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1. Bevezetés

Ertekezésiink els fejezetében a kutatasi probléma megfogalmazasa utan, bemutatjuk azokat a
fobb fogalmakat, amelyeket hasznalni fogunk, majd pedig roviden ismertetjiilk az értekezés

tartalmi felépitését.

1.1. A téma relevanciaja

Bar az egyes orszagok fontos kotelezettsége az allami oktatasi rendszer fenntartasa, emellett
az is a feladatuk, hogy a vilagnézetileg pluralis vilagban biztositsdk a csaladok részére, hogy
olyan oktatdsi intézményt valaszthassanak gyermekeiknek, amely megfelelonek tlinik
szdmukra arra, hogy a tanuldk olyan értékrendil iskoldkban tanulhassanak, melyek leginkabb
biztositjak a sajat kultirajuk megélését. Eppen ezért a legtobb orszagban az allami oktatasi
rendszerrel parhuzamosan — allami tdmogatassal vagy a nélkiil, de — miikddnek nem &llami
fenntartasban, példaul alapitvanyi vagy egyhazi kézben 1évé oktatdsi intézmények is

(Dronkers & Avram 2015).

Az egyhdzi iskoldk létjogosultsagat egyrészt az oktatds szabadsagsagaval, madsrészt a
vallasszabadsaggal szokés igazolni, abban az Eurdpédban, amely az elmult évtizedekben hol
kisebb, hol nagyobb mértékben, de egyre kevésbé vallasos (Maussen & Bader 2015, Maussen
& Vermeulen 2015). Legalabbis a valldsossag azon tipusa, amely az intézményes ¢s
rendszeres vallasgyakorldssal kapcsolatos, csokkenni latszik, jollehet az individualis
vallasossag egyre jellemzObbé valt (Casanova 2007). Ezzel szemben a multszdzad 60-as
éveitdl megfigyelhetd migracid hatdsara olyan csoportok jelentek meg, melyek erds kozosségi

vallasossaggal jellemezhetdek (Musharraf & Nabeel 2015).

A két jog egyiittes alkalmazasaval kapcsolatban megoszlanak a nézetek, hiszen vagy az allami
iskoldkban kap nagyobb szerepet a vallasoktatds, vagy 0Onallé egyhazi iskoldkat kell
mikodtetni (Maussen & Vermeulen 2015). Példaul hazankban mindkettore van példa fdleg a

hittanoktatas eldtérbe helyezése 6ta.

Eurépa majd minden orszagaban léteznek egyhéazi iskoldk, miikodésiik idétartama és
folytonossadga azonban komoly eltéréseket mutat (Dronkers & Avram 2015). Mig példaul
Belgiumban hosszi id0 oOta vannak egyhazi oktatasi intézmények, addig hazankban a
huszadik szazad mésodik felében csak néhany kivétellel miikddhettek, bizonyos orszagokban
viszont, mint Svédorszag 0j hulldmként jelentek meg (Dronkers & Avram 2015). Az egyhazi
iskolak a tobbi fenntartohoz viszonyitva eltérd valldsi, pedagdgiai €s filozofiai jegyekkel

rendelkeznek, mindazonaltal még eurdpai viszonylatban is kevés hasonldsag fedezhetd fel



kozottikk (Dronkers & Avram 2015). Altaldban elmondhaté a nem allami szektorrdl, hogy
orszagonként az eltérd torténelmi hagyomanyok miatt jelentds diverzitdst mutatnak mind
funkcidjukban, mind eredményességiikben (Bertola & Checchi 2013), nincs ez masképp az

egyhazi iskolak esetén sem.

Az egyhazi iskoldk funkcidira vonatkozoan szamos elmélet 1étezik, melyek koziil, — ahogy
arra Pusztai (2004) ravilagit — Szant6é (1998) figyelmen kiviil hagyja a tarsadalom tagjainak
szandékait, ugyanakkor érdemes megvizsgalni a harom altala megnevezett funkcidt. Szanto
(1998) alapjan megkiilonboztethetd egy helyettesitési, egy mellérendelési és egy kompetitiv
modell. Még az elsé a meglévo oktatasi rendszer hidnyaira valaszol, addig a masodik specidlis
problémak, feladatok felkarolasara vallalkozik, a harmadik az oktatdsi piacon keletkez6

versenyre helyezi a hangsulyt (Szant6 1998, Pusztai 2004).

Dronkers és Avram (2015) a PISA adatok hattérkérddivei alapjan gy taldlta, hogy az
iskolavalasztasi motivaciok hatterében az iskola filozofiajan tul, felszereltsége, tarsadalmi
Osszetétele és a tarsadalmi reprodukcidoban betoltott szerep huzodik meg. Mig egyes
orszagokban inkabb a bevandorld és kozéposztalyi hatterti, és funkcidjaban erre épité nem
allami oktatas er6so6dott meg, addig mas orszdgokban — és ezen iskoldk tanuldtidrsadalmat és
azok teljesitményét illetden is — elitista szemlélet rajzolodik ki. Ez a megfigyelés hasonlit
Bertola és Checchi (2013) eredményeihez, melyek azt mutatjak, hogy a magan szektor — és
ebbe beleértendd az egyhazi szektor is — Osszetétele és eredményessége azon mulik, hogy
milyen az allami szektor, hiszen annak alternativdjaként miikodik az iskolafelhasznalok
szamara. Tehat azokban az orszdgokban, ahol magasabb az allami szektorban az oktatas
szinvonala, nagyobb a szelekcio, ott a magan szektor inkabb a leszakado, kevésbé motivalt,
esetleg rosszabb képességekkel rendelkezd tanuldk felé fordul. Ellenkezd esetben pontosan
forditva torténik, ahol alacsonyabb az oktatas szinvonala az allami szektorban, ott a jobb
hatter(i, elényosebb kvalitdsokkal rendelkezd didkok sziilei szamara inkdbb a magan szektor
lesz hivogatd, itt az iskoldk elsdsorban ezeknek a tanuloknak a képzésére rendezkednek be.
Tehat ezek kialakuldsanak jelentOs torténelmi és tarsadalmi gyokerei vannak (Bertola &

Checchi 2013).

Pusztai és Bacskai (2015) ravilagitottak, hogy a magyar oktatasi rendszerben mindkét
jelenség megfigyelhetd a magan szektor esetén, melybe az egyhéazi szektort is beleértették,
hiszen a fovarosban inkabb a tehetséggondozas, vidéken viszont mar a felzarkoztatas kap
nagyobb hangsulyt (Pusztai 2004, Pusztai 2014). Osszességében elmondhaté tehat, hogy az
egyhazi iskolak megjelenése €s szerepvallalasa erésen lokalitasfiiggd (Sander & Cohen-Zada

2012). De a lokalis koriilményeken tal mindenképp kiilonbséget mutat az iskolavalasztoi
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elvarasok mentén is, viszont Pusztai (2004) eredményei azt mutattak, hogy kiilonb6zo

tarsadalmi hatterti csaladok is rendelkezhetnek hasonlo iskolavalasztasi elvarasokkal.

Az egyhazi iskolak létezésének fontos indokat jelenti, hogy jelentdés mértékben valasztjak a
sziilok az ilyen iskolakat az allami iskolak helyett (Dronkers & Avram 2015). Egyesek szerint
az egyhazi iskolak létjogosultsaganak kérdése Eurdpaban kevésbe az eredményességhez
kotott, sokkal inkabb az vallasi értékek és a jovobeli életvezetésre vonatkozd ismeretek
ataddsa, normak ¢és hagyomanyok megorzése ¢és athagyoméanyozasa az, amely legitimitasuk
alapjat képezi (Dronkers & Avram 2015), hasonl6é tendencia figyelhetd meg az USA-ban is
(Sander & Cohen-Zada 2012). Wardekker ¢s Miedema (2001) szerint az egyhazi iskoldban
zajlo nevelés talmutat a vallasi alkalmakon, sokkal inkabb a mindennapi élet velejardjaként
tapasztaljak meg a tanulok a vallasi élményeket, a vallasos attitiid kialakitdsa is ezek mentén
torténik.

Ugyanakkor Dronkers és Avram (2015) eredményei arrol is tanuskodnak, hogy ezen értékek
atadasaban, azonban — az egyre inkabb szekurializadlodottabb Eurdpaban — egyre kevésbé
produktivak az egyhazi iskolak, viszont a tanulmanyi jellegli eredményesség terén egyre jobb
eredményeket mutatnak, amely mashova helyezi a 1étjogosultsdguk indokdnak hangsulyat.
Noha Szant6 (1998) az oktatasban latta megvaldsulni az egyhazak legitimitasanak atorokitéseét
a szekularizaci6 kovetkezményeként, ezzel szemben jelenleg azt lathatjuk, hogy a
szekularizalodas eredményeként mar az egyhazi iskoldk is elkezdtek vesziteni egyhazias

jellegiikbdl.

Az egyhdzi iskoldk helyzetére harom nagy kihivas gyakorol hatést, egyrészt a mar emlitett
szekularizacid, masrészt a kulturalis sokszinliség novekedése, harmadrészt az oktataspolitika
részérdl az elszamoltathatosdg igénye (Wardekker & Miedema 2001). Dronkers (1996) a
szekularizacid kapcsan két fontos problémara is ravilagit a didkok aktiv vallasi hatterének
hianyéra és a vallasos hatterli tanarok problematikajara. Jollehet megfigyelheté egy masik
jelenség is, miszerint az egyhézi iskolakban magasabb a valldsos tanuldk aranya (Pusztai
2004, Sander & Cohen-Zada 2012). Noha ennek hatterében a kivalasztas soran alkalmazott
vallasi kérdések is 4llhatnak, nem feltétleniil a valldsos értékpreferenciabol adodo
iskolavélasztéas, sot az is elképzelhetd, hogy az iskola miatt véalik a tanulé vagy a csalad
vallasossa, tehat ez az eredménye lesz €s nem a kiindul6 pontja az egyhézi oktatasnak (Sander
& Cohen-Zada 2012). Sander és Cohen-Zada (2012) végiil erds korrelaciot talaltak a két
instrumentalis megjelenési forméjaval — boldogsag és egészség — mért valldsossadg és az

egyhazi iskolavalasztas kozott.



A kulturdlisan sokszinli tarsadalmakban nehezen indokolhatéak ¢és mikodtethetoek a
felekezeti iskoldak (Wardekker & Miedema 2001), habar éppen az egyéni és kozosségi
Onazonossag védelmére is szolgalhatnak. Az egyhazi iskolak szdmara nehézkesnek tekinthetd
a tananyag atadasara koncentralo, az iskolak teljesitményét a tudas és képességek fejlesztésére
minimalizald oktatds koncepcio felvallalasa, mely az oktatdspolitika részérél nyomasként
jelenik meg és melynek f8 eleme a kurrikulum (Wardekker & Miedema 2001). Eppen ezért az
egyhazi szektornak — amely a személyiségfejlodést tartja kiemelt feladatdnak altalaban
extrakurrikularis tevékenységek altal — az oktataspolitikanak valo megfelelés sokkal inkabb az
oktatasi rendszerbe valo alkalmazkodés feltételeként szolgal, tehat egyfajta minimumként
(Wardekker & Miedema 2001). A tudaskozpontu megkozelitéssel szemben a vallasi nevelés
elsddleges célja a személyes identitas kialakitasa a tanulokban, amely kritikus értékelési
magatartadssal parosul, tehdt alkalmas az eltérd vélemények és latdsmodok kezelésére,

feldolgozasara, ujrakonceptualizéldsara (Wardekker & Miedema 2001).

Gyakran felmeriil az egyhazi iskolak eredményességét illetben a szelekcids paradigma,
melynek értelmében, noha az egyhazi intézmények kiildetésében megjelenik a szegénység €s
egyenldtlenségek enyhitése az oktatas altal, a gyakorlatban az iskoldk dsszetétele nem a helyi
kozosség tarsadalmi-gazdasagi dsszetételének megfelelden alakul, hanem annal alacsonyabb a
hatranyosabb kornyezetbdl érkezok aranya, ugyanakkor etnikai osszetételt tekintve szinesebb
iskolakat taldlhatunk (Oldfield et al. 2013). Oldfield és tarsai (2013) arra az eredményre
jutottak, hogy a tarsadalmi szelekcio egyik eszkoze lehet a tanulok “hit alapl” kivalasztasa, de
ezzel bizonyiték nélkiil nem lehet vadolni ezeket az iskoldkat. Az egyhazi iskoldkra kettds
nyomds nehezedik a tarsadalom részérdl, egyrészt megfelelni a tényekre alapozott
oktataspolitikanak (Szemerszki 2014), masrészt a kiildetésiikben vallalt felzarkoztatasnak is

eleget tenni és vallasos értékeket kdzvetiteni (Oldfield et al. 2013).

Az ellenérzések a vallasi alapon szervez0dd iskoldkkal szemben foként a tarsadalmi kohézio,
a finanszirozés, a pedagogiai autonomia, az oktatasi gyakorlat és a menedzsment kérdésére
iranyulnak (Maussen & Bader 2015). A finanszirozas kérdése a 2008-ban kezd6d6 gazdasagi
valsag utdn ujra el6térbe keriilt példaul Hollandidban is, ahol a maganszektorba tart6z6 —
koztik egyhazi — iskoldk jelentds része allamilag finanszirozott, a kozponti tdmogatés
szempontjabol i1s fontos kérdés az oktatds eredményessége, az iskoldk hatékonysaga

(Cornelisz 2013).

Lathato, hogy az allamok az allami tdmogatds mértékétdl fliggden kisebb vagy nagyobb
aranyban, de igyekeznek szabalyozni a nem allami intézmények életét is, tobbek kozott a

tandrok mindsége jelenti ebben az egyik margindlis pontot (Dronkers & Avram 2015). Ez
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nem is meglepd, hiszen a tanari munka mindsége meghatarozo a tanuloi eredményességet

illetden (Széll & Sagi 2014).

Id6rdl-idére a szakirodalomban is szamos kritika éri az egyhazi iskoldkat ¢&s
eredményességiiket. Fontos kérdés példaul az Egyesiilt Kiralysagban, ahol minden harmadik
iskola egyhazi szellemiségli nevelést biztosit (faith-based school), hogy mégis mit kinal a
didkoknak és a tarsadalomnak egy valldsi alapon szervez0dd éallami vagy magan oktatasi

intézmény (Oldfield et al. 2013).

Hazénkban is 1dorél idére felmeriil az egyhazi iskolak finanszirozdsanak ¢és
eredményességének kérdése. Kiilondsen fontos ez akkor, amikor harom tanév alatt az egyhazi
szakiskoldsok szdma két ¢és félszeresére, a szakkozépiskoldsoké pedig tobb mint
haromszorosara novekedett. Az egyhazi iskoldk a rendszervaltast kovetd negyed évszazadban
jelentésen atalakultak, nemcsak a kézvélemény megitélése ment at jelentds valtozasokon —
nem feltétleniil egyetlen irdnyban, inkdbb folyamatos valtozasrél, ingadozéasokrol
beszélhetiink —, hanem az egyhazi fenntartdsban miikodo intézmények és ezzel egyiitt az ilyen

iskolak tanari €s tanuloi 1étszama is gyarapodni kezdett.

Az egyhazi iskolak szdma a rendszervaltast kovetéen komoly ndvekedésnek indult, melyben
egy erdteljes 10késhullamot jelentett, amikor 2010. évi LXII. torvény lehetdséget biztositott az
onkormanyzatok szamara, hogy az iskolak fenntartasat az egyhéazak kezébe adjak. Vajon ezen
atalakitasok, hogy befolyésoltak az egyhazi szektor eredményességét? Korabbi kutatasokbol
tudjuk (Pusztai 2004, Imre 2005, Neuwirth 2005), hogy bizonyos objektiv mutatdk terén
jobban teljesitettek korabban az egyhazi iskoldk. Az iskolaatadasok, vajon a jobb
teljesitményti iskoldkra iranyultak, vagy, ahogy a fenntartokkal készitett korabbi kutatasaink
mutatjak (Morvai 2014a, Morvai & Sebestyén 2014) inkabb a hatranyosabb helyzetl teriiletek
felé és a szakképzés iranyaba nyitottak. Az egyhazi kozépiskoldk eredményességét két

iranybdl lehet megkozeliteni, egyrészt a fenntartd, masrészt az eredményesség oldalarol.

A szakirodalomban gyakran el6fordul az a vizsgélati szempont, amely kimondottan az
objektiv mutatokkal megragadhatd eredményekre koncentralva igyekszik megmondani, hogy
az egyes intézmények eredményesek-e, sét eredményesebbek-e mint a tobbi hasonl6 profillal
rendelkezd iskola. Ugyanakkor a kutatok hajlamosak ezeknek az eredményességi mutatoknak
az iskola tevékenységét fémjelzd szerepet tulajdonitani. Tovabba joggal meriilhet fel a kérdés,
valoban ezektdl eredményes-e egy iskola? Milyen tényezok befolyasoljak e mutatoknak valo
megfelelést? Nem szabad megfeledkezniink arrél, hogy az iskoldk tevékenysége nem meriil ki
a kognitiv képességek ¢és a tuddsanyag atadasdban — annak ellenére, hogy gyakran ilyen

formaban mérik az iskoldk eredményességét — hanem fontos szerepe van a nevelésnek is,
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akarcsak a gyerekek motivaldsanak. Raadésul az akadémiai jellegli eredményesség
vizsgélatara szdmos mas lehetdség is létezik (pl. nyelvvizsga, tovabbtanulasi szandék,
tanulmanyi versenyeken vald részvétel). Ahhoz, hogy egy iskola eredményességérdl realis
képet kapjunk, nem szabad megfeledkezni a gyerekek csaladi hatterének szerepérdl sem, mely
az eredményességet jelentdsen meghatarozza. Figyelembe kell venniink, hogy a kiilonb6z6
fenntartok — 6sszhangban az iskoldk egyedi identitasaval, tarsadalmi dsszetételével — mas-mas

feladatokat tekintenek kiemelten fontosnak.

Az eredményesség folyamatos el6térbe allitasara lehetiink figyelmesek akkor, amikor idérol
idore értekelik a kozépiskolak teljesitményét, sot bizonyos mutatok mentén rangsorba allitjak
Oket (Neuwirth 2006, Neuwirth & Horn 2007, Dugasz 2011). Ugyanakkor felmeriilhet
benniink a kérdés valoban ezek az iskolak a legeredményesebbek? Vajon mennyivel
eredményesebb az a fovarosi iskola melynek tanuldinak tobbsége diplomas sziilok gyermeke,
mint az vidéki kis iskola, amelyben magas az alapfoki végzettséggel sem rendelkezd sziil6k
aranya? Hogyan szerepelnek ezekben a mérésekben az egyhazi fenntartast kozépiskolak?

Illetve vajon milyen az Gijonnan atvett/alapitott egyhazi kozépiskolak eredményessége?

Jelen értekezésben arra vallalkozunk, hogy feltérképezziink — az Orszagos kompetenciamérés
altal kinalt lehetdségeket kihasznalva — a magyar oktatasi rendszerben kiilonb6z6 fenntartoi
szektorokban tanuld szakkozépiskolasok és gimnazistdk eredményességét, kiilon figyelmet
forditva az egyhazi szektorra, azon belill is szétvalasztva a 2010-ben mar egyhézi vagy csak

azutan egyhaziva valo intézményeket.

1.2. A kutatas alapfogalmainak konceptualizalasa

Az oktatasi rendszerek vizsgalatanal a leggyakoribb megkozelitési mod az allami €s a magéan
szektor elkiilonitése, mely utobbin beliil szoktdk az egyhdzi szektort elhelyezni, olykor az
allamtol érkezd anyagi tamogatastol filiggéen teszik még cizellaltabba a képet. Jelen
értekezésben a magyar oktatdsi rendszert harom nagy csoportra osztottuk: allami, egyhazi és
magan szektorokra. Az allami szektorba soroltunk minden olyan fenntartot, amely allami
fenntartdsu, a magan szektorba az alapitvanyi €s gazdasagi alapon szervezddo intézményeket.
Az egyhazi szektorba, pedig felekezettdl fiiggetleniil, minden olyan intézményt, amelyet

»egyhazi jogi személy”, ,,egyhdzi felsdoktatasi intézmény” vagy ,,vallasi csoport” miikddtet.

Ez utébbi tekintetében, ugyanakkor latnunk kell, hogy ez ugyan egy gyakorlatban jol
alkalmazhaté meghatarozas, a valdosagban nem arulkodik arr6l, hogy az iskolanak valéban
lenne valamilyen felekezeti elkGtelezettsége, amely megjelenne akar az iskolai kdrnyezetben,

akar a nevelésben. Az egyhazi iskoldkat Magyarorszagon kiilonbozd felekezetek miikodtetik,
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tehat megkiilonboztethetiink rémai katolikus, gordg katolikus, reformatus, evangélikus,
baptista, etc. iskolakat. Véleményiink szerint ez még mindig nem mutatja azt, hogy ezek az
iskoldk csak a neviikben vagy fenntartdjukban egyhaziak vagy felekezetiek-e vagy sajatos

pedagogiai koncepciod szerint nevelnek-e.

Az iskolak egyhazi vagy felekezeti elkotelezettségét az identitdsuk mutathatja meg. Az
egyhazi iskolak identitdsanak kérdése fOleg arra iranyul melyek azok a jellegzetes jegyek,
amelyek alapjan el lehet kiiloniteni az egyhazi iskoldkat mas fenntartok iskolditol. Ezen
vizsgalatok kozotti legnagyobb kiilonbséget az jelenti, hogy hany dimenziét hataroznak meg
erre, az oktatasi intézmény ¢letének, mely tényezoéit vizsgaljak a meghatarozasban (Kopp
2005). Kopp (2005) az iskoldk identitdsanak kapcsan a célokat, a tevékenységeket, a
tananyagbeli és vallasoktatasbeli tartalmakat, az iskola és kornyezetének dimenzidjat ragadta
meg, tehat szerinte ezek azok a teriiletek ahol érzékelhetd lehet az iskoldk felekezeti identitdsa
(1. tablazat). Ugyanakkor Kopp (2005) modellje is ujragondolasra ad okot, hiszen a
céldimenzid tovabb bonthatd lenne vilagnézeti, proszocialis nevelési és oktatasi célokra. Az
iskolai-kornyezet dimenzid esetén fenntartoval vald kapcsolat is integralhato lenne, valamint

az egyéb egyhazi és nem egyhazi intézményekkel valo egyiittmiikodés is.

1. tdblazat: Az egyhazi iskolak identitdsanak meghatarozé dimenziéi Kopp (2005) alapjan

Cél dimenzio Iskolai értékek, normak és célok

Iskolai kézponti tevékenységéhez kapcsolodo tevékenységek
Jellegzetes kiegészitd tevékenységek

Neveld-nevelt viszony

Tantestiilet

Jutalmazas és biintetés rendszere (kondicional6 szelektiv hatasrendszer)
Iskolai hagyomanyok

Tevékenység dimenzio

Tananyag egészéhez kapcsolodo

Tartalom dimenzié Csak vallasoktatashoz kapcsolodd

Sziilokkel kialakitott kapcsolat
Iskola-kornyezet dimenzié Gyiilekezettel kialakitott kapcsolat
Autondmia-torekvések

Forras: Kopp 2005: 556

Véleménylink szerint az egyhazi iskoldak kliméjanak fontos kérdése, hogy mit tartanak
eredményességnek, megjelenik-e a keresztény szemlélet a napi gyakorlatban, az
eredményesség koncepcidjukban. Az iskolai klimat vagy légkort az iskola belsd
kornyezetének olyan tartds jellemzdjeként értelmezziik, amely hatdssal van mind a tanarok,
mind a didkok viselkedésére manifeszt modon mégis nehezen megragadhatod, hiszen a
jellemz8k Gsszességének hatésara jon létre (Baldzs 2014). Ertelmezésiink hasonld Halasz és
Kozma (1993) azon megfogalmazasahoz, mely szerint az iskolai klima az iskolai szervezet

»személyisége”.
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Ezek tudataban ugyan az egyhazi kozépiskolak tanuldinak eredményességét vizsgaljuk, tehat
egy gyljtonév alatt kezeljiik ezeket az intézményeket, mégis kérdéses szdmunkra, hogy mely
iskolak tekinthet6k valoban identitdsukban is egyhdzinak. Természetesen nem varhatjuk el az
intézmények teljesitményét vizsgdlva a felekezeti iskoldk identitdsabol, klimdjabol
feltételezhetd tobbletet minden intézménytdl, mikozben a korabbi kutatasok is azt mutattak,
hogy az egyhazi iskoldk identitdsa nem egységes még felekezeti alrendszereken beliil sem
(Pusztai 2004). Az egyhdzi iskola identitasanak megragadasara ellenben nem alkalmas a
legtobb adatbazis, valdsziniileg a téma vizsgalata egy nagyon érzékeny teriilet, ugyanakkor
példaul az iskolai gyakorlat és klima vizsgalata altal talan sajat kutatasok alapjan mégis
megragadhatd lehet. Erre azonban konkrétan az értekezésben nem vallalkozunk. Nem
vallalkozunk arra, hogy az egyes felekezetek kozépiskoldsainak eredményeit kiilon
vizsgaljuk, hiszen a kicsi elemszdmok torz képet mutathatnanak. Viszont mégsem kezeljiik

teljesen egységesnek az egyhazi szektort.

Az ¢értekezés kettds megkdzelitést alkalmaz az egyhdzi iskolakkal kapcsolatban, annak
figyelembe vételével, hogy az iskolak szerepeltek-e az Orszagos kompetenciamérés 2010-es
adatbazisdban vagy sem, megkiilonboztetiink 2010 el6tt is egyhazi fenntartdsban 1évo
(tovabbiakban régi egyhéazi) és 2010 ota egyhdziva valo (tovdbbiakban 1) egyhazi)
intézményeket. Az 0j egyhdzi intézmények kozé soroljuk az atvett vagy Uj inditasu
intézményeket egyarant, melynek oka a beazonosithatésagbol fakad, ugyanis az Oktatasi
Hivatal honlapjan ko6zolt iskolai szintli adatokbol sem lehet minden esetben egyértelmiien
eldonteni, hogy atvett vagy 0j intézményrdl beszéliink-e. Nyilvanvalo, hogy a régota egyhazi
fenntartdsban 1évo szektor sem tekinthetd egy egységes tombnek, hiszen az inditasok éve (pl.
Pusztai 2002), vagy a fenntarto felekezetek (Pusztai 2009) mentén tovabb lehetne bontani, de
jelen értekezésben csak a statisztikai adatok szintjén tériink ki felekezeti kiilonbségekre, az
empirikus eredményeinkben nem. Az ezredforduldn a rendszervaltas eldtti és a rendszervaltas
utdn indult iskolak Osszehasonlitasakor gyakorlatilag minden szempont szerint alapvetd
kiilonbségeket mutattak (Pusztai 2004), azonban jelen vizsgéalatban ezek egy csoportba

kertilnek szemben a 2010 utan 4tvett vagy inditott iskolakkal.

Az oktatds eredményességének a kérdése egy elég gyakran és sok szempontbdl vizsgalt
fogalom (Gyokos & Szemerszki 2014), amely szoros kapcsolatot mutat, mégis kiilonbozik a
hatékonysdg ¢és a méltanyossag fogalmatol (Lannert 2004). Kertesi (2008) az iskolai
eredményesség mérésének vizsgalatit egyrészt kozgazdasagi szempontbol kozeliti meg,
hiszen a kozoktatds koltséges tevékenység, mind az allami, mind a csaladi raforditasok

szempontjabol. A kozoktatas Kertesi (2008) megfogalmazasa szerint a raforditasok és az
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eredmények kombinacidja, melyben mindkét tényezOnek szamos varidnsa 1étezik.
Ertelmezése szerint az iskoldk eredményessége a tanulok tudasaban, képességeiben
manifesztalodik, melyek hozzajarulnak a felnétt életben vald boldogulédsukhoz és a tarsadalmi
felelosségvallalasukhoz, példaul a munkavégzésiik altal (Kertesi 2008). Az oktatas
eredményessége nem feltétleniil a raforditasok nagysagaban gyokerezik (Barber & Moursched
2007, Kertesi 2008), hanem a megfeleld felhasznéaldsban. Ha rendszerszinten gondolkozunk,
akkor is a legfontosabb, az eredményvaltozd meghatirozésa, amely alapjan a rendszer
hatékonysagat mérni tudjuk (Kertesi 2008). Az intézményekre iranyuld mérések hatterében
gyakran jelennek meg az oktataspolitikai célok megvaldsuldsanak mérési szandékai, egyrészt
az elszamoltathatdsdg, masrészt a fejlesztések miatt (Szemerszki 2014, Sz¢Ell et al. 2016).
Eredményesség valtozonak hasznalhatunk olyan viszonylag konnyen hozzaférhetd adatokat,
mint a tanulmdnyi vagy vizsga eredményeket, bukisok vagy évismétlések szamat,
tovabbtanulasi irdnyokat, melyek csak korlatozottan alkalmasak az intézménykozi
Osszehasonlitasra (Kertesi 2008). Jelen értekezésben az Orszagos kompetenciamérés adataira
tdmaszkodva mind a fenntartok bemutatasandl, mind a tanulok eredményességének
vizsgalatandl hasznaltunk statisztikai adatokat. A masik joval bonyolultabb moédon mérhetd
eredményességvaltozot a munkaerdpiac képezi, azonban ez egyrészt szamos erdforrasbeli
(1d6, pénz, informacid), masrészt megbizhatosagbeli problémakat egyarant felvet, hiszen nem
pusztan egy iskolafokozat teljesitése juttatja egy adott pozicidhoz a tanulét, tovabba még csak
nem is kozvetleniil hasznosithatéak az igy kapott eredmények az iskola szdmara (Kertesi
2008). Korabbi kutatdsaink is azt mutattdk, hogy a fenntartok és a sziildk is az egyik
legfontosabb jelzOrendszernek tekintik a munkaerdpiacot (Morvai & Sebestyén 2014).
Ugyanakkor barmennyire fontosnak tartjuk az eredményesség ezen megkdzelitését, a mérési

lehetdségeinek nehézségei miatt le kell mondanunk roéla.

A fentieken t0l lehetéség van még meghatarozott kompetenciateriiletek alapelemeinek
mérésére standardizalt tesztek segitségével, mint a PISA!, vagy magyar viszonyok kozétt az
Orszagos kompetenciamérés esetén a szovegértés vagy a matematika tesztek (Kertesi 2008).
A kompetenciamérés soran egyrészt kognitiv ismereteket mérnek, masrészt a képességeket,
harmadrészt, olyan elemeket is magaban foglal, amelyek a teljesitményhez sziikségesek, ugy,
mint érzelmi, akarati vagy éppen etikai tényezdket (Kédarné 2015). Ehhez hasonléan az
Orszagos kompetenciamérés is tudas €s képességek mérésére szolgal (Balazsi et al. 2015,

Sz¢ll et al. 2016). A mérés fontos jellemzdjét jelenti, hogy nem a pedagdgus és a tankdnyvek

! Programme for International Student Assessment
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altal tovabbitott tudastartalom elsajatitasanak mértékét vizsgalja, hanem azt, hogy a tanul6 a
hétkoznapi ¢életbdl hozott példak alkalméaval mennyire tudja az adott évfolyamig megszerzett

tudast alkalmazni (Sz¢€ll et al. 2016).

A standardizalt tesztek elonyei, hogy intézmények kozotti 6sszehasonlitasra is hasznalhatdak,
benchmarkokat lehet integralni ezaltal a rendszerbe, valamint az iskola-felhasznalok és a
fenntartd szamara is képes jol értelmezhetd eredményeket mutatni, sét fejlesztéseket lehet
¢épiteni az eredményekre (Kertesi 2008). De nemesak a sziilok, didkok, hanem természetesen a
pedagogusok, igazgatok is visszajelzést kaphatnak (Szemerszki 2014, Sz¢ll et al. 2016).
Ugyanakkor hatrany, hogy az egyének kozotti kiilonbségek (szocio-Okonomiai statusz)
jelentds hatast gyakorolnak az eredményekre, foleg az egyéni szinten, st a véletlen tényezdk
is hatassal lehetnek a kimenetelre (Kertesi 2008). Az egyéni szintli adatok lehetdséget
biztositanak az adatok aggregalhatosdgara, viszont ezen adatok instabilak lehetnek a kis
1étszdm1 intézményeknél, példaul a hidnyzdsok miatt mar nem képesek valos képet mutatni
(Kertesi 2008). A teljesitménymérés fontos, de nem elégséges a tanulok ¢&s iskolak
eredményességének megallapitasara (Sz¢Ell & Szemerszki 2015, Sz¢Ell et al. 2016). Pusztai és
Bacskai (2015) tanulmanyukban szintén felszolalnak az eredményesség egy-szempontos
megkozelitése ellen, jelen értekezésben mi is a tobb-szempontos eredményesség-felfogas
mellett tessziik le a voksunkat. A tesztmérések vonatkozasaban gyakran felmeriil¢ dilemmak
a tesztre tanitas, az elemszam problémak (a kis iskolaknal), a teszteredmények manipulélasa,
valamint iskoldk méretébdl fakadd statisztikai esélykiilonbségek (Kertesi 2008). Sot
felmeriilhet a kérdés, hogy mennyire tekintheté méltanyosnak az egységes standardok
alkalmazasa a kis és nagy intézmények esetén (Kertesi 2008). Fdleg az iskolaméretbdl fakado

problémakat tudtuk kikiiszobdlni azzal, hogy a hasonld méretli iskolakat egyiittesen kezeltiik.

A fentiekkel egyetértésben az iskoldk eredményességét mi is tobb-szempontu kérdésnek
tekintjik. A gyakran vizsgdlt elemeken kivil — tanulmdnyi eredményesség,
kompetenciamérési eredményesség, tovabbtanulas —, ide soroljuk még a ,,nem tanulmanyi”
eredményességet is, amely egy nehezen megragadhatd fogalom. Tanulmanyi eredményesség
kapcsan a kompetenciamérési eredményességet vizsgaljuk, mind a matematika, mind a

szovegértés terén az Orszagos kompetenciamérés eredményeit felhasznalva.

Nem tanulmanyi eredményesség vonatkozasdban egyesek a preskriptiv és proskriptiv
normédkhoz vald viszonyulds (az el6itéletesség, a drog ¢és alkoholfogyasztast) kérdését
vizsgaltak (Pusztai 2004), masok az allampolgari ismereteket (Dronkers 2016), a hidnyzast, az
¢let feletti kontroll érzetét, a feleldsségvallalast (Elder & Jepsen 2013), de volt, aki a

sportolast is ide sorolta (Kovacs 2015). A nem tanulmanyi eredményesség egy masik mutatdja
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lehet az iskolai magatartasi normak betartasa, a tanorai rend fenntarthatdsaga is (Bacskai
2015). A nem tanulmanyi eredményesség fogalma alatt tehat azon ismereteket, készségeket s
attitildoket értjiik, amelyek nem képezik az iskolai tanulményi eredményesség részét, pl.
szocialis problémamegoldas, egészségmagatartas, hangszerismeret, allampolgari ismeretek,
etc. Jelen értekezésben a tanoran és iskolan kiviili zene- és sportfoglalkozasokban valo
kiemelkedd részvételt, extakurrikuldris aktivitdst, valamint a tovabbtanulasi aspiraciokat

tekintjiik nem tanulmanyi eredményességnek.

Egyetértiink azzal a szemlélettel (Sz¢ll et al. 2016), mely szerint az abszolut eredmények
valojaban nem szolgalnak a legeredményesebb tanulok tokéletes mérdszamaul, éppen ezért az
értekezésben is igyeksziink meghaladni ezt a szemléletmddot és mas tipusu vizsgalatokat is
el6térbe helyezni. Az eredményesség masik megkozelitési mddja a hozzaadott érték tipusu

megkozelités, melynek részletes bemutatdsara a 3.3. alfejezetben keriil sor.

Az iskoldk eredményességének kérdése talmutat az iskoldk tanuldi eredményességének
Osszegén, hiszen olyan kontextudlis hatdsok figyelhetok meg az iskoldkban, melyek a
tanulashoz valé hozzaallasra is ranyomjak bélyegiliket. Azonban erre a kontextus szintl
vizsgalatra az SPSS nem képes, ezért mas statisztikai programok hasznalatat igényelné pl. a
tobbszintli elemzésre alkalmas HLM programét. Jelen értekezésben éppen ezért eltekintiink az
ilyen jellegi vizsgalatoktol, noha fontossagukat nagyon lényegesnek talaljuk. Helyette a

kérddivben talalhato Osszetételre vonatkozo telephelyi adatokat vontuk be a vizsgalatunkba.

De mit is értiink iskolai kontextus alatt? Az iskolai kontextus alatt az iskolai kompozicio
hatasat értjiik, tehat az iskola teljességébdl, az iskolak tanuloi és tanari Osszetételébdl fakadod
hatasokat (Goldstein 1997, Bacskai 2015). Ezekhez nagyon szorosan kotddik az iskolai

szervezeti kultura és klima fogalma.

Az iskoldk légkore és szervezeti kulturdja mellett masik, ezekhez szervesen kapcsolddd
fogalom a rejtett tanterv fogalma. Osszefonodasukat jol mutatjdk Jard (1986) azon
észrevételei miszerint a nevelési folyamat tilmutat a tanéri szobeli kommunikacion, hiszen a
non-verbalis kommunikécid és az a kornyezet, amelyben az oktatds, nevelés torténik, szintén
hordoz bizonyos rejtett tarsadalmi jelentést, ezért a kdzvetiteni vélt lizenettel akar ellentétes
hatés is kialakulhat. Ez azt mutatja, hogy a tanar altal kdzvetiteni kivant tartalmakon tual, ezzel
parhuzamosan egy olyan spontdn Iétrejovo elsajatitasi folyamat is jelen van, amely a
tananyagtol fiiggetleniil hozz4jarul a tanuldk szocialis ismereteinek boviiléséhez (Jard 1986).

A rejtett tanterv fogalmaval részletesen a 4.3. alfejezetben foglalkozunk.
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Jelen értekezésben a telephelyi kompozicid, elnevezéssel probaljuk megragadni az iskolak
kontextusabol fakadd sajatossagokat. Egyrészt a tanuldi Osszetételt, masrészt a sziil6i
Osszetételt és a sziildi kapcsolattartast, harmadrészt a telephelyen uralkod6 tanulasi légkort

soroltuk ide.

Azonban a telephelyi kompozici6 mellett szintén az iskola egyediségére utal az iskolai
kornyezet, melyet két tényezd figyelembe vételével hoztunk 1étre, ezek a telepiiléstipus és az
iskolanagysadg. Mindkett6t harom-hdrom csoportra osztottuk. Telepiiléstipus kapcsan
megkiilonboztetiink varosi, megyeszékhelyi €s fovarosi iskolakat. Iskolanagysag szerint kis,
kozepes ¢€s nagy iskoldkat. Ehhez az Orszagos kompetenciamérés soran hasznalt
kategorizalast hasznaltuk, azzal a kiillonbséggel, hogy az 5 fonél kisebb iskolakat is kis

iskolanak tekintettiik.

A csaladstruktira tekintetében kettds megkozelitést alkalmazunk, egyrészt azt vizsgaljuk,
hogy a tanuldé mindkét sziildjével egyiitt ¢l vagy sem, igy intakt és nem intakt csaladoknak
nevezziik ezeket. A masik megkdzelités a tanuld testvéreinek szamara vonatkozik, itt egyrészt

a testvér 1étét, masrészt a tobb testvér meglétét elemezziik.

A csalad statusa vonatkozasdban vizsgaljuk a sziilok iskolai végzettségét, munkavégzését,
szubjektiv anyagi helyzetét és azt, hogy mit gondolnak, hogyan élnek a kornyezetiikhoz
képest. A sziilok iskoldzottsaganak elemzéséhez haromfoku skalat alkalmaztunk ugy, mint:
érettségi nélkiili, érettségizett €s diplomas. A sziilok iskolazottsagi szintjét a csalad kulturalis
tokéjének vizsgalatanal is figyelembe vettiik, tovabba a csalad és a sajat konyvek szdmat,

valamint a tanulo iréasztalanak meglétét.

Noha tobb ponton érinti a disszertacio a vallasossag €s az abbodl fakado értékvalasztasok, igy
az iskolavalasztas kérdését, ennek mélyebb empirikus vizsgalatdba — a rendelkezésre allo

adatok hidnyaban — nem tud belebocsatkozni.

Fontosnak tartjuk leszogezni, hogy egyetértiink Sz¢€ll és munkatarsai (2016) azon allitasaval,
mely szerint a standardizalt tesztek nem képesek valds képet nyujtani az iskolak
teljesitményérdl, mivel az iskolai munka €s az eredményesség olyan soktényezds fogalmak,
amelyeket nehéz modellezni, de bizonyos hatdsok feltarasara vallalkoznunk kell ahhoz, hogy

legalabb a trendek szintjén lassuk a hazai kozépfokt oktatas fenntartoi kiilonbozdoségeét.

Az elméleti fogalmak konkretizdldsa utdn a kovetkezd alfejezetben attériink az értekezés

felépitésének bemutatasara.
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1.3. Az értekezés felépitésének attekintése

Az elsO fejezetben, mely a Bevezetés cimet viseli bemutattuk az egyhéazi iskolak létének
hattértényezoit, azokat a kihivasokat, amelyekkel az egyhdzi iskolaknak szembe kell nézniiik,
érintettiik az egyhazi iskoldk eredményességének témajat, valamint attekintettiik az értekezés

alapfogalmait.

A masodik fejezetben, mely az Egyhdzak szerepvdllaldsa az oktatdsban cimet viseli, az
egyhazi iskolak rendszervaltds utani helyzetét vessziik szemiigyre. Elsoként az egyhazi
iskolakkal kapcsolatos kutatasokat mutatjuk be, majd kitériink az egyhézi iskolak kérdésének
politikai, jogi és gazdasagtani megkozelitésére, végezetlil pedig az egyhazi szektor
rendszervaltas utani atalakulasat tanulményozzuk. Erintjiik az iskolak fenntartoi helyzetét.
Megfigyeljiik az egyhazi intézmények részesedését képzési tipusonként, kitériink az egyhazi
szektor kozépiskoldinak profilonkénti megoszlasanak valtozésira az ezredforduld ota.
Erintjiik az egyhazi iskolak intézmény, pedagogus és tanuld szaméanak ndvekedést kiilondsen
a 2010-es torvénymodositast kovetd iddszakban. Kitériink arra, mely fenntartok és milyen
aranyban gyarapodtak ez id§ alatt. Bemutatjuk melyek az egyhézi szektor legtobb iskolaval
rendelkezd fenntart6i, valamint azt, hogy milyen aranyban képviselteti magat kozépfokon az
egyhazi szektor az egyes megyékben, majd térképen szemléltetjiik, hogy az egyes megyékben

milyen az 0j egyhazi gimnaziumok aranya.

Az oktataskutatds egyik nagy szakmai, kdz- és oktataspolitikai figyelemnek 6rvendd teriilete
az iskolak eredményességének kutatdsa. Az eredményesség vizsgalatok még mindig szdmos
korlatba iitkoznek a valdésag modellezésével kapcsolatban, €és noha a hozzaadott érték
modellek annak a latszatat keltik, hogy az iskoldk Gsszehasonlithatdak, mégis szamos
fenntartas meriil fel az ilyen vizsgalatokkal szemben is. Eppen ezért a harmadik fejezetben —
mely a Mitél eredményesek a didakok és az iskoldk? cimet viseli —, az eredményesség
kiilonb6zé megkozelitési modjait vessziik szemiigyre, kritikus szemmel nézve ezek
mérhetdségének lehetdségeit. Bemutatjuk azokat a tényezdket, melyek a szakirodalom alapjan
hatdssal vannak az eredményességre. Végezetiil az iskolai eredményesség kutatdsok azon
csoportjat vizsgaljuk meg alaposabban, mely az iskola eredményességre gyakorolt hatdsat
igyekszik feltarni az altal, hogy az eredményeket vagy a korabbi teljesitményhez vagy a

csaladi hattér alapjan elvarhatdbhoz méri, de elképzelhetd ezek kombinacioja is.

Az Eredményesek az egyhazi iskolak? cimi, negyedik fejezetben azokat az
eredményességkutatdsokat mutatjuk be, melyek kifejezetten szektorkdzi Osszehasonlitast
végeztek és kiemeljlik azokat az elemeket, amelyekben az egyhazi iskolak mas fenntartokhoz
képest mashogy teljesitettek. Ezutan bemutatjuk az egyhazi iskolak azon jellemzo6it, melyek a
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kutatasok szerint hatdssal vannak az eredményességiikre. A fejezet utolso alfejezetében pedig

az egyhazi nevelés értékatado funkcidjat vessziik goreso ala.

A kutatds empirikus részében annak vizsgélatdra vallalkozzunk, hogy Osszehasonlitsuk a
hazai fenntartoi szektorok eredményességét, foként az 1) és régi egyhdzi iskolakkal
kapcsolatban. A kutatds bemutatdsara az 6todik fejezetben keriil sor. Itt kapott helyett az

adatbazis, a hipotézisek €s vizsgalati modszerek bemutatasa is.

Az eredmények értelmezési kornyezetének megértéséhez a Fenntartoi ldatlelet cimi
fejezetben foglaljuk Ossze a szektorok fO jellemzoéit. Kiemeljikk a gimnéaziumi ¢és
szakkozépiskolai telephelyekre jellemzo beiskolazasi feltételeket, a tanulok csaladi hatterét,

valamint a telephelyre jellemzd tanuloi és sziiléi kompozicidt €s a jellemzd tanulési attitlidot.

