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ELGSZO

Az eredményesség, a siker fogalma athatja mindennapjainkat, s az utébbi évtizedek-
ben az eredményesség kutatdsa az oktatds vildgaban is egyre nagyobb teret nyert.
Amint azonban mélyebben e fogalom mogé nézunk, rijohetiink, hogy rendkivil sok-
szind és sokdimenzios jelentéstartalom kapcsolodik hozza, amely még az oktatds vi-
lagaban sem szoritkozhat pusztdn néhdny jelenség vizsgalatara. Kutatdsunk sem az
idébeli, sem a kapacitasbeli korlatok miatt nem vallalkozhatott mindezen komplexitas
feltérképezésére, ezért kiadvanyunkban elsésorban olyan szempontokat kivanunk
megjeleniteni, amelyekre eddig kevesebb figyelem irdnyult. Szerencsére az eredmé-
nyesség vizsgalata terén vannak hazai és nemzetkozi kutatdsi el6zmények, és jelenleg
is folynak kutatdsok, igy bdtran hihetjik, hogy a témdban alaposabban tdjékozodni
kivané olvaso taldl kedvére valé olvasmanyt, friss kutatdsi beszamolot az oktatdsi
eredményesség kulonboz6 vonatkozasaival kapcsolatban. Ehhez kivan hozzdjarulni
kotetiink is részben a legtjabb szakirodalmi elemzések bemutatdsa, részben meglévé
adatbazisok elemzése, részben a kutatds keretében készult 6onallé kérdsives és inter-
jus adatfelvételeink elemzése révén.

Nem kivantunk a téma kapcsdn mindent az alapoktol kezdve bemutatni, hiszen
nem egészen egy évtizede az Orszagos Kozoktatdsi Intézetben egy nagyon alapos
feltaro elemzés késziilt az eredményes iskola és annak hattértényezdi vonatkozasa-
ban.! A Gyokés Eleonora tollabol szarmazoé szakirodalmi elemzés is elsésorban az
azota eltelt évek fejleményeinek bemutatdsara koncentral, ezen belul is kitiintetetten
a hozzdadott érték fogalom megjelenésére és oktatdspolitikai fokuszba kertilésére.
A korai eredményességkutatasok soran a kutatok leginkabb nyers mutatdoszamokat
hasznaltak, a hozzaadott érték tipust megkozelitések a 80-as évektdl vdltak egyre gya-
koribbd, s a statisztikai modszerek fejlédésének és az elérheté adatok bévulésének
kovetkeztében egyre nagyobb ardnyban hasznalatossa. Amintazonbanarraakotetben
szereplé elsé tanulmdny is ravilagit, e médszer haszndlata sem vitaktél mentes, am az
egyéb lehetéségekhez képest oktatdspolitikai szempontbél hasznos eszkéznek tiinik
az iskolaknak a tanulok teljesitménynovekedéséhez torténd hozzajarulasanak vizsga-
latara.

Szell Krisztidn tanulmanya tematikusan kapcsolédik a hozzdaadott érték mutaté
gyakorlati alkalmazasiahoz, hiszen elemzésében azokat az iskoldkat kiloniti el, ame-
lyek az Orszagos kompetenciamérés eredményei alapjan a tanuléi hatranyok ellené-
ben is képesek valamilyen médon teljesitménynovekedést elérni tanuléik korében,
s azokat, amelyek nem tudnak érdemben hozzijarulni a tanuldi teljesitmény noveke-
déséhez. Az elemzés alapjan ugy tlnik, hogy az iskoldkban uralkodé 1égkoér mindsé-
gét is meghatarozo6 pedagogiai tényezo lehet az egyik olyan elem, ami képes a hatra-
nyok mérséklésére. Ez a tanulmdny kifejezetten az dltalanos iskolai képzésre iranyul,
s e tekintetben hianypo6tlo szerepet tolt be kotetiinkben, hiszen a tobbi elemzésiink
akozépfokuoktataskilonbozé szegmenseire koncentral. Nemvéletlen azonban, hogy
ezaziraskiadvanyunkban szerepel, hiszen a kézépfokra valdo bemenet szempontjabol
kittintetett jelentésége van az altaldnos iskolai szintnek, s - amint a figyelmes olvasé

1 Eredményes iskola. Adatok és esetek. Szerk.: Lannert Judit és Nagy Maria. Orszagos Kozoktatdsi Intézet 2006.



észreveheti - az alapfoki képzés és az arra vonatkozo reflexié a tanulmanyok mind-
egyikében megjelenik valamilyen modon, tobbnyire a jelenségek magyarazatdul szol-
gal6 hattértényezoként.

A tanul6i eredményesség sokféle moédon megkozelithetd, eredményességmuta-
tok lehetnek akulonbozé kimeneti eredmények (pl. vizsgaeredmények), illetve a hosz-
szabb tavi munkaeré-piaci mutaték egyarant, de a tanuléi képességek, készségek fej-
l6désérsl adnak informdciot a kompetenciamérés eredményei is. Ez utobbi kapcsan
az elmult években szamos értékes elemzés latott napvildgot, amelyek egy részére ta-
nulmdnyainkban is hivatkozunk. Ezek az elemzések a kiilonb6z6 képzési tipusokban
tanulok mérési eredményeinek, egyéni és iskolai hattértényezdinek osszefliggéseit
vizsgaljak, keresve azokat a tényezdket, amelyek befolydsoljak a standardizalt teszte-
ken elért eredményeket. Szemerszki Marianna tanulmanya ugyancsak a tanuléi ered-
ményesség vizsgalatara és a mogottes hattértényezok feltarasara tesz kisérletet egy
2014-benlebonyolitott nagymintdas tanuléiadatfelvétel alapjan. Elemzésében azonban
nem csupdan a mérhet6 tanuldsi eredményekre, hanem az egyéb tényez6kbdl (tanu-
lashoz valo viszony, tanuldssal kapcsolatos attitidok) 4116 szubjektiv eredményességi
indexre gyakorolt hatdsok természetét is vizsgdlja, tagitva a sokszor tilzottan egyol-
dalq, kizarélag a tanulmanyi eredményességre fokuszaldo megkozelitést. Eredményei
arra vilagitanak rd, hogy mig a tanulmdnyi elémenetel szempontjabodl a csaladi kultu-
ralis t6ke szerepe kitlintetetten van jelen, addig kiilondsen ez utébbi mutaté esetében
a tamogato sziléi kozegnek és az iskolai timogato hatasoknak is nagy szerepiik van.

A mérhet6 és a kevésbé mérhet6 eredményesség all a fokuszaban Bander Katalin
és Galdntai Jiilia irisinak is, akik intézményi nézépontbdl vizsgdlodnak. Irasuk
egyik f6 tizenete, hogy az intézmények szemszogébdl nézve sokféle eredményesség-
fogalom létezik, s az intézményi célok sok esetben jol leképezik ezt a sokszintlséget.
Mindezek azonban nem fluggetlenek az intézmények kozoktatdsi rendszeren belil el-
foglalt helyzetétdl, a tanuldi 6sszetételtdl, a tanuldi eredményesség novelésére ezért
a kulonboz6 intézményeknek egyéni valaszokat kell taldlniuk. Az interjuk alapjan
elmondhaté, hogy a legtobb kozépfoku intézmény felismeri a pedagégusoknak az
iskolai és tanuléi eredményesség alakuldsaban betoltott kulcsfontossagu szerepét, jol-
lehet esetenként a kudarcérzés és a reményvesztettség hangjai is megfogalmazodnak.

Kiadvanyunk végén két olyan intézményt kivinunk kicsit kozelebbrdl is megmu-
tatni, ahol - ugyan mds-mas kiindulo helyzetbdl és mas-mas feltételek kozepette - az
intézményi hozzaadott érték valamilyen megnyilvanulasat lathatjuk. Nem feltétlentl
jelenik ez meg (még) a tanulmdnyi eredményekben, vagy a kompetenciamérés pont-
szamaiban, de megjelenhet a sikeres szakmai szocializdcio, az iskoldhoz valé tartozas
érzésének erdsitése révén, vagy a végleges leszakadds megakadalyozdasdban. Talan
apro eredménynek tiinnek ezek, de az ott tanul6 gyerekek szimdra minden bizonnyal
létfontossaguak.

Ezuaton is koszonjik valamennyi kézremiikodo kutatd, oktatdsi intézmény mun-
kajat, segitségét kutatasunk lebonyolitasahoz. Kotetiinket j6 szivvel ajanljuk oktatds-
politikusok, iskolafenntartok és gyakorlé pedagogusok figyelmébe egyardant, mind-
azoknak, akik befolydssal lehetnek arra, hogy mind iskoldink, mind tanuldink
eredményesebbek legyenek.

A szerkeszt6

10



GYOKOS ELEONORA: AZ ISKOLAK TELJESITMENYENEK NYOMABAN
- AZ EREDMENYESSEGTOL A HOZZAADOTT ERTEKIG!

Jelen tanulmdny egyrészt felvdzolja azokat a fogalmakat, amelyek mentén értelmez-

hetd az iskoldk teljesitmenye, mdsrészt az iskolaeredmeényességi vagy tijabban okta-
tdseredményességinek nevezett kutatdsok bemutatdsdval sorra veszi az intézményi
és tandri teljesitmenymeérésre vonatkozo elméleti kereteket, kiilonos tekintettel az
oktatdsirendszerek elszdmoltatdsa mellett elklelezelt nemzeti és nemzetkozi szintii
oktatdspolitika dltal is kiemelten kezelt kvantitativ modszerre, a pedagogiai hozzd-
adott értéek merésekre. A pedagogiai hozzdadott értek koncepciojanak, definicicinak
és kiilonfele modelljeinek bemutatdsa mellett a tanulmdny kitér a moédszer bukta-
toira és korldtaira is.

AZ ISKOLAK TELJESITMENYENEK ERTELMEZESE

Egy oktatdsi intézmény mukodésének értékelésekor szimos szempontot figyelem-
be kell venni, amelyek meghatarozzak az iskolai munka mindsegét. llyenek az isko-
lavezetés, azemberieréforras-menedzsment,aziskolai politikak ésstratégia,aforrasok
felhasznalasa, a szervezeti folyamatok, az alkalmazottak elégedettsége, a sztuldk és
adidkok elégedettsége, az oktatasi eredmények és az iskola szertedgazo tarsadalmi ha-
tdsa. A széles kozvélemény rendszerint ez utobbi két tertiletet tekinti az iskolak legfébb
eredményességi mutatojanak. (Rado, 2007) Az oktatdsi eredményeket az iskola hatdsa-
nak kozvetlen, mig a mérhet6 tarsadalmi és munkaer6-piaci eredményeket a hosszu
tava kimeneteinek tartjak. Kiemelkedé szempont még a hatékonysdg, amely a koltség-
hatékonysdg vagy a pedagogiai hatékonysag szempontjait meghaladva a raforditasok
mennyisége és az eredményesség kozotti kapcsolatot fejezi ki (Hanushek-Lockheed,
1994). A j6 eredményeket felmutatdé mindségi oktatdssal szemben a méltdanyossdg
kovetelménye is megfogalmazodik: az iskolanak idedlis esetben csokkentenie kell
a tanulok eltéré szarmazasabol és veleszuletett képességeibdl adodo kulonbségeket,
melyek rendre megmutatkoznak a tanulmdnyi eredményekben és a tovabbtanuldsi
esélyekben (Creemers és mtsai, 2010).

A 20. szazad utolso évtizedei Ota egyre nagyobb az igény arra, hogy az oktatasi
rendszer dltalanos céljainak megvalésulasa, vagyis a rendszer eredményessége orsza-
gosan és nemzetkozileg is értékelhetd, 6sszehasonlithato legyen. A mérési kultara ki-
alakulasat elsésorban ez utébbi tényezdé befolyasolta.

Az iskolatigy irdnt a mult szazad Otvenes éveiben élénkilt meg a kozgazdasig-
tani érdeklodés a fejlett ipari orszagokban. Az esélyegyenléség tétele szerint a telje-
sitmény a bizonyitvanyban fejezédik ki. A kozoktatds fejlesztésére forditott forrasok
valamennyi tarsadalmi réteg esélyeit novelik, mert a magasabb képzettség utat nyit

1 Az oktatdseredményességi kutatasokrol bévebben: Gyokos Eleonéra — Szemerszki Marianna (2014):
Hol tart ma az oktataseredményességi kutatas? In: Uj Pedagégiai Szemle, 2014/1-2. 43-63. A pedagdgiai
hozzaadott értékrél bévebben: Gyokos Eleondra (2014): A hozzaadott érték kutatasa és alkalmazdsa az
oktatdsban. Kézirat. Mindkét szakirodalmi feldolgozas a TAMOP 3.1.1. XXI. szazadi kozoktatas (fejlesztés,
koordinaci6) — 11. szakasz keretében késziilt. A timogatési szerz6dés szama: TAMOP-3.1.1-11/1-2012-0001.
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a tarsadalmi felemelkedéshez, a magasabb presztizshez és jovedelemhez. Az emberi-
téke-elméletszerinta munkds képességeit, ezaltal pedig a termelékenységet kulonféle
beruhazasokkal lehet novelni, amelyek kozil a legkiemelked6bbek az intézményes
nevelést érinték, mert a kdzoktatds mindsége alapvetéen meghatarozza a gazdasagi
novekedést. Az oktatds-gazdasagtani szemlélet hatasara a fejlett orszagokban az okta-
tds nagyiparrd, hatalmas szolgaltato dgazatta fejlédott. (Pukdnszky-Németh, 1996) Az
oktatds leirasa termelési figgvény mentén, vagyis az oktatds input (bemenet) / output
(kimenet) szemlélete az évek soran egyre finomodott. Az input és output mutatok mel-
lett bevontak a vizsgalatokba az outcome (hossza tava kimeneti), a folyamat és a hat-
tér tipusu valtozokat is, egyszinti (csak iskolai vagy tanuléi szint) fuggvények helyett
tobbszinti modelleket alkalmaztak, amelyekkel mar nemcsak a kdzvetlen hatasok,
hanem a kdzvetettek vizsgalatara is lehet6ség nyilt.

AZ ISKOLAEREDMENYESSEGTOL AZ OKTATASEREDMENYESSEGIG

A nagy oktatasi rendszerek teljesitményének mérésére az oktatasi eredmények, vagyis
atanulok elérehaladasi aranyai (bukasi, évismétlési, tovabbtanulasi, felvételi ratdak) és
tanulmanyi eredményei (osztalyzatok, félévi, év végi érdemjegyek, dtlageredmények,
vizsgaeredmények), vagyis a hagyomanyos output mutatok kindlkoztak a legkézen-
fekvébb eszkoznek. A 20. szazad derekdn lezajlott korai kutatdsok a tanulok egyéni
képességeit és csaladi hattérét is figyelembe véve arra jutottak, hogy a tanulok teljesit-
ményét csak kis mértékben befolyasoljak az iskolai vagy egyéb oktatdsi tényezok, igy
az iskola voltaképpen Gjratermeli a meglévé tarsadalmi kulonbségeket. Egyfajta ellen-
reakcioként az 1960-as évek végétdl szamos iskolaeredményességi kutatas (school
effectiveness research) igyekezett bizonyitani, hogy az oktatasi rendszernek igenis van
hatdsa a tanulo6i eredményességre, képes kompenzalni a tarsadalmi kilonbségeket.

Az 1980-as évekre az iskola hatdsinak mértéke valt meghatarozo kutatasi kérdéssé
(school effects research). Az akkori vizsgalatok feltartak, hogy a kiillonb6zé iskoldk és
tandrok kulonbo6zé hatassal birnak a didkok teljesitményére, s hogy a hatranyos hely-
zetl tanulékra mind pozitiv, mind negativ értelemben nagyobb hatdsa van az iskold-
nak. A tobbszinti modellezést lehetévé tévé hierarchikus regresszios megkozelités
fejlédése kovetkeztében az oktatdsi rendszer tobbszintd struktirajat (iskola, osztdly,
tandr/tanulo) is be lehetett épiteni az elemzésekbe (Creemers és mtsai, 2010). Arra is
szamos kutatds szolgdlt bizonyitékul, hogy a kordbbi iskola, a megel6z6 oktatdsi szint
hosszabb tavua hatast fejt ki a tanuléi teljesitményre (Sammons és mtsai, 1994).

Az egyes szintek elkulonitése novelte az iskolaecredményességi kutatds magyarazo
erejét, hiszen szamos vizsgalatbol egyértelmien kideril, hogy a tandr hatdsa nagyobb,
mint az iskoldé (Reynolds és mtsai, 2011), vagy az adott iskolan beluli kildnbségek
sokszor nagyobbak, mint az iskoldak kozottiek (Townsend, 2001).

Az eredményes iskola jellemzéit vizsgalo kutatdsok (effective school research)
a kiugroan jo eredményt produkalo iskolakat és tanarokat célozzak, elsésorban a fo-
lyamatra fokuszalnak. Sok esetben kvalitativ és kvantitativ médszerek egyuttes hasz-
nalataval a kulonosen jol teljesits iskoldk és tandrok jellemzéit, az osztalytermi és az
iskolai folyamatokat allitjdk a kutatds fékuszaba. A bemeneti, a folyamat és a kimeneti
tényezok kozotti 6sszefliggés vizsgalata még kifinomultabba valt,amikor megjelentek
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ahozzdadott érték (value added) tipust modellek, amelyek tanuléi szinten figyelembe
vették a kordbbi eredményeket, a csaladi és az iskolai hattértényezéket vagy az osztdly
Osszetételét (Sammons és mtsai, 1997). A pedagdgiai hozzdadott értékrél a késébbiek-
ben részletesen lesz szo.

A j6 tanulmanyi teljesitmény mogott meghtizodo iskolai tényezék beazonositisa-
ra iranyulo kutatasok eredményeként jottek létre az iskolak és tanarok eredményes-
ségét befolydsolo kulcesfaktorok listdi. Korabbi kutatdsok az eredményes iskolak 6t f6
tényezd6jét azonositottak (Edmonds, 1979):

* megfelel6 (szakmai) vezetés,

e azalapkészségek fejlesztésének el6térbe helyezése,

e rendezett és biztonsagos kornyezet,

e magas elvardasok a didkok ismereteit illetéen,

e atanuldiel6rehaladds gyakori értékelése.

A késébbi kutatasok ezeket megerdsitették, illetve kiegészitették (Scheerens, 2004):
e apedagoégusok kozotti szakmai egytttmikodés mindsége,

e aszuldk bevondsa,

e azoktatdsitartalma és mindsége,

e aziskolaiilletve osztdlytermiklima.

Az 1990-es és 2000-es évek folyaman szulettek meg az oktatiseredményességi el-
méleti modellek azzal a céllal, hogy megmagyardzzak, miért éppen az adott szintet
jellemz6 adott tényezdk szamitanak a tanulok tanulmanyi teljesitményében, és felva-
zoljak a tanuldi teljesitmény, valamint az osztalytermi és iskolai szinti folyamatok ko-
zotti kapcesolatot. Vizsgaltak a hatékony tanitdsi stratégidkat és modszereket, a tandri
értékelés és a tanuléval szemben tdmasztott elvarasok szerepét, a tanari kompetencia-
kat, valamint a tanuldk tanuldsi stratégidit, motivacioit, részvételtiket a tanitasi folya-
matban, tovabbd a tanar sajat munkdjaval kapcsolatos reflexiéit. A kutatasi eredmé-
nyek alapjan jelenleg az osztalytermi vagy tanuldsi-tanitdsi szintt faktorokat tekintik
az eredményesség kulcstényezdinek (Creemers és mtsai, 2010), ami kedvez az iskolai
tanuldsi elméletek és modellek fejlédésének. Az iskolai eredményességet meghata-
rozo faktorok koziil tehat egyre nagyobb hangsuly helyezédott a tandri munka ered-
ményességének vizsgalatara (teacher effectiveness research), melynek kapcsan egyre
tobben fordultak a kvalitativ kutatdsi modszerek irdnyaba (Reynolds és mtsai, 2011).

Az egyes iskolik eredményességének viltozasat vizsgalva el6térbe kertlt az a fel-
fogas is, hogy az iskoldk és a tandrok teljesitménye didkcsoportonként és tantargyan-
ként is valtozhat. Egy zomében alacsonyabb tdarsadalmi statuszu tanulékat oktato pe-
dagogus ugyanis mds modszereket tud eredményesen alkalmazni, mint az, aki jobb
csaladi hattérrel rendelkezé didkokat oktat. Van der Werf (2006) attekintése szerint
a direkt tanitasi médszerek jobban bevalnak az alacsony szociodkonomiai statuszu,
afiatalabb vagy az alulteljesité gyerekek esetében. Azt sem jartak még korul kelloképp,
hogy a hattértényez6k hogyan hatnak egymasra osztdlytermi és iskolai szinten. Ezen
a téren nagy elérelépést jelentene az olyan iskoldk azonositasa, amelyek minéség és
méltanyossag szempontjabol is megdlljak a helytket, mert csak igy van esély a tanarok
és az iskola hossza tavua hatdsainak azonositasdra, hogy az iskola ne termelje Gjra a meg-
lévé tarsadalmi egyenlétlenségeket. Az iskolaknak ugyanis Iényeges tarsadalmi szere-
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puk lehet abban, hogy a hatranyos helyzetl tanulék az otthonrél hozott kognitiv, szocia-
lis és emociondlis hidnyossdagokat hosszu tdvon lektizdjék. (Creemers és mtsai, 2010)

Az iskolak és a tandrok hosszu tava hatdsinak és az eredményességiiket befo-
lyasolo tényezSk mikodésének vizsgalatdara jelentek meg a harom évnél hosszabb
id6szakot atfogo longitudindlis vizsgalatok (Creemers és mtsai, 2010). A novekedési
modellek terjed6 hasznalataval pedig lehet6ség nyilt a nem linedris természet folya-
matok vizsgalatara is, igy a tanulok tanulmanyi, attitidbeli, szocidlis és viselkedésbeli
fejlédésének tanulmanyozdasdra, lehetséges immar reciprokdlis kapcsolatokat keres-
ni példdaul a motivacio vagy az akadémiai énkép és a tanulmdnyi eredmények kozott
kilonboz6 idépontokban gyujtott adatok felhasznaldsaval.

Akutatdsok azonban masem képesek monitorozniaziskolaitanterv teljes spektru-
man a tanulok teljesitményét, raadasul a legijabb oktatasi célok, példdul a metakogni-
tiv képességek fejlodésérdl is keveset tudunk. Igy viszont az oktatdseredményességi
kutatasokbanakognitivképességek vizsgalata ardanytalanul nagy szerepetkap, vagyis
az iskolai tanulds eredményességét voltaképp a targyi tudas vagy alapkészségek sziik
toredékén keresztiil monitorozzak. A killonféle kimeneti eredmények kozotti relacio
feltarasa azért is fontos, mert az eredményesség killonbozé kritériumait hasznalva ki-
dertlhet példaul, hogy a kognitiv kimenetekben jelentkezé eredményesség fokozhat-
ja-e mas tertletek fejlédését (pl.: motivacio, elégedettség). Az eddigi kutatdsok szerint
azok aziskolak,amelyek sikeresen fejlesztik a tanulok kognitiv képességeit, az affektiv
teljesitményiik ndvekedését is tamogatjak, mert az iskoldzds irdnti pozitiv attitidoket
er6sitik (Creemers és mtsai, 2010).

Egy olyan komplex rendszer teljesitményét, mint amilyen az iskola, vagy tagab-
ban az oktatds, nem egyszerd mérni. Az egyik probléma, hogy bar az eredményesség
mérésére hasznalt kulonféle teljesitménymutatok igen sok informaciét adnak, nem
nyujtanak teljes képet még akkor sem, ha egyébként jo az adatok minésége és megbiz-
hatésaga. A tanuldi teljesitménymérések és a vizsgaeredmények az oktatdsi rendszer,
illetve az egyes intézmények teljesitményének j6 - de nem kizarélagos - indikatorai.
Az indikdtorok esetében rdaddsul torzité hatasok (az eredmények szandékos javita-
sa, tesztre tanitds) is felléphetnek (Fitz-Gibbon, 1996). Az dsszetettebb célok esetében
nehezen hatarozhatok meg dltalinos mérészamok, illetve az egyes mérészamok egy-
mashoz viszonyitott silya ismeretlen, ezért bnmagukban a mérészamok sokszor nem
elegenddk az oktatds mindségének és eredményességének a méréséhez (Lockheed-
Hanushek, 1994).

Az is sokszor felmerul kérdésként, hogy vajon mennyire konzisztensek ezek a mu-
tatok. A mutatok kozotti kapesolatot tobb szempontbdl is mérni lehet, példaul fontos
lehet megvizsgdlniazok idébeni konzisztencidit, vagy az iskolan belil aktlonb6zé év-
folyamok kozotti, illetve az egyes tantargyak kozotti egyezést. Az adatok azt mutatjak,
hogy az iskolai teljesitményt, eredményt tekintve az idébeli stabilitas dltalaban nagy,
mig az egyes tantdargyakra vonatkozé eredményességmutatok kozotti 6sszefliggés
iskolai szinten joval kisebb. (Scheerens és mtsai, 2000)
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HOZZAADOTT ERTEK AZ OKTATASBAN

Az 1990-es években szamos orszagban feler6sodott az igény az iskolak elszamoltatha-
tésaga irdnt. Killonosen az OECD-orszagokra nehezedett nagy nyomads, hogy noveljék
iskolaik eredményességét és hatékonysdgat a globdlis versenyképesség elérése vagy
fenntartdsa céljabol. Az oktatasi rendszerek kozgazdasagtani szemléletd vizsgalatai-
ban a bemeneti (input) mérésekrdl (pl.: tanar-didk ardny, egy tanulora esé koltség)
a kimeneti (output) eredmények értékelésekre tevédott at a hangsuly, és az lett a f6
szempont, hogy a tanulok mennyire képesek megfelelni az dllam vagy a nemzet altal
felallitott standardoknak. Ezért aztan egyre nétt az igény arra, hogy az iskola teljesit-
ményének minél pontosabb méréeszkozét fejlesszék ki. (OECD, 2008)

Az elsé pillantdsra konnyen eléallithatonak tiné méréeszkodzok, az output tipusa
mutatok (elérehaladdsi és tanulmanyi eredmények) intézménykozi 6sszehasonlitdsra
csak korlatozottan alkalmasak. A tobbségiikben dragan eléallithatd munkaer6-piaci
eredményvaltozok (foglalkoztatdsi esély, statusz elérehaladas, kereseti palya) nem
kothetSk egyszertien az oktatds adott szintjeihez, az informaciok visszacsatolasalassu.
A standardizilt teszteredményeken alapul6 pedagogiai hozzdadott érték (PHE) szami-
tas azonban alkalmas intézménykozi 6sszehasonlitdsra, mert a méréeszkoz univerza-
lis mércéket tartalmaz, és gyors visszacsatoldst biztosit. (Kertesi, 2008)

A PHE koncepcidja el6szor az Egyesiilt Kirdlysag oktataspolitikdjaban valtott ki
orszagos szintd érdeklédést, ahol nagy figyelem iranyult az oktatds és a gazdasag ko-
zotti Osszefliggésekre, hiszen széles korben elfogadott volt az a vélekedés, miszerint
az oktatdsnak és a szakképzésnek fontos szerepe van a gazdasigi versenyképesség no-
velésében, ami pedig a globalis versenyképesség szempontjabol dontd. Mdsrészt poli-
tikailag érvényre jutott az a kivanalom, hogy kézpénzekért jobb szolgaltatast nydjtson
azdallam, amirdirdnyitotta a figyelmetaz oktatdsi intézmények minéségbiztositisanak
hidnyara vagy a szabvanyok elavultsagdara, aminek kovetkeztében az oktatds miné-
sége, szabvanyositdsa és elszamoltathatésdga a mai napig eldkeld helyet foglal el az
oktatasrol foly6 gondolkoddsban. (Saunders, 1999)

Az 1980-as évek nemzetkozi elszamoltathatésagi trendjének eredményeként az
Egyestlt Kirdlysagban megsziiletett a finanszirozasi és elszamoltathatosagi mechaniz-
musok alapjat képezé Education Reform Act (1988), amely bevezette a standardizalt
teljesitménytesztek alkalmazasat az addig hasznalatos méréeszkozok helyett. Kote-
lezték az iskoldkat a vizsgaeredmények nyilvanossd tételére, majd iskolai teljesitmény
tablazatokat allitottak ¢ssze a szilok kielégité informdlasara az iskolavalasztasban,
illetve az iskoldk ¢sztonzésére, hogy emeljék oktatdsuk szinvonalat (Ray, 2000). Ez
akarva akaratlanul az iskoldk tabellaszerd rangsoroldsat eredményezte. Ezeket a mé-
réseket széles korben kritizaltak, mert nem vették figyelembe az iskolak ,beviteli” k-
lonbségeit (intakes) (Downes-Vindurampulle, 2007). S6t, a kritikai érvrendszer mar
rég készen allt, mert az iskolaeredményességi kutatds mar tobb évtizede a kozoktatasi
intézmények teljesitményének méltinyosabb, s egyben modszertanilag megalapozot-
tabb 6sszehasonlitasara torekedett. (Saunders, 1999)

A brit kormanyzati szandék és annak megvaldsuldsa mind a fels6oktatdst, mind
akozoktatdsta PHE-mérések alkalmazdsara 6sztondziék. A felsoktatdsi intézmények
bizonyitani akartdk, hogy jo helyre kertil az adofizetSk pénze; a kozoktatas esetében
pedig az intézmények teljesitményének igazsigosabb Osszehasonlitdsa €és az azonos
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forrasokkal gazdalkodo, de kilonbozé eredményt produkald intézmények és helyi
oktatastugyi hatosagok kozotti egyenlétlenségek magyardzata volt a cél. Végiil brit
kormanyzati korokben is 1étjogosultsagot nyert az az elképzelés, hogy az iskolak tel-
jesitményének mérésére jobb modszer kell a nyers eredménymutatok ¢sszehasonli-
tadsanal. 1995-ben kezdetét vette a hozzdadott érték nemzeti szintd mérési rendszeré-
nek kidolgozasa és tesztelése az Egyestlt Kirdlysagban, amit 1997-ben be is vezettek
Anglidban és Wales-ben. (Saunders, 1999)

Az iskolaeredményességi szemlélet tukrozédik a hozzdadott érték mérések tag
definiciéjdban: a PHE-mutato azt a tébbletet fejezi ki, amit az iskola a didk el6zetes
tudasszintje és hattérvaltozoi alapjan megjosolhato tuddsszinten feltl ad az ott tanu-
l6nak (Downes-Vindurampulle, 2007). McPherson (1992) foglalja ¢ssze a PHE-szdmi-
tashoz elengedhetetlen ismérveket. Egy ilyen mérésnek kozmegegyezésen alapuld
explicit elméleten kell nyugodnia, amely nyitott a tovabbi vizsgalodasokra és finomi-
tasokra, és a kovetkezbket kell figyelembe vennie:

e atanulok kordbbi eredménvyeit;

e afejlédés hosszu tava természetét;

e aziskoldk tobbszintliségét;

e abevontvaltozok ktulonbozéségét (segiti vagy gdtolja a teljesitményt);

e adifferencidlis eredményességet a kiilonb6zé hatterd tanuldknal.

A PHE koncepcitja szerint szamszer(sithet6 a hozzdadott érték, amelyet a tandrok
és/vagy iskolak termelnek a didkok tanitdsa soran azaltal, hogy a modszerrel el lehet
kuloniteni a tandr és/vagy iskola hatasat azoktol a hatdsoktol, amelyek ugyancsak hat-
nak a tanulok teljesitményére (a tanulok demografiai és szociodkonémiai jellemzéi,
csaladbol oroklott miveltségi és nyelvi hattértényezdk, lakokornyezet stb.) (Newton
és mtsai, 2010). A legtobb PHE-szamitds mogott rejlé koncepcié tehat inkdbb kizaro,
semmint 6sszegzd. A hozzaadott érték kapcsolata az iskolaeredményességi kutatasok-
kal épp ezért indirekt: a PHE-szdmitdsokban nem arra kell torekedni, hogy eredmé-
nyességi viltozok sorat azonositsik, hanem hogy felismerjék a PHE becslését zavaro
tényezoket, és amennyire csak lehet, kiiktassik 6ket (Saunders, 1999).

Az OECD-kiadvanyok (2008, 2013) adjik a PHE legsziikebb értelmezési keretét.
A hozzaadott érték oktatdsi kornyezetben az a ndvekedés, amelyet a tanuldk tudas-
ban, képességekben, szakismeretekben és egyéb teriileteken érnek el egy oktatdsi
rendszerben szerzett tapasztalataik eredményeként. Az oktatdsi intézmények szem-
sz6gébdl ez ugy is megfogalmazhato, mint az iskoldk és felsGoktatdsi intézmények
részesedése a tanulok meghatdrozott vagy el6irt tanulmanyi célok terén produkalt
elérelépésében. Ahozzaadott érték szamitasi moédszerétugy lehet meghatarozni, mint
astatisztikai modellek azon kategéridjat, amelyek kiilonb6z6 id6pontokbol szarmazé
tanuloi eredmények 6sszevetésével szamitjak a tanulok tanulmdnyi fejlédését, mely
sordan kiesnek a hatds iskolan kiviili komponensei.

Aziskoldk, tandrok és didkok elszamoltatdsa a standardizalt teszteredmények alap-
jan (tesztalapu elszamoltatds / test-based accountability) manapsag az oktatdsiigyi re-
formok sarokkovét képezik az Egyesilt Allamokban, ahol mar majd minden allam
alkalmazott valamilyen oktatdsi elszamoltatdsi rendszert az 1990-es években. Az
egyik népszert lehetéség az egy adott évfolyamon egymast kovets kohorszok teljesit-
ményének dsszehasonlitdsa. Egy masik kelendé modszer szerint azt vizsgdljak, hogy
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a tanulok hany szdzalékban érik el vagy haladjak meg az adott évfolyamra vonatko-
z6 teljesitményszintet. A No Child Left Behind torvény bevezetésével (2001) végiil ezt
a megkozelitést vette 4t a nemzeti szakpolitika. A torvény bevezetése el6tti éraban az
allamok és az iskolakorzetek altalaban maguk fejlesztették elszamoltatdsi rendszer-
ket, és csak néhany helyen alkalmaztak a tanulok teljesitményének kévetésén nyugvo
PHE-megkozelitést. Mivel azonban a NCLB korrekcios intézkedéseket helyezett kila-
tasba, ha a tagillamok nem gondoskodnak minden gyermek tanittatasarol, hogy el-
érjék a torvényileg megszabott szintet, az iskolai és tandri eredményesség alternativ
értékelési formdjaként szakpolitikai és kutatoi érdeklédés timadt a PHE-koncepcio
irant. (Schafer és mtsai, 2012)

A PEDAGOGIAI HOZZAADOTT ERTEK MERESE

A PHE-megkozelités tehat a rendkiviil erételjes politikai szindék hatdsira emancipd-
lodott az iskolaeredményességi kutatasok korébdl az 1990-es évek elején, és azokban
azorszagokban torténnek nagyobb volument kutatdsok és zajlanak a modszert érinté
szakmai vitdk, ahol a PHE-mérések alkalmazdsdra politikai szindék iranyul. Amint
mir lattuk, leginkabb az Egyesiilt Kirdlysdg, valamint az Amerikai Egyesiilt Allamok
jarnak élen a PHE-mérések orszdagos vagy dllami szintd alkalmazdsiban, és a kutatd-
sok is nagyban kotédnek a hasznalatban 1évé mérési modellekhez. Mig az Egyesilt
Kirdlysdgban az iskoldk PHE-indikdtordnak elédllitdsa a cél, addig az Egyesiilt Alla-
mokban jobbdra a tandri eredményességre fokuszalnak. Erdemes réviden dttekinteni
a mérési modszer evolucidjat.

Mar koran felismerték, hogy a tanulok tesztpontszamai korreldlnak a szocio-
okonomiai statuszukkal. Tobbvaltozos keresztmetszeti analizissel (pl.: OLS linedris
regresszios modell) probaltak korrigalni a teljesitménybeli eredményeket. El6szor
a teszteredmények iskolai dtlaga és az iskola tanuléinak relevansnak tartott aggregalt
demogrifiai jellemz6i kozotti regressziot vizsgaltak. A regresszié reziduumat azono-
sitottak az iskolai hatassal (school effects). A nagy pozitiv reziduummal rendelkezé is-
koldk lettek a példaszert intézmények, a nagy negativ reziduummal rendelkezé intéz-
mények pedig a rossz iskoldk (OECD, 2008).

A vizsgalati médszerek kovetkezé nemzedéke mar sokkal bonyolultabb kereszt-
metszeti modelleket (pl.: véletlen hatds/hierarchikus linedris/vegyes modellek) vo-
nultatott fel. A tobbszintl hierarchikus elemzés azért vezet a tanulok teljesitményét
befolydsolo tényezék pontosabb becsléséhez, mert az oktatdsi rendszerbdl gyujtott
adatok szerkezete is hierarchikus (a tanulok osztalyban, az osztalyok iskoldban, az iskolak
iskolakorzetekben/lokalis szinten taldlhatok). A kilonbo6zé szinteken megfigyelhet6
adatok esetenként az alacsonyabb szintekrél szarmazo kumulalt adatok lehetnek (pl.:
a tanulok egyéni jellemzéit leird valtozok 6sszevondsaval a kovetkezé szint, az osz-
talyok irhatok le). A rendszer magasabb szintjein rendelkezhetink nem ¢sszevont
adatokkal is (pl.: az alkalmazott tanitasi gyakorlat, intézményi hattértényezok). Min-
den szinthez rendelhetink valtozokat aggregaldssal vagy kozvetlen hozzarendeléssel.
A hierarchikus linedris modellekkel lehetséges a tobblépcsds mintavételi eljaras és
a tanulok eredményeinek elktlonitett vizsgdlata. Linedris regresszio esetén a regresz-
szi6s egyenes aggregdlt szinten adhaté csak meg, mig a hierarchikus linedris model-
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lek érzékenyek a csoporton beliili hatasokra is (Toth-Székely, 2011). Ezek a modellek
egyre bonyolultabbak lettek és egyre szélesebb korben hasznaltdk éket, az OECD-
jelentés (2008) osszefoglaloan kontextualizalt tudasszint modellekként hivatkozik
rajuk. E modellek segitségével az iskolai eredményesség pontosabb becslése lehet-
séges, ugyanakkor ezek még nem sorolhatok a szorosan vett PHE-megkozelitésbe.
A kontextualizalt tudasszint modellek azt becstilik meg, hogy a kiilonb6zé faktorok
milyen mértékben hatdrozzdk meg a tanulok teljesitményét. Ezek a mérések azon az
elméleti feltevésen alapulnak, hogy a tanulok iskolai teljesitményéért jorészt a sztilék
szociodkondmiai statusza felelés. Ugyanakkor ez a szemlélet nem szolgal elegendd
hasznos informacioval a szakpolitika és az iskolafejlesztés szamara. (OECD, 2008)

Az iskolak hatdsdt tobbszori tanuldi teljesitménymérés alapjan (egy vagy tobb
tirgybol, egy vagy tobb éven keresztiil tobbszor ismételve) becslé PHE-modellezés
fejlédése hozta meg a vartattorést. Eza modell kiktszoboli a velesziiletett képességek
ésamultbeli raforditdsok nehezen mérhetd hatasait, igy a tanulok teljesitménynoveke-
désének finomabb mérésére alkalmas, és képes elkiiloniteni az iskola hatasat a tobbi
faktorétol. (OECD, 2008) Ugyanakkor sziikséges a tanuld teljesitményvaltozasa mo-
gott meghtzodo tényezdk feltardsa.

A PHE-mérés statisztikai modelljének tervezésekor figyelemmel kell lenni az adat-
hidnyra, a valaszaranyra, a tanuléi motivaciora, a tanuléi mobilitdsra, a modell megfe-
lels specifikdciojara és a PHE évenkénti ingadozdsat esetlegesen magyardzo intézmé-
nyi hatasokra, illetve az iskola méretére (OECD, 2013).

A modellspecifikicié sordn fontos a megfelel6 magyarazovaltozok kivalasztasa.
Timmermans, Doolaard és de Wolf (2011) a valtozotipusok alkalmazdsa szerint osz-
talyoztdk a PHE elméleti modelleket, hogy azonos adatbdzis alapjin tesztelve ket
megallapitsak, melyik alkalmas leginkabb a gyengén teljesité iskolak azonositdsara,

1. tablazat: A pedagégiai hozzdadott érték modellek az eltéré valtozok alapjan

TiPUS A PHE-MODELL VALTOZOI AZ ISKOLA HATASANAK JELENTESE

az adottiskola és az atlagos iskola atlagos tanuléi

0. teljesitménye kozotti kiillonbség
Csak az el6zetes tudasszint az adottiskola és az atlagos iskola azonos el6zetes
1. - (vagy) egyéni képesség tudasszinttel rendelkezé tanuléinak teljesitménye
kozotti kiilonbség
Csak tanul6i szint az adottiskola és az atlagos iskola azonos jellemzékkel
—esetenként el6zetes tudasszint és azonos el6zetes tudasszinttel rendelkezé tanuléinak
2. - (és) az el6zetes tudasszinttel teljesitménye kozotti kiilonbség
kapcsolatban all6 hattér
jellemzék

Tanuléi szintd kovariansok
3. A tanuléi 6sszetétel iskolai szintd

az adottiskola és egy hasonlé tanul6i 6sszetétel( atlagos
iskola tanuléinak tanuléi jellemzékkel kontrollalt

kovariansai

teljesitménye ko6zotti kiillonbség

Tanuléi szintd kovariansok

A tanuldi 6sszetétel iskolai szinti
kovariansai

Egyéb ,nem képlékeny” iskolai
szint( kovariansok

Forras: Timmermans és mtsai, 2011
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az adottiskola és egy hasonl6 tanul6i 6sszetételd,
hasonlé egyéb jellemzékkel rendelkezé atlagos iskola
tanul6inak tanuléi jellemzékkel kontrolldlt teljesitménye
kozotti kiillonbség



vagyis arra, hogy egy lehetséges oktatasi elszimoltatasi rendszer alapjat képezze Hol-
landiaban.

A 0. modell voltaképp nem kilonbo6zik a nyers teljesitményadatok dsszevetésétdl
és nem tekintheté PHE-modellnek. Az 1. modell az el6zetes tuddsszint bevondsdval
(megbizhato el6teszteléssel) a lehetséges zavard tényezdk és az iskola végsé eredmé-
nye kozotti kapcsolatok nagy részét kiiktatja, de az iskoldn kivil nem ismer el mas
tényez6t a tanuld tanulmanyi fejlédésében. Ilyen modellen alapul Tennessee Allam
PHE becslési modszere, a Tennesse Value-added Assessment System (TEVAAS). (Tim-
mermans és mtsai, 2011)

Ez alegszélesebb korben ismert tengerentili hozzdadott érték mérés hosszu id6t
atfogo adatsoron alapuld vegyes hatas modellen nyugszik, amely egy tobbvaltozés
regresszios modszerrel a multbeli tandrok hatdsat is kiszuri (Schafer és mtsai, 2012).
Evente tesztelik a tanulok matematikai, természettudomadnyi, szovegértési, nyelvi
és tarsadalomtudomanyi kompetencidit harmadiktol nyolcadik osztalyos korukig, és
ezeket az eredményeket tankertleti, iskolai, tantargyi, tandri, tanul6i szinten Ossze-
sitik. Az id6ésoros adatok haszndlataval megallapitjak a tanuléktol elvarhato fejlédést
(normal gain), és a tanuldk elémenetelét ehhez viszonyitva adjak meg szdazalékban ki-
fejezve (Rowley, 20006). A modell tartalmazza a tanulok elézetes tuddsszintjét, de mas
iskoldan kivili hatdassal nem szamol. A modell kidolgozoi szerint a mérésbe sztikségte-
len bevonni a tanulok jellemzéit, mert egyrészt j6 tanuld barmilyen kornyezetbdl ér-
kezhet, masrészt ezek a faktorok mind korreldlnak az el6zetes tuddsszinttel (Sanders,
2000). Ez utobbi allitds azonban matematikailag nem bizonyitott, és empirikusan sem
talaltak minden kortilmények kozott érvényesnek (McCaffrey és mtsai, 2003).

A 2. modell mar nemcsak a tandri allomany és a tanitdsi gyakorlat minGségé-
nek hatdsat, hanem az iskola kornyezetének és tanuloi Osszetételének pozitiv vagy
negativ hatdsat is megjeleniti. Az iskolak teljesitményét épp ezért nem igazsigos
Osszehasonlitani az 1. és a 2. tipust PHE-modellek altal becsiilt iskolai hatds alapjdn,
mert a tanitds mindsége csak egy részét képezi ennek. Az 1. és 2. tipusi modellek
raaddsul a tanulok iskolai szelekcidjanak hatasait sem képesek kisztirni: ha kapcsolat
all fent a tanuloi szintd kovaridnsok és az iskola hatasa kozott, vagyis ha a jobb szo-
ciookonomiai hattérrel rendelkezé gyerekek eredményesebb iskoldkat vdlasztanak,
az iskola hatdsa becslés kozben torzul. (Timmermans és mtsai, 2011)

A 3. modellben elméletileg az iskola sajatos tanitasi gyakorlata és intézményi
iranyelvei elktlontlnek a tanulo teljesitményétdl, épp ezért Willms (1992) szerint ez
a legalkalmasabb modell az iskoldk 6sszehasonlitasara, igy az oktatdsi rendszerek el-
szamoltatasanak céljara is. Az Egyesult Kiralysag Contextualized Value Added (CVA)
modellje példaul ilyen. Az egyszertibb, szintén csak (becsult) el6zetes tudasszinttel
dolgoz6 medidn médszerrel szamitott PHE-mérészamot 2006-t6l véltotta fel a CVA-
modell, amely madr a tanul6 csaladi hatterére vonatkozo adatokat is tartalmazott és
kétszinti modszerrel becsiilte az iskolai PHE-pontszdmot a tanulok teljesitményének
tantervi szintenként teljesitett kimeneti méréseibdl. (Ray, 2006) Ugyanakkor még
az igy becsult eredmények birtokdban sem lehetiink biztosak abban, hogy a magas
PHE-mutatéval rendelkezé intézmények valoban kivdloak, és a tanulok teljesitményé-
hez nem adodik hozza példaul az iskolan kiviili (magdn)tanitds hatdsa (Timmermans
és mtsai, 2011).
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A 3. modellben foglaltakon kivul lehetnek még egyéb, tanitasi gyakorlathoz fliz6-
dé kovaridnsok, amelyek részben magyarazzak aziskola hatasat. A tanitdsi gyakorlatot
foként az osztaly tanuléi dsszetétele befolyasolja, mas lehet gyengén és kimagasléan
teljesité osztalyokban, illetve heterogén és homogén tanulocsoportokban. A 3. tipust
modellek talan kiiktatjak az iskola dsszetételének, iranyelveinek és tanitdsi gyakor-
latanak hatasait, ugyanakkor a tanitasi gyakorlat részben kozvetiti az iskola ¢sszeté-
telének hatdsat. Ezért az iskola dsszetételének figyelembe vétele az iskola hatdsdnak
alulbecsléséhez vezethet, mig ennek a valtozéonak a kihagyasa feltlbecslést eredmé-
nyezhet. Az iskola tanuloéi dsszetétele példdaul a tanulok egymasra gyakorolt hatdsaban
is megmutatkozhat (peer effects). (Timmermans és mtsai, 2011)

A4.tipusa3. modell egy tovabb specifikalt valtozata. Mig a 3. az iskolai tanitdsi gya-
korlatokat probdlja izoldlni, a 4. modell az iskolai tanitasi gyakorlatok azon hatasdanak
elktlonitésére torekszik, amelyekért az iskola hattértényezdi a felelések. Ezért olyan
adott faktorokra is kontrolldl, mint az iskola mérete, varosi vagy vidéki kornyezete,
a tartomdany/dllam vagy az iskolatipus. A tanuléi mobilitds, az iskola telitettsége és a ta-
ndri kar mintdzatai ugyancsak javasolt kovaridnsok a PHE-becslések modellezésénél
(Timmermans és mtsai, 2011). Keeves és munkatdrsai (2005) ezt a modellt javasoljak
tesztelni egy tervezett oktatasi elszamoltatdsi rendszer szimara.

A PHE-MODSZER KRITIKAJA

Bdr a PHE-mérések kittintetett helyet foglalnak el az iskoldk és tandrok teljesitményé-
nek kvantitativ mérési modszerei kozott, a kutatok nem gyézték és gyézik hangsu-
lyozni e méréeszkozokkel, valamint az dltaluk létrehozott teljesitményindikatorral
szembeni fenntartasaikat.

Még ha a PHE igazsdgosabb és pontosabb tiikre is az iskoldk teljesitményének,
érdemes szem el6tt tartani néhany megfontoldst, ha a tanulok tanulmanyi teljesit-
ményébdl akarjuk kiszamitani az iskolak hatdsat. A standardizalt teszteken nyugvé
PHE-mérés az iskola hatdsdnak csak egy részét képes megbecsiilni. Az oktatdsi intéz-
ményekben folyé munka nyoman rengeteg tuddst, képességet, szokast, etikai és szoci-
alis értéket sajatit el a tanulo, akinek gondolkodasmoédjan, érzelmein és magatartasan
is nyomot hagynak az iskolaban toltott évek. A standardizalt tesztek bizonyos képessé-
gekre, tényezékre, feladatokra fokuszalnak és nem a tanitas-tanulas teljes spektrumi-
ra, ami egy iskolaban végbemegy. Raaddsul, elméletileg az oktatdsi intézmény hatdsa
talan csak késébb bontakozik ki, ami sziikségessé tenné a tanulok iskola elvégzése
utdni monitorozasat is. Mindenesetre az oktatasi kornyezet komplexitdsa miatt az in-
tézmények és tandrok PHE-pontszdmdnak értelmezését bizonyos kikotésekkel lehet
csak megtenni. (OECD, 2008)

A fogalom jelentése és definicidja (az Osszes alkalmazdsa és mérési modsze-
re) tehat attol fiigg, hogy milyen célokra akarjak haszndlni egy adott kontextusban.
A PHE-mérések szolgdlhatnak iskolafejlesztési, elszamoltatasi célokat, és informacio-
valldthatjak el a politikai dontéshozokat, szakpolitikusokat, tovabba a sziil6ket és a he-
lyikozosséget. A kutatok és szakpolitikusok felel6ssége megérteni, hogy értékitéletek,
fogalmi feltételezések, modszertani dontések vannak a mérés megtervezése mogott.
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A PHE-mérések hitelessége pedig azon mulik, hogy a mérés mikéntjét érinté dontése-
ket is nyilvanossagra hozzak. (Saunders, 1999)

Azok azintézmények, amelyek joknak ttinnek a PHE-mérések eredményei alapjdn,
mds szempontok szerint esetleg nem azok, mert a PHE-modell el6térbe 4llitja a stan-
dardizalt teszteredményeket és kvantifikalt informdciokat a tobbi indikator rovasara.
Ezért alapvetd, hogy a PHE-mérések eredményeit mas kvalitativ és kvantitativ indik4-
torokkal egyttt haszndljuk, értelmezzik, mint amilyenek az oktatdsi kornyezetre re-
flektalo intézményi portfolidk, a nyers tanulmdnyi teljesitménymutatok, iskolai/tanu-
16i megtartasi arany, tanul6i hattéradatok, tandri fluktuacio, intézményi eréfeszitések
és jo6 gyakorlatok az oktatds mindségének fejlesztésére. (OECD, 2013)

Nuttall és munkatarsai (1989) szerint az intézményi atlagok osszehasonlitdsara
éptilé PHE-mérés alapjaiban elhibdzott, mert semmit sem mond az egyes iskoldkba
jaré kulonféle (hatranyosabb vagy elényosebb helyzeti) tanulécsoportok relativ tel-
jesitményéroél. Az iskolai kulonbségek osszesitése egyetlen kvantitdsra, még ha bizo-
nyos faktorokkal (nem, etnikai hovatartozds, az iskola fix karaktere) kontrollaljdk is az
eredményeket, félrevezetd, ezértaz dltalinos eredményességi mérészam nem hasznos
(Saunders, 1999). Példdul a CVA-modell alapjan szamitott eredmények csak azt jelzik,
hogy az iskoldk mennyire eredményesek egy atlagos tanul6 esetében, és nem mutat-
jak kiaziskolak differencialis eredményességét a kiilonb6zé hattert és el6zetes tudas-
szintd tanulécsoportok esetében. Egy tobbszinti statisztikai modellezés soran a diffe-
rencidlis eredményességet a meredekség viltozdsanak (random slopes) biztositdsaval
lehet kimutatni, mert igy az eredmények a didkok karakterjegyeinek fiiggvényében
varialodhatnak (Vignoles, 2010). A modell kivdlasztasakor a minta nagysagat is figye-
lembe kell venni, mert kis elemszamnal erésen torzulhat az eredmény (OECD, 2013).

A kutatok mar korabban is felemelték a szavukat az ellen, hogy a komoly kovetkez-
ményekkel (high stakes) jaré tandr- és iskolaértékelési rendszerek kizarolag a tanulék
elémenetelén vagy teszteredményein nyugodjanak, és kidlltak amellett, hogy amig
az eredmények instabilitdsdnak forrdsa ismeretlen, és nem megszintetheté vagy ki-
szurhetd, addig a tandrokkal szemben méltanytalan az eljaras (Newton és mtsai, 2010).

ATEVAAS-modellel szamitottbecslés példaul az egyes tandrok esetében évenként
nagyon eltéré eredményességi mutatokat produkal (Downes-Vindurampulle, 2007),
tovabba a tanaroknak csak mintegy harmadat mutatjdk az empirikus vizsgalatok at-
lagtol eltéré hatastunak, holott a tanulok teljesitménynévekedését az 6 hatasuknak tu-
lajdonitjak (Braun, 2005).

OSSZEGZES

Bara pedagogiai hozzdadott érték koncepcidja vilagos, konnyen megérthetd, a becslé-
sére szolgaldé modellek egyre dsszetettebbek lesznek, mert az iskolai eredményesség
komplex, sokoldala és gyakran inkonzisztens természett, az eredmények értelmezé-
se pedig nagy kortltekintést igényel (Saunders, 1999).

Az iskoldban zajlo komplex tanitasi-tanuldsi folyamat sikerességét minden bizony-
nyal nem is lehetséges egyetlen iskolaecredményességi méréssel jellemezni. Kutatasi
eredmények sora bizonyitja, hogy az iskola eredményessége tantargyanként és eltéré
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szociodkonoémiai hatterd tanulécsoportonként mas és mds, igy egyetlen altalanos
PHE-indikdtor csak elfedi az iskoldn beliili folyamatokat, amelyek a tanulé fejlédését
befolyasoljak. Timmermans és munkatdrsai (2011) szerint az iskolak teljesitményé-
nek jelzérendszere nem alapulhat egyetlen PHE-indikdtoron. Az optimdlis indikator
rendszer tartalmaz a tanulok kognitiv és nem kognitiv eredményeit jelz6 mutatokat,
iskolaeredményességi és tandri eredményességi jellemzdket, illetve az eredményes-
ségre vonatkozo hatékonysagi indikatorokat, amelyek megbizhatdsiagat elméletileg
megalapozott kvantitativ és kvalitativ kutatdsi és mérési moédszerek tamasztjak ala.
Epp ezért bnmagukban még a PHE-eredmények sem alkalmasak arra, hogy ezek
alapjdn iskoldk sorsdrol vagy tandrok fizetésérél déntsenek. Es mivel az iskoldk tel-
jesitménymérése nemcsak értékelési, elszamoltatdsi, hanem iskolafejlesztési célokat
is szolgal, a PHE-indikdtoroknak arra is alkalmasnak kell lenniiik, hogy informaciot
adjanak az iskola kulonbozé tanuldcsoportjaiban, tagozatain folyd munkarol, a tan-
targyak oktatdsanak eredményérol.
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SZELL KRISZTIAN: ISKOLAI EREDMENYESSEG ES TANARI ATTITUDOK

A tanulmdny az anyagi és szocidlis tanuloi dsszetétel szempontjabol hdtrdanyos isko-
ldkat vizsgdlja, kiilonésen fokuszdlva az eredményes, sikeres (reziliens), illetve az
eredmenyeket kevésbé felmutatni képes, sikertelen (veszélyeztetett) ditaldnos isko-
ldkra. Az elemzés kiindulopontja szerint a tanuldsi-tanitdsi kérnyezet mindsege és
eredmeényessége egyértelmiien kéthel6 az iskoldaban dolgozé pedagégusokhoz, a ta-
nitdssal, neveléssel, és leg fokeppen a gyermekekkel kapcsolatos tandri attitiidékhoz.
A tanulmdny célja olyan intézmeényi és pedagogusjellemzok, tandri attitiidmintdza-
tok feltdrdsa, amelyek elkiilonithetik a szocidlis szempontbol kedvezdtlen tanuloi 6sz-
szeteételii sikeres, illetve sikertelen iskoldkat. Az eredmeények ramutatnak arra, hogy
az iskoldkban uralkodo legkér mindseget is meghatdrozo tényezok merséekelhetik
a csalddi-szocidlis hdtrdnyokat. Igy e tekintetben fontos szerepet jdlszik a tandri
kar fluktudcioja, a tanulok kepességeinek és személyiségenek fejlesztésere irdnyulo
pedagdgiai gyakorlatok, a szegregdcichoz, hdtrdanykompenzdcichoz kapcsolédo
tandri attitiidok, a pedagoguspdlydval valo elégedettség vagy a pedagégusok egyiitt-
miikddeése, a tandr-didk, iskola-csaldd reldciok.

Az oktataseredményességi kutatasokban - féként az angolszdsz teriileteken - a tana-
ri munka minéségét, az iskoldk teljesitményét leggyakrabban a tanulék tanulmanyi,
illetve teszteredményeivel mérik, hozzatéve, hogy az iskolai eredményesség mérése,
értékelése ezen kivil is szamos mds modon, tobbféle indikdtor mentén torténhet (pél-
daul tovabbtanuldsi és lemorzsolodasi mutatok, jovébeli bérek). A szakirodalomban
is széles korud egyetértés van a tekintetben, hogy a tandri és iskolai eredményesség
mérése nem korlatozodhat a tanuldi teljesitményekre, f6leg, ha az ez alapjan torténdé
értékelés konkrét kovetkezményekkel jar (Iasd Darling-Hammond, 1999; Kane-Stai-
ger, 2002; Lannert-Nagy, 2000; OECD, 2013a). Tovdabba abban is kiterjedt konszenzus
van, hogy a tanuléi eredmények értékelési eszkozként valé alkalmazasa relevansabb
az iskolak értékelésében, mint a pedagdgusok egyéni értékelésében (OECD, 2013a).

A tanuldi teljesitménymérések eredményei, bar nagyon fontos aspektust vizsgal-
nak, nem feltétlentil adnak teljes és valos képet egy iskola pedagdgiai munkajardl, an-
nak minéségérdl, eredményességérdl. Sok esetben az adott évfolyamok Osszetétele,
eltéré generdcios adottsagai, alapmotivaltsaga is nagymértékben befolyasolhatjak
a tanulok teljesitményét. Nem beszélve arrol, hogy az eredményesség nem kizarolag
csak az oktatdshoz, hanem a neveléshez is kothets, melynek mérése sok esetben nem,
vagy csak kozvetve, nehezen szamszertsitheté. Mindez azt is jelenti, hogy nincs olyan
egységes mutato, amellyel a pedagogusok és az iskoldk eredményessége egzakt mo-
don mérhet6 lenne, az egyszer( indikatorok mérésén tul a pedagogusmunka tényezo-
it a maguk komplexitdsiban érdemes vizsgalni (Sagi, 2006). Ugyanakkor meggy$z6-
déstink, hogy a tanuléi teljesitménymérések olyan jelzéeszkozként funkcionalhatnak,
melynek segitségével a pedagdgiai munka komplexitasabol, az oktatds eredményes-
ségének Osszetett dimenzioibol képesek lehetiink szamos fontos oktatdaspolitikai kér-
déskortalaposan korbejarni.

Az eredményességkutatdsoknak nem szabad megfeledkeznitik arrdl a tényrdl
sem, hogy az oktatds mindsége és eredményessége szorosan Osszefligg a tanulok
esélyhatranyainak a mérséklésével, valamint a didkok, iskoldk anyagi és szocialis
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hdtterével. Ez azt is jelenti, hogy a csalddi és az iskolai hattér alapvetéen befolydsolja
atanulok és az iskoldk, végsé soron az egész oktatasi rendszer eredményességét. Hoz-
zatéve, hogy a legtobb orszagban erésebben hat a didkok eredményeire az iskola at-
lagos tarsadalmi, szocidlis dsszetétele, mint a didkok egyéni csaladi, szocidlis hattere,
s ez a magyar oktatasi rendszerre kiilonosen jellemzé (mindezekrdl lasd Baldzsi et al,,
2013; Fehérvari-Széll, 2014; OECD, 2013b). Ezért is valik egyre fontosabba az alacsony
tarsadalmi-gazdasagi statuszu, vagyis a tobbségében anyagi és szocidlis szempontbol
hétranyos helyzetd gyermekeket oktato iskoldkban az iskolai eredményességet pozi-
tivan befolydsol6 tényezdk megléte.!

Mindezek alapjan alapvetd kutatasi kérdésként meriil fel, vajon milyen ktlonbsé-
gek fedezhetéek fel az anyagi és szocidlis szempontbol hasonléan hatranyos helyzetu
sikeres, illetve sikertelen iskoldk és pedagogusaik kozott? A sok vitat generalod Cole-
man-jelentés 6ta (Coleman et al., 1966) egyre tdbb kutatds bizonyitotta, hogy az isko-
lai eredményesség nagymértékben kontextusfiiggd, vagyis a tanulok teljesitményét
atanulok csalddi-tarsadalmi hattere mellett az iskolailégkor, az iskola tanulasi kornye-
zete is meghatarozza (Dronkers-Robert, 2003; Fényes-Pusztai, 2004; Lannert, 20006;
Pusztai, 2009). A tandrok, iskoldak rugalmas és sikeres alkalmazkodoéképessége sokkal
inkabb fligg az iskola egyiittes szellemi, tarsadalmi és szervezeti kornyezetétdl, mint
atandrok egyéni tulajdonsagaitol, jellemvondsaitél (Day-Gu, 2014). Hipotézistink sze-
rint tehdt az iskolai klima, a tanuldsi-tanitasi kornyezet mindsége és eredményessége
egyértelmien kothets az iskoldaban dolgozé pedagogusokhoz, a tanitdssal, neveléssel,
és legféképpen a gyermekekkel kapcsolatos egytittes attittidjeikhez. Ebbél kiindulva
tanulmanyunk célja olyan iskolai és pedagogusjellemzdék, tandri attitGdmintazatok
feltarasa, amely elkiilonitheti a szocidlis szempontbdl kedvezétlen tanuldi 6sszetételd
sikeres, illetve sikertelen iskoldkat.

ELEMZESI KERETEK

Elemzésunk alapvetéen két adatforrasra taimaszkodik. Az iskoldk eredményesség és
tarsadalmi stdtusz szerinti elrendezédésének vizsgdlatat, valamint az egyéb kapcsolo-
do iskolai jellemzok elemzését az Orszdgos kompetenciaméres adatbdzisai tették
lehetévé.? A tandri vélemények, attitidok feltarasa A pedagogiai munka mindsegét
befolydsolo tényezdk cimi online kérdéives pedagogus-adatfelvétel elsé hullaimanak
eredményein alapul, amely 2013 novemberében és decemberében késziilt> A pedago-
guskutatds jarasi alapa (50 jards), régio, megye és lakonépesség alapjan rétegzett valo-
szinlségi mintdn valosult meg az 6vodatdl a kozépiskoldig valamennyi oktatdsi szinten.

Tanulmanyunkban kizdrolag az dltalanos iskoldkra (telephelyekre) és pedagogu-
saikra fokuszalunk, kihagyva az elemzésbdl az altalanos képzési szinten jelenlévé 6,

1 Az eredményességet, valamint a pedagégusmunka minéségét meghatdrozé tényezdékrdl lasd Széll (2013a,
2013b).

2 Eziton koészonjik meg az Oktatasi Hivatalnak, hogy a kutatéi adatfajlokat a rendelkezésiinkre bocsatottak.
Kilon koszonet illeti Ostorics LaszI6t, a Koznevelési Mérési Ertékelési Osztaly megbizott osztélyvezetsjét,
aki az Orszagos kompetenciamérés technikai leirasat tartalmazoé kéziratot is a rendelkezésiinkre bocsatotta.

3 Az online kérdéives adatfelvétel a TAMOP , XXI. szazadi kozoktatas (fejlesztés, koordinacio) Il. szakasz”
kiemelt projekt (TAMOP-3.1.1-11/1-2012-0001) keretében val6sult meg.
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illetve 8 évfolyamos gimndziumokat. A telephelyi szintl vizsgalatot az indokolja, hogy
amagyar iskolarendszerben az elmult évtizedekben végbement iskola-6sszevondsok
miatt szamos olyan intézmény jott 1étre, amely tobb, gyakran egymastol tavol esd, 6n-
allé cimmel, valamint kilonb6z6 személyi és infrastrukturdlis ellatottsaggal rendel-
kez6 telephellyel rendelkezik. Jelen tanulmany tehat ezen elkulontlt telephelyeket
tekinti iskolaknak.

