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1. BEVEZETES

A modernkori oktataspolitika sarokkdve a hatékony, eredményes és méltanyos
oktatds. E harom szempont fejlesztéséhez jarul hozza a tudoményosan igazolt,
tényekre alapozott oktataspolitika (evidence based education policy) (Halasz 2013),
amelynek egyik kulcs kutatasi terulete a tanuléi eredményessegmérés. A nemzetkozi
teljesitménymérések soran nyert adatok lehetdséget biztositanak egy orszag oktatasi
rendszerén beliil a tanuldi teljesitmények elemzésére, a hattértényezok feltardsara,
ugyanakkor alkalmasak a kiilonb6z6 orszagok eredményeinek dsszehasonlitasara. Az
eredmények azt is jelzik, hogy a felmérésben résztvevd orszagok kiilonbozd
mértékben tudjak kompenzalni a szociokulturalis és gazdasagi hattérbdl eredd
kilonbségeket. A gyengén teljesitd tanuldk, iskolak vizsgalatanak eredményei
nagymeértékben hozzajarulhatnak a sikertelenség okainak es/vagy a felzarkoztatas

akadalyainak feltarasahoz.

A nemzetkozi tanuloi teljesitménymérések kivalo lehetdséget teremtenek az
oktataspolitika szamara, hogy hozzajaruljanak a tényeken alapulé déntéshozatalhoz,
az orszagok sajat mérései vagy a helyi mérések a tanarok/az iskolak részletesebb,
specifikusabb elemzési lehet6ségek biztositasat szolgaljak. A mérési eredmények azon
tal, hogy visszajelzést adnak a tanulok fejlédésérol, fontos kiindulopontjai lehetnek
azoknak az elemzéseknek is, amelyek az iskolai jellemzdk tanuldi teljesitményre
gyakorolt hatasat kivanjak feltarni. Az igy sziiletett javaslatok a késObbiekben a
kozoktatasi gyakorlat részévé valhatnak, és nagyban hozzajarulhatnak az

eredményesség szintjének javitasahoz (Balazsi et al, 2014).

A tanuldi eredményesség vizsgalata soran egyes kutatdk a tanulé személyes

jellemzo6it, a tanulashoz vald viszonyat, a motivacio tanulméanyi eredmenyekre



gyakorolt hatasat elemzik (Balogh, 1998; 2000; Csap6, 1998, 2004; Pintrich & De
Groot, 1990; Cohen et al., 2009; Ceglédi & Math, 2013; Fejes & Jozsa, 2005), masok
a tanulok csaladi hatterének, az iskolan beliili/iskolan kiviili befolyasolo tényezdit
préobaljak feltarni (Bourdieu, 1978; Coleman, 1966; Bacskai, 2015; Bray, 1999, 2017;
Bray et al, 2020; Fehérvari, 2016; Fehérvari et al., 2018; Garami, 2014; Pusztai, 2004,
2009, 2015; Széll, 2015, 2018).

A nemzetkozi teljesitménymérések és a magyarorszagi kompetenciamérések
eredményeire épiil6 kutatasok szerint szoros dsszefliggés van a hallgatok tanulmanyi
teljesitménye és tarsadalmi-gazdasagi statusza kozott (Bradley & Corwyn, 2002;
Rdébert, 2004; Pusztai, 2004, 2009). A csaladi hattér hatasdval szamos kutatas
foglalkozik (Bourdieu, 1986, 1999; Andor & Liskd, 2000; Pusztai, 2004, 2008, 2009,
2015), valamint a kutatdsok ravilagitanak arra is, hogy a tanulok eredményeinek
alakulasaban a térségek, teleptilések adottsagainak is hatasuk van (Garami, 2014). Az
iskola és a pedagogusok jellemzdi, az iskola tanulasi kdrnyezete is meghatarozza a
tanuldk teljesitményét a csaladi-tarsadalmi hattér mellett (Pusztai, 2009; Bacskai,
2007, 2015; Széll, 2015, 2018; Fehérvari, 2016).



1.1. A témavélasztas indoklasa, fontossaga, aktualitasa

Romanidban a nemzetktzi felmérések soran a kisebbsegi magyar oktatasban tanuldk
vizsgélatara keves figyelem fordul (Kiss, 2019). Méas elemzések is inkabb az oktatas
jogi, demogréfiai terleteire fokuszalnak (Papp Z., 2014). Tobbnyire a
szakkdzépiskolai oktatas helyzetének feltarasara irdnyultak kutatasok, ahol az irasbeli
kifejezOképesség szinvonalanak vizsgalatara, az olvasasi €s szovegértési képesség
szinvonaldnak tanulményozéasara volt hangsuly fektetve (Pletl, 2012, 2015, 2016). A
hattértényezOk fontossdga hangsulyt kap ugyan kisebb kutatasokban: a tanuldk
nyelvhasznalatara is kitér a tanulok iskolai teljesitményére iranyul6 vizsgalat, ahol két
6sszehasonlitd dimenzidban kerll elemzésre a magyar és a nem magyar tanulok

teljesitménye (Papp Z., 2014).

A roméniai magyar didkokra vonatkozOan keveset tudunk a kisebbségi
oktatasban résztvevok eredményességér6l. A nemzetkdzi teljesitménymérések a
kisebbségi oktataspolitika szdmara értékes adatokkal szolgalhatnak. Ezért is tartjuk
kiemelked? jelent6ségiinek, hogy a 2022-es PISA mérések soran sikerlt elérni, hogy
reprezentativ almintan mérjék a roméaniai magyar tanulokat (Kiss & Tor6, 2024). A
nemzetkdzi mérések soran a PISA (Programme for International Student Assessment),
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) és TIMSS (Trends in
International Mathematics and Science Study) eredmények értelmezésében kdzponti

szerepet kapnak a gazdasagi, kulturélis és tarsadalmi tékével kapcsolatos elemzések.

A teszteredmények legtobbszdr nem csupan az iskola, hanem a tanuldk, a
csalad, illetve a telepdilés tulajdonségait is hordozzak. Kérdés, hogy az iskola mennyire
tudja csokkenteni a tanulok kiilonbozd képességeibdl és eltérd szociokulturalis
hatterébdl eredd kiilonbségeket. Az ,iskola nem szamit” (Coleman, 1966)
megallapitasa 6ta kutatasok probaljak megcafolni és igyekeznek igazolni azt, hogy
iskolanak is van szerepe a tanuldi eredményességben. Napjainkban egyre inkabb teret
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nyer az a megkdzelités, amely a tanuldi teljesitményt a tarsadalmi-csaladi kontextus

és az iskolai hatasok 6sszefliggeseben értelmezi (Lannert & Nagy, 2006).

A romaniai, szerbiai és szlovakiai nemzetkdzi vizsgalatok alapjan az
anyanyelven tanuld kisebbségi oktatasban résztvevd magyar didkok a mért
kompetencia terilleteken jobban teljesitenek, mint azok, akik az adott orszag nyelvén
tanulnak. Fény dertilt arra is, hogy a magyar nyelvii oktatdsban résztvevok Szerbiaban
és Romanidban jobban teljesitettek a tébbséghez viszonyitva. A tobbségi, allam
nyelvén tanuld kisebbségi magyarok ,,igazi veszteseknek tekinthetdk, a harom orszag
vizsgalt rétegei koziil a leggyengébb eredményeket mutatjak” (Papp Z, 2012a:20). Fel
kell azonban hivnunk a figyelmet arra, hogy a PISA mérés 2022-ig nem tette lehetové
a tanulok szisztematikus mintavételét a magyar nyelven miikodd osztalyokban annak
ellenére, hogy a roméaniai magyar kisebbség a legnépesebb az EU-orszagokban.
Ahhoz, hogy az oktataspolitika erre a szegmensére dsszpontositson a roman oktatasi
rendszer, az els6 1épés az kellene legyen, hogy a PISA mérések soran a magyar nyelvii
osztalyokban tanuldk reprezentativ almintajat is vizsgalni kellene (Kiss, 2019). A
PISA 2022 soran mérték el6szor reprezentativ almintan a magyarul tanuldkat, a 7961
magyar nyelven tanulo 15 évesbdl 1219-et teszteltek (Kiss & Toro, 2024). Azonban a
PISA a 15 éves didkok eredményeit méri, akik koziil a kevésbé jol teljesitok
hamarosan befejezik a tanulmanyaikat. Nagy jelentdsége van annak, hogy
megismerjilik, milyen tényezok befolyasoljdk az eredményeket az elsd vizvalasztonal,

az ISCED 1 szint végén.

A nemzetkdzi kutatésok, illetve az orszagos kompetenciamérés eredményei
egyarant ravilagitanak arra a tényre, hogy a tanul6i eredményességet szamos tényezo
hatdrozza meg. A nemzetkozi teljesitménymeérések sordn erre Romaniaban is fény
derdil (Singer, 2013), viszont az orszagos kompetenciamérések adatainak vizsgalata
soran nincs lehetdség a befolydsold tényezdket vizsgalni. Az eredményességet
azonban szamos tényez6 befolyasolhatja a csalad gazdasagi helyzete, a kulturélis

tokéje mellett, mint példaul, az iskoldn belill ¢és kiviili extrakurrikularis
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tevékenysegeken valé  részvétel. Vannak esetek, amikor az iskolak
tarsadalmi-gazdasagi statusza er6sebben magyarazza a tanuldi teljesitményeket, mint
a tanuldk csaladi hattere (Balazsi & Horvéth, 2011, 2014).

A romaniai oktatéspolitika teljesen figyelmen kivil hagyja, hogy az iskolai
teljesitményt a csaladi hattér nagymértékben befolyésolja. Az oktatasi intézményekre
ugy tekintenck, hogy esélyegyenlOséget biztosit minden gyermek szamaéra, és
lehetéséget nyhjt képesség, tehetség és erdfeszités alapjan elérehaladni. Az iskola
felelossége a gyermek kudarcéért a rendszerben meglehetdsen lényegtelennek

tekinthetd (Toc, 2016).

1.2. A kutatas célja

Kutatdsunkban azokat a makro-, mezo- és mikroszintli tényezoket elemezziik,
amelyek a romaniai magyar didkok orszagos kompetenciaméréseken elert
eredmeényeit befolyasolhatjak. Témavalasztasunkat kiemelked6 fontossagunak tartjuk,
hiszen mig a nemzetkdzi teljesitménymérések, a magyarorszagi 0rszagos
kompetenciamérések esetében a tanulék mérési eredményeinek elemzése soran a
befolyasold  hattértényezOket is vizsgaljak, addig a romaniai orszagos
kompetenciamérések esetében ez hidnyossagként konyvelhetdé el. Az 0rszagos
oktataspolitikai dontések (makroszintii tényezd) eredményeként bevezetett el6készitd
osztaly, a telepiilés jellemz6i, az extrakurrikularis tevékenységek, (mezoszintl
tényez6), valamint csaladi hattér (mikroszintli tényez06) és a tanuloi eredményesseg
kozotti 6sszefliggések feltarasara fokuszalunk. A tanul6i eredményességet befolyéasolo
makro-, mezo- és mikroszintli tényezék vizsgalatat a kulturalis, gazdaséagi és

tarsadalmi tékeelméletek tikrében elemezziik.

Kutatasunkban a tanul6i eredményességet a magyar nyelven tanuld negyedik
osztalyosok korében vizsgaljuk. A negyedik osztaly végén torténd kompetenciamérés

legfontosabb célja az also tagozatos oktatas értékelése —,,a tanulok eredményeinek a
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tantervi kdvetelményekhez val6 viszonyitasa, az egyes tanuldk teljesitményének az
orszagos atlagteljesitményhez valé mérése, az elokészitd osztily bevezetésének
tulajdonithato teljesitményfejlodés meghatarozasa, a kiilonb6zd tanévekben sorra
keriil6 mérések eredményeinek egymadssal, valamint a nemzetkdzi mérések
eredményeivel torténd oOsszehasonlitdsa” (Szantd, 2015:2). Ez a cél azonban nem
valdsul meg, hiszen sem a tantervi kévetelményekhez, sem orszagos atlaghoz vald
viszonyitas, sem az elokészitd osztalynak tulajdonithaté eredményességndvekedés

nem kovetheté nyomon.

A kompetenciamérések eredmeényeinek hasznositasa igy szamos kérdést vet
fol. Bar megtorténnek az orszagos mérések, a visszacsatolas az individumra iranyuld
értékelést szolgalja, diak fejlesztésére fokuszal, a hibas vagy nem megoldott feladatok
tipusa és mennyisége szerint az egyéni tanulasi tervek kidolgozésara kellene hasznalni.
Eldnyds, hiszen motivald lehet a tanuld szaméara, mivel személyre szabott értékelést
biztosit és az egyeni fejlesztést szolgalja. Viszont kevés informativitassal rendelkezik,
nem lehet meghatarozni, hogy a didk a tdbbiekhez képest hogyan teljesit (Barabas,
2019f, Buda, 2011).

Amig a nemzetk6zi teljesitménymérések és a magyarorszagi orszagos
kompetenciamérések soran az elemzésekben a hattértényezok is kozponti helyet
foglalnak el, addig a romaniai orszagos méréseket nem kiséri olyan hattérkérddiv, ami
a befolyasold tényezok vizsgalatat lehet6vé tenné. Kutatasunkkal ezt a hianyossagot
szeretnénk potolni. Hasonl6 vizsgalat sem orszagos szinten, sem megyénkben nem
tortént. Feltaro jellegii kutatasunk részletes képet nyujthat a Kovaszna megyei magyar
nyelven tanulé didkok eredményeirdl és a befolyasold tényezékr6l a megyei szintii
adatfelvételnek koszonhetéen. A kompetenciamérések eredményeit befolydsolo
tényezOk felderitése érdekében sajat készitésti hattérkérddivet alkalmazunk. A
kérdo6iviink a tanuld tanulmanyi eredményeire, a csalad szocio-6konomiai hatterére és

a kiegészitd oktatasban valo részvételre fokuszal.
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Kutatdsunkban a tanuldéi eredményesség ¢és a makroszintii (orszagos
oktataspolitikaval Osszefiiggd), mezoszintli (a telepllés tipusa, extrakurrikularis
tevékenységek, arnyékoktatas), valamint a mikroszintii (a csalad szocio-6konomiai

hattere) tényezOk kozotti 0sszefliggéseket szeretnénk feltarni (1. tablazat).

1. téblazat: A tanuldi eredményességet befolyasold tényezk

Makroszint Mezoszint Mikroszint

El6készitd osztaly

Telepuléstipus
Extrakurrikularis aktivitas

Arnyékoktatas

Sziilok iskolai végzettsége
Csaladi allapot
Sziilok munkaerdpiaci helyzete

Szubjektiv anyagi helyzet

A makrotényezék hatassal vannak az iskola vagy az egyén/csalad szintjére.
Ami egyéni vagy intézményi szinten érvényesiil, annak valosziniileg rendszerszintii
okai is vannak (Papp Z, 2012a). A 2011-ben érvénybe 1ép6 1. szamu Oktatasi torvény
altal hozott oktataspolitikai dontések eredményeként bevezetésre keriilé eldkészitd
osztaly és az eredményesség Osszefliggéseit tarjuk fel. Vizsgaljuk, hogy azok a
tanuldk, akik el6készité osztalyban jartak, nagyobb aranyban érnek-e el atlag feletti
eredményeket a harom kompetenciamérési teruleten (matematika, magyar és roman

nyelv), mint akik nem jartak elékészit6 osztalyban?

A mezoszintli magyarazatok feltdrasa soran a telepiléstipus és a kiegészito

oktatas terlletére fokuszalunk. A kiilonbozo telepiiléstipusokon mitkodé iskolakban
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jaro tanulok esetén tapasztalhatunk-e eltérést a tanuloi eredményességben? Az
extrakurrikularis tevékenységeken vald részvétel, az arnyékoktatatas teriletén

fellelhet6 tevékenységek és az eredményesseg kdzott van-e 0sszefliggés?

Mikroszinten a csaladra visszavezethetd tényezOkre koncentralunk.
Erdekl8désiink arra iranyul, hogy van-e 6sszefiiggés a csaladi szocio-6kondmiai
hattere és a tanulok merési eredményei kozott a harom kompetenciaterileten

(matematika, magyar és roman nyelv)?

1.3. A vizsgalni kivant fogalmak definiéalasa

Kutatadsunkban megjelend fogalmak definidldsa a makro-, mezo- és mikroszinti
tényezOk feltardsa sordn vizsgalt teriiletek és az eredmények értelmezésében nytjt
segitséget. Ertekezésiink iranyvonalat is meghatarozo, 1. tablazatban ismertetett
kulcsfogalmakat jarjuk korbe. Fontosnak tartjuk viszont, hogy a roméniai magyar
kisebbségi oktatas fogalmanak tisztazasara is hangsulyt fektesslink. A Kisebbségi
oktatas mint keretrendszer kertll bemutatasra, ennek ismertetése segit kutatasunk

jelentéségének a megértésében.

Kozma (2003) a kisebbségi oktataskutatasok tudomanyagak szerinti targyalasa
soran tobb lehetséges megkozelitési pontot hataroz meg. igy a pszichologia szamara
egyik kiemelt teriilet az identitas problémak vizsgalatara fokuszal. Gyakran vizsgalt
kérdések kdzott megemlithetjik az egyén és kozosség vizsonyat és a szorosan ehhez
kapcsolodo kérdéskoroket, mint pl. elditéletek, sztereotipidk, tolerancia, stb. A
torténészek altal preferalt oktatskutatasi terllet pedig a kisebbségek érdek
érvényesitésének dillemaihoz kapcsoldédnak. A tarsadalmi struktirakutatok szamara a
tarsadalmi egyenldtlenségi problémak jelentik az alapvetd megkdzelitési modot, mig
a kulturélis antropoldgia szdmara a kisebbségi kultura a kiemelt érdeklddési teriilet.

Vannak regionalis kisebbsegi kutatdsok, ahol az elmaradott térsegek népességének
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fejlodése vagy elmaradasa képeznek kiemelekedd kutatisi témakat. Ugyanakkor

megjelenik a tanulmanyi eredményesseg vizsgalata is (Kozma, 2003).

Papp Z. (2012) a kisebbségi csoportok kialakitasa soran megkilonboztet
Oslakos és bevandorld kisebbséget, anyaorszaggal rendelkezd ¢€s nem rendelkezd
kisebbségi csoportokat. Ezen dimenziok mentén az oktatési sajatossagok melyebb
megertése érdekében az oktatds nyelve szerinti kategériat is meghataroz (Papp Z.,
2012a).

Szarka (1999) tipologidja szerint a kozép-eurdpai kisebbségek harom
csoportba sorolhatok: ,a nemzeti kozosségtudattal rendelkezd, azt kozosségi
identitasukban meghatarozé elemként értékelé nemzeti kisebbségek csoportjaba, az
eredeti vagy anyanemzeti kozoOsségtol tartdosan kiilonfejlodds ahhoz elsésorban a
szarmazas, valamint a besz¢It nyelv alapjan kot6do etnikai kisebbségek csoportjaba,
valamint a vizsgalt orszagok egyes régidiban kialakult s ma identitasukat ehhez a
régidhoz vald kotodésiikkel meghatarozd regiondlis kisebbségek csoportjaba”

(Szarka, 1999:174). A harom csoport kozott atfedések is lehetnek.

Kutatasunkban dshonos kisebbségrdl beszéliink, a romaniai magyar kisebbségi
oktatas a roman allami oktatas részeként miikodik. A gyerekek anyanyelven vehetnék
részt az oktatdsban a korai intézményes neveléstdl kezdve a felsboktatasi
intézményekig. Az anyanyelven tanuldsnak erds az identitasépitd szerepe is. ,,A
politikai, gazdasagi és oktatési-kulturalis etnikai alrendszerek kdlcsénds egymasra
hatasa a nemzeti kisebbség id6ben valo fennmaradasat szolgalja. A kisebbségi magyar
példa pedig azt is jelzi, hogy az etnopolitika vagy kisebbségi identitaspolitika
legfontosabb tarsadalmi bazisat az ,,6nall6¢” oktatasi intézményrendszer szolgéltatja™
(Papp Z, 2012a:6). A kisebbségi oktatasban az oktatas feltételeit a nemzetallami
keretek, orszagos szintli oktataspolitikak hatdrozzak meg, sajatossagait rendszerszintl,
intézményi, illetve egyéni és csaladi tényezdk is befolyasoljak (Papp Z., 2017). A
kisebbségi nyelven miikodé oktatds hozzajarul a kisebbség Onértékeléséhez,

identitasanak fenntartasahoz. Az asszimilacio elleni kiizdelem is folyamatosan jelen
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van, hiszen a tobbségbe vald beolvadas a kisebbségi kzosség megsziinéséhez vezetne
(Papp Z., 2012a, 2015). A kisebbségi oktataspolitika megkozelithetd, mint tarsadalmi
egyenldtlenségi probléma, igy vezethet az egyenldtlenségek kikiiszobolésére vagy az
egyenl6tlenségek noveléséhez is. De lehet a tanulményi eredményesség egyik
tarsadalmi Osszetevéje is. Ebben az értelemben a szocio-Okonomiai hattér egyik
OsszetevOje, ami segitheti vagy akar gatolhatja az iskolai eldmenetelt. Fontos
informaciokat hordozhat, s a kisebbségi 1étb6l fakado eredményességi kiilonbségek
csokkentését teszi lehetévé (Kozma, 2003).

Papp Z. (2017) szerint a ,kisebbségi oktatdsnak mint intézményes
lehetdségnek, illetve a kisebbségiek oktatasanak valdjaban esélykiegyenlitd funkcioja
van” (Papp Z., 2017:6). Az anyanyelvi oktatési alrendszerrel rendelkezd kisebbségek
esetében sokkal inkabb biztositani lehet a mindennapi életben valé boldogulashoz
szlikséges kompetenciak kialakitasat, fejlesztését. ,,Egy kilon oktatasi alrendszer léte
és fenntartasa azonban torténelmi meghatarozottsagokkal is bir, illetve logikus modon
akkor indokolt, ha a kisebbség egy adott szdmbeli nagysagot elér. Az anyanyelvii

oktatas puszta 1éte a k6z6sségi fennmaradas zaloga” (Papp Z, 2017:11).

Az el6készitd osztaly (makroszintii tényez6) és a tanulok kompetenciamérésen
elért eredményei kozotti osszefliggéseket is vizsgaljuk, ezért fontosnak tartjuk
ismertetni specifikumait. A 2012-2013-as tanévtdl az elokészito osztaly bevezetésével
a kotelezd oktatas 11 évre terjesztédott kil, az oktatdspolitikai reform egyik jelentds
intézkedését képezi. A hatranykompenzéciot timogato6 korai iskolakezdes a szocidlis,
kulturélis, nevelési hianyossagokat hivatott pétolni. Célja, hogy segitse az iskolaba
valo beilleszkedést, hiszen az 6vodai oktatas Romaniaban nem kotelezd és az
Ovodaskoru gyerekek husz szazaléka soha nem jart évodaba (Mandel, 2015, 2017;
ISE, 2013). Az el6készit osztaly és az integralt kurrikulum bevezetésével egy Uj
fejezet kezd6dott: az ) tantervek nagy hangsulyt fektetnek a személyiség

1 2. szam( melléklet: Beiskolazasi életkor Eurdpaban
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fejlesztesére, az életben vald boldogulashoz, kozdsségben valo alkalmazkodashoz

megfelelé kompetenciak kialakitasat célozzak.

A mezoszintii tényezOk vizsgalata soran a telepuléstipus, valamint a kiegészito
oktatés és a tanuldi eredményesség Osszefliggéseit elemezzik. Vizsgaljuk az iskola
altal szervezett délutani oktatds (Iskola az iskola utan program), a korrekcios,
felzarkoztatd, kompenzald programok, a zenei és sport tevékenységek, szabadidds
tevékenységek, tehetséggondozé programok és a kompetenciaméréseken elért
eredmények kapcsolatat. Az extrakurrikularis tevekenységeken vald részvétel szamos
pozitiv hatast eredményezhet. A sport, a miivészet, a tudomanyos és szakmai targyu
tandran kiviili tevékenységeken vald részvétel pozitiv hatasa egyértelmiien
kimutathaté a tanulméanyi eredmények javulasaban, valamint a felvételi vizsgak

sikeres eredményeiben is tetten érhetk (Pusztai, 2009).

A tehetséggondozo programok esetiinkben azok a tevékenységek, amelyeket
az iskola biztosit a tehetséges tanuldk fejlesztése céljabol. Az altalanos iskola also
tagozatos didkjai szamara nem elérhetok a Kivalosagi Kozpont altal biztositott
fejlesztd programok, ugyanis ezeken csak 6tddik osztalytol kezdédden vehetnek részt

a tanulok.

A magyarorszagi az egész napos iskolaként miikdé program Romaniaban
»Iskola az iskola utdin” megnevezés alatt a masnapra valo felkésziilést, a személyes
fejlodést és a tarsadalmi integraciot célozza. Nem tartozik a kotelezéen allamilag
finanszirozott programok kzé, minden tanintézmény lehetéségei szerint valdsitja meg

ezeket, ha a sziil6k igényt tartanak ra (Barabas, 2019¢, 2020).

Az egész napos iskola elsdsorban a mindségi tanorai €s szabadidds tartalmakat
Otvozi és a tanulési folyamat hatékonyabba tételére iranyul. Az oktatasi rendszer
fejlesztésének részét képezi, de O6nmagaban nem nyujt megoldast az oktatasi
problémakra. ,,Az idékeretek Kiterjesztésere irdnyuld kezdeményezések legtobbszor
nem pusztan a tanuldsra forditott 1d6t érintik, de az iskolai feladatokat, szerepeket is

gyakran atalakitjak, az iskola és kornyezete kapcsolatat is Ujragondoltatjak™ (Imre et
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al., 2015:37). Gyakoribb a tanari egyiittmiik6dés a hatranyos helyzetii iskolakban, ahol
a pedagogusok az egyes tanulok fejlesztése érdekében tobb idoét toltenek el a
fejlesztéssel, felzarkoztatdssal (Bacskai, 2015). Meg kell jegyeznilink azt is, hogy
kiemelked6 szerepet tulajdonitanak a tandri munka eredményességének, hogyha az
oktatd egyénileg foglalkozik a tanuldval, személyre szabott modszereket alkalmaz
(Mihaly, 2004). A romaniai pedagogusok tovabbképzéseken vald részvételének
vizsgalata arra is ramutat, hogy a hatékony tovabbképzés a munkéaval valo
elégedettsegre is nagy hatassal van. A pedagdgusoknak igényik van a szakmai
fejlédésre, ez pedig befolyasolja a tanari munkéval vald elégedettséget. A szakmai

fejlodés az iskola egész kozosségének kozos érdeke (Zoller & Bacskai, 2020).

Az arnyékoktatas teriiletén fellelheté tevékenységek tobbnyire a
maganoktatashoz kotheték. Ezekért a tevékenységekért viszont fizetni kell a
sziil6knek. A hatranyos szocialis hattérrel rendelkezOk szamara kevésbbé elérhetok
ezek a programok. Szamos orszagban az arnyékoktatas parhuzamos oktatasi
szektorként jelenik meg, és a tanulményi eredményesség ndvelését, a tanulas
diverzifikalasat wvalésitja meg. Az ilyen jelleglh kiegészitd foglalkozasok, a
korrepetaléds széles korben elterjedt oktatési jelenség és egyre novekvd tendenciat

mutatnak.

Ertekezésiinkben a  telepliléstipus és a tanul6i  eredményesség
osszefuggéseinek feltarasa mentén Kitériink a reziliencia vizsgalatara is. Kutatasokban
megjelend reziliens iskolaként azok az oktatasi intézmények definialtak, amelyek a
tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis hatranyos helyzetii tanuloi Gsszetételiik ellenére
kiemelkedé eredményeket érnek el az orszdgos kompetenciaméréseken,
veszélyeztetett iskolaként pedig a tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis szempontbol
hatranyos tanul6i dsszetételik gyenge eredményességhez vezetnek (Széll, 2015). Ez
arra vilagithat ra, hogy az iskola milyen mértékben képes hozzatenni a csaladi hattér

indexe alapjan varhato teljesitményszinthez (Csulldg et al., 2015; Papp Z., 2014).
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A mikroszintli befolyasold tényezOk esetében a csaldd szocio-6kondmiai
hatterének vizsgalata soran a sziilok iskolai végzettségére, a csalad gazdasagi
helyzetére fokuszalunk. A kiilonb6z6 térségekben a kedvezbtlen gazdasagi adottsagok
okozhatjdk az alacsonyabb tanul6i eredményességet, ugyanakkor a népesség
magasabb iskolazottsagi szintje, a helyi tarsadalom kedvezébb Gsszetételének hatdsa
is kimutathat6. Ahol a csaladi hattérbol, az oktatdsi intézmények kedvezdtlen
infrastrukturalis  helyezetébdl, tarsadalmi Osszetételbdl képz6dd hatranyok
halmozodnak, ott az iskoldk teljesitményében és a tanulok eredményességében is
érzékelhetdk ezek (Garami, 2014).

A befolyasold6 makro-, mezo- és mikroszintli tényezéket sokkal arnyaltabb
értelmezhetjik a kulturdlis, a gazdasagi és a tarsadalmi t6keelméletek mentén

targyalva.

1.4,  Adisszertacio felépitése

Ertekezésiink bevezeté részében a téma lehatarolasara keriil sor, kiemeljik kutatasi

témank fontossagat, aktualitasat.

A bevezetést kovetden disszertacionkat két jol elkiilonithetd fejezetre
osztottuk: a masodik fejezetben (2. fejezet: A tanuldi eredményesség forrasai és
befolydsolo tényezdi) a nemzetkozi és hazai szakirodalom feldolgozasan at a témank

szempontjabol relevans tanulmanyok, kutatdsok eredményeire reflektalunk.

Az elméleti rész: A tanuldi eredményesség forrasai és befolydsolo tényezdi
fejezetet négy alfejezetet tartalmaz (2.1. alfejezet: Tanul6i eredményesség a
tarsadalmi, gazdasdgi és kulturdlis tékeelméletek tiikrében, 2.2. alfejezet: A romaniai
oktatasi rendszer jellemzéi, 2.3. alfejezet: Kiegészitd oktatis és a tanuloi
eredményesseg, 2.4. alfejezet: A nemzetkdzi teljesitménymérések és orszagos

kompetenciamérések a romaniai oktatasi rendszerben). Ebben a fejezetben a romaniai
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oktatasi rendszer jellemz6it mutatjuk be, a tanuloi eredményesség vonatkozasaban a
kiegészité oktatas lehetdségeit, valamint a nemzetkozi teljesitménymeérések és az
orszagos kompetenciamérések kutatasi témankhoz kapcsolodo aspektusait targyaljuk

a gazdasagi, kulturalis és tarsadalmi tékeforrasok mentén.

Els6 korben a A Tanuloi eredményesség a tarsadalmi, gazdaséagi és kulturalis
tokeelméletek tikrében cimii alfejezetiink a tarsadalmi, kulturalis és gazdasagi toke és
a tanuldi eredményesség kapcsolatat targyalo szakirodalmat strukturalja. Fontosnak
tartjuk szemléltetni, hogy a kiilonbozd orszagokban hogyan jelennek meg
tOkeforrasok hatasai, valamint az orszagos, regiondlis, lokalis tényezdk
kolcsonhatasanak érdekes peéldaira vilagitunk ra. A szakirodalmi elemzésink
lehetdséget teremt arra, hogy bemutassuk a vilagszerte egyre inkabb megnyilvanulo
kuldonbségeket, amelyek individualis szinten, teleplilések/térségek szintjén is egyarant

megjelennek.

Ezt kovetden a Romdniai oktatasi rendszer jellemzoi ciml alfejezetben a
romaniai oktatasi rendszer néhany olyan jellemz6jét domboritjuk ki, ami témank
szempontjabol relevans. Ennek ismertetése abban is segit, hogy a kovetkez6 két
alfejezetben targyalt szakirodalom romaéniai oktatési rendszer szempontjabdl fontos
dimenzioit értelmezzik. Kiemelt hangsulyt fektetiink a romaniai magyar kisebbségi
oktatas altalanos iskola also tagozatara vonatkozo jellemzdinek bemutatisara. Az
elokészitd osztaly bevezetésének koriilményeit és jelentdségét is ebben az alfejezetben

targyaljuk.

A Kiegészito oktatas és a tanuloi eredményesség cimi alfejezetiinkben a
nemzetkdzi és hazai szakirodalomra alapozva elemezzik az extrakurrikularis
tevékenységeken, az arnyékoktatas teriiletén fellelhetd tevékenységeken valo

részvétel és a tanuloi eredmenyesség 6sszefliggéseit.

A nemzetkozi teljesitménymérések és az orszagos kompetenciameérések a
romaniai oktatasi rendszerben cimii alfejezetlinkben a tanulok eredményességét

befolyasolé  hattértényezokre  irdnyitjuk a  figyelmet. A nemzetkozi
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teljesitménymérések, a magyarorszagi orszagos kompetenciamerések bemutatasa
soran evidenssé valik az a tény, hogy a tanulok csaladi hattere és iskolai teljesitménye
kozott 6sszefuggés mutathato ki. Ennek vizsgalatara viszont nem forditanak figyelmet
a romaéniai orszagos kompetenciamérések soran. Az Aaltalunk készitett tanuloi
hattérkérdéiv kérdései segitenek abban, hogy adatokat gytjtsink a didkok
szociokulturalis helyzetérél, valamint az iskolai-oktatasi kornyezet jellemzdinek

hatasénak a vizsgélatara is lehet6séget nytjtanak.

A tanulok fejlesztésere iranyulo visszajelzesek mellett a merések eredményei
fontos kiinduldpontjai lehetnek kiilonboz6 elemzéseknek, amelyek az iskola
jellemzéinek a tanuldi teljesitményére gyakorolt hatdsait kivanjak feltarni. Ezek
nyoman formalodo javaslatok késobb a kozoktatasi gyakorlat részévé valhatnak, és
nagymértékben hozzajarulhatnak az oktatési-tanulasi légkor javuldsahoz is
(Balazsi et al, 2014).

Ertekezésiink harmadik fejezetében (3. fejezet: Tanul6i eredményesség
Kovaszna megyében) a kutatds helyszine, modszertana (3.1. alfejezet: A kutatas
bemutatasa) és a kutatasi eredmények (3.2. alfejezet: A kutatas eredményei) kertilnek
bemutatésra.

A kutatds bemutatasa alfejezetben a kutatds modszereit, adatbazisat,
hipotéziseit, valamint a valtozdkat ismertetjik. A kutatas eredményei alfejezetben a
kiilonboz6 tokeforrasok mentén azokat a makro-, mezo- és mikroszintli tényezéket
elemezzik és azokat az eredményeket mutatjuk be, amelyek hatassal vannak a tanul6i
eredmeényességre a vizsgalt populacio esetében. A negyedik osztaly végén sorra keriilé
orszagos kompetenciamérések eredményeire és sajat kidolgozasu tanuldi
hattérkérddiviink adataira alapozzuk elemzésiinket.

Negyedik fejezetiinkben, az Osszegzés fejezetben kutatasunk eredményeit
foglaljuk Gssze, a szakirodalmi elemzés soran bemutatott kiilonb6z6 tanulmanyok,
kutatasok eredményeire reflektalva. A jovobeli lehetséges folytatasi iranyokat vetitjiik
eldre, valamint kutatdsi eredményeink gyakorlati hasznosithatosaganak lehetdségeire

is ravildgitunk. Kutatasi eredményeink, kdvetkeztetéseink lehet6séget biztositanak
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olyan megyei, intézményi szinti stratégia kidolgozasara, amelyek a makroszinti,
mezoszintli és mikroszintli befolyasold tényezdket figyelembe véve a tanuloi

eredményesség novelését szolgalhatja.
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2. A TANULOI EREDMENYESSEG FORRASAI ES BEFOLYASOLO
TENYEZOI

Ertekezésiink elméleti részét négy alfejezet alkotja. Az elsé alfejezetben (Tanuldi
eredményesség a tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis tékeelméletek tiikrében) a tanulOi
eredményességet kiilonb6z6 tékeelméletek mentén a feltart szakirodalom alapjan
targyaljuk. Szdmos kutatas a csaladi hattér markans hatasara hivja fel a figyelmet, ezért
fontos szempontnak tartjuk a tokeforrasok elemzését. A csalad, az oktatasi intézmény
és telepiilés egymassal kolcsonhatasban miikodnek, a tarsadalmi, gazdasdgi €s

kulturalis t6ke egyuttesen befolyasoljak a tanulék eredményességének alakulasat.

A romdniai oktatasi rendszer jellemzdi cimii alfejezetlink nemzetkozi
0sszehasonlitdsban mutatja be a romaniai oktatasi rendszert, ugyanakkor itt
szemléltetjuk a magyar kisebbségi oktatasra vonatkozo specifikumokat is. Kutatasunk
szempontjabol relevans tertletre fokuszalunk, reszletesen az altalanos iskola alsé
tagozatat érint6 dimenzidkra tériink ki. Az altalanos iskola also tagozatos diakjai
szamara harom terileten (az anyanyelvi szovegértés és szovegalkotas, a roman nyelvii
szOvegértés és szOvegalkotds, valamint a matematika) orszagos szintil
kompetenciamérésekre kerull sor mésodik és negyedik osztaly vegén.

A Kiegészité oktatas és a tanuloi eredményesség alfejezet a tanoran Kkivili
iskolai tevékenységek, valamint az arnyékoktatas és a tanul6i eredményesség kozotti
Osszefliggéseket targyaljuk a szakirodalom alapjan.

Ebben a fejezetben kitérlink a nemzetkdzi teljesitménymérésekre is, amelyek
kivalo lehetéséget teremtenek egy orszag oktatdsi rendszerének, tanul6i
teljesitményének elemzésére, valamint a hattértényezdk feltarasara, ugyanakkor az
orszagok kozotti kulonbségek megragadasara is alkalmasak. A nemzetkozi
teljesitménymérések és orszagos kompetenciamérések a romaniai oktatasi
rendszerben cimi alfejezetben a Romaniaban is alkalmazott TIIMS, PIRLS és PISA
méréseket ismertetjuk, valamint a romaniai orszagos kompetenciaméréseket a

Magyarorszagon alkalmazott kompetenciamérésekkel hasonlitjuk 6ssze.
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2.1. Tanuloi eredményesség a tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis tokeelméletek
tukrében

A tanuldi eredményességet szamos tényezd befolyasolja: rendszerszinten az
oktataspolitika, iskolai szinten a pedagdgusok képzettsége, attitiidjei, az iskola
felszereltsege, légkor, tanulGi létszdm és Osszetétele, térségi/kistérségi szinten a
teruleti elhelyezkedés, demografiai, tarsadalmi és gazdasagi feltételek, individualis

szinten a nem, lakohely, csaladi hattér, tanulassal kapcsolatos attitidok, motivaciok.

Ebben az alfejezetben a tanul6i eredményességet befolyasol6 makro-, mezo-
¢és mikroszintii tényezOket a gazdasagi, kulturalis és tarsadalmi tékeelméletek mentén
mutatjuk be. Ismertetjik a tékeelméletek témankhoz kapcsolddd megkozelitéseit,
relevans kutatasi eredményeket, majd a disszertacionkban elemzésre keriild
makroszintli, mezoszintli és mikroszintli tényezOket. Alfejezetiink végén a tanuloi

eredményességgel Osszefliggést mutatd tokefajtak konvertalhatosagat targyaljuk.

2.1.1. Gazdasagi, kulturalis és tarsadalmi tékeforrasok

Bourdieu (1999) harom tipusu t6keformat hataroz meg, tanulmanyaiban megjelenik a
gazdasagi toke mellett a kulturalis és tarsadalmi toke fogalma is. A gazdasagi toke
kozvetlenlil pénzre valthatd, igy azonnali konvertadlds sordn leggyorsabban
hasznosithatd (Bourdieu, 1999). A tanuldi eredményességet célzd kutatasok ennek a
tokefajtanak a tanulok tanuldi eredményességre vonatkozd hatésait, dsszefliggéseit
gyakran vizsgaljak. Igy a csalad gazdasagi helyzete, a sziilk munkaviszonya, a
szubjektiv jollét mutatdi szdmos esetben keriilnek az eredmeényesseg vizsgalatok
fokuszaban. A PISA-vizsgalatok soran a kulturalis téke és eredményesség
Osszefiiggéseinek feltarasa soran gyakori valtozoként jelenik meg a sziilok iskolai

végzettsége, kulturalis élete, a csaladban fellelheté konyvek szama.
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Bourdieu (1978) szerint a tOke magaban foglalja az aktualis és potencialis
er6forrasokat, ez a toke egyrészt profitot termelhet, masrészt onmagat is ujratermelheti
vagy novelheti. Az egyén altal birtokolt tarsadalmi toke fligg azokétol is, akikkel
kapcsolatban all. Coleman (1988) szerint a tarsadalmi téke teszi lehetévé, hogy a
sziilok tudastokéje hozzdjaruljon a gyermekek eldmeneteléhez, fejlodéséhez. A
tarsadalmi t6ke fogalma nem csak a tanuloi eredményességhez, hanem az iskolak
kodzotti kalonbségek megértéséhez is hozzajarul. Azokban a tantestiiletek, amelyekre
magasfoku tarsadalmi téke jellemzd, sikeresen kompenzalhatok az egyéni humantke

hianyossagai (Pusztai, 2020).

A tarsadalmi toke iranti érdekl6dés kovetkezményeként szamos kutatas iranyul
azoknak a tényzoknek a vizsgalatira, amelyek szerepet jatszhatnak az
eredményességben, gazdasagi aktivitasban és az emberi jollétben. A 80-as években
Pierre Bourdieu és James S. Coleman értelmezéseit tanulmanyozva megallapithatjuk,
hogy hasonloképpen vélekednek arr6l, hogy a tarsadalmi viszonyokban rejld
eréforrasokhoz kapcsoljak a tarsadalmi tokét, azonban mas kontextusokba helyezik,
értelmezik, mas oldalait vilagitjak meg. Coleman a tarsadalmi norméakhoz kapcsolja
¢és a kozosségi egytittmiikodésre alapulo oldalait emeli ki, Bourdieu a gazdasagi tékévé
konvertalhato tulajdonsagat tekinti kiemelked6nek és a tudatos egyéni vagy kozosségi
stratégia részének tekinti. A tarsadalmi tOke mindkét szemléletmod szerint a
tarsadalmi struktdra és a kultira terméke, a csalddok, kozosségeken beluli
kapcsolatokkal asszocialodik. A tanuloi eredményesség szempontjabol a tarsadalmi
toke kialakitasaban és formalasaban a csalad mellett fontos szerepet jatszik az iskola

és a helyi kozosség (Imre, 2008).

Bourdieu (1999) szamara a kulturalis téke pozitiv vagy negativ
hozam( az iskolai szervezetben, és felhivja a figyelmet arra is, hogy az oktatasi
intézmények esetén a kulturdlis tokének mindségét a kozéposztily tokejellege
dominalja (Galantai, 2014). EImélete a tanuloi eredmeényesseget a csaladi kulturélis
tokebefektetés eredményének tartja. Ennek mértéke olyan tanulmanyi beruhazasi

stratégidkat is meghatarozz, mint a tanulashoz kapcsol6d6 viszony és az iskolai
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tevékenysegek igénybevételére vald hajlanddsagot. Coleman elméletében is fellelhetd
a harom tokefajta: a targyi tOke a gazdasagi toke, az emberi toéke a kulturalis toke, a
személyek kozotti kapcsolatok pedig a tarsadalmi téke fogalmaval hozhato
kapcsolatban. Szemlélete szerint ,,a tarsadalmi rendszer viselkedését makroszinten
kell targyalni, azonban a célra orientaltsag fogalmat az egyének szintjén kell
értelmezni. Elmélete alapkdve az egyéni szinten jelentkezo sziikségletek kielégitésére
iranyul6 szandékos cselekvés” (Pusztai, 2008:14). Pusztai (2008) 6sszehasonlitasa
tobb hasonldsagot és kiilonbséget is megvilagit. Meghatarozé kilénbség a két elmélet
kozott, hogy ugyan a konvertalhatésag mindkét esetben miikodik, Bourdieu szerint a
gazdasagi, mig Coleman szerint a tarsadalmi téke valthat6 at leginkdbb human tékévé
(Pusztai, 2008). Bourdieu (1999) a tarsadalmi tokét a tarsadalmi kotelezettségekbol
vagy kapcsolatokbol fakado t6kének tekinti, nagy hangsulyt fektet a kapcsolathalo
létrejottének. A tarsadalmi t6ke fogalma nem csak a tanulok eredményességéhez,
hanem az iskolak kozotti kulonbsegek megértéséhez is hozzajarul. Az iskola a
tarsadalmi t6ke hasznosuldsanak és ugyanakkor képzddésének is helyszine lehet

(Imre, 2008).

Farkas (2013) a tarsadalmi t6ke fogalma a Bourdieu megkdozelitést kibdviti
mas tarsadalmi képességekkel, mint pl. a hataskor, kizarolagos informaciok birtoklasa
vagy testi erdvel valo rendelkezés. A tarsadalmi toke altala meghatarozott fogalma
viszont jelent6sen eltér Coleman tOkefogalmatol, aki szerint a tarsadalmi toke
Osszetevoi azok a tényezOk képezik, amelyek eldsegitik, hogy egy adott egyén/csoport

megvaldsitsa céljait.

Felfogasa szerint ,,a tarsadalmi toke barmely formajat képezd tarsadalmi
képességek foleg az erdk és az erdviszonyok alkotoelemeiként jatszhatnak szerepet a
tarsadalmi cselekvések és altalaban a tarsadalmi jelensegek meghatarozasaban.
Késobb kifejtendd felfogdsunk szerint a tarsadalmi erd és a hatalom nem egyik
Osszetevdje a tarsadalmi tékének, hanem legfontosabb létezési formaja; a tarsadalmi
toke valamennyi Osszetevdje foleg tarsadalmi erd és esetleg hatalom formajaban

létezik” (Farkas, 2013:5). Tokefogalma abban is kiilonbozik a szociologiai
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szakirodalomban megjelend tarsadalmi téke fogalmatél, hogy tarsadalmi
képességeknek nevezi az er6forrdsokat, s igy hatarozza meg: ,,A tarsadalmi téke az
adott egyén (vagy csoport) azon tényleges vagy lehetséges tarsadalmi képességeinek
az Osszessége, amelyek az adott tarsadalom vagy tarsadalmi életszféra kiilonb6zo
intézményes helyzeteiben tarsadalmi képessegeket képeznek és a tarsadalmi erék
OsszetevOit képezik. A manifeszt tdrsadalmi tOke az egyén tényleges tarsadalmi
képességeit foglalja magéban, amelyek az egyén adott intézményes helyzeteivel
Osszefiiggd adott koriilményei kozott tarsadalmi képességeket képeznek ¢és a
tarsadalmi  erék  OsszetevOit  képezik”  (Farkas, 2013:7). Ugyanakkor
megfogalmazasaban 1étezik a latens tarsadalmi toke is, ami a lehetséges tarsadalmi
képességet jeldli, amely az egyén egy adott intézmeényes helyzetében és e helyzettel
Osszefliggd koriilmények kozott nem jelent tarsadalmi képességet, de egy masik
helyzetben mar felhasznalhato és alkalmas. A manifeszt tarsadalmi téke az adott egyén
tarsadalmi erdinek az Osszegét adja. Ugyanakkor a latens tarsadalmi tokét
mennyiségileg meghatarozatlannak tartja, mennyiségére csak kovetkeztethetiink.
Olyan esetben, amikor a kapcsolatok cselekvési lehetoségekre utalnak, amelyek az
egyén adott intézményes helyzeteivel Osszefliggd adott koriilményei kozott nem

1éteznek, de az rovid vagy hossza tdvon elérhetd (Farkas, 2013).

Coleman (1997) véleménye szerint az egyének kdzotti kapcsolatokban rejlik a
tarsadalmi toke ereje és nem kimondottan az egyénekben. A csaldd, a kiilonb6z6
kozosségek, az Onkéntes csoportok miikddtetik legmegfelelébben. Coleman a
tarsadalmi t6két egyénhez tartozonak tekinti, s a legerdsebb tdkeforrasnak a
jellemzd. Bourdieu a csoporthoz tartozast tartja fontosnak. Szerinte az egyén kozponti
értéke az ismertsége, kapcsolatai, ennek erdssége a kapcsolatok haldjanak
kiterjedtségétdl fligg, valamint befolyasolja annak a tokének a nagysaga, melyet a vele

kapcsolatban allok birtokolnak (Pusztai, 2008).

Coleman (1988) a csalad struktdrajanak befolyasol6 hatasara hivja fel a

figyelmet. Ennek indikatora lehet a sziilok szama, a csalad tipusa, nagysaga, a
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sziil6tipusok (vér szerinti, mostohasziilok, neveldsziilok), valamint a testvérek szama.
A sziiléi jelenlét ¢és hidny vizsgdlatara mutatoként altalaban csak a sziil6i
jovedelemkiesést vették figyelembe (Coleman, 1988). A munkaviszonyok,
munkahelyek vonatkozasaban az apék kapcsolatainak prioritasat igazolta vissza, az

iskolai sikerrel foglalkoz6 szakirodalom az anya kiemelkedo szerepét igazolja.

Lin elmélete kozelebb all Bourdieu koncepcidjahoz, szerinte a tdrsadalmi téke
a tarsas viszonyokban vald befektetése és alkalmazasa, mely magasabb poziciohoz
jobb halozati helyzet, elénydsebb kapcsolatok tartoznak. Kiemeli azt is, hogy a
hatranyosabb helyzetliecknek a heterogén kapcsolathdlé kedvez, hiszen az alacsony
statusuak csak olyan esetekben 1éphetik at a tarsadalmi réteg hatarokat, ha megfelel6

kapcsolattal rendelkeznek (Pusztai, 2008).

Leonard (2005) a vizsgélata fokuszaba helyezi annak elemzesét, hogy a
gyermekek hogyan fejlesztik és hasznositjak a tarsadalmi t6két. Két kutatasi projektre
tdmaszkodik, amelyekben a gyermekek csaladjara, kortarsaira és a kozosségi
halézatokra 6sszpontosit. A gyermekek haldzataira fokuszalo kutatas szdmos kérdést
fogalmaz meg a putnami és colemani felfogassal kapcsolatban, amely szerint a
tarsadalmi téke egyik legfontosabb tulajdonséga az a feltételezett képessége, hogy mas

tipusu tokeformakka alakithato.

Coleman (1988) szadmadra a csalad az egyik kdzponti helyszin a tarsadalmi toke
szamara, és a tarsadalmi téke egyik kulcsfontossagu funkcidjanak a mas tokeformakba
valo konvertalasat tartja. A gazdasagi toke, amely a csalad gazdasagi helyzetére utal,
lehetdvé teszi a csalddok szadmara, hogy megvasarolhassak azokat a sziikséges
er6forrasokat, amelyek megkonnyitik a kitlizott cél elérését. A kulturdlis toke
kifejezédik a felnbttek iskolazottsdgdban és ez a hattér segiti a gyermeket a kedvez6
kdrnyezet biztositasaval az oktatasi sikerek elérésében. A tarsadalmi téke a felnbttek
és a gyermekek kozotti csalddon bellli kapcsolatban rejlik. Coleman szerint az
gazdasagi és kulturalis tokével kiemelt mértékben rendelkez6 csaladok szegényesek

lehetnek a tarsadalmi t6kében, igy a gyerekek is kimaradnak ebbdl. Ez kiilondsen
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valoszinli az egysziilds csalddokban, a nagyszamu gyermekes csaladokban ¢és
kétkeresds csaladok, ahol a sziilok nem tudnak elég id6t forditani a kapcsolatukra
minden gyermekiikkel. A t6ke harom formdja koziil a tarsadalmi tokét tartja a
legfontosabbnak, mert enélkiil a sziilok nem lesznek képesek atruhdzni mintajukat a

gyermekeiknek (Coleman, 1988).

Bourdieu felfogasa ett6l kiilonbozik (1986), inkabb szkeptikusabb, a
tarsadalmi toke véleménye szerint az egyének kozott fennallo tarsadalmi
kotelességekben és kapcsolatokban rejlik. Ertékét az reprezentélja, hogy az egyének
képesek a tarsadalmi t6két a toke mas formdira konvertalni, foként gazdasagi tokévé
alakitani. A konvertalas kulondsen problémas lehet azok esetében, ahol alacsony
kulturalis vagy gazdasagi toke szintje, és azok esetében is, akiket tarsadalmi
szempontbol alacsonyabb rendicknek mindsit a kornyezetik. A konvertélas
szempontjabol a tarsadalmi téke hatékonysaga elmarad a gazdasagi és kulturalis toke
hatékonysagatol. A téke felhalmozott munka (megvaldsult forméjaban vagy
,beeépitett”, megtestesiilt formajaban. A toke harom alapveté formaban mutatkozhat
be: gazdasagi tokeként, amely azonnal és kdzvetleniil pénzre valthato ¢s tulajdonjogok
formajaban intézményesithetd; mint kulturalis téke, amely atalakithatd, bizonyos
koriilmények kozott, gazdasidgi tOkébe, tarsadalmi tdkeként pedig tarsadalmi
kotelezettségekbdl all, amely bizonyos korilmények kozott gazdasagi tokéve

konvertalhatok (Bourdieu, 1986).

Leonard (2005) is gy vélekedik, hogy a tarsadalmi t6ke készletei onmagukban
nem elegenddk a kulturdlis és gazdasagi tokéveé torténd atalakulds kivitelezéséhez.
Leonard vizsgalataban megjelenik a munkaskdzosségekben tapasztalhatd gazdasagi
hatranyok valtozo szintje. A szegénység a felndttek és a gyermekek mindennapi
életének kiemelkedd jellemzdje. A résztvevd felndttek tobbsége vagy munkanélkiiliek
voltak, vagy munkaeré piac alsé szegmensén helyezkedtek el. A kutatds arra
Osszpontosit, hogy azonositsa azokat a stratégiakat, amelyhez az egyének folyamodtak
a helyzetik enyhitésére vagy pedig a hatranyos helyzetik kezelésére alkalmaznak
(Leonard, 2005).
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Coleman (1988) szerint csak bizonyos csaladtipusok rendelkeznek tarsadalmi
tokével. Elemzésében a kétsziilos csaladokra utal. A gyermeket neveld anyakra, akik
teljes munkaidében haziasszonyok, jellemzd a tarsadalmi tOke generaciok kozotti
sikeres atadasa. Ertelmezésében a nagyszami gyermekkel rendelkezé sziilok nem
képesek elegendd idét szanni az egyes gyermekeknek a tarsadalmi toke sikeres

atadasara (Coleman, 1988).

Leonard (2005) elsé vizsgalatdban a gyerekek tobbsége olyan kétsziilds
haztartasokban élt, ahol egyik sziilé sem dolgozott. Ennélfogva, szemben a Coleman
kétsziilos haztartasaival, ezek a gyerekek kereset nélkiili haztartdsokban éltek. Ez a
gazdasagi toke hidnydhoz vezetett, mivel a haztartdsok tobbsége a szocidlis
ellatasoktol fliggott. A masik kutatasban a megkerdezett gyermekek tobbsége
egysziilés csalddokban tartozkodott. Ezekben a hdztartdsokban az anyak nagyon
alacsony kulturalis tékével rendelkeztek, ami viszont akadaly volt szdmukra. Ez
korlatozta a munkaerépiacon vald elhelyezkedésben, ugyanakkor befolydsolta az

gazdasagi tokéjiik szintjét is (Leonard, 2005).

A sziil6k az oktatast tekintik az elsddleges mechanizmusnak, amely
megszabaditja gyermekeiket a szegénységbdl. A megkérdezett sziilok tobbsége
gyermekeiket tekintik a legfontosabbnak. Abban reménykednek, hogy a gyermekek
iskolai végzettséget szereznek és ezéltal j6 munkat kapnak. Ugyanakkor a gyermekek
a tdmogato sziil6i kapcsolatot nevezték meg fontosnak. Az elemzés ravilagit arra, hogy
bizonyos esetekben Onmagiban a tarsadalmi téke gyenge eszkdz arra, hogy
konvertalodni tudjon és mas t6kévé alakuljon. A sziil6k sajat gazdasagi t6kéjének
hidnya negativan befolyésolta a gyermekeik szdmaéra elérhet6 oktatasi lehetdségeket.
A tanulmény kiemeli azt is, hogy szdmos esetben a gyermekeknek nem volt a
tanuldshoz szikséges sajat privat szféraja. A szilok nem engedhették meg a
gyermekeik tanulmanyi kirandulasainak kiadasait, sem az extrakurrikularis

tevékenysegek koltségeit (Leonard, 2005).
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Az els6 kutatdsi projekt kiilonésen nagy hangsulyt fektet annak a
szemléltetésére, hogy a tarsadalmi tOke készleteinek kamatoztatasat akadalyozza a
sziil6k emberi és gazdasagi tokéjének hianya. Ez a kutatas a bourdieu-i elméletet
erdsiti, miszerint a tdrsadalmi téke hatékony, ha mas tOkeformakkal megerdsitik. A
vizsgalat szerint a gyermekek tarsadalmi tokekészleteinek inkabb lokalis felhasznalasi
értéke lehet. A kutatds ugyanakkor ravilagit a tarsadalmi téke jelentdségére a
gyermekek mindennapi életében, valamint a gyermek- és a felnéttkorra kiterjedd
hatasara (Leonard, 2005).

2.1.2. A tanul6i eredményességet befolyasol6 tényezdk a tokeleméletek tiikrében

Az oktatas az a teriilet, ahol a makroszintti, oktataspolitikai dontéshozatal a leginkabb
hatassal lehet a tarsadalmi tOkére, hiszen az oktatas, a tarsadalmi viselkedési
szabalyok, normék atadasanak is fontos szintere (Coleman 1988, Orban & Szénto,
2005). Az oktatast gyakran a tarsadalmi eldrelépés egyik eszkozének tekintik.
Kutatasok ravilagitanak arra, hogy az oktatasi egyenl6tlenség ¢és a tanulo
teljesitményével kapcsolatos befolyasold tényezok mélyebb megértése érdekében a
makroszintii koriilményeket (az oktatasi rendszer), az iskola és kornyezete, a telepiilés
tipusa mezoszintbeli tényez0it, valamint a mikroszintli tényezdket (a tanulok egyéni
és csaladi hattér jellemz6i) is érdemes figyelembe venni (Behtoui & Neergaard, 2016;
Ball, 2003).

