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ELOSZ0

Magyarorszag az 1970-es évektdl kezdve vesz részt nemzetkozi tanuloi teljesitmény-
mérésekben, az ezredforduld 6ta a PISA-, a PIRLS- és a TIMSS-mérések kiszamithato
tényezdi a magyar kézoktatas életének. A mult szazad végén megfogalmazddott az
igény a sajat magyar mérési rendszer kiépitésére. 2001-ben elindult az Orszagos
kompetenciamérés rendszere, amely tobb mint egyévtizedes fejlédésének koszon-
hetéen immar minden magyar iskolat évente ellat a teljesitményét megbizhatdan és
érvényesen leird, kovethet6 empirikus adatokkal.

Ezeknek a méréseknek a megszervezése, lebonyolitasa és részben vagy egészben a
fejlesztése az Oktatasi Hivatal feladata. Azonban a Hivatal altal végzett nemzetkozi
és hazai mérések adatbdzisainak felhasznalasaval Magyarorszagon kevés oktatas-
politikai célu elemzés torténik, a Hivatal altal kiadott dsszefoglald jelentéseken kiviil
a hazai és nemzetkozi mérések adatbazisaira épiilé kutatdasok részben a megrendelés
hianya, részben a kutatodi kapacitas sziikossége miatt ritkan késziilnek. A mérések
eredményeinek nagyobb hasznosulasa és a pedagdgiai gyakorlatba vald beépiilése
érdekében fontos a tapasztalt kutatoi réteg szakértelmének mozgdsitasa, valamint
egy olyan oktatdaskutatdi réteg kiépitése, amely nemcsak képes a mérési adatokat
elemzéseiben felhasznalni, hanem szivesen és rendszeresen is fordul az igy f6lhal-
mozott adatkincshez.

Ennek a szandéknak az els6 eredménye a jelen kotet, amely vezetd kutatémiihelyek
hazai és nemzetkozi mérések adatbazisaira épiilé masodelemzéseit tartalmazza. A ta-
nulmanyok ramutatnak a magyar kézoktatas eredményességét az iskolak, az osztalyok
és a tanuldi motivaciok és stratégiak szintjén befolyasolo hatasokra és kiilonbségekre,

kivalo példajaként a masodelemzésekben rejlé lehet8ségeknek.

Ostorics Ldszlo

mb. osztalyvezetd
Oktatdsi Hivatal,
Koznevelési Mérési Ertékelési Osztdly






Herczeg Balint
Az iskolak kozotti kiilonbségek mértekének
meélyebb vizsgalata
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A tanuldk teljesitményét szdmos iskolai és iskoldan kiviili tényezd
befolydsolja, ezért nagyon nehéz annak megmutatdsa, hogy valdjd-
ban mekkora szerepe is van az iskoldnak a tudds gyarapoddsdban.
Csapd (2002. 273. 0.)

BEVEZETES

Jelen kutatas célja, hogy az Oktatdsi Hivatal kutatdi adatbazisainak elemzésével meg-
vizsgalja, milyen tényez0k magyarazzak az iskolak kozotti teljesitménykiilonbséget,
és javaslatokat fogalmazzon meg, hogy ezeket milyen oktatdspolitikai dontésekkel
lehetne csokkenteni.

Jol dokumentalt tény, hogy a magyar iskolak kozotti kiilonbségek jelentdsek. Mar a
2000-es PISA-mérés eredményei is azt mutattak, hogy Magyarorszagon a szovegértési
képességek variancidjaban az iskolak kozotti kiilonbségek kiemelked6en magasak. Az
OECD csak két olyan orszagot talalt, amelyben a Magyarorszagon mértnél is nagyob-
bak az iskolak kozotti variancidk, ezek pedig Belgium és Németorszag (OECD 2003.
190. 0.). Ez az eredmény azt jelenti, hogy Magyarorszag esetében a mérés eredményei
sokkal jobban szdérédnak az iskolak k6zott, mint més orszagokban. A helyzet a 2000-es
mérés ota nem javult jelentGsen: a 2003-as mérés eredményei szerint (OECD 2004.
162. 0.) matematikabol egyediil Japanban volt magasabb az eredmények iskolak ko-
z0tti varianciaja, mint Magyarorszagon, az iskolak kozotti variancianak a tanulok
szociodkondmiai hatterével magyarazhaté része viszont hazankban volt az egyik leg-
magasabb (az OECD-atlag tobb mint kétszerese). Magyarorszag a 2006-os mérésben
(OECD 2007.171. 0.) a hatodik legmagasabb iskolak kozotti szorast érte el (Bulgaria,
Németorszag, Szlovénia, Csehorszag és Ausztria mogott), majd 2009-ben (OECD 2010.
85. 0.) szintén az ,élbolyban” szerepelt.!

A tanulmanyban bemutatott kutatas soran két kérdéskorre koncentralunk: az elsd
a teljesitményt befolyasold tényezdk azonositasa. Hipotézisiink szerint a legfontosabb
befolyasolo tényezd az iskolaba jaro didkok osszetétele. Hipotézisiinket arra alapoz-
zuk, hogy a magyar oktatasi rendszer fontos jellemzdje, hogy a tanuldkat képességeik

szerint szétvalogatja, amibdl adddik a feltételezés, hogy az iskola eredményességét

t Molndr és Székely (2010) azt talaltdk, hogy a Progress in Reading Literacy Study (PIRLS) adatokban nem mutathatd ki
afentiekhez hasonléan magas iskolak kozotti szords. Ennek a kiilonbségnek azlehet az oka, hogy a PIRLS-méréseket
a 4. osztalyosok korében végzik, a PISA-mérés viszont a 15 éves korosztdlyra koncentral. A 4. osztdlyosok altalanos
iskoldkba jarnak, ahol még kisebb (de jelentds) alehet8ség a képesség szerinti differencidléddsra, szemben a 15 éve-

sekkel, amikor mdr az iskola tipusanak megvalasztdsalehet8séget teremt erre.



14 Bevezetés

leginkabb az befolydsolja, hogy milyen képességii didkokat tud az adott telephely
magahoz vonzani.? A képességek fejlettségét azonban sok hatas befolyasolja, mire
azok valdjaban mérhetévé valnak: a formdlis oktatas mellett hatassal vannak rajuk az
oroklott tulajdonsagok, és meghatarozdan hat a sziikebb és tagabb csaladi kornyezet
(szocioskondémiai hattér) (Csapé 2003). Osszességében tehdt azt varjuk, hogy a didkok
Osszetétele — akar képesség, akar szociodkondmiai hattér szerint — meghatarozza az
iskola teljesitményét.

Ehhez a kérdéshez kapcsolédo masik hipotézisiink szerint az iskolak foldrajzi kor-
nyezete (telepiilés és kistérség) gyakorol jelentds hatdst a didkok és ezen keresztiil az
iskolak teljesitményére. A foldrajzi kornyezet és a didkok teljesitményt befolyasolo jel-
lemzGbinek kapcsolatara Csapd (2002) adott példat. Ennek alapjan a kisebb telepiiléseken
sokkal kevesebb diplomas sziild €l, mint a nagyvarosokban, igy a telepiilés méretének
hatdssal kellene lennie az eredményekre. Tehat ha a diakok szocio6kondmiai hattere
jelentGsen hat az iskola teljesitményére, és az azonos szociookondémiai faktorokkal
rendelkezd didkok foldrajzilag elkiiloniilnek, akkor arra az eredményre kell jutnunk,
hogy a f6ldrajzi kornyezet és az iskolak teljesitménye erdsen korrelal.

Ez a képesség szerinti szétvalogatas egyben azt a kérdést is felveti, hogy milyen
mértékben képes az iskolarendszer egésze ellensulyozni a diakok tanulasi képes-
ségeit meghatarozo gazdasagi és szocialis kortilményekbdl fakado kiillonbségeket.
Ennek vizsgalata jelenti a kutatas soran vizsgalt masik kérdéskort. Tehat képes-e az
iskolarendszer ellensulyozni a szocialis és gazdasagi kiilonbségeket, és ha igen, meny-
nyire. Tovabba kérdés, milyen feltételeknek kell adottnak lenniiik ehhez az iskoldban.
Hipotézisiink szerint a hozott hatranyok ellensulyozasara csak korlatozottan képes az
iskolarendszer, és a felzarkoztatas csak abban az esetben lehetséges, ha megfelel6en
felkésziilt iskolavezetés és pedagdgusok allnak ehhez rendelkezésre.

Az 1. tdbldzatban roviden osszefoglaljuk a részkérdéseket és a hozzajuk kapcsolodd
hipotéziseinket.

A kérdések megvalaszolasahoz és a hipotézisek teszteléséhez az Orszagos kom-
petenciamérés (OKM) soran gytjtott rendkiviil gazdag adatbdzisra tamaszkodunk,
ami lehetdvé teszi, hogy a didkok egyéni teljesitményét hozzakapcsoljuk az egyéni, a
telephelyek és a tagabb gazdasagi kornyezet jellemzdihez. Tehat mivel az egyéni ta-

nuldi adatokat iskolakhoz tudjuk kapcsolni, az iskolakat pedig azok kornyezetéhez, ez

2 Csapd (2003) eredményei arrais ramutatnak, hogy az osztalyok kozotti eltérés kisebb akkor, amikor olyan ismereteket
vizsgaltak, amelyek kozvetlenebbiil kapcsolddnak az iskoldban tanitott anyaghoz, mint amikor ugyanennek a tudasnak
azalkalmazdsaban valo jartassagot vizsgaltak (természettudomaényi és matematika tudds vs. természettudomanyi
tudas alkalmazasa). Tehdt a kiildnbségeket nagyobb részben valdjdban nem aziskola hozzalétre, hanem azok inkdbb
a felvételi soran mlikodd szelekeid miatt jonnek 1étre.
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Kérdések Hipotézisek
K1. Milyen tényezGk befolyasoljak | H1. A kompetenciamérések soran megfigyelhetd iskolak
a kompetenciamérések soran kozotti variancia leginkdbb az iskoldkban tanuldk tarsadalmi és
az iskolak kozott megfigyelhetd gazdasdagi hatterének kiilonbségeivel magyarazhato.
kiilonbségeket? H2. A tanuldk tarsadalmi-gazdasdgi hatterében megfigyelhetd

kiilonbségek (és igy az iskoldk teljesitményében megfigyelhetd
kiilonbségek) erdsen fliggenek az iskola foldrajzi (régid, telepii-
léstipus és teleptilésen beliili) elhelyezkedésétdl, és kevéshé az
iskola intézményi, szervezeti adottsagaitdl (pl. méretétdl).

K2. Mennyire képes az oktatdsi H3. Az intézményrendszer nem képes ellensulyozni a didkok
rendszer ellentételezni a meglévl | esetében meglévd, a tarsadalmi és gazdasagi hatteriik kiilon-
szocialis és gazdasdagi kiilonbsége- | boz8ségébdl fakadd hatdsokat, a fenti osszefiiggés ereje szinte
ket? determinisztikus.

H4. Az iskola kornyezete alapjan vart eredményességtdl vald
pozitiv (vagy negativ) eltérés az iskolavezetés felkésziiltségétsl
(végzettség, tapasztalat) fligg.

1. tablazat: Kérdések és hipotézisek

az adatbazis ugynevezett rétegzett adatbazist alkot. Ezért az ilyen adatok elemzéséhez
kifejlesztett modszertant, ugynevezett hierarchikus linearis modelleket alkalma-
zunk, amelyek segitségével a diakok egyéni teljesitményével korrelald jellemzdket
vizsgaljuk egyéni, telephelyi és kistérségi szinten. Ebben a kontextusban a telephely
teljesitményében megmutatkozd kiilonbségnek azt tekintjiik, hogy az iskola milyen
mérhetd jellemzbi mozognak egyiitt a diakok teljesitményével.

Ezen az uton sikeriilt olyan 6sszefiiggéseket talalnunk, amelyek részben ala-
tamasztjak hipotéziseinket. Azonban egyik esetben sem tudjuk a hipotéziseket
egyértelmien elfogadni vagy elutasitani, csak olyan eredményeket tudunk felsorolni,
amelyek tamogatjak azokat.

A tanulmany felépitése a kovetkezo: el0szor a rendelkezésre allo adatbazist, majd
az elemzéshez haszndlt mdédszertant mutatjuk be, végiil ismertetjiik az eredményeket.

Utolso 1épésként osszefoglaljuk a kutatas eredményeit.

AZ ADATBAZIS BEMUTATASA

A magyarorszagi kompetenciavizsgalatok 2001-ben kezd4dtek. A mérés két részbdl all:
egyrészt a matematikai és a szovegértési feladatokat foglalja magaban; masrészt pedig
tanuldi, intézményi és telephelyi kérddivet, amelyekben a tanuldk és az intézmények
jellemzdire, tanuldk esetében a csaladi hatteriikre kérdeznek ra.

2008-tdl tobb ponton is megvaltozott az Orszagos kompetenciamérés menete. Egy-

részrdl a mérést teljes korvien kozpontilag javitotta és értékelte az Oktatasi Hivatal.
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Masrészrél minden, a mérésben részt vett tanuld egyéni azonositdt kapott, amelynek
segitségével kovetni lehet a tanulok késébbi fejlédését. Harmadrészt megvaltozott a
kompetenciamérés skalaja, az eddigi évfolyamonként kiulon-kiilon kalibralt skalat
egy kozos skalara cserélték. Igy a matematikai és a szévegértési mérés tartalma
mindhdrom évfolyamon ugyanazt a terminust és kovetelményrendszert alkalmazza,
egyre magasabb kovetelményeket megfogalmazva, egyre tobbet elvarva a tanuldktol
a magasabb évfolyamok felé haladva, ami 6sszhangban van azzal, ahogyan a tanuldk
kompetenciai fejléddnek az oktatasi rendszerben (OKM 2011). Az atkalibralas viszont
lehetetlenné teszi, hogy a 2008 eldtti és utani eredményeket kozvetlentil 6ssze-
hasonlitsuk.

A kutatas soran igy a 2008 és 2012 kozotti tanuldi, telephelyi és intézményi szinti
kompetenciamérések adatbazisanak panella 6sszeflizott verzidjat hasznaltuk. A to-
vabbiakban roviden bemutatjuk az adatbazis kiilonbozd szintjeinek jellemzdit. Az
évfolyamonként és képzési formanként rendelkezésre allo megfigyelések szamat mu-
tatja be az 5. tdbldzat. Itt és a tovabbiakban is ugy tekintlink az egy intézményen beliil,
akar azonos cimen miikodd kiilonbo6zé képzési formakra (példaul egy gimnaziumon
beliil futd 6 és 4 osztdlyos képzésre), mintha ezek elkiilonilt iskolakat jelentenének.
Erre azért van sziikség, mert a kiilonbo6zo6 képzési formakra eltérd képességu diako-
kat vesznek fel, igy akar egy éplileten beliil is eltérhet a tanuldk 6sszetétele az egyes
képzéseken.

Ennek figyelembevételével az adatbazisban szerepld orszagos atlagba beszamithato
(lasd késGbb) diakok szama a 2008-as 313 685-r6]1 2012-re 274 283-ra csokkent. Az
adatbdzisban szerepld képzési helyek szama is csokkent, a 2008-as 3779-161 (a képzési
formakat kiilon képzési helyként kezelve 4591-r8l) 2012-re 3626-ra (kiilon kezelve a
képzési formakat 4392-re) csdkkent a képzési helyek szama, mely csokkenés mogott

egyarant allhat telephelyek/képzések megsziinése vagy dsszevondsa.®

Tanuloi adatbazis

Az azonositashoz sziikséges adatok (diakazonositd, OM- és telephely-azonositok) és
a mérés soran elért eredmények mellett — tanuldi szinten - két informacioforras all
rendelkezésiinkre. Az egyik az iskola hivatalos adatai a tanulorol, ebbe tartozik a ta-

nuld neme, sziiletési éve, esetleges HHH- és SNI-besoroldsa.* Ezek alapjan a didkokat

5 Azkozoktatasiintézményrendszer valtozasdnak okairdl és tendenciardl ldsd Fehérvdri (2011) dsszefoglaldjat.
4 Természetesen - mint minden ilyen nagy adatbdzisndl - itt is el6fordulnak olyan esetek, ahol még ezekbdl az informa-
ciékbolis hidnyzik valamelyik, vagy akdr azis megeshet, hogy kiilonb6z6 években més-mas érték szerepel, de ezeknek

az eseteknek a szama elhanyagolhatd.



Tanuléi adatbazis 17

két nagy csoportba sorolhatjuk: az egyik csoportba tartoznak azok a tanuldk, akiket
elvi alapon zarunk ki a mintabdl. Ennek egyik oka, hogy a didk valamilyen ok miatt
mentesiil a teszt egy részének megirasa aldl. Ez az ok lehet az, hogy a diak:

* sajatos nevelésiigényu, azaz SNI besorolasu (kivéve egyéb pszichés fejlodési

zavarral kiizd8 tanulok);

» ideiglenes testi sériilés akadalyozza a teszt megirasaban (pl. eltorte a kezét);

« nyelvi nehézségekkel kiizd.
A mentesiilt diakok altalaban nem irjak meg a kompetenciatesztet, vagy ha az intézmény
egylittnevelési elvei miatt meg is irjak, eredménytik akkor sem szamit bele sem a telep-
helyi, sem pedig az orszagos atlagbha. Ezeknek a didkoknak a szamat mutatja a 2. tdbldzat.
A helyzetet tovabb bonyolitja, hogy egyes didkok esetében a felmentés ideiglenes, azaz az
egymast koveto megfigyelések koziil nem érinti mindet - itt csak azoktdl a teszteredmé-
nyektdl tekintettiink el, amelyet mentesiiltként értek el. Masik oka lehet a mintabdl valo
elvi kizarasnak, ha a tanuld egyéb pszichés fejlédési zavarral kiizd. Ezeknek a tanuldknak
nem mindegyike mentesiil ugyan a mérés megirasa aldl, de eredményeiket szintén nem
szamitjak be sem az iskolai, sem pedig az orszagos atlagba.

A fentiek Osszefoglalasaként elmondhatd, hogy azokat az eredményeket, amelyek
nem szamitanak be az orszagos atlagba, abban az esetben sem vessziik figyelembe,
ha rendelkezésre is allnak. Ezért a tovabbiakban a modellek becslésénél abbol az
1463 707 megfigyelésbdl indulunk ki, ami a 2. tdbldzat masodik oszlopanak aljan
szerepel. Ezek a megfigyelések 890 817 kiilon azonositdval rendelkezd diakhoz tar-
toznak.

A hivatalos adatok mellett a diakok tovabbi jellemezdit a tanuldi kérd8ivbhSl ismer-
hetjiik meg, amelynek a kitoltése onkéntes, és a benne foglalt informaciok semmilyen
formdban nem ellendrizhetdek. Az adatbazisban szerepld 1 463 707 ,,nem kizart”

megfigyeléshez 6sszesen 1 173 585 esetben tarsul kitoltott tanulodi hattérkérddiv.

Nem szerepel a mintdban
Mentesiil Nem men-
Minta ideiglenes ) tesiil (pl. | Osszesen
. nyelvi s 1
SNI testi ., pszichés
Py nehézség
sérilés zavarok)
Minden teszteredmény 1358 019 an 1 22 42454 | 1400977
rendelkezésre all
Nem minden teszteredmeény | o5 g0g | 17993 852 316 5359 130 208
all rendelkezésre
Osszesen 1463707 18 464 863 338 47 813 1531185

2. tablazat: Mintadban szerepld és nem szereplé megfigyelések szama
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A hianyzdé kérdéivek megoszlasat tartalmazza a 3. tabldzat. A kérdGivben olyan kér-
dések szerepelnek, melyek tobbek kozott informacidt nyujtanak a csalad allapotardl
(példaul sziilék végzettsége, munkapiaci statusza, haztartasban é16k szama), a csa-
ladban talalhato anyagi javakrol (példaul konyvek szama, szamitdgépek szama) vagy

a tanuld iskoldba jardsi szokasairdl sth.

Kitoltott Nincs Osszesen
tanuléi kérddiv | tanuldi kérddiv
Minden teszteredmény rendelkezésre all 1173 585 184 434 1358 019
Nem minden teszteredmény all rendelkezésre 4409 101 279 105 688
Osszesen 1177 994 285713 1463 707

3. tdblazat: Hidnyz6 adatok (teszteredmény, tanuldi kérddiv szerinti bontasban)

Az adatbdazisnak fontos része az Oktatasi Hivatal altal kialakitott és szamolt csaladi-
hattér-index (részletesen lasd a fliggelékben), amelyhez a tanulodi kérd8iv adatait
hasznaltak fel. A csaladihattér-index kiszamitasa azonban csak akkor lehetséges, ha
a sziikséges adatok hibatlanul, teljes mértékben rendelkezésre allnak, ami részben
kitoltott kérdbiv esetén sem mindig igaz. A 4. tdbldzat a hidnyz6 adatokat mutatja

teszteredmények, csaladihattér-index szerinti bontasban.

Szamithato Nem szamithato i
csaladihdttér- csaladihattér- Osszesen
index index
Minden teszteredmény rendelkezésre all 1054 530 303 489 1358 019
Nem minden teszteredmény all rendelkezésre 2082 103 606 105 688
Osszesen 1056 612 407 095 1463707

4. tablazat: Hidnyzd adatok (meglévd teszteredmény és csaladihattér-index szerinti bontadsban)

A hianyzé adatok befolyasolhatjak, hogy milyen kovetkeztetéseket vonhatunk le a
késobbi becsléseinkbdl, ezért fontos megvizsgalni, hogy azok az adatok, amelyekrdl
minden informdacié rendelkezésre all, legalabb f6bb jellemzdikben megegyeznek-e
azokkal, amelyekrdl nincs informacionk. Ebbdl a vizsgalatbdl csak a teszteredmények
eloszlasat mutatjuk be. Az eredmények szerint a teszteredmények kis mértékben
(atlagosan 35-41 ponttal) magasabbak azok esetében, akiknél rendelkezésre 4all a
csaladihattér-index, ez a kiilonbség szignifikans. Tehat azokban az esetekben, amikor
a csaladi hattér szerepel a magyarazo valtozdok kozott, egy olyan részmintan futta-
tunk, amelyik az eredményekben felfelé torzit. Ezt a problémat jelen kutatdsban nem

kezeljuk, de az eredmények értelmezésénél érdemes figyelembe venni.
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Fé szabaly szerint a kompetenciamérésnek teljes korilinek kellene lennie (azaz adott
évben minden nem felmentett 6.-0s, 8.-os és 10.-es didknak meg kellene azt irnia),
ez azonban csak ritkdn valdésul meg. Ennek lehetnek természetes okai, mint példdul
megbetegedés, de a hianyzasokon keresztiil kisérletet lehet tenni az eredmények
manipulaldsara is, hiszen ha hidanyoznak a gyengébb képességii (gyakran hatranyos
helyzetl) és igy a mérés soran varhatdan rosszabb eredményeket elérd diakok, akkor
atelephely és az intézmény atlaga felfelé torzulhat.® Ennek kikiiszobolésére tortént a
mintavételi sulyok kialakitasa, melynek soran az adott osztalyon beliil elosztottak az
osztalylétszamot a tesztet megirtak szamaval (tehat ha 20 f8s az osztaly, és négyen
hianyoznak, akik nincsenek felmentve, akkor az osztalyba jaro, tesztet megirtak sulya
20/16 lesz). A sulyozassal gyakorlatilag ugyanaz érhet6 el, mintha a hianyzo, de nem
felmentett tanulok eredményének helyére az osztalyatlagot helyettesitenénk be, és
igy szamolnank ki az osztdly és a telephely atlagat. Ezeknek a sulyoknak a haszndlata
bizonyos esetekben okozhat torzitasokat — ahogy erre a fiiggelékben b&vebben is ki-

tériink -, de jelen tanulmanyban - ahol lehetséges - felhasznaljuk ezeket a sulyokat.

Telephelyi és intézményi adatbazis

Bizonyos adatok a telephely, illetve azon beliil a képzési forma szintjén allnak rendel-
kezéstlinkre. Jelen elemzésben ezt a szintet tekintjiik iskolanak,® mivel egy telephelyen
tobbféle képzés is folyhat egyszerre (pl. szakkozépiskola és szakiskola egyben): ezeket
kiilon kezeljiik, tehat egy megfigyelés az adott telephely adott képzésének adott évben
megfigyelhetd jellemzdit tartalmazza. A vizsgalat soran a specidlis szakiskolakat
és a szakiskolakat 6sszevontuk, mivel a specidlis szakiskola énmagdaban olyan kis
mintat jelentett, ami erésen torzitott becsléseket eredményezett. Egy megfigyelés a
fentieknek megfelelGen tartalmazza az intézmény azonositdjat, amelyhez a telephely
tartozik, a telephely azonositdjat, tipusat, cimét és a telephely 6.-os, 8.-o0s és 10.-es
tanuldi altal elért kompetencia-pontszamokat matematikabol és szovegértésbdl
(telephelyi atlag és standard hiba), valamint az atlagos csaladihattér-indexet az adott
felmért évfolyamokon.

Az eredeti kérdbivek kozel 500 kérdést tartalmaznak, ezek a kérdések kitérnek:
a képzési formakra; az épliletek allagara, felszereltségére; a tantestiilet 0sszetételére,

képzettségére. Kiilon kérdések vonatkoznak a felvételi eljarasra, fegyelmi problémakra,

5 A T6th (2011) altal megkérdezett pedagégusok koziil 11% nyilatkozott ugy, hogy egyetért, vagy inkdbb egyetért azzal
az allitdssal, miszerint a klilondsen gyengén teljesitd tanulok eredményeit nem szamitjak be a mérésekbe.
¢ Atanulmdny sordn atovébbiakban aziskolat és a telephely - képzési forma parokat szinonimaként haszndljuk.
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tovabbtanulasi szokdsokra. Lényegiiket tekintve egyes kérdések tobbszor szerepelnek,
mivel iskolatipusonként és évfolyamonként is eltérnek, pl. altalanos iskolabol mas
intézményekbe lehet felvételizni, mint gimnaziumbodl vagy szakiskolabdl. Ezeket a
kérdéseket, ahol lehetett, 0sszevontuk és egységesitettiik, igy végeredményként 6sz-
szesen 253 kérdésre adott valasz szerepel az adatbazisban.

Az intézményi szintii adatbazisbol csak az intézmény vezetljének jellemzdit kap-
csoltuk a kialakult adatbazishoz: milyen végzettséggel rendelkezik, midta latja el az

igazgatdi posztot, mennyire elégedett a tandri kar 6sszetételével.

TEIR adatbazis

Vizsgalatunkban a strukturalis szintet elfoglalo kistérségek jellemzéséhez kozvetetten
felhaszndltuk az Orszagos Terlletfejlesztési és Terliletrendezési Informdcios Rend-
szerbdl (TEIR adatbazis) kinyert adatokat. Az adatbazisbdl telepililésszinten elérhetd
helyi adok, személyi jovedelemaddk és a regisztralt vallalkozasok szama alapjan
osztjuk le a hivatalos, KSH altal szamitott megyei GDP-adatokat kistérségi szintre.
Az igy szamitott teriileti gazdasagi erd (TGE) segitségével az adott teriilet relativ
gazdasagi dinamikajat, ,gazdagsagat” épitjiikk a modellekbe. A felosztas részletesebb

modszertana a fliggelékben kertil bemutatasra.

Modszertan

A fenti adatbazis-leirasbdl is latszik, hogy a rendelkezésre 4ll6 adatok ugynevezett
rétegzett mintanak tekinthetéek. A diakok telephelyekhez tartoznak, a telephelyek
pedig kistérségekhez sorolhatdk. Az ilyen adatok elemzése soran a minta elemei
nem tekinthetdek fliggetlennek, mivel példaul az egy telephelyhez tartozé diakok
teljesitmény, csaladi hattér stb. tekintetében jobban hasonlitanak egymasra, mint
mas iskolak didkjaihoz. Ezzel sériil az egyszeru linearis regresszid egyik alapveto
feltétele, emiatt az ezen a mddon becsiilt koefficiensek nem torzitatlanok. Az ilyen
esetre fejlesztették ki a hierarchikus linearis modelleket, melynek alapjait Cameron
és Trivedi (2005), valamint T6th és Székely (2011) leirdsa alapjan mutatjuk be.
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Modell

Kiinduldpontként tekintsiink egy egyszert linearis modellt:
V=X, +uy @
ahol az V;a j-edik iskola i-edik didkjanak a teszteredménye, a X, vektorban pedig a
j-edik iskola i-edik diakjanak jellemzdi szerepelnek (1 x K dimenzio). A megfogalma-
zasban az a kiilonleges, hogy a magyarazd valtozok hatasa csoportonként valtozik (ezt
mutatja a IB koefficiens esetében a j index), tehat példaul a diak nemének marginalis
hatasa iskolanként kiilonbo6zik.
A kétszintes hierarchikus linearis modell az (1) egyenletben bemutatott elsd
szintjének koefficienseit szintén egy linearis modell segitségével specifikalja/becsli,
amelyben a masodik szintl valtozok és véletlen hatasok kapnak szerepet. Ezt mutatja

a kovetkezd egyenlet, ahol a K koefficiens koziil k-adik egyenletét mutatjuk be.
ﬁk/‘ = W}g.}/k +V,;, ahol k=1,...,K @)

Ezek alapjan ﬁkj egyrészt fiigg az iskola jellemzdit tartalmazé vektortdl (w,), ami

j-edik iskola esetében a W, Ez felirhat6 egy egyenletként is:
vy =, (w7 vy )+ ®

Az (1) és (2) egyenletekben leirt rendszer tobb specidlis esetet is magaban foglal, attol

fliggden, hogy mit feltételeziink a koefficiensekrdl és azok kapcsolatairdl:

1. fixed koefficiens modell, ha ,Bkj = ¥, (azaz amikor az elsé szinti koefficiens
nem fugg masodik szintd valtozoktdl vagy nem megfigyelhetd jellemzdktdl),
ha mindegyik elsé szintl koefficiensre igaz ez, akkor elsé szinten visszajutunk
az egyszeri OLS-hez;

2. nem véletlen valtozd koefficiens, ha lBk/‘ = w}v 7, (ebben az esetben a koefficiens
linearis fliggvénye az iskolak jellemzdinek), ha mindegyik elsd szintii koeffi-
ciensre igaz ez, akkor elsd szinten visszajutunk az egyszeri OLS-hez;

3. véletleniil valtozo koefficiensek, ha ,Bkj =7+ Vi (ebben az esetben a koefficiens
teljesen véletlen valtozo), ha mindegyik elsd szintl koefficiensre igaz ez, akkor
amodell egy random koefficiens modellé valtozik;

4. gyakran a fenti eseteknek a keveréke jon létre, azaz bizonyos valtozdk esetében
fixed, mas esetekben (nem) véletlen valtozoé koefficienseket talalunk (pooled

regression).
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A fenti modszertant természetes modon lehet kiterjeszteni tobb szintre is. De figye-
lembe kell venni, hogy a szintek szdmanak novekedésével egyre bonyolultabbd valik
amodell, hiszen egyre tobb keresztszorzatot kell becsiilni, ami viszont a hatasok ér-
telmezését teszi egyre bonyolultabba. Panelek is kezelhetdek a fenti reprezentacioval,
ekkor a legalacsonyabb szintre az egy egyénhez tartozd, kiillonb6zé id6ben tortént
megfigyelések keriilnek, mig a masodik szintre a megfigyelt egyének, tovabbi szintekre
pedig a tobbi csoportositas.

Esetlinkben a legalacsonyabb szinten a diakok allnak. A masodik szinten szere-
pelnek a vizsgalatunk f6 fokuszat jelentd telephelyek/iskolak. Fontos lehet azonban a
tagabb foldrajzi kornyezet vizsgalata is. Ennek legkézenfekvibb egysége az iskolanak
otthont adé telepiilés lenne, azonban a mddszertan csak akkor miikodik megfeleléen,
ha minden szinten megfelel6 szamu megfigyelés tartozik a felette 1évo szinthez. Mivel
egy telepiilésen egy képzési formabdl gyakran csak egy talalhatd (pl. egy altalanos
iskolaval rendelkezé telepiilések), ezért gyakoriak lennének az egyelemil csoportok, ami
neheziti a mdédszertan alkalmazasat. Ennek érdekében egy szinttel feljebb vizsgaljuk
az iskolak foldrajzi kornyezetét, igy a kistérségi szintre koncentralunk.

Sulyozassal az esetek tobbségében azt akarjak ellensulyozni az adatbazis kialakitoi,
hogy a minta kialakitasakor nem minden megfigyelt elem, illetve (rétegzett minta
esetén) csoport ugyanakkora valdszintiséggel kertilt kivalasztasra. A sulyozott hie-
rarchikus modellek moédszertana nem kiforrott” az irodalom becslési modszerként
pszeudomaximum likelihood becslést ajanl (Asparouhov 2006), de emellett kiil6no-
sen tigyelni kell a sulyok kialakitasara is. A kiilonb6zd szinten szerepld sulyoknak
ugyanis ki kell egésziteniiik egymast. Ez azt jelenti, hogy a kétszintdi modellek esetén
a masodik szinten szerepld sulyoknak a csoportok kivalasztasi valoszintiségeit kell
korrigalniuk (jeldlje ezt W), ahol j a csoportot jeldli). Az elsé (egyéni) szinten azonban
feltételes valdszintiségek reciprokanak kell allniuk, aminek jelentése az, hogy az adott
csoportot valasztva mekkora a valdszintisége annak, hogy az adott egyént valasztjuk ki
(Wilj’ ahol i a megfigyelést jeldli, j ismét a csoportot). Mivel mind a két valdszintiségnek
kiilon kell szerepelnie a pszeudomeximum likelihood fliggvényben, ezért nem elég, ha
csak a kettd szorzata ismert (bar a w; =wWw,; alapjan ismert lehetne). A megfeleld
sulyok kialakitasdaban segithetnek kiilonbozd skalazasi modszerek, amelyek koziil
mi azt hasznaltuk a vizsgdalat soran, amelyet Carle (2009) ajanl, ahol az elsé szintd
sulyokat olyan mddon skaldzzuk at, hogy az 6sszeglik kiadja a masodik szinti csoport

mintanagysagat.

7 Ismereteink szerint nem jelent még meg magyarul olyan cikk, amelyben a hierarchikus modelleket mintavételi si-
lyokkal egytitt haszndljak.
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Sajnalatos médon egyeldre nincs konzisztensen kidolgozott skdlazasi mdodszer
a kett6nél magasabb szint(l hierarchikus modellek szamara, és mivel az irodalom
alapjan kisebb torzitast okoz a suly nélkiil torténd becslés, mint a nem megfelelGen
kialakitott és skalazott sulyok hasznalata, ezért a haromszinti modellek esetében

nem haszndlunk sulyozast.

Magyarazo valtozok

Az adatbazishoz hasonléan a magyarazd valtozokat is rétegenként kell 6sszegytijteni.
Nagy irodalma van annak a kérdésnek, hogy milyen tényezdk okozzak a PISA-mé-
rés eredményeiben megfigyelhetd kiillonbségeket. Ezeknek egyik jo 6sszefoglaldja
Haahr és mtsai. (2005) cikke, amelyben a valtozok kiilonb6zd szintjeinek hatasat
vizsgaltak a PISA-mérések eredményeire: rendszerszinti jellemzdk (oktatdsi rendszer
sajatossagai), strukturalis szint (tagabb gazdasagi, tarsadalmi jellemzG6k), iskolai szint
(iskolavezetés, az iskola klimaja) és az egyéni tényezdk (attitlidok, motivacidk, tanulasi
viselkedés). Mivel orszagon beliil vizsgalédunk, ezért a rendszerszinti jellemzdkkel

a tovabbiakban nem foglalkozunk.

Egyéni szint

Az elsé szinthez olyan magyarazo valtozok, jellemzdk kertilnek, amelyek egyéni szin-
ten meghatarozzak a tanuld eredményeit.

Haahr és mtsai. (2005) eredményei alapjan kiilonbség adddhat abbol, hogy milyen
nemii a tesztet ird diak. Nemzetkozi mérések alapjan kidertlt, a lanyok matematika-
bdl és természettudomanybdl, a fiuk pedig szovegértési feladatok esetén teljesitenek
gyengébben.

Hasonldan fontos Haahr és mtsai. (2005) eredményei alapjan, hogy milyen moti-
vdlo tényezdk hajtjak a didkot - kiilonosen igaz ez a szovegértés esetében. A motivald
tényezdk kozott szerepelhet az is, hogy a tanuld mennyire szereti az adott tantargyat,
pl. Molndr és Székely (2010) eredményei alapjan azok, akik sajat bevallasuk szerint
szeretnek olvasni, jobban teljesitenek a szévegértési feladatok soran. A modelljeinkbe
tantargyakhoz kevésbé kapcsolddd, dltalanosabb motivacids tényezdket épitettiink.
Ezek kozill az egyik a személyes motivacio: hogy milyen végzettséget szeretne a diak
elérni. Hasonldan fontos motivalod tényezd lehet az, hogy a korcsoportban milyen
példakat lat, ennek hatasat azzal mérjik, hogy mekkora az egy haztartasban €18,
iskolai tanulmanyait be nem fejezett 16-20 éves fiatalok szama. Motivaciot jelenthet

egy diak szamara az is, hogy latja a sziileit dolgozni; itt elsGsorban arra koncentra-
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lunk, hogy milyen motival6 (vagy motivacidt rontd) erével jar az, ha az apa tartésan
(5 évnél régebben) munkanélkiili. Azért az apa munkapiaci statuszat emeljik ki, mert
az anya hosszabb ideig lehet gyesen vagy gyeden. Negativan motivalo kornyezetnek
tekintjik, ha az édesapa régdta allando és rendszeres munka nélkiil van, ha van olyan
fiatal a csaladban, aki mar nem tanul, iskoldit nem fejezte be, és nem is dolgozik. Ezek
kovetkezménye lehet, hogy a diak kevésbé szorgalmasan dolgozik.

Emellett magyarazo erével birhat a tanuld kora, vagy inkdbb az, hogy mennyivel
tér el a kora attol, ahany évesnek évvesztés nélkil atlagosan lennie kellene, amikor
megirja a tesztet. Ez 6.-osok altal irt tesztek esetén betoltott 11 év, 8.-osok esetén
betoltott 13 év, 10.-esek esetén pedig betoltott 15 év. Ennek a valtozonak a hatasa
valdszintileg fligg attdl, hogy mekkora az eltérés: egy kicsivel idésebb tanuld esetén
lehetséges, hogy az érettebb fiatal jobb tesztet ir, mint az évfolyamaba jaro fiatalabb
diakok. Ez részben 6sszhangban allna Hamori és Kollé (2011) eredményeivel, melyek
szerint a késleltetett iskolakezdés és a hosszabb dvodaban toltott idd segit a hatranyos
helyzeti tanuldknak az alapvet6 készségek elsajatitasdban, igy az idGsebb kor segiti a
jobb eredmény elérését. Azonban, ha egy diak sokkal id6sebb, mint az évfolyamtarsai,
akkor ez jelezhet valamilyen problémat (pl. rendszeres évismétléseket), ami miatt
ebben az esetben a kornak negativan kellene hatnia az eredményekre. Az évfolyamok
kor szerinti eloszldsa szerepel a fliggelékben (37, tabldzat).

Az elemzések soran hasznaljuk az adatbazisban szerepld, kordbban mar emli-
tett csaldadihdttér-indexet. Ennek kialakitdsahoz az Oktatasi Hivatal felhasznalja a
szuldk végzettségét, az otthon talalhatd konyvek szamat, az otthon rendelkezésre alld
szamitogépek szamat és azt a tényt, hogy vannak-e a gyereknek sajat (nem tan)kony-
vel. Az indexen belil az egyik legfontosabb tényezé a sziilok végzettsége. Csapo (2002)
alapjan a sziil6k iskolazottsdga haromféle modon is szerepet jatszhat gyermekeik
tudasanak meghatarozasaban:

1. genetikai hatasok;
2. aképzettebb sziilok kedvezdbb fejlédési feltételeket biztositanak;
3. aképzettebb sziil6k jobb érdekérvényesitésen keresztiil jobb iskolakat valasz-
tanak gyermekeiknek.
A csalddihattér-index kialakitasanak rovid bemutatasa a fuggelékben szerepel.
A 6. tabldzatban (lasd a kovetkezd oldalon) dsszefoglaljuk a kialakitott egyéni szintl

valtozokat és azok lehetséges értékeit.
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Valtozd leirasa | Valtozd neve Valtozé tartalma
tanuld neme fiu — abban az esetben vesz fel 1-es értéket, ha a tanuld fia
tanul6 kora kor — mérés éve — a tanuld sziiletési éve — az adott mérést milyen
korban kellett volna megirnia a didknak
tanuld egyéni | motivalt TA01601 ,Melyik a legmagasabb végzettség, amit szeretnél elérni?”
motivacidja — azt tekintjiik motivaltnak, aki magasabb vagy azonos végzettséget
akar elérni, mint a sziilei, ebben az esetben 1-es értéket vesz fel,
egyébként a valtozd értéke O
tanuld peer TA02601 ,,Hény olyan 16-20 éves fiatallal élsz egylitt egy lakdsban,
korcsoport- aki nem fejezte be a gimndziumot, a szakkozépiskolat vagy a szak-
motivacidja iskoldt, és mar nem jar iskolaba?”
— azt tekintjiik alacsony motivdcidnak, ahol van legalabb egy ilyen
azonos korcsoportba tartozé személy, akinek kellene, de méar nem jar
iskoldba. Ebben az esetben a valtozo értéke 1, egyébként O
tanuld szulo_tartosnem | TA03401 ,Ha édesapadnak nincs rendszeres munkéja, mikor volt
édesapjanak utoljara?”
munkapiaci — avaltozod 1-es értéket vesz fel, ha 5 évnél régebben volt tartds és
statusza rendszeres munkdja, egyébként a valtozo értéke O
csalddihattér- |csh_index — évfolyamonként és évente standardizalt valtozé (0 atlag, szora-
index sal)

6. tablazat: Egyéni szintl magyardzé valtozéok

A 7. tablazat (lasd a kovetkezd oldalon) a fent bevezetett egyéni valtozok képzési
formankénti dtlagat tartalmazza. Az elGzetes varakozdsoknak megfelel8en az egyes
képzési formak jelent8sen eltérnek egymastdl, attdl fliggden, hogy milyen hatteri
fiatalok latogatjak. Az atlagos csalddihattér-index —0,87-t81 (10. évfolyam, szakiskola)
0,92-ig terjed (10. évfolyam, 8 évfolyamos gimnazium). Hasonld a helyzet a korcsopor-
tos és a csaladon beliili példaképekkel is. A rossz példak eléforduldsa sokkal ritkdbb
gimndaziumokban, mint az altalanos iskolakban vagy a 10. évfolyamok esetében a
szakkozép- és szakiskoldkban. Ez is aldtdmasztja, hogy a kiilonboz8 képzési formak
nagyon kiilonb6z6 hatterd tanuldkkal dolgoznak. Az adatokat évenkénti bontasban
a fuiggelék tartalmazza (38. tabldzat).

Iskolaiszint

Az iskolai szintre olyan jellemzdk keriilnek, amelyek az intézmény mikodésérol és
elhelyezkedésérdl adnak adatokat. Egyik alapvetd valtozonk lesz a képzési forma. Hét
kategodriaba sorolhatjuk az adatbazisban szerepld telephelyeket/képzéseket: altala-
nos iskola, 8 osztalyos gimndzium, 6 osztdlyos gimndzium, 4 osztalyos gimndzium,
szakkozépiskola, szakiskola és specialis szakiskola. Ezek koziil — ahogy korabban
mar jeleztiik — a szakiskolat és a specidlis szakiskoldt 6sszevontuk, mivel a specidlis
szakiskoldk alacsony szama miatt nincs megfeleld elemszam a becslések megfeleld

elvégzéséhez. A képzési forma azért lehet meghatdrozo, mert fontos szelekcids 1épést
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i , 6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
Valtozo
gt | sgim | 4t | 8gim | 6gim | 8gim | 6gim | 4gim | szakk | szaki
Atlag
fiu 0,50 0,46 0,50 0,45 0,47 0,45 0,46 0,40 0,53 0,61
kor 1,91 1,81 1,88 1,79 1,79 1,79 1,79 1,81 1,96 2,24
csh_index -0,05 0,89 |-011 0,88 0,88 0,92 0,89 049 |-008 |-0,87
peer 0,29 0,20 0,31 0,23 0,23 0,25 0,26 0,24 0,26 0,37
motivalt 0,82 0,84 0,81 0,80 0,82 0,77 0,77 0,80 0,81 0,77
szulo_tartosnem 0,05 0,02 0,05 0,02 0,02 0,02 0,02 0,03 0,04 0,09
Széras
fiu 0,50 0,50 0,50 0,50 0,50 0,50 0,50 0,49 0,50 0,49
kor 0,60 0,47 0,60 0,47 0,48 0,50 0,51 0,56 0,72 0,84
csh_index 0,99 0,74 0,98 0,76 0,77 0,75 0,78 0,83 0,79 0,90
peer 0,45 0,40 0,46 0,42 0,42 0,44 0,44 0,43 0,43 0,48
motivalt 0,39 0,37 0,39 0,40 0,39 0,42 0,42 0,40 0,39 0,42
szulo_tartosnem 0,23 0,14 0,23 0,14 0,15 0,14 0,15 0,18 0,21 0,29

Megjegyzés: dlt. dltaldnos iskoldt, 8gim, 6gim, 4gim 8, 6, 4 osztdlyos gimnadziumokat jelent, szakk szakkozépiskoldt, szaki pedig szakiskolat

és specialis szakiskolat jelol.

7. tablazat: Egyéni szintl magyardzo valtozok képzési forma szerinti atlaga és szdrasértékei

jelent, hogy ki melyik iskolaba kertiil be. A korabbi 8 + 3, illetve 8 + 4 rendszerben lénye-
gében csak egy jelentds szelekcids pont volt. Ma mér az altalanos iskoldba lépéskor is
van lehetlség a valogatdsra, és az iskoldk, osztalyok kozotti kiilonbségek mar ekkor
kialakulnak. A 4., 6. és 8. évfolyam utdn pedig egyre nagyobb ardnyu, tomeges méreti
az atrendezddés (Csapd 2002). Az atrendezbédések kovetkezményeként az altalanos is-
koldkban sokkal kisebbek az osztalyok kozotti kiilonbségek a kiilonbozd képességmérs
teszteken, mint a kozépiskolakban (Csapd 2003). Haahr és mtsai. (2005) eredményei
szerint pedig az intézményi differencidlas hatdsdra az eredmények mérlegelésében
fontosabba valik a tarsadalmi és gazdasagi hattér szerepe.®

Figyelembe vesszik azt is, hogy milyen fenntartdsu az intézmény; ez egyarant
befolyasolhatja az intézmény infrastrukturalis allapotat, anyagi helyzetét és munka-
szervezését. A valtozo kialakitdsa soran a fenntartdkat 6t csoportba soroltuk: 6nkor-
manyzati, tarsulas, egyhazi, nonprofit és egyéb (a besorolas szabalyai a fliggelékben,
a 41. tdbldzatban szerepelnek).

Fontos jellemzd lehet az iskola elhelyezkedése, ami egyarant jelenti a telephelynek
helyet adod teleptilés méretét (Csapd 2002) és az iskola telepiilésen beliili elhelyez-

kedését. Ellendrizendd Haahr és mtsai. (2005) azon eredményeit, mely szerint az

5 Bolésmtsai. (2013) eredményei alatamasztjak ezt a hipotézist, a tanuldk képesség szerinti szétvdlasztasa (pl. kogni-
tiv képességek alapjan homogén osztdlyok) noveli az eredmények egyenlétlenségét. Mindemellett a sztil§ szocialis
helyzetének is nagyobb hatdsa van olyan oktatédsi rendszerben, ahol nincs kozponti vizsgaztatas. A kézponti vizsga

elmossa ezeket a kapcsolatokat.
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iskolai infrastruktura és az eréforrdasok (oktatdsi anyagok, szamitégépek) hianya nem
befolyasoljak jelentésen az eredményeket,’ valtozokat épitiink be arra nézve, hogy
milyen az iskola fizikai allapota és infrastrukturalis elldtottsaga. Az infrastrukturaba
beleértjuk az Uj szamitogépek szamat és az iskolai konyvtar elérhet6ségét is. Kertesi
és Kézdi 2008-as eredménye szerint a konyvekkel nem (vagy csak alig) rendelkezd
csaladokban felnovo gyermekek eredményeiben nem okoz valtozast az iskolai konyv-
tar léte; de azon gyerekek esetében, akiknek csaladjaban egyébként is talalhatdak
konyvek, kimutathatd a konyvtar pozitiv hatasa a szovegértési feladatokban. Az
oksagi viszonyokban (azért nem olvasnak, mert nincs konyvtar, vagy azért nincs
kényvtar, mert egyébként sem olvasnak) viszont bizonytalanok, a rendelkezésre allo
adatok alapjan nem tudjak vizsgalni azt a hipotézist, hogy a konyvtar jelenléte miatt
gyakrabban olvasnak-e a gyerekek.

Az iskolak jellemzésének kovetkezd fontos teriilete az oktatas szervezésének mod-
ja. Az iskola mérete és az atlagos osztalylétszam meghatarozzak a munkaszervezés
kereteit. A tanari kar 6sszetétele meghatarozo a telephely teljesitményében. Sajnos
azonban a kompetenciamérésekhez nem kapcsolddik olyan tanari adatbazis, amely-
nek segitségével adott didkhoz hozz4a tudnank kapcsolni az oktatdit. Ezért csak a
telephelyi adatbazisban szerepld adatokra tamaszkodhatunk, amelyek segitségével
nagyon durva mérészamokkal tudjuk jellemezni a tanari kart. Egyrészt felhasznaljuk
azokat a kérdéseket, amelyek a hianyzd tanarokra kérdeznek ra (mely szaktanarokbdl
jelentkezett hiany a telephelyen). Masrészt kiszamoljuk a tanarfluktuacio mértékét
(Wjonnan érkezett és lecserél6dott tanarok aranya a tanari karban). Harmadrészt
figyelembe vesszlk, hogy a kiilonbozé teriileteken a tanarok hdany szazaléka kapott
valamilyen képzést. Varga (2008) elemzésébdl tudjuk azt, hogy a hatranyos helyzeti
iskolakban a pedagdguskindlat kisebb, mint a kedvez8bb helyzeti iskolakban. Ezek
az iskolak inkabb alkalmaznak nem megfeleléen képzett pedagdogusokat, és az itt
tanito tanarok kisebb valdszintiséggel férfiak, nagyobb valdszintiséggel fels6fokunal
alacsonyabb végzettségliek, kisebb valdszintliséggel van egyetemi diplomajuk, inkabb
palyakezddk, és joval nagyobb valdszintliséggel 50 évnél idGsebbek, mint a legjobb
helyzeti iskolak tanarai. Ezekben az iskolakban nagyobb a valdszintsége annak, hogy

" _»

apedagdgus az el6z4 évben lépett be az iskoldba, ha pedig uj belépd, akkor palyakezdd.

A vizsgalat eredménye megerdsitette azt a feltételezést, hogy Magyarorszagon is

megfigyelhetd a ,rosszabb szocialis 0sszetételd iskola — kevéshé jo tanar” parositas,

¢ Ennek némileg ellentmond Kubiatko és Vickova (2010) eredménye, akik cseh didkok esetében vizsgdltak az infokom-
munikécios eszkozok elérhet8sége és a2006-0s PISA-mérés természettudoméanyos pontszamai kozotti kapesolatot.
Eredményeik szerint jobban teljesitenek azok a didkok, akik szdmadra elérhetSek voltak az infokommunikdcios esz-
ko6zok, kiilonosen abban az esetben, ha az eszkozok haszndlata az oktatdsi folyamatba is bekapcsolddik.
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melynek minden jel szerint szerepe van a tanuldi teljesitménykiilonbségek tarsadal-
mi-gazdasagi helyzet szerinti fennmaradasaban és névekedésében az iskolai életpalya
alatt. Ennek alapjan varakozdasaink szerint a hianyzo tanaroknak és a tanarok magas
fluktudcidjanak negativan kellene hatnia az eredményekre, mig a képzésekben részt
vevl tanarok magas aranyanak inkabb pozitiv hatast kellene gyakorolnia. Az iskola
teljesitményét a tanari kar mellett az igazgatd jellemzdi is meghatarozhatjak. Nehéz
megmondani, hogy mitdl lesz valaki jo igazgato, az intézményi kérdGiv valaszai alapjan
két jellemz6t emeliink ki: milyen igazgatoi tapasztalatokkal rendelkezik az intézmény
vezetdje, és van-e olyan végzettsége, ami kiemeli a tobbi pedagdégus koziil. Az arra a
kérdésre adott valaszokat, miszerint egy masik intézménybe vald kinevezése esetén az
igazgatd az oktatdk hany szazalékat vinné magaval, arra hasznaljuk, hogy az igazgato
tantestiilettel valo elégedettségét is beépitsiik a telephely jellemzdi kozé.

A munkaszervezés jellemzésének utolso eleme a telephely szegregdcids indexe,
ami arrdl nyujt informaciot, hogy milyen mértékben kiilonitik el osztalyok kozott a
hatranyos helyzeti gyerekeket. A szegregacio mértékének és hatdsainak Magyarorsza-
gon is novekvd irodalma van. Kertesi és Kézdi (2009b) a 2006-o0s kompetenciamérés
alapjan vizsgaltak a szegregacidé mértékét Magyarorszagon. Eredményeik alapjan
a szegregacio mértékét leginkabb befolyasold tényezé mind a foldrajzi szegregacid
(telepiilésen beliili vagy kistérségen beliili), mind pedig az iskolan beliili szegregacié
esetében a telepiilésen belili roma diakok mértéke. Egyben azt is bemutattak, hogy
aroma lakossag aranyanak névekedésével egytitt 1992-t61 folyamatosan novekedett a
szegregacié mértéke. Eredményeiket dsszehasonlitotték az Egyesiilt Allamok esetében
mért szegregacios mérdszamokkal, és arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy amig az
iskolak kozotti etnikai elkiiloniilés szintje valoszintleg Magyarorszagon alacsonyabb,
mint az Egyesiilt Allamokban, addig a leghdtranyosabb helyzetben levd etnikai ki-
sebbség novekvd részaranya nagyjabol hasonld mértékben noveli az iskolak kozotti
szegregacio mértékét mindkét orszaghan.*®

A szegregacio eredményekre gyakorolt hatasaval kapcsolatban Kertes: és Kézdi
(2009b) két magyar tanulmanyt idéz. Az egyik kutatds az Orszagos Oktatasi Integ-
racios Halézat (OOIH) programjanak harom éven at tarto hatasvizsgalata (Kézdi,
Suranyi 2008), a masik az Educatio Kht. Eletpélya—felmérése, amely tizezer, 8. év-

folyamot befejez6 tanuld kozépiskolai palyafutasat koveti nyomon tobb éven keresztiil

9 Bifulco és Ladd (2006) példéul az észak-karolinai charter iskolaprogramot vizsgalték. Erdekes médon a szabad vélasz-
tas lehet8ségével élve a gyerekek és sziileik olyan iskolakat valasztottak, ahol sajat etnikai, tarsadalmi és gazdasagi
helyzetlikh6z hasonl6 tanuldk voltak tobbségben, még akkor is, ha ezeknek az iskolaknak rosszabb a teszteken elért
4tlageredménye. Mindezek egylittes eredménye, hogy a charter programban részt vevd didkok eredménye romlott,
kiilénosen az alacsony képzettség sziil6k gyerekei esetében.
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(Kertesi, Kézdi 2009a). Az OOIH eredményei alapjan a nem roma tanuldk esetében
elenyészd mértékl kiilonbségeket talaltak attol fliggden, hogy az osztalyukban
mekkora volt a roma tanuldk részaranya, a roma tanuldk esetében azonban a szeg-
regacidonak erételjes teljesitménycsokkentd hatasa volt megfigyelhetd: a lemaradas
a 4. évfolyamon 20, a 8. évfolyamon pedig 40 szazaléknyi volt. A roma és nem roma
tanuldk szovegértési teljesitményében mért relativ kiilonbség szegregacionak be-
tudhatd része igy a teszteredmények szérasanak 10 szazalékat (4. évfolyam), illetve
40 szazalékat (8. évfolyam) teszi ki. Az Eletpalya-kutatas alapjdn megvizsgalhatd,
hogy milyen hatédst gyakorolhatott a 8. évfolyamon mért teszteredményekre az, ha
valaki altalanos iskolai palyafutdsa soran a 8 évfolyamon keresztiil végig erésen szeg-
regalt (40 szazalékos roma didk aranyu) avagy atlag kortili (10 szazalékos roma didk
aranyu) osztalyba jart. Az eredmény az — akar a szovegértési, akar a matematikai
teszteredményeket tekintjiik —, hogy a csaladi, demografiai, jovedelmi koriilmények,
a roma etnikai hovatartozas és a lakdhely hatasat kisztlrve a 8. évfolyamos iskola
fix hatdsat is tartalmazdé egyenletekben valamivel tobb, mint 10 szdzaléknyi relativ
lemaradast jelezhetiink eldre a tartosan szegregalt koriilmények kozott oktatott ta-
nuldk hatranyara.'' Ezek alapjan varakozasaink szerint a magas szegregacios indexnek
teljesitménycsokkenést kellene okoznia — a hatranyos szociodkonémiai hattérrel ren-
delkez6 hallgatdk esetében mindenképpen. A Kertesi és Kézdi (2009b) altal hasznalt
szegregacids indexek kiszamitasat a fiiggelék tartalmazza. Az itt bemutatott iskolai

szintd valtozok technikai leirasat a 8. tabldzat tartalmazza.

1 Ugyancsak a szegregacio tanulmanyi eredményekre gyakorolt negativ hatasat tamasztjdk ala Card és Rothstein (2007)
eredményei, amely alapjan ismert, hogy a szegregdacionak komoly hatasa van a fekete, illetve fehér tanulok eredményei-
nek kiilonbségére. Minden mds valtozdt kontrolldlva a szegregacid valtozasa akar az eredménykiilonbség negyedét is

magyarazza.
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Valtozo leirdsa

Valtozo6 neve

Viltozo tartalma

telephelyen
beliili képzési
forma

altisk (dltaldnos
iskola)

8gim (8 osztalyos
gimndzium)

6gim (6 osztalyos
gimnazium)

4gim (4 osztélyos
gimnazium)

szakk (szakkdzép-
iskola)

szaki (szakiskola és
specidlis szakiskola)

Az adatbézisban szerepld tipus véaltozot hat dummy véltozéva
alakitottuk (a szakiskoldt és a specidlis szakiskolat egytitt
kezeljiik), amelyek 1-es értéket vesznek fel, ha az adott tanuld
ilyen képzésre jar, egyébként értékiik O.

(A tokéletes multikollinearitds elkeriilése miatt a becslésekbe
maximum 5 valtozo kertilt be.)

fenntartd tipusa

f_onkor

A kiilonbo6zd fenntartodi kategoriakat 6t csoportba soroltuk (lasd

f_tarsulas fliggelék), és mindegyikhez készitettiink egy dummy valtozdt
f_egyhaz (de a tokéletes multikollinearitas elkertilése érdekében csak
f_nonprofit négy valtozo kertil a modellekbe - az 6nkorményzati fenntarté
f_egyeb képezi az alapcsoportot).
a telephelyet be- | telnagy A telepiilés mérete egy nyolc kategoriat felvonultato valtozo,
fogadd telepiilés amit folytonosnak tekintiink. Az eredeti telnagy valtozdt
mérete centralizaltuk ugy, hogy minden értékbdl kivontunk 5-6t, igy
példaul egy kozepes varos esetében a valtozo értéke O lesz,
Budapest esetén pedig +3.
telephely tel_belter TEO00301 ,,Hol helyezkedik el a telephely épiilete a telepiilésen
elhelyezkedése | tel_szelen (vagy a keriileten) beliil?” hdrom kategéridba sorolja az
telepiilésen tel_kulter elhelyezkedést: ,belteriilet”, ,telepiilés széle”,  kiiltertilet”
beliil — ebbdl két dummy valtozdt alakitottunk ki:
tel_szelen értéke 1, ha a telephely teleptilés szélén talalhatd,
egyébként értéke O
tel_kutler értéke 1, ha telephely kiilteriileten taldlhatd, egyéb-
ként értéke 0.
telephely allag TEO00501 ,,Milyen az épiilet jelenlegi dllaga?” kérdés ot
épiiletének kategdridba sorolja a telephely épiiletének allagat: ,kitling”-tdl,
fizikai dllaga ,nagyon rossz”-ig terjedd skalan
— a valtozé centralizalt (0 legyen az atlagos allapot) és
atskélazott, hogy a magasabb érték a jobb dllapotot jelentse.
telephelyen Szg TEO00901 ,Hany szamitogép all a tanuldk rendelkezésére az
taldlhato uj Onok telephelyén? 0-3 év”
szamitégépek — amennyiben van ilyen szamitdgép, akkor a dummy értéke 1,
szdma egyébként 0.
iskolai konyvtar |lib TEO01001 ,Van-e az Onék telephelyén konyvtar?”
— amennyiben van, akkor a dummy értéke 1, egyébként O.
iskola mérete isknagy Az adatbazisban szerepld isknagy hdrom kategdridba sorolja az

iskoldkat ,kis iskola”, ,kozepes iskola”, ,nagy iskola”
— centralizalt valtozo kozepes iskolak esetében értéke 0, kis
iskoldk esetében -1, nagy iskoldk esetében +1.

iskolan beliil
évfolyamra
jellemzd atlagos
osztalylétszam

atlag_oszt6
atlag_oszt8
atlag_oszt10

A 8. tdbldzat a kovetkezd oldalon folytatddik.
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telephelyen TEhiany TE01501 + TE01502 + TE01503 + TE01504 + TE01505 +

tanarhidny TE01506 + TE01507 + TE01508 + TE01509 ,,Sorolja fel, hogy a
jelenlegi tanévben milyen szakos pedagdgusokbdl mutatkozik
hidny” kérdések koziil barmelyikre igen a vélasz, akkor a
dummy értéke 1, egyébként 0.

telephelyen TEkepz TE01801 + TE01802 + TE01803 + TE01804 + TE01805 ,A te-

tovabbképzése- lephelyen tanit6 tanarok hdny szazaléka vett részt az utobbi 6t

ken részt vevd évben az aldbbi szervezett tovabbképzési formakban?” kérdé-

tandrok aranya sekre adott valaszok Gsszege elosztva 500-zal, hogy a valtoz6 O
és 1 kozé kertiljon.

tanarok TEfluk (TE01601 + TE01701) / (TE01201 + TE01202)

fluktudcidja a (,Hény olyan 1j tanar dolgozik jelenleg az Onok telephelyén,

telephelyen aki az el6z4 tanév eleje utdn kezdett itt tanitani?” + ,Hany
olyan, nemrég még az Onok telephelyén dolgozé tanar volt, aki
az el6z8 tanév eleje Ota eltelt idGszakban tavozott a telephe-
lyen tanité tandrok kéziil?”) / (,Osszesen hanyan dolgoznak
pedagdgus-munkakorben a telephelyen? FGallasu és félallasu
pedagdgusok szama”)

igazgatd ig_tapasztalat 1-es értéket vesz fel:

tapasztalata - ha a mérés évében — IN00601 (,Jelenlegi iskoldjdban melyik
évben nevezték ki igazgatonak?”) alapjan tobb mint 5 évnyi
tapasztalattal rendelkezik
- ha a mérés évében — IN00601 (,Jelenlegi iskoldjdban melyik
évben nevezték ki igazgatonak?”) alapjan kevesebb, mint 5
évnyi tapasztalattal rendelkezik, de kordbban igazgatdhelyettes,
meghbizott igazgatd vagy mds intézményben volt igazgatd
(IN00702), egyébként értéke 0.

igazgato ig_eleg IN00801 (,,Ha egy masik iskolaba neveznék ki igazgatonak, a

elégedettsége pedagdgusok hany szdzalékat vinné magaval a jelenlegi tantes-
tiiletb8l?”) / 100, hogy a valtozo értéke O és 1 kozé kertiljon.

igazgato ig_vegz 1-es értéket vesz fel, ha INO0301 ,,Pedagdgiai képesitést add

végzettsége fels6foku végzettségén kiviil szerzett-e tovabbi felséfoku diplo-
mat?” vagy IN00401 ,Rendelkezik-e pedagdgus-szakvizsgaval
vagy azzal egyenértékii kozoktatds-vezetSi szakvizsgaval?”
kérdésekre igen a vdlasz, egyébként értéke 0.

szegregacios sz_index_telep Kiszamitdsi modjat 1asd mellékletben.

index

8. tablazat: Iskolai szintl magyarazo valtozok

A 9. tdbldzat tartalmazza az el$zd tablazatban bemutatott valtozok képzési formak
szerinti atlagat. Az adatok alapjan a gimndaziumok és még a szakkozépiskolak is
inkabb a nagyobb telepiiléseken talalhatdak, mig a szakiskolak és az altaldnos iskoldk
megtalalhatdak kisebb telepiiléseken is. Az épiilet allaganal lathatd, hogy a legrosszabb
allapotban megint csak a szakiskolak és a szakkozépiskoldk vannak, Uj szamitégépet
viszont legvaldszintibben a szakkozépiskolaban talalhatunk. Tandrhiany esetén megint
kiilén érdemes kezelni a gimndziumokat, ahol csak az esetek koriilbelill harmadaban

van hiany, és az altalanos, szak- és szakkozépiskolakat, ahol a minden masodik
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, , A véltozok atlagos értéke az egyes képzési formakban
Valtozo
alt [ 8gim 6gim 4gim [ szakk [ szaki
Atlag
f_onkor 0,60 0,52 0,59 0,61 0,75 0,69
f_tarsulas 0,28 0,05 0,04 0,04 0,02 0,03
f_egyhaz 0,07 0,33 0,27 0,18 0,05 0,05
f_nonprofit 0,04 0,03 0,05 0,11 0,09 0,12
f_egyeb 0,01 0,08 0,06 0,06 0,09 0,10
telnagy -0,88 1,28 1,18 1,18 1,08 0,64
tel_szelen 0,23 0,19 0,17 0,25 0,31 0,37
tel_kulter 0,02 0,00 0,01 0,01 0,02 0,03
allag 0,36 0,37 0,44 0,39 0,26 0,23
Szg 0,75 0,84 0,84 0,85 0,91 0,85
lib 0,84 0,97 0,97 0,95 0,93 0,85
isknagy -0,07 -0,02 -0,04 -0,11 -0,09 -0,16
atlag_oszt6 20,08 29,79 0,00 0,00 0,00 0,00
4tlag_oszt8 19,63 29,18 28,94 0,00 0,00 0,00
atlag_oszt10 0,00 28,29 28,72 28,30 27,60 25,05
TEhiany 0,54 0,33 0,34 0,38 0,55 0,59
TEfluk 0,20 0,18 0,17 0,20 0,22 0,25
TEkepz 0,18 0,15 0,15 0,15 0,18 0,18
ig_tapasztalat 0,79 0,82 0,85 0,80 0,81 0,79
ig_eleg 0,71 0,70 0,70 0,70 0,68 0,67
ig_vegz 0,92 0,94 0,91 0,92 0,92 0,92
sz_index_telep 0,03 0,02 0,02 0,03 0,03 0,04
Szdras

f_onkor 047 0,50 0,49 0,45 0,38 0,40
f_tarsulas 0,42 0,19 0,17 0,17 0,12 0,16
f_egyhaz 0,24 0,48 0,44 0,34 0,17 0,17
f_nonprofit 0,11 0,09 0,19 0,21 0,24 0,26
f_egyeb 0,12 0,29 0,25 0,25 0,25 0,26
telnagy 2,16 1,29 1,39 1,35 1,29 1,40
tel_szelen 0,44 0,40 0,37 0,42 0,46 0,49
tel_kulter 0,12 0,00 0,09 0,08 0,12 0,13
allag 0,78 0,77 0,80 0,77 0,81 0,77
Szg 0,42 0,35 0,37 0,33 0,24 0,31
lib 0,31 0,11 0,14 0,14 0,20 0,32
isknagy 0,74 0,77 0,78 0,75 0,75 0,75
atlag_oszt6 5,18 5,10 0,00 0,00 0,00 0,00
atlag_oszt8 5,04 5,22 5,40 5,58 6,04 6,12
atlag_oszt10 0,00 4,80 441 4,78 5,16 5,38
TEhiany 0,50 0,46 0,46 0,48 0,50 0,49
TEfluk 0,16 0,14 0,13 0,14 0,18 0,19
TEkepz 0,13 0,11 0,10 0,12 0,13 0,15
ig_tapasztalat 0,40 0,36 0,36 0,38 0,39 0,40
ig_eleg 0,21 0,21 0,21 0,20 0,22 0,22
ig_vegz 0,24 0,24 0,29 0,23 0,25 0,24
sz_index_telep 0,11 0,13 0,11 0,08 0,05 0,08

Megjegyzés: dlt altalanos iskoldt, 8gim, 6gim, 4gim 8, 6, 4 osztdlyos gimndziumokat jelent, szakk szakkozépiskoldt, szaki pedig szakiskoldt
és specialis szakiskolat jelol.

9. tablazat: Iskolai szintl magyarazd valtozdk képzési formak szerinti atlaga és szérasértékei
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megfigyelésnél hianyzik oktatd. Ellenben a tovabbképzésekben részt vett tanarok
aranya a gimnaziumokban a legkisebb. Fluktuacioban nem ilyen jelentés az eltérés, de
a gimndziumok esetében tovabbra is inkabb alacsony a fluktudcid, mikozben a tébbi
iskolaban inkabb magasabb. Az igazgatd jellemzG6iben nem lathatunk ilyen jelentds
kiilonbségeket. Osszességében ez is azt a képet erdsiti, hogy a targyi és személyi feltételek
is nagyon erdsen eltérnek a kiilonb6z6 képzési formak esetén. A valtozok atlagos értékét
a fliggelékben képzési forma és év szerinti bontasban is k6zoljiik (39. tdbldzat).
Kistérségi szint
A kistérségi (strukturalis) szint leirasahoz harom valtozot hasznalunk. A kistérség
gazdasagi dinamikdajanak leirasahoz a TEIR-adatok segitségével szamitott tertleti
gazdasagi er6t (TGE) hasznaljuk. Ez gyakorlatilag a megyei GDP-adatok gazdasagi
aktivitdsi mutatoszamok alapjan torténd kistérségi szintii felosztasa (részletesebben
lasd a fliggeléket). Minden kistérség esetében kiszamoltuk, hogy az egy fore esd terti-
leti gazdasdgi erd milyen aranyt képvisel az orszagos atlaghoz képest. Ez a mutato6 a
kistérség gazdasagi dinamikajat mutatja, ami a helyi addkon keresztiil befolyasolhatja
az 6nkormanyzati vagy a tarsulasi fenntartok intézményfinanszirozasi képességét.
A gazdasagi dinamika befolyasolhatja a tanulok motivaciojat, a csalad szamara elér-
hetd anyagi javakat. Igy vdrakozdsaink szerint a valtozé magasabb értékének jobb
eredményekkel kellene egytitt jarnia. Masik altalunk hasznalt jellemzd a kistérség
telepiilésszerkezete, ezen beliil az aprofalvas kistérségek 1éte. A sok kis telepiilés be-
folyasolhatja, hogy a kistérségen beliil hogyan szervezédnek az iskolak, mennyit kell
utaznia a tanuldknak. Aprofalvas kistérségnek tekintettiink egy kistérséget, hogyha
az 500 lakos alatti aprofalvak aranya 40 szazalék felett volt a kistérség telepiilései
kozott, vagy ha az apréfalvak lakdinak aranya elérte a kistérség lakosainak 10 szdza-
1ékat. Varakozasaink szerint az elaprozott teleplilésszerkezet negativan befolyasolja a
tanulok eredményét. A harmadik valtozo egy kistérségi szinten definialt szegregacios
index, ami a kiilonbozd hatter( tanulok kistérségen beliili elkiilonilését hivatott be-
mutatni (magas az index értéke példdul, ha hatranyos helyzeti tanulok kistelepiilések
iskoldiban csoportosulnak, a jobb helyzetl gyerekek pedig kézponti telepililéseken).
A részletes definicidkat a 10. tdbldzat tartalmazza.

Fontos megjegyezni, hogy a teriileti gazdasagi erdt egy év csusztatassal kapcesoltuk
a kompetencia-adatbazishoz, azaz a 2012-es kompetenciaméréshez a 2011-es relativ
egy fore esé tertileti gazdasagi erdt parositottuk magyarazo valtozoként, mivel a 2012
tavaszan végzett mérés eredményeit jobban befolydsoljak 2011 eseményei, mint 2012

torténései.
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relativ egy fére esd tge Kistérség gazdasdgi dinamikdja, részletesen ldsd a fliggeléket.
tertileti gazdasagi erd

aprofalvas kistérség | apro_2012 1 az értéke, ha az 500 lakos alatti apréfalvak aranya

40 szazalék felett volt a kistérség telepiilésein beliil, vagy ha
az aprofalvak lakoinak ardnya elérte a kistérség lakosainak
10 szdzalékat; egyébként értéke 0.

szegregaciods index sz_index kister | Kiszdmitasi mddjat 1dsd a mellékletben, annyi kiilénbséggel,
hogy ebben az esetben nem telephelyi, hanem kistérségi
szinten definidljuk.