Az Eredményesség tobb szemponti megkozelitésben ciml fejezetben mutatjuk be a
fenntartdi szektorok kozotti kiilonbségeket, a matematika és szovegértés kompetenciamérési
eredmények, a kiemelkedd extrakurrikuldris aktivitds, a diplomaszerzési aspirdciok és a
csalad kulturalis t6kéjéhez viszonyitott kontrollalt matematika és szovegértési eredményesség
metszetében. Elemzésiink soran kiemelt hangsulyt fektetiink a telepiiléstipusok ¢és az
iskolanagysag hatdsdnak vizsgdlatdra, valamint a ketté kombinalasaval létrejovd iskolai

kornyezet kategoridk hatéséra.

Azonban arra, hogy a tanuldk eredményességének mi all a hatterében, a korabbi fejezetekben
csak attételesen kapunk valaszt, ellenben Az eredményesség magyarazatai fejezet pontosan
arra szolgél, hogy bemutassuk azokat a tényezOket, amelyek hatissal vannak a kiilonb6zd
eredményességvaltozéinkra. Igy a gimnaziumi és  szakkozépiskolai telephelyek
kompetenciamérési eredményességére, kiemelkedd extrakurrikuléris aktivitasra €s a csalad
kulturélis tokéjével kontrollalt kompetenciamérési eredményességre hatd tényezoket tessziik
elemzésiink targyava, kiilon vizsgalva a teljes mintan, a régi és az 0j egyhazi szektorokban

mérhet6 hatasukat.

Végezetiil az Osszefoglalds fejezetben kapott helyett a kutatds fébb eredményeinek és
jovobeli folytatasi lehetdségeinek bemutatdsa. Mellékletben szerepeltetjiik azokat a
tablazatokat, amelyek megjelenitése indokolatlanul sok helyet igényelt volna a f6szovegben.
A mellékletben kapott helyet a vizsgalat sordan alkalmazott eredményességvaltozok ¢és
magyarazo valtozok megjelenési helyeinek és a hozzajuk tartozo statisztikai vizsgalatoknak a
bemutatasa. Itt kaptak helyet a 6. és 7. fejezetek nagyméretli vagy teljes korti adatait bemutato

tablazatai, illetve a 8. fejezet logisztikus regresszids tablai is.
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2. Egyhazak szerepvallalasa a tobbszektoru oktatasi rendszerben

Magyarorszagon a rendszervaltds utdn a kordbban kvazi allami oktatasi rendszer helyett
fokozatosan egy tobbszektorti rendszer bontakozott ki, melyben az allami és onkormanyzati
intézmények mellett az egyhédzi és a magan fenntartdsban mikodd intézmények miikodtetési
lehetdségei is biztositottak. Kiemelkedden fontos ez, hiszen ezaltal tudjak garantalni azt, hogy
a szulok a szamukra leginkabb megfeleld intézményt valaszthassak ki gyermekeik szdmara
(Tomka 1992a). Magyarorszagon a kozoktatdsban a rendszervaltozas nyujtotta lehetdséget
kihaszndlva az egyhdzi szektor egyre novekvd részesedéssel rendelkezik, de még a
2010/2011-es tanévvel kezdddott iskolaatadasi hulldmmal is csupan az altalanos iskolai
képzés 15%-a, a kozépiskolai képzés 20%-a milkddik egyhédzi fenntartidsban. A madsodik
fejezet elsé alfejezete a rendszervaltds utdni egyhdzi oktatdssal kapcsolatos kutatastorténet
legmarkénsabb eredményeit mutatja be, a masodik néhany oktataspolitikai és oktatas
gazdasagtani dilemmat sorakoztat fel, a harmadik pedig a hazai egyhéazi szektor fejlédését

veszi szemiigyre.

2.1. Kutatastorténet

Jelen alfejezetben az egyhazi iskoldkkal kapcsolatos néhany kutatasi irdnyra vilagitunk ra.
Kitériink az egyhazi iskolédkkal kapcsolatos kozvélemény-kutatasokra €s sajtoelemzésekre,
iskola-felhasznalokkal kapcsolatos kutatdsokra, az iskoldk identitasanak és a specialis
tantervnek a megjelenésére. Az egyhazi iskoldk finanszirozésaval foglalkozo kutatdsokat a
kovetkezd 2.2. alfejezetben fogjuk vizsgélni, az egyhazi iskolak eredményességének kérdését

pedig a 4.1. alfejezetben.

A rendszervaltassal kapcsolatos politikai és tarsadalmi valtozasok lehetdséget biztositottak a
magyar oktatasi rendszer fenntartéi palettajanak bdviiléséhez, az egyhazi fenntartasu
iskolarendszer novekedéséhez. A hazai oktataskutatok mar viszonylag koran elkezdtek
foglalkozni az egyhazi oktatasiigy kérdésével, melyet jol mutat, hogy az Educatio folyoirat
elsd szamaban tobben is vizsgaltdk a témat (Kozma 1992, Lisk6 & Drahos 1992, Lukacs
1992, etc.).

Az ujrainduld egyhazi szektor tarsadalmi fogadtatasat vizsgaldo adatelemzések alapjan
korvonalazddik a témakor fontossaga (Tomka 1992a,b, Pusztai 1998, Pusztai 2001) A
felekezeti szektor (jra) alakuldsdnak koriilményeit szamos tanulmany megkisérelte koriiljarni
(Drahos 1992, Haldsz 1992, Kotschy 2002, Nagy 2002, Bacskai 2008, etc.), majd két
disszertacid (Pusztai 2004, Kopp 2007) és egy tematikus Educatio szam (Pusztai & Rébay
2005) sziiletett a felekezeti kozoktatasrol. Ezen feliil sor keriilt a felekezeti iskolai tanulok
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palyafutasanak ¢és felsOoktatasi eredményességének a vizsgalatira (Pusztai 2009). Az
ezredforduld utdn egy nemzetkdzi Osszehasonlitd vizsgalat a posztszocialista orszagokban
miikddé egyhazak oktatasi szerepvallalasat elemezte, s ramutatott a magyarorszagi valtozasok

régiobeli hasonlosagaira és specialitasaira (Bacskai 2005, Pusztai ed. 2008, Pusztai ed. 2010).

A 2011/2012-es tanévben indul6 10j iskoladtadési hullammal két telepiilés esettanulmanyozasa
utdn Csejoszki készitett elemzést (Csejoszki 2012). Borsod-Abatj-Zemplén megye
iskoladtvételeinek koriilményeit és a pedagdgusokat ¢érintd atvételhez kapcsolodo
tovabbképzéseket vizsgalta Morvai 2013-ban (Morvai 2013). Majd a felekezeti szektor

atalakulasanak tagabb oktataspolitikai elemzésére is sor keriilt (Pusztai 2014).

Megismertiik a felekezeti iskolafenntartok iskolak atvétele mogotti motivaciojat (Morvai
2013, Morvai 2014c), eredményességrél alkotott koncepcidjat (Morvai 2014a), egy
esettanulmany keretében az iskolai élet szerepldinek (didkok, tanarok, sziildk, iskolaigazgatod,
fenntartd) kozépiskolai eredményességgel kapcsolatos elvarédsait és tapasztalatait (Morvai &
Sebestyén 2014), valamint egy egyhdzi fenntartasi tanoda mikodési koriilményeit,
tarsadalmi-gazdasagi kornyezetét, eredményességét (Morvai et al. 2014). Osszehasonlitasra
keriiltek az egyhazi és nem egyhazi pedagogusok nevelési értékei (Morvai 2015b), valamint

preferalt feladataik és tovabbképzési igényeik (Morvai 2017a).

Az egyhazi iskoldkkal kapcsolatos kozvélemény vizsgdlatdval tobben is foglalkoztak
(Szemerszki 1992, Révay 1994, 2005, 2009, Tomka 2005, Morvai 2014b, etc.), mig egyesek
kozvetleniil a kozvéleményhez (Tomka 2005), méasok a tanarokhoz (Szemerszki 1992) vagy a

médidhoz, a sajtohoz fordultak (Révay 1994, 2005, 2009, Morvai 2014b).

Révay (1994) mar kisérletet tett az iskolainditasok sajtohatterének feltérképezésére,
kiilonosen egy eset (Dabas-Sari) feltarasaval. Majd kozel tiz év mulva egy tizenot évre (1990-
2005) visszatekintd képet adott — négy — az egyhazi iskoldk (Ujra) indulasaval kapcsolatos
kiemelten konfliktusos helyzetrél (Révay 2005), majd par évvel késébb Ujra kisérletet tett a
téma oktatasiigyet és médiat érintd viszonyanak vizsgalatara (Révay 2009). Morvai (2014b)
kihasznalva az elektronikus média nyujtotta lehetoségeket, egy Heves megyei elektronikus
napilapban megjelend a 2010/2011-es tanévet kdvetd iskolaatvételekkel kapcsolatos cikkeket
¢és olvasoi hozzaszolasokat vizsgalta meg. A hozzaszolasokbdl csoportokat képezve szdmos
ellenséges (katolikus és vallasellenes), az egyhazi iskoldk finanszirozasaval foglalkozo,
politika ¢és egyhaz Osszefonoddsanak vadjat megfogalmazd, az egyhazi igéretek
szavahihetdségét megkérddjelezd, sét az egyhazi iskoladtvétel sziikségességét boncolgatd

kommentart talalt, de megjelentek olyanok is, melyek a helyi politikat biraltdk, de nem
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érintették az egyhazi iskolak kérdését, ugyanakkor néhdny olyan is, amely az egyhazi

iskolaatvételek mellett érvelt (Morvai 2014b).

A rendszervaltds oOta eltelt idészakban sziiletett szakirodalom taglalja tovabba a felekezeti
iskoldk tanuloinak tarsadalmi hatterét, eredményességét, tovabbtanulassal kapcsolatos terveit
(Pusztai 2004, 2005), olvasasi és szOvegértési teljesitmény-elonyét (Pusztai 2008, Bacskai
2012), statisztikai mutatédit, hozzdadott értékmutatoit. (Neuwirth 2005, Imre 2005), a
felekezeti iskolak tanarainak Osszetételét, nevelési értékeit (Bacskai 2008, Pusztai 2015b), a
kiilonboz6 tanulmanyi teljesitményt felmutatd egyhazi iskoldk tandrainak jellemzoit (Pusztai
2016). A felekezeti iskolak eredményességének nemzetkozi viszonylatban a PISA adatokra
tamaszkodo vizsgalatanak kritikai megkozelitését talalhatjuk meg Pusztai és Bacskai (2015)
tanulmanyaban. Az egyhézi iskoldk eredményességével a negyedik fo fejezet részletesen

foglalkozik.

Kozma (2005) felhivta a figyelmet a kisebbségi és az egyhdzi oktatdsban megjelend
parhuzamokra, nemcsak hazankban, hanem féleg Europa mas orszagaiban. 2009-ben latott
napvilagot egy felekezeti és a nem felekezeti kozépiskolasok jellemzdit és eredményeit
Osszevetd szektorkozi elemzés (Pusztai 2009), ugyanebben az évben jelent meg egy 6nalld
kotet Egyhadzi fenntartasu nevelési-oktatdsi intézmények kézikényve cimmel, bemutatva az

egyhazi iskolak jogi szabalyazasat (Bako et al. 2009).

A kutatasok figyelme arra is kiterjedt, hogy kik és miért valasztjak az egyhazi iskolakat
(Pusztai 2004, Pusztai 2005, Imre 2005, Pusztai 2009). Az iskoldk szolgéltatdsainak
felhasznaloi konzekvensen meghatarozhatd elvardsok miatt valasztottdk az allami helyett a
felekezeti iskolakat, ahogy arra az Imre (2005) altal is bemutatott egyhazi intézményekkel
kapcsolatos kozfelfogas is ramutatott. Ezek a meghatarozott értékeket tiikr6zo elvarasok
egyrészt a direkt valldsos nevelésre iranyultak és az ehhez kapcsolodd erkdlesi fejlodés
reményét tiikrozték, masrészt a vallasos jellegre alapozva egy szeretetteljes és biztonsagos
légkort vartak az iskola részérdl (Pusztai 2004). Egyértelmiien lathato, hogy az elvarasok 6
vonulatat a valldsossdg vagy az ehhez kotddo illetve ebbdl adddd dimenzidi jelentették
(Pusztai 2004). Tehat az egyhazi iskoldkat, azok egyedi identitdsa miatt vélasztottak.
Felmertilhet a kérdés, hogy vajon az 0j egyhdzi fenntartdsu intézményeket mi alapjan

valasztjak az iskolafelhasznalok, ez azonban nem képezi jelen disszertacid kérdését.

A hazai reformatus iskolak identitasat vizsgalva, Kopp (2005) az egyhazi iskola identitasanak
tobbféle értelmezésére mutatott ra. Kiilfoldi szakirodalomban is tobben foglalkoznak az
egyhazi iskoldk identitdsdnak kérdésével (De Wolff et al. 2002, McKinney 2008, Sultmann &

Brown 2011). A tagabb értelemben vett identitds felfogas tGlmutat a kizarélagosan a
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vallasgyakorlatra 0sszpontositd sziik értelmezésen (Kopp 2005). Kopp (2005) kutatdsanak
eredményeibdl kideriilt, hogy azokban az iskoldkban, amelyek a rendszervaltas utdn minél
hamarabb Gjra egyhdzi iranyitas ala keriiltek, tdgabb értelmezésti identitas alakult ki, mint
azoknal az iskoldknal, akiket késobb vett at valamelyik felekezet. Valdszintsithetd ezek
alapjan, hogy a 2010 utan atvett intézményeknél is elsdsorban erre a sziik keresztmetszetre
korlatozodik a kezdeti idészakban az egyhazi iskolai identitas. Bar a felekezeti iskoldk és
iskola-felhasznalok identitastérképe korantsem homogén (Kopp 2005), a felekezeti iskola-
felhasznalok elvaras rendszerének koézponti elemei tehat az 2010 utani atvételi hullam elott
elsésorban a vallasos nevelés, az ehhez kapcsolodo erkolcsi fejlodés €és a biztonsagos 1égkor

voltak (Pusztai 2004, Imre 2005, Pusztai 2009).

Az Autbruch 2007 valamint az OKI és az OFI iskola-felhasznaléi adatainak elemzése alapjan,
Pusztai (2011) azt talalta a valldsos emberek és egyhdzi iskolak pedagdgiai nézetrendszerében
iskolak pedagdgiai nézetrendszere jellegzetes, egymasra feleld6 mintazatot mutat (Pusztai
2011). A felekezeti iskoldk pedagdgusai a 2007-es pedagoégusvizsgalat eredményei alapjan
egymassal egyenrangu célként tekintenek a tudasbdvitésre és a lelkiekben vald gazdagodasra,
fontosak voltak szdmukra azok a tartalmak, amelyek megkonnyitik a tarsadalmi integraciot,
valamint azok az értékek, amelyek eldsegitik az emberek kozotti kooperaciot (Pusztai 2011).
Pusztai (2011) azt talalta, hogy a megjelend ideologidk fontos szerepet kapnak a kozosségi
azonossagtudat megfogalmazasaban, valamint a kozdsség hatérait is képesek megrajzolni az

integrativ funkciojuk altal.

Arra viszont csak esetlegesen mutatnak ra a vizsgéalatok eredményei, melyek a valldsos
nevelés {6 alkotdelemei, nevelési értékei, amelyek a valldsos emberek szdmdara igazan
meghatarozoak. Viszonylag stabil kiilonbségek latszanak mar a kilencvenes évek oOta a
vallasos és nem valldsos emberek nevelésre vonatkoz6 értékrangsora kozott. Meghatarozdak
az egyeéni ¢és kozosségi tengelyen vald értékbeli kiilonbségek, ugyanis a valldsos emberek
szdmara a kozosségi értékek, a nem valldsos emberek szdmara pedig egyéni érdekek
érvényesitése ¢és az Ondllosdgban rejld értékek jellemzObbek (Pusztai 2011). Korabbi
kutatdsainkban hasonl6 eredményeket kaptunk, amikor kvalitativ. modon probaltuk
feltérképezni a felekezeti tandri, tanuloi, sziildi, iskolaigazgatoi és fenntartdi szinten ezeket
(Morvai 2014a, Morvai & Sebestyén 2014), kvantitativ médon pedig, mikor a tanari nevelési

értékek feltdrasara vallalkoztunk (Morvai 2015b).

A felekezeti iskoldk meghatdrozo szerepértelmezésének megismeréséhez kiilonbozd

forrasokra tamaszkodhatunk, felhasznalhatok a fenntartd felekezetek dokumentumai, valamint
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az egyes iskolak pedagodgiai programjai. Azonban az értékek és normak interiorizalasa nélkiil
ezek csupan manifesztumok maradnak, ideologiava valasukhoz egy értelmezd kozosségre van

sziikség (Pusztai 2011).

Az iskolaatvételekkel az egyhdzi szektor valtozdsokon ment keresztiill, nem csupan
szamaranyaiban, hanem az elitképzés mellett még inkabb nyitottak a szakképzés, a
hatranykompenzalas iranyaba (Morvai 2013, Pusztai 2014, Morvai 2014c, Morvai &
Sebestyén 2014, Hermann & Varga 2016), tehat eldtérbe keriiltek az 0j szerepeik (Pusztai
2014). Megjelent a magasabb foku rendszerbe szervezddés, a korabban forditott piramis
jellegli képzési struktira korrigalasa, a vertikalis egymadsra €piilés biztositasa altal (Morvai
2013, Pusztai 2014). A felekezeti oktatds azonban funkcidjat tekintve regiondlisan eltérd
szerepeket tOlt be, a hatranyosabb helyzetl térségekben megjelenik a felzarkoztatd funkceid

(Sander & Cohen-Zada 2012, Bertola & Checchi 2013, Pusztai 2014, Morvali et al. 2014).

Az identitas, az értékatadas fontos eszkdze a tanterv kérdése. A katolikus iskolakkal
foglalkoz6 szakirodalom kedvelt témaja, hogy lehet-e katolikus tanterv szerint tanitani
(Dwyer 1986, Davis 1999, Davis & Franchi 2013). Dwyer (1986) a katolikus tantervet olyan
pedagdgiai és tartalmi csomagnak tekintette, amely olyan értékeket kozvetit, amelyek segitik
a tanulok valldsi szempontu tdjékozodasat és a kritikus gondolkodéasukat. Ehhez képest
huszonhét évvel késobb még inkabb felerésodik a kérdés, amikor Davis és Franchi (2013)
mar azt vizsgaljak, hogy a katolikus tanterv mennyire allhatja meg a helyét a globalizacio
iddészakaban, hagyomanyait megdrizve mégis liberalis oktatasra torekedve (Davis & Franchi
2013). Tehat a katolikus tanterv egy olyan tananyag és pedagogiai rendszer kifejlesztését
jelenti, amely jol tiikrozi a katolikus értékeket és elveket, s6t amelyen beliil kiemelt szerepet
szannak a tarsadalmi igazsadgossagnak (Riley & Danner-McDonald 2013), tulajdonképpen a
kérdés az, hogy a tanterv €s az oktatas katolikus filoz6fidja 6sszhangban vannak-e (Rossiter
2013). Rossiter (2013) felhivja a figyelmet a ,katolikus tanterv” kifejezés hasznalatanak azon
kockézatara, hogy téves definidldsra ad modot. Példaul lehetdség van katolikus tudomanyok

vagy katolikus foldrajz értelmezésére, pedig ennek szerinte nincs értelme (Rossiter 2013).

A felekezet-specifikus tanterv megvaldsitasaban, az értékek kozvetitésében a tanaroknak
kiemelt szerepiik van, fontos példdul a valldsos nevelés kapcsan a pedagdgusok egyéni
vallasgyakorldsanak kérdése. A Miskolci Keresztény Szemle, a Keresztyén nevelés, a Vigilia
¢s mas egyhdzi kiadasu folyodiratokban visszatérd téma a keresztény pedagogussal szemben
tamasztott elvardsok kérdése (Kotschy 2000, Koblencz 2012, etc.). A tanarok
vallasgyakorlatara kevés kutatdsban kérdeznek réa, de példdul Bacskai (2008) kutatdsanak

eredményei ravilagitottak, hogy az altala vizsgalt reformatus iskolék tandrai nagyrészt maguk
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is vallasos csaladi hattérrel rendelkeznek, sét jelentds részben Ok maguk is gyakoroljak
vallasukat. A tandrok egy része tobbek kozott azért valasztja munkahelyéiil a felekezeti
iskolat, mert sajat maga, vagy valamely rokona egyhazi iskoldban tanult (Bacskai 2008).
Természetesen az atvett iskolak helyzete ezen a téren specidlis és esetiikben ez a megallapitas

a helyzet specifikumabol adédoan nem feltétleniil 4llnd meg a helyét.

2.2. Politikai, jogi és oktatasgazdasagtani megkozelités

Ahogy azt a bevezetd fejezetben is kiemeltiik az egyhazi iskoldkkal kapcsolatban foleg az
allami finanszirozas esetén kiemelt szerepet kap az elszamoltathatésag és a hatékonysag
kérdése. Kutatok sordt mozgatta meg az egyhazi szerepvallalds kérdése, mely tllépett az
oktatdsi rendszer atalakulasanak kérdésén, és az egyhazi szektor alaposabb feltérképezése
iranyaba fordult. Az egyhdzi fenntartasban miikddtetett oktatdsi intézmények lehetdséget
biztositanak arra, hogy a sokszinli tarsadalmi elvarasokat ki lehessen elégiteni (Tomka
1992a), egy az allami oktatasi rendszerrel parhuzamosan miikodé minden képzési szinten

lehetdséget nyujtd rendszerben (Imre 1998).

Maga az ingyenes és kotelezd oktatds biztositasat az Eurdpai Unid orszagai kozfeladatként
értelmezik, ezért az allam gondoskodik annak biztositasarol és a koltségeinek fedezésérdl
(Pusztai 2009). Az allamilag tdmogatott nem allami iskoldk szdmanak eurdpai szinti
gyarapodasanak hatterében az oktatdsi szabadsag megvaldsitasanak lehetdségét biztositd
szemlélet all, hiszen az eurdpai orszagok torvényei lehetdséget kinalnak polgaraik szdmara
nem csupan a szabad iskolavalasztasra, hanem a szabad iskolaalapitasra is (Eurydice 2000,

Pusztai 2004).

Az egyhazi iskolak jogi és oktataspolitikai kérdéseinek vizsgélataval is szdmos kutatas
foglalkozott. Drahos (1992) tanulmanya bemutatja, hogy elméleti sikon milyen politikai
alkufolyamatok eredménye az iskoldk visszaadasa. Tobb tanulmany foglalkozott az egyhazak
jogi személyiségének problémas mivoltaval (Tomka 1992b, Veress 1999 idézi Pusztai 2004),
a torvényl alapelvek ismertetésével (Fedor 1995) vagy a jogalkotas feltételezhetd

kovetkezményeivel (Korzenszky 1997).

Ugyanakkor az is megfigyelhetd, hogy az allami oktataspolitika az elmult években egyre tobb
egyhazi iskoldkra jellemzd, hatasukat kutatdsi eredményekkel (Pusztai 2009, 2011) is
alatamasztott gyakorlatot vett at. Ugy, mint ,,az egész napos iskola, az extrakurrikuldris
tevékenységek értékének felismerése, a diakok onkéntes, karitativ munkdjanak bevezetése, a

tanari tekintély és megbecsiilés megerositése, az intézmények és a pedagogusok ellendrzése,
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minositése, valamint az oktatas mellett az iskolai nevelés fontossaganak hangsulyozasa”

(Pusztai 2014: 61).

A 2011. évi CXC. a nemzeti kdznevelésrdl szold torvény nem csupan a nevelés nagyobb
szerepének kidomboritds miatt fontos, hanem azért is, mert szamos egyhazi iskoldkra
vonatkoz6 rész is taldlhatdo benne. A 23. fejezet tartalmazza a térvény azon paragrafusait,
amelyek kifejezetten az egyhdazi fenntartdsban 1évé koznevelési intézményekre vonatkozd

sajatosnak nevezett szabalyok.

A torvény garantalja az egyhazi intézmények egyedi identitasanak biztositasat, sot azt is, hogy
az iskolai szelekcid részét képezheti: ,,a nevelési-oktatasi intézmény vallasi, vilagnézeti
tekintetben elkotelezett intézménykent miikodhet, és ennek megfeleléen a gyermekek vagy a
tanulok felvételének elofeltételekeént kikotheti valamely vallas, vilagnézet elfogadasat, és ezt
felvételi eljaras keretében vizsgalhatjia” (2011. évi CXC. torvény 31. § 2/a). A
szakirodalombol ismert, hogy az eredményes nevelési-oktatasi folyamat fontos pillére, hogy a
szllok és a didkok mennyire tudnak azonosulni az iskola nevelési elveivel, értékeivel (Pusztai

2004, 2011).

Korébbi kutatdsaink azonban azt mutatjak, hogy a fenntartok nem minden esetben kivannak
ezzel a lehetdségiikkel ¢€lni (Morvai 2013). Az is tény, hogy amennyiben ,,az egyhazi és
maganintézmény fenntartoja a telepiilési onkormanyzattal, az oktatasért felelos miniszterrel
kotott koznevelési szerzodeés vagy egyoldalu nyilatkozat alapjan kiegészité tamogatasra valik
jogosulttd, a fenntartasaban miikodo ovoda, dltalanos iskola részt vesz a kotelezo felvételt
biztosito ovoda, iskola feladatainak ellatasaban” (2011. évi CXC. toérvény 31. § 4.), ezek

alapjan az iskolak a felekezeti hovatartozas alapjan sem szelektalhatnak.

A vilagnézeti alapu szelekcié nem csupan a tanulokra, hanem a tanarokra is vonatkozik. A
korabbitdl eltérden a torvény megengedi az egyhazi fenntartd szamara, hogy ,,a pedagogusok
és egyeb munkavallalok alkalmazasa soran vilagnézeti és hitéleti szempontokat érvényesithet,
alkalmazasi feltételkeént irhat el6” (2011. évi CXC. torvény 32. § 1/a.). Korabbi kutatasaink
(Morvai 2013) azt mutattdk, hogy a 2010-es torvénymodositdst kovetden kordbbi
onkormanyzati iskolak pedagogusainak nagy része a fenntartovaltast kovetden is maradt az
iskoldban, nem kototték atvételiikket ahhoz, hogy tartoznak-e valamilyen vallasi felekezethez
vagy mely felekezethez tartoznak, azonban a kutatdsunkbol az is kidertilt, hogy az altalunk
vizsgalt fenntartok a jovOben felvételre keriildé pedagogusokkal szemben mar alkalmazni

kivanjak a torvény nyujtotta e lehetdségiiket.
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Az egyhazi iskoldaknal torvényileg nincs eldirva a palyaztatds és a véleményeztetés, tehat
tovabbi eljaras nélkiil is adhat intézményvezetéi megbizdst az egyhazi fenntartd, sét az
intézményvezetd-helyettesek megbizasahoz is sziikség van a fenntartod egyetértésére. Tovabba
a fenntartonak lehetdsége van valamely olyan kerettantervet eléirni az iskola szdmara, melyet
az oktatasért felelés miniszter adott ki, valamint ezen tul az iskolaban hasznalhato

tankonyveket és taneszkozoket is meghatarozhatja (2011. évi CXC. torvény).

Az egyhazi fenntartonak lehetdésége van arra is, hogy iskoldinak pedagodgiai programjaban
olyan ismereteket is beépitsen, amely a fenntartd vallasi €s vilagnézeti elkotelezettségének
megfelel, valamint az iskola helyi tantervébe olyan hitoktatast épithet be, mely megfelel a
fenntartd egyhdz tanitasanak tartalmaban (2011. évi CXC. térvény). Tehat megjelenhetnek a
felekezeti pedagogiai elemek, ahogy azt a katolikus tantervnél lathattuk (Dwyer 1986, Davis
1999, Davis & Franchi 2013). Az allami iskoldk esetén a fenntartonak jovahagyasi joga van a
pedagdgiai programmal kapcsolatban, de alapvetden az iskola neveldtestiilete fogadja el, és

gyakorlatilag az iskola tanarai készitik el (Ol1¢ 20006).

A torvény lehetdséget biztosit arra a fenntarté szamara, hogy a sajat vilagnézet gyakorlasat az
intézmény falain beliil korlatozza, tehat a pedagdégusoknak — amennyiben a fenntart6 elvarja —
a kivant szellemiségnek megfelelden kell oktatnia és nevelnie a tanulokat. A fenntartonak
joga van Szervezeti ¢€s Miukddési Szabalyzataban (SZMSZ) ¢s hazirendjében olyan
viselkedési normakat €s megjelenésre vonatkoz6 szabalyokat, kotelességeket és jogokat,
valamint hitéleti tevékenységeket eldirni, melyek Osszefliggenek a fenntartd egyhaz
tanitadsaval, amennyiben a tanuld vagy a pedagdgus e dokumentumokban meghatarozott
kotelességeket megszegi vagy elmulasztja, lehetdség van rd, hogy fegyelmi eljarast inditsanak

ellene (2011. évi CXC. torvény).

Valamint ,ha az iskola tananyagdaban a hittan, mint tantargy szerepel, az dllami
intézményekre megallapitott pedagogus létszamon  feliil —alkalmazott hitoktatonak,
hittantandrnak egyhazi felséoktatdsi intézményben szerzett hitoktatoi, hittantandri vagy a
hitélettel kapcsolatos felsofoku képesitéssel és az illetékes egyhazi hatosag megbizasaval kell
rendelkeznie” (2011. évi CXC. torvény). Amint lathattuk a térvény kiilonb6zd, az allami
iskoldk szabalyaitol eltérd jogi lehetOségeket kinal az egyhédzaknak iskolaik vezetésében,
iranyitasadban. Az atvett pedagdogusoknak ezekhez az 0j szabalyokhoz kell alkalmazkodniuk,

amennyiben ezekkel a fenntartd €Ini is kivan.

A jogi és oktataspolitikai vonatkozasokon tul fontos kérdést jelent a finanszirozas kérdése.
Révay (2005), Tomka (2005) és Szemerszki (1992) is a kozvélemény szamara folyamatos

tamadasi feliiletként hataroztak meg az egyhazi iskoldk finanszirozasanak kérdését. Egy
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késobbi kutatas (Morvai 2014b) hasonld eredményeket talalt, s6t a finanszirozas kérdése

nemzetkozi téren is forrd pontot jelent (Cornelisz 2013, Maussen & Bader 2015).

Szemerszki (1992) kutatdsdban a megkérdezett tanarok véleménye az volt 1992-ben, hogy az
egyhazi iskoldkat koriilbeliill 60%-ban sajat eréforrasbol kellene miikodtetni, és ezen iskolak
koltségeit 40%-ban kellene tdmogatni allami eréforrdsbol. Az egyhdzi ingatlanok
visszaaddsaval kapcsolatban — amely a kutatas idején komoly politikai vitatémat jelentett —
nagyon megoszlottak a vélemények, a valaszadok tobbsége tigy gondolta, egyedi mérlegelés
targyava kellett volna tenni a kérdést, 20%-uk tadmogatta volna azt, hogy az egyhaz
visszakapja azokat az ingatlanait, amelyben akkor oktatasi tevékenység folyt, majdnem

ugyanennyien viszont nem értettek ezzel egyet (Szemerszki 1992).

Az egyhazi iskoldk allami finanszirozasanak kérdését hazankban (Lukacs 1992, Korzenszky
1997, Papp 2005, Polonyi 2005, etc.) tobben is vizsgaltadk. Imre (2005) az egyhézi iskolédk
alakuldsanak, Gjrainduldsdnak kérdéskorében motivald tényezdként nevezi meg a ,.kedvezd
finanszirozast” €s a ,,kozoktatasi megallapodas” lehet6ségét, valamint a tarsadalmi igényeket,
ez utobbit a Tomka (2005) altal bemutatott kutatasi eredmények is megerdsitették. Ez a harom
tényez0 eldsegitette az egyhazi iskoldk szamanak ndvekedését egy olyan korszakban,
amelyben, altalanossdgban a tanuldlétszam csokkenése volt jellemzd, ugyanakkor az egyhazi
iskolédknal egy ezzel ellentétes tendencia bontakozott ki (Imre 2005). A finanszirozés szerepe
a 2010-es torvénymodositast kovetden atvett/atadott iskoldk szdmdra is fontos kérdeés.
Korabbi kutatasi eredményeinkbdl (Morvai 2013) is tudjuk, hogy az iskolaatvételek egyik
jelentds oka — mas egyéb okok mellett — az dnkorményzatok kedvezdtlen anyagi helyzete

volt.

Az oktatasi szektorok elkiilonitése nem mindig egyszerli, féleg ha a konkrét fenntartéra
vagyunk kivancsiak. Ennek f6 oka, hogy nem feltétleniil esnek egybe az iskoldk alapitoi,
mikodtetdi és finanszirozéi (Pusztai 2009). A nemzetkdzi szakirodalom daltaldban harom
fenntartasi tipust kiilonboztet meg finanszirozas szempontjabol: az allami, az allamilag
tamogatott (felekezeti) és a fliggetlen maganiskolékat, melyek tobb orszagban egymas mellett
léteznek (Dronkers & Robert 2005, Cornelisz 2013, Maussen & Vermeulen 2015).
Ugyanakkor érdemes megjegyezni, hogy a maganiskoldk az Europai Unidban foként
nonprofit szervezetek, tehdt a magan jelz0 csupan arra vonatkozik, hogy nem allami

tulajdonuak (Pusztai 2004).

Az egyes orszagokban nagyon eltéréd modon zajlik a kozoktatds finanszirozéasa a kiilonbozo
fenntartotipusok esetén, attdl fliggden melyik allam milyen szolgéltatdst var el a tAmogatas

ellenében, éppen ezért egy ugynevezett egységes modellrél nem beszélhetiink (Drahos 1992,
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Pusztai 2011). Az allam tehat tiszteletben tartja mind a pluralizmust, mind a lelkiismereti
szabadsagot, melynek kovetkezményeként csupadn a torvényileg meghatarozott tantervi
kovetelmények teljesitését és a jogszabalyok betartasat varja el az iskolaktol (Pusztai 2009).
Eppen ezért az egyhazi iskoldk finanszirozasa nem a vilagnézeti hovatartozasuk vagy a
konkrét fenntartojuk kilététdl fligg, hanem att6l, hogy hogyan viszonyulnak az allami

tantervekhez és ennek fliggvényében valnak jogosultta az 4dllami timogatasra (Pusztai 2009).

A jelenleginél eltérd szisztéma szerinti finanszirozas volt érvényben, amikor a feladatalapt
finanszirozas helyett normativ finanszirozast alkalmaztak. Az egyhazi fenntartasi oktatéasi
intézmények finanszirozasat az egyhdzak hitéleti és kozcélu tevékenységének anyagi
felteteleirol szolo 1997. évi CXXIV torvény hatdrozta meg, mely torvény hatdlyba 1épése
ujabb tamadasi feliiletet biztositott az egyhézi iskoldk egyenld finanszirozasat ellenzok

szamara.

Mivel az egyhazi iskoldk azt a kdzfeladatot végzik, amelyet az dllam minden allampolgaranak
biztositani kivan, az egyhazi iskolak tanuldi utdn azok az egyhézi fenntartok, akik nevelési-
oktatdsi intézményt lizemeltetnek, ugyanarra az alapnormativara voltak jogosultak, mint a
korabban az dnkormanyzati, majd allami iskoldk (Papp 2005, Polonyi 2005). Ennek alapjat az
képezi, hogy az 1990-es években egy olyan finanszirozasi rendszer alakult ki, melynek
alapelvei kozott jelentOs szerep jut a feladat-orientalt normativ finanszirozésnak valamint a

szektorsemlegességnek is (Pusztai 2004).

A fenti tamogatasi forman til megjelentek a kotott felhasznalasu tdmogatasok is, amelyeket
csak a felsorolt teriiletekre lehetett forditani, ilyenek példaul a pedagéogusok tovabbképzésére
vagy informatikai fejlesztési feladatokra szant 6sszegek. Mivel az dnkormanyzatok kordbban
sajat forrasbol tamogathattak sajat iskoldik mikodését, a kozoktatasi kiegészitd tamogatashoz
— ezt helyettesitendd modon — az egyhdzi fenntartok is hozzajuthattak. Ez azért fontos, mert
az Onkormanyzatok valtoz6 mértékben ugyan, de képesek voltak sajat forrasaikbol az
alapnormativan tul — amely minddssze az intézmények miikodési koltségeinek 40-70%-at
fedezte — kiegésziteni egyéb forrasokbol a mitkddési koltségeiket (Papp 2005). Ahogy, azt
Papp (2005) kiemelte erre az egyhdzi fenntartoknak nem volt lehetésége. Hiszen azokat az
infrastrukturdlis javaikat, kiilonb6zé méreti foldteriileteiket, ingatlanjaikat — amelyek az
allamositas eldtt egyhazi tulajdonban voltak — mar nem tudtak ujra birtokba venni, ugyanis
mar eladasra kertiltek az allam, dnkormanyzatok részérél mas tulajdonosok szdmara, mire az

1991. évi XXXI. torvény 1997 jaliusaban hatalyba 1épett.

Az ezredfordulé kdrnyékén komoly vita dvezte az egyhazi iskolak finanszirozasanak kérdését.

Tomka (2005) felhivta a figyelmet arra a jelenségre — melynek nagy hatdsa lehet a
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kozvélemény formaldsara is —, hogy szegényebb dnkorméanyzatoknak nem feltétleniil sikertlt
olyan mértékben tdmogatni iskolajukat egy-egy konkrét telepiilésen, mint amennyire, tegyiik
fel az ugyanott miikodd felekezeti intézményt tamogatta az allam, azonban ezek csak
sz¢lsOséges esetek, Osszességében forditott volt a helyzet (Tomka 2005). Hasonld
problémakra hivta fel a figyelmet Polonyi (2005) is, aki még ravilagitott arra a koriilményre
is, hogy az egyhazaknak intézményi gazdalkodasuk adataival kapcsolatban — nyilvdnossagra
hozasi kotelezettségiik hidnyadban — nem lehet tudni, mennyi anyagi vagy természetbeni
tamogatast tettek hozza az egyhazak és a felekezetek sajat forrasaikbol az iskolaik

mukodtetéséhez.

Polényi 2005-6s véleménye szerint az a harom érv (,,a szabad iskolavalasztas (lelkiismereti
szabadsag), a kommunista éraban tortént vagyonvesztés, valamint a human szolgaltatas és
kozszolgalatisag” (Polonyi 2005:609), mely szerint az egyhazi intézmények ugyanarra a
tamogatasra lennének jogosultak, erdsen vitathatd (Polonyi 2005). Ugyanakkor Korzenszky
(1997) teljesen ellentétes véleményét fejti ki, miszerint ,,az azonos tevékenységert azonos
Juttatasok jarnak — fiiggetleniil attol, hogy vilagnézeti szempontbol elkotelezett intézményben
torténik az vagy sem” (Korzenszky 1997: 71). Tomka (2005) felhivja a figyelmet arra, hogy a

kozvélemény is megosztott az azonos finanszirozas elvét illeten.

A korabban normativ finanszirozas helyett feladatfinanszirozas 1épett életbe, melynek
értelmében a tanarok €s mas iskolai dolgozok bérét az allam finanszirozza. A kozoktatési
megallapodastol fligg, hogy az egyhazi iskoldk jogosultak-e egyéb tamogatasra példaul az
épiiletek fenntartasaval, a taneszkozok beszerzésével vagy egyéb koltségekkel kapcsolatban
(2014. ¢évi C. torvény Magyarorszag 2015. évi kozponti koltségvetésérdl). Az allam tehat az
atlagbéreket tamogatja, valamint miikddési tamogatast biztosit az egyhazi intézmények
szamadra is, tovabba tankonyv- és gyermekétkeztetési tamogatast, tehat a jogszabalyok szerint

az egyhazi intézmények az allamival egyenld nagysagl tdimogatasra jogosultak.

Az egyhdzi kézbe atadott iskolak jelentds része periférian 1évé vagy hatranyos helyzetli
telepiiléseken talalhatd, sok esetben az atvétel eldtt az iskoldk fenntartdsa nagyon komoly
terhet rott az Onkormanyzatokra, az iskolaatadasok masik nagyon jelentdés oka abban az
oktataspolitikai dontésben gyokerezik, amely dallamositotta a korabban oOnkormanyzati
iskolédkat, ez eldl az iskoldk menekiilési utat lattak az egyhaziva valdsban (Morvai 2013).
Jelenleg tehat az egyhazi és allami fenntartasu iskolak egyenld finanszirozasban részesiilnek,
de azt, hogy vajon hogyan valtozott az egyhazi szektor a rendszervaltozas utani idészakban, a

kovetkezd alfejezetben fogjuk attekinteni.
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2.3. Egyhazi iskoldk a rendszervaltas utan

A magyar kozoktatas rendszere a *90-es évektdl kezdve jelentds valtozasokon ment keresztiil,
hiszen tobbek kozott a fenntartoi palettaja szélesedett, melyben fontos szerepet jatszott az
egyhazi iskoldk ujraszervezése, 1j intézmények alapitasa is (Pusztai 2004). Ezt a lehetdséget
egy jogszabaly megsziiletése nyujtotta, melynek kiaddsa utan aranylag hamar kialakult az
egyhazi intézményhaldzat, az intézmények szdma ¢és tanuloik 1étszama erdteljesen emelkedni
kezdett, sOt viszonylag rovid idon beliil, 1992-1995 kozott megduplazodott (Pusztai 2004,
Imre 2005). A kilencvenes években a kozépfoku oktatasban végbend atrendezddés, valamint a
kozépiskolai expanzio, kedvezden hatott az egyhézi iskoldkra, hiszen tobbségében érettségit
nyljté programtipusokat kinaltak, melyek ebben az idészakban véltak még preferaltabba a
kozépiskolaba késziilok szdmara. Szintén tdmogatd koriilménynek szamithat a szerkezetvaltd
programok elterjedése, és az ezekhez kotddo jelentds tarsadalmi igény (Imre & Gyorgyi

2006).

A felekezeti szektor kezdeti intenziv novekedését kovetden az ezredforduld utan a kdzoktatasi
kohorszokban mutatkoz6 demografiai apaly kissé¢ visszafogta az ujabb egyhézi intézmények
1étrej6ttét, de tobb inspirdld tényezd is megjelent, foleg a stabilnak tiing tarsadalmi igények,
valamint a kedvezd finanszirozas és a kozoktatasi megallapodés lehetdsége (Imre 2005). A
2000-es évek elsd felében, bar az alapfoki képzést nyujtdé intézmények szama orszagos
viszonylatban 4 szizalékkal esett vissza, addig a felekezeti fenntartdsu &ltalanos iskoldk
tanulolétszama 11 szazalékkal, intézményeik szama pedig 14,6 szdzalékkal novekedett,
kozépfokon 9 szazalékkal novekedett a gimnaziumok, €és 9,8 szazalékkal a tanuldok szdma
(Imre 2005). A felekezeti oktatasi intézmények kozoktatasban vald részvétele 2004-ben
atlagosan koriilbeliil 4 szazalékot jelentett, azonban a kiilonbozd oktatasi szintek kozott

komoly eltérések mutatkoztak (Imre & Gyorgyi 2006).

A 2005/2006 ¢és a 2009/2010-es tanévek kozott az egyhazi iskoldk szama atlagosan évenként
maximum 5%-kal novekedett Gsszességében (Oktatas Statisztikai Evkonyv 2009/2010). A
legnagyobb novekedés aranyaiban a specialis szakiskoldk esetén figyelhetd meg, de ez nem
jelentett szamszerlien is komoly fejlddést, hiszen ugyan volt olyan tanév, amelyben
megdupldzodott az iskolak szama az el6z6 évhez képest, azonban még igy is a 2009/2010-es
tanévre minddssze hat ilyen egyhazi fenntartast intézmény volt (Oktatas Statisztikai Evkonyv
2009/2010). Hermann ¢és Varga (2016) is lasstinak nevezik a 2001 és 2009 kozotti novekedést,
sOt arra is kitérnek, hogy az egyhdzi és a magan szektor ndvekedése csaknem egyforma

aranyu volt.
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A 2010/2011 tanév ota jelentdsen nétt az egyhazi iskolak szdma, melynek hatisara az egyhazi
iskolds oktatasban érintettek kore kiszélesedett. A 2010. évi LXII térvény eredményeként
tobb korabban onkormanyzati intézmény keriilt egyhazi fenntartdsba az elmult években, hol
anyagi megfontolasbol, hol a jobb mindségli oktatast eldsegitendd, hol pedig, igy probaltak
megmenteni az iskoldkat a bezarastol vagy éppen az allami fenntartastol féltek (Morvai 2013).
A Hermann és Varga (2016) allitasa szerint a kutatok csekély része foglalkozott az egyhazi
szektor boviilésével, sét ugy gondoljak, hogy akik mégis azok sem vették eléggé komolyan a
novekedést (pl. Hives 2013, Gyorgyi 2015). Ugyanakkor mi ugy gondoljuk, hogy ez az
allitasuk csak részben igaz, mert jelentek meg a téma kapcsan tanulméanyok (pl. Pusztai 2014),
sOt kutatasainkkal 2013 o6ta kisérjiik figyelemmel az egyhazi szektor 2010 utani atalakulasat.
Erdemes viszont azt is megemliteni, hogy az egyhazi iskoldk ndvekedése mellett, a magan
iskoldk szama csokkend tendenciat mutatott (Hermann & Varga 2016). Ennek csekély
részben az is oka, hogy korabbi alapitvanyi fenntartdsu iskolak, melyek egyhazi kotddéstiek
voltak, a torvénymodositast kovetden inkabb a tényleges egyhdzi fenntartast valasztottak

(Morvai 2013).

