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Bevezetés

A mai magyar kozoktatasi rendszerben 4altaldnos jelenségként tapasztalhat6 az intézmények és
intézménytipusok kozotti szelekcio (Kertesi és Kézdi, 2009; Kiss, 2016; Rado, 2018). A
gimnaziumot, érettségit add szakképzést vagy szakmunkasképzot valasztod sziildi, tanuloi
dontés mogott kiillonbozd stratégiak htizodnak meg, amelyek a didkok teljes iskolai palyafutdsat
¢s a célként kitlizott végzettséget is meghatarozzak. A tovabbtanulasi dontéseket szamos
tarsadalmi €és egyéni tényezO, koriilmény befolyasolja, akdr az altalanos iskola, akar a
kozépiskola utani tovabbtanuldsra gondolunk. Az oktatdsszociologidban az iskola szerepérdl
két uralkodd nézet alakult ki. Az egyik azon a bourdieu-i elméleten nyugszik, miszerint a
kiilonb6z6 tarsadalmi rétegekhez tartozo csalddok kiilonbozé kulturalis tokével rendelkeznek,
mely determinélja gyermekiik iskoldztatasat és az abban valo részvételt. Bourdieu (1978)
iskolakutatasai szerint az iskolarendszernek nincs esélykiegyenlitd funkcidja, hanem
generaciordl generdciora Ujrateremti a tarsadalmi kiilonbségeket. A masik nézet szerint az
iskola egyfajta mobilitasi csatorna, mely esélyt nytjthat a tarsadalmi ranglétran vald feljebb
1épésre (Andorka és Simkus, 1983; Sorokin, 1964). Vagyis az oktatasi rendszer akkor miikddik
jol, ha képes a csaladi hattér hatasanak csokkentésére (Gyori és Balogh, 2020; Kollar, 2018;
Robert, 2002). Kutatdsunkban megvizsgéljuk, hogy az érettségit add szakképzésben tanuld
didkok esetében a bourdieu-i reprodukcids elmélet vagy az iskola mint mobilitasi csatorna
hatasa érvényesiil erdsebben.

Egy oktatdsi rendszeren beliill vannak bizonyos pontok, amikor a didkoknak és
csaladjaiknak kiilonbdz6 oktatéasi utvonalak kozott kell dontenitik. Ilyen a kozépiskolavélasztas,
az érettségi utani fels6fokl tovabbtanulds vagy éppen a munkdba allas valasztasa. Ezekre a
dontésekre altalaban erds hatassal van a csalad tarsadalmi hattere. K6ztudott, hogy az alacsony
tarsadalmi hatter(i tanulok még a teljesitmény azonos szintjén is kisebb hajlanddsaggal 1épnek
be ambiciézusabb utvonalakba, mint a magasabb tarsadalmi hattérrel rendelkezd térsaik
(Neugebauer és Schindler, 2012). Az évtizedek soran hazdnkban nem valtozott az a tény, hogy
kozépiskolatipusonként eltérd a felséoktatasba valo tovabbtanulas aranya (lasd Ferge, 1999). A
szakirodalom szerint szignifikdnsan tobben jutnak be felsdoktatasi intézményekbe a
gimnaziumokbol, mint az érettségit ado szakképzeésbol (Hajdu et al, 2022; Mikrocenzus, 2017).
Bar a két iskolatipusnak alapvetéen mas-mas a funkcidja — hiszen a gimnazistdk foéként a
felsdoktatasi tovabbtanulds, mig az ¢érettségit add szakképzést valasztok elsdsorban a
szakmaszerzés miatt dontenek az adott iskolatipus mellett (Lannert, 1998) —, azonban az
érettségi vizsga, barmelyik iskolatipusban szerzik is meg a didkok, utlevél a fels6oktatasba.

Munkdénkban arra keressiik a véalaszt, hogy mibdl adodik az érettségit ado szakképzésben tanuld



didkok alacsonyabb felsOoktatasi tovabbtanulasi aranya. Ennek magyarazataként jellemzden a
tanulok csaladjanak alacsonyabb szociodGkondmiai statusat szoktdk megnevezni (Bornstein,
2015; Pusztai, 2011), azonban Fuller és Macfadyen (2012) szerint egyéb folyamatokat,
tényezoket is figyelembe kell venni. A hazai €s nemzetkozi szakirodalom szerint a tanulési
motivacio (Jozsa et al., 2020; Ryan és Deci, 2017; Wigtfield et al., 2015) és a végreha;jto funkcio
(Diamond, 2013; Jozsa és Jozsa, 2017, 2018; Thibault és Potvin, 2018) egyarant fontos szerepet
jatszik a diakok iskolai teljesitményében. Az utobbi években végzett vizsgalatok kimutattak
mindkét tényez6 erds eldrejelzd szerepét az iskolai sikerességben (Diamond, 2014; Gilmore et
al., 2017; Zelazo et al., 2016). Dolgozatunk egyik ujdonsaga, hogy ezen faktorok és a csaladi
hattér szerepét egylittesen vizsgaljuk a felsdoktatasi tovabbtanuldsban és lemorzsolodéasban.

Szamos statisztika és szakirodalom latott napvilagot az érettségizettekrdl és a felvételi
eljarasba jelentkezo fiatalokrol, amik igyekeztek kdrvonalazni ezen populacio jellemzoit (lasd
Garai ¢s Kiss, 2014; Kiss, 2008; Szemerszki, 2014), tovabbtanulasi motivacioit (Lannert,
2004a; Veroszta, 2016), rekrutacigjat (Polonyi, 2012), palyakovetését (Ercsei, 2015; Tomasz,
2012). A szakképzésbdl a felsdoktatasba vald atmenettel foglalkozé nemzetkozi kutatasok egy
része szerint a szakképzésbdl jovo hallgatdk jelenléte a felsdoktatdsban jelentdsen hozzajarul a
felsdoktatas kiszélesedéséhez, expanzidjahoz, azonban ezek a tanuldi csoportok nagy
valdszinliséggel tarsadalmi-gazdasagi szempontbdl hatrdnyosabb helyzetiieck, mint az
akadémiai ton haladok (Katartzi és Hayward, 2019; Shields és Masardo 2015). Ugyanakkor
talalunk olyan szakirodalmat is, ami szerint a szakképzés csokkenti a felsGoktatasba vald
bekeriilés esélyét (Arum és Shavit, 1995). Tovabba szignifikdnsan magasabb mértékii a
szakképzésbol érkezdk lemorzsolodasi aranya az eleve felsdoktatasra késziild, altalanos
felsokozépfokrol érkezd tarsaiknal (Hayward és Hoelscher 2011; Katartzi és Hayward, 2019).
Dolgozatunkban egyrészt az érettségit add szakképzésben tanuld érettségi elott alloé és mar
leérettségizett, technikusi évre marad6 didkok tovabbtanuldsaban fellelhetd kiilonbségeket és
azok okait igyeksziink feltdrni. Masrészt arra keressiik a valaszt, hogy milyen rizik6faktorokat
tudunk azonositani mar a felsdoktatasba jelentkezés pillanatdban, amely az akadémiai
tanulmanyok sordn arra a dontésre kényszerithetik a tanuldkat, hogy a diploma megszerzése
nélkiil hagyjak el a felsGoktatast. Ez a lemorzsolodas jellemzden az elsd felsGoktatasi €v alatt
megtorténik (Horn, 1998; Katartzi és Hayward, 2019).

A disszertacio térbeli elhelyezkedése Magyarorszagra koncentralodik. A vizsgalat idébeli
kerete 2019 6szétél 2021 tavaszaig terjed. Ennek megfeleléen a vizsgalatban részt vevo
érettségit adod szakképzésbe jaro didkok a 2016. szeptember 1-jével bevezetett szakgimnaziumi

képzésben vettek részt. Mivel a mérés alanyai szakgimnazistak voltak, ezért dolgozatunkban a



szakgimnazium elnevezést hasznaljuk'. Jelen disszerticioban szinonimaként hasznaljuk a
szakgimnazium ¢&s az érettségit ado szakképzés elnevezéseket.

A dolgozat keretében két empirikus vizsgalat eredményeit mutatjuk be. Mindkét vizsgalat
a disszerens sajat adatgytijtése. Els6 mérésiink egy probamérés volt, mely a kifejlesztett
mérdeszkdz kiprobalasara iranyult. Ebben a mérésben egy kézép-magyarorszagi szakképzo
intézmény Osszes érettségi eldtt allo 12. évfolyamos tanuldja vett részt, 6sszesen 105 6. A
masodik adatgytijtés célja is egyfeldl a fejlesztett kérd6iv megbizhatdsaganak ellendrzése volt.
Azonban {6 célunk az érettségit add szakképzésben tanuld didkoknak a vizsgalatba bevont
nevelészszociologiai €s pszicholdgiai jellemzoinek és azok 0sszefiiggésrendszerének feltarasa
volt a tovabbtanulasi dontés és a lemorzsolddasi rizikotényezok fliggvényében. A masodik
adatgytijtés alkalmaval 1184 £6 12.-es szakgimnazista, 668 f6 13. technikusi évfolyamon tanulo
¢és 146 6 végzods gimnazista toltotte ki a kérddivet.

Munkank fokuszaban a magyarorszagi érettségit add szakképzésben tanuld didkok
tovabbtanulasi dontése ¢és felsdoktatdsi lemorzsolodési rizikdfaktorai allnak. Ezért a
disszertaci6 elméleti fejezeteinek felépitésében a koz- és felsdoktatdsi rendszer alakulasatol,
annak kovetkezményein keresztlil jutunk el a tovabbtanulast befolyasold tényezokig. A
disszertacié elso fejezetében bemutatjuk az oktatas expanziojanak folyamatat a kozoktatdsban
¢s a felsGoktatasban, kiilonds figyelmet forditva a magyarorszagi valtozasokra és torténésekre,
azonban kitekintést nytjtva a nemzetkozi tendencidkra is. A kozoktatds esetében fontosnak
tartottuk a kdzépiskolatipusok €s azok 1étszamadatainak alakuldsa mentén ezt bemutatni, mig a
felsdoktatas expanzidjanal a politikai valtozasok tiikrében bekdvetkezd 1étszamalakulasra és
tanulocsoportok megjelenésére, ezzel parhuzamosan a lemorzsolddas jelenségére és okaira
fokuszalunk. A masodik fejezetben a tovabbtanuldsi dontést befolyasold tényezdk elméleti
hatterét tekintjiik at. Itt foglalkozunk egyrészt a magyarorszagi tarsadalmi rétegzodéssel, ehhez
kapcsolddoan az oktatasi egyenldtlenségekkel €s tarsadalmi mobilitassal. Masrészt a hazai és
nemzetk6zi szakirodalom alapjan korvonalazod6 keretrendszerekben megjelend, kiilonbozo
tudomanyteriileteket atfogd — nevelésszocioldgiai és pszicholdgiai — tényezdk vizsgalataval. A
harmadik fejezetben a kutatas céljat, kérdéseit €s hipotéziseit fogalmazzuk meg. Ezt kovetden,
a negyedik fejezetben, a fejlesztett kérddivvel végzett probamérés folyamatat és annak
eredményeit kozoljiikk. Az 6tddik fejezetben a fomérés mintdjat, mdodszereit mutatjuk be a
mérdeszkoz pszichometridjaval egyiitt. A hatodik fejezetben a vizsgélatban részt vevd 12.-es
szakgimnazistak és 13. évfolyamra jarok jellemzo6it mutatjuk be a gimnazista részmintaval

Osszehasonlitva. A hetedik fejezetben a csaladi hattér alapjan igyeksziink megragadni az

1 Az érettségit nem add haroméves szakképzést, mely szintén tobb névvaltozdson ment keresztiil az utobbi
években, szakmunkasképzésnek nevezziik a dolgozatban.
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érettségit ado szakképzésbe jaro 12. és 13. évfolyamosok kozotti kiillonbségeket a vizsgalatba
bevont valtozok mentén. A nyolcadik fejezet a két szakképzds évfolyam tovabbtanulési
dontésében megmutatkozod eltéréseket vizsgalja tényezOnként ¢és tarja fel ezek
Osszefliggésrendszerét. A kilencedik fejezetben a mérdeszkoziink segitségével feltart
lemorzsolddasi rizikotényezoket elemezziik a két érettségit ado szakképzésben tanuld didkok
részmintajan.

Néhany fejezet alapjat korabban megjelent 6nélloan vagy tarszerzével irt munka képezi.
A CEJER folyo6iratban megjelent (Jozsa, 2020a) tanulményban a magyar szakképzés
kialakulasanak torténete, a létszamadatok alakulasa keriiltek bemutatasra. A felsdoktatas
Iskolakultaraban (Jozsa, 2019a) és a Képzés és Gyakorlat (Jozsa, 2020b) folyodiratban. Az
es¢lyegyenldtlenségrol és az iskolai eredményességet meghatiroz6 tényezokrél a Magyar
Pedagobgia (Jozsa, 2019b) folyodiratban jelent meg tanulmany. A végrehajtod funkcio elméletérdl,
vizsgalati mddszereirdl (Jozsa és Jozsa, 2017, 2018) és a disszertacioban hasznalt kérddivtétel
magyar adaptaciojarol (Jozsa és Jozsa, 2020) kozoltiink eredményeket. A probamérés
eredményeit az Iskolakulturaban (J6zsa, 2021a) és a Neveléstudomany folyoiratban (Jozsa,
2021b) jelentettik meg. A kutatas id6kozbeni eredményeirdl folyamatosan kozoltlink
eredményeket konferencidk keretében (Jozsa, 2019, 2020, 2021; Jozsa és Jozsa, 2020; Jozsa és
Kocsis, 2019).
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1. A vizsgalt probléma torténeti hattere

A tanulok iskolai teljesitményével szorosan 0sszefligg az iskolai egyenldtlenségek vizsgalata.
A széles kutatoi érdekldédésnek koszonhetden kiilonb6zo megkdzelitésekkel taldlkozunk a
szakirodalomban. A szocioldgiai alapi megkozelités altalanosan elfogadott feltevése, hogy a
tarsadalmi egyenlOtlenségek ellendllnak a valtozasoknak (Ianelli, 2002), és az egyén
csaladjanak tarsadalmi statusa alapvetéen befolyasolja az iskolai eldmenetelt, az
iskolavalasztast, a tovabbtanulasi esélyeket és az elért iskolai fokozatot (Blasko, 2002; Robert,
2004). A magyar iskolarendszerben Kkitiintetett elagazasi pont az altalanos iskola utani
tovabbtanulas, hiszen ez a tanuldok jovojét is meghatarozza. Azonban az oktatasi rendszer
szelektivitasanak kdszonhetden a kedvezdtlen csaladi hattérrel rendelkezd tanulok hatranyai a
kozoktatas teljes ideje alatt megmaradnak, konzervalddnak, esetleg tovabb novekednek (Fejes
et al., 2020; Havas, 2008; Nagy, 2010). Hermann (2005) szerint a harom képzési tipus, a
gimnazium, az érettségit add szakképzés és szakmunkasképzo kozotti valasztds mogott mas-
mas stratégiak huzodnak meg. Mig a gimnazium a felsoktatasi tovabbtanulas, a diploma felé
vezet, addig a szakmunkdasképzés valasztisa a szakképzettség megszerzésének egyik
leggyorsabb ¢és legegyszeribb modja. Azonban az érettségit adod szakképzés esélyt kinal a
felsGoktatasba torténd tovabbtanuldsra is. Koztudott, hogy az iskolai végzettség szoros
Osszefliggésben van a foglalkoztathatosaggal. A magasabb iskolai végzettség noveli az egyén
munkaerdpiaci helyzetét és a magasabb jovedelem lehetdségét (Eurydice, 2022). Nagy (2016)
szerint nincs lényeges kiilonbség a nyolc altalanos alatti, a nyolc altalanos iskolai és a
szakmunkasképzdével rendelkezOk alapfizetésében. Azonban az ennél magasabb iskolai
végzettségek esetében mar szignifikdns eltérés mutatkozik a jovedelem tekintetében is.
Dolgozatunk egyik célja, hogy feltarjuk, miben rejlenek azok a kiilonbségek, hogy az érettségit
ado szakképzésbol valaki a felsdoktatasi tovabbtanulast, valaki pedig a munka vilagat valasztja
annak ellenére, hogy a magasabb iskolai végzettség kedvezdbb elhelyezkedést és jobb
mobilitast biztosit az egyénnek. Az iskolatipusok kozotti kiilonbségek felvazolasahoz az els6
alfejezetben a kozépfoku szakképzéssel foglalkozunk. A masodik alfejezet a felsdokatasi
expanziot, a harmadik pedig annak kovetkezményeit targyalja. Mivel disszertacionk nem
torténeti jellegi munka, ezért nem toreksziink elemzd feltdrdsra, csupan a dolgozat jobb
megértéséhez sziikséges elézmények felvillantasa a célunk. Az alfejezet a Jozsa (2020a)?

tanulmanyon alapul.

2 Jozsa, G. (2020a). The Development of the Number of Pupils in Secondary Institutions in Light of Political and
School Structure Changes. Central European Journal of Educational Research, 2(3), 70-81.
https://doi.org/10.37441/CEJER/2020/2/3/8532
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1.1. A kézépfoku iskolarendszer valtozéasai

Magyarorszag oktatasi rendszere kontinentalis jellegli, szamos eurdpai orszaghoz hasonldan,
mint példaul Németorszag, Lengyelorszag. A kontinentdlis oktatdsi rendszer sajatossagai
eltérnek az angolok és amerikaiak altal létrehozott atlanti rendszerekt6l. Mig ez utdbbi
kozéppontjaban a kozosségi iskoldk allnak, addig a kontinentalis rendszerben a klasszikus
kozépiskola van a fokuszban. A kontinentalis oktatasi rendszerre altalanossagban jellemz6 a
harmas tagoltsag (alapfok, kozépfok és felséfok), a szelektivitas és a képzési tipusok kozotti
korai valasztas (Kozma, 2006; Mrazik, 2015). Ebben az alfejezetben a magyarorszagi
kozépfoku iskolarendszer valtozasat mutatjuk be a rendszervaltassal kezddédden. Bar
dolgozatunknak nem célja a torténeti hattér részletekbe mend bemutatasa, azonban hasznosnak
tartjuk az iskolatipusok kozotti kiilonbségek felvazolasat. Ez magéban foglalja egyrészt a
szakképzési rendszerben, masrészt a Iétszamadatokban lezajlott — és még ma is zajlé —
valtozasokat. A rendszervaltas fordulépontot hozott a kozépiskolai képzési tipusok 1étszdmanak
alakulasaban, mely a szakképzésen belill is jol mutatja az érettségit add képzés ¢és
szakmunkasképzés elkiilontilését. Az alfejezetet nemzetkozi kitekintéssel zarjuk, melynek
fokuszpontjaban az allamnak a szakképzésben betdltott szerepvallalasanak a tipologidja all.
Ezzel a magyar szakképzési rendszert el tudjuk helyezni az eurdpai orszagokban kialakult

szakképzési rendszerek kozott.

1.1.1. A kozépfoku iskolarendszer valtozasai, kiilonds tekintettel a szakképzésre

A magyarorszagi a szakképzés gazdag multra tekint vissza (Benke és Rachwal, 2022), ahogy
kozoktatasi rendszeriink kialakuldsa, formalodasa joval tavolabbra mutat, mint a rendszervaltas
1d6szaka, azonban nem célunk annak teljes bemutatisa, csupan a dolgozat szempontjabol
lényeges, eldzményként szolgalo idészakot tekintjiik at. A jelenlegi magyarorszagi kozoktatasi
rendszer alapjat a 60-as évek eleji reformok teremtették meg, ahogy azt az 1. abra mutatja.

1. abra.
Az 1961-es kozoktatas rendszere. (Forras: Pukanszky és Nemeth, 1996, sajat szerkesztés)

érettségi érettségitszakmai v.  szakmunkasvizsga szakmai alapfoku v.

gimnazium szakkozépiskola szakmunkasképz6

szakiskola

altalanos iskola felsd tagozat
altalanos iskola also tagozat
6voda
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1989-ben a szakképzésben tanulok 59%-a szakmunkésképzésben, 37%-a érettségit ado
szakképzésben vett részt (Andor és Lisko, 2000). A rendszervaltas utdn megndtt az érettségit
ado kozépiskoldkba vald tovabbtanulds, mellyel parhuzamosan a szakmunkasképzdokben
lecsokkent. A munkaerOpiacon jobban értékesithetd tudas megszerzése érdekében a
tovabbtanulni jelentkezOk az érettségit add szakképzés fel¢ fordultak, kovetve ezzel a
foglalkoztatasi elénydk ¢és kereseti hozamok atalakuldsat (Andor és Liskd, 2000; Kertesi és
Varga, 2005). A kozépiskolai expanzidnak koszonhetden atértékel6dott a gimnaziumi érettségi
jelentdsége. Sokaig az érettségi jelentette a munkaba allas feltételét bizonyos munkahelyeken,
késobb a felsdoktatasba vald bekertilés lehetdségét valdszintsitette (Andor és Lisko, 2000).

A 90-es években a szakképzési rendszer megujitasanak egyik lehetdségét a vildgbanki
program elinditdsa jelentette 1991-1996 kozott. Az 1) modellben a képzési ido6t
meghosszabbitottak, tovabba atalakitottak az altalanos és szakmai képzés aranyait is. Ez alapjan
jottek létre a 2+2+x képlettel leirhatd képzések, melyekben az els6 két tanévben foként
kozismereti oktatds folyt. A masodik két évben szakmacsoport szintli ismeretszerzésre kertilt
sor. A szakmavalasztas 18 éves korra tolddott, a munkaerdpiacra felkészité szakmai képzés a
4. év utan kezd6dott, mely a valasztott szakmatol fiiggden néhany honaptol két évig terjedhetett.
A 4. év utan, a képzés végén, egyrészt az érettségi vizsga lehetove tette a tovabbtanulast (Lisko,
2001; Tot, 1996), masrészt az OKJ szerinti szakképzés folytatodott (Farkas, 1998) (2. ébra).

2. abra.
A vilagbanki kézépiskola modellje (Forras: Tot, 1996, sajat szerkesztés)

felsGoktatas munka

A
1 OKJ 4

érettségi vizsga

f

3-4. osztaly
szakmai alapoz6 ismeret

?

1-2. osztaly
kozismeret

Mig kordbban a szakmavalasztas 14 éves korra, az altalanos iskola utanra tevddott, a vilagbanki

modell kozismereti képzésének kdszonhetden kitolodott a szakmavalasztas ideje. Ezzel nem
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csak a palyavalasztas idopontja tolodott, hanem a munkaba allasé is. A vilagbanki modell
értekelésekor kiemelték, hogy javult az osztdlyok tarsadalmi oOsszetétele, csokkent a
lemorzsolddas ardnya, javult a képzés szinvonala és eszkdzparkja (Liskd, 2001).

1999-ben megsziintettétk a haroméves szakmunkasképzoket ¢és Iétrehoztdk a
szakiskolakat, ahol a 9-10. évfolyamon az altalanos iskola meghosszabbitasaként kdzismereti
oktatas folyt, amit valtozd képzési idétartamti szakmai képzés kovetett (Martonfi, 2016;
Gyorgyi, 2019; Sés, 2010). 2003-ban betervezték a Human Erdforras Operativ Programba
(HEFOP) a szakképz6 kozpontok létrehozasat (Martonfi, 2016), 2006-ban a szakképzés a
munkatigyi tarcahoz keriilt, 2010-re 84 TISZK (Térségi Integralt Szakképzd Kozpont) jott [étre.
Az 1j szakképzés-iranyitas 2011-es tervei szerint megyénként 2-3 TISZK jon létre a szakképzd
intézmények O0sszevonasaval, amelyek lefedik a megyei szakképzési feladatellatast. A 2011-
ben megjelent szakképzési koncepcidban megfogalmazodott az 1998 eldtti haroméves
szakképzési struktara visszaallitasa. Az allam egyre nagyobb szerepet kapott a szakképzésben
¢s kiilfoldi példakkal tamasztottak ala a dudlis képzés bevezetését. Az érettségit add szakképzés
oktatasa a szakmai képzés felé tolodott. A palyavalasztas id6pontja visszakeriilt a 14-15 éves
¢letkorra, ami az atjarhatatlan képzési tipusok létrejottével csupan két iranyba dolhetett:
gimnazium vagy szakképzés (Gyorgyi, 2019).
2012-ben a megyei Onkormanyzat szakképzési intézményei datkeriiltek a Megyei
Intézményfenntartd6 Kozpontokhoz (MIK), amiket 2013 januarjatél a Klebelsberg
Intézményfenntart6 Kozpont (KLIK) wvett at. 2015. jalius 1-jétdl a szakképzés a
Nemzetgazdasagi Minisztérium fenntartasdban muikodott tovabb és ezzel egyiddben
1étrehoztak a szakképzési centrumok intézményrendszerét (Martonfi, 2016). Ezt kovetden az
Innovécios és Technoldgiai Minisztériumhoz keriilt a szakképzés, ami 2022 majusatol a
Kulturalis és Innovacios Minisztérium ala tartozik.

Ahogy latjuk, a 20. szazad kozepétdl a kozépfoku oktatas intézményrendszere — annak
ellenére, hogy jonéhany reformon és fenntartovaltason ment keresztiil — megegyezik a maival:
gimnazium, érettségit add szakképzés (2016. szeptember 1-jétél szakgimnazium, 2020.
szeptember 1-jétdl technikum) ¢és szakmunkasképzd (2016. szeptember 1-jétol
szakkozépiskola, 2020. szeptember 1-jét6l szakképzd iskola). Dolgozatunkban nem
foglalkozunk az 0j szakképzési torvény altal 1étrehozott struktiraval, ugyanis vizsgalatunkban
a felmend rendszerben kivezetésre keriilé szakgimnaziumi és technikusi képzésben részt vevo

diakok szerepelnek.
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1.1.2. Létszamadatok alakuldsa a kézoktataspolitika tiikrében

A kozépiskolai képzési tipusok 1étszamadatainak elemzése 6sszefonodik a kdzépfoka oktatés
expanzidjaval. Europaban az oktatas az 1960-as évektdl keriilt a kdzéppontba, melynek egyik
oka a gazdasagi novekedés, a masik pedig a szilok igénye volt, hogy gyermekeik jobb
oktatasban részesiiljenek. Ezekben az években az oktatisban lattak a gazdasagi fejlodés
motorjat és a szocidlpolitika eszkdzét. Ekkor kezdddtek az iskolaszerkezeti reformok,
1étrejottek a komprehenziv iskoldk (Lannert, n.€.). Hazadnkban a fejlett orszagokhoz képest egy-
két évtizeddel késObb zajlott az oktatas expanzidja (Martonfi, 2016).

A rendszervaltast kovetoen egyre csokkent a kozépiskolat megkezdd tanuldk 1étszama (3.
abra). Ezzel parhuzamosan a hazai szakmunkasképzés valsagba jutasa figyelhetdé meg az
alcsony szinvonala képzés €s a romld gyakorlati oktatas miatt (Polonyi, 2006). A rendszervaltas
utdn a szakmunkasokat érint6 tomeges munkanélkiiliség a sziilok figyelmét a jobb
munkaerdpiaci lehetdségeket kinald érettségit add képzések felé forditotta (Martonfi, 2016).
Kozma mar az 1983-as konyvében leirta, hogy a kozépfoka oktatdsnak a fejlesztés sulypontjava
kell valnia az évtized végére, mert egyre inkdbb megnd az érettségi iranti igény, ami utlevél a
felsofoku tovabbtanulashoz (Kozma, 1983).

3. dbra.
A 9. évfolyamon tanulok létszama a kozépfoku oktatas képzési programjaiban 1990/1991-es
és 2020/2021-es tanév kozott. (Forrdas: KSH STADAT, sajat szerkesztés)
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A 3. abran latvanyosan megmutatkozik a szakmunkasképzés besziikiilése a két érettségit
ado képzéshez képest annak ellenére, hogy a 2000-es évek elején még nagyrészt tiszta profila
szakmunkasképzok voltak (Martonfi, 2016). A relativ expanzié a bennlévoket is érintette,
hiszen vertikalisan bdviilt a képzési program, igy a diakok tovabb maradtak a kozoktatasban.
Ezaltal a 90-es évek végére a 15-19 éves diakok elérték az OECD orszagok atlagat (Halasz,
2002). A kilencvenes évek végén a jelentkezOk szdméahoz mérten a kozépiskolai helyek
elegenddek voltak, majd 2001-ben a gimnaziumok féréhelyeinek nagyjabol 15%-a betdltetlen
maradt, az érettségit add szakképzés esetében ez az arany a 20%-ot is meghaladta (Hermann,
2005). A 2000-es évek kozepétdl ujabb tendencidk mutatkoznak a hdrom képzési profilu
kozépiskoldban: a két érettségit add kozépiskola létszdmaban lassi csokkenés, mig a
szakmunkasképzés teriiletén 1étszdmemelkedés indult meg. Ennek valosziniileg az lehetett az
oka, hogy a szakképzés a 2006-o0s véalasztas utdn a munkatigyi tarcahoz keriilt (Martonfi, 2016).
2012/2013-ban egy ijabb politikai dontés hatasara — ahogyan az el6z6 alfejezetben mar irtuk —
a kozépfoku iskoldk tulnyomo tobbsége, igy a szakmunkasképzok is, a Klebelsberg
Intézményfenntartd6 Kézponthoz (KLIK) keriiltek. Ett6] kezdve a szakmunkasképzok 1étszdma
folyamatos csokkenést mutat, melyet a 2015-6s Nemzetgazdasagi Minisztériumhoz (NGM)
keriilés €s a szakképzési centrumok 1étrehozésa csak rovid ideig lassitott (lasd 4. dbra). Tortént
mindez annak ellenére, hogy az NGM Foglalkoztataspolitikaért Felelds Allamtitkarsaganak
Szakképzési €és Felnottképzési Féosztalya kidolgozta a Koncepcio a szakképzési rendszer
atalakitasara, a gazdasagi igényekkel valo osszehangoldasdara (Nemzetgazdasadgi Minisztérium,
2011) cimi anyagot, melytdl a szakképzésben részt vevo tanuldk 1étszamndvekedését vartak.
Tobbek kozott olyan intézkedéseket tettek, mint a szakiskolai tanulmanyi 6sztondij bevezetése,
haroméves szakiskolai képzés, a tanuldszerzodéses rendszer kiterjesztése stb. (Polonyi, 2016).
Ahogy latjuk, a harom képzési program koziil a gimnazium keriilt ki nyertesen, mig a szakképzd

iskolak diaklétszama fokozatos csokkenést mutat (4. abra)
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4. dbra.
A tanulolétszam alakulasa a kézépfoku oktatas képzesi programjaiban 1990/1991-es és
2020/202021-es tanév kozott. (Forras: KSH STADAT, sajat szerkesztés)
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Az adatok azt mutatjdk, hogy 2012-t6]1 a gimndziumban tanulok létszdma folyamatosan
emelkedik, mig az érettségit add szakképzésben részt vevoké csokken. Bar 2018-ban majdnem
ezer didkkal tobben valasztottdk ez utobbi iskolatipust az eldz6 évhez képest, a ndvekedés
mégsem volt elegendd ahhoz, hogy visszaforditsa a gimnazium térnyerését. A beiskolazasi
adatokat tekintve a két iskolatipus kiilonbsége a 2020/2021-es tanévre meghaladta a
tizenkétezer fot. A harom képzési tipus vesztese a szakmunkdasképzo lett. A rendszervaltas utan
minden kelet-k6zép-eurdpai orszagban ez a tendencia volt megfigyelhetd (Kogan, 2008).

A 2020. januar 1-jével életbe 1épd 1 szakképzési torvény az addig megszokott
elnevezésmodositasokon kiviil olyan érdemi valtozasokat is tartalmaz, ami nem minden esetben
a tanulok tovabbhaladasat segitik. Ilyen példaul az, hogy megsziintette a 3 éves szakképzésre
¢épiild 2 éves nappali rendszeri érettségire felkészités lehetOségét, azt csak esti munkarendben
lehet megszervezni’. Szamos elemzés szol amellett, hogy az érettségivel rendelkezé egyének a
munkaerdpiacon sikeresebben tudnak elhelyezkedni ¢és kevésbé vannak kitéve a
munkanélkiiliség veszélyének. Hajdu és munkatarsai (2015) szamitasai alapjan az elmult 20
évben az érettségit adod szakképzésben végzettek koziil atlagosan 4,8% munkanélkiili, az

érettségi nélkiili szakmunkasok 8%-a nem rendelkezik munkéval. Ugyanez a gimnaziumban

3 Magyar Koz16ny 2019. évi 191. szam
https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/64ba5813b082{f456664348 1ecf2c131ce805bal0/megtekintes
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érettségit szerzettekre 5,6% (ha a diplomasokat is hozzdszdmoljuk, akkor 3,9%). Ezeket az
adatokat Osszehasonlitva lathatjuk, hogy az érettségit add szakképzésben végzett egyének
elhelyezkedési esélyei a legjobbak, arrdl nem is sz6lva, hogy ez a képzési tipus nyitva hagyja a

valasztast a didkok szamara, hogy akar a felsdoktatasba tudjanak jelentkezni (Hermann, 2005).

1.1.3. Nemzetkozi kitekintés: elsosorban az Europai Unio szakképzésére

A vilagon mindenhol szamos tényez6 befolyasolja az iskolaszerkezet alakuldsat, ilyen példaul
a torténelmi, kulturdlis hagyomany, a gazdasag jellege, a demografiai viszonyok stb. Szerte
Eurdopaban a 60-as évek jelentette az oktatas fel¢ fordulas idépontjat. Szinte minden orszagban
igyekeztek 1étrehozni a komprehenziv kozépiskolakat, amik megoldast kinéltak az oktatéasi
expanziora. E16szor Svédorszagban, majd Angliaban és Franciaorszagban is elterjedtek ezek az
altalanosan képzd kozépfoku iskoldk, azonban Anglidban megmaradtak az elitképzd
gimnéaziumok is. Az olyan orszagokban is, mint Belgium, Hollandia vagy Németorszag, ahol a
tanulok korai szelekcidja jellemzo, megkisérelték az egységes alsokdzépfok megteremtését,
azonban a komprehenziv iskoldk bevezetése nem jart sok sikerrel (Lannert, n.é.). A kelet-
kozép-eurdpai orszdgok oktatasi rendszereit tekintve az alapvetd jellemzdk a szocializmus
idészakaban létrejottek: az egységes alsokozépfok és a raépiild erésen rétegzett, differencialt
felsokozépfok. Ezek tanterviikben, képzési idejiikben, mindségilikben és a felsdoktatashoz valo
hozzaférés lehetdségeiben is kiillonbdznek (Kogan et al., 2012).

Az Eurdpai Tanacs 1964-ben fektette le a kozds szakképzési politika alapelveit a
tagallamok szdmara. 1975-ben hoztak létre a Cedefop-ot (European Centre for the
Development of Vocational Training = Eurdpai Szakképzés-fejlesztési Kézpont), melynek
feladatai koz¢ a szakképzési programok megvalositasa, a fejlesztések és problémak megoldasa

tartozott (Csako, 2016; Habok és Szuchy, 2007).

Az europai orszagok szakképzési rendszereinek tipologidja
Az eurdpai orszagok szakképzési rendszerének kiilonbozo csoportositdsaval taldlkozhatunk a
szakirodalomban, melyeket az 1. tablazatban foglaltunk ossze. Eszreveheté, hogy a néhol

kiilonb6z6 megnevezések hasonlo tartalmakat takarnak.
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1. tablazat.
Az europai szakképzéesi rendszerek tipologiaja.

Szerzék Szakképzési rendszerek tipologija
Greinert, 1995
Farkas, 2007
Liiks, 2007
Nemzetgazdasagi Minisztérium
Foglalkoztataspolitikaért Felel6s liberalis modell (angolszasz teriilet, pl. Egyesiilt Kiralysag), a dualis
Allamtitkarsag Szakképzési és vagy konzervativ modell (Kozép- és Kelet-Europa, pl. Németorszag) és a
Felnéttképzesi Féosztaly, 2011 vegyes modell (Eszak- és Dél-Eurdpa pl. Irorszag)
Garai, 2009

Vamosi, 2015

piaci modell (pl. Egyesiilt Kiralysag), iskolai modell (pl. Olaszorszag,
Franciaorszag), dualis modell (pl. Németorszag)

piaci modell (pl. angolszasz orszagok), tanoncmodell (pl. Németorszag,
Ausztia), iskolai modell (pl. Franciaorszég, Hollandia)

piaci modell (pl. Nagy-Britannia), iskolai modell (pl. Franciaorszag),
allamilag irdnyitott piaci modell (pl. Németorszag)

Hteljes értéki tanuldszerzodéses gyakorlati képzések (pl. Németorszag);
tanuloszerzédéses gyakorlati képzések (pl. Franciaorszag, Hollandia);
iskolai alapt szakképzés a munkahelyi tanulés erds elemeivel (pl.
Finnorszag);

tulnyomorészt iskolai alapu szakképzési rendszerek (pl. Cseh-
Koztarsasag)”.

Pilz, 2018

Chatzichristou et al., 2014:10.

Alapvetden harom szakképzési tipust kiilonit el a szakirodalom az alapjan, hogy az éallam
milyen szerepet tolt be a szakképzésben (Papp, 2006). Ezek alapjan megkiilonboztetiink piaci,
iskolai ¢s dualis modellt. A piaci modell jellemzdje, hogy a szakképzés kisebb allami
befolyéssal szervezddik, a cégek sajat kezdeményezésre nyujtanak képzési szolgaltatasokat.
Ezzel szemben az iskolai modellben a szakmai alapképzés feladatat az allam végzi. A dudlis
modellben az é4llam bevonja a vallalatokat a képzésbe (Pilz, 2018). Ennek megfeleléen

mindhdrom tipusbol bemutatjuk egy-egy orszag szakképzési rendszerét.

Piaci modell
A piaci modell altalanos jellemzdje, hogy a kdzponti korményzas nem t6lt be jelentds szerepet
a szakképzésben, csak az altalanos képzés teriiletére van erds befolyasa. Ezaltal az altalanos és
szakképzés nem fonodik 0ssze. A szakképzés elsOsorban a vallalatokhoz, a munkaerdpiachoz
kapcsolddik, nem a kormanyzathoz (Papp, 2006).
Anglia
Angliaban a tankotelezettség 18 éves korig tart. Az oktatasi és képzési rendszer a kdvetkezdket
tartalmazza: 6vodai nevelés (ISCED 0. szint); alapfoku oktatds (ISCED 1. szint); alsé
kozépfoku oktatds (ISCED 2. és 3. szint) felsé kozépfoku oktatas (ISCED 4); felsdoktatas
(ISCED 5., 6., 7. és 8. szint) (Cedefop, 2019). Bar Angliat a piaci modell tipikus példajanak
tekintik, Zolnai (2019) azt irja, hogy az allam 2017-tdl a szakképzést és kozoktatast egységes
iranyitas €s finanszirozas ala vonta.

Anglidban a szakképzési és tovabbképzési rendszer az a szektor, ahol a legtébb valtozas,
fejlesztés tortént az utobbi évtizedekben, és amelyet szdmos kritika ér. A széttagoltsag mellett

problémat jelent az is, hogy a palyavalasztds elsé id6pontja nagyon korai, tizenegy éves
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¢letkorra tevédik. Ez nemcsak azért jelent gondot, hogy ekkor még éretlenek a gyermekek a
tovabbtanulasi dontés meghozataldra, hanem azért is, mert a valasztott tanulasi Ut késébb
nehezen moddosithatd. Ebben az életkorban tobbnyire azok keriilnek a szakképzésbe, akiknek
nem sikeriilt a magan- vagy allami gimnaziumokba bekeriilni, vagy nem tudjak a tandijat,
bentlakast finanszirozni (Zolnai, 2019). A tanulok az 5 éves alapképzés utan alsokézépfokon
mar ismereteket szereznek a munka vildgarol. 16 éves korban tesznek a didkok vizsgat, majd
ezutan kezdddhet a tobbféle iskola- vagy munkaalapu képzés (Cedefop, 2019; Zolnai, 2019).

Létezik Anglidban is iskolaalapt szakképzés, melyben az altalanos és szakképzési elemek
O0tvozodnek. A szakképzésben 16-24 éves kor kozott vesznek részt a fiatalok. Ez a képzés
torténhet szakképzési intézményben ¢és munkahelyen is, mint pl. iskolai tanmiihelyekben,
vallalton beliili képzés forméjaban, illetve tanuldszerzédéses gyakorlati képzés keretében. Az
iskolaalapti szakképzés megvalosulhat rész- vagy teljes munkaidében ¢€s tavoktatdsban
(Cedefop, 2019).

A tanuldszerzOdéses gyakorlati képzés azt jelenti, hogy a tanonc munkakodrben végzi a
gyakorlati képzést, amit tanulassal 6tvoz. A didk bért kap a munkdjaért, tapasztalt munkatarsak
veszik korbe, munkakor-specifikus készségeket szereznek és a munkaidd 20%-at forditjak az
elméleti tanulasra. Ebbe a képzésbe azok kapcsolodhatnak be, akik betoltotték a 16. életéviiket,

nem jarnak nappali rendszerti képzésre és Angliaban élnek (www.gov.uk).

Iskolai modell
Az iskolai modell altalanos jellemzdje, hogy az allam jelentds szerepet vallal a szakképzésben.
Ennek megfelelden az altalanos és a szakképzés szorosan dsszekapcsolodik. A vallalatoknak
abban az esetben van szerepe a szakképzésben, ha az a didkok gyakorlati képzésének a helyei
(Papp, 2006).
Franciaorszag
Franciaorszagban az egyenl6tlenségek csokkentése érdekében az allam kiemelten kezeli az
oktatashoz, képzéshez vald jog elvének biztositasat (Cedefop, 2019). Az oktatdsi rendszer
erdsen centralizalt volt (Mihaly, 2009). A szakképzés, a palyaorientacio €s az allastamogatési
programok dsszehangolasdban az allam teljes korti felhatalmazast adott a régidknak, azonban
2019-t8l a tanuldszerzddéses gyakorlati képzés iranyitdsdban mar nem vesznek részt (Cedefop,
2019).

Franciorszagban 16 éves korig tart a tankotelezettség (Mihaly, 2009). Az oktatési
rendszer az alabbiak szerint épiil fel: altalanos iskola eldtti nevelés (ISCED 0. szint); alapfoka
oktatds 611 éves gyermekek szdmara (ISCED 1. szint); als6 kozépfokt oktatds a 12—16 éves

tanulok szamara (ISCED 2. szint); felsd kozépfoku oktatds a 1618 éves tanulok szdmara
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(ISCED 3. szint); felséfoktl programok (ISCED 5. szint) és felsdéoktatas (ISCED 6-8. szint)
(CEDEFOP, 2019).

Az als6 kozépfokon altalanos oktatas folyik, ami vizsgédval zarul, bar a vizsga nem
feltétele az iskolarendszeren beliili tovabbhaladdsnak. Az altalanos oktatds mellett kindlnak
szakképzéseket is, melyek felkészitik a tanulokat gyakorlati oktatasra. Fels6 kozépfokon harom
tanulasi ut koziil valaszthatnak a tanuldk: (1) az altaldnos képzés, ami a felsGoktatasi
tovabbtanulasra készit fel. (2) A technikumbdl szakképzési tovabbtanulds nyilik meg a didkok
elott. (3) A szakképzési ut két vagy harom év attdl fliggden, hogy szakmai bizonyitvanyt vagy
szakmai érettségit szereznek vele. Alapképzésben a tanuloknak lehetdségiik van nappali
tagozaton szakképzd iskolaban tanulni, vagy iskolarendszeri szakképzésben munkahelyi
tanulast folytatni, vagy részben a tanuldszerzédéses gyakorlati képzési kozpontokban
munkaalapt tanuldsban részt venni. Nemcsak az allami alapképzési programokban vehetnek
részt a tanuldk, hanem a kiilonboz6 testiiletek altal kinalt agazati szakképesitéseken is, vagyis

a kiilonboz0 képesitések megszerzésének modjai rugalmasak (Cedefop, 2019).

Dualis modell

A dualis szakképzési modell jellemzdje, hogy az allam ¢és a gazdasag kozosen osztozik a
szakképzés finanszirozasan, feladatain. A szakképzés megvaldsitasa iskolai €s vallalati szinten
zajlik (5. abra). Eszerint az elméleti oktatds és a jogszabalyi hattér bizositasa az allam, a
gyakorlati képzés pedig a gazdalkodo szervezetek feladata (Modlané Gorgényi, 2015). A
piacnak meghatarozo szerepe van a szakképzési programokban (Papp, 2006).

5. dbra.
A dualis szakképzés modellje (Forras: Sonnek, 2011; sajat szerkesztés)

Dualis szakképzés

Iskolai képzés Gyakorlati képzés
szakképzo iskolak cégek, vallalatok
altalanos miiveltség gyakorlati készségek
kozismereti és szakmai elmélet szakmai gyakorlat és elmélet
tanuloszerzodés (6sztondij)

Németorszag

A dudlis szakképzési rendszer példaja Németorszag, ahol a tanuldszerzédéses gyakorlati képzés
zokkenOmentes atmenetet tesz lehetdvé az oktatasbol a munka vilagéba (Cedefop, 2019). A
szakképzés az allam, a vallalatok és a szocialis partnerek kozotti szoros egyiittmikodésen

alapul (Cedefop, 2022).
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Németorszagban 18 éves korig tart a tankdtelezettség. Az oktatasi rendszer felépitése a
kovetkezo: alapfoku oktatds (ISCED 1.); also kozépfoku oktatas (ISCED 2.); felsé kozépfoka
oktatas (ISCED 3. szint), dudlis szakképzési rendszerrel, azaz tanuldszerzédéses gyakorlati
képzési rendszerrel (ISCED 3. és 4.); kozépiskola utani, nem fels6fokt oktatas (ISCED 4. és
5.); felséfoku szakképzés és felsdoktatas (ISCED 6-8.) (Cedefop, 2022).

Az alapképzésre (elemi és altalanos iskola) épiil a kozépszint. A felsé kozépfoku
szakképzés pillére a dudlis képzés. Ezen kiviil az iskolai képzés, illetve az atvezetd programok
az altalanos ¢€s szakképzés kozott. A programok altalaban harom évig tartanak. A gyakorlati
képzést és a tanuldk juttatdsait a vallalatok finanszirozzak. Agazatok szerint eltérd
oktatasszervezéssel lehet talalkozni, azonban jellemzden harom napot toltenek a didkok a
vallalatoknal és kett6t az iskolaban (Farkas, 2019).

Németorszagban nem alanyi jogon jar a tanuloknak a dudlis szakképzés, a diaknak
maganak kell képzohelyet keresni, aki vallalja a szakmara vald felkészitését. (Hazankban
jellemzden a szakképzd iskolak és a kamarak segitik a tanulokat a képzéhely valasztasaban.) A
vallalattal kotott munkaszerzédés féléves probaidét tartalmaz, tovabba a munkaszerzédés
alapjan a didknak 3,5 napot kell a cégnél toltenie, masfél napot a szakképzd intézményben,
melybdl fél napon az iskolai tanmiihelyben szakmai gyakorlaton kell lennie. Németorszagban
szakmatol fliggden ingadozik a képzési idd, a szakmai elmélet és gyakorlat ardnyat a Német
Szakképzési Intézet dgazati bizottsagai hatarozzak meg (Bessenyei és Martonfi, n.¢.; Neubauer,

2018). Hazank szakképzési rendszere a dualis modellre épiil.

Atmenet az oktatdsbél a munka vildgdba: kiknek kénnyebb az elhelyezkedés?
A kozépfoku végzettség minden orszdgban egyre fontosabba valik, hiszen a munkaerdpiacon,
a gyorsan valtoz6é globalis gazdasagban sziikség van a tudasalapt készségekre és az
alkalmazkodoképességre. A 2018-as Education at a Glance szerint az OECD orszagokban a 25
éves koruk eldtt kozépfoka végzettséget szerzettek ardnya 81%-ra nétt a 2005-6s 73%-hoz
képest. A legtobb OECD-orszagban a fiatalabb felnéttek (25-34 évesek) tulnyomo tobbsége
rendelkezik legalabb kozépiskolai végzettséggel, ami a modern tarsadalmak életében minimalis
kovetelmény, ¢és a felfelé iranyuld tarsadalmi mobilitas eszkoze lett. Azok a fiatalok, akik a
kozépfoku végzettség megszerzése elott hagyjak el az iskolat, nemcsak joval alacsonyabb
kognitiv képességekkel rendelkeznek, hanem a munkaerdpiacon is jelentdsebb nehézségekkel
néznek szembe, mint a kdzépiskolai végzettséggel rendelkezdk (Education at a Glance, 2018).
Az oktatasbol a munka vilagdba vald belépés régota foglalkoztatja a kutatokat. Az
orszagok eltér0 iskolaszerkezetei ¢és a kiilonbozd képzési tipusok megnehezitik az
Osszehasonlitast. A szakképzés igyekszik a munkahoz kapcsolodd készségeket fejleszteni

annak érdekében, hogy a tanulok meghatarozott foglalkozdsokban dolgozhassanak. Az
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altalanos oktatas széleskorti ismereteket €s alapvetd felkésziilési készségeket biztosit a
tanuloknak olyan teriileteken (pl. matematika, kommunikécio), melyek a tovabbtanulas alapjaul
szolgalnak (Hanusek et al., 2017).

Az OECD folyamatosan elemzi az oktatds és a munka vilaga kozotti atmenetet az
Osszehasonlitd vizsgalatok mellett. Az Education at a Glance egyik indikatoraban is megjelenik
a 15 és 29 éveseknek a korcsoportra bontott munkaerdpiaci statusa (Fehérvari, 2016). A
Cedefop is rendelkezik eurdpai 0sszehasonlitd vizsgalatokkal. Ahogy a Cedefop, ugy mas
kutatasok (Shavit és Miiller, 2000) is azt tdmasztjak ald, hogy a szakképzésben részt vevo
tanulok gyorsabban és rugalmasabban tudnak beilleszkedni a munkaerdpiacra az altalanos
kozoktatasi képzésben részt vevd tarsaiknal. A hasonloan dudlis szakképzési rendszerben
miikodo dan szakképzés célja is a didkok tarsadalmi beilleszkedésének és foglalkoztatasi
lehetdségeinek a biztositasa, azonban a technikumok 1étrejottével €s az egyetemekbe valo
integralasaval elkezdett csokkenni a szakképesitések értéke, és az akadémiai képesitések valtak
az oktatdsi rendszer vertikdlis mobilitdsanak f0 mozgatorugdjava (Jergensen, 2017). Az
angolszéasz teriiletet vizsgaldé Smith és munkatirsai (2020) arr6l szdmoltak be, hogy a
munkaaddknak a diplomas szakképzés iranti kereslete megnétt a készséghiany athidaldsa €s a
magasan képzett munkavallalok szdmanak ndvelése érdekében. Csehorszagban (Strakova,
2015) és Svédorszagban (Lindell és Johansson, 2003) sem bizonyitott a szakképzésben
részvevo tanulok rugalmasabb, konnyebb belépése a munkaerdpiacra. Hanusek és munkatarsai
(2017) vizsgalata szerint a szakképzés altal generalt készségek bar eldsegitik a munkaerdpiacra
valo atallast, de az ¢letkorral ez az elény csokken az &ltalanos oktatdsban részt vevok
készségeivel szemben. Hazankban a folyamatosan valtozd intézményi rendszer, képzési és
kimeneti kovetelmények megnehezitik a fiatalok karriertervezését (Sagi, 2013). A Magyar
Kereskedelmi és Iparkamara Gazdasag- és Vallalkozaskutatd Intézet (MKIK GVI) palyakezdo
szakképzésben végzetteket vizsgald kutatasa szerint a szakképzés befejezése nem jelent
tényleges munkaerdpiaci kindlatot, hiszen sokan tovabbtanulnak vagy atképzik magukat

(MKIK GVI, 2020).

1.2. A felsGoktatasi expanzi6 kialakuldsa és formai

Az elmult évtizedekben a fejlett orszagok oktatdsi rendszerei jelentds valtozasokon mentek
keresztiil, mely az oktatas boviilésének, expanzidjanak kdszonhetd. A tendenciat tekinthetjiik
altalanosnak attol fiiggetleniil, hogy az expanzié mértéke és iiteme orszagonként eltérd volt
(Kopycka, 2021; Schofer és Meyer, 2005). Az oktatasi expanzidt tobbféle okbol vizsgaltik,
ezek koziil az egyik, hogy esélyt jelenthet az oktatasi egyenldtlenségek csokkentésére €s a

tarsadalmi mobilitas novelésére. Azonban egyes szerzOk szerint (Iasd Shavit és Bukodi, 1993
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1dézi Veroszta, 2013) az egyenldtlenségek az expanzid utdn is fennmaradtak. Blossfeld és
munkatarsai (2017) 22 orszag adatait vizsgalva arra a megallapitasra jutottak, hogy a gyors
oktatasi expanzi6 eldsegitheti az egyenldség novekedését. Ebben az alfejezetben tomoren
Osszefoglaljuk az expanzi6 kialakulasat €s formait, mely 6sszekapcsolja az el6z6 kdzoktatassal
¢s a jelenlegi felsdoktatassal foglalkozo részeket. Ezutan a dolgozatunk szempontjabol érdekes
magyarorszagi felsdoktatasi expanziot tekintjiik at, ami elokésziti a kdvetkezd alfejezetben

targyalando6 lemorzsolodas jelenségét és okainak elméleti attekintését.

1.2.1. Az expanzio megjelenése, okai

A tarsadalmi, gazdasagi fejlodés az ipari €s iskolazasi forradalomra vezethetd vissza, ezen beliil
i1s az oktatas kotelezdvé tételére, expanzidjara és ezek kovetkeztében az ember tudasanak
fejlédésére (Polonyi, 2019). A gazdasag novekedésével foglalkozo kutatok a ndvekedés
vizsgélatakor arra figyeltek fel, hogy annak jelentds része megmagyarazatlan maradt. E16szor
a muszaki fejlddésben, majd a munka Gsszetételében és mindségében létrejott valtozasokban
jelolték meg a gazdasagi novekedés addig meg nem magyarazott részét. A munka mindségének
javulasaban és a gazdasagi novekedés vizsgdlatdban is szerepet jatszott az iskoldzottsag
emelkedése (Varga, 1998). Ez tehat azt jelenti, hogy a gazdasag fejlddésében jelentds szerepe
van az abban részt vevok, a dolgozdk iskolazottsaganak, képzettségének. Az emberi tudas
hosszu ¢és koltséges folyamat eredményeképpen alakul ki. Azonban az emberi tokébe vald
beruhazassal nemcsak az egyén termelékenysége és jovedelme nd, hanem a gazdasag egészének
teljesitdképessége is (Polonyi, 2019). Ezen tulmenden az is tudoményosan bizonyitott, hogy a
tarsadalmi-gazdasagi fejlédés lehetoségeihez az oktatds mindsége is hozzajarul. Hossz idon
keresztiil a gazdasagot, annak versenyképességét az anyagi eréforrasok mennyisége hatarozta
meg, azonban az utobbi évtizedekben az eldallitott termékek araban egyre nagyobb szerepet
kap a beléjiik fektetett tudas (Csapo, 2009). Tehat alapvet6 tény, hogy a gazdasag fejlddéséhez
hozzajarul az oktatas (Varga, 1998), annak expanzidja.

Az expanzid az oktatasi rendszerek valtozasa, mely egy logisztikus gorbével
szemléltethetd. Ez a folyamat zajlik le, amikor a tarsadalmi igények életre hivnak, kitagitasra
kényszeritenek az oktatasi rendszeren beliil egy iskolai fokozatot. Combs (1971) is a tarsadalmi
igényekkel magyarazza az expanzio jelenségét. Archer (1988) szerint az expanzio jelensége
harom szakaszbol all: (1) a nekilendiilésbdl, ami az iskoldk ¢és a tanuldk szdmanak
novekedésével jar. (2) A novekedés szakaszaban az oktatasi rendszerek hatokore nd, tovabba
novekednek a rendelkezésére allo forrasok, mint pl. a pénz, szakértelem, hatalom stb. (3)

Amikor egy oktatasi szint altalanossa valik, akkor az iskolaztatas egy szinttel feljebb 1ép, tehat,
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az el6z6 szint inflalodik, ez az inflacié szakasza. Az oktatasi expanzionak tobb formaja 1étezik

(6. abra).

6. dbra.
Az expanzio formai (Forrds: Haldsz és Annasi, 2011, sajat szerkesztés)

Expanzio
Vertikalis yr. X Horizontalis
A Relativ Abszolut /\
Idében Programokban Programok Belépok
szdmaban SZéméban

Az iddben létrejovo vertikalis expanzid azt jelenti, hogy a mar meglévd képzési programok
iddtartama novekszik, ami nem feltétleniil jar egyiitt a beiskoldzasi 1étszam novekedésével, mig
a programok vertikalis expanzidja esetében a mar meglévo képzésekre Ujak éplilnek. A
horizontalis expanzid programok szamdban megjelend formajaban gy boviilnek a valasztasi
lehetdségek, hogy az eddigiek mellett parhuzamosan jelennek meg 0j programok. A belépdk
szamaban megjelend expanziondl az adott programban részt vevok ardnya nd. A relativ
expanzio jelentése, hogy egy adott korcsoport belépdinek (beiskolazottak) aranya nd, az
abszolut expanzional egy adott programba belépd, az azt végzd tanulok l1étszama emelkedik

(Halasz, 2002; Halasz és Annasi, 2011).

1.2.2. A felséoktatadsi expanzio Magyarorszagon

A fels6oktatas intézményrendszere sok valtozdson ment keresztiil az évszdzadok soran
(Hrubos, 1999). A 20. szazadban bekdvetkezett politikai, gazdasagi és tarsadalmi valtozasok
kovetkeztében a felsGoktatas is megérett a valtozasra (Ladanyi, 1999), hiszen addig csak egy
szlik rétegnek volt elérhetd, am a demokratizalddas hatdséra a tdrsadalom egyre szélesebb kore
szamara nyiltak meg az egyetemek kapui (Berde, 2013; Polényi, 2017; Ugrai, 2012; Veroszta,
2010). A megnovekedett tarsadalmi igények hatdsara tagult a felsdoktatas haldzata, boviilt az
intézményi kinalat. A polgari demokraciak egyik alapvetd jellemzdje, hogy tagjainak jogaban
all az oktatas barmely szintjére 1épni akaratuk és tehetségiik szerint, tehat az oktatés altalanos

emberi jogga valik. Ez azt jelenti, hogy nemcsak az érettségi megszerzése valik elérhetdbbé,
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hanem ezzel egyiitt a felsdoktatasba vald bekeriilés is, amivel parhuzamosan 10j tarsadalmi
csoportok jelentek meg a felsGoktatasban (Kozma, 2004; Ladanyi, 1999, Polonyi, 2014).

Nagy Péter Tibor (2003) szerint a felsdoktatas expanzidja tobbféle mddon tértént meg:
(1) 1945 utan az addig kozépfoku végzettséget igényld szakmak ugy alakultak at, hogy
felsdfoku végzettséget koveteltek. (2) A felsdoktatas egészének tomegesedése csokkentette a
szelekcidt, ezzel parhuzamosan megteremtette a hatranyos helyzetiiek felsdoktatasba vald
keriilését. (3) A felséfokt szakképzés elinditasa. (4) Az olyan felséfokl képzések megjelenése,
amelyeknek nem feltétele az érettségi. (5) A felndttoktatas bevezetése, vagyis a munka mellett
valo tanulds lehetdségének megteremtése. (6) A hagyomanyosnak nevezett felséfok,
felsdoktatas tomegesedése. Tehat a felsGoktatds valasza a tomegesedésre, mely megoldast kinal
a tarsadalmi, gazdasagi és akadémiai kérdésekre, a differencidlodas és diverzifikalodas
(Hrubos, 2002).

Magyarorszagon az elso felsdoktatdsi expanzio az 1960-as években kezdddott, Nyugat-
Europdhoz képest jokora késéssel (Kozma, 2010; Nagy, 2003). A szakembersziikséglet
megkivanta a hallgatéi 1étszdm novelését, ami a felsoktatas képzéseinek bovitését hozta
magaval. A 60-as évek elsd felében megkétszerez6dott a hallgatdi 1étszam, a felsOoktatasi
intézmények szdma pedig 43-r6l 92-re emelkedett (Ladanyi, 1999).

A partpolitika 10j felvételi rendszert hatarozott meg, melynek nem nyilvanos részében az
fogalmazddott meg, hogy a felvettek legalabb 35%-a fizikai munkasok gyermekeibdl alljon. A
60-as ¢évek masodik felében az Orszagos Tervhivatalban készitett tervekhez igazitva a hallgatoi
1étszam a vélt szakembersziikségletnek megfelelden alakult: 1970-re csupan 50%-kal nétt a
nappali tagozatos hallgatok aranya, mig az esti és levelezd képzéseken kdzel 38%-os csokkenés
volt megfigyelhetd. Ennek kdvetkeztében a fejlett ipari orszdgok felsdoktatasi expanzidjahoz
viszonyitva hazank felsOoktatasi helyzete romlott. Ugyanakkor ezekben az években alakitottak
ki hazank fels6oktatdsaban a dudlis intézményi és képzési rendszert, melyben elkiiloniiltek a
foiskolak az egyetemektdl (Derényi, 2012; Ladanyi, 1999).

Mig nalunk a 70-es évek kozépétdl a 90-es évek elejéig stagnalas figyelhetd meg a
felsdoktatasban, addig nemzetkozi szinten lezajlott az expanzidés hulldm masodik szakasza.
Lemaradédsunkat az is mutatja, hogy a 80-as évek kozepére Nyugat-Europaban a megfeleld
korosztaly tobb mint kétdtode folytatott fels6fokt tanulméanyokat, Magyarorszagon mindossze
10-13%-4at fogadta be a felsdoktatds a megfeleld korosztalynak (Gazsd, 1997a). Ez Trow
(1974) szerint még a felsOoktatas elit szakasza, ami addig tart, mig az aktualis korosztaly
kevesebb, mint 15%-a vesz részt a képzésekben. 1990-t61 Gijabb hallgatoi novekedés figyelhetd

meg egészen 2005-ig (7. abra), ami nem csak a felsGoktatasba jelentkezdk és felvettek
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szamaban, hanem a felsdoktatasi intézmények gyarapodasaban is jelentkezett (Derényi, 2012;
Fébri, 2010).
7. abra.

A felsooktatasban részt vevo hallgatok létszamanak alakulasa 1990-2001 kézott. (forras:
KSH Stadat; sajat szerkesztés)
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Megjegyzés: A fels6foku alapképzésre, osztatlan és mesterképzésre elsd helyre jelentkezettek és felvettek. 2008-
tol a pot- és keresztféléves felvételi eljaras soran jelentkezettek és felvettek 1étszamaval egyiitt.

1990-ben a 18-22 éves népesség 9, 2004-ben mar 24%-a tanult felséfokll intézményben (KSH,
n.€.), ami mar meghaladta a fentebb emlitett 15%-ot, de még nem érte el a Hrubos (2002, 2014)
altal emlitett 30-35%-ot, amit Trow (1974) alapjan a tomegesedés als6 hatdranak nevez.
Hazankban 1990 utan indult a hallgatéi 1étszamexpanzio, majd a PhD képzés (1993) és a
tavoktatas (1998) bevezetésével tovabb differencialdédott a felsdoktatas képzési rendszere
(Hrubos, 2002; Temesi, 2016). Ezt az 1990-t61 2005-ig tartd idészakot tekinti Temesi (2016)
hazankban az expanzid, tomegesedés kialakulas id0szakanak (7. dbra).

Az expanzi6 atrendezddést hozott a képzési teriiletek kozott is. Mig a human szakok
(foként a gazdasag-, jog- ¢s tarsadalomtudomanyi képzések) korében jelentds hallgatoi
létszamnovekedés volt, addig a miiszaki, az agrar- €s a természettudomanyi teriileteken stagnalt
vagy csOkkent a hallgatok szama (Derényi, 2012). Itt meg kell jegyezni, hogy bar az 1990-es
években egyre tobb elsdgeneracios keriilt be a felséoktatasba, aranyuk a magas szintli oktatast
folytatod képzéseken alacsony volt. Ezzel megkezdddott a felsdoktatas belsd rétegzddése, ami
nem szolgéalta az esélyegyenldséget (Kozma, 2004), hiszen az alacsonyabb tarsadalmi-
gazdasagi hatterti hallgatok gyakrabban taldlhatok meg alacsonyabb presztizsii, szinvonalu
intézményekben vagy programokban (Broh, 2014-15; Lucas, 2001).
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2006-t6l kisebb visszaesés volt tapasztalhatd 6sszhallgatoi szinten (7. abra). Ha kiilon-
kiilon nézziik az oktatdsi formakat, akkor a nappali tagozatos hallgatok szdmanak enyhe
novekedése volt megfigyelhetd, mig az esti, levelezd és tavoktatdsban részt vevd hallgatok
aranya csOkkent. Az expanzid megtorpandsanak oka a kiegészit0 oktatdsi formak
visszaszorulasa lehetett (Kozma, 2010). Az extenziv fejlédés végét a hallgatoi-oktatoi
1étszamok ¢€s az anyagi forrasok csokkenése vagy stagnéldsa jelentette, ami a 2005-2010-es
¢éveket Oleli at, mely iddszakon beliil tortént meg a Bologna-rendszerti képzésekre valo attérés
(Temesi, 2016).

A fels6oktatasi hallgatoi [étszam 2011-tdl valtott nagyobb ardnyu csokkenésbe (Temesi,
2016), melynek egyik oka a fiatal korosztaly létszdmanak csokkenése vagy stagnaldsa, illetve
a 2012-tdl érvénybe 1€pd felvételi keretszam csokkentés és a koltségtérités helyett az onkoltség
bevezetése radikalis visszaesést eredményeztek (Polonyi, 2012). 2009-r6l 2017-re mintegy
20%-o0s hallgatéi 1étszdmcsokkenésnek lehettiink tanti  (Polonyi, 2018b). Ennek
kompenzalasadra megindult (1) a kiilfoldi hallgatok rekrutalasa elsésorban Németorszagbol,
Kinabdl, Iranbodl, Szerbiabol és Szlovakiabol (OH Felsdoktatasi statisztikdk, 2018); (2) a
felsdoktatas diverzifikdlodasa (Polonyi, 2014); és (3) olyan technikainak tekinthetd
valtoztatdsok, mint a felvételi eljaras eltorlése és a kétszintli érettségi bevonasa a felvételibe, a
pontszamrendszer atalakitasa stb. (Temesi, 2016). A satisztikai adatok szerint 2018-t6] enyhe
1étszamemelkedés figyelhetd meg 6sszhellgatoi szinten, bar 2020-ban, a pandémia idészakaban

jelentds visszaesés volt a jelentkezettek és felvettek szaméban is.

1.2.3. Nemzetkozi kitekintés

Az egyetemek nemzetkozi intézmények, kozos torténeti gyokerekkel, ugyanakkor a nemzeti
kultarakba és koriilményekbe dgyazodnak, ezért érdemes fejlodésiiket ilyen dsszehasonlitasban
attekinteni és a magyar felsdoktatas torténetét ezen a sziirén is atereszteni. Altbach (2005)
szerint vilagszerte egyetlen eurdpai egyetemmodell 1étezik, melyet a 12. szdzad végén hoztak
1étre Olaszorszagban és Franciaorszagban. A kézépkori egyetemek hatalmas valtozason mentek
keresztiil a 20. szdzadra, ugyanakkor megdriztek jonéhany jellegzetes vonast. A 20. szdzad
elején 6tféle tudomanyegyetem-tipus 1étezett: az amerikai, az angolszész, a francia, az olasz és
anémet (Barakonyi, 2004). Ennek megfeleléen a késbbiekben az Amerikai Egyesiilt Allamok,
Anglia, Franciaorszag, Olaszorszag ¢és Németorszag felsdoktatdsi expanzidjat mutatjuk be
vazlatosan.

Az eurdpai egyetemek torténetében harom nagy valsagrol ir a szakirodalom. Elséként 18-
19. szazad fordulojan az ipari forradalom, a felvilagosodas kovetkeztében elavultnak itélt

kozépkori egyetemeket felvaltottak a humboldti és napoleoni modellek, melyek az egyetemek
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tovabbélését, ujjasziiletését eredményezték. A masodik, kevésbé dramai valtozast a 19-20.
szazad forduldjan ¢élték at az egyetemek, amikor kialakultak a modern kutatdegyetemek,
melynek modellje els6ként Amerikaban terjedt el és onnan hoditotta meg Eurdpat. A 20. szazad
kozepe, az 1960-as évek Gjabb valsagot hozott az egyetemek életébe. Az évtizedeken at tartd
hallgatoi [étszamndvekedés esélyegyenldségi, tarsadalmi mobilitasi, munkaerd-piaci hatasaival
egylitt az oktatas tartalmanak modernizalast, a belsd élet demokratizalasat, vagyis a felsGoktatas
szervezeésében, iranyitasaban, finanszirozasaban valtozast kovetelt (Hrubos, 2018; Szemerszki,
2003; Temesi, 2016).

A felsOoktatas expanzidja kiilonb6z0 idOszakokra esett az egyes régiokban, orszagokban.
Elséként, az 1950-es években az Egyesiilt Allamokban kezd3dott, Nyugat-Eurdpan a 60-as
évekre, Angliaban 1980-ra, mig Kelet- és Kozép-Eurdpa allamszocialista orszadgaiban az 1990-

es években jelentkezett (Altbach, 2005; Hrubos, 2016).

Amerikai Egyesiilt Allamok: A masodik vilaghédboru utan, amikor az eurdpai nemzetek még
csak a felsGoktatas elit szakaszaban voltak, az Egyesiilt Allamokban az érintett korcsoportnak
(18-21 évesek) mar mintegy 30%-a vett részt a felsGoktatasban. Az 1960-as évekig szdmos
eurdpai nemzet oktatta a korcsoport 15%-4at vagy annal tobbet, példaul Svédorszag 1970-ben
24%-ot, Franciaorszag 17%-ot. Ugyanakkor az Egyesiilt Allamok aranya koriilbeliil 50%-ra
nétt ekkorra, megkozelitve az egyetemes hozzaférést (Altbach, 1989, 2005). A 60-as évek
Amerikdjaban a felsfoktatds tomegesedésének két meghatarozo oka volt. Az egyik a baby
boom generacio felsdoktatasba érkezése, a masik a posztindusztrialis gazdasag fel¢ kozeledés,
illetve az a felsdoktatasi torvény, melyet 1965-ben Lyndon B. Johnson elndk foganatositott
alairasaval, amely megerdsitette a fels6oktatds szovetségi tamogatasat (Polonyi, 2018a,
Selingo, 2018). 1970 és 2016 kozott a fels6oktatdsba vald beiratkozas 8,5 milliorol 20,5
millidra nétt (Selingo, 2018).

Amerikdban a college-ok koziil elséként 1636-ban a Harvard (Thelin et al., n.g.),
egyetemek koziil pedig az University of Pennsylvania létesiilt angolszasz mintéra, és alakitottak
ki sajat célkitizéseiket, hagyomanyaikat. Eurdpatol eltéréen, az amerikai felsOoktatasi
intézmények szabadon, allami beavatkozas nélkiil fejlodtek, majd kikeriilve a szdvetségi
kormany kezébél, az egyes allamok hataskore ala tartoztak. Az Egyesiilt Allamokban sok és
sokféle felsdoktatasi intézmény létezik ma is: university-k, college-ok, community college-ok.
Jellemzdjiik, hogy altalanos miiveltséget adnak, a munka viladgara, palyakra készitenek fel és
szakembereket nevelnek (Barakonyi, 2004; Szaboné Mojzes, 2012). Az egyetemeket
meritokratikus intézményeknek tekintik, amelyek megbizhatok a teljesitmény mérésére

hasznalt objektiv tesztek altal (Altbach, 2005). Ugyanakkor jellemzd rajuk, hogy szétvalasztjak
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a tudomanyos kutatast a tomegoktatastol, ugyanis a 60-as évek masodik felétdl széles rétegek
szamara nyiltak meg az egyetemek a szegénység elleni kiizdelem, az esélyegyenldség,
méltanyossag cimén. Majd a 70-es évek egyik fontos torekvése a lemorzsolddas csokkentése
volt (Barakonyi, 2004; Szaboné Mojzes, 2012).

Az amerikai egyetemek tomegesedésének okai kdzott szerepelt €s szerepel ma is, hogy
kozéposztalyok egyre nagyobb ardnyban iratkoztak be a felséoktatasba, mert a sikerhez vezetd
egyik Ut a diploma megszerzése (Altbach, 2005). Vagyis az amerikai dlom arro6l szolt, hogy
szarmazastol fiiggetleniil barki eldre tud 1épni a tarsadalmi ranglétran, csak keményen kell
hozza dolgozni (Szaboéné Mojzes, 2012). Ezzel minden generdcido az el6z6 generacional
magasabb szintre tudja javitani pénziigyi helyzetét és az élettel valo elégedettségét (Broh, 2014-
15).

A statisztikak alapjan az Egyesiilt Allamokban az egyetemi hallgatok tobb mint 30%-a
elsd generacios hallgato. A lemorzsolodasi aranyokat tekintve az egyetemi hallgatok 40%-a, a

foiskolan tanulok 30%-a hagyja el a felsdoktatast a masodik év el6tt (Hanson, 2021).

Anglia: Az eurdpai egyetemek sordban az angliaiak voltak azok, amelyek a legtobb szabadsagot
¢lvezték, illetve a legtobbet Oriztek meg a kdzépkori egyetemek hagyomanyaibol. Az két angol
elit maganegyetem, az oxfordi €s a cambridge-i, egyhéazi szinezetii, de szabad, az allamtol
anyagilag fliiggetlen intézmények voltak. Oktatasukat tekintve fontosnak tartottdk az altalanos
lehetévé a nagy létszamnovekedést, am képzési kindlatukat igyekeztek kitagitani, melynek
hatdsara elindultak a mérnoki €s az orvosi képzések. A 19-20. szazad fordulojan sorra jottek
1étre 1) intézmények, példaul Manchester-ben, Liverpoolban stb. (Barakonyi, 2004; Hrubos,
1999; Mikonya, 2017).

1836-ban tobb college egyesiilésébdl alapitottdk az University College of Londont, mely
fontos tarsadalmi igényeket elégitett ki: elsOként lehetove tette a nem anglikan vallasuak, majd
1878-t61 a ndk szamara a felsOoktatdsban vald tanuldst. Az 1900-as évektél mar az
elitegyetemek is elkezdték megnyitni kapuikat a munkdésosztaly felé (Mikonya, 2017).

1945-1970 kozott négyszeresére nott a brit felsdoktatas. Egyrészt l1étrejottek 1, ,,voros
téglas” (red brick) egyetemek, masrészt kiterjesztették a régieket (Giddens, 2002). Az 1960-as
években kertilt sor az intézményrendszer jelentOsebb bovitésére Angliaban: 1960 és1969 kdzott
husz egyetemet alapitottak, tovabba létrehoztdk a binaris felsGoktatasi rendszert, ami egészen
1992-ig mikodott, amikor megsziintették a féiskolak és egyetemek kozotti megkiilonboztetést
finanszirozasban ¢€s agazatiranyitasban is (Kovats, 2012). 1968-t6l 1992-re 32 egyetemmel
boviil Anglia fels6oktatdsa a korabbi miiszaki és pedagogiai foiskolak egyetemi rangra kertilése

kovetkeztében (Mikonya, 2017). A Thatcher-kormény alatt sziiletett reformok és rendelkezések
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hatdsara az 1960-as évek elején még kétszazezres hallgatot szamlalo felsdoktatasi intézmények
a 2000-es évek elso felére mar kétmilliora ndvesztették hallgatolétszamukat (Kovats, 2012).

Az angol képesség-stratégia a felsdoktatds szinte minden elemében a keresleti oldal
szereploire, a munkaltatokra helyezik a hangsulyt. Az egyetemek nagy része elfogadta, hogy
jelentdsen nyitni kell a gazdasagi versenyképességhez sziikséges képességek €s a munka
vilagaban boldogulni akaré egyének igényeinek iranyaba. Ezzel a felismeréssel és a
megvalositas iranyaban valo eléremozduléssal az angol felsGoktatds megvaldsitotta azt, ami
mellett az europai egyetemek elkotelezddtek, vagyis az egész életen at tartd tanulas
paradigmadjat (Halasz, 2009).

A Debut Careers (2021) jelentése alapjan az Egyesiilt Kiralysag egyetemein atlagosan
szazbol hat hallgatd morzsolodik le. Mig a Cambridge-i Egyetemen csupan 1%-os az
intézményelhagyas ardnya, addig a London Metropolitan University-n 18,6%: a jelentés szerint
minél rangosabb egy egyetemen, annal alacsonyabb a lemorzsolodas aranya. A
tudomanyteriiletek tekintetében a legmagasabb az informatikaban és a legkisebb mértékli az
orvostudomanyban az egyetemek elhagyasa, azonban 2008 ota folyamatos csdkkenés

mutatkozik a lemorzsolddasi ardnyokban.

Franciaorszag: A francia forradalom ¢€s a napoleoni iddszak utan jelentés mértékben atalakult
a francia egyetem, majd a kozépkori egyetemek helyébe a maganegyetemek ¢és felséfoku
szakiskoldk Iéptek (Barakonyi, 2004; Mikonya, 2017; Téth, 2001). Ezt a folyamatot tdimogatta
a francia oktatdsi rendszer masodik modernizacioés hulldma a 19. szazad végén, amelyre a
racionalizacio, republikanizacid és szcientifikacid tendenciai voltak jellemzoek. A 19-20.
szazad forduldjan a napdleoni egyetem helyébe az tigynevezett republikdnus egyetem Iépett
(Toth, 2001).

Az 1920-30-as években a francia egyetemek valtak a didkperegrinacid fo intézményeivé
a Kelet-Europaban elindult numerus clausus miatt, ugyanis ekkor még Franciaorszagban alig
érvényesiilt a zsidoellenesség. Az elitegyetemek életében 1935 dontd fordulatot jelentett a
demokratizalédas irdnyaban, amikor a Népfront korméanyra keriilt és ingyenessé tette a
kozépfoku oktatast. 1939-ben megalakult az allamilag finanszirozott Nemzeti Tudomanyos
Kutatokézpont, a Vichy-kormany Iétrehozta a népességtudomanyi kutatasra szakositott
intézmények alapjait. 1946-ban alakult meg a mezdgazdasagi tudomanyok kutatdintézete és az
allam magas adminisztrativ személyzetének képzésére létrehozott szakfdiskola. Az
oktatéegyetemek mellett kialakultak a kutatdéegyetemek (Karady, 2015). A 60-a évektdl
sz¢lesedett a felsdoktatasi képzések kinalata, ekkor jottek 1étre pl. a mliszaki palyara felkészito
Egyetemi Miszaki Intézetek. Azonban ezzel parhuzamosan megindultak a felsoktatasba

jelentkezdket korlatozé szelekcios megoldasok keresése (Bajomi, 2021). 1968 utan az
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egyetemek tomegesedése, és az ezzel is Osszefliggd didklazadasok utdn az intézményi
fliggetlenségek egyre nagyobb kiszélesedése jellemzé (Karady, 2015). A parizsi
didkmozgalmak egyik mozgatdrugdja volt, hogy a létszdmexpanzié nem szolgélta a varhato
gyorsasaggal a tarsadalmi kiilonbségek megszlintetését a hallgatok tekintetében. Masik
kezdeményezésiikk a teljes intézményrendszer atalakitasara vonatkozott, ugyanis a karok
konzervativizmusaban, elavult szellemiségében ¢és szakmaisagaban lattdk a reformok
akadalyat. Ez az 1968-ban inditott modellépités a 2010-es évek kozepéig tartott. Azonban a
fejlett orszadgok felsdoktatasainak ekkor mar a 21. szdzad 0j kovetelményeivel, mint pl.
globalizacid, informatikai forradalom stb. kell szembenézni (Hrubos, 2018). Franciaorszagban
a felsGoktatasban részt vevd hallgatok lemorzsolddasi aranya 2005 és 2007 kozott 20% volt.
Az angliai példaval ellentétben Franciaorszagban a versenyképesebb teriileteken, mint példaul

az orvostudomany, magasabb a lemorzsolédok aranya (Rajski et al., 2018).

Olaszorszag: Olaszorszagban az 1960-as években szamos valtozas torténet az oktatas teriiletén.
A kozoktatasban két jelentds reform tortént 1963-ban. Az egyik, hogy 14 éves korig
terjesztették ki a tankotelezettség korhatdrat, a masik, hogy Ilétrehoztdk az egységes
kozépiskolat (Shavit és Westerbeek, 1998). Jelenleg Olaszorszagban 16 éves korig tart a
tankotelezettség, de a didkoknak joguk és kotelességiik legalabb 12 évig az oktatasi rendszeren
beliil képzésben részesiilni (Eurydice, 2022).

A felséoktatasban 1961 jelentette az els6 forduldpontot, amikor fokozatosan kinyiltak az
egyetemek kapui a kiilonbozo tarsadalmi hatterti didkok eldtt. Ennek elézményeként példaul a
szakképzésben tanulok — akik elsdsorban a munkasosztalybol szarmaztak — szdmara is lehetové
tették az érettségi vizsga megszerzését annak érdekében, hogy tovabb tudjanak tanulni a
felsdoktatasban. Ezzel is igyekeztek csokkenteni a tarsadalmi osztalyok kozotti kiillonbségeket
(Shavit és Westerbeek, 1998). Azonban a kutatasok egy része szerint ez a reform nem hozta
meg az esélyegyenldséget, hanem megmaradt az egyetemek elit rendszere. Bar a bekertilés
demokratizalddott, a karok kozotti eloszlas és a bukdsok jelentették a szelekcids mechanizmust
(Francesco, 1978).

1990 jelentette a kdvetkezd nagyobb mérfoldkovet az olasz felsdoktatasban, amikor az
egyetemeken elkezd6dott a képzési kindlatok bdvitése, és ezzel parhuzamosan ujabb
telephelyeken kezdték meg miikddésiiket. Ennek kovetkeztében egyre tobb hallgato
iratkozhatott be az egyetemekre gy, hogy nem kellett elhagyni a lakhelyiiket. Mig 1990 el6tt
az olasz felsGoktatasra a mozdulatlansag volt jellemzd, addig 1990 utdn a hallgatok és a
diplomasok szama is jelentds mértékben emelkedni kezdett. 1990-r6l 2000-re a diplomak szdma
898-rol 1321-re nétt, az egyetemi telephellyel rendelkezd varosok szdma pedig 62-r6l 146-ra

emelkedett. Bratti és munkatarsai (2008) szerint ezek a felsdoktatasban bevezetett valtozasok
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mas-mas elonyt jelentettek a kiilonbozo csaladi hattérrel rendelkezd hallgatoknak. Elemzésiik
szerint ,,az olasz felsGoktatasi rendszer terjeszkedésébdl a kdzéposztalybeli egyének profitaltak
a legtobbet. A kulturalis t6két tekintve becsléseink szerint a kinalatbdviilés elsdésorban az
alacsony ¢és kozepes kulturalis tékével rendelkezd egyéneknek kedvezett” (Bratti et al., 2008:
78).

Osszességében azt mondhatjuk, hogy az 1960-as években kezdddé olasz felsdoktatasi
expanzid sok valtozast hozott, azonban az 1990-es években létrehozott reformok tették igazan
rugalmassa az olasz felsdoktatasi rendszert (Bratti et al., 2008), hiszen azota a MIUR (Ministry
of Education, Universities and Research) altal eldirt szabalyozasi kereteken beliil az egyetemek

snalloak (OECD, 2019).

Németorszag: Kovats (2012) szerint a német felsdoktatasi rendszert a magyarra valo hatasa
miatt sziikséges targyalni. A porosz modell kovetendd mintaként szolgéalt Eurdpa szamara a 19.
szazadban (Mikonya, 2017). A hallei egyetemet a modern egyetem eldfutdraként tartjak
szamon, itt hirdették meg els6ként a tanitds és kutatds szabadsadganak az elvét (Barakonyi,
2004).

Németorszag felsdoktatdsi intézményeinek dontd tobbsége allami finanszirozasu,
tartomanyi hatokorli, amelyben harom intézménytipus kiilonithetd el: (1) Az egyetemek és
veliik egyenértékii intézmények (pl. miiszaki, tanarképzé és teologiai féiskolak, melyek doktori
fokozatot is adhatnak). (2) Az alkalmazott tudomanyok egyetemei, féiskolai és a kozigazgatasi
foiskolak. (3) A zene- és miivészképzo felsdoktatasi intézmények (Kovats, 2012).

A németorszagi egyetemek elsd hallgatoi 1étszamnovekedése a 20. szazad elején
kovetkezett be, amikor az 1865-0s 1étszam 1914-re az 6tszordsére novekedett. Ez elsésorban a
kisebb egyetemeken ¢és filozofiai karokon mutatkozott meg, a jogon €s teologian visszaesés
tortént. Ezzel parhuzamosan egyre nagyobb igény nyilt a szakismeretek oktatdsara, melyeket a
miszaki féiskolak tudtak nytjtani. A porosz egyetemi valsag egyik eldidézdjének tekinthetd a
belépd hallgatok tarsadalmi statusanak valtozésa. Mig a 19. szdzadban a vagyonos polgarsag
gyermekei és a nemesi ifjusag jart az egyetemekre, addig a 20. szdzadban a szegényebb rétegek
gyermekei is beiratkozhattak a fels6oktatdsba. Az 1960-as években kezdtek mutatkozni
Németorszagban a tomegesedés jelei. Az 1970-es évekre tehetd a szakfdiskoldk kialakulésa,
ami altal megteremt6dott Németorszagban a dudlis felsdoktatasi rendszer. Mai formajat a német
felsdoktatas a masodik vilaghabort utani években nyerte el, melyben nagy szerepet jatszott az
1960-70-es években zajlo felsdoktatasi expanzid, mely soran a ndi hallgatok szamanak a

megugrasa jelentds volt (Mikonya, 2017).
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A német felsdoktatdsban az allami intézmények dominalnak (240), ide korlatozodik a
hallgatoi 1étszam 90%-a. Ezt 99 magan ¢és 40 egyhazi intézmény egésziti ki (Kovats, 2012).

A hallgatéi lemorzsolddas aranya 2005 és 2008 kozott 65%-r61 50%-ra csokkent, majd a
bolognai folyamat bevezetését kovetden kiilon-kiilon vizsgaljak a BA és MA képzéseken az
intézményt elhagyok szamat. 2014-ben a mesterképzésben részt vevd hallgatok esetében a
lemorzsolddasi arany 28% volt, a Bachelor szinten pedig 41%, ami a 2005-6s 65%-hoz képest
jelentds javulasnak szdmit, azonban még mindig nem ¢éri el az eldirdnyzott (BA 29%; MA 15%)

aranyt (Kercher, 2018).

1.3. Az expanzi6 kovetkezményei a felséoktatasban

1.3.1. A nem hagyomanyos hallgatok megjelenése a felséoktatasban

A 20. szazadtol kezdve az expanzid kdvetkezményeként fokozatosan tagult a felsGoktatasba
jelentkezdk tarsadalmi és életkori csoportja. Saska (2014) szerint a felsGoktatasnak egyre
mélyebb szintrél kell meriteni az érettségizettek kindlatabol. Bekeriiltek az etnikai
kisebbséghez, a kiilonb6zo vallasi kozosségekhez tartozok, a munkasosztalyt képviselok, az
alacsonyabban iskoldzott sziilok gyermekei, a nem hagyomanyos tanulasi utat bejarok, mint
példaul a szakképzésbol jovok, az idésebb korosztalyhoz tartozok és a ndk, akik szama egyes
karokon meghaladja a férfiakét (Engler, 2017; Kozma, 2004; Pusztai, 2011; Szemerszki, 2003).
Tehat ezek a tanuldi csoportok a megszokotthoz képest valamilyen mutatoban, dimenzidban
alulreprezentaltak. Szadmos hazai és nemzetk6zi tanulmany foglalkozik ezekkel a hallgatokkal,
akiket nem-tradicionalis, nem hagyomanyos hallgatoknak nevez a nevelésszociologiai és
felsGoktatas-pedagogiai szakirodalom (Pusztai, 2011). A fentebb felsoroltakon tul ide soroljak
a részidos képzésben részt vevoket, a nem oktatas vilagabol érkezoket, az alacsony tarsadalmi
statusu csaladbol érkezoket, a kisebbségi csoporthoz tartozokat (Engler, 2017, Polonyi, 2014;
Pusztai, 2011). Tovabba a tanuloi szerepkordn thlmutatd szerepet betdltdket, mint a
csaladfenntartok, a gyermekiiket egyediil neveldk, a teljes munkaidoben dolgozok (Bean és
Metzner, 1985; Langrehr et al., 2015). Ausztralidban ide tartoznak az alacsony iskolai
végzettségliek, a bennsziilottek €s a tavoli terlileteken €16k is (Macqueen, 2017). Sok tanulmany
az ¢letkor alapjan hatarozza meg a nem hagyomanyos hallgatokat (Remenick, 2019), altalaban
a 24-25 év folottieket soroljak ide. Ezeknek a személyeknek meg kell talalniuk az egyenstlyt a
tanulas és a munka, a csalad, a pénziigyi kotelezettségeik kozott ahhoz, hogy sikeresen tudjak
teljesiteni oktatasi céljaikat (Kim, 2002). Ahogy latjuk, a nem hagyoményos hallgatok
csoportjanak definicidja nem statikus, széles skalan mozog azoknak a kore, akiket ide

tartozonak emlit a szakirodalom.
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Jones és Watson (1990) szerint meg kell kiilonboztetni a nem hagyoményos hallgatdkat
a magas kockazatu tanuloktol annak ellenére, hogy van atfedés a két kategoria kozott. A magas
kockézati hallgatok koz¢é soroljak a kisebbségekhez tartozokat, a tudomanyosan hatranyos
helyzetiieket, a fogyatékkal €loket €s az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusuakat. Ezzel
szemben a nem hagyomanyos hallgatd kifejezés inkédbb a felsdoktatdsban részt vevok
megvaltozott profiljara utal. A nem hagyoményos hallgatok nem magas kockazatuak, de
lehetnek azok is, ha pl. az id6sebb kor mell¢ alacsony tanulasi képesség parosul. A magas
kockézatu tanul6 is lehet hagyomanyos és nem hagyomanyos egyarant. A National Center for
Education Statistics hét olyan tényezdt azonositott, ami jellemzi a magas kockazatu tanuldkat.
Ezek a kovetkezok: (1) a kozépiskola befejezése utdn egy éven beliil nem iratkozott be a
felsGoktatasba, (2) részidds képzésben vesz részt, (3) anyagilag fiiggetlen a sziiloktol, (4) teljes
munkaiddben dolgozik, (5) a héazastarstol eltérd eltartottja van, (6) egyediilallo sziilé és (7)
nincs €rettségije (Kim, 2002).

Az Egyesiilt Allamok Oktatasi Minisztériumanak tanulmanyai szerint egyre magasabb a
nem hagyoményos hallgatok ardnya a felsdoktatdsban. E szerint a hallgatok kozel
haromnegyede tartozik a nem hagyomanyos hallgatok koz¢ (Grabowski et al.,2016; Remenick,
2019).

A nem hagyomanyos hallgato kifejezés azt sugallja, hogy 1étezik hagyomanyos hallgato
is. Hagyomanyos hallgatonak az olyan 18-24 ¢év kozotti didkokat nevezik, akik teljes
munkaidében a felsOoktatasi tanulmanyaikkal foglalkoznak (Remenick, 2019). Ebbe a
kategoriaba sorolja Macqueen (2017) azokat a tanuldkat, akik a kézép- vagy felso tarsadalmi
osztalybol szarmaznak és legalabb az egyik sziildjiik rendelkezik egyetemi végzettséggel.
Eurépaban a szakirodalom azokat a hallgatokat tekinti hagyomdanyos hallgatoknak, akik
kozvetleniil az érettségi utan tanulnak tovabb (Engler, 2017). Magyarorszagon két képzési
forma ad érettségi bizonyitvanyt, a gimnaziumok ¢&s az érettségit add szakképzes. Szemerszki
(2014) vizsgalata arra mutat rd, hogy a két képzési forma koziil nagyobb eséllyel veszik fel
azokat a didkokat a felsdoktatdsba, akik gimnaziumban érettségiznek. Dolgozatunkban éppen
ennek okan igyeksziink feltarni az érettségit ado szakképzésbe jaro hallgatok tovabbtanulasat

pozitivan és negativan befolyasol6 tényezoket.

1.3.2. A lemorzsolodas jelensége és megkozelitései

Az elmult néhany évtizedben a legtdbb orszag felsfoktatasi rendszereiben a tomegesrdl az
egyetemes hozzaférésre vald attérés kovetkezményeként megjelent a ndvekvd lemorzsolodas
jelensége, mely jelenség mogott szamtalan ok huzodhat meg (Behr et al., 2021; Szemerszki,

2018; Vlk et al., 2016). A tanulmanyi sikeresség ¢s a lemorzsolddas kérdése jelentds figyelmet
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kapott elséként az Egyesiilt Allamokban, majd szerte Eurépaban. Tinto 1975-ben publikalt
tanulmanya szerint annak ellenére keveset tudunk a felsdoktatasban zajlo lemorzsolodas
természetérdl, hogy széles szakirodalommal rendelkezik. T6bb mint negyven év utan Fenyves
¢s munkatarsainak (2017) tanulményaban azt olvassuk, hogy ez a téma nem kap elég kutatoi
figyelmet, vagyis ma is érvényes Tinto fenti allitdsa. Bar szamos vizsgalat folyt és folyik a
felsdoktatast elhagyok, azok hatterének, okainak vizsgéalatara, még tobb kutatasra van sziikség
ahhoz, hogy a felsdoktatasi lemorzsolddas mibenlétéhez kozelebb kertiljlink.