2.1.2.1. Az el6készit6é osztaly — kulturalis és tarsadalmi toke

A makroszintli tényezék vizsgalataban fontos elemzési szempontnak tartjuk a
rendszerszintii oktataspolitikai valtoz(tat)asokat. Roménidban az eldkészitd osztallyal

egyidében bevezetésre keriil az integralt tantargyakon alapuld oktatds. Az integralt
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oktatas ,,a hagyomanyos diszciplinaris megkozelitéstol eltér, és valamilyen egységes
alapot teremt a vizsgalt objektum, adott esetben a természet megismeréséhez és
értelmezéséhez”, a gyakorlatban a legelterjedtebb értelmezés két pdlusa
a mddszertani és a tartalmi integréacié (Chrappéan, 1998).

A diszciplinaris tantargyakkal ellentétben az integralt kurrikulum feltarja a
kiilonb6zé tudomanyok/tantargyak fogalmai, jelenségei és folyamatai kozotti
kapcsolatokat, azokat egységes egéssze szovi, a tanulas folyamatat és eredményeit a
mindennapi élet helyzeteihez, problémaihoz kozeliti, a személyiségfejlodést pedig

kdzéppontba allitja.

Az oktatasi folyamatban érvényesiilnek a kooperativ tanulasi stratégiak, a
valtozatos tanulési tevékenységek (Chrappan, 1998; Csorba, 2012, 2013). Az altalanos
iskoldban torténé integralt szemléletli tanulason alapuld oktatds gyakorlatorientalt
modozatanak vizsgalata kiemeli, hogy az ir oktatdsban példaul az iskolakertek
nagymeértékben hozzajarulnak a gyermekek jollétéhez és egészségéhez. A tanarok
nagyra értékelik az iskolakertjiuket, mert szinteret biztositanak a tapasztalaton alapul6
tanulashoz, az iskolai és a kozOsségi szerepvallalast is eldsegitik (Austin, 2021).
Hasonloképpen az eldkészitd osztily sajatos jellegébdl adddoan lehet és kell is
adaptalni a tanulasi tevékenységeket a mindennapi valdsag elemeihez. A
pedagogusnak torekednie kell arra, hogy az integralt szemlélet megvaldsuljon,
fenntartva a tanulok érdeklddését relevans tanuldsi Osszefliggések feltarasaval. Az
elokészitd osztaly egyenld esélyeket biztosit az iskoldba 1épéshez, lehetdveé teszi az

oktatashoz vald hozzaférést, a szarmazasi kornyezettdl fliggetleniil (Langa, 2015).

Az eurodpai trendeket tekintve azt lathatjuk, hogy a legtébb orszagban az
iskolakezdés idOpontja hat éves kor koril van. A Kkorai intézményes nevelés
megvalosithatdsagat a beiskolazasi korhatar csokkentésében, illetve kotelezé ovodai
oktatasban latjak. A korai beiskolazas céljaként jelenik meg, hogy kiemeljék a
gyermekeket a hatranyos helyzetli csalddokbdl, ingerszegény kornyezetbdl, a

kedvezoétlen csaladi, térsegi feltételek kompenzalasara torekednek (Barabas, 2019a).
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Ez felhivja a figyelmet arra, hogy a korai életszakaszban az intézményes oktatas
kiemelkedd jelentdséggel bir a késobbi teljesitményekre nézve (Papp. Z, 2014). A
koragyermekkori nevelés mindsége, a tamogato felnétt és a segitd kornyezet mind
kozrejatszanak abban, hogy foleg a hatranyos csaladi helyzetbdl szarmazo gyerekek
jobban teljesitsenek az iskolaban (Csulldg et al, 2015).

A korai iskolaztatas mellett a szocializacié tAmogatasanak szukségességet is
felhoztak érvkeént. Fontos célként jelenik meg a gyermekek kiemelése az ingerszegéeny
kornyezetbdl. A szocialis jellegli érv mellett megjelenik egy politikai-gazdasagi
indittatast szempont is, miszerint a korabban iskolaba keriil6 gyermekek hamarabb
Iépnek be a munkaerdpiacra. Az oktatas és gazdasagi fejlodés kozotti pozitiv kapcsolat
elemzésében nemcsak kutatok, hanem vilagszervezetek is végeznek nemzetkozi
dsszehasonlitd elemzéseket az oktatids gazdasagfejleszté hatasarol (Polényi, 2011;
Golyan, 2013).

A korai humantoke-befektetések megtérilése, a korai gyermekkori tanulas a
késdbbi iskolai tanuldst megkonnyiti. Elég sok orszagban van lehetdség arra, hogy a
gyermekek egy évvel korabban kezdjék meg az iskolat a tankotelezettségi korhatar
eldtt. Franciaorszagban példaul, ahol 6 éves korban vaik iskolakotelessé a gyerek, a
sziiloknek lehetdségiik van arra, hogy gyermekeiket 3 éves koruktdl kezdve iskoldba
irassak. Az Egyesiilt Kiralysagban az iskolaba 1épés idépontja abbol a szempontbOl is
rugalmasabb, hogy egyes iskolakban két vagy harom felvételt is szerveznek a tanév
soran. Az amerikai gyerekek 4 éves koruktdl jarnak dvodaba, Hollandidban pedig a
gyerekek 4-5 éves korukban kezdik az &ltalanos iskolai oktatast szakképzett, okleveles

tanarokkal és a gyerekek életkori sajatossagainak megfelel kurrikulummal.

Vitathatatlan, hogy a minél kordbbi iskolakezdés biztositia a
z0kkendmentesebb és természetesebb atmenetet az altaldnos iskolai oktatasba. A
hatranyos helyzetli tanulok esetében mar az egy honappal korabbi iskolakezdésnek

lehetdvé tétele is noveli a tanulok iskolai teljesitményét. Ez az alacsonyabb iskolai

34



végzettségl sziilokkel rendelkezd és a kisebbségi tanuldk esetében is kimutathatod

(Leuven et al, 2004).

A hatranyos helyzetli, a nyelvtudassal nem rendelkezd gyermekek iskolai
beilleszkedésének eldsegitése, valamint az iskolai kudarcok csdkkentése érdekében
tobb orszag a korai iskolakezdés mellett voksolt. A korai iskolai oktatas intézményi
formai kozil a tarsadalmi, kulturalis és oktatasi hianyossagok kompenzaldédnak. A
jelentds migracios szinttel rendelkezd orszagokban kiemelkedd célként jelenik meg a
fogado6 orszag nyelvének minél hatékonyabb elsajatitasa (Mihaly, 2001). Az eurdpai
orszagok az oOvoda-iskola atmenet okozta nehézségeket reformintézkedésekkel,
szerkezeti atalakitasokkal, 0sszefliggd kurrikulumokkal, pedagdgusképzésekkel, az

6voda, iskola, illetve a csaladok szorosabb egylittmiikodésével probaljak megoldani.

Magyarorszagon az iskoldkban tébbféle programmal talalkozhatunk, ami az
iskolakezdés megkonnyitését szolgalja: a 1épésrdl 1épésre, az 6voda-iskola vagy a
tanulds tanulasa program. Vannak oktatasi ntézmeények, ahol a gyermekek
képességeinek felmérését helyezik eldtérbe, de azokban az esetekben, ahol
szlkségesnek latszik, a tanuld egyéni fejlesztésere szakemberek segitségét igénylik
(Szabd, 2005).

A héatranykompenzaciot tamogatdé magyarorszagi kutatasban résztvevo
intézmények az Ovodaba jaré6 gyermekek hatranyainak csokkentését tekintik
legfontosabb célnak. Kiemelt hangsulyt fektetnek az integralt nevelésre. A vizsgalat
ravilagit: az integralt, komplex fejlesztés a lehetd legkordbban, hdrom éves kortdl
valosithaté meg, hogy a gyermeknek elegend6 esélye legyen a tarsadalmi-szocialis
hatranyos tényez6kbol adodo kompenzalasra (Darvas et al., 2015). Ehhez a kutatdshoz
nemzetkozi vizsgalat is tarsult, amely szerint a vizsgalt orszagokban jellemzden a
migrans csalddok tartoznak a hatranyos helyzetiiek kozé. Kivételnek tekintik
Romaniat, ahol a roman allampolgarok jelent6s része hatranyos helyzetlinek
tekinthetd. Ausztridban és Németorszagban a bevandorlok gyerekei élnek

szegénységben, a nyelvi nehézségek és az eltérd kulturdlis hattér miatt a tobbi
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gyerekhez képest lemaradva keriilnek be az iskolaba (Darvas et al., 2015). A
koragyermekkori adatokat nézve?, a 0 és 5 év kozotti korcsoport esetében Bulgariaban
(51,4%) és Romaénidban (47,4%) csaknem minden masodik gyermeket fenyeget a

szegenység vagy tarsadalmi kirekesztés.

Az el6készité tanév fogalma a magyarorszagi gyakorlatban sem ismeretlen.
Az elnyujtott iskolakezdes (nulladik osztaly) az altalanos iskolabol kiszorulo,

beszédhibas és magatartaszavaros tanulok felzarkoztatasara iranyul (Tarnai, 2006).

Finnorszéagban is taladlkozunk az iskolai el6készitd oktatassal, ezeket az 6vodas
csoportokban folytatjak. Ez a tipust elékészitd évfolyam a kovetkez6 kategoridkhoz
tartozo hatéves gyermekeknek ajanlott: olyanoknak, akik bevandorlo sziildk gyerekei,
finn hazatér6 gyermekek, kétnyelvii csaladban é16 és/vagy drokbefogadott gyermekek,
akiknek finn nyelvii tdimogatasra van sziikségiik az iskolai oktatds megkezdése eldtt.
Az 6vodapedagdgus mellett a gyermekek tanitasaban, felkészitésében olyan tanarok
is részt vehetnek, akik multikulturalizmus tematikajaban szakértk, erre

specializalodtak.®

A kisgyermekkori nevelés és gondozés teriletén folytatott ausztral kutatas a
tarsadalmi t6ke forrasanak egyéni szinten a gyermek sziileinek kozdsségi halozataiban
rejlé erdéforrasokat és informaciokat tekintik, k6zosségi szinten a tarsadalmi tokét a
kozosség egylittmiikddésre és kollektiv cselekvésre vald hajlanddsagaként értelmezik.
A hatékony ,,kisgyermekkori nevelés és gondozas” rovid és hossztavu tarsadalmi és
oktatasi elényokkel jar a gyermekek és a csaladok szdmara, a tanulmanyban igazoljak
a tarsadalmi toke (azaz a tarsadalmi haldzatok €s a bizalmon alapuld kapcsolatok)
hozzajarulasat az ilyen elényokhoz. Ravilagitva a gyermek- és csaladi kdzpontok

szerepére a gyermekek és a csalad tarsadalmi tokéjének meger6sitésében, kiemeli,

2 European Commission/EACEA/Eurydice/Eurostat, 2014. Key Data on Early Childhood Education
and Care in Europe. 2014 Edition. Luxembourg: Publications Office of the European Union
3 https://www.infofinland.fi/en/living-in-finland/education/the-finnish-education-system
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hogy a gyermekek tarsadalmi tékéje magasabb a varosi, mint a vidéki kozosségben

(Farrell et al., 2004).

Vidéken nagy tavolsagra €lnek egymastol, igy az iskola képezi az elsddleges
vagy  egyetlen lehetéséget a  csalddon  kivili  szocializaciora. A
gyermek- és csaladi kozpontok kialakulasa a vidéki kdzosségek esetén tarsadalmi
tokeforrasként tarthatdo szamon (Farrell et al., 2004). Az intézményes keretek kozott
szervezett kozOsségi tevékenységek jotékony hatdsa ebben az esetben s
megmutatkozik. A tanul6i eredményessegi vizsgélatok soran érdemes hangsulyt
fektetni a tarsadalmi kornyezet, telepiilés lehetéségeinek feltardsara, hogy az
alacsonyabb szocio-6kondmiai statusza csaladokbol, deprivalt kornyezetbdl szarmazo
gyerekeknek is ugyanolyan hozzaférési esélyeket tudjon biztositani az iskola, mint

jobb hattérrel rendelkezd kornyezetbdl érkezo tarsaiknak.

Coleman a tarsadalmi téke egyéni cselekvést elénydsen elémozditd hataséra
helyezi a hangsulyt. Ez a putnam-i tarsadalmi téke kulturalis jelenség, és ,,egyszerre
jelenti a kollektiv cselekvésre vald készséget és a kozintézményekbe vetett bizalmat —
és nagy kozosségek (akar nemzetek vagy régiok) jellemzéje” (Orban & Szanto,
2005:57).

Dumains (2006) az Altalanos iskola els6 éveiben tanuld gyermekekre
Osszpontosit. Megerdsitésre keriill Bourdieu azon érve, miszerint a kiilonbozo
tarsadalmi osztalyokbdl szarmaz6 csaladok kiilonb6zd tipust €s mennyiségll kulturalis
tokét kozvetitenek. A magasabb szocio-OkonOmiai hattérrel rendelkez6 csaladok
esetében a korai intézményes oktatas soran nagyobb valdsziniliséggel vesznek részt a
gyerekek kulturdlis eseményeken, tevékenységekben ¢€s a sziilodk nagyobb
valoszinliséggel varjadk, hogy gyermekeik megszerezzék az egyetemi diplomat. A
kutatasban az alacsonyabb szocio-Okonomiai hattér vizsgalata a szilok

érdektelenségére vilagit ra (Dumains, 2006).

A korai gyermekkori longitudindlis vizsgalat (Early Childhood

Longitudinal Study) adatait felhasznalva vilagitja meg, hogy a gyermekek kulturalis
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tevékenysegeken vald részvétele pozitiv hatassal vannak a tanarok értékelésére a
gyerekek nyelvmiivészeti ¢és matematikai készségeiben, de csak alacsony
tarsadalmi-gazdasagi helyzetii gyerekek esetében. A tanarok értékelésére csak a sziilok
azon elvérasanak van pozitiv hatdsa, amelyek szerint a gyerekik elvégzi az
alapképzest. Bourdieu-i téke ujratermelési elmélete szerint a tokekészlet kiilonbségei
kora gyermekkorban kezdddnek, és idovel halmozddnak, azonban a tanulmany szerint
az amerikai kutatas nem hozott 1étre kdvetkezetes empirikus kapcsolatot a kulturalis

toke ¢és az oktatasi egyenldtlenségek reprodukcidja kdzott (Dumais, 2006).

Az eredményesség kutatdsok soran alapvetd kérdés tisztazni, hogy mit
tekintlink oktatasi eredményességnek, hiszen ez kiilonb6zo és valtozatos mutatokban
mutatkozhat meg, mint pl. a tanulok tovabbtanulédsi és lemorzsolodasi mutatoi,
tanulmanyi eredményekben, verseny-, vizsga- és a kompetenciamérések eredményei.
Ugyanakkor f6leg az angolszasz teriileteken, az eredményesség kutatasokban a tanari
munka mindsége, a tanuloi teljesitménymérések eredményei is fokuszba kertilnek, s
ezeket alkalmazzak leggyakrabban az eredményesség indikatoraként. A
magyarorszagi  kutatdsok megallapitottak, hogy a tanulok eredményessége
tarsadalmilag meghatarozott. Az eredmények ravilagitanak arra is, hogy a hatranyos
szocio-0kondmiai statuszu esetében az altalanos iskolai évek alatt névekszik a tanulok
lemaraddsa. Az iskola nem minden esetben képes csokkenteni a tarsadalmi

egyenldtlenségeket, sot az iskolék Gjratermelik az egyenldtlenségeket (Sz¢ll, 2018).

A nagy nemzetkozi tanuloi teljesitménymérések is (PISA, TIMSS, PIRLS), az
intézményi szintli megoldasok és a rendszerszintli szakpolitikdk eredményességének
vizsgalatara fokuszalnak. Sok esetben azonban mas tényezoket is figyelembe kell
vennunk az eredményesség-vizsgalatok soran. A kohorszhatas, az adott évfolyamok
Osszetétele, s az alacsony statuszu iskolakban nevelés, szocializacid is befolyasolhatja
a tanulok teljesitményét. A mérések soran fény deril arra, hogy a volt szocialista
orszagokban igen nagy erdvel hat a csaladi hattér és kevésbbé jelentds az iskola hatasa.
A nemzetk6zi mérések a didkok teljesitményét befolyasold tényezokrdl értékes

informaciokkal szolgalnak, igy a résztveve orszagok szamara visszacsatolast biztosit
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az oktatasi rendszer eredményességérol

(Morvai, 2014; Bacskai, 2015; Széll, 2018).

2.1.2.2. A telepulestipus — kulturalis, gazdasagi és tarsadalmi toke

Az eredményesség vizsgalatok sordn nem hagyhatjuk figyelmen kivil a telepuléstipus
okozta kilénbségeket se. Az oktatds jol meghatarozott térben torténik, térbeli
kilénbségek pedig megnyilvanulnak a tanulok eredményességében. A csaladi hattér
mellett a szitkebb vagy tdgabb kornyezeti hatasok, a tarsadalmi-gazdasagi jellemzok,
torténeti és kulturdlis hagyoméanyok hatasa egyarant megnyilvanul. Az oktatési
intézmeények es kornyezetiik kapcsolata jelentds, hiszen az iskola nem tud fiiggetlendl
Iétezni a tért6l, ahol mitkodik. A telepiiléstipus kozrejatszik a tanuldi teljesitmények
kilénbségeiben (Kryst et al, 2015).

Nemcsak a nemzetkdzi teljesitménymérések, hanem a magyarorszagi
kompetenciamérések eredményeinek vizsgalata soran is kimutathatd, hogy a
Kistelepulési iskolak tanuldi eredményessége altalaban alul marad a varosi iskolakhoz
viszonyitva. Ezt gyakran a kedvezOtlen telepiilési viszonyoknak, valamint a lakossag
kedvezétlen tarsadalmi Ossztételének tulajdonitjdk, ami a csalddok hatranyos
szociokulturalis és 6konomiai helyzetére is ranyomja a bélyegét. Garami (2003)
szerint a kedvezotlen térségi feltételek egyiittjarnak a hatranyos csaladi, illetve iskolai
hattérrel. Ugyanakkor a kutatds ramutat arra is, hogy a kedvezd adottsagokkal
rendelkez6 térségek esetén nem volt olyan kedvez6 a tanulok csaladi hattere, sem az

iskolai feltételek, mint amilyenre a térség adottsagai utaltak (Garami, 2003).

A Kkisteleplilesek esetében az iskoldk egyszerre szembesilnek a hatranyos
helyzetli tanulok felzarkoztatasanak problémajaval, a tehetséggondozés, a mindségi
oktatas biztositasaval. Az eredményességi dimenziok szélséségesen nyilvanulhatnak

meg. llyen kdzegben az eredményesség kérdése mas szempontbdl valik fontossa: itt
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az iskola a telepiilés presztizsnoveld, valamint tarsadalmi integrald funkcidja kertil
clétérbe. A magyarorszagi kutatasok esetén feltarulé kép azt mutatja, hogy a
kisteleptlési iskoldk eredményessége, a tovabbtanulads mutat6i is alul maradnak a
varosi iskolakhoz vizsonyitva. Azonban szocializdcios téren kiemelkedden
teljesitenek: devians viselkedés kevésbé jellemz6 a kisiskolak tanuldira, mint a

nagyvarosi iskolak diékjaira (Imre, 2003).

A magyarorszagi kistelepiléseken jellemz6 az egysziilés csaladban nevelked6
gyerekek alacsony aranya, ami feltehet6en a tradicionalisabb szerep- és csaladfelfogas
magyarazhat (Imre, 2008). A kistelepiiléseken ¢16k esetében a munkanélkiliség magas
aranya, alacsonyabb iskolazottsagi szintje azonosithaté. A roma szarmazasu, a
nevelési segélyben részesiilok, illetve a részképesség-zavarban szenveddk aranya nott
az utobbi években. A kisteleplléseken miik6dé oktatasi intézmények kedvezbtlenebb
helyzetben vannak, mint mas iskolak: magasabb a munkanélkiliek, az alacsony
iskolazottsaguak, valamint a roma szarmazasUak aranya. A magyarorszagi kutatasok
azt mutatjdk, hogy a roma szarmazasuak iskoldzottsdg szempontjabol még mindig
jelentésen rosszabb helyzetben vannak (Forrai & Kozma, 2010).

A kistelepiilési iskoldknak a human erdforrasaik és felszereltségiik is
kedvezdtlenek: mind targyi, mind személyi feltételrendszeriikben elmaradnak az
altalanos iskoldk tobbségétdl. Minden szempontbol viszont nem tekinthetjiik
eredményteleneknek, hiszen eredményesek nevelési, szocializacios szempontbdl. Egy
tagabb eredményesség-fogalom bevezetése, valamint a tarsadalmi-kdzosségi szerepik
erGsitésének elengedhetetlen feltételei azonban a szamitogepekkel vald ellatottsag
javitasa, a szakmai munka fejlesztése, és az aktivabb pedagdgus-tovabbképzési
részvétel (Imre, 2009). A magasabb statuszu csaladi kornyezetbdl szérmazoktol
eltéréen mas igényszinttel, érdeklddéssel és sajatos problémakkal érkeznek az
iskolaba, igy szilikségszerien mas megkozelitéssel lehet veliikk eredményes munkat

vegezni (Szell, 2018).
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A kisiskolak fennmaradasanak problematikaja egyre gyakrabban felmerl,
hiszen a gyereklétszam csokkenése nemcsak a Kistelepilési iskolakban meril fel,
hanem egyre gyakrabban a varosi iskolékat is érinti. Ahol kevés a tanuld, megjelenik
az egzisztencialis bizonytalansag, ez a tanarok fluktuécidjahoz vezethet. Ugyanakkor
alacsony létszamu intézmények kozatt is talalhatunk olyanokat, ahol az innovaciora
helyezik a hangsulyt, ,.egyfajta kilonds allandosagot jelenit meg és az identitas
rogzitett képéhez tartozik a kisiskola — még inkabb igaz lehet ez a nemzetiségi oktatast
folytaté intézményekre” (Andl, 2020:410). A kisiskoldk gyakran szembesulnek az
izolaltsag tényével, viszont a pedagdgusok kiilonbdzd szakmai csoportokba, halézatba
valo bekapcsolodasa, a hasonld helyzetben 1év6 kisiskolak tanarai egymast segithetik.

A diakok kozos munkaja is kivitelezhet6 lenne (Andl, 2020).

Kutatasok felhivjak a figyelmet arra is, hogy a kisebb telepiiléseken miikodo
iskoldkban magasabb az ardnya a palyakezdd tanaroknak, amit valdsziniileg a nagyobb
fluktuacidé okozhat. Ugyanakkor megallapitast nyer az a tény is, hogy ezekben az
iskolédkban Kisebb aranyban rendelkeznek egyetemi diploméaval. Az alacsony statuszu
iskoldkban gyakran problémaként meriil fel a specialis nevelési igényl tanulok
oktatasa, a viselkedési és fegyelmi problémak kezelése (Bacskai, 2015). A reziliens
iskolakban tanitd pedagogusok a szaktargyukhoz kapcsol6d6 tovabbképzéseken is
nagyobb  aranyban vesznek részt. A  veszélyeztetett iskoldkban a

pedagogusvégzettséggel nem rendelkezOk tanitanak magasabb aranyban.

A tanéri kar fluktuécidja ebben az esetben is meghatarozd, hiszen a magasfoku
fluktuacié esetén nehezen alakul ki a megfeleld tantestiileti 1égkor, tobb idére van
sziikség ahhoz, hogy Iétre j6jjOn a tanari kar egyiittmiikodése, ez gyengitheti az iskolak
munkajanak eredményességét, hatranykompenzal6 erejét (Széll, 2015). A tanari
tevékenységek koziil a kiemelkedd szerepe van a személyiségformaldsnak is a tudas
atadasa mellett, ez a tanulok iranti személyes tor6désben nyilvanul meg. Ezekkel a
jellemzdkkel altalaban nem a képzésiik soran gazdagodnak, hanem az iskolai munka

sorén (Pusztai, 2008).
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A terileti hovatartozas is szamos esetben 0sszeftiggesben hozhaté a tanuldi
eredményességgel, ahol a kedvezdbbek a térségi feltételek, ott a kedvezdtlen csaladi
hattér vagy iskolai feltételek ellenére nagyobb esély van arra, hogy magas
eredményeket tapasztaljunk. Ugyanakkor a kedvezdtlen térségi feltételek ellenére is
talalkozhatunk magas eredményességet elérd esetekkel. Azonban azok a térségek, ahol
tobbségében kedvezotlenek a feltételek ott nagyobb az esélye annak, hogy a
kedvezobb csaladi feltételek, jobb iskolai kortilményekkel rendelkezdk esetében is az
elvart teljesitménynél alacsonyabb eredményeket érnek el a tanulok. A kedvezdtlen
térségi feltételek tehat felerdsitik a hatranyos csaladi és iskolai hattér eredményességre

gyakorolt hatasat (Garami, 2014).

A hatranyos helyzetii kistelepiilésen €16 csaladok esetében az iskolai
szegregacid, a munkaerdpiaci diszkriminacio, a lakohelyi szegregacié mind olyan
tényezOk, melyek egymaésba fonddva erdteljesen rontjdk az alacsony jovedelmil
csaladok életkorilményeit. Egyre alacsonyabb a foglalkoztatottak aranya és az
inaktivaké meg novekszik. A térségben él6 emberek tobbsége alacsony iskolai
végzettségll, ez erdsen korlatozza a munkahelyi lehetdségeket (Gosztonyi, 2018). Ha
kis koratdl kezdve szegénysegben él a didk és a szocialis ellatérendszer nem tudja
korrigalni ezeket a hatasokat, akkor a gyerek olyan mértékli hatranyokkal 1ép az
iskoldba, amit az iskolarendszer mar nem képes teljes mértékben korrigalni (Csullog
et al, 2015). Portes (2010) szerint a tarsadalmi t6kébol mind az egyének, mind az
egyének alkotta kozosségek profitalhatnak, azonban az egyéni és kollektiv érdekek
gyakran ellentmondasban allnak egymassal (Portes, 2010). Kutatasok erdsitik meg,
hogy a megfeleld tarsadalmi toke ,készlettel” rendelkezd kozdsségek élvezik a
magasabb gazdasagi novekedés, a jobb lelki/egészségi allapot és a tanuldi

eredményesség hatasait (Putnam, 2000).

Kilonbségek megnyilvanulnak a falun és a varoson tanuldok esetében a
természettudomany felmerések elemzése soran, amely Ot kelet-eurdpiai orszag
(Litvania, Romania, Oroszorszag, Magyarorszag és Szlovénia) nyolcadik osztalyos

TIMSS adatai alapjan készilt. A falun/kistelepilésen talalhat6 iskolakba jaré tanulok
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természettudomanyos eredményei szignifikansan alacsonyabbak, mint a varosi
iskolaban jaré tanuloké. A varosi és a falusi iskolakban zajlo oktatas vizsgalata soran
az oktatas mindségi kiilonbségeire, valamint az iskolan kiviili tényezok koziil féleg a
csaladi hattér er6s hatasara deriilt fény. A sziilok iskolai végzettsége Magyarorszagon,
Litvaniaban, Romanidban és Oroszorszagban szignifikans 6sszefliggést mutat a
természettudomanyos eredményekkel. Oroszorszagban azok a didkok, akiknek a
sziilei felsdfoku végzettséggel rendelkeztek, magasabb pontszamot értek el a

természettudomanyok teruletén (Kryst et al, 2015).

A tarsadalmi hatranyok ellenére is sikeresen teljesitd tanuldkat rezilienseknek
tartjuk. Ebbdl a szemszogbdl megkozelitve egy tjfajta vizsgalati szemlélet alakult ki,
amely a tarsadalmi hattér és a tanuldi eredményesség kozotti kapcsolatot tarja fel. A
reziliencia vizsgalata sordn olyan esetek keriilnek elemzésre, amelyekre nem a
megszokott dsszefiiggések a jellemzdek, miszerint a kedvezdtlen gazdasagi, kulturalis
és tarsadalmi héattér csokkenti a tanulok iskolai sikerességének a valdsziniiségét.
Ezeknek az eseteknek a vizsgalata sorén sikerl feltarni azokat a reziliencia-tényezok,
amelyek segithetnek leklzdeni a hatranyokat. A kisgyermekkorban a csaladi hattér
befolyasa igen erds, azonban ahogy felndvekszenek a tanulok, ugy fejlodik a
képességiik 1is, miszerint képesek hasznositani a kornyezetiik lehetdségeit
(Ceglédi, 2012). A rezilienciat sok tényezd befolyasolja, 0sszefiiggései lehetnek az
egyéni jellemzbkkel, de mas faktorok is meghatarozzak reziliens tanuldok aranyat.
Kulcsfontossagu, hogy az oktatdsban résztvevd aktorok, érdekelt felek megértsék a
védofaktorok szerepének fontossagat. A védd tényezdk enyhitik, csokkentik a

kockazati hatasokat és er6sitik a reziliencia megjelenését (Henderson, 2012).

Az oktatdsszociologia egyik kiemelked6 kutatasi teriilete az iskolai
egyenlOtlenségeket célzo vizsgalatok. Kutatasi eredmények igazoljak, hogy a csaladi
hattér erds hatasa Kimutathat6 a tanul6i eredmeényesség vizsgalat soran (Rébert, 2004;
Pusztai, 2009; Bourdieu, 1986; Ceglédi, 2008, 2012, 2016; Dumais, 2006; Farrel et al,
2004; Fehérvari, 2015). Egyre nagyobb figyelem irdnyul azokra a hatranyos helyzetli

didkokra, akik jol teljesitenek az iskolaban. A reziliencia kutatas soran fokuszba
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keruilnek azok a tarsadalmi és egyéni tényezok, amelyek a sikeres iskolai teljesitményt

er6sitik olyan tanuloknal, ahol a tarsadalmi jellemzok alapjan ezt nem varhatnank el

(Ceglédi, 2012, 2020).

A reziliencia 1) nézépontbol vildgitjia meg a tanulok és iskolak
eredményességének vizsgalatat. A kedvezotlen feltételek ellenére is j6 eredményeket
elérd, reziliens tanulok egyéni jellemzoOinek és a kornyezeti tényezOk egyiittes
vizsgélata segithet a trsadalmi hatranyok lekizdésében. A PISA mérések esetében a
nemzetkdzi 6sszehasonlitds sordn azok a tanulOkat tartjak reziliensnek, akik
csaladihattér-index alapjan az als6 egyharmadba sorolhatok orszagukban, de a
vizsgalatban szerepld Osszes orszag tanuldinak teljesitményét figyelembe véve a

legfels6 harmadba sorolhatok (Toth et al, 2016).

Az OECD-jelentésekben alkalmazott reziliencia fogalmat Papp Z. Attila és
Sz&ll Krisztian adaptalta a magyar altalanos iskolai kornyezetre. Az orszagos
kompetenciamérés adatbazisara tdmaszkodd vizsgalatuk az iskoldk szerepére, az
intézményi rezilienciara és a pedagdgiai hozzaadott érték operacionalizalasra fokuszal
(Papp Z. 2013; Széll 2018). Ceglédi (2017) meghatarozasaban a ,,hatranyaik ellenére
sikeres iskolai eredményekkel rendelkezd tanulokat” tekintjiik reziliens tanuloknak
(Ceglédi, 2017:10). A rezilienciara ,,az 6rokolt bioldgiai és pszicholdgiai adottsagok,
valamint egyéb tényezokornyezeti faktorok (példaul csalad, iskola, tarsadalmi-,
gazdasagi-, és kulturdlis meghatarozottsagok, kornyezeti feltételek) egyiittesen
hatnak” (Sz¢€ll, 2018:27). Elemzésiinkben reziliens tanuloknak tartjuk azokat, akik a
csaladi hattér index alapan az alacsony eredmeényességi kategoriaba tartoz(hatna)nak,

am teljesitmeényiik szerint a magas eredményességi kategoriaba kertilnek.
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2.1.2.3. Extrakurrikulum és arnyékoktatas — kulturalis, gazdasagi és tarsadalmi
toke

Amikor az iskolai oktatatas dnmagaban nem megfeleld vagy a szililok nem tartjak
annak, a legkiilonfélébb orszadgokban €16 csalddok a kiegészitd oktatasba fektetnek be.
A kiegészitd oktatasi szektorban is megnyilvanulnak a globalizacid erdi, amelyek a
gazdasagban, a szocialpolitikaban és a technoldgiaban az iskolaztatas expanzidjahoz
vezettek (Bray, 2017).

Szemerszki (2020) vizsgalata ravilagit arra, hogy a sziilok gyakran az iskolai
és iskolan kivuli kulonorak igénybevételével prébaljak kompenzalni a hianyossagokat.
Kutatasaban a tarsadalmi hattér szerinti eltérések minden életkorban jelentkeznek. A
telepuléstipusnak is meghatarozd szerepe van abban, hogy iskolai és/vagy iskolan
kivili magandrékra jar a tanuldé. Az iskolan kivili kilonorak igénybevétele
elsddlegesen a csaladi hattér altal meghatarozott: a sziilok iskolai végzettsége mellett
a sziilok iskolai bevonodasa is kiemelkedd szerepet jatszik. Az idegennyelv kiilonorak
igénybevétele inkabb a kdzepesnél jobb képességii, jobb tarsadalmi helyzetii tanulok
esetében kimutathaté. A matematika kilonoéra igénybevételének a felzarkdztatas, a

gyakoroltatas a célja (Szemerszki, 2020).

Byun és tarsai (2018) tanulmanyukban az arnyékoktatassal kapcsolatos
orszagos tényezOk azonositasaval foglalkoznak. Elemzésiik feltarja az arnyékoktatés
jellemzo6it 64 orszagban, Baker és munkatarsai Osszehasonlitdo elemzésére épitve,
amely az arnyékoktatas elterjedtségét vizsgalja 41 orszagban a nyolcadik osztalyos
tanulok korében a TIMSS mérés adatainak felhasznalasaval. A 64 orszagban a tizentt
éves diakok mintegy egyharmada részt vesz az arnyékoktatas valamilyen formajaban,
azonban jelentés nemzetkozi kiilonbségekre hivjak fel a figyelmet. Példaul
Indonézidban, Vietnamban és Malajziaban a megkeérdezettek toébb, mint 70%-a vesz
részt, mig Norvégidban, Finnorszagban és Daniaban kevesebb, mint

5% vesz részt ilyen jellegli tevékenységeken (Byun et al., 2018).
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Az arnyékoktatas egy uj lehetdség a csaladok szdmara, hogy befektessenek
gyermekeik humantéke-megszerzésébe, ami a késébbi munkaerd-piaci sikert is
megalapozhatja. Az a tény, hogy a szegényebb orszagok didkjainak korében
gyakrabban el6fordul, hogy az arnyékoktatas nyujtotta lehetéségekhez folyamodnak,
elérevetit egy olyan jovoképet, ahol az arnyékoktatas nemcsak specialis kiegészitéssé
valik az oktatasi probléméak kezelése céljabol, hanem gyakran maga lesz az iskola. A
magasabb szocio-okonémiai statusza didkok, a nék és a varosi didkok nagy
valdszinliséggel élnek a fizetds szolgaltatasok lehetéségével, mig masok a tanulmanyi
hianyossagok kompenzéldsa céljabol fordulnak ezekhez a megoldasokhoz
(Byun et al., 2018).

A tanulméany ravilagit arra is, hogy sok esetben a szegényebb orszagokbol
érkez6 didkok/hallgatok nagyobb aranyban tamaszkodnak az arnyékoktatas teriiletén
fellelhetd tevékenységekre, mint a gazdagabb orszagokbdl érkezdk, igy példaul a
délkelet és kelet-azsiai orszagok didkjai nagyobb valoszinliséggel fordulnak az
arnyékoktatas teriilete felé, mint mas régidoban ¢l tarsaik. Az arnyékoktatassal
kapcsolatos empirikus vizsgalatok jelent6sek tarsadalmi-gazdasagi, nemi és
képességbeli kilonbségekre vilagitanak ra. Ez a tendencia lényegesen elterjedtebb a
vilagon, mint hiisz évvel ezel6tt. Szamos orszagban a didkok rendszeresen kiegészitik
a formalis, intézményes keretek torténd tanulast ezekkel a szolgaltatasokkal
(Byun et al., 2018).

Ugyanakkor egy masik jelenségre is érdemes figyelnink, ami a magas
szocio-okonomiai statuszu csaladok esetében valt trenddé. A sziilok ugy tekintenek
az arnyékoktatasra, mint a gyermekeik iskolai teljesitményét javitd, tdmogatd
mivelddési formara. Jansen et al. (2021) erds Osszefliggéseket talaltak a sziilok
iskolazottsaga, a jovedelem és az arnyékoktatasban részvétel kozott, és arra is
figyelmet forditanak, hogy felmérjék az arnyékoktatas kozvetitd szerepét a
szocio-6kondmiai statusz és az eredményesség kozott. Felhivjak a figyelmet arra, hogy
a magas szocio-Okonomiai statusszal rendelkezd, kivaltsagos csaladok az

arnyékoktatast hasznaljak a tarsadalmi Kkivaltsagok generaciok kozotti atadasanak
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fokozésa érdekében. Ez a tarsadalmi reproduktiv stratégia aggalyokat vet fel,
kiilonosen a kiilonbdz6 oktatasi kontextusokban és tarsadalmi rétegek vizsgalata soran
az oktatasi egyenl6tlenséggel kapcsolatos kutatdsok teriiletén figyelembe kellene
venni az az arnyékoktatas egyre novekvé méreteit és hatasait a diakok tanulOi

eredményességére nézve (Jansen et al, 2021).

Az eredményesség vizsgalat soran a szocioldgiai megkozelités elsésorban a
csaladi  hattér hatdsainak a vizsgalatdra helyezi a fokuszt, mint pl.
a szocio-6konomiai statusz, tarsadalmi hattér hatdsa, ugyanakkor az iskolan beldili
befolyasold tényezdk feltarasara is hangstlyt fektet (Szemerszki, 2015). A 13 826 6
kérdoives vizsgalata soran 0sszegyujtott adatok elemzése megerdsiti azt a tényt, hogy
az iskolai és iskolan kiviili tényezOk egyarant hozzajarulnak a tanuldi
eredmeényességhez. Olyan iskolan beliili/ iskolan kiviili tényez6k azonositasa a cél,
amelyek lehetOséget rejtenek, hogy valamilyen mértékben kompenzalni tudjék a
szil6i kulturdlis téke hatasat. Feltételezésiik szerint ilyen szerepe lehet a csaladi
tdmogatd kornyezetnek, valamint egyes intézményen beliili tényez6knek (Szemerszki,
2015).

A kutatas 0sszegzésében megfogalmazasra keriil a tanulokkal valé személyre
szabott foglalkozas elésegitése, ami az iskolai segitd személyzet 1étszamanak
novelésével megvalosithatova valna. Ugyanakkor a csoportbontds lehetdségének
Kiterjesztésére is felhivjak a figyelmet, hiszen ez a lehetéség a lemaradassal érkezo,
hatranyos helyzetli kdrnyezetbdl szdrmazd, és/vagy sajatos nevelési igényl tanuldk
eredményeit pozitivan befolyasolhatja. A kutatas kiemeli azt is, hogy a tanuldi
eredményesség novelésének egyik fontos eleme a tanul6k sikerélményhez juttatasa, s
ez nemcsak az oktatasi feladatok, tevékenységek soran érhet6 el, hanem akar sport,

miivészeti vagy egyéb, tandran kiviili tevékenység soran is kivitelezhetd (Szemerszki,
2015).

A targyalt kutatasi eredmeények tanulmanyozasa soran azt is lathatjuk, hogy a
tarsadalmi kilonbségek egyre inkabb megnyilvanulnak, ezek a kuldnbségek
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megjelennek individualis szinten is, de ugyanakkor szamos esetben telepulések,
térségek szintjén is megragadhatdk. Az 1. abra jol szemlélteti az oktatasi rendszeren
kiviili és beliili tényezOk, valamint a kimeneti jellemz6k meghatdrozé szerepét:
felerdsithetik az egyenl6tlenségeket, de csokkenteni is képesek azokat. A vizsgélatok
arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanulmanyi eredmények kilénbségei nemcsak a
korcsoportok kozott novekedtek meg, de a kilonbségek a teleplléstipusok kozott is
azonosithatdk (Imre, 2002).

f N\

« tarsadalmi hattér
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1. @&bra: Az oktatasi rendszeren kiviili és beliili tényez6, valamint a kimeneti jellemzék
Forras: Imre, 2002:64 (sajat szerkesztés)
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2.1.2.4. A csalad szocio-6konomiai hatterre — kulturalis, gazdasagi, tarsadalmi
toke

A sziilok iskolai végzettsége, a telepiiléstipus, a sziilok foglalkozasa ¢és az iskolai
teljesitmény gyakran 0Osszefliggést mutat (Bourdieu, 1978, 1999; Ceglédi, 2012;
Pusztai, 2009, 2015; Roébert, 2004). Ahol a csalad jobb gazdasagi helyzettel
rendelkezik, a szll6k iskolai végzettsége magasabb szintli, altalaban a csalad
ingergazdagabb, tanuldstdmogatd kornyezetével hozhatd dsszefuggésbe. A gyengébb

csaladi koriilmények kozott €16 gyerekek eleve hatranyosabb helyzetbdl indulnak.

A PISA-vizsgalatok soran lehet6ségiink van a csaladi hattér befolyasarol
tajékozaddni. A tanuld csaladi korilményeit az un. ESCS-index segitségevel elemzik,
ami a csalad szocialis, gazdasagi és kulturdlis tokéjének mértékérdl nyujt
informaciokat (Balazsi et al., 2013). Az eredmények azt is jelzik, hogy a felmérésben
résztvevd orszagok kiilonb6zé mértékben tudjak kompenzalni a szociokulturdlis és
gazdasagi hattérbdl eredd kiillonbségeket. Magyarorszagon és Roménidban is jelentds
a csaladi hattér és a tanuldi teljesitmények kdzotti kapcsolat. Az iskola nem minden
esetben képes csokkenten a csaladi hattér okozta kilonbségeket. Az iskolarendszer

szamos esetben erdsiti a tarsadalmi egyenl6tlenségeket (Fehérvari & Széll, 2014).

Coleman és munkatarsai (1988) leginkabb a tanul6i eredményesség iskolan
kiviili tényezokkel foglalkoztak, mint pl. csaladszerkezet, sziil6-gyerek kapcsolat,
iskola és csalad, illetve helyi k6zosség kozotti kapcsolat. Bourdieu (1978) szerint a
kulturalis téke mértéke kiillonb6z0o, az iskolai beruhazasi stratégiak eltéréseiben is
tetten ¢érhet6. A tarsadalmi egyenl6tlenségek ujratermelddését az iskolaban
torvényszertinek latja, €s a kulturalis tokét teszi feleldssé az eltérésekért. A kulturalis
¢s a tarsadalmi t6ke befolyassal bir a tanulmanyi eredményességet mérdé mutatokra,
ugyanakkor az is igazolt tény, hogy az otthonrdl hozott kulturalis t6ke meghatarozza
a tanuld iskolai elémenetelét. A tanulok valamilyen inkorporalt kulturalis tékével

lepnek be az iskolai intézménybe, ez lehet pozitiv vagy negativ hozamu. Ha hatranyos
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helyzetli csoportbol szarmazik, akkor leggyakrabban a tanuld negativ hozamu tékével
érkezik az iskolaba, ami gyakran a korai iskolaelhagyas egyik okozoja. A bourdieu-i
kulturalis t6kének kiemelt szerepet kap felfogasaban, ebben latja hogy intézményesen
biztositani lehet ,,a modern tarsadalom dominans csoportjainak intergeneracios
tokereprodukcidjat” (Galantai, 2014:646).

A csaladi tokeforrasok elemzése soran a kulturalis toke egyenlOtlenségeit
vizsgaljuk, a csaladi hattér tényez6i koziil a sziilok iskolai végzettségének vizsgalata
kiemelked6 szerepet kap kutatasunkban. A csalad gazdasagi ellatottsaga, valamint a
szubjektiv gazdasdgi helyzet érzékelése fontos mutatd (Szemerszki, 2015),
értekezésiinkben a sziilék munkaerépiaci és szubjektiv gazdasagi helyzete is a

vizsgalat fékuszaba kerdil.

Nagy kiilonbség lehet két hatranyos helyzetli csoport kozott is: a reziliencia €s
az otthoni kdnyvek szdma kozotti 0sszefiiggéseket vizsgalva kimutathato, hogy joval
tobb konyvik van otthon a rezilienseknek, mint gyengébben teljesité tanuloknak. A
reziliencia kutatas soran a kulon szoba, az irdasztal és a reziliencia kozott nem
mutathato ki egyértelmii szignifikdns Osszefiiggés, de anndl inkdbb meghatarozo a
reziliensek korében a szamitogép jelenléte. A szamitogép, internet, kdnyvek szama

erds Osszefliggést mutatnak a rezilienciaval (Csiillog et al, 2015).

Kutatasi eredmények ravilagitanak arra is, hogy az iskolak és a tanarok
teljesitménye osztalyonként és tantargyanként is valtozhat. Az alacsonyabb tarsadalmi
statuszu tanuldkkal foglalkoz6 pedagogusok teljesen mas modszereket alkalmaznak,
mint a jobb csaladi hattérrel rendelkezd didkokat oktatd tanarok. A tarsadalmi toke
kapocs lehet az iskolan beliili és az iskolan kiviili aktorok kozott, jelentds szerepe van
az iskoldk kozotti és iskolan beliili egylittmiikodések, fejlesztési torekvések
megvalositdsa, szervezeti tanulas, problémamegoldds soran. Az iskolai miikodés
vizsgalt kiilsé feltételei koziil a szegényes csaladi koriilmények hatasa a legerdsebb

(Imre, 2008).
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Fan (2014) a csalad tarsadalmi tékéjének azokat a tényleges vagy potencialis
er6forrasokat tekinti, amelyek a csalad rendelkezésére allo, a kolcsonds ismeretségen
és elismerésen alapuld kapcsolatok tartos haldzatét jelenti. A bourdieu-i elmélethez
csatlkozva megéllapitja, hogy a gyermekek tanulasi attitidjeit, tanulmanyi
eredményeit és tanulmanyi céljait a csaladi hattér befolyasolja: a jobb csaladi hattérrel
rendelkez0 tanulok jobb eredményeket érnek el. A csalad mérete, szerkezete, 1égkore
is kiemelked6 hatassal bir a gyermekek iskolai eredményeire nézve. Kiemelt szerepet
kap az apak esetében az allandé lakdhely, valamint a legmagasabb iskolai végzettség.
Az anyék esetében a legmagasabb iskolai végzettségnek tulajdonitanak meghatarozé
szerepet. A csaladi hattér minden vonatkozdsadban az apa befolyasanak mértéke

nagyobb volt, mint az anyaé (Fan, 2014).

A PISA mérés adataira alapozva a csaladi tarsadalmi-gazdasagi statusz, a
kulturalis téke és az olvasasi teljesitmény kozotti 6sszefliggéseket a posztszocialista
kelet-europai orszagok didkjai korében végzett kutatds esetében azok a tanuldk
kdrében volt jobb az olvasasi teljesitmény, ahol magasabb tarsadalmi helyzetli diakok
magasabb szintl kulturalis tékével rendelkeztek. Az eredményeket 6sszehasonlitottak
nyugati orszag eredményeivel, az Osszes vizsgalt orszadg esetében ez megerdsitést

nyert (Bodovski et al., 2017).

A PISA mérések soran fliggd valtozoként a testvérek szama is goresd ala kertil.
A vizsgélatban résztvevé minden orszag esetében a tanuldk iskolai teljesitménye
alacsonyabb ott, ahol a testvérek szama magas. A legmagasabb korrelacio Portugalia,
Csehorszag, Olaszorszag és Magyarorszag esetében allapithatdé meg. Ugyanezekben
az orszdgokban az anya munkaerdpiacon vallalt szerepe emeli a gyerek
teljesitményszintjét. Az egysziilés csalddban ¢él6 tanuldk hatranya nem minden
orszagban relevans, a volt szocialista orszagok eredményei soran nem talaltak ezen a
téren szignifikans osszefiiggést. Erdekességként meg kell emliteniink, hogy a sziilok
segitsége a tanulasban negativan korrelal a mérési eredmenyekkel az olvasas és
szovegértés terén. A sziillok iskolai végzettsége és az eredmenyek kozotti

Osszefliggések vizsgalata azt mutatja, hogy Magyarorszagon legmagasabb a
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teszteredmények korrelacidja sziilok iskolai végzettségével, foleg az anya iskolai

végzettségével (Robert, 2004).

Erdekes kérdésként meriil fel a téma vizsgalata kapcsan, hogy a tanuloi
eredményesség terén a magasabb szinten edukalt szilék gyermekei és az
alacsonyabban iskolazott szililok gyermekei kozott milyen mértékben érhetdek tetten
teljesitménybeli  kilonbségek. A tanuldas hozadéka ugyanis kiemelkedd, az
alacsonyabb végzettséglick esetében hatalmas lemaradas mutatkozik, ami komoly

tarsadalmi problémaékra hivja fel a figyelmet (Gyorgyi, 2014).

Egy gorog kozépiskolasok korében végzett kutatas a kulturdlis toke szerepét
vizsgalja a tarsadalmi hattér egyenldtlenségei és az iskolai végzettség kozotti
kapcsolatban. A kutatok azt taldltak, hogy az apa osztalyhelyzete, valamint a csalad
szocio-Okonomiai statusza meghatarozza a tanuld kulturalis tékéjét, de egyértelmii
bizonyitékot nem talaltak a kulturalis téke hatasara az iskolai teljesitményre nézve
(Katsillis & Rubinson, 1990).

A kinai csaladok gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis t6kéjének a gyermekeik
oktatasara gyakorolt hatasanak vizsgalati eredményei azt mutatjak, hogy mindharom
téketipus jelentds hatassal van, de a harom téketipus koziil a csalad kulturalis tokéje
gyakorolja a legerdsebb hatast. A gazdasagi t6ke hatédsai is kimutathatok: a csalad
gazdasagi tokéje jelenti az azonnali és kozvetleniil pénzzé alakithato forrast, ez pedig
a csalad tulajdonaban 1év6 gazdasagi eréforrdsokat jelenti. Az elénydsebb gazdasagi
helyzettel rendelkezd csaladok az gazdasdgi biztonsag mellett magasabb szinvonala

oktatasi forrasokat tudnak biztositani gyerekeik szamara (Fan, 2014).

A csaladi hattér az iskolavalasztasra is hatassal lehet. A szabad iskolavalasztés
lehetdségével inkabb a kozéposztilyhoz tartozod vagy az edukaltabb sziilok ¢€lnek.
Altaldban ha egyetlen iskola van a telepiilésen, a sziilok legfeljebb a kornyékbeli
telepllésekre irathatjak be gyerekeiket. Leggyakrabban a roma szarmazasu tanulok
magas aranya indokolja, hogy mas telepiilésen miikodo iskolaba vigy€k a gyereket.

Azonban tovabb neheziti a kistelepiilési iskoldk helyzetét, hogy a sziilok egy része mas
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telepilésen iskolaztatja gyermeket, ami nemcsak a létszamcsokkenést eredményezi,

hanem a szegregacios tendenciakat is felerdsiti (Imre, 2008).

Ball (2003) a kozeposztalyhoz tartozokat elemzi, ravilagit arra, hogy milyen
erofeszitések és raforditasokat eszkozolnek a kozéposztalyl sziilok, a gyermek
oktatasi sikerének biztositasdhoz (Ball, 2003). A felekezeti iskolaknak kiemelkedd
hatranykompenzacios tevékenysége, hiszen ezekbdl az intézményekbdl az alacsony
statuszu tanulok nagyobb aranyban kertilnek be és tanulnak tovabb a felséoktatasi
intézmeényekben (Pusztai, 2004).

A csaladi héattér és a tanulok eredményessége kozotti kapcsolatok
egyértelmiien és hangsulyosan megjelennek. Az eltérd szociokulturalis kérnyezetbdl
szarmaz6o gyermekek készségeinek, képességeinek fejlettségében jelentds
kilénbségek vannak (Fejes & Jbzsa, 2005). A gyenge tarsadalmi-gazdasagi
helyzetben ¢é16 tanulok kétszer nagyobb valoszintiséggel keriilnek az alacsony
eredmeényességi kategoriaba. Ez egyértelmiien arra utal, hogy ezeknek a tanuloknak a
csaladi héttere, tarsadalmi helyzete akadalyozhatjak Oket az oktatasi lehet6ségek
elérésben (Imre, 2009).

A csaladi hattér és az iskolai teljesitmény kozotti kozvetitd funkcio a
kisebbségi oktatas kapcsan hangsulyosabban megnyilvanul. A sziilé szamara ha az
anyanyelv apolasa nem fontos, az eredményezheti a gyermek iskolai eredményeivel
val6 nem torddést, de kovetkezhet beldle az is, hogy a gyermek tobbségi nyelvil
iskolaba folytatja tanulmanyait. Ugyanakkor nem mehetlink sz6 nélkil amellett, hogy
a telepllések etnikai aranya nagymértékben befolyasolja az iskolak oktatasi nyelvét,

igy az iskolavalasztas gyakran nyelvvalasztast is jelent.

A magasabb szocio-okonomiai statussal rendelkez6 sziilok megvalasztjak az
iskolat gyerekeik szamara, s ha a telepiilésen miikddd intézményt nem tartjak
megfelelonek, a gyerekiiket mas telepiilés iskoldjaba iratjak be. A kdzéposztalybeli
szllok szdmara az iskola az er6forrasok Ujratermelését valositja meg (Papp Z., 2010,

2012b). Ez a tendencia megfigyelhetd telepiilésen beliil is. Jozsa (2011) egy
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megyeszékhely 0sszes els6 tanuldjara kiterjedd kutatds soran azt vizsgalta, hogy
kiilonb6z6 iskolakban az elsé osztalyba torténé beiratkozas soran hogyan alakul a
tanuloi Gsszetétel. Kiemelten kitér azokra a tanulokra, akiket a sajat korzetukon kivdl
es6 iskoldkba kerllnek. Feltételezi, hogy a jobb tarsadalmi helyzetben levé sziilék
nagyobb aranyban iratjak méas korzetbe a gyermekeiket, mint ahova a lakéhely szerint
kellene (JOzsa, 2011). A hipotézis igazolodik az adatok elemzése soran: minél
magasabb szintli iskolazottsdggal rendelkezik a sziild, annal nagyobb a valdszintisége,
hogy sajatjatol eltéré iskolakorzetbe iratja gyerekét. A csalddi héattér szorosan
0sszefligg az iskolavalasztassal Romaniaban is. Ugyanakkor azok a tanuldk, akiknek
a korabbi iskolai teljesitménye kiemelkedé volt, inkabb valasztjdk a magasabb

presztizsi iskolakat (Todor, 2018).

Az apék iskolai végzettségét vizsgalva szignifikans kilénbség azonosithato a
sajat iskolakorzetbdl torténd elvandorlas vizsgélataban, mig az anyak esetében nem
mutathato ki szignifikans eltérés. A lakohely szerinti korzetiikb6l mas iskolaba jaro
gyermekek jobb tarsadalmi héattérrel rendelkeznek, mint a korzeti iskolaba jaro tarsaik.
Az iskoldk d&sszehasonlitdisa sordn  megéllapithatd, hogy nagymértékben
megnyilvanulnak a kilénbségek a gazdasagi, kulturdlis hattér és az anya iskolai
vegzettsége tekintetében. Azokban a korzetekben, ahol az iskolakban tanulok rosszabb
tarsadalmi helyzettel rendelkeznek, gyakran elvandorolnak a jobb helyzetben levd

gyermekek (J6zsa, 2011).

Az altalanos iskolai évek sikerek, sikertelenségek a késdbbi tanulmanyi
eredményesség kovetkezményeivé valhatnak (Pletl, 2012). Eppen ezért kiemelkedd
figyelmet kell szanni az altalanos iskolai szint erdsitésére, az iskolai kudarcok
mértékének csokkentésére, valamint a szocio-okonomiai hattérbél fakadd esetleges
hatranyok kompenzaldsara. A tanuldssal kapcsolatos pozitiv attitlidok kialakitasa
hasonloképpen kiemelt fontossaggal bir, ebben a tdmogatd csaladi és a megerdsito,
motivalo iskolai kornyezetnek fontos szerepe van. A tamogatod csaladi-sziil6i
hozzaallast az iskolaknak érdemes felhasznalni, a sziilok bekapcsolodédsa az iskolai

életbe jo lehetdségek a timogatd kornyezet erdsitésében (Szemerszki, 2015).
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A hataron tali magyar kisebbségek oktatasanak bels6 vilagat négy orszagban
torténd kutatas eredményei ramutatnak, hogy ,,az iskolai eredményeket a csaladi hattér
(a szil6k munkaer6-piaci helyzete, az otthoni kdnyvek szdma, az internet és irdasztal
megléte) mintegy 15 szazalékban megmagyardzza® (Papp Z., 2014:25).
Legmarkansabban Szlovakiaban és Ukrajnaban hat a csaladi hattér, szelektivebbnek

tlinik az iskolarendszer (Papp Z., 2014).

A csalad tokeforrasai az iskola szamara is tOkeforrassa valhatnak a
teleplilési hatasok mellett. A Coleman-i ,,az iskola nem szamit” kovetkeztetés
napjainkra egyre inkabb hattérbe szorult, és teret hddit egy Osszetettebb vizsgélati
maod, amely a tanuldi eredményességet a tarsadalmi-csaladi hattér és az iskolai hatasok

kontextuséban értelmezi (Lannert & Nagy, 2006).

2.1.3. Tokefajtak konvertalhatosaga és tanuloi eredményesseg

A t6kék sikeres konverzidja esetén pozitiv irdnyban valtozhat a tanulok
eredményessége, iskolai sikere. A kulturdlis és tarsadalmi toke esetében gyakran
azonosithatd a gazdasagi tOke jelentdsége. A csalad, a kiilonb6zo kozosségek és a
tarsadalmi osztalyok képességén mulik az is, hogy
tudjak-e konvertalni a kulturdlis és a tarsadalmi tO6két gazdasagi tokévé az

életkdrulményeik javitasa érdekében?

A tanuldi eredményesség kutatok egyik része oktataspolitikai, masik része
viszont az oktatdsszociologia szemszOgébdl folytatjak a vizsgalddast. Az elsd
verzidban kutatok az oktatas rovid tavu koltséghatékonysagat, a masodik esetben a
kiilonboz6 oktatasi szintek kozotti elérehaladast vizsgaljak. Vannak olyan mutatok,
amelyek mindkét megkozelités szerint alkalmasak a tanulmanyi eredményesség
mérésere és rovid id6 alatt visszajelzést adnak, mint példaul a jO eredmények a
kompetenciaméréseken. Europdban a PISA adatok elemzése Gjra el6térbe helyezte a

tarsadalmi tokével kapcsolatos elemzéseket (Pusztai, 2008).
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A kompetenciateszt-eredmények mindkét vizsgalati megkdzelités szerint
alkalmasak a tanulményi eredményesség mérésére ¢és viszonylag rovid 1do alatt
visszajelzést nyljtanak. Ugyanakkor az eredménytelenség, az alacsony iskolai
teljesitmény a lemorzsolddas is vizsgalhatd (Pusztai, 2009).

