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I. Az értekezés célkitiizése, a téma Koriilhatarolasa

Az iskolai oktatasi tevékenység szerteagazo céljai koziil kettd
kitlintetett figyelmet érdemel. Az egyik a tanuldk iskolai
eredményességére vonatkozik, azaz arra, hogy a tanuldok
sajatitsak el a szamukra kijelolt tudasanyagot, keriiljenek
mindazon kompetencidk birtokaba, amit adott ¢letkorban,
adott képzéstipusnak megfelelden elvarnak téliikk. A masik cél
az iskola tarsadalmi integracids szerepére vonatkozik, azaz
arra, hogy az iskola az elvarasoknak, normaknak megfeleléen
befolyasolja a tarsadalom szerkezetének meglérzését vagy
atalakulasat, valamint az egyének kiilonb6z6 tarsadalmi
csoportok kozotti mobilitasat. Ertekezésem e két célteriilet
vizsgalataval foglalkozik, kozponti kérdésem pedig az, vajon
az iskola mennyiben tud hozzijarulni a tanulok
eredményességének  kibontakozasahoz akkor, ha a

tarsadalmon beliili pozicid javitasara egyéni szandék van.

Az iskolai eredményességkutatasok hosszli multra tekintenek
vissza, ezzel parhuzamosan a vizsgélatba bevont szempontok,
azok szamossaga ¢és Osszetettsége rendkiviil sokrétii. A
vizsgalatok fokusztol fliggben tobbféle tudomadanyteriileti

megkozelitést Olelhetnek fel, igy filozofiai, pszichologiai,
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szociologiai, pedagdgiai vagy kozgazdasagtudomanyi iranyt
képviseld kutatasok kvalitativ vagy kvantitativ modszertani
eszk0zok hasznalataval egyarant foglalkoznak a kérdéssel. Az
elemzések f0 kérdése altaldban az, hogy milyen tényezdk
befolyasoljak a tanuldi eredményességet. A nagymintas
empirikus vizsgalatok egyik nagy hatranya, hogy az
iskolaszerkezetben rejlé alapvetd egyenldtlenségeket —
miszerint az iskolak jobban kiilonboznek egymastol, mint az
egyazon iskoldban tanuldé didkok — csak mddszertani
torzitasok mellett képesek kezelni, azaz a kutatott minta
alapvetd  tulajdonsagat, annak rétegzettségét csak
korlatozottan képesek figyelembe venni. A magyar
iskolarendszerre kiilondsen érvényes az egyenlOtlenségre
vonatkoz6 megallapitds, ezt hazai és nemzetkozi kutatasok
egyarant igazoltak (Balazsi et al., 2005; OECD, 2016;
Bazsalya & Horich, 2020). Az elemzések masik
problematikus pontja az, hogy a rendelkezésre allo, nem
mintavételen alapuld tanuldi, iskolai hattérre és tanuldi
eredményességre vonatkozd adatokat egyarant tartalmazo
adatbazisok nem kozolnek a tanuldi szandékra, a tanuloi
motivacidra vonatkozo ismereteket, holott ez lehet az egyik

legfontosabb magyardzovaltozdja a tanuldi eredményesség
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alakulasanak. A kvantitativ elemzések egyre inkabb 0sszetett
modelleket, regressziés szamitasokat ismertetnek, ahol
kiilondsen fontos szempont az egyes tényezOok egymastol vald
elvalaszthatdsaga, a tényezok 6nallo és egylittes, 0sszefonddo
hatdsanak vizsgalata. Mindez akkor kap kiilonosen nagy
jelentéséget, ha a  vizsgalatba — példaul egy
eredményességmodellbe — 10, a korabbi kutatasokban alig
megjelend magyardz6 szempont keriil bevondsra. Az
értekezésben e problémak feloldasara teszek kisérletet.
Ertekezésem célja egy olyan empirikus, komplex tanuloi
eredményességvizsgalat lefolytatasa, amely egyrészt a
mobilitdsi aspiracidt, mint az egyéni tanuldsi szandékra
vonatkoz6 mutatét magyarazatként tartalmazza; masrészt
amely a minta rétegzettségét figyelembe veszi €s az egyéni €és

kontextushatdsokat egymastol elkiilonitve kezeli.

