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ELOSZO

A mindségi oktatas fogalmi keretei, jelentéstartalmai nagymértékben kitdgultak
¢és egyre Osszetettebbé valtak az utobbi idoben. Ugyanakkor az bizton allithato,
hogy mindségi oktatas csak az elérni kivant cél(ok) fiiggvényében értelmezhetd,
mely(ek) elérése feltételezi a hatékony, eredményes €s méltanyos oktatds meglé-
tét. Vagyis azok az oktatasi rendszerek lehetnek igazan sikeresek, ahol a hatékony
¢s eredményes oktatds mindenkire kiterjed, ahol a csalddi-tarsadalmi statusz nem
befolyasolja az egyes tanulok teljesitménye kozotti kiillonbségeket. Jelen kotet a
mindségi oktatas kapcsan alapvetden az eredményességi és az esélyegyenldségi
szempontok egyiittes megjelenésére fokuszal, vagyis a vizsgalat targyat azok az
alacsony statuszu iskolak jelentik, ahol az atlagosnal joval magasabb aranyban ta-
nulnak olyan didkok, akik tarsadalmi-gazdasagi (szocio6konémiai) szempontbol
kedvezdtlen helyzetben vannak.

A konyv alapjat képez6 kutatds kiindulopontja, hogy az iskola alapvetd célja
az alapkompetencidk megszerzését (is) garantald minéségi oktatas biztositasa, mely
soran kulcsfeladatként jelenhet meg a tanulok eltérd hattérjellemzdibdl (szarmazas,
szocialis helyzet, velesziiletett képességek stb.) ad6do, sok esetben a tovabbtanulasi
és munkaerdpiaci esélyekben, az objektiv és szubjektiv életfeltételekben egyarant
megjelend kiilonbségek mérséklése.

Az iskolai sikertelenség vizsgalata, az iskola belsé vildganak feltdrasa, megér-
tése segithet lekiizdeni az iskolai kudarcokhoz vezet6 tarsadalmi deprivacio okozta
hatasokat is. A konyvben megjelend szakmai allaspont szerint az iskolarendszernek
a csaladi, tarsadalmi-gazdasagi hattértdl fiiggetleniil minden egyes tanul6 esetében
ki kell fejlesztenie azokat az alapkészségeket, kompetenciakat, amelyek a minden-
napi €letben vald boldogulast megalapozzak. Ezért is valik egyre fontosabba a tar-
sadalmi-gazdasagi szempontbol hatranyos helyzetli gyermekeket nagy szamban ok-
tatd iskolakban az iskolai eredményességet pozitivan befolyasold tényezdk megléte,
fejlesztése.

A meghatarozo tényezok feltarasahoz és az iskolafejlesztések megalapozasahoz
nyujthat relevans informaciot az olyan alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu is-
kolak Osszevetése, melyek eredményessége kiemelkedd, illetve nagyon gyenge.
A konyvben adott iskola tarsadalmi-gazdasagi statusza minden esetben az iskola-
ba jar6 tanulok tarsadalmi-gazdasagi statuszanak iskolai szintl atlagat jelenti, mely
olyan tényezdk egylittese mentén hatarozhaté meg, ami az anyagi koriilményekre,
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szocialis juttatasokra, valamint a sziil0k munkaerdpiaci helyzetére €s iskolazottsaga-
ra vonatkozo informéaciokat foglal magaban.

A konyv elso része a kutatas elméleti €s értelmezési keretét jarja koriil, targyal-
va a kutatas alapjaul szolgalo fogalmi kereteket és definicios hatteret, mig a masodik
része a konkrét kutatas paramétereit és eredményeit részletezi. Az oktatdsi mindség
és a mindségi oktatas temakoreét taglalo fejezetben valaszt kapunk arra, hogy miként
definialhaté az oktatasi hatékonysag, eredményesség és méltanyossag, hogy a kuta-
tas szempontjabol miért fontos az iskola kontextusanak figyelembe vétele, és hogy
mit értiink iskolai pedagodgiai hozzaadott érték és a reziliencia jelensége alatt. Ez
a fejezet tovabba ismerteti azt is, hogy milyen modellek mentén magyarazhat6 az
esélyegyenlétlenségek kialakulasa és fennmaradasa, hogy milyen tényezok alapjan
hatarozhatdo meg a pedagdgiai és modszertani kultira, valamint, hogy milyen kii-
lonbségek fedezhetok fel az iskolai 1égkor fogalmi megkdzelitései kdzott.

Az iskolai eredményesség meghatarozo tényezdit komplexen targyalo fejezet, az
iskolai oktatd-nevelé munka mindségét, az iskolai eredményesség és méltanyossag
kapcsolatat, illetve a légkorvizsgalatokra vonatkoz6 legfontosabb kutatasi elézmé-
nyeket, tudoméanyos eredményeket helyezi a fokuszba. A fejezet kiilon kiemeli a
pedagogiai és modszertani kultira néhany szegmensét (képesség szerinti szelekcio,
pedagdgiai gyakorlatok és attitidok, onbeteljesitd joslatok), és részletesen ismerteti
az iskolai eredményességet befolyasolo relevans tényezoket, kitérve az iskolai 1ég-
kor alapvetd szerepére is.

A reziliencia fejlesztésének iskolai tényezdit Osszegzd fejezet szamba ve-
szi az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu iskolakban folyé pedagdégusmunka
fo jellegzetességeit, valamint az oktataskutatasban is egyre nagyobb teret hodito
rezilienciavizsgalatok iskola szerepére és lehetdségeire vonatkozo tudomanyos is-
mereteket.

A konyv alapjaul szolgald kutatas modszertanat ismerteto fejezet vazolja fel azt
a komplex értelmezési keretrendszert, amely segit eligazodni abban, hogy a kutatas
milyen szinten, mire, miért és hogyan fokuszalt. A fejezet ismerteti a kutatasi kérdé-
seket, hipotéziseket, a kutatas soran alkalmazott modszereket ¢és adatforrasokat, to-
vabba részletezi az iskolai eredményesség és [égkdr mérési modszertanat, a vizsgalt
iskolacsoportok kialakitasanak metodusat, valamint a kutatas modszertani korlatait,
dilemmait.

A kutatasi eredményeket Osszegzo fejezet tobb elemzési szempontbol jarja
koril a kutatas tapasztalait, igy vizsgalja a kutatas soran kialakitott, eltéré tarsa-
dalmi-gazdasagi statuszt iskolacsoportok (reziliens versus veszélyeztetett iskolak)
legfontosabb jellemzdit, ezen iskolak eltérd kontextualis hatasait, valamint az isko-
lacsoportok cél-, norma- és értékrendszerét, oktatasi-nevelési gyakorlatat, a szakmai
kapcsolatokat és egylittmtkddéseket, az altalanos kozérzetet és elégedettséget, az
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iskolai légkordimenzidk és eredményességi mutatok kozotti kapesolatot, valamint a
hatranykompenzacioval kapcsolatos tanari attitGdmintazatokat is.

A konyv a kialakitott iskolacsoportok kozotti kiilonbségekre vonatkozo elem-
z¢si eredmények Osszegzésével, valamint kovetkeztetések és tovabbi lehetséges ku-
tatasi iranyok ismertetésével zarul.

Az iskolai oktato-neveld munka mindségének és eredményességének jobbi-
tasat célzo, méltanyossagi szempontokat is érvényesité modern oktataspolitikanak
sziiksége van olyan tudomdnyosan megalapozott kutatasokra, melyek eredményei
mélyitik az adott oktatasiigyi problémaval kapcsolatos tudasunkat, s az jabb 6sz-
szefliggések és aspektusok feltarasaval tovabbi kutatasi iranyokat fogalmaznak meg,
segitve az oktatasi rendszer szakmai alapokon nyugvo fejlesztését. Idedlis esetben
tehat a felmeriilé oktatas(fejlesztés)i igények, teriiletek feltérképezésekor, a beavat-
kozasok sziikségességének igazolasakor és végrehajtasakor a dontéshozok tudoma-
nyos kutatasi, mérési eredményekre (is) timaszkodnak. A szinvonalas oktatas bizto-
sitasa kapcsan kulcsfontossagt, hogy minél tobb ismeret, empirikus eredmény alljon
rendelkezésre a tarsadalmi-gazdasagi szempontbol hatranyos helyzetii gyermekeket
nagy szamban oktatd iskolakban folyd oktaté-nevel6 munka mindségével 0sszefiig-
g0, illetve arra hat6 (légkor)tényezokrol. A konyv ehhez a szakmai diskurzushoz
kivan hozzajarulni.

A konyvet reményeink szerint haszonnal forgathatjak mindazok, akik mélyeb-
ben szeretnék megismerni az oktatasi eredményesség és méltanyossag 0sszefliggé-
seit, a tobbségében hatranyos, kedvezdtlen helyzeti tanuldkat oktato iskolak helyze-
tét, és azokat a bels6 folyamatokat, 1égkortényezoket, amelyek ezen iskolak sikeres,
illetve kevésbé sikeres miikodését eredményezhetik. A kotetet a téma irant érdekl6do
dontéshozoknak, kutatoknak, oktatoknak, hallgatoknak, pedagégusoknak, gyakorld
szakembereknek és sziilloknek egyarant ajanljuk.

A kényv létrejottében mindenekelott a kotet alapjaul szolgalo doktori disszer-
tacio témavezetdjének, Forray R. Katalinnak tartozom készonettel a folyamatos,
éveken at tarto szakmai és emberi tamogatasaért, nélkiile a kutatdas nem johetett
volna létre. Kiemelt koszonet illeti Fehérvari Anikot és Sagi Matildot, valamint
a disszertacio (elé)opponenseit, Hives-Varga Arankat, Lannert Juditot és Papp
Z. Attilat, akik értékes tandacsaikkal, szakmai javaslataikkal segitették munkamat.
Tovabba halas vagyok mindazoknak — csaldd, bardtok, kollégak, iskolavezetok,
pedagogusok —, akik barmilyen modon hozzajarultak kutatasom megvalosuldsa-
hoz, tamogattak munkamat. Végiil, de nem utolsoésorban kiilon készénom Magyar
Evanak, hogy mérhetetlen tiirelmével, onzetlen tamogatasaval, valamint szakmai
és modszertani javaslataival jelentésen hozzajarult ahhoz, hogy jelen konyv elke-
sziilhetett.
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I. OKTATASI MINOSEG
ES MINOSEGI OKTATAS

Az iskolarendszer egyik legfontosabb célja és feladata, hogy segitse az egyénekben rej-
16 képességek kibontakoztatasat, egyéni és tarsadalmi hasznosulasat, melyhez megfele-
16 mindségli és feleldsségteljes tanari munkara és az iskoldk elszdmoltathatosagara van
sziikség (Kozma 2006). Kiemelve, hogy egy oktatasi rendszer csak annyira jo, ameny-
nyire a tanarok, akik alkotjak, az eredményes tanulashoz pedig olyan elszamoltathatod
tanitasra van sziikség, amely egyéni és tarsadalmi hattérjellemzoktol fliggetleniil min-
den gyermek sikerét a lehetd legjobb szinvonalon biztositja (Barber—-Mourshed 2007).

Az iskola tehat egyrészt az oktatasi rendszer részeként funkcionald szervezeti
egység, masrészt egy olyan sajatos tarsas kozeg, mely jelentdsen befolyasolhatja a
tanulok késobbi életutjat, életesélyeit (Golnhofer—Szekszardi 2003). Az iskoldban
foly6 oktato-nevelé munka mindségét éppen az adja, hogy miként szocializalja azo-
kat a tanuldkat, akik nehezen szocializalhatok, és miként fejleszti azoknak a tanu-
loknak a képességeit, akiknek a képességei nehezebben fejleszthetdk (Csapd 2000).
Ezzel kapcsolatban az iskola és a tarsadalom viszonyanak két fontos strukturalis
kontextusat, problémajat emeljiik ki: (1) a magyar oktatasi rendszer szelekcidés me-
chanizmusait, és (2) ezzel szoros Osszefliggésben az oktatas mindségi (hatékonysagi,
eredményességi és méltanyossagi) problémait.

Az oktatasi szinvonal ¢és a gazdasagi teljesitoképesség Osszefliggéseit vizsgalo
kutatasok eredményei azt mutatjak, hogy a hosszu tavu tarsadalmi-gazdasagi fejlo-
désre igen erds hatast gyakorol a humantdke mindsége, melyet a mindségi oktatasba
torténd befektetés alapoz meg (Hanushek—Kimko 2000; OECD, 2010a; Hanushek—
Woessmann 2007, 2009, 2010). A szakirodalomban a mindség, a hatékonysag (ok-
tatasi raforditasok és megtériilésiik), az eredményesség (mérhetd kimenetelek) és a
méltanyossag (mindenki szdmara elérhetd hatékony ¢€s eredményes oktatas) fogal-
mai szorosan dsszefiiggnek, igy a mindségi oktatast is csak ugy lehet értelmezni, ha
az oktatas egyszerre teljesiti a hatékonysag, az eredményesség és a méltanyossag
kritériumait (Lannert 2004, 2015). A mindség szempontjabol fontos az oktatas re-
agalo képessége, melynek eredményeként az eréforrasok, az oktatasi folyamatok
¢és az eredmények képesek hozzaigazodni a kornyezeti, kontextualis feltételekhez.
Az oktatas mindségét tehat a kiilonféle szempontok kulcstényezdinek kolcsonhata-
sai hatarozzék meg (Sheerens 2013, 2016).
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Az oktatasi hatékonysag (efficiency) a raforditasok, er6forrasok optimalis fel-
hasznalasat, azaz az adott oktatasi teljesitmény lehetd legkevesebb raforditassal
torténd elérését vagy adott raforditdsok melletti maximalizalasat jelenti (Batho-
ry—Falus 1997; Semjén 1999). Az oktatas hatékonysaga tehat nem a raforditasok
mennyiségét és nem is az eredményességet jeloli, hanem az oktatasi raforditasok és
az eredményesség kozotti Osszefiiggésekre helyezi a hangsulyt, vagyis arra, hogy
miként hasznaljuk fel, s mennyire koltjiik el jol az oktatasra szant anyagi er6forraso-
kat (Hermann—Varga 2006). Ennek megfelel6en hatékonysagi problémaként jelenik
meg a kihasznalatlan kapacitas (példaul iiresen allo osztalytermek), a pazarld, nem
megfeleld forrasallokacid!, a szamottevo teriileti egyenl6tlenségek? vagy az oktatas
alacsony egyéni €s tarsadalmi megtériilése.

Az oktatas eredményessége (effectiveness) az eredmények oktatasi célokhoz
vald viszonyat jelenti, vagyis az oktatasi teljesitmény ndvelését okoz6 tényezok, va-
lamint a teljesitményndvelést eldsegitd mechanizmusok feltarasat és felhasznalasat
jelzi (Horn—Sinka 2006). Példaul tipikusan eredményességi problémaként értelmez-
hetéek az iskolak kdzott megjelend — hazankban elsdsorban a tarsadalmi-csaladi hat-
térre visszavezethetd — jelentds teljesitménykiilonbségek, a tanulasi kudarcok magas
szama vagy a nagymértéki iskolai lemorzsolodas.

Az oktatasi hatékonysag és eredményesség fogalmat sok esetben még ma is
egymas szinonimaiként értelmezik, holott — mint ahogy a fentiekben is lathat6 volt —
eltérd aspektusbol kozelitenek az oktatas mindségéhez, mindségi problémaihoz. Is-
kolai- és rendszerszinten is megallapithato, hogy ha az oktatds-nevelés eredményes,
az még nem jelenti azt, hogy egyben hatékony is (Hanushek—Lockheed 1994). Al-
talaban elmondhatd, hogy az eredményes oktato-nevelé munka nem feltétlentil ha-
tékony, de az oktatas hatékonysaga mindenképpen Osszefiigg annak eredményessé-
gével, hozzatéve, hogy mindkét fogalom tjabb megvilagitasba keriil a méltanyossag
dimenzidjaban.

A szakmai diskurzus az esélyegyenldség fogalma helyett egyre inkabb a mél-
tanyossag fogalomkorébe sorolja mindazon tevékenységeket és szemléletet, amely
megteremti a tarsadalom valamennyi tagja szdmara az egyenld esélyek feltételeit
(Varga A. 2015a). A méltanyossag (equity) az esélyegyenldség (equality) fogalmatol
— amely elsésorban az egyenld hozzaférés azonos modon torténd biztositasat, mas
szoval az egyenld banasmaodot takarja — annyiban tér el, hogy a valddi esélyegyen-
16ség érdekében barmilyen (tarsadalmi, gazdasagi, etnikai stb.) hattértdl fiiggetlentil
biztosit lehetéségeket és aktiv, tamogatd eszkdzoket az egyének szamara. A valo-
di esélyegyenloség létrejottének a hatranyt okozd kiilonbségtétel megsziintetése

' Erre bizonyos szempontbol példaként hozhatd a hazai pedagogusképzés vagy az érettségi rendszer
(Csap6 2015a).

2 Hazankra vonatkozodan lasd példaul Hives 2015.
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sziikséges, de nem elégséges feltétele (Rado 2007; Varga A. 2013, 2015a). A mélta-
nyossag tehat az oktatashoz val6 hozzaférés esélyegyenléségét teremti meg (Lannert
2004). Ebbdl a szempontbdl a méltanyossag egyfajta aktiv cselekvést takar, azaz
tenni kell a kiilonb6z6 szempontbol egyenlétlen helyzetben 1évé egyének, csoportok
valddi hozzaféréséért (Varga A. 2013, 2015a). Ez azt is jelenti, hogy a méltanyossa-
gon alapul6 oktatasi berendezkedés nem a tanulasi eredményesség egyéni kiilonb-
ségeit kivanja feltétleniil megsziintetni, sokkal inkabb egy olyan oktatasi kornyezet
kialakitasat tiizi ki célul, amely lehetdséget, hozzaférést biztosit minden tanuld sza-
mara ahhoz, hogy a sajat egyéni képességeit és készségeit maximalis fejleszthesse
(Keller—Martonfi 2006).

Osszegezve: a hatékonysdag az oktatdsra forditott raforditasokat és azok megtérii-
lését jelzi, az eredményesség viszont az oktatds valamilyen mérheto kimenetére, telje-
sitménymutatojara fokuszal, mig a méltanyossag azt célozza meg, hogy minden egyes
tanulo részesiilhessen eredményes és hatékony oktatasban. Tehat optimalis esetben a
mindségi oktatds nem fligg az iskola altal nem befolyasolhat6 tényezoktol (példaul
tanuloi Osszetétel, gazdasagi-tarsadalmi helyzet), ugyanakkor a legtobb orszag oktatasi
rendszerében — koztiik a magyar oktatasi rendszerben is — miikddnek olyan szelekcids
mechanizmusok, melyek alapvetden meghatarozzak a késébbi ¢letutakat.

1. ISKOLAI SZELEKCIOS MECHANIZMUSOK

Az oktatas- és nevelésszociologiai vizsgalatokban a tarsadalmi egyenldtlenségek
¢és mobilitas, valamint az iskola szelekcids mechanizmusainak kérdéskore rendkiviil
meghatarozo (lasd példaul Boudon 1974; Bourdieu 1978; Mare 1981; Meleg 2015;
Fehérvari 2015a). Az iskola és tarsadalom viszonya, a tdrsadalmi egyenl6tlenségek 1j-
ratermelddése, az iskolarendszer, az elért iskolai végzettség tarsadalmi mobilitasban be-
toltott szerepe, funkcidja témam szempontjabdl is relevans strukturalis kontextust jelol.

A kognitiv és a szocialis készségek, képességek fejlodését feltaro kutatasok arra
mutatnak ré, hogy iskolakezdéskor az azonos életkoru gyerekek intellektualis fejlett-
ségében jelentos kiilonbségek vannak (Nagy J. 1980, 1986). Tovabba az is kimutat-
hatd, hogy a tanulok negyede-harmada a negyedik-hatodik évfolyamtol kezdédden
lényegében megtorpan a fejlédésben, melytdl kezdve a tanuldk kozotti fejlettségbeli
kiilonbségek nemhogy csokkennének, hanem folyamatosan €s hatarozottan novek-
szenek (Nagy J. 2008). Ezt erésitik meg a TIMSS-vizsgalatok® eredményei is, mely

3 ATIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) az 1EA (International Association
for the Evaluation of Education Achievement — Tanuloi Teljesitmények Vizsgalatanak Nemzetkozi
Tarsasaga) égisze alatt zajlo olyan tantervi alapu nemzetkdzi méréssorozat, amely 1995 6ta négy-
éves ciklusokban vizsgalja a didkok matematikai és természettudomanyi tudasat a negyedik és a
nyolcadik évfolyam végén.
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szerint a magyar iskolakban a negyedik évfolyamrol a nyolcadik évfolyamra a fejlo-
dési folyamat lelassul, a diakok teljesitménye, valamint a tanulas iranti lelkesedése
és motivacidja is csokken (Baldzsi et al. 2012a, 2012b). Tehat az iskolaba torténd
belépéskor tapasztalhatd indulo szint a tanulok jelent6s hanyada esetében valoszinii-
siti a késobbi tovabbtanulasi esélyeket (Nagy J. 2008). Ezzel kapcsolatban nem sza-
bad megfeledkezni a korabbi ismeretek, a megel6z6 oktatasi szintek szerepérdl sem,
szamos kutatas kimutatta a korabbi tanulasi életut tanuldi teljesitményekre gyakorolt
hosszt tava hatasat (Sammons et al. 2004). Hattie (2009) elemzései is azt jelzik,
hogy az eldzetes teljesitmények nagymértékben hatnak a késobbi tanulmanyi ered-
ményekre, ugyanakkor az eredmények arra is rdmutatnak, hogy az iskola legalabb
ilyen mértékben képes befolyasolni a didkok tovabbi fejlodését.

Mindez hatvanyozottan igaz a tarsadalmi-gazdasagi szempontbdl (példa-
ul anyagi koriilmények, sziilok iskolazottsaga €s munkaerdpiaci helyzete, etnikai
hovatartozas) hatranyos, kedvezétlen* helyzetben 1év6 gyermekek esetében. Az is-
kolaknak jelentds tarsadalmi szerepiik van abban, hogy a hatranyos helyzetii tanu-
16k az otthonrol hozott kognitiv és affektiv hianyossagokat hosszu tavon lekiizdjék
(Spielhagen 2006). Ugyanakkor a hazai empirikus kutatasi eredmények arra mu-
tatnak ra, hogy az el6nytelen tarsadalmi-gazdasagi kdzegbdl érkezé gyerekek mar
az iskoléba Iépéskor hatranyban vannak, mely hatranyok az iskola teljes ideje alatt
fennmaradnak, illetve tovabb is ndvekednek (Havas 2008). Hozzatéve azt is, hogy a
tobb szempontbdl is hatranyos helyzetii tanuloknal sokkal nagyobb a valdszinlisége
annak, hogy nem fejezik be a tanulmanyaikat (Lisk6 2008). Ez a determinizmus
nagyrészt az oktatasi rendszer szelekciés mechanizmusainak tulajdonithat6 (Toth et
al. 2010), mely folyamatok nemzetkdzi 6sszehasonlitoé elemzése arra mutat ra, hogy
a szelektiv iskolarendszerekben a nem szelektiv iskolarendszerekhez képest nagyob-
bak az esélyegyenldtlenségek és az atlagos tanuldi eredményesség is alacsonyabb
(Hanushek—Wo6Bmann 2006).

Mar az évtizedekkel korabbi hazai kutatasok is megallapitottak, hogy a tanulok
iskolai eredményessége tarsadalmilag meghatarozott, sét az eleve hatrannyal indulo
didkok lemaradasa az altalanos iskolai évek alatt tovabb novekszik. Az iskola tehat
nem képes mérsékelni a tarsadalmi egyenldtlenségeket, a kiilonb6z6 szelekcios me-
chanizmusok révén legjobb esetben is csak konzervalja a kiilonbségeket, és inkabb
a kedvezObb tarsadalmi statuszi gyerekeket, csoportokat segiti (Ferge 1976; Ga-
zs06 1976; Robert 1986). A rendszervaltast kovetd kutatasok szintén arra mutatnak
ra, hogy az iskolak ujratermelik az egyenl6tlenségeket (Andor 2001, Berényi et al.
2008). Az utdbbi években — a sok esetben interdiszciplinaris formaban megvaldsu-
16 oktataskutatasoknak is koszonhetden — tovabb mélyiilt a magyar iskolarendszer

4 A kotetben a hatranyos, kedvezétlen és elénytelen meghatarozasokat szocioldgiai (tarsadalmi-gaz-

dasagi) értelemben és egymas szinonimaiként hasznalom.
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korabbi kutatasokban feltart mindségi, hatékonysagi, eredményességi és méltanyos-
sagi problémairdl sz616 tudasunk (1asd példaul Hermann 2005; Lannert—Nagy 2006;
Csap6 2007, 2012; Fehérvari—-Tomasz 2015; Szemerszki 2015, 2016).

Empirikus kutatasok egyértelmiien ramutatnak arra, hogy a tanulok iskolai
eredményessége tarsadalmilag meghatarozott, a szelektiv iskolarendszerb6l adodo-
an a hazai iskolak nagy része nem képes mérsékelni a kedvezotlen szocialis helyzet-
bl eredd hatranyok hatasait, a kiillonbdzo szelekcios mechanizmusok révén inkabb
konzervalja, ujratermeli, s6t sok esetben ndveli a tarsadalmi kiillonbségeket, egyen-
16tlenségeket. Erre utalnak a hazai és a nemzetkozi tanulditeljesitmény-mérések
eredményei is, melyek szerint hazdnkban rendkiviil erés a csaladi hattér tanuléi telje-
sitményekre gyakorolt hatasa. Az OECD (Organisation for Economic Co-operation
and Development, magyarul: Gazdasagi Egyiittmiikodési és Fejlesztési Szervezet)
megbizasabol végzett, az oktatasi rendszerek atfogd, nemzetk6zi 6sszehasonlitasat
is lehetové tévo, haromévente ismétlédd PISA-mérések® eredményei alapjan az is
lathatd, hogy a legtobb orszagban erdsebben hat egy adott didk eredményeire az
iskola atlagos tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis Osszetétele, mint az adott diak
csaladi szocialis, gazdasagi és kulturalis hattere. Ez a magyar oktatasi rendszerre
kiilondsen jellemzd, s nalunk az egyik legnagyobb az egyes iskolak kozotti kiilonb-
ségekbdl adodé teljesitményszorddas is (Balazsi—-Horvath 2011; Balazsi et al. 2010,
2013; OECD 2013a, 2014, 2016a; Csapo et al. 2009, 2014; Fehérvari—Sz¢ll 2014;
Ostorics et al. 2016).

Osszességében kijelenthetd, hogy a magyar oktatdsi rendszer egészében nem
csokkent az iskolai szelekcio és szegregacio, amely tendencia a tanuloi, az iskolai
és az oktatasi eredményességet is negativ iranyban befolydsolja (Forray—Hegedls
2003; Forray 2009a; Kertesi—Kézdi 2009, 2012, 2014, 2016; Havas—Zolnay 2011;
Papp Z. 2011, 2013; Hajdu et al. 2014). A sikertelenség okai koziil a legtdbb kutatas
a csaladi ¢és telepiilési szinten megmutatkoz6 szegénységet, a hatranyos — ¢s sok
esetben latens — diszkriminaciot, a teriileti szegregaciot, a szabad iskolavalasztast, a
nyelvi hatranyt, a motivaciohianyt, a csalad és az iskola kozotti elégtelen kapcsola-
tokat, valamint az iskola oktato-neveld tevékenységének szinvonalat, a pedagbégusok
mindségét és pedagodgiai gyakorlatat emeli ki (Forray 1992, 2009a, 2009b; Liskd
2002; Réger 2002; Forray—Hegediis 2003; Orsos 2004; Kertesi—Kézdi 2005, 2012,
2014; Cserti Csap6 2006; Havas 2008; Nahalka—Zempléni 2014; Fehérvari 2015b,
2016; Berényi 2016).

5 Programme for International Students Assessment (Tanuléi teljesitmények nemzetkozi értékelésének
programja).
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2. ESELYEGYENLOTLENSEGEK ERTELMEZESI MODELLJEI

A szakirodalomban az esélyegyenlétlenségek formalodasanak mechanizmusara, az
okok magyarazatara tobb megkdzelitésmod is talalhato, melyek értelmezési és vizs-
galati kerete mas-mas tényezokre és folyamatokra helyezi a f6 hangstlyokat. Az alab-
biakban — Nahalka és Zempléni (2014) tanulmanya alapjan — harom olyan értelme-
zési modellt (deficit, szegregacio, latens diszkriminacié modell) ismertetek, amelyek
tobbek kozott hozzajarultak kutatasom empirikus részének operacionalizasahoz is.
Ezek a modellek nem egymast kizaré modellek, inkabb a tekintetben kiilonithetok el
egymastdl, hogy eltéré modon hatarozzak meg az esélyegyenlétlenségek 1ényegét és
a hatranyos helyzetet, illetve eltérd okokkal is magyarazzak az esélyegyenldtlensé-
gek kialakulasanak folyamatat.

A deficit modell az esélyegyenldség okat a gyerekek rossz tarsadalmi helyzeté-
ben latja, vagyis a gyerekek fejlettségében tapasztalhato jelentds kiilonbségek a tar-
sadalmi helyzetiik altal meghatarozott. A hatranyos helyzetet a gyerekek csaladbol
hozott kulturaja (érték- és normarendszer, kommunikacio, tanulashoz és iskolahoz
valo viszony stb.) hatarozza meg, azaz az egyenlétlenséget kiilsé tényezok befolya-
soljak, az iskola esetleg csak annyit tud tenni, hogy mérsékli ezeket az eleve adott
kiilonbségeket (Coleman et al. 1966; Ford et al. 2002; Nahalka—Zempléni 2014).
E szerint az esélyegyenldtlenségek lekiizdése a meglévd deficitek lekiizdésében 61t
testet, azaz alapvetden a kompenzaciora €s a tehetségnevelésre helyezi a hangsulyt, s
kiilonb6z6 programokkal igyekszik — amennyiben sziikséges, akkor elkiilonitett mo-
don — felzarkoztatni az iskolaban hatranyokkal induldkat (Nahalka—Zempléni 2014).

A szegregacio modell 16 allaspontja az, hogy az esélyegyenlétlenségek elsdsor-
ban azért jonnek Iétre, mert a magasabb statuszu tarsadalmi csoportok jobb lehetdsé-
giik és érdekérvényesitési képességiik birtokaban elérik, hogy a hatranyos helyzetii
tarsadalmi csoportoktol elkiiloniilten tanulhassanak (Kertesi-Kézdi 2005; Havas
2008; Nahalka—Zempléni 2014). A szegregacio ebben az értelemben nyilt vagy 1a-
tens diszkriminacioval egyiitt jaro szelekciot jelent. A modell szerint a szegregacio
csokkentése alapvetéen olyan komprehenziv iskolarendszer kialakitasaval érhetd el,
amely megsziinteti az elkiilonitést, integral, és egyiitt neveli a kiillonb6zo tarsadalmi
csoportokat (Nahalka—Zempléni 2014).

A latens diszkrimindcio modell nem a szegregéciot tekinti az esélyegyenlétlen-
ségek legfobb okanak, hanem az iskola nevelési-oktatasi gyakorlataban rejlo tarsa-
dalmilag és kulturalisan meghatarozott egyoldaltisagokat (Bourdieu 1978; Frasier et
al. 1995; Nahalka—Zempléni 2014). Az iskolaban uralkod6 norma- és értékrendszer
az esetek tobbségében nem igazodik a szocialisan hatranyosabb helyzetbdl érkezo
gyerekek eltérd tulajdonsagaihoz és kulturalis viszonyulasaihoz. Vagyis az iskola
foleg a tobbségi, kozéposztalybeli kulturalis normak, értékek (eldzetes ismeretek,
kommunikacio, viselkedés stb.) szerint, més kulturalis sajatossagokat hattérbe
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szoritva mukddik, ami azt eredményezi, hogy a kdzéposztalybeli sajatossagokkal
nem rendelkezo, tarsadalmilag és gazdasagilag kedvezo6tlenebb helyzetben 1évo ta-
nuldk hatranyai az iskoldban tanulasi hatrannya alakulnak, melyben kulcsszerepet
jatszik az iskolai tanitasi folyamatokban megbtjo latens diszkriminacio. Masképp
fogalmazva, az iskola altal képviselt, sok esetben kdzéposztalybeli érték- és nor-
mavildg magaban hordozza a (latens) diszkriminacio veszélyét (Bourdieu 1978,
Nahalka—Zempléni 2014).

Mig a szegregacios modell sémajaban a tarsadalmi folyamatok, a szocialis hely-
zet és a pedagogusok eltérd felkésziiltsége a f6 hatotényezd, addig a latens diszkri-
minacié modelljében meghatarozobb tényezoként jelenik meg a nem megfeleld pe-
dagdgiai kultura, az iskola gyakorlataban a felszin alatt megbtuvo megkiilonboztetés.
Ebben a modellben tehat a latens diszkriminacié alakitja legnagyobb erével az esé-
lyek egyenl6tlenségét, a tarsadalmilag és gazdasagilag hatranyos helyzet ,,csupan”
kijeloli a veszélyeztetett gyerekeket, a szegregacio pedig csak akkor jarul hozza az
esélyegyenlétlenségek kialakulasahoz, ha lényeges 0sszetevdje a diszkriminacio is,
vagyis alapesetben a szerepe masodlagos.

Kutatasomban szamos ponton vizsgalom a szelekcios mechanizmusokhoz valo
viszonyuldasokat. E vizsgalatok soran a latens diszkrimindcios modellt tekintem kiin-
dulopontnak, hozzatéve, hogy az egyes modellek nem valaszthatok el élesen egymas-
tol, értve ezalatt, hogy a kiilonbozd modellekben meghatdarozott legfobb tényezok,
folyamatok idében maskor és eltérd intenzitassal jelentkeznek, és gyakorolnak ha-
tast az esélyegyenlotlenségek kialakuldsara és fennmaradadsara. A tarsadalmi hattér
okozta deficitek eleve kedvezdtlen helyzetbe hozzak a gyerekeket a magyar isko-
larendszerben. A szelekcids mechanizmusok kovetkeztében ezen tanuldk jelentos
része szegregalt koriilmények kozott tanul és nd fel, és olyan csokkentett mindségi
pedagodgiai szolgaltatasban részesiil, amely negativan hat az iskolai eredményessé-
gére, a személyes ¢és tarsadalmi kapcsolataira, s végs6 soron a késobbi életesélyeire
(errdl lasd Kertesi—Kézdi 2009, 2012, 2014, 2016; Hajdu et al. 2014). Az iskolak és
pedagogusaik kozéposztalyhoz igazodd pedagodgiai, mddszertani és értékelési kulta-
raja pedig tovabb novelheti ezeket a hatranyokat. Vagyis akar idészakonként, akar
a tarsadalom egészében, akar adott iskoldkban tobbféle mechanizmus is érvénye-
stilhet, az eltérés inkabb abban van, hogy — a tarsadalmi kontextustol és helyzett6l
figgden — melyik kap nagyobb szerepet.

3. ISKOLAI KONTEXTUS (OKOLOGIAI MEGKOZELITES)

A kutatas téméja kapcsadn nem keriilhetd meg az iskolai kontextus (belsd és kiilsd kor-
nyezet) vizsgalata sem. A magyar oktatas eredményességével foglalkozoé kutatasok
egyértelmuien jelzik a csaladi hattér és a tanulok iskolai teljesitménye kozotti nagyon
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erds Osszefliggést (Balazsi et al. 2010, 2013; Balazsi—-Horvath 2011; OECD 2013a,
2014; Csapo et al. 2009, 2014; Fehérvari—Sz¢ll 2014). Hozzatéve, hogy hazankban
a csaladi hattér hatasa foként az iskola atlagos tarsadalmi 6sszetételén keresztiil ér-
vényesiil: az eredmények azt mutatjak, hogy ha két hasonl6 csaladi hattérrel ren-
delkez6 diak eltérd atlagos tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis 0sszetételli iskolaba
jar, akkor jelentGsen eltéré eredményeket ér el, viszont a hasonlo6 tanuldi dsszetételit
iskolaba jaré diakok kozott kismértéki a teljesitménykiilonbség, még akkor is, ha az
egyéni csaladi hatteriik kiilonbozik egymastol (Balazsi et al. 2010, 2013). Ez nem je-
lent mast, minthogy az iskolak tarsadalmi-gazdasagi statusza erésebben magyarazza
a tanuldi teljesitményeket, mint az egyes tanulok egyéni csaladi hattere.

Az eredményes iskolaval foglalkozo kutatasok arra is ramutatnak, hogy az isko-
lak eredményessége nagyban fligg az iskolavezetés és a pedagogusok elhivatottsa-
gatdl, hozzaallasatol, aktivitasatol, pedagdgiai kulturajatol, a tanari munka értékelési
modjaitol is (Lannert—Nagy 2006). Vagyis az iskola sajatos bels6 kdrnyezete az isko-
lan kiviili tényezoktdl (példaul csaladi hattér) fiiggetlentil is befolyasolhatja a tanuloi
teljesitményeket. Korabbi kutatasi eredményeink is ezt tiamasztjak ala, mely szerint
mind a pedagogusok folyamatos szakmai tovabbfejlédése, mind pedig a tanari mun-
ka iskolavezet6 altali gyakori értékelése jelentds mértékben hozzajarul a tanulok és
az iskolak eredményességéhez, még akkor is, ha a tanulok szociodkondmiai statu-
szat, illetve az iskolak tanuloi Osszetételét kontroll alatt tartjuk (Szell-Sagi 2014).
Az iskola tanuloi Gsszetételén tal tehat szamos mas kontextualis tényezo (példaul
iskolai klima, iskolavezetés, tantestiilet, kortarscsoportok) is befolyal(hat)ja az ered-
ményességet. Vagyis az iskolai dsszetétel hatasaban tobb tényezé kumulalt hatasa
jelenik meg (Thrupp 1999).

A tanul6 és az iskolai kormyezet interakcioiban rajzolodik ki az az oktatasdko-
logiai megkozelités, ami nem kizardlag az egyének szintjén, hanem sokkal inkabb
a tanulot kortilvevo szitkebb-tagabb viszonyrendszerben vizsgalddik (Forray 1982,
1986; Forray—Kozma 1992). Az oktatasdkologiai megkozelités az iskolai oktato-ne-
veld munkat kiilonb6z6 kontextusokban értelmezi. Az iskolai kontextus egyarant
vonatkozhat iskolan beliili és kiviili — sok esetben rejtett — jellemzdkre, mely iskolai
jellemzok — mint ahogy a kontextualis kutatdsok ramutatnak — nem kiilonalloak, sok-
kal inkabb hatnak egymasra (Oakes 1989; Talbert-McLaughlin 1999; Bascia 2014).
Ez a koncepcionalis megkozelités olyan komplex, dinamikus rendszerekként jellem-
zi az iskolakat, melyek a tanulasi dimenziok széles skalajat befolyasoljak, beleértve
az affektiv, a szocialis, a viselkedésbeli és az akadémiai teriileteket (Gu—Johansson
2013; Bascia 2014; Deakin Crick et al. 2016). Az iskolai kontextus bels6 ¢és kiilsd
dimenzidi kozotti dinamikus kolcsonhatasok megismerése vezethet el ahhoz, hogy
megértsiik, egy iskola miként reagal és cselekszik a kiilonb6z6 kedvezo, illetve ked-
vezOtlen, stabil, illetve instabil tényezok kozott annak érdekében, hogy javitsak sajat
eredményességiiket (Gu—Johansson 2013). Az oktatasi-nevelési folyamatot iskolai
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kontextusba helyezve a szakirodalom a befolyasold tényezdk koziil a pedagogus-
kompetenciak, a pedagogusképzés, a palyara allas, a palyan maradas, az értékelés
€s mindségbiztositas, a szakmai tovabbfejlodés és tovabbképzes, valamint az isko-
lavezetés és az iskolai tanari k6zosség részletesebb vizsgalatat tartja célravezetonek
(Sagi—Ercsei 2012).

Osszességében megdllapithaté, hogy az adott iskolat dltaldban jellemzé isko-
lai szintii tényezék nagymértékben befolyasoljik az oda jaro didkok teljesitményeét,
melybdl az is kévetkezik, hogy a tanulok eredményességét nem célszerti az iskola
kontextusatol (belsd és kiilso kornyezetétol) fiiggetleniil vizsgalni, azaz figyelmen
kiviil hagyni az iskola kontextudlis jellegii hatdsait. A sok vitat generaldo Coleman-
jelentés (1966) ota — amely az iskolai hattérjellemzdk tanuloi eredményességre gya-
korolt hatasat még csekélynek talalta, ellenben a csaladi-tarsadalmi hattértényezék
jelentds hatasat mutatta ki — szamos kutatasi eredmény igazolja az iskolai kontextus
tanuloi eredményességre gyakorolt meghatarozo szerepét (lasd példaul Rutter et al.
1979; Rutter 1980, 1983; Mortimore et al. 1988; Sammons et al. 1994; Pusztai 2004,
2009; Fényes—Pusztai 2004; Lannert—Nagy 2006; Fényes 2008; Masten et al. 2008;
Bread et al. 2009; MacNeil et al. 2009; Balazsi et al. 2010, 2013; Moller et al. 2013;
Bacskai 2015; Sagi 2016; Szemerszki 2015, 2016).

Moksony (1985) szerint a kontextualis hatas a kornyezet tulajdonsagainak leg-
szélesebb korére vonatkoztathatd. Ezt a megkdzelitést alkalmazva az iskola kon-
textualis tényez6i kozott minden, az adott iskolat altaldban jellemzo6 belso és kiilso
tényez6 megjelenik. Igy a tanuloi Gsszetétel mellett az iskolai kontextus magaban
foglalja példaul az iskola demografiai-, tarsadalmi- és gazdasagi kornyezetét, az ok-
tataspolitikai kornyezetet, az iskolavezetést, az anyagi és human eréforrasokat, a
tanitasi-tanulasi feltételeket, a belsé és kiilsé kapcsolatrendszert vagy a kulturdlis és
legkdrjellemzdket is. Jelen kutatas elsGsorban az iskola belsé dimenzidira, viszony-
rendszerére fokuszal, de figyelembe vesz néhany kiilsé kornyezeti adottsagnak is
tekinthet6 iskolai jellemz6t (példaul teriileti elhelyezkedés) is.

Az iskola tanuldéi eredményességre gyakorolt hatasait elemzd kutatdsokban
megkérddjelez6dott az egyéni jellemzOk mindenhatosaga, melynek kovetkeztében
az iskola kontextusa egyre inkabb az oktato-nevel6 munka eredményességét vizs-
galo kutatasok kozponti elemévé valt (errdl bovebben lasd a kétet 1. és 111 fejeze-
teit). Ebbol is kovetkezik, hogy kutatdsom kdzéppontjaban az iskola all, hozzatéve,
hogy az iskolai folyamatok megitélését elsdsorban igazgatok és pedagdgusok, vagy-
is a tanari kollektiva véleménye alapjan elemzem, ugyanakkor kitérek az altalam
kialakitott iskolacsoportok (reziliens versus veszélyeztetett iskolak) meghatarozo
alapjellemzéinek (elhelyezkedés, tanuloi- és pedagogusadatok), valamint a vizsgalt
iskolakba jaré tanuldk egyéni jellemzodi és az iskolacsoportok sajatossagai kozotti
kolesonhatasok természetének vizsgalatara is (kontextualis elemzés).
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Az iskolai hozzaadott érték és a reziliencia megkozelitése — melyekben egyrit-
tesen jelenik meg az eredményesség és a méltanyossag dimenzidja — az egyik lehe-
t0ség arra, hogy az iskola dsszetételét €s kontextusat figyelembe vegyiik.

4. EREDMENYESSEG ES MELTANYOSSAG

Korabbi tanulmanyunkban (Fehérvari—Sz¢éll 2014) a PISA-mérések alapjan ramutat-
tunk arra, hogy az OECD-atlagnal alacsonyabb magyar teszteredmények nem fiigget-
lenek attol, hogy a csaladi hattér teljesitményre gyakorolt hatdsa jelentdsen meghaladja
az OECD-atlagot. Vagyis a tarsadalmi hattérbdl eredd egyenlétlenségek mérséklése
nagy valdszintiséggel javitana a tanuldi teljesitményeket és az iskolak eredményessé-
gét. Ez azt is jelenti, hogy a méltanyossag ¢s az eredményesség nem egymast kizaro,
hanem egymast kiegészitd és segité dimenzié (OECD 2013a, 2014, 2016a; Fehérva-
ri—Sz¢1l 2014; Lannert 2015). A méltanyossag megjelenése az oktatasban bizonyitha-
toan megtériil, a magas mindséget biztosito, legjobban teljesitd oktatasi rendszerekben
egylitt jar a magas oktatasi teljesitmény és a méltanyossag (OECD 2012a). A mél-
tanyossag erdsitése, a kiilonb6zo tarsadalmi csoportok tanulasi eredményességében
megmutatkozo kiilonbségek csokkentése javitja a versenyképességet és noveli a gaz-
dasag teljesitOképességét is. Vagyis a tarsadalom mindségének javulasa csak akkor
kovetkezik be, ha a gazdasagi, kornyezeti és politikai dimenziok fejlesztése mellett
csokken a tarsadalmi polarizacio, és megvalosul a kiilonb6zo tarsadalmi javak, igy a
human téke méltanyos elosztasa (Keller—Martonfi 2006).

A gazdasagi és tarsadalmi fejlodés egyik meghataroz6 mozgatoérugdja az al-
talanos oktatasi szinvonal emelése, a valtozé koriilményekhez sikeresen alkalmaz-
kod6 eredményes és méltdnyos oktatds, melynek meghatdrozo terepe az iskola.
A kovetkezOkben a pedagodgiai hozzaadott érték és a reziliencia fogalmait, s az ezek
mentén kialakitott indikatorok iskolai szintli akalmazhatdsagat jarom koriil. Ezek az
oktataskutatasokban egyre gyakrabban megjelend mutatok lehet6vé teszik az ered-
ményesség és a méltanyossag egyiittes vizsgalatat.

4.1. Iskolai pedagogiai hozzaadott érték
A tényekre alapozott és eredményszemléletli oktataspolitika igényli a kozoktatas és

az iskolak (tesztalapi) mérés-értékelési €s elszamoltathatosagi rendszereinek fej-
lesztését.b A fejlesztési iranyok egyre inkabb olyan megoldasok felé mozdulnak el,

6 ror o

dilemmairol lasd Kertesi 2008; Horn 2010; Toth 2010.
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amelyek a tanuloiteljesitmény-méréseken mért nyers, abszolut tesztpontszamoknal
megbizhatobb, valosabb képet mutatnak egy iskola teljesitményérél. Ez a torekvés
vezetett el a hozzaadottérték-modellekhez (VAM: value-added models), mely kon-
cepcid eldszor azokban az angolszasz orszagokban (Egyesiilt Kiralysag, USA) ke-
riilt az oktataspolitika és az oktataskutatasok érdeklddésének kdzéppontjaba, ahol
alapveto elv az iskolak transzparenciaja, elszamoltathatosaga és értékelése.

Magyarorszag az utobbi évtizedben az adatokra, tényekre alapozott oktatasira-
nyitashoz sziikséges kutatdsi és mérési lehetdségeket tekintve igen sokat fejlodott
(lasd példaul az egyéni tanuldéi nyomon kdvetésre is alkalmas Orszagos kompeten-
ciamérést). Ennek ellenére egyre inkdbb elmaradunk az oktatasi rendszeriiket a tudo-
manyosan alatamasztott tények, bizonyitékok, elemzések felhasznalasaval fejleszto
orszagoktdl (Csapd 2015a). Vagyis egy olyan paradox helyzet allt eld, ahol egyre
tobb és egyre jobb mindségli adat all az oktataspolitika és az oktataskutatatas rendel-
kezésre, ugyanakkor az adatok elemzésére, a mély Osszefliggések feltarasara, s igy a
dontések elokészitésére mar nem jut kelld figyelem és kapacitas.

Az iskolak elszamoltathatdsaganak, értékelésének alapja az iskolak teljesitmé-
nyének pontos meghatarozasa, ami egyrészt a tanuldk tudasaban bekovetkezo valto-
zason, masrészt azon hattértényezokon keresztiil ragadhaté meg, amelyek a tanulok
egyes tudas- és képességszintjének elérését hatarozzak meg (To6th 2010). A kdzok-
tatasban a hozzaadottérték-modellek gyokere az iskolaeredményességi kutatasok
egyik agaban, nevezetesen az iskolaihatas-vizsgalatokban érhetd tetten (OECD
2008). A modellek altalanos kiindulépontja az, hogy az abszolut teszteredmények
szamos aspektus mentén (eldzetes tudas, velesziiletett képességek, hozott csaladi to-
kébdl adodo kiilonbségek, csaladi-, szocialis hattérjellemzok stb.) elrejthetik az isko-
lak pedagogiai munkaja kozotti valodi kiilonbségeket (Sammons et al. 1994). Vagyis
a statisztikai modellek azt a pedagogiai tobbletet ragadjak meg, amit az iskola ér el a
tanulok elézetes tudasa €s a teljesitményiiket meghatarozo kiilonb6z6 hattérvaltozok
kontroll alatt tartasa mellett (Downes—Vindurampulle 2007).

A hozzaadottérték-modellek tehat arra tesznek kisérletet, hogy mind a tanu-
16i teljesitményt befolyasold korabbi hatasokat, mind pedig az iskolan kiviili ha-
tasokat kikiiszoboljék (Stringfield—Yakimowski-Srebnick, 2005). Fontos, hogy a
hozzaadottérték-modelleknek nem az a céljuk, hogy azonositsak az iskolai eredmé-
nyességet meghatarozd tényezoket, sokkal inkabb az, hogy a lehetd legjobb mo-
don kisziirj¢k a hozzaadott értekkel meghatarozott iskolai eredményesség becslését
esetlegesen torzitd tényezdket (Saunders 1999). Osszességében a hozziadottérték-
modellek annak vizsgdlatat célozzak meg, hogy: ,, egy-egy iskola tanuloi teljesit-
ményének fejlodésében mekkora szerepet jatszott az adott iskola, mekkora a tanu-
[0k teljesitményének novekedése ahhoz a fejlodesi potencidalhoz képest, amit egy
,,atlagos, tipikus” iskolaban sikeriilt volna elérniiik ugyanezeknek a tanuldknak a
vizsgalt idoszakban” (Balazsi 2016: 5). A hozzaadottérték-modellek minden esetben
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legalabb két idépontban végzett teljesitménymérés eredményeit veszik alapul és az
adott id6 alatt bekovetkezo fejlodés mértékébodl indulnak ki annak érdekében, hogy
az iskola tanuldi fejlodéshez vald hozzajarulasat megbecsiiljék (OECD 2008). Az
oktatasi eredményesség-vizsgalatokban az igy kapott eredményt nevezik pedagogiai
hozzaadott értéknek (tovabbiakban: PHE).

A PHE fogalma és jelentése nagymértékben fiigg attol is, hogy a kapott mutatot
milyen célokra, milyen célcsoportok szamara és milyen teriileteken kivanjak felhasz-
nalni. Alapvet6 célként jelenik meg az iskolak eredményességét szolgalo fejlesztések
adatigényének biztositasa, az iskolak elszamoltathatdsaga, valamint az iskolavalasztas
elosegitése (OECD 2008). Fontosnak tartom hangsulyozni, hogy a tanulditeljesitmény-
méréseken alapuld eredmények ilyen célokbol torténd felhasznalasa széles szakmai,
modszertani, oktataspolitikai és tarsadalmi diskurzust igényel.

Kutatisomban a PHE az iskolai teljesitmények értékelését szolgdlé olyan mé-
réeszkozt jelent, amely megprobalja kisziirni az iskola dltal nem befolydsolha-
10 tényezok hatasat, vagyis arra reflektal, hogy a tanulok eltérd tudasszinttel és
kiilonbozo kornyezetbol érkeznek az iskolaba, s mindezek hatdassal vannak ered-
ményeikre, tanulmanyi elomeneteliikre, s igy az iskolak teljesitményére, eredmée-
nyességére is. A PHE-szamitasokon (is) alapul6 elemzési eredmények fontos in-
formaciokat nyujtanak az oktataspolitika, az oktataskutatas, az iskolak, a sziilok, a
szakmai érdekldddk és a szélesebb nyilvanossag szamara is.”

4.2. Reziliencia

Altalanos megkozelitésben a rezilienciafogalom abbél indul ki, hogy vannak olyan
egyének, csoportok, intézmények (esetlinkben iskolak), amelyek a nehézségek, a hat-
ranyos feltételek ellenére sikereket émek el. A reziliencia, mint fogalom alapvetden
a mérnoki fizikabdl ered, ugyanakkor a jelenség fontossagat egyre tobb tudomanyag
ismeri fel, vizsgalata az 6kologia mellett elsdsorban az emberi fejlodéssel foglalkozo
tudomanyteriileteken (altalanos pszichologia, fejlddés- és neveléslélektan stb.) jelent
meg, de a kérdéskor egyre jobban bekeriil a nevelés- és tdrsadalomtudomany kozvet-
len 1atokorébe is. Errdl tanuskodik a témaval kapcsolatos magyar nyelvii neveléstudo-
manyi és nevelésszociologiai kutatasok utobbi években tapasztalhatd jelentds boviilé-
se is (1asd példaul Ceglédi 2012; Homoki 2014; Berszan 2015; Erdei 2015; Gyorbiro
etal. 2015; Maté 2015; Rayman—Varga 2015; Sz¢&l1 2015a, 2015¢, 2016; Forray 2016).

A reziliencia 0sszetett mechanizmusok Utjan tarhato fel és érthetdé meg, éppen
ezért igen nehéz egzakt modon definialni. Nem csoda, hogy szamos értelmezés,

7 A PHE-szamitas modszertanat a IV 4. alfejezet, mig a szamitassal kapcsolatos modszertani dilemma-

kata IV.7.1. alfejezet tartalmazza.
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fogalmi magyardzat és koncepcionalis megkozelités sziiletett a kiilonbdzd tudo-
manyteriileteken foly6 rezilienciavizsgalatok soran. Ugyanakkor a kiilonb6z6 de-
finicidos meghatarozasokban tobb kozos elem is van: (1) a nemkivanatos kdvetkez-
ményeket valosziniisitd riziko- illetve a varhatéan pozitiv eredményeket el6idézo
védofaktorok jelenléte; (2) az alkalmazkodashoz és a fejlédéshez sziikséges kom-
petencidk, képességek megléte; és (3) a kiilonbozé hatranyokkal, nehézségekkel,
akadalyokkal torténd sikeres megkiizdés ismérve. A reziliencia tehat olyan — akar
egyéni, akar szervezeti, akar egyéb rendszerbeli szinten megjelend — rugalmas ellen-
allasi, megkiizdési, illetve alkalmazkodoképességet — és nem sérthetetlenséget — je-
lent, amelynek birtokaban a kiilonféle hatranyokkal rendelkez6 egyének, csoportok,
szervezetek sikereket képesek elérni.® A rezilienciavizsgalatok tehat azon riziko- és
védofaktorok, hattérfolyamatok, kimenetek feltdrasara torekszenek, amelyeknek
ezek a nem vart sikerek koszonhetéek (Masten 2001; Masten—Wright 2010). Hoz-
zatéve, hogy a riziko- és védoéfaktorok lehetnek belsd tényezok (példaul biologiai
adottsagok, velesziiletett képességek) éppugy, mint kiilsé tényezok (példaul csaladi
és kortarskapcsolatok, tagabb szocidlis kdrnyezet) (McMahon—Frick 2005).

A kutatasi eredmények utobbi évtizedekben tapasztalhato jelent6s gyarapodasa-
nak kovetkezményeként szamos olyan, a kiilonb6z6 szintii (belsé és kiils6) faktorokat
komplexen kezeld modell sziiletett (lasd példaul Masten—Powell 2003; Knight 2007;
Sameroff 2009; Prince-Embury 2014a; Ungar 2015), melyek Okologiai keretrend-
szerbe agyazva értelmezik a reziliencia jelenségét. A reziliencia tranzakcios modellje
az egyén, a folyamat és a kornyezet kdzotti kdlcsonhatasok fontossagat, kozos erejét
hangsulyozza, megkiilonboztetve az egyénen, csaladon, kozosségen, tagabb szocialis,
kulturalis koérnyezeten beliili riziko- és véddfaktorokat (Sameroff 2009). Ennek értel-
mében a riziko- és védofaktorok kiilonbozo szintli — egyéni, csaladi, iskolai, tagabb ko-
z0sségi és makrotarsadalmi — kategoridkba sorolhatdak. Hasonl6 az iskolai reziliencia
elméletének megkozelitése is, mely arra az elvre épit, hogy a csalad, az iskola, a kor-
tarscsoportok és a tagabb k6zosség, mint egymast atfedé okologiai kdrnyezetek 6sz-
szefliggnek egymassal, s ezek mindegyike hatassal van a tanulasra, a tanulasi folyama-
tokra (Fraser et al. 2004). Ungar (2015) szocialokologiai modellje is azt hangstlyozza,
hogy areziliencia egy rendszerszintli ¢s minden szereplo altal kozosen konstrualt foga-
lom, melyben meghatarozoak a tarsadalmi, materialis €s kulturalis tényezok.

Az okologiai szemléletli megkozelitések szerint tehat egy adott személyiség
reziliencidja nem csak az egyénbdl fakad, vagyis a reziliencia olyan viszonyfoga-
lom, melyre az 6rokolt biologiai és pszichologiai adottsagok, valamint a — nem-kon-
tingens — kornyezeti faktorok (példaul csalad, iskola, tirsadalmi-, gazdasagi-, és kul-
turalis meghatarozottsagok, kornyezeti feltételek) egylittesen hatnak, igy hatarozva

8 Areziliencia fogalmarol, gondolkodasmodjardl, és annak dsszetettségérdl, fejlédésérdl tobbek ko-

z6tt lasd: Békési 2002; Masten et al. 2008; Reid—Botterrill 2013; Prince-Embury 2014a; Rayman—
Varga 2015; Szokolszky—V. Komlosi 2015; Forray 2016.
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meg az egyén adaptiv reakcidit és megbirkozasi képességét, sikerét (Békési 2002).
Rayman és Varga (2015) szerint nagyon fontos a bels6 tényezok vizsgalata, azonban
a kiilsé tényezOk kdzéppontba helyezése a fejlesztés szempontjabol termékenyebb
kimenetekkel jarhat, sot, a bels6¢ megkiizdési képesség kialakitasa, fejlesztése egyér-
telmiien kiilsé kdrnyezeti tamogatast igényel.’

Kutatasomban a fentiekben vazolt modellekben megjelend 6kologiai és kontex-
tualis szemlélet a meghatarozo, hozzatéve, hogy jelen kutatas alapvetéen az iskolai
szintre 6sszpontosit. Kutatasom iskolai szintii kutatasi megkozelitése szempontjabol
hangsulyozom, hogy a rezilienciat szamos szakirodalom, kutatasi iriny — tudomany-
teriilettdl fliggetleniil — nem csak az egyénekre, személyekre vonatkozdan defini-
alja, hanem olyan komplex rendszerekre vonatkozoan is, mint csoportok, k6zossé-
gek, szervezetek, intézmények (iskolak), 6koszisztémak (1asd példaul Békési 2002;
Grotberg 1995, Papp Z. 2013, 2014)."

Kutatasom az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusza iskolakra fokuszal.!!
Az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu iskola (Low SES"? School Community)
— amely a valamilyen tényezék mentén alacsony szociodkonomiai statuszu dia-
kokat atlagnal magasabb aranyban oktatd iskolakra vonatkozo iskolai kategoria
— a nemzetkdzi szakirodalomban is ismert szocioldgiai fogalom, hozzatéve, hogy
ezen iskolak megjeldlésére szamos mas jelzot is — példaul hatranyos helyzeti
(., disadvantaged”), nehezen kezelhetd (,, hard-to staff”’) vagy veszélyben 1évo
(,,at-risk”) iskolak — alkalmaznak a kutatok (Burnet—Lampert 2011: 446-—447). A
kutatasban reziliens iskolaként — a reziliens tanulok mintajara — jelolom meg az

® Az egyéni jellemzdk, a belsd tényezok tilzott hangstilyozasa bizonyos keretek kozott egyfajta ,,al-

dozathibaztatasba”, ,,blinbakképzésbe” is atcsaphat, értve ez alatt, hogy a didk csakis a sajat hibaja-
bél nem fejlédik megfelelé mértékben (v6. Toland—Carrigan 2010).

Néhany definicios példa: ,,... rugalmas ellendllasi képesség, azaz valamely rendszernek — legyen
az egy egyén, egy szervezet, egy okoszisztéma vagy éppen egy anyagfajta — azon reaktiv képessé-
ge, hogy erdteljes, meg-megujulo, vagy akdr sokkszerii kiilso hatdasokhoz sikeresen adaptalodjék.”
(Békési 2002:217) ,, 4 reziliencia olyan univerzalis képesség, amely lehetdvé teszi egy személy, egy
csoport vagy kozosség szamadra, hogy megeldzze, minimalizalja vagy legydzze a megprobaltata-
sok karos hatdsait.” (Grotberg 1995:2) (Eredeti szdveg: ,,4 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 megkdzelitésekre példa: Papp Z.
(2013, 2014) elemzései, vagy az ausztral Resilient Schools Program (http://www.embracethefuture.
org.au/resiliency/index.htm)

Kutatdsom empirikus részében az iskolak tarsadalmi-gazdasagi statuszat az Orszagos kompeten-
ciamérés telephelyi (iskolai) adatbazisanak tanul6idsszetétel-indexe jelzi, melynek kialakitasakor
figyelembe veszik az atlag feletti, illetve a nagyon rossz anyagi koriilmények kozott €16, a veszé-
lyeztetett, az iskolaban téritésmentesen vagy kedvezményesen étkezd, a rendszeres gyermekvédel-
mi tamogatasban, ingyenes tankonyvben, nevelési segélyben és szocidlis tdmogatasban részesiilo,
valamint a munkanélkiili, illetve a diplomas sziildkkel rendelkez6 tanulok aranyat.

12 SES: socio-economic status (szociodkondmiai statusz).
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alacsony statuszuk ellenére sikeres, eredményes iskolakat. A PISA-mérések ered-
ményeinek elemzésekor azokat a hatranyos helyzetli didkokat tekintik reziliens ta-
nuloknak, akik az adott orszagra szamitott csaladihattér-index (ESCS: Economic,
Social and Cultural Status) alapjan az alsé negyedbe, mig a csaladi hattér hatasat
kisziir6 hozzaadott érték alapjan a fels6 negyedbe tartoznak, vagyis akik a kedve-
zOtlen életkdriilményeik ellenére jol teljesitenek az iskolaban, azaz jo tesztered-
ményeket érnek el a kompetenciaméréseken (OECD 2013a).!* Ezen metodus min-
tajara azonosithatok a reziliens iskolék is, amely azonban nem a reziliens tanulok
iskolai szintli aggregalasat jelenti (a részletes modszertant lasd a 1V.4. alfejezet-
ben). ,,Reziliens diakokat barmely iskolaban talalhatunk, mig reziliens iskola alatt
csak azokat az intézményeket értjiik, amelyek intézményi szinten teljesitettek job-
ban a diakosszetételhez (didkok 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 statuszu iskolak sikeres-
ségét megalapozo mechanizmusok €s kontextualis tényezdk. A reziliencia fogalma
tehat segit abban, hogy Osszehasonlithatova valjanak a kiemelkedden, illetve a
gyengén teljesitd alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszi iskolak (reziliens versus
veszélyeztetett iskolak) eltéré kontextualis jellemzai.

5. PEDAGOGIAI ES MODSZERTANI KULTURA

Az iskolak kollektiv pedagogiai €s modszertani kulturaja jelentés mértékben meg-
hatarozza azt, hogy az iskolakban mennyire eredményes és méltanyos oktato-ne-
velé munka valosul meg. Az iskolak pedagogiai és modszertani kultiraja nem
fliggetlen az olyan dominéns paradigmavaltasoktol, amelyek sordn a hangsulyok
a kezdeti gyakorlati célu aktivitasok feldl el6szor az ismeretalapu, majd a tevé-
kenységalapt, végiil a kompetenciaalapu pedagogiai tevékenységek felé mozdul-
tak el (Nagy J. 2010). A megjelend paradigmak megvaltoztattdk az oktatd-neveld
munka minéségével, a pedagdgiai modszerekkel, kompetenciakkal €s attitiidokkel
kapcsolatos elvarasokat is. Felértékelodott példaul az alkalmazhat6 és aktiv rész-
vételre €piil6 tudasatadas funkcidja, az ismeretek mellett a készségek fejlesztésére
iranyul6 élethosszig tartd tanulds szerepe, a tanuld, illetve tanulaskdzponta okta-
tas, a tudomanyos ¢és alternativ tanuldsszervezési modszerek €s a méltanyossag
jelentOsége.

Ugyanakkor a teljes magyar iskolai- és képzési rendszer, valamint a pedagdgus-
tarsadalom is csak részben volt képes igazodni ezekhez az 0j paradigmakhoz és az

13 A 2012-es mérés alapjan hazankban a reziliens tanuldk aranya alig haladta meg a négy szazalékot

(4,1%), ami Iényegesen elmaradt az OECD orszagok atlagatol (6,4%) (OECD 2013a).
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igy sziiletett ujfajta tanulasi koncepcidokhoz. Ez is hozzéjarul ahhoz, hogy az iskolak
¢és pedagogusaik oktatasi-nevelési tevékenységében, még azonos miikodési feltételek
esetén is, jelentds kiilonbségek fedezhetok fel. Ezekre a kiilonbségekre a rejtett tanterv,
vagyis az a dinamikus iskolai hatdsmechanizmus is magyarazatot adhat, amely Ossze-
fliggésben van a tanitasi-tanulasi folyamatokkal, de tobbnyire nem tervezetten, nem
szandékosan és nem tudatos célként jelenik meg az iskola kdvetelményrendszerében.
A rejtett tanterv 1ényegében olyan tudashalmazt jeldl, amely kognitiv és foként affek-
tiv élmények, tapasztalatok, viselkedésmodok, értékek, normak, ismeretek, kommu-
nikacids és nyelvi kodok dsszességét foglalja magaban, igy alapvetden meghatarozza
az iskola belsé miikodésének mindségét, az iskola és a tandrok szakmai-pedagogiai
kulturajat."* Ezt a tudashalmazt a teljes intézményi 1ét kozvetiti, vagyis a didkok nem
explicite, a deklaralt tantervben rogzitett célok, miiveltségtartalmak, tananyagok ¢s
kovetelmények alapjan sajatitjak el. (Szabd L. 1988)

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

Mar a Coleman-jelentésben (1966) is megjelenik az iskolaban, azaz a tanarok és
a diakok korében uralkodd normarendszer fontossaga. A kutatas eredményei szerint
jelentésen meghatarozza a tanulok teljesitményét az, hogy az adott iskolaban mit
tekintenek eredménynek, és azt milyen modokon probaljak elérni. A tanari segitség
¢és odafigyelés az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszl iskoldkban fokozott jelen-
toséggel bir, s az is elmondhatd, hogy a kiillonbozé tanuldi dsszetételii iskolakban az
uralkodé normarendszer is eltérd. Ugyanakkor az alacsony statusza iskoldkban is
kimagaslo eredmények érhetdk el akkor, ha iskolabarat, eredményességet tamogato
szemlélet valik uralkodova.

A pedagoégusoknak képesnek kell lenniiik reflektalni a pedagogiai kornyezetre,
arra, hogy kivilrél szemléljék, megujitsak sajat pedagodgiai gyakorlataikat, az addi-
giakban bevalt tanitasi mdodszereiket (Dewey 1986; Szabo L. 1999; Szivak 2010).
Az iskolakban — kiilondsen az alacsony statuszu iskolakban — nem ritka, hogy a
tanarok ¢€s a diakok eltéré norma- és értékrendszerrel rendelkeznek. Ekkor a sike-
res ¢s eredményes tanitashoz a pedagdgusoknak gyakrabban célszerti reflektalniuk
a sajat munkajukra. A tobbségében hatranyos helyzetli tanulokat oktato iskolakban

4 A rejtett tanterv” jelenségét sok esetben az iskola 1égkorével, értékvilagaval, pedagdgiai kultaraja-
val azonositjak.
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ez a fajta kutato-innovalo tanari szerep még az atlagosnal is fontosabb tényezdje az
eredményes tanitasi-tanulasi folyamatnak.'?

Allaspontom szerint a tarsadalmi-gazdasagi szempontbol hatranyos helyzetbdl
érkez6 tanulok a magasabb statuszu tarsaiktol eltéré igényszinttel, érdeklodéssel,
motivacidval és problémakkal érkeznek az iskolaba, igy veliik a pedagogusok csak
mas szemlélettel és megkdzelitéssel képesek eredményes €s mindségi munkat vé-
gezni. A hatranyos helyzetben 1évé gyermekeket oktatd iskolakban alapvetden se-
githeti az eredményes pedagdgiai munkat a hatranyok lekiizdését pozitivan befolya-
solo pedagogiai, modszertani kultira €s tanitasi attitidok megléte. Az eredményes
iskolakat és tanaraikat éppen az jellemzi leginkabb, hogy a pedagogiai gyakorlatot
¢s a tanitdsi modszereket folyamatosan hozzaigazitjak a didkok sziikségleteihez,
kompetenciaszintjéhez. Ez pedig csak akkor miikddhet, ha a kiilonbdzé pedagogiai
modszerek €s megkdzelitésmodok, a pedagdgiai nyelvhasznalat széles repertoarja
megfeleld helyen és id6ben aktivizalodik az oktato-neveld munka soran. A tanu-
lasszervezési tényezok koziil kiemelendd a tanitasi célok, mddszerek és elvarasok
kozvetlen, vilagos és konkrét kommunikacioja.

Mindezt a gyakorlatot egy olyan pedagogiai és modszertani kulturaként értel-
mezem, amely magaban foglalja mindazon pedagogiai tényezoket — mint példaul
szakmai és pedagogiai kompetenciak, alkalmazott oktatasi-nevelési programok,
modszerek és gyakorlatok, tanulasi-tanitasi motivaciok, ambiciok, attitiidok és el-
varasok, egyiittmiikodési formak —, amelyek a pedagogiai munka soran latens (rej-
tett tanterv) és/vagy manifeszt modon megjelennek és alapvetéen meghatdarozzak az
iskola legkorét. Az iskola pedagdgiai és modszertani kultiraja, valamint az iskolai
l1égkor (vagy klima)'® tehat szorosan Osszefiigg egymassal. Kutatasomban az iskolai
légkor kovetkezo alfejezetben bemutatott, az iskola (pedagdgiai €s modszertani) kul-
turajat kozvetito, tag, tobbdimenzids értelmezésébdl indulok ki.

