mérsékelten befolyasoljak az olyan
iskolai jellemzdk, Osszetevok, mint példaul a pénziigyi feltételek, az osztalylétszam, az
iskolaszerkezet vagy a targyi felszereltség (Coleman és mtsai 1966; Hanushek 1992, 2003;
Vignoles ¢és mtsai 2000; WoBmann 2003; Rockoff 2004; Hanushek ¢és mtsai 2005;
WoéBmann—West 2006; Rivkin és mtsai 2005, OECD 2007; Fehérvari 2016).

A pedagogus- és osztalylétszamok kapcsan érdemes kiemelni, hogy szamos kutatasi
eredmény szerint az osztalylétszam csokkentése, valamint a pedagdgusok szamanak
novelése (legalabbis a legelsd iskolaévek kivételével) nem befolyasolja érdemben a tanuldi
teljesitményeket. Ezeknek az intézkedéseknek inkabb koltségnoveld €s a tanari palyara
jelentkezOk szelekcidjat felpuhitd hatasai vannak (Barber—Mourshed 2007). A kisebb
osztalylétszamok tehat nem befolyasoljak meghatdroz6 mértékben a tanuldk teljesitményét,
amely leginkabb a tanitasi gyakorlatokra vezethetd vissza, vagyis arra, hogy nagyobb
osztalylétszam esetén éppugy lehetdség van sikeres, eredményes €s egymads tanitdsan
alapul6 strukturalt tanitasra, mint kisebb osztalyok esetén (Hattie 2009).

A targyi és finanszirozasi feltételeken tul egyre tobb empirikus kutatas vizsgalja az
egy¢éb rendszerszintli oktatdsi jellemzdok tanuldi teljesitményekre gyakorolt hatasait is.
Woessmann ¢és munkatarsai  (2009) példaul kiilonb6zé rendszerszintii  valtozok
(decentralizacio, iskolai autonomia, elszamoltathatosag, vizsgaztatas, iskolavalasztas)
eredményességre gyakorolt hatasait elemezték. A nemzetkdzi tanulditeljesitmény-
méréseken (PISA, TIMSS) alapuld elemzési eredményeik — melyben figyelembe vették a
tanulok szocio6kondmiai statuszat is — igen vegyes képet mutatnak a vizsgalt orszagokban.

A leginkabb érdekes eredmények az interakcids hatdsok vizsgalatabol sziilettek, melyek

% A tarsadalmi tSke koncepcidja az egyének kozotti kapcsolatok, kotelékek eréforrasjellegére iranyitja ra a
figyelmet, vagyis arra, hogy a kapcsolatokban rejlé (anyagi, kulturalis stb.) tékeforrasok a kapcsolati
viszonyokban érvényesiilé bizalom, szolidaritds ¢és reciprocitas révén érzékelhetdé elényt, hasznot
eredményeznek az egyének szamara (errél bévebben lasd Coleman 1988; Putnam 1993; Bourdieu 1997;
Pusztai 2009, 2015).
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szerint példaul a kdzponti vizsgaztatasnak nagyobb hatdsa van az olyan rendszerekben, ahol
viszonylag nagy az iskolai autonémia.

A jo fejlettségi szinttel jellemezhetd, azaz az oktatashoz vald jogot és szervezeti-
intézményi kereteket biztositd oktatdsi rendszerekben — mint amellyel hazénk is
rendelkezik — az oktatas mindségének fokozasara iranyuld oktataspolitikai beavatkozasok
elsdsorban a pedagdgushivatds fejlesztésére iranyulnak, amelynek értelmében a legfobb
beavatkozasi teriiletek a palyara 1ép6, illetve a mar palyan 1évé pedagoégusok és
iskolavezetok képességeinek, ratermettségének erdsitése, valamint az iskolai szinten alapuld
dontéshozatal elésegitése (Mourshed és mtsai 2010). Modellbecslések mutatnak ra arra,
hogy a tanarok mindsége, az eredményes pedagdgusmunka meghatarozza a tanulok késdbbi
¢letpalyajat (tovabbtanulas, munkaerdpiaci statusz, kereset), igy a vonzo pedagdguspalya
kialakitasdba €s a tanarok képzésébe torténd befektetés gazdasadgi hozammal jar (Hanushek
2011; Chetty és mtsai 2012, 2014).

Mindez azt is jelenti, hogy az eredményesség kérdése nem sziikithetd le
infrastrukturalis és pénziigyi kérdéssé: a tanitasi technologia és eszkdzrendszer megléte még
nem garancia a mindségi oktatasra, azok csak akkor fejtik ki kedvezd hatasukat, ha az iskola
mindségi pedagogusokat alkalmaz, és mindségi oktatast nyajt. Hozzatéve, hogy vannak
kutatasok, amelyek a tanulok szocioGkondémiai hatterétdl fliggetleniil szignifikans (5-17
szazalékpontos) kiilonbségeket mutatnak ki a jo allapotq, jol felszerelt, illetve a kevésbé jo
allapott, szegényes épiiletekben tanuld diakok teljesitménye kozott (Earthman 2002).
Osszességében azonban az infrastrukturalis adottsagok kozvetleniil nem befolyasoljak a
tanulmanyi eredményeket, inkdbb kozvetitik mas, nem megfigyelhetd tényezok hatésat és
jol behataroljak az iskola lehet6ségeit és korlatait (Hanushek és mtsai 2004). Vagyis a
kutatasi eredmények els6sorban nem azt mutatjak, hogy az oktatasi raforditasok, tanitasi
feltételek nincsenek Osszefliggésben a tanulok iskolai eredményességével, hanem azt, hogy
ezek a tényezOk inkabb kozvetitd funkciot toltenek be: erdsit(het)ik illetve gyengit(het)ik a
kedvezotlen tarsadalmi-gazdasagi helyzet altal jelentés mértékben meghatarozott hatasok

érvényre jutdsat.

3. Az oktato-nevelo munka mindségére hato tanari és tanitasi tényezok

Kutatdsom szempontjabdl alapvetd az iskolai oktat6-neveld munka mindségére hatd
tényezok feltérképezése. Az oktaté-neveld munka mindségének mérése nem konnyii,
azonban az elmult évtizedekben szamos kutatasi eredmény igazolja, hogy a tanari
mindségnek, a tanarok teljesitményének, tanitasi gyakorlatanak, attitlidjeinek, az iskolaban
uralkodé pedagogiai és modszertani kulturanak, valamint a tanari és iskolai szintii
elvardsoknak dontd szerepe van a didkok iskolai eredményességében. Ezért a kovetkezd
alfejezetekben roviden Osszefoglalom az e teriiletekre iranyuld relevans kutatasi
elézményeket, eredményeket.
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3.1. Tanéri jellemzék

Egyes amerikai felmérések kimutattdk, hogy egy ,jo0 tanar”, akar masfélszer akkora
teljesitményre sarkallhatja a didkokat, mint egy atlagos képességili, mig a ,,rossz tanar” csak
feleakkorara (Hanushek 1992). De vajon kit is tekinthetiink jo tanarnak? A tanitas
mindségére hatd tényezOk koziil a legtobb vizsgalat a konnyebben mérhetd
jellemz6k — gyakorlati id6, tanitasi tapasztalatok, tanarok képzettségi szintje, szakmai
fejlodése sth. — hatasat elemezte. a kdzvetve €s nehezebben mérhetd jellemzék — motivacio,
elkotelezettség, tanitasi célok, gyakorlati jartassag stb. — hatasanak vizsgalatara kevesebb
elemzés vallalkozott (Santiago 2002).

Az eddigi kutatasok az empirikusan konnyebben mérhetd tényezdk és a tanuloi
teljesitményekkel mért eredményesség Osszefliggései kapcsan oOvatosan fogalmaznak.
Hermann Zoltan (2010) 0sszegzése szerint a pedagdgusok, illetve a tanari munka tanuldi
teljesitményekre gyakorolt hatdsdnak kvantitativ mérésére két jol elkiiloniild megkozelités
talalhato jelenleg a modszertani irodalomban: (1) tanarok eredményességének mérése az
egyéni tandri jellemzok figyelembe vétele nélkiil, (2) a kiilonféle tandri jellemzdok és a
tanuldi teljesitmények kozotti Osszefliggés vizsgalata, mely utdobbi nem feltétleniil
értelmezhetd oksdgi hatasként. A nemzetkézi kutatdsi eredmények Osszességében azt
tamasztjak ala, hogy a tanari mindség szamottevd hatassal van a tanuldi teljesitményekre,
ugyanakkor a tanari mindségben jelentds kiilonbségek vannak (Hermann 2010). Vagyis nem
szabad megfeledkezni arrol sem, hogy a hasonld mérhetd jellegzetességekkel jellemezhetd
tanarok munkajaban is jelentds mindségi kiillonbségek lehetnek (Rivkin és mtsai 2005).
Raadéasul a kozvetleniil nem megfigyelhetd, s igy sokkal nehezebben is mérhetd
személyiségjegyek szintén nagyon fontos meghatarozoi a tanitasi folyamatnak, melyek
koziil leginkabb a nyitottsdg, a humor, az empatia és a reflektivitas emelendd ki (Dewey
1986; Szabo L. 1999; Falus 2001; Suplicz—Fizi 2007; Szivak 2010). A tanari munka
mindségének pusztan a mérhetd jellemzOk alapjan torténd értelmezése bizonytalan
eredményekre vezethet, ugyanakkor a mérhetd jellemzok hasznos informaciokat ¢és
visszajelzéseket szolgaltatnak az oktataspolitika szdmara.

A tanitasi tapasztalattal kapcsolatban sziiletett kutatasok egyontetiien azt mutatjak,
hogy a kezdd tanirok eredményessége jelentdsen alacsonyabb, a gyakorlati id6 hatdsa
azonban a késdbbiek folyaman elhanyagolhatova valik (Rockoff 2004; Hanushek és mtsai
2005; Varga J. 2009; Sagi—Varga 2011; Slater és mtsai 2012). A képzettség hatasanak
megitélése ennél sokkal ellentmondasosabb: egyes elemzések szerint a jol képzett,
szakmailag felkésziilt tanarok és a tanulok eredményessége, iskolai teljesitménye kozott
ers, pozitiv iranyl kapcsolat all fenn (Darling-Hammond 1999; Wenglinsky 2000; Darling-
Hammond és mtsai 2005), mig mas elemzések nem mutattak ki dsszefliggést (Coleman ¢és
mtsai 1966; Gamoran—Long 2006; Hanushek és mtsai 2005; Slater és mtsai 2012).
Ugyanakkor, ha tanari képességtesztek eredményeivel mérték a tanari munka mindségét,
akkor egyértelmii kiilonbségek tapasztalhatdak a tanulok teljesitményeivel valod
Osszevetésben: azon tanarok, akik jobban teljesitettek a teszteken (azaz a mindségi tanarok)
hosszu tavon felfelé hiizzak a tanuloi teljesitményeket, mig a rosszabbul teljesitok (azaz a

41



kevésbé jO tanarok) lefelé, hozzatéve, hogy az utdbbiak esetében még az alacsony
teljesitményt elérd diakok eredményei sem javulnak érdemben (Ferguson 1998).

Korabbi, iskolai szintre iranyuld kutatasunk eredményei azt mutatjak, hogy az iskola
pedagogusainak szakmai tapasztalata és képzettségi szintje elsdsorban a tanulok abszolut
mértékben szamitott kompetenciaszintjére gyakorol jelentds pozitiv hatast, mig az iskola — a
csaladihattér-index atlagos értéke, valamint a halmozottan hatranyos helyzeti didkok, a
lanyok ¢és a kisgimnazistdk aranya alapjan meghatarozott — didkosszetétele alapjan becstilt
teljesitményérték ténylegesen elért értéktdl valo kiilonbségét (,,iskolai hozzdadott érték”)
lényegesen kisebb mértékben befolyasolja. Ugyanakkor a szakmai tovabbfejlédésre forditott
id6 mind az abszolut pontszamokra, mind a hozzaadott értékre hasonlé mértékben és
hasonléan pozitiv iranyba hat, vagyis a pedagogusok elmélyiilt és folyamatos szakmai
tovabbfejlédése a fontos (SzEéll-Sagi 2014).

Osszességében tehat a tandrok egyéni jellemzdinek (példaul képzettség) hatasa
onmagaban nem feltétleniil érvényesiil, azonban a komplex tanitasi folyamatot nézve mar
annal jelent0sebb a tanari felkésziiltség tanuloi és iskolai eredményességben betoltott
szerepe. Mint ahogy Darling-Hammond (2006) is megallapitja: a mindségi oktato-neveld
munka, az eredményesség szempontjabol kulcsfontossagi a pedagdégusok szakmai
felkésziiltsége, elhivatottsaga, folyamatos szakmai fejlddése, és azok a tanitasi jellemzok,
gyakorlatok, modszerek, melyek optimalis esetben a tanuldk attitidjeinek, motivacidinak
ismeretével és az informacids technologia hasznalataval parosulnak. Hozzatéve, hogy
kutatasi megkozelitésem a teljes tanari kollektiva szerepét hangsulyozza, vagyis abbol indul
Ki, hogy a tanuldk iskolai teljesitményeit, az iskolak eredményességét elsdsorban az iskolai
kozosség altal kialakitott iskolai kornyezet hatarozza meg. Az iskolai (tanari) kollektiva
meghatarozo6 szerepét szamos hazai és nemzetkozi kutatdsi eredmény igazolja (lasd példaul
Brookover és mtsai 1978; Pusztai 2004, 2009, 2015; Bread és mtsai 2009; Hargreaves—
Fullan 2012; Moller és mtsai 2013; Day—Gu 2014; Bacskai 2015; Sagi 2016).

3.2. Tanitasi gyakorlatok, attitiidok

A tanari jellemzOk vizsgalatan tal a kdzvetve és nehezebben mérhetd osztalytermi tanitasi
gyakorlatok és attitidok hatasanak vizsgalatara kevesebb elemzés vallalkozott. Kutatasi
eredmények mutatnak ra arra, hogy a tanuloi teljesitmények Sszorosan oOsszefliggnek az
osztalytermi tanitasi gyakorlat jellemzdivel (Wenglinsky 2002; Bonesronning 2004;
Schacter—Thum 2004). Wenglinsky (2002) vizsgalataban tobb alternativ modellt allitott fel,
s a tanari mindséget az osztalytermi tanitdsi gyakorlat mellett egyéb megfigyelhetd tanari
jellemzokkel és a szakmai fejlddésiikkel is mérte. Eredményei arra mutatnak ra, hogy a
tanari munka ezen tényez6k mentén mért mindsége legalabb akkora mértékben hat a tanulok
teljesitményére, mint a csalddi hattér. Vizsgélatdnak meghatdrozé eredménye, hogy az
osztalytermi munka korszeriibb ¢és elavultabb pedagogiai modszerei alapvetden
befolyasoljak a tanuldi teljesitményeket: a legfontosabb magyarazo tényezének bizonyult,
hogy a pedagdégusok modern pedagodgiai elvek mentén szervezik-e meg a tanitasi
gyakorlatukat, avagy sem. Meg kell jegyezni azonban, hogy az osztalytermi tanitsi
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gyakorlatok és a tanul6i teljesitmények Osszefliggéseire iranyulo kutatasokban az ok-okozati
kapcsolat bizonyitdsa gyenge labakon &ll, mivel nincs mod a tanitdsi gyakorlat egzakt
mérésére, raadasul sok esetben a mért mutatok mas, nem megfigyelt tanari jellemzokkel is
Osszefligghetnek.

Az iskola belsé vilagat, pedagdgiai és moddszertani kultarajat szdmos latens és
manifeszt tanitasi folyamat, gyakorlat, strukttra és attitiid alakitja. Az oktato-nevelé munka
mindsége szempontjabol meghatarozonak tartom — ezért ezekre a tényezOkre a
tovabbiakban részletesebben is kitérek — a képesség szerinti szelekcio kialakuldsa mogott
meghuzodo érvrendszert, az iskolaban kialakult nyelvi kodokat, valamint a tanari és iskolai
szinti elvarasokat, amelyeket sok esetben Onbeteljesitd joslatként is miikodnek. Fontosnak
tartom megjegyezni, hogy ezeket a jellemz6 vonasokat sok esetben az iskola rejtett tanterve
tartalmazza, mely rejtett tanterv — mint ahogy a I1.5 alfejezetben is részleteztem — szamos
olyan kognitiv és foként affektiv élményt, tapasztalatot, viselkedésmodot, értéke, normat és
ismeretet foglalhat magaban, amelyek tobbnyire nem tervezetten, nem szandékosan és nem
is tudatos célként jelennek meg egy adott iskola kdvetelményrendszerében (Szabo L. 1988).

3.2.1. Képesség szerinti szelekcio

A téarsadalmi szelekcio lehetdségét is magaban foglald tanitasi gyakorlat a legtobb hazai
iskolaban fellelhetd, gondoljunk csak a kiilonb6z6 képesség szerinti csoportbontasokra, a
specialis tanrendekre, vagy éppen a magantanulova nyilvanittatas folyamatara. Példaul az
utobbi  kapcsan is jol érzékeltethetd a mogottes tarsadalmi szelekcid lehetséges
megnyilvanuldsa. A 2014. évi adatok alapjan a magantanulok 6sszes tanulohoz viszonyitott
aranya nem ¢€ri el az egy szazalékot, ugyanakkor megallapithato, hogy a kiemelt figyelmet
igényld (hatranyos helyzetli, halmozottan hatranyos helyzetli, sajatos nevelési igényii,
beilleszkedési, tanulasi és magatartasi problémakkal kiizdd) tanulok aranya a kérelemre
magantanulok kozott az atlagos aranymutatokhoz viszonyitva feliilreprezentalt, kiilonds
tekintettel az altaldnos iskoldkra. Tovabba a hatranyos helyzetii telepiiléseken a hatranyos
helyzetli magantanulok ardnya tobb mint haromszorosa az orszagos atlagnak, mig a
halmozottan hatranyos helyzetti tanuloknal tobb mint hatszoros az aranyszam, valamint az
elmaradott telepiiléseken a magéantanulok kozott a sajatos nevelési igényli, és a
beilleszkedési, tanulasi és magatartdsi problémakkal kiizd6 tanulok ardnya is magasabb
(Csepregi 2014).

A képesség szerinti szelekcid tulajdonképpen azon az elven nyugszik, hogy
eredményesebb a tanitas, ha képesség szempontjabdl homogénebb dsszetételli csoportokban
torténik. Ugyanakkor példaul Rist (1970) kutatasi eredményei arra hivjak fel a figyelmet,
hogy az 4ltala vizsgalt, képesség szerint elkiilonitett didkcsoportokban a képesség szerinti
csoportba sorolas az értelmi képesség szempontjabol irrelevans, kiilsé ismertetdjegyek
alapjan tortént. A jo képességliek csoportjaba tartozo gyerekek a gyengébb csoportba sorolt
tarsaiknal apoltabbak, kommunikativabbak voltak, nyelvi kompetencidjuk is magasabb volt,
tovabba sziileik is magasabb iskolai végzettséggel és jovedelemmel rendelkeztek. Rist az
efféle korai csoportositast kiilondsen veszélyesnek tartja, hiszen a csoportba sorolas legtobb
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esetben Onmagat beteljesitd joslatként muikodik: a gyengébb csoportokkal a tanarok
rendszerint kevesebbet foglalkoznak, lassabban haladnak, cs6kkentett a tananyag és az
elvaras, és a jobb csoportba torténd atkeriilés esélye is nagyon csekély, igy rendkiviil
beszlikiil a gyengébb csoportokba sorolt gyerekek tovabbi (iskolai) palyafutdsa is. Finn
(1972) szerint a csoportositas nem csak egyéni, hanem osztalyszinten is jelentkezhet, vagyis
a tanar egy teljes tanuldcsoportot, osztalyt is elkonyvelhet igy, hogy inkabb jobb vagy
gyengébb képességii.

Meg kell jegyezni, hogy léteznek kutatdsi eredmények arra vonatkozoan is, hogy a
tehetséges tanulok kiillon oktatdsa teljesitményndvekedést okoz, masképp fogalmazva a
tehetséges tanulok jobban teljesitenek akkor, ha homogén csoportokban tanulnak, s nem
integralt keretek kozott (Kulik—Kulik 1992). A kutatasok tobbsége azonban alapvetéen
cafolta ezt (Slavin 1990; Oakes ¢és mtsai 1990), s6t a vizsgalatok a gyengébb teljesitménytli
tanulok esetében szinte mindig az integracid pozitiv hatasat mutatjak ki (Kerr és mtsai
2012), s azt, hogy a tanulok képesség szerinti elkiilonitése ndveli a tanuldi teljesitmények,
eredmények kozotti kiilonbségeket (Bol €s mtsai 2014). Hazai elemzések is inkdbb azt
tamasztjak ala, hogy nagy valoszinliséggel nem igaz az a kozkeletli allitds, mely szerint a
jobb tanuldk kiilon csoportokban, elkiiloniilt formaban torténd oktatdsa, nevelése azért
indokolt, mert a gyengébb tanulok alapvetden visszahlizzdk a teljesitményeiket,
eredményeiket (Nahalka—Zempléni 2014). Hozzatéve azt is, hogy a képességek fejlettségét
tobb hatas (példaul velesziiletett képességek, oroklott tulajdonsadgok, csaladi kornyezet) is
befolyésolhatja (Csapd 2003).

A sokszor egymasnak ellentmondo6 kutatasi eredményekbdl akar az a kovetkeztetés
is levonhatd lehetne, hogy a szelekcid nem is feltétleniil a tanuldi teljesitményekre
gyakorolja a legegyértelmiibb hatast. Osszességében azonban tobb kutatasi eredmény szol a
képesség szerinti szelekcido ellen, mint mellett. Hattie (2009) metaanalizisében?’
megvizsgalta, miként valtozik a tanul6i eredményesség, ha képesség szerint elkiilonitett
csoportokban tanulnak a didkok. Eredményei szerint nem mutathaté ki 1ényegi hatés, st az
egyenldséget tekintve inkabb negativ a kovetkezménye, mivel az adott képességcsoportokba
keriild tanulok nagy eséllyel benne ragadnak ezekben a csoportokban, nem igazan van
atjaras a csoportok kozott. Ugyanakkor a kisebb csoportokban folyd neveld-oktatod
munkdnak, amely nem képességek szerint szelektdl, hanem kooperativ tanuldsszervezésre
¢épit, 1ényegesen pozitivabban hat a tanuloi teljesitményekre, mint az egyéni tanulds. Ez
utobbit tobb vizsgalat is megerdsiti, vagyis kutatasi eredmények utalnak arra, hogy a
konstruktivista tanitdsi gyakorlat és attitid — amely a targyi tudédssal szemben inkabb a
tanulok gondolkodasanak fejlesztését, a parbeszédre, csoportmunkéra vald torekvést, a

didkok szamara legmegfeleldbb tanuldsi kdrnyezet megteremtését allitja a kdozéppontba

2T A metaanalizisek a kordbbiakban felhalmozott kutatasi eredmények elemzéseinek tekintheték, amelyek a
kutatasi elé6zmények, ismeretek, vizsgalati eredmények Osszegzésén til a relevansnak bizonyuld tényezok
hatasainak konkrét nagysagat is probaljak megragadni. Legnagyobb eldnyiik, hogy a hatasok becslése igy
sokkal nagyobb mintan végezhetd el, mint amin az altaluk vizsgalt elemzések kiilon-kiilon alapulnak.
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eredményesebb, mint a hagyomanyos, kozvetlen tudaskozvetitd, didaktikus szemléletmod
(Staub-Stern 2002; Kim 2005).%

Kim (2005) kutatasaban 76 hatodik évfolyamos didkot sorolt két csoportba, s
vizsgalta meg a csoportok kozotti kiilonbségeket. A kisérleti (konstruktivista
megkozelitéssel oktatott diakok) és a kontrollcsoport (tradicionalis szemlélettel oktatott
didkok) eredményeinek Osszehasonlitdsa alapjan arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a
pedagégusok konstruktivista bedllitodasa a hagyomanyos tanitdsi formanal sokkal jobb
tanuloi teljesitményeket eredményez, s noveli a tanulasi motivaciot, az iskolai teljesitmény
iranti aggodalmat és a tanuldi Onellendrzésre vald hajlandésdgot is. Tovabbi kutatési
eredmények tamasztjak ald azt is, hogy a konstruktivista attitid a hagyomanyos tanitasi
megkozelitéshez képest eredményesebben fejleszti a gondolkodéasi és kovetkeztetési
képességeket is (Staub—Stern 2002).

A tanitdssal kapcsolatos altalanos bedllitodds hatasat is vizsgdldo korabbi
kutatasunkban (Szé11-Sagi 2014) arra jutottunk, hogy mig a pedagogusok altalanos attittidje
az elért abszolut kompetencia-pontszdmokat nem befolyasolja, addig mind a hagyomanyos,
direkt tudaskozvetitd, mind pedig a konstruktivista tandri beallitodas jelentés mértékben
noveli az iskolai sszetétel® alapjan szamitott iskolai hozzaadott érték™® szintjét. Ezt az
eredményt ugy értelmezhetjiik, hogy az iskola hozzdadott értéke szempontjabol elsésorban
nem az a lényeges, hogy milyen altalanos beallitddasa van a pedagégusnak, hanem az, hogy
van a pedagdgusnak valamilyen markdnsan korvonalaz6d6 beallitodasa a tanitdssal
kapcsolatban. Eredményeink arra is ramutatnak, hogy a diakorientalt tanitasi gyakorlatot
folytatd pedagdgusok lényegesen nagyobb hozzaadott értéket tudnak elérni azoknal, akik
ilyen tevékenységet nem végeznek, vagyis a csaladi hattér hatasai lekiizdéséhez (azaz a
magasabb hozzdadott érték eléréséhez) a személyre szabott, didkorientalt pedagodgiai
gyakorlat célravezetobb, mint a formalis keretek kozott zajlé, hagyomanyos oktatési
modszereket magaban foglald, rendszerezd tanitasi gyakorlat. Osszességében elmondhato,
hogy a tanuldst kevésbé tamogatd csaladi hattérrel rendelkezd gyerekek esetében a
hagyomanyos tanitasi elemekre épiilé pedagdgiai és modszertani kultira nem feltétleniil
vezet eredményre (Széll-Sagi 2014). Hozzatéve, hogy a pedagdgusok tanuloval szembeni
attitiidjeit a személyes benyomasokon tul a csaladi hattérre vonatkozo informéaciok és az

el6zd iskolai teljesitményre vonatkozo ismeretek is meghatarozzak (Cserné 1986).

% A tudaskozvetit, hagyomanyos osztalykornyezetben a tanar alapvetd feladata a tudasanyag vilagos, érthetd
és strukturalt formaban torténd atadasa, a helyes megoldasok didaktikus feltarasa és magyarazata, melynek
soran szigortian ragaszkodik a tantervhez, és erGsen tdmaszkodik a rendelkezésre allo tankonyvekre,
szoveggylijteményekre, az egyértelmilen megoldhato feladatokra, tesztekre. Ezzel szemben a konstruktivista
osztalykornyezet teret enged a didkoknak, a tandr szerepe legfOképpen a parbeszédre valo torekvéssel
jellemezhetd, vagyis a tanulok aktiv szerepldi és befogadoi a tudasanyagnak, a tudas elérésének folyamatat
aktiv részvételiikkel, sajat nézOpontjaikkal, gondolkodasmodjukkal, kérdéseikkel és megoldasi modjaikkal
alakitjdk. A konstruktivista szemléletmdd elveirdl ¢és stratégidirol, valamint a konstruktivista és a
hagyomanyos alapokon szervez6do tanitasi gyakorlatok kozotti kiillonbségekrél bévebben 1asd Brooks—Brooks
(1999).

2 Az iskola osszetételét a csaladihattér-index atlagos értéke, valamint a halmozottan hatranyos helyzetii
diakok, a lanyok és a kisgimnazistdk aranya alapjan hataroztuk meg.

% Az iskola hozzaadott értékét ebben az esetben az iskola diakdsszetétele alapjan elvart (becsiilt) és a
ténylegesen elért eredmények kozotti kiilonbségként definialtuk.
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Kutatasi eredmények bizonyitjak, hogy a hazai oktatdsi rendszer szélsdségesen
polarizalodott, az iskolai szegregaci6 folyamatosan nodvekszik — kiillondsen a tartos
mélyszegénységben €10k és az ebbe a korbe tartozé romal/cigany gyerekek esetében —, ami
az ¢érintettek iskolai sikerességének legsulyosabb akadalya (Forray 1998, 2009a; Forray—
Hegedtis 2003; Havas és mtsai 2002; Havas—Lisko 2005; Havas—Zolnay 2011). Az ilyen
erdsen szelektiv iskolarendszerben a képesség szerinti szegregacid mindenképpen
meghatarozo, vagy azért, mert a mechanizmusai kozvetleniil a képességek szerint szelekcio
iranyaba hatnak, vagy azért, mert a tarsadalmi vagy etnikai szempontok szerinti szelekcio
Ohatatlanul magaval hozza a képesség szerinti szelekciot is (Kertesi—-Kézdi 2005, 2009).
Amennyiben a képesség szerinti csoportbontasban tarsadalmi szelekcid is érvényesiil, akkor
az a tarsadalmi érintkezésekre is negativ hatasokat fejt ki, hiszen adott esetben meggatolja,
vagy legalabbis mindenképpen csokkenti az eltérd tarsadalmi-kulturdlis kdzegbdl érkezok
kozotti kapesolodasi és egylittmiikodeési lehetdségeket, csokkentve ez altal a megértés és a
tolerancia kialakulasanak esélyét is. Oakes (2005) is annak a véleményének ad hangot, hogy
a tanulok iskolai lehetdségeit, teljesitményeit, valamint tovabbtanuldsi- és életesélyeit is
korlatozza az alacsonyabb képességli csoportba torténd besorolas, hiszen igy a didkok
sokkal kevesebb ¢és alacsonyabb szintii (intellektualis) kihivasnak vannak kitéve, s kevesebb
magasan kvalifikalt tanarral is talalkoznak.

Mindezek tudatdban fontos felhivni a figyelmet arra, hogy egy korabbi, 3 744
altalanos iskolai pedagoégus valaszain alapuld kutatasi eredményeim (Sz¢ll 2015b) szerint,
jelenleg hazankban az altalanos iskolai pedagdgusok tobbsége a képességek alapjan torténd
elkiilonités mellett foglal allast, vagyis az olyan iskoldk mellett, ahol a gyerekeket
képességeik alapjan osztjak homogén osztalyokba (34%), vagy akar a teljes iskolat tekintve
sincs lényegi kiilonbség az odajar6 gyermekek képességei kozott (24%), s csak alig tobb
mint tizediik érvel a heterogén osztalyok mellett.! Erételjesen ¢l tehat a pedagogusokban a
képesség szerinti homogén, parhuzamos osztalyok kialakitdsanak gyakorlata, mint olyan
oktatasi forma, amely a hatranyok lekiizdését is eredményesen kezelheti. Vagyis egy olyan
szelekcid a bizakodasuk alapja, mely rejtett diszkriminaciohoz vezet(het): a képességek
szerinti csoportositas olyan latens folyamatokat is magaban foglal, amelyekre indirekt
médon a hatranyosabb szocialis helyzet, az eltéré kulturdlis sajatossdgok is hatést
gyakorolnak. Természetesen az iskola nem fiiggetlen a tarsadalmi kornyezetétdl és a
tarsadalmi elvarasokban is ez fogalmazodik meg, ugyanakkor a megoldasokban felelossége
¢s feladata van pedagdgusnak, tanulonak, sziildnek, oktataspolitikdnak és tarsadalomnak

egyarant.

%1 Fontos adalék, hogy igen magas volt a kérdésben bizonytalanok (azaz a nem tudja valaszkategoriat jel 516k)
aranya (30%).
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3.2.2. Nyelvi kédok

Az oktatds-nevelés eredményessége sok esetben a pedagoégus interakcids készségén,
beszédkultarajan, értd és diszkriminacioktdl mentes hozzaallasan (is) malik.** Kuleskérdés
tehat az a nyelvi és kommunikacios készlet, mely a pedagogusok, illetve a didkok
rendelkezésére all. A nyelv Hymes (1972) szerint a kultara és a tarsadalmi élet szerves
része, s ennek megfelelden a kommunikativ kompetencia a nyelv, a nyelvrendszer
tarsadalmi hasznalatanak szabalyrendszereként definialhatd, melynek elsajatitdsa képessé
tesz a sikeres kommunikéciora, vagyis arra, hogy a helyzeteknek megfeleléen (hol, mikor,
kivel, mir6l, milyen céllal, milyen kommunikacios eszkdzokkel) menjen végbe a
kommunikacio. Tehat ahhoz, hogy az iskola normai és az otthonrdl hozott nyelvi ismeretek
kozotti  egyensuly fontossaga a pedagogusok munkajaban és  beallitottsagaban
érvényesiilnessen, tisztaban kell lenniiikk az eltéré csaladi, tarsadalmi hattérbol érkezo
gyerekek nyelvi kodjainak eltéréseit okozo szocializacios folyamatokkal.

Réger (2002) szerint a nyelvi szocializacid kétféle értelemben hasznalatos. Az egyik
értelmezés szerint a nyelvi szocializacid a tagabban értelmezett szocializacié keretében zajlo
folyamatok eszkozeként jelenik meg, vagyis azokra a szocializacios folyamatokra utal,
amelyek a nyelv kozvetitésével valosulnak meg (példaul gyerekek magatartasdnak
szabalyozasa, formalds a nyelv segitségével). A masik értelmezésben viszont a nyelv
haszndlatara torténd szocializalast jelenti, vagyis e szerint a nyelvi szocializacid egy olyan
implicit tanitasi, illetve tanuldsi folyamat, mely sordn a gyerekek az anyanyelvi
kozosségiikben elsajatitjdk a kiilonbozd beszédhelyzeteknek megfeleld, kulturalisan
meghatarozott nyelvhasznalati modokat. Osszességében a nyelv eszkdzként — kozdsségi
elvarasok, tarsadalmi viszonyok megismerését lehetévé tévd nyelvbe koddolt tarsadalmi
informaciok (kivel, mikor, hogyan kell beszélni) kozvetitése — €és célként — a megfeleld
nyelvhasznalat a sikeres szocializacid bizonyitéka — is dontd szerepet jatszik a kozosségi-
tarsadalmi normdk, kompetenciak megszerzésében. Vagyis a nyelvi szocializacid
folyamata — a nyelv konkrét atadasan, illetve elsajatitdsan tal — tarsadalmi magatartast,
személyiségfejlodést, gondolkodast, valamint vilagképet formalo tényezd, és mint ilyen,
a(z) (iskolai) szocializacios folyamat eszkdze és szerves része is egyben (Réger 2002).

A nyelvhasznalat és a szocidlis helyzet Osszefliggéseit elséként Bernstein (1971)
kutatta, aki szerint korlatozott nyelvi kod érvényesiil a munkéscsalddokban, a
kozéposztalybeli csaladokban viszont kidolgozott nyelvi kédot hasznalnak. A gyerekek
nyelvi fejlédésében, a nyelvi kodok kialakuldsdban kozponti szerepe van a gyermeket
koriilvevd kornyezetnek, annak a csalddnak, sziikebb-tagabb kozdsségnek, amelyben
felnének (Bernstein 1975). Az igy elsajatitott nyelvi kod és az iskola altal normaként
elfogadott kommunikacios kod kozotti kiilonbség nagymértékben befolyasolja a tanulok
iskolai eredményességét és palyafutdsat, s ezek a kiilonbségek sok esetben tanulési,
tudaselsajatitasi és/vagy viselkedésbeli problémava alakulnak at. Ezért is fontos, hogy a

%2 Tllyés Gyulat példaul az egyik rajzologeometria 6ran tajszolisa miatt ginyoltak ki osztalytarsai, a fiatal
tanara pedig kikiildte 6t ezért a tanterembdl, amely megszégyeniilés mély nyomokat hagyott az iroban (Tiiskés
2002).
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nevelési-oktatasi folyamat soran a tanulok és a pedagogusok (nyelvi) kultardja kozott oda-
vissza iranyl kapcsolat alakuljon ki, azaz mind a didkok, mind a tanarok ismerjék fel és
tudatositsak a masik fél esetlegesen eltérd kulturalis sajatossagait.

Hasonld kovetkeztetésre jut Lawton (1974) is, aki empirikus vizsgélatokkal
bizonyitotta, hogy a kedvezbtlenebb csaladi hattérrel rendelkezd, alsébb tarsadalmi
csoportokbol szarmazo gyerekek az iskolaban megkovetelt feladattipusok megoldasaban
gyengébben teljesitenck a jobb csaladi hattérrel rendelkezd tarsaiknal, holott a vizsgalt
gyerekek se életkor, se az IQ-teszt nem verbalis részében elért eredmények tekintetében
nem kiilonboztek egymastoél. Vagyis az iskolai teljesitmények (érdemjegyek, bejutas,
lemorzsolodas) szorosan Osszefliggnek a csaladi, tarsadalmi tényezokkel. A tanuldk
otthonr6l hozott norma- és értékrendszere, kommunikacios stilusa meghatarozza iskolai
palyajukat, ebbdl kdvetkezden nem keriilhetd meg, hogy a pedagodgusok felismerjek, értsék
¢s ,.kezeljék ezeket a sokszor egyedi szubkulturalis kiilonbségeket.

Kiindulopontom szerint a kozéposztalybeli kidolgozott nyelvi kod jelenleg is
uralkodik az iskoldk un. rejtett tantervében, amely kihat a tanulok kapcsolathdlojanak
mindségére, a tanuldi eredményességre, a tanulmanyi teljesitmények pedagodgusok altali
értékelésére, az iskolai tuddsanyag osztalyozasara is. Tobben kimutattak az osztalyzatok és a
tarsadalmi hattér kapcsolatat, vagyis hogy a tanarok altal adott érdemjegyek nem
fiiggetlenek a tanulok magatartasatdl, viselkedésétol, a tanar eldzetes elvarasaitdl (Csapd
2002, Saska 2012). Tehat a pedagogus sem tud teljes mértékben fliggetlenedni a tarsadalmi
hatasoktol, egy kozéposztalybeli verbalitdsra €piild iskolarendszerben pedig még inkabb
nem.

Mindez azt is jelenti, hogy a pedagogusok az iskolakban elsésorban a tanulok
tarsadalmi és kulturdlis (nyelvi) tokéjét jutalmazzék. .Hazai kutatasokbol is az deriilt ki,
hogy a nyelvhasznalat szitudciohoz kotottségében igen erdteljesen megnyilvanulnak a
szocialis helyzettel Osszefiiggd kiillonbségek. Vagyis mivel az iskola tanuldkkal szembeni
elvarasai az iskola altal képviselt értékek szituaciotol fliggetlenedett vilagos, egyértelmi
beszédet preferaljak, igy a szocialis helyzet az iskola megkezdésekor meglévd hatranyos
helyzet egyik fontos Osszetevéjének tekinthetd (Pap—Pléh 1972). Kutatasok azt is
megerdsitik, hogy az iskolai ismeretszerzés kiilonbozik a csalddban, otthon megvaldsuld
ismeretszerzéstol, s az iskoldban egyes nyelvhasznalati mddokat tobbre, mig mdasokat
kevesebbre értékelnek. Ezt jol mutatja, hogy a szociokulturalis helyzetre, a nyelvi
szocializaciora, a nyelvhasznalat és a nyelvi kompetencia kiilonbségeire Visszavezethetd
nyelvi hatrany, az iskolai elvardsokhoz képesti szegényes szokincs (amely a roma/cigany
tanulok esetén bizonyitottan jelen van) nagymértékben hozzajarul a marginalizdlodashoz, és
negativan befolyasolja a gyerekek iskolai teljesitményeit (Forray 1998, 2009a; Réger 2002).
A folyamat megértéséhez segitséget nyujt az iskolai nyelvhasznalati nehézségek lehetséges
okainak feltarasa. Réger (1984, 1987, 1988) cigany gyerekcsoportok szobeli kulturajat
vizsgald kutatdsai egyértelmiien kimutattadk, hogy a nyelvi hatrany a cigany kozosségek
nyelvhaszndlatanak jellemzdivel, a kornyezd kultiratol eltérd sajatossdgaival fiigg Ossze.
Ugyanakkor kijelenthetd, hogy az iskolaskor el6tti nyelvi szocializacid soran a roma/cigany
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gyerekek éppugy birtokdban vannak a szdbeli nyelvhasznalat szabalyrendszerének, mint
magyar tarsaik, vagyis az okokat mashol kell keresni.

Az egyik lehetséges magyardzat a roma/cigany gyerekek esetén a diglosszias
kétnyelviiség jelensége (Réger 1988). A diglosszia kifejezést Ferguson (1959) hasznalta
elészor olyan nyelvi kdzdsségekre, amelyek eltérd szocialis helyzetekben kiilonbdzo nyelvi
valtozatokat hasznaltak. Fishman (1967) kutatasai szerint a kétnyelvii kozosségekben a két
nyelv kozott egyfajta funkcidmegosztas érvényesiil, vagyis az anyanyelvet — példaul a
romanit (Réger 1988) — inkabb az informalis, kozdsségen beliili személyes helyzetekben
hasznaljak, mig a masik nyelvet — példaul a magyart (Réger 1988) — a formalis, kzosségen
kiviili szituacidkban. Réger (1988) kutatasi tapasztalatai szerint a roma/cigany kétnyelvii
kozosségekbdl kikeriild gyerekek relativ nyelvtuddsa igen valtozatos, a masodik, magyar
nyelvtudas teljes hidnyatol egészen a domindns magyar nyelviiségig terjedhet a skala. Az
iskolai nehézségek mindenképpen Osszefligghetnek azzal, hogy az iskola a(z) (magyar)
egynyelviiséget részesiti eldnyben, vagyis az arra épiild elvardsokat, mdodszereket veszi
alapul az oktat6-neveld tevékenység soran.

Egy masik — véleményem szerint fontosabb, és az alacsony tarsadalmi statusza
gyerekekre is jobban értelmezhet6 — ok az iskolaskor eldtti iras-olvasasra szocializalasi
stratégidk, azaz a szllok és a gyermekek kozti iras-olvasisi események (példaul
mesekonyvek nézegetése) hianyara vezethetd vissza (Réger 1995). Példaul a hagyomanyos,
dontéen oralis jellegli roma/cigany kozosségekben hianyoznak azok az irasbeliséggel
kapcsolatos események, amelyek az iskolaorientalt kdzéposztalybeli csaladok gyermekei
szocializaciés gyakorlataban és az iskolaban is preferaltak, elvartak. Vagyis bizonyos
gyerekek mar az iskolaba 1épés clott rengeteg irott nyelvre, illetve az iras, olvasas
elsajatitasara vonatkozo ismeretre, tapasztalatra tesznek szert, mig masok joval kevesebbre.
Az iskola azonban feltételezi, sét elvarja az irasbeliséggel kapcsolatos tudast, s épit is ra,
mikdzben az ettdl eltéré anyanyelvi kozosségekben tanult nyelvhasznalati modokat a
legtobb esetben ignoralja (Réger 1995).

Fontos tehat Kiemelni, hogy a nyelvi szocializacié kiilonb6z6 moédozatai eltérd
mértékben készitik fel a gyerekeket az iskolai ismeretszerzésre ¢és az ahhoz kapcsoldédo 1j
tipust nyelvhasznalatra, ami alapvetd nehézséget jelent a nem sztenderd moédon szocializalt
gyerekeknél az otthoni és az iskolai ismeretszerzés kozotti kiillonbségek athidalasara. Egyik
lehetséges megoldds, a beszélés etnografusai 4ltal javasolt stratégia, vagyis, hogy az
iskolaknak és pedagdgusaiknak olyan pedagdgiai eljarasokat kell kidolgoznia, melyek
megkdnnyitik, biztositjdk a nyelvhasznalati és ismeretszerzési modok kozotti atjarast (Réger
2002). A sok esetben kulturalis, szocialis kiilonbségekre visszavezethetd eltérd
nyelvhasznalati modok kozotti hidépités alapvetd feladata az iskoldknak és
pedagbégusaiknak. Ennek fontos eleme, hogy az oktat6-neveld munka soran az iskoldk és
pedagogusaik megértsék, elfogadjak és hasznositsak a tanulok nyelvhasznalataban meglévo
esetleges kiillonbségeket, vagyis a csaladi és iskolai ismeretszerzés kozotti eltéréseket ne
egymast kizard, hanem egymast kiegészitd, bovitd lehetdségként értelmezzek.

A kiilonbozd kultirdk és nyelvi jellegzetességeik kozotti hidépités jelentdségét
Delpit (2007) is kiemeli, aki a nyelvi, kulturalis kiilonbségek és a tarsadalmi esélyek
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Osszefliggéseivel kapcsolatban szamos példaval tamasztja ala, hogy a tobbségi kultara, ha
nem is mindig szandékosan, de kétségteleniil kiilonbdz6 modon kezeli az eltérd kultirdkbol
érkezoket. A kultirdk és nyelvi sajatossagaik kozotti hid megteremtése olyan attitlidbeli
valtozast igényel, amely altal feltdrhatova és megismerhetové valik az eltéré kulturdk
értékvilaga, milkodése. Allaspontja szerint az el6itélet-mentes érdeklédés, az érintettek
fejlesztési folyamatokba torténd bevonasa, a sajat kulturalis sajatossagokat figyelembe vevo
tantervek, valamint a magas elvardsokkal parosuld magas szintii szakmai és pedagogiai
segitségnyujtds vezethet csak el egy eredményesen ¢és méltanyosan mikodo oktatési
rendszerhez (Delpit 2007).

Nagy Maria (2006) kutatasi eredményei ugyanakkor arra figyelmeztetnek, hogy a
pedagogusok iskolajukhoz, szakmajukhoz valé viszonyulasat — amely az eredményesség
egyik fontos feltételrendszere is egyben — er6sen meghatarozza, hogy a munkajuk soran a
Sajat tarsadalmi-kulturdlis hatteriikkel azonos, vagy attol eltérd tanuloi és sziiléi hattérrel
talalkoznak. Ugyanakkor ezen meghatarozottsagra szakmailag nem igazan reflektalnak a
pedagogusok, vagyis nincs a sajat tarsadalmi meghatarozottsdgaikon tilmutatd pedagogiai,
moddszertani valaszuk minderre, amelyet a szakmai nyelv kulturakotottsége is tovabb erdsit.
Mindez pedig hozzajarulhat ahhoz, hogy az eltéré tarsadalmi csoportokat, rétegeket
beiskolazo iskolak pedagodgusai a sajat helyzetiiket tipikusként vagy a normalistol eltérOként
érzékelik. Ez az a pont, ami atvezet arra a — kovetkezo6 alfejezetben targyalt — teriiletre, hogy
az egyes iskoldk és pedagdgusaik adott — azonos vagy eltéré — kulturdlis kérnyezetben
milyen (eredményességei) elvarasokat fogalmaznak meg a tanuldikkal szemben.

3.2.3. Tanulokkal szembeni elvardasok (onbeteljesito joslatok)

A tanitds folyamatat, a tanari munka mindségét nagymértékben befolyasoljak a tanari és
iskolai szintli elvarasok. Szamos kutato és kutatasi eredmény igazolja, hogy azok a tanulok,
akiknek a képességeit a pedagdgusok kedvezden itélik meg ¢€s elvarjak tolik, hogy
teljesitsenek, érzékelhetéen tobbet fejlddnek, mint azok a tanulok, akiket kedvezotleniil
itélnek meg, és nem tdmasztanak elvarasokat veliik szemben. Mas szoval a tanarok és az
iskola altal kialakitott elvarasok kihatnak a tanulok teljesitményére, az alacsonyabb
elvarasok alacsonyabb teljesitményekhez vezetnek, vezethetnek, foleg akkor, ha ezek az
elvarasok nem igazodnak a tanulok képességeihez, alacsonyabbak annal (Dusek—Joseph
1983; Trouilloud és mtsai 2002; Rubie-Davies 2007). Az elvarasok (pozitiv, illetve negativ)
hatasai kozvetleniil érintik az osztalyterem ¢és az iskola 1égkorét, pedagdgiai kultardjat, igy
hatassal vannak példdul a tanar-didk interakcidkra, a tandri visszajelzésekre, a kiadott
tanuloi feladatok nehézségére vagy a tandri segitség lehetdségeire, intenzitdsara, mindségére
is (lasd példaul Brophy—Good 1970; Rist 1970; Smith 1980; Cserné 1986; Good—Brophy
1984; Good 1987, Rubie-Davies 2010).

A tanari elvarasok tanuloi teljesitményekre gyakorolt hatdsat vizsgald elsé
tudomanyos kisérletben a gyerekek egy véletlenszeriien kivalasztott csoportjarol elhitették a
pedagdgusokkal, hogy az 1Q-teszten kiemelkedd eredményeket értek el és nagy fejlodés
varhat6 naluk, holott semmivel sem voltak jobb képességlieck a tarsaiknal. Ezekkel a
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gyerekekkel, ha nem is szandékosan, de tobbet foglalkoztak a pedagdgusok, tobb kihivast
jelentd feladatot €s tobb pozitiv visszajelzést (példaul mosolyt, dicséretet) adtak nekik. A
nyolc honappal késdbb megismételt [Q-teszten ezek a tanuldk jobb eredményt értek el, mint
korabban, s azokndl a kontrollcsoportba tartozé tarsaikndl is, akik kezdetben ugyanolyan
|Q-szintr6l indultak (Rosenthal-Jacobson 1968). Rosenthal és Jacobson (1968) nyoman
Pygmalion-hatasnak®® is nevezett jelenség szerint a pedagbgusok elvarasai egyfajta
Onbeteljesitd joslatként mikodnek, vagyis amikor egy adott tanitdsi szituacidoba
meghatarozott elvarasokkal 1ép be a pedagogus, akkor hajlamos olyan viselkedést,
hozzaallast produkalni, amikor a sajat elvarasai valora valtjak Snmagukat.®* A tanaroknak
azonban nem csak pozitiv elvarasai lehetnek, hanem negativak is, amelyek szintén
Onbeteljesitd joslattd valhatnak, csakhogy ebben az esetben a tanuloban nem pozitiv
¢lmények keletkeznek, hanem olyan negativ élmények, amelyek kudarcokhoz vezetnek. Ezt
a negativ Onbeteljesitd joslatot hivja a szakirodalom Golem-hatasnak™ (Babad ¢s mtsai
1982).

A tanuldkkal szembeni tanari €s iskolai elvarasok kapcsan még tovabbi két fontos,
sok esetben egyiitt jard jelenséget érdemes kiemelni: (1) a fenntartdo elvarasok hatasat,
valamint (2) a halo-effektust®®. Az elsg esetben a kezdeti elvarasokhoz igazodik a nevelési
kornyezet és elvardsrendszer, vagyis igen kevés esélye marad a tanuloknak arra, hogy a
kezdeti szintjikhoz képest fejlédjenek (Cooper—Good 1983). Ekkor tehat a pedagdgus
viselkedése, nevelési tevékenysége az eldzetes informacioi alapjan alakul ki, s a legtobb
esetben ez akkor sem valtozik, ha az adott tanuldé ehhez képest masként teljesit: a jo tanulod
JO, az atlagos atlagos, a rossz pedig rossz marad. Good ¢és Brophy (1984) jol szemlélteti az
Onbeteljesitd joslatok (Pygmalion- illetve Golem-hatas) ¢és a fenntartd elvarasok hatéasa
kozotti lényegi kiilonbséget: az Onbeteljesitd joslatok valtozast hoznak a tanulok
teljesitményében, mig a fenntartd elvardsok megakadalyozzak a valtozast. A mdsodik
esetben a tanari észlelés objektivitasa azért torzul, mert a pedagogus egyetlen benyomas
alapjan von le egy adott tanulora vonatkozoan — az esetek tobbségében téves — hosszu tava
kovetkeztetéseket. A tanuld rendelkezik valamilyen elsd latasra nyilvanvalo jo vagy rossz
jellemzodvel, tulajdonsaggal (példaul viselkedés, ruhazat, mimika), mely olyan erds hatast
valt ki, hogy a tanuld egyéb tulajdonsagai is 6sszhangban lesznek ezzel. A halo-effektus
soran tehat egy szembetlind jellemzd, tulajdonsdg elhomalyosit minden mas jellemzdt,
tulajdonsagot: példaul egy udvarias, fegyelmezett tanulorél inkabb gondolja azt a

pedagbgus, hogy jol tanul, mint egy udvariatlan, fegyelmezetlen tanulorol.*’

% Az okori gorog mitologia szerint Kiiprosz kiralya, Pygmalion beleszeretett a sajat maga altal alkotott
ndészoborba, mely szobrot — konyorgését meghallgatva — az istenek életre keltették.

# Az dnbeteljesité joslatrol, mint jelenségrél elészor Merton (1948) irt a szocioldgiai szakirodalomban.

% A zsid6 legenda szerint a kozépkori Pragaban Low rabbi a kabbala segitségével életre keltett egy agyagbol
és vérbdl gyurt miiembert (Golem), aki szombat kivételével szolgalta 6t.

% A halo egy meteorologiai jelenség: vilagos fényudvar, fénygyiirii a Nap vagy a Hold koriil (innen az angol
halo sz6 jelentése: dicsfény, fényudvar). Ebbdl kovetkezden a magyar szakirodalom ezt a jelenséget
holdudvar- vagy dicsfényhatasnak is szokta nevezni.

%" Thorndike (1920) amerikai pszichologus irt elészér a jelenségrol, azota az iskolakban is tobbsz6r mutattak
ki a jelenséget ¢és hatésait (lasd példaul Foster—Ysseldyke 1976; Abikoff és mtsai 1993).

51



Reynolds (2007) empirikusan bizonyitja, hogy a verbalisan megmutatkozé negativ
elvarasok egyértelmiien negativan hatnak a tanulok teljesitményére. Vizsgalatai alapjan azt
a kovetkeztetést vonja le, hogy a Pygmalion-hatds lehetdségét ki kell hasznalni, mig a
Golem-hatast féken kell tartani. Ugyanakkor fontosnak tartom felhivni a figyelmet arra,
hogy az elvarasok hatasai nem mindig nyiltan, verbalisan miikkodnek, hanem gyakran rejtve,
indirekt modon, nonverbalisan, a tanar, iskola szandékatol fiiggetleniil. Amennyiben ezt
nem vesszik figyelembe, akkor az oksagi viszonyok is tévesen értelmezddhetnek.

Empirikus kutatdsok mutatnak rd arra is, hogy a tandrok és az iskola elvarasait
felismeré gyengébb képességli tanulok esetében a tanulmanyi énképre gyakorolt hatas
jelentdsebb és kovetkezetesebb, mint ami azoknal a jobb képességii tarsaiknal tapasztalhato,
akik nem ismerik az elvarasokat. S6t, azok a gyengébb képességii diakok, akik tisztdban
vannak az elvarasokkal, az iskoldhoz is dertilatobban, bizakoddbban viszonyulnak, mint az
elvarasokat nem észleld jobb képességii tarsaik (Liu—Wang 2008).

Paredes €s Frazer (1992) szerint az iskolak tanulok felé iranyuld magas elvarasai, az
ezt célzd normdk maximalis betartisa €s megkdvetelése, valamint az elvarasoknak vald
megfelelés tdmogatisa hozzasegiti az iskoldkat a sikeres és eredményes miikodéshez.
Ugyanakkor a teljesitmény, mint legfontosabb iskolai érték, a fokozott
teljesitményorientaci6 karos kovetkezményekkel is jarhat, hiszen a tulzott elvarasok és
kovetelmények artanak a tanulok Onbecsiilésének és onértékelésének (Ruus 2007). Az
iskoldban olyan egyéni €s/vagy osztalyszintli norma is létrejohet, amely tudatosan €s aktivan
szembehelyezkedik a tanar, az iskola elvarasaival.

A tanulokkal szembeni tanari és iskolai elvarasok kapcsan felmeriil a kérdés: miként
is hatnak ezek az elvarasok a tanulok teljesitményére? Good és Brophy (1970) modelljében
az elvarasok az alabbi folyamat szerint miikodnek, érvényesiilnek az osztalytermekben:

1. A tanév elején a tanarok kiilonféle elvarasokat fogalmaznak meg, alakitanak ki a
tanulok viselkedésére ¢€s iskolai teljesitményére vonatkozoan.

2. A kiilonb6zd elvarasokkal osszhangban a tanar eltéré modon all a tanulokhoz,
kiilonbozoféeleképpen viselkedik veliik.

3. Ez a tanari hozzéallas, viselkedés jelzi a tanulok felé, hogy milyen magatartast,
viselkedést és tanulmanyi teljesitményt varnak el toliik.