A kutatas elméleti hatterét az iskolai eredményesség,
a reziliencia és azon nevelésszociologia elméletek adjak,
amelyek az iskola tarsadalomszerkezetben, mobilitdsban
betoltott  szerepét  vizsgaljdk. A tanuldok  iskolai
eredményessége Osszetett fogalom, €s nagyban fiigg attol,

milyen dimenzidban keriil értelmezésre. Emiatt az
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eredményességkutatasok abban a tekintetben is igen
valtozatosak, = hogy  miként  konceptualizaljak  és
operacionalizaljak a tanul6i eredményességet. Az alkalmazott
mutatok tobbfélék lehetnek (kimeneti és folyamatindikatorok,
egyszerii és Osszetett mutatok), de ez a sokféleség arra is
ramutat, hogy egyet kivalasztva koziiliik csak korlatozott
ismeretek  detektalhatok  (Széll, 2015a). Ebbdl a
megfontolasbdl elemzésemben a tanuldi eredményesség
harom dimenzidjat vizsgalom részletesebben. Az Orszagos
kompetenciamérés tobb teriileten is méri a tanulok adott
targykorrel kapcsolatos készségeinek pillanatnyi allapotat.
Ezek koziil a matematikai kompetenciamérésen elért
teszteredményeket veszem szamitasba, elsdsorban azért, mert
err6l valaszthato le leginkabb a csalad és kortarsk6zosség
hatasa. A masodik eredményességi mutatdé az iskolai
reziliencia. Az eredményességkutatasok alapvetése, hogy a
tanul6 szocio-6kondmiai statusza befolyassal van tanulmanyi
eredményességére (a kedvezd hattér jobb, a kedvezdtlen
hattér gyengébb eredményességgel parosul), a kérdés tehat
mar inkabb az, hogy mennyire hatdrozza meg a hattér az
eredményességet (Banfi, 1999; OECD, 2010; Schleicher,

2019). A reziliencia jelensége azt ragadja meg, amikor ez a
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meghatarozottsag nem érvényesiil, azaz arra vonatkozik,
amikor a kedvezdtlen gazdasagi-tarsadalmi hatterti tanuld
mégis kimagasld eredményességet képes elérni. A
reziliencidban, mint eredményességben nemcsak az adott
tanuld igyekvo természete jelenik meg, hanem az is, hogy
mennyire determinisztikus a hattér befolyasa, ezaltal pedig az
is, hogy mennyire méltanyos a vizsgalt iskolarendszer
(OECD, 2013; Papp, 2015). A harmadik elemzett
eredményességi  dimenzi6 az  oktatdsi  folyamat
eredménytelenségére, kudarcara vonatkozik — arra, amikor a
tanuld nem éri el az oktatasi rendszer deklaralt célkitizését, a
legalabb  kozépfokt  végzettség  megszerzését. A
lemorzsolddas tehat azt fejezi ki, hogy a tanuld felhagy a
tipikusnak szdmito iskolai uttal és az altalanos iskola vagy a
kozépfoku iskola alatt felhagy tanulmanyaival. Ez a kudarc
szintén kétélli: egyarant mutatja az iskolarendszer és a tanulo
eredménytelenségét. Minden modszertani korlat
figyelembevétele mellett a lemorzsolodast kimeneti

eredményességmutatoként definidlom.

A tanuléi eredményességet befolydsold okok

sokrétiiek, tobb szintliek, egymadasra hatok, vizsgalatuk
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rendszerint komplex megkozelitést igényel. A hagyomanyos,
valamilyen teszteredményt vagy tanulmanyi teljesitményt
magyarazé modellek rendszerint a pedagdgiai és értékelési
paramétereket; a szervezeti adottsagokat; a pedagdgusi
hatasokat; az iskolai l1égkort; a tanulok egyéni jellemzoit,
illetve az iskola és a csalad, az iskola ¢és a tanul6 kapcsolatat
tartalmaz6 magyarazatok koré épiilnek (pl. Reynolds et al.,
2014; Sz¢ll, 2018). A rezilienciavizsgalatok az iskola
klimatikus viszonyaira, az értékelés szocialpszichologiai
mechanizmusaira és a sziiloi tamogatas mértékére kiilon
hangsulyt fektetnek (pl. Csiillog et al., 2015; Sz¢ll, 2018). A
lemorzsolddas okainak megismerésekor a tanuldi magatartas,
a devians viselkedés, a gyakorlati képzés szerepének
megértése felértékelddik, ahogy e dimenzidban kap nagyobb
szerepet az oktatas szabalyozasi kornyezeti paramétereinek
vizsgalata is (pl. Cedefop, 2016; Martonfi, 2011). Mivel a
harom vizsgélt eredményességdimenzié hatdsai kozott a
hangsulyeltolédasok mellett is nagyfoku hasonldsag jellemzd,
a tanuloi eredményességre hato tényezok megismerése soran
igyekeztem a befolyésold tényezoket egy modellbe rendezni,
melyet szintézismodellnek neveztem el. Az iskolai tanulasi