10. tablazat: Kistérségi szintl magyarazo valtozok

EREDMENYEK

A korabban bemutatott mddszertan és valtozok segitségével megprobalunk valaszt
talalni arra a kérdésre, hogy milyen jellemzdk befolyasoljak az eredményeket, és
milyen telephelyi jellemz8k segitenek a csalddi hattér okozta hatranyok lekiizdésé-
ben. Elsé 1épésben kétszintd, masodik 1épésben haromszinti modellek becsléseinek
eredményeit prezentdljuk. A vizsgdlatot mindig magyarazd valtozo nélkiili, ,iires”

modellekkel kezdjiik, és a magyarazd valtozok korét fokozatosan bévitjik.

Kétszintli modellek

A vizsgalatot kétszintli modellek becslésével kezdjiik, ahol az elsé szinten a tanuldk
egyéni eredményei és jellemzdi, masodik szinten pedig a telephely valtozdi szerepel-

nek. A modell 4dltalanos reprezentacioja a kovetkezd: az elsd szint

Yy =000, Xy @)

s

ahol az el6z8ekkel megegyezben Y2 j-edik iskola i-edik didkjanak kompetenciaered-
ménye (matematika vagy szovegértés). Az X i vektor tartalmazza a j-edik iskola i-edik

didkjdra vonatkozé magyardzoé valtozokat. A masodik szinten:

Oy :ﬂoo+ﬂ(;1zj+"0j ®)

alj::Bl0+ﬂ£12j+V1j ©)
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Ezekben az egyenletekben a Zj tartalmazza a telephely/képzés magyarazo valtozoit.
A kiilonboz4 verzidk abban térnek el egymdstdl, hogy milyen valtozdk keriilnek be az X i

ésa’/ ; helyére. Egy egyenletként felirva a két szintet, a kovetkezd osszefliggést kapjuk:

Yy = B+ ByZ;+ BoXy + BiZ X+ v v Xy @

,,I"Jres” modell

Elsd 1épésként nem épitiink magyarazo valtozokat a modellbe. Hierarchikus repre-

zentdcioban ez a modell a kovetkez8képpen néz ki:

Vi =0t Uy, ®

ahol az V@ j-edik iskola/telephely i-edik didkjanak kompetenciamérési eredménye
(matematika vagy szovegértés). Az o a j-edik telephely 4tlaga, u; pedig az egyéni
eredmények eltérése a telephely atlagatdl. A modell méasodik szintjén a telephely

atlaganak orszagos atlagtol valo eltérését magyarazzuk hasonldan:

a,=p+v, ®

ahol ,B az orszagos atlag, a v j pedig a telephely ,nem megfigyelt” (hiszen nincs ma-
gyarazo valtozo) jellemzG6i miatt kialakult eltérés.
Ha a (9)-et behelyettesitjik a (8)-ba, akkor kapjuk a kovetkez6 format (mixed effect

reprezentacio):

V= B+ u; +v, 10)

igy az egyenletben a ﬂ mutatja a kompetenciaeredmény atlagat, az Uu;a didkra, v,

a j-edik iskoldjanak a rezidudlis (egyeldre més valtozdban nem megfigyelt) hatdsat.
A fenti becsléseket évfolyamonként futtattuk le, figyelmen kiviil hagyva, hogy a

didkokrol esetenként kiillonboz8 évekbdl is rendelkezésre 4ll megfigyelés. Az ered-

ményeket a 11. tdbldzat tartalmazza.

6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
Matematika Szovegértés Matematika Szovegértés Matematika Szovegértés
koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P>|z| | koef. | P> |z| | koef. | P>|z| | koef. | P> |z|
Konstans 1492,65/ 0,00 148344/ 0,00 |1609,19| 0,00 |1575,14| 0,00 |1630,64/ 0,00 |1614,34] 0,00
sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se.
Telephely sd 91,86/ 1,65 91,91 1,63 95,90, 1,89 9482 171 137,28 2,29 | 144,27 2,22
Egyéni sd 178,64/ 0,55 176,16/ 0,53 174,60, 0,60 | 170,06/ 0,59 146,59, 0,51 137,50, 0,52
Megfigyelé- | on oy 437637 450953 450953 468633 468633
sek szama
Csoportok
, 3454 3454 3536 3536 2266 2266
szdma

11. tablazat: Kétszint( .ires” modell
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Ha a 6. évfolyam eredményeit figyeljiik, akkor matematikabdl a konstans 1492,7 pont.
Az egyéni eltérések szorasa 178,6 pont, mig a telephelyek kozotti eltérések szorasa 91,9
pont. Ezen szorasértékek segitségével ki lehet szamolni, hogy a telephelyen beliili és
telephelyek kozotti szorasok hogyan oszlanak meg. Baldzsi és Zempléni (2004) ezt
a - gyakran csoporton beliili korrelacionak (intraclass correlation) is nevezett — mérg-
szamot hasznalja arra, hogy az iskolarendszer szegregalo hatdsat leirja. Amennyiben
ugyanis ez az érték magas, akkor az iskoldk atlagos teljesitménymutatdi jobban szo-

rodnak, mint iskoldkon beliil a tanuldk eredményei. Abban az esetben, ha a telephelyek

kozotti variancia O, releph dy—lyel jeloljiik, a telephelyen beliili varianciat pedig O ezgyém—vel,
akkor a csoporton beliili korrelacids egytitthato értéke:
2
O
¢ — - telephely - ) (11)
Gte/ephely + aegyéni

A 12. tabldazatban mutatjuk be a fenti modellbdl kovetkezd csoporton belili korrelacios
egyutthatdkat. Ennek alapjan azt lathatjuk, hogy ahogy a diakok egyre eldrébb jut-
nak a tanulmanyaikban, annal tobb lehet8ség adddik arra, hogy képességeik szerint
elkiilonitsék a tanuldkat, azaz egyre fontosabba valik a telephelyek kozotti variancia

az iskolakon belili varianciahoz képest.

6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
Matema- Szoveg- Matema- Szoveg- Matema- Szoveg-
tika értés tika értés tika értés
Telephelyek kozotti
szords mértéke az 6sszes 0,21 0,21 0,23 0,24 0,47 0,52
szorashoz viszonyitva

12. tablazat: Csoporton belili korrelacid kétszintl .lres” modell alapjan

Amennyiben a regressziokat képzésenként és évfolyamonként kiilon futtatjuk, akkor
a 13. tabldzatban (1asd a kovetkezd oldalon) szerepld egyutthatokat kapjuk. Lathato,
hogy az orszagos atlagok jelentGsen eltérnek a kiillonb6z6 képzési formak esetében.

Ha a fenti modell alapjan ujra kiszamoljuk a csoporton beliili korrelacios egytitt-
hatdkat, akkor azt lathatjuk (14. tabldzat — lasd a kovetkezd oldalon), hogy a kiilonb6z6
képzéseken beliil a telephelyek kdzott mar sokkal kisebbek a kiilonbségek. Es azonos
képzési forman beliil nem emelkedik az évfolyamok valtozasaval a telephelyek ma-
gyarazo ereje.

Az eredmények alapjan lathato, hogy a képzési formanak énmagaban is nagyon

fontos magyarazd ereje van az iskolak kozotti kiilonbségek vizsgalataban.
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6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
Matematika | Szovegértés | Matematika | Szovegértés | Matematika | Szovegértés
< 1486,15 1476,37 1594,48 1558,94
< | Konstans
S 1,86 187 177 173
wn
.g Telephely 86,00 85,72 82,24 80,93
JT% sd 145 1,50 1,43 1,47
] L. 179,98 177,67 177,76 173,84
‘< |Egyénisd
0,54 0,50 0,56 0,51
1644,61 1649,08 1754,96 1733,68 1829,08 1799,15
Konstans
2 g 9,74 7,64 10,24 6,97 9,84 6,62
=]
% 5 Telephely 89,00 69,36 95,46 66,38 86,76 59,27
g g sd 5,16 422 6,04 4,18 579 3,67
© G , 147,08 140,31 145,99 133,32 14947 127,45
Egyéni sd
1,80 1,81 1,51 172 167 1,56
1741,16 1722,42 1809,51 1784,65
Konstans
2 g 9,28 6,80 9,58 6,44
=
& 5 | Telephely 104,23 78,90 104,04 71,62
§ g sd 5,91 4,03 6,28 4,19
© @ L. 142,37 131,78 149,52 129,03
Egyéni sd
1,40 1,57 1,34 1,86
1720,38 1723,88
Konstans
g E 485 4,04
S
q § Telephely 94,58 82,57
g § sd 3,32 2,72
< @ o 149,83 131,54
Egyéni sd
1,05 0,78
@ 1616,77 1602,25
= | Konstans
= 3,84 3,33
l% Telephely 79,80 72,60
3 |sd 315 2,35
g N 144,19 139,07
»n | Egyénisd
0,60 0,73
1448,50 1402,78
Konstans
= 288 350
o
é Telephely 53,11 62,82
g |sd 2,06 2,39
“ . 144,75 148,94
Egyéni sd
0,80 0,86

Megjegyzés: a tablazatban a dglt bettivel szedett szam az adott egytitthaté standard hibaja.

13. téblazat: Kétszint( .lres” modell képzési formanként
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6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
Matema- Szoveg- Matema- Szoveg- Matema- Szoveg-

tika értés tika értés tika értés
Altalanos iskola 0,19 0,19 0,18 0,18
8 osztalyos gimnazium 0,27 0,20 0,30 0,20 0,25 0,18
6 osztalyos gimnédzium 0,35 0,26 0,33 0,24
4 osztélyos gimnézium 0,28 0,28
Szakkozépiskola 0,23 0,21
Szakiskola 0,12 0,15

14. tablazat: Csoporton belili korrelacid a képzési formanként becsilt .ires” modell alapjan

Alapmodell

Az elsd bbvitési lépésként az X l.j—be csak az adatbazisban megadott csaladihattér-in-
dexet emeltiik be. Osszhangban az el6z6 eredményekkel a képzési forma magyarazo
valtozdként keriil a modell masodik szintjére. Természetesen nem szerepel az 6sszes
képzési forma egyszerre az egyenletekben: egyrészt, mivel ez tokéletes multikolli-
nearitast okozna; masrészt, mivel ha évfolyamonként futtatjuk a regresszidkat, akkor
nincs is értelme az 6sszes képzési format egyszerre szerepeltetni az egyenletekben
(a 6. évfolyamos matematikatesztet nem lehetett 4 osztalyos gimnaziumban megirni).

Ennek megfelelden, a 6. évfolyam esetben a modell a kovetkezdképpen néz ki:
Y, =0+ Ocljcshi/. +uy, 12)
CShl-j a csaladihattér-index. A modell masodik szintje pedig:

0y ; = Py + B, 8gim; + vy a3
o =B+ B,8gim, +v,, a9

ahol 8gim a 8 osztalyos gimnéziumot jelképezé dummy valtozo. Egy egyenletbe

Osszerakva:

Yy = Boo + Bon8gim; + Bocshy + f,8gim cshy + vy +vyeshy +uy g5

A 6. évfolyamra vonatkozod becslés eredményeit a 15. tabldzat elsé 4 oszlopa tartal-
mazza. Azt lathatjuk, hogy a tanulast tamogato csaladi hattér (pl. magas végzettségl
szulGk, sok konyv, rendelkezésre allo szamitdgép) jelentdsen emeli mind a matemati-
ka-, mind a szovegértésteszten elért eredményt. Azt is lathatjuk, hogy a 8 osztalyos
gimnaziumba jaro tanulok atlagos csaladi hattér esetén (csh_index=0) atlagosan
kozel 115 ponttal magasabb eredményt értek el, mint az altalanos iskoldba jaro tar-

saik. A keresztszorzat értelmezése problémasabb. Ebben segit a 16. tdbldzat, amely
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kiilonbozd esetekben (képzési forma, csaladihattér-index) tartalmazza a matematika-
bdl 4tlagosan elért pontszamot. Péld4ul ha a csalddihdttér-index értéke 0, akkor az
altalanos iskolaban 1502,14 pontot érnek el a tanulok matematikabdl, mig a 8 évfolya-
mos gimnaziumban 112 ponttal tobbet, azaz 1614 pontot. Ha a csalddihattér-index 1
lenne, akkor 4ltalanos iskolaban az 1502 ponthoz hozzdadddik a 84 pont a jobb csaladi
héttérnek kdszonhetben. A 8 évfolyamos gimndziumban bonyolultabb a helyzet, hiszen
az 1502 ponthoz hozzdadddik a gimndazium 112 pontja, a jobb csaladi hattér 84 pontja,
ellenben levonddik a ,keresztszorzat” 46 pontja. Tehat a jo csalddi hattér esetén a
gimndzium elénye az dltalanos iskolaval szemben kisebb (csak 112 - 46 = 66 pont).
Ez azonban forditva is igaz, nem tdmogat6 csalddi hattér esetén a gimndzium elénye
az altaldnos iskoldval szemben még magasabb (112 +46 =158 pont). Osszességében
értelmezhetjik ugy, hogy a 8 évfolyamos gimnaziumon belil csokken a csalddi hattér
hatasa, kisebb kiillonbséget okoz. Ennek tobb magyarazata is lehet: egyrészt jelentheti
azt, hogy a 8 osztdlyos gimndziumok nagyon jol tudjak ellensulyozni a csalddi hattér-
ben 1év6 kiilonbségeket. Azonban az is egy lehetséges magyardzat, hogy a 8 osztalyos
gimndaziumokba ,divat” bekeriilni, ezért a j6 csalddi hdttérrel rendelkezd, de nem
kiilonosebben jo képességili tanuldk jarnak oda. A rendelkezésre all6 adatok alapjan

nem lehet eldonteni, hogy melyik magyardzat az ,igazi”.

6. évfolyam* 8. évfolyam* 10. évfolyam**

Matematika Szévegértés Matematika Szovegértés Matematika Szovegértés

koef. | P> |z| | koef. | P>|z| | koef. | P> |z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P> |z]
csh 84,38 0,00| 88,05 0,00| 80,50 0,00| 83,39 0,00| 26,12 0,00 24,65 0,00
8gim 112,34 0,00| 11717 0,00 | 109,96 0,00 120,74 0,00 | 324,26 0,00 343,52 0,00
6gim 104,79 0,00 115,92 0,00 307,17 0,00 331,21 0,00
4gim 231,78 0,00 284,31 0,00
szakk 14515 0,00| 176,68 0,00
csh_x_8gim -45,55 0,00 | -40,85 0,00 | -36,56 0,00 -38,80 0,00 9,21 0,00 776 0,00
csh_x_6gim -45,56 0,00 -45,22 0,00 6,71 0,01 518 0,02
csh_x_4gim 6,50 0,00 3,35 0,02
csh_x_szakk 0,01 0,99 -1,80 0,11
konstans 1502,14| 0,00(1494,21| 0,00|1611,17 0,00 (157847, 0,00(147548| 0,00(1430,84| 0,00

sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se.
telephely sd 56,28 1,06 | 42,90 0,89 | 61,09 1,13 | 44,98 0,92 | 74,27 1,75 | 65,68 1,28
egyéni sd 163,08 0,41 | 158,57 0,36 | 161,15 0,44 | 154,38 044 | 144,19 0,48 134,12 0,51
megfigyelések szama 346597 346597 345877 345862 361612 361612
csoportok szama 3450 3450 3535 3535 2260 2260

Megjegyzés: A sziirkével jeldlt koefficiensek nem szignifikdnsak 90 szazalékos szignifikanciaszint mellett. A téblazatban csh a csalddihat-
tér-indexet jeloli; 8gim, 6gim, 4gim a 8, 6, 4 osztéalyos gimnéaziumokat jelenti; szakk a szakkozépiskolat. A _x_ jel6lés a kiillonbozd véltozok
keresztszorzatait jeloli, példdul a csh_x_8gim a csalddihattér-index és a 8 osztdlyos gimndziumi tanuldk keresztszorzatat.
* Az 6sszehasonlitdsi alap az dltaldnos iskola eredményei.

**Az 6

ehasonlitési alap a

akiskoldak eredményei.

15. tablazat: Kétszintl alapmodell eredményei
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Altaldnos iskola Nyolcosztélyos gimazium
L. 1502,14 + 84,38 =1586,52 1502,14 +112,34 + 84,38 - 45,55=1653,31
Ezftlzfl 0 1502 =1502,14 1502,14 +112,34 = 1614,48
-1 1502,14 - 84,38 =1417,76 1502,14+112,34 - 84,38 +45,55=1575,65

16. tablazat: A kétszintl alapmodell eredményeinek értelmezése 6. évfolyamon matematikaboél

A két magyarazo valtozo elemzésbe torténd bekapcesolasa csokkentette az iskolak meg
nem figyelt jellemzdinek hatdsat a telephelyek eredményeinek orszagos atlag kortili
szérdsara. Osszehasonlitva a 12. tdbldzat és a 17, tdbldzat eredményeit azt ldthatjuk,
hogy a telephelyek 6. évfolyamos matematikaeredményeinek orszagos atlag koriili
szérddasa az Osszes szoérodas 11 szazalékara csokkent a magyarazo valtozok nélkili
21 szazalékrol. Szovegértés esetében ez a csokkenés még nagyobb: 21 szazalékrol 7 sza-
zalékra csOkkent a telephelyek orszagos atlag koriili szorédasa az 6sszes szérodashoz
viszonyitva.

A 8. évfolyamos mérés esetében a magyarazd valtozok kore kiegésziil a 6. évfolya-
mos gimnazium dummy valtozdjaval (és annak csaladihattér-indexszel vett kereszt-
szorzataval), ezen modell becslésének eredményeit a 15. tabldzat kozéps6 négy oszlopa
tartalmazza. A 8.-osok eredményei szintén pozitivan fliggnek a csaladihattér-indextdl,
és a tamogatd hattér hatasa hasonld nagysagrendi, mint a 6.-osok esetében (82 pont
koriil). A 8 és 6 osztalyos gimnaziumokba jard tanuldk eredménye mind matematika-
bdl, mind szovegértés esetében nagysagrendileg 110 ponttal haladja meg az altalanos
iskolas tanuldk eredményeit. A csaladi hattér és a gimnaziumok kozotti keresztszorzat
hasonlé képet mutat, mint a 6.-os mérés esetében. A gimnaziumi képzésekben az
altalanos iskolai képzéshez képest a 6. évfolyamon latotthoz hasonlé mértékben kisebb
a jo csaladi hattér pozitiv hatdsa. A telephelyek kozo6tti variancia ebben az esetben is
jelentésen csokkent a csaladi hattér és az intézmények tipusanak beemelése kovetkez-
tében, azonban a csokkenés ellenére — hasonléan az lires modellhez - itt is emelkedik

a telephelyek altal magyarazott variancia a 6.-os méréshez képest.

6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
Matema- Szoveg- Matema- Szoveg- Matema- Szoveg-
tika értés tika értés tika értés
Telephelyek kozotti szoras
mértéke az dsszes szérashoz 0,11 0,07 0,13 0,08 0,21 0,19
viszonyitva

17. tablazat: Csoporton belili korrelacid kétszintl alapmodell alapjan
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A 15. tabldzat utolsé négy oszlopa tartalmazza a 10. évfolyamra becstilt egyflitt-
hatdkat. A tablazatban bemutatott eredmények szerint a 10. évfolyamosok esetében
sokkal kisebb befolyassal bir a csalddihattér-index a kompetenciaeredményekre (az
eddigi atlagos 80 pontrol 25 pontra csokkent annak hatasa, ha a csaladihattér-index
1 szdrasnyit, azaz 1 értéket emelkedik). Ismerve a kozépiskoldk szelektivitasat az
eredmény nem meglepd, a csaladihattér-index mar nem az eredményt magyarazza,
hanem elsésorban azt, hogy melyik didk melyik intézményben talalhatd. Ezt tamasztja
ala az is, hogy a szakiskolasok (és specialis szakiskolasok) eredményeihez képest a
gimnaziumok atlagosan 230-340 ponttal tébbet érnek el mind matematikdbdl, mind
pedig szovegértés teriiletén (szévegértésben az elényok nagyobbak). A szakkozép-
iskoldk el6nye kisebb a szakiskolakhoz képest. A csaladihattér-index keresztszor-
zatanak koefficiense az esetek tobbségben pozitiv, a gimnaziumokban a jé csaladi
hattérrel rendelkezd tanuldk elénye nagyobb a szakiskolaban érvényesiils elényhoz
képest. A szakkozépiskolak esetében a keresztszorzat koefficiense nem szignifikans
sem matematikabdl, sem pedig szovegértésbdl, azaz a csalddihdttér-index nem hat
masképpen a szakkozépiskolaban az eredményekre, mint az alapul szolgald szak-
iskolakban. Ugyancsak a képesség szerinti erGsen megosztott oktatasi szerkezetre
utal, hogy a konstansok csdkkennek a 8. és 10. évfolyam kozott. Tehat mig a 8. év-
folyamon a becslés alapcsoportjahoz tartozé altalanos iskolaba jaro, atlagos csaladi
hattérrel rendelkezé tanuld 1611 pontot ér el matematikabol, addig egy 10. évfolyamos
szakiskolaba jaro tanuld (ugyancsak atlagos csaladi hattérrel) csak 1475 pontot tud
szerezni a 10. évfolyamosok szamara kialakitott matematikateszten.

A kozépiskolak szelektivitasat jol mutatja, hogy bar csokkent a telephelyek cso-
porton beliili korrelacidja, miutan figyelembe vettiik a képzési tipusokat és a csaladi
hatteret, de még mindig 20 szazalék koriill maradnak (hasonléan Baldzsi és Zempléni
2002-es eredményéhez, ahol 46-50-r61 15-16 szazalékra csOkkentette a teljes szoras-
négyzet iskolak kozotti kiilonbségekbdl szarmazé szazalékos aranyat).

Figyelemre mélto, hogy 6. és 8. évfolyamon a gimnaziumi képzések csokkentik a

csaladi hattér hatdsat.

Egyéni valtozdkkal bdvitett modell

Ezzel a modellel annyiban 1éptink tul az alapmodellen, hogy a csaladihattér-indexen
tul tovabbi magyarazo valtozokat épitiink be az egyéni szintre. Ennek az lenne a célja,
hogy egyéni szinten a csaladi hattéren kiviil mas magyarazod valtozokat is talaljunk,

amelyek az egyéni teljesitményt magyarazzak.
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A 6. évfolyam eredményei szerepelnek a 18. tdbldzat elsé négy oszlopaban.
A csaladihattér-index a tovabbi egyéni valtozok beillesztése utan is 6rzi az elgjelét,
anagysaga pedig kicsit csokkent. A 8 évfolyamos gimndaziummal vett keresztszorzat
elGjele ismét negativ, de a koefficiens nagysaga kisebb, mint korabban. A fiuk hozzak
a varakozasoknak megfeleld elSjeleket, azaz atlagosan magasabb eredményt érnek
el matematikabol és alacsonyabbat szovegértésbol. A keresztszorzat alapjan 8 osz-
talyos gimnaziumokban a fitk még magasabb eredményt érnek el matematikabdl,
és a szovegértésben is csokken a hatranyuk. A tanuld koranak hatdsa negativ, minél
iddsebb valaki (akar késébbi iskolakezdés, akar évismétlés miatt), annal rosszabb
eredményeket ér el, ami inkabb a negativ, osztalyismétlés magyarazatot erdsiti.
A 8 osztalyos gimnaziumokban viszont csdkken a kor okozta hatrany, azaz kisebb
pontvesztést jelent, amit okozhat az is, hogy ezekben az iskolakban valdszintleg az
évvesztés a meghatarozobb magyarazat. A motivacios valtozok megfeleld elGjelet
kaptak, a tervezett végzettség munkara sarkall, kivéve a 8 osztalyos gimnaziumban:
ott Osszességében kisebb a motivacid hatdsa (a keresztszorzat negativ eléjeld). A kor-
csoportos és a sziil6i negativ példa hatasa egyarant negativ, de a korcsoportos példa
hatasa sokkal erdsebb. Ezeknek a valtozéknak a hatasa nem kiilonbozik a képzési
formak kozott (a keresztszorzatok nem szignifikansak).

A tablazat kozépsd négy oszlopaban szerepelnek a 8. évfolyam teszteredményeire
futtatott becslések. A koefficiensek eldjele és nagysaga megegyezik a 6. évfolyamos
didkok korében végzett méréseknél talalt eredményekkel. Annyi kiilonbséggel, hogy a
6 osztalyos gimnaziumokban a tervezett végzettség (motivacid) hatasa nem kiilonbo-
zik szignifikdnsan az altalanos iskoldk esetében taldlt hatdasoktol, tehat a koefficiensek
szignifikansan nem kiilénboznek 0-tol.

A 10. évfolyam becsléseinek eredménye a 18. tdbldzat utolsé négy oszlopaban ta-
lalhatd. Az alapmodellhez hasonldan itt is csokkent a csaladi hattér, és feler6sodott
a képzési formak hatdsa. A képzési formdk - a szakkozépiskolak kivételével, ahol a
csaladi hattér hatdsa nem kiilonbozik szignifikdnsan az alapcsoportot alkoto szakis-
kolak/specialis szakiskolak csoportjatol — esetében a csaladi hattér pozitivan rasegit
a teszteredményekre, de a hozzaadott hatasa kicsi. Megtortént a képesség szerinti
szétvalogatds, a csaladi hattér azt magyarazza, hogy melyik tanuld melyik kézépis-
kolaba keriilt be, kevésbé azt, hogy ott hogyan teljesit. 10. évfolyamon a nemek k6zotti
kiiléonbségek megvaltoznak, a fiuk elénye matematikabol novekszik, hatranyuk széveg-
értésbdl csokken, amit minden iskolatipus kiilonbozd mértékben ugyan, de ugyanebbe
az iranyba befolyasol. A ,tulkoros” hallgaték 10. évfolyamon is rosszabbul teljesitenek,

és 10.-ben a gimndaziumok mar tovabb novelik az ebbdl fakadd hatranyt (azaz kicsit
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6. évfolyam* 8. évfolyam* 10. évfolyam**

Matematika Szovegértés Matematika Szovegértés Matematika Szovegértés

koef. | P> |z| | koef. |P>|z|| koef. |P>|z|| koef. |P>]|z|| koef. |P>|z|| koef. |P>|z|
csh 78,03| 0,00 82,33 | 0,00 75,17 | 0,00 7775 | 0,00 19,76 | 0,00 24,48 | 0,00
fiu 27,96 | 0,00 | -46,39| 0,00 2714 | 0,00 | -51,68| 0,00 66,27 | 0,00 | -32,24| 0,00
kor -28,64| 0,00 | -22,10| 0,00 | -35,60| 0,00 | -30,60| 0,00 | -1526| 0,00 | -11,17| 0,00
motivalt 35,57 | 0,00 41,70 | 0,00 31,69 0,00 38,38| 0,00 18,20 0,00 30,29| 0,00
peer -4343| 0,00 | -41,80| 0,00 | -44,43| 0,00 | -46,22| 0,00 | -29,62| 0,00 | -30,04| 0,00
szulo_tartnem -8,28| 0,00 -9,67| 0,00 -5,51| 0,00 -745| 0,00 -6,61| 0,00 -2,05| 0,34
8gim 7725| 0,00 92,35 | 0,00 81,40 0,00 86,69 | 0,00 | 349,62 | 0,00 | 320,79 | 0,00
6gim 75,82 | 0,00 60,98| 0,00 317,32| 0,00 | 315,81 | 0,00
4gim 245,04| 0,00 | 269,49 | 0,00
szakk 148,95| 0,00 | 160,63 0,00
csh_x 8gim -40,98| 0,00 | -3595| 0,00 | -34,01 | 0,00 | -33,62| 0,00 11,27 | 0,00 8,07| 0,00
fiu_x_8gim 22,55 | 0,00 8,92 | 0,00 31,39 0,00 13,59 | 0,00 16,03 | 0,00 5,22| 0,16
kor_x_8gim 24,22 | 0,00 20,41 | 0,00 16,84 0,00 21,81 0,00 | -13,07| 0,00 -414| 0,13
motivalt_x_8gim -24,78| 0,00 | -24,93| 0,00 | -18,83| 0,02 | -20,33| 0,02 1,77 | 0,88 13,23 | 0,27
peer_x_8gim 2,52| 0,57 1,29| 0,81 -3,10| 0,55 311 | 047 | -21,71| 0,00 | -12,03| 0,02
szulotart_x_8gim 4,20| 0,66 3,02| 0,76 | -12,28| 0,22 -2,14| 0,79 -511 | 0,62 590 0,52
csh _x_6gim -43,73| 0,00 | -39,66| 0,00 9,45| 0,00 5,05| 0,03
fiu_x_6gim 3546 | 0,00 15,16 | 0,00 19,59 | 0,00 3,60| 0337
kor_x_6gim 11,83 | 0,00 24,30| 0,00 | -1047| 0,00 -4,19 | 0,08
motivalt_x_6gim -13,03| 0,12 -3,06| 0,68 785| 0,43 744| 045
peer_x_6gim 431 0,21 4731 0,24 | -14,17| 0,01 -8,98| 0,10
szulotart_x_6gim 4,31 0,56 -1,78 | 0,83 2,16 | 0,76 3,12 | 0,68
csh_x_4gim 9,15 | 0,00 4,64| 0,00
fiu_x_4gim 17,68 | 0,00 10,78 | 0,00
kor_x_4gim -7,61| 0,00 -3,21| 0,02
motivalt_x_4gim 4,31| 044 0,18 | 0,97
peer_x_4gim -13,71 | 0,00 -11,26| 0,00
szulotart_x_4gim 8,12 | 0,03 2,38| 044
csh_x_szakk 1,06 | 042 -1,06| 041
fiu_x_szakk 13,04 | 0,00 9,91 | 0,00
kor_x_szakk -6,57 | 0,00 -4,85| 0,00
motivalt_x_szakk 4,72 | 0,36 12,45| 0,01
peer_x_szakk -5,34| 0,01 -3,56| 0,12
szulotart_x_szakk 746| 0,03 4.88| 0,11
konstans 1516,33 | 0,00 |1525,99| 0,00 |1641,31| 0,00 |1630,25| 0,00 |1453,88| 0,00 |1451,63| 0,00

sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se.

telephely sd 57,24| 1,05 43,16 | 0,84 61,49 1,10 44,99| 0,85 70,62 | 1,62 62,77 | 1,25
egyéni sd 161,37| 0,40 | 15556| 0,34 | 159,19 | 044 | 150,58| 040 | 138,94 | 045 | 132,99 049
megfigyelések szama 346 346 346346 345814 350595 361237 361237
csoportok szdma 3450 3450 3535 3573 2260 2260

Megjegyzés: A sziirkével jelolt koefficiensek nem szignifikdnsak 90 szazalékos szignifikanciaszint mellett. A tablazatban
csh a csaladihattér-indexet jeldli; 8gim, 6gim, 4gim a 8, 6, 4 osztdlyos gimnaziumokat jelenti, szakk a szakkozépiskolat
jelenti. A fiu a tanuld nemét jeloli, kor a tanuld kora, peer a korcsoportos motivacio, motivalt a tervezett végzettség
szerinti motivéaciés dummy, a szulo_tartnem = 1 esetén a sziil8 5 évvel a mérés elétt dolgozott utoljara rendszeresen.

A _x_jelolés a kiilonbozé valtozok keresztszorzatait jeloli, példaul a csh_x_8gim a csaladihattér-index és a 8 osztalyos
gimnéziumi tanuldk keresztszorzatat.

* Az 6sszehasonlitési alap egy olyan didk eredménye, aki dltaldnos iskoldba jdr; lany; alacsonyabb végzettséget szeretne,
mint amivel sziilei rendelkeznek; apja a mérést megel4zd 5 évben hosszabb ideig dolgozott, és nincs a csalddjaban olyan
16-20 év kozotti személy, aki nem is tanul és nem is dolgozik.

** Az dsszehasonlitdsi alap egy olyan didk eredménye, aki szakiskoldba jar, 1any, alacsonyabb végzettséget szeretne,
mint amivel sziilei rendelkeznek, apja a mérést megel4zd 5 évben hosszabb ideig dolgozott, és nincs a csalddjaban olyan
16-20 év kozotti személy, aki nem is tanul és nem is dolgozik.

18. tablazat: Egyéni valtozokkal bévitett kétszinti modell eredményei
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csokken az a hatalmas el6ny, amit a gimnaziumba jaras jelent). A motivacié pozitiv
hatdsa nem kiilénbo6zik a kiilonb6z6 iskolatipusok kozott, egyediil a szakkozépiskolak-
ban szovegértés esetén nagyobb a motivacio hatasa 12 ponttal. A negativ korcsoportos
példa hatdsa pontszamban mérve karosabb, és jobban csékkenti az eredményeket
gimndaziumokban és szakkozépiskolakban, mint a szakiskoldkban. A negativ csaladi
példa hatasa elenyészé: alig egy-két esetben szignifikans a hozza tartozo koefficiens,
azokban az esetekben is alig néhdny pontot valtoztatnak az eredményen. Hasonldan
az alapmodellhez, itt is alacsonyabb a konstansok értéke a 10. évfolyamon, ami az
eltérd alapérték kovetkezménye (szakiskola/specialis szakiskola az altalanos iskolaval
szemben).

Az egyéni valtozok beépitése nem valtoztatja a modellben a telephely altal ma-
gyarazott variancia mértékét (19. tabldzat), jelen esetben is mutatja a telephelyek

fontossaganak novekedését a 10. évfolyamon.

6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
Matema- | Szdéveg- | Matema- | Szoveg- | Matema- | Szoveg-
tika értés tika értés tika értés
Telephelyek k6zotti szoras mértéke 011 007 013 008 0.21 018

az Osszes szorashoz viszonyitva

19. tablazat: Csoporton belili korrelacié a kétszintl egyéni valtozokkal bévitett modell alapjan

Ez a modell az altalunk vizsgalt elsd kérdéskorhoz kapesolddik, azaz a célja, hogy ma-
gyardzatot taldljon arra, hogy egyéni szinten milyen valtozdok befolyasoljak az adott
telephelyekre jaro diakok teljesitménykiilonbségeit és ezen keresztiil a telephelyek kii-
l6nbségeit. Azt talaltuk, hogy bar az altalunk vizsgalt jellemzSknek (diak neme, kora,
otthoni példaképek) mind van hatdsa az eredményekre, a csaladi hattérrel mért szocio-
okondmiai hattérnek a hatdsa mégis alig csokkent valamit. A telephelyek kozotti szords

pedig ugyanannyit magyaraz az dsszes varianciabdl, mint az alapmodell esetében.

Telephelyi valtozokkal bdvitett modell

Ebben a modellben a telephelyi/képzési magyarazo valtozokat bontjuk ki részleteseb-
ben. Ez mindkét altalunk vizsgalt kérdéskorhoz kapcsolodik; egyrészt a telephely
jellemzdit vizsgdlva keressiik azokat a valtozdkat, amelyek a telephelyek kozotti kii-
lénbségeket befolyasoljak (pontosabban, hogy az adott jellemzdkkel rendelkezé telep-
helyen milyen eredményeket érnek el a tanuldk). Masrészt a csaldadihattér-indexszel
vett keresztszorzatokon keresztiil vizsgaljuk, hogy melyek azok a jellemzdk, amelyek
segitenek a felzarkdztatasban, azaz a csaladi hattér okozta kiilonbségek csokkenté-

sében, ami a masodik altalunk vizsgalt kérdéskor.



4Lb Eredmények

A 6. évfolyam eredményeire koncentral6 becslések eredményeit a 20. tabldzat els6
négy oszlopa tartalmazza. A telephelyi valtozok modellbe emelése nem befolyasolja je-
lentésen sem a csaladi hattér, sem az iskolatipus, sem ezek keresztszorzatanak hatasat
(sem a koefficiensek nagysagat, sem azok elgjelét), bar kis mértékben mind a harom
esetben csokkentek a koefficiensek. Az egyhdzi és a nonprofit fenntartasu intézmények-
ben az atlagos csaladi hattérrel rendelkez6 tanuldk rosszabbul teljesitenek, mint az
alapul szolgalé 6nkormanyzati fenntartasu telephelyek, viszont az atlagosnal rosszabb
hattérrel rendelkezlk esetében ez a hatrany matematikabdl kiegyenlitddik.'* Ennek
az lehet az oka, hogy a nonprofit intézmények gyakran vettek at problémas iskolakat,
és az onnan érkezett tanulokat probaljak felzarkoztatni. A tanulok osztalyok kozotti
szegregalasanak nincs kozvetlen hatdsa az eredményekre, de a csaladi hattérrel vett
keresztszorzata pozitiv szovegértés esetén — ami azt jelenti, hogy a jo csaladi hattérrel
rendelkezd tanuldknal a magas telephelyen beliili szegregacids index emeli a mérhetd
teljesitményt, masik oldalrdl az erésen szegregalt intézményekben a rossz csaladi
hattérrel rendelkezé tanuldk eredményei tovabb romlanak. Az épiilet allaganak hatasa
bar szignifikans, de a koefficiens meglehet8sen kicsi. Az 0j szamitogépek léte nem
befolyasolja szignifikansan az eredményeket. Ezzel szemben a telephelyen talalhato
konyvtar 10 pontot ad hozza az eredményekhez, hatdsa nem fiigg a csaladi hattértdl (ez
nincs 6sszhangban Kertesi és Kézdi 2008-as eredményeivel). A tanarhidny hatasa az
esetek tObbségében nem szignifikans, de ha a hatas kiilonbozik nullatdl, akkor negativ.
A tanarfluktudcié érdekes médon pozitiv eldjellel szerepel a szovegértés esetében,
pedig negativ elGjelet vartunk (gyakori tandrcsere). A képzés hatasa jelentésnek mond-
haté és pozitiv, mivel a keresztszorzat nem kiilonbozik szignifikdnsan a 0-t6l. Ebbdl
az kovetkezik, hogy a képzés hatasat nem befolyasolja a tanuldk csaladi hattere. Az
igazgatd tapasztalata a varakozdasoknak megfelelGen pozitivan hat a tanuldk teljesit-
ményére. Amennyiben az igazgato elégedett a tanari karral, az is segiti a telephelyen
beliili j6 hangulat kialakulasat, és kis mértékben javitja az eredményeket. Az igazgato
végzettsége viszont negativan korreldl a szovegértési eredményekkel, ami nehezen
magyarazhato eredmény. Az igazgato jellemzdinek hatdsa nem kiilonbozik attdl flig-
gben, hogy milyen csaladi hatterii tanuldk tanulmanyait igazgatja. A teleplilésnagysag
hatdasa pozitiv, azaz nagyobb telepiiléseken magasabb eredményeket érnek el a tanuldk,
azonban ha valaki nagyobb telepiilésen tanul alacsony csalddihattér-indexszel, akkor
kis mértékben csokken a csaladi hattér okozta hatrany. Annak azonban nincs hatdsa

az eredményekre, hogy a telepiilésen beliil hol helyezkedik el az iskola.

2 Azel8zdekhez hasonldan itt kiszdmolhatd, hogy a -2-es csalddi hattér esetén mar alig jelent hatranyt az egyhdzi
fenntarto.
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A 8. évfolyamon nem valtoznak jelentGsen a becslés eredményei a 6. évfolyamos
modell eredményeihez képest. Az egyhazak és a nonprofit szervezetek altal fenntartott
iskolakban tanuldk tovabbra is gyengébb eredményt érnek el, de rossz csaladi hattér
esetén csokken a hatrany. Az épiilet allaganak kicsi pozitiv hatasa van a matematika
eredményekre. A tanarhiany hatasa kicsi és negativ, amit nem befolyasol a csaladi
hattér. A tovabbképzések hatdsa pozitiv a szovegértési eredményekre,'® és ez a hatas
magasabb az alacsony csalddihattér-indexi tanuldk esetén. Onmagaban a tandri
kar fluktudcidojanak nincs hatasa a 8.-os eredményekre, de atlag alatti csaladi hattér
esetén a fluktuacio hatasa pozitiv, ami ismét kontraintuitiv. A telepiilésnagysdg ha-
tasa tovabbra is pozitiv, és az el6z6ekhez hasonldan a rossz csaladi hatter( tanuldk
hatranya a nagyobb telepliléseken kisebb. A nagyobb iskolaméret a jo helyzetben 1évé
gyerekeknek valik inkabb elonyére. A telepiilésen beliili elhelyezkedés a szovegértési
képességekre hat, a kiiltertileti iskolakban tanuldk atlagosan alacsonyabb eredmé-
nyeket érnek el.

Eltér a helyzet a 10. évfolyamosok esetében (utolsé négy oszlop). A fenntartdk
kozil a tarsulasok és az egyhazak altal fenntartott kozépiskolak tanuldi teljesitenek
gyengébben az 6nkormanyzati fenntartdasu kozépiskolak tanuldihoz képest, és ez az
Osszefliggés nem valtozik a csaladihattér-index értékének valtozasaval. A magas szeg-
regdcio mar kozvetleniil is negativan hat, emellett a csaladi hattértél fliggd kiilonbsé-
get novelS hatds most mar a szovegértés esetében is megjelenik. A szamitogéppel valo
ellatottsag kicsi pozitiv hatdsan kiviil nincs kézvetlen hatdsa a targyi feltételeknek
(konyvtar, épuilet jo allaga). A tanarhidny és fluktuacid koefficiense nem kiilonbo6zik
a 0-tol, és ezen a hatason a csalddi hattér értékei sem valtoztatnak. A tanarképzések
koézvetlen hatasa negativ matematika, és pozitiv szovegértés esetén, és nem fligg a szo-
ciobkondmiai kornyezettdl. Az igazgato jellemzdinek nincs hatdsa az eredményekre.
A telepiilésen beliili elhelyezkedésnek gyakorlatilag nincs hatasa (kulteriileten 1évé
telephely esetében a rossz csaladi hattér hatdsa erésebb, tovabbi 6 ponttal csokkenti
a matematikaeredményt). Az osztaly atlagos nagysaganak hatasa pozitiv, de kicsi,
egy tovabbi személy hatasa 0,5 ponttal emeli az eredményeket. A telepiilés nagysaga
itt is pozitiv, és a nem tamogato csaladi hattér tovabb noveli a telepililés méretének
hatasat. Ez azt is jelenti egyben, hogy a kis telepiilésen 1évS kozépiskolaban rossz

csaladi hattérrel sokkal alacsonyabb eredményeket érnek el a tanulok.

5 Ahatédskicsi, hiszen a 27 ponthoz arralenne sziikség, hogy akordbban a 8. tdbldzatban szerepld mind az 6tféle képzésen
ateljes tanarikar részt vegyen.
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6. évfolyam™ 8. évfolyam™ 10. évfolyam**

Matematika Szovegértés Matematika Szovegértés Matematika Szovegértés

koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z]
csh_index 74,27 0,00 80,86/ 0,00 76,74| 0,00 81,02/ 0,00 32,19| 0,00 26,19| 0,00
8gim 107,99/ 0,00 | 100,06/ 0,00 | 109,92/ 0,00 | 108,57/ 0,00 | 315,14| 0,00 | 339,03| 0,00
6gim 99,72| 0,00 | 102,08/ 0,00 | 29442 0,00 | 32569 0,00
4gim 223,37 0,00 | 278,50, 0,00
szakk 135,40( 0,00 | 168,73| 0,00
f_tarsulas -1,33| 0,72 -5,82| 0,02 784 0,07 -1,53] 0,62 | -20,91 0,01 -794| 018
f_egyhaz -15,52| 0,00 -712| 0,05 | -1774| 0,01 | -14,75| 0,00 -6,65| 0,64 | -19,85/ 0,02
f_nonprofit -59,04/ 0,00 | -50,83 0,00 | -75,13| 0,00 | -56,65 0,00 3,32 0,76 -6,75| 0,44
f_egyeb 6,09| 0,52 3,34/ 0,70 11,16| 0,15 13,33| 0,07 1,35 0,73 -9,55| 0,00
tel_szelen -0,08| 0,98 -371| 0,12 3,31| 0,36 -1,40| 0,54 -3,98| 0,19 0,23 0,95
tel_kulter -4,37| 0,57 -5,86| 043 579 042 -8,74| 0,08 -0,70| 0,92 -2,33| 0,82
allag 2,93 0,06 -0,39| 0,71 3,81 0,02 1,19| 0,28 0,70| 0,69 0,24 0,86
szg 2,65 017 2,16| 0,15 -1,31| 0,51 1,66| 0,25 5,07| 0,05 -2,26| 0,28
lib 10,30/ 0,05 8,63 0,02 7,06| 0,13 573 0,12 4,14 0,53 6,60| 0,36
sz_index_telep -5,99| 049 -3,11| 0,67 1,21 0,88 -476| 046 | -42,66| 0,00 | -2548| 0,01
TEhiany -2,29| 0,28 -1,71| 0,31 -4,58| 0,03 -3,44| 0,02 0,54| 0,75 -2,26| 0,14
TEfluk -346| 0,61 13,74 0,01 -6,13| 0,30 -4,59| 0,50 -140| 0,81 1,35 0,77
TEkepz 22,75/ 0,00 18,46/ 0,00 0,59 0,93 27,23 0,00 | -12,18/ 0,05 27,57 0,00
telnagy 5,19/ 0,00 7,04/ 0,00 3,93/ 0,00 5,99/ 0,00 13,17/ 0,00 11,14 0,00
isknagy -4,91 0,01 -9,79| 0,00 0,38 0,84 -1,78| 0,22 | -13,59| 0,00 3,22/ 0,01
4tlag_oszt6 0,00/ 1,00 0,78/ 0,00
4tlag_oszt8 0,19| 0,36 0,68/ 0,00
atlag_oszt10 0,46/ 0,01 0,57/ 0,00
ig_tapasztalat 6,88/ 0,01 6,39/ 0,00 0,29 0,91 2,02 0,33 4,48 014 3,74 0,14
ig_elégedett 16,24/ 0,00 6,62/ 0,09 10,48/ 0,06 5,23 019 -4,65| 0,34 -0,39| 0,92
ig_végzettség -0,72| 0,88 -9,85| 0,00 161 0,77 1,89| 0,60 1,34 0,69 -3,46| 0,30
csh-x 8gim -43,90/ 0,00 | -38,21| 0,00 | -32,68/ 0,00 | -32,93/ 0,00 9,15/ 0,00 8,91 0,00
csh_x 6gim -39,67| 0,00 | -37,72| 0,00 742 0,01 6,83| 0,01
csh_x 4gim 6,77, 0,00 3,97 0,01
csh_x_szakk 1,62| 0,21 -0,56| 0,65
csh_x_ftarsulas 0,93| 0,54 1,12| 0,39 0,81 0,60 1,51 0,27 0,77 0,81 -0,32| 0,92
csh_x_fegyhaz -6,98/ 0,00 -2,88/ 0,16 -5,99 0,01 -2/45| 0,24 2,17 0,30 0,23| 0,90
csh_x_fnonprofit -15,70, 0,01 -5,79| 0,31 -6,73| 0,32 768 0,22 -1,20| 0,66 2,18| 0,32
csh_x_fegyeb -9,27| 0,11 -5,08/ 0,20 | -10,33| 0,01 -8,66/ 0,02 3,14| 0,18 -2,11| 0,29
csh_x_telszelen -0,22| 0,88 0,04 0,97 -1,01| 0,52 0,07 0,96 -0,42| 0,75 1,35| 0,29
csh_x_telkulter 0,04 0,99 3,98| 0,36 -9,08| 0,06 -2,05| 0,50 6,31 0,10 5,12| 042
csh_x allag -0,19| 0,82 -0,30| 0,67 -0,56| 0,46 -0,59| 0,36 0,35 0,77 0,15 0,85
csh_x_szg 0,25 0,85 -1,31| 0,22 0,25 0,84 0,42| 0,68 1,83 0,30 -0,11| 0,95
csh_x lib 1,63 042 2,68 0,13 4,56/ 0,07 1,84 0,35 -2,17| 0,58 -0,81| 0,75
csh_x_sz_index_telep 9,14 0,18 10,53 0,06 6,80[ 0,24 9,58/ 0,07 20,38/ 0,03 14,00/ 0,05
csh_x_hiany 0,86 0,50 1,37 0,23 -0,36| 0,78 0,09| 0,92 -0,74| 0,56 -1,25| 0,24
csh_x_fluk 0,83 0,82 3,08/ 0,27 | -10,23| 0,04 -1,97| 0,55 -2,07| 0,63 3,18 0,29
csh_x_kepz -2,12| 067 -0,56/ 0,89 | -12,06/ 0,01 | -14,14| 0,00 -2,27| 0,59 2,58| 049

A tdbldzat a kévetkezd oldalon folytatddik.
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6. évfolyam* 8. évfolyam* 10. évfolyam**

Matematika Szovegértés Matematika Szovegértés Matematika Szovegértés

koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P>|z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z]
csh_x_telnagy -1,20/ 0,00 -1,84| 0,00 -2,30/ 0,00 -3,14| 0,00 -3,77| 0,00 -2,84| 0,00
csh_x_isknagy 2,16/ 0,03 3,27/ 0,00 6,26/ 0,00 4,58/ 0,00 -0,36| 0,64 -1,24| 0,06
csh_x_oszt6 0,42/ 0,00 0,20, 0,08
csh_x_oszt8 0,15 0,28 0,03| 0,80
csh_x_oszt10 0,04 0,74 0,03 0,82
csh_x_igtap -0,73| 0,63 -0,46| 0,72 -1,84| 0,22 -1,21| 0,29 -0,36| 0,85 0,79 0,59
csh_x igel -0,93| 0,76 0,62| 0,81 -2,00| 0,53 1,24| 0,59 1,32 0,65 -2,69| 0,25
csh_x_igvegz -1,28| 0,70 -246| 0,29 -0,04| 0,99 -0,58| 0,81 -3,23| 0,26 2,00 0,37
konstans 1475,74| 0,00 |1470,12| 0,00 [1593,41| 0,00 |1551,14| 0,00 |1454,71| 0,00 [1402,05/ 0,00

sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se.

telephely sd 54,63| 1,09 40,74 0,91 58,81 1,10 41,99, 0,91 74,00/ 1,91 60,91 1,24
egyéni sd 16301 042 | 15832 037 | 161,19| 045 | 15441 044 |14401| 052 | 13366 054
megfigyelések szama 316165 316165 315675 315660 315326 315326
csoportok szama 3357 3357 3450 3450 2108 2108

Megjegyzés: A sziirkével jelolt koefficiensek nem szignifikdnsak 90 szdzalékos szignifikanciaszint mellett. A tdblédzatban csh a csaladi-
hattér-indexet jeldli; Sgim, 6gim, 4gim a 8, 6, 4 osztalyos gimndziumokat jelenti; szakk a szakkdzépiskolat jeldli. Az f-tarsulas, f-egyhaz,
f-nonprofit és az f_egyeb a fenntartdkat jeldli, rendre tarsulds, egyhdz, nonprofit szervezet és egyéb fenntartok. A tel_szelen és a tel_kulter
véltozdk az iskola telepiilésen beliili elhelyezkedését mutatjék, rendre telepiilés szélén vagy kiilteriileten. Az allag az épiilet allaga, az szg az
1j szdmitogépek, a lib a kényvtér elérhet8sége az iskoldban. A TEhiany, TEfluk, TEkepez a tandrhidnyt, -fluktudciot vagy a pedagégusképzé-
sek mértékét jelenti. A telnagy véltozo a telepiilés méretét, az isknagy pedig az iskola dtlagos méretét jeloli. Az ig_tapasztalat, ig_elégedett,
ig_végzettség az igazgato tapasztaltsdgat, tanari karral valo elégedettségét és a pedagdgiai végzettséget add diplomdn tuli képzettségét
takarja. Az sz_index_telep a telephelyi szinten szamitott szegregdciés index. A _x_ jel6lés a kiiléonbézd valtozok keresztszorzatait jelsli,
példéaul a csh_x_8gim a csaladihéttér-index és a 8 osztalyos gimnaziumi tanuldk keresztszorzatat.

* Az 6sszehasonlitési alap egy olyan didk eredménye, aki olyan kozepes méretii altalanos iskoldba jar, amit énkormanyzat tart fenn;
belteriileten van egy kozepes méretii varosban; az épiilet 4llaga 4tlagos; nincsenek az iskoldban sem Uj szdmitdgépek, sem kényvtar;

az osztalyok kozott a hdtranyos helyzetd tanuldk véletlenszertien oszlanak el, és nem hianyzik egy tanar sem; az igazgatd nem rendelkezik
tapasztalattal, sem tovabbi végzettséggel, és egyaltalan nem elégedett az altala vezetett tanari karral.

** Az 6sszehasonlitdsi alap egy olyan didk eredménye, aki olyan kdzepes méretii szakiskoldba jar, amit nkorményzat tart fenn; beltertileten
van egy kdzepes méretli varosban; az éptilet dllaga atlagos; nincsenek az iskoldban sem 1j szamitégépek, sem konyvtar; az osztalyok kozott
a hatranyos helyzetii tanulok véletlenszertien oszlanak el, és nem hidnyzik egy tandr sem; az igazgatd nem rendelkezik tapasztalattal, sem
tovdbbi végzettséggel és egyaltaldn nem elégedett az 4ltala vezetett tandri karral.

20. tablazat: Telephelyi valtozékkal bévitett kétszintd modell eredményei

A 21. tdbldazatban bemutatott eredmények szerint a telephelyi valtozok elemzésbe
torténd bekapcsoldsa kis mértékben csokkentette a telephely altal magyarazott

varianciat az dsszes variancian belil.

6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
Matema- | Szoveg- | Matema- | Szoveg- | Matema- | Szoveg-
tika értés tika értés tika értés
Telephelyek k6zotti szoras mértéke 0.10 006 012 007 021 017

az Osszes szorashoz viszonyitva

21. tablazat: Csoporton belili korrelacid a kétszint( telephelyi valtozékkal bévitett modell alapjan



50 | Eredmények

Osszességében kevés a robusztus eredmény (ami minden évfolyamon érvényes
lenne). Eredményeink szerint az egyhazi vagy nonprofit fenntarto altalaban alacso-
nyabb eredményekkel jar egyiitt (a 6., 8. évfolyamon és kicsit a 10. évfolyamon is).
Ilyen hatdsa van a tanarhianynak is (8. évfolyam). Pozitiv eredményekkel jar egyltt
a tanarképzés (6., 8. évfolyam), az igazgatd tapasztalata (6. évfolyam) és az igazgatd
elégedettsége a tanari karral (6. évfolyam, részben 8. évfolyam). A felzarkoztatasi
képességet javitja az egyhazi vagy nonprofit fenntartd (6., 8. évfolyam) és a gimna-
ziumok (6. és 8. évfolyamon egyarant). Gatolja a felzarkdzast az osztalyok kozotti
szegregacio (szovegértés 6., 8. és 10. évfolyam) és 10. évfolyamon a gimnaziumok
jelenléte. A tanari kar képzettsége csak 8. évfolyamon segiti a rosszabb csaladi hat-
térrel rendelkezdk felzarkdzasat. Az igazgatd és a tanari kar tobbi jellemzd6i nincsenek
kapcsolatban az intézmény felzarkoztatasi képességével (hatasuk fliggetlen a csaladi
hattértdl).

Haromszinti modellek

A kétszint(i modellek utan kovetkeznek a haromszintii modellek, azaz mostantdl
a becslésekbe bekapcsoljuk a strukturalisnak tekinthetd kistérségi szintet. Ahogy
korabban a mddszertani leirdsnal megfogalmaztuk, nincs kiforrott eljaras arra néz-
ve, hogy miképpen lehet a sulyok atskalazasaval javitani a becslések hatékonysagat
haromszintii modellek esetében, ezért ezeknél a becsléseknél eltekintiink a sulyok
hasznalatatol, és csak arra tigyeliink, hogy azok a didkok, akiknek eredményei nem
szamitanak be az orszagos atlagokba, ne kertiiljenek a mintaba. Ebben a modellben
szerepelnek telephelyi magyarazo valtozok és harom szint: tanuld, iskola és kistérség.

Hierarchikus modellként felirva, az elsd szint:

Vige = O+ Oy Xy 11

s

ahol az el6z6ekkel megegyezben Vi 2 k-adik kistérség j-edik iskolajanak i-edik diak-
janak kompetenciaeredménye (matematika vagy szovegértés). Az )(l.jk tartalmazza a
k-adik kistérség j-edik iskolajanak i-edik diakjara vonatkozd magyarazo valtozdkat.

A masodik szinten a telephelyi valtozokat tartalmazza:

Oy = B + ﬁOIijk Vo an
Q= B +:B11ijk Vi @18)
Ezekben az egyenletekben a ij tartalmazza a k-adik kistérség j-edik képzési helyének

magyarazo valtozoit. A harmadik szinten a kistérségi valtozok kaptak helyet:
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Book = Xooo + Xoor Ki + Woox 19)
Bore = Xoro + Xot Ky +Woi (20)
Biox = Xioo + X0 Ky + Wi 1)
B =Yoo+ 2K + Wi, 22

ahol a K, a kistérségi szintli magyarazé valtozok. Egy egyenletbe felirva a modellt:

Yieg =Chy t+ alijijk
Yieg = Book +ﬁ01ijk +ﬁ10kXijk +:B11ijkXijk Vo jk +v1ijijk Uy
Vire = Xooo + XoorKi + XoroZ e + XonKiZ ji + Xroo X e + X10: K Xy +

+ l’nonng/k +lelKijszjk + Woor + kaij + WlOkXijk+

F WL X Vo TV Xty 23)

L

+ uijk

,Ures” modell

Elsd 1épésként megint egy tires modellt futtatunk (azaz az X,

ik ij és K, vektorok

mind tiresek). Hierarchikus reprezentacioban a modell a kovetkez6képpen néz ki:

Vi = Oy T Uy (49

ahol az Vi a k-adik kistérségben talalhato j-edik iskola/telephely i-edik didkjanak
kompetenciaeredménye (matematika vagy szovegértés). Az e k-adik kistérség
j-edik telephelyének atlaga, Uy pedig az egyéni eredmények eltérése a telephely atla-
gatol. A modell masodik szintjén a telephely atlaganak kistérségi atlagtol valo eltérését

magyarazzuk hasonléan:
Oy =P +v (25)

ahol ﬁk a(z adott képzésben, adott évfolyamon elért) kistérségi atlag, Vi pedig a telep-
hely ,nem megfigyelt” (hiszen nincs magyarazo valtozd) jellemzdi miatt kialakult
eltérés.

A modell harmadik szintjén a kistérségek orszagos atlagtol valo eltérését magya-

razzuk:

Bo=x+w. (26)
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ahol a } az (adott képzésben, adott évfolyamon elért) orszagos atlag, w, pedig a kis-
térségek nem megfigyelt jellemzdi altal okozott/magyarazott orszagos atlagtol valo

eltérése. Egy egyenletben felirva:
Vi =Xy v+ w @7

A becslés eredménye a 22. tdbldzatban szerepel. Osszehasonlitva a kétszintd model-
lek eredményeivel (11. tdbldzat) azt lathatjuk, hogy a kistérségi szintll csoportositas

bekapcsolasa csokkentette a konstansokat.

6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam

Matematika | Szovegértés Matematika | Szovegértés Matematika | Szovegértés

koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef | P> |z|
Konstans 145741 0,00 |1444,12| 0,00 |1572,96, 0,00 [1534,22| 0,00 |1581,77| 0,00 |1559,86/ 0,00

sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se.

Kistérség sd. 39,08 278 45,38| 2,95 34,78 2,67 4343| 2,93 38,95 4,92 45,35/ 5,31
Telephely sd 88,08/ 1,18 82,26/ 1,11 93,18 1,21 89,43 1,17 136,51 2,11 | 146,36 2,26
Egyéni sd 176,99, 0,19 175,79 0,19 | 172,99/ 0,18 | 170,36/ 0,18 146,76/ 0,15 | 139,26/ 0,14
Megfigyelések szama 437889 437889 451126 451108 468986 468986
Csoportok szdma 2 3518 3518 3598 3598 2316 2316
Csoportok szdma 3 176 176 176 176 165* 165*

* Nincs 10. évfolyamos megfigyelésiink az Ercsi, Téti, Bélapatfalvai, Veresegyhdazi, Lengyeltdti, Balatonfoldvari, 6riszentpéteri, Devecseri,
Letenyei, Pacsai és Zalakarosi kistérséghdl (az Ercsit és a Veresegyhazit kivéve ezek mind apréfalvas kistérségeknek szamitanak).

22. tablazat: Haromszintl .lres” modell eredményei

A csoporton beliili korrelacids egyttthatokat ebben az esetben mar a harom variancia-
tényezd alapjan lehet kiszamolni. A 23. tabldzatban bemutatott eredmények azt
mutatjak, hogy a kistérségi atlagok orszagos atlag koriili szérdddsa 4-5 szazaléka
az Osszes variancidnak, a telephelyek kistérségi dtlag koruli széréddsdnak mértéke
pedig kisebb, mint a 12. tabldzatban bemutatott orszagos atlag koriili szérddas. Ez
azt jelenti, hogy a kistérségi szintli csoportositads csak kis mértékben magyardzza
a telephelyek eredményeinek eltérését, de a telephelyek magyarazoé ereje tovabbra is

jelentds (kiiléondsen a 10. évfolyamon).

6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
Matema- | Szoveg- | Matema- | Szoveg- | Matema- | Szdveg-
tika értés tika értés tika értés
klsjc.ersegek lfo,zottl sz?ras m,erteke 004 005 003 0,05 004 005
az Osszes szorashoz viszonyitva
telc?phelyek l’<o,zott1 sz.oras m]erteke 0.19 0.17 0.22 021 045 0,50
az osszes szorashoz viszonyitva

23. tablazat: Csoporton belili korrelacié haromszint( .tres” modell alapjan
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Alapmodell

A modell ezen valtozatdban minden szinten egyetlen magyarazo valtozo szerepel:
egyéni szinten a csaladi hattér, telephely szinten a képzés tipusa, kistérségi szinten
pedig a kistérség dinamizmusat és egyben a helyi Snkormanyzatok finanszirozési
képességét is megjelenits relativ egy fére esé teriileti gazdasagi erd mértéke. A modell

becslésének eredményei szerepelnek a 24. tabldzatban.

6. évfolyam* 8. évfolyam* 10. évfolyam™**
Matematika | Szévegértés | Matematika | Szovegértés Matematika | Szévegértés
koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef | P>|z|
csh 81,94/ 0,00 86,73 0,00 82,11 0,00 91,13| 0,00 33,55 0,00 31,28 0,00
8gim 74,88/ 0,00 86,77 0,00 63,73| 0,00 | 110,30, 0,00 | 297,06/ 0,00 | 323,06/ 0,00
6gim 14,91 0,27 57,17/ 0,00 | 246,98 0,00 |292,89 0,00
4gim 185,02 0,00 | 243,62 0,00
szakk 125,59| 0,00 | 156,64 0,00
tge 18,87 0,00 32,79/ 0,00 4,35 0,31 14,36/ 0,00 4243/ 0,00 753| 0,25
csh_x 8gim -38,93| 0,00 | -27,64| 0,00 | -31,66/ 0,00 | -32,76/ 0,00 11,06/ 0,03 6,56| 0,17
tge_x_8gim 28,73/ 0,06 27,30/ 0,02 36,24/ 0,03 6,00 0,61 8,31 049 8,78| 043
csh_x tge_x 8gim -2,96| 049 -7,80/ 0,05 1,05 0,81 -0,78| 0,84 1,18 0,76 2,62| 048
csh_x_6gim -27,56/ 0,00 | -33,12| 0,00 18,96/ 0,00 13,37| 0,00
tge_x_6gim 72,01 0,00 48,31| 0,00 | 3854/ 000 | 2330 0,01
csh_x tge_x 6gim -8,51] 0,02 -4,38 0,19 -7,55| 0,02 -4,65 013
csh x 4gim 17,12/ 0,00 12,12/ 0,00
tge_x_4gim 1071 0,13 8,18/ 0,20
csh_x tge_x 4gim -8,21| 0,00 -6,37| 0,00
csh_x_szakk 046 0,84 -449 0,03
tge_x_szakk 2,63 0,70 410| 0,51
csh_x_tge_x_szakk 0,76| 0,71 343/ 0,08
tge_x_csh 173 043 1,20| 0,58 -347 0,16 -9,33| 0,00 -913| 0,00 -7,64| 0,00
konstans 1481,17| 0,00 [1461,90| 0,00 |1600,25 0,00 |1558,21] 0,00 |1437,84, 0,00 |1414,27, 0,00
sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se.
kistérség sd 16,76/ 1,83 14,58 1,39 1523/ 1,95 1522 1,54 23,33 30,78
telephely sd 62,95 0,96 45,74 0,77 66,38/ 0,98 48,66, 0,80 73,97 66,70
egyéni sd 161,93| 0,20 | 158,67 0,19 | 159,94/ 0,19 | 154,84 0,19 | 144,32 135,58
megfigyelések szama 346738 346738 345969 345954 361805 361805
csoportok szdma 2 szint 3489 3489 3565 3565 2294 2294
csoportok szdma 3 szint 175 175 175 175 164%** 1647

Megjegyzés: A sziirkével jelolt koefficiensek nem szignifikdnsak 90 szdzalékos szignifikanciaszint mellett. A tébldzatban
csh a csalddihattér-indexet jeldli; 8gim, 6gim, 4gim a 8, 6, 4 osztdlyos gimndziumokat jelenti, szakk szakkozépiskolat
jelent. A tge a tertileti gazdasagi erdt jeloli. A _x_ jelolés a kiilonbozé valtozok keresztszorzatait jeloli, példaul a
csh_x_8gim a csaladihattér-index és a 8 osztdlyos gimndziumi tanuldk keresztszorzatat.

* Az 6sszehasonlitési alap egy olyan didk eredménye, aki altaldnos iskoldba jar.

** Az dsszehasonlitdsi alap egy olyan didk eredménye, aki szakiskoldba jar.

***Nincs 10. évfolyamos megfigyelésiink az Ercsi, Téti, Bélapatfalvai, Veresegyhazi, Lengyelt6ti, Balatonfoldvari,
Oriszentpéteri, Devecseri, Letenyei, Pacsai és Zalakarosi kistérséghdl (az Ercsit és a Veresegyhdzit kivéve ezek mind
aprofalvas kistérségeknek szamitanak).

24. tablazat: Haromszintl alapmodell eredményei
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A 6. évfolyamos teszt esetében a becslés eredménye nagyon hasonlit a kétszintes
alapmodellhez. Ismét azt lathatjuk, hogy a 8 évfolyamos gimndaziumok csokkentik a
hatranyos csaldadi hattérbdl fakadod hatranyokat (az iskolatipus 6nmagaban, a szoveg-
értési teszt esetében pedig a dinamikus teriileti gazdasagi erén keresztiil tovabbi
felzarkézas is torténik). Emellett a tertileti gazdasagi erd hatdsa is pozitivan befo-
lyasolja az eredményeket, ez a hatas a gimnaziumokban még erdsebb (relative gazdag
kistérségben 8 évfolyamos gimnaziumok elénye magasabb az altalanos iskolakkal
szemben). A 8. évfolyamos tesztek esetében annyi az eltérés, hogy a 6 évfolyamos
gimnaziumok elénye az altalanos iskolakkal szemben matematikabdl csak relative
gazdag kistérségek esetében érvényesil. Az el6z6ekhez hasonldan a 10. évfolyamos
mérés esetében csokken a csaladi hattér és emelkedik a képzési formdak hatdsa az
alacsonyabb évfolyamokhoz képest, de a kétszintes modellben latottakhoz képest a
képzési forma hatasa itt alacsonyabb (részben a gazdasagi kornyezet veszi at a hatast).
A magasabb tertileti gazdasagi er6 hatasa pozitiv, és a gazdag kérnyezet valamilyen
meértékben képes ellensulyozni a hatranyos csaladi hatteret — kiilonésen igaz ez a 4
és 6 évfolyamos gimndaziumokra.

A magyarazo valtozok beemelése csokkentette a csoporton belili korrelacidkat,
hasonldan a kétszintes esethez. A kistérségek magyarazo ereje minimalisra csok-
kent, a telephelyek magyardzo ereje viszont kis mértékben magasabb maradt, mint a
kétszintes modellekben lathattuk.

6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
Matema- | Szoveg- | Matema- | Szoveg- | Matema- | Szoveg-
tika értés tika értés tika értés
Kistérséoek kizdtti szord ik
1s§ersege 'O,ZOttl sz?ras mlerte e 001 001 0,01 001 002 004
az Osszes szorashoz viszonyitva
lephelvek kézétti szoré s rték
te ?p elye 'olzottl sz.oras n{erte e 013 008 0.15 0,09 0.20 0.19
az Osszes szorashoz viszonyitva

25. tablazat: Csoporton bellli korrelacido haromszintl alapmodell alapjan

Osszehasonlitva a 15. tdbldzatban bemutatott kétszintes becslések eredményeivel, azt
lathattuk, hogy a strukturalis szint beemelése els6sorban a telephelyek valtozoinak
koefficienseit csokkentették — jelen esetben az iskolatipusok kozvetlen és csaladi
hattéren keresztiili hatasat. A relative gazdag kornyezet az esetek nagy részében jobb
eredményekkel parosul, és bizonyos esetekben ez mérsékelheti a csalddi hattér hatdsat
is. Bar a koefficiensek csokkentek, az 0sszes varianciabol a telephelyek altal magya-
razott variancia ebben a modellben kis mértékben ndtt a kétszintes alapmodellhez

képest.
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Az alapmodell ezen kiterjesztésében azt vizsgaljuk, hogy az egyéni valtozok hogyan

modosulnak a strukturalis szint bevezetésével.