4, Ha a tanari hozzaallas, viselkedés kovetkezetes, valamint, ha a tanuld6 nem all
ellen aktivan, illetve nem valtozatja meg annak hatdsait, akkor ezek a hatdsok
nagy valdsziniiséggel valtozast fognak eldidézni a tanulé énképében,
onértékelésében, tanulasi motivacidjaban, aspirdcidjaban, magatartisiban és a
tanarral val6 interakcidiban.

5. Mindezek altalaban kiegészitik és megerdsitik a tanari elvarasokat, méghozza
ugy, hogy a tanulo egyre inkdbb megfelel ezeknek az elvarasoknak.

6. Végsd soron mindez befolyasolja a tanulok teljesitményét és mas kimeneteket is:
azok a tanulok, akik magas elvardsokkal szembesiilnek, a képességeik felsd
hataran teljesitenek, mig azok, akik alacsony elvarasokkal taladlkoznak, nem
képesek kihozni magukbol azt a maximumot, amit akkor tudndnak, ha masképp

tanitanak Oket.
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Ez a folyamatmodell is jol mutatja, hogy a tandari elvardsok egyfajta dnbeteljesitd
joslatként miikddnek, mikodhetnek, s egyértelmiien hatnak a tanulok teljesitményére és
tanulasi attitiidjeire, kiemelve, hogy ezekben az esetekben a tanar nem a valds teljesitménye
alapjan itéli meg, értékeli a tanuldt, hanem egyéb tulajdonsaga, jellemzdi alapjan. Tobb
hazai és nemzetkozi kutatas is azt jelzi, hogy a pozitiv, illetve a negativ tanari elvarasok
gyakran parosulnak a tanulok olyan kiilsé személyiségjegyeivel, mint példaul a nem, a
testalkat, a megjelenés, az 6ltdzet, a beszédmadd, az etnikum, vagy a csaladi, szocialis hattér
(Rist 1970; Finn 1972; Cooper—Tom 1984; Cserné 1986; Lannert 2006). Finn (1972) annak
a véleményének ad hangot, hogy a tanari, iskolai elvarasok a tanulok egyéni kiils6
jellemzdibdl éppugy eredhetnek, mint a teljes osztalyra vonatkozd altalanos megitélésbol.
Az egyéni szintll elvarasokat a kiilsd ismertetdjegyeken kiviil alakithatja a korabbi iskolai
teljesitmény vagy a tanulasi motivacio is. Az osztallyal kapcsolatos elvarasokat pedig olyan
tényezOk befolyasolhatjak, mint a tanari palyan eltoltott évek szdma, a korabbi pedagogiai
¢s az adott osztalyra vonatkozd személyes tapasztalatok, az altalanos korosztalyi jellemzok,
vagy a tanulocsoportrol, osztalyrol kapott kiilonb6zo informaciok (Finn 1972).

Tobb hazai kutatds is megallapitotta, hogy a pedagdégusok tanulok fel¢ sugallt
jovobeli elvardsai erdteljesen orientdljak a diakokat. Cserné (1986) kutatdsa szerint a
pedagogusok Onkénteleniil is jobb tanulasi koriilményeket, feltételeket teremtenek azon
tanulok szamara, akikt6l nagyobb iskolai teljesitményt varnak. Ez abban is megmutatkozik,
hogy ezek a tanulok mind verbalisan, mind nonverbalisan tobb pozitiv megerdsitést kapnak.
Ezeket a tanari elvarasokat, manifeszt €s latens ilizeneteket a didk internalizalja, amely hat a
motivacidjara, tovabbi torekvéseire, s végsd soron az iskolai sikereire is.

Lannert és Csiillog (2014) vizsgalata is alatamasztja a Pygamlion-hatés ¢és a Golem-
hatas jelenségének érvényesiilését a hazai iskoldkban. A kutatok a jelenséget az Orszagos
kompetenciamérésen elért tényleges matematika és szovegértési teszteredmények, valamint
a félév végi osztalyzatok (matematika, magyar irodalom és nyelv) dsszevetésébdl kialakitott
tanuldcsoportok (jol, alul-, illetve feliilértékelt tanuldk) alapjan vizsgaltdk. Az Orszagos
kompetenciamérés adatbazisan létrehozott paneladatokon alapuld elemzésiik szerint a
nyolcadik évfolyamon az osztalyzatokban alulértékelt tanuldknak tizedik évfolyamra
atlagosan 35 ponttal lett alacsonyabb a mért teszteredménye (Golem-hatas), mig a
feliilértékelt tanulok 59 ponttal teljesitettek jobban ugyanezen iddszakot alapul véve
(Pygmalion-hatas). Az elemzésbdl az is kitlint, hogy a pedagdgusok egyértelmiien a
hatranyosabb helyzetli, iskoldzatlanabb sziilok gyerekeit értékelik alul. Azonban, ha
feliilértékelik Oket, akkor az akkora Onbizalmat ad szdmukra, hogy a teljesitményiik
megkdzeliti a diplomds sziilok gyerekeiét. Az elemzés alapvetd konkluzidja, hogy a
pedagogusok elvarasainak, mint onbeteljesitd joslatoknak megfelelden az altalanos iskola
végére eltérd lehetdségeket biztositd tovabbtanuldsi palyakra keriilnek a tanulok, mely
tovabbtanulasi utakat a pedagogusi értékelés kulturafliggd beskatulyazadsa miatt sokkal
inkabb a csaladi hattér, mint a korabbi iskolai teljesitmény hataroz meg (Lannert—Csiillog
2014).

Tovabbi hazai kutatasok is azt jelzik, hogy a pedagégusok és az iskolavezetok
gondolkodasaban fellelhetd rejtett és nyilt sztereotipidk, s az ezeken az értékitéleteken
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alapuld elvarasok hatnak a tanuldk teljesitményeire és az egész iskola miikodésére (Aratd
2015; Rayman 2015). Rayman (2015) elemzésében egyértelmiien azonositott a
pedagdgusoknal a roma/cigdny €s a hatranyos helyzetli tanuldokra vonatkozd el6itéletes
gondolkodasi sémat, mely csoportba tartozé pedagoégusok elsésorban a roma/cigany és a
hatranyos helyzetli tanulokat hibaztatjdk helyzetiikért.®® Ez a sztereotipidkra épiild,
ideologiai rendszerbe agyazodo elditéletes gondolkodas egy passziv €s feltételezhetden
ellenséges magatartassal tarsulhat az oktatdo-neveldé munka soran (Rayman 2015). Aratd
(2015) kutatasi eredményei pedig azt is hangsulyozzak, hogy az intézményvezetok attitiidjei
is dontden befolyasoljak az intézményi hatékonysagot, eredményességet és méltanyossagot,
valamint az iskolan beliili integracidés folyamatokat. Az intézményvezetdi sztereotipiak
megnyilvanulasi formai — melyek kozott a kutatasban a teljesitmény redukcio, a
»clganyblindzeés”, a szocialis redukcid, a genetika, a szegénység mint ¢életforma, a
temperamentum, valamint a ,,szaporasag” szerepelt — egyik legalapvetdbb kovetkezménye,
hogy a vezetdk a tanulok szdrmazasara hivatkozva leértékelik az adott didkok (szocilis,
értelmi) képességeit, mellyel egyuttal az iskolai teljesitményiikre, tovabbhaladasukra
vonatkozo elvarasaikat is redukaljak (Araté 2015).

Kutatasi témam szempontjabol fontos kiemelni, hogy a tanulokkal szembeni magas
szintli elvaras olyan tovabbi tényezokkel all szoros kapcsolatban, mint az erds iskolavezetés,
az iskolai dolgozok tanuloi teljesitményekért vald feleldssége, a biztonsdgos, rendezett,
pozitiv tanulasi kornyezet és 1égkor, az alapkészségek elsajatitasanak legfontosabb iskolai
célként valdé megjelenése és az alapkészségek fejlesztésére iranyuld pedagdgiai programok,
valamint a tanuloi elérehaladéas gyakori értékelése (Brookover és mtsai 1978, 1979, 1982;
Edmonds 1979; Murphy és mtsai 1982; Murphy—Hallinger 1985; Good 1987). A
gyengébben teljesité iskolakban ezek a tényezék nem, vagy csak joval Kisebb mértékben
jelennek meg, a tanarok pedig ugy tekintenek a didkokra, akiknek igen korlatozottak a
tanulasi képességei és fejlodési lehetdségei, igy nem igazan tartjdk magukat feleldsnek
abban, hogy megtalaljak a tanuloi teljesitmények ndvekedéséhez vezetd legmegfelelobb
modszereket, utakat. Vagyis ezekben az iskolakban inkabb a tanuloi és csaladi jellemzéknek
tulajdonitjak a gyengébb teljesitményt, mint az iskolavezetésnek vagy az iskola tanitasi
gyakorlatainak, pedagdgiai kultarajanak.

4. Az iskolai eredményesség legmeghatarozobb tényezo6i

Az eddigiekben Osszegzett kutatdsi eredmények alapjan, az elemzések modszereitdl,
vizsgalati fokuszaitél fliggetleniil megallapithatd, hogy a tanuléi és az iskolai
eredményesség egyik legfontosabb mozgatérugdja az eredményes pedagdgus, a mindségi
tanari munka. A jo mindségli iskoldkban mindségi oktato-neveld munka folyik és motivalo
tanulasi kornyezet uralkodik. De vajon melyek azok a legfontosabb tényezOk, amelyek

mindezt meghatarozzak?

%8 A Klaszteranalizis alapjan kirajzolodé masik két gondolati séméat az empatikus problémakeriilé és a
realisztikus felel6sség tudat elnevezésii pedagoguscsoport tagjai testesitették meg.

54



Mar a kezdeti eredményességkutatasok is szdmos olyan befolydsold tényezot
azonositottak, melyeket mind a mai napig relevansnak tekintenek a szakemberek. Edmonds
(1979) példaul 6t olyan jellemzdt tart fel, amelyek nagymértékben meghatarozzak, hogy egy
iskola eredményes, avagy sem. Ezek a tényezdk a kovetkezok: (1) erés szakmai vezetés, (2)
tanuloi teljesitményre vonatkozd magas elvarasok, (3) az alapkészségek fejlesztésének
hangsulyos megjelenése, (4) biztonsagos ¢s rendezett tanulasi kornyezet, légkor, és (5) a
tanuloi elorehaladas gyakori értékelése.

Teddlie és Stringfield (2007) — Teddlie és Reynold (2000) husz év kutatdsi
tapasztalatait 0sszegz6 tanulmanyat alapul véve — ramutat arra, hogy az Edmonds (1979)
altal feltart 6t tényezot a késébbi kutatasok is megerdsitették, illetve tovabb bovitették, igy
Osszesen kilenc olyan tényezdcsoport korvonalazhatd, melyek egyértelmiien befolyasoljak
az iskolak eredményességét:

1. Eredményes iskolavezetés tényezoi: hatdrozottsag ¢és céltudatossdg, masok
bevonasa a folyamatokba, szakmaisag ¢€s tanulokOzpontusag, gyakori és
személyes monitoring, huméneréforras-gazdalkodas.

2. Atlathaté tanuldsi fokuszok fenntartisa és fejlesztése: teljesitményorientacio,
iskolai tanulasi 1d6 maximalizalasa.

3. Porzitiv iskolai kultura megteremtése: kozos elképzelések megteremtése,
rendezett tanulasi kornyezet kialakitasa, pozitiv megerdsités elotérbe helyezése.

4. Mindenki (didkok, iskolai személyzet) felé iranyulo megfeleloen magas
elvarasok.

5. Folyamatos nyomon kovetés minden (tanuloi, osztaly, iskolai) szinten.

6. Eredményes tanitas folyamatai: osztalytermi tanitasi id0 maximalizalasa, sikeres
csoportositas ¢és osztalyszervezés, legjobb tanitasi gyakorlatok alkalmazésa,
osztalyhoz igazodo gyakorlatok.

1. Produktiv és megfelelo szintii sziiloi bevonodas: negativ hatasok mérséklése,
sziilokkel torténd produktiv interakciok erdsitése.

8. Iskola dolgozoinak iskolai szinten integralt folyamatos szakmai fejlesztése.

9. Tanuloi jogok és felelosség kihangsulyozasa.

Scheerens és munkatarsai (2003, 2007) is Osszegyljtotték azokat a tényezoket,
valtozokat, amelyek a leginkdbb befolydsoljadk az iskoldk eredményességét. Amerikai,
holland és nemzetkdzi kutatdsi eredményeken, kérddiveken és mérési skdldkon alapuld
elemzésiik szerint az eredményességkutatasokban az alabbi dimenzidk, tényezdk fontossaga
jelenik meg:

1. teljesitményorientacid, magas elvardsok (mind tanuldi, mind tandri szinten);

2. szakmai vezetés;

3. iskolai dolgozok kozotti, tantestiileten beliilli konszenzus ¢és kohézio
(kapcsolatok, egyiittmitkdések);

4. tanterv, oktatdsi tartalom mindsége, tanuldsi lehetéségek (alkalmazott
modszerek, tankonyvek, prioritdsok);

5. iskolai legkor;
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6. iskola értékelési potencialja;

7. sziil6k bevondsa (nyitott iskola);

8. osztalytermi légkor;

9. tanulési id6 hatékony, eredményes kihasznélésa;

10. strukturalt tanitas (Oratervezés, orak felépitése, kozvetlen instrukcidk, tanuldi
elérehaladas folyamatos nyomon kdvetése);

11. fiiggetlen, 6nallod tanulas;

12. differencialas (igényekhez alkalmazkodo6 tanitasi-tanuldsi folyamatok);

"o

13. megerdsités és visszajelzés.

Scheerens (2013, 2016) Osszegezte az eddigi oktataseredményességi kutatasok
(EER: education effectiveness research), tanitasieredményesség-kutatasok (TE: teaching
effectiveness research) és iskola- és rendszerfejlesztési kutatasok (SSI: school and system
improvement) tett feltart,
eredményességet leginkabb befolyasold tényezdket, melynek eredményét a 4. tdablazat

teriiletén legfontosabb  megaéllapitasait, valamint a

foglalja dssze.

4., tablazat: Az oktatas eredményességét novelo feltételek, tényezok

OKTATASEREDMENYESSEGI
KUTATASOK

TANITASIEREDMENYESSEG-
KUTATASOK

ISKOLA- ES
RENDSZERFEJLESZTESI
KUTATASOK

Eredményes, hatékony
iskolavezetés

Tudasorientaltsag (akadémiai
fokusz)

Rendezett, biztonsagos, pozitiv
1égkor

Magas elvarasok

Monitoring, nyomon kovetés

Eredményes, hatékony tanitas
(tanitasi 1d6)

Pedagogusok szakmai
fejlesztése

Szilok bevonasa

Diakok bevonasa

Tanulasi lehetdségek
Hatékony id6gazdalkodas

Osztalytermi folyamatok
szervezése, iranyitasa

Tanitas strukturalis keretek
(beleértve a visszajelzéseket is)

Produktiv osztalytermi légkor

Vilagos eldadasmod

Onvezérelt/6nallé tanulas
erbsitése

Metakognitiv stratégidk tanitasa
Tanulasi modellek tanitasa

Kifinomultabb
allapotfelmérések
(diagnosztikus-mérések)

Elozetes ismeretek fontossaga

Szervezetiegészség-dimenziok
Iskolaalapt megkozelités
Iskolafejlesztési terv
Komprehenziv iskolai reform

Iskolavezetési tipusok
(transzformacios,
tanuldsk6zpontl, megosztott)

Eredményes iskolai reform
(tobbek kozott a tanuloi
teljesitmény és a tanitas
mindségének hangsulyozasa)

Forras: Sajat szerkesztés Scheerens (2013):12 alapjan (Hopkins és mtsai 2014; Muijs és mtsai 2014; Reynolds
¢s mtsai 2014 eredményeinek felhasznalasaval)
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Az iskolai eredményesség alakuldsdban fontos szerepet jatszik tovabba a tanarképzés
iS. Scheerens és Blomeke (2016) tanulmanyukban meggy6zden érvelnek a tanarképzés és az
oktatds eredményességének integralt megkozelitése mellett, vagyis javaslatuk szerint az
oktatds eredményességét a tanarképzes eredményességére iranyuld kutatdsokkal kiterjesztett
eredményességi modellekben célszerii vizsgalni.

A rendszerezé kutatasok mellett szdmos metaanalizis eredménye is gyarapitja az
oktatdsi eredményességgel kapcsolatos tudasunkat.’® Rutter és Maughan (2002)
metanalizisiikben arra az eredményre jutottak, hogy az iskoldk hatasa szdmottevoen kisebb,
mint az egyéni sajatossagokbol és a csalad jellemz6ibol adodo hatds. Kovetkeztetésiik
szerint nem igazan valoszinli, hogy az iskoldk kezelni, semlegesiteni tudjak az iskolat
megeldz0 évek esetleges lemaradasait, hatasait, vagyis az iskolai sikerek joval kisebb
mértékben mulnak magukon az iskoldkon, mint a tanulon vagy a csaladi kornyezeten.

Scheerens ¢és munkatarsai (2013) legljabb metaanalizisiikben 155 iskolai
eredményességgel foglalkoz6 tanulmanyt elemeztek, €s 6sszesen 1 211 olyan Osszefiliggést
vizsgaltak meg, amelyek az eredményességet noveld tényezdk és a tanuloi eredményesseéget
mérd valtozok (példaul matematika, anyanyelv, természettudomany képességtertileten elért
eredmények) kozott alltak fenn. Elemzésiikben olyan iskolai szintli valtozdcsoportokat
elemeztek, mint az egyiittmiikodések €s kohézio, a biztonsagos és rendezett iskolai légkor, a
monitoring ¢és értékelés, a tanterv és a tananyagok mindsége, a hazi feladatok, a tanulasi-
tanitasi 1d6, a sziil6i bevonddéds, a teljesitményorientdcid, az iskolavezetés ¢és a
differencialas. Eredményeik alapjan 6sszességében nem beszélhetiink erdteljes hatasokrol.
A legerdsebb hatdtényezok kozé a tanterv €s a tananyagok mindsége, valamint a hatékony
tanulasi-tanitdsi 1d6 keriilt, melyet szorosan kovetett az iskolai klima ¢és a
teljesitményorientacié. A legkisebb hatdst a tanari egyiittmiikodések ¢és a differencialas
mutatta, de az iskolavezetés ¢és a monitoring-értékelés kapcsan is viszonylag gyenge
kapcsolatot tartak fel. Fontos kutatasi eredmény, hogy a hatasok tekintetében kiilonbség
mutatkozik a vizsgalt két orszag (USA ¢€s Hollandia), valamint a kiilonb6z6 oktatasi szintek
kozott, tovabba az is kiemelendd, hogy a tanulok csalddi hatterére vald kontrollalas
csokkentette az egyes tényezOk hatasat.

Korabbi elemzésiik soran sok tekintetben hasonld eredményekre jutott Creemers €s
Kyriakides (2008) is, akik olyan iskolai szintli faktorokat vizsgaltak, mint az iskola tanitdsi
politikaja, a kiils6 kapcsolatok, a belsé egylittmiikodések, az iskolavezetés, valamint az
iskola légkore és kulturaja. Eredményeikben az iskolavezetés, valamint a monitoring ¢&s
értékelés hatasai meghaladjak a Scheerens és munkatarsai altal szadmolt hatasokat.

Hattie (2009) 50 000 tanulmany és 800 oktatasi eredményességgel foglalkozo
metaanalizis szintetizalasat és metaanalizisét végezte el. Vizsgalata az iskolai szint mellett a

tanari szinten megjelend és a tantervekkel kapcsolatos valtozokra is kiterjedt. Elemzésében

¥ A metaanalizisek — mint a kordbbiakban felhalmozott kutatasi eredmények hataselemzései — némiképp
kezelhetik az eredményességkutatasok kapcsan is 1étezd publikacios torzitas (lasd Moksony 1999) jelenségét
is, vagyis azt, hogy a kutatok leginkabb azokat az eredményeket kozlik, amelyek valamilyen Osszefliggést,
hatist mutatnak ki a vizsgalt tirgykorben. Ertelemszertien, minél tobb elemzésben szerepel egy adott
eredményességre hato tényezo, annal valdsziniibb, hogy a kimutatott dsszefliggés valdban 1étezik, mig a nem
szerepld tényezoknek valdszintileg tényleg nincs meghatarozo szerepiik az eredményesség alakulasaban.
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138 olyan tényez6t azonositott, amely valamilyen mértékli hatast gyakorol a tanuloi
teljesitményekre. Az elemzés eredményei alapjan levont kovetkeztetése szerint nem az a
kihivéas, hogy semmi sem mikddik, hanem épp ellenkezdleg, minden mikddhet. Hattie
kés6bb egyre tobb tanulméanyt és metaanalizist elemezve tovabb folytatta a munkat, és ezek
alapjan bdvitette, frissitette az eredményességre hatd tényezoket (Hattie 2012, 2015). Mivel
szinte mindegyik beavatkozés, tényezd hatdsara, sikeres milkddésére lehet bizonyitékot
felmutatni, igy a kérdés mar nem az, hogy mi miikodik, hanem, hogy mi mikdédik a
legjobban. Eredményei 6sszességében azt tamasztjak ala, hogy az aktiv, strukturalt tanitas a
leginkabb eredményre vezetd konstrukcid. Vagyis a legjelentésebb hatdsokat azok a tanarok
képesek elérni akik (Hattie 2009, 2012, 2015):

o cgyfajta tanuldi kozosségben egymassal egyiitt dolgozva, egyiittmiikddve
kutatjak, hogy mikor milyen hatast gyakorolnak a tanulokra;

e sajat tanitasuk soran tanulokka valnak, s tanulnak a sajat és a kollégaik tanitasi,
osztalytermi gyakorlatabol;

o folyamatosan informaljak a didkokat és biztositjak szamukra a megfeleld
kihivasokat, visszacsatolasokat;

o clkotelezettek a sikerek, az értékelés és a tanitas irant;

e figyelmesen megtervezik a tanoraikat, és olyan valtozatos tanitdsi modszereket
alkalmaznak, amelyek biztositjak a diak fiiggetlen, 6nalld tanulasat és lekotik a
tanulok figyelmét.

Tehat nem az a legfontosabb, hogy mit tanit a tandr, hanem, hogy miként tanit,
miként gondolkozik a tanitasarol és miként reflektal onmagara €és a tanitas folyamatara
(Hattie 2009, 2012, 2015).

Osszességében elmondhaté, hogy az iskolai eredményesség témakorében végzett
metaanalizisek a legtobb esetben hasonlé eredményekre vezettek, azonban a kimutatott
hatasok mértéke nagy eltéréseket mutat, s mint ahogy Creemers €és munkatarsai (2010) is
megallapitjak: a kiilonb6z0 metaanalizisek akar eltéré konkliziokhoz is vezethetnek. A
kiilonbségek alapvetden két okra vezethetdk vissza: (1) a vizsgalt tanulmanyok, elemzések
kivalasztasi folyamatéanak eltéréseire €s (2) a modszertani eltérésekre (példaul az elemzésbe
vont tényezdk eltérd kodolasa).

A kordbban ismertetett szintetizdldo kutatasok és metaanalizisek szdmos olyan
tényez6t, dimenzidt tartak fel, amelyek befolydsoljdk a tanulok (kognitiv és nem kognitiv)
teljesitményeit és iskolai eredményességét. Az elemzésekbdl egyértelmiien kitlinik, hogy az
eredményesség legmeghatdrozobb tényezdi koz¢ tartozik a rendezett, biztonsagos és pozitiv
iskolai légkor, mely tényezd kulcsfontossagu jelen kutatds szamara is. Az eredményességi
dimenzidk alapjan jol lathato tehat, hogy az eredményesség és az iskolai légkor egymasba
kapcsolodo, egymassal szorosan Osszefliggd fogalmak. Ez az a pont, ahol az iskolai
eredményességkutatasok ¢és a légkdrkutatasok Osszeérnek, hozzatéve, hogy elébbiben
els@sorban az iskola kognitiv hatdsai a meghatdrozoak, mig az utobbiban a nem kognitiv

szempontok dominalnak inkabb.
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5. Az iskolai légkor meghatarozo szerepe

Az iskolai légkor tanulokra és tanulasi folyamatokra gyakorolt hatdsairol mar a XX. szazad
elejérdl is talalhato irdsos dokumentum, azonban az iskolai 1égkorvizsgéalatok csak az utébbi
harom-négy évtizedben keriiltek a kutatok érdekl6dési korébe (Cohen és mtsai 2009). A
kiilonboz6é aspektusok felol kozelité kutatdsok meggydzden igazoljadk az iskolai légkor
tanuloi eredményességben betdltott szerepét, hogy a kedvezd iskolai 1égkor pozitivan hat a
kognitiv és a nem kognitiv tényezdkre, vagyis a tanulok tanulmanyi teljesitményét,
szocialis, érzelmi €s mentalis egészségét, viselkedését a csaladi-tarsadalmi hattér, az iskola
szocialis Osszetétele mellett az iskolai légkor, az iskola tanuldsi kornyezete és a
neveldtestiilet kollektiv szemlélete, kultirdja is meghatarozza (Brookover €s mtsai 1978;
Griftith, 1995; Freiberg, 1999; Brand és mtsai 2003; Dronkers—Robert 2003; Fényes—
Pusztai 2004; Pusztai 2004, 2009, 2015; Lannert 2006; Fényes 2008; Papanastasiou 2008;
McMahon ¢és mtsai 2009; Cohen és mtsai 2009; Collins—Parson 2010; Bacskai 2015).
Ugyanakkor a kiilonb6z6 kutatasi eredmények alapjan a 1égkor, pontosabban a kiilonbdzé
légkordimenziok eredményességre gyakorolt hatdsdnak mértéke nem tekinthetd
egyértelmiinek.

Schein (1999, 2004) — aki alapvetden az antropoldgia és a szervezetszociologiai fel6l
kozelitett a témahoz — a klimat a kultira megnyilvanulasanak tekinti. Véleménye szerint a
klima és a kultura kiilon vizsgéalandé jelenségek annak ellenére, hogy kdlcsondsen fliggnek
egymastol. Modelljében a kultira a szervezeti adaptaciot €és integraciot segité funkcidval
bir, s harom szintre bonthat6: (1) alapvetd feltevések (tudattalan, magatol értetédének vett
hiedelmek, észlelések, érzékelések, gondolatok), (2) vallott meggy6z6dések és értékek
(kultura lathato jegyei: stratégiak, célok, filozofiak), és (3) artefaktumok (kénnyen
felismerhet6, de nehezen megfejthetd targyak, mintazatok, struktarak, folyamatok). Schein a
kultara legfelsd, lathatd szintjére helyezi a klimat, ami értelmezésében nem mas, mint a
szervezeti kultura megjelenési formaja, a szervezet tagjainak lathato viselkedése (Schein
2004).

Shoen ¢és Teddlie (2008) is ugy gondoljak, hogy a légkor jobban értelmezhetd a
kultara részeként. Osszességében a kultirat altalanosabb és holisztikusabb, mig a klimat
sokkal konkrétabb, kézzelfoghatobb, explicitebb fogalomnak tartjadk. Kultiramodelljiik —
épitve Schein (2004) kultiraszintjeire — a kultira négy dimenzidjat kiilonbozteti meg: (I)
szakmai orient4cio (tanarok szakmai tudésa, aktivitdsa, nézetei, attitiidjei); (II) szervezeti
struktara (kommunikécio, iranyitas, kapcsolatrendszer, iskolavezetési stilus); (II1) a tanulési
kornyezet mindsége (interakcidok, tudas- ¢és ismeretatadds, hasznositas); és (IV)
diakkozpontisag (sziildi bevonodas, tanuldokat tamogatd kollektiv eréfeszitések, programok,
szolgaltatasok, differencidlt tanitési stratégidk). A dimenziok a kultira valamennyi szintjébe
bedgyazddnak: a piramis alapja (harmadik szint) maga az iskolai kultura, a masodik szinten
jelenik meg az iskola klimaja, mig a legfels6 szint a kulturalis szimbolumokat tartalmazza.

A szervezetszociologia eldtérbe keriilésével egyre nagyobb hangsulyt kapott a
szervezeti klima vizsgalata, amely koncepciondlis megkdozelitést elészor Halpin és Croft
(1963) alkalmazta iskolakra. A kutatok alapfeltevése az volt, hogy a klima kvazi olyan az
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iskolanak, mint a személyiség az egyénnek. Ennek megfeleléen az iskolai 1égkor az oktatasi
szereplok altal kozdsen észlelt szocidlpszichologiai kornyezeten, az iskolavezetdk és a
tanarok kapcsolatrendszerén keresztiil ragadhat6 meg. Erre a pszichologiai alapu
megkdzelitésre a késObbiekben szamos hazai kutatd épitett (lasd példaul Halasz 1980;
Szabdé K. 2000; Balé 2005). Ez tikr6z6dik Hoy és Miskel (2013) allaspontjaban is, mely
szerint az iskolai klima leginkabb pszichologiai perspektivabol kozelitheté meg, vagyis az
iskola €s az osztalyterem tobb mint az eredményességi tényezdk dsszessége, az iskolaknak
sajat személyiségiik van. Anderson (1982) is ugy véli, hogy minden iskolanak egyedi
légkore van, amelyre hatnak az adott iskola didkjainak jellemz6i €s az osztalydinamikak is.
Allaspontja szerint a 1égkor igen Gsszetett jelenség, melyet nagyon nehéz mérni, ugyanakkor
az iskolai klima tanulmanyozisa megkonnyitheti a tanuloi viselkedések megértését €s
elorejelzését. Fontos megéllapitasa, hogy az iskola klimdja kétségkiviil befolyasolja a
tanulok teljesitményét (Anderson 1982).

A kutatasok tobbségében tehat az iskolai klima olyan interperszonalis kategoriaként
jelenik meg, amely az iskolai szereplok attitiidjeiben, viselkedésében, elégedettségében
érhetd tetten, és elsdésorban a hétkdznapi folyamatokhoz és torténésekhez kapcsolodik
(Csapo—Csécsei €.n.). Vagyis a legtobb klimakutatas a koriilmények altalanos észlelése, a
jelenségek szubjektiv értékelése feldl kozelitve probalja megragadni a jelenséget.
Kutatasom is ebbdl a megkozelitésbdl indul ki, s elsdsorban a tanari perspektivabol
vizsgalja a kérdéskort.

Az iskolai klimakutatasok fogalmi rendszere ¢és kutatdsi megkdzelitése rendkiviil
szertedgazd attol fliggden, hogy adott elemzés milyen kérdésfelvetés mentén ¢és mely
tudomanyag feldl kozelit, mely klimaértelmezést tekinti kiindulopontnak, mely szereplok
(tanuldk, tanarok, igazgatok) percepcidjan keresztiil vizsgalodik, illetve a klima mely
dimenzioit probalja megragadni. A kutatok tobbsége egyetért abban, hogy a légkor a
kiilonféle szocialis, miiveltségi (akadémiai) és fizikai tényezok altal formalt tobbdimenzids
konstrukcid, igy az iskolai légkdrkutatasok célkeresztjébe elsésorban az iskola belsd €s/vagy
kiilsé vilagat befolyasold dimenziok feltarasa keriil (Timar 1994; Creemers—Reezigt 1999;
Szabo K. 2000; Brand és mtsai 2003; Bacskai 2007, 2015; Cohen és mtsai 2009, Pickeral és
mtsai 2009; Collins—Parson 2010; Cohen 2012; Thapa és mtsai 2013; Balazs 2014).

Creemers ¢és Reezigt (1999) az iskolai klima meghatdrozé dimenzidinak tartjak az
iskola fizikai kornyezetét (épiiletek, folyosok stb.), szocialis rendszerét (kapcsolatok,
interakciok), biztonsdgos kornyezetét, valamint a tanari viselkedésre ¢és a tanuldi
teljesitményekre vonatkozo elvarasokat. Brand és munkatérsai (2003) nagymintas, tobbéves
tanuloi kutatadsukban egy cizellaltabb, tizdimenzios klimaértelmezés alapjan vizsgaltdk az
iskolak légkoreét: (1) vilagos, konzisztens szabalyok és elvarasok, (2) fegyelem szigorusaga,
(3) biztonsdg, (4) negativ kortars interakciok, (5) pozitiv kortars interakciok, (6)
dontésekben vald részvétel lehetdsége, (7) kulturdlis sokszinliség tdmogatédsa, (8) tandri
tamogatas, (9) tanulok elkotelezettsége és teljesitményorientaltsaga, és (10) tanitasi
innovaciok.

Scheerens és munkatarsai (2007) az iskolaeredményességi kutatasok meghatarozo

dimenzidinak vizsgéalata sordan a légkor eredményességet noveld tényezdi kozé soroljak
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tobbek kozott a biztonsagot, az iskola szabalyrendszerét, a bilintetéseket és jutalmazasokat, a
hianyzasi és lemorzsolodasi mutatdkat, a tanulok viselkedését és fegyelmezettségét, a
tanuldsi-tanitasi attitidoket, a munkafeltételekkel és munkaterheléssel, illetve a légkorrel
kapcsolatos altalanos elégedettséget, az eredményességorientaciot, a jo didk-didk, tanar-
didk, tanar-tanar kapcsolatokat, a didkok bevonddasat, a tanitdsi-tanulasi folyamatok
értékelését, valamint az iskola fizikai kornyezetét.

Cohen és munkatarsai (2009) szadmos kutatasi modszert (torténeti elemzés,
szakirodalmi attekintés, nemzeti szakpolitikdk vizsgalata, kérd6iv) hasznald elemzésiikben
az iskolai klima négy alapvetd dimenzidjat kiilonboztetik meg: (I) biztonsag, (II) tanulas és
tanitas, (III) kapcsolatok és (IV) kornyezeti-strukturalis dimenzi6. A négy fo dimenzidt
tovabbi aldimenziokra osztjak, melyek a konkrét légkortényezdket tartalmazzak. (5.
tablazat)

5. tablazat: Az iskolai klima alapvetd dimenzio és tényezoi

I. BIZTONSAG

a) Fizikai (példaul krizisterv; egyértelmii kommunikacios szabalyok; vilagos és kovetkezetes
valaszok az erGszakra; fizikai biztonsagérzet; erdszakkal kapcsolatos attitidok)

b) Szocidlis-érzelmi (példaul egyéni kiilonbségekkel és bantalmazassal kapcsolatos attittidok; iskolai
konfliktuskezelés; iskolai szabalyok iranti bizalom)

II. TANULAS ES TANITAS

a) Tanitds mindsége (példaul magas teljesitményelvarasok; a tanulasi stilusok tiszteletben tartasa;
sziikséges segitség biztositasa; élethez igazodo tanulds; vonzoé tanulasi anyagok; dicséret és
jutalmazas; részvételi lehetéségek; valtozatos tanitasi modszerek; tanulaskdzpontu iskolavezetés;
kreativitas)

b) Szocidlis, érzelmi és etikai tanulds (példaul szocalis-érzelmi kompetenciak és akadémiai
ismeretek nagyra értékelése, tanitasa; az intelligencia kiilonféle megjelenési formainak
megbecsiilése; miiveltségteriiletek dsszekapcsolasa)

C) Szakmai fejlesztés (példaul standardok és mérések hasznalata a tanulas és a folyamatos fejlodés
tdmogatasara; rendszeres és folyamatba dgyazott szakmai fejlesztés; adatalaptu dontéshozatal; iskolai
rendszerek értékelése; tanarok is érzik, hogy mindez fontos és hasznos szamukra)

d) Iskolavezetés (egyértelmiien és vilagosan kommunikalt elképzelések; adminisztracio
hozzaférhetdsége, tdimogatdsa; megbecsiilt dolgozok)

III. KAPCSOLATOK

a) Soksziniiség tiszteletben tartdsa (pozitiv iskolan beliili kapcsolatrendszerek: tanar-tanar, diak-
didk, tanar-didk; megosztott dontéshozatal; akadémiai tervezés kozos lehetdségei; soksziniiség
nagyra értékelése; didkok részt vesznek a tanulasban, nevelésben; kortarsak tanulashoz kapcsolodo
normai; kooperativ tanulas, konfliktusok €s er6szak megeldzése, ,,nem”-et mondas képessége)

b) Iskolai kozosség és egyiittmiikodés (kolesonos tamogatas és folyamatos kommunikacio; iskolai
kozosség bevonasa; sziilok részvétele a dontéshozatalban; a tanulésra és a viselkedésre vonatkozé
koz0s sziildi-tanari normak; tanuldk csaladjat tamogatd programok)

C) Kozérzet és kapcsolodas (a diakok tanulova valnak, meg tanulnak tanulni; az iskolaban dolgozok
lelkesednek a munkajukért; a tanulok egy vagy tobb felnéttel is kapcsolatot apolnak;
tanulok/dolgozok jol érzik magukat az iskolaban és az iskolai kozosségben)

IV. KORNYEZETI-STRUKTURALIS DIMENZIO (tisztasag; megfelel6 terek és targyak; vonzo
esztétikai mindség és iskolaméret; tantervi €s tanéran kiviili lehet6ségek)

Forras: Sajat szerkesztés Cohen és mtsai (2009):184 alapjan
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Thapa ¢és munkatéarsai (2013) széleskori szakirodalmi attekintésiik (tobb mint
kétszaz hivatkozéas) alapjan Ot lényeges, egymassal Osszefliggd — s igy egymadshoz is
kapcsolodo informaciokat tartalmazé — klimadimenziot azonositanak:

1. Biztonsag: szabaly- és normarendszer, fizikai biztonsag, szocidlis-érzelmi,
biztonsag stb.

2. Kapcsolatok: soksziniiség elfogadasa, kapcsolodas és elkotelezettség, szocialis
tamogatas, iskolavezetés, etnikumok és légkorészlelésiik stb.

3. Tanulas és tanitas: szocialis, érzelmi, etikai és allampolgari nevelés, kozosségi
szolgalat, tananyag elsajatitdsdnak tamogatasa, szakmai tdmogatas, tanarok és
didkok légkorészlelései stb.

4. [Intézményi kornyezet: fizikai kornyezet, forrasok, eszk6zok stb.

5. Iskolafejlesztés komplex folyamata: az iskolai légkor az iskolafejlesztések sikeres
megvalositasanak, implementalasanak egyik nagyon fontos tényezdje.

Mint lathato, a kutatasok altal kdrvonalazott 1égkdrdimenziok €s az egyes dimenzidk
tényezO1 nagymértékben megegyeznek. Példaul Cohen és munkatarsai (2009), illetve Thapa
€s munkatarsai (2013)40 tanulmanyaban csupan egy-két Ilégkortényezé (példaul
iskolavezetés, vagy a tanulok illetve a tanarok Iégkorérzete) jelenik meg eltérd
klimadimenzioban. Mindez azt is mutatja, hogy az egyes dimenzidk, tényezOk szorosan
Osszefiiggnek, igy a dimenziok ¢és tartalmuk kozott nem feltétleniil huzhatoak éles
hatarvonalak. Annak ellenére, hogy a kiilonb6zé kutatasok esetenként mas-mas
dimenzidkba csoportositjak a légkortényezoket, elmondhato, hogy a 1égkorvizsgalatokbol
tobbnyire ugyanazon jellemzOk, azaz a biztonsadg, a kapcsolatok mindsége, valamint a
tanulas, tanitas fejlesztési folyamatahoz kothet6 jellemzok fontossaga rajzolédik ki.

Mint mar korabban is utaltunk ra, az iskolai légkorvizsgalatok alapvetéen a
szervezetkutatasbol — gyokereznek, ¢€és nagymértékben épitenek  csoportlélektani,
szocialpszicholdgiai médszerekre, eredményekre is. Creemers €s Reezigt (1999) szerint az

iskolara vonatkozo 1égkorvizsgalatoknak négy, eltérd fokuszu kutatasi tradicioja 1étezik:

1. Iskolai hatasok vizsgalatai, amelyek alapvetden az iskolai légkor
eredményességre gyakorolt hatasat allitjak kozéppontba, és az iskolai klima
kiilonb6z6 dimenziodira, jellemzdire irdnyulnak (lasd példaul Coleman és mtsai
1966; Jencks és mtsai 1972; Brookover és mtsai 1978; Edmonds 1979; Rutter és
mtsai 1979; Rutter 1980, 1983; Scheerens 1992). Ezek a kutatasok egyértelmiien
azt jelzik, hogy a légkdr meghatdrozo tényezdje az iskoldk eredményességének.

2. Eredményességkutatisok, amelyek elsdsorban a kiemelkedd kognitiv
teljesitményeket elérd iskoldk eredményességét befolyasolo, iskolai szintll
folyamatok (koztiik a 1égkortényezOk) feltarasara torekednek.

“0 Cohen ebben a 2013-as Gsszegz6 tanulmanyban is szerepel tarsszerzoként.
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3. Osztalytermi hatasok vizsgédlatai, amelyek az osztalytermekben zajlo
folyamatokra koncentradlnak, és olyan osztalytermi klimafaktorokat, tanul6i
eredményességet befolyasold hatdtényezdket probalnak azonositani, mint példaul
a tanéravezetés eredményes technikai.

4. Pszichologiai természetli kutatdsok, amelyek az osztalytermi tanulasi kdrnyezet
azon pszichologiai jellemzdit keresik, melyek befolyasoljak a didkok
klimaészlelését (példaul tanarok viselkedése).

Kutatdsom a fenti csoportositas alapjan a légkorvizsgalatok elsé két csoportjaba
sorolhatd, hiszen egyrészrdl elemzi az iskolai hatasokat, vagyis az iskolai Iégkor kiilonbozoi
dimenzidinak eredményességre gyakorolt hatasat, masrészr6l vizsgalja az iskolak
eredményességét befolyasolo, iskolai szintli folyamatokat, legfOképpen a légkortényezdket.

Mivel a pedagdgusoknak, az iskoldknak meghatarozé jelentdségiik van abban, hogy
a tanulok hosszu tavon lekiizdjék a kedvezotlen csaladi hattérbdl, a hatranyos tarsadalmi-
gazdasagi statuszbol esetlegesen adddo kognitiv, szocialis és emocionalis hidnyossagaikat,
ezért a kovetkezd fejezetben azt vizsgalom meg, vajon lehet-e egy iskola eredményes és
méltanyos is egyben, azaz mit tehetnek az iskolak azért, hogy rezilienssé valjanak.
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IV. A REZILIENCIA FEJLESZTESENEK ISKOLAI TENYEZOI

A nemzetkozi 0sszehasonlitasok és rendszerszintii vizsgalatok arra hivjak fel a figyelmet,
hogy a tanulok fejlodését, iskolai eredményességét a pedagdgusok és a pedagdgusképzés
mindsége mellett nagymértékben befolyasolja a méltanyossag szintje is (Barber—Mourshed
2007; Mourshed és mtsai 2010; OECD 2012a, 2013a). Ez azt is jelenti, hogy az
eredményességkutatdsok soran a tanul6i, iskolai eredményesség mellett a méltanyossag
dimenziojat is figyelembe kell venni. Mint ahogy Creemers és Kyriakides (2008) is
megfogalmazzak az elméleti modelljiik kialakitasanal: tarsadalmi szempontbdl rendkiviil
fontos kérdés, hogy az oktatasi rendszerek, iskolak mennyiben tudjak csdkkenteni a tanulok
teljesitményére és tovabbhaladasdra 1s hatdo csaladi-tarsadalmi hattérbol eredo
kiilonbségeket.

A hatranyos, kedvezdtlen helyzetben 1év0 gyerekek oktatasara iranyuld programok
olyan oktatdspolitikai kezdeményezések, amelyek a méltanyossag ¢és a tarsadalmi
igazsagossag mellett a gazdasag és a tarsadalom fejlodését is elémozditjak (Heckman 2006).
Az iskolai eredményességkutatasoknak tehat nem szabad megfeledkeznilik arr6l a tényrdl,
hogy az oktatds mindsége ¢és eredményessége szorosan Osszefiigg a tanulok
es¢lyhatranyainak a mérséklésével. Vagyis a csaladi hattértdl fliggetlen egyenld esélyek
biztositasa, a méltanyossagi szempontok érvényesitése alapvetden meghatarozza a tanulok
¢s az iskolak, végsd soron az egész oktatasi rendszer eredményességét.

Mindezek alapjan arra a kérdésre, hogy milyen is a reziliens iskola nagyon tomor
valasz adhat6: a reziliens iskola eredményes ¢s méltanyos is egyben. Ugyanakkor kutatasom
szempontjabol korantsem Iényegtelen kérdés, hogy miként érhetik el az iskoldk azt, hogy
eredményes és méltanyos oktatast biztositsanak a tanuldiknak, s milyen tényezdk segithetik
az iskolakat abban, hogy fejlesszék, erdsitsék a reziliencia képességét.

1. Az alacsony statuszi iskolakban folyé pedagégusmunka jellegzetességei

A pedag6égusmunka mindsége kapcsan fontos hangsulyozni, hogy a pedagdgustarsadalom
tobb szempontbdl is differencialt, vagyis a tanulasi-tanitdsi folyamatok értelmezésekor a
pedagogustarsadalom belsé rétegzettségét, eltérd palyaképét, motivacioit és karrierutjait is
érdemes figyelembe venni (err6l lasd Bacskai 2015; Nagy P. 2015; Paksi és mtsai 2015a,
2015b; Sagi 2015a; Veroszta 2015). A belsé differencialtsag egyik nagyon fontos tényezdje,
hogy milyen statusza iskoldban tanit egy adott pedagdgus. Ennek megfelelden a
tanartarsadalom egyik sajatos csoportjat az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusza
iskolakban dolgozd pedagogusok alkotjak, akik sok tekintetben kiilonboznek a
tanartarsadalom tobbi részétol.

Szamos kutatdsi eredmény mutat rd arra, hogy az alacsony statusza iskoldk
pedagdgusai specidlis problémakkal kiizdenek és sajatos feltételek kozott dolgoznak, amely
egyarant  megmutatkozik ~a  munkaterheikben,  keresetiikben,  foglalkoztatasi
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koriilményeikben, valamint a tanulashoz sziikséges 1égkor, az iskolai tarsas milid
mindségében is (Nagy M. 2002; Lannert—Sinka 2009; Varga J. 2009; Tarki-Tudok 2010;
Bacskai 2015). Az alacsony statuszu iskolak pedagdgusainak tudniuk kell kezelni az iskola
¢s a didkok szociokulturalis eltéréseibdl adodo kihivasokat, tobbletfeladatokat (példaul
szocidlis és mentalis problémakkal wvalo torédés, gyakoribb tanuldsi nehézségek,
differencialtabb szemléltetés sziikségessége), melynek soran specidlis ismereteket,
felkésziilést €s szakmai tamogatast igényld, kiterjedtebb szerepelvarasokkal és kornyezettel
kell szembenézniilk. Mindez kimutathatéan megneheziti pedagogiai feladatokat és a
megfeleld tanulasi légkor kialakitasat, s megnoveli a munkaterheket is (Nagy M. 2002;
Sleeter 2008; Lannert—Sinka 2009; Tarki-Tudok 2010; Burnet—Lampert 2011).

Kutatasi eredmények igazoljak, hogy a hatranyos helyzetli tanulokat legnagyobb
aranyban fogado iskolakban kiemelkedd mértékii és szorodasu tulterheltség tapasztalhato,
vagyis ott, ahol a legnagyobb sziikség lenne az egyéni szintli foglalkozasokra (Lannert—
Sinka 2009; Tarki-Tudok 2010). Ezekben az iskoldkban fokozott jelentdséggel bir a
sziilokkel vald kapcsolattartds is, amely tovabb nodveli a hatranyos helyzetli tanulok
magasabb aranya miatt mar egyébként is magas felkésziilési 1d6t, munkaterhelést (Lannert—
Sinka 2009; Tarki-Tudok 2010; Burnet-Lampert 2011). Ugyanakkor a hatranyos helyzeti
teleptilések iskolaiban, hidnyosabb az infrastrukturalis és a human-eréforrasbeli hattér, és az
ilyen iskoldkban dolgoz6 pedagdégusok nem kapjak meg azt a specidlis segitséget, amelyre
sziikségiik lenne (Forray 1992).

Altalanos jelenség a tanari palya rekrutacidjanak elégtelensége (Hanushek 2003;
Barber—Mourshed 2007; Varga J. 2007; Sagi—Ercsei 2014). Ennek a folyamatnak fontos
el6idézdi a pedagdguspalyat jellemzd alacsony anyagi €s tarsadalmi megbecsiiltség, hiszen a
jobb képességlick munkaerdpiaci alternativai a pedagdguspalydhoz képest joval
kedvezobbek, igy 6k nagyobb valdszintiséggel hagyjak el a tanari palyat (Varga J. 2005a,
2005b, 2007, 2008, 2011; Polonyi-Timar 2006; Sagi—Varga 2011, Sz¢&ll 2013a, 2014a).
Hazai kutatasok egyértelmiien igazoljak, hogy a pedagogusfoglalkozasok alacsony anyagi
¢s tarsadalmi megbecsiiltsége hat a pedagogusjeldltek palyavalasztasi motivacidira, a
gyakorld pedagdgusok palyamotivacidira, valamint novelik a palyaelhagyas kockazatat is
(Chrappan 2010; Paksi és mtsai 2015a, 2015b). Mindezen tendencia a hatranyos helyzetii
telepiiléseken, iskoldkban hatvdnyozottan érvényesiil: a pedagdguskinalat joval kisebb,
nagyobb a fluktudcid, nagyobb valoszinliséggel alkalmaznak nem megfelelden képzett
pedagégusokat (fels6foku végzettség, egyetemi diploma, szakképzettség hianya), ¢és
nagyobb az esélye annak is, hogy a tanité tanarok palyakezddk, vagy 50 évesnél idésebbek
(Varga J. 2009). Vagyis a rosszabb szocialis 0sszetételli iskolak kevésbé jo képességii
tanarok dolgoznak, sok esetben iddszakos szerzddésekkel, s jellemzd az is, hogy
pedagogusok a nehezebb tanitdsi koriilmények miatt, amint lehetséges magasabb statuszi
(példaul kedvezdbb tanuldi Osszetételii, nagyobb és fejlettebb telepiilésen 1évd) iskolara
valtanak (Varga J. 2009). Hozzatéve azt is, hogy a leendd tanarok, tanarjeloltek mar eleve
nem szivesen kezdik a palyajukat hatranyos helyzetii térségek iskolaiban (Jancsak 2011).

Bacskai (2015) vizsgalatdban szintén arra jutott, hogy a hatranyos helyzetii
iskoldkban a tanari kar kontraszelektalt, és kevésbé elonyOs a tantestiileti Osszetétel. A
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tobbségében alacsony statuszi sziilok gyermekeit oktatd iskoldkban tobb a tapasztalatlan
palyakezdd ¢és rovid hatalyt szerzddéssel foglalkoztatott tandr, valamint az egyetemi
végzettséggel rendelkezék aranya is lényegesen alacsonyabb, mint a magasabb statuszu
sziilok gyermekeit oktatod intézményekben. Kutatasi eredményei azt is jelzik, hogy ezek a
hatranyos helyzetli iskoldk nem egyenletesen oszlanak meg az orszag terliletén, hanem
tipikusan kovetik a hazai szociokulturalis viszonyokat, vagyis elsOsorban a hatranyos
helyzetii régiokban ¢€s a kisebb varosokban talalhatdak.

Varga (2009) elemzésében megallapitja, hogy a hatranyos helyzetli iskoldkban
tanitok — minden egyéb tényezd hatasat kisziirve — kevesebbet keresnek, mint a szocidlisan
kedvezObb 0Osszetételii iskolak pedagoégusai. A kedvezdtlenebb Gsszetételli, hatranyos
térségekben 1évo iskolakban nehezebb tanitani, melynek egyenes kovetkezménye, hogy
adott béreken nehezebb jobban kvalifikalt munkaerdt taldlni. Vagyis az Osszetétel és az
elhelyezkedés, tobbek kozott a kereseteken keresztiil hat a tanarok Onszelekcidjara is.
Mindezek eredményeként fennmaradhatnak és tovabb novekedhetnek a szocidlis hattér
szerinti teljesitménykiilonbségek (Varga J. 2009). Ezt tamasztja alda Fehérvari (2016)
elemzése 1s, mely szerint a nem megfeleld szakos ellatottsag, a segitd személyzet hianya, a
pedagogusok elmaraddé szakmai fejlesztése, valamint a forrdshidnybol adodo
szolgaltatashidny negativan befolyasolja az alacsony statuszu iskolak eredményességét.

Kutatasi eredmények bizonyitjak, hogy az alacsony statusza iskoldk didkjainak
tobbsége olyan csaladi kornyezetbol érkezik az iskoldba, amelyben kevés az anyagi és a
kulturélis téke, és olyan értékpreferencia, szerepstruktira és nyelvi kddrendszer jellemzi az
ilyen iskoldkban tanuld didkokat, amelyek alapvetden eltérnek az iskola altal preferalttol
(Bacskai 2015). Az ilyen iskolakban nagy jelent6sége van annak, ha jo az iskola tarsas
milidje, vagyis, ha kiegyensulyozott a tanar-tanar és a tanar-diak viszony. A jo tarsas
kozeget az intergeneracidos (nemzedékek kozotti) tarsadalmi tOkeforrasként miikodo
kapcsolatrendszer és az intrageneracios (nemzedéken beliili) tanari tOkeforras élteti, vagyis
ezek mértéke donti el azt, hogy az alacsony statusza iskolak — azonos feltételek mellett,
egymashoz képest — mennyire lesznek eredményesek (Bacskai 2015).

Az alacsony statuszu iskoldk oktatdo-neveld munkdja kapcsdn nem hagyhat6
figyelmen kiviill az sem, hogy az eredményesség ¢és a méltanyossag egyiittes
érvényesiilésében meghatarozo szerepe van az iskolavezetésnek, hiszen a konzisztens,
célorientalt ¢és tanulasvezérelt szakmai vezetésre éppen a hatranyos, kedvezdtlen
koriilmények kozott miikodd alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszi iskoldkban van a
legnagyobb sziikség (Leithwood ¢és mtsai 2004, 2010; Horn 2006). Leithwood ¢és
munkatarsai (2010) modelljében az iskolavezetés befolydsa négy utvonalon, a raciondlis, az
emocionalis, a szervezeti €s a csaladi Osvényen keresztiil érvényesiil. A modellben fontos
tényezOkként jelennek meg az elvarasok, célok, modszerek, a célokat kozvetiteni tudo
bizalommal teli professziondlis iskolai kozosség, a fegyelem, valamint az iskola-csalad
kapcsolatrendszere is.

Az iskoldkban megbtijo egyenl6tlenségek targyalasakor nem keriilhetd meg a
roma/cigany népesség helyzete. A ciganysdg az iskolai oktatds magasabb szintjein
huzamosabb ideje rendkiviil alulreprezentdlt, igy az Ossznépességhez viszonyitott
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képzettségi  lemaradasuk  szdmottevd, amely bizonytalan ¢s alacsony szintli
foglalkoztatottsagot determindl (Kertesi 2005). Esetiikben a kirekesztettség harom alapvetd
¢s egymadst erdsité dimenzidja, (1) a teriileti koncentracid és szegregacio, (2) a
munkaerdpiacrdl valo tartos kiszorulas, valamint (3) az iskolazottsagi lemaradas és oktatasi
szegregacio egyszerre van jelen (Havas 2008). Kutatasok erdsitik meg azonban, hogy a
szelektiv, szegregalt oktatds a roma/cigany és a szegregalddo iskolakban, osztalyokban
maradd nem roma/cigany gyerekek szdmara ugyantigy hatranyos (Forray—Hegediis 2003;
Forray 2009a; Havas—Zolnay 2011; Fejes 2013; Messing 2014). A roma/cigany tanuldok
aranyanak osztalyon beliili kritikus megemelkedése drasztikusan csokkenti a tanulmanyi
eredményeket és a tovabbtanulasi ambicidkat is mind a roma/cigdny, mind a nem
roma/cigany tanulok korében (Messing—Molnar 2008). Hozzatéve, hogy a roma/cigany
tanulok iskolai teljesitménybeli lemaradasa alapjaban véve a szegénységre €s az abbol eredd
csaladi és iskolai hatranyokra vezethet6 vissza (Kertesi-Kézdi 2012).

