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Bevezetés

A nemzetkozi szakirodalom dsszefoglaléan a’learning loss’ kifejezést hasznalja annak jelolésére,
ha az oktatasi rendszerbdl végzettség nélkiil, vagy nem megfeleld kompetencidkkal keriilnek ki
a didkok. Ezt a tanulmanyi vagy tudasbéli veszteséget tobb dolog is eldidézheti, igy ide soroljak
a nyari szlinet alatti felejtést (Alexander et al., 2007; Kuhfeld, 2019), az iskolai hianyzast és
lemorzsolddast, a nem hatékony tanitast (Harris et al., 2014; Loeb et al., 2014), és ujabban a
COVID-19 kapcsan, az iskolabezarasokkal jar6 hatasokat is (Grewenig et al., 2020; Hanushek
& Woessmann, 2020). Mindezen tényezdk altaldban bizonyos tarsadalmi csoportokat (csaladi
hatteriik, etnikai helyzetiik alapjan) jobban stjtanak, mint masokat. Magyarul a tuddsvesztés talan
nem elég jol fejezi ki az adott problémat, hiszen a vesztés/veszteség azt sugallja, hogy valaminek
a birtokdban vagyunk, amit aztdn elveszitiink, itt pedig arrol van sz6, hogy meg sem szereztitk
azt a valamit, vagyis inkabb elszalasztott lehetdségrol beszélhetiink. Arrdl az esélyrdl, hogy egy
adott oktatasi rendszer mennyiben tudja kompenzalni a kiilonb6z6 tipusu hatranyokat, és az
oktatasi rendszerbdl kikeriil6k kompetenciai - egyéni, csaladi hattertiktdl fiiggetleniil - elérjék
a minimum szintet. Arrol is szamos tanulmany sziiletett mar, hogy milyen kovetkezményekkel
jar ez a tudasveszteség az egyén és a tarsadalom szamara. Ezen hatasok tetten érhet6k akar az
allampolgari felel¢sségvallalasban, a politikdban, az egészségiigy, a szocialis és foglalkoztatasi
szféraban is, alacsonyabb gazdasagi novekedési ratat, alacsonyabb addbevételeket, magasabb
munkanélkiiliséget és joléti kifizetéseket, valamint magasabb kozegészségiigyi és biintetdjogi
kiaddsokat okozva (Gitschthaler & Nairz-Wirth, 2018). A gazdasagi kovetkezményei szamokban
is kifejezhetok. Az USA-ban a McKinsey tandcsado cég becslései szerint a GDP 2-4%-at teszi ki
teljesitménykiilonbségek miatti veszteség', ennyivel termelhetne tobbet az amerikai gazdaség,
ha az iskolarendszere képes volna a latin és fekete szarmazast tanuldk, valamint az alacsony
jovedelmii sziil6k gyermekeinek tanulmanyi eredményességét, kompetenciaszintjét novelni.

Konyviink egy 2018-2021 kozott zajlott hazai vizsgalatsorozat kapcsan elemzi ezt a problé-
makort, fokuszba helyezve az iskola, a tanulasi kornyezet szerepét. Miel6tt azonban ismertet-
nénk a vizsgalatot, néhany fogalom tisztazasra szorul.

Iskolai lemorzsolddas, korai iskolaelhagyas

A lemorzsolodas értelmezésével szorosan Osszekapcsolodik az oktatasban vald résztvevok
aranyanak valtozasa, hiszen a lemorzsolodas egy képzési szinten akkor novekszik, valik
kritikussd, ha az adott korosztalyon beliil a képzésbe belépdk szama is né. Az elsé tablazatbol a
15-19 és 20-29 éves korosztalyokon beliili képzésben résztvevok aranya olvashaté le az Eurépai
Unié orszagaiban. Lathatd, hogy mindkét korosztalyban (15-19 és 20-29 évesek) jelentds
a novekedés, a kozoktatidsban kevésbé, mint a fels§oktatdsban, hiszen ott mar 1995-ben is
magas volt a képzésbe belépdk aranya. Igy az EU szintjén 1995-2018 kozdtt 11%-kal nétt a
15-19 évesek képzésben valo részvételi aranya, mig a 20-29 évesek korében atlagosan 39%-kal
(Magyarorszagon 35% ez az arany, mig az északi orszagokban 50% vagy e feletti).A magyar
kozoktatasban a kilencvenes évek végén akkor kezdddott az iskolai lemorzsolddasrol vald
diskurzus, amikor megemelkedett a kozépfoku képzésben résztvevok aranya, vagyis amikor
tomegessé valt az adott korosztalyon beliil az oktatdsban valé részvétel. Az adatokbol jol latszik,

© https://www.mckinsey.com/industries/public-and-social-sector/our-insights/covid-19-and-student-learning-in-the-united-states-the-
hurt-could-last-a-lifetime
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hogy Magyarorszagon a kétezres években volt a legmagasabb a 15-19 éves korosztalyon beliil
az oktatasban valo résztvevok aranya. Ez egyrészt koszonheté annak, hogy az altalanos iskola
befejeztével gyakorlatilag a korosztaly teljes egésze kozépfokon tanult tovabb, masrészt 1998-t61
a hagyomanyos haroméves szakmunkasképzés atalakult, a képzési id6 megnovekedésével (2+2
vagy 3 év?) kitolodott az oktatdsban valo részvétel ideje is. Az 1. tablazat azt is mutatja, hogy
2010-2018 kozott megtort az oktatasban valo részvétel névekedése Magyarorszagon, minden
korosztaly esetében az EU-atlagnal alacsonyabb a részvételi arany, ez az EU-n beliil a harmadik
legrosszabb arany a 15-19 és a 20-29 évesek korében is. A 15-19 évesek oktatasban vald
részvételének sztkiilése elGrevetiti a 20-29 éves korosztaly részvételének tovabbi csokkenését,
hiszen a kozépfoka oktatas biztositja a felsoktatas rekrutacios bazisat.

1. Tablazat
Az adott korosztalybdl kozép- vagy felséfokon tanuldk ardanya az EU tagorszdgokban (%),
1995, 2000, 2005, 2010 és 2018

16 77 18 - - - 78 33 17 79 35 18

Ausztria 75

Belgium 94 24 91 25 94 42 15 92 52 17 94 49 14
(sehorszdg 66 10 81 14 91 34 10 91 39 ll 90 4 10
Dénia 79 30 80 35 - - - 85 49 27 86 53 28
Esztorszdg - - - - 91 40 14 91 44 14 88 38 14
Finnorszdg 81 28 85 38 87 55 30 87 53 31 87 50 31

Franciaorszég 89 19 87 19 84 32 7 84 34 6 87 38 8

GOrogorszdg 62 13 82 16 - - - - - - 86 55 22
Hollandia 89 2 87 22 - - - 90 47 12 87 53 17
Irorszdg 79 14 81 16 89 32 10 91 32 9 93 45 13
Lengyelorszdg 78 16 84 24 85 12 3 84 1 2 93 49 1

Lettorszdg - - - - - - - 9% 44 il 93 46 16
Litvania - - - - 98 49 17 98 56 16 94 46 13
Luxemburg 73 - 74 5 - - - - - - 76 20 7

Magyarorszag 64 10 78 19 87 38 13 92 Ly n 83 35 10
Németorszdg 88 20 88 24 88 4l 18 89 45 17 86 49 21

Olaszorszdg - - 72 17 82 33 10 85 35 ll 85 37 3
Portugdlia 68 22 71 22 74 35 12 85 37 14 90 37 10
Spanyolorszég 73 21 77 24 78 34 1 82 37 12 87 48 16
Svédorszdg 82 22 86 33 - - - - - - 90 45 27
Szlovakia - - - - - - - - - - 84 31 6

Szlovénia - - - - 93 50 17 9% 54 16 94 58 12
EU23 atlagérték | 77 19 81 22 - - - 88 M 14 88 43 15

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

21993. évi LXXIX. torvény 1996. IX. 1-t6l hatdlyos szovege
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Magyarorszagon tehat a rendszervaltastol kezdve 2009-ig a kozépiskolas korosztaly egyre
nagyobb aranyban vett részt képzésben egyre hosszabb ideig. A mar emlitett hagyomanyos
szakmunkasképzés valtozasa mellett szamos olyan oktatasi program (pl. két tanitasi nyelvi
képzés, nyelvi el6készité program) latott napvilagot, ami a képzési id6 elnyujtasaval jart egyiitt.
A képzési tipusok atalakulasa mellett tovabb novelte az oktatasban résztvevok aranyat az is, hogy
a szakmunkasképzést egyre kevesebb fiatal valasztotta és egyre tobben kivantak érettségit add
képzésekben tanulni. A képzési id6 novekedése mellett a 18 éves korig tartd tankotelezettség®
is a magasabb életkor felé tolta ki az oktatasbav résztvevok szamat. Kutatasok bizonyitjak,
hogy féként az alacsony statusza csaladok gyermekei szamara jelentett megtart erét ez a
rendelkezés (Adamecz-Volgyi, 2018). 2009-ben, az eldrehozott szakképzés bevezetésével
elindult* egyfajta visszarendezédés. Ez volt az elsd 1épés, ami a tanulmdnyi id§ roviditését
jelentette. Igaz, hogy csak bizonyos szakmakra vonatkozott, de mégis 86 szakmaban allitotta
vissza a korabbi haroméves képzési id6t. E 1épésbdl mar kovetkezett, hogy késobb a teljes
szakmunkdsképzésben is csokkenhet a képzési id6, ami 2013-ban be is kovetkezett®. Majd
2016-t6l a korabbi szakképzési rendszer Gjabb véltozason esett at, a szakgimnaziumi (jelenleg
technikumok) képzésben ugyan nem rovidiilt a képzési id6°, de atalakult a képzési tartalom,
tulsulyba keriiltek a szakmai ismeretek az altalanos ismeretek rovasara. A szakképzés atalakuldsa
mellett a 2011-es Uj koznevelési torvény’ szamos teriileten hozott még valtozast, igy példaul
szigoritotta a szerkezetvaltd és az otéves képzéseket folytatd iskolak miikodését (a képzések
mikodését bizonyos tanuldi teljesitmény eléréséhez kototte), illetve a tankotelezettséget 16
éves korra széllitotta le. Mindezen valtozasok egytittesen eredményezték azt, hogy a 15-19 éves
korosztalyon beliil az évtized alatt kozel egytizeddel csokkent az oktatasban résztvevok aranya
(Fehérvari & Szemerszki, 2019).

A lemorzsolodas kutatasa — a kozépfoku képzés expanzidjaval egyiitt - a kilencvenes évek
6Ota jelen van a magyar kozoktatasban (Fehérvari, 2008; Kertesi & Kézdi, 2010; Liskd, 2003),
a kétezres évektdl pedig Osszekapcsolodott a korai iskolaelhagyas vizsgalataval (Martonfi,
2014), mivel az Eurépai Unid tagorszagorszagaiban kiemelt célla valt a korai iskolaelhagyas
megakadalyozasa. Mig a lemorzsolddas az iskolarendszeren beliili tovabbhaladasra vagy éppen
megtorpanasra utal, addig a korai iskolaelhagyas az oktatasi rendszer kimeneti eredményesség
mutatoja, azt jelzi, hogy a 18-24 éves korosztalyon beliil mekkora azok aranya, akik nem
szereznek kozépfoku végzettséget®. Az eurdpai célérték 10%, vagyis 2020-ig e szdzalékos
érték ald kellett volna szoritania a tagorszagoknak a korai iskolaelhagyok aranyat. Mindkét
fogalmat tekintve, a legveszélyeztetettebb képzés a szakképzés, ezen beliil a szakkozépiskolai
képzés, hiszen - ha évvesztéssel is — mig a gimnaziumbodl technikumba, a technikumbodl
szakkozépiskolaba keriilhet 4t a tanuld, ha kudarc éri, addig a szakkozépiskolabol mar nincs
hova keriilnie, altaldban onnan mar kikeriilnek a tanuldk az iskolarendszerbdl. 2014 6ta van

3 Egy 1996-0s torvénymodositds a tankotelezettség korhatdrdnak 18 éves korra emelését az 1998-ban dltaldnos iskoldba 1épdk
szdmdra tette kotelezové.

4 A kozoktatdsrl szol6 1993. évi LXXIX. torvény 2009. évi XLIX. torvénnyel torténé modositdsaval az uin. ,elérehozott” szakképzés
jelent meg a szakiskolai képzés rendszerében, amelyet a modositott torvény 27. §-dnak (4) 1ij bekezdése hatdroz meg.

52011. évi CLXXXVII. torvény a szakképzésrdl

62015. évi LXV. torvény a nemzeti koznevelésrdl sz6l6 2011. évi CXC. torvény médositdsdrol

72011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrdl

8 A korai iskolaelhagyds/végzettség nélkiiliség rdtdja az Eurdpai Unidban hivatalosan haszndlt definicié szerint azon 18-24 évesek
ardnydt méri, akiknek nincsen kozépfokii (ISCED 3 szintti, szakmunkds vagy érettségi tipusii) végzettsége, és nem is vesznek részt
oktatdsban vagy képzésben. A mutatdt az Eurostat dltal koordindlt éves, nagymintds munkaerd-felvétel alapjin szdamitjdk. A mutato
tulajdonképpen egy alsé becslés, hiszen a 18-24 éves, oktatdsban résztvevik egy bizonyos hanyada késébb sem fog kozépfokii
végzettséget szerezni. Raaddsul a felmérés barmilyen, tehdt nem végzettséghez vezet oktatdsban valo részvétel esetén sem sorol egy
fiatalt a korai iskolaelhagydk kozé.
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ugynevezett lemorzsolodasi® mutatd (Fehérvari, 2015), amely egy tanév véltozdsit alapul
véve nézi azoknak az aranyat, akiknek megsziint a tanuldi jogviszonya és nem szereztek
kozépfoku végzettséget. Az adatok szerint (2014-2016 kozott) mar az altalanos iskolasok egy
szazaléka kiesik az iskolarendszerbdl, hasonl6 az aranya a gimnaziumbdl lemorzsolédéknak
(Varga, 2018). Mig a (volt) szakgimnaziumokban 7-8% koriili a lemorzsolédok aranya, addig
a szakkozépiskolédkban ennek kétszerese, 15-17% kozotti. A HID-programokban tanul6knél
harombdl egy iskolaelhagy6. E magas aranyokhoz a 16 éves korig tartd tankotelezettség is
hozzajarul, illetve az, hogy a tanuloi jogviszony megsziinése, megsziintetése konnyebbé valik 16
éves kor folott (elegendd 30 oras igazolatlan hianyzas hozza).

Az Uni6 ajanlésa alapjan 2016 6ta korai jelzérendszer'® is segiti a lemorzsolodas éltal ve-
szélyeztetett tanulok azonositasat, illetve lehetdséget nyujt beavatkozasok kezdeményezésére.
Az Oktatasi Hivatal ltal miikodtetett jelzérendszer félévente ad arrdl informaciot'!, hogy ho-
gyan alakul az altalanos iskola fels6 tagozatan és a kozépfoku képzésben a lemorzsolddas altal
veszélyeztetett tanuldk aranya. A 2016/2017-es tanév II. félévében a nappali képzés Osszes ta-
nuldjanak 10,8%-a volt veszélyeztetett, ez az arany 6,3%-ra csokkent a 2020/2021-es tanév II.
télévére. Képzéstipus szerint jelentds kiilonbségek vannak a lemorzsolodassal veszélyeztetettek
aranyaban, a szakkozépiskolakban a legmagasabb, 2016/2017-ben 18% volt, 2020/2021-ben pe-
dig 13,7%. Az altaldnos iskolakban 2016/2017-ben 13,1% volt az aranyuk, mig 2020/2021-ben
a tanulok 9%-at azonositottdk. A szakgimnaziumokban és a jelenlegi technikumi képzésben
volt a legnagyobb valtozas, ott a 2016/2017-es 12,2%-16l 5,1%-ra csokkent a veszélyeztetettek
aranya. A gimndziumi tanuldk a legkevésbé veszélyeztetettek, aranyuk 2016/2017-ben 2,6%
volt, mig jelenleg 1%. A képzéstipus mellett iskolafenntartok szerint is valtozik a veszélyeztett
tanulok szama, mig a magan és alapitvanyi, valamint egyhazi fenntartasban miikodé intézmé-
nyekben alacsonyabb, addig az allami fenntartasu iskolakban magasabb. Teriileti szempontbodl
is tobbszords eltéréseket tapasztalhatunk, Eszak-Magyarorszag rendelkezik a legrosszabb muta-
toval (15-11%) és Kozép-Magyarorszag a legkedvezébbel (7,8-3,6%).

A korai iskolaelhagydk aranyat tekintve (1. abra) lathat6, hogy mig az Uniéban magasabb
atlagértékrol indult a korai iskolaelhagydk aranya, és folyamatos csokkenés tapasztalhatd, addig
Magyarorszagon inkabb az ingadozas, stagnalas jellemezte a kétezres éveket, 2010 utan pedig
novekedést mutat az arany. Magyarorszag 2013-ban lépett az Unids atlag f6lé, ekkor haladta
meg eldszor a korai iskolaelhagyok aranya az unids atlagot és azota is folotte van. Magyarorszag
ezzel az ardnnyal a 28 orszag kozott a 23. helyen all, Bulgdria, Olaszorszag, Romania, Malta és
Spanyolorszag zarja a sort 16%-os arannyal. Megjegyezziik Spanyolorszagban 2011-ben még
26,3% volt a korai iskolaelhagydk ardnya. A legjobb mutatéval Horvatorszag, Gorogorszag és
Szlovénia rendelkezik (2,2, 3,8 és 4,1%).

¢ Lemorzsolédott tanulénak tekintjiik azt a tanuldt, aki az el6z6 év azonos napjin a tanuléi nyilvintartdsban szerepelt, a targyév
oktéber 1-én mdr nem volt a tanuloi nyilvantartdsban (megsziint a tanuldi jogviszonya), és nem szerzett kozépfokii végzettséget.
10229/2012. (VIIIL. 28.) Korm. rendelet a nemzeti koznevelésrdl szolo torvény végrehajtdsdrol, 44 § ] A nemzeti koznevelésrél szol6
2011. évi CXC. torvény 4. § 37. pontja értelmében lemorzsoléddssal veszélyeztetett tanulonak tekinthets az a tanuld, akinek az
adott tanévben a tanulmdnyi dtlageredménye kozepes teljesitmény alatti vagy a megelézé tanévi dtlageredményéhez képest legaldbb
1,1 mértékii romldst mutat, és esetében komplex, rendszerszintii pedagdgiai intézkedések alkalmazdsa valik sziikségessé.
1 https://www.kir.hu/kir2esl/Kimutatas/ Veszelyeztetett Tanulok TerIdoFeladatMegoszlasban
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1. Abra
Korai iskolaelhagyds mutatdja, 2000-2020
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Forras: Eurostat 2021.

Teriileti szempontbdl hasonld jellemzoket tapasztalhatunk, mint a lemorzsolddassal
veszélyeztetettek esetében is, Kozép-Magyarorszag és Nyugat-Dunantul van a legkedvezbb
pozicidban, ott 10% alatti a korai iskolaelhagyok ardnya. A legstilyosabb helyzetben Eszak-
Magyarorszag van, ahol Kozép-Magyarorszaghoz képest kétszeres a korai iskolaelhagydk
aranya. Az Eurostat'? készitett egy olyan elemzést is, amelyben azt vizsgdlja meg, hogy hogyan
oszlanak meg a korai iskolaelhagydk az urbanizacié szintje szerint a kiilonb6z6 orszagokban,
elkiilonitve a nagyvarosokat, a varosokat és a leszakado térségeket. Az elemzés szerint az Unid
orszagai kozott Magyarorszagon, Bulgdriaban és Romdnidban van a legnagyobb kiilonbség
a harom kategoria alapjan és e harom orszagban a ruralis térségeket sujtja leginkabb a korai
iskolaelhagyas problémaja.

Az oktatasban résztvevok, az iskolai lemorzsolédok és a korai iskolaelhagydk aranyainak
egylittes vizsgalata azt mutatja, hogy szamottevéen nem valtozott a kozépfoka végzettséget
szerz6k/nem szerzOk ardnya az elmult évtizedben, viszont az oktatdsban résztvevék aranya
csokken, és ezzel egyiitt jar a lemorzsolodassal veszélyezetetettek aranyanak csokkenése is
(Hermann, 2019). A 15-19 éves korosztalyban a képzésben valo részvétel 16 éves kortol zuhan
nagymértékben, ami azt mutatja, hogy a tankotelezettségi korhatar elérésével a fiatalok végleg
elhagyjak az oktatasi rendszert.

A kozépfoku végzettség megszerzésének tdmogatasaban az eurdpai és a hazai oktataspoli-
tikai ajanlasok, stratégidk a prevenciora helyezik a hangsulyt, vagyis az évodai nevelésre és az
altalanos iskolai oktatasra, a pedagégusok szakmai tdmogatasara, a szakmai szolgalatasok b6vi-
tésére'’. Igy a 2016-ban az oktatdsban indulé Emberi Eréforrés Fejlesztési Operativ Programok

12 https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Early_leavers_from_education_and_training#Analysis_by_
degree_of _urbanisation
3 https://eslplus.eu/documents/ESL-Cselekv%C3%A9si-terv_20161109.pdf
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jelentds része a preventiv beavatkozasokat szolgalta, tobbek kozott a ,, A koznevelés modszertani
megujitasa a végzettség nélkiili iskolaelhagyas csokkentése céljabol a koznevelési intézmények-
ben” program is, melyhez vizsgalatunk kapcsolodik.

Vizsgalati keret

A tovabbiakban bemutatjuk annak a komplex mérésnek az elméleti, mddszertani hatterét,
melyre a kotet tovabbi tanulmanyai alapoznak (Fehérvari et al., 2020).

Meéréseink ,,A koznevelés mddszertani megujitasa a végzettség nélkiili iskolaelhagyds csok-
kentése céljabdl a koznevelési intézményekben” cimi palyazati programhoz kapcsolédnak,
melynek célkitlizése a végzettség nélkiili iskolaelhagyas megeldzéséhez kapcsolodé intézkedé-
sek iskolai szinti tamogatasa. A program a pedagogiai kulturavaltashoz jarul hozza a pedagd-
gusok modszertani megerGsitése, tovabbképzése révén.

Vizsgalatunk elméleti hatterét azok a lemorzsolddas okaival foglalkozé szisztematikus elem-
zések adjak (De Witte et al., 2013; Gonzalez-Rodriguez et al., 2019; Lyche, 2010; Rumberger,
2012), melyek a lemorzsolodas f6bb okait egyéni, csaladi és iskolai szintl tényezékben hata-
rozzak meg (2. tablazat). Rumberger (2012) az egyéni tényez6k kozott a tanulmanyi eredményt
(bukas, évfolyamismétlés, teljesitmény); a viselkedést (korai szexualis aktivitas, gyermekval-
lalas, drog- és alkoholfogyasztas, blindzés, kortarskapcsolatok milyensége, munkavallalas); az
attitlidoket (meggy6z6dések, értékek, rovid és hosszu tava célok, 6nismeret), valamint a szo-
ciodkondmiai hatteret (demografiai jellemzok, fizikai és mentélis egészség) emeli ki. A csaladi
tényezOk kozott a csaladszerkezet, anyagi és oktatasi eréforrasok, csaldd-iskola kommunikacio,
csaladi hozzaallas, és -gyakorlatok, az iskolai faktorok kozott pedig a tanuldk tarsadalmi ossze-
tétele, eréforrasok, szervezeti jellemzok, intézményi gyakorlatok és a kozosségek (intézményes
er6forrasok, ugy mint gyermekvédelem, sziil6i-, tarsadalmi kapcsolatok stb.) szerepét hang-
stlyozza. De Witte és munkatarsai (2013) harom évtized angol nyelvii lemorzsolédassal kap-
csolatos szakirodalmanak attekintése alapjan a hattértényezok struktarajat kiegészitik még egy
kozosségi faktorral is. A kozosség szerepe egyéni és iskolai szinten is értelmezhetd, mig egyéni
szinten a tanulé iskolahoz, osztalykozosséghez valo tartozasat, addig iskolai szinten az isko-
la helyi kozosségbe valo beagyazottsagat jelenti. Gonzalez-Rodriguez és munkatarsai (2019)
szisztematikus attekintése pedig annyiban ad ujat az eddigiekhez, hogy vizsgalddasaikban erd-
teljesen jelen vannak a testi és lelki egészség teriiletei (pszichologia, pszichiatria egészség-, és
klinikai orvostudomany).

Ezen szisztematikus elemzések azt is kiemelik, hogy a lemorzsoldédas hosszu folyamat, me-
lyet tobb tényezé egyiittesen befolyasol. Id6beni valtozasa és komplexitasa miatt nehezen vizs-
galhato jelenség, hiszen a statikus, valamint a kétvéltozds elemzésekkel konnyen abba a hibaba
eshetiink, hogy csak a meglév sztereotipiakat erdsitjiik, de nem tudjuk a kiilonboz6 interakcios
hatasokat kimutatni, illetve dinamikus jellegére ravilagitani (Smeyers, 2006).
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2. Tablazat

A lemorzsolddds okai a szisztematikus elemzések szerint

Egyéni és csaladi tényezok

Nem

Iskolai tényez6k

Iskolatipus, szerkezet, eréforrasok, fenntarto,
hatranykompenzaciés szerep

Iskolai teljesitmény, képességek, évismétlés

Tanarok:
- felkészUltsége,
- tapasztalata,

- szomszéd/padtars jellemzdi
- diszkriminacio, szegregacio

- attitGdje
Viselkedés: Iskolai (pedagdgiai) gyakorlatok és szervezeti
- Elkotelezddés (bevonodas): jellemzéi:
tanulmanyi és tarsas - tanuldsi folyamatba bevonddas
- Deviancia - motivacio
- Hidnyzas - iskolai légkor
- évismétlési gyakorlat
- elvardsok
— szUlé—iskola kommunikacio
K6z0sséghez tartozas: Kozosségek (intézményes eréforrasok)

- gyermekvédelem
- szUl6i kapcsolatok
- téarsadalmi kapcsolatok

Hattér:
- Mdltbeli tapasztalatok (6voda, iskolai sikerek,
kudarcok)
- Egészségi allapot (testi és lelki), fogyatékos-
s&g
- Fiatalkori terhesség
- Iskola melletti munkavégzés

Csalad:
- szerkezet
(egy szul6s vagy sokgyermekes csaldd)
- hozzdallas
- demografiai tényezdk
- gazdasdgi, kapcsolati és kulturélis eréforrasok
(szegénység, betegség, iskoldzottsag)

Forras: Sajat szerkesztés De Witte et al. (2013); Gonzélez-Rodriguez et al. (2019);

Lyche (2010); Rumberger (2012) alapjan.

Néhany szisztematikus elemzés arra is kitér, hogy egyes okok erésebbek a tobbinél, igy a
hianyzas, az alacsony iskolai teljesitmény, a kortarsak szerepe, a csaladszerkezet, a gazdasagi
statusz és az érzelmi hattér jelentGsebb befolyassal bir (De Witte et al., 2013; Gonzalez-Rodri-

guez et al., 2019).

A magyar empirikus vizsgalatokra vonatkozdan nem késziilt szisztematikus elemzés, ugyan-

akkor narrativ elemzésiink azt mutatja, hogy a lemorzsolodas hazai kutatdsi eredményei a nem-
zetkozi szisztematikus elemzésekhez hasonld tényezoket tartak fel (Fehérvari, 2015; Fehérvari
& Tomasz, 2015). A hazai kutatasi eredmények is arra a megallapitasra jutnak, hogy a lemorzso-
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l6das egy hosszabb folyamat eredménye, amely soran mar az altalanos iskolai évek alatt latha-
tova valnak a kockazatok (Bankuti et al., 2004; Lisko, 1986, 2003). E vizsgalatok f6ként a tanuld
tanulmanyi utjanak eredményességét, szociookonomiai hatterét és etnikai hovatartozasat ne-
vezték meg a vizsgalddasuk f6bb szempontjainak.

A lemorzsolddas folyamata mar az iskolaba lépés el6tt, illetve az altalanos iskolas évek alatt
elindul, az iskolaelhagyas kozépfokon kovetkezik be, jellegzetesen az érettségit nem ad6 szak-
kozépiskolakban (volt szakiskolakban). Ennek oka, hogy a magyar oktatasban a tovabbhaladasi
esélyek jelentGsen kiillonboznek képzési tipus szerint. A képesség szerinti kiillonbségek erdtel-
jesen Osszekapcsolodnak a tanuld szociookonomiai hatterével, melyet a hazai és nemzetkozi
tanuldi teljesitménymérések is bizonyitanak (Csap6 et al., 2019; Hérich, 2019; OECD, 2019b;
Széll, 2018; Szemerszki, 2015, 2016). A harom kozépfoku képzés szelekcios szintje eltérd, a leg-
magasabb a gimnaziumoké, mig a legalacsonyabb az érettségit nem adé szakkozépiskolaké, ami
azt is jelenti, hogy a szakkozépiskolakba konnyebb a bekeriilés, mint a bennmaradas, vagyis
magasabb a lemorzsolodas. Ez a képesség, teljesitmény és tarsadalmi hattér szerint elkiilonitett
oktatds kozépfokon jelentds iskolak (képzési tipus) kozotti killonbséghez vezet, mig alapfokon
az iskolan beliili kiilonbségek magasak, ahol a parhuzamos osztalyok kozott jelenik meg ez az
elkiilonités (Andor, 2001; Martonfi, 2006).

Az iskolaszerkezetre visszavezetheté okok miatt a jelentsebb lemorzsolddassal kapcsolatos
vizsgalatok koziil kiemelhetjiik a szakképzésre iranyuld vizsgalatokat (Fehérvari, 2008; Mar-
tonfi, 2011, 2014), valamint a tarsadalmi, gazdasagi hattér és etnikai hovatartozas alapjan a
roma fiatalok iskolai tovabbhaladasat vizsgald kutatasokat (Kertesi & Kézdi, 2009, 2010, 2012).
E kutatdsok megallapitjak, hogy a lemorzsoldd¢ fiatalok legfontosabb egyéni és csaladi jellem-
z0i a kovetkezok: a csalad alacsony gazdasagi, kulturélis t6kéje (ezen beliil is az alacsonyan
iskolazott sziil6k), a csalad tanulashoz, iskolahoz valé viszonya, nagycsalad, roma szarmazas,
iskolai kudarcok (rossz bizonyitvany, bukas stb.), hidnyzas, az atlagos tanulonal negativabb kép
az iskolarol, az atlagosndl negativabb hozzaallas a tanuldshoz, alacsony tanuldsi motivécio, pa-
lyavalasztasi kényszer vagy rossz palyavalasztasi dontés (elsé helyen nem szakkozépiskolaba
jelentkezett vagy mas szakmat szeretett volna tanulni). Emellett olyan vizsgélatok is akadnak,
melyek a hianyzas, munkavallalas és lemorzsolodas/tanulmanyi sikeresség dsszefliggésére mu-
tattak ra (Sztigyi, 2019).

Az egyéni, csaladi jellemzdk feltarasa mellett a magyar kutatdsokban az iskolai tényezé is
megmutatkozik. Akadnak olyan vizsgalatok, melyek az iskola targyi, infrastrukturalis feltétel-
rendszerét vizsgaljak (Szemerszki, 2016), kiemelve, hogy a kevésbé eredményes iskolakban a
feltételek is kedvezdtlenebbek (példaul iskolaépiilet allapota, nyelvi és IKT labor, konyvtar, tor-
naterem hidnya). Mas kutatasokban megjelenik a pedagogus, valamint az iskola szerepe és fele-
16ssége (Juhasz & Mihalyi, 2015), melyek hangsulyozzak az intézményi pedagogiai gyakorlatok
fontossagat (Lisko, 1986; Mayer, 2008). Sok esetben ugyanis a tanulét az iskola tavolitja el, ta-
ndcsolja el, nem a tanul6 dontése az iskola elhagyasa. Berényi (2015) kétféle cselekvési logikaba
sorolja a szakiskoldkat: instrumentlis és expressziv. Megallapitja, hogy mig az el6bbi igyekszik
kiszoritani a problémasabb tanuldkat az iskolabdl, addig az utébbi adottsagként kezeli az iskola
tanuloi Osszetételét és feladatanak tekinti felzarkoztatasukat. Rayman (2015) pedagogusok és
iskolavezetdk rejtett és nyilt el6itéleteit elemz6 vizsgalataban kiemeli, hogy a kiilonb6z6 gondol-
kodasmoédok (harom ilyen klasztert azonositott: el8itéletes, empatikus problémakertiild, realisz-
tikus felel6sségtudat) jelentésen befolyasoljéak az iskola pedagogiai gyakorlatat, illetve eredmé-
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nyességét. Az intézményi hatasokat vizsgald kutatasok azt is igyekeznek felmérni, hogy vajon
milyen tényezdk befolyasoljak azt, hogy egy iskola nagyobb megtarté erdvel bir és sikeresebb
ugyanolyan tanuldi Osszetételd csoportok esetében, mint a masik. Varga (2015, 2017) eredmé-
nyei szerint a tanuldit sikeresebben oktaté iskoldkat inkluziv szemlélet, magasabb iskolazottsag,
szélesebb pedagogiai szolgaltatasok, kiterjedtebb és szorosabb kapcsolati hélo, nagyobb innova-
ci6s hajlando6sag jellemzi mds iskoldkhoz képest. Sz¢€I1 (2015, 2018) kutatdsi eredményei is meg-
erdsitik azt, hogy a pedagdgusok iskolazottsaga, szakmai felkésziiltsége és tanulasi hajlanddsaga
fontos tényezd, emellett ramutat arra is, hogy a tanuldikat eredményesebben oktaté iskolakban
kisebb a tanari fluktuacié és kedvezébb az iskolai 1égkor. Vagyis nemcsak a tanulédikat, hanem
pedagogusaikat is képesek megtartani ezek az iskolak. Fehérvari (2016) azt is hangsulyozza,
hogy az eredményesebb, megtarto iskolak hajlamosabbak fejlesztési projektekhez kapcsolddni,
illetve helyi tarsadalomba val6 beagyazottsaguk, kapcsolatrendszeriik is nagyobb.

Magyarorszagon egyetlen olyan longitudinalis vizsgalat volt, amely nagyobb idétavban ki-
sérte nyomon a fiatalok iskolai utjat. Az Eletpalya-vizsgalat 2006-ban kezd8dott (Kertesi & Kéz-
di, 2010), a kutatas 10 ezer 8. osztalyos fiatal ttjat koveti nyomon az altalanos iskolabdl a kozép-
iskolaba, valamint vizsgalja kés6bbi palyafutasukat. A cél a tanuldsi Ut és a karrierut nyomon
kovetése. 2012-ben zajlott a vizsgalat hatodik hulldima, amelyben hozzavetéleg hétezer fiatal vett
részt. Ennek legfontosabb tovabbhaladasi mutatéi a kévetkezok voltak:

- az altaldnos iskolat megkezdé tanulok 99%-a fejezte be sikeresen az altalanos iskolat, mig a
roma tanulok kérében 93%.

- Az altaldnos iskolat megkezdd tanulok 90%-a fejezte be sikeresen a kdzépiskolat, a roma
tanulok korében ez 50%.

- A kozépfoku iskolat megkezdé tanulok 75%-a szerzett érettségit, mig a roma tanulok koré-
ben 24% (Hajdu et al., 2014). A szerzo6k azt is kiemelik, hogy a roma tanuldk lemorzsoléda-
saban a csaladok anyagi helyzete, szegénysége, a nevelési kornyezet (kulturalis hatranyok)
mellett lényeges szerepet jatszik a tarsadalmi izoldcio is, a roma fiataloknak kevésbé vannak
olyan barataik, kortarsaik, akik jol teljesitenek az iskolaban.

Fontos megjegyezni, hogy e vizsgalat még akkor késziilt, amikor a kézoktatdsban 18 éves ko-
rig tartd tankotelezettség volt érvényben, 2011 6ta azonban a tankételezettségi korhatar 16 évre
médosult. Igy 2013-t6] emelkedett a 18 év alattiak lemorzsolédasa, mely az érettségit nem adé6
szakkozépiskolai képzésbdl a legnagyobb, a legfrissebb adatok szerint (2017) a 17 és 18 évesek
korében 12% és 27% volt a lemorzsolddas (Varga, 2019).

Megallapithatjuk, hogy a magyar kutatdsi eredmények is hasonld tényezékben latjak a le-
morzsolddas okait, mint a nemzetkozi vizsgalatok (ldsd 2. tablazat). A hazai vizsgalatokban
harom eltérés rajzolodik ki. Az adatforrasok alapvetéen meghatarozzak, hogy mit tudunk ele-
mezni, milyen rendszeres, reguldris adatgytjtések dllnak rendelkezésre a kutatok szamara is. Igy
példaul Magyarorszagon nem ismerjiik a tinédzser terhesség és a lemorzsolodas osszefiiggéseit,
mert habar van adatgyujtés arrél, hogy a n6k hany éves korukban sziilik meg elsé gyermekiiket,
de ez nem kapcsolodik 6ssze az oktatdsi adatokkal. Ezzel szemben mas orszagokban, példaul az
Amerikai Egyesiilt Allamokban ez egy gyakran hivatkozott lemorzsolédasi tényezd, de ott ez
része az adatgyUjtésnek is. Ugyanakkor az ebben az irasban is hivatkozott magyar tanulmanyok
jelent6s része a kutatoi céla empirikus adatfelvételek mellett az Orszagos kompetenciamérés
(OKM) adatait elemzi, vagyis az OKM-ben szereplé mutatok jelentésen meghatarozzak azt,
hogy milyen adatok allnak rendelkezésiinkre, hatast gyakorolva a publikaciokra. A masik elté-
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rés az, hogy mig a nemzetkozi vizsgalatokban az utébbi években el6térbe keriilt a probléma in-
terdiszciplinaris megkozelitése, kiilonb6z6 tudomanyteriiletek dsszekapcsolddasa, addig itthon
erésen a szocioldgiai nézépont dominal, a tarsadalom és oktatas Osszefiiggésében, az egyen-
l6tlenségi viszonyok feldl kozelitve a jelenséget. Emellett kevésbé markansan, de jelen van a
pedagdgiai megkozelités is, viszont az egészségiigyi, pszichologiai nézépont nem jellemzd, és az
eltéré megkozelitések sem kapcsolddnak dssze. Ez Osszetiigg azzal a kovetkezd jellegzetességgel
is, hogy a hazai vizsgalatokban még hidnyoznak a tobbtényezds, komplex okok felderitését célzo
elemzések (Fehérvari et al., 2020).

Ezen hianyossagok megsziintetésére torekedtiink, amikor a méréseinkben alkalmazott kér-
déivek osszeallitasakor a 2. téblazatban felsorolt tényezdket vettiik alapul. Méréseink a projekt-
ben résztvevd iskolak korében zajlottak, az iskoldk kivalasztdsa pedig elsésorban a korai jelz6-
rendszer adatai alapjan tortént. Ahogy korabban emlitettiik, a korai jelzérendszert 2016-ban
vezették be orszagosan, célja a lemorzsolddas altal veszélyeztetett tanulokra vonatkozé adat-
gyljtés, amely megalapozza az iskolak szamara a beavatkozast, a tamogatast. A jelz6érendszer-
ben az altalanos iskoldsok 5-8. osztalyos tanuldira vonatkozdan, egy tobb elemi véltozé alap-
jan képzett index, amely feladatellatasi hely szinten mutatja a lemorzsolddassal veszélyeztetett
tanuldk ardnyat. A projektben részt vevé iskoldk kivalasztasanak tovabbi szempontja volt a
projektben részt vevé pedagdgusok 1étszamanak a képzések megvalositasa szempontjabodl vald
optimalizalasa. A projekt 2018-2021 kozott valosult meg, ebben az idéintervallumban dsszesen
mintegy 550 feladatellatasi hely hozzavetdleg tizezer pedagogusa vett részt kiillonbozé képzé-
sekben. A mérések 6t megyében (Vas, Zala, Gy6r-Moson-Sopron, Borsod-Abatj-Zemplén és
Veszprém), valamint Budapesten zajlottak.

A mérések célja az volt, hogy a projektben résztvevé iskolak korében megvizsgaljuk a tanu-
lasi kornyezet jellemz6it és azonositsuk a korai iskolaelhagyas szempontjabdl relevans rizikd- és
védotaktorokat?

A {6 kérdés mellett a mérések tovabbi alkérdései:

- A didkok egyéni és csaladi jellemz6i milyen Osszefiiggésben vannak az iskolai lemorzsold-
dassal?

- Hogyan viszonyulnak, kotédnek az iskola egyes aktorai (pedagogus, didk, iskolavezetd) a
tanuldsi kornyezethez és ez milyen Osszefiiggésben van a lemorzsolodas okairdl alkotott
tandri nézetekkel, attitidokkel?

- A tanuldsi kornyezet milyen jellegzetességeket mutat a tanulasi folyamat alapjan osztaly-
termi és iskolai szinten és ez milyen Osszefiiggésben van a lemorzsolédas okairdl alkotott
tandri nézetekkel, attitdokkel?

Mérésiink keresztmetszeti vizsgalatok sorozata, a kérdéives adatfelvételek id6pontja minden
év szeptember kozepe és november vége kozé esett (kivétel a 2020-as év, ahol 2021 januar vége
volt az adatfelvétel zarasa), vagyis 2018 és 2020 kozott 6sszesen harom adatfelvételi szakaszban
keriiltek lekérdezésre az adott évben képzésbe bevont iskolak. Az emlitett szakaszokban az is-
kolak pedagdgusai, iskolavezetdi és tanuldi egyarant a vizsgalat célcsoportjai voltak. A tanuléi
adatfelvételben a 7. osztalyos diakok vettek részt. Azért esett erre az évfolyamra a valasztas, mert
a kérdések megvalaszolasahoz életkori sajatossagaiknal fogva ez az évfolyam illeszkedett legin-
kabb, illetve ehhez az évfolyamhoz hozzarendelheték az Orszagos kompetenciamérés (OKM)
el6z6 évi — azaz 6. évfolyamosként elért — eredményei is. A terepmunkak soran torekedtiink
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arra, hogy az iskolan beliil valamennyi 7. évfolyamos tanuld, illetve pedagogus részt vegyen a
valaszadasban, igy az adatokat nemcsak egyéni szintl valaszokként értékelhetjiik, hanem isko-
lai szinten is elemezhetjiik azokat.

A vizsgalat f6 kérdése tehat az volt, hogy milyen tényezdk segitik el6, valamint gatoljak az
iskolai lemorzsolodast. Az ehhez igazodo vizsgalati eszkozok fébb témakorei a kovetkezdk
voltak: a tanul6 egyéni és csaladi hattere, pedagdgus és iskolavezeté nézetei, attit(idjei, tanita-
si gyakorlatuk. (A vizsgalt jellemz6ket, témakoroket részletesen lasd a 3. tablazatban.) Fontos
kiemelni, hogy bizonyos kérdéskoroket (iskolai célok és elvarasok, pedagéguskompetenciak,
iskolai légkor, kotddés, kozosséghez tartozas, szubjektiv jollét, osztalytermi tanuldsi kornyezet
és gyakorlat) hasonlé médon kérdeztiink meg a tanuldktol és pedagdgusoktdl is, igy lehetévé
valik véleménytiik osszevetése.

3. Tablazat
Vizsgalt jellemzok, témakorok szintenként

Egyéni szint Intézményi szint

Nem Oktatasi célok, elvarasok

Feladatellatdsi hely szintre Gsszesitett

Iskolai teljesitmény, évismétlés Pedagdguskompetencidk értékelése | pedagdgus kérddiv:

Oktatasi célok, elvardsok Hétranykompenzéciéval kapcsolatos | — Oktatdsi célok és elvarasok

Pedagdguskompetencidk értékelése attitiidok — Pedagdquskompetenciak és attitidok

Viselkedés: Integracidval, szegregdcidval — Iskolai Iégkor

— ElkdtelezGdés (bevonddds): tanulmdnyi és tdrsas kapcsolatos nézetek — Osztdlytermi tanuldsi kdrmyezet és

— Deviancia Alemorzsolddas okairdl alkotott tandri | gyakorlat

— Hidnyzds nézetek — Kapcsolatok

Osztalykozosséghez tartozas A tanuldsi kdrnyezethez vald viszony, | Feladatellatdsi hely szintre dsszesitett

Iskolai égkorérzet elkotelezddés (bevonddas) tanuloi kérddiv:

Osztélytermi tanuldsi krnyezet és gyakorlat Kozosséghez tartozas — Oktatdsi célok és elvdrdsok

Hattér: Egyittmdkodések, kapcsolatok — Pedagdguskompetencidk

— Mltbeli tapasztalatok iskolai kudarcok) (sziil6-iskola kommunikdcio) — Iskolai légkor

— fizikai és lelki egészséq, szubjektiv jollét, bizalom, | Iskolai légkorérzet — Osztdlytermi tanuldsi kornyezet és
fogyatékossdg Osztalytermi tanuldsi kornyezet és gyakorlat

(salad: gyakorlat Intézményvezetdi kérdéshlokk

— csalddszerkezet Szubjektiv jollét (élettel valo KIRSTAT feladatellatasi hely szint(

— kulturdlis er6forrasok (sziil6k iskolai végzettsége) | elégedettséq) adatai

— etnikai hovatartozds Korai jelzérendszer adatai

— hozzddllds a tanuldshoz OKM telephelyi és osztaly szint( adatai

— gazdasdgi helyzet (szubjektiv anyagi helyzet,
deprivdcids index, munkaerdpiaci status)
— deviancidk

A tanul6i kérdéiv 62 kérdést, mig a pedagogus kérdoiv 49 — plusz 5 kifejezetten az intéz-
ményvezetOknek szolo — kérdést tartalmazott. Az adattisztitds soran csak azoknak a tanulok-
nak, illetve pedagogusoknak a valaszait tartottuk meg, akik kitoltotték a kérddiv kérdéseinek

legaldbb egyharmadat. A kérd6ivek kitoltése onkéntes és teljesen anonim volt'®, ugyanakkor az
iskoldk azonositasat két okbol is fontosnak tartottuk. Egyrészt azért, mert azon iskoldk szamara,

15 A vizsgdlat kutatdsetikai engedélyét az Eotvos Lordnd Tudomdnyegyetem Pedagégiai és Pszicholdgiai Kardnak Kutatdsetikai
Bizottsdga jévihagyta.
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ahol a 7. osztalyos tanulok, illetve a pedagégusok legalabb kétharmada kitoltotte a kérdoiveket,
részletes visszajelzést adtunk az eredményeikrél. Masrészt pedig azért, mert igy a regularis adat-
bazisok (OKM, KIRSTAT) adatait, vagyis a mélyebb elemzésekhez elengedhetetlen iskolai jel-
lemzG8ket is hozzdkapcsolhattuk a kérdéives adatbazisainkhoz. Természetesen elemzéseinkben
csak és kizarolag anonim és aggregalt adatokat ismertetiink. Ugyanakkor az erre igényt tartd
iskolak sajat adataikat is megkaphattdk, dsszevetve az adott megye tobbi iskoldinak aggregalt
adataival.

Célcsoport és minta

A mérések célcsoportjait azon iskolak pedagdgusai és tanuloi képezték, akik részt vettek a
projekt altal biztositott mddszertani tovébbképzéseken. Osszességében tobb mint 400 iskola
hozzavetéleg hatezer pedagdgusa és tizezer 7. osztalyos tanuldja valaszolt kérdéseinkre (részletes
adatokat lasd a 4. tablazatban, valamint a kotet kovetkezd tanulméanyaban) Vas, Zala, Gy6r-
Moson-Sopron, Veszprém, Borsod-Abatj-Zemplén megyében, valamint Budapesten. A projekt
sajatossagaibol is addddan - a tanuloi és a pedagdgusminta is hozzaférhetdségen alapult, igy nem
tekinthet6k reprezentativ mintaknak, ugyanakkor a megval6sult mintdkat igy is alkalmasnak
tartjuk a lemorzsolddas okainak, koriilményeinek és belsé 0sszefiiggéseinek vizsgalatara.

4. Tablazat
Vilaszadok szdma, 2018-2020

Adatfelvétel éve feladate!latasll hel),/ek/ pedagdgusok szama tanulok szama
iskolak szama
1

2018 7 1255 1967
2019 192 2656 4674
2020 160 2123 3251
Osszesen 423 6034 9892

Modszertani jellegzetességek

A pedagdgus és tanuldi adatfelvételek adatbazisait mas regularis adatbazisokkal - igy a
koznevelési feladatot ellatd intézmények statisztikai célu adatszolgéltatds (KIRSTAT) és az
Orszagos kompetenciamérés (OKM) adataival - is 0sszekotottiik. Ez lehet6vé teszi azt, hogy a
tanuléi eredményesség, a tanul6i tovabbhaladas mas (objektiv) eszkozokkel is mérhetd legyen,
valamint akdr kovethetd is legyen.

Az egyéni (tanuldi, pedagogus) valaszok iskolai szinti aggregaldsara féként azokban az ese-
tekben keriilt sor, ahol a mogottes tartalom elsésorban az iskolai kontextust jellemezte (példaul
iskolai pedagogiai gyakorlatok, légkor, tanuldsi, osztalytermi kornyezet). Minden kérdéskor ese-
tén az egyéni szintli adatok iskolai szintli aggregalasakor {6 szabalyként fogalmaztuk meg, hogy
iskolanként legalabb 2 tanul, illetve pedagdgus valaszaval rendelkezziink, és az adott iskola 7.
évfolyamos tanuldinak, illetve pedagégusainak legalabb egyotode esetében legyen valaszunk.
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Az egyéni szint(i adatok iskolai szintre torténd aggregalasa és a regularis adatok hozzakap-
csolasa révén egyéni (tanuldi és pedagdgus), valamint iskolai (feladatellatasi hely) szintt elem-
zéseket is végezhettiink.

Mivel a tanuloi és a pedagogus adatfelvételek soran tobb kérdést, kérdésblokkot is ugy alaki-
tottunk ki, hogy bar eltérd aspektusbol, de hasonl6 kérdésekkel ugyanarra a vizsgalati teriiletre
fokuszaljanak, igy lehetdség van arra is, hogy bizonyos dimenziok mentén 6sszevessiik a tanu-
10k, illetve a pedagdgusok valaszait.

Alkalmazott indexképzés, indexek

A kidolgozott kérdéiveinkben vannak olyan - az el6z6ekben ismertetett elméleti és kutatasi
keretiinkon alapuld - jelenségek, melyek jellemzésére egy-egy ondllo valasz (item) szolgalt,
ugyanakkor jellemz8bb, hogy egy-egy dimenzio jelentéstartalmat tobb kérdéssel, illetve itemmel
ragadtuk meg.