Az OECD statisztikai szerint a felsOoktatasba keriilo hallgatok 1/3-a a végzettség
megszerzése nélkiil hagyja el az oktatast (OECD, 2009). A lemorzsolddasnak (drop-out)
tobbféle definicidja létezik, hiszen az egyes oktatasi rendszerek sajatossagai kiilonbozofelék
lehetnek. Az OECD oktatasi statisztikdja példaul kétféle lemorzsolddasi mutatoval dolgozik,
ami két korosztalyhoz kotédik. Az egyik csoportba azok a 15—19 év kozotti fiatalok tartoznak,
akik sem az oktatasi rendszerben, sem a munkaerdpiacon nincsenek jelen, mig a masik
csoportba a kozépfoku végzettséggel nem rendelkezd, oktatasbol kilépett 20-24 év kdzotti
fiatalok tartoznak. Ezek alapjan a nemzetkozi lemorzsolodassal foglalkozd mérések és
modszertanok meghatarozasai azt javasoljak, hogy korcsoportonként kell definidlni a
lemorzsolddas fogalmat (Fehérvari, 2008). Korai iskolaelhagyonak (early school leaving)
nevezi a szakirodalom a kozépfokt végzettség illetve szakképzettség megszerzése nélkiil az
iskolarendszerbdl kikeriilé didkokat. Az Eurdpai Uni6 ezt a kifejezést a 18-24 év kozotti
fiatalokra hasznalja (Fehérvari, 2015; Lukacs és Sebd, 2015). A felsdoktatasban az intézményt,
oktatast végzettség nélkiil elhagyo hallgatokat tekintjiikk lemorzsolodoknak (Fenyves et al.,
2017; Fonai, 2018; Molnar, 2012). Tinto (1975) és Horn (1998) kiilonbséget tesznek azon
lemorzsolodd hallgatok kozott, akik elhagyjadk az intézményt, amelyben a felsdoktatasi
tanulmanyaikat megkezdték, és egy masik intézményben folytatjak a képzést, ahol végzettséget
szereznek (stopout) azoktol, akik az intézmény elhagyaséaval az egész felsdoktatasi rendszerbdl
kilépnek (dropout). Az elébbieket intézményi tdvozasnak, mig az utdbbit rendszertdvozasnak
nevezik.

Derényi (2015) szerint a diplomaval és felséfoku végzettséggel rendelkezék szdmanak
novelésére a mar beiskolazottak csoportjainak diplomaszerzési sikerességének javitadsaval is
kellene hatni. Az alacsony diplomaszerzési aranyok negativ képet mutathatnak a felsGoktatési
rendszerrdl, tovabba a gazdasagi, anyagi és human eréforrasok szempontjabdl veszteséget
jelent az egyén, az intézmény €s az Ossztarsadalom szamara is (Fenyves et al., 2017). A
rendszerszinten megjelend negativ hatasok kozott szerepel a hallgato képzésére forditott anyagi
juttatdsok meg nem tériilése pl. 0sztondijak. Az allami addbevételektdl valod elesés, ami az

oktatasbol kimaradt potencidlis diplomdas bérébdl szarmazott volna. A végzettség nélkiiliség
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alacsonyabb béreket, esetleg munkanélkiiliséget jelenthet, ami kovetkeztében gyakoribbak
lehetnek az egészségiigyi problémak, ami az dllamnak tobbletkoltséget jelent az egészségligyi
¢és szocialis juttatasok terén (Fenyves et al., 2017; Lukécs és Sebd, 2015; Tyler és Lofstrom,
2009). A felséoktatasi lemorzsolodas tehat kihat az egyén életére €és az intézmény hirnevére
egyarant (Cardoso €s Tavares, 2018).

A lemorzsolddast gyakran negativ jelenségként szoktdk kezelni, azonban létezik egy
olyan vetiilete is, ami nem ezt az oldalat emeli ki a lemorzsoldédasnak. Elséként meg kell
emliteni a lemorzsolddasnak a mindséggel vald Osszefiiggését, hiszen ahogy Poldnyi (2006)
irja, az elitképzés kovetelményeinek csak igen kevesen tudnak megfelelni. Minél magasabb egy
képzés vagy palya presztizse, ott annal nagyobb a szelekcio a felsdoktatasi évek alatt, hiszen a
diploma megszerzésével elényds poziciokhoz lehet jutni (Cséaszi, 2006). Ugyanakkor Schnepf
(2014) felhivja a figyelmet arra, hogy nincs arra adat, kutatds, hogy a lemorzsolodott
hallgatoknak milyen a tényleges karrieratja. Vizsgalataban arra jutott, hogy azok az egyének,
akik részt vettek felsOoktatdsi tanulmanyokban, de kimaradtak onnan, jobban teljesitettek a
palyafutasuk alatt, mint azok, akik soha nem voltak felsdoktatasi hallgatok. Ennek okat a
humantdke-elméletben latja, miszerint minden oktatasban eltoltott év hozzajarul a humantdke
felhalmozéshoz. Eszerint a felsdoktatasban eltoltott évek még diplomaszerzés nélkiil is ndvelik
az egyén munkaerdpiaci esélyét. Hasonld eredményre jutott Matkovi¢ és Kogan (2012) szerbiai
lemorzsolodott hallgatok munkaerdpiaci elhelyezkedésének vizsgalatakor. Bar szédmos
szakirodalom a lemorzsolddast végérvényes dontésként kezeli, Schnepf (2014) szerint a
lemorzsolddott hallgatok 40%-a a késobbi éltpalydjuk folyaman felséfoka végzettséget

szereznek. Vagyis a lemorzsolddads nem jelenti a tanulmanyok végleges befejezését.

1.3.3. A lemorzsolodas okai

Az ezredfordul6 el6tt sziiletett elméleti €s empirikus munkak jelentds részének fokuszaban az
allt, hogy magyaréazatot kerestek a lemorzsolddas, a tanulmanyi sikertelenség miatti bukas, a
felsdoktatasi intézménybdl vald kidbrandulas okaira, vagyis arra, hogy egyes hallgatok,
hallgatoi csoportok miért nem képesek kiaknazni a kibdviilt felsoktatas eldnyeit, lehetdségeit
(Pusztai, 2011). Ezek koziil kétségteleniil a Vincent Tinto (1975) altal kifejlesztett elméleti
modell (8. &bra) a legismertebb, ami az egyén intézményben valdé bennmaradasat vagy
elhagyasat hatarozza meg a Dbelépési jellemzOk, a hallgatdé céljainak ¢és
kotelezettségvallalasainak, valamint a tudomanyos és tarsadalmi intézményi tapasztalatok és

integraciok alapjan.
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8. abra.

Az iskolabdl valo lemorzsolodas fogalmi semaja (Forras: Tinto, 1975: 95, sajat szerkesztés)
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A fenti &bra alapjan jol latszik, hogy Tinto az egyén hattérvaltozoi, az elkotelezodés és
integraci6d szintjeinek harmasara épiti modelljét, amelyek befolyasoljdk majd a hallgatd

dontését abban, hogy kitart az egyetemi tanulmanyok mellett vagy lemorzsolddik.

A csaladi hattér szerepe a lemorzsolodasra

Az oktatasszociologiai vizsgalatok egyik fontos megallapitasa, hogy a csalad tarsadalmi-
gazdasagi statusa, kulturalis szinvonala, vagyis a csaladi hattér erés befolyassal bir a gyermekek
tanulmanyi elémenetelére (Bornstein, 2015; Csap6, 2002a; Duncan et al., 2015; Pusztai, 2015a;
Roébert, 2004; Sz¢ll, 2015). Mar az 1960-1970-es években sziiletett iskolai esélyegyenldséggel
foglalkoz6 kutatasok kimutattdk a csalddi hattér jelentds hatasat a didkok tovabbtanulasara,

A csalad meghataroz6 befolyasolo szereppel rendelkezik a tanulok dontéseiben, legyen
az a tanulasi célok melletti kitartas vagy az intézmény elhagyasa. A didkok csupan abban az
esetben tudjak sziileik anyagi vagy kulturalis tokéjét iskolai palyafutasuk soran hasznositani,
ha a csalad befektet gyermekiik huméantékéjébe (Coleman, 1988). A csalad hattere, tarsadalmi-
gazdasagi statusa ugyanilyen befolyassal bir a tanul6 felsdoktatasba keriilésével kapcsolatosan
is: az alacsonyabb tarsadalmi statusba tartoz6 csalddok gyermekei kisebb aranyban 1épnek
magasabb oktatdsi szintre, és nagyobb valoszinliséggel vannak kitéve a lemorzsolodas
veszélyének a tanulményi és megélhetési nehézségek vagy egyéb intézményi elvarasok miatt
(Bocsi et al., 2018; Fenyves et al., 2017; Tinto, 1975). Hasonld kovetkeztetésre jutott Titus
(2006) a National Center for Education Statistics 2003-as jelentésére hivatkozva: egyrészt az
alacsony jovedelemii csaladbol vagy foiskolai diplomaval nem rendelkez6 sziiloktdl szarmazo
tanulok esetében nagyobb a valdszinlisége a lemorzsolddasnak a magas jovedelmii vagy
foiskolai, egyetemi végzettséggel rendelkez6 sziilok gyermekeivel dsszehasonlitva. Masrészt
az alacsony szociodkonomiai statusu didkok kisebb valdsziniiséggel szereznek végzettséget a
foiskolai négy vagy egyetemi 6t év alatt. A felsdoktatas elsésorban a magasabb végzettségli
szillok gyermekei szdmara jelent lehetdséget a tovabbtanulasra, amit Szabd (2019) azzal
indokol, hogy az elsd generacios értelmiségi jeloltek szama 40% alatti Magyarorszagon. Az
elsé generacios diplomasjeldltek tobb akadallyal taldlkozhatnak tovabbtanuldsuk soran, hiszen
palyavalasztasuk soran nincs eldttiik minta (Bell és Santamaria, 2018).

Béar nem a lemorzsolodéssal Osszefliggésben vizsgalta Gati (2010) az iskolai eldnydk
nemzedékek kozti reprodukcidjat, megallapitasa sokatmondd. Elemzésében arra jutott, hogy
elsésorban a jogi, orvosi €s természettudomanyi palyakon érhetd tetten a felsd végzettségii
sziilok gyermekeinek diplomaszerzése, mig az agrar- €s pedagdgusképzés teriiletein ez az
ujratermelddés kevésbé jelenik meg.
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A csaladi hattér lemorzsolddasra gyakorolt hatasanal meg kell emliteni, hogy a magasabb
tarsadalmi statusu csalad gyermekei esetében eléfordulhat a tilzott sziildi elvaras negativ hatasa

a tanulora, ami a felsGoktatas elhagydsahoz, lemorzsoldodashoz vezethet (Cabrera et al., 2006).

A kapcsolati halo befolyasolo szerepe a lemorzsolodasban

rrrrr

¢és utan hatéassal lehet ra. Ezek koz¢ tartoznak egyrészt azok a személyek, akiktdl a didk tanacsot,
véleményt tud kérni dontései eldtt, masrészt a felsdoktatas berkein beliil kialakitott kozosségek,
tarsas kapcsolatok, amik eldsegithetik az integraciot (Miskolci et al., 2018; Pusztai, 2011).
Price (2006) parkapcsolati szempontbdl kutatta a nem hagyomanyos hallgatok
eredményességét. Szaz tansz¢k bevonasaval tizenegyezer fos hallgatdi mintan vizsgalta a hazas
¢s nem hazas hallgatok tanulmanyi sikerességét. Munkéjaban arra mutat ra, hogy a héazas
hallgatok iddben, jobb eredménnyel €s alacsonyabb ardnyu lemorzsolodassal végeznek
egyediilallo tarsaiknal. Engler (2015a) szerint az id6sebb tanulok tanulmanyi eredményessége
kiemelkedd, ezen beliil a stabil parkapcsolatban ¢lok és a tobb gyermeket neveldk bizonyulnak
eredményesebbnek. A Fokozatvaltas a felsdoktatasban (2016) szerint a mester €s szakiranyu
tovabbképzéseken részt vevo hallgatok korében joval alacsonyabb a lemorzsolodas aranya (14—
17%), mig az alap és osztatlan képzéseken (36-38%), vagyis az elsé képesités megszerzése
esetében, ami azt feltételezheti, hogy nem az iddsebb koru hallgatok korében jellemzé a

lemorzsolodas.

Elozetes tanulasi tapasztalatok szerepe a lemorzsolodasban

A mai kozoktatdsi rendszer szelektivitdsa is hozzdjarulhat a tanulmanyokkal kapcsolatos
negativ élményhez, hiszen a didkoknak az altalanos iskola utan el kell donteni, hogy hova
mennek tovabbtanulni, ami nagyrészt konkrét palya valasztasat jelenti (Id. érettségit ado
szakképzés, szakmunkasképzés). A szakmatanulas mindkét szintjén bevezetett dudlis képzés
atjarhatatlanna tette a kozépfoku oktatast. Ez azt jelenti, hogy amennyiben egy diak rajon, hogy
a valasztott szakma, szakteriilet nem tetszik neki — amirdl Engler is beszamol a fenti kutatasban
készitett interjukban — nem tud atlépni masik szakteriiletre, hanem a kovetkezd tanév
szeptemberében kezdheti csak meg tanulmanyait egy 0j szakmacsoportban. Ezzel a diakok nem
csak évet veszitenek, hanem tanulasi kedviik, motivacidjuk is cs6kkenhet. Bar a Szakképzés
4.0 prébalta az atjarhatatlansagot csokkenteni a szakmacsoportos képzés bevezetésével, a
képzési szintek (pl. a technikum ¢és szakképzd iskola) tovabbra is atjarhatatlanok maradtak.
Engler (2014) az Eszak-Alfold régio harom felséoktatasi intézményének hallgatoit

vizsgalva ramutatott arra, hogy a férfiak tobb negativ élményrdl, tanulasi tapasztalatrol
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szamoltak be a kdzépiskolai tanulmanyaik sordn, és magasabb aranyban hagytak abba a tanulast

vagy vesztették el a tanulds irdnti motivaciot.

Az intézményi szerepe a lemorzsolodasban

Astin szerint (idézi Pusztai, 2011) jobb teljesitményt nydjtanak a tanulok, ha 6sszhangban
vannak intézménylikkel, annak kornyezetével. Ez egyfeldl azt jelenti, hogy a hallgato tanulési
¢s karriercéljainak, motivaciojanak megfelelden vélaszt intézményt, ami segiti, megkonnyiti
egyetemi szocializaciojat. Amennyiben a hallgatok nem oda jutottak be, ahova szerettek volna,
vagy bizonytalanok voltak jelentkezési szandékukban, az megnehezitette a beilleszkedési
folyamatot, ami rizikofaktort jelent a lemorzsolodasban (Fenyves et al., 2017). Amennyiben a
hallgaté képes beilleszkedni az akadémiai kdrnyezetbe, vagyis ki tudja alakitani pozitiv
attitidjét mind az oktatokhoz, mind a csoporttarsakhoz, képes 1 tanulasi moddszereket
adaptalni, részt venni az extrakurrikularis programokban ¢és ki tudja aknazni az egyetemi
infrastrukturat, akkor sikeresnek mondhat6 az egyetemi szocializacioja, mely erdsen csokkenti
lemorzsolodasi esélyeit. Masfeldl a leendd hallgatok kiilsé szempontok, mint példaul presztizs,
elhelyezkedés stb. alapjan valasztanak egyetemet, amirél azt gondoljdk, hogy leginkabb
megfelel igényeiknek. De inkongruencia léphet fel, ha nem taladlkoznak, nem illeszkednek az
elvarasok, ami szintén oka lehet a lemorzsolodasnak (Pusztai, 2011).

Miskolci és munkatérsai (2018) irasukban Bean és Metznert (1985) idézve azt mondjak,
hogy a nem tradicionalis hallgatok id6 el6tti intézményelhagyasanak okai, hogy rajuk kevésbé
hat az intézményi légkor, 6k kevésbé hasznaljdk ki az intézményi infrastruktira és az

egyetemhez kotheto tarsas kapcsolatok rendszerét, ellentétben a hagyomanyos hallgatokkal.

Gazdasagi okok a lemorzsolodasban

A gazdasagi magyarazatok kozé tartozik a hallgatd és csaladjanak anyagi helyzete. Azok a
hallgatok, akiket sziileik anyagilag tdmogatnak, kevésbé vannak kitéve a lemorzsolddas
veszélyének, hiszen nem kényszeriilnek az egyetemi évek alatt dolgozni. Az anyagi nehézségek
miatt dolgozni kényszeriilé hallgatok egyetemi integracioja is veszélybe keriil, hiszen kevésbé
tudnak bekapcsolddni az ordkba és az ordkon kiviili tevékenységekbe, az integracid hianya
pedig marginalizalodashoz, elszigetelddéshez vezethet. A munkavallalds miatt egyes hallgatok
félévet is halasztanak, ami tovabb noveli a lemorzsolodas kockazatat (Fényes, 2019; Fenyves
etal., 2017; Kocsis, 2019; Lukacs és Sebo, 2015; Miskolci et al., 2018; Pusztai, 2011). Emellett
meg kell emliteni, hogy a tanulmanyokhoz és az egyetemhez kapcsolodé munkavallalas erdsiti
az intézményi szocializaciot, tovabba a szakmai, gyakorlati tudas eldsegiti a késdbbi

munkavallalast (Gati és Robert, 2011). A dualis szakképzésben a gyakorlati képzdéhelyek
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szintén erds huzo hatassal birnak a munka vildga felé, ami lemorzsolddashoz vezethet (Marks
¢s Fleming, 1999). A nem-tradiciondlis hallgatok egy része is munka mellett dolgozik, ami
egyrészrol lemorzsolddasi kockdzatot jelent, masrészrdl ezek a hallgatok a tanulmanyaik, a
tanulas irant erésebb motivacioval és kiemelkedd elkotelezettséggel rendelkeznek (Engler,
2017; Miskolci et al., 2018).

A gazdasagi okok kozé tartozik a koltség-haszon elemzésen alapuld Onkéntes
intézményelhagyas is. Ebben az esetben a hallgatd azt mérlegeli, hogy a jovdje szempontjabol
a képzés elhagyasa nagyobb haszonnal jar-e, mint annak folytatasa miatt felmeriil6 raforditasok
(Berge ¢és Huang, 2004; Lukacs és Sebd, 2015; Miskolci et al., 2018). Gondoljunk csak a
diploma nélkiil sikeresen elhelyezkeddkre (Pusztai, 2015a). A lemorzsoldédasi dontési folyamat
fontos tényezdje az oktatastdl varhatd pénziigyi megtériilés (ha példaul a szakképzés helyett a
tanulasi utat valasztjak) €s az elvart oktatasi siker. Ha a vart elényok meghaladjak a pénziigyi
(és szellemi) koltségeket, a hallgatok ugy dontenek, hogy az egyetemen maradnak ahelyett,
hogy elindulndnak példaul a szakképzésbe. Amennyiben a koltségek magasabbak és a
tanulmanyi teljesitmény a vartnal alacsonyabb, akkor a kiilsd lehetéségek vonzobba valnak, és

novekszik az egyetembdl valo kilépés valdszintisége (Behr et al., 2020).

A lemorzsolodas pszichologiai okai

A pszichologiai tényezok koziil az egyik meghatdrozd elem a motivacid. A motivumok
magukban foglaljdk az olyan intrinzik tényezOket, mint példaul a tudas és készségek,
képességek elsajatitasanak vagya. Valamint ide tartoznak az extrinzik motivumok koziil a
teljesitményorientaltsagra vonatkozd tényezok, mint példaul a méasoktol vald elismerés iranti
vagy. A magasabb szintli motivacidval rendelkezé személyek kitartobbak, batrabban néznek
szembe a nagyobb kihivasokkal (Gilmore et al., 2017), mig az alacsony motivacié konnyebben
késztet a tanulméanyok feladasara. Csokkenhet a motivacioja azoknak a hallgatoknak, akik nem
abba a képzési tipusba nyertek felvételt, ahova elséként adtak be jelentkezésiiket. Ez magaval
hozhatja, hogy az egyén elvarasai nem illeszkednek a képzéssel, a tanuldsi kornyezettel, ami
ronthatja a hallgato teljesitményét. A rossz tanulmanyi eredmények és alacsony énhatékonysag
gyengitik a motivaciot, stresszt okozhatnak, melyek szintén hozzajarulhatnak a tanulméanyok
folytatasaban val6 negativ dontéshez (Miskolci et al., 2018). A sikertelen vagy rossz tanulmanyi
eredmények adodhatnak a nem megfeleld tanulasi stilusbol. A kozoktatdsban elsajatitott
tanuldsi modszerek nem minden esetben alkalmasak a felsdoktatasi tanulmanyok folytatdsara,
ezért mas, Uj tanulasi modszerek elsajatitasara, adaptalasara kényszeritik a hallgatét. Ennek fel
nem ismerése, elmulasztasa vagy a korrekciora vald képesség hianya szintén a lemorzsolodas
kockézatat jelentheti (Fenyves et al., 2017).
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Koltoi (2015) értekezésében arrdl ir, hogy az énkép jelends befolyassal bir a viselkedésre
¢s a teljesitményre, vagyis a képességeinkrdl alkotott képiink erdsebben hatarozzak meg
aktualis teljesitménylinket, mint valodi képességeink. A negativ énképpel rendelkezd
személyek nem tudjak a toliik elvarhato teljesitményt nyujtani. A Pygmalion-effektus az oktato
elézetes elvardsainak hatdsat vizsgalja a hallgatora nézve. Ezek az elOzetes elvarasok
kovetkezhetnek a hallgatok tarsadalmi, etnikai hovatartozasabol, személyes jellemzokbdl,
kisugarzasbol. Az eldzetes elvarasok alapjan ugyanazt a teljesitményt értékelheti az oktato
pozitivabban vagy negativabban. Ennek kovetkeztében az oOnbeteljesité joslat mint
szocialpszichologiai tényezd gyakorolhat hatdst a didkokra: azok a hallgatok, hallgatoi
csoportok, akikkel szemben az oktatonak magasabb elvarasai vannak, jobban teljesitenek, mint
akikkel szemben alacsony elvarast timasztanak (Miskolci et al., 2018).

Parviainen ¢és munkatarsai (2020) szerint 6sszefliggés van a lemorzsolddas €s a rossz
pszichés kozérzet kozott. Az externalizald és internalizalo tiinetek és rendellenességek is
Osszefliggésbe hozhatok a lemorzsolddassal, melyekben nemi és iskolai kiilonbségek is
megmutatkoznak. A lanyok az internalizalo-tiinetek csoportjdban, amelyet a depresszio,
kimeriiltség ¢€s cinizmus jellemez, voltak feliilreprezentalva. A fitk esetében csak a
szakképzésben részt vevokre voltak jellemzoek a viselkedési problémaékkal €s cinizmussal
jellemezhetd externalizal6 tiinetek. Az iskola és tanulmanyok irdnti cinizmus dsszefliggését a
lemorzsolddassal Bask és Salmera-Aro (2013) is kimutatta.

A szakirodalom — ahogy fentebb lattuk — szamos okot sorakoztat fel a lemorzsolddas

magyardzatara. Az 6sszefoglalé munkak kiilonféle keretrendszerbe foglaljak dket (2. tablazat).

2. tablazat.
A lemorzsolodas okainak keretrendszerei.
Szerzok Lemorzsol6dést magyarazé okok, tényezdk
Rumberger, 2001, 2008 egyéni és intézményi perspektiva

gyenge tanulmanyi teljesitmény €s motivacio (ezen beliil az észlelt

Hardre és Reeve, 2003 kompetencia €s az énhatékonysag)

Berge ¢és Huang, 2004
Plank et al., 2005 gazdasagi, pszichologiai, szervezeti €s szocioldgiai
Larsen et al., 2013

Miskolci et al., 2018

gazdasagi ok, az egyén pszichologiai, pedagogiai és tanulassal
kapcsolatos okai; tarsas, kulturalis hatasok okai; intézményi okok.

Behr et al., 2020 szociologiai, gazdasagi és pszichologiai orientaltsagl elméletek
Srairi, 2021 egyéni tényezok; csaladi tényezok; intézményi tényezok és
Witte et al., 2013 k6z0sség/orszag tényezok

Witte és munkatarsainak (2013) véleménye szerint a magyardzotényezok kozotti merev
kiilonbségtétel azt sugallhatja, hogy egyik vagy masik tényezdé hangsulyosabb a
lemorzsolddasban. Illetve ellentmond annak a megallapitasnak, miszerint a lemorzsolodéasnak

szamos oka van. Ezt megerdsiti Rumberger és Lim (2008) is, akik az iskolaeclhagyast egy

43



dinamikus, tobbdimenzids, kumulativ folyamatnak tekintik, melynek utolsé szakasza a

lemorzsolodas.

1.3.4. A hallgatoi jogviszony megsziinésének szabalyozasa a felséoktatasi torvényben

A felséoktatas valtozasaval annak torvényi szabalyozasa is valtozdsokon ment keresztiil.
Erdekes megvizsgalni, hogy a hallgatoi jogviszony megsziinése, vagyis a lemorzsolodas
hogyan jelenik meg az 1993. évi LXXX. torvény a felsGoktatasrol cimili szabélyozéstol a
bolognai folyamat bevezetése utan a 2005-6s fels6oktatési torvényen keresztiil a ma érvényben
1év6 2011-es torvényig.

Az 1993-as felsOoktatasi torvény csupan fegyelmi vétséggel Osszefiiggésben emliti a
hallgatoi jogviszony megsziinését: A 38. § (1) alapjan ,,Ha hallgaté a kotelességeit vétkesen és
sulyosan megszegi, fegyelmi vétség miatt fegyelmi biintetésben részesithetd”, melynek
kovetkezményeit a 39. § (1) bekezdésében sorolja fel. A hallgatdi jogviszony megsziinése e
bekezdés d) pontjanak érvényesitése alapjan johet 1étre, ami , kizards a felsdoktatasi
intézménybdl” valo biintetés.

A 2005. évi CXXXIX. torvény a felsdoktatasrol mar tobb ponton fogalmazza meg a
hallgatoi jogviszony megsziinését a tanulmanyok alatti idészakban. Elséként azzal talalkozunk
a torvényben, hogy a hallgatd kérheti hallgatdéi jogviszonyanak megsziintetését masik
intézménybe valo atvétele miatt (40. § (1); 76. § (1)b). A 70. § (1)-(2) hasonldéan az 1993-as
torvényhez, fegyelmi vétséghez koti a jogviszony megsziintetését: ,,Ha a hallgaté a
kotelességeit vétkesen és sulyosan megszegi, fegyelmi eljards alapjan, irasbeli hatarozattal
fegyelmi biintetésben részesithetd.”, mely lehet e) ,, kizdras a felsdoktatasi intézménybdl” (76
§ (1)h)). A 76. § (1) részletesen targyalja a hallgatoi jogviszony megsziinésének eseteit. Az a)
pontban a mar fentebb emlitett okot, vagyis a hallgatd masik felsdoktatasi intézménybe valo
atvételét irja le. A b) rész szerint megszlinik a hallgatdi jogviszony, ha a hallgato bejelenti, hogy
megsziinteti azt. Szintén a hallgatdo dontése alapjan sziinik meg a jogviszonya a felsOoktatasi
intézménnyel abban az esteben, ,ha a hallgatd nem folytathatja tanulmanyait allamilag
tdmogatott képzésben, és koltségtéritéses képzésben nem kivanja azt folytatni (c). Megsziinik
a hallgatoi jogviszony fizetési hatralék miatt akkor, ha a hallgatd a felszolitas utan sem tesz
annak eleget (g)). Tovabba megsziinik a hallgatd jogviszony (f)) a ,,fels6foku szakképzésben,
ha a hallgaté tanulméanyainak folytatasara egészségileg alkalmatlannd valt, és a felsOoktatasi
intézményben nem folyik masik, megfeleld fels6foku szakképzés, vagy a hallgatdo nem kivan
tovabbtanulni, illetve a tovabbtanulashoz sziikséges feltételek hianyaban nem tanulhat tovabb.”
Ugyanezen torvényi cikkely (2) bekezdése alapjan a felsOoktatdsi intézmény egyoldalu
nyilatkozattal is megsziintetheti a hallgatoi jogviszonyt a kovetkezd esetekben:
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a) a hallgatdé nem teljesiti ,,a tanulmanyi €s vizsgaszabalyzatban, illetve a tantervben
rogzitett, a tanulmanyokban valo eldrehaladassal kapcsolatos kotelezettségeit”.
b) A hallgato ,, egymast kovetd két alkalommal nem jelentkezett be a kdvetkezd tanulmanyi
félévre,
¢) a hallgatoi jogviszony szilinetelését kdvetden nem kezdi meg tanulmanyait”.
A torvényhozd hozzateszi, hogy mindez akkor emelkedik jogerére, amennyiben a hallgatot -
legalabb két alkalommal - irasban felhivtak arra, hogy, hogy tegyen eleget kitelezettségének a
megadott  hatdridéig, tovabba  tdjékoztattdk arr6l, hogy annak elmulasztasa
jogkovetkezményekkel jar.

A jelenleg Magyarorszdgon érvényben 1évé 2011. évi CCIV. térvény a nemzeti
felsdoktatasrol alapjan a hallgatonak a kovetkezd okok miatt sziinhet meg a hallgatoi
jogviszonya diplomaszerzés nélkiil, vagyis lemorzsolodik. Hasonldan a fenti két térvényhez,
fegyelmi vétség miatt kizaras az intézménybdl hatarozattal megsziinik a hallgatoi jogviszony
(59. § (1)g). A diak sajat dontése alapjan megsziinik a jogviszonya, ,,ha a hallgaté bejelenti,
hogy megsziinteti a hallgato6i jogviszonyat” (59. § (1)b). Szintén a hallgatd dontése alapjan, de
anyagi megfontolasbdl sziinik meg a hallgatdi jogviszony, ,,ha a hallgatdé nem folytathatja
tanulmanyait magyar allami (rész)dsztondijjal timogatott képzésben, és onkoltséges képzésben
nem kivanja azt folytatni” (59. § (1)c). vagy ,.ha a magyar allami (rész)0sztondijjal timogatott
képzésben részt vevo hallgatd a 48/D. § (2) bekezdés szerinti nyilatkozatat visszavonja és nem
vallalja az Onkoltséges képzésben vald részvételt” (59. § (1)i). Ugyanezen paragrafus (3)
alapjan megsziinik a hallgatd jogviszony, amennyiben nem teljesiti a tanulmanyi ¢és
vizsgaszabalyzatban, illetve a tantervben rogzitett, a tanulmanyokban val6 elérehaladéssal
kapcsolatos kotelezettségeit. A (3) b) értelmében megsziinik a hallgatoi jogviszony, ha a
hallgatd nem jelentkezik be egymast kovetéen harmadik alkalommal sem a kovetkezd
tanulmanyi félévre. A hallgatoi jogviszony megsziinésével jar az, ha a hallgato ,,a hallgatoi
jogviszony sziinetelését kovetden nem kezdi meg tanulmdnyait, feltéve, hogy a hallgatot
elézetesen irasban felhivtak arra, hogy kotelezettségének a megadott hatariddig tegyen eleget
¢és tajékoztattadk a mulasztas jogkovetkezményeirdl” (59. § (3)c). ,,A felsGoktatasi intézmény
egyoldalu nyilatkozattal megsziinteti annak a hallgatonak a hallgatéi jogviszonyat, akinek az
azonos tanegységbdl tett sikertelen javitd, és ismétld javitd vizsgdinak Osszesitett szama eléri
az 0tot” (59. § (4)).

A fentiekbdl jol 1athatd, hogy mig az 1993-as felsdoktatasi torvény csupan csak fegyelmi
vétség okan rendelkezik a hallgatéi jogviszony tanulmanyok alatti megszlintetésérdl, addig a
2005-6s ¢és 2011-es torvények mar részletesebben targyaljak a diploma megszerzése elotti

hallgatoi jogviszony megsziinésének okait. Ennek feltételezhetden az lehet az indoka, hogy a
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90-es években a magyarorszagi felsdoktatas még a Trow-i definicio alapjan az elit szakaszban
volt, és csak 2004-t6l kezdte el meghaladni az aktualis korosztaly a 15%-os részvételi hatart,
ami a belépd hallgatok sokszinliségét hozta magéval. Tehat fels6oktatasba jelentkezd didkok
jellemzdi egyre szélesebb skalan mozogtak/mozognak, ebbe beleértve a csaladi hattértdl kezdve
a motivacion keresztiil a képességszinteket. Emellett bevezetésre kertliltek az allami
finanszirozéas mellett a koltségtéritéses, majd onkoltséges képzések. Ezen okok mentén egyre
szélesedett azon hallgatok szama, akik a diploma megszerzése nélkiil hagytak el a fels6oktatasi

intézményt, amire a térvényhozonak reagalnia kellett.
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2. A tovabbtanulasi dontést és a tanulasi teljesitményt befolyasolo
tényezok

A fejezet szdmos része megjelent tudomdnyos konferencia absztraktjaként* és 6nalld

tanulméanyként.

A magyar kozoktatasi rendszerben a szegregacio altalanos jelenség, mely jelentds hatast
gyakorol a benne tanul6 fiatalokra (Fejes, 2018; Neményi, 2013). A nyolcadik évfolyam utani
kozépiskola tipusanak valasztasa befolyassal lehet a tanul6 teljes iskolai palyafutasara, iskolai
végzettségére. ,,A dontéshozatal normativ elmélete szerint az a legjobb dontés, amely a
legjobban segiti a dontéshozé céljainak elérését” (Gati et al., 1996).

A tanuldk tovabbtanulési lehetdségeinek, dontéseinek, iskolai teljesitményének és ezzel
szoros Osszefiiggésben az iskolai esélyegyenldtlenségeknek a vizsgalata évtizedek ota az
oktatassal foglalkozé kutatok figyelmének fokuszaban all. A széles kutatdi érdeklédésnek
koszonhetden kiillonbozé megkozelitésekkel talalkozunk a szakirodalomban (3. tablazat).

3. tablazat.

A tovabbtanulasi dontést befolyasolo tényezok

Kutatok Vizsgalt teriiletek/valtozok
Gati et al., 1996
Kulcsar et al., 2020

dontéshozatali nehétségek, tovabbtanulasi bizonytalansag

Lannert, 1998 csaladi hattér, tanulmanyi eredmény

Hermann, 2004b oktatas koltsége és munkaerdpiaci hozama, a csaladok jovedelme, a sziil6k
iskolai végzettsége, a tanulok képességei

Telcs et al, 2015 egyéni, sziil6i, lakohelyi és intézményi tényezok

Keller, 2016 tarsadalmi tattér, onértékelés

Gydri és Czako, 2017 csaladi hattér, kereseti és elhelyezkedési lehetdség, szakma presztizse

Polonyi, 2018c szociologiai, iskolaeredményességi, oktatasfoldrajzi tényezok

Ahogy a fenti tablazat azt mutatja, hogy szadmos tényezd hatassal van a tovabbtanulasi
dontésekre és az iskolai eredményességre, ami tobb tudomanyteriiletet is magéaba foglal.
Dolgozatunk 1jdonsdga ¢éppen abban rejlik, hogy igyeksziink interdiszciplinarisan
megkdzeliteni a témat, és tobb tudomanyteriiletet bevonva elemezni a tovabbtanuldsra és
lemorzsolddasra hatd tényezoket. Ehhez ebben a fejezetben elsOként attekintést nyujtunk a
tovabbtanulasi dontéssel foglalkozo6 korabbi hazai kutatasokrol. Ezutan az oktatas és tarsadalmi
rétegz6dés, mobilitas kérdésével foglalkozunk, hiszen a tarsadalom szerkezetében zajlo
folyamatokra jelentds befolyassal van az oktatasi rendszer (Gazs6, 1993). Az ezt kdvetd
alfejezetben a tovabbtanulasra hatassal 1évo nevelésszocioldgiai tényezoket targyaljuk: ezen

beliil roviden attekintjiik a tokeelméleteket, a gazdasagi tényezoket, a csaladdi hattér, sziilok,

4 Jozsa, G. (2021). A felsdoktatasi tovabbtanuldst befolyasold tényezék. HuCER 2021. Tanulé tarsadalom.
Oktatdaskutatas jarvany idején. Debrecen. 2021. 05. 27-28.
5 Jozsa, G. (2021). Szakkozépiskolabol a felsGoktatasba. Iskolakultiira, 31(7-8), 88—103.
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tandrok, kortarsak szerepét, majd az olyan tanulasi hattértényezdket, mint pl. a fizetett
kiilonorak. Végezetiil gorcsd ald vessziik a pszichologiai tényezdket, ezen beliil kitériink az

affektiv és kognitiv dsszetevokre.

2.1 Hazai vizsgalatok a tovabbtanulasi szandék feltarasara

A magyar kozoktatasi rendszerben két nagy szelekcidos pont van, amikor a sziiloknek,
tanuloknak donteniiik kell a folytatasrol, a tovabbtanuldsrol. Ebben az alfejezben el6szor a
kozépiskolavalasztds, majd az érettségi utani tovabbtanulasi szandék mozgatdrugodival
foglalkozunk.

Esser (1999; idézi Tédor, 2020) szerint az altalanos iskola befejezése utan alapvetden két
alternativa koziil valaszt a sziilo: a felsdoktatdsi tovabbtanuldst biztositd gimndzium és a
felsdoktatast nem valasztd szakmunkésképzd. A kettd kozotti atmenetet jelenti hazdnkban az
érettségit ado szakképzés. Az iskolatipusok komoly tarsadalmi valasztovonalat képviselnek.

Gazso Ferenc (1997b) a rendszervaltas utani oktatast vizsgalva megallapitotta, hogy a
kozépiskolavalasztast elsdsorban a tanulmanyi teljesitmény befolyasolja. Az alsobb tarsadalmi
rétegekhez tartozo sziilok is igyekeznek mindent megtenni gyermekiik iskolaztatasaért,
azonban a szelekciés mechanizmusok mukodése miatt az esélyegyenldtlenségiik egyre csak
novekszik. A kozépiskolatipusok nemcsak leképezik, hanem fel is erdsitik a tarsadalmi
es¢lyegyenldtlenségeket. Vagyis az alsébb rétegekbdl csak nagyon ritkdn tudnak bejutni a
gimnaziumba, ami a felsdoktatasi tovabbtanulast biztositja.

Mas hazai kutatasok (Andor és Liskd, 2000; Hermann, 2005; Lannert, 2003b) is
megerdsitik, hogy a kdzépiskolai tovabbtanulasi dontésben kitlintetett szerepe van a tanulmanyi
eredménynek, azonban emellett jelentds hatasa a sziilok iskolai végzettségének van. A sziildk
iskolai végzettsége nemcsak a tanulméanyi eredményen keresztiil, hanem kozvetleniil is hatassal
van az iskolavalasztasra: az atlagos tanulméanyi eredménnyel rendelkez6é tanulok esetében a
diploméaval rendelkez6 sziilok nagyobb valoszinliséggel iratjdk gyermekeiket gimnaziumba,
mint az érettségivel rendelkezd sziilok. Az érettséginél alacsonyabb végzettségli sziilok kisebb
valdszintiséggel dontenek a gimndziumi tovabbtanulds mellett, mint az érettségivel rendelkezd
sziilok. A szakmunkas végzettségli vagy szakképzetlen sziilok gyermekei elsdsorban a
szakmunkasképzoket valasztjak, mert az altalanos iskolai tanulmanyi eredményeik elmaradnak
az atlagtol. A diplomas és érettségivel rendelkezd sziildk gyermekeinél nem a tanulményi
eredmények kiilonbségeibdl fakadnak az eltérd iskolavalasztdsok, ugyanis az azonos
tanulmanyi eredménnyel rendelkezd tanuldk diplomas sziilei a gimndziumot részesitik
eldnyben az érettségit ado szakképzéssel szemben (Hermann 2004a; 2005; Kertesi és Kollo,

1998). A szerkezetvaltd és négyosztalyos gimnaziumok kozotti valasztasok elenyészdek a
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gimnazium, érettségit ado szakképzés €s szakmunkasképzés kozotti valasztdsnal (Andor és
Lisko, 2000).

Magyarorszagon elsdként Ferge Zsuzsa (1972) irta le, hogy a tanulmanyi teljesitmény
kiilonbségeiben a tarsadalmi kiilonbségek is tiikr6zOdnek annak ellenére, hogy az iskola
feladata a kultarakozvetitésén tal a tehetségek, képességek kibontakoztatasa. Tovabba
ravilagitott arra, hogy a kozépiskolaban talalhato, kiilonféle szempont szerint homogenizalt
osztalyoknal (pl. altalanos tantervii gimnazista osztalyok, nyelvi vagy matematikai tagozatos
gimnaziumi osztalyok) a sziilok tarsadalmi hattere és torekvései befolyasoljak a valasztast. Mig
az altalanos ¢€s tagozatos gimnazium kozotti kiilonbség a felsdoktatasi esélyekben mutatkozik
meg, addig az érettségit add szakképzésben a szakmdk presztizse, a kereseti lehetéségek
szelektalnak. Végeredményben az iskolatipusok kiilonbségeiben a tanulok képességén tul a
tarsadalmi hatteriikk is tiikrozédik. Azonban Ferge véleménye szerint a legerdsebben
érvényesiild szelekcid az altalanos iskolaban kezdddik. A kozépiskolatipusok kozott és azon
beliil a csoportok, osztalyok kozott tapasztalhatd kiilonbségek mar kdvetkezmények.

Csakd Mihaly vezetésével 1998-ban volt egy nagyszabast kérddives adatfelvétel, mely
az akkor érettségizo teljes populacid tovabbtanulasi szandékat vizsgalta. A kutatas feltarta a
jelentkezok tarsadalmi helyzetét, a tovabbtanulas, az intézmény- illetve szakvalasztas
motivumait, tovabba a tovabbtanulasra nem jelentkez6knél az okokat igyekezett megtaldlni
(Veroszta, 2016). A kutatas eredménye szerint a felsdoktatasba valo bejutasra nagyobb hatasa
van a kozépiskola tipusanak €s a tanulmanyi eredménynek, mint a csaladi hattérnek. A telepiilés
nagysagsagara vonatkozoéan megallapitottdk, hogy a kisebb telepiilésekrél aranyaban
kevesebben tanulnak tovabb, azonban ez a hatis nem erds. Az érettségizok nagyjabdl fele nem
adta be a jelentkezését felsoktatdsi intézménybe. Ennek oka egyrészt, hogy mas, konkrét
elképzeléssel rendelkeztek, illetve voltak, akik csak sodrodtak, ugyanis sem a csaladi hatteriik,
sem a tanulmanyi eredményiik nem tette lehetdvé a tovabbtanulasukat®.

A szintén 1998-as keltezésli Szabadsag vagy igazsag cimil tanulmanyban Kozma (1998)
is leszogezte, hogy a tanulményi teljesitményekben megmutatkozo kiilonbségek szoros
egyiittjarast mutatnak a sziilok iskoldzottsagaval. Az alapfoku oktatés teljessé €s a kdzépfoku
oktatas altalanossa valasaval az egyenldtlenségek felfelé tolodnak, és a felsGoktatdsban valnak
markanssa.

Lisko6 (2004) 2002/2003-ban végzett kutatdsa szerint az érettségi megszerzése nem jelenti
a tanulmanyok befejezését. A tovabbtanulds kiilonbozé fokara és formajara a kozépiskola

tipusa €s a tanulok tarsadalmi hattere hat leginkabb. A tovabbtanulas motivumaként elsésorban

& Csako Mihaly honlapja. https://sites.google.com/site/mesako/kutat%C3%A 1s/a-fels%C5%911fok%C3%BA-
tov%C3%A 1bbtanul%C3%A 1s-t%C3%AInyez%C5%91i-1998
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az uj és tobb ismeretszerzést ¢és a jobb munkalehetdség esélyét jelolték a didkok, de motivalo
tényezd volt a jobb fizetés és a munkavallalas idOpontjanak kitolasa is. Mind a szerkezetvalto,
mind a négyosztalyos gimnaziumokba jar6 tanuldk kozel 80%-a nyilatkozott ugy, az iskola
felkészitette Oket a felsdoktatasi tovabbtanuldsra. Az érettségit add szakképzésben tanulo
didkoknak csak egyharmada valaszolta ugyanezt, ¢s ami még meglepdbb, hogy csak egyotodiik
gondolta tigy, hogy a munkavallalasra alkalmasan hagyja el a kozépiskolat.

Robert (2010) 60 ezer érettségi eldtt allo tanulot vizsgalt, melynek eredményei azt
mutattdk, hogy a sziil6k beosztasa, iskolai végzettsége és a csalad anyagi helyzete szignifikans
befolyéssal van a tovabbtanulési szandékra. Ezeken feliil a magasabb statusu telepiilés és a jobb
tanulmanyi eredmények hatottak 0Osztonzdleg a felsdoktatdsba valo jelentkezésre. A
kozépiskola tipusat tekintve a gimnazium és érettségit add szakképzés aranya 60—40% volt a
felsGoktatasba jelentkezésnél, majd tovabb ndétt a kiilonbség a felvettek aranyaban (67-33%)
(Robert, 2010). Ezek alapjan jol latszik, hogy a kozépiskolabol vald tovabbtanulds a
felsdoktatasba jelentdsen fligg a tanuld csalddjanak tarsadalmi helyzetétdl és a kdzépiskola
tipusatol.

Nagy Péter Tibor (2004) szerint nem arr6l van szo, hogy az érettségit ado szakképzést
valasztd didkok kevesebb eséllyel keriilnek a felséoktatasba, hanem arrdl, hogy a szakképzés
valasztasa egyfajta Onszelekcid, ugyanis aki ott tanul tovdbb, az nem is szandékozik
tovabbtanulni a felsdoktatasban. A hatranyos helyzetben 1évd, onnan induld érettségit ado
szakképzésben tanuld diakok nem-jelentkezésiikkel sajat magukat zarjak ki a felsdoktatas
rendszerébol (Robert, 2000; Szemerszki, 2014) tobbek kdzott azon racionalis dontés miatt, amit
a csalad hoz meg figyelembe véve a tovabbtanulds koltségeit és annak a megtériilését (Robert,
2000).

Varga (2017) kutatdsa alapjan az iskolatipusnak Onmagéban is van hatasa a

fels6oktatasban valo tovabbtanulasi dontésben.

2.2. Téarsadalmi rétegzodés, egyenldtlenségek, mobilitas

Mivel az érettségit add szakképzésben tanuld didkok tovabbtanuldsa a felfelé valdé mobilitas
eszkoze lehet, ezért elengedhetetlennek tartjuk a tarsadalmi mobilitds és az oktatési
egyenlOtlenségek bemutatasat is, mely rész hidat képez az elsd és masodik disszertacios fejezet
kozott. A tarsadalmi rétegzddés elméleteinek részletes bemutatdsa talmutat jelen disszertacio
hatarain. Mivel az oktatdsi egyenl6tlenségek a tarsadalmi egyenldtlenségekben gyodkereznek,
ami Farkas (2018) szerint &sszefonddik a tarsadalmi rétegzddéssel, ezért érintdlegesen

foglalkozunk a téméaval. Ebben az alfejezetben bemutatjuk a tarsadalmi rétegzddés
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szemléletmodjait, majd vazlatosan a legfontosabb magyar rétegzddésvizsgalatokat. A

disszertacionak nem célja ezek elemzd vagy dsszehasonlité bemutatasa.

2.2.1. Tarsadalmi rétegzodeés és empirikus vizsgalatai Magyarorszagon

Andorka (1997) szerint a tarsadalmi rétegzddés nem mas, mint a tdrsadalmi kategoridk — amiket
bizonyos szempontok szerint, mint pl. iskolai végzettség, lakohely, foglalkozas stb. — rangsora,
hierarchikus sorrendje. A tarsadalmi rétegek kozott tehat mindig hierarchia van. Vannak
kedvezdbb és kedvezbtlenebb helyzetben 1évd csoportok, mely egyenlétlenséget eredményez.
Tulajdonképpen az egyenldtlenségek szerinti kategoridk a rétegek (Farkas, 2018).

A tarsadalmi helyzet fogalma szertedgazo, egymastol nagyon kiilonbozo felfogasokkal
talalkozunk. A klasszikus értelmezés Marx és Weber nevéhez flizddik. A holista szemléletmod
képviseldi kozott Parsons a normativista, Wright a strukturalista vonalhoz tartozik.
Dahrendorfot, Bourdieu-t a strukturalista szemléletmddon beliill a konfliktuselmélethez
soroljak. Ezeken kiviil megkiilonboztetik a kreativista és racionalista, tovabba a halozatelméleti
tarsadalmi helyzet-felfogasokat (Farkas, 2013a).

A tarsadalmi egyenldtlenségeket Farkas (2018) szerint alapvetden két megkozelitésben
vizsgaljak. Egyik az osztalyelemzés, mely a tarsadalom tagjait kiilonb6z6 osztalyokba soroljak
pl. foglalkoztatottsadgi vagy tulajdonhelyzetiik alapjan. Ezt nevezi a szociologia strukturalista
szemléletmodnak. A masik, funkcionalista megkozelités alapja a rangsorolds, vagyis a
tardadalom tagjait rétegekbe soroljak (Farkas, 2018). A kiilonféle pozicidkhoz kiilonféle
jutalmak tarsulnak és ezekbdl az eltérd jutalmakbol adodik a tarsadalmi egyenlStlenség
(Fehérvari, 2014). A funkcionalista megkozelités szerint a tarsadalmi egyenldtlenséget maguk
a tarsadalmak biztositjak azaltal, hogy a legfontosabb pozicidkat a legalkalmasabbak toltik be.
A konfliktuselmélet képviseldi a hatalom és az erd eloszldsa alapjan hatdrozzdk meg a
tarsadalmi helyzetet. Eszerint vannak hatalmi és aldrendelt helyzetben 1év0 csoportok, €s
ezeknek a csoportoknak ellentétesek az érdekeik. Ezekbdl az érdekellentétekbdl adodik a
tarsadalmi konfliktus (Farkas, 2013a).

Hazankban harom kutaté nevét érdemes megemliteni, akik rétegzddésvizsgalatokkal
foglalkoztak: Ferge Zsuzsat, Kolosi Tamast és Robert Pétert.

Ferge Zsuzsa a 60-as években a foglalkozés, a munkamegosztasban elfoglalt hely alapjan
nyolc dimenzi6 (hatalom, dontési jogkor, felelosség, képzettség, képesség, alkotobb vagy
rutinosabb, nehezebb vagy konnyebb, rendszeres vagy rendszertelen erdkifejtést igényld
munka) mentén kiilonitett el csoportokat, aminek a munkajellegcsoport elnevezést adta. Harom

nagy kategodriat hozott Iétre, amin beliil alkategoridkat is alkotott (9. abra).
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9. dbra.
Munkajelleg-csoportok, tarsadalmi rétegzodes a szocializmusban (forras: Ferge, 2010: 197,
sajat szerkesztés)

Allamigazgatasi és gazdasagi vezetok (a

Egyéb szellemi hatalmi hierarchia csticsa)

/ dolgoz6k \ Magasan kvalifikalt szellemi dolgozok (a

L.
Szellemi foglalkozastak

tudasszint hierarchiajanak csucsa)

Ko6zépszintii szakemberek szellemi
munkakdrben

Vezet allastak
és értelmiségiek

Irodai dolgozok

Anyagi termelésben (ipar, épitdipar,

Szakmunkas esetleg kozlekedés)
1L
Fizikai foglalkozastak % Betanitott munkas Mas dgakban

nem mezdgazdasagi

jellegli munkakorben Segédmunkaés

Hivatalsegédek stb.

Allami gazdasagi munkésok, mezégazdasagi munkakorben
I11. . o
Mezbgazdasagi fizikai TermelGszovetkezeti tagok, mez6gazdasagi fizikai munkat végzok

dolgozok )
Egyéni parasztok

Mezdgazdasagi napszamosok, alkalmi munkasok

Ferge modellje egyrészt kimutatta az egyenlOtlenségeket, masrészt alkalmas volt a tarsadalom
elemzésére, harmadrészt el0szor szakitott a két osztdly (munkéds és paraszt) egy réteg
(értelmiség) sztalini modellel (Tarjan, 2019).

Kolosi Tamas ,,terhes babapiskéta” kutatasa harom adatfelvételre timaszkodott, melyek
1981-ben, 1992-ben és 1999-ben késziiltek. A vizsgélat célja az volt, hogy feltarja az
egyenlOtlenségek atrendezddését a tarsadalmi csoportokban. A statuscsoportok meghatarozasat
0t egyenldtlenségi dimenzido mentén alakitotta ki. Ezek a dimenziok a kovetkezOk voltak:
jovedelem, iskolai végzettség, foglalkozas, anyagi életstilus, kulturalis életstilus. A kutatas arra
a kovetkeztetésre jutott, hogy a vizsgalt statuscsoportok tobbsége jelen maradt a vizsgalt
idoszakban, bar az egyenlOtlenségi viszonyok valtoztak. A stituscsoportok jellemzdi a
kovetkezok voltak: (1) felsé kozéposztaly: ide tartoztak pl. a felsdvezetdk, a magas statusban
1évo értelmiségiek. Jelentds tobbségiiknek magas az iskolai végzettsége. Aranyuk a
rendszervaltast kovetden novekedett. (2) Magas jovedelmii, rossz lakdsu csoport: 6k kevésbé

iskolazottak és alacsonyabb foglalkoztatottsaguak voltak. Ez a csoport 1999-re megsziint. (3)
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Magas statusu, alsé kozép jovedelmii csoport: ide tartoztak a magas iskolai végzettségii
szakemberek, a szellemi foglalkozdsi ndk. Ennek a csoportnak hasonléan magas a
kultirafogyasztasa, mint a felsé kozéposztalynak. (4) Munkaselit - formalodo kozéposztaly: a
szocialista tarsadalom jellemzd csoportja volt. Foként aktivan keresd szakmunkas férfiak
alkottak a csoportot. A 90-es évek végére egy magasabb és egy alsobb kdzéposztalybeli
csoportta valt ketté. (5) Kulturdlis kozéposztaly: atlag feletti kultirafogyasztd fiatalok
csoportja. (6) Also kozéposztaly: tobbségében érettségivel rendelkezd szellemi foglalkozastiak
tartoztak a csoportba. (7) Jo lakast also csoport: olyan nyugdijkortak alkottak, akiknek javult
a lakashelyzetiik. (8) JO jovedelmi als6 csoport: vidéki szakmunkas férfiak csoportja. (9)
Lecsuszok és visszakapaszkodok csoportja, mely a rendszervaltassal jott 1étre. A gazdasagi
valsag utan a csoport egy része tovabb csuszott a lejtdn, masik résziik ujra dolgozni kezdett és
javult a helyzetiik. (10) Deprivaltak: falusiak vagy kisvarosiak, szakképzetlenek. A 90-es évek
oktatasi expanziojanak koszonhetden javult az iskolazottsaguk (Kolosi, 2010).

Kolosi (2010) szerint a tarsadalom két dimenzid, egy vertikalis (egyenlGtlenségi) és egy
horizontélis (mindig jelenlévd kiillonbozoségek, pl. férfi-nd) mentén irhaté le. Harmadik
dimenzid az egyének valasztasa. A terhes babapiskota tehat azt jelenti, hogy fent és lent kisebb
a valasztas lehetdsége, mint a tarsadalom k6zépso részeiben.

Az Osztalylétszam 2014 kutatds kutatocsoportjdnak vezetdje Robert Péter volt, amit a
Magyar Tudomanyos Akadémia Tarsadalomtudoményi Kutatokozpontjanak
Politikatudoméanyi Intézete és GfK Piackutatd Intézet kdzosen végzett. A kutatdsban 13 560
személyt kérdeztek meg online kérddives formaban a gazdasagi (pl. ingatlantulajdon, havi
rendszeres jovedelem stb.), kulturalis (magas ¢és 11j kulturafogyasztas) és kapcsolati (ismerdsok
szama ¢és azok tarsadalmi helyzete) tokéjiikkel kapcsolatosan. A kutatds tapasztalata az volt,
hogy a teriileti egyenldtlenség nem csdkkent hazankban, az alsé rétegekbdl felkeriilni szinte
lehetetlen (Banodczi et al., 2015). A tarsadalom rétegzddését egy kortével modellezték (10.

abra).
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10. dbra.
Magyarorszag tarsadalmi és teriileti rétegzodeése (forras: Alpar, 2022: 66, Banoczi et al.,
2015:137)

INKABB FOVAROSI, INKABB KISVAROSI,
NAGYVAROSI RETEGEK FALUSI RETEGEK

|||||

A kortemodellben 1€vo6 rétegek jellemzdi Bandczi és munkatérsai (2015) alapjan a kovekezok
voltak:

Az elitbe tartoznak azok a gazdagok, akik magas kulturafogyasztok, foként felsdfoka
végzettséggel rendelkeznek, nagy ardnyban a fovarosban élnek. Tarsadalmi statusuk 6roklott,
hiszen a sziileik is hasonl6 koriilmények ko6zott €lnek.

A felso kozép rétegbe tartoznak azok a magas iskolai végzettségii, j6 gazdasagi, kulturdlis €s
kapcsolati tékével rendelkezok, akik féleg nagyvarosokban élnek, kiterjedt a kapcsolati
halojuk, kozosségi életiik aktiv. Szabadidejiikben sportolnak, szinhdzba jarnak.

A feltorekvo fiatalok leginkdbb még sziileik pénziigyi és kapcsolati forrasaibol élnek.

A vidéki értelmiségnek kiterjedt kapcsolati haldja van egy adott koron belil. Atlagos
jovedelemmel rendlekeznek, igényiikk van a kultirara, jarnak nyaralni, leginkébb allami
alkalmazottak vagy vallalkozok.

A kadari kisember éppen csak kijon a fizetésébol, foként kisebb telepiilésen €l, nem jar nyaralni.
Tobbnyire allami munkahelyen dolgozik.

A sodrodok szilei foként a kozéposztadlyhoz tartoznak. Hidnyos kapcsolati tékével
rendelkeznek, a magas kultirdhoz nem igazan kotddnek, inkabb az ,ujkultura” hivei.

Tobbséglik a ,,mamahotel” biztonsagat ¢lvezi.
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A munkasok nagyon kevés kapcsolati tovével birnak, féleg otthoni tévézéssel toltik az idejiiket,
ennek kovetkeztében kultirafogyasztasuk alacsony. Van munkahelyiik, de nincs anyagi
tartalékuk, ami biztonsagot adhatna szamukra.

A leszakadtak teszik ki a magyar tarsadalom legnagyobb osztalyat. Nem jo a vagyoni helyzetiik,
nem kultarafogyasztok és kapcsolati tokében is szegények. Sok koziilikk szakképzetlen,

bizonytalan a munkahelyiik és a jovedelmiik is. Sziileik is hasonl6 rétegbe tartoztak.

2.2.2. Oktatasi egyenlotlenségek hazankban
Az alfejezet egyes részei Jozsa (2019) 7 tanulmanya alapjan késziilt.
Ahogy fentebb mar emlitettiik, sok kutatds igazolta, hogy az iskolai sikeresség szoros
Osszefliggésben van a tanuldk csaladi hatterével (Cs. Czachesz és Rado, 2003). Az elméletek
egy része szerint az iskola funcidja a tarsadalmi struktira, a meglévd egyenldtlenségek
Ujratermelése (vo. Bourdieu, 1978). A masik iranyvonalat az iskolanak az egyenlétlenségek
csokkentésében, a mobilitdsban betoltott szerepe hatarozza meg (vo. Ferge, 1972). Csapo
(2008) szerint a kozépiskola akkor tolti be funkciojat, ha a benne tanulokat eljuttatja a fels6fok
kozelébe, és minél tovabb nyitva hagyja a dontést a tovabbtanulas fokara és iranyéra
vonatkozoan. Azonban hazankban a korai szelekciés mechanizmusok ez ellen hatnak.
Magyarorszagon a szabad iskolavalasztas, a korzetesités megsziintetése lehetdséget
teremt a magas tarsadalmi statusu sziiloknek, hogy gyermekeiket elkiiloniilten oktassdk a
hatranyos helyzetii tarsadalmi csoportok gyermekeitdl, ami mar megjelenik az altalanos iskola
kezdetén (Berényi, 2019; Fejes és Sziics, 2017, Hricsovinyi és Jozsa, 2018; Kertesi és Kézdi,
2005). A kozoktatasban jelenlévd szegregéacido szamottevO hatassal van a benne tanuldkra
(Fejes, 2018; Neményi, 2013). Amennyiben a mai magyarorszagi kozoktatas képzési
rendszerére gondolunk, akkor jol lathato, hogy a kdzépfoku oktatas teljes egészében szegregalt
moédon miikodik, hiszen atjarhatatlanok a képzési tipusok (gimnazium, érettségit ado
szakképzés és szakmunkasképzd), amit az oktatasi reformok nem csokkentettek (Varga, 2018).
Tovabba a szakirodalombol (Nagy, 2004; Szemerszki, 2014) tudjuk, hogy a gimnéaziumokba,
kisgimnaziumokba jar6 tanulok magasabb tarsadalmi statusu csaladbol kertilnek ki (Berényi,
2019), mig a legszegényebb, leghatranyosabb helyzetii tanulok a szakképzésben tanulnak. A
szakképzéssel, szakiskolai képzéssel foglalkozo vizsgalatok (Fehérvari, 2008; Martonfi, 2011)
azt mutatjak, hogy ezen a képzési teriileten a legmagasabb a lemorzsolodas aranya, melynek
okai koz¢é tartozik a csalad alacsony szociodkonomiai statusa, az alulmotivaltsag, az iskola

negativ megitélése, képességbeli hidnyossagok stb. (Fehérvari et al., 2018). Emellett a

7 Jozsa, G. (2019). Reziliens szakgimnazistak felvételei mintazatai. Magyar Pedagdgia, 119(2).151-169.
https://doi.org/10.17670/MPed.2019.2.151
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tovabbtanulasi esélyek is kiilonbozdéek lehetnek képzési tipusonként. Kutatdsunkban egyrészt
azt vizsgaljuk, hogy milyen jellemzdkkel birnak azok a szakgimnazista tanulok, akik
tovabbtanulasra jelentkeznek a felsGoktatasba.

Szintén a szelekcios mechanizmusokat erdsitik a kiilonféle tagozatos, nyelvi elokészitds
osztalyok (lasd Ferge, 1972) mellett a szerkezetvaltd (hat- és nyolcosztalyos) gimnaziumok.
Egyrészt biztositjak az elit szamara a mobilitasi csatornat, masrészt a 7-8. osztalyban marad6
didkok elveszitik a hiizéerdt, a motivaciot a tanulashoz, az iskolahoz. Emellett a pedagogiai
munka is tovabb erdsitheti a szelekcidt. A pedagogusok egy része, az iskola nem tud
differencialtan viszonyulni a gyermekek szociokulturalis kiilonbségeihez, a magukkal hozott
ismeretekhez, képességekhez stb. (Kovacs, 2004; Nahalka és Zempléni, 2014). Vagyis az
egyenl6tlenség okat az eltéréd mindségli oktatasban is fellelhetjiik (Fejes, 2013; Ferge, 2016).
Gondoljunk csak arra, hogy mar 1966-ban a Coleman-jelentésben is megjelent az iskolaban
dominans normarendszer jelentdsége, mely jelentds befolyassal bir a diakok teljesitményére
(v0. Pygmalion-effektus — Rosenthal és Jacobson, 1968; rejtett tanterv — Szabd, 1985).

Az iskolai eredményességvizsgalatok elinduldsa Coleman nevéhez flizédik, aki a 60-as
évek Amerikajaban széles korti empirikus vizsgalatdban arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a
teljesitménykiilonbségekben a csalddi hattérnek nagyobb magyardzo ereje van, mint az
iskolanak (Imre, 2002; Lannert, 2006; Polényi, 2018c). Ezt kdvetden jelentek meg azok a
kutatasok, melyek ramutattak az iskola jelentds hatasara (példaul Reynolds, 1982), tovabba az
iskola és sziilo, tanar €s iskola kapcsolatanak hatasara az iskolai teljesitményben (példaul
Coleman et al., 1982) (Lannert, 2006; Robert, 2004).

Az iskolai eredményességvizsgalatok egyik vetlilete a méltanyossaggal valo
Osszefliggése (Fehérvari, 2021). A 20. szdazad masodik felében jelentek meg azok a
rendszerszinti mérések, melyek a tanuldk természettudomanyi, matematikai és olvasasi
képességeit hivatottak felmérni. Elsoként az IEA (International Association for the Evaluation
of Education Achievement — Tanuldi Teljesitmények Vizsgalatanak Nemzetkozi Tarsasaga)
inditotta el 1995-ben a TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study - A
matematika ¢és természettudomany nemzetkozi Osszehasonlitd teljesitménymérése)
felméréssorozatot, melynek célja a didkok matematikai €és természettudomanyi ismereteinek
vizsgalata, és ezzel Osszefiiggésben képet adni az iskolai és otthoni tanitasi-tanulasi
szokasokrol. 2001-ben kezdddott szintén az IEA égisze alatt a PIRLS (Progress in International
Reading Literacy Study - Nemzetkozi Szovegértés-vizsgalat) vizsgalat, melynek célja a 4.
osztalyos tanulok szovegértésének rendszeres vizsgalata, az idobeni valtozasok kovetése €s a
tanulok szovegértését befolyasolo tényezok feltarasa. A 2016-os PIRLS vizsgélat a szovegértés

¢s a csaladi hattér 6sszehasonlitdsa soran nem igazolodott az atlagnal erdsebb hatdsa a csaladi
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hattérnek a tanulok teljesitményére (Balazsi et al., 2017). Az OECD Aaltal szervezett PISA
(Programme for International Student Assessment) vizsgalat célja elsdsorban a
munkaerdpiacon hasznalhaté tudas vizsgalata a szovegértés, az alkalmazott matematikai
eszkoztudas €s az alkalmazott természettudomanyi muveltség teriiletén (Csapo et al., 2014). A
2018-as PISA eredmények azt mutatjak, hogy a didkok teljesitménykiilonbségeinek jelentds
része az iskolak, iskolatipusok kozotti kiilonbségekbdl adodik (Oktatasi Hivatal, 2019).
Hazankban 2001-ben zajlott az elsé Orszagos kompetenciamérés (OKM), amely szovegértés €s
matematikai eszkOztudas teriiletén méri a tanulokat (Balazsi et al., 2014). Szinte minden évben
megallapitast nyer, hogy az iskolatipusok kozotti kiilonbségek jelentésen megmutatkoznak a
tanulok teljesitményében, mely az iskolavélasztasi komoly szelekci6 eredménye (Belinszki et
al., 2020). Mig a TIMSS ¢és PIRLS mérések a csaladi hatteret tanuldi kérdéiveken keresztiil
vizsgaljak, addig a PISA ¢és OKM vizsgalatok sziildi hattérkérddiv segitségével kivanjak
feltarni a tanulok teljesitményét befolyasold tarsadalmi, csaladi tényezoket.

A PISA-vizsgalatokban hangsulyos szerepet kap a méltanyossag kérdése (Csapd et al.,
2014). A méltanyos oktatasi rendszerekben a didkok jobban, magasabb szinten tudnak
teljesiteni. A szelektiv oktatasi rendszerekben a tanulok iskolai teljesitménye alulmarad a
nemzetkdzi atlaghoz képest (Lannert, 2004b). A PISA-vizsgélatok ramutattak, hogy a magyar
kozoktatasi rendszer nemzetkozi szinten is szelektiv (Fehérvari, 2021; Kelemen, 2003). A
nemzetk6zi mérések elemzései azt mutatjak, hogy Magyarorszagon a sziilok iskolai végzettsége
hatdrozza meg leginkabb a tanulok képességeit a mért teriileteken (Balazsi és Horvath, 2011).
A didkok készség és képességbeli kiilonbségei mar nagyon koran, az iskoldba lépéskor
megmutatkoznak, és ezeket a fejlettségbeli kiilonbségeket az iskola nem képes csokkenteni
(Fejes et al., 2020; Nagy, 2010). Részben emiatt, részben a korai iskolavalasztas kovetkeztében
jelentds mértéki szelektivitas alakul ki a kdzépiskoldkban (Baldzsi és Horvath, 2011), mely a
nem gimnaziumba tovabbhalad6 didkok tanulmanyi eredményének €s a késobbi felsboktatasba
vald tovabbtanuldsanak esélyét is ronthatja. Ezt bizonyitja Lannert (2018) PISA-elemzéssel
foglalkoz6 tanulmanya is, melyben leirja, hogy a magyar didkok teljesitményére az iskolak

tanuloi 0sszetétele erdsebben hat, mint a diak csaladi hattere.

2.2.3. Tarsadalmi mobilitas

A szarmazason alapulo esélyegyenldtlenséggel szemben a merokratikus tarsadalom eszménye,
az amerikai alom azt fejezi ki, hogy annak a személynek is megvan az esélye, lehetdsége a
tarsadalmi ranglétran feljebb keriilni szorgalma, képessége, tehetsége altal, aki kedvezdtlen
tarsadalmi statusu csaladbol szarmazik. Ez azt jelenti, hogy az egyén teljesitményén mulik,

hogy milyen tarsadalmi poziciot tud majd betdlteni (Balogh et al., 2019; Wolak ¢s Peterson,
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2020). Ebben az értelemben az iskola mobilitasi csatornat jelenthet az alacsony tarsadalmi
statusu csaladok gyermekei szdmara (v0. reziliensek).

A mobilitas-kutatassal foglalkozé kutatok egyik része a tarsadalmi mobilitasra olyan
funkcionalis folyamatként tekint, amely az embereket elosztja a tarsadalmi poziciok kozott. A
kutatok masik csoportja a tarsadalmi mobilitast mint lehetdséget latja, amely csokkenti azt a
tarsadalmi igazsagtalansagot, hogy az emberek eltérd csaladokba sziiletnek, és ez egyenlétlen
esélyeket teremt szamukra. Abban egyetértés van a két csoport kozott, hogy az iskolanak
kiemelkedd szerepe van a tarsadalmi mobilitasban, hiszen az iskolai végzettség egyik fontos
dimenzidja a mobilitasnak (Fényes és Robert, 2006).

A mobilitas-vizsgéalatok jellemzden arra keresik a valaszt, hogy a szilildk tarsadalmi
helyzete hogyan, milyen mértékben befolydsolja gyermekiik tarsadalmi helyzetét (Robert,
2018). Azokat a tarsadalmakat, ahol a sziilok statusa kisebb befolyast gyakorol a gyermek
tarsadalmi helyzetére, nyitott tdirsadalomnak nevezziik. Ezzel szemben azokat a tarsadalmakat,
melyekben a sziildk tdrsadalmi helyzete nagymértékben kijeldli a gyermek tarsadalmi
valik a tarsadalom, ami noveli az esélyegyenldtlenséget. Ezen ismérvek alapjan az eurdpai
orszagok kozott Magyarorszag az egyik legzartabb tarsadalomnak tekinthetd (Gyori és Balogh,
2020; Robert, 2018). A nemzetkdzi vizsgalatok is arra az eredményre jutottak, hogy hazank —
Lengyelorszaghoz hasonldéan — eurdpai viszonylatban a zartabb tarsadalmak kozé tartozik
(Bukodi et al., 2017; Jackson és Evans, 2017) és csokken a generaciok kozotti mobilitas
(Eurofound, 2017).

A legéltalanosabban véve a mobilitds nem mas, mint az egyének tarsadalmi helyzetének
megvaltozasa (Huszar és Szabo, 2020). A viszonyitdsi pontok kiillonbozdsége adja a mobilitas
tipusait. Leggyakrabban az abszolut és relativ mobilitas fajtakat szoktdk hasznélni. Az abszolut
tarsadalmi mobilitas azon emberek szamat jelenti, akik a sziileikétol eltérd tarsadalmi osztalyba
keriilnek. Ez lehet felfelé és lefelé irdnyuld mobilitast is (Eurofound, 2017). ,,A relativ
tarsadalmi mobilitdas mérészamai annak valdszinliségét becsiilik meg, hogy a kiilonb6zo
tarsadalmi csoportokbdl vagy osztalyokbdl szarmazo egyének mas tdrsadalmi pozicidkba vagy
osztalyokba keriilnek, filiggetleniil az id6k soran az osztalyszerkezetben bekdvetkezett
valtozasoktol. Ezt a tarsadalom nyitottsaganak vagy tisztességességének mutatdjanak tekintik”
(Eurofound, 2017:29). A vertikalis mobilitas az adott tarsadalmi helyzetbdl valo felfel¢ vagy
lefelé vald elmozdulast jelenti, aminek egyik intézményes eszkoze az iskola. A vertikalis
mobilitdson beliil intergeneracids, nemzedékek kozotti mobilitassal foglalkozik a szocioldgia

(Fehérvari, 2014). Ebben az esetben az egyének tdrsadalmi statusat sziileik tarsadalmi

crer
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generaciok kozotti mobilitdsban (Lam és Cuong, 2017). Horizontalis mobilitdson az azonos
tarsadalmi szinten 1évo foglalkozasok kozotti atlépést értjiik. Az intrageneracids mobilitas egy
személy helyzetének idébeli valtozasat jelenti, vagyis a korabbi tarsadalmi statusa jelenti az
alapot (Huszar és Szabo, 2020).

Az Eurofound (2017) tobbek kozott az EU tagallamaiban végzett tarsadalmi mobilitas
vizsgélata szerint azok a gyermekek, akiknek a sziilei nem rendelkeznek magasabb iskolai
végzettséggel, kisebb valoszinliséggel érik el a felsdoktatdst. Eszerint a sziilok, a csalad
tarsadalmi hattere ma is erds befolyassal bir a gyermek tarsadalmi mobilitasara. A felfelé
torténd tarsadalmi mobilitas akadalyozo tényezdjeként nevezték meg a korai iskolai szelekciot,

a fizetds elitoktatast és az oktatds és munkaerdpiac kdzotti nehézkes atmenetet.

2.3. Nevelésszociologiai tényezdk

Ebben az alfejezetben azokat a nevelésszocioldgiai tényezoket tarjuk fel, melyek a
tovabbtanulasban, a tovabbtanuldsi dontésben szerepet jatszanak, jatszhatnak. A tékeelméletek
targyalasa megkeriilhetetlen a téma kapcsan, hiszen a csalad kulturalis tokéjének atorokitése az
iskolai sikeresség egyik kulcsa (Fényes és Pusztai, 2004). Roviden foglalkozunk a
tovabbtanulasi dontések tarsadalmi meghatarozottsaganak alapjat képez6 Bourdieu-i kulturalis
reprodukcio elmélettel, Coleman személyek kozotti kapcesolatokban rejld tarsadalmi tékéjével
¢s a kapcsolathaloval mint a magasabb tarsadalmi statusba jutis eréforrasaval. A csaladok
anyagi hattere, ami egyrészt a gazdasagi tokéhez, masrészt a racionalis dontéselmélethez vagy
éppen annak ellenkez6jéhez kapcsolddik, szintén hozzajarul a tovabbtanuldsi dontés
meghozataldhoz. A tanuldk kapcsolathalojanak feltarasa — jelen dolgozatban a sziilokkel,
tanarokkal és kortarsakkal valo kapcsolatokat vizsgaljuk — is hozzajarulhat a tovabbtanulési
dontés jobb megértéséhez és a tarsadalmi mobilitasban betdltott szerepéhez. Végiil a tanuldsban
kozvetleniil szerepet jatszo tényezOkrdl ejtiink szot, melyek eldremozditdoi vagy éppen

akadalyozo6i lehetnek az iskolai eredményességnek, a tovabbtanulasnak.

2.3.1. Tokeelméletek

A toke fogalma eredetileg a kozgazdasag tudoméanyabol eredeztethetd, ahol mint befektethetd
¢s felhalmozhat6 gazdasagi targyként vagy pénzként aposztrofaltdk (Pusztai, 2015b). A
kozgazdasagtanban hagyomanyos értelemben vett tOke fogalmat kiterjesztették az emberi
tokére, ami ebben a felfogdsban az egyén szakértelmét, szakmai képességét, szaktudasat
jelentette (Farkas, 2013b). Ehhez képest ezt a materidlis, pénzre valthatd, ingésagokban és

ingatlanokban kifejezett (Galantai, 2014) gazdasagi t6ke fogalmat a szocioldgia még inkabb
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kiszélesitette, és a 19. szazadban mar a tarsadalomtudomanyi gondolkodok is elkezdték
hasznélni (Pusztai, 2009). Az 1900-as évek elején Deweyndl megjelenik a tarsadalmi téke
szoszerkezet mint az ember altal felhalmozott szellemi javak dsszessége (Pusztai, 2009), majd
Hanifan a ,,k6z0sségi részvétel iskolai teljesitményre gyakorolt hatasaval kapcsolatban™ (Kun,
2010:158) hasznalta a fogalmat, s ezutan mintegy 30 évig szinte nem taldlkozunk a
tarsadalomtudomanyokban a tarsadalmi téke megnevezéssel.

Az 1950-60-as években Lenskinél bukkan el (Pusztai 2009: 11), majd az 1970-es években
Loury a tarsadalmi egyenl6tlenségekkel kapcsolatosan ir tarsadalmi tokérél (Kun, 2010),
melyben a csaladi kapcsolatokon és a kozosségi vagy tarsadalmi szervezeteken alapuld egyéni
er6forrasokat nevezi tarsadalmi tokének (Orban és Szanto, 2005). A nevelésszociologia
szamara igazi fordulopontot az 1970-80-as évek jelentett, amikor egymastol fliggetleniil
Bourdieu ¢és Coleman megalkottak tOkeelméletiiket (Pusztai, 2009; 2015b). Mig a Bourdieu-i
elmélet szerint a kiilonb6z6 tarsadalmi osztalyokhoz tartozd csaladok kiilonb6zé kulturalis
tokével rendelkeznek, mely determinalja a gyermekiik iskolaztatasat és az abban valo részvételt
(Imre, 2017), addig Coleman szerint a tarsadalmi kdrnyezet meghatarozo, vagyis a tarsadalmi

toke a személykozi viszonyokban rejlik.

Bourdieu tokeelémélete

Bourdieu az 1950-es évek Franciaorszagadban kultarantropoldégusként kezdte tudoményos
palyafutasat (Wehler, 1998). 1983-ban megjelent munkajaban tallépve a kozgazdasagtan
tOkefogalman megkiilonbozteti a tarsadalmi, kulturalis és gazdasagi tokét (Bourdieu, 1997).

Bourdieu-nél a téke 1étezhet kézzelfoghat6 €s nem kézzelfoghatd formaban (Anheier et
al., 2005). A tokefajtak adott id6pontban valé elosztasa megfelel a tarsadalmi vilag belsd
struktirdjanak (Bourdieu, 1997). Tehat a gazdasagi tOke Bourdieu-nél a hagyomanyos
értelemben vett kozgazdasagtani fogalombol vett tokét jelenti, mely meghatarozo jelentdséggel
bir mind a tarsadalom, mind az egyén szamara.

A tarsadalmi tokét Bourdieu mint eréforrdst definialja, amely az egy csoporthoz vald
tartozason alapul, azok a tarsadalmi halézatok, amelyek foglalkozasi presztizsnek vagy akar
oroklésnek, valamely csalddba vald sziiletésnek kdszonhetéen rendelkezésre allnak (Wehler,
1998). Ez tulajdonképpen a mai szohasznalattal a kapcsolati tokét jelenti, ami az €let minden
teriiletén megtalalhat6, magaba foglalja a csaladot, osztalytarsakat, munkatarsakat és egyéb
tarsasagokat, amikkel a mindennapokban kapcsolatba keriiliink. A tarsadalmi t6ke mértéke attol
fiigg, hogy mekkora az a kapcsolati halo, amit az egyén mozgositani tud, mozgasban tud tartani.
Mivel a tarsadalmi toke osztalyonként mdas-mds funkcidval bir, igy a szegényebb rétegek

szamara egyfajta szocialis védohalot biztosit, a felsobb osztdlyok szamara pedig
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nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy jol tudjdk kamatoztatni a gazdasagi és kulturalis tokeéjiiket
(Pusztai, 2009). Tehat a tarsadalmi toke tekintheté egy olyan maganvagyonnak, amely
érdekérvényesitd szerepet, hatalmat adhat birtoklojanak (Orban és Szantd, 2005).

A kulturalis toke kiilonféle formakban létezik, altalanossagban azt lehet mondani, hogy
magaban foglalja a képzettséget, iskolazottsagot, tudast, izlésvilagot, a kulturalis javak, értékek
felhalmozasat (Anheier et al., 2005; Wehler, 1998). Bourdieu (1997) szerint a kulturalis téke
harom formaban létezhet: inkorporalt formaban, amit egy elsajatitasi folyamat el6z meg, ami
nem mas, mint a tanulasi, képzési id6, ami az elvégzdje szamara idoraforditast igényel. Ezt a
fajta onmiivelést kudarcok kisérik, lemondassal és aldozattal jar. Az elsddleges szocializacids
tér minden esetben valamilyen inkorporalt tokével latja el a gyermeket, ami lehet pozitiv vagy
negativ hozamu attdl fliggden, hogy melyik tdrsadalmi réteggel esett egybe (Galantai, 2014).
Ez alapjan az alacsonyabb statust csaladbol érkez6 gyermek inkorporalt tokéje negativ eldjelit
¢s az iskolarendszer elhagyasdhoz vezethet (Bourdieu, 1997). Az objektivalt kulturélis téke
materialisan tovabbadhato, értéke gazdasagi tOkeként is értelmezhetd, tulajdonképpen a tudas
targyiasult formdja (Méreiné et al, 2015). Ilyen lehet pl. egy szépirodalmi vagy
festménygytijtemény, melynek tovabbadasa csak tulajdonjogéatruhazast jelent, hiszen ezek
értése, értékelése, befogadasa, hasznositdsa az inkorporalt kulturalis téke fliggvénye. Az
intézményesiilt kulturalis toke megszerzett titulusok, cimek formdjaban érvényesiil. Ilyen lehet
az iskolai végzettség, a tudomanyos fokozat, ami elismertséget, megbecsiiltséget kdlcsondz
viseldjének. Azonban e tdkefajta megléte feltételezi mas toketipusok meglétét (Bourdieu,
1997). Wehler (1998) koncepcioja szerint Bourdieu-nek az volt a célja a kulturalis toke
kifejlesztésével, hogy a tisztan gazdasagi egyenldtlenségekkel nem magyarazhatd képzettségi
¢s kulturalis szintbeli kiillonbségeket megmagyarazza.

Bourdieu kulturalis reprodukcié elméletének lényege, hogy az egyének tarsadalmi
statusuk alapjan mechanikusan reagalnak az oktatdsra, mely meghatdrozza iskolai
eredményességiiket és tovabbtanulasi dontéseiket (Pusztai, 2015b). Az elmélet nyilvanvalova
tette a csaladi hattér kulturdlis szintje és a gyermek tanulmanyi elémenetele kozotti erds
kapcsolatot (Blasko, 2002; Sagi, 2009). Bourdieu iskolakutatasai szerint az iskolarendszernek
nem esélykiegyenlité funkcidja van, hanem generaciorol generaciora ujrateremti a tdrsadalmi
osztalyszerkezetet, kiilonbségeket. Az alacsony tarsadalmi helyzetli didkok nem képesek
emelni helyzetiikon, mig a kedvez6 tarsadalmi hatterii csaladok gyermekei megtartjak vagy
emelik statusukat az iskola altal. Ennek hatterében Bourdieu szerint a csalad kulturalis tokéje
all, hiszen az eltéré tarsadalmi osztalyhoz tartozd csalddok kiilonb6zé mértékii, mindségi

eréforrasokkal rendelkeznek, melyet a gyermekek 6rokiil kapnak (Imre, 2017; Sipeki, 2018).
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Meéreiné és munkatarsainak (2015) vizsgalata szerint az iskolai lemorzsolodasokban nagy
szerepe van az inkorporalt kulturélis téke hidnyanak.

Bourdieu az oktatdst egy autonom, sajatos szabalyok alapjan miikodé mezonek tekinti,
amelyben sokféle hatalom miukodik, és ugy teszi legitimmé a tarsadalmi kiilonbségek
ujratermelését, hogy latszolag elfedi az egyenl6tlenségeket. A mezdnek ezt a mikodési
logikajat az egyének tarsadalmi statusahoz tartozé habitusok generaljak. A habitus magaban
foglalja az egyéni tapasztalatokat, a kiilonb6z6é bedllitodasokat, az értékek és vagyak
Osszességet, melyet a csalad, az oktatasi rendszer kulcsfontossagli szocializacios erdi és mas
kornyezeti €és kulturdlis tényezok befolyasolnak. Ezaltal példaul az egyén tovabbtanulasi
dontései soran az esélyeket objektiv tényként érzékeli (Katartzi és Hayward 2019; Katona,
1996; Pusztai, 2009). Az elmélet szerint tehat a hallgatok kiilonféle, a szamukra rendelkezésre
allo gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis tokével 1épnek be a felsdoktatasba. Ebben az eréforras-
kozponti megkozelitésben az egyének altal birtokolt, felhalmozott és mozgositott tokék segitik
eld a felsdoktatasba torténd atmenetet. A gazdasagi téke, a monetaris eréforrasok lehetdvé
teszik a szolgaltatdsok megvasarlasat, mint példaul a kiilonérak megfizetése, a tandij kifizetése
stb. A tarsadalmi toke kapcsolatok formdjaban aktivalhaté annak érdekében, hogy
hozzaférjenek az atmenetet segitd relevans informécidokhoz (Ball és Vincent 1998), mint
példadul a képzési tipusukrol vald tajékozodas, az oktatokkal folytatott beszélgetés a
kovetelményekrdl stb. Végiil a kulturalis téke, ami az oktatas teriiletén kiemelkedd jelentdségii.
Katartzi ¢s Hayward (2019) akadémiai tokérdl beszél, ami a kulturélis toke része, €s ami a
szobeli €s irasbeli kommunikécido médjaiban, a tudomanyos teljesitményben nyilvanul meg.

Szinte Bourdieu-vel parhuzamosan James S. Coleman-nal is megjelenik a tarsadalmi toke
fogalma, mely minden bizonnyal annak kdszonhetd, hogy hasonlé tarsadalmi problémakra

igyekeztek valaszt talalni.

Coleman tarsadalmi toke felfogasa
Coleman amerikai nevelésszociologus a tarsadalmi tokét mint er6forrast definidlja, melyet az
egyén érdekeinek megfelelden hasznalni tud, és ami nem része semmilyen mas tokefajtanak
(Kun, 2010). Coleman (1988) szerint a tarsadalmi t6ke a személyek kozotti viszonyokban, azok
struktardjaban rejlik. A tarsadalmi toke is termeld, ami azt jelenti, hogy elérhetové teszi az
egyébkeént elérhetetlen cél megvaldsitasat, de alapvetéen az egyének egymas kozotti
kapcsolatrendszerében lelhetd fel, ami tobbféle megjelenési formaban 1étezhet. Ilyen példaul
az elvarasok és kotelezettségek, mely az egyes részt vevok kozotti kolesonds bizalmat jelenti.
Coleman fontosnak tartja az emberi tOke ¢és tarsadalmi toke szétvalasztasat. Az emberi

toke az emberben testesiil meg, az altala elsajatitott képességekben, mig a tarsadalmi toke az

62



emberek kozotti kapesolatokban, viszonyokban. A tarsadalmi téke segiteni tudja az emberi toke
atadasat és felhalmozasat. A colemani emberi téke dsszecseng Rosen (1989) meghatarozasaval,
aki szerint az emberi t6két az emberek képességei és produktiv ismeretei alkotjak.

Latjuk, hogy Coleman az emberek kozotti viszonyokban, kapcsolatokban latja a
tarsadalmi toke 1ényegét. Ezt az iskolara leforditva értelmezhetjiik a tanar-didk, a diak-didk és
szlild-gyermek kapcsolatokra is, melyek intergeneracids egységet, ugynevezett closuret
alkonak. A closure erds kotésli zart kapcsolathalot jelent (Imre, 2017; Pusztai, 2009). Itt
érdemes megjegyezni, hogy mig Coleman az erds, zart kotéseknek tulajdonit nagy jelentoséget,
addig Granovetter (1983; 1991) a gyenge kotések szerepét hangsulyozza a tarsadalmi
tavolsdgok athidaldsara, Lin (1991) pedig a poziciok erejét tartja fontosnak a
kapcsolathalokban. Ezekben a relaciokban mindkét fél tartalmakat, attitlidoket, mintakat
kozvetit egymas felé, melybdl a tanulé gyarapodhat, fejlddhet. Ezek tehat tarsadalmi
eroforrasként funkcionalnak, és igy hozzaférhetdek lesznek a tanulok szamara az iskolakon
kiviil a csaladi és/vagy a kiilsé kozosségekben, ezaltal hozzédjarulhatnak az iskolai
sikerességhez (Imre, 2017). A sziil6-gyermek viszonyrendszerében a tarsadalmi téke a gyermek
iskoldztatasaban is érvényre jut. A sziildi érdeklddés kifejezése a gyermek tanulmanyai irant
olyan tarsadalmi er6forrasként értelmezhetd, mely elorevetitheti, elésegitheti a gyermek iskolai
teljesitményét. A sziildi bevonodas mellett Coleman olyan mutatdkat is hasznalt a tarsadalmi
toke meghatarozasara, mint a kétsziilds csalddszerkezet, az alacsonyabb testvérszdm, a
lakohelyi stabilitas, melyek 1ényeges szerepet jatszanak a didkok iskolai eredményességében
(Imre, 2017; Pusztai, 2009). Az iskolai palyafutas alakuldsaban nemcsak a csalddon beliili
interakciok, hanem a sziilok tarsadalmi kapcsolatai, barati és egyéb kozosséghalozatai is
meghatdrozoak, mint pl. a vallasi, felekezeti hovatartozas, mely hazai kutatasban is igazolast
nyert (lasd Pusztai, 2004).

Azt lathatjuk Coleman tarsadalmi téke értelmezésében, hogy az tulajdonképpen
kozjoszagnak tekinthetd, hiszen az eréforrds meglétébdl szarmazo haszonbdl nem csupan azok
részesiilnek, akik a tarsadalmi téke megszerzéséhez és felhalmozasdhoz hozzajarultak, hanem

mindazok, akik a strukturak részei (Balogh et al., 2015).

A tarsadalmi toke kritikdja és megoldasi lehetoségek

A tarsadalmi toke mint fogalom kritikdja az, hogy nem egységes, mindenki mast ért alatta, nincs
megfelelden operacionalizalva. Egyesek szerint csupan egy egyszerli diagndzis az olyan
nagymértékii problémakra, mint a szegénység ¢és elmaradottsadg (vo. Portes és Landolt, 1998),
masok a fogalom fiatalsagaban latjdk a gondot (v6. Schuller et al., 2000), mig a kozgazdasagi

szakemberek az elmosott, bizonytalan, homalyos definicidkra (Farkas, 2013b; Sik, 2012)
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vezetik vissza a nehézségeket. Csizmadia (2015) szerint azért zavaros a fogalom, mert
egyszerre tekinthetjilk magéan- és kozjoszagnak.

A szakirodalomban szamos tarsadalmi tOke meghatarozast talalunk, amiket a Social
Capital Research és Training egyfeldl kiilso, vagyis a szereplok €s mas szereplok kozotti
kapcsolatokra 6sszpontositd meghatarozasokat jeloli. Ilyen példaul Baker (1990) definicidja,
aki er6forrasként emliti a tarsadalmi tokét, ami a szerepldk tarsadalmi strukturdjabol szarmazik,
amit érdekeik szerint hasznalnak. Portes (1988) szerint az egyének azon képességét takarja, ami
a szocialis halézatokban vagy mas tarsadalmi struktirdkban vald tagsadg révén biztositja az
eldnylinket. Masrészt belso, ami a kollektiv szereplok kozotti kapcsolatok szerkezetére
vonatkoz6 definicidkat foglalja 6ssze. Ahogy példaul Putnam (1995), aki szerint a tdrsadalmi
toke a tarsadalmi szervezet olyan jellemzdje, mint a halozatok, a normék és a tarsadalmi
bizalom, amely megkonnyiti az 6sszehangolast és egyiittmitkodést a kolcsonds elonyokért. A
harmadik csoport mindkét kapcsolatfajtat otvozo megallapitasokat tartalmazza. Ilyen Pennar
(1997; idézi Khan et al., 2018) meghatarozasa, miszerint a tarsadalmi téke a tarsadalmi
kapcsolatok haloja, amely befolyasolja az egyéni viselkedést, és ezaltal befolyasolja a
gazdasagi novekedést.

Fiizér (2015) munkajaban is hasonl6 felosztasat lathatjuk a tarsadalmi tokének azzal a
kiilonbséggel, hogy 6 kiilon kezeli az Osszekotd (bridging) és Osszekapcesold (linking)
tarsadalmi tokét, illetve a bizalom oldalarol, annak formaival és forrasaival szemlélteti mindezt.
A megkoto (bonding) tarsadalmi toke bizalomforméja interperszonalis és partikularis, forrasai
az Osbizalom, az indirekt szocializaci6. Egylittmiikodési formai kézé a lojalitas, barati,
parkapcsolati hiiség, csaladi, rokoni, sziil6-gyermek kapcsolat tartozik. Tovabba olyan
személyiségjegyek jellemzik, mint a magabiztossag, Onbizalom, kotddés és megkiizdési
képesség. Az osszekoto (bridging) tarsadalmi téke bizalomformaja az altalanositott
interperszonalis bizalom. Forrdsai a kulturdlis szokasok, a direkt szocializacidé ¢és
csoportélmények; a megbizhatdsag forrasai a tisztesség, a becsiilet, a kiszamithatosag, jéindulat
¢s elismerés. Olyan személyiségjegyek jellemzik, mint a szavahihetdség, tolerancia, tiirelem,
egyittmikodd készség. Az dsszekapcsolo (linking) tarsadalmi toke bizalomforrasa az
intézményi bizalom, mely az intézmények, technikai rendszerek miikodoképességének
megtapasztalasdn, a politikai szocializdcion ¢és a direkt szocializdcion alapszik. A
megbizhatdsdg forrdsai a szabalykovetés, a presztizs, a tisztelet, a szaktudas. Jellemzd
személyiségjegyei koz¢ az integritas, a hitelesség és a szubjektiv kompetencia tartozik.