Kézdi és Suranyi (2008) az Integralt Pedagogiai Rendszer (IPR) hatasainak
vizsgalata alapjan bizonyitotta, hogy az integralt oktatas pozitivan hat a hatranyos helyzetii
¢s a roma tanulok tanulmanyi fejlodésére €s iskolai eredményességére, erdsiti a tanulok
onértékelését €s megkiizdési készségeit, s hangsulyossa teszi a tanulokézpontu €s kooperativ
tanulasszervezést is. Egy Uj kutatas szintén arra az eredményre jut, hogy a hatranyos
helyzetli tanuloit sikeresebben fejlesztd iskolakat tobbek kozott az erdsebb inkluziv
szemlélet, a széleskoriibb pedagogiai szolgaltatasok, a kiterjedtebb és szorosabb kapcsolati
halé, valamint a magasabb innovacids hajlandosag emeli ki a tobbi koziil. A kutatasi
eredmények azt is jelzik, hogy igen erds az 6sszefliggés az inkluziv kornyezet és a tanuloi
eredményesség kozott (Varga A. 2015b).

2. Az iskola szerepérol és lehetdségeirol

A mindségi oktatds megvalosulasa kapcsan kulcskérdés, hogy miként érvényesiil az iskola
hatdsa a kedvezbtlen csaladi hatterti, hatranyos helyzeti tanulok esetében. Ezzel
kapcsolatosan alapvetden két modellt lehet megkiilonboztetni: a (1) kumulativ hatasok
modelljét és a (2) védelmezd modellt. EIObbi szerint az iskola egyforman hat az
alacsonyabb és a magasabb tarsadalmi-gazdasagi statuszi tanuldkra, vagyis a csaladi
hatteriiktdl fliggetlentiil képes szdmottevOen javitani €s rontani is a teljesitményiikon, mig az
utobbi azt az allaspontot képviseli, hogy a kiillonbozd statuszi és hatterli tanuldkra eltérden
hat az iskola, mely azt is jelenti, hogy a hatranyosabb helyzetli tanulok tobbet profitalnak,
profitdlhatnak egy jo iskolaval, mint a kedvezdbb helyzetben 1évd tarsaik (OECD 2011).
Arra vonatkozoan, hogy melyik hatdsmechanizmus érvényesiil inkdbb az iskoldkban az
eddigi kutatasok nem adnak minden kétséget kizaré valaszt (OECD 2010b, 2011, 2013a,
2016a). Ugyanakkor jelentés kutatasi eredmények tamasztjak ala, hogy a hatranyos,
kedvezdtlen helyzetii tanulok esetében pozitiv és negativ iranyba is nagyobb hatasa van az
iskolaknak, vagyis a kevésbé jo iskoldk az 4tlagosnal rosszabb, mig a jo iskoldk az
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atlagosnal jobb hatdssal vannak az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszi tanulok
teljesitményeire (Bryk—Raudenbush 1992; Creemers és mtsai 2010).

Mindez alapvetden azt jelzi, hogy mindenképpen érdemes kdzelebbrol megvizsgalni
azokat az iskoldkat, amelyek az alacsony statuszuk ellenére ndvelni tudjak tanuloik
eredményességét. Az iskoldkra fokuszalod rezilienciavizsgéalatok épp azokat a rizikd- és
védofaktorokat, hattérfolyamatok igyekeznek feltarni, amelyeknek ezek az iskolai sikerek
koszonhetdek. Ehhez kapcsoloddan fontos kiemelni, hogy az egyén (tanuld) a legtobb
esetben — példaul az iskolaban is — egyszerre tobb rizikd- és védéfaktor hatasanak is ki van
téve, raadasul ezen tényezOk kapcsolata altalaban nehezen atlathatd, viszonylagos, igen
(Ungar  2004).
operacionalizalasa szempontjabol alapveté kérdésként meriil fel, hogy melyek azok az

Osszetett ¢€s  kontextusfliggd Kutatdsom  konceptualizaldsa ¢€s
alapelvek, amelyek a reziliens — azaz a tarsadalmi-gazdasagi szempontbdl hatranyos
Osszetételiik ellenére atlagon feliili, jo eredményeket elérni képes — iskoldk sikeres
miitkodését meghatarozzak, vagyis, hogy mely tényezOk erdsitése jarulhat hozzd a
reziliencia fejlesztéséhez.

A rezilienciavizsgalatok fokuszpontjat leginkabb az hatarozza meg, hogy elsdsorban
mire helyezziik a hangsulyt: vannak kutatok, akik a reziliencidt személyiségbeli vonasként
(példaul Garmezy 1993), vannak, akik dinamikus folyamatként (példaul Luthar és mtsai
2000), és vannak, akik a folyamat kimeneteként (példaul Rutter 1987) értelmezik.
Ugyanakkor barmilyen oldalr6l is kozelitiink, a rezilienciavizsgéalatok tobbsége két
dimenzi6 keresztmetszetében mozog: (1) bels6 és/vagy kiils6 tényezok vizsgalata, és (2)
riziké- és védofaktorok megléte. (6. tabldzat)

6. tablazat: A rezilienciavizsgalatok fokuszpontjai

RIZIKOFAKTOROK

VEDOFAKTOROK

BELSO TENYEZOK

KULSO TENYEZOK

A reziliencia hianyat val6sziniisito

egyéni jellemzdk, példaul:

— velesziiletett rendellenesség;

— alacsony szintti 6nértékelés
énhatékonysag;

—kevésbé fejlett szocialis készsége;

— kommunikécios nehézségek.

A reziliencia hianyat val6sziniisito

(csaladi, iskolai, tagabb tarsadalmi)

kornyezeti tényezok, példaul:

—tamogato emberi kapcsolatok
hianya;

—negativ, kedvezdtlen légkor;

— szegregacio;

— alacsony szocio6konomiai statusz.

A reziliencia meglétét valdsziniisitd

egyéni jellemzok, példaul:

—j6 egészségligyi allapot;

—magas szintli 6nértékelés,
énhatékonysag;

— empatia, szociabilitas;

—j6 kommunikacios készség.

A reziliencia meglétét valdsziniisitd

(csaladi, iskolai, tagabb tarsadalmi)

kornyezeti tényezok, példaul:

—tAmogat6 emberi kapcsolatok,
pozitiv szerepmodellek megléte;

— pozitiv, kedvez6 1égkor;

—inkluzio;

—magas szociodkondmiai statusz.

Forras: Sajat szerkesztés a jelen alfejezetben targyalt szakirodalom alapjan

Masten és Wright (2010) a rezilienciavizsgalatok négy hullamat kiiloniti el. (1) Az
elsd szakasz kutatasai elsdsorban a reziliencia fogalméanak és mérhetdségének definialasara

fokuszaltak, feltdrva a rezilienciat eldrejelz6 egyéni jellemzdket, kapcsolatokat,
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eréforrasokat és a kozottiik 16v6 dsszefiiggéseket. Altalaban elmondhato, hogy ezek a feltart
védofaktorok a késdbbi kutatasok soran is helytalloak, robosztusak maradtak. (2) A masodik
szakaszban mar a reziliencia folyamatanak vizsgalata keriilt el6térbe, a kutatdsok a
,hogyan” kérdésre keresték a valaszt, vagyis arra, hogy azonositsdk és megértsék azokat a
folyamatokat, amelyek a reziliencia kialakulasahoz vezetnek. (3) A harmadik szakasz soran
megtervezett beavatkozasokon (példaul a pozitiv sziil6i szerep, egészséges szemléletmod
kialakitasa) keresztiil kezdték el tesztelni a reziliencia kialakuldsdnak folyamataval
kapcsolatos elképzeléseket. (4) A negyed szakasz vizsgalatai a reziliencia komplex
folyamatanak minél jobb megértésére torekedtek, mely a multidimenzionalis megkdzelités
lehetdségét is magaban hordozza.

A reziliencia jelentéstartalmanak bdviilését jol mutatja, hogy kezdetben a vizsgélatok
az egyén bels6 tényezOire (példaul személyiségbeli jellemvondsok, velesziiletett
képességek) iranyultak, azonban késébb mar egyre inkabb megjelentek olyan kontextualis
kutatasi megkozelitések, amelyek az egyénen kiviili kdrnyezeti tényezok (példaul kapcsolati
tokeforrasok, kultura, hatranyos tarsadalmi helyzet) fontossagat is szem el6tt tartottak. Sot,
az utobbi idében egyre meghatirozobba valtak a bels6é ¢€s kiilsd tényezok interakcioit
fokuszba allit6 multidimenzios kutatdsok (Masten 2001; Masten és mtsai 2008; Masten—
Wright 2010). Ez utobbi megkdzelités fontossagat emeli ki Cox (2004) is, aki kutatasaban
ugy talalta, hogy az egyéni, a csaladi és a kiils6 kornyezet (példaul iskola) altal nyujtott
tamogatasok egyiittesen vezetnek sikerre, ezért azt javasolja, hogy a reziliencia fogalmat a
tanulorol, a csaladrol és a sziikebb/tagabb kozosségekrol at kell helyezni mindezen tényez6k
interakciojara.

A tanulok iskolai eredményessége szamos tényezotol fligg, azonban a kutatasi
eredmények kétségkiviil igazoljak, hogy az iskoldk oktatasi-nevelési gyakorlata, attittidjei,
az altalanos tanuldsi kornyezet, feltételrendszer alapvetden befolyasolja a sikerességet.
Varga (2015b) kutatdsdban bizonyitja, hogy az inkluziv szemlélet és kornyezet pozitiv
hatassal van a tanulok teljesitményeire. Ugyanakkor azt is fontos hangsulyozni, hogy a
tanulok (iskolak, kozosségek, rendszerek stb.) rezilienssé, illetve nem rezilienssé torténd
cimkézése Onbeteljesitd joslatta is valhat (Varga A. 2015b; vo. LeRoy és mtsai 2004).

Az iskoldk ¢és pedagdgusaik reziliencia fejlesztésében betdltott jelentds szerepét
szamos kutatdé hangsilyozza (Rutter és mtsai 1979; Rutter 1985; Benard 1991, 2000;
Benard—Marshall 1997; Howard—Johnson 2000; Masten 2001; Masten és mtsai 1990, 2008,
2010; Fallon 2010; Toland—Carrigan 2011). Ez azt is jelenti, hogy széles korli egyetértés
mutatkozik abban, hogy a reziliens viselkedést elérejelzd tényezOk megvaltoztathatdak,
vagyis a reziliencia fejleszthetd, s fejlesztése pedagogiai célként is meghatirozhato.
Természetesen az idedlis az lenne, ha az iskola eldsegitené, 0sztondzné és megteremtené a
reziliencia feltételeit. Masten ¢s munkatarsai (2008) szerint az oktatasi-nevelési
intézményekben azonban védo- és rizikofaktorok egyarant jelen vannak, hozzatéve, hogy az
iskolaban lehetdség van a sikeres alkalmazkodas kialakitdsdt megnehezité negativ
események feliigyeletére, kontrollalasara. Az iskola tehat olyan tdmogatd kornyezetet
jelenthet az oda jar6 tanulok szamara, ahol kialakulhatnak a nehézségekkel, hatranyokkal
val6 megkiizdés stratégiai. Masten (2007) magukat az iskolai 1égkorvizsgalatokat is olyan
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csatlakozasi pontként (;, hot spot”) irja le, amelyek eldsegitik a tanulok kdrében a reziliencia
fejlesztését.

Az iskola — mint a reziliencia fejlesztésének kiemelt terepe — kiilondsen a
hatranyosabb, kedvezOtlenebb csaladi hatterii tanulok esetében jelent, jelenthet jelentds
védofaktort. Fallon (2010) is hangsulyozza, hogy a reziliencia fejlesztésében kiemelt
jelentdséggel bir az iskoldk szerepének megértése. Allaspontja szerint a reziliencia
fejlesztésében eredményes iskolakat erds iskolavezetés, magas elvarasok, nyugodt, rendezett
kornyezet, az alapvetdé készségek hangsulya, valamint a rendszeres, mélyrehatd tanuldi
értékelések megléte jellemzi.

Tobb kutatd az iskolai siker egyik legfontosabb tényezdjének azt tekinti, hogy van-e
olyan gondoskodd, tdamogato pedagogus, felndtt az iskoldban, akihez a hatranyos, problémas
csaladi hattérrel rendelkez6 gyerekek fordulhatnak, kotédhetnek (Benard 1991; McGinty
1999; Laursen—Birmingham 2003). Hasonld megallapitasra hazai kutatasok is jutottak. Egy
tobb évtizede végzett vizsgalat eredményei — melyben a hatrdnyos csaladi,
tarsadalomfoldrajzi kornyezetbdl induld fiatalok sikeres iskolai palyafutasat vizsgaltdk —
arra vilagitottak r4a, hogy a hatranyos helyzetli fiatalok tanuldsi, tovabbtanulasi,
palyavalasztdsi motivaciojat Osztonzi, ha a kornyezetilkben van olyan személy (példaul
tanito, tanar), akire példaként, mintaként tekinthetnek, vagy aki gondoskodik roluk, figyel
rajuk (Forray—Kozma 1986; Forray 1988). Székely Maria és munkatarsai (2005) is arra az
eredményre jutottak, hogy azok mellett a roma/cigany emberek mellett, akik feln6ttként
eredményesek lettek, mindig ott volt egy-egy segité személy (példaul biztato sziil6, idésebb
testvér vagy pedagogus) a hattérben.

Sagi (2016) kvalitativ vizsgalatokon alapuld elemzése arra a nemzetkozi
viszonylatban is nyomon kovethetd Osszefliggésre mutat ra, hogy a tantestiilet kollektiv
onallosaggal tarsuld, egyiittes tanuldsi, tanitasi gyakorlata, valamint az iskolavezetés
kollektiv munkat és kozos, egymastol torténd tanulast segitd beallitodasa nagymértékben
hozzajarul ahhoz, hogy a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzeti tanulok az elvarthoz
képest jobban teljesitsenek. A kutatas arra is felhivta a figyelmet, hogy a tobbségében
hatranyos helyzetli gyerekekkel foglalkozo iskolakban legalabb akkora jelentoséggel bir a
szocialis integracio, az egymassal vald egyiittmiikddés, a kozosségi kapcsolatok erdsitésére
valo torekvés, mint az alapkompetenciak megszerzése: mig a szeretetteljes, elfogado,
tamogat6 iskola nagy eredményeket képes elérni ebben, addig a tdvolsagtartd intézmények
kevésbé sikeresek ezen a téren.

A reziliencia fejlesztése kapcsan Merrell €s munkatarsai (2010) az iskola
tamogatdsdnak harom stratégiai szintjét kiilonboztetik meg. (1) Az elsddleges stratégiai
szinten a tdmogatas az iskola Osszes didkjara irdnyul, amely proaktiv stratégiak 4ltaldnosan
erdsitik a gyerekek tanulasi és szocidlis készségeit, és javitjak az iskola légkorét is. (2) A
masodlagos stratégiai szint azokra a tanulokra Osszpontosit, akik nem reagalnak az
elsddleges szinten alkalmazott stratégidkra, s olyan beavatkozasokat igényelnek, amelyek
kozvetlenebbiil csokkentik a rizikofaktoraikat. (3) A harmadlagos stratégiai szint pedig
azokat a tanulokat célozza meg, akik a jol behatarolt problémaik, nehézségeik kezelésére
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hosszabban tartd, személyre szabott, egyéni banasmodot, az el6z6 két szinten tulmutatd
tamogatast (is) igényelnek.

Erdei (2015) a rezilienciavizsgalatok alapos szakirodalmi attekintése és Gsszegzése
utan az oktatasi-nevelési intézményekre, az iskolai kdrnyezetre vonatkozdan az alabbi
riziko- és véddfaktorokat emeli ki:

e Rizikofaktorok: gyenge mindségl tanar-diak, diak-diak kapcsolatok, interakciok,
alacsony szintli teljesitmény, kovetelmények és elvardsok, a szabalyok és
betartasuk hianya, kovetkezetlenség, nem relevans tanterv, rossz tanuldsi
tapasztalatok, tanulasi nehézségek, osztalytermi folyamatok tervezésének,
szervezésének hianya, az egyéni sajatossagok figyelembe vételének hianya.

o Védofaktorok: nyilt, mindségi ¢€s ¢érzelemalaptl tanar-didk kapcsolatok,
interakciok, magas szintli teljesitmény, kovetelmények ¢és elvarasok, magas
szintll szervezettség, tanulok részvételi lehetdségeinek biztositdsa, gazdag és
inkluziv tanterv, tanéran kiviili (extrakurrikularis) tevékenységek, programok,
pozitiv tanari szerepmodell, felkésziilt, felelosségteljes ¢és  hozzaértd
pedagdgusok, célirdnyos tdmogatas, pozitiv 1égkdr, a valakihez/valahova tartozas
érzése.

Védofaktorként és sikertényezOként funkcionalhat az iskoldban az is, ha a diakoknak
kiilonféle lehetdségeket biztositanak az iskolaban arra, hogy értelmes, felelosségteljes
tevékenységeket, feladatokat végezhessenek, mivel ez segiti a kompetencidjuk, készségeik,
képességeik érzékelését (Rutter €s mtsai 1979; Rutter 1985).

Howard ¢s Johnson (2000) a fiatal serdiilok reziliens és nem-reziliens viselkedését
elemzé kutatdsukban a gyerekek, serdiilok reziliencidjat befolydsolo tényezdket ot
kategoriaba sorolja: (1) ¢életesemények, (2) egyéni jellemzdok, (3) csalad, (4) iskola és (5)
kozosség. Az iskolan beliil az alabbi védéfaktorok szerepét emelik ki:

e jO tanarok (pozitiv kapcsolatépités, tanuldok ismerete, pozitiv viselkedésmintak,
iranyitasi/vezetési képesség, pozitiv hatékonysagérzet, magas elvarasok);

e tamogatas (idobeli, egyéb felnottek, illetve képviseletek altali);

o iskolai klima (gyerekkdzpontt, egyiittmiikddd, gondoskodd/tamogato,
ovo/biztonsagos, képességek kibontakoztatasat ¢s megerdsitését lehetoveé tevo);

e tanterv/kurrikulum (relevans, gazdag, életkornak megfeleld);

e specidlis programok (szocidlis életvezetési ¢és akadémiai képességek
fejlesztésére).

Benard (2000) szerint a reziliens iskolak olyan iskoldk, ahol: (1) a didkokat
gondoskodas ¢és tamogatd kapcsolatok veszik koriil, (2) magasak az elvardsok és a
teljesitménystandardok, valamint (3) a tanulok szadmara biztositott a részvétel és a
kozremiikodés lehetésége. (7. tablazat)
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7. tablazat: A reziliens iskolak jellemz6i

TAMOGATO KAPCSOLATOK

MAGAS ELVARASOK

LEHETOSEG A RESZVETELRE

szeretetteljes

tiszteletteljes

egylittérzo

hit a tanulok innat
(velesziiletett) reziliencia és
onszabalyozo képességében
a tanulok sajat innat
rezilienciajukkal valo
megismertetése

kihivasok tamogatasat segitd
tizenetek

kényszer nélkiili itmutatas,
strukturalt szabadsag

erésségekre fokuszalod
megkozelités

uj keretekbe helyezés
(reframing)

tanulokozpontusag,
gyerekcentrikussag

interaktiv csoportfolyamatok

visszajelzés, parbeszéd és
kritikai gondolkodas

felelds, felelosségteljes
részvétel

osztalytermi szabalyok,
tananyagok, iskolapolitika
kozos kialakitasa
gyerekkdzpontu, gyerekek altal
vezérelt folyamatok
megerdsito feladatok,
tapasztalatok

kreativ kifejezésmodok
tamogatasa

segitd szolgaltatasok biztositasa

Forras: Sajat szerkesztés Benard (2000) alapjan

Az eloz6 fejezetben ismertetett eredményességkutatasok (lasd a II1.1 alfejezetet)
egyértelmiien igazoljak, hogy kognitiv tudas nagyon fontos tényezdje az eredményességnek,
ugyanakkor a légkorvizsgalatok arra is ramutatnak (lasd a I11.5 alfejezetet), hogy ugyanilyen
fontos a tudashoz vezetd ut és az iskola tanulasi kornyezete, klimaja. A jo, bizalommal teli
tanar-didk kapcsolatok, az iskolak6zosség tagjai kozotti megértd €s épitd kommunikacio, €s
az ebbll eredd tarsadalmi, szocialis, kapcsolati és kulturalis tékeelonyok — az uralkodo
norma- ¢€s értékrendszeren, valamint az elvarasokon keresztiil — erds hatast gyakorolnak az
es¢lykiegyenlitésre ¢€s a tanulmanyi eredményességre, a tanulok sikeres elorehaladasara,
mely hatas annal intenzivebb, minél kedvez6tlenebb a tanulo csaladi hattere (Coleman 1988,
1997; Bourdieu 1997; Bryk—Schneider 2002; Leana—Pil 2006; Pusztai 2009, 2015; Leana
2010; Hargreaves—Fullan 2012, Messing 2013). Ez a fajta pozitiv, bizalmi kapcsolatokon
alapulo 1égkor nagy eséllyel javitja a tanulok teljesitményét, s ez teremti meg a tanitashoz,
tudas- ¢és értékatadashoz sziikséges optimalis kornyezetet, e nélkiil az oktatds nem tud
eredményesebb lenni (Bryk—Schneider 2002; Leana-Pil 2006; Leana 2010). T6bb kutato is
hangstlyozza, hogy a tandrok tanuldk felé¢ torténd ismeret- és tudasitaddsat alapvetden a
tarsadalmi  téke kiilonb6zo elemei, formai ¢és tartalmi dimenziéi (példaul a
kapcsolatrendszerek kiterjedtsége, siirlisége, erdssége, tartossaga) teszik lehetové (Leana-Pil
2006; Leana 2010; Hargreaves—Fullan 2012). A tarsadalmi téke fogalma az eredményesség
mellett az iskola belsd vildganak megértéséhez is hozzajarul, hiszen az iskola egyarant
szintere a tarsadalmi toke képzddésének és hasznosuldsanak is (Imre 2008).

Bryk ¢s munkatéarsai (2010) szintén kiemelik a bizalmi halok iskolafejlesztések
eredményességében betoltott jelentds szerepét. A kapcsolati bizalom egyfajta 6sszekotd

szovetként koordindlja és tdmogatja az iskolafejlesztések eredményességét befolyasold

72



négy, egymasra hatdo dimenzio — (1) szakmai kapacitasok, (2) tanulasi kornyezet (rend,
biztonsadg, normak), (3) sziilok, iskola és kozdsség kapcsolatrendszere és (4) tanitasi
iranymutatasok (példaul 6sszehangolt tantervek) — miikdését.

A kedvezd, bizalommal teli iskolai légkdér meghatarozd szerepet jatszik a tanari
palyan maradasban (Kocsis 2002; Paksi és mtsai 2015a, 2015b), a kiégés elkeriilésében
(Paksi—-Schmidt 2006), s csokkenti a palyaelhagyas kockazatat is (Paksi és mtsai 2015a,
2015b). Az iskolai 1égkor pozitiv hatasat jol mutatja az a 2000-es években végzett finn
vizsgalat, mely szerint a tanari palyara jelentkezOk nagy hanyada méar az als6 tagozatokban
eldonti, hogy tanar akar lenni, melynek okaként a kreativ és konstruktiv miliét, valamint az
erés tarsadalmi megbecsiiltséget jelolték meg a megkérdezettek.* Egy kellemes, kedvezd
légkort iskola tagjai tehat jobban €érzik magukat, és ez altal jobban is teljesitenek, vagyis a
kedvezd légkor elonydsen hat a tanuldi teljesitményekre (Buda 2005; Cohen €és mtsai 2009),
azaz az iskola rejtett tanterve altal is meghatarozott tanuldi kozérzet és a tanulok iskolai
eredményessége kozott Gsszefliggés mutathato ki (Meleg—Aszmann 1996).

Kutatasok azt is kimutattdk, hogy az iskola tanuloi Osszetétele nem feltétleniil
hatarozza meg az iskola klimajat, ami azt is jelenti, hogy az Osszetétel valtozasa a légkor
valtozasa nélkiil nem igazén eredményez se javulast, se romlast az tanuloi eredményekben
(Brookover és mtsai 1978, 1979, 1982). Paredes és Frazer (1992) kutatasi eredményei
szintén azt tdmasztjak ald, hogy a légkor €s az eredményesség kozotti pozitiv kapcsolat
akkor is megmarad, ha a csaladdi, szocidlis és tarsadalmi helyzetet, valamint egyéb
demografiai tényezdket kontroll alatt tartjuk. McMahon és munkatarsai (2009) hatranyos
helyzetli és etnikailag heterogén negyedik és 6todik évfolyamos altalanos iskolas didkok
kérddives vizsgalata alapjan arra jutottak, hogy a nem, az etnikai hovatartozas, a
viselkedésbeli sajatossagok befolyasoljak az iskolai 1égkor megitélését, azonban a pozitiv
légkor érzékelése és a tanulmanyi eredmények kozott minden esetben Osszefliggés
mutathat6 ki.

Kiilon kiemelend6, hogy a kollektiv pedagdgiai tanari kultira, azaz a tanari szakmai
kozosségek ¢és a tanarok kozotti egylittmiikodések, tapasztalatcserék pozitivan befolyasoljak
a diakok teljesitményét, tovabba ezek megléte csokkenti az etnikai és a szociookondmiai
statusz altal meghatarozott teljesitmények kozotti szakadékot is (Moller és mtsai 2013).
Hargreaves és Fullan (2012) tékeelmélet koncepcidjukban szintén a kollektiv felelosség és
elszdmoltathatosdg mellett érvelnek, s hangsulyozzdk, hogy az oktatds, mint kollektiv
vallalkozas a pozitiv és szakszerli egyiittmiikodések révén ndveli a tanuldi teljesitményeket
¢s a tanari professzionalizmust is. A koncepcid fontos eleme, hogy a tanar 6nallé egyéniség,
aki sok esetben a tobbiektdl eltérd képességekkel, adottsagokkal és tanitasi stratégidkkal
rendelkezik, ugyanakkor ezek megosztasaval a kozOsségi tudds gyarapszik és mindig
mindenki szdmara rendelkezésre all, igy a kozosen megfogalmazott célok elérése érdekében
folyamatosan hasznosithato.

“! Ritva Jakku-Sihvonen, a finn Oktatasi Féigazgatosag oktatasi tanacsosanak eladasa alapjan, amely a
Finnagora altal szervezett , Tanarképzés Finnorszagban és Magyarorszagon” c. konferencidn hangzott el
(Finn Nagykovetség, 2009. oktober 16.)
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Az oktatd-neveld munka tehat nem csak egyéni, hanem kollektiv teljesitmény is, a
tamogato szakmai kozosség, a tanari egyiittmiitkodések olyan kollektiv kapacitasok, amelyet
egyéni szinten nem lehet elérni, hiszen tuddsmegosztas ¢€s a pedagogiai gyakorlatok széles
kort terjesztése, valamint a kozos tevékenységbdl eredo erds elkotelezddés szamtalan elonyt
biztosit, és meredeken emelkedd egyéni és kollektiv teljesitményeket eredményez (Fullan
2010, 2011). Erre mutat ra Day ¢s Gu (2014) is, akik szerint a tandrok, iskoldk rugalmas és
sikeres alkalmazkodoképessége sokkal inkabb fligg az iskola egyiittes szellemi, tarsadalmi
¢s szervezeti kdrnyezetétol, mint a tanarok egyéni tulajdonsagaitdl, jellemvonasaitol.

A szakirodalom alapjan jol lathato tehat, hogy az iskolai sikeresség illetve kudarc
nem egyetlen tényez0 hatasanak koszonhetd, sokkal inkabb — egyéntdl, helyzettol,
kornyezett6l fliggéen — kiilonféle tényezOk egyiittes hatasanak. A reziliencia azonban nem
csak a tanulok egyéni, személyes jellemzditdl fligg, a folyamat sikerében jelentOs szerepe
van az iskoldnak ¢€s az ott dolgoz6 pedagdgusoknak is. A kutatdsok sordn kiemelt riziko- és
védofaktorok alapvetden kotddnek az iskolak légkoréhez, szervezeti kultirdjdhoz, vagyis az
iskola, a tanari kar az eredményesség egyik legmeghatarozobb tényezdje. Mindebbdl
kovetkezOen megkeriilhetetlen az iskolai szint, az iskolai kollektiva egyiittes vizsgalata.
Disszertaciom kutatasmodszertanat — melyet a kovetkezo fejezetben ismertetek részletesen —
alapvetden erre a megkozelitésre alapoztam.
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V. A KUTATAS MODSZERTANA

1. A kutatas komplex értelmezési és elemzési keretrendszere

Az el6zo fejezetekben ismertetett kutatasi eredmények egyértelmiien igazoljak, hogy a
tanulok, iskolak eredményességét egyéni, csaladi, tanari, iskolai (kontextudlis) é&s
rendszerszintli strukturalis tényez6k egyarant befolyasoljak. A szakirodalom alapjan jelen
kutatdsomban egyrészt abbol indultam ki, hogy az iskola kontextualis hatasa tobbtényezds
folyamat eredményeként érvényesiil, masrészt pedig abbol, hogy a tanuloi teljesitményt,
viselkedést nemcsak az befolyasolja, hogy miként foglalkoznak a tanulokkal egyénileg az
iskoldkban, hanem az is, hogy az iskolak, mint tdrsadalmi, szocialis intézmények milyen, az
iskola szellemiségén, 1égkorén, ethoszan (hangulat, bizalom, fegyelem, motivacio,
hianyzasok, tanuldsi-tanitasi attitidok stb.) keresztiil érvényesiilo jellegzetességgel birnak
(errdl lasd példaul Rutter 1980, 1983; Coleman 1997; Bryk—Schneider 2002; Leana—Pil
2006; Pusztai 2009, 2015; Leana 2010). Az iskolai kontextus tehat meghataroz6 szerepet
jatszik a tanuloi eredményesség alakuldsaban, melynek értelmében az iskolai mindség €s
eredményesség nem fliggetlenithetd a tanuldi teljesitményekt6l, valamint az iskola
tanarainak mindségétdl, eredményességétdl €s a kiilsd feltételrendszertdl (oktatdsi rendszer
jellemz6i, tarsadalmi-gazdasagi rendszer sajatossagai) sem. (4. dbra)

4, abra: Az iskolai minéség és eredményesség beagyazottsaga

TARSADALMI-GAZDASAGI RENDSZER \“\-\_\

JELLEMZOI T

OKTATASI RENDSZER JELLEMZOI

TANARI MINOSEG ES
EREDMENYESSEG

TANULOI ‘
TELJESITMENY |

Forras: Sajat szerkesztés

Allaspontom szerint az iskolaban folyd oktato-neveld munka minéségét harom
atfogd perspektivabol érdemes szemlélni: (1) a pedagogussa valas szelekcios pontjai, (2) az
oktatd-neveld munka rendszerszintli, okologiai beadgyazottsaga (horizontdlis és vertikalis
tényezok), valamint (3) az oktatdo-neveld munka mindségét kozvetleniil meghatarozéd
jellemzok feldl. Az ezek mentén felallitott komplex értelmezési keret megkdzelitési modjai
nem elkiiloniilten, hanem szdmos elemiikben egymashoz kapcsolodva, egymast atfedve és

75



kiegészitve értelmezhetéek, hiszen ugyanarra a jelentésvilagra reflektalnak, nevezetesen az
iskoldkban foly6 oktato-neveld munka mindségét meghatarozo folyamatokra és tényezokre.

A pedagogiai tevékenységek €s viszonyrendszerek komplexitasabol adodéan ahhoz,
hogy az oktato-nevelé munka mindségének tényezoit, valamint az iskolak eredményességét
¢s hatranykompenzald erejét fel tudjuk tarni tobb aspektus feldl célszerii kozeliteni a
témahoz. A tobbféle megkdzelitési mod segitségével olyan komplex értelmezési keret all
elé, amelynek egyes elemei tampontul szolgalhatnak az iskola pedagodgiai munkajanak
Osszetett elemzéséhez, és azoknak a teriileteknek a vizsgalatdhoz, amelyek relevansnak
bizonyulnak a mindségi pedagdégusmunkaban, illetve amelyekre fokozottan érdemes
figyelni a szocialisan kedvezétlen 6sszetételli iskolakra iranyuld empirikus vizsgalat soran.
A pedagogussa valas szelekcids pontjai, a pedagdégusmunka rendszerszintlii bedgyazottsaga,
valamint az oktatdo-neveld6 munka mindségét kozvetleniill meghatarozd jellemzok tehat
komplex keretrendszert alkotnak. (5. dbra)

5. abra: Komplex értelmezési keretrendszer

EGYENI SZINT
(oktatasban részt vevo

tanulok, tanarok)

(pedagogiai gyakorlat,

OSZTALYSZINT
modszerek, 1égkdr)

ISKOLAI SZINT

(iskola statusza,

(4

légkore, K

RENDSZERSZINT
» (teljes oktatasi
rendszer)

a

o o T T 1

TANULOI TELJESITMENY
(csaladi hattér, kompetenciak, tanulasi attitiidok)

TANARI MINOSEG
(szakmai kompetenciak, tapasztalatok, tanitasi attitlidok)

W W

VIILLI'TOdSYLV.IMO ‘LAZAANION IN'TVAVSAVY L-IDYSVAZVD

NN

ISKOLA MINOSEGE
(Iskolai légkortényezok: manifesztalodo kollektiv célok, norma- és
értékrendszer; pedagégiai gyakorlatok, nézetek, attitiidok;
kapcsolatrendszer és egyiittmiikodések; altalanos kozérzet)

GAZDASAGI-TARSADALMI KORNYEZET, OKTATASPOLITIKA

OKTATO-NEVELO MUNKA MINOSEGE

(HATEKONY, EREDMENYES, MELTANYOS)

Forras: Sajat szerkesztés
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Az igy értelmezett komplex keretrendszer egyes elemei kdzott nem huzhatod éles
valasztovonal, hiszen — mint ahogy Archer (1995) is megallapitja — az osztalytermi/iskolai
tanulasi-tanitasi folyamatok interakcidi nem csupdn a négy fal kozott zajlanak, hanem a
teljes oktatasi rendszeren beliil is. Ebben a tdg és komplex keretben a mindségi oktato-
nevel6 munkat, a tanuldk tuddsanak, képességeinek és készségeinek fejlodését
nagymértékben meghatarozzak a személyes adottsdgok, a csalad anyagi, tarsadalmi és
kulturalis viszonyrendszere, az oktataspolitika, és nem utolsé sorban az iskola és az ott
tanitd tanarok oktato-neveld munkdja. Ennek értelmében csak egy olyan kvantitativ és
kvalitativ kutatasi elemeket IS 0tvoz0 vizsgalat vezethet el kutatasom céljanak
megvalositasahoz, amely a tanuldi teljesitménymutatok mellett figyelembe veszi az egyén
¢s az iskola tarsadalmi-gazdasagi helyzetét, Osszetételét, valamint a tanulasi-tanitasi
folyamatokat és az iskola Iégkorét, belsé kornyezetét Is.

Kutatasom témajahoz és céljahoz igazodva a komplex értelmezési keretrendszeren
beliil els6sorban az iskolai szintre, azon beliil is a tanuldi Osszetétel szempontjabdl alacsony
tarsadalmi-gazdasagi statusza iskolakra fokuszalok, ahol az eredményesség dimenzidja
mentén elkiilonitett, eltérd iskolai kontextust €s egymas viszonyitasi pontjait is jelentd
iskolacsoportok (reziliens, illetve veszélyeztetett iskoldk) tagan értelmezett légkortényezdit
— beleértve az iskolak pedagogiai és modszertani kulturajat — vizsgalom meg tiizetesebben.
fgy elemzésem soran kitérek a vizsgalt iskolak alapveté jellemzéire (példaul elhelyezkedés,
pedagogusallomany, tanuloi 6sszetétel), valamint a pedagdgusaik altal észlelt cél, norma- €s
értékrendszerre, az alkalmazott pedagdgiai gyakorlatokra, a tanari kompetencidkra,
nézetekre ¢és attitidokre, a kapcsolatrendszerekre ¢€s egyiittmiikddésekre, valamint az
altalanos kozérzetre is. (6. dbra)

6. abra: A Kkutatas vizsgalati fokusza

Reziliens
Tanuld, tanar iskolak

Osztdly Alacsony

tarsadalmi-
gazdasagi
statuszu iskolak

Komplex

értelmezési ’
keretrendszer \ Iskolik
(iskolavezetés,

tantestiilet, tanulok,
tanulécsoportok)

MOZAAALIONOTT

Nem alacsony

tarsadalmi-
L gazdasagi statuszu Veszélyeztetett
Oktatasi rendszer rallalil iskolak

Forras: Sajat szerkesztés
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2. Kutatasi kérdések, hipotézisek, modszerek és adatforrasok

Jelen kutatas nem elézmények nélkiili, egyrészt épit a reziliens — azaz a tarsadalmi és
gazdasagi szempontbdl hatranyos Osszetételiik ellenére atlagon feliili, jo eredményeket
elérni képes, sikeres —, illetve a veszélyeztetett — vagyis az alacsony statuszu és atlag alatti,
alacsony eredményeket elérd, sikertelen — 4ltalanos iskolak eltéré jellemzoit, tanari
attitidmintazatait feltar6 kutatasra (Széll 2015a), masrészt egy korabbi iskolai
légkorkutatasra is tamaszkodik (Széll 2016). Ugyanakkor fontos kiemelni, hogy jelen
elemzés a korabbi kutatasi tapasztalatokat és visszajelzéseket felhasznalva modositja, illetve
pontositja a fentickben emlitett két vizsgdlat soran alkalmazott elemzési és mddszertani
megkdzelitéseket.

Disszertaciomban alapvetéen arra keresem a valaszt, hogy melyek azok az iskolai
tényezOk, amelyek mentén kiilonbségek fedezhetéek fel a tarsadalmi-gazdasagi
szempontbdl hasonloan hatranyos helyzetli sikeres (reziliens), illetve sikertelen
(veszélyeztetett) altalanos iskolak kozott. A kutatdsi témamnak és céljanak megfelelden 6
kutatési kérdésem tovabbi kutatasi kérdésekre bonthato fel:

1. Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a két vizsgalt iskolacsoport iskolai szintii
jellemzd6iben, hattéradataiban?

2. Milyen kiilonbségek fedezheték fel a halmozottan hatranyos helyzet egyéni
hatasaiban, ha figyelembe vessziik a reziliens, illetve a veszélyeztetett
iskolacsoportok eltérd iskolai kontextusat?

3. Milyen kiilonbségek fedezhetdk fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagogusai altal
¢észlelt légkordimenzidk és a tanitési attitidmintdzatok mentén?

A kutatdsi kérdéseim megvalaszolasahoz alapvetd adatforrasként az iskolak
eredményesség ¢s tarsadalmi-gazdasagi statusz szerinti elrendezddésének vizsgalatat,
tovabba az egyéb kapcsolodo iskolai jellemzok elemzését lehetéve tévd Orszagos
kompetenciamérés (OKM) évenként Osszekapcsolt altalanos iskolai telephelyi szintii
(2012-2015), valamint a tanuloi szint{i adatbazisa szolgalt. Az ezekb6l nyert informaciokat
egészitettem ki a koznevelesi feladatot ellato intézmények statisztikai célu adatszolgaltatasa
soran (KIR-STAT: 2014/2015) 6sszegytijtott tartalmakkal (példaul tanuldi 1étszam, tanarok
szama ¢€s kormegoszldsa). Az iskolai 1égkor, illetve a hozza kapcsolddo tanari vélemények,
attitlidok, célok és kompetenciak feltérképezése a pedagodgiai munka mindségét befolyasolo
tényezoket vizsgdlé online kérddives pedagdgus-panelkutatas elsé (2013) és mdsodik
hullama (2014) altalanos iskolai pedagdgusokra vonatkozd eredményeire épil. A
pedagdgus-panelkutatds sordn 2013 oktoberében a kozoktatas teljes spektrumat (6vodatol a
kozépiskolaig) atfogd, pedagogusok és iskolavezetok korében végzett nagy mintas,
reprezentativ, online kérdéives adatfelvétel valosult meg, s egy évvel késobb keriilt sor az
ujabb adatfelvételre elsésorban azon pedagdgusok és iskolavezetdk korében, akik a kutatés
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elsé hullamaban is részt vettek. Az adatfelvételek jarasi alapu (50 jaras), régido, megye €s
lakonépesség alapjan rétegzett valdsziniiségi mintan torténtek.*

Utobbi  adatfelvételek alkalmazasit az indokolta, hogy az Orszagos
kompetenciamérés tanuldi hattérkérddivei, valamint az igazgatok altal kitoltott telephelyi és
intézményi kérddivei nem mérik fel a pedagégusok véleményeit, tovabba a tanari munkaval,
iskolai légkorrel kapcsolatos attitidoket sem tarjak fel. Vagyis csak a harom adatbazis
(OKM, KIRSTAT, Pedagogus-adatfelvétel) Osszekapcsolasa révén nyilik lehet6ség az
iskolak 1égkore és eredménysége kozotti sszefliggés megragadasara, valamint arra, hogy a
kutatas céljanak megfelelden Gsszevessem a tarsadalmi-gazdasagi szempontbdl hatranyos
osszetétell iskolak, iskolacsoportok légkor- és eredményességi dimenzioit.

Az oktatds, a pedagogia célrendszere rendkiviil 6sszetett mind az intézkedések, mind
a hatasmechanizmus tekintetében. Az oktatasi-nevelési folyamatok kumulativ jellege miatt a
pedagogiai tevékenyseégek hatisai altalaban hosszabb iddtavon, a tarsadalmi folyamatok
bonyolult rendszerébe agyazottan, szamos egyéb tényezd Osszefliggésében jelennek meg.
Ebbdl kovetkezden az oktatdsi-nevelési folyamatok csupan kvantitativ tudomanyos
modszerekkel nem ragadhatoak meg a maguk komplexitasaban, ezért elemzésemben utalok
kvalitativ vizsgalati eredményekre is. Szamos kutatds mutat ra arra, hogy az oktato-neveld
munka mindségének sok olyan tényez4je van, mely a kvantitativ kutatasok modszereivel
kevéssé tarhato fel, és csak az iskolai kontextusban, kornyezetben ismerheté meg. Vagyis a
kvalitativ médszertani megkozelitések, az iskolai folyamatok kontextusban, adott helyen ¢€s
idében torténd vizsgalata mélyebb Osszefliggések feltarasara ad lehetdséget, melyek
elemzése értékes szempontokkal egésziti ki a kvantitativ, nagyobb mintan késziilt
adatfelvételeken alapuld elemzési eredményeket (Nagy M. 2006).

Elemzésemben ezért a kvantitativ adatforrdsok mellett két olyan kvalitativ
terepmunka tapasztalatait ¢és interjuanyagait is felhasznaltam, melyekben olyan iskolak
alltak a vizsgalatok fokuszaban, ahol tobbségében hatranyos, kedvezdtlen helyzetli gyerekek
tanulnak. Az egyik kutatis soran nyolc allami fenntartasu Pest megyei altalanos iskolaba
latogattam el 2014 tavaszan®, mig a masik kutatisban hat, Eszak-Magyarorszag két
megyéjében talalhatd altalanos iskola vett részt*’. Mindkét kutatasbol egy-egy reziliens,
illetve veszélyeztetett iskola — azaz Gsszesen négy iskola — kontextusat, igazgatdjanak és
pedagogusanak valaszait elemeztem, mivel ezek az iskolak keriiltek be végiil az Orszagos
kompetenciamérésbodl altalam kialakitott reziliens, illetve veszélyeztetett iskolacsoportokba.

Az elsé kutatdsi kérdésem kapcsan kiilonbozdségvizsgalatok (khi-négyzet-probak,
fiiggetlen kétmintas t-probak) segitségével elemzem az iskoldk hattéradatait (példaul
elhelyezkedés, iskolaméret, fenntartd, tanuldi- ¢és pedagogusjellemzdk), valamint az

iskolavezetdk iskolajukra vonatkozo reflexioit (példaul személyi eréforrasok, infrastruktura,

2 Az online kérddives adatfelvétel a TAMOP , XXI. szazadi kozoktatas (fejlesztés, koordinacié) II. szakasz”
kiemelt projekt (TAMOP-3.1.1-11/1-2012-0001) keretében valésult meg. Az adatfelvételek és az adatbazisok
részletes leirasat 1asd Sagi (2015b).

* A kutatas a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonositd szami Nemzeti Kivdlésig Program — Hazai
hallgatoi, illetve kutatoi személyi tamogatast biztosito rendszer kidolgozasa és miikidtetése konvergencia
program cimi kiemelt projekt keretein beliil valosult meg.

“ A kutatast az Oktataskutaté és Fejleszté Intézet valositotta meg 2015 8szén (bévebben lasd Szemerszki
2016).
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értékelés, csoportszervezés, sziild-iskola kapcsolat, tanuldi tovabbhaladas). Ezt kdvetden
tobbvaltozos binomialis logisztikus regresszio segitségével megvizsgalom, hogy a
statisztikailag szignifikans kiilonbségeket mutatd tényezok koziil melyek novelik, illetve
csokkentik az eltérd iskolacsoportokba kertilés esélyét.

A masodik kutatasi kérdésem vizsgalata soran arra keresem a valaszt, hogy az
altalam kialakitott reziliens €s veszélyeztetett iskolacsoportok iskolai kontextusa, kornyezeti
sajatossaga milyen kapcsolatban van a tanulok egyéni jellemzdivel, azaz az iskolacsoportok
jellemz6éi az egyéni jellemzokon tal befolyasoljak-e, befolydsolhatjak-e a tanulok
teljesitményét, tanulasi motivacioit, valamint a tanuld csaladjanak iskoldhoz, tanulashoz
fiz0d6 viszonyulasait. A kérdés eldontésében a kontextudlis elemzés mddszere nyujt
segitséget. A kontextualis elemzés az egyének magatartasat vagy beallitottsagat kornyezetiik
sajatossagaival magyarazza, vagyis kozéppontjdban egyrészt az a kdrnyezet €s ismérvei
allnak, melynek az egyén is a részét alkotja, masrészt az a viszonyrendszer, mely az egyén
¢s a kornyezet kozott huzodik. A kontextudlis hatds nem mas, mint e két tényezd
kolcsonhatasanak eredménye (Moksony 1985). A kontextudlis hatas tehat olyan esetekben
valik igazan fontossd, amikor az egyén cselekedeteit, viselkedését, teljesitményét nemcsak
az egyéni jellemzdok, hanem a kornyezeti (intézményi) szintli — sok esetben aggregalt —
jellemzdk is befolyasoljak. Az iskola esetében éppen ez a helyzet all fenn.

A kontextudlis elemzés szamos mddszere ismert (Moksony 1985). A moddszerek
koziil a leggyakoribb a tobbdimenzids kereszttdbla-elemzés, melynek grafikus abrdzolasa
szemléletesebbé teheti az egyéni €s a kontextualis hatasok megjelenitését. Vizsgalataim
soran én is ezt a modszert alkalmazom. Elemzésem szempontjabol nagyon fontos, hogy ez a
modszer nem kotodik kétértékii valtozokhoz, és magat a kontextust is kialakithatjuk
egyszerre tobb ismérv segitségével (Moksony 1985). Esetemben ez azt jelenti, hogy a
tanuldi teljesitmény, az elérni kivant iskolai végzettség, a csaldd-iskola kapcsolat (példaul
szuloi értekezletre jaras, otthoni segitség és beszélgetések) iskolai meghatarozottsaganak
vizsgalata sordn az eredményesség ¢és a tarsadalmi-gazdasagi statusz alapjan kialakitott
reziliens, illetve veszélyeztetett iskolacsoport adja a kiilonboz6 iskolai kontextusokat,
mely — mint késébb latni fogjuk — sziikség esetén tovabb sziikithetd annak érdekében, hogy
valoban megegyez6 statusza iskoldkat vizsgalhassunk. Az egyéni hatast a tanuld anyagi,
kulturalis és szocialis helyzetét jelz6 halmozottan hatranyos helyzet segitségével kovetem
nyomon.

A harmadik kutatasi kérdésem megvalaszolasa sordn kiilonbozdségvizsgalatok (khi-
négyzet-probak, fliggetlen kétmintds t-probdk) segitségével vizsgalom a reziliens és a
veszélyeztetett iskolacsoport pedagdgusai légkorészlelése (beleértve a cél-, norma- és
értékrendszert, pedagogiai gyakorlatokat, kapcsolatokat és egylittmitkddéseket, altalanos
kozérzetet), valamint a tanitdssal, tanuldssal, szegregacioval és hatranykompenzacioval
kapcsolatos beallitodasai, attitiidjei kozotti eltéréseket. A kérdbives elemzés eredményeit
kiegészitem a tanari és igazgatoi interjuk elemzésének eredményeivel, valamint az
iskolalatogatasok, osztalytermi megfigyelések tapasztalataival is.

Kutatasi kérdéseim megvalaszoldsdhoz a szakirodalom és a kutatdsi eldzmények

alapjan felallitott, az el6zé alfejezetben ismertetett komplex értelmezési €és elemzési
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keretrendszer adott tampontot. Empirikus kutatdsomban nem vettem szamba minden egyes,
az iskolaban folyo oktato-nevelé munka mindségét befolyasold tényezo6t, ugyanakkor a
komplex értelmezési keret segitséget nyujtott abban, hogy az oktatéo-neveld munka
mindségének értékelése kapcsan milyen szinten, mit és hogyan vizsgaljak.

Alaphipotézisem szerint az alacsony statuszi iskoldk eredményessége egyértelmiien
kothetd az iskolai tanuldsi-tanitdsi kornyezet, légkdr mindségéhez, valamint az iskola
pedagdgusainak tanitassal, neveléssel, szegregacidval ¢és hatranykompenzacioval
kapcsolatos beallitodasaihoz, attitiidjeihez. Ebb6l kiindulva elemzésem arra iranyul, hogy
feltarja azokat az iskolai tényezOket, légkor- és tanari attitidmintazatokat, amelyek
elkiilonitik az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu sikeres (reziliens), illetve sikertelen
(veszélyeztetett) altalanos iskolakat. Elemzésem soran arra torekszem, hogy tobb nézdépont
figyelembevételével tarjam fel a vizsgélt iskolak sajatossagait, igy alaphipotézisem
tesztelését harom vizsgalati fokusz mentén végzem el: (1) eldszor dsszevetem a reziliens €s
a veszélyeztetett iskolacsoportok iskolai szintli jellemzdit, hattéradatait; (2) majd a vizsgalt
iskolacsoportokba tartozd (nyolcadik évfolyamos) tanuldk egyéni jellemzdinek hatasat
vizsgalom a két eltér6 iskolai kontextus (reziliens versus veszélyeztetett iskolak)
fliggvényében (kontextualis elemzés); €s (3) végiil a két vizsgalt iskolacsoport pedagdgusai
altal észlelt 1égkordimenzidit és tanitasi attitidmintdzatait hasonlitom Ossze egymaéssal.
Elemzésemben a két iskolacsoport jellemzéit a teljes iskolai, illetve pedagdgusminta
jellemzdivel is Osszehasonlitom. Kutatdsom fokuszpontjait, kérdéseit, hipotéziseit,
modszereit €s a felhasznalt adatforrasokat a 8. tablazat foglalja 6ssze.

8. tablazat: Kutatasi kérdések, hipotézisek, modszerek és adatforrasok

1. Milyen kiilonbségek fedezhetok fel az iskolai szintii jellemzékben, hattéradatokban?

Hipoteézis:
¢ A reziliens iskolak az iskolai 1égkor mindségét meghatdrozo tényezok (példaul fluktuacio,
szakmai tovabbképzés, tanuldi motivaltsdg, fegyelmezettség) tekintetében kedvezdbb képet
mutatnak, mint a veszélyeztetett iskolak.
Vizsgalati modszer:
e Kérdbivelemzés: kiillonbozoségvizsgalatok
— Két iskolacsoport dsszevetése:
= Alacsony mérési szintli valtozok esetén: kereszttdbla-elemzés, khi-négyzet-proba
= Magas mérési szintli valtozok esetén: fiiggetlen kétmintas t-proba
— Teljes mintaval val6 6sszevetés:
» Alacsony mérési szintii valtozok esetén: egyszempontos khi-négyzet-proba
= Magas mérési szintli valtozok esetén: egymintas t-proba
e Tobbvaltozos binomialis logisztikus regresszio
Felhasznalt adatforras:
e OKM évenként dsszekapcsolt telephelyi szintli adatbazisa (2012-2015)
e KIR-STAT: 2014/2015
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2. Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a halmozottan hatranyos helyzet egyéni hatasaiban, ha
figyelembe vessziik a reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolacsoportok eltéro iskolai
kontextusat?

Hipotézis:
e A reziliens iskolak kontextusa mérsékli, mig a veszélyeztetett iskolak kontextusa érdemben nem
valtoztatja meg, vagy inkabb erdsiti a halmozottan hatranyos helyzet esetleges negativ hatasait.
Vizsgalati modszer:
e Kérddivelemzés: kontextualis elemzés
— tobbdimenzids kereszttabla-elemzés, khi-négyzet-proba
— grafikus abrazolas modszere
Felhasznalt adatforras:
e OKM évenként 6sszekapcsolt telephelyi szintli adatbazisa (2012—-2015)
e OKM 2015. évi tanuloi szintli adatbazisa (8. évfolyam)

3. a) Milyen kiilonbségek fedezhetdk fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagogusai altal észlelt
cél-, norma- és értékrendszerben?

Hipotézis:

o A reziliens iskolakban inkabb jelen vannak a hatranykompenzaciot célul tiz6 és az egyénre
szabott fejlesztési célok, valamint az ezekhez sziikséges pedagdéguskompetenciak, mint a
veszélyeztetett iskolakban.

e A reziliens iskolakban inkabb tapasztalhato k6zos norma- és értékrendszer, mint a veszélyeztetett
iskolakban.

Vizsgalati modszer:
e Kérdobivelemzés: kiillonbozéségvizsgalatok
— Két iskolacsoport dsszevetése:
= Alacsony mérési szintli valtozok esetén: kereszttabla-elemzés, khi-négyzet-proba
= Magas mérési szintli valtozok esetén: fiiggetlen kétmintas t-proba
— Teljes mintaval val6 6sszevetés:
= Alacsony mérési szintli valtozok esetén: egyszempontos khi-négyzet-proba
= Magas mérési szintli valtozok esetén: egymintas t-proba
o Tanari/igazgatdi interjuk, iskolalatogatasi tapasztalatok, osztalytermi megfigyelések elemzése
Felhasznalt adatforras:
o OKM—KIR-STAT—Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
o Kvalitativ terepmunka dokumentumai

3. b) Milyen kiilonbségek fedezhetdk fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagégusai altal értékelt
oktatasi-nevelési gyakorlatok terén?

Hipoteézis:
¢ A reziliens iskolakban nagyobb hangsulyt kap, és magasabb szinvonalon valésul meg a
személyiség és a tarsas készségek fejlesztése, valamint a differencialt fejlesztés, mint a
veszélyeztetett iskolakban.
Vizsgalati modszer:
e Kérdbivelemzés: kiillonbozoségvizsgalatok
— Két iskolacsoport dsszevetése:
= Alacsony mérési szintli valtozok esetén: kereszttdbla-elemzés, khi-négyzet-proba
= Magas mérési szintli valtozok esetén: fiiggetlen kétmintas t-proba
— Teljes mintaval val6 6sszevetés:
» Alacsony mérési szintii valtozok esetén: egyszempontos khi-négyzet-proba
= Magas mérési szintli valtozok esetén: egymintas t-proba
e Tanari/igazgatdi interjuk, iskolalatogatasi tapasztalatok, osztalytermi megfigyelések elemzése
Felhasznalt adatforras:
e OKM-KIR-STAT—Pedagbdgus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (els6 és masodik hullam)
e Kvalitativ terepmunka dokumentumai
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3. ¢) Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagégusai altal észlelt
kapcsolatok és egyiittmiikodések terén?

Hipotézis:
¢ A reziliens iskolakban erésebb kapcsolati halo alakul ki, mint a veszélyeztetett iskolakban.
Vizsgalati modszer:
e Kérdobivelemzés: kiillonbozoéségvizsgalatok
— Két iskolacsoport dsszevetése:
= Alacsony mérési szintli valtozok esetén: kereszttabla-elemzés, khi-négyzet-proba
= Magas mérési szintli valtozok esetén: fiiggetlen kétmintas t-proba
— Teljes mintaval valo Osszevetés:
= Alacsony mérési szintli valtozok esetén: egyszempontos khi-négyzet-proba
= Magas mérési szintli valtozok esetén: egymintas t-proba
e Tanari/igazgatdi interjuk, iskolalatogatasi tapasztalatok, osztalytermi megfigyelések elemzése
Felhasznalt adatforras:
o OKM-KIR-STAT-Pedagdgus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
e Kvalitativ terepmunka dokumentumai

3. d) Milyen kiilonbségek fedezhetdk fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagogusai altalanos
kozérzetében és elégedettségében?