6. évfolyam* 8. évfolyam* 10. évfolyam**

Matematika Szovegértés Matematika Szovegértés Matematika Szovegértés

koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z|
csh 76,58/ 0,00 81,85/ 0,00 7763 0,00 86,78/ 0,00 26,93| 0,00 31,11 0,00
peer -4295/ 0,00 | -41,35| 0,00 | -45,75/ 0,00 | -47,76| 0,00 | -28,70, 0,00 | -31,74| 0,00
motivalt 39,75/ 0,00 44,81 0,00 34,47 0,00 41,37/ 0,00 18,32| 0,00 28,13| 0,00
fiu 22,92/ 0,00 | -49,40/ 0,00 22,51 0,00 | -54,45| 0,00 65,45 0,00 | -29,35] 0,00
8gim 94,22/ 0,00 86,07| 0,00 36,68/ 0,14 | 122,37 0,00 | 270,63 0,00 | 290,59| 0,00
6gim 14,04| 0,51 5544 0,00 | 272,80/ 0,00 | 291,70, 0,00
4gim 179,62/ 0,00 | 216,23 0,00
szakk 117,10 0,00 | 130,36/ 0,00
tge 17,61| 0,00 31,42| 0,00 3,13| 047 12,90, 0,00 40,79, 0,00 1,70, 0,79
csh_x 8gim -34,55 0,00 | -23,97| 0,00 | -30,45 0,00 | -28,93| 0,00 13,37, 0,01 725 0,12
peer_x_8gim 12,28| 0,18 23,19/ 0,01 0,45 0,96 -6,89 046 | -24,14| 0,03 -4,85| 0,65
mot_x_8gim -31,44| 0,09 | -16,30| 0,36 10,27| 0,58 | -26/48| 0,14 3849 012 20,80 0,38
filu_x_8gim 24,15/ 0,00 16,92/ 0,00 29,69/ 0,00 18,43/ 0,00 18,71 0,00 -347 0,53
tge_x_8gim 23,91 0,22 37,29, 0,03 61,34, 0,00 0,06| 1,00 28,09 0,15 19,72 0,28
csh_x_6gim -28,51| 0,00 | -2831 0,00 19,82/ 0,00 14,57/ 0,00
peer_x_6gim 0,04| 1,00 -2,53| 0,74 | -21,87| 0,01 | -10,06| 0,21
mot_x_6gim -12,21] 046 | -14,52| 0,36 | -13,09] 049 -13,75| 045
fiu_x_6gim 34,50/ 0,00 22,71 0,00 15,25 0,00 3,38 045
tge_x_6gim 66,62/ 0,00 42,96 0,01 22,82 0,14 19,23| 0,19
csh_x_4gim 1741/ 0,00 12,28 0,00
peer_x_4gim -18,46, 0,00 | -10,99 0,00
mot_x_4gim 16,81 0,01 13,09 0,05
fiu_x_4gim 1945/ 0,00 11,99| 0,00
tge_x_4gim 17,03/ 0,04 18,38/ 0,02
csh_x_szakk -0,67| 0,76 -4,09| 0,05
peer_x_szakk -5,26/ 0,04 -3,57| 0,15
mot_x_szakk 700| 0,24 14,71 0,01
filu_x_szakk 17,39/ 0,00 10,99/ 0,00
tge_x_szakk 6,77 0,39 9,62| 0,19
tge_x_csh 3,15/ 0,15 243 0,25 -2,08 040 -8,11| 0,00 =775 0,00 -7,12/ 0,00
csh_x tge_x 8gim -4,79| 0,26 -845/ 0,03 0,71 0,87 -1,83 0,63 0,64 0,87 2,19 0,55
peer_x_tge_x 8gim -8,21 0,27 -17,76, 0,01 -1,85 0,81 8,34| 0,25 143/ 0,87 -2,62| 0,75
mot_x tge_x 8gim 1,59, 0,91 -6,98 0,59 | -22,66/ 0,08 4,67 0,71 | -23,96| 0,12 -9,64| 0,52
filu_x_tge_x 8gim 344| 0,39 -343| 0,38 3,73 0,35 -1,65| 0,66 -3,05| 044 2,10 0,58
csh_x tge_x 6gim -717 0,05 -5,86/ 0,07 -6,86/ 0,03 -548 0,07
peer_x_tge_x 6gim 5,07 041 8,29 0,16 5,56| 0,37 0,24 0,97

A tdbldzat a kovetkezd oldalon folytatddik.
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6. évfolyam* 8. évfolyam™ 10. évfolyam**

Matematika Szovegértés Matematika Szovegértés Matematika Szovegértés

koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z| | koef. | P> |z]
mot_x_tge_x_6gim 0,55/ 0,96 5,81 0,58 8,78| 045 10,01] 0,37
fiu_x_tge_x_6gim 2,50 045 -3,77| 0,23 0,00| 1,00 -4,97 0,10
csh_x tge x 4gim -842| 0,00 -6,15| 0,00
peer_x_tge_x_4gim 441 0,07 0,34| 0,89
mot_x_tge_x_4gim -8,28| 0,08 =776/ 0,09
fiu_x_tge_x_4gim -442 0,00 -4,98/ 0,00
csh_x tge_x_szakk 1,63| 041 3,38/ 0,08
peer_x_tge_x_szakk -2,16| 0,25 0,28| 0,88
mot_x_tge_x_szakk -2,74] 0,50 -247 0,53
fiu_x_tge_x_szakk -6,23| 0,00 -4,38/ 0,00
konstans 144042| 0,00 |145143| 0,00 |1564,51] 0,00 |1553,62/ 0,00 |1385,32| 0,00 |1416,36/ 0,00

sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se.

telephely sd 57,24/ 1,05 4316, 0,84 61,49| 1,10 44,99| 0,85 70,62/ 1,62 62,77 1,25
egyéni sd 161,37/ 040 | 155,56| 0,34 | 159,19/ 044 | 150,58/ 0,40 | 138,94/ 045 | 132,99| 049
megfigyelések szdma 346 346 346 346 345814 350595 361237 361237
;SZIZ’K:‘:: szima 3450 3450 3535 3573 2260 2260
csoportok szama
3 szinten 175 175 175 175 164*** 164***

Megjegyzés: A sziirkével jelolt koefficiensek nem szignifikdnsak 90 szdzalékos szignifikanciaszint mellett. A tédblédzatban csh a csaladihdt-
tér-indexet jeldli; 8gim, 6gim, 4gim a 8, 6, 4 osztalyos gimndziumokat jelenti; szakk szakkdzépiskolat jelent. A fiu a tanuld nemét takarja,
kor a tanul6 kora, peer a korcsoportos motivacio, motivalt a tervezett végzettség szerinti motivaciés dummy. A tge a teriileti gazdasagi erét
jelenti. A _x_jel6lés a kiilénb6zd valtozdk keresztszorzatait jeldli, példaul a csh_x_8gim a csalddihdttér-index és a 8 osztélyos gimnéaziumi
tanuldk keresztszorzatét.

* Az 6sszehasonlitési alap egy olyan didk eredménye, aki altalanos iskoldba jar; lany; alacsonyabb végzettséget szeretne, mint amivel sziilei
rendelkeznek; apja a mérést megel4z6 5 évben hosszabb ideig dolgozott, és nincs a csalddjaban olyan 16-20 év kozotti személy, aki nem is
tanul és nem is dolgozik.

** Az 6sszehasonlitési alap egy olyan didk eredménye, aki szakiskoldba jér, lany, alacsonyabb végzettséget szeretne, mint amivel sziilei
rendelkeznek, apja a mérést megel6z8 5 évben hosszabb ideig dolgozott, és nincs a csalddjaban olyan 16-20 év kozotti személy, aki nem is
tanul és nem is dolgozik.

***Nincs 10. évfolyamos megfigyelésiink az Ercsi, Téti, Bélapatfalvai, Veresegyhazi, Lengyeltoti, Balatonfoldvari, ériszentpéteri, Devecseri,
Letenyei, Pacsai és Zalakarosi kistérséghdl (az Ercsit és a Veresegyhazit kivéve ezek mind apréfalvas kistérségeknek szamitanak).

26. tablazat: Egyéni valtozokkal bévitett haromszintl modell eredményei

A 26. tabldzat elsé négy oszlopaban szerepelnek a 6. évfolyamra futtatott becslések
eredményei, melyek gyakorlatilag megegyeznek a kétszintii modell eredményeivel.
A 8. évfolyamos mérési eredményeket befolyasold tényezdk esetében azonban mar
taldlunk kiilonbségeket. A 8 és 6 osztdlyos gimndziumok matematikaeredményei
onmagukban nem kiilonboznek az altalanos iskolak eredményeitdl, hanem csak
abban az esetben lathatjuk az eddig megszokott jobb eredményeket, ha a kistérség
relative ,gazdag”. Tehat a gimndaziumok tanuldi csak abban az esetben érnek el az
altaldnos iskolai tanulékndl magasabb eredményt, ha a kistérségi gazdasagi kdrnyezet
kedvezd. A masik kiillonbséget a 10. évfolyamos mérésnél lathatjuk: hasonléan, mint

az alapmodellek esetében, itt is csokken a képzési formdak hatdsa a 18. tdbldzatban



Haromszintd modellek 57

szerepld kétszintli modellekhez képest. A tipusok hatasat részben a teriileti gazdasagi
erd vette at, részben pedig csak akkor tudnak pozitiv hatdst kifejteni, ha a gazdasagi
koérnyezet pozitiv.

A 27 tdbldzat tanusdga szerint az egyéni szinti valtozdk modellbe épitése egydl-

taldan nem befolyasolta a telephelyek csoporton beliili korreldcidjat.

6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
Matema- | Szoveg- | Matema- | Széveg- | Matema- | Szoveg-
tika értés tika értés tika értés
Kls"tersegek ,kO,ZOttl sz.oras n}erteke 001 001 001 001 002 004
az Osszes szorashoz viszonyitva
Telfaphelyeklk(?zotn s.zoras r?erteke 013 008 015 0,09 021 0.18
az Osszes szorashoz viszonyitva

27. tablazat: Csoporton belili korrelacid haromszint( egyéni valtozékkal bévitett modell alapjan

A kétszintli modellekhez hasonldé eredményeket kaptunk, hiszen a csalddihdttér-in-
dex mellett most is a vart elGjelekkel szerepeltek az egyéni valtozdk. A strukturalis
szintli valtozdk bekapcsoldsa annyit valtoztat, hogy a képzési formak hatdsai részben

csokkennek, részben pedig a tamogatd gazdasagi kornyezettdl fligg a hatasuk.

Telephelyi valtozokkal bévitett modell

Hasonldan a kétszintes modellekhez, itt is két kérdésre keressiik a vdlaszt: a telep-
helyek mely jellemzdi tamogatjak a tanuldk eredményeit, és mely jellemzdk segitik a
hatranyos helyzetd didkok felzarkdzasat. Ennek a modellnek a fékusza arra irdnyul,
hogy fényt deritsen arra, a strukturalis szint beépitése milyen mértékben befolyasolta

a valtozdk értékét.

6. évfolyam* 8. évfolyam* 10. évfolyam™**

matematika | szovegértés matematika | szovegértés matematika | szovegértés

koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z|
csh 78,43| 0,00 87,92| 0,00 79,98/ 0,00 86,33/ 0,00 29,33/ 0,00 20,27 0,00
8gim 72,47 0,00 74,88 0,00 74,01 0,00 | 109,84/ 0,00 | 298,23 0,00 | 325,14| 0,00
6gim 15,41| 0,30 56,44 0,00 | 246,14/ 0,00 | 298,70/ 0,00
4gim 186,42 0,00 | 241,15 0,00
szakk 119,54 0,00 | 151,90, 0,00
f_tarsulas -12,06| 0,02 | -13,36| 0,01 | -11,07| 0,04 -5,70| 0,23 -8,23| 0,60 -741f 0,61
f_egyhaz -6,13| 044 -6,44| 0,32 5,28 0,50 -6,85 0,27 -776/ 0,32 | -18,12| 0,01
f_nonprofit -26,52| 0,09 | -43,51 0,00 | -27,87 0,08 | -17.86| 0,16 561 0,56 | -19,15| 0,03
f_egyeb -22,43| 0,16 -1,67] 0,91 | -14,56| 0,30 -2,57 0,83 8,57/ 0,08 -5,01] 0,27
tel_szelen 5,96/ 0,05 -1,69| 0,54 11,38/ 0,00 -0,44| 0,87 -2,80| 0,29 -342| 0,16

A tdbldzat a kovetkezd oldalon folytatédik.
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6. évfolyam* 8. évfolyam* 10. évfolyam**

matematika | szovegértés matematika | szovegértés matematika | szovegértés

koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z|
tel_kulter -13,73| 0,09 =771 0,31 590/ 046 | -19,68| 0,01 -0,04| 100 | -23,67 0,00
allag -1,94| 011 -2,40, 0,04 0,44| 0,72 -1,68| 0,14 0,46| 0,72 -0,67| 0,58
szg -2,59 0,14 -0,98| 0,56 -4,58/ 0,01 -0,89| 0,60 11,41| 0,00 -2,92| 0,17
lib 5,21 0,27 1,13 0,79 349 047 -3,70| 0,39 -3,31 0,61 5,23| 0,38
sz_index_telep -1,15| 0,88 17,72| 0,02 32,85/ 0,00 575 046 | -12,00/ 0,34 14,73 0,21
TEhiany -3,84| 0,02 -0,78| 0,63 -2,74| 011 -3,30| 0,04 0,17| 0,91 -1,18| 040
TEfluk -27,63 0,00 -2,36| 0.62 | -29,89| 0,00 =779 0,10 14,27, 0,00 11,71 0,01
TEkepz 4177, 0,00 22,99 0,00 19,19/ 0,00 37,54, 0,00 7,52| 0,18 27,18/ 0,00
telnagy 0,69 0,69 5,78/ 0,00 -0,13| 0,94 1,86| 0,20 537 0,07 742/ 0,01
isknagy -7,07 0,00 | -10,47 0,00 -6,45 0,00 -1,99| 0,28 -748| 0,00 8,64/ 0,00
4tlag_oszt_6 -0,36| 0,05 0,25 0,15
4tlag_oszt_8 -0,34| 0,06 0,01 0,95
4tlag_oszt_10 0,24| 0,13 0,65/ 0,00
ig_tapasztalat 6,13| 0,01 6,77/ 0,00 -1,26| 0,61 -1,31] 0,57 -2,75| 0,25 -1,13| 0,61
ig_eleg 10,66/ 0,02 -3,27 044 11,95/ 0,01 -1,20, 0,77 | -1746| 0,00 -4,48| 0,22
ig vegz -6,71 0,11 | -11,26/ 0,01 8,66/ 0,04 145 0,71 6,12| 0,13 7,20/ 0,06
rel_tge_per -2,36| 0,81 -3,32| 0,72 | -10,24| 0,31 | -26,51| 0,01 14,32| 0,24 | -1797| 0,11
csh_x_8gim -39,98/ 0,00 | -28,12| 0,00 | -25,559| 0,00 | -26,78/ 0,00 10,72| 0,05 8,03| 0,12
csh_x_6gim -22,57| 0,00 | -27,86/ 0,00 23,00/ 0,00 12,23/ 0,01
csh_x_4gim 18,05/ 0,00 12,82/ 0,00
csh_x_szakk 0,75 0,76 -549| 0,02
csh_x_ftarsulas 1,90, 0,58 2,92 0,36 3,63| 0,30 1,58 0,63 3,96/ 0,67 8,43| 0,33
csh_x_fegyhaz -10,06| 0,01 -5,01] 019 | -14,27| 0,00 -9,23| 0,01 -2,58[ 0,45 -4,71 0,14
csh_x_fnonprofit -24,54/ 0,01 -7,38| 0,38 | -14,64| 0,13 1,83 0,84 -0,83[ 0,86 0,71 0,87
csh_x_fegyeb -2,56[ 0,80 -843| 0,36 | -22,41 0,01 |-22,07 0,01 -0,31] 0,92 -6,57| 0,02
csh_x_telszelen -4,31 0,05 -4,72| 0,02 -5,59 0,01 -1,09| 0,59 1,50, 0,39 2,53| 0,12
csh_x_telkulter -10,89, 0,10 -593( 0,34 -7,08| 0,28 -549( 0,38 -5,34{ 0,40 410| 0,49
csh_x allag -1,20 0,20 -1,11| 0,22 0,04/ 0,96 -1,58/ 0,08 -1,05| 0,25 0,18 0,84
csh_x_szg -0,14| 0,92 -147/ 0,31 0,58 0,70 1,15 044 3,81 0,05 -1,40| 044
csh_x lib 0,11 0,97 1,52| 0,57 7,36/ 0,01 1,11 0,68 -242| 048 1,79 0,58
csh x_ sz_index_telep -1,14| 0,83 0,91 0,86 19,37/ 0,00 26,65 0,00 48,89 0,00 9,67 0,24
csh_x_hiany -3,46| 0,02 -0,34| 0,81 -2,/41 0,10 -0,80| 0,57 0,72 0,60 1,68| 0,19
csh_x_fluk 2,33| 0,56 5,09 0,19 -542( 0,18 2,91 045 -6,68 0,10 779 0,04
csh_x kepz -6,01] 0,22 3,89/ 041 | -17,01] 0,00 | -21,96| 0,00 4,78 0,33 -1,49( 0,75
csh_x_telnagy 1,29 0,13 3,22/ 0,00 0,05 0,95 -0,54| 0,52 0,35 0,74 -1,50| 0,14
csh_x_isknagy 3,78/ 0,01 2,43 0,06 8,01/ 0,00 5,40 0,00 0,58/ 0,59 0,22 0,83
csh_x_oszt6 0,36/ 0,01 -0,06| 0,68
csh_x_oszt8 -0,11| 043 0,01 095
csh_x_oszt10 0,11] 0,40 0,12 0,30
csh_x_igtap -2,52| 0,18 -1,68| 0,35 -2,13| 0,26 -171 0,34 -3,65 0,05 -0,15| 0,93
csh_x_igel 2,04| 0,55 5,57| 0,09 -1,36| 0,69 047/ 0,89 -0,56| 0,86 -1,21 0,68
csh_x_igvegz -0,13| 0,97 -3,27| 0,26 3,03| 0,32 3,84| 0,18 -1,12| 0,74 5,28/ 0,10
tge_x_8gim 33,93/ 0,05 3171 0,02 31,45/ 0,09 -0,02| 1,00 11,48| 0,37 5,54| 0,62

A tdbldzat a kévetkezd oldalon folytatddik.
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6. évfolyam* 8. évfolyam* 10. évfolyam**

matematika | szovegértés matematika | szovegértés matematika | szovegértés

koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z|
tge_x_6gim 70,73/ 0,00 40,09/ 0,00 37,14| 0,00 13,86 0,15
tge_x_4gim 10,34 0,17 9,12| 0,16
tge_x_szakk 4,93 0,50 4,52| 0,47
tge_x_ftarsulas 16,16/ 0,02 8,92 0,16 2541 0,00 544| 0,40 | -18,66| 0,46 11,28 0,62
tge_x_fegyhaz -7,55| 0,33 -041 0,95 | -23,23 0,00 -4.54| 047 | -14,16/ 0,05 -579| 0,37
tge_x_fnonprofit -19,16| 0,11 0,57 0,95 | -28,05/ 0,02 |-20,86| 0,03 | -2749 0,00 -5,76| 0,35
tge_x_fegyeb 12,93 041 | -11,56| 0,40 14,61 0,30 1,94 0,87 -5,30| 043 -494( 041
tge_x_telszelen -7,63 0,00 -147/ 0,52 | -10,35/ 0,00 -1,55| 0,49 -0,18/ 0,93 2,54| 0,20
tge_x_telkulter 3,03 0,59 -0,49| 0,93 -743| 0,20 4,63| 0,39 2/43| 0,68 18,51 0,00
tge_x_allag 3,81 0,00 1,48| 0,20 3,53/ 0,00 2,61 0,02 1,96| 0,11 1,73| 0,13
tge_x_szg 5,03 0,00 2,73 0,10 5,27/ 0,00 4,37/ 0,01 -6,68 0,00 1,28| 0,50
tge_x_lib 546| 0,35 10,20, 0,06 5,83 0,34 15,88/ 0,00 16,30/ 0,01 10,12 0,09
tge_x_ sz_index_telep -1,24| 0,85 -941 0,13 | -21,68 0,00 -444| 046 -4.,58| 0,67 | -2772| 0,01
tge_x_hiany 2,38| 0,15 -0,83| 0,60 -1,43| 0,39 -0,54| 0,74 -0,68 0,62 -0,56| 0,66
tge_x_fluk 20,70, 0,00 11,34 0,02 18,53/ 0,00 -376| 042 | -16,15/ 0,00 | -10,42| 0,01
tge_x_kepz -22,81 0,00 2,84/ 065 | -22,17 0,00 | -17,03| 0,01 | -16,79| 0,00 0,86| 0,86
tge_x_telnagy 140| 047 -4,04| 0,02 -0,45 0,81 -1,04| 0,53 343 0,34 2,98| 0,39
tge_x_isknagy 4,65 0,01 4,31/ 0,01 9,36/ 0,00 3,78/ 0,03 -1,89| 0,15 -3,87| 0,00
tge_x_o0szt6 0,40 0,03 0,57, 0,00
tge_x_o0szt8 0,80/ 0,00 0,84 0,00
tge_x_0szt10 0,35 0,02 -0,06| 0,67
tge_x_igtap -0,19| 0,94 -0,67| 0,78 0,88| 0,73 2,77 0,24 5,54/ 0,01 3,82/ 0,06
tge_x_igel -1,18| 0,78 540| 0,18 -5,64( 0,18 5,08| 0,20 13,34/ 0,00 3,34 0,30
tge_x_igvegz 7,24 0,10 4,84 0,25 -8,08/ 0,07 2,07 0,62 -5,61 0,07 4,28/ 0,14
tge_x_csh_x 8gim -1,19| 0,81 -7,89| 0,08 -1,43| 0,77 -175| 0,69 0,50/ 0,91 0,71 0,87
tge_x_csh_x_6gim -10,20| 0,02 4741 0,25 | -10,94| 0,00 -3,98| 0,27
tge_x_csh_x 4gim -9,55 0,00 -7,36/ 0,00
tge_x_csh_x_szakk 1,00, 0,67 4,62/ 0,03
tge_x_csh_x ftarsulas -4,14| 0,39 -3,93| 0,38 -549| 0,27 -0,60[ 0,90 -2,67| 0,85 | -12,93| 0,31
tge_x_csh_x fegyhaz 143| 0,73 0,41 0,91 10,08/ 0,02 6,49| 0,09 6,92| 0,03 796/ 0,01
tge_x_csh_x_fnonprofit 10,19| 0,14 241 0,70 11,20, 0,11 4,79 046 0,96 0,77 3,10 0,31
tge_x_csh_x_fegyeb -1,71 0,85 6,21 047 1542 0,05 16,67 0,02 2,14| 0,53 5,93/ 0,06
tge_x_csh_x_telszelen 4,50/ 0,01 3,77 0,02 6,23/ 0,00 1,60| 0,34 -2,30| 0,12 -1,17| 040
tge_x_csh_x_telkulter 6,78/ 0,17 3,86| 041 1,80| 0,72 2,36| 0,62 5,85 0,25 -2,78| 0,56
tge_x_csh_x_allag 0,91 0,34 0,80| 0,37 -0,43| 0,66 1,27| 0,16 0,92| 0,26 -0,05| 0,95
tge_x_csh x szg -0,26| 0,86 -0,27| 0,85 -1,35| 0,38 -1,60| 0,27 -146| 0,39 1,61 0,31
tge_x_csh _x lib 3,88 0,28 1,79 0,60 -3,50| 0,34 0,63| 0,85 -0,16| 0,97 -1,84| 0,59
tge_x_csh_x_ sz_in-
dex_telep 4,29| 0,35 4,76 0,28 -8,61 0,09 | -13,87| 0,00 | -33,48| 0,00 244 0,74
tge_x_csh_x_hiany 2,66/ 0,06 0,99 047 2,00 0,17 0,76/ 0,58 -0,91] 045 -2,59| 0,02
tge_x_csh_x fluk -4,47| 0,25 -3,69| 0,32 -4,41 0,27 -341| 0,37 781 0,02 -341| 0,29
tge_x_csh _x kepz 5,99 0,26 -4,98| 0,33 6,00[ 0,27 8,85 0,08 -1,93| 0,68 4,23 0,33
tge_x_csh_x_telnagy -2,72/ 0,01 -4,85/ 0,00 -1,75 0,09 -1,14{ 0,23 -0,89| 046 0,97| 040

A tdbldzat a kévetkezd oldalon folytatddik.
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6. évfolyam* 8. évfolyam* 10. évfolyam**
matematika | szovegértés matematika | szovegértés matematika | szovegértés
koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z|

tge_x_csh_x_isknagy -2,69/ 0,04 -0,70| 0,57 -2,81 0,05 -241 0,07 -1,23| 0,20 -1,61 0,07
tge_x_csh_x_oszt6 -0,06| 0,64 0,14 0,27
tge_x_csh_x_oszt8 0,04/ 0,79 -0,20| 0,14
tge_x_csh_x oszt10 -0,14 0,23 -0,12| 0,29
tge_x_csh_x_igtap 0,77 0,69 0,68/ 0,71 0,04| 0,98 0,38 0,84 248 0,15 1,06| 0,52
tge_x_csh_x_igel -0,91] 0,78 -4,21 0,16 3,19| 0,32 1,38| 0,65 -0,94| 0,72 -1,39| 0,57
tge_x_csh_x igvegz -1,48| 0,62 0,19| 0,95 -1,84 0,55 -4,83| 0,09 -0,91 0,71 -2,59| 0,26
konstans 1482,01 0,00 |1473,19| 0,00 [1594,37 0,00 (1565,80/ 0,00 (143746 0,00 (141591 0,00
sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se.
kistérség sd 17,81 1,84 15,27/ 148 16,04/ 1,90 15,72| 1,55 23,76 30,89
telephely sd 60,95 0,96 4448 0,78 62,81 0,96 44,52 0,78 70,51 64,82
egyéni sd 161,73| 0,21 | 158,36/ 0,20 | 159,89| 0,20 | 154,73| 0,20 | 143,97 134,52
megfigyelések szama 316247 316247 315746 315731 315422 315422
csoportok szama 2 szint 3385 3385 3472 3472 2129 2129
csoportok szdma 3 szint 175 175 175 175 164*** 164***

Megjegyzés: A sziirkével jelolt koefficiensek nem szignifikdnsak 90 szazalékos szignifikanciaszint mellett. A tabldzatban csh a csalddi-
hattér-indexet jeldli; Sgim, 6gim, 4gim a 8, 6, 4 osztalyos gimndziumokat jelenti, szakk szakkdzépiskolat jelent. Az f_tarsulas, f-egyhaz,
f-nonprofit és az f_egyeb, a fenntartdkat jeloli, rendre tarsulds, egyhdz, nonprofit szervezet és egyéb fenntartok. A tel_szelen és tel_kulter
valtozdk az iskola telepiilésen beliili elhelyezkedését mutatjdk, rendre telepiilés szélén vagy kiilteriileten. Az allag az épiilet dllaga, az szg az
Uj szdmitogépek, lib a kdnyvtar elérhetésége az iskoldban. A TEhiany, TEfluk, TEkepez a tanarhianyt, -fluktudcidt vagy a pedagégusképzések
mértékét jeloli. A telnagy valtozo a telepiilés méretét, az isknagy pedig az iskola atlagos méretét takarja. Az ig_tapasztalat, ig_elégedett,
ig_végzettség az igazgatd tapasztaltsagat, tanari karral vald elégedettségét és a pedagdgian tuli képzettségét jelenti. Az sz_index_telep a
telephelyi szinten szamitott szegregdcids index. A rel_tge_per, illetve a tge az egy fére esé relativ tertileti gazdaségi erét jelenti. A _x_jelélés
a kiilonboz6 valtozok keresztszorzatait jeloli, példaul a csh_x_8gim a csalddihattér-index és a 8 osztalyos gimnaziumi tanuldk keresztszor-
zatat.

* Az 6sszehasonlitési alap egy olyan didk eredménye, aki olyan kézepes méretii altalanos iskoldba jar, amit dSnkormanyzat tart fenn;
belteriileten van egy kozepes méreti varosban; az épiilet allaga atlagos; nincsenek az iskolaban sem uj szamitogépek, sem konyvtar; az
osztalyok kozott a hdtranyos helyzet(i tanuldk véletlenszertien oszlanak el, és nem hidnyzik egy tandr sem; az igazgaté nem rendelkezik
tapasztalattal, sem tovabbi végzettséggel, és egyaltaldn nem elégedett az dltala vezetett tandri karral.

** Az 6sszehasonlitési alap egy olyan didk eredménye, aki olyan kozepes méretli szakiskoldba jar, amit dnkormanyzat tart fenn; belteriileten
van egy kdzepes méretli varosban; az épiilet dllaga atlagos; nincsenek az iskoldban sem 1j szdmitdgépek, sem konyvtar; az osztalyok kozott
a hatranyos helyzetii tanulok véletlenszertien oszlanak el, és nem hidnyzik egy tanar sem; az igazgaté nem rendelkezik tapasztalattal, sem
tovabbi végzettséggel, és egyaltalan nem elégedett az dltala vezetett tanari karral.

***Nincs 10. évfolyamos megfigyelésiink az Ercsi, Téti, Bélapétfalvai, Veresegyhazi, Lengyeltoti, Balatonféldvari, (3riszentpéteri, Devecseri,
Letenyei, Pacsai és Zalakarosi kistérséghdl (az Ercsit és a Veresegyhazit kivéve ezek mind apréfalvas kistérségeknek szamitanak).

28. tablazat: Telephelyi valtozékkal bévitett haromszinti modell eredményei

A 28. tabldzatban szerepelnek a haromszintd telephelyi vdltozdokkal bdvitett modell
becslésének eredményei. Az el6z8 haromszinti modellekhez hasonldan azt lathatjuk,
hogy a képzési formak hatdsa csokkent a strukturalis szint bevezetésének kovetkez-
tében (ebben az esetben is a kistérség gazdasagi erejétdl fligg a gimndziumok nagyobb
hatasa). Emellett a 6. és 8. évfolyamokon még mindig van felzarkoztato hatasa a 6 és
8 osztdlyos gimndziumoknak, amit a gazdag gazdasdgi kdrnyezet tovabb erdsit (ez a
hatds még a 10.-esek korében végzett mérésekre is igaz).

A fenntartdk esetében is hasonld eredményekre jutunk, mint a kétszintes model-
leknél: a tarsulasok és a nonprofit szervezetek altal fenntartott intézmények altaldban

gyengébben teljesitenek (gazdagabb tertiileteken a lemaradas jelent8sebb), de egyben
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segitik a rosszabb csaladi hatterd diakok felzarkoztatasat — kiilondsen igaz ez az egy-
hazi fenntartasu intézményekre (de ezt a hatast befolyasolja a gazdasagi kérnyezet,
azaz ,gazdag” kistérségekben kisebb mértéki a felzarkdztatas).

A targyi feltételek megléte kozvetlentil alig hat az eredményekre (kivétel ez aldl a
10.-esek matematikaeredménye), de a fejlett teriileteken (magasabb relativ gazdasagi
er6 mellett) a hatasuk enyhén pozitiv. A hatranyokat azonban ezek a feltételek nem
befolyasoljak.

A tanarok képzésének jelentds pozitiv hatasa van (ennek hatasat csdkkenti a teriilet
fejlettsége). Ezen feliil a 8. évfolyamosok esetében talaltunk felzarkdztatod hatast is,
amit kis mértékben mérsékel a kistérség esetlegesen magas gazdasagi ereje. A tanar-
hiany hatasa elenyészd, de amennyiben van hatasa, az negativ, és ezen nem valtoztat
a teriilet gazdasagi ereje sem. Az esetek tobbségében a fluktuacié hatdsanak elGjele
is megfelel a varakozasainknak, azonban a 10. évfolyamon pozitiv a valtozé elGjele.
Ha azonban figyelembe vessziik tertiletek fejlettségét is, akkor feltlinik, hogy atlagos
fejlettség (tge =1) mellett mar a 10.-es matematikaeredményekre is negativan hat a
fluktuacio, és a szovegértés-eredményekre gyakorolt pozitiv hatas is minimalisra
csokken.

Az igazgatd tapasztalatanak csak a 6.-osok esetében van pozitiv hatasa. Az elége-
dettség is csak egyes esetekben hat pozitivan, az igazgatd végzettségének hatdsa is
ellentmondasos. Az igazgato jellemzdinek hatasa csak kis mértékben flugg a teriileti
gazdasdagi erétdl vagy pedig a didkok csaladi hatterétdl.

A szegregacio magas értéke kozvetleniil pozitiv hatast fejt ki a 6.-osok szovegértésé-
re és a 8.-osok matematikaeredményeire. A felzarkoztatasban tovabbra is hatranyt
jelent a hatranyos helyzetl tanuldk osztalyok kozotti szétvalogatasa, ennek hatasa
elsGsorban 8.-ban jelentkezik, de ennek hatasat mérsékeli, ha a kistérség relativ gaz-
dasagi ereje magas.

A telepiilés nagysaga inkabb kis mértékben noveli az eredményeket, ez nem fiigg
a teriilet gazdasagi erejétdl. Viszont a strukturalis szint bevezetése megsziintette a
nagyobb telepiilések felzarkdztatd hatasat (vagy a kis telepiilések leszakadast elGsegitd
hatasat). A nagy iskolak kis mértékben cs6kkentik az eredményeket, ezt ellensulyoz-
hatja a kistérség magas gazdasdagi ereje. A nagyobb iskolakban viszont a hatranyos
helyzetii tanuldk eredményei jobban leszakadnak.

A 29. tdbldzat tanusaga szerint a telephelyi valtozdk modellbe épitése csak mini-
malis mértékben csokkentette a telephelyek altal magyarazott varianciat az dsszes

variancian belil.
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6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
Matema- | Szoveg- | Matema- | Szoveg- | Matema- | Széveg-
tika értés tika értés tika értés
Kls"tersegek lko,zottl sz.oras n?erteke 001 001 001 001 0,02 004
az Osszes szorashoz viszonyitva
Telep{lelyek ko/zo/ttl szor.as merlte— 012 007 013 008 019 018
ke az 6sszes szorashoz viszonyitva

29. tablazat: Csoporton belili korrelaciéo haromszint( egyéni valtozokkal bévitett modell alapjan

”__1

Osszevetve az eredményeket a telephelyekkel bdvitett kétszintd modellel (20. tdb-
ldzat), azt lathatjuk, hogy a legtobb valtozd hatasa csak kis mértékben mdédosult a
strukturalis szint modellbe épitésének kovetkeztében. Az egyetlen valtozd, ami tel-
jesen elveszitette a felzarkdzasra gyakorolt hatasat, az a telepiilés nagysaga, holott

eddig a nagyobb telepiilésméret csokkentette a csaladi hattér okozta hatranyokat.

Kistérségi valtozokkal bdvitett modell

Ebben az esetben ugy léplink tul az alapmodellen, hogy a kistérségi szintre emeliink
be tovabbi valtozokat. Az eredményeket a 30. tdbldzat tartalmazza.

A 6. évfolyamosok esetében a csaladi hattér alapvetd hatasa nem valtozott. A csaladi
hattér kolesonhatdsa a 8. évfolyamos gimnaziummal negativ (az el6z6 eredményekhez
hasonldan). A 8 évfolyamos gimnazium hatdsa ezzel egytitt csokkent. A gazdasagi erd
hatasa a varakozasoknak megfelelGen pozitiv (8 évfolyamos gimnaziumok esetében
még magasabb a hatds, amit a csaladi hattér nem befolydsol). Az aprofalvas kistérseé-
gek meglepd modon kis mértékben pozitivan hatnak az eredményekre (ezt a hatast
nem befolyasolja a képzési forma, de a szovegértési feladatok esetében a hatranyos
csaladi hattér kisebb hatranyt jelent apréfalvas kistérségekben). A kistérség szeg-
regaltsaganak hatasa felemds, mig a matematikaeredményekre csak a 8 évfolyamos
gimnaziumok esetében hat negativan, addig a szovegértési feladatok esetében képzési
formatdl fliggetleniil nagy negativ hatast taldltunk. A szegregacio és a csaladi hattér
kolesonhatdsa is eltér az el6z8ektdl, a keresztszorzat koefficiensének negativ elGjele
azt jelenti, hogy a hatranyos csaladi hattér esetén a foldrajzi szegregacié csokkenti a
szegregaciod és a csaladi hattér negativ hatasat.

A 8. évfolyamosok esetében hasonlé mintat talaltunk a csalddi hattér esetében,
altalanos iskolakhoz képest a gimnaziumok esetében csokken a hatranyos csaladi hat-
tér negativ hatasa. A teriileti gazdasagi erd hatasa tovabbra is pozitiv, a gimnaziumok
tovabb erdsitik ezt a hatast (tehat ezen intézménytipusokban a relative dinamikus
gazdasagi kornyezet tovabb emeli a pontszamokat). Az apréofalvas térségek hatasa

pozitiv, és ez az érték nem flgg egyik masik valtozo értékétdl sem. A szegregacios
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6. évfolyam* 8. évfolyam* 10. évfolyam**

Matematika | Szovegértés | Matematika | Szovegértés | Matematika | Szdvegértés

koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z| | koef. | P>|z|
csh 87,51 0,00 90,82/ 0,00 80,32| 0,00 88,30, 0,00 31,84/ 0,00 28,12| 0,00
8gim 96,72| 0,00 92,91| 0,00 78,74 0,00 | 12041/ 0,00 | 305,56 0,00 | 330,74/ 0,00
6gim 33,86/ 0,04 70,97 0,00 | 259,75 0,00 | 302,63 0,00
4gim 192,86/ 0,00 | 250,18/ 0,00
szakk 136,56/ 0,00 | 163,72| 0,00
tge 19,74/ 0,00 29,48/ 0,00 7,33| 0,09 15,19/ 0,00 43,87/ 0,00 8,13| 0,22
apro 8,36/ 0,04 779 0,02 11,45/ 0,01 8,03| 0,02 22,61 0,02 13,20] 0,16
kist_szeg -1,83] 0,85 |-128,52| 0,00 42,25 0,00 |-42,99/ 0,00 -0,12| 1,00 | -16,08] 048
csh_x_8gim -39,01] 0,00 | -37,07| 0,00 | -26,27| 0,00 | -32,36 0,00 13,19| 0,09 8,89 0,22
tge_x_8gim 22,97 0,13 25,78/ 0,04 31,43/ 0,07 2,16| 0,85 4,19 0,74 6,30/ 0,59
apro_x_8gim -8,18| 0,69 4,14 0,79 -17,75| 041 | -14,47| 0,34 | -24,82| 0,27 -11,11] 0,59
szeg_x_8gim -114,24| 0,05 | -39,29| 046 | -61,21] 0,32 | -33,33| 0,56 9,19| 0,89 | -32,02| 0,62
csh_x_6gim -25,01) 0,00 | -29,75 0,00 23,19/ 0,00 16,52/ 0,00
tge_x_6gim 67,68/ 0,00 45,57 0,00 33,20/ 0,00 19,43| 0,05
apro_x_6gim -14,29| 045 | -13,20[ 0,39 | -33,21] 0,11 | -25,04] 0,18
szeg_x_6gim -102,92| 0,05 | -72,19| 0,15 -17,73| 0,72 | -20,03] 0,67
csh_x_4gim 17,08 0,00 13,03/ 0,00
tge_x_4gim 8,50| 0,24 6,63 0,31
apro_x_4gim -0,09| 0,99 1,05 0,92
szeg_x_4gim -57,86/ 0,04 | -57,00, 0,03
csh_x_szakk -3,81] 0,25 -3,71 0,23
tge_x_szakk -0,67] 0,93 2,26| 0,73
apro_x_szakk -10,71| 0,33 -5,44| 0,59
szeg_x_szakk -59,66| 0,03 | -47,04 0,08
tge_x_csh 0,07| 097 -0,30| 0,89 -2,93| 0,24 -8,68 0,00 -8,26/ 0,00 -6,57| 0,00
apro_x_csh -2,10[ 0,20 -3,47/ 0,03 1,16/ 0,53 -1,54| 0,35 -0,31] 0,89 -1,08| 0,63
szeg_x_csh -30,02| 0,00 | -1744| 0,02 9,75 0,25 23,36/ 0,00 11,77| 041 26,31 0,05
csh_x_tge_x_8gim -1,55| 0,73 -5,80| 0,17 0,92| 0,84 -0,08| 0,98 0,61 0,89 2,12| 0,59
csh_x_apro_x_8gim 12,43 0,12 9,07 0,21 4,76| 0,54 6,72| 0,35 -2,93| 0,68 -0,02| 1,00
csh_x_szeg_x_8gim -25,53| 0,54 43,34| 0,26 | -51,14| 0,26 | -19,05| 0,65 | -11,24| 0,81 | -19,62| 0,66
csh_x_tge_x_6gim -10,00, 0,01 -4,92| 0,16 -8,47 0,01 -5,70, 0,08
csh_x_apro_x_6gim -11,65/ 0,11 -2,24| 0,74 -3,31] 0,60 -4,40| 045
csh_x_szeg x 6gim 5,14/ 0,90 | -21,86| 0,55 | -31,49| 040 | -15,68| 0,66
csh_x_tge_x_4gim -7,96 0,00 -6,38/ 0,00
csh_x_apro_x 4gim 2,77 0,36 3,36 0,24
csh_x_szeg x 4gim -7,36] 0,69 | -15,78 0,36
csh_x tge_x_szakk 1,94 0,37 3,36/ 0,10
csh_x_apro_x_szakk 4,60/ 0,11 244 0,37
csh_x_szeg x_szakk 2521 0,16 | -11,99| 0,48
konstans 1478,39| 0,00 |1478,20, 0,00 |1590,13| 0,00 [1560,55/ 0,00 [1430,85 0,00 |1412,14| 0,00

sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se. sd. se.

kistérség sd 16,41 1,84 13,92| 1,36 14,89 1,97 13,54 1,52 21,68 28,88 2,97
telephely sd 62,98/ 0,96 45,72 0,76 66,40/ 0,98 48,60/ 0,80 73,84 66,63 1,15
egyéni sd 161,93| 0,20 | 158,63| 0,19 | 159,94| 0,19 | 154,83| 0,19 | 144,31 135,58/ 0,16
megfigyelések szdma 346738 346738 345969 345954 361805 361805
csoportok szdma 2 szint 3489 3489 3565 3565 2294 2294
csoportok szdma 3 szint 175 175 175 175 164*** 164***

Megjegyzés: a sziirkével jelolt koefficiensek nem szignifikdnsak 90 szazalékos szignifikanciaszint mellett. A tdbldzatban csh a csaladi-
hattér-indexet jeldli; Sgim, 6gim, 4gim a 8, 6, 4 osztalyos gimndziumokat jelenti; szakk szakkdzépiskolat jelent. A tge a teriileti gazdasdgi
erdt, az apro az apréfalvas kistérségeket jeloli, a kist_szeg pedig a kistérségen beliili szegregdcids indexet takarja. A _x_jelolés a kiillonbozd
véltozdk keresztszorzatait jelenti, példéul a csh_x_8gim a csalddihattér-index és a 8 osztdlyos gimnaziumi tanul6k keresztszorzatdt.

* Az 6sszehasonlitdsi alap egy olyan didk eredménye, aki dltaldnos iskoldba jar egy nem apréfalvas kistérségben.
** Az 6sszehasonlitdsi alap egy olyan didk eredménye, aki szakiskoléba jar egy nem aproéfalvas kistérségben.
#% Nines 10, évfolyamos megfigyelésiink az Ercsi, Téti, Bélap4tfalvai, Veresegyhdzi, Lengyeltéti, Balatonfoldvari, Oriszentpéteri, Devecse-
ri, Letenyei, Pacsai és Zalakarosi kistérséghdl (az Ercsit és a Veresegyhézit kivéve ezek mind apréfalvas kistérségeknek szdmitanak).

30. tablazat: Kistérségi valtozokkal bévitett haromszinti modell eredményei
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index hatasa itt is felemas, kdzvetleniil pozitivan hat a matematikaeredményekre
(6 évfolyamos gimnaziumokban ez a hatds negativra fordul), ugyanakkor negativan
a szovegértés eredményeire. Ellentétben a 6. évfolyamos eredményekkel itt a csaladi
hattérrel vett keresztszorzat koefficiense pozitiv szovegértés esetén - ez megint azt
jelenti, hogy jo csaladi hattérrel rendelkezd tanuld esetében a szegregacid hatdsa
pozitiv, rossz csaladi hattert diak esetében pedig negativ.

Az alapvetd tendencidk a 10. évfolyamon hasonldak. Kozépiskolaknal az el6z8
eredményekhez hasonldan csdkken a csaladi hattér hatasa, és er6sodik a képzési
forma hatdsa. A teriileti gazdasagi erd (6 évfolyamos gimndzium esetében erGsebb
a hatas, és kis mértékben ellensulyozza a rossz csaladi hattér hatasait) és az apro-
falvas kistérségek hatasa egyarant emelkedik, ami valdszintileg annak koszoénhetd,
hogy az alapcsoportnak valasztott szakiskolak eredményei nagyon alacsonyak (itt a
konstansok eredménye még alacsonyabb, mint az altalanos iskolak esetében). A szeg-
regacio hatasa csak a 4 évfolyamos gimnaziumokban és a szakkozépiskolak esetében
befolyasolja negativan az eredményeket, a csaladihattér-indexszel pedig a szovegértési
teszt esetén 1ép kolesonhatdsra. Itt a korabban mar targyalt pozitiv elgjelet talaljuk
ismét, tehat a szegregacio ebben az esetben is inkabb erdsiti a csaladi hattér okozta
kulonbségeket.

0SSZEFOGLALAS, AJANLASOK

A tanulmany két kérdésre kereste a valaszt: egyrészt milyen tényezbk befolyasoljak
az iskolak kozotti kiillonbségeket, masrészt milyen hatassal van az iskola a kialakult
kiilénbségekre. Ezeknek a kérdéseknek a vizsgalatahoz a panella 6sszeflizott egyéni
szintll kompetenciamérési adatbazist egészitettiik ki telephelyi, intézményi és kis-
térségi adatokkal. Ezen a rétegzett adatbazison két- és haromszintd hierarchikus
modelleket futtattunk, amelyek segitenek abban, hogy megvizsgalhassuk, hogy melyik
szinten 1évé valtozo hogyan befolydsolja a diakok eredményeit.

Az elsd kérdéssel kapcsolatban, miszerint milyen tényezdk befolyasoljak az iskolak
teljesitményét, azt a hipotézist vizsgaljuk, hogy az iskolaba jaré diakok 6sszetétele
meghatarozo az iskola eredményeinek szempontjabdl. A hipotézis vizsgalatanak
eredményeit két 1épésben foglalhatjuk dssze:

» acsaladihattér-indexszel mért szociogazdasagi hattér még akkor is meghata-

rozd, ha a képzési tipusokat kontrollaljuk (nem is beszélve a tobbi egyéni és is-
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kolai szintli magyarazo valtozorol), de hatasa csdkken, ahogy a képzési tipusok
szelekcios mechanizmusai erésodnek 10. évfolyamon;
» aképzésitipusok csaladi hattér alapjan is er8sen szelektalnak (7. tdbldzat).

Ha a két fenti eredményt logikailag 6sszekapcsoljuk, és az iskolak kozotti kiilonb-
séget a képzési formak kozotti kiillonbségekre szikitjiik, akkor arra a nem tul meg-
lepd eredményre jutunk, hogy a képzési formak kiillonbségei mogott nagy részben
a szociookonomiai kiilénbségek allnak. Ebben a sztikitett értelemben elfogadhatjuk a
hipotézist, a tagabb értelmezés szerint pedig azt allithatjuk, hogy eredményeink 0ssz-
hangban vannak a hipotézis allitasaival. A tagabb értelmezés tovabbi vizsgalatahoz
mindenképpen részletesebben elemezni kellene a csaladi hattér teriileti eloszlasanak
hatdsat is. Itt szeretnénk visszautalni arra is, hogy a csaladihattér-index hianyzo
adatai miatt a minta, amin a becslést végeztiik, enyhén felfelé torzit, ami azt jelenti,
hogy az eredmények és a csaladi hattér kapcsolatat valdszintileg alabecsiiljiik.

Az elsé kérdéshez tartozé masodik hipotézisiink szerint a foldrajzi elhelyezkedés
meghatarozobb, mint az iskola egyéb jellemz6i.** Ezt a kérdést vizsgalhatjuk sziikebb
(teleptilés és telepiilésen beliil) és tagabb kornyezet (kistérség) figyelembevételével
egyarant. A becslések eredményei koziil a kovetkezdkkel tudjuk a hipotézis elsd részét
alatamasztani:

» atelepiilés méretének kicsi pozitiv hatdsa van az eredményekre;
» atelepiilések kiilteriiletén talalhato iskolak tanuldi rosszabb eredményeket ér-
nek el (bar a valtozo ritkan szignifikans);
* anagyobb gazdasagi erével rendelkezd kistérségekben altalaban jobb eredményt
érnek el az iskola tanuloi;
» azaprofalvas telepiilésszerkezet pozitivan hat a diakok és ezen keresztiil az is-
kolak eredményeire;
» akistérségen beliilli magas foldrajzi szegregacid negativan hat a diakok és ezen
keresztiil az iskola teljesitményére.
A hipotézis masodik része szerint az iskola egyéb szervezeti és intézményi jellemzdi
(pl. iskola mérete) kevésbé hatnak. Ezt alatamasztja, hogy:
« azatlagos osztalylétszamoknak nincs vagy nagyon kicsi a hatasuk;
« aziskolatargyi felszereltségének (épiilet dllaga, uj szamitogépek, konyvtar)
megléte ritkan és kis mértékben segiti a diakok munkajat;
Viszont ellentmond neki, hogy:
* atanarikarban atovabbképzések hatasa altalaban pozitiv,

e ahianyzo tanarok hatdsa inkabb negativ;

4 Természetesen a foldrajzi helyzet sok egyéb valtozo rejtett hatdsat is tartalmazhatja.
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» agyorsan cserélédd tanarok hatasa atlagos gazdasagi er6vel rendelkez6 kistér-
ségekben inkabb negativ;

» aziskola méretének novekedése rontja az eredményeket;

» igazgato tapasztalata (5 éves tapasztalat vagy korabbiigazgato(helyettes)i pozi-
cid) és elégedettsége a tanari karral (atandrikar hany szazalékat vinné magaval
egy masik iskolaba) altalaban pozitivan hat a 6. és 8. évfolyam eredményeire.

Ezek alapjan azt mondhatjuk, hogy a foldrajzi jellemzG8k jelentGsen befolydsoljak az
eredményeket, de elsGsorban az intézmény human kapacitasanak mindsége legalabb
akkora hatast gyakorol az eredményekre.

A masodik altalunk vizsgalt kérdés arra vonatkozik, hogy képes-e az iskolarendszer
ellensulyozni a hozott hatranyokat. Az elsd hipotézisiink szerint nem képes erre az
intézményrendszer. A felzarkoztatast esetiinkben leginkabb a hierarchikus modellek
kiilonbozd szintjein szerepld valtozok keresztszorzatanak hatdsain keresztiil tudjuk
vizsgalni. Azaz konkrétan melyek azok az iskolai jellemzdk, amelynek a diak egyéni
eredményére gyakorolt hatasa fligg attdl, hogy a diak milyen szociookondmai hattérrel
rendelkezik. A rendelkezésiinkre all6 adatok és a fent felvazolt modszertan segitsé-
gével csak korlatozott mértékben tudjuk a fenti hipotézist megerdsiteni vagy elvetni.
Arra nem tudunk ugyanis valaszt adni, hogy sikeriil-e teljesen felzarkdztatni egy
hatranyos diakot, csak azt mondhatjuk, hogy melyek az iskolanak azok a jellemz4i,
amelyek segitenek a didk csaladi hatterének ellensulyozasaban. Az eredményeink
szerint vannak olyan jellemzdk, amelyek kis mértékben csokkentik a kedvezdtlen
csaladihattér-index hatasat:

e azegyhazi, non-profit fenntartok iskolaiban tanuldk esetében alacsonyabb a
rossz csaladihattér-index hatasa;

* a8 és6osztalyos gimnaziumi képzésben tanuldk esetében szintén kevésbé meg-
hatarozd a csaladi hatteér.

Segiti tovabba a felzarkozast, ha az iskola olyan kistérségben talalhato, amelyik az
orszagos atlaghoz képest dinamikusan novekszik. Sok olyan jellemz6t is talaltunk
azonban, ami tovabb noveli a csaladi hattér hatdsat, ide tartozik példaul:

* azosztalyok kozotti szegregacios index;

» aziskolanagysag.

Tehat 0sszességében azt allithatjuk, hogy talaltunk olyan jellemzdket, amelyek fel-
zarkéztatdsi képességre utalnak.

A masodik kérdéshez tartozo masodik hipotézisiink szerint csak felkészilt oktatok
képesek ellensulyozni a csaladihattér-index hatasat. Ennek a hipotézisnek a vizsga-

lataval kapcsolatban levonhato kovetkeztetéseinket erésen korlatozza, hogy mind a
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tantestiilet, mind pedig az igazgato esetében csak jelentGsen elnagyolt mérdszamok
allnak rendelkezésre ahhoz, hogy a tandrok és az igazgatd felkésziiltségét vizsgalhas-
suk. Eredményeink szerint:

» apedagdgiaitovabbképzésekben részt vevl tandrok aranyanak hatdsa pozitivan
hat arossz csaladi hattérrel rendelkezd diakok esetében (azaz nagyobb pozitiv
hatdsavan arosszabb csalddihattérrel rendelkezd tanuldk esetén), de csak a 8.
évfolyamos eredmények esetében;

o azigazgatdtapasztalatdnak, végzettségének hatdsat nem befolydsolja, hogy mi-
lyen csaladi hatteri gyerekek jarnak az adott intézménybe.

Ezek alapjan az eredmények megitélésiink szerint részben aldtamasztjak ezt a hipo-

tézistinket. A 31. tdabldzat osszefoglalja a hipotézisvizsgalathoz kapcsolddd eredmé-

nyeinket.
Kérdések Hipotézisek Hlpotemsv,lzsgalat
eredménye
K1. Milyen ténye- H1. A kompetenciamérések soran megfigyelhetd | eredményeink inkabb
z6k befolyasoljak iskoldk kozotti variancia leginkdbb az iskoldkban | aldtdmasztjak

a kompetenciamérések | tanuldk tarsadalmi és gazdaségi hatterének
soran az iskolak kézott | kiilonbségeivel magyardzhatd.
megfigyelhetd kiillonb-
ségeket?

H2. A tanuldk tarsadalmi-gazdasédgi hatterében eredményeink részben
megfigyelhetd kiilonbségek (és igy az iskolak aldtamasztjak
teljesitményben megfigyelhetd kiillonbségek)
erdsen fliggenek az iskola foldrajzi (régio,
teleptiléstipus és telepiilésen beliili) elhelyez-
kedésétdl, és kevéshé az iskola intézményi,
szervezeti adottsagaitdl (pl. méretétdl).

K2. Mennyire képes H3. Az intézményrendszer nem képes ellensu- eredményeink részben
az oktatdsi rendszer lyozni a didkok esetében meglévd, a tdrsadalmi aldtamasztjak
ellentételezni a meglé- | és gazdasagi hatteriik kiilonb6z8ségébdl fakadd
v6 szocidlis gazdasagi hatésokat, a fenti 6sszefiiggés ereje szinte
kiilonbségeket? determinisztikus.

H4. Az iskola kornyezete alapjan vart eredmé- eredményeink részben
nyességtdl vald pozitiv (vagy negativ) eltérések alatdmasztjak

az iskolavezetés felkésziiltségétsl (végzettség,
tapasztalat) fliggnek.

31. tablazat: Hipotézisvizsgalatok eredményei

Eredményeink alapjan a kovetkezd oktataspolitikai ajanldsokat emelnénk ki:
o Aztlathattuk, hogy a pedagdgus-tovabbképzéseknek pozitiv, felzarkdztato ha-
tasavan a hatranyos helyzetti didkok teljesitményére. Ezt a hatast lehetne cél-
zottabb képzésekkel tovabb erdsiteni.
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* Eredményeink felhivjak a figyelmet a szegregacié csokkentésének koltségeire
is, hiszen a szegregacio artott arossz csaladi hattérrel rendelkezd diakoknak, de
segitette a jo csaladi hattérrel rendelkezdket. Ezzel kapesolatban Csapd (2003)
alapjan azt is elmondhatjuk, hogy az integracié a megfelel6 modszertani ta-
mogatds nélkiil 5Snmagdban nem biztos, hogy elényos. Sziikség van arra, hogy a
pedagogusok megfeleld eszkozoket kapjanak a problémak kezelésére. Ellenkez6
esetben az elvarasok megfogalmazdsa, majd azoknak valéo meg nem felelés és az
eredménytelenség okozta frusztracion keresztiil csak novelheti a heterogén cso-
portok szervezésével kapcsolatos szkepszist. Es itt visszakapcsolédik az ajanlas
az el6z6 pontban megfogalmazott tanarképzések iranyaba.

To6bb kérdés is felmeriilt, amit egy nagyobb lélegzetvételi, adott esetben az adate-
lemzésen tul kvalitativ elemekkel is kiegészitett kutatas részeként lenne érdemes
tovabb vizsgalni:

» 8osztalyos gimnaziumok esetén vizsgalni, hogy melyik bemutatott magyarazat
huzddik meg inkdbb a negativ keresztszorzat mogott (jobb felzarkoztatd ké-
pesség vs. jo képességi, hatranyos helyzeti és gyengébb képességt, jo helyzeti
diakok osszevalogatasa);

* azegyhaziés a nonprofit fenntartasu intézmények felzarkdztatd képességének
vizsgalata;

e a,konyvtarhatas” mechanizmusainak vizsgalata;

* mas megkozelitésben is lehetne vizsgalni a hatranyok csokkentését (esetleg
hozzaadottérték-modellek segitségével);

» érdemes lenne a telephelyi valtozok egy kis csoportjara a telephelyi valtozékon
beliili keresztszorzatokat is vizsgalni (pl. szegregacio hatdasa mennyiben tér el
gimndaziumokon és szakkozépiskolakon beliil);

* belehetne épiteni a kutatasba az iskolak tanitasi és fejlesztési programjait (pl.

IPR-ben torténd részvétel, integralt oktatas, nyelvi képzések).
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FUGGELEK

Hianyzé adatok

Az alabbi abrak tartalmazzak a matematika és szovegértés pontszamainak eloszldsat,
kiilon feltiintetve azokat az eseteket, amikor rendelkezésre 4ll a csaladihattér-index
(1 054 512 megfigyelés matematika és 1 054 497 megfigyelés szovegértés esetén), és
amikor nem 4ll rendelkezésre (303 489 megfigyelés matematika és 303 486 meg-

figyelés szovegértés esetén).

Matematika Szovegértés
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1. abra: Kompetenciamérési eredmények eloszlasa csaladihattér-indexszel rendelkezd és nem
rendelkezd tanuldk esetén

A 32. tablazatban szerepel a fenti eloszldsok egyenl8ségének vizsgalata. Lathato, hogy
mind a matematika-, mind pedig a szovegértés-eredmények esetében a t-teszt elveti

az atlagok egyenl@ségét.

Matematika Szovegértés
Atlag Standard hiba Atlag Standard hiba
Van csalddihattér-index 1589,222 0,199 1571,217 0,195
Nincs csaladihattér-index 1553,682 0,393 1529,224 0,395
Kiilonbség 35,540 0,441 41,993 0,440
t-érték 80,571 95,360
Szabadsagi fok 471558 462 481
p-érték p-érték
H,: diff < 0 (FL: diff = 0) 1,00 1,00
H,: diff <> 0 (H,: diff = 0) 0,00 0,00
H,: diff > 0 (H,: diff = 0) 0,00 0,00

32. téblazat: Kompetenciaeredmények atlagainak egyenldségét vizsgald t-tesztek (Welch)



72 Flggelék

A 33. tabldzatban Kolmogorov-Smirnov teszttel vizsgaljuk tovabb a fenti eloszlaso-
kat. A teszt nullhipotézise, hogy a két eloszlas megegyezik egymassal. Az els6 sorban
szerepld teszt alapjan sem a matematikai, sem a szovegértési feladatok esetében nem
tudjuk elvetni az egyenldséget feltételezd nullhipotézist azzal az alternativ hipotézis-
sel szemben, hogy a csaladihattér-indexszel rendelkezd csoport atlagos eredménye
kisebb. A tablazat masodik soraban ugyanez a vizsgalat szerepel, csak azzal az al-
ternativ hipotézissel szemben vizsgaljuk a nulhipotézist, hogy annak a csoportnak
kisebbek az eredményei, amely esetében nem all rendelkezésre a csaladihattér-index.
Lathato, hogy ebben az esetben elvetjiik az egyenl8séget feltételezd nullhipotézist,
tehat a csaladihattér-indexszel rendelkezé csoport eredményei magasabbak. Az utolso
sorban szerepel a két teszt kombindlasa, melynek eredménye mindkét teszteredmény

esetben szignifikans kiilonbséget mutat.

Matematika Szovegértés

kiilonbség p-érték kiilonbség p-érték

H,: két csoport eloszlasa egyenld
H : csalddihdttér-indexszel rendelkezd csoport 0,00 1,00 0,00 1,00
atlagos eredményei kisebbek

H,: két csoport eloszlasa egyenld

H: csaladihattér-indexszel nem rendelkezd -0,068 0,00 -0,081 0,00
csoport atlagos eredményei kisebbek
Kombindlt Kolmogorov-Smirnov teszt 0,068 0,00 0,081 0,00

Megjegyzés: A Kolmogorov-Smirnov teszt nullhipotézise az, hogy a csalddihattér-indexszel rendelkezd és nem rendelkezd csoportok
4tlagos eredményei megegyeznek. A téblazat elsd sordban ezt a nulla hipotézist azzal az alternativ hipotézissel szemben teszteljiik, hogy
a csalddi hattérrel rendelkezdk atlagos eredményei kisebbek, mint a csalddi héattérrel nem rendelkezd csoport atlaga. A masodik sorban a
tesztelt alternativ hipotézis, hogy a csaladi hattérrel nem rendelkezd csoport atlagos eredményei kisebbek a csaladi hattérrel rendelkezd
csoport atlagos eredményénél.

33. téblazat: Kolmogorov-Smirnov teszt eredményei

Sulyozas jellemzoi

A sulyokat ugy alakitottak ki, hogy az osztalylétszamot leosztottak azok kozott, akik
megirtak a tesztet: tehat pl. egy 20 f&s osztalyban, ha hianyoznak négyen (nincs SNI
vagy egyéb, a mérés megirasa alol felmentett tanulo), akkor az osztalyban a tesztet
megirt személyek sulya 20/16 lesz. Az a megfontolds all emogott, hogy az osztalyon
beliil jobban korrelalnak az eredmények - tehat igy a rosszabbul tanuld diak a gyen-
gébben teljesits osztdlyba jar, ezért rosszabb eredményt helyettesitenek be hozza. Ez
gyakorlatilag megegyezik azzal a modszerrel, hogy a hianyzo6 tanuldok eredményei
helyére az osztalyatlagot helyettesitik be. Ez abban az esetben okozhat problémat, ha a

teszteredmény a hianyzd tanuldk esetében rendszeresen alacsonyabb vagy magasabb,
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mint a tesztet megird tanuldk esetében. A hidnyzd tanuldk esetében is ismerjiik az
el6z6 év végi matematikajegytiket, ezért annak vizsgalataval kovetkeztetéseket von-
hatunk le az esetleges torzitd hatasokrdl, amik akkor jelentkeznek, ha:

* legalabb osztalyon beliil korrelacio talalhato a kompetenciaeredmények és az
osztalyzatok kozott, pl. ha valakinek a kompetenciaeredménye osztalyatlag fe-
lett van, akkor az el4z6 év végi matematikajegye is osztalyatlag feletti;

* ajegyben mért eredmények alapjan az orszagos atlagba beszamitandé hiany-
zOk osztalyzatai atlag alattiak, pl. az el6z4 év végi matematikajegy osztalyatlag
alatti.

A vizsgalat soran azzal a feltételezéssel kell élntlink, hogy az el6zé év végi matematika-
jegyek egy adott osztdlyon beliil viszonylag konzisztensek (azaz teljesitménysorrendet
hataroznak meg a tanuldk kozott). '

Vizsgaljuk meg, ha valakinek a kompetenciaeredménye osztalyatlag felett van,
akkor az el6z6 év végi matematikajegye is osztalyatlag feletti-e. Legyen k_jegy_atlag
egy dummy valtozd, ami akkor vesz fel 1-es értéket, amikor a tanuld el6z8 év végi
matematikaosztalyzata magasabb, mint a hidnyzdk jegye nélkiil szamolt osztaly-
atlag,'® egyébként a valtozé 0-s értéket vesz fel. A k_kompo_atlag pedig szintén legyen
egy dummy valtozd, ami akkor vesz fel 1-es értéket, amikor a kompetenciamérés
szovegértési feladatai esetében az egyéni eredmény az osztdlyatlag feletti, egyébként
a valtozo 0-s értéket vesz fel. A k_jegy_atlag és a k_kompo_atlag valtozok kozotti
korreldcids egyutthaté értéke 0,3455 (ami szignifikansan kiilonbozik 0-t6l) — ami
azt jelenti, hogy aki matematikabol osztalyatlag feletti jegyeket szerzett, az gyakran
a kompetenciamérés szovegértési feladatainak esetében is atlag feletti eredményeket
ér el (34. tabldzat).

Korrelacio k_jegy_atlag k_kompo_atlag
k_jegy_atlag 1,000
0,346 1,00
k_kompo_atlag
(0,00

34. tablazat: Az eléz6 év végi matematikajegyek és a szdvegértési kompetenciaeredmények
korrelacioja

A matematikaeredményeket vizsgalva legyen a k_kompm_atlag egy dummy valtozo,
ami akkor vesz fel 1-es értéket, amikor a kompetenciamérés matematikafeladatai

esetében az egyéni eredmény osztalyatlag feletti, egyébként a valtozd értéke 0.

5 Sajnos amatematikajegy sem dll minden esetben rendelkezésre, 28036 esetben O szerepelt (ami felmentéshez kotédik),
ezeket hianyzé adatra cseréltiik.
5 Ninecs jelentésége annak, hogy a hidnyzok jegyét beleszdamoljuk-e az dtlagba vagy sem.
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A k_jegy_atlag és a k_kompm_atlag valtozok kozotti korreldcids egytitthato 0,4031
(ami szignifikdnsan kiilonbozik 0-tdl)Y — ami azt jelenti, hogy aki matematikdbol
osztalyatlag feletti jegyeket szerez, az gyakran a matematikafeladatok esetében is
atlag feletti eredményeket ér el (35. tdbldzat).

Korrelacid k_jegy_atlag k_kompm_atlag
k_jegy_atlag 1,000
0,403 1,00
k_kompm_atlag
(0,00)

35. tablazat: Az el6z6 év végi matematikajegyek és a matematikai kompetenciaeredmények
korrelacioja

Ennek alapjan tehat, aki osztalyon beliil relative jobban teljesit matematikabdl (jobb
jegyeket szerez), az dltaldban a kompetenciamérésekben is relative jobb eredményeket
érel.

Vizsgaljuk meg a masodik 4llitdst, miszerint aki hidnyzott a mérés sordn, annak
nagyobb valdszintiséggel volt az el6z6 év végi matematikajegye osztalyatlag alatti.
Ehhez megvizsgdljuk az egyéni matematikaeredmények és a hidnyzok nélkiil sza-
molt osztalyatlagok kiilonbségének atlagat, a t-teszt eredményei alapjan ez az atlag

szignifikansan kisebb, mint 0.

Atlag Standard hiba

Hidnyzok jegyeinek eltérése az atlagtol -0,3932 0,003
t-érték 130

Szabadsagi fok 104137

p-érték

H : dtlag < 0 (H,: 4tlag = 0) 0,00

H.: dtlag <> 0 (H; 4tlag = 0) 0,00

H: atlag > 0 (H;: atlag = 0) 1,00

36. tablazat: Hidnyzdk jegyeinek atlagos eltérése az osztalyatlagtdl (t-teszt)

Ennek alapjan tehdt a mérések sordn az esetek tobbségében az osztalyon beliil relative
rosszabbra értékelt tanuldk hianyoznak.

Osszességében a rosszabbra értékelt tanuldk hidnyoznak, akik atlagosan az atlagnal
rosszabb kompetenciaeredményeket érnének el. Tehat az a gyakorlat, ami az osztaly-
atlaggal helyettesiti a hidnyzd tanuldk adatait, valdszintleg felfelé torzitja az osztdly-

és ezen keresztil az orszagos eredményeket is. Csokkenteni lehetne a torzitast, ha

7 A kompetenciamérés matematikaeredményei és a matematikajegyek kozotti magasabb korreldcié mindenképpen

biztatd jelenség.
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olyan tanuldk kompetenciaeredményeit helyettesitenék a nem felmentett hidnyzd

tanuldk eredményei helyére, akik az adott osztdlyban ugyanolyan jegyet szereztek

az el6zd év végén matematikdbol.®

Az adatbazis leir6 statisztikai

Kor 6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam Osszesen

9 5 4 0 9

10 5 8 1 14

11 68 6 0 74

12 94 638 10 0 94 648

13 333 069 119 0 333188

14 40135 107 073 22 147 230

15 9 849 340 249 154 350 252

16 2769 37811 109 249 149 829

17 330 8353 315 883 324 566

18 48 1667 59 515 61230

19 2 242 13 828 14 072

20 1 3 3136 3140

21 1 0 1247 1248

22 0 0 423 423

23 0 0 31 31

24 0 0 5 5

Osszesen 480 920 495 545 503 494 1479 959

37. tablazat: A minta kor és évfolyam szerinti eloszlasa
By 2008 2009 2010 2011 2012
atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag sd.
6. évfolyam
Altaldnos iskola

matematika 1492,96 197,60/ 1477,30| 202,27| 1491,41| 196,68| 1480,12| 201,43/1482,87| 190,15
szovegértés 1493,19| 198,11| 1481,24| 202,03| 1475,81| 197,85/ 1458,54| 189,46|1464,09| 192,87
fiu 0,50 0,50 0,51 0,50 0,51 0,50 0,50 0,50 0,50 0,50
kor 1,89 0,59 1,92 0,61, 1,93 0,62 1,93 0,60 1,91 0,59
csh_index -0,04 0,99 -0,04 0,98 -0,04 0,99 -0,08 1,01 -0,08 1,00
peer 0,26 0,43 0,34 0,47 0,22 0,41 0,32 0,47 0,31 0,46
motivalt 0,81 0,39 0,81 0,39 0,84 0,37 0,82 0,39 0,82 0,38
szulo_tartosnem 0,05 0,22 0,05 0,23 0,05 0,23 0,06 0,24 0,06 0,24

A tabldzat a kévetkezd oldalon folytatddik.

s Az Oktatdsi Hivatal 2013-ban megvizsgalta egy ilyen sulyozasi mddszer alkalmazdsdnak lehet8ségét. A vizsgalat arra

akovetkeztetésre jutott, hogy nem érdemes valtoztatni az eredeti rendszeren. Bar valoban 6sszefliggés van az el6z6

évvégi matematikajegy és a teljesitmény kozott, a tanuldk kis szdma miatt gyakori, hogy egy-egy osztdlyon beliil a

magasabb hidnyzasi ardnyu alacsonyabb érdemjegyekbdl kevés fordul eld, igy a hidnyzdk képességére sok esetben

nagyon meghizhatatlanul, vagy egyaltaldn nem lehetne becslést adni. (A szerk.)



76 Fuggelék

by 2008 2009 2010 2011 2012
atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag sd.