Ahhoz, hogy az egyes iskoldkrol és pedagogusaikrol egytittesen rendelkezziink
informaciokkal, a pedagogus-adatfelvétel adatbazisat, valamint az Orszagos kompe-
tenciamérés elemzésre eldkészitett adatbazisat 6sszekapcsoltuk. A kapcsolt adatbazis
lehetéséget ad arra, hogy a kutatds céljanak megfelel6en megvizsgaljuk a tarsadalmi
(anyagi és szocidlis) szempontbdl hdtranyos sszetételd iskoldk eredményességét, va-
lamint az ezek alapjan csoportositott iskoldk és pedagogusaik jellemzéit, mintdzatait.

A kapcsolt adatbazis iskolai szinten torténdé vizsgdlatot tett lehetévé, ami maga-
ban rejt bizonyos modszertani korlatokat is. Alapveté korlat, hogy az iskolai szint(
aggregalt valtozok, atlagok haszndlata 6hatatlanul informdciéveszteséggel jar egyiitt.
A sok egyéniadategy adattal torténd jellemzése elrejti az egyedi eseteket, melynek ko-
vetkeztében az iskolai szintd dtlagok dGnmagukban semmit nem mondanak az egyes
iskoldk belsé vilaganak heterogenitasiarol. Masképp fogalmazva, az iskolai dtlagok
és az azokon alapul6 becslések figyelmen kivil hagyjdk az iskoldk belsé ¢sszetételét
és az iskolan beltli ktlonbségeket, névelve ezzel a becslések bizonytalansagat. Ebbol
kovetkezéen az iskolai szintli elemzések e tekintetben kevésbé hatékonyak, mint az
egyéni adatokon alapul6 becslések.

AZ ISKOLAI EREDMENYESSEG MERESE

Az iskolai eredményesség méréséhez az Orszdgos kompetenciamérések 2010 és
2013 kozotti, telephelyi szintd kutatoi adatbdzisaibol indultunk kit Az elemzés sordn
a 8. évfolyamos tanulok adott évi matematikali, illetve szovegértési teszteredményei-
nek iskolai szintd dtlagait, valamint a teljesitményt befolydsolo tarsadalmi, illetve is-
kolai jellemzdk azonositasat célzoé telephelyi hattérkérd6ivekbdl szarmazo relevans
informaciokat haszndltuk fel. Természetesen tisztiban vagyunk azzal, hogy a tesz-
teredmény csak az egyik mutatdja az iskoldk komplex teljesitményének, ugyanakkor
azt is hangsulyozzuk, hogy a megalapozott mérések fontos dimenzioéit tarjak fel az
eredményességnek (1asd Nahalka, 2015).

Aziskolak eredményességét hozzaadott érték tipusi megkozelitéssel szamitottuk,
mivel az abszolut teszteredmények szamos aspektus mentén (pl.: a tanuldk csaladi-,
szocidlis hattérjellemzéi, a hozott csaldadi t6kébdl adodo kilonbségek) elrejthetik az

4 A méréssel kapcsolatban itt csak annyit jegyziink meg, hogy az Orszagos kompetenciamérés a PISA-
mérésekhez hasonléan alkalmazott miveltséget vizsgdl6, ugyanakkor évfolyam alapu és teljes kord
mérés, amely évente keriil megrendezésre. A mérések tesztjei a hazai és nemzetkozi mérési értékelési
trendekhez illeszkedd, részletesen kidolgozott tartalmi keretre épiilnek. Az Orszagos kompetenciamérés,
valamint a mérést kiséré tanuldi, telephelyi és intézményi hattérkérdéivek jellemzdirdl lasd Balazsi et al.
(2014) és OH (2015). A mérések alapjan késziilt Orszagos jelentések, valamint a Fenntartéi, Iskolai
és Telephelyi jelentések (FIT-jelentések), tovabba egyéb Iényeges informaciok, hattérdokumentumok
a https://www.kir.hu/okmfit/ honlapon érhetéek el.
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iskolak pedagogiai munkdja kozotti tényleges kulonbségeket. Az iskolak hozzaadott
értékének definidldsa, a hozzaadott érték tipust mutatok konkrét kiszamitasa tobbfé-
leképpen torténhet. A legtobb hozzdadott érték tipust modell alapvetéen két fontos
tényezd6 hatasat tartja kontroll alatt: (1) a tanulok csalddi hattere, illetve az intézményi
diakosszetétel, valamint (2) a korabban elért teszteredmények. A szakirodalomban
szamos eljaras taldlhaté a hozzdadott érték tipusa modellek felépitésére, valamint
a modellekben alkalmazott magyarazo valtozokra.®

Jelenelemzésbenalegkisebb négyzetek modszerén (OLS) alapuld linedris regresz-
szi6és modellek segitségével, a 2010 és 2013 kozotti periodusban évenként hatarozzuk
meg az iskoldk hozzaadott értékét oly médon, hogy az iskoldk atlagos tanuloi Osszeté-
tele, valamint az iskolaba jar6 tanulok kordbbi matematikai és szovegértés teljesitmé-
nyeinek iskolai szintu dtlaga alapjan becstljitk meg az iskoldk atlagos teljesitményét.®
Ennek értelmében az iskoldk pedagogiai hozzaadott értéke alatt azt a teljesitményno-
vekedést értjuk, amelyet az iskoldk atlagos tanuloi Osszetételének - amely a csaladi és
iskoldn kiviili kornyezeti hatdsok kiszirését célozza -, valamint az iskoldk két évvel
korabban mért dtlagos tanuléi teljesitményének - amely az elézetes tuddsra, veleszi-
letett képességekre, megel6z6 kornyezeti korulményekre kontrolldl - figyelembevé-
telével érnek el” Az iskoldk korabbi atlageredményeinek kiszamitasa az adott iskoldba
jaré tanulok két évvel korabbi teszteredményeinek az atlaga alapjdn tortént, fiiggetle-
nilattél, hogy az egyes tanulok két évvel korabban az adottiskolaba jartak-e vagy sem.
Tehat ezek az értékek azt jelzik, hogy az aktudlisan az iskolaba jaré tanulok mennyit
fejlédtek két év alatt (OH, 2015).

Az iskoldk évenkénti pedagodgiai hozzdadott értékének kiszamitasakor tehat az
iskoldk anyagi és szocidlis korulmények szerinti atlagos tanuloi Osszetételét® vettik
figyelembe, nem pedig a tanulok iskolai szintre dtlagolt csaladihattér-indexét” Ennek
avialasztasnak alapvetéen négy oka volt:

5 A hozzdadott érték tipusi mutatokroél, modellekrdl részletes attekintést lasd Gyokos, 2014; Horn, 2010,
2015; Kertesi—-Kézdi, 2004; OECD, 2008; Kim-Lalancette, 2013; Recommendations of..., 2011.
6 Itt Gjbol felhivjuk a figyelmet arra, hogy az iskolai szint( dtlagokon alapulé becslések nem adnak
lehetdséget az iskolan beldli variancia csokkentésére, novelve ezaltal a becslés hibajat.
7 Aregresszios becslés egyenlete: y, = a+By, , +B,X, +¢,ahol§, azi-ik iskola didkjainak dtlagos becsiilt
matematikai, illetve szovegértési teljesxtmenyet jelolia t—lk evben Vi @z i-ik iskola didkjainak dtlagos
matematikai, illetve szovegértési tteesxtmenyet jeloli a t-2-ik évben, aZX az i-ik iskola atlagos tanul6i
Osszetétel indexe a t-ik évben, mig a, B, és p,becsiilt regresszios koefficiensek (egyitthatok), az ¢, pedig
azi-ik iskola reziduuma (maradék, hlbatag) Az egyes iskolak évenkénti pedagégiai hozzaadott értékének
(PHE) kiszamitdsakor vessziik a ténylegesen mért (v,) és abecsilt (y,) iskolai szintd teljesitménydtlagok
kozotti killonbséget, a standardizalatlan rezidualist (e), vagyis: PHE (v, ¥,)=¢.Alinearis modellek
szignifikdns magyarazo ereje, azaz a teszteredmények varianciéjénak szazalékos magyarazata matematika
esetén 45-60%, szOvegértés esetén 60-75% kozott valtozik az egyes években.
Atelephely tanuldi 6sszetétele alapjdn képzett index 6sszesiti az atlag feletti, illetve a nagyon rossz
anyagi koriilmények kozott él6k, a rendszeres gyermekvédelmi tdmogatasban részesiilék, a veszélyez-
tetettek, az iskolaban téritésmentesen vagy kedvezményesen étkezdk, az ingyenes tankonyvben
részesiilék, a nevelési segélyben, szocidlis tamogatasban részesiil6k, a munkanélkiili, illetve a diplomas
sziil6kkel rendelkez6 tanuldk aranyat. Az index negativ értékei a rosszabb, pozitiv értékei a jobb
korilményeket jelolik. Az index 6sszedllitdsahoz felhasznalt adatok a telephelyi hattérkérdéivbdl
szarmaznak, amelyet a telephelyek vezetdi toltenek ki. Az index kialakitdsarol lasd OH (2013a, 2015).
A csalddihattér-index az aldbbi informaciokat siriti magaba: otthon taldlhaté konyvek szama, sziil6k (anya,
apa) iskolai végzettsége, tovabba, hogy taldlhat6-e a csaldd birtokdban legaldbb egy szamitogép
és van-e a diaknak sajat konyve. A 2013. évtdl az index a tanulé halmozottan hatranyos helyzetére vonat-
kozé informdciéval béviilt. Az index negativ értékei a rosszabb, pozitiv értékei a jobb koriilményeket
jelolik. Az index osszedllitasdhoz felhaszndlt adatok a tanuléi hdttérkérdSivbdl szarmaznak, amelyet
atanulék otthon, sziileikkel kozosen toltenek ki. Az index kialakitasarél, valamint a telephelyi szintre
torténd aggregalas feltételeirdl lasd OH (2013a, 2015).

(==}

o

28



1) Akétindexjelentéstartalma hasonlé dimenzidkat testesit meg.

2) Az iskolak tanuloi Osszetételét leird index esetén az adathidny lényegesen ke-
vesebb (évente 10% korili), mint a telephelyi szint( csaladihattér-index esetén
(évente 40% koruli).

3) Akétindex kozott rendkiviil erds pozitiv irdnyd kapcsolat all fenn .t

4) Akétindex alapjan szamolt pedagogiai hozzaadott értékek, illetve az értékek
alapjan kialakult iskolai sorrendek kozott nagyon szoros az 6sszefliggés.t

Az iskolak csoportositdsihoz hasznalt iskolai pedagégiai hozzaadott értéket tgy
hoztuk létre, hogy a 8. évfolyamra évenként meghatarozott hozzdadott értékeket mé-
rési teruletenként atlagoltuk a 2013. évi érték, valamint a 2010-2012 idészak kozott
mértkét érvényes érték figyelembevételével, vagyis a végsé atlag harom vagy négy év
atlagat jelenti. Tobb év mérési eredményeinek felhasznalasat azért tartottuk fontos-
nak, mivel az iskoldkban igen eltéréek lehetnek az egyes évfolyamok teljesitményei.
A 8. évfolyam kivalasztasat egyrészrél az indokolta, hogy a legfelsébb évfolyam tesz-
teredményeibdl szimolt eredmények jobban tukrozhetik az iskola hatdsat, masrészrol
az, hogy a 8. évfolyamos tanulok esetében rendelkezésre allnak a két évvel korabbi
teszteredmények is. Az igy kapott telephelyi szintl pedagégiai hozzaadott értékeket
kollektiv iskolai eredménynek tekintjik.!?

A tobb évet felolels dtlagokat mind a matematika, mind a szovegértés teruletén
sorba rendeztik, majd az igy kapottsorrendet dsszegeztiik és Gjrasorba rendeztik. Te-
hatakét mérési teriilet egytittes sorrendjét vettuk, amely sorrend legfelsé részén azok
az iskolak taldlhatoak, amelyek mindkét mérési tertilet esetében kimagaslo, pozitiv
hozzaadott értéket értek el, mig a legalsé részében azok, amelyek pedagogiai hozza-
adott értéke igen kedvezdtlen, negativ.?

AZ ELEMZETT ISKOLACSOPORTOK KIALAKITASA

A tanulmdny céljanak megfelel6en az elemzéshez két elkulontls iskolacsoportot hoz-
tunk létre. Az egyik csoport - a PISA-mérések modszertanat alapul véve - a reziliens
iskoldkat tartalmazza, vagyis azokat az iskoldkat, amelyek a tdrsadalmi és gazdasagi
szempontbdl hatranyos sszetételik ellenére j6 eredményeket képesek elérni. Ezzel
szemben a masik csoportba azok az iskolak kerultek, amelyek az anyagi és szocialis
korilmények szerinti dtlagos tanuléi Osszetételt mutato index, valamint a pedago-
giai hozzaadott értékek 6sszevont sorrendje szerint kialakitott harmadok szerint az
als6é harmadba tartoznak. Vagyis ez a veszélyeztetett csoport a legalacsonyabb tarsa-

10 A Pearson-féle korreldcios egyltthat6 értéke minden évben 0,8 koril mozog (p<0,001).

11 A Pearson-féle korreldciés egyitthatd, valamint a rangkorrelaciét jelzé Spearman’s rho értéke minden
évben, mindkét mérési teriilet esetén 0,9 feletti (p<0,001).

12 Hangsulyozzuk, hogy az iskoldk ezen médszer alapjan szamolt pedagogiai hozzaadott érték mutatéi
kizarolag a jelen elemzést segitendd csoportképzé funkcioét toltenek be, vagyis sem iskolafejlesztési,
sem elszdmoltathatdsdgi, sem pedig iskolavalasztdsi szempontokat nem alapoznak meg.

13 Kilon elemzést érdemelnének azok az iskoldk, ahol kirivé a két mérési teriilet pedagégiai hozzdadott
érték tipusti mutatéjanak kilonbsége. Jelen tanulmanyban erre terjedelmi okok miatt nem
vallalkozhattunk.
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dalmi-gazdasdgi statuszu és a legalacsonyabb hozzdadott eredményt eléré iskoldkat
foglalja magaba.

A reziliencia fogalma egyre tobb tudomanyagban jelenik meg, amely 0sszességé-
ben olyan - akdr egyéni, akir szervezeti, akdr egyéb rendszerbeli szinten megjele-
né - rugalmas ellendll6-, illetve alkalmazkodoképességet jelent, amelyek birtokdban
a kulonféle hatranyokkal rendelkezé csoportok sikereket képesek elérni (a fogalom-
rol bévebben lasd példdul Békési, 2002; Reid-Botterrill, 2013). A PISA mérések ered-
ményeinek elemzésekor azokat a hatranyos helyzetd didkokat tekintik reziliens ta-
nuloknak, akik az adott orszagra szamitott csalddi hattér index (ESCS) alapjan az alsé
negyedbe, mig a csalddihdttér hatasatkisziré hozzaadott érték alapjan a felsé negyed-
be tartoznak (OECD, 2013b).

Elemzéstinkben némileg eltértiink a PISA-mérések moédszertanatol, hiszen Papp
7. Attila (2013) elemzéséhez hasonloan nem a reziliens tanulok, hanem a reziliens isko-
lak beazonositasara torekedtiink, tobbek kozott azért is, mivel meggy6z6désiink sze-
rint az Orszagos kompetenciamérés eredményeit iskolai szinten célszerd értelmezni,
a mérések eredményei a tanulok és a pedagégusok egyéni teljesitményének értékelé-
sére kevésbé alkalmasak. Tovabba az iskoldkat nem negyedekbe, hanem harmadokba
osztottuk, e dontésnek elsésorban az volt az oka, hogy minél tobb pedagdgusadat
alljon majd rendelkezésre az egyes iskolacsoportokban a pedagogus-adatfelvétellel
torténd Osszekapcsolast kovetden.

Mint ahogyan az iskolai eredményességet mutatod hozzaadott érték kapcsan, ugy
az anyagi és szocialis szempontbdl hdtranyos tanuléi 6sszetételt jelz6 index esetén is
az atlagothdarom, illetve négy év értékei alapjan szamoltuk, vagyis a 2013. év, valamint
az azt megel6z6 harom év legalabb két adatabol.

Az elemzés tehdt Osszességében két iskolacsoportra és az ilyen tipusu iskoldkban
tanité pedagoégusok jellemzadire, attitlidjeire iranyul:

1) alacsony - als6é harmadba tartozé - pedagogiai hozzaadott értékkel rendel-
kez6 alacsony - alsé harmadba tartozo - tarsadalmi statuszua (veszélyeztetett)
iskoldk és pedagogusai, valamint

2) magas - felsé harmadbatartozo - pedagogiai hozzaadott értékkel rendelkezd
alacsony - als6 harmadba tartozo - tarsadalmi statuszu (reziliens) iskoldk és
pedagogusai.

Ez a fajta besorolas az iskolarendszeren beltili tovabbhaladasi esélyek egyik mu-
tatojanak is tekinthetd, hiszen azt mutatja meg, hogy a csalddok szocialis hattere, vala-
mint a tanuldk el6zetes tuddsszintje alapjan varhato teljesitményszinthez az iskola mi-
lyen mértékben képes hozzatenni.'* Az igy értelmezett iskolahatds azonban a legjobb
esetbenis csaka 6. és 8. éviolyam kozotti idészakra értelmezhetd. Az elsé hat éviolyam
alatt a fejlédés joval nagyobb mérték, azonban a kognitiv és a szocidlis készségek,
képességek fejlodését feltaro kutatasok ramutattak arra is, hogy mikézben a tanulok

14 Megjegyezziik, hogy a tarsadalmi kompozicié mentén kialakitott alsé harmad — mint késébb latni
fogjuk — nem tekintet6 teljesen homogén iskolacsoportnak, azaz a harmadokba torténd besorolas
csupan jelzésértéki kovetkeztetések levonasat teszi lehet6évé, a mélyebb 6sszefliggések feltarasahoz
homogénebb iskolacsoportok kialakitdsara lenne sziikség, amelyet a jelen elemzésben felhasznalt
kapcsolt adatbazis elemszama nem tett lehetévé.
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egy része folyamatosan tovdbbfejlédik, negyediik-harmaduk a 4-6. évfolyamtol kez-
dédsen lényegében megtorpan a fejlédésben. Ettél kezdve a tanulok kozotti fejlett-
ségbeli kulonbségek nemhogy csokkennének, hanem folyamatosan és hatarozottan
novekszenek (Nagy, 2008). Ezt erésitik meg a TIMSS-vizsgalatok® is, melyek eredmé-
nyei szerint a magyar iskoldkban a 4. évfolyamrol a 8. évfolyamra a fejlédési folyamat
lelassul, a didkok teljesitménye, valamint a tanulds irdnti lelkesedése és motivacidja is
csokken (Baldzsi et al., 2012a; 2012b).

A KIALAKITOTT ISKOLACSOPORTOK JELLEMZOI

A pedagoégusok véleményeinek és attitidjeinek elemzése el6tt fontosnak tartjuk meg-
vizsgdlni, hogy a késébbiekben elemzett pedagégusok milyen feltételek kozott dol-
goznak. A 2013. évi Orszagos kompetenciamérés dsszesen 2 586 nyolc évfolyamos
altalanos iskola adatait tartalmazza, amelybdl a fentiekben vazolt metodus alapjan
1512 iskoldra szamolhat6 pedagogiai hozzdaadott érték ¢

A pedagégiai hozzdadott érték tipust mutatoval rendelkez6 iskoldk nem képezik
le az Osszes dltalanos iskolat, hiszen ezek az iskoldk a varosi, illetve a Klebelsberg Intéz-
ményfenntartd Kozpontdltal fenntartott iskolak kozott felulreprezentaltak.”” Tovabba
a KIR-STAT 2013. évi adatait is felhaszndlva'® megallapithato, hogy a pedagdgiai hoz-
zaadott érték tipusi mutatoval rendelkezé iskoldk a tanuldlétszam alapjan nagyob-
bak, a pedagogusok korosszetétele az idésebb korosztdly felé torzit, kisebb az évfo-
lyamismétlék aranya, valamint a tirsadalmi dsszetétel (hatranyos, illetve halmozottan
hatranyos helyzettiek ardnya, CSH-index, tanuloi 6sszetétel index) szempontjabdl is
kedvezébb helyzettek.?

A tovabbiakban csak a reziliens és a veszélyeztetett iskoldkra fokuszalunk, vagyis
azokra, amelyek a tanulok anyagi és szocidlis dsszetétele szerint az alsé harmadba,
illetve az eredményesség tekintetében az also vagy a felsé harmadba tartoznak. Mind-
kétiskolacsoportba a pedagogiai hozzaadott érték mutatoval rendelkezdé iskolak kicsi-
vel tobb mint egytizede tartozik. Tanuloi 6sszetétel szempontjabdl a két iskolacsoport
hasonlénak mondhato, ugyanakkor a pedagogiai hozzaadott értékek tekintetében
areziliens iskolak kozott nagyobb killonbségek tapasztalhatéak (1asd 1. tabldazat).

15 ATIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) olyan tantervi alapi nemzetkozi
méréssorozat, amely 1995 6ta négyéves ciklusokban vizsgélja a diakok matematikai és természet-
tudomanyi tudasat a 4. és 8. évfolyam végén.

16 Az alkalmazott médszertantdl fuggetleniil altaldnossagban elmondhaté, hogy a szamitdshoz sziikséges
adatok hianya miatt a pedagoégiai hozzdadott érték tipusd mutaték, féként a tarsadalmi 6sszetétel,
valamint az eredményesség szempontjabol leghatranyosabb iskoldk, iskolacsoportok vizsgalatdra nem
alkalmasak.

17 Telepiiléstipus: khi-négyzet: 2,742; df: 3; p<0,001. Fenntarté: khi-négyzet: 43,588; df: 1; p<0,001.

18 A KIR-STAT adatok csak jelzésértékkel birnak, hiszen a 2013. évi OKM a 2012/13-as tanévben keriilt
felvételre, a KIR-STAT adatszolgaltatasra viszont 2013 oktéberében, vagyis a 2013/14-es tanév elején
keriilt sor.

19 Kétmintas fliggetlen t-probakkal, illetve Welch-féle d-prébdkkal (p<0,001 minden esetben).
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1. tablazat: A reziliens és a veszélyeztetett iskoldk megoszlasa, pedagdgiai
hozzaadott értékei és pedagégusainak 6sszlétszama

REZILIENS VESZELYEZTE-  PHE-VEL RENDELKEZO
ISKOLA TETT ISKOLA OSSZES ISKOLA

N 169 194 1512

Az Osszes iskola szazalékaban (%) 11,2 12,8 100,0

PHE matematika (pontatlag)™ 47,6 (38,3) -40,1(27,5) 0,97 (40,6)

PHE szovegértés (pontatlag)™ 37,1 (33,4) -32,3 (27,1) 0,47 (31,2)
Tanul6i 6sszetétel index (18,9 / +16,1)” -6,0 (3,4) -6,0 (3,4) -0,07 (5,2)
Pedagogusok telephelyi 6sszlétszama (f6) 4169 4634 46776

"Az adatok forrdsa: Orszagos kompetenciamérés adatbazisai.
“Zardjelben a szérdst tiintettik fel.

Az Orszagos kompetenciamérést kiséré telephelyi kérd6ivekbdl szamos plusz
informacié nyerhet6 ki a vizsgalt iskoldkrdl, iskolacsoportokrol. Tobbek kozott ké-
pet kaphatunk az iskoldk anyagi eréforrasairdl, infrastruktiarajardl, nagysdgarol,
elhelyezkedésérdl, beiskoldzasi és felvételi szempontjairol, a tandri kar 6sszetételérdl,
tovabbképzési és értékelési gyakorlatardl, az iskolaban alkalmazott oktatasi médok-
rol, programokrol, az iskola tanuldi 6sszetételérdl, a roma/cigany tanulok becsult
aranyarol, asziil6k és aziskola kapcsolatarol, valamint a tanulasilégkorrdl, az iskoldba
jaré tanulok motivdltsagarol és a korukben eléfordulo viselkedésformakrol. 2

A 2013. évi telephelyi informaciok?! alapjan megallapithat6, hogy csaknem min-
den tekintetben a reziliens iskoldk jellemezhetéek kedvezébb tulajdonsagokkal, hoz-
zatéve, hogy nem minden jellemzé mentén tapasztalhato jelentés kulonbség.?? Az
eredmények alapjan kijelenthets, hogy a reziliens iskoldkban sokkal kevésbé elterjedt
az a jelenség, mely szerint az iskola kozelében lako szulék egy tavolabbi iskoldba ja-
ratjak altalanos iskolas kora gyermekeiket (ritkdn vagy nagyon ritkdn fordul el6 va-
laszkategoria: 81 vs. 68,1%). Kiilonbség fedezhetd fel az iskolaépiilet allaga tekinteté-
ben is: a reziliens iskoldk jobb dllagt épiiletekben miikoédnek (jo vagy kittiné dllaga
vdlaszkategoria: 57,4 vs. 45,3%).% A foldrajzi elhelyezkedés alapjan a reziliens iskoldk
a Dél-Alfold régioban, foként Békés megyében és a févarosban felulreprezentaltak,
mig a veszélyeztetett iskolacsoportba tartozé iskoldk az elvarthoz képest nagyobb
ardnyban jelennek meg az Eszak-Magyarorszdg régioban, killénosképp Nograd me-
gyében, és1ényegesen kisebb aranyban a févarosban.

20 Felhivjuk a figyelmet arra, hogy a telephelyi kérdéGivet az adott iskola (telephely) vezetdje tolti ki, amely
mindenképpen az iskolai jellemzdk torzitott becslését eredményezi.
21 Kategoridlis valtozok esetén khi-négyzet-prébdk (p<0,05), folytonos valtozok esetén fliggetlen kétmintds
t-prébak, illetve Welch-féle d-prébak alapjan (p<0,05).
22 Ugyanakkor, ha nem harmadokba, hanem példaul negyedekbe soroljuk az iskolakat, bizonyos kiilonbségek
jelentésebbé valnak, médsok viszont elmosédnak. Megismételjiik, hogy a harmadokba sorolast a pe-
dagogus-adatfelvétellel torténé 6sszekapcsolas, a minél tobb 6sszekapcsolhaté adat igénye indokolta.
Ez 6sszefligghet az bnkormanyzati timogatasokkal, valamint az iskoldk palyazati aktivitdsaval és
sikerességével is, hiszen példdul szamos uniés palydzati forrds irdnyul a hatranyos helyzet( térségekben
taldlhatd, tobbségében hétranyos helyzeti gyermekeket oktaté iskoldk infrastrukturalis fejlesztésére
(példaul nyilaszarok cseréje, flitéskorszertsités). Ugyanakkor az iskolak palydzati tevékenységével
kapcsolatosan nem rendelkeziink adatokkal.

2

w
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Jelzésértékkel bir, hogy a reziliens iskoldkban nagyobb valoszintséggel dolgo-
zik legalabb egy olyan pedagogus, aki civil szervezet, egyesiilet tagja (78,7 vs. 69,6%),
valamint esetiikben joval elterjedtebb, és ardnyaiban is tobb didkot érint az oszta-
lyoktdl eltérs csoportokban torténd tehetséggondozas (iskoldk 78 vs. 67%, a tanulok 20
vs. 16%). A reziliens iskola pedagogusai koziil az elmult 5 év sordn ardnyaiban véve
tobben vettek részt a szaktargyukhoz kapcsolodo tovabbképzésen?t (7,1 vs. 4,1%).
Tovabba a veszélyeztetett iskoladkban egyértelmien magasabb ardnyban tanitanak
- anapkozitis beleszamitva - pedagogusvégzettséggel nem rendelkezok (13 vs. 6,5%).

Aziskolailégkor egyik fontos mutatéja a tanari kar fluktudcioja, hiszen a nagyobb
fokd munkaeré-aramlas egyik kovetkezménye, hogy gdtolja az egységes tantestuleti
légkorkialakuldsat, valaminta feladatok folytonos Gjraelosztdsa, atandriallomdny 6sz-
szecsiszoldsatovabb gyengithetiaziskoldk pedagégiai munkajanak eredményességét,
hatranykompenzalé erejét.?> Az altalunk kialakitott fluktuacio indikdtor az iskola egy-
ségnyi pedagogusdra juto éves létszamvaltozast mutatja szazalékos formaban, amely
létszamvaltozds a tivozo és a belépd pedagogusok egyiittes vdltozdsara utal.® Ennek
alapjan, mig a reziliens iskoldkban a 100 pedagogusra vetitett évi atlagos létszamval-
tozas 8 f6, addig a veszélyeztetett iskolakban ez az érték eléri a 10-et. Hozzatéve, hogy
akét csoport kozotti eltérést elsésorban a tivozé pedagdgusok aranyainak kiilonbsé-
geokozza. Adataink alapjan ez aztisjelenti, hogy aveszélyeztetettiskoldkban nagyobb
- igaz statisztikai értelemben nem jelentésen nagyobb - eséllyel fordul els, hogy f6-
kéntatermészettudomanyitargyakat, illetve az informatikat/szamitastechnikdt tanito
tanarokbdl hidny mutatkozik.

A reziliens iskoldk didkjai motivaltabbak?” és fegyelmezettebbek, kortkben ke-
vésbé fordulnak el6 problémas viselkedésformak.?® A tanuloi tovabbhaladas kapcsan
megallapithat6, hogy a reziliens iskolakba jaré didkok szignifikdnsan nagyobb hanya-
da folytatja a tanulmanyait a fels6oktatasi tanulmanyokra is inkabb kaput nyit6 gim-
ndaziumokban (24%), mint a veszélyeztetett iskolakbol tovabbtanulé tarsaik (21%). Ez
a kulonbség egyértelmien a szakiskoldba tovabbhaladok aranyaban koszon vissza:
az eredményesebb iskoldk esetén ez az arany atlagosan 38%, mig a veszélyeztetett
iskolacsoportban ennél tobb mint 5 szazalékponttal magasabb.

Kulon ki kell emelniink, hogy a reziliens iskoldkban joval kisebb a roma/cigany
tanulok ardnya (29%), mint a veszélyeztetettekben (37%). Joggal vetédhet fel a kérdés,

24 Ez szintén kotédhet a palyazati aktivitdshoz, sikerességhez, mivel szamos palyazat feltétele a pedagégu-
sok szaktargyi, médszertani tovabbképzése.

25 Egy korabbi kutatasunkban ramutattunk arra, hogy a tanari kar fluktudcioja, az iskolat elhagyé
pedagégusok magas ardnya a teljesitmények romlasanak irdnyaba hat (Széll, 2014).

26 Az éves szintl fluktuacio képlete: ((belép6 pedagégusok szama + tavozo6 pedagégusok szama) / 2) / adott
évi pedagogusok szama) “100. A kettével val6 osztdst az indokolja, hogy a telephelyi kérdéivben az
elmult két évre kérdeznek ra.

27 A motivdcidindex az aldbbi jellemzébket gylijti egybe a telephelyre (iskoldra) vonatkozdan: (1) tanulék
motivaltak, (2) a tanulék korében érték a tudas, az iskolai siker, (3) a tanulok gyakran hianyoznak, l6gnak,
(4) a tanulék fegyelmezetlenek, (5) a sziil6k nem segitik, nem tamogatjak gyermekiik otthoni tanulasat.
Az index értéke —5-t6l +5-ig terjed, ahol a magasabb értékek a motivéltabb iskolai légkort jelolik.

Az index kialakitasarél lasd OH (2013a, 2015).

28 A fegyelemindex a kovetkezd viselkedésformakat fogalja magaba: (1) rendszeres hidnyzas,

(2) rendbontas az 6ran, (3) rongdlas, (4) fizikai bantalmazds a gyerekek kozott, (5) verbdlis agresszio,
orditozas, (6) agressziv magatartds az iskola dolgozéival, (7) dohdnyzas, (8) alkoholfogyasztas,

(9) drogfogyasztas, (10) jatékfiggdség, (11) lopas. Az index értéke —5-t6l +6-ig terjed, ahol a magasabb
értékek a fegyelmezettebb iskolai légkort jelolik. Az index kialakitdsarol lasd OH (2013a, 2015).
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2. tablazat: A veszélyeztetett iskolakategériaba keriilés (0 = reziliens iskola:
N=169, 1=veszélyeztetett iskola: N=198) esélyét mutato logisztikus
regresszios modell eredményei’

. ESELYHA-
vitrozox v mavey  wan  STIONTGNOM (yapos
Konstans 5,030 6,523 0,594 0,441 152,891
Régio (ref. kat.: Dél-Alfold) 8,132 0,229
Kozép-Magyarorszag 1,320 0,699 3,568 0,059 3,745
K6zép-Dunantul 0,130 0,729 0,032 0,858 1,139
Nyugat-Dunantdl 0,668 0,873 0,585 0,444 1,950
Dél-Dunantdl 0,668 0,483 1,914 0,166 1,951
Eszak-Magyarorszég 1,022 0,459 4,957 0,026 2,779
Eszak-Alféld 0,958 0,412 5,408 0,020 2,607
Telepiiléstipus (ref. kat.: K6zség) 11,579 0,009
Varos 0,463 0,303 2,327 0,127 1,589
Megyeszékhely -0,229 0,660 0,120 0,729 0,796
Févaros =3,111 1,082 8,269 0,004 0,045

Masik iskolaba jaratas gyakorisaga
(otfokd skala: 1= nagyon ritkan, 0,313 0,154 4,094 0,043 1,367
5= nagyon gyakran)

Epiilet allaga (6tfok skala:

ctatla -0,206 0,161 1,645 0,200 0,814
1=kiting, 5 = nagyon rossz)

ehebserzoldozelearanibay ~0,006 0,006 0,944 0,331 0,994
résztvevék aranya

Pedagbgusvégzettség nélkili 0,545 0,424 1,652 0,199 1,725
tanitas (0 = nincs, 1 =van)

Civil szervezeti tagsag a tanari

karban (0 = nincs, 1= legalabb egy -0,753 0,295 6,528 0,011 0,471
pedagogus)

Fluktuacié mértéke 0,033 0,018 3,356 0,067 1,033
ST o e (5] ~0,015 0,016 0,937 0,333 0,985
vevé pedagégusok aranya

Roma tanulék aranya -0,005 0,007 0,386 0,534 0,995
Fegyelemindex (-5-t6] +6-ig) -0,215 0,078 7,613 0,006 0,806
Motivaciéindex (-5-t6l +5-ig) 0,102 0,090 1,279 0,258 1,107
Glp‘maznumban tovabbtanulok 0,061 0,065 0,885 0,347 0,940
aranya

Sziikkozeplskolaban tovabbtanulék ~0,048 0,065 0,550 0,458 0,953
aranya

Szakiskolaban tovabbtanulék aranya -0,040 0,065 0,385 0,535 0,961

A modell p<0,001 szinten szignifikans, Nagelkerke pszeudé R?=0,23, Cox & Snell R*=0,172, taldlati arany: 68,2 %,
Hosmer és Lemeshow teszt p>0,05 (0,834) megfelel6 modell-illeszkedést jelez. A regresszios eljarast valamennyi
magyardzo valtozo egyiittes beléptetésével (METHOD=ENTER) végeztiik el. A statisztikailag szignifikans tényezéket
délt betdi jelzi (p<0,05). Az esélyhanyados, Exp(B) egy folotti értékei nagyobb, az egy alattiak pedig kisebb bekertlési
esélyt jelentenek az adott referenciacsoporthoz viszonyitva.
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hogy ezek szerint a roma/cigany tanulék ardnya és az eredményesség kozott forditott
iranyu kapcsolat all-e fenn. Masképp fogalmazva: vajon a magasabb roma/cigany ta-
nuléi arany determindlja-e az alacsonyabb eredményességet? A kérdés megvalaszold-
sahoz el6szor logisztikus regresszioval megvizsgaltuk, hogy az el6zéekben ismerte-
tett, statisztikailag is szignifikans kilonbségeket mutat6 tényezok kozil, konkrétan
mely tényez6k novelik, illetve csokkentik a veszélyeztetett iskolai csoportba kertlés
esélyét. Eredményeink szerinta région, a telepiiléstipuson, a civil szervezeti tagsaggal
rendelkez6 pedagoégus meglétén, akodzelben 1évé masik iskoldba jaratas gyakorisagan,
valamint a fegyelem mértékén kiviil mds tényezé nem noveli, illetve csokkenti szig-
nifikdnsan a veszélyeztetett iskolacsoportba kertilést - tehdt a roma/cigany tanuloi
arany sem (lasd 2. tdbldzat).

Ezek utdn azt is szemugyre vettiik, hogy az egyes iskolacsoportokon belil milyen
osszefliggés mutatkozik a becstlt roma/cigany tanuléi ardny, valamint az eredményes-
ség kozott. Egyértelmi, hogy a roma/cigany tanul6i ardny és az iskolai szintd abszo-
lut teszteredmények kozott negativ a kapcsolat, ugyanakkor a pedagogiai hozzaadott
érték mutatokkal mar csak a veszélyeztetett iskoldkban mutatkozik gyenge negativ
irdnyu szignifikdns 6sszefliggés, és ottis csak a szovegértés teriiletén. Tehat hatdrozott
valaszunk, hogy nem a roma/cigany tanulék ardnya hatdrozza meg a gyenge teljesit-
ményt (lasd 3. tabldazat).®

De vajon akkor a veszélyeztetett iskoldkban miért jelenik meg negativ kapcsolat
a roma/cigany tanuloi ardany és a pedagogiai hozzdadott érték kozott? Egyrészt azért,
mert az anyagi és szocidlis szempontbdl hatranyos tanuléi 6sszetétel alapjan kialaki-
tottalsé harmad nem teljesen homogén iskolahalmaz, a magasabb roma/cigany aranyt
felmutato, veszélyeztetettiskoldk tanuldinak csaladi hattere kedvezétlenebb, melynek
hatdsdt nem minden esetben sikertlt maradéktalanul kiszirnink.?° Masrészt érdemes

3. tablazat: A roma/cigany tanuléi ardny és az eredményesség
osszefliggései a reziliens (N=167), illetve a veszélyeztetett iskolakban (N=192)

(Pearson-féle korrelaciés egyiitthatok)’

REZILIENS ISKOLAK VESZELYEZTETETT ISKOLAK
(ROMA/CIGANY TANULOK: 29%) (ROMA/CIGANY TANULOK: 37%)
Matematika (telephelyi atlag) -0,404" -0,469"
Szovegértés (telephelyi atlag) -0,337" -0,572"
Matematika PHE (telephelyi atlag) 0,094 -0,039
Szovegértés PHE (telephelyi atlag) 0,133 -0,224"

"Az adatok forrdsa: Orszagos kompetenciamérés adatbazisai
“Szignifikdns kapcsolat (p<0,001).

29 Ellenérzé szamitasaink alapjan ez a megallapitas altalanossagban is megallja a helyét, hiszen a roma tanuléi
arany és a teszteredmények kozotti kapcsolat egyértelmien megsziinik, ha a teszteredményeket magyarazé
modellbe bevessziik az iskola dtlagos tanul6i 6sszetételét, illetve atlagos csaladihéttér-indexét. A roma tanu-
16i ardnyok és az iskolai kompetenciaeredmények kozotti 6sszefliggésekrdl lasd még Papp Z. (2011, 2013).

30 Ez tobbek kozott annak koszonhetd, hogy a telephelyi szintli tanul6i 6sszetételt néztiik, és nem a csaladi
hétteret mutaté CSH-indexet, és vannak olyan telephelyek, ahol tanuléi 6sszetétel index nem éll rendel-
kezésre, viszont CSH-index igen. Ez 6sszességében nem jelent problémat, hiszen az altalunk szamolt
PHE-nak elsésorban csoportképzé funkciéja van, amelyet véleményiink szerint maradéktalanul betélt.
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szemugyre venni az iskoldkban mikodé két olyan oktatasi format, programot, ame-
lyeknéla program megléte, illetve a programokban részt vevé tanuldk aranya mindkét
iskolacsoport esetén erds Osszefliggést mutat az iskola roma/cigany tanuléi aranyaval.
Ez a két program (1) az integracios, képességkibontakoztaté foglalkozds, valamint (2)
acigany kisebbségi program.

Azokban a reziliens iskoldkban, ahol van cigany kisebbségi program a roma/cigany
tanulok atlagos ardnya tobb mint kétszeres (50,3%) az ilyen program nélktl mikodé
iskoldkéhoz viszonyitva (21,7%).3! Ugyanez a helyzet a veszélyeztetett iskolak esetén is,
ahol ezek az ardnyok sorrendben 55, illetve 28%.32 Kozel sem ilyen jelentSs az eltérés -
és egyben a roma/cigany tanuléi ardny sem - az integracios, képességkibontakoztaté
programokat mukodtets iskoldk esetében. Az ilyen programot mikodtets reziliens
iskoldk tanul6inak haromtizede roma/cigany szarmazasu, mig azon iskoldkban, ahol
nincs ilyen program, az dtlagos aranyuk 27%. A veszélyeztetett iskoldk esetén ezek az
aranyok sorrendben 39, illetve 34%.

A 4. tdbldzat azt mutatja, hogy a 2013. évet alapul véve sem a szocidlis alapokon
nyugvo integracios, képességkibontakoztaté programok, sem pedig a roma/cigany
kultira, hagyomdany megérzését, valamint az identitds megerdsitését célzo kisebb-
ségi programok nem tudnak érdemben hozzatenni a tanuldi teljesitményekhez. S6t
aveszélyeztetett iskoldk - ha nem is szignifikins mértékben - rosszabbul teljesitenek
akkor, hailyen programokat mikodtetnek. Természetesen ezen programok tényleges
hatdsainak vizsgalata mélyebb elemzést igényel - sok esetben kontextudlis hatdsok is
érvényesulhetnek - azonban szembeting, hogy ahol ilyen jellegt programok mikod-
nek egydltalan nem javul az iskoldk eredményessége, hozzaadott értéke. Az eredmé-
nyek értelmezéséhez fontos adalékul szolgdlhatazis, hogy ezen programok kiegészité
normativa igénylését teszik lehetévé, vagyis sok esetben azért is inditanak az iskolak
ilyen jellegti programokat, hogy plusz forrasokhoz jussanak.

4. tablazat: A pedagogiai hozzaadott érték alakuldsa a reziliens, illetve
aveszélyeztetett iskolakban az integracios, képességkibontakoztato foglalkozas
(IPR), valamint a cigany kisebbségi program (CKP) megléte szerint (2013)""

2013. EVI PEDAGOGIAI HOZZAADOTT ERTEK (PONTATLAG)
REZILIENS ISKOLAK VESZELYEZTETETT ISKOLAK

N MATEMATIKA SZOVEGERTES N MATEMATIKA SZOVEGERTES

Nincs CKP —nincs IPR 46 44,0 48,4 58 -44,1 -33,7
Nincs CKP - van IPR 77 52,4 42,3 71 -51,4 -42,5
Van CKP - nincs IPR 8 -11,8 17,9 13 -49,5 -67,6
Van CKP -van IPR 37 56,2 60,6 52 -61,3 —-40,2

Osszesen 168 47,9 47,7 194 -51,8 -46,9

"Az adatok forrdsa: Orszdgos kompetenciamérés adatbdzisai
“Az egyes iskolacsoportokban az eltérések olykor nagyok, de nem szignifikansak.

31 Welch-féle d-préba (p<0,001).
32 Welch-féle d-préba (p<0,001).
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Mindezek alapjan levonhatjuk azt a kovetkeztetést, hogy a veszélyeztetett isko-
lakban a roma/cigany tanulok magas ardnya és a negativ hozzdadott érték kozotti 6sz-
szeftiggés arra utal, hogy ezen iskoldk és pedagégusaik nem feltétlentl képesek meg-
birk6zni a roma tanulok - az iskola altal elvart ismeretektdl, tulajdonsagoktol sokszor
lényegesen - eltérd sajatossagaival (pl.: masfajta kommunikdcio, kultara, értékrend,
normavilag), még akkor sem, ha kifejezetten erre iranyulo kisebbségi programokat
mukodtetnek. Az adatok alapjdn lathato, hogy ez altaldnos jelenségnek tekinthet6,*
ugyanakkor a veszélyeztetett iskoldkban hatvanyozottabban érvényesul.

Felmertlhet a gyanu, hogy a veszélyeztetett iskolakban a pedagdgusok beallitoda-
sai némiképp eltérhetnek a reziliens iskolakban tapasztalhato pedagogusattitidoktol.
A kovetkez6 fejezetben ezért is tartjuk fontosnak 6sszevetni a reziliens, illetve a veszé-
lyeztetett iskoldk pedagodgusainak eredményességgel és hdtranykompenzaciéval
kapcsolatos véleményeit, attitiidjeit. Hangsulyozzuk, hogy az iskolacsoportok peda-
gogusai korében esetlegesen megjelend attitidkiilonbségek feltarasa a célunk, nem
pedigapedagdgusmunka mindsitése, az ok-okozati 6sszefliggések feltardasa, mar csak
azért sem, mert az oktatds tertiletén az okok és az okozatok megtaldldsa, megbizhato
szétvalasztasa rendkiviil nehéz, sok esetben lehetetlen feladat, és az dltalunk (sztikség-
szerlen) kialakitott iskolacsoportok sem teljesen egységesek.

TANARI VELEMENYEK ES ATTITUDOK
AZ ELEMZETT ISKOLACSOPORTOKBAN

Miel6tt a tandri attitGdok targyaldsara ratérnénk, megvizsgiljuk, hogy az Orszagos
kompetenciamérés és a pedagoégus-adatfelvétel kapcsolt mintdjanak iskoldi miként
illeszkednek az Orsziagos kompetenciamérésben pedagogiai hozzdadott értékkel
rendelkezd, fentiekben elemzett iskolakhoz. A kapcsolt mintaban némileg nagyobb
aranyban szerepelnek a reziliens iskolak, azonban ez az eltérés 6sszességében statisz-
tikailag nem jelentds, akkor sem, ha az egymas kozotti aranyokat vetjiikk 6ssze az egyes
mintdkban (lasd 5. tdbldzat). A kapcsolt mintdban a KIR-STAT 2013. évi adatbazisabdl,
valamint az Orszdgos kompetenciamérés telephelyi kérd6ivébdl kinyerheté adatok
alapjan egyedul a veszélyeztetett iskoldk regiondlis elhelyezkedése mutat szisztema-
tikus torzitast. Ez els6sorban annak koszonhet6, hogy a Kozép-Magyarorszag régioé
iskoldi feltilreprezentaltak és kevésbé annak, hogy a kapcsolt mintdban a Nyugat- és
a Dél-Dundntul régiéban nincsenek esetek .3

33 Azt azonban meg kell jegyezni, hogy a kompetenciamérési feladatok — amelyek eredményeire jelen
tanulmanyunkban az iskolai eredményesség vizsgalatat épitettiik — tartalmi és formai elemei sem
feltétlenil veszik figyelembe a szocidlisan hatranyos helyzet( és/vagy roma/cigany tanuldk eltéré
tulajdonsagait, vagyis tobb esetben olyan informacidkra alapoznak, amelyekkel példaul egy roma/cigany
és/vagy halmozottan hatranyos helyzetbdl érkezd tanulé nem rendelkezhet.

34 Khi-négyzet: 16,443; df: 6; p<0,05.
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5. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak megoszlasa, és néhany
jellemzdje az Orszagos kompetenciamérés pedagogiai hozzaadott értékkel
rendelkezd iskoldi k6zott, valamint a kapcsolt mintaban™”

gf(%f: EGYMASHOZ PHE PHE s::?:;‘;g:;_
e . VISZONYITOTT MATEMATIKA SZOVEGERTES ’
SZAZALE- T ATLAG) ATLAG) LYI OSSZLET-
KABAN SZAMA (FO)
OKM adatbazis
Reziliens iskola 169 11,2% 46,6% 47,6 37,1 4169
Veszélyeztetettiskola | 194 12,8% 53,4% —-40,1 -32,3 4634
Osszesen 363 24,0% 100,0% 0,69 -0,03 8803
Kapcsolt adatbazis

Reziliens iskola 33 13,3% 40,7% 46,2 36,3 766
Veszélyeztetett iskola 48 19,3% 59,3% -39,0 -32,2 1130
Osszesen 81 32,6% 100,0% -4,26 -4,27 1896

"Az adatok forrdsa: Orszagos kompetenciamérés adatbazisai, OKM—Pedagdgusfelmérés 2013 kapcsolt adatbazis.
“Nincsenek szignifikédns eltérések.

6. tablazat: Pedag6gusok szama a reziliens,
illetve a veszélyeztetett iskolakban (f6)"

PEDAGOGUS-ADATFELVETEL

PEDAGOGUSOK

ey et SORAN ELE:ZT ;lexfcécusox
Reziliens iskola (n=33) 766 327
Veszélyeztetett iskola (n=48) 1130 431
Egyiitt (N=81) 1896 758

"Az adatok forrdsa: OKM-Pedagdgusfelmérés 2013 kapcsolt adatbazis

A kapcsolt minta reziliens és veszélyeztetett iskoldkban dolgozé pedagdgusainak
egyuttes elemszama 758 f6, vagyis a mintdba kerult érintett iskoldk teljes pedagogusal-
lomdanyanak négytizedérdl rendelkeziink adatokkal (lasd 6. tabldzar).

Amennyiben a rendelkezéstinkre 4ll6 adatok alapjan a kapcsolt adatbazis rezi-
liens, illetve veszélyeztetett iskoldinak dsszes f6 munkaviszony keretében foglalkoz-
tatott pedagogusit, illetve a pedagogus-adatfelvétel soran elért pedagoégusait nem
és kor szerint vizsgaljuk, kijelenthetd, hogy a két minta pedagoégusai jol illeszkednek
e kéthattérjellemz6 tekintetében (lasd 7. tabldzat).

A kapcsolt mintaban, a pedagogusfelvétel adatai alapjan a reziliens és a veszé-
lyeztetett iskolakban dolgozé pedagogusok kozott nincs lényegi kiilonbség az olyan
karakteres hattérjellemzdk tekintetében, mint a kor, szakmai gyakorlati id6, legma-
gasabb iskolai végzettség, munkakor, alkalmazotti jogviszony, munkaids, nyelvtudas.
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7. tablazat: A reziliens, illetve a veszélyeztetett iskolak fé6 munkaviszony
keretében foglalkoztatott pedagdégusainak nem és kor szerinti megoszlasa
a kapcsolt adatbazis iskolainak 6sszes pedagégusa, valamint a pedagégus-

adatfelvétel soran megkérdezett pedagégusok kozott®

PEDAGO- PEDAGO- 30 EV 50 EVES,

GUSOK  GUSNGK  ALATTI- 53:;:?( g::;:?(-— VAGY
SZAMA ARANYA AK* IDGSEBB™

Kapcsolt adatbazis iskoldinak ésszes pedagogusa™

Reziliens iskola (n=33) 766 84,7% 8,9% 27,1% 27,9% 36,1%
Veszélyeztetett iskola (n=48) 1130 83,0% 8,3% 23,7% 30,3% 37,7%
Egyiitt (N=81) 1896 f6 83,7% 8,5% 25,1% 29,3% 37,0%

Kapcsoltadatbazis pedagogusai™

Reziliens iskola (n=33) 4276 85,9% 9,8% 24,5% 29,4% 36,4%
Veszélyeztetett iskola (n=48) 32416 84,2% 8,8% 24,8% 33,9% 32,5%
Egyiitt (N=81) 751 f6 85,0% 9,2% 24,7% 31,9% 34,2%

“Binomidlis préba: reziliens iskoldk kézott: szign.: 0,090 (p>0,05); veszélyeztetetett iskoldk kézott: szign.: 0,279
(p>0,05). (p>0,05)
“Khi-négyzet-proba: reziliens iskolak kézétt: khi-négyzet: 1,413, df: 3, szign.: 0,703 (p>0,05); veszélyeztetetett
iskolak kozott: khi-négyzet: 5,577, df: 3, szign.: 0,134 (p>0,05).
Az adatok forrdsa: KIR-STAT 2013. évi adatbazis. Megjegyezziik, hogy két iskoldahoz nem sikerilt KIR-STAT adatokat
kapcsolni.
""Az adatok forrdsa: OKM—Pedagogusfelmérés 2013 kapcsolt adatbazis

AZ EREDMENYESSEGGEL KAPCSOLATOS TANARI
VELEMENYEK, ATTITUDOK KULONBSEGEI

Az eredményességet nagymértékben befolydsolja, hogy az iskoldkban milyen mérték-
ben valésulnak meg a didkok kognitiv képességeinek fejlesztésére iranyulo tevékeny-
ségek. A megkérdezett pedagdgusok ezen a téren a legfontosabbnak az életkornak
megfelel6 alapkészségek kialakitasat, fejlesztését tartjak, amelyet a tanuldsi motivacié
felkeltése és fenntartdsa, az életkornak megfelel6 mélységt ismeretek elsajatittatasa,
valamint a kozosségi szabdlyok és az életkornak megfelel$ elvarasok tudatositasa ko-
vet. Ez a pedagogusok altal feldllitott fontossagi sorrend lényegében nem kiilonbozik
akét iskolacsoportban.®

Erdemes szemiigyre venni, hogy az egyes iskolacsoportokban tanité pedagé-
gusok miként vélekednek arrél, hogy a kognitiv képességek fejlesztésére iranyulo
pedagogiai tevékenységek a fontossagukhoz képest milyen szinvonalon valésulnak
meg az iskoldjukban. Fontossigahoz mérten egyértelmien a tanulok motivaciojanak
felkeltése és fenntartdsa bizonyul a legnehezebb feladatnak a hatranyos szocidlis 6sz-
szetétell iskoldkban. Altaldnossdgban elmondhat6, hogy a reziliens iskoldkban egy-
ségesebbek a vélemények, tovdbba valamennyi pedagogiai tevékenység magasabb
szinvonalon valésul meg, kiilondsképpen igaz ez az életkori sajatossagoknak megfe-

35 Arangkorrelaciot jelzé Spearman’s rho értéke 0,991 (p<0,001).
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1. abra: A tanul6k kognitiv képességeinek fejlesztésére irdnyul6

pedagoégiai tevékenységek milyen mértékben valésulnak meg az iskolaban?

(5 fokozatt skala atlaga, 1 = egyaltalan nem, 5 = nagyon magas szinvonalon)
o] o] tel

Reziliens iskola

[l Veszélyeztetettiskola

|
Az életkornak megfelelé alapkészségek 3,87 (0,62)
kialakitasa, fejlesztése (1) 3,‘73 (0,77)
Afejlédést / tanulast témo%?té kornyezet 3,81(0,69)
ialakitasa” (6) 3,5‘7 (0,76)
A kornyezet- és egészségtudatos magatartas 3,79 (0,69)
megalapozasa, ergsitése’ (8) 3,67 (0,82)
A kozosségi szabalyok és az életkornak megfelel6 3,72(0,75)
elvarasok tudatositasa’ (R: 4, V: 3) 3,57(0,81)
Fletkornak megfelelé mélységi ismeretek 3,69 (0,65)
elsajatittatasa (R: 3, V: 4) 3,6‘1 0,77)
Avilagiranti nyitottsag, érdeklédés felkeltése és 3,62 (0,68)
fenntartasa (7) 3,5‘1 (0,75)
A tevékenységek és feladatok céljanak 3,58 (0,69)
tudatositasa a gyerekekben (9) 3,5‘1 0,79)
ST ., . 3,58 (0,67)
A tanulasi motivacio felkeltése és fenntartasa (2) 3’4§ (0,79)
A digitalis eszkozhasznalat készségeinek 3,57 (0,84)
fejlesztése az életkornak megfelel6en (11) 3,55 (0,82)
|
AképzelGerd, a kreativitas €s a problémamegoldas 3,54 (0,68)
életkornak megfeleld fejlesztése (5) 3,59 (0,83)
Akérdezés és a kritikai gondolkodas 3,31(0,73)
képességének fejlesztése (10) B2
1 2 3 4 5

'Szignifikans kilonbségek a két iskolacsoport kozétt (fliggetlen kétmintds t-préba, min. p<0,05). A vdltozék mogotti
zardjelben a pedagogusok dltal legfontosabbnak tartott tevékenységek iskolacsoportonkénti sorrendjét, az atlagok
mogotti zaréjelben a szorasokat tiintettiik fel.

lel6 alapkészségeket, a kozosségi normarendszert, a tanulasi kornyezetet, valamint az
életmodbeli tudatossagot fejlesztd, megalapozo tevékenységekre. Igaz, ha valasztani
kell, utébbi kett6t kevésbé tartjak fontosnak a pedagogusok (lasd 1. dbra).

A kognitiv képességek mellett a tanulok személyiségének és tarsas készségei-
nek a fejlesztése is kdzelebb visz a minél eredményesebb oktatds megvaldsulasahoz.
E tekintetben mar érezhetéen nagyobb kuldonbségek mutatkoznak a reziliens és
a veszélyeztetett iskoldk pedagogusai kozott. A pedagogusok a személyiség fejlesz-
tése és a tarsas kompetenciak kialakitdsa szempontjabol kulcsfontossagunak tartjak
a didkok egyuttmikodési és konfliktuskezelési készségeinek a fejlesztését. Ugyan-
akkor éppen az erre irdnyuld pedagogiai tevékenység valésul meg a legalacsonyabb
szinvonalon az iskoldkban, e tekintetben nem tapasztalhato kulonbség a vizsgalt is-
kolacsoportok pedagogusai kozott. Mind a két iskolacsoport pedagdgusai hasonléan
meghatdarozonak tekintik a gyermekek érzelmi biztonsiganak megteremtését,
amelynek megvalosuldsdval a leginkabb elégedettek, hozzdtéve, hogy a veszélyeztetett
iskoldkban - a tanuldi 6nbizalom és 6ndllosag, a norma- és értékrend, valamint a szo-
cialis érzékenység és a kozosségért valo felel6sségérzet fejlesztéséhez hasonléan -
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2. abra: A tanul6k személyiségének és tarsas készségeinek fejlesztésére irdnyuld

pedagogiai tevékenységek milyen mértékben val6sulnak meg az iskolaban?
(5 fokozatd skala atlaga, 1= egyaltalan nem, 5 = nagyon magas szinvonalon)

Reziliens iskola

[l Veszélyeztetettiskola

|
A tanuldk érzelmi biztonsaganak 3,82(0,63)
megteremtése’ (2) 3,‘65 (0,73)
Atanuldk énképének, identitasanak és 3,69 (0,61)
onbizalmanak fejlesztése’ (R: 5, V: 7) 3,57 (0,70)
Atanuldk onallésaganak és akarati fejldésének 3,‘63 (0,62)
tamogatasa’ (R: 6, V: 8) 3,52(0,68)
A tanul6k kommunikaciés készségeinek 3,(‘,0 (0,62)
fejlesztése (R:7, V: 6) 3,55 (0,73)
Atanulék rendre és fegyelemre 3,‘59 0,77)
szoktatasa® (R: 3, V: 4) 3,39 (0,86)
Empatidjuk, toleranciajuk, szocialis érzékenységiik 3,5‘3 (0,70)
megalapozasa és fejlesztése” (R: 4, V: 3) 3,36 (0,85)
A kozosségértvalo felelGsségérzet és cselekvési 3,5‘2 0,72)
készség megalapozasa’ (R: 8, V: 5) 3,38 (0,81)
Egyuttmikodési és konfliktuskezelési képességiik 3,41‘ 0,71)
megalapozasa, fejlesztése (1) 3,39 (0,79)
|
1 2 3 4 5

'Szignifikans kiilonbségek a két iskolacsoport kozott (figgetlen kétmintds t-préba, min. p<0,05). A védltozék mégotti
zardjelben a pedagogusok éltal legfontosabbnak tartott tevékenységek iskolacsoportonkénti sorrendjét, az atlagok
mogotti zaréjelben a szorasokat tiintettiik fel.

a megvalosulds szinvonala jelentGsen elmarad a reziliens iskolakétol. Osszességében
tehat az tapasztalhato, hogy a reziliens iskoldkhoz képest a veszélyeztetett iskoldkban
a didkok személyiségének és tdarsas készségeinek fejlesztésére iranyuld pedagdgiai
tevékenységek nagy része szignifikdnsan alacsonyabb szinvonalon valosul meg, és
avdlaszok szorédasa is magasabb (lasd 2. dbra).

Az eredményesség szempontjabol érdekes kérdés, hogy a pedagogusok miként
viszonyulnak a kozpontilag szervezett rendszeres tanuldi teljesitménymérésekhez,
féleg annak tikrében, hogy tanulmanyunkban is ilyen mérésre, az Orszagos kom-
petenciamérés adataira épitettiik az iskolai eredményesség meghatarozasat. Jol lat-
hato, hogy a veszélyeztetett iskolakban sokkal kedvezétlenebb a kozponti tanuléi
teljesitménymérések fogadtatasa, mint a reziliens iskolakban, vagyis a negativumok
kihangsulyozasa sokkal inkabb tetten érhet6 a veszélyeztetett iskoldkban tanito pe-
dagogusokndl. Az adatokbodl az is kitlinik, hogy a veszélyeztetett iskoldk pedagogusai
korében egyfajta ambivalencia uralkodik a tanuléi teljesitménymérésekkel kapcso-
latban, hiszen a mérések hasznainak felismerése mellett sokuk gondolja ugy, hogy
amérések és annak eredményei problémakat, feszultségeket generalnak az iskoldban
(lasd 8. tabldzat).
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8. tablazat: Mennyire ért egyet az alabbi kijelentésekkel?
(4 fokozatu skala atlaga, 1= egyaltalan nem, 4 = teljes mértékben)

A KOZPONTILAG SZERVEZETT RENDSZERES INKABB, VAGY TELJES
TANULOI TELJESITMENYMERESEK... ISKOEACSOFORT MERTEKBEN EGYETERT (%)
Reziliens (n=290 f6) 65,2
...novelik az iskolak kozotti versenyt.
Veszélyeztetett (n=396 f6) 65,1
...hozzéjarulnak ahhoz, hogy az iskolak Reziliens (n=293 f6) 58,1
nagyobb eréfeszitéseket tegyenek
a tanuloi teljesitmény novelésére. Veszélyeztetett (1=395 f6) 58,7
...apedagdgiai munka szempontjabodl Reziliens (n=288 f6) 56,9
hasznosak. Veszélyeztetett (n=391 f5) 53,9
Reziliens (n=292 f6) 47,9
...fesziiltséget okoznak az iskolan belil.*
Veszélyeztetett (n=395 f6) 54,9
...tobb problémat okoznak, mint amennyi Reziliens (n=286 f6) 46,5
ahasznuk. Veszélyeztetett (n=389 f6) 56,5
...hozzajarulnak az iskoldk teljesitményének Reziliens (n=298 f6) o)
objektiv megitélésehez. Veszélyeztetett (n=394 f6) 43,7

‘Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet: 10,748; df: 3; szign.: 0,013 (p<0,05).
“Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet: 8,129, df: 3; szign.: 0,043 (p<0,05).

A veszélyeztetett iskolakban a méréseknek betudott feszultségérzet vélhetéen
kolesonosen kapcesolatba hozhato a rosszabb mérési eredményekkel, vagyis a rossz
eredmények is generdlhatjdk a fesziiltséget, azonban a fesziiltebb légkor, a pedagogiai
eszkoztelenség, a kudarcokkal valé szembenézés képességének hianya is kihathat az
eredménytelenségre. Itt visszautalunk az iskolacsoportok jellemzését targyalo feje-
zetben, a veszélyeztetett iskoldkban tapasztalhaté magasabb fluktudci6 kapcsan irt
kovetkeztetésiinkre, mely szerint ezekben az iskolakban a tanari kar egysége és az
iskolai klima nem feltétlentl kedvez a pedagégiai munkanak. A fesztltség tehdt nem
feltétlen a méréseknek tudhato be, hiszen a veszélyeztetett iskoldk egyéb eredményes-
ségi mutatok mentén is rosszabbul szerepelnek a tobbi iskolandl 3¢

Ezt tamasztjak ala azon kérdésekre adott vilaszok megoszldsai is, amikor arrdl
kérdeztiik a pedagdgusokat, hogy a kiilonb6z6 mérések eredményei, a vizsga- és ver-
senyeredmények mennyire mutatjak jol az iskolakban foly6 szakmai munka minésé-
gét. A veszélyeztetett iskoldk pedagdgusai minden felsorolt eredményességi mutatot
kevésbé tartanak jo mérési eszkdznek, mint a reziliens iskoldkban tanitok. E tekintet-
ben kiilondsen erds killonbség mutatkozik a tovabbtanulds és az érettségi vizsga, va-
lamint - az el6z6ekben megallapitottakhoz kapcsolodva - az Orszagos kompetencia-

36 A KIR-STAT 2013. évi adatai szerint a pedagdgiai hozzdadott érték tipusi mutaté harmadai és az iskoldk
szocidlis 6sszetételének harmadai alapjan kialakitott iskolacsoportok koziil a veszélyeztetett iskoldkban
alegmagasabb az évismétlSk atlagos aranya, 3,8%, mig az 6sszes tobbi iskolacsoportban ez az arany
3% alatt mozog.
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9. tablazat: On szerint mennyire mutatjak jol az aldbbiak az iskoldkban folyo
szakmai munka minéségét, eredményességét?