Hipotézis:
¢ A reziliens iskolak pedagogusai jobban érzik magukat az iskolaban, és elégedettebbek a
munkajukkal, mint a veszélyeztetett iskolakban dolgozo kollégaik.
Vizsgalati modszer:
e Kérdoéivelemzés: kiilonbozéségvizsgalatok
— K¢ét iskolacsoport dsszevetése:
= Alacsony mérési szintli valtozok esetén: kereszttabla-elemzés, khi-négyzet-proba
= Magas mérési szintli valtozok esetén: fiiggetlen kétmintas t-proba
— Teljes mintaval val6 6sszevetés:
= Alacsony mérési szintli valtozok esetén: egyszempontos khi-négyzet-proba
= Magas mérési szintli valtozok esetén: egymintas t-proba
o Tanari/igazgatdi interjuk, iskolalatogatasi tapasztalatok, osztalytermi megfigyelések elemzése
Felhasznalt adatforras:
e OKM-KIR-STAT—Pedagdgus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (els6 és masodik hullam)
¢ Kvalitativ terepmunka dokumentumai

3. e) Milyen Kkiilonbségek fedezhetdk fel a szegregacioval, hatranykompenzacioval kapcesolatos
tanari attitiidok kapcsan?

Hipoteézis:

valamint a tanulok képesség szerinti csoportositasat, mint a veszélyeztetett iskoldkban.
¢ A reziliens iskolakban magasabbra értékelik az iskola (és tanaraik) hatranykompenzalo szerepét,
mint a veszélyeztetett iskolakban.
Vizsgalati modszer:
e Kérdbivelemzés: kiillonbozoségvizsgalatok
— Két iskolacsoport dsszevetése:
= Alacsony mérési szintli valtozok esetén: kereszttdbla-elemzés, khi-négyzet-proba
= Magas mérési szintl valtozok esetén: fiiggetlen kétmintas t-proba
— Teljes mintaval val6 6sszevetés:
» Alacsony mérési szintii valtozok esetén: egyszempontos khi-négyzet-proba
= Magas mérési szintli valtozok esetén: egymintas t-proba
e Tanari/igazgatdi interjuk, iskolalatogatasi tapasztalatok, osztalytermi megfigyelések elemzése
Felhasznalt adatforras:
o OKM-KIR-STAT-Pedagdgus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (elsé hullam, 2013)
e Kvalitativ terepmunka dokumentumai

Forras: Sajat szerkesztés
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A kutatas eredményeibdl kapott valaszok kozelebb vihetnek ahhoz, hogy megértsiik
az alacsony statuszuk ellenére kiemelked6 eredményeket eléré iskolakban zajlo
folyamatokat, s ez altal céliranyosan fejleszthessiik a gyengén teljesitd alacsony statuszh
iskolak oktato-neveld munkajat. Az eredmények értelmezésénél azonban figyelembe kell
venni, hogy az okok és az okozatok megtalalasa, megbizhatd szétvalasztasa rendkiviil
nehéz, foként témam tekintetében. Allaspontom szerint nem allithato fel olyan elméleti
modell, amely alapjan megalapozottan kijelenthetd lenne az iskola tagan értelmezett 1égkore
¢s eredményessége kozotti ok-okozati viszony, sokkal inkabb valoszintsithetd a kdlesonos
oksagi kapcsolat. Ugyanakkor problémafeltaré kutatasrol 1évén szo, elemzésem olyan
tényezOkre mutathat rd, amelyek Osszefliggésben vannak a tarsadalmilag hatranyosabb
tanuldi Osszetételli iskolak eredményességével, amelyek megléte egy eredményesebb

oktatd-nevelo munkat valdoszinusit.

3. Az iskolai eredményesség mérése: a pedagogiai hozzaadott érték
kiszamitasa

Az iskoldk eredményességét hozzaadott érték tipusi megkdzelitéssel szamitottam. Az
iskolak hozzédadott értékének definialasa, a hozzaadott érték tipusu mutatok konkrét
kiszamitasa tobbféleképpen torténhet, attol fliggben, hogy az alkalmazott modell milyen
alapfeltevéseket és magyarazovaltozokat tartalmaz (errdl lasd Gyokos 2015; Balazsi 2016).
A megkozelitések alapvetd kérdése minden esetben az, hogy: miként lehet a tanulok
elorehaladasat, fejlodését ugy mérni, hogy az az iskola valodi teljesitményét mutassa?
Ennek érdekében a hozziadottérték-modellek kiilonb6zoé kvantitativ eljarasokkal olyan
indikator elballitasara torekednek, amely képes megmutatni — vagy legalabbis minél
pontosabban, hitelesebben megbecsiilni —, hogy az iskola a pedagdgiai munkajaval milyen
mértékben jarul hozza a tanuldk fejlédéséhez.

A tudomanyos igényli matematikai-statisztikai modszerek, modellek fejlédése,
valamint a rendelkezésre allo egyre megbizhatobb adatok boviilése magéaval hozta az egyre
komplexebb mérési modellek alkalmazasat az iskolai hatasok kimutatasara (Kim—Lalancette
2013). A hazai ¢és a nemzetkdzi szakirodalom alapjan altaldban egyetértés mutatkozik
abban, hogy a modelltipusok, a modellspecifikdciok, a modellekben felhasznalt
hattérvaltozok, a lehetséges torzitdé hatasok mind-mind meghatarozzak az alkalmazott
hozzaadottérték-modell altal becsiilt PHE mértékét. Ebbél — és az oktatasi rendszer, az
oktatési kdrnyezet 0sszetettségébdl — kdvetkezen a kapott hozzdadott értékek felhasznalasa
fokozott szakmai koriiltekintést igényel, a kapott eredmények csak a célok, feltételek,
modelljellemzdk figyelembevételével értelmezhetdek és interpretalhatdoak (OECD 2008;
Gyokds 2015, Horn 2015; Balazsi 2016).

A szakirodalomban szdmos eljaras talalhatd a hozzaadottérték-modellek felépitésére
(linearis vagy hierarchikus linearis modellek, random vagy fix hatds modellek stb.),
valamint a modellekben alkalmazott egyéni és/vagy iskolai szintli magyarazé valtozokra
(el6zetes tudas, demografiai és szociookonomiai jellemzok, kdrnyezeti hattértényezok stb.)
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(Saunders 1999; Scheerens és mtsai 2003; Jakubowski 2008; OECD 2008; Horn 2010,
2015; Recommendations of... 2011; Kim-Lalancette 2013; Gyokos 2015, Balazsi 2016). A
kiilonbozéképpen kiszamolt hozzaadottérték-mutatok nem oldjadk meg, csak csokkentik a
mérésbol ad6do bizonytalansagot, s adott esetben mas és mas eredményeket mutatnak egy
adott iskolara nézve, igy érdemes tobbféle modszerrel, akar iskoldkra Gsszevontan, illetve
tobb évre kiszamolni az iskolak eredményességét (Kane—Staiger 2002; Raudenbush 2004;
Horn 2015).

Timmermas és munkatarsai (2011) szerint a hozzdadottérték-modellek kialakitasakor
alapvetéen sziikségesnek tiinik az eldzetes tudasszintet, a tanuld szociodkondémiai
hatterének indikatorait, valamint a tanuloi 9sszetétel jellemzoit figyelembe venni. Ezt szem
elott tartva az altalam kialakitott hozzaadottérték-modell két fontos tényezd hatasat tartja
kontroll alatt: (1) a tanulok csaladi hattere, illetve az intézményi didkdsszetétel, valamint (2)
a korabban elért teszteredmények.

Az iskolai eredményesség kiszamitdsdhoz az alapvetd informacioforrast az Orszagos
kompetenciamérések 2012 és 2015 kozotti, telephelyi szintii kutatdi adatbazisai jelentették.
A szamitashoz a nyolcadik évfolyamos tanulok adott évi matematika, illetve szovegértés
teszteredményeinek iskolai szintli atlagait, valamint a teljesitményt befolydsolod csaladi-
tarsadalmi jellemzdék azonositdsat célzd telephelyi hattérkérd6ivekbdl szarmazo relevans
informacidkat hasznaltam fel.

Az iskolai pedagogiai hozzaadott értéket (PHE) a heteroszkedaszticitas
kikiiszobdlése érdekében™® sulyozott legkisebb négyzetek modszerén (WLS: Weighted Least
Squares) alapul6, linearis regresszios modellek alkalmazasaval szamoltam — Garson 2013
utmutatdsainak megfeleléen —, ahol a sulyokat az abszolut értékben szamitott hibatagok
(rezidualisok) linearis regresszidval becsiilt értéke négyzetének reciproka adja. Az egyes
modellek a 2012 és 2015 kozotti periddusban évenként hatarozzak meg az iskolak
hozzaadott értékét oly médon, hogy az iskolak atlagos tanuldi Gsszetétele, valamint az oda
jaré diakok korabbi matematikai és szOvegértés teljesitményeinek iskolai szintii atlaga
alapjan becslik meg az iskoldk atlagos teljesitményét. Az iskoldk atlagos tanuldi
Osszetételének mérésére a telephely tanuldiosszetétel-indexét alkalmaztam, amely Gsszesiti
az atlag feletti, illetve a nagyon rossz anyagi koriilmények kozott €lok, a rendszeres
gyermekvédelmi tAmogatasban részesiilok, a veszélyeztetettek, az iskolaban téritésmentesen
vagy kedvezményesen étkezdk, az ingyenes tankOnyvben részesiilok, a nevelési segélyben,
szocialis tdimogatdsban részesiilok, a munkanélkiili, illetve a diplomas sziilokkel rendelkezd
tanulok aranyat.”® Az iskolak korabbi atlageredményeit az adott iskolaba jaro didkok két
évvel korabbi teszteredményei atlaga alapjan szamitjak ki, fliggetleniil attol, hogy az egyes
tanulok két évvel korabban az adott iskoladba jartak-e vagy sem. Ezek az értékek tehat azt
jelzik, hogy az aktudlisan az iskoldba jar6o tanuldk mennyit fejlédtek két év alatt (Oktatési
Hivatal é.n.).

*® A heteroszkedaszticitas kikiiszobolése, vagyis a homoszkedaszticitas a linearis regresszio alapvetd feltétele,
mely azt jelenti, hogy a regresszios hiba (reziduum) azonos mértékii a magyarazo (fliggetlen) valtozé barmely
szintje mellett.

“® Az index 6sszeallitisihoz felhasznalt adatok a telephelyi hattérkérdSivbél szarmaznak, amit a telephelyek
vezet6i toltenek ki. Az index kialakitasarol 14sd Oktatasi Hivatal (é.n., 2015a).
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Az évenkénti regresszids becslés egyenlete:

Vit = a + Pryiea) + foYlic2) + foXin+ foXii + &, ahol

e i az i-ik iskola didkjainak atlagos becsiilt matematika, illetve szovegértés
teljesitménye a t-ik évben,

® Vit az i-ik iskola tanuloinak atlagos matematika, illetve szdvegértés
teljesitménye a t-2-ik évben,

o yzi(t.g) az i-ik iskola tanuldinak atlagos matematika, illetve szovegértés
teljesitményének négyzete a t-2-ik évben

e Xt az i-ik iskola atlagos tanuloiosszetétel-indexe a t-ik évben,

o X%:az i-ik iskola 4tlagos tanuloiosszetétel-index négyzete a t-ik évben,

® 0, [1, [, P, €s Pabecsiilt regresszios koefticiensek (egyiitthatok),

e g az i-ik iskola reziduuma (maradék, hibatag).

Az egyes iskolak évenkénti pedagogiai hozzaadott értéke (PHE) nem mas, mint a
ténylegesen mért (Yit) €s a becsiilt (yit) iskolai szintii teljesitményatlagok kiilonbsége, vagyis
a standardizalatlan rezidualis: PHE; = (Yit— i) = &. Ennek értelmében jelen kutatasban az
iskolak pedagdgiai hozzaadott értéke alatt azt a teljesitményndvekedést értem, amelyet az
iskolak atlagos tanuloi Gsszetételének — amely a csaladi és az iskolan kiviili kérnyezeti
hatasok kiszlirését célozza —, valamint az iskolak két évvel korabban mért atlagos tanuldi
teljesitményének — amely az eldzetes tudésra, velesziiletett képességekre, megel6zo
kornyezeti koriilményekre kontrollal — figyelembevételével érnek el. A négyzetes tagok
szerepeltetése azért indokolt, hogy kiszlirhessem a nem linearis hatasokat (példdul a tanuloi
Osszetétel  javuldsa  ndveli, avagy  csokkenti  az Osszetételbol adodo
teljesitménykiilonbségeket). A linedris modellek szignifikans magyarazd ereje, azaz a
teszteredmények variancidjdnak szazalékos magyardzata matematika esetében 5060
szazalék, szovegértés esetén 60—70 szazalék kozott valtozik az egyes években.

Az iskolak évenkénti pedagogiai hozzaadott értékének kiszamitdsakor az iskolak
anyagi, szocidlis és tarsadalmi koriilmények szerinti atlagos tanuloi Osszetételét — azaz az
cleve telephelyi szintre értelmezett tanuloiosszetétel-indexet — vettem figyelembe, nem
pedig a tanulok telephelyi szintre (meghatarozott feltételekkel) aggregalhatd csaladihattér-
indexét, amely az otthon talalhato konyvek szamat, a sziilok (anya, apa) iskolai végzettségét
stiriti magaba, valamint azt, hogy talalhat6-e a csalad birtokaban legalabb egy szamitogép és
van-e a diaknak sajat konyve (a 2013. évtdl az index a tanuld halmozottan hatranyos
helyzetére vonatkozo informacioval béviilt).* Ennek a valasztasnak alapvetéen négy oka
volt:

1. A két index jelentéstartalma hasonldé dimenzidkat testesit meg.
2. A két index kozott nagyon erds pozitiv iranyt kapesolat all fenn,*®

A csaladihattér-index (CSH-index) 6sszeallitisahoz felhasznalt adatok a tanul6i  hattérkérd6ivbél
szarmaznak, amelyet a tanulok otthon, sziileikkel kozosen toltenek ki. Az index kialakitasardl, valamint a
telephelyi szintre torténd aggregalas feltételeirdl 1asd Oktatasi Hivatal (é.n., 2015b).
“® A Pearson-féle korrelacios egyiitthaté értéke minden évben 0,8 feletti (p<0,001).
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3. A két index alapjan szdmolt pedagogiai hozzaadott értékek kozott nagyon szoros
az Osszefiiggés.

4. Az iskolak tanuldi Osszetételét leird index esetén az adathiany lényegesen
kevesebb (évente kevesebb mint 10 szazalékos), mint a telephelyi szint{i
csaladihattér-index esetén (évente megkdzeliti a 40 szdzalékot).

Az iskolak csoportositasahoz hasznalt, kiilon a matematika és kiilon a szovegértés
képességteriiletekre vonatkozd pedagdgiai hozzaadott értékeket tigy hoztam létre, hogy a
nyolcadik évfolyamra évenként meghatarozott hozzaadott értékeket mérési teriiletenként
atlagoltam a 2015. évi érték, valamint a 2012-2014 iddszak kozott mért két érvényes érték
figyelembevételével, vagyis a végsé atlagokban minimum harom év pedagogiai hozzaadott
értéke szerepel. Az igy kapott pedagodgiai hozzdadott érték negativ értékei pedagodgiai
deficitet, mig pozitiv értékei pedagogiai tobbletet jeleznek. A hozzdadott értékek éves
szintli — sokszor igen jelentds — ingadozasat szamos elemzés, tanulmany emliti (Kim-—
Lalancette 2013; Horn 2015), s a sajat szamitasaim is ezt igazoltak, ezért is tartottam
fontosnak tobb év mérési eredményeinek felhaszndlasat. Ugyanakkor a késdbbi, statisztikai
elemzésekre még alkalmas elemszamra is gondolnom kellett, ezért is voltam megengeddbb
a négyb6l minimum hiarom ¢év feltétellel. Az igy kapott telephelyi szinti,
képességteriiletenként szamolt pedagogiai hozzaadott értékeket kollektiv iskolai
eredménynek tekintem.

A nyolcadik évfolyam kivalasztasat egyrészr6l az indokolta, hogy a legfelsébb
évfolyam teszteredményeibdl szdmolt eredmények jobban tiikrozhetik az iskola hatdsat,
masrészrél az, hogy a nyolcadikos tanulok esetében rendelkezésre allnak a két évvel korabbi
teszteredmények is. Elemzésemben kizarolag az 4ltalanos iskolakra (telephelyekre,
feladatellatasi helyekre) és pedagogusaikra fokuszaltam, Kihagyva a hat, illetve nyolc
évfolyamos gimnaziumokat. A telephelyi szintli vizsgalatot az indokolja, hogy a magyar
iskolarendszerben az elmult évtizedekben végbement iskola-6sszevonasok miatt szamos
olyan intézmény jott létre, amely tobb, gyakran egymastol tavol esd, onalld cimmel,
valamint kiilonbozé személyi és infrastrukturdlis ellatottsaggal rendelkezd telephellyel
rendelkezik. Jelen tanulmany ezeket az elkiiloniilt telephelyeket tekinti iskolaknak.

4. A vizsgalt iskolacsoportok kialakitasa

A disszertacio céljanak megfelelden, két, jol elkiiloniild iskolacsoportot hoztam létre. Az
egyik a reziliens iskoldkat tartalmazza, vagyis azokat, amelyek tarsadalmi és gazdasagi
szempontbdl hatranyos dsszetételiik ellenére kiemelkedd eredményeket képesek elérni, mig
a masikba azok az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusztiak keriiltek, amelyekben az iskolai
pedagogiai hozzaadott érték igen alacsony. Az iskoldk kategorizalasahoz tehat, egyrészrol a
matematika és a szovegértés képességteriiletekre kiilon szamitott PHE-atlagokat, masrészrdl
a tarsadalmi Osszetételt jelzé tanuldiosszetétel-indexet vettem alapul. Ahogyan az iskolai

9 A Pearson-féle korrelacios egyiitthaté mindkét mérési teriilet esetén 0,95 feletti (p<0,001).
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eredményességet mutatd hozzaadott értékek kapcsan, gy az anyagi és szocialis
szempontbdl hatranyos tanuléi Osszetételt jelz6 index esetén is az atlagot 3-4 ¢év
indexértékei alapjan szamoltam, vagyis a 2014. és az azt megel6z6 harom év legalabb két
adatabol.

Elemzésem elsGsorban azokra az alacsony statuszu (a tanuldiosszetétel-index alapjan
als6 negyedbe tartozo) iskolakra vonatkozik, amelyekre a fentiekben vazolt metoédus alapjan
szamolhaté pedagogiai hozzaadott érték. Az igy szamolt eredményességi mutaté az
iskolarendszeren beliili tovabbhaladasi esélyek egyik mutatdjanak is tekinthetd, hiszen azt
mutatja meg, hogy a csaladok szocidlis hattere, valamint a tanulok elzetes tudasszintje
alapjan varhato teljesitményszinthez az iskola milyen mértékben képes hozzatenni. A
szamitasaim alapjan értelmezett iskolahatas azonban elsésorban a hatodik és a nyolcadik
évfolyam kozotti idészakra értelmezhetd, s érdemes figyelembe venni azt is, hogy kutatasok
szerint ebben az iddszakban szdmos tanulo fejlédése lelassul, megtorpan (Nagy J. 2008;
Balazsi és mtsai 2012a, 2012b).

A PHE-mutatokkal rendelkez$ iskolakat a reziliens tanuldkra vonatkozoé PISA-
mérések modszertanat alapul véve (OECD 2013a) csoportositottam. Ugyanakkor
elemzésemben tobb tekintetben is eltértem a PISA-mérések modszertanatol: (1) a PISA-
metddus egy, mig sajat elemzésem egyszerre két képességteriiletet vesz szamitasba,
valamint (2) kutatdsomban nem a PISA-moddszertan fokuszdban 4allo reziliens tanuldk,
hanem — Papp Z. Attila (2013, 2014) elemzéséhez hasonléan — a reziliens iskolak
beazonositasara torekedtem. Utobbi dontésemet az is alatamasztja, hogy az Orszagos
kompetenciamérés eredményeit iskolai szinten célszerli értelmezni, @ mérések eredményei a
tanulok és a pedagdgusok egyéni teljesitményének értékelésére — példaul a késdi, csaknem
egy éves visszacsatolas®® vagy az alapkompetencidk interdiszciplinaris jellege miatt — nem
feltétleniil alkalmasak.

Mindezeknek megfelelden az iskolak csoportositashoz a PHE mutatokkal rendelkezd
iskolakat a tarsadalmi, anyagi és szocialis koriilmények szerinti atlagos tanuldi Gsszetételt
jelzé index alapjan negyedekre bontottam annak érdekében, hogy a tarsadalmi-gazdasagi
statusz alapjan minél homogénebb iskolacsoportokhoz jussak. Ertelemszeriien az also
negyedbe a legkedvezdtlenebb, mig a felsobe a legkedvezObb statuszu iskolak kertiltek.
Hangsulyozom, hogy nem az §sszes, tanuldiosszetétel-indexszel rendelkezd iskolat soroltam
negyedekbe, hanem csak azokat, amelyek rendelkeznek hozzaadottérték-mutatdval. Ezt
kovetéen a szamitott pedagdgiai hozzaadott érték alapjan mind a matematika, mind a
szovegértés teriiletén is negyedeket képeztem, ahol a felsé negyed a kiemelkedd, mig az
also a leggyengébb PHE-mutatokkal rendelkezé iskolékat tartalmazza.

A kvartilisekbe sorolis utan a tarsadalmi Osszetétel, a matematika PHE és a
szovegértés PHE negyedeinek kozos metszeteit vettem.”™ Az igy kialakult csoportok koziil
az elemzés soran alapvetden kettdre fokuszaltam:

%0 Az Orszagos kompetenciamérés tesztjeit adott év majusaban irjak meg a tanuldk, mig az eredményeket az
adott évet kovetd év februajaban, marciusaban teszik kozzé.

*! Kiilon elemzést érdemelnének azok az iskolak, ahol kirivo a két mérési teriilet pedagogiai hozzaadott érték
tipust mutatojanak kiilonbsége, ugyanakkor jelen elemzésben erre nem térek ki.
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1. Reziliens iskolacsoport: mind a matematikai, mind a szovegértés
képességteriileten kiemelkedd pedagogiai hozzaadott értékkel rendelkez6 (felsé
negyed), legkedvezdtlenebb tarsadalmi statusza (alsé negyed).

2. Veszélyeztetett iskolacsoport: mind a matematika, mind a szovegértés
képességteriileten leggyengébb pedagdgiai hozzaadott értékkel (alsdé negyed)
rendelkez0, legkedvezdtlenebb tarsadalmi statuszi (als6 negyed).

5. Az iskolai légkor mérése

Jelen kutatas az iskolai légkort els6sorban a pedagdgusok percepciojan keresztiil tarja fel,
ugyanakkor tobb olyan iskolai jellemzot is vizsgal (példaul fegyelem, értékelési gyakorlat,
oktatasi modok), amely vagy statisztikai adatgyljtésekbdl, vagy az Orszagos
kompetenciamérés keretében felvett, az igazgatdk iskolajukra vonatkozé véleményeit feltaro
telephelyi kérdéivek adataibdl, vagy a terepmunka tapasztalataibol szarmazik. A 11.6 és a
I11.5. alfejezetekben részletesen targyaltam, hogy a szakirodalmi Gsszefoglalok alapjan tobb
lényeges klimadimenzi6 is korvonalazhat6. A kiilonb6zd kutatasok esetenként mas-mas
dimenzidkba csoportositjadk a légkortényezdket, ugyanakkor Osszességében elmondhato,
hogy a légkorvizsgalatokbol tobbnyire ugyanazon jellemzOk, azaz a cél-, norma- és
értékrendszer, a tanulds, tanitas fejlesztési folyamatanak tdmogatdsdhoz kothetd jellemzok,
elvarasok, a mindségi és kiterjedt tamogatd kapcsolatok, egylittmikodések, valamint a
biztonsag fontossaga rajzolodik ki (Creemers—Reezigt 1999; Brand és mtsai 2003; Cohen és
mtsai 2009; Thapa és mtsai 2013). Ennek megfelelden elemzésemben az iskolai 1égkor
mérése soran hangsulyos dimenzioként jelenik meg:

I. A kOzos cél-, norma- és értékrendszer megléte, valamint az ehhez sziikséges
pedagoguskompetencidk.

I1. Az iskola oktatasi-nevelési gyakorlata, hozzaallasa és beallitodasai.

I1l. Az iskolai szereplok (didkok, sziilok, tanarok, igazgatd, helyi kozosségek)
kozotti kapesolatok és szakmai egyiittmiikddések mindsége.

IV.Az iskoldban wuralkod6é altalanos kozérzet (mely értelemszerlien a
biztonsagérzetet is magaban foglalja) és elégedettség.

V. A hatranykompenzacidé megitélése €s a hozza kapcsolodo attitlidmintdzatok.

Bizonyos légkordimenziokat kiilonallo valtozokkal, mig masokat — vagy azok egyes
részeit — a pedagdgus-panelkutatds teljes mintajaban fokomponens-elemzés segitségével
aggregalt indexekkel mértem. Ez azt jelenti, hogy a (0 atlagli és 1 szorasu) fodkomponens 0
atlaga az Osszes iskola pedagogusainak atlagos véleményét mutatja. Ennek értelmében
fdkomponensek Osszegzik a kollektiv norma- és értékrendszer, a pedagdgiai gyakorlat, a
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kapcsolatok és szakmai egyiittmitkodések, valamint az altalinos kdzérzet dimenzi6jat.> (9.
tablazat)

9. tablazat: Az iskolai légkordimenzidk (fokomponensek) mutatdéihoz felhasznalt
valtozok

KOZ0OS NORMA- ES ERTEKREND

1. Az intézmény munkatarsai kozos értékrenddel rendelkeznek a nevelésre-tanitasra vonatkozoan.
2. Az intézmény légkorét egymas kolesonds tamogatasa jellemzi.

3. Az intézmény legtobb pedagogusa fontosnak tartja, hogy a gyerekek/diakok jol érezzék magukat
az intézményben.

4. Ebben az intézményben jo a gyerekek/didkok hozzaallasa a tanulashoz.

PEDAGOGIAI GYAKORLAT

1. Ebben az intézményben magas szinvonali neveld-oktatdo munka folyik.

N

. Az intézményben figyelembe vessziik az egyéni képességeket a gyerekek/diakok terhelésekor.

w

. A pedagogusok torédnek azzal, ha a gyerekek/tanulok nem tgy teljesitenek, ahogy tudnanak.

I

. Az intézményben nagy hangsulyt fektetiink arra, hogy a gyerekek/diakok tesztekkel mért
teljesitménye javuljon.

. Ebben az intézményben jol kezeljiik a fegyelmezési problémakat.

o Ol

. Az intézmény megfeleld lehetdségeket biztosit a gyerekek szamara a tanulason kiviili teriileteken
is (pl. sport, zene).

KAPCSOLATOK, SZAKMAI EGYUTTMUKODESEK

1. Ebben az intézményben altalaban jo a kapcsolat a pedagogusok és a gyerekek/diakok kozott.

2. Az intézményiinkben a pedagdgusok rendszeresen megbeszélik a neveléssel-tanitassal
kapcsolatos problémaikat, nehézségeiket.

3. A sziilok a legtobb esetben kikérik a pedagogusok gyermekiikkel kapcsolatos szakmai és
pedagdgiai véleményét.

4. Ebben az intézményben a pedagogusok partnerként tekintenek a sziilokre.

5. A mi intézményiinkben a sziil6-pedagodgus megbeszélés hatékony megoldas a felmeriild
problémak kezelésére.

6. Az intézményliinkben a pedagdgusok szakmai kérdésekben szamithatnak az intézményvezetd
tanacsara, tamogatasara.

7. Ebben az intézményben lehetdség van arra, hogy a didkok részt vegyenek az dket érintd
dontésekben.

8. Ebben az intézményben lehetdség van arra, hogy a pedagogusok részt vegyenek az dket érintd
dontésekben.

9. Az intézmény ¢és a helyi kozosség kozott magas szintii az egylittmitkodés.

ALTALANOS KOZERZET

1. A pedagogusok szivesen dolgoznak az intézményiinkben.

2. A gyerekek/diakok szivesen jarnak az intézményiinkbe.

Forras: Pedagogus-panelkutatds masodik hullam (2014)

%2 A fékomponensek mindegyike meg6rizte a bevont valtozok 4ltal megtestesitett informacio (heterogenitas)
legalabb 50 szazalékat. Az indexkialakitds megbizhatdsagat Cronbach-alfa értékekkel teszteltem, melyek
alapjan az indexek megbizhatonak bizonyultak: Ko6z6s norma- és értékrend dimenzié: 0,752; Pedagodgiai
gyakorlat dimenzio: 0,831; Kapcsolatok és szakmai egyiittmiikodések dimenzié: 0,873; Altalanos kozérzet
dimenzio: 0,829.
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A légkordimenziokat négyfoku skalan (1 = egyaltalan nem jellemzd, 4 = teljes
mértékben jellemz4) mért, azaz ordinalis mérési szintli valtozokbol hoztam létre. Tudva,
hogy a négyfoku skdlan mért valaszok matematikai értelemben nem tekinthetok magas
mérési szintli valtozéknak — amely szigort értelemben a fOkomponens-elemzés sziikséges
feltétele —, mégis a fokomponensek mellett dontottem, amelyre érvként szolgalt, hogy az
empirikus szociologiai irodalom gyakran alkalmaz ordinalis valtozokbol készitett
fokomponenseket (lasd példaul Székelyi—Barna 2005; OECD 2010c).

6. Modszertani korlatok, dilemmak

Annak ¢érdekében, hogy statisztikailag még elemezhetd elemszdmot, ugyanakkor
megbizhato, hiteles eredményeket kapjak, szdmos esetben mddszertani kompromisszumot
kellett kotnom. Az aldbbiakban 0sszegzem azokat a mddszertani korlatokat, dilemmakat,
amelyek a kutatdsom soran felmertiltek, hisz kutatasi eredményeim értelmezése csak ezek
figyelembevételével lehetséges.

6.1. A szamitott eredményességi mutato (pedagogiai hozzaadott érték)

Az iskolai eredményesség sokféle mutatoval, indikatorral mérhetd, a puhén értelmezett
eredményességi jellemzoktol egészen a tesztekkel mért teljesitményig. Az alkalmazott
eredményességi mutatokat meghatarozza az is, hogy az eredményesség mérése a pedagogiai
munka, az iskolak, illetve az oktatasi rendszer értékelését, elszamoltathatosagat, vagy az
oktatas- ¢s iskolafejlesztési programcélok megvalosulasinak monitorozasat, a nyilvanossag
tajékoztatasat, vagy akar az iskolavalasztds megkonnyitését szolgalja-e. Kutatasomban a
pedagogiai hozzaadott érték mellett dontdttem — a kritikai észrevételek, elonyok és
hatranyok figyelembevételével (err6l lasd példaul Kane—Staiger 2002; Raudenbush 2004;
Kertesi 2008; Horn 2010; Gyokds 2015) —, mert véleményem szerint ezzel ragadhatd6 meg
legjobban a kutatasom alapjat jelentdé méltanyossag ¢és eredményesség egyiittese.

Az iskoldk eredményességét legtobbszor — legalabbis a kvantitativ elemzésekben — a
tanulok standardizalt teszteredményeivel mérik (ez az alapja a pedagogiai hozzaadott érték
tipusi modelleknek is), azonban figyelembe kell venni, hogy ezek a teljesitménymérések
nem térképezik fel teljes egészében az iskolak komplex és valds teljesitményét. Ugyanakkor
a megalapozott mérések igen fontos és megbizhaté dimenzidit tarjak fel a tanuldi
készségeknek, képességeknek, teljesitményeknek (Horn 2015; Nahalka 2015). Az évente
végzett Orszagos kompetenciamérés egy megalapozott, évfolyam alapu és teljes korli mérés,
mely a PISA-mérésekhez hasonloan gyakorlatban alkalmazott miiveltséget vizsgal. A
mérések tesztjei a modern tesztelmélet eszkozeinek hasznalataval késziilnek, vagyis az
alkalmazott feladatok a hazai és nemzetkdzi mérési értékelési trendekhez illeszkedd,
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részletesen kidolgozott tartalmi keretre épiilnek.53 Kutatdsom egyértelmii kiindulépontja,
hogy a tanuloi teljesitménymérések — és az azok alapjan szamolt hozzaadottérték-mutatok —
olyan jelzdeszkOzként funkciondlnak, melynek segitségével a pedagdgiai munka
komplexitasabol, az oktatas eredményességének Osszetett dimenzidibol képesek lehetiink
szamos fontos oktataskutatési és oktataspolitikai kérdéskdrt alaposan kdrbejarni.

Az iskolai pedagdgiai hozzdadott értékek kiszamitasahoz egyszeri linearis
regresszios modelleket alkalmaztam, melyek eredményeinek értelmezésekor fontos ismerni
a modszer elonyeit €s hatranyait. A modell fontos elénye, hogy rugalmasan specifikalhato, s
konnyen alakithatd az eredmények és a magyardazo valtozok kore, valamint a kapott
eredmények is egyszerlien értelmezhetéek. Ugyanakkor a modell hatranya a magas
adathiany kockazata, vagyis sok esetben hidnyzik a tanulok el6zetes vagy jelenlegi
teszteredménye és/vagy a csalddi hatteret jelzd valtoz6, mely instabil, torzitott
eredményekre vezethet. Lényeges, becslést torzitd tényezd az is, ha kihagyunk a modellbdl
olyan magyardzo valtozokat, amelyek jelentés hatdst gyakorolnak a tanuldk
teszteredményeire. Tovabbi korlat, hogy az egyszerii linearis modellek nem veszik
figyelembe az oktatasi rendszer hierarchiajat (tanuld, osztély, iskola, rendszer), igy a kapott
eredményekbdl — tobbek kozott az aggregalt iskolai szintli atlagok miatt — elvesznek az
iskolak, tanuldok egyedi, egyéni sajatossagai. (Ladd—Walsh 2002; Scheerens és mtsai 2003;
Jakubowsky 2008; OECD 2008; Gyokos 2015; Horn 2015; Balazsi 2016) Az elonydk és
hatranyok ismeretében a modszer kivalasztisa mellett szolt a konnyebb érthetdsége,
valamint az iskolai szinti vizsgalati fokusz.

Az altalam alkalmazott modell hatranyaira némiképp reflektalva, elemzésemben a
PHE kialakitasakor a minél nagyobb megbizhatosagra torekedtem, ezért tobb év atlagaval
dolgoztam — kutatok er6sitik meg, hogy a hozzaadottérték-mutatok megbizhatdsagat noveli,
ha két vagy tobb éves atlagokat vizsgalunk (Kane—Staiger 2002; Raudenbush 2004; Horn
2015) —, tovabba azokat a legmeghatarozobb magyarazovaltozokat szerepeltettem a
modellekben, melyek hatdsa minden évben jelentdsnek bizonyult. Hozzatéve, hogy a kutatés
céljainak megfeleléen — mint ahogy Balazsi (2016) is javasolja — probaltam megtalalni a
kialakitott hozzaadottérték-modellek konnyl érthetdésége ¢és bonyolultsaga kozotti
egyensulyt.

6.2. Aggregalt, iskolai szinti atlagok

A kapcsolt adatbazis mind iskolai, mind egyéni (pedagdgus) szintli adatokat tartalmaz,
koziilik azonban alapvetden iskolacsoportok szerinti atlagokkal dolgozom, ami magéban
rejt bizonyos modszertani korlatokat. Alapvetd ebb6l a szempontbol, hogy az
iskolacsoportokra szamolt atlagok informacioveszteséggel jarnak. Altalanosan is érvényes,
hogy a sok egyéni adat egy adattal torténd jellemzése, a tanulok, illetve a pedagdgusok

%% Az Orszagos kompetenciamérés, valamint a mérést kiséré tanuloi, telephelyi és intézményi héttérkérdéivek
jellemzairdl 1asd Baldzsi és munkatarsai (2014) és Oktatasi Hivatal (é.n.). A mérések alapjan késziilt Orszagos
jelentések, valamint a Fenntartoi, Iskolai és Telephelyi jelentések (FIT-jelentések), tovabba egyéb lényeges
informaciok, hattérdokumentumok a https://www.kir.hu/okmfit/ honlapon érhetéek el.
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egyéni adataibol képzett aggregalt mutatok — természetiikb6l kovetkezéen — elrejtik az
egyes eseteket, melynek kovetkeztében az iskolai szintli atlagok dnmagukban semmit nem
mondanak az egyes iskolak belsé vilaganak heterogenitasarol. Vagyis az iskolai szintii
atlagok és az azokon alapuld becslések figyelmen kiviil hagyjak az egyes iskoldk belsd
Osszetételét, az intézményen beliili kiilonbségeket és nem adnak Iehetdséget az iskolan
beliili variancia csOkkentésére, novelve ezzel a becslések hibajat, a megallapitasok
bizonytalansagat. Ebbdl kdvetkezden az iskolai szintli elemzések kevésbé robosztusak, mint
az egyéni adatokon alapul6 becslések.

Ugyanakkor az iskolai szintli, iskolacsoportok szerinti vizsgalat 1étjogosultsagat
tamasztja ala, hogy kutatasi eredmények (lasd példaul Balazsi és mtsai 2010, 2013) szerint,
hazankban a csaladi hattér hatdsa foként az iskola atlagos tarsadalmi dsszetételén keresztiil
érvényesiil. Ez azt is jelenti, hogy a tanulok iskolai teljesitményeit elsGsorban az iskolai
kollektiva altal kialakitott iskolai kdrnyezet hatdrozza meg. Kutatasok bizonyitjak, hogy a
didkok eredményeit sokkal jobban befolydsolja az egész iskola, tanari kar kollektiv
eredményessége, mint a pedagogusok kiilon-kiilon elért eredményei (Brookover és mtsai
1978; Pusztai 2004, 2009, 2015; Bread és mtsai 2009; Hargreaves—Fullan 2012; Moller és
mtsai 2013; Bacskai 2015; Sagi 2016). Day és Gu (2014) is azon véleményiiknek adnak
hangot, hogy a tanarok, iskolak rugalmas és sikeres alkalmazkodoképessége sokkal inkabb
fligg az intézmény egyiittes szellemi, tarsadalmi €s szervezeti kdrnyezetétdl, mint a tandrok
egyéni tulajdonsagaitol, jellemvonasaitol. Hozzatéve, hogy az adatok aggregalasat
alapvetden indokolja, és egyben sziikségessé is teszi vizsgalatunk célja: két iskolacsoport
eredményességének ¢s légkorének az Osszehasonlitd elemzése. Az iskolai kontextus
elemzése, az iskolai szint, az iskolai kollektiv folyamatok vizsgalata kozelebb vihet az
alacsony statusza iskolakban zajlo6 mechanizmusok megértéséhez. Mindemellett
elemzésemben kitérek az egyéni és a kontextualis hatdsok vizsgélatara is (kontextualis

elemzés).

6.3. A kapcsolt adatbazisok

Az elemzés soran felhasznalt Orszdgos kompetenciamérés legutolsd eredményeit 2015
majusaban, a KIR-STAT-adatokat 2014 oktoberében vették fel, mig a pedagdgus-
panelkutatas masodik hulldmara 2014 6szén keriilt sor, vagyis az informaciok egyardnt a
2014/2015-6s tanévre vonatkoztathatoak. Ugyanakkor a pedagdgus-panelkutatas elsd
hulldma — amelyre az elemzésem sordn szintén alapozok — 2013 8szén, azaz a 2013/2014-es
tanév elején zajlott. Miutdn azonban t6bb esetben hosszabb tava atlagokkal szamolok, és az
esetek tulnyomo tobbségében a meghatarozé attitidok valtozdsdhoz hosszabb idére van
szilkség, tovabba az oktatds leglényegesebb rendszerszintli véltozasai is mar 2013
szeptemberétdl elindultak, ez az idébeni eltolodas nem tekinthetd jelentdsnek, igy a feltaro
munkat, valamint az annak eredményeibdl levonhato kovetkeztetéseket sem befolyasolja
érdemben.

Mindkét hulldim pedagdgusadatainak felhaszndlasat az indokolta, hogy a
hatranykompenzéacioval kapcsolatos vélemények, attitlidok elsdsorban az elsé hullambol
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nyerhetéek ki, mig az iskolai légkordimenziok pedagdgusok altali észlelése a masodik
hulldimbo6l. Annak érdekében azonban, hogy robosztusabb eredményeket kapjak, a
pedagbdgus-panelkutatas elsé hullamaban csak azon iskoldk pedagdgusait vizsgaltam, akik a
masodik hullamban is szerepeltek, vagyis az elsé hullimbol szamolt eredmények kozott
nem jelenhetnek meg olyan iskoldk (és pedagdgusai), amiket (akiket) csak az els6
hulldmban sikeriilt elérni. A két hullam adatai kozott egyéni és iskolai szinten is nagy az
atfedés, azonban az elemszam szinten tartdsa miatt nem a két hullim egyéni szinten
Osszekapcsolt adataival dolgoztam.

A kapcsolt adatbazisok nagy elénye, hogy lehetdséget ad arra, hogy a kutatas
céljanak megfelelden megvizsgaljam a tarsadalmi (anyagi €s szocialis) szempontbdl
hatranyos Osszetételli iskoldk eredményességét, valamint az ezek alapjdn csoportositott
iskolak és pedagdgusaik jellemz6it, mintdzatait, az iskolai kollektiva 1égkorérzetét.

6.4. Létszamsulyok

Kutatasom egyik nagy korlatja, hogy a kapcsolt adatbazisok alapjat addé pedagogus-
paneladatbazis mindkét hulldmanak alapsokasdgat nem az alacsony statuszu altalanos
iskoldk pedagogusai jelentik, hanem a teljes kozoktatasi spektrum, azaz a gyakorld
pedagogusként dolgozd 6vodapedagdgusok, altalanos iskolai tanitdék €s tanarok, valamint
kozépiskolai tanarok és szakoktatok. Ezen sajatossag miatt a masodelemzési célbol kapcsolt
adatbazisbol kinyert adatok nem képezik le a vizsgalatom fokuszdban 1évo pedagodgiai
hozzaadott értékkel rendelkezd alacsony statuszu iskoldk Iétszammegoszlasait, mely
eltérések nagyban befolyasoljak — foleg a kis elemszambol adoddan — a kapott eredmények
megbizhatosagat és érvényességét. Ezt kezelendd az Orszadgos kompetenciamérésben
szerepld, pedagogiai hozzaadott értékkel rendelkezd tarsadalmi, anyagi és szocidlis
szempontbol kedvezdtlenebb 0Osszetételii valamennyi iskola létszamadatait alapul véve
stlyoztam a pedagdgus-paneladatbazis mindkét hullamat.

Elemzésem soran kétféle sulyt hasznaltam. Az egyik suly az 0Osszes iskola
pedagogusainak iskolacsoportonkénti atlagos megoszlasait képezi le. Ezt a sulyt akkor
alkalmazom, amikor az egyes vizsgalt iskolacsoportok és a teljes minta atlagai kozotti
kiilonbségeket tesztelem. (10. tablazat)
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10. tablazat: Az altalianos iskolai pedagégusok telephelyi 6sszlétszama alapjan
kialakitott sulyozott létszamok (f6)

OsszEs ,, . . .
B ELSO HULLAM (2013) MASODIK HULLAM (2014)
Elért Sulyozott Elért Sulyozott
N % . AR , e
pedagogus létszam pedagogus létszam
Reziliens iskola 1472 3,8 103 88 118 69
Veszélyeztetett 1919 2.9 246 115 182 91
iskola
Hatranyos ossze- 6544 13,0 496 392 339 309
tételli egyéb iskola
Nem hatrdnyos 40428 80,3 2171 2 421 1737 1907
Osszetétel iskola
Osszes PHE muta-
téval rendelkezé 50636  100,0 3016 3016 2 376 2 376

iskola

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (elsd, illetve masodik hullam)
“Sulyvéltozé kialakitisa: (adott iskolacsoport dsszes pedagogusa/PHE mutatéval rendelkezd iskola Gsszes
pedagodgusa)/(adott iskolacsoportban elért pedagégusok szama/PHE mutatoval rendelkezd iskola elért
pedagégusainak szama) adott iskolacsoportban elért pedagogusok szama.

A maésodik suly alapjat a reziliens €s a veszélyeztetett iskola pedagogusaink
egymashoz viszonyitott aranya adja. Ezt a sulyt alkalmazom akkor, amikor a két
iskolacsoport pedagoégusainak véleményeit hasonlitom 6ssze. A 2014. évi masodik hullam
adatbazisaban ilyen sulyt nem alakitottam ki, mivel ebben az esetben az iskolacsoportok
egymashoz viszonyitott pedagégusmegoszlasai (reziliens iskola: 39,3%, veszélyeztetett
iskola: 60,7%) nem kiilonboznek szignifikansan az dsszes reziliens és veszélyeztetett iskola
pedagogusainak hasonlo dsszevetésétdl (sorrendben 43,4, illetve 56,6). (11. tablazat)

11. tablazat: A két vizsgalt iskolacsoport pedagogusainak egymashoz viszonyitott
aranyai, és az ezek alapjan kialakitott silyozott létszamok (f6)

) MASODIK

OSSZES PEDAGOGUS ELSO HULLAM (2013) HULLAM
(2014)
Egymashoz Elért Siilyozott Elért

N LA edagogus létszam” edagogus
arany (%) pedagog pedagog
Reziliens iskola 1472 43,4 103 151 118
Veszélyeztetett iskola 1 919 56,6 246 198 182
Egyiitt 3391 100,0 349 349 300

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagdgus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (els6, illetve masodik hullam)
“Sulyvéltozé kialakitasa: Reziliens iskola esetén=(reziliens iskola Osszes pedagogusa/reziliens és
veszélyeztetett iskola egyiittes pedagoguslétszama)/(reziliens iskola elért pedagoégusainak szamalreziliens és
veszélyeztetett iskola Osszes elért pedagégusinak szama) reziliens iskola elért pedagdgusainak szama.
Veszélyeztetett iskola esetén=(veszélyeztetett iskola Osszes pedagogusalreziliens és veszélyeztetett iskola
egyiittes pedagdguslétszama)/(veszélyeztetett iskola elért pedagogusainak szamalreziliens és veszélyeztetett
iskola osszes elért pedagogusanak szama) veszélyeztetett iskola elért pedagogusainak szama.
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Felmeriilhet a kérdés, hogy a rendelkezésemre all6 elemszdmok alkalmasak-e
statisztikai elemzésre. Szakmai allaspontom szerint igen, hiszen a reziliencia nem tekinthetd
tomeges jelenségnek, hozzatéve, hogy az elemzéseknél a kis elemszamhoz igazodo6 elemzési

modszereket alkalmaztam.®*

Tovabba aranyaiban véve sem tekinthetd kevésnek az
iskolacsoportonként elért pedagoégusszam. A pedagodgus-adatfelvétel els6 hullimaban a
reziliens iskolakban tanitdé 1472 pedagogusbol 151 f6t (sulyozott Iétszam), a
veszélyeztetettekben dolgozé 1919 pedagogusbol 198 6t (sulyozott 1étszam), mig a
masodik hullamban, sorrendben 118 fot, illetve 182 fot sikeriilt elérni. Vagyis az els
hullam kapcsolt adatbazisaban az adott iskolacsoport pedagdgusainak tobb mint 10
szazalékarol, mig a masodik hullam esetén a reziliens iskolakban tanitok 8—10 szazalékarol
rendelkezem adatokkal. Hozzatéve, hogy a megbizhatosag és az érvényesség javitasa
érdekében a vizsgalat alapjaul szolgdlod iskolak koziil néhanyat kvalitativ mélyfarassal is
megvizsgaltam.

A reziliens ¢€s a veszélyeztetett iskoldkban dolgoz6 pedagogusok kozott nem €s kor
szerint nem mutathatd ki 1ényegi kiilonbség. Tovabba a pedagdgus-adatfelvétel mindkét
hulldmanak adatai alapjan az is elmondhatd, hogy a reziliens és a veszélyeztetett iskolak
kérddivekre valaszold gyakorldo pedagdgusai kozott nincs lényegi kiilonbség az olyan
karakteres hattérjellemzOk tekintetében, mint a nem, kor, szakmai gyakorlati 1dd,
legmagasabb iskolai végzettség, munkakor, alkalmazotti jogviszony, munkaidd, nyelvtudas.

A késobbi eredmények értelmezéséhez fontos hangsulyozni, hogy a mintiba keriilt
reziliens iskolak pedagdgusainak nem és kor szerinti megoszlasa statisztikai értelemben jol
illeszkedik az Gsszes reziliens iskola pedagdgusainak nem és kor szerinti megoszlasaihoz, s
ugyanez mondhaté el a veszélyeztetett iskolak esetében is. Hozzatéve, hogy e tekintetben
kisebb-nagyobb eltolodasok kimutathatoak az adott iskolacsoportokban — elsésorban a
reziliens iskolacsoport esetén — mindkét hullam esetén. (12. tabldzat)

12. tablazat: A vizsgalt iskolacsoportok pedagdégusainak fobb jellemzoi

REZILIENS ISKOLA VESZELYEZTETETT ISKOLA
Osszes Elért Osszes o0y
l. 1. l. 1.
ffz()lagégus‘)k SRR 1472 103 118 1919 246 182
Pedagogusndk aranya (%) 82,0 89,3 89,8 83,4 85,8 86,3
30 év alattiak aranya (%) 5,8 11,7 8,5 6,5 9,3 7,1
30-39 évesek aranya (%) 24,2 27,1 26,3 26,6 28,0 26,9
40-49 évesek aranya (%) 29,7 26,2 31,3 29,9 30,9 33,0
>0 éves, vagy idbsebbek 40,3 35,0 33,9 37,0 31,8 33,0

aranya (%)

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagdgus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (els6, illetve masodik hullam)
Megjegyzés: A 1étszam alapjan torténd sulyozas a minta f6 megoszlasait nem érinti, ezért a tablazatban nem a
sulyozott 6sszlétszamokat tiintettem fel.

> Ppéldaul a khi-négyzet proba esetén a kisebb elemszambol adéddan a Monte Carlo modszert alkalmaztam,
amely egy matematikai becslés annak érdekében, hogy a kevés valaszbol az adatok, tablak véletlen
generalasaval pontosabb eredményre, szignifikanciaértékre jussunk.
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VI. A KUTATAS EREDMENYEI

1. A vizsgalt iskolacsoportok legfontosabb jellemz6i

A vizsgalt 20122015 kozotti intervallumban az Orszagos kompetenciamérés (OKM)
adatbazisaiban éves szinten megjelend csaknem 2 600 altalanos iskola kicsivel tobb mint
héttizedére szamolhaté pedagogiai hozzaadott érték. A vizsgalt négy év Osszesitése alapjan
tehat 1 697 olyan 4ltalanos iskola van a kapcsolt OKM adatbazisban, amely pedagogiai
hozzaadott értékkel rendelkezik. Az adatvesztés egyrészt a lineéris regresszids modellekben
szerepld magyarazd valtozok (tanuldidsszetétel-index, korabbi teszteredmények) hidnyzé
értékeinek, masrészt a tobb éves kritériumnak (nem szdmolhato legalabb harom évben PHE,
iskolaatalakulasok stb.) kdszonhetd.

Fontosnak tartom hangsulyozni, hogy a PHE mutatoval rendelkez6 iskoldk nem
képezik le az 0sszes altalanos iskola jellemzdit. Az alkalmazott modszertantdl fliggetleniil
altalanossagban elmondhatd, hogy a szamitashoz sziikséges adatok hidnya miatt a
pedagogiai hozzaadott érték tipusit mutatok, foként a tarsadalmi Osszetétel €s az
eredményesség szempontjabol leghatranyosabb iskoldk, iskolacsoportok vizsgélatara
korlatozottan alkalmasak. Ezt jol mutatja, ha éves szinten 0sszehasonlitjuk az 6sszes iskola
és a PHE mutatoval — azaz tanuloiosszetétel-indexszel és el6zé atlageredményekkel is —
rendelkezd iskolak legfontosabb tarsadalmi jellemzoOit. A pedagogiai hozzaadott értékkel
rendelkezd iskoldknak minden évben érzékelhetéen kedvezobb a tarsadalmi-gazdasagi
statuszuk, vagyis esetiikben kisebb a hatranyos (HH), illetve halmozottan hatranyos
helyzetiiek (HHH) aranya®®, valamint alacsonyabb a roma/cigany tanulok aranya, a
csaladihattér-index és a tanuloiosszetétel-index értéke is. (13. tablazat)

® A gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrol szolo 1997. évi XXXI. torvény 67/A. §-a szerint
hatranyos helyzetli az a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosult gyermek és nagykortva valt
gyermek, aki esetében az alabbi koriilmények koziil egy fennall: (1) a sziilé vagy a csaladba fogad6 gyam —
onkéntes nyilatkozata alapjan — megallapithato, hogy a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igénylésekor
legfeljebb alapfoku iskolai végzettséggel rendelkezik, (2) a sziil6 vagy a csaladba fogadd gyam a Szocialis
torvény 33. §-a szerinti aktiv kortak ellatdsdra jogosult vagy a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény
igénylésének iddpontjat megel6z6 16 honapon beliil legalabb 12 hoénapig allaskeresdként nyilvantartott
személy, (3) a gyermek a telepiilésre vonatkozo integralt telepiilésfejlesztési stratégidban szegregatumnak
nyilvanitott lakokdrnyezetben vagy félkomfortos, komfort nélkiili vagy sziikséglakasban, illetve olyan
lakéaskoriilmények kozott él, ahol korlatozottan biztositottak az egészséges fejlodéséhez sziikséges feltételek.
Halmozottan hatranyos helyzetli (1) az a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosult gyermek és
nagykoruva valt gyermek, aki esetében az eldzéekben felsorolt harom koriilmény koziil legalabb kettd fennall,
(2) a nevelésbe vett gyermek, (3) az utégondozoi ellatasban részesiild és tanuloi vagy hallgatoi jogviszonyban
allo fiatal felnott.
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13. tablazat: A PHE mutatéval rendelkezé, illetve az dsszes iskola tarsadalmi-
gazdasagi statusz szerinti kiilonbségei

PHE MUTATOVAL

RENDELKEZO ISKOLAK O55ZESISROEA

(N=1 697) (N=2 587)
N ERTEK N ERTEK
HH arény 1692 19,8% 2 580 23,1%
HHH arany 1692 11,6% 2 580 13,8%
Roma/cigany tanulok ardnya” 1688 15,5% 2272 18,7%
CSH-index” 1207 -0,208 1327 -0,213
Tanul6iosszetétel-index” 1 697 -0,220 2 190 -1,072

*Forrds: OKM-KIR-STAT kapcsolt adatbazis
Szignifikans kiilonbség: fliggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.
Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
Szignifikans kiilonbség: fliggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.
A tovabbiakban elsdsorban a reziliens és a veszélyeztetett — vagyis a tanulok anyagi
¢s szocialis Osszetétele szerint az alsd negyedbe, valamint az eredményesség tekintetében a

felso, illetve az als6 negyedbe tartozd — iskolak 6sszehasonlitdsara fokuszalok.