8 évfolyamos gimndzium
matematika 1666,53| 168,82|1644,80| 182,80(/1643,44| 171,00/1624,02] 176,31 1639,98 158,75
szovegértés 1661,25| 150,32|1666,50, 167,11 1656,16| 151,79| 1616,21| 157,76/ 1641,45 158,31
fiu 0,44 0,50 0,46 0,50 0,47 0,50 0,47 0,50 0,46 0,50
kor 1,79 0,47 1,81 0,46 1,82 0,45 1,83 0,46 1,82 0,48
csh_index 0,88 0,77 0,90 0,76 0,91 0,70 0,87 0,75 0,88 0,72
peer 0,19 0,39 0,24 0,43 0,15 0,35 0,22 0,41 0,22 041
motivalt 0,82 0,38 0,84 0,37 0,86 0,34 0,83 0,37 0,85 0,36
szulo_tartosnem 0,02 0,14 0,02 0,16 0,02 0,13 0,02 0,14 0,02 0,14

8. évfolyam
Altaldnos iskola

matematika 1586,20| 184,06|1590,95/ 190,44/ 1607,50| 197,03| 1586,18| 201,80/ 1596,01| 197,66
szovegértés 1563,38| 187,58/ 1546,83| 195,47 1567,20, 189,63 1561,21| 189,55| 1548,78 195,85
fiu 0,50 0,50 0,50 0,50 0,50 0,50 0,50 0,50 0,50 0,50
kor 1,83 0,59 1,88 0,59 1,89 0,60 1,91 0,60 1,92 0,59
csh_index -0,09 0,97 -0,09 0,97 -0,10 0,97 -0,11 0,98/ -0,14 0,99
peer 0,28 0,45 0,36 0,48 0,25 0,43 0,34 047 0,34 0,47
motivalt 0,78 0,41 0,79 0,41 0,83 0,37 0,82 0,38 0,83 0,38
szulo_tartosnem 0,04 0,22 0,05 0,23 0,04 0,22 0,05 0,24 0,06 0,24

8 évfolyamos gimnazium
matematika 1752,31| 166,52|1745,23| 180,77|1773,84| 184,19|1740,46| 177,07|1760,01 165,23
szovegeértés 1739,40| 145,16/ 1723,23| 157,55/1740,04| 148,44|1731,36| 151,85/ 1731,39| 152,52
fiu 0,44 0,50 0,45 0,50 0,44 0,50 0,45 0,50 0,47 0,50
kor 1,77 0,48 1,78 0,48 1,79 0,48 1,81 0,46 1,82 0,46
csh_index 0,88 0,78 0,86 0,78 0,90 0,76 0,88 0,75 0,90 0,72
peer 0,23 0,42 0,30 0,46 0,19 0,39 0,23 0,42 0,22 0,41
motivalt 0,76 0,42 0,76 0,43 0,83 0,38 0,84 0,37 0,84 0,37
szulo_tartosnem 0,02 0,14 0,02 0,15 0,02 0,13 0,02 0,15 0,02 0,15

6 évfolyamos gimnéazium
matematika 1740,70| 170,23|1731,36| 175,25|1754,56| 187,52|1731,46| 183,99(/1744,30| 171,23
szovegértés 1727,66| 147,30 1716,07| 163,62| 1723,81| 153,84|1722,13| 156,65| 1718,03] 163,95
fiu 0,45 0,50 0,45 0,50 0,48 0,50 0,49 0,50 047 0,50
kor 1,77 0,48 1,78 0,49 1,78 0,48 1,81 0,47 1,81 0,48
csh_index 0,88 0,79 0,89 0,78 0,90 0,77 0,89 0,77 0,84 0,76
peer 0,26 0,44 0,26 0,44 0,19 0,39 0,22 0,42 0,22 0,41
motivalt 0,75 0,43 0,81 0,39 0,83 0,37 0,85 0,36 0,85 0,36
szulo_tartosnem 0,02 0,14 0,02 0,16 0,01 0,13 0,02 0,15 0,02 0,16

10. évfolyam

8 évfolyamos gimndzium
matematika 1850,08| 167,32|1824,18| 170,05/1812,40, 185,39|1825,73| 172,86|1830,15| 167,16
szovegértés 1802,09| 139,13|1795,86| 138,22/ 1810,39| 146,26|1798,14| 144,28| 1786,11| 140,16
fiu 0,45 0,50 0,45 0,50 0,45 0,50 0,45 0,50 0,44 0,50
kor 1,74 0,52 1,80 0,49 1,78 0,50 1,81 0,51 1,81 0,49
csh_index 0,91 0,77 0,91 0,77 0,91 0,76 0,93 0,73 0,95 0,71
peer 0,27 0,44 0,28 0,45 0,23 0,42 0,25 0,43 0,24 0,43
motivalt 0,72 0,45 0,74 0,44 0,78 041 0,79 0,41 0,80 0,40
szulo_tartosnem 0,02 0,15 0,02 0,13 0,02 0,13 0,03 0,17 0,01 0,13

A tabldzat a kovetkezd oldalon folytatidik.
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by 2008 2009 2010 2011 2012
atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag [ sd.
6 évfolyamos gimnéazium
matematika 1833,33| 179,70/1790,09| 179,30|1792,35/ 197,22|1805,56/ 180,79| 1815,84, 175,95
szovegértés 1790,29| 150,21 1776,39| 145,65| 1794,11| 155,38/ 1782,13| 151,97 1767,62| 146,99
fiu 0,45 0,50 0,45 0,50 0,46 0,50 0,46 0,50 0,47 0,50
kor 1,75 0,49 1,78 0,52 1,80 0,51 1,82 0,52 1,81 0,51
csh_index 0,91 0,78 0,86 0,79 0,89 0,80 0,90 0,76 0,90 0,75
peer 0,27 0,44 0,27 0,44 0,23 0,42 0,26 0,44 0,25 0,43
motivalt 0,72 0,45 0,76 0,42 0,78 0,41 0,79 0,40 0,80 0,40

szulo_tartosnem 0,02 0,15 0,03 0,16 0,02 0,13 0,02 0,16 0,02 0,14
4 évfolyamos gimnazium

matematika 1736,68| 173,84|1710,42| 177,39/1696,46| 187,22|1723,47 172,15/1726,92| 172,53
szovegértés 1722,55| 160,88/1724,49| 153,89|1735,35| 161,12|1723,54| 155,58|1706,14, 154,49
fiu 0,40 0,49 0,40 0,49 0,40 0,49 0,40 0,49 0,41 0,49
kor 1,77 0,55 1,80 0,56 1,81 0,57 1,84 0,58 1,84 0,56
csh_index 0,48 0,84 0,48 0,84 0,47 0,84 0,49 0,81 0,51 0,80
peer 0,24 0,43 0,28 0,45 0,20 0,40 0,26 0,43 0,24 0,42
motivalt 0,76 0,43 0,78 041 0,81 0,39 0,83 0,37 0,84 0,36
szulo_tartosnem 0,03 0,17 0,03 0,18 0,03 0,17 0,04 0,19 0,03 0,19
Szakkozépiskola
matematika 1635,86| 160,37/1605,59| 162,86|1599,34| 168,55| 1623,51| 161,07| 1616,04, 168,07
szovegértés 1595,50| 161,67/1604,94| 155,58| 1611,63| 161,11|1604,13| 153,08| 1591,62| 152,87
fiu 0,54 0,50 0,53 0,50 0,53 0,50 0,53 0,50 0,53 0,50
kor 1,90 0,70 1,94 0,72 1,94 0,72 2,00 0,73 2,01 0,72
csh_index -0,09 0,81 -0,10 0,81 -0,08 0,80, -0,05 0,77 -0,05 0,77
peer 0,25 0,43 0,30 0,46 0,19 0,39 0,27 0,44 0,27 0,44
motivalt 0,76 0,42 0,78 0,41 0,84 0,37 0,84 0,36 0,84 0,36

szulo_tartosnem 0,04 0,21 0,04 0,21 0,03 0,20 0,05 0,23 0,05 0,22
Szakiskola és specialis szakiskola

matematika 1460,65| 155,58/1429,47| 148,55/1446,44| 147,62|1454,63| 15542/ 1440,91] 164,75
szovegértés 1388,63| 158,99|1402,63| 163,31/ 1399,33| 169,99| 1415,37, 15711/1396,68 162,53
fiu 0,59 0,49 0,61 0,49 0,61 0,49 0,60 0,49 0,61 0,49
kor 2,12 0,79 2,19 0,81 2,24 0,84 2,28 0,85 2,35 0,90
csh_index -0,89 0,91 -0,89 091 -091 0,91 -0,84 0,87 -0,81 0,87
peer 0,34 0,47 0,42 0,49 0,31 0,46 0,39 0,49 0,38 0,48
motivalt 0,74 0,44 0,75 0,43 0,78 041 0,79 0,40 0,80 0,40

szulo_tartosnem 0,09 0,28 0,09 0,29 0,09 0,28 0,10 0,30 0,10 0,30

38. tablazat: Egyéni valtozdk (sllyozott) atlagai és szérasértékei évfolyam, a képzési forma
és év szerint
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2008 2009 2010 2011 2012
atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag sd.
Altaldnos iskola

f_onkor 0,66 0,44 0,61 0,46 0,58 0,47 0,58 0,47 0,54 0,48
f_tarsulas 0,23 0,39 0,28 0,42 0,30 0,43 0,30 0,43 0,31 0,44
f_egyhaz 0,06 0,22 0,07 0,23 0,07 0,23 0,07 0,24 0,10 0,28
f_nonprofit 0,04 0,13 0,04 0,12 0,04 0,12 0,03 0,12 0,03 0,12
f_egyeb 0,01 0,12 0,01 0,12 0,01 0,12 0,01 0,12 0,02 0,13
telnagy -0,89 2,17 | -0,87 2,17 | -0,86 2,16 | -0,87 2,17 | -0,90 2,18
tel_szelen 0,22 0,44 0,22 0,44 0,23 0,43 0,22 0,43 0,23 0,44
tel_kulter 0,02 0,10 0,02 0,12 0,02 0,13 0,02 0,13 0,01 0,11
allag 0,26 0,74 0,28 0,75 0,32 0,80 0,44 0,80 0,49 0,78
Szg 0,75 0,40 0,72 0,44 0,69 0,45 0,76 0,41 0,81 0,37
lib 0,85 0,30 0,84 0,31 0,84 0,32 0,84 0,32 0,83 0,32
isknagy -0,20 0,81 | -0,06 0,75 | -0,03 0,74 | -0,04 0,74 | -0,03 0,74
atlag_oszt6 20,49 5,36 | 20,33 5,30 | 20,15 524 | 19,81 525 | 19,63 5,12
atlag_oszt8 19,74 525 | 19,85 5,06 | 19,91 510 | 1943 517 | 19,24 4,97
atlag_oszt10 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
TEhiany 0,57 0,50 0,56 0,50 0,53 0,50 0,50 0,49 0,53 0,50
TEfluk 0,24 0,18 0,23 0,18 0,18 0,17 0,17 0,16 0,18 0,15
TEkepz 0,20 0,12 0,20 0,13 0,22 0,14 0,23 0,15 0,06 0,06
ig_tapasztalat 0,80 0,39 0,79 0,40 0,79 0,40 0,80 0,39 0,78 0,41
ig_eleg 0,71 0,21 0,70 0,21 0,71 0,21 0,72 0,20 0,73 0,20
ig_vegz 0,88 0,30 0,91 0,26 0,93 0,23 0,93 0,22 0,95 0,19

sz_index_telep 0,03 0,11 0,03 0,11 0,03 0,10 0,03 0,11 0,03 0,11

8 évfolyamos gimnazium

f_onkor 0,56 0,50 0,57 0,50 0,52 0,50 0,54 0,50 0,38 0,49
f_tarsulas 0,04 0,16 0,04 0,18 0,06 0,20 0,05 0,18 0,08 0,22
f_egyhaz 0,33 0,47 0,32 0,47 0,33 0,47 0,32 0,48 0,34 0,48
f_nonprofit 0,03 0,10 0,02 0,09 0,03 0,10 0,03 0,09 0,02 0,08
f_egyeb 0,05 0,27 0,05 0,25 0,06 0,26 0,06 0,26 0,18 0,38
telnagy 1,28 1,29 1,28 1,29 1,25 1,31 1,26 1,29 1,31 1,28
tel_szelen 0,17 0,37 0,20 0,41 0,19 0,40 0,19 0,42 0,20 0,40
tel_kulter 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
allag 0,36 0,69 0,29 0,76 0,33 0,81 0,41 0,77 0,47 0,82
Szg 0,90 0,26 0,79 0,39 0,81 0,37 0,86 0,31 0,80 0,39
lib 0,98 0,05 0,98 0,11 1,00 0,00 0,95 0,17 0,96 0,14
isknagy -0,08 0,80 0,00 0,76 0,00 0,77 | -0,02 0,76 0,00 0,76
atlag_oszt6 29,65 529 | 2948 4,90 | 29,34 5,68 | 29,83 5,20 | 30,65 4,43
atlag_oszt8 28,56 579 | 29,30 4,55 | 29,72 544 | 29,17 542 | 2915 5,00
atlag_oszt10 28,60 4,62 | 28,35 5,05 | 28,30 4,78 | 2754 4,78 | 28,68 4,80
TEhiany 0,35 0,46 0,41 0,48 0,34 0,47 0,27 0,43 0,28 0,43
TEfluk 0,21 0,20 0,18 0,14 0,17 0,12 0,17 0,14 0,16 0,11

A tdblazat a kovetkezd oldalon folytatédik.
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2008 2009 2010 2011 2012
atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag sd.
TEkepz 0,17 0,11 0,16 0,11 0,17 0,11 0,17 0,12 0,08 0,06
ig_tapasztalat 0,78 0,38 0,81 0,37 0,82 0,35 0,83 0,34 0,85 0,33
ig_eleg 0,71 0,19 0,71 0,20 0,69 0,22 0,68 0,21 0,72 0,23
ig_vegz 0,90 0,31 0,94 0,27 0,95 0,22 0,95 0,18 0,96 0,20
sz_index_telep 0,02 0,11 0,02 0,09 0,02 0,14 0,02 0,14 0,02 0,14
6 évfolyamos gimnazium
f_onkor 0,64 0,48 0,63 0,48 0,61 0,49 0,61 0,49 0,46 0,50
f_tarsulas 0,02 0,13 0,03 0,15 0,04 0,18 0,04 0,18 0,06 0,20
f_egyhaz 0,26 0,44 0,26 0,44 0,26 0,45 0,27 0,45 0,28 0,45
f_nonprofit 0,05 0,20 0,05 0,20 0,05 0,21 0,04 0,19 0,06 0,20
f_egyeb 0,03 0,21 0,03 0,21 0,03 0,22 0,04 0,22 0,14 0,34
telnagy 1,20 141 1,21 142 1,21 1,39 1,20 1,38 111 1,39
tel_szelen 0,16 0,37 0,16 0,35 0,17 0,37 0,17 0,36 0,19 0,38
tel_kulter 0,01 0,08 0,01 0,11 0,01 0,11 0,00 0,00 0,01 0,11
allag 0,42 0,79 0,44 0,82 0,42 0,80 0,41 0,82 0,52 0,76
Szg 0,85 0,35 0,81 0,40 0,80 0,39 0,86 0,37 0,88 0,32
lib 0,97 0,13 0,98 0,11 0,97 0,13 0,96 0,17 0,96 0,18
isknagy -0,17 0,81 | -0,01 0,78 0,01 0,77 | -0,01 0,77 0,00 0,76
atlag_oszt6 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
atlag_oszt8 28,98 527 | 28,93 522 | 2917 535 | 29,06 565 | 28,55 6,19
atlag_oszt10 29,07 541 | 29,26 4,00 | 28,80 3,66 | 2811 4,36 | 28,38 4,54
TEhiany 0,38 0,48 0,34 0,46 0,35 0,46 0,29 0,44 0,36 0,47
TEfluk 0,19 0,12 0,18 0,11 0,18 0,16 0,16 0,11 0,16 0,12
TEkepz 0,17 0,09 0,17 0,10 0,16 0,10 0,17 0,11 0,08 0,06
ig_tapasztalat 0,87 0,34 0,85 0,35 0,85 0,35 0,85 0,37 0,83 0,37
ig_eleg 0,68 0,22 0,68 0,22 0,71 0,21 0,70 0,22 0,73 0,18
ig_vegz 0,88 0,34 0,88 0,32 0,92 0,27 0,93 0,23 0,92 0,28
sz_index_telep 0,03 0,17 0,03 0,15 0,01 0,02 0,02 0,10 0,01 0,04
4 évfolyamos gimndzium
f_onkor 0,66 0,42 0,65 0,44 0,62 0,44 0,62 0,44 0,48 0,49
f_tarsulas 0,02 0,13 0,03 0,18 0,04 0,19 0,04 0,18 0,04 0,18
f_egyhaz 0,16 0,33 0,17 0,32 0,17 0,34 0,18 0,33 0,21 0,37
f_nonprofit 0,13 0,25 0,11 0,23 0,12 0,23 0,11 0,23 0,11 0,21
f_egyeb 0,03 0,18 0,04 0,21 0,04 0,21 0,05 0,21 0,16 0,36
telnagy 1,25 1,33 1,19 1,35 1,18 1,36 1,16 1,38 1,14 1,39
tel_szelen 0,25 0,43 0,28 0,44 0,26 0,43 0,23 0,42 0,22 0,40
tel_kulter 0,01 0,06 0,01 0,07 0,00 0,05 0,01 0,08 0,01 0,13
allag 0,34 0,77 0,34 0,80 0,37 0,78 0,40 0,76 0,48 0,74
SZg 0,88 0,29 0,82 0,36 0,83 0,36 0,86 0,33 0,86 0,31
lib 0,96 0,13 0,96 0,13 0,95 0,14 0,94 0,15 0,92 0,18
isknagy -0,47 0,82 | -0,01 0,71 -0,02 0,72 | -0,04 0,72 | -0,03 0,71

A tdblazat a kovetkezd oldalon folytatédik.
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2008 2009 2010 2011 2012
atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag sd.
atlag_oszt6 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
atlag_oszt8 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
atlag_oszt10 28,46 485 | 28,30 4,69 | 28,65 4,94 | 2811 483 | 2798 5,26
TEhiany 0,43 0,49 0,41 0,49 0,38 0,48 0,33 0,47 0,34 0,46
TEfluk 0,21 0,13 0,21 0,14 0,20 0,16 0,19 0,15 0,18 0,14
TEkepz 0,18 0,11 0,17 0,12 0,17 0,13 0,18 0,13 0,07 0,06
ig_tapasztalat 0,79 0,39 0,80 0,37 0,79 0,38 0,81 0,38 0,81 0,39
ig_eleg 0,71 0,20 0,68 0,21 0,70 0,21 0,70 0,20 0,72 0,19
ig_vegz 0,88 0,29 0,91 0,25 0,94 0,20 0,93 0,21 0,92 0,22
sz_index_telep 0,04 0,08 0,03 0,08 0,03 0,07 0,04 0,12 0,03 0,07
Szakkozépiskola
f_onkor 0,81 0,33 0,80 0,34 0,79 0,36 0,79 0,36 0,57 0,47
f_tarsulas 0,01 0,10 0,02 0,10 0,03 0,13 0,02 0,13 0,02 0,12
f egyhaz 0,03 0,15 0,04 0,15 0,04 0,15 0,04 0,15 0,08 0,23
f nonprofit 0,10 0,25 0,09 0,25 0,08 0,25 0,08 0,24 0,08 0,22
f_egyeb 0,04 0,17 0,05 0,19 0,06 0,21 0,06 0,21 0,25 0,40
telnagy 110 1,30 1,08 1,29 1,07 1,29 1,08 1,29 1,08 1,31
tel_szelen 0,29 0,46 0,31 0,46 0,31 0,46 0,33 0,47 0,31 0,46
tel_kulter 0,01 0,11 0,02 0,13 0,02 0,13 0,02 0,15 0,01 0,11
allag 0,24 0,80 0,23 0,81 0,24 0,83 0,28 0,83 0,30 0,79
SZg 0,92 0,23 0,90 0,25 0,91 0,25 0,92 0,23 0,90 0,25
lib 0,93 0,21 0,95 0,19 0,93 0,21 0,93 0,20 0,93 0,20
isknagy -0,41 0,82 0,00 0,71 0,00 0,71 -0,01 0,71 -0,01 0,71
atlag_oszt6 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
atlag_oszt8 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
atlag_oszt10 28,15 6,04 | 2786 449 | 28,02 498 | 2713 505 | 26,85 5,28
TEhiany 0,57 0,49 0,59 0,49 0,56 0,50 0,53 0,50 0,51 0,50
TEfluk 0,26 0,21 0,24 0,19 0,22 0,17 0,20 0,14 0,19 0,15
TEkepz 0,18 0,13 0,18 0,13 0,21 0,14 0,22 0,15 0,09 0,09
ig_tapasztalat 0,82 0,39 0,81 0,39 0,80 0,39 0,80 0,40 0,81 0,39
ig_eleg 0,69 0,22 0,69 0,20 0,68 0,22 0,67 0,22 0,68 0,22
ig_vegz 0,89 0,28 0,91 0,28 0,93 0,26 0,93 0,22 0,94 0,21
sz_index_telep 0,03 0,06 0,03 0,05 0,02 0,04 0,02 0,03 0,03 0,05
Szakiskola és specialis szakiskola
f_onkor 0,76 0,36 0,75 0,37 0,73 0,39 0,72 0,39 0,50 0,49
f_tarsulas 0,03 0,14 0,03 0,13 0,04 0,18 0,03 0,16 0,04 0,18
f_egyhaz 0,04 0,16 0,05 0,18 0,05 0,17 0,05 0,18 0,08 0,24
f_nonprofit 0,15 0,29 0,13 0,28 0,12 0,27 0,11 0,25 0,11 0,24
f_egyeb 0,03 0,13 0,05 0,18 0,07 0,22 0,09 0,24 0,28 0,43
telnagy 0,67 1,45 0,67 1,44 0,63 145 0,62 144 0,62 1,45
tel_szelen 0,36 0,49 0,36 0,48 0,35 0,48 0,37 0,48 0,39 0,49

A tdblazat a kovetkezd oldalon folytatédik.
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2008 2009 2010 2011 2012
atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag sd. atlag sd.
tel_kulter 0,02 0,11 0,03 0,16 0,03 0,14 0,03 0,18 0,02 0,11
allag 0,22 0,72 0,21 0,77 0,21 0,80 0,23 0,79 0,27 0,78
SZ8 0,89 0,28 0,87 0,30 0,86 0,33 0,84 0,34 0,80 0,36
lib 0,86 0,31 0,86 0,31 0,84 0,34 0,84 0,33 0,83 0,34
isknagy -0,45 0,83 | -0,13 0,80 | -0,05 0,74 | -0,07 0,75 -0,09 0,76
atlag_oszt6 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
atlag_oszt8 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
atlag_oszt10 25,05 5,68 | 2548 508 | 25,56 5,53 | 25,03 561 | 24,14 5,94
TEhiany 0,59 0,49 0,62 0,48 0,64 0,47 0,56 0,49 0,52 0,50
TEfluk 0,29 0,21 0,29 0,23 0,23 0,19 0,22 0,15 0,21 0,17
TEkepz 0,19 0,15 0,19 0,15 0,22 0,15 0,22 0,17 0,08 0,10
ig_tapasztalat 0,83 0,37 0,81 0,38 0,77 0,42 0,78 0,41 0,76 0,42
ig_eleg 0,67 0,22 0,69 0,20 0,66 0,22 0,67 0,23 0,68 0,23
ig_vegz 0,89 0,26 0,91 0,25 0,93 0,23 0,91 0,26 0,95 0,23
sz_index_telep 0,05 0,09 0,04 0,06 0,04 0,09 0,04 0,08 0,05 0,10

39. tablazat: Iskolai szintl valtozok atlagai és szorasértékei képzési formak és évek szerint

Magyarazo valtozok kialakitasa

Motivacio

A 40. tabldzatban mutatjuk meg, hogy adott sziildi végzettség esetén milyen kitlizott

célok mellett tekintjiik a didkot motivaltnak. A valtozok kialakitdsa sordn mindig az

azonos nemu szild végzettségét vettik figyelembe.

TA01601 ,Mi az a legmagasabb végzettség, amit TA02701 vagy TA02801 ,Mi édesanyad/édesapad
szeretnél elérni?” legmagasabb iskolai végzettsége?”

8 altaldanos kevesebb, mint 8 dltaldnos

szakmunkas szakiskola

érettségi érettségi

technikusi érettségi

BA féiskola

MA egyetem

PhD egyetem

40. tablazat: Akkor tekintjik motivaltnak a tanuldt, ha magasabb vagy azonos végzettséget akar

elérni, mint a szilei.
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A csaladihattér-index (CSH-index)

Az éves orszagos jelentések mellékletében (1asd példaul Balazsi és mtsai. 2013) talal-
hato6 ismertetd alapjan a csalddihattér-index kialakitdsa a kovetkezGképpen tortént
meg.

A csaladihattér-index értékét a tanuldi kérddiv néhany kérdésére adott valasz
alapjan szamitottak ki. Tanulodi kérd6iv azon kérdéseit (valtozdit/valtozdcsoportjait)
hasznaltak, amelyek a csaladi hattér jellemzésére alkalmasak:

e azotthon talalhatd konyvek szama;

» aszilbkiskolaivégzettsége;

» acsalad anyagi helyzete (kap-e a diak az iskolaban kiilénbo6z4é juttatasokat —
ingyenes étkezés és tankonyv, kap-e a csalad nevelési segélyt a didk utan);

* acsalad birtokaban 1év6 anyagi javak (az egy szobara jutd lakok szama, mobil-
telefonok, autdk, fiird6szobak szama, van-e az otthonukban internet, hanyszor
udiltek az elmult évben);

» aszil6k munkaerd-piaci statusa;

» tanulast segitd eszkozok (szamitogépek szama, sajat konyvek, sajat irdasztal,
sajat szamitdgép, kiilonorak);

» csaladiprogramok (egylitt tanulas, beszélgetés az iskolardl, hazimunka, kerti
munka, szamitdgépezés, zenélés);

o kulturalis tevékenységek (kiallitas, mozi, szinhaz, koncert).

A fenti valtozdk teljesitményre gyakorolt hatasat linearis modell alkalmazdasaval
vizsgaltak, szignifikancia alapjan kiejtve a valtozokat. Végiil a kovetkezd valtozok
maradtak szignifikansak: az otthon talalhat6 kényvek szama, a szulék iskolai végzett-
sége, talalhatd-e a csalad birtokaban legalabb egy szamitogép, van-e a diaknak sajat
konyve. Ez utobbi kettd dichotdém (igen/nem) valtozd, a konyvek szama és a sziilék
iskolai végzettsége pedig az eredeti kddolast alkalmazva (11-t8l 17-ig) megkozelitdleg
linearis hatdast mutatott, ezért valtozatlanul szerepel a modellben. A valtozok sulyai
a csaladihattér-indexben a kévetkezok:

» konyvek szama: 10,

o szildk iskolai végzettsége: 11,

o szamitdgép: 17,

* sajatkonyv: 33.

A fenti eljarast a 2006. évi mérés adataira alkalmaztak, 2007-t6] az index kialakita-

sanak szabalyai nem valtoztak.
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A fenntartéi alkategdridkat 6t csoportba soroltuk, a besorolds szabalyait a 41. tdbldzat

tartalmazza.

Onkormanyzati fenntarté

kozségi onkormanyzat

varosi dnkormanyzat

megyei jogu varosi onkorményzat

f6évarosi kertileti onkormanyzat

megyei onkormanyzat

févéarosi onkorményzat

telepiilési kisebbségi 6nkormdanyzat

orszagos kisebbségi onkormanyzat

tertileti kisebbségi onkormanyzat

A fenntarto tarsulas

dnkormdanyzatok fenntartdi tdrsuldsa

tobbcélu kistérségi tarsulds

6nkormanyzatok fenntartdi tarsuldsa — meghizé és megbizott

Onkormanyzatok fenntartdi tdrsuldsa — gesztor és tag

onkormanyzatok fenntartdi tarsuldsa - tarsulasi tandcs

onkormadnyzatok fenntartdi tarsuldsa — 6nalld tarsulas

Egyhézi fenntartd

egyhdzi jogi személy

egyhdzi felsGoktatdsi intézmény

Egyéb nonprofit fenntartd

alapitvany

kozalapitvany

kozhasznu alapitvany

kézhaszni tarsasag

egyesiilet

kozhasznu egyestilet

Egyéb fenntarto

allami szerv

allami felsGoktatdsi intézmény

korlétolt felel3sségli tarsasag

részvénytarsasig

egyéb felsGoktatasi intézmény

egyéb

41. tablazat: Fenntartok csoportositasa

Szegregacios indexek

A Kertesi és Kézdi (2009b) tanulmdnyaban leirt mddszertan alapjan elkészithetSek

a teleptilési/kistérségi szintd és iskolai szintd szegregacios indexek. Ennek alapjan a

szegregicid mérésére a csoportkozi kontaktusok valdszintiségét becsld, un. tobbségi

kitettségi (exposure) mutatdkat (E7 a tobbség, EX a kisebbség kitettségi mutatdja),

illetve a bel6lik szamithato szegregdcids indexet (S) hasznalhatjuk.
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AE! (tobbségi) index azt méri, hogy az adott telepiilés iskolaiba jard tobbségi ta-
nuldk atlagosan milyen mértékig vannak kitéve a kisebbséghez tartozo tanuldkkal
vald kontaktus lehet8ségének.® Ez ugy is megfogalmazhatd, hogy a tobbség kitettségi
indexe azt mutatja meg, milyen valdszintiséggel keriilne egy tobbségi tanuld egy ki-
sebbségi tanuldval kapcsolatba a telepiilés iskoldiban, ha a tanuldk véletlenszeriien
létesitenének egymdssal kontaktusokat. A t6bbség kitettségi indexe (E]) igy nem
mas, mint az iskolankénti kisebbségi aranyok tobbségi tanulok iskolai részaranyaival

sulyozott atlaga. Képlete:
- N M,

P Y
' Nj_Mj ],

i=1

ahol N a tanuldk szama, M a kisebbségi tanuldk szama, p pedig a kisebbségi tanuldk
aranya, aj index a teleptilést jeloli, az ¢ index pedig a telepiilésen beliil talalhaté iskolat.
Belathato, hogy: 0 < E/T < p), azaz a mérészam minimdlis értéke 0, ami - a tébbségi
tanulok oldalardl nézve a dolgot — a tobbség és a kisebbség kozti potencialis interakecidk
teljes hidnyara utal, az index maximalis értéke pedig D, ami a kisebbségi tanuloknak
az adott teleptilésre jellemz0 részaranyat testesiti meg. A tobbségi tanulok kitettségi
indexe csak abban az esetben érheti el ezt a maximumértéket, ha a telepiilés minden
egyes iskolajaban a teleplilés egészére jellemzd kisebbségi tanuldi arany valdsul meg,
vagyis ha egyaltalan nincs szegregacio.

A tobbség kitettségi indexével analdg a kisebbség kitettségi indexe (E]].(), amely azt
méri, hogy a j-edik telepiilés iskolaiba jaro kisebbségi tanuldk atlagosan milyen mér-
tékig vannak kitéve a tobbséghez tartozé tanuldkkal valo kontaktus lehet8ségének.
Masképpen fogalmazva: hogy milyen valdszintséggel keriilne egy kisebbségi tanuld
egy tobbségi tanuldval kapcsolatba a telepiilés iskolaiban, ha a tanuldk véletlenszeriien

létesitenének egymadssal kontaktusokat. Képlete:
I

M .
EJK = ;Vl/t(l - pji),
ahol a fentiekhez hasonldéan M a kisebbségi tanuldk szama, p pedig a kisebbségi ta-
nuldk ardnya, a j index tovabbra is a telepiilést, ¢ index pedig az iskolat jeloli. Ebben az
esetbenis () < E]K <(1- P, ), azaz a mérészam minimalis értéke 0, ami - a kisebbségi
tanuldk oldalardl nézve — a kisebbség és a tobbség kozti potencidlis interakeidk teljes
hidanyara utal, az index maximalis értéke pedig (1 - p].), ami a tobbségi tanuldknak az

adott teleptilésre jellemzd részaranyat testesiti meg.

v A kisebbség” szt itt nem helyi, hanem orszdgos értelemben hasznaljuk. Egy adott telepiilésen a , kisebbség” akar

szamszer( tobbséget is alkothat.



Magyarazé valtozdk kialakitdsa 85

A kitettségi mutatok hatranya, hogy értékiik fligg a kisebbséghez, illetve tobbség-
hez tartozdé tanuldk adott telepiilésre jellemz8 részaranyatdl. Emiatt teleptiléskozi
Osszehasonlitasra korlatozottan alkalmasak. Ezt a problémat oldja meg a szegregacios
index, amely a kitettségi indexek tartalmdat megtartva, normalizalt képet ad a szeg-
regacié mértékérdl. A szegregacios index megmutatja, hogy a tobbség és a kisebbség
kozti véletlenszerd kontaktusok valdszintisége mennyivel (hany szdzalékkal) kisebb
annal, amekkora abban az esetben lenne, ha a kisebbségi (vagy a tobbségi) tanuldk
eloszlasa egyenletes lenne a telepiilés iskoldiban. Mds szdval, az index azt mutatja

meg, hogy a lehetséges kontaktusok hany szazaléka hiusul meg a szegregacio kovet-

p,—E; _ (l—pj)—Ef’
pP; l_pj

ahol0< S ; S 1. Az index magasabb értéke magasabb szegregdciot reprezentdl. O érték

keztében. Képlete:

A

J

estében nincs szegregacio, 1-es értéknél pedig tokéletes szegregdcid van.

Ezeknek az indexeknek a kiszamitasahoz a kompetenciamérési adatbazis telep-
helyi szint{ és tanuldi adataira van sziikség. Ezen beliil a 42. tdbldzatban bemutatott
valtozok segitségével alakithatjuk ki a kiilonb6z6 jellemz6k mentén a szegregacids

indexeket.

A szegregacids mérdszamok Milyen informadcid alapjan lettek a szegregacids mérészamok

szintjei

kiszamolva?

hatranyos helyzet
(rendszeres gyermekvédelmi
tamogatas megléte)

anya iskolai végzettsége
(0-8 osztalyt végzettek versus
magasabb iskolazottsaguak)

Iskoldn (telephelyen) beliili (osz-
télyok kozotti) kiilonbségek (csak
azon telephelyekre értelmezve,
ahol 8. évfolyamon van legalabb
két padrhuzamos osztaly)

forras: OKM tanuldi kérdSiv
kérdés: Kap-e a csalddod az
onkormaényzattdl rendszeres
gyermekvédelmi tamogatast?
valaszold: a tanuld és a szililei
az informdcié tartalma:

a 6. és 8. évfolyamos tanuldk
egyéni szintli adata

forras: OKM tanuldi kérddiv
kérdés: Mi édesanyad / ne-
veldanyad legmagasabb iskolai
végzettsége?

vélaszold: a tanuld és a sziilei
az informéci6 tartalma:

a 6. és 8. évfolyamos tanulok
egyéni szintli adata

Forras: Kertesi és Kézdi (2009b) 10. o.

42. tablazat: Attekintés a szegregaciés mérészamok adatforrasairl és a beldlik képzett valtozok
neveir6l (Az Orszdgos kompetenciamérés adatai)
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Telepiilési gazdasagi ero

A megyeinél részletesebb teriileti kép a GDP alapjan nem adhato, mivel — alapvetSen
modszertani okokbdl - definicid szerinti GDP-adatot kistérségi szinten nem lehet
eldallitani, kistérségi GDP-adat nem létezik. Késziiltek ugyanakkor kiilonbozd becs-
1ések, amelyekkel a gazdasagi értéktermeld képességrdl alacsonyabb térségi szintre
vonatkozoan is nyerhetdk informaciok (pl. Kiss 2003; Lécsei, Nemes Nagy 2003). Jelen
vizsgalatban a kiilonboz6 becslési eljarasok koziil a Ldcsei és Nemes Nagy szerzGparos
altal alkalmazott verzidra tamaszkodunk, és a GDP-hez hasonlo telepiilési gazdasa-
gi erd (TGE) indikatort elemezziik. A valasztas indokairdl részletesebb lasd Ldcsei,
Németh (2006) és Csite, Nemeth (2007); a becslési eljarast és korlatait alabb kifejtjik.

A gazdasagi teljesitmény megyeinél alacsonyabb térségi szintli megragaddsara
tehat a teleptilési gazdasagi er6t (TGE-t) alkalmazzuk. A mutatdszam szamitasanak
kiinduldpontjat a KSH altal hivatalosan k6zolt, termelési oldalrdl (,,felilrdl”) becsiilt
megyei, vasarloerG-paritason mért GDP-adatok adjak, melyeknek megosztasa a te-
lepiilések kozott az értéktermeléssel bizonyitottan 6sszefiiggésben 1évs kozvetett
mutatészamok alapjan torténik, azaz a megyei értékeket szétosztjuk a telepiilések
kozott aszerint, hogy az egyes teleplilések miként részesednek a megyében bevallott
személyijovedelemadd-alapbdl, a helyi addkbdl, valamint a regisztralt vallalkozasok
szamabdl. Ezzel az elvvel a tényszerliség csokken, az értéktermelési képességnek
csak egy durva becslését kapjuk eredményiil. Nem gydzziik hangsulyozni, hogy nem
a GDP az, amit eldallitottunk, még ha van is kapcsolat az alabb bemutatasra keriild
jelzészamok és a KSH hivatalos megyei GDP-adatai kozott. Ezért a megyeinél alacso-
nyabb szintre, telepiilésekre és kistérségekre vonatkozo szovegrészekben gazdasdgi
teljesitmény kapcsan ,telepiilési gazdasagi erordl” (TGE) fogunk beszélni a tovabbiak-
ban, a fogalomhasznalattal is jelezve a kiilonbséget. A TGE értelmezésének alabbi
korlataira kell felhivhunk a figyelmet:

* A TGE komponensei koziil a vallalkozasok szama jelentGsen emelkedett.
2007-ben az afatorvény modosulasa kovetkeztében, 2008. januar 1-jétdl pedig
az Ostermeldket érinté jogszabalyi valtozasok (KSH 2008) okdn ugrott meg elsé-
sorban az egyéni, de a tarsas vallalkozasok szama is, igy els6sorban az alfoldi
és dél-dunantuli térséghben, ahol kedvezdek a mezdgazdasagi termelés feltételei.
Mindez azt jelenti, hogy a mezdgazdasagi karakteri térségek TGE-értéke vél-
hetdleg feliilbecsult 2008 és 2010 ko6zott.

* Alakossagijovedelmek egyre nagyobb hanyada keriil ki a NAV SZJA-statisz-
tikaibdl, és kertil vallalkozodi jovedelemként szambavételre (példalehet erre az

EVA térhoditasa). Ennek a teriileti kiilonbségekre gyakorolt hatasa még nem
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tisztazott, de vélhetden szerepet jatszik a jovedelemegyenlGtlenségek ezred-
forduld utani csokkenésében. Ez pedig attételesen jelentkezik a TGE-adatokban
is.

* A TGE komponenseit érint6 korlatok hatasa 6sszegzdodve jelentkezik.

* Azegylakosrajutéd TGE értéke alacsonyabb térségi szinteken egyre kevésbé
hasznalhato a fejlettség altalanos mérdszamaként. Alacsony TGE-érték nem
feltétleniil jelent elmaradottsdgot, arra is utalhat, hogy a térségben él6k nem

feltétleniil helyben végeznek termelStevékenységet.
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KUTATASI FELADAT, GYAKORLATI ES OKTATASPOLITIKAI
RELEVANCIA

A kutatasi probléma

A cimben megadott kutatasi feladat dltalanossaghan egy régi neveléstudomanyi prob-
léma empirikus vizsgalat keretében torténd elemzését igényli. E probléma (kérdés) az,
hogy az iskolai csoportok (legyen szd egész intézményrdl, iskolai osztalyrol, esetleg en-
nél kisebb tanuldcsoportrodl) dsszetétele milyen modon hat a vizsgdlt csoportban tanulok
iskolai, tanuldsi eredményességére. Az dsszetétel szamos szempontot takarhat, igy
beszélhetiink a nemek aranyarol, a korabbi tanulasi eredmények szerinti 6sszetételrdl,
a tanuldk szocidlis hatterérdl, a sajatos nevelési igényl (SNI), illetve beilleszkedési,
tanulmanyi vagy magatartasi problémakkal kiizdé (BTM), a halmozottan hatranyos
helyzeti (HHH), valamely meghatarozott, nem tobbségi népcsoporthoz tartozo tanu-
16k jelenlétérdl — vagy akar tovabbi, e kutatas keretében nem vizsgalt jellegzetességek
alapjan kialakul6 6sszetételrdl. A tanuldk teljesitménye, tanuldsuk eredménye is
sokféleképpen értelmezhetd fogalom, gondolhatunk év végi iskolai osztalyzataikra,
vizsgalhatjuk tovabbtanuldsuk eredményeit (a megfelel§ évfolyamokon), elemezhetjiik
valamely tesztek megirasa soran nyujtott teljesitménytiket.

Jelen kutatds a hazai Orszdgos kompetenciamérés (OKM) adatainak felhasznala-
saval elemzi a helyzetet. A kompetenciamérés - részletes adatrendszereivel — tehat
az egyetlen forrasa a kutatasnak, mikozben a kutatas e fokuszdldsa természetesen
korldtokat is jelent. A tanuldcsoportok dsszetétele nyilvan csak egy tényezd a tanulasi
eredményeket befolyasold jellemzdk soraban. A lehetséges hatas (statisztikai érte-
lemben természetesen csak az 0sszefliggés) vizsgalata annal alaposabb lehet, minél
szélesebb korben vonhatdk be ilyen jellemzbk az elemzésbe. Az Orszagos kompetencia-
mérés lehetGségeibdl, sajatossagaibol addéddan nem képes informaciokat szolgaltatni
szdmos fontos tényezével kapesolatban. Igy, legfontosabbként, nem vonhatjuk be a
kutatasba a pedagogusok, az akar osztalyonként is eltérd pedagogiai kultura hatasat,

hiszen ezzel kapcsolatban nem rendelkeziink adatokkal.
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Gyakorlati és oktataspolitikai relevancia

A felvetett kérdés komoly gyakorlati jelentoséggel bir mind az iskolai tevékenység-
rendszer, mind az oktatdspolitika, mind az oktatds dllami irdanyitdasanak feladatai
szempontjabol. Amidta iskola létezik, kérdés, hogy az egytuitt tanulo diakok kik le-
gyenek, hogyan formaljuk meg a tanulécsoportok dsszetételét. E kérdés azonban soha
nem ,szintiszta” pedagdgiai problémaként fogalmazdodott meg: hogy kik tanuljanak
egylitt az iskoldban, azt a tarsadalmi rétegz6dés, az egyes tarsadalmi rétegek érdekei,
érdekérvényesitl képességiik, a rétegek egymashoz valo viszonya erésen meghatarozta
(Haldsz 2001).

Tarsadalmi és politikai szempontbdl érzékeny kérdésrol van szo napjainkban is.
A tanuldcsoportok osszetételét kutatok korében egyre erdsebb a meggydzddés, hogy
az egyuttnevelés pozitiv, mig a szelekcio, a csoportok homogenitasara valé torekvés
negativ hatdssal van a tanuldk teljesitményére, bar az egyes tanuldi rétegek vizsgalata
soran idonként ezzel ellentétes kutatasi eredmények is napvilagot latnak (pl. Mel-
guizo 2010; Gross 2006). A probléma centrumaban az oktatdspolitikai relevancia
szempontjabdl az egyiittnevelés, az integrdcio, az inklizio vagy vele szemben a szelekcid,
a szegregdcid vdlasztdsdnak dilemmdja all.

Az integracié fogalmanak meghatarozasa a pedagdgia nyelvében nem egyértelmd.
Alapvetden két 6 jelentés (két haszndlat) kiilonithetd el: (1) a sajatos nevelési igényd
tanuldk egyuttnevelése a tobbiekkel, (2) altalaban az egylittnevelés (mmi e kutatas
soran igy hasznaljuk a fogalmat). Egyes szohasznalatok soran az integraciot pusztan
a tanuldcsoportok kialakitasanak mddjaként értelmezik (mi is ezt tessziik), maskor
az integracio fogalmaba beleértik a hatranyos megkiilonboztetés, a diszkriminacid
kizarasat is. Ez utdbbit véleményiink szerint az inkluzio fogalmanak részeként ér-
demes értelmezni.

A tanuldcsoportok formalddasat az iskolarendszerekben hagyomanyosan a leg-
kiilonboz6bb szempontok szerinti szelekeio jellemzi. A magasabb tarsadalmi presztizsi
csoportokhoz tartozok gyermekeik iskolaztatasaval kapcsolatos torekvéseit a pedagdgia
eddigi torténetében sokkal er6sebben jellemezte az elkiiloniilés szdndéka, szemben az
egyiittnevelés elfogaddsdval. Az e csoportok korében uralkodo felfogas szerint — amely
aztdn az iskolaztatdas folyamataiban gyakorlatta is valik — indokolt az eltéré tarsadalmi
csoportokhoz tartozd tanuldk mas iskolakban, ha ez nem lehetséges, akkor mas oszta-
lyokban, illetve akar még ezen beliil is, eltérd kiscsoportokban oktatni. E szemléletmod
szerint erre azért van sziikség, mert az egytuttnevelés keretei kozott az alacsonyabb
statusu csalddok gyermekeinek hatdsa a veliik egy csoportban lévékre negativ, a koz-

nyelvben elterjedt megfogalmazassal élve ,lehuzzak a jobb tanuldk eredményeit”.
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A torekvés a tarsadalmi Osszetétel szempontjabol homogén csoportok kialakita-
sara a modern tarsadalmakban a kommunikacio szintjén természetesen nem mint
tarsadalmi csoportok elkiiloniilése, elkiilonitése jelenik meg, hanem akként, hogy az
eltérd fejlettséggel, tuddssal, valamint eltérd tanulasi képességekkel, eltérd attitiidok-
kel rendelkezé iskolai tanuldk elkiilonitésére van sziikség. A szelekcio, szegregacio
szorgalmazdi, és az ennek megfeleld gyakorlat kovetdi rendszerint a tehetségnevelés
és a felzdrkoztatds érdekeire hivatkoznak. Eszerint sziikséges a jobb tanuldk, a tehet-
ségesek kivalogatasa, és kiilon iskolakban, osztalyokban, csoportokban torténd neve-
lése, mert csak igy lehet hatékony a kompetencidik nagyon magas szintre fejlesztése
(Benbow, Stanley 1996). Amikor a ,jok eredményeinek gyengék altali lehuzasardl”
van sz0, akkor a szélséséges megnyilatkozasoktol eltekintve senki nem tarsadalmi
csoportok elkiilonitésének szandékardl beszél, hanem a tanulas eredményességérdl,
a tehetségnevelés érdekérdl, a gyengék felzarkoztatasanak igényérdl. A nemzetkozi
szakirodalomban is szamos példajat lathatjuk annak, hogy a szakemberek a tehetséges
tanulok kivalasztasat és kiilonosen e kivalasztas diszkriminacidmentességét helyezik
a kozéppontba (I1d. pl. Baker, Friedman-Nimz 2000, a témara a késGbbiekben még
visszatérink, ott bévebb szakmai hivatkozassal).

Amidta oktatasszocioldgiai vizsgalatok zajlanak a neveléstudomanyban, csak arra
van bizonyitékunk, hogy a ,jétanulésag” mindig szoros kapcsolatban allt a tarsadalmi
szarmazassal: a magasabb tarsadalmi presztizzsel rendelkezd csaladok gyermekei
joval nagyobb valdszintséggel tartoznak az iskolaban sikeres, jol teljesitd, a tovabb-
tanulas terén magasabb szintekre eljutd tanuldk kozé, mig a szegények, a hatranyos
helyzettiiek, a nem tobbségi népcsoportokhoz tartozok, az SNI, BTM tanuldk inkabb
a lemaraddk kozé. Egyes esetekben adddnak sajatos kivételek, amilyen példaul az
Egyesiilt Allamokban napjainkban az dzsiai szdrmazdsu tanuldk helyzete, ameny-
nyiben iskolai eredményeik atlagosan felilmuljak a tobbségi didkok teljesitményét
(Oakes 1990).

Az egész kérdéskor erdsen kotodik az esélyegyenlitlenségek problematikajahoz, bar
nem azonos azzal. Az esélyegyenlGtlenség a tagabb jelenség, a szelekcid, a szegregacio
ezen belil jelentkezik. Az esélyegyenlStlenség azt jelenti, hogy az eltéré tarsadalmi
csoportokhoz tartozo tanuldknak eltérd esélyeik vannak a jobb iskolai eredmények
elérése, a szinvonalasabb tanulds, valamint a jobb életesélyeket biztositd tovabb-
tanulds terén, vagyis dsszefliggés van a tanulds eredményei és a szocidlis hdttér
kozott, méghozza a fentebb mar jelzett mintak szerint. Ezen Osszefliggés erdssége
orszagonként eltérd, amint ezt az 1970-es évek eleje dta végzett nemzetkozi tudas-
felmérések (IEA-vizsgalatok, TIMSS, PIRLS, PISA, IALS stb.) mutatjak. Hazankban
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az Osszefluggés rendkiviil erds, az OECD orszagai k6zott az egyik legerdsebb (tobb
mutatd esetén ténylegesen a legerdsebb, 1d. pl. Balazsi és mtsai. 2005, 2007, 2010;
Csapo, Molnér, Kiny6 2008).

Az esélyegyenlétlenségek nem valamifajta, a modern tarsadalmakban egyre in-
kabb ,elenyészd”, egyre kisebbé vald problémat jelentenek. Nem igaz, hogy amiként
atarsadalmak egyre demokratikusabba, egyre gazdagabba valnak, ugy az egyenldség
eszméje is egyre inkabb teret nyer. Egyrészt a demokratizalédas, az anyagi gyarapo-
das csak hosszu torténelmi idészakokra mutathato ki (és még e hosszu idészakokkal
Osszefluiggésben is vitak zajlanak ezek tényleges érvényesiilésérdl), masrészt a tar-
sadalmi valtozasok, amelyeket sokan fejlédésként élnek meg vagy/és értelmeznek,
példaul a tuddsalapu gazdasag kifejlédése, rendszerint 4j és Uj egyenlStlenségeket
termelnek. Nem csak az tiinik igaznak, hogy a meglévé tarsadalmi egyenlStlenségek
ujratermelédnek, hanem az is, hogy ha el is tlinnek bizonyos egyenlétlenségek hosz-
szu fejlédési periddusokban (példaul a jobbagyi fliggdség és kovetkezményei a Fold
tarsadalmai k6ziil ma mar csak nagyon kevésben jelennek meg), ezek helyébe ujak
jonnek, amelyek aztan hosszu iddkig ujratermelddnek a tarsadalmi folyamatokban
(Guijarro 2009). Csak két példat emlitve: egyiitt kell élniink olyan egyenldtlenségekkel
(és persze kezdeniink kell veliik valamit), mint példaul a tarsadalmi csoportok kozotti
digitdlis szakadék, vagy azokkal, amelyeket a modern kor nagymértékii migracidja
kelt a befogadd tarsadalmakban.

Tovabbi problémat jelent, hogy a tarsadalom fejlédése relativva tesz olyan ered-
ményeket, amelyek valtozatlan helyzetben valdban az egyenlétlenségek csokkenését
eredményeznék, a valtozé tarsadalmi viszonyok kozott viszont ,értékiiket veszitik”.
fgy példaul az a valtozds akar jelentSsnek is mondhaté a magyar tdrsadalomban,
hogy a roma gyermekek viszonylag nagy tobbsége elvégzi az dltalanos iskolat, hiszen
20-30 éve ez még egyaltalan nem volt igy. Ugyanakkor az altalanos iskola elvégzése
ma mar sokkal kisebb értéket jelent a munkaerdpiacon, mint 20-30 évvel ezeldtt.
Az egyenlétlenséget alakitod egyes tényezdk valtozhatnak pozitiv modon, az abszolut
egyenldtlenség mégis novekedhet, ha a tarsadalmi valtozdsok éppen ezt eredményezik
(Havas 2008; Liskd 2005; Kertesi 2005; Fiath 2002).

Az esélyegyenlitlenségek okainak magyarazataban eltérd szakmai, oktatdspolitikai

megkozelitések 1éteznek.

1. AzesélyegyenlStlenségek 1étét a pedagdgia torténetében tekintették természetes-
nek és kikeruilhetetlennek, s okaként egyértelmuen a rossz tdrsadalmi hdtteret
jelolték meg (Feinstein, Duckworth, Sabates 2004; Ford és mtsai. 2002; Gyarmathy
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1995; Coleman és mtsai. 1966). A szegény, a gyermekeikben erds tanulasi
elkotelezettségeket kialakitani nem képes, a tanulds hatterét gyermekeik szamara
csak alacsony szinten biztositd csaladokbol az iskolai nevelés hatasaibdl inkabb
csak alacsony szinten profitalé didkok keriilnek az iskoldba. E képben a szocidlis
helyzet szinte determinalja a gyengébb tanulasi eredményeket, mikozben néhany
kivétel is adddik néha. Fontos, hogy e felfogds szerint az iskola egydltaldn nem visel
feleldsséget az esélyegyenlbtlenségek kialakulasaval dsszefliggésben, az kiilsd
tényezdk altal determindlt. Az iskola azt teheti, hogy igyekszik felzarkdztatni az
iskolaban hatranyokkal induldkat, egyes pedagdogusok, iskolak és programok ebben
odaigis elmennek, hogy e felzarkdztatas soran a pozitiv diszkrimindcié gyakorlatat
folytatjak (a felzarkoztatasra csoportositanak at pedagdgiai forrasokat).
A szakirodalomban e felfogdsrendszer gyakran kapja az esélyegyenlétlenségek
kezelésének , deficit modellje” megnevezést (Ford és mtsai. 2002), jelezve, hogy
az egyenléStlenségek kialakuldsdban az egyes tarsadalmi csoportokndl meglévd
deficiteket tartja donté tényezdknek, és a problémaval valé megkiizdésben is a
deficitek lekiizdését, kompenzaldsat tartja a legfontosabb feladatnak.

. A, deficit modellel” élesen szembenallo, az esélyegyenlStlenségek kialakulasa-
nak okait egészen mashol keresd szemléletmad a szegregdcidt dllitja kézéppontba
(Havas 2008; Kertesi, Kézdi 2004). Eszerint az esélyegyenlGtlenségek ugy jon-
nek létre, hogy az iskolarendszerben a jobb érdekérvényesits képességekkel és
lehetdségekkel rendelkezd tarsadalmi csoportok elérik, hogy gyermekeiknek ne
kelljen a hdtranyos helyzet(i tarsadalmi csoportokhoz tartozdkkal egyiitt tanul-
niuk. Ez a szelekcid (ami értéktartalmat még nem hordozo fogalom, a teljes hete-
rogenitastdl vald valamilyen mértékd eltérést jelenti) altalaban szegregdcidtis
jelent, vagyis a szelekcio diszkrimindcioval, a hatranyosabb helyzetid csoportok,
tanuldk atlagosndl rosszabb koriilmények kozott torténd nevelésével jar egylitt.
E szerint tehat az esélyegyenldtlenségek a szegregald jellegi iskolapolitikak
(beiskoldzas, iskolastruktura-formalds, intézményirdnyitds) kovetkeztében
jonnek létre, csokkentésiik legf6bb zaloga a szegregacio, az elkiilonités meg-
sziintetése, az integracio, a kiillonbozd szdrmazasu tanuldk egylittnevelése.

. Aharmadik szemléletmdd a szegregaciot ugyan karhoztatja annak szamtalan
negativ nevelési kovetkezménye miatt, azonban magat a szegregaciot nem tekinti
az esélyegyenlétlenségek legfébb okanak. Ebben a felfogasrendszerben az esély-
egyenl6tlenségek azért jonnek létre, mert az iskola nevelési gyakorlatat tdrsa-
dalmi, kulturdlis meghatdrozottsdagu egyoldaliisdgok jellemzik (Frasier és mtsai.

1995). Az iskola a tanuldktdl elvart sajatossdgok (elézetes ismeretek, képességek
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fejlettsége, kommunikacio, tapasztalatok, magatartas, viselkedés) tekintetében
a tobbségi, fehér, kozéposztdlyhoz tartozdok altal birtokolt ,,javakat” emeli ki,
illetve az e csoportokba tartozdk iskolatdl fiiggetleniil kialakult tulajdonsagait
hasznalja fel a nevelés, a tanitds folyamataiban, mikozben a més kulturdk keretei
kozott felnovlk értékeit, tudasat, képességeit sth. hattérbe szoritja (Bruch 1971).
Ez akultirdkhoz vald viszony terén kialakult egyoldalisag azt eredményezi,
hogy a hatranyos helyzetii tanuldk a diszkrimindcio eredményeként a tobbiek-
hez viszonyitva atlagosan kisebb mértéki fejlédést produkalhatnak, kudarcaik
eredményeként inkabb negativan alakul tanulashoz, miivel6déshez és iskoldhoz
vald viszonyuk. Az egyoldalusag azt eredményezi, hogy a tdrsadalmi értelem-
ben vett hatrdnyos helyzet az iskoldban tanuldsi hdtrdannyd transzformdlodik,
vagyis a tanuldsi hatranyok kialakitasaban az iskola egydltaldn nem vétlen, e
hatranyokat a nevelés, tanitas hozza létre, vagyis egyfajta ldtens diszkrimindcid
jatssza alegf8bb szerepet. Az esélyegyenlStlenségek kialakuldsanak kulcsa tehat

apedagogiai gyakorlatban, a pedagdgiai kulturaban keresendd.

A leirt oktataspolitikai (de latjuk majd, hogy egyben szakmai, tudomanyos) szemlélet-
modok rendkiviil eltéré pedagdgiai gyakorlatot eredményeznek, és ebbdl kovetkezden
az eltérd gyakorlat kialakulasat nagyon kiilonbozd oktataspolitikdak megvaldsitasaval
lehet szabalyozni. A ,deficit modell” szerint miikodd oktatdaspolitika nem tekinti alap-
vets problémanak a szegregaciot, nem kivanja megvaltoztatni a szelekcios folyama-
tokat, az esélyegyenlStlenségek negativ kovetkezményeinek lekiizdésében pedig az
elkulonitett csoportokban torténd nevelést, a felzarkoztatast tartja kovetenddnek.
Makacsul kitart az igymond tehetséges tanuldk tehetségesek iskoldiban és osztalyai-
ban torténd nevelésének gyakorlata mellett (1d. pl. Winebrenner, Devlin 2001).

Az esélyegyenlétlenségek kialakulasanak okaként a szegregaciot megjelols oktatas-
politika elsGsorban ezt az elkiilonitést kivanja megsziintetni. A problémat a ,nagy-
politika” szinpadara helyezi, az egész iskolarendszert, annak szerkezetét kivanja ugy
atalakitani, hogy abban ne érvényesiilhessen a szelekeio, és kiillondsen a szegregacio.
Integraciot akar, a legkiilonfélébb szarmazasu tanuldk egylittnevelését. Egységes
iskolarendszer kialakitasara torekszik, hosszu tavon meg kivanja sziintetni azokat az
iskolatipusokat, amelyekhez tartozé intézmények a felvételre keriild tanuldk kozotti
valogatassal alakithatnak ki az atlagostdl eltérd tanuldi 6sszetételt. E szemléletmod
sok képviselGje a sziil6k, tanuldk szabad iskolavdlasztdsdt is kritika targyava teszi,
mondvan: a szabad iskolavalasztas teremti meg a tarsadalomban meglévd elkiilo-
nilési tendencidk iskolaztatasban torténd érvényesitésének feltételeit. A szabad

iskolavalasztas lehet8sége valdjaban — a kozoktatasban tanuldkkal 6sszefliggésben —
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a sziilék joga, hiszen 6k dontenek elsGsorban gyermekeik tanuldsarol'. Felvet6dik a
gyermek autondmiahoz, valtozatos oktatashoz vald joganak problémaja, hogy tudni-
illik az akar ellentmonddasban is lehet a szl6i jog érvényesitésével, ha a sziilé olyan
(pl. egyhazi) oktatasban szeretné részesiteni gyermekét, amely szamos tekintetben,
de elsGsorban az egyiitt tanuldk tarsadalmi hatterét tekintve egyoldaluy, az atlagosnal
lényegesen homogénebb (Englund 2011). E kritikusok azonban gyakran ,megbékélnek”
a szabad iskolavalasztassal, mert rovid- és kozéptavon egy, a tarsadalom nagy tobbsége
szamara fontos jog elvételét politikai szempontbol nem tartjak lehetségesnek. E korben
megfogalmazodik az iskolarendszer komprehenzivitds elvei szerinti atalakitasanak
igénye, am e gondolkodas keretei kozott nem a komprehenzivitas legszélesebb ér-
telmezése nyer teret, hanem alapvet8en csak az a gondolat, hogy a nem szegregald
iskolakban heterogén tanuldcsoportokat kell kialakitani, és a beiskolazast is ennek
megfelelGen kell formalni (1d. pl. Manning, Peschke 2006). A komprehenzivitads egy
teljesebb értelmezése a latens diszkrimindcio kritikajara épiild, tehat az itt leirt har-
madik szemléletmdd keretében nyer csak teret.

E harmadik szemléletmdd szerint alapvetden a pedagogiai gyakorlat, a nevelés,
tanitas kulturajanak atalakitdsara van sziikség. Olyan inter- és multikulturalis pe-
dagdgiai gyakorlatot kell kialakitani, amely lehet6vé teszi, hogy a kiilénbozd tarsa-
dalmi csoportokba tartozok mindannyian kamatoztathassak sajatos értékeiket (mar
megszerzett tudasukat, képességeiket stb.) a szocializacid, a tanulas folyamataiban,
és amelyben egyoldalusdagok nélkiil ,hasznosulnak” a gyerekek magukkal hozott kul-
turajanak értékei, minden tanuldnak egyenld eséllyel nyilik lehet8sége kompetenciai
fejlesztésére. Hogy mindez érvényesiiljon, ahhoz a ma a legtobb iskolara jellemzd
pedagdgiai kulturahoz képest egy sokkal fejlettebbre van sziikség, amelynek {6 tar-
talma és részletei is elég jol ismertek mar (bar nem allithatjuk, hogy teljes mértékben,
és a hianyossagok lekiizdése fontos pedagogiai fejlesztési, kutatasi feladat). Az ennek
megfelelS oktataspolitika tehdt a pedagdgiai kultira fejlesztésére helyezi a hangsulyt
(Acedo és mtsai. 2009; Bjorklund és mtsai. 2004).

Ugyanakkor ez az antidiszkriminacios vagy - mas megnevezéssel élve - inter-
kulturalis elveket kovets oktataspolitika harcot hirdet a tarsadalmi kiilonbségekre
épiild és potencialisan a diszkrimindacid lehet8ségét magaban hordozo, vagyis szeg-

759

regaciova ,novelhetd” szelekeio ellen is. A szelekcid a legtobb esetben a szegregacio

! Ejogazonban meglehet8sen korlatozottan érvényesithetd. S6t, valdjdban itt nem a szabad iskolavdlasztas jogardl
van sz6, hanem arrdél, hogy mindenki abba az iskoldba jelentkezik, amelyikbe akar. Az, hogy valdban felvételt nyer-e,
mar nyilvdn annak a figgvénye, hogy van-e elég hely az iskoldban, s ha nincs (tuljelentkezés esetén), akkor az iskola
milyen beiskoldzdsi politikat folytat. Sok szakember 4llitja, hogy a szabad iskolavalasztas joga kifejezés nemesak

pontatlan, hanem avalddi tartalma a tanuldk, illetve csaladjaik dltal preferalt iskolék ,szabad tanuldvédlasztasijoga”.
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szandékdval jon létre, vagyis hordozza magaban a diszkrimindacio lehet8ségét. Ha
mar kialakult, akkor eltavolitja egymastol a kiillonbozd tarsadalmi rétegekhez tartozo
tanuldkat, ezzel csokkenti annak valdszintliségét, hogy ezek a gyermekek, fiatalok
megfeleld tapasztalatokat szerezzenek a mas tarsadalmi rétegekhez tartozdkkal
vald egytttmiikodésben, tehat a szelekcid veszélye az, hogy csékkenti a tdrsadalom
integrdltsdgdt, és elditéletek kialakuldsanak lehetdségét hordozza magdban. Erds, sok
oldalrol alatamasztott pedagdgiai allitas, hogy a tarsadalmi hatteriik szerint homogén
csoportok kialakitasa — szemben az e téren kialakult naiv elképzelésekkel — nem
javitja, hanem éppen, hogy rontja a tehetséges vagy annak tartott tanuldk esélyeit a
kiemelked§ tudas, fejlettség megszerzésére. Mindezek miatt az antidiszkrimindacios
alapu gondolkodasmad szerinti gyakorlat és politika elfogadja, hogy a szegregacid
amodern oktatas jelentds negativ hatast kifejtd tényezdje, vagyis feltétleniill megszin-
tetendd, de ez nem jelenti azt, hogy a szegregaciot egyben az esélyegyenlétlenségek
alapvetd okanak tartja (e szemléletmodban, mint lattuk, az esélyegyenlGtlenségek
kialakuldsanak alapvetd oka a latens diszkriminacio).

Az interkulturalis, tehat az antidiszkriminaciora épiilé felfogdsmodban telje-
sedik ki a komprehenzivitds fogalma, ami nemcsak a szegregacio kizarasat jelenti,
hanem olyan iskolarendszert is, amely az itt leirt harmadik szemléletmod alapjaira
helyezkedve kizdr az iskola miikodésébsél minden diszkriminativ mozzanatot (Lorand
1997). A komprehenziv iskolarendszerben (a komprehenziv iskolakban) a tanuldk el6-
menetele csak eredeti adottsagaiktdl fligg, azt nem befolyasolja szarmazasuk, sajatos
tarsadalmi helyzetiik. A komprehenziv iskola ,hasznositja” minden tanulé sajatos
tudasat, képességeit, értékrendszerét, nem egyoldalu abban, hogy miképpen viszonyul
a tanulok kommunikacids stilusahoz, sajatos tapasztalataikhoz, viselkedéstiik kultura-
lis kotottségi elemeihez. A komprehenziv iskola ugyanakkor differencidlt pedagdgiai
kulturdt érvényesit, vagyis minden tanuldhoz igazodva, mindenkit a sajat feltételeinek
megfeleld, optimalis fejlesztésben részesit; kicsit pontatlan, de sokatmondd megfogal-
mazassal élve: mindenkit igyekszik a sajat csucsaira eljuttatni.

Mindezek mit sugallnak a kutatdsi feladat oktatdspolitikai relevancidjdval 6sz-
szefliggésben? Amikor az iskoldk és az osztalyok dsszetételével kapcsolatos hatas-
rendszert vizsgaljuk, akkor a modern iskola, és sztikitsiink, a magyar iskolarendszer
egyik legfontosabb problémajanak, az esélyegyenlStlenségek lekiizdése, csokkentése
problémadjanak megoldasahoz jarulunk hozza. A kutatas segithet az oktatdaspolitika
szamara azon dontések meghozatalaban, amelyek a fent leirt harom megkozelitésmaod
kozotti valasztast jelentik. Az oktatast szabalyozo joganyagnak vildgos szabalyokat

kell tartalmaznia azzal kapcsolatban, hogy a beiskolazas, az orszag iskolarendszere,
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a mikodés mddja milyen legyen az integracio kontra szelekcio kettdsség vonatkozasa-
ban. Az oktatasiranyitasnak olyan nevelési, oktatasi gyakorlatot kell segitenie kiala-
kitani, amely hosszabb tavon adaptivnak bizonyul az eredményesség és a hatékonysdag
terén. Kissé leegyszerusitve: a kutatasnak arra a kérdésre kell - sajatos terepén —
valaszolnia, hogy a homogén vagy a heterogén csoportok, iskolak kialakitdsdval lehet-e
eredményesebb és hatékonyabb az oktatds. ElGre lathato, hogy e kérdésre egyszeri
valasz nem adhatd, hiszen a tanuldcsoportok dsszetétele mindenképpen csak az egyik
tényezd az eredményességgel osszefliggésben. Differencialt valaszt kell tehat talalni,
torekedve arra, hogy az e valaszban 1év4 tartalom a megfeleld értelmezések kialakitd-
sa, a ,,politika nyelvére valé atiras” utan alkalmas legyen e segitség megadasara.

Az oktataspolitikai relevancia problémajat tekintve még egy, a kutatast ugyan csak
kevéssé érint8, am az oktataspolitikai cselekvés szempontjabdl alapvets 0sszefliggésre
hivjuk fel a figyelmet. Az esélyegyenlStlenségek csokkentésére kialakitott radika-
lisabb, altalaban az iskolarendszer szerkezetét is érinté vagy a pedagdgiai kultura
jelentGsebb atalakitasat szorgalmazo megoldasok sajatos tarsadalmi kériilményekkel
talaljak magukat szemben. Arrol van szo, hogy az iskolarendszernek a komprehenzi-
vitds elveit érvényesitd atalakitdsa, az inkabb heterogén 6sszetételd iskolak, oszta-
lyok kialakitdsa, a szegregacid leklizdése erds, meghatarozo tdrsadalmi ellendlldssal
taldlkozik. Nem tulzé az a megallapitas, hogy ma Magyarorszagon nincs olyan nem
elhanyagolhato tarsadalmi érdekérvényesitési potenciallal rendelkezd csoport, amely-
nek kozvetlentil érdekében allnanak az ilyen jellegti atalakitasok. Szamos érv hozhato
fel azzal kapcsolatban, hogy rovid- vagy kozéptavon sem a politikai osztalytol, sem a
sziilék tarsadalmatdl, sem a pedagdgusoktol, sem az oktatasiranyitasban dolgozoktdl
nem varhatd, hogy valamifajta sziikségszertiiséget felismerve egyértelmiien elkotele-
zettekké valjanak a diszkriminacio és az esélyegyenlGtlenségek 1ényeges csokkentését
megvalosité megoldasok mellett. Ezért annak a politikanak, amely céljaul tiizi ki az
esélyegyenlitlenségek érdemi csokkentését, egyben széles rétegek gondolkoddsmdd-
janak atalakitasi folyamataval 6sszefliggésben is meg kell fogalmaznia a feladatait, ha
valdban sikereket akar elérni. Ez igyben sulyos tarsadalmi érdekekkel kell szamolni,
nem pusztan egy fejlesztési folyamat menedzselésérdl, jé szinvonalu kivitelezésérdl
van sz0. A kutatas abban segithet egy, e feladatot vallalo oktataspolitikanak, hogy
bemutatja azokat a tényeket, 0sszefliggéseket, amelyek a valtoztatasok ellen hato
gondolkodasmad tételeit meggyengitik, és amelyek egy ujfajta gyakorlat kialakitasat
kivanatossa, az 6sszes tarsadalmi csoport szamara elényossé teszik.

E részfejezet zarasaként leirjuk, hogy magunk, a kutatok miképpen viszonyulunk

az itt feltart, politikai természet(i dilemmakhoz. Kutatasunk szandékunk szerint
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semmilyen normativ mozzanatot nem tartalmaz. A kérdésben felmeriil6 gondolkodas-
modok melletti kiallas vagy az azoktol valo elhatarolodas sem a kutatoknak, sem a
kutatasnak nem feladata, a kutatas nem érvényesit semmilyen politikai preferenciat.
Ha megkozelitésmodok szoba keriilnek a kutatas soran - marpedig széba kertilnek -,
akkor az azok érvényesitésébdl adddo lehetséges kovetkezmények vizsgalata a feladat,
és nem e megkozelitésmddok megitélése, valamifajta rangsorolasa. Természetesen
a kutatoknak személyesen is vannak politikai elkotelezettségeik, amelyek azonban
- amennyire ez csak lehetséges — nem jutnak érvényre a kutatas folyamataban.
Ugyanakkor a vallalt feladat egy normal tudomanyos jellegli kutatas (Kuhn
2000/1962), vagyis fogalomhasznalataban, metodoldgiai elgondolédsait tekintve el
kell koteleznie magat valamely szakmai, tudomanyos paradigma mellett. A lehetséges
szakmai tudomanyos paradigmak azonban - sajat értelmezésiink szerint - lényegében
megegyeznek a fentebb bemutatott, az oktataspolitikaban megjelend harom megkoze-
litéssel. Vagyis a kutatoknak e gondolkodasmodok valamelyikét ki kell valasztaniuk
vizsgalatuk elméleti hattereként, ami azonban szakmai érvek és nem politikai allas-

s

foglalds alapjan torténd valasztas lesz (1d. a késGbbiekben).

A kutatas pedagogiai relevancijja

A kutatasi feladat megfogalmazdja, a megrendel6 Oktatasi Hivatal ugyan egyértel-
muen a felvetett probléma oktatdspolitikai relevancidjdt emelte ki, azonban kar lenne
eltagadni, hogy a tanuldcsoportok dsszetételének a nevelés, oktatas eredményességére
és hatékonysagara gyakorolt hatdsa a pedagdgiai gyakorlat formdldsa szempontjabdl
is fontos.

Az oktataspolitikai relevanciaval 6sszefliggésben kifejtett szempontok fontosak
pedagogiai szempontbdl is. Ahogyan példaul a beiskolazasi politika kialakitasa az
orszagos oktatasiranyitas egyik fontos kérdése, ugyanugy az egyes intézmények
szintjén kérdés, hogy milyen konkrét beiskoldzasi modszereket alkalmazzanak, s
még ez elGtt, hogy egyaltalan milyen dontés sziiletik arrdl, hogy milyen legyen az
iskola tarsadalmi 6sszetétele. Egy iskola a sajat arculatanak, pedagogiai hitvallasanak
formalasa soran kialakitja viszonyat ehhez a kérdéshez is, mar amennyire az éppen
meglévd jogi szabalyozas teret biztosit az 6nalld dontés szamara. Az iskola mérle-
gelheti, hogy a konkrét helyzetét, lehetdségeit is figyelembe véve mennyire szelektiv,
és milyen ,irdnyban” szelektiv beiskolazast valdsit meg, az intézményben milyen
mértékig homogén csoportokat alakit ki, illetve az egész iskolat milyen mértékben

teszi homogénné. Az iskola dontési lehetGsége természetesen e téren kisebb vagy
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nagyobb mértékben korlatozott lehet, de az sem igaz, hogy az iskolak teljes mértékben
kiszolgaltatottak a kornyezetiikben zajlé folyamatoknak.

Az intézmények sajat gyakorlatuk formalasaval kapcsolatban az éppen adott
oktataspolitikai feltételrendszer (példaul tartalmi szabalyozas) fliiggvényében
meghatarozhatjak azt a pedagdgiai kulturdt, amely az iskola tarsadalmi 6sszetétele
szempontjabdl is meghatarozo lehet. Pontosabban: az iskolai neveldmunka, oktatas
szinvonalatdl, jellegétdl, sikerességétdl jelentss mértékben fiigg az, hogy a szabad
iskolavalasztas koriilményei kozott kialakul-e bizonyos tarsadalmi rétegekben averzio
az iskolaval szemben, kialakul-e az a Magyarorszagon szamos esetben tapasztalt
jelenség, hogy a magasabb tarsadalmi presztizzsel rendelkez6 csaladok gyermekeiket
mas telepiilésen vagy tavolabb 1év{d iskolakba viszik el. Fogalmazzunk egyértelmten:
a jelenség elsésorban a cigany tanuldkat nagyobb, egyre nagyobb aranyban befogadd
iskolakban jelentkezik, és jelentds a hozzajarulasa ahhoz, hogy Magyarorszdgon a
2010-es évekre veszélyes mértékii szegregdcio alakult ki a cigdny gyerekek iskoldz-
tatdsdval osszefiliggésben. A problémanak természetesen vannak iskolatdl jorészt
fuggetlen tarsadalmi, gazdasagi, szocialis okai (pl. a teriileti szegregacio), azonban a
sikeres intézmények 1éte (1d. pl. Hejdkeresztiiri Altaldnos Iskola) azt bizonyitja, hogy
e diszkriminaciot eredményezd folyamattal szemben sikerrel lehet harcolni a peda-
gogiai kultura atalakitasaval. A szelekcid/integracio dilemmaval kapcsolatos helyzet
feltarasa, amelyhez a jelen kutatas is hozzajarul, hasznos informacidkkal szolgal az
iskolak (vezetdik, pedagdgusaik) és a fenntartok szamara a szegregacio problémadinak
megoldasaban.