Az eredményesség szempontjabol megkozelitve, nemzetkdzi kutatdsok az
iskola hatasanak egyre inkabb a tanulok fejlodését tekintik és a pedagdgiai hozzaadott
értéket helyezik a vizsgalatok fokuszaba. A tanuldk idobeli fejlodésének mérésére az
Egyesdlt Kiralysagban és a skandinav orszagokban léteznek rendszerek, ugyanis ez
csak ott johet 1étre, ahol az adatkezelés soran az egyéni szintii informaciokkal vald
visszaélésnek nyoma sincs. Az eurdpai orszagokban az iskolak teljesitményét idében

is mérni tudé rendszer felallitasara talan lehet esély (Lannert & Nagy, 2006).

Az oktatés-eredmeényességi vizsgalatok olyan kérdéseket vizsgalnak, hogy
bizonyos iskoldk és tanarok kozremiikodése miért eredményez jobb kimeneti
teljesitménymutatokat a tanuldknal. Azonban a kritikak felhivjak a figyelmet arra,
hogy a standardizélt teszteken nyugv6 hozzaadott érték mérése az iskola hatasanak
csak egy részét képes megbecsiilni. Ezek ugyanis csak bizonyos képességekre,
feladatokra vonatkoznak és nem pedig az iskolaban folyo tanitasi-tanulasi folyamat
egészére. A hozzaadott érték mérések informaciokat szolgaltathatnak az
oktataspolitikai dontéshozok, a szililok, valamint a helyi k6z0sség szdmara is (Gyokos,

2015).

A gyengén teljesitd tanulok, iskoldak vizsgalatanak eredményei is
nagymértékben hozzajarulhatnak a sikertelenség okainak és/vagy a felzarkdztatas
akadalyainak feltarasahoz. Szabd et al. (2021) a felzarkoztatast segit6, valamint a
gyenge eredmények okait vizsgald kutatasban az Orszagos kompetenciamérésen
alacsony eredményességi szinten teljesité intézmények vizsgalatira helyezi a
hangsulyt. Az okok és a felzarkoztatas lehetdségeinek feltérképezése érdekében a
legalacsonyabb teljesitményt elérdé intézmény vezetdjének nézdpontja, véleménye

kerul a vizsgalat kozéppontjaba. Az adatfelvétel online kérd6iv segitségével torténik.
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A kevert modszerti kutatas eredményei arra mutatnak ra, hogy az intézményvezet6k
szerint az egyéni szintli tényezOk vannak leggyakrabban hatassal az alacsony

eredményességre (Szabd et al., 2021).

A leggyakrabban el6forduld problémanak a felzarkoztatassal osszefiiggésben
az iskolai sikertelenség bizonyul. A tanulasi méodszerek hidnya, az alacsony szintii
tanulasi motivacio, valamint a sziil6k iskoldhoz, tanulashoz vald viszonyuldsa jelenik
meg leggyakrabban okozé tényezéként. A nyilt kérdésre adott valaszok soran
részleteiben is kifejtésre kerul a valaszadok véleménye, miszerint a tanulok
szocio-0konomiai hattere, a tanulasi motivacio hianya erésen meghatarozzak a tanulok
eredményességét, s gyakran az iskolai sikertelenség okozoi. A vezetdk véleménye
alapjan intézményi szinten a pedagdgusok felkésziltsége, tulterheltsége is gyakran
megjelenik ilyen esetben. A csaladi hattér és az intézményi feltételek egyuttesen

akadalyai a hatékony felzarkdztatasnak (Szabd et al., 2021).

Amennyiben a kiilonb6z6 t6kék sikeresen konvertalodnak, a deprivalt,
alacsony szocio-6konomiai statusziak korében nagy eséllyel talalkozhatunk reziliens
didkokkal, iskoldkkal. Reziliensnek definialja a szakirodalom azokat a tanuldkat, akik
hatranyos helyzetlk ellenére nagyon jol teljesitenek, a csaladi hattér alapjan a legalsd,
teljesitmény alapjan a legfels6 csoportba tartoznak (Ceglédi, 2012, 2020). A tanulok
szocio-6kondmiai hattere és iskolai teljesitménye kozotti kapesolatok vizsgalata soran
kimutathatd, hogy a kedvezétlen csaladi hattér az alacsonyabb szintii iskolai
teljesitménnyel fligg 0ssze. A hatranyos helyzeti csaladok, tanulok meghatarozasa
nehezen valdsithatd meg, értekezésiinkben hatranyos helyzetlinek tekintjiik, akik

alacsony szintli gazdasagi, kulturalis és tarsadalmi t6keforrasokkal rendelkeznek.

A Coleman-jelentés (1966) az iskolak szerepének vizsgalatarol szamol be. Az
eredmények szerint az iskolanak nincs szdmottevd hatésa a tanulok eredményeire, a
legmeghatarozobb tényezOnek az egyéni képességek és a csalad szocio-6konOmiai

statusza bizonyul. A kutatas szerint az alacsonyabb statuszd tanulok magas aranya
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negativan hat a tanuloi eredmeényessegre. A vizsgalat eredményét szamos kritika érte,

de vitathatatlan a jelent0sége, ami ujabb kutatasi iranyokat hatarozott meg.

Lathatjuk, hogy a kiilonb6z6 tékeforrdsok hasznositasa, konverzidja szdmos
esetben Osszefligg az orszagos, regionalis, lokalis tényezokkel. A tékék konverzidja
bizonyos esetekben lehetdve teszik, hogy a csalad, iskola és telepiilés hozzdjaruljon a
gyermekek eredményességéhez. Az iskolai sikert szamos esetben a csalad gazdasagi

tokéjét kulturalis tokévé konvertalhatd erejében latjak.
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2.2. A romaniai oktatasi rendszer jellemzo6i

Ebben az alfejezetben bemutatjuk a romaniai oktatasi rendszer néhany jellemzgjét
nemzetkdzi osszehasonlitasban, valamint kitérink a roméniai magyar kisebbsegi
oktatas specifikumainak ismertetésére, kilonos tekintettel az altalanos iskola also
tagozatanak jellegzetességeire vonatkozoan. Fontosnak tartjuk ismertetni az alsé
tagozatos bemeneti és a kimeneti szabalyozast, valamint az el6készitd osztaly
bevezetésének jelentGségét. Ravilagitunk az iskola altal szervezett tandran kivili
tevékenysegeken vald részvétel és a tanuloi eredményesseg kapcsolatara, nemzetkozi

és hazai kutatasok tiikrében.

2.2.1. A romaniai oktatasi rendszer

Els6 korben a romaniai oktatasi rendszer néhany jellemzg4jét mutatjuk be nemzetkozi
6sszehasonlitasban, valamint meg kell emlitenink az elmalt évek eurdpai oktatasi
rendszereiben torténé valtozasokat is. A 2000-es év tavaszan a lisszaboni Eurdpai
Tanacs Uj stratégiai célt hatarozott meg az Eurdpai Unid szdmara. Az Eurdpai Unidnak
nagyobb eréfeszitéseket kell tenni a magasabb aranyu foglalkoztatas eléréséért €s a
fenntarthato fejlodés érdekében. A lisszaboni Eurdpai Tanécs felhivta a tagallamok
figyelmét és felszolitotta a tagallamokat, hogy dolgozzak ki az egész életen at tartd
tanulas soran elsajatitandé ,,0j alapkészségek eurdpai referenciakeretét. A
kulcskompetencidk fontossaganak és kozos értelmezési keretének koncepcidja egyre

fontosabba valt (Molan, 2012; Eurydice, 2012).

Eur6pdban a gazdasagi-tarsadalmi valtozads az oktatasra is ranyomja a
bélyegét, hiszen egyre inkdbb nyilvanvaldva valik, hogy a gazdasagi, tarsadalmi és
kulturalis kilonbseégek komoly kihivasként jelennek meg. Az eurdpai orszagok a
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reformintézkedéseket probalnak bevezetni. Eurdpa-szerte a nyolc alapkompetencia®
kialakitasa kerul a fokuszba (Suduc et al, 2013). Romania a 2011-es Oktatasi torvény
68. paragrafusdban rogziti azt az intézkedést, amely az oktatasi rendszer

megreformalast tlizte ki célul.

Azonban ismert tény, hogy az europai tagallamok esetében nincs 6sszhang az
oktatasban pl. a finanszirozas (2. abra) terén. Az oktatasi rendszer finanszirozasa

esetében altalaban korményzati forrdsokra tamaszkodnak (Polényi, 2002).
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2. abra: Az oktatasra szant timogatas ardnya oktatasi ciklusonként (Kitchen et al, 2017)

Ezzel kapcsolatban fogalmazodik meg az a kérdés, hogy bizonyos orszéagok
esetében azért azonosithato fejlédés, mert nagyobb mértékben invesztal az oktatasi
rendszerbe, vagy azért fordithat sokat az oktatasra, mert a gazdasagi fejlodés nyoman
ez lehet6vé valik (Polonyi, 2011). Bar a statisztikai adatok alapjan a romaniai

gazdasagi novekedés kiemelkedé eredményeket mutat, az oktatasra forditott allami

4 az anyanyelvi kommunikacid; idegen nyelvii kommunik4cié; matematikai, természetudomanyi és
technolégiai kompetencidk; digitalis kompetencidk, a tanulas tanulasa; szocidlis és allampolgari
kompetenciak; kezdeményezoképesség és vallalkozoi kompetencia; kulturalis kifejezokészség
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tdmogatds messze lemarad az eurdpai unio atlagatdl (Kitchen et al, 2017).
Megfigyelhetd az is, hogy az 6vodai és az als6 tagozatos oktatds finanszirozéasa a

legalacsonyabb mértékdi.

Az &ltalanos iskola alsé tagozatos oktatds (ISCED1) kiemelt figyelmet kellene
kapjon, hiszen egyrészt az iskolaelhagyas mértékének csokkentése, masrészt a tanuloi
eredményesség mértekének javitasa anyagi raforditas nélkil nem érhet6 el. Eurépaban
Spanyolorszag és Malta mellett Roméania szerepel azon orszagok kozott, ahol a
legmagasabb a korai iskolaelhagyas aranya®. Ennek ellenére azonban az elmult
évtizedben az alapfok( oktatashoz rendelt forrasok aranya egyre csdkkent: 2013-ban
3% -ra, 2023-ra pedig a 2,1%-ra, joval az eurdpai unié 6%-os atlaga ala zuhant.
Romaénia vallalasa, miszerint 2020-ig 11,3% alé csokkenti az iskolaelhagyas aranyéat
(Kitchen et al, 2017), teljességgel Kivitelezhetetlen ilyen mértékti finanszirozas
mellett. Roméaniaban a korai iskolaelhagyas aranya joval az EU-s atlag folott van (3.
abra). A 2010-2021 kozotti idészakban a korai iskolaclhagyas aranya fluktual, igy
viszonylag kis ndvekedések és csokkenesek utan 2021 vegén az érték mutatdja 15,3%,
az EU-s éatlag viszont a tiz szazalék ala esett: 9.7%-ra csokkent. A korai iskolaelhagyas
magas aranya, a gyenge tanulmanyi és kompetenciamérési eredmények fdleg a
tarsadalmi-gazdasagi szempontbol hatranyos helyzetii kistelepiilések iskolaiban jard

didkokra jellemzd.

® Raport privind starea invatdmantului preuniversitar din Romania 2019 — 2020/A 2019-2020-as
jelentés a romaniai kdzoktatasrol

(https://edu.ro/sites/default/files/ fisiere/Minister/2020/Transparenta/Stare%20invatamant/Stare%20p
reuniversitar_rev_5.07.2021.pdf)
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3. abra: Az iskolaelhagyas mértékének valtozasa Romaniaban az EU atlaghoz viszonyitva
(forras: Eurostat, 2022)

A romaniai oktatasi rendszer az eurdpai orszagok tobbségéhez hasonldan a
kontinentalis rendszer jellemzdit hordozza, azonban fellelhetiink benne az atlanti
rendszerbdl kolcsonzott elemeket is (pl. kompetencidk fejlesztésére helyezett
hangsuly, a helyi igények beillesztése a Kkerettantervbe opciondlis targyként,
kurrikulum tipust tanterv). A globalizaciora hivatkozva nemzetkozi szakértok, a
nemzeti oktataspolitikusok kisérleteznek bizonyos atvételekkel, bar ,,bonyolultabb és
kevésbé szerencsés dolog az atlanti rendszer egy-egy sikeres gyakorlatat vagy
technikdjat atiiltetni a kontinentalis rendszer keretei kozé...E kisérletek kilatasait,
sikeressegét vagy kudarcait csak akkor josolhatjuk meg, ha az oktatasi rendszerek

eltérd logikajat ismerjiik és szem el6tt tartjuk™ (Kozma, 2006:198).

Mint ahogy a 4. szdm( &bran lathato, a 2011-t6l érvényben 1ép6 1. szamu
Oktatasi torvény szerint a romaniai oktatasi rendszerben az altalanos iskola alsé

tagozatan az oktatas 6 éves kortdl kezdddik.
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4, abra: A romaniai iskolarendszer felépitése
(forréas:https://publications.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/0e54460d-d585-
11e7-abb9-0laa75ed71al/language-en/format-PDF/source-53918966)

Az oktatasi rendszer reformjat megelézéen, a 2010-2011-es tanév adatai szerint
a 3-6 év kozotti gyerekek mintegy 20%-a nem vett részt Gvodai oktatasban. Ezek a
gyerekek nagymértékben ki vannak téve a korai iskolaelhagyas veszélyének a
sikertelen beilleszkedes kdvetkezményeként. Szamos kutatasban (Ball, 1994; Murray
& Cousens, 2019; Sylva et al., 2004, 2013) 6sszefliggéseket mutattak ki a kdrnyezet
¢és az intelektualis fejlédés, valamint a korai és a késobbi élet szakaszaiban torténd

tanulés kozott.

Mivel kutatasunkban a vizsgalt populécié a negyedik osztalyos tanulok®, ezért
fontosnak tartjuk ismertetni az alsé tagozatra vonatkoz6 kerettantervet (3. szamu
melléklet). A kerettanterv tartalmazza a kotelezé torzsanyag Oraszamat és megengedi
egy olyan véalaszthato6 targyak bevezetését a helyi tanterv részeként, melyek nemcsak

onallo, hanem miveltségteriileten beliili (integralt), illetve muveltségteriileten ativeld

® Részben megjelent: Barabas, A. (2019f): A negyedik osztalyos orszagos kompetenciamérés Kovaszna megyei
eredményei, Pedacta. 9. (2). 57-66
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(transzdiszciplinaris) tantargyak is lehetnek (Barabas, 2019f; Manolescu & Potolea,
200; Foris-Ferenczi, 2008; Kadar, 2016).

A valaszthatd tantargy lehet6ség biztosit a korabbiaknal életszeriibb és
véltozatosabb tantargyi struktura kialakitdsara. A kiilonb6z6 opcionalis tantargyak,
azaz valaszthatd tevékenységek beiktatasat feltételezi, amelyeket az iskola/a
pedagdgus ajanl vagy valaszt a kozpontilag javasolt opcionalis tantargyak kozil.
Ennek a kivalasztasakor/kidolgozasakor az iskolanak figyelembe kell vennie a tanuldk
érdeklodési korét, az iskola gazdasidgi és human er6forrdsait, az iskola sajatos
helyzetét, a helyi koz6sség igényeit és szlikségleteit (Barabas, 2019f; Manolescu &
Potolea, 2006; Foris-Ferenczi, 2008; Péter, 2012). A jelenlegi rendelkezések szerint
az elemi osztadlyokban a valaszthatd tantargyakra fordithatd orakeret heti 1 ora.
Viszont a kisebbségi oktatasban résztvevd tanulok tulzott iskolai terhelése miatt a
pedagdgusok tobbsége magyar tagozaton altaldban nem iktat be vélaszthato

tantargyat’ .

Az oktatasi rendszer szerkezetét tekintve az eurdpai oktatasi rendszerekre a
harmas szintl felosztas jellemzd. Ami az évfolyamok felosztasat illeti, az oktatasi
szakaszok négyes tagoltsagat tekintve a német tipus jegyeit hordozza, ugyanakkor a
kurrikularis szakaszok harmas tagoltsaga is megjelenik, ami a francia tipus vonasaira

jellemzd.

A roméniai alaptantervben a kdévetelményrendszer szerkezete az életkori
jellemzokre figyel6 fejlesztési, képzési szakaszokra, un. kurrikularis szakaszokra épul
a kovetkezoképpen (2. tablazat):

— az alapképességek kialakitasanak szakasza (elokészitd, az 1. és II. osztaly);

— a fejlesztés szakasza(IlI-VI. osztaly);

— a palyaorientacio6 szakasza (VII-IX. osztaly);

7 El6készit6 osztalyban a roman tagozaton jar6 tanulé minimalis éraszama 19, maximalis 6raszama
20, a magyar anyanyelven tanuld gyerek szdmara pedig a minimalis 6raszama 22, maximalis
Oraszéma 23.
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— az elmélyités szakasza (X—XI. osztaly);
— a szakosodas szakasza (XII—XIII. osztaly).

A Kkurrikularis szakaszok szintjei nem esnek egybe az oktatasi szakaszokkal
(Foris-Ferenczi, 2008:43).
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2. tdblazat: Az oktatasi szakaszok és kurrikularis szakaszok a romaniai kdzoktatashban (sajat
szerkesztés)

Eletkor Osztaly ISCED Kurrikularis szakaszok
19 XII1. ISCED3 szakosodas
18 XII.
17 XI. elmélyités
16 X.
15 IX. palyaorientacio
14 VIIIL. ISCED?2
13 VII.
12 VI. fejlesztés
11 V.
10 V. ISCEDL
9 Il
8 . az alapképességek kialakitasa
7 I
6 Elokészito

A kontinentalis rendszerre jellemzd centralizalt, egységes tanterv azt

tartalmazza, amit ,az allam szerint tanitani kell”, ,hogy rendet vigyen a

66



rendetlenségbe, civilizaciot a civilizélatlan természetbe” (Kozma, 2006:208). Az
egységes kdzponti tanterv meghatarozza a tankonyvek jellegét, természetét, kiadasat
¢és forgalmazasat is, sOt az oktatdsi minisztérium a segédanyagok, munkafiizetek

hasznalatat is szabalyozza®.

A kerettanterv a muveltségi teriileteket, az azokhoz tartoz6 tantargyakat,
ezeknek az egyes évfolyamokon vald elrendezését, valamint kotelez0 minimalis és
maximalis 6raszdmot tartalmazza. A romaniai nemzeti alaptantervben hét miiveltségi
tertlet jelenik meg a francia modell alapjan (3. szdmu melléklet), amelyek a
kulcskompetenciak kialakitasat szolgaljak: Nyelv és kommunikacié, Matematika és
tudomanyok, Ember és tarsadalom, Miivészetek, Testnevelés és sport, Technoldgiai
és gyakorlati ismeretek, Palyaorientacio és pedagdgiai tanacsadas (Barabas, 2019b;
Manolescu & Potolea, 2006; Foris-Ferenczi, 2008; Kadar, 2016).

Romania Orszagos Fenntarhato Fejlodési Stratégidja a roméniai oktatasi és
képzési lehetdségek radikalis javulasat és a diverzifikacid lehetdségeit prioritasként
kezeli. Nagy hangsulyt fektet arra a nyolc kulcsfontossdgl kompetenciateriiletre,
amelyek meghatarozzak a kiilonboz6 ciklusok kimeneti profiljat. Ez a nyolc
kulcsfontossagu kompetenciatertilet val6jaban az egész életen at tarté tanuldshoz
sziikséges nyolc unios kulcskompetenciat fémjelzi. Az 6vondk és tanitok koreben
végzett kutatasa kimutatta, hogy bar a roman tanterv az 6vodai és az altalanos iskola
als6 tagozatan (a roman oktatasi torvény szerint) a fenntarthatdésagra és
kulcskompetenciak fejlesztésére helyezi a hangsulyt, sok pedagdgus nincs tisztaban
ezzel (Suduc et al., 2014).

Az el6készitd osztaly bevezetése mellett az egyik kiemelked6 intézkedés az
volt, hogy a 2013-2014-es tanévtdl kezdddéen a romaniai Oktatasi Minisztérium

fennhatosaga ala tartozo Orszagos Ertékeld és Vizsgakozpont orszagos szinten

8 Az 5062/2017 szaml kormanyrendelet
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méreéseket szervez az altalanos iskola alsd tagozatos diakjai szamara harom
kompetenciateriileten az anyanyelvi szOvegertés és szdvegalkotas, a roman nyelv,

valamint a matematika teriletén (Barabas, 2019f).

A kompetenciamérések sordn a kisebbségi oktatdsban résztvevok
eredményeirél nagyon kevés sz0 esik az orszagos jelentésekben®. A romaniai magyar
kisebbségi oktatds a roman oktatasi rendszer részét képezi, azonban rendelkezik
bizonyos sajatossagokkal, amelyek a tantervekben, tananyagokban, vizsgarendszerben
megmutatkozik a magyarsag szdmaranyabol, tarsadalmi-politikai helyzetébdl
kifolydlag (Barabas, 2019f; Fdris-Ferenczi, 2007).

A kisebbsegi oktatds mint a tanulmanyi eredményesség egyik tarsadalmi
0sszetevdje megjelenik neveléstudomanyi kutatasokban. Ebben az értelemben a
kisebbséghez tartozds a szocio-okonomiai hattér egyik Osszetevbje. Erdemes
vizsgalni, hogy segiti vagy esetleg gatolja a tanul6i eredményességet, valamint azt is,

hogy a teljesitménybeli kiilonbségeket hogyan lehet csokkenteni (Kozma, 2003).

A romaniai alaptanterv az oktatasi szakaszok végére meghatarozott
kovetelményeket ir eld: kiillonbozd tantdrgyakban adott évfolyam végén milyen
tudassal kell(ene) rendelkeznie a tanulonak. Orszagos kompetenciamérések
bevezetésére kerul sor alsO tagozaton a masodik és negyedik osztaly végén. Az
oktatasi torvény altal eldirt mérések orszagosan egységes tételek alapjan torténnek. Az
interdiszciplinaris, a diakok informéaciofelhasznalasi és 6sszefliggés-keresési
készségeire fokuszalod feladatsor eredményeirdl orszadgos dsszefoglald jelentés késziil,

mely az oktatasi reform iranyat hivatott megszabni'°.

A kompetenciamérések eredményeit intézményi, megyei és orszagos szinten

késziilt jelentések foglaljak ossze. A masodik osztaly végén torténd mérések az egyéni

% Orszagos Ertékeld és Vizsgakozpont (CNEE),2017
http://rocnee.eu/sites/default/files/2017-12/Raport%20EN%201V%20FINAL_2017_1.pdf

10 Részben megjelent: Barabas, A. (2019f): A negyedik osztalyos orszagos kompetenciamérés
Kovészna megyei eredményei, Pedacta. 9. (2). 57-66
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fejlesztést hivatottak szolgalni, mig a negyedik osztaly végén sorra keriild orszagos
méresek célja a rendszer monitorizalasa lenne. Ami Gjszerii a felmérések soran, hogy
az eredményeket az egyéni fejlesztésre javasolja. Az eredményeket és az egyéni
a reszet képezi. Az eredmények felhasznalasanak ez a modja viszont nincs eléggé
kihangsulyozva. A pedagogusok nincsenek felkészitve arra, hogy a kompetenciamérés
eredmeényeit hasznositsdk tanuldi, osztaly vagy iskolai szinten. Csak az orszagos
mérésekhez kapcsolddo pedagogus-fuzetek rovid javitasi és értékelési Utmutatdira
hagyatkozhatnak. A masodik osztadlyos eredmények hasznosithatok az egyéni
fejlesztési tervek kialakitas céljabol, de a negyedik osztaly végén sorra keriild felmérés

eredményei a tovabbi tanulési utvonal alakulasa soran nincsenek figyelembe véve.

Mint mar emlitettiik, bar a nemzetkdzi teljesitménymérések ihlették a romaniai
kompetenciaméréseket, ezekkel ellentétben nem keriil sor olyan hattérkérddiv
felvételére, amely a szocio-okonomiai hattér elemzését lehet6vé tenné.
Magyarorszagon az Orszagos kompetenciamérések soran hattérkérddivek segitik a
tanulmanyi eredményességet befolyasold tényezOk elemzését. fgy fény deriil az
iskolai teljesitmény és a csaladi hattér kozotti osszefliggésekre. Azokban az
iskolakban, hol magas a hatranyos helyzetii tanulok aranya, a tanarok a sziiloket teszik
feleléssé a gyermek iskolai kudarcaért. A gyenge szocio-oOkonomiai hattérrel
rendelkezd tanulok gyakran gyengébben is teljesitenek. Sok helyen az iskola azonban
nemhogy csokkentené, de noveli a tarsadalmi hattérbél fakadd kiilonbségeket
(Fehérvari, 2015; Sz¢€ll, 2015). Azokban az oktatasi intézményekben, ahol a sziil6 nem
tudja segiteni a gyerek délutani felkésziilését, ott az iskolanak kiemelkedd szerepe
lehet a tanuldi eredményesség ndvelésében. A tanarok jol mikodé szakmai
kapcsolatainak és egylittmiikodésének pozitiv hatdsai kimutathatok a tanuloi

eredményesség vizsgalata soran (Bacskai, 2015).

A nemzetk6zi mérések ugyan megvilagitanak nehany aspektust, de
kiemelked6 elemzéseket akkor lehetne végezni, ha az egyes térségek, telepiilések

szintjén a mérések eredményei elérhet6k lennének. A romaniai 0rszagos
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kompetenciamérések soran, ha alkalmazva lenne hattérkérd6iv, az nagyon jo
lehet6séget biztositana arra, hogy részletes kisebbségi oktatas statisztikai adatokkal
gazdagodjunk, amelyek értékes informécidkat hordozhatnak. Kilénféle mérések
zajlanak majdnem mindegyik régidban, de ezek nincsenek 0Ossszefogva, igy a
kisebbségi szemponti mélyebb elemzésre sincs lehetdség. A romaniai ,,magyar
humanerdéforras-fejleszté kdzpont 1étrehozasa” - amit a bukaresti Neveléstudomanyi
Intézet nemzetiségi részlegekeént Iétre kellett volna hozni a 2011-es Oktatasi torvény*!
alapjan- meg véarat magéara. Pedig a kompetenciamérések eredményei, a statisztikai
adatok naprakésszé ¢és nyilvanosan elérhetdvé tétele mellett a demogréfiai
csOkkenéssel jard intézményrendszer atalakitdsa, a magyar anyanyelvlii romdk

problémakare is megoldasra varnak (Papp Z., 2017).

Az eredményesség noOvelése  erdekében  Eurdpa-szerte  torténnek
prébalkozasok. Az eurdpai kutatasok az Eurydice altal szolgaltatott adatokra alapozva
két iranyzatra hivjdk fel a figyelmet. Az egyik irdnyzat kovetdi a minél korabbi
intezményes nevelés kereteit javasoljak, s ezt a beiskolazasi korhatar csokkentésében,
illetve kotelez6 Ovodai oktatasban latjak. A masik iranyzat az iskolakezdés
életkoranak emelését helyezi el6térbe: a hétéves vagy még ennél is idésebb korban
torténd kotelez6 beiskolazast javasolja (Mihaly, 2001). Ausztria, Belgium, Ciprus,
Csehorszag, Dania, Franciaorszdg, Németorszdg Gordgorszag, Magyarorszag,
Olaszorszag, Szlovénia, Szlovakia, Spanyolorszag terlletén 6 év az iskolakezdési
életkor, Eszak-irorszagban, Luxemburgban 4 év. Anglia, Malta, Hollandia,
Lengyelorszag, Skocia az 5. életév betoltését jelolte iskolakoteles életkornak.
Finnorszagban és Svédorszagban 7 éves korukban iratjak iskoldba a gyerekeket
(Langa, 2015).

Az el6készitd osztaly célja, hogy segitse az iskoldba vald beilleszkedést, a
kozosségi élethez vald alkalmazkodast, valamint az életben valé boldogulashoz

megfelelé kompetenciakat alapozzon meg (Langa, 2015). Roménidban az elokészitd

11 A 2011-es Oktatasi Torvény 45. cikkely 16. pont
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osztaly szamara el&irt tantervek® a hangsulyt a kompetenciafejlesztésre helyezik. Az
integralt tevékenységek kompetenciafejleszté hatasuk révén segitik, hogy a
gyermekek Ovoda-iskola atmenete az iskolaérettségi funkciok fejlesztésével
sikeresebb legyen. Az el6készité osztaly és az integralt tanterveken alapuld oktatas
bevezetése megosztotta a pedagogusokat €és a sziiloket is. Egyesek vehemensen
ellenezték, mig a masik tabor nagyszeri 6tletnek tartotta ezt az intézkedést. A romaniai
magyar pedagdgusok nehézségekkel szembestltek az elékészité osztalyra felkészitd
képzés sordn. A gyors, elOkészitetlen képzést megkésettnek itélték meg.
Elmarasztaltak, amieért tulzott elvarasokkal szembesiiltek, nem volt elég gyakorlatias
a kepzésprogram, kevés segitséget kaptak, ugyanakkor a nyelvi és technikai
hozzaférés sem volt biztositva. Nem tartottak kielégitének ahhoz, hogy hatékonyan

felkésziljenek és alkalmazkodjanak az Uj koncepciéhoz (Mandel, 2015, 2017).

Szamos iskolaban nehézségekbe Utkoztek az eldkészitd osztaly bevezetéséhez
kapcsolodo szervezeési kérdésekben. Az 6sszevont (szimultan) oktatdsban orszagos
szinten az el6készitd osztalyos gyerekek 11%-a érintett. Azok az intézményvezetok,
ahol 0sszevont (szimultdn) osztalyokban folyik az oktatds, elmarasztaltdk a
kezdeményezést. Nagyon sok akadalyt jeleztek, ami a szervezést nehezitette: az
elokészitd osztalyos gyerek tanuldszervezési mddozatai zavarok a tobbi gyerek
szdmaéra, az Orarendek Osszeallitasakor is nehézségekbe Utkoztek, valamint egyes
szllok és pedagdgusok az 6vodai rendszerben miikodo elékészitds programok mellett
foglaltak allast. Nagyon sok vidéeki iskoldba az iskolabuszok széllitjak a gyerkeket,
ennek megszervezése is komoly nehézségeket okozott. A kicsi, nem megfeleld méretii
osztalytermeket, nem megfelelé koriilményeket szintén a szervezési akadalyok kozé
soroljak (ISE, 2013).

A bevezetés utani idészakban azonban egyre inkabb ndtt azoknak a tabora,
akik hasznosnak és hatékonynak itélik meg az el6készit6 osztaly és a kompetencialapt

oktatas bevezetéset altalanos iskola alsé tagozatan. A Kovaszna megyei magyar

12 3656/2021 miniszteri rendelet (OMECTS NR. 3656/29.03.2012)
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nyelvi osztalyokban dolgozé tanitok szerint jelentés elérehaladas tortént az el6készitd
osztaly bevezetesével. A pedagdgusok sikeres intézkedésnek itélik meg, a gyerekek
kdnnyebben beilleszkednek az iskolai életbe, az Uj kbzdsségbe, igy jelentésen csokken
az iskolai kudarcélmény és biznak abban, hogy a korai iskolaelhagyas is
megeldzhetové valik. Ugyanakkor azokat a problémakat is jelezték, amelyekkel
szembeslltek, mint példaul: a magas tanuldlétszammal miik6d6 osztalyokban a
kisegité személyzet hianya, a beszéd és magatartaszavaros gyerekek fejlesztésére nem
all rendelkezésre elegendd szakkember, a szimultan osztilyok nem megfeleld

Osszevonasa (Barabés, 2019a, 2019b).

Roménidban az oOvodai nevelés nem volt kotelez6. Az RMDSZ
kezdeményezésere 2019-ben tortént erre vonatkoz6 modositas az oktatési torvenyben,
amely szerint a 2020-as tanévtdl az 6vodai nagycsoport kotelezévé valik'®. Ugyanez a
torvénymodositds kimondja, hogy a kozepcsoport 2023-t6l, mig a kiscsoport

legkés6bb 2030-t0l lesz kotelez6 minden gyerek szamara.

A 2010-2011-es tanév adatai szerint a 3-6 év kozotti gyerckek egy6tode
egyaltalan nem jart dvodaba, ezért is kiemelked6 az az intézkedés, amely az el6készitd
osztalyt az altalanos iskola als6 tagozatan teszi elérhetévé. Az oktatds kezdd szakasza
felé iranyulé figyelem megndvekedett, kiemelt terlletként jelent meg azoknak a
keészségeknek, képességeknek a kialakitdsa, amelyek a késObbi 6nallo tanulashoz

nélkilozhetetlenek.

A 4. szaml melléklet jol szemlélteti a romaniai oktatdsi rendszer oktatasi
szakaszait és ISCED-besorolasukat. Az el6készité osztaly bevezetésével a kotelezo
oktatas Romaniaban 11 év terjesztddott ki.l* A hatéves gyerekek iskolakotelessé
véltak a 2012/13-as tanév szeptemberété1® Minden gyerek, aki foly6 év augusztus
31-ig betdlti a 6. életévét iskolakotelessé valik. A szeptember 1. és december 31.

kozott sziiletett gyerekeket is be lehet irni sziildi kérésre, ha szakemberek felmérik az

13 1 szdmU Oktatasi torvény 24. cikkely
144, szamu melléklet: Az oktatasi szakaszok és ISCED-besorolasuk
15 A 3064-es szamud miniszteri rendelet /19.01.2012
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iskolaérettségiiket és javasoljak az el6készit6 osztalyba vald beiratasukat. Az oktatasi
intézményeknek kotelességiik ismertetni a sziilokkel a beiratkozashoz kapcsolodo
rendelkezéseket, tudnivalokat. Az iskola minden olyan gyermeket koteles beirni, aki
a lakohely szerint a korzethez tartozik és az el6készitd osztalyba beiratkozasra
jelentkezik. A fennmaradt szabad helyekre sziildi kérésre mas korzethez tartozéd vagy
mas telepiilésrél érkez6 gyerekek is beiratkozhatnak. Az iskolaknak biztositaniuk kell
minden informdacioét az iskolavalasztassal kapcsolatban, valamint az el6készitd
osztalyokat érinté kompetencialapti oktatasi-nevelési program részleteirdl is

tajékoztatast kell nyujtaniuk.

2.2.2. Az el6készito osztaly jelentésége

Az elokészitd osztaly bevezetése altal nagyobb figyelem fordult az oktatds kezdd
szakasza felé, ahol azoknak a készségeknek, képességeknek a kialakitasa torténik,
amelyek a késdbbi 6nallo tanuldshoz nélkiilozhetetlenek. Az oktatési szaktarca azt
remélte, hogy az el6készitd osztaly bevezetése megkdnnyiti majd a gyerekek szamara
az Ovodadbol az altalanos iskoldba torténd drasztikus atmenetet. 2012-ig az
1skolaelokészitd feladat az ovodakra harult, de mivel az 6vodai oktatas nem volt
kotelezd, ezért nagyon sok gyerek eldkészités nélkiil kertiilt iskolaba (Mandel, 2015;
ISE, 2013). Az el6készités hianya megnehezitette az iskolai életbe valo beilleszkedeést,
a kudarélmények hatdsara nagymértékben noétt a hidnyzisok szama és korai

iskolaelhagyashoz vezettek.

2.2.2.1. A koragyermekkori oktatas fontossaga

Az iskolaba 1épést megel6z6 intézményes formaban torténé oktatas-nevelés
jelent6ségére szamos kutatas felhivja a figyelmet (Ball, 1994; Hamre & Pianta, 2005;
Melhuish et al., 2002; Ressler et al., 2020). A kutatok hangsulyozzak annak a
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jelentdségét, hogy a koragyermekkori nevelés tanuldi eredményesség kulcsa lehet a
késObbiekben. Az iskola eldtti intézményes formaban torténd nevelés nemcsak a
tanulmanyi eredményesség novelését segitheti, hanem a szociélis kompetenciakat is
erdsiti. A korai iskolai kudarc elkeriilése érdekékében vizsgaltak, hogy a szerzett
tapasztalatok hozzajarulhatnak-e az iskolai kudarc kockazatanak kitett gyermekek és
az alacsony kockazatd tarsaik kozotti szakadék megsziintetéséhez. Ahol a
nevelési-oktatasi és érzelmi tamogatas érvényesiil, ott az elsé iskolai évben magasabb
eredmeényesség és alacsonyabb szintli a tanulo-tanar konfliktus, mint azok esetében,
akik nem kaptak meg ezt a tamogatast. Ezek az eredmények bizonyitékot szolgaltatnak
arra vonatkozoan is, hogy a tanarokkal val6 kapcsolattartas soran a tandrai interakciok
mindsége mérsékeli a korai iskolai kudarc kockazatat (Hamre & Pianta, 2005).

A koragyermekkori, intézményes keretek kozotti oktatdsi-nevelési kutatdsok
felhivjak a figyelmet arra, hogy ez milyen fontossaggal bir a gyerek tovabbi
elémenetelére. Ennek vizsgalatat tiizte ki célul az a longitudinlis felmérés, amelyben
a 3-7 év kozotti gyermekek fejlodésének nyomonkovetése tortént. Kvalitativ és
kvantitativ modszereket is alkalmaztak annak érdekében, hogy feltarjak milyen
hatdssal vannak a gyermekek kognitiv képességeire és szocialis/viselkedésbeli
fejlodésére az iskolaba 1épéskor (Melhuish et al., 2002).

Az intezményes keretek kozott szerzett tapasztalatok hatdsai mellett a
tanulmanyban elemzésre keriil a gyermekek egyéni és csaladi hattérjellemzdinek,
példaul nemeének, csaladmeéretének, sziil6k iskolazottsaganak és foglalkoztatasanak a
gyermek fejlédésére gyakorolt hatasanak a vizsgalata. A tanulmanyban
megfogalmazott egyik kérdés, hogy az iskola eldtti, intézményes keretek kozott
torténd nevelésben részesiilo gyermekek és az ilyen tapasztalatokkal nem rendelkezd,
otthon tartozkodd gyermekek kozott a kognitiv fejléddésben fellelhetdek-e
kiilonbségek az altalanos iskola kezdetekor. Elsé korben az egyéni jellemzdk mentén
keriilt 0Osszehasonlitasra az otthon tartozkodd és intézményes keretek kozotti
nevelésben résztvevo gyermekek csoportja. Az eredmények jelentds kiillonbségekre

hivtak fel a figyelemet: az intézményes keretek kozott torténd nevelésben részestild
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gyermekek eredményesebbek voltak a csak otthoni nevelésben részesiild tarsaiknal. A
tovabbiakban a csaladi hattérjellemzok is elemzésre keriilnek annak felderitésére,
hogy az otthoni és az intézményes keretek kozott torténd nevelésben részesiild
gyermekek teljesitménybeli kilénbségeire milyen mértékben vannak hatdssal a
hattértényezOk (Melhuish et al., 2002).

A széleskorli elemzésnek alavetett hattértényezok vizsgalata soran
ravilagitanak arra, hogy intézményes keretek kozotti oktatas-nevelés hatdsara javulnak
a verbalis, non-verbalis és altalanos kognitiv képességek az altalanos iskola kezdetén,
A tanulmanyban kiemelt figyelmet kapott az otthoni tanulas kornyezetének elemzése
is, amelynek kiemelkedé hatasai kimutathatok voltak a teljesitményre nézve. A
verbalis, nem verbalis és altalanos kognitiv képességek terén nagyobb eldrelépés
tortént azokban a csoportokban, ahol a magasabb szintli egyiittmiikodés dominalt
(Melhuish et al., 2002).

A korai intézményes keretek kozott torténd oktatas-nevelés kilonbseégei
elérejelzik a jovobeli kiillonbségeket az iskolai végzettség terén. A populacid bizonyos
szegmense alulreprezentalt a koragyermekkori oktatdsban. Ressler et al. (2020) az
egyik ilyen nagy és gyorsan novekvd csoportot, a mexikoi eredetii csalddokat kutatja,
akik szamos akadalyokkal szembesulnek a kisgyermekkori nevelés soran. A pénzugyi
korlatok mellett a szegregécioval és a diszkriminacidval kapcsolatos akadalyok is
felmeriilnek. Az akadalyok csokkentése érdekében azt vizsgaljak, hogy mi segiti a
mexikoi szarmazasu csalddokat a rendszerszintli akadalyok attorésében ahhoz, hogy a
gyermekeik szdmara hozzaférhetévé tegyék a koragyermekkori oktatas-nevelés
intézményes formajat. Harom dimenzid kertil a vizsgélatok fokuszaba: a sziild1 emberi
toke (az anya iskolai végzettsége); a gyermek potencidlis jovobeli emberi tokéjét
(kognitiv és motorikus készségei), valamint a sziilok elképzelése, felfogasa arrdl, hogy
a gyermekek emberi tokéje megvalosithato-e, hogyan befolyasolja a korai
beiskolazést, hogyan lehet a korai ellatas, oktatési preferenciak és az oktatasi
elvarasok, a gyerekek sajat képességei (korai mentalis és motorikus keszségek)
(Ressler et al., 2020).
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Ez a tanulmany kiemeli a mexikoi szarmazasu csaladok esetében azokat az
er6forrasokat, amelyek tamogathatjak a kisgyermekkori intézmenyes nevelésbe vald
beiratést: igy az anyak iskol&zottsaganak szerepét, a lehetéséget, amelyet gyermekeik
mutatnak a jovébeli fejlesztés terén, valamint a sziil6k tamogato hozzaallasat emlitik.
A tanulmany ravilagit arra a régota felismert jelenségre, hogy a megfeleld tokeforrasok
¢és lehetéségek hianya aldassa a magas oktatasi elvarasokat és értékeket, s ez mar a
korai gyermekkori nevelés sordn megmutatkozik. Ugyanakkor ramutat arra is, hogy
tovabbi kutatasok szukségesek, amelyek soran vizsgalni lehet, hogy egyes gyermekek
esetében miért élnek a korai oktatasi lehetéségekkel, masok esetén meg miert nem
(Ressler et al., 2020).

A korai tanulas fontossagara vilagit ra az a brit jelentés, amely szerint a
hatékony oktatas elokészitése szolgalja a tarsadalmi jolét és a tarsadalmi rend
elémozditasat, valamint a vilagszinvonali munkaeré fejlesztését. A jelentés
mellékletei a kisgyermekkori szolgaltatasok statisztikait tartalmazzdk, a korai

tanulasnak a gyermekek késobbi fejlodésére gyakorolt hatasara fokuszal (Ball, 1994).

Egy longitudinlis vizsgalat is felhivja a figyelmet a koragyermekkori nevelés
hatésaira. A kutatds ramutat, hogy az ,,otthoni” nevelésben részesiilé gyerek kognitiv
képességei szegényebbek, mint az 6vodaban jaro tarsaié. A jelentés tobbek kdzott
kiemeli, hogy az 6vodai tapasztalatok id6tartamanak és mindségének eltérései hatassal
vannak a gyermekek kognitiv és tarsadalmi/szocidlis fejlodésére. Az iskolaba 1épés
elotti idészakban szerzett mindségi €és hosszabb idétartamu tapasztalatokkal
rendelkezdk jobb eredményeket mutatnak az iskolaba Iépéskor. A kontextualizalt
tobbszintli elemzés sordn azt is vizsgaljak, hogy az ,,otthoni” nevelésben részesiild
gyerekek még mindig hétranyos helyzetben vannak-e a 2. év végi kognitiv
eredmények szempontjabdl (kiemelve azokat a kiilénbségeket, amelyek nyilvanvalok,
amikor megkezdte az altalanos iskolat) és hogy az esetleges hianyossagok az 6vodai
tapasztalat hianyabol fakadnak, nem pedig a hattérjellemzdok kozotti kiilonbségekbdl.
Ez az elemzés az 6vodai ellatas hatasanak vagy hianyanak bizonyitekaiként szolgalnak
(Sylva et al, 2004).
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Argentinaban is végeztek a korai intézmenyes oktatas fontossagat igazold
vizsgalatot. Az eredmények szerint, ha a gyerek egy év 6vodai oktatasban részesiil, a
harmadik osztalyos teszteredményei kimutathatéan novekednek. A tanulmany
nemcsak a magasabb teszteredményekre tér ki, hanem a kutatok a figyelem, az
erofeszités, az oOrai részvétel és a fegyelem vizsgalata sordn azt is megallapitottak,
hogy az altalanos iskola eldtti intézményes keretek kozott torténd oktatds pozitiv

hatassal van a tanulok énkontrolljara (Berlinski et al., 2009).

2.2.2.2. Az el6készit6 osztalyos tanulé jellemzoi

Az iskolai élet meghatarozé fordulat a kisgyermek, 0j tevékenysegekben vald
részvételre készteti, a tanulas veszi at a jaték helyét. De nemcsak a tevékenységekben
torténik valtozas, hanem sok minden mas is megvaltozik: a gyerek Uj kornyezetbe
kertl, mas lesz a napirendje, Uj tarsakhoz kell alkalmazkodnia. Hogy jobban
megertsiik, milyen nehézségekkel, valtozasokkal szembesul a gyerek az iskolaba
Iépéskor, ismerniink kell a kisiskolaskoru gyerekek jellemz6it. Az iskolaskor elején a
gyerekek még targyakkal manipulalva képesek bizonyos miiveletek elvégzésére.
Piaget és Vigotszkij is gy gondolta, hogy ebben a korban a gyerekek nem képesek
absztrakciora (Vajda, 2006). A lent és a fent megkulonboztetésében is a sajat
testrészeinek, szimmetridjanak tudatosodéasa teszi lehetdvé a jobb és bal iranyok
megkiilonboztetését. Els6ként a dominans kéz felismerése, majd a jobb és bal kéz
segitségével a szimmetrikus testrészek megkilonbdztetése torténik meg. A térészlelés
mindsége meghataroz6 szerepet jatszik majd az olvasds tanuldsaban is. A hat
éveseknél még igen gyakori az erds irdsnyomat, a betiik egyenetlensége, a sorkoztartas
nehézsége. Hét éves korra fejlodik ki teljesen a finommotoros koordinacié olyan

mérteke, amely optimalis alapot biztosit az irastanulashoz (Porkolabné, 1988).

A térészlelés mindsége fontos szerepet jatszik az iras-olvasas tanuldsaban. A
tériranyok felismerésének és megkulonboztetésének fejletlensége mutatkozik meg

bizonyos betlitévesztési hibak mdgott. A finommotorika fejlddése vesz nagyobb
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lendiiletet a kézfejizmok ¢€s az ujjak izmainak fejlédésével parhuzamosan. Ezek
alapvetden meghatarozzak a rajz és iraskézség alakuléasat (T6th, 2000; Vajda, 2006).
Jellemz6 a csapong6, valtozatos, gazdag képzelet. Ebben az életkorban névekszik az

emlékezet terjedelme, fejlédnek az emlékezeti stratégiak (Porkolabné, 1988).

Hat éves kora javul az egyensulyérzékik, ligyesebbek, nagy a mozgasigényuk.
A szervezett kiscsoportos jatékokat szeretik, nagy hangsulyt fektetnek a szabalyok
betartasara. A csoportban vetélkedés folyik a vezetdszerep elnyerésért (T6th, 2000).
A 6-7 éves gyermekeknél még hianyoznak a tényleges teljesitménymotivaciok.
Elsdsorban azért teljesitenek, hogy 6romet szerezzenek a pedagdgusnak, sziilonek,
elismerést és szeretetet kapjanak viszonzdsul. Nagy 0sztonzd a szeretett személy

elismerése, szeretete vagy az ennek elvesztésétdl valod félelem (Porkolabné, 1988).

A tanuléssal kapcsolatban a tarsas kdrnyezet szerepére Vigotszkij hivja fel a
figyelmet. Megalkotta a legkdzelebbi fejlédési zona fogalmat, amely szerint a gyerek
egy adott fejlettségi szinvonalon a legkodzelebb esé fejlodési zona feladatait egy kis
segitséggel konnyedén oldja meg. Ugy Vélte, hogy ha az egyén részt vesz tanulési
folyamatban, a gondolkodas fejlédése gyakorlatilag egész életen at tart. Szerinte a
nyelv a kommunikacié mellett a megismerésnek, a tanulasnak alapvet6 tényezdje. Az
ovodaskoru gyermek esetében a jatékot tekintette a fejlodés 6 forrasanak. Kiemelte a
személyes interakciok elsOrendli szerepét, valamint a szocialis, kulturalis €és nyelvi

kontextus kivételes fontossagat (Fodor, 2011).

Vigotszkij elmélete szerint a gyermekek aktiv moédon épitik tudasukat, de
hangsulyozta azt, hogy a kognitiv fejlédés iranyat és mértékét a szocialis és kulturalis
kornyezete is meghatarozza. Elméletének értelmében az elokészitd osztaly kivaldan
0tvozi mindazt, ami a gyerekek sikeres iskolai beilleszkedését és fejlodéseét szolgalja.
A korai iskolakezdés intézményes formai kodzott a szocialis, kulturdlis, nevelési
hianyossagok potolhaténak latszanak. Az integralt  tevékenységek
kompetenciafejleszté hatasuk révén segitik, hogy az iskolaérettségi funkciok

fejlesztésével a gyermekek szdméra az 6voda-iskola dtmenetet.
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2.2.2.3. Az elokészité osztaly tapasztalatai

Langa (2015) az 6vodai elOkészité évfolyam altalanos iskolai rendszerbe valo
atiranyitasaval kapcsolatban az intézmények vezetésérél, az oOrarend, a
tanterv-menedzsment, az el6készité évfolyamokon tanitd pedagdégusok folyamatos

képzésének hatésait vizsgalta (Langa, 2015).

Az eldkészitd osztalyra vald felkészitd képzés 2012. szeptemberében indult,
alig par héttel el6zte meg a tanév kezdetét. 2012. augusztus 20—24. kozott kerdlt sor a
194 képz6 felkészitésére, akik majd tovabb képezik azokat a pedagdgusokat, akik
abban a tanévben el6készitd osztalyban tanitanak. Az oktatds mindségének €s az
altalanos iskolai tevékenységek korszeriisitése érdekében ,,Az oktatdsi ajanlatok
interdiszciplinaris szervezése a kulcskompetenciak kialakitasa érdekében I-1V
osztalyban tanulok szdmara” nevet viseld blended learning tipust képzésprogram
modern szervezési médozatokat hozott. A program célja az altalanos iskola alsé
tagozatan tanitok szamara a tovabbképzési lehetdségekhez vald hozzaférés mellett a
sorén, annak érdekében, hogy a munkajuk sordn a pedagogusok sikeresen tudjak
megvalositani a kulcskompetenciak kialakitasat (Csorba, 2013), ez azonban nem volt
elégséges, hogy a pedagdégusok idében eld- és felkésziiljenek az eldkészitd osztaly
kihivasaira.

A romadniai oktatasban a fejlesztendé kompetenciateriiletek €1én az anyanyelvi
kompetencia &ll, ahogy ez megjelenik az Eurdpai Parlament és az Europai Unid
Tanacs ajanlasaban, valamint a 2011-es oktatasi torvényben. A magyar nyelven a
kisebbségi oktatasban tanulok szamara az idegen nyelvi kompetenciak kialakitasa is

fontos szerepet kap. A roman nyelvet el6készitd osztalyban heti 3 oraban, elso,
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masodik, harmadik és negyedik osztaly folyaman pedig heti 4 orat toltenek el a nyelv

megtanulasaval.

Az anyanyelvi/nyelvi kompetenciak kialakitasat célzd tantervek® igazodnak a
gyermekek életkori sajatossdgaihoz, jatékos tevékenységek és gyakorlatok sorén
valésulnak meg. A tanterv (Magyar anyanyelvi kommunikacié tanterv a roman
tannyelvii iskolakban magyar anyanyelvet tanulok szamara elokészité osztalytol 2.
osztalyig, 2015:2) szerint: ,,Modern pedagdgiai szemléletmddot és kompetenciaalap
tanitdsi stratégiat képvisel, azaltal, hogy nyelvészeti, fejlédéslélektani, logopédiai
kutatasok eredményeire tamaszkodik. A kompetenciafejlesztés igazodik a gyermekek
életkori sajatossagaihoz, jatékos tevékenységek és gyakorlatok soran valdsul meg.
Koncentrikussagra torekszik. Az elokészité osztaly tantervi kovetelményeit ismétli
bévebben, magasabb fogalmi szinten. Felsorolja — nagyobb sugart korben érinti — a
kordabban mar alapszinten kialakitott sajatos fejlesztendd kompetencidkat, biztositva
azt, hogy a megvalositas kozéppontjaban a gyakorlat alljon. Lehetéséget ad a
pedagogus-kisiskolas  szerepkdrének — megvaltozédsara: az  oktatasnevelés
kozéppontjaba a kisiskoldst helyezi, a pedagoégus pedig ismeretatadd szerepébol
moderatorrda, szervezdvé, segitdvé valik. Az eldkészitd osztalytdl kezdve a magyar
nyelv tanitisa a beszéd fejlesztésére teszi a hangsulyt, s mindvégig szem el6tt tartja a
kommunikécids képességek kibontakozasat, masrészt Ugyel az elsajatitandd
tananyagra, arra a kulturalis 6rokségre, melynek ismerete hozzajarul a tarsadalomba
valo beilleszkedésre... Az elokészitd osztalyban a fejlesztés kozéppontjaban a szobeli
kommunikéaci6 megalapozasa és fejlesztése, valamint a szovegértd képesség
megalapozésa &ll, a szobeli gondolatkdzlés tartalméanak, nyelvi megformaltsdganak,

fonetikai jellemzdinek tudatositasa révén”.

16 A 3330-as miniszteri rendelet/13.07.2015, https://rocnee.eu/index.php/dcee-oriz/curriculum-
oriz/programe-scolare-front/planuri-cadru-de-invatamant-si-programe-scolare-invatamant-primar
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A romaniai elOkészitd osztalyban a nyelvi készségek fejlesztése kiemelt
szerepet kapnak, igy a kerettantervben az idegen nyelv tanitdsa is megjelenik. A
nyelvtanulds fontossaganak hangsulyozédsa az iskolas koru (hatéves) gyermekek
szamdara, valamint a nyelvtanuldsi tanterv eldkészitd osztalya végrehajtasi
ajanlasainak kidolgozasa, a gyermekek életkori sajatossagainak figyelembevételével

és az europai oktataspolitikaval 6sszhangban torténik.

A jelenlegi oktatési elméletek a nyelvre, mint kommunik&cids eszkozre
koncentralnak. Ebben az 6sszefliggésben a szakemberek ragaszkodnak ahhoz, hogy az
idegen nyelv tanulasanak kezdete koran 6-7 éves koraban kezd6djon. Véleményiik
szerint ezt az idészakot az érzékenység ¢s az érzékszervi fogékonysag figyelemre
mélté fejlédése jellemzi. Bar ebben a korai életkori szakaszban az ¢letkori
sajatossagaibdl is kifolyolag, nehézségekkel szembesil a tanuld, a tanulmany ravilagit
arra, hogy a Vigotsky proximalis zoénajanak fejlodési elmélete értelmében ez
hatékonyan kivitelezhetd: az idegen nyelv tanuldsa a tanuld fejlédését kivanja
szolgalni (Iftime & Varasteanu, 2013). Azonban a magyar anyanyelvii tanulok
szamara igy két olyan nyelv elsajatitasa is megkezdddik mar el6készitd osztalyban,

ami eltér az anyanyelvétol.

A matematika és kdrnyezetismeret integralt tanterv jellegzetessége, hogy a
tapasztalaton, élményeken alapuld ismeretszerzést promovalja. Cselekvésbe agyazott
jatékos tanulasi tevékenységek segitik a kozvetlen tapasztalas ttjan torténd
ismeretszerzést. Nagy szerepet kap a testmozgas, hiszen ez kisgyerekkorban kozvetlen
hatéast gyakorol az értelmi fejléddésre. Eldsegiti a mozgasszervek fejlodését, a helyes
testtartartas kialakitasat és biztositja az életkornak megfelel6 mozgastapasztalatok

megszerzését.

Az eldkészitd osztalyban a zenei nevelés mozgassal dsszekapcsolt formaja is
nagy hangsulyt kap. A gyerekeket élményhez juttatja, felkelti érdeklddésiiket,
forméalja izlésiiket, esztétikai fogékonysagukat, képzeletiiket, alkotokedviiket. A

gyermekdalok ritmusdbol fakadé harmonikus mozgas eldsegiti mozgaskultirajuk
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fejlodését. Ebben az ¢€letkorban az éneklés szoros dsszefliggésben van a mozgassal, a
kettd egylitt, egymas hatasara fejlodik. Az ének-zene €s a mozgas tanterv nagy
figyelmet fordit az egészséges magabiztossdg, az dnfegyelem, az egymashoz vald
alkalmazkodas, a szocialis kompetenciak kialakitasara és a kreativitas fejlesztésére is.
Az ének-zene és mozgas tanterv ,,az énekes és hangszeres eldadoképesség, a zenei
kifejez6képesség, az alapvetd zenei kifejez6eszkdzok és a zenei €lmény iranti

fogékonysag” kompetencidira fokuszal” (Bartalis, 2021:6).

Romaénidban a 2012-13-as tanévben 8534 eldkészit6 osztaly mitkodott 4450
tanintézményben és 128218 gyerekeket vont be az oktatasi rendszerbe. Ez minddssze
a 6. életévet betoltott gyerekek 59%-t tette ki. 41% tehat nem iratkozott az elokészitd
osztalyba, valOsziniileg az dévodai oktatasban maradt, vagy a sziil6k dontésére els6
osztalyba irattdk be, vagy nincs semmiféle adat réluk a rendszerben. Az dsszevont
(szimultan) oktatasban orszagos szinten az elokészitd osztalyos gyerekek 11%-a
érintett. Az el6készitd osztdly bevezetésének hatdsaira vonatkozéan kevés
visszajelzést talalunk. Az Oktatastudomanyi Intézet (ISE) tanulmanya a sziilok és a
pedagdgusok véleménye alapjan az elokészitd osztaly szamos elényére vilagit ra, mint
pl. az iskolai kdrnyezet megismerése zokkendmentesebb a gyermekek szamara,
hosszabb 1d6t biztosit az iskolai életre vald felkésziilésben gyakorlati, konkrét
tevékenységek altal, az 6nbecsulés és a tanulasi motivacié novekedéset szolgalja (ISE,
2013).