2015/2016 tanévben 2334 Aaltalanos iskola és 972 kozépiskola miikddott. Mindkét oktatasi
szinten az allami szektor? rendelkezett a legtobb intézménnyel, de kozépfokon egy joval
heterogénebb megoszlast talalunk (1. dbra). Alapfokon az allami intézményfenntartd kézponti
hivatal miikddtette az iskolak haromnegyedét, ehhez képest kozépfokon csak a felét. Az
egyhazi intézmények® megoszlasa alapfokon 15%, kdzépfokon 20,9%. A tagan értelmezett
magén szektor® alapfokon kevésbé érvényesiilt, hiszen minddssze az altalanos iskolai képzést
nyujté iskolak 6,6%-at birtokoltak, ehhez képest kozépfokon az egyhézi szektort is meghalado

aranyban mukodtettek iskolakat.

2 Allami intézményfenntarto kozponti hivatal (KLIK), allami felsGoktatasi intézmény, allami szervezet, fovarosi
keriileti Onkormanyzat, fOvarosi Onkormanyzat, kozségi Onkormanyzat, megyei jogi varosi Onkormanyzat,
onkormanyzatok fenntart6i tarsuldsa (6sszevont csoport), dnkormanyzatok jogi személyiségli tarsulasa, tobbcélu
kistérségi tarsulds, varosi dnkormanyzat.

3 Bgyhazi fels6oktatasi intézmény, egyhazi jogi személy és a vallasi tevékenységet végzd szervezet.

4 Alapitvany, egyesiilet, kdzalapitvany, kozhasznu alapitvany, kozhaszni egyesiilet, kdzhaszni nonprofit
korlatolt felelosségii tarsasag, kdzhasznli nonprofit részvénytarsasag, nonprofit korlatolt feleldsségli tarsasag,
orszagos nemzetiségi onkormanyzat, telepiilési nemzetiségi dnkormanyzat, kiilfoldi allam, egyéni vallalkozo,
korlatolt felel6sségii tarsasag, magan felsdoktatasi intézmény, részvénytarsasag, szakszervezet, szovetség.
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1. abra: Altalanos iskolak és kozépiskolak fenntartd szerinti megoszlasa (N=2932)
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Forras: Oktatasi Hivatal 2016, sajat szerkesztés

Az egyhazi iskoldk tanul6szaménak novekedését érdemes képzéstipusonként megvizsgalni (2.
abra), hiszen komoly kiilonbséget mutat gyarapodasuk nagysdga. Mig a 2001/2002-es
tanévtdl a 2010/2011-es tanévig — ahogy arra Hermann és Varga (2016) is utaltak — egy
viszonylagos stagnalds mutathato ki, bar az altalanos iskolai tanul6létszdmban egy csekély
viszonylag monoton ndvekedés tapasztalhatd, addig jelentésebb follendiilés minden képzési
tipus esetén a 2011/2012-es tanévvel indult meg. A tanuldk egyhdzi rendszeren beliili
vertikdlis képzési struktirdban valdé mozgasanak eldsegitése érdekében az alapfoku képzést
biztositd intézmények szamat novelték (Morvai 2013, Pusztai 2014), a vizsgalt idészakban

éppen ezért az altalanos iskoldk tanuldinak ndvekedése két és félszeres volt.

Korabbi kutatdsunkbol (Morvai 2013) tudjuk, hogy egyes fenntartok felismerték a felekezeti
szakképzd intézmények alacsony szdmat, ugyanakkor szembesiiltek egyfajta igénnyel is a
vallasos csaladok részérdl, hogy szeretnék gyermekeiket egyhazi szakkdzépiskolaban
tanittattatni. Iskolatipusonként a legnagyobb nodvekedés valdoban a szakkozépiskolak és a
szakiskolak tanulolétszamaban lathato, mig az el6bbinél tobb mint négy és félszeres, addig az
utdbbindl kicsivel tobb, mint négyszeres ndovekedés tapasztalhatd, ami mutatja, hogy valoban
a szakképzés iranyaban tortént az egyhdzi iskolafenntartok terjeszkedése (Morvai 2013,

Pusztai 2014).

A gimnazistdk szdmiban mar nem kovetezett be ilyen jelentés ndvekedés, minddssze
masfélszeres 1étszamemelkedésrdl beszélhetiink. Jelen elemzésben mi nem kiilonitettiik el a 6
¢és 8 évfolyamos gimnaziumi képzést, azonban ezen beliil az egyhazi oktatis szerepe komoly
miltra tekint vissza. Erdemes viszont arra is ravilagitani, hogy a szerkezetvaltd gimnaziumok
terén — ahogy arra Hermann és Varga (2016) felhivja a figyelmet — nagyobb az egyhazi
szektor részesedése, hiszen az ilyen képzésben tanulok 36%-ka tanult 2014-ben egyhazi

fenntartdsu intézményben.
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2. abra: Egyhazi iskolak tanulészamanak névekedése a 2001/2002-es tanévhez képest
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Forras: Oktatasi Statisztikai évkonyv 2014/2015, sajat szerkesztés

Az egyhézi fenntartok részesedése megndvekedett a vizsgalt idészakban minden képzési
tipusnal (2. tablazat). Legnagyobb mértékben az altalanos iskolak és a szakkozépiskolak
esetén, ez egyrészt mutatja az egyhazi szektor azon torekvését, hogy a korabban forditott
piramis alaku, féleg gimnaziumi képzési dominancidji kozépfoki képzés mellett, a
rekrutacids bazisként szolgald alapfokl intézményeket is megerdsitsék, valamint az igényeket
is figyelembe véve nyissanak a szakképzés iranyaba is (Morvai 2013, Pusztai 2014). Lathato,
hogy a legnagyobb egyhdzi részesedés még mindig a gimnaziumoknal figyelhetd meg, kozel
minden negyedik felekezeti intézmény. Bar ardnyaiban nem az 4ltalanos iskoldk szama
gyarapodott legnagyobb mértékben, részesedést tekintve mégis itt figyelheté meg a
legnagyobb novekedés, ennek az oka viszont az, hogy a vizsgalt idészakban az altalanos
iskoldk szadma orszagos viszonylatban nagyobb aranyban csokkent, mint a tobbi képzési
tipusnal. Hasonlé tendencia a szakkozépiskoldk szamanak valtozésaban is megfigyelhetd,

azonban ott alacsonyabb az orszagos csokkenés mértéke, mint az altalanos iskolaknal.

2. tablazat: Egyhazi intézmények részesedése képzési tipusonként (szazalék)

Specialis

Altalanos iskola Szakiskola szakiskola Szakkozépiskola Gimnazium

2001/2002 4,2% 4,1% 2,6% 2,9% 15,3%
2002/2003 4,4% 3,6% 2,5% 2,6% 15%

2003/2004 4,6% 3.4% 1,6% 3% 15,1%
2004/2005 5% 3.8% 1,6% 2,9% 15%

2005/2006 5,4% 4,4% 1,5% 3% 15,5%
2006/2007 5,6% 4,1% 2,9% 3.3% 15,8%
2007/2008 7,1% 4,5% 2,9% 3,4% 16,2%
2008/2009 7,7% 5.3% 2,9% 4% 16,6%
2009/2010 8,4% 5,5% 4,3% 4,5% 16,7%
2010/2011 8,6% 5,6% 4,4% 4,9% 17,3%
2011/2012 10,4% 6,1% 4,8% 6,2% 19%

2012/2013 13,4% 10,7% 5,6% 10,4% 21,9%
20132014 14,2% 11,1% 5% 12,1% 23,4%
2014/2015 14,6% 11,2% 4,3% 13% 24,9%

Forras: Oktatéasi Statisztikai évkonyv 2014/2015, sajat szerkesztés
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Erdemes lehet azt is megvizsgalni, hogy hogyan oszlanak meg a kozépiskolas tanuldk képzési
profilonként ¢és, hogy milyen eltérések tapasztalhatéak a felekezeti kozépiskolasok
megoszlasaban (3. tablazat). A kozépiskoldsok megoszlasa orszagos viszonylatban stabilnak
mondhat6. A kozépiskolasok 6tode szakiskolaban, kicsit tobb mint harmaduk gimnéziumban,
két 6todiik pedig szakkdzépiskoldban tanul, a specialis szakiskolasok ardnya minimalis (2%).
Az egyhazi kozépiskoldsok ardnya ehhez képest egy eltéré képet mutat, melyben az egyhazi
szektor bdviilése jelentds atalakuldst eredményezett. A 2010/2011-es tanévig egy viszonylag
stabil megoszlas jellemzd. Ehhez képest a rakovetkezd tanévtdl mar tapasztalhatd, hogy a
szakkozépiskolasok ardnya novekedésnek, a gimnazistaké pedig csokkenésnek indult, a
szakiskoldsok aranya csak még egy tanévvel késébb (2012/2013) 16dult meg valamelyest. Az
utols6 vizsgalt tanévre (2014/2015), mar egy atrajzolt kép tarul elénk, a felekezeti

kozépiskolasok kozott a korabbi 82%-r6l 59%-ra csokkent a gimnazistdk ardnya, viszont a

szakiskolasoké ¢és a szakkdzépiskolasoké tobb mint kétszeresére emelkedett.

3. tablazat: Kozépiskolasok megoszlasa képzési profilonként (szazalék)

Osszesen Egyhazi

Szak- Specialis Szakkozép- Gimnazium  Szak- Specialis Szakkozép- Gimnazium

iskola szakiskola iskola iskola  szakiskola iskola
2001/2002 22% 1% 43% 33% 7% 0% 11% 82%
2002/2003 22% 1% 43% 33% 7% 0% 12% 80%
2003/2004 22% 1% 43% 33% 7% 0% 13% 80%
2004/2005 22% 1% 43% 34% 7% 0% 12% 80%
2005/2006 21% 2% 43% 34% 7% 1% 12% 80%
2006/2007 21% 2% 42% 35% 8% 1% 12% 80%
2007/2008 21% 2% 42% 35% 8% 1% 11% 80%
2008/2009 22% 2% 41% 35% 9% 0% 11% 80%
2009/2010 22% 2% 42% 35% 9% 0% 13% 78%
2010/2011 22% 2% 42% 34% 9% 0% 12% 78%
2011/2012 23% 2% 41% 34% 9% 0% 17% 74%
2012/2013 22% 2% 41% 35% 15% 0% 24% 61%
2013/2014 21% 2% 41% 37% 15% 0% 26% 59%
2014/2015 20% 2% 40% 39% 13% 0% 28% 59%

Forras: Oktatasi Statisztikai évkonyv 2014/2015, sajat szerkesztés

Az iskolaatvételek szamat vagy az 0j iskoldk alapitasat viszonylag nehéz detektalni, ezért egy
alternativ. megoldassal igyekeztiink mégis legaldbb nagyjabol megmondani, hany uj
kozépfoku intézményrdl is beszélhetiink, és milyen fenntartok miikddtetik dket. Az Orszagos
kompetenciamérés 2014-es és 2010-es adatbazisdban 1évd egyhazi kozépiskolak kiillonbsége
adja az 01j intézmények listajat (65 intézmény) (1. melléklet). A legtobb uj kozépiskolaval (17)
a Baptista Szeretetszolgalat és az Egri Féegyhazmegye (9) rendelkezett. Erdemes kiemelni,

hogy egyes fenntartok kordbban egyaltalan nem rendelkeztek kozépiskolaval.

A 2015/2016-0s tanévben a legtobb egyhazi fenntartdsban 1évd iskoléval (2. melléklet) az
Egri Féegyhazmegye (43), a Baptista Szeretetszolgalat (35), a Szeged-Csanadi Egyhdzmegye
(24), Vaci Egyhazmegye Ordinariusa (22) rendelkezett. A legtobb kozépiskolaja a Baptista
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Szeretetszolgalatnak (21), a Magyarorszagi Evangélikus Egyhaznak (14), az Egri
Féegyhazmegyének (10), a Kolping Oktatasi és Szocidlis Intézményfenntarté Szervezetnek

(8) és a Piarista Rend Magyar Tartomanyanak (7) volt.

A 2015/2016-es tanévben 162 egyhazi fenntarto 459 altalanos és kozépiskolat mikodtetett. A
162 fenntarté kozil 48 csak kozépiskolakat, 78 pedig egyaltalan nem rendelkezett
kozépiskolaval, 112 fenntarté minddssze egyetlen iskolat tartott fenn. Ez azt mutatja, hogy a
horizontalis épitkezés vonatkozdsaban mas stratégiat alkalmaznak a kiilonboz6 fenntartok
(Morvai 2013, Pusztai 2014). A legtdbb iskolaval rendelkezé 19 fenntarté birtokolta az
iskolak 56%-at. Ez arrol tantGskodik, hogy egyfajta kettdsség jellemzi a hazai egyhazi
iskolafenntartast, egyrészt vannak azok a fenntartok, akik feltételezhetden egymastol
elszeparalodva igyekeznek egy-egy egyhdzi intézményt fenntartani, masrészt vannak, azok a
tobbségében jelentds tapasztalattal rendelkezd fenntartok, amelyek tobb intézményt

mukodtetnek.

Az iskoldk fenntartoi kozott 27% reformatus, 3% evangélikus, 45% romai katolikus (ebbol
11% szerzetesi), 3% gordg katolikus, 5% evangélikus, 9% baptista, 10% egyéb’ foként neo-
protestans, izraelita, ortodox, de volt iskoldjuk a Krisna-tudatiaknak, a buddhistaknak és a
muszlimoknak is. Ezzel szemben a kozépiskolak megoszlasa egyenletesebb, a 22% szerzetesi,
21-21% a romai katolikus és a reformatus,12% a baptista,8% evangélikus, 2% gorog

katolikus, az egyéb kategoridba pedig 15% keriilt.

Az egyhazi kozépiskoldk harom megyében erdsen feliilreprezentaltak voltak a 2015/2016-0s
tanévben (3. 4bra): Borsod-Abatj-Zemplén, Bacs-Kiskun és Békés megyében. Itt az egyhazi
kozépiskoldk ardnya meghaladta a 35%-ot, valamivel magasabb volt, mint az atlag: Heves,
Hajdu-Bihar, Tolna ¢és Jasz-Nagykun-Szolnok megyében. A legalacsonyabb az egyhazi
kozépiskoldk ardnya Fejér, Veszprém és Zala megyében volt, ahol a 15%-ot sem érte el az

aranyuk.

5 A Tan Kapuja Buddhista Egyhaz, Budapesti Zsid6 Hitkdzség, Gondoskodd Szeretet Szocialis-Oktatasi
Szolgaltato Kozpont, Hit Gyiilekezete, Kolping Oktatasi és Szocidlis Intézményfenntarté Szervezet, Magyar
Piinkosdi Egyhaz, Magyar Piinkdsdi Egyhaz Kelet Human Szolgalat, Magyarorszagi Autondm Orthodox
Izraelita Hitkozség, Magyarorszagi Evangéliumi Testvérkozosség, Magyarorszagi Metodista Egyhaz, Reményhir
Intézményfenntarté Kézpont

36



3. abra: Egyhazi kozépiskolak megyénkeénti aranya a 2015/2016-os tanévben
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Forras: Oktatasi Hivatal 2016, sajat szerkesztés

Az egyes megyéken belill az egyhazi intézmények kozott a 2009/2010 tanévhez képest Uj
vagy atvett intézmények aranyat mutatja a 4. dbra. Az &bran jol lathato, hogy a legnagyobb
mértékben Jasz-Nagykun-Szolnok, Borsod-Abauj-Zemplén, Heves, Szabolcs-Szatmar-Bereg
és Veszprém megyében voltak 0j vagy atvett intézmények. Az el6zd térképpel Osszevetve
lathatjuk, hogy Borsod-Abatj-Zemplén megye kiugré eredményének egy jelentds hanyada az
iskolaalapitdsoknak/atvételeknek koszonhetd. Kisebb mértékben ugyan, de Heves és Jasz-
Nagykun-Szolnok megyében is megfigyelhetd ez a jelenség. Hidba volt magas viszont az
atvett vagy 1j kozépiskolak aranya Szabolcs-Szatmar-Bereg és Veszprém megyében valos
iskolaszdmot tekintve nem rendelkeztek a felekezetek jelentds mennyiségl iskoldval még az
atvételek vagy 1 iskolainditdsok utdn sem. A megyékben az egyhézi részesedés még igy is
atlag alatt maradt. Két olyan megye van — Bacs-Kiskun és Békés —, amelyben az egyhazi
kozépiskoldk szama atlag koriili atvett vagy 1j iskolaval gyarapodott, mégis atlag feletti
részesedéssel rendelkezett az egyhdzi szektor. Ennek oka az lehet, hogy mar kordbban is
jelentds részesedéssel rendelkeztek. Erdemes kiemelni, hogy két kiemelkedden alacsony
egyhazi iskolai ardnyl megyében (Fejér és Zala megyék), nem nétt a vizsgalt idészakban az
egyhazi kozépiskolak szama. Hajdi-Bihar megye kapcsan az atlagnal valamelyest magasabb
egyhazi részesedés tapasztalhatd, melybdl hasonldoan mérsékelten magasabb az 0 vagy atvett
intézmények aranya. Hajdi-Bihar megyén tul még Tolna megyében volt hasonld. A tobbi
megye ¢és a fovaros esetén atlag koriil alakult a részesedés, ezen beliil atlag koriili vagy az

alatti az 01j intézmények aranya.
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4. abra: Egyhazi szektoron beliil az 0j/atvett kozépiskolak megyénkénti aranya a 2015/2016-0s tanévben
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Forras: Oktatasi Hivatal 2016, sajat szerkesztés

Hermann ¢s Varga (2016) elemzései mas irdnyokban indultak, a telepiiléstipust €s a régiot
tettek elemzésiik targyava, eredményeik megerdsitik korabbi eredményeinket (Morvai 2013,
Pusztai 2014), mely szerint a kisebb telepiiléseken volt megfigyelhetd erdteljesebben az
egyhazi iskoldk megjelenése. S6t adataik (Hermann & Varga 2016), azon eredményeinket
(Morvai 2013, Pusztai 2014) is alatamasztjak legaldbbis teriileti sikon, mely szerint a
hatranyos helyzetli régiokban mutatkozott a legnagyobb ndvekedés a szakképzés terén.
Erdemes azonban kiemelni Hermann és Varga (2016) azon eredményeit, mely szerint a
szakoktatasban az Eszak-Alfold régi6 esetén a magan szektor szerepét az egyhazi fenntartdst
intézmények vették at, mas régioban nem taldltak ilyen kozvetlen jellegli tanulolétszdm

valtozast.

Osszegzés

Az egyhazi iskoldk kérdése mind hazai, mind nemzetkozi téren nagy érdeklddésre szamot
tartd teriilet. Vizsgalatra keriiltek az egyhazi iskoldkkal kapcsolatos kozvélemény, az iskola
felhasznalok, a pedagogusok, az egyhazi iskolak identitasa, specialis tanterve egyarant. Az
egyhazi iskoldk finanszirozdsdnak kérdése kiilfoldon ¢és Magyarorszdgon egyarant
forropontjat jelenti az oktataspolitikai és tudomanyos diskurzusnak, de a kozvélemény és a
média részEérdl is kedvelt témanak mindsiil. Hazankban a rendszervaltas biztositott lehetdséget
a pluralis oktatasi rendszer kibontakozédsanak, melyhez a kiilonb6zd térvényi, jogszabalyi
valtozasok Ujabb lokéshullamot jelentettek 2010-ben. Magyarorszdgon az egyhazi iskolak
szamanak, tanul6 és pedagoguslétszamanak novekedése 2010-es torvénymodositast kdvetden

— a rovid eltelt id6 fliggvényében — ugrasszeriinek tekinthetd, hiszen akér két-haromszoros
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novekedés is megfigyelhetd az egyes teriileteken. Az egyhdzi kozépiskolak képzési
profiljanak megoszladsa is komoly valtozason ment keresztiil, hiszen a szakkdzépiskolai
képzés egyre nagyobb teret hoditott maganak, még a kétezres évek elején egyértelmiien a
gimnaziumi képzés volt a jellemz6, mara mar csupan a képzési profil kétharmadat adja. A
kozépfoku iskolaatvételekbdl a fenntartok egyenldtlen mértékben vették ki a résziiket, egyes
fenntartok korabban egyetlen iskolaval sem rendelkeztek, valdszinlileg ez az uj helyzet
szdmukra is rengeteg kihivast jelent. A felekezeti iskolafenntartok eltérd stratégiat
alkalmaznak a horizontalis épitkezés kapcsan, hiszen egyes fenntartok csak kevés
kozépiskolaval rendelkeznek, masok csak azokkal. Bar az egyhézi fenntartoi paletta nagyon
széles, egy szlikebb csoport — a fenntartok kicsit tobb mint 10%-a — birtokolja az iskolak tobb
mint felét. Az egyhazi kozépiskolak eltérd részesedéssel jelennek meg az egyes megyékben,
tovabba az adatok azt mutatjak, hogy az egyes megyéek felekezeti iskolafenntartoi is eltérd

hajland6sagot mutattak az iskolak atvételére vagy 1 iskoldk létrehozéséra.
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3. Mitol eredményesek a diakok és az iskolak?

Az évente kiadott kozépiskolai rangsorok kapcsan joggal meriilhet fel benniink a kérdés, hogy
milyen szempontok alapjan tekinthetd eredményesnek egy iskola? A szakirodalomban
gyakran el6fordul az a vizsgdlati szempont, amely kimondottan az objektiv mutatokkal
megragadhatd eredményekre koncentralva igyekszik megmondani, hogy egyes intézmények
eredményesek-e, sot eredményesebbek-e, mint a tobbi hasonl6 profillal rendelkezé iskola. A
kutatok hajlamosak ezeknek az eredményess€gi mutatoknak az iskola tevékenységét fémjelzo
szerepet tulajdonitani, azonban nem szabad megfeledkezniink arr6l, hogy az iskoldk
tevékenysége nem meriil ki a kognitiv képességek fejlesztésében €s a tudasanyag atadasaban
— annak ellenére, hogy gyakran kizarélag ilyen formaban mérik az iskolak eredményességét —,
hanem hogy fontos szerepe van a nevelésnek is. Az elsd alfejezetben arra probaljuk felhivni a
figyelmet, hogy az eredményességnek szamos megkozelitése 1étezik. A masodik alfejezetben
olyan szempontokat sorakoztatunk fel, amelyek befolyasolhatjadk az eredményességet. A
harmadik alfejezetben pedig az eredményesség vizsgalatok egy specialis csoportjat, a

hozzéadott érték tipust vizsgalatokat vessziik szemiigyre.

3.1. Eredményesség értelmezések

Az eredményesség legegyszeriibben mérhetd €s interpretalhatdé modja, ha objektiv mutatok
altal megragadhat6 tényezOkre koncentralunk. Ugyanakkor az iskolak eredményessége ennél
joval atfogobb kérdés. Az eredményesség vizsgalatandl mindig ki kell jeldlnlink azt a
teriiletet, amit az eredményesség szempontjabol megfigyeliink. Az oktataspolitika és az
oktataskutatas az 0sszehasonlithatdsag érdekében igyekszik az objektiv kimeneti tényezdkre
koncentralni, mint a kompetenciamérési eredmények, oktatdsi részvétel, végzettek szama,
tovabbtanulok ardnya (OECD 2014). Nem csupan a tanulmanyi eredményesség dimenzidja
érdemel kizarolagos kutator figyelmet, hiszen vannak ugynevezett nem tanulmanyi
eredményességre vonatkozd vizsgalati lehetdségek is (Pusztai 2004, Bacskai 2015). So6t egy
iskola eredményességét mutathatja példaul az, hogy hogyan késziti fel tanul6it mindennapi
¢lethelyzetekben vald helytallasra (Morvai & Sebestyén 2014). Jelen alfejezetben azt
mutatjuk be, hogyan interpretaljadk a kiilfoldi és hazai kutatok az iskoldk, tandrok €s tanulok

eredményességét.

A jo iskola fogalma kapcsén hivoszavak lehetnek a hatékonysag, a j6 mindség vagy a legjobb
eredmények (pl. felvételi vagy kompetenciamérési pontszamok, etc.) (Urbanovic &
Baleviciené¢ 2014). Noha a szakirodalomban gyakran hasznalt fogalmak az iskolak

eredményessége vonatkozasdban a hatékonysdg, az eredményesség €s a mindség, azonban

40



csak ritkdn keriil el6 a ,,j0 iskola” kifejezés (Scheerens 2000). Ugyanakkor a tarsadalom
ezeket az iskoldval Osszefiiggésben szinonimaként hasznalja (Urbanovi¢ & Baleviciené 2014).
Lannert (2004) megprobalta a hatékonysag és az eredményesség fogalmat szétvalasztani
egymastél ¢és a méltanyossadgot is figyelembe véve a harom fogalom egyiittes

érvényesiilésében latta a j6 mindségli oktatas kulcsat.

Az iskolai eredményesség tehat egy tobbtényezds teriilet, amit szamtalan oldalrdl lehet
elemezni, példaul oktataspolitikai, oktatas gazdasagtani, oktatdsmenedzsment szempontok
alapjan (Kelly 2012, Reynolds et al. 2012, Sz¢ll et al. 2016). Az elmult fél évszazadban kertilt
igazan az oktataskutatds homlokterébe az iskolai eredményesség kutatasa, kezdve a Coleman
(1966) és a Jencks (1972) nevével fémjelzett jelentésekkel. Azodta az iskolai eredményesség
kutatds az oktataskutatds egyik legvizsgaltabb teriiletei koz¢é keriilt (Gyokds & Szemerszki

2014).

Az iskolai eredményesség egy rendkiviill valtozd téma, rengeteg interpreticidja é€s
megkozelitésmadja 1étezik, amely akar orszagonként vagy fenntartonként is valtozik (Kane et
al. 2013), s6t akar regionalisan is (Pusztai & Bacskai 2015). Magyarorszagon az a
leggyakoribb, hogy az iskolai eredményesség tekintetében az érettségi eredményeket, a
felsGoktatasba jelentkezdk és felvettek aranyat, a nyelvvizsgazok aranyat és a tanulmanyi
versenyeken valo részvételt veszik figyelembe (Neuwirth 2006, Pusztai 2009, Fényes 2009).
A Kkétszintli érettségi vizsga bevezetése taptalajt jelenhet az érettségi eredmények 1j
szempontu megkdzelitésének példaul Ercsei €s Nikitscher (2013) kutatdsukban azt vizsgaltak,
hogy az emelt szintli érettségi mennyire képes jelezni az iskolai eredményességet (Ercsei &
Nikitscher 2013). Ahogy lathatjuk ezek fOként az objektiven megragadhatd tanulmanyi
eredményességet fedik le. Egy masik megkozelités szerint az eredményes iskola, olyan
oktatasi intézmény, amely a tanulobdl csaladi hattere alapjan elvarhato teljesitményétdl jobbat
képes kihozni (Greeley 1982, Coleman 1988, Mortimore 1991). Jol lathato, hogy ebben a

fogalomban mar a hozzaadott érték fogalma is megjelenik.

Nem véletlen az, hogy az oktatds eredményességének mérésénél kiilonbozd teszteket,
mérdszamokat alkalmaznak, hiszen magardl az oktatasi folyamat hatékonysagarol nehéz
olyan megallapitdsokat megfogalmazni, amelyek tudoméanyosan is megalapozottak és az
iskolai munka sikerességérdl ¢és mindségérél mondanak Osszehasonlithatd ¢€s objektiv
kijelentéseket (Papp Z. 2013). Az iskoldk objektiven mérhetd teljesitménye az, amelyet
maguk a kompetenciamérések vagy a rangsorok is mérni tudnak, hiszen ezek jol

koriilhatarolhat6 teljesitmények.
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Tehat az objektiv mutatok szerepe hazankban ¢és  kiilfoldon  egyarant az
eredményességkutatdsok meghatdroz6 alapjat képezik, melyben egyre fontosabb szerepet
kapnak a kiilonb6z6é kompetenciateriiletek vizsgalod felmérések. Az USA-ban komoly multra
tekintenek vissza a kiilonb6zd tanuléi mérések gondoljunk példaul a Colemen jelentés
alapjaul  szolgalé felmérésre. Az els0 nemzetkozi tuddsméréssel kapcsolatos
kezdeményezéseket az IEA® vizsgalatok jelentették (Kadarné 2015). Jelenleg vilagszerte
inkabb a PISA, a TIMMS’, és a PIRLS? vizsgalatok azok, amelyek nagyobb érdeklddésre
tartanak szamot (Lopez-Martin et al. 2014). Ezek koziil a TIMSS ¢s a PIRLS az IEA égisze
alatt mukodik, sét az IEA mas kompetenciak mérésére is vallalkozik, hiszen az allampolgari
ismeretek és a szamitogép ismereti tudds mérésére is tobb alkalommal sor keriilt mar

(Kadarné 2015).

Az iskolai eredményességkutatds egyrészt az iskoldk kozotti kiilonbségek feltarasara
alkalmas, masrészt az iskoldkon beliili eltérésekre is képes valaszt adni (Goldstein 1997).
Szamos mas orszaggal Osszehasonlitva, Magyarorszagon az iskolak kozotti kiilonbségek
jelentésebbek (Szemerszki 2014), s6t az, hogy az Orszagos kompetenciamérés eredményeiben
az 1ddésebb korosztidlyok esetén még nagyobb eltérések vannak, azt mutatja, hogy az

iskolarendszer a kiegyenlités helyett noveli a kiilonbségeket (Balazsi et al. 2015).

Magyarorszagon tehat ilyen objektiv — az iskolak kozotti és iskoldkon beliili vizsgalatok
végzeésére alkalmas — mérés az Orszagos kompetenciamérés (OKM). A kompetenciamérés
bevezetése Ota egyre inkabb elterjedt az iskoldknak vagy a tanuloknak az OKM eredmények
alapjan valé Osszehasonlitisa. Az eredményességet lehet tanuloi, osztily-, telephelyi vagy
intézményi szinten regisztralni, de akar a fenntartok Osszehasonlitdsara is van lehetdség. A
kiilonboz6 szinteken azonban mas-mas tényezok fejtik ki hatasukat. A legtobb hazai kutatas
az OKM eredmények és az iskolai eredményesség vizsgalatok kapcsan az altalanos iskolara
koncentral (pl. Sz¢éll 2014, Sz¢ll & Séagi 2014, Bacskai 2015, Sz¢€I11 2015, etc.), hiszen ebben
az esetben konnyebben megoldhatd az 6sszehasonlithatosdg a 6. €s a 8. évfolyamos adatok
kozott, amely a hozzaadott érték kutatdsokhoz sziikséges. Az Orszagos kompetenciamérések
eredményeit tobben (Schumann 2009, Barta 2009, Papp Z. 2011, Kopp 2014, Garami 2014,

etc.) vizsgaltak kiilonboz6 megkdzelitésekbdl.

Azonban a teszteredmények haszndlatanak, de mas mar emlitett eredményességmutatonak is

megvan az a buktatoja, hogy nem tudjuk, hogyan érték el a tanulok az adott eredményt (Sz¢€ll

6 International Association for the Evaluation of Educational Achievement
7 Trends in International Mathematics and Science Study
8 Progress in International Reading Literacy Study
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et al. 2016). Tomasz (2006) ravilagit arra a tényre, hogy a kutatok nagy része csak az oktatas
bemeneti és a kimeneti oldalara figyel, és igazabol a ketté kozott zajlo folyamatokat — azok
kevésbé objektiven megragadhaté mivoltabol fakaddé moddszertani jellegli okok miatt —

figyelmen kiviil hagyjak.

Az eredményességkutatasok kapcsan Lannert (2004) felhivja a figyelmet arra, hogy az
eredményesség szamos tényezd Osszhatasatol fligg, tobbek kozott az egyes iskolak
adottsagaitol, éppen ezért szerinte csak az azonos adottsagli iskolak azok, amelyeknek

eredményeit valoban érdemes Osszevetni.

Az iskolai eredményesség objektivebb megragadasa érdekében az elmult évtizedben az
iskolai kompozicid vizsgélata is egyre nagyobb szerephez jutott. E megkozelités lényege,
hogy a tanuldi szintii elemzések mellett iskolai vagy osztalyszinten is vizsgalddik, hiszen érik
a tanuldt olyan hatdsok is, amelyek az iskola teljességébdl, tanuldi Osszetételébdl, tandri

karabol (stb.) mint kontextusbol fakadnak (Goldstein 1997, Bacskai 2015).

Az eredményesség értelmezését messzemenden meghatarozza, hogy az iskolanak milyen
céljai vannak. Létezik egy olyan nagyon tag értelmezése az iskolai eredményességnek, amely
szerint akkor eredményes egy iskola, ha eléri a maga elé¢ kitlizott célokat (Madaus et al. 1980).
Ennek a koncepcidnak az értelmében barmely iskola lehet eredményes, akar tobb teriileten is,
ugyanakkor ebben a kontextusban rendkiviil Osszevetni eredményességiiket (Gyokos &

Szemerszki 2014).

A teszteredmények, nyelvvizsgdk, a tovabbtanulas nem fiiggetlenithetd — az ugyan nehezen
vizsgalhatd, de az eredményességre komoly hatast gyakorld6 — a neveléstdl, amelynek
eredményességét ellenben kevésbé lehet vizsgalni, nehezebb objektiv mutatok altal leirni.
Pusztai (2004) ravilagit arra, hogy az iskoldban folyd nevelési dimenzi6 megragadasa
lényegesen nehezebb, mint a manifeszt tantervek megvaldsuldsanak vizsgalata, amelyekben a
pedagogia osztalytermi dimenzidja a dontd. Sz€ll (2015) is felhivja a figyelmet arra, hogy az
iskolak eredményességének fontos eszkozét jelenti a nevelés, melynek mérése azonban mar

problémakba {itkozik.

A nevelés elkeriilhetetlen eszkdz azon céloknak az elérésében, amelyeket a kdvetkezdkben
bemutatunk. A szocializaciot és nevelést el6térbe helyezd koncepcid az, amely azt mondja,
hogy egy eredményes iskola célja, hogy megtanitsa az alapvetd készségeket €s segitse a
tanulokat a feln6tt tarsadalomba vald belépésben, azaltal, hogy eldsegiti az ehhez sziikséges
normarendszer és viselkedés elsajatitasat, tehat szocializal (Sahenk 2010, Dos 2014). Tagabb

megkozelités szerint nemcsak szocializal az iskola, hanem eldsegiti a tanuldk gazdasagi

43



hatékonysaganak fejlodését, valamint figyelembe veszi mind az egyéni érdekeket, mind az
oktataspolitikai szempontokat, tehat az egyéni és a tarsadalmi fejlodés eszkoze (Dos 2014).
Még ezen is tallép, amikor végiil ugy fogalmaz Dos (2014), hogy az eredményes iskola
optimalis tanulasi kornyezetet biztosit a tanulok szdmara az 6onmegvaldsitashoz (Dos 2014).
Tehat lathatjuk, hogy ebben a megkozelitésben az eredményes iskola nem csak az oktatasra, a
tanulmanyi eredményességre koncentrdl, ugyanakkor az emlitett célok mérhetdvé tétele

szintén nagy nehézségekbe iitkdzne.

Kissé konkrétabb az a meghatarozas, mely szerint az iskoldk eredményessége és az iskolak
hatdsa irdnyulhat az érettségizok aranyara, a nem tanulmanyi eredményességre, a munkaero-
piaci aktivitdsra, azonban érdemes a sziiléi elégedettséget is megvizsgalni, valamint a
szegregacid vagy a tarsadalmi kohézi6 kérdését is (Cornelisz 2013). Ez a meghatarozas az
elézével szemben a tanuld Onmegvaldsitdsat hattérbe szoritja, szemben Dos (2014)

koncepciodjaval, joval inkdbb a tarsadalmi, mint az egyéni igényekre koncentral.

Az egyéni ¢és tarsadalmi érdekek talalkozésa taldlhaté meg, az ausztrdl példaban, ahol az
eredményes iskolai ismérvei, hogy az iskola feladata kialakitani a didkban a pozitiv
kapcsolatot a tanuldssal, tovabba a pozitiv én-kép fejlesztése, olyan allampolgarok nevelése a
cél, akik képesek az egyéni erdsségek és gyengeségek kezelésére (McGaw et al. 1992). Tehat
megjelennek azok az életvezetési kompetencidk, amitdl produktiv és magabiztos tagjai
lesznek a feln6tt tarsadalomnak, melyhez elengedhetetlen a megfeleld értékrend kifejlesztése
(McGaw et al. 1992). Tovabb az iskolanak az is a feladata, hogy felkészitse a tanuldkat a
tanulas kovetkezd szintjére (McGaw et al. 1992) talan ez az a feladat, amely legkdzelebb all
az oktatashoz. Ha jobban megnézziik, foként olyan képességek kialakitdsa iranti elvaras
jelenik meg, amelyek talmutatnak a szovegértésen €s a matematika kompetenciakon vagy az
érettségin, és inkabb tagabb kontextusba helyezik ezeket, hiszen mindennapi életben valamint
a munkaerdpiacon elvart tulajdonsdgok, készségek, képességek, viszonyuldsok fejlesztésére

koncentralnak.

A humanisztikus megkozelités rajzolodik, ki abbdl a koncepciobol, mely szerint az
eredményes iskola hangsulyt fektet a szocialis, tudoményos, lelki, erkdlcsi és esztétikai
jellegli fejlesztésre, beleértendd ebbe a miivészeti és zeneoktatés is, sot a tanulds tanulédsa is
(Dos 2014). Az esztétikai jellegll fejlesztés a kordbbi koncepcidkban csak attételesen jelent

meg.

Ahogy a fenti eredményességkoncepcidk is mutatjak, a XXI. szazad elsé évtizedeiben az
oktatas egyik kdzponti tényezdje annak mindsége, ennek oka tobbek kozott a tarsadalmi és

gazdasagi valtozasok, melyek masfajta nyomast jelentenek az oktatisra, mint korabban.
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Gondoljunk akar a globalizaciobol fakadd kihivasokra, a megvaltozott munkaerd-piaci
szlikségletekre, a nemzetkdzi versenyre az oktatasban, valamint az ezekkel kapcsolatos,
orszagos, EU-s és OECD-s szakpolitikai torekvésekre (Pusztai 2009, Dozza & Cavrini 2012).
Ezek a valtozasok ravilagitottak az ¢€letvezetéshez sziikséges kompetenciak sokszintiségére
(Dozza & Cavrini 2012). Ezen elvardsok kapcsan a tudas atadasan tal az érték- ¢és
normakdzvetités is erdteljesen megjelennek, beleértve akar az aktiv allampolgarra nevelést,

akar a munkamoralt is (Pusztai 2009).

Erdekesek azon eredmények, melyek szerint sem a pedagdogusok sem a kozvélemény nem
tekinti az iskola lényeges feladatanak, hogy novelje a versenyszellemet, Osztondzze a
fogyaszt6i tudatossagot, szerepet vallaljon a szexualis nevelésben, de a politikai-allampolgari
nevelést valamint a jatékot sem (Lannert & Szekszardi 2015). Ezen eredmények merdben
ellentmondanak azoknak az eredményesség koncepcidonak, melyeket korabban bemutattunk.
A felndttek tehat egyetértenek abban, hogy az iskola elsddleges feladata, hogy a kognitiv
fejlesztésre koncentraljon, és a jelenleginél nagyobb fegyelemre lenne sziikség (Lannert &
Szekszardi 2015). Szintén fontos kiilonbség figyelheté meg az iskola feladatat illetéen: még a
lakossag szerint a szakmahoz vald hozzasegités az iskola legfébb feladata a
miveltségatadason tul, addig a pedagogusok jelentds része az altalanos miiveltség minél

magasabb fokara valo eljuttatdsban gondolkozik az iskola 6 feladataval kapcsolatban.

Ezek utdn megallapithatod, hogy nem csoda, ha szamos kritika is éri az iskolai eredményesség
kutatast, melynek oka, hogy mind a kompetenciamérés, mind a tanulméanyi eredményesség
mérés, de még a pedagogiai hozzdadott érték mérése sem képes az iskolakrdl valos képet
mutatni, hiszen ezek csak az iskola egy-egy szerepére, szegmenségre koncentrald kutatdsok
(Grossman et al. 2014). Ahogy lathattuk, a kiterjesztettebb eredményesség értelmezések
mérhetdvé tétele akadalyokba iitkozik, az objektiven mérhetd eredmények helyett a szubjektiv
tényezOk mezejére vezet, amely eredményeket mar joval nehezebb magyarazni. Ugyanakkor
nem szabad elfelejteni, hogy az iskolak tobbek, mint matematikai, olvasasi vagy
természettudomanyi kompetencidk fejlesztdi, hiszen magatartasmintdkat, normakat és
értekeket is kozvetitenek (Morvai 2015b). A tesztek eredményei eltakarjdk az értékek mogott
1évé pedagogiai munkat, az iskoldk belsé vilagat, azt a kdrnyezetet, ahonnan a vizsgalt

gyermekek érkeznek (Papp Z. 2013).

Ertekezésiinkben amellett érveliink, hogy az oktatési rendszer eredményességét lehet, de nem
célravezetd kizarolagosan teszteredményekkel mérni, hiszen az iskoldk szdmos mas feladatot
is ellatnak a kompetencidk fejlesztésén kiviil, s6t az esetleges félreértelmezések elkeriilése

érdekében érdemes a tanulok teljesitményének tobboldalu vizsgalata, akar tobb év mérési
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eredményeire is alapozva (Szemerszki 2014). Tovabba az eredmények javulasat sem szabad
kizarolag az oktatds eredményességében bekovetkezd pozitiv fordulatként felfogni, hiszen
egyes kutatdsok szerint az oktatdsi szinvonalanak érdemi novekedése nélkiil is javulhatnak a

teszteredmények (Szemerszki 2014).

Ebben az alfejezetben az eredményesség lehetséges dimenzioival foglalkoztunk a teljesség
igénye nélkiil. Felhivtuk a figyelmet az egydimenziés megkdzelitések buktatdira, bemutattuk
azokat a torekvéseket, amelyek mar egyértelmiien talmutatnak a pusztdn kognitiv
szempontokon és a nevelést, a felnott életre valo felkészitést is legalabb annyira 1ényegesnek,

vagy talan még fontosabbnak, esetleg a kognitiv kapacitasnovelés feltételének tartjak.

3.2. Hato tényezok, hatasok és hatasrendszerek

Azutan, hogy megnéztiik, mit tekinthetiink eredményességnek, érdemes azt is megvizsgalni,
milyen tényezdk lehetnek az eredményesség hatterében. Mieldtt belekezdiink azon tényezdk
feltarasaba, amelyek hatassal vannak az eredményességre — tekintsiik barmit is annak (lasd
3.1. alfejezet) —, latnunk kell, hogy ezek a hatd tényezOk sosem egymastol fliggetleniil
miikddnek, hanem tobb véltozo egyiittes eredményeként, dinamikus rendszerben miikédnek.
Ennek kovetkezményeként, ha egyes tényezOkon valtoztatunk, az mas tényezdkre is hatdssal

lesz, ezért is olyan nehéz példaul a hozzaadott érték mérése.

Az eredményességet elsOsorban a tanulok szocio-Okonomiai statusa, masrészt az iskola altal
elvileg befolydsolhatd (eréforrdsok, klima, iskolamenedzsment) és nem befolyasolhato
tényezOk hatdrozzdk meg (tanuloi Osszetétel, fenntartd, iskolatipus, telepiiléstipus) (Horn &
Sinka 2006, Sz¢ll et al. 2016). Jelen fejezetben megvizsgaljuk a tanuldk csaladi hatterének
hatdsat, a sziilok és iskola kapcsolatat, majd a didkok hozzaallasanak, viselkedésének
kérdését. Ezutan a tanarok, majd pedig az iskolavezetés, a visszacsatolds, a teriiletiség és

iskolanagysag szerepét tanulmanyozzuk.
3.2.1. Tanulok csaladi hattere

A csaladi hattér €s az iskolai teljesitmény 0sszefiiggéseit szamos hazai kutat6d is megerdsitette
(Balazsi et al. 2013, Fehérvari & Sz¢€ll 2014). Mar mintegy fél évszazada vizsgaljak a
neveléstudomany ¢és a szocioldgia kutatoéi, hogy mennyire meghatarozott tarsadalmilag az
iskolai sikeresség (Gazs6 & Varhegyi 1965, Ferge 1972, 1976, 1980, Gazso 1982, 1988, Joo
1984, Dedk & Kozéki 1981, Saska 1989, Kozma 1995). Nem mutatjuk be az ezzel
kapcsolatos kutatastorténetet, de a PISA 2009-es adatok alapjan érdemes kiemelni, hogy a
gyermekek iskolai teljesitményére az OECD orszagok koziil ma is Magyarorszagon érezteti

leginkabb hatasat a csaladi hattér (Papp Z. 2013).
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A didk tarsadalmi hattere mind a kozépfoku iskolavalasztast, mind a késdbbi tovabbtanulasi
szdndékot meghatarozza. A szabad iskolavalasztdssal parhuzamosan viszonylag homogén
iskolak ¢és osztalyok alakulnak ki, ami felerdsiti a csaladi hattér hatasat (Bacskai 2015).
Goldthorpe (1997) az intergeneracios, lefelé irdnyuld mobilitas lehetdségének elkertilésében
latja annak magyarazatat, hogy a magasabb tarsadalmi statusu csalddok gyermekei miért
maradnak bent nagyobb eséllyel egy képzési szinten, mint a kedvezdtlenebb tarsadalmi

hattérbol érkez6 tarsaik.