tevékenységgel kapcsolatban harom entitastipus
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kiilonboztethetd meg: elemi, kozdsségi ¢€s szervezeti
entitdstipusok. Az elemi entitastipusba a tanuld és a
pedagdgus; a kozOsségi entitastipusba a csalad és
kortarscsoport; a szervezeti entitastipusba pedig az osztaly és
az iskola tartozik. Az entitasok legalabb harom dimenzidban
ragadhatok meg: a vizsgalt entitds milyen adottsagokkal
rendelkezik (ezek paraméterei nehezen valtozok vagy
nehezen valtoztathatok — pl. tanuldk neme, csalad
tOkeellatottsaga), milyen attitiidiondlis jellemzok tarsithatok
hozzajuk (a paraméterek a tanuldsi tevékenységgel
kapcsolatban kialakitott vélemények, hozzaallasok rendszerét
jelolik), valamint milyen a tanulasi folyamathoz kapcsolodo
cselekvések, magatartasok jellemzok (a paraméterek ebben az
esetben tehat konkrét cselekvési modozatok leirdsai). A
tanuloi  és pedagogusi entitasokban egy negyedik,
,hozomany” elnevezésii dimenzid is megkiilonbdztethetd: ez
mindazokat a multbeli tapasztalatokra, tudasokra vonatkozo
paramétereket tartalmazzak, melyek hatdsai az emlitett harom
dimenzidt nagyban befolyasoljak, de azoktol relative mégis

i6l elkiilonithetdk.
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Az entitasok és dimenzioik tobb perspektivabol figyelhetok
meg. Az egyik ilyen perspektiva a lokalitas: ebben az esetben
az entitdsokat sajat lokalisan behatarolt tarsadalmi-gazdasagi
beagyazottsagaban lehet megkdzeliteni. Masik perspektivikus
latasmoddot jelent az iskolarendszer, amiben az entitdsok — és
kiilondsen az iskola entitdsa — a tobbi entitas tulajdonsagainak
fényében kap jelentést és jelentéséget. A harmadik nézépont
a tarsadalom szovetébe helyezi a vizsgalt entitdsokat ¢és
elsdsorban azokat a tényezdket tartalmazza, melyek a tanulési
folyamat szabalyozasi kereteit, valamint az iskola tarsadalmi
integritdsban betoltott szerepét taglalja. A vazolt perspektivak
tehat az entitasok és azok kapcsolatainak, valamint
dimenzidinak értékének értelmezését segiti. A perspektivakat
jellemzden két dimenzidjukban lehet megragadni: milyen
adottsag és milyen folyamatok jellemzik dket. Az entitdsokon
belil megkiilonboztetett dimenziok nem fliggetlenek
egymastol, ahogy az egyes entitasok dimenzidiba tartozo
tulajdonsdgok is az egyes entitdsok kdolcsonhatdsaiban

alakulnak ki.

A szociologia egyik alapkérdése, hogy miként

rétegzédnek a  tarsadalmak, milyen kisebb-nagyobb

9. oldal



tarsadalmi  csoportokbdl ¢épililnek  fel, ezek milyen
kapcsolatban allnak egymassal és milyen dinamika jellemzi a
csoportok, illetve a csoportokon beliil és a csoportok kdzott az
egyén mozgasat. A tarsadalmak rétegzodésének leirasat tobb
paradigma is megkisérli, e nagyivii megkozelitésekben az
kozos, hogy mindegyik valamilyen rétegképzd szempont
szerepeit vizsgalja (pl. munkamegosztasban elfoglalt pozicio,
hatalom, kapcsolatok, tdkeellatottsag stb.). A struktira
azonban egyik megkozelitésben sem dallando, vagy a
tarsadalmi  csoportok  érdekei, vagy a tarsadalmi
egylittmiikddés intézményesiilt eszkozei tartjdk mozgasban.
Ilyen intézményesiilt eszkoz az iskola is, ami tehat egyszerre
lehet tarsadalmi strukturat atalakito és azt megérzd eszkoz is
(Bourdieu, 1978; DiMaggio, 1998). Ezt a szerepet elsésorban
azért tudja ellatni, mert az iskola altal kozvetitett normak és
tudasok altalanosan elfogadottak, értékként kezeltek, ezaltal
pedig megfeleld kozvetitonek tlnik az egyén tarsadalmi
csoportok kozotti mozgasanak, a tarsadalmi mobilitdsnak

egyik fontos feltételeként.