Az elokészitd osztaly bevezetésével kapcsolatos visszajelzések gytijtését
celozta meg a 2018-ban végzett Kovaszna megyei feltaro jellegii kutatasunk, amit az
altalanos iskola alsé tagozatdn magyar nyelven oktaté pedagogusok korében
végeztink'’. Arra kerestik a valaszt, hogy a pedagogusok véleménye szerint az

elokészit6 osztaly a sajatos tanuldsszervezési modjaval segiti-e az iskolai életbe valo

17 Barabas Andrea (2019a): The challenges and possibilities of the preparatory class, Astra Salvensis,
2019/2. 261-274

Barabés, A. (2019b): Visszajelzések az el6készitd osztalyrdl. In: Boda, A. (eds): Interdiszciplinaritas
a Karpat-medencében I. ELTE Marton Aron Szakkollégium, Budapest. 245262
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beilleszkedést? Kivancsiak voltunk arra, hogy valtozott-e a pedagdgusok véleménye
az el6készits osztalyos értékelésrdl. Erdekelt a pedagdgusok véleménye az elokészitd
osztalyhoz kapcsoléddan a megtapasztalt eldnyok, illetve hatranyok kapcsan.
A 2017-18-as tanévben 417 tanitd dolgozott a magyar tagozaton, ebbdl 134 személy
(32,13%) valaszolt. A valaszadok a megyeszékhelyi, varosi és falusi/kdzségi
iskolakbol kerltek ki. Eletkorukat tekintve legalacsonyabb mértékben a fiatal
korosztaly képviselteti magéat, a 25 év alattiak minddssze 1%-ban, a 25 és 35 év
kozottiek 16%-ban vannak jelen. A 36 és 45 év kozotti korosztaly 50%, a 46 és 55 év
kozottiek 29%, valamint az 55 év folottiek 4%. Ezek az adatok az orszagos életkori
megoszlassal 6sszhangban vannak, hasonloképpen alakul orszagos szinten is a

pedagogusok életkori megoszlasa (Barabas, 2019a, 2019b).

Szimultan (6sszevont) osztalyban a valaszadok 22,4%-a tanit, mig normal
osztalyokban 77,6%. A valaszadok tdbbsége teljes mértékben egyetért azzal, hogy az
elokészitd osztaly segit az iskolai beilleszkedésen (81,34%), megkonnyiti a pedagogus
tovabbi munkéjat (75,37%). Azzal is egyetértenek, hogy az integrélt tevékenysegek a
gyerekek életkori sajatossagaihoz igazodnak (73,13%). A pedagdgusok 50,74%-a
szerint az el0készitd osztaly jo lehetdség a beszéd és magatartaszavaros gyerekek
fejlesztése céljabol. A valaszaddk fele tehat hianyossagokat észlel ezen a tertleteken,
s ezt a sz6veges véleményezések soran meg is indokoljak. Altalaban a szakemberek
hianyat okoljak, valamint a nagyobb Iétszdm( osztalyokban arra hivatkoznak, hogy
egyedill a tanitd nem képes minden gyerekkel kielégité moddon foglalkozni. A
pedagdgusok tdbbsége szerint a gyerekek kdnnyebben beilleszkednek az iskolai
életbe, az Uj k6zosségbe (Barabas, 2019a, 2019b).

Romaénidban a tovabbképzések esetében leggyakrabban az egyéni igenyek
dominélnak, nincsenek intézményi koncepciok (Zoller, 2013). Az el6készit6 osztalyra
felkészitd tovabbképzés orszagos szintli kezdeményezésként indult (Csorba, 2013),
majd az elsé két tanév utdn megyei szintli tovabbképzésként folytatodott. A Kovaszna
megyei kutatasunk a pedagogusok eldkészitd osztalyra felkészitd tovabbképzésekrdl

alkotott véleményét is vizsgalta, hiszen tudjuk, hogy a bevezetési idészakban a
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pedagdgusok a felkészitést nem tartottdk hatékonynak (Mandel, 2015). Ehhez
vizsonyitva pozitiv irdnyba valtozott a pedagogusok véleménye a tovabbi
felkészitésrol, tovabbképzésekrdl. Az eredmények arra engednek kdvetkeztetni, hogy
a valaszado pedagogusok tobbsége elégedett, hatékonynak itéli meg a felkészitéseket:
50,7% szerint hasznos gyakorlati Utbaigazitasokkal gazdagodtak, 25,4% szerint pedig
a gyakorlat és elmélet aranya megfelel6 volt, 9% szamara szemléletvaltozast jelentett
a képzéseken vald, programokon vald részvétel. Minddssze a valaszaddk 9%-a szerint
volt sok az elmélet és kevés a gyakorlat, 3,7%-a deklaralta, hogy nem jutott kielégit6
felkészlléshez, ami segitségére lett volna a munkaja soran. A megkérdezettek 2,2 %
nem vett részt képzésen, igy ezzel kapcsolatban nem nyilvanitottak véleményt
(Barabés, 2019a, 2019b).

Egy otfoku Likert skalan mértiik, hogy mennyire tartjdk a valaszadok az
elokészitd osztaly bevezetését sikeres, hatékony intézkedésnek: 75,4% teljes
mértékben, 18,7% nagymértékben sikeres, hatékony intézkedésnek itéli meg. A
megkérdezettek 4,5% kdzombds, mig minddssze 1,5% nem tartja sikeres
intézkedésnek az el6készité osztalyt (Barabas, 2019a, 2019b). Az el6készité osztaly
soran a pedagogusok tobbsége nem €l a valasztott tantargy lehetdségével, 59% nem
iktat be valaszthatd tantargyat, mert tgy itélik meg, hogy igy is magas a hetidraszam?®,
thlterheltek a gyerekek. 29,1%-a nem valaszt, mert nem kotelezé. A valaszaddk
8,2%-a sajat kidolgozasu, tanfelligyeldség altal jovahagyott valasztott tantargyat
vezet, valamint 3,7%-a az orszagosan jovahagyott targyakbdl valasztott (Barabas,
2019a, 2019b).

Az elokészitd osztaly rugalmassaga révén lehetdséget teremt a pedagdogusnak
sajat otletei megvaldsitasara az osztalykozosség képességeihez, igényeihez igazodva
a gyermekek személyiségenek fejlesztése érdekében (Barabas, 2019a, 2019b).

Ertekezésiinkben az eldkészitd osztaly bevezetését (makroszintii tényezd) és a tanuldi

18 E16készit osztalyban a valasztott tantirggyal egyiitt a heti 6raszam 23 6ra (3. szami melléklet)
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eredményesség Osszefliggéseinek feltarasaval bovitjik az eldkészité osztallyal

kapcsolatos kutatasok korét is.

2.3. Kiegészito oktatas és a tanuloi eredmeényesség

A jelentésen megnovekedett kiegészitd oktatdsnak egy része az arnyékoktatas
tertiletén lelhetd fel, masik része pedig kiilonb6zo tantervekkel egésziti ki az iskolai
oktatast. Ebben az értelemben a kiegészitdé oktatas valod befektetés az iskoldztatas
bovitésében és az egyenldtlenségek csokkentésében nagy szerepet jatszhatna. A
megfeleld tanari hozzaallas, felkésziiltség, a mindségi tanorak kivitelezése mellett a
tandran kivuli tevékenységek is nagymértékben hozzajarulhatnak a tanulmanyi

eredményességhez, a lemorzsolddas elkerliléséhez és a sikeresebb tovabbtanulashoz.

Ebben az alfejezetben az iskola &ltal szervezett, tanoran kivdli, valamint az
arnyékoktatas tertiiletén fellehet6 tevékenységek és a tanuloi eredményesség kozotti
Osszefuiggéseket targyaljuk a szakirodalom alapjan. A szakirodalomban szamos
megfogalmazassal talalkozunk, ami a kurrikulum hatarain kiviil es6é tevékenységek
meghatarozéasaval foglalkozik. Igy az extrakurrikularis tevékenységek korében
megismerkedhetlink az egész napos iskola, iskola az iskola utan, masodik iskola,
arnyékoktatas fogalméaval, amelyek nagyon sokszor fedik vagy éppen kiegészitik

egymast.

2.3.1. Extrakurrikularis tevékenységek az oktatasi rendszerben

Az extrakurrikularis tevékenységek kozil vannak, amelyek a korrekcios,
felzarkoztaté, kompenzaldo programok, a tanérai és a tarsadalmi-szocialis
hatranyokbdl szarmazd hidnyossagok potlasara szolgalnak, masik részik
sporttevékenység, mozgaskultdra fejlesztését celozzak, harmadik tipusba a zenei
miveltségszerzéssel Osszefliggd, negyedik tipusba az iskolai kozéletben wvalo

részvételt célzd tevékenységek, egy 6todik tipusba pedig a vallasos vagy karitativ
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tevékenysegek tartoznak. A tandran kivili programokon valo részvétel pozitiv hatasa
kozvetlenll kimutathatd a tanulmanyi eredmények javulasaban és a sikeres felvételi

vizsgak terén (Pusztai, 2009).

Az iskoldkban szervezett extrakurrikularis tevékenységekre jellemz06, hogy
szervezett korilmenyek kozott zajlanak, tobbféle célt szolgalnak és pedagogusok altal
biztositott a feliigyelet. Lehetnek orszagos tamogatasu, helyi kezdeményezésii, de akar
az iskoldk altal szervezett programok is. Bray (2010) az extrakurrikulris
tevékenységek az iskolaban tanultak kiegészitését szolgald, remediéld, korrepetéld

szerepét hangulyozza (Bray, 2010).

A tandran kivili programok a hozzaadott pedagogiai értékiket tekintve
véltozatosak lehetnek. Azok az orszagok profitdlhatnak ezekbdl igazan, amelyek a
tanitasi gyakorlatba integralt, kutatasi eredményekre épiild, rendszerszintii iskolai
programokat valdsitanak meg (Fiiz, 2017, 2018). Talalkozhatunk olyan kutatasokkal,
amelyek szerint az extrakurrikulumnak f6leg az alulteljesitd, korrekciora és
kompenzélasra szoruld tanuldk esetében van kimutathat hatésa (Imre et al., 2015,
Imre, 2016).

Bathory (1997) a tanulés szintereiként az iskolan kivuli és az iskola falain
bellli tanulast nevezi meg. Az iskolan beltl a kurrikulumot és az extrakurrikulumot
kiilonbozteti meg. E1obbi a tanterv szerinti tanuldsra irdnyul, utobbi pedig a tanordkon
kivili, de az iskola falain belul térténé tanulast jelenti. Kiemeli az extrakurrikulum
fontossagat, ugyanis igazolt tény, hogy csak a tandrai tanulas soran nem sikertl a
tanulas iranti motivaciok kialakulasat elérni. A tandrai tanulas egyre gyakrabban az
osztalyterem falain kivili is megjelenik, igy a tanulds szinterévé valhat kdnyvtar,
laboratorium, szakterem, miihelyek, stb. Magyarorszdgon a fakultativ tevékenységek
bevezetésével lehetdvé valt a szigorl, merev hatarok eltorlése, valamint lehetdség
adodott a tanuldknak sajat valasztasuk szerint a meglévd tudasuk elmélyitésére,

kiegeszitesere, vagy éppen Uj teriiletek megismerésére (Bathory, 1997).
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Az iskola altal szervezett tanoran kivili tevékenységek a tandrai és az iskolan
kiviili extrakurrikularis tanulasi tevékenységek kozé helyezhetd. A tanoran kivali, de
az iskola Altal szervezett hasonld tevékenységek az iskola eszkdzeinek és
er6forrasainak a felhasznalasaval jellemzden térités nélkiil szervezhet6k meg, igy azok
szamara is elérhetd, akik a csalad gazdasagi, kulturalis tkeforrasai miatt nem juthat a
maganoktatas fizetéses tevékenységeihez. A tandran kivili, de az iskola altal
szervezett tevékenységek keretében kinalt foglalkozasok a szélesebb tarsadalmi

csoportok szamara is hozzaférhetové val(hat)nanak (Imre, 2020).

Romaniaban hasonld jellegli tevékenységek szervezheték a kerettanterv
Oraszamain beldl is, ami valasztott (opciondlis) tantargy néven jelenik meg a helyi
tanterv részeként (Foris-Ferenczi, 2008; Péter, 2012). Ezen kivil megjelenik a
szakkdr, amely a kozepes képességli tanulok szamara biztosit kiegészité programot,
és nem kimondottan az adott terlleten kimagaslé eredményeket eléré diakok
extrakurrikularis képzési forméban torténé tehetségsegité programja (Gordon Gyori,
2008). A tehetséggondozd tevékenységek esetében ki kell emelnink egy fontos
jellemzdt: a tanulok taldlkozhatnak a hasonlo érdeklddést és képességl tarsaikkal. Ez
segitheti  6ket abban, hogy realisabban itéljék meg képességeiket
(Paskuné, 2014). Ugyanakkor hangsulyozzuk, hogy a szakkorok, a
korrekcios/kompenzald tevékenységek, tehetséggondozé tevékenységek segitenek a
tanuldsi motivacid er6sédésében és a tanulok eredményeinek ndvekedésében. Az
egyhazi fenntartast iskolakban a hitéleti és a kozdsségépitd, sporttevékenyseégek,
valamint hagyomanyosan hangsulyos kollégiumi tevékenységek vannak talsulyban.
Ezekben az oktatasi intézményekben dolgozok szamara ez tobb eldkészitést, onkéntes
munkat igénylé feladat. Az allami oktatasban féleg az iskolai tanulmanyokhoz
kapcsolodd programokra forditanak figyelmet. Az egyhazi intézményekben az
atlagnal joval gyakoribbak a hétvégi programok és a tobbnapos kirandulasok (Pusztai,
2009).

Az extrakurrikularis tevékenysegek hatasaira iranyuld kutatasok nem igazan

fokuszalnak a szocialis aspektusra, holott a foglalkozasok kozdsségi élményt is
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nyujtanak a résztvevo tanulok szaméara. A szocialis készségekre vonatkozd hatasa
viszont csak akkor kiemelkedd, ha az extrakurrikularis tevékenység rendszeres,
hosszabb id6n 4t tart és a tanulok egytittmiikodésén alapuld feladatokat is tartalmaz
(Fiiz, 2018).

Az egész napos iskola/ Iskola az iskola utan

Az eredményesség javitasa érdekében tett kezdeményezesek kozé sorolhatjuk az egész
napos iskola bevezetését. Az egész napos iskola az esélyegyenldség megvalosulasat
celozza, hogy minden gyerek szamara hozzéférhet6vé valjanak olyan szolgaltatasok,
melyek egy része a profitorientalt arnyékoktatds teriiletén lelhetd fel. Jellemzo6i
alapjan megkulonboztetjik mas tanorék utan szervezett programoktol, hiszen egynél
tobb tevékenységet kinalnak (példaul hazi feladat elkészités, miivészet, sport,
szabadidGs foglalkozasok). Ha csupan kiegésziti az iskolaban tanultakat, ha ez a
tevékenység pusztan a hazi feladatok megoldasat célozza, akkor csokkenek, esetleg
teljesen el is tiinnek a jotékony hatdsai (Darvas & Kende, 2010; Imre et. al, 2015).
Kiilonbozé tevékenységeket Olelhetnek fel, mivel beépithetik a tanulds kilonféle

szociokulturdlis aspektusait.

A nemzetkozi szakirodalomban valtozatos megnevezésekkel talalkozhatunk:
Nagy-Britanniaban ,,extended school” miikddik, az angolszasz és a német verzioban
»all-day schooling”, ,.full-day schooling”, a ,,Gancztagsschule” megnevezéssel
talalkozhatunk. Tobb orszagban mint kdzdssegi iskolai mozgalom jelenik meg a
,,community school” név alatt, de a szocialis szolgaltatisokat is magaba foglalo
,full-service school” bizonyos részei is az egész napra Kiterjesztett iskolai
tevékenységek Gjszerli szervezési modozatait helyezik a kdozéppontba. A Kiterjesztett
iskola/egész napos iskola/délutani program eldnyt jelent a didkoknak, mert pozitiv
hatassal van az eredményeikre, viselkedésiikre és a hianyzasok mertékének
csokkenésére is. A brit , kiterjesztett iskola” délutan is nyitva all a tanuldk és a helyi

koz0sség szamara (Darvas & Kende, 2010).
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Az Egyesiilt Allamokban az egész éves, egész napos iskola mikodik. Az
alacsony jovedelml csaladok esetében a gyerekek tanordk utdni feliigyelete
dnmagéaban is nagy segitség, a kiterjesztett program viszont ennél joval tébbet nyuijt.
A sziilok elégedettsége mellett kiemelt hatasa van a gyerekek iskolai teljesitményére
nézve, ugyanakkor egy sor szocidlis probléma csokkenését is eredményezi (a
16gas/tekergés/csellengés, a biinézés mértéke is csékken). Az egész napos, eg€sz éves
iskolara forditott koltségek ugyanakkor csokkenthetik a més teriletek szocidlis
szolgaltatdsaira  forditott  koltségeket (kevesebbet kell — gyerekfelligyeletre,
blinmegeldzésre, szocialis ellatdsokra, munkahelyvesztéssel jaro kiadasokra stb.

forditani (Campbell et al., 2009).

Dél-Koraban az iskolai tanorék utani délutani programok célja csokkenteni a
kiilonb6z6 tarsadalmi-gazdasagi helyzetbdl és régiokbdl szarmazo didkok kozotti
kilénbségeket, valamint a tarsadalmi valtozasok nyoman megndvekedett kereslet
igényeire is reagalni. Ugyanakkor céljai kdzé sorolhaté még, hogy csokkenti az
oktatasi koltségeket azaltal, hogy allami oktatasi szektorban is fellelhetévé valnak a
maganszektorban megtalalhato, fizetés ellenében igényelheté tevékenységek. Ezek
segitik az egyéni fejlodést, valamint a didkok PISA méréseken elért pontszamainak

javitasahoz is hozzajarulnak (Kim & Jung, 2019).

Németorszagban az alacsony PISA pontszamok vezettek a délutani/iskola
utani programok bevezetéséhez, megvalositasahoz. Japanban egy nonprofit szervezet
(Japan for Sustainability) hozta létre 2005-ben az iskola utani programot. Az alacsony
koltség mellett biztonsagos €s kényelmes kornyezetben tobb mint 300 programot
biztositanak a tanuldék szdmaéra: nyelvtanulas, sport, zene, kézmiives és miivészeti
programok mellett kiprobalhatjdk pl. a fozést, édességkészitést, ¢Epitést

(Kim & Jung, 2019).

Magyarorszagon a tanitdsi id0 meghosszabbitdsa tobbféle céllal torténik:
szolgalhatja a tarsadalmi szocializacidé erdsitését, a tanuloi eredményességnek a

novelését, valamint a hatrdnyos helyzetbdl kifolyolagos hatranykompenzaciot is
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(Imre et al., 2015). Az egész napos iskola szerepe kiemelked6 lehet a hatranyok
lekiizdésében ¢és az esélyegyenldség novelésében, ha tartalma, mindsége, szinvonala
megfeleld. Az iskoldk kozotti kiilonbségek csokkentése nélkiil azonban nem tud
hozzéjérulni a kiilonb6z6 szocio-6kondmiai hattérrel rendelkezd gyerekek esélyeinek
kiegyenlitéséhez. A csaladok alapvetd érdeke is gyermekiik biztonsagos napkozbeni
ellatasanak biztositasa, ebben pedig az iskolanak kiemelkedd szerepe van

(Darvas & Kende, 2010).

Romaéniaban az “Iskola az iskola utan” programként taldlkozhatunk az egész
napos iskola fogalméval. Az egész napos iskola az iskolai kurrikulum kiegészité
programja, amely az iskolai lemorzsolodas és a korai iskolaelhagyas
megakadalyozéaséara, az iskolai teljesitmény ndvelésére, a tanulasi eredmények
javitésara iranyul.

Az “Iskola az iskola utan” nem tartozik az oktatas kotelezéen allamilag
finanszirozott programjai koz¢é, minden tanintézmény lehetdségei szerint valositja meg
ezeket. Az oktatési és szabadidds tevékenységek a személyes fejlédést és a tarsadalmi
integréacidt is célozzak. A tanintézményeknek nem kotelez6 megszervezni a tandrak
utani iskola az iskola utan programot, de szamos esetben ezt az iskolak megteszik. Az
iskola lebonyolithatja sziiléi tamogatassal, szponzorizalasbol, sajat bevételébdl,
kiilonboz6 palyazatokbdl. Az alacsony szocio-Okondmiai statusz( iskolakban a
megyei ¢és helyi dnkormanyzatok, alapitvanyok, egyesiiletek segitik az ,,Iskola az
iskola utdn program”/délutani oktatas miikodését. Az oktatasi intézmények esetén
szamit, hogy milyen tarsadalmi kozosségben miikodik. Az iskolak teljesitménye az
adott teriileti-tarsadalmi k6zosség teljesitményérdl fontos jelzéseket hordoz, az iskola

és teleplilés egymasrautaltsaga hangsulyosodik (Kozma, 1988).

Kovaszna megyében a megyei, helyi 0Onkormanyzati tamogatassal,
palyazatokbol és sziilok altal fenntartott, finanszirozott formaban jelenik meg a
tandrak utani szervezett program. A hatranyos helyzetli csaladokbdl szarmazod

gyermekek megsegitése érdekében az 6nkormanyzatok a raszorul6 tanuldnak ebedet
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is biztositanak. Szakképzett pedagogusok segitik a délutani tevékenység soran a
tanulok megoldjak a hazi feladatokat, kozosségépitd jatékokban és csoportos

foglalkozasokon vesznek részt.

A 2011-ben megjelent 5349-es szami miniszteri rendelet!® szerint az ,,Iskola
az iskola utan program” kiegésziti a kotelez6 iskolai tantervet, formalis és nonformalis
tanulasi lehetOségeket kinal. Célja a kompetencidk megalapozasa, alakitasa, a
felzarkdztatd oktatds biztositdsa, a tanuldsi folyamat felgyorsitasa oktatési

tevékenységek és szabadidds tevékenység révén.

Az oktatdsi intézmények projekt formajaban tervezik, amelyet alapos
sziikségletfelmérés, valamint a diakok, sziil6k/torvényes képvisel6k, tanarok, a helyi
koz0sség, mas partnerintézmények és szervezetekkel folytatott konzultacio el6z meg.
Ezen megkozelitések alapjan az iskolak meghatarozza a ,Iskola az iskola utan
program” célcsoportjat. A programajanlat célja, hogy kiemelten kezelje a hatranyos

helyzetli csoportokhoz tartoz6 didkok igényeit, sziikségleteit.

A program szervezése az egyes oktatasi intézmények altal kidolgozott belsd
szabalyozason alapul. Minden foly6 tanévben januar-februar honapok folyaméan az
oktatasi intézmény vezetOtanacsa elvégzi a sziikségletfelmérés elemzését a kovetkezd
tanévre a program megszervezesének érdekében. Az elemzés eredményei és a
meglévd  erdforrasok  fliggvényében egy bizottsag (az  intézményvezetd,
sziil6bizottsagi képviseld, két alsd tagozatos €s két felsé tagozaton tanitdo pedagogus
nevez ki. A bizottsdg marcius 1-ig kidolgozza az ,,Iskola az iskola utan program”-ra
vonatkozo ajanlatot oktatasi csomagok formajaban. Az elkésziilt ajanlatot az iskolai
neveldtanacs eldtt bemutatjdk, megvitatjdk és jovahagyasra keriil. A program
megszervezhetd a sajat iskolaban rendelkezésre allo teriileteken, termekben vagy mas
oktatasi egységek, iskolai konzorciumok stb. terében, valamint a Gyermekek

Palotajaban és a klubokban, iskolai sportklubok vagy a helyi hatésagok, szervezetek

9 OMECTS NR. 5349/07.09.2011

91



altal biztositott egyéb helyeken. Tilos az ,,Iskola az iskola utan” programot olyan

intézmények tertletén szervezni, amelyek nem rendelkeznek miikodési engedéllyel.

Abban az esetben, ha a programot a kotelezé iskolai program/tanorak
folytatadsaként szervezik meg, az altalanos iskola als6 tagozatos tanul6i szdméra
koralbeltil masfél orat szikséges biztositani étkezésre és szabadtéri szabadidds
tevékenysegek szervezésére. Abban az esetben, ha a tanulok beiratkoznak a
programba, étkezési szolgaltatast is lehet biztositani szamukra. Az ebédet az iskolai
étkezdében vagy az ilyen tipusu éttermek szadméra engedélyezett mas tipusi
helyiségekben szolgaljak fel. Ha az étkezéshez nem lehet megfelel6 helyet kialakitani,
ételt biztositani lehet az étkeztetési rendszerben, vagy a programban résztvevd hozhat

otthonrol élelmiszercsomagot.

Az Altalanos iskola alsé tagozatdn a program specialis tamogatasu
tevékenységeket tartalmaz, tematikus miihelyek / tevékenységek és egyéb szabadidds
tevékenységek formdjaban. A specidlis tdmogatast tevékenységek a kovetkezdket
tartalmazzak: fellgyelet és Utmutatds a hazi feladatok elvégzésében, felzarkoztatd
tevékenységek a kognitiv és érzelmi nehézségekkel, nyelvi zavarokkal kiizd6 tanulok
szamara, tehetséggondozo tevékenységek, az 6nallo tanulast 6sztonzd tevékenységek,

onismeret és tarsaik megismerését célzo fejlesztési tevékenységek.

A szabadidds tevékenységek szervezésére javasoltak a miivészet, tudomanyok,
technoldgia, sport terliletéhez kapcsolédd programok, tematikus projektek,
tanulmanyi séték, kirandulasok szervezése. (Az altalanos iskola felsé tagozatan
szervezésre Keriil6 program szervezési kérdéseire jelen értekezésben nem tériink ki.)
A sziil6/torvényes képviseld irasbeli kérelmével tdrténhet a tanuld beiratasa “Iskola az
iskola utan” programba. A 2020-2021-es tanévben a koronavirus jarvany a hatranyos
szociokulturalis  helyzetii  csaladok  gyerckeit érintette a  legsulyosabb

kovetkezmeénnyel. A lemaradasok kompenzalasa érdekében az oktatasi minisztérium
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kezdemenyezésével iskolai felzarkoztatd pilot programként 2021. marciusatol az

,JIskola az iskola utan program” orszagszerte elérhetévé valik?°.

Kutatési eredmények ravilagitnak, ahol az egész napos iskola soran egyéb
extra tevékenységeken valo részvétel is lehetséges (szakkorok, sporttevekenységek,
kulturalis és mivészeti tevékenységek, korrekcids és kompenzalé programok), ott
egyértelmiien kimutathato a programban vald részvétel pozitiv hatds szemben azzal,
ahol csak a masnapi felkésziilésre szant idével hossszabitjdk meg a tanitdsi orakat

(Darvas & Kende, 2010; Pusztai, 2015; Imre et al., 2015).

Romaniaban az oktatasi rendszeren belll Iéteznek olyan intézmények, amelyek
ingyenesen, minden tanuld szamdara hozzaférhetdvé teszik a kiegészitd oktatasban valo
részvételt iskolan kivili tevékenységek szervezeése altal. Ezek az intézmények
Gyermekek Palotaja/Tanuldk Klubja megnevezés alatt szakképzett oktatokkal szamos
olyan nonformalis tevékenységet kinalnak, amelyet az iskola falain belil kevésbé
volna lehetséges a kivitelezése. A romaniai oktatasi toérvény a nonformalis tanulast
olyan integrélt tanulasnak tekinti, ami ugyan rendelkezik tanulési célokkal, de nem

kovet kifejezetten egy tantervet, valamint idétartama valtozhat.

Ezek az intézmények jogi személyiséggel rendelkeznek, olyan tanérakon
kivuli tevékenységekre specializalddtak, amelyek keretén belll a tudas elmélyitését,
gazdagitasat teszik lehetévé?l. A tevékenységek kiilonbdzd szervezési keretek kozott
zajlanak: lehetnek szakkorok, de miuhelyek, laboratériumok, tornatermek,
sportpalyak, taborok is otthont adhatnak a programoknak. Mivel altalaban varosi
kornyezetben miikddnek, tobbnyire varosi gyerekek veszik igénybe a foglalkozasokat.
Ez is erésiti a telepiilések kozotti kiilonbségeket a tanul6i eredményességre nézve, és

okozéja lehet a falu leszakadasanak, elmaradasanak a varostol.

20 OME NR.3300/19.02.2021
2L Az intézmények mitkddést a 2011-es Oktatasi torvény és az Oktatasi Minisztérium 4624/2015
szamu rendelete szabalyozza.
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Nem hagyhatjuk sz6 nélkil azt a tényt sem, hogy a korrepetalas, felvételi
elokészitd, szakkorok, taborok, kirandulasok, kulturalis programok egyre inkabb az
arnyékoktatasban és/vagy a fizetés ellenében elérhetd kiegészitd oktatasban lelhetéek
fel, és kevésbbé az oktatasi intézmények keretén belul szervezett extrakurrikularis
programokban. A tanulok extrakurrikularis tevékenysegeken és/vagy az arnyékoktatas
teruletén megtalalhaté tevékenységeken vald részvetele sok esetben hatékony
befektetésnek tiinik mind a tarsadalmi, mind a kulturalis tokébe (Bourdieu, 1999;

Pusztai, 2009).

2.3.2. Az oktatasi rendszeren tul — az a&rnyékoktatas lehetéségei és arnyoldalai

A pénziigyi nehézségekkel kiizdd, alulfinanszirozott oktatdsi intézményekben
azonban nagyon sok extrakurrikularis tevékenység opcionalissa valik. Sok esetben
megfigyelhetd, hogy ezek a tevékenységek teljesen eltlintek az iskolai életbdl és az
arnyékoktatas teriiletén lelhetéek fel (Pusztai, 2015). Ugyanakkor vilagszerte
megfigyelhetd az arnyékoktatas expanzidja. Ezt nagyon sokan a formélis oktatas
vilagszerte tapasztalhaté szinvonal csokkenésének és az oktatds teriletén
megfigyelhetd gazdasagi megszoritasoknak tulajdonitjak. Annak ellenére, hogy az
oktatas ennek a forméaja nem az allamilag finanszirozott oktatasi rendszerhez tartozik,

mégis szilardan beépliil az oktatasi rendszerekbe (Bray et al., 2020).

A felgyorsult vilagunk merev oktatdsi rendszerei nem képesek az egyeni
igényeket flexibilisen kezelni. A kiilonb6z6 tarsadalmi-gazdasdgi héattérnek
koszonhetdén azonban nem mindenki szdméara hozzaférhetok az arnyékoktatas
teriiletén megtalalhato szolgaltatasok, igy az eltérd tarsadalmi helyzetli tanulok kozotti
esélykiilonbségek jelentésen megnovekedhetnek (Mihaly, 2004; Zhang & Bray,
2016).

Stevenson és Baker (1992) meghatarozasa szerint az arnyékoktatas

profitorientéalt, nonformalis maganoktatas, amely a tanulok oktatasi rendszerben val6
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elorejutasat, sikerességét segiti elé a korrepetaldo, kompenzald és/vagy
tehetséggondozo, teljesitménynoveld hatasaval (Stevenson & Baker, 1992).
A tehetséggondozas teriiletén a legkiemeltebb fejleszté szerepet tulajdonitjak ennek.
A magéandrakon vald részvétel altalaban a sziiléi dontések kovetkezménye, hiszen
minden sziild lehetéségei szerint igyekszik a gyereke szamara a lehetd legjobb

tevékenysegeket valasztani (Pasku & Munnich, 2000).

Az eredményesen teljesito tanulok fejlesztését célzod tovabbi gazdagito, dusitd
tevékenységként jelennek meg a magandrak, amelyek fizetés ellenében nydjtott
tanitast jelenik (Gordon Gyoéri, 2020). Az arnyékoktatas teriiletén a kiegészité
foglalkozasokon, a korrepetalason valo részvétel egyre novekvé tendenciat mutat
(3. tablazat). Gazdasagilag és foldrajzilag is eltérd, sokszinli azon orszagok palettdja,
ahol az arnyékoktatast identifikalhatjuk. igy megtalaljuk Romaniaban, Egyiptomban,
Kenyaban, Marokkdban, Tajvanban, Szingapurban, Japanban, Kambodzsaban, az
Egyesilt Allamokban és az Egyesiilt Kiralysagban is (Dang & Rogers, 2008).
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3. téblazat: Az arnyékoktatas vizsgalata kiil6nb6z6 orszagokban
(Forras: Dang & Rogers, 2008:31-32.)
Orszag Ev Szint/osztaly/életkor % Forras
Azerbajdzsan 2004 kozépiskola 57% Silova & Kazimzade
egyetem 92% (2006)
Banglades 2004 altalanos iskola 43% Ahmed et. al (2005)
Kambodzsa 1997- altalanos iskola 31% Bray (1999b)
1998
Kanada 1999 13 - 16 éves diakok 5%- 17% CME (2000)
1997 iskolaskoru gyerekek Aurini & Davies (2004)
Ciprus 2003 foiskola 86% liceumban Stylianou et al. (2003)
Egyiptom 2000 6-15 éves didkok 71% Suliman& El-Kogali
(2002)
Gordgorszag 2000 egyetem 80% csoportos, Psacharopoulous &
50% egyéni, Papakonstantinou
33% csoportos és (2005)
egyéni
Hong Kong 1996- kozépiskola 35% (1-3 diék); Bray & Kwok (2003)
1998 47% (4-5 diék);
70% (6-7 didk)
Japan 1995 8. osztalyos diakok 64% -a NCES (1996)
matematikabol
és41%a
természettudomanyokbdl
(minden héten)
Kenya 2000 6. osztélyos didkok 88% Onsomu et al. (2005)
Korea altalanos iskola 83%
2003 also kdzépiskola 75% Kwak (2004)
fels6 kozépiskola 56%
Litvania 2004- egyetem 62% Budiene &
2005 Zabulionis(2006)
Mauritius 2001 6. osztélyos didkok 87% Kulpoo & Soonarane
(2005)
Romania 1994 12. osztalyos diakok 32% videki, UNESCO (2000)
58% vérosi kdrnyezetben
Szingapuar 1992 altalanos iskola 49% George (1992)
kdzépiskola 30%
Sri Lanka 2003 5. osztélyos didkok 78% Glewwe &
Jayachandran (2006)
Torokorszag 2001 foiskola 35% Tansel & Bircan (2006)
Ukrajna 2004 egyetem 68% Hrynevych et al. (2006)
Egyesult 2003 6-11 éves didkok 26% Ireson & Rushforth
Kiralysag 2000 30% (2005)
Egyesult 1990- kozépiskola 14% -21% tanfolyamok,  Briggs (2001)
Allamok 1992 8% -14% csoportos
6 -8% egyéni
Becslések: csaknem 7 Gordon & Gordon
2000 millié elemi iskolai (2003)
tanulé
Vietnam 1997- altalanos iskola 31% Dang (2007b)
1998 als6 kozépfok 56%
felsd kdzépfok 7%
Zanzibar 2000 6. osztdlyos didkok 56% Nassor et al. (2005)
Zimbabwe 1995 6. osztalyos didkok 61% Machingaidze, Pfukani

& Shumba (1998)
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Erdemes megjegyezni azonban, hogy orszagonként eltéréen figyelnek az
okataspolitikai dontéshozok erre a jelenségre: egyes orszagokban figyelmen kivil
hagyjdk, masokban aktivan ellendrzik ¢és szabalyozzak. Példaul bizonyos
idészakokban a maganoktatast betiltottdk Kambodzséban, Mauritiuson, Mianmarban
¢s Koreaban. Viszont Japan Gttoro szerepet jatszik a kiegészito oktatas biztositasaban.
Itt a didkok, hallgatok a tanulasi szlinetek, vakaciok ideje alatt is intenziv korrepetald,

kiegészitd foglalkozasokon vesznek részt (Dang & Rogers, 2008).

Magyarorszagon a masodik iskolaként is emlegetett, a kereskedelmi
forgalomban elérheté iskolan kiviili oktatasi-nevelési szolgaltatasokat soroljuk ide.
Ezeknek nagy része a ,,profitorientalt szféraban”, maganvallalkozasként miikddnek,
de szamos nonprofit szervezett is bonyolit hasonld programokat (Pasku & Munnich,
2000). Mig korabban az egyszemélyes korrepetalas vagy vizsgékra, versenyekre vald
felkészités volt az jellemz6, ez az agazat mara oriasi méreteket 0ltott. Napjainkban
szlinidokben, nagyobb csoportok szamdra is szerveznek mar hasonlod tematikdju
programokat. Legmagasabb aranyban a matematika, anyanyelv és idegen nyelv
terileteit célzo programokkal taladlkozhatunk (Bray, 1999; Bray et al, 2020; Gordon
Gyéri, 2008).

Az arnyékoktatas legfobb vondasai, hogy kiegésziti a tomegoktatast, a tanuld
eredmeényességének novelését hivatott megcélozni, de nem hozott (még) létre egy
mindenre kiterjed6 oktatasi rendszert. Ezek a hatdsok még a tanitési szlnetek
alkalmaval is novelhetik a gyenge és a jobb szociodkonomiai statussal rendelkez6k
kozotti szakadéekot, ami a teljesitménybeli killénbségek ndvekedését vonja maga utan
(Gordon Gyori, 2008).

Az a tipust arnyékoktatds, ami teljesen utdnozza a rendszeres iskolai
tanulmanyokat, kiléndsen problémasnak bizonyulhat. Példaul Tajvanon, azok a
didkok, akik gyengén teljesitenek az iskoldban és emiatt kiegészitd oktatasban vesznek

részt, gyakran unatkoznak az osztalytermi orakon. A tanarok pedig gyakran nem
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tudjak kezelni azokat a kihivasokat, amelyek ebbdl az osztalytermi sokféleségbdl
fakadnak (Bray, 2017).

Vannak korményok, ahol az utalvanyrendszerek bevezetését javasoltdk az
alacsony jovedelmil csalddokbol szarmazo gyermekek megsegitésére, ahol a csalad
gazdasagi helyzete miatt a gyermek nem tud részt venni a dijkoteles kiegészitd
oktatasban. Ilyen utalvanyrendszer az Egyesiilt Allamokban a 2001-es No Child Left
Behind jogszabéalynak is része volt. Az iskolai korzetek kotelesek voltak kiegészitd
oktatdsi lehetdséget biztositani a hatrdnyos helyzetli tanulok szémara, altalaban
maganszolgaltatokon keresztll. Hasonloképpen Ausztraliaban 2004-ben a Tutorial
Voucher Initiative programon keresztiil a jogosult sziiloknek bizonyos pénzosszeget
biztositott, amelyet korrepetalasra kolthettek, ebbél alakult ki a tovabbiakban az An
Even Start kezdeményezés. A programok soradn szamos probléma is felmerdilt, mint
pl. a felhasznalasi arany eltérései, a nyomon kovetés és az elszamoltathatdsag
hianyossagai, a fenntarthatd nyereség bizonyitékainak hidnya, a nem megfeleld oktatoi

ellatottsag- kilondsen a vidéki teriileteken (Bray, 2017).

A kiegészitd oktatasi szektorban is megnyilvanulnak a globalizacio erdi,
amelyek a gazdasagban, a szocialpolitikaban és a technoldgidban az iskolaztatas
expanzidjahoz vezettek. A tarsadalom egyenlétlenségek méginkdbb megnyilvanulnak,
amikor a tehet6s csaladok képesek kiegészit6 oktatast vasarolni, a gyenge gazdasagi
forrasokkal, alacsony jovedelemmel rendelkezd csaladok pedig nem. Méar 6nmagaban
az a tény, hogy a kormanyok allamilag tamogatott utalvanyokat bocsatottak a
jogosultak szdmara, hivatalos elismerést jelent, hogy az iskolai oktatds 6nmagaban
nem megfeleld az igények kielégitésére, és azt jelzi, hogy minden gyermeknek
valamilyen kiegészitd oktatast kellene kapnia csaladi vagy allami forrasokbol. Az
oktatast gyakran a tarsadalmi elérelépés egyik eszkozének tekintik. Amikor azonban
az iskolai oktatatds Gnmagaban nem megfelelé vagy a sziilok nem tartjdk annak, a
legkiilonfélébb orszagokban €16 csalddok a kiegészitd oktatdsba fektetnek be

(Bray, 2017).
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2.4. A nemzetkozi teljesitményméresek és orszagos kompetenciamérések a

romaniai oktatasi rendszerben 22

Ebben az alfejezetben a mérés-értékelés szerepének felértékel6dését mutatjuk be,
részben a nemzetkozi tematikus vizsgalatokra, részben az egyes orszagok?
gyakorlatara fokuszalva. A tanul6i eredményesség és a befolyasold hattértényezok
vizsgalata egyre inkabb kiemelkedd helyet foglal el ugy a nemzetk6zi, mind a
magyarorszagi kutatasokban (OKM). Ugyanezt azonban nem jelenthetjik ki a
romaniai orszagos kompetenciamérések (EN) esetében, hiszen a befolyasolé tényezok

vizsgalata teljesen mellézve van a felmérések sordn.

2.4.1. Mérés-értékelés hataron innen és tul

A nemzetkozi teljesitménymérések soran nyert adatok lehet6séget biztositanak egy
orszag oktatési rendszerének a tanuldi teljesitmények elemzésére, a hattértényezok
feltarasara, ugyanakkor a kiilonb6z6 orszagok eredmeényeinek @sszehasonlitasara is
alkalmasak. A mérésekbdl nyert informaciok segitséget nyudjtanak az orszagok
oktatési rendszereinek értékelésében, ugyanakkor jé kiindul6pontjai az alaposabb
elemzéseknek. A nemzetk6zi mérések a kiilonb6z6 orszagok Osszehasonlitasa révén
az oktatasi rendszerek valddi, redlis helyzetét tikrozik. A mérések szikségességét a
globalizacid, a gazdasagi téren végbemend valtozasok ihlették. Eldszor a
gazdasagkutatok hasznaltdk a globalizacié fogalmat a gazdasadgi folyamatok, a
termeléshez  kapcsolodo tudas leirasara. Iigy a globalizacio fogalma az

oktataskutatasban is megjelent (Kozma, 2006).

22 Részben megjelent a Magiszter 2019.  XVII. évfolyam, 1. szamdban Puzzle-darabok a tanuldi
teljesitménymérések torténetébdl cimen

23 A magyarorszagi kompetenciaméréseket OKM réviditéssel, a romaniai kompetenciaméréseket EN (evaluare
nationala, értsd: orszagos mérések) roviditéssel jeloljik.
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A nemzetkdzi meérés-értékelés elismert uttoréjeként szamon tartott IEA
mintegy hatvan éve vezette be az 6sszehasonlito méréseket. A svéd Torsten Husén és
néhany tarsa 1958-ban megalapitotta a Hamburgi Unesco Intézetben az Oktatasi
Teljesitmények Vizsgélatanak Nemzetkdzi Tarsasagat (az International Association
for the Evaluation of Educational Achievement-et). A szovetség célja, hogy empirikus
vizsgalatokat végezzen a csatlakozo orszagok iskolai tanulok teljesitményérol
(Kozma, 2006). Legismertebbek a PIRLS és TIMSS-vizsgalatok, amelyek elsddleges
célja annak feltérképezése, hogy a kiilonbozé oktatdsi rendszerekben milyen az
olvasds, a matematika és a természettudomany tanitasa. Bar az IEA vizsgalatok
Iétrejottét nemzetkozi politikai célok motivaltak, az oktatasi folyamat segitését és az
esélyegyenldség novelését célzo innovativ kutatasoknak tekinthetjuk. Ugyanakkor
ihlet6i lehettek az OECD hasonlé teljesitményvizsgalatainak (PISA).

Az OECD a fejlett piacgazdasagok olyan érték- és problémakozdssegként
jelenik meg, ahol az orszagok feltarjak egymas el6tt problémaikat, és megprobalnak
kdzdsen megoldasokat keresni ezekre. Az emberi toke elméletének gyakorlati
alkalmazasa, valamint a szakpolitikai kdveztetések levonésa, napjainkig a szervezet
oktatassal kapcsolatos programjai kdzéppontjaban all (Halasz, 2014). A PISA mérés
celkitiizése (Programme for International Student Assessment) a tanuldi motivacio és
attitiid elemeinek, a tantargykézi kompetencidknak, az olvasasi, matematikai €s
természettudomanyos miiveltség megismerése volt. A vizsgalatok szervezdje a
szervezet Oktataskutatasi €s Innovacids Kozpontja (CERI). A CERI tervezi meg és
szervezi a tagallamok oktatasligyérél szold Un. ,,orszagtanulmanyokat” (Kozma,
2006). A PISA az adott orszag oktatasanak mindségét vizsgalja, viszont nem a tantervi
tartalmakat meri, hanem arra fokuszal, hogy mennyire képesek a tanulok alkalmazni

az iskolaban szerzett tudast (Halasz, 2014).

Az oktatasban torténé mérés-értékelés torténetének kiindulopontjanak talan
1930-as években Ralph W. Tyler altal kezdeményezett vizsgalat tekinthetd. Az
Amerikai Egyesiilt Allamok harminc kivalasztott kozépiskolajaban a tananyag és a
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nem hagyomanyos tanitasi stratégidk hatasat vizsgaltdk a tanulok teljesitményére
nézve (Mihaly, 2000).

Az otvenes évek végén Coleman altal vegzett nagyszabasu vizsgalat hatasara
megalakult az Oktatasi Teljesitmények Vizsgalatdnak Nemzetk6zi Tarsasaga (IEA).
Az |EA-t alapitd oktataskutatok megtervezték, majd lebonyolitottdk az els6
matematika vizsgalatot 12 orszag koézremiikodésével, amely soran érdekes
eredmények sziilettek. Ennek a sikeres és biztato vizsgalat hataséra Gtjara indultak a
nagyméretli, nemzetkdzi mérések (Mihaly, 2000; Kadarne, 2015). Az IEA a
nemzetkdzi kutatotarsasagok, alapitvanyok, illetve kormanyok hozzajarulasaibdl egy
nagymintas, tobb tantargyra kiterjed6 iskolai eredményvizsgalatot kezdeményezett. A
kutatdsban résztvevd orszagoknak csak a vizsgalat lebonyolitasi koltségeit kellett
finanszirozni. A kutatas szamos felterképezetlen teriiletet vett célba. Olyan kérdésekre
keresték a valaszt, hogy milyen tantargyak esetében érdemes és lehetséges nemzetkozi
mérdeszkozt fejleszteni? Miképpen lehetséges kiillonbozd orszagok tanuloi
erdményességének az 0Osszhasonlitdsat elvégezni? A nyelvi és kulturdlis
kiilonbozdségek akadalyt gorditenek-e egy ilyen jellegii vizsgalatban? Hogyan,
milyen mintavalasztasi modszert alkalmazzanak, hogy az eredmények reprezentaljak

az adott orszag diaksagat?

Szémos mérési eszkozt fejlesztettek a tanulas kérilményeinek vizsgélatahoz,
értékelési szempontrendszereket dolgoztak ki, amelyek a pedagdgiai mindség leirasat
segitettéek. Nem csak az alapkompetenciak (matematika, szbvegeértés,
természettudomanyos ismeretek) mérésére tettek kisérletet, hanem olyan miiveltségi
tertileteken is probalkoztak, mint az allampolgari nevelés, az idegennyelv-tudas, a
szOvegeértés és az irdsbeli kifejezéképesség (Kadarné, 2015).

Egy masik kiemelkedd jellemzdje a hattérkérddivek bevezetése volt. A kutatok
nemcsak a teljesitményre voltak kivancsiak, hanem a résztvevok szociokulturalis

hatterének és a tanulas otthoni kérnyezetének hatasaira is. Tanuldi kérdéivek kertiltek
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felvételre, ezek adataibol relevans mutatokat alkottak, amelyek segitségevel a tanulas

korilményeit, a tanulasi motivaciat, stilust jellemezni lehetett.

A PIRLS és TIMSS-vizsgalatok elsdsorban az oktataspolitikusok, illetve
oktatés kutatok szamara szolgalnak hasznos informéaciokkal. Ugyanakkor az oktatési
rendszer mas aktorai: tanarok, diakok ¢€s sziilok is visszajelzést kaphatnak egy-egy
oktatasi rendszer eredményességérol, mikodésérdl (Balazsi et al, 2012). A vizsgalatok
sordn keresték azokat az oktatési rendszereket, ahol egy-egy mérési terlleten a
legeredményesebbek a tanulok. Az IEA a felmért terliletek mérésénel a tartalmi
kidolgozast alapos tantervelemzésnek veti ald. A PIRLS a negyedik évfolyamos
tanulok szovegértését teszteli, valamint a mérések mellett az iskolai és otthoni tanulasi
kornyezetéhez kothetd hattérinformaciokat is Osszegyijti (Mullis et al., 2007). A
TIMSS a negyedik és nyolcadik évfolyamon a matematikai és a természettudomanyi
teruletet méri. A TIMSS 1995-t61 kezd6d6en négyévente zajlik, a PIRLS 2001-ben
kezd6édott és 6tévente keriil ra sor. Mindkét mérés papiralapu (Mullis et al., 2008). Az
IEA mérések egy masik jellemzdje a mintavétel. A mintavétel soran a kivalasztott

iskolakbdl egy-egy teljes osztalyt vizsgalnak.

Magyarorszagon a mérésekben évfolyamonként 4000-5000 gyerek vett részt.
A diakok eredménye 1995 és 2003 kozott kis mértékben ingadozott, 2007-re azonban
mindharom korébbi ciklushoz képest szignifikansan csokkent. De a rangsorban még

igy is csak a négy kiugréan magas atlageredményt elért tdvol-keleti orszag el6zi meg.

Romaniaban is torténtek mérések, amelyek eredményei ravilagitottak a tanulok
hianyos felkészultségére. A romaniai magyar nyelven tanuld didkok szdvegértési
képességeinek vizsgalata Pletl Rita (2012) kutatasaihoz kothetok. Az erdélyi magyar
didkok elemi, altalanos és kozépiskolai szinten régiok szerint csoportositva vizsgalta

didkok olvasasi és szovegértési képességeit.

A tanuldk eredményei alapjan Romania a gyenge eredményeket felmutatd
orszagok kozé sorolhato: 31. helyen természettudoméanyok és 34. hely matematikabol
1995-ben; 28. hely természettudomanyokbol és 25. a 38-bdl 1999-ben; 27. hely

102



természetudomanybol és 26. a 46 résztvevo koziil 2003; 28 hely természetudomanybol
és 25. matematikabdl a 49 résztvevo koziil 2007-ben. 2011-ben 33. helyen végzett a
PIRLS mérésekben. Romania 2007-ben lett az EU tagja, s az6ta is a mérések soran
mindig joval az atlag alatt teljesit (Singer, 2013).

A TIMSS 2019 a vilag tébb mint 60 orszagabdl a 14 éves diakok képességeit
mérte fel. A kutatasban tobb mint 580 000 diak, 310 000 sziilo, 19 000 iskolaigazgatd
és 52 000 tanar vett részt a vilg minden tajarol. Romaniaban a tesztben 199 iskolabol
4485 didk, 196 igazgato és 623 tanar vett részt. A romaniai didkok esetében aggaszto,
hogy a tanulok 22%-a funkcionalisan analfabéta matematikdbdl és
természettudomanybol, szemben a nemzetkozi 13%-o0s atlaggal. Ugyancsak a 2019-es
érdekes eredménye, hogy a lanyok altal elért atlag pontszdm (487) magasabb a fiuk
altal elért eredményekkel szemben (471). Ez a legtobb résztvevo orszaggal ellentétes
tendenciat képvisel. Roméaniaban ez nemcsak a 2019-es TIMSS esetében érvenyes,
hanem ezt a 6. és 8. osztaly végén sorra keriild orszagos kompetenciamérések

eredményei is meger6sitik (Cristescu et al., 2019; TIMSS, 2019).

Nemzetkdzi 6sszehasonlité pedagdgiai vizsgalatokat nem csak az IEA szervez,
az OECD is kiemelt szerepet tulajdonit az oktatasnak. Jelen formajaban az OECD
1961 ota létezik: azota teszi lehetdveé, hogy tagjai megosszak egymassal szakpolitikai
problémaikat és értékelhetik egymast. A Kkilencvenes évektdl az OECD szerepe
nagyon fontossa valt. Magyarorszag 1996. majus 7-én lett az OECD teljes jogu tagja,
de mar ezeldtt részt vett megfigyeldként vagy résztvevoként. Nagy jelentdoséggel birt,
hogy 1993-ban az OECD szakemberei elkészitették a magyar orszag-

tanulmanyt (Halasz & Kovacs, 2002). Romania még nem tagja az OECD-nek.

A gazdasagkutatasra és gazdasagelemzésre szervez6dott OECD-t felfigyelt az
oktatési rendszerek helyzetére. Az oktatas kiemelt figyelmet kap a szervezet
tevékenységében, hiszen az emberi eréforrasoknak és a human kepessegeknek
meghataroz6 szerepet tulajdonit a gazdasagi névekedésben. A hangsulyt arra fekteti,

hogy az oktatas milyen médon jarulhat hozza hatékonyan a gazdasagi ndvekedéshez
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és a tarsadalmi szolidaritashoz. Megfogalmazodott azon paradigmavaltas igénye,
amely az egész életen at tarto tanulast fontossagat vezette be. A tagallamok kdzdsen
dontenek a célokkal és prioritasokkal kapcsolatban, amelyeket a szervezetnek

kovetnie kell, valamint a célok megvalositasahoz sziikséges eréforrasokrol is.

A gazdasagpolitika  tertletétn ma is masfél évenként elvégzett
orszageértékelések alkotjdk az OECD legkomolyabb eszkozét. Korabban
kisebb-nagyobb rendszerességgel a tagorszagok oktataspolitikajarol is készult ilyen,
¢s ezek nemegyszer az orszagok belsd oktataspolitikai valtozasait vetitették eldre.
A kilencvenes évektdl a tematikus vizsgalatok jelentek meg, amelyek egy-egy Kiemelt

szakpolitikai teriiletet vettek gorcsd ala (Haldsz, 2014).

A Gazdasagi Egyiittmikodési ¢és Fejlesztési Szervezet (OECD) elso
nemzetkdzi mérésére 2000 tavaszan kerllt sor. A PISA haromévente méri a tizenot
éves tanuloknak a tudasat, de minden mérési ciklusban mas teriiletre fekteti a
hangsulyt. Az eredményeket a ,,Knowledge and Skills for Life” (Az élethez sziikséges
tudas: ismeretek, képességek) cimii kotetben adtak kozre (Bathory, 2002). A kotet az
oktatasligyi indikatorokat hét fejezetben elrendezve tartalmazza: az oktataslgy
demogréfiai, tarsadalmi és gazdasagi kornyezete; az oktatastigy emberi és pénzigyi
forrasai; az oktatdsban valé részvétel, az iskola kdrnyezete, az iskolai-tantermi
folyamatok; az oktatasi intézményekbdl kilépd tanuldk (az oktatdsi intézmények
outputja); a teljesitmények (matematika természettudomany) ¢€s a felndttek iras-

olvasas tudasa; az oktatasiigy munkaer6-piaci vonatkozasai (Bathory, 2003).

A PISA-vizsgalatban mindig az OECD-orszagok adjak a kiindulasi pontot. A
felmérések az OECD megrendelésre készilnek, A partnerorszdgoknak van
véleményezési joguk, de a dontéseket az OECD-orszagok képvisel6i hozzak.
Fontosnak tartjak, hogy a kidolgozott mérési modszerek minden tagorszag szamara
elfogadhato legyen, valamint kiemelkedd fontossaggal bir az is, hogy hatékonyan

tudjdk meérni a heétkdznapi eélethelyzetekben vald boldogulédshoz sziikséges
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képességeket. F6 mérési teriiletei azonban a szOvegértes, a matematika és a

természettudomany maradtak (Mihaly, 2000).

A PISA a tanulok tudasénak és keszségeinek vizsgélata mellett hangsulyt
fektet a motivaciojuk, a tanuldssal kapcsolatos mentalitasuk felmérésére is
(Haldsz & Kovacs, 2002). Az els6 PISA-mérésben, 2000-ben a szdvegértés volt a
vizsgalt teriilet, majd ezt kovetéen 2003-ban a matematika, utdna a természettudomany
2006-ban és 2009-ben ismét a szovegértés. 2003-ban a problémamegoldd képesség
jelent meg Gj vizsgélt teriiletként, 2006-ban egy szamitdgépes természettudomany-
vizsgalatot végeztek. A szamitdgépes természettudomany-vizsgalat harom orszagban
sikerdlt. 2003-ban a masodik PISA-mérésben 41 orszag vett részt, 2006-ban 57 orszag
vett részt, 2009-ben és 2012-ben pedig 65 orszag (34 OECD orszadg és 31
partnerorszag vett részt (CNEE, 2017).

Az els6 PISA eredmények megdobbentd hatassal voltak a magyar
kozvéleményre, hiszen mindenki szamara nyilvanvaldva valt a tény, miszerint a
magyarorszagi tizentt éves tanulok a szovegértés tekintetében a fejlett orszagok also
harmadaban kullognak (K&darné, 2015). Romania eredetileg a 11 orszag, a PISA+
csoport tagja volt, amely a 2000-es mérésben az OECD orszagokkal tarsult (CNEE,
2017). A PISA tanulmanyok ravilagitottak arra is, hogy a tizentét éves romaniai
tanulok tobb mint 40% nem rendelkezik megfelel6 olvasdsi, matematikai és

természettudoményos kompetenciakkal (Singer, 2013).

A PISA 2006-0s vizsgalatdban az 6sszes OECD-orszag és nagyon sok
partnerorszag csatlakozott. Osszesen 60 orszag vett részt. 2009-ben pedig megtortént
az elso elektronikus szovegértés mérése, amelyben nem volt kotelezd részt venni az
orszagoknak. Ebben a mérésben 22 orszag részt vett, kozottik Magyarorszag is. Ez a
mérés nemcsak a szovegértést célozta, hanem azt is mérte, hogyan tajékozdédnak a

tanuldk a honlapokon, hogyan keresik meg a szamukra relevans informaciokat.

A nemzetkodzi vizsgalatok eredményei megerdsitik a tényt, miszerint a

romaniai oktatasi rendszer nagymértékben elmarad a mérésekben résztvevd
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orszagokhoz viszonyitva. A 15 éves diakok olvasasi és szdvegértési nehészséggel
kiiszkddnek. Eurdpaban itt a legmagasabb azoknak a gyerekeknek az aranya, akik nem
érik el a 2-es teljesitményszintet (47% az olvasasnal 2009-ben, 37% matematikabol
2012-ben). A 2. teljesitményszint azt jelenti, hogy a didkok ismerik a betiiket, tudnak
szavakat olvasni, és csak nagyon egyszerli mondatokat értenek meg. 2011-ben
Romaénia a résztvevo 45 orszag koziil a 36. helyen allt, szemben a 22. hellyel, amit a
2001-es értékeléskor ért el. 2015-ben a roméniai didkok matematika és olvasasi
teljesitménye jelentésen nétt a 2006-0s mérésekhez viszonyitva, de 2012-hez képest

visszaesést regisztraltunk (Nitu et al., 2018).