A racionalis cselekvéselméleti megkozelités szerint a sziilok ugy valasztanak iskolat, hogy az
alkalmas legyen a csaladi status tovabborokitésére vagy felfelé iranyba torténd mobilitasra is
(Goldthorpe 1996). Hazai kutatasok is ezt erdsitették (Schumann 2009). Ennek hatterében a
kulturalis toke reprodukcids elmélete all, mely szerint a sziilok iskolai végzettsége, valamint a
csalad kulturalis klimdja jelentds hatast gyakorol a tanulok tanulmanyi eredményeire, iskolai
palyafutasara, s6t az iskola tovabb erdsiti ennek hatdsat az értékelési rendszer 4altal (Bourdieu

1973, Becker 1975, Bourdieu 1986).

Boudon (1981) szerint az alsobb osztalyba tartozdé emberek nem egy altaluk egyértelmiien
befolyasolhatd dologként tekintenek a sikerre, ezért azt feltételezi, hogy e hatranyos
helyzetlinek is nevezhetd osztdlyok kisebb mértékben érzik magukat érdekeltnek a
tovabbtanulasban (az osztaly-szubkultirak 1étezésére vonatkozé hipotézis) (Boudon 1981). A
tarsadalmi osztaly mellett a masik befolyasold tényezdként Boudon (1981) az anyagi
helyzetet hatarozza meg. A koltség-haszon kalkuldcid hipotézis szerint a tovabbtanulas egy
szegény csalad szdmara nagyobb anyagi raforditast jelent, ugyanakkor egy ilyen csalad
hajlamosabb alabecsiilni azokat a gazdasagi ¢és tarsadalmi elényoket, amelyek a magasabb
képzettség megszerz€sébdl szarmaznanak, sét a jovobeli elonyok helyett a jelenbelieket

helyezik el6térbe (Boudon 1981).

Pusztai és Findncz (2003) vizsgaltdk a kozépiskola tipusat mint a késObbi tovabbtanulast
meghatarozo tényezOt, ugyanis azt feltételezték és kutatasi eredményeik igazoltak is ezt, hogy
a kozépiskola kivalasztdsit nemcsak az azt megel6z6 iskolai osztilyzatok, tanulmanyi
eredmények hatdrozzdk meg, hanem a jelentkezd — szocio-Okondmiai hatterébdl adodo,
tanulmanyi beruhdzasaira hatdé — gondolkoddsabodl, hozzaallasabol fakad. Pusztai (2011)
felhivja a figyelmet arra, amit Fabri (2010) is allit, hogy a tovabbtanulds nem az objektiv
helyzetfelmérésbol, esetleg megtériilési kalkulaciobol fakad — sét tallép a csalad informacidin
¢és instrukcidin —, hanem az egyének kapcsolatrendszere 4ltal birtokolt ismeretek is
befolyasold tényezdként jelentkeznek. Néhany kutatds (Cséko et al. 1998, Bathory 2000) arra

az eredményre jutott, hogy a csalad hatdsa a tanul6 iskolai teljesitményére a gyermek koranak
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elorehaladdsanak fiiggvényében csokken, viszont az iskola szelekciobol fakado

homogenitasanak hatdsa erésebbé valik.

S6t igazdbdl nemcsak az egyén csalddi hattere az, ami meghataroz6, hanem annak az
iskoldnak a tarsadalmi hattere, amelyben a didk tanul, tehat az iskolai kompozicié (Coleman
et al. 1966) az, amely feliilirja az eredményeket (Sz¢éll 2014, Bacskai 2015). Az iskolak
kozotti kiilonbségek kozépfokon még inkabb érzékelhetdk (Sz¢Ell 2014). Mas orszagokban az
iskoldk szocialis hattere erdsebben befolyasolja a tanuldk teljesitményét, ehhez képest
Magyarorszagon az egyéni hattér determinisztikus jellege erdsebb (Széll 2015), de nem
kizarolagos. Foként a sziilok iskolai végzettsége az, amely az iskolai kompozicié hatasat
befolyasolja mind a tanulmanyi teljesitményt, mind a tovabbtanulédsi terveket vizsgalva

(Lannert 2004, Pusztai 2009).

Az tehat, hogy milyen kozépiskolat valaszt a tanuld, komoly hatdst gyakorolhat az
eredményességére is (Andor & Lisko 1999), hiszen az iskola megfeleld Osszetétel esetén a
hatranyok kompenzalasara is alkalmas lehet, vagy egy kedvezOtlenebb Gsszetétel
fennallasaval csokkentheti a csaladi hattérbdl szdrmazd eldonyoket is (Sz€ll et al. 2016). A
hatranyos iskolai kompozicié tobb olyan kutatis alapjaul is szolgélt, amelyek a kedvezdtlen

tanuloi Osszetételli iskolak eredményességére koncentraltak (Széll 2015, Bacskai 2015).

Magyarorszagon tobben a roma tanuldk szempontjabol vizsgaltdk az iskolai kompozicid
hatasat (Széll 2014, Papp Z. 2013). Eredményeik szerint a roma tanuldk aranyanak
novekedése csokkenti az OKM eredményeket (Sz¢ll 2014, Papp Z. 2013), de nemcsak az
abszolut eredményeket, hanem a pedagdgiai hozzaadott értéket is (Széll 2014). Késdbbi
kutatdsaik (Széll 2015), mar a modszertani kiilonbség, a kutatasi irany fokuszvaltasa miatt azt
mutatta, hogy 1gazabol nem is a roma tanulok, hanem az Osszes veszélyeztetett tanuld aranya
az, amely valoban negativan befolyasolja az eredményességet. A kevésbé eredményes, magas
roma tanuldi arannyal rendelkezd iskolék negativ eredményeinek hatterében az allhat, hogy a
pedagdgusok nincsenek felkészitve a kulturalis kiilonbségek kezelésére, akar a kultiraazonos

tanitas alkalmazasara (Morvai et al. 2014, Inantsy 2016).

A csaladszerkezet hatdsat az eredményességre mar tobben vizsgaltak, nem kizarélag az OKM
adatokra tamaszkodva (pl. Imre 2002, 2003, etc.). Egyesek szerint (Meier 1999) a sértetlen
csaladszerkezet iskolai eredményességre, tanulmanyi palyafutasra gyakorolt hatasanak kulcsa
a sziilé-gyermek kapcsolatban megfigyelhetd interakcid szdmaban és mindségében keresendo,
hiszen ezek altal csokken a lemorzsolddas valdszinlisége és a tanulményi eredményességre is

pozitiv hatast gyakorol (Parcel & Dufur 2001, Pusztai 2009, 2015).
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3.2.2. Sziiloi és tanuldi diszpozicio

Fontos kiemelni azt is, hogy a sziilok tanuldssal, iskolaval kapcsolatos elvarasai és ehhez
kapcsolodd magatartasmintai (pl. sziildértekezletre jaras, érdeklédés a gyermek tanulmanyai
irant), diszpozicidi komoly szerepet jatszanak a tanulok eredményességének alakuldsaban,
tanulashoz val6 hozzéaallasukban (Meier 1999, Imre 2002, Parke 2003, Pollak & Ginther
2003, Stephens et al. 2005, Engler et al. 2016). A tanuldk teljesitményében is befolyassal bir,
hogy a sziilék mennyire vannak bevonva az iskoldk életébe (Carbonaro 1999, Kalin & Steh
2010, Matejevic et al. 2014, Reina et al. 2014). Egy, a sziilok bevonddasat vizsgalo kutatas azt
mutatta, hogy az anyak, akik alapvetéen kezdeményezObbek az iskolai életbe valo
bekapcsolasban sziiloként, az apak esetén fontosabb az iskoldk kezdeményezése (Matejevic et
al. 2014). Reina és munkatarsai (2014) tovabb mennek és nemcsak a sziilok, hanem az egész
csalad és a kozdsség szerepére is ravilagitanak a tanulok iskolai teljesitményében, akarcsak
erre mar tobbek kozott Epstein és Sanders (2002) is. A tanarképzés viszont nem késziti fel a
pedagoégusokat a hatékony tanar-sziilo kapcsolatok kialakitasara. Erre kiilon képzésen kellene
felkésziteni a szakembereket, azonban a hatékony egyiittmiikodéshez és a tanulok iskolai
eredményességéhez elengedhetetlen a sziilok és a didkok konstruktiv hozzaallasa is, mely

persze nem fliggetlen a tarsadalmi statusuktol, az atorokitett habitustol (Kalin & Steh 2010).

A sziilok részvételét meghatarozza az érdeklddésiik szintje, mindsége €s intenzitasa, tovabba
az, hogy milyen fokl kdlcsonosség figyelhetd meg ebben a pedagdgusok részérdl, ezeket
viszont egyéni és kornyezeti jellemzOk egyarant meghatarozzak (Epstein & Sanders 2002,
Matejevic et al. 2014). A kornyezeti jellemzOk kozé az orszagos és helyi jogszabalyok, a
kozosségek nagysaga €s tipusai, az iskolaval kapcsolatos tényezOk (iskola kornyezete, iskolai
klima, tanarok és az igazgato jellemzoi) is odatartoznak (Epstein & Sanders 2002). Az egyéni
tényezOk kozé a sziildk szocio-Okondmiai €s tarsas viszonyainak jellemzdit és a gyermek
jellemzdit soroltak (Epstein & Sanders 2002). A gyermekek iskolai sikerei az iskolaval
kapcsolatban all6 szervezetek €s a csalddot, tanulot koriilvevo kozosségek, kapcsolathalozatok
kozos érdeke és egyben felelossége is (Epstein 2001, Epstein & Sanders 2002). A tanulok
teljesitménye érdekében a kozdsségi egyiittmiikodések kialakitasa kulcsfontossagu, hiszen ez
altal javulhatnak az iskola szolgéltatasai (Epstein & Sanders 2002). Ugyanakkor tudjuk, hogy
e kozosségnek a véleményformaldsban is komoly szerepe van, hiszen a csalad tarsadalmi
tokéje és az ebbdl fakado iskoldztatdssal vagy iskolan kiviili tevékenységekkel kapcsolatos

kérdések ranyomjak bélyegiiket a gyermek iskolai tanulményi sikerességére (Pusztai 2009).

Noha lathatjuk, hogy szdmos tanulmany hangstlyozza a sziil6k bevonasanak fontossagat

(Imre 2015, Lannert & Szekszéardi 2015), a sziilok tanarokrol alkotott véleményét csupan
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néhany kutatd vizsgalta (Dozza & Cavrini 2012, Imre 2015). Dozza és Cavrini (2012)
kutatdsai azt mutatjak, hogy a jo tanar megitélése inkabb eszméken ¢s hiedelmeken alapul,
mint konkrét ismereteken, ugyanakkor a sziilok is elvarjak a tanaroktol, hogy bevonjak 6ket
az iskolai ¢€letbe, de a kulturalis kiilonbségek miatt nem homogén a sziilok megitélése a témat
illetéen. Egy tanar-sziilé kapcsolatot vizsgald kutatds szerint (Kalin & Steh 2010) ennek
fontossagat mas szempontbol kozeliti meg a két fél, még a sziilék motivacioja a tanar-didk
kapcsolatbdl eredeztethetd, addig a tandroké a didk tarsaival vald egyiittmikodési
problémaibol. A tanuldk iskolai teljesitménye viszont nem tartozik sem a tanarok, sem a

sziilok legfontosabb kapcsolatteremtési indokai koz¢ (Kalin & Steh 2010).

Magyar viszonylatban is tobben (Imre 2015, Lannert & Szekszardi 2015) végeztek a sziilok és
pedagoégusok kapcsolatat vizsgdld kutatdst. A sziilo-iskola kapcsolat és ezaltal a sziiloi
bevonodas egy rendkiviil soktényezds rendszerként értelmezhetd, amelyre szdmos tényezd
gyakorol hatéast, mint példaul a tanul6 neme és ¢€letkora, a sziilok iskolai végzettsége, statusa,
a csalad strukturalis Osszetétele, etnikai hovatartozésa (Imre 2015). Lannert és Szekszardi
(2015) empirikus eredményei arrdl tanuskodnak, hogy bar abban egyetértenek a felek, hogy
fontos, hogy boldog gyermekeket szeretnének nevelni, akit tdmogatnak a sikeres felndtté
valasban, azonban ennek eléréséhez sziikséges eszkdzok terén mar nem figyelhetd meg a
konszenzus. Noha a sziilok jogai kiszélesedtek a rendszervaltas utan, a pedagdgusok
presztizscsokkenése mellett szolidan fogalmazva nem feltétleniil az egyiittmiikodés iranyaba
billentette a kommunikaciot, amit viszont elengedhetetlen lenne a tanulok fejlédésén vald
egyiittmunkalkodashoz (Lannert & Szekszardi 2015). A sziilék és pedagodgusok hozzaallasa
mogott Foldes (2005) azt latja megbijni, hogy mindkét fél egy olyan iddszakban
szocializaldédott, melyben az iskola autoriter nevelést végzett, tehat a tekintélyelv hatarozta
meg a viszonyrendszereket, ugyanakkor a sziil6k jogainak kiszélesedésével és az oktatds
szolgaltatasi szemléletének kialakitdsdval ez a viszonyrendszer legaldbbis lehetdségeiben
megvaltozott, esély lenne a partneri viszony kialakulasara, viszont ennek még nem alakult ki a
megfeleld kultardja, inkdbb a bizonytalansag jellemzi. Ezzel szemben mi ugy véljiik, itt nem
generacios iskola-¢lményrdl és divergens fejlédésrdl van szd, hanem a sziiléi és pedagdgusi
célok harmonidja és az eszkozok kiilonbozdsége a szerepek, az érdekek és az értékek —

tarsadalmilag egyébként valtozatos mértékii — eltéréseibdl adodhat.

Hazai viszonyok kozott is jellemzd, hogy a sziilok és pedagdgusok kozotti kommunikacio
foként nok kozott zajlik €s nem is tal gyakran, intenzitasat tekintve koriilbeliil negyed vagy
félévente (Lannert & Szekszardi 2015). Formajat tekintve a sziiléi értekezlet, az ellendrzo és a

fogaddora a kedvenc érintkezési formak, holott egyre tobb lehetdsége lenne a sziiloknek a
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tajékozodasra. Mig a személyes kommunikdcio a kisebb telepiiléseket jellemzo, a
személytelenebb elektronikus vagy telefonon zajlé kommunikéci6 inkabb a nagyvarosokban,
de a gyermek kordnak ndvekedésével a kommunikacido egy személytelenebb alakot 61t és

egyre ritkul (Lannert & Szekszardi 2015).

Az OKM Altal is lehetéség kindlkozik a sziilo-iskola kapcsolat vizsgalatara, melyre példaul
Sz¢ll (2014) tett kisérletet, mégpedig az eredményességre hatd erejének feltérképezésére,
tanulmanya szerint a hozzdadott értékre kevésbé, viszont az abszolut teszteredményekre
jelentdsebb hatast gyakorolnak a magasabb szintii sziiléi elvarasok, az intenzivebb
kapcsolattartds. Egy masik kutatas (Imre 2015) arra hivja fel a figyelmet, hogy a sziil6i
bevonddasnak nem linedris a hatasa a tanuldi eredményességre, hanem anndl jéval fontosabb
az otthoni tdmogatas, amely jelentésebb befolyassal bir a gyermekek tanulasara, fejlodésére és
eredményeire. Az iskolai sziildi bevonddas, pedig ezt az otthoni tdmogatast tudja még

magasabb dimenzioba emelni (Imre 2015).

Természetesen figyelembe kell venniink azt a tényt is, hogy a nevelésnek fontos résztvevdje,
tulajdonképpen masik alanya — ahogy Brezinka (1994) nevezi — a tanulo, hiszen 6 az, akinek
az ¢életében, gondolkodasaban a tevékenység hatdsdra valtozas all be. A sziilék és iskola
kapcsolatanal joval fontosabb az iskola és tanuldinak eredményessége kapcsan a tanulok
elkotelezettsége a tanulds as az iskolai tevékenységek irdnt, hianya viszont az iskolai karrier
problémainak vagy az esetleges lemorzsolodasnak is prediktora lehet (Reina et al. 2014). De
nemcsak a tanulok, hanem a sziil6k elkdtelezettségének fokozésara is hangsulyt kell helyezni,
hiszen a hatékony tanar-sziild egyiittmiikddés nemcsak a didkok tanulmanyi
eredményességére hathat pozitivan, hanem csokkentheti a lemorzsolodéds valdsziniiségét is

(Hughes & Kwok 2007).

Tobb kisérlet iranyult arra, hogy a gyermek tanulasi teljesitményére hato kiilonbozd tényezdk
hatdsanak mértékét is meghatdrozza. Az egyik ilyen kutatds Banfi (1999) nevéhez flizddik,
aki tobbek kozott a matematika teljesitmény kiilonbségeit vizsgalta. Modelljének eredményei
ujfent azt mutattak, hogy a kognitiv képességeket mért tesztek eredményei €s a matematika
teljesitmény kozott szoros Osszefliggés van. A gyerekek teljesitményeit befolyasold
tényezOket négy kategoridba sorolta (otthon, iskola, tanulas, attitidok) (Banfi 1999). Kiirti
kiemeli azt is, hogy a pedagdgus munkdjanak sokkal nagyobb szerepe van a gyerekek
teljesitményében, mint az iskola targyi tényezdinek, tehat az infrastrukturélis feltételeknek,
osztalylétszamoknak, stb. Felhivja a figyelmet arra, hogy a hibas mindsités, amely példaul

elditéleten alapul komoly hatast gyakorolhat az egyes didkok iskolai életutjara is (Kiirti 1988).
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Inkabb pszichologiai, ugyanakkor bd szakirodalommal rendelkezik az a megkozelités, amely
a fiatalok Onbecsiilésére ¢és célorientaltsagara helyezi a hangstlyt, valamint a tanulok kozotti
versenyszellemre, Rahmani (2011) eredményei korabbi kutatasokkal dsszhangban (pl. Elliot
& McGregor 1999, etc.) azt mutatjak, hogy e tényezOk pozitiv hatassal vannak a tanulok
tanulmanyi teljesitményére. A tanuld eredményei terén nagyon fontos lehet, hogy a diak a
rossz eredményekért kiilsd tényezdket tekint nagy befolyasold erejiinek, példaul a vizsga
nehézségét vagy a tanart, vagy belsd tényezdket, példaul sajat lustasdgat (Bempechat et al.
2008), tehat a tanuld hozzaallasardl sem szabad megfeledkezni. Weiss (1986) eredményeivel
kozel egy idoben, amerikai eredmények szintén bizonyitottdk az iskolai magatartas és az
eredményesség Osszefliggéseit. Ezek szerint az iskolai magatartasproblémék mind a jegyek

javitasara, mind a teszteredményekre negativ hatassal vannak (Myers et al. 1987).

A korrekcio lehetdségeit keresd gyakorlati szakemberek szerint tanulok eredményességében
szerepet jatszhat tovabba a megfeleld szaktanacsadas is, amely inkluziv szemléletet tiikrozve
hozzéasegitheti a tanuldkat az életilk megtervezéséhez (karrier, tovabbtanulas), tarsadalmi
beilleszkedésiik elOsegitéséhez ¢és egyéni fejlesztési terveken keresztiil pedig az iskolai
eredményeik javuldsdhoz, mindezt egyiittmiikodésben az iskola mas dolgozodival és a
szlilokkel (Shaterloo & Mohammadyari 2011). Azok a tanulok, akik elégedettebbek az iskolai
kliméval, nemcsak jol érzik magukat és jobban be tudnak illeszkedni, hanem jobb iskolai és
teszteredményeket nydjtanak (Macneil et al. 2009, Reina et al. 2014), s6t az értékek atadasa, a

kotelességvallalasi hajlandosag is erésebb e tanuloknal (Macneil et al. 2009).
3.2.3. Intézményi human és tarsas eréforrasok

A tanulok eredményessége szamos egyéni ¢és intézményi korlilmény Osszessége altal
befolyasolt teriilet. Az eredményesség kapcsan — ahogy azt szamos kutatas és szakpolitikai
dokumentum is alatdmasztja — kulcsszerepiik van a tanaroknak (Lannert 2004, Pusztai 2009,
Sz¢éll & Sagi 2014, Pusztai 2015a,b). A tanari munka mindségét egyrészt kvantitativ, masrészt

kvalitativ médon is vizsgaltak mar (Nagy 2006).

De vajon milyen egy eredményes kdzoktatasi intézményben tanitd pedagogus? Sahenk (2010)
szerint az eredményes iskola tanarai erds és jol miikodd kapcsolatban allnak az igazgatoval és
a tanartarsakkal, didkjaikkal és folyamatosan fejlesztik Oonmagukat, felhivjadk a didkok
figyelmét a tanulmanyi sikerek jelentOségére, példas megjelenést és viselkedést tanusitanak,
valamint az 0j technologidkat és tanitasi modszereket alkalmaznak a tandrdkon. Ezek nagyon
Osszecsengenek az eredményes iskolak céljaival és oktatdskutatds néhany {6 irdnyaval. A
tanari kar esetén viszont fontos annak egységessége, a nagymértékii fluktuacio a pedagogiai

munka hatékonysagat csokkenti (Széll 2014). Az iskoldk egyediségének, egységes
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értékkozvetitésének fontos alappillérét jelenti a tanari Gsszetétel is, tehat az, hogy heterogén

vagy homogén a tantestiilet 6sszetétele, milyen a tarsadalmi t6keképzo ereje (Pusztai 2015a).

Mivel a tanarok eredményessége egy kozvetleniil korlatozottan vagy nem is mérhetd kérdés,
ezért kozvetett modon ugyan, de leggyakrabban a tanuldk teljesitménye alapjan vizsgaljak
(Sz¢éll & Sagi 2014). Ha azonban csupan az abszolut teszteredmények az iskola
(Sz¢ll & Sagi 2014). S6t a tanuldok eredményei iskolai szinten és tantestiileti szinten
értelmezhetdek redlisan, nem feltétleniil az egyéni értékelésben (Darling-Hammond 1999,

Kane & Staiger 2002, OECD 2013, Bacskai 2015, Pusztai 2015a).

Szamos hazai és nemzetkozi jelentés, dokumentum, tanulmany egyetért abban, hogy a tandrok
szerepe mind a nevelésben, értékatadasban (Jaré 1986, Lannert 2004), mind az iskolai
eredményességben megkérddjelezhetetlen (Supovitz 2001, OECD 2005, Horn & Sinka 2006,
McKinsey 2007, Yoon et al. 2007, Sagi & Varga 2011, Sz¢ll & Sagi 2014, Bacskai 2015,
etc.). Tobben vizsgaltak azt is, hogy a magas szinvonalu tovabbképzések milyen hatdssal
vannak a tanulok teljesitményére (Supovitz 2001, Thompson 2003, Yoon et al. 2007).
Koziiliik tobben kétkedéssel viseltetnek az irdnt, hogy vajon a két teriilet kozott 1étezik-e
valos Osszefiiggés (Supovitz 2001, Thompson 2003, Richardson 2003), masok nem allnak
meg a kétkedés szintjén, hanem mas kutatokat is a téma alaposabb megvizsgalasara sarkallnak
(Olson et al. 2002). A logikai modell szintjén (Supovitz 2001) az oktatds magasabb mindsége
annak az eredménye, hogy a pedagdgusok folyamatosan képezik magukat, vagy kiemelkedd
mindségll tovabbképzéseken vesznek részt. Az 0j ismereteket a gyakorlatban is alkalmazzak,

melynek eredményeként egyarant novekszik a tanari, és a tanuloi eredményesség.

Egy masik modell (Ingvarson et al. 2005) egy ennél bdvebb hattérvaltozokra (nem,
tapasztalat, szektor, oktatési szint, iskola méret, iskolai tAmogatés) is kitéré modellt dolgozott
ki, melyben szerepet kapnak a képzés jellemzdi, a tanulasi lehetéségek, valamint a tantestiilet
1s, mint befolyasold tényezd (ez utdbbit lasd részletesebben Bacskai 2015). Yoon ¢és
munkatarsai (2007) a téma kapcsan 1300 tanulmény eredményeinek vizsgalatara vallalkoztak,
melyekben azt talaltak, hogy a tanuldk eredményességére gyakorolt hatast a tovabbképzések
iddtartalma nagymértékben befolyasolja. Valddi hatast ugyanis csak a 14 6randl hosszabb
képzések fejtettek ki a tanulok eredményességére. Egyes orszagokban (pl. USA) a tanarok
értékelésében meghatdrozd szerepe van a tanulok eredményességének, éppen ezért az
ugynevezett tétmérések eredményeinek ndvelése érdekében egyes tanarok az erre vald
felkészitéshez sziikséges ismereteik fejlesztését fontosabbnak talaljadk a tovabbképzéseik

téméajanak kivalasztasdban, mint a sajat érdeklddési koriiket (Powell et. al. 2009).
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Pusztai (2009) adatai azt mutattdk, hogy az eredményes iskolakban a pedagdgus szerep
sajatos szerepkorokkel boviil: ezekben az intézményekben ugyanis ,,gvakrabban fordulnak elé
a munkaigényes, a tandrok és az iskola személyzete részérol tobb elokészitést, onkéntes
munkat és figyelmet igénylé programok™ (Pusztai 2009: 193), a diakok palyafutdsanak

személyes formalésat feladatuknak tekint6 tanarok.

Latnunk kell tehat, hogy a tanarok eredményességre gyakorolt hatasa 6nmagban nem, csak a
tanulok teljesitménye alapjan vizsgalhato teriilet (Sz¢éll & Sagi 2014). Sz¢ll és Sagi (2014)
munkdjukban a TALIS kutatast és az Orszdgos kompetenciamérés adatit 6tvozve figyelembe
vették a tovabbképzések sokféleségét és hosszat is. Eredményeik azt mutattdk, hogy a
tovabbképzésekre forditott i1d6 hatassal van mind a tanulék kompetenciamérési
eredményességére, mind a csaladi hatteriikkel kontrollalt eredményességiikre (Sz¢éll & Sagi

2014).

Fontos az eredményességet befolyasold tényezOk vizsgdlatit illetéen az, hogy a
kompetenciateriiletek elemzése esetén a matematika vagy a szovegértés eredményekre
koncentralunk, ugyanis a szovegértés kompetencidkra tobb magyarazo tényezé van hatdssal
(Szell 2014). SOt egyes matematika feladatok értelmezéséhez is sziikség van a szovegértés
kompetencidra (Sz¢ll 2014), ami aladtdmasztja azt, hogy a kompetenciamérési pontszamok

egyéni tanari teljesitmények értékelésére valo felhasznalasa erésen vitathatd (Toth 2015).

Az igazgat6 szerepét szamos kutatd kiemeli az eredményességet illetden (Wong et al. 2007,
Bakirci et al. 2012, etc.). Egyes eredmények azt mutatjak, hogy azokban az iskoldkban, ahol
célként jelenik meg az igazgatd részérdl a tanulok teljesitményének a javitasa, magasabb az
eredményesség, szemben azokkal az intézményekkel, ahol a cél a hatrdnyos helyzetliek
beilleszkedésének eldsegitése, ott ugyanis az eredményesség is alacsonyabb (Horn 2005). Ez
a megkozelités viszont félrevezetd is lehet, hiszen a felvallalt feladatokat az eltérd iskolai
kornyezet is eredményezheti (Bertola & Checchi 2013, Pusztai & Bacskai 2015). Az
eredményes iskola fontos feltétele azonban a tervezettség, amely barmely szinten
megnyilvanulhat, akar a célok, akar a kommunikécio terén legyen sz6 a kapcsolatokrél vagy

folyamatokrol (Bakirci et al. 2012).

Az igazgatonak nem csupan hatékonyan kell menedzselnie az iskolat, hanem fontos szerepe
van a tanari munka fejlesztésében is akar a kommunikacid, akar a tanarok folyamatos
fejlodése kapcsan, tovabbd a tandr-didk kapcsolatok erdsitésében is részt kell vallalnia,
valamint példaszerli viselkedést és hozzaallast varni mind a tanaroktdl, mind a tanuloktol és
elél kell jarni az Uj technologidk és tanitdsi modszerek alkalmazasdban és ennek

tovabbadasaban a tandrok felé (Sahenk 2010). Pusztai (2015) arra is felhivta a figyelmet, hogy
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az igazgatok, mint vezetOk fontos szereppel rendelkeznek a tantestiilet és az iskola tarsadalmi

tokéjének megteremtésében is.

Az iskoldk eredményességének vizsgalata tekintetében fontos lehet a visszacsatolds kérdése
(Kertesi 2008, Sz¢ll & Szemerszki 2015, Sz¢ll et al. 2016). Kiilon kutatasok iranyulnak annak
feltérképezésére, milyen modon is hasznaljak fel az iskolak a kompetenciamérés eredményeit
(Horn & Sinka 2006, Sz¢Il & Szemerszki 2015). Szemerszki (2014) eredményei szerint, akkor
lehet eredményesen haszndlni a teszteredményeket fejlesztési célokra, ha a visszacsatolas
megfeleld gyorsasagu és a pedagdgusok szamadra jol értelmezhetd, tehat olyan informacidkat

foglal magaba, amelyek a pedagogiai gyakorlatban is kdzvetleniil hasznosithatdak.

Kiilonos problémat jelenthet az eredményesség vizsgalatok terén, hogy amennyiben standard
tesztekkel kivanjuk mérni, a tesztek elszamoltathatdosdgra vald hatdsdnak fliggvényében
megnd a tesztre tanitas (test coaching) veszélye (Csapd 2008, Kertesi 2008, Toth 2011). Azért
kiilondsen fontos ez a probléma, mert ezaltal jelentds teljesitményndvekedés latszata kelthetd
pusztdin a tesztre vald trenirozas altal, anélkiil, hogy a valés tudasban vagy
képességfejlodésben szamottevd valtozas tortént volna (Toth 2011). Toéth (2011) szdmos

bizonyitott esetét mutatja be a tesztre tanitas problémajanak.
3.2.4. Strukturalis és kornyezeti jellemzék

Az eredményes iskola azonban nem csupan a diakok fejlesztésében kiemelkedd, hanem abban
is, hogy ehhez megfelelden hasznalja fel az iskolai fizikai adottsagait, az 6sszes eroforrasat a
diakok sikerének biztositasara forditja, tehat nem tobb forrdssal rendelkezik, hanem azokat
hatékonyan tudja felhasznélni és hajland6 folyamatosan feliilvizsgalni a helyzetét (Lezzote
1991, Bakirci et al. 2012). Fizikai koriilmények alatt érthetjiik: az iskola épiiletét,
elrendezését, berendezését, kozvetlen kornyezetét (pl. udvar és kornyezd épiiletek) és
ugyanigy az egyes tantermek funkcioit és mas jellemzdit, tanarok és tanulok szamat etc.

(Bakirci et al. 2012).

A fizikai tényezOk kozott fontos szerepe van a tanar-didk ardnynak, amely iskolai szinten
értelmezendd és nem osztalyszinten (Johnson, 2011, Koc & Celik 2015). A kisebb tanar-didk
aranyu iskoldkban a tanarok szamdéra nagyobb a lehetdség a tanulok egyéni képességekre

koncentral6 fejlesztésére (Johnson, 2011).

Azonban nemcsak az iskolai kontextus az, ami hatdssal van az eredményességre, hanem a
tanul6 lakohelyi €s iskolai kornyezete egyarant meghataroz6 lehet. A szakirodalom alapjan a
tertileti kiilonbségek (Thomas & Smees 2000, Horn 2005, Ker 2014, Garami 2014, Polonyi

2014, Bacskai 2015), hatassal vannak az eredményességre, a rosszabb tarsadalmi-gazdasagi
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mutatoval rendelkez6 régiok és a kistérségek fejlettsége negativan befolyasolja azt (Garami
2014, Herczeg 2014, Bacskai 2015). Ennek oka abban gyokerezik, hogy a teriiletiség szamos
mas egyenldtlenséget is magaba foglal, példaul foglalkoztatottsdg, iskoldzottsag (Garami
2014). A telepiilések hatranyos vagy eldnyOs helyzete nemcsak a kozoktatasi intézményeik
miikodési feltételeit befolyasolja, hanem a pedagogiai munkajuk eredményességét is (Reisz

2002).

Az iskolak teriileti kiilonbségeinek feltarasahoz a régiot, a telepiilésnagysagot és az iskola
telepiilésen beliili  elhelyezkedését vonta be Széll (2014) az alapfoka iskolak
eredményességének OKM alapu vizsgalatdnal. Azt taldlta, hogy a teriileti alapu hatranyok
leginkabb az Eszak-Magyarorszag régional érvényesiiltek, még a hozzaadott érték vizsgalat
esetén is, ezt azzal magyarazta, hogy a tobbi régidval Osszehasonlitva ebben a régioban

rosszabbak az iskoldk anyagi kondicioi és human erdforrasuk is kedvezdtlenebb (Széll 2014).

A teriiletiség masik aspektusat a telepiilésnagysdg adja, a kistelepiilési iskolak kisebb
valoszintiséggel tudnak, jo eredményeket elérni (Polonyi 2014). Ennek okai els6sorban a
kistelepiilésen ¢€l0 csalddok szignifikansan alacsonyabb iskolazottsaga, a miivelodési
lehetdségek sziikebb kore, de a gazdasdgkutatok felhivjdk a figyelmet a kistelepiilés anyagi
problémadira, amely az oktatdsra is ranyomja a bélyegét. Emellett a kihivast jelentd tanuloi
kompozicio, a szerényebb szakmai karrierlehet6ségek miatt is kedvezdtlenebb pedagdgus
hattér jellemzi ezeket, ami tobbek kozott a szakos ellatottsagban is tiikrozddik, s
Osszességében a kistelepiilések értelmiségmegtartd ereje is kisebb (Polonyi 2010, Bacskai
2015). Garami (2009) az elit képzést nytjtd kozépiskolak teriileti elhelyezkedését vizsgalva
azt talalta, hogy legkisebb aranyban, a falvakban és legfeljebb 25 ezer fOs varosokban,
valamint a fovarosban fordulnak el a kiemelkedd eredményességii kozépiskolak, viszont a
nagyobb, de nem févarosi varosokban magasabb az eredményes iskoldk aranya. Garami
(2009) ennek okat abban latja, hogy a nagyobb telepiiléseken nagyobb aranyban vannak azok

a sziilok, akik iskolazottabbak és igényesebbek a gyermekeik tovabbtanulasat illetden.

Az iskolanagysag szerinti vizsgalatok egyik kiinduldépontjat a méretbdl fakado iskolai légkor
adja, hiszen egy kis iskoldban konnyebb a meghittebb tanulasi kornyezet kialakitasa,
kozvetlenebb pedagdgus-didk kapcsolatokra ad lehetdséget, ezzel egylitt mélyebb bizalmi
helyzet alakulhat ki és kedvezObbek az egyiittmikodés feltételei is (Overbay 2003). Az
iskolanagysag hatasanak vizsgalatara tobben tettek kisérletet (Vari & Matrai 2006, Sz¢ll 2014,
Herczeg 2014, 2015), de mégsem kap olyan fontos szerepet ez a valtozod, mint a tobbi
korabban emlitett. Ennek oka lehet, hogy nemzetkozi téren elég ellenmondésos eredményekre

jutottak a kutatok a hatésat illetéen (Herczeg 2015). Még a nemzetkdzi szakirodalomban tobb
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szempontbol is — a képzési kindlat (Morgan & Alvin 1980), infrastrukturalis elényétdl
(Putnam 2004) eltekintve — a nagy iskoldk hatranya rajzoldédik ki (Morgan & Alwin 1980,
Husen 1994, Cotton 1996, Putnam 2004), addig hazai viszonyok kozott azt talaltdk, a nagy
iskolak kozott nagyobb aranyban vannak az ,.elit” gimnaziumok, viszont a kisebb iskolak

foként szakiskolak (Kerber & Ranschburg 2004).

Az iskolanagysagnak fontos szerepe lehet a csaladi hattér kompenzalasaban, eredményei azt
mutattdk, hogy a nagy iskoldkban az eredményesség terén a hatranyos helyzeti tanulok
eredményei a tobbségtol jobban leszakadnak (Herczeg 2014). A szakirodalom a nagy iskolak
hatranyat a személytelenebb kapcsolatokban latjak, egyrészt a tanar-dikak és a sziilo-tanar
interakciok alacsonyabb szamaban (Morgan & Alwin 1980, Cotton 1996), az alacsonyabb
foku tarsadalmi integracioban (Morgan & Alwin 1980, Putnam 2004), a szocidlis és
tanulmanyi kontroll feliiletesebb megvalosulasaban (Cotton 1996), az iskolai magatartas és
viselkedési problémdk magasabb eléfordulasi ardnyaiban (Morgan & Alwin 1980, Husen
1994). Ezzel szemben Herczeg (2015) eredményei azt mutattak, hogy az iskolanagysag nem
gyakorol lényeges hatast sem az abszolut, sem a hozzdadott érték tipusii kompetencia

eredményekre.

Jelen alfejezetben bemutattuk mennyire komoly szerepe van a tanulok eredményességében
csaladi hatteriiknek, s6t ezt hogyan tudja befolyasolni az iskolai kompozicié. Majd a sziilok
szerepének fontossagdra, az intakt csalddok eldnyére vilagitottunk ra, kiemeltik az
iskolavalasztasi dontések mogotti sziildi megfontolasok hatterét és megvizsgaltuk a sziil6-
tanar kapcsolatokat. Ezutdn gorcsd ala vettiink néhany olyan valtozot, amelyek ugymond a
diakokon ,,mulnak”, ilyen a tanulashoz vald hozzaallas, vagy az, hogy miben keresik az
esetleges sikertelenségiik okat. Természetesen tisztdban vagyunk azzal, hogy a csalad
tanulashoz vald hozzaallasa ezt nagymértékben befolydsolja, mint elsddleges szocializaciods
kozeg. Ezutan a tanarok és tovabbképzéseik eredményességre gyakorolt hatdsat vizsgaltuk
meg. Végezetiil pedig az iskolavezetés, a teriiletiség €s az iskolanagysag szerepe keriilt a

figyelmiink homlokterébe.

3.3. Hozzaadott érték értelmezések és mérési lehetoségek

Ahogy azt a bevezetdben is megfogalmaztuk az eredményesség mérésének a lehetdségei
koziil az egyik lehetdséget a statisztikai uton konnyen elérhetd, dsszehasonlitasra nehezebben
alkalmazhat6 tanulmanyi eredményességre koncentraldé adatok (bukési arany, tovabbtanulasi

arany, osztalyzatok) adjak. A masik opci6 a munkaerd-piaci boldogulds megvizsgalasa, —
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amely nemcsak koltséges, de szamos validitasi problémaba is {itkozik —, valamint a harmadik

a standardizalt tesztek eredményei (Kertesi 2008).

Hibas az a megkozelités, amely iskoldk teljesitményatlagai alapjan sulyos kdvetkeztetések
akar levonni (Meyer 1997). Az iskolédk eredményességének mérésénél — pontosan azért, mert
az adatok szimpla 0sszehasonlitasa 6nmagéaban tévkovetkeztetések levonasdhoz vezethet — az
adatok értelmezésének fontos részét képezi a pedagdgiai hozzaadott érték vizsgalata (Meyer

1997, Kovacs 2000, Sz¢l1 et al. 2016).

Nemcsak az abszolut eredmények alapjan lehet fontos oktataspolitikai kdvetkeztetéseket
levonni, hanem a hozzaadott ért¢k szamitasok is fontos eredményeket jelentenek, amelyek
nemcsak az elszamoltathatésagban, hanem az iskoldk fejlesztésében is szerepet jatszhatnak
(Meyer 1997, Szemerszki 2014). Ezek az eredmények a politikai dontéshozok és
szakpolitikusok szamdra is lényeges segitséget jelenthetnek, akéarcsak az oktatds kozvetlen
szerepldinek és a kozvéleménynek (Meyer 1997, Szemerszki 2014). A kutatdsok mind a
tanul6i, mind a tandri, mind az iskolai szinti eredményesség értékelésére felhasznaljak a

hozzéaadott érték modelleket (Papay 2011).

A pedagdgiai hozzaadott értéket tobb modon probaltdk mar mérni (OECD 2008), de
egyértelmiien a fkoncepcio az, hogy igyekezzenek megmondani azt, hogy az egyes iskola
milyen mértéki fejlodéshez segitette hozza a tanuldt az iskolai teljesitményének
viszonylataban. A rendelkezésre all6 adatok mennyiségét €s mindségét figyelembe véve
érdemes megkiilonboztetni azokat az adatokat, amelyek iskolai, és amelyek tanuldi szintii
vizsgalatokra alkalmasak (OECD 2008). Amikor tehat tesztekrél, kompetenciamérésekrol,
tudasszintmérd vizsgalatokrol beszéliink, mindenképpen ¢érdemes hattérkérddivet is
alkalmazni, annak érdekében, hogy az iskolak és tanulok valoban Osszehasonlithatova
valjanak és kisziirthetéek legyenek azok a hatdsok, amelyek a gyermek teljesitményére
hatdssal vannak, és amelyek segitségével akar a pedagogiai hozzdadott érték is

megallapithatéva valik.

A ,hozzaadott érték” szamitdskor nemcsak az ugynevezett eredményességi mutatdkat
(felvételi arany, nyelvvizsgaarany, érettségi eredmények) érdemes figyelembe venni
(Neuwirth 2005, Papp Z. 2013, etc.), hanem a Neuwirth (2005) altal alkalmazott ,,csaladi és
felkésziiltségi mutatokat™ 1s, amelyeket bemeneti adatként hatdrozott meg (4ltalanos iskolai
osztalyzatok atlaga, sziilok iskolazottsdga, sziilok munkanélkiiliségi aranya). A pedagodgiai
hozzaadott érték szamitdsdnak szdmos modja létezik, sét az alkalmazott szamitasi modszerek
¢s az ezekhez sziikséges indexek (pl. hozott érték index) idérdl idoére fejlesztésre keriilnek

(Balazsi et al. 2005). A hozzédadott érték vizsgéalatok fontos célja, hogy képes legyen
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statisztikai uton elkiiloniteni a tanuldk teljesitményére hat6é egyéb tényezoket az iskola altal

gyakorolt hatastol (Meyer 1997).

Hazai viszonyok kozott a legkonnyebben az Orszadgos kompetenciamérés adatai alapjan lehet
pedagogiai hozzaadott értéket szamolni azoéta, hogy a tanulok egyedi azonositoval
rendelkeznek (Horn 2015, Sz¢ll & Szemerszki 2015). A kompetenciamérés célja kettds,
hiszen nemcsak 0nmagaban tanuloi teljesitményeket mér, hanem hozzajarul az iskolakra
vonatkoz6 mérési-értékelési ,kultura” kialakitasdhoz, melynek eredménye az is, hogy a
nyilvanosan is elérhetd adatok altal az iskola-felhasznalok is kaphatnak egyfajta képet a

kompetenciaértékben megjelend iskolai teljesitményrol (Papp Z. 2011).

A hozzédadott érték vizsgalatanak egyik lehetséges moddja az ugynevezett emberi toke
termelési modell, amely azokat a készségeket/képességeket is figyelembe veszi, amelyek
hozzédjarulnak a meghatarozott idére (évfolyamra) elvarhatd teljesitmény (teszteredmény)
elérésé¢hez, de ehhez a kiinduld képességszintet is szem eldtt tartja. Tehdt a multbeli
raforditasokat mind iskolai, mind nem iskolai szinten, valamint a jelenbeli nem iskolai

raforditasokat is (Kertesi 2008, Horn 2015).

A masik gyakran haszndlt mddszer az iskolahatds vizsgalat, amely keresztmetszeti adatokon
nyugszik, konnyebben lefolytathato, viszont kevésbé hatékony, mivel csak egy év adataival
dolgozik, ugyanakkor itt is lehetdség van a csaladi hattér figyelembe vételére (Horn 2015). Ez
a statisztikailag kevesebb adatbol dolgozé moddszer az iskolak tanuldinak csalddi hattere
(iskolai kompozicid) alapjan elvarhatd teljesitménnyel hasonlitja Ossze az iskola valos

teljesitményét (Horn 2015, Bacskai 2015).

Tobben felhivjdk a figyelmet azonban, hogy akar keresztmetszeti vizsgalatrol beszéliink, mint
az iskolahatas esetén, akar longitudinalis vizsgalatrol, felmeriilnek statisztikai problémak,
hiszen vannak olyan elemei a modelleknek, melyek 6nmagukban nem mérhetéek, mégis
jelentds hatéast gyakorolnak az eredményekre példaul az tgynevezett velesziiletett képességek
valamint a teszteredményeket befolydsold egyéni véletlen tényezdk (Kertesi 2008). Nem is

beszélve a nem mért parhuzamos hatasokrol.