6. ISKOLAI LEGKOR

Az iskolai légkor olyan fogalom- és jelenségegyiittest foglal magaban, mely elem-
zésem szempontjabol kozponti jelentdséggel bir. A klima fogalmat kiilonb6zo

'S Ezaz 0j szerepmodell jelenik meg a kutatasalapu tanarképzésben is, melynek 1ényeges felismerése,
hogy a tanari palyan a tudasakkumulacio olyan gyors, hogy nem lehet éveket varni arra, amig a gya-
korlatba is atiiltetik az 0j eredményeket, vagyis fel kell gyorsitani az uj tudas hasznositasat. A tanari
munka egy permanens kutatd-fejleszté folyamat, ezért a kutatasalapu tanarképzés célja egyrészrol
az, hogy segitse a hallgatokat a sajat és az egész hallgatdi csoport intellektualis eréforrasainak a
felfedezésében, felhasznalasaban, masrészrél pedig az, hogy gyakorlatban is felkészitse a leendd
tanarokat, akik igy képessé valnak tanulni és fejleszteni sajat kutatasalapu gyakorlatukat (Niemi—
Jakku-Sihvonen 2005; Csap6 2007, 2015b; Karpati 2008; Niemi 2008; Falus 2009).

A légkor és a klima szavakat a kotetben egymas szinonimajaként hasznalom.
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aspektusokbdl lehet megragadni, a fogalom tisztdzashoz szamos elméleti és empi-
rikus kutatasi eredmény ny0jt segitséget (errdl részletesen ldasd a konyv 11.6. alfeje-
zetét).

Az iskolai légkor szakirodalomban fellelhetd fogalommagyarazatai igen széles
spektrumat olelik fel a jelenség értelmezési lehetoségeinek. A kérdéskort illetéen
nincs teljes szakmai konszenzus, néhol egymassal ellentmondasos meghatarozasok
is talalhatoak, amely foként a kultira fogalmaval valo kisebb-nagyobb atfedésnek
tudhato be. A 1égkdr értelmezésekor tehat alapvetd kérdés, hogy miként viszonyul a
kultira fogalmahoz. Annak ellenére, hogy a két fogalom nem hatérolhato el élesen
egymastol, szadmos kutat6 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—Van Maele 2011; Hoy—
Miskel 2013).

Alapvetden 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 kultira inkabb az antropologia fel6l. Ennek is
koszonhetd, hogy az iskolai klimara irdnyul6 kutatasok inkabb kvantitativ elemzé-
seket foglalnak magukban, az iskolai kultira vizsgéalata azonban sokkal gyakrabban
torténik kvalitativ modszerekkel. Kutatasi megkozelitésem Schein (2004), valamint
Schoen ¢és Teddlie (2008) értelmezési keretére épiil, melyek alapjan az iskolai kul-
turat — a magyar kutatasi hagyomanyokhoz ¢s tudomanyos szoéhasznalathoz igazod-
va — tagabb, altalanosabb, megfoghatatlanabb jelenségnek tartom, mely magédban
foglalja a légkdr kultarat kozvetitd kézzel foghatobb, lathatobb jelenségét.

A klima (légkor, atmoszféra) kifejezés a meteorologiabol keriilt at a szerve-
zet- és iskolakutatasokba, ami arra is utal, hogy a sz6 jelentésének feltarasakor az
oktatas- és neveléskutatasban is mindenképpen szerepet kapnak a kiilonféle kérnye-
zeti tényezOk, valamint az iskola és szerepldi kozotti kolesonhatasok (Timar 1994;
Szabd K. 2000). A szervezetkutatasokban a szervezeti klima fogalma bo fél évsza-
zada terjedt el (Kozma 1985), mellyel parhuzamosan az iskola szervezetszociologi-
ai megkozelitése, azaz az iskola, mint szervezet vizsgalata is megjelent az oktatas
tertiletén (Csepeli et al. 1976; Kozma 1985). Mindezek eredményeként egyre tobb
kutatd kezdett érdeklédni a szervezeti klimakoncepciok, valamint az iskola életét,
teljesitményét meghatarozo szervezeti tényezok irant.

A szervezetszociologiai megkozelités egyik alapveto kiindulopontja, hogy min-
den egyes szervezetnek (iskolanak) sajatos 1égkdre, arculata van, amely alapvetéen
hat a szervezet munkéjara, a szervezetben zajlo folyamatokra és azok hatékonysa-
gara, eredményességére. Ez a hatds sok esetben a szervezet tagjainak a szervezetre
vonatkozé reflexioiban ragadhatdé meg. Ebbdl a szempontbol az iskola szervezeti
klimaja nem mas, mint a szervezeti kdrnyezet olyan tartos €s dsszetett jellemzdje,
amely sajatos arculatot, bels6 hangulatot ad, vizsgalata igy a szervezeti kdrnyezet
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komplex fogalmara épiil (Kozma 1985, 2004; Csapo—Csécsei €.n.). Ezt a belso lég-
kort az iskolaba belépdk észlelik, érzékelik, reflektalnak ra a mindennapi tevékeny-
séglik sordn, vagyis az iskolai klima szubjektiv jellegét az iskola tagjai alakitjak ki.
Hozzatéve, hogy a pedagdgusokra az atlagosnal is jobban hat a munkahelyi kérnye-
zet, vagyis az iskoldkban fokozott érzelmi toltottség, tonus fedezhetd fel (Halasz
1980; Kozma 1985).

Kutatasi megkozelitésem szerint az iskolai 1égkor olyan altalanos tulajdon-
sagnak tekinthetd, melynek érzékelhetd hatdsa van az iskola hétkoznapi életére.
Ugyanakkor az iskolai klimat nem egy konkrét és mindenki altal ugyanugy észlelt
jelenségnek tartom, s ilyen értelemben inkabb szubjektiv fogalmi kategorianak te-
kinthetd. Ez a fajta szubjektivitas jelenik meg Cohen és munkatarsai (2009) altalanos
iskolaban folyod szocialis, érzelmi, civil, etikai és tudomanyos életével kapcsolatos
személyes tapasztalatait tiikkrozi. Fogalmi meghatarozasukban azt is hangstlyozzak,
hogy az iskolai klima t6bb mint személyes tapasztalat, inkabb csoportos jelenségnek
tekintheto.

Jelen kutatas az iskolai klimat az iskola olyan jellegzetes karakterének tekinti,
amely az iskolaban uralkodo kozos célok, normak és értékek, a megvalosulo ok-
tato-neveld munka (pedagogiai és modszertani gyakorlatok, kultira) szinvonala, a
szemelykozi kapcsolatok, egyiittmiikodések erdssége, kiterjedtsége és mindsége, va-
lamint az iskolai szereplok attitiidmintazatai fiiggvényében hatdarozza meg az iskolai
élet minosegét. Kutatdsomban ezen dimenziok iskolai megnyilvanulasait els6sorban
a pedagogusok észlelésén keresztiil vizsgalom.
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II. MITOL FUGG AZ ISKOLAK
EREDMENYESSEGE?

Az iskolaban folyd oktato-nevelé munka mindségét, az iskolak eredményességét
szamos tényezd befolyasolja tanuldi (példaul nem, lakohely, csaladi hattér, tanu-
lassal kapcsolatos attitidok, motivaciok), pedagogus (példaul szakképzettség, tani-
tassal kapcsolatos attitlidok, motivaciok, egyiittmiikodések), iskolai (példaul infra-
strukturalis ellatottsag, teriileti elhelyezkedés, iskolaméret, 1égkor, tanuloi 1étszam és
Osszetétel), és rendszerszinten (példaul oktataspolitika, demografiai-, tarsadalmi- és
gazdasagi kornyezet) egyarant. Joggal vetddik fel azonban a kérdés: akkor mitdl is
fligg az iskolai oktato-nevel6 munka eredményessége? A kérdésre csak akkor adhato
adekvat valasz, ha megvizsgaljuk az iskolaeredményességi kutatasok fokuszpontjait,
az oktatd-neveld munka iskolai és rendszerszintli bedgyazottsagat, valamint az ezek
alapjan korvonalazodo, az iskolaban megvalosul6 tanitdsi-tanulési folyamatokat be-
folyasold tényezoket.

1. ISKOLAEREDMENYESSEGI KUTATASOK FOKUSZPONTJAI

A szakirodalomban sok esetben keveredik az iskolai, a tanari és az oktatasi eredményes-
ség fogalma. Creemers és munkatarsai (2010) iskolai eredményesség alatt az iskolai
szintl tényezOk (példaul pedagdgiai program, iskolai klima, kognitiv és affektiv tanu-
161 teljesitményekre vonatkoz6 iskolai célok) hatasait értik, mig a tanari eredményes-
ség a tanulodi teljesitményeket befolyasold osztalyszintii tényezoket (tanulasszervezési
modok, osztalytermi er6forrasok haszndlata) és a tanari jellemzdket (tanari viselkedés,
elvarasok) foglalja magaba. Ugyanakkor, ez a kezdetben két teljesen kiilonalld kutatasi
teriilet — oktataseredményességi kutatdsok cimszo alatt — egyre inkabb 6sszemosodott,
egybefonodott, hiszen csak egyiitt alkalmasak arra, hogy pontosabban azonosithassuk
az oktatas kiilonboz6 szintjei kdzotti interakciokat, folyamatokat, valamint, hogy meg-
magyarazzuk a kognitiv és a nem kognitiv tanuldsi eredmények eltéréseit.
Aziskolaeredményességi kutatasok csaknem Gtven éves multra tekintenek vissza,
nem véletlen, hogy a kiilonféle megkozelitésmodok, fogalomhasznalat, mérési mod-
szerek és vizsgalati fokuszok alapjan az eredményességkutatasok korszakolasara is ira-
nyultak mar kisérletek. Jelen kotetnek nem célja a terjedelmes és egyre komplexebbé
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valod iskolaeredményességi kutatasok torténetének és eredményeinek részletes bemu-
tatasa (err6l lasd: Townsend 2007; Creemers—Kyriakides 2008; Creemers et al. 2010;
Hopkins et al. 2014; Muijs et al. 2014; Reynolds et al. 2014; Gyokos—Szemerszki 2014;
Scheerens 2016), azonban né¢hany, kutatasom szempontjabol fontos fokuszpontra, val-
tozasra, eredményre érdemes ramutatni. Hozzatéve, hogy az iskola- és oktataseredmé-
nyességi kutatasok és az abbol levont kovetkeztetések soran célszerli figyelembe venni
a tudomanyteriilettel szemben felmeriild elméleti, médszertani és ideologiai kritikakat
¢és az alkalmazott mutatok korlatait is (lasd példaul Gyokos—Szemerszki 2014).

Az iskolak eredményessége iranti intenziv kutatoi érdeklodés kezdete egészen a
Coleman-jelentésig nyulik vissza. Coleman és munkatarsai (1966) altal végzett, nagy
visszhangot kivalto kutatas volt az els6, amely az iskolak szerepének vizsgalatara fo-
kuszalt. Ez a nagyon jelent6s, hatszazezer amerikai didkra fokuszald empirikus kuta-
tas elsésorban arra iranyult, hogy az iskola tanuldi teljesitményekre gyakorolt hatasat
kimutassa. A kutatas alapjan késziilt Coleman-jelentés szerint az iskolanak nincs sza-
mottevd hatdsa a tanulok eredményeire (vizsgalatukban az iskolai valtozok a tanuldi
teljesitmények alig tiz szazalékat magyaraztak), e tekintetben a legmeghatarozobb té-
nyezonek az egyéni képességek és a csaladi hattér, a sziilok szociodkondmiai statu-
sza bizonyult. Vagyis igen erds az iskolak tarsadalmi osszetételének eredményességre
gyakorolt hatdsa, amely hatas a kiilonboz6 tarsadalmi és etnikai csoportok tagjainal
eltérden, aszimmetrikusan érvényesiil. Eredményeik szerint a kozéposztalybeli osz-
talytarsak, tanulotarsak magas aranya pozitivan, az alacsonyabb tarsadalmi helyzetben
1évo osztalytarsak, tanulotarsak magas ardnya viszont negativan hatott a tanuldi ered-
ményességre. Ennek okat a tanarok iskolarol alkotott képe és normai mellett elsGsor-
ban a didkok kozott uralkodd normakban, az iskoldhoz fiiz6d6 viszonyban, nézetekben
lattak. A jelentés a diak altal (is) fenntartott és eldirt normakat a tarsadalmi statusz alap-
jan azonositotta: a kdzéposztalybeli gyerekek esetében inkabb az iskolai teljesitményt
tamogato, iskolabarat, az alacsony tarsadalmi statuszi gyerekek esetében pedig inkabb
negativ, iskolaellenes normak fedezhetdk fel.

A jelentésben megfogalmazottakat azota szamos kritika érte, komoly modszer-
tani dilemmak (példaul tul kevés iskolai valtozo vizsgalata) is felmertiltek a kutatas-
sal kapcsolatban. Ugyanakkor a kutatés jelentosége vitathatatlan: elinditott egy olyan
szakma(politika)i diskurzust, amely rairanyitotta a figyelmet az iskolak szerepére, az
oktatas lehetéségeire, tovabba reflektorfénybe helyezte az iskolai eredményesség és az
esélyegyenl6tlenség kérdéskorét is. Jelentségét jol mutatja, hogy olyan kutatasi ira-
nyokat és vizsgalati fokuszokat vetett fel, amelyek késobbi kutatasok alapjaul is szol-
galtak, vagy legalabbis motivaltdk az egyes kutatasokat a téma mélyebb feltarasara.

Jencks és munkatarsai (1972) igazoltak a Coleman-jelentés azon allitasat, mely
szerint a tanulok teljesitménye csaladi hattérhez kotott, az iskola csak kismértékben
képes befolyasolni a tanuloi teljesitményeket. Vagyis az az allaspont kdrvonalazodott,
hogy az iskola kvéazi nem szamit, nem képes a kiilonbségeket kompenzalni, hiszen az
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egyenldtlenségek az iskolan kiviil jonnek létre, az iskola csupan leképezni, elszenve-
di a tarsadalmi egyenldtlenségbdl adodo hatasokat (Bernstein 1970). Tulajdonképpen
erre valaszul szdmos kutatas probalta bemutatni, hogy az iskola igenis szamit és képes
a tanulok kozotti kiilonbségeket mérsékelni, kompenzalni (Edmonds 1979; Rutter et
al. 1979; Brookover et al. 1978, 1979; Rutter 1980, 1983; Mortimore et al. 1988). A
Coleman- ¢s a Jencks-jelentéseket koveten szamos elmélet és kutatds foglalkozott az
eredményességkutatasok két alapvetd kérdésével (Reynolds et al. 2014):

1) Miként tehetd jobba egy iskola?
2) Miként teheté még tobb iskola jobba?

Reynolds és munkatarsai (2000) az eredményességkutatasok harom iranyat kiilon-
boztetik meg: (1) iskolai hatasok vizsgalata (school effects research), (2) eredményes
iskolak vizsgalata (effective school research) és (3) iskolafejlesztéshez kapcsolodo ku-
tatasok (school improvements research). Az iskolai hatasok vizsgalata — altalaban tobb-
valtozos modellek segitségével, az egyéb kontextualis hatasokat is figyelembe véve — az
iskola tanuléi teljesitményekre gyakorolt hatasainak feltarasara iranyul. Az eredményes
iskolak vizsgalatakor elsésorban a folyamatra helyezddik a hangsuly, vagyis a kiilo-
nosen jol teljesitd iskolak jellemzoi, valamint az osztalytermi és az iskolai folyamatok
keriilnek el6térbe, melynek soran kvalitativ és kvantitativ modszereket egyarant alkal-
maznak. Az iskolafejlesztési kutatasok, az eredményességre vonatkozd egyre tobb és
mélyebb ismeretanyag, illetve az egyre kifinomultabb modellek segitségével, igyekez-
nek feltarni, hogy miként teheték még eredményesebbé az iskolak. Allaspontom szerint
az eredményességkutatasok ilyen egzakt kategériakba vald besoroldsa nem feltétleniil
célravezetd, hiszen szamos kutatas egyszerre képviseli — ha nem is azonos aranyban ¢és
intenzitassal — ezeket a megkozelitéseket, iranyvonalakat. Jelen kutatasomban példa-
ul elsésorban az iskolai hatasokat vizsgalom, ugyanakkor az eredményes (és kevésbé
eredményes) iskolakat és belsé folyamataikat is elemzem. Nem beszélve arrdl, hogy
az iskolak és az oktatas eredményességét vizsgald kutatdsok sohasem Oncéluak, azaz
alapvetd céljuk annak feltarasa, hogy melyek azok a tényezok, amelyek fejleszthetik,
eredményesebbé tehetik az iskolakat €s a teljes oktatasi rendszert.

Némiképp cizellaltabb Sheerens és munkatarsai (2003) tipologizalasa. Elemzé-
meg: (1) az oktatasi esélyegyenldség és az iskola ebben betoltott szerepének vizsga-
lata, (2) az oktatas termelékenységének (eredményeinek) kozgazdasagi szemléletii
elemzése (oktatasi termelési fiiggvények), (3) a felzarkoztato €s iskolafejlesztési prog-
ramok értékelése, (4) a kiilonosen eredményes iskolak vizsgalata, valamint (5) a tana-
rok, osztalyok, tanitasi folyamatok eredményességének vizsgalata. Sheerens (2013,
2016) egy ujabb, hatodik kutatasi teriiletet, illetve tradiciot is megnevez, amely az
intézményi szintli megoldasok és a rendszerszintli szakpolitikdk eredményességének
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vizsgalatat helyezi kdzéppontba, s amelyet nagymértékben 6sztondznek a nagy nem-

zetkozi tanuloiteljesitmény-mérések (példaul PISA, TIMSS, PIRLS").

Jelenleg nem huzodnak éles hatarvonalak a kutatasi teriiletek kozott, gyakran
keverednek a kutatasi témak, tudomanyos moddszerek, megkdzelitések, az eredmé-
nyességkutatasok egyre atfogobb, egyre széleskoriibb adatrendszereken alapulnak.
Mindebbdl adodoan kutatasom sem csak egyetlen —az I. tablazatban felvazolt — ku-
tatasi teriilet és tudomanyag mentén vizsgalddik, az iskolai eredményesség elemzé-
sekor egyarant tamaszkodom a szocioldgia (oktatasi esélyek, méltanyossag), a koz-
gazdasagtan (termelési fliggvények) és az interdiszciplinaris pedagogia (eredményes
iskolak és belsé folyamataik) megkozelitési modjaira, mddszereire, eredményeire.

1. tablazat: Az oktataseredményességi kutatasok tipusainak dltalanos jellemzdi

KuTaTAst MAGYARAZO EREDMENY (FUG-  TUDOMANYAG Fo6 viZSGALATI
TERULETEK (FUGGETLEN) GO) VALTOZO TiPUS
VALTOZOK
1. Esélyegyenléség, szociodkonomiai iskolazottsag, szociologia (mintavételen
esélyegyenlotlenség  statusz, intelli- képzettség alapul6) felme-
gencia, materialis rések
iskolajellemzék
2. Oktatasi termelési  targyi, materialis  (tanuloi) telje-  kozgazdasagtan (mintavételen
fiiggvények iskolajellemz6k  sitményszint alapulo) felmé-
rések
3. Felzarkoztat6 prog- specialis tanter-  (tanuloi) telje-  interdiszcipli- kvazi kisérletek

ramok értékelése

4. Eredményes iskolak

5. Eredményes tanitas

6. Rendszerszinti
eredményesség

vek

iskolai folyamat-
jellemzok

tanarok, tanitasi
folyamatok,
osztalyszervezés
jellemz6i
intézményi
megoldasok,
rendszerszintl
szakpolitikak

sitményszint
(tanuloi) telje-
sitményszint
(tanuloi) telje-
sitményszint

iskoldzottsag,
képzettség és
teljesitmény

naris pedagogia

interdiszcipli-
naris pedagogia

oktatas-pszicho-
logia

kozgazdasagtan

esettanulma-
nyok

(tanorai) megfi-
gyelések

nemzetko6zi
értékelési
programokon
alapul6 hattér-
tanulmanyok

Forras: Sajat szerkesztés Scheerens (2013):7 alapjan.

Az iskolaeredményességi kutatasok szempontjabol alapvetd kérdés, hogy mi te-
kinthet6 oktatasi eredménynek, mikor eredményes egy iskola. Tag megkdzelitésben

17

A PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) szintén az IEA megrendelésére torténd

tantervi alapti nemzetkozi szovegértés-vizsgalat, amely 2001 ota 6tévente méri a 4. évfolyamos
tanulok szovegértési képességét.
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1. Iskolaeredményességi kutatdsok fokuszpontjai

az eredményesség értelmezhetd akar Ggy is, hogy az az iskola sikeres, amelyik eléri
az altala kitizott célokat (Madaus et al. 1980). A célok azonban tobbfélék lehetnek,
komplex célhierarchidba rendezédhetnek a szélesebb tarsadalmi-gazdasagi elvara-
sok mentén (példaul sziilok, allam, fenntarto igényei), igy az iskola szamtalan terii-
leten lehet eredményes (Townsend 1994).

A célok elérése mellett az iskolak eredményessége megmutatkozhat a tanulok
elérehaladasi 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 angol-
szasz teriileteken — a tanari munka minéségét, az iskolak teljesitményét leggyak-
rabban a tanuloiteljesitmény-méréseken elért eredményekkel mérik, amely a peda-
gogusok és az iskola mindségének egyik leggyakoribb eredményességi indikatora
is egyben. Clarke (2011) szerint a megalapozott (megbizhatd, érvényes, hiteles)
tanuloiteljesitmény-mérések eredményeinek mindségi-eredményességi indikator-
ként valoé egyre gyakoribb alkalmazasa annak is koszonhetd, hogy az oktatasi rend-
szer egészének kiadasaihoz mérten csekély koltséggel megvalosithatoak és objektiv
adatokkal latjak el az oktatasi rendszer szerepldit (pedagdgusokat, tanuldkat, szilo-
ket, iskolakat, fenntartokat, dontéshozokat) és a szélesebb nyilvanossagot (példaul
kutatokat) is. Ez a fajta mindségértékelés azért is fontos, mert a visszacsatolas sze-
repét tolti be, és olyan informaciokat szolgaltat az oktatasi rendszerrdl, melyekbol
nyomon kovethetdek az eredmények, igy alkalmasak arra, hogy a megvalosult ered-
ményeket és a kitlizott célokat 6sszehasonlitsuk (Csapo 2003).

Hangstlyozni kell azonban, hogy az iskolai eredményesség mérése, értékelése
szamos mas indikator mentén is lehetséges. A témaval foglalkozo kutatok, szakér-
tok egyetértenek abban, hogy az iskolaban folyo oktato-nevelé munka sikerességét
nem lehet egyetlen eredményességi mutatoval jellemezni. Vagyis az iskolai eredmé-
nyesség mérése nem korlatozoédhat a tanuléi teljesitményekre, teszteredményekre,
foleg, ha az ez alapjan torténd értékelés konkrét kovetkezményekkel jar. Abban is
kiterjedt konszenzus mutatkozik, hogy a tanul6i eredmények értékelési eszkdzként
valo alkalmazasa sokkal relevansabb a teljes iskolai munka értékelésében, mint a
pedagoégusok egyéni értékelésében. A tanuloiteljesitmény-mérések eredményei, bar
nagyon fontos aspektust vizsgalnak, nem feltétleniil adnak teljes és valos képet egy
iskola pedagogiai munkdjarol, annak mindségérol, eredményességérdl. Sok esetben
a kohorszhatas, az adott évfolyamok Osszetétele, eltéré motivaltsaga is befolyasol-
hatja a tanulok teljesitményét, nem beszélve arrol, hogy — foleg az alacsony statusza
iskolakban — az eredményesség nem csak tudasatadashoz, hanem neveléshez, szo-
cializacidhoz, szocialis integracidhoz is kothetd. Mindez azt is jelenti, hogy nincs
olyan egységes mutatod, amellyel az iskolak eredményessége egzakt moédon mérhetd
lenne, tehat akkor jarunk a legkdzelebb az igazsaghoz, ha az egyszerli indikatorok
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mérésén til az oktatdo-neveld munka tényezdit a maguk komplexitasaban vizsgal-
juk (Darling-Hammond 1999; Kane—Staiger 2002; Lannert—-Nagy 2006; Sagi 2006;
Timmermans et al. 2011; Kim—Lalancette 2013; OECD 2013b; Gyokos—Szemerszki
2014; Sz¢ll 2015a).

Timmermans ¢s munkatarsai (2011) is felhivjak a figyelmet arra, hogy egyet-
len altalanos eredményességi indikator — mint példaul a teszteredmények alapjan
szamolt hozzaadott érték — elfedi a tanuldk fejlodését befolyasold iskolan beliili fo-
lyamatok komplexitasat. Vagyis az iskolak értékelésére, elszamoltathatosagara egy
olyan indikatorrendszer kidolgozasa javasolt, amely kognitiv és nem kognitiv ké-
pességeket jelzd mutatokat, valamint tanarokra és iskoladkra vonatkozé jellemzoket,
hatékonysagi és eredményességi indikatorokat is tartalmaz. A kutatok fontos kritéri-
umnak tartjak az eredményesség mérésére hasznalt indikatorok elméletileg megala-
pozott, kvantitativ és kvalitativ kutatasi €s mérési modszerekkel torténd tesztelését.
A kutatok altal ajanlott indikatorrendszer nem azt jelenti, hogy a pedagdgusok és a
tanitasi kornyezet jellemzdi onmagukban ne befolyasolnak kisebb-nagyobb mérték-
ben a tanuloi teljesitményeket, épp ellenkezdleg, inkabb arrdl van szd, hogy az isko-
lai valtozok kozott nincs olyan, melynek hatdsa dnmagaban is jelentds lenne, csak
azok egylittes fejlesztése hozhat a hozzaadott pedagogiai érték tekintetében pozitiv
valtozast (Vidakovich 2008). Hatarozott véleményem, hogy ez hatvanyozottan igaz
akkor, ha az alacsonyabb tarsadalmi-gazdasagi statusza tanuldk, iskolak eredmé-
nyességét kivanjuk értékelni.

Az elézoekben lathattuk, hogy az iskola eredményességének vizsgalata szamos
aspektus fel6l megkdzelithet6, kiilonféle tudomanyagak (interdiszciplinaris peda-
gbgia, szocioldgia, pszicholdgia, szocidlpszichologia, kozgazdasagtan) igyekeznek
feltarni az eredményességet meghatarozo tényezoket, folyamatokat. Napjaink kuta-
tatasaiban a korabbi kiilonallo kutatasi témak, tudomanyos megkdzelitések, modsze-
rek egyre gyakrabban €s egyre mélyebben dsszekapcsolodnak, és — noha a kognitiv
eredmények vizsgalata még mindig tilstlyban van — sok esetben mar egyszerre vizs-
galjak a kognitiv és a nem kognitiv képességteriiletek eredményességét (Scheerens
et al. 2003; Creemers és Kyriakides 2008; Creemers et al. 2010; De Maeyer et al.
2010; Scheerens 2013, 2015, 2016; Muijs et al. 2014; Scheerens—Blomeke 2016).

De Maeyer ¢és munkatarsai (2010) szerint az eredményességvizsgalatok targya,
vagyis a kognitiv és a nem kognitiv jellemzok vizsgalata kozotti valasztas nagymér-
tékben fligg attol, hogy mit tartunk az iskola céljanak, tarsadalmi feladatanak. Muijs
és munkatarsai (2014) 6sszegzése szerint az eddigi kutatasi eredmények azt mutat-
jak, hogy: (1) a kognitiv eredményekre gyakorolt hatasok rendre nagyobbak a nem
kognitiv eredményekre gyakorolt hatasoknal; (2) a nem kognitiv hatasok nagyrészt
azokkal a tanari viselkedésmodokkal egyiitt jelennek meg, amelyekrdl tudjuk, hogy
befolyasoljak a kognitiv eredményeket; és (3) a nem kognitiv eredményeket vizsgalo

40



2. Az oktato-nevelé munka beagyazottsaga

esettanulmanyok tobbségében hidnyosak a fogalmi meghatarozasok, valamint kér-
déses a vizsgalatok megbizhatosaga és érvényessége is.

Heckman (2011) a Perry-program — amely a legrégebbi amerikai kisgyermek-
kori fejlesztd program — értékelése kapcesan szintén felhivja a figyelmet arra, hogy az
életut késobbi sikeressége nem szlikithetd le a kognitiv képességekre, a nem kognitiv
képességek fejlesztése szintén nagyon fontos folyamat, sét a kisgyermekkori prog-
ramok épp a nem kognitiv teriileteket tudjak igazan hatékonyan és eredményesen
fejleszteni. A kognitiv teljesitmények tesztekkel valo mérése egyre inkabb terjed,
mikozben olyan nem kognitiv tényezok, mint példaul a mentalis egészség, a motiva-
cio, a szocialis és érzelmi készségek, az empatia vagy az dnbizalom vizsgalata nem
torténik meg, holott a sikeres élettit ezek nélkiil elképzelhetetlen (Heckman 2008).
Scheerens és Blomeke (2016) is amellett érvel, hogy az oktataseredményességi ku-
tatasoknak széles kortien kell vizsgalniuk az oktatasi kimeneteket, beleértve a nem
kognitiv eredményeket is, hiszen a tanari kompetenciak csak egy tobbdimenzids fo-
galmi keretben értelmezhetdek. Ezek a tanari kompetencidk a tudas mellett maguk-
ban foglaljak a tanitasi attitidoket, motivaciot, aggalyokat és az énhatékonysagot is.

Az eddigi kutatasok szerint azok az iskolak, amelyek sikeresen fejlesztik a tanu-
16k kognitiv képességeit, a nem kognitiv (affektiv) tényezok terén is fejlodést érnek
el, mivel az iskola iranti pozitiv attitlidoket erdsitik (Mortimore et al. 1988; Knuver—
Brandsma 1993; Kyriakides 2005; Opdenakker—Van Damme 2006). Ugyanakkor a
legutobbi, 2015. évi PISA-mérés adatai azt jelzik, hogy a didkok tudomanyos tevé-
kenységben valo részvétele €s az instrumentalis motivacié paradox modon negativ
kapcsolatot mutat a kompetenciamérés eredményeivel (OECD 2016: 136).

Osszegzésképpen megallapithatd, hogy az iskola- és oktatiseredményességi
kutatas egyre atfogobb tudomanyteriiletté valik. Az utdbbi évtizedekben az eredmé-
nyesség-megkozelitések szamos koncepcioja alakult ki. 4 vizsgalatok igen sokfélék,
tendencidjuk pedig, hogy egyre részletesebben, komplexebben probaljak megragad-
ni az iskola, az oktatas hatdasait, melyek feltarasa egyre inkabb interdiszciplinaris,
kognitiv és nem kognitiv jellemzdket is magaban foglalo modellek segitségével tor-
ténik. Az elemzések nem feltétleniil allnak meg a sziikebb értelmezésnél, szamos
koziiliik vizsgalja az iskola komplex belsé vilagat és az iskolaval Gsszefiiggd tar-
sadalmi folyamatokat, az iskola tdgabb kdrnyezetét is, mely oktatasokologiai meg-
kozelités az iskolai eredményességre esetlegesen hatast gyakorolo (belsé és/vagy
kiils6) kontextualis tényezdkre fokuszal.

2. AZ OKTATO-NEVELO MUNKA BEAGYAZOTTSAGA

Az oktatas szinvonalat alapvetéen meghatarozza a pedagdégusok mindsége, mindségi
kivalasztasa, fejlesztése ¢€s palyan tartasa, vagyis az oktatd-neveld munka mindsége
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szorosan Osszefiigg a pedagdgussa valas rendszerszintll szelekcios pontjaival. Az
oktato-neveld munka mindségét harom alapvetd €s egymassal szorosan 6sszefliggo,
s minden esetben mikro, mezo- €s makroszinten is beagyazott szelekcios pont hata-
rozza meg (Sz¢ll 2013a, 2013b):

1) Palyara vonzas, toborzads (bemeneti szelekcio): ahol a tanari palyara jelent-
kezok képességei, a tanarjeldltek kivalasztasi mechanizmusai a meghataro-
zoak.

2) Felkészités, kepzés (fejlesztési-értékelési kritériumok): mely soran a peda-
gbgusképzés és -tovabbképzés, a szakmai-fejlesztési és értékelési politikak
szerepe jelenik meg hangsulyozottan.

3) Palyan tartas (kiilsé feltételrendszer): amely esetben a pedagogusok anyagi
¢és tarsadalmi megbecsiiltsége, munkaerdpiaci helyzete és munkakoriilmé-
nyei jelennek meg, mint kulcsfontossagu tényezok.

Ebbdl kovetkezéen az oktaté-nevelé munka mindségét nem lehet csupan az
osztalyterem falain beliil vagy kizardlag a tanarok és a diakok kozotti kozvetlen
interakciokon keresztiil vizsgalni, figyelembe kell venni a pedagégusmunka iskolai
és rendszerszintli beagyazottsagat is. E tekintetben kiilondsen fontos az eredményes
oktato-neveld munka sziikebb és tagabb kontextusainak feltarasa, vagyis az ered-
ményesség komplex megkozelitése, és a rendelkezésre allo targyi és finanszirozasi
feltételek iskolai eredményességre gyakorolt hatasainak feltérképezése.

2.1. Komplex eredményességi modellek

A tanulési folyamatot alapvetden a pedagogus vezérli, melynek sikeré¢hez elenged-
hetetlen a tanitas soran alkalmazott szakmai és pedagogiai készségek, valamint a ta-
nitas folyamatat megalapozo6 és a folyamatos szakmai fejlodési lehetdséget biztositd
tervezési, elemzési és értékelési készségek megléte. A tanarokkal szemben tamasz-
tott mindségi kovetelmények tehat magukban foglaljak a szaktargyi felkésziiltséget
¢és a pedagogiai készségeket is, mely utobbi a tanari tevékenység olyan lényeges,
jol elhatarolhat6 ¢és elsajatithaté komponenseit jelentik, amelyek a tanitasi-tanulasi
folyamat soran kiilonféle kombinaciokban alkalmazhatoak (Falus 1986).

Mindez azt is jelenti, hogy egy iskola oktato-neveld munkajanak mindségét
nagymértékben meghatarozza pedagogusaik szakmai fejlodési potencialja és az azt
biztosito feltételrendszer. Az oktatas és az iskolak eredményességével foglalkozo
szakirodalom alapjan a pedagdégusok szakmai fejlodésének tartalmi elemei és for-
mai leginkabb egy olyan konceptualis keretben elemezhetdek, amely a mikroszintii
tényezok feldl halad a makroszintiiek fel¢. Az igy értelmezett hagymamodell belsd

42



2. Az oktato-nevelé munka beagyazottsaga

magja a tanarok személyes jellemz6ibol (kompetencidk, tanitasi felfogas és atti-
tlidok) indul ki. Az ezt kovetd hagymagylirii az osztalytermi tanitasi gyakorlatok
eredményességét, azaz a pedagdgiai és mddszertani repertoar tényezdit tartalmazza.
Majd kovetkezik a tanari kollektiva iskolai szintli szakmai egytittmiikddése, ahol is
a pedagogusok iskolai hatasa a tanitasi stratégiak, attitiidok és 1égkor kialakitasahoz
torténé hozzajarulasukban érhet6 tetten.'® A kiilsé gylr(i a nemzeti szakpolitikakat
¢és szervezeti jellemzoket foglalja magaban, beleértve az autondmia, az elszamoltat-
hatdsag és az értékelés kérdéseit is (Scheerens 2010). (/. dbra)

1. dbra: A tanari szakmai fejlédés értelmezési és elemzési kerete (hagymamodell)

NEMZETI OKTATASI
RENDSZER JELLEMZOI

PEDAGOGUSOK ISKOLAI
SZINTU HATASAI

TANITAS
EREDMENYESSEGE

TANARI
EREDMENYESSEG

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

Kutatasom kiinduldpontja, hogy az oktaté-neveld munka kozéppontjaban maga
a gyermek all, akit értelemszertien az 6t koriilvevd kornyezetbdl is érnek ingerek.
A tanitdsi-tanulasi folyamatok megértéséhez elengedhetetlen a tanuld és a szl-
kebb-tagabb kornyezete kozotti kolesonhatas, kapcsolatok vizsgalata (Forray 1982,
1986; Forray—Kozma 1992). Ezt az oktatasokologiai megkozelitést jol szemlélteti
Bronfenbrenner (1979) koncentrikus korokbol allo 6kologiai modellje, amelyet, ha
az oktatasi-nevelési rendszer jelenségeire értelmeziink, akkor a tanul6 el6szor is a
csaladba, iskolai osztalyba (mikrorendszer) agyazottan jelenik meg, amely beépiil

18 Ez az a szint, amely kutatasom fokuszaban all, ezért is emeltem ki az /. dbra ezt a hagymagy(iriit.
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az iskolaba (mezorendszer), az iskolat koriilvevd helyi szociokulturalis kdrnyezetbe
(exorendszer), s ezen keresztiil a tarsadalom ¢€s a kultira egészébe (makrorendszer).

Ez a rendszerszintli, 6kologiai megkdzelités koszon vissza az OECD INES
(Indicators of Education Systems) indikatorfejlesztési programjaban is, melynek
egyik eredménye az a dinamikus, komplex dkologiai modell, mely harom dimenzio
mentén sorakoztatja fel az oktatasi indikatorokat: (1) oktatasi rendszer szereploi,
szintjei; (2) fokuszteriiletek; és (3) oktataspolitikai perspektivak, kérdések. Az indi-
katorrendszer az els6 dimenzidban, azaz az oktatasi rendszer szerepldi kapcsan négy
szintet kiilonboztet meg (egy mikro-, két mezo- €s egy makroszintet): (I) oktatas
¢és tanulas egyéni szerepldi (egyéni szint), (II) intézményen beliili tanulasi-tanitasi
kornyezet (osztalyszint), (1) oktatasi intézmények és szolgaltatok (iskolai szint), és
(IV) oktatasi rendszer egésze (rendszerszint). A masodik dimenzioban harom fokusz-
teriilet jelenik meg: (1) tanulasi és oktatasi eredmények, (2) oktatasi eredményeket
alakito oktataspolitikai tényezok, valamint (3) oktataspolitikai kontextusba helyezett
elézmények, hattér- és keretfeltételek (Kadarné 2003; OECD 2016b). Az els6 két
dimenzidt 6tvoz6 matrixbol jol kivehetdek a mindségi oktaté-nevelé munkat meg-
hataroz¢ tényezok. (2. tablazat)

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

FOKUSZTERULETEK

2. Az oktatasi eredmé-

1. Tanulisi és oktatasi 3. Oktataspolitikai

SZINTEK kimenetek, eredmé- nyeket alakité okta-  kontextusba helyezett
nyek taspolitikai tényezok, el6zmények, hattér- és
osszefiiggések keretfeltételek
I. Egyéni Egyéni tanulasi eredmé-  Egyéni attitlidok, elko- A tanulok és tanarok
nyek és megoszlasuk telezettség, tanuldsi- és  egyéni hattérjellemzdi
tanitasi magatartas
II. Osztaly A tanitas mindsége Nevelési, tanulasi Tanulasi- és munkafel-

I11. Iskolai

IV. Rendszer

Iskolai szintli eredmé-
nyek és teljesitmények

Az egész oktatasi rend-
szer atfogo eredménye

gyakorlatok, modszerek,
osztalytermi kdrnyezet,
légkor
Az iskola szervezete,
kornyezete, légkdre

Rendszerszintii intézmé-
nyi keretek, forraselosz-
tasok és szakpolitikak

tételek

Az oktatasi intézmeé-
nyek, szolgaltatok és
kozosségeik jellemzoi
Oktatasi-, tarsadalmi-,
gazdasagi- és demogra-
fiai kontextus

Forras: Sajat szerkesztés OECD 2016b:17 alapjan.
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Az OECD — amely elsésorban gazdasagi iranyultsagt vilagszervezet — fenti-
ekben vazolt megkdzelitése is jol mutatja, hogy az iskola- és oktataseredményessé-
gi kutatasokban gyakran alkalmazott, kozgazdasagtani alapokra épiilé egyszertibb
oktatasi termelési fliggvények bemenet-kimenet szemlélete sokat finomodott az
évek soran. Tagabb kontextusba agyazott elméletek, tobbszintli modellek jelennek
meg, amelyek mar a kozvetlen eredmények mellett a kdzvetett és a hosszabb tava
eredményeket is vizsgaljak, s figyelembe veszik az oktatas eltérd szintjeit (tanuloi,
osztaly, iskolai, rendszer), tovabba az iskolai-osztalytermi folyamatokra és hat-
térjellemzokre, 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 0sszegzése szerint a tanitasi-tanulasi folya-
matok mindsége és eredményessége a tanari mindség kozvetleniil (példaul tanari
képesités, tanitasi tapasztalat, szakmai tovabbképzés), és a csak kozvetve megfi-
gyelheto jellemzdinek (példaul kommunikacios készség, csapatmunka, kreativitas,
elkotelezettség, osztalytermi gyakorlatokban vald jartassag), valamint a tanitasi
kornyezet tényezdinek (tanitasi technologia és iskolai kornyezet) komplex, egy-
mashoz szorosan kapcsolodo, egymast atfedo és kiegészitd mikro- és makroszintii
elemek kombinacidjabol all 6ssze.

Creemers ¢s Kyriakides (2008) némiképp masképp kozelit a kérdéshez, és
egy olyan, altalanos kutatasi eredményeken és longitudinalis elemzéseken alapulo
dinamikus modellt dolgoztak ki, amely tobb szinten és tobb dimenzidban értelme-
zi a tanitasi-tanuldsi folyamatokra hat6 tényezdket. A modell négy hierarchikus
szintet kiilonbdztet meg: (1) tanuldi, (2) osztalytermi, (3) iskolai és (4) rendszer-
szint. A szintek mindegyikéhez kapcsolédnak olyan jellemzok, tevékenységek
(faktorok), melyekrdl bebizonyosodott, hogy az oktatas hatékony, eredményes
elemei. Az iskolai szint nagy hangsulyt kap a modellben, hiszen ez foglalkozik a
tanitasi-tanulasi lehetdségekkel, programokkal, a tanulasi kdrnyezet kialakitasaval
¢s javitasaval, valamint az iskolai értékeléssel. Ezen a szinten vizsgalhatok példaul
a pedagogusok kozotti interakciok és egyiittmiikddések, a pedagogiai programok,
gyakorlatok, az iskolavezetés vagy az iskola értékelési politikdja (tanitas, tanulési
kornyezet értékelése). Az iskolai szinten megjelend tényezok tehat kdzvetlentl és
kozvetetten is befolyasoljak a tanuloi teljesitményeket, valamint az osztalytermi
szinten megjelend folyamatokat, tanitasi gyakorlatokat. A modell azon a feltétele-
zésen alapul, hogy az egyes szinteken megjelend tényezék mindegyike 6t dimen-
zi6 mentén definialhatd, illetve mérheto: (1) eléfordulas, (2) fokusz, (3) szakasz,
fejlédési allapot, (4) mindség és (5) differencialtsag.

Hasonléan hierarchikus elven nyugszik Scheerens (2015) integralt 6koldgiai
modellje is, amely a tanuld, az osztaly/tanuldcsoport, az iskola, és a komplex rend-
szer szintjeibe agyazza az oktatasi eredményesség fogalmi struktirajat. Ebben a
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modellben ugyanakkor hangsulyozottabban jelenik meg az az 6koldgiai szemlélet,
mely szerint az als6 szintek kdzponti folyamatai a felsébb szintek kontextusaban
¢és hatasa alatt értelmezhetdek. A felsobb szintekbe torténd beagyazodas nem azt
jelenti, hogy az adott szinten az alapvetd folyamatokrol ne lehetne 6nallo dontése-
ket hozni, s6t az egyes szintek jelentds autonomiaval rendelkeznek. A hierarchikus
szintek kozotti laza kapcsolodas tulajdonképpen a szubszidiaritds elvén alapul,
vagyis az alsobb szinteknek a lehetd legnagyobb autonomiat célszer(i biztositani
addig, amig az nem valik kontraproduktivva. Tehat ami ésszeriien elvégezhetd az
alsobb szinteken, azt a felsobb szinteken nem kell, igy a felsobb szintek beavatko-
zéasa a minimumra korlatozodik, de ha sziikség van segitségre, akkor azt a felsobb
szinteknek kell biztositaniuk. (2. dbra)

Az elméleti és kutatasi elézmények alapjan kialakitott komplex modellek
(Santiago 2002; Creemers—Kyriakides 2008; Scheerens 2010, 2015; OECD 2016b)
nagyon hasonldéak abban az értelemben, hogy a tobbszintii, rendszerbe agyazott
megkozelitést tartjak célravezetonek az eredményességkutatasok soran. Ugyan-
akkor ez egyik modell esetében sem jelenti azt, hogy egy kutatas soran minden
egyes szintet és tényezot egyszerre kellene vizsgalni — ezt jol illusztralja Scheerens
(2015) fentickben bemutatott integralt 6kologiai modellje. Elemzésem szempont-
jabol alapvet6 jelentéségili, hogy a modellek, jellemzoik alapjan némiképp ugyan
mas-mas tényezokre fokuszalva, de egyértelmiien jelzik az iskolai szint, és az isko-
lai szinten megjelend (1égkor)tényezok fontossagat. Tobb kutatas is alatamasztja,
hogy a sokféle iskolai szintli mutat6 integralt alkalmazéasa gazdag informacidkat
nyujt azoknak az iskolai er6forrasoknak a mindségérél, amelyek az oktatas sze-
repldinek mindennapi tapasztalatait is alakitjak (Oakes 1989; Talbert—McLaughlin
1999; Scheerens 2011; Bascia 2014).
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2. abra: Az oktatasi eredményesség integralt tobbszintii modellje
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Forras: Sajat szerkesztés Sheerens (2015):13 alapjan.

eredmények

Amennyiben Sheerens (2015) modelljének iskolai szintjére — amelyre alapveto-
en jelen kutatas is iranyul — fokuszalunk, akkor 1athat6, hogy az iskolai eredmények
értelmezésekor szamos olyan relevans tényez6 elemezhetd az iskoladkologian beliil
(példaul tanuloi illetve tanari 6sszetétel, tanari fluktuacio, iskola dsszetétele és klimaja
kozotti kapcsolatok), valamint az iskolavezetés, iskolapolitika és szervezés mentén is
(példaul iskola légkdre, egytittmtikodések, interakciok), amelyet kutatdsomban is fi-
gyelembe veszek az iskolak, iskolacsoportok vizsgalatakor. (3. tabldzat)
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3. tablazat: Az iskolai szinten vizsgalhato tényezok, valtozok

ELOZMENYEK

ISKOLAOKOLOGIA

ISKOLAVEZETES,
ISKOLAPOLITIKA, SZERVEZES

Megvalosult magasabb szintii
szakpolitikak (elszamoltatha-
tosagi és értékelési igények;
iskolai autonomia)

Kiils6 iskolai kornyezet (iskola
kornyékének gazdagsaga,
joléte)

Tanuloi 6sszetétel (példaul a
tanulok szociookonomiai hatte-
rének iskolai szintii atlaga)

Tanari dsszetétel (példaul
atlagos végzettségi szint,
tapasztalat)

Tanari fluktuacio

Iskolai klima és iskolai Gsszeté-
tel interakcidja

Iskola anyagi er6forrasai

Extrakurrikularis (tanéran
kiviili) tevékenységek
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Teljesitményorientacid, magas
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Tanitasi id6
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interakciok

Sziil6k bevonasa

Tanarok szakmai fejlédésének
lehetdségei

Iskola felvételi politikaja

Ertékelés, visszacsatolasa és
monitoring

Tanarok dontéshozatalban valo
részvételének mértéke

Forras: Sajat szerkesztés Scheerens (2015):14 alapjan.

A pedagdgusok szakmai kompetencidi és a tanuldssal-tanitassal kapcsolatos at-
titiidjei, mint kdzponti tényezdk egyértelmiien befolyasoljak az osztalytermi és az
osztalytermen kiviili tanitasi és nevelési gyakorlatukat, valamint a tantestiilet szak-
mai aktivitasat, a tanarok kozotti egylittmikodések intenzitasat és megnyilvanulasi
formait. Ugyanilyen fontos tényezéként jelenik meg az osztalytermi és az iskolai
klima, a tanuléi hattér, a tanari munka értékelése és az err6l vald visszajelzések,
az iskola jellemzdi és az iskolaban zajlo hattérfolyamatok, valamint az iskolaveze-
tés hatasa is. Lényegében az igy értelmezett iskolai kontextus hatdrozza meg azt a
tanulasi folyamatot, amelyben a tanuléi teljesitmények — tobbek kozott a kompe-
tenciaméréseken elért eredmények —, valamint a pedagogushivatashoz kapcsolodo
altalanos attitlidok kialakulnak (OECD 2009). (3. dbra)
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3. abra: Az eredményes oktato-nevelé munka elemzésének lehetséges keretrendszere
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Forras: Sajat szerkesztés OECD 2009:91 alapjan.

Kutatasom alapvetéen a 3. abran bemutatott — az OECD nemzetkozi tandrku-
tatdasat'”’ is megalapozo — értelmezési keretbe illeszthets, nem feledkezve meg arrol,
hogy az iskolai eredményesség értelmezésekor figyelembe kell venni azt is, hogy
az iskolak tarsadalmi-k6zosségi strukturaba agyazddnak, vagyis az iskolak teljesit-
ményét csakis helyi kontextusba (tanuléi Osszetétel, iskolai hattér és folyamatok,
iskolak vonzaskorzetének tarsadalmi, politikai stb. jellemz6i) helyezve lehet értel-
mezni. Az igy értelmezett tanuldsi koérnyezet eltérd tanulastimogatasi lehetoségeket
kinalhat a tanulok szamara. Az eredményesség-kutatasok sok esetben nem veszik
figyelembe az iskolak egyedi belso és kiilsé kornyezetét, holott ezek elemzése, fi-
gyelembevétele nélkiil nem igazan értelmezheto az eltérd adottsagokkal rendelkezo
iskolak eredményessége, ezért is veszélyes az iskolan beliili és kiviili folyamatok
tulzott leegyszertsitése (Thrupp et al. 2007).

Ez azt is jelenti, hogy az eredményes oktato-nevelé munka vizsgalatanal ero-
sen javasolt az iskolai kontextus figyelembe vétele. A kontextualis tényezok koziil
jelen kutatasban legfoképpen a belsé dimenziokra fokuszalok, vagyis kutatasom-
ban az eredményesség és a méltanyossag metszetében kialakitott iskolacsoportok
(reziliens versus veszélyeztetett iskolak) és tanari kozosségeik vizsgalatara helyezem

Y Teaching and Learning International Survey (TALIS), az OECD ciklusonkénti nemzetkozi tanar-

vizsgalata.
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a hangsulyt, elemezve tébbek kozott az iskolak dsszetételét, legfontosabb hattérjel-
lemzdit, valamint pedagogusaik légkorérzeteét és attitiidjeit is.

2.2. Targyi és finanszirozasi feltételek

Az iskolai eredményességre hato tényezok kapcsan nem hagyhatdok figyelmen kiviil
a tanuldsi kornyezet targyi és finanszirozasi feltételei sem. Az oktatasra vonatko-
z6 koltség—haszon elemzések meggydzden bizonyitjak, hogy az oktatasra forditott
kiadasok mind egyéni, mind tarsadalmi szinten megtériilnek (Bhuller et al. 2014;
OECD 2016b). Hozzatéve, hogy a megtériilés mértéke fiigg az egyén életkoratol és
hatterétdl, s attol is, hogy adott oktatasi beruhazas melyik oktatasi szintre iranyul.
Elemzések azt mutatjak, hogy a megtériilés idovel csokken, vagyis minél korabbi
oktatasi szakaszba fektetlink be, annal magasabb megtériilésre szamithatunk. Ez azt
jelenti, hogy a kisgyermekkori szakaszban a legmagasabb a hozam, mely a késobbi
szakaszokban fokozatosan csokken. A kedvezdtlen, hatranyos helyzetben 1évo gyer-
mekek esetében a kezdeti megtériilés kimondottan magas, azonban esetiikben ké-
s6bb meredeken csokken az oktatasi befektetések megtériilési mutatoja (Cunha et al.
2006; Woessman 2008, Heckman 2011).

Heckman (2011) a koragyermekkori fejlesztések és oktatasi beruhazasok mellett
érvel: az egyenlOtlenségeket vagy koran kezeljiik és megel6zziik a teljesitmények ko-
zotti szakadékok kialakulasat, vagy késobb orvosoljuk az egyenlétlenségeket, mely
utobbi nehezebb és dragabb feladat. Allaspontja szerint a két megkozelités kozott van
egy nagyon fontos kiilonbség: amennyiben még az elején beavatkozunk, azaz, ha ko-
ran befektetlink, az lehetdvé 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 1év6 gyerekek esetében nagyon fontos, hogy olyan oktatasi lehetdsége-
ik legyenek, mint a magasabb tarsadalmi statuszu tarsaiknak. Amennyiben ez nem
valésul meg, akkor nagy valosziniiséggel a tilnyomoérészt hatranyos helyzetii, ked-
vezOtlenebb koriilmények kozott €16 gyerekeket oktato-neveld intézmények — el-
s6sorban a megfeleld tarsadalmi t6ke* hianya miatt — szocialisan és foldrajzilag
is szegregalodnak. Ugyanakkor Wright szerint az érdekérvényesitési képesség, va-
lamint az oktatasi szolgaltatasokhoz vald hozzaférés elégtelenségében, az oktatas
alacsony szinvonaldban, és az oktatasi rendszer mitkodésének alacsonyabb szintl

2 Atarsadalmi t6ke koncepcioja az egyének kozotti kapcesolatok, kotelékek eréforrasjellegé-
re iranyitja ra a figyelmet, vagyis arra, hogy a kapcsolatokban rejlé (anyagi, kulturalis stb.)
tokeforrasok a kapcsolati viszonyokban érvényesiilé bizalom, szolidaritas és reciprocitas
révén érzékelhetd elonyt, hasznot eredményeznek az egyének szamara (err6l bévebben
lasd Coleman 1988; Putnam 1993; Bourdieu 1997; Pusztai 2009, 2015).
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megértésében is tetten érhetd tarsadalmi tékehidnynak sokkal negativabb hatdsa van
a gyerekekre, mint az esetlegesen hianyzo pénziigyi eréforrasoknak.

Az oktatasi raforditasok és a tanuldk iskolai teljesitménye kozotti 6sszefiiggése-
ket vizsgalo elemzések azt is jelzik, hogy a raforditasok €s a képzési outputok, azaz
az oktatasi rendszer egészében rendelkezésre allo anyagi forrasok és az oktatas mi-
nosége kozotti kapesolat nemzetkozi viszonylatban mérsékeltnek mondhatdé (OECD
2007). Vagyis az oktatasi rendszer felépitése, szerkezete, hatékony és eredményes
mikddése nagyobb erdvel hat, mint az oktatasi rendszerbe aramlé pénziigyi eréfor-
ras, hozzatéve, hogy a pénziigyi raforditasoknak is van egy olyan minimum szintje,
amely sziikséges feltétele az oktatasi rendszer miikodésének, miikddtetésének. Ha-
sonlé mondhato el az oktatas, az iskola egyéb materialis jellemzdirdl is. A kutatési
eredmények Osszességében arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanulok eredményes-
ségét kozvetleniil csak igen mérsékelten befolyasoljak az olyan iskolai jellemzok,
OsszetevOk, mint példaul a pénziigyi feltételek, az osztalylétszam, az iskolaszerkezet
vagy a targyi felszereltség (Coleman et al. 1966; Hanushek 1992, 2003; Vignoles
et al. 2000; WoBmann 2003; Rockoff 2004; Hanushek et al. 2005; Womann—West
2006; Rivkin et al. 2005, OECD 2007; Fehérvari 2016).

A pedagdgus- és osztalylétszamok kapcsan érdemes kiemelni, hogy szamos
kutatasi eredmény szerint az osztalylétszam csokkentése, valamint a pedagdgusok
szamanak ndvelése (legalabbis a legelsd iskolaévek kivételével) nem befolyasolja
érdemben a tanuloi teljesitményeket. Ezeknek az intézkedéseknek inkabb koltség-
noveld és a tanari palyara jelentkezok szelekciojat felpuhitd hatdsai vannak (Barber—
Mourshed 2007). A kisebb osztalylétszamok tehat nem befolyasoljak meghatarozo
mértékben a tanulok teljesitményét. Ez leginkabb arra vezethetd vissza, hogy na-
gyobb osztalylétszam esetén €ppugy lehetéség van sikeres, eredményes és egymas
tanitasan alapul6 strukturalt tanitasra, mint kisebb osztalyok esetén (Hattie 2009).

A targyi és finanszirozasi feltételeken til egyre tobb empirikus kutatas vizsgalja
az egyéb rendszerszintli oktatasi jellemzOok tanuldi teljesitményekre gyakorolt
hatasait is. Woessmann és munkatarsai (2009) példaul kiilonb6zd rendszerszintii
valtozok (decentralizacio, iskolai autonomia, elszamoltathatdsag, vizsgaztatas,
iskolavalasztas) eredményességre gyakorolt hatasait elemezték. A nemzetkozi
tanuloiteljesitmény-méréseken (PISA, TIMSS) alapulé elemzési eredményeik —
melyben figyelembe vették a tanuldk szocioSkondmiai statuszat is — igen vegyes
képet mutatnak a vizsgalt orszagokban. A leginkabb érdekes eredmények az inter-
akcios hatasok vizsgalatabol sziilettek, melyek szerint példaul a kézponti vizsgazta-
tasnak nagyobb hatdsa van az olyan rendszerekben, ahol viszonylag nagy az iskolai
autonomia.

A jo fejlettségi szinttel jellemezhetd, azaz az oktatashoz vald jogot és szer-
vezeti-intézményi kereteket valamilyen szinten biztositd oktatasi rendszerekben —
mint amellyel hazank is rendelkezik — az oktatds mindségének fokozasara iranyuld
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oktataspolitikai beavatkozasok elsdsorban a pedagogushivatas fejlesztésére iranyul-
nak, melynek értelmében a legfébb beavatkozasi teriiletek a palyara 1épd, illetve
a mar palyan 1évé pedagdgusok és iskolavezetok képességeinek, ratermettségének
erdsitése, valamint az iskolai szinten alapul6 dontéshozatal eldsegitése (Mourshed et
al. 2010). Modellbecslések mutatnak ra arra, hogy a tanarok mindsége, az eredmé-
nyes pedagdégusmunka meghatarozza a tanulok késobbi életpalyajat (tovabbtanulas,
munkaerdpiaci statusz, kereset), igy a vonzd pedagdguspalya kialakitasaba és a ta-
narok képzésébe torténd befektetés gazdasagi hozammal jar (Hanushek 2011; Chetty
etal. 2012, 2014).

Mindez azt is jelenti, hogy az eredményesség kérdése nem sziikitheto le infra-
strukturalis és pénziigyi kérdéssé: a tanitasi technologia és eszkozrendszer megléte
még nem garancia a minoségi oktatasra, azok csak akkor fejtik ki kedvezd hatdsukat,
ha az iskola mindségi pedagogusokat alkalmaz, és mindségi oktatast nyujt. Hozza-
téve, hogy vannak kutatasok, amelyek a tanulok szocio6konomiai hatterétdl fligget-
leniil szignifikans (5—17 szazalékpontos) kiillonbségeket mutatnak ki a jo allapotu,
jol felszerelt, illetve a kevésbé jo allapotl, szegényes épiiletekben tanuld diakok
teljesitménye kozott (Earthman 2002). Osszességében azonban az infrastrukturalis
adottsagok kozvetleniil nem befolydsoljak a tanulmanyi eredményeket, inkabb
kozvetitik mas, nem megfigyelhetd tényezdk hatasat és jol behataroljak az iskola
lehetdségeit és korlatait (Hanushek et al. 2004). Vagyis a kutatasi eredmények el-
sdsorban nem azt mutatjak, hogy az oktatasi rdforditasok, tanitasi feltételek nin-
csenek Osszefiiggesben a tanulok iskolai eredményességével, hanem azt, hogy ezek
a tényezdk inkabb kozvetits funkciot toltenek be: erdsit(het)ik illetve gyengit(het)ik
a kedvezotlen tarsadalmi-gazdasagi helyzet dltal jelentds mértékben meghatdarozott
hatasok érvényre jutasat.

Kutatasom szempontjabol alapveto az iskolai oktato-neveld munka mindségére
hat6 tényezok feltérképezése. Az oktatd-neveld munka mindségének mérése nem
konnyt, azonban az elmult évtizedekben szamos kutatasi eredmény igazolja, hogy a
tanari mindségnek, a tanarok teljesitményének, tanitasi gyakorlatanak, attitiidjeinek,
az iskolaban uralkodé pedagodgiai és modszertani kultiranak, valamint a tanari és
iskolai szintli elvarasoknak dontd szerepe van a didkok iskolai eredményességében.
Ezért a kovetkezo alfejezetekben réviden Osszefoglalom az e teriiletekre iranyulo
relevans kutatasi el6zményeket, eredményeket.

3. TANARI JELLEMZOK

Egyes amerikai felmérések kimutattak, hogy egy ,,jo tanar”, akar masfélszer akkora
teljesitményre sarkallhatja a didkokat, mint egy atlagos képességii, mig a ,, rossz ta-
nar” csak feleakkorara (Hanushek 1992). De vajon kit is tekinthetiink jo tanarnak?
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3. Tanari jellemzok

A tanitas mindségére hato tényezok kozil a legtobb vizsgalat a konnyebben mérhetd
jellemzok (gyakorlati 1d6, tanitasi tapasztalatok, tanarok képzettségi szintje, szakmai
fejlodése stb.) hatasat elemezte, a kozvetve és nehezebben mérhetd jellemzok (moti-
vacio, elkotelezettség, tanitasi célok, gyakorlati jartassag stb.) hatasanak vizsgalata-
ra kevesebb elemzés vallalkozott (Santiago 2002).

Az eddigi kutatasok az empirikusan konnyebben mérhetd tényezok és a tanuloi
teljesitményekkel mért eredményesség Osszefiiggései kapcsan ovatosan fogalmaz-
nak. Hermann (2010) 6sszegzése szerint a pedagogusok, illetve a tanari munka ta-
nuloi teljesitményekre gyakorolt hatasanak kvantitativ mérésére két jol elkiiloniilo
megkozelités talalhatéd jelenleg a modszertani szakirodalomban: (1) a tandrok ered-
ményességének mérése az egyéni tanari jellemzok figyelembe vétele nélkil, és (2) a
kiilonféle tanari jellemzok €s a tanuloi teljesitmények kozotti Osszefiiggés vizsgala-
ta, mely utobbi nem feltétleniil értelmezhetd oksagi hatasként. A nemzetkozi kutatasi
eredmények Osszességében azt tamasztjak ala, hogy a tanari mindség szamottevo
hatassal van a tanuldi teljesitményekre. Ugyanakkor a tanari mindségben jelentOs
kiilonbségek fedezhetdk fel, vagyis nem szabad megfeledkezni arrdl, hogy a hasonlo
mérheto jellegzetességekkel jellemezhetd tanarok munkéjaban is jelentés mindségi
kiilonbségek lehetnek (Rivkin et al. 2005; Hermann 2010). Raadasul a kdzvetlentil
nem megfigyelhetd, s igy sokkal nehezebben is mérhetd személyiségjegyek szintén
nagyon fontos meghatarozoi a tanitasi folyamatnak, melyek koziil leginkabb a nyi-
tottsag, a humor, az empatia és a reflektivitas emelendd ki (Dewey 1986; Szab¢ L.
1999; Falus 2001; Suplicz—Fuizi 2007; Szivak 2010). A tanari munka mindségének
pusztan a mérheto jellemzok alapjan torténd értelmezése bizonytalan eredményekre
vezethet, ugyanakkor a mérhet6 jellemzok hasznos informaciokat és visszajelzése-
ket szolgaltatnak az oktataspolitika szdmara.

A tanitasi tapasztalattal kapcsolatban sziiletett kutatasok egyOntetiien azt mutat-
jak, hogy a kezdo tanarok eredményessége jelentésen alacsonyabb, mint a nem kez-
do tarsaiké, ugyanakkor a gyakorlati id6 hatasa a kés6bbiek folyaman egyre inkabb
elhanyagolhatdva valik. Vagyis e tekintetben kdzvetlenill a palyara keriilés idoszaka
a leginkabb mérvado, s nem pedig a pedagoguspalyan eltoltott évek szama (Rockoff
2004; Hanushek et al. 2005; Varga J. 2009; Sagi—Varga 2011; Slater et al. 2012).
A képzettség hatasanak megitélése ennél sokkal ellentmondasosabb: egyes elemzé-
sek szerint a jol képzett, szakmailag felkésziilt tanarok és a tanulok eredményessége,
iskolai teljesitménye kozott erds, pozitiv iranyt kapcsolat all fenn (Darling-Ham-
mond 1999; Wenglinsky 2000; Darling-Hammond et al. 2005), mig mas elemzések
nem mutattak ki ilyen 0sszefiiggést (Coleman et al. 1966; Gamoran—Long 2006;
Hanushek et al. 2005; Slater et al. 2012). Ugyanakkor, ha tanari képességtesztek
eredményeivel mérték a tanari munka mindségét, akkor egyértelmi kiilonbségeket
talaltak a tanuloi teljesitményekkel vald 0sszevetésben: azon tanarok, akik jobban
teljesitettek a teszteken (azaz a mindségi tanarok) hosszu tavon felfelé huzzék a
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tanuloi teljesitményeket, mig a rosszabbul teljesitok (azaz a kevésbé jo tanarok) lefe-
1¢, hozzatéve, hogy az utdbbiak esetében még az alacsony teljesitményt elérd didkok
eredményei sem javulnak érdemben (Ferguson 1998).

Korabbi, iskolai szintre iranyuld kutatasunk eredményei azt mutatjak, hogy
az iskola pedagogusainak szakmai tapasztalata és képzettségi szintje elsGsorban a
tanulok abszolit mértékben szamitott kompetenciaszintjére gyakorol jelentds po-
zitiv hatast, mig az iskola — a csaladihattér-index atlagos értéke, valamint a hal-
mozottan hatranyos helyzetti diakok, a lanyok és a kisgimnazistak aranya alapjan
meghatarozott — diakdsszetétele alapjan becsiilt teljesitményérték ténylegesen elért
értéktol valo kiilonbségét (,, iskolai hozzaadott érték”’) 1ényegesen kisebb mértékben
befolyasolja. Ugyanakkor a szakmai tovabbfejlédésre forditott idé mind az abszolut
pontszamokra, mind a hozzaadott értékre hasonlé mértékben és hasonléan pozitiv
iranyba hat, vagyis a pedagogusok elmélyiilt és folyamatos szakmai tovabbfejlodése
az igazan fontos tényez0 (SzE&l1-Sagi 2014).

Osszességében tehdt a tandarok egyéni jellemzdinek (példaul képzettség) hatdsa
onmagaban nem feltétleniil érvényesiil, azonban a komplex tanitasi folyamatot nézve
mar anndl jelentosebb a tandri felkésziiltség tanuloi és iskolai eredményességben
betéltott szerepe. A mindségi oktato-neveld munka, az eredményesség szempont-
jabol tehat kulcsfontossagu a pedagdgusok szakmai felkésziiltsége, elhivatottsaga,
folyamatos szakmai fejlodése, valamint azok a tanitasi jellemzok, gyakorlatok,
modszerek, melyek optimalis esetben a tanuldk attitiidjeinek, motivacidinak isme-
retével és az informdcios technologia hasznalataval parosulnak (Darling-Hammond
2006). Hozzatéve, hogy kutatasi megkdzelitésem a teljes tanari kollektiva szerepét
hangsulyozza, vagyis abbdl indul ki, hogy a tanuldk iskolai teljesitményeit, az is-
kolak eredményességét elsdsorban az iskolai kozdsség altal kialakitott iskolai kor-
nyezet hatarozza meg. Az iskolai (tanari) kollektiva meghatarozo szerepét szamos
hazai és nemzetkozi kutatasi eredmény igazolja (lasd példaul Brookover et al. 1978;
Pusztai 2004, 2009, 2015; Bread et al. 2009; Hargreaves—Fullan 2012; Moller et al.
2013; Day—Gu 2014; Bacskai 2015; Sagi 2016).

4. TANITASI GYAKORLATOK, ATTITUDOK

A tanari jellemzok vizsgalatan til a kdzvetve és nehezebben mérhetd osztalytermi
tanitasi gyakorlatok és attitlidok hatasanak vizsgalatara kevesebb elemzés vallalko-
zott. Kutatasi eredmények mutatnak ra arra, hogy a tanuldi teljesitmények szorosan
Osszefliggnek az osztalytermi tanitasi gyakorlat jellemzéivel (Wenglinsky 2002;
Bonesronning 2004; Schacter—Thum 2004). Wenglinsky (2002) vizsgalataban tobb
alternativ modellt allitott fel, s a tanari mindséget az osztalytermi tanitasi gyakorlat
mellett egyéb megfigyelhetd tanari jellemzokkel és a szakmai fejlédésiikkel is mérte.
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4. Tanitasi gyakorlatok, attitiidok

Eredményei arra mutatnak ra, hogy a tanari munka ezen tényezék mentén mért min6-
sége legalabb akkora mértékben hat a tanulok teljesitményére, mint a csaladi hattér.
Vizsgalatanak meghatarozo eredménye, hogy az osztalytermi munka korszeriibb és
elavultabb pedagogiai modszerei alapvetden befolyasoljak a tanuldi teljesitményeket:
a legfontosabb magyarazé tényezOnek bizonyult, hogy a pedagéogusok modern peda-
gogiai elvek mentén szervezik-e meg a tanitasi gyakorlatukat, avagy sem. Meg kell je-
gyezni azonban, hogy az osztalytermi tanitasi gyakorlatok és a tanuldi teljesitmények
Osszefliggéseire iranyulo kutatdsokban az ok-okozati kapcsolat bizonyitasa gyenge 14-
bakon all, mivel nincs méd a tanitasi gyakorlat egzakt mérésére, raadasul sok esetben
a mért mutatok mas, nem megfigyelt tanari jellemzokkel is 6sszefligghetnek.

Az iskola belsd vilagat, pedagodgiai és modszertani kultirajat szamos latens és
manifeszt tanitasi folyamat, gyakorlat, struktira és attitiid alakitja. Az oktato-neveld
munka minésége szempontjabol meghatarozonak tartom — ezért ezekre a tényezokre a
tovabbiakban részletesebben is kitérek — a képesség szerinti szelekcio kialakulasa mo-
gott meghuzodo érvrendszert, az iskolaban kialakult nyelvi kodokat, valamint a tanari
¢s iskolai szintli elvarasokat, amelyek sok esetben onbeteljesité joslatként is mitkod-
nek. Fontosnak tartom megjegyezni, hogy ezeket a jellemz6 vonasokat sok esetben az
iskola rejtett tanterve tartalmazza, mely rejtett tanterv szamos olyan kognitiv és foként
affektiv élményt, tapasztalatot, viselkedésmoddot, értéket, normat és ismeretet foglalhat
magaban, melyek tobbnyire nem tervezetten, nem szandékosan és nem is tudatos cél-
ként jelennek meg egy adott iskola kdvetelményrendszerében (Szabo L. 1988).