2018-ban 79-re emelkedett a résztvevé orszagok szama. Az eredmények
nyilvanos bemutatasat kovetéen feler6sodtek a vitak arrdl, hogy mi jelent minéségi
oktatast, és mi a megfelelé eszkoz ennek javitasara. Fontos, hogy a PISA-adatokat
hasznald elemzések a méltanyossagi kérdéseket lathatova tették, amire eddig nem volt
hagsuly fektetve. A tanulok tarsadalmi-gazdasagi helyzete, az iskola létesitményei, az
iskola székhelye szerinti telepdilés tipusa, az iskola fenntartoi és igazgatasi formai, a
tanitas nyelve, a tanarok képzettségi szintje csak néhany a teljesitményt meghataroz6
tényezOk kozul iskoldk elemzése soran, amit figyelembe érdemes venni. A PISA
fontos informacidkat gyiijt a tanulok tanulasi kontextusanak jellemzdirdl: iskola és a
csaladi kornyezetr6l (Vasile et al., 2020).

Az olvasashdl elért pontszammal (428 pont) Romania a 47. helyre ker(lt a
2018-as PISA mérésen. Matematikabol az utolsé helyen végzett az Eurdpai Unidban,
a 79 résztvevld orszagbdl Osszeségében az 52. helyet érte el a 430 ponttal. A
természettudomanyok terén utolsé el6tti helyre keriilt az EU-ban. Az alabbi abran

(5. &bra) jol lathatdk a romaniai és az OECD atlag kozotti pontszam kilénbségek.
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5. dbra: Romania és az OECD é&tlag a 2018-as PISA méréseken (forras: OECD, 2019)

A romaniai didkok PISA-tesztekben elért eredményei alacsonyak az
OECD-orszagok atlagahoz képest, mindossze 28,1%-a éri el a 2. szintet. Ezzel
szemben az OECD tagorszagok diékjai 26%-a a PISA-skala 3. szintjét érik el. A 2.
szint alatti eredmények a 15 éves didkok 40%-ra jellemz6, joval meghaladja az
OECD-étlagot. Ennél is elgondolkodtatdbb az a tény, hogy a 15 éves romaniai diakok
korulbelll 5%-a nyelvtudas esetén legfeljebb a szavak és kifejezések sz6 szerinti
jelentését érti, a nagyon révid mondatokban leir6 szovegekbdl. Az eddig elvégzett
0sszes PISA-értékelésben a csaladi hattér jelentds hatdsa volt megfigyelhetd
(Vasile et al., 2020).

A COVID-19 vilagjarvany miatt a 2021-re tervezett PISA méréseket 2022-re
halasztottak. A jelentés a didkok jarvany el6tti és utani helyzetét elemzi, a jarvany
korulményei kozott 31 orszagnak sikerllt legalabb megdriznie a PISA 2018
matematikai eredmeényeit. Azokban az orszagokban, ahol a tanuldk jol teljesitettek,
koz0s jellemzoként jelenik meg a révidebb iskolabezarasi idészak a jarvany idején, a
tavoktatas hatékonysaga, valamint a tanarok és sziil6k folyamatos tamogatéasa. A PISA
2022 olvasas-szOvegértés eredményei Romania esetében 428 pont, a
természettudomanyok esetében is 428 a pontszama, ami 2 ponttal magasabb, mint a
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PISA 2018 mérési eredményei. Matematikabol viszont a tanulok altal elért 428 pont 2
ponttal kevesebb a 2018-as eredményekhez képest, igy Romaénia a 45. helyen all
matematikabdl. 81 résztvevd orszagbol, ezzel az utolso elétti EU-orszag, megeldzve
Bulgariat** (CNPEE, 2023). Romania a harmadik kategdridba sorolhatd: azon
orszagok soraiba tartozik, akik az OECD-atlag alatti eredményeket érnek el. Az els6
kategoriaba azok az orszagok tartoznak, amelyek az OECD-atlagnal magasabbak az
eredmények, illetve amelyek statisztikailag hasonldak az OECD-atlaghoz. Az OECD-
szinten a tanulok 16,4%-a ért el atlagosan mindharom terlleten 2-es szint alatti
eredményt, igy a funkciondlis analfabetizmus szintjére keriuilnek, ezzel szemben

Romaniaban az aranyuk 33,2%, ami nagyon magas (CNPEE, 2023).

A 2022-es PISA felmérés nagy ujdonsaga, hogy a magyarul tanulokat most
mérték eldszor reprezentativ almintan. Ezek az az eredményeket Kiss Tamas (Nemzeti
Kisebbségkutatd Intézet) és Tord Tibor (Sapientia EMTE) elemezte. Az eredmények
azt mutatjak, hogy mindhdrom mérési terlleten (matematika, szdvegértés,
természettudomany) jobban teljesitettek a magyar nyelven tanulé didkok, mint a
tobbségiek. A matematika teszten 446 pontot értek el, mig a tobbségi oktatasban
résztvevok esetében 430 az atlag pontszdm (6. abra) (Kiss & Tord, 2024).

2 Centrul National de Politici si Evaluare in Educatie (2023): Raport national PISA 2022
https://www.edu.ro/sites/default/files/_fisiere/studii%20si%20analize/PISA_ 2022 Raport_national RO.pdf
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PISA 2022: Matematika teszt-eredmények
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6.4bra: PISA 2022: Matematika teszt-eredmények
Forrés: Kiss, T. & Tor6, T. (2024): A PISA-mérésrdl kisebbségi szemmel, Nemzeti Kisebbségkutatd
Intézet, Kolozsvar (el6adas anyaga - 2024. februar 15.)

A szbvegértésben a romaniai magyar nyelven tanulok atlaga 464 pont. Ez 428

pont a tobbségiek esetében (7. &bra).

PISA 2022: Szovegértés teszt-eredmeények
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7.4bra: PISA 2022: Szbvegértés teszt-eredmények.
Forrés: Kiss, T. & Tord, T. (2024): A PISA-mérésrol kisebbségi szemmel, Nemzeti Kisebbségkutatd
Intézet, Kolozsvar (el6adas anyaga - 2024. februar 15.)
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A termeészettudomanyok teriletén (8. bra) hasoloképpen alakulnak az eredmények: a
magyar Kisebbseégi tanulok 464 pontot értek el, a tobbsegiek esetében ez 428 pont volt
(Kiss & Toro, 2024).

PISA 2022: Természettudomany teszt-eredmények
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8. dbra: PISA 2022: Természettudomany teszt-eredmények
Forras: Kiss, T. & Tord, T. (2024): A PISA-mérésrol kisebbségi szemmel, Nemzeti Kisebbségkutatd
Intézet, Kolozsvar (el6adas anyaga - 2024. februar 15.)

A 2024. februar 15-én Kolozsvaron a Nemzeti Kisebbségkutatd Intézet
szervezésében tartott bemutatd soran a kutatok Kitértek arra is, hogy Romaniaban a
korabbi PISA ciklusokban is részt vettek magyar nyelven tanul6 diakok, akik a tesztet
is magyar nyelven toltotték ki, de ez nem jelentett reprezentativ almintat. A 2022-es
eredmények (9. &bra) igazoljak, hogy a romaniai magyar oktatdsi rendszer jobb
eredményeket produkal az orszagos atlagnal. A gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis
status és az eredmények kozott korrelacio mutathaté ki gy a régebbi mérések, mint a
2022-es mérés esetében (Kiss & Toro, 2024). Kiss Tamas hangsulyozta azt is, hogy
bar a tanuldink az orszagos atlag felett teljesitettek, ez nem ad okot az Gnnepleésre.
Ugyanis “az oktatéasi rendszeren beliil hatalmas egyenlétlenségek vannak, emellett az

is kideriilt, hogy a hatranyos helyzetli didkok tobbsége rosszul teljesit, de nincs is
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esélyiik arra, hogy ezen valtoztassanak”.?>A romaniai orszagos jelentés is ravilagit erre
az aggasztod aspektusra, miszerint Romania az oktatasi esélyegyenldség tekintetében
nemzetkdzi mérésben részt vevd orszagok koziil az utolsd helyet foglalja el. A
trsadalmi-gazdasagi statusz alapjan a legnagyobb kulonbségek a tanuldk
matematikabol elért eredményei kozott figyelhet6k meg (CNPEE, 2023).
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9. abra: A teszt-eredmények alakulasa 2006 és 2022 kozott (Roménia, atlagértékek)
Forrés: Kiss, T. & Tord, T. (2024): A PISA-mérésrdl kisebbségi szemmel, Nemzeti Kisebbségkutatd
Intézet, Kolozsvar (el6adas anyaga - 2024. februar 15.)

A kutatok 6sszehasonlitottdk a romaniai magyar oktatasi rendszer
eredményeit a mas Kkisebbségek oktatdsanak eredményeivel, s arra a
kdvetkeztetésre jutottak, hogy nem minden kisebbség képes olyan oktatasi
rendszer fenntartasara, amely versenyképes a tObbségi nyelvii oktatdssal

(Kiss & Toro, 2024).

5 https://maszol.ro/belfold/Orszagos-atlag-felett-teljesitettek-a-magyar-diakok-a-PISA-felmeresen-
de-nincs-ok-a-tulzott-optimizmusra
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2.4.2. Orszagos mérések Magyarorszagon és Romaniaban

Mig anemzetkézi tanuldi teljesitménymérések kivalo lehet6séget teremtettek az
oktataspolitika szdmara, hogy hozzajaruljanak a tényeken alapuld dontéshozatalhoz,
hogy segitsék a kiilonb6z6 orszagokban végzett Osszehasonlitd elemzéseket a
méres-értékelés teruletén, addig az orszagok sajat meérései a diagnosztikus celu
mérések altal a tanarok vagy az iskolak (orszagos kompetenciamérések) részletesebb,

specifikusabb elemzési lehet6ségek biztositasat szolgaljak.

Az OECD-mérések hatdsara fokuszba kerilt a gazdasagi szemlélet, és
megjelentek 0j fogalmak, mint a ,.kompetenciak” és a ,,piacképes tudas”. A PISA
mérések kozvetlen hatdsa az Orszagos kompetenciamérések magyarorszagi
rendszerének kialakulasaban és fejlédésében is nagy jelentdsséggel birt. Ezek a
mérések az elsé kompetenciamérésekre nagy hatassal voltak. A PISA-koncepciét nem
vették at teljesen, hiszen az Orszagos Kompetenciamérés nem mintavételen, hanem
teljes korli adatfelvételen alapult és elsdsorban fejlesztési és diagnosztikai célokat

tartott szem el6tt (Berényi, 2010).

A nemzetkozi gyakorlatban teljes korli tanuldéi mérésekkel mas orszagok
esetében is el6fordulnak. Szamos orszagban a felmérések eredményeit atfogo orszagos
fejlesztési programok megalapozasara hasznaljak. Az eredmények segitenek az
iskoldknak az ©nelemzesben, ugyanakkor Onfejlesztésre serkentik az oktatasi
intezményeket. Az iskolak egyéni értékelésére azonban csak ott tudjak felhasznélni az
eredményeket, ahol minden tanul6 eredménye feldolgozasra keriil. Magyarorszagon
1980-ban zajlott az els6 orszagos tanuléi kompetenciamérés. Ennek tapasztalatai,
valamint més orszagok mérési rendszereinek tanulményozésa kdvetkeztében ker(ilt
sor a nyolcvanas években a teljesitménykdvetd, monitor tipust felmérések
koncepcidjanak megalkotdsara. A mérés tipusa alapjan ,,Monitor”-nak nevezett

vizsgalatok els@sorban oktataspolitikai célokat szolgéltak. Azokon a miveltségi
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terileteken mértek, amelyek az olvasas és szOvegeértést és a matematikai

problémamegoldast céloztak (Bathory, 1997).

Az Orszagos kompetenciamérés (OKM) jelenlegi verzidjaban egyrészt
azonosithatok a 2001-ben kozpolitikai szereplok részérdl elhivott rendszerszintii
tanul6i merés gondolatanak sajatossagai; masrészt 2001-t61 a tobb jelentds valtozas is
megjelent a mérési rendszerben a mérések tapasztalatai alapjan (Berényi, 2010). 2001
0szén kezdddott az évenként lebonyolitott Orszagos kompetenciamérés, amely azt
vizsgalta, hogy az 5. és 9. évfolyamos didkok az elsajétitott ismereteiket hogy tudjék
alkalmazni a feladatok megoldasa soran (OKM, 2011). A 2002-2003. tanévtdl a
felméreést tavasszal tortént, és ekkor mar a 6. és a 10. évfolyamok tanul6i vettek részt
a merésben. A 8. évfolyamos tanuldkkal 2004-t61 egésziilt ki, igy nyerte el mai
forméajat a mert tanulok kore. A 2008-as évben kaptak elészor mérési azonositot is a
tanulok, amelynek alkalmazasaval a 6., a 8. és a 10. évfolyamon elért eredmények
Osszekdthetdk, igy a tanulok szovegértési €s matematikai képességeinek fejlédése

egyéni szinten is kovethetové valt (Balazsi et al, 2014).

A magyar oktatasi kormanyzat a nemzetk0zi eredményesség merések hatasara
tdmogatta a kompetenciamérés kifejlesztését, a felhasznalasahoz sziikséges szakmai
ismeretek terjesztését, és az Orszagos kompetenciamérést (OKM) egészében
beépitette az orszdgos merési rendszerbe (Kadarné, 2015). Magyarorszagon az
Orszagos kompetenciamérés soran a Tanuloi kérd6iv segitségével adatokat gytijtenek
a didkok szociokulturdlis helyzetérél. A hattérkérdéivek kérdései lehetdséget
biztositanak arra is, hogy az iskolai-oktatasi kornyezet jellemzdinek hatdsat

megvizsgaljak.

A magyarorszagi orszagos kompetenciamérés (OKM) els6dleges célja, hogy
az iskoldk szamara biztositsa azokat az objektiv mutatokat, amelyek segitséget
biztositanak az intézmény onértékelésében, ugyanakkor a fejlesztési iranyok
kijeloleseben is Utmutatassal szolgaljanak. A kompetenciameérés az intézmeények

fenntartdinak munkajat is segiti, és az intézmények kiilsé értékelését is adatokkal
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tdmasztja ald (Balazsi et al, 2014). A magyarorszagi orszagos kompetenciameérés
(OKM) adatainak vizsgalata soran markansan megjelenik a csaladi hattér hatasa, de
ugyanakkor eltéréen nyilvanul meg a telepiiléstipus hatasa kiilonb6zd évfolyamokon
a 6. és 8. évfolyam esetében a telepiiléstipus szerint nincs jelentds eltérés, mig a 10.
évfolyamon a még az ugyanolyan csaladihattér-indexszel rendelkez6 tanul6 esetén is

jelentds eltérések mutatkoznak (Szemerszki, 2015)

Romaéanidban az orszagos méréseket (EN) tobb évfolyam bevonasaval a
2013-2014-es tanévtdl kezdve végzik. Ezek a mérések egységes tételek alapjan
torténnek és minden oktatasi intézmény koteles az Oktatasi Minisztérium altal
kidolgozott modszertan alapjan megszervezni. Nem a tantervi tartalmak elsajatitasat
mérik, hanem azt, hogy milyen mértékben tudjak alkalmazni az iskolaban tanultakat a
mindennapi élet problémahelyzeteinek megoldasaban. A centralizalt, kézponti szinten
kidolgozott mérések arra iranyulnak, hogy segitsék a tanarokat az azonos
szabvanyokon alapulé felmérésben, és egydttal megbizhatobb  mérési

mechanizmusokat biztositsanak az egyéni tanulashoz.

Romanidban a méasodik, negyedik, hatodik és nyolcadik osztalyos tanulok a
nemzetkdzi felmérések mintajara készilt orszagos felméréseken (EN) vesznek részt.
A 2013-2014-es tanévtdl kezdve masodik osztdlyban romén és anyanyelven irasbol,
olvasasbol és matematik&bol tesztelik a tanuldkat. A negyedik osztaly végén roman
nyelvii irott szoveg megértésérdl és az irasbeli kifejezéképesség kompetenciairol, a
matematikai kompetenciakrol, valamint a kisebbséghez tartozé diakok az anyanyelvi
irott szoveg megértésérdl adnak szamot. A hatodik osztdlyos mérések soran a
matematikai és természettudomanyos kompetenciak, valamint a kisebbségi oktatasban
az anyanyelvi kompetenciak keriilnek felmérésre. A felmérd tesztek a nemzetkozi

PISA-tipusi mérések mintajat kovetik.

Negyedik osztaly végén voltak mar mérések korabban is (1995-ben, 1998-ban,
2000-ben, 2005-ben, 2007-ben és 2009-ben), de 2. és 6. osztalyban a 2013-2014-es

tanévben keriilt sor el0szor orszagos mérésre. A masodik és hatodik osztaly végén
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torténd orszagos mérés az egyéni fejlesztésre iranyul, a pedagogus az eredményeket

egyenre szabott fejlesztési tervek kidolgozasara hasznalhatja.

A nyolcadik osztdlyos eredményeknek nagy tétje van, hiszen a
tovabbtanulasban az orszagos felmérésen elért eredményei, valamint az 5-8.
osztalyokban elért évi altalanosok is szamitanak. A nyolcadikos mérések soran a
tanulok az eredmények fuggvényébe kerlilnek be a kdzépiskolaba: elméleti liceumba
vagy szakiskoldba. A didkok palyaorientacidja Roménidban kiilonboz6 profilok felé
igen korén, 14 éves korban torténik. Ezzel szemben az OECD-orszagokban az
atlagéletkor 15 év, és az a cél, hogy minél t6bb diak a kotelez6 oktatasban maradjon.
Az is elgondolkodtatd, hogy Roméania nem szervez méréseket a kotelezd oktatas
befejezésekor a tizedik évfolyamon. A képesités hidnya a kotelezd oktatas végén ¢€s a
didkok kilencedik osztalyba valdé besorolasa tovébbra is vita targyat képezi
(Kitchen et al., 2017).

2.4.3. Az eredmények hasznositasa

Magyarorszagon az eredményekrél (OKM) tobbféle jelentés készil. Az Orszagos
jelentés az Osszesitett eredményekre fokuszal, elsésorban az oktataspolitikusok és
kutatok szdméra biztosit az oktatési rendszerre vonatkoz6 hasznos informéaciokat. A
Telephelyi jelentés évfolyamonként és képzési tipusonként jeleniti meg a
kompetenciamérések eredményeit. A jelentések 0Osszehasonlitasi alapként is
szolgélnak: ismertetik az orszagos, a teruleti és a képzési formék szerinti
atlageredményeket is az intézményre vonatkozd adatok mellett. Mindharom jelentés
az Oktatasi Hivatal honlapjarol let6lthetd. A Tanuldi jelentés a tanuldk altal elert
eredményt, a feladatonkénti eredményeket mutatjak be, ezaltal be lehet azonositani,
hogyan viszonyul a didk eredménye az orszagos, az iskolaja és az osztalya kdzepes
eredményéhez (Balazsi & Horvath, 2011).
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Romaniaban iskolai, megyei és orszagos jelentések késziilnek az orszagos
kompetenciamérések (EN) eredményeir6l. Az Oktatasi torvény altal el6irt mérések
szerint az orszdgos kompetenciamérések a tanulok, pedagogusok, sziilok, nevelési
tanacsadok, igazgatok, szakfeliigyel6k szamara szolgaltatnak informéciokat. Az
egyeni fejlesztést szolgaljak, a visszajelzesek segithetik Oket a tanitasi-tanulasi

folyamat optimizalasaban (Szanto, 2015).

Az orszadgos mérések az iskolatol fuggetlen tudéasszint-mérést szolgaljak, a
standardizalt mérés-értékelési moddszerek (feladatbankok, tesztek, orszagos
eredménymérések, kiilsé vizsgak) a meghatarozok. A makroszintii mérés-értékeleés
soran értékes visszajelzések nyerhetdk arrdl, hogy a tanuldk eredményei alapjén az

iskola milyen tudasszinttel rendelkezik a felmért tertileteken (Féris-Ferenczi, 2008).

Széamos kutatas foglalkozik a tanuldi eredményességet befolyésolo csaladi
hattér hatasaval (Bourdieu,1999; Pusztai, 2004, 2009), valamint az iskolai kdrnyezet,
legkdr meghatarozo6 szerepével (Pusztai, 2009; Bacskai, 2007, 2015; Széll, 2015). A
romaniai mérések (EN) érdekes sajatossaga az is, hogy csak a tanul6i teljesitmény
kerUl kiértékelésre, a befolyasolo hattértényezok feltarasara nincs figyelem forditva.
A felméréseket nem Kiséri tanuldi vagy intézményi hattérkérd6iv (Kitchen et al.,
2017). Az eredményeket értelmezd pedagéogusok nem ismerik kielégitd modon a
tanulok szocio-6konOmiai hatterét, ami segithetné megérteni, milyen tényezOk
befolyéasoljdk a tanulék kompetenciaméréseken elért eredmenyeit. Ezek feltardsa
sokkal megalapozottabb, hatékony egyéni fejlesztési tervek létrehozasaban segithetne.
Informéaciokat a szocio-Okonomiai hattérrdl csak a nemzetkdzi mérések szolgaltatnak
(a 2011-es PIRLS mérés hattérrkérddive alapjan nyert eredmények ramutatnak arra,
hogy 32%-a a mérésben résztvevé gyerekek sziileinek csak altalanos iskolai

végzettséggel rendelkezik, s csak 14%-nak van fels6foku végzettsége).

Osszefoglalva: a TIMSS-, PIRLS- és PISA vizsgalatok célja, hogy nemzetkozi
kontextusba helyezve az adatokat az oktatasi rendszerrdl atfogd képet nydjtsanak, A
PISA- és a TIMSS-merés feladatai kozott szamottevé kiilonbségek vannak, a PIRLS
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és a PISA mérés feladatai kozotti kiilonbségek még inkabb szembeotlok. Mivel a

PIRLS a negyedik évfolyamosokat méri, az életkorbeli killénbségek is nagyok.

Mig az IEA vizsgalatokat pedagogiai kutatisnak tekinthetjik, addig a PISA
kifejezetten a munkaerdpiac alakuldsanak egyik monitoring tipust eszkoze. Gazdasagi
szemlélettel kozeliti meg az oktatasi rendszer eredményességének mérését. A PISA
vizsgalat hangsulyosan a globalis gazdasag kovetelményeire fokuszal, és ennek
szempontjabol vizsgélja az oktatds eredményességét is. A PISA vizsgalatban a tantervi
kilonbsegek keérdése nem merll fel, viszont az IEA vizsgalatok egyik jellemz6
vizsgalati szempontja. A PISA program kiinduldpontja az élethosszig tartd tanulas
dinamikus modellje, mely szerint a folyamatosan és gyorsan valtozo vilagban vald
boldogulas és rugalmas alkalmazkodas olyan Uj tudas és készségek megszerzése soran

valik lehet6vé, melynek elsajatitasa az iskolas életkoron tdl is, az egész életen at tart.

A PISA megvizsgalja, mennyire vannak felkésziilve a fiatalok, kialakultak-e
a sikeres mikodést és egylittmikodést szolgalo kulcskompetenciak, amelyek
biztositjak a munka terlletén, a tarsas élet, a csaladi és maganélet sikerességét (CNEE,
2017). A PISA fontos adatokat, informéaciokat hordoz a résztvevd orszag szakértoi
szdméra, hiszen Oriasi adatbazissal rendelkezik. Azonkivil az alkalmazott
maodszertana miatt is egyedulallé. Kiemelt fontossaggal bir a tantervirok szamara is,
mert ramutat az interdiszciplinaritas fontossagara, a kiilonboz6é kompetencidk

jelentésegére (Kozma, 2006).

A nemzetkozi mérések hatasara 1étrejott orszagos mérések elsddleges célja az
oktatasi korméanyzat tajékoztatasa az alap- és kozépfoku oktatas eredményességérol.
Magyarorszagon kiemelt a kompetenciamérés fejleszt6i feladata, hogy az iskolékat és
fenntartéinak értékes és hasznosithatd visszajelzéseket szolgaltassanak, amelyek
tovabbi elemzésnek adhatnak tampontot. A tanul6i eredmények mellett a hozzajuk

kapcsolddo hattérinformaciok sokoldalt felhasznalasara is lehetéséget biztositanak.

Romanidban az oktatasi torvény altal eldiranyzott kétévenkénti mérések a

roman oktatasi rendszer diagnosztizalasat és fejlesztést tlizték ki célul. A mérések
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szintén a nemzetkdzi PISA-tipusi mérésekbdl inspiralddnak. A mérések tobb
tudomanyteriletet is érintenek, nem a megtanult tananyagot hivatottak szamonkerni,

hanem a diakok informéaci¢ felhasznalasi eés problémamegoldo6 képességeire fokuszal.

Mig a nemzetkdzi és orszagos mérések soran az elemzésekben a
hattértényezOk is kozponti helyet foglalnak el, addig Romanidban az orszagos
kompetenciamérések (EN) erre egyaltalan nem forditanak figyelmet. Ugy a
nemzetk6zi, mint az orszagok sajat méréseinek kiemelkedé szerepiik van. A
nemzetk6zi mérések soran nemcsak Osszehasonlitas torténik, ,hanem az

0sszehasonlitasokon keresztiil a nemzeti oktataspolitikak befolyasolasa” (Kozma,
2006:190).

Lathatjuk, az orszagok sajat mérései a koznevelési rendszer felhasznaldi, a
szulok és tanulok szamara is szolgaltatnak informacidkat. Ugyanakkor relevans alapot
képeznek a tényeken alapuld oktataspolitika szamara is. A tanulok fejlesztésére
irdnyulo visszajelzései mellett a mérések eredményei fontos kiindulépontok lehetnek
olyan tanulmanyok készitésénél is, amelyek az iskola jellemzdinek a tanuloi
teljesitményére mért hatésait probaljak feltarni. Ennek nyoman formalddo javaslatok
késObb a kdzoktatasi gyakorlat részévé valhatnak, és nagymértékben hozzajarulhatnak

az eredményessegi szint javulasahoz (Balazsi et al, 2014).

A tanul6i eredményesség forrasai és befolydsolo tényezdi cimii fejezetben a
szakirodalmi elemzés soran a tokeelméletek mentén reflektalunk a nemzetkozi
kutatdsok eredmenyeire. Kiilonb6z6 orszagokban masképpen jelentkeznek a
kiilonboz6 tékeforrasok hasznositasa, konverzidja, és az orszagos, regionalis, lokalis
tényez6k kolcsonhatasa. Ravilagitottunk a romaniai oktatasi rendszer jellemzdire,
kiilonos tekintettel a magyar nyelvii altalanos iskola alsé tagozatara vonatkozoan. A
nemzetkdzi szakirodalom feltardsa soran betekintést nyerhetlink méas orszagok
kutatasi eredményeibe a koragyermekkori intézményes oktatas, az iskolai

extrakurrikularis tevékenysegek, valamint az arnyékoktatas hatasainak vizsgalataval
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kapcsolatban. A nemzetkdzi teljesitményméreések, a magyarorszagi o0rszagos
kompetenciamérések eredményei egyarant ravilagitanak arra a tényre, hogy erés
osszefiiggés van a tanulok csaladi héttere és iskolai teljesitménye kozott. Eppen ezért
tarjuk kiemelt fontossdgunak felhivni a figyelmet arra, hogy a romaniai
kompetenciamérések soran a befolyasold hattértényezok figyelembevétele nélkiil,
onmagukban a mérések eredményei nem nyujtanak relevans képet a tanulok tanuldi

eredmenyességérol.
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3. TANULOI EREDMENYESSEG KOVASZNA MEGYEBEN

3.1. A kutatas bemutatasa

Ertekezésiinkben a tanuléi eredményességet befolyasold tényezoket tarjuk fel. Arra
keressiik a valaszt, hogy milyen makroszintii, mezoszintli és mikroszintii tényezdk
lehetnek Osszefuiggésben a tanulok eredményességével? Mint a szakirodalmi elemzés
sorén ravilagitottunk, kivancsiak vagyunk arra, hogy kimutathaté-e Osszefliggés a
makroszintii, oktataspolitikai dontések eredményeként bevezetésre keriild elokészitd
osztaly és a tanulok eredményei kézott? Mezoszinten az iskolara és kdrnyezetére, a
telepiilés tipusara vonatkozéan fokuszalunk. Mikroszinten az egyénre és a csaladra
visszavezethet6 tényezOkre koncentralunk. Ebben az alfejezetben a kutatas helyszinét,

modszereit, adatbazisat, hipotéziseit, valamint a valtozokat ismertetjuk.

3.1.1. A kutatds médszertana

3.1.1.1. A kutatés helyszine

Kutatasunk helyszine a legkisebb, tobbségében magyarok altal lakott Kovaszna megye
(6. &bra). Kovészna megye  Erdely délkeleti  részén talalhatd, a
Karpat-medence legkeletebbre ~ fekvé  megyéje. ~ Haromszék  néven a
torténelmi Székelyfold kdzigazgatasi egységeinek: Sepsi, Kézdi, Orbai, Mikldsvar

filszék egyesilésével jott 1étre.
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10. abra: Kovéaszna megye terileti elhelyezkedése (forras:
http://wikimapia.org/34516305/hu/Kovészna-megye, http://transilvania-erdely.gportal.hu)

A 2011-es népszamléalas alapjan Roménidban a legalacsonyabb népességgel
rendelkez6 megye, 210177 {6t tartanak nyilvan. Nemzetiségi hovatartozas szerint
Kovaszna megye népessegének tobbsége, az 6ssznépesség 73,6%-a magyar, 22,1 %
roman nemzetiségli (Kiss & Barna, 2012), valamint megkozelitéleg 4% romanak
vallja magéat. A 2021-es népszamlalas elézetes adatai alapjan®® Kovaszna megyében
4,82%-kal (200 042 f6) élnek most kevesebben, mint tiz éve. Jelenleg a megyében az
Ossznépesség 71,8% vallja magat magyarnak. A 2011-es népszamlalasi adatok
alapjanz Kovaszna megyében két municipium, harom véaros, 16 nagykozség és 24

kdzség van nyilvantartva.

4. tablazat. Teleplléstipusok nyilvantartdsa Kovaszna megyében (sajat szerkesztés)

Municipiumok 2
Véarosok 3
Nagykozségek 16
Kdzségek 24

26 Orszagos Statisztikai Intézet

https://insse.ro/cms/sites/default/files/com_presa/com_pdf/rpl2021_date provizorii_profil_teritorial i
an_2023.pdf

27 https://www.kvmt.ro/hu/a-megye-telepuelesei.html
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A véarosokhoz és kozségekhez 83 kisebb falu tartozik. A népszamlalasi adatok
a nemzetiségi onbevallas alapjan készilnek, a romak ,,val6s” szamarol nem szolgalnak
pontos informacioval. A magukat roménak vallbk szamahoz viszonyitva az
onkormanyzatok szerint haromszor nagyobb az ardnyuk (Kiss & Barna, 2011). A
demogréfiai jellegzetességek vizsgalataval kapcsolatban a magyar kisebbseg esetében
meg kell emlitenlink, hogy minden térségben csdokken a magyar kisebbség tagjainak
széma, ugyanakkor a magyar anyanyelvii roma népesség ardnya igen szamottevo

(Papp Z., 2017).

Kovaszna megyében az etnikai eloszlast az alabbi térkép (11. abra) nagyon jol

tukrozi.

A ciginyok _valds” arinya a kozségben (%)
00-29
3099
- 100-199
. 200499
- 500-1000
Roma nemzetiséget vallott .
B Magyar nemzetiséget vallott ! Szitabodza
B Romin nemzetiséget vallott
B Nem nyilatkozott L

11. &bra: Kovaszna megye etnikai térképe a 2011-es népszamlalas alapjan
Forras: Kiss & Barna, 2012

Kutatdsunk feltaro  jellegli, kvantitativ  adatforrasokon, kérddives

adatfelvételen és kompetenciamérések eredményein alapszik. 1054 negyedikes,
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magyar nyelven tanuld6 didk matematika, magyar és roman nyelv
kompetenciateriileten elért eredményeit és a befolyasold tényezéket vessziik gorcsd

ala. A 2016-2017-es tanév orszagos méréseinek (EN) eredményeit mutatjuk be.

Alapos megfontolas utan gy dontottiink, hogy teljeskorii adatfelvételt
végziink Kovaszna megyében. Az eredmények elemzése igy lehetOséget biztosit arra,
hogy a fejlesztési és diagnosztikai célokat is szem el6tt tartva a tanulokra, iskolakra a
telepiilés és térségi jellemzok fiiggvényében érvényes megallapitasokat tegyiink. Az
iskoldk kompetenciamérési eredményeinek alapvetd intézményi szintli elemzése,
valamint a folvett hattérkérdéivek alapjan az intézmények tanuldéi kompozicidjara
vonatkoz6 mutatok kialakitasa, a reziliens és veszélyeztett iskoldk azonositasa is

kivitelezhetd.

A magyarorszagi kompetenciamérések (OKM) mintajat kovetve, igyekszink
feltarni és elemezni a tanulok eredményeit befolyasold hattértényezoket, amelyek
hatassal vannak mar alsé tagozaton a tanul6i eredményesség alakulasaban. Ez fontos
a tanulok tovabbi iskolai teljesitménye szempontjabdl, hiszen kutatasok igazoljak,
hogy azok a didkok, akik az altalanos iskola als6 tagozatan alacsony szinvonalu
olvasasi képességgel rendelkeznek, valamint a szdvegértelmezés terén gyengen
teljesitenek, azok az altalanos iskola felsé tagozatdn mar nem tudnak felzarkozni

(Pletl, 2012).

Az empirikus elemzést az SPSS22 program segitségével végezziik. Kutatdsunk
soran keresztabla-elemzést (khi-négyzet préba) és logisztikus regresszié modszerét
hasznéljuk. A kereszttabla-elemzések soran a szignifikancia mellett az adjusztalt
rezidudlisokat is vizsgaljuk, aldhtzassal jel6ljik azoknak a cellaknak az adatait, ahova
a véletlenszerli eloszlasnal tobben keriilnek, vagyis ahol feliilreprezentalt értéket
talalunk. A kompetenciamérési eredményességre hatd tényezok magyardzatara
tobblépcsos logisztikus regresszios vizsgalatot alkalmazunk. A logisztikus regresszio
segitségével megvizsgaljuk, hogy a szignifikans Osszefiiggéseket mutatd tényezok

kozul melyek novelik az atlag feletti eredményességi kategoriaba kerllés esélyét.
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Az elvart értéktdl valo eltérés kiszamitasahoz sziikséges figyelembe venniink
a tanuld6 kompetenciamérésen elért eredményeit, valamint a szocio-6konomiai
hatterének indikatorait, a két valtozd regresszios elemzésekor képeztik azt a
rezidudlist, amely az elvart értéktdl valo eltérést mutatja meg szamunkra. Az elvart
értéktodl valod eltérés tehat azt a kiilonbséget jelenti (pozitiv vagy negativ iranyba),
amely a teljes populacié csaladi hattér—eredmeényesség 0Osszefiiggésére illesztett

regresszids egyeneséhez (elvart érték) képest az adott tanuld esetében tapasztalhato.

Az oktatasi reziliencia kiilonboz6 mutatok alapjan, mas-mas indikatorokkal
jellemezhetd, és masképpen alakul, ha kiillonb6z0 mérések, tesztek eredményeit
vesszlk alapul (Toth et al., 2016). Reziliens tanulonak esetiinkben azt tekintjik, aki a
szocio-6kondmiai statusza alapjan az alsé negyedbe,?® ugyanakkor eredményei
alapjan, a rezidualisokat tekintve a fels§ harmadba tartozik. Azt, hogy az
eredményesség esetében nem negyedekre esett a vagopont, a rezidualis hasznalataval
magyarazzuk, hiszen ez eleve egy korrigalt és nem abszolut eredményességi mutato
(Bacskai & Ceglédi, 2022). A reziliencia kialakulasaban meghatarozék a tarsadalmi,

gazdasagi és kulturalis tényezok (Ungar, 2015).

3.1.2. A kutatas adatbazisa

A tanulok eredményességét, valamint a befolyasolo tényezok elemzését adatbazisunk
tette lehetévé (KOV-ET-OM-2017 adatbazis?®), amit a sajat készitésii hattérkérddiv
adatai és a kompetenciamérések eredményei alapjan hoztunk létre.

28 OECD. PISA Results 2018. OECD Publishing. https://www.oecd.org/pisa/publications/pisa-2018-
results.htm. 2019. 66.

29 Sajat adatbazis: a Kovaszna megyei elemi tagozat végén sorra keriild orszagos mérési eredményeinek
(EN) a 2017-es adatbazisa
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A felmérésrol

Romanidban az Oktatasi torvény altal eléirt mérések (EN) orszagos szinten egységes
tételek alapjan torténnek. Az interdiszciplinéris, a didkok informacio-felhasznélasi és
Osszefugges-keresési  készségeire fokuszald feladatsor eredményeir6l orszagos
osszefoglalo jelentés készil, mely az oktatasi reform iranyat hivatott megszabni. Az
orszagos merések az iskolatol fuggetlen tudasszint-mérést szolgaljak, a standardizalt
mérés-értékelési modszerek (feladatbankok, tesztek, orszagos eredménymérések,
kiils6 vizsgak) a meghatarozok. A makroszintii mérés-értékelés soran visszajelzés
nyerhet6 arrol is, hogy az iskola szintjén milyen tudasszinttel rendelkeznek a tanulok

a felmért tertleteken (Féris-Ferenczi, 2008).

/ Mérés-értékelés az elemi (ISCED 1) és gimnaziumi szinten(ISCED I1) |

¢ NYOLCADIK OSZTALY -ORSZAGOS KOMPETENCIAMERES
¢ HATODIK OSZTALY-ORSZAGOS KOMPETENCIAMERES

¢ NEGYEDIK OSZTALY- ORSZAGOS KOMPETENCIAMERES
¢ MASODIK OSZTALY —ORSZAGOS KOMPETENCIAMERES
o ELOKESZITO OSZTALY-SZOVEGES ERTEKELES TANEV VEGEN

12. abra: Mérés-értékelés az elemi és gimnaziumi szinten Romaniaban (sajat szerkesztés)

A felmérés és a hattérkérd6iv kitoltése a tanév végén, 2017. majusanak utolso
hetében tortént. A negyedik évfolyamos tanulok szaméra orszagos szinten szervezik

meg, a 2011-es Oktatasi torvény 74. cikkelyében foglaltak és az erre a felmérésre
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kidolgozott mddszertan®® alapjan. A harom kompetenciateriileten (matematika,
magyar nyelv és szovegértés, valamint roman nyelv szovegertés) ugyanabban az
idépontban ¢és azonos koriilmények kozott irjak meg a felmérést az arra felkészitett
felmérésvezetd iranyitasaval és az assisztens feligyeletével. A tesztek kitoltesére 60
perc all rendelkezésre minden merés esetén, és a tanulok minden osztalyban két
tesztvaltozatot kapnak. A matematika teszt soran 20 feladatot, a magyar és a roméan
nyelv felmérésére szolgald teszt soran pedig 15-15 feladatot kell a tanul6knak
megoldani. A felmérés eredményeirdl iskolai, valamint megyeszintii jelentés késziil,

amlyek az orszagos jelentés elkészitését segitik.

A makroszinten nyert informacidkat elsdsorban az oktataspolitikusok és a
kutatok haszndljak fel, diagnozisra, dontéselokészitésre. Ez a visszacsatolds egy

nagyon lassu folyamata, mivel a rendszer egészét érinti (Buda, 2011:30).

Az eredményekrdl az orszagos jelentés a 4. osztaly végi mérés cél- es

feladatrendszerét a kovetkezoképpen részletezi és egésziti ki*! (CNEE, 2017:4):

1. Altalanos és sajatos kompetenciak értékelése az iras-olvasas, valamint a
matematika alapkompetencidkra vonatkozoan, az elemi tagozatot érintd
oktataspolitikai dontések meghozatala érdekében

2. Az orszagos kompetenciamérés eredményeinek az 6sszehasonlitasa a
nemzetkdzi kompetenciamérések eredményeivel (kddok, valamint a kddokhoz rendelt
teljesitményleirasok segitségével).

3. Visszacsatolds biztositasa az oktatas gyakorlata iranyabdl, az értékelés
prognosztizald funkcidjanak a milkodtetésével az 4ltalanos iskola felsé tagozatos

oktatasanak tervezése celjabol.

30 OMENCS nr. 3051/12.01.2016: Metodologia de organizare si desfisurare a Evaludrilor Nationale la finalul
claselorall-a, a IV-asia VI-a

31 CNEE (2017): Raport National: Evaluarea competentelor fundamentale dobandite in ciclul primar la finalul
clasei a IV-a 2017 (EN IV 2017)
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4. Az oktatasban résztvevd felek (a sajatos oktataspolitikai fejlesztésekért
felel6sok, szakfeliigyelok, modszertani felelosok, elemi tagozatos tanarok,
tantervfejlesztok, tankonyvirok, szakértok testiilete, kdozvélemény, sziilok, tanuldk
stb.) tajékoztatasa a 2017-ben sorra keriild 4. osztalyosok teljesitményszintjének a
tantervi kbvetelményekhez valo viszonyitasarol.

5. Adatbazis létrehozdsa az el6z6 tanévekben sorra Kkeriild mérések
eredményeivel valo Osszehasonlitas céljabol. Igy nyomon kovethetdvé valna az
el6készitd osztaly bevezetésének tulajdonithaté tanul6i eredményesseg alakulasa.

6. Olyan mérési eszkdzok kidolgozasa és érvényesitése egy orszagosan
reprezentativ mintan, amelyeket az elemi tagozatos pedagdgusok az osztalytermi

munka valtozatossa tétele érdekében alkalmazhat6 lenne.

A kisebbségi oktatasban résztvevo tanulok eredményeirél nagyon kevés
informaciot szerezhetiink. Sem a megyei szintii, sem az orszagos jelentésben nem esik
sz6 a kisebbségi oktatasban résztvevok mérési eredményeirdl. Még az orszagos
jelentést kiegészitd melléklet tdblazatai sem nyujtanak semmiféle informaciot a

tanulok anyanyelvi szovegértésének eredményeirdl.

A kompetenciamérés értékelése kodok alapjan torténik (5. tablazat). A kédok
mellé pontértékeket rendeltiink, hogy az eredmények statisztikai elemzését lehetové
tegyiik. Ertekezésiinkben nem a feladatok szintjén értékeljiik a tanulok teljesitményét,
hanem az eredményeket befolyasold tényezdket vizsgaljuk. A matematika teszt 20
feladatot tartalmaz, tehat a maximalisan elérheté pontszam 80. A magyar €s a roman
nyelv tesztek megoldasa soran 15-15 feladatot kell megoldani, igy a maximalisan

elérhet6 pontszam ezeken a kompetenciamérési terlleteken 60 pont.
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5. tablazat: Kodok jelentése a 2017-es negyedik osztalyos kompetenciaméréseknél

Kaéd mellé rendelt

Kad A kod jelentése -
pontérték
10 Teljesen helyes vélasz 4
11 Részben helyes (3 helyes valasz) 3
12 Részben helyes (2 helyes valasz) 2
13 Részben helyes (1 helyes vélasz) 1
79 Helytelen valasz 0
99 Hianyz6 vélasz 0

A Tanuléi kérdoiv

Mint méar emlitettiik, a roméaniai orszagos kompetenciaméréseket nem Kkiséri olyan
hattérkérddiv, amely a befolydsolo tényezok feltarasat segitheti (Kitchen et al, 2017),

ezért tartottuk szilkségesnek egy sajat hattérkérd6iv 1étrehozasat.

A kérddiv (1. szdmu melléklet) a tanulo €letkorara, iskolai életére, tanulmanyi
helyzetére, a tandran kivili foglalkozasok, olvasasi szokasok felmérésére, valamint a

csaladi hattérjellemzok feltarasara vonatkozd kérdéseket tartalmaz.

A Tanuloi kérdéiv kérdeéseit a 6. tablazatban csoportositottuk: a csaladi
hatterlikkel, eddigi iskolai palyafutasukkal kapcsolatos kérdésekre adott valaszokat
otthon, a szlileikkel egyutt tolthették ki, 6nkéntes alapon.
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tablazat: A tanuldi kérd6iv kérdéscsoportjai (sajat szerkesztés)

Kérdéscsoport Példak
sziil6k iskolai Mi édesanyad/édesapad legmagasabb
végzettsége iskolai végzettsege? Ha

neveldanyaddal/neveldapaddal ¢lsz egyiitt,
akkor az ¢ iskolai végzettségét add meg!

szilok munkaero-
piaci helyzete

Van-e rendszeres munkaja
édesanyadnak/édesapadnak? Ha
neveldanyaddal-neveldapaddal élsz egyiitt,
akkor az ¢ adatat add meg

csaladi allapot

Milyen csaladban élsz? Kikkel laksz egyiitt

A csalad egy lakasban?
jellemzoi csalad birtokaban ~ Hany darab van a csalddotokban a
1év6 anyagi és kovetkezokb61? (mobiltelefon, szamitogép,
kulturalis javak fiird6szoba)
Hany konyvetek van otthon?
Van(nak)-e neked...(sajat kinyv, ir6asztal,
szamitogép, mobiltelefon)
csaladi programok A hazi feladatok elkészitésében, délutani
tanulasban altalaban segit. ...
szubjektiv jollét Mas csaladokkal 6sszehasonlitva mennyire
él jol a te csaladod?
atanulo karrierje ~ Melyik évben szulettél? Melyik év
szeptemberében kezdted el az altalanos
iskolat? Jartal-e el6készité osztalyban?
tanulmanyi Ismételtél-e valaha osztalyt?
eredmeények Milyen mindsitéseid voltak a legutobbi
félév végén az alabbiakbol...?
olvasasi szokasok  Mikor olvastél utoljara konyvet a sajat
) sz6rakozasodra?
fA‘ ta”“'f{ tandran kivuli Milyen gyakran fordult el6 az elmult négy
jellemzoi

tevékenységek

évben, hogy részt vettél...
Milyen rendszeres, iskola altal szervezett
tandran kivili foglalkozasokon veszel részt?

magandrak, iskolan
kivuli tevékenységek

Milyen gyakran fordult el6 az elmult négy
évben, hogy reszt vettel...

Milyen rendszeres, iskolan kivil szervezett
foglalkozasokon veszel részt?

Jarsz-e kulonorakra, maganorékra iskolan
kivil az alabbi targyakbdl?
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A felmérés soran kitoltott Tanuloi kérddiv azt a célt szolgalja, hogy az ezekbdl
nyert adatok segitségével a tanuld jellemzo6i €s a rendelkezésére allo lehetdségek
figyelembevetelével tudjuk elemezni a méréseken elért eredményeket befolyasold
tényezOket. A csaladihattér-index értékét a tanuloi kérdéiv néhany kérdésére adott
valasz alapjan szamitottuk ki. Célunk egy olyan, csaladi jellemzdket leir6 modell
meghatarozasa volt, a lehetd legtobb didk esetében 1étezik és konnyen értelmezhetd.
E modell elkészitéséhez a kovetkezd eljarast kovettiik. Indexet képeztiink a sziilok
iskolai végzettsége, munkaerdpiaci statusza, az otthon 1épvé konyvek szdma az
objektiv és a szubjektiv anyagi helyzet mutat6 alapjan. Az indexképzés eldtt a bevont

valtozok esetén kozos mérési skalat alakitottunk ki.

3.1.3. Kutatasi kérdések és hipotézisek

Kutatasunk a harom kompetenciateriilet (matematika, magyar és roman nyelv) méresi
eredmeényeinek magyarazata soran a makro-, mezo- és mikroszinti befolyasold
tényezOk vizsgalatira fokuszalunk, valamint ezeket a kiilonbozd tokeelméletek

tikrében elemezzik.

Els6 kérdésiink a makroszintli tényezok vizsgalatara iranyul. Arra vagyunk
kivancsiak, hogy azok a tanulok, akik el6készitd osztalyban jartak, nagyobb aranyban
érnek-e el atlag feletti eredményeket a harom kompetenciamérési terileten
(matematika, magyar és roman nyelv), mint azok, akik nem jartak el6készitd

osztalyba?

A mezoszintli tényezok koziil a telepiiléstipus és a kiegészité oktatasban valo
részvételt vizsgaljuk. A kiilonboz6 telepiiléstipusokon miikodé iskolakban jard
tanulok esetén tapasztalhatunk-e eltérést a tanuldi eredményességben? Az
extrakurrikularis  tevékenységeken, az  arnyékoktatas teriiletén  fellelhetd
tevékenységeken vald részvétel elGsegiti-e, hogy nagyobb ardnyban keriiljenek a

tanulok a magas eredményességi kategdriaba?
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Mikroszinten a csaldd szocio-okonomiai helyzetére visszavezethetd
tényezékre koncentralunk. Erdeklédésiink arra irdnyul, hogy van-e Gsszefiiggés a
csaladi szocio-6konomiai hattere és a tanuldk altal elért mérési eredmények kdzott a

harom kompetenciateriileten (matematika, magyar és roméan nyelv)?

A szakirodalomra ¢és el0zetes kutatasainkra alapozva a kdvetkez6 hipotéziseket

fogalmaztuk meg:

1. Feltételezziik, hogy azok a tanulok, akik eldkészitd osztalyban jartak,
nagyobb aranyban érnek el atlag feletti eredményeket a kompetenciaméréseken. Az
elokészitd hosszabb atmenetet biztosit az 6voda és az iskola kozott, tobb 1d6t hagyva
az iskola teljesitményorientalt munkamodjahoz valé hozzaszokéasra. A korai
intézményes keretek kozotti oktatds nagymértékben befolyasolja a késébbi iskolai
eredményeket (Ball, 1994; Mihaly, 2001; Melhuish et al., 2002, 2008; Barabas, 2019a,
2019b, Sylva et al., 2004, 2013).

2. Feltételezzik, hogy a tanuloi eredményesség teleplléstipusok
fuggvényében valtozik: a magasabb eredményességi kategdriaba sorolhatd tanuldk
ardnya alacsonyabb a Kkisebb telepiiléseken (Ball, 2003; Bacskai, 2015;
Barabas & Bacskai, 2020; Behtoui & Neergaard, 2016; Imre, 2004; 1988; Forray &
Kozma, 1992, 2010; Garami, 2014).

3. Feltételezziik, hogy nagyobb aranyban Kkerlilnek magasabb
eredményességi kategdriaba azok a tanulok, akik az iskola altal biztositott
extrakurrikularis tevékenységeken vagy az arnyékoktatas teriiletén fellelhetd
tevékenysegeken vesznek részt (Barabas, 2019c, Bourdieu, 1978, 1999, Bray, 1999,
2010, 2017; Bray et al, 2020; Darvas & Kende, 2010; Gordon Gy®6ri, 2010, 2020; Imre
et al. 2015; Imre, 2016, 2020; Jansen at al., 2021; Pasku & Minnich, 2000; Pusztali,
2004, 2008, 2015; Singer, 2013).

4. Feltételezziik, hogy a csalad szocio-6konomiai helyzete (sziil6k iskolai

végzettsége, a csalad anyagi helyzete, csaladi allapot) 6sszefliggést mutat a tanulok
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eredményeivel mindharom kompetenciatertleten (Barabas, 2019e, 2019f; Bourdieu,
1978, 1999; Bradley & Corwyn, 2002, Fehérvari et al, 2018; Kitchen et al, 2017;
Pusztai, 2004, 2015; Robert, 2004).

A makroszinti magyaradz6 valtozd vizsgalatunkban az oktataspolitikai
dontések nyoman bevezetett elokészitd osztalyt tekintjiik. Mint ahogy az el6z6
fejezetben targyaltuk, az el6készitd osztalyra, mint kulturalis és tarsadalmi
tokeforrasra tekintiink. ,,A tarsadalmi téke tartalmat az adott egyén azon tényleges
vagy lehetséges tarsadalmi képességei képezik, amelyek az adott tarsadalom
kiilonb6z6 intézményes helyzeteiben, és e helyzetekkel Osszefiiggd kiilonbozo
korulményei kozott 1éteznek. A latens tarsadalmi téke az egyén lehetséges tarsadalmi
képességeit foglalja magéaban, amelyek az egyén adott intézményes helyzeteivel
Osszefiiggd adott koriilményei kdzott nem tarsadalmi képességek, de mas intézményes
helyzetekkel 0Osszefliggé korulmenyek kozott tényleges tarsadalmi képességekke
valhatnak” (Farkas, 2013:7).

A korai iskolakezdés a szocialis, kulturlis, nevelési hianyossagokat hivatott
potolni. Orszagos szinten a gyerekek egyodtdde egyaltalan nem vesz részt dvodai
oktatasban (ISE, 2015; Barabas, 2019a), s ahol a sziilok iskolai végzettsége alacsony
szintli, a tamogatd csaladi hattér hianyzik, ott az iskolanak, a pedagdgusnak,
kiemelkedd szerepe van. A kisebb iskolai kozosségekben a szoros Osszetartd
kapcsolatok véddéfaktort is jelentenek a tanulok szdmaéra. A latens tarsadalmi toke talan
legjelentdsebb funkcidja, hogy az egyén érdekét hosszu tavra vetiti és arra torekszik,

hogy tarsadalmi tékéjének a lehetd legnagyobb részét felhasznalja (Farkas, 2013).

A teszteredmények, kompetenciamérések eredményei a telepiilés
tulajdonségait is hordozzak. Mezoszintii befolyasold tényez6ként tekintiink a telepiilés
tipusara. Ertekezésiinkben varosi oktatéasi intézményeknek tartjuk a municipiumok és
varosok teriiletén mikodd intézményeket, a kozségekben és falvakon miikddo

iskolakat pedig Kistelepulési intezményként definialjuk. A telepiléstipus szerinti
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kiilonbségek jol érzékelhetok. A Kisebb teleplléseken, ahol a gazdasagi és tarsadalmi
mutatok lényegesen rosszabbak, mint a varosok esetében, tobb hatranyos
kompozicioju iskolaval talalkozhatunk. A telepulés tipusa magaval hordozza a tanulok
szamara elérheté egyéb tevékenységeken vald részvételt is, ezért is dontottlink
amellett, hogy az iskolai extrakurrikularis tevekenységek es az arnyékoktatas tertletén
fellelhet6 tevékenységeken valo részvétel es és az eredmeényesség 6sszefliggéseinek
vizsgalatit is a mezoszintii tényezOk kapcsan targyaljuk (Barabas, 2020;
Barabas & Bacskai, 2020).

Mikroszinten a csalad szocio-6konomiai  helyzetének a tanuldi
eredményességgel vald 6sszefliggéseit tarjuk fel. A kutatads soran a sziilok iskolai
veégzettségére, a csalad gazdasagi helyzetével kapcsolatos tényezOk vizsgalatara
fokuszalunk. Magyarorszagon és Romaniaban a nemzetkozi teljesitménymérések
esetében kiilondsen erds kapcsolat mutathato ki a csaladi hattér hatasa ¢és a tanuloi
teljesitmény kozott (Kitchen et al, 2017; Singer, 2013; Andor & Lisko, 2000; Balazsi
et al.,2014).

A magyardz6 véltozokat makro-, mezo- és mikroszinten a tokeelméletek
mentén targyaljuk, ugyanakkor a kiilonb6zd szinteken az eredményességet
befolyasold tényezOk vizsgalatahoz a tokelméletek soran targyalt koncepciot
hasznaljuk. Vagyis a vizsgalatok soran a kiilonboz¢ tokefajtak egyes mutatodival
azonositjuk a befolyasold tényezdket. Gondolatmenetiink reprezentaldsa céljabol
készitettlk el a 13. abrat, amely bemutatja szintenként, hogy milyen konkrét

valtozokkal mértiik a befolyasold tényezdoket.
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M akro S Zint « El8készitd osztély (KT, TT)

» Telepiiléstipus (GT, TT)

Mezoszint - Extrakurikuliris aktivites (KT,
GT, TT)
« Amyskoktatds (KT, GT, TT)

« Sziilok iskolai végzettsége (KT)

Mikroszint + Csaladi allapot (TT)

* Sziilok munkaviszonya (GT)
* Szubjektiv anyagi helyzet (GT)

13. ébra. A kulturalis téke (KT), gazdasagi téke (GT) és tarsadalmi t6ke (TT) a magyarazo valtozo
szintjének fliggvényében (forras: sajat szerkesztés)

3.1.4. Valtozok

Vizsgalatunkban az eredményesség mutatdéjanak a negyedik  osztalyos
kompetenciamérések eredményeit tekintjik. A fliggé valtozok a magyar nyelv, roman
nyelv és matematikai kompetenciamérési eredmények lesznek. Az eredményesség
mutatdink esetében a skala 0 és 60 (magyar és roman), valamint 0 és 80 (matematika)
kozotti egész értékeket vehet fel a fejezet elején ismertetett kodok mellé rendelt
pontértékeknek  megfelelden. Ennek alapjan kiszamoljuk minden
kompetenciatertleten a minimum, maximum értéket, valamint az tlagokat és a szorast
is ismertetjuk. A 7. tablazatban 6sszefoglaljuk a harom kompetenciamérési terilet
atlagértékeit, a szorast, valamint a minimum és maximum értékeket. A matematika
kompetenciameérés (matematika KME) esetén a minimum pontérték 0, a maximum 80,
az éatlag 50,18, a szoras 20,22, a magyar kompetenciaméresi eredmények (magyar

KME) esetében a minimum pontérték 0, a maximum 60, az atlag 46,69, a széras 11,36,
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mig a roman eredmények (roman KME) esetén a minimum pontérték 0, a maximum
60, az atlag 33,93, a szoras 13,75.

7. tablazat. A harom kompetenciamérési teriileten elért eredmények atlagértékei (N=1054)

Magyar KME Roman KME  Matematika KME

Atlag 46.69 33.93 50.18

Sz6rés 11.36 13.75 20.22

Forras: KOV-ET-OM-2017 adatbazis

Az eredményességi valtozokbdl az elemzés soran kategoridkat hozunk létre.
Azért van erre szilkség, mert az a modszertan, amelyet megfelelének tartunk az
ok-okozati és korrelacios 0Osszefuggések vizsgalatara (kereszttabla-elemzés és
logisztikus regresszid) szukségesse teszik a fiiggd valtozd kategoridkba sorolasat.
Ezzel kapcsolathan azt az elvet kovetjlk, hogy a csoportokat a bele tartozé didkok
szdma alapjan alakitjuk ki, hogy egyenlé szamossagi eredményességi csoportok
jojjenek létre. Kutatoi dontésunket ezzel kapcsolatban arra alapozzuk, hogy
érdeklodésiink elSterében az all, hogy mi segiti a didkokat abban, hogy jobb
eredményeket érjenek el? Az egymashoz viszonyitott eredményeiket mi befolyasolja,
vagyis, mi jellemzi azokat, akik jobbak pl. mint az évfolyamuk atlaga. Mivel a
felmérés populacios mintat alkalmaz és a hianyzé didkokon kivil az alapsokasaghoz

tartoz6 diakrdl van adatunk, ezért a csoportositas a teljes populaciot reprezentalja.