A magyar tarsadalom az allamszocialista berendezkedés alatt

jelentds valtozason esett 4at. A  politikai-gazdasagi
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rendszervaltds és az azodta eltelt évtizedek azonban nem
alakitottak at gyokeresen a kialakult tarsadalmi strukturat, és
ezzel parhuzamosan a mobilitasi lehetéségek besziikiilése
figyelhet6 meg (Kovach, 2020). A jelenkori magyar
tarsadalom szerkezetére egy széles also, egy ennél szélesebb
kozép, majd egyre sziikiild felsd réteg jellemzd — ahol alul és
felil magas a tarsadalmi statusz atorokitésének esélye
(Balogh et al., 2019). Az iskolazottsag természetesen nem
jeloli ki egyértelmiien az egyén helyét e strukturaban, sot,
jelentdsége eltérd az egyes tarsadalmi csoportok esetében.
Mig a felséfoku végzettségnek, mint az elit és a kdzéposztaly
kozotti ,,hatarvonal” szerepének elmosodasa figyelhetd meg,
addig a szakvégzettség megléte tovabbra is éles hatart hiiz az
also és kozéposztalyok kozé. Emiatt pedig az iskolai oktatas
hagyomanyos Utja kiilonosen az alsobb rétegekbe tartozok
szamara lesz fontos, hiszen az O késdbbi boldogulasi
lehetéségeiket potlolagos tokék, eréforrasok hijan jobban
meghatéarozza iskolai sikerességiik. Az iskola, mint tarsadalmi
intézmény azonban elsdsorban nem a kedvezOtlen hatterti
csoportok norma ¢és elvarasvilagat tiikkr6zi, igy ahhoz, hogy
sikeresek legyenek ebben a kozegben, vagy (iskolali,

pedagogusi) segitd szandék, vagy valamilyen egyéni
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motivaciés  akarat  sziikséges. Ertekezésemben  azt
feltételezem, hogy ez az egyéni akarat empirikusan
detektalhat6 ~a  tanulék  mobilitdsi  aspirdcidinak
megfigyelésével. A mobilitdsi aspiracio arra vonatkozik, hogy
a sziilok (legmagasabb) iskoldzottsagahoz képest milyen
iskolai végzettséget kivan elérni a tanulo, ez alapjan pedig
statuszszerzo, statuszOrzé és statuszvesztd aspiraciot lehet
megkiilonboztetni. Ertekezésemben tehat arra kerestem a
valaszt, hogy milyen kapcsolat figyelhetd meg a tanuloi
eredményesség kiilonbozé dimenzidi és a mobilitdsi aspiracio
kozott, valamint ez a kapcsolat hogyan arnyalja az

eredményességre hatd tobbi tényezd szerepét.
I1. Az alkalmazott médszerek vazolasa

Ahhoz, hogy empirikusan vizsgalni lehessen a mobilitasi
aspirdcio tanuldi eredmeényességre gyakorolt hatasat, a
befolydsoldo tényezdk sokrétlisége ¢és egymassal vald
kolcsonhatasai miatt nem elegendd csupan azt megnézni,
hogy az operacionalizalt valtozé érdemben befolyasolja-e az
eredményességet, hanem mindezt egy Osszetett, komplex
modellben kell értelmezni. Az empirikus modellépitésnek

hipotetikusan két utja lehet: vagy mintavételen alapuld
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adatgylijtés  adataira  vagy  meglévé  adatbazisok
masodelemzésére tamaszkodva késziilhet el. Mindkét esetben
sok korlatozod tényezdvel kell szamolni, ugyanakkor a
lemorzsolodasnak, mint eredményességi szempontnak a
figyelembevétele miatt a kérdést kvantitativ masodelemzés

segitségével vizsgaltam meg.

A sziikséges adatokat az Orszadgos kompetenciamérés 2011-
2019. évi tanuloi és telephelyi adatbazisanak Osszefiizésével
kaptam meg. A 2011. évi hatodik évfolyamos tanuléi
adatokhoz hozzéarendeltem a késdbbi mérések eredményeit,
igy lehetové valt a tanulok tanuldsi utjainak, koztik a
lemorzsolodasnak a megallapitasa is (a modszertani
inspiraciot Szemerszki Mariann (2016) tanulmanyabol
kaptam). Az adatbazis kialakitdsanak e moddja lehetdséget
adott a valaszhidnyok csokkentésére is. Az adatbazist néhany
esetben KSH adatokkal is kiegészitettem. Az igy kialakitott
elemzd6i adatbdzison operacionalizéltam a modell fiiggd és
fiiggetlen valtozoit, majd a vizsgalni kivant részsokasag
specifikumainak figyelembevételével készitettem el a