4.1. Képesség szerinti szelekcio

A tarsadalmi szelekcié lehetségét is magaban foglald tanitasi gyakorlat a legtobb
hazai iskolaban fellelhetd, gondoljunk csak a kiilonb6zo képesség szerinti csoport-
bontasokra, a specialis tanrendekre, vagy éppen a magantanuldéva nyilvanittatas
folyamatara. P¢ldaul az utobbi kapcsan is jol érzékeltethetd a mogottes tarsadalmi
szelekcid lehetséges megnyilvanulasa. A 2014. évi adatok alapjan a magantanulok
Osszes tanulohoz viszonyitott ardnya nem érte el az egy szazalékot, ugyanakkor a
kiemelt figyelmet igényld (hatranyos helyzetii, halmozottan hatranyos helyzett, sa-
jatos nevelési igényt, beilleszkedési, tanulasi és magatartasi problémakkal kiizdd)
tanulok feliilreprezentaltak a kérelemre magantanulokka nyilvanitott diakok kozott,
kiilondsen igaz ez az altalanos iskolakban. Tovabba az is lathato, hogy a hatranyos
helyzetl telepiiléseken a hatranyos helyzetli magantanuldk aranya tobb mint harom-
szorosa az orszagos atlagnak, mig a halmozottan hatranyos helyzetii tanuloknal tobb
mint hatszoros ez az aranyszam. Az elmaradott telepiiléseken a magantanulok kozott
a sajatos nevelési igényt, és a beilleszkedési, tanulasi €s magatartasi problémakkal
kiizd6 tanulok aranya is magasabb (Csepregi 2014).
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A képesség szerinti szelekcio tulajdonképpen azon az elven nyugszik, hogy ered-
ményesebb a tanitas a képesség szerint homogén Osszetételli csoportokban. Ugyanak-
kor példaul Rist (1970) kutatasi eredményei arra hivjak fel a figyelmet, hogy az altala
vizsgalt, képesség szerint elkiilonitett didkcsoportokban a képesség szerinti csoportba
sorolas az értelmi képesség szempontjabol irrelevans, kiilso ismertet6jegyek alapjan
tortént. A jo képességliek csoportjaba tartozo gyerekek a gyengébb csoportba sorolt tar-
saiknal apoltabbak, kommunikativabbak voltak, nyelvi kompetenciajuk is magasabb
volt, tovabba sziileik is magasabb iskolai végzettséggel és jovedelemmel rendelkeztek.
Rist az efféle korai csoportositast kiilonosen veszélyesnek tartja, hiszen a csoportba
sorolas legtobb esetben onmagat beteljesito joslatként miikodik: a gyengébb csopor-
tokkal a tanarok rendszerint kevesebbet foglalkoznak, lassabban haladnak, csokkentett
atananyag €s az elvaras, €s a jobb csoportba torténd atkertilés esélye is nagyon csekély,
igy rendkiviil besziikiil a gyengébb csoportokba sorolt gyerekek tovabbi (iskolai) pa-
lyafutasa is. Finn (1972) szerint a csoportositas nem csak egyéni, hanem osztalyszinten
is jelentkezhet, vagyis a tanar egy teljes tanulocsoportot, osztalyt is elkonyvelhet ugy,
hogy inkabb jobb vagy gyengébb képessegil.

Meg kell jegyezni, hogy vannak kutatasi eredmények arra vonatkozdan is, hogy a
tehetséges tanulok kiilon oktatasa 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
alapvetOen cafolta ezt (Slavin 1990; Oakes et al. 1990), s6t a vizsgalatok a gyengébb
teljesitményti tanulok esetében szinte mindig az integracio pozitiv hatasat mutatjak ki
(Kerr et al. 2012), s azt, hogy a tanulok képesség szerinti elkiilonitése noveli a tanuloi
teljesitmények, eredmények kozotti kiilonbségeket (Bol et al. 2014). Hazai elemzé-
sek is inkabb azt timasztjak ala, hogy nagy valdszinliséggel nem igaz az a kdzkeletl
allitas, mely szerint a jobb tanulok kiilon csoportokban, elkiiloniilt forméaban torténd
oktatasa, nevelése azért indokolt, mert a gyengébb tanulok alapvetden visszahtizzak a
teljesitményeiket, eredményeiket (Nahalka—Zempléni 2014). Hozzatéve azt is, hogy a
képességek fejlettségét tobb hatas (példaul velesziiletett képességek, 6roklott tulajdon-
sagok, csaladi kornyezet) is befolyasolhatja (Csapo 2003).

Az egymasnak sokszor ellentmondé kutatasi eredményekbdl akar az a kovet-
keztetés is levonhat6 lehetne, hogy a szelekcio nem is feltétleniil a tanuloi teljesit-
ményekre gyakorolja a legegyértelmiibb hatast. Ugyanakkor e tekintetben (is) tobb
kutatasi eredmény szol a képesség szerinti szelekcio ellen, mint mellett. Hattie
(2009) metaanalizisében?! megvizsgalta, miként valtozik a tanul6i eredményesség,

2l A metaanalizisek a korabbiakban felhalmozott kutatasi eredmények elemzéseinek tekintheték, ame-
lyek a kutatasi elézmények, ismeretek, vizsgalati eredmények Osszegzésén til a relevansnak bizo-
nyul6 tényezdk hatasainak konkrét nagysagat is probaljak megragadni. Legnagyobb elonyiik, hogy
a hatasok becslése igy sokkal nagyobb mintan végezhetd el, mint amin az altaluk vizsgalt elemzések
kiilon-kiilon alapulnak.
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ha képesség szerint elkiilonitett csoportokban tanulnak a didkok. Eredményei sze-
rint nem mutathato ki [ényegi hatas, sot az egyenléséget tekintve inkabb negativ a
kovetkezménye, mivel az adott képességcsoportokba keriil tanulok nagy eséllyel
benne ragadnak ezekben a csoportokban, nem igazan van atjaras a csoportok ko-
z0tt. Az olyan, kisebb csoportokban folyo nevelé-oktaté munka, amely nem képes-
ségek szerint szelektal, hanem kooperativ tanulasszervezésre épit, Iényegesen po-
zitivabban hat a tanuloi teljesitményekre, mint az egyéni tanulas. Ez utébbit tobb
vizsgalat is megerdsiti, vagyis kutatdsi eredmények utalnak arra, hogy a konst-
ruktivista tanitasi gyakorlat és attitiid — amely a targyi tudassal szemben inkabb a
tanulok gondolkodasanak fejlesztését, a parbeszédre, csoportmunkara vald torek-
vést, a diakok szamara legmegfelelobb tanulasi kdrnyezet megteremtését allitja a
kdzéppontba — eredményesebb, mint a hagyomanyos, kdzvetlen tudaskozvetito,
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 meg-
kozelitéssel oktatott diakok) és a kontrollcsoport (tradicionalis szemlélettel okta-
tott diakok) eredményeinek 0sszehasonlitasa alapjan arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy a pedagdgusok konstruktivista beallitddasa a hagyomanyos tanitasi formanal
sokkal jobb tanuloi teljesitményeket eredményez, s ndveli a tanuldsi motivaciot, az
iskolai teljesitmény iranti aggodalmat ¢s a tanuldi onellendrzésre valo hajlandosa-
got is. Tovabbi kutatasi eredmények tamasztjak ala azt is, hogy a konstruktivista
attitid a hagyomanyos tanitasi megkozelitéshez képest eredményesebben fejleszti
a gondolkodasi és kovetkeztetési képességeket is (Staub—Stern 2002).

A tanitassal kapcsolatos altaldnos beallitodas hatasat is vizsgalo korabbi ku-
tatasunkban (Széll-Sagi 2014) arra jutottunk, hogy mig a pedagogusok altalanos
attitlidje az elért abszolut kompetencia-pontszamokat nem befolyésolja, addig
mind a hagyomanyos, direkt tudaskdzvetitd, mind pedig a konstruktivista tanari
beallitodas jelentés mértékben noveli az iskolai Gsszetétel* alapjan szamitott iskolai

2 A tudaskozvetitd, hagyomanyos osztalykornyezetben a tanar alapvetd feladata a tudasanyag vilagos,
¢érthetd és strukturalt forméaban torténd atadasa, a helyes megoldasok didaktikus feltdrasa és magya-
razata, melynek sordn szigortian ragaszkodik a tantervhez, és er6sen tdmaszkodik a rendelkezésre
all6 tankonyvekre, szoveggytlijteményekre, az egyértelmiien megoldhat6 feladatokra, tesztekre. Ez-
zel szemben a konstruktivista osztalykormyezet teret enged a diakoknak, a tanar szerepe legfokép-
pen a parbeszédre valo torekvéssel jellemezhetd, vagyis a tanuldk aktiv szerepldi és befogaddi a
tuddsanyagnak, a tudas elérésének folyamatat aktiv részvételiikkel, sajat nézépontjaikkal, gondol-
kodasmodjukkal, kérdéseikkel és megoldasi modjaikkal alakitjak. A konstruktivista szemléletmodd
elveirdl és stratégidirdl, valamint a konstruktivista és a hagyomanyos alapokon szervezddo tanitasi
gyakorlatok kozotti kiilonbségekrdl bovebben 1asd Brooks—Brooks (1999).

3 Az iskola Osszetételét a csaladihattér-index atlagos értéke, valamint a halmozottan hatranyos hely-

zetli diakok, a lanyok és a kisgimnazistak aranya alapjan hataroztuk meg.
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hozzaadott érték* szintjét. Ezt az eredményt tigy értelmezhetjiik, hogy az iskola hoz-
zaadott értéke szempontjabol elsésorban nem az a lényeges, hogy milyen dltalanos
beallitodasa van a pedagogusnak, hanem az, hogy van a pedagogusnak valamilyen
markansan kérvonalazodo beallitodasa a tanitassal kapcsolatban. Eredményeink
arra is ramutatnak, hogy a diakorientalt tanitasi gyakorlatot folytatd pedagdgusok
Iényegesen nagyobb hozzaadott értéket tudnak elérni azoknal, akik nem végeznek
ilyen tevékenységet, vagyis a csaladi hattér hatasai lekiizdéséhez (azaz a magasabb
hozzdadott érték eléréséhez) a személyre szabott, didkorientalt pedagodgiai gyakorlat
célravezetébb, mint a formalis keretek kdzott zajlo, hagyomanyos oktatasi modsze-
reket magaban foglald, rendszerez tanitasi gyakorlat. Osszességében elmondhato,
hogy a tanulast kevésbé tamogatd csaladi hattérrel rendelkezd gyerekek esetében a
hagyomanyos tanitasi elemekre épiilé pedagdgiai és mddszertani kultira nem feltét-
leniil vezet eredményre (Szell-Sagi 2014). Hozzatéve, hogy a pedagdgusok tanulo-
val szembeni attitiidjeit a személyes benyomasokon tul a csaladi hattérre vonatkozo
informaciok és az el6z0 iskolai teljesitményre vonatkozo ismeretek is meghataroz-
zak (Cserné 1986).

Kutatasi eredmények bizonyitjak, hogy a hazai oktatdsi rendszer nagymérték-
ben polarizalodott, az iskolai szegregacio folyamatosan névekszik — kiilondsen a
tartos mélyszegénységben élok és a sok esetben ebbe a korbe tartozo roma/cigany
gverekek esetében —, ami az érintettek iskolai sikerességének legsulyosabb akadalya
(Forray 1998, 2009a; Forray—Hegediis 2003; Havas et al. 2002; Havas—Lisk6 2005;
Havas—Zolnay 2011). Az ilyen erdsen szelektiv iskolarendszerben a képesség sze-
rinti szelekcié mindenképpen meghatarozo erdvel bir, vagy azért, mert a mechaniz-
musai kozvetleniil a szegregacio irdnyaba hatnak, vagy azért, mert a tarsadalmi vagy
etnikai szempontok szerinti szelekcié ohatatlanul magaval hozza a képesség szerinti
szelekciot is (Kertesi—Kézdi 2005, 2009). Amennyiben a képesség szerinti csoport-
bontasban tarsadalmi szelekcio is érvényesiil, akkor az a tarsadalmi érintkezésekre
is negativ hatasokat fejt ki, hiszen adott esetben csékkenti, vagy legaldbbis gatolja
az eltéré tarsadalmi-kulturalis kézegbdl érkezok kozotti kapcesolodasi és egyiittmii-
kodési lehetdségeket, csokkentve ez dltal a megértés és a tolerancia kialakulasanak
eselyét is. Oakes (2005) is annak a véleményének ad hangot, hogy a tanulok iskolai
lehetdségeit, teljesitményeit, valamint tovabbtanulasi- és életesélyeit is korlatozza az
alacsonyabb képességii csoportba torténd besorolas, hiszen igy a didkok sokkal ke-
vesebb és alacsonyabb szintli (intellektualis) kihivasnak vannak kitéve, s kevesebb
magasan kvalifikalt tanarral is talalkoznak.

Mindezek tudataban fontos felhivni a figyelmet arra, hogy egy korabbi, 3 744
altalanos iskolai pedagogus valaszain alapulé kutatasi eredményeim (Sz¢ll 2015b)

24 Az iskola hozzdadott értékét ebben az esetben az iskola didkosszetétele alapjan elvart (becsiilt) és a
ténylegesen elért eredmények kozotti kiilonbségként definialtuk.

58



4. Tanitasi gyakorlatok, attitiidok

szerint, jelenleg hazankban az altalanos iskolai pedagdgusok tobbsége a képességek
alapjan torténd elkiilonités mellett foglal allast, vagyis az olyan iskolak mellett, ahol
a gyerekeket képességeik alapjan osztjdk homogén osztalyokba (34%), vagy akar
a teljes iskolat tekintve sincs 1ényegi kiilonbség az odajard gyermekek képességei
kozott (24%), s csak alig tobb mint tizediik érvel a heterogén osztalyok mellett.”
Erételjesen €l tehat a pedagdgusokban a képesség szerinti homogén, parhuzamos
osztalyok kialakitasanak gyakorlata, mint olyan oktatasi forma, amely a hatranyok
lekiizdését is eredményesen kezelheti. Vagyis egy olyan szelekcid a bizakodasuk
alapja, mely rejtett diszkriminacidohoz vezet(het): a képességek szerinti csoportositas
olyan latens folyamatokat is magaban foglal, amelyekre indirekt mdédon a hatra-
nyosabb szocialis helyzet, az eltérd kulturalis sajatossagok is hatast gyakorolnak.
Természetesen az iskola nem fiiggetlen a tarsadalmi kérnyezetétdl, és a tarsadalmi
elvarasokban is ez fogalmazodik meg, ugyanakkor a megoldasokban feleldssége és
feladata van pedagogusnak, tanulonak, sziilonek, oktataspolitikanak és tarsadalom-
nak egyarant.

4.2. Nyelvi kodok

Az oktatas-nevelés eredményessége sok esetben a pedagdgus interakcios készsé-
gén, beszédkultarajan, ért6 és diszkriminacioktdl mentes hozzaallasan (is) mulik.?
Kulcskérdés tehat az a nyelvi és kommunikacios készlet, mely a pedagogusok, illet-
ve a didkok rendelkezésére all. A nyelv Hymes (1972) szerint a kultara és a tarsadal-
mi élet szerves része, s ennek megfeleléen a kommunikativ kompetencia a nyelv, a
nyelvrendszer tarsadalmi hasznalatanak szabalyrendszereként definialhatd, melynek
elsajatitasa képessé tesz a sikeres kommunikdéciora, vagyis arra, hogy a helyzeteknek
megfeleléen (hol, mikor, kivel, mirél, milyen céllal, milyen kommunikacios esz-
kozokkel) menjen végbe a kommunikacio. Tehat ahhoz, hogy az iskola normai és
az otthonrdl hozott nyelvi ismeretek kozotti egyensuly fontossaga a pedagdgusok
munkajaban és beallitottsagaban érvényesiilhessen, tisztaban kell lenniiik az eltérd
csaladi, tdrsadalmi hattérbol érkezd gyerekek nyelvi kddjainak eltéréseit okozo szo-
cializacios folyamatokkal.

Réger (2002) szerint a nyelvi szocializacio kétféle értelemben hasznalatos.
Az egyik értelmezés szerint a nyelvi szocializacié a tdgabban értelmezett szo-
cializacid keretében zajld folyamatok eszkdzeként jelenik meg, vagyis azokra a

2 Fontos adalék, hogy igen magas volt a kérdésben bizonytalanok (azaz a nem tudja valaszkategoriat
jelolok) aranya (30%).

Illyés Gyulat példaul az egyik rajzologeometria oran tajszolasa miatt gunyoltak ki osztalytarsai, a
fiatal tanara pedig kikiildte 6t ezért a tanterembdl, amely megszégyeniilés mély nyomokat hagyott
az ir6ban (Tiiskés 2002).
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szocializacios folyamatokra utal, amelyek a nyelv kozvetitésével valosulnak meg
(példaul gyerekek magatartasanak szabalyozasa, formalas a nyelv segitségével).
A masik értelmezésben viszont a nyelv hasznalatara torténd szocializalast jelenti,
vagyis e szerint a nyelvi szocializacio egy olyan implicit tanitasi, illetve tanulasi
folyamat, mely soran a gyerekek az anyanyelvi kozosségiikben elsajatitjak a kii-
16nb6z06 beszédhelyzeteknek megfeleld, kulturalisan meghatarozott nyelvhasznalati
modokat. Osszességében a nyelv eszkdzként (kdzosségi elvarasok, tarsadalmi vi-
szonyok megismerését lehetové tévo nyelvbe kodolt tarsadalmi informéciok — kivel,
mikor, hogyan kell beszélni — kozvetitése) és célként (a megfeleld nyelvhasznalat a
sikeres szocializacid bizonyitéka) is dontd szerepet jatszik a kdzosségi-tarsadalmi
normak, kompetenciak megszerzésében. Vagyis a nyelvi szocializacio folyamata — a
nyelv konkrét atadasan, illetve elsajatitasan tal — tarsadalmi magatartast, személyi-
ségfejlodést, gondolkodast, valamint vilagképet formalod tényezd, és mint ilyen, a(z)
(iskolai) szocializacids folyamat eszkdze és szerves része is egyben (Réger 2002).

A nyelvhaszndlat és a szocialis helyzet Osszefliggéseit els6ként Bernstein
(1971) kutatta, aki szerint korlatozott nyelvi kod érvényesiil a munkascsaladokban,
a kozéposztalybeli csalddokban viszont kidolgozott nyelvi kodot hasznalnak. A gye-
rekek nyelvi fejlédésében, a nyelvi kodok kialakuldsaban kdzponti szerepe van a
gyermeket koriilvevo kdrnyezetnek, annak a csaladnak, sziikebb-tagabb kdzosség-
nek, amelyben felndnek (Bernstein 1975). Az igy elsajatitott nyelvi kod és az iskola
altal normaként elfogadott kommunikacios kod kozotti kiillonbség nagymértékben
befolyasolja a tanuldk iskolai eredményességét és palyafutdsat, s ezek a kiilonbségek
sok esetben tanulasi, tudaselsajatitasi €s/vagy viselkedésbeli problémava alakulnak
at. BEzért is fontos, hogy a nevelési-oktatasi folyamat soran a tanuldk és a pedagd-
gusok (nyelvi) kultaraja kdzott oda-vissza irdnya kapcsolat alakuljon ki, azaz mind
a diakok, mind a tanarok ismerjék fel és tudatositsak a masik fél esetlegesen eltérd
kulturalis sajatossagait.

Hasonlo kovetkeztetésre jut Lawton (1974) is, aki empirikus vizsgalatokkal bi-
zonyitotta, hogy a kedvezdtlenebb csaladi hattérrel rendelkezd, alsobb tarsadalmi
csoportokbol szarmazo gyerekek az iskolaban megkdvetelt feladattipusok megolda-
saban gyengébben teljesitenek a jobb csaladi hattérrel rendelkezo tarsaiknal, holott a
vizsgalt gyerekek se életkor, se az [Q-teszt nem verbalis részében elért eredmények
tekintetében nem kiilonboztek egymastol. Vagyis az iskolai teljesitmények (érdem-
jegyek, bejutas, lemorzsolddas) szorosan Osszefliggnek a csaladi, tarsadalmi ténye-
zO0kkel. A tanuldk otthonrol hozott norma- és értékrendszere, kommunikacios stilusa
meghatarozza iskolai palyajukat, ebbdl kovetkezoen nem keriilhetd meg, hogy a pe-
dagogusok felismerjék, értsék és ,,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 kapcsolathalojanak
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mindségere, a tanuloi eredményességre, a tanulmanyi teljesitmények pedagogusok
altali értékelésére, az iskolai tudasanyag osztalyozasara is. Tobben kimutattak az
osztalyzatok és a tarsadalmi hattér kapcsolatat, vagyis, hogy a tanarok altal adott ér-
demjegyek nem fiiggetlenek a tanulok magatartasatol, viselkedésétol, a tanar eldze-
tes elvarasaitol (Csapo 2002; Saska 2012). Tehat a pedagdgus sem tud teljes mérték-
ben fiiggetlenedni a tarsadalmi hatasoktol, egy kdzéposztalybeli verbalitasra épiilo
iskolarendszerben pedig ez még inkabb igy van.

Mindez azt is jelenti, hogy a pedagogusok az iskolakban elsOsorban a tanulok
tarsadalmi és kulturalis (nyelvi) tokéjét jutalmazzak. Hazai kutatasokbdl is az deriilt
ki, hogy a nyelvhasznalat szitudcidhoz kotottségében igen erdteljesen megnyilvanul-
nak a szocialis helyzettel 6sszefliggd kiilonbségek. Mivel az iskola tanulokkal szem-
beni elvarasai az iskola altal képviselt értékekben megjelend vilagos, egyértelmi
beszédet preferaljak, igy a kedvezotlen szocialis helyzet az iskola megkezdésekor
meglévé (nyelvi) hatranyos helyzet egyik fontos 0sszetevdjének tekinthetd (Pap—
PIéh 1972). Kutatasok azt is megerdsitik, hogy az iskolai ismeretszerzés kiilonbozik
a csaladban, otthon megvalosuld ismeretszerzéstol, s az iskolaban egyes nyelvhasz-
nalati modokat tobbre, mig masokat kevesebbre értékelnek. Ezt j6l mutatja, hogy
a szociokulturalis helyzetre, a nyelvi szocializaciora, a nyelvhasznalat és a nyelvi
kompetencia kiilonbségeire visszavezethetd nyelvi hatrany, az iskolai elvarasokhoz
képesti szegényes szokincs (amely a roma/cigany tanulok esetén bizonyitottan jelen
van) nagymértékben hozzajarul a marginalizalodashoz, és negativan befolyasolja a
gyerekek iskolai teljesitményeit (Forray 1998, 2009a; Réger 2002). A folyamat meg-
értéséhez segitséget nyujt az iskolai nyelvhasznalati nehézségek lehetséges okainak
feltarasa. Réger (1984, 1987, 1988) cigany gyerekcsoportok szébeli kultarajat vizs-
galo kutatasai egyértelmiien kimutattak, hogy a nyelvi hatrany a cigany kozosségek
nyelvhasznalatanak jellemzoivel, a kdrnyezé kultiratol eltérd sajatossagaival fiigg
Ossze. Ugyanakkor kijelenthetd, hogy az iskolaskor elétti nyelvi szocializacié soran
a roma/cigany gyerekek éppugy birtokaban vannak a szobeli nyelvhasznalat sza-
balyrendszerének, mint magyar tarsaik, vagyis az okokat mashol kell keresni.

A roma/cigany gyerekek esetén az egyik lehetséges okként értelmezhetd a
diglosszias kétnyelviiség jelensége (Réger 1988). A diglosszia kifejezést Ferguson
(1959) hasznalta el6szor olyan nyelvi kozosségekre, amelyek eltérd szocialis helyze-
tekben kiilonb6z6 nyelvi valtozatokat hasznaltak. Fishman (1967) kutatasai szerint a
kétnyelvi kozosségekben a két nyelv kozott egyfajta funkcidomegosztas érvényesiil,
vagyis az anyanyelvet — példaul a romanit (Réger 1988) — inkabb az informalis, ko-
z0sségen beliili személyes helyzetekben hasznaljak, mig a masik nyelvet — példaul a
magyart (Réger 1988) — a formalis, kozosségen kiviili szitudcidkban. Réger (1988)
kutatasi tapasztalatai szerint a roma/cigany kétnyelvii kozosségekbdl kikeriilé gyere-
kek relativ nyelvtudasa igen valtozatos, a masodik, magyar nyelvtudas teljes hianya-
tol egészen a domindns magyar nyelviiségig terjedhet a skala. Az iskolai nehézségek
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mindenképpen Osszefligghetnek azzal, hogy az iskola az egynyelviiséget részesiti
elényben, €s az arra épiild elvarasokat, modszereket veszi alapul az oktatd-neveld
tevékenységek soran.

Egy masik — véleményem szerint az alacsony tarsadalmi statuszi gyerekekre
is jobban értelmezheté — magyarazat az iskolaskor el6tti iras-olvasasra szocializalas
kiilonbségeiben keresendd, vagyis az iskolakezdéskor tapasztalhatd lemaradas sok
esetben a szlilok €s a gyermekek kozti iras-olvasasi események (példaul mesekony-
vek nézegetése) gyakorisagara, illetve hidnyara vezethetd vissza. Példaul a hagyo-
manyos, dontden oralis jellegli roma/cigany kozdsségekben altalaban hianyoznak az
irasbeliséggel kapcsolatos események, az iskolaorientalt kzéposztalybeli csaladok-
ban ¢és az iskolai elvarasokban viszont hangstlyos elemként jelenik meg az irasbe-
liség. Vagyis bizonyos gyerekek mar az iskolaba 1épés el6tt rengeteg irott nyelvre,
illetve az irds, olvasas elsajatitasara vonatkozo ismeretre, tapasztalatra tesznek szert,
mig masok joval kevesebbre. Az iskola azonban feltételezi, s6t elvarja az irasbeli-
séggel kapcsolatos tudast, s épit is rd, mikdzben az ettdl eltéré anyanyelvi kozossé-
gekben tanult nyelvhasznalati modokat a legtobb esetben ignoralja (Réger 1995).

Fontos tehat kiemelni, hogy a nyelvi szocializdcio kiilonbozé modozatai eltéré
meértékben készitik fel a gyerekeket az iskolai ismeretszerzésre és az ahhoz kapcso-
16do uj tipusu nyelvhasznalatra, ami alapveto nehézséget jelent a nem sztenderd
modon szocializalt gyerekeknél az otthoni és az iskolai ismeretszerzés kozotti kii-
lonbségek athidalasdara. Egyik lehetséges megoldas, a beszélés etnografusai altal
javasolt stratégia, vagyis, hogy az iskoldknak és pedagdgusaiknak olyan pedagogiai
eljarasokat kell kidolgoznia, melyek megkdnnyitik, biztositjak a nyelvhasznalati és
ismeretszerzési modok kozotti atjarast (Réger 2002). A sok esetben kulturalis, szo-
cialis kiilonbségekre visszavezethetd eltérd nyelvhasznalati modok kozotti hidépités
alapvet6 feladata az iskolaknak és pedagogusaiknak. Ennek fontos eleme, hogy az
oktato-neveld munka soran az iskoldk és pedagogusaik megértsék, elfogadjak és
hasznositsak a tanulok nyelvhasznalataban meglévé esetleges kiilonbségeket, vagy-
is a csaladi és iskolai ismeretszerzés kozotti eltéréseket ne egymast kizard, hanem
egymast kiegészitd, bovito lehetéségként értelmezzék.

A kiilonb6z6 kultarak és nyelvi jellegzetességeik kozotti hidépités jelentoségét
Delpit (2007) is kiemeli, aki a nyelvi, kulturalis kiilonbségek ¢s a tarsadalmi esélyek
Osszefiiggéseivel kapcsolatban szamos példaval tamasztja ala, hogy a tobbségi kul-
tara, ha nem is mindig szandékosan, de kétségteleniil kiillonbdz6 modon kezeli az
eltéré kultarakbol érkezoket. A kultirak és nyelvi sajatossagaik kozotti hid megte-
remtése olyan attitlidbeli valtozast igényel, amely altal feltarhatova és megismerhe-
tové valik az eltérd kultarak értékvilaga, mitkodése. Alldspontja szerint az el6itélet-
mentes érdeklddés, az érintettek fejlesztési folyamatokba torténd bevonasa, a sajat
kulturalis sajatossagokat figyelembe vevo tantervek, valamint a magas elvarasokkal
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parosuld magas szintli szakmai és pedagogiai segitségnytjtas vezethet csak el egy
eredményesen és méltanyosan mitkodo oktatasi rendszerhez (Delpit 2007).

Nagy Maria (2006) kutatasi eredményei ugyanakkor arra figyelmeztetnek, hogy a
pedagogusok iskoldjukhoz, szakmajukhoz valo viszonyulasat — amely az eredményes-
seg egyik fontos feltételrendszere is egyben — erdsen meghatarozza, hogy a munkajuk
soran a sajat tarsadalmi-kulturalis hatteriikkel azonos, vagy attol eltéerd tanuloi és
sziildi hattérrel taldlkoznak. Szakmailag erre nem igazan reflektalnak a pedagogusok,
vagyis tobbségében nincs a sajat tdrsadalmi meghatarozottsdgaikon tilmutato pedago-
giai, modszertani valaszuk, amelyet a szakmai nyelv kultarakotottsége is tovabb erdsit.
Mindez pedig hozzajarulhat ahhoz, hogy az eltér6 tarsadalmi csoportokat, rétegeket
beiskolazo iskolak pedagogusai a sajat helyzetiiket tipikusként vagy a normalistol el-
téroként érzékelik. Ebbdl kiindulva a kovetkezo alfejezetben érdemesnek tartom meg-
vizsgalni, hogy az egyes iskolak és pedagogusaik adott (azonos vagy eltérd) kulturalis
kornyezetben milyen (eredményességi) elvarasokat fogalmazhatnak meg a tanuldikkal
szemben, és ez milyen kdvetkezményekkel jarhat.

4.3. Tanulokkal szembeni elvarasok (6nbeteljesito joslatok)

A tanitas folyamatat, a tanari munka mindségét nagymértékben befolyésoljak a ta-
nari és iskolai szintli elvarasok. Szamos kutatd és kutatasi eredmény igazolja, hogy
azok a tanulok, akiknek a képességeit a pedagogusok kedvezden itélik meg és elvar-
jak toliik, hogy teljesitsenek, érzékelheten tobbet fejlodnek, mint azok a tanulok,
akiket kedvezétleniil itélnek meg, és nem tamasztanak elvarasokat veliikk szemben.
Mas szdval a tanarok és az iskola altal kialakitott elvarasok kihatnak a tanulok tel-
jesitményére, az alacsonyabb elvarasok alacsonyabb teljesitményekhez vezetnek,
vezethetnek, foleg akkor, ha ezek az elvarasok nem igazodnak a tanulok képessé-
geihez, alacsonyabbak annal (Dusek—Joseph 1983; Trouilloud et al. 2002; Rubie-
Davies 2007). Az elvarasok (pozitiv, illetve negativ) hatdsai kozvetleniil érintik az
osztalyterem és az iskola légkdrét, pedagogiai kultarajat, igy hatassal vannak pél-
daul a tanar-diak interakciokra, a tanari visszajelzésekre, a kiadott tanuldi feladatok
nehézségére vagy a tanari segitség lehetdségeire, intenzitasara, mindségére is (lasd
példaul Brophy—Good 1970; Rist 1970; Smith 1980; Cserné 1986; Good—Brophy
1984; Good 1987; Rubie-Davies 2010).

A tanari elvarasok tanuléi teljesitményekre gyakorolt hatasat vizsgalo elso tu-
domanyos kisérletben a gyerekek egy véletlenszertien kivalasztott csoportjarol elhi-
tették a pedagogusokkal, hogy az [1Q-teszten kiemelkedd eredményeket értek el és
nagy fejlodés varhato naluk, holott semmivel sem voltak jobb képességiiek a tarsaik-
nal. Ezekkel a gyerekekkel, ha nem is szandékosan, de tobbet foglalkoztak a pedago-
gusok, tobb kihivast jelentd feladatot és tobb pozitiv visszajelzést (példaul mosolyt,
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dicséretet) adtak nekik. A nyolc honappal kés6bb megismételt 1Q-teszten ezek a ta-
nulok jobb eredményt értek el, mint korabban, s azoknal a kontrollcsoportba tartozo
tarsaiknal is, akik kezdetben ugyanolyan 1Q-szintrél indultak (Rosenthal-Jacobson
1968). Rosenthal és Jacobson (1968) nyoman Pygmalion-hatasnak?’ is nevezett je-
lenség szerint a pedagogusok elvarasai egyfajta onbeteljesité joslatként mitkodnek,
vagyis amikor egy adott tanitasi szituadcidba meghatarozott elvarasokkal 1ép be a
pedagdgus, akkor hajlamos olyan viselkedést, hozzaallast produkalni, amikor a sajat
elvarasai valora valtjak onmagukat.”® A tanaroknak azonban nem csak pozitiv elva-
rasai lehetnek, hanem negativak is, amelyek szintén dnbeteljesitd joslatta valhatnak,
csakhogy ebben az esetben a tanuloban nem pozitiv élmények keletkeznek, hanem
olyan negativ élmények, amelyek kudarcokhoz vezetnek. Ezt a negativ dnbeteljesitd
joslatot hivja a szakirodalom Golem-hatasnak®’ (Babad et al. 1982).

A tanulokkal szembeni tandri €s iskolai elvarasok kapcsan még tovabbi két fon-
tos, sok esetben egyiitt jaro jelenséget érdemes kiemelni: (1) a fenntartd elvarasok
hatasat, valamint (2) a halo-effektust®’. Az elsé esetben a kezdeti elvarasokhoz iga-
zodik a nevelési kornyezet és elvarasrendszer, vagyis igen kevés esélye marad a ta-
nuléknak arra, hogy a kezdeti szintjiikhoz képest fejlodjenek (Cooper—Good 1983).
Ekkor tehat a pedagogus viselkedése, nevelési tevékenysége az eldzetes informacioi
alapjan alakul ki, s a legtobb esetben ez akkor sem valtozik, ha az adott tanul6 eh-
hez képest masként teljesit: a jo tanulo jo, az atlagos atlagos, a rossz pedig rossz
marad. Good és Brophy (1984) jol szemlélteti az dnbeteljesitd joslatok (Pygmalion-
illetve Golem-hatas) és a fenntartd elvarasok hatdsa kozotti 1ényegi kiilonbséget: az
Onbeteljesitd joslatok valtozast hoznak a tanuldk teljesitményében, mig a fenntarto
elvarasok megakadalyozzak a valtozast. A masodik esetben a tanari észlelés objekti-
vitasa azért torzul, mert a pedagogus egyetlen benyomas alapjan von le egy adott ta-
nuldra vonatkozoan — az esetek tobbségében téves — hosszl tavu kovetkeztetéseket.
A tanul6 rendelkezik valamilyen els6 latasra nyilvanvalo jo vagy rossz jellemzdvel,
tulajdonsaggal (példaul viselkedés, ruhazat, mimika), mely olyan erds hatast valt ki,
hogy a tanul6 egyéb tulajdonsagai is 6sszhangban lesznek ezzel. A halo-effektus so-
ran tehat egy szembetiing jellemzd, tulajdonsag elhomalyosit minden mas jellemzét,

27 Az Okori gorég mitologia szerint Kiiprosz kiralya, Pygmalion beleszeretett a sajat maga altal alkotott

nészoborba, mely szobrot — konyorgését meghallgatva — az istenek életre keltették.

2 Az Onbeteljesitd joslatrol, mint jelenségrol eloszor Merton (1948) irt a szociologiai szakirodalom-

ban.

2 A zsid6 legenda szerint a kozépkori Pragaban Low rabbi a kabbala segitségével életre keltett egy

agyagbol és vérbol gyurt miiembert (Golem), aki szombat kivételével szolgalta 6t.

30 A halo egy meteoroldgiai jelenség: vilagos fényudvar, fénygylirii a Nap vagy a Hold koriil (innen

az angol halo sz0 jelentése: dicsfény, fényudvar). Ebbdl kovetkezéen a magyar szakirodalom ezt a
jelenséget holdudvar- vagy dicsfényhatasnak is szokta nevezni.
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tulajdonsagot: példaul egy udvarias, fegyelmezett tanulordl inkabb gondolja azt a
pedagogus, hogy jol tanul, mint egy udvariatlan, fegyelmezetlen tanul6rol.*!

Reynolds (2007) empirikusan bizonyitja, hogy a verbalisan megmutatkozd ne-
gativ elvarasok egyértelmiien negativan hatnak a tanulok teljesitményére. Vizsga-
latai alapjan azt a kovetkeztetést vonja le, hogy a Pygmalion-hatas lehet6ségét 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
mikddnek, hanem gyakran rejtve, indirekt médon, nonverbalisan, a tanar, iskola
szandékatol fiiggetleniil. Amennyiben ezt nem vessziik figyelembe, akkor az oksagi
viszonyok is tévesen értelmezddhetnek.

Empirikus kutatdsok mutatnak ra arra is, hogy a tanarok és az iskola elvarasait
felismerd gyengébb képességii tanuldk esetében a tanulmanyi énkép pozitivabba és
kovetkezetesebbé valik, ami nem figyelhetd meg azoknal a jobb képességii tarsaik-
nal, akik nem ismerik az elvarasokat. S6t, azok a gyengébb képességi diakok, akik
tisztaban vannak az elvarasokkal, az iskolahoz is dertilatobban, bizakoddbban viszo-
nyulnak, mint az elvarasokat nem észleld jobb képességii tarsaik (Liu—Wang 2008).

Paredes ¢s Frazer (1992) szerint az iskoldk tanulok felé irdnyuld magas elvara-
sai, az ezt célzd normak maximalis betartasa és megkovetelése, valamint az elvara-
soknak valé megfelelés tamogatasa hozzasegiti az iskolakat a sikeres és eredményes
mikodéshez. Ugyanakkor a teljesitmény, mint legfontosabb iskolai érték, a fokozott
teljesitményorientacioé karos kovetkezményekkel is jarhat, hiszen a talzott elvarasok
¢és kovetelmények artanak a tanulok dnbecsiilésének és onértékelésének (Ruus 2007).

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 miikddnek, érvényesiil-
nek az osztalytermekben:

1) Tanév elején a tanarok kiilonféle elvarasokat fogalmaznak meg, alakitanak

ki a tanulok viselkedésére és iskolai teljesitményére vonatkozoan.

2) Akiilonbozo elvarasokkal 6sszhangban a tanar eltéré modon all a tanulok-

hoz, kiilonbozoféleképpen viselkedik veliik.

3) Ez a tanari hozzaallas, viselkedés jelzi a tanulok felé, hogy milyen maga-

tartast, viselkedést és tanulmanyi teljesitményt varnak el tolik.

4) Ha atanari hozzaallas, viselkedés kovetkezetes, valamint, ha a tanulé nem

all ellen aktivan, illetve nem valtozatja meg annak hatasait, akkor ezek a
hatasok nagy valdszintiséggel valtozast fognak eléidézni a tanuld énképé-

crer

saban és a tanarral vald interakcidiban.

31 Thorndike (1920) amerikai pszichologus irt el6szor a jelenségrél, azdta az iskolakban is tobbszor
mutattak ki a jelenséget és hatasait (1asd példaul Foster—Ysseldyke 1976; Abikoff et al. 1993).
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5) Mindezek altalaban kiegészitik és megerdsitik a tanari elvarasokat, még-
hozza igy, hogy a tanul6 egyre inkabb megfelel ezeknek az elvarasoknak.

6) Végso soron mindez befolyasolja a tanulok teljesitményét és mas kime-
neteket is: azok a tanulok, akik magas elvarasokkal szembesiilnek, a ké-
pességeik felsé hataran teljesitenek, mig azok, akik alacsony elvarasokkal
talalkoznak, nem képesek kihozni magukbol azt a maximumot, amit akkor
tudnanak, ha masképp tanitanak oket.

Ez a folyamatmodell is jol mutatja, hogy a tanari elvarasok egyfajta dnbetelje-
sitd joslatként miikddnek, miikddhetnek, s egyértelmiien hatnak a tanulok teljesit-
ményére ¢s tanuldsi attitiidjeire, kiemelve, hogy ezekben az esetekben a tanar nem a
valos teljesitménye alapjan itéli meg, értékeli a tanuldt, hanem egyéb tulajdonsaga,
jellemzoi alapjan. Hozzatéve, hogy az iskolaban olyan egyéni és/vagy osztalyszintii
norma is létrejohet, amely tudatosan és aktivan szembehelyezkedik a tanar, iskola
elvarasaival.

Tobb hazai és nemzetkdzi kutatas is azt jelzi, hogy a pozitiv, illetve a negativ ta-
nari elvarasok gyakran parosulnak a tanuldk olyan kiilsé személyiségjegyeivel, mint
példaul a nem, a testalkat, a megjelenés, az oltozet, a beszédmod, 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 kiilsé jellemz6ibdl éppugy eredhetnek, mint a teljes osz-
talyra vonatkozo altalanos megitélésbdl. Az egyéni szintli elvarasokat a kiilso ismer-
tetéjegyeken kiviil alakithatja a korabbi iskolai teljesitmény vagy a tanulasi motiva-
cio is. Az osztallyal kapcsolatos elvarasokat pedig olyan tényezok befolyasolhatjak,
mint a tanari palyan eltoltott évek szama, a korabbi pedagogiai és az adott osztalyra
vonatkozé személyes tapasztalatok, az altalanos korosztalyi jellemzOk, vagy a tanu-
locsoportrol, osztalyrdl kapott kiilonbdzo informaciok (Finn 1972).

Tobb hazai kutatas is megallapitotta, hogy a pedagdgusok tanulok felé sugallt
jovobeli elvarasai erdteljesen orientdljak a didkokat. Cserné (1986) kutatasa szerint
a pedagogusok onkénteleniil is jobb tanulasi koriilményeket, feltételeket teremte-
nek azon tanuldk szamara, akikt6l nagyobb iskolai teljesitményt varnak. Ez abban
is megmutatkozik, hogy ezek a tanulok mind verbalisan, mind nonverbalisan tobb
pozitiv meger6sitést kapnak. Ezeket a tanari elvarasokat, manifeszt és latens lizene-
teket a diak internalizalja, amely hat a motivacidjara, tovabbi torekvéseire, s végso
soron az iskolai sikereire is.

Lannert ¢és Csiillog (2014) vizsgalata is alatamasztja a Pygamlion- és a Golem-
hatas jelenségének érvényesiilését a hazai iskolakban. A kutatok a jelenséget az Orsza-
gos kompetenciamérésen elért tényleges matematika €s szovegértési teszteredmények,
valamint a félév végi osztalyzatok (matematika, magyar irodalom és nyelv) Ossze-
vetésébdl kialakitott tanuldcsoportok (jol, alul-, illetve feliilértékelt tanuldk) alapjan
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vizsgaltak. Az Orszagos kompetenciamérés adatbazisan létrehozott paneladatokon ala-
pulod elemzésiik szerint a nyolcadik évfolyamon az osztalyzatokban alulértékelt tanu-
loknak 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 pedago-
gusok egyértelmiien a hatranyosabb helyzetii, iskolazatlanabb sziilok gyerekeit érté-
kelik alul. Azonban, ha felulértékelik 6ket, akkor az akkora onbizalmat ad szamukra,
hogy a teljesitményiik megkdzeliti a diplomas sziilok gyerekeiét. Az elemzés alapvetd
konkluzioja, hogy a pedagogusok elvarasainak, mint onbeteljesitd joslatoknak megfe-
leléen az altalanos iskola végére eltérd lehetdségeket biztositod tovabbtanulasi palyakra
kertilnek a tanulok, mely tovabbtanulasi utakat a tanulok értékelésének kultirafiiggd
beskatulyazasa miatt sokkal inkabb a csaladi hattér, mint a korabbi iskolai teljesitmény
hataroz meg (Lannert—Csiillog 2014).

Tovabbi hazai kutatasok is azt jelzik, hogy a pedagdgusok ¢és az iskolavezetok
gondolkodaséaban fellelhetd rejtett €s nyilt sztereotipiak, s az ezeken az értekitélete-
ken alapul6 elvarasok hatnak a tanulok teljesitményeire és az egész iskola miikodé-
sére (Arat6 2015; Rayman 2015). Rayman (2015) elemzése szerint azonosithaté egy
olyan eléitéletes gondolkodasi sémaval rendelkez6 pedagoguskor, amely elsésorban
a roma/cigany és a hatranyos helyzetii tanulokat hibaztatja a sajat sorsukért, helyze-
tikért, megitélésiikért.’> Ez a sztereotipiakra épiild, ideologiai rendszerbe agyazodo
eloitéletes gondolkodas egy passziv és feltételezhetden ellenséges magatartassal tar-
sulhat az oktat6-nevel6 munka soran (Rayman 2015). Arato (2015) kutatasi ered-
ményei pedig azt hangstlyozzak, hogy az intézményvezetdk attitiidjei is dontden
befolyasoljak az intézményi hatékonysagot, eredményességet és méltanyossagot,
valamint az iskolan beliili integracios folyamatokat. Az intézményvezetdi sztereoti-
pidk megnyilvanulasi formai — melyek kozott a kutatdsban a teljesitmény redukcio,
a ,,ciganybiindzés”, a szocialis redukciod, a genetika, a szegénység mint ¢letforma, a
temperamentum, valamint a ,,szaporasag” szerepelt — egyik alapveté kdvetkezmé-
nye, hogy a vezetdk a tanulok szarmazasara hivatkozva leértékelik az adott didkok
(szocialis, értelmi) képességeit, mellyel egytttal az iskolai teljesitménytiikre, tovabb-
haladasukra vonatkoz6 elvarasaikat is redukaljak (Arat6 2015).

Kutatasi témam szempontjabol fontos kiemelni, hogy a tanulokkal szembeni
magas szintli elvaras olyan tovabbi tényezdkkel all szoros kapcsolatban, mint az erds
iskolavezetés, az iskolai dolgozok tanuldi teljesitményekért valo felelssége, a biz-
tonsagos, rendezett, pozitiv tanuldsi kornyezet és 1égkor, az alapkészségek elsajatita-
sanak legfontosabb iskolai célként vald megjelenése, az alapkészségek fejlesztésére
iranyulo pedagogiai programok, valamint a tanulo6i elérehaladas gyakori értékelése

32 A klaszteranalizis alapjan kirajzolod6 masik két gondolati sémat az empatikus problémakeriil6 és a
realisztikus feleldsség tudat elnevezésii pedagoguscsoport tagjai testesitették meg (Rayman 2015).
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(Brookover et al. 1978, 1979, 1982; Edmonds 1979; Murphy et al. 1982; Murphy—
Hallinger 1985; Good 1987). 4 gyengébben teljesito iskolakban ezek a tényezék nem,
vagy csak joval kisebb méertékben jelennek meg, a tanarok pedig ugy tekintenek a di-
dkokra, akiknek igen korlatozottak a tanulasi képességei és fejlédési lehetéségei. Ez
azt is jelenti, hogy nem igazan tartjak magukat felelésnek abban, hogy megtalaljak
a tanuloi teljesitmények novekedéséhez vezeto legmegfelelobb modszereket, utakat.
Vagyis ezekben az iskoldkban inkdabb a tanuloi és csaladi jellemzdknek tulajdonitiak
a gyengébb teljesitményt, mint az iskolavezetésnek vagy az iskola tanitasi gyakorla-
tainak, pedagogiai kulturajanak.

5. ISKOLAI EREDMENYESSEG LEGMEGHATAROZOBB
TENYEZOI

Az eddigiekben Osszegzett kutatasi eredmények alapjan, az elemzések modszereitdl,
vizsgalati fokuszaitol fliggetleniil megallapithato, hogy a tanuldi €s az iskolai ered-
ményesség egyik legfontosabb mozgatorugodja az eredményes pedagdgus, a mindsé-
gi tanari munka. A j6 minéségii iskolakban szinvonalas oktato-neveld munka folyik
és motivalo tanulasi kornyezet uralkodik. De vajon melyek azok a legfontosabb té-
nyezok, amelyek mindezt meghatarozzak?

Mar a kezdeti eredményességkutatasok is szamos olyan befolyasolo tényezot
azonositottak, melyeket mind a mai napig relevansnak tekintenek a szakemberek.
Edmonds (1979) példaul 6t olyan jellemzot tart fel, amelyek nagymértékben megha-
tarozzak, hogy egy iskola eredményes, avagy sem. Ezek a tényezdk a kovetkezok:
(1) erds szakmai vezetés, (2) tanuldi teljesitményre vonatkozé magas elvarasok, (3)
az alapkészségek fejlesztésének hangstlyos megjelenése, (4) biztonsagos és rende-
zett tanulasi kornyezet, 1égkar, és (5) a tanul6i elérehaladas gyakori értékelése.

Teddlie és Stringfield (2007) — Reynolds és Teddlie (2000) husz év kutatasi
tapasztalatait 6sszegz6é tanulmanyat alapul véve — ramutat arra, hogy az Edmonds
(1979) altal feltart 6t tényez6t a késobbi kutatasok is megerdsitették, illetve tovabb
bovitették, igy 6sszesen kilenc olyan tényezdcsoport korvonalazhato, melyek egyér-
telmiien befolyasoljak az iskoldk eredményességét:

1) Eredményes iskolavezetés tényezdi: hatarozottsag és céltudatossag, masok
bevonasa a folyamatokba, szakmaisag és tanulokdzpontisag, gyakori és
személyes monitoring, humaneréforras-gazdalkodas.

2)  Atlathaté tanuldsi fokuszok fenntartisa és fejlesztése: teljesitményorienta-
ci0, iskolai tanulasi id6 maximalizalasa.
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3)

4)
5)
6)
7)

8)
9)

Pozitiv iskolai kultira megteremtése: kozos elképzelések megteremtése,
rendezett tanulasi kdrnyezet kialakitasa, pozitiv megerdsités el6térbe he-
lyezése.

Mindenki (diakok, iskolai személyzet) felé iranyulo megfeleloen magas el-
varasok.

Folyamatos nyomon kovetés minden (tanuloi, osztaly, iskolai) szinten.
Eredményes tanitas folyamatai: osztalytermi tanitasi id6 maximalizalasa,
sikeres csoportositas és osztalyszervezés, legjobb tanitasi gyakorlatok al-
kalmazasa, osztalyhoz igazod6 gyakorlatok.

Produktiv és megfeleld szintii sziil6i bevonddas: negativ hatasok mérséklé-
se, sziilokkel torténd produktiv interakciok erdsitése.

Iskola dolgozdinak iskolai szinten integralt folyamatos szakmai fejlesztése.
Tanuloi jogok és feleldsség kihangsilyozasa.

Scheerens és munkatarsai (2003, 2007) is Osszegytijtotték azokat a tényezoket,
valtozokat, amelyek a leginkabb befolyasoljak az iskolak eredményességét. Ameri-
kai, holland és nemzetkozi kutatasi eredményeken, kérdéiveken és mérési skalakon
alapulo elemzésiik szerint az eredményességkutatasokban az aldbbi dimenziok, té-
nyezOk fontossaga jelenik meg:

n
2)
3)

4)

5)
6)
7)
8)
9)
10)

11)
12)
13)

teljesitményorientacio, magas elvarasok (mind tanuloi, mind tanari szinten);
szakmai vezetés;

iskolai dolgozok kozotti, tantestiileten beliili konszenzus és kohézio (kap-
csolatok, egyitittmiikodések);

tanterv, oktatasi tartalom mindsége, tanuldsi lehetdségek (alkalmazott
modszerek, tankonyvek, prioritasok);

iskolai 1égkor;

iskola értékelési potencialja;

szllok bevondasa (nyitott iskola);

osztalytermi légkor;

tanulasi 1d6 hatékony, eredményes kihasznalasa;

strukturalt tanitas (oratervezeés, orak felépitése, kozvetlen instrukciok, ta-
nuloi elérehaladas folyamatos nyomon kovetése);

fiiggetlen, 6nall6 tanulas;

differencialas (igényekhez alkalmazkod¢ tanitasi-tanulési folyamatok);
meger0sités és visszajelzés.

Scheerens (2013, 2016) Osszegezte az eddigi oktataseredményességi kutata-
sok (EER: education effectiveness research), tanitasieredményesség-kutatasok (7TE:
teaching effectiveness research), valamint iskola- és rendszerfejlesztési kutatasok
(SSI: school and system improvement) teriiletén tett legfontosabb megéllapitasokat,
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valamint a feltart, eredményességet leginkdbb befolyasolod tényezdket, melynek
eredményét a 4. tablazat foglalja 6ssze.

4. tablazat: Az oktatas eredményességét novelo feltételek, tényezok

OKTATASEREDMENYESSEGI
KUTATASOK

TANITASIEREDMENYESSEG
KUTATASOK

ISKOLA- £S RENDSZERFEJLESZTE-
SI KUTATASOK

Eredményes, hatékony iskola-
vezetés

Tudasorientaltsag (akadémiai
fokusz)

Rendezett, biztonsagos, pozitiv
1égkor

Magas elvarasok

Monitoring, nyomon kdvetés

Eredményes, hatékony tanitas
(tanitasi 1d6)

Pedagogusok szakmai fejlesz-
tése

Sziil6k bevonasa

Diakok bevonasa

Tanulasi lehetdségek
Hatékony idogazdalkodas

Osztalytermi folyamatok szer-
vezése, iranyitasa

Tanitas strukturalis keretei (be-
leértve a visszajelzéseket is)

Produktiv osztalytermi légkor

Vilagos eléadasmod

Onvezérelt/6nalld tanulas
erdsitése

Metakognitiv stratégiak
tanitasa

Tanulasi modellek tanitasa

Kifinomultabb allapotfelméré-
sek (diagnosztikus-mérések)

Elézetes ismeretek fontossaga

Szervezeti egészség dimenzioi
Iskolaalapu megkozelités
Iskolafejlesztési terv
Komprehenziv iskolai reform

Iskolavezetési tipusok (transz-
formacids, tanulaskozpontu,
megosztott)

Eredményes iskolai reform
(tobbek kozott a tanuloi telje-
sitmény és a tanitds mindségeé-

nek hangsulyozasa)

Forras: Sajat szerkesztés Scheerens (2013):12 alapjan (Hopkins et al. 2014, Muijs et al. 2014; Rey-
nolds et al. 2014 eredményeinek felhasznalasaval).

Az iskolai eredményesség alakulasaban fontos szerepet jatszik a tanarképzgs is.
Scheerens ¢s Blomeke (2016) tanulményukban meggy6zden érvelnek a tanarképzés
¢és az oktatas eredményességének integralt megkozelitése mellett. Javaslatuk szerint
az oktatas eredményességét a tanarképzés eredményességére iranyuld kutatasokkal
kiterjesztett eredményességi modellekben célszeri vizsgalni.
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5. Iskolai eredményesség legmeghatarozobb tényezdi

A rendszerezd kutatasok mellett szamos metaanalizis eredménye is gyara-
pitja az oktatasi eredményességgel kapcsolatos tudasunkat.”> Az utobbi évtizedek
metaanalizisei jol mutatjak, hogy miként valtozhatnak az elemzési eredmények attol
fiiggden is, hogy milyen id6tavot és hany elemzést olel fel egy adott metaanalizis.
Rutter és Maughan (2002) metanalizisiikben még arra az eredményre jutottak, hogy
az iskolak hatasa szamottevden kisebb, mint az egyéni sajatossagokbol és a csalad jel-
lemz6ib6l adodo hatas. Kovetkeztetésiik szerint nem igazan valdszint, hogy az iskolak
kezelni, semlegesiteni tudjak az iskolat megel6z6 évek esetleges lemaradasait, hata-
sait, vagyis az iskolai sikerek joval kisebb mértékben mulnak magukon az iskolakon,
mint a tanuldn vagy a csaladi kornyezeten. Ezzel szemben Scheerens és munkatarsai
(2013) legtijabb metaanalizisiikben 155 iskolai eredményességgel foglalkozé tanul-
manyt elemeztek, és dsszesen 1 211 olyan Osszefliggést vizsgaltak meg, amelyek az
eredményességet noveld tényezok €s a tanuldi eredményességet mérd valtozok (pél-
daul matematika, anyanyelv, természettudomany képességteriileten elért eredmények)
kozott alltak fenn. Elemzésiikben olyan iskolai szintli valtozdcsoportokat elemeztek,
mint az egyiittmiikddések és kohézio, a biztonsagos és rendezett iskolai 1égkor, a mo-
nitoring ¢€s értékelés, a tanterv €és a tananyagok mindsége, a hazi feladatok, a tanu-
lasi-tanitasi id6, a sziil6i bevonddas, a teljesitményorientacio, az iskolavezetés és a
differencialas. Eredményeik alapjan dsszességében nem beszélhetiink erdteljes hata-
sokrdl. A leger6sebb hatotényezok koze a tanterv €s a tananyagok mindsége, valamint
a hatékony tanulasi-tanitasi id6 keriilt, melyet szorosan kovetett az iskolai klima és a
teljesitményorientacio. A legkisebb hatast a tanari egytittmitkodések és a differencidlas
mutatta, de az iskolavezetés, valamint a monitoring és értékelés kapcsan is viszonylag
gyenge kapcsolatot tartak fel. Fontos kutatasi eredmény, hogy a hatdsok tekintetében
kiilonbség mutatkozik a vizsgalt két orszag (USA ¢és Hollandia), és a kiilonb6z6 ok-
tatasi szintek kozott, tovabba az is kiemelendd, hogy a tanuldk csaladi hatterére vald
kontrollalas csdkkentette az egyes tényezok hatasat.

Egy korabbi elemzés soran sok tekintetben hasonld eredményekre jutott
Creemers ¢s Kyriakides (2008) is, akik olyan iskolai szinti faktorokat vizsgaltak,
mint az iskola tanitasi politikaja, a kiils6 kapcsolatok, a belsé egyiittmiikodések,
az iskolavezetés, valamint az iskola Iégkdre és kulturaja. Eredményeikben az isko-
lavezetés, valamint a monitoring és értékelés hatasai meghaladjak a Scheerens és
munkatarsai (2013) altal szamolt hatasokat.

3 A metaanalizisek — mint a korabbiakban felhalmozott kutatasi eredmények hataselemzései — némi-
képp kezelhetik az eredményességkutatasok kapcsan is 1étezé publikacios torzitas (lasd Moksony
1999) jelenségét is, vagyis azt, hogy a kutatok leginkabb azokat az eredményeket kozlik, amelyek
valamilyen Ssszefiiggést, hatast mutatnak ki a vizsgalt targykérben. Ertelemszeriien, minél tobb
elemzésben szerepel egy adott eredményességre hato tényezd, annal valdsziniibb, hogy a kimutatott
Osszefliggés valoban 1étezik, mig a kevés esetben szerepld tényezéknek valdsziniileg tényleg nincs
meghatarozo szerepiik az eredményesség alakulasaban.
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1I. Mitdl fiigg az iskoldak eredményessége?

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 kiter-
jedt. Elemzésében 138 olyan tényez6t azonositott, amely valamilyen mértékii hatast
gyakorol a tanuldi teljesitményekre. Az elemzés eredményei alapjan levont kovet-
keztetése szerint nem az a kihivas, hogy semmi sem miikédik, hanem épp ellenkezo-
leg, hogy minden miikodhet. Hattie késObb egyre tobb tanulmanyt és metaanalizist
elemezve tovabb folytatta a munkat, és ezek alapjan bdvitette, frissitette az eredmé-
nyességre hato tényezoket (Hattie 2012, 2015). Mivel szinte mindegyik beavatkozas,
tényezo hatasara, sikeres mitkodésére lehet bizonyitékot felmutatni, igy a kérdés mar
nem az, hogy mi miikodik, hanem hogy mi miitkodik a legjobban. Eredményei 0sszes-
ségében azt tamasztjak ala, hogy az aktiv, strukturalt tanitas a leginkabb eredményre
vezetd konstrukcio. Vagyis a legjelentdsebb hatdsokat azok a tanarok képesek elérni,
akik (Hattie 2009, 2012, 2015):

» egyfajta tanuldi kozosségben egymassal egyiitt dolgozva, egyiittmiikodve
kutatjak, hogy mikor, milyen hatast gyakorolnak a tanuldkra;

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

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

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

» figyelmesen megtervezik a tanoraikat, és olyan valtozatos tanitasi modsze-
reket alkalmaznak, amelyek biztositjak a diak fiiggetlen, 6nallo 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 folya-
matara (Hattie 2009, 2012, 2015).

Osszességében elmondhatd, hogy az iskolai eredményesség témakorében
végzett metaanalizisek az esetek tobbségében hasonld eredményekre jutottak,
azonban a kimutatott hatdsok mértéke nagy eltéréseket mutat, vagyis — mint ahogy
Creemers ¢s munkatarsai (2010) is megallapitjak — a kiilonb6z0 metaanalizisek
akar eltéré konkluziokhoz is vezethetnek. A kiilonbségek alapvetéen két okra ve-
zethetdk vissza: (1) a vizsgalt tanulmanyok, elemzések kivalasztasi folyamatanak
eltéréseire és (2) a modszertani eltérésekre (példaul az elemzésbe vont tényezok
eltéré kodolasa) (Creemers et al. 2010).

A korabban ismertetett szintetizald kutatasok és metaanalizisek szamos olyan té-
nyezOt, dimenziot tartak fel, amelyek befolyasoljak a tanulok (kognitiv és nem kog-
nitiv) teljesitményeit és iskolai eredményességét. Az elemzésekbdl egyértelmiien ki-
tlinik, hogy az eredményesség legmeghatarozobb tényezdi koz¢é tartozik a rendezett,
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6. Iskolai légkor meghatdarozo szerepe

biztonsagos és pozitiv iskolai légkor, mely tényez6 kulcsfontossagu jelen kutatas
szamara is. Az eredményességi dimenziok alapjan jol lathato tehat, hogy az eredmé-
nyesség és az iskolai légkor egymdsba kapcsolodo, egymassal szorosan Osszefiiggo
fogalmak. Ez az a pont, ahol az iskolai eredményességkutatasok és a légkorkutatasok
Osszeérnek, hozzatéve, hogy elébbiben elsésorban az iskola kognitiv hatasai a megha-
tarozdak, mig az utdobbiban a nem kognitiv szempontok dominalnak inkabb.

6. ISKOLAI LEGKOR MEGHATAROZO SZEREPE

Az iskolai légkor tanulokra és tanulasi folyamatokra gyakorolt hatdsair6l mar a
XX. szazad elejérdl is talalhatd irdsos dokumentum, azonban az iskolai 1égkor-
vizsgalatok csak az utobbi harom-négy évtizedben keriiltek a kutatok érdeklodési
korébe (Cohen et al. 2009). A kiilonb6z6 aspektusok feldl kozelitd kutatasok meg-
gy0zden igazoljak, hogy a formalis szervezeti jellemzok (példaul tanuldi Gsszeté-
tel, tanari allomany nagysaga, munkakoriilmények, infrastruktara, felszereltség)
mellett a kedvezdé informalis szervezeti jellemzok (példaul iskolai 1égkor, szer-
vezeti bizalom, iskola tanulasi kornyezete, nevelotestiilet kollektiv szemlélete,
kultardja) pozitivan hatnak a kognitiv és affektiv (szocialis, érzelmi és mentalis)
tényezodkre (Brookover et al. 1978; Griffith 1995; Freiberg 1999; Brand et al. 2003;
Dronkers—Robert 2003; Fényes—Pusztai 2004; Pusztai 2004, 2009, 2015; Lannert
2006; Fényes 2008; Papanastasiou 2008; McMahon et al. 2009; Cohen et al. 2009;
Collins—Parson 2010; Bacskai 2015; Olah 2015; Fehérvari et al. 2017). Ugyanak-
kor a kiilonb6zo kutatasi eredmények alapjan a 1égkor, pontosabban a kiilonb6z6
légkordimenzidk eredményességre gyakorolt hatdsanak mértéke nem tekinthet6
evidensnek. Hozzatéve azt is, hogy az eredményes, illetve a kevésbé eredményes
iskolak szervezeti jellemzdi nem mutatnak egyértelmiien kedvezd, illetve kedve-
z6tlen képet (Fehérvari et al. 2017).

Schein (1999, 2004) — aki alapvetden az antropologia és a szervezetszociologiai
feldl kozelitett a témahoz — a klimat a kultira megnyilvanulasanak tekinti. Vélemé-
nye szerint a klima és a kultura kiilon vizsgalando6 jelenségek annak ellenére, hogy
kolesondsen fiiggnek egymastol. Modelljében a kulttra a szervezeti adaptaciot és in-
tegraciot segitd funkcioval bir, s harom szintre bonthato: (1) alapvet6 feltevések (tu-
dattalan, magatdl értetdéddnek vett hiedelmek, észlelések, érzékelések, gondolatok),
(2) vallott meggydzodések és értékek (kultura lathato jegyei: stratégiak, célok, filo-
zofiak), és (3) artefaktumok (kdnnyen felismerhetd, de nehezen megfejthetd targyak,
mintazatok, struktarak, folyamatok). Schein a kultura legfelsd, lathato szintjére he-
lyezi a klimat, ami értelmezésében nem mas, mint a szervezeti kultira megjelenési
formaja, a szervezet tagjainak lathato viselkedése (Schein 2004).
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Schoen ¢és Teddlie (2008) is ugy gondoljak, hogy a légkdr jobban értelmez-
hetd a kultura részeként. Osszességében a kulturat altalanosabb és holisztikusabb,
mig a klimat sokkal konkrétabb, kézzelfoghatdbb, explicitebb fogalomnak tartjak.
Kultaramodelljiik — épitve Schein (2004) kulturaszintjeire — a kultira négy dimen-
ziojat kiilonbozteti meg: (I) szakmai orientacio (tanarok szakmai tudasa, aktivita-
sa, nézetei, attitiidjei); (I1) szervezeti struktira (kommunikacid, iranyitas, kapcso-
latrendszer, iskolavezetési stilus); (I1I) a tanulasi kornyezet mindsége (interakciok,
tudas- és ismeretatadas, hasznositas); és (IV) didkkdzpontusag (szililéi bevonddas,
tanulokat tamogato kollektiv eréfeszitések, programok, szolgaltatasok, differen-
cialt tanitasi stratégiak). A dimenzidk a kultira valamennyi szintjébe beagyazod-
nak: a piramis alapja (harmadik szint) maga az iskolai kultira, a masodik szinten
jelenik meg az iskola klimaja, mig a legfelsé szint a kulturalis szimbdélumokat
tartalmazza.

A szervezetszociologia el6térbe keriilésével egyre nagyobb hangsulyt kapott
a szervezeti klima vizsgalata, amely koncepciondlis megkozelitést el6szor Halpin
¢és Croft (1963) alkalmazta iskolakra. A kutatok alapfeltevése az volt, hogy a klima
kvazi olyan az iskolanak, mint a személyiség az egyénnek. Ennek megfeleléen az
iskolai légkor az oktatasi szereplok altal kozdsen észlelt szocialpszichologiai kor-
nyezeten, az iskolavezetOk €s a tanarok kapcsolatrendszerén keresztiil ragadhato
meg. Erre a pszicholdgiai alapti megkdzelitésre a késobbiekben szamos hazai ku-
taté épitett (lasd példaul Halasz 1980; Szabo K. 2000; Balo 2005). Ez tiikkr6zodik
Hoy és Miskel (2013) allaspontjaban is, mely szerint az iskolai klima leginkabb
pszichologiai perspektivabol kozelitheté meg, vagyis az iskola és az osztalyterem
tobb mint az eredményességi tényezok 0sszessége, az iskolaknak sajat személyi-
ségiik van. Anderson (1982) is ugy véli, hogy minden iskolanak egyedi légkore
van, amelyre hatnak az adott iskola didkjainak jellemz6i és az osztalydinamikak
is. Allaspontja szerint a 1égkor igen dsszetett jelenség, melyet nagyon nehéz mérni,
ugyanakkor az iskolai klima tanulmanyozasa megkonnyitheti a tanuléi viselke-
dések megértését és eldrejelzését. Fontos megallapitasa, hogy az iskola klimaja
kétségkiviil befolyasolja a tanulok teljesitményét (Anderson 1982).

A kutatasok tobbségében tehat az iskolai klima olyan interperszonalis kate-
goriaként jelenik meg, amely az iskolai szereplok attitlidjeiben, viselkedésében,
elégedettségében érhetd tetten, és elsdsorban a hétkdznapi folyamatokhoz és tor-
ténésekhez kapcsolodik (Csapo—Csécsei €.n.). Vagyis a legtobb klimakutatas a ko-
rillmények 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 kutatasi megkozelitése rend-
kiviil szerteagazo attdl fiiggden, hogy adott elemzés milyen kérdésfelvetés mentén
és mely tudomanydag fel6l kozelit, mely klimaértelmezést tekinti kiindulépontnak,
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mely szerepldk (tanuldk, tanarok, igazgatok) percepcidjan keresztil vizsgalodik,
illetve a klima mely dimenzidit probalja megragadni. A kutatok tobbsége egyet-
ért abban, hogy a 1égkor a kiilonféle szocialis, miveltségi (akadémiai) és fizikai
tényezok altal formalt tobbdimenzids konstrukceio, igy az iskolai légkorkutatasok
célkeresztjébe elsésorban az iskola belsd és/vagy kiilsé vilagat befolyasold dimen-
ziok feltarasa keriil (Timar 1994; Creemers—Reezigt 1999; Szabo K. 2000; Brand
et al. 2003; Bacskai 2007, 2015; Cohen et al. 2009, Pickeral et al. 2009; Collins—
Parson 2010; Cohen 2012; Thapa et al. 2013; Balazs 2014).

Creemers €s Reezigt (1999) az iskolai klima meghatarozé dimenzidinak tart-
jak az iskola fizikai kornyezetét (épiiletek, folyosdk stb.), szocidlis rendszerét
(kapcsolatok, interakciok), biztonsagos kornyezetét, valamint a tanari viselkedésre
¢és a tanuldi teljesitményekre vonatkozo elvarasokat. Brand és munkatarsai (2003)
nagymintas, tobbéves tanuloi kutatasukban egy cizellaltabb, tizdimenzids klimaér-
telmezés alapjan vizsgaltak az iskolak légkorét: (1) vilagos, konzisztens szabalyok
¢s elvarasok, (2) fegyelem szigorusaga, (3) biztonsag, (4) negativ kortars interak-
ciok, (5) pozitiv kortars interakciok, (6) dontésekben valo részvétel lehetdsége, (7)
kulturalis sokszinliség tamogatasa, (8) tanari tamogatas, (9) tanuldk elkdtelezett-
sége ¢€s teljesitményorientaltsaga, és (10) tanitasi innovaciok.