Hean ¢és munkatarsai szerint (2003) a tarsadalmi tokét azért éri szamos kritika, mert
tobbdimenzids modell, melyben minden dimenzié hozzjarul a tarsadalmi téke jelentéséhez,

azonban a dimenzidk 6nmagukban nem tudjdk az egész koncepcidt megragadni. Ahogy a
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tarsadalmi téke fogalma kapcsan megjelent kritika a sokféleséget is €rintette, gy a dimenziok
kapcsan is felmertilhet ez a probléma, hiszen mas-mas szerzOk mas-mas dimenziokat neveznek
meg. Liu és Besser (2003) a tarsadalmi t6ke négy dimenzidjat kiillonboztette meg: informalis
tarsadalmi kapcsolatok, formalis tarsadalmi kapcsolatok, bizalom és a kollektiv cselekvés
normdi. Narayan ¢s Cassidy (2001) hét dimenzidrol ir: a csoportjellemzé magaba foglalja a
tagok szamat, heterogenitdsat, a pénz hozzdjaruldsat, a részvétel gyakorisagat és a
dontéshozatalban valo részvételt. Az altalanositott normak k6zé az emberek megbizhatdsaga,
segitOkészsége ¢és méltanyossaga tartozik. Az Osszetartozas az emberek kozotti Osszetartést,
Osszetartozast jelenti. Negyedik a mindennapos kozvetlenség, 6todiken a szomszédokkal valo
kapcsolatokat, az egymds gyermekeire valo feliigyeletet vagy a betegség alatti segitséget értik.
Az onkéntesség dimenzidjat annak meglétével, az azzal kapcsolatos elvarassal, a hianya miatti
kritikaval jellemezték. Végiil a bizalom dimenzidja a csaladban valo bizalmat, az emberek
bizalmat a szomszédokban €s mas csoportokban, az iizleti tulajdonosokba, a politikaba, a
birdsagba ¢és birdkba, hivatalokba vetett bizalmat jelenti.

A fenti szakirodalmi 6sszefoglalas a tarsadalmi tke kialakuldsdnak és atalakulasanak a
folyamatat mutatta be, illetve ahogy szdmos, a tarsadalommal kapcsolatos definiciondl, itt is
megjelent a fogalom kritikdja, mely éppen a tarsadalmi tOke rugalmassagat, plaszticitasat

kifogasolja.

2.3.2. Gazdasagi tényezok

Az egyén tovabbtanulasi dontéseiben jelentds szerepet kap az oktatds megtériilése, vagyis az,
hogy a valasztott szakma, végzettség hozama nagyobb legyen az oktatas koltségeihez képest.
Az emberi t6keelmélet szerint minél nagyobb ez a megtériilés, annal valdsziniibben dont az
egyén a tanulas mellett (Hermann, 2005). Polonyi (2019) Mingat-Tanra hivatkozva azt irja,
hogy az egyén koltsége a tovabbtanulas folyamatdban a tandij és az elmaradt jovedelem, mig a
megtériilést vagy hasznot a végzettség megszerzése utani megnovekedett piaci termelékenység
¢s ezaltal a jobb ¢letmindség jelenti. A tanuldssal kapcsolatos koltségeket és hasznokat Tot

(2015) az OECD alapjan (4. tdblazat) mutatja be.
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4. tablazat.
A tanulassal kapcsolatos kéltségek és nyereségek (Forras: Tot, 2015: 13)
Koltségek | Nyereségek, hasznok

Az egyén szintjén
Direkt koltség: tandijak, kozlekedés, taneszkozok | Magasabb bérek, nagyobb esély a
Indirekt koltség: kieso kereset, kiesd szabadidé foglalkoztatottsagra, nagyobb mozgastér  a
munkaerdpiacon

A munkaaddk nézépontjabol

Direkt koltség: ugyanaz, mint az egyéneknek, ha a | A termelékenység novekedése (ha az nagyobb
munkaad6 viseli a koltségeket Indirekt koltség: a | mértékli, mint a bérndvekedés) A képzettebb

képzés ideje alatt kiesd id6 a termelésbol alkalmazott rugalmassaga novekszik

Kormanyzati szinten
A kurzusok finanszirozasa, a tanulmanyok idejére | Magasabb adobevételek, a rugalmasabb
folyositott tamogatasok (sokoldalubb), termelékenyebb munkaerd révén nyert

altalanos gazdasagi hasznok

A munkaerOpiacnak és a késobbi kereseteknek a tovabbtanuldsra tett hatdsdt mar szamos
tanulmany igazolta (Varga, 2001, 2017). Kozismert tény az is, hogy az iskoldzottsag
védofaktort jelent a munkanélkiiliséggel szemben. Minél magasabb valakinek a végzettsége,
annal sikeresebb a munkaerépiacon (Polonyi, 2019). Az OECD jelentése szerint a felséfoku
végzettséggel rendelkezd 25-34 ¢év kozotti fiatalok 38%-kal is tobbet kereshetnek, mint
kozépfoku végzettségli kortarsaik (European Commission/EACEA/Eurydice, 2022). Hermann
(2004a; 2005) vizsgalataban a munkanélkiiliség regionalis kiilonbségeinek hatasat vizsgalta a
tovabbtanulasi dontésekre, hiszen a munkanélkiiliség a bérekre is hatassal van (Kertesi és K61106,
1998). A vizsgalat eredménye arra jutott, hogy a csalad anyagi helyzete nem jatszik szerepet a
kozépiskolai tovabbtanulasi dontésekben annak ellenére, hogy a kiillonbozo végzettségii és ezért
kiilonb6zé anyagi hattérrel rendelkezd sziilék maés-més stratégiat kovetnek az
iskolavalasztasban.

Az iskoldzottsagnak a tarsadalmi status 4ltali meghatarozottsdgat a racionalis
cselevéselméleti modellekkel is szoktdk magyarazni. A raciondlis dontések elmélete arrdl szol,
hogy az egyén céljainak legjobb mddon vald elérése érdekében mit kell vagy kellett volna
tennie. Az elmélet a dontési szituacidknak harom elemét kiiloniti el: (1) a megvaldsithatd
alternativak, lehet6ségek halmaza, ami tartalmazza az Osszes valasztasi lehetOséget, amik
megfelelnek kiilonféle feltételeknek. (2) A szituacid oksagi szerkezete, ami meghatdrozza a
kiilonbozd cselekvési alternativaknak a lehetséges kovetkezményeit. (3) A megvalodsithatd
alternativak rangsorat tartalmazza, ami a varhato kovetkezmények mérlegelésén alapul (Elster,
2000). A cselekvéseknek két kimenete lehet, pozitiv vagy negativ. A cselekvés hozama pozitiv,
a raforditds negativ kovetkezménynek szamit a dontéselméletben, a cselekvés hozadéka a
raforditdsok és hozamok kiilonbsége (Farkas, 2006), tehat az egyén a cselekvésalternativak

koziil azt valasztja ki, amely maximalis hozadékot, hasznot hoz a szamara (Rona-Tas, 1991). A
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tovabbtanulas teriiletén Boudon hasznélta el6szor a raciondlis dontéselméletet abbdl a
megkozelitésbol, hogy a csalad kulturalis tokéjének atorokitése mint elsdédleges hatas mellett
létezik egy masodlagos hatds, mely az iskolavalasztas racionalis dontésén alapul. Elsddleges
hatasként a magasabb tarsadalmi statusu csalddok gyermekei magasabb kulturalis tokével
érkeznek az iskoldba, mely elonyiik az iskolai sikerességben nyilvanul meg. Ezek a gyermekek
az iskoldban magabiztosabbak, jobb képességekkel rendelkeznek, igy teljesitményiik is jobb
azon tarsainal, akik kevésbé kedvezd csaladi hattérrel rendelkeznek. Nem kétséges tehat, hogy
a kulturalis toke atorokitése osztalyfliggd. Azonban a csaladi hattérnek ezen kiviil 1étezik egy
masodlagos hatdsmechanizmusa, ami a tovabbtanulasi dontésnél érvényesiil. A masodlagos
hat4s abban nyilvanul meg, hogy az eltérd tarsadalmi statust sziildk kiilonb6zd szamitasokat
végeznek annak eldontésére, hogy gyermekiik tovébbtanuljon-e vagy ne, illetve milyen
intézményt, szakot, képzési tipust valasszanak, tehat a gyermek tanulasi utjat a befektetés és
megtériilés mentén valasztjak ki. A sziilok a rendelkezésiikre allo informacidok alapjan
kalkulalnak és hozzak meg racionalis dontésiiket, mely soran figyelembe veszik az anyagi
raforditason kiviil gyermekiik tanulmanyi eldmenetelét, képességét és a késébb megjelend
hozam eredményét. Ez alapjan a kedvezdtlenebb csaladi hatterti gyermeknek nagyobb utat kell
bejarni egy magasabb iskolai végzettség megszerzéséhez, tehat magasabb koltséggel kell
szamolniuk, amely sordn a megtériilés is eltérd eredménnyel jar majd (Becker és Hecken, 2009;
Boudon, 1981; Lannert, 2009; Sagi, 2009, Todor, 2020). Az expanzid, a varakozasok ellenére,
ezen tanulasi utakon nem tudott csdkkenteni. Ennek okat a Sagi (2009) Goldthorpe racionalis
cselekvéselméleti megkozelitésében latja, melynek Iényege, hogy a sziilok szamara gyermekeik
iskoldztatasaban nem bizonyos iskolai szint elérése szamit, hanem az adott tdrsadalmi status
megtartasa, stabilizalasa, amelyben a sziilok vannak. Breen és Goldthorpe (1997) modelljében
a tarsadalmi statusba valo tartozas az egyének dontéseiben mint konkrét eréforrasok (kulturalis,
gazdasagi, kapcsolati téke) jelennek meg. Ok harom elsédleges hatast kiilonitenek el: (1) A méar
fentebb emlitett tarsadalmi status megdrzése eltérd kockazatviselésen alapul, ami azt jelenti,
hogy mig az egyik tarsadalmi csoport minimalizalni akarja a lefelé torténd mobilitast, addig a
masik csoport maximalizalni kivanja az alsobb tarsadalmi csoport folotti rétegbe keriilést. (2)
Az eltérd kulturdlis toke eltérd tanulmanyi sikerességet produkal, ami befolyéasolja a
tovabbtanulasi dontéseket. (3) A csaladnak rendelkeznie kell bizonyos anyagi tékével ahhoz,
hogy gyermekiik megprobalkozzon a tovabbtanulassal. Ebben a rendszerben az iskola nem cél,
hanem eszk6z, melyért a sziilok hajlandok szinte mindent megtenni. Abban az esetben, ha
célként a gyermek magasabb foglalkozasi statusa keriil meghatarozasra, mar nem minden
befektetést tekintenek a sziilok megtériilének. Ez annyit jelent, hogy ugyanazon foglalkoztatési

cél eléréséhez mas-mas koltség-haszon kalkuldci6 tarsul, ami osztalyspecifikus. Példaul Varga
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(2001) vizsgalata is megerdsiti ezt, mely szerint a csaladi jovedelem oly modon befolyésolja a
tovabbtanulasi dontéseket, hogy az alacsonyabb jovedelemmel rendelkezd csalad gyermeke
kisebb kereseti hozamot kapcsol a tovabbtanuldshoz, mely csokkenti a fels6fokl tovabbtanulés
valoszinliségét. Becker és Hecker (2009) a racionalis cselekvéselmélet (Breen és Goldthorpe,
1997) és a szubjektiv elvart hasznossag (SEU; subjectively expected utility; Esser, 1999; idézi
Becker ¢és Hecker, 2009) elmélet megvalosulasat tesztelték a német felsdoktatds tarsadalmi
rétegzettségének magyarazatira. A szerzok empirikus eredményei alatamasztottdk mindkét
elméletet.

Természetesen nem minden tovabbtanulasi dontés mogott a racionalis dontéselmélet
huzodik meg. Ennek elsddleges oka a tanuld csalddjanak tarsadalmi hattere. Karlovicz (2017)
Borsod-Abauj-Zemplén megye teriiletén €16 hatranyos helyzeti altalanos iskolas diakok
korében végzett vizsgalata azt mutatja, hogy a legszegényebb sorban ¢l6 csaladok
gyermekeinek a palyavalasztasat az esetlegesség jellemzi. A kozépiskola kivalasztasara
jellemzden a baratok gyakorolnak hatast, tobben egylitt a szakma ismerete nélkiil ugyanoda
jelentkeznek tovabbtanulni. Tobbségiik kiilfoldon akar majd elhelyezkedni, hiszen azt latjak a
kozvetlen kornyezetiikben, hogy aki itthon nem tudott boldogulni a szakmajaban vagy éppen
szakma nélkiil, az kiilfoldon el tud helyezkedni. Tudjuk, hogy a tarsadalmi téke fontos része a
kapcsolatokban rejlik, a kapcsolati téke pedig jelentdés informacids forrds lehet. Néhany
tanulmany (Coleman, 2000; Sagi, 2009, Solymosi, 2013) ramutatott arra, hogy az eltérd
tarsadalmi statusu sziilok eltér6 informacidval rendelkeznek az oktatasrol, annak
intézményrendszerérdl, vagyis a tovabbtanuldsi dontéshez sziikséges informaciok elosztasa is
egyenl6tlen. Ennek kovetkeztében a palyavélasztasi, tovabbtanulasi dontés az alacsonyabb
tarsadalmi rétegek korében sok esetben inkdbb nevezhetd sodroddsnak, mint tudatos
valasztasnak.

Ha tudatos dontésnek tartjuk a palyavalasztast, akkor mindenképpen meg kell emliteni,
hogy a létezik a palyavalasztdsi bizonytalansadg, hatarozatlansdg, ami a tovabbtanuldsi
dontéshozas ellen tud hatni. Egyesek konnyen meghozzdk a tovabbtanulasi dontést, masok
stresszként ¢lik azt meg. A szakirodalom szerint kiilonbséget kell tenni a palyavalasztasi
bizonytalansag (indecision) mint normalis fejlodési folyamat ¢és a tartésan fennalld
dontésképtelenség (indecisiveness) kozott (Shimizu, 2022).

A tovéabbtanulasi dontés elméleti hatterének feltarasa soran elengedhetetlen a gazdasagi
tényezok bemutatasa, azonban jelen értekezés empirikus részében ezt nem elemezziik. Egyrészt
a kérdoéiv Osszedllitdsanal mérlegelntink kellett, hogy az egy tanorat igénybe vevo
mérdeszkdozbe mi az, ami belefér. Masrészt a gazdasagi tényezOk mélyebb feltardsa kiilon
disszertaciot igényelne.
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2.3.3. Sziilok, kortarsak és tanarok hatasa

A tanulok iskolai teljesitményét, eredményességét és tovabbtanuldsi aspiracidit vizsgalo
neveléstudomanyi és oktatasszocioldgiai vizsgalatokban széles korben elterjedt, hogy a
szociookonomiai status leirasara a sziilok iskolai végzettségét hasznaljak. Azonban sziikség van
e gyakorta hasznalt mutaton til a csaladi hattér sokrétiibb, komplexebb vizsgélatara, amely a
didkokat érintd sziildi hatasokat és az otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezetet is figyelembe veszi
(Gonida és Urdan, 2007; Spera, 2005). Szamos kutatas igazolta, hogy a didkok tanulashoz vald
hozzaallasara, iskolai teljesitményére a sziilok iskoldhoz vald viszonya, tanulashoz vald
attitiidje gyakorolja a legnagyobb hatast (Desforges €s Abouchaar, 2003; Fehérvari és Gyorgyi,
2015; Imre, 2017)

Az iskolan belili tényezOknek a tanulok kozotti teljesitményben megmutatkozo
kiilonbségekre gyakorolt hatasaval a Coleman-jelentés foglalkozott eldszor. A Jelentés szerint
nem elsésorban az iskola, mint inkdbb a tanuldk csaladi hattere és az egyéni képességek voltak
hatéssal a tanuldi eredményességre (Fényes, 2009). Coleman tarsadalmi tdkeelméletében az
egyének kozotti kapcsolat van a kdzpontban. A csaladi kotelékek erds kapcsolathélot alkotnak
(Pusztai, 2009), melyek szerepet jatszanak a gyermek iskolai sikerességében nemcsak a tanulési
kornyezethez kapcsolodva, hanem a folyamatos gyerek-sziilé interakciok altal is (Imre, 2017).
A motivacidkutatasokban is megjelent a szociokulturalis megkozelités, melynek 1ényege, hogy
a tanulok eltéré kulturdlis és szocialis kornyezete, illetve a tarsas interakciok jelentds
befolyéssal vannak a tanuldsi motivacio alakulasara (Réthyné, 2003; Rueda és Moll, 1999). A
szllok hatdsa megkérddjelezhetetlen a tanuldk iskolai eredményességére ¢és tanuldsi
programokba (pl. sziil6i értekezletek, fogaddorak, csaladi napok, onkéntes munkék stb.) és
bevonodasa a didkok iskolai feladataiba (pl. hazi feladat megbeszélése, tanulmanyok
nyomonkdvetése stb.) szignifikdnsan pozitiv hatassal van a fiatalok tanuldsi motivaciojara és
tanulmanyi eldmenetelére (Greenwood ¢és Hickman, 1991; Hoover-Dempsey et al., 1987).
Azonban az ¢évek elérehaladtdval nemcsak a didkok tanulasi motivacidjanak csokkenését
(Epstein és Dauber, 1991), hanem a sziilok iskolai részvételének gyakorisagat is hanyatlés
jellemzi (Milgram ¢és Toubiana, 1999; Spera, 2005), melyek szerepet jatszhatnak a
tovabbtanulasi dontésekben. Hasonld eredményre jutottak Aunola és munkatarsai (2000) a
sziil61 banasmod hatasat vizsgalva a serdiilok teljesitményére. Mivel a csalad nevelési
gyakorlata, vagyis a szlil6i bandsmod elorejelzi a varhato iskolai eredményességet és a
tovabbtanulasi szandékot (Deslandes et al., 1999; Mollenhauer, 1996), ezért érdemes Kkicsit

jobban megvizsgalnunk ezt a témat. Az értékorientacids elmélet harom csalddi nevelési
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gyakorlatot kiilonboztet meg a tarsadalmi rétegek alapjan: passziv-aktiv, jelenre-jovore
orientalt, csaladias-individualista. A kutatdsi eredmények azt mutattdk, hogy az alsobb
tarsadalmi réteghez tartoz6 csaladok gyermekeit foként a passzivités, a jelenre orientaltsag és
csaladiassag jellemzi, mig a kozépréteg gyermekeit inkabb az aktivitas, a jovore orientaltsag és
individualizmus. Ez alapjan a tovabbtanulasi aspiracié szintje és az iskolai teljesitmények
alakulasa az alsobb tarsadalmi rétegek gyermekeinél alacsonyabb, a kozéprétegnél pedig
magasabb (Mollenhauer, 1996). A tarsadalmi rétegeket figyelmen kiviil hagyva Baumrind
(1991) alapjan Maccoby és Martin (1983) négyféle sziil6i bandsmod tipoldgiat allitott fel: a
tekintélytiszteld (autoritaridnus), az engedékeny (permissziv), a mértéktartd (autoritativ) és az
elhanyagold. A kutatdsok szamos pozitiv kapcsolatot taldltak az autoritativ sziiloi stilus és a
tanuloi eredményesség kozott (Spera, 2005). Példaul az autoritativ sziil optimalis kihivasok
elé allitja serdiilé gyermekét, 6sztonzi gyermeke fiiggetlen és aktiv problémamegoldasat és
ezzel erdsiti belsé motivaciojat, tovabba pozitiv példat mutatnak sajat feladatukkal kapcsolatos
elkotelezOdésiikkel (Aunola et al., 2000). Ez alapjan azt feltételezhetjiik, hogy a sziil6i
banasmodd jelentdsen befolyédsolja a gyermeket a kiilonféle dontési folyamatokban, tobbek
kozott a tovabbtanulds tekintetében is. Azonban a kutatdsok nem csak a sziil6i banasmod
gyermekekre vald hatasat mutattak ki, hanem azt is, hogy a sziilok szociookondmiai hattere
befolyasolja azt, hogy milyen sziildi banasmddot gyakorolnak gyermekiikkel szemben. Példaul
az alacsony szociookonomiai statust sziilok gyakran szigorubbak és jellemzden kisebb a
bevonodasuk az iskolai programokba (Epstein et al., 2002; Spera, 2005). Szamos
oktatasszociologiai vizsgalat is foglalkozik a sziilok tarsadalmi- és gazdasagi hatterének az
iskolai eredményességre gyakorolt hatasaval, mely megerdsiti azt, hogy az alacsonyabb iskolai
végzettséggel rendelkez6 sziildk iskolai programokban vald részvétele kisebb az eldnydsebb
szociookonomiai hattérrel rendelkezd sziilokénél (pl. McNeal, 1999). Azonban az alacsony
szociookonomiai status nem feltétleniil jelent sziil6i érdektelenséget (Hanafin €s Lynch, 2002),
csupan példaul a tobb munka miatt nincs idejiik vagy erdéforrasuk gyermekiik tanulmanyi
elémenetelének nyomonkovetésére, illetve nincsenek meg szamukra azok a tapasztalatok,
mintak, hogy hogyan tudjak gyermekeik szamara biztositani a kelld odafigyelést, a megfeleld
sziil61 banasmodot (Spera, 2005). Tovabba akadalyt jelenthetnek szamukra a kellemetlen
iskolai élmények, a nem megfeleld fizikai és mentalis allapot, vagy a nyelvi korlatok (Walker
¢s Hoover-Dempsey, 2008).

Az olyan tényezok, mint a sziilok neme, kora, tarsadalmi-gazdasagi statusa, etnikai
hovatartozasuk és mas demografiai valtozok mind Osszetettebbé teszik a sziildi befolyasok
vizsgalatat a tanulok motivacidjara és az iskolai eredményességére (Gonida és Urdan, 2007),

¢s ezaltal a tovabbtanulasi szandékra vagy éppen az iskola elhagyasara.
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A kortarshatast szamos Osszefliggésben vizsgaljak a kutatdk, tobbek kozott a devians
viselkedéssel, szerhasznalattal, a tanulményi eredményességgel vagy a lemorzsolodassal valod
kolcsonhatasban. Elfogadott tény, hogy a kortarsak befolyassal vannak barataik, tarsaik
viselkedésre, fejlodésére (Gilmore et al., 1992). Ezen tulmenden hatassal lehetnek egymas
tanulmanyi eredményességére, a tovabbtanulasi dontésekre és akar az iskolaelhagyasra is
(Battin-Pearson et al., 2000).

A kortarcsoportok hatdsa mar kisgyermekkorban megfigyelhetd, gondoljunk csak az
ovodaskori versengésre (Fiilop, 2001; Jozsa és Fejes, 2010). A kortarsak szerepe jelentésen
megnd serdiilékorban, amikor elkezdddik a sziilok hatasanak csokkenése és egyre jobban
megfigyelhetd a kortarsak felé fordulas (Perry et al., 1993; Piko, 2010). A kortarshatasok
vizsgélata soran kideriilt, hogy nem lehet csak negativ vagy csak pozitiv hatasokat kimutatni.
Jellemzden a kortarsak pozitiv hatasat mutattdk ki a sportolas, a fizikai aktivitas teriiletén
(Keresztes et al., 2005; Kovacs, 2015), tovabba a tanulasi motivacio pozitiv alakulasaban (Bocsi
et al, 2018). Negativan befolyasolhatjdk egymast a fiatalok a szerhasznalat és egyéb
egészségkarositd magatartdsban, a lemorzsolodasban, vagy akar diploma késébbi
megszerzésében (Battin-Pearson et al., 2000; Bocsi et al., 2018; Piko, 2010).

Szamos nemzetkozi (példaul Coleman et al., 1982) és hazai (pl. Pusztai é¢s Verdes, 2002;
Pusztai et al., 2019) vizsgalat felhivta a figyelmet az intézményi hatisokra a tovabbtanuldsi
dontésekben. Ferge (1999) ramutat arra, hogy abban a heterogén dsszetételll osztalyban, ahol
tobbségben szellemi foglalkozast sziilok gyermekei vannak, ott a kornyezethatds némileg
enyhiti a tarsadalmi rétegzettségbdl adodd determinaltsagot az alacsonyabb tarsadalmi statusu
csalad gyermekei esetében. Ezt megerdsit Fényes és Pusztai (2004) felekezeti kdzépiskolaban
végzett vizsgalata. Eredményeik szerint, ahol egy osztalyon beliil tobb a diplomas sziild, ott
nagyobb az egyetemre valo jelentkezés hajlandosaga nemcesak a diplomaés sziilok gyermekeinél,
hanem azoknal is, akiknek a sziilei nem rendelkeztek diplomaval. A kutatasok
megkérddjelezhetetlenné teszik Coleman megallapitdsat, miszerint a tarsadalmi téke az
emberek kozotti kapcsolathalokban és nem az egyénekben rejlik, vagyis a kulturalis vagy
tarsadalmi tokeszegény didkok a kozosség altal képesek részesiilni €s profitalni a csoport
eroforrasaibol. Pusztai (2009, 2011) kutatasai ravilagitanak a tanulok kapcsolathéaloiban rejld
pozitiv hatasokra mind a tovabbtanuldsban, mind az iskolai elémenetelben.

A diakok tanuldshoz valé viszonyét a sziilokon és kortarsakon kiviil azok a pedagdégusok
1s meghatarozzak, akikkel a tanulmanyaik soran taldlkoznak, kapcsolatba keriilnek. Bond ¢és
munkatarsai (2007) szerint mivel a tanulas a kapcsolatok 0sszefiiggésében torténik, a diak-tanar
kapcsolat fontosabb lehet, mint a tarsakkal valé kapcsolat. Az iskolai oktatas sikerességének

kulcsfontossagt tényezdje a diakok iskolahoz valé kotdédése (Whiteside-Mansell et al., 2015).
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Hirschi (1969; idézi Whiteside-Mansell et al., 2015) szocidlis kontroll elméletének
feliilvizsgalata soran a kutatok két dimenziot kiilonitettek el, melynek egyik része az iskoldhoz,
intézményhez, a masik pedig az iskoldban dolgozd személyekhez vald kotddés. Az
intézményhez vald kotdédés az iskolaval kapcsolatos értésekre utal, melybe beletartozik az
iskolara valo biiszkeség, a tanuld biztonsag-, kényelem- és Osszetartozas érzete. A tanarok,
iskolai személyzet irant érzett tisztelet, a veliikk vald pozitiv kapcsolat, a timogatasuk érzése
alkotja a tanarokhoz valé kotddés dimenzidjat (Maddox és Prinz, 2003; Whiteside-Mansell et
al., 2015).

Szabd (1999) szerint az iskolai élmények jelentds része nem a kortarsakhoz, hanem a
pedagogusokhoz kapcsolodik. Szdmos kutatds kimutatta, hogy a jo €s rossz tanar kozotti
megitélését a didkoknak az befolyésolta, hogy a pedagdgusnak milyen a tanul6 irdnt mutatott
megnyilvanulasa, viselkedése, attitiidje (Aksoy, 1998; Kocséné Szabd, 2007). Az iskolahoz,
pedagdgusokhoz vald kotddés csokkenti az iskolai lemorzsolodas kockézatat (Fall & Roberts,

2012; Szabd, 2018) és eldrejelzi kozépiskola utani tovabbtanulast (Hughes, 2012).

2.3.4. Tanulasi hattértéenyezok

A tovabbtanulasi preferencidk vizsgalataban a kiilonb6zé tudomanyteriiletek mas-mas
tényezokre helyezik a hangsulyt. Ahogy fentebb mar emlitettiik, a szocioldgia elsdsorban a
szocio-demografiai, tirsadalmi mobilitds dimenziokat vizsgalja, mig a kozgazdasagtan a képzés
és munkaerépiac dsszefiiggését emeli ki. Am szamos mas tényezé is befolyasolja a tanuldkat
tovabbtanulasi dontéseikben, mint példaul a szakmai érdeklddés, a lakohely és a felsGoktatasi
intézmény tavolsaga, a csalad, ismerdsok, baratok véleménye, a pedagogusok Osztonzése, a
késobbi kereseti lehetdségek stb. (Kovacs et al., 2017).

Kiilonorara jards

Egyre nagyobb figyelem fordul a kiilonoérak, az arnyékoktatas (szinonimaként hasznéljuk a
magan- vagy kiilonora kifejezést) felé, amely kiilonb6z6 mértékben, de szinte minden
orszagban fellelhetd jelenség (Gupta, 2021; Szemerszki, 2020). Arnyékoktatasnak tekintjiik
azokat az oktatasi rendszeren, iskolan kiviil torténd, pénzért megvasarolhatd nevelési-oktatasi
tevékenységet, melynek célja, hogy valamilyen szempontbol novelje a didkok esélyeit a
tarsadalmi javakhoz vald hozzaférésben (Byun ¢és Baker, 2012). E meghatarozashoz hasonlit
Zhang ¢s Bray (2020) definicidja is, akik szerint az drnyékoktatasnak harom ismérve van: 1)
formalis iskolarendszeren kiviil zajlik, 2) dij ellenében, 3) azokbdl a tantargyakbol, amiket a
formalis oktatds elimer, értékesnek tart. Kialakuldsaban elsGsorban az iskolai elobbrejutasban

valo verseny jatszott szerepet (Pasku és Miinnich, 2000), mara nem csupan a felvételikre valo
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felkészités vagy tehetséggondozas, hanem a felzarkdztatas is célként jelenik meg. Azonban
szamos tanulmany kimutatta (lasd Gupta, 2020), hogy a maganoktatas célja elsdsorban a
gyermek iskolai teljesitményének javitdsa annak érdekében, hogy ndveljék a tarsadalmi
eldnyoket (Jansen et al., 2021). A maganéraknak, magantanitasnak kiilonféle formai 1éteznek.
Ilyen példaul, amikor a tandr egyénileg tart a sajat vagy didkja otthondban drakat. Léteznek
kiscsoportos felkészitések, de vannak olyan nagy volumenti felkészitdk is, ahol nem jelenléti,
hanem ink4bb online format valasztanak annak érdekében, hogy minél tobben részt tudjanak
rajta venni (Bray, 2007). A kiilondrakra jarast szamos tényezd befolydsolhatja a célon kiviil.
Ilyen példaul a sziilok iskolazottsaga: a magasabb iskolai végzettségli sziilok nagyobb ardnyban
jaratjak gyermekeiket maganorakra (Ceglédi és Szabo, 2014), mint az alacsonyabban iskoldzott
szlilok. Szemerszki (2020) tanulmanya szerint a sziilok iskolazottsagan tul a jobb tanulményi
eredményt didkok és a lanyok gyakrabban vesznek részt kiilonordkon, tovabba a sziilok
nagyobb foku bevonddasa gyermekiik iskoldztatasaba is valosziniisiti a maganorakon valo
részvételt annak érdekében, hogy segitsék gyermekiik tovabbtanulasi ambicioit.

Az arnyékoktatdsnak vannak pozitiv és negativ dimenzidi is. A fizetett kiillonordk
pozitivuma, hogy a gyengébb tanulokat felkésziti arra, hogy Iépést tudjanak tartani az
osztalytarsaikkal, illetve a jo képességli tanulokat céljaik elérésében segiti (pl. tovabbtanulas,
nyelvvizsga). Tovabba a tobblettanulds hozzajarulhat a humantéke noveléséhez és ezzel a
gazdasagi fejlddéshez. Az arnyékoktatas negativ kovetkezménye, hogy fenntartja a tarsadalmi
egyenlOtlenségeket. A kedvezd tarsadalmi statusu csalddok nagyobb mennyiségii és jobb
mindségli maganoktatast tudnak finanszirozni, mint a kedvezOtlenebb tarsadalmi hattera
csalddok (Bray és Lykins, 2012; Jansen et al., 2021).

Evismétlés

A kiilonorak mellett fontos tényezdk az iskolai évek alatt bekdvetkezd tantargyi bukasok és
évismétlések. Szamos tényezd hozzajarulhat az oktatdsi kudarchoz, mint példaul a csalad
diszfunkcionalis miitkddése, az anyagi, gazdasagi problémak vagy a kortarskapcsolatok. Szintén
tanulmanyi sikertelenséghez vezethetnek a didkok testi és lelki egészségi problémai (Needham
et al., 2004). Evismétlésnek azt a folyamatot nevezziik, amikor a tanulok nem sajatitjak el a
tantervi eldirasokat, nem teljesitik a kovetkezd évfolyamba Iépés feltételeit, ezért megismétlik
az adott évfolyamot. Ezzel a gyengén teljesité didkok lehetdséget kapnak arra, hogy jobban el
tudjék sajatitani a tananyagot és elkeriiljék a hidnyossagok felhalmozoddasat (Kyereko et al,
2022). Az évismétléseket vizsgaldé empirikus irodalom egyik része azt tdmasztja ala, hogy az
évismétlés karos hatassal van a tanuldkra, mert veszitenek motivaciojukbol és csokken az
onértékelésiik (Miyako és Garcia; 2014; Needham, 2014). A tanuldonak az évismétléssel

nemcsak az iskolai id6 meghosszabbodasa jar, hanem komoly negativ oktatési tapasztalatot is
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szerezhetnek, amely az egész személyiségiikre €és oktatasi jovojiikre kihat (Dziurzynski és
Duda, 2018). Emellett Choi de Mendizabal és munkatarsai (2018) spanyol adatokon arra
mutattak ra, hogy az osztalyismétlés negativ hatassal van a tanulmanyi eredményre is. A masik
oldal szerint elényds a tanulokra nézve az évismétlés, hiszen a diak tudasa és a kdvetelmények
kozott nagyobb Osszhang alakul ki (Miyako és Garcia; 2014; Needham, 2014), illetve az
évismétléstdl vald félelem fokozhatja a tanulast (Dziurzynski és Duda, 2018). Az évismétlés a
gyenge tanulmanyi eredményii gyermekekre jellemz6 (Choi de Mendizabal et al, 2018) és az
egyik legkorabban jelentkezd figyelmeztetOnek tekintik a lemorzsolddassal veszélyeztetett
tanuloknal (Szemerszki, 2016). Az Eurydice (2011) 0&sszehasonlitdé tanulmanyanak
megallapitdsa szerint az évismétlés jobban fligg az oktatasi kultiratol és a tanari értékeléstol,
mint a tanuloi teljesitménytol.

A jobb megértéshez mindenképpen sziikséges, hogy minden relevans tényezdét szamba
vegylink, ahogy azt Fabri (2010) javasolja. Fabri olyan tényezdknek is fontos szerepet
tulajdonit, mint a kozoktatas €s felsdoktatas atalakulasa, melyek oly médon jatszhatnak szerepet
az egyéni tovabbtanulasi dontésekben, hogy a fiatalok egy része nem feltétleniil tanul tovabb
kozvetleniil az érettségi utan. Véleménye szerint a felvételi feltételrendszer atalakuldsa és
valtozasai nem befolyasoljak azon diakok dontéseit, akik mar a kozépiskolas évek eldtt
kivalasztottdk jovObeni szakmajukat, jellemzbéen az orvos €s jogasz képzésekben. Azonban a
szerzd Osszegzésében kiemeli, hogy a modell az évek soran kirajzolodo folyamatok megértését
szolgalja, tehat nem elsOsorban az egyéni tovabbtanulasi dontések modellje, ami jelen
dolgozatunk témaja.

Mindezeken til mind az intézmény-, mind a szakvalasztas szdmos mas tényezo

fiiggvénye is lehet, pl. a foldrajzi tdvolsag, az oktatas szinvonala stb. (Kasza és Kovacs, 2007).

2.4. Pszicholégiai elméletek

Tinto (1975) mar emlitett modelljében az egyéni tényezokon beliil foglal helyet a hallgatok
képessége, tudasa, tanuldshoz vald viszonyuldsuk, motivaciojuk és ehhez kapcsoldddan az
eldzetes oktatési tapasztalataiknak. A modell alapjan ezek a hattértényezdk nagymértékben
befolyésoljak és eldrejelzik a diakok oktatasi elvarasainak, céljainak és elkotelezOdésének
alakulasat, amivel a felsdoktatdsi kornyezetbe érkeznek. A célok ¢és az intézményi
elkotelezettség szintjeinek koszonhetden tud az egyén beilleszkedni az egyetemi és tarsadalmi
rendszerbe, ahol az interperszonalis kapcsolatok, a tanuldsi tapasztalatok, az intellektualis
fejlodés segitik az integracidt, amelyek 1) elkotelezettségi szinteket eredményeznek. Minél
nagyobb ez az elkotelez6dés, annal kisebb valdszintiséggel dont tigy a hallgato, hogy elhagyja

a felséoktatast. Dolgozatunkban éppen ezért a pszichologiai elméleteken beliil targyaljuk az
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affektiv és kognitiv tényezdket. Az affektiv tényezdkon beliil foglalkozunk egyrészt a
motivacioval, melynek széles szakirodalma van a tovabbtanulés és a lemorzsolodas kutatasaban
is. Masrészt az Onhatraltatdst, melyhez szorosan kapcsolodik a tanulok sajat magukrol,
képességeikrol kialakitott képe, amit hazankban még sem a tovabbtanuldsi dontéssel, sem a
lemorzsolddassal 0sszefiiggésben nem vizsgaltak. A kognitiv tényezOkon beliil targyaljuk —
szintén hazai kornyezetben ilyen Osszefliggésben még nem vizsgalt — a végrehajtd funkciot,

illetve a jegyekkel vizsgalt tanulmanyi eredményességet.

2.4.1. Affektiv tényezok

Munkankban affektiv tényezonek nevezziik a tovabbtanuldsi motivacidt €s az Onhatraltatast
annak ellenére, hogy nem vizsgaljuk az 6sszes komponenst, ami az affektiv fogalomkor ala
tartozik. Az affektiv kifejezést gyakran hasznaljak olyan neveléstudomanyi és pszicholdgiai
kutatasokban, ahol motivacioval foglalkoznak (lasd Banyai, 2014; Jézsa et al., 2020; Koltoéi et
al., 2019; Molnar és Korom, 2013).

A tovéabbtanulds mozgatorugojanak feltarasakor alapvetd kérdés, hogy mi motivalja a
tanulokat arra, hogy felsOoktatasi intézményben tanuljanak és diplomat szerezzenek. A
motivacio erdsen befolyasolhatja az egyének viszonyat egyes tudasteriiletekhez, tantargyakhoz
(Csapo, 2000). Tobb kutatasi eredmény bizonyitja, hogy az iskolai teljesitményre is jelentds
hatassal bir. A motivaci6 fogalma alatt a mindennapi nyelvhasznalatunkban a viselkedés,
cselekvés 0sztonzojét, kivaltojat értjiik (Jozsa, 2007). A motivacidval foglalkozé pszicholdgiai
iranyzatok mas ¢és mas aspektusara helyezik a hangstlyt, igy eltér6 definiciokkal,
megkozelitésekkel talalkozhatunk. Dolgozatunknak nem célja ezen elméletek teljeskora
ismertetése, azonban a témankkal, a tovabbtanulassal kapcsolatos legfontosabb nézeteket
bemutatjuk.

A magasabb szintli motivacioval rendelkez6 személyek kitartobbak és batrabban néznek
szembe a nagyobb kihivasokkal (Gilmore et al., 2017), mig az alacsony motivacié konnyebben
késztet a tanulmanyok feladasara. Kovacs (2018) a kiils6 és belsé motivacio hatasat vizsgalta a
felsdoktatasi tovabbtanulasban érvényesiild kitartasra. Eredményei megerdsitik a szakirodalmi
adatokat, miszerint a belsé (intrinzik) motivumok jelentdsebb hatassal birnak a kitartasra, mint
a kiils6 (extrinzik) motivumok. Kutatasdban elsésorban a csaladi €és barati minték, vagyis az
internalizalt motivacid formai mutattak relevansabb magyarazoerdt a felsdoktatési
tovabbtanulasban.

Tobb kutatasban is az elsok kozott szerepel, hogy azért akarnak a fiatalok diplomat
szerezni, hogy noveljék elhelyezkedési esélyiiket, illetve varhatdo jovedelmiiket, vagyis a

diploma késObbi hozadékat tartjak szem el6tt (Hilmer és Hilmer, 2012; Glover et al., 2002;
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Lisko, 2000; 2004; Montmarquette et al., 2002; Varga, 2001). Emellett megjelenik a
munkanélkiiliség elkeriilése, a felsoktatasi intézmény, szak ¢és a diploma presztizse,
piacképessége, a didkélet meghosszabbitasa/kitolasa és az, hogy a felsdoktatasi évek alatt még
lesz ideje a hallgatonak eldonteni, hogy mivel akar majd foglalkozni (Jancsék és Polgar, 2010,
Vincze, 2012). Reziliens hallgatok felsdoktatasba 1épésének okainal Ceglédi (2018)
hasonloképpen azt taldlta, mint az el6z6 kutatasok, miszerint a jol jovedelmezd allés, a vezetd
pozicid6 megszerzése, a diploma munkdhoz juttatdo erejébe vetett hit, a kapcsolatépités
lehetdsége vitte a didkokat a felsdoktatasba. Fehérvari (2012) is a tovabbtanulasi motivacio
kérdeéskorét vizsgalta azzal a kiillonbséggel, hogy mar felsdoktatasba jard els6éves hallgatok
korében végezte vizsgalatat, ahol arra a kérdésre kereste a valaszt, hogy miért akartak a
hallgatok felsOoktatasi intézményben tovabbtanulni. A vizsgalat gazdasdgtudomanyi és
tarsadalomtudomanyi teriileten tanuld hallgatokra fokuszalt, s nem meglepd modon, a
gazdasagtudomanyi szakokon 1évd hallgatok legmagasabb atlaggal azt a valaszt jelolték meg
tovabbtanulasuk motivatoraként, hogy diplomaval konnyebben el tudnak helyezkedni és
magasabb az elérhetd jovedelem. A kutatas kitért a nemek kozotti kiilonbségekre is, mely
szerint a lanyok jobb tanulmanyi eredménnyel és erdsebb sziildi, tanari dsztonzéssel, illetve
hatarozottabb jovoképpel érkeznek a kozépiskolabol, mig a fikk tovabbtanuldsi dontéseiben
dominansabban jelen van a baratokkal, ismerdsokkel valo tovabbtanulas. Fehérvari eredményei
Osszecsengenek Lisko (2004) ¢és Robert (2010) kutatasi eredményeivel, miszerint a diplomas
szlilok jobban 6sztonzik gyermekeiket a tovabbtanulasra, mint a diploméval nem rendelkezok.
A diplomas sziildk gyermekeinek dontésében a kedvezObb munkaerdpiaci elhelyezkedés
dominalt, mig a kozépfoku végzettséggel rendelkezd sziilok gyermekeinél megjelent, hogy
mashova nem vették volna fel dket. Tovabba azt tapasztaltdk, hogy minél magasabb az apa
iskolai végzettsége, anndl konnyebb a csaldd szamara a gyermek tanittatdsanak fizetése
(Fehérvari, 2012).

A fenti kutatasokbol elso pillantasra az kérvonalazodik, hogy valamifajta kiils6 mozgatd
az, ami befolyasolja a didkokat a tovabbtanulasban. A 20. szdzad masodik felében megjelend
motivaciokutatasokban a tanulasi, és ennélfogva a tovabbtanuldsi motivaciét is dichotom
felfogas uralta, melyben megjelent a belsé (idegrendszerhez, dnjutalmazashoz kapcsolodo
intrinzik) és a kiilsé (valamilyen kiilsd, kornyezetbdl fakado exrinzik) motivum (Deci, 1988;
Jozsa, 2007). Az intrinzik-extrinzik tedéria tovabbfejlesztését jelentette az Ondeterminacio
elmélete (Ryan és Deci, 2020), amely intrinzik és extrinzik életcélokat kiillonboztet meg. Az
intrinzik életcélok az egyén pszichologiai alapsziikségleteivel, a fejlédés és a jo tarsas,
kozosségi kapcsolatok iranti igénnyel, az extrinzik €letcélok a kiilsd javak és elismertség iranti

torekvésekkel irhatoak le (Martos, 2016). Az egyén céljai nagy motivacids erdvel birnak a
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jovore vonatkozoan. Martos €és munkatarsai szerint (2006) az aspiraciok az ember életében
fontos szerepet jatszo alapmotivumok, melyek hosszli tdva célokban mutatkoznak meg, és
befolyasolhatjdk a tovéabbtanuldsi dontéseket. A felsGoktatdsba jelentkezd tovabbtanulés
kutatasaban belsé motivacionak tekintik a készségek, képességek elsajatitasa irdnti igényt, a
tudasvagyat, a tanulas és informacié megszerzésének az 6romét. Az elégedettséget tehat maga
a tanulasi folyamat okozza, ami az elme megnyitdsara, a metakognicié fejlédésére iranyul,
melynek célja a szellem bdvitése, gazdagitasa. Tovabba ide tartozik a kapcsolati téke bdvitése,
a masokkal egytitt tolt6tt ido 6rdme (Gilmore et al., 2017; Pires, 2009). Mint fentebb lattuk, a
kiils6 motivumok kozé tartozik a tanulds mint eszkdz, amely a tanuldsi folyamaton kiviil esé
célok elérésére irdnyul, mint pl. a magasabb fizetés lehetésége vagy a munkanélkiiliség
elkertilése.

A palyavalasztasi motivacié vagy karrierdontés elméleti keretének Bandura (1977)
2013; Reddan, 2015), melynek 1ényege az egyén Onmagaba, sajat képességeibe vetett hite, hogy
sikeresen végre tudja hajtani az eldtte allo feladatot, viselkedést. Mig az erds énhatékonysag
megkiizdésre, az alacsony elkeriilésre készteti az egyént. Palyavalasztasnal, felsOoktatasi
tovabbtanulasnal hatranyt jelenthet az alacsony énhatékonysag, hiszen Onszelekcidhoz
vezethet. Mig a célok eléréséhez tanulasi stratégiak tudatos alkalmazasara van sziikség, ami a
tanulasi folyamat szandékolt iranyitdsat, ellendrzését jelenti, melyben fontos szerepet jatszik
maga a tanulds mint kognitiv tevékenység €s a viselkedés szabalyozasa egyarant. Addig
léteznek Gigynevezett maladaptiv stratégidk, mint az Onhatraltatds, ami nem minden esetben
tudatos stratégiat jelent olyan helyzetekben, feladatokban, amikor a tanul6 kevés esélyét érzi
annak, hogy le tudja gydzni az adott akadalyt, teljesiteni tudja a feladatot. Vagyis megneheziti
a sajat helyzetét (Nagy és D. Molnar, 2017; D. Molnar és Gal, 2019).

Az Onhatraltatassal foglalkozo kutatdk tobbféleképpen definialjak a jelenséget, azonban
a tobbség egyetért abban, hogy ez akadalyokat jelent az egyén altal fontosnak tartott feladatok
sikeres teljesitésében (Leonardi és Gonida, 2007). Az 6nhéatraltatas célja az egyén dnmagarol
kialakult képének a megvédése (Boruchovitch et al., 2022; Schwinger, 2022). A szakirodalom
kiilonbozoképpen csoportositja az dnhatraltatas fajtait. Arkin és Baumgardner (1985) felosztasa
szerint 1étezik kiilsd és belsd Onhatraltatas. A kiilsd tényezdk kozé sorolhatjuk az id6hianyt, a
mas elfoglaltsag keresését, mig belsd tényezd lehet a nem-tanulas, a gyakorlas melldzése. Kicsit
hasonl6 felosztast kdvet a vonds €s allapot jellegli megkiilonbdztetés, ahol a vonas jelleg egy
specialis teriileten bekdvetkezett Onhatraltatas, mint pl a tanulas vagy munka, az allapotjellegii
pedig a kdrnyezeti kontextust helyezi a kdzéppontba (Torok et al., 2016). A teljesitmény

akadalyozasa lehet cselekvés (pl. megmérettetés elotti éjszakai kimaradds, italozas) vagy
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tétlenség (a tanulds elmulasztisa) eredménye. Az Onhatraltatds tehat olyan viselkedés vagy
viselkedés hidnya, ami a megmérettetés elétt vagy azzal egyidében jon létre. A tanuléssal
kapcsolatos Onhatraltatast iskolai teljesitmény miatti Onhatraltatasnak (Academic Self-
Handicapping) nevezik (Urdan és Midgley, 2001). Az iskolai teljesitmény €s az dnhatraltatas
kapcsolatat vizsgald kutatasok azt talaltdk, hogy az Onhatraltatok rosszabb iskolai
eredményekkel, rosszabb tanuldsi szokasokkal ¢és negativ megkiizdési stratégidkkal
rendelkeznek (Zuckerman et al., 1998). Az dnhatréltatds egyiitt jar a sajat képességbe vetett hit
gyengeségével, a tanulédssal, iskolai teljesitménnyel, sikerességgel kapcsolatos Onbizalom
hidnyaval (Urdan ¢és Midgley, 2001). Az Onhatraltatas lemorzsolddashoz, a tanulmanyok

abbahagyasahoz is vezethet (Anli, 2019; Ferradas et al., 2019).

2.4.2. Kognitiv tényezok

Az iskolai teljesitmény ¢és a kognitiv képességek kozotti kapcsolat megkérddjelezhetetlen,
éppen ezért a tovabbtanuldsi dontés €s a lemorzsolodasi rizikofaktorok vizsgalata sordn sem
keriilhetd meg. Ennek oka foként az, hogy az iskolai évek alatt meghatarozo6 az a tudas, amit a
didkok elsajatitanak, ezek jegyek formdjaban realizalédnak, majd mindenféle tovabbtanulasi
szakasznal a dontés alapjaul szolgélnak.

Elsoként meg kell emliteni a tudas szervezddésének folyamatat, mely elsdsorban a
pszichologia kérdéskorébe tartozik, mint példaul az informaciok felvétele, kodolasa, a
memoridban vald tartdsa és az onnan vald eldhivasa. Azonban mindez az iskolai kornyezet
kontextusaban mar a neveléstudomény diszciplindjat is érinti. Ebben az alfejezetben két nagy
témakort targyalunk, amit a kognitiv tényezokhoz sorolunk: (1) elsoként a végrehajtod funkciot,
ami egyrészt méri a munkamemoriarol, masrészt a viselkedés szabalyozasardl alkotott
vélekedését a tanuloknak. (2) Végiil foglalkozunk az osztalyzatokkal, melyek alapja a tudas, a
tudaselsajatitas.

A végrehajto funkcié (Executive Function; EF) fogalma néhany évtizeddel ezel6tt kertilt
a tudomanyos figyelem kozéppontjaba. Azdta szdmos tanulmany latott napvildgot, amelyek
igazoltak az EF fejlettségének szerepét az iskolai, munkahelyi, magéanéleti sikerességben. Az
EF interdiszciplinaris fogalom, tobb tudomanyteriilet is vizsgalja, pl. az ideg- ¢és
orvostudomany, a kognitiv-, viselkedés- ¢és neveléstudomany (Diamond, 2016; Jozsa és Jozsa,
2018).

Az EF olyan magasabb szintli komplex kognitiv folyamatra utal, amely segit a gondolatok, az
érzelmek és a viselkedés szabalyozasaban (Carlson et al., 2016; Garon, 2016), a figyelem
fenntartdsaban és Osszpontositdsaban, a cselekedetek tervezésben (Csépe, 2021), a zavaro

koriilmények figyelmen kiviil hagyasaban (Zelazo et al., 2016), a kisértéseknek vald
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ellenallasban, a kiilonb6zé helyzetekhez valdo rugalmas alkalmazkodasban ¢és a
dontéshozatalban (Cragg és Chevalier, 2012; Diamond, 2013). A végrehajtd funkcié ezen
jellemzdi alapjan Ggy véljiik, hogy vizsgalata segitséget nyujthat a tovabbtanulasi dontés és
lemorzsolddas folyamatanak mélyebb megértésében.

A végrehajté funkcionak harom komponense van, a munkamemoria, a gatlas €s a kognitiv
flexibilitas (Blair és Diamond, 2008; Carlson et al., 2016; Garon et al, 2008; Hughes, 2011;
Jacques és Marcovitch, 2010; Miyake et al., 2000; Zelazo et al., 2016). (1) A munkamemoria
egy korlatozott kapacitasu tar, ami abban tér el a rovidtava memoriatél, hogy nem csupan az
informaci6 megtartasaért és el6hivasaért felel, hanem manipulal veliik, frissiti azokat.
(Racsmany et al., 2005; Tanczos és Németh, 2010). A munkamemoria kritikus fontossagu a
tudasban és a komplex kognitiv feladatok végrehajtasaban (Diamond, 2013). Gondoljunk itt a
megszerzett kiilonb6zo helyzetekben valo tudas felidézésére, ami nélkiilozhetetlen az iskolai
sikerességben. (2) A gatlas az 6sztonds vagy nem kivant viselkedés gatlasat, az onkontrollt, a
szelektiv figyelmet foglalja magaba (Diamond et al., 2005). Ez teszi lehetdvé szamunkra, hogy
példaul az 6ran megrezdiild telefont figyelmen kiviil hagyjuk és tovabb koncentraljunk a tanari
magyardzatra. Az Onkontroll biztositja szamunkra, hogy lemondunk egy utazasrol a
disszertacié megirasa érdekében, vagy a tanuldk szorakozas helyett inkabb otthon maradnak
tanulni azért, hogy jol sikeriiljon a témazard dolgozat. (3) Kognitiv flexibilitas alatt azt a
képességet értjiik, ami lehetdvé teszi a figyelmi fokusz valtasat a feladatok, valaszok, mentalis
készletek, nézOpontok, stratégiak, modszerek kozott, ezaltal képes az ember viselkedést vagy
cselekvést valtani, valasztani az adott szituacionak megfeleléen (Diamond, 2013; Garcia—
Garcia et al., 2010; Geurts et al., 2009).

Az eddigi kutatdsok azt mutatjak, hogy az EF-komponenseknek jelentds prediktiv ereje
van az iskolai teljesitményben, az elért iskolai fokozatokban €s a szocialis kompetenciaban is
(Mischel et al., 1989; Zelazo et al., 2016). Az EF fejlédése 6vodas korban indul, és egészen
fiatal feln6ttkorig tart (Zelazo et al., 2013). Az EF fejlddését befolyasolhatjak a sziil6i hatasok,
a tanuldt koriilvevd kornyezet, az oktatdsi tapasztalatok, valamint a trauma, a kornyezeti
toxinok ¢€s a stressz stb. (Masten et al., 2012). A fenti szakirodalombol lathatjuk, hogy a
végrehajto funkcio egyfeldl kiemelkedd szerepet jatszik az informaciofeldolgozasban,
tudasban, masfeldl a viselkedés szabalyozasaban a hosszitavu célok elérése érdekében, melyek
elengedhetetlen Osszetevéi a tovabbtanuldsi dontéseknek és a tanulmanyok feladasanak
egyarant.

Az osztalyzatok szerepe az iskolai palyafutasban nem elhanyagolhato, hiszen a tanulok
iskolai teljesitményének, tuddsanak jellemzésére szolgalnak (Csapd, 1998b). Az iskolai

osztalyzatokkal kapcsolatosan szdmos gond meriil fel, melynek feltarasara Csapd (1998a) a
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tesztelméletben hasznalatos fogalmakat hivta segitségiil. Elemzése szerint az osztalyzatokkal
szemben tamasztott kovetelmények, josdgmutatok tekintetében az alabbi probléméak vannak.
Az objektivitas azt jelenti, hogy a jegyeknek fliggetlennek kell lenni attol a személytdl, aki az
értékelést végzi. Azonban rendszerint tiikr6zddnek az osztalyzatokban a tanarok elditéletei,
hangulatai, érzelmei. A jegynek, értékelésnek megbizhatonak (reliabilitas) kell lennie, ami azt
jelenti, hogy ugyanarra a tudasra ugyanazt a jegyet kell kapnia a tanuloknak. Azonban tudjuk,
hogy a tanarok, tantargyak és iskolak kozott is kiillonbségek vannak, vagyis egy kozepes
érdemjegy nem ugyanazt a tudast takarja matematikabdl egy gimnaziumban ¢€s egy szakképzo
iskolaban. Harmadsorban a jegyekkel szemben tamasztott kovetelmény az érvényesség
(validitds). Ez azt jelenti, hogy a jegyekben annak a tudasnak kellene tiikr6zddnie, amire azt a
tanul6 kapja, aminek a jellemzésére szolgal. Csapo (1998b) és Saska (2012) tanulmanyai szerint
a tesztekkel mért tudas (pl. OKM) és a jegyek sok esetben tavol esnek egymastol, tovabba
befolyéssal van rajuk a fent emlitetteken tul a diakok tantargy iranti attitiidje €s csaladi hattere
is. Ferge Zsuzsa (1999) szerint a jegyekben nem csak a gyermek kognitiv képessége, hanem
bizonyos szinten a teriileti, anyagi tényezok is szerepet jatszanak.

Ugyanakkor Osszefiiggést mutattak ki az osztalyzatok és kognitiv valtozok, illetve a
tovabbtanulas szandéka kozott (Csapo, 2002b). Lathatjuk, hogy a jegyeket, osztalyzatokat mint
a tudas jellemzésére hasznalt eszkozt szamos (jogos) kritika éri, azonban kétségtelen tény, hogy
tiikkr6zédik benniik a tanulok tudésa, és egyeldre nem tudunk a jegyeknél jobb és egyszeriibben
mérhetdé mutatdt, ami az iskolai teljesitményiiket mutatja. Szamos kutatas hasznilta az
osztalyzatokat az iskolai tudas, az iskolai eredményesség mutatdjaként (lasd D. Molnar, 2013;
Jozsa, 2002).

A tanulmanyi eredményeket, jegyeket gyakran 0sszefliggésbe hozzak a lemorzsolddassal
(pl. Entwisle et al., 2004), azonban a kutatasok eltérd eredményekrdl szamolnak be. Mig
Rumberger és Lim (2008) szerint az altalanos és kozépiskolaban elért tanulmanyi teljesitmény
elérejelzi a lemorzsolddast, addig Allensworth (2004) megkérddjelezi a jegyek kozvetlen
hatasat. Plank és munkatérsai (2005) szerint az utolsé félévben elért atlag is megfeleléen elére

tudja jelezni a végzettség megszerzeését vagy a lemorzsolddast.

A szakirodalom alapjan egy hdrompolusut magyarazomodell latszik kirajzolédni a
tovabbtanulasi motivacid/aspiracid vizsgalatdban: (1) a gazdasagi tényezOk, mint a racionalis
dontés elmélete a diploma megszerzésének megtériilésében; (2) nevelésszociologia tényezok,
mint pl. a sziilok/csalad iskolai végzettsége, szociobkonomiai statusa, tarsadalmi és kulturalis
tokéje; (3) pszichologiai tényezdk, amely az egyén Onmagédba vetett hitén, a kiilsé-belsd
motivaciojan ¢s tudasan alapul. Az egyes tényezOk nem mindig tisztdn egyik vagy masik
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kategoriaba tartoznak, atfedések, 0sszefiiggések halozata figyelhetd meg kozottiik. A 11. abran
a szakirodalom alapjan azonositott tényezdket tiintetjiik fel. Dolgozatunkban nem vizsgéltuk az

Osszes feltlintetett tényezot, hiszen az joval tilmutat jelen disszertacio keretein.

11. dbra.
A felsooktatasi tovabbtanulast befolyasolo tényezok (sajat szerkesztés)

arnyékoktatas
foglalkozasok
presztizse motivacio
kortars-
munkaerdpiac kapcsolatok .
Onhatraltatas
csaladi hattér . -
végrehajtod
funkcio
mobilitas \ v
Felsdoktatasi «— tanul’rnanyl,
kulturalis t6ke | —"  tovabbtanulas eredményesség
/ \ kézoktatési
gazdasagi toke rendszer
tarsadalmi t6ke elézetes oktatasi
tapasztalatok
foldrajzi felvételi eljaras
tavolsag
- intézményi
ff.:lsooktatam integracio
intézmény
presztizse
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3. Az empirikus kutatas célja, kutatasi kérdései, hipotézisei

Az elméleti hattér attekintése soran torekedtiink arra, hogy bemutassuk egyrészt a
tovabbtanulasi dontésre hatd tényezOket, masrészt a hallgatoi lemorzsolddas torténeti
elézményeit, tovabba szamba vegyiik a lemorzsolodas lehetséges okait. A szakirodalom alapjan
korvonalazodd ¢és a vizsgalatunk alapjat képezd, a tovabbtanulasi dontéseket és a
lemorzsolddast befolyasolo tényezdket a 12. dbra szemlélteti.

12. abra.

A vizsgalat valtozorendszere:a tovabbtanuldsi dontést és lemorzsolodast befolydsolo
tényezok.

Pszicholdgiai tényezdk Nevelésszocioldgiai tényezdk

Csaladi hattér

, - sziilok iskolai
Affektiv . végzettsége
- motivaclo Kapcsolati - testvérek szama
Koo .t,onhatraltatas halo - telepiiléstipus
ognitiv .
Végg;ehajté funkci6 Jegyek - anyagi index
(munkamemoria, gatlas) Tanulasra Tanulasi hattérténvezok

- bukas/évismétlés
- fizetett kiilonorak

szant 1d6

A nemzeti statisztikdk ¢és kutatdsok szerint az érettségit add szakképzésbdl 10-15%-kal
kevesebben jelentkeznek felsGoktatdsi tovabbtanuldsra, mint a gimnaziumokbol. Emellett a
szakképzésbdl érkezé tanuldk alacsonyabb tarsadalmi statust csaladbol érkeznek a
felsGoktatasba (Hoelscher et al., 2008; Payne 2003), ami eltérd tovabbtanulasi stratégiakkal és
mas akadémiai ut bejarasaval parosulhat (Jozsa, 2020; Katartzi és Hayward, 2019; Neugebauer
¢és Schindler, 2012; Pusztai, 2015b; Szemerszki, 2014, 2018), ami ndvelheti a lemorzsolodas
kockézatat. Ha a magasabb iskolai végzettség jobb elhelyezkedési esélyeket teremt, akkor mi
az oka annak, hogy az érettségit add szakképzésben tanuldk kevésbé hasznaljadk ki a
felsdoktatasi tovabbtanulas lehetdségét?

A vizsgalat idopontjaban az érettségit add szakképzésbdl két idopontban lehetett a
felsdoktatasba jelentkezni, tovabbtanulni: 12.-ben kozvetleniil az érettségi utan, illetve 13.-ban
a technikusi év utdn. Vizsgalatunk célja az érettségit ado szakképzésben tanuld didkok

tovabbtanulasi dontésének és a felsdoktatasba jelentkezok lemorzsolddasi kockazatanak
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feltérképezése a két ,,végz0s” évfolyam 0sszehasonlitasaban. Ehhez kapcsoloddan a kovetkezo
kutatési kérdésekre keressiik a valaszt:

1. Vannak-e kiilonbségek az érettségit add szakképzés 12. és 13. évfolyamai kozott a
vizsgalt nevelésszociologiai és pszicholdgiai tényezokben?

2. Az érettségit adod szakképzésben tanuld didkok mintdjan beliil a csaladi hattér alapjan
tudunk-e olyan csoportokat elkiiloniteni, amik magyardzatot adhatnak a
felsdoktatasban vald részvétel alacsonyabb ardnyara, ami a felfelé mobilitas ki nem
hasznalasat jelenti?

3. A felfelé mobilitas esélyének nem kihasznalasban, vagyis a tovabbtanulasi dontésben
szerepet jatszanak-e a csaladi hattér kiilonbségein kiviil az affektiv és kognitiv
tényezok?

4. A fels6oktatasi tovabbtanulas el6tt milyen késobbi lemorzsolddasi rizikofaktorokat

tudunk azonositani az érettségit add szakképzésben tanuloknal?

A szakirodalom alapjan az alabbi hipotéziseket fogalmazzuk meg:

Hi: Azt feltételezziik, hogy az érettségit add szakképzésben tanuld 12. és 13. évfolyamos
diakok nevelésszociologiai és pszichologiai tényezdiben jelentds kiilonbségek vannak,
hiszen az ¢letkor eldérehaladtaval csokken a sziilok, kortarsak hatasa, ahogy a tanulési
motivéacio is (Epstein és Dauber, 1991; Milgram és Toubiana, 1999; Spera, 2005).

H»: Azt feltételezziik, hogy a csaladi hattér alapjan jelentds kiilonbségeket taldlunk a
nevelésszociologiai (Belinszki et al., 2020; Pusztai, 2011; Szemerszki, 2020) és
pszicholdgiai tényezokben (Palosi et al., 2017).

Hs: Azt feltételezziik, hogy a csaladi hattérnek erds befolyéasa van a tovabbtanulasi dontésre
(Blasko, 2002; Fehérvari, 2016; Imre, 2017), hiszen a fels6oktatasi tovabbtanulas egyrészt
a felfelé mobilitas, masrészt a kedvezo csaladi hatterii didkoknak a tarsadalmi status
megorzésének az eszkéze (Fényes és Robert, 2006; Lam ¢és Cuong, 2017). Tovabba az
affektiv — ezen beliil az Onhatraltatds (Nagy, 2004; Szemerszki, 2014) — és kognitiv

tényezOk szoros Osszefliggésben vannak a tovabbtanulédsi dontéssel.

Ha: Azt feltételezziik, hogy tobb lemorzsolddasi rizikéfaktort tudunk azonositani, ami a
nyelvvizsga hianydban (Jozsa, 2020; Szemerszki, 2012a, 2015), a felsdoktatési
tanulmanyok alatti munkavallalasban (Fenyves et al., 2017; Lukéacs és Sebd, 2015;
Miskolci et al., 2018; Pusztai, 2011), a koltségtéritéses képzés eldnyben részesitésében
(Jozsa, 2020; Szemerszki, 2014) és a rossz tanulmanyi eredményekben, az évismétlésben,

bukasban (Szemerszki, 2016) jelenik meg.
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4. A probamérés bemutatasa

A disszertacio célja, hogy feltarja a szakképzésben érettségizd tanulok jellemzdit, ami egyrészt
valaszt adhat arra, hogy ezek a tanulok miért mennek kisebb aranyban tovabbtanulni a
felsdoktatasba a gimnazistakhoz képest. Masrészt ez hogyan hat a tarsadalmi mobilitasukra.
Tovabbi cél, hogy szdmba vegyiik azokat a tényezOket, amik a felsOoktatasba keriilok
lemorzsolodasat eldre jelezheti, tehat kockazatot jelenthet. Mindezek vizsgalatara kérddivet
készitettlink, melyben a tanulok csaladi hatterérdl, motivaciojarol, tanulasi képességérdl
gyljtottiink adatokat (1. sz. melléklet). Ahogy az elméletben bemutattuk, szamos vizsgalat
szliletett mar a szakképzésben tanuld didkokrol. Jelen disszertacid egyik ujszerlisége, hogy
interdiszciplindrisan vizsgélja a tovabbtanuldsi dontést és a lemorzsolodast. Masrészt nem
ismeriink olyan kutatast, ami az Onhatraltatast és a végrehajté funkciot vizsgalta volna e két
teriilet 0sszefliggésében. Harmadrészt az érettségit adod szakképzésben tanulok jellemzoit masik
iskolatipussal sszehasonlitva és sajat csoportjukon beliili kiilonbségek feltarasaval kivanjuk
bemutatni. Ebben a fejezetben a vizsgalathoz készitett kérddiv probamérését mutatjuk be, ami
alapjan kifejlesztettik a végsd kérddivvaltozatot, amit a nagymintds adatgyljtés soran

hasznaltunk.

4.1. A vizsgélat modszere

Kutatdsunkban a kérddivek elemzését kvantitativ modszerrel, az SPSS statisztikai program
segitségével végeztik el. A kovetkezOkben felsorolt paraméteres €s nem paraméteres
statisztikai ~ eljarasokat  végeztik el:  alapstatisztikdk:  gyakorisagok,  atlagok;
Osszefliggésvizsgalatok; kétmintds t-proba; egyszempontos ¢és kétszempontos ANOVA;
faktoranalizis; kereszttabla elemzések; reliabilitdisok, Mann-Whitney teszt, Kruskal-Wallis
proba.

4.2. A tovabbtanulasi szandék és lemorzsolodasi rizikofaktor kérddiv fejlesztése

Szamos tanulmany foglalkozott a felsGoktatasba jelentkezOk Osszetételével €s a bekertilés
esélyeivel. Mar a hetvenes évekbeli kutatdsok kimutattdk az érettségit ado szakképzésbe és
gimnaziumokba jard tanulok csalddi hatterének kiilonbségeit (Robert, 2000). Szemerszki
(2014) ramutat arra, hogy az érettségit ado szakképzésben szerzett végzettséggel rendelkezd
diakoknal joval kedvezObb helyzetben vannak a felsdoktatasban valdo tovabbtanulas
szempontjabol a gimnazistdk. Vizsgédlatunkban a végzds szakgimnazistdk ¢és technikusi
¢évfolyamra jar6 tanulok tovabbtanulasi dontésének affektiv és kognitiv dsszetevoit vizsgaljuk
a csaladi hattérrel 0sszefiiggésben. Nagymintas vizsgalatunk elétt a szakirodalmi ajanlasnak
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megfeleléen (Gliner et al., 2017) probamérést végeztiink kérddéiviink kiprobalasa céljabol,
hiszen Csapd (2004) szerint barminek a mérésére magas megbizhatésagi mutatokkal
rendelkezé mérdeszkdzok hasznalhatok.

Adatfelvételiink soran arra kerestiik a valaszt, hogy a fejlesztett kérddiviink segitségével
mérhetd-e a tovabbtanuldsi dontés €és azonosithatok-e a felsdoktatdsba vald bekeriilés elott
lemorzsolddasi veszélytényezOk. A pszichometriai vizsgalatok alkalmazasaval célunk volt a
kérd6iv megbizhatésaganak mérése, a kérdodivtételek miikodésének megismerése és az affektiv
tényezd dimenzidinak feltardsa. Mindezek mellett valaszt kerestiink arra, hogy milyen
kiilonbségek vannak a vizsgalatban részt vevok kozott a tovabbtanuldsi dontésben, illetve a
kérddiv alapjan a végzds érettségit ado szakképzésben tanulok tovabbtanulasat vagy tovabb
nem tanuldsat a fels6oktatdsba milyen tényezdk befolyasoljak. Végezetiil kivancsiak voltunk
arra, hogy a kérdéiviink alapjan tudunk-e lemorzsolodasi rizikéfaktorokat azonositani.

Azt feltételezziik, hogy a prébamérésiink alapjan

(1) igazolddik a kérdéiv megbizhatosaga;

(2) kiilonbség van a tovabbtanulasi dontésben a tovabbtanulasi szandék és végrehajtod funkcio
alskalai és a csaladi hattértényezdok alapjan;

(3) a tanulmanyi eredmény szoros 0sszefiiggésben van a tovabbtanulasi szandékkal és a csaladi
hattértényezdkkel,

(4) tudunk lemorzsolddasi rizikofaktorokat azonositani.

4.3. A prébamérés koriilményei, adatfelvétel

Az adatfelvételre 2019 6szén kertilt sor, amihez kényelmi mintavételi technikat alkalmaztunk.
A mérést egy DéEl-Alfold régioban elhelyezkeddé megyeszékhelyi miiszaki szakgimnazium
végzos, 12. évfolyamos tanuloi kozott végeztiik. A kérddiveket osztalyfonoki ora keretében
toltottek ki a tanuldk, nagyjabol 40 perc allt a didkok rendelkezésére a kérdoiv kitoltéséhez, ami
minden osztalyban elegendd idonek bizonyult. A mérést végzd osztalyfonokoket a mérés
céljarol, az adatfelvétel modjardl személyesen, szoban tajékoztattuk. A probamérés
idépontjaban az intézményben tartozkodtunk, ezért kértiik, hogy barmilyen kérdés felmeriilése
esetén keressenek meg. A kérdoiv elején (1. sz. melléklet) tajékoztattuk a diakokat a mérés

céljarol, tovabba hogy a kitoltés onkéntes €s anonim.

4.4. A vizsgélat mintdja

A probamérésen dsszesen 105 f6 végzds tanuld vett részt. A mintaban a fiuk (n=81; 77%)

vannak feliilreprezentalva, ugyanis egy miiszaki szakgimnaziumban végeztiik a probamérést.
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Az allando6 lakhelytik szerint 38% helyi, a tobbségiik valamelyik kdrnyezd telepiilésrdl jar be a
megyeszékhelyi iskoldba. A kollégistadk 60—100 km-re élnek az iskola székhelyétol.

4.5. A mérdeszkoz bemutatasa

A vizsgalatban sajat készitésii kérdovet hasznaltunk, mely tobb egységre oszthatdo. A

kérdésblokkokat az 5. tablazat mutatja.

5. tablazat.
A probameérés kérdoivének szerkezete
Kérdésblokkok Viltozok
Szociodemografiai kérdések nem, sziiletési év, allando6 lakhely stb.

nyelvvizsga, munkavallalas, felsoktatési
finanszirozési forma

Likert-skalas allitasok az intrinzik és extrinzik
motivaciora és az 6nhatraltatasra

otthoni kdnyvek szama, ing6/ingatlan, szubjektiv
anyagi megitélés

kiilonorak, tanulmanyi versenyek, fobb tantargyak
Jegyel

Likert-skalas allitasok a munkamemoridra és gatlasra
vonatkozodan

Lemorzsolodasi rizikdtényezokre iranyul6 kérdések
Tovébbtanulas affektiv tényezdire vonatkoz6 skala
Kulturalis és anyagi t6kére vonatkozo kérdések
Tanulassal kapcsolatos kérdések

Végrehajto funkcio skala

A tovéabbtanuldsi motivacid és az dnhatraltatas, onszelekcio feltarasara sajat fejlesztésti skalat
készitettlink a kérddiven beliil, mely 32 allitast tartalmaz, amihez 6tfokozati Likert-skalat
hasznaltunk. A tanuléknak minden allitds esetében bekarikazassal kellett eldonteniiik, hogy
mennyire jellemzd rajuk az adott kijelentés. A szakirodalom (lasd Deci, 1988; Nagy, 2004;
Ryan ¢és Deci, 2020) alapjan felallitott elméleti koncepcid szerint az allitdsok kétféle
tovabbtanulasi motivaciora (intrinzik és extrinzik) és az onhatraltatasra, onszelekciora (Urdan
et al., 1998; Nagy ¢és D. Molnar, 2017) vonatkoznak. A kérddiv érvényességének vizsgalatara
¢s a harom alskala ellendrzésére feltaro faktoranalizist végeztiink. A faktorokban a legnagyobb
faktorsullyal szerepl6 tételeket adtuk meg, melyet Varimax rotacié alkalmazaséaval értiink el. A
szakirodalomra tdmaszkodva a 0,4 folotti faktorsulyhatarokat tekintettiik elfogadhatonak. A
Kaiser-Meyer-Olkin mutat6 0,82-as értéke alapjan a faktoranalizis elvégezhetd. Kaiser szerint
(idézi Ketskeméty és Izs6, 1996) a 0,8—0,9 kozatti érték megfeleld, ami azt jelenti, hogy jogosan
feltételeziink alskaldkat a valtozérendszer, az allitdisok mogott. Az elvégzett faktoranalizis
soran tobb allitas problémasnak bizonyult, ezért azokat kivettiik, igy a KMO-index értéke 0,88-
ra ugrott, és az adatok is egyértelmiien harom faktorba rendezddtek (6. tablazat). A
faktoranalizisben a megmagyaradzott variancia 61,32%, melyet az intrinzik és extrinzik

motivacio és onhatraltatas faktorok magyaraznak meg.
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6. tablazat.
A tovabbtanulas affektiv tényezoi kérdoivtétel faktoranalizise.

Faktorok
Intrinzik Extrinzik
Allitasok tovabbtanulasi | tovabbtanulasi | Onszelekcid
motivacio motivacio (ONSZ)
(ITM) (ETM)

Sajatérték 3,98 3,08 3,36
Variancia (%) 23,41 18,14 19,78
Kumulalt variancia (%) 23,41 41,55 61,32
Jol tanulok, ezért mindenképpen tovabb akarok tanulni. 0,55
Magamnak akarok bizonyitani a diplomaszerzéssel. 0,75
Képesnek tartom magam arra, hogy diplomat szerezzek. 0,41
Céljaim elérése ¢érdekében fontos a tovabbtanulds, 0,58
diplomaszerzés.
Orémoét jelent szimomra, ha 1j ismeretekkel gazdagitom 0,81
tudasomat.
Szeretem a kihivasokat, és a diplomaszerzés egy tjabb 0,76
kihivas szamomra.
Inkabb pénzt akarok keresni, mint tovabbtanulni. 0,78
A magasabb fizetés miatt szeretnék tovabbtanulni. 0,52
Jobb allaslehetdséget kapok, ha van diplomam. 0,84
Még nem akarok dolgozni, ezért inkabb a tovabbtanulast 0,49
valasztom.
Fel sem meriilt bennem a tovabbtanulas. 0,66
Diplomaéval kiilf6ldon is jobban el tudok helyezkedni. 0,81
Nem tartom magam jo képességlinek, ezért nem tanulok 0,82
tovabb.
Munkaba kell allnom, ezért nem tanulok tovabb. 0,59
Véleményem szerint  szakgimnaziumb6l  nehéz 0,74
tovabbtanulni, ezért meg sem probalom.
Tanulmanyi eredményem nem teszi lehetévé a 0,79
tovabbtanulast.
Tovabb akarok tanulni, de nem felsdoktatasban. 0,64
Nem szeretek tanulni, ezért a tovabbtanulds sem érdekel. 0,46

A negativ allitasok esetében mar az atforditott értékeket jelenitettiik meg. A faktoranalizis
bizonyitja ezen kérddivtételiink konstruktiv validitdsat. A faktoranalizissel igazolt alskalak
reliabilitas-értéki  (Cronbach-oirm=0,87; Cronbach-agtm=0,82; Cronbach-apn=0,78) azt
mutatjak, hogy a skaldk megbizhatosaga jo. A teljes Tovabbtanuléds affektiv tényezdit mérd
skala megbizhatdsagi mutatoja 0,75. Fabian (2014) szerint a 0,7-0,85 kozotti értékek az
elfogadhatok, hiszen az ez alatti értékek azt mutatjak, hogy a skala nem elég konzisztens. Tehat
megallapithatjuk, hogy kérddiviinknek ezen skalaja alkalmas a tovabbtanuldsi motivacio és az
Onhatraltatds mérésére.

A végrehajté funkcid mérésére az ADEXI (Adult Executive Functioning Inventory; Holst
¢s Thorell, 2017; Feln6tt végrehajtd funkci6 leltar) kérddivet hasznaltuk. A kérdoéiv 14 allitast
tartalmaz, amit 6tfoku (1=egyértelmiien nem igaz, S=egyértelmiien igaz) Likert-tipust skalan
kell értékelnie a vizsgalatban részt vevd egyénnek. Az eredeti mérdeszkozt a gyermekek
végrehajto funkcidjanak értékelésére kifejlesztett (Childhood Executive Functioning Inventory

— CHEXI, Thorell és Nyberg, 2008; Gyermekkori végrehajté funkcio leltar) kérddiv

87



atdolgozasaval tgy alakitottak ki, hogy torolték a CHEXI-bdl a felnbttek szamara irrelevans
allitasokat. Az ADEXI kérddiv két markdnsan elkiiloniilé alskalat tartalmaz: az egyik a
Probamérésiinkben faktoranalizissel ellendriztiilk az ADEXI alskalait. A Kaiser-Meyer-Olkin
mutato 0,80-as értéke alapjan a faktoranalizis elvégezhetd. Az elvégzett faktoranalizis soran az
allitasok két alskaldba rendezddtek, mely a 7. tablazatban lathato.

7. tablazat.
Az ADEXI keérdoiv faktoranalizise

Alskalak
Allitasok Munkamemoéria Gatlas
(MM) (GAT)
Sajatérték 4,36 2,02
Variancia (%) 31,17 14,43
Kumulalt variancia (%) 31,17 45,59
Nehezen emlékszem a hosszu utasitasokra. 0,64
2. Néha nehezen emlékszem arra, hogy mit csindltam a tevékenységem 0.55
ko6zépso részében. ’
3. Gyakran a kovetkezmények végiggondoldsa nélkiil cselekszem. 0,55
Néha nehéz ellenallnom olyan dolognak, amihez kedvem van, de
. X 0,69
valaki azt mondja, hogy az nem megengedett.
5. Amikor valaki tobb dolgot kér t6lem, csak az elsére vagy az utolsoéra 071
emlékszem. ’
6. Nehezen allom meg a mosolygast vagy nevetést olyan helyzetekben, 0.54
amikor nem illik. ’
7. Haelakadok egy feladat megoldasaban, akkor nehezen jovok ra masik 0.47
megoldasi lehetdségre. ’
8. Havalaki megkér, hogy hozzak valamit, néha elfelejtem, hogy mit kell 0.50
vinnem. ’
9. Nehezen tudom megtervezni a dolgaimat (pl. nehéz mindenre 0.67
emlékezni, amit vinni kell az utazasra, munkaba, iskolaba). ’
10. Id6nként nehezen hagyom abba azt a tevékenységet, amit szeretek (pl. 0.47
a TV nézést vagy a szamitogép el6tt iilést, amikor este le kell fekiidni). ’
11. Olykor nehezen értem meg a szobeli utasitast, kivéve, amikor meg is
. . oo 0,73
mutatjak, hogy mit kell csinalni.
12. A tobb 1épésbdl allo feladatok, cselekvések nehezek nekem. . 0,78
13. Nehezen gondolkodom eldre, nehezen tanulok a tapasztalatbol. 0,74
14. Az emberek, akikkel taladlkozom, néha ugy gondoljak, hogy 0.58

vadabb/élénkebb vagyok, mint a korombeliek.

A faktoranalizissel igazolt alskaldk megbizhatosaganak mutatdi a kdvetkezoképpen alakultak:
Cronbach-amv=0,84; Cronbach-acar=0,66. A teljes végrehajtd funkcid kérddiv reliabilitas-
érteke 0,79. Mivel a pszicholdgiai skalak esetében a 0,6 feletti Cronbach-a értékek (Gliner et
al., 2017) elfogadhatonak szamitanak, igy azt mondhatjuk, hogy az ADEXI kérd6iv és annak
alskalai megbizhatoak, jo belsd konzisztenciaval rendelkeznek. A gatlas alskala alacsonyabb

reliabilitas-értéke valosziniileg a kevés (5 db) itemszambol adodik.
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4.6. Eredmények ¢és értelmezés

A megkérdezett tanulok 66%-a tervezte a tovabbtanulast a kérdoiv kitdltésének pillanataban. A
tovabbtanulni szandékozd didkok tobbsége (81%) csak a technikusi év utdn tervezi a
tovabbtanulast, akik koziil 12% nem a jelenleg tanult szakiranyban kivan tovabbtanulni. Arra a

kérdésre, hogy mit fognak tenni, ha nem sikeriil a felvételijiik, a 13. dbra mutatja a valaszok

megoszlasat.
13. abra.
Sikertelen felvételi utani tervek (%)
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A 13. abral3. dbra szerint a tovabbtanulni szandékozo6 vélaszadok koziil kozel azonos azoknak
az aranya, akik a sikertelen felvételi utan ijra meg akarjak azt probalni vagy Magyarorszagon
munkdba kivannak &llni. Ez majdnem fele a véalaszadoknak. 13% még nem tudja, vagy a
felsoroltakon kiviil mést tervez, azonban ezt nem irta le. A héztartasbelit senki nem jeldlte meg
még a lanyok koziil sem, minden bizonnyal ez a fajta otthoni munka mar nem vonzo6 a

fiataloknak.

Az affektiv tényezok vizsgdlata

A mérdeszkdz bemutatasanal mar emlitettiik, hogy a tovabbtanuldsi motivumok és onhatraltatas
feltarasara 32 kijelentésbol allo kérdoivtételt készitettiink, amelyre 6tfoku Likert-tipusu skalan
kellett a tanuloknak az allitassal kapcsolatban az egyetértést vagy egyet nem értést jeldlni.
Kiszamitottuk mindharom alskala allitdsainak atlagat €s szorasat, amit a 8. tablazatban kozliink.

A kérddivtételeket csokkend atlag szerint rendeztiik. A negativ allitdsok esetében az atforditas
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utani atlagokat és szorasokat tartalmazza a tablazat. Az els6 oszlop az alskéalakra vonatkozo

betiijeleket tartalmazza.

8. tablazat.
A tovabbtanulas affektiv tényezoi alskalak allitasainak atlaga és szordasa

Alskala Allitasok M SD
ETM  Fel sem meriilt bennem a tovabbtanulas. 4,34 1,08
ITM  Képesnek tartom magam arra, hogy diplomat szerezzek. 3,64 1,12
ITM  Orémét jelent szimomra, ha 0j ismeretekkel gazdagitom tudasomat. 3,36 1,25
ETM  Diplomaval kiilf6ldén is jobban el tudok helyezkedni. 3,32 1,29
ETM A magasabb fizetés miatt szeretnék tovabbtanulni. 3,32 1,33
ETM  Jobb allaslehetdséget kapok, ha van diplomam. 3,32 1,34
IT™M Céljaim elérése érdekében fontos a tovabbtanulas, diplomaszerzés. 3,08 1,57
ETM  Inkabb pénzt akarok keresni, mint tovabbtanulni. 3,02 1,25
IT™M Jol tanulok, ezért mindenképpen tovabb akarok tanulni. 2,96 1,08
ITM  Szeretem a kihivasokat, és a diplomaszerzés egy jabb kihivas szamomra. 2,67 1,23
ITM  Magamnak akarok bizonyitani a diplomaszerzéssel. 2,67 1,41

OH Tovabb akarok tanulni, de nem felséoktatasban. 2,36 1,33
OH Nem szeretek tanulni, ezért a tovabbtanulas sem érdekel. 2,29 1,34
ETM  Még nem akarok dolgozni, ezért inkabb a tovabbtanulast valasztom. 2,24 1,15
OH Tanulmanyi eredményem nem teszi lehetdvé a tovabbtanulast. 2,21 1,15
OH Nem tartom magam jo képességiinek, ezért nem tanulok tovabb. 1,89 1,16
OH Véleményem szerint szakgimnaziumbdl nehéz tovabbtanulni, ezért meg sem 1,63 0,90
prébalom.
OH Munkaba kell allnom, ezért nem tanulok tovabb. 1,55 0,80

n=105; ITM: intrinzik tovabbtanulasi motivacié, ETM: extrinzik tovabbtanulasi motivacio, OH: 6nhatraltatas

Az éllitasok melletti 2,5-nél magasabb atlagok azt mutatjak, hogy egyarant fontos mind a belso,
mind a kiils6 motivécio a tovabbtanulasban.

A végrehajto funkci6 esetében az atlagok értelmezése masként miikodik, mint az tovabbtanulas
affektiv skala esetében, ugyanis itt a magasabb atlag a gyengébb miikddést jeloli. A kovetkezd
tablazatban a végrehajto funkcio allitdsainak atlagat és szordsat kozoljiik, az alskalak betiijelét
az elsO oszlop tartalmazza (9. tablazat). A tablazatban a 2,5-nél magasabb atlagok azt mutatjak,
hogy az adott allitast magasabbra értékelték a didkok, vagyis az adott allitas jellemzobb rajuk,
tehat miikodését gyengébbnek itélik. Jellemzden a gatlasra vonatkozé allitdsok kaptak

magasabb atlagot.
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9. tablazat.
Az EF kerdoiv allitasainak atlaga és szordsa

Alskéla Allitasok M SD
MM Nehezen emlékszem a hosszu utasitasokra. 2,44 1,08
MM Néha nehezen emlékszem arra, hogy mit csinaltam a tevékenységem 2,50 1,08

k6zépso részében.
G Gyakran a kdvetkezmények végiggondolasa nélkiil cselekszem. 2,77 1,12
G Néha nehéz ellenallnom olyan dolognak, amihez kedvem van, de 2,73 1,24
valaki azt mondja, hogy az nem megengedett.
MM Amikor valaki t6bb dolgot kér tdlem, csak az elsdre vagy az utolséra 2,34 1,14
emlékszem.
G Nehezen allom meg a mosolygast vagy nevetést olyan helyzetekben, 3,01 1,33
amikor nem illik.
MM Ha elakadok egy feladat megoldasaban, akkor nehezen jovok ra masik 2,63 1,07
megoldasi lehetdségre.
MM Ha valaki megkér, hogy hozzak valamit, néha elfelejtem, hogy mit kell 2,04 0,99
vinnem.
MM Nehezen tudom megtervezni a dolgaimat (pl. nehéz mindenre 1,65 0,88
emlékezni, amit vinni kell az utazasra, munkaba, iskolaba).
G Id6nként nehezen hagyom abba azt a tevékenységet, amit szeretek (pl. 3,09 1,37
a TV nézést vagy a szamitogép el6tt tilést, amikor este le kell fekiidni).
MM Olykor nehezen értem meg a szobeli utasitast, kivéve, amikor meg is 2,19 1,05
mutatjak, hogy mit kell csinalni.
MM A t6bb 1épésbdl allo feladatok, cselekvések nehezek nekem. . 1,96 0,90
MM Nehezen gondolkodom elére, nehezen tanulok a tapasztalatbol. 1,83 0,91
G Az emberek, akikkel taldlkozom, néha gy gondoljak, hogy 2,43 1,32

vadabb/¢élénkebb vagyok, mint a korombeliek.
n=105; MM=munkamemoria, G=gatlas

A tanuldk 40%-a jellemzonek tartja magara, hogy ,,Nehezen dallom meg a mosolygdst vagy
nevetést olyan helyzetekben, amikor nem illik”. llletve 43,8%-uk vallotta azt, hogy ,,/donként
nehezen hagyom abba azt a tevékenységet, amit szeretek (pl. a TV nézést vagy a szamitogép
elott iilést, amikor este le kell fekiidni).” Péaros t-probaval megvizsgaltuk, hogy az EF két
dimenzidjanak megitélésében statisztikailag is mutatkozik-e ez a kiilonbség. Az eredmények
azt mutatjak, hogy szignifikans eltérés (t=-6,89 p<0,01) van a munkamemoria és a gatlas
miikodésének megitélésében a vizsgalt mintaban.

Azt feltételeztiik, hogy akik erdésebben motivaltak a tovabbtanuldsra, illetve jobb
munkamemoriaval és gatlassal rendelkeznek, nagyobb aranyban akarnak a felsdoktatasban
tovabbtanulni. Ennek vizsgalatara kétmintas t-probakat végeztiik. Az eredmények azt mutatjak,
hogy a tovabbtanulast tervezok és nem tervezok kozott szignifikans kiilonbség van az intrinzik,
extrinzik tovabbtanulasi motivumok és az 6nhatraltatas atlagaban is. A kiilonbség hatdsméretét
kifejez6 Cohen-d jelentds nagysagu az intrinzik és extrinzik motivumoknal (10. tadblazat). Nincs

szignifikans kiilonbség a két csoport kozott a kognitiv tényezd dimenzidiban.
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10. tablazat.
A tovabbtanulas affektiv tényezoi szerinti részmintak kozotti kiilonbségek alskalankent

Tovabbtanulni Tovabbtanulni
Alskalak szandékozok nem szédndékozdk F p t p Cohen d
M SD M SD
IT™ 0,27 0,99 -0,50 0,82 0,62 0,43 3,97 0,01 0,84
ETM 0,46 0,65 -0,85 0,97 5,52 0,02 8,14 0,01 1,58
OH -0,15 0,79 0,28 1,27 10,39 0,01 -2,13 0,03 0,41
MM -0,03 0,90 0,06 1,17 1,70 0,19 -0,46 0,64 0,09
GAT -0,04 0,92 0,07 1,15 1,95 0,16 -0,55 0,58 0,10

n=105; ITM=intrinzik tovébbtanulasi motivacio, ETM=extrinzik tovabbtanulasi motivacié, OH=6nhatraltatas;
MM=munkamemoria; GAT=gatlas

A tanulmanyi elomenetel vizsgalata

Megkérdeztiik a tanulokat arrol, hogy milyen jegyekkel rendelkeztek a fobb tantargyakbol
(magyar irodalom, magyar nyelvtan, matematika, térténelem, idegen nyelv, szakmai elmélet,
szakmai gyakorlat).

A tanulmanyi eredmény és az affektiv és kognitiv tényezdk dimenzidit mérd alskalak
kozotti Osszefiiggések vizsgalatara korrelacidoszamitasokat végeztiink. Az eredmények azt
mutatjak, hogy a belsdé 0sztonzdok ¢€s a jegyek kozott kozepesen erds (r=0,32 p<0,01), mig az
extrinzik motivumok kozott gyenge, de szignifikans az Osszefiiggés (1=0,25 p<0,05). Tehat
azoknak a didkoknak, akik akar belsé indittatasbol, akar valamilyen kiils6 ok miatt er6sebb a
tovabbtanulasi motivacidja, az a jegyeikben is tiikkrozddik. A jegyek az dnszelekcidval (r=-0,32
p<0,01) és a munkamemoriaval (p=-0,30 p<0,01) negativ, ellentétes egyiittjarast mutatnak.
Vagyis az affektiv és kognitiv tényezdk szerepe egyértelmiien megmutatkozik a tanulmanyi
eredményekben. Ez 6sszecseng a szakirodalommal (ldsd Urdan és Midgley, 2001), miszertint
a magasabb Onhatraltatast mutatok gyengébb tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek. Ebbdl azt
a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy akik nem tanulnak jol, azok kizarjdk magukat a
felsGoktatasi tovabbtanulasbol.