regresszids modellszamitasokat.
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A hagyomanyos regresszios — megkozelitéssel — csak
torzitasokkal lehet az eredményességmodellt felallitani, mert
nem kezeli a minta alapveté tulajdonsagat, annak
rétegzettségét. Emiatt hierarchikus linearis és hierarchikus
logisztikus regresszios modelleket alkalmaztam, melyek
képesek figyelembe venni a magyarazdvaltozok kontextus
hatasat is. A szamitasok SPSS 26.0 és HLM 8.1 programokkal
késziiltek el. Az egyes modellek illeszkedését tobbféle
statisztikai paraméterrel vizsgéaltam. A modellek fiiggd
valtozoi tehat a tanuldi eredményesség harom dimenzidja
voltak: a 2011. évi hatodik évfolyamos matematikai
kompetenciateszten elért eredmény, illetve az, hogy a vizsgalt
tanulo reziliens-e, illetve lemorzsolodott-e a késébbiekben. A
reziliens és a lemorzsolddo tanuldk esetében a matematikai
kompetenciateszt eredményét is vizsgaltam. A reziliens
tanulok operacionalizalasanal a megszokottol eltéré modszert
alkalmaztam a tanuldk relativ teljesitménytobbletének
megragadasa érdekében: a standardizalt csaladihattér-index és
a matematika  kompetenciateszt-pontszamok  kozos
koordinatarendszerében eldszor lehataroltam az atlagtol egy-
egy szoérdsnyira esd tanulok korét (Oket tekintettem tipikus

tanuloknak), majd e ,,korre” igazitott elforgatott hiperbolak
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segitségével hataroltam le a tanuldk tovabbi csoportjait,
koztiik a rezilienseket (tovabbi csoportok: karvallott,
kedvezményezett, alulteljesitd, besorolatlan tanuldk).
Lemorzsol6do tanuloknak azokat tekintettem, akiknek a 2011.
évi hatodik évfolyamos kompetenciamérésen volt, a
késdbbiekben pedig mar nem volt a (2019-ig vizsgalt)
kompetenciamérések soran elkésziilt tanuloi  kutatoi

adatbazisokban bejegyzése.

A modellek magyarazdvaltozoit a tanuldi eredményesség
szintézismodellje alapjan dolgoztam ki. A modellépités soran
a multikollenaritas jelenségét minden modell esetében
vizsgaltam (igaz, nem minden esetben volt mod alapos
vizsgélatra). A mobilitdsi aspirdcid operacionalizalasat
kovetden a kidolgozott modellekbe mint magyarazovaltozot
épitettem be — ugyanakkor a reziliencia esetében a mobilitasi
aspiraciot oksagi megfontolasokbol mint moderalohatést
vizsgéltam. Az elemzés utolsd 1épéseként vizsgaltam a
mobilitasi aspiracid6 ¢és megvalosult mobilitdsi palyaut
kapcsolatat. Abbdl kifolyolag, hogy a minta csak a tanuldk 10.

évfolyamaig teszi lehetévé nyomon kovetésiiket, elemzési
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fokuszom leginkabb a kedvezétlen hatteri tanulok

vizsgalatara szoritkozott.
I1I. Az eredmények tézisszerii felsorolasa

Elso kutatasi kérdésem arra iranyult, hogy vajon lehetséges-e
olyan empirikus eredményességi modellt alkotni, amely a
tanuldi eredményességre hat6 befolyasokat azok egyéni vagy
kontextusszintjén képes kezelni? Az eredményességmodellek
kialakitasanal alkalmazott mddszer legnagyobb korlatja az
volt, hogy a bevonhato fliggetlen valtozok a
kompetenciamérések metodologiajabol kovetkezden
nagyrészt csak adottsag, kisebb részt folyamat és hozomany
dimenzidba tartozo ismérvek mérésére biztositott lehetdséget,
rdaddsul nem is minden entitast lehetett a modellben
szerepeltetni. Mindezzel egyiitt a regressziés modellek

stabilak voltak, ¢és jellemzé modon minden entitas,

tényezdcsoport hatdsa kimutathato volt.

A teszteredményeket vizsgdldé modellben a legerésebb
hataserdsséggel az osztaly és az iskola atlagos kulturalis
tokéjét, a sziilok iskolazottsagat és a tanulok extrakurrikularis
tevékenységekben vald részvételét leir6 mutatok birtak. A

felsoroltaknal — gyengébb, de 0©nalld hataserdsséggel

16. oldal



befolydsolta a matematika teszteredményeket a tanulok
BTMN ¢és SNI statusza, a neme, az iskola fenntartétipusa,
valamint az, hogy szembesiilt-e a tanuld sulyos tanulasi
kudarccal (évismétléssel) korabban. Az intézményrendszeri
jellemzok koziil a szegregalt iskolanak van érdemi hatdsa — a
tobbiskolds  telepiiléseken.  Onalld,  kishataserdsségii
szignifikans befolydsa mutatkozott a tobbi csaladi entitas
jellemz6jének; néhany lokalitdsra vonatkozd paraméternek
(pl. a roma népesség lakohelyi aranya, észak-magyarorszagi
és ¢észak-alfoldi régidk); valamint az iskola tanuloi
Osszetételének (tarsadalmi hattér, motivacio), hozzaadott

értékének és szelekcids gyakorlatat jelz6 mutatojanak.