Keresztmetszeti modellnél ugyan bizonyos modszerekkel kikovetkeztetdek az ismeretlen
hatdsoknak a nagysadga, ellenben ezek nagyon torzitanak, ennek a probléméanak a
kikiiszobolésére szolgalhat a hozzaadott érték modell, viszont ez sem nyujt teljesen jo
megoldast, tobbek kozott azért sem, mert csak azoknak a didkoknak az adataival képes

szamolni, akik mindkét mérésen részt vettek (Kertesi 2008).
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Ugyanakkor a keresztmetszeti modell nagy elénye, hogy csupan egyetlen mérési eredményre
van hozzd sziikség, és a 1étrejovo mutatok is egyszeriibben értelmezhetdek. A keresztmetszeti
vizsgalatokban iskolai szinten még inkabb jelentkezé probléma, hogy tanuloi jellemzok és
mas iskola-fliggetlen valtozok nagyban befolyéasoljak az iskoldk teljesitményszintjét, ha nem

hasznalunk példaul csaladi hattér alapa korrekciot, akkor a tanulok csaladi hattere nagyban

crer

2015).

Horn (2015) a hozzaadott érték tipustt modellek esetén, tehat ahol legaldbb kért méréssel
rendelkezd tanuloi szintli 0sszekotott eredményeket hasznalnak fel, két dimenzid mentén
csoportositotta a modelleket. Egyrészt a multbeli pontszdm fiiggd vagy fiiggetlen valtozoként
valé felhasznaldsa kapott figyelmet, masrészt az iskola hatdsanak becslési tipusat (random
vagy fix) vette szadmitasba. Ezeket a dimenzidkat tovabb bontotta, mégpedig a multbeli
valtozoval kapcsolatos kérdést | kiigazitott”, ,,fejlodés™ és ,.kombinalt” modellekre osztotta,
valamint a masodik dimenzidt, tehat az iskola hatdsanak becslési tipusanal (ijabb harom esetet
vett figyelembe: ketté a random hatas becslésére szolgal — egyéni hibak iskolai atlaga ¢s a
vagy az iskolai random hatds — a fix hatasnal pedig az iskolai fix hatisokat tekintete
hozzéadott értéknek. Az igy l1étrejott dimenziokbol Gsszesen a keresztmetszeti €s a hozzdadott
érték tipusu mutatokat egyarant figyelembe véve tizenkét kiillonb6z6é szamitasi kategoriat
képzett, melynek a torzitd hatasa nagyon kiilonbozik egymastol, mindegyik esetben szamolni
kell ezzel a torzitd hatdssal (Horn 2015). Az egyes modellek részletesebb bemutatdsatol,
példaul egyenletekkel és konkrét példakkal levezetett magyarazatatol jelen értekezésben
eltekintiink. Erdemes felhivni a figyelmet arra, hogy a hazai és nemzetkozi viszonylatban
hasznalt kiilonbozé hozziadott érték modellek eredményei kozott jelentds kiilonbségek
vannak (Papay 2011, Horn 2015). A vizsgalatok egy érdekes utja az is, ha két mért adattal
rendelkeznek a kutatok és a regresszids vizsgalat soran a korabbi teszteredmények, a nem és a
csaladi hattér hatasa egyarant kisziirésre kertil (Hanushek & Rivkin 2010, Hermann & Varga

2016).

A kritikdk harom {6 irdnyara szeretnénk még inkabb ravilagitani, a mérések és a hozzaadott
értek szamitdsok megbizhatdsdganak kérdésére, valamint a hosszu tavu hatds vizsgélatara
vald alkalmatlansdgukra. Nemcsak az iskoldk, hanem konkrétan a tanari eredményesség
becslésére is szoktdk ezt a modszert haszndlni (Papay 2011, Lefgren & Sims 2012). A
nemzetkdzi szakirodalomban a multszdzad hetvenes éveitdl kezdve taldlkozhatunk a
hozzaadott érték vizsgalatokkal, melyeket a pedagégusok munkajanak értékelésére

alkalmaztak (Papay 2011).
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Kiilonosen kritikus tanulményok sziiletnek az USA-ban ezzel kapcsolatban, ahol a tanarok
mindsitésének, foglalkoztatdsanak egyik fontos mérfoldkovét képezik a tesztmérések
eredményei és a tanari munka mindségének értékelése (Papay 2011, Lefgren & Sims 2012).
Az USA-ban a No Child Left Behind torvény bevezetése 6ta nagyon komolyan veszik a
kiilonbozo tesztméréseket a pedagdgusok munkajanak mindsitésében (Fagioli 2014). Kutatok
felhivjak a figyelmet arra, hogy e vizsgalatok alapjan becsiilt hozzaadott értéket nem lehet
elszeparaltan egyetlen tanar munkajara levetiteni, ¢és ravilagitanak egyéb iskolai

koriilményekre is melyek befolyasolhatjdk az eredményességet (Lefgren & Sims 2012).

S6t maguk a tesztek is befolyasoljak az eredmények validitasat, akar nagyon hasonld tesztek
esetén is el6fordulhat, hogy az eredmények csak kozepesen korreldlnak egymadssal, ennek
hatterében mérési problémak, a tesztek idézitése és szdmos mas indok allhat (Papay 2011).
Novelheti a mérések eredményeinek felhasznalhatésagat a tanari munka értékelésében, ha
tobb év atlagos eredményeit veszik figyelembe, vagy ha kiilonb6zd sulyozdsokat vezetnek be
az ¢értékelésbe (predikcids egylitthatok alapjan), példaul érdemes figyelembe venni a
matematika és szovegértés kompetencidk kozotti erds Osszefiiggéseket (Lefgren & Sims

2012).

Fontos kritikdt jelent még a hozzaadott érték modellek és tobbi kozoktatdsban hasznalt
eredményesség mérési lehetéség nem alkalmas a hosszi tavi eredményesség mérésére,
legyen sz6 munkaerd-piaci bevalasrol vagy csupan az egyetemi tanulmanyok sikerességében
jatszott szereprdl (Broatch & Lohr 2012). Ehhez ugyanis teljesen mas tipusu, nagy és
koltséges longitudinalis vizsgalatokra lenne sziikség, amely az érettségi utan térképezné fel a
didkok ¢letét (Kertesi 2008). S6t a tobbi jarulékos hatas pl. campus-lét még nehezebben
kiszlirhetd. Az egyetemi standardizalt tesztek lehetOséget biztosithatndnak a hossz tava
hatasok vizsgalatara, legalabb a felséfoku tanulmanyokat folytatok korében (Broatch & Lohr
2012).

Szamos kifogas meriilhet fel mind a tanuldi eredményekbdl kovetkeztetett tanari, mind az
iskolai eredményesség ilyen tipusi mérésével szemben, az, hogy melyik orszagban melyik
értékelési szempontnak van nagyobb hagyomdnya, valamelyest ranyomja a bélyegét arra,
hogy melyik mellett teszi le a voksat. Az amerikai szakirodalomban (Briggs & Weeks 2011,
Papay 2011, Broatch & Lohr 2012, Lefgren & Sims 2012) egyértelmiien inkabb a tanarok
hozzaadott értékét vizsgaljak, mashol —példaul hazankban is— inkabb az iskolai vagy
telephelyi szinten értelmezik a kérdést (Horn 2015). Bar az amerikai kutatok esetén is vannak
torekvések az iskolai szintli értékelésre (Briggs & Weeks 2011), nehezen fogadjék el a

tandrok egylittes hatasat az eredményességre, valamint az iskolai klima szerepét, foleg a
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konkrét szamitasok kapcsan. Ugyanakkor vannak amerikai példak is arra, hogy megvizsgaljak
a tanari és iskolai szintli hozzdadott érték vizsgalatok hibaaranyat, az eredmények azt
mutatjak, hogy statisztikailag is igazolhato, hogy kisebb hibaaranya van az iskolai szintl

vizsgalatoknak, mint a tandri szintlieknek (Fagioli 2014).

A hozzaadott érték vizsgalatoknal érdemes megfontolni a linearitas kérdését, egyes spanyol
eredmények arra vilagitanak ra, hogy van ra példa, mikor harom idGpontban vizsgalt
szovegértés eredmények linedris ndvekedés helyett masodfokt gorbéhez hasonlitanak inkabb,
melynek okat a kompetencia tobb tantargyhoz vald kotottségében latjak (Lopez-Martin et al.
2014). A nem linearis hatast angol kutatok is megfigyelték mar (Kelly & Downey 2010). Az
iskolai hozzéaadott értékének nem lineédris megkozelitése ugyakkor meglehetdsen ritka (Lopez-
Martin et al. 2014, Thomas et al. 2007). Ugyanakkor mas oktatdssal kapcsolatos
vizsgalatoknal pl. kézépiskolai tanulok jol-létének vizsgalatandl alkalmazzék (Lopez-Martin

etal. 2014).

Angol kutatasok (Kelly & Downey 2010) inkdbb a kontextus szintli valtozokat és a minél
komplexebb eredményesség modelleket helyezik eldtérbe az iskoldk Osszehasonlithatosaga
érdekében, azonban ezek hasznalhatosaga sem teljesen megbizhatd. A modellek kialakitdsanal
is fontos annak eldontése milyen célbol készitjiik, a tanuloi eredmények megbecsiilésére, a
tanari munka értékelésére vagy az iskoldk eredményességének vizsgalatara (Kelly & Downey
2010). Az angol modellnek az elnevezése is kiterjesztett, hiszen a tobbi altalunk emlitett
szakirodalom a ‘value added’ (VA) kifejezést hasznalja, addig a brit példa a ‘contextual
value-added” (CVA) modellt, amely mar nevében is jelzi az Osszetettebb megkozelitést. A
CVA modellek magyarazé ereje altalaban 50 szazalék koriil mozog (Kelly & Downey 2010),
de mas kutatasok (Balazsi & Zempléni 2004, Kertesi 2008, Horn 2015) is ramutattak a

véletlen és az egyéni képességek hatdsdnak mérési nehézségeire.

A valosag jobb megismeréséhez egyre gyakrabban hasznaljdk a tobblépcsds ’multilevel’
megkozelitéseket, mely figyelembe veszi mind a tanuldk, mind az intézmények demografiai
jellemzoit és az iskolai eredmények hatasat a tanuldk teljesitményére. A contextual value-
added modell kontextualis valtozoit jelenti a nem, az anyanyelv, etnikai hovatartozas, sajatos
nevelési igényll a tanuld vagy sem, a diak sziiletési honapja, a tarsadalmi-gazdasagi statusz, az
ingyenes étkezés és a lakohelyhez kotddd deprivacios index, mely figyelemben veszi a
lakohely foldrajzi elhelyezkedését, az iskoldba jaras idejét €s a szegénységre utald valtozokat
(Kelly & Downey 2010). A CVA modell jelentds hatranyat jelenti, hogy a sziiléi hattér
hatasat csak korlatozottan méri, hiszen a sziilok iskolai végzettségét, foglalkoztatasi

statuszukat, kulturalis fogyasztasukat, tarsadalmi tokéjiiket nem veszi figyelembe. Noha CVA
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modell komplexebb képet mutat, mégis vannak ellenz6i, ugyanis nagyon kevesen tudjak
elvégezni az elemzést, a kozvélemény szdmara nehezen értelmezhetd, a tandri munka (egyéni
szintll) mérésére kevésbé alkalmas (Kelly & Downey 2010). Egy, a felekezeti iskoldk
kontextualis hatasat becsld kutatds tobbszinti (HLM) elemzése a sziildi iskoldzottsag €s a

vallasgyakorlat kontextus hatasat is figyelembe tudta venni (Hatos et al. 2010).

A hozzédadott érték vizsgalatok gyakorlati alkalmazasa (Széll 2014) azt mutatja, hogy
alapfokon vizsgélva a hozzaadottérték-modellek magyarazoé ereje nagyon alacsony, koriilbeliil
a tizede az abszolut eredményeket figyelembe vevo modellének, ezzel parhuzamosan viszont
az is igaz, hogy ezekre az eredményekre tobb iskolai jellemz06 van hatassal, mint a hozzaadott
értékre.

Ahogy lathattuk vannak lehetdségek az iskolak hatdsanak vizsgalatara, azonban minden iskola
hatasat mér6 kutatasnak vannak elméleti és statisztikai buktatdi, melyek koziil csak néhényra
probaltuk meg felhivni a figyelmet ebben az alfejezetben. Az idedlis hozzaadott érték modell
véleményiink szerint egyrészt kitér a tanuldi, osztaly és iskolai szintekre, masrészt tanuloi
szinten olyan hattérvaltozokat is figyelembe vesz, mint a tanulok csaladi hattere, a tanulo
hozzéallasa a tanulashoz, ezeket képes osztaly és iskolai szinten is kezelni, valamint nem csak

egyetlen eredményvaltozoval dolgozik.

Osszegzés

Az iskolak eredményességének mérésével szamos tanulmany vallalkozott, viszont ezek foként
objektiv mutatokra tamaszkodnak, igy az iskoldk munkdjanak csak egy sziik keresztmetszetét
képesek bemutatni, s6t az elemzések gyakran elmossak az iskoldk egyedi jellemzoit, akér
azokat a problémakat is, amelyekkel napi szinten szembesiilnek. Az eredményességnek
szamos megkozelitését bemutattuk, melyek koziil tobbet nagyon nehéz objektiv mutatokkal
leirni, ezért a mérhetdségiik is megkérddjelezhetd — akar anyagi vagy iddbeli korlatok, akar
mérdeszkoz hidnya miatt —, ugyanakkor elismerjiik, hogy valoban olyan tényezdket mutatnak
be, melyeket a szakmapolitika és a tarsadalom elvar az iskoldktol. Szdmos nehezen
megragadhatd eredményességi tényezd inkabb a neveléssel mintsem az oktatassal van
Osszefiiggésben. Bemutattunk tobb olyan tényez6t, amely a tanuldi és iskolai
eredményességet  befolyasolhatja, itt érdemes kiemelni, hogy a  kiilonb6z6
eredményességvaltozokra a bemutatott tényezok eltérd sullyal lehetnek hatassal. Az iskolak
teljesitményének mérésével szemben tdmasztott egyik legfontosabb kritika, hogy az abszolut
eredmények elfedik a tanulok csaladi hatterének kiilonbségeit, az iskolai kontextust, ennek

kikiiszobolésére szolgalnak a hozzdadott tipusu vizsgalatok, amelyek bar kozelebb visznek
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minket a valdésaghoz, mégis szdmos ponton tamadhatoak, tobb elméleti és statisztikai

buktatoval rendelkeznek.
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4. Eredményesek az egyhazi iskolak?

Az eredményesség vizsgalatok iranyait és befolyasolo tényezdit bemutato fejezetben nem sok
sz0 esett az eredményesség szektorkozi kiilonbségeirdl. Ugyanakkor a kutatasok kedvelt
témajat jelenti a kiilonb6z6 fenntartodi szektorok eredményességének dsszehasonlitdsa, melyre
azért van kiilonosen nagy sziikség, mert maganszektor altal generalt verseny a tanuldkért, az

egész iskolarendszerre hatassal van (Semjén 1997, Pusztai 2004, Pusztai 2009).

Az elsé alfejezetben az egyhazi iskolak eredményességére vonatkozd kutatdsokat fogjuk
bemutatni, majd azokat az agenseket vessziik szemiigyre, melyek segithetik az egyhazi
iskolak mitkddését. Mar tobbszor kihangsulyoztuk az oktatason til a nevelés és az értékatadas
is fontos feladata az iskoldknak, s6t az egyhazi iskoldk értékéatadasi funkcigjat is tobbszor

emlitettiik mar, ezt szeretnék kicsit részletesebben bemutatni a harmadik alfejezetben.

4.1. Egyhazi iskolak és eredményesség kutatasok

Jelen alfejezetben azon kutatdsoknak az eredményeit kivanjuk bemutatni, melyek a
szektorkozi 0sszehasonlitdsok koziil foként az allami és maganszektor eredményeit vetették
Ossze, kiilonos tekintettel az egyhazi iskoldkra vonatkoz6 vizsgalatokat vessziik szemiigyre. A
konkrét kutatasi irdnyokban valo elmélyiilés el6tt fontosnak tartjuk felhivni a figyelmet arra,
hogy az egyhazi és felekezeti iskolak a kiilonb6zd orszdgokban (Bertola & Checchi 2013) és
régiokban (Pusztai 2009, Pusztai & Bacskai 2015) gyakran eltéré funkciokat latnak el, attol
fliggden milyen tarsadalmi kornyezetben és milyen feltételek mellett miikodik az intézmény

(Dronkers & Avram 2010, Bertola & Checchi 2013).

Hazankban az egyhéazi szektornal a rendszervaltas Ota GjraszervezOdés alatt kialakulo teriileti
eltérések az azota eltelt idészakban sem valtoztak jelentdsen, s6t a teriileti kiilonbségek az
eltérd funkcidban is megjelennek (Pusztai 2004, Pusztai 2005, Pusztai 2014). A nem allami
szektor a fOvarosban egy joval szelektivebb, tehetséggondozasra koncentrald jelleggel bir,
addig a hatranyosabb helyzetli északi-keleti, keleti régidiban inkabb egy befogaddbb
szemlélet és a felzarkoztatas keriil elétérbe (Pusztai 2004, Pusztai 2005, Pusztai 2014). Egy
hatarmenti régi6 magyar felekezeti iskoldit harom orszdgban Osszehasonlitva szintén fény

deriilt a régidk kozotti funkcionalis kiilonbségekre (Pusztai 2009).

A bemutatott kutatasok eltérd célcsoporttal €és sok esetben eltérd modszertannal késziiltek,
ezek részletes ismertetése és tovabbi elemzése azonban szétfeszitené a disszertacid kereteit,
viszont — a teriileti kiilonbségeken tul — pontosan ezek azok a tényezdk, amelyek az eltérd

eredmények indokaul szolgalhatnak.
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Az allami és maganszektor kiillonbségeinek tudomanyos vizsgéalata mind az USA-ban, mind
Europdban szdmos kutatot megmozgatott (Dronkers & Avram 2010). A nemzetkozi
szakirodalomban az egyhéazi iskoldk a fenntartdo felekezet mentén gyakran keriilnek
megkiilonboztetésre, igy eléfordul, hogy katolikus vagy protestans iskoldk eredményességérol
kiilon kapunk képet. A fenntartok hatasat egyrészt a tanterv mindségében ¢€s a didkok csaladi
hatterének eredményességre gyakorolt hatdsaban keresik, teszik mindezt a méltanyossag
kérdésének kritikus vizsgalataval (Hallinan & Kubitschek 2012). Mig egyes kutatok ugy
vélik, az egyhazi iskolak jobban teljesitenek, mas kutatasok ennek ellenkez6jét bizonyitjak

(Figlio & Stone 1999).

Mindazonaltal érdemes megnézni, hogy az oktatds mely szintjén is vizsgalodunk, ha
szektorkdzi eredményeket varunk. Egyes kutatok szerint az alacsonyabb oktatasi szinteken
vagy alacsonyabb osztidlyokon kevésbé érezhetéek a szektorkozi kiilonbségek (McEwen
2000, Hallinan & Kubitschek 2012). Lubienski & Lubienski (2006) szintén azt talaltdk, hogy
a negyedik és nyolcadik osztalyosokat vizsgalva nincs lényeges kiilonbség a fenntartoi
szektorok kozott, s6t a magasabb évfolyamon még kisebb kiilonbséget taldltak, mégis ugy

vélték, hogy eredményeik nem mondanak ellent az igynevezett ,,magéaniskola” hatasnak.
4.1.1. Teljesitménymérések

A teljesitménymérések szamos elemzésére sor keriilt, ezek fejlddéstorténetét és jellemzoit
részletesen kifejtette Pusztai (2009), ezért ennek alaposabb bemutatdsatol jelen

disszertacioban eltekintiink, mindossze néhany vonulat megvilagitasara vallalkozunk.

A didkok magén és allami iskoldkban nyujtott teljesitményének vizsgalata elsdsorban nemzeti
szinten valosul meg (Coleman & Hoffer 1987, Greeley 1982, Lubienski & Lubienski 2006,
etc.), azonban a nemzetk6zi mérések (PISA, TIMSS, PIRLS) bevezetése a nemzetkdzi
Osszehasonlitasokra is lehetdséget biztosit (pl. Dronkers & Robert 2008, Dronkers & Avram
2010, etc.).

A szektorok kozotti eredményesség kiilonbségek vizsgalatanak €s az utana kialakuld vitdknak,
az egyik fontos gyujtopontjat Coleman, Hoffer és Kilgore (1982), azon eredményei jelentik,
mely szerint az amerikai katolikus iskoldk tanuldi jobb teljesitményt érnek el, mint az allami
szektorban tanul6 tarsaik, st ezekben az iskoldkban kevésbé érvényesiilt a tanulok kozotti
etnikai €s tarsadalmi kiilonbségek. Ehhez az évhez kothetd a nemzetk6zi szakirodalomban a

szektor specifikus vizsgalatok kezdete (Pusztai 2005).

Tehat az eredmények (Coleman et al. 1982, Greeley 1982) azt mutattdk, hogy az etnikai

kiilonbségek és a szegénység tanulmanyi teljesitményre gyakorolt hatasat a katolikus iskolak
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hatékonyabban tudjak csokkenteni, sot ezekben az iskoldkban a hatranyos helyzetii, valamely
etnikai csoporthoz tartozok jobb eredményndvekedést tudtak elérni, mint a jobb hatteri

tanulok, mely hatas az allami szektornal nem érvényesiilt (Greeley 1982).

Jeynes (2010) késobb hasonld eredményekre jutott, amikor azt talalta, hogy az egyhazi
iskoldk esetén kisebb teljesitménykiilonbség tapasztalhato a kiilonb6z6 hatterti tanulok kozott.
Az eredményesség szektorkozi kiillonbségeit feltard szakirodalom azon a jelenségét, amely
szerint az egyhdzi iskoldkban az etnikai kisebbséghez tartozo6, valamint a hatranyos helyzetii
csaladi hattérrel rendelkezd tanulok jobb eredményt érnek el Coleman (1988) tgynevezett

,,k0z0s iskola hatasnak” nevezte el.

Tobb kutatds tanuskodik, az alacsonyabb statusza tanulok jobb teljesitményérdl a katolikus
kozépiskoldkban (Bryk et al. 1993, Carbonaro 2003), illetve arrdl, hogy a hatranyosabb
helyzetli és lemorzsolddassal veszélyeztetett tanulokkal a belvarosi katolikus iskoldk tudtak a
legjobb eredményeket elérni (Peterson & Walberg 2002). Az alacsony statusziak ¢s etnikai
kisebbséghez tartozé didkok katolikus iskoldkban nyujtott jobb eredményeit a kutatasok egy
része megerdsitette (Greeley 1982, Morgan 2001), masik része viszont nem talalt ilyen
Osszefliggést (Hoffer 1997). Ellenben a katolikus iskoldk teljesitményméréseken nyujtott
elényét késobbi kutatasok 1dordl idére Gjra megerdsitették (Bryk et al. 1993, Carbonaro &
Covay 2010).

Noha a kutatasok jelentds része az egyhazi iskolakra fokuszalt, egy résziik kifejezetten a
katolikus iskolak eredményességére fokuszalt, joval kevesebben foglalkoztak a protestans
vagy mas privat iskoldk eredményességével (Jeynes 2008). Az ilyen jellegli elemzéseket
jelentdsen nehezitik, hogy mind a katolikus, mind a protestans iskolak jelentds diverzitassal
jellemezhetdk, foként a protestans felekezet esetén megmutatkozd szamos kiilonb6zo iranyzat

az, amely még inkabb neheziti az ilyen jellegii kutatasokat (Hunt 2000, Jeynes 2008).

Nagyobb felekezeti érzékenységrdl tantuskodik, Lubienski és Lubienski (2006) szerzéparos
azon tanulmanya, melyben az iskolak csaladi hatterének kisziirése utan azt talaltak, hogy az
dllami és evangélikus iskolak jobb eredményeket értek el az altaluk vizsgilt NAEP®

matematikai teszt eredményeken, mint a katolikus iskolak didkjai.

A nem allami fenntartast iskolak eldnye a nemzetkozi PISA jelentések elejétol kezdve ujabb
¢és ujabb lendiiletet adott a kutatoknak arra, hogy meghatarozzdk a szektor

eredményességének hatterében allo tényezdket (Dronkers & Roébert 2005, Pusztai & Bacskai

° National Assessment of Educational Progress
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2015). A PISA mérések alapjan végzett kutatasok kapcsan érdemes az eredményeket
kritikusan kezelni, mivel a magéan, alapitvanyi és egyhdzi fenntartisu intézményeket
egylittesen kezeli, egyértelmiien nem lehet az egyhdzi intézményeket beazonositani, ami
tévkovetkeztetésekhez vezethet, s6t a mintavétel sem minden esetben reprezentativ (Pusztai &
Bacskai 2015). S6t azokban az orszagokban, ahol magasabb az 6nmagukat vallasosnak vallok
aranya az allami iskoldkban is jobban megjelenik a vallasos szellemiség, azonban a PISA nem

képes ezt detektalni (Pusztai & Bacskai 2015).

Dronkers és Robert (2005) a PISA 2003-as adataira tamaszkodva 19 orszag allami és
maganszektora kozotti kiilonbséget vizsgalata a tanuldok szovegértési kompetenciai terén.
Nemcsak az eredményekben taldltak kiilonbségeket, hanem a didkok csaladi hatterében, az
iskolai kompozicidban, az iranyitas, a tanitas és a tanulds jellemzdiben, a tanuldk és igazgatdk
iskolai klimardl alkotott véleményekben egyarant (Dronkers & Roébert 2005). Eredményeik
azt mutattdk, hogy az allamilag tdmogatott, foként felekezeti magéaniskolak az &llaminal
hatékonyabbak, foleg az iskolai kontextusbodl fakado kiillonbségek kisziirése utan (Dronkers &

Robert 2005).

Standfest és munkatarsai (2005) Németorszagban a PISA adatokat kiilon egyhazi kérddivvel
kiegészitve az egyhazi iskolak elényének okait az iskolai és csaladi milién tul, a csaladok ¢és
(Standfest et al. 2005) azt mutattak, hogy az egyhazi intézmények hatékonyabbak a tarsadalmi
hatranyok csokkentésében, hiszen ezek a tanulok is jobban teljesitenek az egyhazi

intézményekben.

Egy négy orszagra kiterjed6 PISA szovegértési eredményeket elemzd kutatds azt az
eredményt mutatta, hogy a nem allami szektorban a csaladi hattér determinalo ereje kevésbé
érvényesiil, melynek hétterében a pozitivabb olvasasi szokédsok allnak, valamint az iskolatipus
hatdsa is megjelenik, hiszen a gimnaziumi tanulok attitlidje kedvezdbb (Bacskai 2012).
Ugyanakkor a tarsadalmi hattér kontrollalasa utan is kirajzolodott a pozitivabb attitlid, ami
Pusztai és Bacskai (2015) szerint az egyhazi iskolak attitidformalédsanak az eredménye, amely
pozitivan hat a teszteredményekre is. Korabbi, az orszag keleti felére koncentrald egyhazi és
nem egyhazi tizedik osztdlyos tanuldkra koncentrdld regionalis kutatdsunk soran szintén a
gimnaziumi képzésben tanulok pozitivabb olvasési attitlidje rajzolodott ki, viszont az olvasasi
szokasok fenntartd6 mentén valo szignifikans elkiiloniilését nem tapasztaltuk (Morvai 2015a),

ami Osszefiiggésben lehet az egyhazi iskolak regionalis szerepvallaldsaval (Pusztai 2014).
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4.1.2. Tanulmanyi eredményesség és tovabbtanulas

A kutatdsok masik irdnya a hasonld hatterti tanulok tanulmanyi teljesitmény terén nyujtott
elényét mutatta a katolikus iskoldk és mas nem allami iskolak esetén (Coleman et al. 1982,
Greeley 1982, Coleman & Hoffer 1987). Coleman ¢s Hoffer (1987) a katolikus iskolak

tovabbtanulas terén nyujtott jobb eredményeire szintén ravilagitottak.

Még sokdig a felsGoktatasi aspirdciok képezték az egyik legfontosabb eredményesség
valtozot, a felsdoktatas expanzidja miatt vesztett eredményességjelzdé erejébdl (Pusztai &
Bacskai 2015). Korabbi kutatdsok azt mutattdk (Pusztai 2004, Neuwirth 2005, etc.), hogy a
felekezeti kozépiskolak fontos eredménynek tekintik a tovabbtanuldst, sét az egyhazi
iskolakban késziilt interjus vizsgalatok azt mutattdk, hogy az egyhazi fenntartok, igazgatok és
tanarok részér6l még mindig nagy jelentdsége van ennek az eredményesség mutatonak

(Morvai 2014a, Morvai & Sebestyén 2014, Morvai et al. 2014).

Eszak- Rajna-Vesztfaliai viszonyok kozott empirikus adatokra tamaszkodva vizsgalta
Dronkers és Hemsing (2005) a katolikus és protestans, valamint az allami iskolak kozotti
kiilonbségeket. Felsdoktatasi eredményeket vizsgalva azt talalta, hogy a csaladi hattér
kontrollja mellett is jobb eredményt produkaltak az egyhazi iskoldk tanuldi, tehat az igy
kapott eredményeket mar nem lehetett a jobb egyéni képességekkel vagy kedvezdbb csaladi
szocio-Okonomiai statusszal magyarazni (Dronkers & Hemsing 2005). A két felekezet kozotti
kiilonbségek abban nyilvanultak meg, hogy még a katolikus didkok jobb érettségi
eredményeket értek el, addig a protestdns iskoldk tanuléi a tovabbtanulds terén

eredményesebbek (Dronkers & Hemsing 2005).

McEwan (2000) az amerikai kutatastorténet vizsgalata utan, arra a kovetkeztésre jutott, hogy
a szabvanyositott teszteken elért egyéni teljesitményekre nincs hatdssal az, hogy a tanulo
katolikus kozépiskolaban tanul-e, viszont az érettségi eredményekre ¢és a felsdfoku
tanulmanyokra pozitivan hat, kivaltképpen a varosban €16, nem dominans etnikai
csoportokhoz tartoz6 tanulok esetén. Altonji és munkatarsai (2005) hasonlo eredményeket
talaltak a teszt €s érettségi eredményeket illetden. Pusztai (2005) eredményei azt mutatjak,
hogy az egyhazi iskoldk tanuléi mind az érettségi eredmények, mind a tovabbtanulds
viszonylatdban eredményesek, ezen eredmények Révay (2010) felsdoktatisi hallgatok

korében szerzett kutatasi eredményei is megerdsitik.

Imre (2005) az eredményesség két oldalat vizsgalta, az évismétlések szamaval az alacsony
eredményességli tanulokat vette szemiigyre, a tovabbtanulés altal az eredményesebbeket. Az

évismétlés tekintetében azt talalta, hogy az egyhazi szektorban kedvezdbbek az aranyok, tehat
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alacsonyabb az ¢évismétlok aranya, akar a gimndziumok, akar a szakkozépiskoldk vagy a
szakiskolak kapcsan. A felséfokt tovabbtanulast illetéen Imre (2005) szintén azt talalta, hogy
egyrészt a tovabbtanulasi hajlanddsag, masrészt a bekeriilési esélye is kedvezdbb az egyhazi
intézmények tanuldinak. A szerkezetvaltd gimnéaziumi képzés kivételével minden
iskolatipusnal megfigyelhetd az elébb emlitett tendencia, viszont a szerkezetvaltd képzésnél

nem volt 1ényegi kiilonbség az allami és egyhazi szektor tanuldi kozott (Imre 2005).

Neuwirth (2005) kissé eltéré valtozokat vett figyelembe, hiszen az egyhazi iskoldk
eredményességét kutatva a felsdoktatasi felvételi vizsgak eredményeit és a kozépiskolai
versenyek eredményeit tekintette az eredményesség jelzOfaktorainak. Tobb évre
visszamenden mutatta ki az egyhdzi iskoldk felvételi eldnyeit, akarcsak Imre (2005), aki
szintén Neuwirth adataira tdmaszkodott. Az irasbeli felvételi vizsgadkon mar nem az elso
helyen végeztek az egyhazi intézmények, mivel a kozponti koltségvetési szervek iskolai ebbdl
a szempontbdl eredményesebbnek bizonyultak (Neuwirth 2005), mindazonaltal mindkét
vizsgalt idészakban tehat 1992-1996 ¢és 2000-2004 kozott egyarant sikeriilt ezt a sorrendet
megOrizniiik, noha a korszakban jelentdsen ndvekedett az egyhazi kozépiskolak szama. Az
Orszagos Kozépiskolai Tanulmanyi Versenyeken (OKTV) szintén a kozponti koltségvetési
szervek iskolai szerepeltek a legjobban, utanuk viszont az egyhdzi iskolak keriiltek a masodik
helyre (Neuwirth 2005). Az egyéb kozépiskolai versenyek esetén a kezdeti masodik helyrdl
visszacsusztak a negyedik helyre az egyhazi iskoldk (Neuwirth 2005). A felekezeti
kiilonbségeket is figyelembe vette Neuwirth (2005), de az eredmények megfeleld
interpretalasara mar nem Kkeriilt sor a tanulmanyban. Neuwirth (2005) kisérletet tett a
hozzaadott értek tipust vizsgalatra, mely mddszertandban lényegesen kiilonbozik azoktol,
melyeket a 3.3. fejezetben bemutattunk. Eredményei azt mutattdk, hogy az egyhazi és
kozponti koltségvetési szervek altal fenntartott gimndziumokban és szakkodzépiskolakban,
valamint a telepiilési onkormanyzatok szakkozépiskolaiban pozitiv az 4ltala mért hozzaadott
érték (Neuwirth 2005). A bemeneti mutatokhoz a csalad ugynevezett felkésziiltségi mutatoit
vette figyelembe, gy, mint a tanuld altaldnos iskolai osztdlyzatainak atlagat, a sziilok
foglalkoztatottsagat és iskolazottsagat, ehhez képest a kimeneti adatok, az ugynevezett
eredményességi mutatok a felvételi arany, a nyelvvizsgaardny ¢és az irasbeli felvételi
dolgozzatok atlagai voltak, mely bemeneti és kimeneti adatok kozott erds és kozepes

korreléaciot tapasztalt (Neuwirth 2005).

Felekezeti gimnazistakat és nem felekezeti tarsaikkal Osszehasonlitva, Magyarorszagon is
megfigyelheté az a jelenség, hogy a hatranyos helyzetli tanulok az egyhazi iskoldkban

magasabb ardnyban rendelkeznek tovéabbtanulasi tervekkel, s6t tobben terveztek egyetemi
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képzésbe felvételizni, mint a nem felekezeti gimnaziumban tanulok (Pusztai 2004). Ennek
magyarazatat az iskolak tarsadalmi kontextusdban taldlta meg, tehat a gyengébb
eréforrasokkal rendelkez6 tanulok egyéni hatranyai az iskolai kdrnyezet hatasara csokkennek,
hiszen az elénydsebb tarsadalmi kozeg gondolkoddsa €és normai, amivel az iskolaban
talalkozik pozitivan hat a terveire is (Pusztai 2004). Pusztai (2004) azért is tartotta a legfeljebb
nyolc osztilyos végzettséggel rendelkezd sziilok gyermekeinek fels6fokli tovabbtanulési
terveit kiemelkedden nagy eredménynek, mert ezek a tanulok vidéki kozépiskoldkban
tanultak. SOt azt is észrevette, hogy a felekezeti gimnazistak tovabbtanulési tervei kevésbé
fliggnek a sziilok iskolai végzettségétol, mint a nem felekezeti kdzépiskolasok esetén (Pusztai
2004). Pusztai (2009) viszont arra hivta fel a figyelmet, hogy a kiilonb6zd kozép- és kelet-
europai orszagokban eltérd iranytak a szektorkozi kiilonbségek, mig Magyarorszag ¢€s
Ukrajna hatdrmenti régidinak magyar felekezeti iskoldsai ebbdl a szempontbol jobban,

Eszakkelet-Romania felekezeti iskolasai rosszabbul teljesitettek, mint allami iskolas tarsaik.
4.1.3. Nem tanulmanyi eredményesség

A nemzetkozi 6sszehasonlito vizsgalatok egyik fo erénye, hogy figyelembe vették az oktatasi
intézmények kulturdlis és tarsadalmi hatterét, valamint nem csupan egyetlen eredményesség
megkozelitésre koncentraltak, hanem a teszt eredmények mellett més eredményesség
mutatokat is figyelembe vettek, példaul tanulmdnyi eredmények vagy a ,,nem tanulmanyi”

eredményességet (Pusztai & Bacskai 2015).

Az egyhazi iskolak esetén is viszonylag ritkan (Pusztai 2004, 2009) kutatott téma a nem
tanulmanyi eredményesség. Ennek megragadasara Pusztai (2004) az elditéletesség és a
drogokkal kapcsolatos tapasztalatot valasztotta, mint az egyhazi intézményektdl elvarhatd két
norma, az embertarsak elfogadasdnak és az Onpusztitas tilalmanak megvalosulasi formai.
Eredményei azt mutatjék, hogy az egyhazi iskolak tanuloi valamelyest toleransabbak, mint a
nem egyhazi iskolaban tanul6 tarsaik, melynek okai kozott a személyes vallasossag és a barati
kor vallasossaganak pozitiv hatasat figyelte meg (Pusztai 2004). A személyes vallasossag €s a
tanul6 kortars kozosségeibdl fakadd tarsadalmi toke csokkentette a drogkiprobalas esélyét,
amely a felekezeti kozépiskoldsoknal szintén alacsonyabb volt, mint a nem felekezeti

intézményekben tanuloké (Pusztai 2004).

A ,,nem tanulmanyi” eredményesség masik aspektusat jelenthetik az allampolgari ismeretek,
Dronkers (2016) az egyhazi iskolak egy specidlis csoportjat, az iszlam iskoldkat vizsgalva azt
talalta, hogy ezek az iskoldk eredményesebbek a holland tirsadalmi normak alapjan mért
allampolgari ismereteinek négy dimenzidja koziil haromban — reflexio, készségek, attitlidok —
¢s csak az ismeretek terén értek el atlagos eredményt az iskolak atlagahoz képest.
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Egyes kutatdsok arra utalnak, hogy a ,,nem tanulmanyi” eredményességi tényezok a késdbbi
munkahelyi bevalds szempontjabol nagyobb relevancidval birnak, mint a teszteredmények,
ennek az elméletnek a szem el6tt tartdsaval vizsgalta meg Elder és Jepsen (2013) a katolikus
¢s allami altalanos iskoldk eredményességét. Elder és Jepsen (2013) a ,,nem tanulmanyi”
eredményesség Ujabb aspektusait vettették fel — az tGgynevezett ,nem Kkognitiv”’
eredményességet —, hiszen az iskolai rendbontds és hidnyzas mértékével, valamint az élet
feletti kontrollal kapcsolatos attitiddel mérték, tehat azzal mit gondolnak a tanuldk, hogy az
¢letben vald boldogulas a szerencse vagy a kemény munka filiggvénye. Bacskai (2015) azt
vette figyelembe nem tanulmanyi eredményesség kapcsan, hogy a tanulék mennyire

bojkottaljak az 6érai munkat.

Az iskoldk eredményességének egy masik aspektusat jelentheti, hogy milyen kiegészitd
szolgéltatdsokat kinal a tanuldi szdmara. Imre (2005) az extrakurrikuléris tevékenységek
kozott a szakkori, miivészeti és énekkari foglalkozdsokat, a tehetséggondozast és a
felzarkoztatast vette figyelembe, melyek koziil azt talalta, hogy az egyhdzi intézmények
esetén a felzarkdztatdsban vald részvétel kivételével minden vizsgalt foglalkozason az
egyhazi intézmények tanuloi vettek részt nagyobb ardnyban. Ennek okdt viszont nem a
nevelési szerepre valdé nagyobb odafigyelésben, hanem abban latta, hogy az egyhazi
szektorban magasabb a gimnaziumi képzés, amely elsddlegesen a tovabbtanulasra probalja

felkésziteni a tanuldkat (Imre 2005).

A ,nem tanulmanyi” eredményesség szempontja az egyhazi iskoldk az &llamitdl eltérd
vallalasaival van Osszefiiggésben, hiszen az egyhazi iskoldk kiemelten kezelik a didkok testi,
lelki, szellemi és moralis fejlesztését, tehat holisztikus eredményesség fogalommal dolgoznak,
amely nem korlatozodik a kompetenciamérési vagy tantargyi teljesitményekre (Pusztai 2004,

Morvai 2014, Morvai & Sebestyén 2014).

Ebben az alfejezetben olyan hazai, kiilfoldi és nemzetkozi kutatdsokat mutattunk be melyek a
szektorkozi 0sszehasonlitidsokra koncentraltak. Az egyhazi iskoldk eredményességét illetéen
szamos megkozelitést tapasztaltunk, mig tobbet a teszteredményeket vették gorcsé ala, addig
masok a felsdoktatasi tovabbtanuldsi szandékot, a versenyeredményeket vagy éppen az
évismétlést. Mig egyes kutatok szerint az egyhdzi iskoldk eredményesebbek, mas
vizsgéalatokban mast tapasztaltak. Nagyban befolyasolta az eredményeket az is, hogy
mennyire vették figyelembe az iskolak tanuloinak csaladi hatterét. Erdemes kiemelni, hogy az
egyhazi iskolak a hatranyos helyzetli tanulok felzarkoztatdsa kapesan, foleg a tovabbtanulasi

aspiraciok tekintetében tobb kutatas alapjan jobb eredményeket értek el.
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4.2. Egyhazi iskola eredményességét elosegito agensek

A kovetkez0 alfejezetben, hasonldan a 3.2.-es alfejezethez azt vessziik szemiigyre, hogy vajon
mi allhat az egyhazi iskoldk hatdsmechanizmusainak hatterében, igyeksziink az
eredményességet befolyasold teriiletek egyhazi iskoldkra jellemzd elemeit kiemelni. A
kovetkezokben sorra vessziik azokat tényezOket, amelyek hatasat kiemelték a

szakirodalomban.

A huszadik szdzad mésodik felében zajlé amerikai kutatasok (Coleman et al. 1982, Coleman
& Hoffer 1987, Bryk et al. 1993) az er0s tantervben, a szigori fegyelmezési norméakban és
gyakorlatokban, a jol Osszedllitott otthoni felkésziiléssel szemben tdmasztott elvarasokban
(hazi feladatok), a tanulmanyi eredményesség iranti elhivatottsigban ¢és a vallasos
orientacidban, tehat a tanuldst és a fejlodést segitd iskolai kozosségben és 1égkorben vélték
megtalalni a katolikus iskoldk elényének okait. Greeley (1982) a fentieken tul még a
szinvonalas pedagdgiai munkat emelte ki, valamint azt, hogy ezeknek az iskoldknak azért jok
az eredményeik a hatranykompenzaldsban, mert alapvetden nagy tapasztalattal és megfeleld
eszkozrendszerrel rendelkeznek ezen a téren. Egyes feltevések szerint mds nem-valldsos vagy
profitorientalt iskolak nem mutatnak ehhez hasonlod szervezeti sajatossdgokat (Bryk et al.

1993).
4.2.1. Szelekcio és onszelekcio, tanuldi és sziiloi diszpozicio

Az egyhazi iskoldk valasztasaval foglalkozé szakirodalom gyakran megfeledkezik annak
vizsgalatarol, hogy az intézményi kinalat erdsen befolyasolja az iskolavalasztast (Lankford &
Wyckoft 1992). SOt az egyhdzi iskoldk valasztasat a kiilonb6z6 orszagokban mas-mas
tényezOk hatarozzdk meg, hiszen az egyhazi iskoldztatds hagyomdanyai, a szabad
iskolavalasztas lehetdségei, a tarsadalmi struktura is komoly kiilonbségeket mutat, sét a
szUlok tarsadalmi statuszanak hatdsa sem egyformdn hat az egyes orszagokban az

iskolavalasztasi folyamatokra (Dronkers & Avram 2009).

A magan ¢és igy az egyhazi szektor hatdsanak okait szdmos mas okra is probaltak
visszavezetni, példaul a szelekcid hatasara kialakuld kedvezdébb tanuloi Osszetétel javitja a
tanulok teljesitményét, vagy a kiillonbozd iranyelvekben és eljardsmodokban keresendd a
kiilonbség gyokere, esetleg hatékonyabban haszndljék fel a rendelkezésre allo eréforrasokat,

jobban 0sztonzik a pedagodgusokat (McEwan 2000).

A magan szektor és ezzel egyiitt az egyhdzi iskolak eredményességét magyardazo elméletek
tobbsége, egyrészt ezen intézmények tarsadalmi Osszetételével, madasrészt a szabad

iskolavélasztasbol fakado onszelekcidval magyardzza az iskolai teljesitményeket (Pusztai
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2009). Az oOnszelekcid hatterében a sziiléi dontések allnak, tehat példaul az iskolaval
kapcsolatos elvarasok, melynek hatdsara bizonyos karakterrel rendelkezd sziildk esetleg
nagyobb ardnyban valasztjdk — mondjuk vallésos beallitodasuk miatt — az egyhdzi iskolakat

(Pusztai 2004).