A pontértékekek alapjan az eredményeket atkddoljuk: alacsony, kozepes és
magas eredményességii csoportokat hatdrozunk meg. Tesszik ezt azért, mert a
kereszttabla elemzések soran igy tudunk szamolni az eredményességi mutatokkal. Az
eredményességi kategdriakba a tanulok az elért pontértékek alapjan keriilnek. Magyar
nyelvbdl a 45 és az 55 pont jelenti az alacsony és a kozepes eredményesség felsé

vagopontjait (0-45 pont alacsony eredmeényessegi kategoria; 46-54 kozepes
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eredményesség; 55-60 magas eredményesség). A roman nyelv esetében a 27 és a 43
pont a két kategodria felsd vagopontja, a matematika esetében pedig a 39 és a 67 pont.
Az eredményességi kategoriakba a tanulok az elért pontértékek alapjan kerulnek.

|
s

14. &bra. Az eredményességi kategéridk a harom kompetenciamérési teriileten
Forras: sajat szerkesztés

A logisztikus regresszio alkalmazédsahoz pedig mindharom kompetencia
tertileten két csoportot: atlag feletti s atlag alatti eredményességi kategoriat alakitunk

ki, mivel ennél az elemzésnél az atlag feletti eredményességi csoportba valé keriilést
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vizsgaljuk. A harom mérés esetében az atlag alatti kategoria legmagasabb pontszama
(vagopont) a magyar esetében a 52, a roméan esetében a 32 és a matematika esetében
az 53 jelenti azt a hatart, amely fol6tt a diakok kevesebb, mint 50%-a van. Az étlag
alatti kategdria végopontjai minden esetben elérik az 50%-ot, de nem haladjak meg az
51%-ot.

A tanuldk részvételi aranya killonbozik a harom kompetenciamérési teriileten:
matematikabol a tanuldk 96,01%-a, romanbdl 95,25%-a, anyanyelvb6l 93,92%-a vett
részt. Ezek magyarazhatoak azzal, hogy bizonyos okok (pl. betegség miatt) néhany

tanul6 nem minden mérésen jelent meg.

A kutatas korlatai kozé sorolhatjuk, hogy az etnikai dsszetétel hatdsaira nem
terjed ki a vizsgalat. Papp Z. (2017) Karpat-medencei kisebbseégi oktatast célzd
kutatésai arra vilagitanak ra, hogy az etnikai aranyai 6nmagukban nincsenek hatéssal
az iskolai eredmeényekre. Ugyanakkor az etnikai arany és az oktatas nyelvét egyidejt
vizsgalata soran kimutathatd, hogy a tombmagyar régidkban a magyar nyelven zajlo
oktatdsban eredményesebbek a tanulék, mint az A&llamnyelven folytatott
tanulmanyokban. A csaladi hattér és a minél korabbi intézményes oktatas erds hatasa

viszont annal inkabb kimutathaté (Papp Z., 2017).

Kutatasi limitacionak tekintjik azt is, hogy vizsgalatunk nem alkalmas az
egész romaniai magyar kisebbségre vonatkozéan érvényes kovetkeztetések
megfogalmazasara, de jo kiinduldpontja lehet ilyen jellegii jovobeli kutatasoknak. Az
orszagos kompetenciamérések (EN) soran nem kerul sor héattérkérddiv(ek)
alkalmazasara, igy a befolyasol6 tényezokrdl nincsenek informaciok. Kutatasunkban
a teljeskori adatfelvételnek koszonhetéen az intézmények tanul6i kompozicidjara
vonatkozé mutatdék Kialakitasa is kivitelezhetd, valamint egyfajta megyei
oktatasokologiai térkép is bemutathatdva valik. Kutatasunk hianyossaganak tartjuk azt
is, hogy az adatfelvétel alkalmaval nem forditottunk figyelmet a nemek szerinti

vizsgalatra, kérd6iviinkbdl kimaradt az erre vonatkozo kérdés.
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3.2. A kutatas eredményei

3.2.1. Avizsgalt populacio jellemzéi

A kutatds bemutatasa utan a disszertacionkban vizsgalt populacio jellemz6it mutatjuk
be a szakirodalmi attekintésben targyalt kulturdlis, gazdasagi és tarsadalmi
tokeelméletek mentén. Olyan jellemzoket emeliink ki, amelyek a makro-, mezo- és
mikroszintli tényezoéket helyezik reflektorfénybe. Ugyanakkor ismertetjilk a magyar

nyelv, roméan nyelv és matematikai kompetenciamerések eredményeit.

Mint mar emlitettiik a 3.1. fejezetben, a pontértékek alapjan harom kategoriaba
soroljuk a tanuldkat: alacsony, kdzepes ¢és magas eredményességii csoportokat
alakitottunk ki. Ahogy a 8. tablazat is mutatja, az elért eredmények alapjan a tanulok
29,5%-at magyar nyelvbol, 25,9%-at roman nyelvbol, 24,1%-a matematikabol
soroltuk a magas eredmenyessegi kategoridba. A kbzepes eredményesség esetén
46,2%-at matematikabol, 40,2%-at romanbol, 35%-at magyar nyelvbél soroltuk a
kOzepes szintli csoportba. Az alacsony eredményességli kategoriaba viszont szinte
mindenik mérési terlileten a vizsgalt populacié egyharmadat sorolhatjuk: 35,5%-a
anyanyelvbol, 33,9%-a romanbol, 29,7%-a pedig matematikdbol gyenge

eredményeket ér el az orszagos mérés (EN) soran.

8. tablazat. Kompetenciamérések eredményei (oszlopszazalék)

Magyar KME Roman KME  Matematika KME

Alacsony eredményesség 355% 339% 29,7 %
Kozepes eredményesség 35.0% 40,2% 46,2 %
Magas eredményesség 29,5 % 25,9 % 24,1 %

Forras: KOV-ET-OM-2017 adatbazis
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A telepiléstipusok szerint a 2011-es népszamlalds adatai alapjan
megkdzelitdleg a lakossag 40%-a él varoson, 60%-a pedig kozségekben és falvakban.
A disszertacionkban vizsgalt ~ populécio 56,5%-a  Kisteleplléseken
(k6zségekben/falvakban) jar iskoldba, mig 43,5%-a vérosi iskolaban folytatja

tanulmanyait (15. abra).

43,5% 4

56,5%

= falu = varos

15. &bra. Tanuldi megoszlas telepiiléstipusonként

A sziil6k iskolai végzettségében hét kategoriat kiilonboztetiink meg (9. tablazat): nem
jart iskolaba, 1-4 osztaly, 5-8 osztaly, 9-11 osztaly, 12 osztéaly érettségi nélkil, 12

osztaly érettségivel, fels6foku végzettség.

9. téblazat: Sziil6k legmagasabb iskolai végzettsége

Iskolai végzettség Apa Anya
Nem jart iskolaba 3.5% 3.4%

1-4 osztaly 7.0% 7.8%

5-8 osztaly 16.7% 17.1%

9-11 osztaly 25.0% 20.8%

12 osztaly érettségi nélkil 12.2% 7.1%
12 osztaly érettségivel 21.2% 23.5%
Felsofoku végzettség 14.5% 20.2%

Forras: KOV-ET-OM-2017 adatbazis

139



A sziilok végzettségét atkodoltuk, 3 kategoriat alkottunk (16. dbra): altalanos
iskolaval, kozépiskolai végzettséggel, valamint fels6foku végzettséggel rendelkezok.
Az eredmények alapjan megallapithatjuk, hogy az altalanos iskolai végzettséggel
rendelkez6 sziil6k aranya hasonld: az anyak 28,4%-a, az apak 27,1%-a rendelkezik
altalanos iskolai végzettseggel. A kdzépiskolai végzettséget tekintve az apak aranya
magasabb: az anyak 51,4%-a, az apak 58,4%-a rendelkezik kozépfoku végzettseggel.
Az anyak 20,2 %-a, mig az apak 14,5 %-a rendelkezik fels6foku végzettséggel
(Barabas, 2019f).

@y 14,50%
fels6foku végzettség d 20.20%
' 58,40%
/

kbzépiskolai végzetiseg Y =1 4006
- . o , 1 27,10%
altalanos iskolai végzettség ﬁ 28 40%

Apa iskolai végzettsége ~ m Anya iskolai végzettsége

16 . dbra: A sziil6k iskolai végzettsége

A sziil6k munkaerdpiaci szerepét is vizsgaljuk, itt is atkodoltuk, 3 kategdriat
alkottunk: aktiv (allandd6 munkaval rendelkez6k), alkalmi munkéat vallalok, valamint
inaktiv kategdriat hataroztuk meg. Amint a 17. &bra is mutatja, az apak 77,3%-a, az
anyak 67,7%-a rendelkezik allandé munkaval, aktiv a munkaerépiacon. Az alkalmi
munkak esetében az apak 14,5%-a, az anyak 7,9%-a sorolhat6 ebbe a kategdriaba, mig
az inaktiv kategdriaba az apak 8,2%-a, az anyak 24,4%-a tartozik. Kutatasunkban a
szubjektiv gazdasagi helyzetre vonatkozéan (bar személyes véleményen alapul) a sajat
jovedelmi helyzet megitélése is fontos mutatd. A megkeérdezettek 11%-a deklarélta,

hogy nehezen tudnak megélni, sok mindenrdl le kell mondani a csaladnak, 59,1%-a
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kdzepes szinvonalunak itéli meg a csalad helyzetét, mig 29,6% gondolja ugy, hogy

nagyon jol élnek és mindent megengedhetnek maguknak.

0,
vy D 24,45

7,9%
Alkalmi munka 114,5%
O
Alland6 munka 77.3%
EAnya Apa

17. abra: A sziil6k munkaerépiaci szerepe

A szubjektiv gazdasagi helyzet és a telepiléstipus kozott szignifikans
Osszefuggest talaltunk (p<0.001). A Kkistelepulésen iskoldba jaro tanulok esetében
14,8%-a vallja, hogy nehezen tudnak megélni, 61,9%-a kdzepesnek itéli meg a csalad
helyzetét, mig 23,3%-a allitja, hogy nagyon jol élnek. A varoson tanulok szubjektiv
gazdasagi helyzet megitélés soran 6,1% nagyon nehezen él meg, 56,1% kozepesnek,

mig 37,7% nagyon jonak itéli meg a csalad helyzetét.

A munkaviszony a gazdasagi toke forrasa, ennek mértéke teszi lehetové a
csaladok szamara, hogy megvasarolhassak a sziikséges erdforrasokat (Coleman,
1988). A csalad gazdasagi tékéje biztositja, hogy a sziil6k befektessenek gyermekeik
humant6ke-megszerzesebe, ami a sikeres jovot alapozhatja meg (Byun et al., 2018).
A gazdasagi tOke a leghatékonyabban konvertalhaté es kozvetlenul pénzre vélthato,
mig a kulturalis toke, bizonyos koriilmények k6zott sikeresen konvertalhatd gazdasagi

tokévé (Bourdieu, 1986).
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3.2.2. Az elokészité osztaly és a tanuldi eredményesség dsszefliggései

Ebben az alfejezetben els6 korben a makroszintli tényezoket vizsgaljuk: az el6készito
osztaly és az eredményesség kozotti osszefliggések feltardsara fokuszalunk. Az elsé
hipotézisiinkben azt feltételezzilk, hogy a negyedik osztdly végén torténd
kompetenciamérések soran azok a tanulok, akik el6készit6 osztalyban jartak, nagyobb

aranyban érnek el atlag feletti eredményeket a kompetenciameréseken.

Az el6készit6 osztaly hosszabb atmenetet biztosit az 6voda és az iskola kozott,
tobb id6t hagyva az iskola teljesitményorientadlt munkamddjahoz val6
hozzédszokashoz. Az elkészité osztaly iskolai kudarccsokkentd hatasa a tovabbi
iskolai sikerek elérését alapozza meg. Azok az iskolakezdés elétti/korai iskolai
tevékenységek, amelyek stimuléljak a gyerek érdeklédését és fejlesztik a képességeit,
nagymértékben befolyasoljadk a késobbi iskolai eredményeket (Mihaly, 2001;
Melhuish et al., 2008; Barabas, 2019a, 2019b, 2019f; Sylva et al., 2013).

A vizsgalatunk soran kiemelt érdeklédéssel fordulunk a csaldd kulturalis,
gazdasagi, tarsadalmi tékeforrasainak vizsgalata irdnyaba, valamint arra is kivancsiak
vagyunk, hogy talalunk-e 6sszefiiggést az el6készit6 osztalyba jaras és a telepiiléstipus

kdzott.

A sziil6k iskolai végzettsége és a tanuld el6készitd osztalyban vald részvétele
kodzott szignifikans Osszefliggést talaltunk gy az anya, mint az apa esetében, mint
ahogyan a 10. tablazatban lathatd. Az el6készité osztalyba jard tanuldk esetében az
anyak 23,1%-a éaltalanos iskolai végzettseggel rendelkezik, 54,7%-a kozépiskolat
végzett, valamint 22,1% fels6foku végzettségii. Az anyak iskolai végzettsége azok a
tanulok esetében, akik nem jartak el6készit osztalyba, a kovetkezOképpen nez Ki:
65,9%-a altalanos iskolai vegzettséggel rendelkezik, 27,1%-a kdzépiskolat végzett,

valamint 7% fels6fokt végzettségii.
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10. t&blazat: Az anya iskolai végzettsége és az el6készité osztaly Osszefliggései (0szlopszazalék)

Anya iskolai végzettsége Jart el6készit6 osztalyban Nem jart elokészité osztalyban
Altalanos iskolai végzettség 23.1% 65.9%
Kézépiskolai végzettség 54.71% 27.1%
Felséfokii végzettség 22.1% 7.0%

N=1046, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahtizéssal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszeri eloszlasnal
tobben kertiltek.

Az elokészitd osztalyba jard tanulok esetében az apak 21,9%-a altalanos
iskolai végzettséggel rendelkezik, 62,6%-a kOzépiskolat végzett, valamint 15,5%
felséfoku végzettségii. Azok a tanulok esetén, akik nem jartak el6készitd osztalyba, az
apak iskolai végzettsége a kovetkezOképpen alakul: 65,1%-a altaldnos iskolai
végzettséggel rendelkezik, 28,6%-a kozépiskolat végzett, valamint 6,3% felséfokt
végzettségli. Ressler et al. (2020) kutatdsa a korai intézményes nevelés igénybevétele
kapcsan hangsllyozza az anyak iskolai végzettségének szerepét, valamint a sziild
tdmogato hozzaallasat. Esetiinkben azt latjuk, hogy az altalanos iskolai végzettséggel
rendelkez6 anya és apa esetében is magasabb az ardnya azoknak a tanuldknak, akik

nem jarnak elékészité osztalyban.
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11. t&blazat: Az apa iskolai végzettsége és az el6készitd osztaly sszefiiggései (0szlopszazalék)

Nem jart elokészito

Apa iskolai végzettsége Jart elokészité osztalyban osztalyban
Altalanos iskolai végzettség 21.9% 65.1%
Kozépiskolai végzettség 62.6% 28.6%
Felsofoku végzettség 15.5% 6.3%

N=1034, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p=<0.05

A tablazatban alahuzéssal jeloltiik azoknak a celldknak az adatait, ahova a véletlenszerii eloszlasnal
tobben kertiltek.

Az el6készitd osztaly segiti a tanulok fejlodését, ndveli az eredményességet
(Barabéas, 2019a, 2019b, 2019e, 2019f). Az intézményes keretek kozott torténd
koragyermekkori nevelés hatasait a csaladi hattérjellemzoékkel egyiitt elemezve
ravilagitanak arra, hogy az intézményes keretek kozott torténd nevelésben részesiild
gyermekek esetében az oktatas-nevelés hatasara javulnak a verbalis, non-verbalis és
altalanos kognitiv képességek az altalanos iskola kezdetén, ez pedig a késébbiekben a
tanuldi eredményesség meghatarozd tényezdje lesz  (Melhuish et al., 2002).
Ugyanakkor fontos azt is kiemelniink, hogy az altalanos iskolaba 1épés el6tti iddszak

mindsége is meghatarozo a tanuld fejlédésére nézve (Sylva et al, 2004).

Azt is vizsgaljuk, hogy talalunk-e Osszefliggést a sziilok munkaerdpiaci
szerepe €s a tanuld elokészitd osztalyban vald részvétele kozott. A munkaerd piaci
szerep esetében az atkodolas sordn harom kategoriat hataroztunk meg: allando
aktivitas, alkalmi munka és inaktiv. Szignifikans 6sszefliggést talaltunk mindkét sziild
esetében (p<0.001).
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12. tdbldzat: Az anya munkaer6-piaci szerepe és az elOkészité osztilyba jaras kozotti
osszefuiggések (oszlopszazalék)

Anya munkaeré-piaci

Jart elokészit6 osztalyban Nem jart elokészito osztalyban
szerepe
Alland6 munka 71.1% 42.7%
Alkalmi munka 6.6% 16.9%
Inaktiv 22.3% 0.3%
N=1017, Sig.***, Adj.resid>2.0
Megjegyzés:

##%p<0.001, **p<0.01, *p<0.05
A tablazatban alahuzassal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszer(i eloszlasnal
tobben kertiltek.

Az anydk munkaerdpiaci szerepe ¢és az elokészitd osztidlyba jaras
Osszefliggéseinek feltarasa arra vilagit ra, hogy az el6készité osztalyba jar0 tanuldk
esetében az anyak 71,1%-nak allandé munkaja van, 6,6%-a alkalmi munkéval
rendelkezik, mig 22,3%-a inaktiv. Az el6készité osztalyba nem jarok esetében az
anyak 42,7%-nak allandé munkaja van, 16,9%-a alkalmi munkaval rendelkezik, mig

40,3%-a inaktiv (12. tblazat).

13. tablazat: Az apa munkaerd-piaci szerepe és az el6készit osztalyba jaras kdzotti
Osszefiiggések (oszlopszazalék)
Apa munkaers-biaci szerepe Jart el6készito Nem jart elokészité
P P P osztalyban osztalyban
Alland6 munka 80.4% 53.8%
Alkalmi munka 12.9% 26.9%
Inaktiv 6.7% 19.3%

N=1012, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p=<0.05

A tablazatban aldhuzassal jeloltiik azoknak a celldknak az adatait, ahova a véletlenszer(i eloszlasnal
tobben kertiltek.
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Az apdk munkaerdpiaci szerepe ¢és az elOkészitd osztaly Osszefiliggéseinek
vizsgalata hasonloképpen szignifikans dsszefliggést mutat: az el6készitd osztalyba
jaré tanuldk esetében az apak 80,4%-nak allandé munkéja van, 12,9%-a alkalmi
munkéval rendelkezik, mig 6,7%-a inaktiv. Az el6készit6 osztalyban nem jarok
esetében az apdk 53,8%-nak allandé munkaja van, 26,9%-a alkalmi munkaval
rendelkezik, mig 19,3%-a inaktiv (13. tablazat). Az el6készit6 osztalyba jard tanulok
szllei nagyobb ardnyban aktivak és &llandé munkéval rendelkeznek, mint az
elokészitd osztalyban nem jar6 tanulok sziilei.

Ressler et al. (2020) kutatasaban ravilagit a tovabbi kutatdsok fontossagara,
hogy vizsgalni lehessen, miért egyes csaladok élnek a korai oktatasi lehetdségekkel,
masok pedig miért nem, és hogy milyen tényez6k befolyasoljak ezeket a dontéseket
(Ressler et al., 2020).

Mint ahogy a 14. tablazat mutatja, a telepiiléstipus és az el6készitd osztaly
kozott is szignifikans Osszefliggést talaltunk. Az el6készit6 osztalyba jarok 54.9%-a
Kisteleplésen jar iskoladban, mig 45,1%-a véarosi iskolaban tanul. Azok a tanulok, akik
nem jartak el6készit6 osztalyban, 67,9%-a falun tanul, mig 32,1%-a varosi iskolaban

jar.
14, tablazat: Az elékészité osztalyban jaras és a telepiléstipus dsszefliggései (sorszazalék)
Kistelepullés Véaros
Jart el6készité osztalyban 54.9% 45.1%
67.9% 32.1%

Nem jart el6készité osztalyban

N=1053, Sig.**, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

*¥**p<0.001, **p<0.01, *p<0.05
A tablazatban alahtzassal jel6ltlik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszer(i eloszlasnal
tobben kertltek.
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Tanulmanyok kiemelik annak fontossdgat, hogy az alacsonyabb
szocio-okonomiai statusza csaladokbol, deprivalt kornyezetbdl szarmazd tanuldok
szdméra kiemelten fontos a korai intézményes oktatas biztositasa (Csullog et al, 2015;
Imre, 2014; Papp. Z, 2014) a kés6bbi jo teljesitmény, valamint az iskolai sikerek
elérése érdekében. A vidéki kozosségek esetén tarsadalmi tékeforrasként is szamon
tarthato, hiszen a csaladon kivili szocializaciora alkalmas lehetéség az intézményes

keretek kozott torténd korai nevelés (Farrell et al., 2004).

Vizsgaltuk azt is, hogy a csaladi allapot és az el6készitd osztalyban valo
részvétel kozott van-e szignifikdns osszefligges, de esetlinkben nem talaltunk
Osszefiiggést az elOkészitd osztadlyban jards és az kozott, hogy a tanulé milyen
csaladdban él. Empirikus kutatasok tamasztjak ala, hogy a hatranyos helyzetii, nyelvi
készségeikben elmaradt gyerekek iskolai életbe valé beilleszkedésének
megkonnyitése, az iskolai kudarcok csokkentése érdekében tobb orszagban is
eredményesnek tlinik a korai iskolakezdés (Mihdaly, 2001). A hatranykompenzaciot
biztosito integralt szemléletti oktatassal a gyermekek szociokulturalis kdrnyezetébol

szarmazo hatranyaik csokkentését is meg tudjék valositani (Darvas et al., 2015).

A kompetenciamérési eredményeket atkodoltuk, atlag alatti és atlag feletti
kategoriaba soroltuk a tanuldkat az elért erdemények alapjan. A vizsgalt populaciobdl
kizartuk azokat a tanuldkat, akik osztalyismétlés miatt kerliltek 2017-ben negyedik
osztalyba. A vizsgalt tanulok 88%-a jart el6készit6 osztalyba. A kompetenciamérések
eredményeit atkodoltuk, két kategoriat hataroztunk meg: atlag alatti és atlag feletti
eredményeket vettik alapul mindharom mérési tertleten. A roman nyelvi
kompetenciamérési eredmények rdmutatnak, hogy atlag folotti eredményeket nagyobb
aranyban értek el azok a tanulok, akik jartak el6készit6 osztalyban, mint azok a tarsaik,

aki nem jartak (15. tablazat).
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15. t&blazat. Az el6készitd osztaly és a roman nyelvi kompetenciamérés eredménye kozotti
osszefuiggések (sorszazalék)

Kompetenciamérések eredménye romanbol

atlag alatti atlag folotti
Jart el6készité osztalyban 51.7% 48.3%
71.7% 28.3%

Nem jart el6készitd osztalyban

N=994, Sig***, Atlag=33,93 (min:0, max:60), Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahuzassal jeldltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszerii eloszlasnal
tobben kertiltek.

Szignifikans dsszefuggest (p<0.001) mutathattunk ki az el6készitd osztaly és a
roman kompetenciamerés eredményei kozott. A roman nyelvi kompetenciamerés
esetén tanulok 71,7%-a kerult az atlag alatti kategoridba azok kozil, akik nem jartak
elokészit6 osztalyba, mig 28,5% az atlag feletti kategoridba sorolhatd. Ahol a tanulo
nem jart elokészitd osztalyt, az atlag alatti kategoriaban 51,7%-a kerll, mig azok, akik

el6készit6 osztalyban jartak, atlag feletti eredményeket 48,3%-ban értek el.

Szignifikans (p<0.001) Osszefiiggést talaltunk az el6készité osztaly és a
matematika kompetenciamérési eredmények kozott (16. tablazat). Azok a gyerekek,
akik el6készitébe jartak, nagyobb aranyban kerlilnek az atlag feletti kategoriaba, mint
azok, akik nem jartak. Az el6készitd osztalyt végzett tanulok 57,7%-a keril atlag
folotti kategdriaba, mig atlag alatti eredményeket 42,3% ér el. Akik nem jartak

=77

kerul.
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16. t&blazat. Az el6készit6 osztaly és a matematika kompetenciamérés eredménye kozotti
Osszefliggés (sorszazalék)

Kompetenciamérések eredménye matematikabdl

atlag alatt atlag folott
Jart elokészito osztalyt 42.3% 57.7%
Nem jart elokészit6 osztalyt 71.3% 28.7%

N=1004, Sig***, Atlag=50,18 (min:0, max:80), Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahtizéssal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszeri eloszlasnal
tobben kertiltek.

Szignifikans 6sszefuggés (p<0.001) mutathat6 ki az elékészité osztaly és a
magyar kompetenciamérések eredményei kozott is (17. t&blazat). Az elékészité
osztalyt végzett tanulok 62,1%-a kerll az atlag feletti eredményességi csoportba, mig
azok koziil, akik nem jartak el6készitd osztalyt, mindossze 30,8%-a sorolhatd atlag

feletti kategoriaba.

17. tablazat. Az elékészitd osztaly és a magyar kompetenciamérés eredménye kdzotti 6sszefliggés
(sorszazalék)

Kompetenciamérések eredménye magyarbol

atlag alatt atlag folott
Jart elokészito osztalyban 37.9% 62.1%
69.2% 30.8%

Nem jart el6készité osztalyban

N=980, Sig***, Atlag=46,69 (min:0, max:60), Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban aldhtizéssal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszerti eloszlasnal
tobben Kkertltek.
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Eredmenyeink 6sszhangban vannak 40 orszagban készilt PIRLS vizsgalat
eredményeivel, amelyek igazoljak, hogy a korai életkorban az intézményes oktatasi
forméakban valo részvétel és a 4. évfolyamon nyujtott szévegeértés-teljesitmeny kozott
altaldban minden orszagban pozitiv 6sszefliggés fedezhet6 fel (Mullis et al., 2007).

A Kovaszna megyei pedagogusok kdérében végzett kutatasunk ravilagit arra,
hogy a pedagdgusok nagy tobbsége sikeres oktataspolitikai dontésnek tartja az
elokészité osztaly bevezetését. Ugy itélik meg, hogy az eldkészité osztaly integralt
tevékenységei a kompetenciafejleszté hatas révén segiti, hogy az O6voda-iskola
atmenet zokkenémentesebbé valjon, s ez majd a késdbbiekben hozzajarul ahhoz, hogy
sikeresen vegyek az akadalyokat az iskolaban zajlé oktatasi folyamat soran (Barabas,
2019a, 2019b, 2019e). Alatamasztott az is, hogy iskolael6készitOben vagy iskolai
¢letet megel6z6 szakaszban azok a tevékenységek, amelyek a gyerek érdeklodését
felkeltik és képességeit fejlesztik, megalapozzak a késébbi sikeres iskolai

teljesitményt.

A korai, iskolaskort megeldz6 évek tanulasi tapasztalatai €s pozitiv hatasa a
késobbi iskolai eredményeségre nézve szamos tanulmanyban visszakdszon (Ball,
1994; Melhuish et al., 2002, 2008; Sylva et al, 2004). A magasabb teszteredmények
mar egy év intézményes keretek kozott torténd oktatdo-nevelé munka hatdsara is
kimutathatok (Berlinski et al., 2009). A makroszintii tényezOk (az oktataspolitikai
dontések) hatassal lehetnek a tarsadalmi tOkére, hiszen az iskola a tarsadalmi
viselkedési szabalyok, normak atadasanak is fontos szintere (Coleman 1998;
Orban & Szanto, 2005).

Kutatasunkban az elékészit6 osztaly és az eredményesség kdzott mindharom
kompetenciateruleten szignifikans 6sszeftiggeést talaltunk. Eredményeink azt mutatjak,
hogy mindharom kompetenciateriileten nagyobb aranyban érnek el atlag folotti
eredményeket azok a tanulok, akik el6készitd osztalyba jartak, mint azok, akik nem

jartak.
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3.2.3. A telepiléstipus és a tanuloi eredmenyesség kozotti dsszefliggések

Masodik hipotézisiinkben  feltételezziik, hogy a tanuldéi eredményesség
telepiiléstipusok fiiggvényében valtozik. Az oktatdsi egyenlOtlenség mélyebb
megeértése érdekében az iskola és kornyezete, a telepilés tipusa mezoszintbeli
tényezoit is érdemes figyelembe venni (Behtoui & Neergaard, 2016; Ball, 2003).

Kivancsiak voltunk arra, hogy talalunk-e 6sszefiiggést a telepiiléstipus és az
hatranyos 0Osszetételii tanulocsoportokkal miikodd oktatasi intézmények kozott.
Kutatdsunkban a vérosi kornyezetben és a kistelepiiléseken miikodé oktatasi
intézményeket kilonboztetjik meg. A hatranyos kompozicidju iskoldkban a tanuldk
91,2%-a jar kistelepiilésen, mig 8,8%-a varosi hatranyos kompozicioju iskolakban
tanul (18. tablazat).

18. téblazat. A teleplléstipus és hatranyos kompozicié 6sszefuggései (sorszazalék)

Kistelepiilés Varos
Hatranyos 91.2% 8.8%
Nem hatranyos 48.2% 51.8%

N=1054, Sig***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:
#x%p<(.001, **p<0.01, *p<0.05
A tablazatban alahtizassal jeloltiikk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszeri eloszlasnal
tobben kertltek.

Harom eredményességi kategoriat hataroztunk meg: alacsony, kozepes €s
magas eredmeényességi csoportokba soroltuk a tanulokat a kompetenciaméréseken

elért eredményeik alapjan.

A 19. téblazatban lathato, hogy a magyar nyelvi kompetenciamérések

eredményeit és a telepiléstipus dsszefliggéseit vizsgalva szignifikans dsszefliggést
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talalunk. A kistelepiilésen miikddé iskolakban jaré tanulok 68,8%-a az alacsony
eredményességi kategoridba sorolhatd, mig a varosi iskoldkban 31,2% -a keril a
gyenge kategoridba. A koOzepes eredményesség esetében 53,6% a KistelepUlési
iskoldkban, mig 46,4% a vérosiak kozll a kozepes eredményesseégi csoportba
sorolhat6. A magas eredmeényesseg esetében a kisteleptlések didkjainak 39,7%-a, mig

varosi iskolasok 60,3%-a ker(l ebbe a kategdriaba.

19. tablazat: A magyar kompetenciamérési eredmények és a telepiléstipus kozotti dsszefiiggések
(oszlopszazalék)

Az iskola helye Alacsony Kozepes Magas
eredményesség eredményesség eredményesség

Kistelepulés 68.8% 53.6% 39.7%

Véaros 31.2% 46.4% 60.3%

Nmagyar=991, Sig ***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahtizéssal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszeri eloszlasnal
tobben kertiltek.

A roman nyelvi kompetenciamérések eredményei és a telepuléstipus kozotti
Osszefliggések vizsgalata sorén szintén szignifikans dsszefuggeést allapithatunk meg
(20. tablazat). Az alacsony eredményessegi kategdria 68,9%-at a kistelepiléseken jaro
tanulok, mig 31,1%-at a varosi iskolakban tanulok alkotjak. A kdzepes eredményesség
esetében nincs szamottevo kiilonbség, de a Kisteleplilések esetében 51%, mig a varosi
iskolak esetében 49% sorolhatd, a kdzepes eredményességi kategdriaba, a magas
eredményességi kategdridba a varoson tanuldk 54,6%-a keril, mig a kistelepuléseken
tanuldk kozil 45,4%.
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20. téblazat: A roman nyelvi kompetenciamérés eredményei és a telepuléstipus kdzotti
osszefliggések (oszlopszazalék)

. Alacsony Kozepes Magas
Az iskola helye ] , ) . ) ,
eredményesség eredményesség eredményesség
Kistelepilés 68,9% 51% 45,4%
Varos 31,1% 49% 54,6%

Nroman=1005, Sig***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahuzéssal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszer(i eloszlasnal
tobben kertiltek.

A matematika kompetenciamérés esetében az alacsony eredményességi kategoria
76,1%-at a kisteleptléseken tanulok, mig 23,9%-at a varosi tanulok képezik. A
kdzepes eredményesség esetén a Kistelepulésen tanuldk 53,8%-a, a varosi iskolakban

7=z

34%-a, a varosi tanuldk 66%-a képezik (21. tblazat).

21. tablazat: A matematika kompetenciamérés eredményei és a telepuléstipus kozotti
osszefuiggések (oszlopszazalék)

Az iskola helye Alacsony Kozepes Magas
eredményesség eredményesség eredményesség
Kistelepulés 76.1% 53.8% 34%
Varos 23.9% 46.2% 66%

Nmatematika=1013, Sig***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

**%p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban aldhtizéssal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszeri eloszlasnal
tobben Kkertltek.
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Eredményeink azt mutatjak, hogy mindharom kompetenciaméresi terileten
kimutathato szignifikans 6sszefliggés a telepllestipus és a tanuldi eredményesség
kozott. Jelentds kilonbségek tapasztalhatok a harom eredményességi kategoria
aranyai kozott: az alacsony eredményességi kategoridba nagyobb aranyban kertilnek
kistelepllésen tanulok, mint a varosi iskolakban, valamint a magas eredményességi
kategoriat a varoson tanulok magasabb aranyban reprezentdljak. A kozepes
eredményességi kategoriaban a magyar nyelvi és matematika kompetenciamérések
eredményei hasonld ardnyban jelennek meg, mig a roméan nyelvi kompetenciamérések
eredményei esetén nem kiemelked6 a kiilonbség a kistelepiilésen és varoson tanuldk

aranya kozott.

Kivancsiak voltunk arra is, hogy milyen &sszfuggés mutathato ki a
telepuléstipus és a reziliencia kozott. Vizsgaltuk, hogy az alacsony CSHI-vel
rendelkezd tanulok mekkora hanyada reziliens az adott évfolyamon a harom

kompetenciateriilet eredménye alapjan, a teleplléstipust is bevonva a valtozok kozé.

Szignifikans dsszefuggeést talaltunk a hatranyos kompozicidju varosi iskolak
tanul6i esetében mindharom kompetenciatertlet merési eredményeinél. Ahol a
tanuldk a szocio-6kondmiai statuszuk alapjan a vizsgalt populécié als6 negyedébe
sorolhatok, a tanulok 6,8%-a magyar, a matematika 6,3%-a és roman esetében 12,2%
mondhaté reziliensnek a korrigalt eredményesség alapjan. A kistelepiilések esetében
reziliencia csak a roman kompetenciamérés eredményei esetében mutathaté ki a

tanuldk 43,7%-a esetében.

A harom vizsgélt tertleten a reziliens tanuldék aranya eltér egymastol a
teleplléstipus szerint. Mig a magyarorszagi kutatasok alapjan a kisebb telepuléseken
iskolaba jaré tanuldk nagyobb eséllyel valnak reziliensse, esetiinkben ez csak a roméan
kompetenciamérések esetén igazolodott be. Ez magyardzhato azzal is, hogy a roméan

esetében a térségben Ugy a varosi, mint a Kisteleptlések iskolai esetén nagyon
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alacsonyak a kompetenciameéréseken elért eredmények (Kadar, 2016), s a kisebb
iskolakban jobban “radolgoznak”, hogy jobb eredményeket érjenck el a

kompetenciaméréséken.

Eredményeink részben 6sszhangban vannak azokkal a kutatdsokkal (Garami,
2009), melyek arra vilagitannak ra, hogy a Kistelepllési iskoldk kisebb
valosziniiséggel érhetnek el kiemelked6 eredményeket (Patakfalvi-Cirjak et al., 2018).
A reziliens iskolak nagyobb valdsziniiséggel fordulnak el6 Kistelepiléseken.
Esetlinkben a kompetenciamérés teriletei azok, amelyek meghatarozok abbdl a
szempontbdl, hogy reziliensnek mondhaté a tanulé vagy nem. Lathatjuk, hogy
eredményeink alapjan a roman kompetenciameérés esetén a Kistelepulési reziliencia a
jellemz6, mig a matematika kompetenciamérések esetén a szocio-Okondmiai hattér

alapjan als6 negyedébe sorolhat6 varosi iskolak tanul6i reziliensek.

Osszességében megallapithatjuk, hogy a tanuldi eredményesség és a
telepliléstipus kozott szignifikdns Osszefliggéseket talalunk. A kedvezétlen térségi
feltételek felerdsitik a hatranyos csaladi és iskolai hattér eredményességre gyakorolt
hatasat. Elemzésiink ravilagit arra, hogy a hatranyos kompozicioju iskoldk nagyobb
aranyban fordulnak eld kistelepiiléseken. A kiilonb6z6 kompetenciamérés teriileten a
reziliens tanulok aranya eltér6. Ugyanakkor csak a roman kompetenciamerés esetén
igazolodott, hogy a Kistelepiiléeseken nagyobb az esélye a reziliencia kialakulasanak
(Bacskai & Barabés, 2019).

3.2.4. Az extrakurrikulum/arnyékoktatas teriiletén fellelheto tevékenységen

valo részvétel és a tanuldi eredményesség dsszefliggései

Harmadik hipotézisiink az iskolai, tandran kivdli extrakurrikuralis, valamint az iskolan
kivil, az arnyékoktatas teriiletén fellelheté tevékenységen valo részvétel és

eredményesség kozotti Osszefliggések vizsgalatat célozza. Feltételezziik, hogy
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nagyobb aranyban kerlilnek magasabb eredményessegi kategoriaba azok a tanulok,
akik az iskolai altal biztositott extrakurrikularis tevékenységeken vagy az
arnyékoktatas teriiletén fellelhetd tevékenységeken vesznek részt (Bourdieu, 1978,
1999; Bathory, 1997; Bray, 1999, 2010; Pasku & Munnich, 2000; Darvas & Kende,
2010; Pusztai, 2004, 2008, 2015; Gordon Gydri, 2010, 2020; Imre et al. 2015; Singer,
2013).

Vizsgalatunk Kiterjed a gazdasagi és kulturalis tékeforrasok, valamint a
telepliléstipus hatdsanak vizsgalatara is, kivancsiak voltunk arra, hogy milyen
Osszefliggésben vannak az extrakurrikularis tevékenységek latogatottsagaval.
Ugyanakkor azt is megnézzik, hogy az iskola altal szervezett vagy az iskolan kivli

extra tevékenységek hatassal vannak-e a tanuldk eredményességére.

Els6 korben vizsgéaljuk, hogy a sziilok iskolai végzettsége, a sziilok
munkaeré-piaci  helyzete, a szubjektiv gazdasagi helyzet mutatdéi és az
extrakurrikularis  tevékenységeken valé részvétel kozott — kimutathatunk-e
dsszefuggeéseket? Az, hogy milyen teleplléstipuson lakik a csalad, a tanuld, hatéssal
lehet az extrakurrikularis tevékenységeken valo részvételre (Bacskai & Barabas,
2019). Az eltéré kornyezetben miikodo iskolak tanuldinak eredményességi mutatoi
kozott nagy kuldnbségek lehetnek, ugyanakkor az extrakurrikularis tevékenységek
lehetdségei is eltérést mutathatnak. A kisebb telepiiléseken a kevesebb lehetdség,
valamint a gyengébb gazdasagi helyzet hatassal lehet az ilyen jellegi tevékenység

latogatottsagara.

Kutatasok igazoljak, hogy a tanuldk tandran kivili tanulasi programokon val6
részvételének mennyiségét és mindségét a csaladi hattér jellege nagymértékben
meghatarozza (Bray, 1999, 2010, 2017; Dang & Rogers, 2008; Mihaly, 2004).

Kivancsiak voltunk, hogy vizsgalatunkban talalunk-e ilyen jellegti 6sszefliggéseket.

Vizsgéalatunk fokuszdba helyeztik a sziilok iskolai végzettségének, a
munkaerdpiaci-helyzetének, szubjektiv gazdasagi helyzetének mutatdit, valamint a

telepiléstipus és az iskola altal szervezett extrakurrikularis
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tevékenységek/arnyékoktatds  teriiletén  fellelhetd  tevékenységek — kozotti

Osszefliggések feltarasat.

Az eredmények alapjan megallapithatjuk, hogy az altalanos iskolai végzettséggel
rendelkezé sziil6k aranya hasonldéan alakul: az anydk 28,4%-a, az apak 27,1%-a
rendelkezik altalanos iskolai végzettseggel. A kdzépiskolai végzettséget tekintve az
apak aranya magasabb: az anyak 51,4%-a, az apak 58,4%-a rendelkezik kozépfoku
végzettséggel. Az anyak 20,2%-a, mig az apak 14,5%-a rendelkezik fels6foku
végzettséggel.

22. tablazat: Az anya iskolai végzettsége és az iskola altal szervezett extrakurrikularis tevékenységek
kozotti dsszefliggés (sorszazalék)

Anya iskolai Korrepetald, fejleszto Tehetségondozo Tabor
végzettsége foglalkozésok tevékenységek

igen nem igen nem igen nem
Altalanos 17.6% 82.4% 17.6% 82.4% 38.9% 61.1%
iskolai
végzettség
Kozépiskolai 11.4% 88.6% 11.4% 88.6% 63.3%  36.7%
végzettség
Felséfoku 16.6% 83.4% 16.6% 83.4% 87.6%  12.4%
végzettség

Nkorrepetald, fejleszté foglalkozasok=1042, Sig.*, Adj.resid>2.0
Ntehetségondozé tevékenységek=1040, Sig.***, Adj.resid>2.0
Ntabor=999, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p=<0.05

A tablazatban alahuzassal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszerii eloszlasnal
tobben kertiltek.

Az anya iskolai végzettsége és az iskola altal biztositott extrakurrikularis

tevékenységek koziil, a korrepetald, fejlesztd foglalkozasok és tehetségondozd
tevékenysegeken valo részvetel (p<0.001) kozott szignifikans dsszefliggés mutathatd
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Ki (22. tablazat). Ugyanakkor szignifikans 6sszefliggést (p<0.001) talaltunk az anyak
iskolai végzettsége és az iskola altal szervezett tdborokban valo részvétel kozott.
Lathatjuk, hogy az altalanos iskolaval rendelkez6 anyak esetében a tanulok 38,9% vett
részt az iskola altal szervezett tdborokban, a kozépfoku végzettséggel rendelkezdk

esetében 63,3%, mig a felséfoku végzettségii anyaknal 87,6%-a.

Az apa iskolai végzettsége és az iskola altal szervezett extrakurrikularis
tevékenységek kozotti dsszefuggest vizsgalva hasonld eredményeket taldltunk: az
apak esetében is a tanulok nagyobb ardnyban vald részvétele a magasabb fokd
iskolazottsaggal egyutt jar a tehetséggondozo tevékenységeken és az iskolai tAborok
esetében (23. tAblazat). A felséfokt végzettséggel rendelkezo apak esetén 87,6% -ban
vett részt a tanulo tehetségondozé tevékenységeken, 87%-ban az iskola éltal szervezett
taborban. Az altalanos iskolai végzettséggel rendelkezok apak esetében 18,6%, a
kozépiskolai végzettségili apak esetén 12,3%, a felséfoku végzettséggel rendelkezdk

esetében a tanulok 14,1% vett részt korrepetald/fejlesztd foglalkozasokon.

23. tdbldzat: Az apa iskolai végzettsége és az iskola &ltal szervezett extrakurrikuldris
tevékenysegek kozotti 6sszefliggés (sorszézalék)

. . Korrepetald, fejleszto Tehetségondozd .
A,pa |skqla| foglalkozasok tevékenységek Tabor
végzettsége
igen nem igen nem igen nem
Altalanos
iskolai 18.6% 81.4% 38.9% 61.1% 39.3% 60.7%
végzettség
Kozepiskolai 12.3% 87.7% 633%  36.7%  66% 34%
végzettség
Felséfoka 14.1% 85.9% 87.6%  124%  87% 13%
végzettség
Nkorrepetald, fejleszté foglalkozasok=1042, Sig.**, Adj.resid>2.0
Ntehetségondoz6 tevékenysegek=1040, Sig.***, Adj.resid>2.0
Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05
A tablazatban aldhuzassal jeloltiik azoknak a celldknak az adatait, ahova a véletlenszer(i eloszlasnal
tobben kertiltek.
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Az altalanos iskolai végzettségii szlilok esetében a gyerek korrepetalo/fejlesztd
tevékenységeken valo részvétele nagy segitség lehet, mert valdszintileg a sziilok nem

tudnak megfelel6 modon segiteni az otthoni felkésziilésben.

Az arnyekoktatas tertletén szdmos tevékenységet vehetnek igénybe a tanuldk,
amelyek nem ingyenesen hozzaférhetok. Ezek lehetnek magandrak/kilonorak, egyéb
tevékenysegek, amelyeken egyénileg vagy Kkiscsoportos formaban zajlanak.
Vizsgaltuk a sziil6k iskolai végzettsége és a kiillonb6z6 magandrakon, iskolan kiviili
szakkorokon valo részvétel Osszefliggéseit. Kutatdsok igazoljdk, hogy a
felzarkoztatasra szoruld, kozepes eredményeket eléré vagy specialis érdeklédéskorii
didkok teljesitményét pozitivan befolyasolja az extrakurrikularis tevékenységeken
valé részvétel (Bray, 1999). Sziil6k nagy része ebb6l a célbdl jaratja gyerekét
szakkorokre, maganorakra, kiilonb6z6 tdborokba. Megvizsgaltuk azt is, hogy az anya
vegzettsége €s az arnyékoktatas teriiletén fellehetd iskolan kiviili extrakurrikularis

tevékenysegek kozott talalunk-e szignifikans dsszefliggést.

24. téblazat: Az anya iskolai végzettsége és az iskolan kivili extrakurrikularis tevékenységek
kozotti dsszefliggés (sorszézalék)

Az anya Szakkor Idegen nyelv Zene Sport Tabor
iskolai

Vegzettsede  jgen  nem  igen nem igen  nem  igen nem  igen  nem

Altalanos
iskolai 142%  85.8% 3% 97% 2.4% 97.6% 9.4% 90.6% 23% 7%
végzettség

Kozép
iskolai 33.9% 66.1% 8.2% 91.8% 88% 91.2% 23.7% 97.3% 451% 54.9%
végzettség

Felsofokia o0 o 396500 28306 717% 22.6% 77.4% 5L4% 48.6% 67.1%  32.9%
végzettség =

N szakkor=1041, N idegen nyelv=1045, Nzene=1044, Nsport=1045, Ntdbor= 976, Sig.***,
Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban aldhuzassal jeloltiik azoknak a celldknak az adatait, ahova a véletlenszer(i eloszlasnal
tobben kertiltek.
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A roman nyelv, a matematika maganorak és az anya iskolai vegzettsége kdzott
nem talaltunk szignifikans 0Osszefliggést. Viszont szignifikans 6sszefiiggés van
(p<0.001) a szakkorok, idegen nyelv maganora, zene, sport tevékenységek és
kiilonb6z6 taborokban vald részvétel €s az anya iskolai végzettsege kozott. Az
altalanos iskolaval rendelkez6 anyak esetében a tanulok 14,2%-a jart szakkorokre,
3%-a idegen nyelv magandrara, 2,4%-a zene foglalkozéasra, 9,4%-a sport

tevékenysegre, valamint 23%-a tAborban vett részt (24. tablazat).

A kozépiskolai végzettségii anyak esetén a tanulok 33,9% -a jart szakkorokre,
8,2%-a idegen nyelv magandrara, 8,8%-a zene foglalkozésra, 23,7%-a sport
tevékenységre, és 45,1%-a taborban vett részt. A felséfoku végzettségli anyak
gyerekei 60,4%-a szakkorokre, 28,3%-a idegen nyelv magandrara, 22,6%-a zene
foglalkozésra, 51,4%-a sport tevékenységre jart, 67,1%-a pedig taborban vett részt.

Szignifikans 6sszefliggést talaltunk az apak iskolai végzettsége és az iskolan
kivali extrakurrikularis tevékenységek kozott is (25. tablazat), ahol az aranyok nagyon
hasonléan alakultak, mint az anyak iskolai végzettsége esetében. Itt is
megallapithatjuk, hogy a magasabb iskolazottsag egyltt jar a nagyobb aranyd

részvétellel az iskolan kivili tevékenységeken.

Az extrakurrikularis tevékenységeken val6 részvétel esetében meghatarozé
szerepet tolthet be a sziil6 hozzaallasa, tamogatasa, a kulturalis tokén kiviil a gazdasagi
toke is (Bourdieu, 1999; Pasku & Miinnich, 2000; Pusztai, 2009, 2015). Esetiinkben a
gazdasagi toke mutatdjaként a sziillok munkaerd-piaci szerepét (allanddo munkéval
rendelkeznek vagy nem) és a szubjektiv gazdasagi helyzet mutatoit (mit gondolnak,
hogyan élnek a kdrnyezetiikhdz képest) vettik.
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25. tablazat: Az apa iskolai végzettsége és az iskolan kivili extrakurrikularis tevékenységek
kozotti dsszefliggés (sorszazalék)

Az apa Szakkor Idegen nyelv Zene Sport Téabor
iskolai
végzettsége igen nem igen  nem igen nem igen nem igen  nem

Altalanos
iskolai 15% 85% 3.2% 96.8% 4.6% 95.4% 10.7% 89.3% 24% 76%

végzettség

Kdzépiskolai

) , 36% 64% 11.6% 884% 95% 90.5% 25.4% 74.6% 47% 53%
végzettség

Felsofoku

, , 60% 40% 227% 773% 21.3% 787% 54.7% 453% 67.3% 32.7%
végzettség

Nszakkér=1030, Nidegen nyelv=1034, Nzene=1033, Nsport=1034, Ntabor=964, Sig***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahuzassal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszerii eloszlasnal
tobben keriltek.

A sziil6k munkaerdpiaci helyzetét tekintve a gazdasagilag jobban szitualt
csaladok, rendszeres jovedelemmel rendelkez6 anya/apa esetében a tanulok nagyobb

aranyban vesznek részt extrakurrikularis tevékenységeken (Bray, 1999).

26. tdblazat: Az anya munkaerd-piaci szerepe és az iskola altal szervezett extrakurrikularis
tevékenységek kozotti dsszefliggés (sorszazalék)

Tehetségondozd tevékenységek Téabor
Anya munka
igen nem igen nem
Nem &llandé 12.7% 87.3% 46.7% 53.3%
Allando 24.1% 75.9% 69.3% 30.7%

Ntehetségondoz6 tevékenységek=1046, Ntabor=1002, Sig***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p=<0.05

A tablazatban aldhuzassal jeloltiik azoknak a celldknak az adatait, ahova a véletlenszer(i eloszlasnal
tobben kertiltek.
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Az anya munkaeré-piaci Szerepe nem mutatott szignifikans 6sszefliggést a
korrepetalo/fejleszté tevékenységeken vald részvétellel. Szignifikdns Osszefuiggés
mutathatd ki vizsont az anya munkaer6-piaci helyzete és a tehetséggondozé
tevékenysegeken, az iskolai taborokban valo részvetel kozott (26. tablazat). Az allando
munkaval rendelkez6 anyak esetében a tanulok 24,1%-a tehetseggondozo
tevékenységen, 69,3%-a taborban vett részt. Az arnyékoktatas tertiletén fellelhetd
(27. tdblazat) szakkorok, idegen nyelv magandra, zene, sport tevékenységek, tdborok
¢s az anya munkaerd-piaci helyzete kozott is szignifikans 6sszefuggest talaltunk
(Bacskai & Barabas, 2019).

27. tdblazat: Az anya munkaerd-piaci szerepe és az iskolan Kivuli extrakurrikularis
tevékenységeken vald részvétel kozotti 6sszefuggés (sorszazalék)

Anya
munka Szakkor Idegen nyelv Zene Sport Tabor
viszonya

igen nem igen nem igen nem igen nem igen nem
Nem
, , 24.8% 75.2% 4.1% 95.9% 46.7% 53.3% 5% 95% 276% 72.4%
allando - - - - -
Allandd 38.5% 615% 143% 857% 69.3% 30.7% 122% 87.8% 52.3% 47.7%

Nszakkor=1047, Nidegen nyelv=1051, Nzene=1050, Nsport=1051, NTabor= 981, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahlzassal jel6ltik azoknak a celldknak az adatait, ahova a véletlenszer(i eloszlasnal
tobben kertltek.

Az iskola altal szervezett tehetseggondozo tevékenységek, taborok, valamint az
iskolan kivili szakkdrok, idegen nyelv magandrak, sport tevékenységek, taborok és az

apa munkaeré-piaci helyzete kozott is szignifkans 0sszefliggést talaltunk
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(28. tablazat). Az allando munkaval rendelkez6 apak esetében a gyerekek 38,6%-a
szakkdron, 13,8%-a idegen nyelv maganoran, 29,1%-a sport tevékenysegeken es 49%-
a taborban vett részt, mig az allandé munkéval nem rendelkezé apak esetében a
tanuldok 19,7%-a szakkoron, 1,9%-a idegen nyelv maganorédn, 14,1%-a sport
tevékenysegeken és 28,6%-a taborban vett részt (Bacskai & Barabas, 2019).

A szubjektiv gazdasagi helyzet és az iskolai tandran kivili tevekenységek
latogatottsaga is szignifikans dsszefuiggést (p<0.001) mutatott. Azok a sziil6k, akik azt
deklaraltak, hogy a kornyezetiikben ¢l6khéz viszonyitva jobban élnek, ott a
gyerekeknek 25,2%-a tehetséggondozo tevékenységekre jart. Azok viszont, akik a
szubjektiv gazdasagi helyzetiket atlagon alulinak itélték meg, azok kozil 82%-a

(Adj.resid>2.0) nem vett részt ilyen jellegli tevékenységeken.

28. tdblazat: Az apa munkaeré-piaci szerepe és az iskolan kivili extrakurrikularis
tevékenységeken val6 részvétel kozotti 6sszefiiggés (sorszazalék)

Apa

. Szakkor Idegen nyelv Sport Téabor
munkaviszonya

igen nem igen nem igen nem igen nem

, Nem , 19.7% 80.3% 1.9% 98.1% 14.1% 85.9% 28.6% 71.4%
allandé
Allandé 38.6% 61.4% 13.8% 86.2% 29.1% 70.9% 49% 51%

Nszakk6r=1047, Nidegen nyelv=1051, Nsport=1051, Ntabor=981, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p=<0.05

A tablazatban alahtizéssal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszeri eloszlasnal
tobben kertiltek.

A szubjektiv gazdasagi helyzet és az iskolan Kkivili extrakurrikularis
tevéekenysegek kozott is szignifikans dsszefliggest talaltunk (29. tablazat): azok, akik

a kornyezetiikben ¢16khoz viszonyitva gy gondoljak, hogy jol élnek, nagyobb

163



aranyban vettek részt szakkorokon, idegen nyelv, zene, sport tevékenységeken,

valamint tdborokban.

29. tdblazat: A szubjektiv gazdasdgi helyzet és az iskolan kivili extrakurrikularis
tevekenységeken vald részvétel kozotti 6sszefiiggés (sorszazalék)

Szubjektiv gazdasag Szakkor Idegen nyelv Sport Tabor
helyzet
igen nem igen nem igen nem igen nem
Gye”%eelglez‘zfasag' 30.9% 69.1% 85% 9L5% 8.7% 91.3% 40.1% 59.9%

Jo gazdasagi helyzet 404% 59.6% 16% 84%  12.1% 87.9% 52.6% 47.4%

Nszakkér=1047, Nidegen nyelv=1051, Nsport=1051, Ntabor=981, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés: ***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahtizéssal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszeri eloszlasnal
tobben keriltek.

A teleplléstipus és az iskolai taborokban valo részvétel is szignifikans
dsszefuiggést mutat (p<0.001). A Kistelepulések iskolaiban jard tanuldk 49,2%-a, a
varosi iskolak tanul6i 77,1%-a vesz részt iskolai taborokban. Felulreprezentalt a
kistelepulések iskolakban azoknak az aranya, akik nem vesznek részt iskolai
taborokban (Adj.resid>2.0).

Az iskolan kivili extrakurrikularis tevékenységek/arnyékoktatas tertiletén fellelheto
tevékenységek (szakkorok, maganorék, iskolan kivul szervezett taborok) és a
telepiléstipus kdzott is szignifikans az dsszefliggés (30. tablazat). A szakkorok, idegen
nyelv kilonorak/magandrak, a sport tevékenységeken és kilonboz6 taborokban vald
részvétel magasabb ardnya a vdarosi iskolakban tanuldé didkokra jellemzd
(Bacskai & Barabas, 2019). Ez magyarazhatd azzal is, hogy a varosi kdrnyezetben
tanulok szdmara jobban elérhetok ezek a lehetdségek, mig a Kistelepiilések iskolaiban

tanuld didkok szdmara ez nem mindig kivitelezhetd. Az arnyékoktatds teriiletén
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megtalalhatd magénjellegli oktatds gyakrabban fordul el6 a varosi, mint a vidéki
térségekben
(Bray, 1999).

30. tablazat: A teleplléstipus és az iskolan kivili extrakurrikuléaris tevékenységek kozotti
osszefiiggések (sorszazalék)

Az iskola

[t Szakkor Idegen nyel Sport Tabor
helye/telepuléstipus z gen nyelv P
igen nem igen nem igen nem igen nem
Kistelepilés 22.7% 771.3% 15% 85% 39% 96.1% 36.7% 63.3%
Varos 48% 52%  38.5% 61.5% 19.7% 80.3% 52.8% 47.2%

NSzakkér=1047, Nidegen nyelv=1051, Nsport=1051, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:
*#%p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahdzassal jeloltik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszer(i eloszlasnal
tobben keriltek

Esetlinkben a kisteleptlések iskolainak tanuldinak 22,7%-a szakkorokon,
15%-a idegen nyelv magandrakon, 3,9%-a sport tevékenységeken és taborokban
36,7%-a vesz részt. A varosi iskoldkban tanulok 48%-a szakkordkre jar, 38,5%-a
idegen nyelvet tanul magandrakon, 19,7% vesz részt sporttevékenységeken és 52,8%
taborokban. Eredményink 6sszhangban van Bray (1999) nemzetkdzi kutatasi
eredményeivel, amely szerint a varosi iskolakban tanuld didkok nagyobb aranyban
vesznek részt maganoktatas jellegii tevékenységeken. Kutatasa szerint a varosi diakok
61%-a vesz részt privat kiegészitd oktatasban, ezzel szemben a vidéki iskolakbol a

tanulok 9%-a (Bray,1999).