(4 fokozati skala atlaga, 1 = egyaltalan nem, 4 = nagyon jo6l)

INKABB, VAGY NAGYON
ISKOLACSOPORT JOL MUTATJA (%)

Reziliens (n=296 f6) 92,9
A tovabbtanulas eredményei’

Veszélyeztetett (n=389 f6) 83,8

Reziliens (n=296 f6) 86,8
Tanulmanyi versenyek eredményei

Veszélyeztetett (n=392 f6) 81,9
) Reziliens (n=251 f6) 86,8
Erettségi vizsga eredményei”

Veszélyeztetett (n=318 f6) 76,1

Reziliens (n=245 f6) 84,5
Szakmai vizsga eredményei

Veszélyeztetett (n=311 f6) 80,4
Nemzetkozi tesztek (pl. PISA, PIRLS, TIMSS) | Reziliens (n=26016) 43,9
eredményei Veszélyeztetett (n=335 f6) 38,2
Orszagos kompetenciamérések Reziliens (n=296 f6) e
eredményei Veszélyeztetett (n=396 f5) 33,6

'Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet: 15,648; df: 3; szign.: 0,001 (p<0,01).
“Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet: 10,849; df: 3; szign.: 0,013 (p<0,05).
“"Szignifikans kilonbség: khi-négyzet: 9,031; df: 3; szign.: 0,029 (p<0,05).

mérés eredményeinek megitélésében. A hazai és a nemzetkozi teljesitménymérések
kapcsan azonban meg kell emliteni, hogy ezek eredményeit a pedagoégusok tobbsége
nem tartja megfeleld iskolai eredményességmutatonak egyik vizsgalt iskolacsoport-
bansem (lasd 9. tabldzat). Kérdés azonban, hogy a pedagdgusok vajon milyen tipusu
kompetenciamérési eredményekre gondoltak. Minden bizonnyal a ,nyers” tesztpont-
szamokra, amelyek 6énmagukban szerintink sem j6 mutatéi az iskolai eredményes-
ség és szakmai munka megitélésének. Ugyanakkor a mérési eredmények és az azt
befolydsol6 csaladi, tarsadalmi, intézményi jellemzék egytttes figyelembevétele
mdr nagymértékben kozelebb visz az eredményesség egyik fontos dimenziéjanak
afeltarasahoz.

A tekintetben nincs lényegi kiilonbség a vizsgalt két iskolacsoport pedagdgusai
kozott, hogy mely tényezdket tartjak a leginkdbb fontosnak az iskoldban foly6 peda-
gogiai munka mindsége, eredményessége szempontjabol.?” A kordbbiakban elmon-
dottakhoz igazodva, a pedagogusok akkor tartjak eredményesnek az iskolat, ha segi-
ti a tanulok dltalanos készségeinek és kulcskompetencidinak a fejlédését, kialakitja
a tanulds iranti motivaciéjukat, tovabbd az eredményesség szempontjaboél a pedago-
gusok mindsége és a tandr-didk kapcsolatok is meghatarozoak.

37 Arangkorrelaciot jelz6 Spearman’s rho értéke 0,964 (p<0,001).
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A HATRANYKOMPENZACIOVAL KAPCSOLATOS TANARI
VELEMENYEK, ATTITUDOK KULONBSEGEI

Témank szempontjabol fontos annak vizsgalata is, hogy a tandrok miként viszonyul-
nak a hatranykompenzaciohoz, miként vélekednek a hdatranykompenzacié hatékony-
sdgarol. Az esélyteremtés és a csaladokkal valé egyuttmikodés fejlesztésére irdnyu-
16 pedagogiai tevékenységek kozil egyértelmien a személyre szabott, differencialt
fejlesztést tartjdk a legfontosabbnak a pedagégusok, azonban ennek megvalésulasat,
iskolai szinvonalat mdr nem a legkedvezébben itélik meg. Szintén fontosnak tartjak
mindkét iskolacsoport pedagogusai az oktatasi szereplék kozotti egytittmikodése-
ket. A sziil6kkel torténd partneri egytuttmikodés kialakitasa kapcsan a megvalésulas
szinvonalardl a differencidlt fejlesztéshez hasonléan vélekednek, ellenben a peda-
gogusok kozotti egyuttmikodések megvaldsulasat kifejezetten jonak tartjdk a meg-
kérdezettek. A kozosségépité rendezvényekkel a legelégedettebbek a pedagogusok,

3. abra: Az esélyteremtés, egyéni bandsmad és a csalddokkal valé
egyuttmukodés fejlesztésére iranyul6 pedagogiai tevékenységek milyen

mértékben val6sulnak meg az iskolaban? (5 fokozatu skéla atlaga,
1=egyaltalan nem, 5 = nagyon magas szinvonalon)

Reziliens iskola

[ Veszélyeztetettiskola

Az intézményi kozosségek erdsitése kiilonféle 4,02 (0,69)
rendezvények keretében’ (11) §,85 (0,77?
A pedagégusok egyiittmiikodése a problémak 4,01 (0,71)
megoldasa érdekében’ (2) 3,87 (0,81?
Az egyedi kulturalis és szocidlis jellemzék 3,80 (0,65)
figyelembevétele (R:5, V:6) 3,73 (0,69)‘
Szocializaciés feladatok atvallalasa 3,80 (0,71)
a csaladoktol a gyerekek érdekében (12) 3,69 (0,75)
Segitségnyujtas a csaladoknak a problémaik 91,73 (0,74)
megoldasahoz (R:9, V:8) 3,67 (0,74)
A tanuldk otthoni életkoriilményeinek, ?1,73 (0,70)
szokasainak megismerése (R:6, V:5) 3,69 (0,74)
|
Partneri egyiittmiikodés a sziilGkkel 3,78 (0,75)
a tanuldk nevelése soran” (3) 3,65 (0,85)
|
Képesség szempontjabol vegyes osszetételd, 3,77 (0,66)
heterogén csoportok szervezése™ (10) 3,61(0,77)
|
Az egyéni képességek személyre szabott, 3,73 (0,68)
differencialt fejlesztése (1) 3,63 (0,67)
|
Akiilonféle tipusu tehetségek korai felismerése 3,63 (0,66)
és hatékony tamogatasa (4) 3,56 (0,76)
|
Hid épitése a csaladok és az intézmény 3,58 (0,74)
értékvilaga, kultiraja kozott (7) 3,45 (0,80)
| | |
Atanulék képesség szerinti, homogén csoportokba 3,10 (1,10)
valé besorolasa (R:8, V:9) — 3,12 (1,03)
| | |
1 2 3 4 5

"Szignifikans kilonbségek a két iskolacsoport kbzétt (figgetlen kétmintds t-préba, min. p<0,05). A vdltozék mogotti
zardjelben a pedagogusok éltal legfontosabbnak tartott tevékenységek iskolacsoportonkénti sorrendjét, az atlagok
maogotti zardjelben a szérdsokat tiintettiik fel.
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habar ezt tartjak a legkevésbé fontosnak. Az eredmények alapjan ebben a dimenzio-
ban is a reziliens iskoldk pedagégusai értékelik szinvonalasabbnak az iskoldjukban
megvalosulé pedagdgiai munkat, kiilondsen igaz ez a csaladokkal, sziilékkel torténé
kapcsolattartasra, a pedagoégusok kozotti eredményes egyuttmikodésekre, valamint
aképesség szerinti heterogén csoportok szervezésére (lasd 3. dbra).

Hozzatéve, hogy a heterogén csoportszervezést - ahogy a 3. dbra is mutatja - nem
kifejezetten tartjak fontosnak a pedagogusok (a 12 felsorolt pedagogiai tevékenység
kozul 6sszességében a 10. helyre rangsoroltiak), amely megmutatkozik a képesség sze-
rinti elktlonitésre vonatkozo bedllitodasaik kapesan is. Mindkét iskolacsoport peda-
gogusainak tobb mint egyharmada a képesség szerint elkiiloniilé homogén osztalyt,
egynegyede pedig a teljesen homogén iskoldt javasolnd a bardtjanak, ha az tanacsot
kérne téle abban, milyen altaldnos iskoldba jarassa a gyermekét. Mig a teljesen hete-
rogén iskolat, osztalyt ajanlé pedagogusok aranya csupan 10% kortl mozog, addig
a bizonytalanok, illetve kvazi rejt6zkodsék (,nem tudom, mit mondanék” valaszkate-
goria) ardnya is csaknem eléri a 30%-ot. E tekintetben nincs lényegi kiilonbség a vizs-
galt iskolacsoportok kozott, ugyanakkor a két iskolacsoport pedagogusai szemlélet-
modjanak eddigiekben tapasztalhat6 kiilonbségei arra engednek kovetkeztetni, hogy
az elkilonitéssel kapcsolatos vélemények mogott eltéré pedagogiai hozzaallas, viszo-
nyulds huzodhat meg. Aképesség szerinti elktlonités nem feltétlentl jelent problémat,
az akkor valik problematikussd, ha olyan folyamatok tarsulnak hozza, amelyekben
indirekt modon érvényesiilnek a gyerekek eltéré tarsadalmi, etnikai, szocidlis vagy
kulturalis sajatossagai, mas szoval, ha latens diszkrimindciohoz vezet.

Az egyuttneveléshez szorosan kotddik a roma/cigany tanulok szegregalasanak,
szegregalodasanak,’® valamint a hatranyos helyzetd gyermekek iskolai integracioja-
nak? akérdéskore. Az ezzel kapcsolatos tandri attitidok Osszevetése alapjan egyértel-
mu, hogy a reziliens iskoldk pedagogusai sokkal kevésbé fogadjak el a romak elkiilo-
nitését az iskoldkban, valamint azzal is kevésbé értenek egyet, hogy az integracio, az
egyuttnevelés erdltetése ne hozna eredményt. Tovabba kortikben jelenik meg mar-
kdnsabban az iskola elfogadast, megértést, tolerancidt erésit szerepe is. Osszhang-
ban az eddigiekkel a veszélyeztetett iskolak légkorére éppen ezek ellenkezdje igaz,
hozzatéve, hogy ez a szegregalo, az iskola és a pedagdgusok hatranykompenzalo sze-
repében erésen kételkedd attitiid - amelyet az eszkoztelenség, a sorozatos kudarcok
és frusztraciok tovabb erdsithetnek - esetiikben bizonyosan az eredményesség csok-
kenésének iranyaba hat (1asd 4. dbra).

Végiil a hatranykompenzalas lehetéségeirdl és a hatranykompenzaciot befolyasolo
tényezokrél alkotott tandri véleményeket mutatjuk be. Altaldinossigban elmondhato,
hogy mindkét vizsgalt iskolacsoportban az 6évoda hatrainykompenzdlo szerepét erd-

38 A romaszegregaciora vonatkozé f6komponens itemei (eredeti skala 4 fokozati skdla: 1= egyaltaldn nem
ért egyet, 4 = teljes mértékben egyetért): (1) Minden roma gyereknek joga van arra, hogy a nem romékkal
kozos iskolai osztalyban tanuljon. (2) A roma gyerekeknek jobb, ha az iskoldban kiilén osztalyba jarnak.
(3) A nem roma gyerekeknek jobb, ha az osztdlyukban nincsenek roma gyerekek. A kialakitott fékompo-
nens a bevont valtozok altal megtestesitett informacié (heterogenitas) 69%-at érizte meg, az index-
kialakitas megbizhatésagat tesztel6 Cronbach-alfa értéke 0,773.

39 Két, 0 atlagl és 1 szoérasu sztenderdizalt valtozo (eredeti skala 4 fokozatu skéla: 1 = egydltalan nem ért
egyet, 4 = teljes mértékben egyetért): (1) Az iskola sokat tehet azért, hogy a kiilonb6z6 szocialis hatter
gyerekek jobban elfogadjak egymast. (2) Akik mindendron erdltetik a halmozottan hatranyos helyzetd
gyerekek iskolai integraciojat, azok nem néznek szembe a realitdsokkal.
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4. abra. A reziliens és a veszélyeztetett iskoldk pedagogusainak

véleménykiilonbségei a romaszegregacio6 elfogadasa, valamint
a kulénb6z6 szocidlis hatterd tanul6k integracioja terén’

Reziliens iskola B Veszélyeztetettiskola

Romak Aziskola sokat tehet azért, Akik mindenaron erdltetik
szegregacidjanak hogy a kiilonb6z6 szocialis a halmozottan hatranyos
elfogadasa. hatter( gyerekek jobban helyzetii gyerekek iskolai
elfogadjak egymast. integraciojat, azok nem néznek

szembe a realitasokkal.

"Az adott dimenzid jelentéstartamdnak elfogadasa a pozitiv értékek felé névekszik, mig a negativ értékek felé csokken.
“Szignifikans eltérések (fiiggetlen kétmintds t-préba, p<0,01).
“Szignifikans eltérés (fggetlen kétmintés t-proba, p<0,05).

sebbnek itélik meg egy otfokozatu skdlan®® a pedagégusok, mint az iskoldét (3,3, illet-
ve 3,0). A hdatranykompenzalds mértékének megitélésében nem taldlhato szignifikans
eltérés az iskolacsoportok pedagoégusai kozott, vagyis a reziliens és a veszélyeztetett
helyzetben lévé iskolak pedagdgusai is igy vélik, hogy a halmozottan hatranyos hely-
zetl gyerekek iskolaskor el6tti szocializacios hatranyait csak korlatozott mértékben
képes kompenzalniaz 6voda, illetve az iskola.

A pedagogusokat arrol is megkérdeztilk, hogy mit gondolnak a szocializacios
hatranyok iskolai kompenzdciéjanak mértékét befolyasold tényezdkrél. A pedagodgu-
sok egyontetiien a gyermekek szorgalmanak, tanuldshoz valo viszonyanak, valamint
a csaladi korilményeknek tulajdonitjak a legnagyobb jelentéséget a kompenzdcié
hatékonysdgat illetéen, mig az iskolai, szakmai/pedagogiai tényezékrol tgy vélik,
hogy kevésbé befolyasolhatjak a hatranykompenzdcio mértékét. A két iskolacso-
port kapcsan kiemelendd, hogy a reziliens iskolakban a tiirelem fontossagat sokkal
inkabb hangsulyozzdk, mint olyan tényezét, amely segitheti a hatranyok lektizdését,
a szocidlisan eltérd, hatranyos helyzetbdl érkezé gyermekek eredményes nevelését,
oktatasat (lasd 10. tdabldzat).

A reziliens iskoldk pedagogusainak kedvezébb attittidjeit ¢sszességében jol
mutatja az a tény is, hogy a palydjukrol, munkdjukroél pozitivabb képet formalnak
a veszélyeztetett iskolakban dolgozé kollégdikndl. Nevezetesen a sikeres iskolak pe-
dagogusai aranyaiban véve lényegesen tobben értenek teljes mértékben egyet azzal
a kijelentéssel, hogy a pedagoguspdlyinak tobb az elénye, mint a hatranya (19,1% vs.
10,2%) (lasd 11. tabldzat).

40 1= egydltalan nem kompenzilja, 5 = teljes mértékben kompenzilja.
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10. tablazat: Az On véleménye szerint a kompenzaci6 hatékonysagat
milyen mértékben befolyasoljak a kovetkezé tényezék?
(5 fokozatl skala atlag, 1= egyaltalan nem, 5 = teljes mértékben)

REZILIENS ISKOLAK VESZELYEZTETETT ISKOLAK
N ATLAG SZORAS N ATLAG SZORAS

Gyermek
Gyerek szorgalma, hozzaallasa | 309 | 4,42 | 0,556 | 409 | 4,34 | 0,605
Csalad
Sziil6k hozzaallasa 308 4,55 0,566 410 4,54 0,576
Csalad életmédja 310 4,36 0,632 407 4,34 0,661
Csalad kultdréja 309 4,28 0,683 405 4,26 0,715
Csalad szocialis helyzete 309 3,89 0,833 407 3,92 0,828

Csalad és iskola viszonya

Csalad és iskola kapcsolata | 299 | 4,21 | 0,653 | 396 | 4,21 | 0,620
Iskola, pedagdgus

Pedagégusok tiirelme’ 303 4,10 0,750 406 3,94 0,763
Az,lskolaban alkalmazott pedagégiai 306 3,99 0,715 402 3,90 0,720
modszerek

A t.anulqk tarsadalmi osszetete!e 304 3,70 0,761 399 3,72 0,819
aziskolaban, csoportban, osztdlyban

Az iskola felszereltsége, eszkozellatottsaga 304 3,40 0,810 404 3,44 0,870
Pedagégusképzés tartalma 290 3,45 0,930 389 3,37 0,948

'Szignifikans eltérés a két iskolacsoport kozott (figgetlen kétmintds t-préba, p<0,01).

11. tablazat: Mennyire ért egyet, vagy nem ért egyet az alabbi allitasokkal?
(4 fokozatui skala atlaga, 1=egyaltalan nem, 4 = teljes mértékben)

INKABB, VAGY TELJES
ISKOLACSORORY MERTEKBEN EGYETERT (%)
A pedagéguspalyanak tobb az elénye, Reziliens (n=293 f6) 29,7
mint a hatranya. Veszélyeztetett (n=391 f6) 56,7
Ha djra donthetnék, megint (el G226 757
a pedagoguspalyat valasztanam. Veszélyeztetett (1=380 f5) 72,4
Ugy érzem, hogy a pedagégushivatast Reziliens (n=303 f6) 10,2
atarsadalom nagyra értékeli. Veszélyeztetett (n=403 f6) 7,9
Elégedett vagyok a teljesitményemmel el (=) 7.3
ebben azintézményben. Veszélyeztetett (1=394 f5) 95,2
Amikor elkezdtem a palyamat, lelkesebb Reziliens (n=298 f6) 56/1
voltam, mint amilyen most vagyok. Veszélyeztetett (n=404 6) 53,5
Mindent egybevéve, elégedett vagyok Reziliens (n=299 £6) 93,6
amunkammal. Veszélyeztetett (n=383 f6) 89,0

'Szignifikans kiilonbség: khi-négyzet: 12,408; df: 3; szign.: 0,006 (p<0,01).
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ZARO GONDOLATOK

Tanulmanyunkban az anyagi és szocialis tanuloi dsszetétel szempontjabol hatranyos
iskoldkat vizsgaltuk, mely kategorian beliil kiilondsen az eredményes, sikeres (rezili-
ens), illetve az eredményeket kevésbé felmutatni képes, sikertelen (veszélyeztetett)
altalanos iskoldkra fékuszaltunk. Eredményeink alapjan megallapithato, hogy a rezi-
liens iskoldk szinte minden tekintetben kedvezébb és egységesebb képet mutatnak,
mint a veszélyeztetett iskoldk. Kiemelendd, hogy a legtdbb esetben olyan tényezdk
mentén kulonithetéek el egyértelmibben ezek az iskolacsoportok, amelyek alapve-
téen az iskoldkban uralkodé 1égkodr mindségét hatarozzak meg, mint példaul a tandri
kar fluktudcioja, a tanulok képességeinek és személyiségének fejlesztésére irdnyuld
pedagogiai gyakorlatok, a szegregdciohoz, hatrainykompenzdciéhoz kapcsolodo ta-
nari attitidok, a pedagoguspdlyaval valo elégedettség vagy a pedagodgusok egytittmu-
kodése, a tandr-diak, iskola-csaldd relaciok.

Az eredményesség kapcsan feltételezhetd, hogy a reziliens iskoldk pedagogusai
szivesebben keresik a tanuldi teljesitménymérések pedagogiai munkaban érvénye-
sitheté hasznait, vagyis a mérésekre inkdabb a pedagogiai munkat segits, fejleszté
eszkozként tekintenek. Hozzatéve, hogy a mérések eredményességi mutatoként tor-
ténd alkalmazdsdval a pedagogusok dsszessége kevésbé ért egyet. Osszességében
kijelenthet6, hogy a sikerességben, eredményességben nagy szerepiik van a pedago-
gusmunka olyan human tényezéinek, amelyek az egyén alaptermészetébdl, habitusa-
bol fakadnak, és csak hosszabb tavon fejleszthetéek, ugyanakkor elengedhetetlenek
a mindennapi nevel6i feladatok elvégzése soran. Jo példa erre a reziliens iskoldkban
hangsulyozottabban megjelené tiirelem, mint olyan tényezd, ami a hdatranyos helyzet-
bl érkezd gyermekek megértésének és eredményes tanitdsinak, nevelésének alap-
feltétele.

Megallapitottuk, hogy a magas roma/cigany tanuléi arany dltalinossdgban nega-
tiv kapcsolatot mutat az abszolut teszteredményekkel, ugyanakkor a pedagogiai hoz-
zdadott érték mutatokkal mar csak a veszélyeztetett iskolakban mutatkozik gyenge
negativ irdnyu szignifikins osszefliggés, és ott is csak a szovegértés tertletén. Eddigi
és folyamatban 1évé kutatdsaink alapjan hatdrozottan azt gondoljuk, hogy nem
a roma/cigany tanuldk aranya hatdrozza meg a gyenge iskolai teljesitményt, vagyis
a nem roma/cigdny tanulok a roma/cigany tarsaikhoz hasonlé problémakkal kiizde-
nek. Tovabba az adatok alapjin az is sejthets, hogy a hatranyos helyzetbdl érkezé
és/vagy roma/cigdny tanulok teljesen mds igényszinttel, érdeklédéssel, motivacioval,
problémakkal érkeznek, igy esetiikben a hagyomanyos pedagégiai gyakorlat mar
nem feltétlentl vezet eredményre. Nem véletlen, hogy a szocidlis szempontbdl hatra-
nyos Osszetételd iskoldkban a legnehezebb pedagdégiai feladatok k6zé az érdeklédés,
a motivacio felkeltése, fenntartasa kerul.

41 Korabbi, a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosité szamu Nemzeti Kivdl6sdg Program — Hazai
hallgatoi, illetve kutatéi személyi timogatdst biztosité rendszer kidolgozdsa és miikodtetése konvergen-
cia program cimd kiemelt projekt keretében zajlott kutatasaink is ravilagitottak arra, hogy a szocidlisan
hatranyos helyzetl iskoldkban a médszertani sokszintliség és gyermekkozpontisag mellett a fokozott
szeretetatadas, odafigyelés, a kozvetlen, ugyanakkor hatarokat szab6 partneri viszony, a gyermekek
irant érzett folytonos felel6sségérzet, a szocidlis érzékenység, az elfogadas és az empatia rendkiviil
fontos tényezdi a pedagégusmunkénak.
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Elemzéstink arra is raimutatott, hogy a reziliens és a veszélyeztetett iskolak 6ssze-
vetése soran indokolt lenne a tarsadalmi kompozicié mentén homogénebb iskolacso-
portok létrehozdsa, valamint a késébbiek soran egy olyan elemzés elvégzése, amely
a tanuloi dsszetétel és az eredményesség azonositdsindl mas, a homogenitdst még
jobban lehetévé tevé ismérveket is figyelembe vesz. Meggy6zédésiink szerint jelen
elemzés eredményei igy is jelzésértékkel birnak, azonban a mélyebb 6sszefuiggések
feltarasihoz homogénebb iskolacsoportok kialakitdsara lenne sziikség, hozzatéve,
hogy az oktatas tertiletén alapvetéen nehéz az ok-okozati kapcsolatok megtalaldsa. In-
dokoltaz elemzésiszempontok bévitése is, hiszen aziskolacsoportonkéntkirajzolédo
eltérd iskolai és pedagogusjellemzok, tanari attitidmintazatok tobbek kozott felvetik
az iskolavezetés szerepének, mindségének, pedagogiai céljainak és koncepciojanak
akérdését, melynek vizsgalata Gj kutatasi iranyoknak ad teret.
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SZEMERSZKI MARIANNA: A TANULOI EREDMENYESSEG
DIMENZIOI ES HATTERTENYEZOI

A tanulmdny a tanuloi eredményesség kiilonbdézo dimenzioinak vizsgdlatdra tesz
kisérletet egy nagymintds tanuloi adatfelvétel adatai alapjan. Az elemzés az ered-
ményesség tébbdimenzios megkdzelitését szem elott tartva a tanuloi eredmeényesség
lehetséges indikdtorai kbzé beemeli a tanulmdnyi eredmények dsszetett mutatojdt,
tovdbbad egy, a tanuldssal kapcsolatos elkételezbdest merd, szubjektiv tenyezkbol
(tanuldshoz valo viszony, tanuldssal kapcsolatos attitiidok) kompondlt Osszetett
eredmenyességi indexet is. A kétl index ésszetevdinek részletes vizsgdlata alkalmat
ad az évfolyamok és kepzestipusok szerinti eltérések vizsgdlatira, az ésszelelt inde-
xek viselkedésének és eltéreseinek elemzeése pedig felhivija a figyelmet a csalddi hdtter
befolydsolo szerepe mellett az egyéb tényezokre, igy az iskolai tényezdk kompenzdlé
hatdsdnak lehetoségeire.

BEVEZETES

Az oktatdsi eredményesség és mogottes hattértényezdi az utobbiidében sokat vizsgalt
teriilet mind nemzetkdzi, mind pedig hazai viszonylatban. Kivalo lehetéséget jelente-
nek a vizsgdlédasra tobbek kozott azok a nemzetkozi mérések, amelyek nem csupdn
egy orszag oktatdsi rendszerének és tanuloinak a teljesitményét és annak mogottes
hattértényezait, hanem az orszagok kozotti eltéréseket és az idébeli trendeket is képe-
sek bemutatni. A nemzetkozi mérések sora a 70-es évekig, az IEA mérések kezdetéig
nyulik vissza, amelyek eleinte rendszertelen id6kozonként, a kilencvenes évek koze-
pétél azonban mar 4 évente monitorozzak a tanulok teljesitményét bizonyos képes-
ségteriileteken. A nemzetkdzi mérések sokaig inkabb csak a sziikebben vett szakma
érdeklédésére tarthattak szamot, az attorést e téren az OECD keretében megszerve-
zésre kertl6 2000. évi PISA-mérés jelentette, amelynek eredményei tobb orszagbhan is
nagy visszhangot valtottak ki.

A nemzetkozi 6sszehasonlito vizsgdlatok eredményei arra utalnak, hogy a tanu-
l6i teljesitményekben az egyéni szintl tényezdk szerepe - ezen belil is elsésorban
acsaldadi kulturalis t6ke hatdsa - erételjesen meghatdarozo, ugyanakkor van hatasuk az
intézményisajatossagoknak és az orszagok kozotti 6sszehasonlitdsban a rendszerbéli
jellemzoknek is. Az iskola minésége tehdt szamit a tanuléi teljesitményekben, de nem
feltétlentl a hagyomdnyos értelemben (példaul az osztalyméret, vagy az oktatasra for-
ditott kiaddasok mértéke révén), hanem sokkal inkabb a tandrok minéségén és az intéz-
ményrendszer sajatossdagain keresztil (Hanushek-Woessmann, 2014).

Mig a tanul6i eredményesség vizsgalata sordn a szociologiai megkozelités elsé-
sorban a tanulék egyéni sajatossagait és csaladi hatterének hatdsait vizsgdlja (pl.: szo-
ciookonomiai stdtusz, etnikai hovatartozds, nem, tarsadalmihattér hatdsa), toviabba az
iskolai folyamatokat és az iskolan beltili befolydsolo tényezéket probalja feltarni, az
oktatas irant érdekl6dé pszichologusok mindenekel6tt a tanulasi hajlam, a motivacio
ésazintézményilégkor, az osztalytermi tanulasi folyamat eredményekre gyakorolt ha-
tasat elemzik. Fontos céljuk tovabba beazonositani azt a tanitdsi gyakorlatot, a tandri
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viselkedés azon elemeit, amelyek pozitiv hatdsinak bizonyulnak a tanuldi teljesitmé-
nyekre (Creemers et al., 2010).

Magyarorszag mind az IEA, mind pedig az OECD altal folytatott nemzetkozi méré-
sekben résztvesz, 2001-ben pedig sor kertilt egy sajat mérési rendszer bevezetésére is.
Mig a nemzetkodzi mérések rendszerszint( jelzéseket adnak az oktatdsrol, s orszagok
kozotti osszehasonlitasra is alkalmasak, addig az egyes orszagok méréseinek, igy az
Orszagos kompetenciamérésnek (OKM) is elsédleges célja, hogy az iskoldk (matema-
tika és szovegértés terén tanusitott) eredményességérdl a tobbi iskolaval Osszevetve
szolgdltasson minél arnyaltabb képet. A mérés valamennyi 6., 8. é€s 10. évfolyamon
tanulo didkra kiterjed, s egy részletes hattérkérdéivet is tartalmaz, ezaltal a mélta-
nyossagi dimenzio vizsgdlatara is alkalmat ad. Az eredmények alapjan szaimos elem-
zés szuletett, amelyek azt mutatjak, hogy a magyar iskoldk teljesitményei kozott nagy
kulonbségek vannak, amelyek a kozépfokua oktatasban a kiilonb6zé képzési formak
megjelenésével tovabb nének (az altalanos iskoldk telephelyei kozotti 25-30%-r6l,
mintegy 50%-ra). Az is egyértelmu - és a nemzetkozi mérési eredményekkel 6sszhang-
ban 1év6 eredmény -, hogy tartds és erds Osszefliggés van a tanulok csalddi hattere és
iskolai teljesitménye kozott. Ez a két jelenség feltehetéen erdsiti egymast, vagyis az
iskolavalasztds/bejutds mindvégig jelentés tényezé a tanulmanyi eredményességben
és a késébbi karrieresélyekben (Baldzsi-Horviath, 2011).

Az eredményesség kutatasok nagymértékben timaszkodnak az imént megismert
tanul6i mérési eredményekre, ugyanakkor a kutatok véleménye megoszlik arrol, hogy
a mért, illetve mérhet6 tanuldi teljesitmények mennyire komplex és meghizhaté mu-
tatoi az iskolai, illetve a tanuléi eredményességnek, egyre tobben hivjak fel a figyel-
met példaul tobbek kozott a nem kognitiv képességek fejlédését vizsgalo kutatdsok
szikségességére. Fontos hidnyossaguk ugyanis a nemzetk6zi méréseknek, hogy azok
tobbnyire szinte kizdrolag a matematika és a szovegértés vizsgalatara fokuszalnak, ez-
altal a kutatok nem ismerik a tanulék mas tertileten elért teljesitményeit, tovabba nem
képesek mérni az oktatds olyan Uj céljainak valé megfelelést, mint a metakognitiv
készségek fejlédése. Részben taldn éppen e miatt az elmult két évtizedben tébben is
probalkoztak mas tertiletek mérésével, igy példaul szillettek tanulmanyok az affektiv
készségek és képességek (Knuver-Brandsma, 1993; Opdenakker-Van Damme, 20006),
illetve mas tantargyak tanuldsi eredményeinek mérésérdl is (Kyriakides-Tsangaridou,
2008). Hazai viszonylatban érdemes megemliteni a Szegedi Tudomanyegyetem Ne-
veléstudomanyi Intézetének e téren végzett hidnypotld kutatdsait. A Csapo és mun-
katdrsai altal folytatott mérések nemcsak a mérési tertiletek azon szegmenseit veszik
szamba, amelyekrdl rendszeres nagymintds felmérésekbdl szarmazé adatokkal ren-
delkeztink, hanem azokat is, amelyekrél még nem (idegen nyelvek, torténelem és tar-
sadalomismeret, dllampolgari kompetencidk, informatika, vizudlis és zenei nevelés,
egészségi dllapot és egészségfenntartds). A kutatocsoport legutobbi munkai a meta-
kognitiv, szocidlis és affektiv folyamatok (szocializdcio, szocidlis viselkedés, személyi-
ségfejlodés, a tanulds affektiv tényezéi, gondolkodasi készségek és képességek) méré-
silehetdségeire is kitérnek (Csapd, 2012; Molnar-Korom, 2013).

Mindezek a kutatdsok azért is fontosak, mert szaimos tudomanyos érv szol amel-
lett, hogy a kognitiv és az affektiv készségek és képességek egymast erdsité hatds-
sal birnak. Az eddigi kutatdsok szerint azok az iskoldk, amelyek sikeresen fejlesztik
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a tanulok kognitiv képességeit, az affektiv teljesitmény ik novekedését is timogatjak,
mert az iskoldzas iranti pozitiv attitidoket erésitik (Knuver-Brandsma, 1993; Kyriaki-
des, 2005). Eddig még nem sziiletett olyan vizsgdlat, amely negativ kapcsolatot alla-
pitott volna meg a tanulmdnyi, a szocidlis és az affektiv kimeneti eredmények kozott
(Creemers et al., 2010).

A tanuldsi motivacio és a tanuldsi stratégidk valamint a matematika PISA-eredmé-
nyek 5 orszagra kiterjedd idésoros 6sszehasonlito elemzése példdaul azt mutatja, hogy
a tanulasi eredményesség nem dnmagdban az iskoldba jardssal (hidnyzasok, késések
alacsony aranya), hanem sokkal inkdabb a motivaltsaggal, a hatékony tanuldsi stratégi-
avalall 6sszefliggésben. Az elemzés arra is ravilagit, hogy a pozitiv onkép - elsésorban
ameggy6z6dés, hogy képesek megoldani egy adott matematikai problémat, illetve az
alacsony mértéku szorongds - szintén erds korrelacios kapcsolatot mutat a matemati-
kai teljesitménnyel (Csiillog-D. Molnar-Lannert, 2014).

Tanulmanyunkban a koézépfoku intézmények tanuléinak kérdéives vizsgalatan
keresztul azt kiséreljik meg feltarni, hogy milyen iskolai és iskolan kiviili tényezék
jarulnak hozza a tanuléi sikerességhez, mindvégig szem el6tt tartva a tanuléi eredmé-
nyesség komplex fogalmat, s az azt befolydsolo - egymassal esetenként kolcsonha-
tasban all6 - tényezdk sokféleségét. Kutatasunkban a tanuloi eredményesség kétféle
dimenzidjat és azok hattértényezdéit vizsgaljuk, egyrészt a tanulmdnyi sikerességét,
masrészt a szubjektiv eredményességét, ami esetiinkben leginkabb a tanulas iranti
elkotelezodést, a tanulmanyi célok melletti kitartast jelenti. Ez utébbi vizsgalatat azért
tartjuk fontosnak, mert gy véljuk, hogy bar az iskola alapveté funkcidja a gyerekek
kognitiv képességeinek a fejlesztése, a tanulas fontossdganak felismerése, a sikeres-
ség érzete legalabb ilyen fontos lehet a késébbi életit megalapozdsiban. Célunk, hogy
megprébdljunk azonositani olyan hattértényezdéket, amelyek szerepet jatszanak a ta-
nuloéi eredményesség e kétféle mutatdjanak kedvezé alakulasaban, s taldljunk olyan
iskolan belili vagy iskoldn kivili tényezéket, amelyek képesek valamilyen mértékben
kompenzalni a hazdankban is kiemelked6en magas sziil6i kulturdlis téke hatasat. Hi-
potézisunk szerintilyen szerepe lehet a csaladi timogato magatartasnak illetve egyes,
iskolaval 6sszefliggé tényezéknek, a didkok intézményen beluli jollétének.

Az adatfelvétel az Oktatdskutato és Fejleszté Intézet megbizdsabol készilt 2014
tavaszan 9. és 11. évfolyamra jaro kozépiskolasok korében.! A két évfolyam kivalaszta-
saval az volt a célunk, hogy a tanulokat a kozépfoka tanulmdnyaik elején és a végéhez
kozeledve egyarant vizsgdlni tudjuk, a minta tehdt a kozépfoku oktatas két kittinte-
tett idészakaban adjon képet a tanuléi eredményességrél, ezdltal évfolyamok szerinti
Osszevetésre is lehetéség nyiljon. A minta kialakitasakor a tertleti megoszlast vettiik
figyelembe, s az igy kialakitott minta egy-egy intézményben a két évfolyamon a speci-
alis szakiskoldsok kivételével valamennyi képzési tipus tanuloira kiterjedt. Osszesen
tobb mint 14 ezer tanulo kertlt megkérdezésre 103 iskoldban. A megfelel6 adattisztita-
si és sulyozasi lépések? utdn - jelen tanulmanyunkban 13 826 6 adatait elemezziik.?
Az adatelemzést a két évfolyam tanuldira egytitt végezzik, sziikség esetén az évfolya-
monkénti eltéréseket is feltiintetve.

1 A kutatast a Median Kft. készitette.
2 Asulyozast a kérdezett neme, a képzési tipus és az iskola telepiiléstipusa szerint végeztiik.
3 A minta 6sszetételét a Mellékletben mutatjuk be.
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A CSALADI HATTER SZELEKCIOS HATASA

A nemzetkozi kutatdsok, illetve az Orszagos kompetenciamérés eredményei egyarant
azt mutatjak, hogy a tanuldi teljesitményt igen erételjesen meghatarozza a tanulok
csaladi hattere, elsésorban a csalad kulturdlis tékéje. A PISA mérésekben hasznalt
ESCS-index! értéke és a tanulok dtlagos matematika illetve szovegértés eredménye
valamennyi orszagban erételjes 0sszefliggést mutat, ugyanakkor hazankban az egyik
legnagyobb a csaladihattér-index alkotoelemei dltal meghatarozott variancia mér-
téke. Hazank tehat azok kozé az orszagok kozé tartozik, amelyekben az OECD-atlag
alatti vagy dtlag korili eredmények atlag feletti csaladi hattér-hatassal parosulnak.
A tanul6k teljesitményében meglévé kulonbségeket iskoldn beluli és iskolak kozotti va-
riancidra osztva az is latszik, hogy Magyarorszagon az iskolak kozotti kiilonbségekbdl
eredd rész nagyobb, mint az iskolan beltli, ami 6sszefliggésben van azzal, hogy a 15
évesek mar erdteljesen szelektalt intézményrendszerben tanulnak. Rdadasul, mig az
iskolan belili kilonbségek magyarazatiban a csaladihdttér-index alig jatszik szerepet,
az iskolak kozotti eltérésekben igen jelentés a magyarazoereje. (Baldzsi et al., 2013)

Az Orszagos kompetenciamérés adatainak vizsgalata soran ugyancsak jol megfi-
gyelhetd a csalddi hattér erételjes hatdsa, de az is, hogy mig 6. és 8. évfolyamon a ké-
pességpontok atlagértékeiben a csaladi hattér hatasat is figyelembe véve a telepiilés-
tipusok szerint nincs jelentds eltérés, a 10. évfolyamon a kiilonb6z6 képzéstipusokban
tanulok atlagos képességpontjaiban még akkor is jelentds eltérések mutatkoznak, ha
ugyanolyan csaladihdttér-indexszel jellemezhet6 tanulokrol van szo. (Orszagos kom-
petenciamérés 2012) Mindez a kozépfoku intézményrendszer erdteljes szelekcios ha-
tasat mutatja.

Mindebbdl kovetkezik, hogy a kozépiskola megvalasztasa nagyon fontos sze-
lekcios 1épésnek tekinthetd, s bar nyilvanvaléan a kozépiskola tipusa nem fiiggetlen
atanulok képességeitél, ugyanakkor az adatok azt is mutatjak, hogy az iskolavdlasztas
a csaladi hattérrel is erételjes Osszefliggést mutat. A két évfolyam kozotti 6sszehason-
litas ebbdl a szempontbdl azért is érdekes, mert az adatok alapjan kirajzolédik, hogy
a9. évfolyamhoz képest 11. évfolyamra a szakiskoldsok korében jelentésen visszaesik
alegfeljebb 8 osztalyt végzett szuldkkel rendelkezé tanulok ardnya, ami azt jelzi, hogy
az alacsonyabb iskoldzottsaggal rendelkezé szulok gyermekei korében az dtlagosnil
nagyobb alemorzsolédas ebben az iskolatipusban (1asd 1. és 2. tdbldzat).

Ugyancsak a tarsadalmi szelekcio hatasat mutatja az az adat, miszerint bar 9. év-
folyamon dtlagosan 7% a roma/cigany apaval rendelkezék ardanya,” a 11. évfolyamon
mar csupdn 4%, s mindkét évfolyamon felillreprezentaltak a roma/cigdny szarmazasu
tanulok a szakiskolai képzésben (a roma/cigany szarmazdsu apaval rendelkez6k ara-
nya ebben a képzési formdban 9. évfolyamon 17%, 11. évfolyamon pedig 10% volt).
Az anyak esetében hasonl6 tendencia érvényesul.

A csaladi kulturdlis téke egyenlétlenségeit a csaladban 1évé konyvek szama is mu-
tatja. E tekintetben is egyértelmu a szakiskolas fiatalok hatranya, hiszen 52%-uk olyan

4 A PISA altal hasznalt szocidlis, gazdasagi és kulturalis index (ESCS-index) a csaldd szociokulturalis
hétterének f6bb paramétereit egy valtozéba tomorité mutatéja.

5 A kérddivben a tanuldk jelolhették sziileik nemzetiségét, tobb lehetséges valaszt is megadva. Ez az adat
azok aranydt mutatja, akik édesapjuk esetében jelolték a ,roma, cigdny” kategoriat.
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1. tablazat: A tanulo6k sziileinek iskolai végzettsége (9. évfolyam, %)

o:;:gl‘\((gs o;;:;i‘\{{?)s sz;lxsl(lz(;ilzfp- ;ﬁ'(‘)'& ATLAGOSAN
GIMNAZIUM GIMNAZIUM
Legfeljebb 8 osztaly 1,2 3,2 7,7 25,5 9,8
Szakmunkasképzdé 17,4 22,7 38,7 41,6 32,6
Apa Frettségi 29,3 32,6 27,2 13,1 26,0
Fels6foku végzettség 44,6 30,2 12,1 3,8 18,3
Nem deriil ki 7,5 11,4 14,4 16,1 13,3
Legfeljebb 8 osztaly 1,4 4,3 11,5 31,3 13,0
Szakmunkasképzé 11,4 12,0 24,9 33,0 21,5
P Erettségi 33,1 35,1 36,8 16,0 31,2
Fels6foku végzettség 49,3 39,4 15,7 5,2 23,4
Nem deriil ki 4,8 9,2 11,1 14,4 10,9
N 413 2543 2703 1677 7334

Szignifikans 6sszefliggés. A Pearson-féle khi-négyzet-probahoz tartozo szignifikancia érték: 0,000

2. tablazat: A tanuldk sziileinek iskolai végzettsége (11. évfolyam, %)

6 VAGY 8 4 VAGY 5

OSZTALYOS ~ OSZTALYOS SZ'I‘SKI:((?LZ:P' AN ATLAGOSAN
GIMNAZIUM GIMNAZIUM
Legfeljebb 8 osztaly 1,0 2,7 7,3 19,7 8,6
Szakmunkasképzé 13,5 22,7 40,1 48,6 34,9
Apa Erettségi 34,9 36,4 29,5 15,5 28,5
Fels6foku végzettség 46,2 31,9 14,5 51 19,7
Nem deriil ki 4,3 6,2 8,6 1,2 8,2
Legfeljebb 8 osztaly 1,5 41 9,6 27,2 11,8
Szakmunkasképzé 8,4 12,6 26,4 39,3 24,1
Erettségi 371 40,5 38,3 20,3 34,4
Anya
Fels6foku végzettség 49,4 39,6 20,1 5,6 24,6
Nem deriil ki 3,6 3,1 5,6 7,7 5,2
N 390 2114 2358 1630 6492

Szignifikans 6sszefliggés. A Pearson-féle khi-négyzet-probahoz tartozo szignifikancia érték: 0,000

csaladban él, ahol a konyvek szama nem haladja meg az 50 db-ot, s6t 23%-uk esetében
a 10 db-ot sem (lasd Melleklet 3. tdbldzat). A csaladok anyagi hatterét tekintve is kiraj-
zolodnak a képzési tipusok szerinti eltérések. A legtobb kozépfokon tanulé csaladjara
jellemz6, hogy rendelkeznek szamitogéppel, sét internetkapcsolattal is, azonban eb-
ben a tekintetben is a szakiskoldkban tanulok tekinthet6k a legkevésbé ellatottaknak,
ami témdnk szempontjabol azért is érdekes, mert az otthoni internetes hozzaférés
atanuldsi feltételek szempontjabdl is fontos hattértényezének tekinthetd. A sajat szoba
kapcsanvalamivel kisebbek az eltérések (a szakiskoldasok 80%-a jelezte, hogy van sajat
szobdja, mig a szakkozépiskolasok és a gimnazistak 87-87%-a).
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A tanulok szubjektiv anyagi helyzet értékelése nem fiiggetlen a kulturdlis mutatok-
t6l, de miutdn szubjektiv észlelésrél van sz6, és a vonatkoztatdsi csoport nyilvanvaléan
mindenki szimdra elsésorban a sajat kornyezete, ezért a képzési tipusok szerinti elté-
rések valamivel kisebbek (lasd Melléeklet 4. tdbldzart).

A TANULOI EREDMENYESSEG LEHETSEGES MUTATOI

A tanuldi eredményességrol beszélve kézenfekvonek tlinik az eredményességnek a ta-
nulmdnyieredményekkel valé 6sszekapcsoldsa, jollehet kutatisokbol tudjuk, hogy az
osztalyzatok és a teljesitmény viszonya esetenként megkérdéjelezhets (Csapo, 1988;
Sdska, 2011). Egy kérd6ives felmérésben azonban nincs mod a tantargyi tudas és tel-
jesitmény ennél egzaktabb vizsgalatara, igy bar tudjuk, hogy a tanulok tantargyi telje-
sitményérdl az iskolai osztalyzatok csak korldtozott mértékben képesek visszajelzést
adni, a tanuléi eredményesség egyik mutatéjat - mas kutatisokhoz hasonléan - ese-
tinkben is els6sorban a tantargyi osztalyzatok jelenitik meg. Amint azonban jeleztik,
az osztalyzatok eredményeit kiegészitjiik mas adatokkal is, ily médon két eredményes-
ségmutatot képeztink, egy alapvetéen tanulmanyi eredmény alaput - a tanulmanyi
eredmény mellett mas teljesitményt is figyelembe véve -, és egy tanulds, iskola irdanti
elkotelezettséget méré mutatot. Ez utébbi a tantargyi eredményesség dominanciajat
hivatott ellenstilyozni, s inkdbb a tanulményi célok melletti kitartast, a tanulmanyok
fontossdganak, hasznossaganak érzetét, az iskola elvégzése utani terveket, a kittizott
célokat mutatja, tehat olyan tényezdéket tomorit egy indexbe, amelyek a tanulds/iskola
melletti elkotelez6dést, a tanulds irdnti érdeklédést, a tanuldssal kapcsolatos pozitiv
attitidoket mutatjak, s amely szintén az iskolai eredményesség egyik fontos 6sszete-
véje. Raaddsul atanulok kitartasa, elkotelez6dése nem csupan fontos eredményességi
tényezének tekinthetd, hanem egyben kritikus feltételnek is a tanulmanyi eredmé-
nyesség szempontjabol.

A TANULMANYI EREDMENYESSEG MUTATOJA

A tanulmanyi eredményesség mutatéi kozé soroljuk a félévi dsszesitett eredményt, né-
hany kiemelt tantargy osztilyzatait, a tanulmanyi, mivészeti versenyeredményeket
és a nyelvvizsgit, tovabba - negativ el6jellel - a kozépiskolai bukdst. Ugy véljiik, hogy
ezek a mutatok osszességében megkozelitéen képesek leirni a kozépfokon tanulo
fiatal iskolarendszerben nyujtott tanulmanyi teljesitményét. A késébbiekben ezeket
amutatokategy indexbe tomoritjik, s igy dolgozunk vele tovabb, el6zetesen azonban
fontosnak tartjuk bemutatni ket kilon-kilon is.

TANULMANYI OSZTALYZATOK
A vilaszolok esetében szignifikdns eltérést taldlunk az atlagosztilyzatokban mind

évfolyamok, mind pedig képzéstipus szerint. Altaldnos jelenségnek mondhat6, hogy
a 11. évben az osztilyzatok valamivel kedvezébbek, mint 9. évfolyamon, és ez leg-

57



3. tablazat: A legutobbi félévi bizonyitvany atlaga

N ATLAGERTEK SZORAS
; 9. évfolyam 2840 3,90 0,674
Gimnazium ”
11. évfolyam 2443 3,90 0,642
9. évfolyam 2547 3,27 0,758
Szakkozépiskola
11. évfolyam 2271 3,39 0,715
9. évfolyam 1511 3,05 0,748
Szakiskola "
11. évfolyam 1486 3,35 0,796

Szignifikans eltérés (szign.: 0,000)

inkdbb a szakképzésben tanulokra igaz (1asd 3. tdbldzat). Ebben nyilvanvaloan sze-
repet jatszik, hogy a képzésnek ebben a szakaszaban mar sokkal inkdbb el6térbe ke-
rulnek a konkrét szakmahoz kotédo, vagy az érdeklédésnek megfelel6en valasztott
targyak, amelyek sok esetben az dtlagosnal magasabb osztalyzattal jellemezhetéek,
masrészt a 11. évfolyamos atlageredményeket valoszintleg felfelé hiizza az is, hogy
addigraaleggyengébben teljesiték egy része mar nem jelenik meg a rendszerben, ami
kilonosen a szakiskolai képzésben részt vevok dtlageredményeinek javuldsara gya-
korol jelentés hatast.

A félévi datlag mellett néhdany fontosabb tantargy félévi osztalyzatai kilon-kilon
is rendelkezéstiinkre allnak. Ezek a kotelezd érettségi targyak (matematika, magyar,
torténelem és idegen nyelv), tovabba a szakmai targyak (szakmai elmélet és gyakor-
lat). A tantdrgyi eredmények kulon-ktlon szerepeltetését az indexben azért is tartjuk
fontosnak, mert ezdltal a szakmat tanulok esetében a szakmai tirgyak eredményeit
jobban figyelembe tudjuk venni, amit amiatt is fontosnak tartunk, mert ezek a targyak

- kulonosen a szakmai gyakorlat - korreldlnak legkevésbé a félévi atlagosztalyzattal.
(Mig a tobbi targy esetében a korreldcio mértéke 0,604 és 0,685 kozotti, a szakmai el-
mélet esetében 0,559, a szakmai gyakorlat esetében 0,419 a korrelacios mutato értéke
aféléviatlaggal.)

A 9. és a 11. évfolyamos szakiskolai tanulok tantdargyi eredményei az eltéré tan-
targystruktira okdn kevéssé vethet6k 6ssze, a masik két képzési formaban tanulok
esetében azonban nem rajzolédik ki szignifikdans eltérés a matematika, a magyar és
atorténelem, valamint az idegen nyelv osztalyzataiban évfolyamok szerint. Ez alapjan
valoszintsithetd tehat, hogy esetiikben a félévi bizonyitvanyok dtlageredményeiben
mutatkozoé nem tulsdgosan jelentés eltérés inkdbb a tantargystruktiranak koszéonhe-
t6, nem pedig az egyes évfolyamok eltéré osztalyzasi gyakorlatanak.

Az egyes dltalunk vizsgalt tantargyak kozul egyébként a matematika tekinteté-
ben a legalacsonyabbak az dtlagosztalyzatok: 9. évfolyamon a 6 illetve 8 osztdlyos
gimnaziumokban tanulok atlagai 3,82, a 4 osztdlyos gimnaziumokban tanuloké 3,26,
a szakkozépiskoldsoké 2,69, mig a szakiskoldsoké 2,81 volt. Nem véletlen tehat, hogy
ez az atantargy, amelyet a legkevésbé szeretnek a tanulok: minddssze 13%-uk jelezte,

6 A tanulmanyi eredményesség 6sszevont indexében a félévi osztdlyzatot és az egyes tantargyak
osztdlyzatait standardizélt formdban szerepeltettiik, azaz 6sszesen 7 db 0 varhaté értékd, 1 szérasu
véltozot képeztiink.
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4. tablazat: A 8. év végi és a legutdbbi félévi bizonyitvany atlageredménye

8. EVFOLYAM ELMULT FELEV
ATLAGERTEK SZORAS ATLAGERTEK SZORAS
9. évfolyam 7028 3,85 0,758 6899 3,48 0,806
11. évfolyam 6217 3,94 0,702 6200 3,58 0,754
Gimnazium 5278 4,33 0,560 5283 3,90 0,659
Szakkozépiskola 4873 3,83 0,628 4818 3,33 0,740
Szakiskola 3094 3,26 0,646 2997 3,20 0,786
Fid 6984 3,78 0,736 6883 3,43 0,779
Lany 6183 4,03 0,706 6134 3,65 0,706

Szignifikans eltérések (szign.: 0,000)

hogy nagyon szereti, b6 egyotodiik (22%) pedig egydltalan nem, s ezzel ez tekinthet6
aleginkdbb elutasitott tantdrgynak. Az osztdlyzat és az egyes tantargyak kedveltsége
egyébként valamennyi esetben viszonylag erés korreldciot mutat, és az Osszefliggés
a matematika esetében alegerésebb.

A 9. félévi atlag és a 8. év végi osztalyzat kozott is igen erds a kapcsolat (0,640),
a 9. évfolyamos eredmény esetében a korrelicids egytitthatdé azonban magasabb
(0,692), mint a 11. évfolyam és a 8. év végi osztalyzat kozotti (0,585). Ugyanakkor az
is jol érzékelhetd, hogy a 8. év végi eredmények rendre sokkal kedvezébbek, mint az
elmultfélévvégiek (1asd 4. tabldzat). A9. évfolyamrajarék altalanos iskolai és jelenlegi
eredményeinek az 6sszehasonlitasa a kozépiskola-kezdéssel jaro kisebb zokkendkre
is felhivja a figyelmet, ami minden képzési tipusban, legkevésbé azonban a szakisko-
lakban érezteti hatdsat az osztalyzatok szintjén is.

Az dltalanos iskolai tanulmanyi eredmények késébbi tanulmanyi eredménnyel
valo kapcsolata tehat kisebbnek mutatkozik a 11. évfolyamosok esetében, s az is meg-
figyelhetd, hogy az dltaldnos iskoldban valamilyen tanulmanyi kudarcot elszenvedék
és az ilyennel nem szembesuldk dtlageredményei kozotti eltérés a 11. évfolyamosok
korében kisebb, mint a 9. évfolyamon, kilonodsen a szakiskolasok esetében (lasd
1. dbra). Adédik azonban a kérdés, hogy ez valoban a csokkend hatdst mutatja-e, vagy
inkdbb alemorzsoléddsra utal.

Erre a kérdésre adhat vdlaszt, ha megvizsgaljuk, hogy milyen ardnyban vannak az
altaldnos iskolai kudarcokat elszenveddk jelenleg a kilonb6zé intézményekben az
egyes évfolyamokon. A két évfolyamon ugyanis arinyuknak elviekben koézel azonos-
nak kellene lennitk, hiszen a két évfolyam tanuléit azonos intézményekben, azonos
képzési tipusokban kérdeztik, s az altalanos iskolai id6szak mar mindkét évfolyam
szamadra befejez6dott, e tekintetben valtozds tehdt mar nem koévetkezhetett be a két
év soran. Azt tapasztaljuk, hogy a szakiskolasok korében egyértelmuien alacsonyabb
a11. évfolyamon azoknak az aranya, akik az altalanos iskoldban évet ismételtek, vagy
buktak (félévi bukds, potvizsga), ugyanakkor a gimnazistak és a szakkozépiskoldsok
esetében nincs lényeges eltérés (1dsd 2. dbra), ami a tanulmanyi kudarcok képzéstipu-
sok szerint eltéré lemorzsolédasi hatasat mutatja.
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1. abra: Az altalanos iskolai kudarcok és a jelenlegi tanulmanyi

eredmény kapcsolata (N=13022)

s E nem volt bukés
< 2z )
£ F3 évismétlés, vagy bukas
s :E nem volt bukas
@ 0 > BB a

S5 évismétlés, vagy bukas
. : E nem volt bukas

a 9= P .
e =0 évismétlés, vagy bukas
Qo —_*
=z p
X2 o4 £ nem volt bukas
N 9f P a
2 o évismétlés, vagy bukas
L
- z E nem volt bukas
5 <3 évismétlés, vagy bukas
S =8 , Vagy
S
g L E nem volt bukas
WY > PP 2
e évismétlés, vagy bukas

Szignifikans eltérések (szign.: 0,000)

2. abra: Az dltaldnos iskolai kudarcokkal rendelkezék aranya az egyes

képzéstipusokban évfolyamok szerint (N=13 737), (%)

B Gimnazium [ szakkozépiskola Szakiskola
) ================ gB====================== B==========
90 — - - 85—~ —- R
80 ——----------—--—-— - -
A ===============+  |e=================== @======
60 ~—————"~"~"~"~"~—————~— 54 """ - ----------- - B -
) =======- M======< = |p=================| = L====--
@) =======1 }t=====d = |e==============-=<| = Lo=---
30 -------1 —------EERS - - -
20 ------15. ~------MEN - ---—- g - - -
15 1
P | N | mil B
0
évismétlés, nem volt évismétlés, nem volt
vagy bukas bukas vagy bukas bukas
9. évfolyam 11. évfolyam

Az Osszefiiggés 0,000 szinten szignifikans.
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A két évfolyam kozotti eltérés vizsgdlatan kivill azonban 6énmagaban az az adat
is igen érdekes szamunkra, miszerint csaknem minden masodik kilencedikes szak-
iskolds altalanos iskolai tanulmanyai sordn mar szembestilt valamilyen tanulmanyi
kudarccal, azaz egy vagy tobb targybol megbukott, esetleg évet is ismételt. Az ilyen ta-
nulok kozott gyakrabban talalunk fitkat, szakmacsoportok szerint pedig az épitészet,
agépészet, akonnyuipar, a faipar, a mezégazdasag, a kereskedelem, vendéglatas és az
élelmiszeripar aleginkabb érintett.

VERSENYEREDMENYEK

Az osztalyzatokon kivil a versenyeredményeket is érdemes figyelembe venni, amikor
a tanulmdnyokkal kapcsolatos sikerességrél beszélink, ezen belul is a tanulmanyi,
a muvészeti és a szakmai versenyek érdemelnek kiilon figyelmet. A tanulmanyaikban
el6érehaladva ugyan 6sszességében valamelyest tobben vesznek részt ilyen eseménye-
ken - amit a két évfolyam kozotti eltérés mutat -, de leginkdbb a tanulmanyi illetve
a szakmai versenyen részt vevek aranyaban figyelheté meg jelentésebb eltérés (lasd
5. tdbldzat). Miutan a kérdés az egész eddigi kozépiskolai idészakra vonatkozott, ezért
aviszonylag kis eltérés a két évfolyam valaszai kozott azt jelzi szamunkra, hogy a ver-
senyek jellemzéen egy bizonyos tanuldi kort mozgatnak meg, s mar a kezdetekkor
kialakul egy olyan tanuléi csoport, amelyik részt vesz a versenyeken, mig a tanulék
egyjelentés része egydltalan nem érintett és a késébbiekben is kevésbé lesz érintett az
ilyen megmérettetésekben. Ezt tovabb erdsiti az, hogy az egyes versenyeken részt ve-
vk kozott jelentds atfedés van: adataink szerint a tanulék 15%-a a felsorolt kategoridk
koziil egynél tobben érintett, 29%-uk egyben, 56%-uk viszont egyikben sem.

A részvételhez hasonlo egyenetlenség jellemzi a versenyeken valé eredményes
szereplés mutatoit is. A kutatds sordn a legmagasabb szintt elért eredményre voltunk
kivancsiak, arra, hogy ez orszagos, megyei/tertleti vagy iskolai szintd eredmény-
nek tekinthetd, vagy mindossze részvételrdl volt sz6. A legaldbb tertleti/megyei
szintd eredményt elértek ardnya dtlagosan 24,6%, ezen beltl a 9. évfolyamon egyotod,

5. tablazat: A kiilonb6z4 versenyeken részt vevék ardanya (%, N=13826)

SZAKMAI RESZVETEL

SPORT- MUVESZETI R’::;I VERSENY  LEGALABB LTEE(:Q;LAE':’
VERSENY VERSENY VERseny ~ (NEMGIM-  EGYFELE oo
NAZISTA)  VERSENYEN
9. évfolyam 24,5 7,2 20,6 3,2 39,8 21,0
11. évfolyam 26,7 8,8** 26,8 8,8 47,5 28,6
Gimnazium 31,2 11,5 36,8 - 56,3 34,6
Szakkozépiskola 22,3 57 17,6 59 38,0 19,2
Szakiskola 20,6 5,3 9,6 5,7 30,5 15,7
Fid 31,1 6,3 22,1 6,0** 45,1 26,5
Lany 19,4 9,8 25,1 5,8** 41,6 22,5
Atlagosan 25,5 8,0 23,5 5,9 43,4 24,6
N 13206 13156 13167 7849 13228 13228

Szignifikans sszefliggések (szign.: 0,000, kivéve ** ahol szign. < 0,05)
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a 11. évfolyamon pedig 28,6%. A gimndziumokban tanulok osszesitett adatai - elsésor-
ban a tanulmdanyi versenyek magasabb ardnyainak koszonhetéen - egyértelmien
kedvezébbek mind a részvételt, mind a helyezést illetéen. Ezen beltl is kitlintetetten
jo eredmények tarsithatok a 6 illetve 8 osztdlyos gimndziumokban tanulékhoz, akik
kozott a versenyen valé részvétel mind a 9., mind pediga 11. évfolyamon csaknem ha-
romnegyedes ardnyt mutat, s a legalabb tertleti szintd eredményt elértek ardnya is
valamennyi képzési tipus kozul itt a legmagasabb, tobb mint 50%.

Az imént bemutatott versenyeredmények kozil a tanulmanyi eredményesség mu-
tatéjdban a sportversenyeket nem vessziik figyelembe, egyrészt szigoribban ragasz-
kodva a ,tanulmanyi” jelz6h6z, masrészt mert a sporteredmények annyiban is sajato-
sak, hogy gyakran csapatban elért sikert jelentenek. Adataink egyébként azt mutatjak,
hogy a sportversenyeken részt vevé tanulok tanulmanyi eredményei nem kulénbdz-
nek szignifikdnsan a nem sportolo tanulokétol, mig a tanulmdnyi versenyek és a szak-
mai versenyek esetében a versenyzdék szignifikdnsan jobb tanulmanyi eredményt ér-
nek el. A tanulmanyi, szakmai és mivészeti versenyeken elért eredményt kiilon-kilon
valtozoként standardizalt értékiikkel szerepeltetjiik majd a tanulmanyi eredményes-
ség Osszetett mutatdjaban.’

NYELVVIZSGA-EREDMENYEK

Hasonloan a versenyeredményekhez a nyelvvizsga megszerzése, vagy megszerzésé-
nek hatarozott szandéka nem csupdn abbdl a szempontbdl tekintheté eredményes-
ségmutatonak, mert maga a papir tényleges tovabbtanulasi és munkaer6-piaci els-
nyokkel jar, hanem azértis, mert valamilyen extra tanulmanyi befektetést mutat. Ezért
gondoljuk azt, hogy nem csupan a mar megszerzett nyelvvizsgat, hanem a terveket is
- igaz képlékenységiiknek megfeleléen eltérd sullyal - érdemes figyelembe venniink.
A tanulok 6%-a rendelkezik nyelvvizsgaval, s ugyanekkora hanyaduk ugy vala-
szolt, hogy még a tanév soran szeretné megszerezni azt (1asd 6. tdbldzat). Azoknak az
aranya, akik egyaltalin nem kivinnak nyelvvizsgat szerezni, b6 egydtodre tehetd. Ter-
mészetesen mind évfolyamok, mind képzési tipusok szerint jelentds eltérés van a vala-
szokban: a 11. évfolyamon mar egytizednyi a nyelvvizsgaval bir6k ardnya, s ugyanigy
a gimndaziumi képzésben részt vevok korében is. Mindebbdl az is kovetkezik, hogy
alegnagyobb aranyban a gimndziumban tanul6 11. évfolyamosok szerezték meg mar
eztapapirt (20%), s tovabbiegytizediik még a tanév soran tervezi annak megszerzését.
A nyelvvizsga megszerzésének ténye, vagy konkrét terve erésebb korreldciot mutat
a félévi osztalyzattal, mint azzal, hogy mennyire kedveli a tanulé az adott tantargyat,
amibdl arra kovetkeztethetiink, hogy a nyelvvizsga megszerzése, vagy megszerzési
szandéka mogott a praktikus megfontoldsok igen erételjesen jelen vannak.®

7 A3viltozo standardizalds el6tti értékei: 0=nem vett részt, 1=részt vett, eredmény nélkiil, 2=részt vett,
iskolai eredmény, 3=részt vett, megyei/teriileti eredmény, 4=részt vett, orszagos/nemzetkozi eredmény.