A vizsgalati keret bizonyos dimenzidit tehat kiilonallé valtozokkal, mig mas dimenziokat —
vagy azok egyes részeit — f6komponens-elemzés segitségével létrehozott indexekkel vizsgaltuk.
A kialakitott fékomponensek mindegyike megérizte a bevont valtozok altal megtestesitett in-
formacio (heterogenitas) legalabb 40%-at. A fékomponenseket minden esetben ugy alakitottuk
ki, hogy a nagyobb értékek az adott fékomponensbe tartozé itemek altal mért dimenzié elfoga-
dasat, illetve nagyobb mértéki jelenlétét jelzik. A kialakitott fékomponenseket (melyek atlaga
alapesetben 1, szdrasa 0) az egymassal torténo szemléletesebb dsszehasonlithatdsag érdekében
0-100 foku skalara transzformaltuk.

Mind a tanul6i, mind a pedagdgus vélaszokbol képzett indexek (fékomponensek) a vizsga-
lat elméleti és elemzési keretében korvonalazédé dimenziokhoz igazodva keriiltek kialakitasra.
A legtobb index tehat azért késziilt, hogy a vizsgélati keret komplex jellemzdkkel, valtozokkal
leirhaté (al)dimenziéit egy szammal jellemezhessiik, ami azt is jelenti, hogy a kialakitott inde-
xekben Osszegeztiik, tomoritettiik az indexet alkoto valtozok informacidtartalmat.

Tanuléi adatbdzisbdl képzett indexek

A tanuldi adatfelvételbdl szamos olyan indexet (f6komponenst) hoztunk létre, amelyek mind
tanuldi szinten, mind iskolai szintre aggregaltan is elemezhetdk. A kialakitott fékomponensek
az alabbi dimenzidkat osszegzik (1. szamu melléklet):

- elkotelezddés, bevonoddas, kotddés: dltalanos kotodés, interperszonalis kotddés, tantargyi/
tanuldsi kotddés'®; tanulds és iskola hasznossaga; teljesitményorientalt tanulds;

- pedagéguskompetenciak (felkésziiltség) mint a folyamatos szakmai fejlodés részei;

- iskolai légkor;

16 A kotédés indexek létrehozdsdhoz a Szabd és Virdnyi (2011) dltal alkalmazott Iskolai kotédés kérddiv kérdéssordt vettiik alapul,
ugyanakkor az indexképzés sordn eltértiink az ott bemutatott dimenzioktol.
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— oktatasi célok és elvarasok: magas szinvonal/elvarasok, tanuléra forditott figyelem, tanuldsi
kimenet;

- tanuldsi kornyezet: 6nszabalyozas, szocialis sajatossagok, motivacid-érzelem, egyéni saja-
tossagok, tervezettség, formativ értékelés, horizontalis tanulas (Pat-El et al., 2013).

A deviancia, devians viselkedés jelenlétét a vizsgalt devians/problémas magatartasok (do-
hanyzas, alkoholfogyasztas, bertigas, bantalmazé magatartas, bantalmazott magatartas) gyako-
risagara vonatkozé adatokon, az adatok standardizalasat kovetden klaszterelemzés segitségével
hataroztuk meg. A lelki egészség dimenzidjaban a 10 item{i Rosenberg-féle onértékelési skala
(Rosenberg, 1965; Sallay et al., 2014) segitségével mértiik a tanulok ontértékelésének mértékét.

Pedagogus adatbdzisbol képzett indexek

A pedagbgus adatfelvétel kérdéseibdl is szamos — egyéni szinten és iskolai szintre aggregaltan
is alkalmazhatoé - f6komponenst képeztiink. A fékomponensek altal lefedett (al)dimenzidk a
kovetkezék (2. szamua melléklet):

- pedagdéguskompetenciak (felkésziiltség);

- elkotelezddés, bevonoddas, kotddés: altalanos kotodés, interperszonalis kotddés, tantargyi/
tanitasi kotédés;

- hatranykompenzacios szerep: esélyteremtésre, szegregaciora, iskola kompenzacios lehe-
toségeire, csaladi hattér és az iskolaztatds Osszefiiggéseire, hatranykiegyenlitésre (tanul,
csalad, illetve pedagogus, iskola hatdsaira) vonatkozd attitidok;

- lemorzsolddas okai: tanuld jellemzdi, tanuld csaladi hatterének jellemzdi, pedagégiai té-
nyez0k, szervezeti jellemzdk;

- iskolai légkor;

- oktatasi célok és elvarasok: magas szinvonal/elvarasok, tanuléra forditott figyelem, tanuldsi
kimenet;

- tanuldsi kornyezet: onszabalyozas, szocialis sajatossagok, motivacid-érzelem, egyéni saja-
tossagok, tervezettség, formativ értékelés, horizontalis tanulds (Pat-El et al., 2013);

- pedagdgusok kiils6 kapcsolatainak szorossaga.

Zardgondolatok és a kotet felépitése

Bevezeté irasunk bemutatta az iskolai lemorzsolédashoz kapcsolédd fébb fogalmakat és
adatokat, vizsgalatunk elméleti és ehhez kapcsolod6 mddszertani keretét, amelynek legfontosabb
jellemzdje, hogy komplexitasaban kivanja megragadni a lemorzsolddas tényezdit: egyéni,
csaladi és iskolai okait. Emellett ez a keret arra is alkalmas, hogy a lemorzsolddas jelenségét
tobbféle (tanuldi, pedagdgus, iskolavezetdi) nézépontbdl és kiilonbozé (egyéni, szervezeti)
szinten szubjektiv és objektiv mutatokkal egyarant elemezhet6kké valnak. A konyv tovabbi
tanulmadnyai erre a keretre alapozott mélyebb elemzéseket mutatnak be.

Mérési eredményeink fontos értéke, hogy kiilonboz6 célcsoportok véleményét vethetjitk
Ossze az iskolai tanulasi kornyezetrdl, ugyanazon iskolak tanuldinak és pedagdgusainak néze-
teit, vélekedéseit hasonlithatjuk ssze. A Mit gondolnak a tanuldk és mit a pedagogusok cimi
tanulmany titkozteti ezeket a néz8pontokat és elemzi, hogy hogyan érzékelik a didkok és a tana-
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rok az iskolai célokat, elvarasokat, milyen az iskoldhoz, a tanitdshoz, tanulashoz val6 viszonyuk,
mit gondolnak a diakok tanaraik felkésziiltségérdl és mit gondolnak a tanarok sajat felkésziilt-
ségiikr6l. Az iras valaszt ad arra is, hogy milyen tényezok tekintetében vannak a legnagyobb
eltérések a diak-tanar észlelésben, valamint hogy latjdk a tanarok a lemorzsol6das folyamataban
valo szerepviallalasukat, feleldsségiiket.

Az iskolai légkor, klima és iskolai kotédés kiemelt szerepet kap a lemorzsolodas és az ered-
ményesség nemzetkozi vizsgalataiban, ezért konyviink kiilon fejezetet szan ennek elemzésére.
A fejezet értékes elméleti ismereteket ad a témdban, bemutatja a f6bb fogalmakat, az eltéré elne-
vezések mogotti megkozelitésbeli kiillonbségeket. Emellett ebben a részben is arra torekedtiink,
hogy ne csak a didkok, hanem a tanarok és diakok légkorérzetét egytittesen vizsgaljuk, hiszen a
tandrok tanitashoz, iskoldhoz, kollégaihoz, sziilokhoz, didkokhoz val6 viszonya kolcsonhatds-
ban all a diakok tanulashoz, tanarokhoz, diaktarsaikhoz valé viszonyéaval és mindez hat sikeres-
ségiikre, eredményességiikre.

A lemorzsolodas egyéni, csaladi és iskolai tényezéinek kapcsolata cimd irds a nemzetkozi
szisztematikus elemzések alapjan felrajzolt komprehenziv megkozelités empirikus tesztelésére
vallalkozik. Az elemzés el6szor paronként vizsgalja a lemorzsolodast befolyasold faktorok és
a tanulmanyi eredményesség kapcsolatat, majd egyiittesen is méri ezen tényezdk szerepét. Az
elemzése arra a kovetkeztetésre jut, hogy a vizsgalt iskolak korében az intézmények keveset
tesznek a lemorzsolodas megakadalyozasaért, a tanulmanyi siker vagy kudarc inkabb az egyéni
tényez6kon és csaladi hattéren mulik.

Hogy mégis mit tehetne az iskola és mi lehetne masképp, ezzel a kétet tovabbi irdsai foglal-
koznak. Az optimalis tanulasi kornyezet tamogatasat bemutato iras az alapfogalmak értelmezé-
se mellett kitér arra, hogy milyen jellemzdkkel irthatd le ez a tamogato tanulasi kornyezet, va-
lamint a pedagdgus és az intézményvezet6 hogy érheti el — milyen tGton, milyen tevékenységek
mentén - ezt a kornyezetet.

A kotet utolso irasa a mérések és adatok implikacids lehetdségeivel foglalkozik, bemutatva
egy iskolai szintli tiamogatasi koncepcidt és annak kisérleti megvaldsitasat. A koncepcio lényege
a pedagdgusok tanulasanak tamogatasa, ami az intézmény sziikségleteire alapozott fenntarthatd
pedagogiai fejlesztés motorjaként funkcionalt. A folyamatba agyazott képzés és tamogatas ered-
ménye a szakmai kozosségek tanuldsanak szervezeti szintli beagyazasa, a tanulasi folyamatot
ersitve segiti el6 az iskolafejlesztést, amely végsé soron hatdssal van a tanuldk iskolai eredmé-
nyességének novelésére.

A kotet oktatasi szakértoknek, elemzéknek, iskolavezet6knek, pedagdgusoknak szol. Példa
arra, hogy a killonb6z6 mérések, adatgytjtések hogyan hasznalhatok dontéselokészitésre, vala-
mint fejlesztések megalapozasara és monitoringozasara.
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Bevezetés

Jelen elemzés {6 célja, hogy Osszevesse a 2018-2020 kozotti harom adatfelvételben részt vevd
iskolak tanul6inak és pedagdgusainak véleményét, killonosen fokuszalva az iskolai célokkal,
elvarasokkal, pedagéguskompetencidkkal kapcsolatos vélekedéseikre, a szubjektiv jollétitkre
(bizalom és élettel vald elégedettség), valamint arra, hogy mi jellemzi az iskolahoz val6 viszo-
nyukat és miként értékelik sajat iskoldjuk tanulasi kdrnyezetét, légkorét. Az elemzés ezen feliil
kitér két olyan kérdéskorre is, ami a korai iskolaelhagyas megértése szempontjabdl kiemelkedd
jelentéséggel bir, nevezetesen (1) a pedagdgusok kompetencidira, folyamatos szakmai fejlodé-
sére és (2) a tanuldk iskolai lemorzsolddasanak, illetve a lemorzsolodasért vald felel6sségnek
a megitélésére. E két utdbbi kérdéskor kapesan csak pedagogusvalaszokkal rendelkeziink, igy
nem keriil sor tanul6i valaszokkal torténd dsszevetésre.

Az els6 adatfelvételre 2018. oktdber 11. és november 30., a masodikra 2019. oktdber 1. és no-
vember 30., a harmadikra pedig 2020. oktober 5. és 2021. februar 5. kozott kertilt sor. Mindha-
rom adatfelvétel harom térségben zajlott: Nyugat-Dundntdl 5 megyéjében (Gy6r-Moson-Sop-
ron, Veszprém, Zala, Vas megye), Borsod-Abautj-Zemplén megyében és Budapesten. Fontos
kiemelni, hogy az adatfelvételek nem azonos iskolakoron valdsultak meg, azaz minden évben
kiilonboz6 iskolak keriiltek megkeresésre, olyan iskolak, amelyek adott évben részt vettek a pro-
jekt keretében nyujtott mddszertani tovabbképzések valamelyikén.

A projekt legfobb célkitlizése a végzettség nélkiili iskolaelhagyas megel6zéséhez kapcsolodod
intézkedések iskolai szintli tamogatasa, ezért a mérés f6bb témakorei kozott szerepelt tobbek
kozott a tanuldsi kornyezet feltérképezése, kiilonosen fokuszalva az iskolai klimara, kotédésre,
tanulasi folyamatokra, eredményességre, pedagogus és tanuldi nézetekre, attittidokre, valamint
a tanulashoz-tanitashoz valé viszonyulasra. Ezen jellemz6k azok, amelyek nemzetkozi és hazai
vizsgalatok alapjan is jelent6sen befolyasoljak a tanuldi lemorzsolddast (errdl bévebben lasd
jelen kotet 1. fejezetét).

Elemzés modszertana: minta és modszerek

Az elemzés alapjat a projekt keretében végzett tanuldi és pedagogus online kérddives adatfelvé-
telek eredményei adjak. A tanul6i adatfelvétel elsé hullamaban 76 altalanos iskolai feladatella-
tasi hely 1 953 (kitoltési arany: 56,9%), a masodik hullamaban 156 iskola 4 674 (kitoltési arany:
63,7%), mig a harmadik hullimaban 117 iskola 3 251 hetedik évfolyamos tanuléja'” (kitoltési
arany: 54,4%) toltotte ki a kérddivet. A pedagogus adatfelvételben az elsé hullamban 75 altala-
nos iskolai feladatellatasi hely 1 136 (kitoltési arany: 42,8%), a masodik hullamban 192 iskola
2 656 (kitoltési arany: 44,5%), a harmadik hullamban pedig 160 iskola 2 123 pedagogusa (kitol-
tési arany: 41,4%) vett részt.

16 Azért a hetedik évfolyamosok keriiltek a mintdba, mert szamukra mdr Osszetettebb kérdések is feltehetok, illetve az adatfelvételek
évében részt vettek az Orszdgos kompetenciamérésben, igy adataik aggregdlt formdban elemezhetdk, és nyomon kivetheték a mérési
eredményeik és tovabbtanuldsi mutatéik.
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Az elemzésben a harom adatfelvétel adatbazisait egyben kezeljiik, a harom hullam egyesitett
tanuloi adatbazisa Osszesen 343 dltaldnos iskolai feladatellatasi hely 9 878 hetedik osztalyos ta-
nuléjanak valaszait tartalmazza. Osszességében ez azt jelenti, hogy a megkeresett iskoldk hete-
dik évfolyamos tanul6inak 59 szazalékat sikeriilt elérni. A valaszadasi hajlandésdgban jelentds
teriileti eltérések tapasztalhatok: mig a Nyugat-Magyarorszagon tanuldk 68,8 szazaléka véla-
szolt a kérddivre, addig Budapesten és Borsod-Abauj-Zemplén megyében a valaszadasi arany
alig haladta meg az 50 szazalékot (2. abra).

2. Abra
Elvdrt tanuléi minta és a tényleges kitoltés a hdrom hulldm osszesitésében (f6)
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Az egyesitett pedagogus minta dsszesen 420 iskola 5 915 pedagdgusara terjed ki, vagyis 6sz-
szességében a harom hullamban megkeresett iskolak 0sszes pedagogusanak 43 szazaléka vala-
szolt a kérddivre. Ez a valaszadasi ardny kevesebb a tanulok esetében tapasztaltnal, tovabba a
valaszadasi hajlanddsag tertileti eltéréseiben is tanulokétol eltéré mintazat tapasztalhat6: mig a
nyugat-magyarorszagi és a Borsod-Abauj-Zemplén megyei pedagdgusok csaknem fele toltotte
ki a kérdéivet, addig a f6varosi iskolakban tanitok alig tobb mint harmada (3. abra).
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3. Abra
Elvart pedagogus minta és a tényleges kitoltés a hdarom hullam dsszesitésében (f6)
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Az elemzésben nem célunk az egyéni tanuldi és pedagogus vélemények iskolai szintd és
évenkénti Osszevetése, ezért az elemzésbe bevontuk valamennyi hetedik osztalyos tanulé és £6
munkaviszonyban dolgozé pedagogus valaszait. Vagyis elemzésiinkben eltekintettiink attol,
hogy a tanuldi, illetve a pedagdgus adatfelvételben részt vevé altalanos iskolai feladatellatasi
helyek nem teljesen fedik le egymast, valamint attdl is, hogy évenként milyen kiilonbségek fe-
dezhet6k fel a valaszokban. Utobbi vizsgalatat azért sem tartottuk indokoltnak, mivel a harom
adatfelvételi hullimban eltéré iskolai kor szerepelt, igy a valaszok longitudindlis panelvizsgalat-
ra nem alkalmasak, tovabba az adatok évenkénti keresztmetszeti vizsgalata és dsszehasonlitdsa
is csak korlatozott informacidkat nyujtana (gondoljunk csak az egyes hullamokban szerepld
iskolacsoportok eltéré jellegzetességeire vagy akar a harmadik hullam vélaszait nagymértékben
befolyasold koronavirus vilagjarvanyra).

Az elemzett tanul6i minta valaszadoéinak tobb mint kétotode févarosi iskolaban tanul. Na-
gyon hasonlok a nyugat-magyarorszagi megyékben tanul6 didkok aranyai is, mig a Borsod-Aba-
Uj-Zemplén megyében tanuldk aranya némivel tobb mint 10 szazalék. Megyeszékhelyen (vagy
megyei jogu varosban) miikodo iskolaba jar a mintaba keriilt tanulok tobb mint egynegyede,
varosi iskolakban csaknem 6todiik, mig kozségi iskoldban tobb mint tizediik tanul. Hasonléan
alakul a mintaba kertilt pedagogusok teriileti egységek szerinti megoszlasa, ugyanakkor a vidéki
iskolak telepiiléstipusa szerint sokkal kiegyenlitettebb megoszlds tapasztalhatd: a megyeszékhe-
lyen mkods, varosi, illetve kozségi iskolakban a megkérdezett pedagdgusok egyarant csaknem
otode tanit (5. tablazat).
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5. Tablazat
A valaszadé tanuldinak, illetve pedagogusainak teriileti megoszldsa a harom hulldm dsszesitésében

o telenilest Pedaggusminta
Iskola régidja, telepuléstipusa mmmm

Budapest 4382 44,4 2626 44,4

Borsod—Apadj—Zemplén_: S 423 43 86 15

megyeszékhely, megyei jogu varos

Bgrsod-Abauj-ZempIén: 401 44 3093 6,6

varos

EQrsgd—Abauj-Zemplén: 475 48 503 8,5
0zség

Nyugat-Magyarorszag: 2214 22,4 1025 17,3

megyeszékhely, megyei jogu varos

N,yugat—Magyarorszag: 1266 12.8 209 12,0

varos

N}/ug’at-Magyarorszag: 677 6,9 573 9,7

kozség

Osszesen 9878 100,0 5915 100,0

Az iras céljanak megfelel6en az elemzésbe elsdsorban csak azokat a kérdéskoroket emeltiik
be, amelyek mindkét célcsoport, azaz a tanulok és a pedagogusok kdrében is lekérdezésre keriil-
tek. Kivételt képeznek ez aldl a pedagdgusok tanulasi formainak feltardsat, valamint a tanulok
iskolai lemorzsolddasért vald felelosség feltérképezését célzo kérdések, melyeket kizardlag pe-
dagdgusoknak tettiink fel.

A tanulodi és a pedagdgus valaszok kiilonbségeinek feltarasahoz alacsony mérési szintii vala-
szok (valtozok) esetében Khi-négyzet probat, magas mérési szint esetén pedig kétmintas t-pré-
bat alkalmaztunk.

Iskolai célok, elvarasok

A sikeres iskolat tag megkozelitésben értelmezhetjiik ugy is, hogy ha az adott intézmény eléri a
maga elé kitlizott célokat, akkor mar eredményesnek tekintheté (Madaus et al., 1980). Az, hogy
a kutatasok soran mit, illetve milyen jellemzoéket vizsgalunk, leginkabb attdl fiigg, mit tartunk az
iskola, az oktatas céljanak, tarsadalmi feladatanak (De Maeyer et al., 2010), ami szintén a célok,
elvarasok fontossagat tamasztja ala.

Az iskoldkban nem ritka, hogy a tandrok és a didkok eltéré norma- és értékrendszerrel ren-
delkeznek, melynek kovetkeztében az oktatas, iskola céljairdl, feladatairdl alkotott vélemények
is killonbozhetnek. Ezért elemzésiinkben elséként a tanuldk és a pedagogusok arrdl alkotott
véleményét vetjitkk 6ssze, hogy mit gondolnak, mi is az iskola, az oktatds célja, feladata, s hogy
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milyen elvarasok fogalmazddnak meg az oktatassal, iskolaval kapcsolatosan. Az ezt firtat6 kér-
dés két részbdl allt, a valaszadoknak el6szor egy adott allitas fontossagat kellett megitélniiik, ezt
kovet6en pedig azt, hogy az adott allitas mennyire jellemzé iskolajukra. A vizsgalt kilenc cél,
elvaras — amelyeket korabbi kutatdsok eredményei alapjan fogalmaztunk meg (errél bévebben
lasd jelen kotet 1. fejezetét) — a kovetkezd volt:

- amagas szint(i oktatas;

- atanulokkal szemben tamasztott magas elvarasok;

- atanarokkal szemben tdmasztott magas elvarasok;

- atehetséges tanuldkra forditott nagy figyelem;

- a hatranyos helyzet(i tanulokra forditott nagy figyelem;
- atanuldkra forditott személyes figyelem;

- atanulds megtanitasa;

— atovabbtanulasra valo felkészités;

— aszakmavdlasztasra valo felkészités.

A vélaszokat minden esetben 1-5 foku skdlan mértiik, ahol 1 azt jelentette, hogy egyaltalan
nem fontos/nem jellemzd, mig az 5 pedig azt, hogy teljes mértékben fontos/jellemzd.

A tanuldk valaszai alapjan az elsé harom legfontosabb iskolai cél, elvaras a szakmavalasztas-
ra, illetve a tovabbtanulasra valo felkészités, valamint a tehetséges tanulokra forditott nagyfoka
figyelem. A pedagdgusok esetében a tanulds megtanitdsa, a tanulokra forditott személyes fi-
gyelem, valamint a magas szint{ oktatds és a tovabbtanulas segitése jelenik meg a legfontosabb
célok kozott.

A pedagogusok a vizsgalt jellemzok tulnyomd tobbségét fontosabbnak értékelték, mint a
tanulok, a legnagyobb eltérés a hatranyos helyzett tanuldkra forditott figyelem és a tanuldkra
forditott személyes figyelem kapcsan, valamint a tanulds megtanitasanak fontossagaban mutat-
kozott meg. Tovabbi lényeges eltérés lathatd az oktatasi mindség, a tanarokkal, illetve a tanulok-
kal szemben tdmasztott magas elvardsok, a tehetséges tanulokra forditott figyelem, valamint a
tovabbtanulasra valo felkészités fontossaganak értékelésében is. A legkisebb kiilonbség két terii-
let, a tovabbtanulasra, illetve a szakmavalasztasra valé felkészités megitélésében lathatd, utobbi
tertiletet — egyediil a felsoroltak koziil - a tanuldk valamivel fontosabbnak értékelték, mint a
pedagogusok. (4. dbra). A nagy elemszam miatt valamennyi megfigyelt kiilonbség statisztikailag
is szamottevd (szignifikdns) eltérést jelent (p<0,001).

Az adatok egyértelmtien azt mutatjak, hogy els6sorban azokban a célokban, elvarasokban

van a legnagyobb kiilonbség a tanuldk és a pedagégusok vélaszai kozott, amelyeket a pedago-
gusok a legfontosabbnak tartanak (tanulas megtanitasa, személyes figyelem, mindségi oktatas).
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4. Abra
Iskolai célok, elvirdsok fontossdga a tanuldk, illetve a pedagogusok szerint (1-5 skdla, dtlag)

=@=-Tanuldok =@-Pcdagdgusok

a magas szintli oktatés
5

a tanulokkal szemben
tdmasztott magas
elvarasok

a szakmavalasztasra valo
felkészités

a tanarokkal szemben
tamasztott magas
elvarasok

a tovabbtanulasra valo
felkészités

a tanulas megtanitasa a tehetséges tanulokra
& forditott nagy figyelem
a hatranyos helyzetl
tanulokra forditott nagy
figyelem

a tanuldkra forditott
személyes figyelem

Feltett kérdés: Az alibbiak mennyire fontosak szamodra/az On szémdra? Kérjiik, az iskolai osztalyzatok szerint, so-
ronként osztélyozd/osztalyozza az alabbiakat mindkét oszlopban, ahol az 1-es jelenti, hogy egyaltalan nem fontos, az
5-0s pedig, hogy nagyon fontos!

A pedagégus és tanuldi értékelések valamivel kozelebb allnak egymashoz, amikor arrdl kel-
lett véleményt alkotni, hogy az adott cél, elvaras teljesiilése mennyire jellemz6 az iskoldara, ahol
tanulnak/oktatnak. A tanuldk a szakmavalasztasra valo felkészitést, a tehetséges tanulokkal vald
torédést és a tovabbtanulasra valo felkészitést latjak leginkabb megvaldsulni az iskolajukban.
A pedagogusok szerint a tovabbtanulasra valo felkészités jellemz6 a leginkabb az iskoldra, ahol
tanitanak, a masodik legjellemzébb dimenzidként a hatranyos helyzett tanuldkra forditott
nagyfoku figyelem, harmadikként pedig a tanuldkra forditott személyes figyelem jelenik meg.

Hasonl6an a fontossag értékeléséhez, a pedagégusok szinte minden egyes vizsgalt teriilet
mentén pozitivabban értékelték az intézménytik teljesitményét, mint a tanulok (5. abra). A leg-
kisebb kiilonbség a szakmavalasztasra valo felkészitéssel és a tanulokkal szembeni magas elvara-
sokkal kapcsolatban figyelheté meg, s6t az utébbit a tanuldk jellemzébbnek tartjak az iskolajuk-
ra, mint a pedagdgusok. A legnagyobb kiilonbség egyértelmtien a személyes tor6dés, figyelem
értékelése kapcsan lathaté. Vagyis mig a tanarok ugy vélik, hogy az iskola kell6 figyelmet fordit
a tanulokra - és koztiik kifejezetten a hatranyos helyzetii tanuldkra -, addig a diakok joval kriti-
kusabbak voltak ezzel kapcsolatosan. A kétmintas t-prébak alapjan az is elmondhatd, hogy ezek
a kiilonbségek statisztikai értelemben is jelentésnek mondhatok (p<0,001).
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5. Abra
Iskolai célok, elvirdsok megvalésuldsa az iskolaban a tanuldk, illetve a pedagégusok szerint
(1-5 skdla, dtlag)

=@-Tanulok =@=Pedagogusok

a magas szintli oktatas

5
a szakmavalasztasra valo a tanulokkal szemben
felkészités tdmasztott magas elvarasok
a tovabbtanulasra a tanarokkal szemben
vald felkészités tdmasztott magas elvarasok

, (o a tehetséges tanulokra
a tanulds megtanitasa

forditott nagy figyelem
a tanulokra forditott 4 ha’tranyos I}elyzetu
. tanuldkra forditott nagy
személyes figyelem
figyelem

Feltett kérdés: Az alabbiak milyen mértékben jellemz8ek az iskolddra/iskoldjara? Kérjiik, az iskolai osztalyzatok sze-
rint, soronként osztalyozd/osztalyozza az alabbiakat mindkét oszlopban, ahol az 1-es jelenti, hogy egyaltalan nem
jellemz6, az 5-0s pedig, hogy teljes mértékben jellemz4!

Az adatok alapjan mind a tanul6k, mind a pedagégusok esetében altalanossagban elmond-
hat6, hogy nagyobb mértéki fontossagot tulajdonitanak a felsorolt céloknak, elvarasoknak,
mint amilyen mértékben az adott cél megvalosul az iskolajukban. Ez alél kizardlag a tanuldkkal
szemben tamasztott magas elvarasok tanulok altali megitélése jelent kivételt, melynek a tanu-
16k kisebb fontossagot tulajdonitanak, mint amennyire jellemzdnek tartjak a megvalosulasat az
iskolajukban. A tanuldk esetében a fontossag és a megvaldsulas kozotti legnagyobb kiilonbség
a szakmavalasztdsra, illetve a tovadbbtanulasra vald felkészités kapcsan figyelheté meg, mig a
legkisebb a tanarokkal szemben tdmasztott magas elvarasokkal és a hatranyos helyzet(i tanu-
lokra forditott nagyfoku figyelemmel kapcsolatosan. A pedagdgusokkal Gsszevetve ebben is
kiilonbség mutatkozik, hiszen esetiikben a legnagyobb kiilonbség a tanulds megtanitdsa, mig
a legkisebb a tanarokkal, illetve a tanuldkkal szemben tdmasztott magas elvarasok kapcsan ta-
pasztalhato (6. tablazat).
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6. Tablazat
Iskolai célok, elvirdsok fontossdga és megvaldosuldsa az iskoldaban a tanuldk, illetve a pedagogusok

szerint (1-5 skdla, dtlag)
Pedagégusminta

Célok, elvarasok
o 2 o 2 e
3,79

al6-
amagas szintd oktatds -0,25 4,15 -0,54

a tanuldkkal szemben témasztott magas

iy 3,52 3,82 0,30 3,99 3,74 -0,25
elvarasok

a tandrokkal szemben témasztott magas

L. 3,82 3,76 -0,06 4,38 4,12 -0,26
elvarasok

a tehetséges tanuldkra forditott nagy

4,25 392, -0,33 4,63 403, -0,60
figyelem

a hatranyos helyzet( tanuldkra forditott
nagy figyelem

a tanulokra forditott személyes figyelem 4,04 3,72 -0,32 4,78 4,24 -0,54

3,90 3,87 -0,03 4,66 4,25 -0,41

a tanulds megtanitasa 4,08 3,66 -0,42 4,81 3,88 -0,93
a tovabbtanulasra valo felkészités 4,43 3,91 -0,52 4,69 4,30 -0,39
a szakmavalasztasra valo felkészités 4,51 3,96 -0,55 4,46 4,01 -0,45

Pedagdéguskompetenciak

A kovetkezékben olyan tanari kompetencidkat fogalmaztunk meg, melyeket a pedagdgus mi-
nositési rendszer is alkalmaz. A felmérés soran egyrészt arra voltunk kivancsiak, hogy a didkok
szerint mennyire jellemzi az adott kompetencia a tanaraikat, masrészt pedig arra, hogy a peda-
gégusok mennyire érzik magukat felkésziiltnek az egyes teriileteken.

A pedagoguskompetenciak vizsgalata sordn igazodtunk a tanari felkészités kozos kovetel-
ményeirdl és az egyes tandrszakok képzési és kimeneti kovetelményeirdl sz6lo 8/2013. (I. 30.)
EMMI rendelet!® el6irasaihoz, amely nyolc kompetenciateriiletet jel6l meg: (1) a tanuld szemé-
lyiségének fejlesztése, az egyéni banasmadd érvényesitése, (2) a tanuldi csoportok, kozosségek
alakuldsanak segitése, fejlesztése, (3) a szakmodszertani és a szaktargyi tudds, (4) a pedagogiai
folyamat tervezése, (5) a tanulds timogatasa, szervezése és iranyitasa, (6) a pedagogiai folyama-
tok és a tanulok értékelése, (7) a kommunikacio, a szakmai egytittmiikodés és a palyaidentitas,
és (8) az autondmia és a feleldsségvallalas. Ezen feliil kilencedik elemként bevettiik a digitalis
kompetenciat is, vagyis, hogy milyen a pedagdgusok felkésziiltsége a digitalis technologiaval
tamogatott tanitas és tanulas terén.

1 Elérhetd: https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1300008.emm
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A harom adatfelvételi hulldim soran tehat dsszesen kilenc kompetenciateriiletet vizsgaltunk,
kiilon kiemelve a digitalis kompetenciakat, mivel ezen kompetencia fontossaga egyre inkabb
felértékel6dott az utdbbi években. A vizsgalt kompetenciateriiletek tehat a kovetkezdk voltak (a
hetedik évfolyamos tanuloknak atfogalmaztuk a valaszokat az alabbiak szerint):

- A tanul6 személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesitése. (Tanuldi kérdSiv-
ben: Figyel a diakok egyéni sajatossagaira, igényeire.)

- A tanuldi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése, egyiittmtikodések tamo-
gatdsa. (Tanuldi kérdéivben: Segiti a kozosség formalddasat (pl. osztalykozosség).)

- A szakmodszertani és a szaktargyi tudas. (Tanuloi kérddivben: Felkésziilt a szaktargya ta-
nitdsara.)

- A pedagdgiai folyamat tervezése. (Tanuloi kérddivben: Meg tudja tervezni minden gyerek
és osztaly szamara, hogy miképp kell tanuljon.)

- A tanulds tdmogatasa, szervezése és iranyitasa. (Tanuldi kérdéivben: Segit abban, hogy a
tanulok eredményesek legyenek a tanulasban.)

- A pedagdgiai folyamatok és a tanulok értékelése, kiilonbozé értékelési modszerek haszna-
lata. (Tanuloi kérdéivben: Visszajelzéseivel, értékelésével segiti a tanuldst.)

- A kommunikdcid, a szakmai egyiittmikodés. (Tanuloéi kérddivben: Egyiittmiikodik a szii-
l6kkel, mas tanarokkal annak érdekében, hogy a tanulokat tamogathassa.)

- FelelGsség vallalasa sajat szakmai tudasaért és az iskolajanak megujitasaért. (Tanuloi kérd6-
ivben: Fontos neki, hogy tanarként megfogalmazza a véleményét sajat szakmadjarol.)

- Digitalis technoldgiaval tamogatott tanitas és tanulds. (Tanul6i kérdéivben: Digitalis eszko-
zokkel is segiti a tanuldsunkat.)

Ebben az esetben is egy 1-t6l 5-ig terjedd skalan torténd osztalyozasra kértiik meg a kérdé-
ivet kitoltoket, ahol a tanuldk esetében az 1-es az egyaltalan nem jellemz6, az 5-6s pedig a tel-
jes mértékben jellemzé vélaszt jelentette, mig a pedagogusok szamara feltett kérdésben az 1-es
jelolte az egyaltalan nem vagyok felkésziilt, az 5-6s pedig a teljes mértékben felkésziilt vagyok
valaszt.

Csakugy, mint a korabbi 6sszehasonlitasok esetében, a pedagdgusok ezttal is joval pozitivab-
ban értékelték sajat tudasukat (6. abra), amit a fiiggetlen kétmintas t-prébak eredményei is meg-
erdsitenek (p<0,001). A pedagogusok korében a legpozitivabb értékelést a sajat szakmai tudasért
és az iskola megujitasaért véllalt felel6sség kapta, de magas atlagértékek szerepelnek a kommu-
nikacio, szakmai egytittmikodés, a szakmddszertani és szaktargyi tudds, a tanulds timogatasa,
valamint a pedagogiai folyamatok tervezése kompetenciateriiletek esetében is. A pedagoégusok
sajat bevallasa szerint a személyiségtejlesztéshez, a kozosségépitéshez, illetve a tanuloi értékelés-
hez kapcsolddé kompetenciak teriiletén némi hidanyossagokkal rendelkeznek. A megkérdezett
pedagogusok egyértelmtien a digitalis kompetencidikat értékelték a leggyengébbre.

A diakok valaszaibdl ett6l némiképp eltérd képet kapunk. A didkok atlagai alapjan felallitott
rangsorban az els6k kozott szerepel a pedagdgusok szakmddszertani és a szaktargyi tudasanak
és annak megitélése, ahogyan a pedagogusok tamogatjak/szervezik didkjaik tanulasat. Ez a két
kompetenciateriilet a tanarok megitélésében is eldl szerepelt. A tanul6i rangsorban ezt kove-
tik a tanuldi kozosségek, csoportok szervezése, valamint a pedagdgiai folyamatok és a tanulok
értékelése kompetenciateriiletek, melyeket viszont a pedagogusok relative kevésbé tartanak az
erGsségiiknek. A tandri kommunikacid és egytittmiikodés megitélése ennél is kedvezotlenebb,
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s ennél is gyengébbnek mondhaté a pedagdgiai folyamatok tervezése, a tanuld személyiségének
fejlesztése, valamint a digitalis technoldgiaval tdmogatott tanitds kompetenciateriiletek meg-
itélése. Utobbi harom kompetenciateriilet esetében az lathato, hogy a tanari valaszokhoz ha-
sonldan a tanulok szerint is viszonylag kevésbé jellemz6 az, hogy pedagogusaik mddszertani
eszkoztardban szerepel ezen teriiletekhez kapcsol6dé kompetencia. A pedagégusok digitalis
kompetencidjanak megitélése kapcsan pedig még az is elmondhatd, hogy ebben tér el a legke-
vésbé a tanuldk és tanaraik véleménye. A tanuldk épp azt a kompetenciat (sajat szakmai tuda-
sért valo felelosségvallalas) értékelték a leggyengébbre, amelyet a pedagogusok sajat bevallasuk
szerint a legerGsebbnek tartanak.

6. Abra
Pedagoguskompetencidk megitélése a tanulok, illetve a pedagégusok korében (1-5 skdla, dtlag)

® Tanulok mPedagdgusok
A szakmodszertani ¢és a szaktargyi tudas teriiletén.

A tanulas tamogatasa, szervezése és iranyitasa 3.89
tertiletén. 4.41

A tanul6i csoportok, kozosségek alakulasanak
segitése, fejlesztése, egyiittmiikodések timogatasa
tertiletén.

A pedagogiai folyamatok és a tanulok értékelése, 3.78
kiilonbo6z6 értékelési modszerek hasznalata teriiletén. 4.27

A kommunikacio, a szakmai egyiittmiikodés 3.68
teriiletén. 4.48

A pedagogiai folyamat tervezése teriiletén. 4.36

A tanul6 személyiségének fejlesztése, az egyéni 3.58
banasmod érvényesitése teriiletén. 4.18

Digitalis technolégiaval tdmogatott tanitas és tanulas 3.58
terén 3.92

Felel6sség vallalasa sajat szakmai tudasaért és az
iskolajanak megujitasaért

._.
&}
w
~
w

Feltett kérdés: A) Tanulok esetén: Mennyire jellemzik az aldbbiak az iskoldd tanarait? (1 - egyetlen ilyen tandr sincs,
5 — minden tandr ilyen). B) Pedagdgusok esetén: Véleménye szerint az alabbi kompetencidk tekintetében On meny-
nyire felkésziilt? Kérjiik, az iskolai osztalyozas szerint, soronként osztalyozza az aldbbiakat, ahol az 1-es jelenti, hogy
egyaltalan nem felkésziilt, az 5-6s pedig, hogy teljes mértékben felkésziilt!
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Osszességében érdemes kiemelni, hogy két olyan kompetenciateriilet esetében mutathatd
ki a legmarkansabb kiilonbség a tanuldk és a pedagdgusok kozott, amit a tanarok a legnagyobb
erdsségliknek tartanak, vagyis mig a diakok inkabb lepontoztak a tandraikat a felel6sségvallalas,
valamint a kommunikaci6 és szakmai egytittmiikodés teriiletén, addig a pedagdgusok szerint
pont ez a két kompetenciateriilet az, ahol a legjobban teljesitenek. Pont forditott eset all fenn a
tanuloi csoportok, kozosségek alakuldsanak segitése, valamint a kiilonboz6 értékelési mddsze-
rek hasznalata kapcsan: mig a diakok értékelése szerint ezeken a teriileteken relative jol teljesite-
nek iskolaik tanarai, addig a pedagogusok a tobbi kompetenciahoz képest viszonylag rosszabbra
értékelték magukat ezeken a teriileteken.

A pedagoguskompetenciak fejlesztéséhez alapvet6en hozzdjarul a folyamatos (6n)képzés,
tanulas, ezért a kompetencidk értékelésén tul a pedagoguskérddivben kiilonboz6 tanulasi for-
makat soroltunk fel és arra kértiik a pedagogusokat, hogy jel6ljék meg azokat, amelyek az elmult
12 hénapban jellemezték a tanulasukat. Legtobben (a valaszaddk kozel kilenctizede) a kollé-
gakkal folytatott informalis beszélgetéseket jelolték meg fejleszté tevékenységként. Tobb mint
héttizediik a neveldtestiilet egészének szervezett tovabbképzésen vett részt, s kétharmad azon
pedagoégusok aranya is, akik 6nszorgalombol, a szakirodalmat tanulmanyozva bévitik tudasu-
kat. A pedagogusok tobb mint fele emlitette, hogy sajat intézményén beliil részt vesz szakmai
csoportok tevékenységében, négytizediik pedig sajat intézményen beliili dralatogatasok segitsé-
gével szerez plusz tapasztalatokat. Az ennél tagabb szakmai kozosségekben, miihelyekben torté-
n6 onfejlesztés mar ritkabban fordul el6, nagyjabdl minden harmadik tandr jelolte ezt a tanuldsi
format. A valaszadok tobb mint negyede vagy bemutatd orat tart vagy latogatja kollégdja ordjat
tapasztalatatadas, tanacsadds céljabol. A sajat tevékenység elemzése is hasonld gyakorisaggal
jelenik meg, ugyanakkor a palyakezdd pedagogusok, gyakornokok mentoralasa, a hazai kon-
ferencidkon vald részvétel, mas intézményekben torténd dralatogatds mar kisebb hangsullyal
jelenik meg a pedagdgusok korében. Mint korabban lattuk, nagy aranyban vannak olyan pe-
dagogusok, akik tovabbképzésen vesznek részt, azonban azok aranya mar joval kevesebb, akik
olyan képzésen vesznek részt, amely képesitést is ad. A szakmai fejlddés kapcsan az egyénileg
vagy csoportosan végzett kutatomunka, a mentori/szaktanacsadéi timogatasban vald részvétel,
valamint a nemzetkozi konferencian vald szereplés jelenik meg a legritkabban a pedagogusva-
laszokban (7. tablazat).
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7. Tablazat
Szakmai fejlédés, tanulds formdi az elmult 12 hénapban (pedagiogusvilaszok)

Jeloite (%)

Kollégakkal folytatott nem formalis szakmai megbeszélések, beszélgetések 86,7
A neveldtestiilet egészének szervezett tovabbképzés, tréning 71,2
Szakirodalom tanulmanyozésa 66,4
Intézményen bellli szakmai csoportok tevékenységében valé részvétel 55,2
Oralatogatas a sajat intézményében mas kolléganal tapasztalatszerzés 407
céljabol ,
Részvétel pedagodgiai szakmai kozosségek, mihelyek, halézatok

- o S a 33,0
munkajaban, amelyek célja a szakmai tovabbfejlédés elésegitése
Bemutat6 éra tartasa 29,4
Oralatogatas a sajat intézményében mas kolléganal tapasztalatatadas, 26.2
tanacsadas céljabol !
Elemzés sajat tevékenységérdl 23,9
Palyakezd6 pedagodgus (gyakornok) mentoralasa, segitése 19,3
Hazai nevelési/oktatési konferencidkon, szemindriumokon valé részvétel 15,0
Oralatogatas mas nevelési-oktatasi intézményekben tapasztalatszerzés 129
céljabol !
Részvétel valamilyen képesitéshez vezet6é programban/képzésben 118
(pl. pedagoégus szakvizsga) !
Egyénileg, vagy munkatarsakkal kozosen végzett kutatas 6,5
Olyan mentori/szaktanacsado6i tamogatasban valé részvétel, amely az On 37
munkajanak segitését célozza '
Nemzetkozi nevelési/oktatasi konferencidkon, szeminariumokon valé o
részvéte ’

Szubjektiv jollét: bizalom, elégedettség

A gyermek jolléte, altalanos kozérzete, elégedettsége az otthon és az iskolaban atélt szubjektiv
élményeken keresztiil hatast gyakorol a gyermek testi-lelki egészségére, fejlédésére, viselkedé-
sére (Orkényi & Koszonits, 2004; Williams, et al., 2002), valamint pozitiv kapcsolatba hozhatd
a tanuldssal, iskolai teljesitménnyel is (Konu, et al., 2002; Seligman et al., 2009; Vieno et al.,
2004). Hasonlé mondhat¢ el a tanarok jolléte kapcsan is (Bricheno et al., 2009; Briner & Dew-
berry, 2007; Pillay et al., 2005). Hozzatéve, hogy a tanuldi és tanari jollét szorosan Osszefiigg a
tanar-diak kapcsolat mindéségével (Spilt et al., 2011), mely arra utal, hogy a tanulok jollétérzete
szempontjabdl kiemelten fontos a tanarok jolléte és forditva (Roffey, 2012).

A tanulas-tanitashoz valo viszonyulas tehat szorosan osszefiigghet az iskola szerepldinek elé-
gedettségérzetével és bizalmi szintjével is. Az elégedettség kapcsan az élettel vald elégedettséget
mértiik fel a 11 fokozatd Cantrill-1étra (a 0 lehet6 legrosszabb, mig a 10 a lehetd legjobb életet
jeloli) segitségével (Cantrill, 1965), mig a bizalom kapcsan az osztalytarsakkal/munkatarsak-
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kal kapcsolatos bizalmi szintet, valamint a valaszadok 6nmagukba, illetve a jovébe vetett bizal-
manak mértékét tartuk fel (Rosenberg, 1965). Utobbi kapcsan megjegyezziik, hogy a bizalmi
szintet az els6 két hullimban még négyfoku skalan, a harmadik hullimban viszont mar 11 foku
skaldn mértik, ezért a skalat 0-100 fokudra alakitottuk 4t.

A tanulok a 11 foku elégedettségi skalan atlagosan 7,64-re értékelték az élettel valo elége-
dettségiiket, ami alapjan azt mondhatjuk, hogy a tobbség inkabb elégedett a jelenlegi életével.
A pedagdgusokra ennél szignifikansan alacsonyabb (p<0,001), 7 pont alatti elégedettségi szint
jellemz6 (7. abra).

7. Abra
Altaldnos elégedettségérzet a tanuldk, illetve a pedagégusok korében (0-10 fokii skdla, dtlag)
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Feltett kérdés: Itt van elotted/On eldtt egy létra. A 1étra teteje (10. fokozat) a lehet6 legjobb életet jeldli, a létra alja (0.
fokozat) a lehetd legrosszabb életet jeloli. Gondolj/Gondoljon magadra/magara, és jelold/jeldlje be, hol dllsz/all most
a létran!

A bizalom szintén egy nagyon fontos tényez6 a mindennapokban, nem csupdn a privat szfé-
raban, hanem az iskoldban is. A tanuldk és a pedagdégusok korében is az onbizalom mértéke
a legmagasabb, hozzatéve, hogy a pedagdgusok onbizalma magasabb a tanulokénal. A masik
két bizalmi dimenzidban, azaz a jovébe és az osztalytarsakba/munkatarsakba vetett bizalom
tertiletén mar eltéré képet festenek a tanuloi és a pedagdgusvalaszok. A tanulok jovobe vetett
bizalma magasabb, mint az osztalytarsakhoz kothet6 bizalmi szint, ugyanakkor a pedagégusok
esetében ennek ellenkezéje korvonalazhaté. Ez azt is jelenti, hogy a tanuldk jovébe vetett bizal-
ma jelentésen meghaladja a pedagégusokét, mikozben a tarsak irdnt érzett bizalom mértéke a

pedagogusok esetében magasabb (8. dbra).

Szdmit-e az iskola? Az iskolai lemorzsolddds vizsgdlata

Osszességében tehat elmondhat6, hogy mind a szubjektiv elégedettségérzetben, mind a bi-
zalmi szintekben statisztikailag szignifikans kiilonbség (p<0,001) mutathato ki a tanuldk és a
pedagogusok kozott, a szubjektiv elégedettségérzetet és a jovobe vetett bizalom szintjét tekintve
a tanulok javara, mig a masik két bizalmi dimenzidban a pedagdgusok javara.

8. Abra
Bizalmi szint a tanulok és a pedagogusok korében (0-100 foku skdla, dtlag)

onmagaban

jovojében

munkatarsaiban / osztalytarsaiban
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Feltett kérdés: Altaldban mennyire bizol/bizik...?

Tanulasi kornyezet, iskolai légkor

Mint azt szamos kutatds igazolja, a kognitiv tudas nagyon fontos tényezje az eredményességnek,
azonban ugyanilyen fontos a tudashoz vezetd ut és az iskola informalis tanulasi kornyezete,
klimaja. A kolcsonos bizalmon alapuld pedagogus-diak kapcsolatok, a kozosség tagjai kozotti
megértd és épité kommunikacid, és az ezekbdl keletkezd tarsadalmi, szocialis, kapcsolati és
kulturélistéke-el6nyok — az uralkodé norma- és értékrendszeren, valamint elvarasokon keresztiil
— er@s hatast gyakorolnak a tanulmanyi eredményességre, a tanulok sikeres elérehaladasara
(példaul Bourdieu, 1997; Bryk & Schneider, 2002; Coleman, 1988; Hargreaves & Fullan, 2012;
Leana, 2010; Leana & Pil, 2006; Pusztai, 2009, 2015; Széll, 2018).
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A kutatdk tobbsége egyetért abban, hogy a légkor a kiilonb6zé — muveltségi, szocialis és
fizikai - tényezdk altal meghatarozott tobbdimenzids konstrukcié (példaul Bacskai, 2007,
2015; Baldzs, 2014; Brand et al., 2003; Cohen, 2012; Cohen et al., 2009; Collins & Parson, 2010;
Creemers & Reezigt, 1999; Pickeral et al., 2009; Szabd, 2000; Thapa et al., 2013). Bar az egyes
megkozelitések nem egységesek a dimenzidk szamdban és abban, hogy mely tényezéket mely
dimenzidkhoz soroljak, tébbnyire ugyanazon légkortényez6k fontossagat emelik ki: a bizton-
sagot, a kapcsolatok mindségét, valamint a tanulas, tanitas fejlesztési folyamatahoz kothetd jel-
lemzo6ket (Sz€IL, 2018).

A tanulasi kornyezet, iskolai 1égkor tehat alapvetéen meghatdrozza az iskolai munka min6-
ségét, s olyan f6bb dimenziokat tartalmaz, mint a tanulds/tanitds mindsége, (fizikai, érzelmi)
biztonsag, az intézményre jellemzd befogado szellemiség, valamint az iskolai és iskolan kiviili
szereplok kozti kapcsolatok. Ezt a kiterjedt témakort tobb kérdéssel, kérdésblokkal is igyekez-
tiink megragadni, amelyben fontos szerepet kapott a tanar-diak, tandr-tanar, tanar-sziilé vi-
szony megitélése.

Az els6 kérdéssor a kovetkezé éllitasokat tartalmazta, melyet egy négyfoku skalan kellett
értékelniiik a pedagégusoknak és a tanuldknak aszerint, hogy mennyire értenek vagy nem ér-
tenek egyet veliik:

« Ebben az iskolaban éltaldban j6 a kapcsolat a pedagogusok és a diakok kozott.

o Az iskola légkorét egymas kolcsonds tamogatasa jellemzi.

» Ebben az iskolaban a pedagdégusok partnerként tekintenek a sziil6kre.

« Az iskola legtobb pedagogusa fontosnak tartja, hogy a diakok jol érezzék magukat az isko-
laban.

» Ebben az iskolaban lehetdség van arra, hogy a diakok részt vegyenek az éket érinté donté-
sekben.

o Az iskola legtobb tanarat érdekli a didkok mondanivaldja, véleménye.

» Haaziskola egyik tanuldjanak kiilon segitségre van sziiksége, az iskola biztositja ezt szamara.

« Ezaz iskola biztonsagos hely a didkok szdmara.