Megvizsgaltuk, hogy az affektiv, kognitiv ¢és csaladi hattértényezéknek milyen
magyarazo ereje van a jegyekben. Annak érdekében, hogy a sok fiiggetlen valtozé ne vigye el
egymds hatasat, kiilon-kiilon regressziokat futtattunk le tényezOként. Elséként a kognitiv
tényezO6, vagyis a végrehajtdo funkcio alskaldinak magyardzoerejét vizsgaltuk meg. A
regresszidanalizis eredménye azt mutatja, hogy a gatlas nem magyarazza a jegyeket, azonban a
munkamemoria (F=5,50 p<0,01) szignifikdns, 6%-0s magyarazderdvel bir. A kognitiv
tényezOk teljes regresszids modellje 10,7%-ban magyarazzdk a kozépiskolai jegyeket. A
tovabbtanulas affektiv tényez6i alskaldival végzett regresszidanalizis azt mutatja, hogy

mindhdrom alskalanak szignifikdns a magyardzo ereje a tanulméanyi eredményre (ITM=10,8
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ETM=6,4 OH=9,9). A tovabbtanulas affektiv tényezdinek regresszio altal megmagyarazott
variancidja 27%.

A csaladi hattértényezOk (anya és apa iskolai végzettsége, otthoni konyvek szama,
objektiv anyagi index, szubjektiv anyagi hattér megitélés €és egy csaladban ¢l6k) magyarazo
erejét is megvizsgaltuk a jegyekre. A regresszidos modell nem bir magyarazoerdvel (F=0,65
p=0,68), tovabba a bevont fiiggetlen valtozok koziil egyik sem rendelkezik szignifikans
magyarazderderdvel az iskolai jegyek tekintetében. Minden bizonnyal a csaladi hattér csokkend
szerepe figyelhetdé meg a kapott eredményben (lasd Mare, 1981).

Megvizsgaltuk azt is, hogy a tovabbtanulas affektiv tényezoi €s a végrehajtd funkcid
alskaldiban vannak-e kiilonbségek a tanulmanyi atlagok szerint. Ehhez a jegyek atlagabol
képzett terciliseket hasznaltuk: (1) rossz (29%) (2) kozepes (34%) és (3) jo (37%). A
varianciaanalizis csoportok kozotti €s az azokon beliili kiilonbségek viszonyat jellemzo F értéke
egyértelmiien mutatja, hogy szignifikans kiilonbségek vannak a tovabbtanulds affektiv
tényezdinek (Firm=10,80 p<0,05; Frrm=4,68 p<0,05; Fonsz=9,67 p<0,05) alskaldiban ¢s a
végrehajto funkcid munkamemoria (Fuv=4,83 p<0,05) alskal4jaban a tanulmanyi atlag alapjan.
A kiilonbségek nagysaganak értelmezését lehetd tevé Tukey’s b proba szerint a rossz
tanulmanyi atlaggal rendelkezd tanulok extrinzik, intrinzik motivacioja, Onszelekcidja és
munkamemoridja szignifikansan kiilonbozik a jo és a kozepes tanulmdnyi eredményti
tanulokétol. Az eredmények azt mutatjak, hogy a gatlds tekintetében nincs kiilonbség a jegyek
alapjan a didkok kozott.

Megnéztiik, hogy a vizsgalatunk targyat képezo fliggo és fiiggetlen valtozoknak milyen
az Osszefliggésrendszere. Mivel az anya ¢€s az apa iskolai végzettségének szoros a kapcsolata
(r=0,58), ezért ezt a valtozot Osszevontuk sziildk iskolai végzettsége néven. Elsé 1épésben
korrelacidoszamitast végeztiink, melynek értékeit a 11. tablazatban kozoljiik. A tablazatban azt
lathatjuk, hogy a tovabbtanulasi dontés és a tovabbtanulés affektiv tényezdinek alskalai kozott
szignifikans erds Osszefiiggés van, tovabba szignifikds a kapcsolat a jegyekkel és a sziilok

iskolai végzettségével is.
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11. tablazat.
A tovabbtanulasi dontést befolydsolo tényezok korreldacioja

sziil6 egy

Valtozék ITM ETM  OH MM GAT kisk. csaladb ~ O%  S2Wb ooy
1 anyagi anyagi
V. an élok
TOVébbtanul sk sk sk * s
A 0,65 0,72" -0,44 0,04 0,05 -022° -003 0,6 -0,03 0,47
asi dontés
ITM 0,70 -0,56™ -026" -0,13 0,15  -0,09 0,09 0,14 0,47"
ETM 0,43 -0,10 -0,07 0,15  -0,05 0,17 0,07 0,32"
OH 0,00 -0,19" -0,08 -0,12 0,11 -0,41™
0,33

MM 0,01 0,01 0,25 -0,31*
GAT -0,01 0,11 -0,10 -0,12
sziil6k isk. 0,04  -0,01 0,19 0,08
egy
csaladban 0,25  -0,01 -0,03
élk
objektiv 026" 0,02
anyagi 1.
szubj e.ktlv 20,19
anyagi

n=105; *p<0,05; **p<0,01 szinten szignifikdnsak, ITM=intrinzik tovabbtanulasi motivaci6, ETM=extrinzik
tovabbtanulasi motivacido, OH=0nhatraltatas, MM=munkamemoria, GAT=gatlas

Binomidlis logisztikus regresszioval elemeztiik, hogy a bevont fiiggetlen valtozéink koziil
melyek és milyen mértékben magyarazzak azt, hogy egy didk tovabb szdndékozik-e tanulni
vagy sem. A Wald-féle statisztika szerint a modell szignifikans (}*=80,14 p<0,01). A fiiggetlen
valtozok egyedi hatasa megegyezik a fenti korrelacidos matrix eredményével, miszerint a
tovabbtanulasi dontéssel 0sszefiigg az intrinzik, extrinzik motivacio, az dnszelekcio, a sziilok
iskolai végzettsége ¢és a jegyekben kifejez0dd tanulmanyi eredményesség. A tovabbtanulasi
dontés varianciajat az intrinzik, extrinzik tovabbtanuldsi motivumok ¢és a munkamemoria
magyardzza (12. tablazat). A fliggetlen valtozok egyedi hatasanal a jegyek szignifikans hatast
gyakorolnak a tovabbtanuladsi dontésre, azonban a logisztikus regresszidos modellben mar a
jegyek helyett a munkamemoria valt szignifikdnssa. Azt feltételezziik, hogy mivel a jegyek ¢és
a munkamemoria kozott kdzepesen erds negativ (ne felejtsiik el, hogy a végrehajtd funkcio
skalaban a kisebb érték jelenti a j6 miikddést) egyiittjaras van (r=-0,31 p<0,01) — hiszen mint
kognitiv tényez6 a munkamemoria a jegyekben oOlt testet —, ezért a logisztikus modellben a
munkamemoria mint kognitiv tényez6 szignifikdns befolyasa jelenik meg. A tdblazatban k6zolt
Exp(B) esélyhdnyados azt mutatja, hogy minél erésebb a tanuld intrinzik, extrinzik
tovabbtanulasi motivacioja €s a munkamemoridja, annal valosziniibb, hogy tovabb akar tanulni.
A Nagelkerke-féle R? alapjan a bevont kilenc fiiggetlen valtozé kombindcidja 79,8%-ot

magyaraz meg a tovabbtanulasi dontés varianciajabol.
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12. tablazat.

A tovabbtanulasi dontés és a bevont fiiggetlen valtozok regresszioanalizise

Fiiggetlen véltozok B SE Wald p Exp(B)
Intrinzik tovabbtanulasi motivacio 1,92 0,86 4,98 0,02 6,84
Extrinzik tovabbtanulasi motivacio 2,36 0,91 6,73 0,01 10,65
Onhatréltatas -0,86 0,85 1,00 0,31 0,42
Munkamemoria 2,28 1,05 4,66 0,03 9,79
Gatlas -0,69 0,61 1,25 0,26 0,50
Sziilok iskolai végzettsége 1,24 0,69 3,19 0,07 3,46
Anyagi-index 2,35 3,39 0,40 0,52 10,53
Jegyek 0,34 0,87 0,14 0,70 1,41
n=105

Lemorzsolodasi rizikofaktorok vizsgalata

Munkavallalas

A vizsgalatban részt vevo 105 f6bdl 69-en nyilatkoztak azt, hogy szeretnének tovabbtanulni. A
tovabbtanulok tobb mint 70%-a jeldlte be azt a valaszt, hogy a felsdoktatasi tanulmanyai alatt
dolgozni szeretne. A felsGoktatdsi évek alatti munkavallalast kétféleképpen értékeli a
szakirodalom. Egyfeldl a valasztott szakiranynak megfelel6 munkavallalas pozitivan hathat a
hallgatora, hiszen gyakorlatot tud szerezni az adott szakteriileten, ami a kés6bbi munkahelyen
valo elhelyezkedésnél elonyt jelenthet. Ilyenfajta gyakorlatszerzési céllal a valaszadok csupan
19%-a szeretne dolgozni. Mésfeldl negativ hatdsa van a felsoktatdsi tanulmanyokra, ha a
hallgaté anyagi fedezet hidnyaban, sajat maga eltartasara, lakhatisa kifizetésére vagy az
Oonkoltség eldteremtése céljabol kezd el dolgozni. A 14. abran lathatjuk, hogy a valaszadok

23%-a semmiféle munkat nem tervez a felsdoktatdsi évei alatt, azonban a didkok nagyobb

hanyada anyagi okokra hivatkozva szeretne dolgozni.

14. abra.
A tovabbtanulni szandékozok munkavallalasi tervei (%)
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Az anyagi fiiggetlenség ¢és a sziilok anyagi tehermentesitése all tilnyomo tébbségiiknél az okok
hatterében. A nyitva hagyott kérdésnél, hogy miért akarnak dolgozni, két valaszt kaptunk. Az
egyik végzOs a tapasztalat, munkahely és jovedelemszerzést irta, mig a masik valaszadé a
sziilok tehermentesitését nevezte meg ,,Sziileim nem tudjak teljes mértékben csak részben
tamogatni”. A valaszadok 12%-at tdmogatjak a sziilok és 7%-nak van félretett pénze a
tovabbtanulasra. A vizsgalatunkban részt vevd, tovabbtanulni szdndékozd végzos
szakgimnazistak jelentds tobbsége anyagi okok miatt akar majd a felsdoktatdsi tanulméanyai
alatt munkéat vallalni. A szakirodalomra tdmaszkodva azt mondhatjuk, hogy ez kockazatot

jelenthet a felsGoktatasban a lemorzsolddasra.

Finanszirozasi forma és anyagi teher

Megnéztiik, hogy milyen finanszirozasi formdra akarnak jelentkezni a tovabbtanulni
szandékozo diakok, hiszen a koltségtérités megfizetése is anyagi terhet jelenthet a hallgatoknak,
csaladjuknak. A tovabbtanulni szandékozo tanulok koziil legtobben csak allamilag
finanszirozott képzésre kivanjdk beadni a jelentkezésiiket, azonban 37%-uk mindkét
finanszirozasi format be akarja jelolni. Csupan kozel 3% gondolkodik csak kdoltségtéritéses
képzésben. A munkavallalas és a finanszirozasi forma fiiggetlen egymastol (x*=13,08; p=0,52).
Azonban azt lathatjuk, hogy akik bejelolték azt, hogy csak koltségtéritéses képzésre kivannak
jelentkezni, egyikiiket tdimogatjak sziilei €s nem kell munkat vallalnia, azonban a masik tanuld
nem akarja terhelni a sziileit, ezért munkat akar majd vallani. Azok kozil, akik mindkét
finanszirozasi format be kivanjdk majd jeldlni, 14,5%-uk nem szeretne dolgozni, mert az a
tanulds rovasara menne. 7,4%-anak van félretett pénze a tovabbtanulasra, 11,1%-uknak nem
kell dolgozni, mert a sziil6k tdmogatjak dket. Azonban 22% fiiggetlen akar lenni a sziileitdl,
25,9% nem akarja terhelni a sziileit, 7,4%-ukat nem tudnak tdmogatni a sziilok és 11,1%
szakmai tapasztalat miatt szeretne majd munkat vallalni. Tehat azok kozil, akik mindkét
finanszirozéasi format bejelolték, tobb mint fele szeretne majd valamilyen okbol munkat
vallalni, ami a lemorzsolodds szempontjabol kockazatot jelenthet, foként, ha nem csak az
onfenntartasukat, hanem még a koltségtérités dijat is fizetni kell.

Szignifikans Gsszefliggést mutat a jegyekbdl képzett tercilisek és a finanszirozasi forma
(¥*=10,24 p=0,03). Mindharom csoportba tartozd tanulok tobbsége csak az 4llamilag
finanszirozott képzésekre kivan jelentkezni, illetve a mindkét finanszirozasi format bejeloldk
is mindharom csoportbol keriilnek ki. Azonban csak koltségtéritéses képzésre kizarolag a rossz
jegyekkel rendelkezé tanulok jelentkeznének. Ez 0Osszecseng Szemerszki (2014)
megallapitdsaval, miszerint az érettségit add szakképzésben tanulok a koltségtéritéses

képzésekre valo jelentkezéssel kivanjak biztositani helyiiket a felsdoktatasban.
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A koltsegtéritéses képzés terhét legmagasabb aranyban (39,2%) kozepesnek itélik meg a
megkérdezett didkok. 36,5%-uk érzi ugy, hogy nagy terhet rona ez a csalddra, 13,5% kicsinek,
6,9% elviselhetetlennek gondolja. Csupéan 4,1% érzi azt, hogy jelentéktelen a csalddja szdmara
a koltségtérités fizetése.

Nem talaltunk sszefiiggést (x°=5,25 p=0,73) a finanszirozasi formara jelentkezés és az anyagi
teher kozott. Az egyik didk, aki nagy anyagi teherként itéli meg csalddja szdmara a
koltségtéritéses képzést, mégis csak ilyen finanszirozasi formara kivéan jelentkezni. Tovabba a
tovabbtanulni szdndékozok 44,4%-a koltségtéritéses képzésre is jelentkezik annak ellenére,
hogy véleménylik szerint a koltségtérités nagy terhet jelent a csaladjuknak. Ezeket a tanuldkat

vizsgélatunk alapjan veszélyeztetheti a felsdoktatasi lemorzsolodas.

Tanulmanyi eredmény és kiilonordk

A jegyekbdl képzett tercilisek alapjan szignifikdns kiilonbség (x*=10,86 p<0,01) van a
tovabbtanulasi szandékban. A rossz tanulmanyi eredményll tanulok 43%-a, a kozepes
eredménnyel rendelkezd tanulok 73%-a, mig a jo tanulok 81%-a szeretne tovabbtanulni.
Lathatjuk, hogy minél jobb tanulméanyi eredménnyel rendelkezik egy tanuld, anndl inkabb
hajlanddsagot mutat a tovabbtanuldsra. Azonban azok a didkok, akiknek nincsenek jo jegyeik
a kozépiskolaban és mégis tovabb akarnak tanulni, valoszintisithetd, hogy amennyiben felvételt
nyernek, nehézségeik lehetnek a tanuldsban, ami lemorzsolédashoz vezethet. Feltételezésiink
szerint a rossz jegyek hatterében a motivalatlansag vagy képességbeli hidnyossagok vagy egyéb
a tanulassal 0sszefiiggd hianyok allnak, mint pl. a nem megfeleld tanulasi stilus.

Az évismétlok 30%-a tervezi a tovabbtanulast, akiknek a 66%-a rossz tanulmanyi
eredménnyel rendelkezik. Az évismétlést és a rossz tanulmanyi eredményt egyiitt
lemorzsolodasi kockazatnak tekintjiik.

A kérddivben rakérdeztlink arra, hogy jarnak-e a tanuldk valamilyen kiilonorara, és ha
igen, akkor milyen célbol, mely tantargy(ak)bol. A megkérdezett tanulok 31%-a jar valamilyen
kiilonora(k)ra. Els6ként megnéztiik, hogy azok koziil, akik tovabb akarnak tanulni a
felsboktatdsban, milyen ardnyban és milyen okbdl jarnak magéntanarhoz. Szignifikans
kiilonbség van (¥*=18,89 p<0,01) a kiilonordkra jaras okaban a tovabbtanuldsi szandék
tekintetében. A tovabbtanulni akar6 didkok 79%-a jar kiilonorara, ebbdl 62%-uk a
tovabbtanulas miatt, 8% pedig a bukas elkeriilése céljabol vesz részt felzarkdztatdson. Azok
kozil, akik nem akarnak tovabbtanulni, 1ényegesen kevesebben (21%) jarnak maganorara,
aminek oka elsOsorban a bukas elkeriilése. Vizsgalatunkban felsdoktatasi lemorzsolddasi
rizikofaktornak tekintjiik azt, ha a tanulok a bukéds megeldzése miatt jarnak kiilonorara, de van
tovabbtanulasi szandékuk. Ennek oka, hogy azt feltételezziik, hogy azoknak a didkoknak, akiket

valamilyen tantargybol bukds fenyeget, tanuldsi képességbeli vagy motivacios gondjai
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lehetnek. A kiilonoérakat foként idegen nyelvbdl és matematikabol veszik igénybe a tanulok. A
tovabbtanulas miatt magandrakra jarok egyenld aranyban oszlanak meg a két tantargy kozott.
Ugyanebben a csoportban a bukas megel6zése céljabol csak matematikabodl vesznek igénybe

kilonorakat.

Nyelvvizsga

Jelenleg Magyarorszagon a diplomaszerzés feltétele egy kozépfoku nyelvvizsga. A
felsdoktatasi tanulmanyok mellett a nyelvvizsga megszerzése mind tanuldsi, mind anyagi
tobbletterhet jelenthet a hallgatdkra, ezért a nyelvvizsga hianyat rizikotényezonek tekintjiik.

A vizsgalatban részt vevOknek csupan 6%-a rendelkezik nyelvvizsgéaval. A kereszttabla-
elemzés eredménye (°=0,69 p=0,40) azt mutatja, hogy nincs kiilonbség a nyelvvizsga megléte
alapjan abban, hogy tovabb akar-e valaki tanulni vagy nem. Mindkét csoportban 3-3 {6 az, aki
rendelkezik valamilyen nyelvvizsgaval. Mivel ebben a mintaban ilyen kevés a nyelvvizsgéaval
rendelkezOk szama, ezért az ezt meghatiroz6 elemzéseket nem végeztiik el, hiszen a kicsi
elemszadm miatt torz eredmények sziilethetnek.

A valaszadok 33%-a jar iskolai nyelvvizsgaeldkészitd foglalkozasra, akiknek a 91%-a tervezi
a felsdoktatasi tovabbtanulast. A megkérdezett tanulok 45%-a idegen nyelvbdl akar emelt

érettségit tenni, ami mind a tovabbtanulas, mind a nyelvvizsga megszerzésének a lehetdsége.

4.7. Osszefoglalas

Kutatasunk a végzds érettségit add szakképzésben tanuld didkok tovabbtanulasi dontésének és
a felsdoktatdsban valdo lemorzsolodasi rizikofaktorainak feltardsara készitett kérddiv
kiprobalasara iranyult. A vizsgélat eredményei alapjan azt mondhatjuk, hogy a méréeszkoz
megbizhatéan mikodik, a kérddivtételek illeszkednek a kérddivkészités soran felallitott
elméleti strukturahoz. Azonban mind a tovabbtanulasi dontés, mind a lemorzsolddas kockazati
tényezdinek mélyebb feltarasahoz a kérddiv tovabbfejlesztése sziikséges.

Probamérésiink csak részben igazolta a hipotéziseinket, ugyanis a jelen vizsgalatban részt
vevOk esetében nem talaltunk Osszefiiggést a csaladi hattértényezdk €s a tovabbtanulas affektiv
tényezdinek alskalai, illetve a tanulmanyi eredményesség kozott. Ennek magyarazata lehet
Mare (1981) elmélete, miszerint az ¢letkor elérehaladtaval egyre gyengiil a csalddi hattér
hatdsa. Igazolodott az a feltételezésiink, hogy a tovabbtanuldsi motivumok befolyasoljak a
tovabbtanulasi dontést. Szignifikdnsan alacsonyabb a tanulményi atlaguk azoknak a didkoknak,
akik kozépiskolaban vagy 4ltalanos iskoldban évet ismételtek. Vizsgalatunk szerint a gyenge
tanulmanyi eredményli tanuldk koziil is vannak, akik folytatni akarjak tanulmanyaikat a

felsdoktatasban, amit lemorzsolddasi rizikéfaktornak tekintiink. Ennek oka, hogy a gyenge

98



iskolai eredményesség mogott képességbeli, motivacios vagy egyéb a tanulassal 6sszefliggd
hianyossagot feltételeziink. Emellett olyan lemorzsolodasi rizikdfaktorokat tudtunk még
azonositani, mint a tanulmanyok alatti munkavallalas, az anyagi fedezet hianyaban
koltségtéritéses képzésre valo jelentkezés €s a nyelvvizsga hianya.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a tovabbtanulasi dontés és a lemorzsolodasi
rizikofaktorok feltarasara készitett kérddiviink megfeleléen miikodik, a probamérés kijeldlte a
kérddiv tovabbfejlesztésének iranyat. A kovetkezd fejezetben a probamérés és szakmai
beszélgetések alapjan tovabbfejlesztett kérddivvel késziilt empirikus vizsgalat mintdjat,

modszereit, a kérdéiv pszichometridjat és a minta jellemzo6it mutatjuk be.

99



5. Az empirikus kutatas mintaja és modszerei

Az el6z6 fejezetben bemutattuk a disszertacioban hasznélni kivant kérddivet, tovabba a
probamérés mintéjat, koriilményeit és eredményeit. Az 6sszeallitott kérddiv pszichometridja jo,
azonban a tovabbtanuléds affektiv tényezdi skala faktoranalizise soran tobb allitds nem jol
miikddott. Ennek ellenére nem vettiik ki az 6sszes olyan allitast, amelyek nem jol miikddtek a
probamérés soran, ugyanis Dr. habil. Fehérvari Anikoval, Dr. habil. Fényes Hajnalkédval és
Prof. Dr. Fonai Mihallyal a komplex vizsga soran folytatott szakmai beszélgetésiink alkalmaval
arra jutottunk, hogy nagy minta esetén lehetséges, hogy masként miikodnek a kérdéses
allitasok. Tovabbi szakmai indok volt, hogy az éllitdsokat az intrinzik és extrinzik motivacio és
az Oonhatraltatas elmélete alapjan alkottuk meg. Pusztai Gabriella professzor asszony javaslatara
kibovitettiik a kérddivet a sziildi, barati és tanari kapcsolati halo feltérképezésével. Az elso
valtozathoz képest kivettiilk a kérdéivbdl az otthoni kdnyvek szdmat és az emelt érettségi
tantargyara valo rakérdezést. Az utdbbi két tétel torlésére elsésorban szakmai indokok miatt
kertilt sor, méasodsorban igyekeztiink figyelni arra, hogy a kérddiv terjedelme csak olyan

hosszusagu legyen, amit egy tanodra alatt ki lehet tolteni.

5.1. Minta és modszerek

Az adatgytijtéshez kényelmi mintavételi technikat valasztottunk (Gliner et al., 2017). Ez alapjan
Ot szakképzési centrum (bajai, debreceni, kecskeméti, pécsi és zalaegerszegi) iskoldit, egy
katolikus AMK-t és a Reformétus Pedagogiai Intézet segitségével a szakképzéssel foglalkozo
reformatus érettségit ado szakképzéssel foglalkozo intézményeket kerestiik fel, hogy vegyenek
részt a kutatds megvaldsitdsaban. Az intézményvezetok részére felkérdlevelet kiildtiink (2.
melléklet), tovabba részletes utmutatdt készitettiink a mérést vezetd oktatok szamara (3.
melléklet). Az Gtmutatoban azt kértiik, hogy lehetdség szerint osztalyfénoki oran toltsék ki a
tanulok a kérddivet, azonban ennek megvalositasara nem volt ralatasunk. A valaszadas anonim
¢és Onkéntes volt. Eredeti terviink szerint a kérdéiveket papir alapon toltétték volna ki a didkok,
melyhez a méréeszkozt magunk vittiik volna a fenntartokhoz és az iskoldkba. Azonban a
pandémia miatt csak online lekérdezést tudtunk megvalositani, éppen ezért még kevesebb
befolyasunk volt arra, hogy a kiilonb6z0 iskoldkban hogyan torténik a kérddiv kitoltésének a
megvaldsitasa.

Annak érdekében, hogy a szakgimnazista mintardl barmilyen jellemzést tudjunk adni,
ugy gondoltuk, hogy gyljtiink adatokat 12. évfolyamos gimnazistak korében is. A gimnaziumi
tanulok esetében minden tankeriileti kozpontnak kiildiink megkeresd levelet, ennek ellenére

csekély szamu valasz érkezett vissza (146 £0). A tankeriileti kozpontok mellett szintén kértiik a
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Reformatus Pedagogiai Intézet kozremiikddését. A vizsgalatot lebonyolito kollégaknak, ahogy
a szakképzd intézmények esetében is eljartunk, részletes itmutatot készitettiink.

A kérdoéivet Osszesen 2036 {6 toltotte ki. Az adatbazist megtisztitottuk, tordltiik azokat az
egyéneket, akik a kérdéivtételeknek legalabb a felére nem valaszoltak. Igy osszesen 1998 6
maradt a mintdban, melynek iskolatipusonkénti 1étszamat a 13. tablazat mutatja.

13. tablazat.
Valaszadok létszama képzési tipus szerint (f0)

Iskolatipus Erettségit ado szakképzés Gimnazium
Evfolyam 12. évfolyam 13. évfolyam 12. évfolyam
n 1184 668 146

Bar a szakgimnazista részmintanal joval kisebb a gimnazista részminta nagysaga, Gliner és
munkatérsainak (2017) kutatasmodszertani konyve szerint a 120 f6s minta mar elég nagy
ahhoz, hogy reprezentdlja a populaciot. Mivel ez a részminta csak viszonyitasi pontként szolgal,
ezért kutatéi dontésiink alapjan a vizsgélatok nagy részébe nem vonjuk be, csupan a minta
jellemzéséhez hasznaljuk.

A minta nemek szerinti megoszlasa eltér az orszagos adatoktol. A KSH (2020) adatai
szerint az €rettségit add szakképzeésben tanuld didkok 53%-a fit. A vizsgalatunkban részt vevo
tanulok 54,3%-a lany és 45,7%-a fin. A részmintdk nemek szerinti megoszlasat a 14. tablazat
mutatja.

14. tablazat.
A minta évfolyamok és nemek szerinti megoszldasa

Részmintak 12. évfolyam 13. évfolyam teljes minta

Neme fia lany fia lany fit lany
n 568 598 283 381 851 979
% 48,7 51,3 42,6 57,4 46,8 53,2

Lathatjuk, hogy mindkét évfolyamon a lanyok vannak feliilreprezentalva, azonban a KSH
(2020) adatai szerint csak a gimnaziumban vannak a ldnyok tobbségben (56%). A tobbi
kozépiskolatipusban a fiak tobbsége jellemzd. Azt feltételezziik, hogy mérésiinkben a lanyok
motivaltabbak voltak a kérdoiv kitdltésére, mint a fiuk, ezért kertiltek 6k nagyobb szamban a
mintaba, azonban a képzés tipusa is befolyasolhatta ezt (pl. pedagogia, egészségiigy, szépészet
stb.). Ennek vizsgalatdra megnéztiik a 12. €s 13. osztalyos érettségit ado szakképzésbe jarok
agazat szerinti megoszlasat (15. tablazat). Nincs adatunk a felmérésben részt vevo iskolak

osztalylétszamairdl és arrol sem, hogy abbdl milyen ardnyban toltotték ki a kérdodivet.

8 https://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/oktat/oktatas1920/index.html
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15. tablazat.
A szakgimnaziumi valaszadok agazatok szerinti megoszlasa

Agazatok n %
OKJ utani érettségi 73 4,1
Szocialis 16 0,9
Pedagogia 38 2,1
Szépészet 129 7,2
Képz6- és iparmiivészet 52 2,9
El6adomiivészet 1 0,1
Ugyvitel 66 3,7
Informatika 222 12,4
Gépészet 123 6,9
Vegyész/Vegyipar 94 5,3
Villamosipar és elektronika 57 3,2
Epitéipar 67 3,8
Konnytipar 1 0,1
Faipar 22 1,2
Nyomdaipar 11 0,6
Kozlekedésgépész 65 3,6
Kozgazdasag 255 14,3
Turisztika 52 2,9
Vendéglatoipar 57 3,2
Agrar gépész 8 0,4
Mez6gazdasag 3 0,2
Elelmiszeripar 3 0,2
Sport 12 0,7
Rendészet és kdzszolgalat 63 3,5
Kozlekedés, szallitmanyozas és logisztika 80 4,5
Viziigy 14 0,8
Egészségiigy 96 5,4
Kereskedelem 73 4,1
Epiiletgépész 25 1,4
Foldmérés 5 0,3
Hang-, film- és szinhdztechnika 1 0,1
Osszesen 1784 100,0

A 15. tablazat szerint a teljes szakgimnaziumi mintan a kézgazdasagi agazatban tanulnak a
legtobben, ezt koveti az informatika, majd a szépészet és gépészet agazat. Mig a 12.-eseknél az
informatika dgazatban, addig a 13. évfolyamosok a gazdasagi dgazatban tanulnak a legtobben.
Az agazatok szerinti eloszlas nem ad magyarazatot arra, hogy miért a lanyok toltotték ki
nagyobb szamban a kérdodivet, hiszen a ndi szakmak dgazataiban nincsenek jelentdsen tobben
a tobbi agazathoz képest. Ezért megnéztiik, hogy az egyes dgazatokban milyen aranyban vannak

a nemek reprezentalva (16. tdblazat).
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16. tablazat.
A valaszadok nemének megoszildsa az agazatokban

[ fia lany
Agazatok a0 % " %
OKJ utani érettségi 41 5,0 32 3,4
Szocialis - - 16 1,7
Pedagogia 1 0,1 37 3,9
Szépészet 6 0,7 123 12,9
Képz6- és iparmiivészet 5 0,6 47 4,9
El6adomiivészet - - 1 0,1
Ugyvitel 6 0,7 60 6,3
Informatika 194 23,5 26 2,7
Gépészet 121 14,7 1 0,1
Vegyész/Vegyipar 29 3,5 65 6,8
Villamosipar és elektronika 56 6,8 1 0,1
Epitéipar 44 53 21 2,2
Konnytipar 1 0,1 - -
Faipar 21 2,5 1 0,1
Nyomdaipar 7 0,8 4 0,4
Kozlekedésgépész 64 7,8 - -
Kozgazdasag 55 6,7 198 20,8
Turisztika 6 0,7 46 4.8
Vendéglatoipar 28 3.4 29 3,1
Agrar gépész 5 0,6 3 0,3
Mez6gazdasag 3 0,4 - -
Elelmiszeripar - - 3 0,3
Sport 7 0,8 5 0,5
Rendészet és kozszolgalat 33 4,0 30 32
Kozlekedés, szallitmanyozas és logisztika 31 3,8 49 5,2
Viziigy 12 1,5 1 0,1
Egészségiigy 5 0,6 91 9,6
Kereskedelem 17 2,1 56 5,9
Epiiletgépész 25 3,0 - -
Foldmérés 2 0,2 3 0,3
Hang-, film- és szinhdztechnika - - 1 0,1
Osszesen 825 100,0 950 100,0

Azt latjuk, hogy a fiuk az informatika, gépészet, villamosipar és elektronika, épitdipar, faipar,
kozlekedésgépészet, viziigy €s épiiletgépészet agazatokban vannak feliilreprezentalva, mig a
lanyok a szocidlis, pedagdgia, szépészet, képzo- és iparmiivészet, ligyvitel, vegyész/vegyipar,
kozgazdasag, turisztika, egészségiigy és kereskedelem adgazatokban vannak 1ényegesen tobben,
mint a fiuk. Az agazatokon beliili nemek kiilonbségét a kereszttabla-elemzés is megerdsiti
(¥*=893,40, p<0,01). Mind az 4gazat, mind a nemek szerinti megoszlast csak a minta
jellemzésére hasznaljuk, a tobbi elemzésbe nem vonjuk be. A 15. és 16. tablazatban kozolt
adatokat nem tudtuk Osszehasonlitani az orszadgos adatokkal egyrészt azért, mert a SZIR
(Szakképzési Informacios Rendszere) adatbdzisban a teljes 1étszamadatokat kozlik, vagyis
minden évfolyamon tanul6 didk benne van. Masrészt vannak olyan sorok, amikben a ,,Nem
besorolhatd” vagy ,,Nincs megadva” bejegyzés szerepel.

A vizsgalatunkban részt vevo tanulok sziilei iskolai végzettségére is rakérdeztiink, hiszen
a csaladi hattér jellemzésére altalaban ezt az adatot szoktak a hazai (1asd Andor €s Lisko, 2000;

Fonai et al., 2007; Gyorgyi és Imre, 2000; Lannert, 2009; Pusztai és Bacskai, 2017; Szemerszki,
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2012b) és a nemzetkdzi (Aare et al., 2009; Al-Matalka, 2014; Erola et al., 2016; Li és Qiu,
2018; Morgan et al., 2003) kutatok leginkédbb hasznélni. Tovabba lényeges a tovabbtanuléasi
dontés szempontjabol is, hiszen gyakran a tanuldk sajat sziileik végzettségét tiizik ki célul
maguk szamara (Keller, 2016). Kutatdsunkban hatféle kategoriat hasznaltunk (kevesebb, mint
8 osztaly; 8 osztaly; szakiskola/szakmunkasképz6; gimndziumi érettségi; szakkozépiskolai
érettségi és fOiskola/egyetem), azonban annak érdekében, hogy az orszagos adatokkal
Osszehasonlithatd legyen, a gimnaziumi ¢&s szakkozépiskolai érettségi kategoridkat
Osszevontuk. Az Orszagos kompetenciamérés hét kategoriat hasznal (kevesebb, mint 8
altalanos; 8 altalanos; szakiskola; szakmunkasképzo; érettségi; fOiskola; egyetem), itt a
szakiskolat vontuk Ossze a szakmunkdsképzdvel és a foiskolat az egyetemmel. Ezekkel az
Osszevonasokkal Osszehasonlithatova valtak az orszagos adatok a mi adatainkkal. A
vizsgalatunkban részt vevo teljes érettségit add szakképzésben tanuld minta eloszlasa nem
egyezik (x*=136,88, p<0,01) a 2019-es OKM mérésben részt vevd 10. osztalyos tanuldkéval.
Az Oktatadsi Hivatalnak koszonhetéen megkaptuk a 2018-as ¢és 2019-es Orszagos
kompetenciamérésben 10. évfolyamon tanuld szakgimnazistdk sziilok iskolai végzettségének
megoszlasat. A vizsgalatunkban részt vevo 13.-osok 2018-ban, a 12.-es didkok 2019-ben voltak
10. osztalyosok, igy az Oktatasi Hivatal segitségével® a vizsgalat idején 12. és 13. évfolyamos
érettségit ado szakképzésben tanuld populacio sziileinek iskolai végzettségét 6ssze tudjuk vetni
a vizsgalatunkban részt vevo tanulok sziileinek iskolai végzettségével. Az apa és anya iskolai
végzettségének megoszlasait a 17. tablazat mutatja.

17. tablazat.
A sziilok iskolai végzettségének eloszldsa (%)

) kevesebb, szakiskola/ fBiskola/
Evfolyam  Mintak mint 8 . szakmunkds-  érettségi 1
. osztaly o egyetem
osztaly képzd
OH adat 0,5 8,3 47,4 30 13,8 6,05
Minta 0,8 8,9 45,7 32 12,5 (0,19)
12. Anya iskolai végzettsége
OH adat 0,4 9,4 31 39,7 19,5 7,99
Minta 0,6 7,3 31,2 41,8 19 (0,09)
Apa iskolai végzettsége
OH adat 0,4 8,4 48 29,5 13,7 6,82
13 Minta 0,3 9,4 51,2 28,3 10,8 (0,14)
' Anya iskolai végzettsége
OH adat 0,5 9,7 31,5 38,7 19,6 26,44
Minta 0,9 7,3 38,9 38,3 14,5 (0,01)

n12:1 184; n13:668

Az eloszlasvizsgalat azt mutatja, hogy a 12. évfolyamos érettségit add szakképzésben tanuld

populdcid6 ¢és a mintdba keriilt szakgimnazista didkok sziileinek iskolai végzettsége

9 Kiilén koszonettel tartozom Dr. Jankd Krisztinanak, aki elvégezte az adatok levalogatasat.
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statisztikailag nem tér el egymastol. Ez azt jelenti, hogy vizsgalatunk a sziil6k iskolazottsagaban
reprezentativ a szakgimnazistak esetében, vagyis e tekintetben leképezi a 2019-ben végzds, 12.
¢évfolyamos populaciot. A 13.-os didkok esetében csak az apak iskolai végzettsége egyezik meg
az orszagos mintaval, az anyak iskoldzottsaga szignifikdnsan eltér a 2018-as OKM adatoktol.
Itt meg kell jegyezniink, hogy ennek oka az lehet, hogy a diakok egy része az érettségit kovetden
nem maradt a 13. évfolyamon, igy valtozott a didkok csalddi hatterének Osszetétele az OKM
méréshez képest.

A mérésben részt vevd didkok iskoldjanak fenntartdja allami (89%) és egyhazi (11%). A
Eurydice (2021) adatai alapjan a szakképzésben részt vevo iskolak 11%-a egyhazi fenntartasu.
A kérddivet kitoltd 12.-es tanulok fenntartd szerinti megoszlasa megegyezik az orszagos adattal
(x*=3,77; p>0,05), azonban a 13. évfolyammal Osszerakva — hiszen a technikusi év is a
szakképzd intézményekhez kotddik —, mar nem egyezik meg a fenntartd szerinti megoszlas
(*=26,87; p<0,01).

A mintaba keriilt tanulok alland6 lakhely telepiiléstipusanak megoszlasat a 15. abrals.
abra szemlélteti.

15. dbra.
A minta telepiiléstipus szerinti megoszlasa (%)
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A 15. abréan jol latszik, hogy mindkét részmintdban a varosi allando lakhellyel rendelkezd
tanulok vannak tobben a vizsgélatba bekeriilt tanulok kozott. A fovarosiak vannak a
legalacsonyabb létszamban a mintaban. Ez Osszecseng Fonai és munkatarsainak (2007)
eredményével.

Osszességében elmondhatjuk, hogy a vizsgilatunk fokuszaban 1évé 12. évfolyamos

szakgimnazista tanulok mintaja a sziilok iskolai végzettségét tekintve reprezentativ, tovabba a
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reprezentativitast erdsiti, hogy a fenntartd szerinti megoszlads is egyezik az orszagos

megoszléassal.

5.2. A méroeszkdz bemutatasa

A vizsgalatban sajat 0sszeallitast kérddivet hasznaltunk, mely tobb részbdl tevodik Gssze.

1.

A mérdeszkoz elsO részében szociodemografiai kérdéseket tettiink fel az iskoléra,
lakohelyre, a tanév kozbeni tartézkodasi helyre, a korra, nemre vonatkozdéan. A csaladi
hattér feltardsdhoz rakérdeztiink arra, hogy kikkel élnek egy haztartasban, hany testvériik
van, tovabba megkérdeztiik a sziilok iskolai végzettségét €s foglalkoztatottsagat. A csalad
anyagi helyzetét kétféle mutatoval mértiik: 1) a csalad szubjektiv anyagi helyzetének
megitélésével €s 2) a csaladban 1év0 nagyobb értékil ing6 és ingatlan felsoroldsaval (sajat
haz / lakas, nyaral6 / hobbi telek, vitorlas hajo, mosogatogép, szaritogép, 1égkondicionalo,
okos TV, okostelefon, okosora, szamitogép / laptop, otthoni internet, mobilnet, e-book,
gépkocsi). A szakgimnazista tanuldok kapcsolathaldjat a sziilokhoz, a baratokhoz és a
tanarokhoz vald viszonyuk mentén mértiik fel. Az ebben a blokkban szerepld allitdsokat
Pusztai Gabriella Kozépiskolasok tarsadalmi tokeforrasai (2005) és a CHERD
Kutatocsoport IESA (2020) mérdeszkozeinek felhasznalasaval a korosztalyhoz igazitva
készitettiik el. Munkankban ezeket a kérdéscsoportokat hasznaljuk a csaladi hattér, a
tarsadalmi és kapcsolati téke vizsgélatara.

A kérdéiv masodik része a tovabbtanulassal és a lemorzsolddasi rizikotényezokkel
foglalkozik. Elsdként egy egyszerii eldontendd kérdéssel rakérdeztiik a felsdoktatdsi
tovabbtanulas szandékara. Az igen valasszal feleloknek tovabbi kérdések jelentek meg, pl.
mikor tervezi a tovabbtanulast, mit fog csindlni, ha nem veszik fel, milyen szakirdnyban
kivan tovabbtanulni. A kérddiv ezen részében kaptak helyet az olyan lemorzsolddasi rizikd
tényezokkel kapcsolatos kérdések, mint a nyelvvizsga megléte, a felsdoktatasi évek alatti
munkavallalads stb. A tovabbtanulas affektiv tényezdjének feltarasara egy 27 allitast
tartalmaz6 skalat hoztunk Iétre, melyhez 6tfoka Likert-skalat hasznaltunk (1: egyaltalan
nem jellemzo; 2: dltalaban nem jellemzd; 3: néha igen, néha nem; 4: altaldban jellemzd; 5:
mindig jellemzd). Az allitdsok elméleti koncepciojat az intrinzik €és extrinzik motivacio
(Ryan és Deci, 2020), valamint az Onhatraltatas (Nagy €s D. Molnar, 2017; Urdan és
Midgley, 2001) adta.

A harmadik részben a didkok kognitiv képességére kérdeztlink ra, amit egyrészt — ahogy
mar az el6z0 fejezetben emlitettiik — a 14 allitdsbol all6 a végrehajtd funkcidt vizsgalod
ADEXI (Adult Executive Functioning Inventory; Holst & Thorell, 2018) kérdéiv magyarra

adaptalt (Jozsa és Jozsa, 2020) valtozataval mértiink. Masrészt a fobb tantargyakbol kapott
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félévi jegyeket hasznaltuk a kognitiv funkcidé mérésére (magyar nyelvtan, magyar
irodalom, matematika, térténelem, idegen nyelv, szakmai elmélet és szakmai gyakorlat).

A tanuldshoz szorosan kapcsolédoan rakérdeztiink olyan nevelésszocioldgiai tényezdkre
is, mint a tanulményok alatti bukdas és évismétlés, a maganorakra vald jaras és annak okai,

az otthoni tanulassal toltott ido.

A tovabbtanulas affektiv tényezoi skala

A tovéabbtanuléds affektiv tényezdjének mérésére, ahogy fentebb emlitettiik, sajat fejlesztésu
skalat készitettiink a kérdéiven beliil, mely 27 allitast tartalmaz, amihez 6tfokozati Likert-
skalat hasznaltunk. A tanuloknak minden allitas esetében a megfeleld helyre vald kattintassal
kellett eldonteniiik, hogy mennyire jellemz6 rajuk az adott kijelentés. A szakirodalom (lasd
Arkin és Baumgardner, 1985; Deci, 1988; Nagy ¢és D. Molnar, 2017; Ryan és Deci, 2020; Urdan
et al., 1998) alapjan felallitott elméleti koncepcid szerint az allitasok kétféle tovabbtanulasi
motivaciora (intrinzik ¢és extrinzik) és az Onhatraltatasra vonatkoznak. A kérdoéiv
érvényességének vizsgalatara az alskaldk ellendrzésére feltard faktoranalizist végeztiink. A
faktorokban a legnagyobb faktorsullyal szerepld tételeket adtuk meg, melyet Promax rotacio
alkalmazasaval értiink el. A szakirodalomra (Gliner et al., 2017) tamaszkodva a 0,4 folotti
faktorsulyhatarokat tekintettiik elfogadhatonak. Mindkét részmintdra és a teljes mintara is
elvégeztiik a faktoranalizist, melyet a 18. tdblazatban kozliink. A Kaiser-Meyer-Olkin mutat6 a
12.-es szakgimnazistaknal 0,94, a 13.-osoknal 0,92 és a teljes minta esetében 0,94, mely értékek
alapjan a faktoranalizis elvégezhetd. Kaiser szerint (idézi Ketskeméty €s 1zso, 1996) a 0,9 f616tti
értek kivalo, ami azt jelenti, hogy jogosan feltételeziink alskaldkat a valtozorendszer, az
allitasok mogott. Az allitdsok négy, illetve ot faktorba rendezddtek. A 12.-es
szakgimnazistaknal a megmagyardzott variancia 61%, a 13.-osoknal 62%, a teljes mintan 61%,

melyeket a 1étrejott faktorok magyaraznak.
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18. tablazat.
Tovabbtanulas affektiv tenyezoi skala faktoranalizise részmintanként

12. évfolyam

13. évfolyam

teljes minta

Allitasok ry  Kiilso ’“:n”yll_’” kilss | o kilss kil kilss | g kilsS ks
ok ok ok ok ok ok ok ok
Sajatérték 5,31 4,60 3,75 2,84 8,33 4,96 1,49 1,03 1,02 9,29 4,74 1,30 1,01
Variancia (%) 19,67 17,04 13,90 10,54 30,86 18,37 5,52 3,83 3,78 34,41 17,58 4,82 3,74
Kumulalt variancia (%) 19,67 36,72 50,62 61,17 30,86 49,23 54,76 58,60 62,38 34,41 51,99 56,82 60,56
1. Jol tanulok, ezért mindenképpen tovabb akarok tanulni. 0,66 0,63 0,71
2. Inkabb pénzt akarok keresni, mint tovabbtanulni. 0,75 0,71 0,67
3. A magasabb fizetés miatt szeretnék tovabbtanulni. 0,73 0,85 0,71
4.  Diploma nélkiil is tudok majd boldogulni az életben. 0,71 0,69 0,68
5. Nem szeretek tanulni, ezért a tovabbtanulas sem érdekel. 0,70 0,66 0,71
6. Jobb allaslehetéséget kapok, ha van diplomam. 0,76 0,77 0,76
7. Anyagi fedezet hidnyaban nem tudok a felsGoktatasban tovabbtanulni. 0,73 0,69 0,71
8. A sok tanulnival6 miatt nem akarok a felsGoktatasban tovabbtanulni. 0,73 0,67 0,74
9. Nem tartom magam jo képességiinek, ezért nem tanulok tovabb. 0,72 0,73 0,78
10. Munkaba kell allnom, ezért nem tanulok tovabb. 0,77 0,74 0,74
11. Magamnak akarok bizonyitani a diplomaszerzéssel. 0,78 0,77 0,81
12.  Képesnek tartom magam arra, hogy diplomat szerezzek. 0,50 0,49 0,53
13.  Diplomaval kiilfoldon is jobban el tudok helyezkedni. 0,70 0,70 0,72
14.  Még nem akarok dolgozni, ezért inkabb a tovabbtanulast valasztom. 0,52 0,71 0,59
15. Tovabbtanulas helyett csaladot akarok alapitani. 0,76 0,79 0,78
16. A diploma tarsadalmi megbecsiiltsége miatt akarok tovabbtanulni. 0,53 0,56 0,56
17. Céljaim elérése érdekében fontos a tovabbtanulas, diplomaszerzés. 0,81 0,73 0,84
18.  Orémét jelent szamomra, ha 4j ismeretekkel gazdagitom tuddsomat. 0,52 0,49 0,56
19. Fel sem meriilt bennem a tovabbtanulas. 0,65 0,66 0,68
20. Nincs elég kitartasom a tovabbtanulashoz. 0,76 0,80 0,80
21. Kiilfoldi munkahoz nincs sziikségem diplomara. 0,47 0,55 0,55
22. Szerintem szakgimnaziumbol nehéz tovabbtanulni, ezért meg sem 0,75
o 0,80 0,63
probalom.
23. Tanulmanyi eredményem nem teszi lehetdvé a tovabbtanulast. 0,71 0,75 0,76
24. Szeretem a kihivasokat, és a diplomaszerzés egy (ijabb kihivas szamomra. 0,69 0,71 0,74
25. A munkanélkiiliség elkeriilése miatt akarok tovabbtanulni. 0,62 0,63 0,61
26. Tovabb akarok tanulni, de nem felsGoktatasban. 0,56 0,77 0,61
27. A szakma jobban érdekel, mint a tovabbtanulas, a diplomaszerzés. 0,76 0,42 0,58 0,75

TM= tovabbtanulasi motivacid
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Ahogy a 18. tablazatban latjuk, létrejott egy intrinzik és extrinzik motivumokat tartalmazé
faktor, ezt tovabbtanulasi motivacionak neveztiikk el. A masodik faktorba azok az allitasok
rendezddtek, melyek a tanuldsi tevékenységet, a tanuldshoz vald viszonyt és a tanulési
képességet nevezik meg a felsdoktatasban tovabb nem tanulas okaként, ezért ezt a faktort
tanulmanyi ok miatti onhatraltatasnak neveztiik el. A harmadik ¢és negyedik faktorok kiilsd
okokat neveznek meg a tovabb nem tanulds okéanak, ezért ezt a két faktort dsszevontuk, és
egylitt kiils6 ok miatti Onhatraltatasnak neveztiik el.
A 1étrejott skalak igazoljak az elméleti modelleket annak ellenére, hogy szandékunk szerint ugy
allitottuk Gssze a tovabbtanulasi motivacios allitdsokat, hogy elkiiloniiljenek az intrinzik és
extrinzik motivumok, azonban az d6ndeterminacids elmélet (lasd Deci és Ryan, 2000) szerint
ezek nem kiiloniilnek el élesen, hanem egy kontinuumot képeznek. A probamérésiink soran
nem valt kiilén az Onhatraltatas skala, jelen mérésben azt lathatjuk, hogy kiilon faktorokat
képeznek a belsd, vagyis tanulmanyi okok és a kiils6 okok. Ez is Osszhangban van a
szakirodalommal, ugyanis az Onhatraltatas elmélete szerint az dnmagunkrol kialakitott kép
megvédése a célunk azzal, amikor egy nagy kihivast jelentd feladat elétt — jelen esetben a
felvételi, tovabbtanulds — valamilyen kiilsé vagy belsé okot tulajdonitunk annak, hogy miért
nem probaljuk azt meg (Arkin és Baumgardner, 1985; Nagy és D. Molnar, 2017).

A tovabbtanulds affektiv tényezoéi kérddivskala faktoranalizissel igazolt alskéldinak
megbizhatdsagat minden részminta esetében ellendriztiik. A kérddivtétel reliabilitds-mutatoit
mintanként s alskalanként a 19. tablazat mutatja.

19. tablazat.
A tovabbtanulas affektiv tényezoi skala reliabilitas-mutatoi (Cronbach-a)

Alskalak 12. szakgimnazium 13. évfolyam teljes minta
Tovabbtanuldsi motivacid 0,89 0,90 0,90
Onhatréltatas-tanulmanyi ok 0,88 0,88 0,88
Onhatraltatas-kiils6 ok 0,76 0,70 0,77

A tovabbtanuldsi motivacio alskaldira magas reliabilitas-értékeket kaptunk, mindkét részminta
¢s a teljes minta esetében is 0,9 koriiliek a megbizhatosagi mutatok. A tanulmanyi ok miatti
Onhatraltatas alskala Cronbach-o értékei is 0,8 folott vannak. A kiilso ok miatti Onhatraltatas
alskala is megfeleld értékekkel bir minden részmintdban. A szakirodalom (Gliner et al., 2017)
alapjan azt mondhatjuk, hogy a tovabbtanulds affektiv tényez6i kérddivtétel alskalai

megbizhatdak, j6 bels6é konzisztencidval rendelkeznek.
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Vegrehajto funkcio skala

A kognitiv tényezd mérésére a félévi jegyeket és az ADEXI végrehajtd funkcié kérddivet
hasznaltuk. Az ADEXI kérdéiv KMO-indexe (12. évfolyam=0,93; 13. évfolyam=0,92; teljes
minta=0,92) minden részmintan kivalo, tehat a faktoranalizis elvégezhetd (20. tdblazat). Az
elvégzett faktoranalizis sordn a 12.-es szakgimnazistdk részmintdjan és a teljes mintdjan az
allitasok egyértelmiien két alskdlaba rendezddtek, mig a 13.-osok részmintajan harom faktor
jott 1étre. Esetiikben a 14. allitas ,,Az emberek, akik ismernek, néha ugy gondoljak, hogy
élénkebb/vadabb vagyok, mint a korombeliek.” rendez6dott a harmadik faktorba, azonban ez az
allitas az elmélet és a teljes minta esetén is a gatlds skalahoz tartozik. Ahogy a Tovabbtanulas
affektiv tényezdi skala esetében, itt is a 0,4 f6lotti faktorsulyokat tekintettiik elfogadhatonak. A
12.-es szakgimnazistak részmintdjan a munkamemoria és a gatlas alskala a kérddiv 54,62%-at
magyarazza, mig a 13.-osok mintdjan a létrejott alskaldk a teljes kérddiv 60,87%-at, a teljes
mintanal 53%-at magyardzzak, melyek rendre magasabbak a szakirodalomban kozdlteknél

(lasd Holst és Thorell, 2018; Jozsa és Jozsa, 2020).
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20. tablazat.
ADEXI skala faktoranalizise részmintankeént

12. évfolyam

13. évfolyam

Teljes minta

Allitasok Alskélak
MM GAT MM GAT MM GAT
Sajatérték 6,24 1,40 6,16 2,35 6,12 1,39
Variancia (%) 44,61 10,01 44,05 16,82 43,76 9,92
Kumulalt variancia (%) 44,61 54,62 44,05 60,87 43,76 53,68
1. Nehezen emlékszem a hosszl utasitasokra. 0,71 0,74 0,74
Néha annyira belefeledkezek egy tevékenységbe, hogy szinte nem is tudom, mit 0,71 0,65 0,65
csinalok.
3. Hajlamos vagyok ugy cselekedni, hogy nem gondolom elébb végig, mi torténhet. 0,69 0,71 0,70
4. Néha nehéz ellenallnom annak, hogy olyat tegyek, amihez kedvem van, de amire 0,56 0,72 0,79
azt mondjak, hogy nem szabad.
5. Amikor valaki azt kéri, hogy tobb dolgot csinaljak meg, néha csak az elsdre vagy 0,78 0,74 0,77
az utolsora emlékszem.
6. Néha nehezen allom meg, hogy ne a mosolyogjak vagy nevessek olyan 0,54 0,64 0,70
helyzetekben, amikor ez nem ill6 viselkedés.
7. Ha elakadok egy feladat megoldasaban, akkor nehezen jovok ra masik megoldasi 0,66 0,62 0,62
lehetdségre.
8. Amikor valaki megkér, hogy vigyek oda neki valamit, néha elfelejtem, hogy mit 0,74 0,75 0,75
kell odavinnem.
9. Nehezen tudom elékésziteni a dolgaimat (pl. nehéz szamomra, hogy, mindent 0,75 0,76 0,77
magammal vigyek az utazasra, a munkéba vagy az iskolaba).
10. Néha nehezen hagyom abba azt a tevékenységet, amit szeretek (pl.tévénézést 0,62 0,67 0,60
vagy a szamitdgépezést, amikor este le kell fekiidni).
11. Néha nehezen értem meg a szobeli utasitasokat, kivéve akkor, amikor meg is 0,79 0,76 0,78
mutatjak, hogy mit kell csinalni.
12. Nehezek nekem a tobb 1épésbdl allo feladatok, tevékenységek. 0,86 0,87 0,86
13. Nehéz nekem elére gondolkodni, vagy a tapasztalataimbol tanulni. 0,80 0,82 0,81
14. Az emberek, akik ismernek, néha ugy gondoljak, hogy élénkebb/vadabb vagyok, 0,48 0,86 0,48

mint a korombeliek.

MM=munkamemoéria, GAT=gatlas
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Az ADEXI kérddéiv faktoranalizissel igazolt alskaldk megbizhatdésaganak mutatoit
részmintanként és alskalanként a 21. tdblazat mutatja. A Cronbach-a értékek alapjan az ADEXI
kérddiv és annak alskalai megbizhatéak. A gatlas alskala alacsonyabb reliabilitds-értékei

valoszintlileg a kevés (5 db) itemszambol adodnak.

21. tablazat.
Az ADEXI skala reliabilitasmutatoi (Cronbach-o)

Skalak 12. évfolyam 13. évfolyam Teljes minta
Munkamemoria 0,91 0,90 0,90
Gatlas 0,68 0,67 0,68
Teljes skala 0,89 0,89 0,89

A kapott értékeket egybevetettiik a szakirodalmi adatokkal, melybdl azt latjuk, hogy Holst €s
Thorell (2018) egyetemista hallgatok mintdjan némileg eltéré Cronbach-a értékeket kaptak
(MM=0,88; Gat=0,72; EF=0,8), mint mi. Azonban Jozsa és J6zsa (2020) 4-11. évfolyamos
didkok mint4jan alacsonyabb reliabilitdismutatokat publikaltak (MM=0,82; Gat=0,62;
EF=0,82). Osszességében azt mondhatjuk, hogy a végrehajtd funkcié skala megfeleld
reliabilitds-mutatokkal rendelkezik minden részmintaban.

A probamérésiink alapjan atdolgozott €s kiegészitett kérd6iviinkrdl elmondhatjuk, hogy
a disszertacioban kitlizott cél mérésére megfeleld megbizhatosaggal rendelkezik. A mérdeszkoz
tovabbfejlesztésének koszonhetden az egyes vizsgalt tényezOket tobb oldalrol tudjuk
megvizsgalni, igy példaul a csaladi hattér részeként fel tudjuk térképezni a szakgimnazistak

kapcsolati halojat.
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6. A végzos, érettségit ado szakképzésben tanulo didkok jellemzése

Mivel munkank fokuszaban az érettségit add szakképzésben tanuld didkok allnak, ezért a
gimnazistak részmintdjat csak mint viszonyitast alkalmazzuk, ezért sem torekedtiink ennek a
részmintdnak barmilyen szempontbol valo reprezentativitasara. Jelen fejezet célja, hogy valaszt
kapjunk az els6 kutatasi kérdésiinkre, miszerint milyen kiilonbségek vannak az érettségit ado
szakképzés 12. és 13. évfolyamai kozott anevelésszociologiai €s pszichologiai tényezdkben.
A dolgozat mintajanak altaldnos bemutatisanal mar lathattuk, hogy a 12.-es
szakgimnazistak tobbsége varosi allandé lakhellyel rendelkezik. Eletkor szerint a 2002-ben
sziilettettek vannak a legtdbben, a sziilok iskolai végzettségét és az egyhdzi-allami fenntartast

tekintve a 12.-es szakgimnazistdk mint4ja reprezentativ.

6.1. Nevelésszocioldgiai tényezok vizsgalata

6.1.1. Csaladi hattér

A csaladi hattér jellemzésére a sziilok iskolai végzettségét, a sziilok foglalkoztatottsagat, a
testvérek szamat, a csalad szerkezetét, az allando lakhely telepiiléstipusat és a csalad szubjektiv
¢s objektiv anyagi mutatojat hasznaltuk.

A sziilok iskolai végzettségét és az allando lakhely telepiiléstipusat bemutattuk a minta
jellemzésénél. A 12.-es szakgimnazista tanulok kozott, ahogy a masik két részmintaban is, a
varosi allandd lakhellyel rendelkezék vannak feliilreprezentalva. Az allandd lakhely mellett
megkérdeztiik a tanulokat, hogy hol élnek tanév kozben. A vialaszthatd kategoridkat és a
részmintankénti megoszlast a 22. tablazat mutatja.

22. tablazat.
Tanev kozbeni lakhely részmintankent (%).

Iskolatipus kollégium  bejard albérlet rokon  helybeli  egyéb v

13. évfolyam 7,5 57,9 3,1 0,4 30,1 0,6 18,87 (0.01)
12. szakgimnazium 10,1 49,6 1,9 0,9 36,9 0,7

gimnazium 12,2 31,1 1,4 1,4 53,4 0,7 19,61 (0,01)

n1>=1180; n;3=668; ng=145

A 22. tdblazatban jol lathatd, hogy a 12.-es szakgimnazista tanulok tilnyomo tobbsége bejaro,
37%-uk helybéli és csak 10%-uk lakik kollégiumban a tanév alatt. Az adatokat dsszehasonlitva
a masik két részmintdval azt mondhatjuk, hogy a gimnazistdknal éppen forditott a helyzet,
hiszen tobbségiik azon a telepiilésen lakik, ahol tanul. A 13.-osoknak kozel 60%-a bejaro, ami
szignifikdnsan tobb mint a 12.-es szakgimnazista tanuloknal. Megnéztilk, hogy van-e
Osszefiiggés a tanév kozbeni lakhely €s a sziilok iskolai végzettsége kozott. A kereszttabla-

elemzés szignifikans Osszefliggést (yZanya=>53,88, p<0,01; y?apa=63,79, p<0,01) mutat mindkét
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sziilo iskolai végzettségével: az érettségivel nem rendelkezd apéak €s anyak gyermekei nagyobb
aranyban bejarosok, mig a diplomaval rendelkezd anydk és érettségivel vagy diplomaval
rendelkezd apak gyermekei inkabb helybeliek. Ez megegyezik a Mikrocenzus adataival (2017),
miszerint a nagyobb telepiilésen élok magasabb iskolai végzettséggel rendelkeznek. A
magasabb végzettségli sziilok pedig igyekeznek jobb kozépiskoldba jaratni gyermekeiket
(Berényi, 2019; Gazsd, 1982; Hermann, 2004a; Lannert, 2005).

A sziildk iskolai végzettségét tekintve a 12.-es szakgimnazistaknal az apak relativ

tobbsége szakmunkas végzettséggel, mig az anyak érettségivel rendelkeznek (23. tablazat).

23. tablazat.
A sziilok iskolai végzettséegének megoszlasa (%) részmintanként

) kevesebb, szakiskola/ fBiskola/
Sziilok Evfolyam mint 8 8 osztaly szakmunkés- érettségi
. o n egyetem
osztaly képzd
Apa iskolai 12. szakg. 0,8 8,9 45,7 32 12,5
végzetisége 13. évf. 0,3 9,4 51,2 28,3 10,8
gimnazium 1,4 5,6 25,7 38,2 29,2
Anya iskolai 12. szakg. 0,6 7,3 31,2 41,8 19
végzettsége 13. évf. 0,9 7,3 38,9 38,3 14,5
gimnazium 0,7 4,8 20,7 35,2 38,6

ni>=1184; n;3=668; ng=145

A 13.-0s0k esetében az apak iskolai végzettsége hasonlo, mint a 12.-es részmintaé (x*=8,18,
p=0,08), azonban anyak legmagasabb iskolai végzettsége eltér (x*=15,56, p<0,01). A 13.-
osokndl magasabb a szakmunkés végzettségli anya, mig a 12.-esek esetében a felsdfoku
végzettséggel rendelkezd anyak vannak tobben. Ez a kiilonbség abbol adodik egyrészt, hogy a
13.-osok koziil a magasabb végzettségli anydk gyermekei az érettségi utan elmentek
tovabbtanulni, vagy mas tanuldsi utat valasztottak a 13. évfolyam helyett.

A gimnazistak sziileinek legmagasabb iskolai végzettsége eltérd képet mutat. Az apak kozott
az érettségizettek, az anyak a felséfoku (foiskolai, egyetemi) végzettségii csoportban vannak
nagyobb ardnyban. A kereszttabla-elemzés szignifikdns kiilonbséget mutat a 12.-es
szakgimnazistak részmintajatol mind az apdk (x*=38,28, p<0,01), mind az anyak (}*=28,87,
p<0,01) iskolai végzettségében. Tehat a gimnazistdk sziileinek magasabb az iskolai
végzettsége, mint a 12.-es szakgimnazistak sziileinek. A kapott eredmény nem meglepd, hiszen
szamos kutatds bizonyitotta, hogy a sziilok iskoldzottsaga befolyasolja az iskolavalasztast
(Andor ¢és Lisko, 2000; Lannert, 2009; Szemerszki, 2012a), vagyis a magasabb iskolai
végzettségli sziillok gyermekei fOként gimnaziumban tanulnak tovabb (Berényi, 2019;
Hermann, 2004a, 2005).

A sziilok foglalkoztatottsagat azzal mértiik, hogy dolgoznak-e. Erre a kérdésre kozel
azonos valaszt adtak a harom részmintéba tartoz6 didkok. Az apédk legalabb 90%-a dolgozik
(12. szakgimnazium=91,9%; 13. évfolyam=92,4; gimnazium=90,3), mig az anyak kozel 90%-
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a szintén dolgozik (12. szakgimnazium=89,1%; 13. évfolyam=87,8; gimnazium=94.4). A
kereszttabla-elemz¢s csak az anyadk esetében mutat kiilonbséget a 12.-es szakgimnazistak és a
gimnazistdk kdzott (3?12-gimn.=3,92 p=0,04).

A testvérek szamat is a csaladi hattér jellemzésére hasznaltuk. A teljes mintaban azok
vannak feliilreprezentalva, akiknek csak egy testvériik van (42,8%). Hasonl6 képet mutatnak a
részmintak, melynek megoszlasat a 24. tablazat mutatja.

24. tablazat.
A testvérek szamanak megoszldsa részmintankeént (%).

Testvérek szama

Részmintak N

nincs 1 2 3 3-ndl tobb
12. szakgimnazium 1181 13,6 44 .4 27,9 9,2 4.9
13. évfolyam 668 14,2 40 28,3 10,6 6,9
gimnazium 147 12,9 43,5 29,3 9,5 4,8

n;=1184; n;3=668; n,=145

A tablazatbol is kiolvashatd, hogy nincsenek jelentds kiilonbségek a részmintak kozott, melyet
a kereszttabla-elemzések is igazoltak (%*12-gimn=0,17 p=0,99; y*12-13=5,88 p=0,20).

A csalddszerkezetet azzal mértiik, hogy megkérdeztiik a tanuldkat, hogy kikkel élnek
egyiitt. Osszesen kilenc kategéria koziil valaszthattak a tanulok: (1) édesanyammal és
édesapammal, (2) édesanyammal, (3) édesapammal, (4) édesanyammal és neveléapammal, (5)
édesapammal és nevel6anyammal, (6) nagysziilo(k)vel, (7) neveldsziilokkel, (8) testvérem
csaladjaval, (9) egyéb. A teljes minta 60%-a hagyomanyos szerkezetii csaladban ¢él, vagyis az
édesanyjaval és az édesapjaval. Ugyanez jellemzd a részmintdkra egyenként is (12.
szakg.=62%, 13. évt.=58%, gimndzium=56%). A kilenc kategoridban valé megoszlasban sincs
statisztikai kiilonbség a részmintak kozott (*12-gimn=6,50 p=0,59; ¥*12.13=8,77 p=0,36). Az
egyéb kategoriat valasztok leirhattak, hogy kikkel élnek egyritt. Itt taldlkoztunk olyan valasszal,
hogy ,.Edesanyimmal, édesapammal és a testvéremmel” vagy ,[Edesanyimmal és a
testvéeremmel”. Ezek a véalaszok arra utalnak, hogy nem egészen jol tettiik fel a kérdést, ugyanis
itt a testvérekre nem kérdeztiink ra, mert azt az el6z6 kérdés tartalmazta. A félreértett valaszon
kiviil természetesen kaptunk az altalunk megadott kategoriakon kiviil mast is. A leggyakrabban
eléforduld vélaszok a parral, egyediil és a tobb generacid egyiittélésére vonatkozott, melyek
leginkdbb az érettségit ado szakképzds részmintdknal volt jellemzd.

A csalad gazdasagi tOkéjét a szubjektiv és objektiv anyagi helyzettel mértiik. A didkok
megitélésében, hogy hogyan él a csaladjuk, nincs szignifikins kiilonbség (y*12-gimn=3,24
p=0,35; *12-13=1,00 p=0,80) a részmintak kdzodtt. Mindharom részmintéba tartozé tanulok tgy
jellemezték csaladjuk anyagi helyzetét, hogy jol ¢élnek (77,4-79,6%). Az érettségit ado
szakképzés két részmintajanal a masodik legnépesebb kategoria az atlag alatti életszinvonal

volt, mindkét részmintdban 11%. A gimnazistak masodik leggyakrabban valasztott kategoriaja
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13%-kal az ,atlagon feliil ¢éliink” volt. Mivel a tanuldk jellemzése alapjan nincs lényeges
kiilonbség az észlelt anyagi helyzetben, ezért azt varjuk, hogy az objektiv anyagi helyzet sem
mutat szignifikans eltérést.

Az objektiv anyagi helyzet megitélésére a tanuloknak 14 darab ing6 és ingatlanrdl kellett
eldonteni, hogy van-e a csaladjanak (pl. csaladi haz, szaritogép, okosora stb.). Ezekbdl elso
1épésként egy Osszevont valtozot képeztiink ugy, hogy Osszeadtuk a 0 és 1 pontokat, amit
elosztottunk tizennéggyel, igy egy 0-1 kozotti értéket kaptunk. A részmintdk kozotti
kiilonbséget varianciaanalizissel vizsgaltuk meg. Az ANOVA F-értéke (F=2,94 p>0,05) nem
szignifikans, vagyis nincs jelentds kiillonbség az objektiv anyagi indexben a harom részminta
kozott. Eredményeink szerint sem az objektiv, sem a tanuldk altal észlelt szubjektiv anyagi
helyzetben nincs 1ényeges kiilonbség a részmintak kozott.

A minta bemutatasanal mar leirtuk, hogy mindharom részmintaban a véarosi allando
lakhellyel rendelkezok vannak magasabb aranyban. A részmintdkat Osszehasonlitva azt
lathatjuk, hogy a két érettségit ado szakképzds részminta kdzott nincs statisztikai kiilonbség
(x*=6,83 p=0,14). Azonban a 12.-es szakgimnazistik lényegesen eltérnek a gimnazistiktol
(¥*=102,21 p=0,01) az 4llando lakhely tekintetében: a 12.-es tanuldk kdzott a falvakban él6k
vannak magasabb aranyban, a gimnazistak kozott pedig a fovarosban ¢l1ok.

Osszefoglalva a csaladi hattértényezoket azt mondhatjuk, hogy a vizsgalatunk fokuszaban

allo 12.-es szakgimnazistak csaladjanak anyagi helyzete nem tér el szamottevéen sem a 13.-os,
sem a gimnazista részmintdtol. Ugyanezt az eredményt kaptuk a testvérek szdmaban és a
csaladszerkezet tekintetében is.
Szignifikans kiilonbséget a sziilk iskolai végzettsége, az allando lakhely telepiiléstipusa és a
tanév kozbeni lakohely mutat. A 12.-es szakgimnazistdk sziilei alacsonyabb iskolai
végzettséggel rendelkeznek, mint a gimnazistdk sziilei. Azonban a 12.-esek édesanyjanak
iskolai végzettsége magasabb, mint a 13.-os tanulok édesanyjdé. Aranyaban mindharom
részmintaban a vdarosi allando lakhellyel rendelkezOk vannak relativ tobbségben. A 12.-es
szakgimnazistak alacsonyabb rangl telepiilésen ¢élnek, mint a gimnazistak. A tanév kdzbeni
lakohely tekintetében mig az érettségit ado szakképzésbe jard két részminta tobb mint fele
bejard, addig a gimnazistadk toObbsége ugyanazon a telepiilésen €l, ahol tanul. Vizsgalatunkban
a tanév kozbeni lakhely szignifikans 6sszefliggést mutat a sziilok iskolai végzettségével, mely
Osszecseng a szakirodalmi adatokkal (lasd Andor ¢és Liskd, 2000, Imre és Gyorgyi, 2006),
ahogy a bejaro tanulok ardnya is (lasd Hajdu et al., 2019).
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6.1.2. Kapcsolathalok vizsgalata
Munkénkban megvizsgaltuk a didkok kapcsolati halojat a sziilokhoz, baratokhoz és tanarokhoz

vald viszony alapjan.

Sziilokkel valo kapcsolat
A sziilokkel valo kapcsolatot 10 allitassal vizsgaltuk, melyet a soha, ritkan, gyakran, nagyon

gyakran kozotti valasztassal értékeltek a tanulok. Elséként egy dsszevont valtozot képeztiink. '

Az éllitasokhoz tartoz6 valaszok megoszlasat részmintanként a 25. tablazat szemlélteti.

25. tablazat.

A sziilokkel valo viszony dllitdsainak megoszidsa részmintanként (%)

{1150k . L Iskolatipus
Allitdsok Vilaszkategbriak n gimndzium n 12. szakg. n 13. évf.
soha 5,5 6,6 5,9
, " ritkan 9 10,1 12,5
Beszélgetnek Onnel. ayakran 145 24.8 1167 3.5 662 28.2
nagyon gyakran 60,7 50,8 53,3
Beszélgetnek soha 14,4 12,3 12
kultarérdl, politikai, "<l 146 24,7 ey 204 658 o0
kozéleti témakrol gyakran 44,5 35,3 33,1
) nagyon gyakran 16,4 15,9 17
Beszélgetnek soha 14,4 11,8 13
konyvekrol, ritkdn 46 AT g0 32V geq 28
filmekrél gyakran 33,6 33,9 36
) nagyon gyakran 27,4 21,4 21,2
soha 6,2 7,7 7,4
Beszélgetnek jovends .. ’ ! i
palyajarol, terveirsl, ~ T<an 146 8.2 173 142 661 15,7
tanulmanyair6l. gyakran 37 35,4 32,8
nagyon gyakran 48,6 42,8 44
Tajékozddnak arrdl, :i?;(lzn i ;’g 197’24 } g
hogyan t6lti a 146 ’ 1174 ’ 661
szabadidejét gyakran 31,5 36,3 34,2
nagyon gyakran 41,1 37,1 37,8
soha 8,9 7,3 8,4
Erdeklédnek a ritkén 9,6 14 15,8
tanulmanyairol gyakran 146 33,6 172 33,3 663 35,7
nagyon gyakran 47,9 454 40
soha 15,2 13,7 12,3
Talalkoznak a ritkan 32,4 30,5 32,5
baréataival gyakran 145 29 17 30,7 664 31,3
nagyon gyakran 23,4 25,1 23,8
Részt vesznek az :i?;(lzn gé’g 32768 gg’g
iskolai programokon, 145 ’ 1171 ’ 662 ’
rendezvényeken gyakran 19,3 23,1 19,3
nagyon gyakran 12,4 13,1 10,7
soha 9,6 8,9 10
a , ritkan 11 12,4 18,4
Osztonzik a tanulasra ayakran 146 322 1174 3.1 663 32
nagyon gyakran 473 46,5 39,7
soha 19,5 15,9 19,8
Segitenek otthon a ritkan 14,4 22,8 26,1
tanulasban gyakran 146 26,7 173 28,9 662 27,6
nagyon gyakran 40,4 32,4 26,4

10 Az 4llitasokhoz tartozo6 kategoriakat dsszeadtuk és elosztottuk az allitdsok szamaval.
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A 25. tablazatban lathatunk ugyan eltéréseket, de hogy ezek statisztikailag jelentosnek
mondhatok-e, azt kereszttabla-elemzésekkel vizsgaltuk meg. A kapott eredmények azt
mutatjak, hogy a 12.-es szakgimnazistaktol a 13.-os technikusok tobb allitas tekintetében is
eltérnek, melyek a kovetkezok: ,, Részt vesznek az iskolai programokon, rendezvényeken.”
(x*=15,46 p<0,01), , Osztonzik a tanulasra.” (x*=15,30 p<0,01) és ,, Segitenek otthon a
tanuldsban, amikor sziikségem van ra.” (x*=10,89, p<0,01). Mindharom 4llitds esetében a 12.-
esek jelentdsen kedvezdbben nyilatkoztak a 13.-osoknal. Ugy véljiik, hogy az érettségi eldtt
allo szakgimnazistaknak még nagyobb az igénye a tanuldsban vald tdmogatasra €s 6sztonzésre
egyrészt az érettségi, masrészt a tovabbtanulds lehetésége miatt. Tovabba a szakirodalom
szerint (Nyitrai et al., 2019) a tanulok életkora is befolyéssal van a sziil6i bevonodas mértékére,
miszerint minél idésebb a tanuld, anndl kisebb a sziildi bevonodas mértéke. Ugyanakkor azt
lathatjuk, hogy a jovO tervezésében, az esélyek latolgatdsaban nem adodik markans kiilonbség
a két évfolyam kozott. Ez azt jelzi, hogy az idésebb, 13.-os tanulok esetében is foglalkoztatja a
sziilloket gyermekiik tovabbhaladasi irdnya. Tudniillik a ,,Beszélgetnek jovendo pdlyajardl,
terveirdl, tanulmdnyairdl.”, ,Erdekiédnek a tanulmdnyairél” valtozok esetében nincs
szignifikans eltérés az évfolyamok kozott.

A kereszttabla-elemzés (¥*=8,61 p=0,03) szerint a gimnazista részmintatol a 12.-es
szakgimnazistak csupan egy allitas esetében mutatnak kiilonbséget, ami ,,Beszélgetnek Onnel
kulturarol, politikai, kozéleti témakrol.”. A gimnazistakkal gyakrabban beszélgetnek a sziilei
ilyen témakrol, mint a 12.-es szakgimnazistakkal. A szakirodalom (McNeal, 1999; Spera, 2005)
alapjan azt feltételezziik, hogy ez a kiilonbség a sziilok iskolai végzettségének eltérésében
keresendd. Ennek vizsgalatara els6 [épésben varianciaanalizissel megnéztiik, hogy az 6sszevont
sziildikapcsolat-indexben vannak-e kiilonbségek a sziilok iskolai végzettsége alapjan. Az apa
iskolai végzettsége alapjan a 12.-es szakgimnazistadknal az ANOV A szerint a kevesebb, mint 8
osztallyal rendelkezé apaknak szignifikdns gyengébb (F=3,29 p<0,01) a kapcsolata
gyermekével, mint a magasabb végzettségli apaknak. A masik két részmintdban nincs
kiilonbség (F13=1,06 p=0,37; Fgimn=0,43 p=0,78) az apak iskolai végzettsége szerint a sziilokkel
valo kapcsolatban. Az anyak iskolai végzettségében is hasonld eredményt kaptunk, miszerint a
12.-es szakgimnazista tanuloknak szignifikdnsan gyengébb (F=2,47 p=0,04) a kapcsolata a
kevesebb, mint 8 altalanost végzett anydkkal. Mig a 13.-osoknal az anya iskolai végzettsége
szerint sincs kiilonbség a sziilokkel valo kapcsolatban, addig a gimnazistak esetében a felséfoka
végzettségl anyaknal szignifikdnsan erdsebb a sziiléi kapcsolat (F=2,48 p=0,04).

A ,,Segitenek otthon a tanulasban, amikor sziikségem van ra.” és a ,, Beszélgetnek konyvekrol,
filmekrol.” torzithatja az eredményeket, mert ezek az allitdsok talan a magasabb iskolai

végzettségl sziilékre jellemzobb lehet. A két allitds nélkiil is elvégeztiik az elemzéseket
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(ANOVA). Az érettségit adod szakképzés 12.-es €s 13.-o0s részmintainal ugyanazt az eredményt
kaptuk az apak (Fi2=3,09 p<0,01; F13=0,93 p=0,44) és anyadk (F,=2,57 p=0,03; F13=0,35
p=0,84) esetében, mint fentebb. A gimnazistdkndl nem lett kiilonbség egyik sziildnél sem a
szll61 kapcsolatban az iskolai végzettség szerint (Fapa= 0,36 p=0,83; Fany=1,96 p=0,10).
Amennyiben az allitasokat egyenként megvizsgaljuk kereszttabla-elemzéssel, azt is
megtudjuk, hogy melyek azok a teriiletek, mondatok, ahol a 12.-es szakgimnazistak véleménye
szerint a 8 altalanosnal alacsonyabb végzettségii sziilok nem figyelnek rajuk. Az apak esetében
a konyvekrol, filmekrdl valod beszélgetés (y=41,82 p<0,01), mig az anyaknal az altalanos
beszélgetés (¥*=22,03 p=0,03), a jovordl, tervekrdl, tovabbtanuldsrol valo beszélgetés
(x*=22,15 p=0,03), a szabadidé eltdltése (¥*=33,82 p<0,01) és a tanulmanyokrdl vald
érdeklddés (x>=21,41 p=0,04) hidnyzik. A felséfoku végzettséggel rendelkezé apak (x*=25,73
p=0,01) és anyak (y>=24,10 p=0,02) részt vesznek az iskolai programokon, rendezvényeken.
Osszességében azt mondhatjuk, hogy a 12.-es szakgimnazistak esetében a sziilokkel valo
kapcsolat értékelése egybecseng a szakirodalommal, miszerint a sziilok iskolai végzettsége
befolyasolja a gyermekiikkel val6 foglalkozast, torédést. Ugyanakkor ezt a 13. évfolyamban
mar nem tapasztaljuk, ami egyrészt jelezheti a kiilonb6z0 iskolazottsagt sziildi hattér egyfajta
kozeledését a sziiloi odafigyelésben. Arra gondolunk, hogy azon diplomas sziilok, akinek a
gyermekei az érettségi évében nem tanultak tovabb, ugyanolyan intenzitdssal igyekeznek
segiteni az élett atgondolasadban utddjaikat, mint az alacsonyabb végzettséggel rendelkezd
szilok, akik a felfelé mobilitast remélik a kovetkezo dontési fazistol: akar felsofoku
tovabbtanulasrol beszélgetnek otthon, akar egy piacképes szakma megszerzésérol, akar egy jo

allas megtalalasarol.

Tanarokkal valo kapcsolat

A tanarokkal vald kapcsolatot kilenc allitdssal mértiik, melyre igen-nem valasztassal kellett
felelnitik a didkoknak. Az allitasokbol képeztiink egy 6sszevont indexet ugy, hogy dsszeadtuk
az allitasokra adott 0 (nem) és 1 (igen) pontokat.

Els6ként varianciaanalizissel vizsgaltuk meg, hogy a tanarokhoz vald viszonyban
mutatkozik-e kiilonbség a részmintdk kozott. Az ANOVA F-érteke szignifikans (F=3,69
p=0,02), ami azt jelenti, hogy van olyan részminta, amelyik kiilonbozik egymastol. A
kiilonbségek értelmezését lehetdvé tevé Dunnett T3 utdelemzés szerint az érettségit ado
szakképzés két részmintdja szignifikdnsan kiilonbozik egymastol a tanarokkal valod viszonyban.
Azonban ebbdl az elemzésbdl nem lathatjuk a mélyebb rétegeket. Ennek érdekében az
allitasokat kiilon-kiilon is megvizsgaltuk (26. tablazat). Itt azt tapasztaltuk, hogy viszonylag
kevésben van jelentdsebb eltérés a részmintak kozott.

119



26. tablazat.
A tanari kapcsolat allitasainak megoszlasa részmintanként (%)

Allitasok Iskolatipus

n gimn. n 12. szakg. n 13. évf.

Akivel a tananyagr6l, tudomanyos kérdésekrol
beszélget a tanitasi idon kiviil.
Akivel a tananyagon kivil mas témakrol is

144 56,3 1169 54,6 661 53,3

144 72,9 1171 72,9 662 69

beszélget.

Akivel szépirodalomrol, mitvészetrdl beszélget. 144 40,3 1167 37,4 662 26,4
Akivel kozéleti kérdésekrdl beszélget. 144 56,9 1169 61,7 661 58,5
Akivel a maganéletérdl beszélget. 144 45,1 1168 49,1 661 44.6
Akivel a jov6jére vonatkozo terveirdl beszélget. 144 72,9 1169 66,6 661 63,8

Aki  odafigyel személy szerint az On
tanulményainak alakulésara. )

Aki ’(sajat tantargyan kiviil) 0sztonzi Ont a 144 56.9 1169 60.7 659 67.7
tanulasra.

Aki 6sztonzi Ont felsGoktatasi tovabbtanulésra. 144 74,3 1165 57,9 661 50,2

144 53,5 1164 58,7 660 55,2

A téblazatbol kiolvashato, hogy csupéan két allitds nem érte el az 50%-ot az igen valaszoknal.
Az egyik a maganéletre, a masik szépirodalomra, miivészetre vonatkozik. Eszerint a valaszadok
tobbségével kiilonb6zo témakrol, a jovordl stb. beszélgetnek a tandrok, ami bar nem szoros, de
jO tanar-didk kapcsolatra utal.
Osszesen két 4llitds esetében mutatkozik kiilonbség a részmintakban. A van olyan tanar, Aki
osztonzi Ont  felséoktatdsi tovabbtanuldsra 4llitds esetében lathatunk nagyon eltérd
szazalékokat. A kereszttabla-elemzés alapjan azt mondhatjuk, hogy a 12.-es szakgimnazistak
lényegesen tobb (¥*=9,91 p<0,01) sztdnzést kapnak e téren, mint a 13.-osok. Azonban a
gimnazistdkat még gyakrabban 6sztonzik a pedagdgusok a felsdoktatasi tovabbtanuldsra, mint
a 12.-es szakgimnazistikat (y>=14,41 p<0,01). A kapott eredmény nem meglepd: a tanari
0sztonzes eltérésének iranya leképezi a felvételi eljarasba jelentkezési tendencidkat, miszerint
legnagyobb aranyban a gimnazistak, toliikk lemaradva a szakgimnazistdk, majd a legkisebb
aranyban a 13. évfolyamot végzettek tanulnak tovabb a felsdoktatasban.
Hasonlo6 tendencia figyelhetd meg az Akivel szépirodalomrol, miivészetrol beszélget. allitas
esetében a 12.-es és 13.-os részminta kozott. A 12.-esek valasztdsa azt mutatja, hogy veliikk
szignifikansan tdbbet (¥*=22,66 p<0,01) beszélgetnek a tanarok a szépirodalomrol,
mivészetrol. Ennek feltételezhetden az lehet az oka, hogy technikusi évfolyamon mar nincs
kozismereti tantargy, ezért valosziniileg ez a téma kevésbé keriil eld, ha az irodalomra
gondolunk. Azonban a 13.-os mintdban miivészeti oktatasban részt vevok is vannak, ami miatt
azt vartuk, hogy ebben a kérdésben nem lesz kiilonbség a részmintak kozatt.

Azt lathatjuk, hogy a didkokhoz legkozelebb all6 iskolan kiviili (sziilok) és iskolan beliili
(tanar) személyek 0sszhangja mutatkozik meg a tanulok 6sztonzésében, batoritasaban, a veliik
valo diskurzusok intenzitasdban. Ahogy a sziilok sem ,,mondtak le”” a 13. évfolyamban kikotd

didakok jovojérdl, gy a tanarok is igyekeznek tovabbsegiteni oket, ha nem is feltétleniil a
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felsdoktatasba, de atsegitik ket az utolsé ajton, ami mar a felnétt életbe nyilik. Ezért is fontos,

hogy nemcsak a tanulashoz kapcsoléddan beszélgetnek veliik, hanem az élet dolgairdl is.

Barati kapcsolatok

A baratokkal valo viszonyt nyolc allitds mentén kivantuk megragadni. Arra is kivancsiak
voltunk, hogy a tanulonak a sziikebb vagy a tdgabb kornyezetében vannak azok a baratok,
akikkel szorosabb kapcsolatot d4polnak. Ezért az allitasoknal a didkok bejelolték az osztalyban,
az osztalyon kiviil az iskoldban, az iskolan kiviil vannak a barataik, vagy egyaltalan nincsenek.
Ez egyrészt képet ad arr6l, hogy vannak-e szorosabb barati kapcsolataik a tanuloknak, illetve
az osztalyon beliili kapcsolatok mutathatjdk a kozosségbe vald integracid mélységét is.
Létrehoztunk egy barati kapcsolat indexet!! és varianciaanalizis segitségével megvizsgaltuk,
hogy van-e kiilonbség a részmintak kozott a barati kapcsolatokban. Az F-proba értéke alapjan
van olyan részminta, amelyik szignifikansan kiilonbézik a tobbitdl (F=5,83 p<0,01). A Dunnett
T3 utdéelemzés szerint a 12.-es szakgimnazistaknak szignifikdnsan tobb barati kapcsolata van,
mint a 13.-osoknak, azonban a gimnazistaktol nem térnek el statisztikailag.

Ahhoz, hogy részletesebb képet kapjuk, allitdsonként és valasztasonként is megvizsgaltuk

a részmintak kozotti kiilonbségeket (27. tablazat).

"1 Els6 1épésként atkodoltuk az allitdsokat (nincs=0; osztalyban=3). Masodik 1épésként dsszeadtuk a nyolc
allitasra kapott szamokat és elosztottuk az allitdsok szamaval.
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27. tablazat.

Barati kapcsolatok kereszttabla-elemzése

Részminta Osztalyban Iskolédban Iskolan kiviil Nincs
Akivel megbeszéli a tanulmanyaival kapcsolatos problémait.

12. szakg. 69,9 25,9 63,6 (0,8) 5,1 (-0,5)
gimnazium 79.1 31,1 60,1 (-0,8) 6,1 (0,5)
v (p) 5,31 (0,02) 1,79 (0,18) 0,67 (0,41) 0,27 (0,60)
12. szakg. 69,9 25,9 63,6 5,1

13. évfolyam 71,4 23,2 61,7 5,7

v (p) 0,44 (0,50) 1,69 (0,19) 0,67 (0,41) 0,32 (0,56)

Akivel megbeszéli a maganéleti problémait.

12. szakg. 50,2 18 77,9 6,1
gimnazium 61.5 20,9 75 6,8

v (p) 6,74 (0,01) 0,76 (0,38) 0,62 (0,43) 0,10 (0,74)
12. szakg. 50,2 18 77,9 6,1

13. évfolyam 43,1 13,3 83,1 6,4

v (p) 8,52 (0,01) 6,81 (0,01) 7,18 (0,01) 0,09 (0,76)

Akivel rendszeresen egyiitt tolti a szabadidejét.

12. szakg. 47 19,6 783 6,3
gimnazium 59.5 243 69,6 10,1

v (p) 8,12 (0,01) 1,83 (0,17) 5,67 (0,02) 3,01 (0,08)
12. szakg. 47 19.6 78,3 6,3

13. évfolyam 40 12,6 80,8 8,1

v (p) 7,58 (0,01) 14,87 (0,01) 1,67 (0,19) 2,01 (0,15)

Akivel megbeszéli a jovOre vonatkozo terveit (pl. tovabbtanulas, munka).

12. szakg. 57,3 20,5 77,4 4,6
gimnazium 68,9 25,7 73,6 4,7
v (p) 7,36 (0,01) 2,09 (0,14) 1,07 (0,30) 0,01 (0,96)
12. szakg. 57.3 20,5 77,4 4,6
13. évfolyam 51 16,3 81,7 42
v (p) 6,66 (0,01) 4,90 (0,02) 4,73 (0,03) 0,20 (0,65)
Aki betegség esetén meglatogatja/felhivja/rair Onre.
12. szakg. 57 18,4 73,6 8,1
gimnazium 63,5 18,9 66,9 8,8
v (p) 2,28 (0,13) 0,02 (0,88) 3,04 (0,08) 0,08 (0,77)
12. szakg. 57 (3) 18.4 (2,95) 73,6 8,1
13. évfolyam 49,7 13,9 77.8 7,8
v (p) 9,19 (0,01) 6,16 (0,01) 4,02 (0,04) 0,06 (0,80)

Akivel olvasmanyélményeirdl, kultarardl, kozéleti kérdésekrdl beszélget.

12. szakg. 42,1 14,9 59,4 22,3
gimnazium 534 14,9 56,1 16,2

v (p) 6,86 (0,01) 0,01 (0,97) 0,59 (0,44) 2,87 (0,09)
12. szakg. 42,1 14,9 59,4 22,3
13. évfolyam 38,9 12,7 63,8 21,1

v (p) 1,74 (0,18) 1,74 (0,18) 3,47 (0,06) 0,35 (0,55)

Akivel egyiitt tanul.

12. szakg. 52 11,7 333 28,1
gimnazium 63.5 16,2 25 25

v (p) 6,97 (0,01) 2,45 (0,11) 4,11 (0,04) 0,64 (0,42)
12. szakg. 52 11,7 333 28,1
13. évfolyam 49,1 8,4 26,2 35.5

v (p) 1,46 (0,22) 5,10 (0,02) 10,05 (0,01) 10,84(0,01)

AKki 6sztdnzi a tanulasban.

12. szakg. 42,4 16,5 62,2 18,2
gimnazium 54,7 18,2 58,1 14,9

v (p) 8,12 (0,01) 0,29 (0,58) 0,95 (0,32) 0,97 (0,32)
12. szakg. 42,4 16.5 62,2 18,2
13. évfolyam 38,3 11,8 62,7 21,4

2 (p) 2,93 (0,08) 7,30 (0,01) 0,04 (0,83) 2,89 (0,08)

Ngimn=148; n12=1184; n;3=668. Az alahtizva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint

kettd.