Az interakcids hatasok vizsgélata ramutatott, hogy bizonyos
intézményi jellemzOk hatdsa csak bizonyos koriilmények
kozott mutat valodi  befolyast: a nyolc évfolyamos
gimnaziumok elsdsorban a magas kulturdlis t6kéji
tanulokozosségek szamara hasznosak; az iskolai hozzaadott
érték tesztteljesitményre gyakorolt hatasa a nem egyhazi és
nem allami fenntartasban miikddo iskolak esetében nagyobb,
illetve azokban az esetekben, amikor az iskola nem kiizd

pedagdgushidnnyal. Bar a tanuloi és csaladi entitast leird
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tényezok hatdsai er0sebb magyarazovaltozoknak tiinnek, a
minta rétegzett sajatossagat is  figyelembe vevo
modellparaméterek ramutattak arra, hogy az iskoldk kozotti
kiilonbségeket jobban lehet magyardzni, mint a tanulok
kozotti  eltéréseket. A modell szerint jelentés tanuloi
adottsagokra, folyamatokra és hozomanyokra visszavezethetd
okai vannak a matematika kompetenciamérésen elért
eredményeknek, az mégis inkabb fligg az iskolak és osztalyok
kozotti differencidktol. Az eredmény Gsszhangban van mas
szerz6k eredményeivel (Balazsi et al., 2013; Fehérvari &
Sz¢ll, 2014; OECD, 2013; Sz¢ll, 2015b), de az értekezésben
alkalmazott modszer segitségével az altaluk kapott eredmény

mogotti jelenség arnyaltabban ragadhat6 meg.

A reziliens tanulova valas esélyét nagyrészt ugyanazok a
paraméterek befolyéasoljak, mint a jo tesztteljesitményt: a
tanuloi jellemzOk, a csaladi kornyezet, az eldzetes edukacios
tapasztalat, az osztaly jellemzdéi és az iskola tanuldinak
tarsadalmi kornyezete, az iskola helyi vonzereje, megitélése
tovabba néhany iskolai jellemzd. Négy tényezOnek kiillondsen
nagy hatasa van a reziliencia kialakuldsara: kiizd-e a tanuld

valamilyen tanuladsi hatrannyal (SNI, illetve BTMN), jar-e
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iskolai tehetséggondozasra, illetve milyen az osztaly atlagos
kulturdlis tOkeszintje. A reziliencia esélyét tekintve
ugyanakkor nagyok az iskolak kozotti kiillonbségek, amelyek
nagy részét a bevont magyarazévaltozokkal nem sikertilt

megmagyarazni.

A lemorzsolddas esélyeit tekintve tobb szempont hatasat lehet
kiemelni: a tanuld ismételt-e évet az els6 hat évfolyam
valamelyikén, volt-e tanulési kudarctapasztalat a csaladban
(mindkettd nodveli a kockazatot); milyen a sziilok
iskolazottsaga, milyen a tanul6 osztalyanak atlagos kulturélis
tokeszintje (minél magasabb, annal kisebb az esély), illetve
jar-e valamilyen iskolai tehetséggondozasra (ha igen, az

csokkenti a kockazatot).

Masodik kutatasi kérdésem arra iranyult, hogy vajon egy
iskola pedagogusi humaneréforras feltételei befolyassal
vannak-e a tanulok eredményességére. Azt feltételeztem,
hogy minél kedvezdbbek ezek a feltételek, annal kedvezdbb
tanuldi  eredményesség  véarhato. A matematikai
kompetenciatesztre épitett eredményességmodellben egyik
erre vonatkozo ismérv sem mutatott 6nalld érdemi hatast,