Scheerens és munkatarsai (2007) az iskolaeredményességi kutatasok megha-
taroz6 dimenzidinak vizsgalata soran a légkor eredményességet noveld tényezoi
kozé soroljak tobbek kozott a biztonsagot, az iskola szabalyrendszerét, a biinteté-
seket és jutalmazasokat, a hidnyzasi €s lemorzsolddasi mutatokat, a tanulok visel-
kedését és fegyelmezettségét, a tanulasi-tanitasi attitidoket, a munkafeltételekkel
és munkaterheléssel, illetve a légkorrel kapcsolatos altalanos elégedettséget, az
eredményességorientaciot, a jo diak-diak, tanar-diak, tanar-tanar kapcsolatokat, a
diakok bevonodasat, a tanitasi-tanulasi folyamatok értékelését, valamint az iskola
fizikai kdrnyezetét.

Cohen és munkatarsai (2009) szamos kutatasi modszert (torténeti elemzés,
szakirodalmi attekintés, nemzeti szakpolitikak vizsgalata, kérd6iv) hasznalo elem-
zésiikben az iskolai klima négy alapvetdé dimenzidjat kiillonboztetik meg: (1) biz-
tonsag, (II) tanulas ¢és tanitas, (I11) kapcsolatok és (IV) kornyezeti-strukturalis di-
menzio. A négy f0 dimenziot tovabbi aldimenzidkra osztjak, melyek a konkrét
1égkortényezoket tartalmazzak. (5. tablazat)
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5. tablazat: Az iskolai klima alapvetd dimenzio és tényezoi

1. BIZTONSAG

a) Fizikai (példaul krizisterv; egyértelmii kommunikacios szabalyok; vilagos és kovetkezetes vala-
szok az erGszakra; fizikai biztonsagérzet; erészakkal kapcsolatos attitiidok)

b) Szocialis-érzelmi (példaul egyéni kiilonbségekkel és bantalmazéssal kapcsolatos attitlidok; isko-
lai konfliktuskezelés; iskolai szabalyok iranti bizalom)

I1. TANULAS ES TANITAS

a) Tanitas minosége (példaul magas teljesitményelvarasok; a tanuldasi stilusok tiszteletben tartasa;
sziikséges segitség biztositasa; élethez igazodo tanulas; vonzo tanulasi anyagok; dicséret és
jutalmazas; részvételi lehetdségek; valtozatos tanitdsi modszerek; tanuldskdzponti iskolavezetés;
kreativitas)

b) Szocialis, érzelmi és etikai tanulas (példaul szocalis-érzelmi kompetencidk és akadémiai ismere-
tek nagyra értékelése, tanitasa; az intelligencia kiilonféle megjelenési formainak megbecsiilése;
miiveltségteriiletek dsszekapcsolasa)

c) Szakmai fejlesztés (példaul standardok és mérések hasznalata a tanulds és a folyamatos fejlédés
tamogatasara; rendszeres ¢s folyamatba agyazott szakmai fejlesztés; adatalapu dontéshozatal;
iskolai rendszerek értékelése; tanarok is érzik, hogy mindez fontos és hasznos szamukra)

d) Iskolavezetés (egyértelmiien és vilagosan kommunikalt elképzelések; adminisztracié hozzatérhe-
tosége, tamogatasa; megbecsiilt dolgozok)

III. KAPCSOLATOK

a) Soksziniiség tiszteletben tartasa (pozitiv iskolan beliili kapcsolatrendszerek: tanar-tanar, diak-diak,
tanar-didk; megosztott dontéshozatal; akadémiai tervezés kozos lehetdségei; sokszintiség nagyra
értékelése; diakok részt vesznek a tanuldsban, nevelésben; kortarsak tanulashoz kapcsol6doé normai;
kooperativ tanulas, konfliktusok és er6szak megelozése, ,, nem “-et mondas képessége)

b) Iskolai kézosség és egyiittmiikodés (k6lesonds tamogatas és folyamatos kommunikacio; iskolai
kozosség bevonasa; sziilok részvétele a dontéshozatalban; a tanulasra és a viselkedésre vonatko-
76 k6z0s sziilbi-tanari normak; tanulok csaladjat tamogatd programok)

c) Kozérzet és kapcsolodas (a didkok tanulova valnak, meg tanulnak tanulni; az iskoldban dolgozok
lelkesednek a munkéjukért; a tanulok egy vagy tobb felnéttel is kapcsolatot dpolnak; tanulok/
dolgozok jol érzik magukat az iskolaban és az iskolai kdzosségben)

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

Forras: Sajat szerkesztés Cohen et al. (2009):184 alapjdn.

Thapa ¢és munkatarsai (2013) széleskorti szakirodalmi attekintésiik (tobb mint
kétszaz hivatkozas) alapjan 6t Iényeges, egymassal dsszefiiggd — s igy egymashoz is
kapcsolodo informéaciokat tartalmazo — klimadimenzidt azonositanak:

1) Biztonsag: szabaly- és normarendszer, fizikai biztonsag, szocialis-érzelmi

biztonsag stb.

2) Kapcsolatok: sokszinliség elfogadasa, kotodés és elkotelezettség, szocialis

tamogatas, iskolavezetés, etnikumok és 1égkorészlelésiik stb.
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fejezet

3) Tanulas és tanitas: szocialis, érzelmi, etikai és allampolgari nevelés, ko-
z0sségi szolgalat, tananyag elsajatitisanak tdmogatasa, szakmai tamoga-
tas, tandrok és diakok 1égkorészlelései stb.

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

5) Iskolafejlesztés komplex folyamata. az iskolai 1égkor az iskolafejlesztések
sikeres megvaldsitasanak, implementalasanak nagyon fontos tényezdje.

Mint lathatd, a kutatasok altal kdrvonalazott [égkordimenzidk és az egyes di-
menziok tényezdi nagymértékben megegyeznek. Cohen és munkatarsai (2009), il-
letve Thapa és munkatarsai (2013)** tanulmanyaban csupan egy-két légkortényezd
(példaul iskolavezetés, vagy a tanulok, illetve a tanarok légkorérzete) jelenik meg
eltérd klimadimenzidban. Mindez azt is mutatja, hogy az egyes dimenziok, ténye-
z6k szorosan Osszefliggnek, igy a dimenzidk ¢és tartalmuk kozott nem feltétlentil
huzhatdak éles hatarvonalak. Annak ellenére, hogy a kiilonb6z6 kutatasok eseten-
ként mas-mas dimenzidkba csoportositjak a légkdrtényezoket, elmondhato, hogy a
légkorvizsgalatokbol tobbnyire ugyanazon jellemzok, azaz a biztonsag, a kapcsola-
tok mindsége, valamint a tanulas, tanitas fejlesztési folyamatahoz kotheto jellemzok
fontossaga rajzolodik ki.

Mint mar kordbban is utaltam rd, az iskolai 1égkorvizsgalatok alapvetden a szer-
vezetkutatasbol gyokereznek, és nagymértékben épitenek csoportlélektani, szocial-
pszichologiai modszerekre, eredményekre is. Creemers és Reezigt (1999) szerint
az iskolara vonatkozo légkorvizsgalatoknak négy, eltérd fokuszh kutatasi tradicioja
létezik:

1) Iskolai hatasok vizsgalatai alapvetéen az iskolai 1égkor eredményesség-
re gyakorolt hatasat allitjak kdzéppontba, és az iskolai klima kiilonb6z6
dimenzidira, jellemzdire iranyulnak (lasd példaul Coleman et al. 1966;
Jencks et al. 1972; Brookover et al. 1978; Edmonds 1979; Rutter et al.
1979; Rutter 1980, 1983; Scheerens 1992). Ezek a kutatasok egyértelmiien
azt jelzik, hogy a légkor meghatarozo tényezoje az iskolak eredményessé-
gének.

2) Eredményességkutatisok, amelyek elsdsorban a kiemelkedd kognitiv tel-
jesitményeket elérd iskolak eredményességét befolyasold, iskolai szintii
folyamatok (koztiik a 1égkortényezok) feltarasara torekednek.

3) Osztalytermi hatasok vizsgalatai az osztalytermekben zajlo folyamatok-
ra koncentralnak, és olyan osztalytermi klimafaktorokat, tanuldi eredmé-
nyességet befolyasold hatotényezoket probalnak azonositani, mint példaul
a tandravezetés eredményes technikai.

3 Cohen ebben a 2013-as 6sszegz6 tanulmanyban is szerepel tarsszerzoként.
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4) Pszichologiai természetii kutatasok az osztalytermi tanulasi kornyezet
azon pszicholdgiai jellemz6it keresik, melyek befolyasoljak a didkok kli-
maészlelését (példaul tanarok viselkedése).

Kutatdsom a fenti csoportositas alapjan a legkorvizsgalatok elsé két csoportja-
ba sorolhato, hiszen egyrészrol elemzi az iskolai hatasokat, vagyis az iskolai légkor
kiilonbozdi dimenzioinak eredményességre gyakorolt hatasat, masrészrél vizsgalja
az iskolak eredményességet befolydasolo, iskolai szintii folyamatokat, legfoképpen a
légkortényezdket. Mivel a pedagogusoknak, az iskolaknak meghatarozo jelentoségiik
van abban, hogy a tanuldk hosszl tdvon lekiizdjék a kedvezodtlen csaladi hattérbol,
a hatranyos tarsadalmi-gazdasagi statuszbol esetlegesen adodo kognitiv, szocialis és
emocionalis hidnyossagaikat, ezért a kovetkezo 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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II1. A REZILIENCIA FEJLESZTESENEK
ISKOLAI TENYEZOI

A nemzetkdzi 0sszehasonlitdsok és rendszerszintli vizsgalatok arra hivjak fel a fi-
gyelmet, hogy a tanulok fejlodését, iskolai eredményességét a pedagdgusok és a pe-
dagogusképzés mindsége mellett nagymértékben befolyasolja a méltdnyossag szint-
je is (Barber—Mourshed 2007; Mourshed et al. 2010; OECD 2012a, 2013a). Ez azt
is jelenti, hogy az eredményességkutatasok soran a tanuloi, iskolai eredményesség
¢és Kyriakides (2008) is megfogalmazzak az elméleti modelljiik kialakitasanal: tar-
sadalmi szempontbo6l rendkiviil fontos kérdés, hogy az oktatéasi rendszerek, iskolak
mennyiben tudjak csokkenteni a tanulok teljesitményére és tovabbhaladasara is hato
csaladi-tarsadalmi hattérbdl eredd kiilonbségeket.

A hatranyos helyzetben 1év6 gyerekek oktatasara iranyuld programok olyan ok-
tataspolitikai kezdeményezések, amelyek a méltanyossag és a tarsadalmi igazsagos-
sag mellett a gazdasag és a tarsadalom fejlodését is elomozditjak (Heckman 20006).
Az iskolai eredményességkutatasoknak tehat nem szabad megfeledkezniiik arrdl a
tényrol, hogy az oktatds mindsége és eredményessége szorosan 0sszefiigg a tanulok
esélyhatranyainak a mérséklésével. Vagyis a csaladi hattértdl fiiggetlen egyenl6 esé-
lyek biztositasa, a méltdnyossagi szempontok érvényesitése alapvetden meghataroz-
za a tanulok ¢és az iskolak, s végso soron az egész oktatasi rendszer eredményességét.

Mindezek alapjan arra a kérdésre, hogy milyen is a reziliens iskola nagyon t6-
mor valasz adhato: a reziliens iskola eredményes és méltanyos is egyben. Ugyanak-
kor kutatdsom szempontjabdl korantsem lényegtelen kérdés, hogy miként érhetik
el az iskolak azt, hogy eredményes és méltanyos oktatast biztositsanak a tanul6ik-
nak, s milyen tényezok segithetik az iskolakat abban, hogy fejlesszék, erdsitsék a
reziliencidra valo képességiiket.

1. ALACSONY STATUSZU ISKOLAK JELLEGZETESSEGEI

A pedagdégusmunka mindsége kapcsan fontos hangsulyozni, hogy a pedagdgus-
tarsadalom tobb szempontbdl is differencialt, vagyis a tanuldsi-tanitasi folyama-
tok értelmezésekor a pedagdgustarsadalom belso rétegzettségét, eltérd palyaképét,
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motivacioit és karrierutjait is érdemes figyelembe venni (errdl lasd Bacskai 2015;
Nagy P. 2015; Paksi et al. 2015a, 2015b; Sagi 2015a; Veroszta 2015). 4 belsd dif-
ferencidltsag egyik nagyon fontos tényezdje, hogy milyen statuszu iskolaban tanit
egy adott pedagogus. Ennek megfelelden a pedagogustarsadalom egyik sajatos cso-
portjat az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusza iskolakban dolgozo pedagogusok
alkotjak, akik sok tekintetben kiilonboznek a tobbi pedagogustol.

Szamos kutatasi eredmény mutat ra arra, hogy az alacsony statuszu iskoldk pe-
dagogusai specialis problémakkal kiizdenek és sajatos feltételek kozott dolgoznak,
mely egyarant megmutatkozik a munkaterheikben, keresetiikben, foglalkoztatasi ko-
riilményeikben, valamint a tanuldshoz sziikséges légkor, az iskolai tarsas milié mino-
segében 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 és a diakok szociokulturalis eltéréseibol adodo kihivasokat, tobbletfelada-
tokat (példaul szocialis és mentalis problémakkal vald térédés, gyakoribb tanulasi
nehézségek, differencidltabb szemléltetés sziikségessége), melynek soran specialis
ismereteket, felkésziilést és szakmai tdmogatast igényld, kiterjedtebb szerepelvara-
sokkal ¢és kornyezettel kell szembenézniiik. Mindez kimutathatoan megneheziti a
pedagogiai feladatokat és a megfeleld tanulasi 1égkor 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 legna-
gyobb aranyban fogad6 iskoldkban kiemelked6 mértékii és szorodasu tulterheltség
tapasztalhato, vagyis éppen ott, ahol a legnagyobb sziikség lenne az egyéni szintii
foglalkozéasokra (Lannert—Sinka 2009; Tarki-Tudok 2010). Ezekben az iskoldkban
fokozott jelentdséggel bir a sziilokkel vald kapcsolattartas is, amely tovabb ndveli
a hatranyos helyzetli tanulok magasabb aranya miatt mar egyébként is magas felké-
sziilési id6t, munkaterhelést (Lannert—Sinka 2009; Tarki-Tudok 2010; Burnet-Lam-
pert 2011). Ugyanakkor a hatranyos helyzetli telepiilések iskolaiban, hidnyosabb
az infrastrukturalis és a human-er6forrasbeli hattér, és az ilyen iskolakban dolgozo
pedagdgusok nem kapjak meg azt a specialis segitséget, amelyre sziikségiik lenne
(Forray 1992).

2003; Barber—Mourshed 2007; Varga J. 2007; Sagi—Ercsei 2014). Ennek a folya-
matnak fontos el6idézdi a pedagdguspalyat jellemz6 alacsony anyagi és tarsadalmi
megbecsiiltség, hiszen a jobb képességlick munkaerdpiaci alternativai a pedago-
guspalyahoz képest joval kedvezdbbek, igy 6k nagyobb valdszinliséggel 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 megbecsiiltsé-
ge hat a pedagogusjeldltek palyavalasztasi motivaciodira, a gyakorld pedagdgusok
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palyamotivacidira, valamint novelik a palyaelhagyas kockazatat is (Chrappan 2010;
Paksi et al. 2015a, 2015b). Mindezen tendencia a hatranyos helyzeti telepiiléseken,
iskolakban hatvanyozottan érvényesiil: a pedagoguskinalat joval kisebb, nagyobb
a fluktuacio, nagyobb valdszinliséggel alkalmaznak nem megfelelden képzett pe-
dagogusokat (felsdfoku végzettség, egyetemi diploma, szakképzettség hianya), és
nagyobb az esélye annak is, hogy a tanit6 tanarok palyakezdok, vagy 50 évesnél id6-
sebbek (Varga J. 2009). Vagyis a rosszabb szocialis 0sszetétell iskolakban kevésbé
jo képességli tanarok dolgoznak, sok esetben iddszakos szerzédésekkel, s jellemzo
az is, hogy pedagdgusok a nehezebb tanitasi koriilmények miatt, amint lehetséges
magasabb statuszu (példaul kedvezobb tanulodi 6sszetételti, nagyobb és fejlettebb te-
leptilésen 1€v0) iskolara valtanak (Varga J. 2009). Hozzatéve, hogy a leendd tanarok,
tanarjeloltek mar eleve nem szivesen kezdik a palyajukat hatranyos helyzetii térsé-
gek iskolaiban (Jancsak 2011).

Bacskai (2015) vizsgalataban szintén arra jutott, hogy a hatranyos helyzeti is-
kolakban a tanari kar kontraszelektalt, és kevésbé elonyds a tantestiileti dsszetétel.
A tobbségében alacsony statuszu sziilok gyermekeit oktato iskolakban tobb a tapasz-
talatlan palyakezdd és rovid hatalya szerzddéssel foglalkoztatott tanar, valamint az
egyetemi végzettséggel rendelkez6k aranya is lényegesen alacsonyabb, mint a ma-
gasabb statusza sziilok gyermekeit oktatd intézményekben. Kutatasi eredményei azt
is jelzik, hogy ezek a hatranyos helyzetii iskolak nem egyenletesen oszlanak meg az
orszag terililetén, hanem tipikusan kdvetik a hazai szociokulturalis viszonyokat, vagyis
els6sorban a hatranyos helyzetii régiokban és a kisebb varosokban talalhatoak.

Varga (2009) elemzésében megallapitja, hogy a hatranyos helyzetti iskolak-
ban tanitok — minden egyéb tényezo hatdsat kisziirve — kevesebbet keresnek, mint
a szocialisan kedvezobb oOsszetétell iskolak pedagogusai. A kedvezétlenebb Gssze-
tétell, hatranyos térségekben 1év6 iskolakban nehezebb tanitani, melynek egyenes
kovetkezménye, hogy adott béreken nehezebb jobban kvalifikalt munkaer6t talalni.
Vagyis az 0sszetétel és az elhelyezkedés, tobbek kozott a kereseteken keresztiil hat
a tanarok onszelekcidjara is. Mindezek eredményeként fennmaradhatnak és tovabb
novekedhetnek a szocialis hattér szerinti teljesitménykiilonbségek (Varga J. 2009).
Ezt tamasztja ala Fehérvari (2016) elemzése is, mely szerint a nem megfeleld szakos
ellatottsag, a segitd személyzet hianya, a pedagogusok elmaradd szakmai fejlesz-
tése, valamint a forrashianybol adodo szolgaltatashiany negativan befolyasolja az
alacsony statusza iskolak eredményességeét.

Kutatasi eredmények bizonyitjak, hogy az alacsony statusz( iskolak didkjainak
tobbsége olyan csaladi kdrnyezetbdl érkezik az iskolaba, amelyben kevés az anyagi
¢s a kulturalis t6ke, és olyan értékpreferencia, szerepstruktura és nyelvi kodrendszer
jellemzi az ilyen iskolakban tanulé didkokat, amelyek alapvetden eltérnek az iskola
altal preferalttol (Bacskai 2015). Az ilyen iskolakban nagy jelentdsége van annak, ha
jo az iskola tarsas milidje, vagyis, ha kiegyensulyozott a tanar-tanar és a tanar-diak
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viszony. A jo tarsas kdzeget az intergeneracios (nemzedékek kozotti) tarsadalmi t6-
keforrasként miikodo kapcsolatrendszer és az intrageneracios (nemzedéken beliili)
tanari tokeforras ¢€lteti, vagyis ezek mértéke donti el azt, hogy az alacsony statuszi
iskolak — azonos feltételek mellett, egymashoz képest — mennyire lesznek eredmé-
nyesek (Bacskai 2015).

Az alacsony statuszu iskolak oktato-neveld munkaja kapcsan nem hagyhato fi-
gyelmen kiviil az sem, hogy az eredményesség és a méltanyossag egyiittes érvénye-
stilésében meghatarozo szerepe van az iskolavezetésnek, hiszen a konzisztens, cél-
orientalt és tanulasvezérelt szakmai vezetésre éppen a kedvez6tlenebb koriilmények
ko6zott mikodo alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu iskolakban van a legnagyobb
sziikség (Leithwood et al. 2004, 2010; Horn 2006). Leithwood €s munkatarsai (2010)
modelljében az iskolavezetés befolyasa négy utvonalon, a racionalis, az emociona-
lis, a szervezeti és a csaladi 6svényen keresztiil érvényesiil. A modellben fontos té-
nyezoékként jelennek meg az elvarasok, célok, modszerek, a célokat kozvetiteni tudo
bizalommal teli professzionalis iskolai kozosség, a fegyelem, valamint az iskola-
csalad kapcsolatrendszere is.

Az iskolakban megbujo egyenldtlenségek targyalasakor nem keriilheté meg a
roma/cigany népesség helyzete. A ciganysag az iskolai oktatds magasabb szintjein
huzamosabb ideje rendkiviil alulreprezentalt, igy az Ossznépességhez viszonyitott
képzettségi lemaradasuk szamottevd, amely bizonytalan €s alacsony szinti foglal-
koztatottsagot determinal (Kertesi 2005). Esetiikben a kirekesztettség harom alap-
vetd és egymast erdsitd dimenziodja, (1) a teriileti koncentracio és szegregacio, (2) a
munkaerépiacrol valod tartds kiszorulas, valamint (3) az iskolazottsagi lemaradas és
oktatasi szegregacid egyiittes jelenléte (Havas 2008). Kutatasok erdsitik meg, hogy
a szelektiv, szegregalt oktatas a roma/cigany ¢s a szegregalodo iskolakban, oszta-
lyokban maradé nem roma/cigany gyerekek szamara ugyanugy hatranyos (Forray—
Hegedtis 2003; Forray 2009a; Havas—Zolnay 2011; Fejes 2013; Messing 2014).
A roma/cigany tanuldk aranyanak osztalyon beliili kritikus megemelkedése draszti-
kusan csokkenti a tanulmanyi eredményeket és a tovabbtanulasi ambicidkat is mind
a roma/cigany, mind a nem roma/cigany tanulok koérében (Messing—Molnar 2008).
Hozzatéve, hogy a roma/cigany tanulok iskolai teljesitménybeli lemaradasa alapja-
ban véve a szegénységre és az abbol eredd csaladi €s iskolai hatranyokra vezethetd
vissza (Kertesi—Kézdi 2012).

Kézdi és Suranyi (2008) az Integralt Pedagogiai Rendszer (IPR) hatdsainak
vizsgalata soran bizonyitotta, hogy az integralt oktatds pozitivan hat a hatranyos
helyzetli és a roma tanulok tanulmanyi fejlédésére és iskolai eredményességé-
re, erésiti a tanulok onértékelését és megkiizdési készségeit, s hangsulyossa teszi
a tanulokdzponta és kooperativ tanulasszervezést is. Egy friss kutatds szintén arra
az eredményre jutott, hogy a hatranyos helyzetli tanuloit sikeresebben fejleszto is-
kolakat tobbek kozott az erdsebb inkluziv szemlélet, a szélesebb korti pedagogiai
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szolgéaltatasok, a kiterjedtebb és szorosabb kapcsolati halo, valamint a magasabb
innovacios hajlandosag emeli ki a tobbi kozil. A kutatasi eredmények azt is jelzik,
hogy igen erds az Gsszefiiggés az inkluziv kornyezet és a tanuldi eredményesség
kozott (Varga A. 2015b).

2. AZ ISKOLA SZEREPEROL ES LEHETOSEGEIROL

A min6ségi oktatds megvalosulasa kapcesan kulcskérdes, hogy miként érvényesiil az
iskola hatasa a kedvezotlen csaladi hatterti, hatranyos helyzetii tanulok esetében.
Ezzel kapcsolatosan alapvetéen két modellt lehet megkiilonbdztetni: a (1) kumu-
lativ hatasok modelljét és a (2) védelmez6 modellt. E16bbi szerint az iskola egy-
forman hat az alacsonyabb ¢s a magasabb tarsadalmi-gazdasagi statuszu tanulokra,
vagyis a csaladi hatteriiktél fliggetleniil képes szamottevOen javitani és rontani is
a teljesitményiikdn, mig az utdbbi azt az allaspontot képviseli, hogy a kiilonb6zo
statuszl és hatterti tanulokra eltéréen hat az iskola, mely azt is jelenti, hogy a hatra-
nyosabb helyzetli tanuldk tobbet profitalnak, profitalhatnak egy jé iskoldval, mint a
kedvezébb helyzetben 1év6 tarsaik (OECD 2011). Arra vonatkozdan, hogy melyik
hatasmechanizmus érvényesiil inkabb az iskoldkban az eddigi kutatasok nem adnak
minden kétséget kizarod valaszt (OECD 2010b, 2011, 2013a, 2016a). Ugyanakkor
jelentds kutatasi eredmények tdmasztjak ala, hogy a hatranyos helyzetii tanulok ese-
tében pozitiv és negativ irdnyba is nagyobb hatdsa van az iskoldknak, vagyis a ke-
vésbé jo iskolak az atlagosnal rosszabb, mig a jo iskolak az atlagosnal jobb hatassal
vannak az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu tanulok teljesitményeire (Bryk—
Raudenbush 1992; Creemers et al. 2010).

Mindez alapvetden azt jelzi, hogy mindenképpen érdemes kozelebbrdl meg-
vizsgalni azokat az iskolakat, amelyek az alacsony statuszuk ellenére ndvelni tudjak
tanuloik eredményességét. Az iskoldkra fokuszalo rezilienciavizsgalatok épp azokat
a riziko- és védofaktorokat, hattérfolyamatok igyekeznek feltarni, amelyeknek ezek
az iskolai sikerek koszonhetdek. Ehhez kapcsolodoan fontos kiemelni, hogy az egyén
(tanulo) a legtobb esetben — példaul az iskoldban is — egyszerre tobb rizikd- és védo-
faktor hatasanak is ki van téve, rdadasul ezen tényezok kapcsolata altalaban nehezen
atlathato, viszonylagos, igen 0sszetett és kontextusfiiggd (Ungar 2004). Kutatadsom
konceptualizélasa ¢és operacionalizalasa szempontjabol alapvetd kérdésként mertil
fel, hogy melyek azok az alapelvek, amelyek a reziliens — azaz a tarsadalmi-gazda-
sagi szempontbol hatranyos dsszetételiik ellenére atlagon feliili, j6 eredményeket el-
érni képes — iskolak sikeres miikddését meghatarozzak, vagyis, hogy mely tényezdk
erositése jarulhat hozza a reziliencia fejlesztéséhez.

A rezilienciavizsgalatok fokuszpontjat leginkabb az hatarozza meg, hogy els6-
sorban mire helyezziik a hangsulyt: vannak kutatédk, akik arezilienciat személyiségbeli
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vonasként (példaul Garmezy 1993), vannak, akik dinamikus folyamatként (példaul
Luthar et al. 2000), ¢s vannak, akik a folyamat kimeneteként (példaul Rutter 1987)
értelmezik. Ugyanakkor barmilyen oldalrol is kozelitiink, a rezilienciavizsgalatok
tobbsége két dimenzid keresztmetszetében mozog: (1) belsd és/vagy kiils6 tényezok
vizsgalata, valamint (2) riziko- és véddfaktorok megléte. (6. tdblazat)

6. tablazat: A rezilienciavizsgalatok fokuszpontjai

Rizikéfaktorok Védéfaktorok
Belso tényezok A reziliencia hidnyét valoszinisitd A reziliencia meglétét valoszintsitd
egyéni jellemzdk, példaul: egyéni jellemzdk, példaul:
 velesziiletett rendellenesség; * jO egészségiigyi allapot;
* alacsony szintli onértékelés, * magas szintll dnértékelés,
énhatékonysag; énhatékonysag;
* kevésbé fejlett szocialis kész- * empatia, szociabilités;
ségek; * j6 kommunikacios készség.
* kommunikacios nehézségek.

Kiilsé tényezok A reziliencia hianyat valdszinisité A reziliencia meglétét valoszinlsitd
(csaladi, iskolai, tagabb tarsadalmi)  (csaladi, iskolai, tagabb tarsadalmi)
kornyezeti tényezok, példaul: kornyezeti tényezok, példaul:

* tamogatd emberi kapcsolatok * tamogat6 emberi kapcsolatok,
hianya; pozitiv szerepmodellek megléte;

* negativ, kedvezébtlen 1égkor; * pozitiv, kedvezd 1égkor;

* szegregacio; * inkluzio;

* alacsony szociodkondmiai * magas szociodkonomiai statusz.
statusz.

Forras: Sajat szerkesztés a jelen alfejezetben targyalt szakirodalom alapjan.

Masten és Wright (2010) a rezilienciavizsgalatok négy hullamat kiiloniti el. (1)
Az els6 szakasz kutatdsai elsdsorban a reziliencia fogalmanak és mérhetéségének
definidlasara fokuszaltak, feltarva a rezilienciat elérejelzd egyéni jellemzoket, kap-
csolatokat, eréforrasokat és a kozottiik 16v6 sszefiiggéseket. Altalaban elmondhato,
hogy ezek a feltart védofaktorok a késobbi kutatdsok soran is helytalloak, robosztu-
sak maradtak. (2) A masodik szakaszban mar a reziliencia folyamatanak vizsgalata
keriilt el6térbe, a kutatdsok a ,, hogyan” kérdésre keresték a valaszt, vagyis arra,
hogy azonositsak és megértsék azokat a folyamatokat, amelyek a reziliencia kialaku-
lasdhoz vezetnek. (3) A harmadik szakasz soran megtervezett beavatkozasokon (pél-
daul a pozitiv sziil6i szerep, egészséges szemléletmod kialakitasa) keresztiil kezdték
el tesztelni a reziliencia kialakulasanak folyamataval kapcsolatos elképzeléseket. (4)
A negyedik szakasz vizsgalatai a reziliencia komplex folyamatanak minél jobb meg-
értésére torekedtek, mely a multidimenzionalis megkdzelités lehetéségét is magaban
hordozza.
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A reziliencia jelentéstartalmanak boviilését jol mutatja, hogy kezdetben a vizs-
galatok az egyén belsd tényezdire (példaul személyiségbeli jellemvonasok, veleszii-
letett képességek) iranyultak, azonban késébb mar egyre inkabb megjelentek olyan
kontextualis kutatasi megkozelitések, amelyek az egyénen kiviili kdrnyezeti tényezok
(példaul kapcsolati tokeforrasok, kultra, hatranyos tarsadalmi helyzet) fontossagat is
szem elOtt tartottdk. Sot, az utobbi idoben egyre meghatarozobba valtak a belsd és
kiilsé tényezok interakcioit fokuszba allité multidimenzids kutatasok (Masten 2001;
Masten et al. 2008; Masten—Wright 2010). Ez utébbi megkozelités fontossagat emeli
ki Cox (2004) is, aki kutatasaban ugy talalta, hogy az egyéni, a csaladi és a kiils6 kor-
nyezet (példaul iskola) altal nyujtott tdimogatasok egyiittesen vezetnek sikerre, ezért
azt javasolja, hogy a reziliencia fogalmat a tanulorol, a csaladrol és a sziikebb/tagabb
kozosségekral at kell helyezni mindezen szerepldk interakcidjara.

A tanulok iskolai eredményessége szamos tényezotol fiigg, azonban a kutata-
si eredmények kétségkiviil igazoljak, hogy az iskolak oktatasi-nevelési gyakorlata,
attitlidjei, az altalanos tanulasi kdrnyezet, feltételrendszer alapvetden befolyasolja
a sikerességet. Varga (2015b) kutatasaban bizonyitja, hogy az inkluziv szemlélet és
kornyezet pozitiv hatassal van a tanuldk teljesitményeire. Ugyanakkor azt is fontos
hangsulyozni, hogy a tanulok (iskolak, kozosségek, rendszerek stb.) rezilienssé, il-
letve nem rezilienssé torténd cimkézése Onbeteljesitd joslatta is valhat (Varga A.
2015b; vo. LeRoy et al. 2004).

Az iskolak és pedagogusaik reziliencia fejlesztésében betoltott jelentds szerepét
szdmos kutaté hangsulyozza (Rutter et al. 1979; Rutter 1985; Benard 1991, 2000;
Benard—Marshall 1997; Howard—Johnson 2000; Masten 2001; Masten et al. 1990,
2008, 2010; Fallon 2010; Toland—Carrigan 2011). Ez azt is jelenti, hogy széles kori
egyetértés mutatkozik abban, hogy a reziliens viselkedést elérejelz6 tényezok meg-
valtoztathatoak, vagyis a reziliencia fejleszthetd, s fejlesztése pedagogiai célként is
meghatarozhat6. Természetesen az idealis az lenne, ha az iskola eldsegitené, 6szto-
ndzné és megteremtené a reziliencia feltételeit. Masten és munkatarsai (2008) szerint
az oktatasi-nevelési intézményekben védo- és rizikofaktorok egyarant jelen vannak,
hozzatéve, hogy az iskolaban lehet6ség van a sikeres alkalmazkodas kialakitasat
megnehezitd negativ események feliigyeletére, kontrollalasara. Az iskola tehat olyan
tamogato kornyezetet jelenthet az oda jard tanulok szdmara, ahol kialakulhatnak a
nehézségekkel, hatranyokkal valé megkiizdés stratégiai. Masten (2007) magukat az
iskolai légkorvizsgalatokat is olyan csatlakozasi pontként (;, kot spot”) irja le, ame-
lyek el6segithetik a tanulok korében a reziliencia fejlesztését.

Az iskola — mint a reziliencia fejlesztésének kiemelt terepe — kiilondsen a hat-
ranyosabb, kedvez6tlenebb csaladi hatterii tanulok esetében jelent, jelenthet jelentds
védofaktort. Fallon (2010) is hangsulyozza, hogy a reziliencia fejlesztésében kiemelt
jelentéséggel bir az iskolak szerepének megértése. Allaspontja szerint a reziliencia
fejlesztésében eredményes iskoldkat erds iskolavezetés, magas elvarasok, nyugodt,
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rendezett kornyezet, az alapvetd készségek hangstlya, valamint a rendszeres, mély-
rehato tanuloi értékelések megléte jellemzi.

Tobb kutatd az iskolai siker egyik legfontosabb tényezdjének azt tekinti, hogy
van-e olyan gondoskodo, tdmogatd pedagogus, felnétt az iskolaban, akihez a hatra-
nyos, problémas csaladi hattérrel rendelkezé gyerekek fordulhatnak, kotédhetnek
(Benard 1991; McGinty 1999; Laursen—Birmingham 2003). Hasonlé megallapitasra
hazai kutatasok is jutottak. Egy tobb évtizede végzett vizsgalat eredményei — mely-
ben a hatranyos csaladi, tarsadalomfoldrajzi kdrnyezetbdl indulo fiatalok sikeres is-
kolai palyafutasat vizsgaltak — arra vilagitottak ra, hogy a hatranyos helyzeti fiatalok
tanulasi, tovabbtanulasi, palyavalasztasi motivacidjat 0sztonzi, ha a kdrnyezetiikben
van olyan személy (példaul tanito, tanar), akire példaként, mintaként tekinthetnek,
vagy aki gondoskodik roluk, figyel rajuk (Forray—Kozma 1986; Forray 1988). Szé-
kely és munkatarsai (2005) is arra az eredményre jutottak, hogy azok mellett a roma/
cigany emberek mellett, akik felndttként eredményesek lettek, mindig ott volt egy-
egy segitd személy (példaul biztatd sziild, idosebb testvér vagy pedagdgus) a hattér-
ben.

Sagi (2016) kvalitativ vizsgalatokon alapul6 elemzése arra a nemzetkdzi vi-
szonylatban is nyomon kovethet6 0sszefliggésre mutat ra, hogy a tantestiilet kollektiv
onallosaggal tarsuld, egylittes tanulasi, tanitasi gyakorlata, valamint az iskolavezetés
kollektiv munkat és kozos, egymastol torténd tanulast segitd beallitodasa nagymér-
tékben hozzajarul ahhoz, hogy a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetii tanu-
1ok az elvarthoz képest jobban teljesitsenek. A kutatas arra is felhivta a figyelmet,
hogy a tobbségében hatranyos helyzetl gyerekekkel foglalkoz6 iskolakban legalabb
akkora jelentdséggel bir a szocialis integracid, az egymassal valo egylittmiikddés,
a kozosségi kapcesolatok erdsitésére valo torekvés, mint az alapkompetenciak meg-
szerzése: mig a szeretetteljes, elfogadd, tamogato iskola nagy eredményeket képes
elérni ebben, addig a tavolsagtart6 intézmények kevésbé sikeresek ezen a téren.

A reziliencia fejlesztése kapcsan Merrell és munkatarsai (2010) az iskola tamo-
gatasanak harom stratégiai szintjét kiilonboztetik meg. (1) Az elsddleges stratégiai
szinten a timogatas az iskola 6sszes diakjara iranyul, mely proaktiv stratégiak alta-
lanosan erdsitik a gyerekek tanulasi €s szocialis készségeit, €s javitjak az iskola 1ég-
korét is. (2) A masodlagos stratégiai szint azokra a tanulokra 6sszpontosit, akik nem
reagalnak az elsddleges szinten alkalmazott stratégiakra, s olyan beavatkozasokat
igényelnek, amelyek kozvetlenebbiil csokkentik a rizikofaktoraikat. (3) A harmad-
lagos stratégiai szint pedig azokat a tanulokat célozza meg, akik a jol behatarolt
problémaik, nehézségeik kezelésére hosszabban tartd, személyre szabott, egyéni ba-
nasmodot, az eléz6 két szinten tilmutatd timogatast (is) igényelnek.

Erdei (2015) a rezilienciavizsgalatok alapos szakirodalmi attekintése és 6sszeg-
z€se utan az oktatasi-nevelési intézményekre, az iskolai kdrnyezetre vonatkozoan az
alabbi riziko- és véddfaktorokat emeli ki:
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* Rizikofaktorok: gyenge mindségl tanar-diak, didk-diak kapcsolatok, inter-

akciok, alacsony szintii teljesitmény, kovetelmények ¢€s elvarasok, a sza-
balyok ¢€s betartasuk hianya, kdvetkezetlenség, nem relevans tanterv, rossz
tanulasi tapasztalatok, tanulasi nehézségek, osztalytermi folyamatok terve-
zésének, szervezésének hianya, az egyéni sajatossagok figyelembe vételé-
nek hianya.

Véddfaktorok: nyilt, mindségi és érzelemalapu tanar-diak kapcsolatok, in-
terakciok, magas szintli teljesitmény, kovetelmények és elvarasok, magas
szintli szervezettség, tanulok részvételi lehetdségeinek biztositasa, gazdag
¢s inkluziv tanterv, tanéran kiviili (extrakurrikularis) tevékenységek, prog-
ramok, pozitiv tanari szerepmodell, felkésziilt, felelésségteljes és hozzaértd
pedagdgusok, céliranyos tamogatas, pozitiv 1égkor, a valakihez/valahova
tartozas érzése.

Védofaktorként és sikertényezdként funkcionalhat az iskoldban az is, ha a di-
akoknak kiilonféle lehetéségeket biztositanak az iskolaban arra, hogy értelmes, fe-
leldsségteljes tevékenységeket, feladatokat végezhessenek, mivel ez segiti a sajat
kompetenciajuk érzékelését (Rutter et al. 1979; Rutter 1985).

Howard és Johnson (2000) a fiatal serdiilék reziliens és nem-reziliens viselke-
dését elemz6 kutatasukban a gyerekek, serdiilok rezilienciajat befolyasolo tényezo-
ket 6t kategoriaba sorolja: (1) életesemények, (2) egyéni jellemzok, (3) csalad, (4)
iskola és (5) kozosség. Az iskolan beliil az alabbi védéfaktorok szerepét emelik ki:

jo tanarok (pozitiv kapcsolatépités, tanulok ismerete, pozitiv viselkedés-
mintak, irdnyitasi/vezetési képesség, pozitiv hatékonysagérzet, magas el-
varasok);

tamogatas (idébeli, egyéb felnottek, illetve képviseletek altali);

iskolai klima (gyerekkdzpontd, egyiittmikodd, gondoskodd/tdmogatd,
biztonsagos/ovo, képességek kibontakoztatasat és megerdsitését lehetové
tevo);

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

specialis programok (szocidlis életvezetési és akadémiai képességek fej-
lesztésére).

Benard (2000) szerint a reziliens iskolak olyan iskolak, ahol: (1) a didkokat
gondoskodas és tamogatd kapcsolatok veszik koriil, (2) magasak az elvarasok és a
teljesitménystandardok, valamint (3) a tanulok szamadra biztositott a részvétel és a
kozremiikodés lehetdsége. (7. tablazat)
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7. tablazat: A reziliens iskolak jellemzo6i

TAMOGATO KAPCSOLATOK MAGAS ELVARASOK

LEHETOSEG A RESZVETELRE

szeretetteljes hit a tanulok innat (velesziile-
tett) reziliencia és 6nszabalyo-

70 képességében

tiszteletteljes a tanulok sajat innat
rezilienciajukkal valo megis-
mertetése

egylittérzo kihivasok tamogatésat segito

lizenetek

kényszer nélkiili itmutatas,
strukturalt szabadsag

erdsségekre fokuszalo megko-
zelités
Uj keretekbe helyezés
(reframing)
tanulokozpontisag,
gyerekcentrikussag

interaktiv csoportfolyamatok

visszajelzés, parbeszéd és
kritikai gondolkodas

felelos, felelosségteljes rész-
vétel

osztalytermi szabalyok, tan-
anyagok, iskolapolitika kdzds
kialakitasa

gyerekkozpontu, gyerekek altal
vezérelt folyamatok

meger0sito feladatok, tapasz-
talatok

kreativ kifejezésmodok tamo-
gatasa

segitd szolgaltatdsok biztosi-
tasa

Forras: Sajat szerkesztés Benard (2000) alapjan.

A korabban ismertetett eredményességkutatasok egyértelmiien igazoljak,
hogy a kognitiv tudds nagyon fontos tényezdje az eredményességnek, ugyanakkor
a légkorvizsgalatok arra is ramutatnak, hogy ugyanilyen fontos a tudashoz vezet
ut és az iskola tanulasi kornyezete, klimaja (errol lasd a 11.1., 11.5. és 11.6. alfe-
jezeteket). A jo, bizalommal teli tanar-diak kapcsolatok, az iskolakdzosség tagjai
kozotti megértd és épitdé kommunikacio, és az ebbdl eredd tarsadalmi, szocialis,
kapcsolati és kulturalis tokeeldnyok — az uralkodé norma- és értékrendszeren, va-
lamint az elvarasokon keresztiil — erés hatast gyakorolnak az esélykiegyenlitésre
¢és a tanulmanyi eredményességre, a tanulok sikeres elérehaladasara, mely hatas
annal intenzivebb, minél kedvezbtlenebb a tanuld 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 alapuld 1égkor nagy eséllyel javitja a tanuldk teljesitményét, s ez
teremti meg a tanitashoz, tudas- és értékatadashoz sziikséges optimalis kdrnye-
zetet, e nélkiil az oktatds nem tud eredményesebb lenni (Bryk—Schneider 2002;
Leana-Pil 2006; Leana 2010). Tobb kutato is hangstlyozza, hogy a tanarok tanu-
16k felé torténd ismeret- és tudasatadasat alapvetden a tarsadalmi toke kiilonbozo
elemei, formai és tartalmi dimenzioi (példaul a kapcsolatrendszerek kiterjedtsége,
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stirisége, erdssége, tartdossaga) teszik lehetévé (Leana-Pil 2006; Leana 2010;
Hargreaves—Fullan 2012). A tarsadalmi téke fogalma az eredményesség mellett az
iskola belsé vilaganak megértéséhez is hozzajarul, hiszen az iskola egyarant szin-
tere a tarsadalmi toke képzddésének és hasznosulasanak is (Imre 2008).

Bryk és munkatarsai (2010) szintén kiemelik a bizalmi halok iskolafejleszté-
sek eredményességében betoltott jelentds szerepét. A kapcsolati bizalom egyfajta
0sszekotd szovetként koordinalja és tamogatja az iskolafejlesztések eredményes-
ségét befolyasold négy, egymasra hatd dimenzié — (1) szakmai kapacitasok, (2)
tanulasi kornyezet (rend, biztonsag, normak), (3) sziilok, iskola ¢s kozosség kap-
csolatrendszere és (4) tanitasi iranymutatasok (példaul 6sszehangolt tantervek) —
mikodését.

A kedvezd, bizalommal teli iskolai 1égkdr meghatarozo szerepet jatszik a ta-
nari palyan maradasban (Kocsis 2002; Paksi et al. 2015a, 2015b), a kiégés elkerti-
1ésében (Paksi—Schmidt 2006), s csokkenti a palyaelhagyas kockazatat is (Paksi et
al. 2015a, 2015b). Az iskolai 1égkor pozitiv hatasat jol mutatja az a 2000-es évek-
ben végzett finn vizsgalat, mely szerint a tanari palyara jelentkezék nagy hanyada
mar az als6 tagozatokban eldonti, hogy tanar akar lenni, melynek okaként a kreativ
¢s konstruktiv milidt, valamint az erds tarsadalmi megbecsiiltséget jelolték meg a
megkérdezettek.’® Egy kellemes, kedvez6 1égkorti iskola tagjai tehat jobban érzik
magukat, és ez altal jobban is teljesitenek, vagyis a kedvez6 1égkor elonydsen hat
a tanuloi teljesitményekre (Buda 2005; Cohen et al. 2009), azaz az iskola rejtett
tanterve altal is meghatarozott tanuloi kozérzet és a tanulok iskolai eredményessé-
ge kozott dsszefiiggés mutathato ki (Meleg—Aszmann 1996).

Kutatasok azt is kimutattak, hogy az iskola tanul6i 6sszetétele nem feltétlentil
hatarozza meg az iskola klimajat, ami azt is jelenti, hogy az Osszetétel valtozasa a
légkor valtozasa nélkiil nem igazan eredményez se javulast, se romlast az tanulo6i
eredményekben (Brookover et al. 1978, 1979, 1982). Paredes ¢s Frazer (1992)
kutatasi eredményei szintén azt timasztjak ala, hogy a 1égkor és az eredményesség
kozotti pozitiv kapesolat akkor is megmarad, ha a csaladi, szocialis és tarsadalmi
helyzetet, valamint egyéb demografiai tényezoket kontroll alatt tartjuk. McMahon
¢s munkatarsai (2009) hatranyos helyzetli és etnikailag heterogén negyedik és 6to-
dik évfolyamos altalanos iskolas didkok kérdoéives vizsgalata alapjan arra jutottak,
hogy a nem, az etnikai hovatartozas, a viselkedésbeli sajatossagok befolyasoljak
az iskolai légkor megitélését, azonban a pozitiv 1égkor érzékelése és a tanulmanyi
eredmények kozott minden esetben 6sszefliggés mutathato ki.

Kiilon kiemelendd, hogy a kollektiv pedagogiai tanari kultura, azaz a tana-
ri szakmai kozosségek és a tanarok kozotti egyiittmikddések, tapasztalatcserék

35 Ritva Jakku-Sihvonen, a finn Oktatasi FSigazgatosag oktatasi tandcsosanak el6adasa alapjan, amely
a Finnagora altal szervezett ,, Tandarképzés Finnorszagban és Magyarorszagon” c. konferencian
hangzott el (Finn Nagykovetség, 2009. oktober 16.)
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pozitivan befolyasoljak a didkok teljesitményét, tovabba ezek megléte csokkenti
az etnikai és a szociodkondmiai statusz altal meghatarozott teljesitmények kozotti
szakadékot is (Moller et al. 2013). Hargreaves ¢s Fullan (2012) tokeelmélet kon-
cepcidjukban szintén a kollektiv feleldsség és elszamoltathatosag mellett érvelnek,
s hangsulyozzak, hogy az oktatas, mint kollektiv vallalkozas a pozitiv és szakszer(
egylttmiikodések révén noveli a tanuloi teljesitményeket €s a tanari professzionaliz-
must is. A koncepcio fontos eleme, hogy a tanar 6nall6 egyéniség, aki sok esetben a
tobbiektdl eltérd képességekkel, adottsagokkal és tanitasi stratégidkkal rendelkezik,
ugyanakkor ezek megosztasaval a kdzosségi tudas gyarapszik és mindig mindenki
szamara rendelkezésre all, igy a kdzosen megfogalmazott célok elérése érdekében
folyamatosan hasznosithato.

Az oktatd-neveld munka tehat nem csak egyéni, hanem kollektiv teljesitmény
is, a tdmogatd szakmai kdzosség, a tanari egylittmiikodések olyan kollektiv kapaci-
tasok, amelyet egyéni szinten nem lehet elérni, hiszen tudasmegosztas és a pedagd-
giai gyakorlatok széles kori terjesztése, valamint a kozds tevékenységbdl eredd erds
elkotelez6dés szamtalan elényt biztosit, €s meredeken emelkedd egyéni és kollektiv
teljesitményeket eredményez (Fullan 2010, 2011). Erre mutat ra Day és Gu (2014)
is, akik szerint a tanarok, iskoldk rugalmas és sikeres alkalmazkodoképessége sokkal
inkabb fligg az iskola egyiittes szellemi, tarsadalmi és szervezeti kornyezetét6l, mint
a tanarok egyéni tulajdonsagaitol, jellemvonasaitol.

A szakirodalom alapjan jol lathato tehat, hogy az iskolai sikeresség, illetve ku-
darc nem egyetlen tényezo hatdasanak koszonhetd, sokkal inkabb — egyeéntdl, hely-
zettdl, kornyezettdl fiiggden — kiilonféle tényezok egyiittes hatasanak. A reziliencia
nem csak a tanulok egyéni, személyes jellemzditol fiigg, a folyamat sikerében je-
lentds szerepe van az iskolanak és az ott dolgozo pedagogusoknak is. A kutatasok
soran kiemelt riziko- és védofaktorok alapvetéen kétédnek az iskoldk léegkoréhez,
szervezeti kulturdjahoz, vagyis az iskola, a tanari kar az eredményesség egyik
legmeghatarozobb tényezdje. Mindebbdl kovetkezden megkeriilhetetlen az iskolai
szint, az iskolai kollektiva egyiittes vizsgalata. Kutatasom kutatasmodszertanat —
melyet a kovetkezd fejezetben ismertetek részletesen — alapvetden erre a megko-
zelitésre alapoztam.
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IV. A KUTATAS MODSZERTANA

1. KOMPLEX ERTELMEZESI ES ELEMZESI KERETRENDSZER

Az eldz0 fejezetekben ismertetett kutatdsi eredmények egyértelmiien igazoljak,
hogy a tanuldk, iskolak eredményességét egyéni, csaladi, tanari, iskolai (kontex-
tualis) €és rendszerszintli strukturalis tényezék egyarant befolyasoljak. A szak-
irodalom alapjan jelen kutatdsomban egyrészt abbol indultam ki, hogy az iskola
kontextualis hatasa tobbtényezds folyamat eredményeként érvényesiil, masrészt
pedig abbol, hogy a tanuléi teljesitményt, viselkedést nemcsak az befolyasolja,
hogy miként foglalkoznak a tanulokkal egyénileg az iskolakban, hanem az is,
hogy az iskoldk, mint tarsadalmi, szocidlis intézmények milyen, az iskola szelle-
miségén, légkorén, ethoszan (hangulat, bizalom, fegyelem, motivacio, hianyza-
sok, tanulasi-tanitasi attitidok stb.) keresztiil érvényesiild jellegzetességgel bir-
nak (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 tanuldi eredményesség alakulasaban, melynek
értelmében az iskolai mindség és eredményesség nem fiiggetlenithetd a tanuloi
teljesitményektdl, valamint az iskola tanarainak mindségétdl, eredményességé-
tdl ¢és a kiilso feltételrendszertdl (oktatasi rendszer jellemz6i, tarsadalmi-gazda-
sagi rendszer sajatossagai) sem. (4. dbra)
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1V, A kutatas modszertana

4. abra: Az iskolai mindség és eredményesség bedagyazottsaga

TARSADALMI-GAZDASAGI
RENDSZER JELLEMZO1

OKTATASI RENDSZER
JELLEMZOI

ISKOLAI MINOSEG
ES EREDMENYESSEG

TANARI MINOSEG
ES EREDMENYESSEG

Forras: Sajat szerkesztés.

Allaspontom szerint az iskolaban folyé oktaté-neveld munka mindségét harom
atfogd perspektivabdl érdemes szemlélni: (1) a pedagogussa valas szelekcids pont-
jai, (2) az oktato-neveld munka rendszerszintii, 6koldgiai beagyazottsaga (horizon-
talis és vertikalis tényezok), valamint (3) az oktatd-neveld munka mindségét kozvet-
leniil meghatarozo jellemzok felél. Az ezek mentén felallitott komplex értelmezési
keret megkozelitési mddjai nem elkiiloniilten, hanem szdmos elemiikben egymashoz
kapcsolodva, egymast atfedve €s kiegészitve értelmezhetdek, hiszen ugyanarra a
jelentésvilagra reflektalnak, nevezetesen az iskolakban folyd oktato-nevelé munka
mindségét meghatarozo folyamatokra és tényezokre.

A pedagogiai tevékenységek €s viszonyrendszerek komplexitasabol adodoan
ahhoz, hogy az oktaté-nevelé munka mindségének tényezdit, valamint az iskolak
eredményességét és hatranykompenzald erejét fel tudjuk tarni tobb aspektus feldl
célszerli kozeliteni a témahoz. A tobbféle megkozelitési mod segitségével olyan
komplex értelmezési keret all eld, amelynek egyes elemei tampontul szolgalhatnak
az iskola pedagdgiai munkajanak Osszetett elemzéséhez, és azoknak a teriileteknek
a vizsgalatdhoz, amelyek relevansnak bizonyulnak a mindségi pedagégusmunka-
ban, illetve amelyekre fokozottan érdemes figyelni a szocidlisan kedvezétlen 6sz-
szetételll iskolakra iranyuld empirikus vizsgélatok sordn. A pedagdgussa valas
szelekcios pontjai, a pedagogusmunka rendszerszintii beagyazottsaga, valamint az
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1. Komplex értelmezési és elemzési keretrendszer

oktato-nevelé munka mindséget kozvetleniil meghatarozo jellemzok tehat komplex
keretrendszert alkotnak. (5. dbra)

5. abra: Komplex értelmezési keretrendszer
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)-NEVELO MUNKA MING

, EREDMENYES,

Forras: Sajat szerkesztés.

Az igy értelmezett komplex keretrendszer egyes elemei kozott nem htizhato éles
valasztovonal, hiszen — mint ahogy Archer (1995) is megallapitja — az osztalytermi/
iskolai tanulasi-tanitasi folyamatok interakcidi nem csupan a négy fal kozott zajla-
nak, hanem a teljes oktatdsi rendszeren beliil is. Ebben a tag és komplex keretben a
mindségi oktatd-neveld munkat, a tanulok tudasanak, képességeinek és készségeinek
fejlodését nagymértékben meghatarozzak a személyes adottsagok, a csalad anyagi,
tarsadalmi és kulturalis viszonyrendszere, az oktataspolitika, és nem utols6 sorban
az iskola és az ott tanitd tanarok oktatdé-neveld munkdaja. Ennek értelmében csak
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1V, A kutatas modszertana

egy olyan kvantitativ és kvalitativ kutatasi elemeket is 6tvoz6 vizsgalat vezethet el
kutatasom céljanak megvalositasahoz, amely a tanul6i teljesitménymutatok mellett
figyelembe veszi az egyén és az iskola tarsadalmi-gazdasagi helyzetét, 6sszetételét,
valamint a tanulasi-tanitasi folyamatokat és az iskola légkdorét, bels6 kdrnyezetét is.

Kutatasom téemdajahoz és céljdhoz igazodva a komplex értelmezési keretrendsze-
ren beliil elsésorban az iskolai szintre, azon beliil is a tanuloi osszetétel szempont-
jabol alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu iskolakra fokuszalok. Alacsony tar-
sadalmi-gazdasagi statuszu iskolanak (réviden: alacsony statuszu iskola) azokat az
iskolakat tekintem, ahol az datlagosnal joval magasabb aranyban tanulnak olyan did-
kok, akik tarsadalmi-gazdasagi (szocio6konomiai) szempontbol egyardant hatranyos,
kedvezotlen helyzetben vannak. Kutatasom szempontjabol fontos leszogezni, hogy
az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu iskolak a pedagogiai munkajukat, ered-
ményességiiket tekintve nem alkotnak egységes csoportot. Vannak iskolak, amelyek
sikeresebben, s vannak, amelyek kevésbé sikeresen alkalmazkodnak a tarsadalmilag
kedvezdtlenebb tanuldi dsszetételbdl adodd mas, sok esetben nagyobb szakmai-pe-
dagogiai kihivast jelentd tanuldsi-tanitasi szituaciokhoz, feladatokhoz. Vagyis az is-
kolak kozotti kiillonbségek a tanuld csalddi hatterétdl, tarsadalmi-gazdasagi statusza-
tol fliggetlentil is befolyasoljak, befolyasolhatjak a tanuldi teljesitményeket.

Az iskolak kozotti kiillonbségek megragadasara két, eltérd iskolai kdrnyezetet
(kontextust) megtestesitd iskolatipust vezetek be: (1) a reziliens, illetve (2) a veszé-
lyeztetett iskolakat. Reziliens iskolaként definialom azokat az iskolakat, amelyek a
tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis szempontbol hatranyos (als6 negyedbe tartozo)
tanuloi Osszetételiik ellenére kimagaslo (felsé negyedbe tartozo) eredményeket érnek
el az Orszagos kompetenciaméréseken. Ezzel szemben veszélyeztetett iskoldknak te-
kintem azokat az iskolakat, amelyek tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis szempontbol
hatranyos tanuloi dsszetételiilk mellett nem képesek kiemelkedd eredményeket elér-
ni, vagyis egyarant alacsony (als6 negyedbe tartozo) a tarsadalmi-gazdasagi statu-
szuk és az Orszagos kompetenciaméréseken mért eredményességiik. Kutatdsomban
tehat az eredményesség dimenzioja mentén elkiilonitett, eltérd iskolai kontextust és
egymads viszonyitdsi pontjait is jelentd iskolacsoportok (reziliens, illetve veszélyezte-
tett iskoldak) tagan értelmezett legkortényezoit — beleértve az iskolak pedagogiai és
modszertani kultirdjdat — vizsgalom meg tiizetesebben. igy elemzésem soran kitérek
a vizsgalt iskolak alapvetd jellemzdire (példaul elhelyezkedés, pedagdgusallomany,
tanuloi Osszetétel), valamint a pedagogusaik altal észlelt cél, norma- és értékrend-
szerre, az alkalmazott pedagdgiai gyakorlatokra, a tanari kompetenciakra, nézetekre
és attitlidokre, a kapcsolatrendszerekre €s egyiittmiikodésekre, valamint az altalanos
kozérzetre is. (6. abra)
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6. abra: A kutatas vizsgalati fokusza

Reziliens
Tanulo, tanar iskolak

Osztaly Alacsony

. tarsadalmi-
Komplex gazdasagi

értelmezési a S
keretrendszer \ Dsholak StAtEsE EESLK

(1skolavezetés
tantestiilet, tanulok,
tanulocsoportok)

SMOZAAILAQNOTT

Nem alacsony
tarsadalmi-

i gazdasagi statusza Veszélyeztetett
Oktatasi rendszer Sl iskolik

Forras: Sajat szerkesztés.

2. KUTATASI CELOK, KERDESEK, HIPOTEZISEK

Kutatasom alapvetden az alacsony statuszu dltalanos iskolakat (telephelyeket) és
tanuloik, pedagogusaik véleményét vizsgalja, kihagyva az elemzésbdl az altalanos
iskolai képzési szinten is oktatd, ugyanakkor teljesen mas jellegzetességgel biro hat,
illetve nyolc évfolyamos gimnaziumokat. Ehhez kapcsolédoan fontos megjegyezni,
hogy az iskola tarsadalmi-gazdasagi statuszon alapuld tanuldi Osszetétele nem fiig-
getlen az egyes tanulok csaladi hatterétdl, ugyanakkor példaul az alacsony statuszu
iskola nem jelenti azt, hogy az adott iskola minden egyes tanuldja hatranyos tarsa-
dalmi helyzetii csaladbol szarmazik.

Allaspontom szerint az iskola a szerepldk dsszességén tilmutaté kiilon entitds,
vagyis pusztan az egyének (tanulok, pedagogusok stb.) tevékenyégébdl, teljesitmé-
nyeibol épitkezé magyardzatok nem teszik megerthetévé egy iskola tevékenységet,
teljesitményét, torekveseit. Szamos kutatds bizonyitja, hogy az iskolai kontextus,
azaz az iskolai szintii mutatok (atlagok, aranyszamok stb.), az iskolai kollektiva, a
tanari kar egyiittese alapvetden meghatarozza a tanulok egyéni eredményességét.
Ez a fajta oktatasdkologiai megkozelités a tanitasi-tanulasi folyamatokat kiilonb6z6
kontextusokban értelmezi. Az iskolai kontextus elemzése, az iskolai szint, az iskolai
kollektiv folyamatok vizsgalata kozelebb vihet az alacsony statuszi iskolakban zajlo
mechanizmusok megértéséhez (minderrol lasd a korabbi, 1. és 1. fejezeteket).

Ebbdl kovetkezden az iskola, mint rendszer mitkddésének holisztikus meg-
kozelitésébol indulok ki, igy elemzésemben elsdsorban a szervezet feldl kozelitek,
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iskolak, iskolacsoportok beazonositdsara és vizsgalatira torekszem. Ugyanak-
kor nem hagyom figyelmen kiviil azt sem, hogy az iskolaban a holisztikus mellett
individualisztikus (tanuldi szintli) jelleg is érvényesiil. A tanul6 és az iskola vilaga
kozott tehat kolesonds interakceio all fenn: a tanul6 iskolai teljesitményét és dontéseit
a tanuldra hatd egyéni és iskolai szintli hatasok egyidejii figyelembevételével érthet-
jiik csak meg (kontextualis elemzés). Kutatdsomban az iskolai kontextust egyrészt
kiilonbozdségvizsgalatok, masrészt binomialis logisztikus regresszid, harmadrészt
kontextualis elemzés segitségével vizsgalom.

Kutatasom célja az iskoldik eredményessége és tarsadalmi-gazdasagi statusza
mentén kialakitott iskolacsoportok (reziliens versus veszélyeztetett iskoldk) eltéré
kontextualis jellemzdinek feltardsa. Vagyis a kutatas fokuszaban az alapvetd isko-
lajellemzdkben (targyi és személyi feltételek, pedagogiai és modszertani kultira,
légkor, pedagogusattitiidok) esetlegesen megjelend kiilonbségek (és jellemzoik)
vizsgalata, valamint az alacsony statuszu altalanos iskolak hatranykompenzalo és
es¢lyteremtd lehetdségeinek feltérképezése all. Kutatdsomban tehat olyan iskolai
szintre fokuszalo, kvantitativ (kérdoives adatfelvétel, kompetenciaméres) és kvalita-
tiv elemeket (igazgatoi és pedagdgusinterjuk, osztalytermi megfigyelések) is 6tvozo
vizsgalat elvégzését tliztem ki célul, amely az iskolai eredményesség-, reziliencia- és
légkorvizsgalatok kozos mezsgyéjén haladva, a tanuldok Orszagos kompetenciamé-
réseken elért eredményei mellett figyelembe veszi a tanulok tarsadalmi-gazdasagi
statuszat, valamint az iskola tanul6i 0sszetételét, 1égkorét és belsé kdrnyezetét is.

Kutatasi megkdzelitésem Ujszeriiségét egyrészt az altalam kifejlesztett vizsga-
lati médszertan (iskolai pedagdgiai hozzaadott érték szamitasa, iskolacsoportok ki-
alakitdsa) adja, masrészt pedig az, hogy olyan két, egymas viszonyitasi pontjaiként
értelmezett iskolacsoport vizsgalatat allitja fokuszba (reziliens versus veszélyezte-
tett iskolak), melyek elemzése mentén feltarhatova valnak a kiemelkedden, illetve a
gyengén teljesitd alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu iskolak eltéré kontextualis
jellemz6i. Ez az elemzési keret teremti meg annak lehetdségét, hogy a kedvezétlen
statuszt iskolakban azonositani lehessen azokat a tényezoket, melyek megléte nagy
valoszintiséggel egyiitt jar az iskolai eredményesség novekedésével.

Jelen kutatas nem elézmények nélkiili, egyrészt épit a reziliens — azaz a tarsa-
dalmi és gazdasagi szempontbol hatranyos Osszetételiik ellenére atlagon feliili, jo
eredményeket elérni képes, sikeres —, illetve a veszélyeztetett — vagyis az alacsony
statusza és atlag alatti, alacsony eredményeket elérd, sikertelen — altalanos iskolak
eltérd jellemzOit, tanari attitidmintazatait feltard kutatasra (Széll 2015a), masrészt
egy korabbi iskolai 1égkdrkutatasra is timaszkodik (Sz¢éll 2016). Ugyanakkor fontos
kiemelni, hogy jelen elemzés a korabbi kutatéasi tapasztalatokat és visszajelzéseket
felhasznalva moédositja, illetve pontositja a fentickben emlitett két vizsgalat soran
alkalmazott elemzési és modszertani megkdozelitéseket.
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2. Kutatasi célok, kérdések, hipotézisek

Kutatasomban alapvetden arra keresem a valaszt, hogy melyek azok az isko-
lai tényezok, amelyek mentén kiilonbségek fedezhetéek fel a tarsadalmi-gazdasagi
szempontbol hasonloan hatranyos helyzetii sikeres (reziliens), illetve sikertelen (ve-
szélyeztetett) altalanos iskolak kozott. A kutatasi témamnak és céljanak megfelelden
6 kutatasi kérdésem tovabbi kutatasi kérdésekre bonthato fel:

1) Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a két vizsgalt iskolacsoport iskolai
szintli jellemzdiben, hattéradataiban?

2) Milyen kiilonbségek fedezhetdk fel a halmozottan hatranyos helyzet egyé-
ni hatdsaiban, ha figyelembe vessziik a reziliens, illetve a veszélyeztetett
iskolacsoportok eltérd iskolai kontextusat?

3) Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagogu-
sai altal észlelt [égkordimenziok és a tanitasi attitidmintazatok mentén?

Kutatasi kérdéseim megvalaszolasahoz a szakirodalom ¢€s a kutatasi eldzmények
alapjan felallitott, az el6z0 alfejezetben ismertetett komplex értelmezési €s elemzé-
si keretrendszer adott tampontot. Empirikus kutatdisomban nem vettem szamba min-
den egyes, az iskolaban foly6 oktaté-neveld munka mindségét befolyasolo tényezot,
ugyanakkor a komplex értelmezési keret segitséget nyujtott abban, hogy az oktato-ne-
veld munka mindségének értékelése kapcsan milyen szinten, mit és hogyan vizsgaljak.

Alaphipotézisem szerint az alacsony statuszu iskoldk eredményessége egyértel-
mitien kothetd az iskolai tanulasi-tanitasi kornyezet, légkor mindségéhez, valamint
az iskola pedagogusainak tanitassal, neveléssel, szegregacioval és hatranykompen-
zacioval kapcsolatos bedllitodasaihoz, attitiidjeihez. EbbOl kiindulva elemzésem
arra iranyul, hogy feltarja azokat az iskolai tényezdket, 1égkor- €s tanari attitlidmin-
tazatokat, amelyek elkiilonitik az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusza sikeres
(reziliens), illetve sikertelen (veszélyeztetett) altalanos iskolakat. Elemzésem soran
arra torekszem, hogy tobb nézépont figyelembevételével tarjam fel a vizsgalt isko-
lak sajatossagait, igy alaphipotézisem tesztelését harom vizsgalati fokusz mentén
végzem el: (1) eloszor Osszevetem a reziliens €és a veszélyeztetett iskolacsoportok
iskolai szintli jellemzdit, hattéradatait; (2) majd a vizsgalt iskolacsoportokba tartozo
(nyolcadik évfolyamos) tanulok egyéni jellemzdinek hatasat vizsgalom a két eltérd
iskolai kontextus (reziliens versus veszélyeztetett iskolak) fliggvényében (kontex-
tualis elemzés); és (3) végiil a két vizsgalt iskolacsoport pedagdgusai altal észlelt
légkordimenzidit és tanitasi attitlidmintdzatait hasonlitom dssze egymassal. Elem-
zésemben a két iskolacsoport jellemzdit a teljes iskolai, illetve pedagdgusminta jel-
lemzdivel is 6sszehasonlitom.
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3. MODSZEREK ES ADATFORRASOK

Kutatasi kérdéseim megvalaszolasahoz alapvetd adatforrasként az iskolak ered-
ményesség és tarsadalmi-gazdasagi statusz szerinti elrendezddésének vizsgalatat,
tovabba az egyéb kapcsoldodo iskolai jellemzok elemzését lehetévé tévo Orszdgos
kompetenciamérés (OKM) évenként dsszekapcesolt altalanos iskolai telephelyi szin-
tl (2012-2015), valamint a tanuloi szintli adatbazisa szolgalt. Az ezekbdl nyert in-
forméciokat egészitettem ki a kdznevelési feladatot ellato intézmények statisztikai
célu adatszolgaltatisa soran (KIR-STAT: 2014/2015) Osszegytijtott tartalmakkal
(példaul tanuléi 1étszam, tanarok szama, kormegoszlasa). Az iskolai 1égkar, illetve a
hozza kapcsolodo tanari vélemények, attitlidok, célok és kompetenciak feltérképe-
zése a pedagdgiai munka mindségét befolyasold tényezoket vizsgald online kérdo-
ives pedagogus-panelkutatas elso (2013) és masodik hullama (2014) altalanos isko-
lai pedagogusokra vonatkozd eredményeire épiil. A pedagdgus-panelkutatas soran
2013 oktoberében a kozoktatas teljes spektrumat (6vodatol a kozépiskolaig) atfogo,
pedagogusok és iskolavezetok korében végzett nagy mintas, reprezentativ, online
kérddives adatfelvétel valosult meg, s egy évvel késobb keriilt sor az jabb adatfel-
vételre elsdsorban azon pedagogusok ¢€s iskolavezetok korében, akik a kutatas elsd
hullamaban is részt vettek. Az adatfelvételek jarasi alapu (50 jaras), régid, megye és
lakonépesség alapjan rétegzett valosziniiségi mintan torténtek.>

Utobbi adatfelvételek alkalmazasat az indokolta, hogy az Orszagos kompeten-
ciamérés tanuloi hattérkérddivei, valamint az igazgatok altal kitoltott telephelyi és
intézményi kérddivei nem mérik fel a pedagdgusok véleményeit, tovabba a tanari
munkaval, iskolai légkdrrel kapcsolatos attitidoket sem tarjak fel. Vagyis csak a
harom adatbazis (OKM, KIRSTAT, Pedagogus-adatfelvétel) 6sszekapcsolasa révén
nyilik lehetdség az iskolak 1égkore és eredménysége kozotti Osszefiiggés megraga-
dasara, valamint arra, hogy a kutatas céljanak megfeleléen 0sszevessem a tarsadal-
mi-gazdasagi szempontbol hatranyos Osszetételil iskolak, iskolacsoportok 1égkdr- és
eredményességi dimenzidit.