122



Az eredmények azt mutatjak, hogy a 12.-es szakgimnazistaknak az osztalyon beliil sok baratja,
szoros kapcsolata van, akivel beszélgetnek a tanulasrdl, magéanéletrél stb., azonban a
gimnazistdk még tobb ilyen kapcsolatrdl szamoltak be. Iskolan beliil nincs kiilonbség e két
részminta kozott. Ezzel szemben a 13.-osoknak szamottevéen kevesebb bizalmas barati
kapcsolataik vannak az osztadlyon és az iskolan beliil, mint a 12.-eseknek. Ennek az lehet az
oka, hogy a 13.-osok koziil az érettségi utan tobben elmentek tovabbtanulni vagy dolgozni. A
technikusi évfolyamra marad6 didkok ezaltal elveszthették az osztalyon beliili szorosabb barati
kapcsolatokat, ezért foleg az iskolan kiviil vannak barataik, 0k mar kifelé épitkeznek. Emogott
allhatnak egyrészt a régi osztalytarsak, masrészt lehet, hogy tudatosan erdsitik a kiils
kapcsolataikat. Ezt abbol lathatjuk, hogy a tanuldshoz kothetden nincs erds kiilsé kapcsolat,
masban pedig igen. A gimnazistdk ¢és a 12.-es szakgimnazistak még a belsd kohéziot élvezik,
nem ¢€lték meg annak széthullasat vagy fellazulasat, nem voltak rakényszeritve a kapcsolati halo
atrendezésére, mint a 13.-osok. A kisebbek vildgaban még a tanulas all a kézponti helyen, a
nagyobbak mar kezdik érzékelni (6sztondsen?) a kulturdlis tdkeszerzés mellett a tarsadalmi,

kapcsolati téke kiépitésének sziikségét.

6.1.3. Tanulasi hattérvaltozok
A tanulasi hattértényezok kozott a bukasokat, évismétléseket, a kiilonoérara jarast és annak okat,
illetve a tanulasra forditott id6t vizsgaljuk.

Feltételezésiink szerint a bukasok ¢és évismétlések mogott motivalatlansdg vagy
képességbeli, tanulasi problémadk allhatnak, amik ronthatjdk a tanulményi eredményességet,
tovabba a lemorzsolddas eldszobdja lehet (Szemerszki, 2016). A 18. tablazatban a bukasok,
évismétlések szazalékos aranyat mutatjuk be részmintanként.

28. tablazat.
Bukdsok és évismétlések aranya részmintankent (%)

Valaszalternativak .12' , . , 13. Gimnazium
szakgimnazium évfolyam

Nem. 84,1 86,4 91,8

Nem, de tantargyi bukasom volt. 7,3 6,9 4.8

Igen, altalanos iskolaban 2,7 1,7 -

Igen, kozépiskolaban. 5,7 4.8 3,4

Igen, altalanos és kdzépiskolaban is. 0,1 0,2 -

n12:1 184; n13:668; l’lgimn:148

A 28. tablazat adataibol azt olvashatjuk ki, hogy mig a két érettségit add szakképzds
részmintanak minden kategoridba jutott adat, addig a gimnazistdk bevalldsa szerint nincs
kozottiik olyan, aki altalanos iskoldaban vagy altaldnos iskolaban ¢€s kézépiskolaban is bukott
volna. Hogy ez jelent-e statisztikai kiilonbséget, azt kereszttdbla-elemzéssel vizsgaltuk meg. A

kereszttabla probaértéke szerint a 12.-es szakgimnazistak bukasi és évismétlési aranyai nem
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kiilonboznek szignifikinsan sem a gimnazista (}*=7,54 p=0,11) sem a 13.-0s részmintatol
(x*=3,20 p=0,52).

Rékérdeztiink a magéntanarhoz jarasra és annak okara. A legnagyobb ardnyban a
gimnazistak jarnak kiilontanarhoz (40%), 6ket kovetik 34%-kal a 12.-es szakgimnazistak, végiil
legkisebb aranyban (19%) a 13.-osok jarnak kiilonorara. A szédzalékokbol egyértelmiien latszik,
hogy a két érettségit add szakképzds évfolyam jelentdsen kiilonbozik egymastol, amit a
statisztika is megerdsit (x*=45,36 p<0,01). A szakirodalom szerint (Szemerszki, 2020) az
¢letkor elérehaladtaval né az iskolatipus szerepe a magéantanarhoz jarasban, ami
vizsgalatunkban nem nyert megerdsitést a két 12.-es iskolatipus esetében (x*=2,07 p=0,15).
Val6szinti, hogy a 13.-osok mar nem késziilnek a felsdoktatasba tovabbtanulni, ezért nem is
jarnak fizetett maganorakra. Tehat nem az iskolatipusok kozotti kiilonbség, hanem inkabb a
jovocelok — jelen esetben a tovabbtanulds — hatarozza meg a fizetett kiilonorakra jarast.

Kovetkezo 1épésként a magantanarhoz jaras okat kivantuk feltdrni. A harom leggyakoribb
okra kérdeztiink ra: (1) bukés elkeriilése, (2) tovabbtanuldsra és (3) nyelvvizsgéara vald
felkésziilés miatt. Kereszttabla-elemzéssel vizsgaltuk meg az okok részmintak kozotti eltéréseit
(29. tablazat).

29. tablazat.

A magantanarhoz jards oka részmintankent (kereszttabla-elemzés)
Bukas

e . . . )
Részminta elkeriilése Tovabbtanulas Nyelvvizsga x (p)

13, évfolvam n 24 54 51

- evioly % 18,6 41,9 39,5 24,59 (0,01)
S n 114 214 74
12. szakgimnazium o 8.4 532 18.4
0 LY s >

imnazium n 6 43 10 10,16 (0,01)
£ % 10,2 72,9 16,9

Az aldhtzva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint kettd.

A 29. tablazatbol kiolvashatd, hogy mindharom részmintdban a legnagyobb aranyban azok a
tanulok vannak, akik a tovabbtanulas miatt jarnak magantanarhoz. Azonban a bukas elkeriilése
¢s a nyelvvizsga esetében valtozatosabb képet kaptunk. A kiilondérara valod jards masodik
okaként a 12.-es szakgimnazistdk a bukas elkeriilését valasztottdk. A 13.-osok nyelvvizsga
miatti magénodrara jardsa erdsiti azt a gondolatot, hogy ez a felsdoktatasra valo felkésziilésként
is értelmezhetd.

A kérdoéivben rakérdeztiink a tanuléssal toltott idore is. Az évfolyamonkénti valaszok

megoszlasat a 16. dbra mutatja.
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16. dbra.
A tanulasra forditott ido évfolyamonkénti megoszlasa (%)

50,0 459
41,2 41,8
40,0 35,9
30,0 27,0
22,0
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A 16. abra alapjan megallapithato, hogy a 13.-os tanulok kozott vannak a legtébben, akik
naponta 1 6randl kevesebbet tanulnak. A 12.-eseknél és a gimnazistaknal legnagyobb aranyban
a napi 1-2 orat tanulok vannak. Napi 4 6randl tobbet a gimnazistak tanulnak a legnagyobb
aranyban a harom részminta Osszehasonlitdsdban. A tanuldssal toltott 1d6 kiilonbségét
kereszttabla-elemzéssel ellendriztiik, mely megerdsitette, hogy a részmintak kdzott szignifikans
a kiilonbség (¥>=72,08 p<0,01).

A két érettségit ado szakképzds évfolyamot Osszehasonlitva azt lathatjuk, hogy 12.-ben
magasabb azoknak az aranya, akik 3-4, illetve 4 6rdnal tobbet tanulnak. Annak vizsgalatara,
hogy az észlelt kiilonbségek szignifikansak-e, kereszttabla-elemzést hasznaltunk. A statisztika
eredménye megerdsitette, hogy szamottevé kiilonbség (x*=47,53 p<0,01) van a két szakképzds
évfolyam kozott is a tanulasra forditott idében.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a 12.-es szakgimnazistak a vizsgalatba bevont
valtozok terén a kiilonorara vald jards okaban és a tanulasra forditott idoben mutatnak
kiilonbséget a masik két részmintatol. A 12.-esek nagyobb aranyban jarnak magantanarhoz a
bukas elkeriilése miatt, mig a nyelvvizsgéara valo felkésziilésben alul marad aranyuk a 13.-
osokhoz viszonyitva, a tovabbtanulds okéban pedig a gimnazistaktol maradnak el. Bar a 12.-
esek tobbet tanulnak a 13.-osoknal, a gimnazistakat nem tudjak feliillmulni. Az eredmény nem
meglepd, hiszen a gimnazistak jelentds tobbsége tovabb akar tanulni a fels6oktatasban, ezért
tobbet is tanul. A 13.-osok mar tal vannak az érettségin, nekik csak szakmai targyaik vannak,

amire joval kevesebbet tanulnak, mintha még érettségi eldtt allnanak.
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6.2. Pszichologiai tényezok vizsgalata

6.2.1. Affektiv tényezok

A tovéabbtanulas tekintetében a 12.-es szakgimnazista tanulok 58%-a (n=686) nyilatkozott ugy,
hogy szeretne felsdoktatasban tovabbtanulni. A gimnazistaknal aranyaban joval tobben vannak
a tovabbtanulni szdndékozok (79% n=117), ami nem meglepd, hiszen a gimnaziumokban
jobban érvényesiil a felsdoktatasra, tovabbtanulasra valo felkészités funkcio (Csapo, 1998a). A
13.-osok részmintdjaban azok vannak feliilreprezentdlva, akik nem szdndékoznak a
felsdoktatasban tovabbtanulni (56,5% n=377). Ennek minden bizonnyal az az oka, hogy akik
tovabb akartak tanulni, azok az érettségi utan jelentkeztek felsdéoktatasba és nem maradtak 13.
évfolyamra szakmat tanulni. Véleményiink szerint a technikusi évfolyamra azok a diakok
maradnak, akik vagy szakméaban gondolkodnak, vagy az érettségi utan nem vették fel dket a
felsGoktatasba, vagy esetleg a két valaszthat6 ut kozott hezitalnak és kivarnak.

A tovabbtanulas affektiv tényezo6i skala egyrészt vizsgalja a tovabbtanulds intrinzik €s
extrinzik motivumait, illetve a tovabbtanulast akadalyoz6 tanulményi és kiilsd okokat, amit a
szakirodalom alapjan Onhatraltatdsnak definialtunk, ahogy azt a kérd6iv bemutatasanal mar
leirtunk. Kiszamitottuk mindhdrom alskala allitdsainak atlagat és szorasat részmintanként, amit
a 30. tablazatban kozliink. A kérddivtételeket a 12. évfolyamos szakgimnazistak atlaga alapjan
csokkend sorrendbe rendeztiik. A negativ allitasok esetében az atforditas utani atlagokat és
szorasokat tartalmazza a tablazat. Az elsé oszlop az alskdldkra vonatkozd betiijeleket
tartalmazza.

Mig az érettségit ado szakképzés 12. és 13. évfolyamos tanuldinal a legmagasabb atlaggal egy
Onhatraltatasra vonatkozo allitas (Diploma nélkiil is tudok majd boldogulni az életben) éll, addig
a gimnazistaknal egyértelmlien a tovabbtanuldsi motivumra vonatkozo allitdsok allnak a
legmagasabb atlaggal. Ez megerdsiti a kozépiskolatipusa szerinti eltérd tovabbtanulasi utakrol
sz0l6 szakirodalmat (Fehérvari és Hives, 2017; Hermann, 2005; J6zsa, 2019; Lannert, 2009;
Varga, 2010). Bar a 12.-es szakgimnazistak esetében az ezt kovetd magas atlaggal rendelkezd
allitasok a tovabbtanulasi motivumokra vonatkoznak, mégis sokatmondd, hogy jellemzden azt

gondoljék, hogy diploma nélkiil is tudnak majd boldogulni a jovében.
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30. tablazat.
A tovabbtanulas affektiv tényezoi kérdoivtétel alskalak allitasainak atlaga és szordsa
részmintanként

, C11ras 12. szakg. 13. évf. gimndzium
Alskala Allitasok M 3D M D M )
OH-K l?lploma nélkiil is tudok majd boldogulni az 3.45 128 3.6l 128 3.15 123
¢letben.

™ Képesnek tartom magam arra, hogy diplomat 337 1.32 3.32 127 3.90 121
szerezzek.

™ ngb allyaslehetoseget kapok, ha van 3.6 134 3,04 128 3.75 1.28
diplomam.

™ Oromo% jelent szamomra, ha 0j ismeretekkel 3.25 125 3.04 125 3.80 1.27
gazdagitom tud4dsomat.

™ A rr}agasabb flzetes miatt szeretnék 3.25 136 3,01 133 3.44 139
tovabbtanulni.

™ Jol tanulok, ezért mindenképpen tovabb 3.14 18 291 1,18 355 1.27
akarok tanulni.

™ D1plomava1. kiilfoldon is jobban el tudok 311 133 293 132 356 1.29
helyezkedni.

OH-K Inkgbb penzt'akarok keresni, mint 3.09 127 334 125 271 125
tovabbtanulni.

™ CelJ’alm eler,ese e.:rdekeben foptos a 3.02 150 2,79 1,47 3.65 1,50
tovabbtanulas, diplomaszerzés.

Ok szakma jobban érdekel, mint a 299 142 306 135 253 138
tovabbtanulas, a diplomaszerzés.

™ Magamnak ak’arok bizonyitani a 2.84 149 2.68 1.45 3.18 1.38
diplomaszerzéssel.

™ Szer(?Fem a 1.<1¥11\’/asolfat, ¢és a diplomaszerzés 276 133 2,58 130 3.10 132
egy ujabb kihivas szamomra.

OK-K K.ulfoldrl munkahoz nincs sziikségem 2.63 130 2,69 133 2.36 1.26
diplomara.

™ A rgunkanelkphseg elkeriilése miatt akarok 2.62 142 233 133 2.87 1.46
tovabbtanulni.

Ok ovabb akarok tanulni, de nem 256 145 265 143 216 139
felsdoktatasban.

- A sok tanulnival6 miatt nem akarok a

OH-T felsdoktatasban tovabbtanulni. 2,52 L34 257 1,32 1.93 1,24

™ Még nem akarok dolgozni, ezért inkabb a 2.40 128 230 129 2503 1,19

tovabbtanulast valasztom.
OH-T Nincs elég kitartasom a tovabbtanulashoz. 2,37 1,31 2,50 1,30 1,89 1,19
Nem szeretek tanulni, ezért a tovabbtanulas

OH-T ) 235 135 246 133 181 127
sem érdekel.

OH-T Tanu!manyl e’redmenyem nem teszi lehet6vé 2.30 126 235 126 177 123
a tovabbtanulést.

OH-T Nem tartom magam jo képességiinek, ezért 2.20 131 2.3 131 1,78 126

nem tanulok tovabb.
OH-T Fel sem merilt bennem a tovabbtanulas. 2,18 1,43 2,31 1,39 1,70 1,28
Anyagi fedezet hidnyaban nem tudok a

OK-K fels6oktatasban tovabbtanulni. 217 1,36 2,25 1,33 1,92 1,30

™ A diploma Vtarsadalm.l megbecsiiltsége miatt 2.16 127 212 126 221 127
akarok tovabbtanulni.

OH-K Toverlbbt.anulas helyett csaladot akarok 2,01 134 2,09 133 1,61 121
alapitani.

OH-K Mu{lkaba kell allnom, ezért nem tanulok 2,01 137 2.20 137 152 118
tovabb.

OH-K Szerintem szakgimnaziumbol nehéz 1.96 125 1,98 120 1,69 121

tovabbtanulni, ezért meg sem probalom.
n>=1103; n13=630; ngm=136; TM=tovabbtanulasi motivacio; OH-K=kiils6 ok miatti Onhatraltatds; OH-
T=tanulmanyi ok miatti dnhatraltatas
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A 13.-osoknal kicsit valtozik a kép, ugyanis naluk a tovabbtanuldsi motivumra vonatkozé
allitdsok mellett szintén magas atlaggal szerepel harom kiilsé ok miatti Onhatraltatasra
vonatkozo allitds is. Ez arra utal, hogy naluk a szakma, a pénzkeresés erdés motivumkeént
mikodik a tovabbtanulds mellett. Az utolso allitas (,,Szerintem szakgimnaziumbol nehéz
tovabbtanulni, ezért meg sem probalom.”) nemcsak a 12.-es szakgimnazistak, hanem a 13.-
osok esetében is gyenge atlaggal bir. Vagyis sem a 12.-esek, sem a 13.-osok nem hisznek abban,
hogy az érettségit ado szakképzés valasztasaval végképp elestek a tovabbtanulas lehetdségétdl.
Naluk ugyanakkor fontosabbak azok a kiilsé okok, amelyek eldrébb helyezkednek el, példaul
a pénzkeresés, szakmaszerzés, ami megint csak nem zarja ki a tovabbtanulast, hiszen néhany
¢év szilinet utan tovabbtanulhatnak. Ez a prioritds magyarazhat6 a csaladi példakkal, a csaladi
¢lettorténetek folytatasaval, a szlilok jelenorientaltsagaval, a csaldd anyagi lehetdségeivel.

A 12.-es szakgimnazistaknak kozepes a tovabbtanuldsi motivacidja, ami gyengébb, mint
a gimnazistaké, de erdsebb, mint a 13.-osoké. A tanulmanyi €s kiilsé ok miatti Onhatraltatas az
atlag alatt van a 12.-eseknél, azonban ez az érték a gimnazistaknal még alacsonyabb. A 13.-o0s
részminta esetében mindkét Onhatraltatasi ok magasabb atlaggal szerepel a 12.-esekéhez képest.
Varianciaanalizissel megvizsgaltuk, hogy a kapott értékek kozott van-e statisztikailag

kiilonbség a részmintak kozott (31. tablazat).

31. tablazat.
A részmintak varianciaanalizise alskalanként

(12 12. szakgimnazium 13. évfolyam gimnazium
Alskaldk M SD___n M SD n___M__ SD F p
™ 2,93 0,92 2,77 0,92 330 093 2147 0,01
OH-T 1103 2,32 1,06 630 2,41 1,00 136 1,81 1,06 18,85 0,01
OH-K 2,54 0,78 2,66 0,73 2,19 0,82 21,80 0,01

TM=tovéabbtanulasi motivacio; OH-T=tanulmanyi ok miatti dnhatraltatas; OH-K=kiilsé ok miatti dnhatraltatas

A varianciaanalizis csoportok kozotti és az azokon beliili kiillonbségek viszonyét jellemzd F
értéke egyértelmiien mutatja, hogy szignifikans kiillonbségek vannak a tovabbtanulas affektiv
tényezdinek alskaldiban a részmintak alapjan. A kiilonbségek nagysaganak értelmezését lehetd
tevd Tukey’s b proba szerint a tovabbtanuldsi motivumokban mindhdrom részminta
szignifikansan eltér egymastol. Mas képet mutat az 6nhatraltatas két tényezdje, ott ugyanis az
érettségit ado szakképzés két évfolyama kozott nincs kiilonbség, am toliik szignifikdnsan eltér
a gimnazista részminta. Ez azt jelenti, hogy a gimnazistdknal joval erdsebb a tovabbtanulési
motivacio és kevésbé miikkddik az 6nhatraltatas. A kapott eredmények nem meglepdek a fentebb
bemutatott szakirodalom alapjan.

Azt feltételeztiik, hogy akik erdsebben motivaltak a tovabbtanuldsra, azok nagyobb
aranyban akarnak a felsGoktatasba tovabbtanulni, mint azok, akik kevésbé motivaltak vagy

erdsebb az Onhatraltatasuk. Ennek vizsgalatara kétmintas t-probakat végeztiik (32. tablazat).
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32. tablazat.
A tovabbtanulasi szandék szerinti részmintak kozotti kiilonbségek a tovabbtanulas affektiv
tényezoi alskalain

Tovabbtanulni Tovabbtanulni nem
Részmintdk  Alskalak szandékozok szandékozok t Cohen d
n M SD n M SD
™ 0,49 0,67 -0,61 -0,99 -22,16 1,31
12. szakg.  OH-T 686 -0,31 -1,04 492 0,49 0,74 14,34 0,90
OH-K -0,22 -0,76 0,30 0,53 12,96 0,81
™ 0,48 0,63 -0,64 -0,94 -16,99 1,39
13. évf. OH-T 290 -0,31 -1,00 377 0,36 0,76 9,69 0,76
OH-K -0,20 -0,72 -0,30 -0,53 10,24 0,16
™ 0,69 0,72 -0,81 -0,86 9,43 1,89
gimn. OH-T 117 -0,70 -0,98 31 0,48 0,81 5,90 1,31
OH-K -0,48 -0,66 0,34 0,54 6,08 1,36

TM=tovabbtanulasi motivacié, OH-T=tanulmanyi ok miatti nhétraltatas, OH-K=kiilsé ok miatti &nhatraltatas.
A téblazatban szerepel6 minden t-érték 0,01 szinten szignifikans.

Az eredmények azt mutatjdk, hogy a tovabbtanulast tervezék és nem tervezdk kozott
szignifikans kiilonbség van mindharom részminta esetében a tovabbtanulasi motivacio €s a két
Onhatraltatds alskaldk atlagaban is. A kiilonbség hatdsméretét kifejez6 Cohen-d jelentds
nagysagu (Leech et al., 2005; Sawilowsky, 2009) minden alskala esetében. Ez azt jelenti, hogy
minden iskolatipusban jelentés kiilonbségek vannak a tovabbtanulds motivumaban és az
Onhatraltatasban, vagyis azok a tanulok, akik tovabb akarnak tanulni felsdoktatasban,
szamottevden magasabb tovabbtanuldsi motivacidval rendelkeznek, ugyanakkor szignifikansan
alacsonyabb naluk az 6nhatraltatas, szemben a tovabbtanulni nem szandékozo didkokkal.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a 12.-es szakgimnazistiknak erdsebbek a
tovabbtanulasi motivumaik a 13.-osokénal, de gyengébb a gimnazistakénal. Az érettségit ado
szakképzésben tanuloknal — foként a 13. évfolyamosoknal — hatarozottabban jelenik meg a
kiils6 ok miatti Onhatraltatds, mig a gimnazistaknal az 6nhatraltatas okai alacsonyabb atlaggal
szerepelnek. Mindhdrom részminta esetében jelentds kiilonbségek vannak a tovabbtanulni
szandékozo és nem szdndékozo didkok kozott: a tovabbtanulasi motivumok erdsebbek azoknal
a tanuloknal, akik tervezik a felsdoktatasba valo tovabbhaladast. A tanulményi és kiilsé ok
miatti onhatréaltatas azokra a diakokra jellemzd6, akik nem kivannak tovabbtanulni.

A kapott eredmények nem meglepdek, az eredeti szandékok 1ényegében kitartanak a
kozépiskolas évek alatt is: azaz a gimnazistak, akik alapvetéen a majdani felsGoktatési
tovabbtanulas miatt mentek gimnaziumba, tovabbra is erésen motivaltak ebben, elszantak
beliilrél, és kiilsé koriilményeket sem hagynak akadalyozé tényezdként felmeriilni céljaikban.
A szakgimnazistdk minden bizonnyal a szakmaszerzésben gondolkodtak, legfeljebb
masodlagos céljuk volt a felsdoktatasi tovabbtanulds, ami az affektiv tényezOkben is
meglatszik: naluk alacsonyabb a motivacio, jobban kételkednek sajat magukban és akadalynak

érzik a kiilsé tényezoket is. Azonban meglepd eredményt mutatnak a 13.-osok, akik szintén
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elsésorban a szakma miatt valasztottdk ezt a kozépiskolatipust, és valoszinilileg ezért is
maradtak a 13. évfolyamon, ugyanakkor a tovabbtanulas a vartndl magasabban van jelen.
Felvetddik a kérdés: ez a korabban latott timogatd kornyezet (sziild, tanar) hatdsa, vagy talan

1dovel megértek erre, netaldan az OKJ-ért kapott pluszpontok miatt maradtak a 13. évfolyamra?

6.2.2. Kognitiv tényezo
A kognitiv tényez6 vizsgalatira a végrehajtd funkcio kérddivet és a kozépiskolaban kapott
félévi jegyeket hasznaltuk.

A végrehajtd funkcio kérddiv esetében az alacsonyabb skalaérték jelzi a magasabb
fejlettségi szintet mindkét dimenzidoban. A kovetkezd tadblazatban a végrehajté funkcio
allitasainak atlagat és szorasat kozoljik részmintanként, az alskalak betiijelét az elsé oszlop
tartalmazza (33. tablazat).

33. tablazat.
A végrehajto funkcio (ADEXI) skala allitasainak dtlaga és szordsa részmintanként

Ské- Iskolatipus

1ak Allitasok 12. szakg. 13. évf. gimnazium

M SD M SD M SD

Nehezen tudom megtervezni a dolgaimat (pl.
MM  nehéz mindenre emlékezni, amit vinni kell az 2,05 1,22 2,03 1,25 1,97 1,21
utazasra, munkaba, iskolaba).
Nehezen gondolkodom eldre, nehezen tanulok a

MM ) 2,12 1,18 2,02 1,16 1,93 1,13
tapasztalatbol.

MM A tobb 1épésbdl allo feladatok, cselekvések 2.20 1.16 2.15 1.15 1.96 1,02
nehezek nekem.

MM Ha Vglakl megkér, hogy hqzzak valamit, néha 2.4 120 227 125 2.36 122
elfelejtem, hogy mit kell vinnem.

MM \eha nehezen emickszem arra, hogy mit 238 1,19 247 126 2,62 1,29
csinaltam a tevékenységem kozeépso részében.

MM Arr}lkor valaki tobb fiolgot lfer télem, csak az 2.43 122 2.47 121 2.44 1.20
elsére vagy az utolsora emlékszem.

MM  Nehezen emlékszem a hosszu utasitasokra. 2,45 1,19 2,37 1,16 2,44 1,13
Olykor nehezen értem meg a szdbeli utasitast,

MM  kivéve, amikor meg is mutatjak, hogy mit kell 2,47 1,21 2,32 1,19 2,24 1,19
csinalni.

Az emberek, akikkel taldlkozom, né¢ha ugy
G gondoljak, hogy vadabb/¢élénkebb vagyok, mint a 2,62 1,27 2,56 1,28 2,51 1,33
korombeliek.
Ha elakadok egy feladat megoldasaban, akkor
nehezen jovok rd masik megoldasi lehetdségre.
Gyakran a kovetkezmények végiggondolasa
nélkiil cselekszem.
Néha nehéz ellenallnom olyan dolognak, amihez
G kedvem van, de valaki azt mondja, hogy az nem 2,66 1,17 2,70 1,19 2,83 1,20
megengedett.
Nehezen allom meg a mosolygast vagy nevetést

MM 2,63 1,05 2,64 1,10 2,67 0,97

2,65 120 263 120 272 1,17

G olyan helyzetekben, amikor nem illik. 2,77 1,31 2,85 1,28 2,91 1,35
Idénként nehezen hagyom abba azt a
G tevékenységet, amit szeretek (pl. a TV nézést 2,99 129 3.10 133 3.23 1,34

vagy a szamitogép elott iilést, amikor este le kell
fekiidni).

n12=1130; n;3=648; ngim=140; MM=munkamemoria, G=gatlas
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A téblazatban a 2,5-nél magasabb atlagok azt mutatjak, hogy az adott allitast jellemzOobbnek
itélik magukra a tanulok, vagyis az gyengébben miikddik naluk. Mindharom részmintdban a
»INéha nehéz ellendallnom olyan dolognak, amihez kedvem van, de valaki azt mondja, hogy az
nem megengedett.”, a ,,Nehezen allom meg a mosolygast vagy nevetést olyan helyzetekben,
amikor nem illik” és a ,,Idonként nehezen hagyom abba azt a tevékenységet, amit szeretek (pl.
a TV nézést vagy a szamitogeép elott iilést, amikor este le kell fekiidni).” allitasok kaptdk a
legmagasabb atlagot. Ezek a mondatok a gatlas dimenzidhoz tartoznak. Paros t-probaval
megvizsgaltuk, hogy az EF két dimenzidjanak megitélésében statisztikailag is mutatkozik-e ez
a kiilonbség. Az eredmények szerint a gimnazistaknal (t=-2,22 p=0,02) szignifikans eltérés van
a munkamemoria ¢s a gatlds milkodésének megitélésében, azonban a két érettségit adod
szakképzds részmintdban nincs szamottevd kiilonbség a két dimenzidban (ti2=1,69 p=0,09;
t13=1,21 p=0,22).

A végrehajtd funkcio kérddiv esetében az alacsonyabb skalaérték jelzi a magasabb
fejlettségi szintet. A teljes kérdoiv és az alskalak atlagait és szorésait a 34. tablazat tartalmazza.

34. tablazat.
A végrehajto funkcio (ADEXI) skala atlagai és szorasai részmintanként és alskalanként

(1 12. szakgimnazium 13. évfolyam gimndzium
Skaldk " M SD " M SD " M SD
Munkamemoria 2,33 0,90 2,31 0,90 2,29 0,78
Gatlas 1130 2,74 0,83 648 2,77 0,83 140 2,84 0,89
Teljes skala 2,47 0,78 2,47 0,79 2,49 0,73

Jozsa és Jozsa (2020) vizsgalatdban 9-11. évfolyamosok mint4jan 1,79-0,81-es atlagokat
kaptak, amik rendre alacsonyabbak a jelen vizsgélatban részt vevok részmintainal.

A részmintak kozotti kiilonbségeket varianciaanalizissel vizsgaltuk meg. Az ANOVA
eredménye szerint sem a teljes EF-kérdéiven (F=0,02 p=0,97), sem az alskalakon (Fywm =0,20
p=0,81; Fgit=1,21 p=0,29) nincs szignifikans kiilonbség. Tehat a végrehajtdé funkcid
miikédésében a 12. évfolyamos szakgimnazistadk nem térnek el sem a gimnazistaktol, sem a
13.-0soktol.

Megnéztiik, hogy a felsdoktatasi tovabbtanulast tervezdk €s nem tervezok kozott vannak-
e hasonldan nagy kiilonbségek a munkamemoriaban és a gatlasban, mint a tovabbtanulas
affektiv tényez0i alskalak esetében. Ennek ellendrzésére kétmintas t-probakat végeztiink (35.

tablazat).
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35. tablazat.
A tovabbtanulasi dontés szerinti részmintak kozotti kiilonbségek az ADEXI kérdoiv alskalain

Iskol Alské Tovabbtanulni Tovabbtanulni
tis "Sa' léks & szandékozok n _ nem szandékozok t p Cohen d
pu M SD M SD
MM 20,03 1,01 0.10 .01 226 0.13
12572 GaT 97 oo 008 Y8 o4 1,00  221° 0,12
) MM 0,02 1,06 20,05 094  -098 -
Bt Gar 280 oo 001 % om 097  -0,01 :
L MM o OIS 076 4 0,29 .09 256" 0.47
BN GAT 0,07 1,04 0,32 1,10 1,09 :

MM=munkamemoria; GAT:gétlés *p<0,05; **p<0,01

A 12.-es szakgimnazistak tovabbtanulasi dontés szerinti részmintajan szignifikans kiilonbségek
vannak mind a munkamemoria, mind a gatlas tekintetében. A kiilonbségek mértékét
megjelenitd Cohen-d kicsi (Leach et al., 2005; Sawilowsky, 2009). A 13.-0s részmintaban
nincsenek kiilonbségek a végrehajto funkcidoban a tovabbtanulasi dontés alapjan. A gimnazistak
esetében csak a munkamemoridban van szdmottevd eltérés, melynek mértéke kozepes
nagysagu.

Kovetkezo 1épésben vizsgaljuk meg a tanulmanyi eredményeket a félévi jegyek alapjan.
A jegyekbdl egy dsszevont valtozot képeztiink'? és annak az atlagait hasonlitjuk dssze. A 12.-
es szakgimnazistdk atlaga 3,57 (SD=0,81), a 13.-osoké 3,55 (SD=0,78), mig a gimnazistak
tanulmanyi atlaga 3,81 (SD=1,04). Kétmintas t-probakkal hasonlitottuk 0ssze, hogy a 12.-es
szakgimnazistak tanulmanyi atlagatol statisztikailag kiilonbozik-e a masik két részminta atlaga.
A két érettségit ado szakképzds részminta tanulményi atlaga nem tér el szignifikdnsan (t=0,44
p=0,65) egymastol, azonban a 12.-es szakgimnazistdk tanulméanyi atlaga szignifikansan
alacsonyabb (t=-3,14 p<0,01) a gimnazista tanulokénal.

Osszességében a kognitiv tényezd vizsgalata azt mutatja, hogy a végrehajto funkcioban
nincs kiilonbség az iskolatipusok kozott. A félévi jegyekben a két érettségit ado szakképzos
részminta nem kiilonbdzik, azonban a gimnazistakkal &sszehasonlitva alacsonyabb atlaggal
rendelkeznek. Ez egybecseng a hazai szakirodalommal (Gyorgyi €s Imre, 2000; Szemerszki,
2012a), miszerint a gimnazistdk jobb tanulmanyi eredménnyel birnak az érettségit ado
szakképzésben tanuloknal. Mivel a végrehajtdé funkcid jo miikddése elengedhetetlen a
tanuldsban, hiszen egyrészt sziikkség van a munkamemoriara a tananyag megjegyzésénél, a
feladat- és problémamegoldasndl. Masrészt a gatlasra annak érdekében, hogy a didkok kitartoak
legyenek a tanulasi folyamat soran, illetve el tudjak nyomni az olyan ingereket, amik eltéritik

Oket a tanulastol. Ezért varatlan eredmény, hogy bar jobb a gimnazistdk tanulmanyi atlaga az

12 Osszeadtuk a jegyeket és elosztottuk a tantargyak szamaval.

132



érettségit add szakképzésben tanuld didkok atlaganal, a végrehajtdo funkcid Osszetevdiben

mégsem taldltunk kiilonbségeket.

6.3. Osszefoglalas

A disszertacio kozponti kérdése, hogy a vizsgalt nevelésszociologiai és pszichologiai tényezok
milyen szerepet jatszanak az érettségit add szakképzésben részt vevd tanuldk felsGoktatasi
tovabbtanulasaban ¢és lemorzsolddasi rizikofaktoraiban. Ehhez kapcsoloddan ebben a
fejezetben a vizsgélt valtozok mentén mutattuk be a részmintdkat oly modon, hogy azokat
egymassal, és egy masik iskolatipussal, a gimnazistdkkal is Osszevetettiik. A gimnazista
részmintaval valo 0sszehasonlitast az a kutatdi dontés indolkolja, hogy igy a szakgimnazistak
jellemzdi élesebben kdrvonaldzdnak az érettségit add kozépfoku intézményrendszeren beliil.

Elsoként a csalddi hattértényezdket vizsgaltuk meg. A sziilék iskolai végzettségét
tekintve a 12.-es szakgimnazistaknal az anyak és apak iskolazottsaga alacsonyabb a gimnazista
tanulok sziileinél, azonban a 13.-osokkal Osszehasonlitva a 12.-esek ¢édesanyja magasabb
iskolai végzettséggel rendelkezik. Mindhdrom részminta tobbsége varosi allandé lakhelyen él,
azonban a 12.-es szakgimnazistak kisebb telepiilésen élnek a gimnazistdkhoz képest. Az
érettségit ado szakképzésben tanuld didkok tobbsége bejard, a gimnazistak tobb mint fele
ugyanazon a telepiilésen ¢él, ahol tanul. A telepiiléstipus vizsgalatunkban is 6sszefiigg a sziilok
iskolai végzettségével, ahogy a szakirodalmi adatok mutatjak (ldsd Andor és Lisko, 2000,
Hajdu et al., 2019; Imre és Gyorgyi, 2009). A harom részminta nem kiilonbozik az anyagi
helyzetet, a testvérek szamat és a csaladszerkezet tekintve.

Masodik l1épésként megvizsgaltuk a didkok kapcsolathaldjat. A 12.-es szakgimnazistak
gyakrabban beszélgetnek tandraikkal szépirodalomrdl, miivészetrél, mint a 13.-osok.
Pozitivnak tekintjiik, hogy a megkérdezett tanulok tobb mint 60%-aval beszélgetnek a
pedagdgusok a jovojiikrdl, amibe beletartozik a felsdoktatdsi tovabbtanulds is, azonban ez
utobbi a gimndziumban erdsebben van jelen.

A sziilékhoéz valé viszonyban nincs kiilonbség a harom részminta kozott, de a 12.-es
szakgimnazistakat a sziil6k jobban 6sztonzik a tovabbtanuldsra, mint a 13.-osokat, azonban ez
sem €ri el a gimnazista szlilok erdteljes tdmogatasat.

A barati kapcsolatokat tekintve a 12.-eseknek tobb barati kapcsolata van, mint a 13.-osoknak,
a gimnazistaktol nem térnek el ebben. Mig a 12.-es szakgimnazistdknak az osztalyon beliil
vannak barataik, addig a 13.-osok f6ként iskolan kiviili barati kapcsolatokkal rendelkeznek. Ez
utdbbi okat abban latjuk, hogy a tanulok egy része az érettségi utdn mas tovabbhaladasi utakat
valasztanak, ezért a 13. évfolyamon meglazul az osztalyk6zosség és ezzel a barati kapcsolatok
is.
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A tanulasi hattértényez0 tekintetében a 12.-es szakgimnazistak eltérd képet mutatnak a
masik két részmintatol a fizetett kiilonordra jards okaban. Bar elsd helyen a felvételire valod
felkésziilés all, ezt naluk a bukas elkeriilése koveti, nem gy, mint a 13.-osok és gimnazistak
esetében. Legtobb id6t a gimnazistak toltenek tanulassal, 6ket kovetik a 12.-es szakgimnazistak,
¢s csak napi egy 6ranal kevesebbet tanulnak a 13.-osok.

Az affektiv tényezdket vizsgalva azt az eredményt kaptuk, hogy a 12.-es szakgimnazistak
erdsebb tovabbtanulasi motivumokkal birnak, mint a 13.-0sok, de a gimnazistakat nem muljak
feliil. Az 6nhatraltatas a két érettségit ad6 szakképzds részmintanal azonosan miitkodik, azonban
a gimnazistdkra az Onhatraltatdas kevésbé jellemz6, mint a szakképzésben tanulokra.
Vizsgalatunkban a felsdoktatdsba vald tovabbtanuldsi szdndék ardnyai megerdsitik a
szakirodalomban kozolteket (Lisko, 2003; Lannert, 2003; Szemerszki, 2012a; Veroszta, 2012),
miszerint a gimnazistak akarnak legnagyobb aranyban tovabbtanulni. Oket kovetik a 12.-es
szakgimnazistak, akiknek tobb mint a fele tervezi a tovabbtanulast. A 13.-osoknél nagyobb
aranyban vannak azok, akik nem akarnak tovabbtanulni. Ennek egyrészt oka lehet, hogy a
szakma mellett kotelezddtek el, masrészt aki tovabb akart tanulni, az nagy valdszinliséggel
megtette az érettségi utan.

A végrehajtd funkcido mindharom részmintdban hasonléan miikodik, nincs statisztikai
kiilonbség koztiik. A tanulméanyi eredményben a két érettségit add szakképzds évfolyam nem
tér el egymastdl, azonban a gimnazistdk szdmottevéen jobb tanulmanyi eredménnyel
rendelkeznek, ami Osszhangban van a szakirodalmi adatokkal (Gyorgyi és Imre, 2000;
Szemerszki, 2012b).

Az els6 kutatdsi kérdéslink az volt, hogy vannak-e kiilonbségek az érettségit ado
szakképzésben tanuld 12. és 13. évfolyamok kozott a nevelésszocioldgiai és pszichologiai
tényezdkben. Eredményeink szerint eltérés van az affektiv és csaladi hattér tényezdiben a két
évfolyam kozott, azonban a kognitiv tényezo vizsgalt valtozdiban nem talaltunk kiilonbségeket
kozottiik.

A disszertacio kovetkezd fejezetében bemutatjuk az érettségit add szakképzésben tanuld
diakok mintajabol klaszteranalizis segitségével képzett harom csoportot, amely segitségével
kivanjuk feltérképezni azt a torésvonalat, ami mentén megmutatkoznak a szakképzésbe jard

tanulok kozotti kiilonbségek.
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7. Az érettségit ado szakképzésben tanulo diakok jellemzoi a csaladi hattér
alapjan képzett klaszterek szerint

Dolgozatunk kozéppontjaban az érettségit adod szakképzésben tanuldé végzds didkok
tovabbtanulasi dontése és felsdoktatasi lemorzsolodasi rizikofaktorai allnak. Annak érdekében,
hogy jobban megismerjiik ezt a kozépiskolas populaciot, az el6z6 fejezetben feltartuk a csaladi
hattér, a kapcsolati halok, az affektiv, kognitiv tényezdk és az egyéb tanuldsi hattérvaltozok
jellemzo6it a 13. technikusi évfolyammal és a gimnazistdkkal 6sszehasonlitva. Disszertacionk
masodik kutatasi kérdése, hogy a csaladi hattér alapjan tudunk-e olyan csoportokat elkiiloniteni,
amik magyardzatot adhatnak a fels6oktatasi tovabbtanulas alacsonyabb aranyéra, ami a
mobilitdsi csatorna ki nem haszndldst jelenti. Ennek vizsgalatara ebben a fejezetben
klaszteranalizis segitségével a csaladi hattér valtozoi alapjan olyan csoportokat hoztunk 1étre,
amik magyarazatul szolgéalhatnak a vizsgalt tényezok kiilonbségeire.

A ,nagy file-okon alkalmazhat6 K-mean cluster eljaras” (Székelyi és Barna, 2002: 133)
elnevezésii klaszteranalizis alkalmazasa el6tt a klaszterképzd valtozokat standardizaltuk. A
csaladi hattér jellemzésére hasznalt allandd lakhely telepiiléstipusat (F=483,20 p<0,01), az
objektiv anyagi indexet (F=243,71 p<0,01), a testvérek szamat (F=204,35 p<0,01), az apa
(F=672,38 p<0,01) és anya iskolai végzettségét (F=581,21 p<0,01) vontuk be, mely valtozok
mentén alakitottuk ki a klasztereket. A haromklaszteres bedllitassal jol interpretalhatd
csoportok jottek létre, ahogy a 17. dbréan latszik.

17. dbra.
A csaladi hatter alapjan kialakitott klaszterek

0,884
0,806

0,645 0,699

0,523

0,044 0,016
[ —_—

lklasz er 2. klaszter klaszter I—I

-0,118

-0,266 -0,259
-0,377

0,533

-0,652
-0,749 -0.715

Wmtelepiiléstipus @objektiv anyagi index Dtestvérszam Oapa iskolazottsdga Danya iskolazottsaga
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A klaszterelemzéssel azonositott csoportokat a kovetkezOképpen tudjuk jellemezni:

(1) Az els6 klaszterbe (n=593) keriiltek a kistelepiilésen €16 didkok. Ez azt jelenti, hogy a
klaszterbe keriilt tanulok tobb mint 50%-a az alland6 lakhely telepiiléstipusanak a falvat
jeldlte be. A didkok 2-3 vagy haromnal tobb testvérrel rendelkeznek. A sziilok alacsony
iskolai végzettségliek. Ebben a klaszterben vannak legnagyobb aranyban a 8 altalanos
alatti és 8 altalanossal rendelkez6 apak és anyak. Azt feltételezziik, hogy ezek a sziilok
betanitott munkasok, alacsonyabb rangi munkat végeznek. Az objektiv anyagi indexiik
az atlagnal alacsonyabb. Ezt a klasztert falusi alacsony statusu (FALS) csoportnak
neveztik el.

(2) A masodik klaszterbe (n=614) a j6 anyagi hattérrel rendelkezd tanulok keriiltek, akik
varosi alland6 lakhellyel (51%) rendelkeznek. Az apédk és anydk iskolai végzettsége
magas, vagyis értelmiségiek. Ebben a klaszterben jellemzden érettségizett és diplomas
sziilok vannak. A csalddban jellemzden két gyermeket nevelnek. Ezt a csoportot varosi
jomoda diplomasnak (VAJD) neveztiik el.

(3) A harmadik klaszter (n=601) azokat a didkokat csoportositja, akiknek a csaladja
anyagilag nem ¢l jol, a sziilok nem rendelkeznek magas iskolai végzettséggel,
legnagyobb ardnyban szakmunkds végzettségiick. Ebben a klaszterben vannak
legnagyobb ardnyban az egykék, akiknek nincs testvériik, de jellemzdek a két
gyermeket neveld csaladok is. Magasabb telepiilésrangti allandd lakhellyel
rendelkeznek, aranyaban ebben klaszterben élnek legtobben megyeszékhelyen. Ennek
a nagyvarosi alacsony statusa (NALS) elnevezést adtuk.

A 2011-es népszamlalas alapjan a Kozponti Statisztikai Hivatal (2015) igyekszik képet adni a
magyar tarsadalom rétegzddésérol, melyhez kiilonféle elméleti kereteket és empirikus adatokat
hasznalnak. Bar az adatok nem rendezhetdk szigoru vertikdlis sorrendbe, azonban egy
hozzavetdleges hierarchikus rend megallapithatd, ami a tarsadalomszerkezet also, kozépso €s
fels6 szegmense. Bar a kutatdsunkban felvett adatokkal nem célunk tarsadalmi rétegzodést
vizsgélni, azonban a klaszteranalizis sordn létrejott csoportok kozott mi is felfedezhetiink
egyfajta hierarchikus rendet.

A Robert-féle tarsadalmi korte szerint a falusi alacsony statustiak a munkésok ¢€s leszakadok
korébdl valok. A nagyvarosi alacsony statusu klaszter a sodrodok ¢€s leszakadok tarsadalmi
csoportokban lehetnek. A varost joméda diplomdsok leginkdbb a vidéki értelmiségiekkel

azonosithatok (v.6. Bandczi et al., 2015).
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7.1. Nevelésszocioldgiai tényezok vizsgalata

7.1.1. Csaladi hatter

A minta jellemzésénél lathattuk, hogy az érettségit ado szakképzésben tanuld 12. és 13.-osok
tobbsége bejard, és a magasabb iskolai végzettségli sziilok gyermekei kozott voltak
feliilreprezentalva a helybéli tanulok. A képzett klaszterek és a tanév kozbeni lakhely
tekintetében ugyancsak szignifikans kiilonbséget (36. tablazat) talaltunk mindkét részmintanal
a kereszttabla-elemzés alapjan.

36. tablazat.
A tanév kozbeni lakhatas és a klaszterek kozotti kereszttabla-elemzés részmintankeént

. Tanév kdzbeni Falusi alacsony ~ Vérosi jomoda Nagyvarosi 2
Evf. lakohely Stat. statust diplomads alacsony statusu x @
kollégiumban . - o »
% 12,5 10,4 6,5
bejaro o 29 " o
] o 68.9 44,9 36,9
) n 5 6 10
’ albérletben o 1.4 1,4 2,7 132,74
' , n 6 4 1 (0,01)
rokonoknal o 1,7 0,9 0,3
, n 53 175 198
helybeli % 14,7 4] 4 53,4
egyéb % 0.8 0,9 0,3
. n 21 21 6
kollégiumban % 9.0 11,0 2,6
bejaro N 199 - "
ejaro % 72.5 59,7 42,4
n 7 7 6
albérletben o 0
2
. n/o 3,?4 367 56 83,92 (0,01)
rokonoknal % 0.4% 0,0 0,9
' n 34 48 116
helybeli % 14,6 25,1 30.7
egyéb N : 1 ’
% 0,4 0,5 0.9

Az alahtizva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint kettd.

A 12. évfolyamosoknal a varosi jomoda diplomas és a nagyvarosi alacsony statusu klaszterbe
tartozo tanulok magasabb aranyban laknak az iskola telepiilésén, bar sokan vannak a bejarok
is. A falusi alacsony statusu klaszterbe tartozok szignifikansan magasabb aranyban bejarok, és
a masik két klaszterhez képest nagyobb aranyban laknak kollégiumban. A 13.-osok korében a
varosi jomodu diplomasok tobbsége mar nem helybeli, hanem bejaro, €s a masik két klaszterhez
képest aranyaban tobben laknak kollégiumban. Azt feltételezziik, hogy 13. évfolyamra azért
valtozik némileg a kép, mert a varosi jomoda diplomas csaladok gyermekeinek egy része

érettségi utan elmegy tovabbtanulni a felsdoktatasba.
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Kereszttabla-elemzéssel a teljes mintan (x*=65,89 p<0,01) és az évfolyamok szerinti
részmintdkon is statisztikailag jelentds kiilonbséget (y*12=41,30 p<0,01; %*13=35,97 p<0,01)
talaltunk a klaszterek és a csaladszerkezet kozott. Mindharom elemzés azt mutatja, hogy a
varosi jomodu diplomas klaszteren beliil a hagyomanyos csaladszerkezettel rendelkezd tanulok
vannak feliilreprezentdlva. A nagyvarosi alacsony statust klaszter didkjai esetében az
¢desanyaval val6 egyiittélés fordul el magasabb aranyban, mint a masik két klaszterben. A
falusi alacsony statusu klaszter tanuldi kozott magasabb ardanyban vannak azok, akik
nagysziilokkel, neveldsziilokkel €lnek, illetve az egyéb kategoriat jelolték be. Azonban itt meg
kell jegyezniink, hogy a teljes minta és minden részminta minden klaszterében 50%-nal
magasabb azoknak az aranya, akik hagyomanyos szerkezetli csalddban élnek.

Szintén kereszttabla-elemzéssel vizsgaltuk meg, hogy a sziilok foglalkoztatottsagdban

milyen kiilonbségek vannak a klaszterek szerint. A teljes mintat tekintve az apak €s az anyak
esetében is jelentds eltérést (y%apa=9,42 p<0,01; y?anya=22,22 p<0,01) talaltunk a haromféle
csaladi hattérrel rendelkez6 csoport kozott. A varosi jomodi diplomas klaszterbe tartozo sziilok
magasabb ardnyban vannak foglalkoztatva a falusi alacsony statust klaszterbe tartozo
szllokhoz képest. Azonban mindhdrom klaszterben 80% folotti a sziil6k foglalkoztatottsaga
(apak: FALS=89,2%; VAJID=93,9%; NALS=92,6%; anyik: FALS=83,7%; VAID=92,1%;
NALS=89,8%).
Részmintanként azt lathatjuk, hogy az apak foglalkoztatottsdgaban nincs kiilonbség a klaszterek
kozott (x*12=5,93 p=0,05; ¢*15=3,75 p=0,15). Az anyak esetében statisztikai kiilonbség
mutatkozik mindkét részmintanal (x*12=12,82 p<0,01; ¥*15=9,33 p<0,01) a klasztercsoportok
kozott. 12.-ben (91,9%) és 13.-ban (92,6%) is a varosi jomodu diplomas klaszterbe tartozo
anyak kozott a legmagasabb a foglalkoztatottak ardnya. A harom klaszter kozil a
legalacsonyabb aranyban (12=84,2% 13=83%) a falusi alacsony statusu klaszterbe kertilt
tanulok anyukai vannak. Ez 6sszecseng a szakirodalommal (Kertesi €s Varga, 2005), miszerint
az alacsony iskolai végzettséglieck foglalkoztatasi esélyei rosszabbak, mint a magasabban
iskolazottakeé.

Mivel klaszterképzd volt az objektiv anyagi index, ezért azt varjuk, hogy a tanulok
szubjektiv megitélése szerint is lesz kiilonbség a harom csoport kozott. A teljes mintan a
Kruskal-Wallis proba'? értéke (82,53 p<0,01) azt mutatja, hogy van eltérés a rangatlagokban a
klaszterek kozott, ahogy a 12. (55,59 p<0,01) és 13. évfolyamos (26,46 p<0,01) részminta
esetében is. A kiilonbségek vizsgalatara Mann-Whitney tesztet végeztiink (37. tablazat).

13 Nem paraméteres proba harom vagy t6bb csoport dsszehasonlitasara.

138



37. tablazat.
A szubjektiv anyagi megitélés klaszterek kozotti kiilonbségei (Mann-Whitney proba)

Klaszterek 12 13 teljes minta
n rangatlag Z n rangatlag Z n rangatlag Z

Falusi alacsony

o 360 358,57 . 231 193,74 . 591 542,59 .
statusu -6,80 -4,67 -8,28
Vdrosijomédi - ypy 42700 ———— 190 23198 —— 612 656,51
diplomas

Nagyvirosi 350 35937 38T o8 qoase M 596 ssii00 70
alacsony statusu
“p<0,001

A varosi jomodu diplomas ¢és a falusi alacsony statusu klaszterek kozott szignifikans kiillonbség
van a teljes és a részmintdk esetében is. Szintén jelentds a kiillonbség a varosi jomodu diplomas
¢€s a nagyvarosi alacsony statusu klaszter kozott. Azonban nincs szamottevo eltérés a falusi és
nagyvarosi alacsony statusu csoportok kozott. Ahogy vartuk, statisztikailag is jelentOs
kiilonbségek vannak a szubjektiv anyagi megitélésben, hiszen a varosi jomodu diplomas
klaszterben az objektiv anyagi index szamottevéen magasabb értékkel szerepelt, mint a masik
két klaszterben.

Osszességében megallapithatjuk, hogy a varosi jomoda diplomas klaszterbe tartozo
didkok a csaldd szerkezete, az anyak foglalkoztatottsaga €s a szubjektiv anyagi megitélés
tekintetében kedvezébb helyzetben vannak, mint a falusi és nagyvarosi alacsony statusu

klaszterbe tartozo tanuldk.

7.1.2. A kapcsolathadlok vizsgalata

Sziilokkel valo kapcsolat

A sziilokhoz vald kapcsolatban a részmintdk kozott nem taldltunk kiilonbséget az el6zd
fejezetben. Kétmintas t-probaval (t=1,80 p=0,07) ellendriztiik a 12. és 13. évfolyam kozotti
eltérést, ami megerdsitette, hogy nincs kiilonbség a sziilokhoz valo viszonyban a két évfolyam
kozott.

A csaladi hattér alapjan létrehozott klaszterek kozotti eltéréseket varianciaanalizissel
vizsgaltuk meg. Az ANOVA F értéke szerint csak a 12. évfolyamos tanulok (F=4,22 p<0,01)
esetében van kiilonbség a klaszterek kozott. A kiilonbségek nagysagat megjelenité Tukey’s b
utéelemzes azt mutatja, hogy a falusi alacsony statust csoportban 1€vé tanuldk szamottevoen
alacsonyabb atlaggal (M=2,77) rendelkeznek a sziilikapcsolat-indexben, mint a masik két
klaszterbe tartozo didkok (Mvaip=2,90; Mnars=2,88). A 13.-0sok esetében nincs kiilonbség a
sziilokkel valé kapcsolatban a klasztercsoportok kozott (F=0,53 p=0,58).

Az arnyaltabb kép kedvéért egyenként is megvizsgaltuk az allitasokat. Az egyes
allitasokhoz tartoz6 valaszok szazalékos megoszlasat részmintanként a 38. tdblazat szemlélteti,

ahol a %-ok a Soha-Ritkan-Gyakran-Nagyon gyakran véalaszok sorrendjében kovetik egymast.
139



38. tablazat.

A sziilokhoz valo kapcsolat allitasainak kiilonbségei klaszterenkent a részmintakban

(kereszttabla-elemzés)

Alli- Kat.

12. évfolyam

13. évfolyam

tasok n FALS n VAID n NALS n FALS n VAID n NALS
1 6,7 6,7 6,5 4,3 9,4 4,8
Beszélget- 2 13,2 10,3 7,6 15,1 9,9 12,3
nek Onnel. 3 7 31,9 419 31,3 369 33,3 232 24,6 191 27,7 227 32,2
4 482 51,8 52,6 56,0 52,9 50,7
e 6,54 (0,36) 10,54 (0,10)
Beszélget 1 14,0 11,0 12,2 13,9 9,6 12,8
oo 2 37,5 38,5 34,1 36,8 37,8 39,2
Eﬁiﬁ:ﬁﬁl ;338 338 419 337 369 379 231 316 188 346 227 335
4 17,9 13,7 16,0 17,7 18,1 14,5
2 5,72 (0,45) 3,10 (0,79)
Beszélget- 1 12,6 12,2 10,5 12,0 14,7 12,7
nek Onnel 2 35,5 30,3 33,0 35,2 25,1 28,1
konyvekrol, 3 38 36,0 419 32,9 370 33,8 233 31,8 191 37,7 228 39,5
filmekrol. 4 15,9 24,6 22,7 21,0 22,5 19,7
e 10,20 (0,11) 6,93 (0,32)
Beszélgetne 1 10,0 6,7 7,0 6,4 8,5 7,5
k Onnel 2 16.4 11,4 15,1 16,3 10,6 19,4
jovendé 3 3 36,8 420 35,5 371 32,9 233 34,3 189 31,7 227 33,0
palyajarol... 4 36,8 46.4 45,0 429 429 40,1
e 12,57 (0,05) 7,97 (0,24)
Tajékozod- 1 11,4 8,8 7,8 8,6 12,6 9,7
nak arrol, 2 18,1 19,0 14,8 19,0 18,9 16,7
hogyan t5lti 3 359 37,9 421 34,2 371 36,4 232 33,2 190 34,2 227 34,4
szabadidejét. 4 32,6 38,0 41,0 39,2 34,2 39,2
2 8,15 (0,16) 3,07 (0,79)
, 1 9,2 7.4 5,9 8,6 11,1 6,6
Erdekl8dnek g 0 ’ ’ ’ ’
’ 2 16,7 12,4 13,5 17,6 12,1 17,5
E?(rslllllmanya- 3 359 343 421 323 370 324 233 35.2 190 33.7 228 377
' 4 39,8 48,0 48,1 38,6 432 38,2
2 9,25 (0,16) 6,19 (0,40)
1 13,6 13,3 14,1 15,5 12,0 10,1
Talalkoznak ’ ’ ’ ’ ’ ’
. 2 gy 343 5 95 G 2790 .0 309 o0 335 o 329
baritaival. . 3 30,4 29,7 32,5 30,5 31,9 32,0
4 21,7 27,6 25,5 23,2 22,5 25,0
2 5,92 (0,43) 3,35 (0,76)
Résat 1 28,1 24,5 25,9 35,2 28,9 37,4
2 37,6 394 37,2 39,5 34,2 33,9
lvselz(sggl:k az ;356 225 421 21 371 243 233 15.0 190 232 227 207
4 11,8 14,0 12,7 10,3 13,7 7,9
2 2,47 (0,87) 10,70 (0,09)
1 9,7 8,6 8,6 10,7 11,6 8,3
Osztonzik a 2 14,2 10,0 13,7 18,5 13,2 22,8
tanulasra. 3 3 32,6 421 31,6 371 32,3 233 33,9 190 30,5 228 31,1
4 43,5 49,9 453 36,9 44,7 37,7
2 5,75 (0,45) 8,78 (0,18)
Segitenck 1 18,7 13,3 16,7 18,5 16,9,5 23,7
2 20,7 22,8 24,5 24,5 29,2 23,2
:’;;l]‘l‘l’gsian 3 38 530 1 oges TV a7 B3 560 189 a5 228 594
T4 27,7 37.1 31,3 26,2 30,2 23,7
e 13,26 (0,04) 6,47 (0,37)

FALS=falusi alacsony statusu, VAJD=vidéki jomodi diploméas, NALS=nagyvérosi alacsony sttust; 1=soha,
2=ritkan, 3=gyakran, 4=nagyon gyakran; Az aldhtuzva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke

nagyobb, mint kettd.
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A 12. ¢évfolyamot vizsgalva csupan két allitds esetében taldltunk kiilonbséget a
klasztercsoportok kozott. Az egyik a jovorol, palyarol valo beszélgetés, amirdl a varosi jomoda
diplomas klaszter tanuldival tobbet beszélgetnek a sziilok a falusi alacsony statusti csoportba
tartozo didkokhoz képest. A masik allitas a sziilok tanuldsban valo segitségére vonatkozott. Itt
azt mutatjdk az eredmények, hogy vérosi joméodia diplomas csoportba tartozd diakoknak
segitenek leggyakrabban a sziilei a tanuldsban, bar a falusi alacsony statustiak is a gyakran
kategoriaban vannak feliilreprezentalva. A 13.-osoknél nincsenek kiilonbségek a sziilékkel valod
kapcsolatban a klaszterek kozott. Az el6zd fejezetben lattuk, hogy a 13.-os didkok napi egy
oranal kevesebbet tanulnak. Ebbdl is kovetkezik, hogy a sziilok kevésbé kisérik nyomon a
didkok tanuldsi folyamatat szemben az érettségi eldtt allokkal.

Ha megnézziik az éllitdsokhoz tartozd gyakorisdgok szazalékat, akkor azt lathatjuk
mindkét évfolyam minden klaszterében, hogy a didkok felével nagyon gyakran beszélgetnek
otthon a sziileik. Ezt nagyfoku sziil6i odafigyelésnek értékelhetjiik. Emellett megfigyelhetjiik,
hogy a 12.-eseknél a vérosi jomodu diplomas és a nagyvarosi alacsony statusu klasztereknél
legtobb allitasnal a nagyon gyakran kategoridban hasonld szazalékok szerepelnek. A 13.-
osoknal mar inkabb csak a két hatrarnyos helyzetl klaszter hasonlosaga figyelheté meg.

Amennyiben az ugyanazon klaszterhez tartozo két évfolyam szazalékait nézziik meg, azt
lathatjuk, hogy a varosi joméda diplomés és a nagyvarosi alacsony statusu 12.-es tanulok
magasabb sziil6i részvételrdl szamolnak be legtobb allitas esetében. A falusi alacsony
statusuaknal csak az iskolai rendezvények latogatasa, a tanulasra vald 0sztonzés €s a tanulés
segitésében vannak 12.-ben magasabb szazal¢kok. Mindharom 4allitdsnal érthetd, hogy az
érettségi elott nagyobb odafigyelést kapnak ezekben a sziiloktdl. Ha a sziilok iskolai
végzettségére gondolunk ezekben a csaladokban, akkor valdszintileg a gyermek szamara mar
az érettségi megszerzése is eldrelépést jelent a tdrsadalmi ranglétran. Azonban elgondolkodtatd,
hogy vajon ezek a sziilok miért beszélgetnek, foglalkoznak kevesebbet a gyermekekkel, mint
13.-ban. A kevés idében inkabb a tanuldsban segitenek és 0sztonzik dket 12.-ben, majd egy
évvel kés6bb, amikor mar ,,csak” a szakma megszerzéséért tanul a fiatal, mar jut id6 az egyéb
beszélgetésekre 1s?

A sziil6kkel valé kapcsolatban az rajzolodik ki, hogy 12. évfolyamon a falusi alacsony
statusuaknak kevesebb kapcsolata van a sziilokkel a masik két klaszterhez képest. A két varosi
klaszterben hasonl6sagok mutatkoznak, amibdl arra kovetkeztetlink, hogy a varosi életmod, a
varosiassag erdsebben hat a sziiléi nevelésben, mint a hatrdnyos helyzet. Ez 6sszhangban van
Ferge (1972) kutatasaval, miszerint urbanizaltabb kornyezetben kisebbek a tarsadalmi rétegek
kozotti killonbségek. Erettségi eldtt jellemzben tobb a sziiléi részvétel a tanulasban vald

segitségben, a jovordl, tovabbtanulasrol vald beszélgetésben és a tanulas 6sztonzésében, mint
141



13.-ban. A 13.-osokndl nincs a csaladi hattér alapjan 1étrehozott klaszterek kozott kiillonbség a
szlilokkel valo kapcsolatban, ami tovabb erdsiti a csaladi hattér gyengiilé hatasat ebben az
iskolai évfolyamban.

Az elemzések soran kidertilt, hogy nagyon hianyoznak ebbdl a sziil6i kapcsolat kérdoivtételbol
a szakképzésre jellemz6 allitdsok. Olyanok, amik példaul a sziilével vald barkacsolasra,

szerelésre, fozésre stb. utalnak és a szoros gyerek-sziild kapcsolat részei.

Tanarokkal valo kapcsolat

Az el6z6 fejezetben lattuk, hogy a 13. évfolyamosok kozott volt a legtobb olyan tanuld, akiknek
— sajat bevallasuk szerint — nincs kapcsolatuk a tanaraikkal, azonban 10% kortil volt a 12.-esek
aranya is, akik ugyanigy nyilatkoztak. A 39. tabldzat mutatja a 12.-esek csalddi hattér
klasztereinek megoszlasat allitasonként.

39. tablazat.
A 12. evfolyam tanari kapcsolat allitasainak megoszlasa klaszterenkeént (%)

Allitasok n FALS n  VAID n NALS
AklvF:l a tanan}’lafg.r(.)l,”tud(?rr.l.anyos kérdésekrol 356 562 419 55.4 370 524
beszélget a tanitasi idén kiviil.

Akivel a tananyagon kiviil mas témakrol is beszélget. 357 71,4 419 73,3 371 74,7
Akivel szépirodalomrol, mitvészetrdl beszélget. 355 40,0 419 38,9 370 33,5
Akivel kozéleti kérdésekrol beszélget. 355 58,3 419 62,1 371 65,0
Akivel a magéanéletérdl beszélget. 356 50,8 418 493 370 47,0
Akivel a jovOjére vonatkozo terveirdl beszélget. 356 64,0 417 69,8 370 66,5
Aki od,af’igyel személy szerint az On tanulméanyainak 354 573 417 61.2 369 57,5
alakulasara.

AKki (sajat tantargyan kiviil) 6szténzi Ont a tanulasra. 357 63,3 417 60,7 371 59,0
AKki 6sztonzi Ont felséoktatasi tovabbtanuldsra. 356 55,1 415 59,8 370 59,5

FALS=falusi alacsony statusa, VAJD=vidéki jomodu diplomas, NALS=nagyvarosi alacsony statusa

A tablazat adataiban ranézésre nincs jelentds kiilonbség a csaladi hattér szerinti klaszterek
kozott a tanarokkal vald kapcsolat allitdsaiban. Ennek megerdsitésére varianciaanalizist
végeztiink, melynek eredménye igazolta ezt (F=0,20 p=0,81). A tanulok két allitason kiviil
(Akivel szépirodalomrol, miivészetekrol beszélget.; Akivel a maganéletérol beszélget.) tobb
mint 50%-ban azt jelolték, hogy beszélgetnek kiilonféle dolgokrol a tandraikkal.

A 40. tablazatban a 13. évfolyamos tanulok allitdsokra adott valaszanak klaszterenkénti

megoszlasat mutatjuk be.
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40. tablazat.
A 13. évfolyam tanari kapcsolat allitasainak megoszlasa klaszterenkent(%)

Allitasok n FALS n  VAID n NALS
AklvF:l a tananygg.rgl,”tud(?n}.anyos kérdésekrol 233 53.6 190 56.3 297 49.8
beszélget a tanitasi idon kiviil.

Akivel a tananyagon kiviil mas témakrol is beszélget. 233 69,5 191 72,1 228 65,8
Akivel szépirodalomrol, miivészetrdl beszélget. 233 24,0 190 31,1 228 23,7
Akivel kozéleti kérdésekrdl beszélget. 233 58,8 190 62,6 227 56,4
Akivel a maganéletérdl beszélget. 233 51,1 189 45,5 228 36,8
Akivel a jov6jére vonatkozd terveirdl beszélget. 232 65,9 190 70,0 228 553
Aki od,af’igyel személy szerint az On tanulmanyainak 232 58.6 190 58.4 227 48.5
alakulasara.

AKki (sajat tantargyan kiviil) 6szténzi Ont a tanulasra. 233 58,8 190 62,6 225 52,9
Aki 6sztonzi Ont felsGoktatasi tovabbtanulésra. 233 45,5 190 61,1 227 45,8

FALS=falusi alacsony statusi, VAJD=vidéki jomoda diplomas, NALS=nagyvarosi alacsony statusu

A 13. évfolyamosokndl mar latunk eltéréseket a klaszterek alapjan. Elssorban a nagyvarosi
alacsony statusu klaszterbe tartozé didkok allitasainak értékei vannak alacsonyabban az masik
két klaszterhez képest. Varianciaanalizist alkalmaztunk a kiilonbségek (F=3,98 p<0,01)
statisztikai vizsgalatara. Az eredmények szerint van olyan klaszter, amelyik szignifikdnsan
kiilonbozik a tobbitdl. A kiilonbségek nagysagat megjelenitd Tukey’s b utéelemzés szerint a
nagyvarosi alacsony statusuak (M=0,48) tanari kapcsolatok atlaga szdmottevéen alacsonyabb,
mint a varosi joméoda diplomasoké (M=0,57). Azonban a falusi alacsony statustiak atlaga
(M=0,54) nem tér el jelentdsen sem a nagyvarosi alacsony statusuakétol, sem a varosi jomodia
diplomasokétol.

Erdekes eredmény, hogy a 12.-eseknél a csaladi hattér alapjan nincs kiilonbség a
tanarokkal valo kapcsolatban, azonban a 13.-osok esetében a nagyvarosi alacsony statusu
klaszterbe tartozo fiatalok rosszabbnak itélték azt a masik két klaszterhez képest. Mig a varosi
jomodu diplomas és a falusi alacsony statusu csoportoknal csak 1-2 allitds maradt el az 50%-
tol, addig a nagyvarosi alacsony statusuaknal ez az allitasok tobb mint felét érinti.

Megvizsgaltuk, hogy az egyes klasztereken beliil vannak-e kiilonbségek a részmintak
kozott a tanari kapcesolatot feltard allitasokban. A tdblazatban csak az igen valaszokhoz tartozo

%-os értéket tiintettiik fel (41. tablazat).
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41. tablazat.

A klasztereken beliili évfolyamok tanarokhoz valo kapcsolat allitasaiban (kereszttabla-

elemzés)

Falusi alacsony ~ Varosi jomodu Nagyvarosi

Allitasok statusi diplomas alacsony statusi
12. 13. 12. 13. 12. 13.

Akivel a tananyagrol, tudomanyos
kérdésekrél beszéleet a tanitdsi iddn kiviil. 62 536 554 563 524 498
n 356 233 419 190 370 227
i 0,36 (0,54) 0,04 (0,82) 0,39 (0,52)
AkivFl a tananyagon kiviil mas témakrol is 714 69.5 733 7.1 74,7 65.8
beszélget.
n 357 233 419 191 371 228
i 0,24 (0,62) 0,09 (0,76) 5,43 (0,02)
Akivel szépirodalomrol, miivészetrdl beszélget. 40 24 38,9 31,1 33.5 23,7
n 355 233 419 190 370 228
i 16,05 (0,01) 3,47 (0,06) 6,51 (0,01)
Akivel kozéleti kérdésekrdl beszélget. 58,3 58,8 62,1 62,6 65 56,4
n 355 233 419 190 371 227
i 0,01 (0,90) 0,01 (0,89) 4,37 (0,03)
Akivel a maganéletérdl beszélget. 50,8 51,1 493 45,5 47 36,8
n 356 233 418 189 370 228
i 0,01 (0,95) 0,74 (0,38) 5,96 (0,01)
Akivel a jovOjére vonatkozo terveirdl beszélget. 64 65,9 69,8 70 65,5 55,3
n 356 233 419 190 370 228
i 0,22 (0,63) 0,01 (0,95) 7,55 (0,01)
Aki ode,lﬁgy.el személy ,sz’erint az On 57,3 58.6 612 58.4 57.5 45,5
tanulményainak alakulésara.
n 354 232 417 190 369 227
i 0,09 (0,76) 0,40 (0,52) 4,57 (0,03)
Aki (§aj 4t tantargyan kiviil) 6sztonzi Ont a 60.7 62.6 607 62.6 59 52.9
tanulasra.
n 357 232 417 190 371 225
i 1,21 (0,27) 0,21 (0,64) 2,15 (0,14)
AKki 6sztonzi Ont felsGoktatasi tovabbtanulasra 55,1 45,5 59,8 61,1 59.5 45,8
n 356 233 415 190 370 227
i 5,15 (0,02) 0,09 (0,76) 10,55 (0,01)

Az alahtizva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint kettd.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a varosi jomodu diplomas tanuloknal nincs kiilonbség az
évfolyamok kozott. A falusi alacsony statusu csoportban a szépirodalomrol, miivészetekrdl valo
beszélgetésrdl és a felsdoktatasi tovabbtanulasra vald Osztonzésrél a 12. évfolyamosok
szignifikdnsan tobben nyilatkoztdk a tanari tdmogatast, mint a 13.-osok. Mindkét allitas
magatol értetddd lehet, hiszen még 12.-ben tanulnak kézismeretet a didkok, illetve a
tovabbtanulas elott allnak. A nagyvarosi alacsony statusu klaszter esetében az allitasok tobb
mint 50%-4nal szignifikans kiilsnbség van az évfolyamok kozott a 12.-esek javara. Ugy tiinik,
hogy a vérosi jomodu diplomas klaszteren kiviil a masik két csoport 12.-esei magasabb tanari
torddésrol, beszélgetésrol szamolnak be, mint a 13. évfolyamosok. Egyfeldl a tovabbtanuléssal,
tanulassal kapcsolatban ez érthetd, hiszen a 12.-esek még az érettségi, felvételi eldtt allnak.
Masfeldl az latszik kirajzolodni, hogy a 13.-os tanulokkal mar kevesebbet beszélgetnek a

tanarok, taldn Ok is ,.felndttebbként” kezelik ezeket a didkcsoportokat, mint ahogy a sziilok.
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Illetve azt feltételezziik, hogy a 13.-os didkok mivel er6sen onallésodnak, kevésbé igénylik az
ilyenfajta tanari odafigyelést.

Osszességében azt lathatjuk, hogy a szépirodalomrol, miivészetekrél és a maganéletrdl
valo beszélgetésen kiviil minden allitas esetében a mintaba keriilt tanulok — kivéve a 13.-o0s
nagyvarosi alacsony statust — tobb mint fele érzi gy, hogy van a tanarai kozott olyan, akivel
kiilonféle dolgokrdl tud beszélgetni. Az érettségi eltt 4llo alacsony statusu klaszterek tobb
tanari kapcsolatrol szdmoltak be a 13.-osokhoz képest. A varosi joméddu diplomas csaladok

gyermekeinél nincs statisztikai kiilonbség az évfolyamok kozott a tanari kapcsolatokban.

Barati kapcsolatok

A Dbaratokhoz fiiz6d6 viszonyban a csaladi hattér kiilonbségeit részmintanként
varianciaanalizissel vizsgaltuk meg. Az F-proba értéke csak a 12.-esek esetében szignifikans
(F=5,14 p<0,01), tehat ebben az évfolyamban van olyan klaszter, amelyik szignifikansan
kiilonbozik a tobbitol. A Dunnett T3 (Levene=3,33 p=0,03) utéelemzés azt mutatja, hogy a
varosi jomodu diplomads tanuldk jelentdsen tobb barati kapcsolatrol szamoltak be, mint a falusi
alacsony statusti didkok. A nagyvarosi alacsony statust tanulok barati kapcsolatai nem
kiilonboznek szignifikansan egyik klasztertdl sem. A 13.-osok kozott nincs statisztikailag
jelentds kiilonbség (F=2,38 p=0,09) a csaladi hattér klaszterei szerint a barati kapcsolatokban.
Az allitasokat egyenként is megvizsgaltuk mindkét részminta esetében. A 12.-eseknél két
allitast talaltunk, ahol a kereszttabla-elemzés szignifikans kiilonbséget mutat. A varosi jomoda
diplomas diakoknak szignifikansan tobb olyan baratja van az osztalyon beliil, Akivel megbeszéli
a jovére vonatkozo terveit (pl. tovabbtanulds, munka) (x*=17,49 p<0,01), illetve Aki dszténzi a
tanulasban (x*=14,99 p=0,02), mint a masik két klaszterbe tartozo tanuldknak. A 13.-os
részmintaban egyik allitas esetében sem taldltunk szignifikéns eltérést a klaszterek kdzott.
Osszevetettiik az egy klaszterbe tartozo két évfolyamot. A nagyvarosi alacsony statusu
klaszterbe tartozoknal harom allitas esetben is eltérés van a két évfolyam kozott. A 13.-osoknak
aranyaban tobb olyan iskolan kiviili kapcsolata van, Akivel megbeszéli a maganéleti problémdit
(*=8,04 p=0,04), és Aki betegség esetén meglatogatja/felhivia/rair (x*=8,81 p=0,03) mint a
12.-eseknek. Ugyanakkor a 12.-eseknek az osztalyon beliil tobb olyan baratja van, Akivel
rendszeresen egyiitt tolti a szabadidejét (x*=9,92 p<0,01). A varosi jomddu diplomads klaszteren
beliil a 12.-eseknél jelentdsen tobben vannak, akivel egyiitt tanulnak, mig a 13.-osoknél
jellemzden nincs ilyen személy (¥*=10,85 p<0,01). A két évfolyam kozétti kiilonbségben
lathatjuk, hogy a 13. évfolyamosok mar jellemzden az iskolan kiviili kapcsolatokat keresik,
hiszen felbomlott az a fajta er6sebb kotddés a tarsakhoz, ami még 12.-ben jelen van. A falusi
alacsony statusu két évfolyam kozott egyik allitasban sem talaltunk jelentds kiilonbséget.
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A barati kapcsolatok terén azt 1atjuk, hogy a 13.-osok kozott nincs kiillonbség a csaladi
hattér alapjan. A 12.-eseknél a varosi jomodu diplomasok tobb barati kapcsolatrol szamoltak
be, és nekik az osztalyon beliil vannak olyan barataik, akik 6sztonzik 6ket a tanulésra, illetve
akivel a jovojiikrdl beszélgetnek. Az egy klaszterbe tartozé évfolyamok Osszehasonlitdsa mas-
mas képet mutat. Erdekes eredmény, hogy a nagyvarosi alacsony statusu klaszteren beliil
talalunk szamottevo eltéréseket a két évfolyam kozott a barati kapcsolatok esetében is, ahogy a

tanarokkal valo kapcsolatnal.

7.1.3. Tanulasi hattérvaltozok

A részmintdkat Osszehasonlitva nem talaltunk kiilonbségeket a bukéds ¢és évismétlés
tekintetében. Arra voltunk kivancsiak, hogy a csaladi hattér alapjan milyen eltérések
mutatkoznak. A 42. tablazatban foglaltuk 0ssze a csaladi hattér klaszterei szerinti bukasok és
évismétlések megoszlasat évfolyamonként.

42. tablazat.
Bukasok évismétlések megoszldsa klaszterenkent és részmintankeént (%)

, L Varosi Falusi Nagyvarosi
Evf. Kategoriak n jomoda n alacsony n alacsony
diplomas statusu statusu
nem 86 80,2 85,4
nem, de tantargyi bukasom volt 5,5 8,7 8,1
12. igen, altalanos iskolaban 2,1 3,9 2,4
igen, kdzépiskolaban 358 6,2 420 7,3 369 4.1
igen, altalanos és
kozépiskolaban is 0.2 0 0
nem 88,4 82,3 88,6
nem, de tantargyi bukasom volt 6,3 8,2 6,6
13. igen, altalanos iskolaban 230 0,5 1 3 2 1,3
igen, kdzépiskolaban 3 42 89 6,5 ? 3,5
igen, altalanos és 05 0 0

kozépiskolaban is

A tablazatbdl is lathatjuk, hogy nincsenek szamottevd kiilonbségek a csaladi hattér szerinti
csoportok kozott a bukésok, évismétlések tekintetében. Mindkét évfolyam minden klaszterében
a tanulok tobb mint 80%-a nyilatkozott Gigy, hogy nem volt sem tantargyi bukésa, sem
évismétlése a tanulmanyai alatt. Annak ellendrzésére, hogy ezek az eltérések statisztikailag
jelentdsek-e, kereszttabla-elemzést végeztiink. Az elemzés megerdsitette, hogy nincs
szignifikans kiilonbség (x*12=11,51 p=0,14; *13=10,15 p=0,25) a csaladi héttér alapjan képzett
klaszterek kozott a bukasokban, évismétlésekben egyik vizsgalt évfolyamon sem.

Az iskolatipusok 0sszehasonlitasa soran a magantanarhoz jarasban szignifikdns eltérést
talaltunk a 12. és 13. évfolyamosok kozott, tovabba jelentds kiilonbség mutatkozott a
magantanarhoz valo jarads okdban is (Id. 6.1.3. fejezet). A csaladi hattér alapjan képzett

klaszterek kozott a 12.-es (¥*=21,93 p<0,01) és 13.-os évfolyamoknal (x*=9,48 p<0,01) is
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szignifikans kiilonbség van a fizetett kiilonorara jarasban. A 12.-es varosi jomodu diplomas
klaszterbdl 42,6% jar valamilyen fizetett kiilonorara, mig a falusi alacsony statustak csak
26,5%-a. Ez utobbi tobb okbdl is adddhat: egyrészt szegény csaladok gyermekei, valdsziniileg
nem tudjdk fizetni a kiilonérdkat. Masrészt fentebb lathattuk, hogy kevesen akarnak
tovabbtanulni koziiliilk. Harmadrészt a kistelepiiléseken nem biztos, hogy talalnak olyan tanart,
akihez tudndnak maganorara jarni. Ennél kicsivel tobben jarnak (33,6%) a nagyvarosi alacsony
statusu csoportba tartozok koziil maganorakra. A nagyobb véarosokban tobb lehetdsége van a
diakoknak megfeleld magéantanart talalni, minden bizonnyal ez is oka annak, hogy ez a klaszter
magasabb ardnyban jar kiilonorara, mint a falusi alacsony statust klaszter.

A 13.-osok esetében egészen mas képet lathatunk, ugyanis naluk minden klaszterben azok
vannak tobben, akik nem jarnak fizetett maganorakra. Legmagasabb aranyban a falusi alacsony
statust tanulok (86,6%) nem vesznek részt ilyen foglalkozasokon. Oket koveti 76,7%-kal a
varosi jomodu diplomads klaszter, majd 76,2%-kal a nagyvarosi alacsony statust csoport. A két
¢évfolyam kozotti kiilonbség valdsziniileg abbol adodik, hogy a 12. évfolyamosok jelentds része
tervezi a tovabbtanulast, illetve késziil az érettségire, ezért nagyobb szamban jarnak fizetett
kiilonorakra, a 13.-osokhoz képest. Ezzel szemben a 13. évfolyamra mar olyan tanuldk jarnak
zOmeében, akik vagy nem nyertek felvételt a felsGoktatdsba, vagy nem is szandékoznak
tovabbtanulni, igy nincs sziikségiik fizetett magantanari szolgéltatast igénybe venni. Mivel az
érettségin is tlvannak, ezért a bukas sem fenyegeti 6ket, ami gyakori oka az arnyékoktatashoz
fordulasnak.

A kiilonorakra jaras okaban sem a 12.-eseknél (x*=6,64 p=0,15), sem a 13.-osoknal
(x*=7,97 p=0,09) nem talaltunk szignifikans kiilonbséget. A 12.-esek esetében minden
klaszterben a legnagyobb aranyban a tovabbtanulast jelolték meg a kiilonora okaként a didkok.
A 13.-osokndl valtozatosabb a kép, ugyanis a falusi alacsony statusuak a nyelvvizsgat (54,8%
n=17), a varosi jomodi diplomasok pedig a tovabbtanulast (55,6% n=25) jeldlték nagyobb
aranyban a masik két klaszterhez képest. Itt is szembetiind az évfolyamok kozotti kiilonbség,
vagyis az, hogy a 12.-esek joval nagyobb ardnyban késziilnek a tovabbtanuldsra, mint a 13.-
osok.

A tanulési 1d6 kiilonbségét mar a 6.1.3. alfejezetben vizsgaltuk, ami azt mutatta, hogy a
12.-esek joval tobb id6t toltenek a tanulassal, mint a 13.-osok. A csaladi hattér alapjan
l1étrehozott klasztereken elvégzett kereszttabla-elemzés nem mutat szignifikans kiillonbséget
egyik részmintidban sem a tanuldsra forditott idében (y*12=4,55 p=0,60; ¥*13=6,68 p=0,35). Azt
lathatjuk, hogy az évfolyamok kozotti kiillonbségek nagyobbak, mint a csaladi hattér
¢évfolyamokon beliili kiilonbségei. Ennek az lehet az oka, hogy a 12.-esek még érettségi eldtt

allnak, igy valoszintileg tobb iddt forditanak a tanulasra. A 13.-osok viszont mar til vannak az
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érettségin, legnagyobb részben szakmai targyakat tanulnak, azon beliil is magas a gyakorlati
oktatas aranya. Azt feltételezziik, hogy a tanulasi id6ben felfedezhetd évfolyamok kozotti

eltérés oka az érettségi vizsgaban €s a tanuldsi tartalmak mas elosztasaban van.

7.2. Pszichologiai tényezok vizsgalata
7.2.1. Affektiv tényezo

Az el6z6 fejezetben mar irtuk, hogy az érettségit ado szakképzésbe jard 12.-es diakok magasabb
aranyban kivannak tovabbtanulni, mint a 13.-osok. Ezen kiviil erdsebb tovabbtanulasi
motivumokkal és alacsonyabb Onhatréaltatassal rendelkeznek a technikusi évre jard 13.-os
tarsaiknal.

A csaladi hattér alapjan képzett klaszter kiilonbségeit a tovabbtanuldsi dontésre
varainciaanalizissel vizsgaltuk meg. Az ANOVA szerint jelentds kiilonbség van mind a 12.-es
(F=14,16 p<0,01), mind a 13.-0s részmintaban (F=9,33 p<0,01). A kiilonbségek nagysaganak
értelmezését lehetd tevd Tukey’s b proba azt mutatja, hogy 12. évfolyamon szamottevd
kiilonbség van a falusi alacsony statusu tanuldk (M=0,47) és a masik két klaszter kozott.
Azonban nincs statisztikai kiilonbség a nagyvarosi alacsony statusu (M=0,61) és a varosi
jomoda diplomas (M=0,65) csoport kozott. A 13. évfolyamon a varosi jomodi diplomas
klaszter (M=0,54) kiilonbozik jelentésen a falusi (M=0,34) és a nagyvarosi alacsony statusu
(M=0,42) csoportoktol, melyek kozott nincs szignifikans eltérés. Tehat mindkét évfolyamon a
varosi jomodu diplomas klaszterbe tartoz6 didkok akarnak nagyobb ardnyban felsdoktatasban
tovabbtanulni.

A tovabbtanulds affektiv tényezoi skala alskdlaira részmintanként megvizsgéltuk a

klaszterek kozotti kiilonbségeket. A varianciaanalizis F értékeit a 43. tdblazat mutatja.
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43. tablazat.
A klaszterek kozotti kiilonbségek a tovabbtanulas affektiv téenyezoi alskalaiban (ANOVA)

Evf. Alskalak Klaszterek n M SD F p
Tovabbtanulisi Falusi alacsony statusu 336 -0,13 1,01
ovabblanuiast Varosi j6moda diplomas 401 0,12 1,00 753 001
motivacid .
Nagyvarosi alacsony statusa 341 0,09 0,94
Falusi alacsony statusu 336 0,23 0,97

12, Tanulmdnyiok o e 6da diplomas 401 -0,08 1,05 1034 0,01
miatti onhatraltatas T o,
Nagyvarosi alacsony statusu 341 -0,05 0,98
Kiilsé ok miatti Falusi alacsony statust 336 0,15 0,67
Snhatrdltatas Varosi jomodu diplomas 401 -0,11 0,76 13,22 0,01
Nagyvarosi alacsony statusu 341 -0,03 0,70
Tovabbtanulasi Falusi alacsony statust 216 -0,22 1,05
ovabbranulast Vérosi joméda diplomas 183 -0,07 088 1,12 032
motivacio .
Nagyvarosi alacsony statusa =~ 217 -0,13 1,03
Tanulmanvi ok Falusi alacsony statusu 216 0,11 0,93
13, AnuImanyioxX - yirosi jomoda diplomas 183 0,06 094 051 0,60
miatti onhatraltatas T o,
Nagyvarosi alacsony statusa 217 0,01 0,95
Kiilsé ok miatti Falusi alacsony statust 216 0,14 0,62
U180 0% miatil Vérosi joméda diplomas 183 0,08 0,74 253 0,08

Onhatraltatas T o,
Nagyvarosi alacsony statusu 217 -0,00 0,66

A 43. tablazatban azt latjuk, hogy az F értéke csak a 12. évfolyamnal szignifikans. A Tukey’s
b utéelemzés azt mutatja, hogy a falusi alacsony statusu tanulok alacsonyabb tovabbtanulasi
motivumokrol és magasabb Onhatraltatasrél szdmoltak be, mint a masik két klaszterbe tartozo
didakok. A varosi jomodu diplomas és a nagyvarosi alacsony statust klaszterek kozott nincsenek
kiilonbségek a tovabbtanulas affektiv tényezdinek alskalaiban. A 13. évfolyamos tanuloknal a
tovabbtanulas affektiv tényezdinek egyik alskaldjdban sem talaltunk kiilonbséget a hadrom
csaladi hattér alapjan képzett klaszter kozott. Ez az eredmény abbol adodhat, hogy az érettségi
utan tdvoznak az oktatasbdl azok a tanulok, akik vagy a felsGoktatdsban vagy mas képzési
formaban tanultak tovabb, vagy éppen munkaba alltak, és a 13.-ra maradok tovabbtanuladshoz
fliz6do affektiv tényezo6i kdzel hasonldak lettek.

Eredményeink azt mutatjak, hogy mindkét évfolyamban a vérosi jomédu diplomas
tanulok kozott tobben vannak azok, akik tervezik a felsooktatasban vald tovabbtanulast. A
falusi alacsony statusu klaszterbe tartozok kevesebben akarnak tovabbtanulni, amit alatamaszt,
hogy lényegesen gyengébb tovabbtanuldsi motivumokkal és erdsebb Onhatraltatassal
rendelkeznek a 12. évfolyamon. A 13. évfolyam esetében azt talaltuk, hogy a tovabbtanulas
tekintetében csak a varosi jomodu diplomasok kiillonboznek jelentdsen a masik két klasztertol.
Azonban a tovabbtanulas affektiv tényezdiben mar nincsenek kiilonbségek a klaszterek kozott.
Ez egyrészt adodhat abbol, hogy a 13. évfolyamon mar egy homogénebb csoporttal talalkozunk,
masrészt abbol a nevelésszocioldgiai megallapitasbol, hogy minél feljebb 1€piink az oktatas

szintjén, annal inkabb gyengiil a csaladi hattér szerepe (Gyori és Czako, 2017; Mare, 1981).
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7.2.2. Kognitiv tényezo

Az el6zd fejezetben a végrehajtd funkcio alskaldinak vizsgalatakor azt lathattuk, hogy
nincsenek kiillonbségek a részmintdk kozott, vagyis a 13.-os tanuldkhoz hasonld
munkamemoria €s gatlas mikodésrdl szamoltak be a megkérdezett 12.-esek is.

A csaladi hattér alapjan 1étrehozott klaszterek kozotti kiilonbségeket varianciaanalizissel
vizsgaltuk meg a 12.-es és 13.-os részmintakon. Az 44. tablazatban foglaltuk Ossze
¢évfolyamonként és klasztercsoportonként a végrehajtod funkcio alskalainak atlagait és szorasait,

tovabba a varianciaanalizis F értékeit.

44. tablazat.
A klaszterek kozotti kiilonbségek a végrehajto funkcio alskalaiban (ANOVA)

Evf. Alskalak Klaszterek n M SD F p

Falusi alacsony statust 348 0,08 1,00

Munkamemoria  Varosi jomodu diplomas 400 0,03 1,05 1,29 0,27
12 Nagyvarosi alacsony statusu 359 0,02 0,98
’ Falusi alacsony statust 348 -0,01 0,94

Gatlas Varosi jomodua diplomas 400 -0,08 1,03 1,06 0,34
Nagyvarosi alacsony statust 359 0,00 0,97
Falusi alacsony statust 348 -0,03 1,01

Munkamemoria  Varosi jomodu diplomas 400 -0,00 1,05 0,09 0,91
13 Nagyvarosi alacsony statusu 359 -0,00 0,94
’ Falusi alacsony statust 348 -0,06 1,02

Gatlas Varosi jomodu diplomas 400 -0,00 1,05 0,29 0,74

Nagyvarosi alacsony statust 359 0,00 0,91

Az eredmények azt mutatjak, hogy az évfolyamokon beliili csalddi hattér alapjan képzett
klaszterek kozott nincsenek kiilonbségek a végrehajté funkcid alskalaiban.

A 13. évfolyamosoknal ugyanezt az eredményt kaptuk a jegyek vizsgalata soran is, vagyis
a csaladi hattér kiilonbségei nem mutatkoznak meg a tanulmanyi eredményességben (F=2,59
p=0,07). Ugyanezt vartuk a 12.-esek esetében, hiszen a végrehajté funkcié egyik alskalajaban
sem taldltunk kiilonbséget. Varianciaanalizist végeztiink annak vizsgélatara, hogy megtudjuk,
szamottevoek-e a csaladi hattérbol adodo kiilonbségek a jegyekben. A varianciaanalizis szerint
(F=3,05 p=0,04) vannak olyan csoportok, amelyek szignifikansan kiilonboznek egymastol. A
falusi alacsony statusu klaszterbe keriilt didkoknak szignifikdnsan alacsonyabb (M=3,48) a
tanulmanyi atlaga, mint a vérosi jomodu diplomas (M=3,61) és a nagyvarosi alacsony statust
(M=3,603) klaszterekben 1év0 tanulokeé.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a kognitiv tényezd jellemzésére hasznalt végrehajto
funkcio alskaldiban nem talaltunk kiilonbséget a klaszterek kozott egyik részmintdban sem. A
jegyek tekintetében is csak a 12. évfolyamnal mutatkozott eltérés, ahol a falusi alacsony statust
csoportba tartozé tanulok eredményessége elmaradt a masik két klaszter didkjainak tanulmanyi
eredményétol. Valdsziniileg ebbdl a klaszterbdl a legrosszabbak nem tanulnak tovabb a 13.-

évfolyamon, hanem inkabb allast vallalnak. Ennek a rétegnek ugyanis — ahogy mar fentebb
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emlitettik — az érettségi megszerzése a sziilokhéz képest tarsadalmi eldrelépést jelent. Ez
részben megerdsiti a csaladi hattér és iskolai eredményesség Osszefiiggését. Ahogy az affektiv
tényezOknél, ugy a kognitiv dsszetevok esetében sem mutatkozik meg a csaladi hattér hatésa a

13. évfolyamban.