csupan két tényezdvel mutat interakciot a pedagdgusokrol
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gytjtott adatok modellbe emelése: azokban az iskolakban,
ahol probléma van a pedagdégusi humanerdforras
biztositdsaval, a megszokott pedagodgiai hozzdadott érték a
teszteredményekben is lathatéan csorbul; illetve ott, ahol
szegregalt  iskolai  kornyezetben  kell tanitania a
pedagdgusoknak a nem megfeleld humanerd tovabb rontja az
eredményeket. A reziliens tanulok esetében tobb viszonyitasi
csoporthoz (atlagosnal kedvezotlenebb statuszu és karvallott
tanulok) képest vizsgaltam a csoportba tartozas esélyeit. Az
utobbi, tehat a homogénebb statuszli viszonyitasi csoportra
illesztett modell ramutatott, hogy a leghatranyosabb
helyzetben 1év6 tanuldkat oktatdé iskoldk kozott nagy
differenciak mutatkoznak a hatranykompenzacioban és a
tehetséggondozasban  egyarant. A rezilienciaesélyek
ugyanakkor nem vezethetOk vissza a pedagdgusok vizsgalt
jellemzodire még akkor sem, ha azokat a pedagogusi kvalitasok
¢és akkor sem, ha azokat az iskola humaneréforras-ellatottsaga
mentén vizsgaljuk — azaz az iskolak kozotti eltérések nem az
iskoldk pedagogusai kozotti eréforras-eltérésekre vezethetdok
vissza. Ez azt is jelenti, hogy a nem vizsgalt pedagdgiai
szempontoknak — pl. pedagogusi attitiidok — lehet hatasa, de

onmagaban a humanerdforras-ellatottsag kiilonbségeinek
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nincs. A lemorzsolddas esélyeinek rétegzett modellvizsgalata
ramutatott, hogy az iskoldk kozotti kiillonbségek csak arra
vezethetdk vissza, amilyen kiilonbségek az iskolak tanuldi
Osszetételében vannak, a pedagogusok humaneréforras-hatasa

nem lathato.

Kutatasi kérdéseként vetettem fel, hogy egyrészt
megragadhatok-e vizsgalat alapjat szolgald adatgytijtésben az
egyéni tanuldi szandékot jelz6 motivaciok; masrészt ha igen,
akkor ez milyen kapcsolatban 4ll a késdbbi tanulmanyi
palyauttal. 2011-ben a hatodik évfolyamos tanulok 62
szazaléka inkdbb  statuszOrzé, 37 szézaléka pedig
statuszszerz6 mobilitasi aspiraciot mutatott — abban az
esetben, ha az érettségi megszerzését tekintem a lehetd
megmagasabb iskolai végzettségnek. Amennyiben a diplomat
is beleszamitom, ugy a statuszoérzésre torekeddk aranya 38, a
statuszszerzoké 58 szazalék. A mobilitdsi aspiraciok
nagyfoku konzisztenciat mutatnak a hatodik, a nyolcadik és a
tizedik évfolyamon. Ez egyrészt azt jelenti, hogy a mobilitasi
aspiracid mar kordn, az altalanos iskola hatodik évfolyama
eldtt kialakul és rogziil. Masrészt, a mobilitasi aspiraciok — a

részletesebb, tehat a felséfoku végzettség megszerzését is

21. oldal



taglaldo mutat6 szerint is — alapvetden statuszszerzo iranyuak,
méghozza nagyrészt az egylépcsds mobilitas elve alapjan. A
reziliensek és a lemorzsolodok korében is a statuszszerzd

mobilitasi aspiracio a dominans (85 és 59 szazalék).

Altalaban igaz, hogy a mobilitasi szandékok megvalosulnak:
a statuszszerzésre torekvok 65, a statuszorzést célul kittizok
87 széazaléka éri el céljat. EIobbi adat ramutat arra, hogy
Onmagaban a mobilitasi szdndék nem biztosit nagyobb
célelérést, a tanuldi egyéni akarat tehat nem elég. A reziliens
tanulok statuszszerzd aspiracidja nagyobb valdsziniiséggel
valik sikeressé, a lemorzsolodd tanulok esetében pedig az
aspirdcionak kevésbé az 0sztonzd, inkdbb a védd hatasa
domborodik ki (azaz, akik statuszszerz6 mobilitasi
aspiracioval rendelkeznek relative nagyobb ardnyban tudjik

megorizni sziileik iskoldzottsagi statuszat).