1.1. Eredményesség és statusz szerinti kiilonbségek

Mindkét vizsgalt iskolacsoportba a pedagdgiai hozzdadott érték mutatdéval rendelkezd
iskolak (n=1 697) kevesebb mint 5 szazaléka tartozik (n,=75; n,=81). A két iskolatipus
eredményességének Osszevetése egyértelmiien alatamasztja a csoportositds helyességét: a
reziliens iskoldk valamennyi eredményességi dimenzioban (abszolut teszteredmények, PHE,
alul- illetve kiemelkedden teljesiték arényaSG, évfolyamismétlok aranya) lényegesen jobban
teljesitenek, mint a veszélyeztetett iskolak. (14. tabldazat)

% Az Orszagos kompetenciamérésben a mérés évétsl és az évfolyamtél fiiggetlen matematika és szovegértés
skalan egyarant hét-hét képességszintet hataroznak meg. A nyolcadik évfolyamon alapszintnek a negyedik
képességszintet tekintik mindkét mérési teriileten, vagyis ez az a minimalis szint, amelyet sziikségesnek
tekintenek a tovabbi ismeretek szerzéséhez és a mindennapi életben vald boldoguldshoz az adott korosztaly
sajatossagait is figyelembe véve (Oktatasi Hivatal 2015b). Ennek értelmében a negyedik képességszint alatti
szinten teljesit6ket alulteljesitéknek, mig a hatodik vagy a feletti szinten teljesitoket kiemelkedden
teljesitoknek tekintem.
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14. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak eredményességi mutatok
szerinti kiilonbségei

PHE MUTATOVAL

(N=75) (N=81) OSSZES ISKOLA
(N=1697)

atlag SZOras atlag Sz0ras atlag SZOras
Matematika (pont) 1591 87,49 1464 91,11 1597 87,86
PHE matematika (pont) 65,8 32,34 —66,4 32,73 0,2 41,19
Alulteljesitd (matematika, %) 45,5 17,18 70,2 17,07 42,2 17,78
Kiemelked6 (matematika, %) 8,3 7,70 2,2 2,57 10,9 8,34
Szovegértés (pont) 1512 87,45 1396 83,31 1540 86,81
PHE szovegértés (pont) 57,2 37,30 -57,5 40,71 0,2 33,41
Alulteljesito (szovegértés, %) 43,8 17,08 66,6 14,72 36,6 17,10
Kiemelkedo (szovegértés, %) 8,2 6,87 3,2 3,02 13,1 8,82
Evfolyamismétlc'ik aranya (%) 3,0 3,05 4.6 454 1,8 2,39

Forras: OKM-KIR-STAT kapcsolt adatbazis

**Szigniﬁkéms kiilonbség: fuggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.

_ Szignifikans kiilonbség: fliggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

Amennyiben a téarsadalmi-gazdasagi statuszhoz kotheté mutatokat (HH, HHH,
roma/cigany tanuldéi aranyok, csaladihattér-index, tanuloiosszetétel-index) elemezziik
részletesebben, akkor viszont szembetlind, hogy az iskolacsoportok atlagos didkdsszetétele
— annak ellenére, hogy mindkét iskolacsoportot alacsony statuszinak tekintem -—
kiilonbségeket mutat. Az adatok alapjan lathato, hogy a reziliens iskolakban Kisebb a
rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosultsag, illetve a sziilok iskolai végzettsége,
munkaerdpiaci helyzete, valamint a lakhatdsi koriilmények alapjan meghatarozott
halmozottan hatranyos helyzetii (32%), és a roma/cigany tanulok aranya (36%), mint a
veszélyeztetettekben (40, illetve 46%). Ugyanakkor a sok esetben hasonld — tehat nem
csupan anyagi — dimenziokat mérd, a tanulok és csaladjuk altal megadott csalddi hattér (a
2013. évtél kiegésziilve a halmozottan hatranyos helyzetre vonatkozé informacioval), illetve
a telephely vezetSjének véleményét tiikroz6 tanulodi osszetétel index®’ értékeiben nem

talalhato 1ényegi kiilonbség a két iskolacsoport kdzott. (15. tabldzat)

% Az indexek pontos tartalmat lasd a V.3 alfejezetben.
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15. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak tarsadalmi-gazdasagi statusz
szerinti kiilonbségei

PHE MUTATOVAL

P o
(N=T5) (N=81) OSSZES ISKOLA
(N=1 697)

atlag SZOras atlag Sz0ras atlag SZOras
HH arény (%)" 472 2668 54,3 26,98 19,8 23,55
HHH aréany (%) 31,8 22,96 40,1 25,46 11,6 18,29
Roma/cigany tanulok aranya (%) 36,4 27,71 45,7 28,84 15,5 20,91
CSH-index 0,820 0,438 0,958 0,475  -0,208 0,552
Tanuloidsszetétel-index ~7,450 3,621 —7,044 3,181  -0,220 4,965

*Forrds: OKM-KIR-STAT kapcsolt adatbazis

**Szigniﬁkéns kiilonbség: fliggetlen kétmintas t-proba szign. p<O0,1.

***SZIQniﬁkéns kiilonbség: fliggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
Szignifikans kiilonbség: fliggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

Mindez azt is jelenti, hogy bizonyos tarsadalmi-gazdasagi szempontokb6l (HHH,
roma/cigany tanul6i ardny) a vizsgalt iskolacsoportok nem tekinthetéek homogén
csoportoknak, holott a kutatas elsddleges célja a hasonld statuszu, de eltérd eredményesseégii
iskolak kozotti kiilonbségek feltardsa. A dilemma feloldasat segitené, ha az iskolak
tarsadalmi-gazdasagi statuszanak meghatarozdsdhoz a tanuloi Osszetételre vonatkozo
tovabbi dimenzidkat (példaul HHH, roma/cigany tanulok aranya) is figyelembe vennék. Ez
a lehet6ség azonban jelen esetben olyan mértéki adatredukciot jelentene, mely
ellehetetlenitette volna az elemzés folytatasat, mivel gondolnom kellett arra is, hogy a
pedagogus-adatfelvétellel torténd Osszekapcsolds utdn is elemezhetd mennyiségli
adatmennyiség alljon rendelkezésemre. Elemzéseim alapjan kijelenthetd, hogy az olyan
egységes iskolacsoport kialakitdsa, amely minden dimenzid mentén teljesen homogén
statuszt eredményez, csak igen korlatozott esetben lehetséges. JO példa erre, hogy a
roma/cigany tanulok aranya még abban az esetben is erdsen korrelal a tarsadalmi statuszt
jelzo tovabbi valtozokkal (példaul tanuldi 6sszetétel, csaladi hattér, HHH), ha ezen valtozok
mentén alakitunk ki homogén iskolacsoportokat. Vagyis példaul a tanuloiosszetétel-index
szerint kialakitott decilisek esetében is statisztikailag relevans kiilonbség marad fenn a
legalsod kategoridk kozott a roma/cigany tanuldi aranyok tekintetében. Hozzatéve, hogy a
reziliens €s a veszélyeztetett iskolacsoporton beliil is nagyobb kiilonbségek fedezhetdek fel
a halmozottan hatranyos helyzetii, illetve a roma/cigany tanul6i arany tekintetében, tovabba
mindkét iskolacsoportban talalhatok olyan iskoldk, amelyekben a halmozottan hétranyos
helyzetli (reziliens iskoldk 17, veszélyeztetett iskoldk 35 szdzalékaban), illetve a
roma/cigany tanulok aradnya (reziliens iskoldk 23, veszélyeztetett iskolak 37 szazalékaban)
meghaladja az 50 szazalékot.™

Ezért egy masik lehetséges utat valasztok, nevezetesen a halmozottan hatranyos
helyzetti, illetve a roma/cigdny tanulok ardnya és az eredményesség kozotti kapcsolat

%8 T6bb kutatas ezeket az iskoldkat nevezi gettdiskolaknak (lasd példaul Havas—Lisko 2005; Havas 2008; Papp
Z.2011, 2013; Sziics—Kelemen 2013).
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feltarasat, amely arra a kutatdsom szempontjabol Iényeges kérdésre adhat valaszt, hogy ezek
az aranyok vajon determindljdk-e az alacsonyabb eredményességet. A  kérdés
megvalaszolasahoz eldszor megvizsgaltam, hogy az egyes iskolacsoportokon beliil milyen
Osszefliggés mutatkozik a halmozottan hatranyos helyzetii, illetve becsiilt roma/cigany
tanuloi ardny, valamint az eredményesség kozott. Egyértelmii, hogy a halmozottan
hatranyos helyzetii, illetve a roma/cigany tanul6i arany és az iskolai szintii abszolut
teszteredmények kozott negativ iranya kapcsolat all fenn, ugyanakkor a pedagogiai
hozzaadott érték mutatokkal mér csak a veszélyeztetett iskoldkban mutatkozik gyenge
negativ iranyu szignifikans Osszefliggés, s6t a reziliens iskolak esetében — ha nem is
szignifikans mértékben — pozitiv iranyava valik a kapesolat. (16. tabldzar).”®

16. tablazat: A HHH, illetve a roma/cigany tanuldi arany és az eredményesség
osszefiiggései a reziliens és a veszélyeztetett iskolakban (Pearson-féle korrelacios
egyiitthatok)

REZILIENS ISKOLAK VESZELYEZTETETT
= ISKOLAK
(N=75) (N=81)

o roma/cigany o roma/cigany

LELETET (E0) tanulék (%) ETETEI(0) tanulék (%)

Matematika (telephelyi atlag) -0,5717 -0,627" -0,457"" -0,623""
Szbvegértés (telephelyi atlag) -0,577" -0,552"" -0,596"" -0,667""
PHE matematika (telephelyi atlag) 0,127 0,023 -0,287" -0,246"
PHE szovegértés (telephelyi atlag) 0,165 0,108 -0,286"" -0,231"

Forras: OKM—KIR-STAT kapcsolt adatbazis
" Szignifikans kiilsnbség: szign. p<0,1.

™ Szignifikans kiilonbség: szign. p<0,05.

" Szignifikans kiilonbség: szign. p<0,01.

Ezek az eredmények arra utalnak, hogy a halmozottan hatranyos helyzetii, illetve
roma/cigany tanuldk novekvd aranya nem sziikségszerien fiigg Ossze a gyenge
teljesitménnyel, hiszen vannak olyan iskolak (lasd reziliens iskolak), ahol ez az dsszefliggés
egyaltalan nem 4ll fenn, s6t, mondhatni forditottan érvényesiil. Erdemes tehat a reziliens és
a veszélyeztetett iskoldkat kozelebbrdl megszemlélni, Osszevetni, hogy megtudjuk, a
veszélyeztetett iskolakban miért maradhat meg a halmozottan hatranyos helyzeti, illetve a
roma/cigany tanuldi ardny és a pedagodgiai hozzaadott értékek kozotti gyenge negativ

Osszefliggés.

% Ellenérz6 szamitasaim alapjan ez a megallapitas altaldnossagban is megallja a helyét, hiszen a roma/cigany
tanuloi ardny és a teszteredmények kozotti kapcsolat egyértelmiien megsziinik, ha a teszteredményeket
magyaraz6 modellbe bevessziik az iskola atlagos tanuloi Osszetételét, illetve atlagos csaladihattér-indexét. A
roma tanuldi aranyok és az iskolai kompetenciaeredmények kozotti 6sszefliggésekrol lasd még Papp Z. (2011,
2013).
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1.2. Fobb iskolai jellemzok szerinti kiilonbségek

A statisztikai célu KIR-STAT iskolai (feladatellatasi hely) szintli adatbazisabdl, valamint az
Orszagos kompetenciamérést kisérd telephelyi kérdéivekbd1® szamos plusz informacié
nyerhetd ki a vizsgalt iskolakrol, iskolacsoportokrol. Tobbek kozott képet kaphatunk az
iskoldk  méretérdl, elhelyezkedésérol, infrastruktardjarol, beiskolazasi és felvételi
szempontjairdl, tanuloi és pedagoégusallomanyarol, a tanari kar 6sszetételérdl, tovabbképzési
¢s értékelési gyakorlatarol, az alkalmazott oktatasi moédokrol, programokroél, a sziilok és az
iskola kapcsolatarol, a tovabbhaladasi mutatokrol, valamint a tanulési 1égkorrél, az iskolaba
jaré tanulok motivaltsagarol és a koriikben eléforduld viselkedésformakrol. Az adatok
alapjan csaknem minden tekintetben a reziliens iskolak jellemezhetéek — sok esetben a
pedagogiai hozzaadott érték mutatdval rendelkezd iskoldk Osszatlagaihoz viszonyitva is —
kedvezObb tulajdonsdgokkal, hozzatéve, hogy nem minden iskolai jellemzéd mentén
tapasztalhat jelentds kiilonbség a két iskolacsoport kdzott.

A regionalis elhelyezkedés alapjan lényeges eltérés mutatkozik az 6sszes, pedagdgiai
hozzaadott érték mutatoval rendelkezé iskoldk megoszlasaihoz képest: a Kozép-
Magyarorszag, Kozép- €s Nyugat-Dundnttl régidiban jelentdsen kisebb aranyban fordulnak
el§ a vizsgalt iskolacsoportok, ellenben az Eszak-Magyarorszag és Eszak-Alfold régidiban
feliilreprezentaltak a reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak is. A két vizsgalt
iskolacsoport foldrajzi elhelyezkedésében az alapvetd kiilonbség a Dél-Alfold régioban —
ahol szingifikdnsan alacsonyabb a veszélyeztetett iskoldk aranya — valamint az Eszak-
Magyarorszag régioban — ahol viszont szamottevéen magasabb a veszélyeztetett iskolak
aranya — tapasztalhatd. A kozségi iskoldk aranya mindkét iskolatipus esetén kiemelkedo,
ugyanakkor alapveté kiilonbség, hogy a reziliens iskolacsoportba nagyobb eséllyel keriilnek
a 2000 fo alatti, a veszélyeztetett iskolacsoportba viszont a 3 000 f6 feletti kozségekben,
illetve a varosokban miikddo iskolak. Tovabbi relevans kiilonbség, hogy a reziliens iskolak
kozott nagy aranyban taldlhatéak nem allami/Onkormanyzati fenntartasu intézmények. (17.
tablazat)

8 A KIR-STAT adatgyiijtést, illetve az OKM telephelyi kérdéivet az adott iskola (telephely) vezetSje (vagy
megbizottja) tolti ki, amely mindenképpen az iskolai jellemzok némiképp torzitott becslését eredményezi.
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17. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak teriileti elhelyezkedés és
fenntarto szerinti kiilonbségei

PHE MUTATOVAL

REZILIENS ISKOLAK VESZELYEZ,TETETT RENDELKEZO
(N=75) IS(ES;;K OSSZES ISKOLA
(N=1697)

Regionalis elhelyezkedés (%)~
Ko6zép-Magyarorszag 6,7 4,9 23,2
Ko6zép-Dunantul 2,7 7,4 11,4
Nyugat-Dunantul 4,0 0,0 10,2
Dél-Dunantul 12,0 111 9,5
Eszak-Magyarorszag 20,0 40,7 14,9
Eszak-Alfold 40,0 33,3 18,3
Dél-Alfold 14,7 2,5 12,5
Telepiiléstipus (%)
Budapest 4,0 0,0 11,7
Megyei jogu varos 1,3 7,5 14,5
Varos 17,3 32,5 33,5
Kozség 77,3 60,0 40,4
Fenntart6 (%)
Onkormanyzati/allami 93,8 80,0 87,4
!(j\fl?)rményzati/éllami 6.2 20,0 12,6

Forras: OKM-KIR-STAT kapcsolt adatbazis

**Szigniﬁkéns kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,1.

***Szigniﬁkéns kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,05.
Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,01.

A reziliens iskoldk mérete — akar a tanulok, akar a pedagoégusok, akar az egy
pedagodgusra jutd tanulok szamat tekintjiik — kisebb, mint a veszélyeztetett iskolaké, amely a
reziliens iskoldkban egy személyesebb, kozvetlenebb tanar-didk viszony lehetdségét
teremtheti meg. Az iskolavalasztast, az iskola beiskolazasi és felvételi lehetdségeit
nagymértékben befolyasolja, hogy van-e masik, hasonld képzést nyujtéd iskola a kornyéken.
E tekintetben szintén kedvezébb a reziliens iskolak helyzete, mivel hattizediik esetében
talalhatd a kornyékén masik iskola, mig a veszélyeztetett iskolak tobb mint
haromnegyedénél. Ehhez kapcsolodoan elmondhatd az is, hogy a reziliens iskoldk esetében
kevésbé elterjedt jelenség, hogy az iskola kozelében lako sziilok egy tavolabbi iskolaba
jaratjak altalanos iskolas kort gyermekeiket. Vagyis a veszélyeztetett iskolaknak inkabb
meg kell kiizdeniiik azzal a helyzettel, hogy a helybéli — s valosziniisithetd a jobb anyagi és
tarsadalmi statuszi — sziilok egy része mashol iskoldzza be gyermekét. Altalanossagban
kijelenthetd az is, hogy a reziliens iskoldk szamitogépes ellatottsdga a veszélyeztetett
iskolakban tapasztaltnal jobbnak mondhatd. Kiilondsen igaz ez az internet hozzaféréssel
rendelkezd szamitogépek esetén, hiszen a reziliens iskoldkban szignifikansan kevesebb
tanuld jut az ilyen szamitogépekre, mint a veszélyeztetett iskolakban. Az infrastrukturalis
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jellemzdket tekintve kiilonbség fedezhetd fel az iskolaépiilet allaga kapcsan is, vagyis a
reziliens iskolak valamelyest jobb allagh épiiletekben mitkodnek.®* (18. tabldzat)

18. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak méret és infrastrukturalis
jellemzok szerinti kiilonbségei

PHE MUTATOVAL

REZILIENS VESZELYEZTETETT p
; , RENDELKEZO
ISKOLAK ISKOLAK OSSZES ISKOLA
(N=75) (N=81) (N=1 697)
Tanulok szama™ (f6) 175,5 2240 305,0
Pedagogusok szama™~ (f6) 19,6 23,7 29,8
Egy pg*dagf)gusra juté tanulok 9.4 10,0 10,7
szama (f6)
Van masik hasonl6 iskola a 61.3 76.5 69,4

kornyéken™ (%)

Masik iskolaba jaratas
(otfoku skala: 1=nagyon 1,79 2,20 1,91
ritkan, 5=nagyon gyakran)

Epiilet allaga” (6tfoku skala:

1=nagyon rossz, 5=kitiin&) 3,59 3,37 3,46

Egy internet hozzaféréssel
rendelkez6 szamitogépre jutd 7,8 9,0 11,4
tanulok szama™ (f6)

Forras: OKM-KIR-STAT kapcsolt adatbazis

**Szigniﬁkéns kiilonbség: khi-négyzet, illetve fliggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.

***Szigniﬁkéns kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

Az iskolak tanulasi kornyezetének €s 1égkorének egyik fontos mutatoja a tanari kar
fluktudcioja, hiszen a nagyobb fokti munkaerd-aramlés egyik kdvetkezménye, hogy gatolja
az egységes tantestiileti 1égkor kialakulasat, valamint a feladatok folytonos ujraelosztasa, a
tanari allomany Osszecsiszolasa tovabb gyengitheti az iskolak pedagodgiai munkajanak
eredményességét, hatranykompenzalo erejét. Egy korabbi kutatdsomban ramutattam arra,
hogy a tanari kar fluktuacidja, az iskolat elhagyd pedagdégusok magas aranya a
teljesitmények jelentds romlasanak irdnyaba hat (Széll 2014b). Az altalam kialakitott
fluktuacio indikator az iskola egységnyi pedagdgusara jutd létszamvaltozast mutatja
szazalékos formaban, amely létszamvaltozas a tavozd és a belépd pedagogusok egyiittes
valtozasara utal.®* Ennek alapjan, mig a reziliens iskoldkban a 100 pedagdgusra vetitett
atlagos létszamvaltozas nem éri el a 20 fot, addig a veszélyeztetett iskoldkban ez az érték
csaknem 23 8. Hozzatéve, hogy a két csoport kozotti eltérést elsGsorban a tadvozod

pedagogusok szamanak kiilonbsége okozza. Az adatok alapjan ez azzal a kdovetkezménnyel

' Ez osszefiigghet az Onkorméanyzati tdimogatasokkal, valamint az iskolik palyazati aktivitisaval és
sikerességével is, hiszen példaul szdmos unids palydzati forras irdnyult a hatranyos helyzet térségekben
talalhatd, tobbségében hatranyos helyzetii gyermekeket oktatd iskolak infrastrukturalis fejlesztésére (példaul
nyilaszardk cseréje, fitéskorszertsités). Ezen hipotézis tesztelését jelen dolgozat keretei és a rendelkezésemre
all6 adatforrasok nem teszik lehetové.

82 A fluktuacié mértékét az alabbi képlet alapjan szamoltam: ((belépd pedagégusok szama + tavozod
pedagogusok szama) / adott évi pedagdgusok szama) ~ 100.
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is jar, hogy a veszélyeztetett iskoldkban nagyobb eséllyel fordul el a szakos ellatottsag
hidnya, amely foként humdn targyakat, illetve matematikat oktatd tanarok hidnyaban
mutatkozik meg. A pedagogiai munkat kozvetleniil segité alkalmazottakkal
(iskolapszichologus, gyodgypedagodgiai asszisztens stb.) valo ellatottsdg is lényegesen
jobbnak mondhaté a reziliens iskolakban, mint a veszélyeztetett iskolakban. Mindezen
kiilonbségek azért is nagyon Iényegesek, mert kutatdsok igazoljak, hogy nagyobb
hozzaadott értékkel rendelkezik az az iskola, ahol nincs betdltetlen allashely, 100 szazalékos
a szakos ellatottsag, és ahol pedagdgiai asszisztens segiti a tanarok munkéjat (Fehérvari
2016). Tovabbi fontos kiilonbség, hogy a reziliens iskoldkban a tanari munka értékelése
soran sokkal inkabb felmeriil teljesitményorientaltsag, azaz a tanuldi teljesitmények
figyelembe vétele, mint a veszélyeztetett iskolakban. (19. tdbldzat)

19. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak pedagogusallomanyat érinto
jellemzok szerinti kiilonbségei

PHE MUTATOVAL

REZILIENS VESZELYEZTETETT =
. . RENDELKEZO
ISKOLAK ISKOLAK OSSZES ISKOLA
(N=75) (N=81) (N=1 697)
Fluktuacié ((Belép6+tavozo) /
osszes pedagdgus*100)” (o) 195 22,7 177
Van tanarhiany: matematikat
tanit tanar (%) 93 21,2 139
Van tanarhiany: human
targyakat tanito tanar (%) e 1 it
Egy neveld és oktaté munkat
kozvetleniil segitd
munkakdrben dolgozora jutd 68,4 912 110.8
tanulok szama™~ (f6)
A tanari munka tanulok
teljesitménye alapjan torténd 93,3 84,0 88,1
értékelése (%)

Forras: OKM-KIR-STAT kapcsolt adatbazis

**Szigniﬁkéns kiilonbség: khi-négyzet, illetve fliggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.

***Szigniﬁkéns kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

A reziliens iskoldk elsd osztalyaba 1épd gyerekek koziil tobben jartak (82%) harom
évet 6vodadba az iskola megkezdése eldtt, mint a veszélyeztetett iskoldkban kezdd tarsaik
koziil (71%). Elmondhaté tovabba, hogy a reziliens iskolakban lényegesen kisebb az
igazolatlan 6raval rendelkezd tanulok ardnya, mely kapcséan azt is érdemes kiemelni, hogy a
tanuldi tovabbhaladas szempontjabol kritikus 30, illetve 50 igazolatlan 6raval rendelkezd
tanulok aranyéaban is szamottevonek mondhat6 kiilonbség rajzolodik ki: a reziliens iskolak
esetén ez az arany mindkét esetben 1 szdzalék, mig a veszélyeztetett iskolakban, sorrendben
1,7, illetve 2,2 szazalék. A tanuldi tovabbhaladas tekintetében megallapithatd, hogy a
reziliens iskoldkba jar6 didkok szignifikdnsan nagyobb hanyada folytatja a tanulmanyait a
felsdoktatasi tanulmanyokra is inkabb kaput nyitd6 gimnaziumokban (21%), mint a
veszélyeztetett iskolakbol tovabbtanuld tarsaik (17%). A tanuldsi kornyezet és légkor
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szempontjabol fontos kiilonbség, hogy a reziliens iskolak didkjai motivaltabbak®® és
fegyelmezettebbek®, koriikben kevésbé fordulnak elé problémas viselkedésformak. (20.
tablazat)

20. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak tanuldi elétorténet,
tovabbhaladas, fegyelem és motivacio szerinti kiilonbségei

PHE MUTATOVAL

REZILIENS VESZELYEZTETETT .
- . RENDELKEZO
ISKOLAK ISKOLAK OSSZES ISKOLA
(N=75) (N=81) (N=1 697)
Belépd tanulok koziil 3 évet jart
ovodaba”™ (%) 81,8 70,9 84,7
Igazolatlan 6raval rendelkezd
tanulok aranya” (%) 130 19.9 7
Gimnaziumban tovabbtanulok 20.7 16.9 328
aranya (%) ’ ’ ’
Fegyelem™ (index: —5-t51 +6-ig) 1,14 -0,09 1,52
Motivacié™ (index: —5-t61 +5-ig) ~1,46 -2,29 0,21

Forras: OKM—KIR-STAT kapcsolt adatbazis
**Szigniﬁkéms kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.
Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

A reziliens iskolakban — a veszélyeztetett iskolak adataival valdé Gsszevetésben —
magasabb a napkozis tanulok és a valamilyen sportkorben részt vevok aranya, tovabba
sokkal kevésbé jellemzO a képesség szerinti homogén osztalyszervezés. Utobbi kapcsan
érdemes Ujra hangsulyozni, hogy a kutatasok tobbsége szerint a képesség szerinti szelekcio
noveli a tanulok teljesitménye kozotti kiilonbségeket (errdl lasd a 111.3.2.1. alfejezetet). Az
oktatasi programok kapcsan szembetiind, hogy a reziliens iskoldkban az integracios,
képességkibontakoztatd foglalkozasok, mig a veszélyeztetett iskolakban a cigany kisebbségi
programok vannak jelen lényegesen magasabb aranyban. (21. tdbldzat)

88 A motivicidindex az alabbi jellemzéket gyiijti egybe a telephelyre (iskolara) vonatkozoan: (1) tanuldk
motivaltak, (2) a tanulok korében érték a tudas, az iskolai siker, (3) a tanulok gyakran hidnyoznak, l6gnak, (4)
a tanulok fegyelmezetlenek, (5) a szlilok nem segitik, nem tdmogatjak gyermekiik otthoni tanulasat. Az index
értéke —5-t61 +5-ig terjed, ahol a magasabb értékek a motivaltabb iskolai légkort jelolik. Az index
kialakitasarol 1asd Oktatasi Hivatal (é.n., 2015a).

8 A fegyelemindex a kovetkez6 viselkedésformakat fogalja magaba: (1) rendszeres hianyzas, (2) rendbontas az
oran, (3) rongalas, (4) fizikai bantalmazas a gyerekek kozott, (5) verbalis agresszid, orditozas, (6) agressziv
magatartds az iskola dolgozoival, (7) dohanyzés, (8) alkoholfogyasztas, (9) drogfogyasztas, (10) jaték-
fiiggdség, (11) lopas. Az index értéke —5-t6l +6-ig terjed, ahol a magasabb értékek a fegyelmezettebb iskolai
légkort jelolik. Az index kialakitasarol 1asd Oktatasi Hivatal (é.n., 2015a).
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21. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak tanulasszervezés és oktatasi
modok, programok szerinti kiilonbségei

PHE MUTATOVAL

(N=T5) (N=81) OSSZES ISKOLA
- - (N=1697)

Napkézis tanulok aranya” (%) 36,8 27,3 38,9
Sgortk*orben részt vevo tanulok 32,9 24.9 298
aranya (%)

Van’ke*pesseg szerinti homogén 13 7.4 11.3
osztaly (%)

Van integracios, képesség-

kibontakoztat6 foglalkozas™ (%) 83 716 S14

Eg/a;; cigany kisebbségi program 26.7 46,9 12.0

*Forrds: OKM-KIR-STAT kapcsolt adatbazis

**Szigniﬁkéns kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.

***Szigniﬁkéms kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

Erdekes kérdésként meriil fel, hogy milyen szerepet toltenek be ezek az oktatési
programok az iskolak eredményességében. Az adatok arra engednek kovetkeztetni, hogy
sem a szocialis alapokon nyugvo integracios, képességkibontakoztatd programok, sem pedig
a roma/cigany kultira, hagyomany meg0Orzését, valamint az identitas megerdsitését célzo
kisebbségi programok nem tudnak érdemben hozzatenni a tanuldi teljesitményekhez.
Azokban a reziliens iskoldkban, ahol miikddnek integracids, képességkibontakoztatd
foglalkozasok, illetve cigany kisebbségi programok semmivel sem érnek el magasabb
hozzaadott értéket, mint ahol nincsenek ilyen lehetdségek. A veszélyeztetett iskolakban
hasonld a helyzet, s6t a veszélyeztetett iskolak rosszabbul teljesitenek akkor, ha ilyen
programokat mikodtetnek. (22. tablazat) Természetesen ezen programok tényleges
hatasainak vizsgalata mélyebb elemzést igényel — sok esetben kontextualis hatasok is
érvényesiilhetnek — azonban szembetiind, hogy ahol ilyen jellegli programok miikkodnek
egyaltalan nem javul az iskoldk eredményessége, hozzaadott értéke. Az eredmények
értelmezéséhez fontos adalékul szolgalhat az is, hogy ezek a programok kiegészitd
normativa igénylését teszik lehetové, vagyis sok esetben azért is inditanak az iskolak ilyen

jellegli programokat, hogy plusz forrasokhoz jussanak.
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22. tablazat: A pedagoégiai hozzaadott érték alakulasa a vizsgalt iskolacsoportokban az
integracios, képességkibontakoztaté foglalkozas (IPR), valamint a cigany kisebbségi
program (CKP) megléte szerint

REZILIENS ISKOLAK VESZELYEZTETETT ISKOLAK
(N=75) (N=81)
N PHE PHE PHE PHE

matematika szovegértés matematika szovegértés
Van IPR 64 66,0 56,4 58 —66,6 -60,3
Nincs IPR 11 64,6 62,0 23 —66,2 -50,5
Van CKP 20 66,2 65,3 38 -77,8" -71,6"
Nincs CKP 55 65,6 54,3 43 -56,4" -45,0"

*Forrds: OKM-KIR-STAT kapcsolt adatbazis

**Szigniﬁkéns kiilonbség: fliggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.

***SZIQniﬁkéns kiilonbség: fuggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
Szignifikans kiilonbség: fliggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

A tanulok iskolai eredményessége kapcsan nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a sziilok
szerepét sem. A csalad €s az iskola, a sziilok ¢€s a tandrok kozotti kapcsolat erdsitése altal a
sziilok megismerhetik az iskola érték- €s normarendszerét, s akar jobban odafigyelhetnek a
gyerekeik eldrehalad4dsara is, amely 0OsztonzOleg hathat a gyerekek tanulmanyi
teljesitményeire is. Azokban az iskolakban, ahol a csaladokkal valo kapcsolattartads valdoban
partnerorientalt formakban — példaul tervezett, adekvat informalis és személyes ismerkedési
alkalmak — valosul meg, ott a tanulok differencialt, egyénre szabott tanulasi karrierutakat
futhatnak be, s finomodhatnak, eltiinhetnek az elbitéletek is (Aratdo 2015). E tekintetben
jelzésértékkel bir, hogy az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tartok aranya a reziliens
iskolacsoportban magasabb, mint a veszélyeztetettben. A sziilok iskolaval valo kapcsolata,
iskolaval szembeni elvarasai, tanuldssal kapcsolatos attitlidjei is gyengithetik, illetve
erOsithetik a tanulmanyi eredményeket, a didkok tanuldsi motivacioit, ambicioit (Dearing €s
mtsai 2008). Erre vonatkozoan az adatok azt mutatjak, hogy a reziliens iskolakra nagyobb
mértékben jellemzd, hogy az iskoldba jaro tanulok sziileinek nagy része elvarja, hogy az
iskola magas tanulmanyi kovetelményszintet allitson fel, habar ez az arany még mindig
elmarad a hozzdadott érték mutatoval rendelkezd iskolak

joval pedagogiai

Osszaranyszamatol. (23. tabldzat)
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23. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak sziil6-iskola kapcsolataiban
megmutatkozo kiilonbségek

PHE MUTATOVAL

(N=T5) (N=81) OSSZES ISKOLA
- - (N=1697)

Van elvaras: sok sziil6 elvarja,
hogy az iskola magas
tanulmanyi kovetelmény-szintet 2es S 48,3
allitson fel” (%)
Az iskolaval nagyon aktiv
kapcsolatot tartok aranya” (%) 26,6 21,9 28,5

Forras: OKM-KIR-STAT kapcsolt adatbazis

* Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.

™ Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet, illetve fliggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

Kutatdsom szempontjabol lényegi kérdés, hogy az eldzOekben ismertetett,
statisztikailag is szignifikdns kiilonbségeket mutatd tényezok koziil, konkrétan mely
tényezOk novelik, illetve csokkentik a veszélyeztetett iskolai csoportba keriilés esélyét,
melynek kideritésére jelen esetben a legalkalmasabb modszer a tobbvaltozos binomidlis
logisztikus regresszid. A binomialis logisztikus regresszido egy olyan regresszids modell,
melyben a fliggd (eredmény) valtozo kétértékii kategoridlis — azaz dichotom — valtozd
(esetemben 0 = reziliens iskolacsoport, 1 = veszélyeztetett iskolacsoport), a fliggetlen
(magyarazod) valtozok pedig barmilyen mérési szintliek (kategoridlis, ordindlis, intervallum,
arany) lehetnek. Ezzel a modszerrel beazonosithatoak azok a fliggetlen (magyarazo)
valtozok, mely alapjan megkiilonboztethetok a reziliens, illetve a veszélyeztetett
iskolacsoportok. Annak érdekében, hogy csak a szignifikans hatasa valtozok jelenjenek meg
a modellben, a modellépités soran a Wald statisztikat alkalmaz6 — mely a B egyiitthaté és a
standard hiba hanyadosanak négyzete®™ — Gn. kizarasos lépésenkénti véltozoszelektald
modszert (Backward Stepwise: Wald) alkalmaztam. A modell eredményei alapjan a
nagyobb telepiilés (kivéve a fovaros), a szakos tanarhiany, a magas sziiléi elvarasok hianya,
a cigany kisebbségi program megléte, illetve az integralt, képességkibontakoztatd
foglalkozasok hidnya, a novekvd fegyelmezetlenség, a neveld-oktatdé munkét kdzvetleniil
segitd személyzettel vald kedvezdtlenebb ellatottsag, valamint az iskolat kezdd tanulok
rovidebb iddtartami Ovodai eldtorténete szignifikdnsan noveli a veszélyeztetett
iskolacsoportba keriilés esélyét. Ezeken kiviil tehat mas tényezé nem ndveli, illetve
csOkkenti a veszélyeztetett iskolacsoportba keriilés valoszinliségét, vagyis az olyan,
tarsadalmi-gazdasagi statuszt mutatd ismérvek sem, mint a halmozottan hatranyos helyzetii,

illetve a roma/cigany tanuldi arany. (24. tablazat)

% Amennyiben a Wald-statisztika szignifikins, az adott valtozé hozzajarul az modellhez. A Wald-féle
beléptetési kritériumot 5, mig a kiléptetésit 10 szazalékos valoszintiségi érték mellett hataroztuk meg.
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24. tablazat: A veszélyeztetett iskolakategoriaba Keriilés (0 = reziliens iskola: n=75; 1 =
veszélyeztetett iskola: n=81) esélyét mutato logisztikus regresszios modell eredményei

SZIGNI- ESELYHA-

EGYUTT- STANDARD WALD  FIKAN- NYADOS:

HATO (B) HIBA(SE)

CIA EXxP(B)
Konstans 0,427 0,776 0,303 0,582 1,533
Telepiiléstipus (ref. kat.: Kozség) - — 7,363 0,025 —
Varos 1,202 0,525 5,235 0,022 3,327
Megyeszékhely” 2,102 1,200 3,065 0,080 8,180
Wit U2 womisimi. o dailii 1,588 0589 7,256 0,007 4,893
tanar (O=nincs; 1=van)
Tanarhiany: human targyakat tanitd 1,678 0,795 4,450 0,035 5,354

tanar  (0=nincs; 1=van)

Sok sziil6 elvarja, hogy az iskola
magas tanulmanyi kovetelmény- -1,428 0,638 5,018 0,025 0,240
szintet allitson fel” (0=nem; 1=igen)

Integracios, képesség- n

kibontakoztat6 foglalkozas -1,286 0,532 5,846 0,016 0,276
(0=nincs; 1=van)

Cigany kisebbségi program”
(0=nincs; 1=van)
Fegyelem™ (index: —5-t61 +6-ig) -0,157 0,090 3,040 0,047 0,854
Neveld-oktatd munkat kozvetleniil
segitékre juté tanulok szama™ (£6)

1,292 0,468 7,629 0,006 3,642

0,010 0,004 6,974 0,008 1,010

Belép6 tanulok koziil 3 évet jart

ovodaba™ (%) -0,013 0,006 4,622 0,032 0,987

Forras: OKM—KIR-STAT kapcsolt adatbazis

Megjegyzés: A modell p<0,001 szinten szignifikans; a -2InL illeszkedési mutat6 értéke 207,517-r61 152,873-ra
csokkent; Nagelkerke pszeudo R?=0,407 , Cox & Snell R?=0,305; talalati arany: 72,7%; Hosmer és Lemeshow
teszt 0,865 (p>0,05) megfelelé modell-illeszkedést jelez. A regresszios eljarast a Wald statisztikat alkalmazd
un. kizarasos 1épésenkénti valtozoszelektal6 modszerrel (METHOD=Backward Stepwise: Wald) végeztem el.
Az Exp(B) esélyhanyados egy folotti értékei nagyobb, az egy alattiak pedig kisebb bekeriilési esélyt jelentenek
az adott referenciacsoporthoz viszonyitva.

" Szignifikans: p<0,1.

™ Szignifikans: p<0,05.

™" Szignifikans: p<0,01.

Elemzésem eredményei Osszességében egyértelmlien arra mutatnak rd, hogy a
veszélyeztetett iskolak kontextusa eltér a reziliens iskolakétol, vagyis a veszélyeztetett
iskoldkban a halmozottan hatranyos helyzetii, illetve a roma/cigdny tanulok magas aradnya és
a hozzaadott értek kozotti negativ dsszefliggés nagy valosziniiséggel ennek az eltérd iskolai
kontextusnak koszonhet6.®® Mindez egyrészrél azt jelzi, hogy a veszélyeztetett iskolikban

azért negativ a kapcsolat halmozottan hatranyos helyzetii, illetve a roma/cigany tanuloi

arany és a pedagogiai hozzaadott érték kozott, mert ezekben az iskoldkban a tanuldok

% Ezzel kapcsolatban érdemes megemliteni, hogy a kompetenciamérési feladatok — melyek eredményeire
disszertaciomban az iskolai eredményesség vizsgalatat épitettem — tartalmi és formai elemei sem feltétlentil
veszik figyelembe a szocialisan hatranyos helyzeti és/vagy roma/cigany tanulok eltérd jellegzetességeit
(példaul masfajta kommunikacio, kultlra, értékrend, normavilag), vagyis tobb esetben olyan informaciokra
alapoznak, amelyekkel példaul egy halmozottan hatranyos helyzetbdl érkez6 és/vagy roma/cigany tanuld nem
rendelkezhet.
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talnyom6 tobbsége hasonld problémakkal kiizd. Masrészrél pedig azt, hogy a
veszélyeztetett csoportba tartozd iskoldk ¢és pedagdgusaik nem feltétleniil képesek
megbirk6zni ezen kontextus adta sajatossagokkal, még akkor sem, ha kifejezetten erre
iranyul6 programokat miitkddtetnek. Az eddigi adatok alapjan az is lathat6, hogy az alacsony
tarsadalmi-gazdasagi statuszbol eredd kihivasokra adott valaszok eltérdek lehetnek, s a nem
megfeleldé valaszok negativ kovetkezményei a veszélyeztetett iskoldk esetében
hatvanyozottabban érvényesiilnek. A kovetkezd alfejezetben ezért is tartom fontosnak az
iskolai kontextusok mélyebb vizsgélatat, az egyéni és az iskolai szintli jellemzdk egyiittes

elemzését (kontextualis elemzés).

2. A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak eltéro kontextualis hatasai

Kontextudlis elemzésem soran arra keresem a valaszt, hogy az iskolacsoportok kornyezeti
sajatossagai miként befolyasoljadk a tanulok teljesitményét, tovabbhaladéasi szandékat,
valamint a sziil6-iskola kapcsolatokat abban az esetben, ha a tanulok halmozottan hatranyos
helyzetét is kontroll alatt tartom (errél bovebben lasd az V.2. alfejezetet). Elemzésem
fokuszat tehat a tanuld halmozottan hatranyos helyzetének tanuldi eredményességre, elérni
kivant iskolai végzettségre, valamint csaladjanak iskoldhoz valé viszonyuldsaira (példaul
sziloi értekezletre jaras, otthoni segitség és beszélgetések) gyakorolt egyéni hatasai,
valamint a kontextust add reziliens, illetve veszélyeztetett iskolacsoport ugyanezen
dimenziokra gyakorolt kontextudlis hatasai adjak.

A kontextudlis hatdsok elemzése olyan adatbazist igényel, amelyben egyéni szintii
adatok is rendelkezésre allnak. Az Orszagos kompetenciamérés tanuloi szintii adatbazisa
szamos olyan — a tanulok (és sziileik) altal kitoltott tanuldi hattérkérddivekbol is szarmazod —
informaciot tartalmaz, melyek a képességpontok, a személyes (nem, HHH stb.) és a csaladi
hattérjellemzOkon (sziilok iskolai végzettsége, csaladi koriilmények stb.) tul feltarjak az
iskolahoz, tanitashoz fiz6d0 viszonyuldsokat is. Megtudhatjuk tobbek kozott a tanulok
iskolai el6torténetét (Gvodaba jaras), tanulmanyi atlageredményeit és tovabbtanulasi terveit,
a szilok aktivitdsat az iskolai feladatok segitésében (példaul hazi feladatok kozos
elkészitése, az iskolaban torténtek atbeszélése) és a sziildi értekezletek latogatasanak
gyakorisagat, valamint a tanulok tanéran, illetve iskolan kiviili tanulasi aktivitasat is
(rendszeres tanoran kiviili foglalkozasok, kiilonorak, konyvtarba jaras, taborozas stb.).

Felvetddik a kérdés: vajon melyik iskolatipus segiti jobban a halmozottan hatranyos
helyzetli tanulokat? A reziliens iskola vajon gy képes-e jobb eredményeket elérni, hogy
megbirkozik a tanuldk halmozottan hatrdnyos helyzetébdl adodéd kihivasokkal, vagy épp
ellenkezdleg, a nem hatranyos helyzetii tanulok eleve jobb csaladi hatterének hatasait erdsiti
fel, s ezért ér el nagyobb sikereket a kompetenciaméréseken?
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2.1. Miként hat az eltéro iskolai kontextus a tanul6i eredményességre?

A kontextualis elemzés soran felmeriildé hatdsok négy f0 tipusat kiilonbozteti meg a
szakirodalom (Davies és mtsai 1961, Moksony 1985, Fényes 2008): (1) tiszta egyéni hatés,
(2) tiszta kontextualis hatas, (3) egyéni és kontextualis hatas 6sszegzddése, és (4) egyéni és
kontextudlis hatas keresztezddése. A kontextudlis hatas vizsgalatat tobbdimenzids
kereszttabla-elemzéssel végzem, melynek eredményeit tobb esetben grafikusan abrazolom.
A reziliens iskolacsoport kompetenciamérési eredménnyel rendelkezé nyolcadik
¢vfolyamos tanuldinak (n=1 561) negyede (26%), mig a veszélyeztetett iskolacsoport
didkjainak (n=2 282) tobb mint harmada (37%) halmozottan hatranyos helyzetli. Az adatok
alapjan egyértelmiien lathat6, hogy az eredményesség kapcsan az egyéni és kontextualis
hatasok Osszeadodnak. Altalanossdgban elmondhaté, hogy a halmozottan hatranyos
helyzetli tanulok mindkét iskolacsoportban szignifikdnsan rosszabbul teljesitenek, mint a
kedvezObb helyzetben 1évd tarsaik. Szembetlind viszont, hogy a reziliens iskoldkban a
halmozottan hatranyos helyzetli tanulok teljesitménye — akar a matematika, akar a
szovegértés képességteriiletén elért eredményeket nézziikk — a veszélyeztetett iskolak nem
halmozottan hatranyos helyzetli tanuloival van azonos szinten. Tovabb4d az is
megallapithato, hogy a reziliens iskoldkban a nagyon kedvezdtlen szocialis helyzetii tanulok
jobban megkozelitik a nem hatranyos helyzetlieck kompetenciamérési atlagteljesitményeit
(matematikabol a kiilonbség 130, szovegértésbdl 132 atlagpont), mint a veszélyeztetett
iskolakban (esetiikben az atlagpontszam-kiilonbség 152, illetve 147 pont). (7. dbra)

7. abra: A matematika és szovegértés képességteriileten elért atlageredmények a

vizsgalt iskolacsoportokban a tanulok halmozottan hatranyos helyzete szerint
(atlagpont)

nem HHH = HHH nem HHH HHH
1650 1650
1600 1600
¥ 1550 130 - x 1550
* %
o] w
2 1500 2 132 1500
< 1450 . N 1450
5 152 ¥ .
& 1400 :E e 1400
= 1350 : s 1350
1300 1300
1250 . . T 1250
Reziliens iskola  Veszélyeztetett Reziliens iskola  Veszélyeztetett
iskola iskola

Forrdas: OKM tanuldi és telephelyi kapcsolt adatbazis

Meg]'egyzés: Nr-nem tHe=1 153, Nr-yue=408; Ny-nem nun=1 433, Ny.pun=849.

* Szignifikans kiilonbség az iskolacsoportok és almintaik kozott: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.

™ Szignifikans kiilsnbség az iskolacsoportok és almintaik kozott: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
™ Szignifikans kiilsnbség az iskolacsoportok és almintaik kozott: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

A két csoport kozotti eredményességbeli kiillonbségek az alulteljesitok és a
kiemelkedden teljesitdk ardnyaiban is tetten érhetéek. Hozzatéve, hogy mindkét csoport
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esetén kozel azonosak a halmozottan hatranyos helyzetli és a naluk jobb helyzetben 1évo
alul- illetve kiemelkedGen teljesitok aranyai kozotti kiilonbségek, annyi kitétellel, hogy a
reziliens iskolakban — foként az alulteljesitok aranyait tekintve — joval kedvezObb
teljesitménybeli megoszlasok talalhatoak. (25. tdblazat)

25. tablazat: Az alul-, illetve kiemelkedden teljesitok aranya a vizsgalt
iskolacsoportokban a tanulok halmozottan hatranyos helyzete szerint (%)

REZILIENS ISKOLAK VESZELYEZTETETT ISKOLAK
Hl;ll‘;'l“ HHH™  Egyiitt™" Hff}'ln HHH™  Egyiitt™"
(n=1 153) (n=408)  (n=1561) (n=1 433) (n=849)  (n=2282)
Matematika
Alulteljesiték 37,4 61,5 43,7 64,0 89,2 73,4
KiemelkedSk 8,3 0,7¢™ 6,3 2,8 0,00 1,8
Szovegértés
Alulteljesitok 35,4 61,0 42,2 58,8 85,3 68,7
Kiemelkedk 9,6 2,007 7,7 5,7 0,50 3,7

Forras: OKM tanuldi és telephelyi kapcsolt adatbazis

" Szignifikans kiilonbség az iskolacsoportok és almintaik kozott: khi-négyzet-proba szign. p<0,1.

™ Szignifikans kiilsnbség az iskolacsoportok és almintaik kozott: khi-négyzet-proba szign. p<0,05.
™" Szignifikans kiilonbség az iskolacsoportok és almintaik kozott: khi-négyzet-proba szign. p<0,01.

Amennyiben az elmult év végi tanulmanyi atlageredményeket vizsgaljuk, akkor azt
lathatjuk, hogy kizarolag a nem halmozottan hatranyos helyzeti tanuldk magasabb
osztalyzatai (reziliens iskola: 3,87, veszélyeztetett iskola: 3,76) jarulnak hozza ahhoz, hogy
a tanulmanyi atlageredmények kozott szignifikans (p<0,01) kiilonbség mutatkozik a két
vizsgalt iskolacsoport kozott (reziliens iskola: 3,71, veszélyeztetett iskola: 3,57), hiszen a
halmozottan hatranyos helyzetti tanulok atlageredményei mindkét iskolacsoportban 3,2—3,3
kozott mozognak.

Ugyanakkor j61 mutatja a reziliens és a veszélyeztetett iskolacsoportok kontextusa
kozotti kiilonbséget az is, hogy a nyolc évfolyam alatt legalabb egyszer évfolyamot ismétlo
tanulok ardnya a reziliens iskoldkban — a veszélyeztetett iskolakhoz képest — joval
alacsonyabb, és e tekintetben esetiikben lényegesen kisebb a tanuldk halmozottan hatranyos
helyzete szerinti kiilonbség is (reziliens iskoldk esetén 4,2, mig a veszélyeztetettekben 5,5

szazalékpont). (8. dbra)
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8. abra: A nyolc évfolyam alatt legalibb egyszer évfolyamot ismétlok aranya a vizsgalt

*k*k

iskolacsoportokban a tanulok halmozottan hatranyos helyzete szerint (%)

nem HHH HHH

12%

10%

8%
5,5%-pont

6%

4% 1 4,2%-pont

2%

0% . .
Reziliens iskola Veszélyeztetett iskola

Forras: OKM tanuléi és telephelyi kapcsolt adatbazis
Megegyzés: Nr-nem HHH:1 014, nr_HHH:327; Ny-nem HHH:1 229, nV_HHH:673.
Szignifikans kiilonbség az iskolacsoportok és almintaik kozott: khi-négyzet-proba szign. p<0,1.
Szignifikans kiilonbség az iskolacsoportok és almintaik kozott: khi-négyzet-proba szign. p<0,05.
Szignifikans kiilonbség az iskolacsoportok és almintaik kézott: khi-négyzet-proba szign. p<0,01.
Osszességében tehat elmondhatd, hogy a reziliens iskoldk kontextusa a tanulok
konkrét szocidlis helyzetétdl fiiggetleniill lényegesen kedvezObben hat a tanulok
teljesitményére, mint a veszélyeztetett iskoldk kontextusa. Ugyanakkor érdekes kérdés,
hogy a tanuloi elképzelésekre, illetve a csaldd-iskola kozotti kapcsolatokra is ugyanigy
hatnak-e a két iskola kontextualis kiilonbségei, vagyis e tekintetben is igaz lehet-e az az
allitds, hogy a reziliens iskoldk 0Osztonzik jobban a halmozottan hatranyos helyzetl

tanuldikat.

2.2. Miként hat az eltéré iskolai kontextus a tanuloi elképzelésekre, csalad-
iskola kapcsolatra?

Az adatok alapjan szdmos tekintetben tapasztalhatd szignifikans kiilonbség a reziliens,
illetve a veszélyeztetett iskoldkban tanuldk (és sziileik) vélaszai kozott. A reziliens
iskolacsoport tanuloi jobb tanulmdnyi atlageredménnyel rendelkeznek, magasabb iskolai
veégzettség elérését tervezik, és iskolai szervezésii nyari tadborokban, illetve szabadidds
sportfoglalkozasokon is inkdbb részt vesznek, mint a veszélyeztetett iskoldkban tanulod
tarsaik. Ezen feliil a reziliens iskoldk tanuldinak sziilei gyakrabban jarnak sziildi értekezletre

és a sziilok iskolai végzettsége® is némileg magasabb. (26. tdbldzar)

87 Az elemzés soran csak az anya iskolai végzettsége szerinti megoszlasokat tiintetem fel, ugyanakkor az apa
esetén is hasonld megallapitasok tehetdek. Az anya iskolai végzettségének szerepeltetése mellett sz6lo érv,
hogy az eredeti hétfok skalan mért valtozo erdsebben korreldl a tanuldk kompetenciamérési eredményeivel
mindkét képességteriileten (matematika, szovegértés), mint az apa iskolai végzettsége (hétfoku) (p<0,01).
(Forras: OKM 2015. évi tanuloi szintii nyolcadik évfolyamos adatbazisa.)
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26. tablazat: A vizsgalt iskolacsoportok tanuléinak fobb jellemzdéi, elképzelései és

tanoran kiviili tevékenységei, valamint sziileik aktivitasa szerinti szignifikans

kiilonbségek (%)
REZILIENS ISKOLAK VESZELYEZTETETT ISKOLAK
Nem .. Nem ..
S HHH Egyiitt HHH HHH Egyiitt
Elérni kivantiskolai —\_, op 375" n21420™ n=1300™  n=771"  n=20717
végzettség (%)
Nyolc altalanos 0,5 6,7 2,1 1,8 3,0 2,3
Szakmunkas 14,6 34,4 19,8 18,8 43,6 28,1
Erettscgl, crettsegl 455 48,5 46,4 47,0 43,7 45,8
utani szakképzés
Felsofoku végzettség 39,4 10,4 31,7 32,3 9,7 23,9
Anya iskolai n=1062  n=379" n=1441"" n=1288  n=775" n=2063""
vegzettsege
Nyolc altalanos 24,5 86,0 40,7 27,6 80,1 47,3
Kozépfok érettsegi 39,0 10,6 315 377 15,9 205
nélkil
Kozépfok érettségivel 27,6 3,2 21,2 27,3 3,6 18,4
Felsofoku végzettség 8,9 0,3 6,7 7,5 0,4 4,8
Sziiloi értekezletekre X - N -
jaras gyakorisaga az n=1 061 n=379 n=1 440 n=1 308 n=783 n=2 091
elmult években
Szinte soha 2,5 4,7 3,1 3,7 6,9 49
Néhanyszor 12,2 25,3 15,6 13,9 28,0 19,2
To6bbnyire 17,2 28,5 20,2 16,7 22,5 18,9
Szinte mindig 68,0 41,4 61,0 65,7 42,7 57,1
Részvétel iskolai
szervezést taboroza- ) nag 370" 121406 n=1286"  n=764" n=2050""
son, nyaralason az
elmilt négy évben
Egyszer sem 36,7 48,6 39,8 43,9 53,5 47,5
Legalbb egyszer- 63,3 51,4 60,2 56,1 46,5 52,5
kétszer
Tanoran kiviili,
L5 ] v ezl n=1009"  n=348" n=1357" n=1209" n=702" n=1911"
szabadidos sport-
foglalkozas
Nem vesz részt 54,3 45,4 52,0 60,2 49,9 56,4
Részt vesz 45,7 54,6 48,0 39,8 50,1 43,6
Valamilyen kiilon- » » n N
orara, maganorara n=1 153 n=408 n=1 561 n=1433 n=849 n=2 282
jaras
Nem 65,7 76,2 68,5 69,1 70,6 69,6
lgen 34,3 23,8 31,5 30,9 29,4 30,4

Forrdas: OKM tanuldi és telephelyi kapcsolt adatbazis

* Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,1.

™ Szignifikans kiilsnbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,05.
™" Szignifikans kiilsnbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,01.
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Az adatok elemzésébdl kitlinik, hogy a két iskolacsoport kozott feltart kiilonbségek a
halmozottan hatranyos helyzettel 0sszefiiggd egyéni és az iskoldk kontextualis hatasainak
egyarant kdszonhetdek. A tandran kiviili iskolai szervezésii programokon valo részvétel,
valamint a sziilok aktivitdsa (sziil6i értekezletre jaras) mind a hatranyos, mind a kevésbé
hatranyos helyzetli didkok esetében gyakoribbnak mondhat6 a reziliens iskoldkban, mint a
veszélyeztetettekben, hozzatéve, hogy az egyéni szocialis helyzet szerinti kiilonbségek hol
nagyobb, hol kisebb eltéréseket eredményeznek a két iskolacsoport kdzott. Fontos adalék,
hogy a reziliens iskolak halmozottan hatranyos helyzetii tanuloi kevésbé jarnak kiilonorara,
maganodrara, mint a veszélyeztetett iskolak didkjai, vagyis a magasabb eredményességiik
nem ezzel fligghet 6ssze.

Az eddig bemutatott Osszefliggések tekintetben némi kivételt jelent a tanuloi
tovabbhaladéasi szandék, hiszen a reziliens iskoldakban tapasztalhatéo — a veszélyeztetett
iskolakhoz viszonyitott — magasabb iskolai végzettség megszerzésének szandéka elsdésorban
annak koszonhetd, hogy ezekben az iskoldkban inkabb a kedvezObb stituszu gyerekek
szeretnének minél magasabb iskolai végzettséget elérni. A halmozottan hatranyos helyzetii
gyerekek esetében viszont az figyelhetd meg, hogy a reziliens iskolacsoport didkjainak
szignifikdnsan nagyobb ardnya elégedne meg az 4ltalanos iskolai végzettség
megszerzésével, de azért inkabb érettségit add iskolaban folytatnd a tanulmanyait, mig a
veszélyeztetett iskolakba jard tarsaiknal a szakmunkds, szakiskolai végzettség elérése
feliilreprezentalt. Mindebbdl arra is kovetkeztethetnénk, hogy a reziliens iskola kontextusa
kedvezétleniil befolyasolja a tovabbhaladasi szandékot, azonban arnyalja a képet, ha
Osszehasonlitjuk a két iskolacsoport halmozottan hatranyos helyzetli didkjainak csaladi
hatterét. A reziliens iskoldkban ezen tanuldi csoport sziilei alacsonyabb végzettséggel
rendelkeznek, s koriikben a — f6ként kulturalis hattértényezéket mér6é — csaladihattér-index
értéke is, ha nem is szignifikdns mértékben, de kisebb, mint a veszélyeztetett iskolakba
jaroké. Hozzatéve azt is, hogy a sziilok iskolai végzettsége erésen korrelal a tervezett iskolai
végzettséggel, mely korrelacid erdssége a halmozottan hatranyos helyzetiiek esetén a
reziliens iskoldkban nagyobb, mint a Veszélyeztetettekben.68 Vagyis altalanossagban
kijelenthetd az, hogy az elérni kivant iskolai végzettséget a sziilé iskolai végzettsége
befolyasolja a legnagyobb mértékben, az iskolak hatasa e tekintetben korlatozott.