7.3. Osszefoglalas

A disszertaci6 fokuszaban az érettségit add szakképzésben tanulo 12. és 13. évfolyamos tanulok
tovabbtanulasi dontése és felsdoktatasi lemorzsolddasi rizikdfaktorai dllnak. Ebben a fejezetben
arra kerestiik a valaszt, hogy milyen okok huzdédnak meg ezen vizsgalt kdzépiskolai populacio
alacsonyabb aranyu tovabbtanulasi jelentkezésében és ezzel parhuzamosan abban, hogy nem
hasznaljak ki a vertikdlis mobilitds felfelé vezetd tutjat. Jelen disszertacids fejezetben
klaszteranalizis segitségével a csaladi hattér valtozoi alapjan probaltunk olyan csoportokat
elkiiloniteni, amik magyardzatul szolgalhatnak a vizsgalt tényezdk kiilonbségeire. Elemzésiink
soran harom markénsan elkiiloniilé csoport jott 1étre. Ezeknek a varosi jomodu diplomas, falusi
€s nagyvarosi alacsony statusi elnevezést adtuk. Az eredményeket évfolyamonként és
klaszterenként 0sszegezziik.

A 12.-es varosi jomodu diplomaés klaszterbe tartozo didkok elonydsebb képet mutatnak a
masik két klaszterhez képes. Az ebbe a csoportba tartozd tanulok nagyobb aranyban élnek
hagyomanyos csalddszerkezetben, magasabb az anyak foglalkoztatottsdga. Nagyobb sziil6i
tdmogatast kapnak a tobbi klaszterhez képest, ami elsésorban a tanuldssal Osszefiiggd
allitasokban nyilvanult meg. Bar a tanarokkal val6 kapcsolatuk hasonld a masik két 12.-es
csoporthoz, azonban egy allitason kiviil mindegyikben magasabb szazalékkal szerepeltek.
Ezeknek a tanuloknak tobb osztdlyon beliili baratja van, akikkel a tanuldsrél, jovordl tudnak
beszélgetni. Erds a tovabbtanulasi motivaciojuk és gyenge az Onhdatraltatasuk. A végrehajtd
funkcidjuk ugyantigy miikodik, ahogy a masik két klaszter tanuloinak, ez figyelhetd meg a
bukas, évismétlés terliletén is. A jegyeik csak a falusi alacsony statusuakénal jobbak. Fizetett
maganorakon a klaszter majdnem fele részt vesz. Ennek oka elsdsorban a tovabbtanuléasra valo
felkésziilés. Lathatjuk, hogy ez a klaszter az, ahonnan legvaldszinlibben tanulnak tovabb
felsGoktatasban a tanulok.

A 12.-es falusi alacsony statusu didkok tobbsége bejardo vagy kollégista. Az 6
klaszteriikben vannak a legnagyobb aranyban azok a didkok, akik nagysziilokkel vagy
rokonokkal élnek. A harom klaszter koziil nekik a legalacsonyabb a sziilokkel valé kapcsolatuk
¢s az osztalyon beliil is kevés baratjuk van. Alacsony tovabbtanuldsi motivacioval és erds
Onhatraltatassal rendelkeznek, a jegyeik gyengék, bar a bukasban, évismétlésben ez nem

nyilvanul meg a tobbi klaszterrel Osszehasonlitva. Ez a csoport jar legkevésbé fizetett
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maganorakra, ami nem meglepd, hiszen hatranyos helyzetiiek, valoszinlileg nem tudjak
megfizetni és a kisebb telepiiléseken nem is taladlnak ehhez megfeleld tanart. Minden bizonnyal
az ebben a klaszterben 1év0 didkok egy része nem fog a 13. évfolyamon sem tovabbtanulni,
hiszen érettségivel mar munkaba tudnak allni, pénzt tudnak keresni. A koltség-haszon elemzés
alapjan nagyobb hasznot hoz a csaladnak, ha dolgozik a gyermek. Vagy ha mégis beiratkozik
a 13. évfolyamra, akkor amellett fog dolgozni. Ezeknek a tanuloknak a sziildk iskolai
végzettségéhez képest az érettségi megszerzése tarsadalmilag elérelépést jelent, vagyis itt egy
felfelé mobilitast figyelhetiink meg.

A 12.-es nagyvarosi alacsony statusu csoport jellemzdje, hogy azon a telepiilésen €lnek,
ahol a kozépiskola van. Bar jelentds résziik hagyoményos csaladszerkezetben él, naluk a
legnagyobb aranyu az egysziilds csalad. Ezeknek a gyerekeknek 12.-ben joval tobb a tanarokkal
valo kapcsolatuk, mint az ugyanebbe a klaszterbe tartozo 13.-osoknak. A sziilokkel vald
kapcsolatuk nagy hasonlosagot mutat a varosi jomaodu diplomésokéval, ahogy a tovabbtanulasi
motivaciojuk, az dnhatraltatasuk és a jegyeik is. Kiilonorara kevesebben jarnak, mint a varosi
jomoduak, de tobben, mint a falusi alacsony statustiak. Ugy latjuk, hogy ebben a klaszterben
erds hatasa van a varosi kozegnek, ami emeli a tovabbtanulés és a 13. évfolyamban maradas
lehetdségét.

A 13. évfolyamban a csaladi hattér alapjan bar elkiiloniiltek a klaszterek, azonban a
vizsgalt valtozok tilnyomod tobbségében nem taldltunk koztiik kiilonbséget. Ezeknek a
tanuloknak alacsony a tovabbtanulasi motivacidjuk és magas az Onhatraltatasuk. Kevesebb
sziil61 €s tanari odafigyelést kapnak, ami nem meglepd, hiszen mar tulvannak az érettségin,
egyre inkabb onallosodnak, 6k mar nem gyerekek. Jellemzd rajuk, hogy a barataik inkébb az
iskolan kiviil vannak. Azt feltételezziik, hogy ennek oka az érettségi utani osztalykdzosség
felbomlasa. Ha végiggondoljuk, hogy milyen kiilonbségeket talaltuk 12.-ben a klaszterek
kozott, akkor kdrvonalazdodik, hogy melyik csoportbol hova mennek el a tanulok érettségi utan.
fgy mar érthetdbbé valik szamunkra, hogy miért valik ennyire homogénné a 13. évfolyamra
jaré didkok csoportja.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a csaladi hattér alapjan képzett klaszterek mentén
jol elkiilonithetd és definialhatd csoportokat kaptuk az érettségit ado szakképzésben tanulok
mintdjan beliil. Ezaltal kozelebb keriiltiink egyrészt a tovabbtanuldsban jelentkez6 kiilonbségek
okahoz, masrészt ezeknek a diakoknak a vertikalis mobilitasahoz, harmadrészt a 13.
évfolyamosok csoportjanak megértéséhez.

A kovetkezo fejezetben a tovabbtanulasi dontést befolyasolod és valdsziniisitd tényezokkel

foglalkozunk.
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8. A tovabbtanulasi dontés vizsgalata

Az el6zd fejezetben a csaladi hattér alapjan képzett klasztereket elemeztiik a kérdéiviink
valtoz6i mentén. A 12. évfolyamon Iétrejott klaszterek a vizsgalt pszichologiai és
nevelésszociologiai tényezOk alapjan markédnsan elkiiloniilo jellemzdékkel birnak. A 13.-osok
esetében minden vizsgalt tényezd tekintetében egyiittmozgd, homogén csoportot talaltunk.
Ennek okat egyrészt a 12.-esek jol elkiiloniilt klaszterei, masrészt a szakirodalom magyarazza.
Ebben az alfejezetben a harmadik kutatdsi kérdésiinkre keressilk a valaszt, ezért a
tovabbtanulasi dontést vessziik gorcsé ala. Megvizsgaljuk, hogy vannak-e kiilonbségek a
tanulok és a klaszterek kozott a tovabbtanulasi dontés alapjan. El6szor kiilon-kiilon megnézziik
az egyes tényezOkben megmutatkozo -eltéréseket. Ezutdn a tanuldsi eredményességet
befolydsold tényezdket tarjuk fel évfolyamonként és klaszterenként linearis regresszid
segitségével. Végiil binomialis logisztikus regresszidoval vizsgéaljuk meg azt, hogy mely
tényezOk novelik vagy csokkentik a tovabbtanuldsi dontés esélyét az érettségit adod
szakképzésben tanuloknal. Ezen vizsgalatok alapjan vélaszt kaphatunk arra, hogy milyen
affektiv és kognitiv okai vannak az érettségit add szakképzésben tanuldk alacsonyabb

tovabbtanulasi jelentkezésének a fels6oktatasba.

8.1. Sikertelen felvételi utani tervek

A megkérdezett érettségit add szakképzésben tanuld didkok 52,9%-a tervezte a tovabbtanulast
a kérddiv kitoltésének pillanataban. Ebbdl a 12.-esek 58,2%, a 13.-osoknak kevesebb, mint fele,
43,5%-a tervezi a felsGoktatasi tovabbtanulast. Arra a kérdésre, hogy mit fognak tenni, ha nem
sikertil a felvételijiik, a 18. dbra mutatja a valaszok megoszlasat részmintanként.

18. abra.
Sikertelen felvételi utani tervek részmintankeént (%)
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Az é4brédkon azt lathatjuk, hogy mig a 12.-esek tobbsége a sikertelen felvételi utan ujra
megprobalja a jelentkezést, addig a 13.-osok kozel azonos aranyban vallalnak munkat itthon
illetve felvételiznek wjra. A tobbi valaszalternativaban hasonldsagok figyelhetok meg a két
¢évfolyam kozott: legkisebb ardnyban a haztartasbeli valasztasa all, 6-8% koriil mozog a kiilfoldi
munkavallalas és a sajat vallalkozas 1étrehozasa, és 10%-uk az, aki még nem tudja, hogy mit
fog csindlni abban az esetben, ha nem veszik fel a felséoktatasba. Kereszttdbla-elemzéssel
ellendriztiik, hogy a 18. abran latott kiilonbség szignifikans-e. A statisztikai proba szerint
szamottevd (x*=40,09 p<0,01) a kiilonbség a két évfolyam kozott, ahogy az dbrakon is latszik:
a 12.-esek tobbsége ujra akarja probalni a fels6oktatasba vald jelentkezést, a 13.-osok pedig
magasabb ardnyban vélasztjdk az itthoni munkavallalast. Minden bizonnyal a 13.-os tanuldk
kozott mar néhanyan tul vannak egy sikertelen felvételin, ezért a masodik sikertelen
probalkozas utdn mar nem a felsGoktatasba vald bejutdst, hanem inkdbb a munkavallalast
valasztjak. Ennek hatterében nagyrészt az allhat, hogy ezeket a didkokat mar nem tudjék a
sziilok eltartani, hiszen a nappali rendszerii oktatas megsziinésével a csaladtdmogatasi ellatasok
1s megsziinnek. Tehat a sikertelen felvételi utan valamilyen pénzkeresési lehetdség utan kell
nézzenek.

Megnéztiik, hogy a csaladi hattér alapjan képzett klaszterek kozott mutatkoznak-e
kiilonbségek a sikertelen felvételi utani tervekben (19. dbra). Bar mindharom klaszteren beliil a
legnagyobb ardnyban a felvételi Gjra megprobaléasat jelolték meg a tanulok, a falusi alacsony
statusi csoportban ez 50% alatt maradt. Ebben a klaszterben a legmagasabb az itthoni
munkavallalds aranya. Ha a kiilf6ldi munkavallalast is szdmba vessziik, akkor 40% koriil van
azoknak az ardnya, akik a sikertelen felvételi utdn munkéba akarnak allni. Ennek magyarazata
lehet a csalad anyagi helyzete, ami elvarja a tanulotol, hogy 6 is belépjen a pénzkeresok kozé.
Ezek koziil a didkok koziil lesznek olyanok is, akik a 13. évfolyamon sem fognak maradni a

munkaba allas sziikségessége miatt.
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19. dbra.
A 12. eévfolyam klasztereinek sikertelen felvételi utani terveinek megoszlasa (%)
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A varosi jomodu diplomas klaszterben vannak a legnagyobb aranyban azok a tanulok, akik Gjra
probéalkoznak a felvételivel, és itt a legalacsonyabb azoknak az aranya, akik az itthoni
munkavallaldst valasztjak a sikertelen felvételi utdn. Ennek egyrészt oka lehet az, hogy a csalad
megteheti anyagilag azt, hogy gyermekiik csak a tanuldssal foglalkozzon, és ne kelljen munkéaba
allnia. Masrészt ebben a klaszterben a magasan iskolazott sziilok gyermekei vannak. Ebbdl azt
valoszinlsitjilk, hogy a csaldd tarsadalmi statusdnak megtartasat a sziilodk a gyermek
tovabbtanulasaban latjak, ami a sikertelen felvételi utani Gjraprobalkozéasban is megmutatkozik.
A nagyvarosi alacsony statustiak kozott is 50% folott van az Gjraprobalkozok aranya, ahogyan
a varosi jomodu diploméasoknal. Azonban a munkavallalas itthon valasz éppen a masik két
klaszter kozott helyezkedik el. Ebbdl arra kdvetkeztetiink, hogy a nagyvarosban €16 alacsony
statustiak mas mintat latnak, mint a hasonl6 hattérrel rendelkez6 falusiak, éppen ezért nagyobb
aranyban tartjak fontosnak a tovabbtanulast. A klaszterek kozotti kiilonbségeket a kereszttabla-
elemzés is megerdsitette (x*=40,09 p<0,01).

A 13. évfolyam csalddi hattér alapjan képzett klasztereinek megoszlasat a 20. abra
mutatja. A valaszok megoszlasa a klasztereken beliil valtozatosabb képet mutat a 12.-esekhez
képest. A statisztika (¥*=19,51 p=0,03) szerint szignifikins eltérések vannak a

klasztercsoportok kozott.
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20. abra.
A 13. eévfolyam klasztereinek sikertelen felvételi utani terveinek megoszlasa (%)

60,0
51,3
500 ] 43,7
40,0 35,9 35,1 36,1
28,8
30,0
17,5
20,0 ’
10,0 8,7
;
10,0 |—| 3.8 6,3 3.9 Lo 6,8 52 52 Lo
bl bl
0.0 = | — M | - _—
)
< < <
5 £ ¥ 5z £ E 5 ¥$:zd EEE $cszy E
£ = Y E=E 3 £ = Y EE ¥ 2 £ = ¥ E= 3 =2
E g £ 222 E g & S£2 8 2 E p & EE & Z
2 = o © 8 g 2 = o © 8 = g 2 = o S 8 = g
S 2 R ©5 = 2 R ©B8 © s 2 R ©5 o
S S B ¢ < S EXL o© L < S BEXS © g
— 12} ~ Qg S| = 2] = Qg 7} S| st 2] = Qg 7} S|
< = = 8 > < et =5 83 s < et S5 83 s
> s = 53 > s = 52 = > s = 52 E
< — = B < s} = R= s < s} = R=a s
€ T > € £ > S E £ > kS
= < = < = = < =
g £ g £ g £
= = =
g g g
falusi alacsony statust varosi jomodu diplomas nagyvarosi alacsony statust

A 13.-0s falusi alacsony statustiak korében kiugroéan magas azoknak az aranya, akik az itthoni
munkavallalas mellett dontenek, ha nem veszik fel 6ket a felsOoktatasba. Ennek oka
valoszintlileg a csaladi hattérben keresendd, hiszen 6k nem engedhetik meg maguknak azt, hogy
ne dolgozzanak, ha nem sikertiil a tovabbtanulas. A harom klaszter koziil 6k jelolték be lekisebb
aranyban, hogy Ujra megprobaljak a felvételit. Bar csak 10%, de naluk a legmagasabb a kiilfoldi
munkavallalds lehetdségének bejelolése a harom klasztert Osszehasonlitva (v6. Karlovitz,
2017). Osszességében azt lathatjuk, hogy a falusi alacsony statusti csoport tobb mit 60%-a a
sikertelen felvételit kdvetden a munkavallaldsban gondolkodik.

A varosi jomodu diplomasok kozott vannak ardnyaban a legtobben, akik tjra szeretnék probalni
a felvételit. A csaladi hatteriik is ezt predesztinalja, hiszen a sziilok magas iskolai végzettséggel
rendelkeznek, igy minden bizonnyal céljuk a jobb tarsadalmi status megtartasa. Esetiikben
masodik helyen az itthoni munkavallalas all. A tobbi valaszlehetdség kozott legalacsonyabb
aranyban a haztartasbeli all, azonban a véllalkozas 1étrehozasa sem éri el a 9%-ot.

A nagyvarosi alacsony statust klaszteren beliil azt lathatjuk, hogy szinte azonos aranyban
vannak azok, akik a felvételi Gjraprobalasat és azok, akik az itthoni munkavallalast valasztjak
a sikertelen felsGoktatasi tovabbtanulas utan. Bar alacsony aranyban, de fej-fej mellett van a
kiilfoldi munkavéllalads €és a vallalkozas létrehozéasa is. Meglepé modon, majdnem 20% a
bizonytalankodok aranya, akik még nem tudjak, hogy mit fognak, akarnak csindlni akkor, ha
nem veszik fel 8ket. Ugy tiinik, hogy ez a csoport az, amelyik érzi, hogy kell a diploma a
tovabblépéshez, hiszen ezt lathatjak a nagyvarosi kdrnyezetben. Azonban valoszintileg a csalad

anyagi hattere miatt a munkavallalas is erds opcio.
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A kereszttdbla-elemzés szerint az egy klaszterbe tartozo évfolyamok kozott is szignifikans
kiilonbségek (x*raLs=11,05 p=0,02; y*vaip=26,78 p<0,01; y*nars=15,59 p=0,01) vannak.
Mindharom klaszteren beliil a 12.-esek feliilreprezentaltsaga figyelhetdé meg a jelentkezés
ujraprobalasaban, a 13.-osok pedig nagyobb aranyban akarnak munkat vallalni itthon. Azt
gondoljuk, hogy a 13.-osok esetében azért magasabb aranyt a munkavallalds, mert 6k mar
kihasznaltdk a technikusi évfolyam nyujtotta lehetdséget, ezért egyrész jobb elhelyezkedési
lehetdségiik van, mint érettségi utdn, masrészt az onallo élet elkezdéséhez, mindenképpen
munkdéba kell allniuk.

Megkérdeztiik azt is a tanuloktol, hogy abban a szakiranyban akarjak-e a felsGoktatasi
tovabbtanulast folytatni, amit eddig a kozépiskolaban tanultak. A 12.-esek 65%-a (N=445), a
13.-0sok 66%-a (N=190) folytatni akarja az eddig tanult szakiranyt a felsoktatdsban is.
Eszerint a tovabbtanulni jelentkezOk tobbsége jol valasztott szakiranyt az altalanos iskola utan.
Azonban mindkét évolyamban tobb mint 30% azoknak az ardnya, akik mas szakirdnyban
szeretnének tovabbtanulni a felsdoktatasban. Ez vajon téves palyavalasztast jelent ezekben az
esetekben, vagy mas oka lehet annak, hogy nem a négy vagy o6t évig tanult szakiranyt akarjak

folytatni a didkok?

8.2. Nevelésszociologiai tényezdk és a tovabbtanuldsi dontés vizsgalata

Ahogy a 6.1.3 alfejezetben bemutattuk, a két érettségit ado szakképzés évfolyamai a bukasok
¢s évismétlések terén nem kiilonboznek jelentdsen egymadstol. Azt feltételezziik, hogy a
tovabbtanulasi dontés alapjan taldlunk kiilonbségeket az évfolyamokon beliil. Ennek
vizsgalatara kereszttabla-elemzést végeztiink. A 12.-es részmintdban szignifikans kiilonbség
(x*=34,70 p<0,01) van a tovdbbtanulasi dontés alapjan a bukasokban, évismétlésekben. Akik
tovabb akarnak tanulni a felsGoktatasban, azok 62%-a az iskolai palyafutasuk alatt egyszer sem
bukott vagy ismételt évet. A tovabbtanulni nem akaro6 didkok 58,1%-anak volt mar valamilyen
tantargyi bukasa, és 66,7%-uk nyilatkozott ugy, hogy ez a kozépiskolai tanulmanyaik alatt
tortént. A 13.-osoknal nincs statisztikai kiilonbség (x*=7,46 p=0,11) a bukésokban,
évismétlésekben a tovabbtanulasi dontés alapjan. Esetiikben azt valdszinisitjiik, hogy akik nem
buktak, nem ismételtek évet €s tovabb akartak tanulni, azok megtették ezt az érettségi utan.
Ugyanakkor meg kell jegyezniink, hogy a vélaszad6 13.-osok tobbsége (55,2%) nem bukott,
csupan nem akar tovabbtanulni.

A csaladi hattér alapjan létrehozott klaszterek szerint is megvizsgaltuk ezt annak
érdekében, hogy arnyaltabb képet kapjunk. A 12. évfolyamosoknal mindharom klaszterben
szignifikans kiilonbségek vannak a tovabbtanuldsi dontés alapjan az évismétlésékben (45.

tablazat).
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45. tablazat.
Evismétles kiilonbségei a tovabbtanulasi dontés alapjan klaszterenkent (12. évfolyam)
Ismételt évet a tanulmanyai alatt?

Tovabb- Nem, de , Ige,n,
Klaszter tanulasi tantargyi Igen, lgen, dltaldnos x(p)
dbntés Nem bukésom altalanos kozép- és kozép-
iskolaban iskolaban iskolaban
volt i
Falusi Nem D 142 23 10 13 0
oszlop% 49,8 74,2 71,4 50 0
alacsony ’ I ’ 8,73 (0,02)
statust Igen n 143 8 4 13 0
oszlop% 50,2 25,8 18,6 50 0
Vérosi Nem D 111 11 4 19 1
S oszlop% 30,9 47,8 44 4 76 100
jomodu ’ ’ 3 — 24,97 (0,01)
diplomas Igen t 248 12 > 6 0
oszlop% 69,1 52,2 55,6 24 0
N L. Nem 111 16 3 12 0
alzgsy:;‘;‘”‘ oszlop% 35,2 53,3 333 80 0 1521 (0.01)
statust Igen n 204 14 6 3 0
oszlop% 64,8 46,7 67,7 20 0

Az aldhtizva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint kettd.

A 45. tdblazatban lathatjuk, hogy mindharom klaszterben aranyaban tobben vannak a sem nem
bukott, sem nem évet ismételt tanulok a tovabbtanulni akarok kozott. A tovabbtanulast nem
tervezok kozott is tobbségben vannak a bukéssal, évismétléssel nem rendelkezdk. Azonban a
falusi alacsony statustiak kozott magasabb aranyban ismételtek évet, a masik két klaszterben
pedig a kozépiskolai bukasuk volt tobb a tovabbtanulast tervezokhoz képest. Megallapithatjuk
tehat, hogy minden klaszter esetében a tovabbtanulni nem akarok kozott tobben vannak olyan
tanulok, akiknek volt tantargyi bukdsa vagy évismétlése a tanulményai alatt. Ez az 6sszefliggés
jelezheti azt, hogy azok a tanulok, akiknek mar volt tantargyi bukasa vagy ismételtek évet,
ennek fényében nem akarnak tovabbtanulni. Jelen disszertacidban azt nem vizsgaljuk, hogy mi
volt a bukas, évismétlés hattere. Azonban felmeriil a kérdés, hogy ezeknek a didkoknak ilyen
JO az Onismerete vagy ilyen mértékben kidbrandultak a tanulasbol, oktatasbol.

A 13. évfolyamosok esetében csak a varosi jomodu diplomas (¥*=2,68 p=0,61) és
nagyvarosi alacsony statusi (x*=6,86 p=0,07) csoportban nincs jelentds kiilonbség a
bukasokban, évismétlésben. A falusi alacsony statusu klaszterben szignifikans a kiilonbség
(4*=9,36 p=0,02): aranyaban tobben vannak a tovabbtanuldst nem tervezok kozott azok a
diakok, akiknek volt valamilyen tantargyi bukasa a tanulmanyai alatt.

Az évismétlések teriiletén azt latjuk, hogy a 12.-es évfolyamnal jelentds eltérés van a
tovabbtanulni akar6 és nem akar6 tanulok kozott, és ugyanezt talaltuk a csaladi hattér alapjan
képzett klasztereknél is. Tehat azt mondhatjuk, hogy a 12.-eseknél csaladi hattértdl fiiggetlentil
jelentds kiilonbségek vannak a bukasban, évismétlésben a tovabbtanulasi dontés alapjan. A 13.
évfolyamnal mar nem ennyire egyértelmii a kép. Nincs kiilonbség a tovabbtanulasi dontés
alapjan az évismétlésben, azonban a falusi alacsony statust csoportban tébben vannak a
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tovabbtanulast nem tervezok kozott azok, akiknek volt valamilyen tantargyi bukasa. Azt latjuk,
hogy a 13. évfolyam a bukésok, évismétlések teriiletén is homogén csoportot alkot, azonban
zOmében a falusi alacsony statusi csoportban vannak azok a didkok, akiknek valamilyen
tanulmanyi kudarca volt az iskolai évei alatt.

A fizetett kiilonorara jarasban szamottevo kiillonbséget talaltunk a két évfolyam kozott,
ahogy annak okaban is (lasd 6.1.3. alfejezet). Ezek alapjan azt feltételezziik, hogy a
tovabbtanulasi dontés szerint is talalunk eltéréseket a kiilonorakra jardsban €s annak okéban.
Mindkét évfolyam esetében jelentds a kiilonbség (x*12=24,25 p<0,01; ¢*15=34,42 p<0,01) a
fizetett maganorara jarasban a tovabbtanulasi dontés alapjan. Tehat megallapithatjuk, hogy
mind a 12. (68,2%), mind a 13. évfolyamban (66,4%) szignifikansan tobben jarnak kiilondrara
azok, akik tervezik a felsdoktatasi tovabbtanulast. A csaladi hattér alapjan létrehozott klaszterek
esetében is ugyanezt az eredményt kaptuk mindkét évfolyamnal. Ez alapjan azt mondhatjuk,
hogy a fizetett kiilonorara jaras tekintetében a tovabbtanulas tervezése jobban szamit a csaladi
hattérnél.

A tovéabbtanulasi dontés a kiilonorara valo jaras okaban is szdmottevo eltéréseket mutat a
12. (*=128,32 p<0,01) és a 13. évfolyamban (3>=20,43 p<0,01) a kereszttabla-elemzés szerint.
Mindkét évfolyamban a tovabbtanulni nem akar6 didkok elsdsorban a bukés elkeriilése miatt
jarnak maganorara. A tovabbtanulast tervezd 12.-esek jelentds tobbsége a tovabbtanulasra valod
felkésziilés céljabol vesz rész fizetett kiilondrakon. Ez az eredmény elsé latdsra magatol
értetddonek tlinik, €s a tovabbtanulni szdndékozo 12.-eseknél az is. Azonban a 13. évfolyamon
a tanulok mar nem tanulnak kézismereti targyakat, csak szakmai elméletet €s gyakorlatot, tehat
akik ezen tantargyakbol a bukas elkeriilése miatt jarnak kiilonorara, azt gondoljuk, hogy nagyon
gyenge tanuldsi képességekkel rendelkeznek. Ennek tudataban érthetd, hogy nem akarnak
tovabbtanulni. Azonban a tovabbtanulni szdndékoz6 13.-osok kozott is van olyan — bar kevés
szamu —, aki a bukas elkeriilése miatt jar maganora. Vajon ezek a didkok hogyan alljak majd
meg a helyiiket a felsdoktatasban? Egyaltalan milyen redlis esélylik van a felvételre? Vagy
éppen azért akarnak tovabbtanulni, hogy elszakadjanak az eddig tanult szakteriilett61?

Klaszterenként is megvizsgaltuk a fizetett kiilonorara jaras okéat kereszttabla-elemzéssel.
A 12. évfolyam mindharom klaszterében szignifikans kiilonbségek (yx*raLs=33,58 p<0,01;
Y2vaip=59,15 p<0,01; y*naLs=30,92 p<0,01) vannak. Minden klaszterben az figyelheté meg,
hogy a tovabbtanulast tervezdk a tovabbtanulasra valé felkésziilés miatt jarnak kiilonorara, mig
a tovabbtanulni nem akar6 tanulok ardnyaban tobben jarnak a bukas elkeriilése miatt
maganorakra.

A 13. évfolyamban a falusi (y’=8,37 p<0,01) és a nagyvarosi alacsony statusu (y*=7,23 p=0,02)
klaszterekben vannak szdmottevd kiilonbségek. Mindkét csoportban a tovabbtanulni nem akar6
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didkok aranyaban tobben jarnak a bukas elkeriilése miatt kiillonorara. A falusi alacsony statusu
klaszterben a tovédbbtanulni szdndékozok a nyelvvizsga megszerzése miatt jarnak foként
kiilonorara. Azt feltételezziik, hogy ennek az lehet az oka, hogy a nyelvvizsgaval plusz pontot
tudnak szerezni a tanulok, ezzel probaljak novelni esélyiiket a felvételi soran. Esetleg a kiilfoldi
munkavallalas is felmeriilhet okként.

A tanulésra forditott idében szignifikans kiilonbségeket talaltunk a részmintak kozott
(6.1.3. alfejezet), azonban az évfolyamokon beliili klaszterek (7.1.3. alfejezet) szerint nem
voltak eltérések a tanuladsra forditott idoben. Azt feltételezziik, hogy a tovabbtanuldsi dontés
szerint van eltérés, amit kereszttabla-elemzéssel vizsgaltunk meg. Mindkét évfolyamon
szignifikans kiilonbséget (x*12=58,06 p<0,01; %*13=30,26 p<0,01) kaptunk. A 12. és 13.
¢vfolyam esetében is a tovabbtanulast tervezOk nagyobb aranyban tanulnak 3-4 vagy 4 o6ranal.
Akik nem akarnak tovéabbtanulni, azok jellemzden egy o6ranal kevesebbet vagy 1-2 orat
tanulnak. Véleménylink szerint ezek az eredmények nem meglepdek, hiszen aki felsdoktatasi
tanulmanyokat tervez, az annak érdekében, hogy ez sikertiiljon, tobbet tanul.

Azt feltételezziik, hogy a csaladi hattér alapjan képzett klaszterekben is megtalaljuk
ezeket a kiilonbségeket a tovabbtanulasi dontés alapjan, hiszen a tanulasra szant id6 leginkabb
akarat, elszdnas kérdése. A kereszttabla-elemzések szerint mindkét évfolyam minden
klaszterében jelentds eltérések vannak a tovabbtanuldsi dontés alapjan, ahogy azt a 46.
tablazatban latjuk. Minden évfolyam minden klaszterében a tanulok nagy része napi 1-2 orat
tanul. Azonban ha a tovabbtanulasi tervek alapjan nézziik, akkor jellemzden a tovabbtanulni
akaro diakok szamottevoen tobb idot toltenek tanuldssal, mint azok, akik nem tervezik a

tovabbtanulast.
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46. tablazat.
A tanulasra szant id6 kiilonbségei a tovabbtanulasi dontés alapjan klaszterenként és
évfolyamonként (y°)

) . . 4
Evf  Klaszter ~ \ovabbtanulsi 1 ordndl 1-2 orét  3-4 6rét  6randl 2
dontés kevesebbet .
tobbet
Falusi  Nem D 45 100 29 15
alaisli)srlly oszlop% 59,2 58.8 40,8 366 1512 001)
statusu Igen t 31 70 42 26
oszlop% 40,8 41,2 59,2 63.4
Virosi  Nem M 49 70 16 11
arosi
S oszlop% 57,6 36,1 16,7 24.4
12. jomodua = ’ ’ ’ 35,75 (0,01)
diplomas  gen " 36 124 80 34
oszlop% 42,4 63,9 83.3 75,6
Nagyvarosi Nem Eszlop% 5‘;81 46176 32343 115 4
T T T
BN oszlop% 48,9 58,4 66,7 88.6
1 21
Falusi ~ Nem Eszlo % 75567 27 553 3353
alacsony P oTS o o o 1214001
statusu Igen n
oszlop% 24,3 33 44,7 66.7
Virosi | Nem ™ 45 27 11 3
arosi
D oszlop% 55,6 39,1 423 20
13. jomoéda =22 8,47 (0,03)
diplomis  [gen " 36 42 15 12
oszlop% 44 .4 60,9 57,7 80
Nagyvérosi Nem Eszlo % 75186 55321 41157 35 5
alacsony P 2 . . ’ 12,94 (0,01)
o n 23 46 21 8
statusu Igen
oszlop% 28,4 46,9 58.3 61,5

Az alahtizva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint kettd.

A tanulasi hattérvaltozok vizsgalata soran eredményeink azt mutatjdk, hogy mindkét
részmintdban 1ényeges kiilonbség van a tovabbtanulds szdndéka szerint a tanuldsra forditott
iddben ¢és a kiilonorara jaras okaban csaladi hattértdl fiiggetleniil. Aki szeretne felsdoktatasba
tovabbtanulni, az idében és pénzben (kiillonordk megtizetése) tobbet fordit a tanuldsra, mint

azok a diakok, akik nem tervezik a tovabbtanulast.

8.3. Pszichologiai tényezdk vizsgalata a tovabbtanuldsra

8.3.1. Az affektiv tényezok vizsgalata a tovabbtanulasi dontésre

Az a feltételezésiink, hogy akik erdsebben motivaltak a tovéabbtanuldsra, azok nagyobb
szamban akarnak a felsdoktatasban tovabbtanulni, bebizonyosodott az affektiv jellemzdk
bemutatasanal (6.2.1. alfejezet). A csaladi hattér alapjan 1étrehozott klasztereken beliil a
tovabbtanulas affektiv tényezdinek alskaldiban megmutatkoz6 kiilonbségeket a tovabbtanulési

dontés alapjan kétmintas t-probaval vizsgaltuk meg (47. tablazat).
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47. tablazat.
A tovabbtanulas affektiv tényezoi alskalainak kiilonbségei a tovabbtanuldsi dontés alapjan a
12. évfolyamban (t-proba)

Tovabbtanulni Tovabbtanulni
Evf. Klaszterek Alskala nem szandékozok szandékozok t p Cohen d
n M SD n M SD
Falusi ™ -0,59 1,01 0,38 0,70 -10,14 0,01 1,12
alacsony OH-T 176 0,50 0,78 158 -0,08 1,06 5,78 0,01 0,62
statusu OH-K 0,33 0,51 -0,05 0,77 5,55 0,01 0,60
Varosi ™ -0,72 1,01 0,56 0,65 ~-15,18 0,01 1,49
12.  jomoéda OH-T 138 0,50 0,69 260 -0,39 1,08 8,85 0,01 0,98
diplomds  OH-K 0,25 057 -0,30 0,77 7,50 0,01 0,82
Nagyvarosi TM -0,54 095 0,49 0,67 -11,82 0,01 1,26
alacsony OH-T 131 0,48 0,73 209 -0,38 0,96 8,80 0,01 1,01
statusi OH-K 0,33 0,50 -0.26 0,71 8,28 0,01 0,95

A 47. tablazat értékeibdl egyértelmilien kiolvashatd, hogy a 12.-esek minden klaszterében
mindharom alskala esetében szignifikans kiilonbségek vannak a tovabbtanulni akard és nem
akaro diakok kozott. A legnagyobb hatadsméretet a tovabbtanulasi motivumoknal 1atjuk, vagyis
ebben a dimenzidban a legnagyobb az atlagok kozotti eltérés. Az eredmények azt mutatjak,
hogy azoknak a tanuloknak, akik tovabb akarnak tanulni, magasabb a tovabbtanulési
motivaciojuk és alacsonyabb az Onhatraltatdsuk, mint a tovabbtanulast nem tervezdknek. Ez
mindhérom 12.-es klaszterre igaz.

A tovabbtanulasi dontést és a csaladi hattér alapjan 1étrehozott klasztereket mint fiiggetlen
valtozok egyedi és egyiittes hatasat a tovabbtanuldsi motivacioéra és az Onhatraltatas két
dimenzidjara kétszempontos varianciaanalizissel vizsgaltuk. A tovabbtanuldsi motivacid
(F=823,42 p=0,01 n=0,31) és tanulmanyi ok miatti dnhatraltatas (F=314,10 p=0,01 n=0,14)
esetében csak a tovabbtanulasi dontésnek van egyedi hatasa, a klasztereknek nincs. Ez azt
jelenti, hogy a tovabbtanuldsi motivacidban €s a tanulményi ok miatti Onhatraltatasban nincs
kiilonbség a klaszterek kozott. Azonban szignifikans eltérés van a tovabbtanulasi szandék
alapjan. Ez megerdsiti a 47. tdblazatban k6zolt adatokat. A két valtozd interakcidja nem
szignifikans, vagyis a tovabbtanulasi dontés ¢és a klaszterek fliggetlenek egymastol. A kiilso ok
miatti dnhatraltatasnal azt latjuk, hogy a tovabbtanulasi dontés (F=373,63 p=0,01 n=0,17) és a
klaszterek (F=5,44 p=0,01 n=0,01) is szignifikansak, azonban az interakcidé nem szignifikéans.
Ez azt jelenti, hogy a kiils6 ok miatti dnhatraltatdsban szignifikans kiilonbség van mind a
tovabbtanulasi dontés, mind a csaladi hattér alapjan képzett klaszterek kozott, azonban ez a két
valtoz6 fiiggetlen egymadstdl. Emlékezziink rd, hogy a 7.2.1. fejezetben (43. téblazat)
egyszempontos ANOVA-val megvizsgaltuk a klaszterek kozotti kiilonbségeket, ahol az
utoéelemzeEs alapjan a varosi jomodu diplomas €s a nagyvarosi alacsony statusu klaszterek kozott
nem voltak kiilonbségek a tovabbtanulds affektiv tényezdinek alskdladiban. Ezeket az

eredményeket Osszevetve megallapithatjuk, hogy az affektiv tényezdékben megmutatkozo
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kiilonbségek a tovabbtanulasi dontés alapjan a klasztereken beliil nagyobbak, mint a klaszterek
kozott. Vagyis az affektiv tényezdk kiillonbségeiben nagyobb szerepe van annak, hogy a didk
tovabb akar-e tanulni a felsGoktatdsban, mint annak, hogy milyen a csaladi hattere.

A 13. évfolyam klasztereiben is elvégeztiik a kétmintas t-probakat (48. tablazat), hogy
vannak-e kiilonbségek a tovabbtanulni akar6 ¢és nem akaré didkok tovabbtanulasi
motivumaiban és Onhatraltatasi tényezdiben.

48. tablazat.

A tovabbtanulas affektiv tényezoi alskalainak kiilonbségei a tovabbtanulasi dontés alapjan a
13. évfolyamban (t-proba)

Tovabbtanulni nem Tovabbtanulni
Evf. Klaszterek  Alskala szandékozok szandékozok t p Cohen d
n M SD n M SD
Falusi ™ -0,62 0,99 0,53 0,66 -9,00 0,01 1,36
alacsony OH-T 142 0,43 0,82 74  -0,51 0,81 8,08 0,01 1,16
statusu OH-K 0,35 0,54 -0,24 0,58 7,45 0,01 1,05
Varosi ™ -0,61 0,83 0,37 0,63 -9,18 0,01 1,34
13.  jomoda OH-T 83 0,22 0,64 100 -0,06 1,11 2,12 0,03 0,32
diplomas OH-K 0,29 0,53 -0,09 0,84 3,57 0,01 0,54
Nagyvarosi ™ -0,68 0,98 0,55 0,61 -10,78 0,01 1,51
alacsony OH-T 121 0,39 0,78 95 -0,44 0,94 7,18 0,01 0,97
statusu OH-K 0,26 0,54 -0,32 0,65 7,27 0,01 1,00

A 13.-0s0k esetében is szamottevd eltéréseket talaltunk a tovabbtanulas affektiv tényezdiben.
Minden klaszternél az atlagok kozotti eltérés nagysaga (Cohen d) a tovabbtanulasi motivumok
esetében a legnagyobb, azonban az 6nhatraltatas alskalak hatdsmérete is jelentds. Ez azt jelenti
a 13. évfolyam tekintetében is, ahogy a 12.-eseknél, hogy azok a tanuldk, akik a felséoktatasba
tovabb kivannak tanulni, szamottevoen erdsebb tovabbtanulasi motivumokkal rendelkeznek.
Tovabbd a tovabbtanulni nem szandékoz6 didkok Iényegesen nagyobb Onhatraltatasrol
szamoltak be.

A 13. évfolyamon is elvégeztiik a kétszempontos varianciaanalizist a tovabbtanuléasi dontésnek
¢s a klasztereknek mint fliggetlen valtozoknak az egyedi és egyiittes hatasanak vizsgéalatara az
affektiv tényezdkben. A tovabbtanuldsi motivacidra csak a tovabbtanulasi dontésnek (F=29,728
p=0,01 n=0,31) van szignifikdns hatéasa, a klasztereknek nincs, és a két valtozo interakcidja sem
szignifikans. Tehat a tovabbtanuldsi motivacioban a tovabbtanuldsi dontés alapjan jelentds
kiilonbségek vannak, de a klaszterek alapjan nincsenek, ¢és ez a két vizsgalt valtozo fliggetlen
egymdstol. A tanulmanyi és kiils6é ok miatti Onhatraltatadsnal hasonld képet kaptunk. A
tovabbtanulni szandékozok ¢€és nem szdndékozok kozott van eltérés az Onhatraltatas
dimenzidiban (Fou-t=110,08 p=0,01 n=0,14; Foux=147,91 p=0,01 n=0,18), a klasztereknek
nincs szignifikdns hatdsa. Azonban a két fiiggetlen valtozd interakcidja szignifikans (Fou-
1=8,49 p=0,01 1=0,02; Founk=3,15 p=0,04 1n=0,01), tehat a kiilonbség mértéke nem
ugyanakkora a klaszterekben. Ha visszagondolunk a 7.2.1. alfejezetre (43. tablazat), abban azt
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lathattuk, hogy az affektiv tényezdkben nem voltak kiilonbségek a 13. évfolyam klaszterei
alapjan. A klasztereknek itt sem volt fOhatdsa, azonban a tovabbtanulasi dontés alapjan
mindharom affektiv 0sszetevoben szdmottevo eltérés van. Ez a 48. tdblazatban k6zo61t adatokkal
Osszecseng. Ez azt jelenti, hogy a 13. évfolyamon a csaladi hattér alapjan nincs kiilonbség a
tovabbtanulasi motivacioban ¢és az Onhatraltatds dimenzidiban, de jelentds a differencia a
felsGoktatasba val6 tovabbtanulas szandéka szerint.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a tovabbtanulasi déntés minden évfolyamban és az
évfolyamokon beliil minden klaszterben szignifikans kiilonbségeket eredményez az affektiv
tényezokben. Ezen kiviil azt az eredményt kaptuk, hogy a tovabbtanuldsi motivacio és az
Onhatraltatds dimenzidinak kiilonbségeiben nagyobb szerepe van annak, hogy a didk tovabb

akar-e tanulni a felsooktatasban, mint a csaladi hattérnek.

8.3.2. A kognitiv téenyezok vizsgalata a tovabbtanulasi dontésben

A kognitiv tényezd jellemzésére elsOként a végrehajtdé funkcidban megmutatkozd
kiilonbségeket vizsgaljuk meg a tovabbtanuldsi dontés alapjan. A 6.2.2. alfejezetben (35.
tablazat) mar lathattuk, hogy mig a 12.-eseknél szignifikdns kiilonbség van a
munkamemoridban és a gatlasban is a tovabbtanulasi dontés alapjan, addig a 13.-osok korében
nem taldltunk eltéréseket.

A végrehajtd funkcio éltérését a tovabbtanulasi szdndék szerint kétmintds t-probaval
vizsgaltuk meg (49. tdblazat).
49. tablazat.

A végrehajto funkcio alskalainak kiilonbségei a tovabbtanulasi dontés alapjan részmintanként
(t-proba)

Tovabbtanulni nem Tovabbtanulni Coh
Evf. Klaszterek  Alskala szandékozok szandékozok t ° den
n M SD n M SD
Falusi MM 0,10 0,97 0,07 1,04 0,27 0,78 -
alacsony ) 182 164
statust GAT 0,05 0,95 -0,03 0,93 0,85 0,39 -
Varosi MM 0,05 1,04 -0,07 1,05 1,12 0,25 .
12. jomodu . 136 262
diplomés GAT -0,02 1,07 -0,11 1,01 0,79 0,42 -
Nagyvaro- MM 0,15 1,05 -0,05 0,93 1,96 0,05 0211
si alacsony . 140 218
statusi GAT 0,13 0,96 -0,07 0,97 1,95 0,05 -
Falusi MM -0,02 1,02 -0,07 1,00 0,39 0,69 -
alacsony . 150 80
Statush GAT 0,07 1,01 0,04 1,05 0,18 0,85 -
Varosi MM -0,15 0,89 0,12 1,17 -1,74 0,08 .
13. jomodu . 83 89
diplomés GAT -0,01 1,09 0,01 1,02 014 0,88 -
Na%yvéro- MM 7 0,01 0,89 o6 -0,01 1,02 0,18 0,85 }
si alacsony .
statusi GAT 0,01 0,85 -0,01 1,00 0,03 0,97 -
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Az eddigi eredmények alapjan azt feltételeztiik, hogy — az affektiv tényez6khoz hasonléan — a
tovabbtanulasi dontés alapjan a végrehajtd funkcid alskalaiban is taldlunk statisztikai
kiilonbségeket a 12.-es évfolyam klasztereiben. Tovabba azt vartuk, hogy a 13.-osoknal nem
lesz kiilonbség sem a gatlasban, sem a munkamemoridban. A 13.-os évfolyamosokkal
kapcsolatos feltételezésiink beigazolodott, vagyis nincs kiilonbség a tovabbtanulasi dontés
alapjan a végrehajté funkcio alskdldiban egyik klaszter esetében sem. A 12.-eseknél nem
teljesiilt a feltételezésiink, ugyanis a nagyvarosi alacsony statust klaszter munkamemoria
skalajan kiviil nincs eltérés a tovabbtanulni akarok és nem akarok kozott. A nagyvarosi alacsony
statusuak kozil jobb munkamemoriarol szadmoltak be a tovabbtanulni szandékozok a
tovabbtanulast nem tervezokhoz képest.

Kétszempontos ANOVA-val megnéztiik, hogy a klasztereknek és a tovabbtanulési
dontésnek mint fliggetlen valtozoknak milyen f6- és egylittes hatdsa van a munkamemoriara ¢és
a gatlasra évfolyamonként.
12.-ben a munkamemoridra sem a tovabbtanulasi dontésnek (F=3,72 p>0,05 n=0,01), sem a
klasztereknek (F=0,89 p=0,40 n=0,01) nincs hatésa. Ez azt jelenti, hogy nincsenek kiilonbségek
a munkamemoria mitkodésében sem aszerint, hogy valaki tovabb akar vagy nem akar tanulni a
felsdoktatasban, sem aszerint, hogy milyen csaladi hattérrel rendelkezik. A két valtozo
interakcidja sem szignifikans (F=0,67 p=0,51 n=0,01). A gatlasnal szignifikans, de gyenge
féhatasa van a tovabbtanulasi dontésnek (F=4,31 p=0,03 n=0,01). A klasztereknek nincs hatasa
a gatlasra (F=0,99 p=0,36 n=0,01). Eszerint azoknak a tanuloknak, akik tervezik a felsdoktatasi
tovabbtanulast, jobban miikddik a gatlasuk azoknal, akik nem tervezik a tovabbtanulast.
Azonban a csaladi hattér alapjan nincsenek kiilonbségek a gatlas miikodésében. A két valtozo
interakcidja nem szignifikans (F=0,41 p=0,66 n=0,01), vagyis fliggetlenek egymastol.

A 13. évfolyam esetében a munkamemoria €s a gatlds miikodésében nincs kiilonbség sem a
tovabbtanulasi dontés (Fmm=0,62 p=0,43 n=0,01; Fcat=0,01 p=0,97 n=0,01), sem a csaladi
hattér (FMm=0,10 p=0,90 n=0,01; FcA1=0,25 p=0,77 n=0,01) alapjan. A kettd egylittesé¢knek
nincs hatasa, vagyis az interakcid sem szignifikans (Fmvm=1,54 p=0,21 1n=0,01; (FgA1=0,02
p=0,97 n=0,01).

Azt lathatjuk, hogy a végrehajté funkcidé mitkkodésében csak a 12.-es részminta mutat eltérést,
mégpedig azoknak a tanuloknak jobb a gatlasa, akik szeretnének a felsGoktatasban
tovabbtanulni. 13.-ban egyik vizsgélt valtozonal sem talaltunk eltérést a végrehajtd funkciod
miikédésében. Mindezekbdl azt a kovetkeztetést vonjuk le, hogy 12.-ben még mukodik a
felsooktatasi tovabbtanulas mint cél elérése érdekében a kitartas, azonban 13.-ra mar eltiinik.

Ennek oka az lehet, hogy a jobb gatlasi funkcidval rendelkezOket mar az érettségi utan felvették
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a felsdoktatasba, €s akik a 13. évfolyamra maradtak, mar kevésbé kitartdéak a tanulasi céljaik
mellett.

A 12. és 13. évfolyam jegyeiben nem talaltunk kiilonbséget (6.2.2. alfejezet). Azonban
szignifikans eltérés van a jegyekben a tovabbtanuldsi dontés alapjan mindkét évfolyamban
(t12=-9,70 p<0,01; t13=-4,79 p<0,01). A tovabbtanulni szand¢kozo6 12.-esek tanulmanyi atlaga
3,76, mig a tovabbtanulast nem tervezoké 3,30. A 13. évfolyamban 3,71 a tovabbtanulds mellett
dontdk atlaga és 3,42 a felsdoktatasi tovabbtanulast nem tervezoké. A kiilonbségek nagysagat
kifejez6 Cohen-féle d a 12. évfolyam esetében kozepes nagysagu, 0,58, a 13.-osoknal kisebb,
0,37.

A 13.-os klaszterek kdzott nincs kiilonbség a tanulmanyi atlagban. A 12.-eseknél a falusi
alacsony statust csoportnak szignifikdnsan alacsonyabb az atlaga a masik két klaszterrel
Osszehasonlitva (lasd 7.2.2. alfejezet). Ezért azt varjuk, hogy a tovabbtanulasi dontés alapjan is
talalunk kiilonbségeket a tanulmanyi eredményben. Az eredményeket az 50. tablazatban
kozoljik.

50. tablazat.

A jegyek kozotti kiilonbségek évfolyamonkent és klaszterenként

Tovabbtanulni Tovabbtanulni nem Coh
Evf. Klaszterek szandékozok szandékozok t p © den
M SD n M SD n

Falusi alacsony statust 3,70 0,83 167 3,28 0,65 188 -524 0,01 0,55
Varosi jomodu diplomas 3,78 0,85 272 329 0,67 146 -6,04 0,01 0,64

12. Jom
Nagyvarosi alacsony 376 091 225 335 066 143 -471 001 0,51
statusu
Falusi alacsony statust 380 0,69 79 330 069 153 -520 001 0.2
|3 Varosi jomodi diplomas 3,58 094 105 353 0,69 84 043 0,66 ;

Nagyvarosi alacsony

i 3,80 0,77 98 3,50 0,76 127 -2,94 0,01 0,39
statust

Eldzetes elvarasunk teljesiilt, ugyanis a 12.-es szakgimnazistak esetében minden klaszteren
beliil szignifikans kiilonbségek vannak a jegyekben a tovabbtanulds szdndéka alapjan. Az
atlagok kozotti kiilonbség hatasméretének nagysagat jelzé Cohen-féle d minden klaszternél
kdzepes méretdl.

A 13. évfolyam varosi jomodu diplomas csoportjan kiviil minden klaszterben magasabb
azoknak a tanulményi atlaga, akik tovabb szeretnének tanulni felsdoktatasban. A kiilonbségek
hatasméretét megjelenité Cohen-féle d kozepes €s nagy (Gliner et al., 2017), vagyis a csaladi
hattértdl fiiggetleniil 1ényeges kiilonbségek vannak a jegyekben a tovabbtanulds szdndékatol
fiiggden.

A tovabbtanulasi dontésnek ¢€s a csaladi hattér alapjan 1étrehozott klasztereknek a jegyekben
megmutatkoz6 kiilonbségeit kétszempontos varianciaanalizissel néztiik meg. 12.-ben csak a

tovabbtanulasi dontésnek van fohatasa (F=84,53 p<0,01 n=0,06), a klasztereknek nincs (F=0,52
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p=0,59 n<0,01). A két fiiggetlen valtoz¢é interakcidja nem szignifikans (F=0,32 p=0,72 n<0,01).
Ezek alapjan azt mondhatjuk, hogy a 12.-eseknél a jegyek kiilonbségeit csak a tovabbtanulasi
szandék magyarazza, a csaladi hattér nem. Ez megerdsiti a 7.2.2. fejezetben €s az 50. tdblzatban
kozolteket. A 13. évfolyamndl van fOhatasa a tovabbtanulasi dontésnek (F=21,40 p<0,01
1n=0,03), vagyis akik tovabb akarnak tanulni a felsdoktatdsban, azoknak jobb jegyeik vannak
azoknal, akik nem tervezik a felsdoktatasi tovabbtanulast. A klasztereknek nincs fohatasa
jegyekre (F=1,15 p=0,31 n<0,01). Azonban szignifikdns (F=4,20 p=0,01 1<0,01) a fiiggetlen
valtozok interakcioja. Ez azt jelenti, hogy a tovabbtanuldsi dontés szerinti jegyekben
megmutatkozo6 kiilonbség mértéke nem ugyanakkora a klasztereken beliil. Jelen esetben a falusi
alacsony statusu csoportban van a legszamottevobb kiilonbség a jegyekben a tovabbtanuldsi
dontés alapjan, a legkisebb kiilonbség pedig a varosi jomodia diplomésoknal. Ezt értelmezhetjiik
ugy, hogy a falusi alacsony statust klaszteren beliil azok tanulnak Iényegesen jobban, akik
tovabb akarnak tanulni a felséoktatasban. Akiknek nincs ilyen terve, azoknak ez a rosszabb
jegyeiben is megmutatkozik. Azonban a varosi jomodu diplomasok korében nem taldlunk
ekkora eltéréseket a tanulmanyi atlagban a tovabbtanulasi dontés alapjan. Azoknak az alacsony
statusu 13.-os tanuloknak, akiknek nem célja a tovéabbtanulds, azoknak a megszerzett
tanulmanyi atlag sem fontos. Valoszinlileg 6k mar dolgoznak a tanulmanyaik mellett, és a
technikusi vizsga megszerzése utan elsddleges céljuk a munkavallalas.

Osszességében a kognitiv tényezok vizsgilatinal azt lathatjuk, hogy mig a végrehajtd
funkcioban jellemzden nincs kiilonbség a tovabbtanulési szand€k alapjan, a jegyek tekintetében
szignifikans eltérések vannak. Ez az eredmény azért érdekes, mert azt varnank, hogy a két
kognitiv tényezd hasonldan mikodik. Az eltérd eredmények véleménylink szerint abbol
adodnak, hogy a tantargyi jegyekben nem csak a tiszta kognitiv funkci6 jelenik meg, hanem
szamos mas, a csaladi hattérrel, iskolaval stb. kapcsolatos tényezok, attitidok is (lasd Coleman

et al, 1966; Li és Qui, 2018; Szanyi-F, 2015; Sz¢ll, 2017).

A tanulmanyi eredményességet meghatdarozo tényezok

A tanulmanyi eredményességet a fobb tantargyak jegyeivel mértiik, tehat a jegyekbdl képzett
Osszevont valtozot (6.2.2.) tekintjiik tanulményi eredmény valtozonak. A tanulmanyi eredmény

Osszefliggésrendszerének feltaradsara korrelacidoszamitast végeztiink (51. tablazat).
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51. tablazat.
A tanulmanyi eredmeény és a bevont valtozok osszefiiggésrendszere (13. évfolyam also haromszég, 12. évfolyam felso haromszog)

) ) OBJ Sziléi Tanari  Barati Kiildn- Bukds/ Tanulasi
Valtozok Jegyek TM  OH-T OH-K MM  GAT Apaisk. Anyaisk. anyagi- kapcs.- kapcs.-  kapcs. ora evism s
index index  index  -index '

Jegyek - 0,27 -0,57" -0,42" -0,37" -0,18" 0,06 0,06 0,07 0,30 0,10 0,15 -0,01 0,17 0,22"
™ 0,07 - -0,40" -0,29" 0,04 0,01 0,09 0,07 0,01 0,06 0,15 0,17" 0,11* 0,08™ 0,18
OH-T -0,55™ -0,33" - 0,62 0,57 031" -0,11" -0,12" -0,10™ -0,36" -0,16" -0,19" -0,09" 0,12 -0,18™
OH-K -0,36 -0,19" 0,51™ - 0,44 0,23 -0,11™ -0,13 -0,10" -0,32" -0,03 -0,09" -0,08" 0,10 -0,11™
MM -0,38" 0,19 047" 033" - 0,53 -0,01 -0,08 -0,12" -0,41" -0,05 -0,12" 0,01 0,03 -0,05"
GAT -0,19" 0,10 024" 023" 0,56 - -0,02  -0,08™ -0,03  -0,19"  -0,02 -0,00 0,01 0,04 -0,08"
Apaisk. -0,02 0,09° 0,02 -0,01 0,05 0,00 - 0,44™ 0,23 0,07 0,00 0,06 0,13™ -0,01 0,04
Anyaisk. 0,02 0,08" -0,04 -0,02 0,02 000 042" - 0,24™ 0,04 0,03 0,07 0,12* -0,06" 0,01
OBJ anyagi -0,01 -0,03  -0,00 -0,01 -0,02 -0,01 0,18 0,14 0,12 0,06 0,10 0,16 0,00 -0,00

Sziiléi kapcsolat-index 0,25 -0,09° -0,24™ -0,11" -0,23" -0,13" 0,04 0,03 0,11% -
Tanari kapcsolat-index 0,02 0,06 -0,12" 0,03 -0,06 0,03 0,07 0,03 0,19 0,19 -
Barati kapcsolat-index 0,04 0,01 -0,06 0,01 -0,05 -0,04 0,03 0,00 0,14 0,15 021"

0,16 020" 0,09 -0,03 0,15™
0,29% 0,04 -0,03 0,09™
0,00 -0,01 0,11*

Kiilonéra 0,07 0,13 -0,08" -0,13" 0,04 0,02 0,07 0,05 0,07 0,05 0,07 0,07 - -0,03 0,14™
Bukas/évism. -0,20  -0,04 0,14 0,09° 0,09° 0,117 -0,05 -0,07" -0,04 -0,09" 0,00 0,00 0,02 - -0,05
Tanulasi id6 0,18 0,16 -0,23" -0,12"" -0,09" -0,09" 0,01 -0,06 0,00 0,09 0,07 0,06 0,14™ -0,06 -

12. évf. n=1172; 13. évf. n=660; TM=tovabbtanulasi motivacié; OH-T=tanulmanyi ok miatti dnhatraltatas; OH-K=kiilsé ok miatti dnhatraltatds; MM=munkamemoria, G=gatlas;
** p<0,01; * p<0,05 szinten szignifikansak.
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Az elemzésbe az eddig vizsgalt pszichologiai és nevelészszociologiai valtozokat vontuk be. A
pozitiv kapcsolat azt jelenti, hogy ahogy az egyik valtoz6 pontszdma nd, a masik valtozo
pontszamai is ndnek. A negativ kapcsolat a forditott 0sszefliggést mutatja. A fiiggetlen valtozok
kozott nincs erds 0sszefiiggés, vagyis nem all fent a kollinearitas (Leach et al., 2015). Az 51.
tablazatban lathatjuk, hogy a 12. évfolyamosokndl minden bevont valtoz6 szignifikdns
Osszefliggésben van a tanulmanyi eredménnyel. Legerdsebb forditott egylittjarast az
Onhatraltatassal mutat. Ez azt jelenti, hogy minél erésebb valakinek a tanulmanyi vagy kiilsé
ok miatti Oonhatraltatdsa, annal gyengébb a tanulmanyi eredménye. A tanulmanyi eredmény
szintén negativ Osszefliggést mutat a munkamemoriaval. Ez a kézepesen erds (Gliner et al,
2017) korrelacié azt mutatja, hogy akinek gyenge a munkamemoriaja, annak a tanulmanyi
eredményessége is gyenge. Pozitiv irdnyu kozepesen erds korrelacid van a jegyek ¢és
tovabbtanulasi motivum, illetve a sziildikapcsolat-index kozott. Tehat az eredményesebb
tanulas Osszefligg azzal, hogy milyen erds tanuldsi motivumai vannak a didknak, illetve hogy a
szlilokkel mennyire jo a kapcsolata.

A 13. évfolyamosoknal mar més képet latunk, joval kevesebb valtozoval van Osszefliggése a
tanulmanyi eredménynek. Legerdsebb forditott egyiittjarast a tanulmanyi ok miatti
Onhatraltatassal mutat, ami nem meglepd, hiszen az, aki a tanulmanyi sikertelensége miatt nem
akar tovabbtanulni, annak a jegyei nem jok. A kiils6 ok miatti onhatraltatas és a munkamemoria
kdzepesen erds, mig a gatlas gyenge negativ kapcsolatot mutat a tanulmanyi eredményességgel.
Gyenge pozitiv Osszefliggést csak a sziilokkel vald kapcsolatnal és a tovabbtanulasi motivumnal
kaptunk. A 13. évfolyamnal tehat azt lathatjuk, hogy tobb olyan tényez6 van, ami negativan
korrelal a tanulmanyi eredménnyel, ami azt jelenti, hogy a rosszabb jegyek egyiittjarnak ezen
tényezOk alacsonyabb mitkodésével.

A valtozok kapcsolatrendszerét vizsgalva azt is megfigyelhetjiik, hogy a tanulmanyi ok miatti
Onhatraltatds 12.-ben szignifikdns negativ kapcsolatot mutat a sziil6i-, tanari- ¢&s
baratikapcsolat-indexszel (v6. Anli, 2019). 13.-ban mar a baratokkal nem szignifikans ez a
kapcsolat, tehat itt is latszik, hogy a megbomlott osztalyk6zdsség miatt a baratoknak mar nincs
szerepe a tanulok dontéseiben.

Az Osszefiiggésrendszer vizsgalatat elvégeztik a csalddi hattér alapjan képzett
klasztereken is azzal a kiilonbséggel, hogy a csaladi tényezdk valtozoéit kivettiik, hiszen azok
klaszterképzok voltak.

A 12.-es falusi alacsony statust csoport tanulmanyi eredményessége a kiilonorara jarason
(r=0,04 p=0,32) kiviil minden bevont valtozdval szignifikans 0sszefiiggést mutat. A tanulméanyi

ok miatti onhatraltatds erds negativ (r=-0,51 p<0,01), mig a kiilsé ok miatti 6nhatraltatasnak
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(r=-0,36 p<0,01) és a munkamemorianak (r=-0,29 p<0,01) kdzepes erds negativ egyiittjarasa
van a tanulmanyi eredménnyel. A gatldsnak (r=-0,15 p=0,01) és bukas, évismétlésnek (r=-0,19
p<0,01) is negativ, de gyenge szignifikans kapcsolata van a jegyekkel. Gyenge pozitiv iranyu
Osszefliggést mutat a tovabbtanuldsi motivacio (r=0,22 p<0,01), a baratokkal (r=0,20 p<0,01),
sziilokkel (r=0,18 p<0,01) és a tanarokkal (r=0,11 p=0,03) valo kapcsolat, tovabba a kiilonorara
jéras okaval (r=0,28 p=0,01) ¢s a tanulasra forditott idével (0,19 p<0,01).
A vérosi jomoda diplomdsok esetében nincs Osszefliggés a tanulmanyi eredmény és a
tandrokkal vald kapcsolat kozott. A tobbi bevont valtozo szignifikdns egyiittjarast mutat a
jegyekkel. Ahogy a falusi alacsony statusu klaszternél, itt is mindkét onhatraltatasi oknal (rou-
1=-0,59 p<0,01; ronk=-0,44 p<0,01), illetve a végrehajtd funkcid két komponensénél (rmmv=-
0,44 p<0,01; rcat=-0,20 p<0,01) és a bukas, évismétlésnél (r=-0,13 p=0,01) is forditott
egyiittjaras van. Kozepesen erds a kapcsolat a tovabbtanuldsi motivacioval (r=0,27 p<0,01) és
a sziilokkel valo kapcsolattal (r=0,35 p<01), mig a baratikapcsolat-indexnek (r=0,11 p=0,02), a
kiilonora okdnak (r=0,22 p=0,01) és a tanulasra forditott idének (r=0,19 p<0,01) csak gyenge
Osszefliggése van a tanulmanyi eredményességgel.
A 12.-es nagyvarosi alacsony statust klaszternél hasonlo 0sszefiiggések mutatkoznak, mint a
falusi alacsony statusu csoportnal. A kiilonorara jarason kiviil minden valtozonak szignifikans
kapcsolata van a tanulmanyi eredménnyel (rrm=0,28 p<0,01; ron-1=-0,59 p<0,01; ron-k=-0,43
p<0,01; rmm=-0,37 p<0,01; rgAT=-0,18 p<0,01; rszx=0,35 p<0,01; rrx=0,11 p=0,02; rgx=0,165
p=0,01; ryiit.éra 0k=0,28 p<0,01; roukas=-0,20 p<0,01; Ttanuasi ids=0,24 p<0,01).
Osszességében azt latjuk, hogy a 12.-esek klasztereiben ugyanugy miikddnek a pszicholdgiai
tényezok. Eltéréseket a nevelésszocioldgiai tényez6kon belill a tanulasi hattérvaltozokban és a
kapcsolati halokban kaptunk. Ez azt jelenti, hogy a tanulmanyi eredményben megmutatkozo
affektiv és kognitiv tényezdk a csaladi hattértdl fliggetleniil ugyanugy miikodnek.

A 13. évfolyamosok klasztereinél kicsit eltérd képet kaptunk, amit az 52. tablazatban
latunk. A tanulmanyi eredménynek egyik klaszter esetében sincs szignifikans dsszefiiggése a

tanari-, baratikapcsolati-indexszel és a tovabbtanuldsi motivacidval (52. tablazat).

170



52. tablazat.
A tanulmanyi eredményesség és a bevont valtozok korreldcioja a 13. évfolyam klasztereiben

(r)

) ) ) Sziiléi Tanari Barati Bukas/ Kiilon-Tanulasi
Klaszter TM  OH-T OH-K MM GAT  kapcs.- kapcs. kapcs.  évism.  ora id6
index -index -index

Falusi

alacsony 0,07 -0,54™ -026" -0,32" -0,19" 0,20 0,00 0,06 -026" 0,14 024"
statust

Varosi

jomodu 0,10 -0,59" -041" -0,43™ -0,21" 031" -0,09 0,04 -0,05 0,05 0,10
diplomas

Nagyvarosi

alacsony 0,06 -0,52" -0,37" -0,40"™ -0,18"" 0,24 0,08 0,01 -0,23" 0,02 021"
statusu

n=660; TM=tovabbtanulasi motivacié; OH-T=tanulmanyi ok miatti Onhatraltatds; OH-K=kiils6 ok miatti
onhatraltatas; MM=munkamemoria, GAT=gatlas; ™ p<0,01; *p<0,05

A 13.-osok klasztereinél a jegyek €s a tovabbtanulasi motivumok kozott nincs 6sszefiiggés, ami
abbol adodhat, hogy a 13.-o0s technikusi év alatt tanultak nem szdmitanak a tovabbtanulasban,
hiszen az érettségi jegyek (amiket 6k mar megszereztek) a felvételi pontszamitds alapjai. Az
Onhatraltatas okai és a végrehajtd funkcid6 komponensei is szignifikdns negativ egylittjarast
mutatnak a tanulmanyi eredménnyel minden klaszterben. Ez azt jelenti, hogy akinek erds az
Onhatraltatdsa, gyenge a munkamemoridja €s a gatlasa, az rosszabb jegyekkel is rendelkezik
(v0. Urdan és Midgley, 2001). A 13.-os tanuldk klasztereinek tanulmanyi eredményessége csak
a sziil6i kapcsolattal mutat kdzepesen erds korrelaciot. Eszerint akinek jo a sziileivel vald
viszonya, annak jobbak a jegyei is. Ez megerdsiti a szakirodalmat, miszerint a sziil6i timogatas,
az iskolai tevékenységekben valo részvétel pozitiv hatassal van a tanulmanyi eredményességre
(lasd Desforges és Abouchaar, 2003; Epstein et al., 2011).

A csaladi hattér alapjan képzett klaszterek esetében megallapithatjuk, hogy mig a 12.-es
tanulokndl a tanarokkal és a baratokkal apolt kapcsolat dsszefiigg a tanulmanyi eredménnyel,
addig a 13.-osoknal ez a kétféle kapcsolat mar nem korreldl a jegyekkel. Ez egyrészt nem
meglepd eredmény, hiszen a kapcsolati halok vizsgalata soran mind a sziil6i, tanari és barati
kapcsolatok esetében is a 12.-esek tobb, erdsebb kapcsolatrol szamoltak be, mint a 13.-osok.
Azonban a sziildkkel vald kapcsolat ugyanugy kdzepesen erdsen dsszefligg 13.-ban, minta 12.-
eseknél. Ezt azért nem vartuk, mert a probamérésiink soran nem talaltunk Osszefliggést a
tanulmanyi eredményesség ¢és a csaladi hattér kozott (4. fejezet), azonban ott nem vizsgaltuk a
kapcsolati halét. A szakirodalom nem egyértelmii a tanulményi eredmény, sziildi banasmaod és
a szilok gazdasagi-tarsadalmi hatterének kapcsolata terén. Eredményiink szerint a sziilok
tarsadalmi hattere (lasd klaszterek) nem befolyasolja a sziil6-gyermek kapcsolatot, ami

Osszefliggésben van a tanulmanyi eredménnyel.
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Kovetkezo 1épésként linedris regresszioval vizsgaljuk meg, hogy melyek azok a fiiggetlen
valtozok, amik hatassal vannak a tanulmanyi eredményre. A regresszidos modellben fiiggd
valtozoként a jegyekbdl képzett Osszevont valtozot hasznaltuk. Fiiggetlen valtozoként a
tovabbtanulas affektiv tényezo6i alskaldit (tovabbtanuldsi motivumok, tanulmanyi ok miatti
Onhatraltatas, kiilsé ok miatti onhatraltatas), a végrehajtd funkcio alskaladit (munkamemoria és
gatlas), az anya ¢és apa iskolai végzettségét, az objektiv anyagi indexet és a sziildi-, tanari-,
baratikapcsolat-indexet hasznaltuk. A linearis regresszidos modellnél a Iépésenkénti (stepwise)
beallitast hasznaltuk (53. tablazat). Ez azt jelenti, hogy a program kiszamitja a valtozok kozotti
Osszes korrelaciot és elsdként a legerdsebbet vonja be a modellbe, majd minden 1épésben a
kovetkezd legerdsebb valtozo keriil bevonasra annak érdekében, hogy a legjobb modellt kapjuk
(Leach et al., 2015).

53. tablazat.

A jegyek és a bevont fiiggetlen valtozok linedris regresszios modellje
95% CI

Evf. Valtozok B IL UL SE B § R? AR?
1. Iépés Konstans 3,59 3,55 3,63 0,02 0,33 0,33
OH-T -0,46 -0,50 -0,42 0,02 -0,57
2. 1épés Konstans 3,17 2,97 3,36 0,09 0,34 0,01
OH-T -0,43 -0,47 -0,38 0,02 -0,53
12. Sziil6-index 0,14 0,08 0,21 0,03 0,11
3. 1épés Konstans 3,20 3,00 3,39 0,10 0,34 0,01
OH-T -0,39 -0,44 -0,34 0,02 -0,48
OH-K -0,08" -0,15 -0,01 0,03 -0,07"
Sziil6-index 0,13 0,07 0,20 0,03 0,10
1. Iépés Konstans 3,59 3,53 3,64 0,02 0,30 0,30
OH-T -0,45 -0,51 -0,40 0,02 -0,55
2. 1épés Konstans 3,58 3,52 3,63 0,02 0,32 0,02
OH-T -0,39 -0,45 -0,32 0,03 -0,47
MM -0,13 -0,19 -0,07 0,03 -0,16
3. 1épés Konstans 3,67 3,57 3,77 0,05 0,33 0,01
13 OH-T -0,39 -0,45 -0,33 0,03 -0,48
MM -0,13 -0,19 -0,07 0,03 -0,16
Tanar index -0,17" -0,32 -0,01 0,07 -0,07"
4. 1épés Konstans 3,40 3,16 3,64 0,12 0,33 0,01
OH-T -0,38 -0,44 -0,32 0,03 -0,46
Sziil6-index 0,10 0,01 0,18 0,04 0,08
MM -0,12 -0,18 -0,06 0,03 -0,15
Tanar index -0,20" -0,35 -0,04 -2,52 -0,08"

n2=1032; n;3=594; OH-T=tanulméanyi ok miatti Onhatraltatas; OH-K=kiils¢é ok miatti Onhatraltatas;
MM=munkamemédria; “p<0,05, a tobbi p<0,01

A 12. évfolyamnal 34,6%-ban magyardzzak a tanulmanyi eredményt a bevont fliggetlen
véltozok. A multikollinearitas (1-R?) tolerancia-értékének magasabbnak kell lenni 12.-ben 0,65,
13.-ban pedig 0,66-nal, melyek teljesiiltek. Legerdsebb magyarazoerdvel a tanulméanyi ok
miatti Onhatraltatds rendelkezik mindkét évfolyamban. A 13. évfolyamndl a masodik

legerésebb valtozoként a munkamemoria I€pett be, ami a 12.-eseknél nem bir magyarazoerdvel.
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Ugy tiinik, hogy 13.-ra gyengébb munkamemoriaval rendelkezé tanulok maradnak, ami
Osszefiiggésben van a jegyekkel. Hiszen ahogy fentebb mar tobbszor emlitettiik, az érettségi
megszerzése utan tobb lehetéség nyilik meg a didkok eldtt, ami koziil csak egy a technikusi
évre valo maradas. A 13.-osokndl megjelend negativ tanar-indexrdl azt gondoljuk, hogy mivel
ebben az évfolyamban mar nem szdmitanak az érdemjegyek, ezért a tanarokkal vald kapcsolat
kevésbé az osztalyzatok mindségét, mint inkabb a szakmahoz valo kotddést, elkotelezddést
erdsiti. A sziilokkel valé kapcsolat mindkét évfolyamnal pozitivan befolyasolja a jegyeket. Ez
nem meglepd, ha arra gondolunk, hogy a sziilok tdmogatjak gyermekiik mobilitasat, hatassal
vannak eredményességiikre (vo. Ferenczi, 2003; Froiland és Davison, 2014)%,
Osszességében azt lathatjuk az érettségit ado szakképzés mindkét vizsgalt évfolyamanal, hogy
a tanulmanyi ok miatti 6nhatraltatds bir a legerésebb magyardzoerdvel az osztalyzatokban.
Felmeriil a kérdés, hogy az ebbe a képzési tipusba jard didkok tanulményi ok miatti
Onhatraltatasa, vagyis az, hogy kevésbé hisznek képességeikben, tudasukban a kozépiskolai
¢évek alatt alakul ki, vagy a szakképzésben valo tovabbtanulas valasztasa mar ennek a jele volt?
A csaladi hattér alapjan képzett klasztereknél is megvizsgaltuk, hogy a tanulmanyi
eredményt milyen mértékben ¢és melyik fliggetlen valtozé magyardazza. Az elemzésnél a
fliggetlen valtozok koziil kivettiik a klaszterképz6 valtozokat: az objektiv anyagi indexet és az
apa, anya iskolai végzettségét. Ebben a regresszidos modellben is stepwise modszert

alkalmaztunk. A részmintak regresszids modelljét az 54. tdblazat mutatja.

14 A gimnazista részminta jegyeire is elvégeztik a linedris regressziot. A tanulmanyi eredmény 39,7%-at
magyarazzak a bevont fliggetlen valtozok. Bar a gimnazistak esetében is a legnagyobb magyarazoerével a
tanulmanyi ok miatti 6nhatraltatas rendelkezik, a tovabbtanulasi motivumok is szignifikans magyarazoerével
birnak. Ez jelent0s eltérés az érettségit add szakképzés 12. és 13. évfolyamahoz képest, hiszen ott meg sem jelent
a modellben a tovabbtanulasi motivacio.
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54. tablazat.
A jegyek és a bevont fiiggetlen valtozok linearis regresszios modellje évfolyamonként és
klaszterenként

95% CI

- I3 I3 2 2

Evf. Klaszter Valtozok B L UL SE B B R AR

1. 1épés Konstans 3,59 3,51 3,67 0,03 0,26 0,26
Falusi OH-T -0,41 -0,48 -0,33 0,03 -0,51

alacsony 2. 1épés Konstans 3,38 3,18 3,68 0,10 0,27 0,01
statusu OH-T -0,39 -0,47 -0,31 0,03 -0,49
Barat-index 0,15" 0,01 0,29 0,07 0,10

1. 1épés Konstans 3,58 3,51 3,65 0,03 0,36 0,36
Varosi OH-T -0,47 -0,54 -0,41 0,03 -0,60

12.  jomodu 2. 1épés Konstans 3,58 3,52 0,65 0,03 0,37 0,01
diplomas OH-T -0,41 -0,49 -0,33 0,04 -0,52
MM -0,11 -0,18 -0,03 0,04 -0,14

, 1. 1épés Konstans 3,59 3,51 3,66 0,03 0,35 0,35
i\(lgigyva- . OH-T 0,51 0,59  -043 0,03 -0,59

alacsony 2. 1épés Ifonstans 2,92 2,56 3,27 0,17 0,37 0,02
statusd OH-T -0,46 -0,54 -0,38 0,04 -0,53
Sziil6-index 0,23 0,11 0,35 0,06 0,17

1. 1épés Konstans 3,53 3,45 3,61 0,04 0,29 0,29
Falusi OH-T -0,41 -0,50 -0,33 0,04 -0,54

alacsony 2. 1épés Konstans 3,52 3,43 3,60 0,04 0,31 0,02
statusu OH-T -0,12 -0,20 -0,03 0,04 -0,17
MM -0,37 -0,46 -0,28 0,04 -0,48

1. Iépés Konstans 3,59 3,49 3,69 0,05 0,35 0,35
Varosi OH-T -0,52 -0,63 -0,41 0,05 0,59

13.  jomoéda 2. 1épés Konstans 3,76 3,56 3,96 0,10 0,36 0,01
diplomas OH-T -0,52 -0,63 -0,41 0,54 -0,59
Tanar-index -0,30 -0,60 -0,00 0,15 -0,12

Nagyvi- 1. 1épés (;onstans 3,65 3,55 3,74 0,46 0,25 0,26
rosi OH-T -0,42 -0,52 -0,32 0,49 -0,51

2. 1épés Constans 3,64 3,55 3,73 0,46 0,27 0,02

alacsony =

Stétush OH-T -0,35 -0,25 -0,03 0,05 -0,17
MM -0,14 -0,46 -0,24 0,05 -0,42

12. évf.: nFALs:360, nvAJD:423, nNALS:372; 13. évf.: HFALS:233, nvAJD:191, nNALs:229; TM=tovabbtanulasi
motivacio; OH-T=tanulmanyi ok miatti dnhatraltatds; OH-K=kiils6 ok miatti 5nhatraltatas; MM=munkamemoria;
Modszer: stepwise. Multikollinearités toleranciaértékei (1-R?) megfeleldek: Falusi alacsony statusa=0,72; Varosi
jomodu diplomas=0,62; Nagyvarosi alacsony statusu=0,62

A klaszterek esetében is jol latszik, hogy a tanulmdnyi ok miatti onhatraltatdsnak van a
leger6sebb szignifikdns magyarazé ereje, hiszen minden évfolyam minden klaszterébe ez a
valtozé 1ép be elészor. Ugy tiinik, hogy évfolyamtol és csaladi hattértdl fiiggetleniil erds az
érettségit adod szakképzésben tanuloknal az a tudat, hogy nem tartjak magukat jo képességiinek,
szorgalmasnak és megtorpannak a sok tanulnivalotol. Erdekes modon a 13.-osoknal a sziildk
hatésa egyik klaszterben sem jelenik meg. Minden bizonnyal az évfolyamszinten megjelend
magyarazéerd (lasd 52. tablazat) eloszlik a hdrom klaszterben, igy nincs szignifikans
magyarazo ereje az egyes klasztereken beliil. A 12. évfolyamnal ugyan megjelenik, de csak a
nagyvarosi alacsony statusu csoportnal annak ellenére, hogy a korrelaciészamitasnal
mindharom klaszterben egyiittjarast mutatott a tanulmanyi eredménnyel. A munkamemoria

hatdsa mindkét évfolyamnal belép, de mds-més klaszterben: 12.-ben a varosi jomodu
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diplomasoknal, 13.-ban a falusi és nagyvarosi alacsony statusuaknal. A 12.-es falusi alacsony
staitust csoportnal azt latjuk, hogy a baratikapcsolat-index pozitiv hatdssal van az
osztalyzatokra. Ebben a klaszterben valdsziniileg szorosabbak a barati szalak, és segitik
egymast a tanuldsban.

Osszességében azt lathatjuk, hogy minden részminta esetében a legnagyobb magyarazo
erével a tanulmanyi ok miatti Gnhatréaltatas bir csaladi hattértdl és évfolyamtol fiiggetlentil.

Ennek a hatterében meghuzodo6 okok feltarasara tovabbi vizsgélatokra van sziikség.

8.4. A tovabbtanulasi dontés valdsziniiségét meghatarozé tényezok

Ahogy a fenti elemzések mutatjak, szamos tényezdben van kiilonbség a tovabbtanulast tervezo
¢s nem tervezd didkok kozott. Ebben az alfejezetben binomialis logisztikus regresszid
segitségével vizsgaljuk meg azt, hogy mely tényezdok ndvelik vagy csokkentik a tovabbtanulasi
dontés esélyét az érettségit add szakképzés két évfolyaman. Modelliinkben a Backward: Wald
beallitast hasznaltuk, ami Iépésenként kizarja a szignifikdns hatassal nem rendelkezd
valtozokat, igy csak a szignifikans hatdssal biré valtozok jelennek meg az utols6é blokkban. A
Wald-féle statisztika szerint a regressziés modellek szignifikansak (¥?12=504,20 p<0,01;
¥*13=321,70 p<0,01). A Nagelkerke-féle R? alapjan a bevont fiiggetlen valtozok kombinacidja
a 12. évfolyamban 52,5%-ot, 13.-ban pedig 56,5%-ot magyardz meg a tovabbtanuldsi dontés
variancidjabol.

55. tablazat.

A’tovdbbtanula'si dontés valosziniiségére hato tényezok évfolyamonként

Evf. Fiiggetlen véltozok B SE Wald p Exp(B)
Tovabbtanulasi motivacio 1,17 0,10 116,88 0,01 3,23
Onhatraltatas — tanulmanyi ok -0,32 0,13 6,20 0,03 0,72
Onhatraltatas — kiilsé ok -0,78 0,15 25,77 0,01 0,45
Munkamemoria -0,21 0,12 3,12 0,07 1,24
Sziil6i kapcsolat index -0,19 0,10 3,55 0,05 0,82

12. Barati kapcsolat index -0,37 0,14 6,45 0,01 0,68
Anya iskolai végzettsége 0,56 0,16 12,31 0,01 1,75
Kiilonora 0,17 0,09 3,15 0,07 1,19
Bukas/évismétlés -0,37 0,09 15,14 0,01 1,45
Tanulasi id6 0,30 0,08 14,50 0,01 1,36
Telepiilés tipusa 0,30 0,08 14,50 0,01 1,36
Tovabbtanulasi motivacio 1,21 0,14 68,96 0,01 3,38
Onhatraltatas — tanulmanyi ok -0,48 0,17 0,54 0,01 0,61
Onhatraltatas — kiilsé ok -1,04 0,20 25,30 0,01 0,35

13. Munkamemoria -0,30 0,15 4,04 0,04 1,35
Sziil6i kapcsolat index -0,37 0,18 432 0,03 0,68
Anya iskolai végzettsége 0,60 0,14 18,81 0,01 1,83
Kiilonéra 1,12 0,29 14,94 0,01 3,08
Tanulasi 1d6 0,37 0,13 7,43 0,01 1,45

n12=1184; n;3=668; Cox & Snell R?1,=38,9%; Cox & Snell R?13=42,1%. Hosmer-Lemeshow,=10,58 p=0,22;
Hosmer-Lemeshowi3=15,96 p=0,04
Talalati arany 12.-ben 80,7%, 13.-ban 81,3%.
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Az 55. tablazatban k6zo6lt Exp(B) esélyhanyadosnal lathatjuk, hogy mindkét évfolyam esetében
a tovabbtanuldsi motivumok erdssége megharomszorozza annak az esélyét, hogy egy didk a
felsGoktatasi tovabbtanulas mellett dontson. Az érettségi eldtt allo 12.-eseknél kdzel azonos
pozitiv hatdsa van az anya iskolai végzettségének, a kiilonorara jarasnak, a tanulasra forditott
1donek és a telepiiléstipusnak. Az Onhatraltatds mindkét oka, a munkamemoria gyengébb
milkodése ¢és a bukasok, évismétlések csokkentik a tovabbtanulas melletti dontés
valoszinliségét. Ugyanezt lathatjuk a sziil6i- és baratikapcesolat-indexek esetében is. A barati
kapcsolatok, kortarscsoportok hatasa a szakirodalomban sem egyértelmiien pozitiv vagy
negativ (lasd Bocsi et al., 2018; Piko, 2010). Eredményiink a kortarshatas negativ befolyasat
mutatja. Ez abban nyilvdnulhat meg, hogy példaul nem a tovabbtanuldsra, hanem a 13.
¢vfolyamban maradésra biztatjdk egymast. A sziildikapcsolat-index negativ hatdsa mogott azt
feltételezziik, hogy a felnotté valas kiiszobén allo didkok szdmara a sziilokkel valo beszélgetés,
kapcsolat azért hat negativan a tanulokra, mert erés benniik az 6nallésodasi szandék, ami a
dontéseikben is testet 6lt (Id. Kissné Viszket, 2015; Mare, 1981; Sawitri et al., 2013).

A 13. évfolyam esetében kiesik a tovabbtanulasi dontésre hatd tényezOk koziil a
baratikapcsolat-index, a telepiiléstipus €s a tanulmanyok alatti bukasok, évismétlések. Azonban
a kiildnorara jaras megharomszorozza a felsdoktatasba jelentkezés esélyét'>. Lathatjuk, hogy
esetiikben is a tovabbtanuldsi motivacid erdssége jelentésen megndveli a felsdoktatasi
tovabbtanulas melletti dontés valosziniiségét. Mindkét évfolyamon az anya magasabb
végzettsége €s a tanulasra forditott id6 mennyisége is esélynoveld tényezo.

A csaladi hattér alapjan létrehozott klasztereknél is megvizsgaltuk, hogy mely tényezok
befolyasoljak pozitivan vagy negativan a tovabbtanulasi dontés esélyét (56. tablazat). A 12.
évfolyam mindharom klasztere esetében szignifikins a regresszids modell (y*rars=111,76
p<0,01; ¥>vaip=205,07 p<0,01; ¥*naLs=157,41 p<0,01). A falusi alacsony statusu klaszterben a
véltozok magyarazé ereje a Nagelkerke-féle R? alapjan 39,3%, a vérosi jomoda diplomas

csoportban 58,6%, a nagyvarosi alacsony statustiak korében pedig 51,8%.

15 Erdekességképpen megvizsgiltuk a gimnazistik tovabbtanulasi esélyére hato tényezoket is. A regresszios
modell magyardz6 ereje magas, a Nagelkerke-féle R? szerint a bevont véltozok 82,7%-ot magyaraznak a
megnégyszerezi a tovabbtanulas valosziniiségét. Az apa iskolai végzettsége €s a tanulasra szant id6 kétszeresére
emeli a tovabbtanulas esélyét. Szignifikansan negativ hatdsa csak a kiilsd ok miatti Onhatraltatasnak és a
bukasnak/évismétlésnek van.
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56. tablazat.
A tovabbtanulasi dontés valosziniiségére hato tényezok a 12. évfolyam klasztereinél

Klaszter Fiiggetlen véltozok B SE Wald p Exp(B)
Falusi Tovabbtanulasi motivumok 1,02 0,15 45,00 0,01 2,76
alacsony Onhatraltatas — kiilsé ok -0,54 0,20 9,53 0,01 0,58
statusu Kiilonora 0,62 0,31 3,99 0,04 1,87
Tovabbtanulasi motivumok 1,44 0,19 56,11 0,01 423

Virosi Onhétré'lt.atés — kiils6 ok -0,81 0,27 8,63 0,01 0,44
omodi Tanulasi id6 0,43 0,18 5,64 0,01 1,53
Jdiplomés Kiilonora 0,70 0,32 4,70 0,03 2,01
Bukas/évismétlés -0,48 0,21 5,22 0,02 0,61

Sziildi kapcsolat-index -0,77 0,27 7,93 0,01 0,46
Tovabbtanulasi motivumok 1,33 0,19 45,88 0,01 3,79

. Onhatraltatas — tanulmanyi ok -0,41 0,20 3,86 0,04 0,66
IS‘IIZ%ZCV:;‘I’Y Onhatréltatas — kiils8 ok -0,78 0,26 8,61 0,01 0,45
statusd Tanulas id6 0,33 0,16 3,87 0,04 1,36
Bukas/évismétlés -0,70 0,22 10,14 0,01 0,49

Sziil6i kapcsolat-index -0,67 0,26 6,69 0,01 0,50

I’IFALS:360, nVAJD:423, NNALs:372; Cox & Snell RZFALs:27,8%; Cox & Snell RZVAJD:39,8%; Cox & Snell
R2naLs=34,4%; Hosmer-Lemeshowrars=4,69 p=0,79; Hosmer-Lemeshowyap=9,26 p=0,32; Hosmer-
Lemeshownars=9,63 p=0,29

Talalati arany: falusi alacsony statusu=76,9%; varosi jomodu diplomas=82,2%; nagyvarosi alacsony
statusu=79,3%

Az exponencidlis B esélyhanyadosnal jol latszik, hogy mindharom csoportban a tovabbtanulési
motivumok erdssége befolyasolja legnagyobb mértékben a felsdoktatasba vald tovabbtanulés
eselyét, és mindharom csoportban negativan hat a kiils6 ok miatti 6nhatraltatdas. A harom
klasztert 6sszehasonlitva a falusi alacsony statusti csoport tér el leginkabb a masik kett6tol.
Esetiikben a kiilonorak még pozitivan befolyasoljak a tovabbtanuldsi dontést, ami a varosi
jomoda diplomasok tovabbtanuldsanak dontésében is szignifikdns. A kiilonorara jaras
evidensnek tlinik, hiszen a 12.-esek minden klaszterében legnagyobb ardnyban a
tovabbtanulasra val6 felkésziilés miatt jarnak a tanuldk fizetett maganorakra (7.1.3. alfejezet).
Tovéabba a szakirodalom is alatdmasztja a tanulmanyi teljesitmény és az arnyékoktatas kozotti
pozitiv kapcsolatot (Jansen et al., 2021), illetve a tovabbtanulasban betoltott jelentdségét (Pasku
¢€s Miinnich, 2000).

A varosi jomodu diplomds ¢és nagyvarosi alacsony statusi csoportban hat szignifikdns
befolyassal bird fiiggetlen valtozo van. A két részmintat 6sszehasonlitva az lathatjuk, hogy a
varosi jomodua diplomasok esetében fele-fele aranyban vannak a tovabbtanuléds valdszintiségét
pozitivan ¢és negativan befolydsold valtozok. A nagyvarosi alacsony statusu didkok
tovabbtanulasi esélyét a tanulmanyi ok miatti onhatraltatas is csokkenti, ami a masik két
klaszterben nem jelenik meg. A tovabbtanuldsi dontés ellen hato tényezdk koziil leginkabb a
szliléikapcsolat-index a legmeglepdbb. Az, hogy ez a valtozé mindkét klaszterben megjelenik,
nem véletlen, hiszen a 7.1.2.-es alfejezetben lathattuk, hogy a varosi jomoda diplomas ¢és a
nagyvarosi alacsony statust klaszterek sziildikapcsolat-indexének atlaga kozott nincs

szignifikans kiilonbség. A sziildikapcsolat-index negativ hatasdnak oka lehet egyrészt a fentebb
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emlitett 6ndllosodasi szandék. Masrészt az eltérd csaladi hatterliecknél mas-mas lehet ennek az
oka, hiszen a csaladi hattér dontéen befolydsolja a gyermek jovojét (Lannert, 2009). A
hatranyos helyzetli csaladokban valosziniileg inkdbb a munkéba allast preferaljak a sziilok a
tovabbtanulas helyett, ugyanis az alacsonyabb iskolai végzettségli sziilok gyermekei kisebb
valoszinliséggel tanulnak tovabb a kozépiskolai tanulmanyaik befejeztével (Lannert, 2009;
Pasztor, 2017).

A 13. ¢évfolyamosok klaszterein végzett logisztikus regresszidos modellek is

szignifikansak (y?rarLs=131,56 p<0,01; ¥*vAp=90,85 p<0,01; y*naLs=131,42 p<0,01), ahogy a
12. évfolyamon. A Nagelkerke-féle R? alapjan a vidéki falusi alacsony statust csoport 64,2%-
ban, a varosi jomodu diplomdsoknal 55,4%-ban és a nagyvarosi alacsony statusuak esetében
63% a valtozok magyarazo ereje.
Mindharom klaszterben — ahogy a 12. évfolyamnal is lattuk — a tovabbtanulasi motivumok
erdssége befolyasolja leginkabb a tovabbtanulasi dontést, és a kiilsé ok miatti onhatraltatas jelen
van, mint a tovabbtanulds esélyére negativan hato tényezd. E két valtozon kiviil igen véltozatos
képet mutatnak a klaszterek (57. tablazat).