Negyedik kutatasi kérdésem arra vonatkozott, hogy a
statuszszerz0 mobilitasi aspiracié Osszekapcsolodik-e a
tanuldi eredményességgel, van-e rd érdemi befolyassal? A
statuszszerz0 mobilitasi aspirdcid eredményességmodellbe
torténd beépitése soran latszik, hogy az szignifikansan

befolyasolja, noveli a matematika kompetenciamérésen elért
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eredményt. Az osztily és az iskola csaladihattér-indexének
atlaga, a nem egyéb fenntartdsu iskolaba jaras, az SNI és a
BTMN statusz hianya, valamint a stituszszerzé mobilitasi
aspirdci6 a modell legfontosabb magyardzovaltozoi. A
statusszerz0 mobilitdsi aspirdcid az egyik legfontosabb
hataserdsségli valtoz6 a rezilienssé¢ valds vizsgalatakor is,
rdaadasul befolyasolja a modell tobbi magyaradzovaltozojanak
befolyasanak mértékét is. A lemorzsolodas esélyét szintén
csokkenti a statusszerzo mobilitasi aspiracio — ellentétben az
iskolai  szinti  kontextusvaltozok  hatasnélkiiliségével.
Raadasul, bar ha kozépfokon le is morzsolédnak, a
statuszszerz6 mobilitasi aspiracioval rendelkezok nagyobb
eséllyel végzik el az dltalanos iskolat mint azok, akiknek nincs
mobilitasi szandékuk. A reziliens és a lemorzsol6do tanulokra
is igaz, hogy ha van statusszerzé mobilitasi aspiraciojuk,
akkor jobb matematika kompetenciateszt eredmények
varhatok toliik, ugyanakkor a modellek a kiindulomodellhez

képest nem javulnak szamottevden, azaz ez a hatas gyenge.

Végezetiil, kutatasi kérdésként fogalmazodott meg, hogy a
mobilitdsi aspiracidé modellbe épitése megvaltoztatja-e a

tanuloi eredményességre hatd tobbi tényezé hatdsat;
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megvaltozik-e az eredményességet befolyasold tényezok
szerkezete? A valasz erre igen, hiszen a mobilitasi aspiracio
modellbe épitése nemcsak Onmagdban gyakorol nagyobb
esélyt a reziliencia kialakuldsadra, hanem a tobbi tényezd
hatésai is modosulnak. Ez amiatt érdekes, mert az eltérések
jelzik azt is, vajon az intézményi (iskolai, pedagogusi) vagy a
tanuloi (egyéni, csaladi) hatasok fontosabbak-e. A statuszérzo
aspiracioval rendelkezdk esetében az intézményi adottsagok,
a statusszerzd aspirdcioval rendelkezdknél a személyes és
csaladi tapasztalat hatdsa domborodik ki jobban. Utdbbi
csoport esetében meghatarozo az osztalykdzosség is, eszerint
ha relative magas az osztalytarsak atlagos kulturalis tokéje,
akkor az statuszszerzd mobilitasi aspirdcid esetén jelentdsen
noveli a reziliencia esélyét. Azoknal a tanuloknal tehat, ahol
megvan a szandék a felfelé irdnyuld mobilitasra, az iskolak
kozotti differencidk hatasainak helyére az egyéni (csaladi)
tanulds-szocializacids tapasztalatok kozotti  kiilonbségek
lépnek. Mindebbdl kovetkezik, hogy a magyar iskolarendszer
méltanyossagi-deficittel kiizd. Ugyanakkor az osztaly
kontextualis hatdsa is nagyon fontos, ez pedig azt mutatja,
hogy az iskolak belsd szelekcios gyakorlata szintén e deficitet

noveli.

24. oldal



Visszautalva az értekezés kozponti kérdésére,
miszerint az iskola hozza tud-e jarulni a tanulok
eredményességének kibontakozasara abban az esetben, ha a
tarsadalmi eldérelépéshez a tanuldi szandék megvan, azt a
valaszt lehet megfogalmazni, hogy hozza tud, de csak csekély
mértékben. Ahogy az eredmények ramutattak, az Osszes
tanuldt tekintve a statuszszerzd mobilitasi aspiracid egy Uj
relevans szempont a modellben, és a tobbi — iskolai, csaladi,
iskolarendszeri sth. — tényez6 hasonld hatasokat mutat, mint
abban az esetben, ha a mobilitasi aspiraci6 a modellbe nem
keriil beemelésre. A lemorzsolod6 tanuloknal az iskolai
kontextusok hatasai gyengék, az egyéni szempontok pedig a
statuszszerzd mobilitsi aspiracioval kiegésziilve is legfeljebb
az altalanos iskolai bizonyitvany megszerzésének esélyét
tudjak novelni. A reziliens tanulok esetében nem lathatok
modellszerlien a kovetendd iskolai gyakorlatok, legalabbis a
makrostatisztikdban nem detektalhatok ezek. Az, hogy a
reziliencia esetében az intézményi kontextusnal altaldban
erdsebbek az egyéni, csaladi jellemzdk, azt jelzik, hogy a
statuszszerz6 mobilitasi aspiraciot nem erdsiti az iskola, erre
nem tamaszkodik. Mindez pedig egy kiaknéazatlan tanuldi

motivacios faktor lehetdségére utal.
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