Az oktatas, a pedagogia célrendszere rendkiviil sszetett mind az intézkedések,
mind a hatdsmechanizmus tekintetében. Az oktatasi-nevelési folyamatok kumula-
tiv jellege miatt a pedagogiai tevékenységek hatasai altalaban hosszabb idétavon,
a tarsadalmi folyamatok bonyolult rendszerébe agyazottan, szdmos egyéb tényezd
Osszefiiggésében jelennek meg. Ebbdl kovetkezden az oktatasi-nevelési folyama-
tok csupan kvantitativ tudomanyos moédszerekkel nem ragadhatéak meg a maguk
komplexitasdban, ezért elemzésemben utalok kvalitativ vizsgalati eredményekre
is. Szamos kutatds mutat ra arra, hogy az oktaté-nevelé munka mindségének sok

36 Az online kérdéives adatfelvétel a TAMOP ,, XXI. szazadi kdzoktatas (fejlesztés, koordinacio) II.
szakasz” kiemelt projekt (TAMOP-3.1.1-11/1-2012-0001) keretében valosult meg. Az adatfelvéte-
lek és az adatbazisok részletes leirasat lasd Sagi (2015b).
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olyan tényezdje van, mely a kvantitativ kutatasok modszereivel kevéssé tarhato fel,
¢és csak az iskolai kontextusban, kornyezetben ismerheté meg. Vagyis a kvalitativ
modszertani megkozelitések, az iskolai folyamatok kontextusban, adott helyen ¢s
iddben torténd vizsgalata mélyebb Osszefiiggések feltarasara ad lehetdséget, melyek
elemzése értékes szempontokkal egésziti ki a kvantitativ, nagyobb mintan késziilt
adatfelvételeken alapuld elemzési eredményeket (Nagy M. 20006).

Elemzésemben ezért a kvantitativ adatforrasok mellett két olyan kvalitativ te-
repmunka tapasztalatait €s interjianyagait is felhasznaltam, melyekben olyan is-
kolak alltak a vizsgalatok fokuszaban, ahol tobbségében hatranyos, kedvezdtlen
helyzetli gyerekek tanulnak. Az egyik kutatds soran nyolc allami fenntartasti Pest
megyei altalanos iskolaba latogattam el 2014 tavaszan®’, mig a masik kutatasban hat,
Eszak-Magyarorszag két megyéjében talalhato altalanos iskola vett részt®. Mindkét
kutatasbol egy-egy reziliens, illetve veszélyeztetett iskola — azaz dsszesen négy isko-
la — kontextusat, igazgatdjanak és pedagdgusanak valaszait elemeztem, mivel ezek
az iskolak keriiltek be végiil az Orszagos kompetenciamérésbol altalam kialakitott
reziliens, illetve veszélyeztetett iskolacsoportokba.

Az elso kutatasi kérdésem kapcsan kiilonbozdéségvizsgalatok (khi-négyzet-
probak, fiiggetlen kétmintas t-probak) segitségével elemzem az iskolak hattéradata-
it (példaul elhelyezkedés, iskolaméret, fenntarto, tanuloi- és pedagogusjellemzok),
valamint az iskolavezetdk iskolajukra vonatkozo reflexioit (példaul személyi erd-
forrasok, infrastruktara, értékelés, csoportszervezeés, sziil6-iskola kapcsolat, tanuloi
tovabbhaladas). Ezt kdvetden tobbvaltozos binomidlis logisztikus regresszid segit-
ségével megvizsgalom, hogy a statisztikailag szignifikans kiilonbségeket mutato té-
nyezok koziil melyek novelik, illetve csokkentik az eltérd iskolacsoportokba kertilés
esélyét.

A masodik kutatasi kérdésem vizsgalata sordn arra keresem a valaszt, hogy az
altalam kialakitott reziliens €s veszélyeztetett iskolacsoportok iskolai kontextusa,
kornyezeti sajatossaga milyen kapcsolatban van a tanulok egyéni jellemzéivel, azaz
az iskolacsoportok jellemzdi az egyéni jellemzokon tul befolyasoljak-e, befolyasol-
hatjak-e a tanulok teljesitményét, tanuldsi motivacioit, valamint a tanulé csaladjanak
iskolahoz, tanulashoz fliz6d6 viszonyulasait. A kérdés eldontésében a kontextualis
elemzés mddszere nyjt segitséget. A kontextualis elemzés az egyének magatartasat
vagy beallitottsagat kornyezetiik sajatossagaival magyarazza, vagyis kozéppontja-
ban egyrészt az a kornyezet ¢s ismérvei allnak, melynek az egyén is a részét al-
kotja, masrészt az a viszonyrendszer, mely az egyén és kdrnyezete kozott htizodik.

37 A kutatas a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonositd szama Nemzeti Kivilésdg Program —
Hazai hallgatoi, illetve kutatoi személyi tamogatast biztosito rendszer kidolgozdasa és miikodtetése
konvergencia program cimii kiemelt projekt keretein beliil valosult meg.

3 A kutatast az Oktataskutatdo és Fejleszté Intézet valdsitotta meg 2015 Gszén (bdvebben lasd
Szemerszki 2016).
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A kontextualis hatds nem mas, mint e két tényez0 kolcsonhatasdnak eredménye
(Moksony 1985). A kontextualis hatas tehat olyan esetekben valik igazan fontossa,
amikor az egyén cselekedeteit, viselkedését, teljesitményét nemcsak az egyéni jel-
lemz6k, hanem a kdrnyezeti (intézményi) szintli — sok esetben aggregalt — jellemzok
is befolyasoljak. Az iskolak esetében éppen ez a helyzet all fenn.

A kontextualis elemzés szamos modszere ismert (Moksony 1985). A modsze-
rek koziil a leggyakoribb a tobbdimenzids kereszttabla-elemzés, melynek grafikus
abrazolasa szemléletesebbé teheti az egyéni és a kontextualis hatdsok megjelenité-
sét. Vizsgalataim soran én is ezt a modszert alkalmazom. Elemzésem szempontjabol
nagyon fontos, hogy ez a moédszer nem kotddik 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 végzett-
ség, a csalad-iskola kapcsolat (példaul sziiloi értekezletre jaras, otthoni segitség és
beszélgetések) iskolai meghatarozottsaganak vizsgalata soran az eredményesség és
a tarsadalmi-gazdasagi statusz alapjan kialakitott reziliens, illetve veszélyeztetett is-
kolacsoport adja a kiilonboz6 iskolai kontextusokat, mely — mint késdbb latni fogjuk
— sziikség esetén tovabb sziikithetd annak érdekében, hogy valéban megegyezo sta-
tusza iskolékat vizsgalhassunk. Az egyéni hatast a tanuld anyagi, kulturalis és szo-
cialis helyzetét jelz6 halmozottan hatranyos helyzet segitségével kovetem nyomon.

A harmadik kutatdsi kérdésem megvalaszolasa soran kiillonbozoéségvizsgala-
tok (khi-négyzet-probak, fliggetlen kétmintas t-probak) segitségével vizsgalom a
reziliens és a veszélyeztetett iskolacsoport pedagogusai 1égkorészlelése — beleért-
ve a cél-, norma- ¢s értékrendszert, a pedagdgiai gyakorlatokat, a kapcsolatokat és
egyiittmiikodéseket, valamint az altalanos kozérzetet —, valamint a tanitassal, tanu-
lassal, szegregacioval és hatranykompenzacioval kapcsolatos beallitodasai, attitiidjei
kozotti eltéréseket. A kérdbives elemzés eredményeit kiegészitem a tanari €s igazga-
toi interjuk elemzésének eredményeivel, valamint az iskolalatogatasok, osztalytermi
megfigyelések tapasztalataival is.

Kutatasom fokuszpontjait, kérdéseit, hipotéziseit, modszereit és a felhasznalt
adatforrasokat a 8. tablazat foglalja 6ssze.
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8. tablazat: Kutatasi kérdések, hipotézisek, modszerek és adatforrasok

1. Milyen kiilonbségek fedezhet6k fel az iskolai szintii jellemzékben, hattéradatokban?

Hipotezis:

A reziliens iskolak az iskolai 1égkdr mindségét meghatarozoé tényezok (példaul fluktuacio,
szakmai tovabbképzés, tanuldi motivaltsag, fegyelmezettség) tekintetében kedvezobb képet
mutatnak, mint a veszélyeztetett iskolak.

Vizsgalati modszer:
» Kérdoivelemzés: kiilonbozoségvizsgalatok
— Két iskolacsoport dsszevetése:
o Alacsony mérési szintli valtozok esetén: kereszttabla-elemzés, khi-négyzet-proba
o Magas mérési szintli valtozok esetén: fliggetlen kétmintas t-proba
— Teljes mintaval val6 dsszevetés:
o Alacsony mérési szintli valtozok esetén: egyszempontos khi-négyzet-proba
o Magas mérési szintli valtozok esetén: egymintas t-proba
» Tobbvaltozos binomialis logisztikus regresszio
Felhasznalt adatforrds:
* OKM évenkeént 6sszekapcsolt telephelyi szintli adatbazisa (2012-2015)
» KIR-STAT: 2014/2015

2. Milyen kiilonbségek fedezhet6k fel a halmozottan hatranyos helyzet egyéni hatasaiban, ha
figyelembe vessziik a reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolacsoportok eltéré iskolai kontex-
tusat?

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

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

Hipotezis:

» Areziliens iskolakban inkabb jelen vannak a hatranykompenzaciot célul tiizé és az egyénre
szabott fejlesztési célok, valamint az ezekhez sziikséges pedagdguskompetenciak, mint a veszé-
lyeztetett iskolakban.

A reziliens iskoldkban inkabb tapasztalhaté kdzos norma- és értékrendszer, mint a veszélyezte-
tett iskolakban.

Vizsgalati modszer:
» Kérddivelemzés: kiilonbozoségvizsgalatok
— Két iskolacsoport dsszevetése:
o Alacsony mérési szintii valtozok esetén: kereszttabla-elemzés, khi-négyzet-proba
o Magas mérési szintil valtozok esetén: fliggetlen kétmintas t-proba
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— Teljes mintaval val6 dsszevetés:
o Alacsony mérési szintii valtozok esetén: egyszempontos khi-négyzet-proba
o Magas mérési szintli valtozok esetén: egymintas t-proba
» Tandri/igazgatoi interjuk, iskolalatogatasi tapasztalatok, osztalytermi megfigyelések elemzése
Felhasznalt adatforrdas:
* OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
» Kovalitativ terepmunka dokumentumai

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

Hipotézis:

A reziliens iskoldkban nagyobb hangsulyt kap, és magasabb szinvonalon valosul meg a szemé-
lyiség ¢és a tarsas készségek fejlesztése, valamint a differencialt fejlesztés, mint a veszélyeztetett
iskolakban.

Vizsgalati modszer:
o Kérddivelemzés: kiillonbozdségvizsgalatok
— Két iskolacsoport dsszevetése:
o Alacsony mérési szintii valtozok esetén: kereszttabla-elemzés, khi-négyzet-proba
o Magas mérési szintii valtozok esetén: fliggetlen kétmintas t-proba
— Teljes mintaval val6 dsszevetés:
o Alacsony mérési szintli valtozok esetén: egyszempontos khi-négyzet-proba
o Magas mérési szintii valtozok esetén: egymintas t-proba
» Tanari/igazgatoi interjuk, iskolalatogatasi tapasztalatok, osztalytermi megfigyelések elemzése
Felhasznalt adatforrdas:
* OKM-KIR-STAT-Pedagoégus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (elsd és masodik hullam)
» Kvalitativ terepmunka dokumentumai

3. ¢) Milyen kiilonbségek fedezheték fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagogusai altal észlelt
kapcsolatok és egyiittmiikodések terén?

Hipotézis:
A reziliens iskolakban er6sebb kapcsolati halo alakul ki, mint a veszélyeztetett iskolakban.
Vizsgalati modszer:
o Kérdodivelemzés: kiillonbozdségvizsgalatok
— Két iskolacsoport sszevetése:
o Alacsony mérési szintii valtozok esetén: kereszttabla-elemzés, khi-négyzet-proba
o Magas mérési szintii valtozok esetén: fliggetlen kétmintas t-proba
— Teljes mintaval valo osszevetés:
o Alacsony mérési szintii valtozok esetén: egyszempontos khi-négyzet-proba
o Magas mérési szintli valtozok esetén: egymintas t-proba
» Tanari/igazgatoi interjuk, iskolalatogatasi tapasztalatok, osztalytermi megfigyelések elemzése
Felhasznalt adatforrdas:
o OKM-KIR-STAT-Pedagdgus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
o Kuvalitativ terepmunka dokumentumai

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

Hipotézis:
A reziliens iskolak pedagogusai jobban érzik magukat az iskolaban, és elégedettebbek a munka-
jukkal, mint a veszélyeztetett iskolakban dolgozoé kollégaik.
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Vizsgalati modszer:
» Kérddivelemzés: kiilonbozoségvizsgalatok
— Két iskolacsoport dsszevetése:
o Alacsony mérési szintii valtozok esetén: kereszttabla-elemzés, khi-négyzet-proba
o Magas mérési szinti valtozok esetén: fiiggetlen kétmintas t-proba
— Teljes mintaval val6 0sszevetés:
o Alacsony mérési szintii valtozok esetén: egyszempontos khi-négyzet-proba
o Magas mérési szintil valtozok esetén: egymintas t-proba
» Tanari/igazgatoi interjuk, iskolalatogatasi tapasztalatok, osztalyte rmi megfigyelések elemzése
Felhasznalt adatforras:
o OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (elsé és masodik hullam)
o Kuvalitativ terepmunka dokumentumai

3. e) Milyen kiilonbségek fedezhetdk fel a szegregacioval, hatranykompenzaciéval kapcsolatos
tanari attitiidok kapcsan?

Hipotézis.
mint a tanulok képesség szerinti csoportositasat, mint a veszélyeztetett iskolakban.
A reziliens iskolakban magasabbra értékelik az iskola (s tanaraik) hatranykompenzalo szere-
pét, mint a veszélyeztetett iskolakban.
Vizsgalati modszer:
» Kérdodivelemzés: kiillonbozoségvizsgalatok
— Két iskolacsoport dsszevetése:
o Alacsony mérési szintli valtozok esetén: kereszttabla-elemzés, khi-négyzet-proba
o Magas mérési szintli valtozok esetén: fliggetlen kétmintas t-proba
— Teljes mintaval valo dsszevetés:
o Alacsony mérési szintli valtozok esetén: egyszempontos khi-négyzet-proba
o Magas mérési szintli valtozok esetén: egymintas t-proba
 Tanari/igazgatoi interjuk, iskolalatogatasi tapasztalatok, osztalytermi megfigyelések elemzése
Felhasznalt adatforras:
o OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (elsé hullam, 2013)
o Kuvalitativ terepmunka dokumentumai

Forras: Sajat szerkesztés.

A kutatas eredményeibol kapott valaszok kozelebb vihetnek ahhoz, hogy megért-
siik az alacsony statuszuk ellenére kiemelkedd eredményeket elérd iskolakban zajlo fo-
lyamatokat, s ez altal céliranyosan fejleszthessiik a gyengén teljesito alacsony statuszii
iskolak oktato-nevel6 munkajat. Az eredmények értelmezésénél azonban figyelembe
kell venni, hogy az okok ¢és az okozatok megtalalasa, megbizhat6 szétvalasztasa rend-
kiviil nehéz, foként témam tekintetében. Alldspontom szerint nem éllithaté fel olyan
elméleti modell, amely alapjan megalapozottan kijelenthet6 lenne az iskola tagan ér-
telmezett 1égkore és eredményessége kozotti ok-okozati viszony, sokkal inkabb va-
16szintisithetd a kolcsonds oksagi kapcsolat. Ugyanakkor problémafeltaro kutatasrol
1évén sz0, elemzésem olyan tényezokre mutathat ra, amelyek 6sszefliggésben vannak
a tarsadalmilag hatranyosabb tanuloi 6sszetételi iskolak eredményességével, amelyek
megléte egy eredményesebb oktatd-neveld munkat valdszintsit.
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4. PEDAGOGIAI HOZZAADOTT ERTEK SZAMITASA

Az iskolak eredményességét hozzaadott érték tipustt megkdzelitéssel szamitottam. Az
iskolak hozzaadott értekének definialasa, a hozzaadott érték tipusu mutatok konkrét ki-
szamitasa tobbféleképpen torténhet, attol fliggden, hogy az alkalmazott modell milyen
alapfeltevéseket és magyarazovaltozokat tartalmaz (errdl 1lasd Gyokos 2015; Balazsi
2016). A megkozelitések alapvetd kérdése minden esetben az, hogy: miként lehet a
tanulok elérehaladasat, fejlodését ugy mérni, hogy az az iskola valddi teljesitményét
mutassa? Ennek érdekében a hozzaadottérték-modellek kiilonbozé kvantitativ eljara-
sokkal olyan indikator eléallitasara torekednek, amely képes megmutatni — vagy leg-
alabbis minél pontosabban, hitelesebben megbecsiilni —, hogy az iskola a pedagogiai
munkdjaval milyen mértékben jarul hozza a tanulok fejlddéséhez.

A tudoményos igényii matematikai-statisztikai modszerek, modellek fejlodése,
valamint a rendelkezésre allé egyre megbizhatobb adatok bdviilése magaval hozta
az egyre komplexebb mérési modellek alkalmazasat az iskolai hatasok kimutatasara
(Kim-Lalancette 2013). A hazai és a nemzetkdzi szakirodalom alapjan altalaban egyet-
értés mutatkozik abban, hogy a modelltipusok, a modellspecifikaciok, a modellekben
felhasznalt hattérvaltozok, a lehetséges torzitd hatdsok mind-mind meghatarozzak az
alkalmazott hozzaadottérték-modell altal becsiilt PHE mértékét. Ebbl — és az oktatési
rendszer, az oktatasi kdrnyezet Osszetettségébol — kovetkezden a kapott hozzaadott
értékek felhasznalasa fokozott szakmai koriiltekintést igényel, a kapott eredmények
csak a célok, feltételek, modelljellemzdk figyelembevételével értelmezhetdek és in-
terpretalhatoak (OECD 2008; Gydkos 2015; Horn 2015; Balazsi 2016).

A szakirodalomban szdmos eljaras talalhato a hozzaadottérték-modellek felépi-
tésére (linearis vagy hierarchikus linearis modellek, random vagy fix hatas modellek
stb.), valamint a modellekben alkalmazott egyéni és/vagy iskolai szintli magyarazo
valtozokra (eldzetes tudas, demografiai és szocioOkonomiai jellemzok, kornyezeti
hattértényezok stb.) (Saunders 1999; Scheerens et al. 2003; Jakubowski 2008; OECD
2008; Horn 2010, 2015; Recommendations of... 2011; Kim—Lalancette 2013; Gyd-
kos 2015; Balazsi 2016). A kiilonbozéképpen kiszamolt hozzaadottérték-mutatok
nem oldjak meg, csak csokkentik a mérésbol adodo bizonytalansagot, s adott esetben
mas ¢és mas eredményeket mutatnak egy adott iskolara nézve, igy érdemes tobbfeé-
le modszerrel, akar iskolakra Gsszevontan, illetve tobb évre kiszamolni az iskolak
eredményességét (Kane—Staiger 2002; Raudenbush 2004; Horn 2015).

Timmermas ¢és munkatarsai (2011) szerint a hozzaadottérték-modellek ki-
alakitasakor alapvetden sziikségesnek tiinik az eldzetes tudasszintet, a tanuld
szocioOkonomiai hatterének indikatorait, valamint a tanuloi dsszetétel jellemzdit fi-
gyelembe venni. Ezt szem el6tt tartva az altalam kialakitott hozzaadottérték-modell
két fontos tényezo hatasat tartja kontroll alatt: (1) a tanuldk csaladi hattere, illetve az
intézményi didkosszetétel, valamint (2) a kordbban elért teszteredmények.
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4. Pedagogiai hozzaadott érték szamitdsa

Az iskolai eredményesség kiszamitasdhoz az alapvetd informacidforrast az Or-
szagos kompetenciamérések 2012 és 2015 kozotti, telephelyi szintli kutatoi adat-
bazisai jelentették. A szamitdshoz a nyolcadik évfolyamos tanuldk adott évi mate-
matika, illetve szovegértés teszteredményeinek iskolai szintli atlagait, valamint a
teljesitményt befolyasold csaladi-tarsadalmi jellemzok azonositasat célzo telephelyi
hattérkérd6ivekbdl szarmazo relevans informaciokat hasznaltam fel.

Az iskolai pedagégiai hozzaadott értéket (PHE) a heteroszkedaszticitas kikiisz-
obolése érdekében® stlyozott legkisebb négyzetek modszerén (WLS: Weighted Least
Squares) alapuld, linearis regresszios modellek alkalmazasaval szamoltam — Garson
2013 utmutatasainak 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 értekét oly modon, hogy az iskolak atlagos tanuldi Osszetétele,
valamint az oda jaré diakok korabbi matematikai és szovegértés teljesitményeinek is-
kolai szintli atlaga alapjan becsiilik meg az iskoldk atlagos teljesitményét. Az iskolak
atlagos tanuloi dsszetételének mérésére a telephely tanuloidsszetétel-indexét alkalmaz-
tam, amely Osszesiti az atlag feletti, illetve a nagyon rossz anyagi koriilmények kdzott
¢lok, a rendszeres gyermekvédelmi tdmogatasban részesiilok, a veszélyeztetettek, az
iskolaban téritésmentesen vagy kedvezményesen étkezok, az ingyenes tankonyvben
részesiilok, a nevelési segélyben, szocialis timogatasban részesiilok, a munkanélkdili,
illetve a diplomas sziil6kkel rendelkez6 tanuldk aranyat.*® Az iskolak korabbi atlag-
eredmeényeit az adott iskolaba jaré didkok két évvel korabbi teszteredményei atlaga
alapjan szamitjak ki, fiiggetleniil attol, hogy az egyes tanulok két évvel korabban az
adott iskolaba jartak-e vagy sem. Ezek az értékek tehat azt jelzik, hogy az aktualisan az
iskolaba jar¢ tanulok mennyit fejlodtek két év alatt (Auxné et al. é.n.).

Az évenkenti regresszios becslés egyenlete: y, =a+fy, , + [, ) vy T HX T
B, X, + ¢, ahol

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

* Y.y 8z i-ik iskola tanuldinak atlagos matematika, illetve szovegértés telje-
sitménye a #-2-ik évben,

. ), 4z i-ik iskola tanuloinak atlagos matematika, illetve szGvegértés telje-
sitményének négyzete a ¢-2-ik évben

* X, azi-ik iskola atlagos tanuldidsszetétel-indexe a 7-ik €vben,

3 A heteroszkedaszticitas kikiiszobolése, vagyis a homoszkedaszticitas a linearis regresszio alapvetd
feltétele, mely azt jelenti, hogy a regresszids hiba (reziduum) azonos mértékili a magyarazo (fligget-
len) valtozé barmely szintje mellett.

Az index Osszeallitasdhoz felhasznalt adatok a telephelyi hattérkérd6ivbdl szarmaznak, amit a te-
lephelyek vezet6i toltenek ki. Az index kialakitasardl 1asd Auxné és munkatarsai (é.n.) és Oktatasi
Hivatal (2015a).
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+ X? az i-ik iskola dtlagos tanuldiosszetétel-index négyzete a t-ik évben,
a, B, B, B;» €s B, becsiilt regresszios koefficiensek (egyiitthatok),
* ¢ azi-ik iskola reziduuma (maradék, hibatag).

Az egyes iskolak évenkénti pedagogiai hozzaadott értéke (PHE) nem mas, mint
a ténylegesen mért (v, ) és a becsiilt (¥,) iskolai szintli teljesitményatlagok kiilonbsége,
vagyis a standardizalatlan rezidualis: PHE, = (v, — ¥,) = €. Ennek értelmében jelen
kutatasban az iskolak pedagogiai hozzaadott értéke alatt azt a teljesitményndvekedést
értem, amelyet az iskolak atlagos tanul6i dsszetételének — amely a csaladi és az iskolan
kiviili kornyezeti hatasok kisziirését célozza —, valamint az iskolak két évvel korabban
mért atlagos tanuloi teljesitményének — amely az eldzetes tudasra, velesziiletett képes-
ségekre, megel6z0 kornyezeti koriilményekre kontrollal — figyelembevételével érnek
el. A négyzetes tagok szerepeltetése azért indokolt, hogy kisziirhessem a nem linearis
hatasokat (példaul a tanuloi Gsszetétel javulasa noveli, avagy csokkenti az 6sszetételbol
adodo teljesitménykiilonbségeket). A linearis modellek szignifikans magyarazo ereje,
azaz a teszteredmények variancidjanak szazalékos magyarazata matematika esetében
50-60 szazalék, szovegértés esetén 60—70 szazalék kozott valtozik az egyes években.

Az iskolak évenkénti pedagogiai hozzaadott értékének kiszamitasakor az isko-
lak anyagi, szocidlis €s tarsadalmi koriilmények szerinti atlagos tanuldi Gsszetéte-
1ét — azaz az eleve telephelyi szintre értelmezett tanuldidsszetétel-indexet — vettem
figyelembe, nem pedig a tanulok telephelyi szintre (meghatarozott feltételekkel)
aggregalhato csaladihattér-indexét, amely az otthon talalhatoé kdnyvek szamat, a szii-
16k (anya, apa) iskolai végzettségét siiriti magaba, valamint azt, hogy talalhato-e a
csalad birtokaban legalabb egy szamitogép €s van-e a didknak sajat konyve (a 2013.
évtol az index a tanuld halmozottan hatranyos helyzetére vonatkozo6 informaciéval
boviilt)."! Ennek a valasztasnak alapvetéen négy oka volt:

1) Akétindex jelentéstartalma hasonlé dimenziokat testesit meg.

2) Akétindex kozott nagyon erds pozitiv iranyu kapcsolat all fenn.*

3) Akét index alapjan szamolt pedagogiai hozzaadott értékek kdzott nagyon
szoros az Osszefliggés.*

4) Az iskolak tanuldi Osszetételét leird index esetén az adathiany lényegesen
kevesebb (minden egyes évben kisebb mint 10 szazalék), mint a telephelyi
szintli csaladihattér-index esetén (évente 30—40 szazalék kdzott mozog).

" A csaladihattér-index (CSH-index) 0Osszeallitdsahoz felhasznalt adatok a tanuloi
hattérkérd6ivbol szarmaznak, amelyet a tanuldk otthon, sziileikkel kdzdsen tdltenek ki.
Az index kialakitasardl, valamint a telephelyi szintre torténd aggregalas feltételeirdl lasd
Auxné és munkatarsai (é.n.) és Oktatasi Hivatal (2015b).

42 A Pearson-féle korrelacios egyiitthato értéke minden évben 0,8 feletti (p<0,001).

4 A Pearson-féle korrelacios egyiitthato mindkét mérési teriilet esetén 0,95 feletti (p<0,001).
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5. Vizsgalt iskolacsoportok

Az iskolak csoportositasahoz hasznalt, kiilon a matematika és kiilon a szoveg-
értés képességteriiletekre vonatkozod pedagdgiai hozzaadott értékeket ugy hoztam
létre, hogy a nyolcadik évfolyamra évenként meghatarozott hozzaadott értékeket
mérési teriiletenként atlagoltam a 2015. évi érték, valamint a 2012-2014 id6szak
kozott mért két érvényes érték figyelembevételével, vagyis a végso atlagokban mi-
nimum harom év pedagogiai hozzaadott értéke szerepel. Az igy kapott pedagogiai
hozzaadott érték negativ értékei pedagogiai deficitet, mig pozitiv értékei pedagogiai
tobbletet jeleznek. A hozzaadott értékek éves szintli — sokszor igen jelentds — ingado-
zasat szamos elemzés, tanulmany emliti (Kim—Lalancette 2013; Horn 2015), s a sajat
szamitasaim is ezt igazoltak, ezért is tartottam fontosnak tobb év mérési eredménye-
inek felhasznalasat. Ugyanakkor a késobbi, statisztikai elemzésekre még alkalmas
elemszamra is gondolnom kellett, ezért is voltam megengeddbb a négybdl minimum
harom év feltétellel. Az igy kapott telephelyi szintli, képességteriiletenként szamolt
pedagdgiai hozzaadott értékeket kollektiv iskolai eredménynek tekintem.

A nyolcadik évfolyam kivalasztasat egyrészrol az indokolta, hogy a legfels6bb
évfolyam teszteredményeibdl szamolt eredmények jobban tiikkrozhetik az iskola ha-
tasat, masrészrol az, hogy a nyolcadikos tanulok esetében rendelkezésre allnak a két
évvel korabbi teszteredmények is. Elemzésemben kizarolag az altalanos iskolakra
(telephelyekre, feladatellatasi helyekre) és pedagdgusaikra fokuszaltam, kihagyva
a hat, illetve nyolc évfolyamos gimnaziumokat. A telephelyi szintli vizsgalatot az
indokolja, hogy a magyar iskolarendszerben az elmult évtizedekben végbement is-
kola-6sszevondsok miatt szamos olyan intézmény jott létre, amely tobb, gyakran
egymastdl tavol esd, onallo cimmel, valamint kiilonb6zd személyi és infrastruktu-
ralis ellatottsaggal rendelkez6 telephellyel rendelkezik. Jelen tanulmany ezeket az
elkiiloniilt telephelyeket tekinti iskolaknak.

5. VIZSGALT ISKOLACSOPORTOK

A kutatas céljanak megfelelden, két, jol elkiiloniilé iskolacsoportot hoztam létre.
Az egyik a reziliens iskolakat tartalmazza, vagyis azokat, amelyek tarsadalmi €s
gazdasagi szempontbol hatranyos dsszetételiik ellenére kiemelkedd eredményeket
képesek elérni, mig a masikba azok az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusztiak
keriiltek, amelyekben az iskolai pedagdgiai hozzaadott érték igen alacsony. Az is-
kolak kategorizalasahoz egyrészrél a matematika és a szovegértés képességterii-
letekre kiilon szamitott PHE-4tlagokat, masrészrol a tarsadalmi Gsszetételt jelzd
tanuloidsszetétel-indexet vettem alapul. Ahogyan az iskolai eredményességet mu-
tatd hozzaadott értékek kapcsan, igy az anyagi és szocidlis szempontbol hatranyos
tanuloi Osszetételt jelz6 index esetén is az atlagot 3—4 év indexértékei alapjan sza-
moltam, vagyis a 2014. és az azt megel6z6 harom év legalabb két adatabol.
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Elemzésem els6sorban azokra az alacsony statuszu (a tanul6idsszetétel-index
alapjan also negyedbe tartozd) iskolakra vonatkozik, amelyekre a fentiekben vazolt
metodus alapjan szdmolhaté pedagdgiai hozzaadott érték. Az igy szdmolt eredmé-
nyességi mutatd az iskolarendszeren beliili tovabbhaladasi esélyek egyik mutato-
janak is tekinthetd, hiszen azt jelzi, hogy a csaladok szocialis hattere, valamint a
tanulok elézetes tudasszintje alapjan varhatd teljesitményszinthez az iskola milyen
mértékben képes hozzatenni. A szamitasaim alapjan értelmezett iskolahatas azonban
elsdsorban a hatodik €s a nyolcadik évfolyam kozotti iddszakra értelmezhetd, s ér-
demes figyelembe venni azt is, hogy kutatasok szerint ebben az idészakban szamos
tanul6 fejlodése lelassul, megtorpan (Nagy J. 2008; Balazsi et al. 2012a, 2012b).

A PHE-mutatokkal rendelkezd iskolékat a reziliens tanulokra vonatkozo PISA-
mérések modszertanat alapul véve (OECD 2013a) csoportositottam. Ugyanakkor
elemzésemben tobb tekintetben is eltértem a PISA-mérések modszertanatol: (1) a
PISA-metodus egy, mig sajat elemzésem egyszerre két képességteriiletet vesz szami-
tasba, valamint (2) kutatasomban nem a PISA-modszertan fokuszaban allo reziliens
tanulok, hanem — Papp Z. (2013, 2014) elemzéseihez hasonléan — a reziliens iskolak
beazonositasara torekedtem. Utobbi dontésemet az is alatamasztja, hogy az Orsza-
gos kompetenciamérés eredményeit iskolai szinten célszeri értelmezni, a mérések
eredményei a tanulok és a pedagdgusok egyéni teljesitményének értékelésére — pél-
daul a késo6i, csaknem egy éves visszacsatolas* vagy az alapkompetenciak interdisz-
ciplinaris jellege miatt — nem feltétlentil alkalmasak.

Mindezeknek megfeleléen az iskolék csoportositashoz a PHE mutatokkal ren-
delkez6 iskoldkat a tarsadalmi, anyagi és szocialis koriilmények szerinti atlagos ta-
nuldi 0sszetételt jelzo index alapjan negyedekre bontottam annak érdekében, hogy a
tarsadalmi-gazdasagi statusz alapjan minél homogénebb iskolacsoportokhoz jussak.
Ertelemszertien az alsé negyedbe a legkedvezétlenebb, mig a felsSbe a legkedvezSbb
statusza iskolak kertiltek. Hangstlyozom, hogy nem az Osszes, tanuldidsszetétel-
indexszel rendelkez6 iskolat soroltam negyedekbe, hanem csak azokat, amelyek ren-
delkeznek hozzaadottérték-mutatoval. Ezt kdvetden a szamitott pedagogiai hozzaadott
érték alapjan mind a matematika, mind a szovegértés teriiletén is negyedeket képez-
tem, ahol a felsd negyed a kiemelkedd, mig az alsé a leggyengébb PHE-mutatokkal
rendelkez0 iskolakat tartalmazza.

A kvartilisekbe sorolds utan a tarsadalmi 6sszetétel, a matematika PHE és a
szovegértés PHE negyedeinek kozos metszeteit vettem.*S Az igy kialakult csoportok
koziil az elemzés soran alapvetden kettére fokuszaltam:

4 Az Orszagos kompetenciamérés tesztjeit adott év méajusaban irjak meg a tanulok, mig az eredmé-
nyeket az adott évet kovetd év februdjaban, marciusaban teszik kozz¢.

4 Kiilon elemzést érdemelnének azok az iskolak, ahol kirivé a két mérési teriilet pedagogiai hozzaadott
érték tipust mutatdjanak kiilonbsége, ugyanakkor jelen elemzésben erre nem térek ki.
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6. Iskolai légkér mérése

1) Reziliens iskolacsoport: mind a matematika, mind a szovegértés képes-
ségteriileten kiemelked6 pedagogiai hozzaadott értékkel rendelkez6 (felsd
negyed), legkedvezdtlenebb tarsadalmi-gazdasagi statuszu (als6 negyed).

2) Veszélyeztetett iskolacsoport: mind a matematika, mind a szdvegértés
képességteriileten leggyengébb pedagogiai hozzaadott értékkel (alsd ne-
gyed) rendelkezd, legkedvezotlenebb tarsadalmi-gazdasagi statuszu (also
negyed).

6. ISKOLAI LEGKOR MERESE

Jelen kutatas az iskolai 1égkort elsésorban a pedagoégusok percepcidjan keresztiil tar-
ja fel, ugyanakkor tobb olyan iskolai jellemzot is vizsgal (példaul fegyelem, értékelési
gyakorlat, oktatasi modok), amely vagy statisztikai adatgyiijtésekbol, vagy az Orszagos
kompetenciamérés keretében felvett, az igazgatdok iskoldjukra vonatkozo véleményeit
feltaro telephelyi kérd6ivek adataibdl, vagy a terepmunka tapasztalataibol szarmazik. Az
16. és a I1.6. alfejezetekben részletesen targyaltam, hogy a szakirodalmi 6sszefoglalok
alapjan tobb Iényeges klimadimenzio is korvonalazhato. A kiilonbozo kutatasok eseten-
ként méas-mas dimenziokba csoportositjak a légkortényezoket, ugyanakkor 0sszességé-
ben elmondhato, hogy a légkdrvizsgalatokbol tobbnyire ugyanazon jellemzdk, azaz a
cél-, norma- és értékrendszer, a tanulas, tanitas fejlesztési folyamatanak tamogatasahoz
kothetd jellemzok, elvarasok, a mindségi és kiterjedt timogato kapcsolatok, egytittmii-
kodések, valamint a biztonsag fontossaga rajzolodik ki (Creemers—Reezigt 1999; Brand
et al. 2003; Cohen et al. 2009; Thapa et al. 2013). Ennek megfelelden elemzésemben az
iskolai légkor mérése soran hangstilyos dimenzioként jelenik meg:
I) Akozos cél-, norma- és értékrendszer megléte, valamint az ehhez sziiksé-
ges pedagdguskompetenciak.
II) Aziskola és pedagogusai oktatasi-nevelési gyakorlata, hozzaallasa és bealli-
todasai.
IIT) Az iskolai szereplok (diakok, sziilok, tanarok, igazgatd, helyi kozosségek)
kozotti kapesolatok és szakmai egytittmiikodések mindsége.
IV) Az iskolaban uralkodo altalanos kozérzet (mely értelemszertien a bizton-
sagérzetet is magaban foglalja) ¢s elégedettség.
V) A hatranykompenzacié megitélése és a hozza kapcsolodo attitidmintazatok.

Bizonyos légkordimenzidkat kiilonallo valtozokkal, mig masokat — vagy azok
egyes részeit — a pedagogus-panelkutatas teljes mintajaban fékomponens-elem-
zés segitségével aggregalt indexekkel mértem. Ez azt jelenti, hogy a (0 atlagu ¢és
1 szorasu) fokomponens 0 atlaga az dsszes iskola pedagdgusainak atlagos vélemé-
nyét mutatja. Ennek értelmében fékomponensek Osszegzik a kollektiv norma- és
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értékrendszer, a pedagdgiai gyakorlat, a kapcsolatok és szakmai egyiittmitkodések,
valamint az altalanos k6zérzet dimenzidjat.*e (9. tdblazat)

9. tablazat: Az iskolai légkordimenziok (fokomponensek) mutatoihoz felhasznalt valtozok

Ko0z6s norma- és értékrend

1. Az intézmény munkatarsai k6z6s értékrenddel rendelkeznek a nevelésre-tanitasra vonatkozoan.
2. Az intézmény légkorét egymas kdlcsonds tamogatésa jellemzi.

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

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

Pedagégiai gyakorlat

1. Ebben az intézményben magas szinvonall nevel6-oktatd munka folyik.
2. Az intézményben figyelembe vessziik az egyéni képességeket a gyerekek/didkok terhelésekor.
3. A pedagogusok torddnek azzal, ha a gyerekek/tanulok nem gy teljesitenek, ahogy tudnanak.

4. Az intézményben nagy hangsulyt fektetiink arra, hogy a gyerekek/diakok tesztekkel mért teljesit-
ménye javuljon.

5. Ebben az intézményben jol kezeljiik a fegyelmezési problémakat.

6. Az intézmény megfelel6 lehetéségeket biztosit a gyerekek szamara a tanulason kiviili teriileteken
is (pl. sport, zene).

Kapcsolatok, szakmai egyiittmiikodések

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

2. Az intézményiinkben a pedagogusok rendszeresen megbeszélik a neveléssel-tanitassal kapcsola-
tos problémaikat, nehézségeiket.

3. A sziilok a legtobb esetben kikérik a pedagdgusok gyermekiikkel kapcsolatos szakmai és pedago-
giai véleményét.
4. Ebben az intézményben a pedagogusok partnerként tekintenek a sziilokre.

5. A mi intézményiinkben a sziil-pedagogus megbeszélés hatékony megoldas a felmeriil6 problé-
mak kezelésére.

6. Az intézménylinkben a pedagdgusok szakmai kérdésekben szamithatnak az intézményvezetd
tanacsara, tAmogatasara.

7. Ebben az intézményben lehetéség van arra, hogy a diakok részt vegyenek az 6ket érinté donté-
sekben.

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

9. Az intézmény és a helyi k6zosség kozott magas szintli az egyiittmiikodés.

4 A fékomponensek mindegyike megérizte a bevont valtozok altal megtestesitett informacid (hete-
rogenitas) legalabb 50 szazalékat. Az indexkialakitas megbizhatosagat Cronbach-alfa értékekkel
teszteltem, melyek alapjan az indexek megbizhatonak bizonyultak: K6z6s norma- €s értékrend di-
menzio: 0,752; Pedagogiai gyakorlat dimenzio: 0,831; Kapcsolatok és szakmai egylittmiikodések
dimenzié: 0,873; Altalanos kdzérzet dimenzid: 0,829.
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Altalanos kozérzet

1. A pedagogusok szivesen dolgoznak az intézményiinkben.

2. A gyerekek/diakok szivesen jarnak az intézményiinkbe.

Forras: Pedagogus-panelkutatds masodik hullam (2014).

A légkdrdimenzidkat négyfokt skalan (1 = egyaltalan nem jellemzd, 4 = tel-
jes mértékben jellemzd) mért, azaz ordinalis mérési szintli valtozokbol hoztam
létre. Tudva, hogy a négyfokt skalan mért valaszok matematikai értelemben nem
tekinthetok magas mérési szintli valtozoknak — amely szigoru értelemben a fékom-
ponens-elemzés sziikséges feltétele —, mégis a fokomponensek mellett dontdttem,
amelyre érvként szolgalt, hogy az empirikus szociologiai irodalom gyakran alkal-
maz ordinalis valtozokbol készitett fokomponenseket (lasd példaul Szé¢kelyi—Barna
2005; OECD 2010c).

7. MODSZERTANI KORLATOK, DILEMMAK

Annak érdekében, hogy statisztikailag még elemezhetd elemszamot, ugyanakkor
megbizhato, hiteles eredményeket kapjak, szdmos esetben modszertani kompromisz-
szumot kellett kotnom. Az alabbiakban 6sszegzem azokat a modszertani korlatokat,
dilemmakat, amelyek a kutatdsom soran felmeriiltek, hisz kutatasi eredményeim ér-
telmezése csak ezek figyelembevételével lehetséges.

7.1. Pedagogiai hozzaadott érték

Az iskolai eredményesség sokféle mutatoval, indikatorral mérhetd, a puhan értel-
mezett eredményességi jellemzoktdl egészen a tesztekkel mért teljesitményig. Az
alkalmazott eredményességi mutatokat meghatarozza az is, hogy az eredményesség
mérése a pedagdgiai munka, az iskoldk, illetve az oktatasi rendszer értékelését, el-
szamoltathatosagat, vagy az oktatas- ¢s iskolafejlesztési programcélok megvaldsu-
lasanak monitorozasat, a nyilvanossag tajékoztatasat, vagy akar az iskolavalasztas
megkonnyitését szolgalja-e. Kutatasomban a pedagogiai hozzaadott érték mellett
dontottem — a kritikai észrevételek, elonydk €s hatranyok figyelembevételével (errél
lasd példaul Kane—Staiger 2002; Raudenbush 2004; Kertesi 2008; Horn 2010; Gyo-
kos 2015) —, mert véleményem szerint ezzel ragadhaté meg legjobban a kutatasom
alapjat jelenté méltanyossag és eredményesség egylittese.

Az iskolak eredményességét legtobbszor — legalabbis a kvantitativ elemzések-
ben — a tanulok standardizalt teszteredményeivel mérik (ez az alapja a pedagogiai
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hozzédadott érték tipusu modelleknek is), azonban figyelembe kell venni, hogy ezek
a teljesitménymérések nem térképezik fel teljes egészében az iskoldk komplex és
valos teljesitményét. Ugyanakkor a megalapozott mérések igen fontos és megbiz-
hat6é dimenzidit tarjak fel a tanuloi készségeknek, képességeknek, teljesitmények-
nek (Horn 2015; Nahalka 2015). Az évente végzett Orszagos kompetenciamérés egy
megalapozott, évfolyam alapu és teljes korti mérés, mely a PISA-mérésekhez ha-
sonloan gyakorlatban alkalmazott miiveltséget vizsgal. A mérések tesztjei a modern
tesztelmélet eszkozeinek hasznalataval késziilnek, vagyis az alkalmazott feladatok
a hazai és nemzetk6zi mérési értékelési trendekhez illeszkedod, részletesen kidolgo-
zott tartalmi keretre épiilnek.*” Kutatasom egyértelmii kiindulépontja, hogy a tanuloi
teljesitménymérések — és az azok alapjan szamolt hozzaadottérték-mutatok — olyan
jelzdeszkozként funkcionalnak, melynek segitségével a pedagogiai munka komple-
xitasabol, az oktatas eredményességének Osszetett dimenzidibol képesek lehetiink
szamos fontos oktataskutatasi és oktataspolitikai kérdéskort alaposan kdrbejarni.

Az iskolai pedagogiai hozzaadott értékek kiszamitasahoz egyszerti linearis reg-
resszios modelleket alkalmaztam, melyek eredményeinek értelmezésekor fontos is-
merni a modszer eloényeit és hatranyait. A modell fontos elénye, hogy rugalmasan
specifikalhato, s konnyen alakithatdo az eredmények és a magyarazo valtozok kore,
valamint a kapott eredmények is egyszeriien értelmezhetéek. Ugyanakkor a modell
hatranya a magas adathiany kockazata, vagyis sok esetben hianyzik a tanulok el6zetes
vagy jelenlegi teszteredménye és/vagy a csaladi hatteret jelzo valtozd, mely instabil,
torzitott eredményekre vezethet. Lényeges, becslést torzitd tényezd az is, ha kiha-
gyunk a modellbdl olyan magyarazé valtozokat, amelyek jelentds hatast gyakorolnak
a tanulok teszteredményeire. Tovabbi korlat, hogy az egyszert linearis modellek nem
veszik figyelembe az oktatasi rendszer hierarchigjat (tanulo, osztaly, iskola, rendszer),
igy a kapott eredményekbdl — tobbek kozott az aggregalt iskolai szintli 4tlagok mi-
att — elvesznek az iskoldk, tanulok egyedi, egyéni sajatossagai. (Ladd—Walsh 2002;
Scheerens et al. 2003; Jakubowsky 2008; OECD 2008; Gyokds 2015; Horn 2015; Ba-
lazsi 2016) Az elényok és hatranyok ismeretében a modszer kivalasztasa mellett szolt
a konnyebb érthetésége, valamint az iskolai szintil vizsgalati fokusz.

Az éltalam alkalmazott modell hatranyaira némiképp reflektalva, elemzésem-
ben a PHE kialakitasakor a minél nagyobb megbizhatosagra torekedtem, ezért tobb
¢év atlagaval dolgoztam — kutatok erdsitik meg, hogy a hozzaadottérték-mutatok
megbizhatosagat noveli, ha két vagy tobb éves atlagokat vizsgalunk (Kane—Staiger
2002; Raudenbush 2004; Horn 2015) —, tovabba azokat a legmeghatarozobb

47 Az Orszagos kompetenciamérés, valamint a mérést kisérd tanuldi, telephelyi és intézményi hat-

térkérddivek jellemzGirdl lasd Balazsi és munkatarsai (2014) és Auxné és munkatarsai (é.n.). A
mérések alapjan késziilt Orszagos jelentések, valamint a Fenntart6i, Iskolai és Telephelyi jelentések
(FIT-jelentések), tovabba egyéb Iényeges informaciok, hattérdokumentumok a https://www.kir.hu/
okmfit/ honlapon érhetdek el.
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magyarazovaltozokat szerepeltettem a modellekben, melyek hatdsa minden évben
jelentdsnek bizonyult. Hozzatéve, hogy a kutatas céljainak megfelelden — mint ahogy
Balazsi (2016) is javasolja — probaltam megtaldlni a kialakitott hozzaadottérték-
modellek érthetdsége és bonyolultsaga kozotti egyensulyt.

7.2. Aggregalt, iskolai szinti atlagok

Elemzésem egyik alapvetd modszertani korlatait az adja, hogy jelenleg nincs olyan
rendelkezésemre all6 hazai adatbazis, amelyben a tanulokat €s teljesitményiiket egy-
értelmilen pedagdgusokhoz lehetne rendelni, igy az eredményességet intézmény-
szinten célszer(i mérni. Ez a megkdzelités azonban teljes mértékben igazodik kutata-
som kiindul6épontjdhoz. A kapcsolt adatbazis mind iskolai, mind egyéni (pedagogus)
szintli adatokat tartalmaz, koziiliikk azonban alapvet6en iskolacsoportok szerinti atla-
gokkal dolgozom, ami azonban tovabbi modszertani korlatokat rejt magaban.

Alapvet6 ebbdl a szempontbdl, hogy az iskolacsoportokra szamolt atlagok in-
formacioveszteséggel jarnak. Altalanosan is érvényes, hogy a sok egyéni adat egy
adattal torténd jellemzése, a tanulok, illetve a pedagogusok egyéni adataibol képzett
aggregalt mutatok — természetiikbdl kdvetkezden — elrejtik az egyes eseteket, mely-
nek kovetkeztében az iskolai szintii atlagok 6nmagukban semmit nem mondanak az
egyes iskolak belsé vilaganak heterogenitasarol. Vagyis az iskolai szintii atlagok és
az azokon alapuld becslések figyelmen kiviil hagyjak az egyes iskolak belsé 6ssze-
tételét, az intézményen beliili kiillonbségeket és nem adnak lehetdséget az iskolan
beliili variancia csokkentésére, novelve ezzel a becslések hibajat, a megallapitasok
bizonytalansagat. Ebbdl kovetkezden az iskolai szintll elemzések kevésbé robosztu-
sak, mint az egyéni adatokon alapulé becslések.

Ugyanakkor az iskolai szintli, iskolacsoportok szerinti vizsgalat 1étjogosultsa-
gat tamasztja ala, hogy kutatasi eredmények (lasd példaul Balazsi et al. 2010, 2013)
szerint, hazankban a csaladi hattér hatasa foként az iskola atlagos trsadalmi sszeté-
telén keresztiil érvényesiil. Ez azt is jelenti, hogy a tanulok iskolai teljesitményeit el-
sosorban az iskolai kollektiva altal kialakitott iskolai kornyezet hatarozza meg. Ku-
tatasok bizonyitjak, hogy a didkok eredményeit sokkal jobban befolyasolja az egész
iskola, tanari kar kollektiv eredményessége, mint a pedagogusok kiilon-kiilon elért
eredményei (Brookover et al. 1978; Pusztai 2004, 2009, 2015; Bread et al. 2009;
Hargreaves—Fullan 2012; Moller et al. 2013; Bacskai 2015; Sagi 2016). Day és Gu
(2014) is azon véleményiiknek adnak hangot, hogy a tanarok, iskolak rugalmas és
sikeres alkalmazkodoképessége sokkal inkabb fiigg az intézmény egyiittes szellemi,
tarsadalmi és szervezeti kdrnyezetétdl, mint a tandrok egyéni tulajdonsagaitol, jel-
lemvonasaitol. Hozzatéve, hogy az adatok aggregalasat alapvetéen indokolja, és egy-
ben sziikségessé is teszi vizsgalatunk célja: két iskolacsoport eredményességének és
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légkorének dsszehasonlitod elemzése. Az iskolai kontextus elemzése, az iskolai szint,
az iskolai kollektiv folyamatok vizsgalata kdzelebb vihet az alacsony statuszu isko-
lakban zajlo mechanizmusok megértés¢hez. Mindemellett elemzésemben kitérek az
egyéni és a kontextualis hatasok vizsgalatara is (kontextualis elemzés).

7.3. Kapcsolt adatbazisok

Az elemzés soran felhasznalt Orszagos kompetenciamérés legutolsé eredményeit
2015 majusaban, a KIR-STAT-adatokat 2014 oktoberében vették fel, mig a pedago-
gus-panelkutatds masodik hullamara 2014 szén keriilt sor, vagyis az informaciok
egyarant a 2014/2015-6s tanévre vonatkoztathatoak. Ugyanakkor a pedagdgus-panel-
kutatés els6 hullama — amelyre az elemzésem soran szintén alapozok — 2013 Jszén,
azaz a 2013/2014-es tanév elején zajlott. Utobbi kapcsan érdemes megjegyezni, hogy
tobb esetben hosszabb tavu atlagokkal szamolok, és az esetek tilnyomd tobbségében
a meghatarozo attitidok valtozasahoz hosszabb idore van sziikség, tovabba az oktatas
leglényegesebb rendszerszintli valtozasai is mar 2013 szeptemberétdl elindultak, ez
az idébeni eltolodas nem tekinthet6 jelentdsnek, igy ez érdemben nem befolyasolja a
feltaré6 munkét, valamint az annak eredményeibdl levonhatéd kovetkeztetéseket.

Mindkét hullam pedagogusadatainak felhasznaldsat az indokolta, hogy a hat-
ranykompenzacioval kapcsolatos vélemények, attitidok elsdsorban az elsé hullam-
bol nyerhetdek ki, mig az iskolai 1égkdrdimenziok pedagogusok altali észlelése a
masodik hullambol. Annak érdekében azonban, hogy robosztusabb eredményeket
kapjak, a pedagdgus-panelkutatas elsé hullamaban csak azon iskolak pedagogusait
vizsgaltam, akik a masodik hullamban is szerepeltek, vagyis az els6 hulldmbol sza-
molt eredmények kozott nem jelenhetnek meg olyan iskolak (és pedagdgusai), ami-
ket (akiket) csak az els6 hullamban sikeriilt elérni. A két hullam adatai kozott egyéni
és iskolai szinten is nagy az atfedés, azonban az elemszam szinten tartasa miatt nem
a két hullam egyéni szinten 0sszekapcsolt adataival dolgoztam.

A kapcsolt adatbazisok nagy elonye, hogy lehetéséget ad arra, hogy a kutatas
céljanak megfeleléen megvizsgaljam a tarsadalmi (anyagi €s szocialis) szempontbol
hatranyos dsszetételii iskolak eredményességét, valamint az ezek alapjan csoporto-
sitott iskolak és pedagogusaik jellemzdit, mintazatait, az iskolai kollektiva 1¢gkor-
érzetét.

7.4. Létszamsulyok

Kutatasom egyik nagy korlatja, hogy a kapcsolt adatbazisok alapjat adé pedago-
gus-paneladatbdzis mindkét hullaméanak alapsokasagat nem az alacsony statuszu
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altalanos iskolak pedagogusai jelentik, hanem a teljes kozoktatdsi spektrum, azaz
a gyakorl6 pedagogusként dolgozo 6vodapedagogusok, altalanos iskolai tanitok és
tanarok, valamint kdzépiskolai tanarok és szakoktatok. Ezen sajatossag miatt a ma-
sodelemzési célbdl kapcsolt adatbazisbol kinyert adatok nem képezik le a vizsgala-
tom fokuszaban 1évo pedagogiai hozzaadott értékkel rendelkezd alacsony statuszi
iskolak Iétszammegoszlasait, mely eltérések nagyban befolyasoljak — féleg a kis
elemszambdl addddan — a kapott eredmények megbizhatosagat és érvényességét.
Ezt kezelend6 az Orszagos kompetenciamérésben szerepld, pedagdgiai hozzaadott
értékkel rendelkezd tarsadalmi, anyagi és szocialis szempontbol kedvezdtlenebb
Osszetételti valamennyi iskola 1étszamadatait alapul véve sulyoztam a pedagogus-
paneladatbazis mindkét hullamat.

Elemzésem soran kétféle sulyt hasznaltam. Az egyik stly az 0sszes iskola pe-
dagogusainak iskolacsoportonkénti atlagos megoszlasait képezi le. Ezt a stlyt akkor
alkalmazom, amikor az egyes vizsgalt iskolacsoportok €s a teljes minta atlagai ko-
zotti kiilonbségeket tesztelem. (/0. tablazat)

10. tablazat: Az altalanos iskolai pedagogusok telephelyi osszlétszama alapjan kialakitott sulyozott
létszamok (f6)

Osszes PEDAGOGUS  ELsO HULLAM (2013) MASODIK HULLAM

(2014)
N % Elért Sulyo- Elért Sulyo-
pedagé- zott pedago- zott
gus 1étszam” gus 1étszam”

Reziliens iskola 1472 3.8 103 88 118 69
Veszélyeztetett iskola 1919 2,9 246 115 182 91
Hatranyos Gsszetételi 6544 130 496 392 339 309
egy¢b iskola
Nem hitrdnyos dsszetételts 4, 4hg g 3 2171 2421 1737 1907

iskola

Osszes PHE mutatéval

rendelkezé iskola 50 636 100,0 3016 3016 2376 2376

Forras: OKM—-KIR-STAT-Pedagdgus-panelkutatds kapcsolt adatbazis (elso, illetve masodik hullam,).
“Sulyvaltozo kialakitdsa:

Sily = (adott iskolacsoport Gsszes pedagdgusa / PHE mutatéval rendelkezé iskola dsszes pedagégusa)
/ (adott iskolacsoportban elért pedagégusok szama / PHE mutatéval rendelkezd iskola elért pedagdgu-
sainak szama) * adott iskolacsoportban elért pedagdgusok szama.

A masodik suly alapjat a reziliens és a veszélyeztetett iskola pedagogusaink
egymashoz viszonyitott ardnya adja. Ezt a sulyt alkalmazom akkor, amikor a két
iskolacsoport pedagogusainak véleményeit hasonlitom Ossze. A 2014. évi maso-
dik hullam adatbézisaban ilyen stlyt nem alakitottam ki, mivel ebben az esetben
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az iskolacsoportok egymashoz viszonyitott pedagdogusmegoszlasai (reziliens iskola:
39,3%, veszélyeztetett iskola: 60,7%) nem kiilonboznek szignifikansan az 0sszes
reziliens €s veszélyeztetett iskola pedagdgusainak hasonld dsszevetésétol (sorrend-
ben 43,4%, illetve 56,6%). (11. tablazat)

11. tablazat: A két vizsgalt iskolacsoport pedagogusainak egymdashoz viszonyitott aranyai, és az ezek
alapjan kialakitott sulyozott létszamok (f0)

OSSZES PEDAGOGUS ELs6 HuLLAM (2013) MAsopik
HULLAM
(2014)
N Egymashoz Elért Sulyozott Elért
viszonyitott pedagogus 1étszam” pedagégus
arany (%)
Reziliens iskola 1472 43,4 103 151 118
Veszélyeztetett iskola 1919 56,6 246 198 182
Egyiitt 3391 100,0 349 349 300

Forras: OKM—-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (elso, illetve masodik
hullam).

“Sulyvaltozé kialakitdsa:

Suly reziliens iskola esetén = (reziliens iskola Osszes pedagogusa / reziliens és veszélyeztetett iskola
egyiittes pedagoguslétszama) / (veziliens iskola elért pedagogusainak szama / reziliens és veszélyezte-
tett iskola dsszes elért pedagdgusanak szama) " reziliens iskola elért pedagdgusainak szama.

Suly veszélyeztetett iskola esetén = (veszélyeztetett iskola dsszes pedagogusa / reziliens és veszélyezte-
tett iskola egyiittes pedagoguslétszama) / (veszélyeztetett iskola elért pedagogusainak szama / reziliens
és veszélyeztetett iskola dsszes elért pedagégusanak szama) “veszélyeztetett iskola elért pedagdgusai-
nak szama.

Felmeriilhet a kérdés, hogy a rendelkezésemre allo elemszamok alkalmasak-e
statisztikai elemzésre. Szakmai allaspontom szerint igen, hiszen a reziliencia nem
tekinthet6 tomeges jelenségnek, hozzatéve, hogy az elemzéseknél a kis elemszam-
hoz igazodd elemzési modszereket alkalmaztam.*® Tovabba aranyaiban véve sem
tekintheté kevésnek az iskolacsoportonként elért pedagogusszdm. A pedagdgus-
adatfelvétel els6 hullamaban a reziliens iskolakban tanito 1 472 pedagogusbol 151
ot (sulyozott 1étszam), a veszélyeztetettekben dolgozo 1 919 pedagogusbol 198 fot
(stlyozott 1étszam), mig a masodik hullamban, sorrendben 118 f6t, illetve 182 f6t
sikerdilt elérni. Vagyis az els6é hullam kapcsolt adatbazisaban az adott iskolacsoport
pedagdgusainak tobb mint 10 szdzalékarol, mig a masodik hullam esetén 8—10 sza-
zalékarol rendelkezem adatokkal. A megbizhatosag €s az érvényesség javitasa érde-

4 Példaul a khi-négyzet proba esetén a kisebb elemszambdl adodéan a Monte Carlo modszert alkal-
maztam, amely egy matematikai becslés annak érdekében, hogy a kevés valaszbol az adatok, tablak
véletlen generalasaval pontosabb eredményre, szignifikanciaértékre jussunk.
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kében a vizsgalat alapjaul szolgalo iskolak koziil néhanyat kvalitativ mélyfurassal is
megvizsgaltam.

A pedagogus-adatfelvétel mindkét hullamanak adatai alapjan az is elmondhato,
hogy a reziliens és a veszélyeztetett iskolak kérddivekre valaszold gyakorld peda-
gogusai kozott nincs 1ényegi kiilonbség az olyan karakteres hattérjellemzok tekin-
tetében, mint a nem, kor, szakmai gyakorlati id6, legmagasabb iskolai végzettség,
munkakor, alkalmazotti jogviszony, munkaid6, nyelvtudas.

A késobbi eredmények értelmezéséhez fontos hangstlyozni, hogy a mintdba
kertilt reziliens iskolak pedagdgusainak nem és kor szerinti megoszlasa statisztikai
értelemben jol illeszkedik az Gsszes reziliens iskola pedagdgusainak nem és kor sze-
rinti megoszlasaihoz, s ugyanez mondhat6 el a veszélyeztetett iskolak esetében is.
Hozzatéve, hogy e tekintetben kisebb-nagyobb eltolodasok kimutathatoak az adott
iskolacsoportokban — elsGsorban a reziliens iskolacsoport esetén — mindkét hulldm
esetén. (/2. tablazat)

12. tablazat: A vizsgalt iskolacsoportok pedagogusainak fobb jellemzdi

REZILIENS IskoLA VESZELYEZTETETT ISKOLA
Osszes Elért Osszes Elért

I II. I 1I.

Pedagodgusok Osszlétszama (f6) 1472 103 118 1919 246 182
Pedagdgusnok 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 (%) 242 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

50 éves, vagy idosebbek aranya (%) 40,3 35,0 33,9 37,0 31,8 33,0

Forras: OKM—KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (elsd, illetve masodik hullam).
Megjegyzés: A létszam alapjan torténd sulyozas a minta f6 megoszlasait nem érinti, ezért a tablazatban
nem a sulyozott dsszlétszamokat tiintettem fel.
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V. A KUTATAS EREDMENYEI

1. A VIZSGALT ISKOLACSOPORTOK LEGFONTOSABB
JELLEMZOI

Avizsgalt 2012-2015 kozotti intervallumban az Orszagos kompetenciamérés (OKM)
adatbazisaiban éves szinten megjelend csaknem 2 600 altalanos iskola kicsivel tobb
mint héttizedére szamolhatd pedagdgiai hozzaadott érték. A vizsgalt négy év dssze-
sitése alapjan tehat 1 697 olyan altalanos iskola van a kapcsolt OKM adatbazisban,
amely pedagogiai hozzaadott értékkel rendelkezik. Az adatvesztés egyrészt a linearis
regresszios modellekben szereplé magyardzo valtozok (tanuldidsszetétel-index, ko-
rabbi teszteredmények) hianyzo értékeinek, masrészt a tobb éves kritériumnak (nem
szamolhato legalabb harom évben PHE, iskolatalakulasok stb.) koszonhetd.
Fontosnak tartom hangsulyozni, hogy a PHE mutatoval rendelkez6 iskolak nem
képezik le az dsszes altalanos iskola jellemzoit. Az alkalmazott mddszertantol fiig-
getleniil altalanossagban elmondhato, hogy a szdmitashoz sziikséges adatok hidanya
miatt a pedagogiai hozzaadott érték tipusu mutatok, fokent a tarsadalmi osszetétel
és az eredmeényesséeg szempontjabol leghdtranyosabb iskolak, iskolacsoportok vizs-
galatara korlatozottan alkalmasak. Ezt jol mutatja, ha éves szinten dsszehasonlitjuk
az Osszes iskola és a PHE mutatoval — azaz tanul6iosszetétel-indexszel és el6z6 at-
lageredményekkel is — rendelkezd iskolak legfontosabb tarsadalmi jellemzo6it. A pe-
dagogiai hozzaadott értékkel rendelkezd iskolaknak minden évben érzékelhetéen
kedvezobb a tarsadalmi-gazdasagi statuszuk, vagyis esetiikben kisebb a hatranyos
(HH), illetve halmozottan hatranyos helyzeti (HHH) tanulok aranya®, valamint ala-

4 A gyermekek védelmérél és a gyamiigyi igazgatasrol sz016 1997. évi XXXI. térvény 67/A. §-a szerint
hatranyos helyzetii az a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosult gyermek és nagykorava
valt gyermek, aki esetében az alabbi koriilmények koziil egy fennall: (1) a sziilé vagy a csaladba
fogado gyam — onkéntes nyilatkozata alapjan — megallapithato, hogy a rendszeres gyermekvédelmi
kedvezmény igénylésekor legfeljebb alapfoku iskolai végzettséggel rendelkezik, (2) a sziilé vagy a
csaladba fogadd gyam a Szocialis térvény 33. §-a szerinti aktiv kortiak ellatasara jogosult vagy a rend-
szeres gyermekvédelmi kedvezmény igénylésének idépontjat megel6z6 16 honapon beliil legalabb 12
honapig allaskeresoként nyilvantartott személy, (3) a gyermek a telepiilésre vonatkozo integralt telepii-
lésfejlesztési stratégiaban szegregatumnak nyilvanitott lakokdrnyezetben vagy félkomfortos, komfort
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csonyabb a roma/cigany tanulok ardnya, a csaladihattér-index és a tanul6idsszetétel-
index értéke is. (13. tablazat)

13. tablizat: A PHE mutatéval rendelkezé, illetve az Gsszes iskola tarsadalmi-gazdasdgi statusz
szerinti kiilonbségei

PHE MUTATOVAL OsszZEs 1SKOLA
RENDELKEZO ISKOLAK

N érték N érték
HH arény (%)™ 1692 19,8 2580 23,1
HHH arany (%)™ 1692 11,6 2 580 13,8
Roma/cigany tanulok aranya (%)™ 1 688 15,5 2272 18,7
CSH-index" 1207 —-0,208 1327 -0,213
Tanul6iosszetétel-index ™ 1697 —-0,220 2190 —1,072

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

A tovabbiakban elsdsorban a reziliens €s a veszélyeztetett — vagyis a tanulok anyagi

¢és szocialis Osszetétele szerint az alsé negyedbe, valamint az eredményesség tekinteté-
ben a felsd, illetve az alsé negyedbe tartozo — iskolak dsszehasonlitasara fokuszalok.

1.1. Eredményesség és statusz szerinti kiilonbségek

Mindkét vizsgalt iskolacsoportba a pedagogiai hozzaadott érték mutatoval rendel-
kezd iskolak (n=1 697) kevesebb mint 5 szdzaléka tartozik (n=75; n =81). A két
iskolatipus eredményességének 0sszevetése egyértelmiien alatamasztja a csopor-
tositas helyességét: a reziliens iskolak valamennyi eredményességi dimenzidban
(abszolit teszteredmények, PHE, alul- illetve kiemelkedéen teljesiték aranya,

50

nélkiili vagy sziikséglakasban, illetve olyan lakaskoriilmények kozott €1, ahol korlatozottan biztositot-
tak az egészséges fejlodéséhez sziikséges feltételek. Halmozottan hatranyos helyzett (1) az a rendsze-
res gyermekvédelmi kedvezményre jogosult gyermek és nagykoruva valt gyermek, aki esetében az
elézéekben felsorolt harom koriilmény koziil legalabb kettd fennall, (2) a nevelésbe vett gyermek, (3)
az utogondozai ellatasban részesiild és tanuldi vagy hallgatoi jogviszonyban 4allo fiatal felndtt.

Az Orszagos kompetenciamérésben a mérés évétdl és az évfolyamtol fiiggetlen matematika és szoveg-
értés 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 sziik-
ségesnek tekintenek a tovabbi ismeretek megszerzéséhez és a mindennapi életben vald boldogulashoz az
adott korosztaly sajatossagait is figyelembe véve (Oktatasi Hivatal 2015b). Ennek értelmében a negyedik
képességszint alatti szinten teljesitoket alulteljesitoknek, mig a hatodik vagy a feletti szinten teljesitoket
kiemelkedden teljesit6knek tekintem.
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évfolyamismétlok aranya) 1ényegesen jobban teljesitenek, mint a veszélyeztetett
iskolak. (/4. tablazat)

14. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskoldk eredményességi mutatok szerinti

kiilonbségei™

REZILIENS ISKOLAK VESZELYEZTETETT PHE MUTATOVAL

(N=75) ISKOLAK (N=81) RENDELKEZ® OSSZES

1SKoLA (N=1 697)

atlag széras atlag Szoras atlag széras
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 17,07 422 17,78
Kiemelkedd (matematika, %) 8,3 7,70 2,2 2,57 10,9 8,34
Szdvegeértés (pont) 1512 87,45 1396 83,31 1 540 86,81
PHE szovegértés (pont) 57,2 37,30 -57,5 40,71 0,2 33,41
Alulteljesito (szovegertés, %) 43,8 17,08 66,6 14,72 36,6 17,10
Kiemelked6 (szovegértés, %) 8,2 6,87 3,2 3,02 13,1 8,82
Evfolyamismétl('ik aranya (%) 3,0 3,05 4.6 4,54 1,8 2,39

Forras: OKM—-KIR-STAT kapcsolt adatbaczis.
** Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-préba szign. p<0,01.

Amennyiben a tarsadalmi-gazdasagi statuszhoz kotheté mutatékat (HH, HHH,
roma/cigany tanul6i aranyok, csaladihattér-index, tanul6idsszetétel-index) elemez-
ziik részletesebben, akkor viszont szembetling, hogy az iskolacsoportok atlagos di-
akosszetétele — annak ellenére, hogy mindkét iskolacsoportot alacsony statuszunak
tekintem — kiilonbségeket mutat. Az adatok alapjan lathato, hogy a reziliens iskolak-
ban kisebb a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosultsag, illetve a szii-
16k iskolai végzettsége, munkaerdpiaci helyzete, valamint a lakhatasi koriilmények
alapjan meghatarozott halmozottan hatranyos helyzetii (32%), és a roma/cigany ta-
nulok 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 csaladi hattér (a 2013. évtol kiegésziilve a halmozottan hat-
ranyos helyzetre vonatkozo informacioval), illetve a telephely vezet6jének vélemé-
nyét tiikrozo tanuldi 6sszetétel index>! értékeiben nem talalhato 1ényegi kiilonbség a
két iskolacsoport kozott. (15. tablazat)

51 Az indexek pontos tartalmat 1asd a V.4 alfejezetben.
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15. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak tarsadalmi-gazdasagi statusz szerinti

kiilonbségei

REZILIENS ISKOLAK ~ VESZELYEZTETETT PHE MUTATO-
(N=75) ISKOLAK (N=81) VAL RENDELKEZO

OSSZES ISKOLA

(N=1 697)

atlag  széras atlag  széras  atlag  szoras
HH arany (%) 47,2 26,68 543 26,98 19,8 23,55
HHH arany (%)™ 31,8 22,96 40,1 25,46 11,6 18,29
Roma/cigany tanuldk 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
Tanulo6iosszetétel-index —7,450 3,621 —7,044 3,181 —0,220 4,965

Forrds: OKM—KIR-STAT kapcsolt adatbazis.
* Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintdas t-proba szign. p<0,1.
" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,05.