Kiemelt jelentGsége lehet a téma kutatdsa eredményeinek abban, hogy az iskolak
a tehetségnevelés terén elGbbre 1épjenek. A kozvélemény - és egy nem elhanyagolhatd
részében még a szakmai kozvélemény is — ugy tartja, hogy a magyar iskolarendszer-
ben egy jo szinvonalu, eredményes tehetségnevelés valosul meg. Ez azonban jelentls
mértékben megkérddjelezhetd. A PISA-mérések eredményei azt mutatjdk, hogy legjobb
tanuldink az OECD orszagaiban tanulo legjobb tanuldkkal 6sszehasonlitva hatrébb
szorulnak a rangsorban, mint ahol mas tanuldi rétegek, igy elsGsorban a leggyengébbek
szintén a hozzajuk hasonld eredményeket elér6khoz viszonyitva szerepelnek (1d. Na-
halka 2010). Ez az 6sszefiiggés a 2009. évi PISA-mérés eredményeiben egyértelmiien
megjelenik, a 2012. évi mérésben mar elmozdulas tapasztalhatod, de ez is elsGsorban
annak tudhaté be, hogy a gyenge eredményeket eléré magyar tanuldk relativ pozicidja
romlott (Balazsi és mtsai. 2013). E jelenség — tehat a legjobbak eredményei relativ
gyengeségének — legf6bb oka nagy valdszintiséggel az, hogy Magyarorszdgon sziik a

tehetségnevelés bdzisa, az el6z6ekben targyalt latens diszkriminacié eredményeként
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széles rétegekhez tartozo csalddok gyermekei szamara csak nagyon kicsi valdszini-
sége van annak, hogy az adottsagaik sikeresen kamatozdédjanak az iskolaban, és
kiemelkedd teljesitményt produkald tanuldkka valjanak. Ugyanakkor — és ezt mar
fentebb is jeleztiik az oktataspolitikai relevanciaval osszefliggésben - szerepet kap
nagy valdszinlséggel a szelekcio, vagyis az a gyakorlat is, hogy a magyar iskolarend-
szerben, illetve a magyar tarsadalomban a legtobben szinte evidenciaként kezelik azt
az allitast, hogy a tehetséges tanuldkat csak szelektiv mddon kialakitott tanuldcsopor-
tokban lehet eredményesen fejleszteni. Es ez nyilvan nemesak oktataspolitikai kérdés,
hanem konkrét iskolaszervezési, pedagdgiai gyakorlati probléma is. Szervezziink-e az
iskolankban tagozatos, eltérd tantervi, emelt szintd osztalyokat, csoportokat, vagy a

tehetségnevelést kifejezetten az egylttnevelés keretei k6zott valositsuk meg?

Lehetséges kutatasi feladatok, kutatasi kérdések
a felvetett témaban

Az el8z4 részfejezetekben igyekeztiink bemutatni a felvetett £6 kutatasi kérdés (mi-
lyen hatassal van a tanulds eredményeire az iskolak/osztalyok 6sszetétele?) oktatas-
politikai és gyakorlati jelentGségét. Ez az elemzés lehetové teszi, hogy részletesebben
is megadjuk azokat a kérdéseket, amelyekkel a téma kutatdasanak foglalkoznia kell,
és amelyek kozul magunk is igyekszink néhanyat megvalaszolni sajat kutatasunk
keretében. E pontban mar nem sziikséges érvelniink, a problémak bemutatasanal

fentebb ezt mar megtettiik, ezért most pusztan egy felsorolas kovetkezik:

1. Van-e barmiféle 6sszefliggés a tanuldk teljesitménye és tanuldcsoportjuk 6ssze-
tételét jellemzd kovetkezo tényezdk kozott:
e fil-ldny arany,
+ aHHH tanuldk aranya,
« romatanuldk ardnya (ez csak telephelyi® szinten és csak az intézményvezetdk
becslése alapjan 4ll rendelkezésiinkre),
e az SNI tanuldk ardnya,
» aBTM tanuldk aranya,

e azosztalyismétlSk aranya,

2 Azintézmény a kiillon OM azonositoval elldtott egységet jelenti. Egy intézmény azonban miikédhet tobb fizikai he-
lyen, cimen. Egy intézmény egy adott cimen miikodd egységét nevezziik telephelynek a kompetenciamérés soran. Egy
telephelyen is megvaldsulhat tobbféle képzési forma. A kompetenciamérések adatbdzisaiban a telephelyekre s azokon
beliil a képzési formakra érvényesek a telephelyi jelentések.
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» atanuldsi eredmények szortsagat jellemzd adatok (magunk e kérdést vizs-
galjuk elsGsorban),

» acsoportban a csaladok szocialis helyzetét jellemzé csaladihattér-index
(CSHI) (sajat kutatasunk ennek vizsgdlatat is tartalmazza),

» telephely esetén a tanuldk 6sszetételét jellemzd index,

+ telephely esetén tanuldsi nehézségekkel kiizddk indexe,

» telephely esetén fegyelemindex,

 telephely esetén motivacidindex.

. Milyen 6sszefliggés van az egyes, a korabbi tanulasi eredmények alapjan képe-

zett csoportok tanuladsi eredményei és az 1. pontban leirt tényezdk kozott? (Itt

tehat a kordbban kiemelkeddnek bizonyult tanuldk helyzete vizsgalhatd, vagyis a

kutatasok kitérhetnek a tehetségnevelés kérdéseire, amelyet egy vonatkozasban

magunk is vizsgalunk, valamint a korabban kifejezetten gyenge eredményeket

produkald tanuldk is egy vizsgalt csoportot jelenthetnek, de feltérképezhetd

valdjaban - megfelelS kategorizalast kialakitva - minden réteg teljesitményének

alakulasa.)

. Hogyan alakulnak az 6sszefliggések akkor, ha fontos csoport-hattérvaltozok sze-

rint elemezziik az 1. és a 2. pontban leirt kérdéseket? Azt érdemes kutatni, hogy

vajon az adott tényezének megfeleld részpopulacidokban miképpen alakulnak

az Osszefiiggések, tehat az adott hattérvaltozoé dltal leirt sajdtossdgnak lehet-e

hatdsa. A kovetkez6 csoportformald tényezdk vehetSk figyelembe (iskola helyett

pontosabban telephelyet irunk, tobb adat csak ezen a szinten all rendelkezésre):

* magyarorszagi régiok,

« atelephely telepiilésének nagysaga,

» atelephely telepiilésének tipusa,

« afenntartd tipusa,

» atelephely elhelyezkedése a telepiilésen,

e avizsgalt évfolyam,

» atelephely, illetve az osztaly nagysaga (tanuldlétszam alapjan),

« osztalyok esetén az osztalyban foly6 képzés jellege (két tanitasi nyelvii, emelt
szinti stb.),

« atelephelyen az egy tanteremre jutd tanuldk szama,

» atelephelyen az egy pedagdgusra juto tanuldk szama,

« atelephelyen az egy szamitdgépre jutd tanuldk szama,

» atelephelyen az internetre csatlakoztatott szamitégépre jutd tanuldk szama,

« atelephelyen a konyvtar allomdnyanak nagysdga,
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» atelephelyen dolgozd pedagdgusok kozott az elmult 6t évben tovabbképzésben
részt vevdk aranya,

» roma szarmazasu pedagogusok aranya,

« atelephelyen torténik-e valogatas az altaldnos iskoldba vald felvétel soran,

» atelephelyen a képesség szerinti osztdlyba sorolas gyakorlata létezik-e (igen
- nem),

» atelephelyen az integracios, képességkibontakoztatd programot alkalmaz-
zdk-e (igen - nem),

» atelephelyen integracios, képességkibontakoztato foglalkozdsokon részt vevs
tanuldk aranya,

» atelephelyen tanitanak-e SNI tanuldkat (igen — nem),

e azosztalyban vannak-e integraltan tanitott SNI tanuldk,

 azosztaly kizardlag SNI tanuldk szamara all-e rendelkezésre, vagyis ,,szeg-
regalt” osztaly-e (igen — nem),

 atelephelyen integralt médon tanitott SNI tanuldk aranya,

« atelephelyen kiilon osztdlyokban tanitott SNI tanuldk ardnya,

» atelephelyen vannak-e tehetséggondozo osztalyok (igen — nem)

« atelephelyen tehetséggondozd osztdlyokban tanuldk aranya,

» atelephelyen vannak-e felzarkoztato, korrekeids osztalyok (igen — nem),

« atelephelyen felzarkdztatd, korrekcids osztdlyokban tanuldk aranya,

» atelephelyen miikodik-e cigany kisebbségi program (igen —nem),

« atelephelyen a cigany kisebbségi programban részt vevd tanuldk aranya,

» atelephelyen miikodik-e nemzetiségi program (igen — nem),

« atelephelyen a nemzetiségi programban részt vevd tanuldk aranya,

» atelephelyen miikodik-e egyéni fejlesztési program (igen — nem),

« atelephelyen az egyéni fejlesztési programban részt vevd tanuldk ardnya,

» atelephelyen miikodik-e két tanitasi nyelvd program (igen — nem),

« atelephelyen a két tanitasi nyelvli programban részt vevd tanuldk ardnya,

» atelephelyen miikodik-e emelt szintd oktatas (igen — nem),

« atelephelyen az emelt szintd oktatdsban részt vevd tanuldk aranya,

» mas iskolai korzetbdl érkezd tanuldk aranya,

« a,veszélyeztetett” statusd tanuldk aranya,

» azon szul8k ardnya, akik a telephely kozelében laknak, de egy tavolabbi in-
tézménybe vagy telephelyre viszik a gyermekiiket iskoldba.

4. Amennyiben a kutatds soran az 1. pontnak megfelelGen 6sszefliggést talalnak

akutatdk a tanuldi osszetétel és a teljesitmény kozott, akkor felmertil a kérdés,
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hogy melyek azok a tényezdk, amelyek a hatast kozvetitik. Miért lehet hatasa
az 6sszetételnek? Miért lehet jobb vagy éppen rosszabb egy olyan osztdlyban
(iskolaban) tanulni, amelyben inkdbb homogénnek tekinthetd az 6sszetétel vala-

milyen szempontbol?

Mar most jelezziik, hogy a jelen kutatas keretei kozott az el6z8 pontokban felsorolt
sok-sok tényez6 mindegyikét (a csoportok dsszetételének heterogenitasat jellemza,
valamint a csoportképzd tényezdket) nem tudjuk megvizsgalni. A jelen kutatasban
igyeksziink kiemelni a fontosabb tényezdket, és szamos tovabbi kutatds szamara

hagyjuk nyitva a felvet6dd kérdéseket.

A KUTATAS ELMELETI ALAPJAI

A kutatasi paradigma

A kutatas alapvets kérdésfeltevése, hogy miképpen hat a tanuldcsoportok 6sszetétele a
tanulok tanuldsi teljesitményeire. A kutatas nehézsége nem elsGsorban abban keresen-
dd, hogy operacionalisan miképpen hatarozzuk meg a kérdésben szereplé fogalmakat,
hanem abban, hogy miképpen értelmezziik magdt a hatdast. A tanulas eredményei egy
rendkiviil 6sszetett ,,térben” jonnek létre, a tanuld egy komplex tarsadalmi, ezen beliil
komplex iskolai, valamint csaladi kornyezetben tanul, amely kérnyezeteknek sza-
mos 6sszetevdje, jellemzdje hozzajarul ahhoz, hogy e tanulas eredménye milyen lesz.
A kutatasok rendszerint néhany tényezd és a tanulds eredménye kozotti kapesolatot,
kvantitativ 6sszefiiggést képesek kimutatni. Jelen kutatds ,,elintézhetd lenne” azzal,
hogy tanuldi teljesitménynek elfogadva az Orszagos kompetenciamérések eredmé-
nyeit, az iskolak/osztalyok 0sszetétele operacionalizalasaként elfogadva a szocidlis
helyzetet leiré mutaté (csaladihattér-index, CSHI) értékét, kiszamithatnank e val-
tozdk megfeleld korreldcidjat, és konstatalhatnank, hogy ez valamilyen (kicsi, nagy,
kozepes) érték. Kétségtelen, hogy ezek a nagyon egyszeri vizsgalatok is mutatnak
valamit, &m nagyon kevéssé jarulnak hozza a folyamatok elemzéséhez, mert szinte
semmit nem mondanak az ok-okozati 6sszefiliggésekrol.

Ok-okozati 0sszefliggéseket azonban pusztan adatokat szemlélve soha nem allapit-
hatunk meg. Raadasul maga az ,,0k” fogalom is problematikus. Természetesen nem
ennek a kutatdsnak a feladata, hogy a filozofiai problémat bemutassa, még kevésbé,

hogy megoldja, ezért el kell fogadnunk egy szokasos szemléletmddot arra vonatkozdan,
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hogy a kutatasi kérdésiinkben szerepld ,hatds”, vagyis az ,,okozas” mit is jelent. Egy-
szerten, de talan széles korben elfogadhatdan: egy folyamatrdl, egy sajatossagrol
(a mi esetiinkben a tanuldcsoportok 6sszetételérdl van szo) akkor fogadjuk el, hogy
hatast gyakorol valamilyen folyamatra és igy annak eredményére (a mi esetiinkben
a tanuldk tanuldsdra, annak eredményeire), ha igaz, hogy amennyiben minden mds
feltételezett hatotényezd azonos, a folyamat, az eredmény tekintetében a hatotényezd
kiilonbségeivel 0sszefiiggd kiilonbségek alakulnak ki.

Ez a definicid a mi esetlinkben azt jelenti, hogy akkor mondhatjuk, hogy a tanulo-
csoportok 6sszetétele hatdssal van a tanuldsi eredményekre, ha azt tapasztaljuk, hogy

e azugyanolyan csaladi hattert,

« ugyanolyan el4zetes tudassal rendelkezd,

e ugyanolyan nem,

e azorszagnak ugyanazon régidjaban tanuld,

» ugyanolyan iskolatipus iskolajaba jaro,

e ugyanolyan tipusu teleptlésen tanuld,

* ugyanolyan pedagdgiai kulturaval jellemezhetd, ugyanolyan tanulasi kornye-

zetet biztosito iskoldba jard

diakok attdl fliggben, hogy milyen az osztalyuk és/vagy az iskolajuk 6sszetétele, mas
és mds, de ezen dsszetételtd] fiiggs tanulasi eredményeket produkalnak. Es természe-
tesen ebben a rogtonzott felsorolasban nagy valdszintséggel nem szerepelnek tovabbi,
egyaltalan nem elhanyagolhatd szempontok. A fizika vagy a kémia egyik jellegzetes
kutatasi paradigmajarol van szd, a mérhetd értékekkel rendelkezd tulajdonsag és
valamely hatdétényezd kozti kapesolat ugy vizsgalhato kisérletileg, ha minden ismert,
lényeges hatassal rendelkezé tényez6t egy kisérletsorozatban allanddnak allitunk be,
s ez lehetdvé teszi, hogy pusztan a fiiggs és egyetlen fliggetlen valtozé kozti kapesolat
keruljon a kézéppontba.

E paradigma a rendkiviil osszetett pedagdgiai jelenségek vildgaban nagyrészt
hasznalhatatlan. A természettudomanyok rendszerint abbdl indulhatnak ki, hogy
ismerik a fliggd valtozo alakulasat befolyasold dsszes lényeges tényezdit, azokat (az
Osszeset) allanddnak tartva a kiilonbo6zo kisérletekben a fiiggd valtozod értéke mindig
ugyanannyi lesz, vagy csak nagyon kicsi szorast mutat. Ez az a helyzet, amelyre tarsa-
dalmi folyamatok vizsgalata soran altalaban nem szamithatunk. Az esetek dontd
tobbségében nem tudjuk bevonni a vizsgalatba az dsszes lényeges hatotényezét.

Természetesen ez nem jelenti azt, hogy le kell mondanunk a kutatas lehet6ségé-
rél. Az igaz, hogy mar néhany tényezé allandé értéken valo tartasaval olyan kicsivé

valik az elemszam az egyes ,cellakban”, hogy megbizhatd eredmények egyaltalan
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nem nyerhetdk, am a tobbvaltozds statisztikai vizsgalatok — egyes elemzések esetén
régota ismert, néhany esetben nemrég feltalalt - modszereivel remény lehet a komplex
jelenségvilag megkozelitésére.

Semmi ujat nem mondtunk ezzel, csak rogzitettiik, hogy azt a kutatasi paradig-
mat hasznaljuk, amely szerint a figgd valtozok alakulasat sokvaltozos elemzések
keretében kell kapcsolatba hozni a feltételezett hatotényezdk értékeivel. Ha egy ilyen
vizsgalat eredményeként kimutathatod, hogy hatarozott kapcsolat van az 6sszetétel és
a tanuloi teljesitmények kozott, az alatamaszthat bizonyos elképzeléseket, elméleti
megfontolasokat. De természetesen ekkor sem beszélhetiink bizonyitasrol. Az eljaras
soran kimaradhatnak lényeges 0sszetevik, a valtozorendszer mas osszetétele eltérd
eredményeket hozhat. A tarsadalomtudomanyi empirikus kutatasok logikaja azonban
masfajta gondolkodasmodot kovetel, olyat, amelynek keretében a kutatast megalapozo
elméletek kiemelt szerephez jutnak.

A statisztikai vizsgalatok kimutathatnak valtozok (a hattérben jellegek, tulajdonsagok,
folyamatok) kozotti osszefliggéseket, és annal inkabb megbizhatunk abban, hogy ezek
,valodi” 6sszefliggéseket jeleznek, minél nagyobb korét sikeriil figyelembe venni azoknak
a tényezéknek, amelyek a fiiggd valtozé(K)ra lényeges hatdst gyakorolnak. Am mivel - 14t-
tuk - a tarsadalomtudomanyi vizsgalatokban altalaban nem tudjuk kialakitani a fliggetlen
valtozdk egy olyan korét, amely szinte szaz szazalékos magyarazo erével rendelkezne
a fliggd valtozo(k) alakuldsanak magyarazataban, ezért arra vonatkozoan, hogy az éppen
vizsgalt fliggetlen valtozonak ténylegesen van-e hatdsa, nem tehetiink kell6en meghizhatd
kijelentéseket. Viszont ha a leirds egy (vagy akar ugyanabban a vizsgalatban tobb) elméleti
modell keretében zajlik, akkor ezt az elméleti modellt az eredmények erdsithetik vagy gyen-
githetik. Nem kritikus kisérletekrdl van tehat szo, az empirikus vizsgalatok nem teszik
lehetdvé, hogy véglegesen dontsiink arrdl, milyenek is valdjdban az 6sszefiiggések, csak
adaptivitas szempontjabol tesznek a szamitasok egyes modelleket elfogadhatobbakka,
mig kérddjeleket jelenthetnek mas modellek szamara.

Ez azt jelenti, hogy az eredmények énmagukban szinte semmit nem jelentenek,
csak abban a kontextusban hordoznak (akar lényeges) informdcidt, amelyben ha-
tarozott képlink van arrdl, hogy a vizsgalt jelenségeket, jellegeket mivel, milyen
valtozdkkal érdemes jellemezni, és hatarozott képiink van arrdl is, hogy a hatdsok
milyen mechanizmusok szerint miikodnek. A szamitasok eredményei az ilyen elmé-
letek alatamasztasaul szolgalhatnak ,,csak”, vagyis azt segitik megitélni, mennyire
adaptiv az az elképzelés, amit a bonyolult ok-okozati viszonyokrol kialakitottunk.
Vagyis a sokvaltozds elemzést egy kvalitativ elméleti kontextusba kell dllitani, mert

a szamitasokbol kaphato eredmények csak igy nyerhetnek értelmet.
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Az esélyegyenlotlenségek és a hatranyos helyzet
elméleti értelmezése

Képet kell formalnunk arrol, hogy milyen mechanizmusok szerint, miképpen befolya-
solja a tanuldcsoportok 6sszetétele a tanuldk teljesitményeit. Mivel a teljesitmények
eltérései - ezt minden erre vonatkozo oktatasszocioldgiai vizsgalat megerd@sitette,
e tudasunkban jelentds mértékben meghizhatunk - erds osszefliggésbhen van a tanuldk
szocialis helyzetével, ezért az elméleti hattér kialakitasa soran a legtobb hozadéka az
esélyegyenlitienségek formdloddsdval kapcsolatos paradigmdk elemzésének lehet.

A kutatas oktataspolitikai relevanciajanak vizsgalata soran mar bemutattuk azt a
harom szemléletmddot, amely az esélyegyenltlenségek magyardzatara vonatkozéan
jellemzd lehet. Ott azt emeltiik ki, hogy ezek a szemléletmodok alapvetd oktatas-
politikai viszonyulasokat jelentenek. Most azt kell hangsulyoznunk, hogy a ,deficit
modellre”, a ,szegregaciora”, valamint a ,latens diszkrimindciora” épild paradig-
mak szaktudomanyos szemléletmodok is egyben. Eleve eltéré mddon hatarozzak
meg az esélyegyenlitlenségek lényegét, a hatranyos helyzetet, illetve eltéré okokkal
magyarazzak az esélyegyenlStlenségek kialakuldasanak folyamatat. Jelen kutatas
szempontjabdl is donté jelentdsége van annak, hogy a tanuldcsoportok Osszetételét
milyen mértékben tartjuk fontos kérdésnek a teljesitmények meghatarozasaban.
A harom modell szambavétele, részletesebb bemutatasa ebben sokat segithet, egyben
a kutatds lehetséges elméleti alapvetését is jelentik. A kovetkezGkben a modelleket
harom szempontot hasznalva részletezziik: mi a mondanivaldjuk (@) arrdl, hogy milyen
kiilonbségek jellemzdk a tanuldkra az iskola, évoda kezdetén, (b) arrol, hogy mi az
esélyegyenlitlenségek és a hatranyos helyzet kialakuldasanak oka, (¢) arrol, hogy mi

a problémak megolddsanak maddja.

,Deficit modell”

a) Aziskola (az évoda) kezdetére a gyerekek kozott tdrsadalmi helyzetiik dltal megha-
tdrozott, jelentds kiilonbségek tapasztalhatdk érték- és normarendszeriik, ismeret-
rendszereik, képességeik fejlettsége, kommunikaciojuk fejlettsége, tanulashoz,
iskolahoz, tudashoz valo viszonyuk, magatartasuk, viselkedésiik tekintetében. Az
alacsonyabb tarsadalmi presztizsi csaladokban nevelkedett gyerekek a tanulashoz
sziikséges feltételek tekintetében deficitekkel jellemezhetdk.

b) A hdtrdnyos helyzetet a gyerekek csaldadbol magukkal hozott kulturdja (értékeik,
normdik, tuddsuk stb.) hatdrozza meg, az iskola ,készen kapja” mindezt, maganak

ahatranyos helyzetnek a kialakulasaval kapcsolatban az iskola nem felelGs sem-
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milyen tekintetben. Nem megfelels pedagdgiai tevékenységgel ugyan novelheti is
akilonbségeket, de j6 szinvonalu tevékenységének eredményeként csokkenhetnek
is akiilonbségek.

¢) Afeladat a felzdrkoztatds és a tehetségnevelés egyiitt. A tehetséges tanuldkat meg-
felel6en magas szintre kell eljuttatni, a gyengébb felkésziiltséglieket (a szocialis hat-
ranyokkal kiizdd tanulok tarsaikhoz képest joval nagyobb valdoszintiséggel tartoz-
nak ebbe a csoportba) megfeleld felzarkdztatd modszerekkel, s ha sziikséges, akkor
elkiilonitett médon torténd neveléssel kell magasabb szintre juttatni, ugy, hogy a jo

és a gyenge tanuldk kozotti kiillonbségek csokkenjenek.

»Szegregacio modell”

a) E paradigmanak nem egyértelmi a viszonya a gyerekeknek az iskolakezdésre (az
ovoda kezdetére) kialakult dllapotaval kapcsolatban. Egyes elemzésekben ez a vi-
szony azonos azzal, ahogyan a ,,deficit modell” 1attatja a kezdetet (1d. az el6z4 a) pont).
A ,szegregacio modell” szerint érvelGk egy része nem foglalkozik a , kezdet prob-
lémajaval”. El6fordul, hogy valaki ,,szegregacio modellben” gondolkodik, azonban
ugy véli, hogy a gyerekek iskolakezdésre (az 6voda kezdetére) kialakult allapotukat
tekintve nem, vagy nem végzetes modon kiilonboznek egymastol, a megfelels neveld
kornyezet, a megfelel oktatas gyorsan kompenzalhatnd a kiilonbségeket.

b) Az esélyegyenlitlenségek kialakulasanak oka ebben a modellben a szegregacio,
amelyet kisebb részben az egyes intézmények hoznak létre azzal, hogy kiilénbo-
74 Osszetételd, és kiilonboz6 feltételek kozott tanuld csoportokat alakitanak ki az
intézményben, vagyis létrejon egy szelekcid. A szegregacio azonban alapvetéen
ateljes intézményrendszer jellemzd folyamata, eltérs tanuloi osszetétellel jelle-
mezhetd iskolak (s6t mar 6voddk) jonnek létre, és a pedagogiai forrdasok ugyancsak
egyenlGtlen biztositasaval e szelekcio szegregdcio kialakuldsdhoz vezet (szegregacio
= szelekeid + diszkriminacid). A hatranyos helyzeti tanulok mindinkdbb olyan un.
,szegregalt” iskolakban tanulnak, ahol aranyuk magasabb, nagyon sok esetben sok-
kal magasabb, mint az egész populacioban képviselt aranyuk. Az ilyen iskolakban a
pedagdgiai munka szinvonala és az elért eredmények az atlagosnal, alehetségesnél
alacsonyabbak.

¢) A feladat a szegregdcio megsziintetése. Olyan komprehenziv iskolarendszer kialakita-
saravan sziikség, amelyben tulnyomoan az egyiittnevelés érvényesiil, és nemcsak az
intézmények, hanem az iskolakon beliil az osztalyok tekintetében is. A szegregacio
megszlintetése alapvetSen egy atfogo, a teljes iskolarendszert érintd oktatdaspolitikai
feladat.
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,Latens diszkriminacié modell”

a) Nem igaz, hogy a szocialisan hatranyos helyzetd gyerekek az 6vodaba, illetve az
iskolaba torz értékrenddel, negativan megitélhet6 normakkal, a vilagrdl alkotott
kevesebb ismerettel, gyengébb képességekkel, rosszabb kommunikacidval, prob-
lematikus magatartassal és viselkedéssel érkeznek. A szocialisan hatranyos hely-
zetl gyerekek sokkal inkabb mdsféle tulajdonsdagokkal rendelkeznek, mint a fehér,
kozéposztalybeliek kulturajat elsajatito tarsaik. Ismeretrendszeriik nem sziikebb,
hanem masmilyen. Igaz, hogy deficitekkel rendelkeznek az iskolaban jol hasznosulo
ismeretek tekintetében, és inkabb olyan ismeretekkel birnak, amelyeket az iskola
nem hasznosit. Képességeik kozott (mint ahogy minden gyermek esetén) vannak
fejlettebbek és kevésbé fejlettek, csak a szocialisan hatranyos helyzetd gyerekek-
nek olyan képességeik fejlettebbek, akar a tarsaik ugyanolyan képességeinél is,
amelyeket az iskola nem vesz figyelembe, nem hasznosit. Es természetesen igaz,
hogy aziskola altal elssorban elvart, feltételezett képességek fejlettségét tekintve
viszont elmaradnak tarsaiktol. A verbdlis kommunikdcioban ténylegesen gyengéb-
bek, mint tarsaik, am teljes kommunikaciojukrol ez nem mondhaté el, pusztan arrol
van sz0, hogy a kommunikacio mas csatornait hasznaljak tigyesebben, mint fehér,
kézéposztalybeli tarsaik. Es igy tovabb, minden 4llitélagos deficittel kapcsolatban
kimutathatd, hogy a szocidlisan hdtrdnyos helyzetii gyerekek nem kevesebbek, nem
rosszabbak, nem fejletlenebbek, hanem mas tulajdonsdgokkal, mds ésszetételii adott-
sdgokkal rendelkeznek.

b) Az esélyegyenlbtlenség, a hdatrdnyos helyzet oka, hogy a szocidlis hdtrdnyos helyzet
tanuldsi hdtrdnnyd transzformalddik. A tanulasi hatranyok ilyen értelemben vett
manifesztalodasanak oka pedig az, hogy az iskola egyoldalian viszonyul a gyerekek
magukkal hozott kulturdjahoz (beleértve az ismereteket, képességeket stb.). A szocia-
lisan hatranyos helyzeti gyermek viszonylag nagy valdszintiséggel gyengébb tanulo
lesz, mert a nevelés, a tanitas nem igazodik sajatos ismeret- és képességstruktura-
jahoz, nem az 6 nyelvén szol a tanitas, viselkedésének sok eleme deviansnak mind-
sittetik, sth. Vagyis az iskola alapvetden felelGs a tanulasi hatranyok kialakuldsaért.
A jelenséget ldtens diszkrimindcionak nevezzik. A szegregacio is hozzajarul ehhez
némileg, amennyiben a szegregacionak is 6sszetevdje a diszkriminacid, a pedagogiai
feltételek nem megfelel volta egyes, szegregalt kornyezetbe keriil6 tanulok esetén.
Am a szelekcid, tehat az elkiilonités onmagaban nem oka az esélyegyenlétlenségek
kialakulasanak.

¢) Afeladat a ldtens- és manifeszt diszkrimindcid megsziintetése. ElsGsorban olyan

pedagdgiai kultura meghonositasara van sziikség, amely lehetdvé teszi, hogy a ne-
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velés folyamatai igazodjanak a tanuldk (minden tanuld) adottsagaihoz, az iskola
semmilyen értelemben ne legyen egyoldalu a kulturakhoz vald viszonyaban, a gye-
rekek révén adott eléfeltételek nevelési folyamatban torténé felhaszndlasaban. Ez az
inklizio pedagdgiaja (bar a fogalomhasznalat a szakirodalomban nem kovetkezetes,
de az integracio inkabb csak az egylittnevelést, a szelekciomentességet jeloli, mi-
kozben a fogalom tartalmaba nem értendd bele a tanulokhoz valo idomulas, alatens
diszkriminacié kizarasa, vagyis inkluzid = integracio + alatens diszkriminacio ki-
Zarasa).
A ,latens diszkriminacio modellt” a kirekesztés modelljének is nevezhetjiik (exclusion),
ahogy az az angol nyelvl szakirodalomban megjelenik (I1d. pl. Ryan 2006). Eszerint az
oktatas altal biztositott lehetdségekhez vald hozzaférés lesz mas a kiillonbozd csopor-
tok, igy a faji, vallasi, nemi orientacio szerinti, nemi, kor szerinti, a tobbségi nyelvhez
valé viszony szerinti csoportok esetében. Ertelmezésiinkben itt eltérd kultvirdkrdl és
arrdl van szo, hogy az iskola egyoldalitan viszonyul e kultirdkhoz, elényben részesitve
bizonyos (fehér, kozéposztalybeli, férfi, heteroszexualis, a tobbségi nyelvet beszéld stb.)
csoportokat, és hatrannyal sujtva az ehhez képest mas kulturakkal rendelkezdket.
A folyamatok leirasara széles korben hasznaljak a szakemberek a kulturdlis téke
fogalmat is (Bourdieu 1972/1978).

A tanuldocsoportok 0sszetétele és a tanulas
eredményessége kozotti kapcsolatok elemzésének eredményei,
a szakirodalom elemzése

Nemzetkozi szinten a tanuldcsoportok dsszetételének tanuldsi eredményekre kifejtett
hatasa széles korben kutatott teriilet, s a kozelmultban hazankban is megvaldsult
néhany jelentds empirikus vizsgalat a témaban. A nemzetkozi (angol nyelvil) szak-
irodalomban elsGsorban a tracking (nagyjabdl: teljesitményalapu csoportszervezés),
az ability grouping (képesség alapu csoportszervezés), homogeneity, heterogeneity
(homogenitas, heterogenitas), selection (szelekcio), segregation (szegregacid) cim-
szavak segitségével talalhatd meg az a meglehetdsen terjedelmes publikacio ,,tomeg”,
amely a csoportok 6sszetételével kapcsolatos elemzéseket tartalmazza. Magyar-
orszdgon mindenekeldtt a szegregdcio problémdja keriilt e kutatasok kozéppontjaba,
ezen beliil is a roma tanuldk szegregacidjanak kérdése kapott kiemelt figyelmet, mely
terileten elsdsorban Havas Gdbor, Kertesi Gdbor, Kézdi Gabor, Lisko Ilona, Papp Z.
Attila és Surdnyi Eva kutatdsait kell emliteniink. A roma tanulék ardnya ma Magyar-

orszagon az altalanos iskolakban meghaladhatja a 15%-ot. Ez az adat természetesen
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csak egy becslés, azon alapszik, hogy a 2009. évi Orszagos kompetenciamérésben az
intézményvezetdk altal adott — telephelyi szintii — becslések alapjan 2009-re 13%
adddott (Papp Z. 2012), s tudjuk, hogy a romak korében az orszagos atlagot meghaladja
a népszaporulat.

A téma vizsgalata elsGsorban az Egyesiilt Allamokban jelentds, és a huszadik szazad
60-as, 70-es éveiben kerult a szakemberek figyelmének elGterébe.

E kutatasok kiindulé kérdésfeltevése, hogy vajon adaptiv, eredményes gyakorlatnak
tekinthet6-e a tanuldk bizonyos, altalaban a tanulasi teljesitményekkel 0sszefiiggd
szempontok szerinti szelekcidja, a homogén csoportok kialakitdsa. Tovabbi jellegzetes
kérdésfeltevés, hogy mivel magyarazhato az a régi tapasztalat és sokszor megerdsitett
kutatasi eredmény, hogy e szelekcié nem pusztan a jobb és a gyengébb eredményekkel
rendelkezdket kiiloniti el egymastol, hanem a magasabb és az alacsonyabb tarsadalmi
presztizzsel rendelkezé csaladok gyermekeit is. A kutatdsok jelentGs teret szentelnek
azon kérdés vizsgalatanak is, hogy a homogén illetve heterogén csoportszervezés
kortlményei kozott hogyan alakul a gyerekek, fiatalok szocializdcidja, hogyan hat a
homogén csoportszervezés vagy akar a szegregacio a csoportkozi viszonyokra, azok
percepcidjara, az egyuttmiikodés és a tolerancia tanulasara, illetve az elSitéletek
formalddasara, altalaban a személyiség fejlédésére. Mindezek a kérdések elsGsorban
a kozoktatdsban (vagyis a fels6fok alatti szinteken, ISCED 2-3) meriilnek fel, az egye-
temi oktatasban stabil csoportok hidnydaban nem is relevansak, és a felsGoktatasban
csak olyan formak vizsgalata fordul el6, amelyekben kialakulhatnak mégis stabil cso-
portok, igy példaul az Egyesiilt Allamokban a college jellegli képzésben (pl. De Giorgi,
Pellizzari, Woolston 2009).

A szakirodalom tanulmanyozasa alapjan a kovetkezo f6bb, inkabb az eddigi kuta-
tasok eredményeinek nem kielégitd voltara ramutatd sajatossagok szirhetdk le:

* Akutatasok nem teszik egyszertien eldonthetdvé azt a kérdést, hogy a tanuld-
csoportok, az iskolak tanuldi 0sszetételének tervezése és kialakitasa soran a
homogenitasra vagy a heterogén 6sszetételre valé torekvés rendelkezik po-
zitivabb hatassal a tanulasi eredményekre. Az egyiket, a masikat, valamint
a hatas hianyat alatamasztd empirikus kutatasi eredményeket is talalunk
bdséggel.

* A kutatasok ,eredménytelenségének” egyik magyarazata a hatds létezésének
erds fliggése lehet szamos tényezbtdl, igy elsGsorban attdl, hogy a kérdést melyik
orszagban fogalmazzuk meg, milyen tarsadalmi csoportokhoz tartozé tanuldk
tanuldsi eredményét vizsgaljuk, milyen iskolai szinten tanul6 (mennyi idés)

gyerekek, fiatalok adjak a kutatas populdcidjat.
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« Jelentds kiillonbségek mutathatok ki a kutatasok metodoldgiaja tekintetében
is. Mar atanuldk iskolai teljesitményének (fliggb valtozo) operacionalizalasais
rendkiviil eltéré modokon torténik (nemzeti értékelési rendszerek teszteredmé-
nyeinek, a tovabbtanulas vagy éppen az évismétlés adatainak stb. figyelembe-
vétele), a tanuldi 6sszetétel mds és mas dimenzidi kapnak szerepet az egyes ku-
tatdasokban (anem, a ,,rassz”, a szocialis status stb.). A vizsgalatok soran hasznalt
statisztikai megfontolasok és mdédszerek is jelentds kiilonbségeket mutatnak.
A megoldasok koziil egyesek hitelesebben jelezhetik az 0sszefliggéseket masok-
kal szemben, azonban rendkiviil nehéz megmondani, hogy az egyes konkrét vizs-
gélatok e szempontbdl milyenek. Igy nem tudjuk pontosan (ezért aztdn jelentds
szakmali vitak targya is), hogy melyik kutatas mennyire szolgaltat meghizhato
eredményeket. Az eredmények 6sszehasonlitasa is problematikus a rendkiviil
eltérd metodologiak miatt.

A tanulok szelektalasa azodta jelent komoly neveléstudomanyi vitatémat, amiota
1919-ben az Egyesiilt Allamokban, Detroitban kialakitottdk az elsd képesség szerinti,
méghozza intelligenciahanyados mérésére alapozott szelekciot. Az egyes évfolyamokon
az osztalyok a tanuldk IQ-ja alapjan formalddtak meg, igaz, ekkor még ugyanolyan
oktatasban részesiiltek (Courtis 1925). A probléma egyaltalan azért vetddhetett fel,
mert a legfejlettebb orszagokban ekkor, a 20. szazad elején mar elkezd4dott az alap- és
kozépfoku oktatds dltaldnossd vdldsa. Ez elott ugyanis az osztalyok, az iskolak tanuloi
Osszetétele 1ényegében nem jelenthetett ,fejtorést” a kozoktatasban résztvevik ala-
csony aranya és tarsadalmi hovatartozasuk tekintetében lényegében homogén 6ssze-
tétele miatt. Ahogy ,,megjelennek”, illetve egyre nagyobb aranyban ,jelennek meg” a
kozoktatas magasabb évfolyamain is a szegények, a kisebbségi csoportokhoz tartozdk,
elsGsorban az etnikai kisebbségek képviseldi, késébb aztan a bevandorldok gyermekei,
ugy valik egyre fontosabb kérdéssé az, ami a jelen kutatasnak is targya.

Ismert, hogy a szegregacié tekintetében az Egyesiilt Allamokban az 1960-as évektdl
jelentds valtozasok kovetkeztek be, gyakorlatilag egy deszegregdcios folyamat tanui
lehettiink. Ennek eredményei azonban nem egyértelmiek. Mar a szelekcid vissza-
szoritdsaban sem, hiszen ahogy arrdl szdmos szerzé beszdmol, az Egyesiilt Allamokban
a 90-es évektdl kezdbdden egy forditott, reszegregacids folyamat ment végbe, de az
iskolai tanulas eredményire valo hatds sem egyértelmu. Az ugynevezett achievement
gap, tehat a teljesitménybeli szakadék a tobbségi (fehér), valamint az afroamerikai (és a
latin) szarmazasu diakok kozott csokkent ugyan, de egyaltalan nem olyan mértékben,
amilyen a deszegregacio mértéke volt (Grissmer, Flanagan, Williamson 1998). A hatas

inkabb csak a déli allamokban jelentkezett, mashol szinte elenyészé volt.
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Az Egyesult Kiralysagban is alapvetd jelent6ségi folyamatok zajlottak az Egye-
siilt Allamokban térténtekkel nagyjabdl egy id6ben: az 1960-as években alakult ki
a komprehenziv iskolatipus (comprehensive school). Ma mar (és ez igy volt a *70-es,
’80-as években is) a kozoktatasban az 5. évfolyam utan az oktatas nagyrészt ilyen, a
szegregaciot a lehetd legkisebb mértékre csokkenteni kivand iskolakban zajlik (egyes
becslések szerint a tanuldk tébb mint 90%-a ma mar ilyen iskolakba jar). Ugyanakkor
léteznek tovdbbra is ,elit iskolak”, a grammar schoolok, amelyek tandijat kérnek, és
altalaban a felsé rétegek gyermekeit fogadjak. Egy, a pedagdgiai hozzdadott érték sza-
mitasara épuld vizsgalatbol az deriilt ki, hogy ez utobbi intézmények nem érnek el
jobb eredményeket, mint a komprehenziv iskolak (Jesson 2000). A helyzet megitélése
azonban még igy sem egyszeru. Mas vizsgalatok szerint, ahogy a szerzdk fogalmaznak:
,a gyakorlat nem tanult tul sokat a brit komprehenziv iskolai atmenetbdl”, vagyis nem
mutathaté ki jelentds hatds (Manning, Peschke 2006. 4. 0.). Manning és Peschke
azonban elsdsorban olyan tanulmanyokat vontak be attekint8 elemzésiikbe, amelyek
nem a pedagdgiai hozzaadott értéket, hanem a vizsgakon nyujtott, ,,abszolut pont-
szamokban” mért teljesitményt elemezték, illetve a szerz6k maguk is ilyen kutatast
végeztek. Ez a példa is arra mutat ra, hogy a hozzdadott érték szamitasai nagyon
fontosak lennének ezen a teriileten (is). Ha valaki azt varja, hogy a szegregacio, sot
a szelekcio megsziintetése, illetve lényeges visszaszoritasa véglegesen megoldja az
esélyegyenlitlenséggel kapcesolatos problémakat, akkor ebben nagy valdszintiséggel
téved, a most bemutatott eredmény ismét egy érv azon felfogds érvényessége mellett,
hogy az esélyegyenlitlenségek kialakulasanak elsérendi oka a latens diszkriminacio,
és sokkal kevésbé a szegregacid. Ugyanakkor Jesson eredménye, hogy tudniillik a
hozzaadott érték tekintetében nincs kiilonbség a szelektiv és a komprehenziv iskolak
kozott, azt mutatja, hogy a szelekeid visszaszoritasaval elérhetd, hogy az iskola ne
novelje a kiilonbségeket a kiilonb6zd tanuldi csoportok kozott.

Szamunkra is nagy jelent6sége van annak a kutatdsi eredménynek, hogy amennyi-
ben a szelekcid formaja megegyezik az 1919-ben Detroitban kialakitottal, vagyis ha az
elkiiléonild csoportok szamara ugyanolyan oktatast szerveznek, akkor nem mutathatd
ki a szelekcio elénye (Kulik, Kulik 1992). Hasonl6 eredménnyel jart egy, az Egyesiilt
Kirdlysagban végzett vizsgalddas is az ott streamingnek nevezett szelektiv csoport-
formalasrol, amely a 20. szazad 30-as éveiben terjedt el. Nem volt kimutathaté az
eljaras semmilyen elénye az eredményesség terén (Hallam és mtsai. 2000).

A szelekcid, az elkiilonités rendszerint vagy a tehetséges tanuldk, vagy éppen a
lemaraddk érdekeire hivatkozva torténik. Logikaja nem mas, mint az, hogy tamogatdi,

megvalositoi feltételezik: az azonos vagy kozel azonos felkészultséggel, képességeik
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kozel azonos fejlettségi szintjével rendelkezd tanuldk akkor nevelheték hatékonyan
és eredményesen, ha a tobbiekkel nem egyiitt, velilk nem egy csoportban tanulnak.
Az érvrendszer altalaban a kovetkezd megfontolasokon alapszik:

* Apedagogus ahomogén Osszetétel esetén ugyanazon a szinten tanithat, ez kony-
nyebbé, intenzivebbé teszi az oktatdst.

* A mais szinteken fejlett tanulok eltérd célok, eltérd kovetelmények szerint, jobba-
raeltéré tananyaggal kellene, hogy foglalkozzanak, heterogén csoportszervezés
esetén ez lehetetlen.

» Averseny aheterogén tanulécsoportokban a jo tanuldk szamara nem jelent fej-
lesztd hatast, a gyengébbek viszont a verseny soran sokszor élnek at kudarc-
élményt.

* A homogén szervezési csoportokban a tehetségeseknek nem kell bevarniuk,
hogy a tobbiek is eljussanak a megértésig, a feladatok megoldasaig, illetve a gyen-
géknek nem kell elébb abbahagyniuk az egyes feladatokkal valo foglalkozast,
mielStt még eljuthattak volna a kielégitd feldolgozas szintjére.

* A gyenge tanuldk sokkal valoszintibben agresszivek, ami a jobb tanuldk kiemel-
kedését gatolja (Glass 2002 felhasznalasaval).

Ma mar talan nincs olyan neveléstudomanyi kutato, aki ezeket az érveket fenntar-
tasok nélkil elfogadna. A széles k6zvéleményt azonban nagymértékben jellemzi ez a
gondolkodasmoad, és a pedagdgusok egy nem elhanyagolhaté hanyadatol sem idegen
(aminem kutatdsi eredmény, ismereteink szerint ezzel kapcsolatban nem folytak vizs-
galatok, a megallapitds inkabb hétkoznapi tapasztalatokon nyugszik, ezért természete-
sen kelld dvatossaggal kezelendd). A felsorolt érvek mind tarthatatlanokka valnak egy
korszeri pedagdgiai gondolkodasmad és gyakorlat fényében. A legfébb ellenérv talan
az, hogy a heterogenitassal szemben megfogalmazottak, ha valamivel kisebb mérték-
ben is, de ugyanigy érvényesiilnek a homogenitds igényével létrehozott csoportokban
is. Homogén csoportokat valéjaban lehetetlen kialakitani. Az el6zetes tudas, vagy/és
a csaladi hattér szerint egynemtivé tett csoportokban is jelentds kiilonbségek mertl-
nek fel a tanuldk kozott tanulasi igényeik, a szamukra megfelel$ tanulasi mddszerek,
a megfogalmazhato kovetelmények vagy akar a haladasi tempd szempontjabdl, igy
a homogén csoportok létrehozdsa a problémdkat valdjdban nem oldja meg.

A masik lényeges ellenvetés, hogy a felsorolt , kifogdsok” egy hagyomdnyos, erdsen peda-
goguskozponti, ma mdr tulhaladottnak tekinthetd pedagdgiai ,,technoldgia” keretei kozott
lehetnek csak érvényesek. Az érdemi pedagdgiai differencidlds olyan mddszerei jottek 1étre
az elmult évtizedekben, amelyekrdl kideriilt, hogy alkalmazasukkal lényegében ki lehet

kiisz6bolni a fenti érvelésben megfogalmazddo korlatokat, negativ hatasokat.
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Utdbbi megjegyzésiink a tanuldi csoportok dsszetétele és a tanuldsi eredményesség
kozotti kapesolat vizsgalatanak ellentmondasaival kapcsolatban is érdekes szem-
ponttal szolgal. Vajon azok a kutatasok, amelyek a szelekciés megoldasok elényét
mutatjak ki, mennyire képesek figyelembe venni az esetlegesen eltérd pedagdgiai
kulturdt? A heterogén csoportosszetétel csak akkor nem lesz hatraltatd tényezd az
eredményesség és a hatékonysag tekintetében, ha a heterogenitas korszerl pedagogiai
eljarasokkal, elsGsorban egy érdemi pedagdgiai differencidldassal jar egytitt. Ha ez
nincs meg, akkor valdban érvényesiilhetnek azok a hatasok, amelyek a negativ érvelés
lényegét adjak. A heterogén csoportosszetétel Snmagaban még nem kiilonosebb elény
a tanulas szempontjabol (mas, atfogdbb nevelési szempontokbdl azonban igen). A , még
nem kiilén6sebb elény” 6vatos megfogalmazas azért indokolt, mert némi pozitiv hatast
feltételezhetiink. Ilyet jelent a tanuldcsoportban a tobbféle tarsadalmi tapasztalat
jelenléte, ezen kiviil megfeleld pedagdgia esetén pozitiv hatast gyakorol a tanulasra,
valamint tarsas dsszehasonlitas szempontjabol is egészségesebb, ha minden tanulo
egy, az atlagos tarsadalmi dsszetételhez hasonld 6sszetételii csoportban hasonlithatja
sajat eredményeit, sajat kvalitasait a tobbiekéhez.

A mar emlitett tanulmany (Kulik, Kulik 1992) szamos kutatds 0sszegzd, attekintd
értékelése alapjan elemezte az elsdsorban az Egyesiilt Allamokban kialakult gya-
korlatot. A szerzdk ugy talaltak, hogy viszonylag egyértelmiien megfogalmazhato
a ktilonbozd szintl osztdalyok létrehozasarol, valamint az évfolyamokat dtlépd cso-
portositds (ennek megfelels gyakorlat Magyarorszagon nincs) esetében, hogy nem
mutathato ki a homogén csoportformalds elénye. Ugyanakkor az osztalyon beliili, a
képességek fejlettségén alapuld kiscsoportokba vald besorolds, a hazai pedagdgiaban
rétegmunkanak nevezett forma elényét kimutattak. A gyorsitds (amikor a tehetséges
tanuldk tanulmanyaikat a tobbiekhez képest rovidebb id§ alatt fejezhetik be, ennek
Magyarorszagon szintén nincs gyakorlata), valamint a gazdagitds (a tehetségesebb
tanuldk szamara plusz tanuldsi feladatok adasa) is pozitiv 0sszefliggést mutattak az
eredményekkel. Erdekes azonban, hogy ez utébbi két forma a heterogén csoportdssze-
tétel esetén is miikodhet. A bemutatott eredmények tehat ellentmonddsosak, koztiik
a homogenitas elényére utaldk, de azt megkérddjelezdk is vannak.

Jeannie Oakes attekintése (1990) radikalis eredményt hozott, amennyiben kimond-
ta, hogy az Egyesiilt Allamokban érvényesiild trackingnek és ability groupingnak
egyaltalan nincs pozitiv hatdsa a teljesitményre, a tanulasi eredményekre. Oakes igy
fogalmaz:

,[A] vizsgalatok a csoportba sorolasok széles korével foglalkoztak, a legkiilonbo-

z6bb tanulasi folyamatokban mértek, és a benniik részt vevd tanuldk is nagyon
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kiilénboz6 koruak és kiilonb6zé tanulmanyi eredményekkel rendelkezbk voltak.
A kutatdk kiilonb6zé mintanagysagokkal és eltérd metodologiakkal dolgoztak.
Voltak a vizsgalatok kozott rendkiviil szofisztikaltak, és voltak elnagyoltabbak.
Az eredmények bizonyos részkérdésekben eltérnek egymastol, azonban egy kozos
kovetkeztetés kivilaglik: nem taldltak a kutatdk egyetlen olyan csoportot sem,
amelynek tagjai szamdra konzisztens modon eldényt jelentett volna, hogy homogén
csoportban tanulhatnak.” (Oakes 1990. 7. 0., kiemelés az eredetiben.)
Robert Slavin, a kérdéskor egyik legismertebb kutatdja is a képességalapu csoporto-
sitas hatastalansagat mondja ki 29 kutatas eredményeinek attekintése utan (Slavin
1990). A 2000-es évek elején jelenik meg egy még atfogdbb, még részletesebb szak-
irodalmi attekintés, de ugyanezt az eredményt tartalmazza (Ireson, Hallam 2001).
Ezen attekintés szerzG6i fogalmazzak meg azt a kovetkeztetést, amely aztan szamos
mads tanulmdanyban is felbukkan: ha egyes kutatasokban tapasztalhato is a képességek
fejlettsége szerinti csoportositas eldnye, az inkabb a jo tanuldk szamara érvényesiil,
mig a lemaraddk csoportjanal joval kevesebb esetben szamolhatnak be a kutatdk eld-
nyokrol. A szerzdk sajat kutatasaikban (masokkal egyiitt) angol és wales-i iskolakat
is vizsgaltak, ugyanolyan eredményekkel (Ireson és mtsai. 1999).

A kétezres évek elsé évtizedének kozepén az Egyesilt Kiralysaghban egy kutato-
csoport mind az ,,altalanos” (primary), mind a ,kozépfoku” oktatdsra vonatkozdan
azt az eredményt rogzithette, hogy nem volt kimutathaté kiilonbség a heterogén és a
homogén csoportszervezéssel kialakult csoportok eredményességében a pedagogiai
hozzaadott értéket tekintve (Kutnick és mtsai. 2006). Egy kis eldényt inkabb a hetero-
gén Osszetétell iskolak esetén lehetett kimutatni, mig a szelektiv iskolak pedagdgiai
hozzaadott értéke altalaban negativ volt.

Vannak vizsgalatok, amelyek a képességek fejlettsége alapjan torténd csoportokba
sorolas negativ hatasait mutatjak be a személyiségfejlodés szempontjabdl. Az énkép
alakulasa tekintetében mutattak ki negativ hatasokat Németorszagban Franzis Preckel
és Matthias Briull (2008). Rosina Wright-Castro, Rosita Ramirez és Richard Duran
(2003) kaliforniai spanyol ajku didkok esetén vizsgaltak az énkép formalddasat, és
jutottak negativ eredményekhez.

Fontosak azok a kutatasok, amelyek oridsi adatbazisokat haszndlva a nemzetkozi
tuddsszintmérések eredményeit haszn4ljdk fel. Erdemes ésszevetni egyméssal a
szelekcidt erdteljesen érvényesitd, valamint a komprehenziv rendszerrel rendelkezd
orszagok eredményeit. Eric Hanushek és Ludger Vodmann azt talaltak, hogy a sze-
lekcidt visszaszorito orszagokban az esélyegyenlGtlenségek kevéssé érvényestilnek

(itt valdszintleg egytittjarasrol, ugyanazon oktataspolitika két tertileten érvényesild
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eredményérol van szd, és nem ok-okozati Osszefliggésrdl), valamint altalaban jobb
eredményeket érnek el tanuldik a teszteken (Hanushek, Vémann 2005). Am ezek
az eredmények sem megkérddjelezhetetlenek. Mas metodoldgiat hasznalva akar
ellentétes kovetkeztetések is levonhatdk, vagy legalabbis mas kutatok szerint nem
mutathato ki az emlitett 6sszefiiggés (Brunello, Checchi 2007; Waldinger 2006).

Mint mar jeleztiik: az eredmények egyaltalan nem egyformak. Carol Tieso allitja,
hogy a 20. szdzadban mintegy 700 kutatasi beszamold foglalkozott a szelekcio haté-
saival (Tieso 2002). Osszegzésként § inkdbb azt 4llapitja meg, hogy a kutatasok kdzott
a szelekcio pozitiv hatdsaira ramutatok voltak nagyobb aranyban, ha azokat nézzik,
amelyek a szelekcio tantervi differencialdssal is egyltt jaro formait vizsgaltak. Tieso
sajat vizsgdlatdban is egy matematikatanitasi részlettel osszefliggésben a homogén
csoport elényét mutatta ki a magasabb szintl eredményt elérd tanuldk esetében. Kelly
Puzio és Glenn Colby 28 olvasastanitassal kapcsolatos vizsgalat esetében mutatjak
meg, hogy a homogén csoportok kialakitasa volt elényben (Puzio, Colby 2010). A char-
ter schoolok eredményességét vizsgald kutatasok egyikében a tanitast matematikdbdl
eredményesebbnek talaltak a kutatok a képességek fejlettsége szerinti csoportositas
kialakitdsa esetén, am az olvasastanitas adatainak elemzésekor nem taldltak ilyen
Osszefliggést (Gleason és mtsai. 2010).

Mint emlitettiik, hazankban is zajlottak az utobbi idében jelentds, szegregdcioval
foglalkozo kutatasok. Kertesi Gabor és Kézdi Gabor alapvetd, a 2006. évi Orszagos
kompetenciamérés adataira épiild és a roma gyerekek szegregacidjat alapjaiban elemz6
kutatasukban harom, az iskolai oktatast jellemz6 mechanizmust mutatnak be, ame-
lyek azt eredményezik, hogy a szegregdlt modon tanitott gyerekek szamara az iskolai
szolgaltatasok mindsége leromlik (Kertesi, Kézdi 2009). (Vagyis most egy szelekcioval
szembeni érvrendszert mutatunk be, ahogy az el6bb a heterogén csoportformalas
problémait, a homogén csoportok elényeit sorold nézetrendszer elemeit.)

» Azegyikilyen mechanizmus, hogy a pedagdgusok szamdra rendelkezésre dllo
erdforrasok szitkebbé valnak (a nem szegregalt koriilményekhez képest). Ennek
oka, hogy a dontd mértékben hatranyos helyzeti gyerekeket oktatd iskolak-
ban, osztalyokban a pedagdgusok az atlagosnal nagyobb munkaterheléssel
kell, hogy dolgozzanak. Ez a hatas pedig csokkenti az érdemi pedagdgiai fel-
adatok megoldasara szanhato iddt, figyelmet, illetve a pedagogus szakértelme
sem érvényesiilhet optimalisan. A pedagdgusok a tanulasi problémak nagyobb
szama és sulyosabb volta kovetkeztében leszallitjak a kovetelményeket, és ki-
sebb valdszintiséggel miikodtetik az 0sszetettebb megolddasmodokat a tanulasi

problémak kapcsan.
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* Egymasik mechanizmus - Kertesi és Kézdi szerint —, hogy a szegregdlt tanulo-
csoportokban a tdrsas kézeg egynemii, és ebbll kovetkezben elénytelenebb.
A szerz8k negativ hatasu szubkulturak kialakulasardl, a tanuldassal szemben
allo kultura kialakulasardl irnak e vonatkozasban.
¢ Aharmadik mechanizmus, hogy a feladatok a szegregalt osztalyokban nehezeb-
bek, a pedagigusok javadalmazdsa veszit értékébdl anem szegregalt korilmények
kozott dolgozo pedagdgusokhoz képest. Ennek egyik fontos eredménye, hogy
a pedagégusok is szelektalodnak, a nehezebb koriulmények kozott, elsésorban
ahatranyos helyzeti gyerekeket nagy ardanyban tanito iskolakban a gyengébb
felkésziiltségu, kevésbé fejlett pedagogiai kulturaval rendelkezé pedagdgusok
maradnak (Kertesi, Kézdi 2009. 962-963. 0.).
Kertesi és Kézdi tehat ugy latjak, hogy az atlaghoz képest jelentésen nagyobb arany-
ban hatranyos helyzet(i, sok esetben elsGsorban roma gyermekeket, fiatalokat tanito
iskoldkban, illetve osztalyokban objektiv okokbdl kovetkezben alacsonyabb szinvonalu
a pedagdgiai munka. Ezen allitasok alatamasztasara olyan, elsésorban szocialpszicho-
18giai kutatisok eredményeire hivatkoznak, amelyek egyrészt az Egyesiilt Allamokban
sziilettek, és megerdsit6 kutatasok nélkiil kétségek vethetSk fel azzal kapcsolatban,
hogy Magyarorszagon is minden tovabbi megfontolas nélkiil érvényeseknek tekinthe-
ték-e, masrészt nem elsdsorban a tanulds eredményeivel foglalkoztak, hanem sokkal
inkabb az osztalytermi viszonyokat elemezték a tanuldcsoportok osszetételének
fliggvényében.

Kertesi és Kézdi tehat megadtak olyan mechanizmusokat, amelyek az esély-
egyenlétlenségek kialakuldsat, a szegregdlt osztalyokban tanuld didkok eredményei-
nek alacsony szintjét magyarazzak. E mechanizmusok kialakulasanak sziikségszeri
volta azonban alapvet6en megkérddjelezhetd. Igyeksziink ezt megmutatni egy olyan
konkrét szituacid elemzésével, amit Kertesi és Kézdi vetnek fel korabbi (2004) ta-
nulméanyukban:

Vegyunk példanak egy olyan esetet, amikor egy kiiléndsen jo, modern pedagogiai
elveket kovetd és gondos tandr osztalyaban korabban 8 nehezen tanuld gyermek
volt, az iskolaszétvalasztas kovetkeztében azonban a problémas gyerekek ara-
nya megduplazdodott (16 fére emelkedett). Mit tehet ilyen esetben a tanar? Ha
nem akarja az erdfeszitéseit nagymértékben megnovelni, le kell szallitania a
teljesitménykovetelményeket, csokkentenie kell a tanuldokkal szembeni elvara-
sait, és aranyosan vissza kell vennie a személyre szabott, egyéni foglalkozasok
volumenébdl. Vagyis, ha nem akar jelentds tobbletmunkat fektetni az oktatasba,

azt kell tennie, ami a lehetd legelénytelenebb a tanuldsi problémak kezelése
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szempontjabol. A tanuldsi problémak kezelése ugyanis az atlagosnal joval tobb

idét, figyelmet és szakértelmet igényelne, illetve személyre szabott, intenziv

oktatasi technikdk alkalmazasat kovetelné meg.” (i.m. 18. 0.)
Egy korszeri pedagdgiai kultura alkalmazasat feltételezve értelmezhetetlen az az alli-
tas, hogy a leirt koriilmények kozott a pedagégusnak ,...le kell szallitania a teljesitmény-
kovetelményeket, csokkentenie kell a tanuldkkal szembeni elvarasait, és aranyosan visz-
sza kell vennie a személyre szabott, egyéni foglalkozasok volumenébdl”. A pedagégusnak
az egyes tanuldk képességeinek, kompetencidinak fejlettségéhez, eldzetes tudasukhoz
kell igazitania elvardsait, és akarhany tanulasi nehézséggel kiizd6 tanuld is van az
osztalyaban, mindig személyre szabott modon sziikséges nevelnie, tanitania. A tanulok
optimalis fejlesztése atlagosan mindig ugyanannyi idét, odafigyelést igényel, ebben
nem teremthet lényeges kiilonbséget az, hogy az osztalyban tobb vagy kevesebb tanulasi
nehézségekkel kiiszkodd tanuld van. Ez az értelmezésiink természetesen nem jelenti azt,
hogy adott esetben, ha egy, az elemzett szitudciobeli valtozas tul gyorsan kovetkezik be,
az ne teremthetne atmenetileg nehéz helyzetet, akdr még idGlegesen a tanulasi eredmé-
nyesség csokkenését is. De ilyen radikalis valtozasok csak ritkan kovetkeznek be. Azt
sem allitjuk, hogy Magyarorszagon ma az lenne a gyakorlatban jellemzd, amit leirtunk
(tehat magas szinvonalu, a problémakat kezelni tudo, az érdemi differencialasra épiild
pedagdgiai kultura érvényesiilése). A szerzéknek abban igazuk lehet, hogy ma Magyar-
orszagon az altaluk leirt folyamatok zajlananak le a leirt helyzetben, az esetek nagy
részében. De nem minden esetben, ami azt mutatja, hogy az esélyegyenlétlenségekkel
kapcsolatos folyamatokat nem elsésorban a szegregdcio, vagy annak mértéke hatarozza
meg, hanem sokkal inkabb az a pedagdgiai kultira, amely képes vagy nem képes a ki-
alakult helyzetekhez alkalmazkodd pedagogiai tevékenységet generalni.

A kutatok jol lathatéan abbdl indulnak ki, hogy az un. szegregdlt osztalyokban
mindenképpen konfliktusokkal, az atlagosnal nagyobb mennyiségil és nehezebb peda-
gogiai tevékenységgel kell szamolni, valamint azzal, hogy a tanuldk korében negativan
megitélhets szubkulturak formalddnak meg. Kétségtelen, hogy mindennek nagyobb
a veszélye egy nagy aranyban tanulasi problémakkal kiizd6 gyermekeket, fiatalokat
magdba foglalé iskoldban vagy osztalyban. Am ez esetben is azzal kell érvelniink,
amivel a heterogén osszetétell osztalyok negativ értékelését megalapozo érveléssel
szemben tettiik: magas szinvonalu, korszeri eszkozoket alkalmazd pedagogiai kultura
érvényesiilése esetén ezek a problémdk nem problémdk. Milyen érdekes: a heterogenitds
elleni, de a szegregacio elleni érvelésnek is nagyon hasonld elemei voltak a hatranyos
helyzetid tanuldk agressziv viselkedésére vald utalas vagy a masik esetben a negati-

van értékelhetd szubkulturak kialakulasanak veszélye, illetve a nagyon nehézzé valo
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pedagdgusi munka. Mindkét érvelés mogott valdjaban egy hagyomanyosabb, a korszert
pedagogiai elképzeléseket és metodikakat nem alkalmazo nevelési-oktatasi kultura
elképzelése all. Vagyis mindkettd azzal kérddjelezhetd meg, hogy a korszerti pedagdgiai
alapelvek és gyakorlat érvényesitése jelentos mértékben csokkenti az egymassal elvileg
szemben 4116, am lattuk, hogy egymadssal rokon érvelések érvényességét.

Kertesi és Kézdi ezen irasuk alapjan (és ugyanez a helyzet egy korabbi, 2004-ben
keletkezett tanulmanyukkal is) az dltalunk megadott, az esélyegyenlGtlenségek és a
hatranyos helyzet kialakulasaval kapcsolatos harom paradigma koziil a ,kozépsd”,
vagyis a ,szegregdcids modell” hiveinek tekinthetdk.

Ugyanakkor két idézett tanulmanyukban (Kertesi, Kézdi 2004, 2009) a magya-
razatok részévé tesznek egy rendkivil fontos tényezdt is, ez a pedagdgusok neveld,
oktato tevékenységének szinvonala, a pedagogusok mindsége. Részletes, alapos és
Magyarorszagon uttorének szamito leirdst olvashatunk az oktatasi folyamatok koz-
gazdasagtudomanyban kialakult modszereket alkalmazo, a tanuldi teljesitményeket
befolyasold tényezdket szamba vevd elemzésének formalddasardl, modszereirdl. Ker-
tesi és Kézdi bemutatjak, milyen palyat irt le a 20. szazad "70-es éveitdl kezdddben az
oktatdsi produkcids fiiggvényekre alapozott kutatas, hogyan valt annak fokozatosan a
legf6bb metodikai alapjava a pedagdgiai hozzdadott értek vizsgalata. Tekintve, hogy ez
a fejlédési folyamat szamunkra, e kutatas keretei k6zott is fontos szerepet jatszik, 1é-
nyeges, hogy kijelentsiik, Kertesi Gdbor és Kézdi Gabor ezen, részben torténeti, részben
metodoldgiai jellegli elemzését teljes mértékben elfogadjuk, és anélkiil, hogy magunk
ebben az irdsban reprodukalnank, a késébbiekben eredményeire épiteni kivanunk.
E fontos eredmények a kovetkezdk:

* Szemben a Coleman-jelentés (Coleman és mtsai. 1966) mondanivaldjaval, a
nagyszamu kutatas az elmult évtizedekben meggydzben alatamasztotta azt az
allitast, hogy a pedagogusok tevékenysége, illetve az iskolaban rendelkezésére dllo
forrdsok igen jelentds mértékben befolydsoljdk a tanuldsi eredményeket.

* A pedagdégusok, kicsit tagabban: a pedagdgiai kultira hatdsa a mérhetd teljesit-
mények variancidjanak a legtobb kutatds esetén legalabb a felét magyarazza,
nem ritka az ennél sokkal er6sebb 6sszefliggést kimutatd vizsgalat.

* A pedagdgusok tevékenységének eredményessége nem elsGsorban bizonyos
formalis, illetve mennyiségi jellegll tényezdkon mulik, igy példaul nem elsé-
sorban a pedagdégusok gyakorlati idejének hosszatdl, az osztalylétszamoktdl, a
pedagdgusok fizetésétdl vagy altaldban az intézmények anyagi ellatottsagatol
fliiggnek az eredmények, hanem a pedagdgusok tuddsa, képességeik, kompeten-

cidik fejlettsége, vagyis a pedagogiai kultiura a dontd tényezd.
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» Baravizsgdlt jelenségvilag (aziskolai tényez6k hatasa a tanulok teljesitményére)
rendkiviil 6sszetett, vizsgalatara mégis bevalt a tanulok egymas utani teszte-
1ésébdl szarmazo adatokon alapuld hozzdadott érték szdmitdsa, a pedagogiai
munka szinvonalanak ezen értékekkel, csoportokralétrehozott atlagaikkal valo
jellemzése.

« Kilonosen fontos szerepet jatszottak a kutatasokban a korabban szinte elkép-
zelhetetleniil nagy mintdk, a szamitdgépes adatfeldolgozds gyorsasaga, a tesz-
telés metodologiajanak megbizhatdva valasa, valamint utdbbi tekintetében a
modern tesztelmélet alkalmazasa (IRT modellek, IRT = Item Response Theory,
item-valasz elmélet).

* Akorszerdi mddszerek alkalmazasanak egyik eredményeként dsszehasonlitha-
tokkd valtak a kiilonbozo tesztelések soran kapott eredmények. (A hozzaadott
érték szamitdsanak korszer(i médjai is igy valtak lehetdvé.)

Az elemzés eredményei kozott nem emlitettiink egyet, amely a szerz6k szamara
rendkiviil fontos: egy Texas allamban folytatott kutatas (Ferguson 1998) mutatott
ki jelentds Osszefliggést a tanulok, valamint az Gket tanitok szinvonala kozott. Ker-
tesi és Keézdi érvelésének mas helyein is fontos szerepet jatszik az a megallapitas,
hogy a szegregacio koriulményei kozott jellemzonek tekinthetd, hogy a szegregdle
osztdlyokban gyengébb felkésziiltségii pedagdgusok tanitanak, illetve a koznyelvben
,elitnek” nevezett iskolakban viszont éppen forditva. Mivel hazankban a pedagdgusok
szinvonaldra vonatkozodan - ismereteink szerint — egyeldre nem folytak kutatasok,
a tanuldi teljesitményeket egyeldre nem sikeriilt a pedagdgusok kompetencidjanak
fejlettségével Osszevetni, ezért Magyarorszagra vonatkozoan a kijelentést egyelGre
nem latjuk megalapozottnak. Sét, bizonyos adatok hatarozottan ellentmondani latsza-
nak egy olyan allitasnak, amely az 0sszefliggést a magyar oktatdsra is kiterjesztené.
A PISA-mérések eredményeibdl az deriil ki, hogy kiillonésen a természettudomanyi
tesztben, de jol észrevehetlen a szovegértés és 2009-ig a matematika tekintetében
is ami 15 éveseink teszteredményeinek szorasa egyaltalan nem tekinthet6 nagynak,
s6t a 2009-ben kapott természettudomanyi eredmények szérasai kozott a magyar
eredmény volt a negyedik legkisebb (OECD 2010). Es bar a 2012-es mérésben mar
nagyobb volt a magyar tanuldok eredményeinek szorasa, igy is a 34 OECD-orszag kozott
a 7. legkisebb érték volt a mienk (OECD 2013).

Azt is megfigyelhetjiik, hogy a leggyengébbek (az elsd képességszint alatt teljesitSk)
aranya tekintetében Magyarorszag az OECD-orszagok rangsoraban viszonylag el6keld,
vagy legalabbis az egész minta helyezéséhez képest jobb helyen szerepelt 2009-ig, a

természettudomanyi tesztet tekintve 2009-ben a 12. helyet foglaltuk el, mig a minta
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Szegregaciot eredményezd oktataspolitika és
tarsadalmi folyamatok
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SZEGREGACIO
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A szegregaciobdl adodé kozvetitd mechanizmusok:
a kovetelmények leszallitdsa, a tanuldsi problémak
kezelésének héttérbe szorulasa, novekvd pedagogusi
munkaterhek, a plusz munka nincs megfizetve.

¥

Eltérd felkésziiltségi
Szegénység, deprivacio, pedagdgusok, a gyen-
a szilék alacsony isko- Esélyegyenltlenség, hatranyos hely- gébb kompetencidkkal
lézottsdga, etnikai alapi jmssl>| zet, a tanulds eredményeit a szocidlis [«@mmm| rendelkezd pedagdgusok
tarsadalmi diszkrimi- status er6sen meghatarozza. inkdbb tanuldsi problé-
nacio. madkkal kiizdd tanuldkat
tanitanak.

1. abra: Kertesi Gabor és Kézdi Gabor (2004, 2009) esélyegyenlétlenségek és hatranyos helyzet
kialakuldsat eredményezd folyamatokkal kapcsolatos érvelésének séméaja

egésze a 16. helyen végzett. Még a romlé eredményeket mutatd 2012. évi vizsgalatban is
a16.legjobb eredményt értiik el az elsd képességszint alatt teljesit6k aranyat tekintve
(OECD 2013). Ezzel szemben a legmagasabb, 6. képességszinten elhelyezkedlk aranyat
tekintve ugyanezen orszagesoportban 2009-ben a 27. helyre keriiltiink (Nahalka 2010),
2012-ben a 28-adikra (OECD 2013), mikézben ugyanazon orszagokéval kell dssze-
hasonlitanunk az eredményeinket mindkét esetben®. Batran feltételezhetjiik, hogy a ki-
fejezetten gyenge eredményeket elér6knek egy meghatarozo része szegregalt formaban
tanul, és ha az Egyesiilt Allamokban kapott eredményeket hazdnkra is érvényeseknek
tartanank, akkor Gket gyengébb felkészultségl pedagdogusoknak kellene tanitaniuk.
A PISA-mérés felsorolt eredményei ezt kétségessé teszik. Ugyanakkor ehhez hozza kell
tenniink, hogy a leirt 6sszefliggés nem mutathaté ki a TIMSS-mérések adataibdl, azok
szorasa nem tekinthetd alacsonynak Magyarorszag esetében. A kiilonbséget részben
a két vizsgalat ,filozofiaja” kozotti eltérés magyarazhatja (a TIMSS-mérések sokkal
ink4bb a tantervi ,anyagra” alapozottak, mig a PISA-mérés a felndtt 1éthez sziikséges,
alapvet6 kompetenciak vizsgalatat célozza).

Igyekezve nem torzitani mondanivaldjukat, Kertesi és Kézdi érvelésének logikaja

taldn az 1. dbrdn lathatd sémdra hizhato ra.

s Meg kell jegyezni, hogy a 2012. évi PISA-mérésben a leggyengébb és alegjobb eredményeket elérdk tekintetében
Magyarorszagranézve mar joval kiegyenlitettebb eredmények sziilettek matematikdbdl, mig szovegértésbdl tovabbra
is fennmaradt a jé és a gyenge eredményeket elérék kozotti, kordbban is jellemzd kiilonbség, még ha aznemis annyira
éles, mint a természettudomdnyi tesztben (OECD 2013).