2.3. A teljesen azonos statuszu iskolacsoportok kontextualis hatasanak
kiillonbségei

Lathattuk korabban, hogy az altalam (sziikségszerliségbdl) kialakitott iskolacsoportok nem
teljesen egységesek, s az iskoldk statuszat (HHH arany) tekintve a tanuléi adatok alapjan is
korvonalazodik némi kiilonbség a reziliens és a veszélyeztetett iskolacsoportok kozott. Ezért
a reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak kontextusat Gigy is megvizsgalom, hogy mindkét
iskolacsoportbdl kivalogatom azokat az iskoldkat, amelyeknek leginkdbb megegyezik a

%8 Az anya iskolai végzettsége (hétfoki) és a tervezett iskolai végzettség (hétfoki) kozotti kapesolat (Pearson-
féle korrelacios egyiitthatd, p<0,01): reziliens iskoldkban nem HHH esetén 0,430, HHH esetén 0,291, mig a
veszélyeztetett iskolakban nem HHH esetén 0,499, HHH esetén 0,166.
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tarsadalmi-gazdasagi statusza. Adodik a lehetdség, hogy mindkét iskolacsoportbdl azokat az
iskolakat vizsgaljam, ahol 50 szazalék feletti a halmozottan hatranyos helyzetli tanulok
aranya. Azért a halmozottan hatranyos helyzetet jelzé mutatot alkalmazom, mivel ez tanuloi
szinten is egyértelmiien beazonosithatd, ellentétben a roma/cigdny nemzetiséggel, amelyrdl
csak — az igazgatok altal — iskolai szintre becsiilt informaciok allnak rendelkezésre. Mindkét
vizsgalt iskolacsoportban vannak tehat olyan iskolak, melyek statusza egyezonek tekinthetd,
s amelyek igy a tanuldi Osszetétel alapjan biztosan hasonldé problémakkal szembesiilnek.
Alapvetd kérdés, hogy megmarad-e ekkor a reziliens iskoldk sok esetben kedvezdbb
kontextualis hatésa.

Fontos hangstlyoznom, hogy a reziliens €s a veszélyeztetett iskolacsoportok iskolai
kontextusanak hatdsait most csak azokra az iskoldkra végzem el, ahol a halmozottan
hatranyos helyzetli tanulok ardnya meghaladja az 50 sz4zalékot. Ezt a sziikitést jelen esetben
azeért tehetem meg, mert a kontextudlis elemzésem az Orszadgos kompetenciamérés tanuldi
szintll adatbazisan alapul, azaz még elemezhetd tanuldi elemszam marad a levalogatas utan
is: 13 reziliens iskola 248, illetve 28 veszélyeztetett iskola 723 nyolcadik évfolyamos
tanuldja. Ugyanakkor az elemzés késObbi, pedagdgusvéleményeket és attitlidoket feltaro
részében ezzel a szikitéssel mar nem tudok élni, hiszen — mint ahogy azt az V.6.4.
alfejezetben is bemutattam — a pedagdgus-paneladatbazis elemzett almintajanak elemszama
statisztikai elemzésre még alkalmas ugyan, de azért mar igy is elég alacsony.

Amennyiben az 50 szazalék feletti halmozottan hatranyos helyzeti tanuldi ardny
alapjan levalogatott reziliens, illetve veszélyeztetett iskoldkat vizsgaljuk, akkor
megallapithaté, hogy az igy képzett iskolacsoportok ko6zott mar nem mutathatdo ki
meghatarozo kiilonbség a markéns hattérvaltozok (HHH arany, roma/cigany tanulok aranya,
teriileti elhelyezkedés, fenntarto stb.) tekintetében. Mindkét iskolacsoportban atlagosan 70
szazalék a halmozottan hatranyos helyzetli tanulok ardnya, s az atlagos roma/cigany tanuloi
arany is 75-77 szazalék kozott mozog. Tovabba az 0Osszes ilyen tipust (gettd)iskola
allami/6nkormanyzati fenntartas alatt miikodik.

Az eredményesség kapcsan teljesen ugyanazok a tendenciak és kovetkeztetések
rajzolodnak ki, mint mikor az Osszes reziliens, illetve veszélyeztetett iskola nyolcadik
évfolyamos didkjainak teljesitményeit vetettem 6ssze. Egy dologban tapasztalhatd eltérés,
mégpedig abban, hogy a kiemelkedden teljesiték ardnydban nem mutathatd ki semmilyen
eltérés, vagyis az 50 szédzalék feletti halmozottan hatranyos helyzetli tanul6i ardnnyal
rendelkezd reziliens iskoldkban elsdsorban az alulteljesiték ardnydnak csdkkenése okoz
magasabb kompetenciamérési eredményeket.

A tanuloi elképzeléseket (elérni kivant iskolai végzettség) tekintve még
markéansabban érvényesiil a két iskolacsoport halmozottan hatrdnyos helyzetli tanuloi
kozotti kiilonbség: a reziliens iskolakban ezek a tanulok nagyobb ardnyban jelolik meg a
legfeljebb nyolc altalanos iskolai végzettség (11,5%), és kisebb ardnyban a szakmunkas
végzettség elérését (36,4%), mint a veszélyeztetett iskoldkban tanuld tarsaik (3,1%, illetve
44,1%). Kordbban mar utaltam ra, ez nagyban 0sszefligg azzal, hogy milyen a sziil6k iskolai
végzettsége. Jelen esetben ez még inkabb elmondhaté: a reziliens iskolakban tanuld
halmozottan hatranyos helyzeti gyerekek sziilei koziil csaknem mindenki legfeljebb nyolc
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altalanos iskolai végzettséggel rendelkezik (94,5%).%° Tovabba az is szembetling, hogy
ezekben a reziliens iskoldkban a nagyon hatranyos és a kedvezobb helyzetben 1évo tanulok
szocidlis ¢és kulturdlis helyzetét jelz0 csaladihattér-index értékei kozott nagyobb a
kiilonbség, mint a veszélyeztetettekben (reziliens iskola: 1,44; veszélyeztetett iskola: 1,17).
Hozzétéve, hogy a reziliens iskoldk halmozottan hatranyos helyzetii tanuloi esetében az
index értéke lényegesen kedvezOtlenebb hatteret mutat (—2,13), mint a veszélyeztetett
iskolak didkjai esetében (—1,96). Vagyis a reziliens iskolakban a halmozottan hatranyos
helyzetli tanulok annak ellenére tudnak jobb iskolai eredményeket elérni, hogy az otthonr6l
hozott kulturalis tékéjiik alacsonyabb, mint a veszélyeztetett iskolaban tanulo tarsaiknak.

Hogy ez minek lehet koszOnhetd, arra mutathat ra, ha a kordbban is vizsgalt
jellemzoket vessziik gorcsé ala. Ezen jellemzOk koziil csak két olyan tényez6 mentén
mutathatdo ki relevans kiilonbség a leszlikitett iskolacsoportok kozott, amely szorosan
kothet6 az iskolahoz és pedagogusaihoz: (1) elmult év végi tanulmanyi atlageredmény és (2)
iskolai szervezésli taborozason, nyaraldson valo részvétel az elmilt négy évben.

A halmozottan hatranyos helyzetii tanulok 50 szazalék feletti aranyai alapjan
lesziikitett mintan az ¢év végi atlageredmények — ellentétben a heterogénebb
iskolacsoportositaskor kapott eredményekkel — Pygmalion-hatasra utalnak a reziliens
iskolakban. Vagyis a reziliens iskolakban a veszélyeztetett iskolakhoz képest feliilértékelik a
hatranyos helyzet alapjan elkiilonitett mindkét tanuléi csoportot, sét, a halmozottan
hatranyos helyzetli tanulok esetében ez még inkabb megnyilvanul (v6. Lannert—Csiillog
2014, illetve a 111.3.2.3. alfejezet megallapitasaival). (9. dabra)

9. abra: Az el6zo év végi tanulmanyi atlageredmények a vizsgalt iskolacsoportokban a
tanulok halmozottan hatranyos helyzete szerint (%)

nem HHH HHH*
4,0

3,8

R T

34

3,2

3,0 . .
Reziliens iskola Veszélyeztetett iskola

Forrdas: OKM tanuldi és telephelyi kapcsolt adatbazis
Megjegyzés: Nr-nem wiH=66, Nr-riki=138; Nv.nem =181, Ny.y=386.
Szignifikans kiilonbség az iskolacsoportok és almintaik kozott fliggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.
™ Szignifikans kiilsnbség az iskolacsoportok és almintaik kozott: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
™" Szignifikans kiilsnbség az iskolacsoportok és almintaik kozott: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

% Az anya iskolai végzettsége (hétfoku) és az elérni kivant iskolai végzettség (hétfoku) kozotti Osszefliggés a
lesziikités el6tt tapasztalthoz képest 1ényegében nem valtozott (Pearson-féle korrelacios egyiitthato, p<0,01).
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Az iskolai szervezési tdborozason, nyaraldson vald részvételt tekintve bizonyos
értelemben hasonld kép rajzolodik ki. A reziliens iskoldkban gyakrabban vesznek részt a
tanulok ilyen jellegi programokon, mint a veszélyeztetett iskolakban. Ugyanakkor az is
kitinik a reziliens iskolakban, hogy a nem halmozottan hatranyos helyzetli tanulok
részvételi esélyei jobban megugranak, mint a halmozottan hatranyos tarsaiké. Vagyis a
reziliens iskoldk altalanossagban véve tobb ilyen jellegli alternativat biztositanak a
tanuloiknak, azonban a nagyon hatranyos helyzetlieck lehetéségei korlatozottabbak. (10.
dbra) Ennek oka vélhet6en abban is kereshetd, hogy — mint ahogy korabban kimutattam — a
reziliens iskoldkban markansabb a torésvonal a halmozottan hatranyos helyzetii és a
némiképp kedvezObb helyzetben lévOk kulturdlis hattere kozott, ami a kulturdlis
viszonyuldsok mellett az anyagi lehetdségekben is megnyilvanulhat. Ezt tdmaszthatja alé az
is, hogy az utobbi négy évben nem iskolai szervezésii taborozason vald legalabb egyszeri
részvétel a reziliens iskolak halmozottan hatranyos helyzetli tanul6inak kevesebb mint
egyotodenél (18,2%) fordul eld, mig a veszélyeztetett iskoldk hasonld aranya csaknem
egyharmad (30,1%).

10. abra: Az elmilt négy évben iskolai szervezésii taborozason, nyaralason legalabb
egyszer részt vevok aranya a vizsgalt iskolacsoportokban a tanulék halmozottan
hatranyos helyzete szerint (%0)

nem HHH HHH
80%

70%

60% 4 19,7%-pont -

50% -2 14,4%-pont _______.

40%

30% . .
Reziliens iskola Veszélyeztetett iskola

Forras: OKM tanuldi és telephelyi kapcsolt adatbazis
Megjegyzés: Nrnem HiH=12, Ne-niH=158; Nuenem HHH=216, Ny-p=455.
Szignifikans kiilonbség az iskolacsoportok és almintaik kozott fliggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.
™ Szignifikans kiilsnbség az iskolacsoportok és almintaik kozott: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
™" Szignifikans kiilsnbség az iskolacsoportok és almintaik kozott: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

Mindezen adatok egyértelmiien jelzik, hogy az iskola belsé vilaga, az iskola és
pedagdgusai kozrejatszanak a kiilonbozd szocidlis helyzetli tanulok iskolai sikerességében,
vagy éppen sikertelenségében. Ezért a tovabbiakban a pedagdgusok véleményei alapjan
korvonalazom, hogy az egyes légkordimenziok és szegregacioval, hatranykompenzacioval
kapcsolatos attitidok milyen kiilonbségeket mutatnak a reziliens és a veszélyeztetett
iskolacsoport kozott. Elemzésem tovabbi része az elemezhetd elemszdm miatt nem a
halmozottan hatranyos helyzetliek kiemelkedd ardnya alapjan lesziikitett iskolacsoportokra,
hanem az eredetileg kialakitott iskolacsoportokra vonatkozik.
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3. Cél-, norma- és értékrendszer

3.1. Pedagogiai célok

Az iskolai 1égkor és eredményesség szempontjabol nem keriilheté meg annak feltarasa, mit
tekintenek a pedagoégusok munkijuk legfontosabb céljainak. A szakirodalom alapjan
lathattuk, hogy a légkorkutatasok egyik 1ényeges eleme a pedagogiai célok vizsgalata, de az
iskola, a pedagoégusok céljai az eredményességkutatasok esetén is kozponti tényezok. A
sikeres iskolat tag megkozelitésben értelmezhetjiik ugy is, hogy ha az adott intézmény eléri
a maga elé kitlizott célokat, akkor mar eredményesnek tekintheté (Madaus és mtsai 1980).
Az, hogy a kutatasok soran mit, illetve milyen jellemzdket vizsgalunk, leginkabb attol fligg,
mit tartunk az iskola, az oktatas céljanak, tarsadalmi feladatanak (Maeyer, 2010), ami
szintén a célok fontossagat tamasztja ala.

A pedagogus-adatfelvételben 14 pedagogiai ceél jelent meg, amelybdl a
valaszadoknak azt az 6tot kellett kivalasztaniuk, melyeket pedagdgiai munkdjuk soran a
legfontosabbnak tartanak. A valaszokban az ¢lre keriilt a jo légkdr megteremtése, az
érdeklodés felkeltése és a tovabbhaladéds segitése. A megkérdezettek szintén fontosnak
vélték a tanuldsi motivacio felkeltését, az egyénre szabott képességtejlesztést, a szilard
értékrend kozvetitését, a hatranyos helyzetli tanulok segitését, valamint az altalanos
képességek fejlesztését. A legtobb cél tekintetében a két vizsgalt iskolacsoport se az
atlagtol, se egymastdl nem kiilonbozik jelentdsen. Egyik kivétel a hatranyos helyzeti
tanulok  beilleszkedésének ¢és  felzarkoztatdsanak  segitése, mely cél mindkét
iskolacsoportban l1ényegesen fontosabbként jelenik meg, mint az 6sszes pedagogus valaszat
mutato teljes mintdban. Hozzatéve, hogy e cél elérését a reziliens iskoldk pedagdgusai a
veszélyeztetett iskolakban oktatd kollégaiknal is fontosabbnak tartjak. A két iskolacsoport
kozott a tanuldsi motivacio felkeltésében tapasztalhatd még Iényegi eltérés, melyet a
veszélyeztetett iskoldk pedagdgusai jeloltek meg nagyobb aranyban. Ez nagy
valosziniiséggel annak is k0szonhet6, hogy — mint ahogy korabban a VI.1 alfejezetben is
utaltam ra — a veszélyeztetett iskoldkban sokkal alacsonyabb a motivacio mértéke,
gyakrabban fordulnak el problémas viselkedésformék, mint a reziliens iskolakban.”

A reziliens iskolacsoport esetében az altalanos képességek fejlesztése az atlaghoz és
a masik iskolacsoporthoz képest is, ha statisztikailag nem is kiugré mértékben, de kisebb
stllyal jelenik meg a pedagogiai célok kozott, mely cél helyett a hatranyos helyzetiiek
tamogatasa keriilt el6térbe, tovabba lathatdé némi elmozdulds az egyénre szabott fejlesztés
iranyaba is. A veszélyeztetett iskolacsoport pedagodgusainak valaszai inkdbb a tanuldsi
motivacié felkeltése, az altalanos képességek fejlesztése, valamint a teljesitményméréseken
valo jo szereplés felé mozdulnak el. A veszélyeztetett iskolakban a mérési eredmények
pedagbgiai célként valo némi felértékelddése nem meglepd, hiszen egyrészt ezen
intézmények kompetenciaméréseken elért teszteredményei rendkiviil alacsonyak, masrészt

egy 2014. évi miniszteri rendelet alapjan az intézményvezetOknek az iskolai intézkedési

" A motivaciéindex iskolacsoportonkénti értékeinek fliggetlen kétmintas t-probaval torténd Osszevetése
alapjan (p<0,01).
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tervek kialakitasa és végrehajtasa soran figyelembe kell vennilik a mérési eredményeket is.
Vélhetden a mérési eredmények javitdsa egyben intézményvezetdi elvarasként is jelentkezik
ezekben az iskoldkban.”* Osszességében tehat az adatok arra mutatnak, hogy a reziliens
iskolak pedagodgiai gyakorlatdban, moddszereiben inkabb jelen lehet a tanulok egyénre
szabott fejlesztési tdmogatdsa, valamint a hatranyos helyzetli tanulok beilleszkedését,
felzarkoztatasat segité pedagodgiai €s modszertani kultira. Mindez arra utal, hogy a tanulok
egyénre szabott segitése a hatranyos helyzetli iskoldkban (is) nagyobb mértékben egyiitt
jarhat a jobb eredmények elérésével, a sikeres elérehaladassal, mint ha csak az altalanos
képességek fejlesztésére fokuszalnak. (11. abra)

11. abra: A pedagogiai célok megjelenése a vizsgalt iskolacsoportokban (az emlitések
aranya, %)

Reziliens iskolacsoport pedagogusai (n=118) ™ Veszélyezetetett iskolacsoport pedagdgusai (n=182)

Jo 1égkortiek legyenek a tandraim, aktivizaljam a
gyerekeket, felkeltsem az érdeklddésiiket.

Az éltalam tanitott didkok minél sikeresebben
tudjanak tovabbhaladni, tovabbtanulni.

Felkeltsem és fenntartsam a tanulok tanulasi

motivaciojat.**
Egyénre szabottan segitsem a tanulok képességeinek
kibontakozasat.

0,
TR [18%

80% 0
25% 0 1 76%
53%

45%

Szilard értékrendet kozvetitsek a tanulok szamara.

Segitsem a hatranyos helyzeti tanulok 9%
beilleszkedését, felzarkoztatasat.*
Minél jobban fejlesszem a tanulok altalanos 490
képességeit.
Elésegitsem és tdAmogassam az onallo/onvezérelt 7%
tanulast.
Az éltalam tanitott tanulok minél tobb (tan)targyi 17%
ismeretet szerezzenek.

Az altalam tanitott tanuldk a kiilonb6z6 méréseken,
vizsgakon jol szerepeljenek. *

16%

15%

Az intézményvezetés elvarasainak megfeleljek.

14%

Kiemelten kezeljem a tehetséggondozast.

7%

Teljes mértékben megfeleljek a tantervi eldirdsoknak.

N[ {1
3 @
> S

A pedagbgiai munka altalam vallott céljait
elfogadtassam a tanulok sziileivel.

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Forrds: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
Feltett kérdés: Mennyire fontosak Onnek az alabbiak pedagogiai munkdja soran? Kérjiik, valassza ki azt az Ot
célt az alabbiak koziil, amelyek elérését On a legfontosabbnak tartja a pedagdgiai munkaja soran!
Megjegyzés: Legfeljebb 6t célt jelolhettek a valaszadok. A pedagdgiai célokat az Osszes megkérdezett
altalanos iskolai pedagdgus (n=2 376) valaszai szerinti csokkend sorrendben tiintettem fel, amit az abra jobb
oldalan jeloltem.
" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,1.
™ Szignifikans kiilsnbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,05.
™ Szignifikans kiilsnbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,01.

™ Lasd: 35/2014. (IV. 30.) EMMI rendelet a 2014/2015. tanév rendjérél és az egyes oktatast szabalyozo
miniszteri rendeletek modositasarol, 9. § (10) bekezdés.
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3.2. Sziikségesnek tartott pedagoguskompetenciak

Az elézdéekben vazolt eredményeket erdsiti meg az oktato-neveldé munka soran
sziikségesnek tartott pedagoguskompetenciak megkérdezettek altali megitélése is. Az online
pedagbégus-kérddivben kilenc kompetenciat értékelhettek a valaszadok egy kilencfoku
skalan (1 = legkevésbé fontos, 9 = legfontosabb). Az értelmezés soran azonban fontos
figyelembe venni, hogy a felsorolt Iehetéségek nem minden esetben kiilonitik el
egyértelmiien az egyes kompetencidkat: nincs éles hatarvonal példaul a személyiség
fejlesztése, az egyéni banasmdd €s a tanulas tdmogatdsa kozott, tovabba a pedagdgusok
altali értelmezésiik is ambivalens (lasd a szakmai, szakmodszertani tudas és a szakmai
fejlodés iranti elkotelezettség megitélése kozott tapasztalhatd 1ényegi eltérést). Ugyanakkor
a beérkezd valaszok igy is jelzésértékkel birhatnak arra vonatkozdan, hogy az egyes
iskolacsoportba tartozd6 pedagoégusok miként viszonyulnak mindennapi nevelési-tanitasi
tevékenységlikhoz.

Az eredmények alapjan a szakmai és modszertani tudds az a tényezd, amelyet a
pedagogusok szinte mindegyike az els6 helyek valamelyikére sorol, vagyis amelyet
munkdaja soran a legfontosabbnak tart. Ezt az egyéni fejlesztés, a tanulds tamogatédsa, a
pedagogiai tervezés, valamint a kommunikacid6 ¢és egylittmikodés koveti. Az
es¢lyegyenloség és a kozosségi fejlesztés, valamint a szakmai fejlodés fontossagéanak
megitélése mar hatrébb sorolodik, a rangsor végére pedig a pedagdgiai értékelés €s az IKT-
kompetenciak keriiltek. Igazolva az eddig feltartakat, a pedagdgiai munka soran
sziikségesnek itélt kompetencidk koziil a tanuld személyiségfejlesztése és az egyéni
banasmdd a reziliens iskolakban a teljes pedagdgusminta atlaganal, illetve a veszélyeztetett
iskolak esetén tapasztaltnal is 1ényegesen fontosabbnak mutatkozik. A reziliens iskoldkban a
teljes pedagdgusminta atlagahoz képest fontosabbnak tartjdk még a kozdsség kialakulasanak
¢s fejlodésének segitését, az esélyegyenloség megteremtését is, ugyanakkor az IKT
kompetencia erdteljesen a hattérbe szorul. A veszélyeztetett iskolak pedagdgusainak
valaszai alapjan pedig ismét elmondhatd, hogy az egyéni fejlesztés, banasmod
sziikségességét, az esélyegyenldség megteremtését a teljes pedagdgusminta atlagahoz képest
is joval kisebb jelentOséglinek vélik. A reziliens és a veszélyeztetett iskolacsoportokban
tanité pedagogusok értékitéleteit Gsszevetve Osszességében az tapasztalhato, hogy az elébbi
kategoriaba tartozd pedagdgusok inkdbb azon kompetencidkat tartjdk sziikségesnek,
fontosabbnak munkajuk sordn, amelyek a tanuldi személyiség fejlesztésére, az egyéni
banasmodra, valamint a kozosség fejlesztésére, az esélyegyenléség megteremtésére és a
kommunikaciora, egylittmiikddésre iranyulnak. A veszélyeztetett iskolakban — az eddig
ismertetett eredményekkel dsszhangban — némiképp felértékelddik a sajat szakmai fejlodés
iranti elkotelezettség, a pedagogiai tervezes és értékelés, valamint az IKT-kompetencia. (12.

dbra).
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12. abra: A pedagéguskompetenciak fontossaganak megitélése a vizsgalt
iskolacsoportokban (csak a valamennyi itemre valaszolok atlaga)

Reziliens iskolacsoport pedagogusai (n=89) ® Veszélyezetetett iskolacsoport pedagbgusai (n=153)

Szakmai és szakmodszertani tudas 7??26
A tanuloi személyiség fejlesztése, egyéni 6,70
banasmod***
A tanulas tAmogatasa, a tanitas
Pedagogiai tervezés™*
Kommunikaci6 és egyiittmiikodés
A kozosség kialakulasanak és fejlodésének
segitése, az esélyegyenléség megteremtése™**
Szakmai fejlodés iranti elkotelezettség™
A pedagogiai értékelés 3,03
IKT kompetencia***

2,59 2,37

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)

Feltett kérdés: Véleménye szerint jelenlegi beosztasdban pedagodgiai munkdja sordn milyen mértékben
sziikségesek az alabbi pedagogiai kompetenciak? Kérjiik, allitsa 1-t6l 9-ig fontossdgi sorrendbe az alabbi
kilenc kompetenciat!

Megjegyzés: Kilencfoku skala (1 = legkevésbé fontos, 9 = legfontosabb). A pedagdguskompetenciak
fontossagat az Osszes megkérdezett altalanos iskolai pedagogus (n=2 376) valaszai szerinti csokkend
sorrendben tiintettem fel, amit az abra jobb oldalan jeldltem.

" Szignifikéans kiilonbség: fiiggetlen kétmintés t-proba szign. p<0,1.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

3.3. Norma- és értékrend

A norma- és értékrend kapcsan is elmondhatd, hogy vannak tényezok, amelyek mentén
lényegi kiilonbség mutatkozik a reziliens és a veszélyeztetett iskoldkban tanitdé pedagdgusok
légkorérzete kozott. A 1égkor, mint érték sokkal nagyobb ardnyban és markdnsabban jelenik
meg reziliens iskolacsoportban. Vagyis az, hogy a tanulok jol érezzék magukat az iskolaban
a tantestiilet szdmara is 1ényeges szempontként jelenik meg mindennapi munkajuk sordn. A
reziliens iskoldkban tanitd tanarok lényegében az Gsszes, indexet alkotd item kapcsan
hatarozottabb és pozitivabb véleményt képviselnek, mint a veszélyeztetett iskolacsoport
pedagbégusai, hozzatéve, hogy ez a kiilonbség statisztikailag nem minden esetben
szignifikans. (27. tabldzat)
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27. tablazat: A norma- és értékrend légkordimenziot alkoté tényezokre adott valaszok
megoszlasa a vizsgalt iskolacsoportokban (n,=118; n,=182)

Inkabb Teljes
KOZOS NORMA- ES ERTEKREND Iskolacsoport , mértékben

egyetert <

egyetert

Az intézmény legtobb pedagogusa fontosnak  Reziliens 28% 67%
tartja, hogy a diakok jol érezzék magukat az
intézményben. Veszélyeztetett 49% 46%
Az intézmény 1égkorét egymas kolesonos Reziliens 46% 37%
tamogatasa jellemzi. Veszélyeztetett 53% 29%
Az intézmény munkatarsai kdzos értékrenddel  Reziliens 50% 36%
rendelkeznek a nevelésre-tanitasra
vonatkozoan. Veszélyeztetett 57% 26%
Ebben az intézményben j6 a gyerekek/diakok ~ Reziliens 41% 7%
hozzéaallasa a tanulashoz. Veszélyeztetett 37% 4%

Forrds: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (mésodik hullam, 2014)
Feltett kérdés: Mennyire ért egyet, vagy nem ért egyet az On intézményére vonatkozo alabbi allitasokkal?
Megjegyzés: Négyfoku skala (1 = egyaltalan nem ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért).
Szignifikans kiillonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,1 (négyfoku skalara szamolva).
Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,05 (négyfok skalara szamolva).
Szignifikans kiillonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,01 (négyfoka skalara szamolva).

A norma- ¢és értékrendet Osszesitd index iskolacsoportonkénti kiilonbségei
statisztikai értelemben nem tekinthetoek lényeges eltéréseknek, ugyanakkor fontos jelzés,
hogy ebben a dimenzidban a reziliens iskolak pedagdgusai kedvezdbben vélekednek a sajat
iskolajukrol, mint a veszélyeztetett iskolacsoport pedagdgusai. Hozzatéve, hogy a reziliens

iskola atlagértéke sem éri el a teljes pedagdogusminta atlagat. (13. dabra)

13. abra: A norma- és értékrend klimadimenzi6 osszetett indexének atlagértékei a
vizsgalt iskolacsoportokban

Reziliens iskolacsoport pedagdgusai (n=118)

Veszélyeztetett iskolacsoport pedagdgusai (n=182)
0,4

0,3
0,2
0,1
0,0
e —
3 S ——
N e

-0,4
Forrds: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)

Ezt tamasztja ald az is, hogy a veszélyeztetett iskolakban végzett terepmunka soran a
fegyelem kérdése kozponti tényezdként jelent meg, melynek hianya részben vagy teljesen
ellehetetleniti a tanitast. Eddigi eredményeim is ezt tamasztja ald, vagyis a veszélyeztetett
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iskolakban sokkal fegyelmezetlenebbek a didkok, gyakrabban fordulnak el problémas
viselkedésformak, mint a reziliens iskolakban.

,,Hozni egy fegyelmi szintet a gyerekeknél. Ha nincs fegyelem, akkor figyelem
sincsen. Akkor nem tudok tanitani. Ebben igazgaténd is nagy partner. O is
minden héten, hétfon sorakozo van, elmondja a tudnivalokat, egyben az egész
iskola. 10-15 perc, hogy mit kell tudni. Ha valaki valami jot csindlt, kap egy
nyalokat — egy jelképes jutalmat. Ha rosszat csinalt, azt is elmondja — de nincs
megszégyenités, csak mint tény elokeriil. Muszdj ezeket a gyerekeket ugy
iranyitani, hogy fegyelmileg lehessen veliik birni. Mert kiilonben nem tudom

tanitani. A legalapvetobb a munka.’

(Eszak-Magyarorszdg, veszélyeztetett kozségi iskola, pedagégus)

A reziliens iskolakban ugyanakkor — igaz foként az alsobb évfolyamokon — kevésbé
drasztikusan jelennek meg a fegyelmi problémak, amelyet a feleldsségvallalas és a
kotelességtudat erdsitésével, valamint a kozos célok, normak, értékek kitlizésével
igyekeznek elkeriilni, tompitani.

., Tehat, hogy megtanitani arra, hogy vdllalja a tetteinek a kévetkezményeit.
Hogyha valamit elrontottam, vagy nem csindltam meg, akkor felelosséget
vallaljak sajat magamért, és ne egy masikra mutogassak, meg egy harmadikra,
meg egy negyedikre, hogy azért nem, mert 6 ezt mondta, vagy nem mondta.

Tehat hogy tisztességre nevelni. A felelosség, a kotelességtudatnak a vallaldasa.’

(Pest megyei reziliens kizségi iskola, pedagogus)

,, Azt gondolom, hogy akkor jo egy iskolavezeto, hogyha jo mégotte az iskolanak
a kozossége. Ez alatt értem a tandrokat, a sziildket, a gyerekeket. Es hogyha
megtaldljuk azt az egy célt, vagy célokat, amit kézosen el akarunk érni. Es
hogyha megvannak ezek a célok, és mindenki képessége, tehetségei szerint
tamogatja az iskolavezetést, akkor jo az iskolavezetés. Ha nincsenek kozos célok,
nincs kézos akarat, akkor aztan meg lehet fesziilni, és ki lehet talalni kiilonbozo
dolgokat, akkor sem lesz beldle jo iskolavezetés.”

(Pest megyei reziliens kozségi iskola, igazgato)

4. Pedagogiai gyakorlatok

Kutatdsom egyik alapvetd kérdése, hogy a két vizsgalt iskolacsoportban eltéréen szervezik-e
az oktatasi-nevelési tevékenységet, hogy konkrétan milyen mintat, gyakorlatot kdvetnek a
reziliens, és milyet a veszélyeztetett iskolacsoportban. Eredményeim alapjan épp az el6zd
fejezet végén is emlitett fegyelem kérdéskore koszon vissza. A reziliens iskoldkban
dolgozok egyértelmiien amellett foglalnak allast, hogy az iskoldjukban jol kezelik a
fegyelmi problémakat, ami nem jelenik meg ilyen markansan a veszélyeztetett iskolacsoport
pedagogusai esetén. Osszességében is az lathato, hogy a reziliens iskolacsoport pedagogusai
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mindegyik tovabbi felsorolt oktatdsi-nevelési tevékenység esetén karakteresebb az
egyetértés mértéke, mint a masik iskolacsoportban. Igy az extrakurrikularis lehetségek
(példaul sport, zene) biztositasa, a tanulok egyéni képességeihez mért teljesitmények
Osztonzése ¢€s az ennek megfeleld terhelés, a magas szinvonali oktaté-neveld munka,
valamint a tanulok tesztekkel mért eredményeinek javitasa mind-mind olyan pedagogiai
tevékenység, amely megkiilonbozteti a reziliens iskoldkat a veszélyeztetett iskolaktol. (28.
tablazat)

28. tablazat: A pedagégiai gyakorlat légkordimenziot alkot6 tényezékre adott valaszok
megoszlasa a vizsgalt iskolacsoportokban (n,=118; n,=182)

Inkabb Teljes
PEDAGOGIAI GYAKORLAT Iskolacsoport o mértékben

egyetert =

egyetert

Az intézmény megfeleld lehetdségeket biztosit a Reziliens 37% 59%
gyerekek szamara a tanulason kiviili teriileteken is
(pl. sport, zene). Veszéelyeztetett 46% 47%
A pedagogusok torddnek azzal, ha a Reziliens 44% 53%
gyerekek/tanulok nem ugy teljesitenek, ahogy
tudnanak. Veszélyeztetett 52% 44%
Az intézményben figyelembe vessziik az egyéni Reziliens 45% 51%
képességeket a gyerekek/didkok terhelésekor. Veszélyeztetett 54% 41%
Ebben az intézményben magas szinvonal( nevels-  Reziliens 51% 47%
oktato munka folyik. Veszélyeztetett 60% 33%
Az intézményben nagy hangsulyt fektetiink arra, Reziliens 45% 47%
hogy a gyerekek/didkok tesztekkel mért
teljesitménye javu]jon.* Veszéelyeztetett 59% 34%
Ebben az intézményben jol kezeljiik a Reziliens 60% 30%
fegyelmezési problémakat. Veszélyeztetett 66% 17%

Forrds: OKM—-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
Feltett kérdés: Kérjiik, jeldlje, hogy mennyire jellemzéek az Ondk intézményére az alabbi allitasok!
Megjegyzés: Négyfoku skala (1 = egyaltalan nem ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért).
Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,1 (négyfokt skalara szamolva).
_ Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,05 (négyfoku skaldra szamolva).
Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,01 (négyfoku skalara szamolva).

Mindezek fényében nem meglepd, hogy amennyiben az oktatasi-nevelési
tevékenységekkel kapcsolatos véleményeket Osszesité fokomponens értékeit vizsgaljuk,
jelentds kiilonbségeket talalunk egyrészt a teljes alapsokasagot ado, pedagogiai hozzaadott
érték mutatoval rendelkezd iskolak, masrészt a veszélyeztetett iskolacsoport atlagatol is.

(14. dbra)
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14. abra: A pedagogiai gyakorlat klimadimenzio 6sszetett indexének atlagértékei a
vizsgalt iskolacsoportokban

Reziliens iskolacsoport pedagdgusai (n=118)
Veszélyeztetett iskolacsoport pedagdgusai (n=182)

0,4
0,3
0,2
01
0,0
N S ——————_—__—ee—_| |, prgn
N S ——————_—_—____eee—_——|—|—,,,——~»>DoTZ
-0,3

-0,4

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
* Szignifikans kiilonbség: figgetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.

™ Szignifikans kiilnbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.

™" Szignifikans kiilsnbség: figgetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

Az oktato-neveld tevékenység, a pedagdgiai gyakorlatok valtozasat jol 6sszefoglalja
az egyik reziliens iskola pedagogusa, aki sajat pedagogiai és modszertani kulturajat kezdte
el fejleszteni.

. Mi még abban az idoben tanultunk a tanitoképzoben, amikor a frontalis
osztalymunka volt a f6 cél. En vagyok a tanité, a mindenhatd, aki megmondom a
tutit a gyerekeknek. Ez most mdr megvdltozott. En maximum irdnyt mutathatok
ezeknek a gyerekeknek, és segithetem a munkdjukat differencialassal, kooperativ
technikakkal, egyéniségiiknek és a képességiiknek megfeleloen. Nem érek célba
frontalis munkaval.”

(Eszak-Magyarorszag, reziliens kozségi iskola, pedagdgus)

4.1. Kognitiv képességek fejlesztésére iranyul6 pedagogiai tevékenységek

A légkort és az eredményességet is nagymértékben befolyasolja, hogy az iskoldkban milyen
mértékben valdésulnak meg a didkok kognitiv képességeinek fejlesztésére iranyuld
tevékenységek. A megkérdezett Osszes pedagdgus ezen a téren a legfontosabbnak az
¢letkornak megfeleld alapkészségek kialakitdsat, fejlesztését tartja, melyet a tanulési
motivacid felkeltése és fenntartisa, a képzelderd, a kreativitds és a problémamegoldas
¢letkornak megfeleld fejlesztése, az ¢életkornak megfeleldé mélységli ismeretek
elsajatittatasa, a vilag iranti nyitottsdg, érdeklddés felkeltése és fenntartdsa, a kozdsségi
szabalyok ¢és az életkornak megfeleld elvarasok tudatositdsa, valamint a fejlédést, tanulast
tamogatd kornyezet kialakitdsa kovet. Ez a pedagogusok altal felallitott fontossagi sorrend
nem kiilonbozik szamottevéen a két iskolacsoportban. (15. dbra)
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15. abra: A tanul6k kognitiv képességeinek fejlesztésére iranyul6 pedagogiai
tevékenységek szinvonala a vizsgalt iskolacsoportokban

Reziliens iskolacsoport pedagogusai (n=151) m Veszélyeztetett iskolacsoport pedagogusai (n=198)

Az életkornak megfeleld alapkészségek kialakitasa, 3,83
fejlesztése (R: 2, V: 1) 3,72
A kornyezet- és egészségtudatos magatartas 3,83
megalapozasa, erdsitése** (R: 7, V: 8) 3,64
Eletkornak megfeleld mélységii ismeretek 3,76
elsajatittatasa* (4) 3,62
A koz0sségi szabalyok és az életkornak megfeleld 3,70
elvarasok tudatositasa (R: 5, V: 3) 3,58
A fejlodést/tanulast timogato kornyezet kialakitasa 3,71
(R:3,V:5) 3,63
A vilag iranti nyitottsag, érdeklddés felkeltése és 3,66 375
fenntartasa** (R: 6, V: 7) 3,47 L
A digitalis eszk6zhasznalat készségeinek fejlesztése 3,43 370
az életkornak megfelelde (11) 3,47 -
A tevékenységek és feladatok céljanak tudatositasa 3,64 368
a gyerekekben** (9) 3,48 !
A képzelberd, a kreativitas és a problémamegoldas 3,62 368
életkornak megfeleld fejlesztése* (R: 8, V: 6) 3,47 .
A tanulasi motivacio felkeltése és fenntartasa*** 3,68
(R:1,V:2) 3,46
A kérdezés ¢és a kritikai gondolkodas képességének 3,41 347
fejlesztése™* (10) 3,23 1
1 2 3 4 5

Forrdas: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (els6 hullam, 2013)
Feltett kérdés: Kérjik, értékelje, hogy a gyerekek/tanulok kogni‘q’y képességeinek fejlesztésére iranyulo alabbi
pedagdgiai tevékenységek milyen meértékben valosulnak meg az Ondk intézményében!
Megjegyzés: Otfoku skala atlaga (1 = egyaltalan nem, 5 = nagyon magas szinvonalon). Az itemek mogotti
zardjelben a pedagogusok altal legfontosabbnak tartott tevékenységek iskolacsoportonkénti sorrendjét
tintettem fel. Az abra jobb oldalan az 6sszes megkérdezett altalanos iskolai pedagbgus (n=3 016) valaszainak
atlaga lathato csokkend sorrendben.

Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.

Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.

Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

Erdemes szemiigyre venni, hogy az egyes iskolacsoportokban tanité pedagégusok
miként vélekednek arr6l, hogy a kognitiv képességek fejlesztésére iranyuld pedagogiai
tevékenységek a fontossagukhoz képest milyen szinvonalon valdésulnak meg az
iskolajukban. Fontossdgdhoz mérten a tanulok motivaciojanak felkeltése és fenntartdsa
bizonyul a legnehezebb feladatnak a hatrdnyos szocialis Osszetételii iskoldkban.
Altaldnossagban elmondhato, hogy a reziliens iskolikban egységesebbek a vélemények,
tovabba ezen iskoldak pedagdgusai szerint valamennyi kognitiv pedagogiai tevékenység
magasabb szinvonalon valosul meg az iskoldjukban, kiilondsképpen igaz ez az életkornak
megfeleld mélységli ismeretek elsajatittatasat, a vilag iranti nyitottsdg és érdeklodés
fenntartasat, a célok tudatositasat, a kritikai gondolkodést €s a tanulasi motivaciot, valamint

az életmodbeli tudatossagot fejlesztd, megalapozo tevékenységekre. (15. dbra)
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4.2. Személyiség és tarsas készségek fejlesztésére iranyulo pedagogiai
tevékenységek

A kognitiv képességek mellett a tanulok személyiségének ¢és tarsas készségeinek a
fejlesztése is kozelebb visz a minél eredményesebb oktatas megvaldsulasahoz. E tekintetben
mar szemre is nagyobb kiilonbségek mutatkoznak a reziliens és a veszélyeztetett iskolak
pedagbégusai kozott, az elébbiek javara. A személyiségfejlesztés és a tarsas készségek
fejlesztése kapcsan is elmondhat6, hogy a reziliens iskolakban a pedagoégusok véleménye
szerint a veszélyeztetett iskoldkhoz képest magasabb szinvonalon valosulnak meg a
fejlesztéshez kapcsolodo tevékenységek. A pedagogusok a személyiség fejlesztése €s a
tarsas kompetenciak kialakitasa szempontjabol kulcsfontossagunak tartjak a didkok
egyluttmiikodési és konfliktuskezelési készségeinek a fejlesztését. Ugyanakkor éppen az erre
iranyuld pedagogiai tevékenység valdosul meg a legalacsonyabb szinvonalon az iskoldkban,
habar e tekintetben is lényeges kiilonbség tapasztalhatd az iskolacsoportok pedagdgusai
kozott, a reziliens iskolakban dolgozok javara. (16. dbra)

16. abra: A tanulok személyiségének és tarsas készségeinek fejlesztésére iranyulé
pedagogiai tevékenységek szinvonala a vizsgalt iskolacsoportokban

Reziliens iskolacsoport pedagogusai (n=151) ™ Veszélyezetetett iskolacsoport pedagdgusai (n=198)

A tanulok érzelmi biztonsaganak megteremtése™*** 3,93
(R:1,V:3) 3,63

A tanulok kommunikacios készségeinek 3,70 371
fejlesztése™ (R: 7, V: 6) P 3,53 ’
A tanulok énképének, identitdsanak és nbizalmanak 3,75
Rjlesziése®* (R: 6. V: 5) [ 357
A tanuldk 6nallosaganak és akarati fejlédésének 3,65 366
tamogatésa* (R: 5, V: 8) P 352
A tanulok rendre és fegyelemre szoktatdsa™** 3,71
R:3.V:2) I 54 [S6L
A kozdsségért valo feleldsségérzet és cselekvési 3,55 3.60
készség megalapozsa* (R: 8, V:7) P 3,39
Empatiajuk, tolerancigjuk, szocialis érzékenységiik 370 359
megalapozasa és fejlesztése™** (4) P 346
Egyiittm{ikddési és konfliktuskezelési képességiik 3,62 354
megalapozasa, fejlesztése*** (R:2, V: 1) 3,35
1 2 3 4 5

Forrds: OKM—-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (els6 hullam, 2013)

Feltett kerdes: Kérjik, értékelje, hogy a gyerekek/tanuldk személyiségének és tarsas készségeinek
fejlesztésére irAnyuld alabbi pedagégiai tevékenységek milyen mértékben valésulnak meg az Onok
intézményében!

Megjegyzés: Otfoku skala atlaga (1 = egyéltalan nem, 5 = nagyon magas szinvonalon). Az itemek mdgotti
zérdjelben a pedagogusok altal legfontosabbnak tartott tevékenységek iskolacsoportonkénti sorrendjét
tintettem fel. Az abra jobb oldalan az 6sszes megkérdezett altalanos iskolai pedagdgus (n=3 016) valaszainak
atlaga lathato csokkend sorrendben.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintés t-proba szign. p<0,1.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.

™" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.
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Mind a két iskolacsoport pedagdgusai meghatarozonak tekintik a gyermekek érzelmi
biztonsdganak megteremtését, melynek megvalosulasaval a leginkdbb elégedettek,
hozzatéve, hogy a veszélyeztetett iskoldkban — a tanuléi énkép és Onbizalom, a
kommunikacidés készségek, norma- ¢és értékrend, valamint a szocialis érzékenység
fejlesztéséhez hasonloan — a megvaldsulds szinvonala jelentésen elmarad a reziliens
iskolakétol. Osszességében tehat az tapasztalhato, hogy a pedagégusok véleménye szerint a
reziliens iskolakhoz képest a veszélyeztetett iskolakban a didkok személyiségének ¢€s tarsas
készségeinek fejlesztésére iranyuld pedagodgiai tevékenységek nagy része szignifikdnsan
alacsonyabb szinvonalon valosul meg, és a valaszok szorddasa is magasabb. (16. dbra)

4.3. Az esélyteremtés és a csaladokkal valo egyiittmiikodés fejlesztésére
iranyulo pedagogiai tevékenységek

Az esélyteremtés, az egyéni banasmod és a csalddokkal vald egyiittmiikddés fejlesztésére
iranyuld pedagogiai tevékenységek koziil egyértelmiien a személyre szabott, differencialt
fejlesztést tartjak a legfontosabbnak a pedagdgusok, azonban ennek megvalosuldsat, iskolai
szinvonaldt mar nem a legkedvezObben itélik meg. Szintén fontosnak tartjak mindkeét
iskolacsoport pedagoégusai az oktatasi szereplok kozotti egylittmiikodéseket. A sziilokkel
torténd partneri egylittmiikodés kialakitdsa kapcsan a megvaldsulas szinvonalardl a
differencialt fejlesztéshez hasonléan vélekednek, ellenben a pedagogusok kozotti
egylttmiikodések megvaldsulasat kifejezetten jonak tartjdk a megkérdezettek. A
kozosségépitd rendezvényekkel a legelégedettebbek a pedagdgusok, holott ezt tartjadk a
legkevésbé fontosnak. Az eredmények alapjan ebben a dimenzidban is a reziliens iskolak
pedagogusai értékelik szinvonalasabbnak az iskolajukban megvalosuld pedagodgiai munkat,
kiilondsen igaz ez a csaladokkal, sziilokkel torténd kapcsolattartasra, a pedagogusok kozotti
eredményes egyiittmiikdodésekre, az intézményi kozosségek erdsitésére, bizonyos csaladi
szocializacios feladatok atvallalasara, valamint az egyedi szociokulturalis €s csaladi, otthoni
jellemzok figyelembevételére. (17. dbra)
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17. abra: Az esélyteremtés és a csaladokkal valo egyiittmiikodés fejlesztésére iranyulo
pedagogiai tevékenységek szinvonala a vizsgalt iskolacsoportokban

Reziliens iskolacsoport pedagogusai (n=151) ® Veszélyezetetett iskolacsoport pedagdgusai (n=198)

Az intézményi kozosségek erdsitése kiilonféle
rendezvények keretében** (R: 11, V: 10)
A pedagogusok egyiittmiikodése a problémak
megoldasa érdekében*** (2) 3,8% 08
Partneri egyiittmiikodés a sziilokkel a tanulok nevelése
soran*** (3)
Segitségnyujtas a csaladoknak a problémaik
megoldasahoz*** (8)
A kiilonféle tipust tehetségek korai felismerése és
hatékony tamogatasa (4)
Az egyedi kulturalis és szocialis jellemzok figyelembe
vétele** (R: 7, V:6)
Az egyéni képességek személyre szabott, differencialt
fejlesztése (1)
Szocializacios feladatok atvallalasa a csaladoktol a

gyerekek érdekében*** (12) 3,66
Keépesség szempontjabol vegyes Osszetétell, heterogén
csoportok szervezése (R:10, V: 11)
A tanulok otthoni életkoriilményeinek, szokasainak
megismerése*** (5) 3,60
Hid épitése a csaladok és az intézmény értékvilaga,
kultirdja kozot*** (R: 6, V: 7)
A tanulok képesség szerinti, homogén csoportokba valod
besorolasa (9) 3,23
1 2 3 4 5

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (els6 hullam, 2013)

Feltett kérdés: Kérjik, értékelje, hogy az esélyteremtés, egyéni banasmod és a csaladokkal valo
egylittmiikodés fejlesztésére iranyuld alabbi pedagogiai tevékenységek milyen mértékben valosulnak meg az
Onok intézményében!

Megjegyzés: Otfokt skéla atlaga (1 = egyaltalan nem, 5 = nagyon magas szinvonalon). Az itemek mdgotti
zardjelben a pedagogusok altal legfontosabbnak tartott tevékenységek iskolacsoportonkénti sorrendjét
tintettem fel. Az abra jobb oldalan az 6sszes megkérdezett altalanos iskolai pedagbgus (n=3 016) valaszainak
atlaga lathato csokkend sorrendben.

" Szignifikéans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

5. Kapcsolatok és egyiuittmiikodések

Nagy Madria (2006) tanarok gondolkoddsmddjanak elemzésére €s osztalytermi viselkedésiik
megfigyelésére irdnyuld kutatdsi eredményei alapjan arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az
oktatads-nevelés folyamata alapvetden interperszonalis kapcsolatok sorozata, azaz a
pedagdgusok és a didkok kozotti minimalis kdlcsonds megbecsiilés, partnerkapcsolat
kialakulasa nélkiil nem képzelhetd el semmilyen sikeres szakmai megoldas az iskoldkban.
Az eredmények alapjan feltételezhetd, hogy a tanarok és tanulok, a tanarok egymas kozti,
valamint az iskola és kiilsé kapcsolataik kozotti érintkezési viszonyok tartalmasabba tétele,
a minimalis bizalmi 1égkor kialakitasa fontos dsszetevoi az eredményességnek.
Tanulmanyok mutatnak ra arra is, hogy a tanulok iskolai teljesitményét az iskolai
koriilmények és feltételek otthoni, sziildi megitélése és a sziilo-tanar, csalad-iskola viszony
is befolyasolja (Forray—Hegediis 2003; Liu—Wang 2008). A sziil6i banasmoéd mindsége a
szocialis helyzettdl fiiggetleniil kedvezOen hat a gyerekek teljesitményére, tarsas készségeire
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(Hanson és mtsai 1997). A PISA eredményei IS egyértelmien megerdsitik ezt, hiszen a
sziildi gondoskodas ¢€s érdeklodés, a gyermekkel egyiitt eltoltott idd, a tanulasi, miivelddési
szokdsok kisgyermekkori elokészitése, tdmogatasa mind-mind pozitivan befolyasolja a
késobbi iskolai életutat (OECD 2012b; Fehérvari—Sz¢éll 2014). A tarsadalmi hattér jellemz6i
befolyasoljak tehat azt, hogy a sziild mennyit foglalkozott otthon gyermekével az iskolaskor
elott, ugyanakkor a hattérjellemzok kisziirése utan is megmarad a sziildi tdmogatas pozitiv
hatasa (OECD 2012b; Fehérvari—Sz¢éll 2014).

A légkor és az eredményesség szempontjabol tehat meghatarozdak az iskolaban és
az iskolaval kialakulo kapcsolati halok, azok eréssége, aktivitasa €¢s mindsége. E tekintetben
az adatok alapjan lényegi kiilonbség tapasztalhato a reziliens, illetve a veszélyeztetett

iskolak kozott. (29. tdbldzat)

29. tablazat: A kapcsolatok és szakmai egyiittmiikodések légkordimenziét alkoto
tényezdokre adott valaszok megoszlasa a vizsgalt iskolacsoportokban (n,=118; n,=182)

KAPCSOLATOK, SZAKMAI Inkabb ,Te!‘]es
.. i Iskolacsoport c % mértékben

EGYUTTMUKODESEK jellemzé . ,,
jellemzo

Az intézményiinkben a pedagdgusok szakmai Reziliens 230 69%

kérdésekben szamithatnak az intézményvezetd

tanicsara, timogatasara. Veszélyeztetett 37% 51%

Az intézményiinkben a pedagéguspk Reziliens 34% 61%

rendszeresen megbeszélik a neveléssel-

tanitassal kapcsolatos problémaikat,

*kk 5 0 0
nehézségeiket. Veszélyeztetett 53% 41%
Ebben az intézményben éltalaban jo a kapcsolat  Reziliens 44% 50%

a pedagogusok és a gyerekek/diakok kozott. Veszélyeztetett 56% 37%
Ebben az intézményben lehetéség van arra, Reziliens 45% 48%
hogy a didkok részt vegyenek az dket érintd

déntésekben.” Veszélyeztetett 54% 34%
Ebben az intézményben a pedagbogusok Reziliens 42% 48%
partnerként tekintenek a sziil6kre.” Veszélyeztetett 56% 33%
Ebben az intézményben lehetdség van arra, Reziliens 38% 43%
hogy a pedagdgusok részt vegyenek az Sket

érinté dontésekben. Veszélyeztetett 48% 32%
Az intézmény és a helyi kozosség kozott magas  Reziliens 51% 26%
szintli az egyuttmikdodes. Veszélyeztetett 52% 23%
A mi intézményiinkben a sziil6-pedagogus Reziliens 50% 2504
megbeszélés hatékony megoldas a felmertiild

problémak kezelésére.” Veszélyeztetett 60% 9%
A sziilok a legtobb esetben kikérik a Reziliens 50% 21%
pedagdgusok gyermekiikkel kapcsolatos

szakmai és pedagogiai véleményét. Veszélyeztetett 47% 16%

Forrds: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
Feltett kérdés: Kérjiik, jelolje, hogy mennyire jellemzdek az Onok intézményére az alabbi allitasok!
Megjegyzés: Négyfoku skala (1 = egyaltalan nem ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért).
“Szignifikéns kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,1 (négyfoku skalara szamolva).

" Szignifikans kiilénbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,05 (négyfoku skaléra szamolva).

™" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,01 (négyfoku skaléra szamolva).
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A reziliens iskola pedagdgusai a veszélyeztetett iskoldkban dolgozd tarsaiknal
jobban szamithatnak az intézményvezetd tanacsaira, tamogatasara, s a reziliens iskolakban
sokkal intenzivebb a pedagoégusok kozotti tapasztalatcsere, a neveléssel-tanitassal
kapcsolatos nehézségek atbeszélése. A didkok dontésekbe vald bevondsa is erdteljesebben
valésul meg a reziliens iskolakban, s a sziilékkel vald egyilittmiikodés — amely mint
korabban lattuk a veszélyeztetett iskolakban kiilonosen érzékeny problémakor — is jobbnak
mondhato. (29. tabldzat)

A kapcsolati és egyiittmiikddési hald mindségét €s kiterjedtségét dsszesitd index is
egyértelmiien alatamasztja a reziliens iskolak pedagdgusainak kedvezobb megitélését. A
reziliens iskolacsoport pedagdgusainak indexértéke teljesen megkozeliti a teljes
pedagégusminta (0 atlag), és szamottevéen meghaladja a veszélyeztetett iskolak
pedagogusainak atlagértékét. (18. abra)

18. abra: A kapcsolatok és egyiittmiikodések klimadimenzi6 dsszetett indexének
atlagértékei a vizsgalt iskolacsoportokban

Reziliens iskolacsoport pedagogusai (n=118)

B Veszélyeztetett iskolacsoport pedagogusai (n=182)
0,4

0,3
0,2
0,1

0,0 -0,007
-0,1

-0,2
-0,3

-0,4

Forrds: OKM—KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.

™ Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.

™" Szignifikans kiilsnbség: figgetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

Mindez jol kirajzolodik a terepmunka sordn gyttt tapasztalatokbol is. A
veszélyeztetett iskoldkra inkdbb a zartabb miikodés jellemzd, mely mind a kiilvilag felé
(szlilok, mas iskoldk stb.), mind pedig az iskoldk belsé vildgaban is tetten érhetd.
Kirajzolodik egy olyan 6sszkép is, mely szerint ezekben az iskolakban kevésbé valoszinii a
kiilsd képzésekben esetlegesen meglévd lehetdség, tudastartalom kozosségi internalizalasa.
A bels, szoros kapcsolatok hianya, a szakmai, kollegialis kotések gyengesége akar még a
mindennapi pedagogiai tevékenységek rovasara is mehet, melynek negativ hatasait a
pedagogusok mellett végsd soron a gyerekek tapasztaljak meg.