Mindez azt is jelenti, hogy bizonyos tarsadalmi-gazdasagi szempontokbol
(HHH, roma/cigany tanuloi arany) a vizsgalt iskolacsoportok nem tekinthetéek ho-
mogén csoportoknak, holott a kutatas elsédleges célja a hasonlo statuszu, de eltéré
eredményességii iskolak kozotti kiilonbségek feltardsa. A dilemma feloldasat segi-
tené, ha az iskolak tarsadalmi-gazdasagi statuszanak meghatarozasahoz a tanuloi
Osszetételre vonatkozd tovabbi dimenziokat (példaul HHH, roma/cigany tanulok
aranya) is figyelembe vennék. Ez a lehetdség azonban jelen esetben olyan mérték
adatredukciodt jelentene, mely ellehetetlenitette volna az elemzés folytatasat, mivel
gondolnom kellett arra is, hogy a pedagogus-adatfelvétellel torténd sszekapcsolas
utdn is elemezheté mennyiségili adatmennyiség alljon rendelkezésemre. Elemzéseim
alapjan kijelenthetd, hogy az olyan egységes iskolacsoport kialakitasa, amely min-
den dimenzié mentén teljesen homogén statuszt eredményez, csak igen korlatozott
esetben lehetséges. Jo példa erre, hogy a roma/cigany tanulok aranya még abban az
esetben is erésen korreldl a tarsadalmi statuszt jelzd tovabbi valtozokkal (példaul
tanuléi 0sszetétel, csaladi hattér, HHH), ha ezen valtozok mentén alakitunk ki ho-
mogén iskolacsoportokat. Vagyis példaul a tanul6idsszetétel-index szerint kialakitott
decilisek esetében is statisztikailag jelentds kiillonbség marad fenn a legalso6 katego-
ridk kozott a roma/cigany tanuldi aranyok tekintetében. Hozzatéve, hogy a reziliens
és a veszélyeztetett iskolacsoporton beliil is nagyobb kiilonbségek fedezhetdek fel a
halmozottan hatranyos helyzett, illetve a roma/cigany tanuldi arany tekintetében, to-
vabba mindkét iskolacsoportban talalhatok olyan iskolak, amelyekben a halmozottan
hatranyos helyzetii (reziliens iskolak 17, veszélyeztetett iskoldk 35 szazalékaban),
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illetve a roma/cigany tanulok aranya (reziliens iskolak 23, veszélyeztetett iskolak 37
szazalékaban) meghaladja az 50 szazalékot.>

Ezért egy masik lehetséges utat valasztok, nevezetesen a halmozottan hatranyos
helyzett, illetve a roma/cigany tanulok aranya és az eredményesség kozotti kapcso-
lat feltarasat, amely arra, a kutatdsom szempontjabol igen lényeges kérdésre adhat
valaszt, hogy ezek az aranyok vajon determinaljak-e az alacsonyabb eredményessé-
get. A kérdés megvalaszolasahoz elészor megvizsgaltam, hogy az egyes iskolacso-
portokon beliil milyen &sszefiiggés mutatkozik a halmozottan hatranyos helyzett,
illetve becsiilt roma/cigany tanuloi arany, valamint az eredményesség kozott. Egyér-
telmt, hogy a halmozottan hatranyos helyzett, illetve a roma/cigany tanuldi arany €s
az iskolai szintii abszolut teszteredmények kozott negativ iranyu kapcsolat all fenn,
ugyanakkor a pedagogiai hozzaadott érték mutatokkal mar csak a veszélyeztetett is-
kolakban mutatkozik gyenge negativ irdnyu szignifikans 0sszefliggés, sot a reziliens
iskolak esetében — ha nem is szignifikans mértékben — pozitiv iranyava valik a kap-
csolat. (/6. tabldzat).>

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

REZILIENS ISKOLAK (N=75) VESZELYEZTETETT ISKOLAK

(N=81)
HHH (%) roma/ciginy HHH (%)  roma/cigany
tanulok (%) tanulok (%)
Matematika (telephelyi atlag) 0,571 0,627 0,457 -0,623™"
Szovegértés (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 adatbaczis.
** Szignifikans kiilonbség: szign. p<0,05.
** Szignifikans kiilonbség: szign. p<0,01.

Ezek az eredmények arra utalnak, hogy a halmozottan hatranyos helyzetii, il-
letve roma/cigany tanulok novekvd aranya nem sziikségszeriien fiigg ossze a gyen-
ge teljesitménnyel, hiszen vannak olyan iskolak (lasd reziliens iskolak), ahol ez az

2 Tobb kutatas ezeket az iskoldkat nevezi gettoiskolaknak (lasd példaul Havas—Liskd 2005; Havas
2008; Papp Z. 2011, 2013; Sztics—Kelemen 2013).

33 Ellenérz6 szamitasaim alapjan ez a megallapitas altalanossagban is megallja a helyét,
hiszen a roma/cigany tanuloi arany és a teszteredmények kozotti kapcsolat egyértelmii-
en megsziinik, ha a teszteredményeket magyarazo modellbe bevessziik az iskola atlagos
tanuloi Osszetételét, illetve atlagos csaladihattér-indexét. A roma tanuldi aranyok és az
iskolai kompetenciaeredmények kozotti osszefiiggésekrol lasd még Papp Z. (2011, 2013).
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osszefiiggés egydltaldn nem dll fenn, s6t, mondhatni forditottan érvényesiil. Erdemes
tehat a reziliens és a veszélyeztetett iskolakat kozelebbrél megszemlélni, 6sszevetni,
hogy megtudjuk, a veszélyeztetett iskolakban miért maradhat meg a halmozottan
hatranyos helyzeti, illetve a roma/cigany tanul6i arany €s a pedagogiai hozzaadott
értékek kozotti gyenge negativ 0sszefliggés.

1.2. Fébb iskolai jellemzok szerinti kiilonbségek

A statisztikai célu KIR-STAT iskolai (feladatellatasi hely) szintli adatbazisabol,
valamint az Orszagos kompetenciamérést kisérd telephelyi kérddivekbol™* szamos
plusz informdcié nyerhetd ki a vizsgalt iskolakrdl, iskolacsoportokrdl. Tobbek ko-
zott képet kaphatunk az iskolak méretérdl, elhelyezkedésérdl, infrastruktirajarol,
beiskolazasi és felvételi szempontjairdl, tanuldi és pedagdgusallomanyarol, a tanari
kar Osszetételérdl, tovabbképzeési és értékelési gyakorlatarol, az alkalmazott oktatasi
modokrdl, programokrol, a sziilék és az iskola kapcsolatardl, a tovabbhaladasi
mutatokrol, valamint a tanulasi 1égkorrdl, az iskoldba jarod tanulok motivaltsagarol
¢és a koriikben el6fordulé viselkedésformakrol. Az adatok alapjan csaknem minden
tekintetben a reziliens iskoldk jellemezhetdek — sok esetben a pedagdgiai hozzaadott
értek mutatoval rendelkez6 iskolak dsszatlagaihoz viszonyitva is — kedvezoébb tulaj-
donsagokkal, hozzatéve, hogy nem minden iskolai jellemz6 mentén tapasztalhato
jelentos kiilonbség a két iskolacsoport kozott.

A regionalis elhelyezkedés alapjan lényeges eltérés mutatkozik az dsszes, peda-
gbgiai hozzaadott érték mutatoval rendelkez0 iskolak megoszlasaihoz képest: a Ko-
zép-Magyarorszag, K6zép- és Nyugat-Dunantul régidkban jelentdsen kisebb aranyban
fordulnak eld a vizsgélt iskolacsoportok, ellenben az Eszak-Magyarorszag és Eszak-
Alfold régiokban feliilreprezentaltak a reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak is.
A két vizsgalt iskolacsoport foldrajzi elhelyezkedésében az alapvetd kiilonbség a Dél-
Alfold régidban — ahol szingifikansan alacsonyabb a veszélyeztetett iskolak aranya —,
valamint az Eszak-Magyarorszag régioban — ahol viszont szamottevéen magasabb a
veszélyeztetett iskolak aranya — tapasztalhato. A kozségi iskolak aranya mindkét isko-
latipus esetén kiemelkedd, ugyanakkor alapvetd kiilonbség, hogy a reziliens iskola-
csoportba nagyobb eséllyel keriilnek a 2 000 6 alatti, a veszélyeztetett iskolacsoportba
viszont a 3 000 6 feletti kdzségekben, illetve a varosokban miikodo iskolak. Tovabbi
relevans kiilonbség, hogy a reziliens iskolak kozott nagy aranyban talalhatdoak nem
allami/6nkormanyzati fenntartasu intézmények. (/7. tabldzat)

5 A KIR-STAT adatgy(ijtést, illetve az OKM telephelyi kérddivet az adott iskola (telephely) vezetdje
(vagy megbizottja) tolti ki, amely az iskolai jellemz6k némiképp torzitott becslését eredményezi.
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17. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak teriileti elhelyezkedés és fenntarto szerinti

kiilonbségei
REZILIENS ISKOLAK VESZELYEZTETETT PHE mutatéval
(N=75) ISKOLAK (N=81) rendelkezé osszes
iskola (N=1 697)
Regionalis elhelyezkedés (%)
Ko6zép-Magyarorszag 6,7 4,9 23,2
Ko6zép-Dunantal 2,7 7,4 11,4
Nyugat-Dunéntul 4.0 0,0 10,2
Dél-Dunantul 12,0 11,1 9,5
Eszak-Magyarorszég 20,0 40,7 14,9
Eszak-Alfold 40,0 333 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
Fenntarté (%)™
Onkorma’myzati/zillami 80,0 93,8 87,4
Nem 6nkormanyzati/allami 20,0 6,2 12,6

Forras: OKM-KIR-STAT kapcsolt adatbazis.
" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-préba szign. p<0,035.

A reziliens iskoldk mérete — akar a tanuldk, akar a pedagogusok, akar az egy
pedagogusra jutd tanulok szamat tekintjiik — kisebb, mint a veszélyeztetett iskolake,
amely a reziliens iskolakban egy személyesebb, kozvetlenebb tanar-diak viszony le-
hetdségét teremtheti meg. Az iskolavalasztést, az iskola beiskolazasi és felvételi lehe-
tdségeit nagymértékben befolyasolja, hogy van-e masik, hasonl6 képzést nytijto isko-
la a kdrnyéken. E tekintetben szintén kedvezdbb a reziliens iskolak helyzete, mivel
hattizediik esetében talalhato a kornyékén masik iskola, mig a veszélyeztetett iskolak
tobb mint haromnegyedénél ez nem mondhat6 el. Ehhez kapcsoléddan szembetling,
hogy a reziliens iskolak esetében kevésbé elterjedt jelenség, hogy az iskola kdzelében
lako sziilok egy tavolabbi iskolaba jaratjak altalanos iskolas kora gyermekeiket. Vagy-
is a veszélyeztetett iskolaknak inkabb meg kell kiizdeniiik azzal a helyzettel, hogy a
helybéli — s valoszintisithetd a jobb anyagi és tarsadalmi statuszi — sziilék egy része
mashol iskoldzza be gyermekét. Altalanossagban kijelentheté az is, hogy a reziliens
iskolak szamitogépes ellatottsaga a veszélyeztetett iskolakban tapasztaltnal jobbnak
mondhat6. Kiilondsen igaz ez az internet hozzaféréssel rendelkezd szamitdgépek
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esetén, hiszen a reziliens iskolakban szignifikansan kevesebb tanul6 jut az internet
elérést biztosit szamitogépekre, mint a veszélyeztetett iskolakban. Az infrastrukturalis
jellemzoéket tekintve kiilonbség fedezheto fel az iskolaépiilet allaga kapcsan is, vagyis
a reziliens iskolak valamelyest jobb allagh épiiletekben mitkddnek.> (18. tablazat)

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

kiilonbségei
REZILIENS VESZELYEZTE- PHE mu-
ISKOLAK TETT ISKOLAK TATOVAL
(N=75) (N=81) RENDELKEZO
OSSZES ISKOLA
(N=1 697)
Tanulok szama™ (f6) 175,5 224,0 305,0
Pedagogusok szama™ (f6) 19,6 23,7 29,8
Egy pedagdgusra jut6 tanulok szama™ (f6) 9,4 10,0 10,7
Van masik hasonl¢ iskola a kérnyéken™ (%) 61,3 76,5 69,4
Masik .1skrolaba jaratas™ (otfoku skala: 1=na- 1,79 2.20 1.91
gyon ritkan, 5=nagyon gyakran)
Epiilet aﬁlla'gyz'l Sotfoku skala: 1=nagyon 3.59 337 3.46
rossz, 5=kitiing)
Egy internet hozzaféréssel rendelkez6 sza- 7.8 9.0 1.4

mitdgépre jutd tanulok szama™ (f6)

Forras: OKM—-KIR-STAT kapcsolt adatbazis.

" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintds t-préba szign. p<0,1.

" Szignifikdns kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,05.
" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,01.

Az iskolak tanulasi kdrnyezetének és 1égkorének egyik fontos mutatdja a tanari
kar fluktuaciodja, hiszen a nagyobb fokt munkaerd-aramlas egyik kovetkezménye, hogy
gatolja az egységes tantestiileti 1égkor kialakulasat, valamint a feladatok folytonos Gjra-
elosztasa, a tanari allomany allando6 valtozésa tovabb gyengitheti az iskolak pedagogiai
munkdjanak eredményességét, hatranykompenzalo erejét. Egy korabbi kutatdsomban
ramutattam arra, hogy a tanari kar fluktuacidja, az iskolat elhagy6 pedagogusok magas
aranya a teljesitmények jelentds romlasanak iranyaba hat (Sz¢ll 2014b). Az altalam ki-
alakitott fluktuacié indikator az iskola egységnyi pedagogusara jutd 1étszamvaltozast

55 Ez Osszefligghet az 6nkormanyzati tdmogatasokkal, valamint az iskolak palyazati aktivitasaval és
sikerességével is, hiszen példaul szamos unids palyazati forras iranyult a hatranyos helyzetli tér-
ségekben talalhato, tobbségében hatranyos helyzetli gyermekeket oktatd iskolak infrastrukturalis
fejlesztésére (példaul nyilaszarok cseréje, flitéskorszerisités). Ezen hipotézis tesztelését jelen kotet
keretei és a rendelkezésemre 4116 adatforrasok nem teszik lehet6vé.
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mutatja szdzalékos formaban, amely létszamvaltozas a tavozo és a belépd pedagogusok
egylittes valtozasara utal.*® Ennek alapjan, mig a reziliens iskolakban a 100 pedagbgus-
ra vetitett atlagos Iétszamvaltozas nem éri el a 20 f6t, addig a veszélyeztetett iskolakban
ez az érték csaknem 23 f6. Hozzatéve, hogy a két csoport kozotti eltérést elsdsorban a
tavozo pedagdgusok szamanak kiillonbsége okozza. Az adatok alapjan ez azzal a ko-
vetkezménnyel is jar, hogy a veszélyeztetett iskolakban nagyobb eséllyel fordul eld a
szakos ellatottsag hianya, amely foként human targyakat, illetve matematikat oktatd
tanarok hianyaban mutatkozik meg. A pedagdgiai munkat kozvetlentil segitd alkalma-
zottakkal (iskolapszichologus, gyogypedagogiai asszisztens stb.) vald ellatottsag is 1é-
nyegesen jobbnak mondhato a reziliens iskoldkban, mint a veszélyeztetett iskolakban.
Mindezen kiillonbségek azért is nagyon lényegesek, mert kutatasok igazoljak, hogy na-
gyobb hozzaadott értékkel rendelkezik az az iskola, ahol nincs betoltetlen allashely, 100
szazalékos a szakos ellatottsag, és ahol pedagogiai asszisztens segiti a tanarok munkajat
(Fehérvari 2016). Tovabbi fontos kiilonbség, hogy a reziliens iskolakban a tanari munka
értékelése soran sokkal inkabb felmeriil a teljesitményorientaltsag, azaz a tanuloi telje-
sitmények figyelembe vétele, mint a veszélyeztetett iskolakban. (9. tabldzat)

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

REZILIENS VESZELYEZ- PHE
ISKOLAK TETETT ISKO-  MUTATOVAL
(N=75) LAK (N=81)  RENDELKE-
Z0 OSSZES
ISKOLA
(N=1 697)
Fluktuacid® (%) 19,5 22,7 17,7
Van tanarhiany: matematikat tanito tanar™ (%) 9,3 27,2 13,9
Van tanarhiany: human targyakat tanit6 tanar™ (%) 5.3 14,8 6,0
Egy neveld és oktaté munkat kozvetleniil segitd
munkakdrben dolgozora jutd tanulok szama™ (f6) 68,4 o1.2 110.8
A tanari munka tanuldk teljesitménye alapjan torténd 933 84.0 88.1

értékelése” (%)

Forras: OKM—-KIR-STAT kapcsolt adatbaczis.
" Szignifikdns kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,1.
** Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,05.

% A fluktudcid mértékét az Orszagos kompetenciamérés telephelyi kérdéive alapjan az alabbi képlettel
szamoltam: Fluktuéacio = ((belépd pedagdgusok szama + tavozd pedagdgusok szama) / adott évi
pedagdgusok szama) *100.
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Areziliens iskolak elsd osztalyaba 1épd gyerekek koziil tobben jartak (82%) harom
évet ovodaba az iskola megkezdése eldtt, mint a veszélyeztetett iskolakban kezdd tar-
saik koziil (71%). EImondhato tovabba, hogy a reziliens iskoldkban Iényegesen kisebb
az igazolatlan 6raval rendelkez6 tanulok aranya, mely kapcsan azt is érdemes kiemelni,
hogy a tanuloi tovabbhaladas szempontjabdl kritikus 30, illetve 50 igazolatlan 6raval
rendelkez0 tanulok aranyaban is szamottevonek mondhato kiilonbség rajzolodik ki: a
reziliens iskolak esetén ez az arany mindkét esetben 1 szazalék, mig a veszélyeztetett
iskolakban, sorrendben 1,7, illetve 2,2 szazalék. A tanuldi tovabbhaladas tekintetében
megallapithatd, hogy a reziliens iskolakba jar6 didkok szignifikdnsan nagyobb
hanyada folytatja a tanulmanyait a felsdoktatasi tanulmanyokra is inkabb kaput nyit6
gimnaziumokban (21%), mint a veszélyeztetett iskolakbol tovabbtanuld tarsaik (17%).
A tanulasi kdrnyezet és 1égkor szempontjabol fontos kiilonbség, hogy a reziliens isko-
lak didkjai motivaltabbak®’ és fegyelmezettebbek, koriikben kevésbé fordulnak el
problémas viselkedésformak. (20. tablazat)

20. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskoldk tanuloi eldtorténet, tovabbhaladas, fegyelem
és motivacio szerinti kiilonbségei

REZILIENS VESZELYEZ- PHE MUTATO-
ISKOLAK  TETETT ISKO- VAL RENDELKEZO
(N=75) LAk (N=81) OSSZES ISKOLA

(N=1697)
Belépd tanulok koziil 3 évet jart Gvodaba™ (%) 81,8 70,9 84,7
Igazolatlan éraval rendelkez6 tanulok aranya™" (%) 13,0 19,9 7,5
Gimnaziumban tovabbtanulok aranya” (%) 20,7 16,9 32,8
Fegyelem™ (index: —5-t61 +6-ig) 1,14 -0,09 1,52
Motivacio™ (index: —5-t6l +5-ig) —1,46 —2,29 0,21

Forras: OKM—=KIR-STAT kapcsolt adatbazis.

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

** Szignifikdns kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,03.
" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,01.

57 A motivdciocindex az alabbi jellemzoket gyujti egybe a telephelyre (iskolara) vonatkozoan: (1) tanu-
16k motivaltak, (2) a tanulok korében érték a tudas, az iskolai siker, (3) a tanulok gyakran hidnyoz-
nak, 16gnak, (4) a tanulok fegyelmezetlenek, (5) a sziildk nem segitik, nem tdmogatjak gyermekiik
otthoni tanulasat. Az index értéke —5-t6l +5-ig terjed, ahol a magasabb értékek a motivaltabb iskolai
légkort jelolik. Az index kialakitasarol lasd Auxné és munkatarsai (é.n.) és Oktatasi Hivatal (2015a).

8 A fegyelemindex a kovetkez viselkedésformakat fogalja magéaba: (1) rendszeres hianyzas, (2) rendbon-

tas az oran, (3) rongalas, (4) fizikai bantalmazas a gyerekek kozott, (5) verbalis agresszio, orditozas, (6)
agressziv magatartas az iskola dolgozodival, (7) dohanyzas, (8) alkoholfogyasztas, (9) drogfogyasztas,
(10) jaték-fiiggdség, (11) lopas. Az index értéke —5-t6l +6-ig terjed, ahol a magasabb értékek a fegyel-
mezettebb iskolai 1égkort jelolik. Az index kialakitasarol lasd Auxné és munkatarsai (é.n.) és Oktatasi
Hivatal (2015a).
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A reziliens iskolakban — a veszélyeztetett iskolak adataival vald 0sszevetésben —
magasabb a napkdzis tanulok €s a valamilyen sportkorben részt vevok aranya, tovabba
sokkal kevésbé jellemz0 a képesség szerinti homogén osztalyszervezés. Utdbbi kap-
csan érdemes Ujra hangsulyozni, hogy a kutatasok tobbsége szerint a képesség szerinti
szelekcid noveli a tanulok teljesitménye kozotti kiilonbségeket (errdl lisd a 11.4.1.
alfejezetet). Az oktatasi programok kapcsan szembet(ing, hogy a reziliens iskolakban
az integracios, képességkibontakoztatd foglalkozasok, mig a veszélyeztetett iskolak-
ban a cigany kisebbségi programok vannak jelen Iényegesen magasabb aranyban. (21.
tablazat)

21. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskoldk tanuldsszervezés és oktatdsi modok,
programok szerinti kiilonbségei

REZILIENS 1S-  VESZELYEZTETETT PHE MuTATO-

KOLAK (N=75) ISKOLAK VAL RENDELKEZO
(N=81) OSSZES ISKOLA
(N=1 697)

Napkozis tanuldk aranya™ (%) 36,8 27,3 38,9
Sportkérben részt vevé tanuldk aranya” (%) 32,9 24.9 29,8
Van képesség szerinti homogén osztaly” (%) 1,3 7,4 11,3
Van integracios, képességkibontakoztatd

foglalkoiais** ) pesseg 85,3 71,6 514
Van cigany kisebbségi program™ (%) 26,7 46,9 12,0

Forras: OKM-KIR-STAT kapcsolt adatbazis.
" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintds t-préba szign. p<0,1.
" Szignifikdans kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintds t-préba szign. p<0,05.

Témam szempontjabol fontos kérdés, hogy milyen szerepet toltenek be ezek az
oktatasi programok az iskoldk eredményességében. Az adatok arra engednek kovet-
keztetni, hogy sem a szocialis alapokon nyugvo integracios, képességkibontakoztatd
programok, sem pedig a roma/cigany kultira, hagyomany megdrzését, valamint az
identitas megerdsitését célzo kisebbségi programok nem tudnak érdemben hozza-
tenni a tanuldi teljesitményekhez. Azokban a reziliens iskolakban, ahol miikodnek
integracios, képességkibontakoztatd foglalkozasok, illetve cigany kisebbségi prog-
ramok semmivel sem érnek el magasabb hozzaadott értéket, mint ahol nincsenek
ilyen lehetségek. A veszélyeztetett iskolakban hasonlo a helyzet, sot a veszélyezte-
tett iskolak rosszabbul teljesitenck akkor, ha ilyen programokat miitkodtetnek. (22.
tablazat) Természetesen ezen programok tényleges hatdsainak vizsgalata mélyebb
elemzést igényel — sok esetben kontextualis hatasok is érvényesiilhetnek — azonban
szembetling, hogy ahol ilyen jellegli programok miikodnek egyaltalan nem javul az
iskolak eredményessége, hozzaadott értéke. Az eredmények értelmezéséhez fontos
adalékul szolgalhat az is, hogy ezek a programok kiegészité normativa igénylését
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teszik lehet6vé, vagyis sok esetben azért is inditanak az iskolak ilyen jellegii progra-
mokat, hogy plusz forrasokhoz jussanak.

22. tablazat: A pedagogiai hozzaadott érték alakulasa a vizsgalt iskolacsoportokban az integracios,
képességkibontakoztato foglalkozas (IPR), valamint a cigany kisebbségi program (CKP) megléte

szerint
REZILIENS ISKOLAK VESZELYEZTETETT ISKOLAK
N PHE PHE N PHE PHE
MATEMATIKA SZOVEGERTES MATEMATIKA  SZOVEGERTES
Van [PR 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"

Forras: OKM—-KIR-STAT kapcsolt adatbazis.
" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,05.

A tanulok iskolai eredményessége kapcsan nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a
sziil6k szerepét sem. A csalad és az iskola, a sziilok és a tanarok kozotti kapcsolat
erdsitése altal a sziilok megismerhetik az iskola érték- és normarendszerét, s akar
jobban odafigyelhetnek a gyerekeik eldrehaladdsara, mely 6sztonzdleg hathat a gye-
rekek tanulmanyi teljesitményeire is. Azokban az iskolakban, ahol a csaladokkal
valo kapcsolattartas valoban partnerorientalt formakban — példaul tervezett, adekvat
informalis és személyes ismerkedési alkalmak — valosul meg, ott a tanuldk differen-
cialt, egyénre szabott tanulasi karrierutakat futhatnak be, s finomodhatnak, eltinhet-
nek az eloitéletek is (Aratd 2015). E tekintetben jelzésértékkel bir, hogy az iskolaval
nagyon aktiv kapcsolatot tartok aranya a reziliens iskolacsoportban magasabb, mint
a veszélyeztetettben. A sziilok iskolaval valé kapcesolata, iskoldaval szembeni elva-
rasai, tanulassal kapcsolatos attitlidjei is gyengithetik, illetve erdsithetik a tanulma-
nyi eredményeket, a didkok tanulasi motivacidit, ambicioit (Dearing et al. 2008).
Erre vonatkozdan az adatok azt mutatjak, hogy a reziliens iskoldkra nagyobb mér-
tékben jellemz6, hogy az iskolaba jard tanuldk sziileinek nagy része elvarja, hogy
az iskola magas tanulmanyi kovetelményszintet allitson fel, habar ez az arany még
mindig joval elmarad a pedagogiai hozzaadott érték mutatoval rendelkezé iskolak
Osszaranyszamatol. (23. tabldzat)
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23. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak sziil6-iskola kapcsolataiban
megmutatkozo kiilonbségek

REZILIENS ISKO-  VESZELYEZTETETT PHE MUTATOVAL
LAK (N=75) ISKOLAK (N=81) RENDELKEZO
OSSZES ISKOLA
(N=1 697)

Van elvaras: sok sziil6 elvarja, hogy
az iskola magas tanulmanyi kovetel- 21,3 8,6 48,3
ményszintet allitson fel™ (%)

Az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot

tartok arénya™ (%) 26,6 21,9 28,5

Forras: OKM-KIR-STAT kapcsolt adatbazis.
" Szignifikdans kiilonbség: khi-négyzet, illetve fiiggetlen kétmintds t-préba szign. p<0,05.

Kutatasom szempontjabol 1ényegi kérdés, hogy az el6zdekben ismertetett, sta-
tisztikailag is szignifikans kiilonbségeket mutatd tényezok koziil, konkrétan mely
tényezok novelik, illetve csokkentik a veszélyeztetett iskolai csoportba kertilés esé-
lyét. Ennek kideritésére jelen esetben a tobbvaltozos binomialis logisztikus regresz-
sziot tartom a legalkalmasabb moédszernek, még annak ellenére is, hogy a modell
csak az optimalisnal kisebb csoportelemszamokkal épithetd fel. A binomialis logisz-
tikus regresszid egy olyan regresszios modell, melyben a fiiggd (eredmény) valtozo
kétértéki kategorialis — azaz dichotom — valtozo (esetemben 0 = reziliens iskolacso-
port, 1 = veszélyeztetett iskolacsoport), a fliggetlen (magyarazo) valtozok pedig bar-
milyen mérési szintliek (kategorialis, ordinalis, intervallum, arany) lehetnek. Ezzel a
modszerrel beazonosithatoak azok a fiiggetlen (magyarazo) valtozok, mely alapjan
megkiilonboztethetdk a reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolacsoportok. Annak
¢érdekében, hogy csak a szignifikdns hatasu valtozok jelenjenek meg a modellben, a
modellépités soran a Wald statisztikat alkalmazd — mely a B egyiitthat6 és a standard
hiba hanyadosanak négyzete® — un. kizarasos 1épésenkénti valtozoszelektald mod-
szert (Backward Stepwise: Wald) alkalmaztam.

A modell eredményei alapjan a nagyobb telepiilés (kivéve a fovaros), a szakos
tanarhiany, a magas sziil6i elvarasok hianya, a cigany kisebbségi program megléte,
illetve az integralt, képességkibontakoztatod foglalkozasok hidnya, a névekvo fegyel-
mezetlenség, a nevel6-oktatd munkat kdzvetlentiil segité személyzettel valo kedve-
z6tlenebb ellatottsag, valamint az iskolat kezd6 tanulok rovidebb idotartamu 6vodai
el6torténete ndveli szignifikansan a veszélyeztetett iskolacsoportba keriilés esélyét.
Ezeken kiviil tehat mas tényez6 nem noveli, illetve csdkkenti a veszélyeztetett

% Amennyiben a Wald-statisztika szignifikans, az adott valtozd hozzajarul az modellhez. A Wald-féle
beléptetési kritériumot 5, mig a kiléptetésit 10 szazalékos valosziniiségi érték mellett hataroztam
meg.
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iskolacsoportba kertilés valoszinliségét, vagyis az olyan, tarsadalmi-gazdasagi sta-
tuszt mutatd ismérvek sem, mint a halmozottan hatranyos helyzet, illetve a roma/
cigany tanuloi arany. (24. tabldazat)

24. tablazat: A veszélyeztetett iskolakategoriaba keriilés (0 = reziliens iskola: n=75; 1 = veszélyezte-
tett iskola: n=81) esélyét mutato logisztikus regresszios modell eredményei

EcyurT- STANDARD  WALD  SZIGNI- EsELYHA-
HATO (B) HiBA (SE) FIKANCIA NYADOS:
Exp(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
Tan’égnainy:.matematlkét tanito 1,588 0,589 7.256 0.007 4893
tanar (O=nincs; 1=van)
Tanarhiany: human targyakat tanitd 1,678 0.795 4,450 0,035 5354

tanar™ (O=nincs; 1=van)

Sok sziil6 elvarja, hogy az iskola
magas tanulmanyi kdvetelmény- —1,428 0,638 5,018 0,025 0,240
szintet allitson fel™ (O=nem; 1=igen)
Integrac1§s,*Fepess.eg-klbontakoztaté 1286 0,532 5.846 0.016 0.276
foglalkozas™ (O=nincs; 1=van)

Cigany kisebbségi program™
(O=nincs; 1=van)

Fegyelem™ (index: —5-t61 +6-ig) —0,157 0,090 3,040 0,047 0,854
Nevel6-oktatdé munkat kozvetleniil
segitékre jutd tanulok szama™ (f6)
Belépd tanulok koziil 3 évet jart
ovodaba™ (%)

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

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

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 mutato értéke 207,517-
rél 152,873-ra csdkkent; Nagelkerke pszeudo R2=0,407; Cox & Snell R2=0,305; taldlati ardny:
72,7%; Hosmer és Lemeshow teszt 0,865 (p>0,05) megfelelé modell-illeszkedést jelez. A regresz-
szios eljarast a Wald statisztikat alkalmazo un. kizarasos lépésenkénti valtozoszelektalo modszerrel
(METHOD=Backward Stepwise: Wald) végeztem el. Az Exp(B) esélyhanyados egy folétti értékei na-
gyobb, az egy alattiak pedig kisebb bekeriilési esélyt jelentenek az adott referenciacsoporthoz viszo-
nyitva.

" Szignifikdans: p<0,1.

" Szignifikans: p<0,05.

Elemzésem eredményei Gsszességében egyértelmiien arra mutatnak ra, hogy a
veszelyeztetett iskoldk kontextusa eltér a reziliens iskolakétol, vagyis a veszélyezte-
tett iskolakban a halmozottan hatranyos helyzeti, illetve a roma/cigany tanulok ma-
gas aranya ¢s a hozzdadott érték kozotti negativ 6sszefiiggés nagy valoszintiséggel
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ennek az eltérd iskolai kontextusnak koszonhet6.** Mindez egyrészrol azt jelzi, hogy
a veszélyeztetett iskolakban azért negativ a kapcsolat a halmozottan hatranyos hely-
zettl, illetve a roma/cigany tanuldi arany és a pedagogiai hozzaadott érték kozott,
mert ezekben az iskolakban a tanulok tulnyomo tébbsége hasonlo probléemdkkal
kiizd. Masrészrol pedig azt, hogy a veszélyeztetett csoportba tartozo iskolak és peda-
gogusaik nem feltétleniil képesek megbirkozni ezen kontextus adta sajatossagokkal,
még akkor sem, ha kifejezetten erre iranyulo programokat miikédtetnek. Az eddigi
adatok alapjan az is lathato, hogy az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszbol eredo
kihivasokra adott vilaszok eltéréek lehetnek, s a nem megfeleld valaszok negativ
kovetkezmeényei a veszélyeztetett iskoldk esetében hatvanyozottabban érvényesiilnek.
A kovetkezo alfejezetben ezért is tartom fontosnak az iskolai kontextusok mélyebb
vizsgalatat, az egyéni és az iskolai szinti jellemzok egyiittes elemzését (kontextualis
elemzés).

2. MIKENT HATNAK AZ ELTERO ISKOLAI KONTEXTUSOK:?

Kontextualis elemzésem soran arra keresem a valaszt, hogy az iskolacsoportok kor-
nyezeti sajatossagai miként befolyasoljak a tanuldk teljesitményét, tovabbhaladasi
szandékat, valamint a sziil6-iskola kapcsolatokat abban az esetben, ha a tanulok hal-
mozottan hatranyos helyzetét is kontroll alatt tartom.®' Elemzésem fokuszat tehat a
tanuld halmozottan hatranyos helyzetének tanuldi eredményességre, elérni kivant
iskolai végzettségre, valamint csaladjanak iskolahoz valo viszonyulasaira (példaul
sziiloi értekezletre jards, otthoni segitség és beszélgetések) gyakorolt egyéni hatasai,
valamint a kontextust ado reziliens, illetve veszélyeztetett iskolacsoport ugyanezen
dimenzidkra gyakorolt kontextudlis hatasai adjak.

A kontextualis hatasok elemzése olyan adatbazist igényel, amelyben egyéni
szintli adatok is rendelkezésre allnak. Az Orszagos kompetenciamérés tanuldi
szintll adatbadzisa szamos olyan — a tanuldk (és sziileik) altal kitoltott tanuloi hat-
térkérd6ivekbdl is szarmazd — informaciot tartalmaz, melyek a képességpontok,
valamint a személyes (nem, HHH stb.) és a csaladi hattérjellemzékon (sziilok
iskolai végzettsége, csaladi koriilmények stb.) tul feltarjak az iskolahoz, tani-
tashoz fliz6d6 viszonyulasokat is. Megtudhatjuk tobbek kozott a tanulok iskolai

% Ezzel kapcsolatban érdemes megemliteni, hogy a kompetenciamérési feladatok — melyek eredmé-
nyeire kutatdsomban az iskolai eredményesség vizsgalatat épitettem — tartalmi és formai elemei sem
feltétleniil veszik figyelembe a szocidlisan hatranyos helyzetli és/vagy roma/cigany tanuldk elté-
16 jellegzetességeit (példaul masfajta kommunikacio, kultira, értékrend, normavilag), vagyis tobb
esetben olyan informaciokra alapoznak, amelyeknek példaul egy halmozottan hatranyos helyzetbdl
érkez0 és/vagy roma/cigany tanuld kevésbé van birtokdban.

1 A kontextualis elemzésrdl bvebben lasd a IV.3. alfejezetet.
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elétorténetét (0vodaba jaras), tanulményi atlageredményeit €s tovabbtanuldsi
terveit, a sziil6k aktivitasat az iskolai feladatok segitésében (példaul hazi fel-
adatok kozos elkészitése, az iskolaban torténtek atbeszélése) és a sziildi érte-
kezletek latogatasanak gyakorisagat, valamint a tanulok tanoran, illetve iskolan
kiviili tanulasi aktivitasat is (rendszeres tandran kiviili foglalkozasok, kiilonorak,
konyvtarba jaras, tdborozas stb.).

Felvetddik a kérdés: vajon melyik iskolatipus segiti jobban a halmozottan hat-
ranyos helyzeti tanulokat? A reziliens iskola vajon ugy képes-e jobb eredménye-
ket elérni, hogy megbirkoézik a tanulok halmozottan hatranyos helyzetébdl adodo
kihivasokkal, vagy épp ellenkezdleg, a nem hatranyos helyzetli tanuldk eleve jobb
csaladi hatterének hatésait erdsiti fel, s ezért ér el nagyobb sikereket a kompetencia-
méréseken?

2.1. Tanuléi eredményesség

A kontextualis elemzés soran felmeriild hatasok négy 6 tipusat kiilonbozteti meg a
szakirodalom (Davies et al. 1961; Moksony 1985; Fényes 2008): (1) tiszta egyéni
hatés, (2) tiszta kontextualis hatés, (3) egyéni és kontextualis hatds 0sszegzddése,
¢és (4) egyéni és kontextualis hatas keresztezodése. A kontextualis hatas vizsgalatat
tobbdimenzids kereszttabla-elemzéssel végzem, melynek eredményeit tobb esetben
grafikusan abrazolom.

A reziliens iskolacsoport kompetenciamérési eredménnyel rendelkezd nyol-
cadik évfolyamos tanuldinak (n=1 561) negyede (26%), mig a veszélyeztetett is-
kolacsoport didkjainak (n=2 282) t6bb mint harmada (37%) halmozottan hatranyos
helyzetli. Az adatok alapjan egyértelmiien lathatd, hogy az eredményesség kap-
csan az egyéni és kontextualis hatasok dsszeadédnak. Altalanossagban elmond-
hato, hogy a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok mindkét iskolacsoportban
szignifikansan rosszabbul teljesitenek, mint a kedvezdbb helyzetben 1évo tarsaik.
Szembetiind viszont, hogy a reziliens iskolakban a halmozottan hatranyos hely-
zetl tanuldk teljesitménye — akar a matematika, akar a szovegértés képességte-
riletén elért eredményeket nézziik — a veszélyeztetett iskolak nem halmozottan
hatranyos helyzeti tanuldival van azonos szinten. Tovabba az is megallapithato,
hogy a reziliens iskoldkban a nagyon kedvezdtlen szocialis helyzetl tanulok job-
ban megkozelitik a nem hatranyos helyzetiieck kompetenciamérési atlagteljesitmé-
nyeit (matematikabol a kiilonbség 130, szovegértésbdl 132 atlagpont), mint a ve-
szélyeztetett iskolakban (esetiikben az atlagpontszam-kiilonbség 152, illetve 147
pont). (7. dbra)
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7. abra: A matematika és szovegértés képességteriileten elért atlageredmények a vizsgalt iskolacso-
portokban a tanulok halmozottan hatrdanyos helyzete szerint (Gtlagpont)™

4nem HHH = HHH Anem HHH = HHH

1650 1650

1600 - 1600
£ 1550 130 = x & 1550
= g i
3 1500 . a iy = 1500
= 1450 L & T 1450
£ 152 ¥ . )
= 1400 5 1400
= b 147

1350 = 1350

1300 = 1300

1250 T s T 1250

Reziliens iskola Veszélyeztetett Reziliens iskola  Veszélyeztetett
iskola iskola

Forras: OKM tanuloi és telephelyi kapcsolt adatbazis.

Megjegyzés:n_ ..=1153n_ .. =408 mn_ . =1433n .. =849

" Szignifikans kiilonbség az iskolacsoportok és almintdik kozott: fiiggetlen kétmintds t-préba szign.
p<0,01.

A két csoport kozotti eredményességbeli kiilonbségek az alulteljesitok és a ki-
emelkedden teljesiték aranyaiban is tetten érhetdek. Hozzatéve, hogy mindkét cso-
port esetén kozel azonosak a halmozottan hatranyos helyzetti és a naluk jobb hely-
zetben 1év0 alul- illetve kiemelkedden teljesitok aranyai kozotti kiillonbségek, annyi
kitétellel, hogy a reziliens iskoldkban — foként az alulteljesitok aranyait tekintve —
joval kedvezobb teljesitménybeli megoszlasok talalhatoak. (25. tablazat)

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

REZILIENS ISKOLAK ™" VESZELYEZTETETT ISKOLAK ™
Nem HHH HHH EcyuTT Nem HHH HHH EcyuTT
(N=1153) (N=408) (N=1561) (N=1433) (N=849) (N=2282)
Matematika
Alulteljesitok 37.4 61,5 43,7 64,0 89,2 73,4
Kiemelkeddk 8.3 0,7 6,3 2,8 0,0 1,8
Szovegértés
Alulteljesiték 354 61,0 42,2 58,8 85,3 68,7
Kiemelkedék 9.6 2,0 7,7 5,7 0,5 3,7

Forras: OKM tanuloi és telephelyi kapcsolt adatbazis.
" Szignifikans kiilonbség az iskolacsoportok és almintdik kozott: khi-négyzet-proba szign. p<0,01.
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Amennyiben az elmult év végi tanulmanyi atlageredményeket vizsgaljuk, akkor
azt lathatjuk, hogy kizarélag a nem halmozottan hatranyos helyzetii tanulok maga-
sabb 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, veszélyezte-
tett iskola: 3,57), hiszen a halmozottan hatranyos helyzett tanulok atlageredményei
mindkét iskolacsoportban 3,2—3,3 kdzott mozognak.

Ugyanakkor jol mutatja a reziliens és a veszélyeztetett iskolacsoportok kontex-
tusa kozotti kiilonbséget, hogy a nyolc évfolyam alatt legalabb egyszer évfolyamot
ismétld tanulok aranya a reziliens iskolakban — a veszélyeztetett iskolakhoz képest
—joval alacsonyabb, ¢és e tekintetben esetiikben Iényegesen kisebb a tanulok halmo-
zottan hatranyos helyzete szerinti kiilonbség is (reziliens iskolak esetén 4,2, mig a
veszélyeztetettekben 5,5 szazalékpont). (8. dbra)

8. abra: A nyolc évfolyam alatt legalabb egyszer évfolyamot ismétlok aranya a vizsgalt iskolacsopor-
tokban a tanulék halmozottan hdtranyos helyzete szerint (%)™

nem HHH = HHH

12%
10% -

8%

5,5%-pont

6% = .

4% - 4,2%-pont -

2%

0%

Reziliens iskola Veszélyeztetett iskola

Forras: OKM tanuloi és telephelyi kapcsolt adatbaczis.
Megjegyzés: n =]1014, n =327 n =1229, n =673.

s r-nem HHH r-HHH v-nem HHH v-HHH
Szignifikans kiilonbség az iskolacsoportok és almintdik kozétt: khi-négyzet-proba szign. p<0,01.

Osszességében tehat elmondhaté, hogy a reziliens iskoldk kontextusa a tanu-
1ok konkrét szocidlis helyzetétol fiiggetleniil lényegesen kedvezobben hat a tanulok
teljesitményére, mint a veszélyeztetett iskoldk kontextusa. Ugyanakkor fontos kér-
dés, hogy a tanuldi elképzelésekre, illetve a csalad-iskola kozotti kapesolatokra is
ugyanigy hatnak-e a két iskola kontextualis kiilonbségei, vagyis e tekintetben is igaz
lehet-e az az allitas, hogy a reziliens iskolak 0sztonzik jobban a halmozottan hatra-
nyos helyzetii tanuloikat.
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2.2. Tanuléi elképzelések, csalad-iskola kapcsolat

Az adatok alapjan szamos tekintetben tapasztalhatd szignifikans kiilonbség a
reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolakban tanulok (és sziileik) valaszai kozott.
A reziliens iskolacsoport tanuldi jobb tanulmanyi atlageredménnyel rendelkeznek,
magasabb iskolai végzettség elérését tervezik, €s iskolai szervezésii nyari taborok-
ban, illetve szabadids sportfoglalkozasokon is inkabb részt vesznek, mint a veszé-
lyeztetett iskolakban tanuld tarsaik. Ezen feliil a reziliens iskolak tanuldinak sziilei
gyakrabban jarnak sziildi értekezletre és a sziilok iskolai végzettsége® is némileg
magasabb. A kapott eredményekbdl kitiinik, hogy a két iskolacsoport kézott feltart
kiilonbségek a halmozottan hatranyos helyzettel 6sszefiiggd egyéni és az iskolak kon-
textudlis hatdasainak egyarant koszénhetoek. (26. tablazat)

A tanuloi tovabbhaladési szandékot tekintve elmondhatd, hogy mindkét isko-
lacsoportban a kedvez6bb statusza gyerekek szeretnének minél magasabb iskolai
végzettséget elérni, hozzatéve, hogy a reziliens iskoldkban ez foként a felséfoku
végzettséget célul tliza tanulok aranyaiban érhetd tetten. A halmozottan hatranyos
helyzeti gyerekek esetében pedig az lathatd, hogy a reziliens iskoldkban inkabb
az érettségi, mig a veszélyeztetett iskolakban valamilyen szakmai bizonyitvany
megszerzését — vagyis a szakképzést — preferaljdk a didkok. Ugyanakkor az is
megfigyelhetd, hogy a reziliens iskolacsoport didkjainak szignifikdnsan nagyobb
aranya elégedne meg az altalanos iskolai végzettség megszerzésével, melybol akar
arra is kovetkeztethetnénk, hogy a reziliens iskola kontextusa tobb esetben ked-
vezdtleniil befolyasolja a tovabbhaladasi szandékot, azonban arnyalja ezt a képet,
ha 6sszehasonlitjuk a két iskolacsoport halmozottan hatranyos helyzetii didkjainak
csaladi hatterét. A reziliens iskolakban ezen tanuldi csoport sziilei alacsonyabb
végzettséggel rendelkeznek, s koriikben a — foként kulturdlis hattértényezoket
mérd — csaladihattér-index értéke is, ha nem is szignifikdns mértékben, de kisebb,
mint a veszélyeztetett iskolakba jaroké. A sziilok iskolai végzettsége pedig erOsen
korrelal a tervezett iskolai végzettséggel, mely korrelacid erdssége a halmozottan
hatranyos helyzetliek esetén a reziliens iskolakban nagyobb, mint a veszélyeztetet-
tekben. Vagyis altalanossagban kijelenthetd, hogy az elérni kivant iskolai végzett-
seget a sziilo iskolai végzettsége befolyasolja a legnagyobb mértékben, az iskolak
hatasa e tekintetben korlatozott.

02 Az elemzés soran csak az anya iskolai végzettsége szerinti megoszlasokat tiintetem fel, ugyanakkor
az apa esetén is hasonlé megallapitasok tehetéek. Az anya iskolai végzettségének szerepeltetése
mellett sz016 érv, hogy az eredeti hétfokt skalan mért valtozo erésebben korreldl a tanulok kom-
petenciamérési eredményeivel mindkét képességteriileten (matematika, szovegértés), mint az apa
iskolai végzettsége (hétfoku) (p<0,01). (Forras: OKM 2015. évi tanuldi szintii nyolcadik évfolyamos
adatbazisa.)
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26. tablazat: A vizsgalt iskolacsoportok tanuloinak f6bb jellemzoi, elképzelései és tanoran kiviili teve-
kenységei, valamint sziileik aktivitasa szerinti szignifikans kiilonbségek (%)

REZILIENS ISKOLAK

VESZELYEZTETETT ISKOLAK

Nem HHH HHH Ecyirr Nem HHH HHH EcyurT
ElérmiKivant iskolal ) gs4e+ n=375  n=1429"" n=1300"" n=771"  n=2071""
végzettség (%)
Nyolc altalanos 0,5 6,7 2,1 1,8 3,0 2.3
Szakmunkas 14,6 344 19,8 18,8 43,6 28,1
Erettsegl, crettscgl 45,5 48,5 46,4 47,0 43,7 458
utani szakképzés
Felsofokt végzettség 394 10,4 31,7 32,3 9,7 23,9
;‘é'ga iskolai vegzett- | ) 062  1=379" n=1441"" 0=1288 n0=775 02063
Nyolc éltalanos 24,5 86,0 40,7 27,6 80,1 47,3
Kozépfok érettséei 39,0 10,6 31,5 37,7 15.9 295
nélkiil
Kozépfok érettségivel 27,6 3,2 21,2 273 3,6 18,4
Felsofoku végzettség 8,9 0,3 6,7 7,5 0.4 4.8
Sziil6i értekezletekre
jaras gyakorisaga az  n=1 061 n=379" n=1440"" n=1308 n=783" n=2091""
elmult években
Szinte soha 2,5 4.7 3,1 3,7 6,9 49
Néhanyszor 122 25,3 15,6 13,9 28.0 192
Szinte mindig 68,0 41,4 61,0 65,7 42,7 57,1
Részvétel iskolai
szervezésti tAbOroza- | g3+ 1-370'  n=1406"" n=1286" n=764' n=2050""
son, nyaraldson az
elmult négy évben
Egyszer sem 36,7 48,6 39,8 439 53,5 47,5
Legaldbb egyszer- 633 51,4 60,2 56,1 46,5 52,5
kétszer
Tanoran Kiviili,
iskolai szerveztSt .y gog pedagt n=13577 n=1200"  n=702"  n=1911"
szabadidds sport-fog-
lalkozas
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 KUlonora- ;g3 408 11561 n=1433" n=849"  n=2282
ra, maganorara jaras
Nem 65,7 76,2 68,5 69,1 70,6 69,6
Igen 34,3 23,8 31,5 30,9 29,4 30,4

Forras: OKM tanuldi és telephelyi kapcsolt adatbazis.
" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-préba szign. p<0,1.
" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-préba szign. p<0,05.

Hk

Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,01.
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A tanoran kiviili iskolai szervezésii programokon valo részvétel, valamint a szii-
16k aktivitasa (sziil6i értekezletre jaras) mind a hatranyos, mind a kevésbé hatranyos
helyzeti didkok esetében gyakoribbnak mondhaté a reziliens iskoldkban, mint a ve-
szélyeztetettekben, hozzatéve, hogy az egyéni szocialis helyzet szerinti kiillonbségek
hol nagyobb, hol kisebb eltéréseket eredményeznek a két iskolacsoport k6zott. Fon-
tos adalék, hogy a reziliens iskolak halmozottan hatranyos helyzett tanuloi kevésbé
jarnak kiilonorara, maganorara, mint a veszélyeztetett iskolak diakjai, vagyis a ma-
gasabb eredményességiik nem ezzel fligghet Ossze.

2.3. Teljesen azonos statuszu iskolacsoportok kiilonbségei

Lathattuk korabban, hogy az altalam (sziikségszertiségbol) kialakitott iskolacsopor-
tok nem teljesen egységesek, s az iskolak statuszat (HHH arany) tekintve a tanuloi
adatok alapjan is korvonalazodik némi kiilonbség a reziliens és a veszélyeztetett
iskolacsoportok kozott. Ezért a reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak kontextusat
ugy is megvizsgalom, hogy mindkét iskolacsoportbdl kivalogatom azokat az isko-
lakat, amelyeknek leginkabb megegyezik a tarsadalmi-gazdasagi statusza. Adodik
a lehet6ség, hogy mindkét iskolacsoportbol azokat az iskoldkat vizsgaljam, ahol 50
szazalék feletti a halmozottan hatranyos helyzetli tanulok ardnya. Azért a halmo-
zottan hatranyos helyzetet jelzé mutatdt alkalmazom, mivel ez tanuldi szinten is
egyértelmlien beazonosithato, ellentétben a roma/cigany nemzetiséggel, amelyrol
csak — az igazgatok altal — iskolai szintre becsiilt informaciok allnak rendelkezés-
re. Mindkét vizsgalt iskolacsoportban vannak tehat olyan iskoldk, melyek statusza
egyezonek tekintheto, s amelyek igy a tanuloi ésszetétel alapjan biztosan hasonlo
probléemakkal szembesiilnek. Alapvetd kérdés, hogy megmarad-e ekkor a reziliens
iskolak sok esetben kedvezdobb kontextualis hatasa.

Fontos hangsulyoznom, hogy a reziliens és a veszélyeztetett iskolacsoportok
iskolai kontextusanak hatasait most csak azokra az iskolakra végzem el, ahol a hal-
mozottan hatranyos helyzetii tanulok aranya meghaladja az 50 szazalékot. Ezt a sz{i-
kitést jelen esetben azért tehetem meg, mert a kontextualis elemzésem az Orszagos
kompetenciamérés tanuloi szintii adatbazisan alapul, azaz még elemezhetd tanuloi
elemszam marad a levalogatds utan is: 13 reziliens iskola 248, illetve 28 veszélyez-
tetett iskola 723 nyolcadik évfolyamos tanuldja. Ugyanakkor az elemzés késobbi,
pedagogusvéleményeket és attitiidoket feltard részében ezzel a sziikitéssel mar nem
tudok é€lni, hiszen — mint ahogy azt a [V.7.4. alfejezetben is bemutattam — a peda-
gogus-paneladatbazis almintajanak elemszama statisztikai elemzésre még alkalmas
ugyan, de azért mar igy is elég alacsony, s igy tovabbi sziikitésre nem ad lehetoséget.

Amennyiben az 50 szazalék feletti halmozottan hatranyos helyzetli tanuloi
arany alapjan levalogatott reziliens, illetve veszélyeztetett iskolakat vizsgaljuk,
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akkor megallapithatd, hogy az igy képzett iskolacsoportok kozott mar nem mutat-
hat6 ki meghatarozo kiilonbség a markans hattérvaltozok (HHH arany, roma/cigany
tanulok aranya, teriileti elhelyezkedés, fenntarto stb.) tekintetében. Mindkét iskola-
csoportban atlagosan 70 szazalék a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok aranya,
az atlagos roma/cigany tanuloi arany is 75-77 szazalék kozott mozog, és az dsszes
ilyen tipusu (gettd)iskola allami/Gnkormanyzati fenntartas alatt mikdodik.

Az eredményesség kapcsan teljesen ugyanazok a tendencidk és kdvetkezte-
tések rajzolodnak ki, mint mikor az 0sszes reziliens, illetve veszélyeztetett iskola
nyolcadik évfolyamos diadkjainak teljesitményeit vetettem dssze. Egy dologban ta-
pasztalhato eltérés, mégpedig abban, hogy a kiemelkedden teljesitok aranyaban nem
mutathato ki semmilyen eltérés, vagyis az 50 szdzalék feletti halmozottan hatranyos
helyzetii tanuloi ardannyal rendelkezo reziliens iskoldkban elsésorban az alulteljesi-
tok aranyanak csokkenése okoz magasabb kompetenciamerési eredményeket.

A tanuloi elképzeléseket (elérni kivant iskolai végzettség) tekintve markans kii-
lonbség rajzolodik ki a két iskolacsoport halmozottan hatranyos helyzetii tanuloi
kozotti, mely elsGsorban az érettségi alatti kategoriak kozotti megoszlasokban mu-
tatkozik meg: areziliens iskolakban ezek atanulok nagyobb aranyban jeldlik megaleg-
feljebb nyolc altalanos iskolai végzettség (11,5%), és kisebb aranyban a szakmunkas
végzettség elérését (36,4%), mint a veszélyeztetett iskolakban tanul6 tarsaik (3,1%,
illetve 44,1%). Korabban mar utaltam ra, ez nagyban 0sszefligg azzal, hogy milyen
a sziilok iskolai végzettsége. Jelen esetben ez még inkabb elmondhaté: a reziliens
iskolakban tanulé halmozottan hatranyos helyzetli gyerekek sziilei koziil csaknem
mindenki legfeljebb nyolc altalanos iskolai végzettséggel rendelkezik (94,5%).
Tovabba az is szembetlind, hogy ezekben a reziliens iskoldkban a nagyon hatranyos,
illetve a kedvezdbb helyzetben 1évo tanuldk szocialis és kulturalis helyzetét jelzo
csaladihattér-index atlagértékei kozott nagyobb a kiilonbség (1,44), mint a veszé-
lyeztetettekben (1,17). Hozzatéve, hogy a reziliens iskoldk halmozottan hatranyos
helyzetli tanuldi esetében az index értéke 1ényegesen kedvezotlenebb hatteret mutat
(-2,13), mint a veszélyeztetett iskolak hasonld helyzeta diakjai esetében (—1,96).
Vagyis a reziliens iskoldkban a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok annak el-
lenére tudnak jobb iskolai eredményeket elérni, hogy az otthonrol hozott kulturalis
tokéjiik alacsonyabb, mint a veszélyeztetett iskolaban tanulo tarsaiknak.

Hogy ez minek is lehet kdszonhetd, arra valaszt kaphatunk akkor, ha a kordbban
is vizsgalt jellemzoket vessziik gorcso ala. Ezen jellemzok koziil csak két olyan té-
nyez0 mentén mutathato ki relevans kiilonbség a lesziikitett iskolacsoportok kozott,
amely szorosan kothetd az iskolahoz és pedagogusaihoz: (1) elmult év végi tanulma-
nyi atlageredmény ¢és (2) iskolai szervezésii taborozason, nyaralason valo részvétel
az elmult négy évben.

A halmozottan hatranyos helyzetii tanulok 50 szazalék feletti aranyai alap-
jan lesziikitett mintan az év végi atlageredmények — ellentétben a heterogénebb
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iskolacsoportositaskor kapott eredményekkel — Pygmalion-hatasra utalnak az igy
lehatarolt reziliens iskolakban. A reziliens iskolakban a veszélyeztetett iskolakhoz
képest magasabbra értékelik a hatranyos helyzet alapjan elkiilonitett mindkét tanu-
161 csoportot, sot, a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok esetében ez még inkabb
megnyilvanul (v6. Lannert—Csiillog 2014, illetve a /1.4.3. alfejezet megéallapitasai-
val). (9. abra)

9. abra: Az el6zd év végi tanulmanyi datlageredmények a vizsgalt iskolacsoportokban
a tanulok halmozottan hatranyos helyzete szerint

4 nem HHH m HHH*

4,0

A
3.8 A

0,45
3.6 0,52
3.4 =
]
32
3.0 T )
Reziliens iskola Veszélyeztetett iskola

Forras: OKM tanuloi és telephelyi kapcsolt adatbazis.

Megjegyzeés: 1, o 11r1y=06, P pyr=138: 1y 11t =181, 1, py=386.

" Szignifikans kiilonbség az iskolacsoportok és almintdik kozott fiiggetlen kétmintds t-proba szign.
p<0,1.

Az iskolai szervezésti taborozason, nyaralason vald részvételt tekintve bizonyos
értelemben hasonlé kép rajzolodik ki. A reziliens iskolakban gyakrabban vesznek
részt a tanulok ilyen jellegii programokon, mint a veszélyeztetett iskolakban. Ugyan-
akkor az is kitlinik a reziliens iskoldkban, hogy a nem halmozottan hatranyos hely-
zetll tanulok részvételi esélyei jobban megugranak, mint a halmozottan hatranyos
tarsaiké. Vagyis a reziliens iskolak altalanossagban véve tobb ilyen jellegli alternati-
vat biztositanak a tanuloiknak, azonban a nagyon hatranyos helyzetiiek lehetéségei
korlatozottabbak. (/0. dbra) Ennek oka vélhetden abban is kereshetd, hogy — mint
ahogy korabban kimutattam — a reziliens iskolakban markansabb a térésvonal a hal-
mozottan hatranyos helyzetii ¢s a némiképp kedvezobb helyzetben 1évok kulturalis
hattere kozott, ami a kulturalis viszonyuldsok mellett az anyagi lehetdségekben is
megnyilvanulhat. Ezt tamaszthatja ala az is, hogy az utobbi négy évben nem iskolai
szervezesl tdborozason valo legalabb egyszeri részvétel a reziliens iskolak halmo-
zottan hatranyos helyzetii tanuldinak kevesebb mint egy6todénel (18,2%) fordul eld,
mig a veszélyeztetett iskolak hasonlé aranya csaknem egyharmad (30,1%).
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10. dbra: Az elmult négy évben iskolai szervezésii taborozdson, nyaraldson legalabb egyszer részt
vevék ardnya a vizsgdlt iskolacsoportokban a tanuldk halmozottan hdtrdanyos helyzete szerint (%)™

A nem HHH m HHH
80%

70%

. 19,7%-pont
60% i

u ~14,4%-pont

50%

40%

30% T )
Rerziliens iskola Veszélyeztetett iskola

Forras: OKM tanuloi és telephelyi kapcsolt adatbaczis.

Megjegyzes: 1, o 11r11=72, Popitsr=158, Mo 1111=216, Mgy =453.

™ Szignifikans kiilonbség az iskolacsoportok és almintdik kozott: fiiggetlen kétmintds t-proba szign.
p<0,05.

Mindezen adatok egyértelmiien jelzik, hogy az iskola belsé vilaga, az iskola
és pedagogusai kozrejatszanak a kiilonbozo szocialis helyzetii tanulok iskolai si-
kerességében, vagy éppen sikertelenségében. Ezért a tovabbiakban a pedagogusok
véleményei alapjan kdrvonalazom, hogy az egyes légkdrdimenziok és szegregacio-
val, hatranykompenzacidval kapcsolatos attitlidok milyen kiilonbségeket mutatnak a
reziliens és a veszélyeztetett iskolacsoport kozott. Elemzésem tovabbi része az ele-
mezhetd elemszam miatt nem a halmozottan hatranyos helyzettiek kiemelkedd (50
szazalék feletti) ardnya alapjan lesztkitett iskolacsoportokra, hanem az eredetileg
kialakitott iskolacsoportokra vonatkozik.

3. CEL-, NORMA- ES ERTEKRENDSZER

3.1. Pedagogiai célok

Az iskolai légkdr és eredményesség szempontjabol nem keriilheté meg annak feltara-
sa, mit tekintenek a pedagogusok munkajuk legfontosabb céljainak. A szakirodalom
alapjan lathattuk, hogy a légkorkutatasok egyik lényeges eleme a pedagogiai célok
vizsgalata, de az iskola, a pedagogusok céljai az eredményességkutatasok esetén is
kozponti tényezok. A sikeres iskolat tdg megkozelitésben értelmezhetjiik ugy is,
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hogyha az adott intézmény eléri a maga elé kitlizott célokat, akkor mar eredményes-
nek tekintheté (Madaus et al. 1980). Az, hogy a kutatasok soran mit, illetve milyen
jellemzoket vizsgalunk, leginkabb attdl fligg, mit tartunk az iskola, az oktatas céljanak,
tarsadalmi feladatanak (Maeyer; 2010), ami szintén a célok fontossagat tamasztja ala.

A pedagogus-adatfelvételben 14 pedagdgiai cél jelent meg, amelybdl a valasz-
adoknak azt az 6tot kellett kivalasztaniuk, melyeket pedagogiai munkajuk soran a
legfontosabbnak tartanak. 4 valaszokban az élre keriilt a jo légkor megteremtése, az
érdeklodés felkeltése és a tovabbhaladdas segitése. A megkérdezettek szintén fontos-
nak vélték a tanulasi motivacio felkeltését, az egyénre szabott képességfejlesztést,
a szilard értékrend kozvetitését, a hatranyos helyzetii tanuldk segitését, valamint az
altalanos képességek fejlesztését. A legtobb cél tekintetében a két vizsgalt iskolacso-
port se az atlagtol, se egymastol nem kiilonbozik jelentdsen. Nem meglepd modon
az egyik kivétel a hatranyos helyzetii tanulok beilleszkedésének és felzarkoztatasa-
nak segitése, mely cél mindkét iskolacsoportban lényegesen fontosabbként jelenik
meg, mint az 0sszes pedagodgus valaszat mutato teljes mintaban. Hozzatéve, hogy
e cél elérését a reziliens iskolak pedagdgusai a veszélyeztetett iskolakban oktato
kollégaiknal is fontosabbnak tartjak. A két iskolacsoport kdzott a tanuldsi motiva-
ci6 felkeltésében tapasztalhatd még Iényegi eltérés, melyet a veszélyeztetett isko-
lak pedagogusai jeldltek meg nagyobb aranyban. Ez nagy valdszintiséggel annak
is koszonhetd, hogy — mint ahogy korabban az V.1.2. alfejezetben is utaltam ra — a
veszélyeztetett iskolakban sokkal alacsonyabb a motivacié mértéke, gyakrabban for-
dulnak el6 problémas viselkedésformak, mint a reziliens iskolakban.®

A reziliens iskolacsoport esetében az altalanos képességek fejlesztése az atlag-
hoz és a masik iskolacsoporthoz képest is, ha statisztikailag nem is kiugré mérték-
ben, de kisebb sullyal jelenik meg a pedagodgiai célok kozott, mely cél helyett a
hatranyos helyzetiiek tamogatésa keriilt el6térbe, tovabba lathatdé némi elmozdulas
az egyénre szabott fejlesztés iranydba is. A veszélyeztetett iskolacsoport pedago-
gusainak valaszai inkabb a tanuldsi motivacio felkeltése, az altalanos képességek
fejlesztése, valamint a teljesitményméréseken valo jo szereplés felé mozdulnak el.
A veszélyeztetett iskolakban a mérési eredmények pedagogiai célként vald némi fel-
értékelddése nem meglepd, hiszen egyrészt ezen intézmények kompetenciamérése-
ken elért teszteredményei rendkiviil alacsonyak, masrészt egy 2014. évi miniszteri
rendelet alapjdn az intézményvezetdknek az iskolai intézkedési tervek kialakitasa
¢és végrehajtasa soran figyelembe kell vennilik a mérési eredményeket is. Vélhetden
a mérési eredmények javitasa egyben intézményvezetOi elvarasként is jelentkezik
ezekben az iskolakban.*

% A motivéacidindex iskolacsoportonkénti értékeinek fiiggetlen kétmintés t-probaval torténd dsszeve-
tése alapjan (p<0,01).

¢ Lasd: 35/2014. (IV. 30.) EMMI rendelet a 2014/2015. tanév rendjérdl és az egyes oktatast szabalyo-
z6 miniszteri rendeletek modositasardl, 9. § (10) bekezdés.
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Osszességében tehat az adatok arra mutatnak ra, hogy a reziliens iskoldk pe-
dagogiai gyakorlataban, modszereiben inkabb jelen lehet a tanulok egyénre szabott
fejlesztési tamogatdsa, valamint a hatranyos helyzetii tanulok beilleszkedesét, felzdar-
koztatdsat segité pedagogiai és modszertani kultura. Mindez arra utal, hogy a tanu-
10k egyénre szabott segitése a hatranyos helyzeti iskolakban (is) nagyobb mértékben
egylitt jarhat a jobb eredmények elérésével, a sikeres elérehaladassal, mint ha csak
az altalanos képességek fejlesztésére fokuszalnak. (11. dbra)

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

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

16 légkdriek legyenek a tandramm, aktivizaljam a 7904

gverckeket, felkeltsem az érdeklédésiiket. 78%

Az altalam tanitott didkok minél sikeresebben 80% [7504
tudjanak tovabbhaladni, tovabbtanulni. T7%

Felkeltsem és fenntartsam a tanuldk tanuldsi

53%
motivacidjat. **

Egvyénre szabottan segitsem a tanuldk képességeinek 45%
kibontakozasat.
Szilird értékrendet kozvetitsek a tanulék széméra.

Segitsem a hatranyos helyzeti tanulok 3004
beilleszkedését, felzdrkoztatdsdt *

Minél jobban fejlesszem a tanuldk altaldnos 34%
képességeit.

Eldsegitsem és tamogassam az onalld/onvezérelt 27%
tanuldst.

Az altalam tanitott tanulok minél t6bb (tan)targyi 17%
ismeretet szerezzenck
Az dltalam tanitott tanuldk a kilonbozd méréseken,

vizsgikon jol szerepeljenek *
Az intézményvezetés elvardsainak megfeleljek.
. - . . 10% 0,
Kiemelten kezeljem a tehetséggondozést. 10%
. s - FURTT T 0,
Teljes mértékben megfeleljek a tantervi eldirdsoknak. 10%
A pedagogia munka altalam vallott céljart 6%

elfogadtassam a tanuldk sziileivel 6%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Forras: OKM—KIR-STAT-Pedagdgus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014).
Feltett kérdés: Mennyire fontosak Onnek az aldbbiak pedagégiai munkaja sordn? Kérjiik, valassza ki
azt az 0t célt az alabbiak koziil, amelyek elérését On a legfontosabbnak tartja a pedagdgiai munkdja
soran!

Megjegyzés: Legfeljebb ot célt jelolhettek a valaszadok. A pedagogiai célokat az dsszes megkérdezett
altalanos iskolai pedagogus (n=2 376) valaszai — amit az dbra jobb oldalan jeléltem — szerinti csokke-
né sorrendben tiintettem fel.

" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-préba szign. p<0,1.

" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-préba szign. p<0,05.
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3.2. Sziikségesnek tartott pedagéoguskompetenciak

Az elézdekben vazolt eredményeket erdsiti meg az oktatd-neveld munka soran sziiksé-
gesnek tartott pedagoguskompetenciak megkérdezettek altali megitélése is. Az online
pedagogus-kérddivben kilenc kompetenciat értékelhettek a valaszadok egy kilencfoku
skalan (1 = legkevésbé fontos, 9 = legfontosabb). Az értelmezés soran azonban fontos
figyelembe venni, hogy a felsorolt lehetdségek nem minden esetben kiilonitik el egy-
értelmiien az egyes kompetenciakat: nincs éles hatarvonal példaul a személyiség fej-
lesztése, az egyéni banasmod €s a tanulas timogatasa kdzott, tovabba a pedagogusok
altali értelmezésiik is ambivalens (lasd a szakmai, szakmddszertani tudas és a szakmai
fejlodeés iranti elkotelezettség megitélése kozott tapasztalhato 1ényegi eltérést). Ugyan-
akkor a beérkez6 valaszok igy is jelzésértékkel birhatnak arra vonatkozdan, hogy az
egyes iskolacsoportba tartozo pedagogusok miként viszonyulnak mindennapi nevelé-
si-tanitasi tevékenységiikhoz.