Kopp (2014) a 2012-es kompetenciamérés 8. €s 10. évfolyamos eredményeit vizsgalta az
egyhazi iskoldk esetén, foként a tanulok csalddi hatterének feltérképezésére torekedve az
iskolat fenntartd felekezet viszonylataban, ahol azt taldlta, hogy az egyhazi iskoldkba jobb
csaladi hatteri gyerekek jarnak, viszont az egyhazi iskoldk fenntart6i sokszintiségét is
figyelembe véve, mar modosul a kép. A valoban jo csaladi hattér a nagy iskolafenntarto
felekezetekre igaz, de azon belill is megfigyelhetd, hogy a legkedvezébb hattérrel az
evangélikus iskoldk tanul6i rendelkeznek, valamelyest rosszabb a hattere a rémai katolikus
intézmények tanuldinak, dket pedig a reforméatus felekezethez tartozo iskoldk tanuléi kovetik

(Kopp 2014).

A katolikus iskoldk eredményességének Onszelekciobdl fakaddé magyardzata, azt mutatja,
mintha az iskolaban folyé pedagdgiai munkanak nem lenne hatdsa a tanulok teljesitményére
(Bempechat et al. 2008). Pedig Bempechat ¢s munkatarsai (2008) allami és katolikus
iskolasok tanuldsrol alkotott képét vizsgéalva azt talaltdk, hogy a katolikus iskoldk didkjai
sokkal jobban kihangsulyozzak mind a tanaraik elkotelezettségét, mind a sajat szerepiiket a
tanulmanyaikkal kapcsolatban, jobban tisztaban vannak a tandr altal elvart célokkal, a
folyamatosan elvart magas teljesitmény iranti igénnyel parosulva pedig jobb tanulményi
eredményeket generdl, tehat mind a tanulméanyi, mind az érzelmi tdmogatas hozzajarul a
sikerekhez. Mar Coleman 1980-as évekbeli kutatasai is azt mutattdk, hogy a katolikus
kozépiskoldk tanuldi atlagosan tobbet tanulnak, mint az allami iskoldban tanuld tarsaik,

késdbbi kutatasaban Jencks (1985) hasonld eredményre jutott.

Maga az iskolatipus valasztasa is jelezheti a tanuldi elvarasokat (Lowman & Elliott 2010).
Egyes kutatasok (Coleman & Hoffer 1987, Corten & Dronkers 2006) szerint az egyhazi
iskoldkat valasztok nagyobb elvarasokkal rendelkeznek mind az oktatds, a tanulmanyi
teljesitményt, mind a tovabbtanuldsi aspiraciok terén. Az egyhazi iskolak eredményességének
hatterében allhat az is, hogy jobban Osszpontositanak a tantervre, szorosabb kapcsolatot
alakitanak ki és jobban odafigyelnek a sziilok kell6 mértékli bevonasara (Bryk et al. 1993,
Coleman & Hoffer 1987).

Egy masik eredményességet eldsegitd agens lehet a felvételi szelekcid. Az egyhdzi iskolakat
gyakran éri az a vad, hogy a felvételinél hasznalhato kivalasztasi jogaikat (Magyarorszagon

ezt a kdznevelési torvény teszi lehetdveé) olyan sziirésre hasznaljdk, amellyel nem csupan a
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»gyengeébb” tanulokat utasithatjdk el, hanem jo tanuloi teljesitményli jelentkezdket is
elutasithatnak mas indokok, példaul valldsi hovatartozas miatt, igy kizarva példaul a
bevandorld hatterii tanuldkat. Ez a kérdés példaul Hollandidban keriilt a kutatok gorcsove ala,
akik azt talaltak, hogy ilyen tipust szegregacid minimalis esetben valosult meg (Maussen &
Vermeulen 2015). Ugyanakkor az eredményes miikodés fontos feltétele, hogy a tanuldk és a
sziillok elfogadjak az iskola értékrendjét, identitdsat, melyben a vallasi és értékrendbeli
kiilonbozoségek jelentds, sét olykor athidalhatatlan problémat jelenthetnek (Maussen &

Vermeulen 2015).
4.2.2. Vallasossag

Tobben megkérddjelezik, hogy van-e valos hatdsa az egyhazi iskoldknak, vagy a vallasossag
az, amely komolyabban befolyéasolja a tanulok eredményességét (Cohen-Zada & Sander
2007). A vallasi szocializaci6é egyik legfontosabb terepe a csalad, a masik pedig a vallasi

intézmények (Szantd 1998, Pusztai 2004).

Az eredményesség szempontjabol fontos lehet, hogy kik valasztjak az adott iskolat, éppen
ezért érdemes kiemelni, hogy fontos — de természetesen nem kizarolagos — motivaciot jelent a
szilok részérdl a vallasi identitds megorzése, hogy olyan iskoldban tanuljon gyermekiik, ahol
megismerkedhet a vallasi értékekkel is (Cohen-Zada 2006). A vallasos elkdtelezettség, foként
a vallasgyakorlds (templomba jaras) jelentdsen noveli a magan (pl. egyhazi) oktatds iranti
keresletet (Cohen-Zada & Sander 2007). Cohen-Zada és Sander (2007) eredményei azt
mutatjak, hogy a vallasgyakorl6 sziilok sajat vallsi felekezetiik iskoldjanak valasztdsa mind a
katolikus, mind a protestans sziilokre jellemzdbb, mint a tobbi vallasi csoportosuldsra, még a
nem vallasos csalddok, inkdbb a nem valldsos maganiskolakat preferaljadk a magan szektoron

beliil.

Egyes kutatasok (pl. Waite & Lehrer 2003) azt mutatjdk, hogy a fiatalok vallasi
elkotelezettsége szdmos teriileten pozitiv hatast eredményez, példaul az oktatds sordn is.
Glanville és munkatarsai (2008) jelentds O0sszefiiggést talaltak, szerintiik a vallasos hit extra
eroforrasokat biztosit a fiataloknak a tanulashoz, s6t az etnikai hattérbol fakado kiilonbségek
felszamolédsaban is jelentds hatasa van. Hazai kutatdsok is megerdsitették a vallasossag és a
kiemelked6 iskolai teljesitmény Osszefliggéseit, s azonositottak néhany kozvetitd valtozot

(Pusztai 2007, 2009, 2013).

Az egyhazi iskola klimdja hatast gyakorol az iskola iranti elkotelezettségre, hiszen az iskola
erdsiti a kozosséghez tartozas élményét (Moore 2000). Az egyéni valldsossagon til érdemes a

kozosségi szinten kialakuld vallasi kozosség erejére is odafigyelni, hiszen ez egy olyan
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funkcionalis kozosség, amely hozzajarul a tarsadalmi toke fejlddéséhez és az iskola
hatékonysaganak is fontos alkotdeleme lehet (Coleman 1988). Ez a vallasi kdzosség az
iskolak katolikus identitasanak is szerves részét képezi. Convey (2012) katolikus iskoldk
tandrai €s adminisztrativ dolgozoi kozott végzett kutatasa azt talalta, hogy a résztvevok szerint
a katolikus iskolak identitasa a katolikus szellemiségben rejlik, ami mind a tantervet, mind a
tananyag ¢és ismeretek atadasat athatja, és megjelenik a vallasi alkalmakon és iinnepségeken
is, illetve ahogy az emberek egymashoz viszonyulnak, s abban, ahogy egy vallasi kozosséget

alkotnak (Convey 2012).

A katolikus iskolak a tanaroktol is elvarjak, hogy az értékek hiteles kozvetitése érdekében 6k
maguk is hivok kozil keriiljenek ki, elkotelezetten segitsék a didkokban a keresztény hit
kibontakozasat, ehhez sziikségesnek tartjak, hogy életmodjukban is az erkolcsds magatartast
¢s a lelkiséget kozvetitsék (Benson & Guerra 1985). Egy kutatas azt talalta, hogy a régebben
egyhazi iskoldban szolgald tanarok elmélyiiltebb jartassdggal rendelkeznek az egyhaz
tanitasaiban (Dorsey 1992). Az egyhazi oktatasi koncepciok idordl idoére abban keresték és
talaltak meg a katolikus iskolék sikerének a kulcsat, hogy a tanarok mennyire elkotelezettek,

sOt tobb kutato is osztotta ezt a nézetet (Benson & Guerra 1985, Tarr et al. 1993).

A reformétus pedagdgusok vallasossdgat vizsgdlva, Bacskai (2008) azt taldlta, hogy
minimalis kozottiik azok aranya, akik nincsenek megkeresztelve, tobbségiik reformatus, de a
romai katolikus vallasuak is jelentds ardnyban (egy harmad) képviseltetik magukat. Bacskai
(2008) eredményei alapjan a hazai reformatus gimndziumok tandrai kozott magas az
egyhdziasan valldsosok ardnya, joval magasabb, mint a magyarorszagi feln6tt lakossag
esetében. De mi a helyzet az atvett intézmények tanarainak vallasossaganak tekintetében? A
2010-es torvénymodositast kovetden atvett intézmények Morvar (2013) altal vizsgalt
tanarainak 90%e-a sorolta magat vallasi kdzosséghez tartozonak. Ennek elképzelhetd, hogy az
volt az oka, hogy azok a pedagdgusok, akik viszont nem tudtak elfogadni annak a gondolatat,
hogy egyhdzi intézményben tanitsanak — a fenntartok elmondédsa szerint nem tal nagy
szamban voltak ilyenek — elhagytak az iskolékat, tehat azok a pedagdgusok maradtak az atvett
intézményekben 1is, akik tobbségiikben valamilyen vallasi felekezethez tartoztak, vagy

elfogadtak és munkéjukba, életiikbe adaptaljak az egyhazi értékrendet (Morvai 2013).

A pedagdgusok az iskolaatvételek kapcsan tobb olyan formalis €s informalis tovabbképzési
alkalmon vettek részt, amely azzal a céllal tortént, hogy megismerkedjenek azokkal a vallasi
¢s pedagobgiai tartalmakkal, egyedi eszkdzrendszerrel, amelyek a felekezeti oktatashoz a
fenntartok szerint elengedhetetlenek (Morvai 2013). Ezek a tovabbképzések vagy lelki

alkalmak, egyrészt a kozosségeépitést, masrészt a tanarok spiritudlis és szakmai fejlodéseét
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hasonloképpen szolgaltak (Morvai 2013). Azonban nemcsak az atvett egyhazi intézmények
szembesiilnek azzal a problémaval, hogy a tandrok nem részesiiltek a megfeleld vallasos
nevelésben, hanem a mar korabban miikodo hazai, sét kiilfoldi tapasztalatok is azt mutatjak,
hogy az egyhazi iskoldk tanarai a vallasossag €s a vallasi gyiilekezetek csokkend szama miatt,
egyre kisebb ardnyban spiritudlisak, mint kordbban (Schuttloffel 2013). Ennek érdekében
kiilfoldon is jellemz6 példa, hogy az egyhazi felsdoktatasi intézményeket igyekeznek bevonni

az iskolék vallési tanulokdzosségeinek (hittan csoportok) fejlesztésébe (Schuttloffel 2013).

Korabbi kutatdsok kimutattdk (Benson & Guerra 1985, Squillini 2001, Tarr et al. 1993,
Convey 2014), hogy még a tanarok egy része az iskoldk wvallasi kiildetése irant
elkotelezettségbdl valasztja a katolikus iskolakat, addig masok — Cho (2012) eredményeihez
hasonldéan — sokkal inkabb a tanari professzid iranti elkotelezettségbdl. Ugyanakkor egyhaz
vallasi dogmai és nevelési értékei nemcsak az iskoldk identitdsara vannak hatdssal, hanem az
iskolak értékpreferencidira, a tanarok elkotelezettségére és viselkedésére is (Jacobs 2005), ami

azt mutatja, hogy ezen a téren kolcsonds hatés jon 1étre.
4.2.3. Tanari, tanitoi elkotelezettség

A tandrok iskola irdnti elkotelezettsége az intézmény sikerességének és a tanuldk tanulmanyi
eredményességének kulcskérdése, nincs ez masként az egyhazi iskoldk esetében sem (Cho
2012). Toébb kutatas bizonyitotta, hogy a tanari elkotelezettség komoly hatast gyakorol a
katolikus kozépiskolak hatékonysagéara (Bryk et al. 1993, Schaub 2000, Bempechat et al.
2008). Az eredményes katolikus kozépiskolak tanarai az iskola, a tanitds és a didkok irant
egyarant erds elkdtelezettséget mutatnak (Bryk et al. 1993, Schaub 2000). Tehat
elkdtelezettek nemcsak az iskolai céljai iranyaban, hanem feleldsséget vallalnak sajat szakmai
fejlodésiik €s a didkok tanulmanyi eredményessége és szocialis fejlodése irant egyarant (Cho
2012). A tanulok iranti elkotelezettség fontos részét képezi azonban az is, hogy a kihulléssal

veszélyeztetett didkokra is nagy figyelmet forditanak (Park 2005).

A hazai reformatus gimndziumok pedagogusai iskolaval és szakmaval szembeni
elkotelezettségének vizsgalatara talaltunk példat (Bacskai 2008), az eredmények azt mutatjak,
hogy hatarozott palyaelhagyast tervezOk minimalisan voltak, a palyaelhagyasban
gondolkoddk a valaszado tanarok 10%-at jelentették, az iskolavaltoztatast tervezok kevesebb,
mint 20%-at. Az egyhazi pedagdgusképzés eredményességét mutatja, hogy azt itt végzett
pedagogusok a palydhoz jobban ragaszkodnak, eltérd nevelési elvekkel rendelkeznek, és mas

feladatokat tartanak fontosnak, mint az allami felsdoktatdsban végzettek (Pusztai 2015b).
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A kutatdsok a legeredményesebbnek a szerzetesrendek tanarait talaltak, legalabbis oktatés
mindségének tekintetében (Greeley 1982). Fontos az a kérdés, hogy az egyhézi iskoldk
tanarai, hogyan tudjak kezelni a fenntarto felekezet szerinti vallasos identitast és a tanulok
szabadsagat (van der Zee & de Jong 2009). Az inspiralé tanar fontos eleme az
eredményességnek, a katolikus iskoldk didkjai valaszai alapjan az inspirald tanarok
tulajdonsdgainak négy klasztere alakult ki: a professzionalis oktatdssal, a motivalassal
kapcsolatos tulajdonsagok, a kontextudlis hattér tényezdk, spiritualitds (van der Zee & de
Jong 2009). A fobb jellemzok tehat a tarsadalmi erényekkel (emberség, igazsagossag), a
spiritualitassal, a bolcsességgel €és tudassal vannak Osszefiiggésben (van der Zee & de Jong

2009).

Korabbi kutatasunkban (Morvai 2016) tudjuk, hogy a hazai felekezeti és nem felekezeti
oktatdsban résztvevd pedagdgusok tovabbképzési témairdnyultsigat illetden nincsenek
jelentds kiilonbségek, holott az egyhazi intézmények pedagdgusai mind a fenntartd, mind az
iskola felhaszndlok részérdl mas jellegli elvarasokkal talalkoznak (Pusztai 2011, Morvai
2014a). Ugyanakkor érdemes kiemelni, hogy a tehetséggondozas és a tehetséges tanuldk
felkészitése az egyhdzi intézmények pedagdégusai szamdéra voltak fontosabb tovabbképzési
témat jelentettek, mint a nem egyhazi intézmények pedagdgusainak (Morvai 2016). A
homogén tovabbképzési igények mogott feltételezésiink szerint tobb szempont is szerepet
jatszhat, az egyik az egyhazi iskoldk szdmanak nagyaranyu boviilése (Csejoszki 2012, Morvai
2014a, 2014c) és a szakképzés iranyaba torténd nyitassal a szakirodalombdl ismert (Imre

2005, Pusztai 2004) egyhazi iskolas kép atalakuldsa figyelheté meg (Morvai 2014a).

Az egyhdzi iskoldk jobb teljesitményének hatterében — egy német kutatas esetében — azon
iskolai klimat meghatarozo tényezokre hivtak fel a figyelmet, mint a harmonikusabb tanar-
didk viszony (Standfest et al. 2005). A pedagdgiai folyamat az, ahol a tanuldk valoban
egyiittmiikddhetnek vagy bojkottalhatjdk a folyamatokat (van der Zee & de Jong 2009).

Ahogy azt az iskolak eredményességére hato tényezdket vizsgald 3.2. fejezetben bemutattuk,
az iskolaigazgatok komoly hatast gyakorolnak az eredményességre. Az egyhazi iskolak
igazgatoi azonban egy kiterjesztettebb szereppel rendelkeznek, hiszen nemcsak az iskolak
oktatdsaért és mukodéséért felelnek, hanem spiritualis életéért is (Tarr et al. 1993), 6k
felelosek az iskola felekezeti identitasaért (Schuttloffel 2013). Ez megjelenik az iskola
szervezésében 1is, hiszen iigyelnek az intézmény felekezeti jellegli megjelenésének

kialakitasara is (Morvai & Sebestyén 2014).
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4.2.4. Eredményesség-értelmezés

Kutatdsok azt mutattak, hogy az allami és egyhdzi fenntartok sokkal érdeklédébbek a
kompetenciamérési eredmények és felhaszndldsuk irdnt, mint a magan szektor (Széll &
Szemerszki 2015). Interjuink ezzel szemben azt mutattak, hogy a fenntartok sajat
eredményességképében csekély sulyt kapnak a kompetenciamérések eredményei, tisztaban
vannak e mérések korlataival, de latjak azon lehetdségeket, hogy a jo eredmények hatassal
lehetnek az iskolavalasztok dontéseire, tehat felismerték a finanszirozésra hatd erejét a
méréseknek, éppen ezért az altaluk megitélt sziikséges mértékben figyelnek az eredmények

javitasara (Morvai 2014a).

A kompetenciamérés mellett az iskolai rangsorokat is kritikaval illették, tisztdban vannak az
iskolanagysagbol fakadod elonyokkel, az egyhdzi fenntartasban toltott évek szerepével és
azzal, hogy a gyermekanyag nagyban befolydsolja az eredményeket (Morvai 2014a). Mig a
jobb csaladi hatter(i didkokat oktatd eredményes iskoldkkal rendelkezd fenntartok altalaban
kapcsan mar joval inkabb hangsulyozzdk a tdrsadalmi hatranyok csokkentésének szerepét,
amelyet kdvetden érdemes csak a tanulmanyi, kompetenciamérési eredményekre koncentralni

(Morvai 2014a, Morvai & Sebestyén 2014, Morvai et al. 2014).

Hatranyos helyzeti tanulokat oktatd intézmények esetén kiilondsen veszélyes lehet az
eredményesség egydimenzios megkozelitésére koncentralni (Pusztai & Bacskai 2015).
Egyhazi iskolafenntartokkal készitett interjink alapjan az allamitol eltérd, a felekezeti
sokszinliség mellett is egységes eredményességképet talaltunk, melynek kozponti elemét
képezi az egyéni képességek és tehetségek felismerése, a jovotervek kialakitdsadban nyujtott
segitségnyujtas, a tanulas fontossdganak ¢€s hasznossaganak tudatositdsa a tanuldkban,
valamint a tarsadalmi életre vald olyan felkészités, amelyben a tanulok megtanulnak
felelosséget vallalni, mind sziikebb, mind tagabb kornyezetiikért (Morvai 2014a). A
holisztikus szemlélet bemutatasa és kozpontba allitasa, jol példazza az egyhazi iskolak
személykézpontu értékfelfogasat, sot Pusztai (2011) pedagogusvizsgalataban résztvevo

tanarok a holisztikus fejlesztésre utald nevelési értékeket mutattak.

Az egyhazi fenntartok eredményességrél alkotott képében tehdt a kompetenciamérési
eredmények és rangsorok helyett, a pedagogiai hozzaadott értékre, a képességeknek
megfeleld tovabbtanulasara és a tanulméanyok sikeres befejezésére, a hatékony és keresztény
elveknek megfeleld ¢életvezetésre, sikeres kozosségi beilleszkedésre, a folyamatos
onreflexiora és az ehhez kapcsolodd oOnfejlesztésre, az Onneveléssel Osszhangban az

¢lethosszig tartd tanuldsra is hangsulyt helyeznek, melynek természetesen a tanulményi
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eredményesség is egy szegmense (Morvai 2014a). Ezen eredmények szorosan kapcsolédnak
Bacskai (2008) eredményeihez, aki reformatus iskoldkat kutatva, azt talalta, hogy az iskolak a
hagyomanyos értékek ataddsa mellett a modern kor kihivasainak is prébalnak megfelelni,

mely nézetek a tobbi altalunk vizsgalt fenntartd esetén is megjelent (Morvai 2014a).

Kiilfoldi kutatasok (Gleeson & O'Flaherty 2016) is hangsulyozzak a tanarok erkdlcsi neveld
¢s magatartasmodell szerepét. Gleeson és O'Flaherty (2016) erkolcsi nevelés kiemelt
szinterének az extrakurrikularis alkalmakat jelolik meg, melyre a hazai szakirodalomban is
talalunk példat (Pusztai 2004, 2009). A pedagoégusképzéssel kapcsolatban azt a kritikat
fogalmaztak meg, hogy nem késziti fel a pedagdgusokat az erkolcsi nevelésre, azonban egy
regionalis kutatds szerint az egyhazi pedagogusképzd intézmények hatékonyabbnak tiinnek a

pedagogus professziora valo felkészités szempontjabol (Pusztai 2015b).

Jelen alfejezetben igyekeztiik az egyhazi iskoldk eredményességét befolyasold azon elemekre
hangstlyt helyezni, amelyek nagy hatdssal vannak, viszont igyekeztiink elkeriilni azon
eredményességet befolyasold tényezok Ujabb bemutatdsat, melyek a korabbiakban mar
alaposabban elemzésre keriiltek. Ebben az alfejezetben olyan elemeket emeltiink ki, mint a
felvételi és Onszelekcio, a tanulok tanuldshoz vald viszonya, az iskolaklima és az iskola
identitdsa, az iskola, mint vallasi kozOsség, a tanarok nemi Osszetétele, iskola, tanulok és
tanitas irdnti, valamint vallasi elkotelezettsége, az egyhazi pedagdgusok tovabbképzési

iranyultsaga, valamint az egyhdzi iskolafenntartok eredményességképe.

4.3. Ertékatadas és gyermeknevelési értékek

Az iskola minden korszakban hatassal volt, van, lesz a rabizott generaciok értékvalasztasaira,
Babosik (1999) példaul egyenesen az értékkozvetitést nevezi meg a nevelés lényegeként.
Ertelmezése szerint az értékek kettés funkciot toltenek be, hiszen egyrészt a kozosség
szintjén, masrészt az egyén szintjén jelentkezik hatasuk. Az értékkdzponta nevelés kérdése a
rendszervaltozas utani évtizedben erdsen megosztotta a szakmai kozvéleményt. Ebben a
vitaban konszenzuskeresd koncepcioként sziiletett a konstruktiv életvezetés fogalma, melyen
olyan ¢letvitelt értiink, amely nemcsak az egyén szempontjabol eredményes, hanem a
tarsadalom szdmadra, azaz szocidlisan is értékes (Babosik 1999). Amikor kiilonb6z6 iskolak
értékkozvetitésének hatdsat vizsgaljuk, a konstruktiv életvezetés ezen alapelvének
érvényesiilését mérlegeljiik, ahogy Sikkink (2004) is tette, amikor az amerikai iskoldkat
kutatva azt allapitotta meg, hogy a katolikus és egyéb privat fenntartdsa iskolédk

hatékonyabbak a tarsadalmi részvételre nevelésben, mint az allami szektor iskolai.
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Az értékek vizsgalataval szamos diszciplina foglalkozik, azonban az oktatds vilagaban
kiilondsen fontos szerepet kap az értékek fogalma, hiszen az emberi tdrsadalmak szamaéra az
értékpreferencidk konnyitik meg a tajékozodast a hétkdznapi dontéshelyzetek soran (Szabd
2001). A kiilonb6z6 fenntartasu iskolakban jelentds kiilonbség van az értékfogalmak kozott

(Szabé 2001).

Az iskoldk kiterjesztett szerepértelmezését tartja szem eldtt a 2011-es koznevelési térvény,
amikor egy holisztikus megkozelitésii, az oktatas mellett a nevelésre is jelentds hangsulyt
helyezé kdznevelési rendszer megalkotasarol beszél. A hivatkozasi alap nem egy bizonyos
értékrend preferalasa, hanem a fentebb idézett konstruktiv ¢életvezetés alapelvének
érvényesiilése. ,,4 torvény célja olyan kéznevelési rendszer megalkotdasa, amely eldsegiti a
gvermekek, fiatalok harmonikus lelki, testi és értelmi fejlodeését, készségeik, képességeik,
ismereteik, jartassdagaik, érzelmi és akarati tulajdonsdgaik, miiveltségiik életkori
sajatossdagaiknak megfelelo, tudatos fejlesztése réven, és ezaltal erkolcsos, onallo életvitelre
és céljaik elerésére, a maganérdeket a koz érdekeivel Osszeegyeztetni képes embereket, felelds

allampolgarokat nevel” (2011. évi CXC. torvény).

Az értékkozvetitd nevelésnek ez a konstruktiv interpretdcioja parhuzamba allithato Durkheim
(1980) nevelésrdl alkotott képével is, melynek kdzpontjdban a tarsadalmi €letre még meg nem
érett fiatalokra a felnéttek, neveldk altal gyakorolt, a tervezett mellett nagymértékben spontan
miikodé rahatds 4ll. Durkheim felfogdsaban a pusztdn kognitiv fejlesztésen thlmutatod
neveléskoncepciot talalunk, hiszen nem csupan a szellemi, de a testi és foként az erkdlcsi
nevelést is fontosnak tartotta ahhoz, hogy a folyamat végére a tarsadalmi elvarasoknak

megfeleld, a tdrsadalomban €lni tudo felndtt alakuljon ki (Durkheim 1980).

A nevelési értékekkel és az oktatds eredményességével vald Osszefliggésével kapcsolatban
Pusztai és Bacskai (2015) igy fogalmaz: ,,4 PISA nem kérdez ra a tantestiiletek nevelési
értékeire, igy nincsenek adataink arrol, hogy az orszagok tébbségében melyik szektor
hozzajarulasa jelentosebb ezek tovabbadasaban, am azt fel kell ismerniink, hogy amikor az
eredményes iskolakat vagy dobogos PISA helyezést elért orszdagok oktatasi rendszereit
felmagasztaljuk, akkor valojaban az egyes tarsadalmakban és iskolafenntartoi szektorokban

fontosnak tartott gyermeknevelési értékeket iinnepeljiik” (Pusztai & Bacskai 2015: 47).

Az oktatési intézményekben az adott tdrsadalom embereszményének kozvetitése, a tarsas €s
spiritualis formalodas latens modon is szerepet kap, és alakul a tanuld viszonya az
ugynevezett polgari erényekhez is, mint példaul a tarsadalmi feleldsségvallalas (van der Zee
& de Jong 2009). Az iskola egyik fontos feladata az értékek atadasa, tovabborokitése
(Durkheim 1980, Babosik 1999, Szabé 2001). Azonban az eredményess€g szempontjabol
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annak is kiemelt szerepe van, hogy a felekezeti iskola és gyermekeiket ilyen intézménybe
jarato sziilok értékrendje is hasonlitson (Coleman & Hoffer 1987, Dronkers 1996, Pusztai
2004).

Az iskoldak egyedi arculatdit mar tobb kutatd probalta megragadni, az intézményi
atmoszfératol, iskolaethosztol (Kozéki 1991) elkezdve, a szervezetszociologiatol kdlcsonzott
szervezeti kultira fogalméan (Golnhofer 2006, Bacskai 2008) at, az iskolék identitasaig (Kopp
2005, etc.). Az iskola egyéni arculatdnak szerves részét képezi, hogy milyen feladatokat
vallalnak még fel a puszta tuddsatadason €s annak visszakérdezésén tul. A felekezeti
intézmények kozos jellemzdje a kutatdsok szerint, hogy az oktatdssal parhuzamosan
meghataroz6 szerepet tulajdonitanak a nevelésnek is, amelyhez a tanordkon kiviili
tevékenységek (pl. koOzOsségépités, szabadidds tevékenységek) szervezését kiemelt

feladatuknak tekintik (Imre 2005, Bacskai 2008).

Ha az iskolai identitasardl €és az ehhez kapcsolodo értékrendrdl beszEliink, érdemes kitérniink
a rejtett tanterv kérdéskorére is, hiszen Wren (1999) a rejtett tanterv feltardsdhoz szamos
tényezoOt felsorolt, melynek egy jelentds része az iskolak identitdsanak is szerves részét
képezd elemek, mint a szabalyok, linnepségek, ritudlék és rutinok (Wren 1999:595). Szabo
(1988) szerint az iskolai értékrend, amely a rejtett tanterv miitkodésének fontos alkotoeleme,
egyrészt a deklaralt intézményi és pedagogiai értékrendben, masrészt a pedagogusok valddi

értekrendjében, harmadrészt a didksag valamint a sziil61 haz értékrendjében gyokerezik.

A rejtett tanterv elméletbdl (Litt 1963, Szabo 1988) tudjuk, hogy az iskola nemcsak azokat az
ismereteket és készségeket tanitja meg a didkok szamara, amely a tantervben meghatarozasra
keriil, hanem szocializacios funkcioja altal megtanitja a gyermekeket a szabalyok kovetésére,
valamint engedelmességre, ugyanakkor a vetélkedésre is. Arra azonban, hogy a gyermekek az
iskoldban attitidoket és értékeket is elsajatitanak mar a huszadik szazad elsé felében is
felhivtak a figyelmet (Dewey 1938, Kilpartrick 1925). A rejtett tanterv fogalma mara
kiboviilt, szinte minden iskoldhoz kapcsolodd, de a tantervben nem szabalyozott teriiletet

magaban foglal (Tomasz 2006).

A koncepcionak ellenben szamos tdmadoja is 1étezik, egyesek idejét multnak tekintik (Chiang
1986), masok ugy vélik kevés a magyarazo ereje (Burbules 1980, Philips 1980), van, aki
szerint maga a kifejezés csupan egy cimke, amelyet tényleges magyarazat helyett hasznalnak
azok a kutatok, akik az iskolai élet komplexitasat kivanjak megragadni. Wren (1999) ezzel
szemben ugy latja, hogy az iskoldk eredményes miikodéséhez fontos kérdés a rejtett tanterv
megismerése. Azonban azt, hogy a téma mindenképp kiemelt kutatési teriilet, j6I mutatja,

hogy szdmos ehhez kapcsolddd fogalom terjedt el az ezredforduld utan a rejtett tanterv

82



helyett, mégis ezek jol integralhatoak a rejtett tanterv fogalmaba: példaul ,,nevelési
kornyezet”, ,.iskola-didk viszony”, ,értékek az oktatdsban”, ,erkolcsi nevelés” (Tomasz
2006). A nemzetkozi szakirodalomban ,,second curriculum”, ,,secret curriculum”, ,stored
curriculum” és a ,,non-written curriculum” kifejezések alatt szintén azokat a fogalmakat

targyaljak, amelyek a rejtett tanterv fogalmaval mutatnak hasonlésagot (Cubukcu 2012).

Egyesek szerint a rejtett tanterv dnmagaban eredményesebb az értékek atadasdban, mint a
formalis, hiszen mindent magaba foglal, ami indirekt modon fejleszti a gyerekeket, sét az
értékek tanitasa olyan folyamatos tevékenység, amely nem korladtozodik még csak a tanorai
tevékenységekre sem (Cubukcu 2012). A rejtett tantervben megjelend értékatadas kapcsan
érdemes visszagondolnunk az egyhazi iskoldkban tudatos nevelési céllal szervezett tanoran
kiviili programokra is (Imre 2005). Az ujabb szakirodalom megprobalja ennek jelentds
teriileteit tervezés ala vonni, és ,,SMSC curriculumnak™ nevezi, mely a nevelés legszélesebb
dimenzidival szamol (spiritual, moral, social és cultural) (Morris et al. 2012, Best 2015). S6t
egyre tobb iskola fogalmazza meg a SMSC tervét, céljait és kiildetését és teszi elérhetévé a

honlapjan.

Pusztai (2002) a hagyomanyokkal rendelkezd és az ujonnan indult felekezeti kdzépiskoldkban
1étezd rejtett tanterv néhany elemét probalta meg feltdrni — a téma tekintetében altalaban
alkalmazott kvalitativ kutatas helyett — kvantitativ médon. Eredményei azt mutattak, hogy a
régi iskoldk tanuldi alapvetéen mas elvarasokkal érkeztek az iskoldba, az iskola belsd
vilaganak az 4allami iskoldktol valé kiilonbozdségét is jobban felismerték, valamint
célértelmezésiik is Iényegesen tradicionalisabb volt, mint az 0j iskolakba jar6 tarsaik jelentds

részénél (Pusztai 2002).

Az ¢értékéatadas kapcesan fontos kitérnlink azonban arra is, hogy példaul Zsolnai (2009)
kutatdsai azt mutattak, hogy a tanarok nem jelentenek referenciacsoportot a didkjaik szdmara,
viszont azt is latnunk kell, hogy minddssze a tanulok fele rendelkezik egyaltalan példaképpel,
melyek kozott az elsd helyen a sziilok, utolsok kozott pedig pedagogusok szerepelnek.
Ugyanakkor nemcsak a példakép hianya az oka annak, hogy nem tekintik
referenciacsoportnak a tanarokat, hanem az is, hogy nehezen nyilnak meg a tanaraiknak
(Paksi 2001 idézi Paksi & Schmidt 2006). Paksi és Schmidt (2006) kutatsai arra is
ramutattak, hogy nemcsak a tanuldk nem tekintenek értékatadoként tanaraikra, hanem a
pedagogusok esetén is hattérbe szorul a nevelés. Ezekkel a kutatdsokkal az értékatadassal
kapcsolatban, szeretnénk felhivni a figyelmet a fejezet elején leirt gondolatokra, mely szerint

az egyhazi iskoldk pedagdgusai igenis kiemelt feladatnak tartjdk a nevelést, az értékatadast

83



(Pusztai 2011), valamint, hogy az iskolak identitasdval kapcsolatos elemek, valamint ezzel

parhuzamosan a rejtett tanterv elemei latens modon is értékeket kdzvetitenek.

Egy korabbi kutatasunkban fontosnak tartottuk megvizsgalni, hogy vajon van-e kiilonbség az
egyhazi €és nem egyhazi pedagoégusok gyermeknevelési értékei kozott (Morvai 2015b). Az
altalunk vizsgalt harom tényezd (nem, fenntart6 tipusa, vallasossag) €és a nevelési értékek
kozott szamos esetben talaltunk szignifikdns Osszefliggést, s6t eredményeink azt is
bizonyitjak, hogy a gyermeknevelési értékek szamos tényezd hatasaként alakulnak, melyet
mind a rangsorbeli, mind az értékbeli kiillonbségek jol mutatnak (Morvai 2015b). A férfiaknal
sok esetben megjelentek a klasszikus dnmegvalositashoz kotodo értékek, a ndknél pedig a
hagyomanyos kozosségi értékek, az egyhazi iskoldk és a valldsos pedagogusok esetén tobb
esetben a hagyomanyos keresztény értékek €s a protestans értékek egyarant. Az egyhazi
intézmények pedagogusai kiemelten fontosnak tartottdk a keresztény gyermeknevelési
értékeket, tehat a fenntartd tipusa befolyasold erejii, ugyanakkor a nem egyhdzi iskoldk
vallasos pedagogusai is zommel fontosabbnak tartjak ezeket, mint a nem vallasos tarsaik.
M¢ég a vallasos hit a nem egyhazi pedagégusok rangsoranak legutols6 helyére keriilt, addig
ehhez képest az egyhdzi pedagdgusok rangsordnak elsé felében, kozépsé harmadaban
helyezkedett el, ami 6nmagéban is érthetd az intézményiik vilagnézetébdl fakaddan, azonban
az itt tanitd ndk és férfiak kozott is jelentds kiilonbségek vannak. Az egyhazi intézményben
tanitd férfiak szdmara a valldsos hitre vald nevelés a Iényegesen fontosabb nevelési érték,
mint az itt tanitd nék szdmara, ezt bizonyitja, hogy a férfiak rangsordban a negyedik, a
nékében csupan a kilencedik, ez ellentmond a Tibori (2001) altal bemutatott eredményeknek,
ahol a valldsos hit inkdbb a nOk 4altal fontosabbnak tartott gyermeknevelési értek. A
vallasossag €s a nevelési értekek kapcsan minddssze négy nevelés értéknél volt szignifikans
kapcsolat: a valldsos hitre, az Onzetlenségre, az engedelmességre és a hiiségre nevelés
tekintetében, mely nevelési értékek kialakitdsa a vallasos pedagdgusok szamara joval
fontosabbak, ezek az értékek a szakirodalom szerint is a hagyomdnyos keresztény értekek
koz¢é sorolandok (Szabados 1995). A nem vallasosak szdmdra masok tisztelete a legfontosabb,
a vallasos hitre nevelés pedig a legkevésbé fontos. A valladsosak szamadra a felel0sségérzet a
legelsd, a vezetOkészség pedig a legutolsd6 helyre keriilt (Morvai 2015). A vizsgalt
gyermeknevelési értékek a gyermekek felndttkori €letére is hatassal lesznek, hozzasegithetik
Oket a konstruktiv életvezetés gyakorlati megvalosuldsahoz is. Azonban nem feledkezhetiink
meg arrol sem, hogy az egyes gyermeknevelési értékek fontossaga, nem jelenti azok explicit

megjelenését is a pedagdgiai gyakorlatban.
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A gyermeknevelési értékek kapcsolatat egy masik kutatdsunkban is vizsgaltuk (Morvai 2016),
az alapjan, hogy a tandrok mely feladataikat tartjak kiemelten fontosnak. Orientaciotipusokat
képeztiink és ezen orientaciotipusok mentén vizsgaltuk meg a gyermeknevelési értékekbdl
kialakul6 faktorok fontossaganak alakulasat. A gyermeknevelési értékekbol 1étrejovo faktorok
elnevezéséhez (,Modern személyiségértékek”, ,Protestans értékek”, ,,Hagyomanyos
keresztény értékek”, ,,Hagyomanyos kozosségi értékek™) Szabados (1995) kategorizalasat
alkalmaztuk. Az igy kapott négy gyermeknevelési érték faktort dsszevetettiik az orientdcid
tipusokkal és azt tapasztaltuk, hogy a ,,hatékonysag-kézponti™ orientaciot fontosnak tartok
szamara szignifikdnsan fontosabbak a protestdns és a hagyomanyos keresztény értékek. A
»tanuld-kozpontll” orientdcid egyetlen gyermeknevelési faktorral sem mutatott szignifikans

kapcsolatot, az ,,inkluziv szemlélet” szintén a protestans értékek kialakitasara volt hatassal.

Egyhézi iskoldk fenntart6i kozott végzett kutatdsunkbol (Morvai 2014a) az deriilt ki, hogy
kiemelten fontosak szamukra az életre vald felkészités, az erkdlcsi nevelés, a kozosséghez
vald alkalmazkodas, tehat felfedezheté a durkheimi (1980) nevelés-koncepcid, a kozosségi
felelésségvallalas, viszont kozponti elem a vallasgyakorlds. A megkérdezett iskolafenntartok
jelentds része maga is lelkipasztorként tevékenykedik, de nem feltétleniil csupan ebben
gyokerezik az, hogy a gyermeki és sziil6i vallasgyakorlast mint eredményességi tényezdt tobb
fenntarté is emlitette (Morvai 2014a). Mivel felekezeti iskolakrél beszéliink, ezek
miikddésének fontos tényezdjét jelenti a vallasgyakorlas, amely az iskolak jelentOs részében a
napi gyakorlatban is megjelenik (Morvai 2013), azonban a fenntartok szamara fontos, hogy a
vallasgyakorlas ne korlatozodjon az iskola falain beliili tevékenységekre, sét a sziilok
vallasgyakorlova valasat is komoly eredménynek tekintik (Morvai 2014a). Ezért is tartottuk
fontosnak magunk (Morvai 2015b, 2016) szemiigyre venni az egyhazi és nem egyhazi

pedagdgusok nevelési értékei kozotti kiillonbségeket.

Jelen alfejezetben az iskola nevelési funkcidjara, az iskoldk rejtett tantervének ¢és
identitdsanak szerepére kivantuk felhivni a figyelmet. Két olyan kutatdsnak az eredményeit
mutattuk be részletesebben, amelyek az egyhdzi és nem egyhdzi pedagogusok nevelési értékei

kozotti kiillonbségekre probaltak ravilagitani.

Osszegzés

Az elsé alfejezetben bemutattuk, hogy mi a kiilonbség a kutatasok szerint az egyhazi és nem
egyhdzi intézmények eredményessége kozott. Egyértelmiien kirajzolddott a kutatdsokbol,
hogy az eredményességet nagyban befolyasolja, hogy milyen téren és milyen szempontok

alapjan vizsgaltak azt. Az egyhazi iskoldk eredményességét ugyan gyakran probaltak csupan a
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csaladi hatteriikkel magyarazni, az eredmények ugyanakkor azt mutattdk, hogy a csaladi
hattér kiszlirése utan is képesek voltak jobb eredményeket elérni, mas kutatdsok viszont nem
talaltak kiillonbséget az allami és egyhazi szektor eredményessége kozott. Az egyhazi iskolak
eredményességének vizsgalataban nemcsak a teszteredmények keriiltek el6térbe, hanem
példaul a felvételi szandékok és eredmények is, amelyek az egyhazi iskolék kedvezd hatasarol
szdmoltak be. Az egyhdzi intézmények foként kontextusuknak és nevelési értékeiknek
koszonhetden eredményesnek bizonyultak a hatrdnyok kompenzalasaban. Az egyhazi
intézmények értékatadasaban mind az iskolaigazgatok, mind a tanarok fontos szerepet
kapnak, kiemelten fontos, hogy a vallasi értékek kozvetitésében a tanarok egyéni vallasossaga
¢s ezzel kapcsolatos ismereteik mértéke, elkotelezettsége is meghatarozo, valamint a csalddok
¢s didkok vallasos kotddése sem elhanyagolhatd. Mindazonaltal nem szabad figyelmen kiviil
hagyni, hogy az orszagok kozott és az egyes orszagokon belill is komoly kiilonbségek
lehetnek az egyhdzi iskoldk kozott. Az oktatasi intézmények 6ndllo érték és normarendszere
hatassal van mind a pedagoégusok, mind a gyermekek értékrendjére, ezek az értékek azonban
nem feltétleniil jelennek meg az irott tantervben, hanem latens modon jelentkeznek és a rejtett
tanterv fogalman keresztiil ragadhatéak meg. A 2011-es kdznevelési torvény szamos olyan
érték atadasat is meghatarozta, amelyek kordbban nem jelentkeztek elvarasként az iskolakkal
szemben az oktataspolitika részérél, mindazonaltal az egyhazi oktatdsban ezeknek az
értékeknek az ataddsa, mar régebben gyokeret vert. Ezért is probaltuk a gyermeknevelési
értekeket fenntartok szerint dsszehasonlitani. Mind a tanarok feladatorientaltsagaban, mind

nevelési értékeikben kiilonbségeket talaltunk a fenntartok kozott.
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5. A kutatas bemutatasa

Az elozé fejezetben attekintettiik, hogy milyen egyhéazi iskoldk eredményességével
kapcsolatos kutatasok ismertek a szakirodalomban, megvizsgaltuk azokat az agenseket,
amelyek eldsegithetik az egyhazi iskolak eredményességét, valamint az értékatadashoz és
gyermeknevelési értékekhez kotédo viszonyukat. Ebben a fejezetben tallépve a szakirodalmi
attekintésen az empirikus adatok felé fordulunk. A kutatas 6 célja annak feltérképezése, hogy
az egyhazi iskolak meghatarozé tulajdonsagai koziil, mi jellemzd a 2010 utan egyhaziva valo
kozépiskoldkra és milyen eredményességet produkalnak az allami, magan és legfoképpen a
2010 elétt is egyhazi fenntartdsban miikkodoé kozépiskolakhoz képest. A kovetkezo fejezetben
a hipotézisek ismertetése utan az empirikus vizsgalat jellemzdi keriilnek bemutatdsra. Szot
ejtiink az elemzés sordn hasznalt adatbazisrdl, az alkalmazott modszerekrdl, a vizsgalatba

bevont valtozokrol. Kutatdsunk alapvetden 6tvozi, a feltaro, a leird €s a magyarazo kutatést.

Hipotézisek
A kutatasunkhoz a kovetkez6 szakirodalmon alapuld hipotéziseket fogalmaztuk meg:

1. Korabbi kutatdsok alapjan feltételezziik, hogy a régi egyhazi kozépiskoladk tanuldi a
kompetenciamérés, a nem tanulményi eredményesség (Pusztai 2004, 2009) és a csalad
kulturalis  tékéjével  kontrolldlt  kompetenciamérési  eredmények  terén
eredményesebbek, mint az allami szektor didkjai (Dronkers & Hemsing 2005,

Dronkers & Robert 2005, Standfest et al. 2005).

2. Feltételezéseink szerint a régi egyhazi iskolak tarsadalmi Osszetétele kedvezdbb, mint

az allami szektorban mukodokeé.

3. A régi egyhazi kozépiskolak eredményességének hatterében tobb tényezO hatdsa is
megjelenhet, pl.: a gimnaziumi képzes tulsulya (Imre 2005), a jobb csaladi hatterti
tanulok ¢€s/vagy az ezekkel egyiitt megjelend kedvezdbb kompozicido (Kopp 2014,
Sz¢ll 2014, Bacskai 2015).