8 A nyelvvizsga-eredményeket és terveket bemutaté valtozot ugyancsak standardizalt értékkel
szerepeltetjik az indexben, a standardizalds el6tti értékek: 0=nem szeretne nyelvvizsgat, 1=késébb
szeretne nyelvvizsgat, 2=idén szeretne nyelvvizsgét, 3=mar rendelkezik nyelvvizsgaval.
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6. tablazat: A kozép- vagy fels6fokd nyelvvizsga megléte, illetve megszerzési
szandéka a kiilonb6z6 tanuléi csoportokban (%, N=13650)

SZAK-
6 VAGY 4 VAGY SZAK- .
KOZEP- OSSZESEN
8 0. GIMN. 5 0. GIMN. ISKOLA ISKOLA
9. évfolyam | Van 7,5 4,6 1,9 1,0 2,9
NI, G : 9,5 5,1 3,3 2,2 4,0
szeretné megszerezni
Nincs, késsbb . 80,0 85,7 76,9 42,2 72,3
szeretné megszerezni
Nincs, akozeljovében 2,9 4,6 18,0 54,6 20,7
nem is szeretne
11. évfolyam | Van 36,5 17,2 4,8 2,8 10,3
e ) 13,6 11,2 5,5 5,0 77
szeretné megszerezni
Nz, | 3l ilD . 44,5 61,7 65,2 39,7 56,5
szeretné megszereznl
N|nc§, akozeljovében 5,4 9,9 24,4 52,5 25,5
nem is szeretne

Az Osszefiiggés 0,000 szinten szignifikans.

TANULMANYI KUDARCOK KOZEPFOKON

A kozépiskolai tanulmanyi sikeresség, vagy inkdbb sikertelenség egyik mércéje lehet
az is, ha valaki évet ismételt, vagy csak potvizsgaval sikerult azt elkerilni, esetleg fél-
évkor bukott egy vagy tobb tantargybol. A tanulok csaknem egytizede tartozik abba
a csoportba, akik mar évet is ismételtek, tovabbi 6%-uknak kellett pétvizsgazniuk,
18%-nyian pedig félévkor buktak meg valamilyen tantargybdl (lasd 7. tabldzat). A ta-
nulok kétharmada kozépiskolai évei alatt nem volt még ilyen jellegt kudarc elszen-
veddje, s kozottik a 9. évfolyamosok vannak tobbségben. Az évfolyamismétlés és
abukasvalamivel nagyobb aranyban jellemzia fitkat, de alegnagyobb eltérés - amint
az varhato volt - képzéstipusok szerint rajzolédik ki. A 9. évfolyamon tanulo szakis-
koldsok csaknem fele, a 11. évfolyamon tanuloknak pedig tébb mint fele szembesult
mar ilyen jellegl problémaval kézépfoku tanulmanyai sordn. Az évismétlés - amint
az koztudott - igen nagy ardnyban kovetkezik be a 9. év végén, s ez adatainkbdl is
kirajzolodik: a 9. évfolyamon mar csaknem egyotddnyien évismétlok, s ez az arany
a1l. évfolyamra csak kismértékben né. A késébbi évfolyamok részben tehat kisebb ve-
szélyt jelentenek, ugyanakkor részben az is feltételezhetd, hogy az évfolyamismétlék
ritkdbban jutnak el a 11. osztaly végéig, igy az adatfelvételinkben mar nem szerepel-
tek, ahogyan azt a tanulmanyi eredmények és az dltalanos iskolai kudarcok 6sszeflig-
géseinek vizsgdlata kapcsan is bemutattuk.

63



7. tablazat: Tanulmanyi kudarcok a k6zépfoku tanulmanyok soran (%, N=13707)

A KEPZES TiPUSA

6 VAGY 8 4VAGY5 SZAK- OSSZESEN
OSZTALYOS ~ OSZTALYOS KOZEP-
GIMNAZIUM GIMNAZIUM  ISKOLA
9. évfolyam | Nem bukott 92,3 85,0 66,3 55,7 71,9
dinlseitl dfo il 6,8 11,3 24,3 22,2 18,3
félévkor
Suhoil glea i 0,7 1,6 1,2 3,5 1,8
vizsgan atment
Bukott, évetis
smételt 0,2 2,0 8,1 18,6 8,0
11. évfolyam | Nem bukott 82,9 75,1 57,1 47,5 62,2
diulnitl oo el 9,6 13,9 21,4 19,3 17,7
félévkor
Eukott, deapot: 44 6,4 12,1 12,9 9,9
vizsgan atment
Bukott, évetis 3,1 47 9,4 20,3 10,2
ismételt

Az Gsszefiiggés 0,000 szinten szignifikans.

Ez utébbi feltételezést tamasztja ald az, ha megfigyeljuk a kiilonbozé kozépisko-
lai tanulmanyi kudarcokat elszenveddk jelenlegi tanulmanyi eredményét. A korabbi-
akban lattuk ugyanis, hogy a 11. évfolyamon dsszességében valamelyest magasabb
atanulmanyi eredménytk a tanuloknak, és ktillonosen igaz ez a szakiskoldsokra. Meg-
figyelhet6 ugyanakkor, hogy ardnyaiban a legnagyobb eltérés a két évfolyam kozott
éppen a korabban mar bukottak eredményeiben lathato, ami - eltekintve attol a kevés-
bé valészini lehetdségtdl, hogy a bukottak esetében hirtelen javulas dll be - csak tgy
lehetséges, ha a valamely képzési formaban kudarcot vallék masik - jellemzéen ala-
csonyabb kovetelményeket timaszto - képzési formakba/intézményekbe kertlnek at,
vagy teljes egészében kikertilnek a rendszerbdl. A szakiskolasok szamara ez utobbi
lehet6ség nyilvanvaloan a tobbieknél nagyobb eséllyel 4ll fenn, hiszen esetiikben mar
csak a specialis szakiskola tekinthet6 olyan képzéstipusnak, amelyik valamivel alacso-
nyabb kovetelményeket jelent.

Erdemes még megnézni azt, hogy az dltaldnos iskolai kudarcok mennyire jo
elérejelz6i a késébbi kudarcoknak. Azt tapasztaljuk, hogy szignifikdns kapcsolat
van a ketté kozott, az dltalanos iskoldban kudarcot elszenveddk kozel kétharmada
kozépfokon is szembesiil hasonlé élménnyel, ami persze nem feltétleniil jelent
tényleges évismétlést, az esetek tobbségében inkdbb csak a bukis valoszinliségét
(lasd 8. tdbldzat). A kapcsolat ugyan nem determinisztikus, de az alabbi tablazatbol
jol latszik, hogy a hatds lényegében a kozépiskola tipusatél fliggetlen, ami azt jelzi,
hogy az altalanos iskolai kudarcoknak hosszabb tavon is hatdsuk van. Természetesen
a forditott irdnyu 6sszefliggés is érdekes: ha valaki altalanos iskoldban nem kerult be
a tanulmanyi kudarcot elszenved6k mintegy 16%-os csoportjaba, akkor a késébbiek-
ben is kisebb ennek az esélye még a szakiskoldban is.
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8. tablazat: Az altalanos iskolai kudarc és a kozépiskolai kudarc 6sszefuggései

(00, N 21 3622)
BUKAS VAGY
EVISMETLES Nﬁn‘ég“ OSSZESEN
KOZEPFOKON
ey G O 71,1 28,9 100,0
CmEn altalanos iskolaban
Nem voltilyen 15,7 84,3 100,0
I’Bluk{a,s vagy eV|§metIes 68,9 31,1 100,0
Szakkozépiskola altalanos iskolaban
Nem voltilyen 33,4 66,6 100,0
el GG 58,7 41,3 100,0
szakiskola altalanos iskoldban
Nem voltilyen 41,0 59,0 100,0

Az Osszefiiggés 0,000 szinten szignifikans.

A kozépiskolai tanulmdnyok sordn elszenvedett kudarc mérészamadt az eredmé-
nyességindexben ugyancsak a standardizalt értékkel szerepeltetjuk.?

A TANULMANYI EREDMENYESSEG OSSZETETT INDEXE

Az elézéekben ismertetett valtozok bevonasdval egy olyan 0 dtlaga 1 szérdsu Ossze-
tett tanulmanyi eredményességindexet képeztink, amely az el6z6ekben ismertetett
standardizalt valtozok atlagértékén alapszik. A tanulmanyi eredményesség Osszetett
mutatdja tehat 12 standardizalt valtozo dtlagértékeit tartalmazza, mely valtozok a ko-
vetkezok: félévi atlagosztalyzat, 6 kiemelt tantargy osztalyzata, tanulmanyi, mivészeti
és szakmaiversenyek eredményei, nyelvvizsga eredmények, tovabba - forditott el6jel-
lel - a kozépiskolai tanulmdnyi kudarc valészintsége.l* Ugy véljiik, hogy ez a mutato
Osszességében megkozelitéen képes leirni a kozépfokon tanulé fiatal iskolarendszer-
ben nyujtott tanulmanyi teljesitményét, s bar erésen korrelal a félévi atlaggal ' az 6sz-
szetettebb mutato az egyes tantargyi eredmények és a versenyeredmények szerepelte-
tése révén lehetévé teszi azt, hogy magasabb értékkel szerepelhessen, aki valamilyen
téren kiemelkedd teljesitményt nyujt, de az atlaga kevésbé magas.

A folytonos valtozét a 9. és a 11. évfolyamon kulon-kilon negyedekre bontottuk,
s megvizsgaltuk, hogy kik kertlnek az egyes negyedekbe (lasd 3. dbra). Amint az
varhato volt, a tanulmdanyi sikeresség szempontjabol a gimnaziumokban, kiilondsen
a 6 vagy 8 osztilyos gimndziumokban tanulok kertltek tobbségében a legjobb cso-
portba (4. negyed), mig a szakiskoldsoknak mindkét évfolyamon az atlagosnal joval
kisebb volt az esélytik a felsé negyedbe valo bekerulésre.

9 Avaltozé standardizalas el6tti értékei: 1=kozépfoki tanulmanyai alatt évet ismételt, 2=kdzépfoku tanul-
manyai alatt potvizsgazott, 3=k6zépfoki tanulmanyai alatt félévkor bukott, 4=nem volt ilyen jellegl kudarc.
10 A folytonos valtozé negativ értékei jelentik tehat a rosszabb eredményt, mig a pozitiv értékek a jobb
eredményt.
11 A Pearson-korreldcio értéke 0,828.
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3. abra: A tanulmanyi eredményességindex egyes negyedeibe kerilék

aranya képzési tipusok szerint
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A képzéstipusokat és az évfolyamokat is figyelembe véve megvizsgdltuk az in-
dex néhdny hattérvaltozoval valé osszefiiggését (1asd 9. tabldzat). Azt talaljuk, hogy
ugyanazon képzéstipuson belul a ldnyok szignifikdnsan magasabb indexértékkel ren-
delkeznek, mint a fitk, s ugyanez igaz a szulék iskolai végzettsége és a csalad anyagi
helyzete szerinti eltérésekre is: minél magasabb a csalad statusza, anndl kedvez6bb az
index atlagértéke azonos iskolatipuson beliil is. Ugy tlinik, hogy a napi szintd bejards
nem kedvez a tanulmanyi index magasabb értékének, ezzel szemben a kollégiumnak
inkdbb pozitiv hatdsa van az index értékének alakuldsara. Valészintleg e mogott rész-
ben a tanuldssal toltott id6 és a tandran kivuli fejlesztési lehetéségek eltérései allnak:
adataink szerint az otthoni tanuldsra, hazi feladatra forditott id6 a kollégistak kdrében
minden képzési programban magasabb az dtlagosnal, s valamivel tobb id6t toltenek is-
kolai szakkorokon, korrepetdlasokon is, mig a bejarék éppen ez utébbibol maradnak
ki leginkdbb, vagy toltenek az dtlagosnal kevesebb id6t vele. Mdsrészt kutatasok sze-
rint a homogén kornyezet érték- és normarendszere - s kedvezé esetben a kollégium
ilyen eréforras lehet - noveli az eredményessé valas esélyét (Pusztai, 2014).

Nem meglepé moédon 6ridsi szerepe van a kozépiskolai eredményekben az alta-
lanos iskolai eredményeknek, s valamelyest annak is, ha a tanulé nem a legkdzelebbi
altalanos iskoldban kezdte meg a tanulmdnyait. Ez utobbi azonban minden bizonnyal
nem fuggetlen a szul6k iskolazottsdgatdl, és ezzel a szul6i ambiciok hatdsat is mutatja,
hiszen a magasabban iskoldzott szil6k gyermekei valamennyi iskolatipusban sokkal
gyakrabban kezdték az elsé osztdlyt egy nem-korzetes iskoldban: a fels6foku végzett-
séggel rendelkezé gimnazista fiatalok 42%-a, a szakkozépiskoldsok 30%-a, mig a szak-
iskoldsok 24%-a (az atlagértékek képzéstipusonként rendre 34%, 22% és 16%).
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9. tablazat: A tanulmanyi eredményességindex atlagos értékei
a kiilonb6zé tanuloi csoportokban

GIMNAZIUM SZAKKOZEPISKOLA SZAKISKOLA

9.EVF. 11.EVF. 9.EVF. 11.EVF. 9.EVF. 11.EVF.

A kérdezett neme:

Fid 0,246 0,288 -0,167 | -0,148 | -0,304 | -0,240
Lany 0,324 0,419 | -0,166 | —0,049 | -0,326 | —0,149
A magasabban iskolazott sziil6 végzettsége:

Max. 8 osztaly -0,073 | -0,015 | -0,487 | -0,351 | -0,389 | —0,233
Szakmunkasképzé 0,107 | 0,094 | -0,294 | -0,259 | -0,335 | -0,234
Erettségi 0,242 0,267 -0,137 | -0,099 -0,212 -0,165
Fels6fok 0,407 0,511 0,049 0,078 | -0,125 | —0,094

A csalad anyagi helyzete:

Anyagi gondok nélkiil éInek 0,332 0,432 -0,151 -0,086 | -0,271 -0,152
Beosztassal jol kijonnek 0,304 0,396 -0,150 | -0,083 | -0,293 | -0,235
Eppen, hogy kijonnek a jovedelmiikbdl 0,228 0,252 -0,152 -0,146 | -0,285 -0,201
Hénaprol honapra anyagi gondjaik vannak 0,005 0,097 | -0,292 | -0,195 | -0,337 | -0,127
Lakohelye:

Budapest, megyeszékhely 0,242 0,336 | -0,096 | -0,009 | -0,348 | -0,206
Mas varos 0,334 0,400 | -0,152 | -0,104 | -0,269 | -0,183
Kozség, tanya 0,283 0,339 | -0,214 | -0,157 | -0,328 | -0,224
Tanulmanyi ideje alatt hol lakik:

Otthon lakik 0,327 0,453 | -0,116 | -0,049 | -0,296 | -0,216
Bejard 0,221 0,278 -0,220 -0,171 -0,331 -0,214
Kollégista 0,410 0,273 -0,058 0,107 | -0,203 -0,111

Lakohelyéhez legkézelebbi altalanos
iskolaba jart-e:

Igen 0,287 | 0,319 | -0,193 | -0,129 | -0,322 | -0,235
Nem 0,291 0,448 | -0,082 | —0,023 | -0,254 | —0,154

8. évvégi bizonyitvany eredménye:

3,0 vagy alatta -0,483 | -0,529 | -0,628 | -0,539 -0,512 | -0,372
3,1-3,9 -0,204 -0,125 | -0,282 | -0,306 -0,178 -0,198
4,0-4,5 0,244 0,255 0,071 0,040 0,008 0,038
4,5 felett 0,662 0,732 0,349 0,451 0,189 0,084

Altalanos iskolai kudarc:
Bukott vagy évetismételt altalanos iskoldban | —-0,346 | -0,232 | -0,554 -0,417 | -0,440 | -0,263
Nem bukott 0,323 0,391 | -0,098 | -0,064 | 0,199 | —-0,174
Atlagosan 0,288 0,362 | -0,165 | -0,104 | -0,310 | -0,207

Valamennyi valtozo esetében az eltérés szignifikans.
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AZ EREDMENYESSEG SZUBJEKTIV
TENYEZGINEK MUTATOJA

Masik eredményességindextink a tanuldssal, iskoldba jardssal kapcsolatos viszonyt
testesiti meg, ami mas megkozelitésben ugyan, de szintén az iskoldzas eredményes-
ségérdl ad képet, 6sszhangban tobbek kozott azokkal az iskolai és oktataspolitikai cé-
lokkal, amelyek a lemorzsolodads, a korai iskolaelhagyds megel6zését célozzak. Ennek
napjainkban az EU2020 stratégia szempontjabol is kiemelked6en fontos szerepe van.
Az 0sszetettindex tehdta tanulmdanyok melletti kitartdst, a tanulmanyok fontossagnak,
hasznossiganak felismerését, tovabbd a tovabbtanulasi hajlandésag és a jovével kap-
csolatos elképzelések mutatéjanak egyiittesét 6sszegzi. Ugy véljilk, hogy mindezek
szintén fontos dimenzidk az eredményesség vizsgalatakor, azt tikrozik ugyanis, hogy
a tanulé mennyire teszi magdéva a tanulds hasznossagaval kapcsolatos értékrendet,
varhatéan képes-e hasznositani az iskoldban megszerzett tudast, azaz 6sszességében
az iskolaban eddig eltoltott idészak mennyire timogatja a felnétt életre valo sikeres
felkésziilést. Ez a mutaté 6sszhangban van az intézményi interjukban és a pedagégus-
és intézményvezetdi adatfelvételek alapjan kirajzolédo szubjektiv eredményesség-
képpel is, amelyik a tanuldsi eredmények mellett fontosnak tartja a tanulassal kap-
csolatos pozitiv attitidok, tovabbd a pozitiv énkép kialakitasat, a személyiség fejlesz-
tését is, ezeket is az iskola fontos céljai kozé sorolja.!? Amint arra mar tobb kutatas is
ravildgitott, a tanuldsi motivdaciénak kiemelten fontos szerepe van a tanuldsi eredmé-
nyekben, s - kiilondsen akedvezétlenebb szociodkondmiai hattert fiatalok esetében -
a motivdcio kialakitasdban a tanuldsi kornyezetnek, igy az iskoldnak is fontos szere-
pe lehet (Pasku, 2013).

A TANULMANYI CEL MELLETTI KITARTAS

A tanulok kétharmaddban még soha nem merult fel annak gondolata, hogy otthagyja
az iskolat, tobb mint egytizedik azonban mar legalabb egyszer komolyan elgondol-
kodott errdl, s tovabbi 6todiiknél - igaz nem hatdrozott szandékkal, de - mar szintén
felmertlt az iskola abbahagydsanak gondolata (lasd 4. dbra). Bar a valtozo értékei
szignifikans 6sszeftiggést mutatnak a tanulmanyi eredménnyel és a kozépfoku intéz-
mény tipusdval, az iskola abbahagyasdanak nem a tanulmanyi kudarcok, vagy éppen
a tanulmanyi eredménytelenség az egyetlen lehetséges oka, az iskolai légkor (a ta-
ndarokhoz, osztilytarsakhoz valo viszony), az iskolaval illetve a szakmaval valo elége-
detlenség is igen nagy szerepet jatszik abban, ha a fiatal fontolgatja a tavozast. Ebbdl
aszempontbol a 9. év kritikusabb, mint a 11. év, amit az is mutat, hogy mig az el6z6ek-
nek a 28%-a valaszolt igy, hogy ndla mar felmertlt az iskola abbahagydsanak gondo-
lata, az utobbiak kozott is alig vannak tdbben az igy valaszolok (32%). Ez megerdsiti
aztatapasztalatot, hogy a 9. évfolyam fontos idészak a lemorzsolodas szempontjabol,
hiszen ezen az évfolyamon igen gyakori a bukas és az évismétlés is, masrészt viszont

12 Az intézményi eredményességértelmezések, az intézményi célok bemutatdsa kapcsan lasd Bander Katalin
és Galantai Jdlia: Az eredményesség dimenzioi és hattértényezdi intézményi szemmel c. tanulmanyat
a kotetben.
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4. abra: Felmeriilt-e az iskola abbahagydsanak gondolata? (N

M soha [ igen, de nem volt egyszer komolyan [ tobbszoris komolyan
hatarozotta szandékom felmerdilt felmertilt

szakiskola

szakkozépiskola

11. évfolyam

gimnazium

szakiskola

szakkozépiskola

9. évfolyam

gimnazium
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Az Osszefiiggés 0,000 szinten szignifikans.

a 11. évfolyamra nem igazan novekvé érintettség nyilvanvaléan dsszefuiggésben van
azzal is, hogy a fels6bb évfolyamon ,szelektaltabb” tanuldk taldalhatok a mintaban, az
igazan veszélyeztetettek egy jelentSs része valoszintileg mar elhagyta a rendszert.!?

A JOVOVEL KAPCSOLATOS ELKEPZELESEK, TOVABBTANULASI TERVEK

A tanulok 27%-a rendelkezik hatarozott elképzelésekkel arrdl, hogy milyen foglalko-
zast szeretne felnétt koraban végezni, minden masodik megkérdezett pedig korul-
beltl tudja mar ezt. A bizonytalanok aranya egyotod kortlire tehetd. Az elképzelések
léte vagy nem léte nem fliigg a tanulmdnyi eredménytdl, a képzéstipustdl pedig annyi-
ban, hogy a szakiskoldsok kozott az atlagosndl magasabb a hatarozott elképzeléssel
rendelkezdék aranya, s esetikben a jo tanulmanyi eredménnyel rendelkezékre még
inkabb igaz ez. Ez nyilvanval6an 6sszefliggésben van azzal, hogy a szakiskolasok mar
egy konkrét szakmat tanulnak, a kedvezébb eredménnyel rendelkezék pedig valo-
szinlleg inkdbb a helylikon érzik magukat a vdlasztott szakmat illetéen. A fitk is va-
lamivel biztosabbak terveikben, ez részben a képzési tipus szerinti hatdsnak tudhat6
be (a fitk nagyobb ardnyban tanulnak szakiskoldban), részben azonban az is lathato,
hogy mind a szakkozépiskolasok, mind pedig a szakiskoldsok koziil a fiuk elképzelé-
sei konkrétabbak a linyokénal. Evfolyamok szerint vizsgdlva a kérdést a gimnazistdk
esetében a plusz két év nagyon sokat jelent: mig a 9. évfolyamra jaréknak mindossze
22%-a rendelkezik hatdrozott elképzelésekkel, s ugyanennyien teljesen bizonytala-
nok, addig a 11. évfolyam vége felé mar minden harmadik gimnazista pontosan tudja,

13 Aviltozoét standardizalva szerepeltettiik az 6sszetett indexben, a standardizalds el6tti értékei: 1-igen,
tobbszor is komolyan felmeriilt, 2 - igen, egyszer komolyan felmerdilt, 3 —igen, de nem volt hatarozott
aszandékom, 4 — még soha nem merdilt fel.
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mit szeretne csindlni, igaz a teljesen bizonytalanok ardnya még mindig 15%. A mdsik
két képzési tipusban a 9. és 11. évfolyam tanuléi kozott nincs szignifikans eltérés
avalaszokban.

A tanulok csaknem haromnegyede magasabb iskolai végzettséget szeretne elérni
élete soran, mint amely szinten jelenleg tanul, s ebben a tekintetben tobb tényezd is
szerepet jatszik (lasd 5. dbra). Az egyik a jelenlegi képzési szint €s a jelenlegi tanul-
manyi eredmény, nyilvanvalo, hogy vannak olyan képzési tipusok, amelyek nagyobb
aranyban készitenek fel a tovdbbtanuldsra, mig masok a munkavdllaldsra, tovabba
ajelenleg megcélzottndl magasabb iskolaivégzettségre valo torekvés szignifikans kap-
csolatot mutat az iskolai tanulmanyi sikerességgel. Ugyancsak szignifikans kapcsolat
van a kérdezett neme és a szil6 iskolai végzettsége szerint is a valaszokban. Emellett
még az iskoldhoz, tanuldshoz valo altaldnos attittid szerepe is fontosnak mutatkozik,
de esélynovel6 szerepe van a csaladi és bardti kornyezetbdl érkezé tamogatasnak is.

Az ebben a részben megismert két valtozot szintén a szubjektiv eredményesség-
index részének tekintetjuk."

5. abra: Az elérni kivant legmagasabb iskolai végzettség (N=13826)

B OKJ-végzettség [ érettségi felsGoktatasi szakképzés
féiskola, BA/BSc B egyetem, MA/MSc NT/NV
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4 vagy 5 osztalyos gimnazium

11. évfolyam

6 vagy 8 osztalyos gimnazium

szakiskola
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4 vagy 5 osztalyos gimnazium

9. évfolyam

6 vagy 8 osztalyos gimnazium
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Az Osszefiiggés 0,000 szinten szignifikans.

14 Az egyik valtoz6 az iskola elvégzése utani elképzelések pontossagat jeleniti meg: 1— még egyaltaldn
nem alakult ki elképzelése, 2 - koriilbeliil tudja, mit szeretne az iskola utan, 3 - pontosan tudja, mit
szeretne az iskola elvégzése utan; a masik pedig a megszerezni kivant legmagasabb iskolai végzett-
séghez tartoz6 osztalyok szamat. Mindkét valtozot standardizalt értékkel szerepeltettiik az indexben.
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A TANULAS FONTOSSAGANAK, HASZNOSSAGANAK FELISMERESE

A tanul6i eredményesség fontos dimenzioja a tanuldssal kapcsolatos attittidok alaku-
lasa, amiegyrészt a tanulmanyi eredményekre is hatassal lehet, mdsrészt a fiatalt élete
soran hosszabb idén keresztiil végigkiséri. A tanulds hasznossagaba vetett hit - a ta-
nulds minden faraszt6 korulménye ellenére - jol megfigyelhetéen javitja az esélyeket
példaul az Arany Janos Program didkjai korében (Fehérvari, 2015). Dronkers és Robert
(2005), tovabba Pusztai (2009) elemzései is arra iranyitjak rd a figyelmet, hogy az ered-
ményesség szempontjabol nem mindegy, hogy az iskolarendszer, s ezen beltl a konk-
rét intézmény képes-e kialakitani egy tanuldst timogaté érték- és normarendszert.
Jelen elemzésben egyel6re tekintstiink el attol, hogy ezen attitid kialakitdsa milyen
modon lehetséges, s hogy az iskoldval kapcsolatos pozitiv attitidok kialakuldsdban
mely tényezoék szerepe meghatarozo, csupan azt vizsgaljuk meg, hogy mennyire jel-
lemz6 az iskoldhoz illetve a tanuldshoz valé pozitiv viszony a felmérésben szereplé ta-
nulokra. Azt gondoljuk ugyanis, hogy ez a mutato is a szubjektiv eredményességindex
része, hiszen az a tanulo, aki motivaltabb, a tudast értéknek fogja fel, nemcsak jobb
eredményeket ér el az iskoldban, s ezzel késébbi tanuldsi és munkavallalasi esélyeit
kozvetlen modon noveli, hanem egyben olyan életszemlélet birtokdba kertl, ami az
iskolarendszeren talmutato hatdssal bir, s amia munkaerépiacon és a felnétt élet mas
tertletein vald eredményesebb boldogulast is el¢segiti.

A tanulmanyi teljesitmény és a tanuldshoz valé viszony, a tanuldsi motivacio ter-
mészetesen nem fliggetlen egymadstol, szamos elemzés hivja fel a figyelmet arra, hogy
egyes tanuléi csoportok sikertelenségeinek magyarazataban a fejletlen tanulasi mo-
tivacio is szerepet jatszhat. A tanuldsi motivacio tehdat hatassal van az osztalyzatok-
ra, ugyanakkor a hatds forditva is mikodik, hiszen az érdemjegyek is befolyasoljak
a tanulok motivaciojat (Jozsa, 2002; Fejes, 2005). Nem véletlen, hogy tobb kutatds is
szignifikdans kapcsolatot taldlt az adott tantargy érdekessége, szeretete és az elért ered-
mények kézott, amint azt a mi kutatasunk is megerésiti.

A tanuldssal kapcsolatos attitiidoket két kérdéscsokorral mértik, az egyik inkabb
atanuldsi folyamatnak a tanulok dltali megitélésére volt kivancsi, a masik pedig a tanu-
las eredményének az iranyabol kozelitett: a tanulds hasznossaganak vagy feleslegessé-
gének az érzetével kapcsolatos attitidoket kivinta mérni a tanulok korében.

A megkérdezett fiatalok korében dltalinosnak mondhat6 az a vélekedés, hogy
a tanulas inkdbb nehéz, unalmas és kellemetlen tevékenység, ami azonban inkdbb
hasznos, mint felesleges (lasd 6. dbra). Ez valamennyi képzési tipusban, s mind a két
évfolyamon jellemzé hozzaallas, a tanuldsrol alkotott véleményekben azonban ki-
sebb eltérések is fellelhetok. Mig a két évfolyam szerint nem latszik kiilonbség, ne-
mek szerint igen: a ldnyok nagyobb hasznossdgot tulajdonitanak a tanulasnak, mint
a fiuk, s kicsit érdekesebbnek és kellemesebbnek is tartjik, annak ellenére, hogy egy-
uttal nehezebbnek is. A gimndziumokban tanulok a tobbieknél érdekesebbnek vélik
a tanuldst, s sokkal inkdabb hasznosnak, mint a masik két képzési formaban tanuldok.
A legerételjesebb Osszefliggés azonban a valaszokban a tanulmanyi eredménnyel
mutatkozik: akik jobb dtlagosztilyzattal rendelkeznek, sokkal hasznosabbnak tartjak
atanulast, jellemzéen kellemesebb és konnyebb tevékenységnek, és érdekesebbnek is.
Természetesen ebbdl a keresztmetszeti vizsgalati adatsorbol nem lehet megmondani,
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6. abra: A tanulds mint tevékenység megitélése*

B nehéz- konnyd [ ] felesleges - hasznos
unalmas - érdekes kellemetlen - kellemes
| | | R | [ | | | | |
i i ' Atlagosan ' i i i
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| | | fia | [— | | |
| | | | | | | | |
| | | | | | | | |
| | | | m | | | | |
| | I szakiskola | fr— | | | |
| | | | | | | | |
l | szakkozépiskola | 1 1 1 1 1
| | | | | | | | |
I I I . e I | | I I I
| | | gimnazium | I I | | |
| | | | | | | | |
% -100,0 -80,0 -60,0 -40,0 -20,0 0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0

*az 1-5 skalaértékek -100, +100 értékekké transzpondlva, ahol a -100 a negativ attitlidhé6z, a +100 a pozitiv attitiidhéz
rendelt skalaérték. Valamennyi eltérés 0,000 szinten szignifikdns.

hogy melyik tényezé van hatdssal a masikra - valészintleg oda-vissza hatds egyardnt
érvényesul -, de az dsszeftiggés egyértelmu.

A tanuldshoz és az iskoldhoz val6 viszonyt tobb dllitassal is mértik, melyeket fak-
torelemzéssel kiillonbozé dimenzidkba rendeztiik, hogy azutin az egymashoz tartozo
valtozokat mutatoként haszndlva dolgozzunk veltuk tovabb. A faktorelemzés egy olyan
5 faktorbol 4116 struktardt hozott 1étre, amely a 16 bevont véltozoé informdciétartalma-
nak 42%-at tomoriti. Az allitdsok mogott fellelhetd attitiidok részben a konkrét isko-
lahoz kapcsolodo véleményeket jelenitik meg, részben pedig dltaldaban a tanuldashoz
valo viszonyt mutatjak. A szubjektiv eredményességmutatonkban a 70. tdabldzatban
bemutatott 5 faktor kozul a tanulds hasznossagaba vetett hit (3), illetve az eredmény-
orientaltsag (2) faktor-értékeit haszndljuk, mint amelyek pozitiv tartalommal birnak
atanuldsi eredményesség szempontjabol, a konkrét iskolaval kapcsolatos attitidoket

- (4) és (5) faktorok - pedig hattérvaltozoként vessziik majd figyelembe.

A 10. tabldzat tanuldssal kapcsolatos attittidoket leiré faktorainak - (1), (2) és
(3) - atlagértékei a kiilonboz6 tanuldi csoportokban részben a mar kordbban megfi-
gyelt mintdazathoz hasonloak, azaz a tanulas/iskola hasznossagat, az eredményorien-
taltsagot leir6 faktorok magasabb értékei jellemzik a lanyokat és a jobb tanulmanyi
eredménnyel rendelkezéket (lasd 7. dbra). Részben azonban eltéréseket is lathatunk,

72



10. tablazat: A tanuldshoz, iskolahoz valé viszony (rotalt faktormatrix)

(1) ATANU- (2) ERED- (3)ATANU-  (4) AZISKOLA (5) A VA-
LAS/ISKOLA MENYESSEG- LAS/ISKOLA LEGKORE, LASZTOTT
FELESLEGES- ORIENTALTSAG HASZNOS- SZOCIALIS ISKOLAVAL

SEGENEK SAGABA DIMENZIOJA  VALO ELEGE-
ERZETE VETETT HIT DETTSEG

Biiszke vagyok arra, hogy ebbe

aziskolaba jarhatok. -0,145 0,164 0,075 0,060 0,726
Az iskolam minden segitséget

T e e O NI -0,146 0,107 0,199 0,001 0,674
eredmény eléréséhez ! ! ! ! ’
szitkségem lehet.

Az iskolaban jol érzem magam. -0,043 0,129 0,121 0,383 0,541
Az osztalyomban elismerést

valtki, ha valaki j6l tanul. ~0,002 0.247 0,120 0,051 0,453
Jelenlegi tanaraimmal jol ~0,098 0,193 0,177 0,075 0,441

kijovok.

Aziskola nemigazan segit
abban, hogy felkészitsen 0,680 -0,017 -0,128 -0,048 -0,155
a késGbbi életre.

Az iskoldban megtanult dol-

gok tobbsége felesleges tudas. 0,630 ~0100 -0119 -0,016 0,085
{\zﬂlskolab/a]aras felesleges 0,613 ~0,146 ~0,116 ~0,135 ~0,052
idépazarlas.

Fontos szamomra, Hogyjol ~0,140 0,645 0,253 0,060 0,180
teljesitsek az iskolaban.

Aziskolaban kapott hazi

feladatokat rendszeresen -0,060 0,478 0,097 -0,081 0,229
elkészitem.

Noveli tanulasi kedvemet,

haltanaraim; osztalytarsaim) ~0,071 0,474 0,149 0,061 0,136
sziileim elismerik az eréfeszi-

téseimet.

Atanulassal jobban érvénye- ~0,140 0,259 0,571 0,005 0,138

siilhetek az életben.

Aziskola olyan dolgokra tanit,
amelyek hasznosak lesznek -0,283 0,211 0,498 0,013 0,239
a késGbbiekben.

Tanulmanyi eredményeim

elsésorban télem fiiggnek. =0,092 07122 0,486 il 0,158
Az l§kolaban konnyen szerzek 0,051 0,070 0,131 0,688 0,290
baratokat.

Az iskolaban kivilallonak és 0,286 0,055 0,009 ~0,511 0,056

maganyosnak érzem magam.

Maximum Likelihood médszer, varimax rotdcié, K-M-O érték: 0,846, szignifikancia: 0,000

a szakiskoldasok korében ugyanis a tanulas, iskola hasznossdgat 6sszegzé faktorér-
tékek ezuttal kevésbé alacsonyak. Valészintleg itt arrél van sz6, hogy mig az el6z6
kérdésben a tanuldsrol dltalaban mondtak véleményt a megkérdezettek, s a tanulasi
folyamat megitélésében a szakiskoldsok a tobbi csoporthoz képest a feleslegességet
jobban hangsulyoztdk, az ebben a faktorban 6sszegyjtott valtozok kozott volt olyan
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7. abra: A tanulassal kapcsolatos attitlidok faktor-értékei

a kiilonb6zé tanuléi csoportokban

max. 3-as atlag

lany

fid

B tanulés/iskola feleslegessége tanulas/iskola hasznossaga eredményorientaltsag
[ [ [ [ [ — 0,14 [ [ [
szakiskola | [ [ ' _0.06 10,1 ! ‘ ‘
I I I I H I I I I I
oA 0,01 4 0,00
szakko.zepislfola : : : : 73,&? : : : : :
gimnazium | | [ 0,05_ " 010 ! | | !
| | | | | (e | | | |
| | | | | | | | | |
. | | | [ 0,10 1 | | |
11. évfolyam I I I 0_’((]),604 I I I I I
5 | | | I _0,09  m— | | | |
9.évfolyam ‘ ‘ | o, 0%26 ‘ ‘ ‘ ‘
| | | | | | | | | |
! ! ! ! 0,04 ! ! ! ! !
fels6foku végzettségi sziilé : : : : _(2;,%32 q,07 : : : :
érettségizettszilg | I I I 0,04 = I I I I I
. | | | | -0,01 0,01 ' | | | |
szakmunkas sziilé | I I ' 005 = 0,05 I I I I
[ [ [ [ % [ [ [
max. 8 osztalyt végzettsziil6 | I I I I 063145 I I I
| | | | | 0/02‘ | | |
| | | | | | | | | |
.. - I —
4,5 feletti atlag | : = | 505 . . . 0,42‘
4,0-4,5 | : o .00 C o
_ | | | -0,02 = 0,03
3139 ‘ - :
[ [ !
! !
! !
[ [
[ [
[ [
[ [
[ [

is, amelyik inkabb a gyakorlati hasznosithatésagot képviselte (,Az iskola olyan dol-
gokra tanit, amelyek hasznosak lesznek a késébbiekben”).

A tanulashoz valé viszony Osszefluigg azzal is, hogy a tanulé milyen csaladban él,
aszuldi iskoldazottsag hatdsa ugyanakkor nem egyértelmu, ami arra utal, hogy a sziil6i
iskoldzottsagon tal mds csalddi, illetve iskolai tényez6k is hatdssal lehetnek az attitG-
dokalakuldsara. A csalddi tényezok kozul a tamogato hatas jelenlétére hivja fel a figyel-
met az, hogy azonos iskolatipuson belil is magasabb faktorértékek jellemzik mind
az eredményorientdltsdg, mind a hasznossdg tekintetében azokat, akiknek a szulei
rendszeresen figyelemmel kisérik gyermekeik tanuldsi eredményeit, iskolai eléme-
netelét (megnézik a jegyeiket, eljarnak szuléi értekezletre, beszélgetnek az iskolarol
gyermekiikkel), mint azokét, ahol ez nem jellemz6, s ez a sziil6k iskolazottsagatol fiig-
getlen hatds.

A csaladi hatason kivul az iskolai hatds is tetten érheté az iskolahoz, a tanulashoz
valo pozitiv attitid kialakuldasdban illetve megtartasaban. Az iskoldval valo elége-
dettséget méré valtozok faktorértékeit harmadokba rendezve azt taldljuk, hogy még
azonos iskolatipuson belul is rendre kedvezébb az iskoldhoz/tanuldshoz valé pozitiv
viszonyt mutato faktorok értéke azok korében, akik elégedettebbek iskoldjukkal
(lasd 8. dbra).
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8. abra: A tanulassal kapcsolatos pozitiv attitidok faktor-értékei

az iskolaval val6 elégedettség mentén

[l tanulés/iskola hasznossaga [l eredményorientaltsag

atlagnal elégedettebb

atlagosan elégedett

szakiskola

atlagnal elégedetlenebb

atlagnal elégedettebb

atlagosan elégedett

szakkozép-
iskola

atlagnal elégedetlenebb

atlagnal elégedettebb

atlagosan elégedett

gimnazium

atlagnal elégedetlenebb

-0,30 -0,20 -0,10 0 0,10 0,20 0,30

Az imént megismert attitidvaltozok kozul a szubjektiv eredményességindexbe
a tanuldssal kapcsolatos pragmatikus vélekedés mutatoszamat, az attittidallitdsok ko-
zul pedig az eredményorientaltsig, tovabba a tanulds/iskola hasznossaganak megité-
lésével kapcsolatos faktorok értékeit épitettitk be, mint a tanulék tovabbi életesélyeit
jelentés mértékben novelni képes attitiidoket.®

A SZUBJEKTIV EREDMENYESSEG OSSZETETT INDEXE

A tanulds iranti viszonyt, elkotelezédést méré indexiink tehdt egy olyan 0 dtlaga
1 szorasu folytonos vdltozo, amely (1) a vilasztott iskola melletti kitartast, (2) a kozépis-
kola utdni tervek hatdrozottsagat, (3) a tovdbbtanuldsi elképzeléseket (a megszerezni
kivant legmagasabb iskolai végzettséghez tartozo osztilyok szamat), tovabbd (4) a ta-
nulds hasznossdagdba vetett hitet és a (5) tanuldshoz valé eredményorientalt, valamint
(6) pragmatikus viszonyt egylttesen jeleniti meg. Az index meglehetésen dsszetett,
hiszen igyekeztiink valamennyi olyan valtozot figyelembe venni, ami a tanulmanyi
eredményen talmutat, s fontos 6sszetevé a kozépiskolai sikeresség és a késébbi életpd-
lya szempontjabol, tehat az egyénnek azokat az elképzeléseit, ambicioit és tanuldssal

15 A tanulds fontossaganak, hasznossdganak felismerése dimenziot tekintve tehat 3 valtozot szerepeltetiink
az Osszetett indexben, egyrészt a tanuldsi tevékenység hasznossagat vagy feleslegességét méré valtozot
(6tfokd skalan mérve, ahol 1=felesleges, 5=hasznos) standardizalt értékkel, masrészt a tanuldsra, iskolara
vonatkozo allitdsok faktorelemzésbdl szarmazoé két faktort (eredményorientdltsag és a tanulds hasznosséaga).
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kapcsolatos attittidjeit dsszesiti, amelyek hosszabb tdvon is kihatdssal lehetnek a fiatal
jovojére.

Az el6z6ekben bemutatott 4 standardizalt valtozo illetve a két faktorvaltozo atlag-
értékén alapuld folytonos viltozot a 9. és a 11. évfolyamon kulon-ktlon negyedekre
bontottuk, s megvizsgaltuk, hogy kik kertilnek az egyes negyedekbe. A tanulmanyi
eredményességi indexhez képest lathaté némi eltérés, hiszen bar tovabbra is a gim-
ndaziumokban tanuldk kertltek leggyakrabban a felsé negyedbe, ugyanakkor a masik
indexhez képest kevésbé szelektiv mutatot kaptunk. Természetesen a két index ko-
zOtt van egy nem tul erés korrelacio (0,394), amint a szubjektiv eredményességindex
a félévi bizonyitvannyal is korrelal, de a tanulmanyi sikerességet méré indexnél joval
kisebb mértékben (0,379).

9. abra: A szubjektiv eredményességindex egyes negyedeibe

keriil6k aranya képzési tipusok szerint (%)

B 1.negyed 0 2.negyed 3.negyed B 4.negyed
szakiskola
g
%‘ szakkozépiskola
‘0>{ 4 vagy 5 osztalyos gimnazium
- 6 vagy 8 osztalyos gimnazium
szakiskola
=
s szakkozépiskola
°
D 4 vagy 5 osztalyos gimnazium
£y
6 vagy 8 osztalyos gimnazium
% 0 20 40 60 80 100

Az intézménytipusok szerinti eltérések miatt ezuttal is tobb dimenzioban hasonli-
tottuk 6ssze az index atlagértékeit s bar mindenhol szignifikdns eltéréseket taldltunk,
egyes valtozok (pl.: szil6i iskolazottsdg, megel6z6 tanulmanyi eredmény) magyara-
zoereje kisebbnek bizonyult, mint a tanulmanyi index esetében. Ezt jelzik az alacso-
nyabb megmagyarizott hanyadok is.!® Az iskoldval valo elégedettség viszont olyan
hattértényezd, ami erds Osszefliggést mutat a szubjektiv index értékével, ami arra utal,
hogy a tanulds iranti elkotelezédésben az iskolai hattér ktlonbozé jellemzéi is szere-
petjatszhatnak.

16 A haromutas ANOVA-elemzés soran a modell altal megmagyarazott hanyadnak a teljes négyzetosszeg-
hez viszonyitott aranya. Ez példaul a sziil6i iskolazottsagot tekintve a tanulmanyi index esetében 22,3%,
mig a szubjektiv eredményességindex esetében 7,8%. A tanulményi eredményességindex esetében
amegel6z6 (8. évi) tanulmanyi eredménynek volt a legnagyobb magyarazo ereje (42,9%), ami
a szubjektivindex esetében 11,6% a képzéstipust és az évfolyamot egyarant figyelembe véve.
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11. tablazat: A szubjektiv eredményességindex atlagos értékei
a kilonb6zé tanulbi csoportokban

GIMNAZIUM SZAKKOZEPISKOLA SZAKISKOLA

9.EVF. 11.EVF. 9.EVF. 11.EVF. 9.EVF. 11.EVF.

A kérdezett neme:

Fid 0,118 0,053 | -0,041 | -0,108 | -0,140 | -0,196
Lany 0,156 0,166 | —0,034 | —0,032 | -0,167 | -0,158
A magasabban iskolazott sziil6 végzettsége:

Max. 8 osztaly 0,040 0,028 | -0,129 | -0,130 | -0,188 | —0,246
Szakmunkasképzé 0,075 | 0,034 | -0,088 | —0,105 | —0,143 | —0,207
Erettségi 0,106 0,073 -0,043 -0,077 -0,133 -0,103
Fels6fok 0,198 0,199 0,069 | -0,034 | -0,087 | -0,092

A csalad anyagi helyzete:

Anyagi gondok nélkiil élnek 0,190 0,177 -0,013 -0,030 -0,115 -0,118
Beosztéssal kijonnek 0,158 0,130 | -0,013 | -0,057 | -0,118 | —0,163
Eppen, hogy kijonnek a jovedelmiikbdl 0,033 0,062 | -0,079 -0,133 -0,192 -0,215
Hoénaprol hénapra anyagi gondjaik vannak -0,071 | -0,051 | -0,207 | -0,144 | -0,257 | -0,352
Lakohelye:

Budapest, megyeszékhely 0,150 0,118 -0,018 -0,077 | -0,209 -0,247
Mas varos 0,125 0,137 | -0,034 -0,065 -0,139 -0,129
Kozség, tanya 0,148 | 0,093 | -0,054 | 0,083 | -0,139 | —0,196
Tanulmanyi ideje alatt hol lakik:

Otthon lakik 0,137 0,135 -0,011 -0,078 -0,140 -0,185
Bejaré 0,138 0,103 | -0,063 | -0,087 | -0,165 | —0,186
Kollégista 0,162 0,101 0,003 0,014 | -0,061 | -0,104

Lakohelyéhez legkéozelebbi altalanos
iskolaba jart-e:

Igen 0,129 0,092 | -0,043 | -0,076 | -0,155 | -0,200
Nem 0,164 0,171 -0,013 | -0,056 -0,114 | -0,104

Félévi bizonyitvany eredménye:

3 vagy alatta -0,106 -0,232 -0,186 -0,227 -0,227 -0,283
3,1-3,9 0,045 0,026 0,010 | -0,063 | -0,099 | -0,165
4,0-4,5 0,232 0,227 0,182 0,119 0,151 | -0,025
4,5 felett 0,362 0,385 0,134 0,279 | -0,038 0,029

Altaldnos iskolai kudarc:

Bukott vagy évet ismételt altalanos iskolaban | -0,091 -0,191 -0,209 | -0,234 -0,182 | -0,240
Nem bukott 0,152 0,133 | -0,010 | -0,056 | -0,118 -0,147

Atlagosan 0,139 0,118 | -0,038 | -0,073 | -0,149 | -0,182

Valamennyi véltozé esetében az eltérés szignifikans.
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Megvizsgalva az index mas vdltozokkal valo dsszeftiggéseit is, arra figyelhetiink
fel, hogy a szubjektiveredményességindex esetében sem tiinik el a csaladi hatds, de az
kevésbé az iskolazottsagon keresztiill, hanem inkabb a csaladi timogato kdzegen ke-
resztil érvényesul (lasd 11. tabldzat). Azaz az index értéke erételjes - és a szl6i isko-
lazottsaghoz képest nagyobb magyarazoerével bird - dsszefliggést mutat azzal, hogy
aszulok milyen gyakran beszélgetnek gyermekiikkel otthon az iskolardl, figyelemmel
kisérik-e az eredményeit. Ez 6sszhangban van tobbek kozott Pusztai (2009) kutatdsi
eredményeivel, aki a csaladon beluli tirsadalmi t6ke iskolai eredményességre valo
pozitiv hatdsat mutatta ki felekezeti kozépiskolasok korében.

AZ EREDMENYESSEGRE HATO TENYEZOK,
A CSALAD ES AZ ISKOLA SZEREPE

Atovabbiakban kisérletet teszink arra, hogy az imént megismert 6sszefiiggéseket egy
modellbe siritve megvizsgiljuk, hogy a kétféle eredményességmutatora mely ténye-
z6knek milyen hatasuk van, az egyes tényez6k hogyan befolyasoljak a tanuléi sikeres-
séget a tobbi tényezd hatdsat is figyelembe véve. Amint mar az el6z6ekben is lathattuk,
az eredményességet szimos tényezé befolydsolhatja, ilyen a csaldd anyagi helyzete,
atanulo altal otthonrol hozott kulturdlis téke, a tamogatoé csaladi kozeg; befolyasoloak
lehetnek az dltalanos iskolai eredmények, az dltalanos iskolai tanuldsi lehet&ségek;
s természetesen meghatdrozo lehet a jelenlegi kozépiskola is szakmai munkdjaval
és értékrendjével, tanuldst taimogato légkorével. Természetesen nincs modunk arra,
hogy minden tényezdét szimba vegytlink, a kérdéives kutatds idébeli és egyéb korla-
tai ezt nem teszik lehetévé, szamolnunk kell tovabba azokkal a bizonytalansagokkal
is, amelyek a kérdéives kutatds természetébdl, igy példaul a vilaszhianyokbdl, illetve
akapottvilaszok 6szinteségébdl adodnak. Az el6z6ekben megismert kétféle eredmé-
nyességindexre vonatkozéan linedris regresszios elemzést végeztink, megkisérelve
megtaldlni olyan tényezdket, amelyek egyik, vagy masik, vagy mindkét eredményes-
ségmutatora hatdssal lehetnek. A feltaro jelleghez illeszked6en a stepwise modszertal-
kalmaztuk, s figyeltink arra, hogy olyan valtozokat szerepeltessiink csak a modellben,
ahol nem lép fel multikollinearitds, ezért esetenként dsszetett valtozokkal, vagy tobb
valtozot tomorité faktorokkal dolgoztunk.

A CSALADI HATTER

A csaladi hattér tényez6i kozil a szildk iskolai végzettségét, az otthon megtaldlhato
konyvek szamat a kulturalis téke dsszesitett mutatdjaba épitettiik be, a csalad és a kér-
dezettinfrastrukturdlis, anyagi ellatottsagdt, valamint a szubjektiv anyagi helyzet érzé-
keléséta csalddianyagihattér mutatojaba,” a timogaté kozeg mutatdja pedig azoknak
avaltozoknak a standardizalt értékeibdl dllt el6, amelyek azt mutatjdk, hogy a sziilék

17 A mutatét 7 vagyontdrgy meglétének (csaladi szamit6gép, internet, auto, sajdt szoba, tablet, okostelefon,
sajat szamitogép) és a szubjektiv anyagi helyzet értékelésének standardizalt valtozéinak atlagaval
allitottuk eld.
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mennyire jelentenek biztos timogaté hatteret a gyermekiik tanulmdnyai szempont-
jabol’® Dummy valtozoként szerepeltettiik még a modellben azt, hogy van-e roma/
cigany szul6je a tanulénak.

Ez a négy f6 tényezécesoport egytittesen 20%-0s magyarazéerével bir a tanulma-
nyiindex esetében, és kozel 17%-os érték jellemzi a tanuldshoz valé viszony indexére
hat6 tényezék modelljét. A két eredményességindex esetében a hatdsok mértéke el-
térd: a tanulmanyi eredményességindex esetében a szul6i iskoldzottsdg hatdsa jelen-
t6s, a csalad tanulashoz illetve iskolahoz valé timogatd hozzaalldasa valamivel kisebb
jelentéséggel bir, mig a masik eredményességmutatod esetében éppen forditva, azaz
a tanuldshoz val6 hozzaallast méré mutaté esetében a timogato sziléi kozegnek mu-
tatkozik nagyobb szerepe. Az el6z6eken felul mindkét sikerességi mutatéra elhanya-
golhat6 hatdst jelent a roma szdrmazas, a csaladi anyagi hdttér 6nallé hatdsa pedig
szintén elhanyagolhato, illetve nem szignifikdns.

12. tablazat: A csaladi tényezdk hatasa (lineéris regressziés modellek)

TANUI‘.MANYI’ SZUB‘]EKTiV .
EREDMENYESSEG EREDMENYESSEG
STANDARDIZALT 7\ ypancia.  STANDARDIZALT o cyipiancin.

EGYUTTHATO SEINE EGYUTTHATO SEINE
Kulturélis téke 0,366 0,000 0,158 0,000
Tamogato sziil6i kozeg 0,195 0,000 0,341 0,000
Roma, cigany sziilé -0,035 0,000 -0,026 0,002
Csaladi anyagi helyzet -0,039 0,000 0,002 n.s.
Konstans (B) 0,026 0,000 -0,004 n.s.
Adjusted R? 0,202 0,168

n.s.: a véltozé hatdsa nem szignifikans

Képzéstipusok szerint vizsgalva a csalddi hattér két legfontosabb tényezéjének ha-
tdsat, az latszik, hogy a gimnazistak és a szakkozépiskolasok esetében a kulturdlis t6-
kének joval nagyobb hatdsa van a tanulmdnyi eredményességre, mint a szakiskoldsok
esetében, aholugyanakkor a csaladihattértényezok 6sszességében eleve csak nagyon
kis részt magyaraznak az eredményekbdl (1asd 13. tdbldzat). A masik eredményesség-
mutato esetében a timogato csaladi hattérnek egyértelmien minden képzéstipusban
joval nagyobb a hatdsa, a kulturalis t6ke hatdsa pedig a gimnaziumoktoél a szakkozép-
iskoldsokon at a szakiskoldsokig haladva csokken.

18 A felhasznalt védltozok ez utébbi esetben az aldbbiak voltak: a sziil6k milyen gyakran jarnak el szil6i
értekezletre, milyen gyakran beszélgetnek gyermekiikkel az iskoldrél, milyen gyakran kisérik figyelem-
mel eredményeiket, mennyire tdmogatjdk a tanulast, segitettek-e a gyermekiiknek a kozépiskola meg-
vélasztdsaban. Ez ut6bbit dichotém véltozéként, a tobbit pedig 4-elem skédlaértékekként (1 - szinte
soha, 4 - rendszeresen, illetve 1 - egyaltalan nem tamogatja, 4 - teljes mértékben tamogatja)
standardizéltuk, majd 6sszesitve atlagoltuk.
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13. tablazat: A csaladi tényezdék hatasa (standardizalt regresszios
egyutthatok képzéstipusok szerint)

TANULMANYI EREDMENYESSEG SZUBJEKTIV EREDMENYESSEG
GIMNAZIUM SZ/:SI:(I((gf‘I'EP— SZAKISKOLA GIMNAZIUM SZ;\SI:(I;?J‘I'EP- SZAKISKOLA
Kulturalis téke 0,272 0,287 0,127 0,134 0,090 0,059
Tamogato sziil6i kozeg 0,219 0,151 0,134 0,331 0,316 0,332
Roma, cigany sziilé -0,033 -0,059 n.s. n.s. n.s. -0,048
Csaladi anyagi helyzet -0,058 -0,049 n.s. 0,033 n.s. n.s.
Konstans (B) 0,199 -0,106 -0,167 -0,004 -0,050 -0,060
Adjusted R? 0,131 0,120 0,040 0,141 0,113 0,117

A valtozdk koziil csak a szignifikans hatasokat jelolve.

MEGELOZO TANULMANYOK

Az dltalanos iskolai eredmények nyilvanvaléan szamottevé hatast gyakorolnak a ko-
zépfoku intézményekben mutatkozé eredményekre, hiszen a tanulmdanyi eredmény
rendszerint szignifikdnsan ¢sszefiigg a tanulé képességeivel, adottsagaival. Mar az
el6zéekben is lattuk, hogy a 8. év végi és a legutobbi félévi osztalyzat kozott igen erds
a korreldcié, nem nagy merészség tehat annak feltételezése, hogy az altalinos iskolai
eredmény viltozéja a megel6z6 iskolai hatasokat feltérképezé regresszios modellben
is nagy sullyal jelenik meg. Emellett még szerepeltettiik a valtozok kozott a sikeres
tovabbtanulds mutatéjat,"” valamint az altalanos iskolai hatdsok kozil megprobdltuk
figyelembe venni, hogy a tanulé milyen tehetséggondozo, felzarkoztatd szolgaltatiso-
kat (napkozi/tanuldszoba, tanérdn kivili tevékenységek) vett igénybe.?

Amint az sejtheté volt, a tanuléi eredményességre a megel6z6 iskolafokon elért
sikereknek igen nagy hatasuk van, ktilondsen a tanulmanyi eredményesség mutato-
jara, de a masik mutatot tekintve is. A sikeres tovabbtanulas inkdbb a tanuldshoz valo
viszony mutatéjara gyakorol hatdst, ami azt jelzi, hogy a tanulmanyok és altaldban
a tanulads melletti elkotelezédésben fontos szerepet jatszik az, hogy a fiatal olyan kép-
zésben és olyan iskoldban tanul tovabb, ahol eredetileg is szindékaban allt. A meg-
el6z6 tanulmanyokat jellemzé egyéb mutatok - amelyek mérésére kérdéiviink sajnos
csak korlatozottan nyujtott lehetéséget - kozul a stepwise modszerrel készilt linedris

19 1-es értéket kapott a valaszado, ha abban a képzéstipusban és abban a szakmaban tanult tovabb
kozépfokon, amelyet eredetileg is szeretett volna, s 0 értéket, ha nem.

20 Atanulok 39%-a jart felsé tagozaton idegen nyelv kiillonérara, 22%-a matematika szakkorre, s ugyan-
ennyien mas szakkorre, 29%-uk pedig mivészeti foglalkozasra. Korrepetaldst 34%-uk vett igénybe
matematikabdl, s 18%-uk valamely egyéb tantargybol. A szakkor jelleg, fejleszté foglalkozasokat,
illetve a korrepetalds jellegl foglalkozasokat kiilon-kiilon vizsgéltuk (figyelmen kiviil hagyva, hogy
arra az iskoldban vagy az iskoldn kiviil keriilt sor) és csupdn a részvétel hidnyat vagy a részvételt vettiik
figyelembe 0-1 értékkel. Készitettiink még egy olyan valtozoét is, amely a tanéran kiviili tevékenységek
iskolai és iskolan kiviili igénybevételét (azaz a magandrakat) mutatja, az el6bbiben 51%, az utébbiban
37% volt érintett a fels6 tagozatban. A sportfoglalkozasokat egyik esetben sem vettiik figyelembe,
amiuvészeti foglalkozasokat pedig a fejlesztd jelleglieknél. A napkézin/tanul6szoban valé részvételt
kilon valtozéban szerepeltettiik, a tanul6k egyharmada vett részt ilyenen az 5-8.osztalyban.
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14. tablazat: Az dltalanos iskola hatdsa (linearis regressziés modellek)

TANULMANYI SZUBJEKTIV
EREDMENYESSEG EREDMENYESSEG
STANDARDIZALT STANDARDIZALT

REGRESSZIOS SZIGN. REGRESSZIOS SZIGN.

EGYUTTHATO EGYUTTHATO
8. év végi atlageredmény 0,592 0,000 0,287 0,000
Sikeres tovabbtanulas 0,036 0,000 0,108 0,000
Fejlesztd jellegii foglalkozasok 0,083 0,000 0,056 0,000
Felzarkoztato jellegi foglalkozasok -0,101 0,000 -0,014 n.s.
Magan kiilon6rak 0,091 0,000 0,064 0,000
Konstans (B) -1,993 0,000 -0,885 0,000
Adjusted R? 0,429 0,126

n.s.: a valtozo hatdsa nem szignifikans

regresszidelemzésben a napkozi végul egyik modellben sem szerepelt szignifikans
valtozokeént, a fejleszté jellegt foglalkozasokon valo részvétel pozitiv hatdsa mindkét
mutato esetében kimutathato, a felzarkoztato jellegt foglalkozdson valo részvételnek
pedig csupan atanulmanyieredményességre mutatkozott szignifikans negativ hatdsa.

Fontos azonban megjegyezni, hogy a szul6i kulturalis téke hatasa marazaltalanos
iskolai eredményre is igen nagy, a 8. év végi osztalyzatot 18%-ban magyarazza, tehat
azaltaldnos iskolai érdemjegy hatdsa a csaladi hattér hatdsatis tartalmazza. A két szilé
kozil - mind a fitk, mind a lanyok esetében - az anya iskoldzottsiganak mutatkozik
nagyobb hatdsa. Az dltaldnos iskolai eredményességnek azonban a csaladi hattért6l
fuggetleniil is nagy szerepe van abban, hogy mennyire tudja valaki venni az akaddlyo-
kat a kozépfoku képzés évei alatt.

KOZEPFOKU TANULMANYOK

Ajelenlegi tanulmanyok és a jelenlegi iskola kulonb6z6 paramétereinek eredményes-
ségre gyakorolt hatdsdt részben a kiilonérakon valé részvétellel,? részben az egyéni
és osztalykozosség szintjén megmutatkozo tanuldsi motivaciéval, tanuldshoz valé
hozzadllassal??, részben a pedagégiai munka és az iskolailégkor tanulok altali megité-
lésével vizsgaltuk.

21 Atanuldk 20%-a jar jelenleg idegen nyelv kiilénérara, 7%-uk matematika szakkorre, s 8% mas szakkorre,
ugyanennyien pedig mivészeti foglalkozasra. Korrepetalast 19%-uk vesz igénybe matematikabdl, s 8%-uk
valamely egyéb tantargybol. A szakkor jellegl, fejleszt6 foglalkozasokat, illetve a korrepetélas jellegi
foglalkozdsokat kiilon-kilon vizsgaltuk (figyelmen kiviil hagyva, hogy arra az iskoldban vagy az iskoldn
kiviil kerilt sor) és csupan a részvétel hianyat vagy a részvételt vettiik figyelembe 0-1 értékkel.

22 Mindkét esetben a kérdSivben egy négyfoku skéla értékeit hasznaltuk. Az egyéni motivacio6 esetében
4-es értéket kapott, aki nagyon sokat tanul, 3-ast, aki sokat tanul, 2-est a keveset tanul6, s 1-est, aki nagyon
keveset tanul. Az osztalytarsak tanuldshoz valé viszonyanak tanul6 altali érzékelését pedig ,Az oszta-
lyomban elismerést valt ki, ha valaki jol tanul.” allitas elfogadottsdgaval mértik szintén 1-4 skalan.
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Az iskola pedagogusaira vonatkozo tanuloi értékelés 8 valtozojat tomorits fékom-
ponens értékei® azt mutatjak meg, hogy a tanulék szerint az iskola tandrai mennyire
,jO tandrok”. A nyolc valtozo felhasznaldsaval képzett f6komponens az informaciotar-
talom 51,8%-at tomoriti oly modon, hogy mind a 8 valtozo kozel azonos stlyt képvisel
benne, s valamivel magasabb értékei jellemzik a 9. évfolyamon tanulékat, tovabbad leg-
inkdbb a 6 és 8 évfolyamos gimndziumokban tanulokat, de a szakiskoldasok korében is
magasabb a viltozoé értéke, mint a szakkozépiskolasok korében. Az is megfigyelhetd,
hogy az egyhazi intézményekben tanulok kérében a legmagasabb a fékomponens
atlagértéke, ehhez azonban hozza kell tenntink, hogy a kérdezettek minddssze egyti-
zede tanul egyhazi iskolakban, s tovabbi kozel egytizedik magan, illetve alapitvanyi

intézményekben.?

A kozépiskolas korosztily esetében a kortarscsoport hatasanak és az iskolai lég-
kornek is kitintetett szerepe van. Kutatdsunkban kivancsiak voltunk arra, hogy ez
a tanuldsi eredményesség szempontjabol is megmutatkozik-e, azaz befolyasolja-e
a tényleges eredményeket illetve a tanuldshoz valo viszonyt, a célok melletti kitartast
az, hogy milyen az osztalytarsak, baratok viszonya a tanulashoz. Az eredményesség
kapcsan fontos hatétényezé lehetaz is, hogy a fiatal mennyire szivesen jar iskolaba, jol
érzi-e ott magat.”