Ahogyan az el6z6leg vizsgalt kozos kérdések esetében, itt is igaz, hogy a pedagogusok rendre
kedvezdbben értékelték iskoldjukat (p<0,001). Hozzatéve, hogy az egyes allitasokkal vald egyet-
értés sorrendje tobbé-kevésbé hasonloképpen alakult a két célcsoportban, vagyis a tanuloi véle-
mények tobbségében megerdsitették a tanarok altal pozitivan értékelt teriileteket. A tanulok és
a pedagdgusok egyarant az iskola biztonsagat, valamint a tanarok és didkok kozotti kapcsolatot
értékelték a legkedvezobbre. Mindkét célcsoportban a sorrend elején helyezkedik el az iskola
altal biztositott segitség elérhetdsége és az, hogy a pedagogusok szamadra fontos a diakok jo
kozérzete az iskolaban. A sorrendbeli kiilonbség els6sorban a kdlcsonosen tamogatd 1égkor,
a didkok dontésekbe valo beleszdlasa, a didkok véleménye iranti tanari érdeklédés, valamint a
szil6k partnerként vald kezelése kapcsan figyelhetd meg. E16bbi kettd a pedagdgusok korében,
utobbi kettd a didkok korében sorolddott leghatra. A tanuldk és a pedagégusok véleménye ko-
z6tti legnagyobb kiilonbség a sziilokkel vald partnerség, a legkisebb pedig az iskola biztonsaga-
nak megitélése kapcsan mutatkozik meg.

Szdmit-e az iskola? Az iskolai lemorzsolddds vizsgdlata

9. Abra
Iskolai légkor megitélése a tanulok és a pedagogusok korében (inkdbb vagy teljes mértékben egyet-
érték aranya, %)

Ez az iskola biztonsagos hely a didkok szamara. 97.4

Ebben az iskolaban altalaban jo a kapcsolat a
pedagogusok ¢s a didkok kozott.

Ha az iskola egyik tanulojanak kiilon segitségre
van sziiksége, az iskola biztositja ezt szamara.

Az iskola legtobb pedagogusa fontosnak tartja,
hogy a didkok jol érezzék magukat az iskoldban.

Az iskola 1égkorét egymas kolesonds timogatasa
jellemzi.

Ebben az iskolaban lehetdség van arra, hogy a
diakok részt vegyenek az 6ket érinté dontésekben.

Az iskola legtobb tanarat érdekli a didkok
mondanivaldja, véleménye.

Ebben az iskolaban a pedagdgusok partnerként
tekintenek a sziilokre.
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Feltett kérdés: Mennyire értesz/ért egyet, vagy nem értesz/ért egyet az iskolddra/On iskoldjara vonatkozé alédbbi 4lli-
tasokkal? (Négyfoku skéla: 1 - egyéltaldn nem, 4 - teljes mértékben)

Az inkluzivitast, az iskola befogado szellemiségét a tanuloi és a pedagogus kérdéivben is
tobb allitas segitségével igyekeztiink feltérképezni, melyek koziil a kozos allitasok a kovetkezdk
voltak:

o Iskolankban mindenkit szivesen fogadunk.

o Iskolankban a tanulok segitik egymast.

o A tantestiilet és a kiilonboz0 testiiletek (sziil6i munkakozosség, diakonkormanyzat stb.) jol
egytittmtikodnek.

A tanarok ugy gondoljak, hogy minden tanulé egyforman fontos.

o Az iskolaban megtesznek mindent, hogy megakadalyozzak az erészakot.

A felsorolt allitasokat szintén egy négyfoku skalan kellett értékelniiik a valaszadoknak asze-
rint, hogy mennyire értenek vagy nem értenek egyet veliik.

Ebben az esetben is elmondhato, hogy a tandrok minden jellemz6 mentén lényegesen poziti-
vabb képet festettek iskoldjukrdl (p<0,001), mint a tanuldk, az egyetértk aranya kozotti kiillonb-
ség minden allitas esetében 10-20 szazalékpont kozott alakul (10. dbra). A legnagyobb kiilonb-
ség azzal az allitdssal kapcsolatban jelenik meg, mely szerint az iskola pedagogusai ugy allnak
a didkokhoz, hogy minden egyes tanul6 egyforman fontos az iskolaban. Ami kéz6s mindkét
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csoport véleményében, hogy a legjellemzdbbnek azt tartjak az iskolajukban, hogy megtesznek
mindent az iskolai er6szak megakadalyozasa érdekében. A tanuldk esetében ezt a mindenkit
szivesen fogado 1égkor, a jo egytittmiikodések, valamint a tanulok kozotti kdlesonos tdmogatas,
s végiil az a vélemény kovetkezik, mely szerint a tanuldk egyforman fontosak az iskolaban, mig
a pedagdgusok esetében épp ez utdbbi keriilt a masodik helyre, melyet a j6 egytittmitikodések, a
szivélyes légkor, valamint a tanulok kozotti kolcsonods tdmogatas megléte kovet.

10. Abra
Iskola inkluzivitdsanak megitélése a tanulok és a pedagégusok korében (inkdbb vagy teljes
mértékben egyetérték ardnya, %)

Az iskolaban megtesznek mindent, hogy 82.8
megakadalyozzak az erészakot. 96.1
. . 82.2
Iskolankban mindenkit szivesen fogadunk. 0
A tantestiilet és a kiilonbozd testiiletek 803
(sziil6i munkakozosség, diakonkorméanyzat stb.) :
jol egyiittmiikddnek. 94.3

Iskolankban a tanulok segitik egymast.

A tanérok ugy gondoljak, hogy minden tanuld
egyforman fontos. 95.8
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Feltett kérdés: Mennyire értesz/ért egyet, vagy nem értesz/ért egyet az iskoladra/On iskoldjdra vonatkozé alabbi
allitasokkal? (Négyfoku skala: 1 - egydltaldn nem, 4 - teljes mértékben)

A jo iskolai légkor masik fokméréje lehet a kozosségi bevonodas mértéke, vagyis az, hogy
mennyire érzi magat az adott tanulo, illetve pedagogus a kozosség részének. A kozosségi bevo-
nddast vizsgalva mindenképpen pozitiv eredmény, hogy mind a tanuldk, mind a pedagégusok
talnyomo tobbsége gy érzi, hogy részese a kozosségnek. Ugyanakkor a pedagogusok kolléga-
ikhoz fiz6d6 viszonya erdsebb, mint a tanuldk osztalytarsakhoz ftiz6d6 kapcsolata, melyet jol
mutat a Khi-négyzet proba eredménye is, mely szerint statisztikailag is jelentds a két csoport
kozotti eltérés (p<0,001). Vagyis a pedagogusok sokkal inkabb bevonddnak a kozosség életé-
be, sokkal inkabb érzik magukat a tantestiilet részének, fontos tagjanak, mint a diakok a sajat
osztalykozosségiiknek. Kiemelendd, hogy a tanuldk kozott — a pedagogusokhoz viszonyitva —
kevesebben érzik a kozosség teljes értékd tagjanak magukat, mikozben tobben érzik magukat
kiviilallonak, vagy az osztalykozosség peremén levének (11. dbra).

Szdmit-e az iskola? Az iskolai lemorzsolddds vizsgdlata

11. Abra
Kozosségi bevonddds a tanulok és a pedagégusok korében (%)

Tanulok W 0 13

Pedagogusok  [IZ88S1)
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= a tantestiilet / osztalykdzosség permén

B minimalisan része a tantestiiletnek / osztalykdzosségnek
B része a tantesiiletnek / osztalykozosségnek

| teljes értekil tag

Feltett kérdés: A) Tanulok esetén: Ha a kis kor abrazol Téged, a nagy kor pedig az osztalyodat, kériink, jelold meg,
hogy az aldbbi dbrak koziil melyik mutatja a legjobban, hogy mennyire érzed Magad az osztalykozosség részének! B)
Pedagdgusok esetén: Ha a kis kér brézolja Ont, a nagy kér pedig a tantestiiletet, kérjiik, jel6lje meg, hogy az aldbbi
abrak kozil melyik mutatja a legjobban, hogy mennyire érzi Magat a tantestiilet részének! Valaszlehetségek (a pe-
dagdguskérddiven az osztaly helyett tantestiilet szerepelt):

1. 2. 3. 4. 5.
. @y O OR
osztalyom osztalyom osztalyom osztdlyom

Ertelmezés az elemzéshez:
1. kiviilallo, 2. periférian (és kiviil), 3. periférian (de beliil), 4. bevonddott, 5. teljesen bevonodott.

az
osztélyom

Lemorzsolodas

Végezetiil az adatfelvétel egy olyan kérdéskorérdl ejtiink szot, amely a lemorzsolodasrdl, és az
ezzel kapcsolatos pedagogusvéleményekrol szol. Vagyis ennek kapcsan nincs lehet6ség a tanuléi
és a pedagogusvélemények Osszevetésére, ugyanakkor a projekt céljai és a téma fontossaga
miatt mindenképpen érdemesnek tartjuk feltarni az ezzel kapcsolatos pedagdgusvéleményeket.
A lemorzsolddas definialasa, valamint a lemorzsolddas okainak feltarasa komplex vizsgalati
tertilet (errél bévebben lasd jelen kotet 1. fejezetét). A szisztematikus elemzések (De Witte et
al., 2013; Gonzalez-Rodriguez et al., 2019; Lyche, 2010; Rumberger, 2012) a lemorzsolodas
f6bb okait egyéni, csaladi és iskolai szintli tényezGkben hatarozzak meg. Jelen elemzésben
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nem célunk az okok és a lehetséges hatdtényezdk feltarasa (errél bévebben lasd jelen kotet 4.
fejezetét), ugyanakkor fontosnak tartjuk feltérképezni a probléma nagysagat, valamint azt is,
hogy a pedagogusok szerint mely oktatasi szereplének van a legnagyobb feleldssége a tanuldk
iskolabol vald lemorzsolddasaért.

A kérdéivben definialtuk a lemorzsolddas fogalmat annak érdekében, hogy minél érvénye-
sebb valaszokat kaphassunk: ,, Lemorzsolodds fogalma alatt a kovetkezot értjiik: amikor egy tanu-
16 a végzettség megszerzése eldtt kikeriil az iskolabdl, tehdat megsziinik a jogviszonya az intézmény-
nyel anélkiil, hogy az adott képzési szinthez tartozo végzettséget megszerezte volna.”

A kérdéivben elészor arra kértiik a pedagoégusokat, hogy itéljék meg, iskoldjukban, illetve
Magyarorszagon mekkora mértéki ez a probléma (12. dbra). A valaszadok csaknem nyolcti-
zede ugy véli, hogy a lemorzsolddas a sajat iskolajaban nem igazan - csaknem egyharmaduk
szerint semmilyen szinten nem - jelent problémat. A valaszadok kevesebb mint 6tdde gondolja
azt, hogy ez inkabb probléma az iskolajukban, 4 szazalékuk pedig ugy véli, hogy komoly gond
a tanuloi lemorzsolddas. Forditottan alakulnak az aranyok, ha nem a sajat iskolajukra vonat-
koztatjuk a kérdést, hanem az orszag egészére: a megkérdezett tanarok tobb mint nyolctizede
szerint Magyarorszagon ez inkabb probléma vagy nagy probléma az iskoldkban, jelentds prob-
lémanak tekinti a valaszolé pedagégusok tobb mint harmada. Hozzatéve, hogy a pedagdgusok
csaknem tizede nem tudja megitélni, hogy mekkora problémat is jelenthet orszagosan a tanuléi
lemorzsolddés. Osszességében tehat a pedagdgusok tulnyomé tobbsége komoly gondnak véli a
lemorzsolddast, de ugy érzi, hogy 6 és az iskoldja kozvetleniil nem érintett benne.

12. Abra
A lemorzsoldédds mint probléma megitélése a pedagégusok korében (%)
100%
80%
B Nem tudom
60% = Nagy probléma
® Ink4bb probléma
40%
® [nkabb nem probléma
20% m Egyaltalan nem probléma
9
0% !
Sajat iskolaban Magyarorszagon

Feltett kérdések: (1) Mit gondol, mekkora probléma az On iskoldjdban a lemorzsolédas? (2) Mit gondol, mekkora
probléma Magyarorszagon éltalaban a lemorzsolodas?

Szdmit-e az iskola? Az iskolai lemorzsolddds vizsgdlata

Fontos kérdés, hogy vajon mely oktatasi szerepléknek tulajdonitanak nagyobb felelsséget a
pedagogusok a lemorzsolddés kezelésében. Eppen ezért megkértiik a pedagdgusokat arra, hogy
az altalunk felsorolt oktatdsi szereploket osztalyozzak egy 11 foku skalan (ahol a 0 azt jelentette,
hogy nincs feleldssége ebben az tigyben, a 10 pedig azt, hogy hatalmas felel3ssége van ebben az
tigyben) aszerint, hogy mekkora felel6sségiik van a tanuldk iskolabodl valé lemorzsolédasaban.
A pedagogusok vélaszai alapjan egyértelmiien az a kép rajzolodik ki, hogy leginkabb az iskoldn
kiviili tényezéknek tulajdonitanak nagyobb feleldsséget, mikozben a sajat és az oktatasi szintek,
intézmények felel6sségét 1ényegesen kisebbre értékelik. A lemorzsolodasban tehat leginkabb a
sziiloket teszik felel6ssé, melyet maga a tanuld kovet. A pedagogusok jelentds felelésséget tulaj-
donitanak a kortarcsoportoknak, a tarsadalmi miliének, valamint az dllami beavatkozasoknak
és médianak is. Ezzel szemben az altalanos iskola fels6 tagozata, sajat maguk és az iskolavezetés
szerepe mar joval kisebb mértékben jelenik meg, s tovabb haladva az alsébb oktatasi-nevelési
szintek felé (also tagozat, 6voda) még kisebb mértékii felel6sség érzékelheté. Ebbdl kozvetve
arra is kovetkeztethetiink, hogy véleménytik szerint a tanuléi lemorzsolodas kezelésének lehe-
tdségei nem az iskola, a pedagogusok munkavégzésének mindségében keresenddk, sokkal in-
kabb a tanulok és sziileik, valamint a tagabb kornyezetiik (kortarscsoportok, tarsadalom, allam,
meédia) hozzaalldsaban, befolyasolasaban (13. abra).

13. Abra
Az egyes oktatdsi szereplok feleldsségének mértéke a tanuldk iskoldbél valo lemorzsoléddsdért a
pedagdgusok szerint (0-10 skdla, dtlag)

a sziilék 9.2
a tanuld maga
a kortarscsoport
a trsadalom
az dllam
a média
az altalanos iskola fels6 tagozata m
a tandrok
az iskolavezetés
az altalanos iskola also tagozata
w2 ovoda | Y
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Feltett kérdés: ()sszességében mit gondol, az alabbi szereplok koziil kik, milyen mértékben feleldsok a tanulok isko-
14bdl vald lemorzsolodasaért? Kérjiik, jelolje egy 0-10-ig terjedd skalan, ahol 0 azt jelenti: ‘nincs felel6ssége ebben az
tigyben;, 10 pedig azt jelenti: "hatalmas a feleldssége. Kérjiik, minden sorra valaszoljon!

Mit gondolnak a tanuldk és mit a pedagdgusok? — Vélemények az iskoldrdl




Osszegzés

Elemzésiink ,,A kdznevelés modszertani megujitasa a végzettség nélkiili iskolaelhagyas csokkentése
céljabdl — Komplex Alapprogram bevezetése a koznevelési intézményekben" cimii palyazati prog-
ram (azonositészam: EFOP-3.1.2-16-2016-0000) keretében végzett tanuléi és pedagégusok online
kérddives adatfelvételek eredményein alapult. A vizsgalat kérddives adatfelvételének célcsoportjai a
képzésben részt vevo iskoldk valamennyi pedagdgusa és hetedik évfolyamos tanuldja.

Mivel a projekt alapveté célja a végzettség nélkiili iskolaelhagyas megel6zéséhez kapcsolodo intézkedé-
sek iskolai szintd timogatdsa, ezért elemzésiinkben olyan teriiletekkel kapcsolatos tanul6i és pedagogusvé-
leményeket vetettiink 6ssze, amelyek kozvetlentil vagy kozvetve befolyasolhatjak az iskolai lemorzsolddas
mértékének alakulasat. Igy vizsgaltuk az iskolai célok és elvarasok megitélésében, a pedagoguskompe-
tenciak értékelésében, az élettel valo elégedettség és bizalom szintjében, valamint az észlelt iskolai légkor,
kozosségi bevonodas szintjében tapasztalhat eltéréseket. Kiilon kitértiink arra is, hogy a pedagogusok
mekKkora problémanak érzik a tanuldi lemorzsolddast a sajat iskoldjukban és orszagosan, valamint arra is,
hogy vajon mely oktatasi szereplének tulajdonitanak nagyobb feleldsséget a lemorzsolodas kezelésében.

Altalanossagban valamennyi kozos kérdés kapcsén elmondhaté, hogy a tandri értékelések rendre
pozitivabbak, mint a didkoké. Az iskolai célok tekintetében az tapasztalhat6, hogy mig a didkok egyér-
telmtien kimenet orientaltak, a tovabbtanulasra, szakmavalasztasra felkészitést tartjak a legfontosabb-
nak, addig a tanarok inkabb a tanitas folyamataval kapcsolatos célokat tekintik fontosabbnak. A tanari
kompetencidk megitélésében a didkok és tanarok véleménye kozott két teriileten igen jelent6s az elté-
rés, ezek pedig a tandri kommunikacio6 és szakmai egytittmiikodés, valamint a szaktudasért, az iskola
megujitasaért valo felelsségvallalas megitélése. Mig a pedagogusok ezekben érzik magukat a legerd-
sebbnek, addig a diakok joval kritikusabbak ezek tekintetében. Mindkét csoport egyetért abban, hogy
legkevésbé a digitalis kompetencidk, illetve az tanul6 személyiségének fejlesztése/az egyéni banasmod
érvényesitése tekintetében felkésziiltek a pedagdgusok. Tovabba az is elmondhatd, hogy jelent6s a kii-
16nbség a tanuldk és a pedagdgusok kozott a szubjektiv elégedettségérzet és a bizalmi szint mértékben
is: a szubjektiv elégedettségérzet és a jovGbe vetett bizalom szintje a tanulok kérében magasabb, mig az
onbizalom és a tarsakba (kollégakba) vetett bizalom dimenzidkban a pedagégusok javara billen a mér-
leg nyelve. A tanulasi kdrnyezet, iskolai légkor vonatkozasaban kiemelhet6, hogy mind a tanarok, mind
a didkok biztonsagosnak itélik meg iskoldjukat, ahol mindent megtesznek az iskolai erdszak megaka-
dalyozasa érdekében és ahol jé a kapcsolat a pedagdgusok és tanulok kozott. Hozzatéve, hogy a légkor
megitélésében is jelentds a kiilonbség a pedagdgusok javara, a legnagyobb kiilonbség a sziilokkel valo
partnerség megitélése kapcsan mutatkozik meg, valamint abban, hogy mennyiben tekintetnek eltéréen
a pedagogusok az iskola didkjaira. A kozosségi bevonddas kapcesan fontos kiemelni, hogy a tanulok - a
pedagégusokhoz viszonyitva — kevésbé érzik magukat a kozosség teljes értéki tagjanak, mikozben tob-
ben tekintenek magukra kiviilalloként, vagy az osztalyk6zosség peremén levoként.

Végiil megvizsgaltuk, hogy a pedagdgusok véleménye szerint milyen mértékd problémat okoz az
iskoldjukban és orszagosan a tanuld lemorzsol6das, valamint azt is, hogy a pedagdgusok mit gon-
dolnak az oktatasi szereplok ebben valo felel6sségérol. Az eredmények egyértelmiien azt mutatjak,
hogy a pedagdgusok szerint a korai iskolaelhagyas komoly probléma a mai Magyarorszagon, viszont
ez a sajat iskolajukban nem vagy kevésbé okoz gondot. A tanari vélemények abban is egységesek,
hogy a lemorzsolddasért tipikusan a csalad, a sziil6, a tanuld és sziikebb-tagabb kornyezete (kor-
tarscsoportok, tarsadalom, allam, média) felel6s, mikozben sajat maguknak és az oktatasi-nevelési
intézményeknek madr joval kisebb felel6sséget tulajdonitanak ebben.
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Bevezetés

A csoporthoz tartozas — legyen az iskola, csalad, munkahelyi vagy barmilyen kézosség — poziti-
van befolydsolja az élettel valo elégedettséget, az altalanos jollétet, a pszichés és fizikai allapotot,
valamint a kognitiv teljesitményt (Allen & Bowles, 2012; Jetten et al., 2017). Az elkételezo-
dés, a kotddés éppen ezért protektiv az elidegenedés és lemorzsolédas szempontjabdl, olyan
tényez0, melynek tobb aspektusat kiilonboztethetjiik meg, és melyet egyéni és kornyezeti fakto-
rok is meghataroznak. Nem az adott személy sajatossagaként, sokkal inkabb aktudlis allapota-
ként érdemes tekinteniink ra, melyben tudatos, tervszert beavatkozas révén valtozas érhetd el
(Reschly, 2020).

A lemorzsolodas elérejelzdinek és a folyamat egyéb iskolai kimeneti mutatokkal valé kap-
csolatanak magyarazataval szamos elméleti és empirikus modell foglalkozik, melyek tobbsége
hangsulyozza a kiillonb6z6 kontextualis tényezdk szerepét a lemorzsolodas folyamatdban. Mint
a kutatasokbdl mar ismert, egy tényezé sem felelds 6nmagaban a lemorzsolodasért, szamos
egyéni és intézményi (csaladi, iskolai, kozosségi) faktor 6sszhatasa all annak hatterében, ha egy
tanul6 végzettség nélkiil elhagyja az iskolat (Rumberger & Lim, 2008). E vizsgalatok masik 1é-
nyeges megallapitdsa az, hogy a lemorzsolddas folyamata mar az altalanos iskolds évek kezdetén
vagy azt megel6z6en elkezd6dhet (Reschly, 2020; Rumberger & Lim, 2008).

E fejezet els6dleges fokusza a tanulok iskolai kotédése a lemorzsolodassal dsszefiiggésben.
Tovabba, a vonatkozd elméleti hattéren alapulo, serdiilok korében végzett empirikus vizsgalat
eredményeit mutatjuk be, emellett a pedagogus-elkotelez6dés témakorében végzett feltard vizs-
galatunkrdl is beszamolunk.

A tanuldk iskolahoz val6 kotodésének megkozelitései

A csalad mellett legf6képp az iskola teremti meg annak lehetéségét, hogy a gyermekek megéljék
a csoporthoz tartozas érzését, és kiilonbozd helyzetekben tapasztalatokat szerezzenek a tarsas
kapcsolatok miikodésérdl. Az iskola szerepe ezért jelentés abban, hogy e tapasztalatokhoz a
tanulokat hozzasegitse, hogy az eltérd hatterti és érdeklodésti gyermekek kapcsolédhassanak
egymashoz és az iskolahoz, a kozosség aktiv tagjai lehessenek.

Az iskolahoz és az iskolai kozosséghez valé viszonyulas idedlis esetben, az iskolaban kozosen
eltoltott id6 és a tanuldkat érd szocialis-kornyezeti hatasok nyoman az iskola, a kozosség és a
tanulas iranti elkotelez6déssé mélyiilhet (Fredricks et al., 2004). Ugyanakkor, ha egy tanul6 tar-
tésan nem tud az iskoldhoz és annak kozosségéhez kapcsolodni, annak végs6 kovetkezménye a
lemorzsolddas lehet (Lyche, 2010).

Szamos kutatas megerdsiti, hogy a tanuldk iskolahoz val6 kotédése protektiv az eredményes-
ség szempontjabol; elGsegiti a szocidlis és tanulmanyi sikerességet (Green et al., 2012; Griffiths
etal., 2009), szerepe jelent6s a kiillonb6z6 iskolai problémak és a lemorzsolodas megel6zésében,
intervencidjaban (Catalano et al., 2004; Oelsner et al., 2011; Pino-James et al., 2019). Azaltal,
hogy az iskolai kot6dés az iskolai problémak kezelését és a lemorzsolddas prevencidjat eredmé-
nyesen tamogatja, hozzajarulhat ahhoz, hogy minél kevesebb fiatal hagyja el az iskolat végzett-
ség nélkiil, igy kozvetve arra is hatdssal van, hogy minél alacsonyabb legyen a munkanélkiiliek
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és az alacsony jovedelemért dolgozok aranya, ami végsé soron a szocialis ellatorendszerre és a
gazdasag egészére is hatast gyakorol (Rumberger & Rotermund, 2012).

A korai iskolai kotédés-kutatasokat az unalom, az iskolatol valo elidegenedés és az iskolai
lemorzsolddas hatterében allo tényez6k megismerésének, e folyamatok megel6zésének siirgetd
torekvése hivta életre (Newmann, 1981, 1992; Newmann et al., 1992). Mivel az iskolai kotédés
olyan tényezé az iskolaztatas ideje alatt, melynek szerepe a teljesitményt, személyiségfejlodést és
viselkedést befolyasold hatasa miatt jelentds a kiillonb6z6 iskolai problémak és a lemorzsolddas
megel3zésében (Catalano et al., 2004), azéta is élénk kutatoi érdeklddés dvezi. Ugyanakkor, sem
a nemzetkozi, sem a hazai kutatdsokban nem talalunk egységes megnevezést és fogalomértel-
mezést, ami egyfel6l megneheziti a jelenség vizsgalatat, masfelSl lehetséget nyujt a differencialt
vizsgdlodasra. Egyes megkozelitések szlikebben értelmezik a fogalmat, és csak egy-két ténye-
z06 jelent6ségét hangsulyozzak az iskolai kotédés kialakuldsaban — példaul Gottfredson (2001)
a pedagogus-tanuld viszonyt —, egyre tobb kutatasban jelenik meg azonban komplex, atfogo
értelmezés, mely az iskolai kotédés tobb aspektusat killonbozteti meg. Jenkins (1997) szerint
az iskolai kotédés f6bb dimenziéi az intézményhez fliz6d6 szoros érzelmi viszony, az intéz-
ménnyel szembeni elkételezddés, az aktiv részvétel az iskola kozosségi életében, valamint az
iskola altal megfogalmazott, képviselt normakba és értékekbe vetett hit. Ehhez nagyon hasonlo6
Moody és Bearman (1998) megkozelitése, akik szerint az iskolai kotddés olyan érzelmi éllapot,
melyben a tanulé azonosul az iskolajaval, a kozosség részének érzi magat, és kapcsolatokat épit
ki a kozosség mas tagjaival. Nemzetkozi térben mara elterjedt gyakorlat az iskolai kotédés tobb-
dimenzids jelenségként vald vizsgalata, megkiilonboztetve annak affektiv, viselkedéses és kog-
nitiv aspektusait (Appleton et al., 2008; Fredricks et al., 2004). A kurrens fogalomértelmezések
szamitasba veszik az egyéni és kornyezeti tényezok hatasat is az iskolaval és annak kozosségével
val6 viszony alakuldsaban. Igy az iskolai kot6dés nem a tanuléra jellemzé sajétossag, sokkal in-
kabb a tanulo aktualis - és adott esetben megvaltoztathato - dllapotaként érdemes kezelni, mely
a kornyezeti hatasok dltal er6sen befolyasolt, ezért csak kontextusba dgyazottan értelmezhetd
(Allen et al., 2018).

Ertelmezésiink szerint az iskolai kotédés az iskola irdnti pozitiv érzelmi viszonyulas, llapot,
mely magaba foglalja a tanulok iskolai kornyezettel kapcsolatos érzelmeit, nézeteit, gondolatait,
viselkedését, és nem csak egyéni, de kontextualis tényezok altal is er6sen meghatarozott.

A pedagdgus-elkotelezodés megkozelitései

A mindségi oktatas egyik alapvets feltétele az elkotelezett pedagogusok jelenléte és
kozremtikodése. Szamos kutatds megerdsiti, hogy azok a pedagégusok, akik elkotelezettek a
hivatas, a szakma ésa szervezetirant, eredményesebbek a munkdjukban, és elégedettebbek is azzal
(Somech & Bogler, 2002). Onmagéban a pedagdgusok pszichés jolléte szempontjébdl is fontos
foglalkoznunk az elkotelez8dés kérdésével, azonban az elkotelez8dés a tanari hatékonysaggal
és eredményességgel, ezen keresztiil pedig a tanuloi eredményességgel is Osszefiiggést mutatd
tényez6 (Bakker & Bal, 2010; Klassen et al., 2012). A pedagdgus-elkotelez6dés Osszefiigg a
produktivitassal, munkahelyi tevékenységekben vald részvétellel is, ami azt jelenti, hogy az
elkotelezett pedagdgusok nagyobb valodszintiséggel mikodnek kozre az iskola életében a tanitasi
tevékenységeken kiviil (Bogler & Somech, 2004), s6t a tanuldk iskolai kotédésével is kapcsolatot
mutat (Louis & Smith, 1992).
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Akar a tanuldi iskolai kotodés esetében, ugy a pedagogus-elkotelez6dés értelmezésekor is
tobbféle megnevezéssel és fogalomértelmezéssel talalkozunk. A pedagdégusok munka iranti el-
kotelezettségét leggyakrabban Schaufeli és munkatarsai (2006) meghatarozasa alapjan definial-
jak, mely szerint a munka iranti elkételezettség olyan pozitiv, munkaval kapcsolatos tudatalla-
pot, mely megelégedést nyujt, és melyet lendiilet, odaadas és elmélyiilés jellemez (Schaufeli et
al., 2006). A munkajuk irdnt elkotelezett pedagogusok energiat, id6ét szentelnek a feladatokra,
eréfeszitéseket tesznek ezek elérésére, munkdjukat fontosnak, jelentéségteljesnek latjak, és tel-
jes figyelemmel végzik. Mas kutatok a pedagogus-elkotelez6dés megnevezést alkalmazzak, és
a jelenség affektiv oldalat hangsulyozzak (Firestone & Pennell, 1993). Eszerint a pedagdgus-el-
kotelezddés az adott személy szamadra kiilonleges jelentéssel és jelentéséggel bird ,targgyal” —
professzioval, szervezettel és tanulokkal — vald azonosulas, érzelmi kapcsolodas. Gyakoriak a
tobbdimenzios megkozelitések, melyek ravilagitanak a pedagogus-elkotelez6dés Osszetettségeé-
re. Példaul Razak és munkatarsai (2009) elkiilonitik a tanulo, a tarsadalom, a professzio és az
eredményesség iranti elkotelez6dést, mig Elliott és Crosswell (2001) az elkotelezédés diakok,
iskola, szaktudds, pedagogus-professzio és karrier iranti aspektusait kiilonbozteti meg. Somech
és Bogler (2002) megkozelitése szerint a pedagogus-elkotelezddésnek két dimenzidja lehet: az
egyik a szakmai elkotelez6dés, mely az egyén szakmdjaval kapcsolatos azonosulasanak és be-
vonodasanak mértéke, a masik pedig a szervezet irdnti elkotelez6dés, mely az egyén egy adott
szervezettel kapcsolatos identifikdcidjanak és bevonodasanak a relativ erdssége.

Sajat megkozelitésiink szerint a pedagégusok munka- és szervezeti elkotelezddése (roviden
pedagogus-elkotelezddés) a professzio, az iskola mint szervezet, illetve a tanuldk iranti pozitiv
érzelmi viszonyulas és a veliik valé azonosulds. A professzid iranti elkotelez6dés a pedagogusi
mindséggel és szereppel vald azonosulast és elégedettséget, a szervezet irdnti elkotelezodés a
szervezet céljaival, értékeivel vald azonosulast, mig a tanuldk iranti elkotelez6dés a diakok tanu-
lasa és iskolai élete iranti felel6sségvallalast és elhivatottsagot jelenti (Firestone & Pennell, 1993;
Mowday et al., 1979; Park, 2005).

A tanuldi kotodés és a pedagogus-elkotelezodés jelentosége
a lemorzsolodas vonatkozasaban

Empirikus el6zmények

Mint arra az elébbi fejezetben mar utaltunk, a kutatasi elézmények szerint az erdsebb
elkotelez6dést mutatd pedagdgusok jobban bevonddnak az iskola életébe, és nagyobb
igyekezetet, lelkesedést mutatnak a tanitasi célok elérése érdekében, mint a kevésbé elkotelezett
pedagoégusok. A tanuldk iskolai kotddése sem fiiggetlen attdl, mennyire elkotelezettek
azok a tanitok és tandrok, akikkel idejitk nagy részét az iskolaban toltik. A tanulok iskolai
kotddésének egyik erésen meghatarozé tényezdje a tandri tamogatas és jelenlét (Allen et al.,
2018), ugyanakkor a pedagdgusok hivatastol, szervezettdl valo elidegenedése gatl hatassal bir
a tanuldk iskolai kotddésének kialakuldsara (Louis & Smith, 1992). Mivel az iskolai kot6dés
nem csak a tanuldk aktualis teljesitményével mutat Osszefiiggést, de a sikeres iskolabefejezés
vagy lemorzsolddas elérejelzéje is (Rumberger & Rotermund, 2012), minél mélyebb, tobb
szempontbdl valo feltérképezése fontos az iskolatdl vald elidegenedés és a végzettség nélkiili
iskolaelhagyds megel6zése, valamint a hatékony beavatkozas szempontjabol.
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A hazai kutatasok tobbnyire az iskolai kotédés egyéni sajatossagaival valo sszetiiggéseit, ha-
tasmechanizmusait vizsgaljak, példaul kapcsolatat az iskolai aktivitassal, normakovetéssel, tanuloi
énképpel, stresszel és teljesitménnyel (Szabé & Viranyi, 2011), énhatékonysaggal, tanulmanyi-
telelosség-vallalassal (Szabo et al., 2015) és a szandékos onszabélyozassal (Jambori et al., 2019).
Nemzetkozi térben is kurrens téma az iskolai kotédés tanulmanyi eredményességgel (Bond et al.,
2007; Fleming et al., 2005; Oelsner et al., 2011) és szocialis sikerességgel valo Osszefiiggéseinek
(Davis, 2012; Juvonen et al., 2012), valamint viselkedéssel (Frey et al., 2008; Oelsner et al., 2011)
és jolléttel valo kapcsolatanak (Frydenberg et al., 2009; Oldfield et al., 2016) vizsgalata. Serdiil6-
koru tanulok korében végzett kutatasok eredményei szerint az iskoldhoz gyengén kotédé tanuldk
rosszabb teszteredményeket érnek el (Oelsner et al., 2011), nagyobb eséllyel nem fejezik be az
iskolat (Bond et al., 2007), az iskoldhoz er6sebben kotdddk viszont jobban teljesitenek a teszteken,
jobb osztalyzatokat szereznek (Fleming et al., 2005), és erdsebb a tanuldsi motivacidjuk (Frey et
al., 2008). A kiilfoldi kutatasokban egyre nagyobb hangsullyal jelenik meg a kontextualis — egyé-
ni és kornyezeti — tényez6k szerepének vizsgalata is az iskolai ko6tddés alakulasaban (v6. Szabd,
2018). Eccles és munkatarsai (1993) eredményei szerint az iskolai kotédés egyre alacsonyabb az
életkor elérehaladasaval, ugyanakkor serdiilékorban a korabbi életkorokhoz képest annak kog-
nitiv aspektusa erdsebbé valhat (Keating, 2004). Mahatmya és munkatérsai (2012) a serdiilékori
iskolai kotodés jellemzait attekinté munkdjukban kifejtik, hogy serdiilékorban az érzelmi kotodés
alakulasaban jelent6s az iskolai feladatokkal kapcsolatos érzelmek — mint félelem, szorongas, una-
lom, lelkesedés — és a tanulasban kapott tamogatds szerepe, mig az iskolai tanulmanyi és tarsas
tevékenységekbe valé bevonodas vonatkozasaban a jelenlét, az drai, valamint 6ran kiviili iskolai
programokban valo aktiv részvétel, és az iskolai normakhoz val6 viszonyulas a meghatarozo. Allen
és munkatarsai (2018) 51 olyan tanulmany adatain végeztek metaelemzést, melyek serdiilékort
tanulok korében végzett kutatasok eredményeirdl szamoltak be. A metaelemzés azt mutatta, hogy
a kontextualis tényezok kozott kiemelkedd a kapcsolatok szerepe az iskolahoz val6 viszony tekin-
tetében, killondsen a pedagdgusokkal valé kapcsolat és a résziikrél megtapasztalt tamogatas. Azok
a tanuldk, akiket pozitiv kapcsolat fliz a pedagogusaikhoz, és ugy érzik, tanaraik gondoskodok,
empatikusak, igazsagosak, és személyes problémaikkal is fordulhatnak feléjiik, nagyobb eséllyel
kotédnek az iskolahoz, mint azok a didkok, akik rossznak itélik tanaraikkal valé kapcsolatukat.

A pedagogus személye, diakjaihoz fiz6d6 viszonya — Osszefiiggésben a tanitds mindségé-
vel — hatassal van a tanuldi eredményességre. Minéségi oktatas azonban nem valosulhat meg
olyan pedagdégusok nélkiil, akik elkotelezettek didkjaik, iskolajuk és a professzio irant (Razak
et al., 2009). Hazankban a pedagdgus-elkotelezodés jellemzden a munkaval vald elégedettség-
gel, a kiégéssel és a mentalis jolléttel Osszefiiggésben, illetve ezen jelenségeknek az iskola mint
szervezet oldalardl torténé megkozelitésével keriilt a kutatasok fokuszaba (Mihalka & Piko,
2018; Paksi et al., 2015; Szabo & Jagodics, 2016). A pedagdgusok munkahelyi boldogsaganak
és jollétének vizsgalatakor Kun és Szabd (2017) tobb, kifejezetten a munkaval és szervezettel
kapcsolatos tényez6t azonositott, ugymint eredményesség és siker, a munkara vonatkozo ér-
tékelés és visszajelzés, a munkavégzés kozben érzett 6rom és motivacio, valamint a tarsas kap-
csolatok. A kozosen megélt élmények és sikerek a munkakozosség Osszetartd erejét jelentik, de
az elkotelezettség és a motivacié megalapozdi is (Kun & Szabd, 2017). Mihalka és Piko6 (2018)
pedagogusok korében végzett kutatasanak eredményei szerint a hazai pedagogusok korében is
valds probléma a kiégés, melynek dimenzidi — az érzelmi kimeriiltség, az elszemélytelenedés és
a személyes teljesitmény csokkenése — negativan fiiggnek Ossze az élettel valo elégedettséggel,
az egészségi allapot onmegitélésével, és pozitivan a pszichoszomatikus tiinetek gyakorisagaval.
A kiégés tehat mind a fizikai, mind a mentalis egészséget veszélyezteti, s6t, kozvetve a mun-
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kahelyi elégedettséget és elkotelezettséget is. A pedagdgusok elidegenedése pedig hatassal van
a kornyezetiikre is, kivaltképp a személyiségfejlodés folyamatéban 1évé tanuldkra és iskolaval,
tanulassal kapcsolatos élményeikre, viszonyulasukra (Szabé & Jagodics, 2016).

Az iskolai kot6dés osszetevdiként is azonosithatd illetve az iskolai kotddéshez is kothetd egyé-
ni és intézményi tényezdk lemorzsolodassal valoé kapcsolataval foglalkozik Rumberger és Lim
(2008) metaelemzése. A vizsgalodas korébe vont, kozel 200 tanulmany kozépiskolas, fels és also
tagozatos tanuldk, illetve tanaraik részvételével zajlott kutatasok eredményeirdl szamolt be. Az
iskolai kotédés dimenzidi koziil hangsilyosan a viselkedésbeli aspektus jelent meg a vizsgala-
tokban, a tanulmanyi munkaba valé bevonddas - jelenlét, hazi feladat-készités, eréfeszitések —
és a tarsas tevékenységbe valé bevonddas — extrakurrikularis tevékenységekben valé részvétel
- formadjaban. Rumberger és Lim (2008) ezeket a lemorzsolddast elérejelzé egyéni tényezok kozé
sorolta, és megallapitottak, hogy a hianyzas és az extrakurrikularis tevékenységekben vald rész-
vétel (foleg a sportfoglalkozasok esetében fiuknal) kozépiskoldban megbizhatdbban jelzik el6re a
lemorzsolodast, mint alsé vagy fels6 tagozaton. A viselkedésre vonatkozo egyéni tényezok koziil
kiemelték a rossz magaviseletet, mely fels6 tagozaton jobban elérejelezte a lemorzsolodast, mint
az iskolai teljesitmény, ami viszont kozépiskoldban volt megbizhatobb prediktor (Rumberger &
Rotermund, 2012). A metaelemzés az attitidok, tanulmanyi célok és az dnészlelés (énkép, 6n-
becsiilés, kiilsd/ belsé kontroll) mint egyéni szinti tényezék lemorzsolodassal valé kapcsolatat
is megerdsitette. Rumberger és Lim (2008) az egyéni tényez6k mellett intézményi — csaladi és
iskolai — tényez6k lemorzsolodassal vald Osszefiiggését is vizsgaltak. A metaelemzésben vizsgalt
kutatasok kiilonbo6z6 erdsségii kapcsolatot azonositottak a lemorzsolddas, valamint a csaladi té-
nyezdk (csaladszerkezet, szociookonomiai statusz, sziiléi tamogatas) és az iskolai tényez6k (ta-
nuléi Osszetétel, iskolaméret és -tipus, eréforrasok, iskolai (pedagogiai) gyakorlatok, szervezeti
jellemz6k) kozott, azonban a tényezdk sorabdl kiemelendd a tanar-diak kapcsolat mindsége,
mely szamos kutatas szerint egyértelmien Osszetiigg a lemorzsolodassal (példaul Croninger &
Lee, 2001). A Rumberger és Lim (2008) altal készitett metaelemzés fontos tizenete, hogy a lemor-
zsolddasi rata a tamogaté és biztonsagot jelentd tanuldsi kornyezet, a pedagégusokkal valo szoros
kapcsolat és az odafigyeld, tor6dé tanuloi kozosség altal csokkentheto.

De Witte és Rogge (2013) holland vizsgalata egy teljes kohorsz tanulasi atjat kovette nyomon,
elemezve, hogy milyen tényez8k hatnak a lemorzsol6désra. Ot egyéni és intézményi tényez6t
vizsgaltak: (1) osztaly és iskolatipus, (2) tanulmanyi eredményesség, (3) tanuldi attitidok, (4)
szul6i attitlidok és (5) szociookonomiai statusz. Eredményeik szerint a tanulok motivacidja,
elképzelései, viselkedése hatnak leginkabb a lemorzsolddasra, emellett a sziil6k és iskola szerepe
sem elhanyagolhaté. Kiemelik, hogy azok a tanulok, akik szeretik az iskolat, akiknek kedvezd
véleménye van tanaraikrol, akik kevesebbszer buktak meg, és akik odafigyelnek az 6rakon, ke-
vésbé valoszind, hogy lemorzsolddnak.

Eredményeink a tanuldi kotédés és a pedagogus-elkitelezodés vizsgdlatdban

Az el6z6 pontokban bemutatott elméleti hattér és empirikus el6zmények alapjan lathato, hogy az
iskolai szerepl6k - tanuldk és pedagogusok — iskolahoz vald viszonya, elkotelez6dése dsszetiigg a
tanuloi eredményességgel, és hatassal lehet az iskolai lemorzsolddasra is. A projekt keretein beliil
két elemzést végzetiink, az elsét egyrészt abbol a célbdl, hogy feltarjuk a projektben résztvevd
iskolak 7. évfolyamos tanuldinak iskolai kotddését és az iskolakban dolgozé pedagégusok
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elkotelezddését, masrészt célul tiiztik ki a diakok és pedagogusok kotédésében mutatkozd
kiilonbségek feltérképezését is.

Az els6 elemzés alapjat az iskolai lemorzsolodas hazai elemzését célzo komplex kutatas kere-
tében 2018 Gszén végzett online tanuléi és pedagdgus kérdoives adatfelvételek adjak. Az adatfel-
vétel soran harom régié — Nyugat-Dunantul, Borsod-Abatj-Zemplén megye és Budapest — 88
altalanos iskoldjanak 7. évfolyamos tanuléinak (N=1953, 76 iskolabol) és pedagdgusainak (N=
1136, 75 iskolabol) valaszait rogzitettiik. A résztvevéket online kérdéiv formajaban kérdeztiik
a lemorzsolddassal osszefiiggd témakorokben, tobbek kozott a jelen fejezetben targyalt isko-
lai kotédés és a pedagdgus-elkotelez6dés témajaban. A tanuldk iskolai kotédésének mérésére
a Szab¢ és Viranyi (2011) altal kidolgozott kérdéivtételeket alkalmaztuk, melyek alapjan sajat
kérdoivtételeket dolgoztunk ki a pedagogus-elkotelez6dés mérésére. Az adatok alapjan harom
indexet képeztiink: altalanos kotédés, interperszonalis kotddés és tantargyi-tanulasi (tanuldk),
illetve tantargyi-tanitasi kotédés (pedagdgusok). Tovabbi egy itemmel mértiik a kozosségi be-
vonodast (Rehbein & Baier, 2013) (lasd részletesebb 2. fejezet Tanuldsi kdrnyezet, iskolai 1égkor
alfejezetét). A kutatasrdl, az adatfelvételek és a mintak jellemzdirdl, valamint az indexképzések
modszerérél és eredményeirél bévebben lasd az els6 fejezetet, valamint az elsé két mellékletet.
Mivel a kérdodives adatfelvételekben hasonl6 kérdésekkel és az elemzés sordn is hasonlé meto-
dussal (fékomponens-elemzéssel) létrehozott indexek segitségével mértiik a fejezetben vizsgalt
kérdéskoroket, ossze tudjuk vetni az iskolai viszonnyal, elkételezddéssel kapcsolatos tanuléi és
pedagogusvéleményeket.

Az iskolai kotédés harom aldimenzidjat (altalanos, interperszonalis, tantargyi-tanuldsi/tani-
tasi kotddés, az egyes dimenziok leirasat lasd az 1. és 2. mellékletben) és a kozosségi bevonodast
vizsgalva azt talaltuk, hogy mind a tanuldk, mind a pedagogusok korében az osztalykozosségbe,
illetve tantestiiletbe valo bevonddas mértéke a legmagasabb, mely szorosan kapcsolédik az in-
terperszonalis kotddés indexhez!®, amely szintén magas mindkét vizsgalt csoportban. Az inter-
perszonalis kotddést mindkét almintan a tantargyakhoz-tanuldshoz illetve a tantargyakhoz-ta-
nitashoz vald kotddés, végiil az altalanos kotédés mértéke koveti.

Osszehasonlitva a tanulok és a pedagégusok kotddését, megéllapithatd, hogy a pedagogu-
sok kollégaikhoz f(iz6d6 viszonya (interperszonalis kotédés-index) erésebb, mint a tanulok
osztalytarsakhoz ftiz6d6 kapcsolata. Az eredmények azt mutatjak, hogy a pedagégusok sokkal
inkabb bevonddnak a kozosségiik életébe, inkabb érzik magukat a tantestiilet részének, fontos
tagjanak, mint a didkok a sajat osztalykozosségiiknek (1asd részletesebb 2. fejezet Tanulasi kor-
nyezet, iskolai légkor alfejezetét). Hasonléo mondhaté el a tantargyakhoz, tanuldshoz/tanitashoz
vald kotédés kapcesan is: a pedagogusok tobb olyan tantargyrdl és tantargyi, tanitasi tartalomrol
szamoltak be, amelyeket szeretnek tanitani, mint a tanulok olyanrol, amit szeretnek tanulni. Az
iskola mint szervezet (munkahely) irdnt érzett altalanos kotédés, azaz az iskolahoz, tanitashoz
kapcsolodo viszonyulas (altaldnos kotédés-index) a pedagoégusok valaszai alapjan lényegesen
pozitivabb képet mutat, mint a didkok iskolaba jarassal kapcsolatos értékitélete.

A vizsgalt tanulok és pedagdgusok adatai alapjan végzett fliggetlen kétmintas t-probak ered-
ményei azt mutatjak, hogy a tanulok kozosségi bevonddasa és iskolai kotddése szignifikansan
alacsonyabb, mint a pedagdgusok kozosségi bevonddasa és munka illetve szervezet iranti elko-
telezGdése. A szdrasértékek szerint az latszik, hogy a pedagoégusok véleményében kisebb a kii-

¥ tanuldk esetén: r = 0,511, p < 0,001; pedagbgusok esetén: r = 0,475, p < 0,001
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16nbség, mint a tanuldk véleményében, ez aldl egyediil az altalanos kotddés index jelent kivételt

(lasd 8. tablazat).

8. Tablazat

A kozosségi bevonddas és a kotddési aldimenzidk kozotti korreldcios egyiitthatok

L L Interperszonalis
Kozdsségi bevonddas o
kotddés

TANULOI

Tantargyi-tanulasi/
tanitési kotddés

Altalanos kotddés

Osztalykdzosségbe vald bevonddds 1 0,511 0,179 0,182
Interperszondlis kbt6dés 0,511 1 0,421 0,351
Tantdrgyi-tanuldsi kotodés 0,179 0,421 1 0,526
Altalanos kétdés 0,182 0,351 0,526 1
Tantestiiletbe valé bevonddds 1 0,475 0,239 0,274
Interperszonlis kitddés 0,475 1 0,544 0,488
Tantdrgyi-tanitdsi kitddés 0,239 0,544 1 0,418
Altalanos kétdés 0,274 0,488 0418 1

Megjegyzés: Pearson-féle korrelacios egyiitthatokhoz tartozd szignifikanciaérték minden esetben p < 0,001.
A tablazatban a legalabb kozepesen erds, jelentds kapcsolatot mutaté korrelaciods egyiitthatokat (r > 0,3) délten jeloltiik.

Feltar6 elemzésiink eredményei azt mutatjak, hogy mind a tanul6k, mind a pedagégusok ko-
rében az interperszonalis kotédés a legmagasabb, mely szignifikans kozepes erdsségti osszefiig-
gést mutat a kozosségi bevonoddassal. Ez azt jelenti, hogy azok a tanuldk, akik arrdl szamoltak
be, hogy jo kapcsolatot apolnak az osztalytarsaikkal, nagyobb valdszintséggel érzik magukat
az osztalykozosség részének, illetve azok a pedagogusok, akik jol érzik magukat a kollégaikkal,
a tantestiiletben, magasabb kozosségi bevonddasrdl is szamoltak be. Legalacsonyabb mindkét
csoport esetében az altalinos kotédés mértéke, vagyis az iskolaba/ munkahelyre jaras, a tanu-
las/ tanitas irant érzett viszonyulds mutatja a legkedvezStlenebb képet. Altaldnossagban az is
elmondhatd jelen elemzés alapjan, hogy a tanulok kozosségi bevonddasa és iskolai kotodése
jelentésen alacsonyabb, mint a pedagégusok kozosségi bevonddasa és munka illetve szervezet
iranti elkotelezédése.

Béar elemzésiinkben nem volt célunk az egyéni tanuléi és pedagégus-vélemények iskolai
szintl Osszevetése, eredményeink ravilagitanak a tanuldi és a pedagogus-nézépont megismeré-
sének szitkségességére. Mint a vonatkozd elméleti hattérben bemutattuk, a kapcsolatok jelentds
hatassal birnak a kozosség, az intézmény és a tanulds/ tanitas iranti elkotelez6désre, ami a ta-
nuldi eredményesség egyik elérejelzéje (lasd részletesebben a 4. fejezetet), feltarasa igy kiemelt
jelentdségli a lemorzsolodas megeldzése szempontjabol.