,,Nem nagyon engedem be ugy a sziilot, hogy atjarohdz legyen. Bejelentkezhet.”
(Eszak-Magyarorszag, veszélyeztetett kozségi iskola, igazgato)
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., Nagyon kellene egy iskolapszichologus, azt régota kerjiik. Akar utazokent is,
hetente egyszer-kétszer. Az nagyon kevés van. Pedig ez nagy segitség lenne.
Talan még a nevelési tandcsadoval, ha kicsit szorosabbra vennénk a
kapcsolatot, még az is jo lenne. [...] Vannak olyan napok, amik megviselnek. Ezt
hazavinnem nem célszerii. De valahol fel kellene dolgozni ezeket a mindennapi
dolgokat, ami rosszul érint. Jo lenne valakivel megbeszélni, elmondani
valakinek. Igy nagyon nehéz gy jonni a gyerekekhez mdsnap, hogy én egy
nagyon keserii szdjizzel mentem tegnap haza, mert olyanok voltak, hogy nem
tudtunk egyiitt dolgozni.”

(Eszak-Magyarorszag, veszélyeztetett kizségi iskola, pedagbgus)

,,Sok oraado tandarunk van most, akikkel, ugye, ki se alakulhat olyan szoros
kapcsolat, mert itt sincsenek. Csak beugranak, leadjak az orat, itt sincsenek
napokon keresztiil. Es nem tudnak 1igy Osszeismerkedni, megszokni egymdst,
ahogy kellene. Es ebbdl adédnak a gyerekeknek problémdik.”

(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, pedagdgus)

A tovabbképzésekre, most tudom, hogy sorozatosan jelélnek ki embereket, és
amint hallom, ilyen nagyon szerencsétlen tovabbképzések ezek. Par ora alatt,
ugye, 30 ora, 60 ora alatt lezavarnak bizonyos dolgokat, és kérik a
vizsgamunkakat, amit nem is igazan értenek, meg tudnak megcsinalni. Nem jo
tapasztalatokrol szamolnak be a kolleganok.”

(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, igazgato)

Ezzel szoges ellentétben, a reziliens iskolakban a kedvezd bels6 és kiilsé szakmai
egylttmiikodés, az iskolakozosségen beliili kapcsolodasok és tapasztalatcsere, a tudas
aramoltatasa és hatékony megosztasa, a szakmailag kompetens iskolavezetés mind-mind
hozzajarul a kedvezobb, inkluziv 1€gkor kialakulasdhoz, mely alapot ad az iskola nevelési-
tanitasi tevékenységeinek fejlesztéséhez. A pozitiv szakmai légkor kialakulasdhoz az is
hozzajarul, hogy a reziliens iskoldk (iskolavezetés és pedagogusok is) kiaknazzak a
palyazatokban, pedagogus-tovabbképzésekben rejld potencidlt, az eredményeket ¢és
tapasztalatokat folyamatosan visszaforgatjak a mindennapi pedagogiai gyakorlatba is.

., Ez egy olyan tantestiilet, ha feladat vagy probléma van, akkor egy emberként
tud dolgozni. A kollégak barmilyen feladat legyen, mozgosithatoak. Azok is, akik
személyes probléma kapcsan lesznek ellenadllok, ha feladat van, mindenki segit
és csinalja.”

(Eszak-Magyarorszag, reziliens kisvdrosi iskola, igazgatohelyettes)
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,,JO a vezetonk, abbol a szempontbol, hogy akar az alsos igazgatohelyettes, akar
az igazgatono, be szokott jonni ordt latogatni. Nagyon jo, mert meg tudjuk
beszélni, hogy ezt lattam, igy volt jo, itt még figyeljél oda. Soha nem
elmarasztaléan. Tudunk kommunikalni oda-vissza. En is ugyaniigy bemehetek az
igazgatohelyetteshez érat latogatni. O matekot tanit 2. osztalyban. Nekem is van
matekom. Megbeszélhetjiik az aktudlis probléemdkat. [...] Nemcsak a vezetés,
hanem az egész alsos munkakozosség kozott. Vannak bemutato ordk. Most is
lesz egy bemutato ora, ahovda az osszes alsos kolléga beiil. Utana
munkakozosségi értekezlet. Boncolgatjuk az orat. Elmondja, mit miért csinalt.
Reflektalunk ra.”

(Eszak-Magyarorszdg, reziliens kisvarosi iskola, pedagdgus)

,Azért mondom, hogy miota tovabbképzés-tovabbképzés hatdara jartunk
szeptembertdl, azota... Igen, igen, az biztos, hogy ennek a tantestiiletnek nagyon
hasznos volt. Tehat amikor jon lelkesen a kolléga, hogy hu, most kiprobalta azt,
amit a tovabbképzésen megcsindltunk, és hogy milyen tok jo volt, és a
gverekeknek is mennyire tetszett, akkor én azt gondolom, hogy hasznos. [...] Ez
az eqyik TAMOP-pélydzatunk, ami halmozottan hétrdnyos helyzetii gyerekeknek
a felzarkoztatisa, és benne pedagdgus modszertani megijulds. Es akkor ebben
voltak tovabbképzések, ami IPR-es, meg differencidlas, meg atmenetek kezelése.
Es akkor mi ezt mindet alkalmazzuk is itt az iskoldban. Tehdt ezek a
tovabbkeépzések nem olyan tovabbképzések voltak, hogy na, jo, kipipdltuk, és
haladjunk tovabb, meg ez dogunalom, de utaljuk. Hanem ezt érdemes.”

(Pest megyei reziliens kiozségi iskola, pedagogus)

,Sokszor hatranyos helyzetii gyerekeknek a tanulmanyi eredményét a
szociokulturalis koriilmény is befolydsolja. Ezért nekiink egyiitt kell miikodni a
csaladdal, a gyermekjoléti szolgalattal, a csaladsegitovel, mert otthonrol hozott
magatartasi gondok, amiket meg kellene oldani.

(Eszak-Magyarorszag, reziliens kisvdrosi iskola, igazgatd)

LEn azt gondolom, hogy nemcsak ez alatt a 30 év alatt, de az elmult 10 év alatt
is rengeteget vdltozott az, ahogy a gyerekek viselkednek, és ahogy a
pedagogusnak viselkednie kell az iskoldban ahhoz, hogy valamiféle elfogado
légkor kialakuljon kozotte, meg a gyerekek kozott, meg a sziilok kozott, meg a
fenntarto iranydaba. Tehat mindenfele nagyon mdsképpen kell alkalmazkodni,
mint ahogy mondjuk kellett megfeleléen alkalmazkodni ezelott 10 évvel, vagy 20
evvel. Ez kiilonosen vonatkozik a pedagogus-gyerek, meg a pedagogus-sziilo
viszonydra.”’

(Pest megyei reziliens kozségi iskola, igazgato)
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A reziliens iskoldkban a sziilokkel, csalddokkal val6 kapcsolattartds ¢és
egylttmikodés megvalosulasa teljesen mas szemléletet tiikroz, mint amit a veszélyeztetett
iskolakban tapasztalhattunk. A sziilok — gyerekeken keresztiili — bevonasa, a sziil6i aktivitas
Osztonzése, valamint a gyerek fejlddésében vald kozds szerepvallaldas megvaldsuldsa azt
mutatja, hogy ezek az iskoldk a kapcsolattartds ¢€s egyiittmiikodés fontossaganak
hangoztatasa mellett tényleges, kézzel foghatd eredményeket tudnak felmutatni a csaladi €s
az iskolai nevelés egymassal szorosan dsszefliggd folyamataban.

., Na, most rendkiviil fontos a pedagogus és a sziil6 kozotti kapcesolata. [...] Azt
egyénenként be is vezettiink az iskoldban, hogy kielemezze a sziilo és a
pedagogus a gyerek fejlodését és a nem fejlodeését, vagy a miértjét, minden egyes
probléemat. Fontos, hogy megértse a sziilo az itteni munkdt, az itteni
tevékenységet, és konkrétan az iskolan beliil az ¢ gyerekének a viselkedését, a
hozzaallasat, hogy mit tesz naponta, miben van az o fejlodésének a
megrekedtsége, vagy visszamaradasa, vagy eredménytelensége, és mi az, amit
tenni kell annak érdekében, hogy ez beinduljon és valtozzon. Tehat én fontosnak
tartom a sziilovel valo szoros egyiittmiikodeést, egyénenként.”
(Eszak-Magyarorszdg, reziliens kisvarosi iskola, igazgatd)

., Tehat hogyha most azt mondom, hogy megdllitanak az utcan a sziilok, és azt
mondjak, hogy nagyon jo, merthogy 20 éve nem volt ekkora pezsgés ebben az
iskolaban, mint most. Hogy nagyon jo, hogy a gyerekeknek milyen lehetoségeik
vannak. Tabor, tabor hatan, kirandulas ide-oda, szinhaz... és a tobbi, és a
tobbi...”

(Pest megyei reziliens kizségi iskola, igazgato)

6. Altalanos kozérzet

A légkor kapcesan az egyik legjobban hasznalhatd mutatod az altalanos kozérzet, hiszen, egy
kellemes, pozitiv légkori iskola tagjai jobban érzik magukat, és ez altal jobban is
teljesitenek, vagyis a kedvezd légkor eldnydsen hat a tanuldi teljesitményekre (Buda 2005;
Cohen ¢és mtsai 2009). E tekintetben is 1ényeges kiilonbség taldlhato a két iskolacsoport
kozott, vagyis a reziliens iskolacsoport pedagdgusai szivesebben dolgoznak az iskolajukban,
s ugy gondoljak, hogy az iskola tanuldi is szivesen jarnak az intézményiikbe. (30. tdbldzat,
19. dbra)
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30. tablazat: Az altalinos kozérzet légkordimenziét alkoto tényezékre adott valaszok
megoszlasa a vizsgalt iskolacsoportokban (n,=118; n,=182)

Inksbb Teljes
ALTALANOS KOZERZET Iskolacsoport . . mértékben
jellemzo c %
jellemzo
A pedagdgusok szivesen dolgoznak az Reziliens 48% 40%
intézménytinkben. Veszélyeztetett 64% 23%
) ) . . Reziliens 54% 40%
A didkok szivesen jarnak az intézményiinkbe. -
Veszélyeztetett 69% 22%

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
Feltett kérdés: Kérjiik, jeldlje, hogy mennyire jellemzéek az Ondk intézményére az alabbi allitasok!
Megjegyzés: Négyfoku skala (1 = egyaltalan nem ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért).

“ Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,1 (négyfoku skalara szamolva).

" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,05 (négyfoki skalara szamolva).

" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,01 (négyfok skalara szamolva).

19. abra: A altalanos kozérzet klimadimenzié osszetett indexének atlagértékei a
vizsgalt iskolacsoportokban

Reziliens iskolacsoport pedagdgusai (n=118)
Veszélyeztetett iskolacsoport pedagdgusai (n=182)

0,4
0,3
0,2
01
0,0
NN SESEE—————_--———_—_—__— -
R S —
T KJE SEEE—-———-——_—_———_—__ e — -

-0,4

Forrds: OKM—-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<O0,1.

™ Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.

™" Szignifikans kiilsnbség: figgetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

6.1. Elégedettség a pedagoguspalyaval

A reziliens iskolak pedagdgusainak kedvezdbb attitlidjeit Osszességében jol mutatja az a
tény is, hogy a palyajukrél, munkdjukrol pozitivabb képet formdlnak a veszélyeztetett
iskolakban dolgozé kollégaiknal. Nevezetesen a sikeres iskoldk pedagdgusai ardnyaiban
véve lényegesen tobben értenek teljes mértékben egyet azzal a kijelentéssel, hogy ha tjra
donthetnének, akkor jbol a pedagdguspalyat valasztanak (46% vs. 26%). (31. tabldzat)
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31. tablazat: Elégedettség a vizsgalt iskolacsoportokban (n,=151; n,=198)

. Teljes
Iskolacsoport Inkal’)b mértékben
egyetert <
egyetert

Ha tjra donthetnék, megint a pedagdguspalyat Reziliens 21% 46%
vélasztanam. Veszélyeztetett 46% 26%
Elégedett vagyok a teljesitményemmel ebben az Reziliens 72% 21%
intézményben. Veszélyeztetett 71% 23%
Mindent egybevéve, elégedett vagyok a Reziliens 67% 21%
munkammal. Veszélyeztetett 66% 24%
A pedagodgus palyanak tobb az elénye, mint a Reziliens 37% 20%
hétranya. Veszélyeztetett 37% 13%
Amikor elkezdtem a palyamat, lelkesebb voltam, ~ Reziliens 37% 19%
mint amilyen most vagyok. Veszélyeztetett 37% 25%
Ugy érzem, hogy a pedagégushivatast a Reziliens 10% 3%
tarsadalom nagyra értékeli. Veszélyeztetett 7% 1%

Forras: OKM-KIR-STAT—Pedagbdgus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (elsé hullam, 2013)
Feltett kérdés: Azt szeretnénk megtudni, hogyan vélekedik a pedagdgus palyarol. Mennyire ért egyet, vagy
nem ért egyet az alabbi allitasokkal?
Megjegyzés: Négyfoku skala (1 = egyaltalan nem ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért).
Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,1 (négyfoku skalara szdmolva).
Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,05 (négyfoku skalara szamolva).
Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,01 (négyfoku skalara szamolva).

Az altalanos 1égkorérzet iskolacsoportonkénti kiilonbozéségei j01 megragadhatoak a
reziliens, illetve a veszélyeztetett iskoldkban tett latogatasok tapasztalataibol is. A
veszélyeztetett iskolakban egyrészt még mindig az olyan nevelési mentalitas van tlstulyban,
amely nem feltétleniil a gyereket helyezi a kozéppontba a tanitasi folyamatokban, masrészt
tetten érhetdek az erds fluktuacio eldidézte folyamatok (egységes tantestiilet kialakulasanak
nehézségei, feladatok folytonos ujraclosztasa stb.) negativ, frusztralo hatasai,

kovetkezményei (errdl lasd példaul SzeEll 2014b).

,Ha az elmult 20 évet veszem, miota én itt vagyok, talan most jelenleg harman
vagyunk, akik végig itt voltak [a tantestiiletben] ez idé alatt. Nagy a mozgds.
Sokan elmennek. Olyan is volt, hogy visszajétt. Masok jonnek. Cserélodtek
nagyon sokan.

(Eszak-Magyarorszdg, veszélyeztetett kozségi iskola, pedagdgus)
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., Ezt sem merném mondani, hogy kifejezetten barati meg nagyon jol érezziik
magunkat, mert abszolut nem ezt az elvet kovetem. Mert én inkabb a régi,
makarenkoi elvet, ugye, hogy »kévetelek, mert tisztellek«, én inkabb ezt
probalom megtartani. Merthogy valamilyen rendnek, szabalyok mentén kell
vagy lehet nyilvan dolgozni. Tehadt ezt mindenképpen megkovetelem. Meg a
kollégak is. De azt gondolom, hogy nem érzik magukat rosszul ettol a gyerekek,
mert szerintem a gyerekkozosségnek is sziiksége van szabalyra. Meg sziikségiik
van fegyelemre, meg bizonyos rendezettségre, hogy dolgozni tudjanak. Bar nem
mindig tartjdk be szivesen.”

(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, igazgato)

Es dszintén megmondom, hogy ma mdr én is sokkal befelé forduldbb,
kidbrandulobb lettem. Ugy, ami engem még érdekel ebbdl az az, ami itt [szerk.:
az osztalyteremben] torténik.”

(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, pedagogus)

A reziliens iskolak légkore teljesen mas, baratsagos, csaladias. A kollektiv,
onallosaggal tarsuld, kozos nevelési-tanitdsi gyakorlatok, szakmai egyiittmiikodések, a
szakmai, pedagdgiai (s sok esetben maganéleti) problémak megbeszélése, feloldasa,
valamint az emberkozelis€g mind-mind egy kedvezdbb 1égkorti, s egyben eredményesebb
iskolat eredményez.

,,Nagy osszetiizés nincs. Az also és a felso egyiitt van egy tanariban negyedik
éve. Addig kiilon volt. Addig az alsésokkal sokkal kevesebbet taldlkoztunk. Igy
jobb. Tobbet beszélgetiink. Osszezérdiilések voltak. Ahol ennyi ember dolgozik
egyiitt, ott vannak. De annak o6riilok, hogy kibeszéljiik.”

(Eszak-Magyarorszag, reziliens kisvdrosi iskola, pedagégus)

Szerintem egy nagyon baratsagos, nagyon csaladias légkor. [...] Ez koszonheto
a kis méretnek is. Meg azt gondolom, hogy az emberek mentalitasanak is. Akdar
pedagogus, akar barmi mas. Tehat itt nalunk mindenkinek van egy jo szava a
masikhoz, és akkor ez nem a szokdsos angolszasz stilus, hogy megérdeklodjiik
reggel, hogy hogy vagy, hanem tényleg érdekel. [...] Tehdt, hogy teljesen
normal, emberi kapcsolatok alakulnak ki, és nem ugy megyiink el egymas
mellett, mintha nem is ismernénk a mdsikat. [...] Tehat teljesen csaladiasnak
élem meg, és azt gondolom, hogy nemcsak én, hanem mindenki, aki idejon,
annak itéli meg.”

(Pest megyei reziliens kozségi iskola, igazgato)
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6.2. Felelosségérzet

A kozérzet kapcsan érdemes megvizsgalni, vajon a két vizsgalt iskolacsoport pedagogusai
miként érzik, kinek tartoznak inkabb felelosséggel a pedagdgiai munkéjuk sordn. Mindkét
iskolacsoport pedagogusaira jellemzd, hogy ugy érzik, sajat maguk, illetve a tanulok
iranyaba tartoznak a legnagyobb feleldsséggel. A reziliens iskoldk pedagdgusai azonban
mind a magukkal, mind a didkokkal szembeni feleldosségvallalast magasabbra értékelik,
mint a veszélyeztetett iskolakban oktatok. A lista harmadik helyén a sziilok szerepelnek,
ami — a diakok masodik helyével egyiitt — arra is utal, hogy a pedagogusok meggyézodése
szerint az iskola szolgaltatasait igénybevevok felé tartoznak a legnagyobb feleldsséggel, a
tarsadalom, az intézmény, valamint az oktatadsi rendszer kovetelményei csak ezutan
kovetkeznek. A két iskolacsoport kozott még a sajat intézményiikkel szemben érzett
felelosségérzetben mutathatd ki kiilonbség: a reziliens iskoldk pedagogusai nagyobb
mértékben tartjak magukat felelésnek ebben az iranyban is. (20. dbra)

20. abra: Felelésségérzet a vizsgalt iskolacsoportokban

Reziliens iskolacsoport pedagogusai (n=151)
B Veszélyezetetett iskolacsoport pedagogusai (n=198)

Sajat maganak*** 41%’983

A tanuloknak***
. 4,40

A sziiléknek 4,:-5’0 4,43

4,73
4,43
A tarsadalomnak 4‘,11286
4,15

Az intézménynek (iskolanak)** 4, 14232 4,15
Az igazgatonak 4‘}0]75

A kollégaknak %:gg 3,84
A fenntartonak 3’;?, 173
A vezetdpedagdgusoknak 33‘,5730

A tanfeliigyeletnek ’§?64

A szaktandcsadoknak 3’%?63 3,37

1 2 3 4 5

Forras: OKM—-KIR-STAT-Pedagdgus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (elsé hullam, 2013)

Megjegyzés: Otfokt skala atlaga (1 = egyéltalan nem érez feleldsséget, 5 = nagyon nagy feleldsséget érez). Az
abra jobb oldalan az sszes megkérdezett altalanos iskolai pedagdgus (n=3 016) valaszainak atlagat tiintettem
fel csokkend sorrendben.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintés t-proba szign. p<0,1.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.

™ Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.
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7. Légkordimenziok és az eredményesség kapcsolata

A klimakutatasok kapcsan fontos adalék, hogy az adatfelvétel soran elért valamennyi
altalanos iskolai pedagogus észlelése alapjan kialakitott egyes légkdrdimenziok és az
Osszesitett légkormutatd kozott igen erds az Osszefliggés. (32. tdablazat) Ez egyértelmiien
jelzi, hogy az oktatasi szereplok kozotti j6 szakmai és partneri viszony vagy a kollektivan
elfogadott pedagogiai gyakorlatok és értékek nagymértékben megnovelik annak az esélyét,
hogy valamennyi klimadimenzi6 mentén kedvezobb legyen az iskola légkdrének
megitélése. Ramutat tovabba arra is, hogy az iskolai 1égkor feltardsdhoz nem feltétleniil
sziikséges minden klimadimenziét figyelembe venni, hiszen az egyes 0sszetevok Szorosan
Osszefliiggnek egymassal, igy az elemzések sordn egy-egy dimenzid vizsgélata is érvényes
kovetkeztetésekhez vezethet.”

32. tablazat: Paronkénti Pearson-féle korrelacios egyiitthatok az egyes
légkordimenziok kozott

Kapcsolatok,  Kézds norma- Pedagégiai Altalénos

egyiittmiikodés és értékrend gyakorlat kozérzet

Kapcsolatok, egyiittmiikodés 1,000 0,817 0,752 0,743

K6z6s norma- és értékrend 0,817 1,000 0,688 0,688

Pedagogiai gyakorlat 0,752 0,688 1,000 0,651
Altalanos kozérzet 0,743 0,688 0,651 1,000

Forras: OKM—KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatds kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
**Szigniﬁkéns Osszefliggés: szign. p<0,1.
***Szigniﬁkéns Osszefiiggés: szign. p<0,05.

Szignifikans 6sszefiiggés: szign. p<0,01.

A vizsgalatom fokuszaban 4allo6 reziliens ¢€s veszélyeztetett iskolacsoportok
pedagogusai légkorérzetében is szamottevé kiilonbség fedezheté fel, s épp azon
dimenziokban, amelyek a leger0sebb kapcsolatot mutatjdk az eredményességgel. A
veszélyeztetett intézmények pedagdgusai tehat mind a négy vizsgalt 1égkdrdimenzié mentén
kedvezotlenebbiil itélik meg iskolajuk légkorét, mint a reziliens iskoldk pedagdgusai, amely
kiilonbség kiilonosen a kapcsolatok ¢és a szakmai egyilittmikodések, a pedagogiai
gyakorlatok, valamint az altalanos kozérzet dimenzidjaban érhetd tetten. Vagyis a
légkorérzetet meghatidrozd olyan tényezdk, mint az oktatasi szereplok kozotti jo partneri
viszony, a szorosabb egyiittmiikodés a helyi kozosséggel, a szakmai kérdések folyamatos
megbeszélése, a részvételi lehetdség a dontésekben, az egyéni differencialas és fejlesztés, a
pedagdgiai munka szinvonala és hatékonysaga vagy az extrakurrikuldris lehetdségek
(példaul sport, zene) biztositasa noveli, novelheti annak az esélyét, hogy egy hatranyosabb
tarsadalmi 6sszetételi iskola eredményesebb lehessen.

Az iskolacsoportok kozotti eltéréseket €s a teljes pedagégusminta atlagahoz (0 atlag)
képesti kiilonbségeket is jol szemlélteti a légkdrdimenziok egylittes abrdzolasa, ahol a

"2 Ugyanerre a megallapitasra jut példaul Buda (2009) is egy, az iskolai osztaly kliméja, 4ltalanos kozérzete és
az iskolaban, osztalyban torténd zaklatas szintje kozotti kapesolatot vizsgalo elemzésében.
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pozitiv értékek a teljes pedagdégusminta atlagahoz képest kedvezobb iskolai 1égkort, a
negativak pedig kedvez6tlenebb klimat jelolnek (21. abra).

21. abra: A légkordimenziok értékei a vizsgalt iskolacsoportokban

Reziliens iskolacsoport pedagdgusai (n=118)

B Veszélyeztetett iskolacsoport pedagogusai (n=182)
0,4

0,3
0,2
0,1
0,0 1
0,1 -
0,2 -
0,3 -
-0,4

Kapcsolatok, Ko6z6s értékrend Pedagogiai Altalanos kozérzet***
egylittmiikodés*** gyakorlat***

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
**Szigniﬁke’ms kiilonbség: figgetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.
***Szigniﬁkéns kiilonbség: fuggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.

Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

Témam szempontjabdl alapveté kérdés, vajon milyen kapcsolat, Osszefliggés
fedezhetd fel a pedagdgusok altal érzékelt iskolai légkor és az iskoldk eredményessége
kozott. A két jelenség kozotti egyiittmozgas €és annak erdssége is jelzésértékkel bir, s segiti
az ok-okozati kapcsolatok végiggondolasat, felfejtését, foleg akkor, ha az abszolut
teszteredményeken tul, a pedagédgiai hozzaadott értékekkel is fenndll ez az Osszefliggés.
Elemzésem éppen erre mutat ra, hiszen az eredmények alapjan mind a két képességteriilet
esetén elmondhato, hogy az iskolai légkor kiilonbdzd dimenzidit mérd indikatorok és az
Osszesitett 1égkdrmutatd gyenge, illetve kdzepesen erds pozitiv irdnyu Osszefliggést mutat az
abszolit teszteredményekkel és a pedagodgiai hozzaadott értékekkel. Bacskai (2015)
Osszegzése alapjan a kutatdsok két olyan klimadimenziét emelnek ki, amelyek
hozzajarulnak a didkok tanulmanyi sikerességéhez: (1) az interperszonalis kapcsolatokat és
(2) a célok és értékek rendszerét. Ezt némiképp megerdsitik elemzésem eredményei is,
hozzéatéve, hogy a légkordimenziok kialakitdsa sordan nem torekedtem a célok és értékek
rendszerének egyértelmii elkiilonitésére, vagyis példaul az iskola pedagodgiai gyakorlatanak
dimenzidjdban szamos cél is benne rejlik (egyéni készségfejlesztés, gyermekkozpontiisag
sth.).

Amennyiben tiizetesen szemiigyre vessziik a légkordimenzidk és az eredményességi
mutatok kozotti korrelacios egylitthatokat, akkor észrevehetd, hogy mind a négy
klimadimenzi6 — azaz a kapcsolatok és egyilittmiikodések, az iskolai életet mélyebben
atszovo kulturalis elemeket tartalmazo kozos norma- és értékrend, az iskoldban megvalosuld
pedagbgiai gyakorlatok mindsége, valamint az 4altaldnos kozérzet — az abszolut
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kompetenciamérési eredményekkel van szorosabb kapcsolatban, hozzatéve, hogy egyik
eredményességi mutatoval (képességteriiletenkénti abszolut teszteredmények, iskola
pedagbgiai hozzaadott értéke) sem tal erés ez a kapcsolat. Ugyanakkor mindenképpen
jelzésértékkel bir a légkor és az eredményesség kozott meglévd szignifikans Osszefliggés.
(33. tablazat).

33. tablazat: Paronkénti korrelicios egyiitthatok (r) az egyes légkérdimenziok,
valamint az eredményességi mutatok kozott

Abszolﬁ‘E PHE Abszolﬁ'E PHE
teszteredmény ik teszteredmény L,
(matematika) (matematika) (szovegértés) (sz6vegértés)
Kapcsolatok, egyiittmiikodés 0,171 0,090 0,173 0,1017"
K6z6s norma- és értékrend 0,149 0,077 0,154 0,095
Pedagogiai gyakorlat 0,145 0,097 0,149™ 0,096
Altalanos kozérzet 0,177 0,084 0,182 0,074™

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
" Szignifikans Gsszefiiggés: szign. p<0,1.

" Szignifikans Gsszefliggés: szign. p<0,05.

" Szignifikans Gsszefiiggés: szign. p<0,01.

8. Szegregacioval, hatranykompenzacioval kapcsolatos attitiidmintazatok

Témam szempontjabol rendkiviil fontos a kiilonb6zé képességii, szocialis €s etnikai hatteri
gyermekek egyiittnevelésérol alkotott pedagdgusvélemények ¢€s attitidok feltarasa, s annak
vizsgalata, hogy a tanarok miként viszonyulnak a szegregacidhoz, hatranykompenzaciohoz,
miként vélekednek a hatranykompenzacié hatékonysagarol, valamint a képesség szerinti
szelekciorol.

8.1. Egyiittnevelés vagy szelekcio?

Az egyiittnevelésre ¢és oktatdsra vonatkozd vélemények feltérképezését olyan kozvetett
modon feltett kérdés segitette, mely arra kérdezett ra, hogy a megkérdezett pedagogus vajon
milyen tanacsot adna egy bardtjanak gyermeke beiskoldztatdsa kapcsan. A kérdés ilyen
modon torténd megfogalmazdsa az elvart valaszok felé ,,huzast” igyekezett kikiiszobolni. A
valaszok alapjan a hatranyos, kedvezdtlen tanuldi Osszetételli iskoldkban dolgozo
pedagdgusok tobbsége (csaknem hattizede) a képességek alapjan torténd elkiilonités mellett
foglal allast, vagyis az olyan iskolak mellett, ahol a gyerekeket képességeik alapjan osztjak
homogén osztalyokba (34%), vagy akar a teljes iskolat tekintve sincs lényegi kiilonbség az
odajaro gyermekek képességei kozott (25%). (22. dbra) Ez a szemléletmod az iskola
Osszetételétdl fliggetlen altalanos jelenségnek tekinthetd (lasd Széll 2015a, 2015b), ami
azért sem tul biztatd, mert a kutatdsok egyrészrél azt mutatjadk, hogy a képességek
fejlettségét tobb hatds (példaul velesziiletett képességek, oroklott tulajdonsdgok, csaladi
kornyezet) is befolya- solhatja (Csapd 2003), masrészrdl azt, hogy a tanulok képesség
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szerinti elkiilonitése ndveli a tanuloi teljesitmények, eredmények kozotti kiilonbségeket
(Kerr és mtsai 2012; Bol és mtsai 2014), harmadrészrél pedig azt, hogy Magyarorszagon
kiilonosen erds az iskolai teljesitmény és a csaladok szocidlis hattere kozotti osszefliggés
(Csap6 ¢és mtsai 2009, 2014; Balazsi—Horvath 2011; Balazsi és mtsai 2010, 2013; OECD
2013a, 2014; Fehérvari—Sz¢ll 2014).

22. abra: A reziliens és a veszélyeztetett iskolak pedag()gusainak*yéleménykiiliinbségei
az altalanos iskola valasztasanak néhany kiemelt szempontjarol

Reziliens iskolacsoport pedagogusai (n=150)
Veszélyeztetett iskolacsoport pedagogusai (n=190)

Képesség szerint homogén osztal 2% 349%
pesseg g y 41% 0
0
Képesség szerint homogén iskola 2]2_;2/0 26%
0
Képesség szerint heterogén osztaly 1412)% 11%
0
Bizonytalan 2204 36% 29%
0

0% 10%  20%  30%  40%  50%

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (elsé hullam, 2013)
Feltett kérdés: Ha Ontdl egy bardtja tanacsot kérne, hogy a gyerekét milyen 4ltalanos iskolaba jérassa, mit
javasolna neki?
Megjegyzés: Az abra jobb oldalan az osszes megkérdezett altalanos iskolai pedagogus (n=2 890) valaszainak
egylittes megoszlasat tintettem fel.

Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,1.
" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,05.
" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,01.

A képesség szerinti csoportositast elényben részesité pedagogusoktol — ahogy a 22.
dbra is mutatja — lényegesen elmarad azon pedagoégusok aranya, akik amellett allnak ki,
hogy az egyes osztalyokban nagyon kiilonboz6 képességli gyerekek tanuljanak egyiitt. A
heterogén csoportszervezést, a teljesen heterogén iskolat, osztalyt ajanlé pedagoégusok
aranya csupan 11 szizalék, mig a bizonytalanok (,,nem tudja”) aranya megkdozeliti a 30
szazalékot. Ez utdbbi magas arany igen szembetlind, s e tekintetben lényegi kiilonbség
mutathat6 ki a vizsgalt iskolacsoportok kozott. A reziliens iskoldk pedagdgusainak tobb
mint egyharmada (36%) keriilt ebbe a kategéridban, mig a veszélyeztetett iskolak
pedagdgusainak csak alig tobb mint egydtdde (22%). Ezzel parhuzamosan az osztalyok
kozotti képesség szerinti szelekcidt tdmogatdk ardnya szamottevéen elmarad (27%) mind a
teljes pedagogusminta (34%), mind a veszélyeztetett iskolak atlagatol (41%). Ez mutathatja
azt is, hogy a reziliens iskoldkban inkabb elgondolkoznak a képesség szerinti szelekcid
hatékonysagan, s inkdbb mdas utakat probalnak felfedezni a tanuléi eredményesség
novelésére. Igaz az is elmondhatd, hogy ezt az utat nem feltétleniil a teljesen heterogén

csoportok kialakitasaban latjak.

144



A képesség szerinti szelekcioval kapcsolatos beallitodasok kiilonbségét jol mutatjak,
az iskolakban végzett terepmunka tapasztalatai is. A veszélyeztetett iskoldkban hangstlyos
szerep jut a csoportbontasokra, melyet egyértelmiien a — kutatasok alapjan kérdéses (errdl
lasd a 111.3.2.1. alfejezetet) — tanuloi teljesitményndvekedéssel indokolnak, mig a reziliens
iskolakban nem a képesség szerinti csoportok kialakitasat emelik ki, hanem sokkal inkabb
az eltér6 képességli gyerekek differencialt fejlesztését.

., Par évvel ezeldtt, amikor be kellett vezetni a nem szakrendszerii oktatast,
akkor mi azt talaltuk ki, hogy ndlunk az a legkézenfekvobb, hogy
csoportbontasban. Tehat gyengébb meg egy jobb csoport. Na, most ez
annyira bevalt, hogy amikor ezt a nem szakrendszeriit ledllitottak, nekiink ezt
tovabb kellett vinni. Tehdt idegen nyelvet, magyart, matematikat

csoportbontasban tanitunk, és ugy, hogy képességek szerinti csoportbontas.’

(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, igazgato)

,, Ami szamomra fontos, hogy mindegyik gyerek egyforman fontos legyen azon
az oran. Hogy mindegyik foglalkoztatva legyen. Hogy észreveszi-e azt a
pedagogus, hogy éppen valami modon jol elszoszmotol a pad alatt, vagy csak
sajat magaval van elfoglalva. Hogy mennyire van ott a gyerekek kozott,
mennyire tudja oket maga koré gyiijteni, vagy mennyire vegyiil veliik. Tehat,
hogy mennyire miikodnek ossze, mennyire kozos az az ora.”

(Pest megyei reziliens kozsegi iskola, igazgato)

A szelekciohoz szorosan kotddik a roma/cigdny és/vagy hatranyos helyzetii gyerekek
egyrészt a szegregacid elfogadasara vonatkozd, masrészt az iskola szocializacios €s
pedagogiai szerepével kapcsolatos attitidok fel6l. A tovabbi két alfejezetben ezeket

vizsgalom meg kozelebbrol.

8.2. Szegracio megitélése

A szegracio kapcsan érdemes megvizsgalni, vajon miként is vélekednek a pedagdgusok a
roma/cigany gyerekek egyiittnevelésérdl, kozos vagy inkabb kiilon osztdlyokban torténd
tanitasukat tartjak jobbnak. A megkérdezett 6sszes pedagogus altalanossagban kivanatosnak
tartja az etnikailag eltéré gyerekek egyiittoktatasat. Ugyanakkor van egy elég nagynak
mondhat6 csoport, akik a szegregalt oktatast mind a roma/cigdny, mind a nem roma/cigany
tanulok szamara inkdbb vagy teljes mértékben jobbnak tartjdk (15-25%), holott kutatasok
szerint a szegregalt oktatds éppen hogy tanuldi teljesitmények csokkenése irdnyaba hat
(Messing—Molnar 2008; Havas—Zolnay 2011; Fejes 2013; Messing 2014). A hatranyos,
héttizede ért egyet inkabb vagy teljes mértékben azzal az allitdssal, hogy nem néz szembe a

realitassal az, aki mindenaron véghez akarja vinni az integraciot.
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A kedvezodtlen Osszetételi iskolaban nagy jelentdséggel bir, hogy miként megy
végbe a gyerekek, tanulok iskolai ¢élethez valé alkalmazkoddsa, nevelési-oktatési
folyamatokba torténd bevonddasa. Ennek kapcsan a megkérdezett pedagdogusok tobbsége
azon a véleményen van, hogy az iskolai élet egyik sarokkove a jogok és kotelezettségek, az
iskolai fegyelem, szabalyok és magatartasformak betartasa, betartatasa. Sot, foként a
veszélyeztetett iskolakban sok esetben ebben latjak azt a véddbastyat is, amely bizonyos
problémak esetén magat a pedagogust is védi:

A hadzirendet nagyon at szoktuk dolgozni, az egy kemény belso torvény. Azt a
gyerekekkel is megismertetjiik rogton az elsé alkalommal. Ha ott barmelyikiink
hibazott, nagyon megfoghatoak vagyunk. Egy balesetnél, egy pedagogiai
hibanal, problémanal, hogy elvettem a mobiljat, a sziil6 megkérdezheti, hogy hol
van ez? Itt van a hazirendben. Egy kicsi védelem a hdzirend.”

(Eszak-Magyarorszdg, veszélyeztetett kozségi iskola, igazgatd)

A pedagbégusok ezt a fajta normakovetési €s nevelési igényt kivaltképp igaznak
tartjadk, a roma/cigany gyerekek esetében: a kedvezOtlen tanuldi Osszetételli iskoldkban
dolgozd pedagoégusok nyolctizede inkdbb vagy teljes mértékben egyetért azzal, hogy
koriikben az a legfontosabb, hogy megtanuljak a szabalyokat, és alkalmazkodjanak az iskola
altal elvart magatartasi normékhoz. Erdemes azonban figyelembe venni, hogy az iskolaban
uralkod6 normak és szabalyok a legtobb esetben nem a szocidlisan hatranyosabb helyzetbdl
vagy €éppen a roma/cigany csaladbol érkezd gyerekek eltérd tulajdonsagaihoz és kulturdlis
viszonyuldsaihoz igazodnak. Ez az iskola altal képviselt, sok esetben kozéposztalybeli
érték- és normavildg magaban hordozza a latens diszkriminacidé veszélyét (Bourdieu 1978,
Frasier és mtsai 1995; Nahalka—Zempléni 2014). Az iskola egyoldala kulturalis
viszonyuldsa szerepet jatszhat abban is, hogy az etnikai hattér és/vagy a szocidlisan
hatranyos helyzet tanuldsi hatranyként jelenik meg (errdl lasd meg a I1.4. és a II1.3.2.
alfejezeteket).

A két vizsgalt iskolacsoport kiilonbségeinek szemléletesebb abrazolasa érdekében a
roma/cigany szegregaciora vonatkozo véleményeket — a négyfoku skala ellenére — a teljes
pedagdgusmintara futtatott fokomponens-elemzéssel dsszegeztem.” Az elemzéshez tovabbi
két tényezét, a halmozottan hatranyos helyzetii gyerekek iskolai integraciojanak’, illetve a
roma/cigany gyerekek felé irdnyuldo szabdlyok és magatartdsi normdk betartasanak

megitélését jelzo valtozot™ is sztenderdizaltam, azaz 0 atlagiva és 1 szorastva tettem, ahol

™ A romaszegregaciora vonatkozo fékomponens itemei (eredeti skala négy fok: 1 = egyaltalan nem ért egyet,
4 = teljes mértékben egyetért): (1) Minden roma gyereknek joga van arra, hogy a nem romakkal kézos iskolai
osztalyban tanuljon. (2) A roma gyerekeknek jobb, ha az iskolaban kiilon osztalyba jarnak. (3) A nem roma
gyerekeknek jobb, ha az osztalyukban nincsenek roma gyerekek. A kialakitott f6komponens a bevont valtozok
altal megtestesitett informacio (heterogenitas) 68 szazalékat drizte meg, az indexkialakitas megbizhatosagat
tesztel6 Cronbach-alfa értéke 0,766.

™ 4 feltett kérdés: ,Melyekkel ért egyet, és melyikkel nem: Akik mindenaron erSltetik a halmozottan
hatranyos helyzetii gyerekek iskolai integracidjat, azok nem néznek szembe a realitdsokkal (eredeti skéla négy
foku: 1 = egyaltalan nem ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért).

"> A feltett kérdés: Melyekkel ért egyet, és melyikkel nem: A roma gyerekek esetében az a legfontosabb, hogy
megtanuljak a szabalyokat, és alkalmazkodjanak az iskola 4ltal elvart magatartdsi normakhoz (eredeti skala
négy foku: 1 = egyaltalan nem ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért).
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a 0 atlag szintén a teljes pedagdégusminta valaszainak atlagat jelzi. Eredményeim azt
mutatjak, hogy a reziliens iskoldk pedagdgusai joval kevésbé fogadjdk el a roma/cigany
gyerekek elkiilonitését az iskolakban, és a normak, szabalyok fontossagat is kisebbnek
itélik. Azzal is kevésbé értenek egyet, hogy az integracio, az egyiittnevelés erdltetése ne
hozna valamilyen eredményt, tovabba koriikkben jelenik meg markansabban az iskola
elfogadast, megértést, toleranciat erdsitd szerepe is. A veszélyeztetett iskolak légkorére
éppen ezek ellenkezdje igaz, hozzatéve, hogy ez a szegregald, az iskola ¢és a pedagdgusok
hatranykompenzald szerepében erdsen kételkedd attitid — amelyet az eszkoztelenség, a
sorozatos kudarcok ¢és frusztraciok tovabb erdsithetnek — esetiikben bizonyosan az
eredményesség csokkenésének iranyaba hat. (23. dbra)

23. abra: A reziliens és a veszélyeztetett iskolak pedagégusainak etnikai szegregaciora,
valamint hatranykompenzaciora vonatkozé véleménykiilonbségei

Reziliens iskolacsoport pedagogusai (n=151)
Veszélyeztetett iskolacsoport pedagdgusai (n=198)

0,3
O e R
T
0,0
0,1 4
-0,2 -
-0,3
Etnikai szegregacio Akik mindenaron erdltetik a A roma gyerekek esetében az a
elfogadasa** halmozottan hatranyos helyzetii legfontosabb, hogy megtanuljak
gyerekek iskolai integraciojat, a szabalyokat, és
azok nem néznek szembe a  alkalmazkodjanak az iskola 4ltal
realitasokkal.* elvart magatartasi

normakhoz. ***
Forrds: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (els6 hullam, 2013)
Megjegyzés: Az adott dimenzid jelentéstartamanak elfogadasa a pozitiv értékek felé novekszik, mig a negativ
értékek felé csokken.
**Szigniﬁkéns kiilonbség: fuggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.
Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

A téma kapcsan fontos kiemelni korébbi kutatdsi eredményeimet is, mely szerint az
iskolai ¢élet menetében, megszervezésében meghatarozd szerepet betoltd igazgatok
(iskolavezetés) sokkal hatarozottabban utasitjadk vissza az etnikai szegregéciot, és sokkal
jobban felértékelik az iskola szerepét, mint a pedagogusok (Széll 2015b).

A szegregacid, a gettdsodas jelei kétségkiviil jelen vannak a mai Magyarorszagon,
amelyhez nagymértékben hozzajarul a szabad iskolavalasztas is (lasd példaul Kertesi-Kézdi
2014; Berényi 2016). Ezt a sziilok dontésének kovetkezményeként elddlld szegregalodod
tendenciat és elsdsorban a veszélyeztetett iskoldk emelik ki olyan kontextusban, amely a
gyengébb tanuloi teljesitmények némi magyardzatdul szolgalhat. Természetesen a

roma/cigany €és a nem roma/cigany besorolds manifeszt médon nem igazan jelenik meg, de
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a dontésekben arnyaltan benne lehet a sziildknek vald megfelelési kényszer, a tanuloi
utanpodtlas megtartasanak igénye is.

,Aztan ahogy joviink felfele, mar szin cigany az osztaly. Egy fehér sziil6 nem
fogja itt hagyni a gyerekét, még akkor sem, ha a batyja nyolcadikos. Elnézést
ker, de elviszi. Nagyon kulturaltan csindljak a sziilok. Bejon és mondja: ha itt
hagynak hatan, akkor ¢ is itt hagyna. Akkor én tudnék két elsot is inditani. De ez
nem azt jelenti, hogy csinalok egy cigany osztalyt és egy nem ciganyt. Nem igy
miikodik a suli. Hanem viszonylag jobb képességii cigany gyerekeket teszek a
feheér gyerekek mellé. Akik nagyon felzarkoztatdsra szorulnak, akar fehér gyerek

is, az keriil a masikba.’

(Eszak-Magyarorszdg, veszélyeztetett kozségi iskola, igazgatd)

8.3. A hatranykompenzaicio lehetéségei: mit tehetnek az iskolak és a
pedagogusok?

A koréabbiakban leirtaknak megfelelden szintén fokomponensek segitségével vizsgaltam az
iskola roma/cigany és/vagy hatranyos helyzetli gyerekek életében betoltott szocializacios €s
pedagogiai szerepét. A vizsgalt két dimenzid egyrészt az iskola, a pedagogusok és a
pedagdgiai  modszerek hatékony szerepére76, masrészt az iskola szocializacios

" ytal. A mintaba keriilt 6sszes pedagogus altalanos véleménye szerint az

»tehetetlenségére
iskola sokat tehet azért, hogy megfelel6 pedagogiai modszerekkel segitse a roma/cigany
gyerekek fejlodését, valamint azért is, hogy az eltérd szocialis €s etnikai hatterti gyermekek
jobban elfogadjak egymast (tobb mint 80 szazalék az ezekre iranyuld kijelentésekkel
valamilyen mértékben egyetértok aranya). Ugyanakkor véleményiik szerint a szocializacids
hatranyok lekiizdése mar kevésbé varhatd el az iskolatol (itt is tobb mint 80 szazalék az
ezzel egyetérték aranya), ehhez a sziilok és az iskola kozotti szorosabb egyiittmiikodésre
lenne sziikség. A veszélyeztetett iskolakban dolgozok korében joval erdteljesebben jelennek
meg az iskola szocializacios tehetetlenségével kapcsolatos vélemények, mint a reziliens

iskolakban. (24. abra)

"® Iskola pedagigiai szerepe, hozzadlldsa: (1) Az iskola sokat tehet azért, hogy a kiilsnboz6 szocialis hatterti
gyerekek jobban elfogadjdk egymast. (2) Megfeleld pedagogiai modszerekkel a roma gyerekek jo
eredményeket érhetnek el az iskolaban. (3) A pedagogusoknak maximalisan figyelembe kell vennie azokat a
kiilonbségeket, amelyek a tanuldk csalddjanak eltérd tarsadalmi helyzetébdl adodnak. A fékomponens altal
meg0rzott informacidtartalom 55 szazalék, az indexkialakitds megbizhatdsagat tesztel Cronbach-alfa értéke
0,583.

" Iskola szocializéciés ,, tehetetlensége ”: (1) Nem vérhato el, hogy az iskola bepétolja mindazt, amit a csalad a
kisgyerekkori szocializacid sordn elmulasztott. (2) Ha a csalad nem miikodik egyiitt az iskolaval, az oktatas
nem lehet igazén eredményes (eredeti skala négy foku: 1 = egyaltalan nem ért egyet, 4 = teljes mértékben
egyetért). A fékomponens informacidtartalma 68 szazalékat drizte meg, az indexkialakitds megbizhatosagat
teszteld Cronbach-alfa értéke 0,534.
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24, abra: A reziliens és a veszélyeztetett iskolak pedagégusainak véleménykiilonbségei
az iskola pedagdgiai és szocializacios szerepére vonatkozoan

Reziliens iskolacsoport pedagdgusai (n=151)
B Veszélyeztetett iskolacsoport pedagogusai (n=198)

Iskola pedagogiai szerepe Iskola szocializacios tehetetlensége™**

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (els6 hullam, 2013)
Megjegyzés: Az adott dimenzio jelentéstartamanak elfogadasa a pozitiv értékek felé novekszik, mig a negativ
S’rtékek felé csokken.
**Szigniﬁkéns kiilonbség: fuggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1.
***Szigniﬁka’ms kiilonbség: fuggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.
Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

Az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszii iskoldk sikerességét (€s légkorét)
nagymértékben befolyasoljdk a hatranykompenzalds lehetdségeirdl és az arra hatd
tényezokrél alkotott tanari vélemények is. Altalanossagban elmondhatd, hogy mindkét
vizsgalt iskolacsoportban az 6voda hatranykompenzald szerepét némiképp er6sebbnek itélik
meg egy oOtfoku skalan® a pedagdégusok, mint az iskolaét (3,3, illetve 3,1). A
hatranykompenzalas mértékének megitélésében nem talalhatd szignifikans eltérés az
iskolacsoportok pedagdgusai kozott, vagyis a reziliens €s a veszélyeztetett helyzetben 1€vo
iskolak pedagdgusai is ugy vélik, hogy a halmozottan hatranyos helyzetli gyerekek
iskolaskor elotti szocializacios hatranyait csak korlatozott mértékben képes kompenzalni az
6voda, illetve az iskola.

A szocializdciés hatranyok iskolai kompenzacidjanak mértékét befolyasolo
tényezokkel kapcsolatban szintén egyontetli vélemény rajzoldédik ki: a gyerekek
szorgalméanak, tanulashoz val6 viszonyanak, valamint a csaladi koriilményeknek
tulajdonitjak a legnagyobb jelentdséget a kompenzéacid hatékonysagat illetden, mig az
iskolai, szakmai/pedagdgiai tényezOkrdl ugy vélik, hogy kevésbé befolydsolhatjadk a
hatranykompenzacié mértékét. Vagyis mind az iskola, mind a sajat felkésziiltségiik szerepét
leértékelik ezen a téren, ami kvazi a probléma haritasara is utalhat, hozzatéve, hogy a
szorasok értékei alapjan a gyermek és a csalad szerepének megitélése egységesebb képet
mutat, mint az iskola és a pedagogus szerepének az értékelése. A két iskolacsoport kapcsan

8 4 feltett kérdés: ,On szerint a halmozottan hatranyos helyzetii gyerekek iskolaskor elétti szocializacios
hatranyait optimalis esetben milyen mértékig kompenzalhatja az iskola, illetve az 6voda?” (1= egyaltaldan nem
kompenzilja, 5 = teljes mértékben kompenzalja).
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kiemelendd, hogy a veszélyeztetett iskolakban az iskolahoz (is) kothetd tényezok koziil a
csalad és az iskola kapcsolatat fontosabbnak tartjdk, mint a reziliens iskoldkban, amely
ezekben az iskoldkban — mint ahogy korabban a VI.1.2. és a VI.5. alfejezetekben is
lathattuk — egyértelmiien a sziilok és az iskola kozotti kapcsolat nehézségeire,
elégtelenségére utal. A reziliens iskoldkban a tiirelem és az alkalmazott pedagdgiai
modszerek fontossagat — ha nem is szignifikans mértékben — hangsulyozzak jobban, mint
olyan tényezo6t, amely segitheti a hatranyok lekiizdését, a szocialisan eltéré, hatranyos
helyzetbdl érkezé gyermekek eredményes nevelését, oktatasat. (34. tabldazat)

34. tablazat: A kompenzacié hatékonysagat befolyasolé tényezok megitélése a vizsgalt
iskolacsoportokban

REZILIENS ISKOLAK VESZE’LYEZ,TETETT
ISKOLAK
N ATLAG SZORAS N ATLAG SZORAS

Csalad, gyermek

Sziilok hozzaallasa 147 4,56 0,591 190 4,62 0,543
Gyerek szorgalma, hozzaallasa 147 4.43 0,536 190 4,39 0,598
Csalad életmodja 147 4,35 0,656 188 4,40 0,623
Csalad kultaraja 147 4,24 0,739 189 4,33 0,709
Csalad szocialis helyzete 147 3,95 0,832 188 4,04 0,838
Iskola, pedagégus

Pedagogusok tiirelme 144 4,13 0,767 187 4,00 0,833
Csalad és az iskola kapcsolata™ 144 4,09 0,746 181 4,25 0,667

Az iskolaban alkalmazott

A 143 4,00 0,735 186 3,90 0,738
pedagogiai modszerek

A tanulok tarsadalmi Gsszetétele az

iskoldban, csoportban, osztalyban. 144 3,64 0,863 185 3,68 0.875

Iskola felszereltsége,

eszkozellatottséga 147 3,39 0,896 186 3,44 0,895

Pedagogusképzés tartalma 138 3,24 0,968 181 3,41 0,988

Forrds: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (els6 hullam, 2013)

Feltett kérdés: Az On véleménye szerint a kompenzacio hatékonysdgat milyen mértékben befolyisoljak a
kovetkez6 tényezok?

Megjegyzés: Otfoku skala atlaga (1 = egyaltaldn nem, 5 = teljes mértékben).

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,1..

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,05.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintas t-proba szign. p<0,01.

A csaldd és az iskola szerepének jobb atlathatosdga érdekében faktoranalizis
segitségével két jol elkiiloniilé faktort (csalad, iskola) hoztam létre mely faktorstruktira’®
valtozoit szemlélteti a 34. tablazat. Annak ellenére, hogy statisztikailag nem mutathato ki

jelentds eltérés, a két iskolacsoport Osszehasonlitasaban jelzésértékkel bir, hogy a reziliens
iskolakban az iskolahoz (is) kdthetd tényezOk szerepét osszességében magasabbra értékelik,

" A faktorstruktura a Goodness-0f-fit teszt alapjan jol illeszkedik, a Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) mutatd
értéke 0,812; a Bartlett-teszt szignifikanciaértéke 0,000. A faktorok az Gsszes informacio csaknem felét (48%)
Orzik meg.
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mint a veszélyeztetett iskolakban. Ezzel szemben a veszélyeztetett iskolak pedagdégusai épp
a gyerekekkel, csaladdal Osszefliggd tényezok szerepét hangsilyozzak jobban, mint a
reziliens iskolakban dolgozo6 tarsaik. (25. dbra)

25. abra: A reziliens és a veszélyeztetett iskolak pedagégusainak véleménykiilonbségei
a csaladhoz, illetve az iskolahoz kotheté hatranykompenzaciot befolyasolo tényezokre
vonatkozoan

Reziliens iskolacsoport pedagdgusai (n=151)

B Veszélyeztetett iskolacsoport pedagogusai (n=198)
0,2

0,1

0,0 0,002

Csalad szerepe Iskola szerepe

Forrds: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (els6 hullam, 2013)
Megjegyzés: Az adott dimenzid jelentéstartamanak elfogadasa a pozitiv értékek felé novekszik, mig a negativ
értékek felé csokken.

A tovabbiakban — nem hierarchikus k-kozép klaszterezés (K-means klaszter)
segitségével — arra teszek kisérletet, hogy az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu iskolak
pedagogusainak olyan jol elkiiloniilé csoportjait hozzam Iétre, melyek eltérden értékelik az
egyes tényezOk hatranykompenzalasban betoltott szerepét. A klaszterképzéshez a
hatranykompenzalast valamilyen mértékben befolyasold tizenegy valtozo (0 atlagh és 1
szorasu) sztenderdizalt alakjait hasznaltam fel. A csoportok létrehozasanak egyik fontos
célja, hogy mélyebben elemezze a két vizsgalt csoport hatranykompenzalas lehetdségeivel
kapcsolatos attitiidjeit. A teljes pedagdgusmintaban igy négy klasztert kiilonitettem el % (35.
tablazat).

80 A Kklaszterkozpontok mind a tizenegy klaszterképzé-valtozé mentén szignifikansan kiilonboznek (p<0,001).
A klaszterek valosaghtiségét a klaszterelemzést eltérd inicidlis kozéppontokbol inditva ellendriztem (Székelyi—
Barna 2005).
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35. tablazat: A hatranykompenzaci6 tényezéinek megitélése alapjan kialakitott
klaszterek kozéppontjai

KLASZTEREK
TENVEZOK FATAUSTAK o lCree oLtk rivek
(=2 (n=550) (n=334) (n=1078)
Sziilok hozzaallasa 0,68242 0,70021 —0,42553 —0,60566
Gyerek szorgalma, hozzaallasa 0,35977 0,80667 —0,64807 —0,42352
Csalad életmodja 0,85571 0,76069 —0,52284 —0,71902
Csalad kulturaja 0,81993 0,74503 —-0,61554 —-0,64724
Csalad szocialis helyzete 0,34555 0,75648 -0,52681 -0,40214
Pedagogusok tiirelme —-0,35824 1,01889 -1,29257 0,14001
Csalad és az iskola kapcsolata —0,23259 0,93785 -1,28325 0,09121
Az iskoldban alkalmazott -0,44540 0,84278 ~0,94741 0,15626

pedagdgiai modszerek

A tanulok tarsadalmi
Osszetétele az iskolaban, -0,51309 0,83755 -1,04268 0,19595
csoportban, osztalyban.