Az eredmények alapjan a szakmai és modszertani tudas az a tényezo, ame-
lyet a pedagogusok szinte mindegyike az elsd helyek valamelyikére sorol, vagyis
amelyet munkdja soran a legfontosabbnak tart. Ezt az egyéni fejlesztés, a tanulas
tamogatasa, a pedagdgiai tervezés, valamint a kommunikacio és egyiittmikodés
koveti. Az esélyegyenlOség és a kozosségi fejlesztés, valamint a szakmai fejlodés
fontossaganak megitélése mar hatrébb sorolddik, a rangsor végére pedig a peda-
gogiai értékelés és az IKT-kompetenciak keriiltek. Igazolva az eddig feltartakat, a
pedagodgiai munka soran sziikségesnek itélt kompetenciak koziil a tanuld személyi-
ségfejlesztése €s az egyéni banasmod a reziliens iskolakban a teljes pedagdégusmin-
ta atlaganal, illetve a veszélyeztetett iskolak esetén tapasztaltnal is Iényegesen fon-
tosabbnak mutatkozik. A reziliens iskolakban a teljes pedagdgusminta atlagahoz
képest fontosabbnak tartjak még a kozosség kialakulasanak és fejlédésének segité-
sét, az es¢lyegyenldség megteremtését is, ugyanakkor az IKT kompetencia erétel-
jesen a hattérbe szorul. A veszélyeztetett iskolak pedagdgusainak valaszai alapjan
pedig ismét elmondhat6, hogy az egyéni fejlesztés, banasmod sziikségességét, az
esélyegyenloség megteremtését a teljes pedagdégusminta atlagahoz képest is joval
kisebb jelentdségiinek vélik. A reziliens és a veszélyeztetett iskolacsoportokban ta-
nito pedagogusok értékitéleteit osszevetve dsszességeben az tapasztalhato, hogy az
elobbi kategoriaba tartozo pedagogusok inkdabb azon kompetencidkat tartjdak sziik-
segesnek, fontosabbnak munkajuk soran, amelyek a tanuloi személyiség fejleszté-
sere, az egyéni bandasmodra, valamint a k6zosség fejlesztésére, az esélyegyenldség
megteremtésére és a kommunikaciora, egyiittmiikodésre iranyulnak. A veszélyez-
tetett iskolakban — az eddig ismertetett eredményekkel dsszhangban — némiképp
felértékelddik a sajat szakmai fejlodés iranti elkotelezettség, a pedagogiai tervezés
és értékelés, valamint az IKT-kompetencia. (/2. dbra).
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12. abra: A pedagoguskompetenciak fontossaganak megitélése a vizsgalt iskolacsoportokban
(csak a valamennyi itemre valaszolok atlaga)

Rerziliens iskolacsoport pedagogusai (r=89) m Veszélyezetetett iskolacsoport pedagogusai (n=153)

- s - P 7,30
Szakmai és szakmodszertani tudas ’!T, 16 7,49
A tanuléi személyiség fejlesztése, egyéni 6.70
banasmod#+* |
A tanulas timogatasa, a tanitas
Pedagégiai tervezés**
Kommunikacié és egyiittmiksdés
A kozosség kialakulasanak és fejlédésének
segitése, az esélyegyenloség megteremtése**
Szakmai fejlodés iranti elkdtelezettség™®
A pedagdégiai értékelés 3,03
jgk 6

IKT kompetencia’ 2,59

T
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Forras: OKM—KIR-STAT—Pedagégus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014).
Feltett kérdés: Véleménye szerint jelenlegi beosztasaban pedagégiai munkdja soran milyen mértékben
sziikségesek az alabbi pedagogiai kompetenciak? Kerjiik, allitsa 1-t6l 9-ig fontossagi sorrendbe az
alabbi kilenc kompetenciat!

Megjegyzés: Kilencfoku skala (1 = legkevésbé fontos, 9 = legfontosabb). A pedagdguskompetencidik
fontossagat az dsszes megkérdezett dltalanos iskolai pedagdgus (n=2 376) valaszai szerinti csokkend
sorrendben tiintettem fel, amit az dbra jobb oldalan jeloltem.

* 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.

3.3. Norma- és értékrend

A norma- és értékrend kapcsan is elmondhato, hogy a reziliens iskolakban tanito
tanarok lényegeben az dsszes, indexet alkoto itemet tekintve hatdrozottabb és po-
zitivabb véleményt képviselnek, mint a veszélyeztetett iskolacsoport pedagogusai,
hozzatéve, hogy ez a kiilonbség statisztikailag nem minden esetben szignifikans.
Jelentos a kiilonbség a légkor, mint érték tekintetében, hiszen az ezzel kapcsolatos
elkotelez6dés nagyobb aranyban és markansabban jelenik meg a reziliens iskolacso-
portban, vagyis a reziliens iskolak tantestiilete szamdra a mindennapi munka soran
lényeges szempontkent jelenik meg az, hogy a tanulok jol érezzék magukat az isko-
laban. (27. tablazat)
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27. tablazat: A norma- és értékrend légkordimenziot alkoto tényezokre adott valaszok megoszldsa a
vizsgalt iskolacsoportokban (n,=118; n,=182)

Iskolacsoport Inkabb Teljes

Ko06z0Ss NORMA- ES ERTEKREND egyetért mértékben
egyetért

Az intézmény legtobb pedagogusa fontosnak  Reziliens 28% 67%
tartja, hogy a diakok jol érezzék magukat az
intézményben."” Veszélyeztetett 49% 46%
Az intézmény 1égkorét egymas kolesonds Reziliens 46% 37%
tamogatdsa jellemzi. Veszélyeztetett 53% 29%
Az intézmény munkatarsai kozos értékrenddel Reziliens 50% 36%
rendelkeznek a nevelésre-tanitasra vonatko-
z6an. Veszélyeztetett 57% 26%
Ebben az intézményben j6 a gyerckek/didkok ~Reziliens 41% 7%
hozzaallasa a tanulashoz. Veszélyeztetett 37% 4%,

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014).
Feltett kérdés: Mennyire ért egyet, vagy nem ért egyet az On intézményére vonatkozé alabbi dllitd-
sokkal?

Megjegyzés: Négyfokii skala (1 = egyaltalan nem ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért).

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

A norma- ¢és értékrendet Osszesitd index iskolacsoportonkénti kiilonbségei
statisztikai értelemben nem tekinthetdek lényeges eltéréseknek, ugyanakkor fon-
tos jelzés, hogy ebben a dimenzioban a reziliens iskoldk pedagogusai kedvezdbben
vélekednek a sajat iskolajukrol, mint a veszélyeztetett iskolacsoport pedagogusai.
Hozzatéve, hogy a reziliens iskola atlagérteke sem éri el a teljes pedagdgusminta
atlagat. (13. abra)
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13. dabra: A norma- és értékrend klimadimenzio osszetett indexének atlagértékei a vizsgalt iskolacso-
portokban

Reziliens iskolacsoport pedagbgusai (n=118)
B Veszélyeztetett iskolacsoport pedagogusai (n=182)

0.4
0.3
0,2
0.1
0.0
0,1 F----mmmmmmmemee
-0.2
-0.3
0.4

Forras: OKM—KIR-STAT-Pedagégus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014).

Ezt tAmasztja ala az is, hogy a veszélyeztetett iskolakban végzett terepmunka
soran a fegyelem kérdése kozponti tényezoként jelent meg, melynek hidnya részben
vagy teljesen ellehetetleniti a tanitast. Eddigi eredményeim is ezt tdmasztjak ala,
vagyis a veszélyeztetett iskolakban sokkal fegyelmezetlenebbek a diakok, gyakrab-
ban fordulnak eld problémas viselkedésformak, mint a reziliens iskolakban (errd!
lasd az V.1.2. alfejezetet).

,,Hozni egy fegyelmi szintet a gyerekeknel. Ha nincs fegyelem, akkor figye-
lem sincsen. Akkor nem tudok tanitani. Ebben igazgatond 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 csinalt, kap
egy nyalokat — egy jelképes jutalmat. Ha rosszat csindlt, azt is elmondja — de
nincs megszégyenités, csak mint tény elokeriil. Muszdj ezeket a gyerekeket uigy
iranyitani, hogy fegyelmileg lehessen veliik birni. Mert kiilonben nem tudom
tanitani. A legalapvetobb a munka.”
(Eszak-Magyarorszag, veszélyeztetett kozségi iskola, pedagdgus)

A reziliens iskolédkban ugyanakkor — igaz foként az alsobb évfolyamokon — ke-
vésbé drasztikusan jelennek meg a fegyelmi problémak, amelyet a felelésségvallalas
¢s a kotelességtudat erdsitésével, valamint a k6zds célok, normak, értékek kitlizésé-
vel igyekeznek elkeriilni, tompitani.

., Tehat, hogy megtanitani arra, hogy vallalja a tetteinek a kovetkezményeit.
Hogyha valamit elrontottam, vagy nem csinaltam meg, akkor felelosséget
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vallaljak sajat magamert, és ne egy masikra mutogassak, meg egy harma-
dikra, meg egy negyedikre, hogy azért nem, mert é ezt mondta, vagy nem
mondta. Tehdt hogy tisztességre nevelni. A felelosség, a kotelességtudatnak
a vallalasa.”

(Pest megyei reziliens kozségi iskola, pedagogus)

,, Azt gondolom, hogy akkor jo egy iskolavezetd, hogyha jo mégétte az iskola-
nak a kozossége. Ez alatt értem a tandrokat, a sziiléket, a gyerekeket. Es hogy-
ha megtalaljuk azt az egy célt, vagy célokat, amit kézosen el akarunk érni. Es
hogvha megvannak ezek a célok, és mindenki képessége, tehetségei szerint
tamogatia az iskolavezetést, akkor jo az iskolavezetés. Ha nincsenek kézos
célok, nincs kozos akarat, akkor aztan meg lehet fesziilni, és ki lehet taldlni
kiilonbozo dolgokat, akkor sem lesz beldle jo iskolavezetés.”
(Pest megyei reziliens kozségi iskola, igazgato)

4. PEDAGOGIAI GYAKORLATOK

Kutatasom egyik alapvetd kérdése, hogy a két vizsgalt iskolacsoportban eltéréen
szervezik-e az oktatasi-nevelési tevékenységet, hogy konkrétan milyen mintat,
gyakorlatot kovetnek a reziliens, és milyet a veszélyeztetett iskolacsoportban.
Osszességében az lathatd, hogy a reziliens iskolacsoport pedagégusai a kérds-
ivben felsorolt oktatasi-nevelési tevékenységeket sokkal jellemzobbnek tartjdak
az iskolajukban, mint ahogy a masik iskolacsoport pedagogusai tapasztaljak a
sajat intézményiikben. Igy az extrakurrikularis lehetdségek (példaul sport, zene)
biztositasa, a tanulok egyéni képességeihez mért teljesitmények 0sztonzése és
az ennek megfeleld terhelés, a magas szinvonali oktaté-nevelé munka, a tanu-
16k tesztekkel mért eredményeinek javitasa, valamint a fegyelmezési problémak
kezelése mind-mind olyan pedagogiai tevékenység, amely megkiilonbozteti a
reziliens iskoldkat a veszélyeztetett iskolaktol. Eredményeim azt is jelzik, hogy
az utobbi harom pedagodgiai gyakorlat (magas szinvonal, teszteredmények javi-
tasa, sikeres fegyelmezés) esetén statisztikailag is szignifikans ez az eltérés. (28.
tablazat)
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28. tablazat: A pedagogiai gyakorlat légkordimenziot alkoto tényezdkre adott valaszok megoszlasa a
vizsgalt iskolacsoportokban (n,=118; n,=182)

Inkébb Teljes
PEDAGOGIAI GYAKORLAT Iskolacsoport , mértékben
egyetert 2
egyetert
Az intézmény megfelel6 lehetéségeket biztosita  Reziliens 37% 59%
gyerekek szamara a tanuldson kiviili teriileteken is
(pl. sport, zene). Veszélyeztetett 46% 47%
17 0, 0,
A pedagdgusok torédnek azzal, ha a gyerekek/ta- Reziliens 44% 33%
nuldk nem ugy teljesitenek, ahogy tudnanak. Veszélyeztetett 5294 449,
Az intézményben figyelembe vessziik az egyéni _Reziliens 45% 51%
képességeket a gyerekek/diakok terhelésekor. Veszélyeztetett 54% 41%
Ebben az intézményben magas szinvonala neveld- Reziliens 51% 47%
oktat6 munka folyik.” Veszélyeztetett 60% 33%
Az intézményben nagy hangsulyt fektetiink arra,  Reziliens 45% 47%
hogy a gyerekek/didkok tesztekkel mért teljesit-
ménye javuljon.” Veszélyeztetett 59% 34%
Ebben az intézményben jol kezeljik a fegyelme- ~ Reziliens 60% 30%
zési problémakat.” Veszélyeztetett 66% 17%

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

" Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-préba szign. p<0,1 (négyfoki skdaldra szamolva,).

** Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet-préba szign. p<0,05 (négyfokui skdldra szamolva).

Mindezek fényében nem meglepd, hogy amennyiben az oktatasi-nevelési tevé-
kenységekkel kapcsolatos véleményeket dsszesité fokomponens értékeit vizsgaljuk,
jelentds kiilonbségeket talalunk egyrészt a teljes alapsokasagot ado, pedagdgiai hoz-
zaadott érték mutatoval rendelkezd iskolak, masrészt a veszélyeztetett iskolacsoport
atlagatol is. (/4. dbra)
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14. abra: A pedagogiai gyakorlat klimadimenzio dsszetett indexének atlagértékei a vizsgalt
iskolacsoportokban™"

Reziliens iskolacsoport pedagdgusai (n=118)
m Veszélyeztetett iskolacsoport pedagogusai (n=182)
0.4

0.3
0.2
0.1
0,0
0.1
0.2
0.3
0.4

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014).
" Szignifikdans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,01.

Az oktato-neveld tevékenység, a pedagdgiai gyakorlatok fokuszanak valtoza-
sat jol dsszefoglalja az egyik reziliens iskola pedagogusa, aki sajat pedagogiai és
modszertani kulturajat kezdte el fejleszteni.

,,Mimég abban az idoben tanultunk a tanitoképzében, amikor a frontalis osz-
talymunka volt a f5 cél. En vagyok a tanité, a mindenhaté, aki megmondom a
tutit a gyerekeknek. Ez most mér megvdltozott. En maximum irdnyt mutatha-
tok ezeknek a gyerekeknek, és segithetem a munkajukat differencialassal, ko-
operativ technikdkkal, egyéniségiiknek és a képessegiiknek megfeleloen. Nem
érek célba frontalis munkaval.”

(Eszak-Magyarorszag, reziliens kozségi iskola, pedagdgus)

4.1. Kognitiv képességek fejlesztése

Az iskolai légkort és eredményességet erdsen befolyasolja, hogy a pedagogusok a
diakok kognitiv képességeinek fejlesztésére iranyuld tevékenységek koziil melyiket
tartjak kiemelkedden fontosnak az iskolaban. Az adatok alapjan megallapithato, hogy
a megkérdezett osszes pedagogus az alapkészségek kialakitasat, fejlesztését tartia a
legfontosabbnak, melyet a tanulasi motivacio felkeltése és fenntartasa, a képzeldero,
a kreativitas és a problémamegoldas fejlesztése, az életkornak megfelelé mélységii
ismeretek elsajatittatasa, a vilag iranti nyitottsag, érdeklodés felkeltése és fenntartasa, a
kozosségi szabalyok és az életkorhoz illeszkedd elvarasok tudatositasa, valamint a fej-
16dést, tanulast tamogatd kornyezet kialakitasa kovet. Ez a pedagogusok altal felallitott
fontossagi sorrend nem kiilonbdzik szamottevden a két iskolacsoportban.
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Erdemes szemiigyre venni, hogy az egyes iskolacsoportokban tanité pedagogusok
miként vélekednek arrol, hogy a kognitiv képességek fejlesztésére iranyuld pedagdgiai
tevékenységek a fontossagukhoz képest milyen szinvonalon valésulnak meg az
iskolajukban. Fontossdgahoz mérten a tanulok motivacidjanak felkeltése és fenntartasa
bizonyul a legnehezebb feladatnak a hatranyos szocialis Osszetételii iskolakban.
Altalanossagban elmondhat6, hogy a reziliens iskoldkban egységesebbek a vélemények,
tovdbba ezen iskoldk pedagogusai szerint valamennyi kognitiv pedagogiai tevékenység
magasabb szinvonalon valosul meg az iskolajukban, kiillondsen igaz ez az életkornak
megfeleld mélységii ismeretek elsajatittatasat, a vilag iranti nyitottsag és érdeklodés
fenntartasat, a célok tudatositasat, a kritikai gondolkodast és a tanuldsi motivaciot, va-
lamint az életmodbeli tudatossagot fejlesztd, megalapozo tevékenységekre. (15. dbra)

15. dabra: A tanulok kognitiv képességeinek fejlesztésére iranyulo pedagogiai tevékenységek szinvona-
la a vizsgalt iskolacsoportokban

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

Az életkornak megfelelé alapkészségek kialakitasa, 3.83
fejlesztése (R: 2, V: 1) 3,7,'2
A kornyezet- és egészségtudatos magatartas 3,83
megalapozasa, erdsitése** (R: 7, V: 8) X
Eletkornak megfeleld mélységii ismeretek 3.76
elsajatittatasa® (4) 3,6’2
A kozosségi szabalyok és az életkornak megfelel6 3,70
elvarasok tudatositasa (R: 5, V: 3) 3,58 3,79
A fejlodést/tanulast tamogato kémyezet kialakitasa 3.71
R:3.V:5) 3,63
A vilag iranti nyitottsag, érdeklédés felkeltése és 3.66
fenntartasa** (R: 6, V: 7) 3,4',7
A digitalis eszkozhasznalat készségeinek fejlesztése 343
az életkornak megfelelde (11) 3’,47
A tevékenységek és feladatok céljanak tudatositasa 3,64 3.68
a gyerekekben** (9) 3,48 2
A képzelberb, a kreativitas és a problémamegoldas 3,62 368
életkornak megfeleld fejlesztése* (R: 8, V: 6) 347 2
A tanulasi motivacié felkeltése és fenntartasa®** 368
(R: 1,V:2) 3,46 3,68
A kérdezés és a kritikai gondolkodas képességének 341
fejlesztése®* (10) 323 3,47
1 2 3 4 5

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

Feltett kérdeés: Keérjiik, értékelje, hogy a gyerekek/tanulok kognitiv képességeinek fejlesztésére iranyulo
alabbi pedagégiai tevékenységek milyen mértékben valosulnak meg az Ondk intézményében!
Megjegyzés: Otfoki skdla atlaga (1 = egydltalan nem, 5 = nagyon magas szinvonalon). Az itemek
maogotti zarojelben a pedagogusok altal legfontosabbnak tartott tevékenységek iskolacsoportonkén-
ti sorrendjét tiintettem fel. Az abra jobb oldalan az dsszes megkérdezett altalanos iskolai pedagogus
(m=3 016) valaszainak atlaga lathato csokkend sorrendben.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-préba szign. p<0,1.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-préba szign. p<0,05.

** Szignifikdns kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-préba szign. p<0,01.
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4.2. Személyiség és tarsas készségek fejlesztése

A kognitiv képességek mellett a személyiség és tarsas készségek fejlesztése is
kozelebb visz a minél eredményesebb oktatds megvalosulasdhoz. Ezért érdemes
megvizsgalni azt is, hogy a pedagogusok az erre iranyulo pedagdgiai tevékenysé-
gek koziil melyiket tartjak a legfontosabbnak, illetve, hogy milyen szinvonalinak
érzik ezen tevékenységek megvaldsuldsat az iskolajukban. E tekintetben mar rané-
zésre is nagyobb kiilonbségek mutatkoznak a reziliens és a veszélyeztetett iskolak
pedagogusai kozott.

Az adatok egyértelmiien azt mutatjak, hogy a pedagdgusok a személyiség
fejlesztése ¢s a tarsas kompetencidk kialakitasa szempontjabol kulcsfontossagu-
nak tartjak a diakok egyiittmiikdodési és konfliktuskezelési készségeinek a fej-
lesztését. Ugyanakkor éppen az erre iranyuld pedagogiai tevékenység valosul
meg a legalacsonyabb szinvonalon az iskolakban, hozzatéve, hogy a reziliens
iskolakban Iényegesen kedvezobb a kép, mint a veszélyeztetett iskoldkban. Mind
a két iskolacsoport pedagogusai meghatarozonak tekintik a gyermekek érzelmi
biztonsaganak megteremtését, melynek megvaldsulasaval a leginkabb elége-
dettek, hozzatéve, hogy a veszélyeztetett iskolakban — a tanuloi énkép és onbi-
zalom, a kommunikacios készségek, norma- ¢és értékrend, valamint a szocialis
érzékenység fejlesztéséhez hasonldoan — a megvaldsulas szinvonala jelentésen
elmarad a reziliens iskolakétol. Osszességében tehat az tapasztalhatd, hogy a
pedagoégusok véleménye szerint a reziliens iskolakhoz képest a veszélyeztetett
iskolakban a diakok személyiségének és tarsas készségeinek fejlesztésére iranyu-
(6 pedagogiai tevékenységek nagy része szignifikansan alacsonyabb szinvonalon
valosul meg, és a valaszok szorodasa is magasabb. (16. abra)
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16. dabra: A tanulok személyiségének és tarsas készségeinek fejlesztésére iranyulo pedagogiai teveé-
kenységek szinvonala a vizsgalt iskolacsoportokban

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

A tanuldk érzelmi biztonsagénak megteremtése®** 3,93 [387]
(R:1.V:3) 363 28T
A tanulok kommunikacios készségeinek 3,70 371
fejlesztése** (R: 7. V: 6) E
A tanuldk énképének, identitasanak és onbizalmanak 3.75 370]
fejlesztése®* (R: 6, V: 5) s 7 3.70
A tanulék onallosaganak és akarati fejlédésének 3,65 366
tAmogatasa* (R: 5, V: 8) 3,52
A tanulok rendre és fegyelemre szoktatasa®** 3,711
(R:3,V:2) 3,44 3.61
A kozosségért valo felelosségérzet és cselekvési 3,55
készség megalapozasa* (R: 8, V:7) y 3.60
Empatiajuk, toleranciajuk, szocidlis érzékenységiik 3,70
megalapozasa és fejlesztése® ** (4) 3,46 3.59
Egyiittmiik6dési és konfliktuskezelési képességiik 3,62
megalapozasa, fejlesztése*** (R:2, V: 1) 3,35 3.54
1 2 3 4 5

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

Feltett kérdés: Kerjiik, értékelje, hogy a gyerekek/tanulok személyiségének és tarsas készségeinek fej-
lesztésére irdnyuld alabbi pedagégiai tevékenységek milyen mértékben valésulnak meg az Onék intéz-
ményében!

Megjegyzés: Otfoki skdla atlaga (1 = egydltalan nem, 5 = nagyon magas szinvonalon). Az itemek
mogotti zdarojelben a pedagogusok altal legfontosabbnak tartott tevékenységek iskolacsoportonkén-
ti sorrendjét tiintettem fel. Az abra jobb oldalan az dsszes megkérdezett altalanos iskolai pedagogus
(m=3 016) valaszainak atlaga lathato csokkend sorrendben.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-préba szign. p<0,1.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-préba szign. p<0,03.

** Szignifikdns kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-préba szign. p<0,01.

4.3. Esélyteremtés és a csaladokkal valé egyiittmiikodés fejlesztése

A pedagobgiai gyakorlatok kapcsan fontos fejlesztési teriilet az esélyteremtés, az
egyéni banasmod és a csaladokkal valo egyiittmikddés. Ezen teriiletek fejleszésére
iranyulo pedagogiai tevékenységek koziil egyértelmiien a személyre szabott, dif-
ferencialt fejlesztést tartjak a legfontosabbnak a pedagogusok, azonban ennek
megvalosulasat, iskolai szinvonalat mar nem a legkedvezobben itélik meg. Mind-
két iskolacsoport pedagogusai igen fontosnak tartjak az oktatasi szereplok kozotti
egyuttmiikodéseket is. A sziilokkel torténd partneri egyiittmiikodés kialakitasa kap-
csan a megvalosuléds szinvonalardl a differencialt fejlesztéshez hasonléan véleked-
nek, ellenben a pedagogusok kozotti egylittmikddések megvalosulasat kifejezetten
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jonak tartjak a megkérdezettek. A kdzosségépitd rendezvényekkel a legelégedetteb-
bek a pedagdgusok, holott ezt tartjak a legkevésbé fontosnak.

Az eredmények alapjan ebben a dimenzioban is a reziliens iskoldk pedagogu-
sai eértékelik szinvonalasabbnak az iskolajukban megvalosulo pedagogiai munkat,
kiilonosen igaz ez a csaladokkal, sziilokkel torténd kapcsolattartasra, a pedagdgusok
kozotti eredményes egylittmiikodésekre, az intézményi kozosségek erdsitésére,
bizonyos csaladi szocializacios feladatok atvallalasara, valamint az egyedi
szociokulturalis és csaladi, otthoni jellemzok figyelembevételére. (/7. abra)

17. abra: Az esélyteremtés és a csaladokkal valo egyiittmiikodeés fejlesztésére iranyulé pedagogiai
tevékenységek szinvonala a vizsgalt iskolacsoportokban

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

Az intézmeényi kzdsségek erdsitése kilinfele
rendezvén;ek I:etetél:%:n“* R 11,V: 109 ,;&05
e e e gy A"
Parteri egyittmiikddés a sziiloldeel a tanulok 3.87
nevelése soran*** (3) 3,65’ 3,78
Segitségnyijtis a csaladoknak a problémaik 3.88
megoldasihoz*** (8) 3,67
A kilonféle tipuss tehetségek korai felismeréze és 3,57
hatékony tamogatasa (4) 355
Az egyedi kulturalis és szocidlis jellemzdk 3.00
figyelembe vétele®** (R: 7, V:6) 373
Az egyéni képességek személyre szabott, 3,73
differencialt fejlesztéze (1) 3,69
Szocializacios feladatok dtvillalasa a csaladoktdl a 3,90
gyerekek érdekében™** (12) .67

Képesség szempontjabol vegyes Gsszetételd, 3.57
heterogén csoportok szervezése (R:10,V: 11) ?3,67 -6

w [ [w] [w] [w] [w] [w
e I, o 5 o . -

A tannlék otthoni életkbrilmeényeinek, szokasainak 3,03
megismerése®*¥ (3) 3,65
Hid epitése a csaladok és az intézmény értékvilaga, 3,78
kultirdja kizot**= (R 6, V: 7) 345
A tamulok képesség szeninti, homogén csoportokba
vald besorolasa (9)
1 2 3 4

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

Feltett kerdés: Kerjiik, értékelje, hogy az esélyteremtés, egyéni bandsmaod és a csaladokkal valo egyiitt-
miikddes fejlesztésére iranyulo alabbi pedagogiai tevékenységek milyen mértékben valosulnak meg az
Ondk intézményében!

Megjegyzés: Otfoki skdla atlaga (1 = egydltalan nem, 5 = nagyon magas szinvonalon). Az itemek
maogotti zarojelben a pedagogusok dltal legfontosabbnak tartott tevékenységek iskolacsoportonkén-
ti sorrendjét tiintettem fel. Az abra jobb oldalan az dsszes megkérdezett altalanos iskolai pedagogus
(n=3 016) valaszainak atlaga lathato csékkend sorrendben.

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

** Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-préba szign. p<0,01.
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5. KAPCSOLATOK ES EGYUTTMUKODESEK

A tanarok gondolkoddsmodjanak elemzésére és osztalytermi viselkedésiik megfi-
gyelésére iranyulo kutatasi eredmények alapjan az a kovetkeztetés vonhato le, hogy
az oktatas-nevelés folyamata alapvetOen interperszonalis kapcsolatok sorozata, azaz
a pedagogusok és a diakok kozotti minimalis kolcsonds megbecsiilés, partnerkap-
csolat kialakulasa nélkiil nem képzelhet6 el semmilyen sikeres szakmai megoldas
az iskolakban. Az eredmények alapjan feltételezhetd, hogy a tanarok ¢és tanuldk, a
tanarok egymas kozti, valamint az iskola és kiilsé kapcsolataik kozotti érintkezési
viszonyok tartalmasabba tétele, a minimalis bizalmi 1égkor kialakitasa fontos 0ssze-
tevoi az eredményességnek (Nagy 2006).

Kutatasok mutatnak ra arra is, hogy a tanulok iskolai teljesitményét az iskolai
koriilmények és feltételek otthoni, sziil6i megitélése €s a sziild-tanar, csalad-iskola
viszony is befolyasolja (Forray—Hegediis 2003; Liu—Wang 2008). A sziildi banas-
mod mindsége a szocidlis helyzettdl fliggetleniil kedvezden hat a gyerekek teljesit-
ményére, tarsas készségeire (Hanson et al. 1997). A PISA eredményei is egyértelmi-
en megerdsitik ezt, hiszen a sziiléi gondoskodas és érdeklodés, a gyermekkel egyiitt
eltoltott 1do, a tanuldsi, miivelddési szokasok kisgyermekkori el6készitése, tamoga-
tasa mind-mind pozitivan befolyasolja a késébbi iskolai életutat. A tarsadalmi hattér
jellemzo6i befolyasoljak azt, hogy a sziil6 mennyit foglalkozott otthon gyermekével
az iskolaskor el6tt, ugyanakkor a hattérjellemzok kisziirése utan is megmarad a szii-
161 tamogatas pozitiv hatasa (OECD 2012b; Fehérvari—Sz¢ll 2014).

A légkor és az eredményesség szempontjabol tehat meghatarozoak az isko-
lan beliil, valamint az iskola és kornyezete kozott kialakuld kapcsolati halok, azok
erdssége, aktivitasa és mindsége. E tekintetben Iényegi kiilonbség tapasztalhato a
reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak kdzott. A reziliens iskola pedagogusai a ve-
szélyeztetett iskolakban dolgozo tarsaiknal jobban szamithatnak az intézményvezeto
tandcsaira, tamogatdsara, s a reziliens iskolakban sokkal intenzivebb a pedagogu-
sok kozotti tapasztalatcsere, a neveléssel-tanitassal kapcsolatos nehézségek atbeszé-
lése. A didkok dontésekbe vald bevonasa is markansabban valosul meg a reziliens
iskolakban, s a sziilokkel vald egylittmiikodés — amely, mint kordabban lattuk a ve-
szélyeztetett iskolakban kiilondsen érzékeny problémakor — is jobbnak mondhato.
(29. tabldzat)
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29. tablazat: A kapcsolatok és szakmai egyiittmiikodések légkordimenziot alkoto tényezdkre adott

valaszok megoszlasa a vizsgalt iskolacsoportokban (n,=118; n,=182)

KAPCSOLATOK, Iskolacsoport Inkabb Teljes mérték-
SZAKMAI EGYUTTMUKODESEK P jellemzé ben jellemzé
Az intézménylinkben a pedagogusok szakmai  Reziliens 23% 69%
kérdésekben szamithatnak az intézményvezetod

tandcsara, timogatasara.™ Veszélyeztetett 37% 51%
Az intézményiinkben a pedagdgusok rend- Reziliens 34%, 61%
szeresen megbeszélik a neveléssel-tanitassal

kapcsolatos problémaikat, nehézségeiket.”” Veszélyeztetett 53% 41%
Ebben az intézményben altalaban j6 a kap- Reziliens 44% 50%
csolat a pedagogusok és a gyerekek/diakok )

KoZOtt* Veszélyeztetett 56% 37%
Ebben az intézményben lehetéség van arra, Reziliens 45% 48%
hogy a diakok részt vegyenek az dket érintd

dontésekben.” Veszélyeztetett 54% 34%
Ebben az intézményben a pedagogusok part- Reziliens 42% 48%
nerként tekintenek a sziilokre. Veszélyeztetett 56% 33%
Ebben az intézményben lehetéség van arra, Reziliens 389%, 43%,
hogy a pedagdgusok részt vegyenek az ket

érintd dontésekben. Veszélyeztetett 48% 32%
Az intézmény és a helyi kozosség kozott magas Reziliens 51% 26%
szintli az egylittmikddes. Veszélyeztetett 52% 23%
A mi intézménylinkben a sziil6-pedagogus Reziliens 50% 25%
megbesz¢lés hatékony megoldas a felmeriild

problémak kezelésére." Veszélyeztetett 60% 9%
A sziilok a legtobb esetben kikérik a pedago- Reziliens 50% 21%
gusok gyermekiikkel kapcsolatos szakmai és

pedagéglal Véleményét Veszélyeztetett 47% 16%

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014).
Feltett kérdés: Kérjiik, jelélje, hogy mennyire jellemz6ek az Ondk intézményére az aldbbi dllitasok!
Megjegyzés: Négyfokii skala (1 = egyaltalan nem ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért).

" Szignifikdns kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,1 (négyfokii skdldra szamolva).

** Szignifikdns kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,05 (négyfoki: skdaldra szamolva).

Hxk

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

A kapcsolati és egyiittmtikodési halé mindségét és kiterjedtségét 6sszesitd index
is egyértelmiien alatamasztja a reziliens iskolak pedagdgusainak kedvezébb megité-
1ését. A reziliens iskolacsoport pedagogusainak indexértéke teljesen megkozeliti a
teljes pedagogusminta (0 atlag), és szamottevéen meghaladja a veszélyeztetett isko-
lak pedagogusainak atlagértékét. (/8. dbra)
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18. abra: A kapcsolatok és egyiittmiikédések klimadimenzio Osszetett indexének atlagértékei a vizsgalt
iskolacsoportokban™"

Reziliens iskolacsoport pedagégusai (n=118)
W Veszélyeztetett iskolacsoport pedagégusai (n=182)

0.4
0.3

0,2
0.1

0.0 -0,007
-0,1

-0.2
-0,3
0.4

Forras: OKM—KIR-STAT-Pedagdgus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014)
" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,01.

Mindez jol kirajzolddik a terepmunka soran gytijtott tapasztalatokbol is. A veszé-
lyeztetett iskolakra inkabb a zartabb miikddés jellemz6, mely mind a kiilvilag felé (szii-
16k, mas iskolak stb.), mind pedig az iskolak belsd vilagaban is tetten érhetd. Kirajzolo-
dik egy olyan Osszkép is, mely szerint ezekben az iskolakban kevésbé valoszinii a kiilso
képzésekben esetlegesen meglévo lehetoség, tudastartalom kézosségi internalizaldsa.
A belsd, szoros kapcsolatok hianya, a szakmai, kollegialis kotések gyengesége akar
még a mindennapi pedagdgiai tevékenységek rovasara is mehet, melynek negativ
hatésait a pedagogusok mellett végsé soron a gyerekek tapasztaljak meg.

,, Nem nagyon engedem be ugy a sziilot, hogy atjarohaz legyen. Bejelentkezhet.”
(Eszak-Magyarorszag, veszélyeztetett kozségi iskola, igazgatd)

., Nagyon kellene egy iskolapszichologus, azt régota keérjiik. Akar utazoként is, he-
tente egyszer-kétszer. Az nagyon kevés van. Pedig ez nagy segitség lenne. Talan
még a nevelési tanacsadoval, ha kicsit szorosabbra vennénk a kapcsolatot, még az
is jo lenne. [ ...] Vannak olyan napok, amik megviselnek. Ezt hazavinnem nem cél-
szerti. De valahol fel kellene dolgozni ezeket a mindennapi dolgokat, ami rosszul
érint. J6 lenne valakivel megbeszélni, elmondani valakinek. Igy nagyon nehéz vigy
jonni a gyerekekhez masnap, hogy én egy nagyon keserti szdjizzel mentem tegnap
haza, mert olyanok voltak, hogy nem tudtunk egyiitt dolgozni.”
(Eszak-Magyarorszdg, veszélyeztetett kozségi iskola, pedagdgus)
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,,Sok oraado tandarunk van most, akikkel, ugye, ki se alakulhat olyan szoros
kapcsolat, mert itt sincsenek. Csak beugranak, leadjik az orat, itt sincsenek
napokon keresztiil. Es nem tudnak 1igy ésszeismerkedni, megszokni egymdst,
ahogy kellene. Es ebbél adédnak a gyerekeknek problémdik.”

(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, pedagogus)

,, 4 tovabbképzésekre, most tudom, hogy sorozatosan jelolnek ki embereket, és
amint hallom, ilyen nagyon szerencsétlen tovabbképzések ezek. Par ora alatt,
ugye, 30 ora, 60 ora alatt lezavarnak bizonyos dolgokat, és kerik a vizsga-
munkakat, amit nem is igazan értenek. Nem jo tapasztalatokrol szamolnak be
a kollegandk.”

(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, igazgato)

Ezzel szdges ellentétben, a reziliens iskolakban a kedvezd belsé és kiils6 szak-
mai egylittmiikodés, az iskolakozosségen beliili kapcsolddasok és tapasztalatesere,
a tudas aramoltatasa és hatékony megosztasa, a szakmailag kompetens iskolaveze-
tés mind-mind hozz4jarul a kedvezdbb, inkluziv 1égkor kialakulasahoz, mely alapot
ad az iskola nevelési-tanitasi tevékenységeinek fejlesztéséhez. A pozitiv szakmai
1égkor kialakulasahoz az is hozzajarul, hogy a reziliens iskolak (iskolavezetés és
pedagbgusok is) kiaknazzak a palyazatokban, pedagdgus-tovabbképzésekben rejlo
potencialt, s az eredményeket és tapasztalatokat folyamatosan visszaforgatjak a min-
dennapi pedagogiai gyakorlatba is.

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

(Eszak-Magyarorszag, reziliens kisvdrosi iskola, igazgatohelyettes)

,,JO a vezetonk, abbol a szempontbol, hogy akar az alsos igazgatohelyettes,
akar az igazgatond, be szokott jonni orat latogatni. Nagyon jo, mert meg tud-
Juk beszélni, hogy ezt lattam, igy volt jo, itt még figyeljél oda. Soha nem el-
marasztaléan. Tudunk kommunikdlni oda-vissza. En is ugyanigy bemehetek
az igazgatohelyetteshez ordt latogatni. O matekot tanit 2. osztdalyban. Nekem
is van matekom. Megbeszélhetjiik az aktudlis problémdkat. [...] Nemcsak a
vezetés, hanem az egész alsos munkakozosség kozott. Vannak bemutato ordak.
Most is lesz egy bemutato ora, ahova az Osszes alsos kolléga beiil. Utana
munkakézosségi értekezlet. Boncolgatjuk az orat. Elmondja, mit miért csinalt.
Reflektalunk ra.”
(Eszak-Magyarorszag, reziliens kisvdrosi iskola, pedagdgus)
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,,Azért mondom, hogy miota tovabbképzés-tovabbképzés hatara jartunk szept-
embertdl, 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 megcsinaltunk, és hogy milyen tok jo volt, és a gye-
rekeknek is mennyire tetszett, akkor én azt gondolom, hogy hasznos. [...] Ez
az egyik TAMOP-palydzatunk, ami halmozottan hatranyos helyzetii gyerekek-
nek a felzarkéztatisa, és benne pedagégus modszertani megujulds. Es akkor
ebben voltak tovabbképzések, ami IPR-es, meg differencialas, meg dtmenetek
kezelése. Es akkor mi ezt mindet alkalmazzuk is itt az iskoldban. Tehat ezek a
tovabbképzések nem olyan tovabbképzések voltak, hogy na, jo, kipipaltuk, és
haladjunk tovabb, meg ez dogunalom, de utaljuk. Hanem ezt érdemes.”
(Pest megyei reziliens kozségi iskola, pedagogus)

,,Sokszor hatranyos helyzetii gyerekeknek a tanulmanyi eredményét a szocio-
kulturalis kériilmény is befolyasolja. Ezért nekiink egyiitt kell miikédni a csa-
laddal, a gyermekjoléti szolgalattal, a csaladsegitovel, mert otthonrol hozott
magatartasi gondok, amiket meg kellene oldani.

(Eszak-Magyarorszag, reziliens kisvdrosi iskola, igazgato)

,,En azt gondolom, hogy nemcsak ez alatt a 30 év alatt, de az elmult 10 év
alatt is rengeteget valtozott az, ahogy a gyerekek viselkednek, és ahogy a pe-
dagogusnak viselkednie kell az iskolaban ahhoz, hogy valamiféle elfogado
légkor kialakuljon kozotte, meg a gyerekek kozott, meg a sziilok kozott, meg a
fenntarto iranyaba. Tehat mindenfele nagyon masképpen kell alkalmazkodni,
mint ahogy mondjuk kellett megfeleléen alkalmazkodni ezeldtt 10 évvel, vagy
20 évvel. Ez kiilonésen vonatkozik a pedagogus-gyerek, meg a pedagogus-
sziilé viszonyara.”
(Pest megyei reziliens kozségi iskola, igazgato)

A reziliens iskolakban a sziil6kkel, csaladokkal valo kapcsolattartas és egyiittmii-
kodés megvalosuldsa teljesen mas szemléletet tiikroz, mint amit a veszélyeztetett isko-
lakban tapasztalhatunk. A sziilok — gyerekeken keresztiili — bevonasa, a sziildi aktivitas
Osztonzése, valamint a gyerek fejlodésében vald kdzos szerepvallalas megvalosulasa
azt mutatja, hogy ezek az iskolak a kapcsolattartas ¢s egyiittmiikodés fontossaganak
hangoztatasa mellett tényleges, kézzel foghaté eredményeket tudnak felmutatni a csa-
ladi és az iskolai nevelés egymassal szorosan 0sszefliggd folyamataban.

., Na, most rendkiviil fontos a pedagogus és a sziilo kézotti kapesolata. [...]

Azt egyénenként be is vezettiink az iskolaban, hogy kielemezze a sziilé és a
pedagogus a gyerek fejlodését és a nem fejlodeését, vagy a miértjét, minden
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egyes problémat. Fontos, hogy megértse a sziil6 az itteni munkat, az itteni
tevekenységet, és konkrétan az iskolan beliil az & gyerekének a viselkedését, a
hozzaallasat, hogy mit tesz naponta, miben van az o fejlodésének a megrekedt-
sege, vagy visszamaraddsa, vagy eredménytelensége, és mi az, amit tenni kell
annak érdekében, hogy ez beinduljon és valtozzon. Tehdt én fontosnak tartom
a sziilovel valo szoros egyiittmitkodést, egyénenként.”

(Eszak-Magyarorszag, reziliens kisvarosi iskola, igazgatd)

., Tehat hogyha most azt mondom, hogy megallitanak az utcan a sziilok, és azt
mondjak, hogy nagyon jo, merthogy 20 éve nem volt ekkora pezsges ebben az is-
kolaban, mint most. Hogy nagyon jo, hogy a gyerekeknek milyen lehetéségeik van-
nak. Tabor, tabor hatan, kirandulas ide-oda, szinhaz... és a tobbi, és a tobbi...”
(Pest megyei reziliens kozségi iskola, igazgato)

6. ALTALANOS KOZERZET

A légkor kapesan az egyik legjobban hasznalhaté mutato az altalanos kozérzet, hi-
szen, egy kellemes, pozitiv 1égkor(i iskola tagjai jobban érzik magukat, és ez altal
jobban is teljesitenek, vagyis a kedvezd 1égkor elonydsen hat a tanuloi teljesitmé-
nyekre (Buda 2005; Cohen et al. 2009). E tekintetben is Iényeges kiilonbség talalhato
a két iskolacsoport kozott, vagyis a reziliens iskolacsoport pedagogusai szivesebben
dolgoznak az iskolajukban, s ugy gondoljak, hogy az iskola tanuloi is szivesen jarnak
az intézménytikbe. (30. tablazat, 19. dbra)

30. tablazat: Az dltaldanos kozérzet légkordimenziot alkoto tényezdkre adott valaszok megoszlasa a
vizsgalt iskolacsoportokban (n=118; n =182)

Iskolacsoport Inkabb Teljes
ALTALANOS KOZERZET jellemz6 mértékben
jellemz6
A pedagbdgusok szivesen dolgoznak az intézmé- Reziliens 48% 40%
nyiinkben." Veszélyeztetett 64% 23%
., B ., . . Reziliens 54% 40%
A diakok szivesen jarnak az intézményiinkbe. Veszélyeztetett 9% 2%

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

" Szignifikdans kiilonbség: khi-négyzet-préba szign. p<0,05 (négyfokii skdldra szamolva).
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19. d@bra: A altalanos kézérzet klimadimenzio dsszetett indexének atlagértékei a vizsgalt
iskolacsoportokban™"

Reziliens iskolacsoport pedagdgusai (n=118)
m Veszélyeztetett iskolacsoport pedagégusai (n=182)
0.4

0,3
0,2
0.1

0,0

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

Forras: OKM—KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014).
" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,01.

6.1. Elégedettség a pedagoguspalyaval

A reziliens iskolak pedagogusainak kedvezdbb attitiidjeit 6sszességében jol mutatja
az a tény is, hogy a pdlydjukrol, munkdjukrol pozitivabb képet formalnak a veszé-
lyeztetett iskolakban dolgozo kollégaiknal. Nevezetesen a sikeres iskolak pedago-
gusai aranyaiban véve lényegesen tobben értenck teljes mértékben egyet azzal a ki-
jelentéssel, hogy ha ujra donthetnének, akkor ujbdl a pedagoguspalyat valasztanak
(46% vs. 26%). (31. tabldzat)
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31. tablazat: Elégedettség a vizsgalt iskolacsoportokban (n,=151; n,=198)

INKABB TELJES

ISKOLACSOPORT ) MERTEKBEN
EGYETERT )

EGYETERT
Ha ujra donthetnék, megint a pedagoguspalyat Reziliens 27% 46%
vélasztanam.™" Veszélyeztetett 46% 26%
Elégedett vagyok a teljesitményemmel ebben az ~ Reziliens 72% 27%
intézményben.” Veszélyeztetett 1% 23%
Mindent egybevéve, elégedett vagyok a munkam- _Reziliens 67% 27%
mal. Veszélyeztetett 66% 24%
A pedagdgus palyanak tobb az eldnye, mint a Reziliens 37% 20%
hatranya. Veszélyeztetett 37% 13%
Amikor elkezdtem a palyamat, lelkesebb voltam, Reziliens 37% 19%
mint amilyen most vagyok. Veszélyeztetett 37% 25%
Ugy érzem, hogy a pedagdgushivatist a Reziliens 10% 3%
tarsadalom nagyra értékeli. Veszélyeztetett 7% 1%

Forras: OKM-KIR-STAT—Pedagégus-panelkutatds kapcsolt adatbdzis (elsé hullam, 2013).

Feltett kérdés: Azt szeretnénk megtudni, hogyan vélekedik a pedagogus palyarél. Mennyire ért egyet,
vagy nem ért egyet az alabbi allitasokkal?

Megjegyzés: Négyfokui skala (1 = egyaltalan nem ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért).

" Szignifikdns kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,1 (négyfokii skdldra szamolva).

** Szignifikdns kiilonbség: khi-négyzet-proba szign. p<0,01 (négyfokii skdldra szamolva).

Azaltalanos légkorérzet iskolacsoportonkénti kiillonbozoségei jol megragadhatoak
areziliens, illetve a veszélyeztetett iskolakban tett [atogatasok tapasztalataibol is. A ve-
szélyeztetett iskolakban egyrészt még mindig az olyan nevelési mentalitas van tilsuly-
ban, amely nem feltétleniil a gyereket helyezi a kbzéppontba a tanitdsi folyamatokban,
madsreszt tetten érhetoek az erds fluktuacio eldideézte folyamatok (egységes tantestiilet
kialakulasanak nehézségei, feladatok folytonos Ujraclosztasa stb.) negativ, frusztralo
hatasai, kovetkezményei (errdl lasd példaul Sz¢ll 2014b).

., Ha az elmult 20 évet veszem, midta én itt vagyok, taldn most jelenleg harman
vagyunk, akik végig itt voltak [a tantestiiletben] ez ido alatt. Nagy a mozgas.
Sokan elmennek. Olyan is volt, hogy visszajott. Masok jonnek. Cserélodtek
nagyon sokan.

(Eszak-Magyarorszag, veszélyeztetett kozségi iskola, pedagdgus)

,, Ezt sem merném mondani, hogy kifejezetten barati meg nagyon jol érezziik
magunkat, mert abszolut nem ezt az elvet kévetem. Mert én inkabb a régi,
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makarenkoi elvet, ugye, hogy »kovetelek, mert tisztellek«, én inkdabb ezt pro-
balom megtartani. Merthogy valamilyen rendnek, szabalyok mentén kell vagy
lehet nyilvian dolgozni. Tehat ezt mindenkéeppen megkovetelem. Meg a kolle-
gak is. De azt gondolom, hogy nem érzik magukat rosszul ettol a gyerekek,
mert szerintem a gyerekkozosségnek is sziiksége van szabdlyra. Sziikségiik van
fegyelemre, meg bizonyos rendezettségre, hogy dolgozni tudjanak. Bar nem
mindig tartjak be szivesen.”
(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, igazgato)

Es szintén megmondom, hogy ma mar én is sokkal befelé fordulobb, kiab-
randul6bb lettem. Ugy, ami engem még érdekel ebbdl az az, ami itt [szerk.: az
osztalyteremben] torténik.”

(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, pedagogus)

A reziliens iskoldk 1égkore teljesen mas: baratsagos, csaladias. A kollektiv, on-
allosaggal tarsuld, kozos nevelési-tanitasi gyakorlatok, szakmai egyiittmtikodések, a
szakmai, pedagogiai (s sok esetben maganéleti) problémak megbeszélése, feloldasa,
valamint az emberkozeliség mind-mind egy kedvezobb légkort, s egyben eredmé-
nyesebb iskolat eredményez.

., Nagy dsszetiizés nincs. Az also és a felsé egyiitt van egy tandariban
negyedik éve. Addig kiilon volt. Addig az alsosokkal sokkal kevesebbet
taldlkoztunk. Igy jobb. Tobbet beszélgetiink. Osszezordiilések voltak.
Ahol ennyi ember dolgozik egyiitt, ott vannak. De annak oriilok, hogy
kibeszéljiik.”

(Eszak-Magyarorszag, reziliens kisvarosi iskola, pedagdgus)

Szerintem egy nagyon baratsagos, nagyon csaladias légkor. [...] Ez kdszén-
hetd a kis méretnek is. Meg azt gondolom, hogy az emberek mentalitasanak
is. Akar pedagogus, akar barmi mas. Tehat itt nalunk mindenkinek van egy jo
szava a masikhoz, és akkor ez nem a szokasos angolszasz stilus, hogy meg-
erdeklodjiik reggel, hogy hogy vagy, hanem tényleg érdekel. [...] Tehat, hogy
teljesen normal, emberi kapcsolatok alakulnak ki, és nem ugy megyiink el
egymas mellett, mintha nem is ismernénk a masikat. [...] Tehat teljesen csa-
ladiasnak 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 kapcesan kérdésként meriil fel, vajon a két vizsgalt iskolacsoport pedagogusai
miként érzik, kinek tartoznak inkabb feleldsséggel a pedagdgiai munkajuk soran? Mind-
két iskolacsoport pedagogusaira jellemz6, hogy gy érzik, sajat maguk, illetve a tanulok
iranyaba tartoznak a legnagyobb felel0sséggel. A4 reziliens iskoldk pedagogusai azonban
mind a magukkal, mind a didkokkal szembeni feleldsségvallalast magasabbra értékelik,
mint a veszélyeztetett iskolakban oktatok. A lista harmadik helyén a sziildk szerepelnek,
ami — a didkok masodik helyével egylitt — arra is utal, hogy a pedagogusok meggyozo-
dése szerint az iskola szolgdltatasait igénybe vevok fele tartoznak a legnagyobb felelos-
séggel, a tarsadalom, az intézmény, valamint az oktatasi rendszer kovetelményei csak
ezutan kovetkeznek. A két iskolacsoport kdzott még a sajat intézménytikkel szemben ér-
zett felel6sségérzetben mutathat6 ki kiilonbség: a reziliens iskolak pedagdgusai nagyobb
mértékben tartjak magukat felelésnek ebben az iranyban is. (20. abra)

20. abra: Felel6sségérzet a vizsgalt iskolacsoportokban
Reziliens iskolacsoport pedagégusai (n=151)
B Veszélyezetetett iskolacsoport pedagogusai (n=198)
Sajat maganak™®**
A tanuloknak***

A sziiléknek

b

A tarsadalomnak
Az intézménynek (iskolanak)**

Az igazgaténak

=
o

e bt N
B @ B
[ = -] w

A kollégaknak

A fenntartonak

A vezetdépedagdgusoknak
A tanfeliigyeletnek

A szaktanacsadoknak

o
T
3

1 2 3 4 5

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

Feltett kérdés: Hogy érzi On, pedagdgiai munkdjaban mekkora felelésséggel tartozik: ...?
Megjegyzés: Otfokii skdla dtlaga (1 = egydltaldn nem érez feleldsséget, 5 = nagyon nagy felelésséget
érez). Az abra jobb oldaldn az dsszes megkérdezett daltalanos iskolai pedagogus (n=3 016) valaszainak
atlagat tiintettem fel csékkend sorrendben.

" Szignifikdans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,035.

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,01.
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7. LEGKORDIMENZIOK ES AZ EREDMENYESSEG KAPCSOLATA

Az 6sszkép kialakitasahoz fontos adalék, hogy az adatfelvétel soran elért valamennyi
dltalanos iskolai pedagogus észlelése alapjan kialakitott egyes léghkordimenziok és
az osszesitett legkérmutato kozott igen erds az osszefiigges. (32. tablazat) Ez egyér-
telmtien jelzi, hogy az oktatasi szereplok kdzotti jo szakmai és partneri viszony vagy
a kollektivan elfogadott pedagogiai gyakorlatok és értékek nagymértékben megnd-
velik annak az esélyét, hogy valamennyi klimadimenzié mentén kedvezobb legyen
az iskola légkorének megitélése. Ramutat tovabba arra is, hogy az iskolai légkor
feltarasahoz nem feltétleniil sziikséges minden klimadimenziot figyelembe venni, hi-
szen az egyes OsszetevOk szorosan Osszefiiggnek egymassal, igy az elemzések soran
egy-egy dimenzio6 vizsgalata is érvényes kovetkeztetésekhez vezethet.®

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

KAPCSOLATOK, Kozos PEDAGOGIAT ALTALANOS
EGYUTTMUKO- NORMA-ES GYAKORLAT KOZERZET
DES ERTEKREND
Kapcsolatok, egyiittmiikodés 1,000 0,817 0,752 0,743
K6z0s 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-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014).
* Szignifikdns Osszefiiggés: szign. p<0,01.

A vizsgalatom fokuszaban allo reziliens és veszélyeztetett iskolacsoportok
pedagogusai 1égkorérzetében is szamottevo kiilonbség fedezheto fel, s épp azon
dimenziokban, amelyek a legerésebb kapcsolatot mutatjak az eredményességgel.
A veszélyeztetett intézmények pedagogusai tehat mind a négy vizsgalt legkordi-
menzio mentén kedvezdtlenebbiil itélik meg iskolajuk légkorét, mint a reziliens
iskolak pedagogusai, amely kiilonbség kiilondsen a kapcsolatok és a szakmai
egylttmiikodések, a pedagdgiai gyakorlatok, valamint az altalanos kozérzet di-
menziojaban érhetd tetten. Vagyis a légkorérzetet meghatarozo olyan tényezok,
mint az oktatasi szereplok kozotti jo partneri viszony, a szorosabb egyiittmiikddés
a helyi kozosséggel, a szakmai kérdések folyamatos megbeszélése, a részvételi le-
hetdség a dontésekben, az egyéni differencialas és fejlesztés, a pedagogiai munka
szinvonala és hatékonysaga vagy az extrakurrikularis lehetéségek (példaul sport,

6 Ugyanerre a megallapitasra jut példaul Buda (2009) is egy, az iskolai osztaly kliméaja, altalanos koz-
érzete és az iskolaban, osztalyban torténd zaklatas szintje kozotti kapcsolatot vizsgald elemzésében.
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zene) biztositasa noveli, ndvelheti annak az esélyét, hogy egy hatranyosabb tarsa-
dalmi sszetételii iskola eredményesebb lehessen.

Az iskolacsoportok kozotti eltéréseket és a teljes pedagdgusminta atlagahoz (0
atlag) képesti kiilonbségeket is jol szemlélteti a 1égkordimenziok egylittes abrazo-
lasa, ahol a pozitiv értékek a teljes pedagdgusminta atlagahoz képest kedvezGbb
iskolai légkort, a negativak pedig kedvezodtlenebb klimat jeldlnek (21. dbra).

21. dabra: A légkordimenziok értékei a vizsgalt iskolacsoportokban

Reziliens iskolacsoport pedagogusai (n=118)
W Veszélyeztetett iskolacsoport pedagogusai (n=182)
0.4

03
0.2
0,1

0.0 T— 0,007
0,1 S —— R ———
02— S —— IR — IS N ——
03 44— S ——

£l

04

Kapcsolatok, Kbzds értékrend Pedagbgiai Altalanos kozérzet***
egyiittmikdes*** gyakorlat***

Forras: OKM—-KIR-STAT-Pedagdégus-panelkutatds kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014).
" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,01.

Témam szempontjabdl alapvetd kérdés, vajon milyen kapcsolat, Gsszefliggés fe-
dezhetd fel a pedagogusok altal érzékelt iskolai 1égkdr és az iskolak eredményessé-
ge kozott? A két jelenség kozotti egylittmozgas és annak erdssége is jelzésértekkel
bir, s segiti az ok-okozati kapcsolatok végiggondolasat, felfejtését, féleg akkor, ha az
abszolut teszteredményeken til, a pedagdgiai hozzaadott értékekkel is fennall ez az
Osszefliggés. Elemzésem éppen erre mutat ra, hiszen az eredmények alapjan mind a
keét képességteriilet esetén elmondhato, hogy az iskolai légkor kiilonbozo dimenzioit
meérd indikatorok és az dsszesitett légkormutato gyenge, illetve kbzepesen erds pozitiv
iranyu osszefiiggést mutat az abszolut teszteredmeényekkel és a pedagogiai hozzaadott
értékekkel. Bacskai (2015) Osszegzése alapjan a kutatasok két olyan klimadimenziot
emelnek ki, amelyek hozzajarulnak a didkok tanulmanyi sikerességéhez: (1) az inter-
perszonalis kapcsolatokat és (2) a célok és értékek rendszerét. Ezt némiképp megero-
sitik elemzésem eredményei is, hozzatéve, hogy a 1égkdrdimenziok kialakitasa soran
nem torekedtem a célok és értékek rendszerének egyértelmii elkiilonitésére, vagyis
példaul az iskola pedagogiai gyakorlatanak dimenzidjaban szamos cél is benne rejlik
(egyéni készségtejlesztés, gyermekkdzpontisag stb.).
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Amennyiben tiizetesen szemiigyre vessziik a légkordimenziok és az eredményes-
ségi mutatok kozotti korrelacios egyiitthatokat, akkor észrevehetd, hogy mind a négy
klimadimenzi6é — azaz a kapcsolatok és egyiittmiikodések, az iskolai életet mélyeb-
ben atszovo kulturalis elemeket tartalmazo k6zos norma- és értékrend, az iskolaban
megvalosuld pedagdgiai gyakorlatok mindsége, valamint az altalanos kozérzet — az
abszolut kompetenciamérési eredményekkel van szorosabb kapcsolatban, hozzatéve,
hogy egyik eredményességi mutatoval (képességteriiletenkénti abszolut teszteredmé-
nyek, iskola pedagodgiai hozzaadott értéke) sem tul erds ez a kapcsolat. Ugyanakkor
mindenképpen fontos jelzés a légkor és az eredményesség kozott meglévo szignifikans
osszefiigges. (33. tablazat).

33. tablazat: Paronkénti (Pearson-féle) korrelacios egyiitthatok (r) az egyes légkordimenziok,
valamint az eredményességi mutatok kozott

ABSZOLUT PHE ABSZOLUT PHE
TESZTERED- (MATEMATIKA) TESZTERED- (SZOVEGERTES)
MENY (MATE- MENY (SZOVEG-
MATIKA) ERTES)

Kapcsolatok, egytittmikodés 0,171 0,090 0,173 0,101
K6z0s 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

Forrds: OKM—KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (masodik hullam, 2014).
" Szignifikans dsszefiiggés. szign. p<0,01.

8. ATTITUDMINTAZATOK: SZEGREGACIO
ES HATRANYKOMPENZACIO

Témam szempontjabol rendkiviil fontos a kiilonb6z6 képességii, szocialis €s etnikai
hatterti gyermekek egyiittnevelésérdl alkotott pedagdégusvélemények és attitiidok
feltardsa, s annak vizsgalata, hogy a tanarok miként viszonyulnak a szegregaciohoz,
hatranykompenzaciohoz, miként vélekednek a hatranykompenzacio hatékonysaga-
r6l, valamint a képesség szerinti szelekcidrol.

8.1. Egyiittnevelés vagy szelekcio?
Az egyiittnevelésre és oktatdsra vonatkozo vélemények feltérképezését olyan koz-

vetett modon feltett kérdés segitette, mely arra kereste a valaszt, hogy a megkérde-
zett pedagdgus vajon milyen tanacsot adna egy baratjanak gyermeke beiskolaztatasa
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kapcsan. A kérdés ilyen modon torténd megfogalmazasa az elvart valaszok felé ,, hu-
zast” igyekezett kikliszobdlni. A valaszok alapjan a hdatranyos tanuloi ésszetételii
iskolakban dolgozo pedagogusok tobbsége (csaknem hattizede) a képességek alap-
jan torténd elkiilonités mellett foglal dllast, vagyis az olyan iskolak mellett, ahol a
gyerekeket képességeik alapjan osztjak homogén osztalyokba (34%), vagy akar a
teljes iskolat tekintve sincs lényegi kiilonbség az odajar6é gyermekek képességei ko-
z0tt (26%). (22. dbra) Ez a szemléletmadd az iskola dsszetételétdl fiiggetlen altalanos
jelenségnek tekinthetd (lasd Szell 2015a, 2015b), ami azért sem tl biztatd, mert
a kutatasok egyrészrdl azt mutatjak, hogy a képességek fejlettsége szamos ténye-
z0t6l fiigghet (példaul velesziiletett képességek, csaladi kornyezet) (Csapd 2003),
masrészrol azt, hogy a képesség szerinti elkiilonités noveli a tanuloi teljesitmények
kozotti kiillonbségeket (Kerr et al. 2012; Bol et al. 2014), harmadrészrdl pedig azt,
hogy Magyarorszagon kiilondsen erds az iskolai teljesitmény és a csaladok szocialis
hattere kozotti 6sszefliggés (Csap6 et al. 2009, 2014; Balazsi—Horvath 2011; Balazsi
et al. 2010, 2013; OECD 2013a, 2014; Fehérvari—Széll 2014).

22. dbra: A reziliens és a veszélyeztetett iskolak pedagogusainak véleménykiilonbségei az dltalanos
iskola vdlasztasanak néhdany kiemelt szempontjardl™

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

Képesseg szerint homogén osztaly “ 41%
Képesség szerint homogén iskola _ zfl:::a
Képesség szerint heterogén osztaly _1 4:':“ "
Bizonytalan _ 22% P

O‘I% 1 OI% ZOI% 30I% 40I% SOI%

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

Feltett kérdés: Ha Ont6l egy bardtja tandcsot kérne, hogy a gyerekét milyen dltaldnos iskolaba jarassa,
mit javasolna neki?

Megjegyzés: Az abra jobb oldalin az dsszes megkérdezett daltalanos iskolai pedagogus (n=2 890) vala-
szainak egyiittes megoszlasat tiintettem fel.

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

A képesség szerinti csoportositast elonyben részesitd pedagogusoktol — ahogy
a 22. abra is mutatja — Iényegesen elmarad azon pedagogusok aranya, akik amellett
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allnak ki, hogy az egyes osztalyokban nagyon kiilonb6z6 képességli gyerekek tanul-
janak egylitt. A heterogén csoportszervezést, a teljesen heterogén iskolat, osztalyt
ajanlo pedagoégusok aranya csupan 11 szazalék, mig a bizonytalanok (,, nem tud-
ja”) aranya megkdzeliti a 30 szazalékot. Ez utdobbi magas arany igen szembetiing,
s e tekintetben 1ényegi kiilonbség mutathato ki a vizsgalt iskolacsoportok kozott. A
reziliens iskoldk pedagdgusainak tobb mint egyharmada (36%) keriilt ebbe a kate-
goriaba, mig a veszélyeztetett iskolak pedagogusainak csak alig tobb mint egyotode
(22%). Ezzel parhuzamosan az osztalyok kozotti képesség szerinti szelekciot tamo-
gatdk aranya a reziliens iskolakban szamottevoen elmarad (27%) mind a teljes peda-
gbdgusminta (34%), mind a veszélyeztetett iskolak atlagatol (41%). Ez mutathatja azt
is, hogy a reziliens iskolakban inkabb elgondolkoznak a képesség szerinti szelekcio
hatékonysagan, s inkabb mas utakat probalnak felfedezni a tanuldi eredményesség
novelésére. Igaz az is elmondhato, hogy ezt az utat nem feltétlentil a teljesen hetero-
gén csoportok kialakitasaban latjak ott sem.

A képesség szerinti szelekcioval kapcsolatos beallitodasok kiilonbségét jol mu-
tatjak, az iskolakban végzett terepmunka tapasztalatai is. A veszélyeztetett iskolak-
ban hangsulyos szerep jut a csoportbontasokra, melyet egyértelmiien a — kutatasok
alapjan kérdéses (errdl lasd a kétet 11.4.1. alfejezetét) — tanuloi teljesitményndveke-
déssel indokolnak, mig a reziliens iskolakban nem a képesség szerinti csoportok ki-
alakitasat emelik ki, hanem sokkal inkabb az eltéré képességii gyerekek differencialt
fejlesztését.

,, Par évvel ezelott, amikor be kellett vezetni a nem szakrendszerii oktatast,
akkor mi azt talaltuk ki, hogy nalunk az a legkézenfekvobb, hogy csoportbon-
tasban. Tehat gyengébb meg egy jobb csoport. Na, most ez annyira bevalt,
hogy amikor ezt a nem szakrendszeriit ledllitottik, nekiink ezt tovabb kellett
vinni. Tehat idegen nyelvet, magyart, matematikat csoportbontasban tanitunk,

és ugy, hogy képességek szerinti csoportbontas.’
(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, igazgato)

., Ami szamomra fontos, hogy mindegyik gyerek egyformdn fontos legyen azon
az oran. Hogy mindegyik foglalkoztatva legyen. Hogy észreveszi-e azt a peda-
gogus, hogy éppen valami modon jol elszoszmétol a pad alatt, vagy csak sajdt
magaval van elfoglalva. Hogy mennyire van ott a gyerekek kézott, mennyire
tudja oket maga koré gyiijteni, vagy mennyire vegyiil veliik. Tehat, hogy meny-
nyire miikodnek ossze, mennyire kézos az az ora.”

(Pest megyei reziliens kozségi iskola, igazgato)

A szelekcidhoz szorosan kotédik a roma/cigany és/vagy hatranyos helyze-

rrrrrrrr
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vizsgalhatjuk: egyrészt a szegregacié elfogadasara vonatkozo, masrészt az iskola
szocializacios €s pedagdgiai szerepével kapcsolatos attitidok fel6l. A tovabbi két
alfejezetben ezeket vizsgalom meg kozelebbrol.

8.2. Szegracio megitélése

A szegracidhoz kapcsoldddan érdemes feltarni, vajon miként is vélekednek a pe-
dagoégusok a roma/cigany gyerekek egylittnevelésérdl, kozos vagy inkabb kiilon
osztalyokban torténd tanitasukat tartjak jobbnak. A megkérdezett dsszes pedagogus
adltalanossagban kivanatosnak tartja az etnikailag eltéré gyerekek egyiittoktatasat.
Ugyanakkor van egy elég nagynak mondhato csoport, akik a szegregalt oktatast
mind a roma/cigany, mind a nem roma/cigany tanulok szamara inkabb vagy tel-
jes mértékben jobbnak tartjak (15-25%), holott kutatasok szerint a szegregalt okta-
tas éppenhogy a tanuloi teljesitmények csokkenése iranyaba hat (Messing—Molnar
2008; Havas—Zolnay 2011; Fejes 2013; Messing 2014). A hatranyos, halmozottan
tizede ért inkabb vagy teljes mértékben egyet azzal az allitassal, hogy nem néz szem-
be a realitassal az, aki mindenaron véghez akarja vinni az integraciot.

A kedvezdtlen tarsadalmi Osszetételli iskoldban nagy jelentOséggel bir, hogy
miként megy végbe a gyerekek, tanulok iskolai élethez vald alkalmazkodasa,
nevelési-oktatasi folyamatokba torténd bevonddéasa. Ennek kapcsan a megkérdezett
pedagogusok tobbsége azon a véleményen van, hogy az iskolai élet egyik sarokkove
a jogok és kotelezettségek, az iskolai fegyelem, szabalyok és magatartdsformak
betartasa, betartatasa. Sot, foként a veszélyeztetett iskolakban sok esetben ebben latjak
azt a védobastyat is, amely bizonyos problémak esetén magat a pedagogust is védi.

., A hazirendet nagyon at szoktuk dolgozni, az egy kemény belsd torvény. Azt
a gyerekekkel is megismertetjiik rogton az elsé alkalommal. Ha ott barmelyi-
kiink hibazott, nagyon megfoghatoak vagyunk. Egy balesetnél, egy pedagogiai
hibandl, problémandal, hogy elvettem a mobiljat, a sziilo megkérdezheti, hogy
hol van ez? Itt van a hazirendben. Egy kicsi védelem a hadzirend.”
(Eszak-Magyarorszag, veszélyeztetett kozségi iskola, igazgatd)

A pedagogusok ezt a fajta normakdvetési €s nevelési igényt kivaltképp igaznak
tartjak, a roma/cigany gyerekek esetében: a kedvezdtlen tanuloi osszetételii iskoldak-
ban dolgozo pedagogusok nyolctizede inkabb vagy teljes mértékben egyetert azzal,
hogy koriikben az a legfontosabb, hogy megtanuljak a szabdlyokat, és alkalmazkod-
Janak az iskola dltal elvart magatartdsi normdkhoz. Erdemes azonban figyelembe
venni, hogy az iskoldban uralkodé normdk és szabalyok a legtobb esetben nem a
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szocialisan hatranyosabb helyzetbdl vagy éppen a roma/cigany csaladbol érkezd gye-
rekek eltéro tulajdonsagaihoz és kulturalis viszonyulasaihoz igazodnak. Ez az iskola
altal képviselt, sok esetben kdzéposztalybeli érték- és normavilag magaban hordoz-
za a latens diszkriminacio veszélyét (Bourdieu 1978, Frasier et al. 1995; Nahalka—
Zempléni 2014). Az iskola egyoldalt kulturalis viszonyulasa szerepet jatszhat abban
is, hogy az etnikai hattér és/vagy a szocialisan hatranyos helyzet tanulési hatranyként
jelenik meg (errdl lasd még az 1.2. és a 11.4. alfejezeteket).