Az iskolai kotodés komprehenziv megkozelitése
Az iskolai kotédés feloleli a tanulok iskolai kornyezettel kapcsolatos érzelmeit, attitidjeit és
viselkedését. A kiilonbozo iskolaikotddés-értelmezések kozott maraszéleskorben elfogadotta valt

az a megkozelités, mely szerint az iskolai kotédés olyan multidimenzionalis metakonstruktum,
mely magaban foglalja az iskolahoz és annak kozosségéhez valé viszony érzelmi, viselkedéses
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és kognitiv aspektusat, azokat egymas viszonylataban értelmezi. Az érzelmi aspektus az iskolai
kozegben jellemzd tarsas kapcsolatokra, a viselkedéses aspektus a tanulmanyi, tarsas, tanorai és
azon kiviili tevékenységekben vald aktiv részvételre, mig a kognitiv aspektus a tanulasra mint
befektetésre és a komplex tanulmanyi célokra koncentral (Fredricks et al., 2004). Az iskolai
kotédés dimenzidinak szamaban és 9sszetevdiben nincs egyetértés a kutatok kozott, elterjedtek
a kett6-, harom- és négydimenzids modellek is (Reschly & Christenson, 2012).

A lemorzsolddas megel6zésének és intervencidjanak elméleteinek korébdl indul ki a jelenség
négydimenzios értelmezése (Appleton, 2012), ezért az iskolai kotddés mélyebb, atfogobb vizs-
galatdban erre az elméleti megkozelitésre tamaszkodunk. E modellt szemlélteti a 14. abra. Az
érzelemkozpontu kotédés az iskola, a kortarsak és a pedagdgusok iranti érzelmi viszonyulast, az
iskolaval val6 azonosulast foglalja magéban, indikétorai a tandrok, tarsak és a csalad timogatasa
a tanulasban. A kognitiv alapu k6tddés a tanulashoz mint a jovébe torténd befektetéshez vald
viszonyulasra, a tervezésre, és az erdfeszitésre vald hajlandosagra vonatkozik, és olyan indika-
torokban mutatkozik meg, mint az dnszabalyozas és az iskola szerepének elismerése a tervek
és tanuldsi aspiraciok szempontjabdl. A tarsas viselkedésbeli elkotelezddés, lojalitas és elkotele-
zettség az iskolai kozosséggel szemben, az iskolai normakhoz, szabalyokhoz valé viszonyulas,
és olyan indikdtorokkal mérhetd, mint a rendszeres iskolai jelenlét/ hidnyzasok, a devidns ma-
gatartasformak jelenléte/ hidnya, és a tandrakon kiviili tevékenységekben vald részvétel. A ne-
gyedik dimenzi6 a tanulmanyi elkételez6dés, mely azokban a magatartasformakban mutatkozik
meg, melyek a tanulmanyi kévetelmények és célok magas szinvonald teljesitésére iranyulnak, és
kifejezhet6k a feladatra forditott id6, a hazi feladat elvégzése, tandrai aktivitas indikatoraiban
(Appleton et al., 2006, 2008).

14. Abra
Az iskolai kotddés négydimenzios modellje (sajat szerkesztés, Appleton et al. 2006, 2008 alapjin)
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Az elméleti modell kidolgozoi szerint a dimenziok kozott érvényesiil egyfajta hierarchia, mi-
szerint az érzelemkozpontu kotédés (vagyis az iskolahoz, annak kozosségéhez vald viszonyulds)
és a kognitiv alapt kotédés (azaz a tanuldshoz vald viszonyulas és a cél érdekében az eréfeszi-
tésre valo hajlanddsag) befolyasolja a tanulmanyi és a tarsas viselkedésbeli elkotelezddést, mely
hatas e két dimenzi6 indikdtoraiban is titkr6z6dik (jelenlétben, részvételi hajlanddsagban, osz-
talyzatokban, teszteredményekben stb.). Vagyis, az érzelemkozpontu és a kognitiv alapti koto-
dés nem kozvetleniil hat a tanulé eredményességére, hanem a tanulmanyi és a tarsas viselkedés-
beli elkotelezédésre kifejtett hatdsan keresztiil. Skinner és munkatarsainak (2008) eredményei
is megerdsitik ezt a feltételezést; longitudinalis vizsgalatukban azt talaltak, hogy a tanév elején
nagyobb érzelmi elkotelez6dést mutatd serdiilék egész évben nagyobb viselkedésbeli bevono-
dast mutattak, mig azok, akik mar tanév elején sem mutattak lelkesedést, érdeklédést az iskola
iranyaba, nem vettek részt tartdsan, aktivan a tanulmanyi tevékenységekben.

A dimenziok kozotti hierarchia megmutatkozik azok mérésének modszertanaban is: mig a
tanuldk tanulmanyi és tarsas viselkedésbeli elkotelez6désérol kiillonbozé dokumentaciokbol és
megfigyelés atjan, kozvetleniil szerezhetiink informadciot, addig az érzelemkozpontu és a kogni-
tiv alapu kotédés olyan bels6, azaz megfigyel szamara kevéssé értékelheté dimenziok, melyekrél
a tanulok megkérdezése révén juthatunk informacidéhoz (Appleton, 2012; Appleton et al., 2008).

Az iskolai kotédés komprehenziv megkozelitésében a multidimenzionalitds mellett annak
kontextualis meghatdrozottsagat is figyelembe kell venni. Az iskolai k6t6dés ugyanis nem a ta-
nuléra jellemzé sajatossag, sokkal inkdbb a tanul6 aktualis — és adott esetben megvaltoztatha-
t6 — allapota, mely a kornyezeti hatasok éltal erdsen befolydsolt (Allen et al., 2018). Az iskolai
kotédés alakulasat tehat nem egy-egy tényezo befolyasolja, hanem a tanuld bioldgiai-pszicho-
légiai adottsagai és masokkal valo tarsas kapcsolatainak egytittese, melyet athat az az 6koldgiai
kontextus, amiben az adott gyermek és a vele kapcsolatban 1évék élnek. Az iskolai kotédés tu-
lajdonképpen folyamatos interakcid a tanuld és kornyezete — csalad, osztaly-, iskolai és tagabb
kozosség — kozott (példaul Allen & Kern, 2017; Reschly & Christenson, 2012).

Eredmeényeink az iskolai kotodés tobbdimenzids vizsgdlatdban, a lemorzsoldddssal
osszefiiggésben

Mint azt az el6z6 pontban réviden bemutattuk, a tanulok iskolai kotédésének tobbdimenzi-
6s, kontextudlis tényezdket is figyelembe vevé megkozelitése révén egyfeldl atfogd, mélyebb
ismereteket szerezhetiink altalanossagban a jelenség, a kotédési dimenziok egymassal és mas
tényezokkel valo viszonyardl, masrészt egyéni szintli tdjékozddasra is lehetdséget biztosit, ami
hasznos lehet az iskolatol valé elidegenedés vagy a lemorzsolodas megeldzésében. Az iskolai
kotédés négydimenzios modellje ugyanis nem csak abban van segitségiinkre, hogy a kotédés
érzelmi, kognitiv és viselkedési aspektusat differencidltan vizsgaljuk, hanem e megkozelités a
viselkedési dimenzion beliil elkiiloniti a tanulmanyi és a tarsas viselkedésbeli elkotelez6dést is.
Ilyen modon lehetséges a tanulmanyi kotelezettségek irdnt kevésbé, de a tarsas tevékenységek
irant er6sebben bevonddé tanuldk megkiilonboztetése azoktol, akik a tanulmanyi tevékenysé-
gekben aktivak, de a tarsasban nem (Appleton, 2012).

Mivel az iskolai kotédés négydimenzids megkozelitése a lemorzsolodas megel6zésének és
intervencidjanak elméleteinek korébdl indul ki, differencialtabb értelmezést tesz lehetévé (App-
leton, 2012). Masodik elemzésiink célja a négy iskolai kotédés-dimenzid — az érzelemkozpontd,
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a kognitiv alapu, a tanulmanyi és a tarsas viselkedésbeli elkotelez6dés — feltarasa, egymassal valo
viszonyanak feltérképezése, valamint a tanuldi teljesitménnyel valo osszefiiggéseik vizsgalata.
Mivel Magyarorszagon jelentGs szerepe van a csaladi hattér hatasanak a tanulmanyi eredmé-
nyesség vagy kudarc terén (Fehérvari & Széll, 2014), és a 6., 8., 10. évfolyamon végzett mérések
alapjan a csaladi hattér egyre nagyobb aranyt magyaraz a teljesitménybdl (Balazsi & Horvath,
2011), a sziil6k iskolazottsagi mutatdinak tanuléi teljesitménnyel vald kapcsolatat is vizsgaltuk
az iskolai kotédés-dimenziok mellett.

E masodik elemzés alapjat az iskolai lemorzsolodas hazai elemzését célzo komplex kuta-
tas keretében 2020 6szén megvalosult online tanuléi kérddives adatfelvételek jelentik, mely-
ben 117 altaldnos iskola vett részt (a terepmunka koriilményeit, modszereit, valaszadatait lasd
részletesebben az 1. és 2. fejezetekben). Az online tanuldi kérdéivet 3251 7. évfolyamos didk
toltotte ki. Az adatfelvétel csoportos onkitoltéssel valdsult meg. A korabbi évekhez hasonléan
a lemorzsolodassal kapcsolatot mutatd tobb témakor szerepelt a tanuldi kérdéivben, azonban
jelen pontban bemutatott elemzésiinkben csak az iskolai kotédésre, sziilék iskolai végzettségére
és a tanulmanyi eredményességre vonatkozd itemeket hasznaljuk fel.

Az iskolai kotédés belsé dimenzidinak, az érzelemkozpontu és kognitiv alapt kétédésnek a
mérése céljabol egy olyan kiilfoldi méréeszkozt adaptaltunk, mely illeszkedik a vizsgalat elméle-
ti keretéhez (Student Engagement Instrument, a tovabbiakban: SEI; Appleton et al., 2006, 2008).
E kérdéiv 6-12. évfolyamos tanulok valaszai alapjan méri az iskolai kotédés belsé dimenzidit,
35 kérddivtétel segitségével. Az érzelemkozponta kotddési dimenzid harom alskéldja a kovet-
kez6: tanar-diak kapcsolat, kortarsak tamogatasa a tanulasban, csalad tamogatasa a tanulasban.
A kognitiv kotédési dimenziot reprezentald harom alskala pedig: az iskolai munka jelentésége,
jovébeli tervek és célok és extrinzik motivacio. A tanulok 6tfoku skalan értékelnek minden ite-
met aszerint, mennyire értenek egyet az adott allitassal.

A 2020 8szén elvégzett probamérést kovetden a f6 mérésbdl kivettiik az extrinzik motivaciot
mérd két itemet, mert nem bizonyultak megbizhaténak. A SEI 33 itemes magyar valtozata mar
megfelel6 megbizhatosaggal miikodott, faktorstrukturdja illeszkedett az elméleti modellhez. Az
elemzések korébe ugyanakkor csak 32 itemet vontunk be, mert a jovébeli tervek és célok-skala
egyik iteme az elvartnal kisebb faktorsullyal szerepelt a struktiraban. Az elemzésekben hasz-
nélatos affektiv és kognitiv kotédés indexeket az egyes kotédési dimenzidkat alkotd faktorok
atlagai alapjan képeztiik.

A tanulmanyi és tarsas viselkedésbeli elkotelezodés értékelése jellemzden tandri beszamolok
és a tanulok személyes iskolai dokumentacioéi alapjan torténik (Appleton et al., 2006). Mivel a
tanulok személyes iskolai dokumentacidhoz kutatoként nem volt hozzaférésiink, az tanulmanyi
és tarsas viselkedésbeli elkotelez6dés indikatorairdl a tanuloi online kérd6iv keretében gytijtot-
tiink informaciot (lasd 3. szamu melléklet). A vonatkozd kérdéivtételek tartalmukban megfelel-
tek az e kotddési dimenzidkat reprezentdlé mutatoknak (Appleton, 2012).

A lemorzsolddasi kockazat mutatdja a vizsgalatban a tanul6 el6z6 év végi teljesitményének
atlaga (hogy miért ezt az eredményességi mutatdt valasztottuk, errdl lasd részletesebben a 4.
fejezet 10. tablazatat). Errdl és a sziilk iskolazottsagardl a tanuldi beszamoldkbdl, az online
kérdéiv révén nyertiink informaciot.
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Eredményeink szerint a megkérdezett serdiil6k inkabb magas érzelmi (M = 3,83; SD = 0,69)
és kognitiv (M = 3,87; SD = 0,70) kotédésrol szamoltak be. Az érzelemkozponta kotddés alska-
ldin a csalad tamogatasat értékelték legmagasabbra, mig valaszaik alapjan az rajzolodik ki, hogy
pedagogusaik részérdl érzékelik a legkevesebb tamogatast. A kognitiv alapu kotédés dimenzi-
djaban a jovébeli tervek és célok alskala magasabb atlagot mutat, az iskolai munka jelentségét
alacsonyabbra értékelték a tanulok.

Az iskolai kotédés-dimenziok egymassal valé kapcsolatat is megvizsgaltuk, a korrelacios
egyitthatokat a 4. szamua melléklet tartalmazza. Mig az érzelemkozpontu és a kognitiv alapa
kotddés kozott erds kapesolatot azonositottunk (r = 0,74; p < 0,001), addig ezen dimenzidok
tanulmanyi és tarsas viselkedésbeli elkotelezddéssel valo Osszefiiggése csak néhany indikator
esetében kimutathatd — habar ezek az osszefiiggések is inkabb gyenge, legfeljebb kozepes erds-
ségliek. Altaldnossagban megéllapithatd, hogy azok a tanulék, akik jobb viszonyt épolnak tand-
raikkal, és tobb tamogatast kapnak a tanulasban csaladjuktdl és tarsaiktol, nagyobb valdszind-
séggel tartjak be az iskolai normadkat, szabélyokat, és inkabb felkésziilten érkeznek a tanitasi
orakra. Ugyanez igaz az erésebb kognitiv k6tddést mutat6 didkokra is, valamint réluk elmond-
hato, hogy tobb eréfeszitést tesznek a jobb tanulmanyi eredmény érdekében.

A tanulmanyi eredménnyel valé kapcsolat vonatkozasaban a korrelacios egyiitthatokat a 9.
tablazat foglalja 6ssze. A vizsgalt 7. évfolyamosok korében az érzelemkozponta kotédéssel szin-
te elhanyagolhato, a kognitiv alapt kotédéssel pedig alacsony mértékli osszefiiggés mutathatd
ki. Az el6z6 év végi tanulmanyi atlag a legerdsebb kapcsolatot az anya iskolai végzettségével és
a bukassal/ évismétléssel mutatja, majd az apa végzettségével, és ennél alacsonyabb az Osszefiig-
gés a tarsas viselkedésbeli elkotelez6dés egyik mutatojaval (iskolai magatartas) és a tanulmanyi
elkotelezddés kettd indikatoraval (hazi feladat elkészitése, eréfeszités a jo eredményért).

9. Tablazat
Az el6z6 év végi tanulmdnyi dtlag és a kotédési dimenzidk kozotti korreldcids egyiitthatdk

Kotédési dimenzid/ indikator korrelacioés egyiitthaté

ERZELMI KOTODES INDEX 0,15
KOGNITIV KOTODES INDEX 0,24
TARSAS VISELKEDESBELI ELKOTELEZODES
Iskolai jelenlét -0,18
Iskolai magatartés 0,23
Tandran kivili tevékenységekben valo részvétel -0,05

TANULMANYI ELKOTELEZODES
Feladatra forditott id6 -

Hazi feladat elkészitése 03171
Eréfeszités 031
Bukas/ évismétlés -0,46
APA ISKOLAI VEGZETTSEGE 037
ANYA ISKOLAI VEGZETTSEGE 045

Megjegyzés: Pearson-féle korrelacios egyiitthatokhoz tartozé szignifikanciaérték minden esetben p < 0,001. A tabla-
zatban a legalabb kozepesen er6s, jelentds kapcsolatot mutaté korrelacids egyiitthatokat (r > 0,4) délten jeloltitk. Ahol
nincs adat, ott nem szignifikdns az 6sszefiiggés.
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Annak érdekében, hogy feltarjuk, mely vizsgalt tényez6k mennyiben valdszintsitik a tanul-
manyi eredményt, linearis regressziot végeztiink. Harom regresszids modellt teszteltiink: az el-
sében csak az érzelemkozponta és a kognitiv alapt kotédés hatasat vizsgaltuk, a masodikban
csak a sziilék iskolai végzettségét, mig a harmadik, komplex modellben mindegyik kétédési
dimenzidt a sziil6k iskolai végzettségével egytitt. (A modellekre kapott részletes eredményeket a
4. szamu melléklet tartalmazza.) Eredményeink azt mutatjdk, hogy 6nmagaban az érzelemkoz-
pontu és a kognitiv alapu kotddés kevés hatast gyakorol a megkérdezett serdiilok iskolai telje-
sitményére, viszont a sziilok iskolazottsagaval valamint a tanulmanyi és a tarsas viselkedésbeli
elkotelez6dés indikatoraival egyiitt mar a tanuloi teljesitmény kozel 41%-at magyarazza.

Az iskolai kot6dés tobbdimenzids vizsgalatan alapulé eredményeink szerint mig az érzelemkoz-
pontu és a kognitiv alapt kotddés kozott erds, addig ezek tanulmanyi és tarsas viselkedésbeli elkote-
lez6déssel vald kapcsolatdban alacsony dsszeftiggéseket taldltunk. Osszhangban a nemzetkozi ered-
ményekkel (Lei et al., 2018; Lovelance et al., 2018), az iskolai teljesitményt leginkabb meghatarozé
tényez6kként a tanulmanyi és tarsas viselkedésbeli elkotelezGdés egyes mutatdjat (magatartas az isko-
laban, hazifeladat-készités, eréfeszités, bukas/ évismétlés) és a kognitiv alapt kotédést azonositottuk.
Ezeknél is er6sebb azonban az dsszefliggés tanulmanyi eredmény és a sziilok iskolai végzettsége kozott.

Konkluzid és javaslat a pedagogiai gyakorlat szamara

Tanulmanyunkban a pedagégus-elkotelez6dés és a tanuldk iskolai kotédésének tanuldi
lemorzsolddassal val6 kapcsolatat vizsgaltuk. Jollehet, a munkajuk, didkjaik és az iskolajuk irant
elkotelezett pedagdgusok nélkiil nem valdsulhat meg mindségi oktatds (Razak et al., 2009),
és az iskolai kotédés megbizhato elérejelzdje a lemorzsolédasnak (Rumberger & Rotermund,
2012), e teriiletekkel hazankban eddig kevés kutatds foglalkozott behatdéan, kiilondsen az
iskolai lemorzsolodassal Osszefiiggésben. A magyar vizsgalatok pedagdgusok korében dontéen
a kiégés és a munkahelyi elégedettség szempontjabol kozelitették a munka illetve szervezeti
elkotelezdést, a tanulok iskolai kotddésének vizsgalatara pedig mindeddig nem volt jellemzd
az altalunk adaptalt elméleti modellhez hasonl¢ differencialt megkozelités.

Az iskolai lemorzsolddas hazai elemzését célzo komplex kutatas keretében 2018 6szén végzett on-
line adatfelvételre alapozva vizsgaltuk a tanulok és a pedagogusok kotdését, kozosségi bevonodasat,
majd 2020 6szén az iskolai kétédés tobbdimenzids vizsgalataval folytattuk feltaro munkankat. Ered-
ményeink felhivjak a figyelmet az elkotelezédés, iskolai kotédés vizsgalatanak fontossagara a kiégés,
elidegenedés és lemorzsolddas aspektusabdl. Mind a megel6zés, mind a beavatkozas szempontjabol
kulcsfontossagu teriiletek ugyanis, melyek jelz6funkciéval birnak az adott tanulé vagy pedagogus,
osztaly vagy intézmény aktualis allapotarol, s mint ilyenek, ellentétben az iskolai sikerességet befo-
lyasold, am megvaltoztathatatlan tényez6kkel (példaul demografiai, szociookondmiai tényezok), sok
esetben formalhatok, reaktivak a pedagogiai beavatkozas szempontjabol (Reschly, 2020).

Bar a lemorzsolddast legjobban el6rejelz6 tanuldi teljesitményt nagyrészt a csaladi hattér és
az egyéni jellemzok befolyasoljak (Fehérvari, 2015), ugy gondoljuk, kiemelt jelentésége van an-
nak, hogy a pedagdgusok, iskolapszicholégusok id6ben felismerjék a tanuldk iskolahoz valé vi-
szonyaban bekovetkezd kedvezétlen véltozasokat. A kotddés gyenge vagy egy korabbi szinthez
képest csokkené mértéke esetlegesen olyan negativ folyamatokra hivja fel a figyelmet, melynek
megoldasa a pedagogia mddszereivel is hatékony lehet.
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Az elemzés célja

A kotet eddigi fejezetei a tanuld és tanar eltéré nézépontjainak, attitiidjeinek bemutatasara f6-
kuszaltak, valamint az iskolai kotédés elemeire és lemorzsolddassal valo kapcsolatara. Ebben
a fejezetben megkiséreljitk a lemorzsolodas komplex vizsgéalatat. Tanulmanyunkban az iskolai
lemorzsolddast az egyén, a csalad, és az iskola viszonylataban vizsgaljuk. Egyrészt arra keres-
stik a valaszt, hogy a lemorzsolddas kockazata milyen kapcsolatban all a szakirodalom alapjan
azonosithatd, az 1. fejezetben részletesen bemutatott, illetve ott a 2. tablazataban 0sszefoglalt
teoretikus modell kiillonb6z6 egyéni jellemzdivel (egyéni héttérrel, az egyéni viselkedéssel, ko-
z0sséghez tartozassal), a csaladi hattérrel (csaladosszetétel, a csalad iskoldhoz val6 hozzaallasa,
lakohely, csaladi eréforrasok), illetve az iskolai szint tényezékkel (tanuloi 6sszetétel, iskola hat-
ranykompenzacids szerepe, tanarok felkésziiltsége, tapasztalatai, attitidjei, iskolai pedagogiai
gyakorlatok és szervezeti jellemzdk, az iskola kiilsé intézményes eréforrasai). Masrészt annak
megvalaszolasara toreksziik, hogy a lemorzsolddas kockazata milyen mértékben magyarazhaté
az egyéni és az iskolai tényezok egytittesével, s az individualis és kontextualis tényezok egyiit-
tesét figyelembe véve melyek a relevans szerepet kapo magyarazo tényezok. Az egyes tényezok
mentén végzett elemzésekkel a kockdzati mintazodasok, egyiittjarasok azonositdsara torek-
szlink, segitséget adva a probléma felismerésére. A tobbvaltozés magyarazé modellel, a kiilon-
boz6 dimenzidk egyiittes vizsgalataval pedig f6ként a lemorzsoldédas csokkentésére iranyuld
programfejlesztésekhez, beavatkozasokhoz kivanunk municiét adni.

Moddszer

Jelen tanulmanyunkban a projekt keretében 2018 és 2020 kozotti idészakban késziilt adatfelvéte-
lek kozill az els6 két adatfelvételi hullimban, a 2018/2019-es és a 2019/2020-as tanévben felvett
adatok egyesitett tanuldi adatbazisan végziink elemzéseket, melyekhez az intézményazonositoval
hozzakapcsoltuk a pedagdgus adatbdzis témank szempontjabdl relevans valtozdinak intézmény-
re aggregalt értékeit, valamint a koznevelési feladatot ellaté intézményekre vonatkozd orszagos
statisztikai célu adatszolgaltatas és az Orszagos kompetenciamérés (OKM) egyes adatait.

Célcsoport és minta

A mintazddasok vizsgalata soran a két hullamban résztvevé 263 iskola 6641 tanuldjanak adata-
it hasznaljuk, a tobbvaltozds elemzést pedig 149 iskola 2649 tanuldjara vonatkozdan végezziik.
Az elemzésbe minden esetben csak azokat az iskolakat vontuk be, ahol egyarant volt tanuléi és
pedagogus adatfelvétel is, valamint, ahol a tanuldk és a tantestiilet legalabb 20%-a kitoltotte a kér-
déivet. A tobbvaltozos elemzés soran tovabbi kritérium volt, hogy csak azok a tanuldk keriiltek
az elemzésbe, akik az elemzésiinkben szerepl6 28 individualis magyarazo valtozd hatterében allo
Osszes kérdésre valaszoltak, tovabba akiknek az iskoldjara a komplex modelliinkben szerepl6 23
kontextualis (aggregalt) valtozo a tanuldi, illetve a pedagogus valaszok alapjan megképezhetd volt.

Az elemzések sordn alkalmazott célvdltozo
Elemzéseink soran az iskoldra szamitott lemorzsolddasi mutatét tekintjiik a lemorzsolodas refe-

rencia indikatoranak, amely a lemorzsolddassal veszélyeztetett tanulok® ardnyat mutatja az adott
iskoldban. Egyéni szintl elemzéseink soran — mint a jelen tanulmdanyban is — eredmény valtozo-
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ként a - lemorzsolddast a szakirodalom alapjan legnagyobb mértékben eldre jelz6 (Lyche, 2010) —
tanulmanyi teljesitmény kiilonb6zé mutatéi koziil azt alkalmazzuk, amelyiknek iskolara aggregalt
atlaga a legerdsebb Osszefiiggést mutatta a 7. évfolyam lemorzsolodasi indexével.! Mint azt a 10.
tablazatban lathatjuk, az egyéni tanulmanyi teljesitmény rendelkezésre allo, iskolara aggregalt
mutatéi rendre szignifikans korrelaciot jeleztek a lemorzsolddasi index értékével. A legerésebb
korrelaciot — a lemorzsolddasi index képzésének egyik elemi valtozdjat is jelentd — el6z6 év végi
tanulmanyi atlag (-0,571) esetében kaptuk, igy tovabbi elemzéseink soran az el6z6 év végi tanul-
manyi atlagot alkalmazzuk a lemorzsolddas egyéni szintii indikatoraként, s ennek megfeleléen a
modelljeink eredmény (fiiggd) valtozdjaként. Az alkalmazott célvaltozé a lemorzsolddas kockaza-
tanak kozvetett és iranyultsagaban forditott mutatoja.

10. Tablazat
Az egyéni tanulmanyi teljesitmény kiilonbozé mutatéinak iskoldra aggregalt értékei és az iskola 7.
évfolyamadra jellemzd lemorzsoloddsi index kozotti kapcsolat (Pearson-féle korreldciés egyiitthatok)

Tanulmanyi dtlag a 6. év végén (dtlag) -0,571**
Magyar nyelv és irodalom osztélyzat atlag 6. végén (dtlag) 231 -0,417**
Matematika osztalyzat a 6. év végén (4tlag) 231 -0,403**
Torténelem osztélyzat a 6. év végén (atlag) 231 -0,394**
Valaha bukott tanuldk arénya (%) 232 0,354**
Idegen nyelv osztdlyzat a 6. év végén (dtlag) 228 -0,352**
Félévkor valaha bukott tanul6k ardnya (%) 232 0,231%*
Valaha évet ismételt tanuldk ardnya (%) 232 0,228**
Ev végén valaha bukott, de a pétvizsgan dtmentem tanuldk arénya (%) 232 0,195*

Az iskolai teljesitménnyel vald tanuldi elégedettség (tlag) 232 -0,184*

Megjegyzés: +A lemorzsolddassal veszélyeztetett 7. évfolyamos tanulok 6sszes 7. évfolyamos tanulohoz viszonyitott szaza-
lékos aranya az adott iskolaban. Pearson-féle korrelacios egytitthatokhoz tartozé szignifikancia szint: * p<0,010; **p<0,001.

Elemzési eljdrds

Elemzésiink soran a lemorzsolddas egyéni szintii kockazatat megjelenité el6z6 év végi tanulmanyi
atlag kapcsolatat vizsgaltuk a szakirodalom alapjan felvazolt teoretikus modell (lasd 1. fejezet 2. tab-
lazat) kiilonbozd tényezdivel, az 1. fejezet 3. tablazataban bemutatott témakoérok mentén megjelend
28 individualis (ezen beliil 11 egyéni és 17 csaladi) valamint 23 kontextualis (iskolai) valtozé mentén.
1) Egyrészt leirostatisztikai elemzéseket végeztiink, melynek sordn a lemorzsolddas kocka-
zatanak az egyes egyéni, csaladi, illetve iskolai tényezékkel valé kapcsolatat paronkénti li-
nearis regresszié elemzéssel vizsgaltuk, s a kapcsolat szorossagat hatasméret mutatokkal
paramétereztiik. A jelentGsebb (legalabb kozepes erdsségti) osszefiiggéseket eredményeket
grafikus formaban is megjelenitettiik.
2) Emellett a kontextualis és individualis magyarazo valtozok egyiittes szerepét linedris reg-
resszios eljarassal 1étrehozott komplex tobbvaltozds modellel vizsgaltuk.

20 A nemzeti koznevelésrél szolo 2011. évi CXC. torvény 4. § 37. pontja értelmében lemorzsoloddssal veszélyeztetett tanulénak
tekinthet az a tanuld, akinek az adott tanévben a tanulmdnyi dtlageredménye kozepes teljesitmény alatti vagy a megel6z6 tanévi
dtlageredményéhez képest legaldbb 1,1 mértékii romldst mutat, és esetében komplex, rendszerszintii pedagdgiai intézkedések
alkalmazasa vilik sziikségessé.

2l A lemorzsoléddsi index a lemorzsoloddssal veszélyeztetett 7. évfolyamos tanuldk Osszes 7. évfolyamos tanuldhoz viszonyitott
szdzalékos ardnydt mutatja az adott iskoldban.
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Eredmények
A lemorzsolddds kapcsolata kiilonbozo egyéni tényezikkel - leirostatisztikai elemzések

Az egyéni jellemzdk hdrom f6 dimenzidjat vizsgaltuk, az egyéni hdttér, az egyéni viselkedés, és a
kozosséghez tartozads dimenzidit.

Az egyéni hattér dimenzidjaban a tanulé neme mellett a fizikai és lelki egészsége jelenik meg.

o

A fizikai egészséget egyrészt az egészségi allapot onmindsitésével (Cavallo et al., 2015), masrészt
az orvos altal megallapitott kronikus nem fert6z6 betegség jelenlétével mértiik. A lelki egész-
ség vizsgalatara két mutatdt alkalmaztunk, a Cantril-létraval®® (Cantril, 1965) mért élettel valo

elégedettséget és a Rosenberg-féle Onértékelés skalat (Rosenberg, 1965).

Az egyéni hattér dimenzidban vizsgalt tényez6k mindegyike esetében szignifikans (minden
esetben p<0,001), de — a lelki egészség kivételével — gyenge Osszefiiggés (0,01<r2<0,06) mutat-
kozott a lemorzsolddas kockazataval (11. tdblazat).

11. Tablazat
A lemorzsolodds egyéni szintii kockdzatanak kapcsolata az egyéni hdttérrel: paronkeénti, linedris
regresszios modellek

Kérdezett neme (1=fid; 2=lany) 6582 | 0,127 | <0,001| 0,016
Fizikai egészség: Egészséqi allapot Gnmindsitése (1=rossz; 4=kitiind) 6337 | 0,214 <0,001| 0,046
Fizikai egészség: Orvos altal megallapitott krénikus nem fertdz6 betegség jelenléte (O=nincs; 1=van) 6303 | 0,032 <0,001| 0,001
Lelki egészség: Elettel valé elégedettség (0=lehetd legrosszabb élet; 10=lehetd legjobb élet) 6295 0,248 <0,001| 0,061
Lelki egészség: Rosenberg-féle Onértékelés skala dsszpontszama 6254 | 0,217 | <0,001| 0,047

Megjegyzés: Fliggs valtozo: a tanuld el6z6 év végi tanulmanyi atlaga;
N: Elemszam; f: standardizalt regresszios egyiitthatd; p: szignifikancia érték az F-statisztikdhoz kapcsoloddan;
r*: determinacios egyiitthatd;

kozepes hatdsméretli Osszefiiggés (0,06<r’<0,11)

Az egyéni hattér dimenzidk koziil kiemelkedik a lelki egészség mutatdjaként alkalmazott
élettel valo elégedettség, amely kozepes hatasmérett (r2=0,061) pozitiv kapcsolatban 4ll a ta-
nulmanyi eredménnyel, azaz azt mondhatjuk, hogy azoknak a tanuldknak, akik elégedettebbek
az életiikkel, akiknek jobb a lelki egészségiik, vagy jobbnak érzékelik azt, kisebb a kockazata az
iskolai lemorzsolodasra. A mindkét kérdésre valaszolok (N=6295 {6) korében az atlagos tanul-
manyi eredmény 4,0. Ez jeleniti meg a minta atlagos lemorzsolodasi kockazatat. A 15. dbran
lathatjuk, hogy ez a tanulmadnyi atlag a 0-10 kozotti skalan mért az élettel valo elégedettség mu-
tato 7-es értékénél talalhato, ami azt jelenti, hogy azon tanuldk korében, akik az életiikkel ennél
kevésbé elégedettek, az atlagosnal nagyobb a lemorzsolddas kockazata (15. abra).

2 Van-e a tanulonak olyan tartos betegsége, fogyatékossdaga vagy egészségi problémdja (cukorbetegség, iziileti gyulladds, allergia,
sziiletés kozben szerzett sériilés stb.) amit orvos dllapitott meg? (O=nincs; 1=van)
# A létra teteje (10. fokozat) a lehetd legjobb életet jeloli, a létra alja (0. fokozat) a lehetl legrosszabb életet jeloli.

Szdmit-e az iskola? Az iskolai lemorzsolddds vizsgdlata

15. Abra
A tanulmdnyi dtlag és a lelki egészség kapcsolata
50 ° o ' o]
e & 8
i ! t ! R? Linear=0,061
> o 3 -
w| o g g “§—§
g g 8 g 8 _
5
EL
© g e
o] ° ;
© o o ol L
20(-0——o g ¢ ! o & 8
o o e 3 o
0 °
©
o
1lu ! et M ® i o F i ?
0 2 4 6 8 10
Elettel val elégedettség

Megjegyzés: a piros vonal az adatokra legjobban illeszkedd gorbe

Az egyéni viselkedés dimenzidjan beliil a tanulmanyi elkotelezédést 6t véltozé/index se-
gitségével vizsgaltuk. A ,Mennyire szereted a legkedveltebb tdargyadat?” — kérdéssel*, a tanulas/
iskola hasznossaga és teljesitmény orientalt tanulds indexekkel®, a dimenziohoz tartoznak még
a deviancidkban valo érintettség®, valamint a logds miatti hidnyzas gyakorisaga® valtozok.

Az egyéni viselkedés dimenzidban vizsgalt tényezdk esetében szintén mindegyik szignifi-
kans (miden esetben p<0,001) sszefiiggést mutatott a lemorzsolddas kockazataval. Ezek koziil
a deviancidkban vald érintettség és a tanulds/iskola hasznossagat kifejez6 véltozd esetében a
kapcsolat gyenge (0,01<r’<0,06), azonban egy egyéni viselkedéssel kapcsolatos mutaté kozepes
(0,06<r’<0,11), kettd pedig kifejezetten erds (0,11<r?) kapcsolatot jelez (12. tablazat).

! Valaszkategoridk: 1=egydltaldn nem; 5=nagyon.

# A tanulds/iskola hasznossdga index 5 vdltozé alapjin fékomponens analizissel létrehozott mutatd, ami a bevitt viltozdk
variancidjdnak 45,1%-dt jeleniti meg. A teljesitmény orientdlt tanulds index pedig 4 véltozo alapjdn f6komponens analizissel
létrehozott mutaté, ahol a megmagyardzott variancia 48,5%.

% A dohdnyzis, alkoholfogyasztds, beriigds, bantalmazo magatartds és bantalmazott magatartds eléforduldsi gyakorisdga alapjin
klaszteranalizissel [étrehozott, a vdlaszaddkat két csoportba (nem érintett/érintett) sorolé mutato.

7 Egy dtlagos hénapban azon napok szdma, amikor egyszertien nem ment be az iskoldba, logott a didk.

A lemorzsol6dds egyéni, csaladi és iskolai tényezdinek kapcsolata




12. Tablazat

A lemorzsolodas egyéni szintii kockdzatanak kapcsolata az egyéni viselkeséssel: paronkénti, lined-

ris regresszios modellek

Tanulmdnyi elkdtelezddés: Mennyire szereted a legkedveltebb térgyadat? (1=egyéltalan nem; 5=nagyon) 6527 | 0,371| <0,001| 0,138
Tanulmdnyi elkdtelezddés: Tanulas/iskola hasznosséga index* 6338 | 0,111 <0,001| 0,012
Tanulmdnyi elkatelezddés: Teljesitmény orientélt tanulds index* 6405 | 0,347 | <0,001 0,120
Deviancidkban vald érintettség (0=nem érintett; 1=érintett) 6207 | -0,184 | <0,001| 0,034
,L6gds” miatti hidnyzds gyakorisdga (napok szdma) 6557 | -0,267 | <0,001| 0,071

Megjegyzés: Fiiggd valtozo: a tanuld el6z6 év végi tanulmanyi atlaga;
*A f6kompenenselemzéssel 1étrehozott indexek esetén a pozitiv értékek az adott dimenzid jelentéstartamdnak
nagyobb elfogadasat (az indexet alkoto dllitasokkal valé nagyobb egyetértést) jelzik;
N: Elemszam; f: standardizalt regresszids egyiitthatd; p: szignifikancia érték az F-statisztikdhoz kapcsoloddan;
r*: determindcids egyiitthato;

kozepes hatdsméretll dsszefiiggés (0,06<r’<0,11)

erds hatdsméretli 6sszefiiggés(0,11<r?)

A tanulmanyi elkotelez6dés két mutatdja, a tanuld leginkabb szeretett tantargyanak ked-
veltsége, valamint a teljesitményorientalt tanulast kifejez6 index erds pozitiv kapcsolatban 4ll
a tanulmanyi atlaggal (r2=0,138; r2=0,120). Azaz azoknak a didkoknak jelentsen nagyobb a
kockazata a lemorzsolddasra, akik korében a leginkabb kedvelt tantargyuk esetén (is) kisebb
elkotelez6dés figyelheté meg, illetve akikre a teljesitmény orientalt tanulds kevésbé jellemzd
(16-17. abrak). A mindkét kérdésre valaszold (N=6527 {6) diakok atlagos tanulmanyi atlaga
(4,0) altal megjelenitett atlagos lemorzsolddasi riziké alapjan azt mondhatjuk, hogy azon didk
esetében, akinek nincs olyan targya, amit ,nagyon szeret”(5) vagy ,legalabb szeret” (4), az atla-
gosnal nagyobb az iskolai lemorzsolddas rizikdja (16. dbra).

16. Abra
A tanulmadnyi dtlag és a tanulo leginkabb szeretett tantdrgydanak kedveltsége kozotti kapcsolat
(atlag)

5 nagyon szeretem
4
3

2

1 egyaltalan nem
szeretem

1.0 1.5 2.0 2.5 3.0 35 4.0 4.5

tanulmanyi atlag

Szdmit-e az iskola? Az iskolai lemorzsolddds vizsgdlata

A 17. ébran lathatjuk, hogy a teljesitmény orientalt tanulds index csokkenésével meredeken
csokken a tanulmanyi eredmény. Ugyan az dbran jol lathatd, hogy a valaszolokra atlagosan jel-
lemz6 lemorzsolddasi kockazatot (4,0 tanulmanyi atlagot) a 0 indexértéknél veszi fel a gorbe,
azonban tekintettel arra, hogy az index négy valtozo alapjan, f6komponens elemzéssel létreho-
zott, mesterséges mutato, igy maga ez a kockazati ,,kiiszob” a hétkoznapi életben nehezen értel-
mezhetd. Ertelmezéséhez tdimpontot azok az elemi véltozok jelenthetnek, melyekbdl az indexet
létrehoztuk (lasd 1. melléklet). Az indexet leginkabb az hatarozza meg, hogy a tanul6 szamara
mennyire fontos, hogy jol teljesitsen az iskolaban (faktorsulya 0,806). Ennél kicsit kisebb stllyal
(0,661, ill. 0,644) jelenik meg az indexben a hazi feladatok rendszeres elkészitésének, ill. a to-
vabbtanulasnak fontossaga, s jelen van még (0,570-es sullyal) az elismerés fontossaga.

17. Abra
A tanulmdnyi dtlag és a teljesitmény orientdlt tanulds index kapcsolata
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Megjegyzés: a piros vonal az adatokra legjobban illeszkedd gorbe

A légas miatti hianyzas gyakorisaga a fentieknél gyengébb, de még jelentdsnek tekinthe-
t6 kozepesen erds (r?=0,071) negativ kapcsolatot mutat a tanulmanyi atlaggal, azaz az iskola-
bdl 16gas miatt tobbet hianyzé didkok kozott nagyobb a lemorzsolddas kockazata (18. dbra).
A mindkét kérdésre vélaszoldé (N=6557) tanulok atlagos tanulmanyi teljesitménye (4,0) altal
megjelenitett atlagos lemorzsolddasi rizikoé alapjan pedig azt mondhatjuk, hogy a l6gas miatti
hianyzas el6fordulasa esetén mar az atlagosnal nagyobb a lemorzsolddas kockazata, és a hiany-
zasok novekedésével monoton csokken a tanulmanyi atlag, azaz szintén novekszik a lemorzso-
l6das kockazata. Azok, akik évente tobb, mint egy hetet 16gnak az iskolabdl, azoknak kozel egy
jeggyel rosszabb a tanulmanyi atlaga.

A lemorzsol6dds egyéni, csaladi és iskolai tényezdinek kapcsolata




18. Abra
A tanulmdnyi dtlag és ,16gds” miatti hidnyzds (nap) kapcsolata (dtlag)

1.0 1.5 2.0 2.5 3.0 3.5 4.0 4.5
tanulmanyi atlag

hianyzas (nap)

A kozosséghez tartozds dimenzidjat az osztalykozosséghez tartozas szubjektiv mutatédjaval®
mértitk (Kotyuk et al., 2021). A valtozé szignifikans de gyenge kapcsolatot mutatott a lemor-
zsolddassal, ezért ennek a kapcsolatnak a részletesebb bemutatdsatol eltekintiink (13. tablazat).

13. Tablazat
A lemorzsolodds egyéni szintli kockdzatinak kapcsolata a kozosséghez tartozdssal: paronkénti
linedris regresszids modell

Kortdrs kapcsolatok/szegregdcio:
Mennyire érzi magat a tanul6 az osztalykozosséq részének? (1=teljesen kiviilall6; 5=integralt) 0117| <0,001| 0,013

6466

Megjegyzés: Fiiggd valtozo: a tanuld el6z6 év végi tanulmanyi atlaga;
N: Elemszam; (: standardizalt regresszids egyiitthatd; p: szignifikancia érték az F-statisztikdhoz kapcsoloddan;
r?: determindcios egyiitthatd;

A lemorzsolédds kapcsolata kiilonbozo csalddi hdttérrel - leirdstatisztikai elemzések

A csaldd dimenzidjaban a csaldd dsszetételével, iskoldhoz valo hozzddllasaval, lakéhelyével,
csaladi eréforrasokkal és deviancidkkal kapcsolatos mutatokat alkalmaztunk.

A csaldadosszetételt a csaladszerkezet tipusa (ép/teljes, Gjrastrukturalt, egysziilds, egyéb csa-
lad, intézetben élés) és a testvérek szama jelenitette meg. Ha egyiitt vizsgaljuk a kiilonbozd csa-
ladszerkezet tipusokat, azt tapasztaljuk, hogy a csalddszerkezet gyenge hatdsméretii szignifikans
kapcsolatban all a tanulmanyi atlaggal (p<0,001; n2=0,035): az ép/teljes csaladban él6 didkok
lemorzsolddasi kockazata a legkisebb (tanulmanyi atlag: 4,1), és hozzajuk képest minden mas
csaladtipus kockazata valamelyest magasabb, a legnagyobb az intézetben é16 diakoké (tanulma-
nyi atlag: 3,6). Az egyes csaladosszetételi tipusok kockazatat kiilon-kiilon vizsgalva szignifikans,
de gyakorlatilag elhanyagolhat6 (rendre r2<0,01) hatasméret(i kapcsolat figyelhetd a tanulmanyi
eredménnyel, egyediil az intézeti 1ét esetében tapasztaltunk gyenge szignifikans Osszefiiggést.
A csaladosszetétel masik vizsgalt mutatdja a testvérek szama szignifikans forditott kapcsolatot
jelzett a tanulmanyi atlaggal, tehat azoknak a didkoknak nagyobb a lemorzsolodasi kockazata,
akiknek tobb testvére van, azonban itt is csak gyenge szignifikans osszefiiggést tudtunk azono-
sitani (14. tablazat).

2 Mennyire érzi magdt a tanuld az osztdlykozosség részének? (1=teljesen kiviildllo; 5=integralt)

Szdmit-e az iskola? Az iskolai lemorzsolddds vizsgdlata

A csalad iskoldhoz, tanuldshoz valé hozzddlldsa mentén — melyet egy 4 foka Likert skala-
val mértiink® - szintén szignifikans osszefiiggés tapasztalhat6 (14. tablazat): az iskolai iigyek-
kel kapcsolatban kisebb érdeklédést mutatd csalddi kornyezet rosszabb tanulményi atlaggal,
nagyobb lemorzsolddasi kockazattal jar. Azonban itt is csak gyenge kapcsolat azonosithat6
(r2=0,022).

A lakohely urbanizacios foka (f6varos, megyeszékhely, egyéb varos, kozség/falu) tekinte-
tében (14. tablazat) 0sszességében szintén gyenge szignifikans (p<0,001; n2=0,010) kapcsolat
jelzett a lemorzsolddas kockdzataval: a legkisebb kockazat a megyeszékhelyeken (tanulmanyi
atlag: 4,2), a legnagyobb pedig a kozségekben/falvakban mutatkozott (tanulmdnyi atlag: 3,9),
azonban nincs olyan telepiiléstipus, amely a tobbi tipusu telepiiléshez képest jelentékeny mér-
tékben nagyobb lemorzsolddasi kockazatot hordozna, mindegyik telepiiléstipus esetében elha-
nyagolhat6 hatasméretet kaptunk (r2<0,01).

A csalad gazdasagi, kapcsolati és kulturalis erdforrdsait 5 kiillonboz6 valtozdval képeztitk
le. Az egyik ilyen mutaté a deprivacids index, ami négy életkoriilmény-komponens® alapjan
az anyagi okokbdl hidnyzé életkorillmény-komponensek szamat fejezi ki. Vizsgaltuk tovabba
a csalad kulturalis statusat, a munkaerdpiaci pozicidjanak stabilitasat, egészségi statusat és et-
nikai Osszetételét®. A csaladi eréforrasokat leképezé mutatok mentén szintén rendre gyenge
(0,01<r2<0,06) vagy elhanyagolhaté (r2<0,01) hatdsméret melletti szignifikdns kapcsolatokat
taldltunk (14. tablazat). Egyediil a kulturélis er6forrasok esetében mutatkozott kozepesen erds
(r?=0,088) szignifikans kiilonbség: azokban a csalddokban él6 tanuloknak, ahol van valamelyik
sziilének érettségije, egy fél jeggyel magasabb a didk tanulmanyi atlaga, azaz kisebb a lemorzso-
16dasi kockazata (19. abra).

19. Abra
A tanulmadnyi dtlag és a sziilok iskolai végzettségének kapcsolata (dtlag)

valamelyik sziilének van
nincs egyik sziildnek sem

1.0 1.5 2.0 2.5 3.0 35 4.0 4.5
tanulmanyi atlag

A csaladon belilli devidns mintdk® eléfordulasa mentén szintén szignifikans kiilonbségeket
taldltunk (14. tablazat): azoknak a tanuloknak valamelyest alacsonyabb a tanulmanyi atlaga,
azaz nagyobb a lemorzsolddasi kockazata, akik a csaladjukban tobbféle devians mintat is latnak.
Azonban ez esetben is csak gyenge dsszefliggésrdl beszélhetiink (r2=0,025).

# A feltett kérdés a kovetkezd volt: Szoktak-e otthon az iskolai dolgokrol/életrdl beszélgetni? (1=igen, rendszeresen; 4=nem igazdin
érdeklédnek)

¥ A vizsgalt életkoriilmény komponensek: sajit szoba, szamitogép/laptop/tablet, otthoni internet hozzdférés, évente legalabb egy hét
csalddi nyaralds.

! Kulturdlis status vizsgdlatdra alkalmazott mutato: az anydnak és/vagy apdnak van-e érettségije (O=nincs; 1=van); munkaerdpiaci
poziciék stabilitdsanak mutatéja: anya és/vagy apa dllandé munkahelyen vagy sajdt villalkozdsdban dolgozik-e, azaz stabil-e a
munkaerdpiaci statusa (0=instabil; 1=stabil); egészségi stdtus mutatdja: van-e tartos beteg a szitk csalddban (0=nincs; 1=van); és az
etnikai 0sszetétel vizsgdlatdra alkalmazott mutaté: anya és/vagy apa roma szdrmazdsi-e (0=nem; I=igen).

2 A csalddi devidns mintdkat a csalddban el6fordulé devidns/kockdzati magatartdstipusok (dohdnyzds, rendszeres alkoholfogyasztds,
bortonviselt csalddtag, illetve nyugtaté/altato szedése koziil hany fordul el a sziik csalddban) szamdval mértiik.

A lemorzsol6dds egyéni, csaladi és iskolai tényezdinek kapcsolata




14. Tablazat
A lemorzsolodds egyéni szintii kockdzatdanak kapcsolata a csalddi tényezdkkel: paronkénti, linedris
regresszios modellek

(salddasszetétel: ép/teljes csaldd (0=nem; 1=igen) 5976 | 0,166 | <0,001| 0,028
(salddosszetétel: Gjrastrukturdlt csaldd (0=nem; 1=igen) 5976 | -0,066 | <0,001| 0,004
(salddosszetétel: egysziilds csaldd (0=nem; 1=igen) 5976 | -0,062| <0,001| 0,004
(saldddsszetétel: egyéb csaldd (0=nem; 1=igen) 5976 | -0,081| <0,001| 0,006
Csalddosszetétel: intézetben €l (0=nem; 1=igen) 5976 | -0,106| <0,001| 0,01
Csaldddsszetétel: Testvérek szama 5976 | -0,230| <0,001| 0,053

Hozzddllds: Szoktak-e otthon az iskolai dolgokrdl/életrél beszélgetni?