A kozépiskolai tényezok kérdsiviinkbél megragadhato tényezdéi a tanulmanyi és
a szubjektiv eredményességindex megkozelitéleg azonos hanyadat magyarazzak, de
az egyes tényezdok hatdsanak ereje eltéré. Bar mindkét tipusi eredményesség eseté-
ben a jelenlegi tanuldsi eréfeszitésnek, azaz annak, hogy a kérdezett mennyit tanul,
van az egyik legerésebb hatdsa, a tanulmanyi eredményesség esetében a tandran ki-
vili fejleszté foglalkozasok szerepe is kiemelkedd. Ez minden bizonnyal 6sszeftiggés-
benvan azzal, hogy eredményességindextinkben a tanulmdnyi és egyéb versenyeket,
valaminta nyelvvizsgat is szerepeltettik, marpedig az ezekre valo felkészulés nyilvan-
valéan nagyon sok tanéran kivuli eréfeszitést is igényel. A szubjektiv eredményesség-
index esetében nem egyértelmi a hatasok erésségének sorrendje, de jol észrevehetd,
hogy sokkal nagyobb hatasuk van az iskolan beluli ,szubjektivebb” észleléseknek, igy
annak, ha a tanul6 jol érzi magat az iskoldban, ha jonak tartja a pedagogusokat, s an-

23 Arravonatkozéan, hogy a tanulék szerint milyen a j6 tanar, Nikitscher Péter (2015): Milyen a j6 pedagé6-
gus? —elvarasok, szerepek, kompetenciak az empirikus kutatasok tilkrében cimd elemzése tér ki
részletesen. [Lasd: Sagi (szerk.): A pedagdgus hivatds megerdsitésének néhany aspektusa.] El6ljaréban
annyit jelziink csupdan, hogy az adatfelvétel szerint valamennyi didk szamara alapvetéen fontosak az
olyan szakmai kritériumok, mint a szaktargyi tudas, az élvezetes tandrak tartdsa, az igazsagos értékelés,
afegyelem kézben tartasa, a didkokhoz valé pozitiv viszony, a didkok egy csoportja szamara pedig ezen
tilmenden a pozitivemberi tulajdonsagok is (,olyan ember, akire fel lehet nézni”, ,barmikor
fordulhatok hozzd személyes problémaval”). A valtozo kialakitasaban az egyes komponensek az aldbbi
erdsséggel vettek részt: J6l tanit, élvezetes tanérakat tart, érdekesen magyaraz (0,770); Olyan ember,
akire fel lehet nézni (0,757); Kedveli a tanul6kat (0,748); Barmikor fordulhatok hozza tanulmanyi
problémaval (0,719); Az értékelésnél igazsagos (0,715); Barmikor fordulhatok hozza személyes
problémaval (0,698); Tud fegyelmet tartani (0,695); Magas szinten ismeri a sajat tantargyat (0,651).

24 Mintankban az egyhazi intézmények tanuléi valamelyest alul-, a magdn- és alapitvanyi intézményekbe
jarok pedig feliilreprezentéltak (az Orszagos kompetenciamérés 2013. évi 10. évfolyamos adatfelvétele
szerint a tanulok 13,6%-a jar egyhazi intézménybe, s 6,8%-uk maganintézményekbe).

25 A baratok tanulashoz val6 hozzaallasat a ,Barati kornyezetem tdmogatja a tanulast” allitas elfogadott-
sagdval mértik. Az iskolai légkor kapcsan a kovetkez6 3 véltozoé alapjan képezett fé6komponens értékeit
haszndéltuk: Az iskoldban jél érzem magam (0,845), Az iskoldban konnyen szerzek baratokat (0,751),

Az iskolaban kiviildllénak és maganyosnak érzem magam (-0,584). A fékomponens a valtozok
informaciotartalmanak 54%-at tomoriti.
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nak is, haugy érzékeli, hogy az osztalyban érték a tanulas, illetve a barati kornyezet is
tdamogatja azt. Mindez arra hivja fel a figyelmet, hogy - amennyiben az iskola szerepét
nem korldtozzuk kizarélag a kognitiv készségek fejlesztésére -, akkor ezen tényezék
javitasaval az iskolarendszer is tehet valamit a didkok iskolaval, tanuldssal kapcsolatos
pozitiv képének alakitasdért, ami végss soron a tanuldsi eredmények kedvezé alaku-
lasanak irdnydba is hat.

Szamos kutatds mutatott ki ugyanis dsszefiiggést a motivacio, az eredményorien-
taltsdg és a tanuldsi eredmények kozott, jelezve a kapcesolat reciprokalis természetét is
(Creemers-Kyriakides, 2008). Mds kutatdasok pedig a tanulasi eredmények és a tanu-
lasi klima kozotti 6sszefliggésre hivijak fel a figyelmet. Egy Belgium kozépfoku intéz-
ményeiben kulonbozé fenntartasu iskoldk kozott végzett felmérés eredményei azt
mutatjak, hogy a matematika teljesitményben megmutatkozo variancia 19%-a iskolai
szintd, ezen belil a csoportok Osszetétele, a tanuldsi és szocidlis kornyezet, tovabba
a tanulasi lehet6ségek magyardzzak az iskolai hatds csaknem 90%-at (Opdenakker-
Damme, 2006). Ugyanakkor egyre tobb érv szol amellett, hogy az eredményesség-
kutatdasok szempontjabdl nem csupan az iskolai szint a meghatarozé, hanem kiemel-
ten az osztalyszintd folyamatok vizsgdlata is fontos, s ezt eredményeink is megerdsitik.

15. tablazat: A jelenlegi iskolai tanulmanyok hatasa
(linedris regressziés modellek)

TANULMANYI SZUBJEKTIV
EREDMENYESSEG EREDMENYESSEG
STANDARDIZALT STANDARDIZALT
REGRESSZIOS SZIGN. REGRESSZIOS SZIGN.
EGYUTTHATO EGYUTTHATO
M(Btlvagl?, tanulmanyokkal kapcsolatos 0,270 0,000 0,148 0,000
erdfeszités (sokat tanul)
Fejlesztd jellegii foglalkozasok 0,287 0,000 0,128 0,000
Felzarkoztato jellegi foglalkozasok -0,108 0,000 -0,027 0,001
Osztalytarsak korében érték a tanulas 0,028 0,002 0,112 0,000
Barati kornyezet tamogatja a tanulast 0,077 0,000 0,157 0,000
]’o tf«ma.rok aziskolaban (a fékomponens 0,038 0,000 0,145 0,000
értékei)
Jo iskolai légkor (a f6komponens értékei) 0,067 0,000 0,156 0,000
Konstans (B) -0,660 0,000 -0,615 0,000
Adjusted R? 0,205 0,216

Az eddigieket 6sszesitve tehat azt taldljuk, hogy az dltalanos iskolai sikeresség na-
gyon jo elérejelzdje a tanulmdnyi eredményességnek, a tanulas melletti elkotelezo-
dés esetében ugyanakkor nem feltétlentil ez tekinthet6 a legerésebb hatdsnak. A ta-
nuldssal kapcsolatos pozitiv attitidok kialakitasaban ezzel egyenértéki szerepe van
aszul6i tamogato kézegnek, tovdbba az iskolai timogato hatdsoknak, igy a jo pedago-
gusok létének és a megerdsits, tamogatd iskolai kornyezetnek, a baratok hatasanak.
Az iskolai légkornek is pozitiv hatdsa mutatkozik a szubjektiv eredményességre. Itt
ugyancsak érdemes felhivni arra a kutatasra a figyelmet, amely felekezeti kozépisko-
lasok korében az iskolai, osztalyszintd tarsadalmi téke pozitiv hatasat mutatta ki az
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16. tablazat: A kiilonbozé tényezbk egyuttes hatdsa (linedris regressziés modellek)

TANULMANYI SZUBJEKTIV
EREDMENYESSEG EREDMENYESSEG
STANDARDIZALT STANDARDIZALT

REGRESSZIOS SZIGN. REGRESSZIOS SZIGN.

EGYUTTHATO EGYUTTHATO
Csaladi kulturalis téke 0,160 0,000 0,095 0,000
Tamogato sziil6i kozeg 0,038 0,000 0,190 0,000
8. év végiatlageredmény 0,491 0,000 0,142 0,000
Sikeres tovabbtanulas 0,019 0,003 0,037 0,000
Fe]le§zto jellegii foglalkozasok altalanos 0,053 0,000 0,031 0,001
iskolaban
Ifelza}rkoz.tato J’ellegu foglalkozasok 0,061 0,000 0,013 ns.
altalanos iskolaban
Fg]lgs%to ]e!legu foglalkozasok 0,117 0,000 0,051 0,000
kozépiskolaban
iﬁlz?r!(ozt;{to jellegii foglalkozasok ~0,062 0,000 ~0,028 0,001

6zépiskolaban

Jelenlegi tanulasi eréfeszités (sokat tanul) 0,168 0,000 0,091 0,000
Osztalytarsak korében érték a tanulas 0,008 n.s. 0,098 0,000
Barati kornyezet tamogatja a tanulast 0,007 n.s. 0,091 0,000
J’o tfma.rok aziskolaban (a fékomponens 0,060 0,000 0,139 0,000
értékei)
Jo iskolai légkor (a f6komponens értékei) 0,008 n.s. 0,095 0,000
Gimnézium 0,095 0,000 0,029 0,002
Szakiskola 0,130 0,000 0,035 0,000
Konstans (B) -1,988 0,000 -0,826 0,000
Adjusted R? 0,522 0,301

n.s.: a véltozé hatdsa nem szignifikans

eredmények alakuldsara (Pusztai, 2009). Elképzelhet6, hogy rovid tivon mindez nem
mutatkozik meg kozvetlen kognitiv kimeneti eredményekben, de hosszabb tavon po-
zitiv végkimenetelt jelenthet a fiatal életpdlyaja és késébbi sikeressége szempontjabol.
Az eredmények arra is ravilagitanak, hogy a j6 pedagégusok hatasa a szemléletmod
formaldsara is nagy lehet.

Bar a két mutato esetében - az egyes valtozokat killon-kilon vizsgalva - dsszeftig-
gést lathattunk a kérdezett neme és az intézmény fenntartdja, a képzés tipusa szerint,
tovabba azt vizsgdlva, hogy a tanul6 kollégiumban lakik vagy bejdré-e, az Osszesitett
modellben ezek koztil csak a képzési tipusnak mutatkozott szignifikans hatdsa, ugyan-
akkor atobbitényezd hatasatis figyelembe véve nem avart médon. A tiszta modellben

- amikor csak a képzési tipus hatdsat vessziik figyelembe - a gimnazium hatdsa egyér-
telmuen pozitiv és nagyon erds, aszakiskolaé pedig negativ (a modell magyarazéereje
17,2%-0s a tanulmanyiindex esetében, és 6%-0s a masik indexnél), az dsszetett modell-
ben - mas tényezdk hatdsat is figyelembe véve - a gimnaziumi képzés hatdsa csokken,
a szakiskolai képzésé pedig ellenkez6 el6jeltivé valtozik. Ez arra utal, hogy a képzési
tipus hatdsat mds tényezdk veszik dat, igy tobbek kozott a megel6z6 iskolafokon elért
eredmény, tovabba a csaladi kulturdlis téke.
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Hasonl6 jelenséget tapasztalunk a tanulmdanyi eredményességindex és a csaladi
tamogatas dsszefuiggéseit vizsgalva, a csak a csaladi hatdsokat bemutaté modellben
ugyanis a hatdas sokkal erételjesebb volt. Képzéstipusokra kulon-ktulon vizsgalva
a tényezoket (lasd Melleklet 5. tabldzat) kirajzolodik, hogy a legnagyobb hatdsa a csa-
ladi tamogat6 hozzadllasnak a szakiskoldsok esetében van mind a tanulmdanyi ered-
ményességindexre, mind a tanuldsi motivacio, tanuldshoz valé viszony mutatéjara.
A szubjektiv eredményességmutatot tekintve a szakiskolasok korében az intézményi
légkor szerepe is nagyobb, tovdbba szignifikians hatasa mutatkozik annak, ha a kérde-
zett olyan képzésben tudott tovabbtanulni, ahol eredetileg is szandékaban allt. Amint
azt mdr jeleztik, a két eredményességmutato kozott korrelacio van, ami azonban kép-
zéstipusok szerint is eltér: a gimnaziumi képzésben tanulok esetében az értéke maga-
sabb, mint a szakiskoldsok esetében.?

A két évfolyamra kiilon-kiilon lefuttatva a regresszios modelleket (lasd Melleklet
0. és 7. tdbldzat) ugy tinik, hogy a tanulmanyi eredményesség mutatdjaban a 11. évfo-
lyamraazaltalinos iskolai eredmények hatasa valamelyest csokkennilatszik, s jobban
el6térbe keriilnek a kozépfoku tanulmanyokhoz kapcsol6do hatdsok, ami részben
tényleges iskolai hatds, részben azonban a valamivel szelektaltabb tanuloi 6sszetétel-
nek is betudhato, erre utal a kulturalis téke hatisanak magasabb értéke.

OSSZEGZES

Tanulmanyunkban a tanuléi eredményesség kiilonb6z6 megkozelitéseit jartuk korul
kozépfoku intézményekben tanuldk esetében. Az dltalunk megkonstrualt két eredmé-
nyességmutaté egyike kifejezetten a tanulmanyi sikeresség jelz6szama, mig a masik
mutaté inkdbb a tanuldshoz valo viszonyt, a tanuldssal kapcsolatos attitidoket tomo-
riti. A ktlonféle tanuléi csoportokat az eredményességmutatok eltérd értékei jellem-
zik: mig a tanulmdnyieredményesség-mutato esetében a képzési tipusnak oridsi a sze-
repe,addig a masik, tanuldshoz valo viszonyt méré index sokkal ,demokratikusabban”
mukodik a képzési tipusokat tekintve. A megkozelitésmodbodl kovetkezéen a kétféle
eredményességmutatora hato tényezok sulya is eltéré: mig az elébbire sokkal inkabb
hat a csalad kulturdlis t6kéje - akar 6ndlléan, akar az dltalanos iskolai eredményeken
keresztul -, a szubjektiv eredményességiindex kedvezé alakulasaban a sziil6i tiamoga-
t6 kozegnek és az iskolai timogaté hatdsoknak is nagy szerepiik van. Mindennek
avizsgalatat azért tartjuk lényegesnek, mert a tanulas iranti elkotelezédést méré ered-
ményességmutato kedvezé alakuldsa ugyan nem feltétleniil mutatkozik meg azonnali
mérhet6 eredményekben, de tobb szempontbdl is pozitiv hatdssal lehet a fiatal életpa-
lydjara, s az eredményességorientalt jovokép és a tanulds hasznossagaba vetett hit eré-
sitése révén kozvetett modon hozzajarulhat a mérheté tanulmdnyi eredményesség
kedvez6 alakulasahozis. Adatainkbol gy tiinik, hogy bar az eredményorientaltsag és
a motivaltsag egy része korabbrol illetve a csalddi kornyezetbdl hozott adottsag, az is-
kola maga is képes valamennyit hozzatenni ehhez, nem feltétleniil kizarélag kozépfo-
kon, hanem sokkal inkdbb a mdr megel6z6 szinteken, hiszen az dltalanos iskolai tanul-

26 Akorrelacios egytitthaté a gimnaziumi képzés esetében 0,386, szakkozépiskolaban 0,342, szakiskoldban 0,227.
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manyi eredmények a késébbi tanulmanyi eredményekre vonatkozéan is nagyfoku
elérejelzé-képességgel birnak. A timogaté szuléi hattér pozitiv hatasa arra hivja fel
afigyelmet, hogy aziskoldknak érdemes kihasznalniuk a csaladi timogatasbol fakado
elényt, nem csupdn a meglévé adottsagokat figyelembe véve, hanem tudatosan is kon-
centrdlva a szul6k bevonodasat el6segits lehetGségekre.
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MELLEKLET

1. tablazat: A sdlyozott minta megoszldsa a 9. évfolyamon nem,
aziskola telepiilése és képzéstipus szerint, % (N=7334)

< SZAKKOZEP- T
GIMNAZIUM ISKOLA SZAKISKOLA EGYUTT

Budapest 5,0 4,5 1,4 10,8
Figk Megyeszekhely, megyeijogu 6,6 8,7 5,7 21,0

varos

Viros, kozség 6,8 6,9 7,9 21,6

Budapest 5,3 3,1 0,7 9,1
Lanyok Megyeszekhely, megyeijogu 8,5 78 2,9 19,2

varos

Viros, kozség 8,3 5,8 4,1 18,3

2. tablazat: A silyozott minta megoszlasa a 11. évfolyamon nem,
aziskola telepiilése és a képzéstipus szerint, % (N=6492)

‘ SZAKKOZEP- -
GIMNAZIUM ISKOLA SZAKISKOLA EGYUTT

Budapest 4,3 3,8 2,0 10,1
Fidk Megyeszekhely, megyeijogu 6,1 8,1 6,1 20,3

varos

Viros, kozség 6,1 7,4 7,9 21,4

Budapest 5,2 3,1 1,2 9,4
Lanyok Megyeszekhely, megyeijogu 8,9 73 3,3 19,5

varos

Varos, kozség 8,1 6,5 4,6 19,3

3. tablazat: Konyvek szama a csaladban, %

GIMNAZIUM SZAKKOZEPISKOLA SZAKISKOLA
Kevesebb, mint 10 1,6 5,4 22,9
10-50 db 10,5 21,9 28,9
51-100 db 23,2 29,9 22,7
101-500 db 36,0 27,3 13,0
5000-nél tobb 28,8 15,6 12,7
N 5394 4968 3142

Khi-négyzet-préba szignifikanciaszint: 0,000
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4. tablazat: Az anyagi helyzet tanul6k altali érzékelése, %

GIMNAZIUM SZiAsI:(I:)(":iEP- SZAKISKOLA
Anyagi gondok nélkiil éliink 36,6 32,7 30,9
Beosztassal jol kijoviink 42,8 41,9 36,0
Eppen hogy kijoviink a havi jovedelmiinkbdl 12,3 14,8 16,8
Hénaproél hénapra anyagi gondjaink vannak 4,4 5,0 6,3
Nem tudom 3,9 5,7 10,1
N 5330 4898 3013

Khi-négyzet-préba szignifikanciaszint: 0,000

5. tablazat: A kétféle eredményességindexre haté tényezék képzéstipusok
szerint (standardizalt regresszios egyutthatok)*

TANULMANYI SZUBJEKTIV
EREDMENYESSEG EREDMENYESSEG
. SZAKKOZEP- A SZAKKOZEP-
GIMNAZIUM ISKOLA SZAKISKOLA GIMNAZIUM ISKOLA SZAKISKOLA

Csaladi kulturalis téke 0,174 0,163 0,087 0,103 0,057 0,107
Tamogato sziil6i kozeg n.s. 0,033 0,088 0,154 0,182 0,241
8. evfo[yam végi 0,494 0,468 0,349 0,144 0,143 0,070
eredmény
Sikeres tovabbtanulas 0,030 0,037 n.s. n.s. n.s. 0,101
Fejlesztd jellegii
foglalkozasok altalanos 0,045 0,043 0,084 n.s. 0,047 n.s.
iskoldban
Felzarkoztato jellegi
foglalkozasok altalanos -0,072 -0,055 -0,040 n.s. n.s. 0,056

iskolaban

Fejlesztd jellegii
foglalkozasok 0,142 0,089 0,057 0,067 0,035 n.s.
kozépiskolaban

Felzarkoztato jellegi
foglalkozasok kozép- -0,061 -0,074 n.s. n.s. -0,033 n.s.
iskolaban

Jo iskolai légkor (a f6-

P n.s. n.s. n.s. 0,094 0,054 0,172
komponens értékei)

J6 tanarok a jelenlegi
iskolaban (a fékompo- 0,058 0,061 0,062 0,151 0,164 0,109
nens értékei)

Motivaci6 és jelenlegi
tanulasi eréfeszités 0,175 0,179 0,187 0,095 0,102 0,067
(sokat tanul)

Osztalytarsak korében

érték a tanulds n.s. n.s. n.s. 0,122 0,096 0,118
Harad komnyezethy nis: nis: nis: 0,093 0,087 0,050
tamogatja a tanulast

Konstans (B) -2,412 -1,934 -1,347 -0,928 -0,845 -0,603
Adjusted R? 0,509 0,421 0,243 0,284 0,238 0,260

A valtozdk kéziil csak a szignifikans hatdsokat jelolve.
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6. tablazat: A tanulmanyi eredményességre hat6 tényezék
évfolyamok szerint (linedris regressziés modellek)

9. EVFOLYAM 11. EVFOLYAM
STANDARDIZALT STANDARDIZALT
REGRESSZIOS REGRESSZIOS
EGYUTTHATO EGYUTTHATO
8. év végi atlageredmény 0,532 0,000 0,427 0,000
Jelenlegi tanulasi eréfeszités 0,120 0,000 0,149 0,000
(sokat tanul)
Csaladi kulturalis t6ke 0,151 0,000 0,166 0,000
Tamogato sziil6i kozeg 0,033 0,001 0,008 n.s
J6 tandrok az iskoldban 0,054 0,000 0,047 0,000
(af6komponens értékei)
i'?."‘?sz.to llephifiagle-cal 0,069 0,000 0,146 0,000
6zépiskolaban
iglz’ar!(oztal,to jellegii foglalkozasok 0,053 0,000 0,069 0,000
6zépiskolaban
Eredményorientaltsag (faktorértékek) 0,062 0,000 0,136 0,000
felza,rkoz'tato ],ellegu foglalkozasok 0,061 0,000 ~0,059 0,000
altalanos iskoldban
fe]|e§1t0 J.elleg,u foglalkozasok 0,047 0,000 0,059 0,001
altalanos iskolaban
Sikeres tovabbtanulas 0,029 0,001 0,015 n.s
Szakiskola 0,129 0,000 0,124 0,000
Gimnézium 0,092 0,000 0,105 0,000
Konstans (B) -1,805 0,000 -1,873 0,000
Adjusted R* 0,543 0,520

n.s.: a véltozé hatasa nem szignifikans
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7. tablazat: A szubjektiv eredményességre haté tényezdék
évfolyamok szerint (linedris regressziés modellek)

9. EVFOLYAM 11. EVFOLYAM
STANDARDIZALT STANDARDIZALT
REGRESSZIOS SZIGN. REGRESSZIOS SZIGN.
EGYUTTHATO EGYUTTHATO
Félévi atlageredmény 0,205 0,000 0,211 0,000
Tamogato sziil6i kozeg 0,197 0,000 0,167 0,000
Osztalytarsak korében érték a tanulas 0,105 0,000 0,096 0,000
Barati kornyezet timogatja a tanulast 0,073 0,000 0,112 0,000
])o t’ana.rok aziskolaban (a fé6komponens 0,143 0,000 0,110 0,000
értékei)
Kulturalis téke 0,072 0,000 0,105 0,000
Jo iskolai légkor (a f6komponens értékei) 0,093 0,000 0,096 0,000
M(:tlva(’:u’) és jelenlegi tanulasi 0,048 0,000 0,061 0,000
erdfeszités (sokat tanul)
Sikeres tovabbtanulas 0,029 0,007 0,034 0,003
Fv.e.jle’!sz.to ]e!legu foglalkozasok 0,034 0,000 0,054 0,000
kozépiskolaban
!:ejle§zto jellegii foglalkozasok altalanos 0,031 0,009 0,023 s,
iskolaban
felz%rkoz}ato ],ellegu foglalkozasok 0,030 0,012 0,014 s,
altalanos iskolaban
Eglz?r!(ozta,to jellegti foglalkozasok ~0,038 0,001 ~0,004 ns.
6zépiskolaban
Konstans (B) -0,360 0,000 -0,468 0,000
Adjusted R? 0,315 0,317

n.s.: a véltozé hatasa nem szignifikans
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BANDER KATALIN - GALANTAI JULIA: AZ EREDMENYESSEG
DIMENZIOI ES HATTERTENYEZO! INTEZMENYI SZEMMEL

A tanulmdny célja annak bemutatdsa, hogy a hazai kozépiskoldk vezetoi és peda-
gogusai miként értelmezik az eredményességet sajdt intézmeénytik vonatkozdsdban,
milyen celrendszert tdrsitanak a néveléséhez, és milyen tényezdok befolydsoljdk a kii-
16nb6z6 dimenzickban vizsgdlt eredmeényesség alakuldsdt. A tobb tekintetben eltéré
helyzetii kézépiskoldakban folytatott interjiik eredmenyei arra utalnak, hogy az isko-
lai eredmeényesseg fogalma 6sszetett, a viszonylag kénnyen mérheté dimenziokon
1il tébb olyan eleme is van, amelyekrdl kevesbeé egzakt jellegiik és a meérés nehézséegei
miatl az iskoldk teljesitmenyének értékelésekor kevés szo esik. Az intézmeényi ered-
menyesséeg hdtiértényezoi koziil a tanulmdny elsésorban az iskola szdamdra hozzd-
Jférhetd, az iskola szervezetével, az intézmeényi szereplokkel dsszefiiggo tényeziokkel
Jfoglalkozik, nem tévesztve szem el6l ugyanakkor azokat a meghatdrozotisdgokat
(pl.. a tanulok hdttere, az iskola féldrajzi és tarsadalmi kérnyezete), amelyek mdr jo-
val a kézeépfokii oktatdst megeldzoen és azon il is befolydsoljdk a tanulok lehetdségeit.

Az oktatasi rendszerek és az egyes oktatdsi intézmények eredményességének
vizsgalata az utobbi évtizedekben fontos kutatasi kérdéskorré nétte ki magat. A vizs-
galodasok soran megkerulhetetlenné valt az eredményesség fogalmanak, értelme-
zési kereteinek meghatdrozasa, amelynek sordn arra keresték a valaszt, hogy mely
outputok tekintheték eredménynek az iskola, melyek a tanulok és az oktatdsiranyitds
szamara, illetve a hagyomanyos, tanuldi teljesitményindikatorokon alapulé eredmé-
nyességdefinicio kiterjesztheté-e (Lannert, 2006). Az elsésorban az USA-ban zajlo,
kozgazdasagi megkozelitést alkalmazo kezdeti kutatasokat szamos kritika érte amiatt,
hogy tul sziik meghatarozds mentén mérik az iskolai munka eredményeit (Fitz-Gib-
bon, 1991). Az 1980-as évek elejétdl megélénkils brit iskolaeredményességi kutatasok
ezzel szemben mdr egy Osszetettebb eredményességdefiniciot alkalmaztak, amely-
ben a tanuloi tuddsszinttel, teljesitményekkel azonosithaté eredményesség mellett az
iskoldk szocidlis eredményességét is vizsgdltik, amelyet alemorzsolodasi, évismétlési,
illetve hidnyzasi adatokkal mértek (Lannert, 2006). Az utobbi évtizedben egyre na-
gyobb figyelmet kaptak az iskolai eredményesség kvalitativ dimenzidira koncentralé
kutatasok, amelyek tobbek kozott a tandrok, a tanar-didk kapcsolat, az iskolai szociali-
z4acio, az intézményi kultira és 1égkor, valamint az intézményvezetd szerepét vizsgal-
jak a tanuloi és intézményi eredményesség szempontjabol.

Aziskolaeredményességikutatdsokon belul szamos vizsgdlat foglalkozik a kiemel-
kedé tanuléi teljesitményt felmutato iskolak jellemzéinek szambavételével (pl.: Rey-
nolds etal., 2000). Az eredményes iskoldk jellemz6i! kozul témank, az eredményesség
intézményi nézéponta megkozelitése, az azt noveld iskolai jellemzék azonositisa
szempontjabol az aldbbi tényezdk lehetnek hangsuilyosak (Scheerens et al., 2003;
Lannert, 20006):

1 Lasd jelen kotetben Gyokos Eleondra tanulmanyat.
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1) aziskolai klima jellemz6i (az intézményen beltli kapcsolatok alakuldsa, a szer-
vezeti kultira sajatossagai),

2) az iskolai pedagdgiai gyakorlat tartalmi és médszertani jellemzéi (a tanterv
mindsége és prioritdsai, a tanulds és tanitds kapcsan felmerulé tanuldsszer-
vezési kérdések, a tanitds sordn alkalmazott pedagégiai moédszerek, a tanu-
16k sajatos igényeinek figyelembevétele, a képességek szerinti differencialas,
atanuldsiidé hatékony kihasznaldsa, a tanulok értékelése, megerdsités és visz-
szajelzés)

3) az osztalytermi klima jellemz6i (osztalyon belili kapcsolatok, a tanuldssal
kapcsolatos attitidok, a tanar-didk viszony alakuldsa)

4) aszulék bevondsa az iskola életébe, a sztil6kkel fenntartott kapcsolatok kiter-
jedtsége, a tanarok és a sziil6k elégedettsége e kapcsolatokkal.

A kozépiskolai eredményesség dimenzidinak és az eredményességet befolydsolo
tényezéknek a mélyebb megismerése érdekében 2014 tavaszan 18 hazai kozépfoku
intézmény igazgatojaval és pedagoégusaival egyéni és fokuszcsoportos interjukat ké-
szitettiink.? A beszélgetések sordan kiemelt figyelmet forditottunk az intézményi sze-
replok eredményességértelmezésének vizsgalatara, tovabbd az iskolak azon specifi-
kumainak megismerésére, amelyek az eredményességet befolyasolhatjak.

Az intézményeket elsésorban a 2013-as Orszagos kompetenciamérésen (OKM) el-
ért eredményeik alapjan valasztottuk ki, figyelve a regionalis, a teleptiléstipus szerinti
és a fenntart6 szerinti heterogenitasra is, valamint arra, hogy a mintankban a kozép-
iskola-tipusok sokfélesége megfeleléen leképezédjon. A mintaba kertilt kozépiskolak
néhdny, az intézményi eredményesség értelmezése szempontjabol fontos jellemzdjét
aFriggelek 1. tdbldzata tartalmazza.

Az interjuk elemzése az Atlas.ti tartalomelemz6 szoftver felhasznalasaval tortént.
A kvalitativ tartalomelemzés soran az interjualanyok intézményi eredményességhez
kotédé szohaszndlatanak, fogalmi halojanak, értelmezéseinek megismerésére tore-
kedtink, ennek mentén hoztuk létre az intézményi célok és eredményességdimen-
ziok leirasara szolgdlo kategoriarendszert, amelyet a tovabbiakban mutatunk be. Az
elemzés sordan kiemelt figyelmet forditottunk az interjik helyszinétl szolgdlé intéz-
mények tarsadalmi kornyezetének, feltételeinek, céljainak és torekvéseinek megisme-
résére, amelynek révén lehet6ség nyilik a vizsgalt kozépiskolik eredményességképé-
nek,valamintaz eredményes mikodést befolydsold intézményiés intézményen kivili
tényezéknek és egyedi sajatossagoknak az arnyalt bemutatdsara.

INTEZMENYI CELOK

Az intézmények céljaik meghatarozdsakor elsédlegesen mérhetd, objektiv célokat
emlitettek, amelyek iskolatipusonként is eltértek (lasd 1. dbra). Mig a gimnaziumok,

2 Eziton is koszonjik valamennyi intézménynek az egyiittmiikodését. Az interjikat készitették: Bander Katalin,
Ercsei Kdlman, Galantai Jdlia, Janké Krisztina, Kurucz Orsolya, Nikitscher Péter, Szemerszki Marianna.
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és sok esetben a szakkozépiskolak is legtobbszor a fels6oktatasi felvételire valo felké-
szitést, az emelt szintl érettségi, vagy altaldban az érettségi megszerzését, az idegen
nyelvi felkészitést emlitették céljukként, addig a szakiskolak mas intézményi célokkal,
mas iskolahasznalokkal, és ezért mas eredményességi dimenziokkal rendelkeznek.
Ezeknél az intézménytipusokndl sziikséges lehet ezért eltéré eredményességi muta-
tok kidolgozasa, mint példaul a szakmadra valo felkészités, a sikeres munkaeré-piaci
elhelyezkedés, vagy sziikség esetén a sikeres szakmavaltas (Haldsz, 2000).

A szakkozépiskolakra és kiilonosen a szakiskoldkra jellemzd, hogy a pedagogu-
soknak nagy hangsulyt kell fektetnitik a hatranykompenzdciora, az iskola megtarté
erejének novelésére, és ezzel a lemorzsolodds eléfordulasanak csokkentésére. Egyes
intézményekben, jellemzéen inkdbb a gimnaziumokban, plusz tevékenységként je-
lentkezhet a pedagogusok munkdjaban a tehetséges tanulok fejlesztése, tanulmanyi
versenyekre valo felkészitése.

Az intézményi célok meghatdrozasakor a pedagogusok és az intézményvezetdk
nehezebben mérhetd, de a tanuldk eredményességét nagyban befolydsolé olyan
puhdbb indikdtorokat is megemlitettek, mint példaul a j6 iskolai légkor kialakitasa,
vagy a tanulok szocidlis fejlesztése, amelyet az interjik alapjan igen sokféle médon
értelmeztek: intézményi célként hataroztak meg a tanulok motivalasat, batoritdsat és
mentoralasat, illetve a palyavalasztdsi tandcsadds biztositdsat is. A felkeresett iskoldk
tobbségében szintén hangsulyos szerepet kapottaz iskola fenntartasara valo torekvés,
vagyis az intézmény képzési struktirdjanak, képzéstipusinak megtartdsa, valamint
atanulok mindségének és megfeleld létszamanak biztositdsa.

A legtobb megkérdezett intézménytipustol és kornyezettdl fuggetlentl egyetér-
tett abban, hogy a nyugodet, biztos kérnyezet és a jo iskolai légkor fontos az eredmé-
nyes tanuldshoz, a j6 tanulmdnyi dtlag eléréséhez. Ezért dltaldban fontos célként ne-
vezték meg a bardtsagos, motivalé, mindenki szamara élhet6 iskolai klima kialakitdsat,
amelyhez egy olyan mili6 1étrehozdsa sziikséges, amelybe beletartozik a tanulo és
a pedagogus kozti kiegyensulyozott kommunikdcio, vagy a tanulék tanordan kivili,
szabadidés programjainak biztositasa.

,Egy munkahely nem lehet a félelem, a fesziiltség és a szorongas teriilete. Ez iskola-
nal hatvanyozottan igaz kell, hogy legyen a tanuléra, a tanarra, a technikai dolgozora
és a sziil6re is. Hogy ahova 6 elkiildi a gyerekét, akkor tudja, hogy az alkotashoz,
a tanulashoz megvannak a feltételek. Az a mili6, az a légkor, amelyik félelem, szoron-
gas és fesziiltségtSl mentes, és mindenki azzal foglalkozik, amiért idejétt.” (Atlagosnal
alacsonyabb OKM pontszamu megyeszékhelyi szakkbzép- és szakiskola)
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Horn tanulmdnya (2005) szerint azokban az iskoldkban, amelyekbe - a tanarok
szerint - konnyebben kezelhet6 gyerekek jarnak, vagy tobb iskolan kiviili programot
szerveznek, jobb az iskolai légkor, ami a tanulék matematikai teljesitményében is meg-
mutatkozik. A kulonboz6 iskolatipusokban eltéré igényekkel taldlkoznak a pedagogu-
sok, ezek megolddsa, feloldasa hozzajarulhat a jobb iskolai Iégkodr megteremtéséhez.
A rosszabb tarsadalmi-gazdasagi hattérrel rendelkezé tanulok esetében a gyerekek
alapvet6 szikségleteinek biztositasat emlitették a pedagogusok legfontosabb célként,
példaul azt, hogy a raszoruléknak a kollégiumot hétvégenként és tinnepnapokon is
fitve tartsak, valamint, hogy ekkor is biztositsdk a napi étkezésiiket. Ehhez képest
ajobb tarsadalmi-gazdasagihattérrel rendelkez6 tanulok intézményeiben a pedagoégu-
sok teljesen mds joléti szolgaltatdsokat, kategoridkat fogalmaztak meg: itt a tanulmanyi
és egyéni célok timogatdsa és a sokszini délutani szabadidés programok biztositdsa
szerepelt elérendd célként. A tandrok altal észlelt eltérd sziikségletek és a kifejezetten
ezekre a problémacsoportokra koncentrdlé célok meghatdrozasa viszont egyben az
iskoldk kozotti, valamint a tarsadalmi egyenlétlenségek Gjratermelédését is jelentheti.

,Itt hétvégén altalaban tizenot-hisz tanulé bent van, és ebbdl nyolc-tiz nem tud hova
menni haza. Es akkor hordjuk be nekik a kajat, otthonrél vagy itt félretetetek, én ho-
zom be, én adom oda nekik, megkérdezem, hogy vannak, de ez igy van a téli sziine-
tekben is, a tavaszi szlinetben is. Nincs hova mennitk. Fiités van, azt nem engedem,
hogy ne f(itsenek. A gyerek a f6 érdek.” (Atlagosndl alacsonyabb OKM pontszamu
megyeszékhelyi szakkbzép- és szakiskola)

Egy-egy intézmény a jo iskolailégkodr megteremtését és a tanuloi jolét biztositasat
még a tanulmanyi eredményeknél, és ezzel az intézmény esetleges kiilsé megitélésé-
nél, besoroldasanal is el6bbre helyezi.

,Ha az iskola azt a fajta Grt nem tudna betélteni, évek, évtizedek 6ta, ami a gyerekek
felé a nyitottsag, a j6 hangulat, a csaladias légkor, akkor nem jelentkeznének ennyien.
...] Tehat a rovidtavi célunk az, hogy a gyerekek, akik idejarnak, Ggy hagyjak el az is-
kolat négy-6t év milva, hogy fel vannak késziilve arra, hogy akdr egyetemre, fGiskoldra,
akar a csupa nagybet(s életbe be tudjanak Iépni, és ezt lehetSleg olyan hangulatban
tegyék, hogy emlékezetes legyen.” (Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszamd févarosi
gimnazium)

Az oktatdsi struktura datalakuldsa és a demografiai valtozasok eredményeképp az
egyik leghangsulyosabb tényezéként az interjikban a beiskoldzasi 1étszamok biztosi-
tdsa jelent meg. A beiskoldzando tanulok létszamdnak stabilitdsat minden intézmény
olyan célként emlitette, melyhez a tovabbi intézményi célok hozzarendelhetéek. Az
intézmény fenntartdsa nem csak a megkérdezett szakiskolakban és szakkozépisko-
lakban mertlt fel problémaként, hanem egyes gimnaziumokban is. Az iskoldk olyan
profil kialakitasat célozzak, ami megtartja eddigi presztizsiiket, megprébalnak tovab-
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bd egyedi képzési kindlatot is bevezetni. Tovabbi eszkozként emlitették az intézmé-
nyek az iskola fenntartasahoz a szulék elvarasainak valé megfelelést, mely szintén az
iskola presztizsét rogziti, és biztositja a kivant beiskoldzasi célcsoport folytonossagat.
A pedagoégusok és az igazgatok fontosnak talaltdk azt is, hogy az intézmény kovethes-
se a sajat pedagogiai programjat és kittizott céljait.

,Nekiink a legfontosabb az, hogy meg tudjuk tartani ezt a struktdrat. Na, most ehhez
azért sajnos keményen kell lobbizni is, tehat nemcsak dolgozni. A sziilGi elvardsoknak
megfelelni. Ezek nem rogzitett célok, hanem ezeket mi magunk tézzik ki célul. A fenn-
tarthatésag, meg a demografiai helyzet figyelembevétele miatt ez is fontos, hogy meg-
bardtkozzunk a szakképzési rendszer Gj képzési tartalméval.” (Atlagosndl magasabb
OKM pontszami megyeszékhelyi gimndzium, szakkézépiskola és szakiskola)

,Azt varjak el t6liink az iskolahaszndlék, hogy a legjobb egyetemekre tudjuk f6lkészi-
teni az idejaro diakokat. Tehat, hogy olyan érettségi vizsgat tudjanak tenni, amivel j6
eséllyel tudnak palyazni.” (Atlagosnal magasabb OKM pontszamd févarosi gimnazium)

Intézményi célként emlitették a kozépiskolak a gyerekek szocialis készségeinek
fejlesztését is, ami egyes esetekben a megfelel6 szakma vagy fels6oktatdsi képzés meg-
taldlasaban valo tdmogatast jelenti, maskor pedig a tanulok mar kialakult, egyéni célja-
inak megvaldsitasdban valé segitségnyujtast. Ehhez a pedagogusok fokozott figyelme
és idoraforditasa sziikkséges, melyet tobb megkérdezett is kiemelt feladatnak tekint.

,Nyilvan konkretizalhato, csak eléggé elvontan hangzik az, hogy olyan fiatal felnGttek
keriiljenek ki az iskolabdl, akik képesek a boldogsagra. Tehat igyeksziink itt erre nevel-
ni Sket.” (Atlagosndl magasabb OKM pontszamd févarosi gimnazium)

Osszegzésképpen elmondhato, hogy a vizsgdlt intézmények célrendszere diver-
zifikalt, amelyen beliil a mérésekkel j6l nyomon kovethetd, ,objektiv” célkitizések
mellett minden iskolatipusban megjelennek a kevésbé szamszerusithetd, kvalitativ
modszerekkel vizsgalhato célok is.

EREDMENYESSEGERTELMEZESEK

Amintaz intézményi célok, gy az eredményességértelmezések is rendkivul sokfélék.
Az eredményesség legtdobbszor emlitett, leginkdbb kdzismert fokmérdi a tanulmanyi
atlagok, akompetenciamérési eredmények, az érettségivagy a szakmaivizsga eredmé-
nyei, valamint a tovabbtanuldsi aranyok, amelyek azonban csak egy szeletét jelentik
akozépfoku oktatdsi intézmények eredményességdefinicioi sokféleségének. Az ered-
ményesség értelmezése tobbek kozott az iskolai célok, a képzéstipus, valamint az isko-
la tarsadalmi kornyezetének szociokulturalis jellemz6i, az egyes iskolai osztalyok 6sz-
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szetétele sth. figgvényében is valtozhat. Ennek alapjan feltételeztiik, hogy valamennyi
iskola teljesen egyedi eredményességképpel rendelkezik, ugyanakkor a kilonbozé
szempontok szerint képzett csoportokndl bizonyos eredményességelemek, -dimen-
ziok meghatarozobbak a tobbinél, és ezaltal kirajzolédik az eredményesség dominans
értelmezése.

Az intézményvezet6i és a pedagogusi interjuk sordn azonositott eredményes-
ségdimenzidkat, azok egy lehetséges csoportositasit és egymashoz kapcsolodasat
a 2. dbra mutatja. Az igy létrejové fogalmi halo két f6 pillérét az ,objektiv” és a ,szub-
jektiv’ eredményességértelmezések adjak. Objektiv eredményesség alatta viszonylag
konnyen megragadhato, mutatoszamokkal mérheté eredményességdimenzidkat ért-
juk,? mig a szubjektiv eredményesség kategoéridjaba az intézmény tevékenységének
olyan jellemzait soroltuk, amelyek nehezen vagy egydltalan nem szamszerisithetok,
ugyanakkor 6énmagukban is értéket, eredményt jelentenek a vizsgalt kozépiskolak
szamara, tovabbdabizonyos mértékben befolydsolhatjak a tanuldi teljesitmény objektiv
eredményesség kategoridjaba sorolt mutatdinak alakuladsat.

Az objektiv eredményességen belul fontos csoportot alkotnak a tanuldi teljesit-
mény mutatészamai, amelyek kozul a kozépiskolai rangsorok alapjaul is szolgdlo
kompetenciamérési eredmények, érettségi és felvételi statisztikdk, nyelvvizsga és ver-
senyeredmények a vizsgalt intézmények tobbsége szamadra viszonyitdsi alapot jelen-
tenek, és lehetévé teszik a tanuldi teljesitmények iskolak kozotti 6sszehasonlitasat is.
A mérhet6 eredményeknek a kozépiskolai eredményesség meghatarozé dimenzioi-
kéntval6 elfogadottsdga - nem meglepé médon - a tanuldi teljesitményméréseken és
a vizsgdkon, versenyeken jobban teljesité iskoldkban nagyobb, az 6 esetiikben ezek
a mutatészamok adjdak az iskolai eredményesség domindns értelmezését:

,Az (j érettségivel, a kétszintl érettségivel jol latszanak azok, hogy adott didkok vagy
akar osztalyok milyen targybdl milyen teljesitményt értek el. Tehat tulajdonképpen az
érettségi eredmények vizsgalata egy nagyon j6 dimenzi6, a siker egyik mércéje. Szintén
lehet nézni az eredményességet a felvételi statisztikdban, hogy hany szazaléka keriil be
a didkoknak. [...] Aztan egyre fontosabb a nyelv, a nyelvtudas. A siker dimenzidja ott is
tetten érhetG, vajon a gyerekek nyelvtudasa milyen. [...] Informalisan és belsé gydijtés
alapjan tudjuk, hogy elég sok didkunk szerez kozép- vagy akar fels6fokd nyelvvizsgat,
és ez mindenképpen egy fontos mutat6. A kompetenciamérés is egy j6 mutatdja annak,
hogy melyik képességszintbe keriilnek a didkok, és ezt is minden évben elemezziik. Es
hat a mi esetlinkben egyszer(i a helyzet, mert az orszagos atlag, s6t még a négy évfo-
lyamos gimnaziumi orszagos atlag f6l6tt is vannak az eredmények, de nyilvan nalunk is
el&fordul egy-két olyan didk, akinek kilég az eredménye hatranyos iranyba, és ott pro-
bélunk segiteni.” (Atlagosndl magasabb OKM pontszdmd megyeszékhelyi gimnazium)

3 Az ,objektiv” jelzé jelen esetben az adott eredményességi dimenzié mérhetéségére, a hagyomanyos
eredményességi indikatorok révén valé megragaddsanak lehetéségére utal, és nem maguknak az emlitett
mérészamoknak a sz6 klasszikus értelmében vett objektiv (vagyis egyéni mérlegeléstdl, szubjektiv
megitéléstél mentes) voltdra. Példdul a tanulmdnyi atlagokat ilyen értelemben véve objektiv mutatoként
kezeljiik, mikézben nyilvanval6, hogy a tanuléi érdemjegyek, atlagok alakulasa jelentés mértékben fiigg
a pedagogus szubjektiv mérlegelésétdl.
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A mérhet6 tanuloi eredmények kozul a versenyeredmények, a nyelvvizsga meg-
szerzése és a fels6foku tovabbtanulds elsGsorban az iskoldk tehetséggondozasra
iranyulé céljaihoz kotédnek, mikdzben a tehetséggondozasban valo részvétel, a ki-
emelkedd teljesitményt nyudjto tanuldk Gtjdnak egyengetése dnmagaban is az iskolai
eredményesség egyik dimenzidjat alkotja. Ezzel szemben a hatranykompenzacio fon-
tossdgat a legtobb esetben a kompetenciamérési, illetve az érettségi eredmények, va-
lamint a tanulmanyi atlagok javitdsa kapcsan emlitették az intézmények. Kifejezetten
a hatranykompenzacié témakoéréhez kapcsolodé mérheté eredményességi dimen-
zi6k az érettségi és/vagy a szakma megszerzése, valamint a lemorzsolodasi arinyok
csOkkentése, amelyek elsésorban a hatranyos helyzetd tanuldkat nagyobb szimban
oktato intézmények, féleg egyes szakkozép- és szakiskolak esetében szerepelnek az
eredményesség fokmérsi kozott. Az eredményesség értelmezését tekintve az érett-
ségi (vagy a szakmai vizsga) megszerzése hatarozottan elkilonitheté az ,érettségi
eredmények” kategoriatol: bizonyos iskoldk szamdra az érettségi atlagok, a didkok
vizsgapontszamainak novelése jelenti a sikert, mas intézményekben viszont elsésor-
ban az szamit eredménynek, ha - az elért pontszamoktol fiiggetlentl - minél tobb
tanulo atmegy az érettségin, vagy a tanult szakmajaban vizsgabizonyitvanyt szerez.
Az iskolai eredményességnek e két kategoria mentén torténd eltéré megkozelitése az
intézmények tobbsége esetén Osszefligg a tanuldi teljesitmények egyéb mutatdinak
alakuldsaval: példaul az Orszagos kompetenciamérésen a sajat kategoridjuk atlagandl
alacsonyabb pontszamot eléré intézmények elsésorban az érettségi, illetve a szakmai
vizsga megszerzését tizik ki célul, mig az atlagnal jobban teljesiték szimara a minél
magasabb vizsgapontszamok jelentik az eredményt. Ez az intézményi célok és az ered-
ményesség értelmezése kozott sok esetben fennallé forditott viszonyt mutatja: az is-
koldk nem a célok fuggvényében értelmezik az eredményességet, hanem a mar elért
eredményeikhez igazitjak a jovébeni torekvéseiket. Ez egyfeldl realista gondolkodast,
a megvalodsithato célok kitlizésére valo torekvést jelez, masfeldl viszont az ilyen tipu-
st hozzaillas bizonyos mértékben akadalya lehet a fejlédésnek, a korabbi teljesitmé-
nyek meghaladasanak.

A fentieken kiviil - a viszonylag konnyd mérhetéségtik okan - az objektiv eredmé-
nyesség kategoéridjaba soroltuk az intézmény dltal kinalt szakkoroket, tanoran kivali
programokat, amelyek elsésorban mas intézményi célok szolgdlata altal (pl.: tehetség-
gondozas, felzarkoztatas, kozosségépités) jarulhatnak hozzd az iskolai eredményes-
ség noveléséhez:

JEn az iskolai programokat szeretném kiemelni. Nagyon fontos, hogy az az id6, amit
eltolt az iskoldban, az minGségi id6 legyen. Azon kiviil, hogy vannak a tanérék, nagyon
sok iskolai program van, ami itt tartja a gyerekeket, és toreksziink arra, hogy ezek
a programok az érdeklGdésiiknek megfelelGek legyenek, és tényleg hasznosan toltse
el az idejét, hogy tobb legyen altala, tehat ez is tulajdonképpen a gyerek nevelését
meg fejlesztését segiti.” (Atlagosnal magasabb OKM pontszami megyeszékhelyi
gimnazium)
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A mérhet6 eredmények viltozé mértékben ugyan, de valamennyi vizsgalt intéz-
mény eredményességképének részét alkotjak. Ugyanakkor bizonyos mértékig mind
ajobb, mind a kevésbé j6 tanuldi teljesitményeket felmutato kozépiskolakra jellemzé
az eredményesség ,hagyomanyos” mérészamaival szemben megfogalmazott kritika,
valamint az alternativ eredményességértelmezések jelenléte.

A kozépiskolai eredményesség mérdszamai kozul a kompetenciaméréssel kap-
csolatban az egyik leggyakrabban megfogalmazott kritika az orszagos mérés kereté-
ben vizsgalt kompetencidk, valamint a kozépiskolai tananyag jellege kozotti eltérésre
vonatkozott: a pedagogusok szerint a tanorak keretében tényszerd, adatszerd tudas
atadasat varjak téluk, mig a kompetenciamérés a kreativitds, a problémamegoldas
vizsgdlatara helyezi a hangsulyt. Ez a vélekedés az dltalanos tantervi célok és a kompe-
tenciamérés fokusza kozotti eltérésre hivja fel a figyelmet: ezeknek a kozelebbi kapcso-
latara, 6sszehangoldsara volna sziikség, hogy a tanéra keretében a tananyag tartalmi
elemeinek dtaddsa melletta modern kompetencidk fejlesztése terén megfogalmazodo
elvarasok is teljesiiljenek. A szakkozép- és szakiskolakban problématjelent az is, hogy
ezekben a gimndziumokhoz képest mds oraszimban és mds tananyagot tanitanak,
magasabb a gyakorlati és alacsonyabb a kézismereti 6raszam, ami nyilvanvaléan be-
folyasolja a kompetenciamérésen elért eredményeket. Tobb intézmény ezért a pusz-
tan az OKM dtlagpontszamok alapjan torténd rangsorolast, s ez alapjan az intézményi
munka minéségének megitélését egyoldalunak tartja:

,Ez most olyan, mint a kompetenciamérésnél, ahol vannak szakkozepesek és szakisko-
lasok is. Nem is ugyanazt a tananyagot tanuljak, nem is ugyanazt az iranyt valasztottak,
nem is ugyanolyan éraszamban tanuljuk. Tehat 6ssze lehet minket hasonlitani, és be
lehet minket a kupac aljara rakni, csak azt nem nézik, hogy mi milyen szintr6l indultunk,
és egyaltalan hova jutottunk. Tehdt igy az iskolakat 6sszehasonlitani nem j6.” (Atlagos-
nal alacsonyabb OKM pontszamu megyeszékhelyi szakkézépiskola és szakiskola)

,Tehat én azt gondolom, hogy az eredményességet mindig az intézménynek 6nmaga-
hoz viszonyitva kell mérni. Es engem példaul ezért zavar az, amikor a kompetencia-
mérésben atlagokat hiiznak, mert teljesen masok a személyi, targyi feltételek — és a sze-
mélyi feltétel alatt itt nemcsak a pedagdégust, hanem a tanuldk kornyezeti dolgait is
értve —mondjuk, egy észak-kelet magyarorszagi régioban, és egészen mas egy dél-nyu-
gat magyarorszagi részben. Es nagy dtmenetek vannak. Tehat ezért én nem tartom ezt
igy igazan szerencsésnek. Az eredményességben mindig azt kell kitalalni, hogy mit
akarunk elérni. Azt gondolom, hogy ha a didkjainknak a 75-80%-a megmarad a sajat
szakmajaban, és abban fog boldogulni, kiegyensulyozott életet folytatni, akkor elértiik
a célunkat, kilonosen akkor, ha egy jé résziik vallalkozéva valik, egy jo résziik olyan
dolgokat alkot, amivel dlland6an megujul, 6trél a hatra Iép, akkor nem voltunk rossz alma
mater.” (Atlagosnal magasabb OKM pontszamti vérosi szakkozépiskola és szakiskola)

A fenti idézetek arra hivjak fel a figyelmet, hogy a kompetenciamérés eredményei
az egyes intézmények szamara ugyan viszonyitasi alapot jelentenek az iskola kordbbi
teljesitményéhez képest bekovetkezett javulds vagy romlas megitélésekor, viszont ma-
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guk az abszolut pontszamok nem alkalmazhatok minden tovabbi nélkul a kilonb6zé
helyzetben 1év6, kulonbozé képzéstipusban oktaté intézmények ¢sszehasonlitasara.
Ennek oka az intézmények kiindulo helyzetének, targyi és kornyezeti feltételeinek, ta-
nuloi hatterének a kulonbozésége, amelyek dGnmagukban is jelentésen befolyasoljak
a tanuldi teljesitményméréseken elért pontszamokat, és magyardazhatjak azok intéz-
mények kozotti eltéréseit. A kompetenciamérési pontszamok alakuldsat befolyasolo
hatdsok egy része az intézményi hozzdadott érték meghatarozasa révén kiszirhetd.
Bar ilyen szamitds a hazai kompetenciamérések eredményei kapcsan is fellelhetd,*
interjuink tantsdga szerint nem minden intézményben vannak tisztdban ezzel, illet-
ve ennek értelmezésével. Az iskolai munka hozzdadott értékének meghatarozasa so-
ran problémat jelenthet, hogy az intézmények egy része esetében - sokszor éppen
a kompetenciamérésen rosszabbul teljesits, hdtrinyos helyzetd gyermekeket na-
gyobb ardanyban oktatd intézményeknél - nem dllnak rendelkezésre a kiilsé kornye-
zeti tényezok kontrolldldsat lehetévé tévo tanulodi csaladihattér-index szamitasahoz
szukséges adatok.

Interjualanyaink szerint az intézményi hozzdadott értéknek egyéb elemei, mds
megjelenési formai is léteznek, mint ami a kompetenciamérési eredmények vagy
a tanuléi teljesitmény mas mutatoinak vizsgdlata révén megragadhaté. Az iskolave-
zet6k és a pedagogusok szerint az intézmény a fentiektdl kiilonbozé terileteken
(pl.: a tanulok nevelése, erkolesi értékek, kultira dtaddsa, felkészités az életben valo
boldoguldsra) is képes hozzdadott értéket termelni. Az intézményi hozzaadott érték
ebben a kiterjesztett értelemben véve azonban mdr nehezen vagy egydltalin nem
szamszerusithetd, ily modon az emlitett tényezdk csak bizonyos esetekben (pl. egy-
egyintézmény mélyrehato vizsgalatarévén) vehetdk figyelembe az intézményi munka
értékelése soran. A mérhet6 elemei mellett a hozzd kotédé kevéssé sztenderdizalhato,
szubjektiv tartalmak indokoljdk, hogy az intézményi hozzaadott érték a 2. dbrdn nem
a mérheté eredményességi tényezék csoportjiaba kerilt, hanem egyfajta koztes kate-
goriaként foglal helyet az objektiv és a szubjektiv eredményességdimenziok kozott.

Az eredményességfogalom relativ természete mellett a mérhetéség dilemmai is
felszinre kertltek az interjuk sordn. A mérhet6séggel kapcsolatos nehézségek rész-
ben az eredményesség intézményi definicidjanak megfelel6 viszonyitdsi alap megta-
lalasaban, részben pedig az eredmények és az értelmezések idébeli instabilitdsaban
mutatkoznak meg. Sok esetben még az azonos képzéstipusban oktaté iskolak is jelen-
tésen eltéré eredményességképpel rendelkeznek az intézmény profiljatol, koralmé-
nyeitdl, tirsadalmi kozegétdl figgden. Emellett az eredményesség értelmezése egy
adott iskoldban is valtozhat az évek folyaman, amelynek hatterében a kiils6é vagy a
belsé feltételek megvaltozdsa és a ketté kombindciéja egyarant allhat. Az iskola ered-
ményességképének viltozdsa, az Uj értelmezések el6térbe helyezése az intézmény
részérdl a kudarckerilés egyik modja is lehet, ugyanakkor szerencsés esetben ez az

4 Az Orszagos kompetenciamérés intézményi, telephelyi és tanul6i adatait 6sszefoglal6 FIT-jelentések
tartalmaznak egy intézményi hozzaadott érték mérésére szolgalé elemet. Ez megmutatja, hogy az adott
telephely tanuléinak tényleges eredménye szignifikainsan magasabb vagy alacsonyabb-e a varhato ered-
ménynél (vagy nem kiilonbozik attél). Az adott intézményre vonatkozé vérhaté eredményt a tanulok
csaladihattér-indexének figyelembevételével szamitjak ki, és definici6 szerint a varhaté és a tényleges
eredmény kozotti eltérés tiikrozi az intézmény tanuloi teljesitményhez térténé hozzéjarulasat, pozitiv
vagy negativ hozzdadott értékét. (ElérhetSsége: https://www.kir.hu/okmfit/)
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értelmezésbeli eltolodas egyutt jar azzal a torekvéssel, hogy a kordbbi mércék szerinti
sikertelenség okait feltarjak.

,Nalunk azt lehetne megnézni, hogy aki bejott kilencedikbe, tudott-e példaul szakmat
szerezni. Mindegy mar az is, hogy cukrasznak jelentkezett, de pékként ment ki, de tu-
dott szakmat szerezni. Tehat nalunk ezek a statisztikai mutatok...hat csinalhatjuk, hogy
szép legyen, de nem errél kellene, hogy széljon, ezért nem is forszirozzuk ezt.” (Atla-
gosndl alacsonyabb OKM pontszami megyeszékhelyi szakkozépiskola és szakiskola)

,Mertaz eredményesség az egy relativ dolog is, tehdt amikor ez az iskola épp a csticson
volt, és nagyon jo koriilményeket tudtunk a gyerekeknek teremteni, akkor olyan dia-
kok is voltak, akik megnyerhettek orszagos versenyeket. Ez eltolédott, mert hat jelen
pillanatban mar nem tudunk annyira kiilonlegesek lenni, de az is egy nagyon nagy
eredmény, mint ahogy itt az Arany Janos osztalyokkal kapcsolatban elSkertilt, hogy
rendkiviil nehéz szocidlis helyzetben lévé tanuldkkal egyaltalan az érettségit meg tud-
juk csinalni, s6t netalantan tovabb is tanulnak. Relative értendd, hogy mi az, amit mi itt
hozza tudtunk adni, a hozzaadott értékiink az lehet nagy, de természetesen a jelenlegi
évfolyamokndl mar nem a versenyeredmény az, ami igazan mutatja, hogy mit is ér-
tiink el, mikézben ugyanolyan nagy munkank van benne.” (Atlagosndl magasabb OKM
pontszamd févarosi szakkézépiskola)

Az interjuk sordn az intézményvezetdk és a pedagégusok olyan tényezdket is fon-

tosnak tartottak az iskoldjuk 6ndefinicidja, eredményessége szempontjabol, amelyek

- elsésorban kevésbé egzaktjellegiik és a mérés nehézségei miatt - nem sorolhatok be
az eddig vizsgalt eredményességi kategoridkba. Ezek alkotjak a szubjektiv eredmé-
nyességi dimenziok kategoridjat, amelyen beliil az elemzés soran harom f6 csoportot
azonositottunk: (1) az intézményi légkor alakuldsahoz kothetd tényezok, (2) az intéz-
mény tarsadalmi kozegével és mas iskolakkal fenntartott kapcsolatai, valamint (3) az
értékrend dtadasa, az iskoldnak a tanulok szocializacidjaban jatszott szerepe. A szub-
jektiv eredményesség kategoéridjaba sorolt tényez6krdl dltalanossagban elmondhato,
hogy alegtobb vizsgaltintézmény eredményesség fogalmanak szerves részét alkotjak,
az egyes dimenziok megjelenése és sulya tekintetében azonban egyértelmi kulonb-
ségek mutatkoztak az egyes kozépiskolak kozott.

A jo iskolai légkor megteremtése példaul - bar szinte valamennyi intézmény in-
terjuiban megjelent - elsésorban a kedvezétlen csaladi hatterd gyerekeket nagyobb
aranyban oktat6 iskoldkban, valamint az Orszdgos kompetenciamérésen alulteljesi-
téknél jutott hangsulyos szerephez az eredményesség definidlasakor. A kedvez&bb
tanuloi hattérrel rendelkezé iskoldk esetében a jo légkor altalanos fogalman beltl el-
sésorban a kozosségépités és az iskola szellemiségének dpolasa kertl el6térbe, mig
ahatranyos helyzett tanulok esetében a motivalo kézeg megteremtése jelenti az isko-
laszamdra alegnagyobb kihivast, igy az e téren elért sikereket példaul az egyik vidéki
szakkozép- és szakiskola tanarai és intézményvezetdje egybehangzoan az intézményi
eredményesség egyik legfontosabb 6sszetevéjeként emlitették.
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J1...] csak ez a sikertelenség, és ez a mi részlinkrdl is sikertelenség, amikor azt latjuk,
hogy az iskolak kozott a sorban ott vagyunk lent. Holott, ha hasonlé profild iskolakkal
osszehasonlitjuk magunkat, akkor ugyanezekkel a problémakkal taldlkozunk minden-
hol. Hogy nem Ggy kellene ezeket a gyerekeket mérni, hanem pontosan azzal motival-
ni, hogy te j6 vagy ebben, te j6 vagy abban, és ez nem a magyar, és nem a matek, mert
akkor nem itt lenne, akkor mashol lenne.” (Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszamdi
megyeszékhelyi szakkézépiskola és szakiskola)

,Mindig talalunk ki valami motivalé eszkozt, amiért dolgoznak. Az nagyon j6, hogy
a gyerekeknek van gyakorlat. Itt, amit lat, ezt a gyerekek csinaltak, és ezek a gyerekek
még a munka fogalmat sem ismerik, még azt sem hozzdk otthonrél. Hogy mi az, hogy
dolgozni. Sajnos. Tehat nagyon nehéz motivalni ezért, mert nem tudom azt mondani,
hogy becsiild meg magad, kisfiam, mert a munkahelyeden majd ez lesz, meg az lesz.
Tehat nagyon vdrunk valamilyen elmozduldst, mert nehéz igy a motivaciét kialakitani.
llyen kis apré dolgokkal prébalkozunk, hogy elvisszik 6ket kirandulni, kiilonb6z6 ren-
dezvényekre, tantargyi 6tost kap vagy dicséretet kap.” (Atlagosndl alacsonyabb OKM
pontszamd varosi szakiskola)

A szubjektiv eredményesség tovabbi fontos dimenzidjat jelentik az intézmények
tarsadalmi kozegiikkel, valamint mads iskoldkkal dpolt kapcsolatai, amelybdl az intéz-
ményen és annak tanul6in kivil az iskola kornyezetében €16k és a tagabb kapcsolat-
rendszerébe tartozok is profitalnak.