124 A kutatas elméleti alapjai

Mint lathato, ebben a sémaban az esélyegyenlStlenségek, a hatranyos helyzet kiala-
kulasaban a szegregacio, a szocialis helyzet, valamint a pedagogusok felkésziiltségében
mutatkozo problémak a f6 hatétényezdk. Bar a szerzdk irdsaiban erre egyértelmii
utaldast nem talaltunk, de sok megnyilatkozasbdl, leirasbol és elemzésbdl kovetkez-
tethetiink arra, hogy Kertesi és Kézdi e harom tényez koziil a szegregdciot tartja
dontének. Végil is a szegregacio teszi kifejezetté a szocialis helyzet negativ hatasait
is, e hatasok a szegregdcid korilményei kozott még inkabb érvényesiilnek, illetve a
pedagdgusok szelekcidja szamara is a szegregacioval teremt8dnek meg a feltételek
(ahhoz, hogy gyenge kompetencidkkal rendelkezd pedagdgusok tanitsanak tanuldsi
problémakkal rendelkezé gyerekeket, 1éteznie kell a szegregacionak).

Mint fentebb lattuk, e séma szamunkra nem elfogadhatd. Magunk a korabban be-
mutatott harom paradigma koziil az utolsdval értiink egyet a leginkabb, vagyis azt
valljuk, hogy az esélyegyenlitienségek keletkezésének ldtens diszkrimindciora épiildé
modellje a leginkdbb elfogadhato. Bar e modell esetében is van jelentdsége a szegre-
gacionak, amennyiben annak - definicid szerint - része egyfajta diszkriminacié is,
azonban az esélyegyenlGtlenségek kialakulasaban sokkal sulyosabb szerepet jatszik
a pedagogiai kultura nem megfeleld volta, a latens, a tandrakon zajlé diszkrimindcio.
Adjuk meg ennek a gondolkodasmodnak is a sémajat!

A 2. dbra modelljében a ,k6zépsd” elemnek, vagyis a pedagdgiai kulturdnak van
meghatarozo szerepe. A szocialisan hatranyos helyzet azt ,,jeloli ki”, hogy kik a veszé-
lyeztetett tanuldk, azonban csak ebben az értelemben lehet esetleg okként e tényezdt
megjelolni. A szegregacio pedig onmagaban is diszkriminaciot jelent, ennyiben tény-
legesen hozzajarul az esélyegyenlStlenségek kialakuldsahoz, de magunk a szerepét

nem tartjuk dontének.

Eltérd felkésziiltségd, a kii-
16nb6z8 kultirakhoz valéd

Szegénység, deprivacio, a szli-
16k alacsony iskoldzottsaga,
etnikai alapu tdrsadalmi diszk-
rimindcid

viszonyuk tekintetében
t6bbségben egyoldalusaggal
jellemezhetd pedagdégusok,
a pedagdgiai kultirdban a
latens diszkrimindcié meg-
hatarozo szerepe

Szegregacidot eredményezd
oktatdspolitika és tdrsadalmi
folyamatok

¥

¥

¥

A szocialisan hatranyos helyzet tanuldsi hatranyokka konvertdldsa. Esélyegyenlétlenség, hatranyos helyzet,
a tanulds eredményeit a szocidlis status erésen meghatéarozza.

2. dbra: A latens diszkriminacion alapuld gondolkoddsméd sémaja az esélyegyenlétlenségek,
a hatranyos helyzet kialakulaséaval kapcsolatban
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Magyarorszagon a témat kutatok kiilon figyelmet szentelnek a roma gyerekek okta-
tasdnak, hiszen esetiikben nem pusztan a nagy tobbségiikre jellemzo szegénység lehet
kiindulépontja a tanuldsi hatranyos helyzet kialakuldsanak, hanem az is, hogy roma
szarmazasukbdl kovetkezben kornyezetiik kirekesztd, elditéletes magatartasaval is
szamolnunk kell. A roma gyerekeket még a hozzajuk hasonldan rossz szocialis hely-
zettel jellemezhetd, de nem roma gyerekekhez viszonyitva is jobban sujtjak az iskolai
diszkrimindaci6 hatasai, illetve szegregacidjuk is erételjesebb (Havas, Liskd 2005).

A tanuldcsoportok Osszetételét, azon beliil a roma tanuldk aranyat, jelenlétét is
szamitasba vevl kutatasok koziil kiemelkedik Papp Z. Attila munkaja (2011, 2012).
Papp Z. az Orszagos kompetenciamérés 2009. évi eredményeit hasznalta e vizsgalat-
ban. Kérdésfeltevése az volt, hogy milyen 6sszefliggés van az iskoldk roma tanuldinak
aranya és az iskolai atlagteljesitmények kozott, s ha van ilyen 6sszefliggés, akkor
az milyen tényezlk hatdsanak tudhato be. A kérdés a kovetkezdlre egyszertsithetd:
igaz-e vajon, hogy a roma tanuldkat nagyobb aranyban tanito iskolak kétségtelentil
megallapithatd lemaradasa a kompetenciamérési eredmények tekintetében éppen az
ezekben mérhetd nagyobb roma tanuldi aranynak tudhato be. Vilagos, hogy a roma
gyerekeket nagy aranyban tanitd iskolakban az atlagoshoz képest rosszabb a tanuldkat
jellemzd szocidlis helyzet is. Nem lehetséges-e, hogy a szegregalt iskolak lemaradasa
inkabb ennek, és nem a roma tanuldk nagy aranyanak tudhato be? Papp Z. kifejezet-
ten erre az eredményre jut. Kimutatja egy regresszidelemzés keretében, hogy mig a
szocidlis hattérnek (a csaladi hattérindexszel mérve) a szovegértés-teszteredmény
meghatarozasaban 43,6%-0s meghatarozd szerepe van (a variancia ekkora hanyadaért
felelds), addig az igazgatok altal becstilt iskolai roma tanuldi ardny meghatarozo sze-
repe elenyészo, a fél szazalékot sem éri el (Papp 2011. 96. 0.). A vizsgalat szamos egyéb
valtozo bevonasaval zajlott, hogy a roma tanuldk aranyanak hatdsat minél jobban el
lehessen kiiloniteni minden mas, esetleg kozvetits hatastol.

A részletek is érdekesek: a roma gyerekek mindenekeldtt a kozségi iskolakban ta-
nulnak, ezért meghatarozo jelent6ségil az az eredmény, hogy ezen iskolakat tekintve a
roma gyerekek aranya az intézményekben nincs dsszefliggéshen a kompetenciamérési
eredményekkel (intézményi atlagok). A legnagyobb hatasa - az el6zetes varakozasok-
nak megfelelGen - a szocidlis hattérnek volt. Ugyanakkor a varosi iskoldkat tekintve
a hatas kimutathato még a tanuldk szocialis helyzetének kontrollalasa utan is: minél
nagyobb aranyban talalhatdk a varosi iskolakban roma tanuldk, annal gyengébb az
intézmény tesztatlaga. A szerzé altalunk is elfogadhatdan azzal magyarazza e jelensé-
get — mikozben kvantitativ vizsgalatot ezzel kapcsolatban a kompetenciamérési adatok

korlatozottsaga folytan nem tud végezni -, hogy a varosokban a szelekcids lehet8ségek
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bévebbek (tobb iskola koziil vald valasztas lehet8sége). Azt is érdemes figyelembe
venni, hogy a nem roma tanulok falvakbol valo elvitele varosi, és ott sem a roma gye-
rekeket inkdbb neveld iskolakba mintegy ,feljavitja” ezen iskolak atlagteljesitményét,
vagyis erdsen kétséges, hogy a varosokban is ténylegesen a roma tanuldk iskolan beliili
aranya az, ami tényleges hatdst gyakorol a teljesitményekre.

Kertesi Gabor és Kézdi Gdabor nagymintas, longitudinalis kutatasanak eredményei
Osszecsengenek Papp Z. vizsgalati eredményeivel. Bar Kertesiék nem az iskoldk ta-
nuldi osszetételének hatasat, hanem azt vizsgaltak, hogy a roma tanulok eredményei-
nek magyarazataban mekkora szerepe van szarmazasuknak, roma mivoltuknak, de
ez az eredmény is erGsitheti azt a felfogast, hogy a roma gyerekek esetében nem kell,
nem szabad szamolnunk ilyen hatassal. A szerzdék kimutatjak, hogy a roma tanuldk
gyengébb eredményei nagyrészt szocialis helyzetiiknek tudhatok be (Kertesi és Kézdi
2010).

Erdemes kiemelni, hogy Papp Z. Attila, valamint Kertesi Gdbor és Kézdi Gdbor ku-
tatasaik soran roma tanuldk helyzetével foglalkoztak, és a jol ismert okokb6l minden
hasonlé kutatasnak — igy ezeknek is — szamolniuk kellett azzal a problémaval, hogy
miként hatarozhatd meg, hogy ki roma, és ki nem az. Papp Z. kutatdsa e szempontbdl
problémamentes, mert 6 a roma tanuldk iskolai aranyara vonatkozoan az Orszagos
kompetenciamérés adatai kozott rendelkezésre allo, az igazgatdk becslését jelentd
adatot hasznalta, vagyis nem volt része a kutatasanak az a kérdés, hogy az adatbazi-
sokban szerepld tanuldk koziil ki a roma. Kertesi és Kézdi viszont szembekeriiltek ezzel
a kérdéssel, hiszen nagy, mintegy 10 000 f&s mintdjukba megfelel6 aranyban kellett
bekertlnilik roma tanuldknak. A szerzdk az identitdsvdlasztds alapjan hataroztak
meg, hogy ki roma a mintaban (a részletekre nézve 1d. Kertesi, Kézdi 2010. 7. 0.). Sajat
kutatdasunkban - mivel az abban adatokkal rendelkezdket kozvetleniil nem érjiik el -
csakis Papp Z. Attila modszerének alkalmazdasara van lehetdség.

Mar csak az dltala kivdltott szakmai vita és jelentGsége miatt is ki kell emelniink
Kézdi Gdbor és Surdnyi Eva kutatésat, amelyet azon intézmények kérében végez-
tek, amelyek részesei voltak 2005 koriil az Integrdcids Pedagdgiai Program alkal-
mazasanak. E program azt volt hivatott elérni, hogy Magyarorszagon csdkkenjen
a szegregacio, és a halmozottan hatranyos helyzeti, kéztik roma tanuldk nevelése
szamara kialakuljon az a pedagdgiai hattér, amely képes a tanulasi problémak 1é-
nyeges enyhitésére. A program miikodésének egy pontjan Kézdi Gdbort és Surdnyi
Evdt kérték fel a program irdnyitéi egyfajta hatdsvizsgalat elkészitésére, az eredmé-
nyesség vagy eredménytelenség kimutatasara, alatamasztasara. E vizsgalat kiizdott

azzal a problémaval, hogy nem tamaszkodhatott bemeneti mérések eredményeire,
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ezért a kutatoknak elsGsorban a program alkalmazasanak eredményeként eléallott
helyzetet kellett megvizsgalniuk. Surdnyi és Kézdi az eredmények kimutatasara egy
kontrollesoporttal valé 6sszehasonlitas médszerét alkalmaztak. Nem irjuk le rész-
letesen a kutatas koriilményeit, a felmerilt problémak sok esetben nagyon otletes
megolddsat, csak az eredmények kozlil mutatjuk be a szerintiink legfontosabbakat,
most is a témank szempontjabdl relevansakat hangsulyozva.

e Azintegracids programban részt vevl iskolakban, a programban kialakult el-
nevezéssel: a bdzisiskoldkban megvalosult az integracio, csokkent a szelektiv
csoportokba sorolas.

* A bazisiskolakban a kutatas eredményei szerint a pedagdgiai munka inkabb
tekinthetd személykozpontunak, ahol magasabb szintii a tanuldi autonomia,
gyakoribb a kooperativ tanulasszervezés és némileg gyakoribb a differencialas
modszereinek alkalmazasa is.

* Abazisiskolakbdl a tanuldk némileg nagyobb aranyban tanulnak tovabb érett-
ségit ado kozépiskolakban (a kontrolliskolakhoz képest).

* Abazisiskolakban tanuldk tanulmanyi eredményei jobbak (a kutatok is felhivjak
afigyelmet arra, hogy ennek az informacidnak az értéke megkérddjelezhets az
osztalyzas erds szubjektivitasa kovetkeztében).

» A bazisiskoldkban a kontrollecsoportot alkot6 intézményekhez képest némileg
jobb eredményeket értek el a tanuldk a kutatds soran alkalmazott kognitiv tesz-
tekkel. A kiilonbség nem nagy, sok esetben nem szignifikans a neveléstudomany-
ban altalanosan hasznalt p < 0,05 szinten.

» Akutatds soran alkalmazott nem kognitiv tesztekkel (sorsiranyitas, onérté-
kelés, megkiizdés) a bazisiskolakban tanuldk jelentds elénye volt kimutathato.
A kutatdk felhivjak a figyelmet arra, hogy a nem kognitiv készségek, képességek
fejlett voltanak a munkaerdpiacon is komoly értéke van ma mar.

* Aroma és nem roma tanuldk elSitéletességének, az egymastdl vald tavolsag-
tartasnak az alakulasaban is az integracios programban részt vevdk személyisé-
gének pozitivabb alakulasat mutattak ki a szerz6k (Kézdi és Suranyi 2008).

Ki kell emelniink Kézdi Gdbor és Surdnyi Eva eredményei koziil azokat, amelyek a
bézis- és a kontrolliskolakban a mért eredmények és a tanuldi dsszetétel kozotti 6sz-
szefluiggéssel kapcsolatosak. Ha az 0sszetételt a roma tanuldok aranyaval operacionali-
zaljuk, akkor a szovegértésteszt eredményében also tagozaton erdsebb, felsd tagozaton
gyengébb Osszefliggés mutathatd ki (Kézdi, Suranyi 2008. 119. 0.). A szerzdk kiillon
megvizsgaltak az 6sszefliggést a roma és a nem roma tanuldkra vonatkoztatva. Fontos

eredmény, hogy a bazisiskolakban a 8. osztalyban szinte mar eltiinnek a kiilénbségek a
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roma gyerekeket kiilonb6zd aranyban tanito iskolak kozott, ha a roma gyerekek ered-
ményeit vizsgaljuk. Az igazsaghoz az is hozzatartozik, hogy ezek a kiilonbségek — bar
a bazisiskoldk némi elénye kimutathaté — a kontrolliskoldkban sem jelentdsek.

E ponton érdemes 0sszevetniink Papp Z. Attila, valamint Kézdi Gabor és Surdnyi
Eva eredményeit. Utébbiak tanulmdnyukban nem kézdlnek szocidlishelyzet-mutatdk-
ra kontrollalt eredményeket. Igy valsjdban nem tudjuk meg, hogy énmagdban a roma
gyerekek iskolabeli aranyanak van-e koze az eredmények alakulasahoz. Papp Z. éppen
azt mutatta ki, hogy mindazokban az esetekben - és ilyen az IPR-t alkalmazo iskolak
kutatdsanak esete is —, amikor kozvetleniil kimutathaté az iskolaban a roma tanuldk
aranya és a teljesitmény kozotti 6sszefliggés, akkor a szocialis helyzet valdjaban a
kozvetitd valtozd. Nem a roma didkok aranyanak van ,hatdsa”, hanem a szocialis
helyzetnek, amely erésen korreldl a roma tanuldk aranyaval. Ehhez képest akar meg-
lepdnek is tarthatjuk, hogy Kézdi és Surdnyi a 8. osztalyosok esetében a szovegértés-
teszt vonatkozasaban lényegében nem mutat ki kiilonbséget a bazisiskolakban sem a
roma, sem a nem roma tanuldk esetében azon iskolak eredménye kozott, amelyekben
aromak aranya mondjuk 20%, és amelyekben 60%. Elvileg a kiilonbségnek meg kellene
jelennie, ha igaz — marpedig ez elég valdoszinl -, hogy a 20%-o0s romatanulé-arannyal
jellemezhetd iskolakban atlagosan jobb a szocidalis helyzet, mint a 60%-os arannyal
jellemezhetdben.

Vagyis az utobbi kutatas még élesebben veti fel azt a lehetdséget, hogy a kozvéle-
kedéssel ellentétesen az Osszetételnek, a roma, a hatranyos helyzetd, a gyenge ered-
ményekkel rendelkezd, a szegény csaladbdl szarmazo tanuldk ardanyanak ,,nincs koze”
az eredményességhez. Ez az eredmény els6 megkozelitéshen szakmai indokok alapjan
sem egészen érthetd. Kézdi Gdbor és Surdnyi Eva is leirjak a jél ismert mechanizmust:
ahol a roma gyerekek ardanya nagyobb az atlagnal, ott spontan szegregacios folyamatok
alakulnak ki, a nem romak, a jobb tanuldk sziilei igyekeznek ebbdl az iskolabdl elvinni
gyermekeiket. Ennek a kétségkiviil 1étezs folyamatnak az eredménye az kellene, hogy
legyen, hogy ahol nagyobb a romak aranya, ott még a szocialis helyzet kontrollalasaval
kapott teljesitményatlagok is rosszabbak. Ugyanis a leirt folyamatban az ugyanolyan
szocialis helyzetid csaladok gyerekei koziil a rosszabb eredményeket produkaldk
maradnak inkdbb a nagyobb romatanulé-arannyal jellemezhetd iskolakban (legyen
szd nem romakrol, de még a romak esetében is ez lehet a helyzet, bar koriikben az
welvandorlas” valdszintileg ritkabb). Nem ez kovetkezik be! Két kutatds eredményei
azonban még nem tlinnek kelléen bizonyito erejiinek. Ez azt jelenti, hogy sajat kuta-
tasunk eredményei egy fontos szakmai és oktataspolitikai probléma megolddasahoz

jarulhatnak hozza.
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A szakirodalom attekintését zarjuk egy hianynak a bemutatasaval. Magyar-
orszagon — tudomasunk szerint - nem zajlott olyan kutatds, amely az integracié és a
szelekeid tehetséges tanuldok eredményeinek alakuldsaban jatszott szerepét elemezte
volna. A nemzetkozi neveléstudomanyi kutatasok kozil e teriileten is nagyon sokat
emlithetnénk, a mar eddig citalt forrasoknak is egy része valdjaban a tehetségneve-
1ési problematikabdl indult ki eredetileg. A kérdés leegyszertsitve ugy fogalmazhato
meg, hogy vajon ,lehuzzak-e” a gyengébb teljesitménnyel rendelkezd tanuldk (vagy
a hatranyos helyzettiek, a romak stb.) a veliik egy osztalyban tanuldok eredményeit,
kimutathatd-e itt egy negativ osszefliggés. Az el6bb emlitett magyarorszagi kutatasok
(Papp Z. 2011, 2012; Kézdi, Suranyi 2008) az iskolak atlageredményét vizsgaltak, nem
foglalkoztak kiilon az egyes, a tanulmanyi eredmények alapjan kialakithaté tanuloi
rétegekkel.

A szelekcid hatasaira vonatkozo kutatdsoknak valéban az egyik kérdésfelvetése,
hogy milyen 6sszefliggéseket tapasztalunk, ha a tehetséges, tehat a j6 eredményeket
elérd tanuldkat vagy éppen a lemaradodkat vizsgaljuk, illetve természetesen
elemezhet8k a fontosabb csoportok adatai, tehat a kiilonb6z8 rasszokhoz, mas
kisebbségi csoportokhoz tartozdk, a hatranyos helyzetliek eredményei. A mar emlitett
Kulik és Kulik (1992) tanulmany szerint e tekintetben kimutathato: a tehetségesebb
tanuldk ,rosszul jarnak” az integracioval, eredményiik az integraciéval jellemezhetd
csoportokban gyengébb, mint a homogén csoportokban. Ez a megallapitas és kutatasi
eredmény azonban jelentds vitakat valtott ki. Az eredmény érvényességét vitatdk
gyakran hivatkoznak Oakes, valamint Slavin el8bb keletkezett, és altalunk is
mar korabban citalt tanulmanyaira (Oakes 1990; Slavin 1990), amelyben ezzel ellen-
tétes megallapitasok szerepelnek. A tehetségesek homogén csoportokban torténd
nevelése mellett érvel Miraca Gross (2006) is, részben sajat kutatdsaira, részben a
szakirodalom attekintésére hivatkozva. Tovabbi hasonld eredményeket produkald
elemzéseket is olvashatunk, elsésorban az Egyesiilt Allamokbdl (pl. Zeidner,
Schleyer 1999).

E témat tekintve fontos a szerepiik azoknak a kutatasoknak, illetve azoknak a
kutatasokkal osszefonodott fejlesztési folyamatoknak, amelyeknek a keretében
a szakemberek azt igyekeznek igazolni, hogy a heterogén Osszetételd osztalyokban
igenis lehetséges magas szinvonalu pedagdgiai tevékenység keretében elérni, hogy a
mas korulmények kozott egyébként elkallédo tanuldk, a tehetségprogramokba nem
kivalasztottak, de potencialisan tehetségesek (vagyis lényegében minden tanuld)
magas szintre, akdr a kivaldsagot is ,elérve” fejlédjenek. Ez a szemléletmdd hatarozot-

tan mas ,ideologiat” képvisel a tehetségneveléssel kapcsolatban, mint a kivalogatott
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tehetségek magas szinti fejlesztését szolgdld programokra jellemzé szemléletméd. Az
ilyen tipusu kutatdsok-fejlesztések mintegy a gyakorlati cafolatat jelentik annak, hogy
a tehetségesek magas szintre vald fejlesztése feltétleniil igényli az elkiilonitésiiket
(1d. pl. Hertzog 2005).

Mikdzben a nemzetkozi szakirodalomban a tehetség és az esélyegyenlStlenség
Osszefuggésének vizsgalatarol szolo beszamolok valdban gyakoriak, azt kell mon-
danunk, hogy ezen beliil viszont a tehetségesek eredményeinek a tanuldcsoportok
osszetételével vald Osszefliggésére vonatkozo kutatasokkal mar ritkabban talalko-
zunk. Sokkal gyakoribb a kérdésnek abbdl a szempontbol vald vizsgalata, hogy vajon
a legkiilonb6zdébb tarsadalmi hatranyokkal jellemezhetd tanuldk milyen esélyekkel
férnek hozz4 a tehetségnevelési programokhoz (a valoban nagyon széles szakiroda-
lombdl csak példaként: VanTassel-Baska 2003; Baker, Friedman-Nimz 2000; Zeidner,
Schleyer 1999; Frasier és mtsai. 1995; Frasier, Garcia, Passow 1995; Frasier, Passow
1994; Baldwin 1978).

A ,masik végleten” elhelyezkedGk, vagyis a gyenge eredményeket felmutatd tanulok
(vagy mas vizsgalatokban a legkiilonboz6bb hatranyos helyzetid csoportok tagjai)
esetében a kutatasok eredményei egyontetiibbek. Szinte kizdardlagosan az integracid
pozitiv hatasat mutatjak ki a kutatasok (Id. pl. Pekkarinen, Uusitalo, Kerr 2009).

Erdemes még kitérni arra, hogy a hazai szakmai diskurzusban - vitdkban, meg-
beszéléseken, konferenciak szekcioiban stb. — miképpen szerepel ez a kérdés a sajat is-
kolarendszeriinkkel 6sszefliggésben. A Magyarorszagon megvaldsuld tehetségnevelést
szamos szakember ostorozza alacsony szinvonala miatt, sokan kovetelik a kivételes
képességekkel rendelkezd tanuldk elkiiloniilt nevelését. Mindez abban a helyzetben
torténik, amikor a magyar iskolarendszer a mai szisztémajaban szamtalan lehetdséget
biztosit az elkiilonitésre, amikor az OECD-orszagok korében a magyar oktatds az egyik
leginkabb szelektiv jellegtli. Csak kérdésként fogalmazhatjuk meg (am a kutatasban
megfelel6 adatok hijan nem tudjuk targyalni ezt a problémat): nem éppen forditott a
helyzet(?), nem éppen arrol van szo, hogy a hazai iskolarendszer erds szelektivitasa is
hozzéajarul ahhoz, hogy a tehetségnevelés szinvonala nem megfelel6(?). Természetesen
e bekezdés tartalma nem alapszik kutatasi eredményeken, am a kérdés jelentls volta
alapjan felvethetd, hogy vizsgalatara komoly tamogatasokkal kutatasokat kellene

inditani.

4+ QGyakorihiba a kdzbeszédben, de nem ritkdn még a szakmai irasokban is a tanuldsi probléméakkal rendelkezés és a
szocidlis vagy kisebbségiléthdl fakadd hatranyos helyzet 6sszemosdsa. Gyakran allitjdk szembe egymassal akar még
szakemberek is a tehetséges tanuldkat és a hdtranyos helyzetliek csoportjat. Természetesen egy SNI tanuld is lehet
tehetséges.
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Néhany pontban dsszefoglaljuk, hogy a tanuldcsoportok 6sszetétele és a tanulas

eredményeinek kapcsolatara vonatkozd tobb évtizedes kutatdmunka mit mond jelen

kutatdasunk szamara.

Az intenziv kutatdmunka ellenére is valdjaban nyitott kérdés, hogy l1étezik-e
Osszefliggés a tanuldcsoportok 6sszetétele és a tanulasi eredmények kozott.
A kutatasi eredmények ellentmondasosak ebbdl a szempontbol. Ez azt jelenti,
hogy jelen kutatas elvégzése hozzéajarulhat egy jelent8s neveléstudomanyi prob-
léma megoldasahoz, még akkor is, ha nagy valdsziniiséggel magunk sem lesziink
képesek egyértelmd, altalanos valaszt adni a kérdésre.

Valoszint, hogy ilyen egyértelmi eredmények nem is produkalhatdk. Az ossze-
fliggés er6sen kontextusfiiggdnek tiinik, jelentkezése attdl is fligg, hogy milyen
populacion, a fogalmak milyen operacionalizalasaval és milyen kutatasmeto-
dikaval zajlik a vizsgalat. Ez arra indit benniinket, hogy sajat kutatasunkban a
kontextus, a koriilmények nagyon preciz leirasat adjuk meg annak érdekében,
hogy eredményeink egy tulaltalanositassal ne valjanak alapjaikban megkér-
dgjelezhetdveé.

A téma megfelel6 megkozelitése igényli a neveléstudomadnyban is egyre inkabb
terjedd, korszeri kutatasi modszerek alkalmazasat. Eleve adott a mi kutata-
sunkban, hogy IRT modellek alkalmazdasaval tortént tesztelések adatait hasz-
naljuk (Orszagos kompetenciamérés). Alkalmazzuk a pedagdgiai hozzaadott
érték szamitasat, és az igy kapott adatok elemzésének mddszereit. Toreksziink
ra, hogy a matematikai statisztika altalunk ismert legkorszertibb - és természe-
tesen a téma vizsgalata szempontjabol relevans — médszereit alkalmazzuk.

A témavizsgalata szorosan 6sszefonddik az esélyegyenlitlenségek neveléstudo-
manyielemzésével. Az 6sszetétel és a tanulasi eredmények k6zotti 6sszefliggés
vizsgalata szamara ezért olyan elméleti hatteret kerestiink, amely modellt (illet-
ve modelleket) nyujt az esélyegyenlStlenségek természetének, keletkezésének
és gyakorlati kezelésliknek a megvilagitasara.

A deficitre, a szegregdciora és alatens diszkrimindciora épiild esélyegyenlStlen-
ség-modellek koziil magunk a harmadikat fogadjuk el, és tekintjiik kutatasunk
elméleti keretének. Amikor azonban ugy érveliink, hogy az empirikus kutatds
eredményei alatamasztjak ezt az elméletet, igyeksziink minden esetben meg-
vizsgalni, hogy ugyanezek az eredmények hogyan viszonyulnak a masik két
paradigmahoz.

Az 6sszefliggés vizsgdlata az eddig zajlott kutatdsok nagy részében magaba fog-

lalta a tehetségnevelés egyik kritikus problémajanak teoretikus és empirikus
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elemzését is: szamos esetben kérdés volt, hogy a tehetséges tanuldk a homogén
vagy a heterogén 0sszetétell csoportokban tanulnak-e jobban. Tekintve, hogy
Magyarorszagon a tehetségnevelés szinvonalaval komoly gondok vannak, ezért
szamunkra természetes feladat, hogy vizsgalati tereplinkon e kérdést is ele-

mezzik.

A KUTATAS METODOLOGIAJA
Populacio és minta

A kutatas egésze soran a szamitasok kivitelezésére az R programcsomagot hasznaltuk.
Minden tovabbi tablazat, grafikon e programecsomaggal végzett szamitasok eredmé-
nye, ezt a késébbiekben mar nem jegyezziik meg.

A tanuldcsoportok 6sszetétele, valamint a tanulasi eredmények kozotti osszeflig-
géseket Magyarorszagon, az Orszagos kompetenciamérés altal, annak kezdetétSl
(2003) ,,mért” iskolai évfolyamokon (minden évben, kivéve 2005-6t), vagyis a 6.,
8. és 10. évfolyamon vizsgaljuk. A szamitasok és az elemzés soran azonban sokkal
tobbszor haszndljuk a 2008 dta sziiletett eredményeket (adatokat), mert ettdl az évtdl
szamolhatunk azzal, hogy a vizsgalatok szakemberei modern tesztelméleti eszkozok
alkalmazdsaval lehet6vé tették az adatok évfolyamok kozotti 6sszehasonlitdsat. 2008
ota van értelme kiilonbségeket szamolni kiilonb6z6 években ugyanazon tanuldk esetén
kapott eredmények kozott, illetve 6sszehasonlithatok egymassal kiilonb6z6 évfolya-
mokon elért (aggregalt) eredmények.

A kutatas soran hasznalunk pedagdgiai hozzdadott értékeket is. Ehhez az egymas
utani, ugyanazon tanulokkal lefolytatott mérések adatait hasznaljuk (értelmezésiin-
ket 1d. a kovetkezo fejezetben). Hogy ezt megtehessiik, ahhoz rendelkezniink kellett
az adott évben tizedikes (vagy nyolcadikos) tanuldk el6zd mérési eredményeivel a
kiilonbség képzése érdekében. Az ,élet velejardja” azonban, hogy egy tizedikes tanuld
a megel6z0, nyolcadikos (hatodikos) tesztjének feladatait nem feltétleniil két évvel
korabban oldotta meg, el6fordul, hogy ez a tesztelés az azt megel8z8 vagy még az
azt is megel$z4 évben tortént. Ebbol kovetkezik, hogy a hozzaadott értéket igényld
szamitasokhoz lényegében csak két évfolyam (8. és 10.) egy évben (2012-ben) kapott
adatait tudjuk felhasznalni:

* a2012-ben 10. osztalyosok adatait, felhasznalva, hogy viszonylag nagy tobbsé-

giik 2010-ben irta meg a 8. osztalyos tesztjeit, de nem elhanyagolhat6 aranyban
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vannak olyanok, akik 2009-ben, illetve 2008-ban (kordbbra nem tudunk menni,
de nem is sziikséges),

* a2012-ben 8. osztalyosok adatait, felhasznalva, hogy viszonylag nagy tobbsé-
gliik 2010-ben irta meg a 6. osztalyos tesztjeit, de nem elhanyagolhat6 aranyban
vannak olyanok, akik 2009-ben, illetve 2008-ban (kordbbra nem tudunk menni,
de nem is sziikséges).

Alétszamok az 1. tdbldzat adatai szerint alakulnak.

Az 1. tabldzat adatai azt mutatjak, hogy a tizedik évfolyamon 2012-ben 0sszesen
102 037 tanuldnak voltak egyaltalan adatai az OKM-ben, viszont matematikabdl csak
a 85,7%-uknak volt 2012-ben is és 2008-2010 kozott valamelyik évben teszteredmé-
nye. A szovegértés esetén nagyon hasonld a helyzet. A nyolcadik évfolyamon viszont a
tanuldk nagyobb hanyadat érintden szamithatdk pedagogiai hozzaadott érték adatok,
mert itt a 93 198 adattal rendelkezd tanulénak matematikabdl a 91,1%-a esetén van
korabbi tesztadat (és itt is nagyon hasonld a helyzet a szovegértésteszt tekinteté-
ben). Természetesen a 85-90%-os, elvileg magas aranynak nincs nagy jelentGsége a
mintavalasztas szempontjabdl, a probléma inkabb az, hogy a 85-90%-0s részminta
egyaltaldan nem olyan Osszetételd, mint a 100%-o0s, még a 10-15%-o0s hidnynak is
lényeges hatasa van a minta torzitasanak iranyaban.

Ez a probléma egy tovabbi szempontbdl is felmeriil. Az OKM-ben a kézpontilag
nem adott, illetve a tesztadatokon kiviili tovabbi adatok a tanuldk, illetve csaladjaik
altal kitoltott kérddivekbdl szarmaznak. A kérdGiv kitoltése azonban nem tehetd
kotelezdvé, ezért szamottevo a hidnyzd adatok aranya, altalaban az OKM-adatbazi-
sokban szerepld tanuldk csak kb. 75%-anak vannak ilyen jellegl adataik. A kutatas

eredményeit leginkabb a csaladihattér-index hianya befolyasolja negativan, ez az index

2012-ben 10. osztdlyosok 2012-ben 8. osztalyosok

Matematika- | Szovegértés-| Van |Matematika-|Szovegértés-| Van

tesztet irtak | tesztet irtak | adatuk* | tesztet irtak | tesztet irtak | adatuk®
2010-ben volt el6z8 adatuk 85552 85419 86 281 83 440 83491 90178
2009-ben volt el6z8 adatuk 1727 1813 10 601 1396 1399 1990
2008-ban volt eléz8 adatuk 185 194 2545 109 110 215
Osszesen 87434 87 426 99 427 84 945 85 000 92 383
Hidnyz6 adat*™ 5764 5772 2610 310 312 815
Minddsszesen 93198 93198 102 037 85255 85312 93198

* Az OKM adatsoraiban egydltalan szerepld tanuldk, nincs feltétleniil teszteredménytik.
** Azon tanuldk szama, akiknek nincs korabbi adatuk 2008-ig visszamenden.

1. tdblazat: A 2012-ben 10. illetve 8. osztalyosok kozott az OKM-ben korabbi és 2012. évi teszt-
eredményekkel is rendelkezd, valamint altalaban adatokkal rendelkezé tanulék szama
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csak a kérddiven szereplS adatok ismeretében szamolhato. Feltételezhetd, hogy az
adatokat els@sorban a hatranyosabb helyzetii csaladok nem adtak meg, vagyis az igy
figyelembe vehetd minték fontos szempontokbél nem reprezentativak. Igy példdul a
szukitett adatbazisban szerepld (vagyis a kérddéiv alapjan meghatarozhaté adatokkal
is rendelkez8) tanuldk teszteredményei kb. 10 ponttal magasabbak, mint az 6sszes
teszteredménnyel rendelkezd tanulé atlaga (1600 pont kortiliek az atlagok, 200 pont
koriili a széras). Mivel kutatdsunkban a csalad szocidlis helyzete fontos szerepet kap,
ezért indokolt volt statisztikai eszkozokkel ,,javitani” az adatrendszert, pontosabban
e problémat megfelels sulyozassal igyekeztiink enyhiteni. Adatainkat az alabbi szem-
pontok figyelembevételével sulyoztuk:

* nem

* telepliléstipus

* halmozottan hatranyos helyzet

* teszteredmények (imatematika és szovegértés)

10 csoportra bontva a populacidt a 2. tdbldzatban megadott kvantilisekkel (8. osztaly).

Kvantilis 0.05 0.125 0.25 0.375 0.5 0.625 0.75 0.875 0.95
Matematika | 12554 | 1364.0 | 14713 | 15480 | 1614.6 | 1679.6 | 1748.8 | 18387 | 1929.6
Szovegértés | 12134 13173 | 1422.5 | 1500.2 | 1569.3 | 16354 | 17073 | 1796.0 | 1879.9

2. tablazat: A 2012. évi OKM adatainak sulyozasara szolgald értékek

10. osztalyban ezeken kiviil még az iskolatipust is figyelembe vettiik.

A sulyozast a marginalisokra allitottuk be (,RIM weighting”; a cella-matrix sulyo-
zas a sok cella miatt nem lett volna kivitelezhetd). A konvergencia gyors volt, altaldban
20 iteraci6 elegenddnek bizonyult hozza. A kapott sulykészlet értékei minden esetben
1 és 2 kozé estek (3. dbra), a szoras 0,1 koriili volt, tehat nem kell a becslések tulaj-
donsagainak romlasatdl tartanunk, ami a kiugro sulyok esetén el6fordulhatott volna.

A sulyozas eredményeképpen az atlagos tesztértékekben mindossze 2-3 tizedes
eltérést kaptunk a teljes populdcié atlagahoz képest, ami elfogadhat6 eredmény.

A sulyozast a nyers sulyozatlan populdcioméretre allitottuk be, mert ugy gondoltuk,
hogy igy hasznaljuk optimalisan a rendelkezésre all6 informéciot. De ellendrzéskép-
pen elkészitettiik a file-ban a hidnyzok miatt mar kiszamolt sulyozast reprodukalo
verziot is. Lényeges eltérést nem tapasztaltunk, viszont némileg nagyobb lett a sulyok
szorasa, ezért maradtunk az eredeti verzionknal az elemzések soran.

A sulyozas szerepe az atlageredményeknél viszonylag jelentds, hiszen mutatkozik

némi (negativ) osszefliggés az eredmények és a hattér-informaciok hianya kozott.



Populéacié és minta 135

20000
15000 — —
g
-
o 10000 +
£
>
&)
5000
0 T

12 14 1,6 1,8
2012, 6. osztaly

3. dbra: A marginalis sulyozas eredménye, 2012. év, 6. osztaly

A hierarchikus linearis modellekben az osztalyszintl atlagok és szorasok sulyozottak,
de més elemzéseinkben a sulyozatlan adatokat hasznaltuk. Ez a vizsgalt osszefliggések
esetén minimalis eltérést eredményez. Mivel az elemzéseinkben dont8en linearis
modelleket alkalmazunk, ezért a kapcsolatokat elsd korben jol mérhetjik a korrelé-
cidkkal, ezekben pedig nincs érdemi valtozas a sulyozas esetén, mint azt a 3. tdbldzat
is mutatja.

Lathatd, hogy a korrelacidk kozott legfeljebb 0,001 eltérés adédott, ami gyakorla-

tilag elhanyagolhatd.
Matematika: P Szovegértés:
atlag és Szovlegertes- atlag és CSHI
standard hiba dtlag standard hiba
Sulyozatlan korreldcidk
Matematikadtlag -0,743 0,755 0,374 0,495
Matematika: atlag és standard hiba -0,596 -0,031 -0,389
Szovegértésatlag 0,509 0,549
Szovegértés: atlag és standard hiba 0,267
Sulyozott korrelacidk
Matematikadtlag -0,744 0,755 0,373 0,495
Matematika: dtlag és standard hiba -0,596 -0,031 -0,389
Szovegértésatlag 0,509 0,549
Szovegértés: dtlag és standard hiba 0,266

3. tablazat: Sulyozatlan és sulyozott korrelacidk az eredményeket jelzd valtozdk kozott
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Adatrendszerek

A kutatds soran az OKM 2003-2012. években felvett adatait hasznaltuk®. Az eredeti
SPSS fajlokat az R programcsomag altal hasznalhato fajlokka konvertaltuk.

Az OKM adatrendszerei a tanuldkra, valamint az oktatasi intézmények feladatel-
latasi helyeire vonatkozo adatokat tartalmaznak. A kutatas kérdésfeltevései szem-
pontjabol annak van jelent8sége, hogy meghatarozzuk azokat az adatokat, amelyek
egyik oldalrdl a tanuldi teljesitményeket irjak le (fliggd valtozok), masik oldalrdl a
teljesitmények kialakuldsdban jelentds tényezdk valtozoi, koztiik kiemelt szerepben
a tanuldcsoportok Osszetételét jellemzd értékek, (figgetlen) valtozok.

A teljesitményekkel kapcsolatban természetes a teszteredményeket leird valtozok
alkalmazdasa. Mint ismeretes, Magyarorszagon a kozponti mérések (OKM) a matema-
tikai és a szovegértés kompetencidk fejlettségének vizsgalatat jelentik. Mint ahogy
mar jeleztiik, a ,nyers” teszteredmények mellett fontos szerepet tulajdonitottunk az
eredeti adatbazisokban nem szerepld, de kiszamithat6 pedagdgiai hozzaadott érték-
nek. A hozzaadott érték meghatarozasa, definicidja tobbféle is lehet. Kertesi Gdbor és
Keézdi Gabor (2004) részletes attekintést nyujtanak arrdl, hogy miképpen formalddott
az elmult kb. 20 évben a hozzdadott érték koncepcidja elsésorban az Egyesiilt Alla-
mokban. A hozzdadott érték, maga a fogalom azt jelenti, hogy a kvantitativ tanulasi
eredményeket tekintve, azoknak egy idészakra vonatkozo novekedésében sok tényezd
jatszhat szerepet, ezek egy része az intézményes nevelés hatasa, amelyet igyeksziink
szamszerusiteni is. A modern tesztelméleti eszk6zok alkalmazasaval nyert tesztada-
tok, ha a konkrét vizsgalatok soran ezt célul tizik ki, egymassal dsszehasonlithato
eredményekhez vezetnek, tehat van értelme annak, hogy egy tanuld egy adott teszten
kapott pontszamabol kivonjuk a megel6z6 (a mi esetiinkben rendszerint két évvel
korabbi) tesztelés soran kapott pontszamat. Ha ugy tetszik, ez a kiilonbség jelzi, hogy
a tanuldnak milyen mértékben gyarapodott a tudasa az adott kompetenciateriileten.
Statisztikai eszk6zokkel meghatarozhato, hogy ezen beliil az intézményes nevelés
hatdasa mekkora, és ezt kell tekinteniink a pedagdgiai hozzdadott értéknek.

Meég pontosabban, és most mar a mi megoldasunkra ratérve: a tanuldk adott évben
elért eredményeit két kiemelkedd hatasu tényezd ugy hatarozza meg, hogy ahhoz az
intézménynek, a pedagogiai kulturanak, maguknak a pedagégusoknak nincs semmi
koziik a vizsgalt id8szakban: (1) a tanuld felkésziiltsége, teljesitménye az idészak
kezdetén, vagyis az elGzetes tudasa, (2) a csalad, a nem iskolai kornyezet hatasa. Az

oktatdsi produkcios fliggvények meghatarozasa, vagyis a statisztikaban egyre inkabb

5 Azadatokat tartalmazo SPSS fajlokat az Oktatasi Hivatal bocsatotta rendelkezéstlinkre.
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terjedd linearismodell-szamitasok alkalmazasa soran is rendszerint a korabbi telje-
sitményt, az intézményen beliili hatasokat, valamint a kiilsd, tarsadalmi kornyezet
hatasait igyekeznek operacionalizalni megfelels statisztikai modellek keretében a
kutatok (Hanushek, Rivkin 2006; Hanushek, Rivkin, Kain 2005; Sanders, Rivers 1996).
Linearis modellekkel, valamint a hierarchikus linearis modellek alkalmazasaval ma-
gunk is ezt tesszik e kutatasban. Ugyanakkor egyéb felhasznaldsok, illetve sokszor
az Osszefliggések szemléletesebb bemutatasa érdekében érdemes kvantitativ mddon
is meghatarozni ezt a bizonyos hozzaadott értéket. A mi megoldasunk: a pedagdgiai
hozzdadott érték (ezutdn PHE) egy linedris regresszié nem standardizalt rezidudli-
sa, ahol a fliggd valtozo az adott tesztpontszam, és a két fliggetlen valtozo a korabbi
teszteredmény, valamint a CSHI. Mivel itt egy linearis regresszio rezidualisardl van
sz, a kapott valtozo mintaelemeken felvett értékeinek az atlaga zérus.

Természetesen vitathatd, hogy a CSHI alkalmas-e az intézményen kiviili hatasok
megfelel6 operacionalizalasara. Még akar a korabbi teszteredménynek a megfeleld vol-
ta is megkérddjelezhetd lehet, ha az el6zetes tudas bonyolult strukturajara gondolunk,
amely bonyolultsagot egy szam, egy teszteredmény természetesen nem tud tokéletesen
visszaadni. Felvethetd tovabbd, hogy vajon a rezidualis tényleg értelmezhet6-e az in-
tézményen beliili hatasokkal, mikdzben a részletekrdl nem tudunk semmit. Mindezek
jogosan elmondhatdk, azonban ebben a pillanatban a rendelkezésre 4116 adatokbdl
kiindulva nem talalunk jobb megoldast.

Az intézményi hatas természetesen nagyon osszetett. Rdadasul a két teszt eseté-
ben eltérd is abbél a szempontbdl, hogy a matematikateszt alapjan szdmitott PHE-t
sokkal inkabb azonosithatjuk a matematikatanar hatdasaként: ugy képzeljik, hogy
a matematikai eszkoztudas fejlédése tekintetében a matematikatanarnak dontd
szerepe van, mig a szovegértés fejlédését nem tudjuk ilyen egyértelmtien 6sszekotni
az osztaly magyar nyelv és irodalom tanaranak teljesitményével. Természetesen a
szovegértés esetében is pedagdgiai hozzaadott értékrdl van szd, csak ha sikeriilne
azt felbontani, akkor meghatarozasaban nagy valdszinlséggel a magyartanar ki-
sebb szerepet jatszana, mint amilyet a matematikatanar jatszik a matematika PHE
kialakulasaban.

Nézziink meg illusztracioként konkrét korrelacidkat. A 2012. évi matemati-
ka-teszteredmény és a korabbi teszteredmény kozotti korreldcios egytitthatd 0,747.
A CSHI-vel a teszteredmény 0,484 szinten korreldl. Vagyis valdban igaz, hogy
e két valtozo altal leirt hatas igen jelentds. Egylitt — a regresszio soran kapott
eredmény szerint — a matematika-teszteredmény variancidjanak 59,5%-at hata-

rozzak meg.
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Az osztalyonkénti magyarazoé valtozok eléallitasahoz a sulyozott atlagokat, illetve

a statisztikai programcsomagok altal is hasznalt

Z(wixi _)_Cw)z
ZW,- -1

képlettel kiszamitott szordsbecslést hasznaltuk (itt x,, az x valtozo sulyozott atlagat

jeloli az adott osztalyra, a sulyozas ,technikajat” az eldz6 fejezetben mutattuk be).

Ezek a valtozdk a kovetkezdk lehetnek:

Teszteredmény sulyozott atlaga - matematika.

Teszteredmény sulyozott atlaga — szovegértés.

Teszteredmény szorasa — matematika.

Teszteredmény szorasa — szovegértés.

Az el6z6 félévi matematikajegyek sulyozott atlaga.

Az el6z6 félévi matematikajegyek szordsa.

A fiuk részaranya.

Csaladihattér-index sulyozott atlaga.

A kulénbozd hatranyos helyzettliek részaranya:

A tanuld halmozottan hatranyos helyzetfi.

A tanuld testi fogyatékos.

A tanuld értelmi vagy beszédfogyatékos.

A tanulo autista.

A tanuld kiizd a megismerd funkcidk vagy a viselkedés fejlédésének (or-
ganikus okra visszavezethetd vagy vissza nem vezethetd) tartds és sulyos
rendellenességével.

A tanuld kiizd a megismerd funkcidk vagy a viselkedés fejlédésének (or-
ganikus okra visszavezethetd vagy vissza nem vezethetd) tartds és sulyos
rendellenességével - meghatarozott olvasasi zavar (diszlexia).

A tanuld kiizd a megismerd funkciok vagy a viselkedés fejlédésének (or-
ganikus okra visszavezethetd vagy vissza nem vezethetd) tartds és sulyos
rendellenességével — az iras zavara (diszgrafia).

A tanuld kiizd a megismerd funkcidk vagy a viselkedés fejlédésének (or-
ganikus okra visszavezethetd vagy vissza nem vezethetd) tartds és sulyos

rendellenességével — az aritmetikus képességek zavara (diszkalkulia).
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A tanuld kiizd a megismerd funkciok vagy a viselkedés fejlédésének (or-
ganikus okra visszavezethetd vagy vissza nem vezethetd) tartds és sulyos
rendellenességével — az iskolai készségek zavara.

A tanuld kiizd a megismerd funkcidk vagy a viselkedés fejlédésének (or-
ganikus okra visszavezethetd vagy vissza nem vezethetd) tartds és sulyos
rendellenességével - az iskolai készségek nem meghatarozott fejlédési zavara.
A tanuld kiizd a megismerd funkciok vagy a viselkedés fejlédésének (or-
ganikus okra visszavezethetd vagy vissza nem vezethetd) tartds és sulyos
rendellenességével — kevert specifikus fejlédési zavarok.

A tanuld kiizd a megismerd funkcidk vagy a viselkedés fejlédésének (or-
ganikus okra visszavezethetd vagy vissza nem vezethetd) tartds és sulyos
rendellenességével — az aktivitas és a figyelem zavarai.

A tanuld kiizd a megismerd funkcidk vagy a viselkedés fejlédésének (or-
ganikus okra visszavezethetd vagy vissza nem vezethetd) tartds és sulyos
rendellenességével — hiperkinetikus magatartaszavar.

A tanuld kiizd a megismerd funkcidk vagy a viselkedés fejlédésének (or-
ganikus okra visszavezethetd vagy vissza nem vezethetd) tartds és sulyos
rendellenességével - magatartasi zavarok.

A tanuld kiizd a megismerd funkcidk vagy a viselkedés fejlédésének (or-
ganikus okra visszavezethetd vagy vissza nem vezethetd) tartds és sulyos
rendellenességével — elektiv mutizmus.

A tanuld kiizd a megismerd funkcidk vagy a viselkedés fejlédésének (or-
ganikus okra visszavezethetd vagy vissza nem vezethetd) tartds és sulyos
rendellenességével — egyéb.

A tanuld beilleszkedési nehézséggel kiizd.

A tanuld tanulasi nehézséggel kiizd - irasi nehézség.

A tanuld magatartdsi nehézséggel kiizd.

A tanuld tanulasi nehézséggel kiizd - olvasasi nehézség.

A tanuld tanulasi nehézséggel kiizd - szamolasi nehézség.

Az osztalyismétlok szamanak sulyozott atlaga.

Azon tanulodk részaranya, akiknek

édesanyja legfeljebb altalanos iskolai végzettséggel rendelkezik,
édesapja legfeljebb altalanos iskolai végzettséggel rendelkezik.

Azon tanuldk részaranya, akiknek nincs

internetkapcsolata,

konyve.
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* A magatartasjegyek sulyozott atlaga.

* A szorgalomjegyek sulyozott atlaga.

* A magyar nyelv jegyek sulyozott atlaga.

* A magyarirodalom jegyek sulyozott atlaga.

* A matematikajegyek sulyozott atlaga.

* A magatartasjegyek szorasa.

* A szorgalomjegyek szorasa.

¢ A magyar nyelv jegyek szordsa.

e A magyarirodalom jegyek szorasa.

* A matematikajegyek szorasa.
E rendkiviil sok tényezd elvileg mind szerepet jatszhatna a vizsgalat soran a tanulo-
csoportok (praktikusan a telephelyek, valamint az osztalyok) dsszetétele hetero-
genitasanak jellemzdjeként. A késSbbiekben még bemutatjuk, hogy a heterogenitas
jellemzésére valdjaban egyetlen valtozo, a teszteredmények tanuldcsoportokon beliili
szorasa alkalmas egyedil. A tobbi tényezb - és ez, ha tetszik, mar fontos kutatasi
eredmény is - nincsen 6sszefliggésben sem a teszteredményekkel, sem a pedagogiai
hozzaadott értékkel, a kapott Osszefliggések vagy nem szignifikansak, vagy rendkiviil
gyengék, sokkal gyengébbek, mint a tanulocsoportokban kialakult szérasokkal valo
Osszefliggések (amelyekrdl majd szintén latjuk, hogy nem kiilonosebben erdsek). Mind-
ez azt jelenti, hogy vizsgalatainkat — a heterogenitast meghatarozo tényezdk tekinteté-

ben - korldtozhattuk a tanuldcsoportokban kialakul6 szdérasok figyelembevételére.

A kutatas modszerei

A vizsgalatokat tanuldi szinten végeztiik. Megtehetd lenne — ahogy példaul ezt korab-
ban lattuk Papp Z. Attila kutatasi eredményeinek bemutatdsa soran - hogy osztaly-, il-
letve iskolaszintii, aggregalt valtozokat haszndlunk. Azt vizsgaljuk ilyen esetben, hogy
milyen hatasa van a homogenitasnak, heterogenitasnak az osztalyok, illetve az iskolak
tesztatlagaira. Ez a vizsgalat azonban az atlagszamitas miatt informacidveszteséggel
jar. Az a probléma, hogy a kis és nagy létszamu osztalyok, illetve iskolak ugyanolyan
meértékben jarulnanak hozza az eredményekhez, sulyozassal kikiiszébolhetd lenne,
de az informacidveszteséget nem kompenzalna ez az eljaras sem. A tanuldcsoportok
Osszetétele teljesitménnyel vald sszefliggésének vizsgalata soran megfelel$ informa-
ciokhoz jutunk, ha a tanuldi, individualis adatokat allitjuk kézéppontba.

A vizsgdalatok egy része ,egyszerti” linedris regresszio, vagyis linearis modelleken

alapuld szamitas.
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A kutatds soran az egyik legfontosabb elemzési mdédszer a hierarchikus linedris
modellek alkalmazasa volt. A mddszer alkalmazasa szamos modern tanulmanyban
fontos szerepet kapott, igy példdaul a hazai adatokra — a ma mar széles korben hasznalt
és elfogadott csaladihattér-index bevezetéséhez — Baldzsi Ildiko és Zempléni Andrds
(2004) alkalmazta el6szor.

A modszer lényege dichéjban az, hogy a linearis modellnél az egyenes meredek-
ségérdl (altalanosabban: a tébbdimenzids esetben a valtozok egyutthatdirdl) nem
tételezziik fel, hogy konstansok, hanem valamely hattérvaltozo értékeitdl fliggd,
ugynevezett véletlen meredekségekkel dolgozunk. A mddszerrel a linearis modelleket
altalanositjuk. A legtermészetesebb egység, ami 0sszefliggést teremt az elemek kozott,
az az osztaly, hiszen a k6z0s tandrok értelemszertien az osztaly minden didkjara és
igy az eredményeikre is hatnak.

A kutatds soran felhasznaltuk a klaszterelemzés mddszerét is. Ennek a megkoze-
litésnek az volt a célja, hogy az osztalyokat jellemzd, nagyszamu hattérvaltozo kozott
megprobaljunk rejtett kapcsolatokat feltarni oly mddon, hogy a sokdimenzids térben
elhelyezkedd pontokat csoportokra bontjuk, és megnézziik, az egyes csoportokhoz
tartozas miképpen hat az eredményekre.

A klaszterezésre szamos modszert talalhatunk a szakirodalomban. Itt a nagy
adathalmazokra megbizhatdan, gyorsan konvergald k-kozép eljdrdst alkalmaztuk.
Ennek 1ényege, hogy megkeressiik azt a k kozéppontot a sokdimenzids térben,
amelyeket klaszterk6zéppontoknak valasztva a lehets leghomogénebb klaszterek
adodnak. A modszerrel - mint altalaban a klaszterezo eljarasokkal — kapcsolatosan
az egyik legfontosabb kérdés, hogy mely valtozdkat standardizaljuk (azaz a szora-
sukat egységnyinek allitsuk be). A standardizalas elénye, hogy homogénné valik a
valtozok 6sszessége, de ennek révén a potencialisan fontosabb valtozdk szerepe is
lecstkkenhet.

KUTATASI EREDMENYEK

A tanuldcsoportok kiilonb6znek egymastdl elsGsorban abban, hogy milyen tanulmanyi
eredményeket felmutatd tanulok jarnak az adott csoportba (osztaly, iskola). Homogén-
nek tekinthetjiik a csoport e szempontbdl vett 6sszetételét, ha maguknak a tesztered-
ményeknek a szorasa kicsi, és heterogén az osszetétel forditva. Emlékeztetiink korabbi
megallapitasunkra: fontos eredmény, hogy a heterogenitast jellemzd valtozok koziil a

tanuldcsoportokra jellemz6 teszteredményszoras kiemelkedo szerept, a tobbi valtozo
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hatdsa vagy egyaltalan nem szignifikans, vagy lényegesen alulmulja a tanuldcsoportra
jellemzd szords hatdsdt. Vagyis a homogenitas/heterogenitds mérésére e kutatasban
a teszteredmények szordsat, és csak ezt a valtozot hasznaltuk.

E ponton megjegyezziik, hogy a heterogenitas valtozdjaként hasznalhatnank az
osztdlyszinten vizsgdlt tanuldk korabbi teszteredményeinek szordsat is. Jelen kutatas
sordn ezt a vizsgalatot nem végeztik el, mint ahogy az elemzésnek még szdmtalan mas
Uj iranya is elképzelhetd, de e munka keretei kozott minden lehetséges ut végigjarasara
nem volt lehet8ségiink.

A dontéshez (a heterogenitas teszteredményszorasokkal torténd jellemzése) alapot
szolgaltatd szamitdsok eredményei kozul illusztracidként bemutatjuk az 5. tabldzatban
annak a linearismodell-szamitasnak az eredményeit, amelyekben felhasznaltuk a
lehetséges heterogenitast jellemzd valtozdkat, a tabldzatban mar csak a szignifikdns
hatdssal rendelkezd valtozokat szerepeltetve. A szamitasok soran figyelembe vettiik a
teleptléstipus valtozdjat, vagyis a linedris modell alkalmazdsa sordn a kozségi, varosi,
megyeszékhelyi és budapesti tanuldk csoportjait kiilon vettiik figyelembe.

Az 4. tdbldzat adatai alapjdn vildgos, hogy a szdmtalan lehetséges valtozo koziil
csak néhany mutat 0sszefliggést a pedagogiai hozzaadott értékkel, és ezek az dssze-
fliggések is rendkivil gyengék (kis értékd egytitthatdk).

. , Megye-
Kozség Varos székhely Budapest
Nagyon rossz kériilmények kozott é16k o
, - 0,87 (**)
ardanya (%) a telephelyen
Roma tanuldk ardanya (%) a telephelyen | -0,44 (***) 1,06 (**) | -1,86 (**%)
SNI tanulék aranya (%) a telephelyen - -0,76(*) -2,06 (***)
T, . - - " -
Fix egyiitt- Evismétlék arz.a.mya (?f’;) a tele,phelyen 1,44 (%)
hatdk Irllgyen"es”tank’onyv—tamogatasban B 040 (%)
részesiilék aranya (%) a telephelyen
Szocidlis tAmogatasban részestilék 06 (9
aranya (%) a telephelyen ’
Aktiv kapcsolattartd sziilék ardnya (%) o
0,9 (*9)
a telephelyen
Véletlen Konstans 69,6 60,6 48,4 66,5
egylitthatok | Egyéni CSHI 23,6 19,9 18,1 18,8

A*FE P jelolések a szignifikanciaszintre utalnak, vagyis rendre p < 0,5; 0,01; 0,001.

4. tablazat: A 2012. évi OKM matematika teszteredményekbdl szamitott pedagdgiai
hozzadadott értékre alkalmazott linearis modell szdmitdsanak eredményei csak a szignifikans
hatdssal rendelkezd valtozok adataival a négy telepiiléstipuson tanulék csoportjaiban
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E kutatas keretei kozott tehat a teszteredmények osztaly- (majd telephely-) szint(i
szdrasai fuggvényében vizsgdljuk a teszteredményeket. A vizsgalat soran azonban
figyelembe vessziik a szocidlis hattér valtozdjat is (CSHI).

El8szor linedris modellekkel vizsgaltuk az 0sszefiiggéseket az elért teszteredmé-
nyek és a magyardazo, osztalyszinti szoras ko6zott. Ezek minden adatsoron azt mutat-
tak, hogy az osztalyon beliili szérds novekedése csokkenti az elért eredmény varhato
értékét. Az 5. tdbldzatban csak a szignifikans (p<0.001) értékeket tiintettiik fel, ezért
a szignifikanciat kiilén nem jeloljiik. A linedris modellnél a sulyozott és a sulyozatlan
elemzés kozott jelentéktelen eltérések adodtak, az alabbiak a sulyozatlan illesztés

eredményei. --- jeloli, ha az adott valtozd hatasa nem volt szignifikans.

CSHI Matematikaszords | Szovegértésszoras
6. osztaly, matematika 113,75 -0,38 -0,16
6. osztdly, szovegértés 125,96 - -0,29
8. osztaly, matematika 126,2 -0,38 -0,23
8. osztdly, szovegértés 138,9 - -0,35
10. osztaly/gimnazium, matematika 1584 -0,53 -0,70
10. osztaly/gimnazium, szovegértés 134,1 -0,23 -0,71
10. osztdly/szakkozépiskola, matematika 165,1 -0,45 -0,57
10. osztaly/szakkozépiskola, szovegértés 147,9 -0,12 -0.66
10. osztaly/szakiskola, matematika 69,9 -0,25 -0,30
10. osztaly/szakiskola, szovegértés 88,7 -— -0,42

5. tdblazat: A csaladihattér-index és az elért teszteredmeény osztalyszint( szérdsanak hatéasa az
eredményekre 6. és 8. osztalyokban, valamint a 10. osztalyban az egyes képzési formakban

Ezek az eredmények akkor sem valtoznak lényegesen, ha az elemzést két 1épésben
végezzik: el§szor kiszlrjik a csaladi hattér hatasat, majd utana a rezidualisokra
vizsgdljuk az osztdlyszint{i szdras hatdsat.

A szignifikanciat bootstrap szimulacidval is vizsgaltuk. Ennek a mdédszernek a
lényege, hogy a mintdbdl ismételten mintdkat véve, ezekbdl az igynevezett bootstrap
mintakbdl kapunk informaciot a vizsgalt mennyiség stabilitdsara. A mi esetiinkben
a f6 kérdés az, hogy mennyiben befolyasolja az eredmények szignifikancidjat az osz-
talyokon (iskolakon) beliil természetszertiileg megjelend dsszefiiggdség. A 4. dbrdn
lathatjuk a matematika tesztre a leginkabb kérdéses esetet (1asd 5. tabldzat, szak-

iskolai matematika teszteredmények szorasa).
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4. dbra: A szakiskolakban a matematika-teszteredményre felirt linearis modellben az osztaly-
szintd matematikaszéras egyitthatéja 500 bootstrap mintanal

Ez ugyan valamivel nagyobb p-értékeket mutatott ki, mint a megfigyelések fligget-
lenségén alapuld standard hipotézisvizsgalat, a fenti eredmények szignifikans voltat
nem kérddjelezte meg. A 4. dbrdn lathato adatokra példaul p=0,014 adddott. Ha ha-
sonld elemzést végziink a szovegértés-adatokra is, akkor sem valtozik a szignifikancia.
Az 5. tabldzatbeli legkisebb értékre példaul a kovetkezd eredményeket kaptuk (5. dbra).

A bevezetében mar emlitett klaszterelemzést is elvégeztiik a telephelyekre. Ugy
dontottiink, hogy a teszteredményeket és a szorasukat, a megye- és a kistérségkodokat
és az osztdlylétszamot standardizaljuk. A tobbi valtozét — melyek tobbsége az egység-
nyinél joval kisebb szorasu indikator - nem valtoztattuk meg, ezzel elértiik, hogy a

standardizalt, de feltehetSen fontos valtozok szerepe megmaradjon.
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5. dbra: A szakkozépiskoldkban a szévegértés-teszteredményre felirt linearis modellben
az osztalyszintd matematikaszoras egyitthatéja 500 bootstrap mintanal
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Harom klasztert képeztiink k-kozép eljarassal. A kapott klaszterkozéppontok
azt mutattak, hogy igy nagyjabdl a jobb, a kdzepes és a gyengébb iskolak kiiloniiltek
el. Ezekre kiilon-kiilon elvégezve a fenti vizsgdlatokat nem tapasztaltunk lényeges
kiilonbséget abbdl a szempontbdl, hogy az eredmények szdrasa milyen kapcsolatban
all a teszteredményekkel, mindharom klaszterre negativnak adddott a szoras hatasa
- a klaszterek k6zott nem mutatkozott 1ényeges eltérés.

A 2012-ben 8. osztalyosok matematikaeredményébdl levonva a 2010-ben 6. oszta-
lyosként elért eredményiiket érdekes informacidt kapunk a kétéves fejlédéstikrél. Erre
akiilonbségre az R program Ilme4 csomagjanak lmer fliggvényével tobb hierarchikus
linedris modellt is illesztettiink. Ezek koziil az Akaike és likelihood kritériumok
szerint is a legjobb az a modell volt, ahol a fix hatds egyediil a 2012-es osztdly atla-
gos CSHI-értéke volt. A véletlen (osztalyszint(i) hatas a konstans mellett az egyéni
csaladihattér-indexre vonatkozott. Egy kicsivel volt gyengébb az a modell, ahol az
osztalyok atlageredményének szordsat is bevettiik a modellbe, koszonhet8en annak,
hogy ezek a hatdsok itt egyaltalan nem voltak szignifikansak.

Az osztdlyszintl elemzésiink azt mutatja, hogy ha a nyers teszteredmény helyett
a fejlédést jelzo kiilonbséget vizsgaljuk, akkor mar nem lesz szignifikdns az osztdly
eredménye szdérasdnak a (negativ) hatdsa. Ez feltehet8en annak tudhaté be, hogy a
kiilonbségvétellel a két hasonld hatds kioltja egymast. Ez alatt azt értjik, hogy mivel
a korabbi eredmények is alacsonyabbak, ha nagy az osztédlybeli eredmények szdrasa,
ezért az a klilénbségre mar nincs szignifikans hatassal. A kévetkezd részben még

kozelebbrdl megvizsgaljuk a becstilt pedagdgiai hozzdadott értéket.

. Matematikaeredmények fejlédése | Szovegértés-eredmények fejlédése
Egytitthato Std. hiba Egytitthato Std. hiba
Konstans 119,8 5,2 90,1 3,6
CSHI-4tlag 78 2,6 4.8 1,8
Matematikaeredmény szdérasa -0,12 0,26 -0,25 0,18
Szovegértés-eredmény szordsa -0,08 0,26 -0,12 0,19

6. tablazat: A hierarchikus linearis modell allandé egyltthatds részének dsszefoglaldsa, 2012. év,
8. osztaly, matematika- és szovegértés-eredmények fejlédése

Matematikaeredmények Szovegértés-eredmények
fejlédése (szoras) fejlédése (szoras)

Konstans 66,3 41,2

CSHI 20,9 17,0

Csoportok: osztélyonként

7. tablazat: A hierarchikus linearis modell véletlen egyitthatds részének dsszefoglalasa, 2012. év,
8. osztaly, matematika- és szovegértés-eredmények fejlédése
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Az eddigiekben az osztalyok szintjén végeztiik az elemzést. Egy szinttel feljebb lépve,
a hierarchikus linearis modellel kapott eredmények azt mutatjak, hogy telephelyenként
mar jelent8snek tiing eltérés van a csaladi hattér hatasaban. A telephelyi egyutthatokra
kapott eredmények elemzése azt mutatja, hogy a CSHI-atlag hatdsa — ez konstansnak
volt beallitva a modellben - természetesen pozitiv, értéke a matematika esetében, a
legegyszertibb modellben, ahol nincs is mas fix faktor: 8,7 (sd=2,2). Az egyedi CSHI
telephelyi szintd egylitthatdi nagy fluktudcidt mutatnak, atlaguk 2,3. Hasonldképpen
a szovegértés modellezésénél is pozitiv a fix egylitthatd: 4,8 (sd=1,8). Az egyedi CSHI
telephelyi szinti egyiitthatdi nagy fluktuacidt mutatnak, atlaguk 1,6.

Viszont ha a hozzaadott pedagdgiai értéket modellezziik (a tesztpontszam rezidua-
lisa annal a linedris regresszional, ahol a magyarazo valtozoé a korabbi tesztpontszam
és a CSHI), akkor a matematika esetében az egyedi CSHI telephelyi szintil egyttthatoi
mar az esetek 60%-aban negativnak adddtak, atlaguk: -2,86. Ugyanakkor lathatd, hogy
a telephelyi szint(i CSHI egytitthatdja (CSHI-atlag) ennél nagyobb és pozitiv. Tehat a
modell azt mutatja, hogy a telephelyi atlagos CSHI magas értéke tovabbi pluszt jelent
apedagdgiai hozzaadott értékhez, és ezt torvényszerlien kompenzalja, hogy az egyéni
CSHI hatasa gyakran negativ, de nagy szérasu. Ugyanez a jelenség a szovegértésnél
még markansabban jelentkezik (az atlag —4,7 és 65% a negativak aranya). A részletes
adatok a 8. tdbldzatban talalhatdak.

Az osztalyban 1évé kisebb vagy jelent8sebb mértékben eltérd eredményeket
produkalni tudd tanuldk jelenléte elvileg tobbféle mechanizmus miikodése folytan
befolyasolhatja az osztalyban 1év4 tanuldk teljesitményét. Az egyik hatasrendszer
szarmazhat az osztalyt tanité pedagdgus vagy pedagdgusok mindségébdl, pedagogiai
hatékonysagabol. Az a kérdés ugyanis, hogy a pedagogus tud-e eredményesen dolgozni
olyan osztdllyal, amelyben lényegesen eltérd tanulmanyi eredményeket produkald
tanuldk vannak. Amennyiben a pedagogus ért a differencialashoz, személyessé tudja

tenni oktatd tevékenységét, és nem csak holt tudassal rendelkezik e teriileteken,

Matematika Szovegértés
Egyéni CSHI | Konstans CSHI-atlag | Egyéni CSHI | Konstans CSHI-atlag
Minimum -75,469 -312,1875 10,7 -69,561 -195,829 18,99
1. Quartilis -10,595 -27,3032 10,7 -12,619 -18,483 18,99
Median -2,638 0,6988 10,7 -4,657 3,503 18,99
Atlag -2,857 2,2073 10,7 -4,704 2,726 18,99
3. Quartilis 5,162 29,4540 10,7 3,470 24,903 18,99
Maximum 53,427 255,4100 10,7 62,231 199,912 18,99

8. tablazat: A matematika pedagdgiai hozzaadott értékére kiszamitott hierarchikus linearis
modelljénél a véletlen egyitthatok alapstatisztikai
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hanem valdban jol is mtiikodteti korszerti pedagogiai felkésziiltségét, akkor szamdra
az osztalyban egyszerre jelen 1évo gyengébb és jobb eredményeket elérd tanulok nem
jelentenek nehézséget, korlatot. Ellenben egy hagyomanyosabb pedagdgiai kulturaval
rendelkez6 pedagdgus, aki nem ismeri vagy nem alkalmazza, esetleg rosszul alkalmaz-
za a pedagogiai differencidlas eszkozrendszerét, nem tud meghirkézni egy nagyobb
szorasokat produkald osztalyban elvégzendd feladatokkal. Azt varjuk tehat, hogy
minél kevéshé felkésziilt egy pedagogus, annal erésebben érvényesiil az eredmények
szdrasa, vagyis a heterogenitas mértéke a tanuldk teljesitményében. A ,,jo” pedago-
gusok esetén az eredmények szorasanak hatasa kisebb a teljesitményre (gyengébb
az Osszefliggés). A kevéshé felkésziilt pedagdgusokat figyelve azt kell latnunk, hogy a
teszteredmények erésebben 0sszefliggnek a heterogenitassal (negativan).

Természetesen a pedagdgiai hatas nem pusztan a tantargyat tanité pedagogus
hatdsa. Matematika esetében inkabb, ahogy mar ezt leirtuk, a szovegértés esetén
azonban nem. Minden esetre az osztdlyban kialakult PHE-k dtlagdt osztdlyszinten a
pedagdgiai hatds mertékének tekintjiik. A matematika esetében ezt joggal nevezhetjiik
akar a matematikatanar pedagogiai felkésziiltségének is, a szovegértés esetén nem
indokolt hasonlé megnevezéssel élni a magyar nyelv és irodalom tanardval kapcso-
latban. Az el6bbiekben hierarchikus linearis-modellszamitasok eredményeit irtuk
le, most egy mas, egyszeriibb mddszerrel igyeksziink megkozeliteni az osztalyokban,
majd a telephelyeken a tanuldi 0sszetétel és a diakok tanulasi eredményei kézotti
Osszefliggést.