(1=igen, rendszeresen; 4=nem igazan érdeklédnek) 6551) 00471 <0001} 0022

Lakdhely: Budapest (0=nem; 1=igen) 6582 | 0,038 0,002 | 0,001
Lakéhely: megyeszékhely (O=nem; 1=igen) 6582 | 0,074| <0,001| 0,005
Lakdhely: egyéb véros (0=nem; 1=igen) 6582 | -0,021 0,083 | 0,000
Lakdhely: kbzség, falu (0=nem; 1=igen) 6582 | -0,073| <0,001| 0,005
Erdforrdsok: Deprivacis index 5528 | -0,161| <0,001| 0,026
Erdforrdsok: Anyanak és/vagy apanak van-e érettségije? (0-nincs; 1-van) 4794 0,297 | <0,001| 0,088
Erdforrdsok: Apa és/vagy anya munkaerdpiaci statusa stabil-e? (O=instabil; 1=stabil) 5783 | 0,088 <0,001| 0,008
Erdforrdsok: Van-e tartds beteg a csalddban (sziil6k vagy testvérek kozétt)? (0=nincs; 1=van) 6015 | -0,065| <0,001| 0,004
Erdforrdsok: Anya és/vagy Apa roma szdrmazasd (0=nem; 1=igen) 6024 | -0,208| <0,001| 0,043
Csalddon beliili devians mintak eldfordulasa 6015 | -0,159| <0,001| 0,025

Megjegyzés: Fliggs valtozo: a tanuld el6z6 év végi tanulmanyi atlaga;
N: Elemszam; f: standardizalt regresszids egyiitthatd; p: szignifikancia érték az F-statisztikdhoz kapcsoloddan;
r?: determindcios egyiitthatd;

kozepes hatasméretli 6sszefiiggés (0,06<r2<0,11)

Osszességben tehdt azt mondhatjuk, hogy a vizsgalt csalddi tényez8k mentén rendre szignifi-
kans mintazodasok azonosithatdk, de a kiilonbségek egy kivételével gyenge vagy elhanyagolha-
t6 hatasméretiiek. Egyediil a csalad kulturalis eréforrasai mentén mutatkozott kozepes erésségii
kapcsolat (14. tablazat).

Az lemorzsolddas kapcsolata kiilonb6z6 iskolai szinti
tényezokkel - leirdstatisztikai elemzések

Az iskolai kontextus 6t dimenzidjat Gsszesen 23 iskolara aggregalt valtozoval mértiik, melyek a
tanuloi Osszetételt, az iskola hatrdnykompenzdcios szerepét, a tandrok felkésziiltségét/tapasztalatait
és lemorzsolodassal kapcsolatos attitiidjeit, az iskolai/pedagdgiai gyakorlatokat és szervezeti
jellemzdket, valamint az iskola kiilsé intézményes erdforrdsait jelenitették meg.

Az iskolak tanuldi dsszetételét az Orszagos kompetenciamérés adatbazisaban szerepld tanu-
16i6sszetétel-index-szel”, valamint a deviancidkban (dohanyzas, alkoholfogyasztas, bertugas,
bantalmazé magatartds és bantalmazott magatartas) érintett didkok tanulo6i adatbazisbol agg-
regalt aranyaval ragadtuk meg. Mindkét mutato esetében gyenge szignifikdns kapcsolat mutat-
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kozott (15. tablazat): az iskola kedvezébb tanuldi osszetétele esetén alacsonyabb, a devianciak-
ban érintett diakok nagyobb aranya esetén magasabb az egyéni lemorzsolodas kockazata.

15. Tablazat
A lemorzsolodds egyéni szintii kockdzatdnak kapcsolata az iskola tanuléi dsszetételével: paronkén-
ti, linedris regressziés modellek

Az iskola tanuldi osszetétel indexe 5846 | 0,234| <0,001| 0,055
Devianciékban érintett didkok ardnya 6521 -0,171| <0,001| 0,029

Megjegyzés: Fliggd valtozo: a tanuld el6z6 év végi tanulmanyi atlaga;
N: Elemszam; f: standardizalt regresszids egyiitthatd; p: szignifikancia érték az F-statisztikahoz kapcsoléddan;
r?: determindcios egytitthato.

Az iskoldk hdtranykompenzdcids szerepét a pedagogus adatbazis alapjan aggregalt, az iskola
hatranykompenzacios képességét jelzé index*, a szegregacio tamogatasat jelz6 index™, a csaladi
hattér iskolai szocializaciét akadalyozo szerepét jelz6 index’, valamint az egyéni (pl. szorgalom)
és a csaladi hattér (pl. életmod, kultura) kompenzacios szerepét mérd index”” mutatja. A dimen-
zi6 kapcsan tovabbi mutatoként az Orszagos kompetenciamérés adatbazisabol bevonasra ke-
riilt egy az iskoldban integracids/képességkibontakoztatd foglalkozas létére vonatkozoé valtozo.
Az iskola hatranykompenzacids szerepét megjelenité 6t mutatéd koziil mindossze kettd jelzett
szignifikdns kapcsolatot a tanulmanyi atlaggal: a csaladi hattér iskolai szocializaciot akadalyozo
szerepe, illetve az egyéni és csalddi hattér kompenzacids szerepe. Azonban a hatdsméret mutatéd
alapjan a kapcsolat eréssége mindkét tényezd esetében elhanyagolhaté mértéki (16. tablazat).

16. Tablazat
A lemorzsolddds egyéni szintii kockdzatdnak kapcsolata az iskola hatranykompenzdcios szerepével:
pdronkénti, linedris regressziés modellek

I I A T

Iskola hatrénykompenzécids képessége index* 5763 | -0,004 0,754 0,000
Szegregécid tdmogatdsa index* 5727 0,018 0,183 | 0,000
(saladi hattér iskolai szocializaciéban betdltdtt szerepe index* 5793 | -0,034 0,010 0,001
Egyéni, csaladi hattér kompenzdcids szerepe index* 5793 | -0,065| <0,001| 0,004
Miikddik-e az iskoldban integrdcids/képességkibontakoztatd foglalkozés? (0=nem; 1=igen) 6375 | 0,003 0,841 0,000

Megjegyzés: Fuiggs valtozo: a tanuld el6z6 év végi tanulmanyi atlaga;

*A f6kompenenselemzéssel 1étrehozott indexek esetén a porzitiv értékek az adott dimenzié jelentéstartamdnak
nagyobb elfogadasat (az indexet alkoto allitdsokkal valé nagyobb egyetértést) jelzik;

N: Elemszdm; P: standardizalt regresszios egytitthatd; p: szignifikancia érték az F-statisztikihoz kapcsoléddan;
r’: determindacios egyiitthato;

* Az index az dtlag feletti, zlletve a nagyon rossz anyagi koriilmények kozott élok és kiilonbozd tamogatdsokban részesiild tanulok
dsszesitett ardnydt fejezi ki.

** A hatrdnykompenzdcids index 4 vdltozd alapjdn fSkomponens analizissel létrehozott mutatd, ami a bevitt vdltozdk variancidjdnak
41,3%-dt magyardzza.

A szegregdcid tdmogatdsdt jelz6 index 3 vdltozd alapjdn fSkomponens analizissel létrehozott mutatd, ami a bevitt vdltozok
variancidjdnak 65,93%-dt ma; yardzza.

% A csalddi hattér iskolai szocializdciot akaddlyozo szerepét jelzd index 4 vdltozo alapjin fékomponens analizissel létrehozott mutaté:
megmagyardzott variancia 43,4%.

7 Az ,egyeni, csalddi hdttér kompenzdcids szerepe” index 5 vdltozd alapjdn fékomponens analizissel létrehozott mutaté, ami a bevitt
vdltozok variancidjdnak 54,1%-dt magyardzza.
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A tandrok dimenzidban a pedagogusok felkésziiltségét, tapasztalatait, illetve a lemorzsolo-
das okaival kapcsolatos attitiidjeit megjelenité mutatokat alkalmaztunk. A pedagdgus adatbazis
technoldgiaval tamogatott tanitas és tanulas terén valo felkésziiltségére vonatkozd aggregalt va-
laszai alapjan keriilt kialakitasra a digitalis kompetencia valtoz6*. A pedagdégusok tapasztalatait
leképezé valtozok a pedagdgusok szerzett tapasztalatait jelenitik meg a modellben®. A tanarok
lemorzsolddas okaival kapcsolatos attitidjei pedig négy kiilonboz6, a pedagdgus adatbazisbol
aggregalt index formajaban keriiltek beépitésre: (1) a tanuld egyéni jellemzoinek szerepét jelzé
index® (2) a tanulo csaladi hatterének szerepét jelz6 index*’; (3) a pedagdgiai tényezdk szerepét
jelz6 index*’; (4) a szervezeti tényezOk szerepét jelzé index®. A vizsgalt nyolc tanari jellemz6
koziil 6t esetében mutatkozott szignifikdns kapcsolat a tanulmanyi atlaggal (17. tablazat). Ezek
koziil harom jellemz6 a tanarok tapasztalatait, kett6 pedig a lemorzsolddassal kapcsolatos atti-
ttidjeiket jeleniti meg, azonban egy kivételével mindegyik kapcsolat elhanyagolhaté hatasmére-
tli (minden esetben r2<0,01). Minddssze a lemorzsol6das okaival kapcsolatban a tanulé egyéni
jellemzdinek tulajdonitott szerep esetén mutatkozott valamelyest erésebb, de igy is csak gyenge
hatasmérett kapcsolat (r?=0,015): azokban az iskolakban, ahol a pedagdégusok a lemorzsolddas
hatterében nagyobb szerepet tulajdonitanak a tanuld egyéni jellemz6inek, némileg alacsonyabb
a didkok tanulmanyi atlaga, azaz valamelyest nagyobb a lemorzsolddas esélye.

17. Tablazat
A lemorzsolodds egyéni szintii kockdzatdnak kapcsolata a tandrok kiilonbozo jellemzdivel: pdaron-
kénti, linedris regresszios modellek

Felkésziiltség: Digitalis kompetencia (1=egyaltaldn nem felkésziilt; 5=teljes mértékben felkésziilt) 5824 | -0,021 0,111 0,000
Tapasztalat: Atlagosan hény 6ra tovabbképzésen vettek részt atlagosan az iskolapedagdgusai 6440 | -0,096| <0,001| 0,009
Tapasztalat: Egyetemi vagy PhD pedagdgiai végzettséggel rendelkez6k arédnya az iskoldban 6440 | 0,067 | <0,001| 0,004
Tapasztalat: Atlagosan hény évet dolgoztak pedagdqusként az iskolapedagégusai 6440 | 0,025 0,048 | 0,000
Lemorzsolddds okaival kapcsolatos attitiiddk: Tanulé egyéni jellemz8inek szerepét jelzd index* 5775 -0,124| <0,001| 0,015
Lemorzsolddds okaival kapcsolatos attitiiddk: Tanuld csalddi hattér szerepét jelzG index* 5836 | -0,034 0,009 | 0,001
Lemorzsolddds okaival kapcsolatos attitiidok: Pedagdgiai tényez6k szerepét jelz index* 5775| 0,000 0,986 | 0,000
Lemorzsolddds okaival kapcsolatos attitiiddk: Szervezeti tényez6k szerepét jelzd index* 5649 | 0,015 0,249 | 0,000

Megjegyzés: Fiiggd valtozo: a tanuld el6z6 év végi tanulmanyi atlaga;

*A f6kompenenselemzéssel 1étrehozott indexek esetén a pozitiv értékek az adott dimenzié jelentéstartamdnak
nagyobb elfogadasat (az indexet alkoto dllitasokkal valé nagyobb egyetértést) jelzik;

N: Elemszam; P: standardizalt regresszios egytitthatd; p: szignifikancia érték az F-statisztikihoz kapcsoldddan;
r*: determindcios egyiitthatd; A kis hatdsméretd tényez6hoz tartozd értékeket vastagitassal kiemeltiik.

Az iskolai (pedagogiai) gyakorlatok és szervezeti célok dimenzid egyrészt a tanuloi adatba-
zis alapjan aggregalt mutatokat tartalmaz. Itt talalhato az iskolai légkorrel kapcsolatos tanuloi
percepciokat megjelenité tanuloi légkor valtozé*, az iskoldra jellemzé magas szinvonalat/elva-
rasokat jelz6 index*®, valamint az intézményi célokat dsszegzd két index, a tanuldkra forditott fi-

** Vilaszkategoridk: 1=egydltaldn nem felkésziilt; 5=teljes mértékben felkészilt.

¥ A felhasznalt kérdések: dtlagosan hdny dra tovabbképzésen vettek részt az iskola pedagdgusai; mekkora az egyetemi vagy PhD
pedagdgiai végzettséggel rendelkez6k ardnya az iskoldban; dtlagosan hdny évet dolgoziak pedagdgusként az iskola pedagogusai)

04 valg t0z6 alapjén fofg omponens analizissel [étrehozott mutatd: megmagyardzott variancia 43,2%

' 4 vdltozé alapjdn f6komponens analizissel létrehozott mutatd: megmagyardzott variancia 49,2%

* 6 vdltozd alapjdn f6komponens analizissel létrehozott mutatd: megmagyardzott variancia 63%

* 4 viltozé alapjdn f6komponens analizissel létrehozott mutaté: megmagyardzott variancia 54%

* 10 valtozé alapjdn fékomponens analizissel létrehozott mutaté: megmagyardzott variancia 48,5%.
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gyelem* és a kimenetre vald felkészités*. A dimenzidhoz a pedagdgus adatbazis alapjan tovabbi
mutatokat is hozzarendeltiink, ezek koziil a pedagogus légkormutatd az iskolai légkorrel kap-
csolatos tanari percepciokat jeleniti meg*, a masik két valtozo pedig a sziil6k és a pedagogusok
kozotti kommunikaciot/kapcsolatot®. Az iskolai/pedagoégiai gyakorlatok vizsgalt mutatéinak
tobbsége (7-bdl 6 mutato) szignifikans, de egy kivételével elhanyagolhaté hatasméret(i kapcso-
latot jelzett a tanulmanyi atlaggal (18. tablazat). Mindossze az iskolara jellemzd magas szinvonal
és elvarasok esetében mutatkozott valamivel jelentékenyebb, de igy is csak gyenge Osszefliggés
a tanulmanyi atlaggal: azokban az iskolakban tanul6 didkok korében valamelyest kisebb a le-
morzsolddas kockazata, ahol az iskoldban magas szinvonal, illetve magas elvarasok jellemzdek.

A kozosségek (intézményes erdforrdsok) dimenzidjat a pedagogus adatbazisbol szamolt és
aggregalt pedagégusok kiils6 kapcsolatainak szorossagat jelzé index™ segitségével vizsgaltuk.
A mutatd szignifikans kapcsolatot mutatott a tanulmanyi atlaggal, de a kapcsolat eréssége ez
esetben is elhanyagolhato.

18. Tablazat
A lemorzsolddds egyéni szintii kockdzatdnak kapcsolata a kiilonbozé iskolai (pedagdgiai) gyakor-
latokkal és szervezeti jellemzdkkel: paronkénti, linedris regresszids modellek

Tanuldi légkdrmutaté* 6533 | -0,043 0,001| 0,002
Pedagdgus légkdrmutaté* 7518 | 0,074| <0,001| 0,005
Elvdrdsok: Iskoldra jellemz6 magas szinvonal és elvarasok index* 6513 | 0,153 | <0,001| 0,023

Sziilg-iskola kommunikdcid: Mennyire tartja fontosnak, hogy jo kapcsolatot dpoljon a sziil6kkel?

(1=egyaltalan nem fontos; 4=nagyon fontos) 6440 | 0,027 00311 0,001

Sziil-iskola kommunikdcio:

Milyen a kapcsolata a sziil6kkel? (1=kifejezetten felszines; 4=kifejezetten szoros) 64401 0,060 <0001/ 0003

Intézményi célok: Tanul6kra forditott figyelem index* 6513 | 0,036 0,003 0,001
Intézményi célok: Kimenetre valo felkészités index* 6513 | -0,019 0,118 | 0,000
Kaizdsségek (intézményes erdforrdsok): Pedagégusok kiilsé kapcsolatainak szorosséga index* 6440 | -0,047 | <0,001| 0,002

Megjegyzés: Fiiggs valtozo: a tanuld el6z6 év végi tanulmadnyi atlaga;

*A f6kompenenselemzéssel 1étrehozott indexek esetén a porzitiv értékek az adott dimenzié jelentéstartamdnak
nagyobb elfogadasat (az indexet alkoto allitdsokkal valé nagyobb egyetértést) jelzik;

N: Elemszdm; P: standardizalt regresszios egytitthatd; p: szignifikancia érték az F-statisztikihoz kapcsoléddan;
r%: determindcios egyiitthatd; A kis hatdsméreti tényez6hoz tartozé értékeket vastagitdssal kiemeltiik.

Osszességben tehat azt mondhatjuk, hogy a vizsgalt 23 iskolai tényez koziil 16 esetében volt
azonosithato szignifikans kiilonbség, azonban azok donté tobbsége elhanyagolhaté hatasmére-
td, mindossze négy tényezd esetében tapasztalhattunk gyenge hatdsméretli osszeftiggést (15-18.
tablazat).

* 3 vadltozo alapjin fékomponens analizissel létrehozott mutaté: megmagyardzott variancia 64,5%

% 3 ydltozé alapjdn f6komponens analizissel létrehozott mutaté: megmagyardzott variancia 65,2%

¥ 3 valtozo alapjin fékomponens analizissel létrehozott mutaté: megmagyardzott variancia 71,2%.

* Fékomponens analizissel létrehozott, majd iskolai szintre aggregalt pedagdgus légkormutaté 15 vdltozo informdciotartalmadt
0Osszegzi, a megmagyardzott variancia 47,4%.

# Mennyire tartja fontosnak, hogy jé kapcsolatot dpoljon a sziilokkel? (1=egydltaldn nem fontos, 4=nagyon fontos); Milyen a
kapcsolata a sziilkkel? (1=kifejezetten felszines, 4=kifejezetten szoros).

0 5 vdltozo alapjdn fékomponens analizissel létrehozott mutatd: megmagyardzott variancia 48,5%.

A lemorzsol6dds egyéni, csaladi és iskolai tényezdinek kapcsolata




Komplex modell

A fentiekben kiilon-kiilon vizsgalt egyéni, csaladi és iskolai tényezékkel kapcsolatos valtozok
teljes korén®! tobbvaltozos linedris regresszios modellt™ hoztunk létre a lemorzsolodast befolya-
sold tényezok egyiittes szerepének megragadasa céljabdl (19. tablazat). A modell a tanulmanyi
atlag variancidjanak 33,1%-at magyarazza, azaz kozepesen erés modellt sikeriilt 1étrehozni.

A komplex modellt a szignifikans valtozok szama és erGssége alapjan is az individualis szint(
valtozék dominaljak: koziilitk 6t-6t valtozo a tanuldk viselkedésével, illetve egyéni hatterével
kapcsolatos, nyolc véltozé pedig a tanuldk csaladi hétterét, azon beliil is elsésorban a csalad-
szerkezetet és a csalddi eréforrasokat jeleniti meg. A modellben a legerésebb szerepet az egyéni
viselkedéssel kapcsolatos tényez6k kapjak: a legkedveltebb tantargy szeretete (f=0,221), a tel-
jesitmény orientalt tanulas (f=0,170), valamint a kérdezett neme ($=0,129), a hianyzas gyako-
risaga (p=-0,120), tovabba a sztil6k kulturalis statusa (f=0,102) kapja. A tobbi 13 szignifikdns
individualis tényezo esetében ennél gyengébb osszefiiggések (<0,1) rajzolodtak ki.

Az iskolai szinti szignifikdns valtozok koziil ketté az iskolaban érvényesiilé gyakorlatokkal,
egy az iskola hatranykompenzacios szerepével, egy pedig a tandrok jellemzdivel kapcsolatos.
A komplex modellben szignifikans szerepet kap¢ iskolai valtozok kozott erdsség tekintetében
a magas szinvonallal és elvarasokkal kapcsolatos iskolai gyakorlat emelhet6 ki, a tobb iskolai
tényez6 kozott nem mutatkozik markans hierarchia, a standardizalt egytitthatok rendre 0,05
koriiliek.

A tobbi egyéni és kontextudlis tényezd kontroll alatt tartasa mellett az iskolahoz valé erésebb
tanulmanyi elkotelez6dés™, a jobb (vagy jobbnak érzékelt) lelki, illetve fizikai egészség, vala-
mint a csalad kedvezdbb kulturalis és munkaerdpiaci pozicidja jobb tanulmanyi eredménnyel,
kisebb lemorzsolddasi kockazattal jar. A gyakoribb hianyzas, a devianciakban valé nagyobb
érintettség, illetve a teljes csalad sériilésére utald csaladszerkezeti tipusok, a nagyobb létszamu
csaladok, valamint eréforrashianyos csaladi konstellaciok esetén pedig tobbnyire szignifikan-
san rosszabb a didkok tanulmanyi eredménye, nagyobb a lemorzsolddasi kockazatuk. Emellett
a lanyok kisebb kockazata is szignifikinsan megmutatkozik. Az individualis hatasok mellett
néhany gyengébb intézményi mintazat is kirajzolddik: azokban az iskolakban, ahol magasabb
elvarasok jellemzok, ahol a pedagogusok kedvezdbb iskolai légkort érzékelnek, ott a didkok
kedvez6bb tanulmanyi atlagara, kisebb lemorzsolédasara szamithatunk.

! Az eddig kiilon-kiilon vizsgalt tényezok mellett most még a modellbe bekeriilt egy, az adatfelvételi hulldmot megjelenits valtozo is.

2 A modell létrehozdsa a feltdro vizsgdlatokndl ajanlott ENTER mddszerrel tortént, azaz valamennyi fiiggetlen (magyardzo) vdltozo
egyszerre, vilogatds nélkiil beléptetésre keriilt.

3 A ,Tanulds/iskola hasznossiga index” az individudlis modellhez hasonloan itt is kivételt képez. Tanulds/iskola hasznossdga index
eldjele a tobbi valtozo kontroll alatt tartdsa mellett - a pdronkénti, nem kontrolldlt modellhez képest — megfordul, ami — mint
emlitettiik — interakciés hatds jelenlétére utal.
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19. Tablazat
A lemorzsolodds egyéni szintii kockdzatinak becslése az individudlis és iskolai szintii vdltozok
egyiittese alapja - komplex linedris regresszios modell

INDIVIDUALIS SZINTU VALTOZOK nn

Adatfelvétel hulldm 00| 0046

Egyéni hattér

Kérdezett neme (1=fil; 2=lany) 0,129 <0,001
Fizikai egészség: Egészségi allapot onmindsitése (1=rossz; 4=kit(ind) 0,067 | <0,001
Fizikai egészség: Orvos dltal megdllapitott kronikus nem fertdzd betegség jelenléte(0=nincs; 1=van) 0,042 0,012
Lelki egészség: Elettel vald elégedettséq(0=lehetd legrosszabb élet; 10=lehetd legjobb élet) 0,066 0,001
Lelki egészség: Rosenberg-féle Onértékelés skala dsszpontszama 0,089 <0,001

Egyéni viselkedés

Tanulmdnyi elkdtelezddés: Mennyire szereted a legkedveltebb térgyadat (1=egyaltaldn nem; 5=nagyon) 0,221 <0,001
Tanulmdnyi elkdtelezddés: Tanulds/iskola hasznosséga index* -0,044 1 <0,016
Tanulmdnyi elkdtelezddés: Teljesitmény orientélt tanulds index* 0,170 | <0,001
Devianciékban vald érintettség (0=nem érintett; 1==érintett) -0,056 | 0,001
Hiényzds gyakorisdga (napok széma) -0,120 | <0,001
Kozosséghez tartozas

Kortdrs kapcsolatok/szegregdcio: Mennyire érzi magat a tanuld az osztalykozosség részének? (1=teljesen kiviilall6; 5=integrélt) ‘ -0,001 ‘ 0,952

Csaladi hattér
(salddasszetétel: ép/teljes csaldd (0=nem; 1=igen)**

(salddasszetétel: Gjrastrukturdlt csalad (0=nem; 1=igen) -0,046 | 0,005
(saldddsszetétel: egysziil6s csalad (0=nem; 1=igen) -0,063 | <0,001
(salddosszetétel: eqyéb csaldd (0=nem; 1=igen) -0,025 0,131
(saldddsszetétel: intézetben él (0=nem; 1=igen) -0,041 0,014
Csaldddsszetétel: Testvérek szama -0,044 0,010
Hozzddllds: Szoktak-e otthon az iskolai dolgokrdl/életr6l beszélgetni? (1=igen, rendszeresen; 4=nem igazan érdeklddnek) -0,012 0,497

Lakdhely: Budapest (0=nem; 1=igen)** - -

Lakdhely: megyeszékhely (0=nem; 1=igen) 0,031 0,122
Lakdhely: egyéb varos (0=nem; T=igen) 0,010 0,663
Lakdhely: kbzség, falu (0=nem; 1=igen) 0,037 0,124
Erdforrdsok: Deprivacios index 0,015 0,366
Erdforrdsok: Anyanak és/vagy apanak van-e érettségije? (0-nincs; 1-van) 0,109 | <0,001
Erdforrdsok: Apa és/vagy anya munkaerpiaci stétusa stabil-e? (0=instabil; 1=stabil) 0,048 0,004
Erdforrdsok: Van-e tartds beteg a csaladban (sziil6k vagy testvérek kdzott)? (0=nincs; 1=van) 0,027 0,097
Erdforrdsok: Anya és/vagy Apa roma szarmazést (0=nem; 1=igen) -0,083 | <0,001
Csalédon beliili devidns minték el6forduldsa -0,043 0,009
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ISKOLAI SZINTU VALTOZOK B o}
Tanulé6i Osszetétel

Aziskola tanuléi dsszetétel indexe -0,041 0,072
Deviancidkban érintett didkok ardnya -0,016 0,397
Iskola hatranykompenzacids szerepe

Iskola hétrénykompenzécids képessége index* 0,012 0,561
Szegregdcid tdmogatdsa index* 0,026 0,246
Csaladi hattér iskolai szocializacidban betdltott szerepe index* -0,059 0,006
Egyéni, csalddi hattér kompenzdcids szerepe index* 0,035 0,099
Mikddik-e az iskolaban integrdcids/képességkibontakoztatd foglalkozds? (0=nem; 1=igen) 0,032 0,085
Tanarok

Felkésziiltség: Digitalis kompetencia (1=egyaltaldn nem felkésziilt; 5=teljes mértékben felkésziilt) -0,014 0,503
Tapasztalat: Atlagosan hény 6ra tovabbképzésen vettek részt atlagosan az iskola pedagégusai -0,054 0,01
Tapasztalat: Egyetemi vagy PhD pedagdgiai végzettséggel rendelkez6k arédnya az iskoldban 0,029 0,134
Tapasztalat: Atlagosan hany évet dolgoztak pedagogusként az iskola pedagdgusai 0,031 0,090
Lemorzsolddds okaival kapcsolatos attittidok: Tanuld egyéni jellemzdinek szerepét jelzd index* -0,038 0,086
Lemorzsolddds okaival kapcsolatos attitiidok: Tanuld csalddi hattér szerepét jelzG index* -0,028 0,184
Lemorzsolddds okaival kapcsolatos attitiiddk: Pedagdgiai tényez6k szerepét jelz index* 0,039 0,084
Lemorzsolddds| okaival kapcsolatos attitiidok: Szervezeti tényez6k szerepét jelz6 index* -0,005 0,819

Iskolai (pedagodgiai) gyakorlatok és szervezeti jellemzéi

Tanuldi légkdrmutaté* -0,031 0,244
Pedagdgus légkormutaté™ 0,055 0,010
Elvdrdsok: 1skoléra jellemz6 magas szinvonal és elvarésok index* 0,099 | <0,001
SZiil6-iskola kommunikdcio: Mennyire tartja fontosnak, hogy j6 kapcsolatot dpoljon a sziildkkel? (1=egyaltaldn nem fontos; 0008 0698
4=nagyon fontos) ’ ’
SZiil6-iskola kommunikdcio: Milyen a kapcsolata a sziil6kkel? (1=kifejezetten felszines; 4=kifejezetten szoros) 0,001 0,947
Intézményi célok: Tanuldkra forditott figyelem index* -0,023 0,477
Intézményi célok: Kimenetre vald felkészités index* -0,046 0,152
Kozosségek (intézményes eréforrasok)

Pedagdgusok kiilsé kapcsolatainak szorosséga index* 0,024 ‘ 0,267
Korrigalt R? 0,331

Fip) 27,219/ (<0,00)
N 2649

*A fékompenenselemzéssel létrehozott indexek esetén a pozitiv értékek az adott dimenzié jelentéstartamanak
nagyobb elfogaddsat (az indexet alkoto allitdsokkal valé nagyobb egyetértést) jelzik. **Dummyzas miatt kihagyott
valtozo; F: egyszempontos ANOVA teszt statisztikdja; p: szignifikancia érték az F-statisztikdhoz kapcsoloddan

A tobbvaltozos modellekben szignifikins (p<0,050) szerepet kapé valtozdk.
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Kovetkeztetések

Tanulméanyunkban az iskolai lemorzsolddast az egyén, csalad, iskola viszonylataban vizsgaltuk.
Egyrészt arra kerestiik a valaszt, hogy a lemorzsolodas kockazata milyen kapcsolatban all a
szakirodalom alapjan azonosithat6 kiilonbo6z6 egyéni tényezokkel, (egyéni hattérrel, az egyé-
ni viselkedéssel, kozosséghez tartozassal), csaladi hattérrel (csaladosszetétel, a csalad iskoldhoz
vald hozzaallasa, lakohely, csaladi eréforrasok) illetve iskolai szint(i tényezdékkel (tanuldi 6sz-
szetétel, iskola hatranykompenzacids szerepe, tanarok felkésziiltsége, tapasztalatai, attittidjei,
iskolai pedagdgiai gyakorlatok és szervezeti jellemzok, az iskola kiils6 intézményes eréforrasai).
Masrészt annak megvalaszolasara torekedtiink, hogy a lemorzsolédas kockazata milyen mér-
tékben magyarazhat6 az egyéni és az iskolai tényezdk egyiittesével, s az individudlis és kontext-
udlis tényezok egylittesét figyelembe véve melyek a relevans szerepet kapé magyarazé tényezok.
Az egyes tényezOk mentén kiilon-kiilon végzett elemzéseinkkel a kockazati mintazodasok,
egyiittjarasok azonositasara torekedtiink, segitséget adva a probléma felismerésére. A magyara-
z6 modellel, a kiillonb6z6 dimenziok egytittes vizsgalataval pedig f6ként a lemorzsolddas csok-
kentésére iranyulé programfejlesztésekhez, beavatkozasokhoz kivanunk municiét adni.

Az eredmények koziil kiemelhetd, amit a nemzetkdzi irodalom is hangsulyoz, hogy egyes té-
nyezok esetében erdsebb az Osszefliggés, mint masok esetében. Paronkénti elemzéseink alapjan
els6sorban az egyéni viselkedést, azon belill is a tanulmanyi elkételez6dés lemorzsolddast jelzd
funkciojat kell kiemelniink, amivel kifejezetten erés kapcsolatot azonositottunk. Azon didkok
esetében, akinek nincs olyan targya, amit ,,nagyon szeret” vagy ,legalabb szeret”, az atlagosnal
nagyobb az iskolai lemorzsolddas rizikéja. A teljesitmény orientdlt tanulds atlagosnal kisebb
jelenléte szintén atlagosnal nagyobb lemorzsolddasi kockazatra figyelmeztethet. Emellett az
egyéni tényezok kozott a logas el6fordulasara, illetve a tanulok lelki egészségére, azon beliil is
az élettel valo elégedettségiikre érdemes figyelemmel lenni. Az intézményi szintli tényezokre
kevésbé tudtuk elemzéseinkkel rairdnyitani a figyelmet: az iskolai jellemz6k mentén minddsz-
sze néhany gyenge hatasméretd osszefiiggést tudtunk azonositani, de ezek is inkabb a tanulok
viselkedésének és hatterének folyamanyai: az iskola kedvezdbb tanuloi sszetétele esetén alacso-
nyabb, a devianciakban érintett didkok nagyobb aranya esetén magasabb az egyéni lemorzso-
l6das kockazata. Emellett a tandrok lemorzsolodassal kapcsolatos attittidjei, illetve az iskolara
jellemz6 magas szinvonal és elvarasok lehetnek olyan tdjékozddasi pontok, melyek felhivhatjak
a figyelmet az adott intézményben a problémara val6 odafigyelés sziikségességére.

A tobbvaltozds elemzésiink alapjan egyrészt szintén azt mondhatjuk, hogy az egyéni jellem-
z6knek nagyobb jelentdsége van az iskolai sikerességben, mint a tobbinek. Masrészt az egyéni
jellemz6kon beliil is eltérés mutatkozik, a nem, a tanulmanyi elkotelezédés, a teljesitményori-
entalt tanulas és a hianyzas a legerésebb prediktorok. Meg kell még emliteni, hogy - az el6z6
faktoroknal ugyan kisebb mértékben — a jobb testi és lelki egészség és a devianciak alacsonyabb
jelenléte is valdszinisiti az iskolai sikerességet. A nemzetkozi kutatdsok az egyéni tényezékon
beliil megerdsitik a hidnyzas és az alacsony iskolai teljesitmény szerepét, de emellett a kozeli
baratokat, tarsas kapcsolatokat (van Acker & Wehby, 2000) is kiemelik (Bowers et al., 2013; De
Witte et al., 2013; Ekstrand, 2015; Veiga et al., 2016), amit jelen kutatas nem er6sit meg. A pa-
ronkénti modellben lathaté ugyan, hogy a magasabb kozosségbe integraltsag magasabb tanuléi
teljesitménnyel jar egyiitt, de a komplex modellben mar nem kapott helyet ez a valtozd, vagyis
mas valtozokkal valo egytittes vizsgalatban mar nem jatszik szerepet.
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Az egyéni jellemzoék mellett a csaladi hattér tényezdi is erds magyarazé erdvel birnak. A csa-
ladi jellemzok koziil leginkabb a kulturalis eréforrasok jatszanak szerepet a tanuldk sikeressé-
gében. Ez valoszinisithetd volt, hiszen minden korabbi vizsgalat azt mutatja, hogy nemzetko-
zi szinten is kiemelkedden magas a csaladi hattér magyarazo ereje a tanul6 teljesitményében.
A csalad kulturalis er6forrasai mellett a gazdasagi er6forrasok, a csaladszerkezet (egyediilallo
sziil6 és sokgyermekes csaldd) és a tanuldi, valamint a csaladban megjelené deviancidk is ha-
tassal vannak a tanulok iskolai munkajara. A nemzetkozi kutatasok szerint a csaladszerkezet,
valamint az érzelmi, gazdasagi statusz kiemelt fontossagt (Bowers et al., 2013; De Witte et al,,
2013; Ekstrand, 2015; Veiga et al., 2016), kutatdsunk adatai a csaldd kulturalis er6forrasaira is
rairanyitjak a figyelmet.

Elemzésiink alapjan megallapithato, hogy az iskolai tényez6k 6nmagukban, de a komplex
modellben is csak igen korladtozott dsszefiiggést mutatnak a tanuld egyéni szintl tanulmanyi
eredményével. Ezek koziil kiemelhet6 a tanuld és pedagogus felé tdmasztott egyarant magas el-
varasok, kovetelmények, valamint a csaladi hattér iskolai szocializacioban betoltott szerepének
kisebb mértékdi hangsulyozasa, azaz kvazi az iskola hatranykompenzacios szerepvallaldsa, ma-
gasabb tanuloi teljesitménnyel jar egyiitt. Mindezek mellett eredményeinkben az is kimutatha-
to, hogy a pedagdgusok altal észlelt kedvezébb iskolai légkdr pozitivan hat a tanulék munkajara.
Kutatasunkban ugyanakkor szamos tovabbi iskolai tényezd szerepére nem talaltunk bizonyité-
kot, igy a pedagdgusok felkésziiltségére, tapasztalatara, osztalytermi gyakorlatara, az iskola és
sziil6 viszonyara, kommunikaciojara sem.

Vizsgalédasunk alapjan megallapithatd, hogy bar az iskolai lemorzsolédas komplex, sok-
tényezOs folyamat, melyben mégis az egyéni tényezok kapnak fészerepet. A tanulmanyi elko-
telez6dés és teljesitményorientacio kialakitasa, fejlesztése, a hianyzas visszaszoritasa noveli az
eredményességet. Bar az iskolai faktorok keveset szamitanak, mégis sikeresebbek azoknak az
iskoldknak a tanuloi, ahol a tantestiiletek hisznek a hatranykompenzaci6 eredményességében és
tanithatonak, fejleszthet6nek vélik diakjaikat.
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Bevezetés

[résunk célja, hogy 6sszegezze mit tehet egy iskola kozdssége, intézményvezetéje, szakmai ve-
zeték, pedagogusok, tdmogatod szakemberek a végzettség nélkiili iskolaelhagyas csokkentése
érdekében. Megkozelitésiinkben tudatosan valasztottuk az intézményi fékuszt, mert a lemor-
zsolodds okai komplexek, az iskoldn tulra is mutatnak, igy a mérséklésére irdnyuld intézményi
munka nem harulhat egy-egy pedagdgusra.

Ezt a megkozelitést erdsiti a nemzetkozi és hazai szakirodalom, valamint négyéves kutatd-
sunk, amely ,,A koznevelés modszertani meguijitdsa a végzettség nélkiili iskolaelhagyds csokkentése
céljabol a koznevelési intézményekben” cimt palyazati programhoz kapcsolddik. A projekt kép-
zéseiben 2018-2021 kozott mintegy 550 feladatellatasi hely kozel 10000 pedagogusa vett részt
6t megyében (Vas, Zala, Gyér-Moson-Sopron, Borsod-Abatj-Zemplén és Veszprém), valamint
Budapesten. Az itt dolgozé pedagdgusok tapasztalata meghatarozo, hiszen kivalasztasukra a
korai jelzérendszer adatai alapjan keriilt sor (az iskolak kivalasztasardl, jellemzGir6l lasd részle-
tesebben a kotet 1. és 2. fejezetét).

Az iskola szerepe a lemorzsolodas megel6zésében

Mindenekel6tt fontos latni, hogy az iskolai kudarcok, a lemorzsolédas hétterében legalabb ha-
rom tényez6 all (Lyche, 2010; Rumberger, 2012). Egyéni okok, amelyek leggyakrabban rossz
tanulmanyi teljesitményhez, alacsony szocio6konomiai hattérhez kapcsolodnak, csaladi ténye-
z6k, amelyek példaul kisebbségi nyelvhasznalathoz, sziilok iskolai végzettségéhez kothetdk és
emellett az iskolai szintli okok kozt emlitik a pedagogiai gyakorlat minéségét, a tanari nézetek
tartalmat. Az iskolai kudarc, a lemorzsolédas azonban idében hosszu folyamat és tobb ténye-
z6 egyiittesen befolyasolja. (A lemorzsolddas okairdl lasd részletesebben az 1. fejezetet.) A to-
vabbiakban az iskolai okok elemzésére fokuszalunk, mivel tobb kutatds is ravilagit arra, hogy
a lemorzsolodasban veszélyeztetett tanulok egy része iskolai szintd, illetve a pedagogusokkal
Osszetiiggd tényezok miatt keriil a lemorzsolodas kozelébe (Fehérvari, 2015; Juhasz & Mihalyi,
2015), az el6z6 fejezet komplex vizsgalata pedig arra is ravilagitott, hogy az iskola tamogat sze-
repe csekély mérték, igy jo eséllyel lehetne tobbet tenni a tanulok megtartasaért iskolai szintd,
a pedagogusok altal alkalmazott eszkozokkel.

A hétkoznapi és szakemberként végzett tevékenységeinket is meghatdrozzak nézeteink,
azok a személyes, érzelmektdl sem mentes, tudatos vagy nem tudatos, igaznak vélt vélekedések,
amelyek ,,szlir6ként” szolgalnak tevékenységeink végzésében, dontéseinkben. A pedagdégusok
munkajaban az egyik meghatarozo kérdés, hogy milyen nézetekkel birnak a tanulds-tanitas
folyamatarol. Kutatasok megkiilonboztettek tigynevezett tanar- vagy targyorientalt és tanu-
loorientalt- (Boulton-Lewis et al., 2001; de Vries et al., 2014), vagy tudaskozvetit6 és konst-
ruktivista beallitodast nézeteket (Kim, 2005), melyek alapjan eltérd tanari tevékenységeket
azonositottak a mindennapi gyakorlatban. A konstruktivista beallitédasu tanarok példaul gyak-
rabban alkalmaznak olyan mddszereket, amelyekben a tanulok kezdeményezésének, egymas
kozotti interakcidjanak nagyobb tere van (pl. csoportmunka), valamint magat az osztalytermi
légkort (példaul munkazajt, egymas segitése) is masképp értelmezik a kiillonboz6 nézeteket val-
16 tandrok.
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Nézeteink nemcsak a tevékenységeinket hatarozhatjdk meg, hanem befolyasolhatjak em-
bertarsainkhoz vald viszonyunkat is. Potvin és munkatarsai (2001) kutatdsukban azt talaltak,
hogy mas a tandri viszonyulas, ha a tanul6 veszélyeztetett a lemorzsolddds szempontjabol. F6
megallapitasuk szerint minél inkabb veszélyeztetett egy tanuld a lemorzsolédasban, annal ked-
vezbtlenebb felé a tanari attittid.

A pedagodgus tanitasi stilusa is 6sszefiiggésben van a lemorzsolodassal. A tanulokozponti/
tanulaskozpontu tanitasi stilus, amely érzékeny, egytittm(ikodd, probléma-orientalt és demok-
ratikus, noveli a didkok tanuldsi motivéciodit, igy kedvezéen befolyasolja az iskolahoz ftiz6d6
pozitiv viszonyt (pl. Walker, 2008). LehetGséget teremt arra, hogy a didkok, koztiik a lemor-
zsolodassal veszélyeztett didkok is olyan helynek éljék meg az iskolat, ahol lehetdségiik van a
sikerek elérésére, érdemes akar kisebb-nagyobb erdfeszitést is tenniiik az elvarasok teljesitése
érdekében, mert azt észreveszik, megerdsitik.

Az értékelés is alapvetGen befolyasolja a diak sajat magardl alkotott képét, énképét (Brookover
et al., idézi Burns, 1982), a tanulas eredményességét (Black & Wiliam, 1998; Hattie, 2003) a diak
motivacioit, iskolahoz, tanuldshoz valé viszonyat (Harlen, 2006; Rapos, 2003; Sarason & Sara-
son, 1990). Az értékelés nemcsak altalaban van befolyassal a tanuléra, tanuldsra, hanem azokra
a tanarok eltérd értékelési gyakorlata is eltérd hatast gyakorolhat. A diakok tanulmanyi eredmé-
nyei és tanulasi motivacioja n6, amikor a tanarok a folyamatos, a tanulds tdmogatasara szolgald
(formativ) értékelést és érdemi, kifejezd visszajelzést adnak didkjaiknak (Black & Wiliam, 1998;
Hattie, 2003), s ezzel parhuzamosan az 9sszegz8, dontéen az osztalyozast alkalmazé értékelés
(szummativ), a rangsorolas és a személyes, szoveges visszajelzés hianya pedig a szorongas néve-
kedését okozza (Von Der Embse et al., 2013).

Iskolai keretek kozt els6sorban persze a pedagégusokra iranyul a figyelem, holott az intéz-
mény mint szervezet milkodése, értékvalasztasa, kultaraja is alapvetden meghatarozo, elvara-
saival befolydsolja a tandrok tevékenységét (pl. Creemers & Kyriakidés, 2012; Scheerens, 2010;
Towsend, 2007), tovabba azt, hogy egy intézmény milyen megtart6 erdvel bir a lemorzsolodas
tekintetében (Berényi, 2015; Varga, 2015). Az intézményi hatdsokat vizsgalé kutatdsok szerint
a tanuldikat sikeresebben oktaté iskolakat inkluziv szemlélet, magasabb iskoldzottsag, széle-
sebb pedagogiai szolgaltatasok, kiterjedtebb és szorosabb kapcsolati hald, nagyobb innovacids
hajlandésag jellemzi mas iskolakhoz képest. Az intézmények tanuldszervezetté, illetve inklu-
ziv kornyezetté valasanak kiemelked6en fontos tamogato eszkoze a vezetés (European Agency;,
2015).

Az intézményvezetés és az egyes pedagogus feleldssége a fentiek értelmében olyan tanulasi
kornyezetet teremteni minden tanulénak, ami az egyes didkok optimalis tanulasat segiti. Ez
a kornyezet nem egyforma, egyenlé kereteket kindl, hanem elfogadja a kiilonbséget, s ehhez
igazodva gondolkodik az iskola és a vezet$ szerepérdl. Az aldbbiakban a tanulasi kornyezet
altalunk hasznalt fogalmat értelmezziik, mert célunk, hogy egy olyan diagnosztikus eszkozt
mutassunk be, mely lehet6séget teremt arra, hogy az egyes iskolak feltarjak mutikodésiiket a
meghatarozé szempontok szerint.
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A tanulasi kornyezet fogalma, a tamogato tanulasi
kornyezet feltételei

Ebben a tanulmanyban a komplex tanulasi kornyezet elemei koziil a pedagdgusok tanulastamo-
gatd tevékenységét, az altaluk létrehozott osztalytermi tanuldsi kornyezetet értelmezziik. Abbol
a megkozelitésbol indulunk ki, mely a tanitast, a pedagdgus altal létrehozott tanulasi kornyeze-
tet a didkok tanulasanak tamogatasaként értelmezi, ezt helyezi el6térbe a tervezés, tanulasszer-
vezés és értékelés folyamatai soran is (Kalman, 2013, 2014; Rapos et al., 2011). Az intézmény
és vezetOinek feladata pedig azt segiteni, hogy egy ilyen tanuldsi kornyezet mitkodhessen az
iskolan beliil.

A Partnership for 21st Century Skills (2017) szerint ,,a tanuldsi kérnyezet az a tamogato
kornyezet, amelyben minden feltétel adott ahhoz, hogy az emberek a lehetd legjobban tanulja-
nak. A rendszer figyelembe veszi az egyéni tanuldi sajatossagokat és tamogatja a pozitiv emberi
kapcsolatokat, amelyek sziikségesek a hatékony tanuldshoz” A tanuldsi kornyezet szohasznalat
rairdnyitja a figyelmet arra, hogy a tanitasrdl a tanulasra terel6dik a hangsily, vagyis a tanuléi
tanulas tamogatasat, a pedagogus tanulastimogatd tevékenységét, a tanuldsi kornyezet elemei-
nek egymasra hatasat kell megérteni.

A tanulasi kdrnyezet nemcsak fizikai teret jelent, hanem tarsas, technoldgiai és, ahogy
az el6bbi bekezdésben is irtuk, tanuldst tiamogaté dimenzidja is van (Manninen et al., 2007).
A tanulasi kornyezet tarsas aspektusa a csoportban bet6ltott szerepekre és a tanulok kozti in-
terakciokra, a kolcsonos tisztelet, egylittmtikodés és elfogadas légkorére hivja fel a figyelmet.
A kiilonbo6z6 technikai eszkozok, 4j technoldgia oktatasi alkalmazasa biztositja a technoldgiai
aspektust, a didaktikai/tanulast tdimogat6 dimenzi6 pedig arra a megkozelitésre utal, ahogyan a
tanitasi-tanuldsi folyamat megszervezése, tamogatasa végbemegy.

A meghatarozas értelmében a tanulds nemcsak iskolai tanulasi kornyezetben valosulhat
meg, a didknak van iskolai, iskolan kiviili és otthoni tanulasi kornyezete. Egyrészt tudatositani
kell pedagégusként magunkban, hogy a didk ezekben a helyzetekben is tanul, s ezek a tapaszta-
latok hatassal vannak az iskolai tanulasra. El6zetes tudasként segithetik, de akar meg is zavarhat-
jak azt, ha megértésiikre nem szan elég idét a tanar. A legrosszabb, amit tehetiink, ha a mashol
szerzett tudast el akarjuk valasztani az iskolai tanulastdl, mert az rontja a tanulas eredményes-
ségét. Masrészt a lemorzsolddassal veszélyeztetett tanulok esetében még fontosabb, hogy lassak
a kapcsolatot az iskolai folyamatok és a mindennapi életitk kozt, valamint tanarként tigyeljiink
arra, hogy az ¢ tapasztalatszerzési lehetdségiik joval korlatozottabb, mint mas tarsaiké.

Egy ilyen atfogd tanuldsi kornyezet értelmezésen, koncepcion alapult az OECD “Innovativ
tanuldsi kornyezetek” programja (Dumont et al., 2010). Az alabbiakban bemutatjuk a tanuldsi
kornyezet legfébb feltételeiként azonositott szempontokat. E szempontok alapjan épitettiik fel
az intézmények jobb megismerésére szolgalo eszkoziinket is.
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A tanulasi kornyezet megismerésére hasznalhato eszkoz

Az OECD vizsgalat eredményeként az eredményes tanulasi kornyezet jellemz6i alapjan készi-
tett, kutatasunkban hasznalt mérdeszkoz hatékonyan alkalmazhato iskoldkban arra, hogy egy
intézményi diagnozist elvégezziink. Ennek a feltarasnak legf6bb célja lehet, hogy konkrét ada-
taink legyenek arrol, hogy az optimalis tanuldsi kérnyezet tekintetében az adott iskola milyen
erésségekkel és milyen hianyokkal bir. A diagndzis mentén feltarul6 deficit teriiletek atgondo-
lasaval és az erre épiil6 tudatos fejlesztésekkel inspiralobb, biztonsagosabb tanuldsi folyamatok,
terek alakithatok ki, melyek jelent6sen csokkenthetik az intézményen beliili tanuldi lemorzsold-
dast. A kovetkezékben attekintjiik az optimalis tanuldsi kornyezet egyes jellemzdit, hozza kap-
csolva a hidanyukbdl eredd problémakat és javaslunk néhany olyan konkrét folyamatot, melyet
a vezet6i team, szakmai kozosség, akar maga a tantestiilet elindithat annak érdekében, hogy az
adott tertileten lathatd deficit csokkenhessen.

Az optimalis tanulasi kornyezet jellemzé6i:

1. Tekintse a tanuldkat aktiv résztveviknek, fejlessze Gket sajdt tanuldsi tevékenységiik megértésé-
ben, szabdlyozdsdban (6nszabdlyozds) — azaz a tanulokat sziikséges aktivan bevonni sajat tanu-
lasi folyamatuk iranyitasaba, tervezésébe, szervezésébe, onmaguk mint tanulok megismerésébe,
metakognitiv készségeik fejlesztésébe, segitésébe.

Ennek hianydban maga a tanulas nem valik belsévé, ezért a didkok egy része ezt kényszer
tevékenységként éli meg, csak a tandrahoz, szoros tanari kontroll jelenlétéhez koti, melynek
hianyaban nem végez érdemi feladatot. Miutan nem érti, nem tudja, hogy az adott tanéranak,
tanulasi folyamatnak mi a valodi célja, hogyan kapcsolddik az 6 fejlddéséhez, mivel lesz 6 t6bb,
gazdagabb, ezért passziv tulélové valik, illetve az aktivitasa inkabb a tanitasi folyamat mega-
kasztasara, a pedagogus hiteltelenitésére iranyul. Valojaban sodrddik a tanulas sordn az egyik
6rarol a masikra, érdemi fogodzok nélkiil. Az elhangzé igen tavoli életcélok (érettségi, szakma,
diploma) nem lefordithatok, semmilyen érdemi tanuldsi motivacidt nem jelentenek a szamara.