,Barmikor ki mertink allni barmilyen iskolai mGsorunkkal akar a varos, akar az orszag
elé, tehat én gy gondolom, hogy ez egy nagy eredményessége egy iskoldnak, hogy jo
a kapcsolatunk a kérnyezetiinkkel.” (Atlagosnal magasabb OKM pontszami megye-
székhelyi gimnazium, szakkozépiskola és szakiskola)

~,Meg hat egy csomo olyan projekt, ami az egytittmkodési készséget fejleszti. Van egy
25 éves cserekapcsolatunk példaul, magyar—-német didkcsere, és annak a keretében
is kiilonb6z6 projektmunkakat végeznek a diakok. Mindenféle volt, mGvészeti pro-
jekt is, pedig a mieink egyaltalan nem ilyen profilG osztalyokba jarnak, de abban az
iskolaban zenélnek is, meg a mivészeteknek is nagyobb szerepe van. K6zésen mindig
megbeszéljiik, hogy milyen jelleg(i legyen a projekt. Azért ezek olyan dolgok, ami egy
csomé pluszt ad a gyerekeknek, ami nem Ggy mérhetS, mint a kompetencidk. Mint
az egyéb kompetenciak, mert azért ez is az, mint tudjuk.” (Atlagos OKM pontszamdi
varosi gimndzium)

A szubjektiveredményesség harmadik kategoridjaba az iskola nevel6, szocializalo,
értékkozvetité funkcidjat soroltuk, amelynek néhany vettilete a vizsgalt intézmények
szamara az eredményességdefinicié szerves részét jelenti. Az erkolcesi értékek datada-
sa és a kulturakozvetités az iskolak helyzetétdl, tanuloi hatterétdl fuggetlentl fontos
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célként van jelen a legtobb intézményben. Ezzel szemben az dltalinos életvezetésre
vonatkozo célkittizések - példaul a gyerek boldoguljon az életben, a munkavilagaban,
hasznos tagja legyen a tarsadalomnak - terén elért sikerek elsésorban a nehéz hely-
zetd tanulokat oktato iskoldk eredményességértelmezésében kaptak nagyobb szere-
pet, a specialis kompetencidk ataddsa, példaul az egészségtudatos életmodra nevelés,
a szocidlis kompetenciak fejlesztése viszont a kompetenciamérésen atlagnal jobban
teljesité iskoldkban jelent csak meg. A szocidlis kompetencidk dtadasara forditott id6
és figyelem az iskola tarsadalmi kozegével, a tanuldk csaladi hatterével osszefiiggd el-
térései az esélyegyenlétlenségek iskolai Gjratermelésének jelenségét példazzak. E te-
kintetben - és atobbi egyenlétlenségképzé tényezd terén is - a helyi szint és a kdzpon-
ti oktatasiranyitds ¢sszehangolt beavatkozasara lenne sziikség a leginkdbb érintett
iskoldkban, els6sorban a szakiskolai szektorban. Egyfeldl fontos volna a pedagogusok
tudatossaganak novelése e tekintetben, masfelél viszont a specialis kompetencidk at-
addsa képességének (pl. ilyen irdny tovabbképzések révén) és lehetéségének (isko-
lai segité személyzet alkalmazdsa, 6raszamok csokkentése révén) a megteremtése is
megkertiilhetetlen feladat.

,Tehat pontaz nem mérhetd, amit példaul az Arany Janos-osoknak ad egy iskola, illetve
hat mérhet6 annyiban, hogy kap érettségit, vagy lesz jogositvanya, lesz egy ECDL-vizs-
gaja, elment 6tszor operaba meg szinhazba, eljutott Magyarorszag kiilonb6z6 tdjaira,
és megnézte mondjuk a pécsi Zsolnay-negyedet vagy az egri bazilikat, vagy volt font
a Varban. Tehat ilyen eredményessége is van, hogy tud kultdrat kozvetiteni az iskola,
ezt is lehet eredményességnek nevezni.” (Atlagosndl magasabb OKM pontszami va-
rosi gimnazium)

,Hogy a didkjainkat boldog, kiegyenstlyozott életre tudjuk felkésziteni, megalljak a he-
lytiket a szaktertiletiikon, és tudjanak boldogulni, tehat legyenek képesek élethosszig
megijulni. Ugy emberileg, mint szakmailag. [...] Azt gondolom, hogyha a tanulé a szak-
majaban el tud helyezkedni, el akar helyezkedni, és abbdl prébal megélni, és boldog,
kiegyensulyozott életet él, akkor az mar siker.” (Atlagosndl magasabb OKM pontszamu
varosi szakkozépiskola és szakiskola)

A tanulok életben valé boldogulasanak, a jovékép és a célok kialakuldsanak fon-
tossaga nem valaszthato el attol az igénytdl, hogy a kozépiskolak segitséget, irdnymu-
tatast nyujtsanak a pdlyavalasztds el6tt allé tanuléik szamara. Egy févarosi gimnazi-
umban példaul - rendhagyé médon - nem a fels6oktatasra valé felkészitést tartottak
hangsulyosnak az eredményesség szempontjabol, hanem a megfelelé palyaorientdcié
biztositasat, hogy az iskolai évek alatt a tanulé megtaldlja azt a hivatast, amivel késébb
foglalkozni szeretne. Ez akdr azt is jelentheti, hogy a didkok egy része a fels6foku to-
vabbtanulds helyett egy szakma megszerzésével tud kiteljesedni, és ebben az esetben
atovabbtanulasi statisztikdk szem el6tt tartdsa helyett ezen az Gton kell ket elinditani,
az elérehaladasukat timogatni.
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,Egy gyerek orvosi egyetemre elsé helyen akarja beadni a pélyazatat, de nem fogjak
félvenni csak kertészmérnoki karra. Es lesz bel6le egy kertészmérnok, akinek az dlmait
fol kellett adnia, mert 6 igazabdl sebész orvos szeretett volna lenni, de nem sikerdilt
neki. Az iskola meg dongeti a mellét, hogy igen, ez a 100%-os felvételi ardnyhoz tar-
tozik. Vagy adva van akar egy kozepes képesség(, akar kivalé képességii gyerek, de
& tgy dont, hogy cukrdsz szeretne lenni. Es eleve sehova nem adja be a tovabbtanulsi
szandékat, egyetem, fGiskola, hanem 6 egy ilyen OKJ-s képzéses cukrasz akar lenni,
mert az az alma, és utana elvégzi, és benne van a gyerekben az a fajta vagy, hogy 6
a sajat szakmajaban a legkivalobb akar lenni. Akkor én, ha sziil6ként vélaszthatok,
hogy egy megfaradt, koravén, szakmdjat nem szeret6, nem hobbi szintjén kezeld, vagy
a szakmajaért él6 és ott nagyot alkotni akar6 ember példdja koziil kellene vélasz-
tani életpalya modellt a gyerekemnek, hat én biztos, hogy az utébbit valasztanam.”
(Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszamd févérosi gimndzium)

A fentiekbdl adédodan fontos szubjektiv eredményességi dimenzié lehet az is,
hogy az adott iskolabol kikeriil6 végzettek hogyan boldogulnak, mennyire dlljak meg
a helytiket az élet killonb6z6 tertiletein, milyen sikereket tudnak felmutatni. Néhany
intézmény esetében a palyakovetés, az dregdidkokkal valé kapcsolattartas elsésorban
az iskola szellemiségének fenntartasara, a kozosségépitésre és a hagyomany6rzésre
iranyulé célok megvaldsuldsat szolgdlja, mig mashol kifejezetten az eredményesség
egyik dimenzidjaként tekintenek az egykori didkok életben valé boldoguldsara, pa-
lydjuk sordan elért sikereire. Az eredményességnek ez a hosszabb tavu, a kozépiskolai
mérések hatokorén teljesen kiviil esé értelmezése dltalaban a tanuldi teljesitmények
terén rosszabb eredményt felmutaté iskoldkban jelenik meg hangsuilyosan. Feltéte-
lezhetéen ezek az intézmények a hagyomanyos eredményességi dimenziék vonatko-
zasaban érzékelt sikertelenségtiket probaljak kompenzadlni ennek a - szisztematikus
kozépiskolai palyakoévetések hijan - nagymértékben szubjektiv eredményességi di-
menzioénak a hangsilyozasa révén.

,Az viszont nagyon j6, amikor mondjuk 6t év utdn az utcdn jon, tolja a babakocsit, és
akkor megall és koszon, vagy amikor érettségi talalkozén taldlkozom a gyerekekkel.
Ezek a visszajelzések jobbak sokszor, ezek érnek is valamit, és ezaltal van nekiink
egy val6s sikerélményiink.” (Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszamd megyeszékhelyi
szakkozépiskola és szakiskola)
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AZ EREDMENYESSEGET BEFOLYASOLO TENYEZOK

Az iskolai eredményesség kordbban emlitett ismérvei (Scheerens et al., 2003; Lannert,
2000) kozul az interjuk sordn elsésorban a tanuléi eredményességet befolydsolo té-
nyezdk, aziskolailégkor, a tanitds soran alkalmazott alternativ pedagégiai modszerek,
a differencidlds és a tanulok motivalasanak lehetéségei, valamint a sztulékkel kialaki-
tott kapcsolatok vizsgalatara nyilt médunk. Az iskolai 1égkort befolydsolo jellemzék
kozul az idézett kutatdsok hangstlyos helyen emlitik az intézményvezeté szerepét,
valamint a tantestileten beltli konszenzus és egytttmuikodés szikségességét, ame-
lyek az altalunk alkalmazott kvalitativ moédszertan segitségével is megragadhatok.
Fontos szot ejteni tovabbd az oktatasi rendszerek és az egyes iskolak azon jellemz6irél
(pl.: az iskolatipusok szerinti szelekcio idépontja, az iskola tanuloi Osszetétele, a ta-
nulok tarsadalmi-gazdasagi hattere), amelyek iskolai szint beavatkozas révén nem,
vagy csak kevéssé valtoztathatok, mégis jelentés szerepetjdtszanak az iskoldk eredmé-
nyességének alakuldsiban. Az intézmény tarsadalmi-gazdasagi helyzetét, a tanulok
csaladi hatterét (pl.: anyagi helyzet, kulturdlis téke) az eredményesség szempontjabol
a pedagoégusok kiemelkedGen fontos tényezékként emlitették. Emellett a sztlokkel ki-
alakitott kapcsolat, és az a tény, hogy egy tanuld melyik kozépiskoldba kertil be, mind
olyan hattértényezékkéntjelennek megazinterjikban, amita pedagégusok a tanulok,
illetve a sziil6k kompetencidjanak tartanak, ezzel eltavolitva maguktol a felel6sséget
és akorrekcio lehetéségét.

Az intézményi eredményesség interjuk alapjan azonositott potencidlis hattérté-
nyezdi a 3. dbrdn lithatok. Az aldbbiakban ezek koziil néhany tényezécsoport bemu-
tatasdara vallalkozunk, elérebocsdtva egyrészt, hogy az dltalunk vizsgaltakon kivul
egyéb tényezok hatdsa is valoszintsithets, masrészt az altalunk feltételezett 6sszefuig-
gések tovabbi, kvantitativ adatokon nyugvo vizsgalatira van sziukség.

CSALADI HATTER ES MEGELOZO ISKOLAI TUDAS

Atanuléi teljesitménytbefolyasolé tényezdk kozott a tanuldk szocidlis hdtterét, csaladi
kornyezetét minden megkérdezett iskola hangsilyos helyen emlitette. Ez az iskolak
szamara kulsédleges tényez6 egyes esetekben - elsésorban a kompetenciamérésen
alacsonyabb pontszamot eléré iskolakndl - a hagyomanyos mérészamokkal mért
eredményesség novelésének a legnagyobb akadalyaként hatarozodott meg. Ennek
legfébb oka, hogy az objektiv eredmények jelentés részben az iskola altal preferalt
kultarahoz valo igazodast mérik, és az alacsonyan iskolazott, deprivalt csalddi kor-
nyezetbdl érkezé gyerekek eleve hatrannyal indulnak az iskola dltal elfogadott és
jutalmazott kultura, viselkedés elsajatitdsa terén, sok esetben pedig a pedagoégusok
sem tudjdk a kialakult hatranyt kompenzalni. Az iskola tehat e tanulék szamara nem
felzarkozast, hanem kudarcélményt jelent, igy még tavolabb kertlnek az intézmény
céljainak elérésétol.
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Kozismert, hogy a tanuléi teljesitmények nagymértékben fiiggnek a tanulok tarsa-
dalmi 6sszetételétsl, mint példdul a csaladi hattér, alakohely, a tanulok tarsadalmi-gaz-
dasdgi hattere, ami abban is megmutatkozik, hogy nagyon nagy kilonbségek figyel-
hetéek meg az eltéré kornyezetben mikodo iskolak iskolai eredményesség mutatoi
kozott (Haldsz, 2000). Coleman és munkatarsai (1966) tanulmdnya szerint a tanuloi
eredményességet leginkdbb a tanulé csaladi hattere befolydsolja, mig az iskoldnak
csak igen kevés magyardzo ereje van a tanuld iskolai palyafutasanak alakuldsaban.
Sinka és Horn (2006) eredményei alapjan a tanulok iskolai palyafutasanak alakula-
sdt 42%-ban a tanulok tdrsadalmi hattere magyardzza, és csak 5%-ban olyan iskolai
tényezok, amelyek hatdssal vannak a tanul6 iskolai eredményességére. A nemzetkozi
PISA-mérés adatai alapjan Magyarorszagon kulonosen nagy a csaladi hattér hatdsa
a teszteredményekre, a matematikai készségteriileten a szociodOkondmiai hattérvalto-
zOk dltal megmagyardzott hanyad 31,6% (PISA, 2012).

Az interjuk elemzésekor kivancsiak voltunk tehat, hogy a pedagogusok, illetve az
igazgatok mekkora szerepet tulajdonitanak a tanulék csaladi hatterének, és mekkorat
a pedagogusoknak a tanuldéi eredményességben. A vdlaszokbdl az sziirhet6 le, hogy
szamos intézményben a tanulok motivildsa jelenti a legnagyobb kihivast a pedago-
gusok szamdra. A kedvezétlen csaladi hatterd gyerekeket nagyobb aranyban oktat6
iskoldk egy részében ugyanakkor a pedagégusok - leterheltségiikre és hasztalan er6-
feszitéseikre hivatkozva - eredménytelennek itélik meg probdlkozasaikat, szereptliket
ahatrany kompenzdciéjaban kevéssé érzik hangsulyosnak, valamint 6k gondoljak azt
a legkevéshé, hogy munkdjuknak hatdsa lehet a tanulok eredményességére. Sok pe-
dagogus nyomds alatt érzi magat az intézményi méréseken valod rossz szereplés miatt.

,Es az a gyerek egy olyan helyrdl jon, ahol nem olvasnak Gjsagot, ahol... konyv?!
Es tulajdonképpen ezt a kompetenciat akarjuk mérni, amivel a gyerek tulajdonképpen
itt talalkozik, egy kiils6 kényszerként éli meg. A mi résziinkrél viszont nagyon intenziv
ez a nyomas. A gyerek ugye az altalanos iskoldbdl olyan eredménnyel jott, plusz
hozzatéve, azzal a csaladi miliGvel, széval egy prés alattvan, mi is egy prés alatt vagyunk
természetesen ebbdl eredGen, és ebbdl tobbségében ugye az van, kudarcélmény.”
(Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszami megyeszékhelyi szakkozép- és szakiskola)

Mis a pedagogusok véleménye és modszere egy hasonld OKM eredménnyel biro,
bar prosperalo kornyezetben taldlhatd szakkozépiskoldban és szakiskoldban. Az in-
terju alapjan itt az intézményvezetésnek és a tandri kar 6sszetételének nagy szerepe
van a szemléletbeli kiilénbségben. A tanuldk differencidlasaval és motivalasaval jobb
eredményeket tudnak elérni.

,Hat néha fel kell adni az embernek az elvét ezért, tehat meg kell taldlni minden gye-
rekhez a hozzd vezet6 utat, tehat nem egyforma. Ahany gyerek, annyi médszerre van
szlikség. Van, amelyikkel néha fel kell emelni a hangot, van, amelyikkel nem szabad
felemelni, tehat ezt ki kell tapasztalni, hogy melyik gyereknél melyik médszert tudom
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alkalmazni. Azt hiszem, az nagyon fontos, hogy elismerni, dicsérni, hogyha sziiksé-
ges. Es még, ami, szerintem, nem szoktak arrél beszélni, de szerintem rettentd fontos
a kommunikacio, tehat az, hogy egy tandr hogyan tart kapcsolatot a gyerekekkel, az
majdnem a munkajanak a fele. Lehetek barmennyire felkészilt, barmennyire odafigye-
16, ha nem tudom a gyerekekkel elhitetni, hogy felkésziilt vagyok, odafigyelek rdjuk és
komolyan veszem Gket, az a legnehezebb, tehat akkor nagyon nehéz helyzetben va-
gyok. Pedig minden egyebet teljesitettem.” (Atlagosndl alacsonyabb OKM pontszamd
varosi szakkézép- és szakiskola)

Tobb pedagogus is leterheltnek érzi magat a kedvezétlen csaladi hatterd gyere-
keket nagyobb ardnyban oktaté iskoldakban, sok esetben nincs idejtk feltoltédni, ami
a tanitdsi, nevelési feladatok rovasara megy. Az ilyen problémak orvoslasara fontos,
hogy egy jol mikodé tandri kar kézodsen keresse a megolddsokat, a tanar ne érezze
Ugy, hogy egyedil kell kezelnie a nehézségeket. Erdemes kiemelni az intézményve-
zetés szerepét is abban, hogy a pedagégusoknak lehetéséget biztositson ezeknek
a helyzeteknek a megoldasahoz, Gj médszerek elsajatitdsahoz és a tovibbképzéseken
valo részvételre.

,Tehat itt rengeteget kell a gyerekeknek a lelkiiletével foglalkozni és utana, hat, kozben
csindlja az ember, tehat tanit, meg minden, de rengeteg er6t vesz el. Hat sziinetiink
nekiink nem nagyon van. Mert mindig jonnek hozzank, és mindig van valami problé-
ma, vagy otthon, vagy a tanulassal kapcsolatban, tehat azt mindig meg kell hallgatni,
beszélni... Vagy esemény volt, és azzal kell foglalkozni... Meg kell hallgatni, és arra
reagalni kell.” (Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszamd megyeszékhelyi szakkézép-
és szakiskola)

Egy alacsony mérési eredményekkel rendelkezé szakkozépiskola és szakiskola
olyan modszert alkalmaz a nagyobb volument problémadk megolddsara, amely azon-
nal alkalmazhato, a dontés pedig tobb ember bevonasaval szuletik, a pedagégusnak
nem sziikséges egyedul megoldania a krizist. Sziikséges lehet a tobbi, hatranyos
helyzetd tanulot nagyobb aranyban oktaté iskolat is 6sztonodzni hasonlé modszerek,
technikdk elsajatitdsara, valamint alternativ pedagogiai gyakorlatok, differencialas
alkalmazasdra, mely kifejezetten fontos szerepet tolthet be az alacsonyabb OKM pont-
szammal rendelkezé iskoldkban, igy timogatva az iskolak reziliens jellegét.

5 Areziliens, azaz a hatranyos helyzetiik, kedvezétlen koriilményeik ellenére is eredményességnovekedést
elérd altalanos iskoldk jellemzgirél bévebben lasd jelen kotetben SzéEll Krisztian tanulmanyat.
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,Tehdt, ha problémat észlellink a diakkal, és azt jelzi a szaktanar az osztalyfénoknek,
azonnal Ossze tud jonni egy team, vagy van annyira tapasztalt mdr a tantesttlet, hogy
azonnal tudunk akkor mar megoldasi javaslatokat kidolgozni, vagy arra a személyre,
vagy arra az osztalytipusra, vagy arra az osztdlyra, hogy ezeket a problémdkat azon-
nal tudjuk orvosolni.” (Atlagosndl alacsonyabb OKM pontszamd vérosi szakkozép- és
szakiskola)

Az interjaink sordn az igazgatokat a tanarok munkdjanak minéségbiztositasarol, érté-
kelésérdl is megkérdeztik. Az egyik hatranyos helyzetl régio szakkozép- és szakisko-
lajanak igazgatdja a tanulok csaladi hattere mellett a pedagogiai munka mindségével
is magyarazta az alacsony tanuldi teljesitményeket, nincs megelégedve az dltala igaz-
gatottintézmény tandri gardajaval, mégsem tud valtoztatni, hiszen hidny van aképzett
tandri munkaerébdél az adott régidban, sok a betoltetlen dllashely.

A gyartésoron gépkopas, vagy ha forgacsolé munkalatokrél van szé, akkor a forgacso-
16 lapoknak az élessége, minGsége ugye kopik, rosszul van beallitva. Vagy szubjektiv
tényezG okozta a selejtet. Ha objektiv, akkor nyilvan jobb, ha szubjektiv, akkor azonnal
kiveszik azt a személyt arrél a gyartassorrdl. Fs akkor megnézik, hogy fol van készitve
arra a feladatra vagy nincs felkészitve. Ha fel van készitve, és selejtet termel, akkor azon-
nal leveszik. gy van? Na, most ezt atvetitem a mi tevékenységiinkre. Selejtet termeld pe-
dagogussal mit tudok csindlni? Hogy nézzem meg? Csak négy-6t év mdlva jelentkezik
ahatésa, mikdzben betdplaltam a gyerekbe. Hat hogy fogjdk mérni ezeket?” (Atlagosnal
alacsonyabb OKM pontszamu megyeszékhelyi szakkézép- és szakiskola)

Osszegezve, mig a pedagogusok sajit szerepiiket a tanul6i eredményesség ala-
kuldasaban leértékelik, és inkabb a tanulék csaldadi hatterével magyarazzak azt, addig
-ahogyazel6z6 idézetbdlis kitlinik - az iskola igazgatdja, bar a pedagdégusokat okolja
azeredményességi mutatok alacsony szinvonala miatt, mégis a pedagdgiai hozzaadott
értéket egy olyan tényezdének irja le, ami csak hosszu tavon mutatkozik, jelen idében
nem kimutathato, értékelhetd, igy a valtoztatas lehetésége is elmarad.

FELVETELI SZELEKCIO

A kozépiskolak olyan felvételi szelekcios modszereket alkalmazhatnak, amivel hatas-
sal lehetnek az intézmény tanuldi dsszetételére, igy befolydsolva az iskola eredmé-
nyességét. Egy iskola ilyen modon minél jobb képességt, minél kedvezébb csalddi
hatérrel rendelkez6 tanuldkat tud felvenni, anndl jobbak az intézmény eredményes-
ségi mutatéi. Az intézmény a kialakitott profiljaval és presztizsével az dnszelekciot is
tamogatja, hiszen mar eleve olyan gyerekek fognak az intézménybe jelentkezni, akik
beleillenek az iskola dltal kozvetitett értékrendbe, és az iskola altal tamasztott elvara-
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soknak varhatéan megfelelnek. Ezutan az iskola tovabb vdlogathat az oda jelentkezék
kozal (Imre, 20006).

Lisko (1998) tanulmanydban olyan tényezéket emlit meg, amelyek befolyasol-
hatjak az intézmények szelekcios politikajat. Az elsé ezek kozul a kozépiskoldk ambi-
cidi arra nézve, hogy lehetdleg a legjobb képességl, és legjobb tarsadalmi-gazdasagi
hattérrel rendelkezé gyerekeket vegyék fol intézménytikbe, igy javitva (vagy szinten
tartva) az iskola eredményességi mutatoit, illetve ezzel nagyban megkdnnyitve az ott
tanité tanarok munkdjat is. Hatdssal lehet még az intézmények szelekcios elveire az
oda jelentkez6 tanuldk dsszlétszama, az adott iskola teleptléstipusa, az intézmény
presztizse, szolgaltatdsai (tagozatok, specializaciok, szakmakinalat), valamint az adott
régio demografiai helyzete. A szelekcids politikat befolydsolja még a jelenlegi oktatasi
rendszer létszamardanyos, feladataranyos finanszirozasi rendszere is.

A legfontosabb az, hogy megtartsuk ezt a beiskolazasi létszamot, hogy a beiskoldzas-
nal tudjunk vélogatni. Ez a legfontosabb. Nem kételezd, mi vallaljuk, latni akarjuk azo-
kat, akiket felvesziink. Az els& sz(ir6 az irasbeli, és akkor utana olyan 120-130-140-et
szoktunk meghallgatni. Széban. Folvesziink utana hatvanat. Nagyon nagy munka, és
igazabdl néha mellénydlunk. Az éltalanos iskolabdl hozott eredmény, ami nagyon
nagy részben szintén beleszamit, az csak kiting, tehat ott kezdddik, hogy ide csak ki-
tlin6k jelentkeznek, és akkor még azon feliil van a sz(r6. Tavaly konkrétan arrél kellett
donteniink, hogy fizetnek-e a felvételi munkakért, de akkor is csinalunk szébelit, ezt
megszavaztuk, napi hatérdas munka, nagyon kemény munka, ezt gyakorlatilag ingyen
csinaljuk. Ez azért nem art, mert egy elit iskola mit6l tud mikodni? Attél, hogy a tana-
rok vallaljak.” (Atlagosnal magasabb OKM pontszamd févérosi gimnazium)

Elmondhatjuk, hogy mig a gimnaziumokban valoban alkalmazott szelekcios el-
vekrol beszélhetiink, addig a tobbi iskolatipusban leginkdabb csak vagyként fogalma-
z6dik meg a tandrok részérdl a tanuldi szelekcio lehetdsége. A gimnaziumok csoport-
jan beltl is kimutathaték azonban kiilénbségek. Mig a magas presztizsi, nagyvarosi
szerkezetvaltd gimnaziumok tobbszoros tuljelentkezéssel szamolhatnak, és szelekci-
6s politikajuk része a szobeli felvételi is, addig ez a hagyomanyos négyosztalyos gim-
naziumiképzésekre egyre kevésbé igaz. Az interjuk tapasztalataialapjan azide keriil6
tanulok mar kudarcként élhetik meg ebbe az intézménytipusba valo bekerulésiiket,
hiszen lehet, hogy mar 4. és 6. osztdly végén is probdlkoztak gimndziumi képzésbe
bejutni, sikertelentil. Intézményi oldalrél egyre inkabb sérelemként élik meg a négy-
osztalyos képzést nyujté gimndziumok a szelekcios lehetéségeik hanyatlasat, ezzel
intézményi eredményességi mutatdik romldsat, és a pedagégusok munkadjanak ¢ssze-
tettebbé valasat.

»Adva van egy 14 éves gyerek, aki az életében két iszonyatosan nagy pofont kapott mar
az élettdl, ugyanis egyszer negyedik év végén tlnt el mell6le a kis osztalytarsa, mert
elment egy nyolcosztalyos gimnaziumba, és lehet, hogy 6 is el akart menni, csak neki

112



azt mondtdk, hogy nem kellesz. Es azutén eltelik még két év, és hatodik év végén (jra
jon a kovetkezd pofon, mert megint eltinik mellGle az osztdlytarsa, mert 6t meg a hat-
osztalyos gimndzium happolta be. Es lehet, hogy 6 akkor is prébalkozott. Es itt van 14
évesen, két nagy pofonnal a nyakan, és csoddlkozunk azon, hogy egy kicsit frusztralt?”
(Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszamd févérosi gimnazium)

A legkedvezétlenebb a szakiskoldk helyzete, hiszen itt a demografiai valtozasok
kovetkeztében tobb évfolyamot nem tudnak feltolteni, az oktatasi struktira valtozasa
miatt pedig egyes képzéseket be sem tudnak inditani. Az interjuik szerint egyre felké-
szuletlenebb tanulok kertilnek be a képzéseikre.

,Mindig a periféridra keriilt gyerekek keriilnek hozzank mindenhonnan. Ez egy gy(ijt6-
hely. Nem lehet azt az eredményt elvarni, mint mashol, ahol viszont ki tudjak valogatni
a gyerekeket. Mi pedig mdr azt is felvennénk, aki nem jelentkezik ide, mert olyan kevés
a létszamunk.” (Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszami megyeszékhelyi szakkézép-
és szakiskola)

,Valéjaban akkor, amikor megfogalmazzuk az éves prioritasokat, minden évben, akkor
is, amikor bGd(letesen sok gyerek volt, a legels6t mindig Ggy irtam be, hogy beiskolazas.
Mert az a legfontosabb, ennek érdekében kell tulajdonképpen mindent megtenni. Es
ha a beiskoldzasaink jok, tehat azok jonnek, akikkel mi igazandibol tudunk foglalkozni,
akkor eredményesnek mondhatjuk magunkat. Kiils6 feltételeknél, ugye itt az, amir6l
igazabdl nem tehetiink, ez a demogréfiai feltétel, ez kritikus, egyre rosszabb a helyzet.
Plane egy ilyen tipust varosnal, ahol driasi a kozépiskolai kinalat, tehat ez nagyon
nehéz. Ebbdl kovetkezik, hogy nagy a konkurencia, nyilvan ezzel is szamolni kell, ez
is egyfajta kiilsé feltétel.” (Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszamdi varosi szakkézép-
és szakiskola)

A demografiai valtozds és a szakiskolai képzési struktura atalakuldsa miatt a szak-
képzé intézmények egymads versenytdrsaiva valhatnak. Bizonyos régiokban az oktata-
si struktura atalakitdsa miatt egyes szakmakat dtmozgattak a régi6 szakiskolai kozott,
amivel nemcsak az intézmények esnek el tobb tanul6 beiskoldzasatol, hanem egyes
esetekben ajellemzéen inkdbb rossz csaladi hattérrel rendelkezé tanulok sem tudnak
a kivalasztott képzésre jelentkezni. A bejards és az ingdzas nehézségei miatt inkabb
ahelyi intézmények képzéskinadlatabol valasztanak.

Furcsa helyzet alakult ki az egyik hatranyos helyzett régio szakiskoldjaban, ahol
az inkdabb ndéi szakmaknak szamité néi szabo, kozmetikus szakmak kertltek at egy
masik, a régioban mikods intézménybe. Ezzel alépéssel a telepiilésen és kornyezeté-
ben csokkennek a szakiskolai képzést valaszto lanyok elhelyezkedési esélyei, hiszen
olyan szakmadkat vdlasztanak igy (pl.: fest6-mdzolo), amivel kevés eséllyel tudnak
majd a munkaerépiacon boldogulni.
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,Nincsenek lanyszakmak, ez is nagyon fontos. Eddig legaldbb volt a fodrdsz, kozmeti-
kus szakmank, amivel a lanyokat benn tudtuk tartani, most mar nincs fodrasz, tehat a
lanyoknak ebben a zéndban nincsen lanyszakma. T6link 50 kilométerre van a ma-
sik szakképz6 intézmény, ebbdl kifolydlag a lanyok olyan szakmara tudnak dtmenni,
ami, mondjuk meg, hogy nem nekik val6. FestSknek jarnak lanyok. Szobafest6nek.”
(Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszami megyeszékhelyi szakkozép- és szakiskola)

A SZULOK ES AZ ISKOLA KAPCSOLATA

A csaladi hattér, a szul6i timogatds a tanuld iskolai palyafutasa alatt, valamint a sztilék
és a pedagoégusok kozotti kapesolat mind fontos 6sszetevéi, hattértényezdéi a tanuld
iskolai eredményességének.’

A pedagogusok leginkdbb a rosszabb tarsadalmi-gazdasdgi hattérrel rendelkezé
gyermekek és sziileik iskolahoz valé viszonydrdl voltak lesujté véleménnyel. Az in-
terjuk alapjan ezekben az intézményekben a sziil6k és a tandrok kozott vagy nincs,
vagy csak nagyon gyenge kapcsolat all fenn. Toébb interjiban is megfogalmaztak
olyan sztereotipidkat a pedagoégusok, miszerint az alacsony statuszu csalddok nem
torédnek gyermekeikkel és iskolai elérehaladasukkal, ugyanakkor a pedagdégusok
nem minden esetben tartjdk feladatuknak a sztlék megkeresését, a kapcsolat dpo-
lasat. Bar tobben megjegyzik, hogy a ritka kapcsolatfelvétel okai kozott szerepelhet
a szul6k anyagi eréforrasainak hidnya (a sztlé nem tud beutazni a szul6i értekezlet-
re), valamint az a tény, hogy a szil6 a gyerekrél minden esetben rossz véleményt hall
a pedagogusoktol. A kedvezétlenebb csaladi hatérrel rendelkezé tanuldk és sziileik
felé torténé kommunikaciot, kapcsolatfelvételt a pedagogusoknak kiemelten fontos-
nak kellene tartaniuk, amelyekre k6z6s megoldasokat kellene kidolgozni iskolai szin-
ten vagy akdar az oktatdsi rendszer szintjén.

,Tehat nem kellink fol, nem sikk bejonni az iskoldba. Meg amikor hazamegy, nem sikk
barmit is tanulni, mert ugye, minek? Mi van elétted? Ugyse fogsz dolgozni, itthon leszel
veliink, és akkor tobben lesziink segélyen. Tehat nincs egyfajta sziil6i motivacio, se jo
példa, se sz6ban nem motivéljak, nem érdeklédnek a gyerekek utdn.” (Atlagosnal ala-
csonyabb OKM pontszami megyeszékhelyi szakkézép- és szakiskola)

»A rendesebb gyerekeknek — akik tanulmanyban is, magatartasban is igymond kifo-
gasolhatatlanok — a sziilei jarnak sziilGi értekezletre, a tobbieké nem nagyon. Azokkal
telefonon, frasban tartjuk a kapcsolatot. Legalabb elértem azt, hogy telefonon hivogat-
nak, ha nem tud bejonni. Nem minden esetben nem akar bejonni, van olyan, akinek
pénze nincs bejonni, tehat ezt is meg kell mondani, hogy lehet, hogy nem jon be, nem

6 A sziil6i tamogatas és a tanuléi eredményesség kapcsolatat is vizsgalja Szemerszki Marianna tanulmanya
a kotetben.
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érdeklédik, mert annyi pénziik nincs, hogy mondjuk a kornyékérél a busszal oda-visz-
sza bejojjon.” (Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszdmi megyeszékhelyi szakkézép-
és szakiskola)

Egy-egy intézmény gyakorlata jo példaként alkalmazza, hogy pedagdgusai min-
dig pozitivumokat is igyekeznek a sziilének mondani a gyermekérdl a sziil6i értekez-
letekkor, hiszen igy tudjdk a harmonikus, konfliktusoktél mentes kapcsolatot fenntar-
tani, ami késébb az 6 munkdjukat is nagyban tdmogatja, segiti.

,Nagyon fontos az, hogy a sziil6t tegylik partnerré, tehat ezek a sziil6k nem szivesen jar-
tak sziilGi értekezletre, nem szivesen jartak fogadédrara, mert jét nem mondtak a gye-
rekiikrél, mert mindig csak a rosszal szembesiiltek. Ugy prébalom mindig a kilencedik
el6tt, tehat mikor megtorténik a beiratkozas, megvan az osztdlylétszam, akkor utdna
szoktam irni egy UidvozI6 levelet a csalddoknak, aminek az elsG részében megszélitom
a gyereket, a masodik részében pedig megszélitom a sziil6t. Es akkor ugye kérem, hogy
legyen partneriink a gyerek érdekében, négy éven keresztiil szeretném, hogyha minél
szorosabb kapcsolat alakulna ki kézottiink. Fs azt tapasztalom, hogy ennek hatasara
példaul az osztadlyomban a sziil6i értekezletek latogatottsdga magasabb.” (Atlagosndl
alacsonyabb OKM pontszamd varosi szakkozép- és szakiskola)

A PEDAGOGUSOK SZEREPE

A legjobban teljesité oktatdsi rendszerek k6zos jellemzdje, hogy felismerték a tanitas
mindségének a tanulds mindségére gyakorolt hatdsat. A tanitds mindségének, a tanari
munka hatékonysaganak vizsgdlatiara koncentralé kutatdsok kimutattdk, hogy a jol
oktato tandrok didkjai gyorsabban sajdtitjak el a tananyagot, mint akiket gyengén tel-
jesité pedagogus tanit. Az USA egyes dllamaiban zajlé kutatdasok a tanuldi teljesitmény
terén mérhetd kiilonbségeket regisztraltak attol figgden, hogy a gyerekeket megfele-
16en felkésziilt és kompetens tandr tanitotta-e. Atlagos nyolcéves iskoldsokat alapul
véve, a teljesitményktilonbség akdr 50 szazalékpontis lehetett a jol teljesité tanar didk-
jaijavaraa gyengébb mindségl munkat végzé pedagoguséival szemben (McKinsey&-
Company, 2007). A tandri munka minéségének fejlesztése érdekében alegeredménye-
sebb oktatasi rendszerekben nagy figyelmet forditanak a tanarképzésbe bekertulék
kivdlasztasdra, a tanarképzés részeként az osztalytermi gyakorlati id6 aranyanak no-
velésére, valamint a frissen végzett pedagégusok mentordlasara, amelyben a tapasz-
talt tandrkollégak mellett tobb orszagban - megfeleld felkészitést kovetden - aziskola
igazgatdja is tevékenyen részt vesz.

Az interjuk elemzése sordn azt talaltuk, hogy a tanuléi eredményesség alakula-
saban a magyar kozépiskolakban is jelent6s sullyal esik latba a tandr munkaja, szak-
mai-pedagogiai felkésziltsége, valamint megfelelé motivaltsiga. A tandri tényezd,
a tandrok dltal termelt hozzaadott érték fontossdagat valamennyi interjialany hang-
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sulyozta, ugyanakkor a tanitds szinvonaldnak novelése kapcsan szamoltak be a leg-
tobb nehézségrdl is. A tandri eredményesség novelését hatraltatd tényezdk kozott
alegtobben kulsé tényezoket emlitettek, s kevésbé kertltek széba a szakmai fejlédés
sziikségességének kérdései. Igy a legtobben a megndvekedett 6raterheket és admi-
nisztrativ kotelezettségeket, valamint a minéségi munka anyagi 6sztonzdinek hianyat
emlitették. Ezek hatdsiara a pedagogusoknak kevesebb idejik marad az 6rakra valo
felkésziilésre, a szakmai-modszertani megujulasra, a didkokkal valé kulon foglalko-
zasra, versenyre torténd felkészitésre, valamint az dltalanos motivaltsaguk is csokken,
ami negativ hatdssal lehet az iskoldban folyé munka mindségére.

,— Mit gondol, milyen tényezdk befolydsolhatjdk a tanulék eredményességét?

— Tehdt az példaul befolyasolja, hogy milyen a tanitas minGsége, nyilvan, ha egy tanar
j6, meg oda tud figyelni, j6 minGségli munkat végez, akkor eredményesebb a tanulo,
mintha kevésbé az. Tehdt ez bizonyos. A tobbi az inkabb egyéni dolog, tehat a tanul6k
részérsl egyéni.” (Atlagosndl magasabb OKM pontszamd févérosi gimnazium)

,Ez az egyik oldal. Tehat a diakok kornyezete, indittatasa. De van egy masik oldala,
hogy mi mit tesziink hozza. Igenis fiigg a tandrtdl, a tandr munkajatdl, és a tanar mun-
kdja pedig sajnos fligg attdl, hogy példaul ha 26 6raval van leterhelve, amihez neki még
26 orat kell késziilnie, és még megterheljik egyéb munkakkal, akkor biztos, hogy az
a minGség rovasara megy. Kevéshé tudja felkelteni az érdeklGdést, kevésbé tudja elfo-
gadtatni azt a tantargyat vagy azt a szakmat, és innentdl kezdve a didk kevéshé fordul
abba az irdnyba, kevésbé fogja magaénak érezni, tehdt a munka rovasara fog menni.”
(Atlagosnal magasabb OKM pontszamd févarosi szakkozépiskola)

Egy alacsony OKM pontszammal rendelkezé, hatranyos helyzetid régiéban ta-
lalhato szakkozépiskola és szakiskola pedagoégusa a pedagogusok nagyfoku leter-
heltségére és a kontraszelekciora hivta fel a figyelmet. A 2010-es pedagogus idémér-
leg-vizsgalat (Lannert és munkatarsai, 2010) szerint a tandrok leterheltségét nem csak
a megemelkedett oraszamok, hanem a tanérdkon kivuli kotelezé szakmai, illetve ad-
minisztrativ tevékenységek is okozzak. A pedagdégusok leginkdbb azokat a tevékeny-
ségeket nevezték meg plusz teherként a vizsgdlatokban, amelyeket a legkevésbé szive-
sen végeztek el.

,A pedagoégustarsadalom nagyon le van terhelve és rettent&en ki van égve. Hogyha erre
nem fognak nagyobb hangsulyt fektetni, akkor a fiatalsag nem fog erre a tertiletre jonni,
a fiatalsag el fog innen menekdlni, az id6sek elmennek nyugdijba, és nem lesznek pe-
dagogusok. Vagy olyanok lesznek, akik tanitanak, mert nincs mas lehet&ségtik, viszont
abszoldt nem lesznek motivaltak, és nem lesz energidjuk arra, hogy ezt ilyen szinten,
s6t, ennél rosszabb szinten végezzék, mert a gyerekanyag az egyre rosszabb lesz.”
(Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszami megyeszékhelyi szakkozép- és szakiskola)
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Az intézményvezetSk szerint egyre inkdbb nehézséget jelent a pedagégusok mun-
kakedvének, motiviltsiginak megteremtése, miutdn a minéségi munkavégzés jutal-
mazdasaraszolgalé anyagi eszkozoketaz dllamifenntartdhoz kertilés kovetkeztében az
iskolak elveszitették. Az intézményi teljesitmény novelése és aziskola egyedi céljainak
megvaldsitasa (pl.: tehetséggondozds, versenyre valo felkészités, szakkorok, tanéran
kivuli foglalkozasok és programok szervezése) érdekében sziikség lenne a tanarok
tanitashoz kotédé feladatokon feliili id6- és energiabefektetésének valamilyen forma-
ban torténd elismerésére, honoralasara. A jelenlegi helyzetben az intézményvezeték
jelképes jutalmakkal, dicsérettel, elismerd szavakkal, valamint a munkavégzés 1égko-
rének kellemessé tételével tudnak hozzajarulni a pedagoégusok kozérzetének javitdsa-
hoz, szubjektiv jélétének noveléséhez.

,— Kell-e, vagy lehet-e motivalni a tanarokat a munkajukban?

— Igen, szerintem igen. Tobbféle médon lehet. Ugye, az egyik mod nyilvan az, hogy
az ember megdicséri ket vagy kiemeli Gket, tehat ez a legolcsébb, legegyszertibb
része az egésznek. A masik, az a pénz része, akarhogy is nézziik, minden ered-
mény mogott azért egy megnovekedett id6raforditas van. Tehat példaul, ha valaki
folyamatosan j6 6rakat tart, amogott az van, hogy 6 arra nagyon folkésziil, és ez biz-
tos, hogy a munkaidején tdlnydlé id6. Mert egész egyszerlien nem jon ki egyébként
amunkaideje. Ha egy tanuléval versenyeredményt ér el, az plusz id6, amit radldozott.
Ha az osztalya részt vesz a szinjatszé fesztivalon, az azt jelenti, hogy 6k szombat, va-
sarnap itt prébélnak, tehat ez id. Es ezt az id6t meg kellene fizetni. Tehét itt szerintem
van egy nagyon aggdlyos része a dolognak.” (Atlagosndl magasabb OKM pontszamu
févarosi gimnazium)

~Régebben azért ez olyan szempontbdl jéol miikodott, hogy az iskolavezetés meg tud-
ta hozzd teremteni az anyagi hatteret is, tehat, akit kivalo pedagogusnak itélt, azok-
nak ezt egyfajta jutalommal tudta honoralni. A mostani rendszerben erre nincs méd.
Es innentdl kezdve elég sokan folteszik a kérdést, hogy akkor minek, amikor a végén
legfoljebb annyit tudok mondani a jél dolgozé kolléganak, hogy: »Te sokkal nagyobb
dolgot vittél véghez« vagy »nagyon sok mindent letettél a kozos asztalra«. A masiknak
meg legfeljebb annyit, hogy »kicsit tobbet varunk téled«.” (Atlagos OKM pontszamd
varosi gimndzium)

A tanuléi eredményesség noveléséhez szinte elengedhetetlen a tanulok motiva-
lasa, batoritasa. Az altalunk felkeresett szakképzé intézményekben mindennapos ta-
pasztalat, hogy sok gyerek szamara a tandrok jelentik az eredményes tanuldshoz szik-
séges tamogato kornyezetet. Az elfogado légkor kialakitdsa, a tanulok erésségeinek
kiemelése elsésorban a kedvezétlen csaladi hatterd gyerekeket nagyobb ardanyban
oktato iskoldkban jelenik meg hangsulyos célként, ahova sok esetben a gyerekek mar
eleve kudarccal érkeztek az dltalanos iskolabol.
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,Masik fontos dolog, hogy sikerélményhez juttassuk a gyerekeket. Tehat ezeknek a gye-
rekeknek, miel6tt idekertltek az iskolaba, sajnos nem sok sikerélményben volt részik.
Itt, ha megismerik a sikernek az élményét, akkor sok mindenre képesek.” (Atlagosndl
alacsonyabb OKM pontszamdu varosi szakkozépiskola és szakiskola)

A tanuloi motivacié felkeltésének sajatos eszkozeként szolgdlhatnak a tanoran
kivili tevékenységek, amelyek sok esetben csak kozvetett médon kapcsolodnak
atanulmanyokhoz, ugyanakkor kozosségteremtd és szocializacios hatasuk révén el6-
segithetik a tanulok kompetencidinak fejlédését, esélyt adva a tanulasi eredmények
javulasanak is.

,Nalam nagyon j6l bevéltaz, hogy sok helyre elviszem a gyerekeket. Kapunk is rengeteg
meghivét, a levéltarba, megyei konyvtarba, a mizeumba, el6adasokra, megnyitokra,
tarlatokra és szinhazba. Ezek nagyon jok, hogy elmegyiink egy intézménybe, az egy
mas vilag, és megtanuljak, hogy ott hogyan kell viselkedni, hogyan gondolkodnak mas
emberek, tehat ez haszndl a személyiségfejlGdésiiknek. Ott kell elGsz6r [épniink, hogy
utdna a tananyagban is eredményt érjiink el.” (Atlagosndl alacsonyabb OKM pontsza-
mu megyeszékhelyi szakkézépiskola és szakiskola)

Mis a tandr szerepe egy olyan magas presztizsi gimnaziumban, ahol a szl6i nyo-
mast, terhelést kell kompenzdlni, és emiatt a gyerekben kialakult megfelelési vagyat
enyhiteni. Ilyenkor a tandr inkdabb a megfelel6 érdeklédés és életcél megtaldlasaban
segitheti a tanulot.

,Vannak olyanok, akik belilr6l annyira maximalistak, hogy gyakorlatilag mindig toké-
letesen akarnak teljesiteni, és ez 6rajuk, magukra egy akkora nyomast rak, hogy ett6l
nem tudnak szabadulni. Az én osztdlyomban nagyon sok ilyen van, aki 6todik éve
mindig kitling, és mindig csupa 6tds, és egyszer(ien nem tud ettSl mar szabadulni,
gyakorlatilag nem tud elengedni egy targyat, mondvan, hogy én most mar eldéntottem,
hogy én most ez leszek.” (Atlagosnal magasabb OKM pontszamd févarosi gimnazium)

A tanorai differencidlds jelentésen hozzdjarulhat a didkok képességeinek kibon-
takoztatdsahoz, a tanulds hatékonysdganak noveléséhez. Mikozben a legtobb peda-
gogus tisztiban van az egyénre szabott vagy kiscsoportos foglalkozds elényeivel,
agyakorlatban, teljes létszamu osztalyok esetében nehezen megvaldsithatonak tartjak
ezt. Els6sorban a szakiskolai képzésben volna sziikség a tanulds és tanitds minésé-
gének elémozditdsa és az egyéni hdtranyok valamelyes kompenzaldsa érdekében az
osztalylétszamok csokkentésére, vagy a csoportbontas lehetéségének kiterjesztésére,
illetve az alkalmazott tanitasi moédszerek valtozatosabba tételére.
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,En azt gondolom, hogy ami még tudna segiteni ahhoz, hogy eredményesek legyiink,
hogy abejové kilencedikes Iétszam magas. Taldn hakisebb csoportokban foglalkoznank
veliik, akkor lehet, hogy tobbet lehetne benntartani. Mint ahogy a kotl6 is, kevesebb
csirkére jobban tud vigyazni, tobbdl tébb a lemorzsolédas. Nagyon-nagyon kell Gket
fogni, meg foglalkozni veliik, egyenként, kiilon-kiilon, meg beszélgetni veliik, tehat, ha
kisebb csoportban vannak, akkor jobban lehetne veliik haladni, és akkor taldn tobbet
meg tudnénk tartani.” (Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszamu megyeszékhelyi szak-
kézépiskola és szakiskola)

,Nagyon hasznos lenne a kozismeret terén, ha nemcsak kilencedikben és tizenkette-
dikben, hanem végig csoportbontasban, kis létszami csoportokban tudnank tanitani.
Mert én beszélhetek arrdl, hogy egyénileg differencialok, de egy harmincfds osztaly-
ban nem lehet negyvenot percen belil. Az, hogy én kiilon foglalkozzak tiz percet
Pistikével, kiilon foglalkozzak tiz percet Juliskaval, tehdt ez nem mdkodik.” (Atlagosndl
alacsonyabb OKM pontszamu megyeszékhelyi szakkézépiskola és szakiskola)

A tanulokkal valo egyéni foglalkozds, a tanulok lelki egészségének megbrzése és
a problémak korai felismerése szempontjabdl kedvezébb helyzetben vannak azok az
iskolak, amelyekben a tandrok munkdjuk soran allandé segité személyzetre (peda-
gogiai asszisztens, iskolapszichologus, fejleszté pedagogus, szocidlpedagogus stb.)
tamaszkodhatnak.

sIskolankban van egy-két olyan tanulé is, aki otthonbdl érkezett, érkezik. Vannak
olyan dikjaink, akiknek a csalddi hattere mindsithetetlen. Es nyilvanvaléan ezeknek
a gyerekeknek vannak pszichés fejl6dési gondjaik, problémaik. Ez nyilvan 6sszecseng
a motivaltsag és az eredményesség kérdésével, tehat egyfajta kolcsonhatas van, még
ha nem is meghatarozo, de azért hat egyik a masikra. A problémak kezelésére mi évek
ota foglalkoztatunk itt egy pszicholégus kolléganét, akivel pontosan az a célunk, hogy
az ilyen csaladi hattér problémakkal, maganéleti problémakkal fordulhassanak olyan
szakemberhez a gyerekek, aki autentikus véleménnyel, megfelel6 szakmai hattérrel
tud nekik segiteni.” (Atlagosnal magasabb OKM pontszamdi varosi szakkézépiskola és
szakiskola)

AZ INTEZMENYVEZETO VEZETESI STILUSA

Az intézményi célok és eredményességértelmezések vizsgdlata ravilagitott arra, hogy
a kozépiskolak - helyzetik ktlonbozésége ellenére - egyardant fontos feladatuknak
tartjak a jo iskolai légkor megteremtését. Korabbi kutatdsok sordan azt talaltak, hogy
a félelemtdl és feszultségektSl mentes, a didkokat tanuldsra motivalo, a sikerek eléré-
sében tdmogatd intézményi klima jelentésen hozzajarulhat a tanulok képességeinek
kibontakoztatdsihoz és a tanuloi eredményesség noveléséhez (lasd Scheerens et al,,
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2003; Imre, 20006). A terepmunka megkezdésekor azzal a feltevéssel éltink, hogy az
intézményben uralkodé hangulat szempontjabél meghatarozoak a fébb szereplék
(intézményvezetd, pedagogusok, tanulok) kozotti kapcesolatok, példaul befolyasol-
hatjak a tandrok és a didkok motivaltsaganak szintjét, a tanar-didk egytuttmikodés
hatékonysdgat és az elvégzett munka minéségét, igy végsé soron az intézményi ered-
ményességre is hatdssal vannak. A tovabbiakban az iskolan belili kapcsolatok kozul
az intézményvezetd vezetési stilusara, ennek az intézményen beluli relaciokra és az
iskolai hangulatra valo kihatasdra, valamint a tantesttleten beliili kapcsolatok, a tana-
rok kozotti egyuttmikodés és segitd attitiid bemutatdasara koncentralunk.

Az iskola légkorének befolyasolasa szempontjabdl kiemelkedé az intézményve-
zetd szerepe. Az interjuk tapasztalatai alapjan az intézményvezet6 vezetési stilusa, az
altala alkalmazott modszerek, a kiépitett irdnyitdsi struktirdk, valamint a tantesttlet
tagjaihoz és a didkokhoz valé viszonyulasa jelentés hatdssal van az intézmény tobbi
szerepléjének szubjektiv kozérzetére. Az elemzésben szerepld kozépiskolak élén dllo
vezetdk vezetési stilusardl az igazgatok onreflexioja, valamint a pedagogusok véle-
ménye alapjan alkothattunk képet, amelyek sztikségképpen szubjektiv és bizonyos
tekintetben potencidlisan torzitott megkozelitést jelentenek. Ezért, ahol médunk nyilt,
az igy kialakulo képet kiegészitettiik sajat megfigyelésekkel, masutt viszont csak az in-
tézményi szereplék elmondasdra timaszkodhattunk, amely alapjan 6évatosabb kovet-
keztetések vonhatok csak le. A fentieket figyelembe véve, az intézményvezetSk veze-
tési stilusdt vizsgdlva elmondhat6, hogy a legtobb igazgato torekszik a konszenzuson
alapul6, demokratikus dontéshozatalra, a legfontosabb kérdésekben dltalaban kiké-
rik nemcsak a sztikebb iskolavezetés (igazgatdhelyettesek, munkakozosség-vezetdk),
hanem a tantesttilet véleményét is. Adodnak viszont gyors dontést igénylé helyzetek,
amikor az el6zetes széleskord egyeztetés nem megoldhatd, ilyen esetekben az igazga-
t6 egy személyben, vagy csak a helyettesekkel konzultalva dont.

»Mindenképpen egy demokratikus vezetési stilusban hiszek, ami nem jelenti azt, hogy
néha esetleg — f6leg, ha id6zavarban vagyok — ne direktivak vagy utasitasok forma-
jaban oldandm meg a feladatokat, de alapvetGen én abban hiszek, hogy a vezetet-
tekkel egy nagyon j6 munkakapcsolatot kell kialakitani. Tulajdonképpen egy partneri
viszonyt kell kialakitani, mert itt ilyen szempontbdl, hogy éppen ki az igazgatd, az
nem lényeges, mert inkabb az tgy a fontos, az iskola tigye. Tehat mindenféleképpen
egy ilyen demokratikus megkozelitést tartok fontosnak, és egyébként nem is csinalnam
masképp, ha nem érezném azt, hogy ez a fajta tamogatottsag megvan a nevel6testiilet
irdnyabol.” (Atlagosndl magasabb OKM pontszami megyeszékhelyi gimnazium)

,Rendszeresen van ndlunk kozépvezetGi értekezlet, és akkor ott a munkakozosségek
vezetGi vesznek részt meg az iskolavezetés, és akkor veliik azért megvitatjuk az alap-
vetd dolgokat. Ok gyakorlatilag ilyen dontés-el6készits testiiletként mikodnek. [...] Es,
mint mondtam, ennek megvan a maga kiépitett rendszere: hétfénként mindig délel&tt
van az iskolavezetés megbeszélése, mert akkor az el6z6 hét dolgait fel lehet dolgozni,
a tobbit pedig meg lehet tervezni el6re is. Es akkor van egy tantestiileti képvisel§ is,

aki ott Ul, és akkor 6 tud egy kicsit kozvetitetni, hogy mi az, ami a kollégakban prob-
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[émaként vagy kérdésként felmertil, és 6 tudja kifelé azt is kozvetiteni, amit mdsnap
Ggyis elmondok a tantestiileti értekezleten, de ne csak én mondjam.” (Atlagos OKM
pontszamu varosi gimnazium)

Az igazgato személyisége, a kollégak és a tanulok felé valo nyitottsaga, elérhetdsé-
ge is meghatdrozo lehet az intézményi légkor alakulasa szempontjabol. Az intézmény-
vezetd és a tantestiilet kozotti kapesolat terén a kozvetlenség, a kollégdkkal szembeni
barati hangnem, a tandrok allaspontjanak meghallgatdsa és a megfelelé mértéki onk-
ritika gyakorldsa tekinthetSk az interjuk alapjan a legfontosabb igazgatéi erényeknek.
A fentieken kivil a tantestiilet tagjaival és a gyerekekkel valé egyttt munkalkodds,
valamint a k6zos, iskolan kivali élmények is novelik az intézményvezetd elfogadottsa-
gat, amely el6segitheti az iskola céljainak hatékony képviseletét, a tanulok és a tanarok
motivalasat.

,Nalunk példaul az igazgatéi iroda meg az igazgatohelyettesi iroda is néha egy atja-
rohaz. Tehat ide nem kell bejelentkezni, nem kell idGpontot kérni. A tanérak kozotti
sziinetekben egydltalan nem ritka az, hogy itt megjelennek gyerekek. Es nem azért,
mert én hivattam vagy iderendeltem volna, hanem, mert gy gondolja, hogy neki most
valami olyan kézlendGje van, vagy olyan gondjat szeretné megosztani velem, amihez
mondjuk én kellek, és akkor ez teljesen normalis dolog. Tudom, hogy mashol ez nem
igy van. En nem tudnam masképp csinalni ezt, mert akkor az nem én lennék.” (Atlagos-
nal alacsonyabb OKM pontszamd févarosi gimnazium)

»A vezetésnek a legnehezebb oldala mindig az emberi oldala. Tehat a konfliktushely-
zeteket j6l feldolgozni. Ugy kezelni, hogy a masikat segitsem. [...] Azt kell elérnem,
hogy a kollégandnek, kolléganak, ha valamiért sz6lok, akkor 6 azt ne vegye sértésnek,
bantasnak, hanem: »jaj de j6, hogy széltal«. Na, most ez egy érdekes probléma, mert
én azt gondolom, hogy a rendes ember el&szor a sajat haza tajan sopor. s megkérde-
zem, hogy ki a hibétlan. En se vagyok az. Legalabbis én magamat nem tartom annak.
Innentdl kezdve, Ggy gondolom, hogy csak kollegialis alapon lehet barmit csinalni.”
(Atlagosnal magasabb OKM pontszamd vérosi szakkozépiskola és szakiskola)

A TANTESTULETEN BELULI EGYUTTMUKODES

Avilag legeredményesebb oktatdsi rendszereinek tobbsége felismerte, hogy a tanitds
szinvonalanak novelése érdekében a tandarok egymastol valo tanuldsat, a tantestiile-
ten belili egyuttmikodést tamogatni szikséges (McKinsey&Company, 2007). Mig
alegtobb orszagban a tanarok magdnyos harcosként dllnak szemben a munkdjuk so-
ran felmerlé problémdkkal, addig a legsikeresebb oktatdsi rendszerek némelyiké-
ben, példaul Japanban és Finnorszagban a tandrok kozott magas szintd az egytttmu-
kodés, kozosen alakitjak ki az ératervet, részt vesznek egymads ordin, megbeszélik és
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kielemzik a latottakat, ezaltal timogatjak egymads fejlédését. Ezek a rendszerek olyan
munkahelyi kornyezet megteremtésére torekednek, ahol a kozds tervezés, a tanitdsi
tevékenység értékelése és a kollégdktol érkezd visszajelzések természetes és minden-
napostevékenységek, melyek jelentés mértékben hozzajarulnak a tandrok folyamatos
fejlédéséhez (McKinsey&Company, 2007).

Az interjialanyok a legtobb vizsgdlt intézményben kifejezetten jonak értékelték
atantestileten belili kapcsolatokat, ezeket az értékeléseket ugyanakkor - figyelembe
véve e kapcsolatok résztvevéinek szubjektiv megitélését és az interjiszituicio torzi-
t6 hatdsat - bizonyos fokt 6vatossdggal érdemes kezelni. Fontos kiemelni, hogy az
altalanosan jonak tartott kapcsolatok ellenére tobb iskolaban okoz kommunikacios
problémadkat, konfliktusokat az intézményvezetére és a tandarokra nehezedd, tani-
tason felili feladatteher és a felfokozott munkatempé. Ezek csokkentik a felmertld
nézetkiilonbségek megvitatdsdnak, a spontdn beszélgetésnek a lehetéségét, és ne-
gativan befolydsoljak a tantesttileten beluli hangulatot. Tovabbi problémat jelenthet
a feladatok tantestulet tagjai kozotti egyenlétlen megosztdsa. Tobb intézményben is
tapasztalhato volt, hogy néhdny pedagoégusra ardnytalanul nagy feladatteher harul,
ami hosszu tdvon a tantestileten beliili viszonyok romlasat, a konfliktusok kiélez6dé-
sét is eredményezheti. Az ilyen helyzetek kialakuldsa fokozottabb intézményvezet6i
odafigyelés, aranyos munkaterhelés alkalmazasa révén megel6zhet6 lenne.

»Na most, tekintettel arra, hogy valami iszonyatosan sok az adminisztracié, iszonya-
tosan sokat kell dolgozni, sajnos azok a napi beszélgetések, azok a véleménycserék,
azok az Osszejovetelek, amik az iskola kordbbi életszakaszaban megvoltak és erdsi-
tették, ezek ritkulnak. Az igény megvan ra, csak éppen ritkulnak. Erre oda kell figyel-
nem, mert ez, nem mondom, hogy ronthatja az iskolavezetés és a tantestiilet kozotti,
és a tantestiileten belilli kapcsolatokat, de mindenképpen f6l6sleges konfliktusokhoz
vezet. Ezt megtapasztaljuk.” (Atlagosnal magasabb OKM pontszami megyeszékhelyi
gimndzium, szakkézépiskola és szakiskola)

,En azt gondolom, hogy gy viszonylag egy iranyba haladunk. [...] Hat hogy nem
mindenki szereti a masikat, az biztos, megazaltalanos rossz hangulatazértel6bb-utébb
begydriizik. Azért most mar nem ugyanaz, mert régen t6bbszor volt spontanabbul
tantestlleti rendezvény, hogy még mi magunk is annak idején alulrél szervez6d&en,
nem vartuk meg, hogy akkor majd az iskolavezetés valamit szervez, ez most mar
ritkdbb. De ha van, és van aki megszervezi, és eljon, akkor ott jol érezziik magunkat.
Tehét ilyen szempontbdl azért még valamennyire dsszetart a csapat.” (Atlagos OKM
pontszamd varosi gimnazium)

Fontos hozzitenni, hogy a tantestileten belili nézetkilonbségek nem min-
den esetben értelmezheték negativ fejleményként. Az intézményvezetdk egy része
a konfliktusos helyzeteknek éppen az elérevivé, a vitds kérdéseket tematizald és
a problémak megoldasdhoz hozzasegité szerepét tartotta fontosnak. Ehhez azonban
sziikség van arra, hogy mind az iskolavezetés, mind a tanarok nyitottak legyenek az
ellentétes véleményekre is, és tudjanak kritikailag viszonyulni egy adott helyzethez,
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az abban betoltott szerepiikhoz. Az interjuk tanisaga szerint ez nem minden esetben
konny feladat. A demokratikus vezetési elvek kovetkezetes alkalmazasa, a lapos hie-
rarchia, valamint a tandrok és az intézményvezeté kozotti kollegialis viszony hozzdja-
rulhat a nézetkiilonbségek produktiv rendezéséhez.

,En azt gondolom, hogy a nevel6testiilet 6sszetétele a mi esetiinkben j6. Optimélis
nevelGtestiilet gyakorlatilag nem |étezik, lehet ra torekedni, és torekedni is kell ra, de
azért sem létezhet, mert egy nevelGtestiilet ekkora méretd iskoldban, ahol 650-700
didk tanul, azért 40-50 f&. [...] Azt kell mondanom, hogy azok maradnak meg itt, akik
ugyanugy azt szeretnék elérni, hogy a gyerek felnGve egészséges életutat, egészséges
emberi pélyat futhasson be. Es én el tudom mondani, hogy a kollégangim, kollégdim
mindegyike ebbe az iranyba mutat. Még akkor is, ha nem mindig és nem minden-
ben értiink egyet. De ez viszi elére az ligyet, mert akkor azt megvitatjuk.” (Atlagosndl
magasabb OKM pontszamd vérosi szakkézépiskola és szakiskola)

A tandrok kozotti munkakapcsolatok fejlédése a tandroknak szervezett iskolan
kivili programok révén is megvalosulhat. A kotetlen egyuttlét, a spontan beszélge-
tések hozzdjarulhatnak egymas allaspontjanak megismeréséhez, az egytttmikodési
készség fokozasihoz. Emellett az egymas kozotti mindennapi interakciok folyaman
célszerd odafigyelni a kommunikacio hatékonysagara, a tanulok kapcsan felmertlé
kérdések, problémdk megosztasara. Ez elsésorban a kisebb létszamu tantestiiletek-
ben miikodik jol.

,Természetesen a csapatmunka az fontos dolog lehet. Nyilvan ez az »egy hajoban eve-
zlink¢, ez nem csak ilyen frazis szintjén létezik, tehat azért minden évben — vagy hazai
viszonylatban vagy kiilféldon — megyiink valahova a kollegakkal kirandulasra, mert
szerintem ez nagyon j6 Osszetart6 erg, és hat egyébként mas olyan programokat is
szervezek, mondjuk akar tandri farsang vagy barmilyen mas olyan jellegl dolog, ahol
jobban megismerjiik egymast, kétetlenebbiil tudunk talalkozni, beszélgetni.” (Atlagos-
nal magasabb OKM pontszamu megyeszékhelyi gimnazium)

,Itt nagyon j6, csaladias a légkor, kis tantestiletr6l van sz6, harminc f6. Itt minden tanar
minden gyerekr6l mindent tud. Tehdt az informaciok nem vesznek el, és képben va-
gyunk, hogy ez a gyerek ma ezen az 6ran miért (gy viselkedett, ezt mi tudjuk, még én
is, mert a kirivé eseteket azért elmondjak nekem is, tehat amikor azonnal intézkedés
torténik.” (Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszamdi varosi szakiskola)

A vizsgalt iskolak legnagyobb részében - dltalaban spontan modon, ritkdbban
szervezett keretek kozott - jellemzé a tantestilet tagjai kozotti egytuttmiikodés, a ta-
pasztalatok, j6 gyakorlatok, tanitdsi segédanyagok kicserélése. Azid6sebb kollégaktol
érkez6 tamogatas a palyakezdé pedagogusok esetében kulonodsen fontos, ugyanak-
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kor a tobbieknél is hozzadjarulhat a szakmai-modszertani meguajulashoz, az Gj modsze-
rek megismerésére valo nyitottsag és a kreativitas novekedéséhez.