165



Az extrakurrikularis aktivitas és a tanuldi eredményesség 6sszefliggései
vizsgalatakor hdrom eredményességi kategoriat hataroztunk meg: magas, kdzepes és
alacsony eredményesség. Az elért eredmények alapjan a tanuldk 29,5%-at
anyanyelvbol, 25,9%-4at roman nyelvbdél, 24,1%-at matematikabdl soroltuk a magas
eredményességi  kategoriaba. A  koOzepes eredményesség esetén  46,2%-at
matematikabol, 40,2%-at romanbol, mig 35%-t magyar nyelvbol soroltuk a kdzepes
szintli csoportba. Az alacsony eredményességli kategdriaba viszont szinte mindenik
mérési terlileten a vizsgalt minta egyharmadat sorolhatjuk: 35,5%-a magyar, 33,9%-a
roman, 29,7%-a pedig matematika kompetenciamérés esetén ér el gyenge

eredményeket az orszagos merés soran.

Az iskolaban szervezett, tanoran kivili extrakurrikuléris tevékenységek és
eredményesség osszefliggéseit is feltérképezziik. Erdekel az is, hogy a fejlesztd
foglalkozésok, tehetséggondozd tevékenységek és maés, az iskola altal szervezett
szabadidés programban vald részvétel és a kompetenciamérés eredményei kozott
talalunk-e 0sszefuggést? Az eredmények ravilagitanak arra, hogy a tanuldk nagy része
nem vesz részt iskolai, tanoradn Kkivilli tevékenységeken. A tehetséggondozé
tevékenységeken alacsony a résztvevok aranya, 20,2 %-a latogatja ezeket az iskolai
foglalkozéasokat. A tanuldk 70,3 %-a nem vesz részt az iskola altal szervezett
szabadidés  foglalkozasokon. A legalacsonyabb az aranya azonban a
korrepetalason/fejlesztd foglalkozasokon vald részvételnek, a vizsgalt populacio
minddssze 14,2 %-a jar ilyen jellegii tevékenységekre. Ennek tobb oka is lehet: nem
biztosit az iskola a tanulok szdmara ilyen tevékenységeket, de indokolhatja a tanulok

érdektelensége, motivalatlansaga is az alacsony részvételi aranyt.

A kompetenciamérések eredményei és az iskola Altal szervezett
korrepetalo/fejlesztd, valamint szabadidds tevékenységek kozt nem talaltunk
szignifikans Osszefiiggést egyik kompetenciateriileten sem. A kompetenciamérési
eredmények azt mutatjak, hogy nagy sziikség lenne ilyen jellegi programokra,
tevékenységekre. Akar a tandran kivili tevékenysegek, akar az egész napos iskola

programjaba valo beillesztés soran, ezeknek a tevékenységeknek a jotékony hatasa
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megnyilvanulhatna megfeleld szervezési keretek kozott, mindségi tartalommal
implementéalva (Darvas & Kende, 2009). Pletl (2012) kutatasaival 6sszhangban
megéllapithatjuk, hogy csokken a magas eredményességet képviselok aranya és a
kdzepes réteg teljesitménye az 50%-0s teljesitmény alatti intervallumba csdszik. Ez
felhivja a figyelmet arra is, hogy az als6 tagozaton alacsony szinvonall olvasasi
képességgel rendelkezd tanuldk felsd tagozaton mar nem tudnak felzarkozni. Ezért
elengedheteleniil sziikséges a tanulok nagyobb aranyu bevonasa a szamukra megfeleld

korrekcios, fejlesztd és/vagy kompenzald tevékenységekbe.

31. tadblazat: Az iskola altal szervezett délutani programban valé részvétel hatdsa az
eredményességre (sorszazalék)

Magyar KME Roman KME Matematika KME

alacsony  kozepes magas  alacsony kozepes magas  alacsony  kdzepes magas

Sziilé/
nagysziilé
segiti
délutan

31.8% 38.0% 30.2%  31.2% 426%  6.2% 26.0%  48.9%  25.1%

Iskolai
délutani 0.5% 34.1% 25.4% 40.3% 36.0% 3.7% 35.1% 42.0% 22.9%
oktatas

Ef’grfjl“' 37.3%  29.8%  32.9% 33.2% 38.3% 85%  30.7%  44.4%  24.9%

Nmagyar=989, Sig.**, Nroman=1003, Sig.*, Nmatematika=1011, Sig**, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:
***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatbhan alahuzassal jel6ltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszer(i eloszlasnal
tobben kertltek

Az iskolai delutani program és az eredményesség 6sszefliggeseit vizsgalva
megallapithatjuk, hogy a vizsgalt populacié minddssze 18,6%-a igényli az iskolai

délutani foglalkozast. Ez magyardzhatd azzal, hogy a megyében nagyon sok
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intézmény nem oldotta meg még az ,,Iskola az iskola utan” program implementalasat.
Sok esetben a finanszirozasi gondok miatt nem sikeril, mas helyzetekben a
pedagdgusok nem vallaljak fel, mivel ez szdmukra nem kdételezd. Ahol miikodik az
iskoldban a délutani program, ott sem mutathatdé ki jotékony hatdsa az
eredményességre nézve. Ahogy a 31. tablazatban lathatd, akik délutan is az iskolaban
tanulnak, mindossze 25,4%-a magyarbol, 23,7%-a romanbdl, 22,9%-a matematikabol
ér el magas eredmenyességet. Az alacsony eredményesség esetén pedig a gyenge
eredmények magas aranya jellemzd: a délutan is az iskoldban tanulok 40,5%-a
magyarboél, 40,3%-a romanbol és 35,1%-a matematikabdl gyengén teljesit (31.
tablazat).

Vizsgaltuk a tehetséggondozd tevékenységek hatasat is, és szignifikans

Osszefuiggést (p<0.001) taldltunk a tehetséggondozé tevékenységeken valo részvétel

és mindharom kompetenciatertlet mérési eredményei kdzott (32. tablazat).

32. tablazat: A tehetséggondozé foglalkozason vald részvétel és az eredményesség kozotti
osszefiiggések (sorszazalék)

Magyar KME Roméan KME Matematika KME

alacsony kdzepes magas alacsony kozepes magas alacsony  kozepes  magas

Ff/:? 104%  38.8% 417%  20.7%  39.9%  39.4%  17.9%  47.8%  34.3%

Nem

oM 395%  342% 263%  37%  405% 225%  324%  459%  217%
Nmagyar= 984, Nroman=999, Nmatematika=1006, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

*¥*%p<0.001, **p<0.01, *p<0.05
A tablazatban aldhuzéssal jeldltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszerii eloszlasnal
tobben keriltek.

168



Azok kozll, akik reszt vesznek az iskola altal szervezett tehetségondozd
tevékenysegen magyarbdl 41,7%-a, romanbol 39,4%-a és matematikabol 34,3%-a ér
el magas eredményességet, mig akik nem jarnak, azoknak magyarbol 26,3%-a,
romanbdl 22,5%-a és matematikabdl 21,7%-a. A kozepes eredményességli csoport
esetében is magasabb aranyban teljesitenek azok, akik részt vesznek tehetséggondozo
foglalkozason, mint azok, akik nem vesznek részt ilyen jellegli tevékenységen. A
vizsgalat eredményei alatdmasztjak, hogy a gazdagitasra/disitasra fokuszalo

tevékenység a tanorai oktatds hatékony kiegészitdivé valhat (Paskuné, 2014).

A tanul6i eredményesség és az iskolai tadborban vald részvétel kodzott
szignifikans Osszefuiggést talaltunk (p<0.001). Mindharom kompetencia terileten
kimutathaté az iskolai tdborban vald részvétel jotékony hatdsa. Akik részt vettek
iskolai szervezésli tiborban, azoknak magyarbol 35%-a, romanbdl 29,6%-a és
matematikabol 29,2%-a sorolhaté a magas eredményességii kategoriaba. Akik nem
vettek részt, azok kodzul magyarbol 20,1%-a, romanbol 19,8%-a és matematikabol
16%-a ér el magas eredményességi szintet. A kdzepes eredményesség esetében nem
allapithato meg nagymértéki eltérés azok kozott akik, részt vesznek vagy nem vesznek

részt iskolai taborokban.

Mindharom kompetenciaterillet esetében megallapithatjuk, hogy akik nem
jarnak ilyen tevékenységekre, nagy eséllyel keriilnek az alacsony eredményességi
zbnéba. A tanulmanyi eredményesség novelése és az extrakurrikularis tevékenységek
osszefliggéseben kijelenthetjik, hogy ,.kuléndsen az iskolai kultaratol tavolabb allé
tanulok esetében elsdként az iskolai normarendszerbe valo integralodast sziikséges
tdmogatni az inter- és intrageneracios kapcsolatteremtés és a bizalom erdsitése révén”
(Pusztai, 2015:36). Erre nagyon jO lehetOséget biztositanak az ilyen jellegli

tevékenysegek.

Az iskolai szervezésii taborok és a magyar kompetenciateriileten mért
eredmények 6sszefliggesének értelmezése soran lathatjuk, hogy a kozepes

eredményesség esetén keveésbé kiillonbozik a résztvevok és nem résztvevok ardnya.
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Azok, akik részt vesznek a taborokban 35%-a ér el magas eredményességet, mig akik
nem vesznek részt, azok koziil 20,1% kertil ebbe a kategdridba. Szembetiind kiilonbség
van az alacsony eredményesség teriiletén is a résztvevok és nem-résztvevok aranya
kozott: azok, akik nem vesznek részt 45,7%-a kerll a gyenge eredményeket elért

tanuldk soraiba, mig a taborokban résztvevok koziil 29,6%.

Kutatasunk soran az arnyékoktatas hatasait is vizsgaltuk, igy az iskolan kivili
maganorak, iskolan kivili szakkorok és taborok kompetenciamérési eredményességére
gyakorolt hatasat vettiik gorcs6 ala. Az iskolan Kkivil szervezett tdborok és az
eredményesség, hasonléan az iskola altal szervezett taborokkal, szignifikans

dsszefliggést mutat (p<0.001).

33. tablazat: Az iskoldn kivll szervezett tdborokban valé részvétel és az eredmeényesség
Osszefiiggései (sorszazalék)

Magyar KME Roman KME Matematika KME

alacsony kozepes magas  alacsony kozepes magas  alacsony kdzepes  magas

F\Q/iiit 26.4% 379% 357% 28.1% 40.7% 312% 21.7% 43.9% 34.4%

Nem

Vesz 429% 323% 248% 38.8% 38.8% 223% 34.9% 48.1% 17.0%
Nmatematika=946, Nmagyar=925, Nroman= 940, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p=<0.05
A tablazatban alahuzassal jeldltiik azoknak a celldknak az adatait, ahova a véletlenszerti eloszlasnal
tobben keriiltek.

A résztvevok kozil 35,7% magyarbol, 31,2% roméanbol, 34,4%-a

matematikabol kerlil magas eredményességi kategoriaba. Megallapithatjuk azt is,

hogy azok kozul, akik nem vettek részt, 42,9%-a magyarbdl, 38,8%-a romanbdl,
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34,9%-a matematikabol kerilt az alacsony eredményességi csoportba. A kdzepes
eredményesség esetében megjegyezhetjik, hogy - a matematika teruletét kivéve - az
iskolan kiviil szervezett taborokban résztvevo tanulok magasabb aranyban keriilnek a
kdzepes kategoriaba, mint azok, akik nem vesznek részt iskolan kivil szervezett
taborban (33. tablazat).

A kiegészitd oktatds egyarant vonatkozhat oktatasi tartalmakra/teriletekre
olyan tertletekre, mint pl. a matematika, amit minden tanulonak el kell sajatitania
bizonyos szinten, de megcélozhat egyeb teriileteket is, mint a zenetanulas, miivészeti
nevelés, kilonféle sportagak (Gordon Gyoéri, 2008). A maganorak hatasainak
vizsgalata soran megallapithatjuk, hogy eredményeink nem mutattak szignifikans
Osszefuiggést a matematika maganorak és kompetenciamérés soran elért eredmények
kdzott. Szignifikans 0sszefliggés (p<0.001) az idegen nyelv, a zene és a sport iskolan
kivuli tevékenységek és az eredményesség kdzott mutathatod ki (Bacskai & Barabas,
2019).

34. tablazat: A sport magéandrakon vald részvétel eés az eredményesség kozotti dsszefluiggések

(sorszazalék)

Magyar KME Roman KME Matematika KME

alacsony  kOzepes  magas alacsony  kozepes  magas alacsony  kbdzepes  magas

Részt

vesz 21.7%  39.1% 39.1% 19.6% 48.8% 31.5% 14.2% 446% 41.2%

Nem
vesz 40.2% 33.7% 26.1% 38.8% 37.3% 24.0% 35.0% 46.7%  18.2%
részt

Nmagyar=984, Nroman=999, Nmatematika=1006, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban aldhuzassal jeloltiik azoknak a celldknak az adatait, ahova a véletlenszer(i eloszlasnal
tobben kertiltek.
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A sport kulonorak  jotékony hatasa megmutatkozik  mindharom
kompetenciateriileten, de legkiemelkedobb a magas eredményességi kategoriaba
kerllés a matematika eredmények esetében. Itt ugyanis a sport tevékenysegeken
résztvevok mintegy 41,2%-a kerll a magas eredményességi zonaba, s minddssze
14,2%-a az alacsony eredményességi kategoridba. Mig azok, akik nem vettek részt,
18,2%-at sorolhatjuk a magas eredményessegi csoportba. A kdzepes eredményesség
tekintetében csekeély eltérés mutatkozik azok kdzott, akik jartak (44,6%), s akik nem
jartak (46,7%) sport kilénérara (34. tablazat).

A zene kilénérakon valo részvétel és a harom kompetenciamérés eredményei
is szignifikans dsszefuggést mutatnak (35. tablazat): nagyobb aranyban kerlilnek a
magas eredményességi csoportban, akik jartak ilyen tevékenységekre. Akik nem jartak
zene maganodrara, mindharom meérési terlleten nagyobb aranyban sorolhatok az
alacsony eredményességi kategoriaba.

35. tablazat: A zene magandrakon val6 részvétel és az eredményesség kozotti dsszefliggések
(sorszazalék)

Magyar KME Roman KME Matematika KME
alacsony kdzepes magas alacsony kozepes magas alacsony kdzepes magas
Részt
vesz 13.0% 39.0% 48.0% 19.0% 43.0% 38.0% 10.9% 45.5% 43.6%
Nem

vesz 38.0% 34.7% 27.4% 35.5% 39.9% 24.6% 31.7% 46.3% 22.0%
részt

Nmagyar:984, Nroman=999, Nmatematika=1006, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

**%p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A téblazatban alahuzassal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszert eloszlasnal
tobben Kkertltek.
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Az idegen nyelv tevékenységek jelentGsége is nagyon hangsulyosan
megmutatkozik: a magyar nyelvi eredmeények esetén lathatjuk, hogy 40%-a a
tanuloknak a magas eredményességi kategoriaba kerult azok kozil, akik részt vettek
idegen nyelvbdl magandérdkon. A roman nyelvi kompetenciateriileten viszont a
legalacsonyabb (29,7%) azoknak az aranya, akik a magas eredményességi csoportba
sorolhatok (36. tablazat).

36. tablazat: Az idegen nyelv magandrakon valé részvétel és az eredményesség kozotti
osszefliggések (sorszazalék)

Magyar KME Roman KME Matematika KME

alacsony  kdzepes magas alacsony  kdzepes magas alacsony  kdzepes magas

Részt

vess 18.2% 41.8% 40.0% 20.7% 49.5% 29.7% 12.5% 50.0% 37.5%

Nem
vesz 37.7% 34.2% 28.1% 35.4% 39.1% 254% 31.8% 457% 22.5%

részt

Nmagyar=984, Nroman=999, Nmatematika=1006, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahuzassal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszerli eloszlasnal
tobben kertiltek.

A sport, idegen nyelv és zene maganérak hatasait elemezve megallapithatjuk,
hogy ezeken a tevékenységeken vald részvételnek kiemelkedd szerepe van abban,
hogy a tanuld6 magas eredményességi kategdriaba keriljon mindharom
kompetenciateriileten. Hatékony extrakurrikularis befektetésnek tiinnek tehat a sport,
a zenei és idegen nyelvi extrakurrikularis tevékenysegek, hiszen pozitiv hatasuk

igazolodik a matematika- és a nyelvi eredményekben (Pusztai, 2015).
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A vizsgalatunk soran szignifikans dsszefuggést allapithatunk meg az iskolan kivili
szakkorok latogatasa és a kompetenciamérések eredmenyei kdzott. Akik részt vettek
ilyen tevékenységeken, sokkal nagyobb aranyban sorolhatok a magas eredményességi
csoportba, mint azok a didkok, akik nem jartak iskolan Kkivili szakkorokre
(Bacskai & Barabas, 2019).

37. tablazat: Az iskolan kiviili szakkorok és az eredményesség sszefliggései (sorszazalék)

Magyar KME Roman KME Matematika KME
alacsony  kozepes magas  alacsony  kozepes magas alacsony kdzepes magas

Részt

vesz 22.1% 348%  43.1% 25.3% 39.7% 35.0% 15.4% 47.1% 37.5%

'\\llsg 42.3% 35.3%  22.4% 38.2% 40.5% 21.4% 36.8% 45.9% 17.3%
Nmagyar=984, Nroman=999, Nmatematika=1006, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p=<0.05
A tablazatban aldhuzassal jeldltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszerli eloszlasnal
tobben keriiltek.

A legmagasabb aranyban a magyar kompetenciamérési eredmények teriiletén
lehet megfigyelni a magas eredményességi kategoriat: itt a szakkdrokon résztvevok
43,1%-a keril a magas eredményességi csoportba, mig romanbdl 35%-a €s
matematikabol 37,5%-a. Az alacsony eredményesség esetében, akik nem vettek részt,
azoknak 42,3%-a magyarbdl, 38,2%-a romanb0l, 36,8%-a matematikabol ér el gyenge
eredményeket. A kozepes eredmények esetében nincs lényeges kiilonbség azok kozott,

akik részt vettek vagy nem vettnek részt iskolan kivili szakkdrokon (37. tablazat).
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Szignifikancia (p<0.001) kimutathatdé a sziilok iskolai végzettségét és az
iskolan kivili szakkorokon, taborokban valo részvétel dsszefliggéseinek vizsgalata
soran is. A roman es matematika kulonorakon valo részvétel és a tanuldi
eredmeényesség kozott nem talaltunk szignifikans osszefliggéseket. Az arnyékoktatés
emlitett teriiletein fellelhetd tevékenységeken valod részvétel és a sziilok munkapiaci
helyzete is erds osszefliggést (p<0.001) mutat. A magasabb végzettségii és rendszeres,
alland6 munkaval rendelkez6 sziilék gyerekei nagyobb aranyban vesznek részt ezeken

a tevékenységeken.

Ebben az alfejezetben az extrakurrikularis tevékenységeken/arnyékoktatas
teriiletén fellelhet6 tevékenységeken valo részvétel és a tanulok eredményessege
kozotti 6sszefliggések elemzésere fokuszaltunk. Feltartuk a sziilk iskolai végzettsége,
munkaerd-piaci helyzete, szubjektiv gazdasagi helyzete, a telepiléstipus és az
extrakurrikularis tevékenységeken valo részvétel kozotti osszefliggéseket. Ezt
kovetden az extrakurrikularis aktivitas és a magyar nyelv, roman nyelv és matematika

kompetenciamérésen elért eredményesség 0sszefliggéseit targyaltuk.

Az iskola altal szervezett tevékenységek kozil a tehetséggondozo
tevékenysegek és iskolai taborokon kivil nem mutathaté ki szignifikans 6sszefliggés
a tanuldk eredményeivel kapcsolatban (Bacskai & Barabas, 2019). Ez magyarazhatd
azzal, hogy az iskoldk tobbségében a korrepetald, fejlesztd tevékenységek
szervezeésére €s lebonyolitasara nincs megfeleld koncepcid kialakulva, valamint a
fejlesztd pedagdgusok, szakemberek hidnya is nehezitheti a hatékony fejlesztd
munkat. Az iskolai délutani foglalkozasok hianyossagai, az eredményesség novelését
célzo hatékony szervezési formak hidnya is raerdsitenek erre. Az iskolai délutani
tevékenység és az eredményesség kdzott talaltunk szignifikans osszefliggést. Az egész
napos iskola fontos intézmény lehet a hatranyok lekiizdésében és az esélyegyenldség
novelésében, ha tartalma, minésége, szinvonala megfeleld. Onmagéaban azonban az
idOkeretek kitolasa nem vezet az eredményesség ndvekedésehez.

Az iskolan  Kkividli  szakkorok, zene, idegen nyelv és  sport

maganorak/tevékenységek, valamint a kiillonb6z0 taborok jotékony hatdsa mindharom
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kompetencia teriileten egyértelmiien kimutathaté (Barabas, 2021). Kutatasi
eredményeink szignifikans 0sszefliggést mutatnak az iskolan kivdli tevékenységek
latogatottsdgdval. Az iskolan kivili, nonformalis tevekenységek fontossagat nem
hagyhatjuk figyelmen kivil, hiszen ezek hatékonyan kiegészitik a formalis oktatast.
Amellett, hogy az eredményesség novelésében is szerepet jatszanak (Barabas, 2020),
a tanulas iranti motivaciot is nagyban befolyasoljak a tevékenységeken alkalmazott
hagyomanyos és a modern tanulasi mddszerek kiegyensulyozott aranyban torténd

alkalmazasaval (Kerekes & Barabas, 2019).

Az arnyékoktatds kiilonbozé teriiletein fellehetd tevékenységek jotékony
hatdsa mindharom kompetenciamérési terlleten megmutatkozik. Ezeken a
tevékenységeken valo részvételt azonban nagyon sok esetben a sziiloknek meg kell

fizetni, ami a hatranyos helyzetii csaladoknal szinte lehetetlen Kivitelezni.

Osszeségében megallapithatjuk, hogy egyes tanéran Kkiviili extrakurrikularis
tevékenységeken valo részvételnek jelentds szerepe van a tanuldi eredmeényességben,
amennyiben nemcsak a masnapi felkészilésre fokuszal, hanem egyéb extra

tevékenységeken vald részvételt is biztosit (Bacskai & Barabas, 2019).

A megfeleld tartalom és mindség is elengedhetetlen velejaroja az eredményes
fejlesztési tevékenységeknek, iskolai délutani felkészulésnek. Az arnyékoktatas
jétékony hatdsai mellett meg kell emlitenunk azt is, hogy nagymértékben fokozza az
oktatasi egyenldtlenségeket. Az ilyen jellegli tevékenységek hosszu tavon igényelnek
gazdasagi raforditast, tehat az ezeken valo részvétel a szil6k gazdaségi helyzetétél is
nagymértékben fligg, s ez gyakran egyutt jar a lakdkornyezet, telepiiléstipus

jellemzdivel is.

A héatranykompenzalas érdekében az iskolak kiléndsen nagy gondot kellene
forditaniuk a tanulok iskolai normarendszerbe valé integralddasara, a kozosségteremtd
extrakurrikularis tevékenységek gazdag kinalatara. A masnapi felkésziilésre szant id6
¢és amegfelelden szervezett, mindségi szabadidds tartalmakkal és személyiségfejlesztd

tevékenységekkel egyiitt a kiilonbozé szocio-Okonomiai stitusszal rendelkezdk
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kozotti szakadékbol eredd kiilonbségeket csokkenteni lehet, és ez segitheti a tanulok

magas eredményességi csoportba kerulését.

3.2.5. Sziil6k iskolai végzettsége és a tanuldi eredményesség dsszefliggesei

Negyedik hipotézisiinkben feltételeztik, hogy a csalad szocio-6konomiai helyzete és
a tanuldk eredményei kozott kimutathatok 0Osszefuiggések. A tanulok iskolai
teljesitménye és a szililok iskolai végzettsége kozott Osszefliggések mutathatok ki
(Bourdieu, 1978, 1999; Bradley & Corwyn, 2002). A csaladok tarsadalmi statusat
meghataroz6 tényezok koziil a sziildk iskolai végzettségének van leginkabb
meghatarozé szerepe. Az apa iskoldzottsagi szintje meghatadrozza a kovetkezd
generacio tanuldi eredményességét. Az anyak iskolai végzettsége azonban a fiatalabb
generécioknal sok esetben magasabb, mint az apaké (Pusztai, 2004). Magyarorszagon
nagyon magas a teszteredmeények korrelacidja az anya iskolai végzettségével (Robert,
2004).

Kutatasunkban az altalanos iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok aranya
hasonld: az anyak 28,4%-a, az apak 27,1%-a rendelkezik &ltalanos iskolai
vegzettséggel. A kdzépiskolai végzettséget tekintve az apak aranya magasabb: az
anyak 51,4%-a, az apak 58,4%-a rendelkezik kozépfoku végzettséggel. Az anyak
20,2%-a, mig az apék 14,5%-a rendelkezik fels6foka végzettséggel. Esetiinkben
szignifikans 0sszefuggés (p<0.001) mutathato ki a sziil6k iskolai végzettsége és a

tanulok mérési eredmeényei kozétt mindharom kompetencia terdileten.

A matematika eredményeket elemezve, lathatjuk, hogy szignifikans
Osszefiiggés van az anyak iskolai végzettsége és a tanulok eredményei kozott (38.
tablazat): az altalanos végzettséggel rendelkez6 anyak esetében a tanuldk 63,3%-a az
alacsony eredményességi kategoriaba, 29,2% a kdzepes eredményességi csoportba,
mig a magas eredményességi kategoridba a tanulok 7,5%-a keril. A kdzépiskolai

Végzettség esetén a tanuldk 21,4%-a az alacsony, 58,1%-a a kdzepes, mig 20,5%-a
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keriil a magas eredményességi kategoridba. A felséfokl végzettség esetében 7,1%-a

az alacsony, 38,4%-a a kozepes és 54,5%-a magas eredményességet er el.

38. tdblazat: Az anya iskolai végzettsége és a matematika kompetenciamérési eredmények
osszefliggései (sorszazalék)

Alacsony Kozepes Magas

Anya iskolal vegzettsége eredményesseg  eredményesség eredményesség

P 0, 0 0,
Altalanos iskolai végzettség 63.3% 29.2% 7.5%
0 0 0,
Kozépiskolai végzettség 21.4% 28.0% 20.5%
Fels6foki végzettség 7.1% 38.4% 54.5%

Nmatematika=1006, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahlzassal jel6ltiik azoknak a celldknak az adatait, ahova a véletlenszer(i eloszlasnal
tobben keriltek.

Szignifikans dsszefliggést talaltunk az anyak iskolai végzettsége és a tanulok
eredményei kdzott a roman kompetenciamérés esetében is (39. tablazat): az altalanos
végzettséggel rendelkezé anyak esetében a tanulok 58,1%-a az alacsony
eredményességi kategdridba, 28,2% a kdzepes eredmeényességi csoportba, mig a
tanulok 13,1%-a a magas eredményességi kategoridba kerll. A kozépiskolai
végzettseggel rendelkezé anyak esetén a tanulok 29,4%-a az alacsony, 45,8%-a a
kdzepes, 24,7%-a keriil a magas eredményességi kategoriaba. A fels6foka végzettségii
anyak esetében a tanuldk 13,9%-a az alacsony, 41,1%-a a kozepes és 45%-a magas

eredményességet ér el.
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39. tablazat: Az anya iskolai végzettsége és a roman kompetenciamérési eredmények 6sszefliggései
(sorszazalék)

Alacsony K0zepes Magas

Anya iskolai végzettsege eredményesseg  eredményesség eredményesség

P 0, 0, 0,
Altalanos iskolai végzettség 58.1% 28.8% 13.1%
0, 0, 0
Kozépiskolai végzettség 29.4% 45.8% 24.7%
Fels6foki végzettség 13.9% 41.1% 45.0%

Nroméan=999, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahuzassal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszerii eloszlasnal
tobben kertiltek.

A magyar felmérés esetében is szignifikans dsszefliggés mutathatd ki az anyak
iskolai végzettsége és a tanulok eredményei kozott (40. tablazat): az altalanos
végzettséggel rendelkezé anyak esetében a tanulok 63,7%-a az alacsony
eredményességi kategdridba, 25,8% a kodzepes eredmeényességi csoportba, mig a
magas eredményességi kategériaba a tanulok 10.5%-a kerll. A kozépiskolai
végzettseggel rendelkez6 anyak esetén a tanulok 30.6%-a az alacsony, 39,5%-a a
kdzepes, mig 29,9%-a keriil a magas eredményességi kategoriaba. A fels6foku
végzettségli anyak esetében a tanulok 11,9%-a az alacsony, 35,7%-a a kdzepes és

52,4%-a magas eredményességi kategdriaba kerdil.
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40. tablazat: Az anya iskolai végzettsége és a magyar kompetenciamérési eredmények dsszefliggései
(sorszazalék)

Alacsony K0zepes Magas

Anya iskolai végzettsége ; . . ) , )
eredményesség  eredmenyesség eredmeényesség

Altalanos iskolai végzettség 63.7% 25.8% 10.5%
Kozépiskolai végzettség 30.6% 39.5% 29.9%
Felsofoku végzettség 11.9% 35.7% 52.4%

Nroman=985, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

*#%p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahdzassal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszer(i eloszlasnal
tobben kertltek.

Az apak iskolai végzettsege €s a matematika kompetenciamérések
eredményeinek az dsszefuggéseit elemezve, lathatjuk, hogy szignifikans dsszefligges
van az apak iskolai vegzettsége és a tanulok eredményei kozott (41. tablazat): az
altalanos végzettséggel rendelkezé apak esetében a tanulok 57,8%-a az alacsony
eredményességi kategodriaba, 35,1%-a a kozepes eredményességi csoportba, mig a
magas eredményességi kategdriaba a tanulok 7,1%-a kertl. A kdzépiskolai végzettseg
esetén a tanuldk 22,6%-a az alacsony, 53,8%-a a kozepes, 23,6%-a a magas
eredmeényességi kategoriaba keriil. Az apék fels6foku végzettsége esetében a tanuldk

8,1%-a az alacsony, 34,9%-a a kdzepes €s 57%-a a magas eredményességet ér el.

41. tablazat: Az apa iskolai végzettsége és a matematika kompetenciamérési eredmények
osszefliggései (sorszazalék)

Alacsony Kdzepes Magas

Apa iskolai végzettsége . ; . ) ) )
eredményesség  eredményesség eredményesség

Altalanos iskolai végzettség 57.8% 35.1% 7.1%
Kozépiskolai végzettség 22.6% 53.8% 23.6%
Fels6foku végzettség 8.1% 34.9% 57.0%

Nmatematika=996, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés: ***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05. A tadblazatban alahlzassal jel6ltiik azoknak a cellaknak
az adatait, ahova a véletlenszerii eloszlasnal tobben keriltek.
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A roméan kompetenciamérés esetében is szignifikans dsszefliggeést talaltunk az
apak iskolai vegzettsége és a tanulok eredményei kozott (42. tablazat): az altalanos
végzettséggel rendelkez6 apak esetében a tanulok 54,4%-a az alacsony
eredmeényességi kategoridba, 33,1% a kdzepes eredményességi csoportba, mig a
magas eredmeényessegi kategoriaba a tanulok 12,5%-a kerll. A kozépiskolai
végzettséggel rendelkez6 apak esetén a tanuldk 28,9%-a az alacsony, 43,8%-a a
kdzepes, mig 27,3%-a kerll a magas eredményességi kategoriaba. A fels6foka
végzettségii apak esetében a tanuldk 14,9%-a az alacsony, 39,8%-a a kdzepes €s

45,3%-a magas eredményességet ér el a tanulok kozdl.

42. tablazat: Az apa iskolai végzettsége és a roman kompetenciamérési eredmények dsszefliggései
(sorszézalék)

Alacsony Kdzepes Magas

Apa iskolai vegzettsége eredményesség  eredményesség eredményesség

- 0, 0, 0
Altalanos iskolai végzettség 98.1% 28.8% 13.1%
Koézépiskolai végzettség 29.4% 45.8% 24.7%
Fels6foki végzettség 13.9% 41.1% 45.0%

Nroman=987, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

**%p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahuzassal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszerli eloszlasnal
tobben kertiltek.

Az apak iskolai végzettsége és a tanulok eredményei kozétt a magyar
kompetenciamérés esetében is szignifikans 0sszefiiggés mutathaté ki (43. tablazat): az
altalanos végzettséggel rendelkez6 apak esetében a tanulok 59,9%-a az alacsony
eredményességi kategoériaba, 24,8% a kozepes eredmenyessegi csoportba, mig a
magas eredményességi kategoridba a tanuldk 15,3%-a keril. Mig a kodzepiskolai
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végzettséggel rendelkez6 apdk eseten a tanulok 29,9%-a az alacsony, 39,9%-a a
kozepes, 30.2%-a kerll a magas eredményességi kategdriaba, a felséfoku végzettségii
apak esetében a tanuldk 12,8%-a az alacsony, 35,5%-a a kdzepes és 51,7%-a magas

eredmeényességi kategoridba kerdl.

43. tablazat: Az apa iskolai végzettsége és a magyar kompetenciamérési eredmények dsszefliggései
(sorszazalék)

Alacsony K0zepes Magas

Apa iskolai vegzettsége eredményesség  eredmenyesség eredményesség

P 0, 0, 0,
Altalanos iskolai végzettség 63.7% 25.8% 10.5%
0, 0, 0,
Kozépiskolai végzettség 30.6% 39.5% 29.9%
Felsofoku végzettség 11.9% 35.7% 52.4%

Nroméan=985, Sig.***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p=<0.05

A téblazatban alahtizassal jeloltik azoknak a celldknak az adatait, ahova a véletlenszerli eloszlasnal
tobben kertiltek.

A korabbi kutatasok az anya iskolai végzettségének a meghataroz6 szerepét
mutattdk ki. A tanuldk iskolai eredményei szorosabb kapcsolatban voltak az anya
iskolazottsagaval, mint az apaéval (Csapd, 1998). Esetiinkben azt lathatjuk, hogy gy
az anyak, mint az apak az altalanos iskolai végzettsége meghatarozza, hogy a tanulok
mindharom kompetenciamérés esetén nagyobb aranyban kerlilnek az alacsony
eredményességi kategoriaba. A kozepfoku végzettséggel rendelkezé sziilok esetében

a kozepes kategoriaba keriil6 tanulok aranya a legnagyobb mindharom mérésnél.

A fels6foku végzettséggel rendelkez6 anyak és apdk esetében hasonloképpen

megfigyelhetjik, hogy a tanul6k nagyobb aranyban kerllnek a magas eredményességi
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kategoridba. Lathatjuk, hogy az anyak és apak iskolai végzettsége és az
eredményesség  kozotti  Osszefiiggések  harom  kompetenciamérés  esetén
hasonldképpen alakul. A kompetenciamérések eredményei és a sziil6k iskolai
végzettségének dsszefliggéseit elemezve eredményeink alapjan kijelenthetjik, hogy a
sziil6k iskolai végzettsége mindharom meérési terlileten meghataroz6 a diak

kompetenciaméréseken elért eredményeire nézve.

Az altalanos iskolai végzettséggel rendelkez6 sziilok gyerekei nagyobb
ardnyban kerulnek az alacsony eredményességi kategoridba. Eredményeink
6sszhangban vannak a szakirodalomban targyalt kutatasi eredményekkel, miszerint
Magyarorszagon és Romaniaban is kimagasloéan erGs a csalad szocio-6konomiai
helyzete és a tanuldi teljesitmények kozotti 0sszefliggés (Bourdieu, 1978, 1999;
Fehérvari & Széll, 2014; Pusztai, 2009, 2015; Rébert, 2004,). A sziildk esetében a
magas iskolai végzettségnek meghatdrozd szerepe van a tanuld kiemelkedd
eredmeényességében (Fan, 2014). Az anyak alacsony kulturalis t6kéje korlatozza a
munkaerdpiacon valé elhelyezkedést, ugyanakkor befolyasolta a gazdasagi tokéjiik

szintjét is (Leonard, 2005).

Azt is megviszgaltuk, hogy a csaladi allapot és az eredményesség kozott
talalunk-e 6sszefiiggést? Szignifikans 0sszefliggést csak a magyar kompetenciamérés
estében talaltunk (44. tdblazat). A teljes csaladban €16 tanuldk 33,6%-a az alacsony,
35,4%-a a kozepes, 31%-a a magas eredményessegi kategériaba kerll, mig az
egysziilds csaladok esetében a tanulok 43,4% -a alacsony, 36,8%-a kozepes és
19,8%-a magas eredményességet ér el. Azok a tanulok, akik nem csaladban élnek,
esetinkben 63,3%-a az alacsony, 16,7%-a a kozepes és 20%-a a magas
eredményességi csoportba kerdl.

183



44. tablazat: A csaladi allapot és az eredményesség kozotti 6sszefliggés a magyar kompetenciameérés
esetében (sorszazalék)

Alacsony K0zepes Magas

Csaladi allapot eredményesség  eredményesség  eredményesség

teljes csalad 33.6% 35.4% 31.0%
w1 43.4% 36.8% 19.8%

egysziilos
63.3% 16.7% 20.0%

nem csaladban él

N=999, Sig**, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:
***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05
A tablazatban alahtizéssal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszeri eloszlasnal

tobben kerultek

A csaladi hattér elemzésekor figyelembe vessziik a sziilok munkaeré-piaci
helyzetét is. Szignifikans Osszefliggést talaltunk mindkét sziilé esetében a tanuldk
eredményei és a sziilok munkaviszonya kozott. A szignifikans Osszefliggés

mindharom kompetenciateriilet mérési eredménye soran megallapithatd.

45, tablazat: Az anya munkaerd-piaci szerepe és a matematika kompetenciamérés eredményei kdzotti
oOsszefiiggés (sorszazalék)

Anya munka Alacsony Kozepes Magas
viszonya eredményesség  eredményesség eredményesség
Nem allands 48.4% 39.2% 12.4%

Allandé 20.3% 49.7% 30.0%

N=1013, Sig***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A téblazatban alahuzassal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszeru eloszlasnal
tobben Kkertltek.
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Az anya munkaer6é-piaci szerepe és a matematika kompetenciameérés eredmenyei
kozotti osszefliggés feltardsa ravildgit arra, hogy az alacsony eredményességi
kategdriaba nagyobb aranyban (48,4%) keriilnek azok a tanuldk, akik esetében az
anyanak nincs allandé munkaviszonya. Az alland6 munkaviszonnyal rendelkez6
anyak esetében a kozepes eredményességi kategoriaba a tanulok 49,7%-a, a magas

eredmeényességi kategoridba a tanulok 30%-a sorolhato (45. tablazat).

46. t&blazat: Az anya munkaer6-piaci szerepe és a roman kompetenciamerés eredményei kdzotti
Osszefiiggés (sorszdzalék)

Anya munka Alacsony Kozepes Magas
viszonya eredményesség  eredményesség eredményesség

Nem allandé 48.5% 31.7% 19.8%
Allando 26.7% 44.4% 28.9%

N= 1005, Sig***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p=<0.05

A tablazatban alahtizéssal jeloltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszeri eloszlasnal
tobben kertiltek.

Szignifikans dsszefliggést allapithatunk meg a roman kompetenciamérés esetében is
az eredményesség és az anya munkaviszonya kozott (46. tablazat). Az allando
munkaviszonnyal rendelkez6 anyak esetében a tanulok 44,4%-a a kbzepes, 28,9%-a a
magas eredményességi kategoridba keriil, mig az allandé munkaviszonnyal nem

rendelkez6 anyak esetén a tanulok 48,5%-a alacsony eredményességet produkal.
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47. tablazat: Az anya munkaer6-piaci szerepe és a magyar kompetenciamérés eredményei kdzotti

osszefliggés
Anya munka Alacsony Kdzepes Magas
viszonya eredményesseg  eredményesség eredményesség
0, 0 0,
Nem allandé 50.9% 30.2% 18.9%
A 0, 0, ()
Allandé 27.9% 37.4% 34.7%
N=991, Sig***  Adj.resid>2.0
Megjegyzés:

*#%p<0.001, **p<0.01, *p<0.05
A tablazatban aldhuzéssal jel6ltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszerii eloszlasnal
tobben kertiltek.

A magyar mérési eredmények esetében a tanulék eredményei és az anya
munkaviszonya kozott is szignifikancia mutatkozik. Azok a tanulok, akik esetében az
anya nem rendelkezik allandé munkaviszonnyal, a tanulok 50.9%-a az alacsony,
30.2%-a a kdzepes és 18,9%-a a magas eredményességi kategoriaba keril. Az anya
allandé munkaviszonya esetén 27,9% alacsony, 37,4% koOzepes és 34,7% magas
eredmeényességet ér el (47. tablazat).

Mindharom kompetenciamérés esetén szignifikans dsszefliggést talaltunk az
apa munkaerd-piaci helyzete és a tanulok eredményessége kozott. Hasonloképpen,
mint az anydk esetében, megallapitottuk, hogy itt is az alacsony eredményességi
kategdriaba nagyobb aranyban keriilnek azok a tanulok, akik esetében az apa nem
rendelkezik allandé munkaval.

A matematika eredmények és az apa munkaviszonya kdzotti 6sszefliggések
alapjan lathatjuk, hogy ahol az apa nem rendelkezik allandé6 munkaviszonnyal, a
tanulok 52%-a kerll az alacsony eredmeényességi zonaba, es 12,5%-a a magas
eredményességi kategdriaba. Az apa allando munkaviszonya esetében pedig a tanulok
22,5%-a az alacsony, 49,7%-a a kozepes és 27,8%-a a magas eredményességi

csoportba ker(l (48. tablazat).
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48. tablazat: Az apa munkaeré-piaci szerepe és a matematika kompetenciamérés eredményei
kozotti dsszefliggés (sorszazalék)

Apa munka Alacsony Kdzepes Magas
viszonya eredményesseg  eredményesség eredményesség
Nem alland6 52.0% 35.5% 12.5%

Allandé 22.5% 49.7% 27.8%

N= 1013, Sig***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p=<0.05

A tablazatban alahuzassal jeldltiik azoknak a celldknak az adatait, ahova a véletlenszerti eloszlasnal
tobben kertiltek.

A roman kompetenciamérés eredményei €s az apa munkaviszonya kozotti
Osszefuggeések feltarasa sordn is azt latjuk igazolddni, hogy ahol az apa nem
rendelkezik allandd munkaviszonnyal, a tanulok 50%-a keril az alacsony
eredményességi zonadba, 31,1%-a kdzepes, és 18,9%-a a magas eredményességi
kategoriaba. Az apa allandé munkaviszonya esetében pedig a tanulok 28,8%-a az
alacsony, 43,1%-a a kdzepes és 28,1%-a a magas eredményességi csoportba sorolhatd
(49. tdblazat).

49. t&blazat: Az apa munkaer6-piaci szerepe és a roman kompetenciamérés eredményei kozotti
Osszefiiggés (sorszézalék)

Apa munka Alacsony Kozepes Magas
viszonya eredményesség  eredményesseg eredményesseg

Nem allando 50.0% 31.1% 18.9%
Allando 28.8% 43.1% 28.1%

N= 1005, Sig***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban aldhuzéssal jel6ltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszerii eloszlasnal
tobben Kkertltek.
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Az apa munkaer6-piaci szerepe és a magyar kompetenciamérés eredmenyei
kozotti osszefligges feltarasa soran azt lathatjuk, hogy a munkaviszonnyal nem
rendelkezd apak esetében itt a legmagasabb a tanulok alacsony eredményességi
kategoridba kerulési aranya: 56,1% keril az alacsony eredményességi csoportba, mig
a magas eredmeényesseghez a tanuldék 16,7%-a sorolhatd. Az allandé munkaval
rendelkez6 apak esetében a tanulok 29%-a az alacsony, 37,5%-a a kdzepes, 33,5%-a
magas eredményességi kategoridba kerlil a magyar kompetenciamérések esetében
(50. tablazat).

50. tablazat: Az apa munkaer6-piaci szerepe és a magyar kompetenciamérés eredményei kozotti
Osszefiliggés (sorszazalék)

Apa munka Alacsony Kdzepes Magas
viszonya eredményesség  eredményesség eredményesség

Nem allandé 56.1% 27.2% 16.7%
Allandé 29.0% 37.5% 33.5%

N=991, Sig***, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

***p<0.001, **p<0.01, *p=<0.05

A tablazatban alahuzassal jeldltiik azoknak a celldknak az adatait, ahova a véletlenszerti eloszlasnal
tobben kertiltek.

A szubjektiv gazdasagi helyzet és az eredményesség kozott csak a matematika
esetében mutathatd ki szignifikdns Osszefliggés. Ahol azt deklaraltak, hogy a
kornyezetiikben €16kho6z viszonyitva gyengébb anyagi helyzettel rendelkezik a csalad,
ott az alacsony eredményességi kategdriaba a tanulok, 33,6%-a, a kdzepes kategdriaba
44,9%-a, a magas eredményességi kategdridba 21,5%-a keriil. Azoknak a tanuloknak
az esetében, aki ugy itélik meg, hogy jo gazdasagi helyzettel rendelkeznek, 20.8%-a
az alacsony, 49,2%-a a kozepes és 30%-a a magas eredményességi csoportba kertl
(51. tdblazat).
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51. téblazat: A szubjektiv gazdasagi helyzet és az eredményesség kozotti Osszefliggés
(sorszazalék)

Alacsony K0zepes Magas

Szubjektiv gazdasagi helyzet eredményesség  eredményesség eredményesség

0 0, 0
Gyenge gazdasagi helyzet 33.6% 44.9% 21.5%

0 0 0
J6 gazdasagi helyzet 20.8% 49.2% 30.0%

N=1005, Sig*, Adj.resid>2.0

Megjegyzés:

*#%p<0.001, **p<0.01, *p<0.05

A tablazatban alahuzassal jel6ltiik azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszerii eloszlasnal
tobben kertiltek

A csalad instabil gazdasagi helyzetét okozza az a tény, hogy a sziilék nem
rendelkeznek alland6 munkaviszonnyal. Ez a gazdasagi téke hidnyahoz vezet, ami
viszont szoros kapcsolatot mutat kulturalis téke hianyossagaiban is (Leonard, 2005).
Az eltéré gazdasagi helyzet esetén a tanulok teljesitményében jelentds kiilonbségeket
generdl (Fejes & J6zsa, 2005). Abban, hogy a tanulé magas teljesitményt érjen el, az
elénydsebb gazdasagi helyzettel rendelkezd csaladok esetében a pénzzé alakithato

forrés nagy segitseg (Fan, 2014).
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3.2.6. A kompetenciamérés eredményekre haté magyarazo valtozok

A kompetenciameérések eredményeinek magyarazata soran arra voltunk kivancsiak,

hogy a mezoszintli (telepiiléstipus, extrakurrikularis aktivitasa, arnyékoktatas) és

mikroszinti befolydsold tényezok (sziilok iskolai végzettsége, a csalad gazdasagi

helyzete) hogyan hatnak a tanuldk atlag feletti kompetenciamérési eredmenyeire a

harom kompetenciaterileten? A magyar nyelv, matematika és roman nyelv

kompetenciamérés eredmények magyarazatara tobblépcsés logisztikus regressziot

alkalmaztunk. Az eljaras sordn az “Enter” modszert alkalmaztuk. Ot Iépcsében

vontuk be a magyarazo valtozdkat, mely valtozék dummy valtozék voltak, 0-1-el

kodoltuk.
52. téblazat: A valtozok kodolasa

Dimenzi6 Valtozo Ertékek
Anya érettségi Igen:1, nem:0

Sziil6k iskolai Anya fels6foku végzettség Igen:1, nem:0

vegzettsege Apa érettségi Igen:1, nem:0

Apa fels6foku végzettség Igen:1, nem:0

Allandé munka Igen:1, nem:0

Csalad gazdasagi -

helyzete Allandé munka Igen:1, nem:0

Szubjektiv jollét

Jél élnek:1, egyaltalan nem:0

Korrepetalas/fejleszto

Részt vesz:1, nem vesz részt:0

. foglalkozas
Iskolai g
eXtra.kl,JmkUIa”S Tehetseggong 0z0 Részt vesz:1, nem vesz részt:0
aktivitas foglalkozés
Iskolai tabor Részt vesz:1, nem vesz részt:0
Szakkorok Részt vesz:1, nem vesz részt:0
Matematika Részt vesz:1, nem vesz részt:0
o ] Idegen nyelv Részt vesz:1, nem vesz részt:0
Arnyékoktatas , :
Zene Részt vesz:1, nem vesz részt:0
Sport Részt vesz:1, nem vesz részt:0
Téabor Részt vesz:1, nem vesz részt:0
Iskola helye Telepuléstipus varos:1, kistelepiilés:0
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Az elsé 1épcsOben a sziilok iskolai végzettségére vonatkozd magyarazo
valtozokat vontuk be. Mint ahogy az elméleti rész fejezeteiben is targyaltuk szamos
kutatasban ramutattak arra, hogy a sziilok iskolai végzettsége a tanulok
eredményességének egyik legbefolydsolobb tényezdje. A  sziilok iskolai
végzettségének esetén mindharom kompetenciamérési tertilet atlagon feldli
eredményesség azonosithatd. Az anyak érettségi végzettségének szerepe erbteljes,
valamint a romdn kompetenciamérési eredmények esetén az anyak fels6foku
végzettségének hatdsa kiemelkedd. Az apak fels6foku végzettsége a magyar és a

matematika kompetenciamérési terlileten érvényesil leginkabb.

A masodik 1épcsé magyarazo valtozoi a sziilok munkaeré-piaci és szubjektiv
gazdasagi helyzetére vonatkoznak. A csalad gazdasagi helyzetével kapcsolatban azt
vizsgaltuk meg, hogy az anya és az apa allandé munkaval rendelkezik-e, valamint,
hogy a lakdhelyi kornyezetilkhdz képest milyennek itélik meg a sajat csaladjuk

gazdasagi helyzetét.

Az allando jovedelem elényGsebb gazdasagi helyzet tud biztositani a csaladok
szdmara, s ez nemcsak az gazdasagi biztonsagot garantélja, de a magasabb szinvonalu
mas oktatasi lehetdségek igénybevételét is segiti (Fan, 2014). A PISA 2000 mérések
esetében Portugalidban, Csehorszagban, Olaszorszagban és Magyarorszagon viszont
az anya munkaerépiacon vallalt szerepe emeli a gyerek teljesitményszintjét (Robert,
2004). Kutatasunk eredményei viszont azt mutattak, hogy a sziil6k munkaer6-piaci
helyzete eltéréen hat az egyes kompetenciamérési teriiletek eredményességére. A
matematika esetén mindkét sziild, a magyar eredmények esetén az apa allando
munkaveégzésébdl szarmazo eldny megjelent, ugyanakkor a munkaerd piaci helyzet
nem tudta éreztetni hatdsat a roman kompetenciamérés eredményei esetén. A

szubjektiv gazdasagi helyzet esélynovel hatasa sem figyelheté meg.

Harmadik lépcs6ben a modellbe a meglévé magyardzo valtozok mellé az
iskolai tandran kivili tevékenysegeket vontuk be: a korrepetalo/fejlesztd

tevékenységek, tehetseggondozo tevekenységek és az iskola altal szervezett taborban
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vald részvétel. Kutatasi eredmények igazoljak, a szabadon valasztott extrakurrikularis
tevékenyseg segitheti a magasabb eredményességi szint elérését (Pasku & Minnich,
2000; Pusztai, 2015; Imre et al., 2015). A tanoran kiviili tanulas hatékony kiegészitdje
lehetne a tantermi oktatdsnak (Bathory,1997; Fiiz, 2017). Az iskolai tanéran kiviili
tevékenységek koziil a tehetségondozd tevékenységek esélynoveld hatasat

konstatalhattuk a roméan és a magyar kompetenciaméres soran.

Negyedik 1épcsdben az arnyékoktatas teriiletén fellelhetd tevékenységek
(maganorak, iskolan kiviil szervezett taborok, szakkorok) hatasat vettiik gorcso ald. A
sziil6k gyakran jaratjak ilyen tevékenységekre, programokra gyermekeiket azért, hogy
felkésziltebbek, eredményesebbek legyenek (Bray, 1999, 2017; Dang & Rogers,
2008; Kim & Jung, 2019). Gyakran az ilyen jellegii tevékenységeken valé magasabb
részvételi arany a tanulashoz val6 pozitiv hozzaallassal is 6sszefliggést mutat (Imre,
2020). Esetlinkben szignifikans a szakkorokon és a zene foglalkozasokon vald
részvétel a magyar és matematika kompetenciamérési eredményességre vonatkozoéan.
A sport tevékenységeken valo részvétel esélyndveld hatdsa megfigyelhetd még a

matematika tertletén.

Otodik 1épcsd magyarazoé valtozoja a telepiiléstipusra vonatkozik. A kdrnyezet,
telepiilés jellemz6i is befolyasoljak a tanuldi eredményességet (Garami, 2014,
Polonyi, 2014). A régidk, Kistérségek, telepilések kiilonb6z6 tarsadalmi-gazdasagi
helyzete, fejlettsége hatdssal van az eredményességre, az alacsonyabb fejlettség

negativan befolyasolja a tanul6i eredményességet (Garami 2014, Bacskai 2015).

Eredményeink a matematika kompetenciamérés esetén jelzik a telepiiléstipus
szignifikans hatasat, a roman és magyar kompetenciamérési eredményesség esetén ez
nem szignifikans. A munkaer6 piaci helyzet az apak esetében a magyar és matematika

teruletén, az anyak esetében a matematika teriileten mutat szignifikans hatast.

A magyar kompetenciamérések esetén vizsgaljuk, hogy milyen tényezd
befolyasoljak, hogy a tanulé az atlag feletti eredményességi kategoriaba kertljon (53.

tablazat). Az els6 modellben a sziilok iskolai végzettségét vontuk be. Szignifikancia
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az anya ¢érettségijének, az anya felséfoku végzettségének, valamint az apa felsdfok
végzettségének esetében mutathatd Ki. Az anya érettségijének és az apa felséfoka

végzettségének hatédsa a tobbi valtozo beemelése utan is megmarad.

Azoknak a tanul6knak, akik esetében az anya érettségivel rendelkezik,
130%-al noveli annak az esélyét, hogy az atlagon felili kategdridba kertljon.
Ugyanakkor az apa fels6fokt végzettsége esetén is 50%-al nagyobb az esélye a
tanuldnak, hogy az atlagon fellli kategdriaba kertljon. A magyar kompetenciamérés
esetében az anya és az apa iskolai végzettsége hasonlé mértékben befolyasolja az atlag
feletti kategoriaba keriilést. A gazdasagi téke esetén az apa allandé munkajanak hatasa
a tobbi valtozé bevonasa utan is végig megmarad. 70%-al nagyobb az esélye a
tanuldnak, hogy éatlag feletti eredményességet érjen el abban az esetben, ha az apa
alland6 munkaval rendelkezik (Bacskai & Barabas, 2019).

Az iskolai extrakurrikularis tevékenységeken valo részvétel esetében a
tehetséggondozd tevékenységen vald részvétel esetén, akik részt vesznek ilyen
tevékenységeken, azoknak 71%-al nagyobb eséllyel lesz atlagon fellili eredmeénytik.
Az iskolan kivili tevékenységek esetében azt tapasztaljuk, hogy az iskolan Kivil
szervezett szakkorokon és a zene foglalkozdsokon résztvevok esetében nagyobb
eséllyel azonosithatd az atlag feletti eredményesség. Akik zene foglalkozasokra
jarnak, azok 133%-al nagyobb eséllyel kerlilnek az atlagon felli eredményességi
kategoridba. Az iskolan kivuli szakkorokre jaro tanulok 1,4-szer nagyobb eséllyel
érnek el atlag feletti eredményeket a magyar kompetenciamérés soran
(Bacskai & Barabas, 2019).

A tanul6i eredményesség fuigg a csaladi hattér, a lakohely, telepilés, a csalad
tarsadalmi-gazdasagi hatterét6l, s nagy kiilonbségek mutatkoznak meg a kiilonb6z6

teleptiléstipuson miikodo iskolak esetében.
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53. tdblazat: Az atlagon felili eredményességre hatd tényez6k tobblépesds logisztikus regresszios

vizsgalata a magyar kompetenciamérés esetén (N=901)

Magyar KME
L lépés 2. lépés 3. lépés 4. lepés 5. lépés
Standrd  Wald  Exp(B)  Stmdad  Wald  ExpB)  Stumdad  Wald  Exp()  Stemdad Wald  Exp(B) Stmdad Wald  Exp(B)
hiba (SE) hiba (SE) hiba (SE) hiba (SE) hiba (SE)
Sziilok iskolai végzettsége
Anya éreftségivel 0192 19,180 2316*** 0,189 12,147 1.9%6*** 0,200 11,982 ZO0O** 0204 5436 1869** 0208 8390 1.826**
Apa érettségivel 0.306 1259 0,709 0309 0935 0,742 0310 0728 0,768 0313 0416 0817 0313 0385 0823

Anya felsofokd végzettség 0421 0263 1323 0,267 258 1530 0270 2208 1520 0217 127 1359 0217 1,168 1350

Apa felséfoki végzettség 0,843 0291 2313%* 0295 6944 2175 0297 5579 2016% 0301 4172 1850% 0301 3949 1824*

Csaldd gazdasagi helyzete

Anya alland6 munka 0,170 2,11 1284 0,172 1158 1204 0,175 0517 1,182 0177 0,756 1,166

Apallands munka 0182 8498 1702 085 9241 1754 0188 BIS3 LTI 089 B3 LT

Szubj. anyagi helyzet 0,167 1,968 0791 0,169 2437 0768 0,171 2458 0765 0,171 2521 0762

Iskolai extrakurrikuliris

aktivitds

Eﬂ;‘fﬁﬂm 0208 2490 138 024 199 136 024 1907 1346

Tehetséggondozd foglalkozas 0,197 11464 1714 0204 5946 0607 0205 676 0,603

Iskolai tabor 0,159 0,066 1,042 0,165 0003 0992 0,166 0016 0979

Arnyékoktatis

Szakkdrok 0,172 4502 0694* 0173 4286 0,700%

Matematika 0458 0315 1,298 0458 0354 1313

Idegen nyelv 0,270 0,403 1,188 0.1 0462 1202

Zene 0312 7,001 1,338** 0313 7207 0431%*

Sport 0,196 0127 0933 0,198 0,080 0943

Tabor 0163 1793 1243 0163 1841 1247

Iskola helye

Telepiiléstipus 0177 0299 1,102

Konstans 0,505 9620 045 0157 20409 04924 (547 0,027 0514 1,279 0516 3243 1264 0817 3,032
Megjegyzés:

Az els6 1épés esetében Nagelkerke R2=0,16; Cox & Snell R2=0,119; masodik 1épésben Nagelkerke
R2=0,182; Cox & Snell R2=0,135; harmadik lépésben Nagelkerke R2=0,2; Cox & Snell R2=0,148;
negyedik Iépésben Nagelkerke R2=0,221; Cox & Snell R2=0,167; &todik lépésben Nagelkerke
R2=0,222; Cox & Snell R2=0,164;

Enter modszer; az Exp(B) esélyhanyados egy folotti értékei nagyobb, az egy alattiak pedig kisebb
bekeriilési esélyt jelentenek.