A tanulasi kornyezetet éppen ezért olyanna sziikséges alakitani, hogy minél tobb, lehet6leg
minden tanul6t aktivan vonjon be a tanulasba és ezzel fejlessze a diakok azon képességeit, hogy,
onmagukat mint tanulokat minél jobban megismerhessék (metakognitiv készségek fejleszté-
se). Egy masik kulcsfontossagu elem az elkotelezettség, a tanuldsban vald részvétel biztositasa.
A részvétel minden tanulé szamara fontos, nemcsak a leginkdbb motivaltak szamara, mindez
segiti az 6nszabalyozo tanuldva valast. Az dnszabalyozas nem 6nall6 tanulasi készségek halma-
za a tanuldsban, hanem annak szerves része. Az dnszabalyozott tanulok jobban menedzselik
az idejiiket, képesek jol koriilhatarolt célok kittizésére, elkotelezettek és énhatékonyabbak a ta-
nulasuk soran (De Corte, 2010). Ebbdl kovetkezéen a tanuloknak képesnek kell lenniiik sajat
tanulasuk megszervezésére és nyomon kovetésére, érzelmeik, motivacidjuk szabalyozasara, és
sajat tanulasuk, tanulasi eredményeik értékelésére (Boekaerts, 2010; De Corte, 2010). Ez azt
jelenti, hogy az iskolai tanulast, a tanérakat olyan médon érdemes a tanaroknak mddositani,
hogy a diakoknak legyen modjuk:

- atananyagon beliil az érdekesnek tartott témak koziil valasztani,

- javaslatot tenni feldolgozasi mddszerekre, valasztani a felajanlott feladatok koziil,
- eltérd tanulasi utakat bejarni,

- donteni tanulasszervezési kérdésekben (egyéni, paros, csoportmunka),
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- tanulasukat, fejlédésiiket nyomon kévetni, arra rendszeresen reflektalni.
Az intézmény vezetése abban tudja ezt a folyamatot segiteni, hogy:
- elvarasként fogalmazza meg a tanuld-/tanulascentrikus pedagégusi hozzaallast,
- olyan osztélytermi tanulasi kornyezetet biztosit, mely alkalmas a didkok parhuzamos tevé-
kenykedtetésére, a differencialt tanulasszervezés megvalositdsara.

2. A tanulds szocidlis sajatossagain alapuljon, dsztondzze a csoportmunkat, a jol szervezett koope-
rativ tanuldst — azaz egyiittmtikodd, nyitott tanulasra lehetéséget add tanuldsi helyzetek kialaki-
tasa, kooperativ tanulasszervezés alkalmazasa.

Ennek hidnyaban a tanulds maganyos tevékenységgé vélik a didkok fejében, azon tanuldk
szamara pedig, akik a feladatok tobbségét onalléan nem képesek sikeresen elvégezni, egy vége-
lathatatlan kinszenvedés forrasa lesz. Nem meglep6, hogy 6k leginkabb arra torekednek, hogy
ebbdl a személyes szinten frusztrald helyzetbdl (mindenki érti — csak én nem; mindenki jobb
ndlam), minél gyorsabban menekiiljenek el, akar biintetéssel is jaré destruktiv magatartas fel-
vallalasaval.

A hatékony tanulas nem csupan egyéni tevékenység, hanem lényegében ‘megosztott’: az
egyéni tudaskonstrualds interakciok, megegyezések, egyiittmtikodések soran megy végbe (De
Corte, 2010). Az interakci6 és egylittmiikodés azonban nemcsak szemtdl szembeni kapcsola-
tot, kommunikaciot jelent, hanem a nyitott tanulasi lehetéségeket, digitalis technoldgia altal
tamogatott tanuldst is. Kutatasok megerésitették, hogy a megfeleléen tervezett, szervezett, jol
strukturalt csoportmunka rendkiviil elényds az elért eredmények szempontjabol (Barron &
Darling-Hammond, 2010; Slavin, 2013), azonban sok tandr gondolja ugy, hogy a kooperativ
modszerek lényegében strukturalatlanok, rendetlenséghez vezetnek, feleslegesen sok idét vesz-
nek el. Ez a nézet arra is magyarazatot ad, hogy sok esetben a kooperativ tanulasi megkozelité-
sek miért maradnak mell6zottek az iskolai tevékenységek soran. Az iskola vezetésének azt kell
atgondolnia, hogyan tudja a pedagogusokat felkésziteni arra, és folyamataban tamogatni 6ket
abban, hogy az iskolai tanulasszervezés alkalmazasa nem véletlentil, spontan médon alakul, ha-
nem mindig a tanuldsi elméletek alakitjak, azaz a tanuldshoz kototten milyen nézetek, érzelmek
kapcsolédnak mélyen a pedagdgusok fejében. A kooperativ modszerek alkalmazasa 6nmaga-
ban nem jelenti példaul a szociokonstruktivista kiindulépontt tanulast, amelynek alapja, hogy
a tanuldst kozos konstrualasként értelmezi (Vigotszkij, 2000). A tanuldsi kdrnyezet perspektiva
alkalmazasanak egyik elénye, hogy elfogadja, hogy a tanulas kiilonb6z6 tanulasi formakban és
modokon, kiilonb6z6 pedagdgiak alkalmazasaval valosithaté meg, és nem egyetlen megkozeli-
téstol fiigg. Ennek gyakorlati megvalodsitasa érdekében fontos 1épéseket tehetnek a pedagdgusok
és az intézményvezetés egyarant.

A pedagogus egyéni szintii 1épései:
- gondolja végig, milyen tanuldsi formakat tart hatékonynak és ezek mennyire egyoldalian
hatarozzak meg a tanitasi gyakorlatat,
- ismerje meg, hogy az egyes didkok mennyire képesek egyiittmiikodve tanulni, és ezek alap-
jan differencialja a tanulasszervezést,
- tudatosan tanitsa meg az egyiittmtikodésre azokat, akik erre kevésbé nyitottak.
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Intézményvezetési feladatok:

- megismerni a pedagdgusok fejében a tanulashoz kot6doé nézeteket,

- képezni a kollégakat a modern tanulasértelmezések, és mdodszerek megismerésében,

- folyamatosan tdmogatni a tanarokat a modern modszerek tanorai alkalmazasaban,

- kozosségi szintl tanulast timogatd terek, tanulasi kornyezet kialakitasa,

- olyan tanmenetek, tematikus tervek vezetdi elfogadasa, melyben el6re meghatarozott arany-
ban, egymas mellett jelennek meg a csoportos tanulas (pl. rétegmunka, kooperativ modsze-
rek) és az egyéni tanulas (pl. differencialt egyéni munka, személyes kutatas) formai is.

3. Olyan tdmogato, professziondlis szakembert feltételez, aki figyelembe veszi a tanulok moti-
vdcidjdt és a teljesitmény elérésében kulcsszerepet tulajdonit az érzelmeknek — azaz a tanulok
aktudlis allapotanak, érzelmeinek, motivacidjanak figyelembevétele, tudatositasa a tanulasi
folyamat soran.

Amennyiben a didkok tanuldsa soran az érzelmeinek, aktualis allapotanak figyelembevétele
rendszeresen elmarad, akkor nagy az esély arra, hogy a tanulok egy részénél alacsony 6nérté-
kelés, a tanulasi sikertelenségek miatt motivalatlansag, a tanulashoz kotédéen pedig negativ
érzelmek alakulnak ki. Amennyiben a pedagogus nem, vagy tudatosan nem figyel arra, hogy a
tanulds nem pusztan kognitiv tevékenység, hanem a tanulds érzelmi és kognitiv dimenziéi elva-
laszthatatlanul 6sszefonddnak a tanulas soran (Boekaerts, 2010; Hinton & Fischer, 2010; Schne-
ider & Stern, 2010), akkor a didkok egy részének tanérai teljesitményét, hozzaallasat nem tudja
teljeskortien értelmezni, és nem tud hozza megfelel6 modszereket illeszteni. A tanulok, ha ér-
telmesnek és érdekesnek élik meg a tanulast, nemcsak motivéltabbak lesznek és elkotelez6dnek
a tanulast irant, de jobban kompetensnek érzik magukat és pozitiv érzelmeket tapasztalnak a
tanulas soran. Kiemelend6 tehat, hogy magahoz a tanulas élményéhez érzelmek kapcsolédnak,
amit a sikeres vagy sikertelen teljesitésen tul kivalthat a kozosségi élmény, az elfogad6 bizalmi
légkor, vagy éppen ennek a hianya. Boekaerts szerint (2010), ha a tanuldk a kihivasokkal vald
talalkozas soran nem élnek at pozitiv érzelmeket, az végs6 soron rossz hatassal lesz teljesitmé-
nyiikre, ami folyamatos iskolai alulteljesitéshez, lemorzsolédashoz vezethet. De Corte szerint
(2010) a mélyre hatolé megértés és az adaptiv kompetencia kifejlddésének kulcskomponensei:
az 6nmagardl mint tanulérol vald pozitiv elképzelések, a motivacio alapjat jelenté 6nszabalyozd
készségek, a metatudas. Ennek elérése érdekében a pedagégusnak munkaja soran:

- nagyobb figyelmet sziikséges forditania a tanulok személyes megismerésére,

- érdemes tisztdban lennie a tanulok motivéacios elképzelésével,

- minél tobb olyan helyzetet (akar tandran kiviili tevékenységeket) kell kialakitani, amiben a
diak pozitiv érzéseket élhet at, melyben sikeresnek, sikeres tanulonak latja onmagit,

- természetesnek kell tekintenie a didkok tanulasi folyamatra adott érzelmi reakcidit,

- lehetdséget sziikséges teremtenie arra, hogy a tanuloknak rendszeresen legyen alkalmuk
tudatosan figyelni és reflektalni sajat érzelmeikre, motivaciojukra.

Az intézményvezetés ezt a folyamatot azzal tudja tdmogatni, hogy

- segit orarendbe illeszteni olyan idsavokat, melyben a didkoknak feladata a sajat fejlédé-
siikre, tanuldsukra tudatosan reflektalni (széban, irdsban),

- elvdrja és tdmogatja a tandrok 6nismereti és 6nreflexios képzéseken valé részvételét,

- 0Osztonzi a pedagogusok tanuld szakmai kozosségeinek szervezeti mikodését.
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4. Legyen érzékeny a tanulok egyéni sajdtossdgaira, beleértve elGzetes ismereteiket is — azaz a ta-
nuldk egyéni tanuldsi sajatossagainak, tapasztalatainak, elézetes tudasanak figyelembevétele,
differencialt tanulasszervezés.

A tanuldk szamtalan mddon kiilonboznek egymastol képességeik, kompetenciaik, tanulas-
rél alkotott elképzeléseik, tanulasi stilusuk, stratégiaik, motivacidjuk, érzelmeik tekintetében, de
nyelvi, kulturalis, tarsadalmi hatteriiket nézve is. E kiilonbségek jelentésen befolyasoljak, hogy
mi torténik az osztalyteremben, a tanulds soran. Az egyéni sajatossagok, a multikulturalitas, a
tanulok sokszintiségének figyelembevétele elengedhetetlen az egyes tanulok vagy tanuld cso-
portok tamogatasa, erésségeik vagy éppen korlataik megértése soran. Kihivast jelent, hogyan
lehet érzékennyé vélni a tanuldk sokszintisége, kiillonbozdsége irant és hogyan tud hatékonyan
alkalmazkodni mindezekhez a pedagdgus. A tanuldi sokszintiség, a tanulasi utakban valo je-
lent6s eltérés elfogadasanak a hianya esetén megndhet az értékek, a tudas, valamint a tanulds
egyoldalu, sztik értelmezése az osztalyon, az iskolan beliil. Ezzel a folyamattal parhuzamosan, és
természetesen el6zetesen kiszamithaté modon megerdsodik a kirekeszté magatartas a kozossé-
gen beliil, azaz megjelenik a klikkesedés, az osztalyon beliili tanuldi csoportok, vagy akar egyes
didkok teljes kirekesztése. Uj ismeretek tanuldsa esetében a didkok szociodokondmiai stétusza,
csaladi hattere, iskolai el6torténete alapjan igazan valtozatos lehet az az el6zetes tudas, amire
kiilonosen figyelni sziikséges a pedagégusoknak, mert a tanulasi folyamat tudatosan differen-
cialt erre épitése az egyik legnagyobb erdforrast jelentheti. A didkok eltérd el6zetes tudasaban
vald jelentGs eltérés esetén tehat mds lesz, ahogy megprobaljak megérteni az 4j informaciot, mi-
vel mds az, amit mar tudnak, s ez jelentdsen befolyasolja a tanulasukat. Amennyiben erre nincs
kiilon figyelem, a tanitasi folyamat nem adaptiv, akkor egy uj, kihivast jelentd tanulasi feladat
esetében azon didkok, akik nem tudnak ilyen kapcsolatot 1étesiteni az j ismeret és a régebbi
tudaselemek kozott, ismét hatranyos helyzetbe keriilnek, és ez tovabb erdsiti a kiilonbséget az
egyes tanulok kozott. A tanulasi kornyezetnek mindezért alkalmasnak kell lennie arra, hogy
olyan tevékenységeket kinaljon fel, melyek képesek alkalmazkodni ezekhez az egyéni sajatos-
sagokhoz. A tanuldk elézetes ismereteihez vald alkalmazkodas értelmesebbé teszi a tanulast és
arra szolgal, hogy hidat épitsen a formalis és informalis tanulds kozott (Instance & Dumont,
2010). A pedagdgusoknak kiilonosen figyelni kell arra, hogy:

- a tanulds szerves részévé tegye az eltérd értékek, kulturdk, attitidok, magatartasmintak
megismerését, megértését és az elfogadasukra vald torekvést,

- rendszeresen tobb tanulasi utat kinaljon fel,

- a diakok szamara véljon természetessé, hogy eltéré tanuldsi utakon is lehet haladni, nem
kell mindenkinek azonos célokat elérni, nem is kell mindig azonos feladatot végezni,

- minél tobb esetben tarja fel a didkok el6zetes ismereteit,

- Uj ismeretek kozvetitése soran vegye figyelembe az elézetes tudasban 1évé eltéréseket, és
ehhez illeszkedé differencialt tanulasi utakat kinaljon fel,

- teremtsen minél tobb olyan szituaciot, ahol a kiilonbo6z6 el6zetes tudassal rendelkezé didk
egyiitt, kozosen tud 4j tudast létrehozni,

- az értékelés nem csupan az ismeretek reproduktiv szamonkérésére szolgaljon, hanem
teremtsen lehetdséget a fejlesztendé kompetencidk valtozasanak megismerésére, hiszen a
cél a tudas konstrudlasa és nem reprodukalésa.

Az intézményvezetés feladatai lehetnek ezen a téren, hogy:

minél tobb tandran kiviili, iskolai programot kinaljon fel, ahol a kiilonb6z6 érdeklédésti,
eltéré kulturalis értékekkel, hagyomanyokkal rendelkezé fiatal meg tudja mutatni sajat
identitdsat, er0sségeit, értékeit,
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- tamogassa a kollégakat abban, hogy adaptiv mddon az egyes osztalyokra, kozosségekre,
diakokra egyedi figyelmet fordithasson, eltérd tanuldsi utat jarhasson be veliik,

- varja el, hogy a tanari tervekbe (tematikus terv, oraterv) épiiljenek be elézetes tudast
feltar6 modszerek, gyakorlatok, teremtsen minél véltozatosabb alkalmakat arra, hogy a
pedagogusok tanulhassanak egymast6l, megoszthassak az alkalmazott j6 mddszereiket,
technikaikat egymas kozott.

5. Dolgozzon ki olyan tevékenységeket, feladatokat, melyek minden tanulé szamdra kihivdst jelen-
tenek, anélkiil, hogy tulzottan tulterhelné Gket — azaz a tanulok kompetencidira, er6feszitésére
épiil6 tanulasi helyzetek teremtése, a tanulasi folyamat ennek megfeleld szervezése, iranyitésa,
strukturéldsa.

Az, hogy a tanulasi kornyezetek hatékonyabbak, ha érzékenyek az egyéni sajatossagokra,
abbol a ténybdl is fakad, hogy a tanuldknak allandéan 4t kell 1épniiik, meg kell haladniuk sajat
korlataikat. Jelent6s idGveszteséget és demotivaltsagot jelent barki szamara, ha olyan munkaval
tolti az idejét, ami valdjaban tulterheli, vagy épp nem kihivas szdmara. Amennyiben a tanulasi
folyamatban nem torténik érdemi differencidlds, ha mindig minden didknak ugyanazt a felada-
tot, ugyanannyi id6 alatt, azonos formaban kell elkésziteni, akkor a didkok egy jelentds része le-
marad, elkedvetlenedik, az érdemi tanulasbol formalisan kizarédik. Boekaerts (2010) kulcsfon-
tossagu elvként azonositotta, hogy a tanuldk sokkal motivaltabbak, ha ugy érzik, képesek arra,
hogy megtegyék, amit elvarnak téliik, azaz hisznek a képességeikben (az elvarasok nem halad-
jak meg ezeket), s ezek a tanuldk sokkal hatékonyabbak is a tanuldsuk szabélyozasa terén. Arrol
is beszamolt, hogy az énhatékonysag megitélése kissé “meghaladja” a tényleges teljesitményt,
novelve az eréfeszitést és a csalddas nélkiili tartossagot, az ismételt kudarc azonban a magasabb
énhatékonysag-itélet ellenére csokkenti a kitartast (Boekaerts, 2010). A tanulastol valo elfordu-
las, a valdsagos lemorzsolodas egyik legfébb okozoja éppen a folyamatos kudarcélmény, mely
a tanodrai passzivitason tdl gyakran a tandrral szembeni nyilt ellenalldshoz, latvanyos feladat
megtagadashoz vezet. Egyes tanarok ezt személyes szembendllasként értelmezik, noha inkabb
A differencialt, csoportos feladatok alkalmazasaval kapcsolatban a pedagdgusok vagy éppen
sziilok egy jelent6s része is tartdzkodobb, mert azt gondoljak, hogy példaul a kooperativ tanulas
visszafogja a magasabb teljesitményi tanuldkat. Slavin egy kutatas kapcsan (2013) arrdl szamolt
be, hogy a magas teljesitményt eléré didkok ugyanannyit profitdlhatnak a kooperativ tanulas-
bdl, mint az atlagosan vagy alacsonyan teljesité didkok, ami részben annak koszonhetd, hogy a
hatékony csoportmodszerek minden képességet megcéloznak. Ezért a tanulasi kornyezeteknek
kemény munkat és erdfeszitést kell megkovetelniitk minden egyes résztvevétdl. Ez az elv, illetve
az el6z6 is a személyre szabott tanulasi kornyezet fontossagat hangsulyozza, aminek az iskolai,
osztalytermi eredményes érvényesiiléséért a pedagdgusok sokat tehetnek azzal, hogy:

- adidkokkal kozosen alkotnak szabalyokat a tanulasi folyamatok tamogatasara,

- atanuldk személyiségéhez, el6zetes tudasahoz igazitjak a tanuldsi utakat,

- rendszeresen késziilnek differencialt, az el6zetes tudasra épité feladatokkal,

- atanulasi folyamatban valasztasi lehet6ségeket kinalnak (pl. mddszerek, feladatok, tarsak),

- mindenkivel szemben magas, de eltéré elvarasokat fogalmaznak meg,

- tudatosan alkalmazzdk a személyre szabott, az adott didkok szamara elérhetd kihivast
jelentd tanulasi kornyezetet.

Az optimalis tanuldsi kornyezet timogatdsanak intézményi lehetdségei vezetdi és tanari nézéponthol




Az intézményvezetés feladatai lehetnek ezen a téren, hogy:

- 0Osztonozze a pedagogusokat a személyre szolo, differencidld tanulasszervezés szemléleté-
nek és konkrét modszereinek elsajatitasara és folyamatos alkalmazasara,

- kovetkezetesen kérje szamon, hogy a pedagdégusok a tervezési dokumentumaikban a sze-
mélyre szabott, differencialt tanuldsszervezés elemei aranyosan megjelenjenek,

- Oralatogatasokkal kisérje figyelemmel, és fejleszté kritikaval erdsitse, hogy a tervekben
megjelent differencialt tanulasszervezés hatékonyan keriiljon alkalmazasra a tandrakon,

- szervezett hospitalasokkal timogassa a szervezeten beliili tudasmegosztast,

- magas elvarasokat fogalmazzon meg a pedagdgusaival szemben,

- apedagdgusok szakmai fejlédésének tamogatasaban legyen adaptiv, mutasson példat a sze-
mélyre szabott, differencialt elvardsokra és az igényalapu tamogatasra.

6. Fogalmazzon meg vildgos elvdrdsokat, és ezekkel kovetkezetes értékelési stratégidkat alkalmaz-
zon, nagy hangstlyt fektetve a folyamatos visszajelzésekre a tanulds tamogatdsa érdekében — azaz
a tanulasi folyamatot tamogato, fejleszt6 visszajelzések, értékelés valtozatos formainak, médja-
inak alkalmazasa.

A tanulasi kornyezeteknek vilagosan meg kell fogalmazniuk, hogy mi az, amit elvarnak a
tanuloktodl, hogy a didkok tudjak, mit miért tesznek, s hogy a tanulasi tevékenységeket egy szé-
lesebb tanulasi keretben is el tudjak helyezni. Ennek hianyaban tanulasuk jobbara véletlensze-
rli lesz és nem vélnak 6nszabalyozé tanulokka. Amennyiben a didkokkal nincs rendszeresen
megbeszélve, hogy a kovetkezd tanulasi szakaszban mi fog torténni, milyen kompetenciakban,
tanulasi eredményekben fognak fejlédni, akkor nem varhaté aktiv tanuléi részvétel. A peda-
gogusok ritkan gondoljak végig, hogy abban az esetben, ha a tanuldikat nem vonjak be a sajat
tanulasi folyamatukba, ha nem teszik ket érintetté és egyben felelGssé is a sajat tanuldsukért,
akkor maguk is aktivan hozzajarulnak a diakok iskolaval szembeni érdektelenségéhez, alul tel-
jesitéséhez, a sikertelen tanuloi életutak rendszeres Gjratermel6déséhez.

A hatékony tanulasi kornyezetben kitiintetett szerepe van az értékelés folyamatanak, hiszen
a didkok olyan médon (mddszerek, technikak, stratégidk alkalmazasaval) fognak tanulni, ami-
lyen médon értékelik Sket. Altalénossdgban elmondhaté, hogy az értékelési stratégidknak 6ri-
asi kovetkezményei vannak a tanitasra és annak hatékonysagara. Barron és Darling-Hammond
(2010) ugy fogalmaznak, hogy az értékelések jellege meghatarozza a kognitiv munkat végzok
igényeit. Ezért a teljesitmény-értékeléseknek hitelesnek és ambiciézusnak kell lennitik, és tobb-
dimenzids kritériumokon kell alapulniuk. Az értékelési stratégidknak pedig 6sszhangban kell
allniuk a tanuldsi célokkal. A tanuléknak rendszeres, értelmes visszajelzésekre van sziikségiik
ahhoz, hogy megértési folyamataikat, munkajukat feliilvizsgalhassak. Ez a fajta visszajelzés ta-
mogatja a tanulok motivéacidjat és segiti 6ket abban, hogy megdrizzék a sajat tanulasukba vetett
hitiiket. Az eredményes értékelés érdekében a fejlesztd, tamogato értékelést be kell épiteni a
mindennapi osztalytermi gyakorlatba: a tanuldk tanuldsanak folyamatos értékelése jelen kell,
hogy legyen a tanulasi kdrnyezet megszervezése, megtervezése, a tanuldk igényeihez valé igazi-
tasakor (Wiliam, 2010).

A pedagogusoknak ezért a munkajuk soran folyamatosan torekedniiik sziikséges arra, hogy:

- segitsék a tanuldkat abban, hogy megismerjék és megértsék a kovetelményeket, ezzel is
segitve, hogy azok az 6 céljaikka is valjanak,
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- az értékelés folyamatosan kovesse és tamogassa a tanuldsi folyamatot, s ezaltal nyisson le-
hetdséget a tanulohoz igazodo tovabblépés megtervezésére,

- adidk, amennyire ezt a kontextus, a didk felkésziiltsége lehet6vé teszi, maga is aktiv szerep-
16je legyen, vegyen részt az értékelési folyamat megtervezésében, kivitelezésében,

- az osztalytarsak aktiv bevonasara az értékel6 folyamatokba, mert az elésegiti a tarsas hely-
zetek jobb megértését, a kedvezdbb osztalytermi klima kialakulasat,

- olyan helyzetekben kell az értékelésnek torténnie, amely életszert, realis, vagyis az iskolan
kiviili valos problémahelyzetekre is utal.

Az intézményvezetés abban tudja timogatni ezt a folyamatot, hogy:

- folyamatosan képezi a kollégakat a tanulast tamogato értékelés mddszertanaban,

- lehetdséget teremtenek arra, hogy a pedagdgusok a tanitvanyaik megnyilvanulasait nem
szokvanyos tanuldsi helyzetekben, értékelési szituaciokban is megfigyelhessék,

- atanuldi teljesitmények értékelésében elvarasokat fogalmaz meg az osztalyzatokon tuli ér-
tékelési modok rendszeres hasznalataval kapcsolatban (pl. onértékelés, tarsértékelés),

- akollégak munkadjanak rendszeres értékelése soran mintat ad a fejleszté értékelésre (pl. az
el6zetesen kitlizott célok mentén irasban készit fejlesztd visszajelzést a tandrnak).

7. Osztondzze a horizontdlis kapcsoléddsokat a tuddsteriiletek és témdk, iskolai és iskoldn kiviili
vildg kozott — azaz épitsen hidat az iskoldban tanult ismeretek és a mindennapi élet gyakorlata
kozott.

A tanulas kulcsfontossagu jellemzdje, hogy a tudas, a komplex tuddsstrukturak az alapvetd
tudasegységek hierarchikus szervezddése dltal jonnek létre. Schneider és Stern szerint (2010) az
optimalis tanulas transzferalhat6 tudasstrukturakat hoz létre, vagyis a tanulds diszkrét egységei
atfogdbb keretekbe, koncepciokba integralédnak, hogy a tanulas atvihetd legyen 6j helyzetekre.
Masképpen fogalmazva: a hatékony tanulasi kornyezet erételjesen tamogatja a horizontalis kap-
csolddasokat. Az ilyen Osszefiiggések — atfogobb keretek létrehozasa — az ismeretek atvitele és
felhasznalasa kiillonboz6 kontextusokban, beleértve az ismeretlen helyzetek kezelését is — a 21.
szazadi kompetenciak meghatdrozd jellemzdje. A bizonyitékok azonban arra utalnak, hogy a
diakok nehezen tudjik egyik teriiletrél a masikra atvinni a tudasukat ugyanazon étlet, 6sszefiig-
gés megértése kapcsan. Ami tehat a tanar szempontjabdl nyilvanvaléan 6sszefiiggést mutat, az
a didkok szempontjabol gyakran széttoredezett és kaotikus (Schneider & Stern, 2010). Az egyes
tantargyak altal kozvetitett ismeretek, szabalyszertiségek, 6sszefiiggések kiilon rekeszekbe kertiil-
nek, a kozottiik rejlé kapcsolatok és egymasra épiilések orokre rejtve maradhatnak. A hatranyos
szociodkondmiai statuszi didkok esetében ez fokozottan jelen van, mert a tananyag, az iskolai
nyelvhasznalat olyan elvont fogalmi struktirdk megértésén és aktiv alkalmazasan alapul, melyet
6k az iskolan kiviili életiikben ritkdn vagy egyaltalan nem hasznalnak. Kiilon nehézséget jelent
szamukra az iskoldban tanultak atiiltetése a mindennapi életiikre, az elméletben elsajatithatd
konstrukciok gyakorlati hasznanak at-/megélése. A tanitds f6 célja nem kevesebb, minthogy se-
gitse a tanuldkat abban, hogy egyre hatékonyabbakka valjanak ezen tudasok dsszekapcsolasaban.

A pedagogusok ezt az 6sszehangolast azzal tudjak eldsegiteni, hogy:
- tudatosan, folyamatosan és minden tantargyban fejlesztik a didkok szovegértését,
- fokozottan és differencialtan épitenek a diakok el6zetes ismereteire,
- feladatokkal segitik a tudaselemek, eltéré tantargyi ismeretek osszekapcsolasat,
- példakon keresztiil mutatjak meg az ismeretek, elméletek gyakorlati hasznalhatdsagat,
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- tantargyakon ativeld, komplex kompetencidk fejlesztésére is torekednek,

- gyakran alkalmaznak tematikus egységeket, szerveznek témanapokat, projekteket.

Az intézményvezetés feladatai lehetnek ezen a téren, hogy:

- Osztonozze a pedagogusokat arra, hogy a tervezés soran tematikus, osszefiiggé egységekbol
allo, gyakorlati elemekkel tizdelt tématerveket készitsenek,

- lehetdséget biztositson tantargyak kozotti integraciora, azaz térekedjen rd, hogy korszakok,
azonos témakorok, fogalmak azonos idében jelenjenek meg a kiilonboz6 targyakban,

- elvarasként fogalmazza meg a pedagogusokkal szemben, hogy az drarendi érak egy része az
iskolan kiviili helyszineken valdsuljon meg (pl. izem, muzeum, természet),

- atanév rendjébe szervesen beépitenek projekt napokat, témahetet, erdei iskolat.

A tanuldsi kornyezet komplex fogalmanak részletes tartalmi Osszegzését kovetden a ku-
tatasunkban hasznalt mérbeszkoz kivalasztasa és alkalmazasa keriil bemutatasra. A tanulasi
kornyezet mérésére mar hosszabb ideje tettek kisérletet, az els6k kozott emlithetk a Learning
Environment Inventory (LEI) és Classroom Environment Scale (CES), késébb a My Class Inven-
tory (MCI) kérdéivek, melyekkel nagy mintdkon végeztek kutatdsokat (Fraser, 2002). Ezek a
mérbeszkozok egységesen kezelték az olyan tanulasi kornyezeteket, amelyek lényeges tanulds-
szervezési és modszertani szempontokban kiilonboztek egymastdl. Az Individualised Classroom
Environment Questionnaire (ICEQ) volt az egyik els6 méréeszkoz, amely a tanar- és tanulokoz-
pontu kornyezet megkiilonboztetésére alkalmas dimenziokat épitett be a vizsgalatba. A tanarok
és didkok szamara készitett kérd6ivek un. ,kérdés parokat” tartalmaznak, ami lehetdséget ad a
két célcsoport percepcidjanak sszevetésére.

Az altalunk kialakitott eszkoz arra a megkozelitésre épiil, mely a tanitast, a pedagogus altal
létrehozott tanulasi kornyezetet a diakok tanuldsa, a tanulasi folyamat tamogatasaként értelme-
zi, ezt helyezi el6térbe a tervezés, tanulasszervezés és értékelés folyamatai soran is. Az eszkoz
osszeallitasakor két masik mérdeszkozre is tdmaszkodtunk: az Assessment for Learning Ques-
tionnaires for Teachers (TAFL-Q) and for students (SAFL-Q) kérdéivre - melynek koncepcidja
kozel all az altalunk is elfogadott tanuldstamogatas értelmezéshez - és a TALIS 2008-as vizs-
galati kérdoivre (Pat-El et al., 2013). Az el6bbibdl 10 itemet, az utébbibol 2 itemet vettiink at.
Eszkoziink az osztalytermi tanulasi kornyezetet a tanulastamogatas feltételeként értelmezett 7
valtozé mentén vizsgalja, egy 30 itembdl allo, tanaroknak és diakoknak kialakitott, paros kér-
déssorral. A kérdéssor 30 Likert-skalas itemet tartalmaz, az alabbi felosztasban: 6nszabalyozas
(4), szocidlis sajatossagok (4), érzelem-motivacio (4), egyéni sajatossagok (pedagdgus:4, tanu-
16:3), tanulasi folyamat irdnyitasa és szervezése (4), formativ értékelés (5), horizontalis kapcso-
lat (pedagdgus:5, tanul6:4). Annak érdekében, hogy a tanulasi folyamat két szerepléjének vé-
leménye 6sszevethetd legyen a pedagégusoknak és tanuloknak 4 foku Likert-skalan ugyanarra
vonatkozé allitasokat kellett értékelniiik, hogy milyen mértékben tartjak jellemzének tanulasi
kornyezetiikre (1 - egyaltalan nem jellemzd, 2 - tobbnyire nem jellemz6, 3 — részben jellemzé,
4 - leginkabb jellemz3). A tanar-didk sszehasonlitas lehet6ségét a két kérdéssor ,,item-parjai”
biztositottdk. Példaul: Onszabélyozds: ,, Tanuléim szdmdra lehetdséget biztositok, hogy pontosan
meghatdrozzak sajat tanuldsi céljaikat” - ,, Tandraim lehetéséget biztositanak, hogy magam dont-
hessek a sajat tanuldsi céljaimrol, vagyis arrdl, mit szeretnék elérni”.
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A tanulasi kdrnyezet megismerésének néhany hazai tanulsaga

Az alabbiakban néhany olyan kutatdsi eredményt 6sszegziink, amelyek ramutatnak arra, hogy
milyen lényeges tanulsdgokkal jarhat a tanulasi kornyezet megismerése. Kutatasunk, amely
nem intézményi szintd, ,,A koznevelés modszertani meguijitdsa a végzettség nélkiili iskolaelhagyds
csokkentése céljabdl a koznevelési intézményekben” cimi palyazati program része, melynek ke-
retében 2018-2021 kozott zajlottak vizsgalatok (lasd részletesebben az 1. fejezetet) (Fehérvari et
al., 2020). A projektben részt vevé iskolak korét elsGsorban a korai jelz6rendszer adatai jelolték
ki. A hozzaférés alapt mintat osszességében 473 iskolabol (feladatellatasi hely) 9892 tanulé és
6034 pedagogus/iskolavezetd vélaszai alkotjak.

Az eszkoz kapesan fent bemutatott hét tartalmi elemet vizsgaltuk mind a tanarok, mind a
tanulok altal kitoltott kérdbivvel. Arra voltunk kivancsiak, hogy 1) a pedagogusok és didkok
hogyan észlelik az osztalytermi tanulasi kdrnyezet sajatossagait, 2) ebben milyen kiilonbségek
lathatok a pedagogusok és didkok megitélése kozott. A kutatds eredményeinek, adatainak rész-
letes kozlését korabbi irasunkban 6sszegeztiik (Tokos et al., 2020).

A tanulasi kornyezetet leir jellemz6 csoportok/faktorok megitélése a tanuloi és a tanari
mintaban eltérd.

A pedagogusok ugy latjak értelmezhet6nek az altaluk teremtett tanuldsi kornyezetet, hogy
abban hdrom meghatarozé tényezé fontos.

— Az els6 leginkabb a tanitasi folyamat iranyitasahoz k6t6d6 elemeket tartalmazza, ame-
lyekben 6sszekapcsolodnak a tanitdsi folyamat tervezésének, tevékenységeinek és értékelé-
sének elemei.

“Tanuléim tisztdban vannak a munkdjukhoz tartozé pontos értékelési szempontokkal.”
‘A tanuldkat irdnymutatdssal/tobbféle segité anyaggal latom el, hogy pontosan megértsék azt,
mit tanulunk.”

- A masodik a tanitas szervezésének egy — egy jellegzetes elemét emeli ki.
“A tanulok kisebb csoportokban dolgoznak, és koziosen kell megoldast taldlniuk egy
problémdra vagy feladatra.”
“A tanuldk értékelésének szempontjai kozt meghatdrozo az, hogy milyen médon miikodott
egyiitt tarsaival a tanulds sordan.”

- Ennek a tanitaskozpontu megkozelitésnek mintegy folytatasa a tanuldk sajat tanuldsi folya-
matukba torténd bevonasa, az dnszabalyozé tanulas tamogatasa.
“Tanuléim szdmdra lehetdséget biztositok, hogy pontosan meghatdrozzdk sajdt tanuldsi
céljaikat”
“Tanuléimat bdtoritom, hogy tervezzék meg sajdt tanuldsi folyamatukat.”

A pedagogusok e harom faktort kapcsoljak az altaluk teremtett tanuldsi kornyezethez, igy
fokuszba a pedagdgus tanitasi folyamatat helyezik és nem a diakok tanulasat.
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A diakok valaszaiban a f6 faktorok: a tanulast tamogato értékelés, a tanulasi folyamat ira-
nyitasa, szervezése, motivacio - érzelem és az 6nszabalyozas. A diakok szerint meghatarozé
az egyéni / 6nallo6 tanulas jelentdsége, ahol a didkok aktiv szerepet kapnak a sajat tanulasi utjuk
megtervezésében, beszélgethetnek az 6ndlléan végzett tanulashoz kot6dé érzéseikrdl, tanulasi
modszereikrdl tandraikkal, rendszeresen visszajelzést kapnak fejlddésiikrdl osztalytarsaiktol,
tandraiktol.

“Tandraim megvitatjak velem, hogyan fejlédhetek tovabb.”
“Minden elvégzett feladat utan jelzik tandraim, hogy hogyan fejleszthetném gyenge pontjaimat.”

A didkok megitélésében kozponti szerepet kap a személyes fejlodés, a tanulas tamogata-
sanak személyes dimenzidja. Gyakorlatilag az 9sszes kiemelt allitas a fejlédés adott tanuldra
vonatkozd didaktikai elemére vonatkozik: az egyéni tanuldsi szokasok, mddszerek kialakitasa-
nak segitése, a tovabblépés, fejlodés egyénre szabott javaslatai, az adott teljesitményhez kot6do
személyes tandcsok, vagy a teljesitményt meghatarozé érzelmek megfogalmazasanak lehetdségei
egyértelmiien azonositjak azt a tanulasi kornyezetet, amelyben a tanulok megismerésére, megér-
tésére alapozva a személyes kognitiv és affektiv tényez6k kontextusaban kapnak sajat maguk sza-
mara az egyént megérté és az egyénre figyel6 ,konkrét médon értelmezhetd tamogatast a diakok.

Az egyes targyak keretében tandraink kiilon id6t szannak arra, hogy megmutassdk hogyan tanuljunk.”

A kozds, csoportos tanuldskor mindenkinek onallo feladata is van a csoportban.”

Egy masik meghatarozé elem: olyan tanuldsi kornyezetet ir le, ahol gyakran vehetnek részt
csoportos tanuldsi helyzetekben, ahol lehetdség van a kortarsakkal valo kozos tevékenységre, az
egymastol tanuldsra, a szocidlis viselkedések elsajatitasara (tarsas tanulas).

‘A tandrdkon gyakran dolgozunk kisebb csoportokban, és kozosen kell megolddst taldlnunk egy
problémdra vagy feladatra.”

Alapvetéen masként érzékelik a tanulok azt, ahogyan az egyéni érzelmek szerepe megjelen-
het a tanuldsi folyamatban, tdmogatast kaphatnak egyéni tanuldsukhoz, akér a tanuldsi szoka-
saik terén, akar abban, hogy értelmezzék sajat fejlodésiik céljait, lehetdségeit. A tanulds tamo-
gatasanak tanuloi értelmezése tehat egy adaptiv, személyre szabott, az egyéni tanulasi utakat
a folyamat minden pontjan fokuszba helyezd (tervezés, szervezés, értékelés) tanuldsi kornyezet
jelentéségét teszi egyértelmuvé.

Szémit-e az iskola? Az iskolai lemorzsolddas vizsgélata

Osszegzés

Az ismertetett eszkoz alkalmas arra, hogy megismerhet6vé valjanak az adott tanulasi kornyezet
tanulastimogatd jellemz6i és ez alapjan az intézmények szamara tervezhetévé vélik az a
fejlesztési folyamat, amely az optimalis, a tanulok tanuldsat segit6 kornyezet kialakitasat célozza.

A pedagogusok és a tanulok kiilonbozd véleménye arra hivja fel a figyelmet, hogy a tanulasi
kornyezet nem objektiv fogalom, a személyes észlelésen keresztiil kap értelmet, szubjektiv
jelentést. A pedagdgus és didk vélemények eltérése pedig jelzi, hogy a tanulasi kornyezetrol
adott visszajelzések mogott alapvetéen eltérd tanulas-, tanulastamogato elképzelések azo-
nosithaték, melyek fokuszaban a pedagdgusoknal a tanulas szabéalyozasanak és iranyitasanak
klasszikus elemei (tervezés, szervezés, értékelés), a tanuloknal viszont a tanulasi sziikségletek
és a tanuldst kiséré érzelmek meghatarozoé szerepe a fontos. Ez utobbi megallapitds vilagosan
mutatja, hogy a tanulds személyes folyamat abban az értelemben, hogy mikézben dontéen tar-
sas térben zajlik, személyes eréfeszitést igényel, személyes érzelmeket kelt, melyek segitik vagy
gatoljak a tanulast.

Az intézmény vezetdje e fenti megallapitasokat azonban abban a kontextusban is olvashatja,
hogy neki ugy kell tekinteni kollégaira, mint tanulé pedagdégusokra, akiknek szintén lesz sze-
mélyes olvasatuk a sajat tanulasuk tamogatasarol, s érzelmek kisérik majd tanulasukat. A veze-
tének a pedagdgusok tanuldsanak tdmogatasat tehat ugy kell kialakitani, hogy a didkok minél
eredményesebb tanulastamogatasa érdekében 6 maga is példat adjon arra. E nézGpont alapjan
érdemi tanulasi tevékenység a személytdl indul, legyen az didk, vagy pedagdgus (Rapos et al.,
2011).

Az optimalis tanuldsi kornyezet timogatdsanak intézményi lehetdségei vezetdi és tanari nézéponthol
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Bevezetés

Tanulmanyunkban ismertetjilk a lemorzsolddas megel6zését szolgdld projektben kidolgozott és
megvalositott folyamatba agyazott képzés és tamogatas kereteit, annak érdekében, hogy értelmezhe-
t6vé valjon a pedagogusok felkészitésének egy 1j koncepcidja, amely a szakmai kozosségek tanulasat
szervezeti szintbe és tevékenységbe agyazottan, a tanulds folyamat jellegét erdsitve segiti. A tanul-
many masodik felében ebben a kontextusban mutatjuk be a tamogato rendszer legfontosabb elemeit,
a fejlesztés eredményeit és dilemmait, melyek reményeink szerint a projekt keretein tulmutatva, a
hazai tovabbképzési rendszer és iskolafejlesztés szamara is relevans kérdéseket fogalmaznak meg.
Az EFOP 3.1.2 szamu, a Pedagogusok modszertani felkészitése a végzettség nélkiili iskolaelhagyds
megeldzése érdekében projekt alapkoncepcidja az, hogy a pedagdgusok tovabbképzése, mdd-
szertani felkészitése hatékonyan hozzdjarul a végzettség nélkiili iskolaelhagyas prevencidjahoz.
A projekt el6rehaladtaval, a képzési tapasztalatok és a szakirodalom feldolgozasaval parhuza-
mosan egyre nyilvanvalobba valt, hogy:

- a30 oras képzések hagyomanyos rendszere, a pedagégusok modszertani kultardjanak gaz-
dagitasa nem feltétlentil elégséges ahhoz, hogy az iskolakban a lemorzsolddast hatékonyan
kezel6 pedagogiai cél és eszkozrendszer épiiljon ki (Kools & Stoll, 2016; Darling-Ham-
mond, Hyler & Gardner, 2017),

- avégzettség nélkiili iskolaclhagyas mogotti pedagdgiai problémak, kihivasok valéjaban az
iskola minden tanulojat érint6 adaptiv tanulds tdmogatas szemléletével, mddszertanaval,
végso soron a helyi szakmai kozosség ez iranyu jovoképével, elkotelezddésével, gyakorla-
taval és tudasmegoszt6 folyamataival allnak szoros kapcsolatban (Bognar, 2011; Hopkins,
2011; Sachs, 2007).

Ezért az ELTE egy 0j projektet inditott tizenhat iskolaban, melynek célja az volt, hogy uj
tovabbképzési formaval, a képzések iskolai folyamatokat tamogatd szerepének megteremtésé-
vel tamogassa a lemorzsolodast hatékonyabban megel6z6 szervezeti tanulast, egytittmtikodést
(Hargreaves, 2000). Az eredményes tanuldsi folyamat megértéséhez dtfogo fogalmi keretet kindlt
a tanuldsi kornyezet fogalom. A tanuldsi kornyezet az a tamogatd kornyezet, amelyben minden
feltétel adott ahhoz, hogy az emberek a lehet6 legjobban tanuljanak. A rendszer figyelembe ve-
szi az egyéni tanuldi sajatossagokat és tamogatja a pozitiv emberi kapcsolatokat, amelyek sziik-
ségesek a hatékony tanulashoz. A tanulasi kornyezet tehat az a kozeg, amelyben a tanulas torté-
nik (Opfer & Pedder, 2011). A tanuldsi kornyezet szohasznélat rairanyitja a figyelmet arra, hogy
a tanitasrol a tanulasra terel6dik a hangsuly, vagyis a prevencionak nem csupan a pedagdgus
tanitdsanak fejlesztésére kell korlatozédni, hanem a tanulé tanuldsinak tdmogatdsinak mod-
jait kell megviltoztatni. A 2010-es jelentés a tanulasi kornyezet legfobb feltételeiként felsorolt
elemeit a hazai neveléstudomanyi fogalomrendszerben adaptivitdsként azonositott pedagogiai
tamogatasi kultura jellemzdéiként hataroztuk meg (Caena, 2011).

Az adaptivitas koncepcid hattere

Az adaptiv tanulasszervezés f6 célja, hogy minden gyereknek joga van ahhoz, hogy sikereket elérve,
6rommel jarjon a sajat lakokornyezetében €16 tobbi gyerekkel iskolaba. Hogyan prébalja felel6sen
fejleszteni egy iskola a lehet6 legtobb tanuldja tanulasat? Elvben harom lehetséges ut kinalkozik: a
tehetséggondozas, a felzarkoztatas és a megelzés. A gyakorlat azt mutatja, hogy az iskoldkban az
els6 két megoldast alkalmazzak a leggyakrabban. Mind a felzarkdztatas, mind a tehetséggondozas
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korrigalo (,megjavitd — gyogyitd, illetve kiegészitd) tevékenységnek tekinthetd. Ezekben a megolda-
sokban az a kozos, hogy alapvetéen egy elképzelt norma alapjan a gyerekeket akarjak megvaltoztat-
ni, s nem az iskola akar alkalmazkodni a diak tulajdonsagaihoz, sziikségleteihez (Rapos et al., 2011).

Létezik egy, a gyakorlat altal kevésbé alkalmazott, harmadik lehetdség is: a megelézés. Ezt

a tanitast ,,alkalmazkodd” tanuldsszervezésnek nevezziik. Alapja az, hogy a tanulok kozti kii-
l16nbségeket a pedagdgusok természetesnek tekintik, és a tanulok harom alapvet6 sziikségletére
osszpontositanak (Lénard & Rapos, 2004):

- tartozzon valahova, fontos legyen-, szamitson valakiknek (kapcsolat);

- képes legyen megcsinalni valamit, hihessen magaban (kompetencia);

- 06nalld legyen, tudja szabdlyozni, irdnyitani sajat cselekedeteit (autondmia).
Az adaptivitas e harom jellemzéje mentén dolgoztuk ki a folyamatba agyazott képzés és
tamogatas koncepcidjat, amely az iskolai képzési-tanulasi folyamatok alapvet6 fokuszava valt és
amelyet az iskolak tamogatasanak alapelveként is rogzitettiink.

A folyamatba dgyazott képzés/tamogatds rendszere olyan szemlélet és kompetenciak fejls-
dését kivanja tamogatni a pedagégusok korében, amelyek képessé teszik a résztvevd iskolakat az
adaptiv iskolai gyakorlat irdnyaba torténé elmozdulasra. A hagyomanyos tovabbképzési alkal-
makkal szemben, amelyek rendszere az egyéni tanulasra és az egyes teriiletekhez kinalt felkészi-
tésre épiilnek, a képzés és tamogatas azt preferalja, hogy miként fejlesszék a szakmai kozosség
tagjai kozosen a helyi pedagogiai gyakorlatot, a tanulas timogat6 kornyezetét.

A folyamatba agyazott képzés és tamogatas célja, hogy a résztvevé intézmények megtervezzék
és megkezdjék fejleszteni azt a folyamatot, hogy az altalanos iskolakat minden gyermek szamara az
eredményes tanulas helyszinévé fejlesszék, kiilonos tekintettel a végzettség nélkiili iskolaelhagyas-
ban varhatoan érintett didkokra. Ennek érdekében a képzések és tamogatasok az adaptiv tanulasi
kornyezet megteremtését szolgaljak: a kapcsolat, kompetencia és autondmia tanulasi sziikségletek
figyelembevételével. Az adaptiv tanulastimogatas elemei koziil az intézmények a sajat helyi adott-
sagaik és igényeik figyelembevételével valasztottak ki a beavatkozasok konkrét teriileteit, melyek
fejlesztésére cselekvési tervet készitettek. A képzés - fejlesztés és tamogatas harmas eszkdzrendsze-
re maga is adaptiv megoldasokat kinal az egyes intézmények szamara (Szabo, 2008).

A célokra valo fokuszalas érdekében olyan pilléreket (lasd alabb felsorolva) hatarozunk meg
a fejlesztésben, melyek minden résztvevd intézmény szdmdra meghatarozzak a fejlédési folya-
matokat, mikozben egyéni megvalositasi utakat tesz lehetévé a tamogatasi formak, a képzések
kivalasztasa, vagy a mddszertani megoldasok terén.
A folyamat pillérei az intézményi tanulas érdekében:
- avezetd és a fejlesztok tamogatasa;
— helyi fejleszté teamek miikodtetése, szakmai csoportok bevonasa és a belsé tudasmegosztas
rendszerének kialakitasa;
- helyzetelemzés készitése: (a végzettség nélkiili iskolaelhagyas) szempontjabol jelentds erds-
ségek, deficitek, veszélyforrasok helyi azonositasa;
- helyi fejlesztési tervek kidolgozasa a valasztott témateriileten;
- szakmai képzéseken valo részvétel, kiprobalas;
- atanulds tdmogatd kornyezet megteremtéséért egyiittmitikodés a mentorokkal;
- afejlesztés nyomon kovetésében vald részvétel (interjuk, kérdéivek);
- fenntarthatdsag elemeinek kialakitasa.
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A fejlesztés folyamata

Az adaptiv tanuld- és tanulastimogatas egyes intézmények altal kivalasztott elemeihez ren-
delddnek a tamogatas formai, ezzel is példat adva a sziikségleteket figyelembe vevé pedagogiai
fejlesztés gyakorlatara. A tamogatds rogzitett elemei a vezet6k képzése és folyamatos tamoga-
tasa, az intézményi fejleszté pedagdgus team folyamatos tamogatasa, a pedagogusok szakmai
fejlodésének tamogatasanak véltozatos formai, tudasmegosztd halézati mikodés kiépitése, ezt
egésziti ki az intézmények igényei, céljai alapjan sziikséges szakértoi, tanacsaddi tamogatas biz-
tositasa (Bognar, 2011).