JIgyekszlink, még akkor is, ha nem pélyakezddr6l van sz6, hanem Gj tanarrél, aki az-
el6tt esetleg massal foglalkozott, vagy jo ideig kiesett ebbdl a szakmabdl, igyeksziink
Gket emberileg tdmogatni, illetve abban, ami tapasztalatunk az adott osztdlyban van,
azt megosztani, egyes gyerekekre felhivni a figyelmet, hogy mi az, ami fontos nala,
vagy tudni kell réla. Az osztalyfénokok szerintem préobalnak eléggé abban segiteni,
hogy a gyerekek szocialis meg egyéb hétterét is felvillantsék.” (Atlagosnal alacsonyabb
OKM pontszamd févarosi gimnazium)

,Lehet, hogy nem ilyen szervezetten, de a legtobb munkak6zosség megtaldlja a mo-

dot arra, hogy kicseréljék a tapasztalatokat. Emellett nekiink van egy adatbankunk is.
Tehat feladatbankunk. Témazaré dolgozatokat, feladatokat, egyebeket szoktunk fel-
tenni, és ilyenkor kdzkinccsé tessziik, barki hasznélhatja.” (Atlagos OKM pontszamdi
varosi gimndzium)

,Szoktunk ilyen bemutaté foglalkozasokat is tartani, iskolan beliil, egymasnak, bemuta-
t6 6rékat. En ezt jobbnak tartom, és a kollégak is élvezik, mint azt, hogy 6raldtogatdsra
betilni. Tehat egymastol tanulunk. Médszertani dolgokat. A médszertani megujulds, ez
a legfontosabb, hogy nem az az egyhang, egysikd tanitas.” (Atlagosnal alacsonyabb
OKM pontszamd varosi szakiskola)

Néhany kozépiskola esetében - elsésorban a muszaki, ipari teriileten képzé szak-
kozép- és szakiskoldkndl - komoly nehézséget okoz a megfelel6 végzettségl, szak-
mai-gyakorlati targyakat oktato tanarok rekrutdcioja, valamint a tantesttleten beltli
rendkivil nagy fluktudcio. Mindkét jelenség jorészt ugyanarra az okra, a muszaki és
informatikai végzettség piaci szektorban jellemz6, a magas bérekben is megnyilva-
nulé megbecstiltségére vezethetd vissza, amellyel a kozoktatdsi szféra nem tud verse-
nyezni. A miszaki diplomds palyakezdsk (jelentds részben férfiak) szamara kevéssé
vonzo alternativa a tandri palya valasztdsa, és ennek eredményeként egy kontrasze-
lekcios folyamat jatszodik le, amelyben tobbnyire a legkevésbé piacképes tuddssal
rendelkezok valasztjak a szakmai tanari palyat. Sok esetben azonban 6k is csupan ug-
rodeszkaként, atmeneti dllapotként tekintenek a tandri karrierre, igy munkdjuk soran
kevésbé motivalhatok, és nem lehet rdjuk hosszu tavon épitkezni. A magas fluktudcio
miatt a palyakezdok betanitasanak, mentoralasanak id6- és energiabefektetése nem
minden esetben ellentételezédik a késébbi magas mindségli munkavégzés révén, és
astrin valtozo osszetételd tantestiilet kohéziéjanak megteremtése is folyamatos kihi-
vast jelent. Masik jellemzé kovetkezmény a muszaki, ipari tertileten képzé szakkozép-
és szakiskoldk tantestiileteinek eloregedése, amely nem megfelel$ utinpotlas mellett
hosszabb tavon a tanitds és végssé soron a tanulds mindségének, eredményességének
romlasdhoz vezet. Ennek elkertlése érdekében a szakmai tanari palya presztizsét,
anyagi megbecsultségét novels 6sztonzék bevezetésére volna sziikkség.
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,Itt nem palyakezd6k vannak. Sajnos, ez a tantestiiletnek az egyik hatranya, hogy idés,
tehat elid6sodott. Ennek tobb oka van. Nincs utanpétlas, tehat ebben a szakmaban
idehozni egy fiatal informatikust, hogy szdzhatvanezer forint brutto fizetésért dolgoz-
zon egyetemi végzettséggel, korberohdg. Haromszaznyolcvanezer forint a minimum,
amivel elmegy. Ugyanakkor hianyzik, fiatalember, férfi kellene, a nemek aranyat va-
lahogy be kell tartani. Nem j6, ha csak nék tanitanak.” (Atlagosndl magasabb OKM
pontszamd févarosi szakkézépiskola)

,Itt azért elég nagy a tandrok kozott a fluktuacio, tehat itt nincs allandé tantestiilet. Na,
ez fontos még, amit nem emlitettem, hogy a szakiskoldkban nagyon nagy az elvan-
dorlas. A szakiskolai tandroknal. Tehat van, aki azért ebbe belefarad, ebbe bele lehet
faradni. [...] Azért ez egy emberi tényezG, ahol a tanar gyarlo is lehet, és keresi a kony-
nyebb megoldast. Na most, intézményvezetGként ezt nagyon nehéz megoldani. Mert
énnekem minden évben két-harom tandrom elmegy, ilyen-olyan oknal fogva. Vagy
nem jott be, tehdt itt szerz6dést nem hosszabbitunk. De a legnagyobb probléma az,
hogy kedvezdbb lehetéségeket kapnak.” (Atlagosndl alacsonyabb OKM pontszamdi
varosi szakiskola)

OSSZEGZES

A tobb tekintetben (pl.: képzési forma, telepuiléstipus, intézményméret, HH/HHH ta-
nulok ardnya) eltérd helyzetd kozépiskolakban folytatott interjuk elemzése alapjan
lathato, hogy az iskolai eredményesség fogalma relativ, és az objektiv, viszonylag
konnyen mérheté dimenzidkon tul tobb olyan tényezdje is lehet, amelyet a tanuloi
teljesitményméréseken, érettségi és felvételi statisztikdkon, valamint versenyered-
ményeken alapulo iskolai rangsorok nem jeleznek. A kvalitativjelleglii eredményesség-
értelmezések kozulkiemelendd ajoiskolailégkorbiztositdsa - amely kozvetett médon
jelentésen hozzdjarulhatatanitds ésatanulds minéségének javuldsahoz -, valamintaz
iskola neveld, értékrendet dtado, szocializdlé szerepe, amely a tanuldk életben valé
boldoguldsihoz, tarsadalmi beilleszkedéséhez elengedhetetlen. A kozépiskolai ered-
ményesség hagyomanyos mérészamainak korldtaira és a hozzdadott érték szamitasok
fontossagdra hivja fel a figyelmet a tanuldi teljesitménymérések kapcsin megfogalma-
zo6dott kritika, amely szerint az atlagpontszamok dnmagukban, a tanulok tarsadalmi
hatterére torténd kontrolldldas nélkiil nem alkalmasak az iskola tanul6i eredmények-
hez valo hozzajarulasanak pontos kimutatasdra. A tanuldi teljesitmények alakulasat
atanitds minésége mellett tobb, akozépiskola szamara kiilsédleges tényez6 - a didkok
csaladi hattere, kulturdlis és anyagi tékével valo elldtottsdga, az dltalanos iskolai okta-
tds szinvonala - is befolydsolja.

Az intézményi eredményességet befolydsolhatja az iskoldk kozotti felvételi sze-
lekci6 is. Mig a gimnaziumok kozott a magasabb presztizzsel rendelkezd, tobbnyire
szerkezetvalto intézmények valogatjak ki a jobb csaladi hatérrel és jobb képességgel
rendelkez6 tanulokat, biztositva igy a jo eredményességi mutatodikat, addig a szakkép-
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zés strukturdjanak atalakuldsa miatt egyes megsziné képzések kovetkeztében eshet
el egy-egy intézmény a beiskoldzasi célcsoportjatol.

Az intézményi eredményességet befolyasolo tényezdk kozott fontos megemliteni
a pedagégusok munkdjat, az altaluk termelt hozzaadott értéket is. A tanitds szinvona-
lanak novelése jelentés részben belsé intézményi folyamatokon mulik, amit azonban
interjualanyaink joval kevésbé hangsulyoztak, mint a kiilsé korulményeket, igy a tanu-
16i Osszetételt, a tandran kivili feladatokat, az adminisztrativ leterheltséget. A tanulok-
kal val6 személyre szabott foglalkozas elésegitése érdekében tobbek kozott az iskolai
segité személyzet létszamanak novelése, valamint a csoportbontds lehetéségének ki-
terjesztése lehet célravezetd. Az utdbbi intézkedések mindenekel6tt az dltalanos isko-
laboéllemaraddssal érkez6, hatranyos helyzet kornyezetb6l szirmazo, és/vagy sajatos
nevelési igényu tanulok eredményeire lehetnének jelentés hatassal.

A tanuldi eredményesség novelésének egyik fontos eleme a tanulok sikerélmény-
hez juttatdsa, a barmilyen téren - akdr a gyakorlati feladatokban, akar a sport vagy
amuivészetek terén - elért eredményeik elismerése, amelynek révén megtorhetd a sok
esetben mar az dltalanos iskola megkezdése o6ta tarté tanulmanyi kudarcok soroza-
ta, és a lemorzsolodas veszélye dltal leginkdbb fenyegetett didkok megnyerhetéek az
iskola céljainak. A tanulok motivalasanak eszkoze nagyobbrészt a pedagogus kezé-
ben van: a didkok érdeklédésének felkeltéséhez, a kreativitasuk kibontakoztatasahoz
hozzajarulhat az alternativ tanitdsi modszerek (pl.: csoportmunka, projektmodszer)
alkalmazasa, valamint az IKT-technolégia fokozottabb igénybevétele a tanitds folya-
matdban.

Az intézményi szereplékkel folytatott beszélgetések egyik hozadéka a tanarok is-
kolai és tanul6i eredményesség alakuldsaban betoltott kulcsszerepének bemutatdsa.
Interjuink ebbdl a szempontbdl igen viltozatos képet adtak a pedagégusok onrefle-
xi6irdl, illetve a kulsé tényezdk szerepérdl. Az intézményi eredményesség novelése
érdekében kiemelt figyelmet sziikséges forditani a tanarképzés gyakorlatkdzponta
megujitasara, a folyamatos szakmai és moédszertani tovabbképzések biztositdsara, va-
lamint a kezdé pedagogusok tapasztaltabb kollégdk dltali mentordlasara.

126



FUGGELEK

1. tablazat: A vizsgalt kozépiskolak néhany jellemzéje

OKM SZERINTI,
JARAS TELEPULES- HH/HHH KEPZES- OKM SZERINTI  SAJAT KATEGO-
FEJLETTSEGE*  TiPUS ARANY TiPUS BESOROLAS**  RIAJAN BELULI
BESOROLAS***

Rk ey

ISKOLATIiPUS

Aoy Beti a A 10% alatti 4 évfolyamos
Gimnazium kedvezé févaros /10% alatti | gimnazium A
Aoyt . A 10% alatti 6 évfolyamos
Gimnazium kedvezé févaros /10%alatti | gimnazium A A
6 évfolyamos A e
10%alatti | 8imnazium
Gimnazium kedvezé varos /10% alatti
° ' | 4 évfolyamos A
gimnazium
6 évfolyamos
o A gimnazium
Gimnazium kedvezé févaros }:)OA;/alaltttlt'
oalatth | 4 &yfolyamos
gimnazium
6 évfolyamos A
N hatranyos | megye- 10% alatti gtmnazium
Gimnazium | pelyzetd | székhely | /10%alatti
Y Y 0 4 évfolyamos A A
gimnazium
A Aef hatranyos | megye- 10-25% 4 évfolyamos
Gimnazium helyzetd székhely /10% alatti | gimnazium A A
ooy At = < 10-25% 4 évfolyamos
Gimnazium kedvezd varos /10% alatti | gimnazium A A
4 évfolyamos A
Gimnazium 10% alatti gimnazium
és szakkozép- | kedvezé véros " 02/ alatti
iskola ° ' | szakkozép-
iskola
4 évfolyamos
Gimnazium hatranyos kézsé 10-25% gimnazium
és szakiskola helyzetd 8 /10-25%
Szakiskola
Szakkozép- Kkedvezé 6varos 25% feletti | Szakkozép-
iskola /10% alatti | iskola

Forrds: " Tajékoztaté a kiemelten tdmogatott kistérségekrdl. Kbzponti Statisztikai Hivatal. 2008.
http://www.ksh.hu/teruleti_atlasz_kistersegek

"2013-as OKM pontszamok alapjan (matematika eredmények, 10. osztély). https://www.kir.hu/okmfit/

“"U.o.

- A Atlagosndl magasabb OKM pontszam.

Atlagosnal alacsonyabb OKM pontszam.

Atlagos OKM pontszam.
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1. tablazat: A vizsgdlt kozépiskolak néhany jellemzdje

OKM SZERINTI,
LTS JARAS TELEPULES- HH/HHH KEPZES- OKM SZERINTI  SAJAT KATEGO-
FEJLETTSEGE TiPUS ARANY TiPUS BESOROLAS  RIAJAN BELULI
BESOROLAS
4és6
Gimnazium, évfolyamos
szakkozép- hatranyos | megye- 10-25% gimnazium
iskola és helyzetd székhely /10% alatti .
szakiskola Szakkozép- A A
iskola
Szakkozép-
Szakkozép- ® . | iskola
iskola és kedvezé varos ey A:]fellettI.
szakiskola /e .
Szakiskola
. ez 25% feletti
e Ezt;azgzgs $Z§KZ]y /25% feletti | Szakiskola
Szakkozép- _
- = 2.4 10-25% Szakkozép-
iskola kedvezd févaros /10% alatti | iskola A A
7zl = ; Py 10-25% Szakkozép-
iskola és kedvezd févaros % alatti | iskola®
szakiskola /10% alatti | iskola
Szakkozép-
.Szakko’zep- hatranyos | megye- 25% feletti bk
iskola és hel . Skhel 710% alatti
S, elyzetd székhely 0% alatti .
$ Szakiskola
Szakkozép-
Szakkozép- 10-25% / iskola
iskola és kedvezé varos ol
N 10% alatti
szakiskola Szaki
zakiskola
Szakkozép- hatré 259% feletti Kkézé
iskola és atranyt;)s megye- 5% fe ettll §za 0zép-
szakiskola helyzet székhely /10% alatti | iskola™

13 A 2013-as kompetenciamérésen nem vett részt szakiskolds az intézményben.
14 A 2013-as kompetenciamérésen nem vett részt szakiskolds az intézményben.
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JANCSAK CSABA: ERTEKHORDOZO SZAKMAI
SZOCIALIZACIO EGY SZAKKEPZO ISKOLABAN

A kévetkezbkben egy videki nagyvdros félévszdzados hagyomdnyokkal rendelkezo,
evtizedeken dt formdlodo, 16bb rendszerszintii vdltozdst megélt szakkeépz iskoldjd-
ban késziilt esettanulmdny olvashato. Az intézmeny sajdtos keépzési profilja miatt
a régio szdmdra értékes szakember-utanpotldst jelent. Az esettanulmdny a szakmai
képzés hagyomdnyosan magas nivoja megtartdsdanak, tovdbbd a kézismereti tdr-
gyak oktatdsi eredmeényessege fejlesztésének problemavildagdt szintigy ldttatja, mint
ahogy az intézmeényben folyé oktato-neveld munka, a hagyomdnyokra éptilo sikeres
szakmai szocializdcio kérdéseit.

Aszakképzéiskolajelenlegiképzésiszerkezete aklasszikus szakkozépiskolai mualtban
gyokerezik, az érettségi utani technikusképzé évfolyam létszama atlaghan a végzds
diakok kétharmadat teszi ki. Az iskola a kisebb, csalddias intézmények kozé tartozik,
a tanulok létszama az Osszes évfolyamot tekintetbe véve 340 f6. Az intézmény a leg-
utébbi tanuloi (matematika, szovegértés) kompetenciaméréseken dtlagos eredménye-
ket ért el. Az iskola képzési profilja az alapitdsa ota eltelt tobb mint fél évszazad alatt
nem viltozott, de az intézmény tobbszor esett at fenntartovaltason, jelenleg egy dllami
szervezet a fenntartd. A terepmunka sordan tapasztaltak szerint a kdzel 60 éves mult

- agy is mint a szakmai hagyomanyokra, értékekre valo reflexiok, narrativak (a szak-
mai és iskolai hagyomdnyok erésen 6sszekapcsolddnak az iskolai mikroklimaban
és értékvilagban) - kulonosen fontosnak mutatkozik mind a tandrok, mind a diakok,
mind pedig a sztl6k esetében.

Az iskoldban tanulok kozott a fidk vannak tobbségben. A tarsadalmi dsszetétel
vegyes: vannak kifejezetten jomoéduak, de hdtranyos helyzettek is, azonban a legtob-
ben a kézéprétegbdl kertilnek ki. Az iskola jellemzéen a régiobol fogad fiatalokat, és
arégio szamara képez szakembereket. Nagyon sok a vidéki tanul6, aki kollégiumban
lakik. Ez bizonyos szempontbdél nehézséget jelent, hiszen madsféle életformat jelent
a szuloktdl, csaladtol valo elszakadassal, ugyanakkor szerencsés esetben lehetéséget
adhat a didkok kozotti 6sszetartozas érzésének elmélyitésére is. A tanuloi Osszetétel
szempontjabol fontos, hogy az iskoldban kifejezetten sok a szakma irant erés elkotele-
zettséget mutato tanuld, kevesen vannak, akik kényszerpalyaként élik meg az ittlétet.

PEDAGOGIAI MERES, ERTEKELES, AZ EREDMENYEK
BEEPITESE A PEDAGOGIAI FOLYAMATBA

Az iskola a tanuléi eredmények alapjan atlagosnak mondhat6, mely vélekedést a veze-
tés, a tandrkollégak és a szuldk interjui is megerdsitenek. A szakmai képesitd vizsga-
eredmények jok (2014-ben: 4,24), az érettségi vizsgaeredményekkel nem elégedettek,
szukség van ajavitdsara (2014-ben 2,81). A szakképzé osztalyban 30-40%-0s a tovabb-
tanuldsi ardny, az érettségizé osztalybol pedig 20%-os a felsGoktatasi intézményben
tovdbbtanulok ardnya. Az iskolavezetés informdacioi szerint az orszagos kompeten-
ciamérési eredmények ugyanezt tikrozik: a szakkozépiskolasok kozott mind szo-
vegértésben, mind matematika kompetenciamérésen a kézépmezényben, az agrar
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tertiletek esetében a fels6é harmadban foglal helyet az iskola. A 2013-as FIT-jelentés
az intézményt matematika és szovegértés tekintetében is a szakkozépiskolak kozott
a kozepesnél erésebbnek mutatta. Az érettségi eredményekre és a mérési eredmé-
nyekre az iskola odafigyel, mind az iskolavezetés, mind a megkérdezett pedagégusok
megprobdlnak azokra a maguk eszkozeivel is reflektdlni.

,Inkabb Ggy tudatosul az emberben az, hogy ez a kompetenciamérés eredménye, hogy
latja, hogy valdban a szovegértés gyenge, tehat egy szakmai feladatnal is erre jobban
kell koncentrdlni. A matematikai, logikai gondolkoddsuk gyenge, és akkor a szakmai
feladatnal is erre jobban kell 6ket ravezetni vagy 6szténdzni, de igazabdl szerintem az
a mérési eredmény, tizennyolc-hisz éves korban mar nem olyan gyenge lenne, ha tjra
megprobalnank, mert akkor mar jobban érdekli ket. Ha egy ilyen kompetenciamé-
résre keriilne sor egy szakmai targyon, tudason beliil, mint ahogy a technikusi vizsgan
kompetencia szerint vizsgaztatunk, és ott igen j6 eredmények sziiletnek. Ez egy igen
furcsa ellentmondas. Ott valdszin(leg az érdekl6dése, meg a gondolkodasa megvalto-
zik a didkoknak.” (tandr)

A szokasos tandri szamonkéréseken, ellenérzéseken kivil intézményi szintl mé-
réseket nem végez az iskola, azonban vannak olyan felméréseik, amelyeknek nem
a megtanult anyag szamonkérése, vagyis annak osztalyozdsa a célja. Ilyen bemeneti
mérés van 9. osztaly elején matematikabol, magyar nyelvbél, a 12. osztalyban félév ta-
jékan pedig probaérettségi dolgozatok iratdsa, s egyéni tanari ambiciok is fellelheték
a fejlédés monitorozdsara, amint azt az alabbi idézet is szemlélteti.

,de [a kompetenciamérésbdl] nyilvan azt nem latjuk annyira, hogy mennyire jok, vagy
mennyire javult a szovegértésiik, de én magamnak beépitek, minden évben kétszer
van olyan szovegértés, amit flizetbe irunk, és el van téve, és negyedik év végén meg-
nézziik, hogy ki honnan hova jutott el. Ugyanebbe a flizetbe megy egy helyesiras is,
meg egy szovegalkotds. Es ezeket nem adom vissza, ezek el vannak téve. Hogy ldssam
én is, hogy a négy év alatt nem csak a lexikalis tudast sikerilt atadni, mert azt nyilvan
a dolgozatokkal visszakapom, hogy jél atadtam vagy nem, jél sikeriilt vagy nem, de
azért mégis az alapja az egész érettséginek is, hogy az alapvetd, tehat a szévegalkotasi
és szovegértési kompetencidjuk j6 legyen. Es én igy is probalok tanitani, hogy nem
tankonyvizien kell az irodalmat visszaadni, hanem azt szeretném elérni, hogy egy
ismeretlen szoveggel 6nalléan tudjanak kezdeni valamit, 6nalléan megértsék.” (tanar)
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TANTESTULETI CELOK ES A MEGVALOSITASUKRA IRANYULO
TEVEKENYSEGEK, ILLETVE EZEK ERVENYESULESE
AZ EREDMENYESSEG VONATKOZASABAN

Aziskola pedagogusai tobbségben férfiak, amely a képzési jellegb6l adodo sajatossag.
Az iskola habitusit a szakmdt oktato férfi tanarok hatdrozzak meg. Eletkorban vegyes,
aranyos, de inkdbb kozépkort az dsszetétel. Az iskola pedagoguskozossége és vezeté-
se a fiatal (pdlyakezdd) kollégaktol az Gj modszerek beépitését és a pedagdgiai innova-
ciot varja. Szervezett tovabbképzésre nincs anyagi lehetéségiik, onképzésrél viszont
mindegyik interjialanyunk beszamolt.

A iskola tantesttletének legfébb altalanos céljai a kovetkezok: dsszetarto, j6 han-
gulaty, pozitiv értékeket fontosnak tarto, a szakmat és a szakmai kérnyezetet szere-
t6 tanulokozosségek! kialakitasa, s ebben a kozosségben minél tobb egyutt eltoltott
(tanoran kivuli is) id6 a kozépiskolai évek alatt. Az iskola célja az is, hogy a fizikai
munkavégzésben is leljék oromiiket a tanuldk, és tudjanak a szakmdhoz tartozo gé-
pekkel dolgozni, érezzék a fizikai munka becsuletét, s tudjak, hogy az anyagilag ka-
matoz6 fizikai munkavégzés is szerepelhet az ember céljai kozott. Fontos céljuk, hogy
az érettségivizsgara eljutott tanulok érettségi eredménye jo legyen, a szakma elméleti
és gyakorlati ismereteit pedig minél inkabb elsajatitsik olyan szinten, hogy a késébbi
szakmai munkdjukban sikeresek legyenek. A felsGoktatasi intézményekben tovabbta-
nulniszandékozok minél jobb tanulmanyieredményt érjenek el a szakkozépiskolai ta-
nulmdnyaik alatt, de a jo tanulékon kivil is minden tanulé a képességeinek megfelel
tanulmanyi eredményt érjen el. A fentieken tul célként fogalmazta meg az intézmény-
vezetd azt is, hogy a tanulok kozul minél tobben meg tudjak szerezni mindazokat a
végzettségeket, amelyekhez az iskola is segitséget nyujt: nyelvvizsga bizonyitvany,
ECDL-bizonyitvany, eszkoz- és gépkezel6i jogositvanyok.

Az iskola céljait a tanulok csaladi kornyezete timogatja, erdsiti a pedagogiai prog-
ram megvalosuldsat, mind a sziil6k, mind a pedagogusok ugy latjak, hogy az iskolave-
zetés és a tandrok egy irdnyba tartanak, egymast taimogatjak. Kiloénodsen hangsulyo-
san jelenik ez meg a nevelés terén végzett munka vonatkozdsaban.

,Azt gondolom, hogy itt abszoldt miikodik a nevelés, a példamutatas, tehat a pedago-
gusoknak az egyénisége nagyon fontos, és ebben az iskoldban tényleg, ami miatt ide
jonnek a gyerekek, az nemcsak az érettségi, hanem maga a szakma is. Egy irdnyba
néznek.” (sziil6)

»Szerintem az emberi értékekben teljesen hasonléak a célok, hasonlé értékrendd, ha-
sonlé gondolkodasi embereket szeretnénk bel6liik nevelni. Ellentét ebben nincs a koz-
ismereti vagy szakmas, vagy nem pedagogus kollégdk kozott. Amiben van, az nyilvan,
hogy a kozismeretis az érettségire gyur, a szakmas meg a szakmai targyakra gydur. Ott
vannak azért ellentmondasok, hogy nehezebb a koézismeretiseknek arra motivalni

1 Lasd ezzel kapcsolatban Pusztai Gabriella: A tarsadalmi t6ke és az iskola: Kapcsolati eréforrasok hatasa
az iskolai palyafutasra. Budapest: Uj Mandatum Kiado, 2009
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a diakokat, nem ugyanazok a célok, a szakmdsok mast varnak el a kozismeretis tantar-
gyakbdl valo ismeretekbdl is. AlapvetGen azért a cél eléggé kozos, és erre torekszik az
iskolavezetés is.” (tandr)

A vezetdi és a pedagoguskollégdkkal készilt interjuk leghangsulyosabb allitdsa
a tanulok fejlesztésével kapcsolatos célok tekintetében, hogy megtanitsdak a tanulo-
kat tanulni. E vélekedést arnyalva azt talaltuk, hogy a szovegértési, matematikai kom-
petencidk és a muveletvégzé képesség fejlesztésével, valamint a hétkoéznapi logikus
gondolkodais fejlesztésével érhetd el a legfébb pedagogiai cél. Ugyanakkor az iskola
szakképzé jellegébdl adodoan is ugy latjak, s ezt kutatdsunk is megerdsiti, hogy az
iskola a kristdlyos intelligencia? (szakismereti informaciok) és a folyékony intelligen-
cia (muveletvégzé képesség) egylttes fejlesztésében, valamint a munkamoral kiala-
kitdsaval és a szakmai etika megalapozdsaval jar a legjobb uton az oktatasi-nevelési
feladatok ellatasa terén.

,Ami szerintem altalanos probléma az az, hogy nem tudnak tanulni. Ezt mar t6bbszo-
rosen a tantestilet is targyalta. Gyakorlatilag kilencedik osztdlyban az osztalyfénokok
felvallaljak azt a feladatot, hogy megtanitjak a gyerekeket tanulni, és ez szerintem egy
katasztréfa. Ezt nem tizennégy éves korban kéne felvallalni egy intézménynek, hanem
ezt els6tol nyolcadikig el kellett volna érni.” (tanar)

A résztvevé megfigyeléseink alatt az iskolaépulet kozvetlen kiilsé és belsé vilagat
szemlélve azt dllapithattuk meg, hogy csalddias jelleg, kis iskola, és ennek mikrok-
limdja jellemzi. Az iskolavezetés vélekedése szerint az oktaté-nevelé munka tekinteté-
ben jok azadottsiagaik, mertaziskola jol felszerelt, j6 a tanar-didk viszony, tovibbd van
lehet6ség a tandran kivili fejleszts, felzarkoztato foglalkozasra. A differencialt fejlesz-
tést ugyanakkor nehezitik a nagy osztalylétszamok, tovabba az, hogy a pedagogusok
esetenként szakmai nehézségekbe, a megfelels segité szakemberek és kompetencidk
hidnyaba utkoéznek a kiterjesztett tanari szerepelvardsok egyes elemei tekintetében,
példaul az SNI-s és a BTMN-es tanulok esetében, emiatt a szakmailag megalapozott
fejleszté foglakozasok helyett inkdabb korrepetalasokat tartanak.

AZ EREDMENYESSEG HATTERTENYEZOI

A tanuldi eredményesség szempontjdbol kitlintetett szerepe van a pedagdgusnak.
A vezetdi, tanuldi, sz0l6i vélemények e tekintetben megegyeznek, s tigy tiinik, hogy a ta-
ndrokkal kapcsolatos elvarasok is sszhangban vannak.

2 Akristalyos intelligencia egész életiinkben gyarapithat6, ilyen médon a szakértelemmel rokon fogalom,
mig a pszicholdgia fluid intelligencia fogalma a kompetenciafogalomhoz all a legkdzelebb. Lasd ezzel
kapcsolatban: Csap6 Bend: Tudds és iskola. MUszaki Kiadé, Budapest, 2004
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,A tandrokon rengeteg mulik szerintem. A tanarok hozzaalldsa a gyerekekhez, akar
a kollégdihoz is, ahogy a gyerekek egymashoz val6 viszonyat kezeli egy pedagdgus,
azon is nagyon-nagyon sok mulik. [...] Azt gondolom, hogy ez az iskola is példaul
olyan iskola, ahol teljesen kiilonb6zGek a tanarok, teljesen kiilonboz6 a személyiségiik,
a lelkivilaguk, a minden, és mégis jol miikodik az iskola. A gyerekek is ilyen kiilonbo-
zGek, és ilyen kiilonbozGek is lesznek. Ez igy normalis, kell, hogy legyenek kozos célok,
programok, kell, hogy odafigyeljenek egymdsra a gyerekek, felnGttek, de kell, hogy
mindenki 6nmaga lehessen.” (szild)

A didkokkal készilt fokuszcsoportos beszélgetés is felszinre hozta, hogy sza-
mukra fontos a tandar felkésziiltsége, hogy odafigyeljen a didkokra, segitse a lemarado-
kat, sziikség esetén tartson pluszfoglalkozdst, vagy magyarazza el a tananyagot Gjra.
Ugyanakkor az iskola didkjai az iskola ,arcéle” szempontjabdl a tandrok személyisé-
gét, szakmai elkotelezettségét, elismertségét is fontos tényezének tartjak, ,szakma”
alatt tagabb értelemben az erdészeti, faipari, természetismereti és mezégazdasagi,
gazdalkodasi teruleteket értve. Iskolajukban ezt alapvetéen megkapjdk, bar meg-
jegyzik, hogy Vannak olyan tandrok, akiket nem érdekel, vannak olyanok, akik
szivvel-lélekkel azon vannak, hogy a didkoknak jobb legyen.” Az igazgatonak az el6-
z6eken tul nyilvanvaldan tobb szempontot is figyelembe kell vennie, amikor a jo pe-
dagogustjellemzi.

»Milyen a j6 pedagogus? J6l felkészilt legyen. Tanuléinak eredménye j6 legyen (hozza
ki a tanul6ibél a maximumot). Barmilyen tantargyat is tanit, a sajdt szakteriiletével
jaruljon hozza a szakma szeretetére neveléshez. Képes legyen az egyénre szabott
differencialt tanitasra: foglalkozzon mind a tehetséggondozdssal, mind a korrepetalas-
sal. Kész legyen a szakmai megujulasra. Tudjon fegyelmet tartani. Munkafegyelme jo
legyen (tanitasi, gyakorlati 6rak tartdsa, osztalyfénoki munka, tanulmanyutak vezeté-
se, folyoso feliigyelet). A pedagdgusaink kb. 50%-a rendelkezik ezekkel a tulajdonsa-
gokkal.” (igazgatd)

Az iskolaban évente tobb alkalommal értékelik a pedagdgusok munkadjat, de ese-
tileg, nem teljes kordien, nem atfogoan. Az iskolavezetés csak alkalmanként értékeli
a kollégak szakmai munkdjat (6raldtogatas, szakmai gyakorlatok, munkafegyelem el-
lenérzése). A tanarok adminisztrativ munkdjanak ellenérzése, értékelése évente tobb
alkalommal torténik. Az iskola szuldkkel valo kapcsolattartisanak része az is, hogy
minden szuléi értekezleten a sztldk leirhatjak névtelentl az osztdlyban tanito tana-
rokrol, az iskolarol a pozitivumokat, negativumokat.

134



,En ezen nagyon meglep&dtem, hogy minden egyes sziil6i értekezleten van egy A/4-es
nyomtatvany, ahol az iskolarél és a tandrokrél és barkivel kapcsolatosan, ami az
iskoldhoz f(iz6dik, a pozitiv és a negativ dolgokat teljesen név nélkiil anonim médon le
lehet frni. En ezt nagyon-nagyon jénak tartom, mert igy tényleg nincs is a gyerekek
iranyaban, nem lehet semmiféle negativum utana, vagy valami barmi, hogy érje ket
emiatt, viszont mégis elmondhatjuk a véleményiinket. Es azt Istom, hogy amiket lefrunk,
ezekre a nyomtatvanyokra, a tobbi szil6k és én is, mindig torténik is utdna valami, van

is értelme.” (sziild)

Az oktatéi munka értékelése szempontjabol fontosnak tekintik, hogy a tanulok
évente értékelik az 6ket tanité pedagogusokat. Ez egy 10 kérdésbél? all6 kérd6iv, amit
elektronikusan toltenek ki a didkok valamennyi 6ket tanité pedagégusra. Az altalunk
megkérdezett pedagogusok szerint néhany szélséséges értékelés mindig eléfordul
ugyan, de dsszességében mégis viszonylag valos képet ad.

,Annyibdl j6, én az els6 évemben igen gyenge értékelést kaptam, azéta nagyot fejlGd-
tem, de ezt én magamon is éreztem [...] Ezt egyébként is lehet érezni, de ez egy j6 kont-
roll erre. Nyilvan azt kellene fejleszteni, hogy még objektivebb legyen, de ez nem egy
rossz mérGeszkoz. A kollégaktdl, a vezetéstsl olyan mds mérGeszkoz nincsen nalunk,
ami szerintem hianyossaga kicsit az iskolanak.” (tanar)

Az interjuk alapjan a tanulok teljesitményét, kozérzetét befolyasold tényezok koré-
ben hiarom halmazt alakithattunk ki: a didkokkal kapcsolatos tényezdk, a tandarokkal
kapcsolatos tényezok, skillek és az oktatasi/képzési/nevelési munkaval kapcsolatos
tényezok. A didkokkal kapcsolatos tényezok kozott az egyéni képességek, adottsagok,
a korabbi iskolai tanulmanyok, a csaladi kornyezet (nem csupdn a tirsadalmi helyzet,
hanem a tanitott szakmahoz fliz6d6 csaladi hagyomanyok szerepe is fontos) és a szak-
mai érdeklédés (szakmai ,érzékenyits” el6ismeretek) tényezéi szerepelnek.

»A szakma miatt a nagyon j6 képességli gyerekek is, akik szakemberek akarnak lenni,
ide jonnek, meg a nem nagyon j6 képességtiek is ide jonnek, és igy elég vegyes oszta-
lyok vannak. Viszont motivalni is lehet Gket, egyrészt azzal — kozismeretis tanarként —,
hogy a szakmai palydra akkor |éphetnek csak, ha érettségit szereznek, és ez j6 motiva-
ci6, masrészt a szakmai versenynek része a biolégiaismeret, akar allattani, névénytani
ismeretek. Nagyon sok szakmas tantargy is segiti az én munkamat, vagy én az 6véket,
osszedolgozunk.” (tanar)

3 A kérdések a tanari munka motivaltsdgdra, a tanérai légkorre, a tandra tartalmassagara, a kovetelmények
érthetéségére, az értékelés és a jegyadds kovetkezetességére, a tanarhoz problémaval valé fordulas
lehetdségére és a tandri segitségre, a tanorai fegyelmezés koriilményeire, illetve a tandr mintaad6
szerepére kérdeznek rd. A didkok kérdésenként 1-5 skdlan adhatjak meg valaszaikat.
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A tanitdsi és nevelési munkat erdsiti az iskola szakmai kornyezete (iskolaépiilet és
a csemetekert dllapota, a termek felszereltsége) tovabba az iskola partnerkapcsolatai,
melyek szakmai alapon igen mélyek és kiterjedtek, tekintettel az iskola munkaers-pi-
aci beagyazottsiagara és a hagyomanyok alapjan dpolt jo személyes kapcsolatra, mely
egyfajta palyakovetést is jelent e szakmai kozosségben.

Kiemelt fontossdgunak tartjdk a tanitdsi/tanuldsi gyakorlatot (a tiszteleten és
aszakmai tuddson alapulod mester-tanitvany jellegt tanar-diak viszonyt, a veszélyeket
is hordozo eszkozok fegyelmezett hasznalatinak elmélyitését). Ugyanakkor minde-
mellett a kdzismereti tantargyak oldalan is fontos a standard kovetelményeknek, tan-
tervi tartalmaknak és elvarasoknak valo megfelelés.

,Ez egy nagyon érdekes helyzet, mert az iskolaban a szakma irdnt nagyon elkotelezett
kb. 80%-a a gyerekeknek, tehataz erdészet és a vadaszat irdnt. Otthonrél hozza ezeket
a mintékat. Es hogy én azért is nagyon szeretek itt tanitani, mert ett6| van egy nagyon
sajatos értékrendszer és normarendszer, amit 6k betartanak és képviselnek. Ez meg-
jelenik kilsGségekben is. Vannak olyan szabdlyok, amit tényleg betartanak, a termé-
szethez kapcsolédoan, a természet tiszteletéhez kapcsol6déan, egymas tiszteletével
kapcsolatosan.” (tanar)

A specidlis szakképzo jelleg okan az iskola céljai kozott kiemelt helyen szerepel az
is, hogy a gyakorlati, szakmai munkavégzés tertletén kitarto, szakmailag jo minéségi
fizikai munkdra nevelje a fiatalokat.

Az olvasoban megszulethet az a felismerés, hogy a tanulok sajat motivacioi és ér-
deklédése, kreativitdsa mennyire nem all az iskola kézéppontjaban. Ez alél az eset-
tanulmany készitéje sem volt kivétel, azonban a terepmunka soran mélyebbre asva,
a megérts szociolégia oldalarol kozelitve jutott arra, mely tovabbolvasva az esettanul-
manyt az olvaséban is kialakulhat, hogy az a szakma, melyre az intézmény képezi
a fiatalokat ilyen habitusq, tehat ezt a fegyelmezett és becstletes szakmai elkotelezett-
ségetvarjaela munkaerépiac, és emiatt a fenntarto is az iskolatol, s ez internalizalodik
a tanulok viselkedésében is, amely a kiilséségeken tulmenden az erételjes szakmai
elkotelezettségben is megnyilvanul.

,Szerintem az iskola nagyban hozza tud jarulni, s6t, egy ilyen szakkozépiskoldanak meg-
van az az elénye, hogy a gyakorlatban is dolgoznak. A munka — hiaba elcsépelt — ne-
mesit, ez igenis észrevehet6 a mi diakjainkon. Ilyen szempontbdl szerintem a szakko-
zépiskolaknak van egy ilyen el6nye, hogy mivel gyakorlatok vannak, munkak vannak,
teljesen mas iranybdl is nevelhet&ek a didkok, s6t, megfoghatéak olyan iranybdl, ami
jobban motivalja 6ket, mint egy sima, hogy csak tgy beiilok az elméleti 6rara, meg-
hallgatom, hazamegyek. Itt mar kapcsolat alakul ki. A munkaval itt az is elérhetd, hogy
itt nekik egyditt kell dolgozni, veszélyes munkdkat végeznek, egymasra vannak utalva,
felelGsségiik van. Ezek mind-mind nagyon j6 nevel6 hatassal vannak rajuk.” (tanar)
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Az iskola szerepét abban latjak, hogy szakmai oldalrdl is indokolt k6zosségi mun-
kalehetéségeket teremtenek, szerveznek az osztilyok szamara, aminek az anyagi
bevételét az osztalykozosségek felhasznalhatjdk tanulmanyi kiranduldsok, osztdly
szintd rendezvények finanszirozasara. A fizikai munkavégzéshez az iskola biztosit
megfelel6 eszkozoket és szakmai tandrokat. A jogszabdlyban eldirt kozosségi munka
lehetéséget teremt arra, hogy a fizikai munkavégzés és a kozosségépités, kozosségfej-
lesztés a szakmaiismeretek jartassagga fejlesztésében is megjelenjen, és az informalis
tanuldson feliill személyes szocidlis kompetencidkat fejlesszenek.

,Ez még nagyon fontos, 6k otthon is dolgoznak, és az iskoldban is dolgoznak, komolyan
veszik a gyakorlatot. Es a gyakorlatok is megkovetelik azokat a magatartasi formakat,
mert stilf(irésszel dolgoznak, meg veszélyes eszkozokkel dolgoznak. A munkanak van
értéke, ez nagyon fontos. Az osztalykirdanduldsok nagy részét tgy gy(ijtottik ossze,
hogy hétvégente 6k dolgoztak, vagy iskola dltal szervezett munkakon részt vettek, és
ott pénzt kaptak. Az iskola szervezi meg ezt a lehetGséget, hogy gydjthessenek pénzt,
és megbecsiilik. En magyart tanitok, de ha munka van, akkor én is kimegyek veliik
dolgozni.” (tanar)

Az értékeket megbecsuls kozosségek kialakitasat az iskolai alapitvany anyagilag
segiti, példaul a tanulmdnyi kiranduldsok lebonyolitasaval. Iskolai hagyomanyok dpo-
lasaval (szalagavato bal, didknap, szakmai nap stb.) is erésitik a pedagogiai célok eléré-
sét, melyek kozott hangstlyosak a szakkorok (pl.: preparator, ijasz, vadasz, gombdsz,
vadaszkurt). Ezen szakkorok legfébb jellemzéje, hogy tanar-didk kézosségi tevékeny-
ségek zajlanak, kimondatlanul bar, de a legmodernebbnek tekintheté nem-formalis
modszertan alapjan.

Mind az iskolaigazgato altal, mind pedig a tandrinterjukban kiemelt, az interjua-
lanyok dltal hangsulyozott tevékenység az iskola didknapjan tartott eléadasokra valé
felkészitéssel a tanulok kommunikacios készségének, osztalykozosségen kivili hall-
gatosag elétti el6adoi kompetencidinak fejlesztése. Ez a szakembernevel6 szemlélet
athatja az iskola vilagat. A kollegialitds és a mester-tanitvany értéktranszfer-folyama-
tok a formalis (tanora), a nem-formalis (kisel6addsok szakmai napja) és az informalis
(mds szakmai-k6zo6sségi események) nevelési idében/térben hangsulyos elemként
szerepelnek nemcsak a pedagodgiai hitvallasban, hanem az iskola mikrokornyezeti sa-
jatossagaiban, az oktatok és a tanulék internalizalt normarendszerében, habitusdban.

AZ EREDMENYESSEGET HATRALTATO TENYEZOK

Az iskolanak - mds kozoktatasi intézményekhez hasonléan - szimos olyan nehéz-
séggel kell megktizdenie, amelyek a tanul6i eredménytelenség iranydba hatnak. Ezek
kozott vannak olyan kilsé tényezdk, amelyeket az iskolai kompenzalé munka valame-
lyest mérsékelni képes. A tanuldk dltalanos iskolai el6képzettsége eléggé vegyes, sok
tanul6 gyenge alapokkal érkezik az intézménybe. A vezetdi és a tandri interjuk sordn
e problémavildg hangsulyos elemként szerepelt, a kozosségfejlesztés és a személyes
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mentordlas (az iskola hagyomdnyaiban mélyen bedgyazott médon) része a pedago-
giai feladatok praxisértékeinek. Ez a (kozos emlékezetben él6) minta egyfeldl segi-
ti a problémak feloldasat, pedagogiai helyzetek megolddsat, ugyanakkor a specialis
fejleszté pedagogiai elméleti és modszertani ismeretek (tanfolyami és tovabbképzés),
valamint az aktiv kollegidlis kommunikacios viszony (szakmai csoportmunka, meg-
beszélés, megerdsités, coaching) hidnya esetenként bizonytalanna teszi az oktatokat.

,Az egyértelm(, hogy Gket a magyar nem biztos, hogy annyira érdekli, de egy bioldgia,
azt nem értem, miért nem, akar a mateknak is vezetének kéne lenni, mert egy csomé
mszaki dolgot tanulnak, amihez nagyon kéne a matek, fizika, kémia is. Ez egy al-
talanos probléma szerintem. Tehat nem feltétlendil egy szakkozépiskola problémaja,
hanem egész az altalanos iskolatol felgyiriz6 probléma, fGleg a természettudomanyos
tantargyaknak a gyengesége.” (tanar)

,Kilencedikben az az alapvet6 probléma, hogy nagyon mas iskolakbdl jonnek. Nalunk
nagyon sok a vidéki, sok falusi iskolabél jon, ahol mondjuk tizen vannak egy osztaly-
ban és egyéni figyelmet kap, a masik egy gyakorl6 altalanos iskolabdl jon, megint mas
kozegbdl jon. Sajnos van, aki nem nagyon tud irni, olvasasi nehézségeik vannak, és
van, aki kilencedikben egy tobbszdrosen Osszetett mondatot két perc alatt hibatlanul
leelemez. Ezt 6sszehozni, hogy egy 35 f6s osztalytermi munka mikodjon dgy, hogy
a gyengébbek is fel tudjanak jonni — én ezt tlizném ki eredményességnek.” (tandr)

,Az 6ndll6 szovegértelmezés, szovegfeldolgozas, -alkotds, ezek nem mennek annyi-
ra, ezért egyre tobbet gyakoroltatom ezt is, hogy 6nalléan dolgozzanak, mert eddig
a keziiket fogtam. Akar, ha nem is az egész leckét, de kisebb leckerészeket 6nall6an
dolgozzanak fel, irjanak belSle vazlatot, ami vazlat legyen, ne szoveg, ezekkel is fog-
lalkoztam. Kisel6adasok készitése, az népszer(i szokott lenni, ott meg ugye az 6nallé
beszéd gyakoroltatasa f6ként a cél. Elég gyakran adok hazi dolgozatot, tobb témat
adok meg, azok kozil lehessen valasztani. Ezt is szoktak kedvelni. Nyilvan a plusz
jo jegy, vagy jo pont szerzése érdekében elsGsorban, de attél megcsinaljak rendesen.
Csoportmunkat, vagy parban valé munkat nem igazan tudok szervezni, maximum egy-
egy Unnep el6tt valami jaték van.” (tandr)

A sikertelenséget befolyasolo kiilsé tényezdk kozott a masik legfontosabb, hogy
a kollégista tanuloknak hét kézben a csaladtol tavol kell tanulniuk. Ez a nevelési ha-
romszogbdl kiemeli és eltavolitja a csaladot, és noha a masik két elem (iskola és kortdrs-
csoport) egymast erdsité értékvilaggal jellemezhetd, a csalad mint nevelési (szociali-
zacios) kontrolltényezé kiesése problémaforras lehet a pedagdgiai folyamatokban (4j
és Uj, kiterjesztett tandari szerepelvardsok megjelenése) és a korosztaly felnotté valdsa-
nak idészakaban. A kollégista tanulok a kollégiumi nevelSktSl nem kapnak elég, sze-
mélyre sz6l16 figyelmet. A kollégiumi tanulasi koriilmények is kivanni valot hagynak
maguk utan (infrastruktira). A kollégium kérdése azért is valt kritikussd az utobbi ids-
ben, s emiatt interjiinkban is hangstlyosabba, mert mig kordbban a kézépiskolanak
sajat kollégiuma volt, ami - a nem formalis pedagdgiai médszertanok alapjan allo - ki-
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egészitdje volt az intézmény képzésének, jelenleg az dsszevont varosi kollégium nem
igazan tudja betolteni ezt a funkcidjat.

Aziskolaigazgatojaigy latja, hogy a szil6k egy része mar altaldnos iskoldban sem
forditott elég figyelmet gyermeke mindennapi tanulmdnyaira, emiatt fokozott elvaras
fogalmazodik meg a tanarok felé, ami miatt sziikség lenne szaktargyi, modszertani
tovdbbképzésekre, szakmai otletborzékre. Az iskola oktatéi azt érzik, hogy a tana-
rok magukra vannak hagyva (hidnyzik a rendszeres kilsé szaktargyi szakfeliigyelet),
ugyanakkor azinterjuk alapjan aziskirajzolédik, hogy a belsé tapasztalatmegosztas is
csak korlatozottan mikodik. Problémanak latjak tovabba, hogy a feladatellatas sikerét
példaul a felzarkoztatds tekintetében nem mutatja, nem jelzi vissza az, hogy a jelenlegi
oktatdsi rendszer csak a kimenetet méri (érettségi vizsga, szakmai vizsga), a bemenet-
rél nincs dsszehasonlithatd informacio.

A tandaroknak sziikséguk lenne iskolan kivuli szakért6 segitségre is, akik sikerte-
len kimeneti eredmények ismeretében konkrétan a tantargyukhoz kotédé javaslatot
tennének az eredményesebb tanitast illetéen (pl.: szaktandcsadas).

,Mindenki mashogy csindlja. Kevesebb a munkak6zosségi kooperacié. Mi harman va-
gyunk magyartanarok, de ez a human- és tarsadalomtudomanyok, mindenki egyben,
itt mindenki egyben van, a nyelvszakosoktél elkezdve a tori szakosokon at. Mi harman
joban vagyunk, meg is beszéljik a dolgainkat, egyes esetmegbeszélés, de ilyen alap-
vetd lefektetett szabdlyok, hogy ezt kell, igy kell, ilyenek nincsenek.” (tanar)

,Jobban segithetnénk egymds munkajat, azért ez latszik, f6leg, a biolégia meg a szak-
masok kozott jobban le kellene ilni, és atbeszélni, hogy te mit tanitasz, te hogy tanitod,
akar ugy kezdeni az évet, hogy ezt mar atbeszéltik.” (tanar)

A tehetséggondozds a szakman belil van nalunk, és ott érnek el eszméletlen sikereket.
A szakmai orszagos versenyeket nyerjiik, ott annyira fontos az eredményesség, hogy
kiveszik két hétre a nagyobbakat, az egy tradicié, azt meg kell nyerni, mert mi szoktuk
megnyerni, és akkor tényleg komoly felkésziilés van. A kozismeretisek eredményesség-
mérGje az iskola elvarasai alapjan szerintem az érettségi. Az elvaras az, hogy mindenki
tisztességesen le tudjon érettségizni. [...] Sajnos egyre tobb a bukas az érettségin, ami
a vezetGség feldl is egy kiemelt probléma, és amir6l beszélni is kell. Ami kideriilt, hogy
nincs egymas kozotti formdlis kommunikacié. Ha az udvaron megbeszéliink ezt-azt,
az nem biztos, hogy hatékony. Ennek keretet kéne adni. Szakmai médon kéne beszél-
getni célokrol, eszkozokrdl, feladatokrol.” (tanar)

,Az iskolanak sokkal tobb kapcsolata legyen, akar orszagos szinten a szakmaval. Az
biztos, hogy jobban elére vinné az oktatast, akar az egyéb hasonlé iskoldkkal koope-
ralva. Lehet, hogy tobb konzultalas egymassal, kinek milyen médszer valik be, ezt
megosztani, ezt akar orszagos szinten is, mert szerintem nagyon sok tanar kiizd ezzel
a problémaval, hogy lehet a gyereket motivalni, milyen feladatokkal érdemes ket fog-
lalkoztatni.” (tanar)
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Az elézéekben megfogalmazott tantestileten beltli szakmai tapasztalatcserék
hidnyossdgai mar elvezetnek a tandri munka sikerességének vagy sikertelenségének
iskolan beluili tényez6éihez. Az iskola igazgatdja ugy latja, hogy egyes tandrkollégak

.modszertani kultirdja egyhangii, illetve gyenge”. A vezetés szerint problémat jelent
a didaktikus szemlélet, a frontalis osztdlymunka, tovibba a személyre szabott oktatds
pedagogiai szemléletének hidnya, a felzarkoztatas modszertani ismereteinek hidnya:
atandaroknakjobban kellene torekednitk a differencidlt oktatdsra. Ez a probléma rész-
ben szakmai informaciohianybol, tandcstalansagbol adédik, részben a kiterjesztett
tanari szerepelvarasokboladodo faradtsagbol. Az iskola vezetése tgy vélekedik, hogy
kevés a domindnsan a didk aktivitdsara épulé munkaltat6 jellegu tanitdsi ora az alkal-
mazo (feladatmegoldo6) tanorak kozott: a tandri munka nem minden kolléga esetében
elég igényes, nem elég kovetkezetes (,Vannak tandrok, akiknél a szamonkérés nem
elég rendszeres.” - igazgatod).

A fiatal pedagogusok kozott mar tobben is vannak, akik korszertibb pedagogiai
modszerekkel felvértezve jottek ki az egyetemrdl, s azokat megprobaljak alkalmazni
is, de az nem mindig és nem minden csoportban mtikoédik egyforman jol.

»Mar az egyetem alatt is, a mesterképzés mar fGként arra épiilt, hogy mar nem a magyar
részek voltak, vagy a magyar irodalommal, nyelvvel foglalkoztunk, hanem f6ként ta-
nulas-, tanitdismddszertant és pedagdgiai szeminariumokat vettiink fel, és itt is nagyon
sok minden megjelent elméleti szinten, és az volt a nehezebb, hogy ez a gyakorlatban.
Meg ez azért sok csalédassal jart, nem minden jon be mindenkinél. Lehet, hogy van
egy jo, tuti feladat, de az nem fog bejéonni minden csoportnal, ki kell tapasztalni, hogy
hany emberrel lehet megcsindlni, és volt, hogy én is azt gondoltam, hogy nem fogok
vacakolni kooperativ feladatokkal, csoportmegosztassal, csoportmunkaval, mert nem
ebbe szocializalodtak bele mondjuk nyolc éven keresztiil, és akkor nem mkaodik. De
aztan kitapasztaltam magamnak...” (tandr)

A fentiekben felvazolt, a modszertani megalapozottsag hianyabol adodo problé-
mak megoldasara lehet6séget nyujthatnak a tovabbképzések, melyeket ugyan hasz-
nosnak tartanak, de az iskolanak nincsenek megfelel6 forrasai ezekre:

»,Nem kap az iskola ra (elegendd) koltségvetési keretet. Szakmas tandroknak (mérndk,
szakoktato) szlikséges lenne a tanari végzettség megszerzése, de ez 1 személy eseté-
ben minden koltséget egybevetve kb. 2 millié Ft lenne (iskolankban 5 szakmai tandrnak
nincs meg a tandri végzettsége). Sziikség lenne tantargyankénti modszertani, tandri
megUjulast segité tovabbképzésekre. A tovabbképzések hatékonysagat novelné, ha
a tovabbképzés teljesitésének nagyobb rangja lenne: jelenleg 7 évenként kell a tana-
roknak 120 6ras tovabbképzésen részt vennilik, de ha ezt nem teljesitik, akkor sincs
komoly kovetkezménye.” (igazgatd)
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Az iskola vezetése és tandr interjialanyaink hangsulyoztak a kibocsdto csaladdal
valé kapcsolat pedagogiai folyamatokat erdsité jellegét: a sztildkkel valod kapcesolat-
tartds ne csak egyiranyu legyen (az elektronikus napléba a jegyek, izenetek beirdsa),
hanem kétiranyu (személyes megbeszélések a szuldkkel, irasbeli izenetekre sziil6i
visszajelzés). Ezt a viszonyrendszert fontosnak tartjak, apoljak, osztdlyfénoki szinten
id6t és energidt szannak arra, hogy a csaladoknak mélyebb informacidkat nydjtsanak,
de a szuloktdl valo visszajelzések is fontosak az iskola szamara. A rekrutdciés bazis
széles tarsadalmi és foldrajzi kiterjedtsége, valamint a kollégiumi 1ét a csaladok kom-
munikdcioés és neveldi tavolsagat is indukalja, s ezt az iskolara valo rabizottsagot a pe-
dagogusok esetenként til nagy feleldsségként, szerepelvardsként latjak.

,Nevelési célokat tekintve szerintem egyetértés van. Ugye itt, olyan probléma allt fel az
iskoldban, hogy elég sok a vidéki gyerek, és azok kollégistak, és azokat jobban kell ist-
polni és jobban kell az § ittlétiiket nyomon kévetni. Szerintem minden kolléga, minden
osztalyfénok a kollégiummal folyamatosan tartja a kapcsolatot. Az alapveté szabalyo-
kat betartatja, megfelel6 intézkedéseket elvégzi, hogy ha valami elmarad. Sziil6kkel
tartjuk a kapcsolatot.” (tandr)

,Egy sima varosi gimnaziumban, ahol a sziil§ is abban a varosban él, sokkal egyszer(ibb.
Itt van, hogy 300 km-rél jon a didk, csak a telefon marad, vagy a levél. Az idedlis nyil-
van az lenne, ha személyes kapcsolat alakulna ki, kiilonosen az alsébb évfolyamban.
Ottszorosabb kapcsolat kéne a sziil§, tandr és iskola kozott, és allandé kontaktus, hogy
ne boruljon, hogy a gyerek kikertl a csaladi szférabdl, bekeriil egy masik kbzegbe, de
valahol a kapocs, azt érezze a gyerek is, meg a szil6 is. Ez nagyon kéne. Ez nem elég
szoros szerintem. A fels6bb évfolyamon viszont ezt el kellene engedni. Amikor a 19
évesnél a sziil6t kell megkeresni, az baj.” (tandr)

A SIKERESSEGET BEFOLYASOLO TENYEZOK

Az iskola biztositja az eredményes tanitashoz sziikséges feltételeket, a hatékony szak-
mai gyakorlatok human és targyi er6forrasigényét. A szakmai sikereknek a kozosség
szamara valo fontossdgat jol jelzi, hogy az interjukon is el6kerult ezek szerepe, a pél-
daadais, tovabba az iskola honlapjan kiilon aloldalt szentelnek a hatvanas évektdl kez-
dédséen pontosan vezetett ,buszkeséglistainak” (szakmai versenyek, dijak, és az iskola
utdnielismerések) - mindez arraenged kovetkeztetni, hogy aziskola ,rejtett” tantervé-
bél eléemelkednek, és a nevelési folyamatot timogato elemmé valnak.

Az iskola egyik legfontosabb erénye, hogy kiemelt figyelmet szentelnek az elmé-
letben tanultak gyakorlati alkalmazasanak (szakmai gyakorlatok, az iskola dltal szer-
vezett didkmunka).

Mind a vezetdi, mind a tandri interjukban hangsulyosan megjelent a szakmai ver-
senyekre valo felkészités (mint feladat), és ennek visszajelzé jellege, valamint motivadlo
hatdsa, gy a versenyeken eredményt elérék, mind pedig a kortdrsak felé. Ugyanez,
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tehat a példaadas/példamutatds mint eszkoz, jelenik meg abban, hogy az iskola vila-
gaban €16 mikrotorténelmi emlékezet fontosnak tartja, atbeszéli, athagyomanyozza
asikeres életutakkal biré egykori didkok mintait.

,En mindig biiszke vagyok, amikor azt hallom az iskoldban, hogy volt valamilyen verseny,
és ebben a didkjaink j6 helyezést értek el. En akkor igazabdl azt érzem, hogy nagyon
biiszke vagyok rajuk, és én is szeretnék ilyen versenyekben ekkora eredményeket
elérni.” (diak)

Az interjuk és résztvevé megfigyeléseink alapjan azt dllapithattuk meg, hogy az
iskolai eredményességet befolyasolo, meghatirozo tényezdk kozott a leghangsulyo-
sabb elemként a tandri elhivatottsag jelenik meg, amely megfelel6 szakmai felkészult-
séggel ésj6 el6addi stilussal parosul. Alanyaink kiemelték még az emberi és aszakmai
nyitottsagot, melyet az 6nképzés és dSnmivelés terén fontosnak tartanak. Tekintettel
arra, hogy az iskola tandrai a kézelmult tovabbképzéseibdl kimaradtak, e hangsulyo-
zottan vallott értékek arra is utalnak, hogy a kutatds soran tapasztalt motivaltsag az 6n-
képzésre internalizalt médon van jelen, illetve része megkérdezett interjaalanyaink
habitusdanak. A vezetés dltal megnevezett sikertelenségi tényezok kozott ugyanakkor
az is megjelent (mint lathattuk kordbban), hogy az oktaték egy részének médszertani
kultaraja ,egyhangi, illetve gyenge”, ez az elébb leirt motivaltsag az dnképzésre tehat
nem mindenkit jellemez a tandri karban, ami ismét alahtizza a szervezett tovabbkép-
zések szerepét.

Atandr kreativitdsa a tanitas és tananyagfejlesztés terén (interaktiv tananyag) szin-
tén nagyon fontos. A didkok elvirasai egybecsengenek ezzel:

,...személy szerint sokkal tobbre becsiilom, hogy a tandr az adott témardl tudjon be-
szélgetni, mint ha szarazon leadja az anyagot, és utdna meg kell tanulni, sokkal nehe-
zebben (ilok neki, és sokkal tobb id&t is igényel, mint ha beszélgetSs érat tartunk, abbdl
sokkal tobb marad meg. Mert leiilok a flizet folé egy beszélgets 6ra utan, és hiaba
sokkal hianyosabb vagy kevesebb a vazlatom, sokkal hamarabb tudom megtanulni,
és sokkal tobbet tudok bel6le megtanulni.” (diak)

A mai didkok sok mindent készen, profi médon megkapnak, nem kell erélkoédni-
uk, hogy az informdcié rajuk ragadjon (internet, televizio). Emiatt - kimondatlanul
is - a tanitdsban is a tandri profizmust varjak, a szines-szagos ismereteket. A korre-
petalasok kapcsan a tanulok lelkesedése mérsékeltebb, az ilyen foglalkozdasok nem
kotelez6 jellege miatt ott még inkabb sziikség van arra, hogy a tandr felkeltse a didkok
érdeklodését:
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,De ez a tanari személyiségen mulik, hogy mit csinal ott a fejlesztésen, a korrepen,
hogy erre eljojjenek. Hogy ha nincs kis plusz, akkor nem jonnek el. [...] Példaul az
nagyon fontos volt nekik, hogy egyénileg foglalkozzam veliik. Hogy nézziik meg ezt
a mondatelemzést, vagy nézziik meg ezt a verset. Viszont akkor a tobbiekkel is kellett
valamit csindlni. Es én azért szeretem nagyon az ilyeneket, mert eljbttek éten, nem
volt tolongds, de azért mindig voltak négyen-6ten, és akkor nekik bevittem a jatékokat.
Mindenki csindlhatott valamit.” (tandr)

Atanéran kivili foglalkozasok kozul a szakkorok népszeriek, ezek szintén segitik
a pedagdégiai munkat részben azaltal, hogy olyan lehetéséget nyudjtanak a diakoknak
(pl.: dramafoglalkozas, fjaszat, vadaszkurt egytttes), amelyek érdeklédéstknek meg-
felel6ek, részben a kozosségi kapcsolatok formalasa révén.

Az iskolai nevel6 munka hozzdadott értéke az oktatdsi pedagodgiai folyamathoz
ahagyomadnyokon, egyfajta szilard értékrenden alapul.

,Lehet szamitani egymasra, a didkokra is lehet szamitani. En azt szeretem bennik, hogy
nem aldott angyalkak, hanem megcsinaljak a hiilyeségiiket, szétrigjak a kukat, leverik
a falat, de mindig van felel&s, aki elGall, hogy én voltam. Nincs az, hogy nyomozni kell,
mismasolnak, hogy nem én voltam. Az nagyon szimpatikus, hogy az én osztalyomban
eddig nem volt olyan, aminek nem lett volna gazdaja. Tul nagy dolgokat nem csinalnak.
Lehet, banalis példa, szoktam a takaritén6vel beszélgetni, 6 a varosi elitgimnaziumban
is dolgozik, és a vécé sokkal jobb allapotban van itt, mint ott. A padok is sokkal jobbak
itt. Nincs firka a padunkon.” (tanér)

OSSZEGZES

Az iskola regiondlis helyzete és képzési szerkezete, oktatdsi jellege és miliGje alapjan
elmondhaté, hogy a tdrsadalmi, gazdasigi és munkaers-piaci kornyezetbe beagya-
zott, elismert intézmény. A gyakori fenntartovaltasok nem befolyasoltdk a szakmai
munkat (a mélyen €16 hagyomdnyok és oktatasi tapasztalat miatt), de az dtrendez6dé
oktatdsi rendszer bizonytalansdgot okoz, amiaztis eredményezi, hogy atanari kar gy
véli, sok esetben a keziik el van engedve, magukra hagyatottak a sokasodo szerepelva-
rasok és Uj pedagogiai kihivasok tekintetében. Ezt erdsiti a tovabbképzések hidnya, az
iskolapszicholégus hidnya. A tananyagfejlesztés tandri motivaltsag kérdése, pdlyazati
forrasokbol megtimogatott modon, szervezett, szakmodszertanilag koordindlt tan-
anyagfejlesztés nem volt az iskolaban.