A két vizsgalt iskolacsoport kiillonbségeinek szemléletesebb abrazolasa érdekeé-
ben a roma/cigany szegregaciora vonatkozo véleményeket — a négyfoku skala elle-
nére — a teljes pedagdgusmintara futtatott fokomponens-elemzéssel sszegeztem.®
Az elemzéshez tovabbi két tényezot, a halmozottan hatranyos helyzetli gyerekek
iskolai integraciojanak®’, illetve a roma/cigany gyerekek felé iranyuld szabalyok és
magatartasi normak betartasanak megitélését jelzé valtozot®® is sztenderdizaltam,
azaz 0 atlagiiva és 1 szérastva tettem, ahol a 0 atlag szintén a teljes pedagogus-
minta valaszainak atlagat jelzi. Eredményeim azt mutatjak, hogy a reziliens iskolak
pedagogusai joval kevésbé fogadjik el a roma/cigany gyerekek elkiilonitését az is-
koldakban, és a normak, szabdlyok fontossagdt is kisebbnek itélik. Azzal is kevésbé
értenek egyet, hogy az integracid, az egylittnevelés erdltetése ne hozna valamilyen
eredményt, tovabba koriikben jelenik meg markansabban az iskola elfogadast, meg-
értést, toleranciat erdsitd szerepe is. A veszélyeztetett iskolak 1égkdrére éppen ezek
ellenkezdje igaz, hozzatéve, hogy ez a szegregald, az iskola és a pedagdgusok hat-
ranykompenzalo szerepében erdsen kételkedo attitiid — amelyet az eszkoztelenség, a
sorozatos kudarcok €s frusztraciok tovabb ersithetnek — esetiikben nagy valdszinii-
séggel az eredményesség csokkenésének iranyaba hat. (23. dbra)

% A romaszegregaciora vonatkozé fékomponens itemei (eredeti skala négy foka: 1 = egyaltalan nem
ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért): (1) Minden roma gyereknek joga van arra, hogy a nem
romakkal kozos iskolai osztalyban tanuljon. (2) A roma gyerekeknek jobb, ha az iskoldban kiilon
osztalyba jarnak. (3) A nem roma gyerekeknek jobb, ha az osztalyukban nincsenek roma gyerekek.
A kialakitott fékomponens a bevont valtozok altal megtestesitett informacio (heterogenitas) 68 sza-
zalékat Orizte meg, az indexkialakitas megbizhatdsagat teszteld Cronbach-alfa értéke 0,766.

7 A feltett kérdés: ,,Melyekkel ért egyet, és melyikkel nem: Akik mindenaron er6ltetik a halmozottan
skala négy foku: 1 = egyaltalan nem ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért).

88 A feltett kérdés: Melyekkel ért egyet, és melyikkel nem: A roma gyerekek esetében az a legfonto-

sabb, hogy megtanuljak a szabalyokat, és alkalmazkodjanak az iskola altal elvart magatartési nor-

makhoz (eredeti skala négy fokua: 1 = egyaltalan nem ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért).
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23. dbra: A reziliens és a veszélyeztetett iskolak pedagogusainak etnikai szegregaciora, valamint
hatranykompenzdciora vonatkozo véleménykiilonbségei

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

03
0,2
0,1
00 .
-0,1 4— e
-0,2 +—
-0,3
Etnikai szegregiciod Akik mindendron eréltetik a A roma gyerckek esetében az a
clfogadasa** halmozottan hatranyos helyzetii legfontosabb, hogy megtanuljak
gyerekek iskolai integraciojat, a szabalyokat, és
azok nem néznek szembea  alkalmazkodjanak az iskola altal
realitisokkal * elvart magatartasi

normakhoz. ***

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagdégus-panelkutatds kapcsolt adatbazis (elsé hullam, 2013).
Megjegyzés: Az adott dimenzio jelentéstartamanak elfogaddsa a pozitiv értékek felé novekszik, mig a
negativ értékek felé csokken.

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

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,035.

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

A téma kapcsan fontos kiemelni korabbi kutatasi eredményeimet is, mely
szerint az iskolai élet menetében, megszervezésében meghatarozd szerepet be-
tolto igazgatok (iskolavezetés) sokkal hatarozottabban utasitjak vissza az etnikai
szegregaciot, és sokkal jobban felértékelik az iskola szerepét, mint a pedagodgusok
(Sz¢ll 2015b).

A szegregacid, a gettosodas jelei kétségkiviil jelen vannak a mai Magyar-
orszagon, amelyhez nagymértékben hozzajarul a szabad iskolavalasztas is (lasd
példaul Kertesi—Kézdi 2014; Berényi 2016). Ezt a sziilok dontésének kévetkezmé-
nyekent eléallo szegregalodo tendenciat €s elsOsorban a veszélyeztetett iskolak
emelik ki olyan kontextusban, amely a gyengébb tanuloi teljesitmények némi ma-
gyarazataul szolgdlhat. Természetesen a roma/cigany és a nem roma/cigany beso-
rolas manifeszt modon nem igazan jelenik meg, de a dontésekben arnyaltan benne
lehet a sziil6knek vald megfelelési kényszer, a tanuldi utanpotlas megtartasanak
igénye is.

173



V. A kutatas eredményei

., Aztan ahogy joviink felfele, mar szin cigany az osztaly. Egy fehér sziilo nem
fogja itt hagyni a gyerekeét, még akkor sem, ha a batyja nyolcadikos. Elnézést
ker, de elviszi. Nagyon kulturdltan csinadljdak a sziilok. Bejon és mondja: ha
itt hagyndak hatan, akkor 6 is itt hagyna. Akkor én tudnék két elsot is inditani.
De ez nem azt jelenti, hogy csindlok egy cigdny osztdlyt és egy nem ciganyt.
Nem igy miikodik a suli. Hanem viszonylag jobb képességii cigany gyerekeket
teszek a fehér gyerekek mellé. Akik nagyon felzarkoztatasra szorulnak, akar
fehér gyerek is, az keriil a masikba.”
(Eszak-Magyarorszag, veszélyeztetett kozségi iskola, igazgatd)

8.3. Mit tehetnek az iskolak és pedagogusaik?

A korabbiakban leirtaknak megfeleléen szintén fékomponensek segitségével vizs-
galtam az iskola roma/cigany és/vagy hatranyos helyzetli gyerekek életében betdl-
tott szocializacios és pedagogiai szerepét. A vizsgalt két dimenzid egyrészt az is-
kola, a pedagdgusok és a pedagdgiai modszerek hatékony szerepére®, masrészt az
iskola szocializacios ,,tehetetlenségére””® utal. A mintaba keriilt 6sszes pedagogus
altalanos véleménye szerint az iskola sokat tehet azért, hogy megfeleld pedagdgiai
modszerekkel segitse a roma/cigany gyerekek fejlodését, valamint azért is, hogy az
eltérd szocialis és etnikai hatteri gyermekek jobban elfogadjak egymast (t6bb mint
80 szazalék az ezekre iranyuld kijelentésekkel valamilyen mértékben egyetértok
aranya). Ugyanakkor véleményiik szerint a szocializdcios hatranyok lekiizdése mar
kevésbé varhato el az iskolatol (itt is tobb mint 80 szdzalék az ezzel egyetértok ara-
nya), ehhez a sziilok €s az iskola kdzotti szorosabb egyiittmiikodésre lenne sziikség.
A veszélyeztetett iskoldkban dolgozdk korében joval erdteljesebben jelennek meg
az iskola szocializacios tehetetlenségével kapcsolatos vélemények, mint a reziliens
iskolakban. (24. dbra)

% [skola pedagdgiai szerepe, hozzddllasa: (1) Az iskola sokat tehet azért, hogy a kiilonb6z6 szociélis

hatterti gyerekek jobban elfogadjak egymast. (2) Megfelel pedagdgiai modszerekkel a roma gye-
rekek jo eredményeket érhetnek el az iskoldban. (3) A pedagdgusoknak maximalisan figyelembe
kell vennie azokat a kiilonbségeket, amelyek a tanulok csaladjanak eltérd tarsadalmi helyzetébdl
adodnak. A fokomponens éltal megdrzott informaciotartalom 55 szazalék, az indexkialakitas meg-
bizhatésagat teszteld Cronbach-alfa értéke kevésbé kedvezd: 0,583.

™ [skola szocializacids ,, tehetetlensége”: (1) Nem varhat6 el, hogy az iskola bepodtolja mindazt, amit

a csalad a kisgyerekkori szocializacio soran elmulasztott. (2) Ha a csalad nem mikodik egyiitt az
iskolaval, az oktatas nem lehet igazan eredményes (eredeti skala négy fokozatu: 1 = egyaltalan nem
ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért). A fékomponens informaciotartalma 68 szazalékat drizte
meg, az indexkialakitas megbizhatosagat teszteld Cronbach-alfa értéke kevésbé kedvezo: 0,534.
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24. abra: A reziliens és a veszélyeztetett iskolak pedagogusainak véleménykiilonbségei az iskola peda-
gogiai és szocializdcios szerepére vonatkozoan

Reziliens iskolacsoport pedagdgusai (n=151)
B Veszélyeztetett iskolacsoport pedagdgusai (n=198)

B

Iskola pedagbgiai szerepe Iskola szocializ4cids tehetetlensége**

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagdégus-panelkutatds kapcsolt adatbazis (elsé hullam, 2013).
Megjegyzés: Az adott dimenzio jelentéstartamanak elfogaddsa a pozitiv értékek felé novekszik, mig a
negativ értékek felé csokken.

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

Az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu iskoldk sikerességét (és légko-
rét) nagymértékben befolyasoljak a hatranykompenzalas lehetdségeirdl és az arra
hato tényezokrdl alkotott tanari vélemények is. Altalanossagban elmondhat6, hogy
mindkét vizsgalt iskolacsoportban az 6voda hatranykompenzald szerepét némiképp
erdsebbnek itélik meg egy otfokt skalan” a pedagdgusok, mint az iskolaét (3,3,
illetve 3,1). A hatranykompenzalas mértékének megitélésében nem talalhato szigni-
fikans eltérés az iskolacsoportok pedagogusai kozott, vagyis a reziliens és a veszé-
lyeztetett helyzetben 1év6 iskolak pedagogusai is ugy vélik, hogy a halmozottan hat-
ranyos helyzetli gyerekek iskolaskor el6tti szocializacios hatranyait csak korlatozott
mértékben képes kompenzalni az 6voda, illetve az iskola.

A szocializacios hatranyok iskolai kompenzacidjanak mértékét befolyasolo té-
nyezokkel kapcsolatban szintén egyontetli vélemény rajzolddik ki: a gyerekek szor-
galmanak, tanulashoz valé viszonyédnak, valamint a csaladi kortilményeknek tulaj-
donitjak a legnagyobb jelentdséget a kompenzacio hatékonysagat illeten, mig az
iskolai, szakmai/pedagogiai tényezokrol ugy vélik, hogy kevésbé befolyasolhatjak a
hatranykompenzaciéo mértékét. Vagyis mind az iskola, mind a sajat felkesziiltségiik

T A feltett kérdés: ,,On szerint a halmozottan hatranyos helyzetii gyerekek iskoldskor elétti szocializa-
cids hatranyait optimalis esetben milyen mértékig kompenzalhatja az iskola, illetve az 6voda?” (1=
egyaltalan nem kompenzélja, 5 = teljes mértékben kompenzalja).
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szerepét leértékelik ezen a téren, ami kvazi a probléma haritasara is utalhat, hozza-
téve, 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 kiemelendd, hogy a veszélyeztetett iskolakban az is-
kolahoz (is) kothetd tényezOk koziil a csalad és az iskola kapcsolatat fontosabb-
nak tartjak, mint a reziliens iskolakban, amely ezekben az iskolakban — mint ahogy
korabban a V.1.2. és a V.5. alfejezetekben ismertetett eredmények esetén is lathattuk
— egyértelmien a sziilok és az iskola kozotti kapcsolat nehézségeire, elégtelenségére
utal. A reziliens iskolakban a tiirelem és az alkalmazott pedagogiai modszerek fon-
tossagat — ha nem is szignifikans mértékben — hangsulyozzak jobban, mint olyan té-
nyez6t, amely segitheti a hatranyok lekiizdését, a szocialisan eltérd, hatranyos hely-
zetbol érkez6 gyermekek eredményes nevelését, oktatasat. (34. tabldazat)

34. tablazat: A kompenzacio hatékonysagdat befolydsolo tényezék megitélése a vizsgalt

iskolacsoportokban
REZILIENS ISKOLAK VESZELYEZTETETT ISKOLAK

N ATLAG SZORAS N ATLAG SZORAS
Csalad, gyermek
Sziil6k 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 kulturaja 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
;;‘igigi‘;efkalmaz"“ pedagh- 43 400 0735 18 390 0738
A tanulok tarsadalmi 0sszetétele
az iskoldban, csoportban, osztaly- 144 3,64 0,863 185 3,68 0,875

ban.

Iskola felszereltsége, eszkozella-
tottsaga

Pedagdgusképzés tartalma 138 3,24 0,968 181 3,41 0,988

147 3,39 0,896 186 3,44 0,895

Forras: OKM-KIR-STAT-Pedagdgus-panelkutatds kapcsolt adatbadzis (elsé hullam, 2013).

Feltett kérdés: Az On véleménye szerint a kompenzacié hatékonysdgat milyen mértékben befolydsoljdk
a kévetkezo tényezok?

Megjegyzés: Otfoki skdla dtlaga (1 = egydltalan nem, 5 = teljes mértékben).

" Szignifikans kiilonbség: fiiggetlen kétmintds t-proba szign. p<0,05.
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A csalad és az iskola szerepének jobb atlathatésaga érdekében faktoranalizis
segitségével két jol elkiiloniilé faktort (csalad, iskola) hoztam létre mely faktor-
struktara’ valtozoit szemlélteti a 34. tablazat. Annak ellenére, hogy statisztika-
ilag nem mutathato ki jelentos eltérés, a két iskolacsoport 0sszehasonlitasaban
jelzésértékkel bir, hogy a reziliens iskoldkban az iskolahoz (is) kéthetd tényezdk
szerepéet Osszességeében magasabbra értékelik, mint a veszélyeztetett iskolakban.
Ezzel szemben a veszélyeztetett iskoldak pedagogusai épp a gyerekekkel, csaladdal
osszefiiggo tényezok szerepét hangsulyozzak jobban, mint a reziliens iskolakban
dolgozé tarsaik. (25. dbra)

25. abra: A reziliens és a veszélyeztetett iskoldak pedagogusainak véleménykiilonbségei a csaladhoz,
illetve az iskoldhoz kothetd hatranykompenzdciot befolyasolo tényezékre vonatkozoan

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

Csalad szerepe Iskola szerepe

Forras: OKM—KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatas kapcsolt adatbazis (elsé hullam, 2013).
Megjegyzés: Az adott dimenzio 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 statusza
iskolak pedagogusainak olyan jol elkiiloniil6 csoportjait hozzam létre, melyek elté-
réen értékelik az egyes tényezok hatranykompenzalasban betoltott szerepét. A klasz-
terképzéshez a hatranykompenzalast valamilyen mértékben befolydsold tizenegy
valtozo (0 atlagh és 1 szorasu) sztenderdizalt alakjait hasznaltam fel. A csoportok
létrehozasanak egyik fontos célja, hogy mélyebben elemezze a két vizsgalt csoport

2 A faktorstruktura a Goodness-of-fit teszt alapjan jol illeszkedik, a Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) mu-
tato érteke 0,812; a Bartlett-teszt szignifikanciaértéke 0,000. A faktorok az dsszes informacio csak-
nem felét (48%) 6rzik meg.

177



V. A kutatas eredményei

hatranykompenzalas lehetdségeivel kapcsolatos attitidjeit. A teljes pedagdgusmin-
taban igy négy klasztert kiilonitettem el.” (35. tdblazat).

35. tablazat: A hatranykompenzacio tényezdinek megitélése alapjan kialakitott klaszterek

kézéppontjai
KLASZTEREK
TR FATALISTAK HURRAOPTIMIS- KIABRAN- REFLEKTIVEK
(n=627) TAK DULTAK (n=1 078)
(n=550) (n=334)

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 kultaraja 0,81993 0,74503 -0,61554 —0,64724
Csalad szocialis helyzete 0,34555 0,75648 —-0,52681 -0,40214
Pedagdgusok 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 peda- ) 1454 0,84278 -0,94741 0,15626
gogiai modszerek
A tanulok tarsadalmi Gsszeté-
tele az iskolaban, csoportban, -0,51309 0,83755 —1,04268 0,19595
osztalyban.
I§kola’felszereltsege, eszkozel- 0.12860 0.81464 0.88954 -0,04859
latottsaga
Pedagogusképzés tartalma 0,07921 0,91362 —-0,97205 -0,18509

Forras: OKM—KIR-STAT-Pedagogus-panelkutatds kapcsolt adatbazis (elsé hullam, 2013).
* Nem besorolhaté: N=522 f6.

Az els6 csoport a , Fatalistak” elnevezést kapta. A klaszterbe tartozo pe-
dagbdgusok (627 f6) egyértelmtien a csaladi tényezoknek — ahogy a név is utal
ra — tulajdonitanak nagyobb szerepet a kompenzacid hatékonysagat illetéen.
Ugyanakkor véleményiik szerint az iskolai és pedagdgiai tényezdk nagyon ke-
véssé tudjak befolyasolni a hatranykompenzacié mértékét. Ennél a csoportnal
feltételezhetd egy olyan gondolkodasmod, amely a pedagodgiai feladatok, prob-
lémak elharitasara utal.

A legoptimistabb csoport, legalabbis a hatranykompenzacié hatékonysagat se-
git6 lehetdségek tekintetében a ,, Hurrdoptimistdk” csoportja (550 £6). Ok azok, akik
minden egyes felsorolt tényez6t a legmagasabbra értékelnek, mindent hasonléan

3 A klaszterkdzpontok mind a tizenegy klaszterképz6-valtozo mentén szignifikansan kiilonboznek
(p<0,001). A klaszterek valosaghiiségét a klaszterelemzést eltérd inicialis kdzéppontokbdl inditva
ellendriztem (Székelyi—Barna 2005).
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fontosnak tartanak, a csaladot, az iskolat, valamint a kozottiik 1évo kapcsolatot. Ezért
is kapta ez a csoport ezt az elnevezést, hiszen tagjai tulajdonképpen reflektalatla-
nul magasan értkeltek minden tényez6t, amit lehetett. Bizakodasuk alapja azonban
megkérddjelezhetd abban az értelemben, hogy a megvalosuld gyakorlatban valoban
azonos mértékben befolyasolja-e a kompenzacidé hatékonysagat valamennyi meg-
adott tényezo.

A ,, Kiabrandultak” csoportjaba sorolodtak azok a pedagogusok (334 £6), akik
mindegyik tényezd befolyasolo erejét az atlagosnal 1ényegesen gyengébbre értéke-
lik, mely kiilondsen az iskola hatranykompenzalo erejének a gyenge megitélésében
érhet6 tetten. Az ide tartoz6 pedagogusok tehat a tobbi csoporthoz képest joval
kevésbé hisznek barmilyen hatranykompenzalasi lehetéségben.

A negyedik, a ,, Reflektivek” elnevezést viseld legnagyobb csoportba (1078 £0)
azok a pedagdgusok tartoznak, akik az atlagosnal jobban biznak az iskolai ténye-
zOk hatranykompenzald erejében, s nem feltétleniil a csaladot és a gyereket emelik
ki els6dleges tényezokként. Vagyis inkabb az iskolai tényezokre adnak magasabb
értékeket, ugyanakkor az is észrevehetd, hogy az iskola szerepének felértékelodése
esetilkkben sem annyira kimagaslo.

A klaszterek alapjan is kirajzolodik némi — de statisztikailag nem jelentds — kii-
16nbség a reziliens és a veszélyeztetett iskolak pedagdgusainak véleménye kozott.
Osszességében elmondhato, hogy a reziliens iskoldk az iskola, a pedagégusok, a
pedagogiai modszerek szerepét némileg jobban hangsulyozzdk, mig a veszélyez-
tetett iskolak pedagogusai kdzott ardnyaiban tobb a ,,hurrdoptimista” beallitodasu
pedagogus, akik — sok esetben vélhetden a sajat tevékenységiikre vald reflexio nél-
kil — nagymértékben biznak mind a csaldd, mind az iskola hatranykompenzalast
befolyasolo erejében. Az adatokbdl az latszik, hogy a reziliens iskolakban is vannak
kiégett, kiabrandult tanarok, koriilbeliil olyan aranyban, mint a veszélyeztetettek-
ben, tehat nem feltétleniil, vagy nem csak kizarolag az egyeni tanari beallitoddasok-
ban kell a reziliencia magyarazatat keresni, hanem az iskola kollektiv vilagaban.
(26. abra)
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26. dabra: A vizsgalt iskolacsoportok pedagogusainak klaszterek szerinti megoszlasa (%)

Reziliens iskolacsoport pedagogusai (n=132)
B Veszelyezetetett iskolacsoport pedagogusai (n=172)

47%
Reflektivek 41%
T _ 37% :

. 22%
B
. 19%
Hrioptinis . | 1504
12%
Kiabrandultak
arindll | s
0% 10% 20% 30% 40% 50%

Forras: OKM—KIR-STAT-Pedagdgus-panelkutatads kapcsolt adatbazis (elsé hullam, 2013)
Megjegyzés: Az abra jobb oldalan az osszes megkérdezett pedagogus (n=2 589) valaszainak egyiittes
megoszlasat tiintettem fel csékkend sorrendben.

A csalad, gyerek, valamint az iskola, pedagdgusok befolyasold erejének iskola-
csoportonkénti kiilonb6z6 megitélése az iskolavezetokkel és pedagdgusokkal késziilt
interjuk alapjan is jol korvonalazodik. A cimkézés, az eldzetes negativ elvardasok —
mely Onbeteljesitd joslatta valhatnak, 1asd példaul a Golem-hatas, a fenntartd elvara-
sok hatasa vagy a halo-effektus /1.4.3. alfejezetben targyalt kovetkezményeit — inkdabb
a veszélyeztetett iskolakban érhetéek tetten. Hozzatéve, hogy nagy valosziniiséggel
ezek az elfogult félreértékelések €s az elvardsokhoz igazitott téves megkiilonbozteté-
sek — amelyek nem az adott tanulora szabott modszertani differencialast jelzik — deter-
minalhatjak 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
beldliik, de sajnos latjuk, hogy van egy hatar, hogy meddig tudjuk ket fejlesz-
teni.”

(Eszak-Magyarorszag, veszélyeztetett kizségi iskola, pedagdgus)

., A tobbieknél latjuk azt, hogy milyenek voltak a sziilok, nagysziilok. Akinek

az apukdja kisegitos volt és negyedikig jutott el. Az anyukdja kisegités volt
és otodikig jutott el. Nagyon igyeksziink és oriiliink, hogy mar tud olvasni,
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szamolni, de beléle megvan, hogy mi az a maximum, amit ki tudunk hozni. A
sikert ez is befolyasolja.”
(Eszak-Magyarorszag, veszélyeztetett kizségi iskola, pedagdgus)

., Felzarkoztatunk. De van, akit, ha megszakadsz, akkor se tudod felzarkoztat-
ni, mert van egy olyan hatar, ahonnan & semmit nem fog fejlodni szellemileg.
[...] A felzarkoztatas szép dolog, de néha meddd. Sokkal t6bb oraszamot ir
eld nekiink a torvény a felzarkoztatasra, mint a tehetséggondozasra. Ebben az
évben azt mondtuk, hogy szép dolog a felzarkoztatas... Annyi energiat oltiink
bele és 1 mm-t javult.”

(Eszak-Magyarorszag, veszélyeztetett kozségi iskola, igazgatd)

,.— On szerint az iskola mennyit tehet a hatréanykompenzdciéért?

— Hat cserélgetjiik a téglakat egy pszichologus szavaival élve. A gyerek jon
egy alappal. Nekiink épitkezni kéne. De mivel rossz az alap, ezért mit csind-
lunk? Cserélgetjiik az alaptéglakat. Tehat biztos, hogy nagyon sokat tehetiink,
de ehhez kell egyrészt a gyerek befogadoképessege, masodszor pedig a sziilo
tamogatasa. [...] Tehat minimalis lépéseket, nagyon keveset lehet mozditani,
valamennyit lehet. Mert nyilvan — mondom még egyszer — az kell, hogy a sziilo
ne visszahuzza, hanem lassa, hogy nekem ennyi a hataskorom, akkor hagyom,
hogy segitsenek, és nem a gyerek mellé dallok a hiilyeségeiben.”

(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, pedagogus)

A nevelesben azt mondom, hogy eredményes az iskola [...] Az oktatdsban
mar vegyes, én azt érzem. Legalabb hdarmféle korbe tudnam rakni az érkezo ta-
nulokat, és sajnos, az az érzésem, hogy ez a harom kor marad is. Atrendezbédés
van, de ez a harom kor marad. Tehat van egyrészt a nemtorodom, szocialis
hatranyokkal. Van egy kozépsd 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
vallan viszi az iskolat.”
(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, igazgato)

,, Az elsésoket én szoktam iratni, mert szeretek talalkozni veliik legalabb egy-
szer. 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
[sziild], aki nagyon torédik vele, és a tobbi meg a ybenyomjuk az egésznapba,
és letudva.«”

(Pest megyei veszélyeztetett kozségi iskola, igazgato)
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A reziliens iskoldkban ugyanakkor inkabb a gyerekek, a csalad megértése, a
sziilokkel, gyerekekkel valo egylittmiikodés, a segité beszélgetés keriil a kdzéppont-
ba. Masként fogalmazva, az egyéni banasmadd, az adott gyerekre fokuszalé fejlesztés
hangsulyos szerepe korvonalazodik az interjualanyok elbeszéléseiben.

., Nézz a gyerek mogé!”
(Pest megyei reziliens kozségi iskola, pedagogus)

., Hatni kell rajuk valamilyen formaban. Ott sem célravezeté az, ha én azt
mondom, hogy marpedig megmondtam, és diktatorikusan. Sziiksége van a
sziiloknek is egy kis segitd beszélgetésre. Szoktam ugy, hogy: » Bizom benne,
hogy ez igy lesz! Meg tudjuk egyiitt csinalni, ha segitesz nekem. Egy folyoban
eveziink. Talan a gyereked is eredményesebb lesz. Neked jo ez az életforma? «
Mindenképpen sziikséges a sziilokkel beszélgetni.”

(Eszak-Magyarorszag, reziliens kisvdrosi iskola, pedagégus)

., Mondtam a tantestiileti értekezleten is, hogy minden gyerekhez meg kell ta-
lalni a hozza vezetd utat. Minden gyerekhez, mintha egy sajat utmutato kelle-
ne. [...] Itt olyan szinten kell az osztalyfonoknek, vagy a szaktandroknak meg-
ismerni 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 el6bb emlitettem: a megértd, elbe-
szélgetd, és a kiderité magatartads, ami fontos egy pedagogusnal, megismerni
a gyereket.”
(Eszak-Magyarorszag, reziliens kisvdrosi iskola, igazgato)
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VI. OSSZEGZES

Kutatasom alapvetd célja volt, hogy feltarja azokat az iskolai jellemzdket, 1égkor-
¢és tandri attitidmintdzatokat, melyek nagy eséllyel elkiilonithetik az alacsony tar-
sadalmi-gazdasagi statusza sikeres (reziliens), illetve sikertelen (veszélyeztetett)
iskolakat és pedagogusaikat. Elsdsorban arra kerestem a valaszt, vajon vannak-e
kiilonbségek ezek kozott az iskolacsoportok kozott, és ha igen, akkor milyen jel-
lemz6k mentén korvonalazhatok ezek az eltérések. Kutatdsom harom aspektus fel6l
vizsgaldodott, keresve (1) az iskolai szintli jellemzokben, (2) az egyéni halmozottan
hatranyos helyzet eltérd iskolai kontextusokban (reziliens versus veszélyeztetett is-
kolak) megnyilvanul6 hatasaiban, valamint (3) a pedagdgusok altal észlelt 1égkdrdi-
menziokban, pedagogiai és modszertani kultiraban és tanitasi attitlidmintazatokban
tapasztalhato eltéréseket.

Az elemzés soran csak az altalanos iskolakra fokuszaltam, kiemelten vizsgal-
va a sikeresebb, reziliens, illetve eredményeket kevésbé felmutatni képes, veszé-
lyeztetett altalanos iskoldkat. Elemzésem eredményeit az Orszagos kompetencia-
mérés tanuldi és telephelyi adatait, a statisztikai célu KIR-STAT adatbazis iskolai
szintll informacioit, valamint a pedagdgus-panelkutatas elsé és masodik hullama-
nak adatait egyiittesen tartalmazo kapcsolt adatbazisokbol nyertem ki. Az ered-
ményesség ¢€s a statusz alapjan kivalasztott iskoldkban széles kort terepmunkat is
végeztem (tanuldi, pedagogus €s igazgatoi interjuk, oralatogatasok stb.). A konyv-
ben mindezen kutatasi adatok elemzésébdl 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 abszolut teszteredményekkel, ugyanakkor a pedago-
giai hozzaadott érték mutatokkal mar csak a veszélyeztetett iskolakban mutatkozik
gvenge negativ iranyu szignifikans osszefiiggés. Ez a negativ kapcsolat egyrészrél
azért maradhat meg, mert ezekben az iskolakban a tanulok talnyomo tobbsége ha-
sonlo problémakkal kiizd, masrészrél pedig azért, mert a veszélyeztetett csoportba
tartozo iskolak és pedagdgusaik nem feltétlentil képesek megbirkdzni ezen kontex-
tus adta sajatossagokkal, még akkor sem, ha kifejezetten erre iranyul6 programokat
mukodtetnek.
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Kutatasom eredményei azt is egyértelmtien jelzik, hogy az iskolak belsé vilaga,
az iskola és pedagogusai kozrejatszanak a kiilonbozd szocialis helyzetii tanulok is-
kolai sikerességében, vagy éppen sikertelenségében. Osszességében ugy gondolom,
hogy a veszélyeztetett iskolakban a halmozottan hatranyos helyzet, illetve a roma/
cigany tanulok magas aranya €s a hozzaadott érték kozotti negativ dsszefliggés a
kedvezdtlenebb iskolai kontextusnak koszonhetd. Tehat a halmozottan hatranyos
helyzeti, illetve roma/cigany tanulok ndvekvd aranya nem sziikségszeriien fiigg
Ossze a gyenge teljesitménnyel, hiszen vannak olyan iskolak, ahol ez az 6sszefiig-
gés egyaltalan nem all fenn, s6t, mondhatni forditottan érvényesiil, mint példaul a
reziliens iskolakban. Az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszbol eredd kihivasok-
ra adott valaszok tehat eltéréek lehetnek, s a nem megfeleld valaszok negativ ké-
vetkezményei a veszélyeztetett iskolak esetében hatvanyozottabban érvényesiilnek.
Szembetlind, hogy a hatranyos helyzet(i, illetve roma/cigany tanulokat megcélzo
programok nem garanciai az eredményességnek, hiszen azokban az iskolakban, ahol
ilyen jellegli programok mitkddnek egyaltalan nem javul az iskolak eredményessé-
ge, hozzaadott értéke, s vélhetéen vannak iskolak, ahol ezek a programok elsésorban
a plusz forrasokhoz jutas céljat szolgaljak. Az olyan intézményi strukturalis ténye-
z6k azonban, mint a tantestiileten beliili, illetve a sziilok és a pedagogusok kozotti
egyuttmiikodések, az iskolakdzosség 1étrejottét tamogatd rendezvények, hid épitése
a csalad és az intézmény értékvilaga kozott mind-mind fejleszthetik az iskolak sike-
res megbirkdzasi képességét.

Az eredmények alapjan megallapithato, hogy a reziliens iskoldak szinte minden
tekintetben kedvezobb és egységesebb képet mutatnak, mint a veszélyeztetett iskoldk.
Kiemelendd, hogy a legtobb esetben olyan tényezok mentén kiilonithetéek el mar-
kansan ezek az iskolacsoportok, amelyek alapvetden az iskoldkban uralkod6 légkor
mindségét hatarozzak meg, mint példaul a tanari kar fluktuacioja, a tanulok képes-
ségeinek, személyiségének ¢és tarsas készségeinek fejlesztésére iranyuld pedagogiai
gyakorlatok, a szegregaciohoz, hatranykompenzacidhoz kapcsolodo tanari attitiidok,
a pedagdguspalyaval valo elégedettség vagy a pedagdgusok egyiittmiikddése, a ta-
nar-diak, iskola-csalad relaciok. A sikeresebb (reziliens) iskolakban tehat nagyobb
eséllyel vannak jelen olyan, az érzékelt 1égkort is meghatarozo tényezok, amelyek
novelik, novelhetik egy hatranyosabb tarsadalmi dsszetételli iskola sikeresebbé vala-
si esélyét. 4 sikeresebb (reziliens) iskolak pedagogiai gyakorlataban, modszereiben
sokkal inkabb jelen van a tanulok egyénre szabott fejlesztési tamogatasa, mint a
sikertelenebb (veszélyeztetett) iskoldkban. Masként fogalmazva, a tanulok egyéni
fejlesztése, a tanulora fokuszalo pedagogia jobban segiti a kittizott célok, eredmények
elérését, a sikeres tovabbhaladast, mint az a stratégia, gyakorlat, ha az iskola és
pedagogusai csak az altalanos képességek fejlesztésére 0sszpontositanak. Ebbe az
iranyba mutathatnak példaul a tanulok képességeinek és személyiségének egyéni
fejlesztésére iranyul6 pedagdgiai gyakorlatok, a folyamatos szakmai kommunikécio
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¢és egylittmiikodés, a dontésekben vald részvétel lehetdsége, a tanarok és diakok, az
iskolak és csaladok kozatti jo partneri viszony, valamint a minél tobb tandran kiviili
tevékenység (példaul sport, zene, tanc, kiilonb6zo képzomiivészetek) biztositasa is.

Ehhez kapcsolodva a kutatas ravilagitott arra is, hogy az iskolai klima meg-
hatarozasa sok nehézséget rejt magaban. A kérdés megvalaszolasakor nem lehet fi-
gyelmen kiviil hagyni a megfelel6 — legalabbis az 6ra menetét nagymértékben nem
akadalyoz6 — fegyelmi-, motivacios- és érdeklddési szint és a kozvetlen orai han-
gulat kozotti egyensuly légkorre, tanar-diak viszonyra gyakorolt hatésait, vagy azt,
hogy a diak miért is szeret, illetve nem szeret iskolaba jarni (példaul tandran kiviili
foglalkozasok, baratok, torédés megléte vagy hianya).

A kutatas eredményei Osszefiiggést mutatnak a pedagogusok altal észlelt iskolai
légkor és az intézmény eredményességi mutatoi kozott. Ezt egyrészrdl jol mutatja,
hogy az eredményességi mutatok (abszolut teszteredmények, PHE) és az altalam
kialakitott 1égkorindex kozott 1ényegi kapesolat all fenn, masrészrél alatamasztja az
is, hogy a reziliens iskolakban dolgozé pedagdgusok kedvezobbnek tartjak iskola-
juk légkorét, ami foként a kapcsolatok, egytittmitkodések, a pedagogiai gyakorlatok,
valamint az altaldnos 1égkorérzet kedvezobb megitélésében nyilvanul meg. A 1€gkor
¢s az eredményesség kozotti kapcsolat er0ssége a tényleges tesztpontszamok esetén
erésebb, hozzatéve, hogy egyik eredményességi mutatoval (képességteriiletenkén-
ti abszolut teszteredmények, iskola pedagogiai hozzaadott értéke) sem tul erds ez
a kapcsolat. Ugyanakkor mindenképpen jelzésértékkel bir a légkor és az eredmé-
nyesség kozott meglévo szignifikans osszefiigges. Batorsag lenne azonban ezeket az
eredményeket ugy értelmezni, hogy megtalaltam az iskolak eredményességének no-
veléséhez vezetd egyetlen utat, vagyis elég annyit tenni, hogy az iskolakban kedvezd
légkort teremtiink, s ez altal eredményesebbek lesznek az iskolak. Felvethetd a kér-
dés: a kedvezo 1égkor okoz eredményesebb iskolat, vagy az eredményesség hozza az
iskolakba a kedvezdbb légkort? Erre a kérdésre nem adhat6 egzakt valasz, hiszen az
ok-okozati 6sszefliggés kritériumai™ nem allnak fenn, az eredményesség ¢s a 1égkor
kozott kolesonds oksagi kapcesolat van. Ugyanakkor arra, hogy miként fliigg 6ssze
e két tényez6, eredményeim egyértelmi valaszt adnak: az iskola légkdre és ered-
ményessége kozott pozitlv iranyu a kapcsolat, ami azt is jelenti, hogy a kedvezobb
légkordimenziok megléte valosziniisiti az eredményesebb pedagogiai munkat is.

Kutatasi megkozelitésem szerint a szocidlisan hatranyos helyzetbdl érkezo és/
vagy roma/cigany tanulok eltérd igényszinttel, érdeklddéssel, motivacioval és prob-
lémakkal érkeznek az iskolaba jobb modu tarsaiknal, igy velik a pedagdgusok is
csak teljesen mas szemlélettel €s megkozelitéssel képesek eredményes €s mindségi

™ Lazarsfeld (1959) szerint két valtozo kozott csak akkor beszélhetiink ok-okozati viszonyrol, ha (1)
az ok id6ében megeldzi az okozatot, (2) a vizsgalt valtozok kozott tapasztalati egyiitt jaras van és
(3) az oksagi viszony fennallasa kizarolagos, azaz nincs olyan harmadik valtozd, amelynek hatasa
mindkét vizsgalt valtozonal okként meriil fel.
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munkat végezni. Mindez azt jelenti, hogy a kedvezotlen szocidlis és csaladi hat-
térbol adodo hatranyokat valamilyen modon kompenzalni kell. Kutatasom egyik
dltalanos eredménye, hogy a hdtranykompenzacio megvalosulasa, annak mértéke
nagyban fiigg a pedagogusok attitiidjeitol, személyiségjegyeitol, mas szoval az okta-
to-nevelé munka olyan human oldalatol, amelyek valtozasa, illetve megvaltoztatisa
csak fokuszaltan és csak hosszabb tavon lehetséges. A modszertani sokszinliség és
gyermekkozpontisag mellett a fokozott szeretetatadas és odafigyelés, a kozvetlen
partneri viszony, a gyermekek irant érzett folytonos felelosségérzet, az elfogadas
¢és az empatia fontossaga mind-mind olyan tényezd, amelyek elengedhetetlenek a
mindennapi munka soran. A legnehezebb pedagogiai feladatok kozé az érdeklddés
felkeltése, fenntartasa, valamint a fegyelem ¢és a kozvetlen partneri viszony kozotti
egyensuly megtalaldsa tartozik.

Tovabbi fontos eredmény, hogy a hatranyosabb szocialis 6sszetételli iskolakban
nincsenek ,, tiszta ” pedagdgiai stilusok, szemléletek, beallitddasok sem az egyes pe-
dagogusokat, sem a kollektiv iskolai kozosséget illetden. Ez nem azt jelenti, hogy
nincs korvonalazott vélemény a tanulasi-tanitasi folyamatokrol, a pedagdgiai és
modszertani kultirarol, a tanuldi eredményességrol és azok tényezoirdl, hanem in-
kabb azt, hogy ennek kapcsan egy olyan vegyes halmaz képzelhet6 el, amelybdl a
kdrvonalazott kereteken beliil (illetve tl) az adott pedagdgiai szituacioknak, pilla-
natnyi lelki és szellemi allapotnak megfelelden keriilnek el6 az alkalmazott modsze-
rek, eszk0zok, értékek, attitidok. Mas szoval a szocidlisan hatranyosabb dsszetételii
iskolakban sok esetben keverednek a kiilonbozo pedagogiai megkozelitések, hason-
loképpen ahhoz, ahogy a kiilonbozd modszertani elemek, megkozelitések keverednek
az egyes tanordkon, vagyis a szitudcioktol fiiggden van mikor a frontdlis oktatdssal,
van mikor a csoportmunkadval érheté el nagyobb eredmény.

A rendelkezésre allo adatbazisok (OKM, KIR-STAT, online kérdéives pedago-
gus-panelkutatas adatbazisai), valamint a kvalitativ terepmunka tapasztalatai alap-
jan kijelenthet6, hogy a kevésbé tamogatod csaladi hattérrel rendelkezé gyerekek
esetében a hagyomanyos pedagogiai gyakorlat nem feltétleniil vezet eredményre.
A csaladi hattér negativ hatasai lekiizdéséhez, egyfajta magasabb hozzaadott érték
eléréséhez a didkorientalt, a gyerekeket partnerként kezeld pedagdgiai gyakorlat
vezethet leginkabb eredményre. Rendkiviil meghatarozo a pedagogus meggydzo,
gverekek dltal elismert, elfogadott személyiségének a hatdsa, akinél nem is az a leg-
lényegesebb, hogy milyen dltalanos beallitodassal, tanitasi attitiiddel rendelkezik,
hanem az, hogy az eltéré pedagogiai szitudaciokban van valamilyen, a szitudciohoz
legjobban illeszked6 és markansan korvonalazodo véleménye, szemlélete, beallito-
dasa. Az iskolavezetd karizmaja, jo értelemben vett tekintélye, elfogadottsaga, erds,
célorientalt és egyben rugalmas, kooperativ személyisége alapvetéen meghatarozza
az iskola hozzaadott értékét. Az iskolaban jelenlévd kiilonb6zd pedagodgiai progra-
mok és projektek hasznossaga egyrészt a tanari munkaban, masrészt a rendelkezésre
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allo anyagi forrdsokban is megmutatkozik (eszkozellatottsag, infrastruktira, iskola-
tej, gyiimolesprogram stb.).

Mindent egybevetve kijelenthetd, hogy az eredményességben, s ez daltal a ked-
vezobb, befogadobb, inkluziv legkor kialakulasaban is nagy szerepiik van az olyan
fejleszthetd és fejlesztendd humdn tényezoknek és modszertani elemeknek, amelyek
elosegitik, hogy az adott pedagogiai szitudacioknak, a tanulok (és pedagogusok)
pillanatnyi lelki és szellemi allapotanak megfeleléen keriiljenek elé az alkalmazott
pedagogiai gyakorlatok, modszerek és eszkozok. Hozzatéve, hogy az egyes iskolak
mas-mas fejlettségi szinten mitkddnek, s foként a veszélyeztetett iskolaknak kiilsé
tamogatasra és beavatkozasra is sziiksége lenne. A kérdés tulajdonképpen az — mint
ahogy Hattie (2009, 2012, 2015) elemzései is ramutatnak —, hogy melyik tényez0 az,
ami adott kdrnyezetben, szituacidoban a legjobban miikodik.

Kutatasom eredményei 11j aspektusokat villantanak fel és adalékul szolgalhat-
nak a mindségi oktatdo-neveld munka értékelési szempontrendszeréhez. Az alacsony
statuszl iskolak olyan feladatok el¢ allitjak a pedagdgusokat, amelyekkel a pedago-
gusképzés soran altalaban csak elméleti szinten talalkoznak, hiszen a tanari gyakor-
latok olyan gyakorl¢ iskoldkban folynak, ahol ,, steril ” pedagogiai szituaciokkal, fel-
adatokkal talalkozhatnak a tanarjeldltek. Nem véletlen, hogy sok kezdé pedagogus
csak az iskolakba kerlilve szembesiil ténylegesen az adott pedagogiai szituaciokkal,
¢és nem képes kezelni a felmeriil6 konfliktushelyzeteket.

Elemzéseim alapjan kijelenthetd, hogy az olyan egységes iskolacsoport kiala-
kitasa, amely minden dimenzié mentén teljesen homogén statuszt eredményez, csak
korlatozott esetekben lehetséges. Ugyanakkor mind a reziliens, mind a veszélyezte-
tett iskolacsoporton beliil talalhatok olyan iskolak, amelyekben a halmozottan hat-
ranyos helyzetii tanulok aranya 50 szazalék feletti. Amennyiben az e mutato alapjan
levalogatott reziliens, illetve veszélyeztetett iskolakat vizsgaljuk, akkor megallapit-
hat6, hogy az igy képzett iskolacsoportok kozott mar nem mutathat6 ki meghatarozo
kiilonbség a markans hattérvaltozok (HHH arany, roma/cigany tanulok aranya, terii-
leti elhelyezkedés, fenntarto stb.) tekintetében.

Allaspontom szerint jelen elemzés eredményei igy is jelzésértékkel birnak,
azonban a mélyebb (ok-okozati) 0sszefiiggések feltardsahoz homogénebb iskolacso-
portok vizsgalatara van sziikség, hozzatéve, hogy témam tekintetében alapvetéen
nehéz az oksagi kapcsolatok megtalalasa. Vagyis az okok és okozatok végiggondo-
lasa, a hatranyos helyzetii iskolak tanuldinak tobbsége kozott daltalanosan jellemzd,
komolyan marginalizalt statusz figyelembe vétele segithet redlisabban 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 osszegzése

1. Milyen kiilonbségek fedezheték fel a két vizsgalt iskolacsoport iskolai szin-
tii jellemzdiben, hattéradataiban?

Hipotézis:
* A reziliens iskolak az iskolai [égkor mindségét meghatarozo tényezok (példaul
fluktuacio, szakos ellatottsag, tanuldi motivaltsag, fegyelmezettség) tekintete-
ben kedvezobb képet mutatnak, mint a veszélyeztetett iskolak.

Eredmények:

Szamos tekintetben kiilonbség mutatkozik a vizsgalt iskolacsoportok iskolai
szintQl hattérjellemzdiben. A kodzségi iskolak aranya mindkét iskolatipus esetén
kiemelkedd, ugyanakkor a veszélyeztetett iskolak inkabb a nagyobb kozségek-
ben és varosokban, valamint az Eszak-Magyarorszag régioban helyezkednek el.
A reziliens iskolak kozott nagy aranyban talalhatéak nem allami/Gnkormanyzati
fenntartasu, valamint kisebb méretli intézmények, mely kisebb méret novelheti
egy személyesebb, kdzvetlenebb 1égkor kialakitasanak esélyét.

A két iskolacsoport Osszevetésébol megtudhatjuk, hogy a reziliens iskolak diak-
jai motivaltabbak ¢s fegyelmezettebbek, esetiikben ritkabban fordulnak eld prob-
1émas viselkedésformak, jobb allapotban van az iskolaépiilet, ahova jarnak, al-
talanossagban jobb az iskolajuk infrastrukturalis ellatottsaga. Tovabbi lényeges
kiilonbség, hogy a reziliens iskolakban alacsonyabb a tantestiileti fluktuacio, ke-
vésbé jellemz6 a szakos ellatottsag hianya, tobb a pedagdgiai munkat segitd alkal-
mazott, valamint magasabbak a sziil6i elvarasok és a teljesitményorientaltsag, és
kevesebb az elpartolo, gyerekiiket masik iskolaba jaraté csalad is.

Az iskolacsoportok olyan tovabbi relevans mutatokban is kiilonboznek, melyek
alapvetden befolyasoljak a tanuldi lemorzsolodast, tovabbhaladast. A reziliens is-
kolakban az els6 osztalyba 1épd gyerekek koziil tobben jartak harom évet dvodaba
az iskola megkezdése el6tt, a tanuldik kozott Iényegesen kisebb az igazolatlan ora-
val rendelkezok aranya, magasabb a napkozis tanuldk és a valamilyen sportkdrben
részt vevok aranya, s joval nagyobb aranyt a gimnaziumi tovabbtanulas. Ezen feliil
a reziliens iskolakban kevésbé jellemz6 a képesség szerinti homogén osztalyszer-
vezés, mely osztalyszervezési mod a kutatasok tobbsége szerint inkabb noveli a
tanulok teljesitménye kozotti kiillonbségeket. Tovabbi kiilonbség, hogy a reziliens
iskolakban az integracios, képességkibontakoztato, a veszélyeztetett iskolakban a
cigany kisebbségi programok vannak jelen magasabb aranyban, azonban ezen okta-
tasi programok eredményességre gyakorolt hatasai megkérddjelezhetok.

Az eredmények értelmezéséhez fontos tudni, hogy a tarsadalmi-gazdasagi statuszt
jelzo bizonyos mutatdiban (példaul a halmozottan hatranyos helyzeti, illetve a
roma/cigany tanuldi aranyok tekintetében) kiilonbség mutatkozik a két csoport ko-
z0tt: a reziliens iskolakban kisebb aranyban jelennek meg halmozottan hatranyos
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helyzetii (32%), illetve roma/cigany tanulok (36%), mint a veszélyeztetettekben
(40, illetve 46%). Hozzatéve, hogy e tekintetben az egyes iskolacsoportokon beliil
is nagyobb kiilonbségek fedezhetdek fel.

A logisztikus regresszios modell eredményei azt jelzik, hogy a nagyobb telepii-
1és (kivéve a fOvaros), a szakos tandrhiany, a magas sziil6i elvarasok hianya, a
cigany kisebbségi program megléte, illetve az integralt, képességkibontakoztatd
foglalkozasok hianya, a neveld-oktatd munkat kozvetleniil segitd személyzettel
valo kedvezotlenebb ellatottsag, a fegyelmezetlenség novekvo mértéke, valamint
az els6 évfolyamba 1ép6 tanulok rovidebb idotartamil dvodai eldtdrténete noveli
szignifikansan a veszélyeztetett iskolacsoportba kertilés esélyét. Ezeken kiviil mas
tényez0 nem jelenik meg szignifikansan, azaz az olyan, tarsadalmi-gazdasagi sta-
tuszt mutato ismérvek sem, mint a HHH vagy a roma/cigany tanuldi arany.

2. Milyen kiilonbségek fedezhetdk fel a halmozottan hatranyos helyzet egyéni
hatasaiban, ha figyelembe vessziik a reziliens, illetve a veszélyeztetett isko-
lacsoportok eltéré iskolai kontextusat?

Hipotézis:
» A reziliens iskolak az iskolai légkor mindségét meghatarozo tényezok (példaul
fluktuécio, szakos ellatottsag, tanuldi motivaltsag, fegyelmezettség) tekinteté-
ben kedvezobb képet mutatnak, mint a veszélyeztetett iskolak.

Eredmények:

Elemzésem eredményei a legtobb esetben arra mutatnak ra, hogy a reziliens isko-
lak kontextusa egyéni hattértdl fiiggetleniil kedvezébben hat a tanuldkra, mint a
veszélyeztetett iskolaké. Altalaban elmondhatd, hogy a két iskolacsoport kozott
feltart kiilonbségek a halmozottan hatranyos helyzettel 6sszefiiggd egyéni és az
iskolak kontextualis hatasainak egyarant koszonhetoek, vagyis az egyéni és kon-
textualis hatasok legtobbszor 6sszeadddnak.

A tanulok iskolai eredményessége kapcsan az lathatd, hogy a halmozottan hatranyos
helyzeti didkok mindkét iskolacsoportban szignifikdnsan rosszabbul teljesitenek,
mint a kedvezObb helyzetben 1évo tarsaik. Szembetlind azonban, hogy a reziliens
iskolakban a nagyon kedvezétlen szocialis helyzetii tanulok jobban megkozelitik a
nem hatranyos helyzetlick kompetenciamérési atlagteljesitményeit (matematikabol
130, szdvegértésbol 132 az atlagpontszam-kiilonbség), mint a veszélyeztetett isko-
lakban (esetiikben az atlagpontszam-kiilonbség 152, illetve 147 pont). Tovabba a
reziliens iskolakban — féként az alulteljesiték aranyait tekintve — a halmozottan hat-
ranyos helyzetiiek esetében is joval kedvezobb a képességszintek szerinti megoszlas
és az évfolyamismétlSk ardnya. Osszességében tehét a reziliens iskolak kontextusa
a tanulok konkrét szocialis helyzetétdl fliggetleniil 1ényegesen kedvezdbben hat a
tanulok teljesitményére, mint a veszélyeztetett iskolakeé.
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A tandran kiviili iskolai szervezésii programokon valo részvétel, valamint a sziilok
aktivitasa (sziildi értekezletre jaras) mind a halmozottan hatranyos, mind a kevésbé
hatranyos helyzeti didkok esetében gyakoribbnak mondhato a reziliens iskolak-
ban, mint a veszélyeztetettekben. Ugyanakkor a tanul6i tovabbhaladasi szandék a
reziliens iskolak halmozottan hatranyos helyzeti didkjai kdrében kedvezdtlenebb,
vagyis itt a tanulok szignifikdnsan nagyobb aranya elégedne meg az altalanos iskolai
végzettség megszerzésével. Ez elsGsorban a reziliens iskolaba jard halmozottan hat-
ranyos helyzetii tanulok kedvezdtlenebb csaladi kulturalis hattérének koszonhetd,
hiszen — a veszélyeztetett iskolakba jard tarsaikhoz képest — esetiikben alacsonyabb
a sziileik iskolai végzettsége, valamint az elsésorban szociokulturalis tényezoket
magaba foglalo csaladihattér-index értéke is. Az elérni kivant iskolai végzettséget
leginkabb a sziil§ iskolai végzettsége befolyasolja, az iskoldk hatdsa e tekintet-
ben korlatozott, hozzatéve, hogy a reziliens iskolakban a halmozottan hatranyos
helyzetli tanulok annak ellenére tudnak jobb iskolai eredményeket elérni, hogy az
otthonrél 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 szervezésili taborozason, nyaralason valo részvétel az elmult négy év-
ben. Amennyiben homogén statuszi — azaz 50 szézalék feletti halmozottan hat-
ranyos helyzetli tanuloi aranyokkal rendelkez6 — reziliens, illetve veszélyeztetett
iskolakat vetiink 0ssze, a tanulmanyi atlageredmények kapcsan Pygmalion-hatés
allhat fenn a reziliens iskolakban: esetiikben a veszélyeztetett iskolakhoz képest
feliilértékelik mind a halmozottan nem hatranyos, mind a halmozottan hatranyos
helyzetben 1évd tanuldi csoportokat, mely az utobbiak esetében erdteljesebben
megnyilvanul. Iskolai szervezésti programokon (példaul tdborozas, nyaralas) a
reziliens iskolak tanuloi az egyéni szocialis helyzettdl fiiggetleniil gyakrabban
vesznek részt, mint a veszélyeztetett iskoldkban tanulo tarsaik.

3. a) Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagogu-
sai altal észlelt cél-, norma- és értékrendszerben?

Hipotézis:

* A reziliens iskolakban inkabb jelen vannak a hatranykompenzaciot célul tiz6
¢s az egyénre szabott fejlesztési célok, valamint az ezekhez sziikséges pedago-
guskompetenciak, mint a veszélyeztetett iskolakban.

* A reziliens iskolakban inkabb tapasztalhatdo kozos norma- és értékrendszer,
mint a veszélyeztetett iskolakban.

Eredmények:

Altalanossagban elmondhaté, hogy a reziliens iskolak pedagogusainak véla-
szai jobban egyfelé huznak, amely egyfajta koherens értékrendre, pedagogiai
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koncepciora utal. Ugyanakkor statisztikai értelemen lényegi eltérés nem mutatha-
to ki ezen a téren, azonban fontos jelzés, hogy ebben a dimenzidban is a reziliens
iskolak pedagogusai vélekednek kedvezdbben a sajat iskolajukrol.

Kutatasom eredményei arra engednek kovetkeztetni, hogy a reziliens iskolak pe-
dagdgiai gyakorlatdban, modszereiben inkabb jelen van a tanulok egyénre szabott
fejlesztése, a hatranyos helyzetli tanulok beilleszkedését, felzarkoztatasat segitd
pedagogiai és modszertani kultiira, amely kultira nagyobb mértékben egyiitt jar-
hat a jobb eredmények elérésével, a sikeres elérehaladassal, mintha csak az alta-
lanos képességek fejlesztésére fokuszalnanak.

A reziliens iskolacsoportba tartozé pedagdgusok inkabb azon kompetencidkat
tartjak sziikségesnek, fontosabbnak munkajuk soran, amelyek a tanul6i szemé-
lyiség fejlesztésére, az egyéni bandsmodra, valamint a kozosség fejlesztésére, az
esélyegyenldség megteremtésére és a kommunikaciora, az egyiittmiikodésre ira-
nyulnak. A hatranyos tarsadalmi statuszuk ellenére sikeresebb (reziliens) iskolak
pedagdgusai tehat munkdjuk sordn valamelyest sziikségesebbnek, termékenyebb-
nek tartjadk azon kompetenciakat, amelyek az egyénekre, kozosségekre fokuszal-
nak, valamint, amelyek a veliik val6 kommunikaciot és egyiittmiikodést kozvetle-
niil segithetik, mig a veszélyeztetett iskolakban a szakmai, tervezési és értékelési
kompetenciakra keriil a nagyobb hangsuly.

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

Hipoteézis:
» Areziliens iskoldkban nagyobb hangsulyt kap, ¢s magasabb szinvonalon valé-
sul meg a személyiség €s a tarsas készségek fejlesztése, valamint a differencialt
fejlesztés, mint a veszélyeztetett iskolakban.

Eredmények:

Altalanossagban elmondhaté, hogy a reziliens iskolakban egységesebbek a véle-
mények, tovabba ezen iskolak pedagdgusai szerint valamennyi pedagogiai tevé-
kenység (kognitiv, tarsas, esélyteremtd) magasabb szinvonalon valosul meg az
iskolajukban. Ez egyfajta koherens, atgondolt és célorientalt koncepciora utal.
Az olyan kognitiv képességek fejlesztése esetén, mint az életkornak megfeleld
mélységli ismeretek elsajatittatasat, a vilag iranti nyitottsag és érdeklédés fenn-
tartasat, a célok tudatositasat, a kritikai gondolkodast €s a tanulasi motivaciot,
valamint az életmodbeli tudatossagot fejlesztd, megalapozé tevékenységek, kii-
16n6sképpen igaz a reziliens iskolak eldnye.

A személyiség és tarsas készségek fejlesztésére iranyuld pedagogiai tevékeny-
ségek nagy része a veszélyeztetett iskolak pedagdgusainak véleménye szerint
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szignifikansan alacsonyabb szinvonalon valosul meg az iskolajukban, és a va-
laszok szorddasa is magasabb. A reziliens iskolak foként az érzelmi biztonsag
megteremtésének, a tanuloi énkép €s onbizalom, a kommunikacios készségek, a
norma- ¢és értékrend, valamint a szocialis érzékenység fejlesztésének a megvalo-
sulasaval elégedettek a leginkabb.

Az esélyteremtés, egyéni banasmod és a csaladokkal valo egylittmiikddés peda-
gogiai dimenzidjaban szintén a reziliens iskolak pedagogusai értékelik szinvona-
lasabbnak az iskolajukban megvalosuld pedagogiai munkat, kiilondsen igaz ez a
csaladokkal, sztilokkel torténd kapcsolattartasra, a pedagogusok kozotti eredmé-
nyes egyiittmiikodésekre, az intézményi kdzosségek erdsitésére, bizonyos csaladi
szocializacios feladatok atvallalasara, valamint az egyedi szociokulturalis és csa-
ladi, otthoni jellemzdk figyelembevételére.

3. ¢) Milyen kiilonbségek fedezhetdk fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagogu-
sai altal észlelt kapcsolatok és egyiittmiikodések terén?

Hipoteézis:
» A reziliens iskolakban erésebb kapcsolati halo alakul ki, mint a veszélyeztetett
iskolakban.

Eredmények:

Eredményeim alatamasztjak a kezdeti feltételezésemet: a reziliens iskolakban
szinvonalasabb ¢és kiterjedtebb a belsd ¢€s a kiilsé kapcsolati és egyiittmiikodési
halo, vagyis a kiillonbség a tanar-didk, a tanar-tanar, tanar-igazgato, tanar-sziilo,
csalad-iskola, iskola és kornyezet viszonylatban is megjelenik.

A reziliens iskola pedagogusai a veszélyeztetett iskolakban dolgozé tarsaiknal
jobban szamithatnak az intézményvezetd tanacsaira, tamogatasara, s a reziliens
iskolakban sokkal intenzivebb a pedagogusok kozotti tapasztalatcsere, a neve-
Iéssel-tanitassal kapcsolatos nehézségek atbeszélése. A diakok dontésekbe valod
bevonasa is erételjesebben valosul meg a reziliens iskolakban, s a sziilokkel valo
egylttmiikodés is jobbnak mondhato.

Kiemelendd, hogy a veszélyeztetetett iskolakban a belsd, szoros kapcsolatok hia-
nya, a szakmai, kollegialis kotések gyengesége akar még a mindennapi pedagogi-
ai tevékenységek rovasara is mehet, mely a pedagogusok mellett negativan érinti
a diakokat is. Ezzel szemben a reziliens iskolakat befogado, szakmai kapcsolatok-
ra és egylittmiikodésekre, tudasmegosztasra épiild inkluziv 1égkor jellemzi. Ta-
pasztalataim alapjan ezekben az iskoldkban magasabb szinvonalon valosul meg a
szlilok bevonasa, sokkal eredményesebb a sziil6 és az iskola egymashoz kozelité-
se, mint a veszélyeztetett iskolakban. A reziliens iskolakban az iskolavezetés és a
pedagogusok szerepfelfogasa kozelebb van a kutato-innovalo tanari képhez, mint
a veszélyeztetett iskolakban tapasztalhato szerepfelfogas.
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3. d) Milyen kiilonbségek fedezhetok fel a vizsgalt iskolacsoportok pedagogu-
sai altalanos kozérzetében és elégedettségében?

Hipoteézis:
* A reziliens iskolak pedagdgusai jobban érzik magukat az iskolaban, és elége-
dettebbek a munkajukkal, mint a veszélyeztetett iskolakban dolgozo kollégaik.

Eredmények:

Az éltalanos kozérzet vizsgalatakor lényeges kiilonbséget tapasztaltam a két is-
kolacsoport kdzott, vagyis a reziliens iskolacsoport pedagogusai szivesebben dol-
goznak az iskolajukban, s iigy gondoljak, hogy az iskola tanuloi is szivesen jarnak
az intézményiikbe. Vagyis a reziliens iskola pedagogusainak légkorérzete kedve-
z6bb, mint a veszélyeztetett iskolakban dolgozoké.

A reziliens iskoldk pedagogusainak kedvezdbb attitiidjeit 6sszességében jol mu-
tatja az a tény is, hogy a palydjukrél, munkéjukrol pozitivabb képet formalnak a
veszélyeztetett iskolakban dolgozo kollégaiknal. Nevezetesen a sikeres iskolak
pedagdgusai aranyaiban véve lényegesen tobben értenek teljes mértékben egyet
azzal a kijelentéssel, hogy ha ujra donthetnének, akkor jbol a pedagdguspalyat
valasztanak (46% vs. 26%).

Mindkét iskolacsoport pedagogusaira jellemzd, hogy ugy érzik, sajat maguk, il-
letve a tanulok iranyaba tartoznak a legnagyobb feleldsséggel. A reziliens iskolak
pedagogusai azonban mind a magukkal, mind a didkokkal szembeni feleldsség-
vallalast magasabbra értékelik, mint a veszélyeztetett iskolakban oktatdok. A két
iskolacsoport kozott a sajat iskolajukkal szemben érzett felelosségérzetben mu-
tathato ki kiilonbség: a reziliens iskolak pedagogusai nagyobb mértékben tartjak
magukat feleldsnek ebben az iranyban is.

3. e) Milyen kiilonbségek fedezhetdk fel a szegregacioval, hatranykompenza-
ciéval kapcsolatos tanari attitiidok kapcsan?

Hipotézis:
A reziliens iskolakban jobban elutasitjak a roma/cigany gyerekek etnikai szeg-
lyeztetett iskolakban.
» A reziliens iskolakban magasabbra értékelik az iskola (és tanaraik) hatrany-
kompenzald szerepét, mint a veszélyeztetett iskolakban.

Eredmeények:

Eredményeim egyértelmiien jelzik, hogy a reziliens iskolak pedagdgusai joval ke-
vésbé fogadjak el a roma/cigany gyerekek elkiilonitését az iskolakban. Azzal is
kevésbé értenek egyet, hogy az integracid, az egylittnevelés erdltetése ne hozna
valamilyen eredményt, tovabba koriikben jelenik meg markansabban az iskola
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elfogadast, megértést, toleranciat erdsité szerepe is. Fontos eredmény, hogy a
reziliens iskolak pedagdgusai ellenallobbak a szegregacios csabitasnak. A veszé-
lyeztetett iskolak légkdrére éppen ezek ellenkezdje igaz, hozzatéve, hogy ez a
szegregald, az iskola és a pedagogusok hatranykompenzald szerepében erdsen
kételkedo attitiild — amelyet az eszkdztelenség, a sorozatos kudarcok és frusztraci-
ok tovabb erdsithetnek — esetiikben bizonyosan az eredményesség csokkenésének
iranyaba hat.

A reziliens iskolak pedagogusai szamottevden kisebb aranyban (27%) tamogatjak
az osztalyok kozotti képesség szerinti szelekciot, mint a teljes minta (34%) vagy a
veszélyeztetett iskolak pedagogusai (41%). Ez mutathatja azt is, hogy a reziliens
iskolakban inkabb elgondolkoznak a képesség szerinti szelekcid hatékonysagan, s
inkabb mas utakat probalnak felfedezni a tanuloi eredményesség novelésére. Igaz
az is elmondhato, 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 iskolakban. Vagyis a veszélyeztetett iskolak pedagdgusai kdzott erdsebb
az a vélemény, mely szerint az iskola nem potolhatja a csaladi nevelés soran el-
mulasztottakat, foleg akkor nem, ha a csalad nem miikodik egyiitt az iskolaval.
Ilyen er6s eltérés az iskola pedagogiai szerepével kapcsolatban nem fedezhet6 fel
az iskolacsoportok kdzott.

A hatranykompenzalas mértékének megitélésében nem talalhato szignifikans elté-
rés az iskolacsoportok pedagdgusai kozott, vagyis a reziliens és a veszélyeztetett
helyzetben 1év6 iskolak pedagogusai is ugy vélik, hogy a halmozottan hatranyos
helyzeti gyerekek iskolaskor el6tti szocializacios hatranyait csak korlatozott mér-
tékben képes kompenzalni az 6voda, illetve az iskola. Ugyanakkor 6sszességében
elmondhatd, hogy a reziliens iskolak az iskola, a pedagogusok, a pedagogiai méd-
szerek szerepét némileg jobban hangsulyozzak, mig a veszélyeztetett iskolak pe-
dagogusai aranyaiban tobb a ,,hurrdoptimista” beallitddasu pedagogus, akik — sok
esetben vélhetden a sajat tevékenységiikre vald reflexio nélkiil — nagymértékben
biznak mind a csaldd, mind az iskola hatranykompenzalast befolyasold erejében.
Hozzatéve, hogy a cimkézés, az eldzetes negativ elvardsok hatdsa is inkabb a
veszélyeztetett iskolakban érhetéek tetten. Osszességében megéllapithato, hogy
nem feltétleniil, vagy nem csak kizardlag az egyéni tanari beallitodasokban kell a
reziliencia magyarazatat keresni, hanem az iskola kollektiv vildgaban.

A kutatas eredményei tovabbi kutatasi kérdéseket vetnek fel, s egyuttal Gjabb kutata-
si iranyokat is kijelolnek. Lehetséges kutatasi iranyként fogalmazodik meg az elem-
z¢si szempontok bdvitése, mélyebb elemzése. Ilyen vizsgaland6 tertiletként jelenik
meg példaul az iskolavezetés szerepe, vezetési stilusa, mindsége, pedagogiai céljai
¢és koncepcidja, valamint a valaszok koherencidja.

194



VI. Osszegzés

A reziliens és a veszélyeztetett iskolak Osszevetése soran indokolt lenne a tar-
sadalmi-gazdasagi statusz mentén homogénebb iskolacsoportok létrehozasa, s erre
alapozva egy olyan elemzés elvégzése, amely a tanuldi Gsszetétel azonositasanal
mas, a homogenitast még jobban lehet6évé tevo ismérveket is figyelembe vesz. Erre
kutatasomban is kisérletet tettem, amikor az 50 szazalék feletti halmozottan hatra-
nyos helyzeti tanul6i arannyal rendelkezd reziliens, illetve veszélyeztetett iskolak
kontextusat vetettem 6ssze. Ehhez kapcsoléddan az iskolai hozzaadott érték szami-
tasanak tovabbi finomitasa is indokolt. Az évenkénti Orszagos kompetenciamérés
alapjan egyre tobb évre lesz szamithatd egy adott iskolara hozzaadott érték, ami
egy 1d6 utan lehetdvé teszi olyan harom vagy négyéves mozgodatlagok szamita-
sat, mely jobban kisimitja a kiugré értékeket. Erdemes lenne tehdt a homogénebb
statusz és az eredményességet mero hozzdadott érték tobb éves mozgodtlagai mentén
csoportositott iskoldak belso és kiilso kornyezetét vizsgalat targyava tenni. Egy ké-
sObbi, fokuszalt kutatasban ezekre az iskolacsoportokra iranyuld kvantitativ és kva-
litativ vizsgalat tovabbi robusztus eredményekre vezethetne.

A kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy a reziliens iskolakban a pozitiv szak-
mai légkor kialakulasdhoz hozzajarul az is, hogy az iskolavezetés ¢és a pedagdgu-
sok kiaknazzak a palyazatokban, pedagogus-tovabbképzésekben rejld potencialt, az
eredményeket és tapasztalatokat folyamatosan visszaforgatjak a mindennapi peda-
gogiai gyakorlatukba. Hazai kutatasok mutatnak ra arra, hogy a hatranyos helyze-
tl tanuloit sikeresebben fejleszté iskolakat tobbek kozott a magasabb innovacios
hajlanddsag emeli ki a tobbi koziil (1asd példaul Varga A. 2015). Vagyis a tarsadal-
mi-gazdasagi szempontbol hatranyos helyzetii gyermekeket nagy szamban oktatod
iskolakban az eredmeényesség osszefiigghet az iskolak innovacios aktivitasaval, sike-
rességével is, melynek vizsgalata tovabbi fontos informaciokat tarhat fel az alacsony
statuszuk ellenére sikeres iskolak mitkodésérdl, belsé folyamatairol.

Hasonloképpen fontos lehetdség rejlik az iskolai flow-kutatisokban.” Vagyis
tovabbi kutatasi irany lehet azoknak az élethelyzeteknek a keresése az iskolacso-
portokban, melyek optimalis érzelmi dramlast biztositanak, és feltarjak a tokéletes
¢lményhez (flow) vezetd utat megkonnyito lehetdségeket, vonasokat, valamint a
flow-ban maraddst biztositod személyi és iskolai tényezoket (lasd példaul Olah 2005).

Eredményeim egy olyan kutatasi programot is megalapozhatnak, amely tagabb
helyi kontextusba helyezi az oktatasi szereplok (tanulok, sziilok, pedagogusok, helyi
kozosségek) vizsgadlatat, vagyis nem csak az iskolara, az iskola belsd vilagara foku-
szal, hanem annak mikro- és makrokornyezetére is. Egy ilyen kutatas esélyt adhat
arra, hogy a kutatas 0j, eddig még nem vizsgalt tényezoket tarjon fel azzal kapcso-
latban, hogy hol és miért sikeres, illetve sikertelen egy iskola.

5 A flow nagyon réviden olyan allapotot jelent, amikor az ember teljesen elmélyiil abban a tevékeny-
ségben, amit éppen végez (Csikszentmihalyi 2001).
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