L,Egyszerd” linearis regressziot alkalmazunk tobb valtozdval. Megvizsgaljuk mind
osztaly-, mind telephelyszinten, hogy miképpen hatnak a tanuldcsoportok szoérasai,
ha még tovabbi fontos valtozokat is bevonunk a regresszidoba. Mind a matematika-,
mind a szovegértésteszt esetében a korabbi teszteredményt, a CSHI-t, a megfelels
(matematika vagy szovegértés) PHE-t, illetve az osztdlyban a teszteredmények atlagat
tekintettiik magyarazo valtozdknak. Természetesen megtehettiik volna, hogy az
egyedi PHE-t hasznaljuk fel fiiggd valtozéként. Hiszen a PHE mar egy regressziéval
keletkezik, mar felhasznaltuk magyarazo valtozoként a korabbi teszteredményt és
a CSHI-t, ennek eredményét utdna mar csak a PHE-k osztdlybeli dtlagival és az
osztalybeli teszteredményszdrassal kell ,,0sszehozni” egy regresszidban, és akkor
ugyanazt a feladatot végezziik el. Ez azonban nem allja meg a helyét. A fentebb
részletesen megadott, négy magyarazo valtozot haszndld regresszidban a tanuldk
teszteredményét vizsgaljuk. Az utdbb leirt, a fiiggd valtozénak a tanuldk PHE-jat
hasznald regresszid viszont egyaltalan nem ezt vizsgdlja, hanem a teszteredménynek

azt a részét, amely a pedagdgiai hatasoknak tudhaté be. Ez egészen mas feladat, ezért
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az eredeti, a négy magyarazoé valtozot tartalmazo linearis regresszié eredményét irjuk
le. A valasztasnak van egy tovabbi indoka is: a ,,stepwise” modszer alkalmazasaval a
hatds csékkend ereje szerint a kordbbi teszteredmény — PHE-osztdlydtlag — CSHI
— ateszteredmények osztalyszorasa sorrendben léptek be a valtozok a modellbe. Ha a
PHE regresszigjat végeztiik volna el, a PHE-osztdlydtlag, vagyis a pedagdgiai munka
szinvonalanak jelzdje nem tudott volna a CSHI elé 1épni.

A ,stepwise” mddszert alkalmazva azt a megitélésiink szerint fontos eredményt
kaptuk, hogy legalabbis e modellt tekintve az osztalybeli teszteredményatlagok hatasa
elenyészd a tobbi valtozohoz képest. Csak azt az eredményt adjuk meg, hogy a valtozdok
belépésével miként valtozik a megmagyarazott varianciahanyad (R?). A hatalmas
mintaelemszamok miatt minden a regresszidelemzés soran elékeriild szignifikancia-
szint szignifikans eredményeket mutat (az egész modell értékével kapcsolatban is,
és az egyes magyarazo valtozok hatasaval kapcsolatban is). Amikor a teszteredmény
valtozojanak alakulasat az els6 modellben csak a korabbi teszteredmény magyarazza,
akkor e valtozo a fliggd valtozo varianciajanak 56,2%-aért felelés. Kovetkezbnek belép
(nem a CSHI, hanem) a PHE osztalyszintd 4tlaga mint a pedagdgiai munka szinvona-
lanak mértéke, és a megmagyarazott varianciahanyad 68,4% lesz. A kovetkezd belépd
valtozo mar a CSHI, s még névekszik az R?, a magyarazott varianciahanyad 70,1%.
Utolsonak 1ép be az osztdlyban a teszteredmények szorasa, vagyis a heterogenitas/
homogenitas mérdészama, de hatasa mar nagyon kicsi, a harom tizedesjegyre szamitott
R? mar nem is valtozik. Azt mondhatjuk tehat, hogy a teszteredmény a matematika
esetében nem fiigg az osztaly heterogenitasatol.

Természetesen a regresszioszamitds eredményeit mindig 6vatosan kell kezelntink.
Es itt valik fontossa, hogy milyen kapcsolat lehet a pedagdgiai, pedagégusi mindség,
valamint az osztdlyban kialakuld kiilonbségek nagysaga kozott. Ha a ,nyers” korrela-
cidkat vizsgaljuk, akkor azt 14tjuk, hogy a PHE osztalybeli 4tlaga (a pedagégiai ming-
ség) és a teszteredmények osztalybeli szdrasa kozotti korrelacid —0,208. Tekintve,
hogy itt két, osztalyszinten aggregalt adatrol van szo, de minden egyes tanulohoz van-
nak hozzarendelve az adatok, a korrelacids egytiitthatd szamitasa kissé megtéveszts a
sokszorozodas miatt. Ha minden osztalyszintd adatot csak egy ,példanyban” vesziink
figyelembe (tehat az egyedek az osztalyok), akkor a két valtozo korrelacids egytitt-
hatdja némileg kisebb abszolut értékd lesz, de nem sokkal: -0,190. A PHE osztdlyban
kialakuld atlaga elbb 1ép be a regresszidba, mint a tesztpontok osztalyszintii szorésa,
vagyis az el6bbi mintegy ,a hdtdn viszi be a regresszidba” az utdbbinak a hatdsat. Es
ezt teszi még a CSHI valtozdja is, csak kisebb mértékben (a teszteredmény osztalyban
kialakult szorasa és az egyedi CSHI kozti korrelacio értéke 0,084).
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Vagyis azt kapjuk, hogy minél nagyobb az osztdly heterogenitdsa, annal rosszabbak
a pedagdgiai feltételek (a matematika esetében valdszintleg ezt kifejezetten a mate-
matikatanar felkésziiltségérdl allithatjuk), és ez az ,egytittjaras” megjelenik a teszt-
eredmények romlasdban. Ez az eredmény elsd ranézésre megerdsiti Kertesi Gdbor
és Kézdi Gdbor (2004, 2009) felfogasat, a pedagogusok szinvonala valéban kézvetitd
tényezdnek tiinik. Am a helyzet mégsem ilyen egyszert.

Homogén csoport ugyanis mindenféle teljesitményszinten kialakulhat. Jellemzdbb
a két végleten, vagyis jellemzd8en inkdbb a jo tanuldk, illetve a gyenge tanulok homogén
csoportjai alakulnak ki. Ezt az adatok segitségével is igazolhatjuk természetesen. Osz-
talyszintd eredményeket elGallitva egy grafikonon dbrazolhatjuk, hogy miképpen fiigg
Ossze az osztalyok matematika-tesztatlaga és a tesztpontszamok osztdlyszintd szdrdsa.
Ha jogos volt az imént leirt elemzés, akkor azt kell tapasztalnunk, hogy a kis értékd,
valamint a nagy értékd osztdlyatlagok inkdbb homogénebb, kisebb szoérast produkald
osztdlyokra lesznek érvényesek, mig az dtlag szempontjabdl , kozépen” elhelyezkedSkre
inkabb lesz jellemz4 a heterogenitas, nagyobb lesz az eredmények szorasa. Valdoban igy
van, az abrat (14sd 6. dbra) ugy készitettiik el, hogy azon mar lathaté egy kvadratikus

nem linedris regresszio gorbéje (valamint a linearis regresszio egyenese) is.
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A matematika-teszteredmények atlaga az osztalyban

6. dbra: Az osztalyokban kialakuldé matematika-tesztatlag és a pontszamok szérdsanak dssze-
figgése, 2012. év, 10. osztaly
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A 6. dbrdn berajzolt parabola mint nem linedaris regresszios gorbe vilagosan jelzi a
fenti leiras elfogadhatdsagat. A helyzet nem értelmezhetd tul egyszertien, a linearis
regresszidra felhasznalt valtozok 6sszefliggésének linearis jellege hellyel-k6zzel meg-
kérddjelezhetd, az osztalyra jellemzd teszteredményszoras hatasa (most csak a korre-
lacids egytitthatdkra, illetve négyzetiikre gondolva) nem tulsagosan nagy. Felmertil a
még finomabb elemzések elvégzésének sziikségessége, de annyit talan kijelenthetiink,
hogy az osztalyokban a teszteredmények szorasa mint a heterogenitast, homogenitast
leir6 valtozo inkabb negativ 0sszefliggésben van a tanulas eredményességével, de ez
az Osszefliggés semmiképpen nem nevezhetd jelentGsnek.

Meg kell vizsgalnunk a tehetségesnek bizonyuld (itt értsd: a teszteken jé eredmé-
nyeket elérd) tanuldk helyzetét. Vajon igaz-e az a megdllapitas, vagy nem ellenérzott
tapasztalat, hogy egy tehetséges tanuld minél inkabb ,vegyes”, tehat minél inkabb
heterogén dsszetétell osztalyban tanul, anndl gyengébb eredményeket ér el? Igy a
kérdés még rendkiviil pontatlanul van megfogalmazva, de egyértelmuvé valik, ha
operacionalizaljuk a fogalmakat. Kit tekintsiink jé tanulénak, tehetségesnek? Defi-
nialhatnank ugy a fogalmat, hogy azokat tekintjiik e csoportba tartozdknak, akik egy
bizonyos tesztpontszam felett teljesitettek. Mondhatnank példdul azt, hogy vegyiik
azokat a tanuldkat, akiknek a pontszama nagyobb, mint a 95-0s, vagy a 97,5-es per-
centilis®. Am ha igy tennénk, akkor kimaradndnak a szdmitdsbél azok a tanuldk, akik
korabban tehetségesnek szamitottak (akar a most leirt definicio szerint is egy korabbi
teszteredménytiik alapjan), azonban a méréskor elért eredményiik alapjan mar nem
kerulhettek be e csoportba. Marpedig az 6 esetiikben akar az iskola kudarca is lehet,
hogy mikoézben korabban tehetségesnek szamitottak, ma mar nem azok.

E probléma miatt érdemes a tehetséges kategoriat a korabbi mérési eredményekre
alapozottan definidlni. Vagyis tekintslik azokat jé tanuloknak, tehetségeseknek, akik-
nek a 2010-ben mért eredménye egy bizonyos percentilis felett van. Tekintve, hogy itt
80-90 000 f6s mintakrdl van szd, a 97,5-0s percentilis esetén kb. 2000-2200 tanuld
keriilne be a csoportba, koziiliikk azonban nagyon kevesen lennének olyanok, akik
»igazan” heterogén Osszetétell osztalyokba jarnak. Ezért valasszuk inkabb a 95-0s
percentilist hatarnak. A vizsgalatot végezziik a 2012. évi, 10. évfolyamos adatokkal,
és nézziikk meg a matematika- és a szovegértés-eredményeket is.

A matematika-teszteredmény 95-0s percentilise 1953,5 pont, a szovegértésé 1876,6.

A vizsgalatot a 2010. évi matematikatesztet 1953,5 pont felett megirdkra korldatozva

¢ Adefinicié lehetne az is, hogy azokat a tanuldkat tekintjik ,tehetségesnek”, akik az 5-6. vagy a 6. képességszin-
te(ke)n teljesitettek. E szdmitdsok azonban tartalmukban tokéletesen a percentilisek felhaszndldsaval elvégzett
szdmitdsokkal megegyezd eredményeket mutatnak.
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(létszamuk 4520), esetiikben a 2012. évi teszteredmény és az osztalyukban kialakult
teszteredmény-szoras kozotti korrelacio -0,025. A teljes évfolyamra nézve ez a korre-
lacios egyititthatd lényegesen nagyobb abszolut értéki: -0,178. Vagyis a 9. osztalyukat
tehetségesként kezd§ tanulok esetén még kevésbé fligg 6ssze egymassal (matema-
tikabol) a tanulasi eredmény és az osztalyheterogenitds, mint az egész évfolyamot
tekintve.

De nézziik meg a szovegértést is! Itt a 2010-ben a tesztet 1876,6 pont felett meg-
irékra kell kiterjeszteni a vizsgalatot (létszamuk 4466). A 2012. évi teszteredményiik
és az osztalyszoras kozotti korrelacios egytitthatd nagysaga -0,055, amit az egész
évfolyamra jellemz6 -0,283 értékkel kell 6sszehasonlitani.

A jobb tanuldk tehat egyaltalan nincsenek kitéve, vagy csak nagyon kevéssé annak
ahatasnak, hogy rosszabb tanuldkkal egy osztalyban tanulva leromlanak az eredmé-

nyeik.

A KUTATASI EREDMENYEK ELEMZESE

E kutatds keretei kozott azt a kérdést vizsgaltuk meg, hogy milyen 6sszefliggés van
a tanuldcsoportok dsszetétele (e munka keretei k6zott a tanulds eredményességével
kapcsolatos dsszetétel) és a tanuldsi eredmények kozott. Attekintettiik a témaval
kapcsolatos elméleti allasfoglalasok lehetdségét, leirtuk azokat a paradigmakat,
amelyek keretében az eddigiek soran a szakemberek kutatdsaik soran igyekeztek
megvalaszolni a felmerild kérdéseket.

A téma szorosan Osszefligg az esélyegyenlitlenségek kezelésével, maguk az el-
méleti paradigmdk is mindenekelStt az esélyegyenlbtlenségek, a hatranyos helyzet
kialakulasanak mikéntjére, okaikra vonatkoznak. E kutatas keretében az esélyegyen-
16tlenségek magyarazatanak a latens diszkriminacio folyamatat alapvetdnek tarto
elméletet fogadtuk el.

Az empirikus kutatds keretében az Orszagos kompetenciamérés adataival dol-
goztunk. Tobbféle mddszer alkalmazasaval kiséreltiik meg megvalaszolni a kér-
dést. Amint az el8re varhaté volt, az dsszefliggésre vonatkozdan teljes mértékben
egyértelm kijelentést tenni nem lehet. A hierarchikus linedris modellekkel végzett
szamitasok ha nem is erds, de némi 0sszefliggést mutatnak az osztalyok heterogeni-
tasa és a tanulok teljesitménye kozott. Minél inkabb homogén egy osztaly, annal jobb

eredményeket érnek el a tanuldk. Az 6sszefliggés azonban nem erds.
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Az dsszefliggésnek van egy nagyon természetes magyarazata: az ugynevezett jobb,
vagy ,elit” iskoldkba tuljelentkezés van, ezek az iskolak valogathatnak a felvehetd
tanulok kozott. Ez azt jelenti, hogy még az azonos csaladi hattérrel rendelkezd tanulok
kozil is modjuk van azokat felvenni, akik korabbi iskolaikban mar jobb eredménye-
ket értek el. A szelekcid tehat megvaltoztatja a viszonyokat ahhoz képest, hogy a jo
korabbi eredményeket eléré tanuldk véletlenszertien oszlananak el a rendszerben.
Ennek eredménye, hogy 6sszefliggést talalunk az osztalyok osszetétele és a tanulasi
eredményesség kozott.

Amennyiben a vizsgalatot az eldzetes tudast, valamint a szocidlis helyzetet is
figyelembe vevo (valojaban ezek kontrollalasaval kialakitott) pedagogiai hozzaadott
értékkel végezziik, az egyébként sem nagyon jelentds hatés tovabb csokken. A PHE
az intézményes pedagdgiai hatast leird valtozo, a matematika esetében valdszintleg
elég jol kothetd a matematikatanar pedagogiai felkésziiltségéhez (de erre megfeleld
adatok hianyaban bizonyitékokkal nem szolgalhattunk).

A PHE felhasznéldsahoz hasonld logikaju vizsgalattal tdmasztottuk ald egy linedris
regresszio segitségével, hogy az dsszefliggés a heterogenitas és az eredményesség
kozott egyaltalan nem tekinthetd erésnek.

Végiul megvizsgaltuk a tehetségesnek mondott, jé tanuldk eredményeinek alakula-
sat attol fliggben, hogy mennyire heterogén osztalyokban tanulnak. Esetiikben még
kisebbnek, sét sokkal kisebb mértékiinek bizonyult az 6sszefliggés az Osszetétel és
a tanuldsi eredmény kozott, mint amilyen erds ez az dsszefliggés a teljes populaciot
tekintve. Ez azt jelenti, hogy nagy valdszinliséggel nem a valdsagos Osszefliggéseket
fogalmazzak meg azok az allitasok, melyek szerint a jobb tanuldk kiiloén csoportokban,
elkiiloniilt formaban valo nevelése azért indokolt, mert az osztalyaikban 1évo gyenge
tanuldk lehuzzak az eredményeiket.

E kutatas a témaval kapcsolatban felvethet6 kérdéseknek csak egy viszonylag kis
részére tudott kitérni. A tanulmanyban jeleztik, hogy mely pontokon, milyen tovabbi

kérdések megfogalmazasaval lehet a téma kutatasat kiterjeszteni.

AJANLASOK A GYAKORLAT SZAMARA

Amikor kutatok ajanlasokat, gyakorlati megfontolasokat fogalmaznak meg a kutatasuk
altal érintett gyakorlati szférak szamara, akkor kilépnek eredeti, ,tudodsi” szerepiik-
bél, és megfogalmazdsaikban 6hatatlanul szerephez jutnak nem pusztan a kutatasok

soran kapott eredményeik, hanem mas, a tudomanyoktol tavolabb allé elképzelések
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is. A kutato ezek hatdsat ugyan igyekszik minimalizalni, de kikiiszob6lni az adott
szakmali teriileten kialakult allaspontjainak hatasat szaz szazalékosan nem képes.
Reméljiik azonban, hogy a kutatasi eredmények és a most megfogalmazasra keriils

gyakorlati ajanlasok kozotti szoros kapesolat nyilvanvald lesz.

Ajanlasok a kozvetlen pedagogiai gyakorlat,
vagyis a pedagdgusok szamara

A pedagdgiai gyakorlat szamara megfogalmazhato ajanlasok akéré a gondolat koré
szervezG6dnek, hogy kutatasunk eredményeként allithato: a pedagogiai kultura szin-
vonalatdl nemesak altalaban figg nagyon erdsen az oktatas eredményessége, szin-
vonala, hanem a pedagdgiai kultura milyensége azt is meghatarozza, hogy a nevelés
soran mennyire lehet ,kikapcsolni” vagy legalabbis lényeges mértékben enyhiteni az
esélyegyenlGtlenségek hatasat. Lattuk, hogy az osztaly 0sszetételének akkor van nagy
valdszintiséggel jelent6sebb hatdsa az egyes tanulok tanulasi sikereinek biztositasara,
ha a pedagdgus kevésbé képes jo mddszerekkel, megfelel pedagogiai tevékenységgel
ellensulyozni az esélyegyenlStlenséghdl eredd hatdasokat. Ennek megfelel§en koz-
vetleniil a pedagogusok szamara a kovetkez6 konkrétabb ajanlasokat tudjuk meg-
fogalmazni:

* Minden pedagogus elemi szakmai feladata sajat tudasanak, szakmai felkésziilt-
ségének dllando fejlesztése. Természetesen ez nem Ujdonsag, minden szakma-
ban alapkovetelményrdl van szo, azonban a pedagogusoknak azzal is érdemes
tisztaban lenniiik, amikor sajat 6nfejlesztésiik feladatait fogalmazzak meg, hogy
szakmai fejlédésiik az esélyegyenldtlenséggel kapcesolatos problémak megolda-
sanak alapvetd zaloga.

» Kapcsolodoan az el6zd ponthoz: fontos, hogy a pedagdgusok atgondoljak, alap-
vetden feldolgozzak magukban azilyen és ehhez hasonld kutatasok eredményeit,
miszerint az esélyegyenlétlenségek — bar az oktatas legjelent6sebb probléma-
rendszerét alkotjak — egyaltalan nem kezelhetdk az oktatds szamara leklizdhe-
tetlen akadalyokként. Az oktatasnak jelentds szerepe van a tarsadalmi egyen-
16tlenségek tanulasi egyenlStlenségekké transzformalasaban, igy alehetGségei
is nagyok abban, hogy az egyenlétlenségek meghatarozo szerepét lényegesen
csokkentse.

« Kutatasunk ramutatott, hogy bar van 0sszefliggés a tanuldcsoportok ossze-
tétele és atanulasi eredményesség kozott, ez a kapesolat nem erds, és nagy vald-

szintséggel jorészt betudhatd annak, hogy az iskolak még az azonos tarsadalmi
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helyzetben 1évé tanuldk kozott is tudnak szelektalni felvételkor, valamint a
tanuldcsoportok dsszetételének megformalasakor. Ebben a helyzetben domi-
nanssa valik a szegregacio - tanulmanyunkban részletesen bemutatott - negativ
hatasrendszere, amibdl az kovetkezik, hogy az oktatds minden szereplGje szama-
ra a szelekcid, valamint kiilonosen a szegregdcio visszaszoritasat fogalmazzuk
meg feladatként. A pedagdgusok szamara ez viszont azt jelenti, hogy ha valéban
visszaszorul a szelekcio, a szegregacio, akkor heterogén 6sszetételli osztalyokkal
kell szamolniuk, vagyis elemi sziikségletté valik az érdemi pedagogiai differen-
cialds, az adaptiv pedagdgia magas szintl gyakorlasa. Ezeket a folyamatokat és
Osszefliggéseket a pedagogusoknak meg kell értenitik, £f6l kell dolgozniuk, és ki
kell alakitaniuk az e felismerésekbdl adddo egyéni stratégidikat (természetesen
apedagdgusok kozosségein beliil, az egyuttmiikodések keretében, de ez mar csak
nagyon tavolrdl kapesoldodik kutatasunk témajahoz).

* Minden pedagogus kialakitja sajat elképzeléseit az e kutatas keretében is vizs-
galt problémakkal dsszefliggésben. Azt javasoljuk a pedagégusoknak, hogy
vegyék figyelembe eredményeinket akkor, amikor kialakitjak viszonyukat az
oktatdsi esélyegyenlétlenségekhez, a diszkriminacidhoz, a szelekcidhoz, a szeg-

regacidhoz, az integraciohoz és az inkluzidhoz.

Ajanlasok az oktatasiranyitas szamara

Az oktatasiranyitas mindig a szamara kereteket biztositd jogszabalyoknak megfele-
18en végzi a feladatait, ezért altaldban nehéz kutatasi eredmények e teriileten vald
alkalmazasarol szdolni. Az oktatdsiranyitast szakszeriség kell, hogy jellemezze, s e
szakszertliség tartalmat, a teenddket, a kovetendd elveket alapvetden az adott idS-
szakban érvényes joganyag, valamint mas, rogzitett szabalyozdk hatarozzak meg.
Ennek ellenére az irott szabalyok nem képesek az életben felvet6d4 minden torténés
és feladat esetére megadni a kovetendd magatartast, ezért ilyen ajanlasok megfogal-
mazasanak, ha korlatozottan is, de van értelme.

* Kutatasunk - hasonldan sok mas kutatashoz - ramutat a pedagogiai kultura-
nak, a pedagdgusok tevékenysége szinvonalanak jelentGségére abban, hogy az
iskola képes legyen megakadalyozni a tarsadalmi egyenldtlenségek tanulasi
egyenldtlenségekké transzformalédasat. Az oktatasiranyitasnak a feladatai
sulyozasat tekintve érdemes az atlagosnal is nagyobb figyelmet forditania a

pedagdgusok pedagdgiai felkésziiltségének javitdsdra, segitésiikre, tanulasi
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folyamataik feltételeinek megteremtésére. Felvethetd, hogy az e célt szol-
gald feladatokra a korabbiakhoz képest jelentGsebb forrasokat biztositson az
oktatasiranyitas.

Az oktatasiranyitas emberekbdl all, akiknek a munkajukhoz tartozé szakmai
kérdéseket tekintve korszert tudassal, a feladatok szinvonalas ellatdsahoz nél-
kiilézhetetlen szakmai elképzelésekkel kell rendelkezniiik. Erdemes az oktatés-
iranyitasi dolgozdkkal megismertetni az ezen és hasonld mas kutatasok soran
felszinre jutott 0sszefliggéseket. Az esélyegyenlGtlenségek problematikdjaval
Osszefliggésben a szakmai kozvéleményben, igy az oktatasiranyitasban dolgozo
szakemberek korében is nagyon gyakran tapasztalunk a korszeri és a tudoma-
nyos kozosségek altal dltalanosan elfogadott szakmai ismeretekkel szemben 4116
elképzeléseket. Természetesen nem arra van sziikség, hogy az allamigazgatas
irdnyitasi ,fegyvertarat” felhasznalva ,parancsoljuk meg, hogy az itt dolgozdok
masképp gondolkodjanak”. A problémakkal 0sszefliggd szakmaikérdések alapos
feldolgozasara, megvitatasara, az allamigazgatdsi feladatok soran valod felhasz-
nalasuk kreativ atgondolasara van sziikség elsGsorban. Ajanljuk, hogy egy ilyen
tevékenységrendszer keretei kozott e kutatas eredményeit is hasznaljak fel az
illetékesek.

Bar azt mondtuk, hogy az oktatasiranyitas tevékenységét alapvetden a jog-
szabalyok hatarozzak meg, am az is igaz, hogy soha, sehol, semmilyen teriileten
nem létezett tokéletesen a szabalyoknak megfeleléen miik6ds iranyitas. Ta-
pasztalhattuk ezt az elmult évtizedekben az oktatasiranyitas esélyegyenlét-
lenségek csokkentésével, kozelebbrdl a szegregacid visszaszoritasaval kapcso-
latos tevékenysége soran is: bar a jogszabalyok - jol-rosszul - igyekeztek olyan
feltételeket teremteni, hogy az esélyegyenlétlenség csokkenjen, a szegregacio
visszaszoruljon, azok alkalmazasa soran azonban szamtalan kovetkezetlenség is
érvényestlt. Példdul a témank szempontjdabdl fontos szerepet jatszo beiskolaza-
si-, a szegregacio elkertilését szolgalo szabalyok adatokkal is alatamaszthatéan
sériltek a gyakorlatban. Ajanlhato az oktatasiranyitas szamara, hogy egy jentd-
sebb, akar a tudomanyos kutatomunka eszkozeit is hasznalo elemzés keretében
tarja fel ezeket a folyamatokat, allapitsa meg, mik voltak az okai annak, hogy a
szegregacio ellen hatd tényezdk nem tudtak maradéktalanul vagy legalabbis
ahelyzetet javitd mdédon érvényesiilni (a szegregacidé mértéke Magyarorszagon
az elmult egy-masfél évtized alatt nem csokkent, errél a PISA-mérések eredmé-

nyei is meggy6zd bizonyitékokkal szolgalnak).
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Ajanlasok az oktataspolitikai iranyitas szamara

Mig a gyakorlati oktatasiranyitasnak sztikebb lehetdségei vannak - jogszabalyi ko-
tottségei folytan - pozitiv folyamatok generaldsara és a negativak visszaszoritasara,
addig az oktataspolitikai iranyitas, tehat az allaméletnek az a szférdja, amely a sza-
balyokat hozza, széles kori lehetéségekkel rendelkezik a cselekvésre. Altaldnosan
elfogadotta valt az elmult id6szakban az a kbvetelmény, hogy az oktataspolitika
valjék bizonyitékokon, adatokon alapuldva. Bar magunk nem hisziink ezen elv tulzo,
példdul a tudomanynak a politikai dontésekben szinte egyediill meghatarozo szerepét
hangsulyozo megfogalmazdasaban, magunk is ugy gondoljuk, hogy a korrekt, magas
szinvonalu tudomanyos vizsgalati eredményeknek, a szakmai elemzéseknek, a k6-
vetkezetesen gyujtott adatok feldolgozasanak fontos szerepet kell szanni az oktatas-
politika formdlasaban. Sajat kutatasunk eredményeit — ugy véljiik — talan leginkabb
az oktataspolitika tudja hasznositani. Ennek az az egyszertl oka, hogy az oktatasi
esélyegyenlitlenségek annyira komplex és oly sok tarsadalmi csoport tagjainak érde-
keit mélyen érintd problémarendszert jelentenek, hogy ugy tiinik, atfogd, hosszutavra
tervezd, rendkiviil megfontolt oktataspolitikai cselekvés keretei kozott talalhatunk
csak megoldasokat. Az esélyegyenlitlenségek altal okozott problémak nem oldhatdok
meg pusztan szakmailag jol atgondolt, pedagdgiai kisérletek ,képében” megjelend
fejleszto folyamatokkal (mikozben kétségtelen, hogy ilyenekre is sziikség van). Az
esélyegyenldtlenségek alapvetd tarsadalmi érdekekkel (tarsadalmi csoportok, az
azokba tartozdk alapvet6 érdekeivel) fliggnek 6ssze, vagyis nem szamithatunk arra,
hogy - mint a pedagdgiai kultura fejlesztése esetében — konnyen konszenzusra lehet
jutni.

Konny lenne azt mondani, hogy az oly sok orszagban mar bevalt megoldast kell
alkalmazni: Magyarorszagon is egy alapvetden befogadd, a diszkriminacidt kizard
vagy legalabbis nagyon kis mértékre visszaszoritd, az egytiittnevelés elvét érvénye-
sitd, vagyis komprehenziv iskolarendszerre van sziikség, ezért ennek kialakitasat
ajanljuk az oktatdspolitika szamadra. A kutato ezzel ,letudhatna feladatat”, megtette
javaslatat, ,,a politikusok kezdjenek vele valamit”. Magyarorszagon azonban egy
komprehenziv iskolarendszer kialakitasanak feladata — ezt mar a tanulmanyban is
bemutattuk részleteiben - jelentds tarsadalmi ellenallassal talalkozna. Ahogy ko-
rabban fogalmaztunk: ma Magyarorszagon nincs olyan jelentGsebb érdekérvényesitd
képességgel rendelkezé tarsadalmi csoport, amelynek érdeke lenne (tagjainak nagy
tobbségében érdeke lenne) a leirt reform, jelentds atalakitas. Ez a helyzet azonban

megvaltoztathato, azért, mert a mi felfogasunkban az érdekek is — szemben sok mas
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elképzeléssel — konstrukcidk, tapasztalatok altal dllandéan megerdsitett felfogds-
rendszerek, amelyek atalakithatok. Az ilyen — természetesen nagyon jelentds, ezért
igencsak nehéz - atalakitasok szolgalhatjak egy orszag altalanos (nem csak egyes
tarsadalmi csoportok szamara hasznot hozd) fejlédését, azaz a politika szamara célt
jelenthetnének. Ezen elvbdl kiindulva fogalmazzuk meg az oktatdspolitikai iranyitds
szamara ajanlataink elsé ,,csomagjat™

» Indokolt, hogy Magyarorszagon elinduljon egy olyan folyamat, amelyben re-
mény vanra, hogy a tarsadalom meghatarozo tobbsége egyetértsen egy, az iskolai
esélyegyenldtlenségek csokkentését jelentds mértékben eldsegits atalakitasban
(mint lathato, nem azt irjuk, hogy hatarozottan a komprehenziv iskola beveze-
tését kell elfogadtatni a tarsadalommal).

» E folyamatban sziikség van arra, hogy a tarsadalom egésze (nagyon sok tagja)
szamara felismerhetSkké valjanak azok a kockazatok, amelyek az esélyegyen-
16tlenségek magas szintjébdl kovetkeznek. Ezek a kockazatok a szakmai elem-
zésekben megfogalmazddnak:

- azoktatas szinvonala emelésének jelentls gatja az egyenlGtlenség,

- széles tarsadalmi csoportok megfeleld tudashoz vald jutasa veszélyeztetett,
1gy az orszagnak munkaer6-problémakkal kell megkiizdenie, és széles réte-
geknek a munkaerd-piaci alkalmazkodas alapvetd nehézségeivel kell sza-
molniuk,

- azesélyegyenlitlenségek jelentds mértékben sziikitik a tehetségnevelés bazi-
sat, az orszag elpazarolja adottsag- és tehetségpotencialjanak egy nagy részét,

- atarsadalmiintegracio alacsony szinten maradasaval vagy csokkenésével
kell szamolnunk annak kovetkeztében, hogy a szegregacio koriilményei
kozt az egyes tarsadalmi rétegekhez tartozok nem tanulnak meg egymassal
egyuttmikodni.

» A folyamatban sziikség van lehetséges megolddasmaodok felvazolasara, ezek ko-
zott egyikként természetesen a komprehenziv iskolarendszer kialakitasa is
szerepet kaphat.

e Szakmai és nem szakmai férumokon erre megfelel6 hosszusagu id6t szanva
sziikséges a felvetdds kérdések tarsadalmi vitdja. Természetesen nem azt gon-
doljuk, hogy laikusok képesek lesznek jelentds szakmai nehézségeket is felvetd
problémakat megoldani egy ilyen diskurzus keretében, azonban a tarsadalom
tagjai tudatossaganak biztositasahoz, az elkotelez6dések kialakitasahoz vagy
csak egészen egyszertien a tények, osszefliggések jobb megismeréséhez erre a

diskurzusra feltétlenil sziikség van.
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« Mar afolyamat legelejétdl sziikség van jelentSs(!) tudoméanyos kutatasok elvég-
zésére. Hasonldan a mi kutatasunkhoz sok mas teriileten is alapvetd ismerete-
ket kell még szerezniink, tudasunk hiatusai néha megdobbentdek, erre néhany
ponton tanulmanyunkban is felhivtuk a figyelmet. A tudomanyos kutatasok
soran lehetSleg — ha vannak ilyenek - kiillonb6z6 tudomanyos iskoldak ismeret-
rendszereinek megfeleléen gondolkodd kutatdcsoportokat kell felkérni a minél
szélesebb kord megismerés érdekében. A tudomanyos kutatasok eredményeit
pedig azonnal vissza kell csatolni az el6z6 pontokban vazolt diskurzusba.

» Ugyanakkor fejleszté folyamatok, illetve pedagdgiai kisérletek inditasara és
jelentds tamogatasara is sziikkség van. Ismereteket is szerziink a fejlesztési fo-
lyamatokban, illetve megoldasmddok adaptivitasardl gyézddhetiink meg. Ter-
mészetesen a fejlesztések eredményeinek tarsadalmi diskurzusba vald vissza-
csatoldsa is elemi feladat.

» Ezazegész folyamat oda vezethet, hogy kidolgozddik egy vagy tobb megoldas
a helyzet javitasara. A politika dolga, hogy a folyamat végén ezek tekintetében
dontést hozzon.

e Az egészfolyamatnak van egy - be kell latnunk, ma nagyon nehezen kialakit-
hato - alapvetd feltétele: a politika demokratikus alapelveket valld szerepldi-
nek egyfajta kiegyezésre kell jutniuk e folyamat lényegét illetGen. Az oktatas-
politikaval kapcsolatban mar szamtalanszor megfogalmazott probléma, hogy a
rendszervaltds dta az egymast kovetsd, egymadssal ellentétes oktataspolitikakat
képvisel6 kormanyok nem tudtak kialakitani egy nagy tobbség altal elfogadott,
valasztasi ciklusokon ativeld fejlesztési koncepciot. Erre azonban sziikség van,
kiilonben a magyar oktatas nem lesz képes megoldani az esélyegyenlétlenségek
altal generalt problémait.

Talan a fent leirt javaslatok rugaszkodnak el az ajanlasok egészét tekintve leginkabb
a kutatasunk konkrét eredményeitdl, természetesen nem tartalmukban, hanem ab-
bdl a szempontbol, hogy mennyire szoros a kapesolat az eredmények és az ajanlasok
kozott. Az oktataspolitika szamara megfogalmazhato ajanlasok masodik ,csomag-
jaban” inkabb a kutatasi eredményekbdl kozvetleniil adddo, lehetséges feladatokra
koncentralunk.

* Mintlattuk, a szelekcidval jelentds mértékben nem lehet fokozni az oktatas tel-
jesitményét. Ugyanakkor a szelekcid az esetek dontd tobbségében szegregaciova
wdurvul”, és ekkor mar a nevelési célok elérése szempontjabdl jelentds negativ
hatassal kell szamolnunk. Azt allitjuk tehat, hogy a szelekcid tanulasi eredmé-

nyességgel kapcsolatos pozitiv hatdsai, ha vannak egyaltalan, eltorpiilnek a
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negativ hatasok mellett. Eppen ezért az oktataspolitikanak minden eddiginél
kovetkezetesebben kellene torekednie a szegregacio felszamolasara, illetve je-
lentGs csokkentésére.

A szegregacio elleni kiizdelem jogszabalyi feltételei allando elemzést és feliil-
vizsgdlatot igényelnek. Az oktatasiranyitas szamara megfogalmazott ajanla-
saink kozott jelentds szerepe volt annak, hogy elemezni sziikséges a jogszabalyok
alkalmazasanak kovetkezetlenségeit, helyzetét. Hasonld, csak még alapvetSbb
feladat fogalmazodik meg az oktataspolitika szamara: elemezni sziikséges, hogy
maguk a szabdlyrendszerek, s ezen beliil elsGsorban a jogszabdlyok alkalmasak
voltak-e az elmult negyedszazadban a szegregacio csokkentésére (illetve még
altalanosabban az esélyegyenlStlenségek csokkentésére), és hogy e tekintetben
milyen valtoztatasokra van sziikség.

Kiilon felhivjuk a figyelmet a roma tanuldk helyzetére. Elemzésiink azt mutatta,
hogy az osztalyban kialakult teszteredményszorason kiviil mas, a heterogenitas
leirasara alkalmas tényez6nek nincs lényegi szerepe a tanuldk teljesitményében,
ami aztis jelenti, hogy a telephelyeken a roma tanuldk aranyanak sincs (e tekin-
tetben osztalyszintd valtozot — adatok hianyaban — nem tudtunk figyelembe ven-
ni). Vagyis olyan oktataspolitikai dontésekre van sziikség, amelyek hathatdsan
el6mozditjak a roma gyerekek integracidjat, hiszen a szegregaciobdl szamukra
adodnak alegsulyosabb hatranyok. Az oktataspolitika érvrendszerében is fel-
haszndlhatja kutatasunk eredményét. Vilagossa kell tenni az oktatas szereplGi
elétt, hogy az iskolakban a nagyobb roma tanuléi aranybdl nem kovetkezik, hogy
aziskoldban akar aroma, akar a nem roma gyerekek mas, kisebb roma tanuldi
arannyal jellemezhetd iskolakhoz képest rosszabb helyzetben vannak.
Oktataspolitikai eszkozok bevetésére is sziikség van ahhoz, hogy az esélyegyen-
16tlenségekkel, azon beliil az iskolai diszkriminacidval és szegregacioval kap-
csolatos neveléstudomanyi kutatdasok a mainal joval nagyobb tamogatasban
részesiljenek. Alapvets ismereteink hianyoznak e kérdést tekintve a magyar
oktatasi rendszer miikodésérdl, ezen ismeretek hianydban eredményes és ha-
tékony oktataspolitikai cselekvés elképzelhetetlen.

Tudjuk, hogy voltak és vannak torekvések a pedagégusok felkésziiltségének
mind a felsGoktatds, mind a tovabbképzés keretében torténd lényeges javitasa-
ra, azonban megitélésiink szerint az eréfeszitések eddig elégteleneknek bizo-
nyultak. E teriileten is elemzésre és kutatasokra lenne sziikség, tovabba arra,
hogy a neveléstudomany legujabb eredményeit is felhasznald reformfolyamatok

induljanak el e tertileteken.
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» Apedagdgusok tudasanak, nevelésre valo alkalmassaganak fejlesztésével kap-
csolatban nem csak a formalis képzés feltételeinek javitasa vezethet eredményre.
Rendkiviil fontos szerepet kaphatnanak a pedagdgusok onallé fejlesztd tevé-
kenysége, horizontdlis kapcsolatrendszereik kialakitasa, egyfajta halozatosodas
keretei k6zott érvényesiilé hatasok, vagyis a pedagdgusok tanulasanak infor-
malis és nonformalis ,, forumai”. E teriiletek fejlesztése rendkiviil fontos lenne

akar az Eurdpai Unidbdl érkezd tamogatasok segitségével is.

Ajanlasok az oktatasfejlesztési folyamatokkal kapcsolatban

Magyarorszagon 2005 ota az Eurdpai Unidtdl érkezb tamogatasok kovetkeztében
egyediilallo lehetdségekhez jutottunk az oktatasfejlesztés terén, és ez a lehetlség
tovabbra is adott. Meghaladna kompetenciankat, hogy az oktatasfejlesztd szaktevé-
kenység szamara fogalmazzunk meg részletekbe mend ajanlasokat. Kutatasi eredmé-
nyeink azonban arra mindenképpen predesztinalnak benniinket, hogy kimondjuk:
olyan oktatasfejlesztésre van sziikség, amely hatékonyan képes tamogatni a megel$zd
pontokban megfogalmazott ajanlasok érvényesiilését (ha azokat az érintett szerve-
zetek magukéva teszik). Igy elsdsorban (most mar nem felvetve Uj részteriiletet) a
kovetkezd teriileteken van sziikség véleményiink szerint jelentds oktatasi fejleszté-
sekre, fejlesztd kutatasokra:
» Esélyegyenlitlenségeket csokkentd pedagdgiai programok, tevékenységrend-
szerek, ,mintaiskolak” fejlesztése.
e Alatens diszkrimindaci6 csokkentésére alkalmas pedagdgiai munka alapelvei-
nek, mddszereinek kidolgozasa és elterjesztése.
e Szelekcidt és kiilondsen szegregaciot nem érvényesitd teriileti oktatasfejlesztési
folyamatok, pedagdgiai kisérletek kialakitasa.
e Pedagodgusképzés.
* Pedagogus-tovabbképzés.
* Pedagodgusok és oktatasi intézmények szakmai teriileteken formalédo haloza-

tosodasanak segitése, , gerjesztése”.
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BEVEZETES

Napjainkban az oktatasi rendszernek nagy szerepe van abban, hogy a gyerekek
megtanulnak tanulni, hiszen a mai kor kovetelményei szerint csak akkor valhatnak
kell6képpen aktiv allampolgarokka, ha felkésziilnek egy egész életen at tarto tanulasi
folyamatra. A jelenlegi instabil munkaerd-piaci helyzet és az informacios technoldgia
folyamatos valtozasa megkoveteli a nagyfoku alkalmazkoddképességet, a sokoldalu-
sagot, valamint kiemelten fontossa valt a magas foku problémamegoldd képesség,
az ismeretanyag felhalmozasdval szemben a gyakorlatban alkalmazhaté tudas és
a kooperacios készség is. Mindezen képességek forrasai alapvetben az iskolak, de a
hosszu tavu tanuldsi stratégiak elsajatitasahoz nem elég a rendszer felelGsségérdl
beszélniink: egy komplex folyamatrol van szd, amelyben a sziil6k, a tanarok és nem
utolsdsorban a tanuldk is nagy szerepet jatszanak. Ezen — részben virtualis, részben
pedig valddi - csapatmunka egyik kulesfogalma pedig a motivdcio, hiszen a tanulasi
vagy iddbeli kitolasa csak a kells érdekl8dés és belsé indittatds megléte esetén lehet-
séges. Az egyén szakmai fejlédése ugyan kiilsd motivacid aran is elérhetd, de a tartds
eredményekhez alapvetGen egyéni szerepvallalasra van sziikkség. Mikozben néhany
tanuld esetében a motivacio forrasa a csaladbdl ered, a legtobb gyerek szamara az ok-
tatdsi rendszer biztositja a tanuldsi stratégiak ereddjét, és ezekben az intézményekben
alakul ki, hogy milyen képességekkel rendelkezik az egyén - gyakran a pedagdgusok
értékelése altal.

A PISA legfrissebb nemzetkozi tanuldi teljesitménymérése alapjan Magyar-
orszag teljesitménye elmarad a korabbi évekétdl — kiilondsen a matematika terén
tapasztalhatd szignifikans romlas. Vajon mennyire tudhaté be ez a folyamat a magyar
tanuldk motivalatlansaganak? Egyéb nemzetkozi vizsgalatok is azt tanusitjak (TIMSS,
PIRLS), hogy az évek soran a tanuldk egyre kevésbé motivaltak. A 2011-ben végzett
TIMSS-mérésben a magyar tanuldk fele nyilatkozta, hogy nem szereti a matematikat,
54 szazalékuk jelezte, hogy részben lekoti a matematika, és csak 18 szazalékuk jelez-
te, hogy teljes mértékben lekoti a matematikadra (TIMSS 2011. 77. és 83. 0.). Habar
feltarult az 0sszefliggés, miszerint minél inkabb érdekli a tanuldt az adott tantargy,
annal jobb eredményt ér el, a motivaciok és az eredmények kozotti 6sszefiiggés sokféle
mintazatot mutat. Bar a magyar tanulok a TIMSS-mérés alapjan nem tartjak fontos-
nak a matematikat, de eredményeik az atlagnal jobbak voltak, és realisan itélték meg
teljesitménytliket. A jobban teljesitd orszagok kozott tobb is van, ahol a matematika
nem kedvelt, mégis jé eredményeket érnek el (Korea, Finnorszag), mig példaul az

arab orszagokban kedvelik a matematikat, de az eredmények nem jok. A magyarazat
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erre az, hogy a j6 érzést gyakran az alacsonyabb kovetelményekkel érik el, mikdzben
az azsiai orszagok zomében magasak az elvarasok, és ebbdl adoddan a teljesitmények
is. Az elvarasok magas szintje és a motivaltsag egyiittes meglétének torékeny egyen-
sulyi allapota csak az igazan jol felépitett, szinvonalas pedagogiai munka mellett tud
létrejonni. Talan nem véletlen, hogy a TIMSS 2011-es mérésének eredményei azt
mutatjak, hogy a matematika (és természettudomany) teriiletén meglévd 6nbizalom
korrelal leginkabb a teljesitményekkel (TIMSS 2011. 74.0).

A nemzetkozi kutatasok eredmeényei azt mutatjak, hogy a csaladi hattér, az egyéni
képességek, a tanuldsra forditott idd és annak mindsége, a motivacio és a tanitas
mindsége egyliittesen hatarozzak meg a tanuldi teljesitményt. 2003 és 2012 kozott a
régidban van olyan orszag, ahol javultak, mashol romlottak a teljesitmények matema-
tikabol. A magyarhoz hasonld iskolaszerkezettel és tradiciokkal rendelkezd orszagok
koziil egyarant talalunk olyanokat, akik hozzank hasonld cipében jarnak (csehek,
szlovakok), illetve akik 2003 éta jelentds javulast produkaltak (Lengyelorszag, Német-
orszag).!

Kutatasunk éppen ezért ezt az 6t orszagot vizsgalja a 2003-as és 2012-es PISA-mé-
rés masodelemzése alapjan, és a fentiek értelmében elsGsorban arra keresi a valaszt,
hogy milyen 6sszefliggések talalhatok a tanuldi motivacié és a tanuldi teljesitmény
kozott. Emellett részletesen kitér a matematikai tudés és a hozza kapcsolédé mo-
tivacio valtozasara a két idépontban. Mivel az iskola (az értékelés altal), a sziil6k
attitiidje (részben a tanulasra vald 6sztonzés altal), a tarsadalmi helyzet (a manifeszt
és latens elditéletek altal) és az egyéni beallitédasok is hozzajarulnak ahhoz, hogy
milyen énképe alakul ki a tanuldnak, a tanulmany elején lényeges kérbejarni mind-
ezen Osszefliggd elemek potencialis hatasat, valamint kitérni azok térbeli és idébeli
valtozdasaira, valamint a folyamatok mogott meghuzddo kognitiv folyamatokra is. De
alegfontosabb kérdés, amire valaszt keresiink, hogy milyen okok allhatnak a magyar
diakok matematikai teljesitményének romlasa hatterében, mik6zben mas orszagokban
(pl. Németorszag, Lengyelorszag), akik a kezdeti mérésekben orszagunkhoz hasonld

teljesitményt mutattak, javulast értek el ezen a teriileten.

! Ezekazorszagok a TIMSS-mérésben nem vettek részt, igy azokon az adatokon nem tudjuk ket 6sszehasonlitani.
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SZAKIRODALMI ATTEKINTES

A tanuldsi motivacio és a motivum értelmezése

A pedagogiai kutatasokban sokaig egyeduralkodd volt a kognitiv teriiletek vizsgalata,
azonban az utdbbi két-harom évtizedben ez kiegésziilt az affektiv, motivacios teriiletek
vizsgalataval (Jozsa, Fejes 2012). Egyre inkabb bebizonyosodott, hogy a tanulas és
tudas fejlédésében a kognitiv komponensek mellett legalabb akkora befolyasold szere-
pe van az affektiv tertiileteknek (pl. negativ érzelmek, szorongas) (Hofer, Yu, Pintrich
1998) és a kiilonb6zd motivumoknak (pl. attitlid, célok, 6nhatékonysag) (Csapd 2000;
D. Molnar 2013; Fejes 2011).

A motivacio vizsgalataban az 1980-as évektSl kezdddden érhetd tetten jelentds no-
vekedés (Jozsa 2007), és azota egyre intenzivebb e teriilet kutatasa. A megnovekedett
figyelem kovetkeztében szamos elmélet és megkozelités latott napvilagot, amelyek nem
segitik az egységes definicid kialakitasat, hiszen a legtobb elmélet a sajat paradigmajan
beliil hatarozza meg a motivacié fogalmat. Jézsa (2007) dsszefoglalja a motivacio kezdeti
kutatasainak legfontosabb allomasait. Eszerint az elsd elméleti megkozelitések a beha-
viorizmus égisze alatt jelentek meg, és a motivaciot drive-ként, egyfajta sziikségletként
értelmezték. Késdbb White (1959) ,effektancia modellje” a kompetencia elérésére vald
torekvést allitja vizsgdlata kozéppontjaba, majd a Hunt (1961) altal bevezetett intrinzik
motivacid fogalma lényegében valtoztatta meg az addig leginkabb kiilsé motivaciot
hangsulyozé elméletek megkozelitéseit, hiszen ezzel mar megjelenik a kognitiv fo-
lyamatokra iranyuld motivacids késztetés. Ett6l kezdddden egyre inkabb a tanulasi
motivacio keriil a vizsgdlatok fokuszaba, és szintén szamos elméleti modell kisérelte
meghatarozni a fontosabb komponenseit. Fejes (2014. 2. 0.) 6sszefoglalasa alapjan a
tanulasi motivacio egyik leginkabb elterjedt dltalanos definicidja: ,,a tanuldssal dssze-
fliggd viselkedést elindito, fenntarto és iranyito folyamat”, amely tobbé-kevésbé a legtobb
elméleti megkozelités k6zos jegyeit magaban hordozza.

A motivaciokutatasban jelentds 1épésnek szamit Nagy Jozsef (2000) elmélete, aki
komponensrendszerben hatdrozza meg a motivaciot: a motivaciot komplex folyamat-
ként értelmezi, amely négy lépésbdl tevodik Ossze: a) érdekértékelésre és érdekeltségi
dontésre késztetés, b) érdekértékelés és érdekeltségi dontés, c) érdekeltségi jelzés
és d) aktivitasra késztetés (Nagy 2000. 129. 0.). Ebben a folyamatban a motivumok
a személyiség azon komponensei, amelyek alapjan dontiink egy viselkedés

megkezdésérdl és folytatasarol, vagyis a folyamat masodik fazisaban jelenik meg.
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Ilyen motivumok lehetnek tobbek kozott a kiilonbozb célok, beallitodasok, véleke-
dések, meggybzddések, személyes normak és értékek, amelyek szerepet jatszanak
egy motivalt viselkedés elkezdésében, fenntartdsdban és végrehajtasaban. Ebbdl a
szempontbol az énkép, az donhatékonysag (sajat képességeinkbe vetett hit), a szorongas,
illetve a kiilonbo6zd attribucidk (kudarccal és sikerrel kapesolatos oktulajdonitasok)
is motivumként mikodhetnek, hiszen jelent6sen meghatarozzak a tanulas folyamatat
és hatékony kimenetelét (Jozsa, Fejes 2012; D. Molnar 2013).

Napjaink motivaciokutatasaban két alapvetd motivaciot tartanak szamon: az el-
sajatitasi és a teljesitménymotivaciot (D. Molnar 2013; Linnenbrink, Pintrich 2001;
Fejes 2011). Az elsajatitasi motivacio esetén a tanuld a megértésre, az elsajatitasra
torekszik, mig a teljesitménymotivacio sordan leginkabb a jo eredmény elérésére, masok
elismerésére fokuszal. Linnenbrink és Pintrich (2001) egy kétszer kettes tablazatban
helyezik el ezt a két motivaciot ugy, hogy kiegészitik az elkeriilé (avoidance) és kozelits/
keresé (approach) orientacioval, aminek eredményeként mindkét motivaciofajtanak
két-két iranya lesz. Ennek alapjan beszélhetiink elkeriild teljesitménycélrol (pl. el-
keriilni a rossz jegyet, hibat), keresé teljesitménycélrol (pl. j6 jegyet szerezni, jobbnak
lenni méasoknal), elkeriilS elsajatitasi (pl. a félreértések, a tanulasi kudarc elkertilése),

illetve keresé elsajatitasi (pl. megértésre, tanuldsra torekvés) motivaciorol.

A tanulasi motivumok szerepe az iskolai eredményességben

A kiiléonbo6zd6 motivumok iskolai eredményességben betoltott szerepét szamos nem-
zetkozi és hazai vizsgalat alatamasztotta. A legkorabbi hazai vizsgdlatok e téren a ta-
nuldi attitid felmérésére iranyultak, amelyen az iskolahoz, a tanulashoz, a kiillonb6z6
tantargyakhoz val6 viszonyulast értették (Jozsa, Fejes 2012). A tantargyi attitiidok
(a diakok mennyire szeretik az adott targyat) kozvetleniil befolyasoljak, hogy milyen
eredményt érnek el a tanuldk, ugyanakkor néhany tantargy esetében az alacsony
Osszefliggés azt mutatja, hogy a jo jegy sem elég ahhoz, hogy megszeressenek egy
tantdargyat a tanuldk (Csapo6 2000). A legtobb hazai és nemzetkozi kutatds az életkor
elérehaladtaval az iskolai, tantargyi attitiid cs6kkenését mutatta ki (Csapé 2000;
Jozsa, Pap-Szigeti 20086).

A tanulasi énkép és a tanulmanyi eredményesség Osszefliggéseit mar korai vizs-
galatok is kimutattak (Hansford, Hattie 1982). Ezt az 6sszefiliggést tobben is két-
iranyu folyamatként irtak le, vagyis azok a tanulodk, akik magasabb tanulasi énképpel
rendelkeznek, eredményesebbek az iskolai feladatokban, és forditva: akiknek jobb

eredményeik vannak, magasabb tanulasi énképpel rendelkeznek (Szenczi 2008).
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Az 6nhatékonysag kapcsan végzett ujabb kutatasok is ehhez hasonlé eredményekre
jutottak. Azok a tanuldk, akik magas 6nhatékonysaggal rendelkeznek (jobban biznak abban,
hogy meg tudjak oldani az adott feladatot), jobb 6nszabalyozd tanuldk, kitartobbak, elko-
telezettebbek a feladatok irant, illetve jobb tanulmanyi atlaggal rendelkeznek, mint azok,
akik alacsony 6nhatékonysaggal jellemezheték (Hofer, Yu, Pintrich 1998; Wolters 2003).

Az iskolai teljesitmény egy masik fontos befolyasolé motivuma az érdeklédés, ami
az adott tantarggyal vagy az egész tanulassal kapcsolatos lehet. Hidi (2001) vizsgalatai
alapjan az érdeklddést az iskolai eredményesség egyik kritikus feltételeként tartja
szamon, hiszen meghatarozza a tanuldk kitartasat, elkotelez8dését az adott tevé-
kenység végrehajtasaban, és azt, hogy milyen lelkesedéssel vesznek részt a feladatok
elvégzésében (Hidi, Harackiewicz 2000).

Az elsajatitasi motivacio kapcsan végzett vizsgalatok (Jézsa 2007; Jozsa, D. Molnar
2012) azt mutatjak, hogy azok a tanuldk, akik a megértésre, a tanuldsra torekednek,
jobb tanulmanyi atlaggal rendelkeznek, és alapkészségeik is nagyobb fejlettséget mu-
tatnak, mint azok, akik alacsony elsajatitasi motivummal rendelkeznek. Az életkori
valtozasokat nyomon kovetd vizsgalatok pedig azt is kimutattak, hogy az iskolaban
eltoltott évek alatt egyre csokken az elsajatitasi motivacié (Jozsa 2007), mig kultira-
kozi vizsgalatok (amerikai, japan és magyar didkok 6sszehasonlito elemzése) alapjan
kideriilt, hogy a harom vizsgalt csoport koziil a magyar didkok motivacidocsokkenése
a legintenzivebb (Wang, J6zsa, Morgan 2012).

A motivaciorol nem lehet anélkiil beszélni, hogy ne részleteznénk a részt vevg
faktorok, vagyis az iskola, a csalad, valamint a két kozeg hatasa altal befolyasolt és
arra reagald diakok szerepét, az altaluk inditott folyamatok kblesonhatdsat. Szamos
kutatas alapjan lathatd, hogy az iskola, azon beliil pedig az osztalykozosség légkore
és nem utolsdsorban a tanulok munkajara adott értékelések jelentés mértékben befo-
lyasolhatjak a motivacio alakulasat (Csapd 1998; Szenczi 2008), a tanulasi motivacio

pedig visszahat, és modositja az iskolai teljesitményt is.

A tanulasi stratégiak szerepe az iskolai eredményességben

A tanulas eredményessége szempontjabdl fontos, hogy milyen tanulasi stratégiak
alkalmazasara keriil sor a tudas elsajatitasanak folyamataban. A szakirodalom sokféle
tanuldsi stratégiat megkiilonboztet, és az egyszertibb miiveletektdl a bonyolultabb
feldolgozasokig szamos tipust megnevez (lasd pl. Weinstein, Husman, Dierking 2000).
Pintrich (1989) harom csoportba sorolta a fontosabb tanuldsi stratégiakat: a) kognitiv,

b) metakognitiv és ¢) forraskezel§ stratégiak.
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a) A kognitiv tanulasi stratégiak alatt az informaciok kezelésével, a tananyag fel-
dolgozasaval, rogzitésével, memorizalasaval kapcsolatos stratégiakat értette.
Ide tartozik az ismétlés (az informaciok szd szerinti kivalasztasa, kddoldsa és
rogzitése), akidolgozas (elaboration — az informaciok értelmessé tétele, jelentés-
sel valé felruhdzésa, az informaciok kozott kapesolatok 1étesitése stb.), illetve
az elrendezés (organization — az informaciok elrendezése, 6sszekapcsolasa, a
személyes igényeknek megfelels kialakitasa) (Weinstein, Husman, Dierking
2000).

b) A metakognitiv stratégiak alatt azokat a folyamatokat értik, amelyek révén a
tanuld kontrollalni tudja tanulasi folyamatat (Csikos 2007). Ide soroljak a terve-
zés, nyomon kovetés és ellendrzés folyamatait, amelyek révén a tanul6 tudatosan
iranyithatja sajat tanulasat (lasd bévebben D. Molnar 2013).

¢) A forraskezeld stratégidk a tanuldk kornyezetének, sajat eréforrasainak ira-
nyitasat, menedzselését foglaljak magukban (Hofer, Yu, Pintrich 1998). Min-
den olyan stratégia ide tartozik, amely révén a tanulas folyamata a kornyezeti
és személyes er6forrasok révén hatékonyabba tehetd (pl. id6 felhasznalasa,
erdkifejtés, segitségkérés, kiils6 tényezdk figyelembevétele) (1asd bdvebben
D. Molnar 2013).

A nemzetkozi vizsgdlati eredményekkel (OECD 2000; 1asd még B. Németh, Habdk
2006) 6sszhangban a hazai vizsgalatok is azt mutatjak, hogy a magyar tanulok legin-
kabb az ismétlés, memorizdlds stratégigjat alkalmazzak tanulasuk soran (D. Molnar
2013). Ez egy alapszinti stratégia, nem igényel bonyolultabb kognitiv feldolgozast,
az informacid tobbszori ismételgetése révén rogzil, és igy az altala elsajatitott tudas
valdszintsithetden elszeparalt, nem kénnyen alkalmazhaté tudas lesz (Molnar Gy.
2006). Ugyanakkor D. Molndr (2013) vizsgalatai alapjan a tanulmanyi atlaggal - mint
az iskolai eredményesség egyik mutatojaval — valo 0sszefliggések azt mutattak, hogy
az ismétlés stratégiaja kozel azonos erdsségii (r=0,44, p=0,01), mint a metakognitiv
stratégiak (r=0,45, p=0,01) altal mutatott 6sszefiiggés. Ez egyrészt azt jelenti, hogy
az ismétlés és a metakognitiv stratégiak haszndlata jobb eredményekhez vezet, mas-
részt ramutat a magasabb szintil stratégiak felhasznalasanak sziikségességére is,
hiszen mig az ismétlés a legtobb évfolyamon a leggyakrabban hasznalt stratégia, a

metakognitiv stratégiak hasznalata kedvezdtlenebb poziciot foglal el.
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A matematikaioktatas jellege Magyarorszagon

A kutatas sziik fokuszaban a motivacio és a matematikaeredmények kapcsolata all,
igy fontosnak tartjuk, hogy roviden attekintsiik a matematikatanitassal és -kutatassal
kapcsolatos eddigi eredményeket és elméleti hatteret is.

Magyarorszagon a matematika oktatasanak modszertana jelentds valtozasokon
ment keresztiil a 20. szazad mdsodik felében. Ezek a megujitd torekvések Péter
Rézsa, Dienes Zoltan és Varga Tamds nevéhez kothetdk. A Varga Tamds vezetésé-
vel kidolgozott matematikatanitdsi kisérletet 1973-ban kezd8d4 kiprobaldasa utan,
1978-ban vezették be az altalanos iskolak elsé osztalyaiban. Ez hatalmas sokként
érte a tanarokat, hiszen az addigi jol megszokott szamtan/mértan orajukat fel kellett
cserélniiik a sokak szamara formabontdnak tiind, a megértésen és a gondolkodasi
folyamatok fejlesztésén alapuld matematikaoktatassal. A Varga Tamas-féle komplex
matematikatanitasi modszer f6bb alapelvei voltak a manualis tapasztalatszerzés, a
jatszva tanulds, a differencidlds, a fogalmak logikus egymasra épitése.

Az ezt kovets elsd jelentosebb valtozasra egészen 1986-ig kellett varni, amikor
is megjelent egy korrigdlt tanterv, ami a Nemzeti alaptanterv 1998-as bevezetéséig
érvényben volt. A rendszervaltozas iddszakat kovetoen pedig az iskolak atszervezése,
valamint a korszeri kovetelmények miatt is tobbszor mddosult a matematika-tanterv
(Somfai 2004). Somfai a matematikaoktatasrol szoléo munkdjaban bemutatja, hogy a
jellemzGen frontalis mdédszerekre és magyarazatra alapozott matematikaoktatdssal
a valaszadd tanarok tobbsége alapvetGen elégedett, azonban elsdsorban a , keveseb-
bet és alaposabban” elvét szeretnék jobban hangsulyozni, ezzel kapcsolatban latnak
ugyanis hianyossagokat. Emellett kidertilt az is, hogy a matematikaoktatas els6sorban
problémaorientdlt, viszont a példdak nem az alkalmazhatdésdgra épitenek, hanem a
matematika rendszerén belill maradnak. Ugyanakkor valtozas figyelhetd meg a ma-
tematika percepcidjaban is, mert mig ez korabban a tanarok altal is taplalt ,mumus”
szerepét jatszotta, napjainkra ez a felfogas mar médosult (uo.).

Viddkovich és Csikos (2009) a matematikai tudas kognitiv 6sszetevdinek vizs-
galataval kapcsolatos nemzetkozi 0sszehasonlito munkakat foglaltak ossze. EbbdSl
kideriil, hogy az IEA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) masodik nemzetkozi matematikai felmérésében (1979-1983) mar Ma-
gyarorszag is részt vett. A 13 éves korosztalyra és a kozépiskola végzsds évfolyamadra
koncentralé eredmények alapjan a részt vevo 14 orszag kozil Magyarorszag ekkor az
5. helyen szerepelt, ezen beliil is a 13 évesek korében a geometria és a mérés bizonyult

alegerdsebb kompetenciateriiletnek (2. helyezés) és az aritmetika a legkevésbé jonak
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(7. helyezés). 1990-91-ben pedig egy amerikai vezénylésti, 9-13 éves didkokra kiterjedd
felmérésen 20 orszag koziil Magyarorszag kiemelkedé teljesitményt ért el. Az elsé
hazai PISA-mérésben 2000-ben a részt vevs 15 éves diakok matematikai teljesitménye
az elért 488 ponttal mar az atlag alatt volt (Vari 2003). Ezt kovetéen 2003-ban és
2006-ban a matematikdbdl szerzett eredmény ismét atlag alatti lett (490 és 491 pont),
2009-ben azonban az OECD-hez csatlakozott Uj orszagok alacsonyabb eredményének
hatdsdara a magyar didkok teljesitménye (490 pont) elérte az atlagot, mikozben az
OECD-atlag csokkent, 2012-ben pedig Magyarorszagot ujra elérte a ,,PISA-sokk”
(477 pont) (OECD). Ezek értelmében a sokéves stagndlds utdn egy jelentls visszaesés
figyelhetd meg.

A 2012-es PISA-eredmények kozponti elemzése alapjan altaldanossagban
elmondhatd, hogy a fentiekben vazolt elméleti kovetkeztetések és gyakorlati
tapasztalatok egy része is beigazolddni latszik. El6szor is, a szocialisan kedvezdbb
helyzetben 1év6 didkok atlagosan 39 ponttal tobbet értek el, ami szinte egy évnyi
képzésbeli kiilonbséget jelent a tébbiekkel szemben (OECD 2012). Ugy ttinik tovabba,
hogy a sziil6k hatasa is meghatarozd, hiszen azok a diakok, akik szamara a sziileik
vezetd pozicidt és/vagy felsGoktatasi képzettséget képzeltek el, nagyobb mértéki
kitartast és belsé motivaciot mutattak, valamint sokkal pozitivabban értékelték sa-
jat képességeiket, mint a motivalatlan szilk gyerekei (OECD 2012). Mindez pedig
természetesen az eredményekben is kimutathato.

A tarsadalmihattér mellett a tandr-diak kapcsolat hatdsdra is fény dertlt, hiszen a
stabilabb kapcsolat az eredmények alapjan az iskolai életbe valé nagyobb bevondssal
is egyititt jar. A nemi sztereotipidk is kézzel foghatdak, nemcsak azért, mert a lanyok
onbevallasuk alapjan bizonytalanabbnak érzik magukat a matematikai problémak
megoldasakor, mint a fiuk (a fiuk 35%-a, a lanyok 25%-a magabiztos), hanem azért is,
mert a lanyok lathatoan akkor is kisebb motivacidét mutatnak a matematikatanulas
irdnt, ha ugyanolyan jol teljesitenek, mint a fiuk.

Az elmondottak alapjan ugy tlinik, hogy a motivaltsag alapveté feltétele a sikeres
iskolai eldmenetelnek, és kozvetve a sikeres életnek is. Az aldabbiakban arra keressiik
avalaszt, hogy a PISA-adatok alapjan milyen motivacids tényezdk hatarozzak meg a

matematikai teljesitmény alakulasat.
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A KUTATAS MODSZEREI

A tanulmany célja a 2003-as és 2012-es PISA-mérések adatbazisanak masodelem-
zése a tanulasi motivumok fejlettségének és a tanulasi stratégiak hasznalatanak
részletesebb megismerése végett. Ismert, hogy minden vizsgdlati évben valamelyik
muveltségteriilet (imatematika, szovegértés, természettudomany) kerul a vizsgalat
fokuszaba, aminek kovetkeztében az adott teriilet alaposabb feltardsa, az arra vonat-
kozo hattéradatok részletesebb bemutatasa valdsul meg. Tanulmanyunkban két olyan
vizsgalati év adatbazisanak feldolgozasat tiztiik ki célul, amelyekben a matematika
miuveltségteriilete keriilt a vizsgalatok fokuszaba. Valasztasunk hatterében az az
elv huzddott meg, hogy a legujabb PISA-adatok értelmezését valdsitsuk meg, igy a
2012-es adatbazis mellé a 2003-as, szintén matematikai fokuszu mérés adatbazisat

valasztottuk.

Adatok

Az adatok az OECD honlapjardl letoltott, 2003-as és 2012-es PISA-mérések tanuldi
adatbazisaibdl szarmaznak. Az adatbazisokbdl csak azoknak az OECD-orszagoknak az
eredményeit hasznaltuk fel, amelyek a 2003-as és a 2012-es mérésben is szerepeltek
(24 orszag). Az 6sszesitett eredmények kozzététele soran viszont az adatbazisban
szerepld 0sszes OECD-tagallam adatait figyelembe vettiik. A mérésben szerepld
magyarorszagi tanuldk szama 2003-ban 4765, 2012-ben 4810 volt.

Az adatok elemzését a PISA Data Analysis Manual utmutatasa alapjan végeztiik.
Az alapstatisztikak lekéréséhez az SPSS Replicates moduljat hasznaltuk. Ez a modul
hivja be azokat a makrokat, amelyek elvégzik a replikdlt sulyokkal vald sulyozasokat,
és kezelik a plauzibilis értékeket. A plauzibilis értékeket minden esetben ennek segit-
ségével elemeztiik. A leird statisztikakat is ilyen médon végeztiik el, majd az atlaghoz
tartozo standard hibaval tovabbszamolva szamitottuk ki a 95%-os konfidencia-inter-
vallum alsé és felsd hatdrait. Felhasznaltuk a Replicates modult a korrelacio-, illetve

regresszioszamitasok soran is.

Eszkozok és eljarasok

A miuveltségteriiletek vizsgalata mellett 2012-ben tanuloi, sziildi, illetve iskolai kérdo-
iv felvételére is sor kertilt, mig 2003-ban tanuldi és iskolai kérddiv altal is gytjtottek

adatokat. A tanulmanyban nem tériink ki az egyes teriiletek pontos ismertetésére
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- errdl alapos elemzéseket talalunk a nemzetko6zi és hazai daltalanos jelentésekben.
Jelen esetben a tanuldi kérddSiv azon részeinek bemutatdsara vallalkozunk, amelyek

kapcsolatot mutathatnak a vizsgdlt motivumok és tanulasi stratégiak hattérstruktu-

rajat illetSen (lasd 1. tabldzat).

Faktor Valtozok Ttem Példa
, A két legutdbbi teljes tanitasi héten hanyszor késtél el
Késés 1 . 1 1109
az iskolabol?
e LA két legutdbbi teljes tanitdsi héten hdnyszor 16gtal
Hidnyzds 2 L fu ! v .
Iskolai Orakrol?
elkotelez8dés | Iskoldhoz vald
(. 9 |,Magdnyosnak érzem magam az iskoldban.”
tartozas erzese
o Az iskola olyan dolgokra tanit meg, amelyek a munka-
Iskolai attitdd* 8 . 4 8 N g Y
ban is hasznosak lehetnek.
. , ,Addig dolgozom a feladatokon, amig minden tokéletes
Kitartas 5 »
nem lesz.
Nyitottsag a problé- L
V! g‘, P 5 ,Keresem a dolgok magyarazatat.”
Hajtderd mamegoldasra
(drive) és Kontrollészlelés 7 | ,Haakarndm, j6l tudnék teljesiteni matematikabdl.”
motivacid - i Erdekelnek azok a dolgok, amiket matematikabdl
Intrinzik motivacio 4 »
tanulok.
Instrumentalis 4 Erdemes matematikat tanulnom,
motivacid* mert javitja a kés6bbi szakmai eldmenetelem esélyeit.”
»Mennyire vagy biztos abban, hogy meg tudnad oldani
Onhatékonysag* 8 | az aldbbi matematika feladatokat?” (pl. , Kiszamolni egy
auto lizemanyag-fogyasztasat.”)
Enkép* ~Matematikadrdn még a legnehezebb feladatokat is
Matematikai nKEp 5 megértem.”
megey! ?ZOdeT % ,Nagyon fesziilt vagyok, amikor matematika hdzi felada-
sek, hajlandé- | Szorongas 5 . .
S e tot kell irnom.
sag és részvétel Matomatikad
o atematikai A
a matematikai iselkedé 8 »A tananyagon kiviil is foglalkozom a matematikaval.”
tevékenységek- viselkedes
ben Matematikai 5 Azt tervezem, hogy olyan foglalkozast valasztok,
torekvések amihez sok matematika sziikséges.”
Matematikaval . . . [
. LA sziileim szerint a matematika fontos lesz a munkam-
kapcsolatos szubjek- 6 N
, . hoz.
tiv normak
Kontroll- /
Tanuldsi elaboracids / 4 ~Amikor matematikat tanulok, j mddszerekkel
stratégidk memorizald straté- probalom megtaldlni a helyes valaszt.”
gidk*

Megjegyzés: A *-gal jelolt valtozok a 2003-as mérésben is szerepeltek.

1. tablazat: A motivacidk és tanuldsi stratégidk vizsgalatanak struktiraja a 2012-es PISA-mérésben
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A tanuldi kérdéivekben felvett valtozok egy része, amelyeket az évek soran kovetkeze-
tesen az adott mérési ciklus miveltségteriiletéhez igazitottak, még a legelsd, 2000-es
PISA-mérésben is szerepelt. Ugyanakkor a tanuldi kérdéivek szamos 4j valtozoval egé-
sziiltek ki az évek folyaman. Kikertiltek azok a valtozok, amelyeknek nem volt jelentds
befolyasolo szerepiik, és olyan uj valtozok keritiltek bele, melyek hatasat aktualis kuta-
tasi eredmények tamasztottak ala. Az allando valtozok megtartasa a kontinuitast, az
egyes vizsgalati ciklusok eredményeinek 6sszehasonlithatdsagat szolgaljak. A 2003-as
és 2012-es mérésben egyarant szerepld motivacios, illetve tanulasi stratégiakra vonat-
kozd valtozdk a kovetkezSk: matematikai érdeklddés, matematikai attitiid, intrinzik
motivacio, instrumentalis motivacid, onhatékonysag, énkép, szorongas és tanulasi
(memorizald, elabordciods, kontroll-) stratégiak (OECD 2013. 192. 0.).