4. A szektorboviilés eredményeként létrejové Uj egyhazi szektor viszont inkabb
szakkozépiskolai tulsulya (Hermann & Varga 2016), ebbdl kovetkezden valdsziniileg
kedvezdtlenebb csaladi hatterti tanulokkal foglalkozik, és az igy kialakuldé kompozicid

is kedvezGtlenebb.

5. Eppen ezért az 0ij egyhazi szektor eredményessége feltételezésiink szerint elmarad a
régi  egyhdzi szektor eredményességétdl. Feltevesiinket azokra a kutatasi

eredményekre alapozzuk, hogy az egyhazi iskolak eredményességét az a sajatos
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iskolakultira magyardzza, mely a vallasos nevelési értékek kozosségi elfogadasara

épiil (Pusztai 2004, 2009).

6. Viszont korabbi interjis kutatdsaink (Morvai & Sebestyén 2014, Morvai 2013) alapjan
feltételezziik, hogy a csirdjaban mar felfedezhetd vallasos pedagogiai kiildetés (vagy a
régi egyhazi iskolaktol atvett ritusok, gyakorlatok) hatdsara a nem tanulmanyi
eredményesség terén — amit a tanulmanyi eredményesség eléfeltételének tekintliink
(Pusztai 2015a) — az 0j egyhazi szektor eredményesebbnek bizonyul majd az éallami

szektornal.

7. Mivel az eredményesség nem fliggetlenithetd attol a kdrnyezettdl, amelyben az iskola
mikodik, hanem kiilonbozé hatdsok és hatdsrendszerek befolyasoljak, ezért
feltételezziik, hogy az iskolak telepiilésének tipusa és az iskoldk mérete, tehat az igy
kialakul6 iskolai kornyezet hatast gyakorol az egyes szektorokban tanuldk

eredményességére (Polonyi 2014, Garami 2014).

8. Hipotézisiink szerint az egyhazi szektoron beliil a févarosi nagy intézmények tanuldi
lesznek a legeredményesebbek. Ennek magyardzata Pusztai és Bacskai (2015) azon
megallapitdsa lehet, miszerint a hazai nem allami szektor, melybe az egyhézi szektort
is beleértetjiik, a fovarosban inkdbb a tehetséggondozésra, vidéken viszont mar a

felzarkoztatasra helyez nagyobb hangsulyt (Pusztai 2004, Pusztai 2014).

Adatbazis

Kutatasunkhoz az Orszagos kompetenciamérés 2014-es tanuldi, telephelyi €s intézményi
adatbazisat hasznaltuk. Az intézményi és telephelyi adatok Osszekapcsolasa az OM kod
alapjan tortént, a tanuloi adatbazissal torténd Osszekapcsolas soran az OM kddon kiviil a
telephely sorszamat €s a képzés tipusat is figyelembe vevo specidlis azonositot alakitottunk ki.
Az adatbézisok Osszekapcsolasdhoz és elemzéséhez SPSS 19.0. programot hasznaltunk. Az
elemzéshez csak a gimndziumi és szakkozépiskolai képzésben résztvevd, az Oktatasi Hivatal

altal érvényesnek nyilvanitott tanuldk adatait hasznaltuk fel.

Az elsé Orszagos kompetenciamérésre 2001 6szén kerdilt sor, ugyan kezdetben az 5. és 9.
évfolyamosok toltottek ki, de ez idével megvaltozott, €s kialakult a napjainkban is miikodd
struktara, amely szerint a 6-8-10. évfolyamos didkok teljes korében mérnek szovegértési
képességeket és matematikai eszkoztudast. 2006 és 2012 kozott a kompetenciaméréshez a
negyedik osztalyosok készségeit és képességeit mérd vizsgalat is tarsult (Oktatdsi Hivatal

2016).

88



A nemzeti koznevelésrdl szold 2011. évi CXC térvény meghatirozza a mérés idépontjat,
tartalmi jellemzdit és az orszagos kompetencia mérések rendszerének miikodtetését. Minden
évben az oktatasi miniszternek a tanév rendjérdl szo6lo rendeletében keriil meghatarozasra a
mérés pontos idépontja (2011. évi CXC toérvény). Az Oktatasi Hivatal mindenki szamara
elérheté modon a kir.hu-n kézli az egyes fenntartok szerinti, intézményi €s telephelyi szinti,

valamint a tanuloi adatokat (Oktatasi Hivatal 2016).

A 2014-es OKM mérésre 2014. majus 28-an kertiilt sor. A kompetenciamérésen kiviil hdrom
kiilonboz6 hattérkérdoivet toltdttek ki: tanuldi, intézményi €s telephelyi kérdodiveket. 10.
évfolyamon Gsszesen 352 fenntartd 963 intézményének 1683 telephelyének 90188 tanuldja

vett részt a kompetenciamérésen (Balazsi et al. 2015).

A kompetenciamérés az induldstdl kezdve tobb valtozast €It meg, nemcsak tartalmaban,
hanem céljaiban is (Széll & Szemerszki 2015). Komoly valtozast jelentett példaul az
évfolyamfiiggetlen skala alkalmazédsa, valamint a mérési azonositdé bevezetése, amely
lehetévé teszi az egyéni fejlodés kovetését (Széll & Szemerszki 2015). Bar a
kompetenciamérések kiemelt célja, hogy tamogassdk az éaltalanos és kozépiskolak
onértékelését és ez alapjan késziilo fejlesztési folyamataikat, a kétezres évek madsodik
évtizedében mar az intézményfenntartok munkdjanak eldsegitése is eldtérbe kertilt, hiszen a
kiilsé intézményértékeléshez is adatokat szolgaltat (Ostorics 2015). Az intézményi és
telephelyi szintli adatokrol késziilt ugynevezett FIT jelentések komoly érdeklddésre tartanak
szdmot (Baldzsi & Horvath 2011), nem gy, mint az 6nélldan elkészithetd szoftveralapu teljes

korh tanuléi elemzések (SzEll & Szemerszki 2015).

Ertekezésiinkben tehat a 2014-es Orszagos kompetenciamérés adatait hasznaltuk, telephelyi
szinten a telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbdzisokat, tanuloi szinten a tanuldi,
telephelyi ¢és intézményi szinten Osszekapcsoltakat. Az adatok elemzése csak a
szakkozépiskolai és a gimndziumi képzés esetén tortént meg, a kiillonb6zé gimnaziumi
képzési tipusokat (4, 6, 8 évfolyamos) kézdsen kezeltiik. Az adatbazisban az Oktatasi Hivatal
altal validnak nyilvanitott tanul6i adatokat hasznaltuk. Az intézményi és telephelyi adatok
Osszekapcsolasa az OM kdd alapjan tortént, a tanuldi adatbazissal torténd Osszekapcsolds
soran az OM kodon kiviil a telephely sorszamat és a képzés tipusat is figyelembe vevd

specialis azonositot alakitottunk ki

Alkalmazott modszerek

A vizsgélatok soran kereszttablakat, varianciaanaliziseket, klaszteranaliziseket, linearis €s

logisztikus regresszios elemzéseket végeztiink. A statisztikai hipotéziseink vizsgdlatdnal a
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sziikséges statisztikai probak elvégzése soran megvizsgaltuk a teszt szignifikancia értékét is és
ezeket feltlintettiik a vonatkozd részeknél. Kisérletet tettiink a hozzdadott érték tipusu
vizsgalatok egyik tipusanak az alkalmazdsara. Azt vizsgaltuk meg, hogy ha kiszirjik a
csaladok kulturalis tokéjének hatasat, mennyire lesznek eredményesek az egyes szektorok
tanul6i a matematikai és szovegértési kompetencidk terén. A kereszttablas vizsgalatok soran
az adjusted residuals-okat is vizsgaltuk, tehat azt, ha egy cellaban a varhatd eloszlashoz
képest feliilreprezentalt értéket talaltunk. A tablazatoknal a vizsgalathoz tartozd elemszamot
¢s a szignifikancia szinteket a tdblazat cimében jeloltiik, az adjusted residuals vizsgalat
eredményét az adott celldhoz tartozo érték aldhtizasa jeloli. A szaz alatti elemszamokat is
jeloltik, ezek a tablazatok alatti megjegyzés rovatban is leirdsra kerliltek. A szdz alatti
elemszamokat érdemes kritikusan szemlélni. Az egyes elemzések soran csak azokat az
eseteket hasznaltuk fel, amelyhez volt az adatbdzisban adat, a hidnyz6 adatokat kiilon nem
helyettesitettiik, mondjuk a hasonlé attributumokkal leirhatd tanulok éatlagaval, melynek f6
oka az volt, hogy a megbizhatdsagot fontosabb tényezének tekintettiik. Azt, hogy az egyes
valtozokat milyen statisztikai vizsgalatokban hasznéltuk az eredményességvaltozok esetén, a

3. melléklet mutatja be, a magyaraz6 valtozok kapcesan az 4. melléklet.

Viltozok

Kutatdsunkban megprobaltuk minél jobban kihasznalni az OKM nyujtotta lehetdségeket a
tanulok eredményességének feltérképezéséhez. Igy kutatdsunk empirikus részében a 3.
mellékletben bemutatott eredményesség valtozokat tettiik elemzésiink targyava. A kialakitott
valtozok leirdsa mindig az els6é szereplésiiknél torténik majd. Az Eredményesség
tobbszempontu  megkozelitésben cimli  fejezetben figyelembe vettik tehat a
kompetenciamérési pontszdmokat matematikabol és szovegértésbdl, a kiemelkedd
extrakurrikuldris aktivitast, a diplomaszerzési aspiraciot, a csalad kulturalis tokéjével
kontrollalt matematika és szovegértés eredményességet. A tablazat azt is bemutatja, hogy Az
eredményesség magyardzatai fejezetben egyes korabban fliggd valtozok fiiggetlen
valtozoként szerepelnek majd. Ebben a fejezetben helyet kap két kombinalt valtozd a
Kompetenciamérés terén nyujtott dtlag feletti eredményesség €és A csalad kulturalis tokéjével
kontrollalt, kompetenciamérés terén nyujtott kiemelkedo eredményesség. A tablazat
szemlélteti, hogy mely fejezetekben jelennek meg ezek az eredményességvaltozok és milyen

statisztikai vizsgalatok soran alkalmaztuk ezeket.

Noha a szakirodalom t6bb helyen a tovabbtanulédsi szdndékot, vagy tovabbtanulési aspiraciot
hasznalja, mi a diplomaszerzési aspiracidé elnevezést valasztottuk, ezzel is jelezve, hogy

felséfoku és diplomaszerzésre jogositd képzésben szeretne részt venni a tanulo.
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Az 5. abra bemutatja az eredményességvaltozok kiilonb6zo formait és egymashoz vald
viszonyukat. Az abra azt szemlélteti, hogy a Kompetenciamérés terén nyujtott atlag feletti
eredményesség 1étrehozasdhoz a kompetenciamérési eredményeket hasznaltuk a két
kompetenciateriilet egyiittes felhasznalasaval. Ehhez hasonldé modon A csalad kulturdlis
tokéjével kontrollalt kompetenciamérés terén nyujtott kiemelkedo eredményesség valtozo
kialakitasa soran pedig a kontrollalt matematika eredményesség és kontrollalt szovegértés

eredményesség keriilt bevondasra.

5. dbra: Az eredményesség valtozok formai és egymashoz valo viszonyuk

7. fejezet 8. fejezet
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Forras: sajat szerkesztés

A vizsgalatok soran alkalmazott magyarazé valtozok listajat, az egyes valtozok eléfordulasi
helyeit és azt, hogy milyen statisztikai eljarasokban keriiltek alkalmazasra a 4. melléklet
tartalmazza. A valtozok részletes bemutatasara az elsd bemutatasukkor keriil sor. Az elemzés
soran alkalmazott eredményesség valtozok koziil a legfontosabbak a fenntartdi szektor és a

képzés tipusara vonatkozo valtozok.

A fenntartok négy tipusat kiilonboztettilk meg az allami, a régi egyhazi, az ) egyhazi és
magan fenntartast. Az egyhazi szektor szétvalasztasat azért tartjuk kiemelten fontosnak, mert

egyrészt ezen iskoldk nem tekinthet6k még kiforrott egyhdzi iskolanak, masrészt mert igy
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jobban megismerhetjiik azt, milyenek ezeknek az 1) iskoldknak a tanuldi. A valtozok
dimenzioi a telephelyi beiskolazasi lehetOségekre, a tanulok csalddjanak strukturdjara és
statusara, a telephelyi kompoziciéra, sziilé-iskola kapcsolatara és az iskolai kornyezetre

iranyulnak.
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6. Fenntartoi latlelet

Ebben a fejezetben tullépve a szakirodalmi attekintésen és a kutatds bemutatasan, mar az
Orszagos kompetenciamérés 2014-es adatbazisainak adataira tamaszkodva kivanjuk
bemutatni az allami, a régi és Uj egyhazi, valamint a magéan intézmények helyzetét. Tessziik
mindezt azért, hogy vildgosan lassuk, hogy az egyhazi iskoldk karaktere mennyire marad
valtozatlan a boviilés hatasara, feltérképezziik, hogy milyen jellemzdket mutat az j egyhazi
szektor a régihez képest. Az eldz0 fejezetben bemutatott két hipotézisiink vizsgalatara

vallalkozunk ebben a fejezetben:

1. Feltétélezéseink szerint a régi egyhazi iskoldk tarsadalmi 6sszetétele kedvez6bb, mint

az allami szektorban mukodokeé.

2. A szektorbdviilés eredményeként létrejové Uj egyhazi szektor viszont inkdbb
szakkozépiskolai tulsulyu (Hermann & Varga 2016), ebbdl kovetkezden valodsziniileg
kedvezébtlenebb csaladi hatterti tanulokkal foglalkozik, és az igy kialakuldé kompozicio

is kedvezotlenebb.

A bemutatds soran fOként a két egyhazi szektorra koncentrdlunk, az &llami és magéan
intézményeket inkabb referenciaként hasznaljuk. Az elemzés soran egyrészt telephelyi,
masrészt tanuldi adatokra fokuszalva ismertetjiik a szektorok jellemzoit, figyelembe véve a
gimnaziumi €s szakkozépiskolai telephelyek kozotti kiillonbségeket. Az elsd alfejezetben a
gimnaziumi telephelyekre és gimnazistdkra vonatkozd adatokat mutatjuk be. Megnézziik,
milyen beiskoldzasi sajatossagai vannak az egyes telephelyeknek, milyen a gimnaziumi
tanulok csaladi hattere, €s milyen telephelyi kompoziciok figyelheték meg tanuldi és sziildi
Osszetétel, valamint a tanuldsi attitid kapcsan. A fejezet masodik alfejezetében ugyanezen
szisztéma mentén a szakkozépiskolai telephelyek keriilnek bemutatisra, ahol igyeksziink
kitérni a két képzési tipusban tapasztaltak kozotti eltérésekre is. Szeretnénk felhivni a
figyelmet arra, hogy a beiskolazas alfejezet €és a telephelyi kompozicio alfejezet telephelyi
szintli adatokat tartalmaz, ezzel szemben a tanuldk csaladi hatterére vonatkozo6 tanuloi
szintlieket. A telephelyeknél tobb esetben taldlunk szadz alatti elemszdmot, ezekben az

esetekben érdemes fenntartasokkal kezelni az eredményeket.

Miel6tt belekezdenénk az egyes képzési tipusokba tartozo telephelyek és tanuloik adatainak
elemzésébe, érdemes egy pillantast vetni az egyes fenntartdi szektorok iskolaihoz tartozo
telephelyek képzési profil szerinti megjelenésére. Az egyes iskolakban tobbféle képzési tipus
is megtalalhato (10. dbra). Az dbra jol mutatja a gimnaziumi képzések tulstlyat a régi egyhazi

szektorban, nemcsak a négy, hanem a hat ¢és nyolc évfolyamos képzések esetén is.
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Ugyanakkor a szakkozépiskolai telephelyek ardnya a régi egyhazi szektorban a
legalacsonyabb. Jol mutatjak az adatok az 0j egyhazi szektor eltérd szerepvallaldsat (Pusztai
2014), kirajzolédik a szakképzés felé¢ valo elkotelezOdés (Pusztai 2014, Morvai 2014a,
Morvai & Sebestyén 2014), mind a szakiskolai, mind a szakkdzépiskolai telephelyeknél

magasabb aranyt talalunk, mint a régi egyhazi szektornal.

10. abra: Képzési profilok megjelenése telephelyenként és fenntartonként (n=1684) (p=0,000)

¥ 47,9%

allami

régi egyhazi

0j egyhazi

magan

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0%

Szakiskolai képzés B Szakkozépiskolai képzés " 8 évfolyamos gimnaziumi képzés

6 évfolyamos gimnaziumi képzés ® 4 évfolyamos gimnaziumi képzés

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

6.1. Gimnaziumi telephelyek

Ebben az alfejezetben azt mutatjuk be, hogy milyen kiilonbségek vannak a fenntartdi
szektorok kozott a beiskolazast, a tanulok csaladi hatterét és a telephelyek kompoziciojat
illetden. A beiskolazas tekintetében érintjiik azt, hogy a telephelyek kornyékén vannak-e
hasonl6 profila iskoldk, az iskoldk alkalmaznak-e felvételit, és ha igen, milyen szempontokat
vesznek figyelembe, valamint, hogy milyen aranyban érkeznek az iskolakba a kornyékrdl a
tanulok. Ezutan a masodik alfejezetben kitériink a tanulok csaladi hatterének vizsgalatara.
Els6ként a csaladszerkezet két fontos elemére irdnyitjuk ra a figyelmet, az intakt csaladok
aranyara és a testvérek szdmadara. Ezutdn a sziilok iskolai végzettségét, munkaerd-piaci
helyzetét, a kornyéken €16 csalddok és a tanuld sajat csaladjanak életkoriilményeit vizsgéaljuk
meg. A harmadik alfejezetben a telephelyi kompozicié6 harom eleme keriil bemutatasra, a

tanuloi és sziiloi Osszetétel €s a telephelyen uralkodd tanulasi attitiid.
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6.1.1. Beiskolazas

A kovetkezOkben attekintjiik, hogy az egyes telephelyek mennyire rendelkeznek
versenytarsakkal a sajat kornyékiikon, hogyan valasztjak ki a tanuloikat, és megvizsgaljuk azt
is, honnan érkeznek a didkok az iskoldba. Felmeriilhet a kérdés, vajon van-e a kornyéken
hasonl6 képzés, amelyben a tanulok tanulhatndnak vagy csak a helyben maradas szandéka
»kényszeriti” egyes intézményekbe a tanulokat. Az egyhazi iskoldk valasztasaval foglalkozo
kutatasok koziil elvétve foglalkoznak ezzel a teriilettel, pedig a szakirodalombol ismert tény,
hogy az intézményi kindlat komoly hatast gyakorol az iskolavélasztasra (Lankford & Wyckoff
1992). A gimnaziumi képzésnél a magan szektor kivételével elmondhato, hogy a tobbi
fenntartoi szektornal a telephelyek felének legalabb két hasonlo profila ,,versenytarsa” van (4.
tablazat). Koriilbeliil a telephelyek negyedére igaz, hogy a kornyéken nincs hasonl6 iskola,
azonban a maganszektornal ez joval magasabb — melynek oka lehet a specialis célcsoport). A
legkevésbé az egyhazi szektorokra jellemz6 viszont, hogy nincs hasonld iskola a kornyéken.
Ez arra enged kovetkeztetni, hogy az egyhazi szektoroknal nem tal nagy ardnyban valoszind,
hogy csak azért valasztandk az iskolafelhasznalok az egyhazi kozépiskolat, mert a kornyéken

nincs masik hasonlo profillal rendelkez6 intézmény.

4. tablazat: Beiskolazasi lehetdségek a gimnaziumi telephelyeken (n=860) (p=0,000)

Kornyéken legalabb Kornyéken egy A kornyéken nincs Osszesen
két hasonlo iskola van  hasonlé iskola van hasonlo iskola

Allami n 313 110 127 550
% 56.9% 20% 23,1% 100%

Réoi eovhazi n 77 49 25 151
gt egy % 51% 32.5% 16,6% 100%

Ui hazi ~ n 36 22 15 73
Jegyhaz % 49,3% 30,1% 20,5% 100%

Magin ~ n 29 24 33 86
% 33,7% 27,9% 38.4% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

Az iskoldk tanuldi Osszetételét részben az is meghatdrozza, hogy torténik-e valamilyen
felvételi az intézményben (5. tabldzat). Az egyhazi vagy magan iskoldk eredményesség
tobbek kozott a tanuldkat érintd felvételi szelekciora is megprobaljak visszavezetni (Oldfield
et al. 2013), ellenben tobb kutatas ezek csekély hatasardl szamol be (McEwan 2000, Maussen
& Vermeulen 2015). A gimnaziumi képzésnél a régi egyhdzi szektor az, amely legnagyobb
aranyban szokott valamilyen szempont alapjan vélogatni a didkok kozott a felvételkor.
Ugyanakkor az allami és az 0j egyhazi szektor telephelyeinek magan szektorénal 1ényegesen

nagyobb aranya alkalmaz valamilyen kivalasztast.
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5. tablazat: Felvételi alkalmazasa a gimnaziumi telephelyeken (n=859) (p=0,001)

Van felvételi Nincs felvételi Osszesen

llami n 503 46 549
% 91,6% 8,4% 100%

Régi egyhazi n 143 8 151
% 94,7% 5,3% 100%

Ui eovhizi n 66 7 73
Jegy % 90,4% 9,6% 100%

Maci n 68 18 86
agan~ % 79,1% 20.9% 100%

Megjegyzés: Az aldhtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tdblazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

Annak megfigyelésére, hogy mi alapjan torténik a kivalasztés, klaszterelemzést alkalmaztunk
(5. melléklet). A gimnaziumi képzést nytjtd telephelyek a felvételi szempontjabol két jol
magyarazhatd klaszterbe rendezdédtek, az elsd klaszterben az akadémiai eredményességre
iranyulo kivalasztast alkalmazo telephelyek keriiltek, a masodikba viszont egy ettdl nagyon
kiilonbdz6, tobbszempontu felvételi képe tarult fel eldttiink. Ot felsorolt felvételi szempontot
egyik klaszterben sem vették figyelembe: a tanuld lakohelyét, hogy hova jart kordbban a
tanuld, hogy a sziilék az iskoldba jartak-e, a tanuldé nemét és valldsi hovatartozasat. Az
akadémiai eredményességre koncentralo telephelyek a tanul6 tanulmanyi és a felvételi vizsga
eredményei alapjan dontenek. Ezzel szemben a tobbszempontu felvételinél a fentieken tul
még a tanuloval és a sziilokkel valod elbeszélgetés is elotérbe keriil, valamint, hogy a sziilok
mennyire tudnak azonosulni az iskola szemléletével tovabbd, hogy a tanul6 1ddsebb testvérei

az iskolaba jarnak-e.

Féleg az egyhazi, de bizonyos esetekben a magan fenntartasi intézményeknél kiemelten
fontos lehet, hogy a tanulok ¢€s sziilok el tudjak fogadni, s6t azonosulni is tudjanak ne csak az
iskola szemlé¢letével, hanem akar a szellemiségével is (Maussen & Vermeulen 2015). Ez az
egyedi arculat egyrészt az iskoldk identitdsdban (Kopp 2005), de rejtett tantervében (Pusztai
2002) is manifesztalodik, st korabbi kutatasink is megerdsitették ennek kiemelt fontossagat
(Morvai 2014a, Morvai & Sebestyén 2014, Morvai 2015b). Ha szektoronként vizsgéaljuk (6.
tablazat), hol melyik felvételi szemlélet van inkébb jelen, azt tapasztalhatjuk, a
tobbszemponta kivalasztas valoban a régi egyhdzi szektorndl jelenik meg legnagyobb
aranyban. Az 0j egyhazi szektor gimnaziumi telephelyein ezzel szemben kevésbé érvényesiil
ez a szemlélet, akarcsak a magan szektornal. A kizarolag akadémiai eredményességre
koncentralo felvételi az allami szektorban domindl, ennek oka lehet, hogy ezekben az
intézményekben nincs egy olyan egyedi szemléletmdd, amelyhez val6 alkalmazkodasi

nehézség gatolnd a tanuld szocializacidjat az iskolaban. Ugyanakkor az is tény, hogy az
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egyhazi intézményeknél, pont ez a vallasos értékrendet kozvetité légkor az, amely az
identitashoz alkalmazkodni képesek szdmara még inkabb megkonnyiti az iskolai kdzosséghez
valé tartozast, akar tobblet élményekhez juttatja a tanuldkat (Moore 2000, Pusztai 2002,
2004).

6. Tablazat: Gimnaziumi képzésben alkalmazott felvételi tipusok megoszlasa a fenntartoi szektoronként (n=780)
(p=0,000)

Akadémiai eredményességre Tobbszempontu o
. . L L sszesen
iranyuld felvételi felvételi
Allami n 379 124 503
% 75.3% 24.7% 100%
Régi egyhazi n 27 116 143
% 18,9% 81.1% 100%
Ui eavhazi ~ n 32 34 66
Jegy % 48,5% 51,5% 100%
Magan ~ n 23 45 68
% 33,8% 66.2% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

Az, hogy tobbnyire a kornyékbeli tanuldok jarnak az iskoldba, leginkabb az allami
telephelyeknél igaz, de még az uj egyhaziaknal is kicsit jelentésebb aranyban jelenik meg (7.
tablazat). Minden fenntartot illetden igaz, hogy tobbségében nem csak a kornyékrdl jarnak
oda a tanulok, de leginkdbb a régi egyhazi szektorban. Adataink Osszecsengenek azzal, a
korabbi helyzettel, mely szerint az egyhazi intézmények specialis értékrendjiilk miatt tagabb
vonzaskorzetekkel rendelkeznek (Pusztai 2004). A régi egyhazi iskolaknal elmondhatd, hogy
tobb kollégiummal is rendelkezik (Pusztai 2004), ami megkonnyitheti a nem kornyéki tanulok
helyzetét, valamint egy olyan specidlis kozeget eredményez, amely egyrészt az iskolai
értékrendjének elfogadasat is eldsegitheti, hiszen egy egységes normakozdsséget biztosit,
masrészt éppen ez altal az egyhdzi iskolédk tanuldinak eredményességéhez is hozzajarulhat
(Pusztai 2009). S6t a hatranyok kompenzalasanak is taptalajul tudnak szolgalni (Pusztai 2004,
2009, Morvai & Sebestyén 2014). A kollégiumok szamara és a beiskolazas vonzaskorzetére

vonatkoztatva, azonban az OKM adatbazisai nem adnak b&vebb informaciot.
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7. tablazat: Gimnaziumi tanuloi 6sszetételének megoszlasa (n=860) (p=0,000)

Tobbnyire a kornyéki Nem csak a Alig jar hozzank Osszesen
tanulok jarnak kornyékrél jarnak  koérnyékbeli tanulé

Allami n 167 374 10 551
% 30.3% 67,9% 1,8% 100%

Régi egyhazi n 13 128 10 151
% 8,6% 84.8% 6.6% 100%

Ui eovhézi ~ n 16 55 2 73
Jegy % 21,9% 75,3% 2,7% 100%

Magén ~ n 13 66 6 85
% 15,3% 77,6% 7.1% 100%

Megjegyzés: Az aldhtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoéria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

6.1.2. Tanulok csaladi hattere

A gyermek mindennemi fejlédése és iskolai palyafutdsa szempontjabdl rendkiviil fontos,
hogy milyen csalddban!® nevelkedik, a legnagyobb biztonsadgot a vérszerinti kétsziilds
csalddok jelentik (Meier 1999, Imre 2003, Engler et al. 2016, Pusztai 2016). A gimnaziumi
képzésnél elmondhatd, hogy az allami, régi és 1 egyhazi szektorok kozott nem talalunk
drasztikus kiilonbségeket, viszont az intakt csaladok ardnya a régi egyhdzi szektornal a
legmagasabb (8. tablazat). Ezzel szemben a magan szektorban mar joval magasabb a

strukturélis valtozason atment csalddok aranya.

8. tablazat: Intakt és nem intakt csaladokban nevelkedd gimnazistak aranya szektoronként (n=28862) (p=0,000)

Intakt csalad Nem intakt csalad Osszesen

Allami n 14782 6585 21367
% 69,2% 30.8% 100%

Réoi covhiz n 3363 1136 4499
gl egyha % 74.7% 253% 100%
Ui eavhiai n 1092 466 1558
J egyhazl % 70,1% 29.9% 100%
Mo n 900 538 1438
agan % 62,6% 37.4% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi Gsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A csaladszerkezetének azon tul, hogy a sziilok egyiitt vagy kiilon nevelik-e a gyermekeket,
van egy masik fontos alkoto eleme: a gyermekek szama. Ha tanulok testvéreinek szamat
vizsgaljuk, jol lathatjuk, hogy a régi egyhdzi szektorban kiemelkedéen magas a

haromgyermekes csaladok aranya, tobb mint a tanulok fele ilyen csaladokban nevelkedik (9.

19 A valtozot abbol a kérdésbdl képeztiink, hogy kikkel él egy csalddban a tanuld. Egyiitt é18 sziildnként egy-egy
pontot kaptak a tanuldk a két ponttal rendelkezék €lnek a két vérszerinti sziildjlikkel egyiitt, kiilon a neveldsziilds
csaladokat nem vizsgaltuk meg, ugyanis abban az esetben szamos olyan kérdés meriilhet fel amelyre a
kérd6ivbol nem kapunk valaszt (midta? hazasok-e?, stb.).
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tablazat). A tobbi szektornal kisebb ardnyban vannak a tobbgyermekes csalddok, legkisebb
aranyban, az allami szektorban, ahol a kétgyermekes csaladmodell talsulya dominal. Az 1j
egyhazi szektorban nagyjabol egyenld aranyban talaljuk a két és tobbgyermekes csalddokat.
Magan szektorban talalunk még magasabb aranyban nagycsaladosokat. A régi egyhazi szektor
adatai az ezredfordulohoz képest (Pusztai 2004) minimalisan valtoztak, hiszen az akkor
atlagosnak mondhatd 2,36-os gyermekszdm a 2014-es adatbazisban mar 2,79-es, ami azt
mutatja, hogy a tobbgyermekes csaladok jelenléte az egyhazi iskoldkban nétt, sét az 1j

egyhazi iskoldknal is meghaladja a korabbi értéket, hiszen ott 2,53 az atlagos gyerekszam.

9. tablazat: Gimnazistak testvéreinek szama szektoronként (n=28602) (p=0,000)

Nincs testvére Egy testvére van To6bb testvére van Osszesen
Allami n 2878 10245 8054 21177
% 13.6% 48.4% 38% 100%
Réoi covhizi n 435 1718 2307 4460
cgt egyhazt % 9,8% 38,5% 51.7% 100%
Ui eovhizi n 195 677 670 1542
J egyhazi % 12,6% 43,9% 43.5% 100%
) n 176 575 672 1423
Magin % 12,4% 40,4% 47.2% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A tanul6 iskolai palyajanak fontos befolyasolo tényezojét jelenti a sziilok kulturalis tokéje is,
melynek egyik nagyon meghatdrozo elemét az iskolai végzettség adja (Pusztai 2004). Ebben a
tekintetben azt talaltuk, hogy a régi egyhazi szektorban erdsen feliilreprezentaltak a diplomas
apak, és a tobbi szektornal viszont joval alacsonyabb az érettségivel nem rendelkezdk aranya
(10. tablazat). Ezzel szemben az 0 egyhazi szektorban ennek a forditottjat tapasztalhatjuk,
majdnem a tanulok felének édesapja nem rendelkezik érettségivel €s csak 6todiiké diplomas.
Az éllami és magéan szektoroknal kiegyenlitettebb képet talalunk. A két nem egyhazi szektor
kozott a minimalis kiilonbség az alacsonyan iskoladzott és diplomds édesapak aranyaban
keresendd, hiszen mindkettd aranya a magan szektorndl kiss€¢ magasabb. Eredményeink azt
mutatjak, hogy Pusztai (2004) altal az ezredforduld kornyékén mért iskolai végzettségek
szerinti megoszlas tekintetében a régi egyhdzi szektor nem ment at jelentds atalakuldson,
azonban az Uj egyhazi iskoldkban tanulok édesapainak iskolai végzettség szerinti Osszetétele

merdben mas képet mutat.
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10. tablazat: Gimnazistak édesapainak iskolai végzettség szerinti megoszlasa szektoronként (n=27797) (p=0,000)

Erettségi nélkiil Erettségi Diploma Osszesen
Allami n 7376 5720 7506 20602
% 35,8% 27.8% 36,4% 100%
Régi egyhizi n 1253 1097 1979 4329
% 28,9% 25,3% 45.7% 100%
Ui eovhizi n 731 426 339 1496
J egyhaz % 48.9% 28,5% 22,7% 100%
) n 531 327 512 1370
Magin % 38.8% 23,9% 37.4% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Az édesanyak iskolai végzettségét tekintve szintén a régi egyhazi szektor emelkedik ki, ahol
rendkiviil magas a diplomés édesanydk aranya, legalabb minden masodik édesanydnak
fels6foku végzettsége van (11. tdblazat). Az allami és a magan szektornal 10%.-kal kisebb a
diplomas édesanyak aranya, s6t a magan szektornal akarcsak az édesapaknal magasabb az
alacsonyan iskoldzott édesanydk aranya is. Az édesanyak végzettségének tekintetében a
legrosszabb eredményeket az 0j egyhazi szektornal taldljuk, ahol a tanulok édesanyéinak
végzettsége koriilbeliil harmadokba oszlik, éppen ezért itt a legmagasabb az érettségivel nem
rendelkezd anyak aranya és a legalacsonyabb a diplomas anyak aranya. Még az apaknal nem
beszélhettiink jelentds valtozasrol az ezredforduldhoz viszonyitva, az édesanyaknal méar tobb
mint 10%-kal magasabb a régi egyhazi szektorban a diplomas édesanyéak ardnya, mint amirdl

Pusztai (2004) adatai tanuskodtak.

11. tablazat: Gimnazistak édesanyainak iskolai végzettség szerinti megoszlasa szektoronként (n=28305)
(p=0,000)

Erettségi nélkiil Erettségi Diploma Osszesen

Allami n 4605 7117 9261 20983
% 21,9% 33.9% 44,1% 100%

Réei covhi n 719 1288 2392 4399
gt egy % 16,3% 29,3% 54.4% 100%
Ui eovhizi n 507 553 468 1528
Jegy % 33.2% 36.2% 30,6% 100%
. n 382 427 586 1395
Magin % 27.4% 30,6% 2% 100%

Megjegyzés: Az alahtzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Sziilok iskolai végzettsége kapcsan érdemes megjegyezni még azt is, hogy az ezredfordulon
réginek és ujnak tekinthetd iskoldk esetén, a szocializmus évtizedeiben is mikodd régi
iskolakban koriilbeliill minden masodik tanuld sziilgje volt diplomas, addig az akkor ujnak

szamito iskoldkban ez az arany joval alacsonyabb volt (Pusztai 2004), jelen adataink nagyon
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hasonldé tendenciat mutatnak. Ugy téinik az ezredfordulon ujnak szamitd iskolak

eredményeikkel bizonyitottak s elnyerték az igényesebb, magas statusu sziilok bizalmat.

A sziilok munkaerd-piaci helyzetét vizsgalva, els6ként az apak eredményeit vettiikk gorcso ala
(12. tablazat). Szektorkozi Osszehasonlitasban nem mutathaté ki Iényeges kiilonbség,
minddssze a magan szektorban talalunk feliilreprezentalt értékeket, itt valamelyest magasabb

a nem dolgoz6 apak aranya.

12. tdblazat: Gimnazistak édesapainak munkaerd-piaci statusza szektoronként (n=27330) (p=0,014)

Dolgozik Nem dolgozik Osszesen
Allami n 18285 1957 20242
% 90,3% 9,7% 100%
Réei eovhizi n 3889 403 4292
gt egy % 90,6% 9,4% 100%
Ui eavhizi n 1309 152 1461
J egyhazt % 89,6% 10,4% 100%
Maodn n 1172 163 1335
g % 87.8% 12.2% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Az anyékat vizsgdlva valamelyest szinesebb képek kapunk (13. tdblazat). A régdta egyhazi és
az allami szektoroknal nagyon hasonld aranyt talalunk, az allami szektorban kicsit magasabb
aranyban dolgoznak az édesanyak. A tobbi szektorndl sem taldlunk igazan jelentOs
kiilonbségeket, azonban az 0ij egyhdzi és magan szektorokban feliilreprezentaltak a nem
dolgozé anydk, de esetiikben sem beszélhetiink komoly eltérésekrdl, az 0j egyhéazi szektor

3%-kal, a magan szektorban pedig 5,5%-kal magasabb a nem dolgoz6 anyék aranya.

13. tablazat: Gimnazistak édesanyainak munkaerd-piaci statusza szektoronként (n=28176) (p=0,000)

Dolgozik Nem dolgozik Osszesen
Allami n 18118 2771 20889
% 86.7% 13,3% 100%
Réei covhizi n 3753 626 4379
gt egy % 85,7% 14,3% 100%
Ui eovhiz n 1274 248 1522
J egyhazt % 83,7% 16.3% 100%
. n 1125 261 1386
Magin % 81,2% 18,8% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 0sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Megvizsgaltuk azt is, hogy a tanulok mit gondolnak, milyen anyagi helyzetli csaladok élnek a
kornyékiikon (14. tablazat). Az allami szektorndl erésen feliilreprezentaltak azok a tanulok,
akiknek a kornyezetében tobbségében atlagos helyzetiiek ¢lnek. Ugyanez elmondhaté az 4j

egyhazi szektorrol, is, azonban itt azok a tanulok is feliilreprezentaltak, akiknek a kornyékén
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tobbségében szegények ¢élnek, sot a tobbi szektornal 1ényegesen kevesebben mondtak, hogy a
kornyékiikon ¢lok jomoduak vagy gazdagok lennének. A régi egyhazi és a magén
szektoroknal azt tapasztaltuk, hogy magasabb azon tanuldk ardnya, ahol ugy érzik, hogy a

lakokornyezetiikben tobbségében jomdduak vagy gazdagok €élnek.

14. tablazat: Gimnazistak kdrnyezetében él0k anyagi helyzetének megitélése szektoronként (n=28302) (p=0,000)

Tobbségében Tobbségében Tob,bsegeben Tobbségében Tobbségében -
nagyon szegények atlagos jomoduak gazdagok Osszesen
szegények helyzetiiek
Allami n 229 1435 15278 3628 399 20969
% 1,1% 6,8% 72.9% 17,3% 1,9% 100%
Réei covhizi " 52 233 3072 934 104 4395
cgregyhazt o, 1,2% 53% 69,9% 21.3% 2.4% 100%
Ui eovhiz n 24 154 1150 184 21 1533
J egyhazl % 1,6% 10% 75% 12% 1,4% 100%
Maodn n 30 135 913 291 36 1405
g % 2.1% 9.6% 65% 20.7% 2,6% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Nem csupan kornyezetiikben €10k helyzetének megitélésre voltunk kivancsiak, hanem arra is,
hogy mit gondolnak a gimnazistak sajat csaladjuk anyagi helyzetérdl (15. tablazat). Az allami
és a régi egyhazi szektorndl minimalis kiilonbséget talaltunk, valamelyest magasabb az
atlagnal jobb korilmények kozott €lok ardnya. Az uj egyhdzi szektorndl az atlagos
szinvonalon ¢él6k erdsen feliilreprezentaltak, s6t joval alacsonyabb az atlagnal jobban vagy
nagyon jol él6k aranya is. A magan szektornal szortabb képet lathatunk, ahol az atlagtol eltérd
két pdluson valamelyest nagyobb ardnyokat taldlunk, minta az allami és régi egyhazi

1skoldknal, ami szintén jol mutatja a magan szektor heterogenitasat.

15. tablazat: Gimnazistak szubjektiv anyagi helyzetének megoszlasa szektoronként (n=28208) (p=0,000)

Nagyon Nehezen fAtlagos Az dtlagnal Nagyon jol .
nehezen tudunk szinvonalon . i e Osszesen
boldogulunk megélni éliink jobban éliink Cliink
Allami n 372 1316 12635 5749 829 20901
ami % 1,8% 6,3% 60,5% 27.5% 4% 100%
Réoi covhizi " 71 276 2560 1294 175 4376
egregynazi o, 1,6% 6,3% 58,5% 29,6% 4% 100%
U eovhiizi n 31 113 1037 304 42 1527
J egyhazt % 2% 7,4% 67,9% 19,9% 2.8% 100%
Mo n 32 115 748 21 88 1404
agan % 2,3% 8,2% 53,3% 30% 6,3% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tdblazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)
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6.1.3. Telephelyi kompozicio

Az el6zd alfejezetben megismerhettik a gimndziumi telephelyek tanuldinak legfébb
jellemzdit az egyes fenntartdi szektorok metszetében. A kovetkezd egységben a telephelyi
kompozicido harom fontos elemét tekintjiik at a tanuloi €s sziili Osszetételt €s a telephelyre

jellemzd tanulasi attitidot.

Tanul6i kompozicio

Az eredményességkutatdsok fontos témadjat jelenti a tanuldi kontextus hatdsa, melyben nagy
szerepe van annak, mekkora aranyban vannak alacsony statusu tanuldék az adott iskolaban
(Papp Z. 2013, Bacskai 2015, Sz¢éll 2015). A kutatasi eredmények azt mutattdk, hogy a
veszélyeztetett tanulok aranya negativan befolyédsolja az eredményességet, azonban ezt az
eltéré pedagogiai és mas iskolai feltételek akar kompenzalni is tudjak (Sz¢€ll 2015). Létezik a
szakirodalomban egy masik megkozelités, amely épp a status masik pdélusan 1évok aranyat
vette figyelembe, tehat azt, hogy mekkora a diplomés sziilok ardnya és ez alapjan tekinti
homogénnek vagy heterogénnek (Pusztai 2009). Ez rokon Coleman (1966) azon
megkozelitésével, mely szerint az jelent valodi eréforrast, hogy a tanulok mekkora hanyada
érkezik olyan ,,k6zéposztalyi kultiraval”, amely tanuldst tamogat6 1égkort eredményez. Ezzel

szemben jelen értekezésben az adatbazis nyujtotta lehetdségeket alkalmazva a kihivast jelent6

tanuldi csoportok ardnyat tudjuk vizsgalodasunk elsddleges fokuszaba allitani.

A tanul6i kompozicidé megismeréséhez klaszteranalizist alkalmaztunk, melybdl harom tanuloi
csoport rajzolodott ki (6. melléklet). A tanulok dsszetételének vizsgalatara az OKM telephelyi
kérddivének azon kérdését'! hasznaltuk, amely a hatranyosabb helyzetiiek aranyanak
feltérképezésére ¢és ez 4ltal a lemorzsoldodasra vagy alacsonyabb eredményességre
vonatkozoan rizikéfaktort jelenthet. Az eredeti kérdés arra vonatkozik, hogy a telephelyen a
tanulok hany szazalékara igaz az adott jellemzd. A klaszterek képzésénél tehat azonos mérési
szintli valtozokat hasznaltunk, melyek 1 €s 100 kozotti értéket tudtak felvenni a szazalékos
valaszadas eredményeként. Az elsd klaszterbe azon telephelyek kertiltek, melyeken kihivast
jelentd a tanuloi Osszetétele. Ezt a klasztert els@sorban az atlag feletti anyagi koriilménytiek

alacsony aranya ¢és a rossz helyzetben 1évok joval magasabb aranya jellemzi. A kihivést

1 Megitélése szerint, az Ondk telephelyén milyen szazalékos ardnyban vannak a gimnaziumi tanulok kozott
olyanok, akikre érvényesek az alabbi jellemzdok? a) Mas telepiilésrdl (keriiletbdl) bejard, b) atlag feletti anyagi
kortilmények kozott €16, ¢) Nagyon rossz anyagi koriilmények kozott €16, d) Nem Magyarorszagon sziiletett, e)
Nem magyar anyanyelvii, f) Roma szarmazast, g) Sajatos nevelési igény(, h) Tanulasi nehézségekkel kiizdo, i)
Veszélyeztetett, j) Evfolyamismétls, k) Rendszeres gyermekvédelmi tamogatasban részesiil, 1) Az iskolaban
téritésmentesen vagy kedvezményesen étkezd, m) Ingyenes tankonyv-ellatasban részesiild...., n) Nevelési
segélyben, szocialis timogatasban részesiild
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jelentd tanuloi Osszetételli telephelyeknél kiemelkedéen magas a roma szarmazasuak, a
rendszeres gyermekvédelmi tamogatasban résziilok, a téritésmentesen vagy kedvezményesen
étkezok, az ingyen tankdnyvesek és a nevelési segélyben részesiilok aranya. Ebbe a kihivast
jelentd Osszetételll klaszterbe rendezddott a telephelyek 13,4%-a. A masik két klaszterbe joval
tobb telephely keriilt, a két klaszter telephelyei a bejarok aranyatol eltekintve nagyon hasonlo
jellemzokkel rendelkezik, éppen ezért elnevezésiik e valtozd mentén tortént. Még az egyik
klaszterben tartozo telephelyeknél a tanulok kevesebb, mint egyharmada bejar6, addig masik
klaszternél jellemzden sok bejard jelenik meg. A két kedvezdbb Osszetételti klaszternél a
kedvezodtlen klaszterhez képest kétszer annyi a kedvezd anyagi koriilmények kozott €élok
aranya a telephelyeken. A nagyon rossz anyagi koriilmények kozott €16k aranya a két kedvezo
Osszetételli klaszterbe tartozo telephelyek esetén mindossze harmada a kedvezdtlen
Osszetétellieckhez képest. A jobb Osszetételli telephelyeknél minimalis, csupan 2% a roma
tanulok ardnya, negyed annyian kapnak rendszeres gyermekvédelmi tdmogatést, feleannyian
részesiilnek ingyen tankonyvben és Otodannyian nevelési segélyben. Egyértelmien
kirajzolodik tehat, hogy a gimnaziumi telephelyek tanuldi Osszetételiiket tekintve
meglehetdsen homogének, eltekintve a kihivast jelentd tanuldi Gsszetételi telephelyektdl. A
telephelyek megoszlasat tekintve tehat a legkevesebb telephely a kihivast jelentd tanuloi
Osszetételli telephelyek klaszterébe keriilt, a legtobb a kevés bejarot tanitdé kedvezobb
Osszetételll telephely, mindossze a telephelyek harmada esik a kedvezobb dsszetétel, de sok

bejaroval rendelkezd telephelyek kozé.