Az oktatdsi humantékérsl elmondhato, hogy a pedagégusok tobbsége komoly
szakterileti elkotelezettséggel és szaktargyi tuddssal bir, azonban a folyamatos mod-
szertani megujulast akadalyozza a tovabbképzések hidnya. Van olyan pedagégus is,
aki szakmai masodallasa, sikeres vdllalkozadsa, gazddlkoddsa mellett oktat, és fontos-
nak érzi a gyakorlatorientalt ismeretek beemelését a tanitdsba - ezt az iskola tanari ko-
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zOssége s vezetése ugy itéli meg mint fontos hozzaadott értéket, és ez a gyakorlatias,
szakemberképzé szemléletmod athatja az iskola hétkodznapi céljait.

Alegfontosabb jellemzdje e képzési teriiletnek és az intézménynek, hogy a férfita-
ndrok az arcai a szakmadnak, az iskolanak. A zomében fitukat oktato iskoldban a tanari
és a feln6tt mintdkat legerésebben 6k hordozzak, és a szakmai szocializacioban is
kitintetett szerepiik van a szaktandroknak, kiegésztlve a természettudomanyi kozis-
mereti kollégakkal, ugyanakkor a human kozismereti kollégdk a pedagogiai hatdsok
preferencia-sorrendjében aharmadik helyet foglaljak el - ez megjelenik az érettségi és
aszakmaivizsgdk eredményeiben is. Az iskolavezetés ez utobbi eredmények javitasat
fontosnak tartja, a végzett tanulok munkaerd-piaci eredményessége egyéb (nem szak-
mai) kompetencidinak erésitése miatt.

Aszakembernevel6 szemlélet athatjaaz iskolavilagat,amiegyarant megfigyelheté
a formadlis (tan6rak), a nem-formalis (szakmai napok) és az informalis (szakmai-kozos-
ségi események) nevelési idében/térben.

Aziskolai eredményesség hatraltato tényezadit, és ezaltal az iskola tanuldinak prob-
lémavilagat az olvasdsi, szovegértési, tanuldsi nehézségek jelentik elsésorban, melyet
felzarkoztato, korrepetalo foglalkozasokkal probalnak ellensilyozni, megoldani. A ta-
nulok dltalanos iskolai el6képzettsége polarizaltta teszi az ismeretnyjtas befogadasat
(sok tanulo gyenge alapokkal érkezik az intézménybe). A vezetdi €s a tandri interjuk
sordn e problémavildg hangsulyos elemként szerepelt, a kozosségfejlesztés és a sze-
mélyes mentordlds (az iskola hagyomadnyaiban mélyen bedgyazott, elsésorban a szak-
mai tuddsatadasra koncentralé modon) része a pedagogiai feladatoknak és praxisér-
tékeknek. Ez a (k6zos emlékezetben €l6) minta egyfeldl segiti a problémak felolddsat,
a pedagogiai helyzetek megolddsat, ugyanakkor a specialis fejleszté pedagogiai elmé-
leti és modszertani ismeretek, valamint az aktiv kollegidlis kommunikaciés viszony
hidnya esetenként bizonytalanna teszi az oktatokat.

Az iskola a kollégiumi elhelyezésben részesiilé tanulok magas szimaval jellemez-
het6. Ez a nevelési haromszogbdl részben kiemeli és eltavolitja a csaladot, és noha
amasik két elem (iskola és kortarscsoport) egymast erésité értékvilaggal jellemezhetd,
a csalad mint nevelési (szocializacios) kontrolltényezd kiesése (a szil6k hidnya) prob-
lémaforras a pedagogiai folyamatokban (Gj és uj, kiterjesztett tandri szerepelvardsok
megjelenése) és a korosztaly feln6tté valasanak idoszakdban.

A motivaltsag jelen van az 6nképzésre a tandrok egy részében, de ennek megvalo-
suldsa nem szervezett keretek kozott mikodik, emiatt az intézményben nem alakul ki
az egyenszilardsagu pedagogiai és modszertani megalapozottsag, és az oktatok egy
részének modszertani kultirdja egyhangu: problématjelent a didaktikus szemlélet, az
egyeduralkodo munkaforma a frontalis osztdlymunka, tovabba a személyre szabott
oktatas pedagogiai szemléletének hidnya. Ez a probléma részben szakmai informacio-
hidnybdl, tandcstalansagbol adodik, részben a kiterjesztett tandri szerepelvarasokbol
adodo faradtsagbol. Az iskola vezetésének ez abbdl fakaddan is gondot okoz, hogy
nincs elég hatasos eszkoz az igazgatod kezében a tandrokat illetéen a negativumok
hangsulyozasara: korilményes a pedagogus alkalmatlansaganak bizonyitdsa.

Az iskola képzési tertilete, profilja unikalis. A didkokban sziileté és formalodo
szakmai elhivatottsagot erdsiti a palydrdl él6 mentdlis kép és az értékvildg, melyet
egyes didkok a csalddi kornyezetben internalizdlnak. Az iskola, a csaldd és a kortars-
csoport preferencidi és értékorientacioi nagymértékben azonosak. A pedagogiai fo-
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lyamatokat nagymértékben segiti a vallott értékek és a praxisértékek korének nagy-
fokt azonossdga.

A modernitds és az iskolai-szakmai hagyomanyok (melyek itt egymasba fonod-
nak) viszonyrendszerét az iskola esetében a hagyomanyos és a transztorténelmi ér-
tékvilag jellemzi, ugyanakkor az oktatasi és nevelési folyamat 21. szazadi kihivasai,
leginkdbb pedig a tarsadalom altal megformalt kiterjesztett tandri szerepelvardasok
(differencidlas, fejlesztés, felzarkéztatds, SNI) esetében elmaradasokat konstatalha-
tunk. Ezekre mind az iskolavezetés, mind pedig a tanarkollégdk lehetéségeik szerint
megkisérelnek valaszokat adni, megoldasokattaldlni. Azonban nézettik szerint ebben
magukra maradnak, részint a tovabbképzési lehetéségek hidnya, részint pedig a szak-
tandcsadoi timogatds hidnya okdn, melynek okadé magyardzatat az anyagi forrasok
szikdsségében lelik meg.
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NAGY ZOLTAN - VARGA ESZTER: ,,...HOGY ELHETOBB
ELETUK LEGYEN” - EGY HATRANYOS HELYZETU TERSEG
KOMPREHENZIiV ISKOLAMODELLJENEK BEMUTATASA
A KOZOKTATASI EREDMENYESSEG SZEMPONTJABOL

Az esettanulmdny egy kelet-magyarorszagi hdtrdanyos helyzetii térségben taldlhato
iskola eredményességertelmezését mutatja be. A kutatds sordn nem csupdn az in-
tézmeény vezetojével és pedagogusaival késziiltek interjitk, hanem megismerhettiik
a fenntarito, a tanulok és a sziilok iskolai eredmeényességrol alkotott elképzeléseit is,
a terepmunka kiegésziilt tovdbbd dokumentumelemzéssel illetve tanérai megfigye-
leésekkel. Kutatdsunk sordn az eredmeényességertelmezésnek kétféle megkozelitésével
taldlkoziunk. Az egyik az iskola didkjainak sajdtos szociokulturdlis kérnyezetébol
adodik, a mdsik pedig leginkdbb a hagyomdnyos értelemben vett tanulmdnyi ered-
menyességnek feleltetheté meg. Ezek a megkozelitések egymds mellett élnek, szamos
alkalommal tapasztaltunk dtfedést a kettd kozott hol ldtens, hol explicit modon.

AZ INTEZMENY BEMUTATASA

Az intézmény egy Kelet-Magyarorszagon elhelyezkedé oktatasi-nevelési intézmény,
amelynek profilja magaba foglalja az 6vodai, bolcsédei, altalanos iskolai, szakképzé
iskolai, szakkozépiskolai, gimnaziumi és kollégiumi nevelést is az alapito okirata alap-
jan. Az iskola torténete egy évtizedre nyulik vissza, az alapiték azzal a céllal hoztak
létre, hogy a kelet-magyarorszagi hatranyos helyzetd gyermekek és felnéttek tanuldsi
lehetéségeit biztositsdk, és fejlédéstiket elésegitsék. Az elsé tanévet 120 f6s didklét-
szammal kezdték meg, amely mdra meghaladja az ezer f6t. Az iskola torténetében te-
hat fokozatos béviilésnek és fejlédésnek lehetiink szemtanti, amire nem csak az évrél
évre gyarapodo gyermeklétszam utal, hanem az egyre sokszintibbé valo képzési kina-
lat, illetve az elérhetd Gjabb iskolafokozatok megjelenése is. Ezzel egy idében az iskola
infrastrukturdlis bévulése is megvalosult, amihez a rendszeres és sikeres pdlyazatok
jelentették a forrdst.

Az iskola befogado-komprehenziv jellege a vdltozatos képzési kindlat mellett az
iskolafokozatokon ativel$ biztonsdgos 1égkor, a zavartalan didkélet és a didkkozosség
allandosagaban rejlik, valamint hogy nem él a tanuléi szelekcio lehetéségével, azaz
aképességbeli kiilonbségeket kiegészité programokkal kivanja kompenzalni.

Az iskoldnak otthont ado teleptilés gazdasagi lehetéségei igen korlatozottak, mig
a korabbi évtizedekben a helyi lakossdgnak lehetésége volt a helyi tizemekben mun-
katvallalni, mara megvaltozott a helyzet. Nagyaranyti munkanélkuliség jellemzi a koz-
séget, a helyi gazdalkodds potolja valamelyest a megélhetési hianyossagokat.

Az iskola kozvetlen tarsadalmi kornyezetét ebbdl adéddan alacsony tarsadalmi
statusu csaladok alkotjak, a didkok sziilei nagyrészt betanitott munkasként dolgoznak.
Arra vonatkozéan nem kaptunk pontos szamot a fenntarté részérél, hogy mekkora
a hdtranyos helyzetid tanuldk ardnya, de érzékeltette, hogy nagyon magas.

Ennek is koszonhetéen az iskola telepiilésen betoltott szerepe meghatirozo
a megalapitdsa ota. Nemcsak a didkok szamdra nyujt tovabbtanulasi lehetéségeket
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a kozoktatds minden szintjén, hanem a teleptlés felnétt dolgozoi szamara is biztosit
munkalehetéségeket, illetve a felnéttképzési rendszerben tovabbképzési lehetésége-
ket. Az iskola aktiv szerepet vallal a kozségi rendezvények, kozosségi események szer-
vezésében, lebonyolitisaban, ezzel is erdsitve és kiterjesztve a sajat szerepét, valamint
a kozosség Osszetarto erejét a telepuilésen belul. Mindezeket tukrozik az iskola val-
lalt pedagodgia céljai is, amelyek az intézményi pedagdgiai programban megjelennek.
A kutatasi kereteknek megfelel6en tanulmanyunkban a kézépfoku oktatasban vallalt
céljaira tériink ki.

Sajatossagaikat, s mas iskoldkhoz mért erésségeiket is igy hatarozzak meg, hogy
elsésorban a didkok egyeni képességeire fokuszalnak, ezekhez képest alakitjak ki
munkaformdikat, amelyek igy differencialtak. Az iskola részt vallalt egy specidlis kép-
zési program lebonyolitdsiban, melynek célja, hogy megakaddlyozza a halmozottan
hatranyos helyzet( tanulék lemorzsolodasat, s eljuttassa 6ket az érettségiig. A beil-
leszkedési, tanuldsi, magatartasi zavarok kezelésére segité beszélgetéseket, dnisme-
reti és személyiségfejleszté foglalkozasokat és jatékokat alkalmaznak. E problémak
feltarasara rendszeres csalddlatogatdsokat szerveznek, az osztalyfénok, valamint
a gyermek- és ifjusagvédelmi felel6s segitségével. Ezek a tevékenységek nem pusztan
az iskola dokumentumaiban, azaz papiron léteznek, hanem a mindennapi oktaté-ne-
vel6 tevékenység szerves részei.

Aziskola pedagogiai munkdra vonatkozo elvardsai az informatikai és idegen nyel-
vi fejlesztésre irdnyulnak elsésorban a pedagégiai program alapjan, masodsorban
pedig az osztalyfénoki munka nevelési-tartalmi elemeinek fejlesztése a legfontosabb,
ezzel segitve a didkokat. A kozos tantestiileti munka, a szakmai felkészultség olyan
meghatarozo tényezék, amelyeket maradéktalanul elvar az iskola a tandroktol. A neve-
lési koncepcid szerint elsédleges a didkok konstruktiv életvezetésre valdo megtanitasa,
ennek sordn az erkolcsi nevelés hangsulyozasa.

Az iskola tovabbi (elsésorban makroszinten értelmezett) jellemzéi kozé tartoz-
nak a kompetenciamérések alkalmaval elért eredményei. A Fenntartoi, Intézményi és
Telephelyi jelentések (FIT) alapjan az iskola elég valtozatos képet mutat az elmult 6t
év mérési eredményeit tekintve. Altaldnossagban elmondhaté, hogy az egyes mérési
tertiletek elmaradnak az orszagos dtlaghoz képest kozépiskolai szinten (gimnazium,
szakiskola), ugyanakkor az egyes években kilonbozé, kisebb mértéki javuldsok is
tapasztalhatéak. Erdekes eredménye a kompetenciaméréseknek, hogy az orszagos
atlag alatti 6sszesitett eredmények mellett a csaladihattér-indexhez viszonyitott ered-
mények nem térnek el szignifikdnsan a varhato6tol. Valamint az is figyelemre mélto
adat, hogy az alapszintet el nem érék szama igen magas, de fokozatos javuldst mutat-
nak az eredmények.

Az intézmény képzési profilja meglehetésen dsszetett, nem csupdan a komprehen-
ziv jelleg miatt, hanem kozépfokon is: a legutébbi tanévben o6tféle gimndziumi osz-
talytkindltak, shétféle szakkozépiskolai és tizenkét szakmat kindlo szakiskolai osztaly
kozul valaszthattak a jelentkezdk.

A bukdsi ardany az altalanos iskolai osztdlyokban meglehetésen alacsony, kozép-
fokon viszonylag magas, am erételjesen hullimzé. Nappali tagozaton az érettségi
vizsgdn szerzett atlagos osztalyzat matematikabol 2,3 volt, magyarbdl 2,9, torténe-
lembdl pedig 3,1.

147



AZ EREDMENYESSEG ALTALANOS ERTELMEZESE

Tekintettelarra,hogy aziskolakimondottanszegény, hdatranyos helyzet, igen gyakran
a telepiilés kornyékén elhelyezkedd nyomortelepeken él6 gyermekek segitését ttizi
ki célul, az eredményességhez valo viszony meglehetdsen egyedi, s nagymértékben
meghatdrozza azt az iskola szociokulturilis kornyezete. Az eredményesség értelme-
zésének ezen modjat a tovabbiakban iskolaspecifikus eredményessegertelmezésnek
nevezzik. Ennek - mint késébb az interjuk tapasztalatai alapjan latni fogjuk - meg-
hatarozo eleme a tanulok segitése, felzarkoztatasa, sajat kultardjuk megismertetése
(példaul alovdrinyelv és kultira oktatasa révén), és elfogado, biztonsdgos légkor meg-
teremtése. Osszességében az eredményesség ebben az értelemben azt jelenti, hogy
az iskola olyan 1égkort, kornyezetet teremt, amelyben a diakok fesztelentl, 6szintén
és nyiltan megnyilvanulhatnak, és az elfogad6 kornyezet hatasara redlisan elérheté
jovbképhez juthatnak.

Az eredményesség iskolaspecifikus értelmezése tehdt atszovi az iskola minden-
napjait, nem pusztdan az oktatéi-neveldéi tevékenység egy kiragadott és hangsulyozott
eleme. Lényegében az iskola teljes tevékenységrendszere, szokdsali, rutinjai, az iskola
mukodésének valamennyi eleme (kezdve az intézménybe jelentkezé tandrok kiva-
lasztasatol a délutani kotetlen programokig) ezen eredményességmegkozelitésnek
van aldrendelve.

Ennek ellenére rendkivil érdekes és erételjes ellentmondas, hogy a beszélgetések
sordn valamennyi megkérdezett szerepl6 (fenntartd, igazgato, tanarok, szilék, és meg-
dobbenté médon még a didkok is) az eredményességgel kapcsolatban rendre hivatkozik
a hagyomdnyos eredményességértelmezeés killonbozé dimenziodira (orszagos kompeten-
ciamérési eredmények, osztalyzatban manifesztilodo tanulmdnyi eredmény, nyelvvizs-
gdk szama, tovabbtanuldsi mutatok). Ennek okara a kutatas soran nem tudtunk fényt deri-
teni. Az okok valoszintleg abban rejlenek, hogy valamennyi megkérdezett szerepld tiszta-
ban van azzal, hogy az iskola egyfajta szigetként mikodik a magyarorszagi koznevelés
atfogo rendszerében. Tekintettel arra, hogy egy iskoldt nem lehet bGnmagdban értelmezni,
hanem csupan egy rendszer elemeként, ez legalabb két szempontbol meghatarozo:

e Az iskoldnak fel kell készitenie a tanuléit arra, hogy akkor is eredményesen
boldoguljanak a vilighban, ha kikertlnek az intézménybdl, legyen az a munka
vilaga vagy felséfoku tanulmanyok. A magyarorszagi oktatdsi rendszer - né-
hiany kezdeményezést leszamitva - atfogdéan nem képes értelmezni és érté-
kelni az iskolaspecifikus eredményességi mutatokat, hanem nagymértékben
tamaszkodik ahagyomadnyos eredményességértelmezésre (példaul a felvételi
pontok szamitdsa soran). Az iskola emiatt kiemelt figyelmet fordit arra, hogy
a ndluk végzett tanulok palydjat a késébbiekben is nyomon kévessék, és szuk-
ség esetén segitsék volt tanitvanyaikat.

e Masrészt maga az iskola mint intézmény nem szakadhat ki a kdzoktatds alta-
lanos strukturajabol: valamennyi iskola szdmara meghatarozo kérdés, hogy
az eredményesség hagyomanyos értelmezésének szempontjabol jo iskola
legyen. Nem lehet elvonatkoztatni attél sem, hogy egy iskola megitélése
szempontjabdl dltalanossdgban (azaz rendszerszinten, makroszinten) ezek
a dimenziok a meghatarozok. Az iskola emiatt nem tekinthet el ettél a szem-
ponttol.
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A tanulmany tovabbi részében ezért arra kivinunk 6sszpontositani, hogy az inter-
juk sordn szerzett tapasztalatokat ebben a kettés megvildgitasban értelmezziik: hogyan,
milyen mértékben jelennek meg az eredményesség iskolaspecifikus és hagyomanyos
Osszetevoi, milyen ezek viszonya egymdshoz, mennyire mondanak ezek ellent egymas-
nak, vagy éppen egészitik ki egymadst. Latni fogjuk, hogy bar az iskolaspecifikus megko-
zelités rendkivil erételjesen dthatja az interjualanyok szemléletét, ezek az 6sszetevok
mégis inkabb ldtens moédon érzékelhetdk a beszélgetésekben. Ezzel szemben a hagyo-
mdnyos eredményességértelmezés dimenzioi rendkivil explicit médon keriilnek
el6térbe, de jelentéséguik az iskola mindennapi élete sordn mégis csekélyebb.

Fontos megjegyezniink, hogy az dltalunk valasztott elemzési keret - az iskola-
specifikus és hagyomdnyos eredményességértelmezés - a tapasztalataink bemuta-
tasahoz nyujt szempontrendszert. Az eredményességértelmezések tipizalasara nyil-
vanvaloan tobb, egyenként érvényes megkozelitési mod is kindlkozott volna. Mivel
a kutatdasunk feltaro jellegt volt, tehat az adott intézmény eredményességrél valo né-
zeteit kivantuk megismerni és bemutatni, ezért kézenfekvonek tiint az altalunk alkal-
mazott felosztds. Ez a két megkozelités ugyanakkor nem kizaré jellegt, sokkal inkabb
az eltérd hangstilyok érzékeltetésére szolgal.

AZ EREDMENYESSEG ERTELMEZESE A VIZSGALT ISKOLABAN
AZ IGAZGATO MEGKOZELITESE

Mig az dllami, egyhazi fenntartasu iskolakban a fenntart6 altal elvdrt célok, tevékeny-
ségek hangsulyosan megjelennek, addig ebben az intézményben egyértelmien az
igazgatons szemléletmodja meghatarozo. A nyitottsdgot, az emberkoézponti szemlé-
letet jelzi, hogy a kutatas sordn az igazgatondé engedélyével szabadon mozoghattunk:
szabadon bejdrhattuk az iskolat, jegyzeteket, fényképeket készithettiink, ktilon kérés
nélkul barmely o6rat meglatogathattuk. Az iskola vezet6je valoban torekedett arra,
hogy aziskolatlehetéleg a maga valosdgdaban ismerjik meg, és ne kirakatorakkal vagy
elére felkészitett interjualanyokkal talalkozzunk.

Az igazgatond oktatoi-nevel6i munkarol vallott nézetei, amelyek meghatarozzak az
iskola mindennapijait, csalddiindittatdstak: pedagéguscsaladbol szarmazik, és tevékeny-
sége sordn az édesanyja dltal kezdeményezett szemlélet megvalositasat tizte ki célul:

,Es a fébb célkitlizésiink az volt, hogy a halmozottan hétranyos helyzet( gyerekeknek, fia-
taloknak, embereknek adjunk egy esélyta munka vildgaba valé visszakeriilésre, a tanulas-
hoz valé esélyre. Edesanyam tobb évtizeden keresztiil X-ban [telepiilésnév] intézményve-
zetG volt, és pontosan ezért is allitottak fel az dllasabol, mert az ilyen gyerekeket helyezte
el6térbe. ... Holott azt tudni kell, hogy azon a telepiilésen nagyon sok cigdny csalad lakik;
és ebbdl az apropobdl dontéttiink dgy, hogy maganba megcsindlunk egy ilyen iskolat,
tudvan a nyomorusagos helyzetiket, hogy honnan, mibdl, de azt mondtuk, hogy nagyon
sok tehetséges gyerek van koztiik is, csak valakiknek el kell kezdeni.” (igazgatc)
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Az intézmény vezetdje annak ellenére vallalta az iskola létrehozasat, hogy kezdet-
ben ugyanazzal az ellenalldssal kellett talalkoznia, mint édesanyjanak: a kozségben
a kornyékbeli teleptilésekhez képest elenyészé szamu roma csaldd él. A kutatas reg-
gelén a teleptilés kocsmarosndje is utalt arra, hogy sokaknak nem tetszett, hogy roma
tanulokkal toltik fel az iskolat. Napjainkra ez a helyzet - Ggy ttinik - rendezédott, ame-
lyetazaszerencsés helyzetissegit,hogy azigazgatond aktivszerepettoltbe ateleptlés
vezetésében, s a fia is részt vallal az iskola és a fenntarto alapitvany mikodtetésében.
Ebben a helyzetben tehat intézményvezetdként érdemi lehetésége van arra, hogy az
iskoldban megvaldsitsa a kittizott célokat.

Az igazgatond altal elséként emlitett legfontosabb cél, hogy a tanulok valoban el-
jarjanak iskolaba: ehhez pdlyazatok révén ingyenes iskolabuszt, ingyenes étkezést és
kollégiumi ellatast tudnak biztositani:

,Tehat elsGdleges, ami a legfébb, hogy eljarnak iskolaba, itt vannak nap mint nap. Ugye
ehhez kozrejatszik az is, hogy iskolabusszal szallitjuk Sket, egy forintba nem kertil
a szllének. Ezen kivil reggelit kapnak, ebédet kapnak ingyen, mindenféle rendezvé-
nyiink van. Most példaul nem tudom kertilt-e ra sor, hogy szerdan gyereknap lesz, és
LL Junior lesz nekik sztarvendég, ugye, 6k azt szeretik, Junior szivesen is vallalta, hogy
eljon hozzajuk, mert probal 6 is, tobbszor volt mar itt ndlunk. Aztan akadalyverseny,
forditott nap, tehat mindig probalunk kozosen egyittm(ikodni, és ebbe tandr, didk, szii-
16, barki ugye a részese legyen. Es ebben a tanévben héla az égnek, hogy a 60 érettsé-
giz6 kozil 28-nak adtuk be felsGoktatasba a jelentkezési lapjat.” (igazgato)

Azelébb idézett gondolatmenetbdl vilagosan kittinik, hogy az iskola dolgozéi tisz-
taban vannak a didkok céljaival, igényeivel. A gyermekszegénységet j6l mutatja, hogy
az igazgaténd elmondasa szerint tobb tanulo is éhesen érkezik hétfén az iskolaba,
emiatt az el6bbi lehetdségek biztositdsa nem pusztan kényelmi szolgaltatds, hanem
elengedhetetlen feltétele annak, hogy az intézményben egyaltalan bdrmilyen okta-
téi-neveldi tevékenységre lehetéség legyen. A csaladlatogatasok tapasztalatai alapjan
elmondta, hogy szamos csaldd nem rendelkezik étkezésre és ivasra alkalmas alapveté
eszkozokkel (példaul tiszta poharral), igy az iskola tulajdonképpen az egyetlen hely,
ahol a tanulok kulturdltan és megfelel6 minéségben (és mennyiségben) étkezhetnek.
Ehhez kapcsolodik, hogy megtanitjdk a didkoknak az étkezés mikéntjét (példaul az
evéeszkozok kulturalt haszndlatat) is.

Erdemes megfigyelni, hogy az elébb idézett interjirészletben bemutatott célok
(iskoldba jards, megfelels taplalkozas) mennyire alapvetdnek tiinnek a legalabb atla-
gos életszinvonalon €16 felnéttemberek szamara, ugyanakkoravizsgaltkérnyezetben
ezek jelent6ségét nem lehet eléggé hangsulyozni. Amennyiben - tegytk fel - az isko-
labansemmiféle mds oktatdsitevékenység nem zajlana, csupana gyerekek étkeztetése,
és a kulturdlt tdaplalkozads és tdrsas egyuttélés megtanitdsa, maris olyan értékkel
gazdagodnanak a didkok, amelyre az iskola nélkiil nem lenne lehet6ségiik.

Az igazgatond, bar az emlitett tevékenység jelentésége a tanulmany szerzéi sza-
mara nyilvanvalo, mégsem tekintett el attol, hogy az iskoldba kutatok érkeztek, akik-
nek célja az iskola megismerése. Az el6bbi gondolatmenet zardsiaban (a tovabbtanuldsi
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mutat6 emlitése) is a hagyomanyos eredményességszemlélet tikrozédik. Ugy tlinhet
ez alapjan, mintha az intézményben az iskolaspecifikus eredményességi célkitizések
megval6sitasaval a hagyomdnyosan értett eredményesség novelésének ,dolgoznanak
ala”. Tekintettel arra, hogy még egy részletes esettanulmany sem képes visszaadni egy
terep légkorét, belsé vilagat, fontosnak tartjuk hangsuilyozni, hogy ez meglatasunk sze-
rint nem igy van. A vissza-visszatéré hagyomdnyos eredményességi motivumok leg-
inkabb annak tudhatok be, hogy az interja nem beavatkozasmentes kutatdsi modszer.
Sokkal inkabb arrél van sz6, hogy az elébbi eredményességi 6sszetevék révén vala-
mennyi tanulot fejleszteni kivanjak; és e mellett probaljak maximalisan hozzasegiteni
a tanulékat ahhoz, hogy példdul sikerrel tovabbtanulhassanak. Az iskolaspecifikus
eredményesség novelése ebben az értelemben tehat cél, a hagyomdnyos eredmé-
nyesség biztositdsa pedig mindenki szamara biztositott lehetdség. A didkok szempont-
jabol a legfontosabb eredményességi motivumnak a kévetkezét tartja: ,En az esélyt
tartom, hagy kapnak ezek a gyerekek egy esélyt, és mindenki ide 1igy jon, hogy tiszta
lappal.” (igazgato)

Az iskoldban kiemelt szerepet tulajdonitanak annak, hogy a tanulék a sajat identi-
tasukat szabadon megélhessék, ne kelljen feszengeniiik emiatt. Ennek ellenére ennek
jelentéségétinterjialanyunk szintén az eredményességfelfogas hagyomanyos keretei
kozott mutatja be:

,Most nyolcan mennek a jov6 hét folyaman kozépfokd nyelvvizsgazni Budapestre lo-
vari nyelvbél, mert mi a nyelveknél az egyik nyelvet, a lovdrit az & sajat anyanyelviket
meghagytuk. Ezt fel kell ismerni benniik, hogy 6k ezt anyanyelvi szinten beszélik, irni
nem tudnak, olvasni nem tudnak ciganyul, ezt kell nekiink hozzatenni, és ha 6k nem
tudjak megcsindlni a nyelvvizsgat vagy az érettségit, akkor ki, ha 6k nem.” (igazgato)

Amikor széba kerilt - nem ktlon kérdésre, hanem a beszélgetés soran spontan - az
akérdés, hogy intézményvezetdként mit tart a sajat maga szempontjabol eredményes-
ségnek, akkor mar hangsulyosabban megjelennek az iskolaspecifikus motivumok.
Ennek okaazlehet, hogy itt mar nem aziskola és a didkok eredményessége dll a kozép-
pontban, amelyre a kiilsé elvarasok rainehezednek, hanem a sajit személyes élményei-
r6l beszélhet kotetlenil:

,SzulGi hattérrél nem igazan tudunk beszélni, mert gy nem tudunk, ez kétértelmd. Mert
azt tudni kell, hogy a cigdny csaladokban sokkal nagyobb a két6dés, az anya-gyerek kap-
csolat, maga az egész kultdrajukbol adédé identitasuk. Naluk egy gyerek nem azt jelenti,
mint nagyon sok magyar csaladban. Tehdt 6k megélhetési blin6z6k, nem azért megy
el lopni, hogy neki milliardjai legyenek, hanem a csaladjara. Telepeken tartjuk a szilGi
értekezleteket, ez j6l bevalt, oda felmennek, érdeklGdnek. Most is kint van 4-5 tanar Y-ba
[teleplilésnév], olyan hét nincs, hogy ne menjenek, mikor merre, ahol a probléma van.
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Tehdt ez megint eredmény, hogy én, egy vezets, egy tantestiiletet ra tudok erre a szelle-
miségre birni. Na, most hazudnék, hogyha azt mondanam, hogy itt minden tanar happy
meg akdrmi, sokan vagyunk, mertazért 80 ember az sok, és hogy mindenki ezt éljenzi és
tapsolja, de muszdj mindenkinek, muszdj, mert a gyerekek megérzik.” (igazgato)

Az igazgatond tehat mint vezetd azt tartja a legf6bb eredménynek, hogy az altala
képviselt szellemiséget erésiteni tudja a tantesttletben, hogy a tandrok hatékonyan ja-
ruljanak hozzd az iskolaspecifikus eredményességi célok megvalésitisahoz. A beszél-
getés folyaman a hagyomdanyos mutatok mellett fokozatosan kertltek el6térbe azok
atényezdok, amelyeketazigazgaté az eredményesség szempontjabol meghatdrozéonak
tart, s gondolatait igy 6sszegzi:

,En azt mondom, hogy legeslegelsének eredményesség nem csak az, hogy mennyien
mennek tovabbtanulni, mennyire végeznek sikeresen. Az én szememben a legeslegelsd
a csalddias légkor, ha igy miikodik, hogy tanar-diak nagyon jé kapcsolat, sziil6k, akit
lehet bevonni, vagy ha telepen lehet bevonni, akkor is be van, akkor ez mar egy nagyon
jo érték. Utana, ha ez meg van teremtve, utana lehet arr6l beszélni, legaldbbis az én
szememben, hogy oktatas, és utana lehet elkezdeni felépiteni azt, hogy az oktatasnak
is legyenek sikerei.” (igazgato)

A személyes kapcsolatok fontossdagat hangsulyozza akkor is, amikor a vezetdi sze-
reprol, vezetdi attitldjeirdl kérdeztik:

,Hat legels6nek, hogy szeresse a gyerekeket, tudjon lealacsonyodni hozzajuk, a kolle-
gak munkdjat tartsa tiszteletben, mert ha ez a kolcsénds bizalom megvan, akkor tudunk
kovetelni, és akkor tudjuk igazabdl elmagyardzni nekik, hogy mit szeretnénk, és ez,
hogy valaki igazan j6 vezetG legyen, meg, hogy sikereket érjiink el, ez nem egy egyéni
dolog, és nem egy emberen all, a vezet6n, hanem egy csoport munkdjan. Engem akkor
fognak a kollegaim segiteni ebben, hogyha nagyon egy hullamhosszon vagyunk, és az,
hogy nem kell feladni f6leg ezt, hogy feladni és f6leg nem a mai vilagban kell foladni,
hanem minden nap taldlni ki egy olyan dj dolgot, amit kiprébalunk, és hatha éppen az
fog bevalni.” (igazgato)

Rakérdeztink arra is, hogy az iskoldban hogyan prébdljak mérni az eredményes-
séget. Elmondasa szerint minden tanév elején és végén is van bemeneti-kimeneti
belsé mérés. Meglatasa szerint az orszagos kompetenciamérés nem tukrozi hlien az
iskola teljesitményét. Szerinte hatékonyabb tigy megvizsgalni egy iskolat, hogy valaki
betl egy véletlenszerten kivalasztott tanorara, és ott megtapasztalja a didkok vilag-
ban val6 tdjékozoddsi képességét. Ismét a mar sokat emlitett kettésség tikrozodik
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akkor, amikor megkérdeztik, hogy elsésorban mivel lehetne mérni egy pedagogus
munkdjanak eredményességét. Itt erételjesen a hagyomanyos felfogas tikrozodik:
LHdt én mindenesetre azt mondom, a versenyek, meg a gyerekek osztdlydtlaga alap-
Jjan.” (igazgatd)

A FENNTARTO EREDMENYESSEGERTELMEZESE

Tekintettel arra, hogy az iskola fenntartéjanak képviselGje az igazgatoné fia, nincs el-
lentmondas kettejiik szemlélete kozott. Az interja sordn a fenntartd vdlaszain is érzé-
kelhet6 volt a kétféle eredményességmegkozelités jelenléte. Amikor rdkérdeztink
arra, hogy ez az iskola miben mds, mint a tobbi, akkor 1ényegében az iskola célkitizé-
sét fogalmazta meg, amelyben az intézmény eredményességszemlélete tikrozédik:

,Itt a tanulok megélhetik a sajat kultdrdjukat. Eszkozt adunk hozza, hogy megismerjék.
Interkulturalis oktatast folytatunk, amiben a magyar és cigany gyerek egyidejiileg is-
meri meg a sajat kultdrajat. A gyerekek tanulhatjak a sajat nyelviiket, cigany nyelvet is
tanulhatnak. Emellett a Iényeg az, hogy megérti a kultdrajat.” (fenntarto)

Abeszélgetés soran kapott valaszokban az eredményesség kétféle értelmezése ke-
vésbé valik el, mint az igazgatoval készitett interji sordn: a fenntarto valaszaiban gyak-
ran egymasba fonédnak a kétféle megkozelités elemei, mig az igazgatond esetében
hol egyik, hol masik megkozelités dominans. Arra a kérdésre, hogy milyen tertleten
és szinten kell nevelnitk a didkokat a pedagogusoknak, a kovetkezé valaszt kaptuk:

,Nalunk elGszor is a f6 cél, hogy embert neveljenek bel6le, vagy embert faragjanak, és
nyilvan minél tobb szakmat sajatitsanak el. Valamint a nyelv nagyon fontos, a nyelvta-
nulds.” (fenntartd)

Amikor megkértik, hogy 6sszegezze, mi az eredményesség, igy nyilatkozott:

,Mindenképpen azt talalom eredményességnek, hogy szakmahoz juttassuk ezeket
a gyerekeket. Megtanitsuk arra Gket, hogy hogyan éljék az életiiket, hogy élhetSbb
életiik legyen. Valamint, hogy az elGrejutasukat segitstik és mar a kovetkezd generacio,
akiket kinevellink, tudjak azt, hogy egy jo tarsadalmi kozosséget hogyan lehet |étrehoz-
ni, és fontos elemei legyenek 6k is.” (fenntarto)
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A TANAROKKAL KESZITETT INTERJUK TAPASZTALATAI

Az intézményben az igazgatons elmonddsa alapjan nagyjabol 80 f6 pedagogus dolgo-
zik, és a fluktudcié meglehetésen nagy. Ennek pontos mértékét nem sikerult felderi-
teni, az azonban kiderlt, hogy az esetek egy részében kozds megegyezéssel tavozik
a pedagogus, mas részében pedig a beilleszkedési nehézségek miatt dnként hagyja
el az intézményt. A kutatds sordn egy human-, egy redlszakos és egy nyelvtandrral ké-
szitettink interjut. A pedagégusokkal készitett interjuk alapjan az iskoldra leginkabb
jellemza, s a tobbi iskoldtol valo legeltérébb tulajdonsag az a sajatos tanar-diak kap-
csolat, amely kialakult az iskoldban. Ahogy azt a pedagogiai programban is emlitik,
egy sokkal magasabb szintd torédést és odaforduldst igényelnek az itteni didkok a ha-
gyomadnyos iskoldk tanuléihoz képest. Mivel az iskolaba nagy szdzalékban jarnak hat-
ranyos ¢és halmozottan hatranyos helyzetd didkok, masfajta bandsmoédot igényelnek
a mindennapokban, mint a nem hdatranyos helyzetd tarsaik mas iskolakban. Az ala-
csony tarsadalmi statusu csalddok gyermekeinek a tanuldsban val6 el6érehaladds nem
megy olyan gordulékenyen, vagy egydltalin sehogy sem, ha a csalid mindennapi
gondjaival kell megktizdenitk - ezt tobb tandar is kiemelte az interjik soran.

»A masik és talan leglényegesebb az tényleg a pedagogusok és a didkok kapcsolata.
Természetesen megvan azért az a kis tavolsag, amennyi kell, egyes esetekben. Hogy
ugye sokkal-sokkal kozelebb engedjiik magunkhoz Gket, mint mashol. Minden egyes
kis apr6 problémaikrél tudunk, és ahol tudunk, vagy ahol csak tudunk, segittink rajtuk.
Nagyon fontos, mert ugye az ittlévé gyerekeknek sajnos nagyon nagy szazalékanak
nincsen igazi csaladi hattere, tehat egy nyugodt légkdr, amiben élhet. Nagyon magas
azoknak a gyerekeknek is a szama, akik mas intézménybdl jottek ide hozzank.” (tanar)

JItt tényleg minden a gyerekekért van, minden, minden. Nem tudok mindent felsorolni,
mert tényleg minden értiik van. Ok ezt tudjak is, és meg is haldljak. Azzal, hogy tényleg
tanulnak, és csinaljak a dolgukat. s hat ra is jonnek, hogy igen, hat nekiink tanulni kell,
mert ez a tanar, azért csindljak, azért vannak itt vellink, azért vannak itt estig, és min-
den, eréfeszitésben és minden és értiink csinaljak és akkor ... fgy. Igy lesz eredménye
az egésznek.” (tanar)

,--.nagymértékben valtozo, tehat pedagogusfiiggs is, meg diakfliggs is, tehat mind-
egyikhez meg kell talalni a hozza vezet6 utat. Tehat kezelhetGek szerintem, de sok
mdlik azon, hogy példaul milyen napjuk van, hogy otthonrél hogy jon el, mert lehet,
hogy ha rossz napja volt éppen, hogy anyaék éppen nem ridgtak be, vagy ki tudja
épp milyen éllapotban voltak, vagy éppen nem evett mar két napja, akkor lehet, hogy
éppen morcosabb és nehezebben kezelhet6. De van tgy, hogy egyik nap kezelhetd,
a masik nap meg mdr kevésbé kezelhet6 ugyanaz a didk.” (tandr)

Amikor a tandrokat az eredményességgel kapcsolatban kérdeztik, rendre a tanul-
manyieredményességetemlitették, hozzatéve, hogy mindigadidkokhozénmagukhoz
lehet mérni az eredményességet. A nem tanulmanyi eredményességgel kapcsolatban
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visszatéré motivum volt, hogy a didk megtanul viselkedni. Valamennyi tanar kiemeli

ajo tanar-diak viszony fontossagat, azonban ez inkabb mint eredményességet biztosi-

t6 hdttértényez6 jelenik meg, nem pedig eredményességi mutatoként. A tandrokkal

készitett interjuk sordn Osszességében tehdt azt tapasztaltuk, hogy vilaszaikban
- explicit médon - az eredményesség hagyomanyos értelmezése van jelen.

A mindennapi pedagogiai munkdn tal idénként kihivast jelent a sziilékkel valo
kapcsolattartas is. A tandroknak ugyanis szembesulnitk kell azokkal a szociokultu-
ralis kulonbségekkel - a sztul6k részérdl is -, amelyek a gyermek tanitasat alapvetéen
meghatdrozzak. A romakozosségekben szimos olyan szokds van (pl.: virrasztds), ame-
lyeken a tanuloknak részt kell vennitk, emiatt elmaradnak az iskolabol. A csalad gyak-
ran ,kimenti” a tanulot az iskoldbdl, ennek szemléletes példdja tukrozédik az egyik
pedagogussal készitett interjiban:

,Hat a valésag az teljesen mas, ugye egy sziilGi értekezleten nem jelenik meg a sziilG,
akkor abszoldt nem érdekl6dik a gyerek utan, nem telefonal. Ha kimész hozza, akkor
is, ha hianyzott a gyerek csak a kifogdst keresi, igyekszik fedezni a gyereket. Konkrét
eset: kimentiink. A gyerek nem jott iskoldba, miért nem jott? Tanar bécsi, gombazik.
Jol van, holnap j6jjon mar a gyerek iskolaba. Kovetkezd pillanatban kijon a gyerek
a szomszédbol: Anyu, nincs még aprod, mert kartyazunk.” (tanar)

A SZULOK ES DIAKOK EREDMENYESSEGFELFOGASA

A szUl6i interjuk aldtimasztottak mind az iskola pedagdgiai programjaban leirt célki-
tlizéseket, mind pedig a tandrok dltal mondottakat. Ok is kiemelték, hogy a gyermek-
kozpontusiag nagymértékben van jelen az iskoldban, s a gyakorlatban is megvalésul,
tekintettel az iskoldba jaré gyerekek hdtranyos helyzetére. Noha a megkérdezett szi-
16k egyikének sem tartozik gyermeke a hatranyos helyzetiek kozé, csak pozitiv sza-
vakkal tudtak illetni az iskolat, s a rendkivili teljesitményét, amelyet a didkokért tesz.

,Kicsit feldobjak Gket, hogy ne a sziirke hétkoznapok legyenek. Széval mindent meg-
tesznek azért, hogy tényleg. Ritka az ilyen iskola, én tudom, mert nekem névérem,
negyvenvalahany éve koltozott a varosba, és akkor lejott ide. Azt mondja, csodalatos
minden, amit tesznek, az iskola, ahogy van, a gyerekek. A varosban nincs meg ez az
Osszetartds vagy barmi izé, ami itt van.” (szilé 1)

,En nem tudom, mert a mi sulink elég sok hatranyos helyzetii gyereket befogad, és
azt hiszem ennél jobban nem is tudnak kezelni a dolgokat, én Ggy érzem, mert az én
gyerekeim mar nyolc éve ide jarnak, és még konfliktus se volt koztiik, azok a gyerekek
kozt, akik hatranyos helyzetbdl jonnek, vagy hogy kikezdenék egymast. Nagyon kevés,
meg ilyen kezelhetd sdrlédasok vannak, nagy dolgok nem, nem is emlékszem ra, hogy
lettek-e volna ilyen nagy dolgok, dgyhogy nem, nem tudom.” (sziil6 2)
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A szulék szemléletét nagymértékben befolydsoljdk az iskola altal kitGzott célok és
szemléletmod, ugyanakkor az eredményesség értelmezése soran 6k is meglehetésen
ambivalensek, és a hagyomanyos megkozelités tulsulya rajzolodik ki. Az eredményes-
séget leginkdbb a tanulmanyi teljesitménnyel mérik, azonban a j6 iskolai kornyezetet
is fontosnak tartjak, de inkabb hattértényezéként.

Az egyik szil6t megkértik, hogy képzeljen el egy kitaldlt helyzetet, amelyben vala-
ki megkéri 6t arra, hogy a kornyékbeli iskoldkat valamilyen szempont alapjan rangso-
rolja. Megkérdeztuk, milyen szempontokat venne figyelembe annak megallapitdsara,
hogy az iskola mennyire eredményes.

,Hat, azt nézném mindenféleképpen, hogy milyen az iskolanak a belsé hangulata, hogy
az alapjan. Mert nem mindegy, hogy milyen, hogy miket értek, milyen rendezvények
szoktak naluk lenni, mire tudjak a gyerekeket 6sztonézni, milyen programokat csi-
nalnak a gyerekeknek. Példaul ezeket mind-mind szempontba venném. Meg, hogy
milyen az iskola, a belsé hangulata az iskoldnak, hogy van meg Ggy, mint itten, hogy
a didk-sziil6, sziil6-diak, tanar-sziil6 kapcsolat, hogy mennyire kiépitett naluk. Ez mind
szempont volna.” (szil6 1)

A szl6 eredményességfelfogisiban itt kizardlag az iskolaspecifikus eredményes-
ség jegyei tikrozédnek. Amikor azonban rakérdeztink arra, hogy inkabb olyan is-
koldba iratna-e a gyerekét, amely az dltala 6sszedllitott rangsor tetején helyezkedik el,
vagy inkdabb olyanba, amely a ,kemény” tanulmanyi mutatok tekintetében all el6kel6
helyen, a szil6 egyértelmutien az utébbit valasztotta:

~Amelyikben nagyobb a tovabbtanuldsi lehetGség természetesen. Persze, az sokat sza-
mit. Széval itt nem csak az izé, hogy most a gyerek j6, érezze a gyerek jol magat az
iskoldban, ez egyértelm(i dolog, de a tandr szempontjabdl csak azt valasztom, ahol
er6sebb a kovetelmény is mondjuk, mert most nem mindegy, hogy most itt tudok va-
lamit, most itt megkapom rd a négyest, de ha bekerilok egy erGsebb iskolaba, akkor
lehet, hogy csak egy harmas leszel. Széval az a kovetelmény meglegyen neki itt, hogy
igenis itten, ha ide mész, itten konnyebb bejutni egy mashova is.” (sziilé 1)

A szulsk kiemelték, hogy rendkiviil hasznos aziskoldban a specidlis program kere-
tében mikodé egyéni mentordldsirendszer, ezen keresztil a tanulok egyéni szikség-
leteiknek megfelel$ szocidlis és mentalis gondozasban részestlnek, mentortandarok
segitségével. A program egyik célja a didkok lemorzsolédasanak megakadalyozasa,
amelyhez ujszert tanuldsszervezési eljardsokat is alkalmaznak. A didkok személy-
re szabott fejlesztést kapnak, valamint életvezetést segité kapcsolatot tartanak fent
a tandraikkal. A fejlesztés sordn, a szakmai fejlédésen tal, tobbek kozott az aldabbi cél-
tertletekre fokuszalnak: az identitastudat erdsitése; a tarsadalomba és a kdzvetlen
kornyezetbe illeszked6 tarsas viselkedés formdldsa; pozitiv életszemlélet kialakitasa;
felel¢sségvallalds megalapozasa. Ezeket kiilonboz6 feladatok és rendezvények (lasd
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akovetkez6 fejezet idézeteit) alkalmaval alakitjak ki a didkokban. A program megvalo-
sitdsahoz palyazat altal nyert timogatas nyujt segitséget.

A diakokkal készitett fokuszcsoportos interjik soran is az eredményesség hagyo-
manyos értelmezése 4llt elétérben. A tanuldk kozul buszkék azokra, akik j6 tanul-
manyi eredményt érnek el, tovabb tudnak tanulni. Ennek ellenére az interja soran
szamos nem tanulmdnyi siker is el6térbe kertlt (zene, sport), azonban ezekhez a kér-
déseinket meglehetésen nagymértékben irdnyitanunk kellett. A lényegesen spontd-
nabbvilaszok sordan kidertlt, hogy a didkok azt tartjak elsésorban eredményességnek,
ha valaki tovabb tud tanulni, és ennek révén biztos munkahellyel és egzisztenciaval
rendelkezik majd. Mindez nem meglepd, hiszen a csaladi kornyezettikben is a sze-
génységet, munkanélkiliséget tapasztaljak meg, ezért az iskola, mint a hagyomanyos
eredményességet elGsegité kozeg jelenik meg szamukra. A jo iskolai kornyezetet,
a kiegyensulyozott tanar-didk viszonyt, dnmaguk szabad megélését 6k sem elsGsor-
ban az iskola eredményességét meghatarozo tényezének tartjak, hanem sokkal in-
kabb lehet6ségnek, feltételnek.

AZ ISKOLAI LEGKOR SZEREPE

Az iskola légkore mind infrastruktirdjaban, mind a tanarok hozzdallasiban megle-
hetésen tanulékozpontu és didkbarat. Az épilet tagas, nagy udvarral rendelkezik.
A bejarattal szemben taldlhat6 a tanari szoba, amelynek ajtaja tobbnyire nyitva van
(csak értekezlet esetén zarjak be), egyébként a tanulék szabadon bemehetnek. Itt taldl-
haté asportszertaris (atandriszobdbabelépve talalhaté a sportszekrény), igy a didkok
szabadon beléphetnek. A biifé jol felszerelt, és nagy kozos elétér talalhato a folyoson,
régi, am kényelmes székekkel és kanapékkal. A diakok és a tanarok sziinetekben be-
szélgetnek, folyosoéi konfliktusokat vagy kirekesztést nem tapasztaltunk. Az iskola ud-
varan trambulin és pingpongasztalok taldlhatéak.

,--.van egy nagyon érdekes, sét kiilbnleges programunk, ez a mindenki karacsonya. Na-
lunk az dgy zajlik, amikor idekeriiltem azt nagyon kilénlegesnek tartottam mar akkor
is. Ez dgy zajlik, hogy vagy itt az iskolaudvaron, de mér az elmdlt hdrom évben mar
fenn a falunak a féterén egy hatalmas kirakoddvasart készitiink, vagy hozunk létre. Fs
a gyerekek osztdlyonként mindig valami kiilnlegességet alkotnak, és azokat dgymond
aruljak. Fs hat ez, ha mas nem hat végiil is visszaforog a befektetett ésszeg, vagy az
osztalypénzbe. De nagyon-nagyon j6 hangulatd, j6 hangulatban, ugye forré, meleg
tea, ugye a falunak a karacsonyfaja, zene, fellépések és ... mindemellett az a vasari
hangulat. [...] Tényleg vannak ezek a spontan iskolan kiviili dolgok, tehat ez olyan, hogy
egy néhany gyerek mondjuk megkérdezi, hogy nem fociznank-e délelétt vagy délutan,
mertugye tudjak, hogy egy-két kolléga szeret focizni, és akkor hat hiaba ugye van dolog,
meg adminisztracio, meg satobbi, van ugy hogy azt mondja az ember, hogy igenis men-
jiink akkor focizni. En voltam osztalykiranduldson ugye kilencedikben, meg ezeknek
a gyerekeknek sajnos olyan nagy téke nincs erre, helyi halaston megbeszéltiik egy kis
ingyen horgaszat, egy kis szalonnasttés. Meg mindemellett nagy kikapcsolodast nydjt,
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hogy az iskolanak van egy sajat tdtildje [...] és minden nyaron tébb turnusban ezek
a gyerekek ingyen és bérmentve egy durvédn olyan 7-8 napot odavannak nyaralni. Tehat
ez megint itt egy olyan lehetéség... Es onnan természetesen nem csak benn iilnek az
udulében, hanem ott is kirdnduldsok, és azt a részt is megismerik.” (tanar)

»Nekem mindenhol j6, nekem a gyerekek kozott. Tehat ha azért azt lehet latni, hogy

igazabdl 6k nem is gy kezelnek engem, mint egy igazgatét, nekem még soha nem
mondta senki, hogy igazgaté néni, kicsi sem. [név] néni és kész. Jonnek-mennek, be-
jonnek, kimegyek. Tehat ezzel a sportoldssal azért csinaltuk direkt, hogy mozogjanak,
mert herétom az, hogy végignézek a gyerekeken és mekkoréak. Fs amikor mondja egyik
madsik, hogy heti 5 tesiéran at ha csak trambulinozik, az is egy tesi 6ra, mert mozgott
vagy akarmi. En mondjuk nagyon a mozgés hive vagyok, hogy menni-jénni, csinaljak,
menjenek, és nem igazdn lehet a mostani gyerekeket ravenni erre.” (igazgato)

Rakérdeztiink arra, mi alegnépszertbb hely a didkok korében:

LAl fiigg, hogy melyik korosztaly, mert a kicsiknek meg nyilvan a fidknak a palya,
ahol focizni lehet, a trambulin a kicsiknek. A nagy gimis csajoknak, ugye ha ki tudnak
Ulni, mert azért az iskolaudvaron van ilyenre lehetéség, nyomkodhatjak a Facebookot
ugye. Mert mi télben-nydrban minden egyes sziinetben kikiildjiik a gyerekeket, osz-
talyteremben nincs gyerek. Az érardl kicsengetnek, pedagogus becsukja az ajtot és ki,
akarmilyen hideg is van, a gyereknek kell az a szell6zés.” (igazgato)

Az intézményvezetével késziilt beszélgetés soran mar felmerult, hogy az iskola
pedagogusai kozott viszonylag nagy a fluktuacio. Ezt a tandarokkal valo beszélgetés is
megerdsiti, hozzatéve, hogy az ebben az iskoldban valo tanitds specialis készségeket
és elkotelezettséget igényel:

Itt a pedagdgusok igen jelentds szazaléka fiatal. Tehat ehhez az igymond allandé por-
géshez, ezekhez a hatalmas elvarasokhoz, ami mondjuk a gyerekek oldalardl jon, vagy
ami mondjuk akar a vezetés feldl. Ezt csak tiszta szivvel lehet és odaaddan, ezt vélemé-
nyem szerint masképp nem is lehet. Es aki ezt nem tudja, az nagyon-nagyon hamar el
is megy magabdl az iskolabdl. Gyakori is év elején, hogy uj kollegak esetleg napok utan
azt mondjak, hogy nem, mert 6k ezt nem igy gondoltak. Viszont akiket itt befogadnak
a gyerekek és megszeretnek, azokért mondjuk 6k is foggal-kérommel harcolnak, tehat
nem engedik.” (tanar)

A megfigyelt tanorak sordn is a didkkoézponta szemlélet tiikkrozédott. A torténele-
mora alapvetéen frontalis jellegl volt, azonban a tandr kérdéseivel igyekezett inten-
ziven bevonni a tanuldkat az 6ra menetébe. A fizikaora keresztrejtvénnyel kezdédott,
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majd tanulokisérlet formdajaban a didkoknak kellett egyszeru (sorosan és parhuzamo-
san kapcsolt) dramkoroket 6sszedllitaniuk. Altalinossigban elmondhaté, hogy a ta-
noérakra a didkok rendre késve érkeznek be, a késéseket azonban nem szankciondljak
szigoruan, ahogyan a kisebb tanérai kihdgasokat sem (példaul széken valo hintazas).
Az ebéd utdn kezd6dd tanorara érkezett a legtobb didk késve. A legfontosabb a tana-
rok szamara, hogy a tanuldk jelen legyenek a tanorakon, és a lehetdségekhez képest
tobbnyire figyeljenek.

A tanitasi folyamatban fontos szerepet jatszik a differencialas, s kiemelt szereptik
van a tanoran kivili foglalkozasoknak, korrepetalasoknak, felkészitéseknek is.

,Itt megint azt mondom, hogy ahany diak annyi féle modszer, akar lehetne egyénre
szabottan is, de a csoportmunkak, azok mindenféleképpen jok szoktak lenni. Diffe-
rencidlni sziikséges, mert hatalmas képességbeli kiilonbségek vannak kozottiik, tehat
vannak tényleg olyan diakjaink, hogy eljon 8 osztéllyal, és sajnos irni-olvasni nem tud,
meg van olyan, aki majdnem hogy kis zseni. Es ugye ezek pont egyiitt vannak, mert
ugye mindkett6 kilencedikes.” (tandr)

,Van olyan gyerek, aki gyengébb képesség(i vagy nem olyan motivalt, de akkor annak
meg olyan feladatokat kell Gsszeallitani, hogy j6 legyen & is, j6 eredményei legyenek,
és legyen sikerélménye.” (tandr)

,Masik érdekes dolog, tehdt maga ezek a felkészitések vagy kiilon foglalkozasok. Ez sok-
szor kotetlen. Sokszor Ggy is tudnak tanulni a gyerekek, hogy leiiliink a parkba, és csak
egy sima beszélgetésként indul, de ugye egy jo pedagogus ra tudja terelni a témara a
gyereket, és Gigy beszéliink meg tarsadalomismeretbél vagy barmibdl egy témat, hogy
6 szinte észre sem vette, hogy most tanultunk amigy egy 6rat, az mas kérdés, hogy
mondjuk a szabad leveg6n beszélgettiink. De barki amit kér, hogy lemaradt ebbdl, le-
maradt abbdl, segitsiink ebben, segitstink abban ... barmikor itt minden kolléga nyitott
erre és ténylegesen nyitottak vagyunk.” (tanar)

OSSZEGZES

A vizsgalt iskola vilagara meghatdroz6 médon hat az a szociokulturdlis kozeg, amely-
ben elhelyezkedik. A legfontosabb cél, hogy a hatranyos és halmozottan hatranyos
helyzettd tanuldk szamara megfelel$ kozeget teremtsen, hogy a késébbiekben boldo-
gulni tudjanak.

Az iskola eredményességértelmezésében sajatos kettdsség érzékelhetd: sajatosan
keverednek annak hagyomanyos elemei (tanulmanyi eredmény) a szociokulturalis
kozeg altal meghatarozott iskolaspecifikus szempontokkal. Az igazgato és fenntarté
eredményességrol alkotott szemléletében ezek rendre megjelennek, hol szorosabban
osszefonodva, hol kevésbé, azonban a tandrok, szuldk, didkok szemléletében az is-
kolaspecifikus eredményesség nem ,eredményességként”, hanem hattérfeltételként
jelenik meg. Mindez természetes, hiszen nyilvanvaléan mas az igazgaté és fenntarto
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nézépontja, mint a tobbi szerepléé. (Meglatasunk szerint ezt meghatarozza az iskola
mar emlitett, biztonsagot nyuijto szigetjellege és a kulvilag kozott feszulé - az ered-
ményesség értelmezésében is megjelené - szemléleti kiilonbség.) Az iskolaspecifi-
kus eredményesség novelése tehat részben elérendd cél, részben pedig olyan feltétel,
amely hozzasegit a hagyomanyos eredményességi célkittiizések megvalositisihoz.

A hagyomidnyos és iskolaspecifikus eredményesség elemei nem rendezheték
hierarchikus rendszerbe, s6t, legfontosabb vagy legkevésbé fontos eredményességi
mutatot sem tudtunk megdllapitani. Erzékelhet6 viszont a fogalomhaszndlat bizony-
talansdga, tovabba a kiilsé (rendszerszintd) és belsé (iskolai szintl) eredményesség-
felfogds kétfélesége.
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EFFECTIVENESS IN EDUCATION - DIMENSIONS AND APPROACHES

In the past decades the effectiveness of public education has evoked more attention
than ever before not only in research but also in education policy discourse. This vol-
ume of papers offers a mosaic-like glimpse into possible interpretations of student and
institutional effectiveness as well as into the world of background factors affecting it.

Eleonora Gyokos: In search of schools’ performance - From effectiveness to value added

The paper outlines the concepts applied in interpreting the performance of
schools, then through presenting school effectiveness or, as more recently called,
educational effectiveness research she takes stock of the theoretical frameworks of
measuring institutional and teacher performance with special regard to measuring
educational value added, a quantitative method given special consideration by national
and international education policy committed to the accountability of educational
systems. In addition to the concept, definition and various models of value added the
paper also addresses the pitfalls and limitations of the method.

Krisztidn Szeéll: School effectiveness and teachers’ attitudes

The paper examines schools that are at a disadvantage in terms of the financial and
social breakdown of students and focuses on successful (resilient) and less successful
(vulnerable) primary schools. According to the starting point of the analysis the
atmosphere of the school and the quality and effectiveness of the teaching-learning
environment are inseparable from the teachers of the school and their attitudes to
teaching, education and in particular to children. The goal of the research was to
explore attributes and attitudinal patterns of teachers and schools which set apart
successful and unsuccessful schools with socially less favourable student populations.
The findings point out that some factors that are crucial for the quality of the
atmosphere in the school can also attenuate family-based and social disadvantages.
These factors include, for instance, pedagogical practices aimed at competence
and personality development of students, teachers’ attitudes related to segregation
and compensation for disadvantages, career satisfaction, cooperation among teachers,
as well as teacher-student and school-family relationships.

Marianna Szemerszki: Dimensions and background factors of student effectiveness

The paper attempts to investigate different dimensions of student effectiveness
based on the survey data of a large sample of students. Bearing in mind the multi-
dimensional approach to effectiveness, the analysis includes two complex indices
of the possible indicators of student effectiveness: one is a complex scholastic effectiv-
eness index, and the other is a complex subjective effectiveness index measuring
subjective factors related to dedication to learning (attitudes tolearning). The detailed
analysis of the two indices not only allows exploration of the differences by grades
and types of schools but also draws attention to the impact of other factors besides the
family background, for example the possible compensatory effect of school-based
factors.
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Katalin Bander - Jiilia Galdntai: Dimensions and background factors of effectiveness
through the eyes of institutions

The paper presents how principals and teachers of Hungarian secondary schools
interpret effectiveness in the context of their own institutions, the goals they attach
to its improvement, and the factors affecting effectiveness examined in different
dimensions. The findings of interviews conducted in secondary schools operating
amidst different situations indicate that beyond the complex and relatively easy to
measure dimensions, institutional effectiveness has other components which are
more difficult to capture and less readily measurable and, as such, are less considered
when assessing institutional performance. The survey is focused primarily on those
background factors of institutional effectiveness that are easily available for the
school and are related to the organisational structure and institutional stakeholders;
atthe same time it does notlose sight of the determinants (e.g. background of students,
geographical and social environment of the school) thataffect students’ opportunities
long before and beyond their entry into secondary education.

Csaba Jancsdk: Vocational socialization as a value in a vocational training school

The paper presentsthe case study of avocational training schoolina Hungarian city.
Over its history of half a century the school has lived through decades of development
and several systemic changes. Because of its special training profile the institution is
asource of supply of trained workers for the region, therefore vocational socialization
has a prominent role in the school. The case study highlights the problems related to
maintaining the traditionally high standard of vocational education and training, to
improving the effectiveness of teaching subjects in the cultural domain, as well as the
issues of teaching and education work and successful vocational socialization based
on traditions.

Zoltan Nagy - Eszter Varga: “..so that they have more liveable lives” - The
comprehensive school model of a disadvantaged region from the angle of educational
effectiveness

The case study presents effectivenessas interpreted by aschoolinadisadvantaged
region in East Hungary. The researchers conducted interviews with not only the head
and teachers of the school but also outlined the ideas of the operator, the students and
the parents about effectiveness. The field work is completed by document analysis
and classroom observations. In the course of the study the authors encountered
two approaches to the interpretation of effectiveness. One stems from the specific
sociocultural environmentof students, the otheris more orless equivalent to academic
achievement in the traditional sense. The two approaches exist side by side, with
frequent latent or explicit overlaps.
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Az elmult évtizedekben tobb tényez6 egytittes hatdsara az
eredményesség és a mindség kulcsfogalmakka valtak a koz-

oktatasban. A tarsadalmiintegracié irant elkotelezett oktatdsi

rendszerek esetében ezek mellett a méltdnyossig gondolata
is egyre inkdbb el6térbe keriil, amelynek figyelembevétele
szintén nélkulozhetetlen, amikor az oktatds eredményessé-
gérol beszélink. A tényekre alapozott oktataspolitikai don-
téshozatal szempontjabol fontos megismerni mindazokat
a hattértényezdket, amelyek az oktatasi rendszer kiilonb6z6
szintjein befolydsoljik az eredményességet. Kotetiink ebbe
enged mozaikszer bepillantast, kitérve a tanuléi és intézmé-
nyi eredményesség értelmezési lehetdségeire €ppugy, mint
a sikerességet befolydsolo kilonb6zé tényezdk vizsgalatara.
A 2013-2014-ben folytatott, kvantitativ és kvalitativ elemzési
technikdkat egyardnt alkalmazo kutatds eredményei - remé-
nyeink szerint - érdekes adalékokkal szolgdlnak a téma irant
érdeklédé olvasok szamara, és hozzdjarulnak az e téren jelen-
leg is zajlo fejlesztési folyamatokhoz.
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