A 2012-es PISA-mérésben egy uj felmérési eljarast vezettek be: rotacios technikat
alkalmaztak a tanuldi kérddivek felépitésében. Haromféle tanuldi kérddivet dolgoztak
ki: A, B és C valtozatokat, melyek koziil a tanuldok csak az egyik valtozatot toltotték
ki. Az egyes valtozokat, kérdéscsoportokat két-két valtozatban is felmérték a harom
kérdé&iv kozott aranyosan elosztva (OECD 2013. 194. 0.). Ugyanakkor néhany valtozo
(pl. életkor, nem, késés, csalad felépitése, apa, anya iskolai végzettsége) k6zos volt,
mindharom kérddivben szerepelt.

A PISA kutatdi az egy csoportba tartozé valtozokbdl indexeket képeztek. Ebben a
tanulmanyban a motivaciot illet6en minden esetben ezekkel a képzett indexekkel vé-
gezziik a tovabbi elemzéseket. Mivel a tanulasi stratégiak csak a 2003-as adatbazisban
szerepeltek indexek formajaban, a 2012-es adatbazisban létrehoztunk harom, ezekhez
hasonlo valtozot? a témat koriiljaro kérdésekbdl. Magyarazo valtozoként a vizsgalatba
bevettiik a tanuldk személyes adatait (nem, csaladi hattérre vonatkozo adatok, mint a
sziilék iskolazottsaga, SES index® stb.), valamint a matematikatanuldsra szant iskolai

és iskolan kiviili id6t, tovabba a matematikaorak néhany jellemzdjét.

Kutatasi kérdések

1. kérdés: Milyen a magyar tanulok motivaltsaga és stratégiahasznalata nemzetkozi

Osszehasonlitasban a két vizsgalati év (2003 és 2012) tavlatabol?

2 Astratégidkra a matematikatanulds mddjai kapcsan kérdeztek ra négy kérdésben, melyeknél mindig harom valasz-
lehet8ség koziil kellett a didkoknak valasztaniuk. A valaszlehet8ségek egy-egy stratégianak feleltethet6ek meg. Az
indexek képzése soran dsszeszamoltuk, hogy az egyes stratégiakat hanyszor valasztottak a tanuldk, és ez alapjan
hoztunk létre harom védltozot, amelyeknek O volt aminimalis és 4 a maximalis értéke. Ezt kovetéen standardizaltuk
avaltozokat, hogy a 2003-as indexekhez hasonléan 0 legyen az dtlaguk és 1 a szérasuk.

s SESindex: socio-economic status index (tarsadalmi-gazdasdgi statusz index)



178 A vizsgalt 6t orszag néhany jellemzéje a PISA-eredmények alapjan

2. kérdés: Milyen hattértényezdk hatarozzak meg a tanulasi motivumok és stratégiak
fejlettségét?

3. kérdés: Hogyan befolyasolja a tanuldi teljesitményt (a matematika vonatkozasdban)
amotivumok és tanuldsi stratégiak szintje?

4. kérdés: Milyen 6sszefliggésben vannak a tanuldsi motivumok és tanulasi stratégiak?

5. kérdés: A tanuldsi motivumok és stratégiak valtozasa mennyire magyarazza Magyar-

orszag romlo teljesitményét a matematika terén a kornyezé orszagokhoz képest?

A VIZSGALT OT ORSZAG NEHANY JELLEMZOJE
A PISA-EREDMENYEK ALAPJAN

A matematika terén 2000-ben Németorszag hasonld, ezzel szemben Lengyelorszag
alacsonyabb teljesitményt nyujtott, mint Magyarorszag, de mig hazank teljesitménye
az elmult években stagnalt, illetve romlott, addig a lengyel és német tanuldk folya-
matosan egyre jobb eredményt produkaltak. Kontrasztként a csehek és szlovakok egy
viszonylag jobb poziciobdl rontottak 2012-re. A térség ot orszaganak iskolarendszere,
hagyomanyai hasonldak, ugyanakkor a PISA-mérésen elért eredményeik igen valto-
zatosan alakultak. Mig 2003-ban a magyar, szlovak és lengyel fiatalok matematika-
tuddsa az OECD-atlaghoz kozeli volt, addig a lengyelek 2012-re jelent&sen javitottak,
amagyarok és szlovakok viszont rontottak. Németorszag és Csehorszag 2003-ban az
atlag felett teljesitett, a németeknek sikeriilt még ehhez képest is javitani, a csehek
viszont rontottak eredményiikon. A hasonld adottsagok és indulas lehetGséget ad arra,
hogy a matematikateljesitmények valtozasa mogott meghuzodo okokra valamennyire
fényt deritsiink, ezért a mélyebb elemzéseket erre az 6t orszagra vonatkozoan végez-
tiik el. A német és a lengyel javulod tendencidak okat az OECD-elemzések egyarant az
oktataspolitikai valtozasokban latjak: a németeknek latvanyosan sikeriilt csokkenteni
a teljesitményekben meglévo szorast azaltal, hogy a bevandorldok szamara egész napos
iskolat nyujtanak, és visszaszoritottak a szelekcidés mechanizmusokat. A lengyelek
esetében az 1997 dta kovetkezetesen végrehajtott szerkezeti és tanarképzési reform
hozta meg a gytimolesét (OECD 2012. 15. 0.).
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Orszag 2000 2003 2006 2009 ‘ 2012
Matematika
Magyarorszag 488 490 491 490 477
Németorszdg 490 503 504 513 514
Lengyelorszag 470 490 495 495 518
Cseh Koztarsasag 498 516 510 493 499
Szlovakia n.a. 498 492 497 482
Szovegértés
Magyarorszag 480 482 482 494 488
Németorszag 484 491 495 497 508
Lengyelorszag 479 497 508 500 518
Cseh Koztdrsasdg 492 489 483 478 493
Szlovakia n.a. 469 466 477 463

2. tablazat: A matematika és szovegértés atlaga a kivalasztott orszagokban, PISA 2000-2012

A MAGYAR TANULOK MOTiVUMAINAK ES STRATEGIA-
HASZNALATANAK JELLEMZOI

Az iskola iranti elkotelezodés jellemzoi

Az iskola iranti elkotelezddést négy kategdria mentén vizsgaltak: a késés és hidnyzas
ellendrzésével, illetve az iskoldhoz tartozas érzése és az iskoldval kapcsolatos attitiid
felmérése révén. Az iskolahoz tartozas soran olyan kérdésekre kellett valaszolniuk
a tanuldknak, amelyek révén kifejezhették, hogy az iskoldban mennyire érzik ma-
gukat jol, milyen konnyen alakitanak ki baratsagokat, maganyosnak, kiviilallénak
érzik-e magukat, vagy inkabb az iskola, az osztdly részének. Az iskola irdnti attitiid
kapcsan a tanuldk valaszt adhattak arra is, mennyiben gondoljdk azt, hogy az iskola
az életben kés8bb alkalmazhatd dolgokat tanit, segit a dontéshozatalban, a késébbi jo
munkahely megtalaldsdban - vagy inkabb idévesztegetésnek gondoljak az ott eltoltott
éveket (OECD 2013). A késés és hidnyzas teriiletén a 2012-es adatbdzison végeztink
szamitdasokat.

A PISA-mérésben részt vevl orszdgokban a 15 éves tanuldkra legkevésbé jellemzd,
hogy ellégnanak egy-egy orat (83 szazalék soha nem tesz ilyet), de hasonléan kevéssé
jellemz§ a teljes nap ellégdsa is (81 szdzalék soha nem tesz ilyet), mig a késés joval
gyakrabban eléfordul: 69 szazalékuk soha nem késett, de majdnem egyo6tode a tanuldk-

nak egyszer-kétszer késett. Természetesen orszagonként mas és mas a tanuldk ilyen
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irdnyu magatartdsa. A PISA-mérésben részt vevd orszagok koziil a magyar tanuldk
a legfegyelmezettebbek kozé tartoznak, mig példdul a mérésekben jol teljesitd svéd
gyerekek késnek a legtobbet, és a finnek vagy lengyelek esetén is jéval nagyobb aranyt
taldlunk a késék kozott (1. dbra).
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1. dbra: Az iskoladbol valé késések ardnya a PISA-mérésben részt vevd orszagok didkjainak
korében, %

A teljes iskolai nap elldgasa esetén a dél-eurdpai orszagokat talaljuk a skdla egyik
végén, mig a magyar tanuldk ezen a tertileten is inkdbb a fegyelmezettebbek kozé tar-
toznak. Erdekes médon a svéd gyerekek itt mar kevéshé tiinnek renitensnek. Az dzsiai,
német nyelvi és a skandindv orszdgok mellett a kozép-eurdpai orszdgok tobbségében is
kevéshé jellemzd az egész nap ellogasa, de érdekes modon Finnorszag és Lengyelorszag
ezen a téren is kissé kildg (2. dbra). Nagyon hasonlé mintdzatot taldlhatunk az érakrdl
vald hidnyzas tekintetében is.

Meg kell jegyezni, hogy a késésrdl és hidnyzasrdl a tanuldk maguk nyilatkoztak.
Az iskola iranti elkotelezddés fontos mutatdja az iskolai hidnyzds, de gyakran nem
pusztan az igazolatlan, de az igazolt hidnyzasok is mutathatjak a motivacié alacso-
nyabb szintjét. Legtisztabban tehat az igazolt és igazolatlan hianyzasok rogzitett
statisztikdja adna pontos képet arrdl, hogy az egyes orszagokban mennyire jarnak
iskolaba a tanuldk. Masrészt fligg az adat hitelessége attol is, hogy a tanulék mennyire

emlékeznek jol, vagy mennyire 8szinték. Jol lathatdan az iskoldba jards fegyelmezett-
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2. abra: Teljes iskolai nap kihagyasa a PISA-mérésben részt vevé orszagok didkjai korében, %

sége Osszefliggést mutat bizonyos kulturalis mintazatokkal, igy a skandinav, német
ajku és dzsiai orszagok mellett a kozép-eurdpai orszagok tanuldinak zome is a fegyel-
mezettebb iskolaba jardk kozé tartozik. Lathatd, hogy a matematika- vagy szovegértési
eredmények és az iskolai elkotelezddés kozott ninces egyértelmi kapcsolat, a jobban
teljesitd orszagok kozott is vannak olyanok, ahol az iskoldba jaras fegyelmezettsége
elmarad az OECD-atlagtdl (Finnorszag és Lengyelorszag).

Amennyiben a magyar tanuldk késési és hianyzasi viselkedését és a matematikai
teljesitmény Osszefliggését vizsgdljuk a kornyezd orszagokéval dsszevetve, felting,
hogy a matematikai miiveltség és a hianyzas kozott hazankban a legerdsebb a kapcsolat
(8. tdbldzat). A negativ kapcsolat arra utal, hogy a magyar tanuldk kozt a legtobbet
késbk a PISA-teszten alacsonyabb tesztpontszamokkal rendelkeznek a matematika
terén, mint a pontosabban érkezd gyerekek. Ugyanilyen iranyu és erdsségti korreldcidt
tapasztalunk a teljes iskolai nap ellégdsa és a matematikai teszteredmény kozott.

Az eredmények azt mutatjdk, hogy a magyar diakok koziil azok, akik tobbet kés-
nek és tobbszor hianyoznak, matematikabdl gyengébben teljesitenek. Ugyanakkor
azt is lathatjuk, hogy habar a magyar gyerekekre inkdbb jellemz3 a pontossag és az
iskolaba jaras, a hasonld jegyeket mutatd orszagokhoz képest mégis elmaradnak a

matematikai eredményeik. Onmagdban tehdt az iskoldba jaras még nem garancidja az
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Orszag Korl:eléciéls Standard hiba Alapsokaséag Esetszam OSZt,éIYOk
egyutthato szama
Késés
Csehorszag -0,160 0,021 81885 5308 297
Németorszag -0,067 0,018 652444 4306 229
Magyarorszag -0,220 0,029 90511 4774 204
Lengyelorszag -0,136 0,018 377624 4582 184
Szlovédkia -0,169 0,023 54023 4630 231
Teljes iskolai nap kihagyasa
Csehorszag -0,123 0,026 81966 5310 297
Németorszag -0,093 0,018 652719 4309 229
Magyarorszag -0,210 0,015 90373 4771 204
Lengyelorszag -0,163 0,016 377368 4579 184
Szlovédkia -0,173 0,023 54012 4628 231
Orékrdl vald hidnyzas
Csehorszag -0,074 0,022 81916 5309 297
Németorszag -0,045 0,018 652316 4307 229
Magyarorszag -0,176 0,020 90533 4776 204
Lengyelorszag -0,126 0,018 377636 4582 184
Szlovakia -0,151 0,023 54088 4636 231

3. tablazat: Az iskolai késések és hianyzas, illetve a matematikai miveltség 6sszefliggése néhany
orszagban

eredményes tanuldsnak. Kérdés, hogy a tanuldsi eredményesség mennyire jar egyiitt
a fegyelmezett iskoldba jarassal, a motivaltsaggal, illetve a tanulasi stratégiakkal.
Amennyiben az iskolai elkotelez8dés inkabb egyfajta, az iskolat és az iskoldba jarast,
a rendet és fegyelmet 6nmagaban fontosnak tarté kulturanak a jele, de nem parosul
motivaltsaggal és/vagy hatékony tanulasi stratégiaval, ugy kevéssé kovetkeztethetiink
belble az eredményességre is. Lathato, hogy a nalunk eredményesebb lengyel gyerekek
tobbet késnek és hidnyoznak az iskolabdl.

Felmeriilhet a gyanu, hogy esetleg a magyar tanuldk nem teljesen 8szintén nyilat-
koztak az iskoldba jarasukrdl, de egyéb forrasok* szintén azt tdmasztjak ald, hogy a
magyar tanuldk a nemzetkozi atlagnal joval kisebb mértékben hidnyoznak az iskola-
bdl, és mulasztanak tandrat (Tarki-Tudok 2011).

Ugyanakkor a diakok késése és a szl6k iskolai végzettsége kozott Magyarorszagon
a legerdsebb a kapcsolat (Phi: 0,201, Cramer: 0,116). Magyarorszagon tehat az atla-
gosnal kisebb aranyban hidnyoznak a gyerekek, mint a PISA-mérés tobbi orszagdban,
ugyanakkor a notdrius hidnyzdokra és késSkre joval inkabb jellemezd, hogy a sziileik

iskolazottsdaga, illetve a matematikai tesztpontszamuk is alacsony.

4+  Koznevelési Statisztika (KIR-STAT)
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A PISA-mérésekben kiilon indexeket alkottak az iskola iranti elkotelezddés és
az iskolai attitlid mérésére 4. tdbldzat).® Az eredmények azt mutatjak, hogy mig
az iskoldhoz vald tartozas érzése pozitiv, és nincs jelentds kiilonbség a két vizsgalt
évben, az iskolai attitlid terén pozitiv irdnyu szignifikans valtozds jelentkezett. Mig
2003-ban a magyar tanulok még ugy gondoltak, hogy az iskola nem segit az olyan tudas
megszerzésében, amivel boldogulni tudnak a mindennapokban, a 2012-es mérésben
ez megvaltozott. A magyar tanuldk fontosnak tartjak az iskoldban elsajatitott tudast

a késdbbi boldoguldsuk szempontjabdl.

95% Konfidencia-
, Stan- intervallum
Valtozdk Meérés N Atlag Szoéras dard i .
. Also Felso
hiba , ,
hatar hatar
) ) L 2003 | 4742 0,08 0,98 0,02 0,04 0,11
Iskolahoz valo tartozas érzése
2012 3147 0,11 0,96 0,02 0,07 0,15
B 2003 4737 -0,22 0,83 0,02 -0,26 -0,19
Iskolai attitiid
2012 3138 0,10 0,98 0,02 0,06 0,15

4. tablazat: A magyar tanuldk iskola iranti elkotelez6désének jellemzdi

A matematikai miiveltséggel 6sszevetve gyengébb, de szignifikans kapcsolatot mutat mind
az iskolahoz tartozas érzése, mind pedig az iskolai attitlid (5. tdbldzat). Mig az iskolahoz
tartozas érzése és a matematikai miiveltség kozotti korrelacids egytitthatok erésségében
nincs jelentds eltérés a két mérési idSpontban, az iskolai attit(id terén mar jelentésebb
valtozas figyelhetd meg. Az attitid 2003-ban negativ elGjelll 6sszefliggést mutatott a mate-
matikai teljesitménnyel, ami a 2012-es mérésben pozitiv iranyu 6sszefiiggésre valtozott. Ez
azt mutatja, hogy mig 2003-ban az iskola iranti attitiid negativ volt (a tanuldk nem gondol-
tak, hogy az iskola segit a hatékony, késébb is hasznosithat6 tudas megszerzésében), és ez
negativan hatarozta meg a matematikai teljesitményt, a 2012-ben mutatott eredményekben
torténd valtozas (inkabb azt gondoljak a tanuldk, hogy az iskolaban megszerzett tudas

hasznos lesz a késGbbiekben) pozitivan hatarozza meg a matematikai teljesitményt is.

o PISA 2003 PISA 2012
Valtozok
r s.h. P r s.h. p
Iskoldhoz val6 tartozas érzése 0,10 0,02 0,00 0,14 0,02 0,00
Iskolai attitdd -0,06 0,02 0,00 0,16 0,02 0,00

5. tablazat: Az iskola irdnti elkotelezddés kapcsolata a matematikai méveltséggel a magyar
tanuldk esetében

APISA 2012. évi mérése soran anyers adatokra a Rasch-modellt alkalmaztak olyan paraméterekkel, hogy az OECD-at-
lag 0, az adatok szdrasa pedig 1legyen. A 0-tdl vald pozitiv eltérés az adott tényezd fejlettségét, a negativ iranyu eltérés
pedig a fejletlenségét, hianyat mutatja (OECD 2013).
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Az iskolai attitid alakulasat mutatja 3. dbra a 2003-as és 2012-es mérésben részt
vev( orszagok alapjan. Lathato, hogy Magyarorszag az egyetlen olyan orszag, ahol a
2003-as méréshez képest a negativ iskolai attitiidrél 2012-re pozitiv iranyu valtozas
kovetkezett be - igaz, hogy ez a pozitiv eredmény még mindig nem olyan erdteljes,
mint pl. Portugalia, Spanyolorszag vagy Ausztria esetében.

Azt, hogy ki mennyire érzi magat jol az iskolaban, a 4. dbra mutatja orszagonkénti
bontasban a két mérési ciklus alapjan. Magyarorszag azon orszagok kozé tartozik,
ahol a tanulok alapvetden pozitivan allnak ehhez a kérdéshez, vagyis sajat megitélésiik
alapjan helylik van az iskolai életben. Magyarorszag az orszagok rangsoraban az elsd
egyharmadban szerepel, ami azt jelenti, hogy alapvetden jol érzik magukat a magyar
didkok az iskolaban. Ez azonban tovabbi kérdéseket vet fel, nevezetesen azt, hogy a
pozitiv iskolai attitlid és az iskoldhoz tartozas érzése miért nem mutat erSteljesebb
dsszefiiggést a matematikai teljesitménnyel. Ugy tinik, a magyar didkok iskoldval
kapcsolatos érzései nem befolyasoljak jelentsen a tanulmanyi eredményeiket.

Az egyes motivumok alakulasaban ellendriztiik a kiilonbo6z6 szocialis és gazdasagi
hattértényezdk (nem, a sziil6k legmagasabb iskolai végzettsége, a sziillok legmagasabb
munkakori beosztdsa, kulturdlis lehetdségek indexe, otthoni lehetdségek indexe,
szocioOkondmiai statusz) szerepét is. Sem az iskolai attitiid, sem az iskolahoz tartozas
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3. dbra: Az iskolai attitid alakuldsa a 2003-as és 2012-es PISA-mérésben
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4. 4bra: Az iskoldhoz tartozas érzésének alakuldsa a 2003-as és 2012-es PISA-mérésben

érzésének alakulasaban nem mutattak jelentds dsszefliggést a vizsgalt hattérvaltozok.
Tobbnyire 0,1 koriili korrelacios egyutthatdk sziilettek, amelyek azt mutatjak, hogy
nem feltételezhetd erds 6sszefiiggés a hattérvaltozok és a motivumok alakitasa kozott.

Ugy tlinik teh4t, hogy a magyar tanuldk a nemzetkozi tlagndl rendesebben jarnak
iskolaba, ott jobban érzik magukat, az iskolahoz vald tartozas érzése nem valtozott
2003 és 2012 ko6zott, az iskolai attitiid pedig pozitivva valt. Ugyanakkor az iskolai
elkotelezddés és a matematikai teljesitmény kozott nincs vagy csak nagyon gyenge
a kapcsolat. Ezen a téren tehat nem taldltunk a matematikateljesitmény romlasat

alatamaszto okokat.

A hajtoerd (drive) és motivacio jellemzai

A 2012-es mérésben az egyes motivumokat kiilon csoportokba bontottak a hajtoerd
(drive) és motivacid, illetve a kiillonb6z6 matematikai tevékenységekhez valo hozza-
allas szerint. A kitartas, a nyitottsag problémahelyzetek megolddsara, a kontrollészle-
1és és az intrinzik és instrumentalis motivacio koziil csak a legutdbbi kettd szerepelt
a 2003-as mérésben is. A kitartas kapcsan azt vizsgaltak, hogy a tanulok mennyiben

hajlanddak olyan feladatokat is elvégezni, amik nehezek, és nehézséget okoznak;
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a problémamegoldasra vald nyitottsag pedig olyan valtozokbdl tev6dott dssze, amelyek
az egyes altalanos problémahelyzetek iranti fogékonysagot ellendrizték. A kontroll-
fokuszalas egyrészt kudarc-attribicioval kapcsolatos kijelentéseket tartalmazott,
masrészt olyan kérdések megvalaszolasat kérték a tanuldktol, amelyek soran elgon-
dolkodhattak, hogy mennyiben tekintik a matematikai sikereiket a sajat eréfeszitéseik
és a befektetett energiaik eredményének. Az intrinzik motivacio vizsgalataban azt
ellendrizték, hogy a tanulék mennyiben kedvelik a matematikafeladatok megolda-
sat, és mennyiben vesznek részt élvezettel ezek megoldasaban. Az instrumentalis
motivacid kapesan pedig olyan valtozdk szerepeltek, amelyek a kés6bbi hasznossagra
(pl. a matematikatanulas hasznos lesz a munkavallalas szempontjabdl) vonatkoztak
(OECD 2013).

A hajtoerd és motivacio valtozoit megvizsgalva lathatjuk (6. tabldzat), hogy egy
esetben adddik pozitiv 4tlag: a problémamegoldasra vald nyitottsag mutat csak pozitiv
irdanyu eltérést az OECD 0 atlagatdl. Ez azt jelenti, hogy a magyar tanuldk az altalanos
problémahelyzetek irdant fogékonyak, ugy itélik meg, hogy képesek egyszerre tobb
informacidt kezelni az egyes problémahelyzetekben, és keresik egy-egy probléma
megoldasi lehet8ségeit. Ezzel szemben a kitartas negativ atlaga azt mutatja, hogy a
nehezebb matematikai feladatokhoz nem szivesen fognak hozza, és ha nehézségeik
adédnak a megoldassal, inkabb feladjak, mintsem kitartanak azok megoldasdban. Az
intrinzik motivacidban nem tortént jelentds valtozas a magyar tanulok korében a két
vizsgalt évben, mindkét mérési ciklusban alacsony a magyar tanuldk belsé motiva-
cidja, vagyis nem kedvelik annyira a matematikai feladatokat, azok elvégzését nem
élvezik annyira. Ugyanez a helyzet az instrumentalis motivacioval kapcsolatban is: a

magyar tanulok kevésbé gondoljak, hogy a matematika hasznos lesz az iskolan kiviili

boldoguldsukban.
95% Konfidencia-
Stan- .
i , L, 7 L, intervallum
Valtozok Meérés N Atlag | Szoras dard . -
. Also Fels6
hiba ) i’
hatar hatar
Kitartas 2012 3170 -0,02 0,85 0,02 -0,05 0,02
Nyitottsag a problémamegoldasra | 2012 3164 0,18 0,90 0,02 0,14 0,22
o . 2003 | 4736 | -021 | 088 002 | -025 | -017
Intrinzik motivacio, érdeklédés
2012 3188 -0,18 0,94 0,02 -0,22 -0,13
. L 2003 4741 -0,11 0,88 0,02 -0,15 -0,08
Instrumentalis motivacio
2012 3183 -0,05 0,89 0,02 -0,09 0,00

6. tablazat: A magyar tanulok matematikai motivumainak fejlettsége
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A problémamegoldasra vald nyitottsag orszagonkénti atlagat mutatja az 5. dbra.
Lathato, hogy Magyarorszag az orszagok rangsoraban az els6k kozé tartozik Lengyel-
orszéaggal, Térokorszaggal, Norvégidval és az Amerikai Egyesiilt Allamokkal egyiitt.
Az intrinzik és instrumentdlis motivacid kapcsdn egészen mads a helyzet (6. és 7. dbra
lasd a kovetkezs oldalon), ezekben az esetekben Magyarorszag az orszagok rangsora
alapjan inkdbb az utolsé harmadba tartozik.

Az egyes motivumok matematikai miiveltséggel vald 6sszefliggését mutatja a 7. tdb-
ldzat. Lathato, hogy gyenge, de szignifikdns kapcsolatokat mutatnak az egytitthatdk.
Alegerdsebb 0sszefliggést a nyitottsag a problémamegoldasra valtozo adja, ami azt je-
lenti, hogy azok a tanuldk, akik az dltaldnos problémahelyzetek megolddsara toreked-
nek, kedvelik az 6sszetett problémakat, és 6sszekapcesoljak a kiilonb6zd informacidkat
egy probléma megolddsa sordn, jobb eredményeket érnek el a matematikateszten. Az
intrinzik és instrumentalis motivacidé esetében kapott gyenge 6sszefliggésre utald

egyutthatdk a két mérési ciklusban hasonld értéket mutatnak; az instrumentdlis
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5. dbra: Nyitottsag a problémamegoldasra a 2012-es PISA-mérésben
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6. dbra: Az intrinzik motivacio fejlettsége a 2003-as és 2012-es PISA-mérésben
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7. abra: Az instrumentalis motivacié fejlettsége a 2003-as és 2012-es PISA-mérésben
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motivacid esetében erdsodott kissé 2012-re a matematikai teljesitménnyel kapott
Osszefluggés. Ugyanakkor az 6t orszagot vizsgalva feltiing, hogy a kétféle motivacio és
a teljesitmény kozott a lengyeleknél a legerdsebb a kapcesolat (a korreldcios egytitthatd
0,252 és 0,294, mig a magyar tanulok esetében 0,135 és 0,125).

PISA 2003 PISA 2012
Korre- Korre-
Viltozék laciés | Standard | Szignifi- | ldciés | Standard | Szignifi-
egylitt- hiba kancia egylitt- hiba kancia
haté haté

Intrinzik motivacid, érdekldédés 0,09 0,02 0,00 0,13 0,03 0,00
Instrumentalis motivacid 0,07 0,02 0,00 0,12 0,02 0,00
Kitartas - - - 0,15 0,02 0,00
Nyitottsdg a problémamegolddsra - - - 0,27 0,02 0,00

7. tdblazat: A drive és a motivacid valtozdinak dsszefliggései a matematikai miveltséggel

A hattértényezdk szerepét ezekben az esetekben is megvizsgaltuk, és hasonldan az
el6bbi csoporthoz itt sem talaltunk jelentds Osszefliggést a motivumok és hattérval-
tozok kozott.

Matematikai meggy6zodés, hajlandosag és részvétel a matematikai
tevékenységekben

Ezen a kategorian belill az dnhatékonysag, az énkép és a szorongas a 2003-as
meérésben is szerepelt, mig a matematikai viselkedés, torekvések és szubjektiv normak
Uj teriletekként jelentek meg a 2012-es mérésben. A matematikai onhatékonysag
kapcsan azt vizsgaltak, hogy a tanuldk mennyiben hisznek sajat képességeikben a
kiilénbo6z6 (egyszerlbb és bonyolultabb) matematikai feladatok sikeres megoldasat
illetéen. Enkép alatt a matematikai kompetencia észlelését vizsgaltak, mig a szorongas
kapcsan azt nézték, hogy a tanuldk mennyiben élik meg stresszhelyzetként a mate-
matikai feladatok megoldasat, és mindekozben mennyire érzik magukat elveszettnek.
A matematikai viselkedés alatt azokat a kiilénbozd, iskolan kiviili tevékenységeket
vizsgaltak, amelyek kapcsolodhatnak a matematikahoz (sakkozas, versenyeken valo
részvétel stb.). A matematikai torekvések olyan kijelentéseket foglaltak magukban,
amelyek a matematika jovGbeni alkalmazdsara, hasznalatara vonatkoztak. A szubjek-
tiv normak pedig a sziil6k és baratok matematikahoz vald hozzaallasat, megitélését
tartalmaztak (OECD 2013).
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A 8. tdblazat az egyes matematikai tevékenységekkel kapcsolatos motivumok
fejlettségét mutatja. Harom index (matematikai 6nhatékonysag, énkép és szorongas)
esetében 6sszevethetjiik a két mérési ciklus eredményeit. Mig a matematikai énkép
és szorongas esetében nincs jelentds valtozas a két mérési év kozott, a matematikai
onhatékonysag 2012-re szignifikdnsan csokkent a 2003-as eredményhez képest. Bar
mindkét ciklusban pozitiv atlagok sziilettek, ami azt jelenti, hogy a magyar tanulok
biznak sajat képességeikben az egyes matematikafeladatok megoldasat illetéen,
2012-ben joval alacsonyabb atlag sziiletett. A matematikai énkép negativ elGjeld at-
lagai azt mutatjak, hogy a magyar tanulék mindkét mérésben ugy itélik meg, hogy nem
elég kompetensek a matematikai tevékenységek végrehajtasaban. Ehhez hasonléan
a matematikai torekvések, illetve szubjektiv normak alacsonyabb atlagai egyrészt
azt mutatjak, hogy a tanuldok nem szandékoznak a késGbbiekben, az iskola elvégzése
utan matematikaval foglalkozni, masrészt pedig a sziileik és barataik matematikdra
vonatkozé megitélése hasonléan negativ képet mutat.

A szorongas értékei ugyanakkor azt jelzik, hogy a magyar tanuldkra nem jellemzd

a matematikaval kapcsolatos erdteljesebb szorongas.

95% Konfi-
Stan- dencia-
Valtozdk Mérés | N Atlag | Széras| dard | intervallum

hiba | Alsé | Felsd
hatar | hatar

2003 | 4742 0,36 | 0,99 0,02 0,31 0,40
2012 | 3179 0,14 1,05 0,03 0,08 0,20
2003 | 4738 | -0,15 0,84 0,02 | -0,19 | -0,12
2012 | 3157 | -0,12 0,88 0,02 | -0,16 | -0,07
2003 | 4736 | -0,01 | 0,89 0,02 | -0,04 0,03
2012 | 3156 | -0,05 | 0,95 0,02 | -0,10 | -0,01
Matematikai viselkedés 2012 | 3170 0,18 | 093 | 0,02 0,13 0,23
Matematikai torekvések 2012 | 3040 | -0,33 1,12 0,03 | -0,38 | -0,27
Matematikdval kapcsolatos szubjektiv normak | 2012 | 3183 | -0,29 | 1,02 0,03 | -0,34 | -0,24

Matematikai 6nhatékonysag

Matematikai énkép

Matematikdval kapcsolatos szorongas

8. téblazat: A magyar tanulok matematikai tevékenységekkel kapcsolatos motivumainak fejlettsége

A 8. dbra a 2003-as mérés alapjan kapott eredmények szerinti orszagonkénti rang-
sort mutatja az onhatékonysag fejlettsége kapcsan. Magyarorszag 2003-as elékeld
(masodik) helye a 2012-es mérésre nem maradt meg, de még igy is az orszagok elsd
harmadaba tartozik. Ez azt jelenti, hogy a magyar tanuldk biznak sajat matematikai
képességeikben, és abban, hogy hatékonyan tudjak megoldani az egyes, konkrétan is

megnevezett matematikai feladatokat.
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8. dbra: Az onhatékonysag fejlettsége a 2003-as és 2012-es PISA-mérésben

A matematikai énkép fejlettsége mar nem olyan jelentls, Magyarorszag az utolsd
harmadba tartozik az orszagok kozott (9. dbra, 1asd a kovetkezd oldalon). Mig példdul a
problémara vald nyitottsag tekintetében egy csoportba tartoztak a magyar tanuldk az
Amerikai Egyesiilt Allamok diakjaival, az énkép megitélésében mar nagy a kiilonbség
a két orszag kozott; a vizsgalt orszagok koziil az Amerikai Egyesiilt Allamok 41l az elsé
helyen e tekintetben, vagyis az amerikai tanuldk gondoljak leginkabb kompetensnek
magukat a matematikai feladatok megoldasaban.

A vizsgalt tanulok matematikai szorongasat illetéen (10. dbra, lasd a kévetkezd
oldalon) Magyarorszag a kozéps6 harmadba tartozik, ami azt jelenti, hogy sem azon
orszagok taborat nem erdsiti, ahol dtlagosan tekintve fokozottabban szoronganak a
tanuldk (pl. Japan, Franciaorszag, Olaszorszag), sem azoknak a taborat, ahol kevésbé
szoronganak a tanuldk (pl. Svédorszag, Hollandia, Norvégia).

A matematikai teljesitménnyel kapcsolatos 6sszefiiggéseket a 9. tdbldzat mutatja.
Alegerdsebb osszefliggést az onhatékonysdag és a matematikai muveltség kozott kaptuk
mindkét mérési ciklusban. A 0,6-os korrelacios egyutthatd azt jelzi, hogy jelentésen
befolyasolja a tanulok matematikai teljesitményét az, hogy mennyire biznak sajat

képességeikben - abban, hogy az adott, konkrétan megnevezett matematikafeladatot



192 A magyar tanuldk motivumainak és stratégiahasznalatanak jellemzdi

-0,6 -0,5 -04 -0,3 -0,2 -01 0 0,1 0,2 0,3 04

= 2003 2012

9. dbra: A matematikai énkép fejlettsége a 2003-as és 2012-es PISA-méréshen

-06 -04 -0,2 0 0.2 04 06
| |
\ \
| |
———
I — —
—
[
—
—
-
-
i
—
—
—
—
p—
s—
——
e —
\ |
\ |
\ |
\ |
= 2003 2012

10. dbra: A matematikai szorongas a 2003-as és 2012-es PISA-mérésben
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meg tudjak oldani. A szorongds és a matematikai énkép kozepesen erds Osszefliggést
mutat a matematikai teljesitménnyel. A szorongds negativ elgjelll egytitthatdi arra
utalnak, hogy a magas szorongas alacsony matematikai teljesitménnyel jar egyiitt,
mig az énkép kozepes egylutthatoi jelzik, hogy akik kompetensebbnek érzik magukat
a matematikai tevékenységek megoldasaban, valdszintileg jobb eredményt érnek el a

matematikai teszten.

PISA 2003 PISA 2012
‘ : K,O r.r’e " | stan- Szig- K,O r.r'e- Stan- Szig-
Valtozok :;;;2:_ d'ftrd niﬁl.iin- ;;;,1;;:_ d'ftrd niﬁl.fm-
haté hiba cia haté hiba cia
Onhatékonyséag 0,56 0,01 0,00 0,61 0,02 0,00
Enkép 0,26 0,02 0,00 0,37 0,02 0,00
Szorongdas -0,32 0,02 0,00 -0,42 0,02 0,00
Matematikai viselkedés 0,14 0,02 0,00
Matematikai torekvések 0,24 0,02 0,00
Matematikaval kapcsolatos szubjektiv normak -0,05 0,03 0,00

9. tdblazat: A matematikai tevékenységekkel kapcsolatos motivumok dsszefliggése a matematikai
teljesitménnyel

A hattértényezdk és motivumok 6sszefliggéseinek ellendrzésében csupan egy esetben
talaltunk jelent8sebb kapcsolatot. A matematikai onhatékonysag (vagyis az, hogy
mennyire biznak abban a tanuldk, hogy a konkrétan megnevezett matematikai fel-
adatokat meg tudjak oldani) szinte minden hattérvaltozdval szignifikans kapcsolatot
mutatott mindkét mérési ciklusban. A legerdsebb 6sszefliggést a szociookonomiai
statusszal mutatta (2003-ban r=0,38, 2012-ben r=0,35), illetve még kozepesen erds
Osszefliggést mutatott az otthoni kériilmények indexével (2003-ban r=0,37, 2012-ben
r=0,31), valamint a szuldk legmagasabb iskolai végzettségével (2003-ban r=0,31,
2012-ben r=0,30). Ezek az 6sszefliggések azt mutatjak, hogy a tanuldk matematikai
feladatok megoldasara vonatkozd dnbizalma egyrészt attdl fiigg, hogy milyen szocialis
és kornyezeti hattérrel rendelkeznek, masrészt annak fliggvénye, milyen lehetdségeik
vannak otthon a tanuldsra, illetve harmadrészt, hogy milyen magas iskolai végzettség-
gel rendelkeznek a sziileik. Minél magasabb a tanuldk szocio6kondmiai statusza, minél
jobbak az otthoni kériilmények, és minél magasabb iskolai végzettséggel rendelkeznek
szlleik, anndl jobban biznak abban, hogy sikeresen meg tudjak oldani a kiilénb6z8é ma-
tematikai feladatokat. A szorongas, a matematikai énkép és a csaladi hattértényezdk
kozotti kapesolat a mérés idejétdl és orszagtol fliggetlentil gyengének mondhatd, mig a

matematika irani érdeklédés és az instrumentalis motivacié nem fiigg 6ssze a csaladi
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hattérrel. Ezeket minden bizonnyal az iskoldban tanité pedagdgusok befolyasoljak a
leginkabb. Minden orszagra jellemzd, hogy a lanyok jobban szoronganak, és jobban
kotédnek az iskoldhoz.

Annak ellendrzésére, hogy a vizsgalt tényez6k mennyiben magyarazzak a matema-
tikai teljesitményt, regresszidanalizist végeztiink. Els6 korben azokat a motivumokat
vontuk be az elemzésbe, amelyek mindkét vizsgalati évben szerepeltek (intrinzik,
instrumentalis motivacid, onhatékonysdg, énkép, szorongas, iskolai attitlid, iskoldhoz
tartozas érzése). Ezen valtozok alapjan mindkét évre kiszamoltuk a megmagyarazott
varianciat®, ami Magyarorszag esetében 2003-ban 33,8%, 2012-ben 39,3%. Ha csak
kiilon a 2012-es vizsgalatot vettiik, és az 6sszes motivumot fliggetlen valtozoként
hataroztuk meg, akkor a megmagyardazott variancia 2,6 szazalékponttal nétt csak
(R?*=41,9%). A mélyebb elemzésekhez kivalasztott orszagok (Csehorszag, Német-
orszag, Lengyelorszag, Szlovakia) eredményeit Magyarorszag eredményeivel dssze-
vetve azt talaltuk, hogy hasonléan alakult a megmagyarazott varianciak értéke —
kivéve Lengyelorszagot, ahol a 2003-as megmagyarazott variancia (39,8%) 2012-re
jelent6sebb valtozast eredményezett (52,1%). Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a
Lengyelorszag esetében tapasztalhato fejlédést a matematikai miiveltség terén kozel
50%-ban a matematikai motivumok hatarozzak meg, mig a tobbi orszagban, koztiik

Magyarorszag esetében is, kevéshé jelentls ezeknek a tényezdknek a hatdsa.

A tanulasi stratégiak alkalmazasa a matematikatanulasban

Harom alapvetd tanulasi stratégiat vizsgaltak a 2003-as PISA-mérésben: a memo-
rizalast/ismétlést, a kidolgozo, illetve a kontrollstratégiakat. A memorizalas alatt
azokat a stratégiakat értették, amelyek soran a tanuldk az informdciok elsajatitasat
ismételgetéssel valdsitjak meg. A kidolgozo (elaboracids) stratégiak soran a meglévo
és az Uuj tudas Osszekapcsolasa valosul meg, amely mélyebb megértéshez vezet, mint
a memorizalds; tovabba a kontrollstratégiak révén a tanuldsi cél tudatositasa, a ta-
nulnivald ellenérzésére és tudatositasara alkalmas stratégidkat haszndlnak a tanuldk
(OECD 2004).

A 2003-as PISA-mérés eredményei szerint (10. tdbldzat) a magyar tanulok a harom
tanulasi stratégia koziil leginkabb a memorizalast alkalmazzak a matematikatanu-
lasban. A kidolgozas stratégia negativ eléjeld atlaga arra utal, hogy ezt a stratégiat

a tanulok alacsony szinten alkalmazzak. Az adatok tehat azt jelzik, hogy a magyar

¢ A magyardzott varianciat a determinisztikus egytitthatd, r* alapjan hataroztuk meg.
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tanulok arra térekednek, hogy az elsajatitandd ismereteket a tobbszori ismétlés révén
rogzitsék, szemben azzal, hogy az informaciok kozott osszefliiggéseket, kapcsolatokat

keressenek, ami magasabb gondolkoddsi, tanulasi folyamatokat igényelne.

95% Konfidencia-
Viéltozok N Atlag Szords Sti?g:rd intervallum
Alsé hatar | Fels6 hatar
Memorizalds, ismétlés 4740 0,16 0,89 0,02 0,12 0,19
Elaborécid, kidolgozas 4740 -0,10 0,84 0,01 -0,13 -0,08
Kontrollstratégiak 4743 0,06 0,88 0,01 0,03 0,08

10. tablazat: A magyar tanuldk stratégiahasznalata a 2003-as PISA-mérésben

A 2012-es mérésben a tanulasi stratégiak vizsgalata mas formaban zajlott, mint a
2003-as mérésben. Nem Likert-skalan vizsgaltak, hanem harmasaval fogalmaztak
meg a stratégiakat, és azok kozil kellett kivalasztani mindig csak egyet (1. Amikor
matematikadolgozatra késziilok, megprobdalom felmérni, hogy melyek a tanulnivalo
legfontosabb részei. 2. Amikor matematikadolgozatra késziilok, vigy prébdlom megérteni
az uj fogalmakat, hogy olyan dolgokkal hozom dsszefiiggésbe 6ket, amiket madr ismerek.
3. Amikor matematikadolgozatra késziilok, annyi mindent tanulok meg kiviilrél, ameny-
nyit csak tudok.). Az itemek tartalma minden esetben a 2003-as mérésben is vizsgalt
memorizald, kidolgozd és kontrollstratégiakra vonatkozott (OECD 2004, 2013). Az
uj felmérési eljaras miatt csak korlatozottan tudjuk 6sszehasonlitani a két mérési
ciklus eredményét.

A 11. dbra (lasd a kovetkezo oldalon) mutatja a 2012-es mérés eredményeit a kii-
16nb6z0 stratégiavalasztast illetéen. Harom esetben a magyar tanuldk a kontrollstra-
tégiakat valasztottak leggyakrabban, ami azt mutatja, hogy megitélésiik alapjan a
matematikatanulas soran arra térekednek, hogy felmérjék a feladattal kapcsolatos
kérdéseket, megkeressék a legfontosabb fogalmat, illetve, hogy megértsék az adott ma-
tematika-feladatot. A negyedik esetben leggyakrabban a memorizalast valasztottak,
ami a gyakorlatok tobbszori ismétlésére vonatkozott, addig, amig meg nem tanuljak
alaposan az adott tananyagot.

A tanulasi stratégiak és matematikai motivumok kozotti osszefliggéseket a
11. tabldzat mutatja. Két egyltthatd kivételével szignifikdns kapcsolatokat talaltunk,
azonban az egyutthatok jelentds része gyenge 0sszefiiggést mutat. A legerdsebb Ossze-
fliggést a kidolgozas stratégiaja mutatja az intrinzik és az instrumentdlis motivaciéval
kapcsolatosan. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy azok a tanuldk, akik élvezettel ta-
nuljak a matematikat, illetve akik hasznosnak tartjak a matematikatanulast, jobban

torekednek arra, hogy az uj informaciokat elhelyezzék, 6sszekdssék a régebbi, meglévo
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11. dbra: A tanuldsi stratégiak gyakorisagi valasztasa a magyar tanuldk korében a 2012-es
PISA-mérésben

ismeretekkel. Ugyanakkor az instrumentdlis motivdcié még a memorizdldssal és
a kontrollstratégiakkal is viszonylag szorosabb osszefiiggést jelez, ami azt jelenti,
hogy azok a tanuldk, akik hasznosnak tartjak a matematikatanulést, gyakrabban
hasznaljak ezeket a stratégiakat is tanulasuk soran. Ezen kiviil még az iskolai attittid
mutat szorosabb Osszefliggést a kontrollstratégidval és a memorizdldssal, ami arra
utal, hogy azok a tanulok, akik pozitivan allnak az iskolahoz, gyakrabban alkalmazzak
tanuldsuk sordn ezt a két stratégiat.

2003-hoz képest 2012-re nalunk és a német tanuldk esetében csokkent a kontroll-
és a memorizald, viszont nétt az elabordcids stratégiak haszndlata. Ezzel szemben a

lengyeleknél nétt a kontrollstratégiak alkalmazasa. Ugyanakkor ugy tiinik, hogy a

Tanuldsi stratégiak
Memorizalds Kidolgozas Kontroll
Fanuldsi motivumol If;z;z: Star}dard If;;z: Star.ldard Iﬁ:;z: Star.ldard

egylitthatd Lol egytitthatd LA egylitthatd 2z
Intrinzik motivacid 0,23 0,02 0,36 0,02 0,18 0,02
Instrumentdlis motivacio 0,27 0,02 0,32 0,02 0,26 0,02
OHhatékonység 0,10 0,02 0,18 0,02 0,15 0,02
Enkép 0,12 0,02 0,25 0,02 0,07 0,02
Szorongas 0,00 0,02 -0,08 0,02 0,02 0,02
Iskolai attitiid 0,23 0,01 0,17 0,02 0,27 0,02
Iskoldhoz vald tartozds 0,02 0,02 0,02 0,02 0,15 0,01

Megjegyzés: Minden egyiitthato szignifikdns p=0,05 szinten, kivéve a sziirke szin(i egylitthat6k.

11. tablazat: A magyar tanuldk tanulasi stratégidinak dsszefliggései néhany motivummal a 2003-as
PISA-mérésben (korrelacids egyitthaték)
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német tanuléknal a leggyakrabban hasznalt stratégia még most is a kontrollstratégia,
alengyeleknél az elaboracid, és ndlunk megmaradt a memorizalds dominancidja.
Meglehet, hogy a motivaltsag és a tanulasi stratégia teriiletén érhetdk tetten a
magyar tanuldk matematikdban tanusitott romld eredményének okai. Mindenesetre
arulkodo, hogy a magyar tanulok altal leginkabb hasznalt tanulasi stratégia a rendsze-
resen iskoldba jardk korében is a mechanikus tanuldsra, memorizaldsra és ismétlésre
alapozo tanulasi stratégia (12. tabldzat), mig ezeknek a technikaknak az alkalmazdsa
legkevésbé jelenik meg a joval eredményesebb lengyel didkok esetében. Tehdt az isko-
ldba jarok eredményességét nagyban visszaveti, hogy tanuldsi stratégidikban kevéssé

a megértésre, mint a begyakorldsra, magoldsra 6sszpontositanak.

iroasis | oty | onds | orestg | Sovikia
Fontos fogalom megkeresése 35 49 46 64 49
Meglévs fogalomhoz kapcsolds 41 37 37 28 41
Kivilrél megtanulni 25 14 17 9 10
Megértésre torekvés 41 67 48 49 51
ij modszerek kiprébdldsa 16 12 12 18 17
Tudas ellendrzése 43 21 40 33 32
Mi4s tartalommal vald 6sszefliggés 17 12 16 28 26
Feladat felmérése 69 65 58 62 59
Rogzités, ,dlmomban is el§jon” 14 23 26 10 15
Ujabb informécidk keresése 31 32 28 24 33
Mindennapi hasznalhatésdg keresése 29 17 22 25 28
Gyakorlatok ismétlése 41 51 50 50 39

12. tablazat: Az iskolabdl soha nem késdk tanuldsistratégia-hasznéalata az 6t orszaghan, %
(2012-es adatbazis, replikalt sulyozas)

A 2012-es adatbdzis alapjan 1étrehoztunk hdrom indexet a harom tanuldsi stratégidra
az ezekre vonatkozd négy kérdésbdl (lasd fentebb részletesen kifejtve). A harom stra-
tégiaindex értékei eltérd mintazatot mutatnak a kiilonbozd képességszintl tanuldk
esetében. Altaldban igaz, hogy minél magasabb képességszinten van egy tanulé (5-6s
vagy 6-0s szinten), anndl magasabb értéket vesz fel az elaboracids stratégiai index,
mig a memorizalas esetén éppen forditott az dsszefliggés. Ugyanakkor feltiing, hogy a
magyar és német tanuldk kozt ezek az 6sszefliggések gyengébbek, azaz Magyarorsza-
gon a jo képességli tanulok is alkalmazzak bizonyos szinten a memorizalds stratégiat.
A kontrollstratégia dltalaban a leggyengébb tanuldkndl a legalacsonyabb szintt, vi-

szont az mar orszagonkeént valtozo, hogy a kozepes vagy a legjobb képességii didkoknal
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éri-e el a maximumat. Magyarorszagon a kontrollstratégia a magas képességszinti
didkoknadl a leginkdbb alkalmazott, a lengyeleknél viszont ez a stratégia inkdbb a

koézepes szintil tanuldkra jellemzé (12-14. dbra).
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12. dbra: Az elaboracids tanulasi stratégia hasznalata képességszintek szerint az 6t orszagban a
2012-es PISA-mérés alapjan
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13. dbra: A memorizald tanuldsi stratégia hasznalata képességszintek szerint az 6t orszagban a
2012-es PISA-mérés alapjan
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14. dbra: A kontrollstratégia hasznéalata képességszintek szerint az 6t orszagban a 2012-es
PISA-mérés alapjan

Az 6t orszag egylttes, 2012-ben mért adatain nézve a linedris regresszi6 eredmé-
nyeit, azt lathatjuk, hogy onmagaban a harom tanulasi stratégia csak minimalis mér-
tékben magyarazza a matematikai eredményeket (R*=0,024). De ha nagyon gyenge is
az Osszefliggés, az elabordcids stratégia és a kontrollstratégia az, amelynek megléte
inkabb noveli a teljesitményt.

Erdemes felhivni a figyelmet arra is, hogy a magyarorszagi tanuldk teljesitmény-el-
maradasanak mintazata hasonld a szlovakiaiakéhoz is, ezek szerint a régionak ebben
a két orszagban joval magasabb az alacsony szinten teljesiték aranya, mig a legjobbak
aranya elmarad a tobbi orszaghoz képest (15. dbra, lasd a kovetkez6 oldalon). Raadasul
a 2003-as eredménnyel 6sszevetve ez romld tendenciat mutat. Mig Németorszagban
3,9 szazalékkal csokkent a leggyengébben teljesit6k aranya a matematika teriiletén, a
lengyelek pedig nemcsak csokkentették 7,7 szazalékkal az aranyukat, hanem a legjobban
teljesitok aranyat is megnovelték 6,7 szazalékkal, addig Magyarorszagon 5,1, Szlova-
kidban pedig 7,5 szazalékkal nétt a gyengén teljesiték aranya. A Cseh Koztarsasaghan
pedig nemcsak nétt az also szegmensben teljesiték aranya 4,4 szazalékkal, hanem a
legjobban teljesit6k aranya is szignifikansan csékkent 5,4 szazalékkal (15. dbra).

A 2003-as eredmények azt mutattak, hogy a memorizalas és a matematikaered-
mény kozott negativ a kapesolat. Akkor Magyarorszag mellett még Gorogorszag,

Lengyelorszag és Skdcia volt az, ahol ez a tipusu tanulasi stratégia haszndlata atlagon
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15. dbra: A hat képességszinten teljesiték aranya a matematika teriletén az 6t orszdgban a
2012-es PISA-mérés alapjan, % (Forrds: OECD 2012, 1.2.23. 4bra)

feliilinek bizonyult a matematika tertiletén. Akkor ezt azzal magyaraztak, hogy ez egy-
arant lehet a jele annak, hogy ez a stratégia nem hatékony a matematikatanulasban,
vagy hogy elsGsorban a gyengébb tanuldk hajlamosak ezt a stratégiat hasznalni (OECD
2010. 99. 0.). Ugy tlinik, mikézben a lengyelek esetében a memorizalds stratégiajat fel-
valtotta az elaboracios stratégia, addig Magyarorszagon még a jobb képességii tanuldk
is a memorizalasban jeleskednek 2012-ben is. Ennek okai egyarant lehetnek a nem
megfelel§ matematikaoktatasi mddszerek vagy/és a matematikatanuldsra forditott

id6 nem megfelel6 mértéke.

A matematikatanulasra szant iskolai és iskolan kivili ido, valamint
a teljesitmény és a motivaltsag kapcsolata

A tanulasra szant idd és a teljesitmény Osszefliggése nem egyértelmi. Habar iskolai
szinten pozitiv az 0sszefliggés, de rendszerszinten az orszagok kiilonb6z6 mintazatot
mutatnak. Ahogy erre a PISA szakértdi is felhivjak a figyelmet, a tanulasi id6 meny-
nyisége mellett annak mindsége is fontos, igy a tanulasi idd és a teljesitmény kozotti
kapcsolatot ez mindenképpen darnyalja (OECD 2012. 4. kétet, 43. 0.). 2006-ban alapo-
sabban is megvizsgaltak a tanulasi idd és a teljesitmény kapcsolatat. Akkor Magyar-
orszag — Gorogorszaggal és Portugaliaval egyetemben - abba az orszagcsoportba

tartozott, ahol mind abszolut (iskolai és iskolan kiviili tanulds ideje), mind relativ
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(atandrak aranya az 6sszes tanulasi idon beliil) értelemben az atlagnal alacsonyabb
értéket mutatott a tanuldk (mindharom kompetenciateriileten mért) tanulasra szant
ideje (OECD 2011. 2.3. 4bra). Ertheté médon 1étezik az az 6sszefiiggés is (14sd uo.),
hogy az iskolan kiviil tanulassal toltott id6 és a teljesitmény kozotti kapesolat nega-
tiv, hiszen a matematika teriiletén altaldaban a gyengébbek azok, akik korrepetalasra
jarnak, vagy akiket otthon a sziil6k segitenek a tanulasban.

A 2012-es adatbazis alapjan azt mondhatjuk, hogy sajnalatos médon most is joval
elmarad a magyarorszagi matematikadrak mennyisége a tobbi orszaghoz képest’,
ugyanakkor az iskolan kiviili matematikdval t6ltott tanulasban a lengyelek utan a
magyar tanulok a masodikak. Mig azonban a lengyelek inkabb magantanart és egyéb
matematikaoktatasra szakosodott maganvallalkozast vesznek igénybe, a magyar ta-
nuldk legtobbet otthon, a sziileikkel tanulnak (13. tdbldzat), és a hazi feladataikat is
tobbnyire otthon oldjak meg.

Iskolai , . Iranyitott | Személyes Sziilével | Szamitd-
- Hazi L. q 2 2 a
, tanulasi hazi tutor, |Vallalkozés vald gépen
Orszag gy feladat S . A ; a :
idg (6ra/hét) feladat |kilontanar| (6ra/hét) tanulas tanulds
(perc/hét) (6ra/hét) | (6ra/hét) (6ra/hét) | (6ra/hét)
Cseh Koztarsasag 182,33 3,14 0,85 0,40 0,39 0,90 1,27
Németorszag 196,77 4,67 0,20 0,54 0,61 1,02 1,33
Magyarorszag 149,88 6,22 2,14 0,94 0,31 1,30 1,30
Lengyelorszag 198,11 6,60 1,95 1,09 0,67 1,24 1,89
Szlovédkia 180,79 3,23 0,97 0,55 0,46 0,83 1,52
Osszesen 181,05 4,75 1,26 0,70 0,49 1,06 1,46

13. tablazat: A matematikatanuldsara szant id6 az iskolaban és iskolan kiviil a régié ot orszagaban
a 2012-es PISA-mérés alapjan

A tanuldsra szant id6 és a matematikai teljesitmény kozott gyenge a kapcesolat (li-
nearis regresszio, R?*=0,112). A tanorak és a hazi feladatra szant id6 érthet6 médon
pozitivan, a sziilével, magantanarral toltott tanuldsi idS negativan korrelal a mate-
matikateljesitménnyel.

A matematikatanuldssal toltott idén beliil a magyar tanuldknal a legkisebb az isko-
lai tandra aranya. Raadasul, mig altalaban fennall az 6sszefliggés, hogy a gyengébben
tanuldk tobbet tanulnak az iskolan kivil (lengyelek, szlovakok és csehek esetén), addig
a magyar tanuldk kozt a jobbakra ez még inkabb jellemzd, mégpedig nagyon magas

aranyban, majdnem 80%-ban (16. dbra).

Raadasul, ha figyelembe vessziik a rovidebb szorgalmiiddszakot a magyar kozoktatdsban, még rosszabb ardanyt ka-
punk. 2003-hoz képest a matematika terén atandrdk mennyisége 13 szdzalékkal, a h4zi feladatra szantidd 3,7 éraval
csokkent (OECD, 2012. 4. kotet, 3.16. dbra).
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16. dbra: A kilonéras tanulds aradnya a matematikatanulasra forditott 6sszidén belil képesség-
szintenként

Bar a németeknél is hasonld a tendencia, ott az iskolai matematikaoktatas ideje
éppen a leggyengébbek esetén a legtobb, aminek egyik magyardzata lehet a német
oktatdspolitikaban a legutdbbi években meglévd tendencia, miszerint a hatranyos
helyzetd tanuldkra tobb erdforrast forditanak. Ezzel ellentétben a magyar tanuldk
esetén a legjobbak az iskolaban is tobbet tanulnak, de aranyait tekintve mindegyik
képességszinten ndlunk a legalacsonyabb a matematikatanuldsra szant idén belil az
iskolai tanora ideje (17. dbra).

A matematikai 6nhatékonysag és a matematikdra szant id8 kozotti kapcsolat nem
mondhaté erésnek, a tandrara, hazi feladatra szant idé mellett a kiilontandrral folyta-
tott tanulds is pozitivan korreldl az onhatékonysdggal, mig a tobbi tipusu kilontanulds
negativan. Csak Magyarorszagra érvényes, hogy a gyengébb tanuldk kevesebb, a jobbak
tobb id4t toltenek tanulassal. Az 6t orszag koziil a lengyel tanulok tanulnak a legtobbet
8. abra).
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17. 4bra: Az iskolai matematikatanulasra forditott idé (percben)



A matematikadrdk minésége és a matematikai teljesitmény és 6nhatékonysag kapcsolata 203

Lengyelorszag Szlovakia

Magyarorszag

Németorszag

Cseh Koztarsasag

6. képességszint
5. képességszint
4. képességszint
3. képességszint
2. képességszint

1. képességszint

_

6. képességszint
5. képességszint
4. képességszint
3. képességszint
2. képességszint

1. képességszint

6. képességszint
5. képességszint
4. képességszint
3. képességszint
2. képességszint

1. képességszint

—?

= m—

—

6. képességszint
5. képességszint
4. képességszint
3. képességszint
2. képességszint

1. képességszint

=

6. képességszint
5. képességszint
4. képességszint
3. képességszint
2. képességszint

1. képességszint

—

[
\
\
\
\
\
|
[
\
\
\
\
\
|
\
\
\
\
\
\
\
|
\
\
\
\
\
|
\
\
\
\
\
\
L
0

\
\
\
\
5

Iskoléan kiviili, 6nalld tanulas

\
\
\
\
|
\
\
————
10

15 20

Tanulasi idd (éra)

I Magdnora

mm Iskolai tanuldsi idé

18. 4bra: A tandrai tanulasra, az 6nallé tanuldsra és a kiilonérara szant idé (érdban) a matematika
vonatkozasaban a kiilonboz6 képességszinteken - vizsgalt orszagonként

A matematikadrak mindsége és a matematikai teljesitmény
és onhatékonysag kapcsolata

A tanulasra szant idé mennyisége mellett annak mindsége is szamit. Igy a tandran

kiviili tanuldsndl nem érdektelen, mennyire hatékony stratégidval tanul a tanuld,

illetve a tandran milyen eredményesen tanit a tanar. Ennek felméréséhez rakérdeztek

a gyerekeknél, milyen gyakran taldlkoznak bizonyos tevékenységekkel, amelyek elsS-
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sorban a kognitiv aktivitast serkentik. A magyar tanuldk a t6bbi orszag tanuldihoz
képest ritkabban talalkoznak olyan szituaciéval a tandran, ahol a hibajukbol tudnak

tanulni, illetve, ahol a tanultakat uj helyzetben tudjak alkalmazni (14. tdbldzat).

-
o R = g S 0
= < B on 0 < n 9 g
g Lo < N — ~ g Q 12}
| 52|27 |ss3 52|28 ¢ |98 24
) = B 0 (8L 29 ® 3 3 3 &N B8
o S o TO |z35 w o8 | 8§ = g8 =2 =23
¢ | 28| P2 |["5g 2§ | ES g S22 B3
~ ’t?b o, ¥ E Mo S 5] % :g ‘8)0
g
Magyarorszag 69 58 41 43 62 51 70 55 62
Cseh Koztarsasag 71 53 53 70 62 52 67 68 64
Németorszag 49 62 48 45 61 57 81 71 55
Lengyelorszag 70 56 47 59 52 52 74 58 68
Szlovédkia 61 52 26 44 61 44 66 43 61
OECD-4tlag 59 53 41 a7 59 60 70 62 60

14. tablazat: A tandran a matematikatanar altal alkalmazott kognitiv aktivitdsra serkentd
tevékenységek gyakorisaga a tanuldk onbevalldsa alapjan (azok ardnya, akik szerint ez gyakran
eléfordul; %) a 2012-es PISA-mérés alapjan

A kognitiv aktivitasra serkentd tanari viselkedés mellett még a tandrakon tapasztal-
haté fegyelmezettség is erdsen 0sszefiigg a tanulok matematikai teljesitményével. Itt
elsésorban arra kérdeztek ra a PISA szakértdi, hogy mennyire figyelnek a tanuldk,
milyen sokat kell varnia a tanarnak, mig lecsendesednek, milyen nagy a hangzavar és
rendetlenség az éran. A kognitiv aktivitasra serkentd és a tandrai fegyelmezettségre
rakérdezd kérdésekbdl két indexet hoztak 1étre.® Az 6t orszag koziil a cseh és a német
tanuldk talalkoznak leginkabb kognitiv aktivitast igényld feladatokkal az 6ran, mig
alengyel diakok kevésbé, a magyarok és a szlovakok pedig a legkevésbé. A csehek és a
lengyelek matematikaorai a legfegyelmezettebbek, mig a szlovak iskolak matematika-
orai tinnek a legkevésbé csendesnek (19. dbra). Mindkét index és a matematikai
teljesitmény kozott gyenge, de pozitiv 6sszefliggés talalhatd.

A matematikai teljesitményre hatd tényezdket tobbvaltozds regresszids elemzésnek
vetettik ala (5. tdbldzat). A csaladi SES index, a tanulé neme és az iskolan kiviili
tanulas ideje a matematikai teljesitményekben meglévd variancia kicsit tobb mint
20 szazalékat magyarazza. A tanulok matematikai énképe és 6nhatékonysaga a ma-
gyarazoerSt megduplazza, jol szemléltetve, hogy a csaladi hattér és a matematikai
onhatékonysag a két legerésebben haté tényez6 a matematikai teljesitményt illetGen.

Ezutdn a matematikadra mindségét mutato valtozok és a tanulasi stratégiak bevonasa

5 A négyfoku Likert-skaldbdl a kognitiv aktivitds esetén nem pusztan egy indexet hoztak 1étre, hanem a nemzetkozi

Osszehasonlitasoknal jobban miikédé un. anchored indexet.
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19. dbra: A kognitiv aktivitast serkentd tanari viselkedés és a tandrai fegyelem indexértéke az &t
orszagban a 2012-es PISA-mérésben

1. modell 2. modell 3. modell 4. modell
(Konstans) 511,104 498,738 496,669 496,285
(1,713) (1,455) (3,122) (3,113)
, o -7,659 9,184 6,499 6,765
Nem (0=férfi, 1=n6) (1,982) (1,684) (1,666) (1,667)
Csaladi PR S o ean s , -0,455 -0,588 -0,678
hattér Iskoldn kiviili tanuldsi id6 (éra/hét) (0.120) (0.101) -0,690 (0.099)
SES statusz 47731 32,197 31,433 31,125
(1,087) (0,956) (0,941) (0,939)
R , , 38,449 36,857 36,231
Motivi- Matematikai 6nhatékonysag (1037) (1,024) (1,026)
cidk Matematikai énké 17,489 16,001 16,276
P (0,993) (0,980) (0,990)
Heti tanitdsi id6 matematikabol
Mate- (perc/hét) n.sz. n. sz.
?;ztiil;:- Fegyelmezettségi index a tandran 10,543 10,457
e & ©807) | (0805)
sége A tandrdn tapasztalt tandri kognitiv 6,010 6,040
aktivitdsi index (Anchored) (0,806) (0,804)
» Kontrollstratégia (standardizélt) (1;, ’:16 07)
Tanuldst L . » 12,029
straté- | Elaboracids stratégia (standardizalt)
.. (2,721)
giak
Memorizald stratégia (standardizalt) 7795
&l (2,638)
R? 0,212 0,451 0,470 0,473

Megjegyzés: Tobbvéltozds linedris regresszid, B egylitthatd, zardjelben jelezve a standard hiba.

15. tablazat: A matematikai teszteredmény és a kilonb6zé hattértényezdék, a motivacios és

tanulési stratégidk tobbvaltozés dsszefliggése
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a modellbe mar nem emeli jelentGsen a modell magyarazderejét, ugyanakkor érdekes,
hogy a motivacio (6nhatékonysag és énkép) beemelésével a nem és a matematikai telje-
sitmény kozotti 6sszefliggés negativrol pozitivra valtozik. Vagyis a lanyoknak a fiuké-
tdl elmaradé teljesitménye nagyrészt kisebb 6nbizalmukbodl fakad. Talan nem véletlen,
hogy azok az orszagok a sikeresek, ahol sikeriilt a nemek kozotti kiilonbségeket ezen a
téren megsziintetni (skandinav orszagok és Lengyelorszag). Az a matematikaoktatas,
amely képes a ldnyokat is kell6en motivalni, valészintileg hatékonyabb és kevéshbé
elditéletes. Szintén érdekes megfigyelni, hogy az iskolai tandérak mennyisége és a
matematikai teljesitmény kozotti 6sszefliggés nem szignifikans, viszont az egyéb
mindségi tényezdk, mint a tandrakon uralkodd fegyelmezettség és a tanar kognitiv
aktivitast serkent6 magatartasa, igen. Tehat a tandraknak elsésorban a mindségét
kell javitani, vagy masképpen fogalmazva: onmagaban a tandrak szamanak emelése

annak min@ségi javitasa nélkiil nem noveli a tanuldk matematikai teljesitményét.

A matematikaoktatas megujitasa Lengyelorszagban
és Németorszagban

Erdekes kontraszt, hogy az 6t orszag koziil sajat bevallasuk szerint éppen a magyar
tanuldk érzik magukat a legjobban az iskoldjukban. A TIMSS-eredmények kapcsan
lehetséges, hogy ezt az alacsonyabb elvarasok okozzak. Feltiing, hogy a lengyeleknek
és a németeknek sikeriilt szignifikansan megnovelnitik 2003 és 2012 kozott a reziliens
tanuldik aranyat, tehat azokét, akik a hatranyos helyzetiik ellenére is jol teljesitenek.
Ezek a tanuldk akkor is jol teljesitenek, ha nem érzik jél magukat az iskoldban. U'gy
tlinik, hogy a németeknél és lengyeleknél erésebb a kapcsolat a modszer és teljesit-
mény kozott, amit valdszintileg a professzionalisabb, gyakorlatiasabb matematika-
oktatas okoz. A magyar tanuldk ugyan 2003-hoz viszonyitva fontosabbnak tartjak a
matematikat, és javult a matematikai énképiik, de a konkrét feladatokat illetéen mar
elbizonytalanodtak. A matematikai onhatékonysagot mérd kérdésekben (mint példaul,
mennyivel csokken egy TV-késziilék ara 30% diszkont utdn, vagy hany négyzetméter
burkoldanyag kell egy adott helyiségbe) 2012-ben 8-9%-kal voltak tébben a bizony-
talanok, mint 2003-ban.

A matematikatanitasra szant idé Németorszaghan és féleg Lengyelorszag-
ban rugalmasabban oszlik meg, nagyobb 6nallésagot kapnak a fenntartok ennek
meghatarozasaban, mint Magyarorszagon. Masrészt a minimalis megszabott id6
(matematikadrak szama/év) joval magasabb a németeknél (113-149) és a lengyeleknél
(96-113), mint nalunk (81-109) (Mathematics education in Europe 2011. 42-43. 0.).
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Lengyelorszagban az alaptantervben kiilon figyelmet forditanak arra, hogy a matema-
tika és a mindennapi élet kozott megteremtsék a kapcsolatot (pl. a szazalékszamitas,
mérés és egyéb kalkulaciok esetén). A tankonyvek elektronikus formédjat pedig néhany
éve a minisztérium is tdmogatja. A jobban teljesitd orszagokra jellemzd, hogy a mérési
adatokat felhasznaljak a matematikaoktatas javitasara, és a matematikaoktatast
folyamatosan monitorozzak. Németorszagban a matematikusok szovetsége kutata-
sokat és fejlesztéseket végez, konferenciakat szervez a legfrissebb eredményekradl.
A lengyelorszagi matematikaoktatasrdl szolo jelentés pedig kritikusan jegyzi meg,
hogy a lengyel matematikatanarok tul kevés id6t hagynak a diakoknak, hogy sajat
megoldasi stratégiaikat kidolgozzak, és hasznaljak a matematikai modelleket. Talan
ennek hatasara is, 2010-t61 a lengyel oktatdsi minisztérium széleskorl programot
inditott, amely a gyengén teljesitd és veszélyeztetett csoportokat célozza meg. Ennek
keretében erdsitik a koragyermekkori diagnosztikai tevékenységet és a személyre
szabott tamogatast. Ezenfelll orszagos jelentést is készitettek a matematikatudas
és a motivacio osszefliggésérol. Kiillon médiakampanyt is folytattak hirességekkel és
szakemberekkel (vitorlazo, rudugrd, fotografus stb.), akik a matematika mindennapi
hasznossdga mellett érvelnek, sajat karrierjukkel szemléltetve azt, valamint a
kozépiskolasok szamara a mindennapok matematikajardl készitettek egy sorozatot
(pl. hogyan dontstik el, melyik bank ajanlata a legkedvezdbb stb.). Németorszaghan a
tanarképzésben elinditottak a SINUS programot (Steigerung der Effizienz des math-
ematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts). A program célja, hogy hatékonyab-
ba tegye a matematika és természettudomany oktatasat. 11 modulbol all, amelybdl
valaszthatnak az iskolak és tanarok. A modulok kozt szerepelnek tobbek kozott:
problémaorientalt tanulas, hibakbdl vald tanulas, interdiszciplinaris megkozelités,
tanuldi kooperacid. Mivel a cél a tanitasi mddszer hatékonyabba tétele, ezért aki ebben
részt vesz, ugyanigy részt kell vennie az innovacidban is, és integralnia kell azt a sajat

tanitasi gyakorlataba.

OSSZEFOGLALAS

A magyar tanuldk teljesitménye a 2012-es PISA-adatok alapjan a matematika terén
romlott a kordbbi eredményekhez képest. A tanulmany arra kereste a valaszt, hogy
ezt a visszaesést mennyire magyarazhatja a tanuldk motivacids szintje, illetve az
eltérd tanulasi stratégiaik. A 2003-as és 2012-es PISA-mérés adatain dsszehason-

litottuk a magyar tanuldk adatait a kérnyezd orszagok tanuldinak adataival. Ennek
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alapjan ugy tinik, hogy ugyan a magyar tanuldk iskolai elkotelez6dése nagyobb az
atlagnal, a matematikai 6nhatékonysag terén csokkenés kovetkezett be 2003-hoz
képest, és a matematika iranti érdeklédésiik is alacsony. A hozzank képest sikeresebb
lengyelekhez viszonyitva pedig feltiin6en nagyobb aranyban alkalmazzak a memori-
zalds stratégidjat a matematikatanulas soran, és kevésbé hasznaljak a hatékonyabb
elaboracids technikakat.

A magyar tanuldk onbevallasuk alapjan kedvelik az altaldnos problémahelyzeteket,
ezzel szemben a kitartas negativ atlaga azt mutatja, hogy a nehezebb matematikai
feladatokhoz nem szivesen fognak hozza, vagy ha elkezdik, a nehézségek miatt hamar
abbahagyjak a feladatmegoldast. Elemzésiink szerint az, hogy mennyiben biznak
a tanuldk abban, meg tudjak-e oldani az egyes matematikai feladatokat, egyrészt
fugg attdl, milyen szocialis és korn