A fejlesztés tevékenységei, lépései
A fejlesztési folyamat szakaszokban zajlott, ezt szemlélteti az aldbbi tablazat (20. tablazat).

20. Tablazat
A fejlesztés szakaszai

2020. aprilis—augusztus

- team alakulas, épités

- helyzetelemzés

- fejlesztési terv

2020. szeptember-december

- képzés

- képzési feladatok - kiprobalas

— fejlesztési terv megvaldsitas

2021. janudr-mdjus vége

- képzés

— képzési feladatok - kiprébalas

— fejlesztési terv megvaldsitas

2021. junius-szeptember

— reflektalas

- fenntarthatésagi terv

A fejlédési terv volt az a meghatarozé dokumentum, a vezérfonal, melynek elkészitésében,
majd megvalositasaban a iskola fejleszté teamjét kellett a mentornak tamogatnia. Ehhez els6 1é-
pésként meg kellett alakuljon a fejlesztd team és tanulni kellett a team munkat, mert sok esetben
ez 6bnmagaban is Ujdonsag volt a pedagégusok szamadra. A koordinalas, feladatelosztas, idéiite-
mezés, egy team {ilés hatékony levezetése a legtobb esetben a mentor feladata volt, hogy aztan
ezeket folyamatosan atvegye a team vezetd. A team munka tanuldsaban a mentornak mintaadé
szerepe volt.

A fejlesztési terv elkészitése is nagy kihivasnak bizonyult, az pedig egyenesen kuriézum volt,
hogy ez azért terv, mert azt a megvaldsitas soran valtoztatni lehet. Ezért annak tdmogatdsa volt
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a mentorok egyik legfontosabb feladata, hogy kialakuljon a teamben a k6z6s munka, az egyiitt-
mukodés és gondolkodas modszere és megtapasztaljak annak erejét és varazsat. Mas szavakkal:
Tamogatni el6sz0r magiat a tervezést, a megvalositas soran az 6nellendrzést, majd Gjra tervezést.
A fejlodési terv megvalositasanak fontos 1épése a folyamatba agyazott képzés volt. A mento-
roknak ennek kivitelezésében is fontos szerepe volt. Segiteni kellett a teamet egy, a fejlesztési
tervhez szervesen igazodo képzés kivalasztasaban. Konzultélni kellett a képzével a fejlesztési
tervrél, hogy a képzés tartalma a lehetd legjobban igazodjon a fejlodési tervben vallalt felada-
tokhoz. S végiil segiteni kellett a teamet abban, hogy a képzési alkalmak kozott kiprobalasra ke-
riljenek azok a mddszerek az iskoldban, melyeket a képzésen tanultak, s egyben a lehetd legtobb
pedagdgus vonddjon be a fejlesztési terv megvalositasaba. Végiil a projekt zar6 szakaszaban a
mentornak abban kellett timogatnia a teamet, hogy értékelni tudjak elért eredményeiket, re-
flektaljanak a megvaldsitas folyamatara, elkészitsenek egy fenntarthatdsagi tervet, melyben az
iskola megtervezi, hogyan miikodteti tovabb a megkezdett fejlesztést.

A fejlesztés tevékenységei, lépései

- Helyzetelemzés
A folyamat elején kérddives felmérés zajlott azzal a céllal, hogy az intézmény rendelkezzen hely-
zetelemzéssel, amely az adaptivitas szempontjai alapjan elemzi az iskola miikodését, és fogal-
maz meg jovoképet. Az adaptivitas szempontjabol azonositott elemzési teriileten adatgytijtésre
kertilt sor a tanuldk, a pedagogusok és a sziilok korében, majd az elemzés utan, erre alapozva
az intézmények megfogalmaztak, hogy milyen fejlesztési célokat véllalnak, és ezekbdl melyek
megvalositasat segitheti ez a program a vélasztott képzési-tdmogatasi csomag segitségével.

- Helyi fejleszt6 pedagégus teamek kialakitasa
Minden résztvevé iskolaban 4-5 {6s fejleszté pedagdgus team szervezddott a projekt megvalod-
sitasara, amelynek tagja az intézményvezetd vagy helyettese is. A mentor havi két alkalommal
tamogatja a team munkadjat.

- Pedagogus fejleszté team tamogatasa
A teamek munkarendjiiket maguk alakitjak ki, minden team havi 10 éra mentoraldsi tdmoga-
tast kap, melynek konkrét idébeosztasat, a talalkozasok strtiségét és idotartamat mentorukkal
kozosen alakitjak ki a helyi igényeknek megfelelden. A mentor feladata a team harmonikus mu-
kodésének tamogatasa, a team miikodéshez sziikséges kompetenciak fejlesztése. A pedagdogus
team mentori timogatasatol azt vartuk, hogy a helyi teamek eredményesek legyenek a valtozasi
folyamat megtervezésében és megvalositasaban, a helyi tanulas és tudasmegosztas koordinala-
saban.

- Fejlesztési terv készités
A program abban szeretné segiteni a résztvevd iskolakat, hogy olyan pedagogiai kulturat sike-
riiljon kialakitani, illetve megerdsiteni az intézményben, mely képes az intézményt adaptiv-
va tenni, mellyel eredményesen megelzhetd a tanul6i lemorzsolddas az altalanos iskolakban.
Ehhez kiilonboz6 fejlesztési utak képzelhetdk el, melyek koziil az iskoldnak kell kivalasztani a
szamara leginkabb jarhatot. A fejlesztési terv tilmutat a program futam idején, megmutatja az
intézmény fejlesztésének iranyat, amelybe a lemorzsolodas megel6zését tamogatd program fej-
lesztései is integralddnak. A fejlesztési terv tartalmazza az iskola vezetése és a pedagdgus team
altal készitett és megfogalmazott fejlesztési célokat, az elérni kivant eredményeket és tanulasi
tevékenységeket.
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- Tudasmegosztas
A fejlesztés egész folyamatat képzési alkalmak, tuddsmegoszto vezet6i és pedagdgusi work-sho-
pok, talalkozasok kisérték. A tudasmegoszto alkalmak lehetdséget adtak a tervek, modszerek,
problémak és jo megoldasok megyvitatasara, értelmezésére, reflektdlasara, a szakmai kozossé-
gekben torténd disszeminalasara, a vezetSk tapasztalatcseréjére, egyiittmiikodésre, az eredmé-
nyes operativ menedzsment kialakitdsara.

- A fenntarthatosag elemeinek kiépitése
Minden intézményfejlesztési projekt célja, hogy folyamatai megismételhet6k legyenek az intéz-
mény életében, azaz az egyszeri, pilot jellegli tevékenységek rutinna valjanak. Az eredmények
fenntarthatésaga az intézményesités folyamatain keresztiil lehetséges: az iskola kultirajanak at-
alakitdsaval, a szervezeti keretek Gjragondolasaval, a megfelel6 kompetencidk kialakitasaval és
a fizikai kornyezet ujraformdzasaval. Tovabbi feladat a fenntarthatésag terén, hogy a résztvevo
intézmények képesek legyenek sajat gyakorlatuk tovabbadasara, a tuddsmegosztasra kornyeze-
titk mas iskoldiban is.

Az intézményi tanulds tdmogatdsdnak elemei:

- mentori tamogatas (havi 10 éra)

- vezet6i tdmogatas (havi rendszerességgel)

- folyamatba agyazott tantestiileti képzés (30-60 o6ra)
- tuddsmegoszté workshopok (kéthavonta)

- A mentori timogatas

A mentorok feladata az egyes iskolakban kialakitott pedagogus fejleszté teamek munkajanak, a
helyi fejlesztési tervek megvaldsitasanak tamogatasa, a projekt helyi szintd irdnyitasa, kovetése,
valamint az adott iskola fejleszté munkajat bemutat6 esettanulmany készitése. A projekt f6 célki-
tlizése - az adaptiv pedagdgia bevezetése és/vagy fejlesztése - révén a mentoroknak és a fejlesztd
teameknek is azt kellett tapasztalniuk, hogy ez a fejlesztés tobb tekintetben is eltér a megszokott
projektektSl. Az egyik ilyen meghatdrozo eltérés, hogy az elére meghatérozott és rigid kimeneti
indikatorok helyett ebben a projektben a 6 cél - az adaptivitas bevezetése/fejlesztése - megvald-
sitasan kiviil csak olyan egységesen kotelezd elvarasok voltak megfogalmazva, amik valdjaban a
fejlesztés megvaldsitasanak eszkozei: fejlesztd team alakitasa, az adaptivitas aktudlis megjelenését
feltérképez6 helyzetelemzés készitése, majd ennek alapjan fejlesztési terv készitése és a folyamatba
agyazott képzés. Ez volt az a négy pillér, amelynek megvaldsitasa minden, a programban résztvevo
iskola szamara kotelezd elem volt. A fejlesztés tartalmat, a kimeneti eredményeket azonban min-
den egyes iskola maga alakitotta ki. Maguk szamadra fogalmaztak meg, a helyi lehetdségekhez és
igényekhez igazodva a sajat fejlesztésiik indikatorait. A mentoralas jellegének és modszerének is
alkalmazkodnia kellett az iskolak sajatossagaihoz, illetve a fejlesztési tervben vallalt feladatokhoz.
Az adaptivitas fejlesztése az iskolaban a projekt vezetéstdl és a mentoroktol is adaptiv szemléletet
és eljarasokat kovetelt meg (Vogt et al., 2015). A kezdeti id6szakban gy a fejleszt6 teamek, mint a
mentorok szamadra az egyik legnagyobb kihivés az volt, hogy megértsék, elfogadjék és alkalmazni
tudjak ezt az egyéni utat, a fejlesztés szabadsagat. Dolgozni tudjanak abban a rendszerben, ahol
senki nem mondja meg kiviilrél mit és hogyan kell fejleszteni, elérni. Valéjaban az adaptiv szemlé-
let megértésének probatétele volt ez az idészak. Ez volt az elsd, minden iskoldnal mas-mas idGtar-
tamot igénybe vevé feladat. ,A fejlesztési folyamat elején nehéz volt értelmezni, hogy hogyan fogjuk
meg a dolgot, nem a szokdsos pdlydzati gondolkoddsmédot igényelte”- mondta az egyik pedagogus
a teammel folytatott fokuszcsoportos interjun.
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A mentorok felkészitésénél, tiamogatasanal is az adaptivitds értelmezése volt az els6 kulcs-
fontossagu feladat. Azt, hogy a projekt egyéni fejlesztési utakban gondolkodik nem volt egysze-
rii megérteni és alkalmazni a mentoroknak sem. Ez a fejlddés alapu gondolkodas a mentorok
szamara is ujdonsag volt. Felkészitésiiket és tamogatasukat ezért ehhez a helyzethez, sziikség-
lethez kellett igazitani. A mentorok tdmogatasat 2 f6 vezette, akik a mentorok mentorai voltak,
tamogatd modszereikkel, viselkedésiikkel mintazva a mentori munkat. Mdr a projekt induldsa
elotti felkészité napon kideriilt, hogy ez az egy alkalom messze nem elegendé a projekt meg-
értésére, atlatasara. Folyamatos felkészitd, konzultalo alkalmakat szerveztiink atlagosan havi 1
alkalommal 3 éra id6tartamban. Ezeket a talalkozokat a projekt elsé szakaszaban informacio-
atadas, projekt elemek értelmezése, gyakorldsa jellemezte, mert ekkor viszonylag rovid id6 alatt
nagyon sok feladatot kellett elvégeznie az iskolai fejleszt6 teameknek és ezeket a feladatokat a
mentoroknak is tanulniuk, értelmezniiik volt sziikséges, valamint megtalalni azokat a mento-
ralasi modszereket, amelyekkel az adott iskolaban e feladatok elvégzését hatékonyan tudjak ta-
mogatni. A mentor talalkozdkat egyéni konzultacids lehetdség egészitette ki, amelyet barmelyik
mentor kérhetett. Az esettanulmany elkészitéséhez pedig kiilon tamogaté alkalom jarult, havi 1
6raban, melyen 6nkéntes alapon lehetett részt venni.

A csoportos talalkozdk esetében mindig sorra keriiltek a projekt éppen aktualis feladatai,
és visszatérés az adaptivitds értelmezéséhez, sok sz6 esett a reflektiv gondolkodasrol, és leg-
fontosabb célja volt ezen alkalmaknak, hogy a mentoroknak legyen lehetdségiik az egymastol
tanuldsra, tuddsmegosztasra. Az egyéni segité alkalmak adtak arra médot, hogy alkalmazkodva
az egyéni fejlodési utakhoz az egyes mentorok a sajat teamjitkben éppen felmeriil6 kérdésekben
tudjanak konzultalni. Fontos volt ez, mert a fejlédési tervek iskolanként nem csak tartalmuk-
ban voltak egyediek, de a megvaldsitds iiteme, a szemléletformaldsra sziikséges id6 is minden
teamben, iskoldban eltér6 volt.

- Vezetoi tamogatas

A projektben kiemelt szerepet szantunk a bevont intézmények vezetdinek, mert eddigi tapasz-
talataink szerint egy fejlesztés elsésorban a vezetd elkotelezettségétol és személyes kvalitasaitol
tiigg (Evans, 2014). Ennek megfelelden a projektbe belépd intézmények ,,rekrutalasat” ugy ter-
veztiik, hogy nem intézményeket vonunk be, hanem iskolaigazgatokat. Eredeti elképzelésiink
szerint egy kétnapos tréning soran valasztottuk volna ki a legmotivaltabb és a csoportos feladat-
megoldasban legkivalobb igazgatokat, s az 6 intézményeik lettek volna a programban. A felté-
teles modokbdl sejthetd, hogy a valdsagban nem sikeriilt megvaldsitani az elképzelést. Egyrészt
az orszagos felhivasra alig néhany intézmény jelentkezett. A masik ok pedig a toborzasba elke-
riilhetetleniil bevont tankeriileti kozpontok szerepében keresendé: tobb esetben az iskolak erds
nyomdsra, kvazi utasitasra vettek részt a programban. Igy egy olyan vezetdi gardaval kezdtiink
dolgozni, akik egy része oktrojalt feladatnak tekintette a projektben vald részvételt.

A nem tul biztatd el6jelek ellenére fontosnak tartottuk a személyes kapcsolattartast és ennek
megfelelen az Gsszes potencidlis résztvevé iskola vezetdjével személyesen talalkoztunk. Ez a
taktikai lépés igen hasznosnak bizonyult, mert tobb igazgato, késébbi vallomasa alapjan, ennek
hatasara vett részt a projektben (eleinte erre nem érzett hajlandésagot). Ugyanakkor azt is meg
kell emliteni, hogy 3-4 esetben a személyes talalkozas sem segitett és az iskolak nemet mondtak
a meghivasra.

Folyamatba dgyazott képzés és tdmogatds




A projekt soran a vezetSk tamogatasat két pillérre terveztiik: a projekthez tartozo tematikaju
csoportos talalkozasok, valamint az igazgatok egyéni, személyes segitése elakadasaik esetében.
Az el6bbit rendszeresen megtartando vezet6i muhelyek, az utdbbit egyéni tandcsadasok, coa-
ching keretében képzeltiik el. A vezetdkkel, valé rendszeres talalkozast azért tartottuk fontos-
nak, hogy fenn lehessen tartani a projekttel vald elkotelezédést, hogy érezzék a vezetdk, hogy a
projekt vezetése fontosnak tartja a veliik val6 kommunikaciét. A vezetdi miihelyek gyakorisagat
az egyes projekt szakaszokhoz igazitva néhany alkalomra terveztiik. Az els6 két, kozos csopor-
tos személyes talalkozas utan azonnal jelentkezett az igény a tovabbi programokra igy azok havi
rendszerességtiek lettek.

A COVID-19 jarvany miatt kialakult helyzet folytdn a talalkozdk az online térbe szorultak
és Uj stratégiara volt sziikség a vezet6k tamogatasat illetéen. A program Osszeallitasa soran az
adaptivitast tettiik a talalkozasok kozéppontjaba, igy allitottunk 6ssze egy ot alkalombdl allo
programot, amely havonta egyszer, visszatéréen azonos idépontban keriilt megrendezésre.
A tematikus talalkozok utan valtozott a projektvezetés stratégidja: az aktivabb bevonodas ér-
dekében a résztvevok vezetdi dilemmai, problémai keriiltek a kozéppontba. A projekt eléreha-
ladtaval lathato lett, hogy a résztvevé intézmények vezetdi kozil nagyjabdl harmada igényelte
ezeket a taldlkozasokat és rendszeres résztvevéi voltak még az online tartott megbeszéléseknek
is, mintegy tovabbi egy harmad alkalmanként vett részt és a maradék harmad csak a kevés sza-
mu személyes talalkozasokon volt jelen.

A vezet6k szamadra szervezett miihelyek egyértelmt hozadéka, hogy segitett a projekt vezetés
és az intézményvezetOk kozos feladatértelmezésében és erdsitette az igazgatok elkotelezddé-
sét. Ugyanakkor nyilvanvaléva vélt az az egyébként sejthet6 tény is, hogy a projektbe bevont
intézményvezetdk igen heterogén csoportot képeznek mind pedagdgiai, mind pedig vezetési
filozofidjukat tekintve. Ez szamunkra is kiilon feladatot jelentett, mert a vezet6kkel szemben
nekiink is adaptiv mdédon kellett viselkedniink. A projekt tervezésekor azt is feltételeztiik, hogy
a vezetdk szivesen fordulnak kiviilallokhoz inkabb problémaik megbeszélésére és inkabb lesz
igénytik a személyes tor6désre. A gyakorlat azonban, legalabb is ebben a projektben, nem iga-
zolta eldfeltevéseinket. Alig-alig volt igény az egyéni, személyes talalkozasra, azok is inkabb a
projektvezetés részérdl kezdeményezett alkalmak voltak. A projekt egyik lényegi eredménye
annak meglattatasa, hogy az intézményvezetdk jelentGs része igényli a valamilyen formaban
torténd rendszeres kiils6 vezetéselméleti értelemben szakmai tamogatast, amely segiti 6ket mds
szemszOgbdl latni napi rutinjaikat.

- Folyamatba agyazott képzések

A komplex folyamatban a képzésekre a szakmai fejlédés formalis alkalmaiként tekintettiink.
Célunkvolt, hogyabeavatkozasharom szintjének szerepldi (vezetd, timogato team, pedagogusok
szakmai kozossége) egyiitt kapjanak tdmogatast a fejlesztésekhez szitkséges kompetencidk
tekintetében. A kompetenciafejlesztésben lényeges szempont volt az egyes elemek (ismeret,
képesség, attitid) egyenstlya és a képzési fokuszok igazitasa a helyi sziikségletekhez. A képzési
tartalmak egységesek (tanulastimogatashoz kot6do képzések a képzési portféliobol), részben a
fejlesztési tervhez illeszkedden keriiltek kialakitasra.

A fejlodési tervekben rogzitett céloknak megfelelen a kovetkezé témakban kértek képzést
az iskolak: tevékenységkozponti pedagogia, tanulds tamogato értékelés, szocialis és érzelmi
kompetenciak fejlesztése, jatékpedagogia, digitalis kompetencidk fejlesztése. A képzések a fo-
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lyamat tobb pontjan, elnyujtva keriiltek megszervezésre, annak érdekében, hogy két képzési
alkalom kozott lehetéség legyen a kiprébalasra. A kovetd képzési alkalmak nem csak a tudast
gazdagitottak, de reflektéltak a kiprébalas tanulsagaira és a jelen 1év6 pedagdgusok (tobbnyire
az egész tantestiilet) tuddsmegosztasanak szinterévé is valtak. A képzések végsé szerkezetének
(a folyamat mely pontjain keriil sor képzésre) és tartalmanak kialakitasanak legfontosabb in-
putjai az iskola helyi diagnoézisanak eredményei, az erre épiil6 fejlodési tervek, valamint a men-
torokkal és a vezet6vel folytatott egyeztetések voltak. A folyamatba dgyazott képzések adaptiv
alapelveiként a kovetkezdket hataroztuk meg:

- szervezeti diagnozis és fejlédési terv meghatarozo jellege a tartalom kivélasztasaban;

- azegyéni és a gyakorlatkozosségek tanuldsat tdmogat6 segédanyag gytijtemény;

- szemléletformal¢ és a gyakorlat fejlesztését kozvetleniil tamogatd modszertan;

- atanulasi folyamat tamogatast igényl6 pontjain megjelend képzési alkalmak;

- a képzési alkalmak kozott a tanultak kiprobalasa, majd a kovetkezd képzési alkalommal

azok kozos reflektildsa;

- inspiralas a kiprébalas soran a kozos (paros, kiscsoportos) munkara és megbeszélésre;

- atuddsmegosztas beépitése a képzésbe;

- alkalmazast és reflektalast igénylé feladatok a képzés teljesitéséhez.

A projekt eredmény felfogasa

Altalénos cél volt a projektben, hogy a résztvevé intézmények megtervezzék és megkezdjék
megvaldsitani azt a folyamatot, hogy az altalanos iskolakat minden gyermek szamara az ered-
ményes tanulds helyszinévé fejlesszék, kiilonos tekintettel a végzettség nélkiili iskolaelhagyds-
ban varhatoan érintett diakokra. Ennek érdekében a képzések és tamogatasok az adaptiv ta-
nulasi kornyezet megteremtését szolgaljak: a kapcsolat, kompetencia és autonémia tanuldsi
sziikségletek figyelembevételével. Az adaptiv tanulastamogatas elemei koziil az intézmények a
sajat helyi adottsagaik és igényeik figyelembevételével valasztjak ki a beavatkozasok konkrét
teriileteit, melyek fejlesztésére cselekvési tervet készitenek. A gondolkodas és tervezés egy hely-
zetelemzésbdl indult el, melyhez a projekt biztositott egy, az adaptivitds meglétének mértékét
felméro kérdoivet a tanuldk, sziildk és pedagogusok részére.

A projekt eredményelvarasai a fejlesztési/fejlédési folyamat olyan pillérei, melyek révén az
iskola el tud inditani egy tanulasi, fejlédési folyamatot. Fontos megemliteni, hogy a projekt fu-
tamidejének rovidsége miatt nem tekintettiik elvarasnak, hogy a fejlesztési folyamat lezarultaval
létrejojjon az adaptiv iskola. Azt tiiztiik ki célul, hogy megkezdddjenek olyan elemek kiprobala-
sai és bevezetései az iskolai munkaba, melyek elinditjak az adaptivitas szemléletét és gyakorlatat.
Az egységes kimeneti indikatorok helyett az eredmény elvarasokat maguk az iskolak hataroztak
meg, a sajat helyzetiikhoz, fejlédési céljaikhoz igazitott fejlddési tervitkkben. Fontos volt, hogy ez
igy legyen, mert nyilvan minden iskola mashol tart az adaptivitas alkalmazasaban, mas lépések,
tartalmak és idoiitemezés volt szitkséges az el6re lepésben. A projekt eredményei igy iskolan-
ként teljesen egyedi tton alakultak, viszont igy egy szerves fejldés tudott megval6sulni, mely-
ben minden iskola pont azon a teriileten kezdte meg és végezte el a fejlesztést, amire igénye és
lehetdsége volt. Ugy is mondhatjuk, hogy minden iskola azon a teriileten kezdett fejlédni, amire
a legnagyobb sziiksége volt ahhoz, hogy adaptivabban tudjon mtikodni. Reményeink szerint
az igy elért eredmények hosszu tavon is fenntarthatok, beépiilnek az iskola munkdjéba és nem
mulandéak a projekt zarultaval.
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A fejlodési tervek megvalositdsiahoz kapcsolodo eredmények - Uj médszerek kiprobalasa, megvalésuldsa

Az elért eredményeket a mentorok beszamol6ibdl, a szakaszonkénti team interjukbdl és az is- 22. Tablazat
kolai produktumokbdl tudjuk megéllapitani. Lathat6, hogy vannak a pedagdgusok diakokkal Eredmények 2.
végrett munkéjaban & gf)ndolkO(‘lasmod).aban torténd és Vann/ak' a szervezet egészét érintd - egyiittmiikédés m
eredmények, olyan valtozasok, amik a projekt megvaldsitdsa soran indultak el. Az alabbiakban
a fenti forrdsokbdl gyijtott, a team tagok altal megfogalmazott eredményeket mutatjuk be pedagdgus Gravizlat, értékel lapok, digitalis eqymés modszereire reflektalds kizts szabalyalkotds,
gyy) > 8 8108 Y J : platformok, jatékok a tanorakon 0nallé dontéshozatal
) i . i ] szervezeti kozos feladatbank, operativ technika, hospitalds reflektiv szempontsorral, Egyéni Fejlédési Terv mentén a didkokkal
- A gondolkodasmdédban bekovetkezett valtozas kilépd kartya alkalmazésa, differencidlds | kozos tervezés vald fokozott torddés, mentoralds
21. Tablazat Minden iskola kiprobalt és bevezetett olyan szamara Gj mddszert, amit eddig nem alkalma-
Eredmények 1. zott és amely 1épés az adaptiv pedagdgia bevezetésében.
-mmm A fejlesztést megvaldsito iskolak egyikében azt a célt fogalmaztak meg, hogy minden tanulé
pedagégus :;:ﬁtg:ﬁfe adott recept, magunknak kell | ¢, 1oy 11aqak beindultak f‘Ze ;Z%fa nem lehet 6, amia gyerekeknek szamara egyéni fejlodési tervet készitenek. Az els6 képzési alkalom utdn azt a feladatot kap-
J tak, hogy a bemutatott fejlesztési tervek alapjan készitsék el az iskola sajat fejlodési tervét és
team minden apré lépésnek riiln kell ZZ;‘Jszle’r:JSteQ,')em elutasitandd, azdj | mit 'Sle'el?lfu"a'°latt§a') é mennyire fontos kezdjék el azt alkalmazni. Gyorsan kideriilt, hogy minden tanulé szdmdra egyéni fejlédési
0log lehetjoIs a gyermekkozpontusa J o g . / . 12 14 e o ’
, , greneno! . o A ”Zp 159 — tervet késziteni lehetetlen véllalkozas, hiszen a fejlédési terv kovetése folyamatos kapcsolat-
stervezeti | -COmassalvalGkapesolatunkatkell | e, oovittmikidés a kollégak kizote | e kel Gket, hogy megertsiik, hogyan tartast igényel a tanuldval, valamint a pedagogusok kozétt is. Vildgossd valt, hogy az egyéni
megvéltoztatni tudjuk témogatni ket . .. ) > , L2 .
tejlodési terv alkalmazasa 4j, személyre figyel6bb kapcsolatot eredményez tanar és diak ko-
z0tt és kozos gondolkodast igényel a pedagégusok részérdl. A masodik képzési alkalom mar
A gondolkodasmod véltozasa az adaptivitas egyre mélyebb megértésében jelent meg. Fontos ennek a kapcsolatnak a fenntartasat, az egyéni fejlédési terv mint tdmogato folyamat miikod-
eredmény az a felismerés, hogy a pedagogusok egymas kozti egyiittmiikodésiikon, kapcsola- tetését targyalta. Az egyéni fejlodési terv bevezetése kapcsan er6s6dott az iskoldban a tanulok
tain, is valtoztatni kell, valamint, hogy a tanulékban bizni sziikséges ahhoz, hogy a pedagdgiai sziikségleteinek figyelembevétele és a tanulok személyre szabott tamogatasa.
munka hatékony legyen.

— Onismeret, egyiittmiikodés

Az egyik iskolaban az els6 folyamatba dgyazott képzési napon a teremben elkiiloniilve foglal-
tak helyet a pedagogusok, az U alaku padsor egyik oldaldn a taniték a masik oldalon a tanarok. 23. Tablazat
A képzés soran hamar kideriilt, hogy nagyon eltér6 pedagdgiai mddszereket alkalmaznak az Eredmények 3.

qralfqg es"vziIOJabag szinte egydltaldn nem 1smer1‘k egymds munkajit. Az intézmeény fe;lesz:ce; -m T G
si céljai kozott megjelent, hogy gyakorld szakmai kozosségeket hoznak létre, melyben eltérd

eldzetes tudassal és szemlélettel rendelkezd kollégak dolgoznak egyiitt kozosen feladatokon, pedagégus | folyamatos reflexié a munkéra, kiviilrél Istni 5nmagam :J;&a;:rt:?;ym;gsosms élménye, egymassal kommunikélas
probalnak k{ egyiitt a képzésen r.neg}srfler,t modszereket. Ennel.< sordn rendszeresen talalkoz- it 55b et értik egymast, tudunk kapcsolodni eqyms gondolatair,
tak a pedagogusok ezekben a kis kozdsségekben, dolgoztak ki egyiitt feladatokat, osztottak team aprobemat fobb szemponho, valaki mindig  tovabb guritja a labdat’, megtanultuk a kizds

T .. , L, .9 . o P ., amasik nézépontjahdl is vizsgélni kell Lo b e
meg egymas kozott modszereket, hospitéltak egymas 6rain, kozosen irtak reflexiot, melyben munka sikerét és megéltiik annak jo izét
a szemléletiik is egyre kozelebb keriilt. Az utolsd képzési alkalommal mar nem lehetett tudni, vezetdi konkrétan meg kell fogalmazni az elvardsokat, ahhoz lehet igazodni | az egyiitt végzett munka tovabb er6sitette az dsszetartasunkat

hogy ki a tanitd, ki a felsés tandr, mert a térbeli elhelyezkedést mas Szempontok vezérelték. a diagndzis tiikrot allitott, a csupdn dsztonbdl vald cselekvés nem | szervezettebbek lettiink, megszaporodtak a“mini miihelyek”

szervezeti mindig elég (tobb beszélgetés, kapcsolatépités, kommunikacio)

A fejleszté teamben vald dolgozas hozta azt az eredményt, hogy a pedagdgusok megérez-
ték az egytttmiikodés, kozos gondolkodas, egymasra vald reflektalds pozitivumait. Tobb in-
tézményben a fejleszt6 team tagok vezetésével in. mini teamek jottek létre, akik rendszeresen
dolgoztak egy-egy részfeladaton. A pedagdgusok kozti belsé kapcsolatrendszer ezaltal megval-
tozott, képessé valtak egy érdemi kozos munkara, ami alapja az adaptiv pedagogiai rendszernek.

Szdmit-e az iskola? Az iskolai lemorzsolddds vizsgdlata Folyamatba dgyazott képzés és tdmogatds




Budapest egyik intézményében a tevékenységkozpontii modszerekhez kapcsolddd képzés so-
ran azt a feladatot kaptak, hogy a képzésen megismert modszereket kiprobaljak, gyakorlataikat
megosszak és megbeszéljék egymassal. A virushelyzet megnehezitette egymas érainak hospita-
lasat, ezért az online miikodés kényszerliségét atkeretezve j megosztasi lehetdséget talaltak ki.
A kiprébal6 tandrakat videdra rogzitették, az orat tartd pedagogus prezentaciot készitett az éra
kontextusat meghatarozé informdciokrdl, a tervezés soran hozott dontéseirdl, a megvaldsitas
tapasztalatairdl, pedagdgiai reflexioirdl. Az elkésziilt felvételt és a hozza tartozd prezentaciot
elhelyezték a szakmai k6zosség online platformjan, ahol mindenki az egyéni idébeosztasa fiigg-
vényében megtekinthette azt. A képzés kovetkez6 alkalman a felvételek és prezentaciok mentén
kertilt sor az adaptivitds szempontjaira fékuszal6 szakmai megbeszélésre.

Tanulékban megjelend viltozdsok

24. Tablazat
Eredmények 4.

kinyiltak a gyerekek, szivesen beszélgetnek, gyakori a reflexi6, feladatok valasztésa,
egyéni | sok dolgot elmesélnek magukrol, megkedvelték az onértékelést, a tanuldk
csokken a periférién |évé tanuldk szdma elkezdtek feleldsséget vallalni a tanuldsért
nyitottak az iskoldra, a projekt ndvelte vélemények elmondaésa, a tanuldk jelen voltak

csoport | a bizalom elmélyiilését, Gszintébbek és és egyiittm(kodtek eqgyméssal a csoport
elfogaddbbak lettek foglalkozdsokon

fontossa valt a tanuld sikeres oldalainak
amegismerése, segitokészebbek lettek

motivaltabbak, mert érzik, hogy aktiv
szerepldi az iskolanak

A tanar-diak kapcsolatokban megjelent a személyre figyelés, a partneri kommunikacio, a di-
akok bevonasa sajat tanulasi folyamatukba, a didkok mélyebb megismerése, az egyéni igényekre
figyelés. Oszintébb, bizalommal telibb egyiittm{ikodébb kapcsolatok alakultak ki, mint megel®-
z6leg és ez erdteljesen motivalni kezdte tigy a didkokat, mint a tandarokat.

Ennek kivalé példaja annak az iskolanak a gyakorlata, ahol a tanuldk sajat tanuldsuk iranti
telel6sségét erdsitették egy olyan, a kényszer sziilte online innovacidval, amely soran minden
tanul6 egy tablazatban feladatokat, “kihivasokat” kapott, melyek egy része kotelezd volt, mas
résziik pedig onként vallalt. A feladatok elvégzése, a tablazat kovetése a tanulok feladata volt.
Fontos része volt a gyakorlatnak, hogy minden tanulé szinte azonnali visszajelzést kapott
munkdjara és a szamonkérés soran az online teszteket sajat dontésiik szerint javithattak kor-
latozas nélkiil.

Az iskolak tobbségében a fejlédési terv megvaldsitasa soran rajottek, hogy az adaptiv miko-
déshez paradigmavaltas sziikséges, azaz az iskola életében tobb mindent, szinte mindent meg
kell valtoztatni ahhoz, hogy a bevezetett Gjitasok hatékonyan mikodjenek. Ez azért tekinthetd
fontos eredménynek, mert a projekt révid futamideje miatt az eredetileg kitlizott cél az volt,
hogy megkezdddjon az adaptiv iskola kialakitasa. Annak felfedezése, hogy ehhez az iskola mu-
kodésének minden teriiletén valtoztatas sziikséges azt jelzi, hogy sikeriilt megérteni az adapti-
vitas 1ényegét, azt, hogy a projekt ideje egy elindulas volt az adaptiv iskola felé. Kialakultak a
fejlesztés alapvetd feltételei: az egytittmtikodés, a tudasmegosztas, az értelmezés és a kiprobalas.

Szémit-e az iskola? Az iskolai lemorzsolddas vizsgélata

Dilemmak a fejlesztés soran

Annak ellenére, hogy a fejlesztést gondos tervezés elézte meg, a megvalositas soran szamos olyan
esemény tortént, olyan helyzet jott 1étre, amelyet vagy nem lehetett eleve eldre latni, vagy pedig
egyszerlien el6zetesen nem vetddott fel a probléma. A fejlesztés soran felmertilt varatlan akadalyok,
nehézségek, s6t esetenként krizisek dontési helyzetbe hoztak (kényszeritették?) a projekt vezetését.
Ezeknek a nem tervezett eseményeknek a megfelel6 kezelése azonnali beavatkozasokat kovetelt
meg, tipikusan krizismenedzsmentre volt sziikség. Ilyen esemény volt a COVID-19 jarvany miatti
iskolabezarasok két kore, a digitalis oktatas bevezetése vagy egyes mentorok kiilonb6z6 okokbol
valo kiesése a projektbdl és azok helyettesitése. Azt is lehet mondani, hogy a helyzetek megoldasa
nehéz és gyors dontéseket igényelt, mikozben viszonylag egyszert valaszokra volt sziikség. Ennél
komplexebb valasztasi, dontési helyzeteket hozott 1étre néhany szakmai dilemma. A dilemma eb-
ben az értelemben nem hatarozatlansagot vagy hezitalast jelentett, hanem hogy szakmai kérdések-
ben sokszor vannak elagazasi pontok, amelyek mentén két vagy tobb opcio koziil kell valasztani,
donteni és a dontés utan tobb megoldas is lehet megfeleld. Mégis, egy projekt egészét tekintve
koherens filozéfia mentén kell dontéseket hozni és elfogadtatni azokat a projektben résztvevokkel.

A fejlesztési terv a projekt dokumentdldsdt vagy a megvaldsitdst tdmogato eszkoz?

A ,terv” a hazai kozoktatasi gyakorlatban az elszamoltatas egyik eszkoze, az ellendrzések ked-
venc teriilete. Az éves munkaterv, a tovabbképzési terv vagy a beiskolazasi terv olyan dokumen-
tumok, amelyeket a legtobb, jogkovetd iskoldban rendszeresen elkészitenek. A tervezés célja,
hogy az intézmény (vezetése) végig gondolja az adott idészakra vonatkozé elképzeléseit és azt
a fenntart6 felé is prezentalja. A tervek megvaldsuldsanak kovetése ugyanakkor mar kevésbé
lényeges teriilet, hiszen mindenki tudja, hogy semmi nem torténik pontosan ugy, ahogy a ter-
vekben az szerepel. Ennek megfelelden a tervektdl valé eltérés, megfeleld indoklassal megen-
gedhetd. Talan kivételek ez alol a szigorubb palyazati rendszerek, ahol viszont mindennek a terv
szerint kell mennie, ezzel nehéz helyzetbe hozva a résztveviket.

A projekt tervezésének kezdeti fazisdaban felmeriilt az a megoldas, hogy olyan terveket kér-
jiunk az iskolaktol, amelyek a projekt céljaira épiilnek, jol azonosithatéak és a késébbiekben
nem valtoztathaté eredmény indikatorokat fogalmaznak meg, és ezek adjak meg az intézményi
munka iranyat. Ebben az esetben minden megsziiletett dokumentum és produktum az elére
meghatarozott célok, indikatorok teljesiilését lett volna hivatott igazolni. Ebben a logikaban az
egy projektben résztvevo intézmények teljesitménye konnyebben 6sszehasonlithatd, rangsorol-
haté és megfelel6 hattértényezok bevondsaval értelmezhet6 a siker, illetve a kudarc.

A projekt vezetése egy masik utat valasztott és a tervezést tamogatd eszkozként kezelte.
A programban elvarasként fogalmazodott meg, hogy minden intézmény készitsen egy olyan
fejlesztési tervet, melyben megtervezi, hogy a kovetkezé tanévben hogyan probalja adaptivabba
tenni iskolajat. Ezt a tervet egy iskolai jovképre alapul6 helyzetelemzés - tanarokkal, diakokkal,
sziilokkel tortént adatgydjtés - eredményeire kellett épiteni ugy, hogy a kit(izott fejlesztési cé-
lok igazodjanak az intézményi jovoképhez. A fejlesztés folyamatat ennek érdekében lépésekké,
konkrét feladatok szintjére bontottak, melyekhez felel6soket és teljesitési kritériumokat rendel-
tek. E folyamatba agyazddott a pedagogusok képzése is. A fejlesztési terv készitésének a célja
nem egyszertien egy adminisztrativ dokumentum létrehozasa volt, hanem egy olyan, a fejlesz-
tést kisérd tervezd, jratervezd, dinamikusan véltozd, tervezési sablon kialakitésa, mely lehet6vé
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teszi a fejlesztési folyamat megvaldsulasanak ellendrzését, a sziikséges modositasok, valtoztata-
sok végrehajtasat, a dokumentum rendszeres frissitését és a valosagnak megfelelé korrekcidjat.
Esetiinkben tehat a modositas, valtoztatas nem deviacio, hiba a tervezésben, hanem a projekt
szellemének megfeleld alkalmazkodds a valtozé korillményekhez. Igy nem csak 16 féle fejlesz-
tési tervvel indultunk el a startndl, hanem még ezek, az egymastdl kiilonbozé tervek is sokszor
valtoztak - atiitemezddtek, kevesebb vagy épp tobb feladattal jartak. Esetiinkben az intézményi
teljesitmények nem hasonlithatéak 6ssze, hiszen célrendszeriik és az erre alapuld tervezésiik is
divergens mintat mutatott, eredményeik pedig nem azonos mércével mérheték. Ugyanakkor a
sajat tervekben meghatarozott konkrét célok elérésének mértéke jol értékelhetd.

A tapasztalatok azt mutattdk, hogy a pedagdgusok nem szoktak, nem tudnak ilyen célu, tipusu
fejlesztési tervet késziteni, ezeket a dokumentumokat kezdetben nem is tekintették a fejlesztés
eredményes megvalositasat tiamogatd eszkoznek, sokkal inkabb statikus, nem valtozé munkaterv-
nek, a projektben vald részvétel adminisztralasanak, az elszamolas produktumanak. A teamiilések
kozponti témaja volt a tervezett célok érdekében megvalositott 1épések attekintése, attervezése,
mely ezt a dokumentumot felértékelte, sok team esetében a 1épésre bontott tervezés allando elle-
ndrzése és a sziikséges valtoztatas gyakorlata él6vé, a fejlesztést tdmogatd eszkozzé tette a fejlesz-
tési tervet. A projekt elérehaladtaval a fejleszté teamek egyre inkabb ilyen eszkozként tekintettek a
tervekre és néhany esetben mar a harmadik szakaszban is a 4.-5. verziét hasznaltak.

Az intézménytdl fiiggetlen vagy az intézményhez igazitott képzés?

A hagyomanyos akkreditalt tanartovabbképzések is probalnak valamennyire alkalmazkodni, és
differencialni a képzésen résztvevo személyek elézetes tudasa és érdeklédése alapjan, ami valodi
rugalmassagot kovetel a képzoéktdl is. Amikor ,valédi rugalmassagot” emlitiink, akkor némi
eufemizmussal arra utalunk, hogy valdszintileg még egyetlen akkreditalt képzést sem sikertilt
teljes mértékben az akkreditdcioban foglaltaknak megfelel6en megtartani. Mikozben az akkre-
ditacio létrejottét a képzések mindségbiztositasa indokolta és az egyre szigorodd szabalyrend-
szer célja a minél egyenletesebb mindség létrehozasa volt, a szabalyok egyre nehezebbé tették az
egyébként kotelez6 alkalmazkodast a helyi igényekhez, a résztvevok el6zetes tudasahoz, illetve
a gyorsan véltozé tudomanyos kutatdsokhoz és napi gyakorlathoz valé adaptaciét. Igy a képzé
dontési helyzete, mondjuk dilemmaja minden esetben az, hogy mennyire ragaszkodjon a sza-
balyokhoz (amelyek tavoliak és személytelenek) és mennyire alkalmazkodjon a résztvevokhoz
(akik viszont nagyon is személyesek és jelen levék).

Intézményi oldalrol a legtobbszor a pedagogusok érdeklddésiiknek, sajat szakmai fejlédésiik-
nek megfelel6 tovabbképzést valasztanak. Ennek azonban egyik hatranya, hogy egy tantestiiletbél
csak egy-két kolléga szokott részt venni egy tovabbképzésen. A fejlesztéi eléfeltevés az, hogy tobb
kolléga, tobbféle uj tudast szerez és a kovetkezékben azt megosztjak majd a tobbi pedagdgussal és
ilyen mdédon lehetséges a tervezett innovacié bevezetése. Ez a gyakorlat azonban az 4j médszer,
pedagdgiai tudas szervezeti elterjedését kevéssé teszi lehetévé. Tapasztalataink alapjan gy lattuk,
hogy a képzéseken egyénenként megszerzett tudas ritkdn valik intézményi szint( véltozassa, igy e
projektben a képzések tantestiiletekben zajlottak, a tantestiilet igényeire szabottan.

Az akkreditalt 30-60 oras képzések szlik mozgasteret hagynak a képzéknek arra, hogy a kép-

zés felépitését, tartalmat, alkalmazott modszereit az adott testiilet igényeire, a kittizott fejlesztési
cél eléréséhez leginkabb célravezetdnek tekintett tanuldsi it mentén alakitsédk at. A folyamatba
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agyazott képzés sarkalatos pontja, hogy a felmeriilt pedagdgiai dilemmak megoldasahoz adjon
municiot egy konkrét tantestiileti kozosségnek, kiemelten fokuszaljon a fejlesztési tervben kitt-
zott célok megvalositasanak elésegitésére. Ennek érdekében a képzés tartalma, a képzési alkal-
mak hossza, idépontja probal rugalmasan alkalmazkodni az adott tanari kozosség elvarasaihoz,
ezzel motivalttd teszi a résztvevéket, mert a sajat gyakorlatukra reflektal, erételjesen alakithatjak
a tartalmi fokuszokat, az alkalmazott mddszereket, mindezzel magukénak érezhetik a képzést.

A jelenlegi tovabbképzési szabalyrendszer kevéssé teszi lehetévé, hogy érdemben intézmény-
hez igazitott képzések valdsuljanak meg, de rendszerszinten kellene megtalalni az intézményi
szinthez igazitas hatdrait, az elvarasi kereteket, a mindséget biztosit6 sztenderd elemeit.

Mi az intézményvezetd — teamvezetd — mentor — képzo szerepe és kapcsolata a fej-
lesztési folyamatban?

A komplex folyamatba agyazott pilot programban a négy szereplé egyiittes munkdja tamogatja
a fejlesztési tervben foglalt célok intézményi megvaldsulasat:

- intézményvezetd: tamogatja a team munkajat, feltételeket biztosit a miikodéshez, ellendriz,
teleldsséget vallal a folyamatért, leggyakrabban maga is tagja a fejleszt6 teamnek, sok eset-
ben vezeti is.

- teamvezetd: a fejlesztési team munkajat vezeti, koordinalja

— mentor: szorosan a fejleszté teammel dolgozik, munkdjukat tamogatja

- képzé: a teljes testiilettel dolgozik, a team 4ltal kivalasztott, az intézményre alakitott képzési
alkalmak soran képez

Az intézményvezetd és teamvezetd kapcsolata nagyon szoros és partneri egyiittmikodés kell
legyen, mert a team munkaja soran el6keriilé dontések tobbsége intézményi dontési szintet igényel.
Nem feltétlentiil, de mtikodési nehézséget jelenthet, ha a vezeté nem tagja a teamnek, mert nem
lesznek els6 kézbdl informaciodi, esetleg nem latja tisztdn a fejleszté team dilemmait, nem tudja
eredményesen timogatni. Kiilondsen zavaré lehet, ha a két szereplé kozott nem harmonikus a kap-
csolat, amely abbdl is fakadhat, hogy az iskolavezetdk (és beosztottjaik) csak a linedris vezetési mo-
dellben tudnak gondolkodni, jelenleg még a matrixos elrendezés, amelyben példaul a teamvezetd
vezet®i szerepet kap akdr a tag intézményvezetd ,,felett” is, nehezen elképzelhetd egy iskoldban. Igy
a projektben elvétve fordult el6, hogy az intézményvezeté nem a teamvezetd is egyben.

A mentor a legszorosabban a team és a teamvezeté munkajat segiti, veliik rendszeresen talal-
kozik személyesen és tartja a kapcsolatot telefonon és emailben. De mivel az intézményvezetd
és a teamvezetd (nem tervezetten) sok esetben azonos személy volt projektiinkben ez a mentort
Uj szerepbe, kvazi vezetéstamogatd helyzetbe hozta.

A folyamatba dgyazott képzést tarté személynek szoros kapcsolatot kell tartani az iskola
vezetésével, a fejleszté teammel és a mentorral is, hiszen a képzést az adott intézmény (akar
folyamatosan is formalddd) fejlesztési tervében rogzitett célokhoz és a lebontott feladatokhoz
sziikséges igazitania. Az intézményre szabott képzés rendszeres, szakaszonként igen intenziv
kapcsolattartast igényel a teammel, hiszen a képzési alkalmak kozos meg- és attervezésén kiviil
kifejezetten hasznos a képzési alkalmat kovetd résztvevdi reflexiok tudatos feldolgozasa, vala-
mint a képzési alkalmak kozotti otthoni feladatok eredményeinek visszajelzése a fejlesztési team
tagjainak, illetve a mentornak. A képzd és a mentor szoros egyiittmiikodésének hianyaban tobb
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konfliktus is kialakulhat kozottiik a feladat, hataskort illetGen, sét a tantestiilet el6tti hitelesség
kérdésében is.

A ,szerepl6k” valojaban ,szerepeket” jelentenek és a fejleszt6i dilemma az, hogy ezek a sze-
repek hany személyt igényelnek optimalisan. Ha egy személy csak egy szerepet visz, akkor a ko-
ordindcids igény magas, nagyobb a veszélye a kommunikacids zavarnak és az esetleg eltérd érde-
kek, szakmai elképzelések dsszesimitasa sok id6t és munkat igényel. Ugyanakkor a fejlesztés nem
egy-két személy kezében 6sszpontosul és pont a konszenzusok kidolgozasa jelentheti a megfeleld
hatasossagot a tantestiilet iranyaban. Ha tobb szerepet visz egy személy, akkor egyszertisodnek a
kommunikaciés csatornak és koherensebb lehet a fejlesztés, ugyanakkor ez dhatatlanul egyfajta
»dobozba” zarna a fejleszt6(ke)t. Némileg cinikusan azt is mondhatnank, hogy ha egy személy
latja el az Osszes szerepet, akkor minimalisak lesznek a vitdk. Mindazonaltal projektiinkben sok
intézményvezet6 nem csak teamtag, de teamvezet? is volt, igy rovidre zarva a lehetséges konflik-
tusok kialakuldsanak veszélyét. Igy jelenléte a teamben, mint teamvezetd biztositotta a fontos-
sag és elkotelez8dés érzetét és a teamtagok is tudhattdk, fontos a munkajuk a vezeté szamara.
Ugyanakkor nem egy esetben a tényleges teamvezet6 a tantestiilet legaktivabb, kreativabb, ener-
getikusabb tagja volt (szemben a formdlis teamvezetével). Ez arra is utal, hogy a vezet6i funkciok
diverzifikdlasa, tobb kompetens személyre vald kiosztdsa valdjaban kivald vezetdi kvalitasokrol
is arulkodhat: a vezet ne forgacsolja szét figyelmét és energiajat projektszinteken (kiilondsen,
ha tobb, parhuzamos projekt fut az intézményben). Mondhatnank, az adaptiv vezeté minél tobb
kolléganak biztositja a vezet6i kompetencia, autoném dontéshozas érzését.

A fejlesztés soran felmeriilt annak kérdése, hogy sziikséges-e két kiilon személy a képzésre és
a mentordldsra, azaz lehet-e a képz6 egyben a team mentora is? A két szerep elldtdsa egy személy
altal tobb el6nyt is jelenthet:
- aképzést és a team mentoraldst is azonos szerepld végzi, ami koherenssé tudja tenni a fej-
lesztési folyamatba agyazott képzést,
- kevesebb a kiils6 személy, igy kevesebb a kommunikaciés probléma feliilet,
- tobb idét tolt a képzé az intézményben, ezaltal realisabb képe lesz a folyamatrol,
- aképzot is tobben és jobban ismerik, a tantestiileten beliil 6t azonositjak a fejlesztés tamo-
gatdjaként, ami csokkentheti az ellenallast a képzéssel szemben is.