#p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001

A modell szignifikans: P<0.000.

A matematika kompetenciamérés esetében (54. tablazat) hasonloképpen az
anya érettségijének a tobbi valtozd bevonasa utan is végig megmarad. 2,1-szer
nagyobb esélye van matematikabol az atlag feletti eredményessegi csoportba kertlni
annak a tanulonak, aki esetében az anya érettsegivel rendelkezik.
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54.

tdblazat: Az atlagon feliili eredményességre hatd tényez6k tobblépcesés logisztikus
regresszids vizsgalata a matematika kompetenciamérés esetén (N=923)

Matematika KME
L. lépés 1. lépés 3. lépés 4. lépés 5. lépés
m‘ég’% Wid  ExpB) :};’:‘E’g) Wi Exp(B) m‘ég’% Wi Ex®) :f;’:?;g Wi Ex) :};’:‘gg) Wdd  ExB)

Sziilok iskolai végzettsége
Anya frettigivel 0101 3504 3L 0197 2519 2546W 0198 20574 2361%F 0203 T8N0 2357 0207 1325 126
Apa éreftségivel 0312 2578 0606 0316 187 0648 0316 L6TL 0665 030 0875 0745 032 06l 077
Anyafelsdfokivéozettsé 0264 2537 1522 0269 162 1409 0271 13% 137 028 043 1208 021 0301 L7
Apflsofokivéozettsés 0296 10825 2651 0300 7879 2P 0302 6773 214 0308 4079 L861* 0310 3099 176
Csalad gazdasdgi helyzete
Any dllandé munka 0160 958 LA 0IT1 ML 1609 0475 6757 LS 01 4876 1481
Apa dlland6 munka 0186 7506 Le6I™ 0187 T4% 166 0193 6401 L& 0195 TSM L7
Sauby. anyags helyzet 0166 03 L1108 0169 0294 109 047 13 1065 0173 001 1048
Iskolai extrakurrikuliris

aktivis
E;ﬁ;‘i:s’feﬂm 026 2162 13 00 138 1299 0213 1368 1298
Tehetséogondoz foglalkozds 0193 316 0711 0204 0170 0819 0205 020 039
Tskolai tabor 0159 066 1135 0167 003  L026 0169 036 0969
Arnyékoktatds
Szakdorok O 1960 L3S0 004 10697 L3665
Matematika 0463 037 1314 0466 0591 1431
Tdegen nvely 07185 14T 05 236 1500
Zene 0306 T30 L4 0308 B4 L410*
Sport 0197 6106 L6I5* 0139 4803 LG4
Tihor Ol6t 1908 1255 0065 1M 1276
Iskola helye
Telepiléstipus 0177 6.295 1,559*
Konstans 0095 35616 056 0165 SLIST OS16M* 0560 4390 0301F 140 038 21 125 0115 158
Megjegyzés:

Az els6 1épés esetében Nagelkerke R2=0,222; Cox & Snell R2=0,160; masodik l1épésben Nagelkerke
R2=0,253; Cox & Snell R2=0,189; harmadik Iépésben Nagelkerke R2=260; Cox & Snell R2=0,194;
negyedik lépésben Nagelkerke R2=0,300; Cox & Snell R2=0,224; 6tddik lépésben Nagelkerke
R2=0,307; Cox & Snell R2=0,203
Enter modszer; az Exp(B) esélyhdnyados egy folotti értékei nagyobb, az egy alattiak pedig kisebb
bekerilési esélyt jelentenek.

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001
A modell szignifikans: P<0.000.
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Az apa felso6foku végzettségének hatasa csokken €s az utols6 modellben
megsziinik. Az allandé munka hatasa mindkét sziilé esetében megmarad: 50%-al
nagyobb eséllyel keriil az atlag feletti kategoriaba az a tanulo, akinél az anya allando
munkaval rendelkezik és 170%-al nagyobb az esélye, akinél az apa alland6 munkaval

rendelkezik.

Az iskolan kivali tevékenységek esetében a szakkorok, zene és sport
tevékenységeken vald részvétel befolyasolja az eredményességet. 50%-al nagyobb
eséllyel ér el atlag feletti eredményeket, aki szakkorre jar, 40%-al nagyobb esélye van
annak, aki zene tevékenységre jar, valamint a sportra jarok 60%-al nagyobb eséllyel
kertlnek az atlag feletti eredményességi csoportba a matematika kompetenciamérés
soran. A telepiiléstipus, ahol az iskola miikddik, hatdssal van az eredményességre.
150%-al nagyobb eséllyel ér el atlag feletti eredményeket a vérosi iskolaban jaro

tanulo.

A roman kompetenciamérés (55. tablazat) esetében az anya és apa
érettségijének hatésa bar csokken, de mindvégig megmarad. A tanulok kozil majd
160%-al nagyobb az esélye atlagon feliili eredményeket elérni azoknak, ahol az anya
érettségivel rendelkezik az utols6 modellben is, a korabbi modellekben még
magasabb. Az anya felséfoku végzettségének esélyndveld hatdsa még ennél is
magasabb. Az iskola altal szervezett tehetséggondozé tevékenységeken valo részvétel
jotékony ereje is kiemelkedd: csaknem 1,6-szor nagyobb eséllyel kerdl atlag feletti
eredményességi kategdriaba a roman kompetenciamérés soran az a tanuld, aki ilyen
jellegli tevékenységekre jar. Az elemzésbe bevont valtozok koziil az anya

érettségijének végig megmarad a hatdsa mindharom kompetenciamérési teriileten.

A roman kompetenciamérés esetén az anya érettségijének, valamint fels6foka

végzettségének esélyndveld szerepét azonosithatjuk.
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55. téblazat: Az étlagon felili eredményességre hato tényez6k tobblépesés logisztikus
regresszids vizsgalata a roman kompetenciamérés esetén (N=916)

Roman KME
L. lépés 2. lépés 3. lépés 4. lépés 5. lépés
Standerd  Weld  Exp(B)  Stendad  Wald  Exp(B)  Stamdard  Wad  Exp(B)  Stmdud Wald  ExpB)  Stemdard  Wad  Exp(B)
hiba (SE) hiba (SE) hiba (SE) hiba(SE) hiba (SE)
Sziildk iskolai végzettség
Anya éreffségivel 0.185 1,119 1902 0190 8079 171 0192 7722 1703** 0194 6653 1648* 0198 5,597 1,597
Apa érettségivel 0,263 0634 081l 0264 0483 0832 0.266 0308 0863 0268 0209 0885 0.269 0,161 0,898
Anya felsofokd végzettség 0233 9.576  2054* 0236 9019 2,031** 0239 1757 1945%% 0245 6049 1827 0245 5,583 1.813*
Apa felsofokd végzettség 0.256 1Ml 1345 0258 092 1286 0.262 0.334 1,163 0265 0117 1095 0.267 0,064 1070
Csalid gazdasdgi helyzete
Anya allandé munka 0167 3208 1349 0.169 1,661 1,244 0171 1353 1220 0.173 1,089 1,198
Apa allandd munka 0,183 1432 L6 0.183 1,400 1,244 0186 LI 1217 0.187 1,231 1,230
Szuby. anyagt helyzet 0157 0666 0880 0.159 09% 083 0160 123 0839 0.160 1266 0835
Iskolai extrakurrikularis
aktivitas
Korrepetalis/fejleszto 0.204 1,706 1.306 0210 1661 1307 0.210 1633 1.307
foglalkozds
Tehetséggondozd foglalkozas 0177 10298 L567%** 0,183 8073 L595** 0183 8,264 1.591**
Iskolai tabor 0.154 2910 1,300 0158 1870 1241 0.159 1,548 1.219
Arnyékoktatis
Szakkorok 0160 1203 0839 0.160 1070 08M
Matematika 0438 009 0959 0439 0,003 0,977
Idegen nyelv 0243 0006 0981 0.244 0,000 099
Zene 0248 0001 1007 0.249 0,003 0,987
Sport 0176  LI81 0826 0.177 0986 0839
Tibor 0153 059 L126 0.153 0,643 1131
Iskola helye
Telepiiléstipus 0,168 0,565 1,134
Konstans 0097 46419 0317*** 0160 33918 0395%** (0,516 0824 0626 1148 0040 1257 1,153 0,016 1,159
Megjegyzés:

Az els6 1épés esetében Nagelkerke R2=0,115; Cox & Snell R2=0,080; masodik l1épésben Nagelkerke
R2=0,124; Cox & Snell R2=0,093; harmadik 1épésben Nagelkerke R2=0,144; Cox & Snell R2=0,108;
Nagelkerke R2=0,149; Cox & Snell R2=0,111; &6todik 1épéshben Nagelkerke R2=0,150; Cox & Snell

R2=0,112

Enter modszer; az Exp(B) esélyhanyados egy folotti értékei nagyobb, az egy alattiak pedig kisebb

bekerilési esélyt jelentenek.
*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001
A modell szignifikans: P<0.000.
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Osszeségében megallapithatjuk, hogy a tanuldi eredményesség és a sziilok
iskolai végzettsége kozott szignifikans osszefiiggést talalunk mindkét sziilé esetében.
Az iskolai végzettséget vizsgalva megallapithatjuk, hogy a héarom
kompetenciaterilleten valtozo az anyék és apak iskolai végzettségének jelentésége. A
magyar kompetenciamérés esetében az anya éErettségijének és az apa felséfoku
végzttségének van jelentésége az atlagon fellli eredményesség elérésében. A
matematika kompetenciamérés sordn az anya érettségijének mindvegig megmarad a
hatasa. 2-szer nagyobb eséllyel érnek el atlagon feluli eredményeket az érettségivel
rendelkezd anyak gyerekei. Az apak esetében a felséfoku végzettség bir befolyassal.
A roman kompetenciaméres esetén 1,59-szer nagyobb eséllyel ér el kiemelkedd
eredményt az a tanuld, ahol az anya érettségivel rendelkezik. Az érettségivel
rendelkezé apak esetében pedig 1,8-szor nagyobb a tanul6 esélye, hogy atlagon felili

eredményeket érjen el.

A tanuldi eredményesség Kovdszna megyében cimii fejezetben a
szakirodalomra ¢s az el6z6 kutatasi eredményeinkre alapozott hipotéziseinket
vizsgaltuk. Az elOkészitd osztaly €s a kompetenciamérés eredményessége kozott
mindharom terlleten szignifikans dsszefliggéseket talaltunk. Azok a tanuldk, akik
elokészitd osztalyban jartak, nagyobb aranyban értek el atlag folotti eredményeket ugy
amagyar, roman és matematika kompetenciamérés soran. A telepiléstipus jelentésége
is kiemelkedd. Az arnyékoktatas teriiletén megtalalhat6 tevékenységek inkéabb a varosi
iskoldkban tanuld didkokra jellemzd. A telepiiléstipus és a reziliencia kozott is
talaltunk szignifikans dsszefuiggést. Szignifikans dsszefuiggest talaltunk a hatranyos
kompozicioju vérosi iskolék tanuldi esetében mindharom kompetenciaterilet merési
eredményeinél, ugyanakkor a Kistelepllések esetében a reziliencia a roman

kompetenciamérés eredményei esetében mutathato6 ki.

A sziilok iskolai vegzettsége esetében megéllapithatjuk, hogy a magasabb

iskolazottsdg egyutt jar a nagyobb aranyu magasabb eredményekkel mindharom
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kompetenciateriileten. Ugyanakkor a magasabban kvalifikalt sziilok gyerekeire

jellemz6 a magasabb aranyu részveétel az iskolan kivili tevékenységeken.
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4. OSSZEGZES

A didkok eredményességének kulcstényezdinek vizsgalata az oktataskutatds egyik
legfontosabb feladata. Minden oktatasi rendszer iranyitasanak sziiksége van azokra az
informéacidkra, amelyek bizonyitékora alapozva (evidence-based) tudnak segitséget
nyujtani egy-egy dontési kérdésben. Célunk az volt, hogy nagymintads vizsgalat
segitségével vizsgaljuk, milyen tényezOk befolyasoljak a Kovaszna megyei magyar
nyelven tanuld didkok eredményessegét.

Ertekezéstinkben azokra a makro-, mezo- és mikroszintii tényezok feltarasara
fokuszaltunk, amelyek a romaniai magyar negyedik osztalyos tanuldék orszagos
kompetenciaméréseken elért eredményeit befolyasoljak. A csaladi, iskolai és iskolan
kiviili tényez6k hozzasegithetik a didkokat a magas eredményességi szint eléréséhez,
de az alacsony eredményességi kategoridba is taszithatjak. Az eredményesség

kutatdsok a csaladi hattér erds befolyasara vilagitanak ra.

Mint ahogy mar értekezésiinkben is kiemeltik, a roméaniai orszagos
kompetenciamérések soran nem keriil sor olyan hattérkérddiv felvételére, amely a
befolyasold hattértényezok vizsgalatat lehetové tenné. Kutatasunk egyediségét
képezi, hogy elséként reflektaltunk a romaniai orszagos kompetenciamérések esetében
a hattértényezok befolyasolo szerepére. Kutatasunk kiemelked6 célkitiizése a tanulOi
eredményesség és befolyasold tényezOk oOsszefiiggéseinek feltarasa a negyedik
osztalyos kompetenciamerések és a sajat készitésii hattérkérd6iv alkalmazasaval. A
roman nyelv, magyar nyelv és matematika kompetenciamérés eredményei és a
hattérkérd6iv adatai alapjan létrehozott adatbazis (KOV-ET-OM-2017) képezi

vizsgalatunk forrasat.

A teljeskorit adatfelvételt alkalmaztunk a romaniai Kisebbségi oktatasban
résztvevé negyedikes tanulok orszagos kompetenciaméréseken elért eredményeinek
elemezésére egy tobbségben magyarok altal lakott megyében. Igy lehetéségiink volt a
kisebbségi oktatas egy szegmensébe betekintést nyerni, az eredményesseég és a
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hattértényezok kozotti Osszefiiggéseket feltarni. A negyedik osztalyos orszagos
kompetenciamérésének legfontosabb célja az altalanos iskola alsd tagozatanak
értékelése, a kisebbségi oktatdssal kapcsolatos jelentések azonban hianyosak vagy
nem is léteznek. A teljeskorii adatfelvételnek koszonhetden atfogd képet nyerhettiink
a 2016-2017-es tanév negyedik osztalyos kompetenciamérések eredményeirdl és az
eredményeket befolyasolod tényezOkrol. A kérddiv a tanuld iskolai életére, a tandran
kivali  foglalkoz&sok, olvasasi szokasok felmeérésere, valamint a csaladi

hattérjellemzok feltarasara vonatkozo kérdéseket tartalmaz.

A makroszinti tényez6k koziil az oktataspolitikai dontések eredményeként
bevezetésre keriil6 elokészité osztaly jelentdségét vizsgaltuk. A mezoszintii tényezOok
esetében az iskolai extrakurrikularis tevékenységek, a kiegészitd oktatas kiilonb6zo
aspektusait vizsgaljuk, valamint a telepiilés tipusaval kapcsolatos, az eredményességre
vonatkoz6 kulonbségeket targyaltuk. Kitértiink arra is, hogy a varosi és a
kisteleptléseken  miikod6é iskolak  tanuldinak eredményessége a  harom
kompetenciamérési teriileten hogyan alakul. A mikroszinti tényez6k esetében a csalad
szocio-6kondmiai helyzetének a tanuldi eredményességgel 0Osszefliggést mutato
vonatkozasaira koncentraltunk. A csaladi hattér index kialakitasanal figyelembe
vettiilk a sziilok iskolai végzettségét, a csaladi allapotot, a sziilék munkaviszony
jellemzdit, az otthon megtalalhato konyvek szamat és a szubjektiv jollét mutatoit. Ugy
itéljuk meg, hogy a legkisebb iskola, a legkisebb telepulés tanuldinak eredményessége
¢és a befolyasold tényezOk vizsgélata szamos olyan informaciét hordoz, amelyek a

magyar kisebbségi oktatas egy szegmensének problémaira ravilagitanak.

Az értekezés bevezet6jében ravilagitottunk a Kkutatds aktualitasara,
fontossagara, valamint a vizsgélni kivant fogalmak definidlasa, szakirodalmi és
értekezésbeli értelmezése is itt kap helyet. Fontosnak tartottuk a kisebbségi oktatas
fogalmanak definidlasat (Papp Z, 2012a, 2012b, 2014, 2017) hiszen a tanuldk
eredményességét a romaniai magyar kisebbségi oktatas specifikumaira fokuszalva

targyaljuk.
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Ertekezésiinket két jol elkiilonitheté fejezetre osztottuk: a bevezetd fejezetet
kovetden a masodik fejezetben (2. fejezet: A tanuldi eredményesseg forrasai és
befolydsolo tényezdi)) gazdag nemzetkdzi és hazai kutatdsok eredmenyeit allitottuk
parhuzamban kutatési téménkkal, valamint a szakirodalmi elemzés soran kiilonb6z6
tanulmanyokban megfogalmazott kdvetkeztetések, vélemények (tkoztetésére is sor
kerlt.

A feldolgozott szakirodalomban vizsgaltuk a kutatas elméleti alapjait és a
kordbban ezen a terlileten végzett empirikus kutatasok eredményeit mutattuk be. Az
elméleti rész négy alfejezetében (2.1. alfejezet: Tanuldi eredményesség a tarsadalmi,
gazdasagi és kulturalis tokeelméletek tiikrében, 2.2. alfejezet: A romaniai oktatas
rendszer jellemzdi, 2.3. alfejezet: Kiegészitd oktatds és a tanuloi eredményesség, 2.4.
alfejezet: A nemzetkozi teljesitménymérések és az orszagos kompetenciamérések a
romaniai oktatasi rendszerben) a romaniai oktatasi rendszer jellemz6it ismertettk, a
a kiegészit6 oktatas aspektusait, valamint a tanuloi teljesitménymérések és az orszagos

kompetenciamérések tapasztalatait a kutatasi témankhoz kapcsoloddan targyaltuk.

Ertekezésiinkben a tanuldi eredményességet a kompetenciaméréseken elért
eredmények fliggvényében értelmeztiik. A nemzetkozi kutatasok, illetve az orszagos
kompetenciamérések egyarant ravilagitanak arra a tényre, hogy a tanuldi teljesitményt
igen erdteljesen meghatarozza a tanulok csaladi hattere. A nemzetk6zi mérések soran
erre Romaniaban is fény deril (Singer, 2013; CNPEE, 2023; Kiss & Tord, 2024),
viszont az orszagos kompetenciamérés soran nincs lehet6ség ezt vizsgalni (Kitchen et
al., 2017). A romaniai oktatasi rendszer jellemzdinek bemutatasat nemzetkozi
0sszehasonlitdsban végeztiik, a bemeneti és a kimeneti szabalyozast a romaniai
oktatasban alsé tagozatan a magyar kisebbség szemszogébdl ismertettiik (Barabas,
2019b). A nemzetkozi és az orszagok kiilonb6zo felméréseinek értekezésiink
szempontjabol relevans részleteit is feltartuk. A nemzetkozi teljesitménymérések, a
magyarorszagi orszagos kompetenciaméresek esetében az elemzések sorén a
hattértényezok is kozponti helyet foglalnak el, Roméanidban az orszagos

kompetenciamérések esetében ezek elemzésére nem kerl sor.
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A tanuléi eredményességet befolyasol6 makro-, mezo- és mikroszintii

tényezoket a gazdasagi, kulturalis és tarsadalmi tékeelméletek mentén mutatjuk be.

A makroszintli (oktataspolitikai) tényezének az eldkészité osztaly és az
integréalt kurrrikulum alapt oktatds bevezetését tekintettiik (Barabas, 2019a). A
szakirodalomi elemzés soran szamos olyan tanulméanyt talaltunk, ami a korai
intézményes nevelés fontossagara hivja fel a figyelmet, féleg a szocialisan hatranyos
helyzetli tanulok esetében. Az el6készitdé év mas orszagokban is megjelenik, igy
Finnorszagban a nyelvi akadalyokkal kiizd6, bevandorl6 vagy hazatelepiilt csaladok
szamara nyujtanak el6készitd programot. A magyarorszagi gyakorlatban is fellelhetd
az iskolai elokészitd. Az integralt szemléletli, 6sszefiiggések felfedeztetésén alapulod
elnyujtott iskolakezdés/nulladik osztaly féleg a nyelvi és magatartasi problémakat
mutatd gyerekek szadmara biztosit eldkészitd, felzarkdztatd programot a késébbi

iskolai kudarcok elkertlése véget (Tarnai, 2006).

Kiilonb6zd orszagokban a kormanyok altal tamogatott kiegészitd oktatas,
valamint az egész napos iskola tapasztalatait is dsszefoglaltuk (Bray, 2017; Campbell
etal., 2009; Imre et al., 2015; Kim & Jung, 2019). A mezoszintii tényez6k esetében az
iskola (Bacskai, 2015; Fehérvari, 2016; Pusztai, 2009; Széll, 2015, 2018), valamint a
térségek adottsagai és lehetdségei viszonylataban a telepiiléstipusnak is meghatarozo
szerepe van (Barabas & Bacskai, 2020; Garami, 2014; Imre, 2004). A telepuléstipus
hatdsa megmutatkozik a kiegészité oktatas teriiletén fellehetd tevékenységeken valo
részvétel esetén, ugyanakkor az iskolai extrakurrikularis tevékenységek és az
eredményesség 0sszefiiggéseinek vizsgalata soran is korvonalazodik (Barabas, 2020;
Barabas & Bacskai, 2020).

A tanuloi eredményességgel Osszefliggést mutatott a mikroszintli tényezék
esetében a csalad szocio-6konomiai helyezete (Bradley & Corwyn, 2002; Pusztali,
2004, 2009; Robert, 2004). A nemzetk6zi és magyarorszagi tanulmanyokban
ravilagitanak arra, hogy a sziil6k iskolai végzettsége nagy hatdssal van az

eredményességre. A tanuldk csaladi hatterének, az iskolai és iskolan kivili befolyasol6
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tényezOk feltarasa hozzasegit a tanuldk altal elért eredmények okozta kulonbségek
megeértéséhez és magyarazatdhoz (Bacskai, 2015; Barabas, 2019b, 2019c; Bourdieu,
1978, 1986, 1999; Coleman et al, 1966, 1988; Pusztai, 2004, 2009, 2015; Széll, 2015,
2018; Kiss & Tord, 2024). A disszertacioban a harom kompetenciaterlleten

azonosithato rezilienciara is reflektaltunk.

A disszertacié harmadik fejezetében (3. fejezet: Tanuldi eredményesség
Kovaszna megyében) a kutatds maddszertana (3.1. alfejezet: A kutatds mddszertana) es
a kutatési eredmények (3.2. alfejezet: A kutatds eredményei) elemzése Kkerilt

bemutatasra.

Vizsgalatunkban a Kovaszna megyében 1054 negyedikes, magyar nyelven
tanuldé didk matematika, magyar nyelv és szovegértés, roman nyelv és szovegértes
2017-es kompetenciaméréseinek eredményeire és az eredményeket befolyasold
tényezokre fokuszaltunk. Az orszdgos mérések eredmeényeinek kiértékelése kodok
alapjan tortént, és a feladatok szintjén torténd értékelésre iranyult. Disszertacionkban
nem a feladatok szintjén elért eredményeket elemeztiik, hanem a harom kompetencia
teriileten elért eredményeket és befolyasold tényezoket egyiitt vizsgaltuk. Ennek
érdekében a kodok mellé pontértékeket rendeltiink, hogy az eredmények statisztikai

elemzését lehetové tegylk.

Az empirikus elemzést az SPSS22 program segitségével végeztiik. Kutatasunk
sorén keresztabla-elemzést (khi-négyzet proba) és logisztikus regresszid modszerét
hasznaltuk. A csaladi hattér-index létrehozasanal a sziilék iskolai végzettségét, a
csaladi allapotot, a sziilok munkaviszony-jellemzéit, az otthon megtalalhaté konyvek
szdmat és a szubjektiv jollét mutatdit vettik figyelembe. A fiiggd valtozoknak a
magyar nyelv, roman nyelv és matematikai kompetenciamérési eredményességet
tekintettiik. A magyarazé valtozékat makro-, mezo- és mikroszinten a gazdasagi,

kulturdlis és tarsadalmi t6keelméletek mentén targyaltuk.

Hipotéziseinket a szakirodalomra ¢és eldzetes kutatdsainkra alapozva

fogalmaztuk meg.
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Az elOkészitd osztaly ¢és a tanuléi eredményesség Osszefiiggéseinek
feltarasaval kapcsolatos hipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy nagyobb aranyban
érnek el atlag feletti eredményeket az orszagos kompetenciamérések soran azok a
tanulok, akik el6készit6 osztalyban jartak. A koragyermekkori intézményes nevelés
hatassal van a késébbi tanulmanyi eredményességre, az intézmenyes keretek kozott
szerzett tapasztalatok id6tartama, mindsége, a nevelési-oktatasi és érzelmi timogatas
hatassal van a gyermekek kognitiv és szocialis fejlodésére, féleg a szocidlisan
hatranyos helyzetii, nyelvi készségeikben elmaradt gyerekek esetében (Ball, 1994;
Hamre & Pianta, 2005; Melhuish et al., 2002; Mihaly, 2001; Mullis et al., 2007, 2008;
Ressler et al., 2020; Sylva et al, 2004, 2013; CNPEE, 2023).

Mivel az 6vodai oktatas nem kotelez6 és a romaniai gyerekek 6tod része nem
vesz részt az ovodai foglalkozasokon (ISE, 2013), az elokészit6 osztaly kiemelten
fontos funkciot tolt be. Az el6készité osztaly és az integralt kurrikulum alapt oktatas
bevezetésével kapcsolatban tobbnyire a pedagogusok véleményét elemzd
tanulmanyok sziilettek. Az elokészitd osztily bevezetése az elsé periddusban
megosztotta a pedagdgus-kozvéleményt, a késdbbi elemzések arra vilagitanak ra, hogy
a pedagogusok tobbsége pozitivan itéli meg hatasait (Mandel, 2015; ISE, 2013;
Barabés, 2019a, 2019b; Iftime & Varasteanu, 2013; Langa, 2015).

Vizsgalatunk soran szignifikans oOsszefiiggéseket talaltunk az el6készitd
osztaly és a harom kompetenciateriileten elért mérési eredmények kozétt. Atlag folotti
eredményeket nagyobb ardnyban értek el azok a tanulok, akik jartak elkészitd

osztalyba, mint azok a tarsaik, aki nem jartak.

Maésodik hipotézislinkben feltételeztiik, hogy a tanuléi eredményesség
telepuléstipusok fuggvényében valtozik. A tanuldk eredményességében jelentds
killénbségek tapasztalhatok mindharom mérési teriileten a teleplléstipus
fliggvényében. Az alacsony eredményességi kategdriaba nagyobb aranyban keriltek
kistelepulésen tanulok, mint a véarosi iskolakban. Eredményeink 6sszhangban vannak

a szakirodalmi elemzeés soran targyalt kutatasi eredmeényekkel (Bacskai, 2015; Farrel
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et al, 2004; Garami, 2014; Patakfalvi-Cirjak et al., 2018). A harom vizsgalt
kompetencia terlleten a reziliens tanuldk aranya eltér egymastdl a telepiléstipus
szerint. Mig a magyarorszagi kutatasok alapjan a kisebb telepuléseken tanuldk
nagyobb eséllyel valnak reziliensse, esetlinkben ez csak a roman kompetenciamérés

esetén igazolddott be.

Harmadik hipotézisinkben azt feltételeztilk, hogy azok a tanuldk, akik az
iskola altal biztositott extrakurrikularis vagy az arnyékoktatas tertletén fellelhet
tevékenységeken vettek részt, nagyobb ardnyban keriltek magasabb eredményességi
kategoriaba. Harom eredményességi kategoriat hataroztunk meg: magas, kdzepes és

alacsony eredményességi csoportot.

Hipotézisink részben igazolddott be, az iskola A&ltal szervezett
extrakurrikularis tevékenységek kozil a tehetséggondozd foglalkozasok és iskolai
tAborok esetén mutattunk ki szignifikans 6sszefliggést a kompetenciamérések
eredmeényeire nézve. Nem talaltunk szignifikans 0sszefliggést a korrepetalo, fejleszto
foglalkozéason vald részveétel és a tanulok eredményessége kdzott. A csalad kulturdlis,
gazdasagi tOkéje és az extrakurrikularis tevékenységeken valo részvétel kozott
szignifikans 0Osszefliggést taldltunk. Szamos kutatasi eredménnyel Gsszhangban
(Bourdieu, 1999; Bray, 1999, 2010, 2017; Gordon Gyéri, 2010, 2020; Kim & Jung,
2019; Leonard, 2005; Mihaly, 2004; Pasku & Munnich, 2000; Pusztai, 2009, 2015),
meghatarozd a kiegészité oktatasban résztvevok esetén a sziilok iskolai végzettsége, a
csaldd gazdasagi helyzete. A fels6foku iskolai végzettséggel rendelkezé sziilok
gyerekei a tehetséggondozé foglalkozéasokon, iskolai taborokban nagyobb aranyban

vettek részt.

Az arnyékoktatés teriiletén fellelhetd, iskolan kiviili szakkorok, zene, idegen
nyelv és sport maganorak/tevékenységek, valamint a kiilonbozé taborok esetében is
szignifikans Osszefliggést talaltunk a tevékenységeken vald részvétel és a harom
kompetencia terlileten elért eredmények kozott. A sport, a zenei és idegen nyelvi
tevékenysegek pozitiv hatasa igazolodik a matematika- és a nyelvi eredményekben
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(Pusztai, 2015). A Kiegészitd oktatasban nagyobb aranyban vettek részt a varosi
tanulok (Bray, 1999). Az arnyékoktatas a vilag szamos részén elterjedt, expanziojat
szd&mos mikro- (a csaladi hattér jellemzoi, az iskola és a k6z0sség) és makroszintii
(orszag oktatési rendszerének jellemz6i, a munkaer6 piac, és kulturalis értékrendje)
tényez6 befolyasolja (Dang & Rogers, 2008; Byun et al, 2018). Az arnyékoktatas
jotékony hatasai mellett meg kell emlitenunk azt is, hogy nagymértékben fokozza az
oktatasi egyenl6tlenségeket (Jansen et al., 2021). Az iskolanak kiemelkedd szerepe
van abban, hogy a tanordkon Kivil szervezett tevékenységek f6leg a hatranyos
szocialis hattérrel rendelkezdk szamara biztositsanak hatékony kiegészitd, korrepetalo

programokat (Imre, 2020).

Negyedik hipotézisink megfogalmazasa sordn a csalad szocio-6kondmiai
helyzetének és az eredményesség 0Osszefliggéseinek feltarasara fokuszaltunk.
Vizsgalatunk soran szignifikans 0sszefliggést talaltunk a sziildk iskolai végzettsége és
a tanulok mérési eredményei kdzott mindharom kompetencia teriileten. A fels6foku
végzettséggel rendelkez0 anydk és apak esetében a tanulék nagyobb aranyban
keriilnek a magas eredményességi kategéridba. Abban az esetben, amikor a sziilok
legmagasabb iskolai végzettsége az altalanos iskola, a tanulok nagyobb ardnyban

keruilnek az alacsony eredményességi kategdriaba.

Az iskolai végzettség hatasat vizsgalva azt is megallapithatjuk, hogy a harom
kompetenciaterilleten valtoz6 az anyak és apak iskolai végzettségének jelentésége. A
magyar kompetenciamérés esetében az érettségivel rendelkezd anyak és a felséfoku
végzttséggel rendelkez6é apak gyerekei nagyobb eséllyel keriltek az atlagon fellli
eredményességi kategoridba. A sziildk munkahelyi viszonyat is elemeztiik,
szignifikans 0Ossszefliggést talaltunk a tanuldi eredményességgel. Az eredmények
mindkét sziild esetében azt tiikrozik, hogy az allandé munkaviszony esetén a tanulok
nagyobb ardnyban kerllnek a kozepes és magas eredményességi kategoriaba, mig
azok a csaladok esetében, ahol a sziil6k nem rendelkeznek allandé munkaviszonnyal,

a tanulok nagyobb aranyban az alacsony eredményességi csoportba kertilnek.
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A csaladi tarsadalmi-gazdasagi helyzete befolyasolja a tanuldk teljesitményeét.
Jelent6s kiilonbségek mutatkoznak a kiilonb6z6 erdforrasokkal rendelkezd csalddok
esetében, a csaladi hattér nagy hatassal van a tanulok eredményeire (Gyorgyi, 2014;
Fan, 2014; Li & Qiu, 2018; Kiss & Tord, 2024).

Osszegezve megallapithatjuk, hogy a vizsgalt tényezdk és a tanuldi
eredményesség kozott kimutathatd dsszfuggesek elemzése kdzelebb visz ahhoz, hogy
jobban megértsiik a kompetenciamerések eredményeinek alakulasat. A makro-, mezo-
¢s mikroszintli tényezOk a tarsadalmi, kulturalis és gazdasagi tOkeforrasok
kolcsonhatasanak tiikrében segithetik az eredményességet befolyasol6 faktorok

mélyrehat6 elemzeéset.

Adatbazisunk lehetévé teszi az intézményi szintli elemzést is, valamint a
tanulményi eredmények és a kompetenciameréseken elért eredmények
Osszehasonlitasat, ami értekezésilink célkitlizései kozott nem szerepelt, de a jovében
szandékunkban all vizsgalni. A Kovaszna megyei iskolak kompetenciamérési
eredményeinek alapvetd intézményi szintli elemzése, valamint a hattérkérddivek
alapjan az intezmények tanuléi kompozicidjara vonatkoz6 mutatok kialakitasa a
megye  oktatdsi  stratégidgjanak  alakitdsdban  fontos  szerepet  jatszhat.
Osszehasonlithatdva véalnak azok az iskolak, amelyekbe hasonl6 kériilmények kozott
€16 diakok jarnak. Azoknak a pedagdgusoknak az értékes munkdja is megmutatkozhat,
akik olyan tanuléi kozdsségekben tanitanak, ahol a csalad gazdasagi, kulturdlis,
tarsadalmi tOkeforrasai szegényesek. A késObbi elemzésekben a teljeskori

adatfelvételnek koszonhetden egyfajta megyei oktatasokologiai térkép is bemutathato

lesz.

Ertekezésiink ujdonsagértékét képezi az elSkészité osztaly és a tanuldi
eredményesség kozotti 0sszefiiggések feltarasa is, hiszen nagyon kevés romaniai
kutatés foglalkozik ezzel a témaval. Az elékészitd osztaly bevezetése szamos vitat
valtott ki, kezdetekben ugy a sziilék, mint a pedagogusok gyanakodva fogadtak. Ugy

tlinik, hogy a kezdeti nehézségek ellenére jelenleg a pedagdgusok felismerték
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fontossagat, szlikségessegét, és hatekonynak itélik meg a gyermek iskolai kdrnyezetbe
lepésére vald felkészitésben. Kutatasi eredmenyeink igazoljak, hogy a
kompetenciamérések esetében is kimutathato jelentésége: nagyobb aranyban keriilnek
atlagon feliili eredményességi kategoridba azok a tanulok, akik elékészitd osztalyba

jartak.

Kutatdsi eredményeink elOrevetitd, prognosztizaldé funkcidja sem
elhanyagolhato, hiszen az eredmények a telepiiléstipusok jellemzdinek fliggvényében
az oktatési intézmények szamara is szamos visszajelzést szolgaltatnak. Kutatasunk
mintat szolgéltathat mas megyeknek is hasonl6 vizsgalatra, s kiindulépontja lehet a
kisebbségi magyar oktatasi intézményekben folyd munka fejlesztéset célzo

intézkedéseknek.
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ABSZTRAKT

Kulcsszavak: kisebbségi oktatds, tanuldi eredményesség, kompetenciamerés,
elokészitd osztaly, extrakurrikularis aktivitas, arnyékoktatas, csaladi hattér

A tanuldi eredményesseg vizsgalata sordn egyes kutatok a tanuld személyes
jellemzdit, a tanuldshoz vald viszonyat, a motivacié tanulmanyi eredményekre
gyakorolt hatasat elemzik (Balogh, 1998; 2000; Csap6, 1998, 2004; Pintrich & De
Groot, 1990; Cohen et al., 2009; Ceglédi & Math, 2013; Fejes & Jozsa, 2005), masok
a tanulok csalddi hatterének, az iskolan beliili/iskolan kiviili befolyasold tényezdit
probaljak feltarni (Bourdieu,1979; Coleman et al, 1966, Bacskai, 2015;
Bacskai & Ceglédi, 2022; Bray, 1999, 2010; Fehérvari, 2016; Garami, 2014;
Jansen et al., 2021; Pusztai, 2004, 2009, 2015; Széll, 2015; Kiss & Tor0, 2024).

Kutatasunkban azokat a makro-, mezo- és mikroszintii tényezéket elemezziik,
amelyek a romaniai magyar didkok orszagos kompetenciaméréseken elert
eredményeit befolyasolhatjak. A kompetenciamérések eredményeit befolyasold
tényezOk felderitése érdekében sajat készitésti hattérkérddivet alkalmazunk. A sajat
készitésii tanuldi kérd6iv a tanuld tanulmanyi eredményeit, a csalad szocio-6konomiai

hatterét €s az extrakurrikularis tevékenység hatasat veszi gorcso ala.

A kovetkezo kérdésekre keressiik a valaszt: Azok a tanuldk, akik el6készito
osztalyban is jartak, nagyobb aranyban érnek-e el atlag feletti eredményeket, mint akik
nem jartak eldkészitd osztalyba? A tanuloi eredményesség €s a telepiiléstipus kozott
kimutathatd-e Osszefiiggés? Az iskolai és iskolan kivil elérhet6 extrakurrikularis
tevékenységeknek kimutathatd-e pozitiv hatasa a kompetenciamérések eredményeire
nézve? Van-e jelentdsége a csalad szocio-Okonomiai helyzetének a tanuldi
eredményesség alakulasaban?

Kutatdsunk  kvantitativ  adatforrdsokon: kérdéives adatfelvételen és
kompetenciamérések eredményein alapszik. A makroszintii, oktataspolitikai dontések

eredményeként bevezetésre keriild elokészitd osztaly és integralt tantargyakon alapulod
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kompetencialapl oktatas eredményesseggel kapcsolatos dsszefliggéseit tarjuk fel. A
mezoszintli magyarazatok az iskola és kdrnyezetére, a telepiilés tipusara vonatkozoan
fokuszalunk. Mikroszinten az egyénre és a csaladra visszavezethetd tényezdkre
koncentralunk. Vizsgélatunkban a Kovészna megye negyedikes, magyar nyelven
tanulok kompetenciaméréseken elért eredményeit és a befolyasolo tényezdket vessziik
gorcsé ala. A teljeskori mintavételnek koszonhetéen atfogd képet nyerhetiink a
2017-ben negyedik osztalyt végzett tanulok kompetenciamérés eredményeirdl és a
befolyasold tényezokrdl A sajat készitésti hattérkérddiv és a kompetenciamérések
eredményei alapjan létrehozott adatbazisra (KOV-ET-OM-2017) alapozzuk

kutatasunkat.

Eredményeink azt mutatjak, hogy azok a gyerekek, akik elokészité osztalyba
jartak, nagyobb aranyban keriilnek az atlag feletti kateg6ridba, mint azok, akik nem
jartak eldkészitd osztalyban. Kutatasunkban szignifikans 6sszefliggés mutathato ki az
arny¢koktatds teriiletén fellelhetd tevékenységek és a tanulok mérési eredményei
kdzott mindharom kompetencia tertileten. A sziil6i és iskolai hattér mellett hogyan
alakulnak a gyermekek eredményei, nagy szerepe van a telepilés tipusnak is, a
kornyezet adottsagainak (Garami, 2014). Eredményeink 6sszhangban vannak azokkal
a kutatasokkal, melyek arra vilagitanak ra, hogy erételjesen megmutakozik a tanulok
iskolai teljesitménye és a szocio-Okonomiai statusza kozotti Osszefuggés
(Bradley & Corwyn, 2002; Roébert, 2004; Pusztai, 2004, 2009; Széll, 2015, Li & Qiu,
2018; Kiss & Torg, 2024).

Romaénidban az orszdgos kompetenciaméréseket nem kiséri hattérkérdoiv,
amely lehet6vé tenné a befolyasold tényezék megismerését. A tanuldi eredményesség
kozott kimutathatd osszfliggések elemzése kdzelebb visz ahhoz, hogy jobban
megértsik a kompetenciamérések eredményeinek alakulasat. Osszegezve
elmondhatjuk, hogy a vizsgalt makro-, mezo- és mikroszintii tényezok és az iskolai
eredményesség kdzott kimutathatd 6sszefliggesek elemzése kézelebb visz ahhoz, hogy
jobban megertsik a kompetenciamerések eredményeinek alakuldsat. A Kkutatasi

eredményeink nyoman megfogalmazasra keriilé javaslatok nagymértékben
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hozzajarulhatnak az oktatasi stratégia alakitasahoz és a tanuloi eredményesség

javitasahoz.
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ABSTRACT

Keywords: minority education, competence measurements, preparatory class,
extracurricular activity, shadow education, family background

While some researchers analyze the impact of learning efficiency motivation,
institutional atmosphere, and learning outcomes on student achievement (Balogh,
1998, 2000; Csapo, 2004; Pintrich & Degroot, 1990, Cohen et al., 2009, Ceglédi &
Math, 2013, Fejes & J0zsa, 2005), others mainly try to explore the effects of students'
family background and influencing factors inside and outside school (Bourdieu,1979;
Coleman et al, 1966, Bacskai, 2015; Bacskai & Ceglédi, 2022; Bray, 1999, 2010;
Fehérvari, 2016; Garami, 2014; Jansen et al., 2021; Pusztai, 2004, 2009, 2015; Széll,
2015; Kiss & Torg, 2024).

In our dissertation we analyze the macro-, meso- and micro-level factors that
can influence the results of Hungarian students in Romania in national competency
measurements. We are looking for answers to the following questions: Do students
who have also attended a preparatory class achieve above-average results in a higher
proportion than those who have not? How does the impact of cultural, economic, social
capital on efficiency manifest itself? Is there a correlation between educational
effectiveness and the type of settlement? Can extracurricular activities - available in

and out of school - have a positive effect on the results of competence measurements?

Our research is based on quantitative data sources, questionnaire data
collection and the results of competence measurements. At the micro level, we focus
on factors that can be traced back to the individual and the family. Meso-level
explanations focus on the school and its environment, the type of settlement. We also
analyze the impact of macro-level preparatory classes and competency-based
education based on integrated subjects, which will be introduced as a result of
education policy decisions. In our study, we examine the results of the 4th grader,
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Hungarian-language learners' competency measurements in Covasna County and the
influencing factors. Thanks to the comprehensive sampling, we can get a wide picture
of the results of the competency measurement of the 4th grader students in 2017 and
the influencing factors (KOV-ET-OM-2017) we base our research on.

In our research we can show a significant correlation between the attendance
of activities in the field of shadow education and the measurement results of the
students in all three competence areas. We have found a significant correlation
between the results of the preparatory class and the competence measurement.
Children who have attended a preparatory class are more likely to fall into the above-
average category than those who have not. Our results are consistent with research that
reveals a strong correlation between students ’school performance and socio-economic
status (Bradley & Corwyn, 2002; Rébert, 2004; Pusztai, 2004, 2009; Széll, 2015, Li
& Qiu, 2018; Kiss & Tord, 2024).

In addition to the parental and school background, how the results of the
children develop, the endowments of the settlements / regions also play a big role
(Garami, 2014). Our results are partly consistent with research (Garami, 2009) that
sheds light on the fact that small settlement schools are less likely to achieve
outstanding results. In the case of the Romanian competence measurement, the
resilience of small settlements is typical, while in the case of the mathematics
competence measurements, the students of urban schools can be classified into lower

quarters according to the socio-economic background.

In summary, the analysis of the correlations between the examined macro-,
meso- and micro-level factors and school performance brings us closer to a better
understanding of the development of the results of competence measurements. In
Romania, national competency measurements are not accompanied by a background
questionnaire, which would allow us to find out the influencing factors. The novelty
of our research is to explore the interaction of social, cultural and financial capital

resources on effectiveness through a joint analysis of micro-, meso- and macro-level
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characteristics. The suggestions made in the light of our research findings can bring a
major contribution to shaping educational strategy and improving student

achievement.
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MELLEKLETEK

1. szamu melléklet: Tanuloi kérdoiv

TISZTELT SZULO, KEDVES TANULO!

A Tanuléi kérddiv célja, hogy megyei szinten elemezni lehessen a negyedik
osztalyos tanulok szociokulturalis hatterének és mért teljesitmenyének 6sszefiiggését.
Ha On gyerekével kozosen kitolti és visszakiildi a kérdéivet, hozzajarul ahhoz, hogy
a tanuldk teljesitmenyeét befolyasolo tényezoket feltarjuk. A kérdésekre nincsenek ,,j6”
vagy ,rossz” valaszok. Azt a vélaszt jeloljék meg, amelyet a leginkabb igaznak

éreznek! A kérdoiv kitdltése onkéntes.

Barabéas Andrea, Debreceni Egyetem

1. Melyik évben szilettél?

2. Melyik év szeptemberében kezdted el az altalanos iskolat?
2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

U U U U U [ J

3. Jartél-e el6készit6 osztalyban?
Igen [
Nem [

4. Ismételtél-e valaha osztalyt?

Nem, soha Igen, egyszer Igen, kétszer vagy tébbszor

[ [ J
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5. Milyen mindsitéseid voltak a LEGUTOBBI FELEV VEGEN az
alabbiakbdl?

Minden sorban jeléld be a megfeleld vilaszt!

Elegtelen Elégséges Jo Nagyon jé

Magyar

Roman

Matematika

6. A hazi feladatok elkészitésében, délutani tanulasban altalaban...
(Csak egy valaszt jel6lj be!)

szlleim (nagyszlleim) segitenek. [

testvérem segit. 0

az iskola altal szervezett délutani oktatas soran kapok segitséget. [
kilon tanitdm van, aki segit. [

nem segit senki, egyedil tanulok. [

7. Milyen csaladban élsz? Csak egy valaszt jel6lj be!
Sajat csaladomban élek, szileim egydtt élnek. [

Szileim elvaltak, edesanydmmal élek. 0

Szileim elvaltak, édesapammal élek. 0
Nagyszlleimmel élek. 0
Neveldcsaladban élek. O
Gyermekotthonban élek. O

9. Kikkel laksz egyutt egy lakasban? Minden sorban jeléld be a megfeleld
valaszt!

Igen Nem
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a) Edesanyammal 0 O

b) Edesapammal 0 0

¢) Nevel6anyammal 0 0

d) Neveléapammal 0 0

e) Nagymamammal 0 0

f) Nagypapammal O O

g) Testvéremmel/testvéreimmel [ O

i) Mas rokonaimmal O O

j) Mas személyekkel O 0

(nem rokonokkal)

10. Mi édesanyad legmagasabb iskolai végzettsége? Ha neveléanyaddal
élsz egyiitt, akkor az 6 iskolai végzettségét add meg! Csak egy valaszt jel6lj be!

Nem jart iskolaba [

I-1V osztaly 0

V-VIll osztaly [J

IX-XI1 osztaly 0

X1l osztély érettségi nelkil [
X1l osztaly érettségivel 0

Felsofoku  végzettség O
(foiskola, egyetem)

Egyéb: [J

11.Mi édesapad legmagasabb iskolai végzettsége? Ha neveldapaddal élsz
egyiitt, akkor az 6 iskolai végzettségét add meg! Csak egy valaszt jelolj be!

Nem jart iskolaba [
I-1V osztaly O

V-VIII osztaly 0

238



IX-XI osztaly O
X1l osztaly érettségi nélkal [
XI1I osztaly érettségivel O

Felsofoku végzettseg O
(foiskola, egyetem)

Egyéb: [

12. Mas csaladokkal dsszehasonlitva mennyire él jol a te csalddod? Csak
egy valaszt jeldlj be!

Nagyon nehezen boldogulunk, nagyon sok mindenrdl le kell mondanunk.
Nehezen tudunk megélni.

U
l
Ko6zepes szinvonalon éliink. 0
Az étlagnal jobban élink. O

U

Nagyon jol elink, majdnem mindent megengedhetiink magunknak.

13.Van-e rendszeres munkaja édesanyadnak? Ha neveléanyaddal élsz
egyiitt, akkor az 6 adatat add meg! Kérjiik, azt a vdlaszlehetdséget jelold meg,
amelyik a leginkabb jellemzd!

allandé munkahelye van, alkalmazott belféldon [
kalfoldon dolgozik [

vallalkozé vagy 6nall6 gazda [

alkalmi munkai vannak O

gyermeknevelési szabadsagon van [

nyugdijas 0

munkanélkili O

tartdsan beteg/rokkant [

egyéeb ok miatt nincs: O
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14. Van-e rendszeres munkija édesapadnak? Ha nevel6apaddal élsz
egyiitt, akkor az 6 adatat add meg! Kerjiik, azt a vailaszlehetoséget jelold meg,
amelyik a leginkabb jellemzo!

allandé munkahelye van, alkalmazott belféldon [
kilfoldon dolgozik [

vallalkoz6 vagy 6nall6 gazda [

alkalmi munkai vannak 0

gyermeknevelési szabadsagon van [

nyugdijas  [J

munkanélkili [

tartésan beteg/rokkant [

egyéb ok miatt nincs: O

15. Hany darab van a csaladotokban a kiovetkezokb6l? (Minden sorban
jelolj be egy valaszt!)

Egy sincs Egy Ketté
Harom vagy tébb
a) Mobiltelefon O O 0
O
b) Szamitdgép O O 0
0
c) Személygépkocsi O 0 O
0
d) Fiird6szoba O O 0
0
e) Szines televizio 0 O 0
0
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16. Milyen gyakran fordult elé az elmult négy évben, hogy részt vettél...

(Minden sorban jel6lj be egy valaszt!)

Egyszer sem Egyszer- kétszer Tobbszor is részt
voltam

voltam vettem

a) iskolai szervezésili taborozason O O
0

b) nem iskolai szervezésili taborozason O O
0

(pl. sporttabor, miivészeti tabor)

c) csaladoddal egyutt tdaltel? O 0
0

17. Milyen rendszeres, iskola &ltal szervezett tandran Kkivili
foglalkozasokon veszel részt? Minden sorban jelold be a megfeleld vailaszt!

lgen
Nem
a) Korrepetalason, fejleszt6 foglalkozason 0 O
b) Tehetséggondozo6 oran/versenyfelkésziton O 0
c) Iskolai szervezésii szabadidés sportfoglalkozason 0 0
d) Iskolai szervezésli szakkoron 0 0

18. Milyen rendszeres, iskolan kivll szervezett foglalkozasokon veszel
részt? Minden sorban jelold be a megfelel6 valaszt!

lgen
Nem
a) Fejleszt6 foglalkozason O O
b) Tehetséggondozd tevékenységen O O
c) Sporttevékenysegen O 0
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d) Természettudomanyos szakkoron O O

e) Mas szakkorén 0 O

5. Jarsz-e kulonorakra, maganorakra iskolan Kivil az alabbi
targyakbdl? Minden sorban jelold be a megfeleld valaszt!

lgen

Nem

a) Matematika O
0

b) Magyar nyelv O
0

c) Idegen nyelv 0
O

d) Roman O
O

e) Zene O
O

f) Egyéb: 0
O

20. Hany konyvetek van otthon, szlleidnek és neked 6sszesen? A
tankonyveidet, az Ujsagokat és a folyoiratokat ne szamold bele! Csak egy valaszt
jelolj be!

Egy sincs 0

Kevesebb mint egypolcnyi (kb. 1-50 kényv) [
2-3 kdnyvespolcnyi (max. 150 kényv) 0
4-6 konyvespolcnyi (max. 300 kényv) O
2 kényvszekrényre vald (300-600 kdnyv) O

ennél tobb [
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21.Van(nak)-e neked... Minden sorban jeléld be a megfelels valaszt!

Van Nincs
a) sajat konyveid (nem tankdnyvek)? O O
b) sajat irdasztalod? O 0
C)sajat szamitdgéped O O
d)sajat mobiltelefonod 0 O

22. Mikor olvastal utoljara konyvet a sajat szorakozasodra? Csak egy
valaszt jel6lj be!

Jelenleg is olvasok egy kdnyvet. O
Most épp nem olvasok, de az utébbi hdnapban olvastam. [
Most épp nem olvasok, de ebben a tanévben mar olvastam [
Ebben a tanévben még nem olvastam, de kordbban igen. [

Még sohasem olvastam kdnyvet a sajat szorakozasomra. [

Koszonjiik, hogy kitoltotted a kérdoivet!
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2. szamu melléklet: Beiskolazasi életkor Eurdpaban

Compulsary Education in Europe — 2017/18

Duration of compulsory educationftraining and student’s age-groups, 201718

Additional
Fulktime education/training me“_'“ﬂ'
part-time
Siating age Lesaning age Duration Ending aga
4 ] L] T 4 |15 |16 | 1T |1@8] 18 [in yaars)

BE fr B 18 12 na
BE de B 18 12 na
BEnl | B | 18 12 na
BG 5 7 18 1" na
CZ 5 B 15 10 na
DK B 18 10 na
DE (12 Landar) B 18 12 na
DE (5 Lander) B 18 13 na
EE T 18 3 na
IE ] 18 10 na
EL 5 B 15 10 na
ES ] 18 10 na
FR B 18 10 na
HR B 7 15 9 na
T ] 18 10 na
CY dyBm | Sym 15 10 na
LV B T 18 1" na
LT B 7 18 10 na
LU 4 B 18 12 na
HU B 18 13 na
MT 5 18 " na
NL 5 B 18 13 na
AT B B 15 10 18
PL B T 15 9 18
PT B 18 12 na
RO B 17 1" na
Sl B 15 9 na
SK B 18 10 na
Fl L] T 18 10 na
SE T 18 g na
UK-ENG 8 18 1" 18
UK-WLS 5 18 1 na
UK-NIR 4 18 12 na
UK-SCT 8 18 1" na
AL E 18 4 na
BA E 18 4 na
CH (1 cantons) E 15 g na
CH (A cantons) B ] 15 10 na
CH (17 canions) 4 ] 15 1 na
FY* 5‘)'?"1 16ylim 13 na
15 B 18 10 na
LI ] 15 £ na
ME B 15 9 na
NO B 16 10 na
RS Syim |GyEm 14y6m 9 na
TR Syfm | 17yBm 12 na

ISCED 2011 laved O

ISCED 2011 lavel 1 | na Mol spplicable

Forrés:http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/facts_and_figures/compulsor

y_education_EN.pdf
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3. szamu melléklet: Kerettanterv altalanos iskola als6 tagozatdn a romaniai magyar
kisebbségi oktatasban -a 3371/2013-es minisztériumi rendelet alapjan (sajat szerkesztés)

MUVELTSEGI TERULETEK TANTARGYAK E. |L |@OL |IL |IV.
NYELVES ROMAN NYELV* 3 |4 |4 |4 |4
KOMMUNIKACIO
MAGYAR 5 7 6 5 5
NYELV/ANYANYELV+*
IDEGEN NYELV 1 1 1 2 2
MATEMATIKA ES MATEMATIKA*** 3 3 4 |4 |4
TERMESZETUDOMANYOK | L5 onswprren pppT 1 1 1 - -
EMBER ES TARSADALOM | TORTENELEM - - - - 1
FOLDRAJZ - - - - 1
ALLAMPOLGARINEVELES |- - - 1 1
VALLAS 1 1 1 1 1
TESTNEVELES, SPORTES | TESTNEVELES 2 2 2 2 2
LS 15 JATEK ES MOZGAS - - - 1 1
ENEK ZENE ES MOZGAS 2 2 2 1 1
MUVESZETEK - : : ; -
VIZUALIS MUVESZETEK ES
TR GYAKORLATI ISMERETEK
TANACSADAS SZEMELYISEGFEJLESZTES |2 1 1 - -
TORZSANYAGRA SZANT ORASZAM 2 |24 |24 |24 |25
HELYI TANTERV/VALASZTOTT TANTARGY 01 (01 |01 [01 |01
MINIMALIS HETI ORASZAM 22 |24 |24 |2 |25
MAXIMALIS HETI ORASZAM 23 |25 |25 |25 |26

*Elokészito,
kommunikacio

** Elokeszito, elso és masodik osztalyban a tantargy neve: Magyar anyanyelvi
kommunikéacio

“¥*xE5készits, elsé és masodik osztdalyban integralt tanitds folyik, a tantdrgy neve:
Matematika és kdrnyezetismeret

elsé és masodik osztalyban a tantargy neve: Roman nyelvii
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4. szamu melléklet: Oktatasi szakaszok és ISCED-besorolasuk (sajat szerkesztés)
forréas:http://uis.unesco.org/.
3 ©
% i g= E 3 EDUCATIQN.LEVEL E .
O & CH® 2 Oktatasi szintek 03
e ©oLO Niveluri educationale o)
< 2]
Higher Education-Doctoral studies
Doktori képzés 8
Studii universitare de doctorat
Higher Education-Master
Mesteri képzés 7
Studii universitare de master
Higher Education-Bachelor
Hosszutavu felsGoktatds 6
Studii universitare de Licenta
Higher Education ...
Rovid tavu felsGoktatas 5
Tnvatamant superior de scurtd duratd
Post-secondary non-tertiary education 4
Posztlicealis oktatas
-Invdtdmant tertiar nonuniversitar (invatamant postliceal)
18/19 XI/XI
Upper secondary Upper sec_ondary gengral
17 i and vocational education-
Xl general education Technological and Vocational
-Theoretical high A e
,vocational” highschools education-
16 schools Fels kozépfoku Szakképzés
X Fels kozépfokd oktatds/tehnoldgiai liceum | i 3
oktatds/elméleti P s . invatamant
liceumn Invatamant liceal- filiere profesional
15 A A tehnologica si vocationala
X Invatamant liceal-
filiera teoretica
14 VIII
13 Vil Lower secondary education
12 Vi alsé kézépfoku oktatds /Gimaziumi oktatas 2
Invdtamant gimnazial
11 V
10 v
9 I
8 Il Primary education
Elemi oktatas 1
7 ! Tnvatamant primar
Preparatory year
6 El6készitd osztaly
Clasa pregatitoare
> Pre-school education
4 6vodai oktatas 02
3 Tnvatdmant prescolar /gradinita
2 )
Ante pre-school education
1 Bolcséde o1
0 Tnvatamant anteprescolar /cresa
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