Iskola felszereltsége,

. iy . -0,12860 0,81464 —-0,88954 —0,04859
eszkozellatottsaga

Pedagogusképzés tartalma 0,07921 0,91362 —-0,97205 -0,18509

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (elsé hullam, 2013)
“Nem besorolhat6: N=522 £6

Az els6 csoport a ,, Fatalistak” elnevezést kapta. A klaszterbe tartozd pedagdgusok
(627 10) egyértelmiien a csaladi tényezoknek — ahogy a név is utal rd — tulajdonitanak
nagyobb szerepet a kompenzacid hatékonysagat illetden. Ugyanakkor véleményiik szerint
az iskolai ¢és pedagogiai tényezok nagyon kevéssé tudjak befolyasolni a
hatranykompenzacidé  mértékét. Ennél a csoportnal feltételezhetdé egy olyan
gondolkodasmod, amely a pedagdgiai feladatok, problémak elharitasara ural.

A legoptimistabb csoport, legalabbis a hatranykompenzacié hatékonysagat segitd
lehetdségek tekintetében a ,, Hurrdoptimistak” csoportja (550 f6). Ok azok, akik minden
egyes felsorolt tényez6t a legmagasabbra értékelnek, mindent hasonldéan fontosnak tartanak,
a csaladot, az iskolat, valamint a kozottiik 1év6 kapcsolatot. Ezért is kapta ez a csoport ezt az
elnevezést, hiszen tagjai tulajdonképpen reflektalatlanul bejeloltek mindent, amit lehetett.
Bizakodasuk alapja azonban megkérddjelezhetd abban az értelemben, hogy az iskolajukban
megvalosuld oktaté-neveld6 munka sordn valdoban azonos mértékben befolydsolja-e a
kompenzacioé hatékonysagat valamennyi megadott tényezd.

A | Kidbrandultak™ csoportjaba sorolodtak azok a pedagodgusok (334 f3), akik
mindegyik tényezd befolydsold erejét az atlagosndl lényegesen gyengébbre értékelik, ez
kiilonosen az iskola hatranykompenzalo erejének a gyenge megitélésében érhetd tetten. Az
ide tartozo pedagdgusok tehat a tobbi csoporthoz képest joval kevésbé hisznek barmilyen
hatranykompenzalasi lehetdségben.
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A negyedik, a ,, Reflektivek” elnevezést viseld legnagyobb csoportba (1078 f6) azok
a pedagoégusok tartoznak, akik az atlagosnal jobban biznak az iskolai tényezok
hatranykompenzald erejében biznak, s nem feltétleniil a csalddot és a gyereket emelik ki
elsddleges tényezokként. Vagyis inkdbb az iskolai tényezdkre adnak magasabb értékeket,
ugyanakkor az is észrevehetd, hogy az iskola szerepének felértékelddése esetilkben sem
annyira kimagaslo.

A klaszterek alapjan is kirajzolodik némi — de statisztikailag nem jelentds —
kiilonbség a reziliens és a veszélyeztetett iskoldk pedagodgusainak véleménye kozott.
Osszességében elmondhato, hogy a reziliens iskolak az iskola, a pedagégusok, a pedagdgiai
modszerek szerepét némileg jobban hangsulyozzdk, mig a veszélyeztetett iskolak
pedagogusai kozott aranyaiban tobb a ,hurrdoptimista” beallitodasu pedagogus, akik — sok
esetben vélhetden a sajat tevékenységiikre vald reflexié nélkiil — nagymértékben biznak
mind a csaldd, mind az iskola hatranykompenzalast befolyasolo erejében. Az adatokbol
latszik, hogy a reziliens iskolakban is vannak kiégett, kiabrandult tanarok, kortlbeliil olyan
aranyban, mint a veszélyeztetettekben, tehat nem feltétleniil, vagy nem csak kizarolag az
egyéni tanari beallitodasokban kell a reziliencia magyardzatat keresni, hanem az iskola
kollektiv vilagaban. (26. dbra)

26. abra: A vizsgalt iskolacsoportok pedagogusainak klaszterek szerinti megoszlasa
(%)

Reziliens iskolacsoport pedagogusai (n=132)
u Veszélyezetetett iskolacsoport pedagogusai (n=172)

i e ™ [

Fatalistak _222?)/0 23%

Hurraoptimistak _190/0 2504 22%

Kidbrandultak _12(;§% 14%
O‘I)/o 10I% ZOI% 3OI% 4OI% 50I%

Forrds: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (els6 hullam, 2013)
Megjegyzés: Az abra jobb oldalan az Osszes megkérdezett pedagogus (n=2589) valaszainak egyiittes
megoszlasat tiintettem fel csdkkend sorrendben.

A csalad, gyerek, valamint az iskola, pedagégusok befolydsold erejének
iskolacsoportonkénti kiilonb6zd megitélése az iskolavezetdkkel és pedagogusokkal késziilt
interjuk alapjan is jol korvonalazodik. A cimkézés, az elbzetes negativ elvarasok — mely
Onbeteljesitd joslatta valhatnak, 1asd példaul a Golem-hatas, a fenntartd elvarasok hatasa
vagy a halo-effektus 111.3.2.3. alfejezetben targyalt kovetkezményeit — inkabb a
veszélyeztetett iskoldkban érhetdek tetten. Hozzatéve, hogy nagy valdszinliséggel ezek az
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elfogult félreértékelések és az elvarasokhoz igazitott téves megkiilonboztetések — amelyek
nem az adott tanulora szabott modszertani differencialast jelzik — determinalhatjak azt, hogy
a magyar oktatasi rendszer nemhogy kiegyenlitené, de még fel is erdsiti a csaladi hattér
hatasat (Lannert 2015).

, Akarmennyire is igyeksziink, a gyerekeink, akik jonnek hozzank... meg kell
nézni, hogy honnan jonnek. Nagyon igyeksziink maximalisan mindent kihozni
beloliik, de sajnos latjuk, hogy van egy hatdr, hogy meddig tudjuk OJket
fejleszteni.”

(Eszak-Magyarorszdg, veszélyeztetett kozségi iskola, pedagdgus)

A tobbieknél latjuk azt, hogy milyenek voltak a sziilok, nagysziilok. Akinek az
apukdja kisegitos volt és negyedikig jutott el. Az anyukdja kisegitos volt és
otodikig jutott el. Nagyon igyeksziink és oriiliink, hogy mar tud olvasni,
szamolni, de beldle megvan, hogy mi az a maximum, amit ki tudunk hozni. A
sikert ez is befolyasolja.”

(Eszak-Magyarorszdg, veszélyeztetett kozségi iskola, pedagdgus)

,, Felzarkoztatunk. De van, akit ha megszakadsz, akkor se tudod felzarkoztatni,
mert van egy olyan hatdr, ahonnan 6 semmit nem fog fejlodni szellemileg. [...] A
felzarkoztatas szép dolog, de néha meddo. Sokkal tobb oraszamot ir el6 nekiink
a torveény a felzarkoztatasra, mint a tehetséggondozasra. Ebben az évben azt
mondtuk, hogy szép dolog a felzdarkoztatas... Annyi energiat éltiink bele és 1
mm-t javult.”

(Eszak-Magyarorszdg, veszélyeztetett kozségi iskola, igazgatd)

,,— On szerint az iskola mennyit tehet a hatranykompenzaciéért?

— Hat cserélgetjiik a téglakat egy pszichologus szavaival élve. A gyerek jon egy
alappal. Nekiink épitkezni kéne. De mivel rossz az alap, ezért mit csinalunk?
Cserelgetjiik az alaptéglakat. Tehat biztos, hogy nagyon sokat tehetiink, de
ehhez kell egyrészt a gyerek befogadoképessége, masodszor pedig a sziilo
tamogatdsa. [...] Tehdt minimalis lépéseket, nagyon keveset lehet mozditani,
valamennyit lehet. Mert nyilvan — mondom még egyszer — az kell, hogy a sziilo
ne visszahuzza, hanem ldssa, hogy nekem ennyi a hatdaskorom, akkor hagyom,
hogy segitsenek, és nem a gyerek mellé allok a hiilyeségeiben.”

(Pest megyei veszélyeztetett kiozségi iskola, pedagdgus)
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,,A nevelésben azt mondom, hogy eredményes az iskola [...] Az oktatasban mar
vegyes, én azt érzem. Legalabb harmféle korbe tudnam rakni az érkezo
tanulbkat, és sajnos, az az érzésem, hogy ez a hdrom kér marad is. Atrendezédés
van, de ez a harom kér marad. Tehat van egyrészt a nemtoréodom, szocidlis
hatranyokkal. Van egy kozépso réteg, amelyik tud teljesiteni, ha akar. Teljesit is,
nem mindig. Es a harmadik réteg, akire meg mindig lehet szamitani. O jol
teljesit, ott van a szabadidés programokon, ugy szoktam mondani, hogy a valldan
Viszi az iskolat.”

(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, igazgato)

LAz elsésoket én szoktam iratni, mert szeretek taldlkozni veliik legalabb
egyszer. Most mar évek ota mindig én iratom be, itt vagyok végig, és
beszélgetiink. [...] Mar lattam, hogy a beiratott 26 tanulot igy ketté lehet szedni.
Lesz 8-10 [sziil6], aki nagyon tordédik vele, és a tobbi meg a »benyomjuk az
egésznapba, és letudva.«”

(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, igazgato)

A reziliens iskolakban ugyanakkor inkdbb a gyerekek, a csaldd megértése, a
sziillokkel, gyerekekkel vald egyiittmikodés, a segitd beszélgetés keriil a kdzéppontba.
Masként fogalmazva, az egyéni bandsmod, az adott gyerekre fokuszalo fejlesztés
hangsulyos szerepe korvonalazddik az interjialanyok elbeszéléseiben.

,,Nézz a gyerek mogé!”
(Pest megyei reziliens kozségi iskola, pedagdgus)

,Hatni kell rdajuk valamilyen formdban. Ott sem célravezeté az, ha én azt
mondom, hogy marpedig megmondtam, és diktatorikusan. Sziiksége van a
sziiloknek is egy kis segito beszélgetésre. Szoktam ugy, hogy: » Bizom benne,
hogy ez igy lesz! Meg tudjuk egyiitt csindlni, ha segitesz nekem. Egy folyoban
eveziink. Talan a gyereked is eredményesebb lesz. Neked jo ez az életforma? «
Mindenképpen sziikséges a sziilokkel beszélgetni.”

(Eszak-Magyarorszdg, reziliens kisvdrosi iskola, pedagdgus)

,,Mondtam a tantestiileti értekezleten is, hogy minden gyerekhez meg kell
talalni a hozza vezeto utat. Minden gyerekhez, mintha egy sajat utmutato
kellene. [...] Itt olyan szinten kell az osztalyfonoknek, vagy a szaktanaroknak
megismerni a gyerekeket, hogy szinte minden gyerekhez utmutato kell, hogy
most ezzel a gyerekkel igy, azzal a gyerekkel ugy. [...] Itt a szeretet, ami
rendkiviil hidnyzik ezeknél a gyerekeknél. Es amit az elébb emlitettem: a
megerto, elbeszélgeto, és a kiderité magatartds, ami fontos egy pedagogusndl,
megismerni a gyereket.”

(Eszak-Magyarorszag, reziliens kisvarosi iskola, igazgatd)
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OSSZEGZES

Kutatasom alapvetd célja volt, hogy feltarja azokat az iskolai jellemzoket, 1égkor- és tanari
attitidmintazatokat, melyek nagy eséllyel elkiilonithetik az alacsony tarsadalmi-gazdasagi
statusza sikeres (reziliens), illetve sikertelen (veszélyeztetett) iskolakat és pedagdgusaikat.
Els6sorban arra kerestem a valaszt, vajon fedezhetdk-e fel kiillonbségek ezek kozott az
iskolacsoportok kozott, és ha igen, akkor milyen jellemzok mentén kdrvonalazhatok ezek az
eltérések. Kutatasom harom aspektus fel6l vizsgalodott, vagyis feltarta (1) az iskolai szintii
jellemzékben, (2) az egyéni halmozottan hatranyos helyzet eltérd iskolai kontextusokban
(reziliens versus veszélyeztetett iskolak) megnyilvanuld hatasaiban, valamint (3) a
pedagogusok altal észlelt 1égkdrdimenzidkban, pedagdgiai és modszertani kultaraban és
tanitasi attitidmintazatokban tapasztalhato eltéréseket.

Az elemzés soran csak az altalanos iskoldkra fokuszaltam, kiemelten vizsgalva a
sikeresebb, reziliens, illetve eredményeket kevésbé felmutatni képes, veszélyeztetett
altalanos iskoldkat. Elemzésem eredményeit az Orszagos kompetenciamérés tanuldi és
telephelyi adatait, a statisztikai céla KIR-STAT adatbazis iskolai szintli informacioit,
valamint a pedagogus-panelkutatds els6 ¢€s masodik hulldmanak adatait egyiittesen
tartalmazo kapcsolt adatbazisokbol nyertem ki. Az eredményesség €s a statusz alapjan
kivalasztott iskolakban széles korti terepmunkét is végeztem (tanuldi, pedagdégus és
igazgatdi interjuk, oOralatogatasok stb.). Dolgozatomban mindezen kutatasi adatok
elemzésébol alkotott kutatasi 6sszkép jelent meg az eredmények ismertetésekor.

Osszességében megallapithatd, hogy a veszélyeztetett iskolak kontextusa eltér a
reziliens iskolakétol. Ezzel kapcsolatban fontos eredmény, hogy a halmozottan hatranyos
helyzeti, illetve a roma/cigany tanulok magas aranya mindkét iskolaban negativ kapcsolatot
mutat az abszolit teszteredményekkel, ugyanakkor a pedagogiai hozzdadott érték
mutatokkal mar csak a veszélyeztetett iskoldkban mutatkozik gyenge negativ iranya
szignifikdns Osszefliggés. Ez a negativ kapcsolat egyrészrol azért maradhat meg, mert
ezekben az iskolakban a tanulok tilnyomo tobbsége hasonld problémakkal kiizd, masrészrol
pedig azért, mert a veszélyeztetett csoportba tartozo iskolak és pedagogusaik nem feltétleniil
képesek megbirkozni ezen kontextus adta sajatossagokkal, még akkor sem, ha kifejezetten
erre iranyuld programokat mitkddtetnek.

Kutatdsom eredményei azt is egyértelmiien jelzik, hogy az iskoldk bels¢ vilaga, az
iskola és pedagogusai kozrejatszanak a kiilonboz6 szocialis helyzetli tanulok iskolai
sikerességében, vagy éppen sikertelenségében. Osszességében ugy gondolom, hogy a
veszélyeztetett iskolakban a halmozottan hatranyos helyzetl, illetve a roma/cigany tanuldok
magas aranya €s a hozzaadott érték kozotti negativ Gsszefliggés a kedvezdtlenebb iskolai
kontextusnak koszonhetd. Tehdt a halmozottan hatranyos helyzetli, illetve roma/cigany
tanulok novekvd aranya nem sziikségszerlien fligg 0ssze a gyenge teljesitménnyel, hiszen
vannak olyan iskolak, ahol ez az Osszefliiggés egyaltalan nem all fenn, s6t, mondhatni
forditottan érvényesiil, mint példaul a reziliens iskoldkban. Az alacsony tarsadalmi-
gazdasagi statuszbol eredd kihivasokra adott véalaszok tehat eltéréek lehetnek, s a nem
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megfeleld6 valaszok negativ kovetkezményei a veszélyeztetett iskoldk esetében
hatvanyozottabban érvényesiilnek. Szembetiind, hogy a hatranyos helyzetii, illetve
roma/cigany tanulokat megcélzd programok nem garancidi az eredményességnek, hiszen
azokban az iskolakban, ahol ilyen jellegli programok miikodnek egyaltalan nem javul az
iskolak eredményessége, hozzaadott értéke, s vélhetden vannak iskoldk, ahol ezek a
programok elsdsorban a plusz forrdsokhoz jutas céljat szolgaljak. Az olyan intézményi
strukturalis tényez6k azonban, mint a tantestiileten beliili, illetve a sziilok és a pedagogusok
kozotti egyiittmiikodések, az iskolakdzdsség 1étrejottét tamogatd rendezvények, hid épitése
a csalad és az intézmény értékvilaga kozott mind-mind fejleszthetik az iskoldk sikeres
megbirkdzasi képességét.

Az eredmények alapjan megéllapithatd, hogy a reziliens iskoldk szinte minden
tekintetben kedvezdbb ¢€s egységesebb képet mutatnak, mint a veszélyeztetett iskolak.
Kiemelendd, hogy a legtobb esetben olyan tényezOk mentén kiilonithetdek el markansan
ezek az iskolacsoportok, amelyek alapvetden az iskoldkban uralkod6 légkor mindségét
hatarozzak meg, mint példaul a tanari kar fluktuacioja, a tanulok képességeinek,
személyiségének ¢€s tarsas készségeinek fejlesztésére iranyuld pedagdgiai gyakorlatok, a
szegregacidhoz, hatranykompenzaciohoz kapcsolodo tanari attitidok, a pedagoguspalyaval
val6 elégedettség vagy a pedagogusok egyiittmiikddése, a tanar-didk, iskola-csalad relaciok.
A sikeresebb (reziliens) iskoldkban tehat nagyobb eséllyel vannak jelen olyan, az érzékelt
légkort is meghatarozo tényezok, amelyek novelik, novelhetik egy hatranyosabb tarsadalmi
Osszetételii iskola sikeresebbé valdsi esélyét. A sikeresebb (reziliens) iskoldk pedagodgiai
gyakorlataban, modszereiben sokkal inkébb jelen van a tanulok egyénre szabott fejlesztési
tamogatasa, mint a sikertelenebb (veszélyeztetett) iskoldkban. Masként fogalmazva, a
tanulok egyéni fejlesztése, a tanulora fokuszaldo pedagodgia jobban segiti a kitlizott célok,
eredmények elérését, a sikeres tovabbhaladast, mint az a stratégia, gyakorlat, ha az iskola és
pedagogusai csak az altalanos képességek fejlesztésére dsszpontositanak. Ebbe az iranyba
mutathatnak példaul a tanulok képességeinek és személyiségének egyéni fejlesztésére
iranyulé pedagodgiai gyakorlatok, a folyamatos szakmai kommunikécio és egyiittmiikodés, a
részvétel lehetdsége dontésekben, a tanarok ¢és diakok, az iskoldk és csaladok kozotti jo
partneri viszony, amint a minél tobb tandran kiviili tevékenység (példaul sport, zene, tanc,
kiilonb6zo képzomiivészetek) biztositasa is.

Ehhez kapcsolodva a kutatds ravilagitott arra is, hogy az iskolai klima
meghatarozdsa sok nehézséget rejt magdban. A kérdés megvalaszolasakor nem lehet
figyelmen kiviil hagyni a megfeleld — legaldbbis az 6ra menetét nagymértékben nem
akadalyozo — fegyelmi-, motivacios- és érdekldédési szint és a kozvetlen oOrai hangulat
kozotti egyensuly légkorre, tanar-didk viszonyra gyakorolt hatasait, vagy azt, hogy a didk
miért is szeret, illetve nem szeret iskolaba jarni (példaul tanoran kiviili foglalkozésok,
baratok, torddés).

A kutatds eredményei Osszefliggést mutatnak a pedagodgusok altal észlelt iskolai
légkor és az intézmény eredményességi mutatdi kozott. Ezt egyrészrdl jol mutatja, hogy az
eredményességi mutatok (abszolit teszteredmények, PHE) és az altalam kialakitott

légkorindex kozott lényegi kapesolat all fenn, masrészrdl alatdmasztja az is, hogy a reziliens
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iskoldkban dolgozd pedagdgusok kedvezObbnek tartjak iskoldjuk légkorét, ami foként a
kapcsolatok, egyiittmiikodések, a pedagdgiai gyakorlatok, valamint az altalanos 1égkorérzet
kedvezdbb megitélésében nyilvanul meg. A 1égkor és az eredményesség kozotti kapcsolat
erdssége a tényleges tesztpontszamok esetén erdsebb, hozzatéve, hogy egyik
eredményességi mutatoval (képességteriiletenkénti abszolut teszteredmények, iskola
pedagogiai hozzaadott értéke) sem tul erds ez a kapcsolat. Ugyanakkor mindenképpen
jelzésértékkel bir a 1égkor és az eredményesség kozott meglévd szignifikans Osszefliggés.
Batorsag lenne azonban ezeket az eredményeket igy értelmezni, hogy megtaldltam az
iskolak eredményességének noveléséhez vezetd egyetlen utat, vagyis elég annyit tenni, hogy
az iskolakban kedvezd légkort teremtiink, s ez altal eredményesebbek lesznek az iskolak.
Felvethetd a kérdés: a kedvezd légkor okoz eredményesebb iskolat, vagy az eredményesség
hozza az iskolakba a kedvezobb légkort? Erre a kérdésre nem adhatd egzakt valasz, hiszen
az ok-okozati 9sszefliggés kritériumai®
kozott kolesonds oksagi kapesolat van. Ugyanakkor arra, hogy miként fligg Ossze e két
tényez0, eredményeim egyértelmii valaszt adnak: az iskola légkore €s eredményessége

nem dallnak fenn, az eredményesség és a legkor

kozott pozitiv irdnyu a kapcsolat, ami azt is jelenti, hogy a kedvezdbb légkordimenzidk
megléte valoszinlisiti az eredményesebb pedagdgiai munkat is.

Kutatasi megkozelitésem szerint a szocidlisan hatranyos helyzetbdl érkezd és/vagy
roma/cigany tanuldk eltérd igényszinttel, érdeklddéssel, motivacidval és problémakkal
érkeznek az iskoldaba jobb mddu tarsaiknal, igy veliik a pedagdgusok is csak teljesen mas
szemlélettel és megkozelitéssel képesek eredményes és mindségi munkat végezni. Mindez
azt jelenti, hogy a kedvezobtlen szocialis és csaladi hattérbél ad6do hatranyokat valamilyen
médon  kompenzéalni  kell. Kutatasom egyik altalanos eredménye, hogy a
hatranykompenzacié megvalosuldsa, annak mértéke nagyban fligg a pedagogusok
attitiidjeitdl, személyiségjegyeitdl, mas széval az oktato-neveld0 munka olyan human
oldalatél, amelyek valtozésa, illetve megvaltoztatasa csak fokuszaltan és csak hosszabb
tavon lehetséges. A modszertani soksziniiség és gyermekkozpontisag mellett a fokozott
szeretetatadas ¢és odafigyelés, a kozvetlen partneri viszony, a gyermekek irant érzett
folytonos felelésségérzet, az elfogadas és az empatia fontossaga mind-mind olyan tényezo,
amelyek elengedhetetlenek a mindennapi munka soran. A legnehezebb pedagogiai feladatok
kozé az érdeklodés felkeltése, fenntartasa, valamint a fegyelem és a kozvetlen partneri
viszony kozotti egyensuly megtalalasa tartozik.

Tovabbi fontos eredmény, hogy a hatranyosabb szocidlis Osszetételii iskoldkban
nincsenek , tiszta” pedagogiai stilusok, szemléletek, beallitbdasok sem az egyes
pedagdgusokat, sem a kollektiv iskolai kozdsséget illetéen. Ez nem azt jelenti, hogy nincs
korvonalazott vélemény a tanuldsi-tanitdsi folyamatokrol, a pedagogiai €s modszertani
kultirardl, a tanuléi eredményességrdl €s azok tényezdirdl, hanem inkabb azt, hogy ennek
kapcsan egy olyan vegyes halmaz képzelhetd el, amelybdl a korvonalazott kereteken beliil

8 azarsfeld (1959) szerint két valtozd kozott csak akkor beszélhetiink ok-okozati viszonyrol, ha (1) az ok
idoben megeldzi az okozatot, (2) a vizsgalt valtozok kozott tapasztalati egyiitt jaras van és (3) az oksagi
viszony fennallasa kizardlagos, azaz nincs olyan harmadik valtozo, amelynek hatdsa mindkét vizsgalt
valtozonal okként mertil fel.
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(illetve tal) az adott pedagogiai szituacidknak, pillanatnyi lelki és szellemi allapotnak
megfelelden keriilnek eld az alkalmazott méddszerek, eszkozok, értékek, attitidok. Mas
széval a szocidlisan hatranyosabb 0Osszetételii iskoldkban sok esetben keverednek a
kiilonbozé pedagogiai megkdzelitések, hasonloképpen ahhoz, ahogy a kiilonbozo
modszertani elemek, megkozelitések keverednek az egyes tanordkon, vagyis a szituacioktol
fiiggden van mikor a frontalis oktatdssal, van mikor a csoportmunkéval érhetd el nagyobb
eredmény.

A rendelkezésre 4ll6 adatbazisok (OKM, KIR-STAT, online kérdéives pedagdgus-
panelkutatds adatbazisai), valamint a kvalitativ terepmunka tapasztalatai alapjan
kijelenthetd, hogy a kevésbé tamogatd csaladi hattérrel rendelkezd gyerekek esetében a
hagyomanyos pedagogiai gyakorlat nem feltétleniil vezet eredményre. A csaladi hattér
negativ hatésai lekiizdéséhez, egyfajta magasabb hozzaadott érték eléréséhez a didkorientalt,
a gyerekeket partnerként kezeld pedagodgiai gyakorlat vezethet leginkabb eredményre.
Rendkiviil meghatarozd6 a pedagogus meggy6zo, gyerekek altal elismert, elfogadott
személyiségének a hatasa, akinél nem is az a leglényegesebb, hogy milyen altalanos
beallitddassal, tanitasi attitliddel rendelkezik, hanem az, hogy az eltéré pedagogiai
szituaciokban van valamilyen, a szituacibhoz legjobban illeszkedé és markansan
korvonalazodd véleménye, szemlélete, bedllitodasa. Az iskolavezetd karizmaja, joO
értelemben vett tekintélye, elfogadottsaga, erds, célorientalt és egyben rugalmas, kooperativ
személyisége alapvetden meghatdrozza az iskola hozzdadott értékét. Az iskolaban jelenlévd
kiilonb6zoé pedagogiai programok ¢€s projektek hasznossdga egyrészt a tanari munkéban,
masrészt a rendelkezésre 4ll6 anyagi forrdsokban is megmutatkozik (eszkozellatottsag,
infrastruktura, iskolatej, gylimolcsprogram, stb.).

Mindent egybevetve kijelenthetd, hogy az eredményességben, s ez altal a kedvezdébb,
befogadobb, inkluziv légkor kialakulasdban is nagy szerepiik van az olyan fejleszthetd és
fejlesztend6 human tényezOknek és modszertani elemeknek, amelyek eldsegitik, hogy az
adott pedagbgiai szituacioknak, a tanulok (és pedagodgusok) pillanatnyi lelki és szellemi
allapotanak megfelelden keriiljenek eld az alkalmazott pedagogiai gyakorlatok, médszerek
¢s eszkozok. Hozzatéve, hogy az egyes iskoldk mas-mas fejlettségi szinten muikodnek, s
foként a veszélyeztetett iskolaknak kiilsd tamogatasra és beavatkozasra is sziiksége lenne. A
kérdés tulajdonképpen az — mint ahogy Hattie (2009, 2012, 2015) eclemzései is
rdmutatnak —, hogy mely tényezd, ami adott kornyezetben, szitudcidban a legjobban
miitkodik.

Kutatdsom eredményei 1) aspektusokat villantanak fel és adalékul szolgalhatnak a
mindségi oktatdé-neveldé munka értékelési szempontrendszeréhez. Az alacsony statusza
iskolak olyan feladatok elé allitjak a pedagbogusokat, amelyekkel a pedagogusképzés soran
altalaban csak elméleti szinten talalkoznak, hiszen a tanari gyakorlatok olyan gyakorlo
iskolakban folynak, ahol ,.steril” pedagogiai szitudciokkal, feladatokkal taldlkozhatnak a
tanarjeloltek. Nem véletlen, hogy sok kezdd pedagogus csak az iskolakba keriilve szembesiil
ténylegesen az adott pedagdgiai szitudciokkal, és nem képes kezelni a felmeriild
konfliktushelyzeteket.
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Elemzéseim alapjan kijelenthetd, hogy az olyan egységes iskolacsoport kialakitésa,
amely minden dimenzié mentén teljesen homogén statuszt eredményez, csak korlatozott
esetekben lehetséges. Ugyanakkor mind a reziliens, mind a veszélyeztetett iskolacsoporton
beliil talalhatok olyan iskolak, amelyekben a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok aranya
50 szazalék feletti. Amennyiben az e mutatd alapjan levalogatott reziliens, illetve
veszélyeztetett iskolakat vizsgaljuk, akkor megallapithatd, hogy az igy képzett
iskolacsoportok kozott mar nem mutathatd ki meghatarozd kiilonbség a markéans
hattérvaltozok (HHH ardny, roma/cigany tanuldk aranya, teriileti elhelyezkedés, fenntarto
stb.) tekintetében.

Allaspontom szerint jelen elemzés eredményei igy is jelzésértékkel birnak, azonban
a mélyebb (ok-okozati) Osszefliggések feltarasahoz homogénebb iskolacsoportok
vizsgalatara van sziikség, hozzatéve, hogy témam tekintetében alapvetéen nehéz az oksagi
kapcsolatok megtalalasa. Vagyis az okok és okozatok végiggondolasa, a hatranyos helyzet
iskolak tanuldinak tobbsége kozott altalanosan jellemzd, komolyan marginalizalt statusz
figyelembe vétele segithet realisabban értékelni a reziliens és a veszélyeztetett iskolak és
pedagogusai kozotti kiilonbségeket.

A kutatasi kérdéseimre adott részletes valaszokat, vagyis a kutatas eredményeit a 36.
tablazat foglalja 6ssze.
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36. tablazat: A kutatasi kérdésekre és hipotézisekre adott valaszok dsszegzése

1. Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a két vizsgalt iskolacsoport iskolai szintii
jellemzéiben, hattéradataiban?

Hipotézis:

o A reziliens iskolak az iskolai 1égkor mindségét meghatarozo tényezok (példaul
fluktuacio, szakos ellatottsag, tanuldi motivaltsag, fegyelmezettség) tekintetében
kedvezdobb képet mutatnak, mint a veszélyeztetett iskolak.

Eredmények:

Szamos tekintetben kiilonbség mutatkozik a vizsgalt iskolacsoportok iskolai szintl
hattérjellemzoiben. A kozségi iskolak ardnya mindkét iskolatipus esetén kiemelkedo,
ugyanakkor a veszélyeztetett iskolak inkabb a nagyobb kozségekben és varosokban,
valamint az Eszak-Magyarorszag régioban helyezkednek el. A reziliens iskolak kozott nagy
aranyban talalhatoak nem allami/Gnkormanyzati fenntartast, valamint kisebb méretli
intézmények, mely kisebb méret nodvelheti egy személyesebb, kozvetlenebb légkor
kialakitasanak es¢lyét.

A két iskolacsoport Osszevetésébdl megtudhatjuk, hogy a reziliens iskolak diakjai
motivaltabbak ¢és fegyelmezettebbek, esetiikben ritkdbban fordulnak eld problémas
viselkedésformak, jobb allapotban van az iskolaépiilet, ahova jarnak, altalanossagban jobb
az iskolajuk infrastrukturalis ellatottsdga. Tovabbi lényeges kiilonbség, hogy a reziliens
iskolakban alacsonyabb a tantestiileti fluktuacid, kevésbé jellemzé a szakos ellatottsag
hianya, tobb a pedagdgiai munkat segitd alkalmazott, valamint magasabbak a sziiléi
elvarasok ¢€s a teljesitményorientaltsag, és kevesebb az elpartold, gyerekiiket masik iskolaba
jérato csalad is.

Az iskolacsoportok olyan tovabbi relevans mutatokban is kiilonboznek, melyek alapvetéen
befolydsoljak a tanuloi lemorzsolodast, tovabbhaladast. A reziliens iskoldkban az elsd
osztalyaba 1ép6 gyerekek koziil tobben jartak harom évet 6vodaba az iskola megkezdése
elott, a tanuloik kozott lényegesen kisebb az igazolatlan oréval rendelkezdk aranya,
magasabb a napkdzis tanulok és a valamilyen sportkdrben részt vevOok aranya, s joval
nagyobb ardnyu a gimnaziumi tovabbtanulds. Ezen feliil a reziliens iskolakban kevésbé
jellemzo a képesség szerinti homogén osztalyszervezés, mely osztalyszervezési mod a
kutatasok tobbsége szerint inkabb ndveli a tanulok teljesitménye kozotti kiilonbségeket.
Tovabbi kiilonbség, hogy a reziliens iskolakban az integracios, képességkibontakoztatd, a
veszélyeztetett iskolakban a cigany kisebbségi programok vannak jelen magasabb aranyban,
azonban ezen oktatasi programok eredményességre gyakorolt hatasai megkérddjelezhetok.

Az eredmények értelmezéséhez fontos tudni, hogy a tarsadalmi-gazdasagi statuszt jelzo
bizonyos mutatokban (példdul a halmozottan hatrdnyos helyzetii, illetve a roma/cigany
tanuloi ardnyok tekintetében) kiilonbség mutatkozik a két csoport kozott: a reziliens
iskolakban kisebb aranyban jelennek meg halmozottan hatranyos helyzetli (32%), illetve
roma/cigany tanulok (36%), mint a veszélyeztetettekben (40, illetve 46%). Hozzatéve, hogy
e tekintetben az egyes iskolacsoportokon beliil is nagyobb kiilonbségek fedezhetbek fel.

Ugyanakkor a logisztikus regresszids modell eredményei azt jelzik, hogy a nagyobb
teleptilés (kivéve a fovaros), a szakos tanarhiany, a magas sziiléi elvarasok hianya, a cigdny
kisebbségi program megléte, illetve az integralt, képességkibontakoztatd foglalkozasok
hidnya, a nevel6-oktatd munkat kozvetleniil segitd személyzettel vald kedvezdtlenebb
ellatottsag, a fegyelmezetlenség ndvekvd mértéke, valamint az els¢ évfolyamba 1épd
tanulok rovidebb iddtartamu Ovodai eldtorténete ndveli szignifikdnsan a veszélyeztetett
iskolacsoportba keriilés esélyét. Ezeken kiviil mas tényezé nem jelenik meg szignifikdnsan,
azaz az olyan, tarsadalmi-gazdasagi statuszt mutatd ismérvek sem, mint a HHH vagy a
roma/cigany tanuldi arany.
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2. Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a halmozottan hatranyos helyzet egyéni
hatasaiban, ha figyelembe vessziik a reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolacsoportok
eltéro iskolai kontextusat?

Hipotézis:
e A reziliens iskolak kontextusa mérsékli, mig a veszélyeztetett iskolak kontextusa érdemben nem
valtoztatja meg, vagy inkabb erdsiti a halmozottan hatranyos helyzet esetleges negativ hatasait.

Eredmények:

Elemzésem eredményei a legtobb esetben arra mutatnak ra, hogy a reziliens iskoldk
kontextusa egyéni hattértol fiiggetleniil kedvezObben hat a tanuldkra, mint a veszélyeztetett
iskoldké. Altalaban elmondhatd, hogy a két iskolacsoport kozott feltart kiilonbségek a
halmozottan hatranyos helyzettel Osszefliggd egyéni €s az iskoldk kontextualis hatasainak
egyarant koszonhetdek, vagyis az egyéni és kontextualis hatasok legtobbszor 6sszeadodnak.

A tanulok iskolai eredményessége kapcsan az lathatd, hogy a halmozottan hatranyos
helyzetli didkok mindkét iskolacsoportban szignifikdnsan rosszabbul teljesitenek, mint a
kedvezObb helyzetben lévd tarsaik. Szembetlind azonban, hogy a reziliens iskoldkban a
nagyon kedvezdtlen szocialis helyzetli tanulok jobban megkozelitik a nem hatranyos
helyzetiieck kompetenciamérési atlagteljesitményeit (matematikabol 130, szovegértésbol 132
az atlagpontszam-kiilonbség), mint a veszélyeztetett iskolakban (esetiikben az
atlagpontszam-kiilonbség 152, illetve 147 pont). Tovabba a reziliens iskolakban — foként az
alulteljesiték ardnyait tekintve — a halmozottan hatranyos helyzetiieck esetében is joval
kedvezObb a képességszintek szerinti megoszlas és az évfolyamismétlok aranya.
Osszességében tehat a reziliens iskolak kontextusa a tanuldok konkrét szocialis helyzetétdl
fiiggetleniil 1ényegesen kedvezdbben hat a tanuldk teljesitményére, mint a veszélyeztetett
iskolaké.

A tanoran kiviili iskolai szervezésti programokon vald részvétel, valamint a sziilok
aktivitasa (sziildi értekezletre jards) mind a halmozottan hatranyos, mind a kevésbé
hatranyos helyzetli didkok esetében gyakoribbnak mondhaté a reziliens iskoldkban, mint a
veszélyeztetettekben. Ugyanakkor a tanuldi tovabbhaladéasi szandék a reziliens iskolak
halmozottan hatranyos helyzetii didkjai korében kedvezdtlenebb, vagyis itt a tanulok
szignifikdnsan nagyobb ardnya elégedne meg az altalanos iskolai végzettség
megszerzésével. Ez els6sorban a reziliens iskolaba jaré halmozottan hatranyos helyzetli
tanulok kedvezotlenebb csaladi kulturdlis hattérének koszonhetd, hiszen — a veszélyeztetett
iskolakba jaro tarsaikhoz képest — esetiikben alacsonyabb a sziileik iskolai végzettsége,
valamint az els6sorban szociokulturalis tényez6ket magaba foglaldo csaladihattér-index
értéke is. Az elérni kivant iskolai végzettséget leginkabb a sziild iskolai végzettsége
befolyasolja, az iskoldk hatidsa e tekintetben korlatozott, hozzatéve, hogy a reziliens
iskoldkban a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok annak ellenére tudnak jobb iskolai
eredményeket elérni, hogy az otthonrdl hozott kulturalis t6kéjiik alacsonyabb.

Kiemelend6 annak a két tényezdnek a szerepe, melyek szorosan kothetdek az iskolahoz és
pedagdgusaihoz: (1) elmult év végi tanulmanyi atlageredmény és (2) iskolai szervezésii
taborozason, nyaraldson vald részvétel az elmult négy évben. Amennyiben homogén
statuszii — azaz 50 szdzalék feletti halmozottan hatranyos helyzetli tanuloéi aranyokkal
rendelkezd — reziliens, illetve veszélyeztetett iskoldkat vetiink Ossze, a tanulmanyi
atlageredmények kapcsdn Pygmalion-hatds allhat fenn a reziliens iskoldkban: esetiikben a
veszélyeztetett iskoldkhoz képest feliilértékelik a hatranyos helyzet alapjan elkiilonitett
mindkét tanuldi csoportot, amely a halmozottan hatranyos helyzetli tanulok esetében
erdteljesebben megnyilvanul. Iskolai szervezésii programokon (példaul taborozas, nyaralas)
a reziliens iskolak tanuloi az egyéni szocialis helyzettdl fliggetleniil gyakrabban vesznek
részt, mint a veszélyeztetett iskoldkban tanul6 tarsaik.
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3. a) Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagogusai altal
észlelt cél-, norma- és értékrendszerben?

Hipotézis:
o A reziliens iskoldkban inkabb jelen vannak a hatranykompenzéciot célul tiizo és az

egyénre szabott fejlesztési célok, valamint az ezekhez sziikséges
pedagdguskompetenciak, mint a veszélyeztetett iskolakban.

o A reziliens iskoldkban inkabb tapasztalhatd kozos norma- és értékrendszer, mint a
veszélyeztetett iskolakban.

Eredmények:

Altalanossagban elmondhatd, hogy a reziliens iskolak pedagdgusainak vélaszai jobban
egyfelé huznak, amely egyfajta koherens értékrendre, pedagdgiai koncepciora utal.
Ugyanakkor statisztikai értelemen lényegi eltérés nem mutathato ki ezen a téren, azonban
fontos jelzés, hogy ebben a dimenzioban is a reziliens iskoldk pedagdgusai vélekednek
kedvezObben a sajat iskolajukrol.

Kutatasom eredményei arra engednek kovetkeztetni, hogy a reziliens iskolak pedagdgiai
gyakorlataban, modszereiben inkabb jelen van a tanulok egyénre szabott fejlesztése, a
hatranyos helyzeti tanulok beilleszkedését, felzarkoztatasat segitd pedagodgiai €s
moddszertani kultira, amely kultira nagyobb mértékben egylitt jarhat a jobb eredmények
elérésével, a sikeres eldrehaladdssal, mintha csak az altalanos képességek fejlesztésére
fokuszalunk.

A reziliens iskolacsoportba tartozd pedagdégusok inkabb azon kompetencidkat tartjak
sziikségesnek, fontosabbnak munkajuk sordn, amelyek a tanuldi személyiség fejlesztésére,
az egyéni banasmoddra, valamint a kozosség fejlesztésére, az esélyegyenldség
megteremtésére ¢és a kommunikacidra, az egyiittmiikodésre iranyulnak. A héatranyos
tarsadalmi statuszuk ellenére sikeresebb (reziliens) iskoldk pedagdgusai tehat munkajuk
soran valamelyest sziikségesebbnek, termékenyebbnek tartjdk azon kompetenciakat,
amelyek az egyénekre, kozosségekre fokuszalnak, valamint, amelyek a wveliik vald
kommunikaciot €és egylittmiikodést kdzvetleniil segithetik, mig a veszélyeztetett iskolakban
a szakmai, tervezesi és értékelési kompetenciakra keriil a nagyobb hangsuly.
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3. b) Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagogusai altal
értékelt oktatasi-nevelési gyakorlatok terén?

Hipotézis:
o A reziliens iskoldkban nagyobb hangsulyt kap, és magasabb szinvonalon valosul meg a

személyiség és a tarsas készségek fejlesztése, valamint a differencialt fejlesztés, mint a
veszélyeztetett iskolakban.

Eredmények:

Altalanossagban elmondhatd, hogy a reziliens iskolakban egységesebbek a vélemények,
tovabba ezen iskoldk pedagogusai szerint valamennyi pedagogiai tevékenység (kognitiv,
tarsas, es¢lyteremtd) magasabb szinvonalon valdsul meg az iskoldjukban. Ez egyfajta
koherens, atgondolt és célorientalt koncepcidora utal. Az olyan kognitiv képességek
fejlesztése esetén, mint az életkornak megfeleld mélységli ismeretek elsajatittatisat, a vilag
iranti nyitottsag és érdeklodés fenntartasat, a célok tudatositasat, a kritikai gondolkodast és a
tanuldsi motivaciot, valamint az életmodbeli tudatossagot fejlesztd, megalapozo
tevékenységek, kiilonosképpen igaz a reziliens iskoldk elonye.

A személyiség ¢€s tarsas készségek fejlesztésére irdnyuld pedagdgiai tevékenységek nagy
része a veszélyeztetett iskoldk pedagogusainak véleménye szerint szignifikdnsan
alacsonyabb szinvonalon valdsul meg az iskolajukban, és a valaszok szérodasa is magasabb.
A reziliens iskoldk foként az érzelmi biztonsag megteremtésének, a tanuldi énkép és
onbizalom, a kommunikacidés készségek, a norma- ¢és értékrend, valamint a szocialis
érzékenység fejlesztésének a megvaldsulasaval elégedettek a leginkabb.

Az esélyteremtés, egyéni bandsmod és a csaladokkal vald egyiittmiikodés pedagogiai
dimenzidjaban szintén a reziliens iskoldk pedagdgusai értékelik szinvonalasabbnak az
iskolajukban megvaldsuld pedagdgiai munkat, kiilonosen igaz ez a csaladokkal, sziilokkel
torténd kapcsolattartasra, a pedagdgusok kozotti eredményes egyiittmiikodésekre, az
intézményi kozosségek erdsitésére, bizonyos csaladi szocializacios feladatok atvallalasara,
valamint az egyedi szociokulturalis €s csaladi, otthoni jellemzdk figyelembevételére.
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3. ¢) Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagdogusai altal
észlelt kapcsolatok és egyiittmiikodések terén?

Hipotézis:
¢ A reziliens iskolakban erdsebb kapcsolati halo alakul ki, mint a veszélyeztetett
iskolakban.

Eredmények:

Eredményeim aldtamasztjdk a kezdeti feltételezésemet: a reziliens iskolakban
szinvonalasabb ¢és kiterjedtebb a bels6 és a kiilsé kapcsolati és egyiittmiikodési hald, vagyis
a kiilonbség a tanar-didk, a tanar-tanar, tanar-igazgat6, tanar-sziild, csalad-iskola, iskola és
kornyezet viszonylatban is megjelenik.

A reziliens iskola pedagogusai a veszélyeztetett iskolakban dolgozd tarsaiknal jobban
szamithatnak az intézményvezetd tanacsaira, tamogatasara, s a reziliens iskolakban sokkal
intenzivebb a pedagogusok kozotti tapasztalatcsere, a neveléssel-tanitassal kapcsolatos
nehézségek atbeszélése. A diakok dontésekbe vald bevonasa is erdteljesebben valosul meg a
reziliens iskoldkban, s a sziilokkel valo egyiittmiikodés is jobbnak mondhatd.

Kiemelendd, hogy a veszélyeztetetett iskoldkban a belsd, szoros kapcsolatok hianya, a
szakmai, kollegialis kotések gyengesége akar még a mindennapi pedagogiai tevékenységek
rovasara is mehet, mely negativan érinti a pedagoégusok mellett a diakokat is. Ezzel szemben
a reziliens iskolakat befogadd, szakmai kapcsolatokra ¢és egyiittmikodésekre,
tudasmegosztasra €piil6 inkluziv légkor jellemzi. Tapasztalataim alapjan ezekben az
iskolakban magasabb szinvonalon valosul meg a sziilok bevonasa, sokkal eredményesebb a
szilé és az iskola egymashoz kozelitése, mint a veszélyeztetett iskolakban. A reziliens
iskolakban az iskolavezetés ¢és a pedagdgusok szerepfelfogasa kozelebb van a kutatd-
innovalo tanari képhez, mint a veszélyeztetett iskolakban tapasztalhatd szerepfelfogas.

3. d) Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagogusai
altalanos kozérzetében és elégedettségében?

Hipoteézis:
e A reziliens iskolak pedagdgusai jobban érzik magukat az iskolaban, és elégedettebbek a
munkajukkal, mint a veszélyeztetett iskolakban dolgozé kollégaik.

Eredmeények:

Az altalanos kozérzet vizsgalatakor lényeges kiilonbséget tapasztaltam a két iskolacsoport
kozott, vagyis a reziliens iskolacsoport pedagogusai szivesebben dolgoznak az iskolajukban,
s ugy gondoljak, hogy az iskola tanuldi is szivesen jarnak az intézményiikbe. Vagyis a
reziliens iskola pedagdgusainak 1égkorérzete kedvezdbb, mint a veszélyeztetett iskoldkban
dolgozoké.

A reziliens iskolak pedagdgusainak kedvezdbb attitlidjeit Osszességében jol mutatja az a
tény is, hogy a palyajukrél, munkdjukrol pozitivabb képet formalnak a veszélyeztetett
iskoldkban dolgozd kollégaiknal. Nevezetesen a sikeres iskoldk pedagdgusai ardnyaiban
véve lényegesen tobben értenek teljes mértékben egyet azzal a kijelentéssel, hogy ha ujra
donthetnének, akkor 0jbol a pedagdguspalyat valasztanak (46% vs. 26%).

Mindkét iskolacsoport pedagogusaira jellemzd, hogy ugy érzik, sajat maguk, illetve a
tanulok irdnyaba tartoznak a legnagyobb feleldsséggel. A reziliens iskoldk pedagdgusai
azonban mind a magukkal, mind a didkokkal szembeni feleldsségvallalast magasabbra
értékelik, mint a veszélyeztetett iskolakban oktatok. A két iskolacsoport kozott a sajat
iskolajukkal szemben érzett feleldsségérzetben mutathatd ki kiilonbség: a reziliens iskolak
pedagbdgusai nagyobb mértékben tartjadk magukat felelésnek ebben az irdnyban is.
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3. e) Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a szegregacioval, hatranykompenzacioval
kapcsolatos tanari attitiidok kapcsan?

Hipotézis:
o A reziliens iskoldkban jobban elutasitjak a roma/cigany gyerekek etnikai szegregaciojat,
valamint a tanulok képesség szerinti csoportositasat, mint a veszélyeztetett iskoldkban.

o A reziliens iskoldkban magasabbra értékelik az iskola (és tanaraik) hatranykompenzald
szerepét, mint a veszélyeztetett iskolakban.

Eredmények:

Eredményeim egyértelmiien jelzik, hogy a reziliens iskoldk pedagdgusai joval kevésbé
fogadjak el a roma/cigany gyerekek elkiilonitését az iskolakban. Azzal is kevésbé értenek
egyet, hogy az integracio, az egyiittnevelés erdltetése ne hozna valamilyen eredményt,
tovabba koriikben jelenik meg markansabban az iskola elfogadast, megértést, toleranciat
erdsitd szerepe is. Fontos eredmény, hogy a reziliens iskolak pedagogusai ellenallobbak a
szegregacios csabitasnak. A veszélyeztetett iskolak légkorére éppen ezek ellenkezdje igaz,
hozzéatéve, hogy ez a szegregald, az iskola és a pedagdgusok hatranykompenzalod szerepében
erdsen kételkedo attittid — amelyet az eszkoztelenség, a sorozatos kudarcok és frusztraciok
tovabb erdsithetnek — esetiikben bizonyosan az eredményesség csokkenésének irdnyaba hat.

A reziliens iskoldk pedagogusai szamottevien kisebb aranyban (27%) tamogatjak az
osztalyok kozotti képesség szerinti szelekciot, mint a teljes minta (34%) vagy a
veszélyeztetett iskolak pedagdgusai (41%). Ez mutathatja azt is, hogy a reziliens iskoldkban
inkdbb elgondolkoznak a képesség szerinti szelekcid hatékonysagdn, s inkdbb mas utakat
probalnak felfedezni a tanuloi eredményesség novelésére. Igaz az is elmondhatd, hogy ezt
az utat nem feltétleniil a teljesen heterogén csoportok kialakitasaban latjak, inkabb
bizonytalanok a kérdésben.

A veszélyeztetett iskolakban dolgozok korében joval erdteljesebben jelennek meg az iskola
szocializacios tehetetlenségével kapcsolatos vélemények, mint a reziliens iskoldkban.
Vagyis a veszélyeztetett iskolak pedagdgusai kozott erdsebb az a vélemény, mely szerint az
iskola nem potolhatja a csaladi nevelés soran elmulasztottakat, féleg akkor nem, ha a csalad
nem mikodik egyiitt az iskoldval. Ilyen erds eltérés az iskola pedagdgiai szerepével
kapcsolatban nem fedezhet6 fel az iskolacsoportok kdzott.

A hatranykompenzalas mértékének megitélésében nem talalhatd szignifikans eltérés az
iskolacsoportok pedagodgusai kozott, vagyis a reziliens és a veszélyeztetett helyzetben 1€v6
iskolak pedagdgusai is ugy vélik, hogy a halmozottan hatranyos helyzetli gyerekek
iskolaskor el6tti szocializacios hatranyait csak korlatozott mértékben képes kompenzalni az
6voda, illetve az iskola. Ugyanakkor Gsszességében elmondhato, hogy a reziliens iskolak az
iskola, a pedagogusok, a pedagdgiai modszerek szerepét némileg jobban hangsulyozzak,
mig a veszélyeztetett iskolak pedagdgusai ardnyaiban tobb a ,hurrdoptimista” beallitodasu
pedagbgus, akik — sok esetben vélhetden a sajat tevékenységiikre vald reflexido nélkiil —
nagymértékben biznak mind a csaldd, mind az iskola hatranykompenzalast befolydsolo
erejében. Hozzatéve, hogy a cimkézés, az eldzetes negativ elvardsok hatédsa is inkabb a
veszélyeztetett iskolakban érhetéek tetten. Osszességében megallapithaté, hogy nem
feltétleniil, vagy nem csak kizarolag az egyéni tanari beallitodasokban kell a reziliencia
magyarazatat keresni, hanem az iskola kollektiv vilagaban.
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A kutatds eredményei tovabbi kutatasi kérdéseket vetnek fel, s egyuttal ujabb
kutatasi iranyokat is Kijelolnek. Lehetséges kutatasi iranyként fogalmazodik meg az
elemzési szempontok bdvitése, mélyebb elemzése. Ilyen vizsgalando teriiletként jelenik meg
példaul az iskolavezetés szerepe, vezetési stilusa, mindsége, pedagodgiai céljai és
koncepcioja, valamint a valaszok koherenciaja.

A reziliens és a veszélyeztetett iskolak Osszevetése soran indokolt lenne a
tarsadalmi-gazdasagi statusz mentén homogénebb iskolacsoportok létrehozéasa, s erre
alapozva egy olyan elemzés elvégzése, amely a tanuldi Osszetétel azonositdsanal mas, a
homogenitast még jobban lehetdvé tevd ismérveket is figyelembe vesz. Erre dolgozatomban
is kisérletet tettem, amikor az 50 szazalék feletti halmozottan hatranyos helyzetli tanuloi
arannyal rendelkezd reziliens, illetve veszélyeztetett iskoldk kontextusat vetettem Ossze.
Ehhez kapcsolodéan az iskolai hozzaadott érték szamitasdnak tovabbi finomitasa is
indokolt. Az évenkénti Orszagos kompetenciamérés alapjan egyre tobb évre lesz szamithato
egy adott iskolara hozzaadott érték, ami egy id6 utan lehetévé teszi olyan harom vagy négy
éves mozgdatlagok szamitasat, mely jobban kisimitja a kiugrd értékeket. Erdemes lenne
tehat a homogénebb statusz ¢és az eredményességet mérd hozzdadott érték tobb éves
mozgoatlagai mentén csoportositott iskolak belsd ¢€s kiilsd kornyezetét vizsgalat targyava
tenni. Egy késobbi, fokuszalt kutatasban ezekre az iskolacsoportokra iranyuld kvantitativ és
kvalitativ vizsgalat tovabbi robusztus eredményekre vezethetne.

A kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy a reziliens iskolakban a pozitiv szakmai
légkor kialakulasahoz hozzajarul az is, hogy az iskolavezetés €s a pedagoégusok kiaknazzak
a palyazatokban, pedagdgus-tovabbképzésekben rejld potencidlt, az eredményeket ¢&s
tapasztalatokat folyamatosan visszaforgatjak a mindennapi pedagogiai gyakorlatukba. Hazai
kutatdsok mutatnak ré arra, hogy a hatranyos helyzetii tanuloit sikeresebben fejlesztd
iskolakat tobbek kozott a magasabb innovacids hajlandosag emeli ki a tobbi koziil (lasd
példaul Varga A. 2015). Vagyis a tarsadalmi-gazdasagi szempontbol hatranyos helyzetii
gyermekeket nagy szamban oktatd iskolakban az eredményesség Gsszefligghet az iskolak
innovaciods aktivitasaval, sikerességével is, melynek vizsgalata tovabbi fontos informaciokat
tarhat fel az alacsony statuszuk ellenére sikeres iskolak miikodésérdl, belso folyamatair6l.

Hasonloképpen fontos lehetdség rejlik az iskolai flow-kutatasokban.®? Vagyis
tovabbi kutatasi irany lehet azoknak az élethelyzeteknek a keresése az iskolacsoportokban,
melyek optimadlis érzelmi 4dramlast biztositanak, és feltarjak a tokéletes ¢élményhez (flow)
vezetd utat megkonnyitd lehetdségeket, vonasokat, valamint a flow-ban maradast biztosito
személyi €s iskolai tényezdket (lasd példaul Olah 2005).

Eredményeim egy olyan kutatasi programot is megalapozhatnak, amely tdgabb helyi
kontextusba helyezi az oktatasi szereplOk (tanulok, sziilok, pedagogusok, helyi kozosségek)
vizsgalatat, vagyis nem csak az iskolara, az iskola belsd vilagara fokuszal, hanem annak
mikro- és makrokdrnyezetére is. Egy ilyen kutatas esélyt adhat arra, hogy a kutatas 1j, eddig
még nem vizsgalt tényezoket tarjon fel azzal kapcsolatban, hogy hol és miért sikeres, illetve
sikertelen egy iskola.

82 A flow nagyon roviden olyan allapotot jelent, amikor az ember teljesen elmélyiil abban a tevékenységben,
amit csinal (Csikszentmihalyi 2001).
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