Ebben az esetben olyan segité szerepléket kell a feladatra keresni, akik mindkét tertileten
(képzés, mentordlas) egyarant képzettek, gyakorlottak. Felmeriilnek annak a lehetdségei is,
hogy az intézményen, tantestiileten beliil lehetne olyan személyeket talalni, kiilon arra a fel-
adatra felkésziteni, akik képzések, intézményi fejlesztések helyi mentorai lehetnének. Igy akér
négy szerep is egy személyhez keriilhetne: teamtag (vagy teamvezetd és iskolaigazgato), képzd
és mentor. Megvalosithatd lehetne ez tobb formaban is:

- egyrészt a teamvezetOket elére fel lehetne késziteni a mentori szerepre és ebben a feladatban
lenne sziikséges 6ket a projekt id6szaka alatt folyamatosan erésiteni,

- masrészt a pedagogus szakvizsgas képzésben egy olyan specializaciot lehetne kialakitani,
mely sordn intézményi fejlesztéseket timogatd teamvezetdi, mentori szerepre készitenek
tel pedagdgusokat, akikbdl a tantestiileten beliili képzéseket, innovaciokat timogato, intéz-
ményfejleszté mentorok valnanak.

Korabban ugyanakkor jeleztiik ennek a megoldasnak veszélyeit is: ha minden egy kézbe
keriil, megsztinik az egyeztetés, a néha nehéz, de sziikséges érdekegyeztetés, kommunikacié
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ugy, hogy az egy személy a négy szereppel végig abban a tudatban dolgozik (sokkal tobbet, mint
egyébként), hogy jot csinal. Vagy igen, vagy nem...

Mig mas dilemmakra hatarozott valaszokat adtunk a projekt soran, ebben az esetben csak
arra a megoldasra tudtunk jutni, hogy a dontés a személyek és szerepek kérdésében nagyban
tiigg az adott szervezet vezetdjének és tagjainak aktudlis helyzetétdl. Lehet, hogy egy bizonyta-
lan, szétes6félben levd intézmény fejlesztési projektjében sokkal jobb egy erésen centralizalt és
hatarozott vezetés/képzés/mentoralas, ugyanakkor egy jol 6sszeszokott, egymas gondolatat is
jol ismerd és harmonikusan egyiitt dolgozni tud6 kozosségben kivaloan mtikodhet egy soksze-
replds timogatd rendszer.

Hogyan mérhet6 a fejlesztés eredményessége?

Minden fejlesztés esetében elvaras az eredmények mérhetdsége, mivel a forrasok hatékony fel-
hasznalasa az eredmények és a raforditasok (meglehetésen technokrata, de atlathatd) aranyaval
igazolhatd. De még ha nem is fontos a hatékonysag, a fejlesztés szempontjabol a hatasossag (a
célelérés foka, vagy az eredmény) akkor is 1ényeges indikator. Azt is mondhatnank, hogy ami
nem mérhetd, az nincs.

A masik oldalon viszont az is igaz, hogy részint egy human fejlesztési projekt eredményei
a legtobb esetben joval egy fejlesztési programot kovetden, néha évekkel késébb jelentkeznek,
“érnek be” Igy példaul egy tantestiilet innovécids nyitottsigénak, attitiidjének fejlesztése nem
azonnali produktum. Masrészt egy-egy mért eredmény kozel sem biztos, hogy egy fejlesztés
kozvetlen okozata, az szamos mas, a projekten kiviil esé ok miatt vagy akar véletleniil is beko-
vetkezhet. Nem beszélve a kisérleti programok esetében sokszor el6fordulé Hawthorn effektus-
rol, amikor is merében csak a tény, hogy “kisérlet van’, valtozasokat, fokozott aktivitast valt ki a
dolgozokbol, pedagogusokbol és didkokbol.

A nagy kérdés tehat az, hogy ha sikeriil is mérniink valamit egy projekt folyaman/végén, akkor
mit is kezdhetiink az eredményekkel, milyen kovetkeztetéseket vonhatunk le. A sajat fejlesztési
projekt soran a hatékonysag kérdése dllanddéan felmeriilt és mivel az egyes fejlesztési projektek
nem voltak dsszehasonlithatok, megnyugtato és tudomanyos valaszokat nem tudtunk adni, hanem
a “jo gazda” attitidjével probaltunk arra valaszt adni, hogy mi fizetnénk-e azért az eredményért,
amit az iskolak igértek és teljesitettek. Hamar rajottiink ugyanis, hogy a pedagogusok, az intézmé-
nyek éltal létrehozott produktumoknak nincs piaci aruk és annak sincs értelme, hogy raforditott
orakat szamoljunk. Azt is felismertiik, hogy az intézmények altal célként megjel6lt eredmények
még Osszehasonlithatosaguk esetében sem eshetnek azonos elbiralas ala. Minden iskola tekin-
tetében ugyanis van egy fejleszthetéségi hatar, ameddig el tud jutni egy adott tantestiilet, adott
vezet6vel, mint ahogyan egy sportolé is hidba edz még tobbet, képességei megalljt parancsolnak
eredményei javulasanak. Ett6l kezdve vagy nem lehet tobb, nagyobb eredményt elérni, vagy csak
olyan eréfeszitéssel, ami nem aranyos a javuldssal.

Ennek megfeleléen azt a stratégiat valasztottuk, hogy eredménynek a kiindulé allapottdl
valo “elmozdulast” tekintettiik - ennek iranya és mértéke nagy eltéréseket mutatott intéz-
ményenként, de ezt nem jobb és rosszabb dimenzidban értékeltiik, hanem hogy hol tarta-
nak az altaluk kivanatosnak tekintett cél elérésében.
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Fogalomtar

Aggregalt adat: valamilyen elemi adatbdl valamilyen aggregalasi miivelet eredményeként el6-
allt osszesitett/6sszevont adat. Az aggregaciéos mivelet lehet pl. atlagolds, medidn-, médusz
szamitds, Osszeadas stb. Jelen tanulmanyban végzett aggregalasok soran a pedagogus, illetve
a tanulo kérdéivekben kapott egyéni szintli valaszokat tobbnyire atlagolassal aggregéltuk in-
tézményi szintre, azaz olyan valtozékat hoztunk létre, ami valamilyen vizsgalt kérdés mentén
kapott valaszok iskolara atlagosan jellemz6 értékét fejezik ki. Az aggregalt adatokkal igy mar
nem a megkérdezett pedagogusokat, ill. tanuldkat, hanem az intézményeket tudjuk jellemezni.

Aranymérd szint: az aranyméré mérési szinti valtozok olyan valtozok, melyek a nomindlis
(»nominalis szint), az ordindlis (>ordinalis szint) és intervallumszintii () valtozok Osszes tulaj-
donsagaval birnak, de emellett abszolut zérus pontjuk is van. A tarsadalomtudomanyok tipikus
példai a jovedelem vagy az életkor, a népességszam vagy a haldlesetek szamat kifejezé mutatok.
(Andorka, 1997; Babbie, 1999)

Cantril-létra: egy egytételes vizualis megjelenitési format alkalmazé méréeszkoz, melynek 1é-
nyege, hogy a valaszadoknak egy 10 fokbol all6 létrat kell maguk elé képzelniiik. A 1étra teteje
(10. fokozat) a lehetd legjobb életet jeloli, a 1étra alja (0. fokozat) a lehet6 legrosszabb életet jeldli.
A valaszadonak ezen a létran kell 6nmagat elhelyeznie (Cantril, 1965).

Deprivaciés index: a tobbdimenzids hatranyos helyzet Townsend-féle koncepcidjan (Town-
send, 1979) alapulé mutatdszam, mely az egyének és a csaladok anyagi statusat az életkoriilmé-
nyek komplex egytittesével méri.

Determindcids egyiitthaté (r’): a hatdsméret (>) mutatok egyike, értéke mindig pozitiv, igy
nem mutatja meg a két valtozé kapcsolatanak iranyat. Elhanyagolhaté hatasméretrdl beszéliink,
ha r*<0,01; kicsi vagy gyenge hatdsr6l ha 0,01< r*<0,06; kozepes hatdsméret(i osszeftiggésrdl ha
0,06< r'<0,11; erds hatdsméretli 9sszefiiggés esetén pedig 0,11< r’.

Dichotém valtozé: a dichotom valtozo egy olyan valtozd, amely csak két értéket vehet fel. (Bab-
bie, 1999)

Ervényesség (validitas): azt jelenti, hogy a mért véltozo tartalmilag megegyezik-e a kutatds
konceptualizalt fogalméval, azaz valoban azt a dolgot mérjiik, amit mérni szeretnénk. Az érvé-
nyességnek tobb fajtajat kiillonboztetjiik meg. A tartalmi vagy terjedelmi érvényesség (content
validity) azt fejezi ki, hogy mennyire fogja at a mérdéeszkoz a mérendd fogalom jelentéstar-
tomanyat. A konstrukcids vagy szerkezeti érvényesség (construct validity) azon alapul, hogy
milyen kapcsolatban van a méréeszkoz a tobbi valtozdval. Az egyeztetésen alapulo érvényesség
(current validity) pedig azt jelenti, hogy a mérdeszkozzel kapott eredmény milyen mértékben
egyezik meg mas, mar igazolt mérési eszkozok eredményeivel. Az érvényesség a megbizhatdsag
(>) fogalmaval egyiitt a mérés mindségének — sokszor egymassal ellentmondasba keriilé - mu-
tatoja (Babbie, 1999).

Eta-négyzetet (n%): a hatdsméret (-) mutatok egyike, melyet atlagok dsszehasonlitasa és varian-
ciaanalizis soran alkalmazuk. Elhanyagolhat6 hatdsméretrdl beszéliink, ha n*<0,01; kicsi vagy
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gyenge hatasrol ha 0,01< n?<0,06; kozepes hatdsméret(i 9sszefiiggésrdl ha 0,06< n*<0,11; erds
hatdsméretli Gsszefliggés esetén pedig 0,11< n’.

Faktorelemzés: olyan tobbvaltozds statisztikai eljards, melynek elsddleges célja a mért valtozok
kozotti kapesolatrendszer alapjan a valtozok mogotti latens struktira feltardsa, illetve a valtozok
redukcidja. Két alaptipusat kiilonboztethetjiik meg: a feltaré vagy explorativ és a megerdsito,
vagy konfirmativ faktorelemzést (Rozsa et al., 2006; Székelyi & Barna, 2002).

Feladatellatasi hely: az a cim, ahol a koznevelési intézmény alapit6 okiratdban, szakmai alapdo-
kumentumaban foglalt feladat ellatasa torténik (2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrol).

Fékomponens-elemzés: a statisztikai eljarasok azon fajtdja, ahol egy valtozé szettet alakitanak
at linearis transzformacio segitségével az eredetinél kisebb szamu 4j valtozo szetté. A 1étrejott
4j valtozdkat f6komponenseknek nevezziik, jellemzdjiik, hogy korreldlatlanok egymassal és a
kiinduld véltozo szett altal megjelenitett informaciétomeg legnagyobb részét lehet6ség szerint
meg0rzik (Székelyi & Barna, 2002).

Fiiggetlen valtozd: statisztikai elemzések soran két vagy tobb valtozé kozotti kapcsolat vizsga-
latakor fliggetlen valtozonak tekintjiik azt a valtozot, amely varakozasaink szerint megmagya-
razza a fiiggd valtozot () (Babbie, 1999).

Fiiggo valtozo: statisztikai elemzések soran két vagy tobb valtozo kozotti kapcsolat vizsgalata-
kor fliggd valtozonak tekintjitk a megmagyarazando valtozot (Babbie, 1999).

Hatasméret (effect size): két valtozo kozotti kapcsolat erdsségét szamszertien kifejezé mutato.
Tobbféle hatasméret mutatd létezik, jelen tanulmanyban a korrelacios egyiitthatot (=), Deter-
mindcids egyiitthatot (=), és Eta-négyzetet () hasznalunk.

Indikator: egy olyan ,jelz6szam’, mutatd, amely informaciot vagy leirast nyujt valamilyen je-
lenségrél. Az indikatorok egy adott jelenségre vonatkozdan, legtobbszor sszegezve mutatjak
be a jelenség legfontosabb jellemzdit. Sommas, azaz olyan 6sszefoglalé mérdszamok, amelyek a
vizsgalni kivant jelenség kulcskérdéseihez kapcsolddnak (Havasi, 2007). Az indikatorokat tobb-
féle médon csoportosithatjuk, pl. megkiilonboztetiink kozvetlen és kozvetett indikatorokat. Az
utobbi esetben az indikator nem a mérni kivant jelenséget méri, hanem valamilyen azzal - jo
esetben meghatarozhato — kapcsolatban all6 jelenséget. Jelen tanulmanyunkban pl. a lemorzso-
lodast egy kozvetett, a lemorzsolodassal erds korrelaciot mutaté indikator, a tanulmanyi 4tlag
segitségével ragadjuk meg.

Iskolai légkor: A szervezeti légkor, szervezeti klima fogalmat a szervezetpszicholdgidban élta-
laban olyan érzésként irjak le, amely egy csoport tagjaiban alakul ki a fizikai kérnyezettel, vala-
mint a szervezet tagjaival valo interakciok soran. Az a mdd, ahogyan a dolgozdk egymassal, a
vezetdvel és a kiilsé partnerekkel kapcsolatot tartanak. Az iskoldra mint szervezetre ezt a fogal-
mat el6szor A. W. Halpin alkalmazta 1963-ban. Nézete szerint az iskola klimaja olyan, mint az
ember személyisége: sok tényez6 hatdrozza meg, de végiil - mint egy arculat - tartdsan jellemzd
lesz az adott intézményre (Halasz, 1980).
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Keresztmetszeti vizsgalat: a vizsgalatok azon tipusa, amikor egy mintdn csak egyszeri alka-
lommal torténik adatfelvétel. Tekintettel arra, hogy a vizsgalat egy adott id6pontra korlatozo-
dik, igy annak eredményei valamilyen jelenség, illetve kiilonb6z6 kockazati tényezék meglétére
vagy hidnyara, azok adott pillanatban valé egyiittjarasara vonatkozo informaciokkal szolgalnak,
ok-okozati Osszefiiggésekre vagy fejlédési folyamatokra vonatkozd megéllapitasokra nem ad-
nak lehetdséget.

Khi-négyzet préba: két nominalis vagy megnevezéses (>nominalis szint), illetve ordinalis vagy
rendezési (>ordinalis szint) valtozo eloszlasa kozotti kapcsolat elemzésére alkalmazhatd statisz-
tikai proba. Arra ad vélaszt, hogy a két valtozo kozott van-e szignifikans (-szignifikancia szint)
kapcsolat.

KIR-adatbazis: a Koznevelési Informécids Rendszer (KIR) elektronikus forméban 1étrehozott
nyilvantartasi és adatszolgaltatasi rendszer, melyet az Oktatasi Hivatal mtikodtet. A koznevelési
feladatokat ellatd kozremiikodok éves adatszolgaltatasan alapul (2011. évi CXC. torvény 41. §
(1) és 44;229/2012. (VIII. 28.) Korm. rendelet 1. és 2. §).

Klaszterelemzés: a klaszterelemzés egy dimenzidcsokkentd eljaras. A megfigyelési egységekhez
rendelt valtozok jelentik azokat az eredeti dimenzidkat, amelyek mentén a megfigyelteket cso-
portositani kivanjuk oly médon, hogy az egy csoportba tartozok minden valtozé mentén kozel
legyenek egymashoz, és mindegyik mas csoporttdl, klasztertdl tavol essenek. A klaszterelemzés
kulcsfogalma a tavolsdg. A tavolsagot valamilyen asszocidcids mérészammal (=) mérjiik. (Szé-
kelyi & Barna, 2002)

Korai iskolaelhagydk: az Eurdpai Unidban hivatalosan hasznalt definicié szerint azon 18-24
évesek, akiknek nincsen kozépfoku (ISCED 3 szintli, szakmunkas vagy érettségi tipusu) vég-
zettsége, és nem is vesznek részt oktatasban vagy képzésben.

Korrelacios egyiitthato (r): Két magas mérési szintii (=) valtozo kozotti kapesolat szorossagat,
kifejez8 hatdsméret (-) mutat6. Ertéke -1 és +1 kozott mozoghat. A korrelaciés egyiitthaté
abszolut értéke a kapcsolat szorossagat, eldjele a kapcsolat iranyat mutatja. A tarsadalomtu-
domanyokban a korrelacié mértékét altalaban elhanyagolhaténak tekintjiik, ha r<0,10, kicsi-
nek, ha 0,1<r<0,3, kozepesnek, ha 0,3<r<0,5, és nagynak 0,5<r esetén. A korrelacids egyiitthatd
ok-okozati viszonyt nem feltételez. (Koves & Parniczky, 1981)

Lelki egészség: Az Egészségiigyi Vilagszervezet (World Health Organization, WHO) defini-
cidja szerint a lelki egészség ,,a jollét olyan allapota, amelynek révén minden egyén felismeri
sajat lehetéségeit, meg tud kiizdeni a mindennapi élet kihivasaival, képes az eredményes mun-
kavégzésre, és hozza tud jarulni kozossége fejlddéséhez. A lelkileg egészséges dolgozdk jobban
teljesitenek munkajuk soran” (WHO, 2005, XVII. és 2. 0.).

Lemorzsolédas: a tanul6 iskolai utja, tovabbhaladdsa megtorpan vagy megszakad. A lemor-
zsolodasi mutato egy tanév valtozasat alapul véve nézi azoknak az aranyat, akiknek megsztint a

tanuldi jogviszonya és nem szereztek kozépfoku végzettséget.

Lemorzsolodas megel6zését szolgalo korai jelz6-és pedagogiai tamogato rendszer: az Okta-
tasi Hivatal 4ltal muikodtetett, a lemorzsolddas éltal veszélyeztetett tanulok azonositasara szol-
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galé —félévente frissiilé - informaciosrendszer. A nemzeti koznevelésrol sz6l6 2011. évi CXC.
torvény 4. § 37. pontja értelmében lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulonak tekinthet6 az a
tanulo, akinek az adott tanévben a tanulmanyi atlageredménye kozepes teljesitmény alatti vagy
a megel6z6 tanévi atlageredményéhez képest legalabb 1,1 mértékli romlast mutat, és esetében
komplex, rendszerszintli pedagdgiai intézkedések alkalmazasa valik sziikségessé.

Likert-skala: Rensis Likert altal 1932-ben kifejlesztett, rola elnevezett skala, melynél az el6re
megfogalmazott allitasokat a résztvevok egy tobbfokozatu (leggyakrabban 6t- vagy hétfokoza-
ta) skalan itélik meg, ahol a legalacsonyabb érték az egyet nem értés, a legmagasabb érték pe-
dig a teljes mértéki egyetértés jelzésére szolgal. El6nye, hogy a valaszkategériak egyértelmtien
sorbarendezettek és egymastol azonos tavolsagra helyezkednek el, ezéltal kivdléan hasznalhaté
olyan elemzések soran, melyek csak magas mérési szintii viltozék () esetén alkalmazhatok.
(Babbie, 1999)

Linearis regresszio: két vagy tobb valtozo kozotti kapcsolat modellezésére szolgalo eljaras, me-
lyet akkor alkalmaznak, ha a fiiggé valtozok (=) és a fiiggetlen valtozdk (=) egyarant magas
mérési szintl valtozok (). (Székelyi & Barna, 2002)

Logisztikus regresszid: két vagy tobb valtozo kozotti kapcesolat modellezésére szolgalo eljaras,
melyet akkor alkalmaznak, ha a fiiggd valtozé dichotom, a fiiggetlen viltozok pedig magas méré-
si szintli vagy kategorialis valtozok (Székelyi & Barna, 2002).

Magas mérési szintli valtozo: Stanley Smith Stevens skdlaelmélete (1946) szerint a valtozo-
kon kiilonb6z6 matematikai miiveletek hajthatok végre a valtozé mérésének szintjétdl fiiggo-
en. Négyféle mérési szintet kiilonboztetiink meg: nominalis vagy megnevezéses (>nominalis
szint), ordinalis vagy rendezési (>ordinalis szint), intervallum- (>intervallumszint) és arany-
mérd (>aranyméré szint) szintet. Az utobbi két szinten mért valtozokat magas mérési szintl
valtozoknak szokds tekinteni. A magas mérési szinteken lényegesen tobbféle elemzési mddszer
alkalmazhato, éppen ezért a kutatok kiilonb6z6 modszerekkel, példaul indexek szerkesztésével
torekednek arra, hogy az alacsony (nominalis vagy ordinalis) mérési szintli valtozokat magas
mérési szint(l valtozokka alakitsak. (Andorka, 1997; Babbie, 1999)

Megbizhatdsag (reliabilitas): a mérés, illetve a mérdeszkoz stabilitasat jelenti, vagyis azt, hogy
ismételt mérések alkalmaval — az egyéb kortilmények valtozatlansaga mellett — ugyanazokat az
eredményeket kapjuk. A megbizhatdsag az érvényesség () fogalmaval egytitt a mérés minGsé-
gének - sokszor egymassal ellentmondasba keriil6 — mutatoja (Babbie, 1999).

Mintavétel: az az eljaras, mellyel kivalasztjuk a kutatasba bevont egységeket (>mintavételi egy-
ség). Két alaptipusat kiilonithetjiik el: a valdszintiségi (>véletlen mintavétel), valamint a nem
valdszintiségi mintavételi eljardsokat. Az alapsokasagra altaldnosithaté eredményeket csak a
valoszintségi mintavételi eljardsok eredményeznek (Babbie, 1999; Falus & Oll¢, 2008; Rudas,
2006).

Mintavételi egység: azok az elemek vagy elemek azon csoportjai, melyeket a mintavétel (=) va-
lamely fazisanal (a kivalasztaskor) tekintetbe vesziink. Tobblépcsés mintavételek soran az egyes
lépcsékben killonb6zé mintavételi egységek lehetnek: ilyen esetekben az egyes 1épésekben el-
s6dleges, masodlagos, illetve végs6 mintavételi egységeket kiillonboztethetiink meg. Példaul, ha
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a mintavalasztas els6 1épcsdjében kivalasztjuk a varosokat, masodik 1épcsdjében a mar kivalasz-
tott varosokban a kutatasba bevont iskolakat, végiil az ott tanité pedagogusok korébol vesziink
mintat, akkor az elsédleges mintavételi egységek a varosok, a masodlagos egységek az iskoldk, a
végsé mintavételi egységet pedig a tandrok jelentik (Babbie, 1999).

Nominalis szint: Nominalis mérési szintiiek azok a valtozok, melyek véltozokategoriai csak
megkiilonboztetésre szolgalnak, és sem sorrendjiik, sem tavolsaguk, sem ardanyuk nem értel-
mezhet6. Ilyenek példaul a vallasi hovatartozast, a nemet vagy a hajszint kifejez6 valtozok (An-
dorka, 1997; Babbie, 1999).

Ordinalis szint: olyan valtozok, melyek esetében a valtozokategoridk nemcesak az egyes csopor-
tok elkiilonitésére szolgalnak, hanem az azok mentén elkiilonitett elemek sorba is rendezhetok,
azonban sem az egyes csoportok tavolsaga, sem hdnyadosa nem értelmezhetd. A természettu-
domanyokban az ordinalis mérési szint szemléltetésére a leggyakrabban felhozott példa a ke-
ménység: azt mondjuk, hogy az egyik anyag keményebb, mint a masik, ha azt meg tudja kar-
colni. A tarsadalomtudomanyok egyik tipikus példaja pedig az iskolai végzettségeket kifejezd
véltoz6 (Andorka, 1997; Babbie, 1999).

Orszagos kompetenciamérés (OKM): a kompetenciamérések 2001-t6l a 6., a 8. és a 10. évfo-
lyamos tanuldok szovegértési képességeit és matematikai eszkoztudasat mérik fel. A vizsgalat
soran a diakok elsdsorban korabban megszerzett ismereteik alkalmazasarél adnak szamot a
mindennapi életbdl vett feladatok megoldasaval.

Regresszioé elemzés: olyan két vagy tobb valtozé kozott fennallé kapcsolat modellezésére szol-
galo eljaras, melyben a fiiggo valtozd (=) viselkedését magas mérési szintl fliggetlen valtozoval/
valtozokkal (=) magyarazzuk, az Osszefiiggés bemutatasahoz linedris (>linedris regresszio) és
nem linearis, logisztikus (>logisztikus regresszio) fliggvényeket hasznalhatunk (Székelyi & Bar-
na, 2002).

Szignifikancia szint: valosziniiségi mutatd, amely megmutatja, hogy az éllitas a véletlennek
vagy a vizsgalt szisztematikus hatasnak tulajdonithat6-e. Egy eredményt akkor neveziink szig-
nifikdnsnak, ha a véletlen befolydsold hatasa kicsi. A mutatd értéke 0 és 1 kozott valtozik, sta-
tisztikai szempontbdl szignifikansnak a 0,001, illetve a 0,05 alatti értékeket tekintjiik, a 0,05 és
0,1 kozotti értékek esetében pedig tendenciardl beszéliink (Rozsa et al., 2006).

Szoras: a minta egyes elemeinek a minta atlagatdl valo eltérését kifejez6 egyik legfontosabb mé-
részam. Az egyes értékek szamtani atlagtol valo eltéréseinek négyzetes atlaga, azaz a variancia
négyzetgyoke (Koves & Parniczky, 1981).

Tobbvaltozos elemzés: a ketténél tobb valtozo kozotti kapesolat vizsgalatara szolgalo statiszti-
kai mddszerek dsszefoglalo elnevezése (Székelyi & Barna, 2002).

t-proba: egy nominalis vagy megnevezéses (>nominalis szint) valtozd és egy magas mérési
szintli () valtozoé kozotti kapcsolat szorossaganak jellemzésére alkalmazhato, az atlagok ko-
zotti eltérések vizsgalatara szolgalo statisztikai proba. Arra a kérdésre ad valaszt, hogy a vizsgalt
részsokasagokban az atlagok kozotti kiilonbség valds, szignifikans (-szignifikancia szint) kii-
16nbség-e, vagy csak a véletlen miive.
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Mellékletek

1. szdmui melléklet:
A tanuléi adatbdzisbil létrehozott fékomponensek és azok tartalma

OKTATASI CELOK, ELVARASOK
(1=egyaltalan nem jellemzd; 5=teljes mértékben jellemzd)

Magas szinvonal/elvarasok
Tandrokkal szemben tamasztott magas elvarasok
Tanuldkkal szemben tdmasztott magas elvarasok
Magas szint(i oktatds
Tanuldra forditott figyelem
Tanulokra forditott személyes figyelem
Hatranyos helyzett tanuldkra forditott nagy figyelem
Tehetséges tanulokra forditott nagy figyelem
Tanulds kimenete
Tovabbtanulasra valo felkészités
Szakmavalasztasra vald felkészités
Tanulds megtanitasa

PEDAGOGUSKOMPETENCIAK
(1=egyetlen ilyen tandr sincs; 5=minden tandr ilyen)

Pedagogusok felkésziiltsége
A tanulds tdmogatasa, szervezése és iranyitasa teriiletén.
A pedagdgiai folyamatok és a tanuldk értékelése, kiilonboz6 értékelési modszerek hasznélata
teriiletén.
A tanul6 személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesitése teriiletén.
A tanuléi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése, egyiittmiikodések tamo-
gatdsa teriiletén.
A kommunikacid, a szakmai egytittmikodés teriiletén.
A pedagogiai folyamat tervezése teriiletén.
A szakmodszertani és a szaktargyi tudds tertiletén.
FelelGsség vallaldsa sajat szakmai tudasaért és az iskoldjanak megujitasaért.

ELKOTELEZODES (BEVONODAS, KOTODES)
(1=egyaltalan nem jellemzd/ért egyet; 4=teljes mértékben jellemzd/egyetért)

Altalanos kotédés
Szerintem az iskola unalmas.
Szeretek iskoldba jarni.
Szoktam arra gondolni, hogy barcsak soha tobbet ne kéne iskolaba jonni.
Tobb olyan nap van, amikor szivesen jovok iskolaba, mint amikor nem.
Ugy gondolom az iskoldba jaras id6pocsékolds.
Inkabb otthon maradok betegen, mint, hogy iskolaba kelljen menni.
Rossz lenne, ha nem jarhatnék iskolaba.
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Interperszonalis kotodés
Altaldban otthonosan érzem magam az osztalytermekben.
Jol érzem magam az osztalytarsaim kozott.
Sok baratom van az iskoldban.
Szeretem az osztalykirandulasokat, azokon mindig jol érzem magam.
Vannak olyan gyerekek az iskoldban, akikkel szivesen taldlkoznék az iskola elvégzése utan is.
Tantargyi/tanulasi kotédés
Tobb olyan tantargy van, amit szeretek, mint amit nem.
Tobb olyan tanarom van, akit kedvelek, mint akit nem.
A legtobb tantargyat érdekesnek talalom.
Fontos nekem, hogy mit gondolnak rélam a tandraim.
Tanulas, iskola hasznossaga
Az iskolaban megtanult dolgok tobbsége felesleges tudas.
Az iskolaba jaras felesleges idGpazarlas.
Az iskola nem igazan segit abban, hogy felkészitsen a késdbbi életre.
Az iskola olyan dolgokra tanit, amelyek hasznosak lesznek a késébbiekben.
A tanuldssal jobban érvényesiilhetek az életben.
Teljesitményorientalt tanulas
Fontos szamomra, hogy jol teljesitsek az iskolaban.
Az iskolaban kapott hazi feladatokat rendszeresen elkészitem.
Az osztalyzatok elsdsorban a tovabbtanulas miatt fontosak szamomra.
Noveli tanulasi kedvemet, ha tanaraim, osztalytarsaim, sziileim elismerik az eréfeszitéseimet.

ISKOLAI LEGKOR, OSZTALYTERMI TANULASI KORNYEZET ES GYAKORLAT

Iskolai 1égkormutaté (1=egyaltalan nem ért egyet; 4=teljes mértékben egyetért)
Az iskola legtobb pedagdgusa fontosnak tartja, hogy a didkok jol érezzék magukat az
iskolaban.
Ebben az iskoldban altalaban jé a kapcsolat a pedagogusok és a didkok kozott.
Az iskola legtobb tanarat érdekli a didkok mondanivaldja, véleménye.
Az iskola légkorét egymas kolcsonds tamogatasa jellemzi.
Ha az iskola egyik tanuléjanak kiilon segitségre van sziiksége, az iskola biztositja ezt szamara.
Az iskola pedagdgusai k6zos értékrenddel rendelkeznek a nevelésre-tanitasra vonatkozoan.
Ez az iskola biztonsagos hely a didkok szamara.
Ebben az iskolaban lehetdség van arra, hogy a didkok részt vegyenek az Oket érintd
dontésekben.
Ebben az iskoldban a pedagdgusok partnerként tekintenek a sziilokre.
A sziilok a legtobb esetben kikérik a pedagogusok gyermekiikkel kapcsolatos szakmai és
pedagdgiai véleményét

Onszabélyozés (1=szinte soha; 4=szinte minden tandran)
Tandraim batoritanak arra, hogy tervezzem meg sajat tanuldsomat.
Tandraim batoritnak, hogy elemezzem, beszéljek arrél, hogyan tanultam és arrdl, hogy
hogyan javithatnék azon a jovében.
Tandraim lehetdséget biztositanak, hogy magam donthessek a sajat tanuldsi céljaimrol,
vagyis arrdl mit szeretnék elérni.
Az egyes targyak keretében tanaraink kiilon id6t szannak arra, hogyan megmutassak hogyan
tanuljunk.
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Szocialis sajatossagok (1=szinte soha; 4=szinte minden tano6ran)
Gyakran kell kozosen (csoportban, vagy parban) megvitatnunk egy megadott témat és
érvelni egy-egy allaspont mellett.
A tanérakon gyakran dolgozunk kisebb csoportokban, és kozosen kell megoldast talalnunk
egy problémara vagy feladatra.
A koz6s, csoportos tanulaskor mindenkinek 6nallé feladata is van a csoportban.
Amikor tanaraink értékelnek (elmondjak mi volt jo és kevésbé jo), fontos szempont, hogy
milyen médon miikodtiink egytitt a csoporttarsakkal.

Motivacidé-érzelem (1=szinte soha; 4=szinte minden tandran)
Tandraim figyelnek az aktudlis fizikai, érzelmi/lelki allapotunkra és igyekeznek ehhez
alkalmazkodni a tanitas, tanulds soran.
Tanaraim lehetdséget biztositanak, hogy a tanulas soran atélt érzelmeinkrdl is beszéljiink, és
azokat feldolgozzuk az 6ran.
Lehetdségiink van arra, hogy megvalasszuk, mi irant érdeklédiink, mit tanuljunk.
Tanaraim lehetéséget adnak arra, hogy az iskolan kiviili tapasztalatainkat, személyes
élményeinket is elmondjuk, vagy abbdl kiindulva tanuljunk stb. az 6rakon.

Egyéni sajatossagok (1=szinte soha; 4=szinte minden tandran)
Tandraim figyelnek arra, hogy képességeimnek, haladasi tempdmnak megfelel6 feladatokat
adjon.
Tanaraim érdeklddnek otthoni tanulasommal, tanuldsi szokasaimmal kapcsolatban.
Tanaraim kivancsiak ra, hogy mar mit tudunk, kordbban mit tapasztaltunk az érai témdkkal
kapcsolatban.

Tervezettség (1=szinte soha; 4=szinte minden tandran)
Tanaraim megbeszélik veliink, hogyan tanulhatjuk a legtobbet az adott feladatokbol.
Tanaraim iranymutatast/tobbféle segité anyagot biztositanak szamunkra a tanulas soran,
hogy pontosabban megértsiik azt, amit tanulunk.
Tanaraim atbeszélik velem a megoldott feladatokat, hogy jobban megértsem azok céljat és
tartalmat.
Tandraim beszélnek velem arrdl, hogy mely teriileteket kell fejlesztenem a jobb tanulasi
eredmények elérése érdekében.

Formativ értékelés (1=szinte soha; 4=szinte minden tandran)
Minden elvégzett feladat utan jelzik tanaraim, hogy hogyan fejleszthetném gyenge
pontjaimat.
Tandraim megyvitatjak velem, hogyan fejlédhetek tovabb.
Egy-egy feladat elvégzése utan tanaraim megkérdezik, hogy mi allhat a sikeres vagy sikertelen
teljesitményem hatterében.
A tanuldsi kozben is kapok visszajelzést vagy szoveges értékelést (szoban vagy irasban) a
munkdmra.
Ismerem a feladataim, dolgozataim értékelésének szempontjait.

Horizontalis tanulas (1=szinte soha; 4=szinte minden tandran)
Tartunk olyan beszélgetéseket az osztidlyban, mely kapcsan a tandar arra kivancsi, mit
tanultunk az iskolan kiviil.
Az 6rakon lehetdségiink van, hogy parban dolgozzunk.
Kapunk olyan feladatokat, melyeket tanéran nem osztalyteremben kell megoldanunk.
Informatika éran kiviil is kapunk olyan feladatokat, amiket online, vagy valamilyen digitalis
eszkozzel kell megoldani.

Mellékletek




2. szamu melléklet:
A pedagogus adatbdzisbol létrehozott fokomponensek és azok tartalma

OKTATASI CELOK, ELVARASOK
(1=egyaltalan nem jellemzg; 5=teljes mértékben jellemz3)

Magas szinvonal/elvarasok
a magas szint{i oktatas
a tanulokkal szemben tamasztott magas elvarasok
a tanarokkal szemben tamasztott magas elvarasok
Tanulora forditott figyelem
a hatranyos helyzet tanulokra forditott nagy figyelem
a tanulokra forditott személyes figyelem
a tehetséges tanuldkra forditott nagy figyelem
Tanulas kimenete
a tovabbtanulasra valo felkészités
a szakmavalasztasra valé felkészités
a tanulds megtanitasa

PEDAGOGUSKOMPETENCIAK
(1=egyaltalan nem felkésziilt; 5=teljes mértékben felkésziilt)

Pedagdgusok felkésziiltsége
A tanulds tdmogatasa, szervezése és irdnyitasa teriiletén.
A pedagdgiai folyamat tervezése teriiletén.
A tanuldi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése, egytittmiikodések tamo-
gatasa teriiletén.
A pedagogiai folyamatok és a tanuldk értékelése, kiillonbo6z6 értékelési modszerek hasznalata
teriiletén.
A szakmoddszertani és a szaktargyi tudas teriiletén.
Felelosség vallalasa sajat szakmai tudasaért és az iskolajanak megujitasaért.
A tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesitése teriiletén.
A kommunikacio, a szakmai egytittmikodés teriiletén.

ELKOTELEZODES (BEVONODAS, KOTODES)
(1=egyaltalan nem jellemzd; 4=teljes mértékben jellemzd)

Altalanos kotédés
Néha arra gondolok, barcsak ne kellene tobbet bejonnom dolgozni.
Néha azt érzem, barmit szivesebben csinalnék tanitas helyett.
Munkamat nem talalom érdekesnek, izgalmasnak.
Nem latom a munkam értelmét, eredményét.
Orémmel jarok dolgozni az iskoldnkba.
Tobb olyan nap van, amikor szivesen jovok dolgozni, mint amikor nem.
Kevés kihivast talalok a tanitasban.

Interperszonalis kotédés
Altaléban otthonosan érzem magam a munkahelyemen.

Szémit-e az iskola? Az iskolai lemorzsolddas vizsgélata

Jol érzem magam az iskolai rendezvényeken, tanuldkkal és kollégakkal kozosen.

Jol érzem magam a tantestiiletben.

Tobb kollégaval barati viszonyban vagyok.

Vannak olyan kollégaim a tantestiiletben, akikkel szivesen taldlkozom munkaidén kiviil is.
Tantargy, tanitasi kotédés

Az altalam tanitott tananyag nagyobb részét magam is érdekesnek talalom.

Tobb olyan osztalyom van, ahol a tanuldkkal j6 a kapcsolatom, mit ahol nem.

Az altalam tanitott tantargyakban tobb olyan tartalmi elem van, amit szeretek, mint amit

nem.

Fontos nekem, hogy mit gondolnak rélam a didkjaim.

HATRANYKOMPENZACIOS SZEREP

Esélyteremtés (1=egyaltalan nem valdsul meg; 5=teljes mértékben megvalosul)

Hid épitése a csaladok és az iskola értékvilaga, kultaraja kozott.

Az egyéni képességek személyre szabott, differencialt fejlesztése.

Az egyedi kulturalis és szocialis jellemzdk figyelembe vétele.

Partneri egyiittmkodés a sziilokkel a gyerekek nevelése soran.

A pedagdgusok egylittmiikodése a problémak megolddsa érdekében.
Segitségnyujtas a csaladoknak a problémaik megoldasahoz.

A kiilonféle tipusu tehetségek korai felismerése és hatékony tamogatasa.
A tanulok otthoni életkoriilményeinek, szokasainak megismerése.

Az iskolai kozosségek erdsitése kiilonféle rendezvények keretében.
Szocializacids feladatok atvallalasa a csaladoktdl a gyerekek érdekében.
Képesség szempontjabdl vegyes Osszetételli, heterogén csoportok szervezése.

Szegregacié tamogatasa (1=egyaltalan nem ért egyet; 4=teljes mértékben egyetért)
A roma gyerekeknek jobb, ha az iskolaban kiilon osztalyba jarnak.

A nem roma gyerekeknek jobb, ha az osztalyukban nincsenek roma gyerekek.
Minden roma gyereknek joga van arra, hogy a nem romakkal k6zos iskolai osztélyban ta-
nuljon.

Iskola mint kompenzacios terep (1=egyaltalan nem ért egyet; 4=teljes mértékben egyetért)
Az iskola sokat tehet azért, hogy a kiilonboz6 szocialis hatter(i gyerekek jobban elfogadjak
egymast.

Megfelel6 pedagdgiai modszerekkel a roma gyerekek jo eredményeket érhetnek el az isko-
laban.

A pedagdgusnak maximalisan figyelembe kell vennie azokat a kiilonbségeket, amelyek a ta-
nuldk csaladjanak eltéré tarsadalmi helyzetébél adédnak.

On szerint a halmozottan hétranyos helyzet(i gyerekek iskolaskor elétti szocializdcios hatra-
nyait optimalis esetben milyen mértékig kompenzalhatja az iskola?

Csaladi hattér és iskolaztatas (1=egyaltalan nem ért egyet; 4=teljes mértékben egyetért)

Ha a csalad nem mukodik egyiitt az iskolaval, az oktatds nem lehet igazan eredményes.
Nem vérhat¢ el, hogy az iskola bepdtolja mindazt, amit a csalad a kisgyerekkori szocializacié
soran elmulasztott.

Minden eszkozzel jobb belatasra kell birni azokat a sziiloket, akik nem torédnek gyerekeik
iskolaztatasaval.

A roma gyerekek esetében az a legfontosabb, hogy megtanuljak a szabalyokat, és alkalmaz-
kodjanak az iskola dltal elvart magatartasi normakhoz
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Tanuld, csalad hatasa (1=kompenzacidt egyaltalan nem befolyasolja; 5=teljes mértékben be-
folyasolja)

A csalad életmodja

A csalad kultaraja

A sziil6k hozzaallasa

A csalad szocialis helyzete

A gyerek szorgalma, hozzaallasa
Pedagdgus, iskola hatasa (1=kompenzaciot egyaltalan nem befolyasolja; 5=teljes mértékben
befolyasolja)

Az iskolaban alkalmazott pedagdgiai modszerek

A pedagogusok tiirelme

A pedagogusképzés tartalma

Az iskola felszereltsége, eszkozellatottsaga

LEMORZSOLODAS OKAIL: EGYENI, CSALADI ES ISKOLAI TENYEZOK
(1=egyaltalan nem ez okozza; 5=teljes mértékben ez okozza)

Tanulé jellemzdi
a diak nem tanul eleget
nem elég jok a képességei
a tanulé nem szeret iskolaba jarni
a tanul6 deviansan, agressziven viselkedik
Tanulé csaladi hattere jellemzdi
nyelvi hatranya van
komoly lemaradassal érkezik az iskolaba
otthon nem tamogatjak a tanulasat
otthon nincs internet, és mds modern tanuldsi eszkoz
Pedagogiai tényezok
a tanul6 nem kap elég visszajelzést
a pedagogus nem ismeri eléggé a didk erdsségeit
nem jo a tanar-diak kapcsolat
a tanulé nem kap rendszeresen egyénre sz016 feladatokat az érakon
a tanulonak nincs sikerélménye az 6rakon
a tanul6 nem ismeri a tanulds céljait
Szervezeti jellemzok
az iskolanak nincs erre kiilon stratégiaja
az iskola altal elvart tudas nagyon messze van a diak szamara fontos tudastol
az iskolaban tul nagyok az osztalylétszamok
nem lehet a lemorzsolddasban veszélyeztetetteket kiilon csoportban tanitani

ISKOLAI LEGKOR, OSZTALYTERMI TANULASI KORNYEZET ES GYAKORLAT

Légkormutato 1. (1=egyaltalan nem ért egyet; 4=teljes mértékben egyetért)
Az iskola legtobb pedagdgusa fontosnak tartja, hogy a diakok jol érezzék magukat az isko-
laban.
Az iskolaban a pedagdgusok rendszeresen megbeszélik a neveléssel-tanitassal kapcsolatos
problémaikat, nehézségeiket.

Szémit-e az iskola? Az iskolai lemorzsolddas vizsgélata

Az iskola légkorét egymas kolcsonds tamogatasa jellemzi.
Az iskola legtobb tanarat érdekli a didkok mondanivaldja, véleménye.
Ebben az iskoldban a pedagdgusok partnerként tekintenek a sziilékre.
Ha az iskola egyik tanul6janak kiilon segitségre van sziiksége, az iskola biztositja ezt szamara.
Az iskola igazgatdja mindig megvitatja az iskola pedagdgiai célkitlizéseit a nevel6testiilettel,
és rendszerint figyelembe veszi a nevel6testiilet véleményét.
Az iskola munkatarsai k6zos értékrenddel rendelkeznek a nevelésre-tanitasra vonatkozoan.
Ebben az iskolaban lehetdség van arra, hogy a pedagégusok részt vegyenek az éket érint6
dontésekben.
Ebben az iskolaban lehetség van arra, hogy a diakok részt vegyenek az 6ket érinté donté-
sekben.
Ebben az iskoldban altalaban jo6 a kapcsolat a pedagogusok és a diakok kozott.
Ez az iskola biztonsagos hely a didkok szamara.
Az iskola megfelel6 lehetdségeket biztosit a gyerekek szamara a tandran kiviili tevékenysé-
gekben is.
Az iskola és a helyi kzosség kozott magas szintl az egytittmiikodés.
A szul6k a legtobb esetben kikérik a pedagégusok gyermekiikkel kapcsolatos szakmai és
pedagdgiai véleményét

Légkormutato 2. (5 fokozatu skala)
visszahuzo (1) — 6sztonz6 (5)
merev (1) - rugalmas (5)
kicsinyes (1) — nagyvonalu (5)
fesziilt (1) - oldott (5)
kevéssé innovativ (1) — haladé szellemd (5)

Onszabalyozas (1=szinte soha; 4=szinte minden tandran)
Tanul6oim szamara lehetéséget biztositok, hogy pontosan meghatarozzak sajat tanuldsi cél-
jaikat.
Tanuldimat batoritom, hogy tervezzék meg sajat tanuldsi folyamatukat.
Tanuldimat arra kérem, hogy reflektaljanak a teljes tanulasi folyamatukra, illetve annak le-
hetséges fejlesztésére.
A tantargyam tanitasanak része a targy tanuldsanak tanitdsa/tanuldsmddszertan.

Szocialis sajatossagok (1=szinte soha; 4=szinte minden tané6ran)
A tanulok kisebb csoportokban dolgoznak, és kozosen kell megoldast talalniuk egy problé-
mara vagy feladatra.
A tanulok értékelésének szempontjai kozt meghatérozé az, hogy milyen médon mikodott
egyiitt tarsaival a tanulds soran.
A koz6s, egytittmiikodésre épiilé tanuldskor mindenkinek van 6nall6 feladata a csoportban.
A tanulok megyvitatnak egy megadott témat és érvelnek egy megadott allaspont mellett,
amely nem feltétleniil azonos a sajat allaspontjukkal.

Motivacid-érzelem (1=szinte soha; 4=szinte minden tandran)
Figyelek a tanulok aktualis fizikai, érzelmi allapotara s a tanulds tdmogatasdban igyekszem
ehhez alkalmazkodni.
Torekszem arra, hogy a tanulast kisér6 érzelmeket is értelmezziik, megbeszéljiik, feldolgoz-
zuk az dran.
Teret adok annak, hogy a tanulok iskolan kiviili tapasztalatai, személyes élményei megjelen-
jenek az éraimon.
A tanulas témadinak kivalasztasban meghatarozo szerep, hogy diakok mi irant érdeklédnek.
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Egyéni sajatossagok (1=szinte soha; 4=szinte minden tandrdn) 3. szamu melléklet:
Egy nagyobb tanuldsi folyamat tervezésénél tervezek eltérd tanuléi tevékenységeket egy-egy Az iskolai kotédés dimenzidi/ indikdtorai kozotti korreldcio

> Dimenzidk/ indikatorok 2 7
Téjékozddom a didkok otthoni tanulasarol, tanulasi szokasairol.

Az adott didkok elézetes tuddsa alapjén épitem fel terveimet. 1. Erzelmi k3tEdés index
Ordk utdn jegyzeteket készitek, arra nézve, hogy mely didkomnak milyen sajatossagai befo- 2. Kognitiv kotodés index 0,74
lyésolhatj 4k a tanuldsat. TARSAS 3. Iskolai jelenlét -0,09 | -0,11
Tervezettség (1=szinte soha; 4=szinte minden tandran) VISELKEDESBELI 4. Iskolai magatartas 025 | 030 | 0,16
Ugyelek r4, hogy a tanuldk tisztdban legyenek azzal, hogy mit tanulhatnak az elvégzett fel- ELKOTELEZODES 5. Tanéran kiviili részvétel 005 | 005 | ns. | ns.
adatokbdl. 6. Feladatra forditott idé ns. ns. ns. | 005 | s
A feladatok céljat megvitatom a tanulokkal, hogy azok tartalmat pontosabban megértsék. TANULMANYI 7. Hazi feladat elkészitése 030 | 041 | -018 | 034 | ns. | ns.
A tanuldkat iranymutatassal/tobbféle segit6 anyaggal latom el, hogy pontosan megértsék azt, ELKOTELEZODES 8. Eréfeszités 018 | 029 | -012 | 025 | ns. ns. | 030
mit tanulunk. 9. Bukds / évismétlés 008 | 011 | 019 | 016 | ns. | ns. | 018 | 0,19
Ugyelek ra, hogy a tanulok pontosan tudjak, mely teriileteken van sziikségiik eredményes-
ségiik javitasara.
Formativ értékelés (1=szinte soha; 4=szinte minden tandran)
Egy adott feladat elvégzését kovetéen jelzem a tanulék szdmdra, hogy hogyan fejleszthetik 4. szamu melléklet:
gyenge pontjaikat. Linedris regresszios modellek a vizsgalt valtozok tanuldi teljesitményre tett hatdsanak feltardsdra
A tanulas kozben is értékelem a tanulok munkajanak részeredményeit.
Tanul6im tisztaban vannak a munkajukhoz tartozo6 pontos értékelési szempontokkal. Model 1 247 061 060
Egy adott feladat elvégzését kovetden kérem a tanuldkat, hogy jelezzék vissza sikeres és si- Al 061 027 064 021 [-.113;-.009]
kertelen teljesitménytik okait. CEl 278 027 290 001 [.226; 330]
Horizontalis tanulas (1=szinte soha; 4=szinte minden tandran) Model 2 457 209 208
Egyeztetem kollégaimmal terveimet annak érdekében, hogy kapcsolatot teremtsek a témak FEI 043 0n a3 001 .021;0.65]
kozt. MEI 141 o 368 .001 [.119; .164]
Egytittmtikodom mas kollégakkal, szakmabeliekkel a sajat gyakorlatom fejlesztéséért. Model 3 641 A1 407
Tartunk olyan beszélgetéseket az osztalyaimban, ahol megismerhetem a gyerekek iskolan AHI 043 027 -.045 m [-.097: .010]
kiviil szerzett tuddsat. el 091 029 095 002 (.034;.148]
Oraimon lehetdséget adok parmunkara. FEI 024 on 063 026 .003;.044]
Adok olyan feladatokat, ahol online feladatvégzést kérek a diakoktol. MEI 099 o 263 001 [078:.120]
.. A P A AT -019 .026 -015 460 [-.071;.032]
KUL_SO KOZOSSEGEK’ KAPCSOLATOK BS 090 017 114 001 .058;.123]
(0=nincs kapcsolat; 4=kifejezetten szoros a kapcsolat) PEA o0 06 006 61 105 043]
Kiilsé kapcsola tok HC 106 .020 119 .001 [.067; .145]
A tankertilet/jaras kozépiskolaival E 086 o8 102 0 052 121}
A tankeriilet/jaras iskoldival, pedagégusaival F 7% 053 ~308 01 [-899; 6901

A tankeriilet/jaras 6vodaival
A szakmai segitékkel
A mas iskolabol érkez utazé pedagdgusokkal
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