57. tablazat.
A tovabbtanulasi dontés valosziniiségére hato tényezok a 13. évfolyam klasztereinél

Klaszter Fiiggetlen valtozok § SE Wald p Exp(B)
Jegyek 0,84 0,36 5,47 0,01 2,33
Falusi Tovabbtanulasi motivumok 1,42 0,25 31,15 0,01 4,14
alacsony Onhatraltatas — tanulmanyi ok -0,72 0,31 5,17 0,02 0,48
statusu Onbhatraltatas — kiilsé ok -1,21 0,40 9,10 0,01 0,29
Tanéri kapcsolat-index -1,76 0,70 6,18 0,01 0,17
Tovabbtanulasi motivumok 1,82 0,33 29,26 0,01 6,17
Varosi Onhatraltatas — kiilsé ok -0,80 0,34 5,33 0,02 0,44
jomodua Munkamemoria -0,50 0,25 3,87 0,04 1,64
diplomas Kiilonora 1,80 0,54 10,86 0,01 6,07
Sziiléi kapcsolat-index -0,83 0,32 6,60 0,01 0,43
Nagyvaro-  Tovabbtanulasi motivumok 1,48 0,24 37,32 0,01 441
si alacsony Onhatraltatas — kiilsé ok -1,78 0,42 17,83 0,01 0,16
statust Evismétlés/bukas 0,79 0,32 6,17 0,01 221

l’lFALs:233, nVAJD:191, l’lNALs:229; Cox & Snell RZFALSZ46,4%; Cox & Snell RZVAJD:41,4%; Cox & Snell
R?\aLs=47%; Hosmer-Lemeshowrars=15,89 p=0,04; Hosmer-Lemeshowvip=29,95 p<0,01; Hosmer-
Lemeshownars=32,08 p<0,01

Talalati arany: Falusi alacsony statusu=87,7%; Véarosi jomodu diplomas=81,2%; Nagyvarosi alacsony
statusu=86%.

A tovéabbtanuldsi dontést hatraltato tényezok legnagyobb szamban a falusi alacsony statustiak
korében figyelhetd meg. Naluk az onhatréltatas kiilsé oka mellett megjelenik a tanulményi ok
is. Emellett a tanarikapcsolat-index is a tovabbtanuldsi dontés ellen hat. Ennek feltarasara
tovabbi vizsgalatok sziikségesek, azonban mi azt feltételezziik, hogy a technikusi évfolyamban
a tanarokkal valo beszélgetés, kapcsolat a szakma iranti elkotelezodést erdsiti a felsGoktatasi
tovabbtanulas helyett. Tovabba ebben a klaszterben jellemzden — ahogy mar irtuk — az érettségi

megszerzése mar elérelépést jelenthet a sziilokhoz képest, és a 13. évfolyam elvégzése utan
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jobb munkalehetdségekre szamithatnak, mintha csak érettségijiik lenne. Valoszinli, hogy a
szakmai tanarokkal, szakoktatokkal vald beszélgetés a munka vilaga felé valé nagyobb
orientaciot jelenti, ami természetes mdodon a felsdoktatasi tovabbtanulas ellen hat. Ebben a
klaszterben a tovabbtanulasi motivumok €s a jobb tanulményi eredmény ndveli a tovabbtanulasi
dontés esélyét.

A varosi jomodu diplomés 13. évfolyamos tanulok tovabbtanuldsi valoszintiségét noveli a
tovabbtanulasi motivumok erdssége, a jobb munkamemoria és a kiilonorakra jaras. Naluk az
Onhatraltatas kiilsé oka mellett szignifikansan negativ hatasu a sziildikapcsolat-index. Ahogy a
12. évfolyamnal mar irtuk, az 6nallosodas szandéka 13.-ban még erdsebben mutatkozik meg.
A 13.-osok mar fiatal felndttek, igy érthet6, ha a tovabbtanulds és munka vagy egyéb
lehetdségek kozotti valasztasban nagyobb onallosagot akarnak.

A nagyvarosi alacsony statust klaszterben meglepd mddon a bukas és évismétlés pozitiv
befolyéssal bir a tovabbtanulasi dontés valdszintiségére. Véleménylink szerint ennek oka a
szakképzésben, szakmaban valo sikertelenség allhat. Ha a szakmai targyak valamelyike miatt
bukott vagy ismételt évet valaki, akkor az dsztondzheti arra, hogy mas teriileten probalja ki
magat, példaul a felsGoktatasban. Azonban ennek a tényezonek, a kapott eredmény vizsgalata

tovabbi kutatast igényel.

8.5. Osszefoglalas

Ebben a fejezetben az érettségit add szakképzésen tanulok tovabbtanulasi dontésére befolyassal
1évo tényezoket vizsgaltuk meg annak érdekében, hogy valaszt kapjunk arra, hogy a csaladi
hattéren kiviil milyen okai vannak az érettségit add szakképzésben tanuld didkok alacsonyabb
tovabbtanulasi jelentkezésének a felsdoktatasba, mely a mobilitasi csatorndk ki nem hasznalasat
jelenti.

Elsoként kiilon-kiilon a kiilonb6zd tényezok hatasat vettiik gorcsd ala. A valaszado 12.
évfolyamosok tobb mint fele szeretne felsdoktatdsban tovabbtanulni. A tovabbtanulni
szandékozo tanulok jellemzden erdsebb tovabbtanulasi motivumokkal, munkamemoriaval és
gatlassal rendelkeznek ¢és a jegyeik is jobbak, mint a tovabbtanulast nem tervezéknek. A
tovabbtanulni szandékozok kozott kevesebben vannak azok, akik a tanulmanyaik folyaman
egyszer sem buktak vagy ismételtek évet, kdzel 70%-uk jar valamilyen fizetett maganorara,
aminek oka a tovabbtanulasra vald felkésziilés. Ez megerdsiti a szakirodalmat (Id. Lannert,
2003), miszerint a kiilonordkra jaras jobb jegyeket eredményezhet, ami altal magasabb
végzettséget tudnak elérni a tanulok.

Vizsgalatunk szerint a 12.-esek tanulmanyi eredményére negativan hat a tanulmanyi ¢€s kiilsé

ok miatti 6nhatraltatas, a munkamemoria €s a gatlas gyenge mitkddése. A tanulmanyi eredmény
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kozepesen erds pozitiv dsszefiiggést mutat a tovabbtanulasi motivumokkal és a sziilokkel valo
kapcsolattal. A tanulmanyi eredményre hatd tényezoket regresszidanalizissel is megvizsgaltuk,
ami megerdsitette a korrelacios matrixban kapott eredményeket. Ezen évfolyam esetében a
tovabbtanulasi dontés esélyét noveli az anydk magasabb iskolai végzettsége, a nagyobb
telepiilésen vald €lés, a fizetett kiilondrara jaras, a tanulasra forditott tobb i1d6 €s leginkabb a
tovabbtanulasi motivacid, ami meghdromszorozza a tovabbtanulds melletti dontés
valoszinliségét. Az Onhatraltatds mindkét tipusa, a munkamemoria gyengébb miikodése, a
tanulmanyok alatti bukas vagy évismétlés csokkenti a tovabbtanulés esélyét, ahogy a baratokkal
¢s sziilokkel valo kapcsolat is. Azt feltételezziik, hogy mivel vizsgalatunkban a 12. évfolyamos
tanulok még szorosan kotddnek az osztilytarsakhoz (1d. 6.2.3. alfejezet), ezért erésebben
hatnak egymadsra példaul abban, hogy a tovébbtanulas helyett inkabb a 13. évfolyamon
maradnak. A sziil6k negativ hatdsa mogott a didkok onallosodasi torekvését, a csaladi haz,
sziilok befolydsanak egyre gyengiilé mértékét feltételezziik annak ellenére, hogy a tanulmanyi
eredménnyel pozitiv Osszefiiggést mutat a sziiléi kapcsolat. Ez jol mutatja ennek a
korosztalynak az ambivalens érzését a csaladi hazhoz.

A 12. évfolyamon a csaladi hattér alapjan képzett klaszterekben is megvizsgaltuk a
tovabbtanulasra hat6 tényezoket.

A falusi alacsony statusu csoportra jellemzd, hogy a tovabbtanulni szandékozok erdsebb
tovabbtanulasi motivumokkal, gyengébb oOnhatraltatassal és jobb jegyekkel rendelkeznek.
Koztiik tobben vannak azok, akiknek nem volt bukasa vagy évismétlése a tanulményaik alatt,
magasabb szamban jarnak a tovabbtanulas miatt fizetett kiilonorara és tobb 1d6t forditanak a
tanuldsra. Azonban nem jobb sem a munkamemoridjuk, sem a gatlasuk a tovabbtanulast nem
tervezOknél. A tanulméanyi eredményességiikkel pozitiv Osszefiiggése van a tovabbtanulési
motivumoknak, a baratokkal, sziilokkel és tanarokkal vald kapcsolatnak, a tanuldsra forditott
1donek ¢és a kiilonorara jaras okanak. Ezzel szemben a jegyek negativ egyiittjarast mutatnak az
Onhatraltatds mindkét okaval, a munkamemoridval, a gatlassal és a bukéssal, évismétléssel. A
regresszidanalizis eredménye szerint a fenti bevont fiiggetlen valtozok koziil csak a tanulmanyi
ok miatti Onhatraltatasnak van magyarazd ereje a jegyekre. Ebben a klaszterben a
tovabbtanulasi dontés esélyét noveli a kiilonorara valo jaras €s megkétszerezi a tovabbtanulasi
motivacio erdssége. Azonban a kiilsé ok miatti dnhatraltatds csokkenti a tovabbtanulas melletti
dontés valdszinliségét.

A 12.-es varosi jomodu diplomas csoportra is ugyanaz jellemz6, mint vidéki falusi
alacsony statusuakra, ha a tényezoket kiilon-kiilon vizsgaljuk. Esetilkben a tanulményi
eredményességnek nincs kapcsolata a kiilonorara valo jarassal és a tanarokkal vald kapcsolattal.

Mindkét onhatraltatasi ok, illetve a végrehajtd funkcié két komponense forditott egyiittjarast
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mutat a jegyekkel. A tovabbtanulasi motivacionak, a sziilokkel és baratokkal valo kapcsolatnak,
a kiilonodrara jaras okanak és a tanulasra forditott idonek pozitiv egylittjarasa van a tanulmanyi
eredménnyel. Ebben a klaszterben a jegyeket a tanulméanyi ok miatti dnhatraltatason kiviil a
munkamemoria miikodése is magyarazza. A felsGoktatasban vald tovabbtanulasi dontés esélyét
megnégyszerezi a tovabbtanulasi motivumok erdssége, illetve noveli a tanulédsra forditott id6
nagysaga ¢s a kiilonorara jaras. Csokkenti a tovabbtanulas melletti dontés valdszinliségét a
kiils6 ok miatti onhatraltatas, az évismétlés — ami ebben a klaszterben leginkabb a kdzépiskolai
tanulmanyok alatt fordult elé — és a sziil6i kapcsolat.

A nagyvarosi alacsony statusu klaszter az egyes tényezok kiilon-kiilon valod vizsgalata
soran a munkamemoria tekintetében mutat eltérést a masik két klasztert6l. Ebben a csoportban
ugyanis a tovabbtanulds mellett dontd tanuldk jobb munkamemoriarél szamoltak be, mint az
azt nem tervezok. A tanulméanyi eredménnyel esetilkben csak a kiilonéra nem mutat
Osszefliggést. A jegyeket legnagyobb részben itt is a tanulmdnyi ok miatti Onhatraltatas
magyarazza, azonban a sziilokkel valo kapcsolat is szignifikans magyarazd erével bir. A
tovabbtanulasi dontés valdszinliségét befolyasolo tényezdk koziil ebben a klaszterben vannak a
legmagasabb szdmban a dontés ellen hatok. Az dnhatréltatas tanulményi és kiilsé oka, a bukas,
évismétlés és a sziilokkel valo kapcsolat is csokkenti a felsGoktatasban vald tovabbtanulés
es¢lyét. A nagyvarosi alacsony statusu klaszterbe kertilt tanulok tovabbtanulas melletti dontését
megharomszorozza a tovabbtanulasi motivacié €s ndveli a tanulasra forditott id6 nagysaga.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a 12. évfolyamosok részmintdjan a tovabbtanulasi
dontésben mutatkoznak meg leginkabb a csaladi hattér alapjan képzett klaszterek kiilonbségei.

A 13. évfolyamosok vizsgalata azt mutatja, hogy a tovabbtanulni szandékozo6 tanulok
jobb jegyekkel, magasabb tovabbtanuldsi motivumokkal ¢és kisebb Onhatraltatassal
rendelkeznek, mint azok, akik nem tervezik a tovabbtanulast. A tovabbtanulast tervezok tobb
id6t forditanak a tanulasra és nagyobb aranyban jarnak fizetett maganorakra. Ok elsésorban a
tovabbtanulas sikeressége okan, mig a tovabbtanulni nem szandékozok célja a maganorakkal a
bukas elkeriilése. A munkamemoriadban, gatlasban, bukasban, évismétlésben nincs kiilonbség a
tovabbtanulasi dontés alapjan. A tanulméanyi eredménnyel pozitiv Osszefliggést mutat a
tovabbtanulasi motivacio, a tanulasra forditott id6 és a sziilokkel vald kapcsolat. Negativ
egylittjarasa van a jegyeknek az onhatraltatds mindkét okaval, a munkamemoriaval, a gatlassal
¢s a bukassal, évismétléssel. A jegyeket az Onhatraltatas két oka, a munkamemoria €s a tanari,
illetve sziil61 kapcsolat magyarazza. Azonban ezek koziil csak a sziil6 kapcsolatnak van pozitiv
hatdsa a jegyekre. 13. évfolyamban a felsGoktatasi tovabbtanulasi dontés esélyét noveli a
tanulasra forditott id6 nagyséaga, az anya iskolai végzettsége, tovabba megharomszorozza mind

a tovabbtanulasi motivacid erdssége, mind a kiilonoran valo részvétel. A tovabbtanuldsi dontés
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valoszinliségét csokkenti a tanulmanyi és kiils6 ok miatti onhéatraltatas, a munkamemoria és a
sziilokkel valo kapcsolat.

A 13. évfolyam falusi alacsony statusu klaszterének jellemzdje, hogy a tovabbtanulas
mellett dontdk magasabb tovabbtanuldsi motivumokkal és alacsonyabb Onhatraltatassal
rendelkeznek. A kognitiv tényezdé valtozoi koziil csak a jegyekben van kiilonbség: a
tovabbtanulni akar6 tanuldknak jobb a tanulmanyi atlaga és kevesebb tantargyi bukéasuk volt,
mint a tovabbtanuldst nem tervezdknek. Fizetett kiilonorara foként a nyelvvizsga megszerzése
miatt jarnak. Véleménylink szerint ennek hatterében a nyelvvizsgaval szerezhetd plusz pontok
megszerzeése all, ami noveli a felsGoktatasba valo bejutés esélyét. A tanulmanyi eredménnyel a
tovabbtanulasi motivumok, a barati és tanari kapcsolatok nem fiiggenek 6ssze. A jegyekre csak
a tanulmanyi ok miatti dnhatraltatas bir szignifikdns magyarazderdvel. A tovabbtanuldsi dontés
esélyét a jegyek megduplazzak, a tovabbtanulasi motivumok pedig megnégyszerezik. A
felsdoktatas melletti dontés valoszinlis€gét csokkenti az Onhatraltatas mindkét dimenzidja és a
tanarokkal valo kapcsolat. Ez utdbbi esetében azt feltételezziik, hogy a technikusi évfolyamban
a tanarokkal valo beszélgetés, kapcsolat a szakma irdnti elkotelezddést erdsiti a felsGoktatdsi
tovabbtanulas helyett.

A vérosi jomodu diplomas 13.-osok esetében is erdsebb a tovabbtanulasi motivacioja €s
gyengébb az Onhatraltatdsa a tovabbtanulast tervezOknek. A kognitiv tényezdk egyik
valtozdjaban sincs kiillonbség a tovabbtanuldsi dontés alapjan, ahogy a bukdasokban,
évismétlésekben ¢€s kiilondrara jarasban sem. A tanulasi hattértényezok koziil csak a tanulasra
forditott id60 mutat jelentds eltérést a tovabbtanulasi dontés szerint: a tovabbtanulast nem
tervezok tobbsége egy oranal kevesebbet tanul, mig tovabbtanulni akardk tobb orat tanulnak.
Ebben a klaszterben a tanulmanyi eredménnyel pozitiv dsszefliggést csak a sziiléi kapcsolat
mutat. A tanulményi és kiilsé ok miatti 6nhatraltatas, a munkamemoria és a gatlas szignifikans
negativ egyiittjarast mutat a tanulmanyi eredménnyel. A jegyek jelentds részét a tanulmanyi ok
miatti onhatraltatds magyarazza, de szignifikans negativ magyarazo erdvel bir a tanari kapcsolat
is. A tovabbtanulasi dontés esélyét hatszorosdra ndveli a tovabbtanuldsi motivumok erdssége
¢s a kiilondrara jaras, azonban csokkenti azt a kiilsé ok miatti dnhatraltatas, a munkamemoria
gyengébb miikodése ¢€s a sziiloi kapcsolatok.

A nagyvarosi alacsony statusu klaszterben is a tovabbtanuldsi motivumok erdssége ¢és az
Onhatraltatas alacsony szintje jellemzi a tovabbtanulni szdndékozokat. A masik 13. évfolyamos
alacsony statusuakhoz hasonléan a munkamemoridban ¢és a gatlasban nincs eltérés, azonban
jobb a tanulmanyi atlaga a tovabbtanulast tervezoknek. A bukésban, évismétlésben nincs eltérés
a tovabbtanulasi dontés alapjan, bar a tovabbtanulast nem tervezok jelentds tobbsége a bukas

elkeriilése miatt jar fizetett magandrakra és kevesebbet tanul napi egy 6ranal. A tanulményi
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eredménnyel csak a tanulasra forditott id6 és a sziilokkel valdé kapcsolat mutat pozitiv
kapcsolatot. Negativ Osszefiiggése van a jegyeknek az Onhatraltatas két dimenzidjanak, a
munkamemorianak, a gatlasnak és a bukas, évismétlésnek. A regresszidanalizis alapjan a
jegyeket ebben a klaszterben csak a tanulmanyi ok miatti 6nhatraltatas és a munkamemoria
gyengébb milkkodése magyardzza. A felsOoktatasi tovabbtanulds valoszinliségét csokkentd
tényez6 a kiils6 ok miatti Onhatraltatds. Tovabbtanulasi esélyndveldként jelenik meg a
tovabbtanulasi motivacio és a bukas, évismétlés.

Osszességében azt lathatjuk, hogy a 12. és 13. évfolyam tovabbtanuldsi dontését
alapvetden pozitivan befolyasolja a tovabbtanulasi motivacio. Azonban mig a 12.-eseknél a
tanulmanyi ok miatti Onhatraltatas jellemzd, addig a 13. évfolyamban a kiilsé ok miatti
Onhatraltatas keriil elétérbe a tovabbtanuléas esélycsokkentd tényezdinél. Ezzel valaszt kaptunk
arra, a diakok csalddi hatterén tul az affektiv tényezOk jelent0s szerepet jatszanak a
tovabbtanulasi dontésben, ami magyarazatot nyudjt az alacsonyabb tovabbtanulasi aranyra a

gimnazistakhoz képest.
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9. Lemorzsolodasi rizikofaktorok vizsgalata

A felsdoktatasi lemorzsoldodas nemcsak hazankban, hanem az egész vildgban jelentkezd
probléma. A felsOoktatasba vezetd egyenes ut a gimndzium, azonban — bar joval alacsonyabb
létszamban — az érettségit adod szakképzésben tanuloknak is van esélye, lehetdsége a
felsdoktatasban tovabbtanulni. Jelen dolgozat korabbi fejezete és tobb hazai vizsgalat is
igazolja, hogy az érettségit add szakképzésben tanulok csaladi hattere elmarad a gimnazistak
csaladi hatteréhez képest (lasd Hoelscher et al., 2008; Payne 2003). Eppen ezért fordult
érdeklddéstink afelé¢, hogy még a felsdoktatdsba jelentkezés elétt milyen lemorzsolddasi
rizikotényezoket tudunk azonositani ezeknél a fiataloknal. A kozépiskolai hidnyzés vizsgalatat
nem tartottuk relevansnak, mert az elsésorban a révididejii szakképzést érinti (lasd Hajdu et al.,
2019; Lannert, 2011). Jelen disszertacidos fejezetben a kérddiviink alapjan feltart
rizikofaktorokat mutatjuk be €és elemezziik. Minden alfejezetben megvizsgaljuk a csaladi hattér

alapjan létrehozott klasztereket is.

9.1. A munkavallalas mint lemorzsolodasi rizikofaktor

Manapsag egyre nagyobb szerepet tolt be a felsOoktatasi hallgatok é€letében a munka. A
felsdoktatasi tanulméanyok alatti munkavallalast kétféleképpen értékeli a szakirodalom.
Egyfel6l van egy pozitiv hatdsa, mely segiti a szakmai tapasztalatszerzést, a késébbi
elhelyezkedést, a munka vildganak, struktirajanak megismerését és hozzéjarulhat a tanulményi
sikerességéhez, a személyes fejlodéshez. A pénzszerzés, megélhetés miatti munkavallaldst mint
lemorzsolddasi rizikofaktort is értelmezik, hiszen elvonhatja a figyelmet a tanulastol, tovabba
megakadalyozhatja a hallgaté integralddasat az egyetemi kornyezetbe (Kocsis, 2020; Riggert
et al., 2006). Szintén lemorzsolodashoz vezethet a munkaerdpiac elszivo ereje (Pusztai, 2015a).
Vizsgalatunkban lemorzsolddasi rizikotényezonek tekintjiik, ha a didkok munkat akarnak
vallalni a felsdoktatasi tanulményuk mellett. Az 58. tdblazatban a vizsgalatunkban részt vevo
tanulok munkavallalasi szandékat kozoljiik részmintanként.

58. tablazat.
Munkavdallalasi szandék a felséoktatdsi tanulmanyok alatt (%)
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13. 289 31,1 42 20,8 31,1 3,8 0,3 1,4 7,3 1
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Az 58. tablazat58. tablazatbdl is jol latszik, hogy nincsenek nagy kiilonbségek a részmintak
kozott, amit a kereszttibla-elemzés eredménye igazolt (x>=10,54 p=0,16). Mindkét
részmintdban a legtobben azért akarnak a tanulds mellett munkéat vallalni, hogy fiiggetlenek
legyenek a sziileikt6l. Tovabba az is megallapithatd, hogy mindkét tanuldcsoport tobb mint
80%-a szeretne dolgozni a felsdoktatasi tanulmanyai alatt.

A munkavallalds okat megvizsgaltuk az apa és az anya iskolai végzettségével
osszefiiggésben. Azt talaltuk a 13.-osoknal, hogy kapcsolat van (¥*=76,93 p<0,01) az anya
magas iskolai végzettsége ¢és a szakmai gyakorlat megszerzése miatt dolgozni szandékozés
kozott. Azt feltételezziik, hogy a magasabb iskolai végzettségli sziilok abban az esetben
tamogatjak a tanulds melletti munkavéllalast, ha az kapcsolodik a tanulmanyokhoz, és ezaltal
segiti a hallgatdé intézményi, munkahelyi szocializaciojat (Gati és Roébert, 2011). A
vizsgalatunkban részt vevd, tovabbtanulni szdndékozod 12.-es szakgimnazistdk jelentOs
tobbsége anyagi okok miatt akar majd a felsfoktatasi tanulményai alatt munkat véllalni, ami
kockézatot jelenthet a késdbbi lemorzsolodéasra. Esetiikben nem taldltunk sem az anya
(x*=33,89 p=0,20), sem az apa (x>=28,81 p=0,42) iskolai végzettségével osszefiiggést.

Az objektiv anyagi index kiilonbségét varianciaanalizissel vizsgéltuk meg. A 12.
¢vfolyamosokndl (F=7,39 p<0,01) van olyan csoport az ANOVA alapjan, amelyik
szignifikansan kiilonbozik a munkavallalas okdban a tobbitdl. A Tukey’s b utéelemzés azt
mutatja, hogy akik azért akarnak dolgozni a felsdoktatdsi tanulmanyaik alatt, mert a sziileik
nem tudjak Oket tdmogatni, azoknak szdmottevéen alacsonyabb az objektiv anyagi indexe
(M=0,52), mint a tobbi kategdriat megjeloloké (M>0,62). A 13. technikusi évfolyamon tanulo
didkok esetében nincs szignifikans kiilonbség (F=1,26 p=0,27) az objektiv anyagi indexben a
munkavallalds szandéka szerint.

A csaladi hattér alapjan képzett klaszterekben is megvizsgaltuk a felsdoktatasi
tanulmanyok alatti munkavallalasi szandékot. Mindkét részminta mindhérom klaszterében 30%
koriil van azoknak az aranya, akik azért szeretnének dolgozni a fels6oktatasi tanulmanyaik alatt,

mert anyagilag is fiiggetlenedni szeretnének a csaladjuktol (59. tablazat).
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59. tablazat.
Munkavallalasi szandék a felséoktatdsi tanulmanyok alatt részmintanként és
klaszterenként(%)
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diplomas
Nagyvarosi 99 293 1 21,2 34,4 3 1 10,1

alacsony statust

A szakmai gyakorlat megszerzését a 13.-osok minden klaszterében aranyaban tobben jelolték
be a csaladtol valo fliggetlenedéshez képest. Azonban statisztikailag nincs szignifikans
kiilonbség (*12=16,63 p=0,16; x*13=13,28 p=0,34) a klaszterck kozott egyik évfolyamban sem
a munkavallalasi szandék okéaban.

Az eredmények azt mutatjdk, hogy a mintdba keriilt tanulok jelentds tobbsége
szandékozik dolgozni a felsdoktatdsi tanulmanyai alatt. Vizsgalatunkban nem tudtuk
egyértelmilen bizonyitani, hogy a munkavallalds lemorzsolddasi rizikotényezd, ugyanis a
csaladi hattér alapjan képzett klaszterek alapjan nem taldltunk kiilonbséget a munkavallalés
szandékaban. Ahogy mar tobbszor leirtuk, a felsdoktatas alatti munkavallalas megitélése nem
egyértelmii. Ezt vizsgalatunk is alatdmasztja, hiszen a 12. évfolyamos tanuloknal, akik azért
akarnak dolgozni, mert a sziileik nem tudjék éket tamogatni, szdmottevden alacsonyabb az
objektiv anyagi index. Azonban a 13.-osoknal azt talaltuk, hogy a magas iskolai végzettségii
anyak gyermekei a szakmai gyakorlat megszerzése miatt akarnak majd dolgozni, mely a

munkavallalés pozitiv oldalat erdsiti.

9.2. Finanszirozasi forma €s anyagi teher

A koltségtérités/onkoltség megfizetése terhet rohat mind a hallgatokra, mind a hallgatok
csaladjara, ezért a koltségtéritéses képzésre vald jelentkezést lemorzsolodasi kockazati

tényezonek tekintjiik. A jelentkezések megoszlasat évfolyamonként az 60. tablazat tartalmazza.
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60. tablazat.
A felsdoktatasi finanszirozasi formdara valo jelentkezés szandéka (%)

: Csak llamila Allamilag
Evfolyam n . & finanszirozott és Csak koltségtéritéses
finanszirozott e A e
koltségtéritéses
12. 672 63,2 34,2 2,5
13. 285 64,2 29,5 6,3

Mindkét évfolyamon a tanulok tobbsége csak allamilag finanszirozott képzésre szeretne
jelentkezni, ami nem meglepd, hiszen ki ne hasznalnd ki az ingyenes oktatas lehetdségét.
Legnagyobb aranyban a 13.-os tanulok jelolték be, hogy csak koltségtéritéses képzésre akarnak
jelentkezni. Ennek hatterében allhat az, hogy mar jelentkeztek 12. utan fels6oktatasba, de nem
nyertek felvételt, és tudjak azt, hogy az altaluk preferalt koltségtéritéses képzésekre kicsivel
konnyebb bejutni. A kereszttabla-elemzés szerint nincs szignifikdns a kiilonbség (y*=10,15
p=0,11) az évfolyamok kozétt a finanszirozasi formara jelentkezésben.

Megvizsgaltuk, hogy hogyan alakul a finanszirozasi formara vald jelentkezés a csaladi
hattér alapjan képzett klaszterek esetében (61. tablazat).

61. tablazat.

A felsooktatasi finanszirozasi formara valo jelentkezés szandéka évfolyamonként és
klaszterenként (%)

: Csak allamilag Allarrn ilag . Csak
Evf. Klaszterek n , finanszirozott és it
finanszirozott P koltségtéritéses
koltségtéritéses

Falusi alacsony statust 166 71,7 28,3 0

12.  Varosi jomodu diplomas 268 55,6 39,9 4.5
Nagyvarosi alacsony statust 222 65,3 32,9 1,8
Falusi alacsony statust 76 57,9 34,2 7.9

13.  Vérosi jomodu diplomas 105 62,9 30,5 6,7
Nagyvarosi alacsony statusu 98 69,4 25,5 5,1

A 12.-eseknél szamottevd kiilonbség (y>=17,77 p<0,01) van a finanszirozasi formara valé
jelentkezésben. Az allamilag finanszirozott képzésre legmagasabb ardnyban a falusi alacsony
statusu klaszterbe tartozok jelentkeznek. Ennek oka lehet, hogy 6k vannak a legrosszabb anyagi
helyzetben, ezért nem szeretnék a koltségtérités megfizetésével terhelni a csaladjukat, esetleg
sajat magukat. A harom klaszter koziil a varosi jomodia diplomésok jelentkeznek legnagyobb
aranyban csak koltségtéritéses képzésre vagy mindkét finanszirozasi formara. Az ebbe a
klaszterbe tartozok jo anyagi helyzetiikb6l addddan ezt megtehetik, igy jobban tudjak
biztositani helyliket a felsdoktatdsban. A nagyvarosi alacsony statustiak éppen a masik két
klaszter kozott helyezkednek el: bar nincsenek jo anyagi helyzetben, mégis vannak olyanok,
akik kockaztatnak a koltségtéritéses képzésekre vald jelentkezéssel annak érdekében, hogy
noveljék a felvételi esélytiket.

A 13.-0sok klasztereiben nincs statisztikai eltérés (x*=2,55 p=0,63) a klaszterek kozott a
finanszirozasi formara valo jelentkezésben. Mindharom klaszterben kozel azonos ardnyban
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oszlanak meg a finanszirozasi formara vald jelentkezésben. Erdekes modon — ellentétben a 12.
¢évfolyamosokkal — éppen a falusi alacsony statustiak kozott vannak a legmagasabb aranyban
azok, akik csak koltségtéritéses képzésre és mindkét finanszirozasi formara be akarjak adni a
jelentkezésiiket. Vajon ezeknek a diakoknak az el6z6 évben nem sikertilt a felsdoktatasba valo
bejutas, és most inkabb vallaljak a nagyobb anyagi kockazatot a bejutds sikere érdekében?
Vajon ez egy tudatos dontés a felfelé mobilitds reményében? Vagy mi az, ami az anyagi
nehézségek ellenére erre készteti dket? A kérdések megvalaszoldsara tovabbi vizsgalatok
sziikségesek.

A teljes mintat tekintve a kereszttabla-elemzés alapjan nincs Osszefliggés a tanulmanyok
alatti munkavallalds és a finanszirozasi forma kozott (x>=22,71 p=0,06). Részmintanként
vizsgalva azt talaltuk, hogy a 13.-osok esetében (x*=31,47 p<0,01) jellemzé a koltségtérités
diakhitelbdl valo finanszirozasa, illetve akik mindkét finanszirozasi format bejelolték, azok
leginkabb a szakmai gyakorlat megszerzése miatt akarnak majd dolgozni. A 12.-eseknél nem
talaltunk dsszefliggést a munkavallalds oka és a finanszirozasi forma kozott (x*=22,71 p=0,06).
Azt feltételezziik, hogy a 13. évfolyamosok tdjékozottabbak az érettségi eldtt allo 12.-eseknél
a felsOoktatasi koltségek finanszirozasi lehetdségeirdl, €és valdszinii, hogy a szakiranyu
tovabbtanulasnal fontos a szakmai gyakorlat megszerzése.

A finanszirozasi forma és az anyagi teher kapcsolatat eldszor a diakok altal érzett
szubjektiv anyagi helyzettel vizsgaltuk meg. A kereszttdbla-elemzés szerint a 12.-esek
(¥*=16,10 p<0,01) esetében kapcsolat van a szubjektiv anyagi megitélés és a kiilonbdzd
finanszirozasi formara valo jelentkezés kozott. Tobbségében azok jelentkeznek csak allamilag
finanszirozott képzésre, akik atlag alattinak itélik csaladjuk anyagi helyzetét, és az atlagon feliili
anyagi helyzettel rendelkezék koziil keriilnek ki azok, akik csak koltségtéritéses képzésre
kivannak jelentkezni. Valdsziniisithetd, hogy ezeknek a csaladoknak nem jelent gondot
kifizetni a koltségtérités 0sszegét. A 13.-osok esetében nem taldltunk Gsszefliggést a csalad
anyagi hatterének szubjektiv megitélése és a finanszirozasi forma kozétt (x°=9,02 p=0,17).

Varianciaanalizissel vizsgaltuk meg, hogy a finanszirozasi forméra vald jelentkezésben
milyen kiilonbségek vannak az objektiv anyagi index szerint. A varianciaanalizis F értéke
egyértelmiien mutatja, hogy szignifikdns kiilonbségek vannak a csoportok kozott a 12.-es
(F=6,24 p<0,01) ¢és 13.-0s (F=4,33 p<0,01) részmintdban is. A kiillonbségek nagysdganak
értelmezését lehetd tevé Tukey’s b proba azt mutatja a 12.-eseknél, hogy szignifikans
kiilonbség van azok anyagi hattere kozott, akik csak allamilag finanszirozott (M=0,63) és csak
koltségtéritéses képzésre jelentkeznek (M=0,72). Akik mindkét finanszirozasi format be
kivanjak jeldlni (M=0,66), azok nem kiilonbdznek szamottevéen egyik csoporttodl sem. A 13.-

osoknal a csak koltségtéritéses képzésre jelentkezd didkok anyagi hattere szignifikansan jobb
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(M=0,72), mint a csak allamilag finanszirozott (M=0,61) ¢és mindkét finanszirozasi format
(M=0,64) bejelolok csaladjanak anyagi hattere. Ez az eredmény némileg ellentmond a fenti 13.-
os klasztereknél elvégzett vizsgalatnak. Ott ugyanis — bar statisztikai kiilonbség nem volt — a
legrosszabb anyagi hatterli klaszternél lathattuk a legmagasabb aranyu jelentkezést a
koltségtéritéses vagy mindkét finanszirozasi formara.

A finanszirozasi formara vald jelentkezés tanulmanyi atlagban valo kiilonbségeinek
feltarasat varianciaanalizissel végeztik. Az ANOVA F-értéke szerint a 12.-eseknél nincs
(F=0,48 p=0,61), a 13. évfolyamban pedig van kiilonbség (F=2,98 p<0,05) a jegyekben. A
Dunnett T3 utoelemzés alapjan (Levene=4,34 p<0,01), aki csak koltségtéritéses képzésre
szandékozik jelentkezni, annak lényegesen alacsonyabb a tanulmanyi atlaga (M=3,43), mint a
mindkét finanszirozdsi format bejelolok atlaga (M=3,88). Azonban nincs szamottevd
kiilonbség a csak allamilag finanszirozott képzésre jelentkezOk tanulmanyi atlaga (M=3,68) és
amasik két csoport kozott. Eredményiink csak részben erdsiti meg Szemerszki (2014) kutatasat,
miszerint az érettségit add szakképzésben tanulok a koltségtéritéses képzésekre vald

jelentkezéssel kivanjak biztositani helytiket a felséoktatasban.

9.3. A tanulmanyi eredményesség €s a lemorzsolddas kapcsolata

Kétmintéas t-probakkal vizsgaltuk meg a tovabbtanulni szandékozok és nem szandékozok
tanulmanyi eredményei kozotti kiilonbségeket. A teljes mintan szignifikans kiilonbség (t=-
10,60 p<0,01) van a tanulmanyi atlagban a tovabbtanuldsi szandék szerint. A jobb tanulmanyi
eredmény nagyobb valdsziniiséggel sarkallja a tanuldkat a felsdoktatasba valo tovabbtanulasra.
Nem meglepd modon, részmintanként is hasonld tendencia mutatkozik, mint a teljes minta
esetében. A 12.-eseknél (t=-9,70 p<0,01) a 3,308 alatti tanulmanyi atlaggal mar nem akarnak
tovabbtanulni, mig a 3,76-os atlaggal mar tervezik a felsdoktatasi tovabbtanulast. A 13.
évfolyam esetében (t=-4,79 p<0,01) kissé sziikebb, de szignifikans mértékii az atlagok kozotti
kiilonbség: a tovabbtanulni nem szandékozok atlaga 3,42, a tovabbtanulni akardk tanulmanyi
atlaga 3,71.

A jegyekbdl képzett tercilisek alapjan (1. csoport=1-3,20 kozotti atlag; 2. csoport=3,29—
3,86 kozotti atlag; 3. csoport=4,00-5,00 kozatti atlag) azt is meg tudjuk mondani, hogy melyik
tercilisbe tartozok hany szdzaléka kivan tovabbtanulni. A 12.-es rossz tanulmanyi eredménytiek
40,3%-a, a masodik csoportbol 53,5%, mig a legjobb atlaggal rendelkezok 78,9%-a akar a
felsGoktatasban tovabbtanulni. A 13.-osokndl ez az arany a kovetkezdképpen alakul: 30,5% -
41,9% - 58,1%. A gyenge tanulmanyi eredményti tovabbtanulni szandékoz6 didkok vagy nem
nyernek felvételt a felsOoktatasba, vagy nehézségeik Ilehetnek a tanuldsban, ami

lemorzsolddashoz vezethet.
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A csaladi hattér alapjan létrehozott klaszterek esetében is hasonl6 eredmény figyelhetd-e

meg (lasd 8.3.2-es alfejezet). Vagyis a tovabbtanulni szandékoz6 tanuldk jobb tanulményi

eredménnyel rendelkeznek. A jegyekbdl képzett tercilisek alapjan tudjuk itt is megmondani,

hogy azoknak a tanuldknak, akik az elsd csoportba tartoznak, hany szazalékuk akar

tovabbtanulni a felsdoktatasban (62. tdblazat).

62. tablazat.

A tovabbtanulasi dontés és a jegyek tercilisének kereszttabla-elemzése évfolyamonként és

klaszterenkent
Tovabb- Jegyek tercilisei
, e 5
Evt. Klaszter tggﬁizzl 1. csoport 2. csoport 3. csoport x ()
n 90 64 34
Falusi Nem
oszlop% 67.2 54,7 32,7
alacsony = ’ ’ 28,14 (0,01)
statusu Igen n 44 >3 70
oszlop% 32,8 453 67.3
n 74 42 30
Varosi Nem
S oszlop% 552 35,3 18,2
12.  jomodu _= ’ ’ 44,65 (0,01)
diplomas Igen n 60 77 135
oszlop% 448 64,7 81,8
Nagyvarosi  Nem gszlop% 56664 4?342 12635
alacsony I ’ ’ 48,42 (0,01)
statusu Igen n o1 >8 116
oszlop% 43,6 51,8 83.5
n 63 65 25
Falusi Nem
oszlop% 81,8 65 45,5
alacsony e ’ 18,96 (0,01)
statusu Igen n 14 35 30
oszlop% 18,2 35 54,5
n 33 25 26
Varosi Nem 0
13, jomoda oszlop?% S;él 43359 32;6 4,07 (0,13)
diplomas Igen n
oszlop% 459 56,1 63,4
N . Nem n 44 46 37
alifsyovf;‘m oszlop% 7 >8,2 44 10,67 (0,1)
statusu Igen n 18 33 47
oszlop% 29 41,8 56

1. csoport=1-3,20 kozdtti atlag; 2. csoport=3,29-3,86 kozotti atlag; 3. csoport=4,00-5,00 kozotti atlag

Az alahtizva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint kettd.

A 12. évfolyamnal azt lathatjuk, hogy minden klaszter esetében a nem jo jegyekkel rendelkezd

diakok tobbsége nem is szandékozik tovabbtanulni a felséoktatasban. Azonban 30-40% kortil

van azoknak az aranya, akiknek nincsenek jo jegyeik, mégis jelentkezni akarnak tovabbtanulni.

A tanulméanyi eredményeik alapjan ezeket a didkokat fenyegetni fogja a lemorzsolodas

veszélye, ha felveszik 6ket valamelyik felsGoktatasi intézménybe.

A 13.-osok korében mar egy kicsit valtozik a kép. A falusi és nagyvarosi alacsony statustiak

korében ugyanaz figyelhetd meg, mint a 12.-eseknél: akiknek nincsenek jo jegyeik, azoknak a

jelentds része nem szandékozik tovabbtanulni. A varosi joméda diplomés klaszterbe

tartozoknal nincs szignifikans kiilonbség a tovabbtanulasi dontés alapjan a jegyekben. Ennél a

csoportndl a rosszabb jeggyel rendelkezOknek is kozel 50%-a tovabb akar tanulni a
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felsdoktatasban. Azonban ne felejtsiik el, hogy a technikusi évben csak szakmai targyakat
tanulnak a fiatalok és nem ezeket a jegyeket viszik tovabb a jelentkezésnél. Ez azt jelentheti,
hogy a szakmai targyakat kevésbé szeretik tanulni, és ez is lehet az egyik motivatora a
felsdoktatasi tovabbtanulas valasztdsanak. Ezt latszik megerdsiteni a tovabbtanulasi dontés
valoszinliségének vizsgalata is annak ellenére, hogy ott a nagyvarosi alacsony statusuak (lasd
57. tablazat) esetében jelentkezett ilyen eredmény. Tovabba egyfajta nyomas is lehet a
tarsadalmi status megtartdsa, ami a rosszabb tanulmanyi eredmény ellenére a tovabbtanulasra
készteti 6ket. Azonban ugy tlinik, hogy a 13. évfolyam tobbeknek csak a tovabbtanulds miatti
pluszpontot jelenti, amit a gyengébb tanulmanyi eredmény melletti felsGoktatdsba vald
jelentkezés mutat.

Osszességében azt lathatjuk, hogy mig a 12.-es évfolyamnal a rossz tanulményi eredmény
birtokédban valé tovabbtanulds lemorzsolddasi rizikotényezo, addig a 13. évfolyam esetében

nem tekinthetd egyértelmiien annak.

9.4. A bukas és évismétlés kapcsolata a lemorzsolddassal

A teljes érettségit ado szakképzéses mintaban a tantargyi bukassal rendelkezOk 34%-a szeretne
tovabbtanulni a felsdoktatasban. Akiknél eléfordult az altalanos iskolai tanulmanyok alatt az
évismétlés, azoknak a 46,2%-a, a kozépiskolaban évet ismételt tanulok 36,9%-a szeretne
jelentkezni a felsdoktatdsba. Részmintanként a 63. tabldzatban kozoljik a bukasok,
évismétlések aranyat.

63. tabladzat.
Bukasok, éevismétlések és a tovabbtanulasi szandék aranya részmintanként (%)

Iskolatipus 12. évf. 13. évf.
Tovébbtanulasi szandék n igen n nem n igen n nem
Nem. 608 619 375 38,1 256 44,8 316 55,2
Nem, de tantargyi bukasom volt. 36 41,9 50 58,1 12 26,1 34 73.9
Igen, altalanos iskolaban 15 46,9 17 53,1 5 45,5 6 54,5
Igen, kdzépiskolaban. 22 33,3 44 66.7 13 40,6 19 59,4
Igen, altalanos és kozépiskolaban is. 0 0 1 100 1 100 0 0
i 34,70 (0,01) 7,46 (0,11)

Az aldhtizva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint kettd.

A 12.-es részmintadban azok a tanulok akarnak nagyobb ardnyban tovdbbtanulni, akik nem
buktak €s évet sem ismételtek soha a tanulmanyaik soran. Azon tanuldk esetében — mindkét
részmintanal — akik valamikor vagy buktak, vagy évet ismételtek, aranyaban tobben vannak,
akik nem szandékoznak tovabbtanulni. Egyediili kivételt képez az a 13.-os tanuld, aki bar
altalanos és kozépiskoldban is ismételt évet, mégis tovabb szeretne tanulni felsGoktatasi
intézményben. A 12.-esek korében 40% koriili azoknak az ardnya, akik felsdoktatasi

intézménybe kivannak jelentkezni annak ellenére, hogy volt tantargyi bukédsuk vagy
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évismétlésiik. A bukast, évismétlést a szakirodalom (lasd Szemerszki, 2016) az egyik
legkarakteresebben megjelend figyelmeztetd jelnek tekinti a lemorzsolddas-vizsgalatokban.
Ezért lemorzsolodasi rizikotényezonek tekintjiik, ha wvalaki tovabb szeretne tanulni
felsdoktatasban, de tanulmanyai sordn évet ismételt vagy tantargyi bukasa volt.

Azt feltételezziik, hogy annak, aki bukott vagy évet ismételt, rosszabb a tanulmanyi
eredménye, mint annak, akinek sosem volt ilyen az iskolai palyafutasa alatt. Ennek vizsgalatara
varianciaanalizist végeztiink. A 12.-esek (F=33,36 p<0,01) és a 13.-osok (F=19,93 p<0,01)
kozott is van olyan csoport, amelyiknek a tanulmanyi atlaga szignifikdnsan kiilonbozik a
tobbitdl. A kiilonbségek mértékét megjelenitd Tukey’s b utbelemzés azt mutatja, hogy azoknak
a didkoknak, akiknek nem volt évismétlése vagy bukésa az iskolai évei alatt, szamottevden jobb
tanulmanyi atlaggal (M=3,67) rendelkeznek, mint a tdbbi csoport, akiknek a tanulmanyi 4tlaga
nem tér el egymastol statisztikailag (M=3,13-3,23). A 13.-osok esetében is azoknak a
didkoknak, akik nem ismételtek évet és nem is buktak, szignifikdnsan jobb a tanulmanyi atlaguk
(M=3,62), mint azoknak, akik k6zépiskolaban ismételtek évet (M=3,07). Azonban az altalanos
iskoldban évet ismétld (M=3,13) és csak tantargyi bukdssal rendelkezOk tanulmanyi atlaga
(M=3,12) kozott nincs statisztikailag szamottevd kiilonbség sem a kdzépiskolaban évet
1smétloktdl, sem azoktol, akik sem nem buktak, sem nem ismételtek évet a tanulmanyaik alatt.

Osszességében azt lathatjuk, hogy azok a didkok, akik a tanulmanyaik alatt barmikor
buktak vagy évet ismételtek, rosszabb tanulmanyi atlaggal rendelkeznek azoknal, akiknél nem
volt ilyen esemény az iskolai palyafutasuk soran. Azok a diakok, akik tovabb szeretnének
tanulni a felsdoktatasban, de volt tantargyi bukasuk vagy évismétlésiik, azoknak a jegyei is
rosszabbak, tovabba alacsonyabb affektiv és kognitiv képességekrdl szamoltak be (lasd el6z6
fejezet). Ez megerdsiti azt, hogy a bukast és évismétlést a tovabbtanulni szandékozok kdrében

lemorzsolddasi rizikotényezonek tartjuk.

9.5. Fizetett kiilonorak okainak kapcsolata a lemorzsolodassal

Mig a tovabbtanulni szdndékozok 69,4%-a jar valamilyen maganorara, addig azoknak, akik
nem kivannak felsdoktatisba jelentkezni, a 48,6%-a. A kereszttdbla-elemzés szerint
szignifikans az dsszefliggés (x*=72,26 p<0,01) a tovabbtanulasi szandék és a fizetett kiilonorara
jaras kozott. Részmintanként vizsgalva a kiilonérara jaras és a tovabbtanuldsi szandék
kapcsolatat azt lathatjuk, hogy a 12.-eseknél (*=24,25 p<0,01) és 13.-osokndl is (}*=34,42
p<0,01) a tovabbtanulni szandékozok szamottevéen tobben jarnak magandrara, mint azok, akik
nem akarnak tovéabbtanulni.

Kereszttabla-elemzéssel vizsgaltuk meg a kiilondrara jaras okat a tovabbtanulasi szandék

szerint részmintanként, amit a 64. tablazat mutat.
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64. tablazat.
A kiilonorara jarads oka a tovabbtanuldsi szandék szerint

Evfolyam 12. 13.

Tovébbtanulési szandék n igen n nem n igen n nem
bukas elkeriilése 32 28,1 82 71.9 7 29,2 17 70.8
tovabbtanulas 24 88.7 189 19,2 41 77,4 12 22,6
nyelvvizsga 19 74 54 26 39 76,5 12 23,5
i 128,32 (0,01) 20,43 (0,01)

Az alahtizva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint kettd.

Mindkét részminta esetében a tovabbtanulni szandékozok az arra valo felkésziilés miatt jarnak
maganérakra. Azok a didkok viszont, akik nem terveznek a felsdoktatasban tovabbtanulni,
jellemzden a bukas elkeriilése miatt jarnak fizetett kiilonorara. Azonban vannak olyan didkok
1s, akik tovabb szeretnének tanulni, mégis a bukas elkeriilése miatt jarnak kiillonérara. Mindkét
évfolyam esetében ez kdzel 30%. Bar nem kérdeztiink rd, hogy milyen tantargy az, amelyikbdl
a bukas veszélyezteti a tanulokat és emiatt fizetett maganorat vesznek igénybe, mégis azt
feltételezziik, hogy 12.-ben valamilyen érettségi tantargy lehet. Naluk ezt éppen ezért
lemorzsolddasi rizikotényezonek tekintjiik. A 13. évfolyamosoknal érdekesebb a helyzet,
hiszen 0k mar nem tanulnak kozismereti targyakat, mégis igénybe kell vennilik az
arnyékoktatast annak érdekében, hogy ne bukjanak meg. Lathattuk, hogy az érettségi elott
alloknal sem egyértelmii, hogy milyen tantargybol allnak bukasra, a 13.-osok esetében még
nehezebb megitélni, foként a lemorzsolodas szempontjabdl. Hiszen ha a szakmat nem szereti
¢s emiatt motivalatlan a tanulasaban, akkor a felsGoktatasi tovabbtanulds egy masik tanulasi
utat jelenthet, amiben sikere lehet a didknak. Ennek feltarasa tovabbi vizsgalatokat igényel.

A teljes mintdn a varianciaanalizis szerint a bukas elkeriilése miatt kiilonorara jaro
didkoknak szignifikdnsan gyengébb (F=15,81 p<0,01) a tanulmanyi atlaguk (M=3,19), mint a
masik két ok miatt magantanarhoz jarokeé (M=3,71; My=3,80). A 12.-es és 13.-0s részmintadban
az ANOVA F értéke azt mutatja (F12=17,26 p<0,01; F13=5,53 p<0,01), hogy vannak olyan
csoportok, amik szignifikdnsan kiilonboznek egymastél. A Dunnett T3 (Levene»=18,45
p<0,01; Levene;3=3,99 p=0,02) utdéelemzés szerint mindkét évfolyamnal a bukds elkeriilése
miatt kiilonorara jarok tanulményi atlaga szignifikansan alacsonyabb (M12=3,18; M13=3,21),
mint a tovabbtanulds (M12,=3,70; M3=3,75) és a nyelvvizsga céljabol (M12=3,79; M13=3,82)
kiilonorara jaroke.

Azt feltételezziik, hogy azoknak a tanuloknak, akik a bukés elkeriilése miatt jarnak
magantanarhoz, alacsonyabb a tovabbtanuldsi motivaciojuk és erdsebb a tanulmanyi ok miatti
Onhatraltatasuk. Ennek ellendrzésére varianciaanalizist végeztiink a tovabbtanulas affektiv
tényezOi skala alskalira. A teljes mintan az ANOVA F értéke szignifikans a tovabbtanuldsi
motivacido (F=24,49 p<0,01), az Onhatraltatds tanulmanyi oka (F=25,83 p<0,01) és az
Onhatraltatds kiils6 oka (F=7,81 p<0,01) esetében is, tehat ezen valtozok tekintetében
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kiilonbségek vannak a kiilonérara jaras okaban. A Dunnett T3 utoelemzés (Levene=3,27
p=0,03) szerint a bukds miatt kiilonordra jaroknak szignifikdnsan alacsonyabbak a
tovabbtanulasi motivumai (M=-0,34), mint a masik két okot valasztoké (M=0,41; Muy=0,23).
Az Onhatraltatds tanulméanyi (M=0,47) ¢és kiilsé (M=0,13) okanak értéke a bukas elkeriilése
miatt kiilonérdkra jaroknak Iényegesen magasabb, mint a tovabbtanuldas (Man ok=-0,31
Miiiis ok=-0,18) és nyelvvizsga (Man ok=-0,30 Mxiis ok=-0,16) miatt kiilonorakra jaroké. Bar ez
alapjan jol korvonalazddik, hogy a bukas elkeriilése miatt kiilonorara jaré didkoknak
alacsonyabbak a tanuldsi motivumaik €s erésebb az dnhatraltatasuk, azt nem tudtuk meg beldle,
hogy a tovabbtanulni szdndékozok esetében is igy van-e. Ennek vizsgalatara leszlrtiik a
tovabbtanulni szdndékozdé ¢és kiilonorara jard tanulokat, illetve szétvalasztottuk az
¢évfolyamokat és egyszempontos varianciaanalizissel megvizsgéltuk, hogy a kiilonorara jaras
oka alapjan taldlunk-e kiilonbséget az affektiv tényezdékben. Az ANOVA F értéke (F=4,02
p<0,01) csak a 12. évfolyam tanulmanyi ok miatti Onhatraltatasa esetében volt szignifikéns. A
Tukey’s b utoelemzés szerint a bukds elkeriilése miatt kiilonérara jarod, de tovabbtanulni
szandékozo tanuldknak jelentésen magasabb a tanulményi ok miatti Onhatréltatdsa, mint a
masik két ok miatt magéntanarhoz jaroké. Ez azt jelenti, hogy bar ezek a tanulok szeretnének a
felsdoktatasban tovabbtanulni, azonban sajat maguk sem hiszik el igazan, hogy képesek erre.
Ezért az érettségi elbtt allo részminta esetében a tovabbtanulasi szandék és a bukas elkeriilése
érdekében az arnyékoktatast igénybevételét lemorzsolddasi rizikofaktornak tekintjiik. A 13.
évfolyamosoknal a varianciaanalizis egyik affektiv tényez0 esetében sem volt szignifikans
(Frm=0,54 p=0,58; Fou-1=0,25 p=0,77; Fonx=0,04 p=0,95). Ebben az évfolyamban nem
tekinthetd lemorzsolodasi rizikotényezének a tovabbtanuldsi szandék és a bukas elkeriilése
miatti kiilonorara jaras egyiittese. Ennek okat a fenti elemzés soran kifejtettiik.

Ugyanezt megvizsgaltuk a végrehajté funkcio alskalaira is, hiszen ahogy kordbban mar
emlitettiik, a munkamemoria és a gatlas is a tanulasi képesség része, szoros dsszefiiggése van a
tanulmanyi eredménnyel. Mindezek miatt feltételezziik, hogy a bukés elkeriilése miatt
kiilondrara jarok gyengébb gatlasrol és munkamemoriarol szamolnak be. Csak a 12. évfolyam
(Fmm=3,05 p<0,05 Fgat=4,46 p<0,01) esetében talaltunk kiilonbségeket a végrehajtdé funkcio
mindkét alskaldjaban, a 13.-osoknal nem (Fmm=0,99 p=0,37 Fga1=0,89 p=0,41). A Tukey’s b
utdelemzEs azt mutatja a 12.-esek munkamemoriajanal, hogy a nyelvvizsga miatt kiilonorara
jarok szignifikansan jobb (M=-0,16) miikddésrdl szdmoltak be, mint a bukas elkeriilése okan
magantanarhoz jarok (M=0,21). A tovabbtanulasra valo felkésziilés miatt magantanarhoz jarok
atlaga (M=0,01) nem kiilonbozik jelentésen sem a bukés, sem a nyelvvizsga okat megjeloldk

atlagatol.
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A gatlas mukodésében is a bukas miatt kiilonorara jarok szamoltak be magasabb értékrol
(M=0,22). Ennél szignifikdnsan alacsonyabb a masik két okot megjeldldk atlaga (M=-0,12;
Mny=-0,05). Ne felejtsiik el, hogy a munkamemoria és a gatlds esetében az alacsonyabb értékek
jelzik a jobb miitkodési funkciot.

A fenti elemzések azt mutatjak, hogy azok a didkok, akik a bukas elkertilése miatt jarnak
kiilonorara, alacsonyabb tanulméanyi atlaggal és gyengébb tovabbtanuldsi motivumokkal
rendelkeznek. Mindezek mellett er6sebben jelenik meg nalunk az dnhatraltatds mindkét oka,
illetve gyengébben miikodik a munkamemoridjuk és a gatlasuk is. Ebbdl azt a kovetkeztetést
vonjuk le, hogy lemorzsolodasi rizikofaktor, ha valaki tovabb szeretne felsGoktatasban tanulni,

azonban az érettségi el6tt a bukas elkeriilése miatt fizetett magantanarhoz jar.

9.6. Nyelvvizsga

A 2020-as év nyaran hozott nyelvvizsgamentesség tobbszazezer bent ragadt diplomat mentett
meg. Azonban ett6l fliggetlenil — a dolgozat befejezéséig — nem valtozott az, hogy
Magyarorszagon kdzépfoku nyelvvizsgdhoz van kotve a diplomaszerzés. Azoknak a didkok,
akik nyelvvizsga hidnyaban jutnak be a felsdoktatasba, tobblet terhet jelenthet a tanulmanyaik
mellett, ha a nyelvvizsga megszerzéséhez is tanulniuk kell, kiilonorara kell jarni, és ehhez nagy
valdszinliséggel anyagi aldozatra is sziikség van. Az eddig tapasztalt nagyjabol 30% feletti
nyelvvizsga hidnydban bentragadt diploma és a felsdoktatasi évek alatt tobblet terhet jelentd
nyelvtanulds miatt a nyelvvizsga hidnyat is rizikdtényezoének tekintjiik.

A teljes mintdnak csupan a 15,6%-anak van nyelvvizsgija. Legmagasabb ardnyban a
gimnazistdk (41,5%) rendelkeznek nyelvvizsgaval. Oket kovetik a 13.-osok (15,9%), és
legalacsonyabb aranyban a 12.-es szakgimnazistdknak (12,2%) van nyelvvizsgdja. A
gimnazistdk és az érettségit ado szakképzésben tanulok kozotti kiilonbség szemmel lathato,
amit a kereszttabla-elemzés is megerdsit (x*=85,07 p<0,01). Jelen esetben csak a nagy kontraszt
miatt mutattuk be a gimnazistakat, a tovabbi elemzésbdl kimaradnak, hiszen jelen dolgozat
fokuszaban az érettségit add szakképzésbe jard didkok allnak.

A 12.-eseknél 81,8% azoknak az aranya, akik nem rendelkeznek nyelvvizsgaval, de szeretnének
felsGoktatasban tovabbtanulni, a 13.-osoknél 74%. Ez a magas ardny nem meglepd, hiszen
fentebb lattuk, 10% koriil mozog a nyelvvizsgdzott tanulok aranya a két részmintanal.

A sziilok iskolai végzettsége szerinti Osszehasonlitds soran azt varjuk, hogy a magasabb
iskolai végzettségli sziilok gyermekei rendelkeznek nyelvvizsgaval. Egyrészt a tarsadalmi
status megdrzése miatt, masrészt ezek a sziilok anyagilag megtehetik a kiilonéra vagy
nyelviskola fizetését. Az elemzéshez az apa €s az anya iskolai végzettségét 6sszevontuk, mert

kozepesen erds Osszefiiggést (r=0,450 p<0,01) mutat a két valtoz6 egymadssal. Az 1j valtozot a
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MEAN parancs segitségével hoztuk Iétre. A kereszttdbla-elemzés eredményeit a 65. tablazat
mutatja.
65. tablazat.

Sziilok iskolai végzettsége és a nyelvvizsga kozotti kapcsolat
Van nyelvvizsga-bizonyitvanya?

Evfolyam Sziilok iskolai végzettsége = nem X (p)
n 0 3
1,00 oszlop% 0 0,3
n 0 2
1,50 oszlop% 0 0,2
n 2 32
2,00 oszlop% 1,4 3,1
n 5 66
2,50 oszlop% 3,5 6,5
n 29 275
12. 3,00 oszlop% 20.1 26.9 47,25(0,01)
n 28 220
3,50 oszlop% 19.4 21,5
n 27 273
4,00 oszlop% 18,8 26,7
n 25 88
4,50 oszlop% 17.4 8,6
n 28 64
3,00 oszlop% 19.4 6,3
n 0 2
1,50 oszlop% 0 0,4
n 2 15
2,00 oszlop% 1,9 2,7
n 4 40
2
50 oszlop% 3,8 7,3
n 29 199
3,00 0
13, oszlop% 27,6 36,2 7.83(0.38)
3.50 n 23 108
’ oszlop% 21,9 19,7
n 31 116
4
;00 oszlop% 29,5 21,1
n 9 34
4
30 oszlop% 8,6 6,2
n 7 35
3,00 oszlop% 6,7 6,4

1=8 altalanos alatti; 2=8 altalanos; 3=szakmunkas; 4=¢rettségi; S5=diploma
Az aldhtizva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint kettd.

A téblazat szerint a 12.-es részmintanal ardnydban a magas iskolai végzettségli sziilok
gyermekeinek van nyelvvizsgaja, mig az alacsonyabb iskolai végzettségii sziilok gyermekeinek
jelentds része nem rendelkezik nyelvvizsgaval. Mivel a didkok gyakran a sziilok végzettségét
tizik ki célul maguknak (lasd Keller, 2016), ezért nem meglepd, hogy tobbségében a
magasabban iskoldzott sziilok gyermekeinek van nyelvvizsgaja, hiszen tudjék, hogy mind a
tovabbtanulashoz, mind a diploma megszerzéséhez sziikséges. A 13.-os részmintanal nincs

kapcsolat a sziilok iskolai végzettsége €s a nyelvvizsga megléte kozott.
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Mivel a sziilok iskolai végzettsége és az objektiv anyagi index kozott szignifikans a
kapcsolat (r=0,26 p<0,01), ezért azt feltételezziik, hogy jobb az objektiv anyagi indexe azoknak,
akiknek van nyelvvizsgdja. Ezt kétmintas t-probaval vizsgaltuk meg. Az eredmények azt
mutatjak, hogy a nyelvvizsgaval rendelkez6 12.-es tanulok (M=0,67) csaladjai szignifikansan
(t=2,65 p<0,01) jobb anyagi helyzetben vannak, mint a nyelvvizsga-bizonyitvannyal nem
rendelkezék (M=0,63). A 13. évfolyamosokndl nincs eltérés (t=0,89 p=0,37) az anyagi
hattérben a nyelvvizsga megléte alapjan.

Megvizsgaltuk, hogy a csalddi hattér alapjan képzett klaszterek szerint taldlunk-e
kiilonbséget a nyelvvizsga meglétében. A kereszttabla-elemzés azt mutatja, hogy mind a 12.-es
(x*=17,92 p<0,01), mind a 13.-o0s (}*=7,91 p<0,01) részmintaban szignifikans eltérések vannak.
Mindkét részminta esetében aranyaban tobb nyelvvizsgajuk van a varosi jomodu diplomas
klaszterbe tartozo tanuldknak a falusi alacsony statusu didkokhoz képest. Azt feltételezziik,
hogy ennek egyik oka a mar fent emlitett sziilok iskolai végzettségének Osszefliggése a
tovabbtanulassal, illetve a jobb anyagi helyzettel.

Megvizsgaltuk, hogy van-e kiilonbség a tanulményi atlagban a nyelvvizsga megléte
alapjan. A kétmintas t-probak minden részminta esetében azt igazoltak, hogy a nyelvvizsgéaval
rendelkezd didkok tanulmanyi atlaga szignifikansan magasabb a nyelvvizsgaval nem
rendelkez0 tarsaikénal (66. tablazat).

66. tablazat.
A tanulmanyi atlag és nyelvvizsga t-probdja

Evf. Nyelvv1,zsga n M SD t p Cohen d
megléte
Van 143 4,01 1,00
12 Nincs 1023 3,51 0,76 6,95 0,01 0,55
Van 104 3,73 0,98
13. Nincs 549 3,51 0,73 2,55 0,01 0,24

A nyelvvizsgaval rendelkezoknek mindkét évfolyamban jobb a tanulményi atlaga. A Cohen-
féle d mérete a 12.-eseknél kozepes, a 13.-osoknal kicsi. Ez azt jelenti, hogy az érettségi elott
alloknal a nyelvvizsgaval rendelkez6knek lényegesen magasabb a tanulményi atlaga, a 13.-
osoknal bar szignifikdns az atlagok kiilonbsége, azonban kicsi az eltérés. Ezt értelmezhetjiik
ugy, hogy a nyelvvizsgéaval rendelkez6 12.-esek tudatosan késziilnek a tovabbtanulasra. A 13.-
osoknal, mivel nem a technikusi évfolyamon kapott jegyeket viszik tovabb, ezért kevésbé
fontos, hogy jol is tanuljanak, jo6 jegyeik legyenek.

Mivel a nyelvvizsgédval rendelkezéknek jobbak a tanulmanyi eredményeik, ezért azt
feltételezziik, hogy erdsebbek a tovabbtanuldsi motivumaik és alacsonyabb naluk az

Onhatraltatas, illetve jobb munkamemoriaval és jobb gatlassal rendelkeznek a nyelvvizsgaval
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nem rendelkezd tarsaiknal. Ennek vizsgalatira kétmintds t-probakat végeztiink, melynek

eredményét a 67. tablazatban kozoljiik.

67. tablazat.
Az affektiv és kognitiv tényezok nyelvvizsga szerinti t-probdja

Evf  Alskalak Nﬁggvli;zga M SD ¢ p Cohen d
Cnotvics Nmes oe4 003 ooy 6% 001 067
Sﬁi’f‘rﬁjﬁf;ffk I\sts ;23 '(i ’gg (1);; -5,27 0,01 0,45

12. Onlfggglgiasz I\sts ;23 '(i’gf 8:;(9) 4,82 0,01 0,42
Munkamemoria I\Xsrcls ;23 '(?:821 (1):2? -0,48 0,63 )

w0 n
To;ﬁlfvtzzﬂam I\Xﬁzs ;gi _%’ﬁ% 8:33 2,63 0,01 0,29
gggfrg:rllt;t?k I\Xﬁrcls ;g}l _(?’ ’1106 (l):g? -2,56 0,01 0,26

13, Onll;ggglgia& I\sts ;g}‘ '&’1016 822 2,41 0,01 0,25

Munkamemoria I\Xsrcls ;g‘l‘ _%’103“ (I)Z;é 1,63 0,10 -
Gitis Nimes ot o0 ooy 04 088 -

A kétmintds t-probak eredményei azt mutatjadk, hogy mindkét részminta esetében a
tovabbtanulasi motivumok és Onhatraltatds skalakban szignifikans kiilonbségek vannak a
nyelvvizsgaval rendelkezé és nem rendelkezd didkok kozott. Vagyis akinek van nyelvvizsga
bizonyitvanya, annak erdsebbek a tovabbtanuldsi motivumai és alacsonyabbak az dnhatraltatasi
tényez6i. Ez talan nem meglepd, hiszen minden bizonnyal azért szerzi meg valaki a
nyelvvizsgat a kozépiskolai tanulményai alatt, mert tudatosan késziil a tovabbtanuldsra. A
nyelvvizsga megléte két pozitivummal is jar a tovabbtanuldsnal: tobbletpontot jelent a
felvételinél és jelenleg kotelezd feltétele a diploma megszerzésének.
A munkamemoria és a gatlas esetében nincs szamottevo kiilonbség a nyelvvizsgaval rendelkezd
¢s nem rendelkezd tanulok kozott. Ez az eredmény azért meglepd, mert azt gondolnank, hogy
a nyelvvizsgara valo felkésziilés tobb lemondéssal jar, ami fejlettebb gatlast feltételez.
Ugyanigy a munkamemorianal is, hiszen a fentebbi vizsgélat szerint azoknak jobbak a jegyei,
akiknek van nyelvvizsgéja, és mint mar lattuk, a munkamemoria Osszefliggésben van a
jegyekkel.

Megvizsgaltuk, hogy a csaladi hattér alapjan képzett klaszterekben van-e kiilonbség a
nyelvvizsga megléte szerint a tovabbtanulas affektiv tényezdi és végrehajtd funkcid skaldk

alskalaiban. A kétmintés t-probak eredményeit a 68. tablazatban kozoljiik.
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68. tablazat.

Az affektiv és kognitiv tényezok nyelvvizsga szerinti t-probdja évfolyamonkeént és

klaszterenkent
Evf.  Klaszterek Alskalak NyelVVIZ,S_ M SD t p Cohen
ga megléte d
Tovabbtanulasi Van 23 0,54 1,07
motivacio Nincs 313 -0,18 0,98 3,39 0,01 0,70
Onhatraltatas: Van 23 -0,06 1,13 -1.49 0.13 )
tanulmanyi ok Nincs 313 0,25 0,95 ’ ’
Hétranyos Onhatraltatas: Van 23 -0,02 0,83 122 0.20 )
CSH kiils6 ok Nincs 313 0,16 0,66 ’ ’
, Van 23 0,39 1,01
Munkamemoria Nincs 324 0.07 1.00 1,49 1,13 -
. Van 23 0,12 0,64
Gitlds Nincs 324 001 095 0% 057 -
Tovabbtanulasi Van 67 0,70 0,67
motivacio Nincs 332 0,01 1,01 5,34 0,01 0,80
Onhatraltatas: Van 67 -0,50 1,08
tanulmanyi ok Nincs 332 -0,00 0,02 -3,58 0,01 0,65
Kedvezé Onhétraltatas: Van 67 -0,40 0,74
2. “csh Kiils§ ok Nines 332 -005 o074 A7 001046
. Van 69 -0,04 1,02
Munkamemoria Nincs 329 0,02 1.05 -0,11 0,91 -
L Van 69 -0,04 1,10
Gatlas Nines 329 -008 101 33 07 -
Tovabbtanulasi Van 44 0,39 0,86
motivacio Nincs 294 0,04 0,94 2,34 0,02 0,39
Onhatraltatas: Van 44 -0,43 1,18
Nagyvérosi tanulmanyi ok Nincs 294 0,01 0,93 283 001 0,41
alacsony Onhfltr?ltatas: Yan 44 -0,24 0,81 .14 0.03 0.31
StAtus kiils6 ok Nincs 294 -0,00 0,68
L. Van 48 -0,15 0,87
Munkamemoria Nincs 309 0,05 1.00 -1,33 0,18 -
L Van 48 -0,32 0,79
Gatlas Nincs 309 0.06 0.99 -2,51 0,01 0,43
Tovabbtanulasi Van 25 0,31 0,96
motivacio Nincs 189 -0,27 1,03 2,70 0,01 0,59
Onhatraltatas: Van 25 -0,29 0,97
tanulmanyi ok Nincs 189 0,15 0,91 222 002 0,47
Hétranyos Onhatraltatas: Van 25 -0,05 0,70 167 0.09 )
CSH kiils6 ok Nincs 189 0,17 0,61 ’ ’
. Van 29 0,14 1,23
Munkamemoria Nincs 199 0,07 0.98 1,04 0,29 -
- Van 29 0,15 1,12
Gitlds Nincs 199 004 101 93 059 -
Tovabbtanulasi Van 41 -0,02 0,97
53 motivacio Nincs 138 -0,11 087 0,60 0,54 )
’ Onhatraltatas: Van 41 0,08 1,08 0.10 0.91 )
tanulmanyi ok Nincs 138 0,07 0,89 ’ ’
Kedvezd Onhatraltatas: Van 41 0,10 0,87 0.08 0.93 )
CSH kiils6 ok Nincs 138 0,09 0,70 ’ ’
L Van 39 0,17 1,17
Munkamemoria Nincs 138 20,04 1.03 1,11 0,26 -
. Van 39 -0,04 1,05
Gitlds Nines 138 000 106 27 078 -
, . Tovabbtanulasi Van 32 0,061 1,00
Nalgyvam“ motivicio Nincs 184 -0,176 104 10 023 ;
e Onhitraltatés: Van 200378 106 o ool o4
tanulmanyi ok Nincs 184 0,086 0,92 ’ ’ ’
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Evf.  Klaszterek Alskalak Nyelvvizs- M SD ¢ p  Cohen
ga megléte d
Onhatraltatas: Van 32 -0,299 0,62
kiils6 ok Nincs 184 0,049 0,66 2,27 001 0,54
s Van 33 0,070 0,93
Munkamemoria Nincs 189 -0.023 0.95 0,52 0,60 -
Gatlas van 350003106y s -

Nincs 189  -0,007 0,89

Mindkét évfolyam klasztereiben valtozatosan jelennek meg a tovabbtanulas affektiv tényezoi
¢és végrehajto funkcio alskaldinak kiilonbségei a nyelvvizsga megléte alapjan. A 12.-es falusi
alacsony statusuak korében csak a tovabbtanulasi motivumokban van eltérés. A Cohen-féle d
hatdsméret alapjan azt mondhatjuk, hogy joval erésebb tovabbtanulasi motivumaik vannak a
nyelvvizsgaval rendelkezéknek, mint az azt nem birtokloknak. A vérosi jomodu diplomasok
csoportjaban az affektiv tényez6 mindharom alskéalajaban szignifikdns kiilonbség van a
nyelvvizsga megléte szerint: mig a nyelvvizsgaval rendelkezok tovabbtanuldsi motivumai
erdsebbek, addig a nem nyelvvizsgdzottak magasabb Onhatraltatasrél szdmoltak be. A
nagyvarosi alacsony statusuak annyiban kiilonboznek a varosi jomoda diplomés klasztertdl,
hogy a nyelvvizsgazott tanuldknak szdmottevéen erdsebb a gatlasa a nem nyelvvizsgaval
rendelkezOkhoz képest. A 12. évfolyamnal tehat azt lathatjuk, hogy elsésorban az affektiv
tényezokben vannak jelentds kiilonbségek a nyelvvizsga alapjan.

A 13.-o0s részminta falusi alacsony statusu klaszterében csak a tovabbtanuldsi motivumokban
¢s a tanulas miatti Onhatraltatasban van kiilonbség. A nyelvvizsgasok erésebb tovabbtanulasi
motivumrol, a nyelvvizsgdval nem rendelkezOk pedig hatdrozottabban megjelend
Onhatraltatasrol szamoltak be. A varosi jomodu diplomésok esetében egyik alskalaban sem
talaltunk kiilonbséget a nyelvvizsga megléte alapjan. A nagyvarosi alacsony statust klaszterhez
tartozo nyelvvizsgaval nem rendelkez6 tanulok mindkét tipust Onhétraltatasa nagyobb, mint a
nyelvvizsgazott tanuloké.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a 12.-eseknél a tovabbtanulasi motivumok a
legmeghatdrozobbak a nyelvvizsgaval kapcsolatosan. A 13.-osok esetében a tanulményi ok
miatti Onhatraltatas jelenik meg legerésebben. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a 12.-esek
még tovabbtanulas eldtt allnak, ezért fontos szamukra a nyelvvizsga megszerzése. Azonban a
13.-0osok nagyobb valészintiséggel a nem til jo tanulmanyi eredményliik, motivalatlansaguk
miatt nem tanultak tovabb, ami az erdsebb onhatraltatdsban is megmutatkozik.

Ma Magyarorszagon a hatalyos felsfoktatasi torvény alapjan legalabb egy B2 tipusu
kozépfoku nyelvvizsga megszerzéséhez kotott a diploma kiadasa, ezért azokat a didkokat, akik
nyelvvizsga nélkiil 1épnek be a felsGoktatasba, lemorzsolodas veszélyeztetheti. Egyrészt a

novekedo tanulasi teher miatt, hiszen azt lathatjuk, hogy akiknek nincs nyelvvizsgaja, gyengébb
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tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek. Masrészt a nagyobb anyagi teher miatt, ami a
nyelvvizsga megszerzéséhez sziikkséges magantanar vagy nyelviskolai ordk dijaban

realizalodik.

9.7. Osszefoglalas

Ebben fejezetben a szakképzésben érettségizd tanuldok lemorzsolddasi kockézati tényezdit
kivantuk azonositani.

Eredményeink azt mutatjak, hogy a felsdoktatasi tanulmanyok alatti munkavallalas nem
egyértelmiien lemorzsolddasi rizikofaktor, ahogy a szakirodalom is megosztott ebben a
kérdésben. Egyrészt rizikofaktorként jelentkezik a 12. évfolyamos tanuldknal, ugyanis
esetiikben az alacsonyabb anyagi indexszel rendelkezd tanulok azért akarnak majd a
tanulmanyaik alatt dolgozni, mert a sziileik nem tudjak dket tdmogatni. Masrészt a 13.-osoknal
az anyagi hattérben a munkavallaldsi okok szerint nincs kiilonbség, azonban a magas iskolai
végzettségll anydk gyermekei a szakmai gyakorlat megszerzése miatt akarnak majd dolgozni,
ami a munkavallalas pozitiv oldalat latszik igazolni.

Mindkét évfolyamban azok jelentkeznek elsOsorban koltségtéritéses képzésre, akik jobb
anyagi hattérrel rendelkeznek, tehat a csalad anyagi hattere szamottevOen meghatarozza, hogy
a tanuld6 milyen finanszirozasi forméra kivan jelentkezni. A jegyekkel Osszevetve a
finanszirozasi forma valasztasat azt kaptuk, hogy a nem til jol tanul6 13.-osok a kdltségtérités
vallalasaval akarjak biztositani helyiiket a felsGoktatasban (v6. Szemerszki, 2014). Azonban ez
nem egyértelmii kovetkeztetés, hiszen a 13.-osok nem azt a jegyet viszik tovabb, amit a
technikusi évben szereztek. Eppen ezért ennek feltarasara tovabbi vizsgalatok sziikségesek. A
12.-esek esetében nincs sszefliggés a jegyek és a finanszirozasi forma valasztasa kdzott.

A jegyeket vizsgalva — nem meglepd mdodon — azt az eredményt kaptuk, hogy a jobb
tanulmanyi eredmény nagyobb valoszinliséggel sarkallja a didkokat a felsdoktatasba valo
tovabbtanulasra. Azonban magas azon tanuldk ardnya, akik az eddigi iskolai palyafutasuk soran
tantargyi bukdassal vagy évismétléssel rendelkeznek, mégis szeretnének tovabbtanulni a
felsdoktatasba. A bukds, évismétlés egyiitt jar az alacsonyabb tanulményi eredménnyel és a
szakirodalom is lemorzsolodasi rizikotényezonek tekinti. Emellett vannak olyan didkok, akik
tovabb akarnak tanulni, am a bukas elkeriilése miatt jarnak kiilonorara. Mivel ezek a tanulok
gyengébb tovabbtanuldsi motivumokkal, gyengébb munkamemoridval és gyengébb tanulmanyi
eredménnyel rendelkeznek, mint a tovabbtanulas és nyelvvizsga miatt kiilonorara jaro tarsaik,
ezért ezt is lemorzsolodasi rizikdfaktorként azonositottuk.

Végezetill megvizsgaltuk a nyelvvizsga meglétét, ami a diplomaszerzés feltétele.

Vizsgalatunkban 20% alatti a nyelvvizsgaval rendelkezék ardnya az érettségit ado
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szakképzésben. Kutatasunkban arra a megallapitdsra jutottunk, hogy egyrészt a magasabb
iskolai végzettségii sziilok gyermekeinek van nagyobb ardnyban nyelvvizsgaja. Masrészt a
nyelvvizsgaval nem rendelkezéknek a tanulmanyi eredménye és a tovabbtanuldsi motivumai is
gyengébbek azoknal, akik mar megszerezték a nyelvvizsgat. Eszerint az alacsony tarsadalmi
statusa  csoportok gyermekeinél az alacsony tovabbtanuldsi motivummal és erds
Onhatraltatassal rendelkezék esetében a nyelvvizsga hidnyat lemorzsolddasi rizikofaktornak
tekintjiik.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy mar a felsoktatasba vald jelentkezés eldtt lehet
rizikofaktorokat azonositani, vagyis valaszt kaptunk a lemorzsolédashoz kapcsolodo kutatasi

kérdésiinkre, tovabba részben bizonyitast nyert a 4. hipotézisiink.
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Osszegzés

A gazdasagi, munkaerdpiaci és foglalkoztatasi valtozasok, valamint az Eurdpai Unidhoz valod
csatlakozas jelentds mértékben érintette a szakképzést is. Ennek nyoman a hazai és nemzetko6zi
oktataskutatas is szamos oldalrol vette gorcso ala és kutatta a szakképzést.

A hazai vizsgalatok jelentOs része elssorban a rovididejli, vagyis érettségit nem ado
képzésben részt vevd szakmunkasokat vizsgalta (pl. Ercsei, 2015; Fehérvari, 2008, 2009;
Hermandy-Berencz et al., 2013; Liskd, 2008; Tomasz, 2012). Ennek egyik oka a munka
vildgaba valo belépés, masik oka a korai iskolaelhagyés (Early school leaving; ESL) kutatasa,
mely legnagyobb mértékben itt jelenik meg (lasd Lisko 2008; Fehérvari 2008; Berényi et al.,
2015; Fehérvari és Tomasz, 2015). Azonban egyre tobb figyelem kezd fordulni az érettségit
ado6 szakképzés felé.

A korabbi kutatasokbdl nem tudunk egyértelmii kovetkeztetéseket levonni arra
vonatkozoan, hogy a csaladi hattéren kiviil melyek azok a tovabbi tényezdk, amelyek a
szakképzésben érettségizd didkok felsGoktatdsba valod tovabbtanulasi dontéseit befolyésoljak.
Tovéabba arra vonatkozdan sem all rendelkezésre megfeleld mennyiségii informécid, hogy azok
a tanulok, akik a szakképzésbol bejutnak a felsdoktatasba, milyen akadalyokkal talaljak szembe
magukat a diplomaszerzés felé vezetdé Uton, melyek azok a rizikotényezdk, amik olyan
problémakka ndhetik ki magukat, hogy a hallgatot a fels6oktatas elhagyésara késztetik. Ennek
vizsgalatara osszeallitottunk egy kérddivet, mely a végzds, érettségit add szakképzésben tanuld
didakok nevelésszociologiai €és pszicholdgiai tényezdit vizsgalja. Dolgozatunk tjdonsaga, hogy
jelenleg nem ismeriink olyan hazai vagy nemzetkdzi kutatast, amelyben az érettségit ado
szakképzésben tanulo didkok tovabbtanulasanak vizsgalatdba az dnhatraltatast és a végrehajtd
funkciot bevontak volna. Tovabbi Ujdonsag, hogy az érettségit add szakképzés két kimeneti
pontjat — az érettségi eldtt allo végzdsoket és az érettségi vizsgat tett technikusokat —
hasonlitottuk 6ssze.

Nagymintas adatfelvételiinket egy probamérés eldzte meg, melynek célja az dsszeallitott
kérddiv megbizhatosaganak vizsgalata volt. A 105 6 végz0ds érettségit adod szakképzésbe jarod
tanulokkal folytatott pilotvizsgalat eredményeképpen megallapitottuk, hogy a mérdeszkdziink
megfelel6 megbizhatdsaggal rendelkezik, alkalmas az altalunk vizsgalt teriiletek mérésére €s a
lemorzsolddasi rizikofaktorok eldzetes feltarasara.

A disszertaci6 alapjat képezo online kérddives adatfelvétel soran kényelmi mintavételt
(Gliner et al., 2017) alkalmaztunk. A 12.-es szakgimnazista tanulok mellett gimnazista diakokat
¢és 13. technikusi évfolyamra jardkat is bevontunk a vizsgélatba egyrészt annak érdekében, hogy

legyen 0Osszehasonlitasi lehetdségiink, és ezzel élesebben korvonalazodjanak a vizsgalt

203



populécid jellemzoi. Masrészt a 13. szakképzds évfolyambol is tovabbtanulhatnak a diakok,
ezért igy teljesebb képet kaphatunk az érettségit ado szakképzésben tanuld didkokrol. A
kérddivet dsszesen 2036 o toltotte ki. Az 1184 6 12. évfolyamos szakképzds részminta a

sziilok iskolai végzettségét tekintve reprezentativ.

A vizsgalt tanuldk jellemzodinek altalinos bemutatasa

Els6 hipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy az érettségit ado szakképzésben tanulo 12. és 13.
¢vfolyamos didkok nevelésszocioldgiai €s pszicholdgiai tényezdiben jelentds kiilonbségek
vannak. Mivel a szakirodalom még nem vizsgalta az érettségit ado szakképzés két kimeneti
pontjanak nevelésszociologiai ¢és pszicholdgiai tényezdinek 0Osszehasonlitasat, ezért
vizsgélatunkban a gimnazista részmintat hasznaltuk viszonyitdsi pontként, hiszen a két
iskolatipus Osszehasonlitdsdval mar tobb kutatas foglalkozott.

A hazai ¢és nemzetkdzi szakirodalom (Andor és Lisko, 2000; Katartzi és Hayward, 2019;
Neugebauer és Schindler, 2012; Shields ¢és Masardo 2015; Szemerszki, 2015) szerint a
szakképzésben tanuld didkok tarsadalmi hattere kedvezdtlenebb, mint a gimnaziumiba jard
tarsaiké. Vizsgéalatunkban hasonld eredményre jutottunk, amikor a 12.-es érettségit ado
szakképzésbe jard didkok csalddi hatterét Osszehasonlitottuk a gimnazistakéval: a
szakgimnazistak sziilei alacsonyabb iskolai végzettségiiek, az anyak kisebb aranyban
foglalkoztatottak, a csaladok kisebb telepiilésen €lnek, és ez utobbibol kovetkezik, hogy tobb
bejard van koztiik, mint a gimnazistak kozott. A testvérek szdmaban, a csaladszerkezetben és a
szubjektiv és objektiv anyagi indexben nem taldltunk kiilonbséget a két iskolatipus 12.-esei
kozott.

Aranyéban nincs kiilonbség a két iskolatipus végzdsei kozott a fizetett magantanarhoz jarasban,
ami ellentmond Szemerszki (2020) eredményeinek, azonban az okok eltérdek. Bar mindkét
részmintdban a tobbség a tovabbtanulds miatt jar magantanarhoz, azonban a szakgimnazistak
kozott szamottevoen nagyobb ardnyban jarnak a bukas elkertilése miatt kiilonorara. A tanuldsra
forditott 1d6 tekintetében alulmaradnak az érettségit adod szakképzésben tanulok a
gimnazistakhoz képest.

Az affektiv tényezdket vizsgalva megallapitottuk, hogy a szakgimnazistdk alacsonyabb
tovabbtanulasi motivumokkal rendelkeznek és szadmottevéen alacsonyabb aranyban tervezik a
felsGoktatasi tovabbtanulast, mint a gimnazistak (vo. Lisko, 2003; Lannert, 2003; Szemerszki,
2012a; Veroszta, 2012). Az affektiv tényez6kon beliil ujdonsdg az Onhatraltatas vizsgalata,
mely azt mutatja, hogy az érettségit add szakképzésbe jard didkok erdsebb Onhatraltatdssal

birnak a gimnazista tarsaikhoz képest.
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A tanulmanyi eredmény Osszehasonlitdsa 0sszecseng a szakirodalmi (v6. Gyorgyi €s Imre,
2000; Szemerszki, 2012b) adatokkal, miszerint a 12.-es szakgimnazistdk tanulményi
eredménye elmarad a gimnazistdkhoz képest. A végrehajtd funkcido két Osszetevdjében
(munkamemoria és gatlas) nem talaltunk statisztikailag jelentOs eltérést a két részminta kozott.

A 12.-es szakgimnazistdk és a technikusi évfolyamra jar6 13.-osok Osszehasonlitasa
valaszt ad elsé kutatdsi kérdésiinkre, hogy melyek azok a vizsgélt nevelésszociologiai €s
pszicholdgiai tényezok, melyekben kiilonbség van a két évfolyam kozott. Az eredmények azt
mutatjak, hogy a 12.-es szakgimnazistak sziileinek magasabb az iskolai végzettsége, azonban a
sziilok foglalkoztatottsdganak aranya nem tér el egymastol. Az allando lakhely tekintetében
nincs kiilonbség a két évfolyam kozott, mégis szamottevéen tobb bejard tanuld van a 13.
¢vfolyamon. A testvérek szamaban, a csaladszerkezetben és az anyagi indexben nem talaltunk
jelentds eltéréseket a 12. és 13. évfolyam kozott. A 12.-esek erdsebb tovabbtanulasi
motivumokkal és gyengébb Onhatraltatassal birnak, mint a 13.-osok, tovabba lényegesen tobben
akarnak koziiliik a felsoktatasban tovabbtanulni. A megkérdezett 13.-osoknak tobb mint fele
nem tervezi a tovabbtanuldst. A varakozéstdl eltérden sem a végrehajté funkcioban, sem a
tanulmanyi eredményekben nem talaltuk kiilonbséget a két szakképzds évfolyam kozott. Ennek
ellenére a 12.-esek szamottevOen tobb 1dot forditanak a tanulésra, €s joval tobben jarnak fizetett
maganorakra, mint a 13.-osok. Ezek alapjan azt mondhatjuk, hogy az elsé hipotézisiink csak
részben igazolodott.

Az érettségit ado szakképzésben tanul6 didkok jellemzdinek vizsgalata azt mutatja, hogy
a 12.-es szakgimnazistak valahol a gimnazistak €s a 13.-osok kozott helyezkednek el, hiszen
sok szempontbol alulmaradnak a gimnazistdkhoz képest, de fentebb vannak a 13.-osokkal
Osszehasonlitva. A gimnazistaktol vald eltérés a szakirodalmi adatokbol, az eltérd tanulasi
utakat kinal6 iskolatipusok kozotti eltérésbdl (vo. Kogan et al., 2012) adéddan nem meglepd.
A 13. évfolyamtol vald kiilonbozés oka az lehet, hogy a szakképzésben szerzett érettségi utan
lehetésége van a didkoknak a tovéabbtanuldsra, munkdba alldsra, masik szakképzési szak
elvégzésére és a 13. technikusi évfolyamban maradésra is. Vagyis a 13. évfolyamosok koziil

kikeriiltek azok, akik a technikumi év helyett mas utat valasztottak.

Az érettségit ado szakképzésben tanulo diakok jellemzoi a csaladi hattér alapjan

Masodik hipotézisiink az volt, hogy a csaladi hattér alapjan jelentds kiilonbségeket talalunk az
érettségit add szakképzés 12. és 13. évfolyamos tanulok nevelésszociologiai €és pszichologiai
tényezdiben. Ennek vizsgalatara klaszteranalizist hasznaltunk. Pusztai (2011) is a
klaszterelemzés modszerét hivta segitségiil regiondlis kutatdsdban, melyben a felsdoktatasban

tanul6 nem-tradiciondlis hallgatdkat vizsgalta. Bar ebben a kutatasban is voltak szakképzésben
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végzett hallgatok, azonban eredményei az eltéro életkor és a vizsgalat targyanak kiilonbozdsége
miatt nehezen 0OsszehasoOnlithatok jelen vizsgalat eredményeivel. Kutatdsunkban a
klaszterelemzés sordn harom markansan elkiiloniild csoport jott 1étre a szakképzds mintdn
beliil. Ezeknek a (1) varosi jomodua diplomas, (2) falusi alacsony statust €és (3) nagyvarosi
alacsony statusu elnevezést adtuk. Az eredményeket évfolyamonként és klaszterenként
Osszegezziik.

A 12.-es varosi jomodu diplomas klaszterbe tartozd didkok sziilei magas iskolai
végzettséggel rendelkeznek, jo az anyagi helyzetiik, a tanulok tobbsége az iskola telepiilésén
lakik vagy bejar6. Az ebbe a klaszterbe tartozé tanuloknak erds a tovabbtanulasi motivaciojuk
¢s gyenge az Onhatraltatasuk, a tanulok tobb mint fele tervezi a felsdoktatasi tovabbtanulast. A
végrehajtd funkciod tekintetében nem mutatnak eltérést a masik két 12.-es klasztertdl, ahogy a
bukésban ¢s évismétlésben sem. A tanulmanyi eredményiik jobb a falusi alacsony statusu
csoportnal. Arnyékoktatdsban a klaszter majdnem fele részt vesz, aminek elsédleges oka a
tovabbtanulasra valo felkésziilés. Sok iskolan beliili baratjuk van és erds sziil6i kapcsolatrol
szamoltak be. Valoészinlileg ebbdl a klaszterbdl keriilnek ki legtobben azok, akik a
felsdoktatasban fognak tovabbtanulni az érettségi megszerzése utan. Ennek hatterében a sziilok
tarsadalmi statusa htizoédik meg, hiszen annak megdrzésére €s a lefelé mobilitas elkeriilése csak
a tovabbtanulassal biztosithato.

A 12.-es falusi alacsony statusu didkok tobbsége bejard vagy kollégista, aranyaban
kozottiik vannak legtobben, akik nagysziilokkel vagy rokonokkal élnek. A sziiloknek alacsony
az iskolai végzettsége, tobb gyermeket nevelnek, és az atlagnal rosszabb az anyagi helyzetiik.
A Robert-féle tarsadalmi korte alapjan ez a klaszter leginkabb a munkésok és leszakadok
tarsadalmi rétegéhez 4ll kozel. Az ebbe a klaszterbe keriilt tanulok gyenge jegyekkel, alacsony
tovabbtanulasi motivacioval és erds Onhatraltatassal rendelkeznek. Kevesen jarnak fizetett
maganorakra, aminek oka lehet, hogy nem tudjak megtizetni, vagy kistelepiilésen nem talalnak
megfeleld tanart, esetleg nincs ra idejiilk a bejards miatt. Azt valdszinisitjiik, hogy ezek a
tanulok az érettségi utdn inkdbb munkaba allnak, hiszen a koltség-haszon elemzés szerint
nagyobb hasznot hoz a csalddnak, ha dolgozik a gyermek. Abban az esetben, ha maradnak a
13. évfolyamon, valdsziniileg dolgoznak majd mellette. Ezeknek a tanuloknak az érettségi
megszerzése a felfelé mobilitas eszkdze, technikusi végzettség pedig még jobb elhelyezkedési
lehetdséget biztosithat szamukra.

A 12.-es nagyvarosi alacsony statusu csoport jellemzdje, hogy azon a telepiilésen €lnek,
ahol tanulnak. A sziilok alacsony iskolai végzettségiiek, foleg szakmunkasok. A csaladok
jellemzden csak 1-2 gyermeket nevelnek nehéz anyagi koriilmények kozott. Itt a legnagyobb

aranyl az egysziils csaladszerkezet. A tovabbtanuldsi motivaciojuk, az Onhatraltatasuk és a
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jegyeik nem kiilonboznek szamottevéen a varosi jomodu diplomas csoporttol, azonban
kevesebben jarnak magéantanarhoz, mint a varosi jomoduaak, de tobben, mint a falusi alacsony
statusuak. A tarsadalmi hattér kiilonbségei egyértelmiien megmutatkoznak a kiilonorara
jarasban, ami 0sszecseng Szemerszki (2020) kutatasaval. Ebben a klaszterben erds hatdsa van
a varosi kozegnek — meglepd modon ez az eredmény Osszecseng Ferge 1972-es kutatasaval,
miszerint a varosias kornyezet csokkenti a tdrsadalmi rétegek kozotti tdvolsdgot —, ami emeli a
tovabbtanulas ¢és a 13. évfolyamban maradas lehetdségét. A klaszter tobbségének az érettségi
megszerzese itt is a felfelé mobilitast jelenti a sziilok iskolazottsdgahoz képest, hiszen a vizsgalt
jellemzdk alapjan Robert tarsadalmi kortéjében a leszakadok és sodrodok koriil helyezkednek
el a csaladok.

A 13. évfolyamban a csaladi hattér alapjan ugyan elkiiloniiltek a klaszterek, azonban a
vizsgalt valtozok talnyomo tobbségében nem talaltunk koztiik kiilonbséget. Ezek a fiatalok
alacsony tovabbtanulasi motivacioval €s magas Onhatraltatassal rendelkeznek. A végrehajto
funkciojuk és a jegyeik is atlagosak, nem kiugréan j6 és nem kiugréan rossz. Minden
klaszterben csak 20% koriili azoknak az aranya, akik részt vesznek fizetett maganorakon. A
tobbség napi egy oranal kevesebb 1d6t fordit a tanuldsra. Barataik jellemzden iskolan kiviil
vannak, melynek oka az érettségi utani osztalykozosség felbomldsaban keresheto.
Tulajdonképpen egy homogén 13. évfolyamot latunk annak ellenére, hogy a klaszterek szintjén
elkiiloniiltek. Ennek hattere egyrészt jol megérthetd a 12.-es klaszterek kozotti kiillonbségekbdl,
ahol korvonalazddott, hogy melyik csoport az, ahonnan inkébb fels6oktatasba 1épnek tovabb a
tanulok, és melyik az, ahonnan inkédbb dolgozni mennek a tanulds helyett. Masrészt a
szakirodalomnak (Engler, 2015b; Gyori és Czako, 2017; Mare, 1981) megfeleléen
vizsgélatunkban is megfigyelhetd a csaladi hattér hatdsdnak gyengiilése az életkor
elérehaladtaval. Harmadrészt ugy tlinik, hogy ez az évfolyam inkabb ,,iskola az iskoldban”, ami
azt jelenti, hogy nem lehet hozzdjuk ugy kozeliteni, mint az alsébb évfolyamokhoz. Ez mas
attitidot, mas modszertant igényel a tandroktol, és masként kell a sziiloket is megszolitani, akik
alapvetden figyelemmel kisérik gyermekiik palyafutdsat, jovébeni terveit. Mindez ravilagit
arra, hogy mennyire fontos a palyaorientacid szerepe a szakképzés 9. évfolyamatdl kezdve, és
ebben jelentds szerepet kell kapnia a felséoktatasi tovabbtanulasi lehetdségeknek is.

A masodik hipotézisiink részben igazolddott, mivel az affektiv tényezdkben markans
kiilonbségeket talaltunk a csaladi hattér alapjan a 12. évfolyamos érettségit ado szakképzésben,
azonban a 13.-osokndl nem. Tovabba valaszt kaptunk a masodik kutatasi kérdésilinkre, hiszen
az ¢évfolyamokon beliil és az évfolyamok kozott is olyan lényeges kiilonbségeket talaltunk,
amelyek valaszt adhatnak egyrészt arra, hogy tanulmanyaikat miért folytatjak kevesebben a

felsboktatdsban, mint a gimnazistdk. Masrészt arra, hogy a mobilitdsi csatorndk hogyan
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miikddnek ebben az intézménytipusban. A szakirodalom szerint a csalad tarsadalmi statusa erds
befolyassal bir a gyermek iskolai végzettségére (Gyori és Balogh, 2020). A vizsgalatunkban
részt vevo Erettségit adod szakképzésben tanuld didkok tobbsége alacsonyabb tarsadalmi statust
csaladi hattérrel rendelkezik, ezért sokuknak az érettségi vagy a technikusi vizsga mar a
vertikalis mobilitads lehetdségét adja anélkiil, hogy fels6oktatdsban tanulndnak tovabb. A
kedvezd csaladi hattertiek torekednek ugyan a felsGoktatasi tovabbtanuldsra, ami a tarsadalmi
pozicid meglrzését szolgalja, azonban a magyar tarsadalom egyre zartabba valasa azt mutatja,
hogy a diplomas sziilok gyermekeinek tobb mint 20%-a nem szerzi meg a diplomat (Gyori €s
Balogh, 2020). Ahogy vizsgalatunk is mutatja, a 13.-os varosi jomoda diplomas klaszterben a
tanulok 45%-a nem tervezi a felsGoktatasi tovabbtanulast, ami ellenkezd irdnyt vertikalis
mobilitast vetit eldre.

A végrehajtdo funkcioban mint kognitiv tényezdben egyik vizsgalt évfolyamnal sem
talaltunk kiilonbséget a csalddi hattér szerint. A tanulmanyi eredményben csak a 12.-esek
klasztereiben vannak kiilonbségek, mégpedig a falusi alacsony statusi csoportnak

szamottevden alacsonyabb a tanulmanyi atlaga, mint a masik kettdnek.

Az érettségit ado szakképzésben tanuld diakok tovabbtanulasi dontésének jellemzoi

Harmadik hipotézisként fogalmaztuk meg a csaladdi hattér (Blasko, 2002; Imre, 2017) és az
affektiv (Nagy, 2004; Szemerszki, 2014), kognitiv tényezdk jelentds hatasat a tovabbtanulasi
dontésre. E16szor a két évfolyam kozotti hasonlosagokat és kiillonbségeket mutatjuk be, majd

az évfolyamokon beliili klaszterek eltéréseit.

A tovabbtanulasi dontés jellemzoi évfolyamonként

A 12.-esek kozel 60%-a tervezi a felsGoktatasi tovabbtanulast, mig a 13.-osok kevesebb,
mint fele. Eredményeink szerint — §sszhangban a szakirodalommal — mindkét évfolyamban
erdsebb tovabbtanulasi motivacidval, jobban mikodo végrehajto funkcidval (Best et al., 2011)
¢s jobb tanulmanyi eredménnyel (Loeber és Higson, 2009; Malatyinszki, 2019) rendelkeznek
azok, akik a felsooktatasban szeretnének tovabbtanulni. Az Onhatraltatasa azoknak erdsebb,
akik nem tervezik a felsdoktatasi tovabbtanuldst. Ez tulajdonképpen azt is jelenti, hogy a
felsdoktatasba vald6 nem jelentkezéssel megvédik sajat Onbecsiilésiiket, énképiiket (vo.
Boruchovitch et al., 2022). 12.-ben a tovabbtanulast tervezék kozott tobbségben vannak azok,
akik a tanulmanyaik folyaman egyszer sem buktak vagy ismételtek évet, azonban ez a 13.-
osokra nem jellemzd. Esetlikben nincs statisztikailag kimutathato kiilonbség a bukasban és
évismétlésben a tovabbtanuldsi dontés szerint. Valdszinii, hogy akiknek bukasmentes volt az
iskolai palyafutdsa, mar az ¢érettségi €vében tovabbtanultak. Mindkét évfolyamban a

tovabbtanulasra valo felkésziilés miatt jarnak fizetett maganorara a tovabbtanulni szandékozok.
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Bar az arnyékoktatas és a tanulmanyi eredményesség Osszefiiggése tekintetében nem egységes
a szakirodalom (Safarzynska 2013; Szemerszki, 2020), eredményiink a pozitiv kapcsolatot
tamasztja ald, miszerint a kiilondrara jaras jobb jegyeket, a jobb jegyek pedig magasabb
végzettséget eredményezhetnek (v6. Lannert, 2003).

A tovabbtanuldsi dontések vizsgadlata azt mutatja, hogy mindkét évfolyamban a
tovabbtanulasi dontés valdszinliségét megharomszorozza a tovabbtanuldsi motivacid erdssége
¢és az arnyékoktatas igénybe vétele. Emellett esélynoveldként jelentkezik az anydk magasabb
iskolai végzettsége €s a tanulasra forditott tobb 1d6. Szintén mindkét évfolyamra jellemzd, hogy
az Onhatraltatas mindkét tipusa €s a munkamemoria gyengébb miikédése csokkenti a
tovabbtanulas melletti dontés valoszinliségét, ahogy a sziilokkel vald kapcsolat is. A baratokkal
vald kapcsolat csak a 12.-eseknél jelentkezik negativ befolydsold tényezdként. A kortarshatés
tekintetében nem egységes a szakirodalom, vannak szerzok, akik a pozitiv (lasd Bocsi et al.,
2018), masok a negativ hatasat hangstlyozzak (Piko, 2010). Vizsgalatunkban a 12.-es tanuldk
még szorosan kotddnek az osztalytarsakhoz, 6sszeszokott, zartabb kdzosséget alkotnak, ami —
a kortarsak meghatarozd szerepe miatt — elvezethet a célok egymashoz kozelitéséhez, a
tovabbtanulasrol valo gondolkodés hasonlosagahoz is. Ebben a folyamatban az egyéni célok
akar ala is rendelddhetnek a tobbség céljainak. Ez megnyilvanulhat abban, hogy aki nem akarna
tovabbtanulni, az is beadja a jelentkezését, vagy forditva: a felsdoktatasi tovabbtanulas helyett
a 13. évfolyamot valasztjdk (lasd Battin-Pearson et al., 2000). A 13.-osoknal mar nem
befolyéasold tényezd a kortarsak hatdsa, mert tObben tovabbtanultak a felsdoktatasban, vagy
elmentek masik szakmat tanulni, vagy éppen a munka vilagat valasztottdk a 13. évfolyam
helyett. Emiatt a 13.-osoknak inkabb iskolan kiviili barati kapcsolataik vannak. Ez jelenthet
egyfajta tudatos (vagy 0sztonds?) kifelé épitkezést, a tarsadalmi, kapcsolati toke kiépitésének
kezdetét.

Osszességében azt latjuk, hogy az érettségit add szakképzés vizsgalt évfolyamainal a
legerésebben a tovabbtanuldsi motivacié hatarozza meg a felsdoktatasi tovabbtanulas melletti
dontést. Mindkét évfolyamnal a tovabbtanulds ellen haté tényezdként jelentkezik az
Onhatraltatds két dimenzidja, ami egyértelmiien jelzi, hogy a szakképzésben ezen tényezok
erdsen meghatarozzak a tanulok dontéseit. Emellett lathatjuk még a sziilok negativ hatasat is,
ami mogott a didkok onallésodasi torekvését, a csaladi haz, sziilok befolyasanak egyre gyengiild
mértékét feltételezziik, amit a szakirodalom egy része (l4sd Mare) is megerdsiti. A vizsgalatba
bevont tényezok kiilon-kiilon vizsgalatdnal a végrehajtdo funkcid dimenzioi nem mutattak
eltérést az évfolyamok kozott, azonban a tovabbtanulasi dontés vizsgalatdban a 12. és 13.-osok

esetében is a munkamemoria gyengébb miikodése csokkenti a tovabbtanulas valoszinliségét.
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Az eredmények réaviladgitanak, hogy évfolyamtdl fliggetleniil az affektiv tényezdk hatnak

legerésebben az érettségit ado szakképzésben tanuld didkok tovabbtanulasi dontésére.

A tovabbtanulasi dontés jellemzoi klaszterenkeént

Mindkét évfolyamon megvizsgaltuk a csaladi hattér alapjan képzett klaszterek kiilonbségeit és
hasonlésagait a tovabbtanulasi dontésben. Az évfolyamokon beliili klaszterekre egyarant
jellemzd, hogy a varosi jomoda diplomas klaszterbe tartozok szignifikansan tobben tervezik a
tovabbtanulast a masik két klaszterhez képest. Ez nem meglepd, ha a tarsadalmi status
megorzésére gondolunk, azonban van olyan szakirodalom (lasd Loeber ¢s Higson, 2009), ami
arra az eredményre jutott, hogy a csaldd tarsadalmi hatterétdl fiiggetlen a felsdoktatasi
tovabbtanulas. Ezen kiviil minden klaszterben a tovabbtanulds mellett dont6 didkok erésebb
tovabbtanulasi motivumokkal és gyengébb Onhatraltatassal rendelkeznek. A 12.-esek
csoportjainak kozos jellemzdje még a fentieken tul, hogy a tovabbtanulni szandékozoknak a
tanulmanyi eredménye is jobb.

Elészor nézzik meg a tanulmanyi eredményre hatd tényezdoket. Mindkét évfolyam
mindhdrom klaszterében a jegyeket leginkabb a tanulmanyi ok miatti 6nhatraltatas magyarazza.
Ez alapjan azt mondhatjuk, hogy a tanulmanyi ok miatti onhatraltatas csaladi hattértdl és
évfolyamtol fiiggetleniil jelentds hatassal van a tanulmanyi eredményre. A szakirodalom
(Urdan és Midgley, 2001) szerint a tanulméanyi ok miatti Onhatraltatds egyiitt jar a sajat
képességbe vetett hit gyengeségével, a tanuldssal, iskolai teljesitménnyel, sikerességgel
kapcsolatos 6nbizalom hidnyaval. Ezt megerdsiti Koltoi (2015) is, miszerint a képességbe vetett
hit er6sebben befolyésolja a teljesitményt, mint maga a képesség. Ezen tulmenden rosszabb
iskolai eredményeket és negativ megkiizdési stratégidkat is eredményeznek (Zuckerman et al.,
1998). Vajon a szakképzésben tanulok képességiikhoz, tanulasukhoz fliz6d6 negativ énképe a
szakképzésben toltott évek alatt alakul ki, vagy a szakképzés valasztisa a 8.-os
tovabbtanulaskor mar kovetkezményként jelenik meg?

A végrehajtd funkcidé dimenzidi koziil csak a munkamemorianak van magyarazo ereje a
tanulmanyi eredményre. Bar mindkét évfolyamban megjelenik, de mas-mas klaszterben: a 12.-
eseknél a varosi jomodu diplomads, mig a 13.-osokndl a nagyvarosi alacsony statusu klaszterben
van szamottevé hatdsa a munkamemoridnak a jegyekre. A szakirodalom sem egyértelmi a
munkamemoria tanuldsi eredményességben betoltott szerepében (Alfonso és Lonigan, 2021;
Arrington et al., 2014).

A sziilok pozitiv hatdsat a tanulmanyi eredményességre tobb tanulmany igazolta (lasd Imre,
2015), azonban Avvisati és munkatarsai (2010) szerint a sziilok hatdsa, a sziildi bevonddas

mértéke az ¢életkor elérehaladtaval csokken. Ugyanakkor Froiland és Davidson (2014) kutatasa
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szerint a sziil0k pozitiv hatdsa a tanulmanyi eredményességre a kozépiskolai évek alatt sem
vesziti el erejét. Vizsgalatunkban csak a 12.-es nagyvarosi alacsony statusu klaszterben
jelentkezik a sziilék hatisa a jegyekre. Ugy tiinik, hogy bar a 12.-es tanuloknél elindul a
sziiloktdl valo elszakadas, az 6nallosodasi szandék — ahogy azt Avviasati €s munkatarsai (2010)
jelzik —, a nagyvarosi alacsony statusu klaszter esetében a sziilok hatasa megmutatkozik a
jegyeken. Ennek okat abban latjuk, hogy ez a klaszter sokban hasonlit a varosi jomodu diplomas
klaszterhez a nagyvarosi hatdsok miatt. Ennek nyoman a sziilok motivalasa a tanuldsra és ezaltal
a magasabb végzettség elérésére a tarsadalmi ranglétran vald tovabblépéshez pozitiv hatassal
van a gyermekeikre (vo. Koltoi et al., 2019).

Erdekes eredmény a 13.-0s varosi jomédu diplomés klaszternél a tanri kapcsolat negativ
hatdsa a tanulmanyi eredményre. 13.-ban a tanar-didk kapcsolat mar tulmutat a hagyomanyos
tudasmegosztas megkozelitésén, mert nemcsak a szoros tananyagrol és annak
visszakérdezésérdl van szo, hanem az ,¢let dolgair6l”, a szakma tavlatairdl stb. vald
beszélgetések is ezek. Vajon ez azt jelentheti, hogy a szakmai targyakat tanité oktatdkkal valo
jobb kapcsolat, tobb beszélgetés nem motivalja a fiatalokat a tanulasra, mert nincs tétje a
jegyeknek?

Most nézziik meg, hogy évfolyamonként és klaszterenként melyek azok a valtozok, amik
novelik vagy csokkentik a didkok felsdoktatasi tovabbtanulasi esélyét.

Mindkét évfolyam mindhdrom klaszterében szembetling az affektiv tényezOk hatasa. Kozos
jellemzd, hogy mig a tovabbtanuldsi motivacid erdssége megsokszorozza a tovabbtanulas
melletti dontés valoszinliségét, addig a kiils6é ok miatti Onhatraltatas csokkenti azt.

A fizetett maganorara vald jaras esélyndveld mindkét évfolyam varosi jomoda diplomas
klaszterében, illetve a 12.-es falusi alacsony statust csoportban. Ez az eredmény trividlisnak
tlinik, ha arra gondolunk, hogy a tovabbtanulni szandékozdk esetében azt az eredményt kaptuk,
hogy jelentds tobbségiik a tovabbtanulas miatt veszi igénybe az arnyékoktatast. Azonban a
klaszterek vizsgdlatandl a falusi alacsony statusuakndal azt talaltuk, hogy koziilik jarnak
legkisebb ardnyban magantanarhoz, melynek okat az idd, tanar és anyagi hidnyaban lattuk.
Azonban ez az eredmény azt mutatja, hogy a leghatranyosabb helyzetben 1év6 klaszter esetében
i1s igyekeznek a sziilok mindent megtenni a felsdoktatasi tovabbtanulas sikerességének
érdekében, a felfelé mobilitds reményében (v6. Hanafin és Lynch, 2002; Karlovitz, 2017).

A 12.-es varosi jomoda diplomésoknal esélyndveldként jelenik még meg a tanuldsra forditott
1d6 mennyisége. A 13. évfolyam falusi alacsony statusu klaszterében a jegyek novelik a
tovabbtanulas valoszintiségét. Erdekes eredményként a 13.-os nagyvarosi alacsony statusu
csoport esetében azt kaptuk, hogy a bukas és évismétlés noveli a felsdoktatasi tovabbtanulas

esélyét. Azt feltételezzilk, hogy ennek hatterében a szakképzésben, szakmaban vald
211



sikertelenség allhat. Ugyanis a szakmai targyak valamelyikében a bukas vagy évismétlés
Osztondzheti a didkokat arra, hogy mas teriileten folytassdk tanulmanyaikat, mint példaul a
felsGoktatasban.

A 12.-es varosi jomodu diplomés €s nagyvarosi alacsony statusu klaszterek kozos jellemzdje,
hogy mindkettd esetében a bukas, évismétlés, illetve a sziilokkel vald kapcsolat csokkenti a
tovabbtanulas valosziniiségét. A sziilok esélycsokkentd hatdsa a 13.-os varosi jomoda diplomas
klaszterben is megjelenik, azonban esetiikben ez a munkamemoria gyengeségével is kiegésziil.
A tanulmanyi ok miatti 6nhatraltatas tovabbtanulasi dontésre vald esélycsokkentd hatasa a 12.-
es nagyvarosi alacsony statusu és a 13.-os falusi alacsony statust csoportban szignifikans. Ez
utobbi klaszterben kiilonés modon a tandrokkal vald viszony is csokkenti a tovabbtanulés
melletti dontés valdszinliségét. Bond és munkatérsai (2007) alapjan azt feltételezziik, hogy a
technikusi évfolyamban a tanarokkal vald beszélgetés, kapcsolat a szakma iranti elkotelezodést
erdsiti a felsdoktatasi tovabbtanulassal szemben.

Eredményeink az mutatjdk, hogy mindkét évfolyamon a varosi jomédda diplomas
klaszterbe tartozé didkok nagyobb aranyban kivannak tovabbtanulni, ami megerdsiti a masodik
hipotézisiinket. A tovabbtanuldsi dontés valoszinliségét megsokszorozza a tovabbtanulasi
motivacid ¢és lecsOkkenti az Onhatraltatds csaladi hattért6l fiiggetleniil. Ezzel részben
igazolddott a harmadik hipotézisiink, miszerint az affektiv tényezok erds befolyassal birnak a
tovabbtanulasi dontésre. Azonban a kognitiv tényezdk szerepe nem egyértelmii, ugyanis van
olyan klaszter, amiben megjelenik a munkamemoria, és van olyan, amelyikben egyaltalan nem.
A vizsgalatba bevont kognitiv tényez0 szerepének megitéléséhez tovabbi vizsgalatok
szlikségesek.

Munkénkban a tovabbtanuldsi motivacid és az Onhatraltatds markans jelenléte a
tovabbtanulasi dontésben ravilagit arra, hogy az érettségit ado szakképzésben a tovabbtanuléasi
motivumok erdsitésével novelhetd a felsdoktatasi tovabbtanulas esélye. Tovabba felhivja a
figyelmet arra, hogy a tanuldssal kapcsolatos negativ énkép milyen erds befolyéassal van a
didkokra az érettségi elott €s utan. Azonban felmeriil kérdésként, hogy az érettségit adod
szakképzésben tanuld diakoknal a kozépiskola évei alatt erdsddnek meg az Onhatraltatasi
tényezok, vagy mar az altalanos iskola utani tovabbtanulaskor a szakképzés valasztasa is ennek
amegnyilvanulasa. E kérdés megvalaszoldsara a vizsgalat altalanos iskolara valo kiterjesztésére

van sziikség.
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A felséoktatasi lemorzsolodast jelzé rizikofaktorok vizsgalata

Negyedik hipotézisiink szerint tobbféle lemorzsolodasi rizikotényezoket tudunk azonositani az
érettségit ado szakképzésben a felsGoktatasba jelentkezés eldtt.

Eredményeink szerint a felsOoktatasi tanulmanyok alatti munkavallalas nem
egyértelmiien lemorzsolddasi rizikéfaktor. A 12.-eseknél az alacsonyabb anyagi indexszel
rendelkezd tanulok a sziil6k tdmogatasa hijan kivannak munkat vallalni a tanulmanyaik alatt.
Azonban a 13.-osoknal az anyagi hattér szerint nincs kiilonbség a munkavallalas okédban. Ebben
az ¢évfolyamban a magas iskolai végzettségli anyak gyermekei a szakmai gyakorlat megszerzése
miatt akarnak majd dolgozni, ami a munkavallalas pozitiv oldalat latszik igazolni. A
szakirodalomban is fellelhetd a tanulmanyok alatti munkavallalasnak ez a kettdssége (lasd
Pusztai et al., 2019; Riggert et al., 2006). Ezzel hipotézisiink (H4) csak részben igazolodott,
mert a 13. évfolyamos tanuldk egy részénél nem lemorzsolddasi rizikotényezd a munkavallalas.

Mindkét vizsgalt évfolyamon azok akarnak elsOsorban koltségtéritéses képzésre
jelentkezni, akiknek jobb az anyagi hatteriik. Azt lathatjuk, hogy a csaldd anyagi hattere
szamottevéen meghatarozza, hogy a tanulé milyen finanszirozasi formara kivan jelentkezni. A
jegyeket is Osszevetettiik a finanszirozasi formara valo jelentkezéssel. Eredményiink részben
0sszhangban van Szemerszki (2014) kutatdsaval, ugyanis a nem tul j6 tanulmanyi eredménnyel
rendelkezd 13.-o0sok a koltségtérités vallalasaval akarjak biztositani helyiiket a felsGoktatasban.
A koltségtéritéses képzésen valo részvétel ndvelheti a lemorzsolodas esélyét (1asd Pusztai és
Kovacs, 2021).

A jegyeket vizsgdlva — nem meglepé mdédon — azt az eredményt kaptuk, hogy a jobb
tanulmanyi eredmény nagyobb valoszinliséggel sarkallja a didkokat a felsdoktatasba vald
tovabbtanulasra (lasd Loeber és Higson, 2009). Azonban magas azon tanuldk aranya, akik az
eddigi iskolai palyafutasuk sordn tantargyi bukassal vagy évismétléssel rendelkeznek, mégis
szeretnének tovabbtanulni a fels6oktatdsban. Toth (2021) radmutat arra, hogy mar az altalanos
iskolai bukas, évismétlés és tanulmanyi eredménytelenség akadalyat jelentheti a felsdoktatasi
tovabbtanulasnak. A bukast és évismétlést a szakirodalom a lemorzsolodas eldszobdjaként
emliti (lasd Szemerszki, 2016), ami sok esetben egyiittjar az alacsonyabb tanulmanyi
eredménnyel, ezért ezt is lemorzsolodasi rizikotényezonek tekintjiik.

Vannak olyan didkok, akik a bukas elkeriilése miatt jarnak kiilonorara, mégis tovabb
akarnak tanulni a fels6oktatdsban. Ezek a tanulok gyengébb tovabbtanuldsi motivumokkal,
munkamemoriaval €és  tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek, tovabba erdsebb az
Onhatraltatasuk, mint a tovabbtanulas ¢és nyelvvizsga miatt kiilonorara jaro tarsaiknak. Ezért ezt
is lemorzsolodasi rizikofaktorként azonositottuk. Ez az eredmény — mivel sem a végrehajto

funkcidt, sem az Onhatraltatdst nem vizsgaltdk még ilyen Gsszefliggésben — 0j Osszetevd a
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lemorzsolddas-kutatasban. Itt érdemes megjegyezniink, hogy a szakmai targyakban valo
sikertelenség nem feltétleniil jelenti a teljes tanulmanyi palyafutas sikertelenségét, hiszen ahogy
lathattuk a 13.-osoknadl, ez 0sztondzheti a didkokat mas teriiletek kiprobalasara, a felséoktatasba
valo jelentkezésre. Azonban az, hogy a kudarcbo6l 1 és jo életcél fakadjon, a pedagogusok,
oktatok és természetesen a sziilok feleldssége is. A tanari €s sziiloi kapcsolatok vizsgalatanal
lattuk ezt a torekvést. A sziiloknél milkodhetett egy olyan mechanizmus, ami a
jelenorientaltsaguk és a sajat bejart életiitjuk ismerete miatt a szakmaszerzés felé terelték
gyermekeiket, de latva annak kudarcat, felvallaljak a szdmukra is ismeretlen iranyt, ami még a
felfelé mobilitas igéretét is hordozza gyermekeik ¢életében.

Hazankban a diplomaszerzés feltétele egy kozépfoku nyelvvizsga megléte. Az érettségit
ado szakképzésben tanuld didkok tobb mint 80%-a nem rendelkezik nyelvvizsgaval. A
nyelvvizsgaval nem rendelkezdé didkok gyengébb tovabbtanuldsi motivumokkal és rosszabb
tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek azoknal, akik mar megszerezték a nyelvvizsgat.
Eredményeink szerint a magasabb iskolai végzettségli sziilok gyermekeinek nagyobb aranyban
van nyelvvizsgéja, mint az alacsonyabban iskolazott sziiloknek. Ez 6sszhangban van Dabney-
Fekete és Dusa (2021) kutatdsanak eredményével.

Osszességében tehat valaszt kaptunk a 4. kutatasi kérdésiinkre is, miszerint tudtunk
lemorzsolddasi rizikofaktorokat azonositani mar a felsdoktatasba jelentkezés eldtt is. Bar nem
minden eredmény rajzolodik ki kristalytisztan (lasd munkavéllalds vagy bukas, évismétlés),
azért olyan jelentdséggel mégis birnak eredményeink, hogy felhivjak a fegyelmet azokra a
pontokra, ahol az érettségit add szakképzésben tanuld didkokat segiteni, erdsiteni kell annak

érdekében, hogy a felsGoktatasi tovabbtanulasuk esetén elkeriiljék a lemorzsolddast.

Az eredmények hasznosithatosaga és a kutatas tovabbi lehetoségei

Az érettségit add szakképzésben tanuld didkokra eddig kedvesebb figyelem harult, hiszen a
szakképzésen beliill els6sorban a korai iskolaclhagydssal veszélyeztetett rovididejii
szakképzésben tanuld didkokokkal foglalkoztak az oktataskutatok. Az utdbbi években a
szakképzés folyamatos atalakulasanak lehettiink tanti. Erdteljes oktataspolitikai szdndék a
szakképzésben tanulo didkok és emellett a diplomdsok szamanak ndvelése. Vizsgalatunk
eredményei hasznosak lehetnek a szakképzéssel foglalkozd oktataspolitika szamara, hiszen
egyrészt ennek a populacidonak a tovabbtanuldsi dontéseiben szerepet jatszo tényezoket tartuk

fel. Masrészt nemcsak az érettségizoket, hanem a szakképzésben masik kimeneti pontot jelentd
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13. évfolyamot is vizsgaltuk. Harmadrészt olyan — mar a kozépiskoldban azonosithatdo —
lemorzsolédasi rizikotényezoket tartunk fel, amik akadalyat képezhetik a diplomaszerzésnek.'®
Vizsgalatunk eredményei felhivjak a figyelmet arra, hogy az érettségit ado szakképzésben
tanul6 didkok egyrészt erds onhatraltatassal rendelkeznek, ami visszatartja ket a felsdoktatasi
tovabbtanulastol. Masrészt a tanuldsi motivumaik novelésével eldsegithetd a felsGoktatasba
vald tovéabbtanulasi ardnyuk bdvitése. Bar a csaladi hattér alapjan is jelentds kiilonbségek
rajzolodtak ki a szakképzésben tanuld didkok korében, azonban mind a tanulasi motivacio,
mind az Onhatraltatas a csaladi hattértdl fiiggetleniil is markansan megjelentek. Ezzel részben
valaszt kapunk arra, hogy milyen okokban keresendd a statisztikakban olvashaté 10-15%-o0s
tovabbtanulasi kiilonbség a gimnazistdkhoz képest annak ellenére, hogy elméletileg a két
iskolatipusnak mas-mas a funkcidja. Tovabba a csaladi hattér megismerése ravilagitott arra,
hogy sok esetben ezeknél a didkokndl mar az érettségi vagy technikusi vizsga megszerzése is
vertikalis mobilitast jelent, ezért gyakran nem cél a fels6oktatdsi tovabbtanulés.
Az Onhatraltatas szempontjabol érdemes a kutatast az altalanos iskolara is kiterjeszteni. Ezzel
valaszt kaphatunk arra, hogy az 6nhéatraltatas a kozépiskolai évek alatt alakul ki, vagy mar az
altalanos iskoldban is jelen van.

A végrehajto funkcid szerepe a tovabbtanuldsi dontésben, a tanulmanyi
eredményességben nem egyértelmii. Az eddigi kutatasi eredmények sem mutatnak egységes
képet a végrehajtéd funkcid szerepérdl a tanulmanyi eredményességben. Példaul Halloran (2011)
kozépiskolas didkokkal végzett kutatdsaban arrol szamolt be, hogy a munkamemoria nem jelzi
elére a tanulményi eredményességet. Ezzel ellentétben tobb kutatds szerint a tanulményi
eredményességnek szoros kapcsolata van a végrehajtd funkcid komponenseivel (lasd.
Arrington et al., 2014; Best et al., 2011). Ahogy Alfonso ¢és Lonigan (2021) is javasolja, tovabbi
vizsgalatra van sziikség a kozépiskolas korosztalyban a végrehajtd funkcid és az olyan fontos
teriiletek, mint a tanulményi eredményesség, tovabbtanulasi dontés vagy lemorzsolddas kozott.
Jelen kutatas folytatasanak ez is kijeldli az egyik iranyat.

Vizsgalatunk kovetkezd 1épéseként elkészitettiink egy tovabbi kérddivet, amit a jelen
vizsgélatban részt vevd tanuldknak elkiildiink. Ebben a tovabbtanulasi utjaikat, jelenlegi
helyzetiiket, a felsdoktatasi tanulmanyok alatt jelentkezd kedvezd, kedvezoOtlen hatdsokat,
lemorzsolddasi rizikotényezoket kivanjuk feltarni. Ez az adatgytijtés jelenleg is zajlik online
megkeresés formajaban. Az utankOvetéses vizsgalat lehetOséget nyujthat arra, hogy
megismerjik az érettségit add szakképzésben végzett tanulok €rettségi utani valasztasi Gtjait €s

azok  motivatorait.  Ennek  ismeretében  eredményesebben lehet  megtervezni

16 A dolgozat befjeztéig a felsoktatasi felvételi eljaras és a diplomaszerzés feltételeinek véltozasait még nem
dolgozatak ki.
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palyaorientacidjuknak segitését. Ez pedig hozzajarulhat a felsdoktatasban valod részvétel
noveléséhez.

A vizsgélatban szerepld érettségit add szakképzésben tanuld didkok a Szakképzés 4.0
atalakitas elott kezdték meg tanulmanyaikat, vagyis a 12.-esek szakgimnazistak, a 13.-osok
technikusi évfolyamra jar6 tanuldk voltak. Az 0j szakképzési képzési struktara ugy valtoztatta
meg az €rettségit ado szakképzést, hogy a didkoknak nem opcionalis vélasztasa az 5. tanév,
hanem koételezden 6t év a technikumi képzés. A didkok harom kdzismereti tantargybol tesznek
érettségit a 4. év (13. évfolyam) utan, az 5. évben (13. évfolyam) érettségiznek idegen nyelvbol
¢s a szakmai targybol. Eszerint csak egy ponton lehetséges a tovabbtanulas, a 13. év utan. A
stratégia szerint ez megkonnyiti majd a szakirdnyl tovabbtanulast. Az 0j szakképzési rendszer
egyik sikermutatoja lehet a felsGoktatdsban tovabbtanulok szdmanak ndvekedése. Harom év
mulva, amikor az elsé technikumba jard évfolyam végez, érdemes megismételni a jelen
vizsgalatot. Ezaltal 6sszehasonlithatova valnak a két szakképzési rendszerben végzett didkok

nevelésszociologiai €s pszichologiai tényezoi, valamint tovabbtanulasi dontései.

A dolgozat korlatai

Dolgozatunk korlatjat képezi elsdsorban a kérdéives adatgylijtés. Tobb hazai és nemzetkozi
szakirodalom foglalkozik egyrészt az onbeszamoldson alapuld méréeszkozok torzitasaval, ami
a tarsadalmilag kivanatos valaszadéasbol szarmazik (Booth-Kewley et al., 2007; Richman et al.,
1999). Ez azt jelenti, hogy a valaszado6 az elvarasoknak megfeleld valaszokat igyekszik adni a
feltett kérdésekre (Jozsa et al., 2011; Jozsa és Jozsa, 2020; Richman et al., 1999). Lehetséges,
hogy emiatt nem talaltunk kiilonbséget a végrehajto funkcidoban vagy az anyagiak szubjektiv és
objektiv megitélésében.

Masodsorban felvetddik a reprezentativitds kérdése. Munkank csak a 12.-es
szakgimnazista részminta sziilok iskolai végzettségére reprezentativ. Sem a 13.-0s, sem a
gimnazista részminta nem reprezentativ. Azonban itt meg kell jegyezniink, hogy a 13.
¢vfolyamhoz is az OKM mérésben részt vevok sziilok iskolai végzettségét hasznaltuk, ami nem
reprezentalhatja ezt az évfolyamot, hiszen az érettségi megszerzése utan a didkoknak tobb
valasztasi lehetdsége van, ami koziil csak egy a 13. évfolyamban maradas. Mindez akadalyat
képezi az altalanosithatosagnak.

Bar a szakképzés, a tovabbtanulés vizsgalata adja a munkaerdpiac és foglalkoztathatosag
vizsgélatat, azonban ezt nem kivantuk vizsgalni. Ennek oka egyrészt az volt, hogy a kérdések
mennyiségének keretet adott az egy tandra. Célunk az volt, hogy a diakok kitoltsék a kérddivet,
am ha talnyulik egy tanoran a kitoltési 1do, féltiink, hogy abbahagyjék, igy sok adat

hasznalhatatlan lett volna. Masrészt kutatasunkat igyekeztiink egy mederben tartani, és a
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munkaerdpiac, foglalkoztathatosdg vizsgalata olyan méretli, amibdl egy masik disszertacid
irhat6. Ugyanezen okok miatt nem vizsgaltuk a testi-lelki egészséget vagy a

szakmacsoportokat.
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Summary

For decades, many researchers from both national and international education fields have had
much concern about the factors behind the decision to continue further education or droup out
of school (Hajdu et al., 2022). In Hungary, students can decide to continue their further studies
at a higher education institution only if they have obtained diplomas either from academic or
vocational training secondary schools (Fehérvari, 2008). Considering the opportunities for
further education, segregation is a common phenomenon in both types of secondary schools in
Hungary (Kertesi and Kézdi, 2009; Little, 2016; Rado, 2018). Our dissertation focuses on the
vocational training education. The purpose of the study is to examine the further education
decision and dropout risk factors of students studying in vocational training leading to the high
school diploma, who are about to graduate, and who are attending a technician class - that is,
in the 12th and 13th grades.

Our empirical research was conducted in Hungary; especially in five vocational
secondary schools, one Catholic institution, and some school of the Reformed church. The data
collection took place between the fall of 2018 and the spring of 2021 and included the students
from the vocational secondary schools.

In order to investigate the goals and research questions of our dissertation, we prepared a
self-developed questionnaire. Our large-scale data collection was preceded by a test
measurement, the purpose of which was to check the reliability of the compiled questionnaire.
As a result of the pilot test (n=105), we found that our measuring device is sufficiently reliable
and suitable for measuring the areas we are planning to examine.

We chose a convenience sampling technique for data collection (Gliner et al., 2017). A
total of 2,036 students filled out the questionnaire. After data cleaning, 1998 students remained
in the sample (vocational secondary school = 1184, vocational technical classes = 668,
academic secondary school = 146). The sub-sample of 12th-grade high school students is
representative in terms of parents' education. Parametric and non-parametric tests were used to
explore the results and verify the hypotheses.

According to our results — based on the comparison of the two grades, it was found that
12th-grade vocational high school students have stronger motives for further education and
weaker self-handicapping than 13th graders, and significantly more of them want to continue
their education in higher education. However, the findings also showed that more than half of
the 13th graders had no plans to continue their education. Within the cognitive factors, neither

executive function nor academic results differed between these two years (12th grade and 13th
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grade) of vocational training. Despite this, 12th graders spend significantly more time studying
and paid more attention to private lessons than those of 13th graders.

On the basis of family background, well-separated groups (12th and 13th grades) were
created in our study. However, we just found differences only among the 12th graders, and no
difference among the 13th graders out of these two examined variables. Therefore, these
showed that 12th graders had a significant development of probable life paths after their
graduation, but not significant development among the 13th greaders.

Our results showed that affective factors most strongly determined the decision in favor
of further education in higher education. While motivation to further education multiplies it,
self-handicapping reduces the likelihood of further education. Therefore, it was clearly seen
that our study was able to identify risk factors (e.g., self-handicapping) that can predict the risk
of dropping out of higher education. Furthermore, our results also suggested to pay attention to
other factors (e.g., employment) influencing students’ decision to continue their further studies

or drop out of school.
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Mellékletek

1. A probamérés kérddive
KERDOIV
Kedves Tanuld!

Jozsa Gabriella vagyok, a Debreceni Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak
hallgatéja. A kérddives vizsgalatom célja, hogy feltérképezzem a felséoktatasi tanulmanyokra
készul6 szakgimnazista diakok helyzetét.

A kérdbiv kitoltése dnkéntes és névtelen, a valaszokat kizarélag kutatasi célra hasznaljuk. A
kérddiv barmely kérdésére a valaszt megtagadhatja. A Kkitoltoétt kérddiv beadasat is
megtagadhatja.

A kitoltott kérdbiveket teljes titoktartassal kezeljik, a feldolgozas soran minden azonositasi
lehetéség megsziinik.

Kérem, olvassa el figyelmesen a kérdéseket, és az utasitasnak megfeleléen valaszoljon rajuk!
A kérdésekre nincsenek j6 vagy rossz vélaszok, az Onre leginkabb jellemzé valaszt jeldlje
meg. Amennyiben bejeldlt egy valaszt, de meggondolta magat, akkor egyértelmiien hizza at
a beirt vagy bekarikazott valaszt, és jeldlje meg az ujat!

Jézsa Gabriella
doktorhallgaté

1. Avalaszado neme (A megfelel6 valasz alahuzandd) férfi né

2. Melyik évben szlletett?

3. irja le az allando lakhelye nevét!

4. Milyen tanterv(i osztalyba jar? Huzza ala a megfelel6 valaszt!

a) normal tantervi c) kéttanitasi nyelvi
b) nemzetiségi d) emelt éraszamu

5. irja le, melyik telepiilésen talalhaté az iskolajal

6. Van nyelvvizsga-bizonyitvanya? Huzza ala a megfelel6 valaszt!
a) igen b) nem

6.a Amennyiben IGEN-nel valaszolt, kérem, karikazza be, hogy milyen szint(i és tipusu
nyelvvizsgaja van!

a) Kozépfoku A d) Felséfoku A
b) Kézépfoku B e) Felséfoku B
c) Kozépfoku C f) Felséfoku C

g) Erettségivel szerzett C

7. Szandékozik-e felséoktatasi intézményben tovabbtanulni?
a) igen b) nem

7.a) Amennyiben az el6zd kérdésre IGEN-nel valaszolt, kérem, jeldlje meg, hogy mikor
kivan tovabbtanulni!
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1. érettségi utan kozvetlendl 2. a technikusi év utan 3 Késébb

7.b) Mit fog csinalni, ha nem veszik fel a fels6oktatasba

a
b

O QO O

) munkavallalas itthon

) munkavallalas kulféldén

) vallalkozo leszek

) Ujraprébalom a tovabbtanulast
) haztartasbeli leszek

f) nem tudom
g) egyéb:

7.c) Abban a szakiranyban kivan tovabbtanulni, amit a kbzépiskola folyaman tanult?

a) igen
b) nem, mert

7.d) A fels6oktatasi évei alatt tervezi-e, hogy munkat vallal? Karikazza be a megfeleld

valaszt!

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

10) Nem, mert

Igen, mert szakmai gyakorlatot szeretnék szerezni.

Igen, mert a szlleim nem tudnak tamogatni.

Igen, mert nem akarom ezzel terhelni a szileimet.

Igen, mert anyagilag is fliggetlen akarok lenni, 6nallé életet akarok kezdeni.
Igen, mert
Nem, mert a szlleim tamogatnak.

Nem, mert diakhitelt veszek fel.

Nem, mert van félretett pénzem ra.

Nem, mert a munkavallalas a tanulds rovasara menne.

7.e) Milyen finanszirozasi formara jelentkezik? Kérem karikazza be a megfelel6 valaszt!

1. Csak allamilag finanszirozottra
2. Allamilag finanszirozottra és koltségtéritésesre is.
3. Csak koltségtéritésesre.

7.f)A koltségtéritéses képzés milyen terhet jelentene a csaladja szamara?

1) jelentéktelen

2) kicsi 3) kézepes 4)nagy 5)elviselhetetlen

8. Ismételt-e évet? Karikazza be a megdfelel6 valaszt!

a) nem

o O T

) igen, altalanos iskolaban
) igen, kdzépiskolaban
) igen, altalanos és kdzépiskolaban is

9. Olvassa el figyelmesen az alabbi allitasokat, amelybél szerethném megtudni, hogy mennyire
jellemzéek Onre a felsorolt allitdsok! Karikézza be a szémokat a jelentésiiknek
megfeleléen! 1: egyaltalan nem jellemzé ram; 2: altalaban nem jellemzé ram; 3: néha
igen, néha nem; 4: altalaban jellemz6 ram; 5: mindig jellemzd ram
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Jol tanulok, ezért mindenképpen tovabb akarok tanulni.
Elsésorban a szuleim akarjak, hogy tovabbtanuljak, nem én.
Inkabb pénzt akarok keresni, mint tovabbtanulni.

A magasabb fizetés miatt szeretnék tovabbtanulni.

Diploma nélkdl is tudok majd boldogulni az életben.

A szlleim biztatnak a tovabbtanulasra.

Nem szeretek tanulni, ezért a tovabbtanulas sem érdekel.
Jobb allaslehetéséget kapok, ha van diplomam.

Nincs pénzem arra, hogy tovabb tanuljak fels6oktatasban.
Visszatart a fels6oktatastdl a sok tanulnivalo.

Nem tartom magam jo képességiinek, ezért nem tanulok tovabb.
Munkaba kell allnom, ezért nem tanulok tovabb.

Magamnak akarok bizonyitani a diplomaszerzéssel.

Képesnek tartom magam arra, hogy diplomat szerezzek.

Diplomaval kulféldon is jobban el tudok helyezkedni.

Még nem akarok dolgozni, ezért inkabb a tovabbtanulast valasztom.
Tovabbtanulas helyett csaladot akarok alapitani.

A tarsadalmi megbecslultség miatt akarok tovabbtanulni.

Céljaim elérése érdekében fontos a tovabbtanulas, diplomaszerzés.
Oromét jelent szamomra, ha Uj ismeretekkel gazdagitom tudasomat.
Fel sem merult bennem a tovabbtanulas.

A szileimet nem érdekli, hogy lesz-e diplomam.

Tanaraim biztatnak a tovabbtanulasra.

Nincs elég szorgalmam a tovabbtanulashoz.

Kulféldon akarok dolgozni, oda nem kell a diploma.

Szerintem szakgimnaziumbol nehéz tovabbtanulni, ezért meg sem préobalom.
Tanulmanyi eredményem nem teszi lehetévé a tovabbtanulast.

Szeretem a kihivasokat, és a diplomaszerzés egy ujabb kihivas szamomra.
Felek a munkanélkilisegtdl, ezert szeretnék diplomat szerezni.

Tovabb akarok tanulni, de nem felséoktatasban.

Gyakorlati ember vagyok, a szakma jobban érdekel, mint a diploma.

10. Mi a cime annak a kényvnek/regénynek, amit

olvasott?

e N . e N Y. N

B e N Y. N .

_— - A

N DN N DN DN N DN D D DN DN DN DN DD DD DN DN DD DNDNDNDNDNDNDDNMNDNDMDNNMDNDDDDDDND
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utoljara

valaszt!
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11. Hany kényve van a csaladjanak otthon hozzavetélegesen? Karikdzza be a megfeleld
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1) nincs otthon kényvink 4) 100-500 kozott
2) 50-nél kevesebb 5) 500-nal tébb van
3) 50-100 kozott

12. Kikkel él egy haztartasban, kik nevelik? Karikazza be a megfelel6 valasz betijelét!

a) Edesanyammal és édesapammal

b) Edesanyammal
c) Edesapammal
d) Edesanyammal és neveléapammal
e) Edesapammal és nevel6anyammal

f) Nagyszulé(k)vel
Nevel&szilékkel
Egyéb:

0 Q
~— ~—

13. Mi a szllei legmagasabb iskolai végzettsége? Karikazza be a megfelel6 valasz szamat!

Apa Anya
1 kevesebb, mint 8 osztaly 1
2 altalanos iskola 2
3 szakiskola 3
4 erettsegi 4
5 féiskola/egyetem 5

14. Csaladjanak vannak-e a kdvetkezék a tulajdonaban? Huzza ala a megfelel6 valaszt!

sajat haz, lakas igen nem
nyaralo igen nem
hobbi telek igen nem
mosogatégép igen nem
Iégkondicionalé igen nem
okos TV igen nem
szamitogép/laptop igen nem
okostelefon igen nem
okosora igen nem
e-book igen nem
otthoni internet igen nem
mobilnet igen nem
gépkocsi igen nem

15. Az On megitélése szerint milyen a csaladja anyagi helyzete?
a) atlagon feldli b) jol élink  c) atlag alatti d) nehezen élink meg

16. Amennyiben az iskoldja szervez tandran kiviili tevékenységet, On melyiken szokott részt
venni? Karikazza be a megfelel6 valasz betijelét! (Tobb valaszt is bekarikazhat.)

) Erettségi felkészitést

) Emelt érettségire felkészitést
c) Sportkort

) Nyelvvizsgara val6 felkészitést
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e) Versenyfelkészitést
f) Egyéb
g) Nincsenek az iskolamban ilyen lehet8ségek.

17. Jar-e valamilyen tantargybdl kilénérara magantanarhoz?
igen nem

Ha IGEN, akkor mi(k)bdI?

Miért? 1) felzarkoztatas miatt, hogy elkertlje a bukast
2) tovabb akar tanulni
3) egyéb

18. Részt vett-e az alabbi versenyek valamelyikének orszagos dontéjén, ami beszamit a
felvételi pontszamba?

a) human tanulmanyi verseny

b) real tanulmanyi verseny

c) szakmai verseny

d) sportverseny

e) egyéb

f) nem vett részt orszagos dontében

Ha vett részt, a verseny neve: , helyezés:

19. Milyen jegyei voltak az el6z8 félében az alabbi tantargyakbdl? irja a vonalra!

a) irodalom ... e) matematika ................
b) nyelvtan ... f) szakmaielmélet .................
c) toérténelem ...l g) szakmai gyakorlat..................
d) idegennyelv ...

20. Melyik tantargy(ak)bdl tervez emelt érettségi vizsgat tenni? ...,

21. Karikazd be azt a szamot, amelyik legjobban mutatja, hogy mennyire jellemzé rad az adott
kijelentés! Az allitasok kozott lehetnek olyanok is, amik nem tipikusan jellemzdéek a te
életkorodban, ezért az ,egyaltalan nem jellemz6” valaszlehetéség megjeldlése is indokolt
lehet. Még ha bizonytalan vagy, akkor is prébalj valaszolni minden kérdésre!

Nehezen emlékszem a hosszu utasitasokra. 1 2 3
Néha nehezen emlékszem arra, hogy mit csinaltam a tevékenységem kozépso
részében T2 3
Gyakran a kdvetkezmények végiggondolasa nélkil cselekszem. 1 2 3
Néha nehéz ellenallnom annak, hogy olyat tegyek, amihez kedvem van, de azt
mondjak ra, hogy nem szabad. T 2 3
Amikor valaki azt kéri t6lem, hogy tobb dolgot tegyek meg, csak az elsére vagy
az utolséra emlékszem. T2 3
Néha nehezen allom meg a mosolygast vagy nevetést olyan helyzetekben, 1 2 3

amikor nem illik.
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10.

11.

12.
13.
14.

Ha elakadok egy feladat megoldasaban, akkor nehezen jovok ra masik
megoldasi lehetdségre.

Ha valaki megkér, hogy hozzak valamit, néha elfelejtem, hogy mit kell vinnem.
Nehezen tudom megtervezni a dolgaimat (pl. nehéz mindenre emlékezni, amit
vinni kell az utazasra, munkaba, iskolaba).

Idénként nehezen hagyom abba azt a tevékenységet, amit szeretek (pl. a TV
nézést vagy a szamitdgép elétt tlést, amikor este le kell fekidni).

Olykor nehezen értem meg a szbbeli utasitast, kivéve, amikor meg is mutatjak,
hogy mit kell csinalni.

A tobb Iépésbdl allo feladatok, cselekvések nehezek nekem.
Nehezen gondolkodom el6re, nehezen tanulok a tapasztalatbdl.

Az emberek, akikkel talalkozom, néha ugy gondoljak, hogy vadabb/élénkebb
vagyok, mint a korombeliek.

Kérem, irja ide az e-mail cimét, elérhetéségét, amennyiben kévetkezd évben is
megkereshetjik a kutatas folytatasahoz!

Kb6szonom, hogy a kérddiv kitoltésével hozzajarult kutatasom megvalodsitasahoz!
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2. A tovabbfejlesztett kérdoiv 12. évfolyam szdmara

EvaSys | JG disszertacios kérddiv 12. (online) [ & ecicran

Amegjeisies madja: ] B8 [0 O [0 kerem, kaszndljon tollat vagy waekony hegyd filcet. Az Gitap aulomatikus Teldolgozasra kerit
Javitds: 1 ] B [ Az optimalis becivasis ersdményves érdekében kérem, kivesse a bemutatolt pedakat

Kedves Tanuid!

Jdzsa Gabiiella vagyok, a Debreceni Egyetem Newvelésfudomanyi Doktor Iskoldianak hallgafdia. A kérddives vizsgdiatom célia, hogy
&m a felsfokiatads fanuimdnyokra készild szakgimnazista didkok helyzetél. A kdrodiv kifditése dnkénties és névialen,

& vilaszokat kizdrolag kiiatdsi célra hasznalink. A kérddilv barmely kérodséne a valaszt meglagadhatia. A kitthidi kérddiv beacdsal is

magtagadhalia. A kitoltatt kéradiveket lalies tloktandssal kezaljok, a feldolgozds sordn minden azonositds! lehetdsdg megazinik.

Héram, oivassa el figyelmesen a kérdéseke!l, és az wasitdsnak megleleiten valaszolfion rdfuk! A kérddsekne nincsenek jd vagy rossz

vdlaszok, az Onre leginkabb feliamzd valaszt feidfie mag. Amennyiben bajeltlt egy valasz!, de meggondolia maga!, akkor

egyéeimien hizza 8t a beirt vagy bekankdzolf viiasz!, ds jeldlle meg az jat!

Jizsa Gabrialls  doktorhaligaln

1. Kérem_ irfa ide az e-mail cimél a valaszadok kozolt KISORSOLUNEK egy vezetdk nélkili fejhaligatdt.

1.1 e-mail cim vagy egyéh elérhetdsdg

[ J
2. Altalanos kérdesek

21  Avalaszadd neme
[ férfi O nd

22 Melyik évben sziletett? wm 0 O0O00O00O000000
w OO0 000000
w QOOO00D0O000
R n e NN,
23 lIrja le az dllandd |akhelye nevétl
[
24 Jelblie meg dllandd lakhelyének teleplléstipusat!
O févaros [ megyeszékhely [ varos
[] kizség [ falu
25 Irja e, melylk telepOlésen talathatt az iskolajat
[ I
28 Hol laklk az iskolaidd atatt?
[ kofiégiumban [J bejand vagyok [] albéretben
O rokonoknal O helybeli vagyok [ egyéb
2.7 egyéb
[ J
28 Milyen fenntartasi iskolaba jar?
[ altami [0 egyhazi [ ataphvanyi
28 lIrja le, milyen dgazati szakirdnyon tanul!
[
210 Van nyelvizega-bizonyitvanya?
O igen 3 nem
211 Amennyiben IGEN-ngl valaszoll. kérem, karikazza be, hogy milyan szintd és tipusd nyelvwizsgaja van!
O Kozépfoki A [0 Kozépfoki B [ Kozépfoka C
[ Felsdfokd A [J Felstfokl B [ Felsdfoki C

[ Erettséglvel szerzett C

212 Jelolje meg, hanyan vannak testvérek (sajst magat ne szamolja bele)!
Oo O
18 [J 3-ndl ttbb

0Oz
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2. Altalanos kérdések [Folytatas]

2.13 Kikkel & egy haztartasban, kik nevelik? Kankazza be a megieleld valasz betdjelat!

O Edesanyammal és édesapammal [ Edesanyammal O Edesapammal
[ Edesanyammal és neveldapammal  [J Edesapammal és nevelfanyammal [ Magyszild{kvel
O MeveldszilSkkel [ Testvérem csaladjaval ] Egyéb

214 Amennyiben az EGYEB valaszt jeibite, kérem_ irja le, hogy kivelkikkel éll

[ J

3. Tovabbtanulasi szandak

3.1 Szandéxozrik-e felsdoktatasi intézményben tovabbtanuini?

O igen O nem
3.2 Amennyiben az elizd kérdésre IGEN-nel valaszolt, kérem, jeltle meg, hogy mikor kivan tovabbtanulni!
[ Erettségl utdn kozvetientl. ] A technikust év utin. [ Keésdbb
33 Mit fog csinalni, ha nem veszik fel a felstoktatasba?
[ munkavalialés itthon O munkavélialas kGfsidon O valafkozs leszek
[ gjraprébalom a tovabbtanulast [ haztartasbel leszek O nem tudom
34 Egyeb
|
356 Amennyiben az UJRAPROBALOM A TOVABBTANULAST valasztotta, hogyan teszi azt?
[0 ugyanoda jelentkezem, ahova [ més képzésre [elentkezem [ ebbtte javitok az érettzégimen
nem vettek fal
O addig megszerzem a nyelwizzgst [ egyéb
36 Egyeb
[ ]
37 Abban a szakiranyban kivan tovabbtanulni, amit a ktzépiskola folyaman tanult?
O igen [ nem

38 Ha NEM, mi ennek az oka?

[ |

39 Afelsdoktatasi ével alatt tervezi-e, hogy munkat valial?
O lgen, mert szakmai gyakoratot [0 Iganr, mer a s2leim nem ludnak timogatn. [ Igen, mert nem akarom ezzel

szeretnék szerezni. terhelni a szileimet.
[ lgen, mert anyagitag = fdggeten akami: [J Mem, mert a szdleim tdmogatnak. ] Mem, mert didkhitell veszek fel.
lenni, dnalid ﬁm akarok kezden

[0 Nem, mert van félratett p&nzem ra. [ Mem, mert a munkavallalds a
tanulds rovasara menne.

3.10 Amennyiben mas oka van, IGEN, vallal munkat a felsfoktatas alatt, kérem Irja la!

[

3.1 Milyen finanszirozasi formara jelentkezik?

[ Csak aflamitag finanszirozotira. O Allamilag finanszirozotra és [ Csak ktliségtéritésesra.
‘2 kﬁnség?gmﬁmm is.

4. Jeldle meg, hogy mennyire jellemzoek Onre a felsoroll slitasok!
{1: egy: alfaisn nem |E.'ler1":.5 2: ditaisban nem jellemzd; 3: néha igen, néha nem; 4: altalaban jellenza; 5: mindig jellemzd)

41  J&l tanulok, ezért mindenképpen tovabb akarok tanulni.
42 Inkdbb pénzt akarok keresni, mint tovabbtanuini.

4.3 Amagasabb fizetés miatt szeretnék tovabbtanuini.

44 Diploma nélkiil ks tudok majd boldogulni az élefben.

45 MNem szeretek tanulnl, ezérn a tovabbtanulds sem érdekel.
46 Jobb allasiehetfséget kapok, ha van diplomam.

4.7  Anyagi fedezet hidgnyaban nem tudak a felsboktatdsban tovabbtanuini.

ooooooo™
ooooooo®
ooooooo®
ooooooo®
Oooooooo®
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4_Jedols meg, hogy mennyire jellemzdek Onre a felsomlt sllitsok!

(1: egyaiialan nem fellemad, 2 dltalaban nem jellemzd; 3: neha igen, néha nem, 4. dialdban jellemzd; & mindip fellemad) [Folytatas)

4.8 A sok fanuinivald miatt nem akarok a felzdoktatdsban (ovabitanuini.
4.9 MNem tartom magam ji képességlinek, ezért nem tanulok tovabb.
410 Munka#ba kell dlinom, ezért nem tanulok tovabb.

411 Magamnak akarok bizonyitani a diplomaszerzéssel,

412 Képesnek tariom magam arra, hogy diplomat szerezzek.
413 Diplomaval kuifdldan is jobban el tudok helyezkedni.

4.14 Még nem akarok dolgozni, ezér inkabb a fovabbtanulds! valasziom
4.15 Tovabbtanulas helyett cealadot akarok alapitani.

416 Adiploma tarsadalmi megbecsiiisége miaft akarok tovabbianuind,
417 Céljaim elérése érdekében fontos a tovabblamudas, diplomaszerzés.
418 Oromt jelent szamomea, ha O ismeretekke! gazdagitom tudésomat,
4.19 Fel sem merdlt bennem a lovabbtanulds.

420 Nincs elég kitartasom a tovabblanulazhoz.

4.21 Kifsidi munkahoz nincs szikségem dipiomara.

422 Srerintem szakgimnarimbdl neher tovibbtanulnd, ezért meg sam probaiom.
4 23 Tanulmanyi eredményem nem teszi lehetdvé a tovabbtanulast
424 Srecatem a kihlvasokat, és a dipomaszerés egy Gjabb kithds szamomea,
4.25 Amunkanélkiliség elkeriiése miatt akarok tovabbtanuinl.
4.26 Tovabb akarok tanulni, de nem felsdokiatasban.

427 Aszakma jobban érdekel, mint a tovabblanulds, a diplomaszemés.

oo

Oooooooooooooooooo

Oooooooooooooooonooa
OooooOooooooooooonooa
OooooOonoooooooooonooo
OooooOooOooonoooooonoon

5. Jelglje meg, hogy mennyire igazak Onre a felsorolt allitdsok!

(1 egyaitalan nem igaz; 2: nem igaz; 3: részben igaz; 4: igar; 5 telies mertakben igaz)

5.1 MNehezen emlékszem a hosszl utasitasokra.

52 Néha annyira belefeladkezek tevékenysagbe, hogy
2Zinte nem is tudom; mit r.slnaﬂ

53 Hajlamos va ugy cselekedni, hogy nem gondofom
16D Ve, o trigHneL

54 Méha nehéz ellenalinom annak, olyat legyek, amihez
kedvem van, de amire azt mondjak, nem szabad.

55 Amikor valaki azi kéri, hogy tdbb dolgot csinaljak meg,
néha csak az elsfra vagy az utolsdra emiékszem.

56 Neha nehezan allom : ne a m
nevessek olyan harjmwgmhnr &2 nem mvﬂm:lﬁ

57 Ha elakadok egy feladat megoldasaban, akkor nehezen
jowik ra masik megoldasi lehetbségre.

58 Amikor valaki meghér, Wi oda neki valamit, néha
elfelejtem, hogy mit kargﬁ%wwm

59 Nehezen tudom eldkesziteni a dolgaimat (pl. nehéz szamomra. hogy
mindent magammal vigyek az utazasra, @ munkaba vagy az iskoldba).

510 Méha nehezen hagyom abba azt & tevékenységet, amit szeretek (pl
tévénézést vagy a szamitbgépezést, amikor este le kel fekidni).

5.11 Néha nehezen érfem meg a szobeli utasitisokat, kivéave
akkor, amikor meg is mutatjak, hogy mit kell csinalni.

512 MWehezek nekem a thbb |épésbat a6 feladatok, tevékenységek.

5.13 Nehéz nekem elfire gondolkodni, vagy a tapasztalataimbdi tanulni.

5.14 Az emberek, akik izmemek, néha ndoljak, hogy
&Iﬂrimbhl"uaﬁ?tlh vagyok, mll:l a ﬁﬂ?ﬁdﬂiﬁ

6.1 Miaz édesapja legmagasabb iskolai végrettsége?

[ kevesebb, mint & osztaly [ atatdnos iskola [ =zakizkola
[ gimnazium érettségi [0 szakktzépiskolal éretiségi [ féiskola/egyetem

OO0 o0 OO0 O0oooooofgt
OO0 O OO0 0O0O0o0o0ooov
OO0 O8] OO0 Ol OFC ONeo ™
000 O o oo0oooooaoooy
oo 00O o0 o0 oo onoo®
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6. CSH [Folytatas]
6.2 M az édesanyfa legmagasabb iskolal végzettzége?

O kevesebb, mint & osztaly O altalanos iskota [ szakiskola

O gimnaziumi érettségi O szakktzépiskolai érettségi [ faiskola/egyetem
6.3 Jelenleg dolgozik az édesineveldapja?

[ igen [ nem
6.4 Jelenleg dolgozik az édes/nevelbanyja?

O igen [l nem
65 Az On megitélése szerint milyen a csaladja anyagi helyzete?

[0 nehezen élink mag [0 atlag alatti O i élank

[ atlagon foldk
7. Cz=aladianak vannak-g a kbvetkezok a tulajdonaban?
T4 sajit haz / lakds igen 0 O nem
7.2 nyarald / hobbi telek igen [ 0 nem
7.3 vitordas hajd igen [ nem
T4 mosogaldgép igen [J ] nem
75 szaritioép igen OJ [ nem
76 légkondicionald igen [ [ nem
7.7 okos TV igen ] [ nem
T8 okostelefon igen [J [ nem
79 okosdra igen ] ] nem
7.10 szamitdgép / laptop igen O [ nem
7.11 otthoni internet igen [ [ nem
7.12 mobiinet igen [ O nem
713 e-book igen ] [ nem
7.14 gépkocsl Igen [J [ nem

B.1  Mit gondol, hogyan jellemezné magat édesapja/nevelfapia vallasossag szempontjabdl?

[ vallisos az egyhdz tanitdsal szednt. [ Valldsos a maga madjan. [ valldsos is meg nem is.
[ Nem vallasos. [ Hatarozottan nem valldzos, mas
a meggyizidése.
8.2 Mit gondol, hogyan jellemezné magat édesanyja/nevelbanyja vallasossag szempontjabdl?
[ vallisos az egyhdz tanitdsal szednt. [ Valldsos a maga maddjan. O vallasos s meg nem is.
O Nem validsos. [0 Hatarozoftan nem valtdsos, mas
a meggyizidése.
83 Hogyan jellemezné dnmagat valldzossag szempontjabal?
[ Vallézos az egyhéz tanitdsa szerint. [ Valldsos a magam mddian. O vallasos i3 meg nem is.
[0 Mem vagyok valldsos. [0 Hatérozottan nem vagyok valldsos,
mas meggydzidésem van.

8. Milyen gyakran teszik a szilei a kdvetkezoket? ( 1; soha; 2° ntkan; 3: gyakran; 4: nagyon gyakran)

s - i v
91 Beszélgetnek Onnel. O O O |
92 Beszélgetnek Onnel kultdrardl, politikal, kozélet] témakndl. O O O O
93 Beszélgetnek Onnel ktnyvekrdl, filmekrtl. | [ O ||
94 Beszéigeinek Onnel jovendd palyajand, terveirdl, tanulmanyaindl, | O 1 O
95 Tajékozddnak amdl, hogyan tilti a szabadidejét O O a O
96 Erdeklédnek tanulmanyairdl. O O a O
97 Taldlkoznak a bardtaivalbardtnSivelhaverjaival. O O O O
98 Reésztvesznek az iskolal programokon, rendezvényeken. O [ | O O
89 Oszttnzik  tanuldsra. O | ] U
910 Segitenek otthon a tanuldsban amikor szikségem van ra. O O L] O

10. Jeldlje be, hogy van-e olyan baratja 1. az oszlalytarsal kbzétt, 2. az iskolaban, 3. az iskolan kivil, akire

igazak az alabblak! { Tobb valaszidst Is megfeldihel)
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10. Jeldlje ba, hogy van-2 olyan baratia 1. oz osrtalytaraal kozdlt, 2. az mkoldban, 3. az iskelan kivill, akire

igazak az alab blaﬁ' [ Tabh valaszigst s meq,'efdrher; [Folytatas)
10.1 Akivel megbeszzél a tanulmanyaival kapcsolatos problémait.

[ osztalyban [ iskolaban [ iskoldn kivil
[ nincs

10.2 Akivel megbeszéli a maganéleli problémait.
O osztalyban [0 iskolaban O iskotdn kival
[ nincs

10.3 Akivel rendszeresen agylit 16iti a szabadideajét.
[ osztalyban [ iskolaban [0 =kolan kivil
[ nincs

104 Akivel megbeszéli a jovire vonatkozd terveit (pl. tovabbtanulas, munka).
[ osztalyban [ i=skolaban [ iskoldn kival
[ nincs

10.5 Aki betegség esetén meglatogatjafelhiviairair Onre.
O osztalyban [J iskoldban [ iskotan kival
[ nincs

10.6 Akivel olvasmanyéiményeirdl, kultdranl, kizeéleti kérdésekril beszélget.
[ osztalyban [ iskolaban O iskoban kival
[ nincs

10.7 Akivel egytt tanul.
[ osztalyban [ iskolaban [ skotan kival
[ nincs

10.8 Aki dsztonzi a tanulasban.
[ osztélyban [0 iskotdban [ tskokdn kivil
[ nincs

11. Van-e olyan oklatdjatanara, akivel meg tudia beszéini a kiiveltkezoket?

11.1 Akivel & tananyagrdl, tudomanyos késdésekrdl beszélget a tanitasi din kil van [ [ nincs
112 Akivel a tananyagon kivil mas témakrdl is beszéiget. van [ O nincs
11.3  Akivel szépirodalomndl, mivészetrél beszéiget. van [] [ nincs
11.4 Akivel kbzéleti kérdésekrdl beszélget. van [] [ nincs
11.5 Akivel a maganéletértl beszélget. van [] [ nincs
11.6 Akivel a jovijéra vonatkozd terveirdl beszélgel. van [ O nincs
11.7 Akl odafigyel szemédy szernt az On tanulmdnyainak alakuldsara. van [ [ nincs
11.8 Akl (sajat tantdrgyan kivol) dsztenzi Ont a tanuldsra. van [] [ nincs
11.9 Aki osztonzi Ont felsfoktatasi tovabbtanuldsra. van [ [ nincs

12. Iskolal eredményesség

121 Ismételt évet a tanimanyal alatt?

O nem [ nem, de tantargyi bukasom volt [ igen, altalanos iskolaban
[ igen, kbzépiskolaban [ igen, aitaldnos és kozépiskolaban is

122 Jar-e valamilyen tantargybdl killdndrara magantanarhoz?
O igen [ nem

12.3 Ha IGEN mi ennek az oka?

[0 Bukds eleriléze miat felzdrkdziatéera. [ Tovdbblanuidera vald fetkészités miatt. [ Myelvvizegdea vald felkészibés céljdbal.
124 Mennyi idSt tolt naponta tanuldssal? )

[ 1 dranél kevesebbet O 1-2 érat [0 3-4 drat

[ 4 éranal tobbet

13. Milyen jegyet voltak az eldzi félében az alabbi tantargyakbol?

s = e ¥ o
13.1 frodalom O O o g o
13.2 nyelvian o o o o od
133 torténetem O O O O O
13.4 idegen nyelv O O O O O
13.5 matematika O O O O O
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13. Milyen jegyei voltak az eliz4 felében az alabbi tantargyakbsl? [Folytatas)

13.6 szakmai elmélet O 0O 0o 0O 0O
13.7 szakmai gyakorat O O O O 0O

14. Kérem, irja ide az e-mail cimet, barmilyen elérhetiségel amennyiben a kivetkezd évben is megkereshetjik a kutatas folitatasahos!

14.1 Elérhetiség:

[ J
Kisziintm, hogy a kerddiv kitbitésével hozzajarult kutatasom megvalositasahoz!
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3. A tovabbfejlesztett kérdéiv 12. évfolyam szdmara

EvaSys | JG disszertacids kérddiv 13, (onling) | = Eiecric Paper

Amegjeisies madia: [ I O O [ Kacem, hasznaljon tollst vagy vikonmy hegyd flcel Az Griap aulomatikue Teldolgoessra Keril
Jdavitas: OB O B [ Az optimalis becivasis eredmenyel droekaben kérem, kivesse a bemulatol peidakal

Kedves Tanmuid!

Jdzsa Gabnelia v?ok, a Debraceni Egyatem Nevelésfudomsnyi Dokiori Iskoldidnak haligaldja. A kérddives vizsgdiatom célja, hogy
feliérkdperrem a felsdokiatds anuimanyokns készild srakgimnazista didkok halhyzetdl A kérodiy kidiése dnkéntes ds neviaian,
& valaszokat kizdrdlag kutatdsi céira hasznaliuk. A kérddiv bdrmely kérddsdne a valasat meglagadhatia. A Kilaliol kérddiv beaddsat is
meglagachatia. A kitdiar kérddiveket fefies tioktandssal kezalik, a feldolgozds sordn mingen azonositds! iehetdsdg megszink.
Kéram, olvassa &l figyelmesen a kérdéseke!, 85 az tasitdsnak megleleiden valaszoljon rdjuk! A kérdésekre nincsenek i vagy rossz
vilaszok, az Onre leginksbb jellemzd valaszt jeinfie meg. Amennyiben befeitlt eqy velasz!, de meggondoita maga!, akkor
egyéneimilen hizza 4t & belrt vagy bekankadzol! vdlasz!, ds jelile meg az jat!

Jdzsa Gabrella  doktorhallgald

1. Kérem, [rfja ide az e-mail clmél, & vilaszaddk kizott KISORSOLUNK ey vezeték nélkill fejhalkgatat.

1.1  e-mail cim vagy egyéb elérhetiség
I |
2. Allalanos kérdesek

21 Avilaszadd neme
[ férfi O nd

22  Melyik évben sziletett? we JO0O000O00000
w JOO00000000
w OO00O0000O00O0O000O
OO0 00000 0]
Mo @ 3 d A5 e F &8 Wl
2.3 Irjale az allandd lakhelye nevét!
[ ]
24 Jeldle meg allandd lakhelyének telepiléstipusat!
O févéros O megyeszékhely [ véros
O kozség O falu
25 Irja le, melylk telepilésen taldlhatd az iskoldjat
| |
26 Holtakik az iskolaidd atatt?
1 kollégiumban [ bejans vagyok [ albéretben
O rokonoknal [ helybell vagyok O egyeéb
27 egyéb
|
2.8  Milyen fenntariasl iskoldba jar?
[ alkami [ egyhaz| O alapitvanyi
28 Irjale, milyen gazati szakirdnyon tanul!
|
2.0 Van nyelvizsga-bizonyitvanya®
O igen [l nem
2.11 Amennyiben IGEN-nel valaszolt, kérem, karkazza be, hogy milyen szintl és tipusd nyelvizsgaja van!
[ Kozépfoka A [0 Kézépfoka B [ Ktizépfokd C
O Felsfioka A [ Feistfoka B [ Felsdfokd C

O Erettségivel szerzent C
212 Jeldlie meg, hanyan vannak testvérek (sajat magat ne szamalja bele )!
oo 1 0z
03 [J 3-nél tdbb
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4, Jelolje meg, hogy mennyire jeliemzdek Onre a felsomit Allitasok|
{1: egyaiiaidn nem jeliemzd; 2 dltaldban nem jellemzd: 3: ngha igen, néha nem; 4 ditaidban jellemzd: 5 mindig jellemzd) [Folytatas]

£.10 Munkzaba kell slinom, ezérnt nem tanulok tovabb.

4.11 Magamnak akarok bizonyitani a diplomaszerzéssel.

412 Képesnek tartom magam arra, hogy diplomat szerezzek.
4.13 Diploméval kiifaldan is jobban el tudok helyezkednl.

4.14 Meég nem akarok dolgozni, ezért inkabb a fovabblanulast vatasziom.
4.15 Tovabbtanulas helyett csaladot akarok alapitani.

416 Adiploma tarsadalmi megbecsiiisége mialtt akarck tovabbianuind.
4.17 Céljaim elérédse érdekében fonlos a tovdbblamilds, diplomaszerzés.
4.18 Oromat jelent szdmaomea, ha O ismeretekkel gazdagitom udssomal,
4.19 Fel sem merdit bennem a tovabbtanulas.

420 Nincs elég kitartdsom a tovabblanulazshoz.

4.21 Kiifoldi munkahoz nincs szikségem diplomara.

422 Srenintem szakgimmaziumibdl nehéz tovabbdanulni, ezért meg sem probdiom.
423 Tanulmanyi eredményem nem teszi lehattvé a tovabbtanuiast
4.24 Sreretem a kihivasokal, és a dipiomasrerés eqy Ujabb kihhvis szamomea,
4.25 A munkanélkiliség elkenilése miatt akarck tovabbtanulni.
4.26 Tovabb akarok tanuinl, de nem feisSoktatisban.

4.27 Aszakma jobban érdekel, mint a tovabblanulas, a diplomaszerzés.

OOoOooooooooooooooq
OOooOoooooooooooooon
OooOooooonoooooooon
OooOoooooonoooooooon

OOooOoOoonoOooooonoogd

5. Jelole meg, hogy mennyire igazak Onre a felsorolt allitasok!

(1: egyaltalsn nem igaz. 2! nem lgaz; 3. részben igaz; 4. igaz, 5: lefjes mértékben igaz)

51 MNeheren emiékszem a hosszl ulasitasokra.

52 MNeéha annyira balefeledkezek tevékenységbe, hogy
azinte nemi is lwdom, mit mlndﬂ

5.3 Hajlamos vagyok dgy cselekedni, hogy nem gondolom
8 végig, mi wrtgnhat.

54 Néha nehéz ellendlinom annak, olyat tegyek, amihez
kedvem van, de amire azt mondjak, nem szabad.

55 Amikor valaki azt kéri, hogy tobb dolgot csindljak meg,
néha csak az elsdre vagy az utclsdra emiékszem.

56 Neha nehezen allom : ¥ ne-a mosol W
nevessek olyan ha}ym“iknr &2 nem i %

57 Ha elakadok feladat megoldasaban, akkor nehezen
jovik ra m.‘.-‘lsiﬁgn!lagnldési lehetbségre.

58  Amikor valaki megiér, vigyek oda neki valamit, néha
elfelejtem, hogy mit knmymm.

59 MNenezen tudom elSkésziteni a dolgaimat (pl. nehéz szamomra. hogy
mindant magammal vigyek az utazdsra, a munkaba vagy az iskolgab.

5.10 Méha nehezen hagyom abba azt a tevéken  amit szeretek (pl.
tévénézest vagy a szamitdgépezést, amikor I kel feskitbcin ).

5.11 Neéha nehezen érnem meg a szobeli utasitasokat, kivéve
akkor, amikor meg is mutatjak, hogy mit kell csinaini.

5.12 Mehezek nekem a tobb (épésbdl allo feladatok, tevekenységek.

5.13 Nehéz nekem elfre gondolkodni, vagy a tapasrialataimbal tanulni.

5.14 Az emberek, akik ismemek, néha ndoljak, hogy
élénkebbivadabb vagyok, mint a lagtwnmgt{:diakﬁ

6.1 Mi az édesapja legmagasabb iskolai végzettsége?
[ kevesebb, mint & osztaly [ aitalanos iskola [ szakiskola
O gimnaziumi érettségi [0 szakktizépiskolai éretiségi [ féiskola/egyetem

0oo oo oo oo oo o:ood
000 O 0 OO0 O0OO0Ooooaoob
000 o 0O OO0 0o0ooa0oo.on®
OO0 o 0o ooooaoo ood
000 o 0 o0 o0 o ao-0no®
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6. C5H [Folytatas]

62 Miaz édesanyja legmagasabb iskolal végzelizaga?

[ kevesebb, mint 8 csztaly [ attaldnos [ szakiskola

[ gimnaziumi éretiségl (1 szakkiizépiskolai éretiségl [ fdiskola/egyetem
6.3 Jelenleg dolgozik az édesinevelbapia?

O igen J nem
64 Jelenleg dolgozik az édesineveldanyja?

O igen O nem
65 Az On megitélése szerint milyen a czaladja anyagi helyzete?

[ nehezen élink meg [ atlag alatti O Kl élonk

[ atiagon falaki

71 sajdthaz ) lakds igen [ O nem
T2 nyarald [ hobbi telek igen [J O nem
7.3 vitoras hajd igen ] ] nem
74 mosogalogép igen [] [] nem
75 szardgep igen O O nem
76 legkondiciondld igen OJ O nem
7.7 okos TV igen [ O nem
78 okostelefon igen [J O nem
79 okostra igen ] [0 nem
7.10 szamitooeép f laptop igen OJ O nem
711 otthoni internet igen [ O nem
7.12 mobilnet igen [ O nem
713 e-book igen [J O nem
7.14 gépkocsi igen [] ] nem

8.1 Mit gondal, hogyan jellemezné magat édesapjaneveldapja vallasosssg szempontjabdl?

[ validsos az egyhaz tanitdsal szerint. [ Valldsos a maga madijan. [ \vallasos is meg nem is.
] Nem valtizsos. [J Hatarozottan nem valldsos, mas
a meggydzidése.
82 Mit gondol, hogyan jellemezné magat édesanyja/neveldanyja valldsossag szempontjabal?
[ Validsos az eqyhdz tanitisal szerint [ Valldsos a maga maddjsn. O valldsos is meg nem is.
O nem valtasos. O Hatarczottan nem valldsos, mas
a meggyizdoése.
8.3 Hogyan jellemezné dnmagat vallasossag srempontjabol?
[ Valldzos az egyhdz tanftdsa szerint. [ Valldsos a magam madjan. O Valldsos is meg nem |s.
[ Nem vagyok vallizos. [J Hatarozoftan nem vagyok validsos,

méas meggyizddésem van.

8. Milven gyakran teszik a sziilel & kivetkezdkel? (1: soha; 2 milkan, 3. gyakran, 4! nagyon gyakran)

Fd L4
O O
O O
(| [
| |
O |
O O
O ]
|| |
O |
O O

8.1 Beszélgetnek Onnel.

92 Besrélgetnek Onnel kultdrardl, politikal, kizéleti témakrdl.
93 Beszélgetnek Onnel knyvekrdt, filmekndl

94 Beszéigeinek Onnel jivendd palyajardl, terveirdl, tanulmanyaindl,
8.5 Tajékozddnak amdl. hogyan tolli a szabadidejél

9.6 Erdekifdnek tanulmanyairdl.

8.7 Taldlkoznak a barataivalbaratndivelhaverjaival.

88 Résztvesznek ar iskolai programokon, rendezvényeken.
99 Oszttnzik a tanulsra.

810 Segltenek ofthon a tanulasban amikor sziksagem van ra.

10. Jeldlje be, hogy van-e olyan baratia 1. az oszlalytarsal kbziit, 2. az Iskolaban, 3. az Iskolan kivil, akire

oooooooooa®
Oooooooooon ®

igazak az alabbiak! | Tébb valasziast is megjeidihel)
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10. Jeldlje be, hogy van-2 olyan baratja 1. az osztalytarsal kzott, 2. az iskolaban, 3. az iskolan kivil, akire

igazak az alabbiak! ( Tabb valaszigst is megjeldihet) [Folytatas]
1001 Akivel megbeszéh a anuimanyaival kapcsolatos probiémait.

O oezrtalyban [ iskolaban [ iskokdn kival
[ nincs

10.2 Akivel megbeszéli a maganéleti problémait.
O osztalyban [ Iskolaban ] iskolén kival
[ nincs

10.3 Akivel rendszeresen egyltt 156t a szabadidejét.
[0 osztalyban [ Iskolaban [ iskotan kival
[] nincs

10.4 Akivel megbeszél a jwdre vonatkozd tervelt (pl. tovabbtanulas, munka).
O osztalyban 7 iskolaban O iskolan kival
[ nincs

10.5 Akl betegség esetén meglatogatjafelhiviaralr Onre.
[ osztalyban [ iskoldban [ kskotdn kival
[ nincs

10.6 Akivel clvasmanyéiményeirtl, kulttrandl, kizéleti kérdésekrdl beszélget.
[ osztélyban [ iskolaban [ iskalan kival
[ nincs

10.7 Akivel egyitt tanul.
[J osztalyban [ iskolaban [ iskolan kivl
[ nincs

10.8 Akl 0sztbnzi a tanuldsban.
[ osztalyban [0 izskolaban O i=koksn kivil
[ nines

11. Van-2 olyan okiatjaftanara, akivel meg tudia besz2ini a kivetkezokat?

11,1 Aovel a tananyagndl, tudomdnyos kérdésakrtl beszélget a tanitdsl id8n kivil van [ [ nincs
11.2 Akivel a tananyagon kivil més 1émakrdl is beszélget. van [ O nincs
11.3  Akivel szépirodalomndl, mivészetril beszélget. van [ [ nincs
114 Akivel kiizéleti kérdésekrdl beszélget. van [J [ nince
11.5 Akivel a maganéletérdl beszélnget. van [J O nincs
1.6 Akivel a javijére vonatkozd terveirs] beszélget. van [ O nincs
11.7 Aki odafigyel szemsty szerint az On tanulményainak alakuldsara. van [] [ nincs
11.8 Al (sajat tantargyan kiviil) oszionzi Ont a tanuldsma, van [ [ nincs
11.9 Aki dsztonzi Ont felstoktatasi tovabbtanulasra. van [] [ nincs

12. Iskolal eredmeényesség
12.1 lsmételt évet a tanimanyal alatt?

O nem O nem, de tantargyl bukasom volt [ igen, aitaldnos iskoldban
[ igen, kbzépiskolaban [0 igen, altaldnos és kizépiskolaban is
122 Jar-e valamilyen tantargybél kiltnérdra magantansrhoz?

O igen O nem
12.3 Ha IGEN, mi ennek az oka?

[ Bukés eferilése mial felzdrkdztatdsra. [ Tovdbbtaniidsra vald felkészités miatt, [ Myelwizsgdra vald felkésziiés cAliabal.
124 Mennyi id6t tolt naponta tanukdssal?

[ 1 dranal kevesebbet [ 1-2 érat ] 3-4 qrat

[ 4 Granal tobbet

13. Milyen jegye! voltak 12, osztaly masodik félevében az alabbi tantargyakbdl?

4 b i ¥ [
13.1 irodalom O O O O O
13.2 nyelvian EE e E |
13.3 torténetem O O O O O
13.4 idegen nyelv B Gml| AE) Gm)
13.5 matematika O o o go gd
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13. Milyen jegyei voltak 12. osztaly masodik félévében az alabbi tantargyakbdl? [Folytatas]

13,6 szakmai eimélet o 0O 0O 0O 0O
13.7 szakmai gyakoriat O O o o od
14. Kerem, ina ide az e-mail cimet, barmilyen elerhetisaget, amennyiben a kivetkead avben is megkeresheliik 8 kutalas folviatasahoz!
14.1 Elérhetbség:
| ]

Kiszéintm, hogy a kérddiv kittltésével hozzajarult kutatasom megvaldsitisahoz!
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4. Igazgatoi levél

Tisztelt Igazgat6 Ur!

Jozsa Gabriella vagyok, a kecskeméti Kandé Kélman Technikum oktatoja és a Debreceni
Egyetem Neveléstudomanyi programjanak PhD hallgatoja.

A doktori disszertaciomban az érettségit ado szakképzés végzos, 12. és 13. osztalyos tanuldinak
tovabbtanulasi  szdndékat vizsgdlom affektiv  (motivacids), kognitiv  (tanulmanyi
eredményesség) és csaladi hattértényezk mentén.

Mivel kevés tudomanyos kutatast végeznek a szakképzésben ¢s szakképzésbol a felsGoktatasba
tovabbtanuldkkal, ezen beliil is a miivészeti teriiletr6l még csekélyebb a tudasunk, ezért arra
szeretném kérni, hogy iskoldjaban tAmogassa kutatdsomat.

A mérés online modon torténik. A didkok osztalyfonoki ora keretében ki tudjak tolteni a
kérdoiveket.

Bizva tdmogat6 egylittmitkodésében, jo egészséget €s szép napot kivanok!
Tisztelettel,
Jozsa Gabriella
PhD hallgato

a Kecskeméti SZC Kando
Kélmén Technikum oktatdja
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5. Utmutato a tanaroknak

UTMUTATO A TOVABBTANULASI SZANDEK KERDOIV KITOLTESEHEZ
Kedves Kolléga!

Koszonjiik, hogy elvallaltak a mérés lebonyolitasat! Az adatfelvétel a teljes 12. és 13.
¢vfolyam tovabbtanulési szandékéanak és csaladi hatterének feltérképezésére iranyul.

A kérdéiven talalhato kérdésekre/allitasokra nincsenek helyes, illetve helytelen valaszok,
minden esetben a didkok sajat véleményére vagyunk kivancsiak, ezért kérjik, hogy
megfontoltan, dszintén valaszoljanak. A valaszokat csak kutatdsi célra fogjuk felhaszndlni. A
tanulok adatait titkosan kezeljiik, a mérés eredményei alapjan semmiféle, az egyes
intézményekre ¢és gyermekekre vonatkozo kimutatdst nem hozunk nyilvanossagra.
Amennyiben a tanul6 ugy itéli meg, hogy egy év mulva szivesen részt vesz a mérés
folytatasaban, ugy a megjelolt helyre dnként megadhatja elektronikus, telefonos vagy egyéb
elérhetdségét.

Kérjiik, hogy 0sztondzz¢ék a tanuldkat a kérddivek kitoltésére a kutatds megvaldsulasa
érdekében!

Tanuloi kérdoiv

Kérjlik, hivjak fel a tanulok figyelmét arra, hogy a kérddivben nincs jo vagy rossz valasz,
figyelmesen olvassék el az allitdsokat és minden allitas esetében valaszoljanak. Amennyiben a
tanul6 nem érti valamelyik mondatot, kérjiik, adjanak nekik segitséget, magyarazatot a
megértéshez!

A tanul6i kérdoiveket a 12—13. osztalyos tanuloknak kell kitolteni.

A kitoltott kérdoivek végén a tanuloknak az ,,Elkiild” gombra kell kattintani, igy a
kérddivek automatikusan a kialakitott adatbazisba érkeznek. Ezzel Ondknek nincs dolguk, de
érdemes a didkok figyelmét felhivni, hogy az utols6 oldalon ne felejtsék az ,,Elkiild” gombra
val6 kattintast.

Miutan a didkok végeztek a kérdoiv kitoltésével, kérem, jelezzék azt az iskoldjukban
kijeldlt kapcsolattartonak.

A méréseket 2021. februar 26-ig legyenek kedvesek lebonyolitani.
Koszonjiik, hogy munkéjukkal tdmogatjak a kutatas megvaldsitasat!
Kecskemét, 2021. februar 1.
Tisztelettel:
Jozsa Gabriella
PhD hallgat6

a Kecskeméti SZC Kando
Kélmén Technikum oktatdja

279



Koszonetnyilvanitas

Elsésorban koszonettel tartozom témavezetdmnek, Dr. habil. Engler Agnesnek, aki a képzés
kozben vallalta el a disszertacio elkésziilésének segitd iranyitasat. Az egyiittmiikddésiink alatt
figyelemmel kisérte a munkamat, épito javaslataival, meglatasaival csiszolta a dolgozatot.
Halaval tartozom Prof. Dr. Pusztai Gabrielldnak, aki személyes odafigyeléssel, a kritikus
idészakban batoritassal, irdnymutatassal segitette végig a munkdmat. Koszéndm Prof. Dr.
Kozma Tamésnak a kutatészeminariumokon és az eldvita soran a tamogatd segitségét!
Koszonettel tartozom az opponenseimnek, Dr. habil. Fehérvari Anikonak és Dr. Ceglédi
Timeanak, tovabba a birdld bizottsag tagjainak, Dr. Benke Magdolnanak, Dr. Erdei Gabornak,
Dr. habil. Gyorgyi Zoltannak és Paskuné Dr. habil. Kiss Juditnak, akik épitd kritikaval
segitették a dolgozat csiszolasat, tokéletesitését.

Halas szivvel gondolok a csoporttarsaimra, akikkel végig segitettiik egymast az évek alatt.
Koszonom az adatfelvételben nyujtott segitségét Ignacz Bencének, a Kecskeméti Szakképzési
Centrum fOigazgatdjanak és Dr. Szontdgh Péalnak, a Reformatus Pedagogiai Intézet
igazgatojanak! Koszonettel tartozom azoknak a tanuldknak, akik a kérddiv kitdltésével
segitették a disszertdcid megsziiletését, az adatfelvételt lebonyolité tandroknak, az iskoldk
igazgatdinak és a Centrumok vezetdinek, akik lehetévé tették az online mérést. Tovabba
koszonom iskolam igazgatojanak, Juhdsz Imrének, hogy engedélyezte a mérések lebonyolitasat
iskolankban és lehetvé tette a szerdai napok felszabaditasat.

Koszonettel tartozom Dr. Janko Krisztindnak, aki segitett az OKM adatbazisbol kinyerni a
sziilok iskolai végzettségét a megfeleld években.

Halas vagyok Dr. habil. Varadi Juditnak a tamogatasért és a zenei kutatdcsoportos
egylttmiikddésért.

Végiil, de nem utolsé sorban kdszoném a csalddomnak a sok-sok tiirelmet, tdmogatast és
szeretetet! Halas szivvel koszonom férjemnek, Prof. Dr. J6zsa Krisztidnnak, hogy egyrészt
elinditott az empirikus kutatas rogos, de szEép utjan. Masrészt koszondm neki, hogy mindig

tiirelemmel meghallgatott, egyiittgondolkodott velem, irdnyt mutatott és tdmogatott.
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