A tanuloi Osszetétel tekintetétben szektoronként szignifikdns kiilonbségek vannak (16.
tablazat). A régi egyhazi szektorban kiemelkedden magas a kevés bejardval tarsuld kedvezd
Osszetétel, holott korabbi eredményeink azt mutattak, hogy a szektor telephelyeire az
jellemzd, hogy nem csak a kornyékbeli tanulok jarnak oda, erre valdsziniileg a
kollégiumokkal vald ellatottsaguk szolgalhat magyarazatul (Pusztai 2004, 2009). A régi
egyhazi szektorban ¢€s az allami szektornal viszonylag alacsony a kihivést jelentd tanuldi
Osszetételll telephelyek ardnya. Az allami szektorban a régi egyhazi szektornal magasabb a
kedvezd Osszetételli sok bejardval rendelkezd telephelyek aranya. Az 0j egyhazi és magéan
szektorban feliilreprezentaltak a kihivast jelentd tanuldi Osszetételli telephelyek, ardnyuk
dupldja, mint az allami és a régi egyhazi szektornal. Az 0j egyhézi szektorban a gimnaziumi
telephelyeken beliil a kihivast jelentd tanuloi dsszetétel ilyen magas aranyd, még gy is, hogy
ez viszonylag alacsony elemszdmmal tarsul. Ez a megfigyelés 6sszhangban van a fenntartok
iskolaatvételeinek (Morvai 2013) és az eredményességképének (Morvai 2014a) vizsgalata
soran feltart eredményekkel, viszont ellentmond a helyi online média elemzése sordn a
kozvélemény részérdl tapasztalt elitista atvételi torekvésekre vonatkozd prekoncepcidknak
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(Morvai 2014). Tavolabbi tendencidkat megfigyelve Hermann és Varga (2016) is azt talaltak,
hogy az egyhazi gimnaziumokban a hatranyos helyzetii tanulok aranya feliilreprezentalttd valt
a 2010 utani iddszakban, sét a sajatos nevelési igényli tanulok ardnya is ezzel kozel

parhuzamosan nott.

16. tablazat: Gimnaziumi telephelyek megoszlasa a tanuldi Osszetételilkk alapjan szektoronként (n=777)
(p=0,010)

Kihivast jelent6 tanuléi ~ Kedvezé dsszetétel kevés Kedvezo dsszetétel sok

osszetétel bejaro bejaro Osszesen
Allami n 60 262 183 505
% 11,9% 51,9% 36,2% 100%
Régi egyhizi | 14 84 40 138
% 10,1% 60.9% 29% 100%
Ui eovhizi~ " 14 29 20 63
J egyhaz % 22.2% 46% 31,7% 100%
Magin ~ n 16 28 27 71
% 22.5% 39,4% 38% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

Sziil6i kompozicio

A szakirodalombol tudjuk, hogy az iskoldk tanul6i Osszetétele nagyban befolydsolja az
eredményességet, azonban ezzel egyiitt a sziil6i Osszetétel hatdsa is nagymértékben képes
érvényesiilni. Fontos kérdésnek tartottuk a sziiléi Osszetétel vizsgdlatat, melyben a
klaszteranalizis segitségével szintén harom klaszteres modellt alakitottunk ki 7. melléklet). A

t'2 hasznaltuk. A sziil6i

kérdés vizsgalatahoz a telephelyi kérddiv sziilokre vonatkozo kérdésé
Osszetételt nemcsak a munkaerd-piaci helyzet viszonylatdban, hanem az iskolaval valo
kapcsolattartast is figyelembe véve kérdezték meg. A sziil6i Osszetételnél a nyugdijasok
aranyatol eltekintve minden valtozo fontos elkiilonitési szempontként szolgalt. A leginkabb
hangsulyosnak az iskolaval valé kapcsolattartast tekintettiik, ezért ez alapjan neveztiik el a

szuloi klasztereket.

Ahogy azt a szakirodalombol is tudjuk, a sziilok részvételét az iskola életében szdmos tényezd
meghatdrozza, példaul a sziilék szocio-okondmiai stitusa (Epstein & Sanders 2002).
Eredményeink a klaszterképzddés alapjan egyértelmiien megerdsitik ezt, hiszen az aktiv
kapcsolattartd sziiléi Osszetételii telephelyi kompozicidkban magasabb diplomasarannyal

szembesiiltiink, ezzel szemben a sziilok alacsony iskolazottsaga mellett az iskolaval vald

12 Az Onok telephelyén a gimnaziumi képzés esetében mennyire jellemzdek a kovetkezd allitasok? Ertékeljen
hétfoku skalan! Jelolje 1-gyel, ha egyaltalan nem jellemzd, 7-tel, ha nagyon jellemzd! a) A tanulok motivaltak.
b) A tanulok kdrében érték a tudas, az iskolai siker. ¢) A tanulok gyakran hidnyoznak, lognak d) A tanulok
fegyelmezetlenek e) A sziil6k nem segitik, nem 6sztonzik gyermekiik otthoni tanulasat
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kapcsolattartds aranya is csokkenést mutatott, ugyanakkor, bar, ahogy késobb latni fogjuk,
nem ennyire egyértelmi a két valtozo kozotti dsszefiiggés. A sziilok és iskola kapcsolattartasa
a tarsadalmi tokével foglalkoz6 szakirodalom fontos vonulata (Coleman 1988, McNeal 1999,
Parcel & Dufur 2001, Pusztai 2009, etc.). A szakirodalom alapjan feltételezhetd (Coleman
1988, McNeal 1999, Parcel & Dufur 2001, Hughes & Kwok 2007, Pusztai 2009), hogy az
iskola ¢és sziilo kozotti egylittmikddés egyrészt a tanuld iskolai teljesitményére van pozitiv
hatassal, masrészt csokkentheti a korai iskolaclhagyas kockazatat is. Erdemes megjegyezni,
hogy bizonyos kutatdsok alapjan a sziilok intenzivebb kapcsolattartdsa pozitiv hatést

gyakorolhat a tanulok kompetenciamérési eredményességére is (Sz¢ll 2014).

A harom klaszter koziil a legtobb telephely a laza kapcsolattarto sziildi 0sszetételt klaszterbe
keriilt és kozel azonos szamban keriiltek az aktiv kapcsolattartd és a kapcsolatot alig tartd
szil6i Osszetételll klaszterekbe. Az aktiv kapcsolattartd sziildi Osszetétel f6 jellemzdje kozé
tartozik, hogy magas az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tartok és a diploméval
rendelkezOk ardnya, ugyanakkor alacsony a munkanélkiili sziiloké. Ezzel szemben egy
nagyon érdekes csoport a laza kapcsolattartd sziiléi Osszetétellel rendelkezd telephelyeké,
hiszen ezekben alacsony a munkanélkiiliek ardnya, viszont az iskolaval aktiv kapcsolatot
tartok ardnya is alacsony, ezzel szemben a diplomasok ardnya viszonylag magas. Itt érdemes
megjegyezni, hogy az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tartok és a diploméval rendelkezék
kozotti korrelacid ugyan szignifikans, de nem jelentds (r=0,238), tehat nem meglepd, hogy a
laza kapcsolattartd sziiléi Osszetétel mellett a magas diplomés ardnyhoz, alacsony aktiv
részvétel tarsul. A kapcsolatot alig tartd sziil6k altal dominalt telephelyeknél nagyon alacsony
az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tartd sziilok aranya, s6t minden harmadik sziild
egyaltalan nem tart kapcsolatot az iskolaval. Ezeken a telephelyeken magas a munkanélkiili
szllék ardnya, atlagosan minden negyedik sziil6 az, ugyanakkor a diplomas sziil6k aranya
nagyon alacsony. Fontosnak tartjuk felhivni a figyelmet arra, hogy az iskoldk kozotti
kiilonbségek nem feltétleniil a tdrsadalmi szegregaciobol fakadnak, hanem érdemes a sziil6-

iskola kapcsolattartas kultardjat is szemiigyre venni.

A sziil6i Osszetétel kapcsan a fenntartoi szektorok kozott jelentds kiilonbség rajzolodik ki (17.
tablazat). Az allami szektorban a telephelyek tobb mint felére a laza kapcsolattartd sziiléi
Osszetétel jellemzd, ehhez képest a kapcsolatot alig tartd és az aktiv kapcsolattartd sziildi
Osszetételll telephelyek ardnya hasonld. A régi egyhazi szektorban, noha a laza kapcsolattarto
szlldi Osszetétel dominal, viszont az aktiv kapcsolattartd sziiloi Osszetételli telephelyek
klasztere feliilreprezentalt, minden harmadik telephely ebbe a klaszterbe keriilt. A régi

egyhazi fenntart6 iskoldindl minimalis a kapcsolatot alig tarto sziildi Osszetételli klaszterhez
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tartozo telephelyek szama, minddssze 7 darab (azaz minden huszadik). Eredményeink
hasonlitanak korabbi kutatdsok eredményeihez, mely szerint az egyhazi iskolak igyekeznek
minél nagyobb mértékben bevonni az iskolak életébe a sziiloket (Bryk et al. 1993, Coleman &
Hoffer 1987). Az 0j egyhazi szektornal kiemelkedéen magas a kapcsolatot alig tartd sziiloi
Osszetételll telephelyek ardnya, mint korabban lathattuk a kihivast jelentd tanuloi 0sszetétel is
jellemzoébb volt. A magéan szektornal egyik klaszter sem feliilreprezentalt, viszont érdemes
megfigyelni, hogy mind az aktiv kapcsolattartd, mind a kapcsolatot alig tartd sziiléi hattér

dominans, ezzel szemben a laza kapcsolattartd a tobbi fenntartonal kisebb aranyban.

17. tablazat: Gimnaziumi telephelyek megoszlasa a sziil6i dsszetételiik alapjan szektoronként (n=780) (p=0,000)

Kapcsolatot alig tart6 Laza kapcsolattart6 ~ Aktiv kapcsolattarté

sziil6i osszetétel sziil6i 0sszetétel sziil6i osszetétel Osszesen

Allami n 117 288 98 503
% 23.3% 57,3% 19,5% 100%

Régi egyhizi n 7 85 49 141
% 5% 60,3% 34.8% 100%

Ui eovhazi ~ n 25 29 10 64
Jegyhazl % 39.1% 453% 15,6% 100%

Magén ~ n 20 29 23 72
% 27,8% 40,3% 31,9% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tdblazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoéria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

A sziiléi Osszetétel vizsgalatat kovetden fontosnak taldltuk megnézni, hogy milyen
kiilonbségek vannak a szektorok kozott a teljesitménnyel kapcsolatos sziildi elvarasok
tekintetében (18. tablazat). A legnagyobb mértékben a régi egyhazi szektornal igaz, hogy sok
szUild részérél folyamatos elvarast tapasztalnak a magas kovetelményszint irant. Ez
egybecseng korabbi kutatasok eredményeivel (Coleman & Hoffer 1987, Corten & Dronkers
2006), melyek azt mutattdk, hogy az egyhazi iskolakat valasztok jelentdsebb elvarasokkal
rendelkeznek tobbek kozott a tanulményi teljesitmény terén. Az allami szektornal még
viszonylag magasabb aranyban van ez jelen, &m az 0j egyhazi szektorban viszont mar csak
nagyjabol a telephelyek felére jellemzd, hogy sok sziild folyamatos elvarasat jelentené a
magas kovetelményszint. A magin szektornal ellenben lényegesen alacsonyabb aranyt
talaltunk. Az 0j egyhazi szektorban feliilreprezentaltak azok a telephelyek, ahol a sziilok egy
kisebb csoportjanak vannak jelentdsebb elvarasai. A magan szektorban pedig azon sziilok
vannak kiemelkedd aranyban, akik nem tamasztanak elvarasokat. Sz¢ll (2014) eredményei azt
mutattdk, hogy a telephelyre jellemzd sziiléi elvarasok befolyasolhatjdk a tanulok

kompetenciamérési eredményeit.
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18. tablazat: A gimnaziumi képzéssel szemben tamasztott sziiloi elvarasok megoszlasa szektoronként (n=860)

(p=0,000)
Sok sziilé f‘é§zér(’il folyamatos Sziilék egy kisebb S,ziil(’)'k nem )
elvaras a magas csoportja vérja el tamasztanak Osszesen
kévetelményszint irant elvarast
Allami n 351 164 30 545
% 64,4% 30,1% 5,5% 100%
Régi egyhazi n 120 24 7 151
% 79.5% 15,9% 4,6% 100%
Ui eovhazi ~ n 37 31 4 72
Jegy % 51,4% 43.1% 5,6% 100%
Magan ~ n 31 31 17 79
% 39,2% 39.2% 21.5% 100%

Megjegyzés: Az aldhtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tdblazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoéria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Gsszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

Az Epstein ¢és Sanders (2002) altal bemutatott sziil6 és iskola kapcsolatat elemzé modell els6
Iépesdjét képezi a tdjékoztatds, melynek egyik lehetséges megvalosuldsi modja a
sziil6értekezlet, ami magyar viszonylatban az egyik legkedveltebb tanar-sziild
kommunikacios forma (Lannert & Szekszardi 2015). Ugy tiinik, hogy a sziil6i osszetétel
tekintetében mért kapcsolattartasi aktivitds nem mutat jelentds Osszefiiggést a sziiloértekezlet
latogatassal, hiszen a fenntartoi szektorok kozott a magan szektor kivételével nem talaltunk

lIényeges kiilonbséget (19. tablazat).

19. tablazat: Gimnazistak sziileinek sziiléértekezlet latogatasi gyakorisaga szektoronként (n=28729) (p=0,000)

Szinte soha nem Néhanyszor Tobbnyire Szinte mindig Osszesen
mentek el elmentek elmentek elmentek

Allami n 718 2371 3910 14278 21277
% 3,40% 11,10% 18,40% 67,10% 100,00%

Réei covhig " 160 533 874 2912 4479
cglegyhazt - o, 3,60% 11,90% 19,50% 65,00% 100,00%

Ui eovhizi n 55 210 271 1010 1546
Jegy % 3,60% 13,60% 17,50% 65,30% 100,00%

. n 81 237 290 819 1427
Magin % 5,70% 16,60% 20,30% 57,40% 100,00%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi Gsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Tanulasi attitid

Az eredményesség szempontjabdl meghatarozd lehet, hogy milyen a jellemzd tanuloi
hozzaallas az iskoldhoz, a tanulashoz, erre vonatkozodan is talaltunk egy kérdést a telephelyi

kérdéivben'®. A kérdésben az itemek koziil négy a tanuldk, egy pedig a sziilok hozzaalldsra

13 Az Onok telephelyén a gimnaziumi képzés esetében mennyire jellemziek a kovetkezd allitasok? Ertékeljen
hétfoku skalan! Jelolje 1-gyel, ha egyaltalan nem jellemzd, 7-tel, ha nagyon jellemzd! a) A tanulok motivaltak,
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vonatkozik. Az allitasok iranyat az eredetinek megfeleléen hagytuk, az eredmények (8.
melléklet) értékelésénél erre érdemes kiilon figyelmet forditani. Ez a valtozé némi
hasonlésdgot mutat Bacskai (2015) nem tanulmanyi eredményesség mutatojaval, amely az
iskolai normék betartasara iranyult. A valtozo nagyon jol reflektal Sahenk (2010) eredményes

iskolak tanuloirdl alkotott leirasara.

A tanulast hatraltaté 1égkorrel rendelkezd telephelyek a minta 6todét jelentik, tehat minden
otodik telephelyre igaz, hogy a gimnaziumi telephely tanuloi kozott jellemzd a logas, a
tanulok atlag alatt motivaltak, kevésbé érték szamukra a tudas és a sziilokre is jellemzd, hogy
kevésbé 0sztonzoek az otthoni tanulas kapcsan. Ezzel szemben a motivacio masik poélusan
azon telephelyek helyezkednek el, melyekre a tanuldst tdmogatd 1égkor jellemzd, ezek a
telephelyek teszik ki a minta koriilbeliil harmadat. Ezeken a telephelyeken igazan jellemzd,
hogy a tanulok motivaltak, a tudas és az iskolai siker értéket jelent a szamukra. Ezzel szemben
nem jellemzd e telephelyek tanuldira sem a 16gas, sem a fegyelmezetlenség sem, st a sziil6k
részérdl sem jelenik meg a tanulast hatraltatd magatartds. A tanulasi normakdovetd 1égkorrel
rendelkezd telephelyek adjdk a minta legnagyobb hanyadat (kb. kétdtodét). Ezen tanulok

kozepesen motivaltak és ugyanennyire tekintik értéknek a tudast.

Fenntart6 szerinti bontdsban érdemes megfigyelni (20. tablazat), hogy a fenntartok kozott
szignifikans kiilonbségek vannak. Az 4allami szektorban ¢és a magin szektorban
fellilreprezentalt a tanuldst hatraltatd légkorli telephelyek klasztere, ezzel szemben a régi
egyhazi szektorban a telephelyek fele a tanulast tdmogatd légkdrrel jellemezhetd. A régi
egyhdzi szektornadl ennek hatterében allhat az, hogy az intézményeikre jellemzd,
sokszempontl felvételi sordn mar a kivalasztasnal figyelembe veszik azt, hogy a tanulok ¢€s a
sziilok szamara is értéket jelent-e a tudas, ahogy erre a korabbi eredményeinkben lathattunk
példat (Morvai 2015b). Ugyanakkor a kutatdsok az egyhdzi iskoldknal mar kordbban is
er6sebb tanulasi motivaciot detektaltak (Coleman et al. 1982, Coleman & Hoffer 1987,
Pusztai 2009). Az 0j egyhazi szektor telephelyi kovetik az allami szektorban megfigyelhetd
aranyokat. Esetleg az egyhazi szektorban megfigyelheté magas 6 ¢s 8 évfolyamos képzések is

hatassal lehetnek ezekre az eredményekre.

b) A tanulok korében érték a tudas, az iskolai siker, c¢) A tanulok gyakran hianyoznak, lognak, d) A tanulok
fegyelmezetlenek, e) A sziilok nem segitik, nem 6sztonzik gyermekiik otthoni tanulasat
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20. tablazat: Gimnaziumi telephelyek megoszlasa az iskola-felhasznalok tanulassal kapcsolatos attitiidje alapjan
szektoronként (n=821) (p=0,000)

Tanulast hatraltaté Tanulasi normakéveto Tanulast tamogaté Osszesen
1égkor 1égkor 1égkor

Allami n 129 229 172 530
% 24.3% 43,2% 32,5% 100%

Régi egyhazi n 7 63 75 145
% 4,8% 43,4% 51.7% 100%

Ui eovhazi ~ n 13 30 24 67
Jeey % 19.4% 44.8% 35,8% 100%

Magén ~ n 29 30 20 79
% 36.7% 38% 25,3% 100%

Megjegyzés: Az aldhtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoéria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

6.2. Szakkozépiskolai telephelyek

Az eldz06 alfejezetbdl megismertiik a gimnaziumi telephelyek jellemzdit, ebben a fejezetben a
szakkozépiskolai telephelyek helyzetének feltérképezésre vallalkozunk, egyes esetekben
nemcsak a szektorkdzi kiilonbségekre kivanunk ravilagitani, hanem a gimnaziumi ¢&s
szakkozépiskolai képzés eltérd bazisaira is. A szakkdzépiskolai telephelyek szama a magan, a
régi egyhdzi és az 0j egyhazi szektorndl nem éri el a 100 darabot, ezért a kereszttdblas
vizsgalatok sordn a szOveges elemzések szintjén igyeksziink elkerlilni a szazalékolas
megjelenitést a telephelyekre vonatkozo részeknél. A régi egyhézi szektor szakképzésben valo
részvétele a 90-es évek eldtti hagyomanyok nélkiil indult, ami egyiitt jart a megfeleld
tapasztalatok €s infrastruktira hidnydval is. A 2010 utani bdviilés mégis erre a teriiletre
iranyult legnagyobb mértékben. Mig a gimnaziumi részben tobb helyen tdrekedtiink az
eredmények ¢és a szakirodalom Osszekapcsoldsara, addig a szakkozépiskolasokra vonatkozo
részben az ismétlések elkeriilése érdekében, csak az igazan relevans esetekben tériink ki a

szakirodalmi utalasokra.

6.2.1. Beiskolazas

A kovetkezOkben attekintjiikk, hogy az egyes telephelyek mennyire rendelkeznek a sajat
kornyékiikon versenytarsakkal, hogyan valasztjak ki a tanuldikat és megvizsgaljuk azt is,
honnan érkeznek a didkok az iskolaba. Szakkozépiskoldk a versenytarsak tekintetében
nagyjabol egyenld harmadokra oszthatok (21. tdblazat). Az allami, a régi egyhazi és a magan
szektor eredményei nagyon hasonloan alakultak, ami erdteljes eltérést mutat a gimnaziumi
telephelyeknél tapasztaltakhoz képest. Egyediil egy esetben rajzolddik ki feliilreprezentaltsag,
mégpedig az 0j egyhazi szektornal, ahol majdnem a telephelyek felére igaz, hogy a kdrnyéken

egy hasonl¢ profilu iskola van.
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21. tablazat: Beiskolazasi lehetdségek a szakkdzépiskolai telephelyeken (n=1053) (p=0,033)

Kornyéken legalabb két

Kornyéken egy

A kornyéken nincs

hasonlo iskola van hasonlo iskola van hasonlo iskola Osszesen

Allami n 270 244 303 817
% 33% 29,9% 37,1% 100%

Régi egyhizi ~ n 22 18 26 66
% 33,3% 27,3% 39,4% 100%

Ui eavhizi ~ n 27 35 15 77
Jegy % 35,1% 45.5% 19,5% 100%

Magan ~ n 33 26 34 93
% 35,5% 28% 36,6% 100%

Megjegyzés: Az aldhtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tdblazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

A gimnéaziumoknal tapasztaltakhoz képest a szakkozépiskoldkndl némileg alacsonyabb azon
telephelyek szama ahol felvételit alkalmaznak, azonban ebben az esetben a statisztikai
vizsgalat nem mutatott szignifikdns kiilonbséget a fenntartok kozott (22. tablazat).
Ugyanakkor a magéan szektorndl, akéarcsak az a gimnaziumoknal is megmutatkozott, a tobbi
szektorhoz képest majdnem dupla akkora azon telephelyek aranya, amelyek nem alkalmaznak

felvételit.

22. tablazat: Felvételi alkalmazasa a szakkdzépiskolai telephelyeken (n=1053) (p=0,127)

Van felvételi Nincs felvételi Osszesen
Allami n 706 111 817
% 86,4% 13,6% 100%
Régi egyhazi~ > ? o4
% 85,9% 14,1% 100%
Ui héizi ~ n 69 10 79
Jegyhaz % 87,3% 12,7% 100%
Magin ~ n 72 21 93
% 77,4% 22,6% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

A gimnaziumi képzéshez hasonldan a szakkozépiskolai képzéseknél is a felvételi szempontok
bemutatasdhoz egy kétklaszteres besorolast valasztottunk (9. melléklet). Ebben az esetben az
egyik klaszter, — amelybe a telephelyek tobbsége tartozott — csak a tanulok tanulményi
eredményeit veszi figyelembe a felvételi soran. A madsik klasztert kiterjesztett akadémiai
eredményességnek neveztik el, ugyanis itt a kivéalasztdsi szempontokat a tanulmanyi
eredményeken tul a felvételi vizsga eredményei €s a tanuldval folytatott elbeszélgetés adjak,

tehat egy foként akadémiai, de azon tal is mutat6 felvételi jellemzd.

A felvételi tipusok tekintetében szignifikans a kiilonbség a fenntartok kozott (23. tablazat). A

kiterjesztett akadémiai eredményességen alapuld felvételi kapcsan egyértelmiien a régi
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egyhazi szektor emelkedik ki, ahol a telephelyek majdnem kétharmada, ebbe a klaszterbe
tartozik, de a magén szektor is feliilreprezentalt. Az allami szektorra viszont jobban jellemz6 a
csak tanulmanyi alapt felvételi. Az 0j egyhazi szektornal a Kkiterjesztett akadémiai
eredményességet figyelembe vevo felvételi ugyan feliilreprezentalt, azonban a telephelyek

tobb mint felén a csak tanulmanyi eredmény alapu felvételi a jellemzo.

23. tablazat: Szakkozépiskolai képzésben alkalmazott felvételi tipusok megoszldsa a fenntartdi szektorok esetén
(n=895) (p=0,000)

Csak tanulmanyi eredményt Kiterjesztett akad¢miai

,, ff1s eredményességet Osszesen
figyelembe vevé felvételi figyelembe vevo felvételi

Allami n 538 163 701
% 76.7% 23,3% 100%

Régi egyhazi ~ n 19 36 =
% 34,5% 65.5% 100%

Ui eovhazi ~ n 37 32 69
Jegy % 53,6% 46.4% 100%

Magin ~ n 30 41 70
% 42.9% 57.1% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoéria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

A szakkozépiskolai telephelyekre tobbségében nem csak a kdrnyékrdl jarnak a tanulok, de
fenntartonként szignifikéns kiilonbségek vannak (24. tablazat). Az 0j egyhdzi szektorban
feliilreprezentaltak azon telephelyek, ahova tobbnyire a kornyéki tanulok jarnak — a
telephelyek negyede ilyen —, a régi egyhazi €s a magan szektorban pedig azok, amelyekben

nem csak a kornyékrdl jarnak tanulok.

24. tablazat: Tanulok megoszlasa a szakkdzépiskolai képzésben (n=1053) (p=0,006)

Tobbnyire a kornyéki Nem csak a Alig jar hozzank

tanulék jarnak kérnyékrél jarnak kornyékbeli tanuld Osszesen

Allami n 134 667 16 817

% 16,4% 81,6% 2% 100%
Régi egyhazi ~ n 7 53 4 64

% 10,9% 82.8% 6,3% 100%
Uj ogyhizi ~ n 19 59 1 79

% 24.1% 74,7% 1,3% 100%
Magén ~ n 5 86 2 93

% 5,4% 92.5% 2,2% 100%

Megjegyzés: Az alahtuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben kertiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategodria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)
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6.2.2. Tanulok csaladi hattere

A szakkozépiskolasoknal hasonld aranyokat taldlunk az egyes fenntartdéi szektorokban az
intakt csalddok megoszlasat tekintve (25. tdblazat). A gimndziumoknal kozel tiz szazalékkal
alacsonyabb a kétsziils csaladok aranya a szakkozépiskolai telephelyeknél, viszont kisebbek
a szektorok kozotti kiilonbségek. Ebben az esetben is a régi egyhazi szektorban a
legmagasabb a teljes csalddok aranya, akarcsak ahogy azt a gimnaziumoknal tapasztaltuk, és
ebben az esetben is a magan szektorban a legalacsonyabb. A szakkozépiskolasoknal
minimalisan nagyobb a kiilonbség az allami és 1j egyhazi szektorok kozott. Eredményeink
valamelyest kedvezobb képet mutatnak, mint az ezredfordulds adatok, amikor a felekezeti

szakkozépiskolasok koziil csak minden masodik élt intakt csaladban (Pusztai 2004).

25. tablazat: Intakt €s nem intakt csaladokban nevelkedd szakkozépiskolasok aranya szektoronként (n=26471)
(p=0,004)

Intakt csalad Nem intakt csalad Osszesen
Allami n 13907 8734 22641
% 61,4% 38,6% 100%
Régiogyhizi " 445 249 694
% 64,1% 35,9% 100%
Ui eovhizi n 1064 618 1682
J egyhazl % 63,3% 36,7% 100%
. n 838 616 1454
Magin % 57,6% 42.4% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Ellentétben a gimnazistaknal tapasztaltakkal a testvérek szaméban a szakk6zépiskolasoknal a
statisztikai proba nem mutatott szignifikans kiilonbségeket (26. tablazat). Ugyanakkor a
nagycsalddosok ebben az esetben is a régi egyhazi szektorban vannak a legnagyobb aranyban,
bar ardnyuk a gimnazistakétol valamelyest elmarad, akarcsak a magén szektornal. Ezzel
szemben az allami szektor és az 0j egyhazi szektorok esetén a szakkozépiskoldsoknal
magasabb a tobb testvérrel rendelkezd tanulok ardnya, mint a gimnaziumi képzésnél volt,
foleg az allami szektornal érezhetd a kiilonbség. A szakkozépiskoldsoknal az 4tlagos
gyerekszam a régi egyhdazi iskolaknal — ellentétben a Pusztai (2004) eredményeivel — elmarad
a gimnaziumi adatoktol, hiszen itt csupan 2,7-es gyerekszam jellemzd, ez viszont szamokat

tekintve meghaladja a masik harom szektor eredményeit (10. melléklet).
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26. tablazat: Szakkozépiskolasok testvéreinek szama szektoronként (n=26173) (p=0,074)

Nincs testvére Egy testvére van To6bb testvére van Osszesen

Allami n 2778 9554 10055 22387
% 12,4% 42,7% 44,9% 100%

Régi cgyhizi " 76 285 331 692
% 1% 412% 47,8% 100%

Ui eovhiz n 210 720 734 1664
J egyhazl % 12,6% 43,3% 44,1% 100%

) n 205 631 594 1430
Magin % 143% 44,1% 41,5% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Az édesapak iskolai végzettségét nézve alacsonyabb diplomdas aranyt talalunk a régi és 1j
egyhazi szektorokban, mint az allami és magan szektorokndl, de ugyanez az érettségivel
rendelkezOk aranyara is igaz (27. tdblazat). A statisztikai vizsgalat is azt mutatta, hogy a régi
és 1 egyhazi szektorokban az alacsonyan iskolazott édesapakkal rendelkezd tanuldk
feliilreprezentaltak. Legkisebb ardnyban a magédn szektornal taldlunk érettségivel nem
rendelkezd édesapakat. Kiilonosen érdekesek ezek az adatok a gimndziumi tanulok
eredményeinek tiikrében, ahol a legmagasabb diplomdas aranyt a régi egyhazi szektorban

tapasztaltuk, a legalacsonyabbat pedig az 0j egyhazi szektorban.

27. tablazat: Szakkozépiskolasok édesapainak iskolai végzettség szerinti megoszlasa szektoronként (n=25105)
(p=0,000)

Erettségi nélkiil Erettségi Diploma Osszesen

Allami n 13155 5675 2656 21486
% 61,20% 26,40% 12,40% 100,00%

Régi egyhizi " 443 164 56 663
% 66.80% 24,70% 8,40% 100,00%

Ui egvhiai n 1054 388 140 1582
J egyhazl % 66.60% 24,50% 8,80% 100,00%

. n 800 403 171 1374
Magan % 58.20% 29.30% 12,40% 100,00%

Megjegyzés: Az alahtizva kdzolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhat6 lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi Gsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Az édesanyaknal magasabb diplomésaranyt talalunk, mint az édesapaknal (28. tablazat). A
magan szektorban a diplomés édesanyak, az allami szektorban az érettségivel rendelkezd
édesanyak, a régi és 10j egyhdzi szektornal, pedig az érettségivel nem rendelkezdk
feliilreprezentaltak. A régi és uj egyhdzi szektorokat dsszehasonlitva az 0j egyhdzi szektornal
valamelyest kedvezdbb Osszetételt talalunk. A gimnazistdk édesanyaival Osszehasonlitva a
legnagyobb kiilonbség a régi egyhazi szektornal figyelheté meg, hiszen ott a tobbi szektorhoz

képest kedvezdbb Osszetételt talaltunk, itt viszont kedvezdtlenebbet.
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28. tablazat: Szakkozépiskolasok édesanyainak iskolai végzettség szerinti megoszlasa szektoronként (n=25832)
(p=0,000)

Erettségi nélkiil Erettségi Diploma Osszesen

Allami n 10162 8127 3822 22111
% 46,00% 36.80% 17,30% 100,00%

Régi egyhizi " 353 232 92 677
% 52.10% 34,30% 13,60% 100,00%

Ui eavhizi n 819 563 254 1636
Jyegy % 50,10% 34,40% 15,50% 100,00%

) n 631 498 279 1408
Magan % 44.80% 35,40% 19.80% 100,00%

Megjegyzés: Az aldhtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tdblazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A testvérek szamdhoz hasonldan az apdk foglalkoztatottsiga kapcsdn sem taldltunk
szignifikans kiilonbségeket a fenntart6i szektorok kozott (29. tablazat). Ebben az esetben a
régi egyhdzi szektorndl taldljuk a legtobb olyan apat, aki nem dolgozik, holott a
gimnazistdkndl naluk volt a legmagasabb a foglalkoztatott apak aranya. A magan szektornal
ennek pont az ellenkezdje igaz, hiszen mig a gimnazistaknal a legalacsonyabb volt a dolgozo
apak ardnya, a szakkdzépiskoldsokndl itt a legmagasabb, s6t aktivitds ardnyaban a
szakkozépiskolasok apai minimélisan aktivabbak a magén szektorndl. Mas szektoroknal épp
ellenkezdleg, a gimnazistdk édesapai bizonyultak munkaerd-piaci szempontbol kedvezdbb

helyzetben 1évonek.

29. tablazat: Szakkozépiskolasok édesapainak munkaerd-piaci statusza szektoronként (n=24502) (p=0,171)

Dolgozik Nem dolgozik Osszesen

Allami n 18091 2899 20990
% 86,2% 13,8% 100%

Régi egyhizi n 552 97 649
% 85,1% 14,9% 100%

Ui eovhazi n 1330 207 1537
Jegy % 86,5% 13,5% 100%

. n 1169 157 1326
Magin % 88.2% 11,8% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kdzolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Az édesanyak munkaerd-piaci aktivitdsat nézve (30. tablazat) azt lathatjuk, hogy az allami
szektorban €s a régi egyhazi szektorban nagyon hasonl6 aranyokat talalunk, melyhez képest a
magan szektorban valamelyest magasabb, az 0 egyhazi szektorban alacsonyabb aktivitds
figyelheté meg. A gimnaziumi tanulokkal Osszehasonlitva azt tapasztaltuk, hogy a
gimnazistak édesanyainal magasabb a munkaerd-piaci aktivitas, kivéve a magan szektort, ez

nagyon hasonlit ahhoz, amit az édesapaknal talaltunk.
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30. tablazat: Szakkdzépiskolasok édesanyainak munkaer6-piaci statusza szektoronként (n=25729) (p=0,011)

Dolgozik Nem dolgozik Osszesen
Allami n 17707 4320 22027
% 80,4% 19,6% 100%
Réglogynizi " 538 133 671
% 80,2% 19,8% 100%
Ui eovhizi n 1275 358 1633
J egyhazl % 78,1% 21.9% 100%
) n 1159 239 1398
Magin % 82.9% 17.1% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Hasonloan a gimnazistdkhoz a szakkozépiskolasoknal is megnéztiik, hogy mit gondolnak a
tanulok a kornyékiikon ¢élok életkdriilményeirdl (31. tdblazat). Az atlagos helyzetiieket nézve
nagyjabol egyenld aranyokat talaltunk a négy szektornal, egyediil a magan szaktorhoz tartozo
szazalék magasabb valamelyest. Erdemes azonban megnézni, hogy a régi és 0j egyhézi
szektoroknal magasabb aranyokat taldlunk azon tanulokbol, akik olyan kornyéken élnek, akik
szerintiik tobbségében szegények vagy nagyon szegények. Minden fenntartd esetén kisebb a
jomodu vagy gazdag kornyéken él0k aranya, mint a gimnaziumi képzésnél, leginkabb a régi
egyhazi szektornal figyelheté meg lényegi kiillonbség, de a tobbi szektorndl is érezhetd,

legkisebb aranyban az 0j egyhdzi szektornal.

31. tablazat: Szakkozépiskolasok kdrnyezetében él6k anyagi helyzetének megitélése szektoronként (n=25973)
(p=0,000)

Tabbséglhen  1ppcegeben  1ODPSCBEDEN ryphcepeben  Tibbségében
nagyon szegények atlagos jomoduak gazdagok Osszesen
szegények helyzetiiek

Allam n 422 2141 16817 2582 274 22236

% 1,90% 9,60% 75,60% 11.60% 1,20% 100,00%
Régicgyhizi 16 76 506 69 6 673

% 2,40% 11,30% 75,20% 10,30% 0,90% 100,00%
Ut eovhin n 47 199 1242 149 17 1654
Jegy % 2.80% 12.00% 75,10% 9,00% 1,00% 100,00%
Mac n 19 118 1088 172 13 1410
agan % 1,30% 8,40% 77,20% 12,20% 0,90% 100,00%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 0sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Ellentétben a gimnazistakndl tapasztaltakkal a szakkozépiskoldsok szubjektiv anyagi
helyzetében a statisztikai proba nem mutatott szignifikans kiilonbségeket az egyes szektorok
kozott (32. tablazat). Erdemes azonban kiemelni, hogy a gimnazistikhoz képest joval
alacsonyabb az atlagnal jobban vagy nagyon jol €10k aranya, ebben az esetben is fOként a régi

egyhazi szektornal érezhetd valamivel nagyobb kiilonbség.
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32. tablazat: Szakkdzépiskolasok szubjektiv anyagi helyzetének megoszlasa szektoronként (n=25919) (p=0,387)

Nagyon Nehezen Atlagos . . .
nehezen tudunk szinvonalon .AZ atla'gl}al Na,’g)ion jol Osszesen
boldogulunk megélni éliink jobban élink éliink
Allami n 695 2114 15143 3694 541 22187
ami % 3,10% 9,50% 68,30% 16,60% 2,40% 100,00%
Réei covhig D 20 75 465 103 16 679
cglegyhazt o, 2,90% 11,00% 68,50% 15,20% 2,40% 100,00%
Ui eovhizi n 51 191 1089 269 43 1643
J egyhazl % 3,10% 11.60% 66,30% 16,40% 2,60% 100,00%
Maos n 39 132 951 248 40 1410
agan % 2,80% 9,40% 67,40% 17,60% 2,80% 100,00%

Megjegyzés: Az aladhtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tdblazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

6.2.3. Telephelyi kompozicio

A gimnéaziumi telephelyekhez hasonléan most a tanulok o jellemzdinek bemutatisa utan, a

tanuldi €s sziil6i kompozicio és a tanulasi attitiid bemutatasa kovetkezik.

Tanul6i kompozicio

A szakkozépiskolai telephelyek tanuloi Osszetételének vizsgédlatira hasonldan, mint a
gimnaziumi telephelyeknél a telephelyi kérdéiv szakkozépiskolai telephelyre vonatkozo
kérdését'* haszndltuk fel. A szakkdzépiskolai telephelyek koziil a gimnaziumi telephelyeknél
megfigyeltekhez képest joval eltérobb modon viselkedtek és harom, tobb jellemzojiik alapjan
elkiilonithetd klaszterbe rendezddtek (11. melléklet). Minden klaszternél megfigyelhetd, hogy
magasabb a bejaré tanulok aranya. A telephelyek kevesebb, mint 6tode kihivast jelentd
tanuldi Osszetételli, ezeken a telephelyeken magasabb a bejard tanuldk, a nagyon rossz
koriilmények kozott €lok, a roma tanulok, a rendszeres gyermekvédelmi tdmogatasban, az
ingyen tankonyvben ¢€s a nevelési segélyben részesiilok ardnya. A kozepes Osszetételll
telephelyek képezik a telephelyek negyedét. A kdzepes Osszetételli telephelyen atlagosan a
tanulok két 6tode bejard, negyediik nagyon rossz anyagi koriilmények kozott €16, harmaduk
kap rendszeres gyermekvédelmi tdmogatas, kozel feliik pedig ingyenes tankdnyvet. Ezeken a
telephelyeken kedvezObb a roma tanuldk ardnya, joval kevesebben kapnak nevelési segélyt. A

kedvezObb oOsszetétel jellemzi a telephelyek tobb mint felét, e telephelyek minden

jellemzdjiikben kedvezébb helyzetben vannak a kihivast jelentd és a kdzepes Osszetételli

14 Megitélése szerint, az Onok telephelyén milyen szazalékos ardnyban vannak a szakkozépiskolas tanulok kozott
olyanok, akikre érvényesek az alabbi jellemzdk? a) Mas telepiilésrdl (keriiletbdl) bejard, b) atlag feletti anyagi
kortilmények kozott €16, ¢) Nagyon rossz anyagi koriilmények kozott €16, d) Nem Magyarorszagon sziiletett, e)
Nem magyar anyanyelvii, f) Roma szarmazast, g) Sajatos nevelési igény(, h) Tanulasi nehézségekkel kiizdo, 1)
Veszélyeztetett, j) Evfolyamismétls, k) Rendszeres gyermekvédelmi tamogatasban részesiil, 1) Az iskolaban
téritésmentesen vagy kedvezményesen étkezd, m) Ingyenes tankonyv-ellatasban részesiild...., n) Nevelési
segélyben, szocialis timogatasban részesiild
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klaszterekhez képest, egyediil a bejarék aranya magasabb, mint a kozepes 0Osszetételi
telephelyeknél. A kedvezd Osszetételti szakkozépiskolai telephelyek legtobb jellemzdjiikben
elmaradnak a kedvezd 0sszetételti gimnaziumi telephelyekétdl, a kedvezményesen étkezok, az

ingyen tankOnyvesek aranya magasabb.

Fenntart6i metszetben vizsgélva szignifikans kiilonbségeket talaltunk (33. tablazat). Az allami
¢s magan szektorokndl magasabb a kedvezd Osszetétell telephelyek ardnya, ettél némiképp
elmarad a régi egyhazi szektor. Egyediil az j egyhdazi szektor az, amelyben feliilreprezentalt a
kozepes Osszetételli telephelyek klasztere. Eredményeink tovabbi adatokkal tamasztjdk ala
annak a feltevésnek a cafolatat, hogy az iskolak atvétele az elit iskolak kivalogatasa lett volna
(Morvai 2014c), és meger6sitik az iskolafenntartdi interpretaciot, vagyis Osszességében a
boviilés a hatranyosabb rétegek felé¢ fordulds irdnyaba mutat (Morvai 2014c). A magéan
szektornal valamelyest magasabb a kedvezObb oOsszetételli klaszterbe tartozd telephelyek
aranya. Hermann és Varga (2016) eredményei is megerdsitik az egyhazi szektor hatranyos és
halmozottan hatranyos hatteri tanulok fel¢ fordulasat, hiszen adataik azt mutatjak, hogy a
2010 utani idészakban az egyhdzi szakképzésben tanuld hatranyos helyzetii tanuldk aranya

feliilreprezentaltta valt.

33. tablazat: Szakkozépiskolai telephelyek megoszlasa a tanuldi Osszetételiik alapjan szektoronként (n=998)
(p=0,001)

Kihivast jelent6 tanuléi Kozepes tanuloi Kedvezé tanuloi

osszetétel osszetétel osszetétel Osszesen

Allami n 128 184 471 783
% 16,3% 23,5% 60,2% 100%

Régi egyhazi ~ n 7 18 33 >3
% 12,1% 31% 56,9% 100%

Ui hazi ~ n 12 34 28 74
Jegyhaz % 16,2% 45.9% 37.8% 100%

Magan ~ n 10 16 57 33
% 12% 19,3% 68,7% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

Sziiloi kompozicio

Akércsak a gimndziumi telephelyeknél a szakkozépiskolai telephelyek kapcsan is
megvizsgaltuk a sziilé1 Osszetételiiket klaszteranalizis segitségével (12. melléklet). A

telephelyek harom jol elkiilonithetd klaszterbe rendezddtek. A sziildi Osszetétel vizsgalatahoz
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a telephelyi kérddiv szakképzési telephelyekre vonatkozé kérdését'> hasznaltuk. A sziil8i
klasztereket — a gimnéaziumi telephelyekhez hasonléan — kapcsolatot alig tartd, laza és aktiv
kapcsolattartd sziil6i 0sszetételnek neveztiik el. A legtobb szakkdzépiskolai telephely a laza
kapcsolattartd sziiléi hatterti klaszterbe keriilt, koriilbeliil feleannyi telephely keriilt a
kapcsolatot alig tartod sziildi 0sszetételii telephelyek klaszterébe, és még ennek is koriilbeliil
fele azon telephelyek szdma, melyek az aktiv kapcsolattartd sziiléi Osszetételi telephelyek
klaszterébe keriilt. A klaszterek kozott jelentds kiilonbség figyelhetd meg — a nyugdijas sziilok
aranyanak kivételével — minden item vonatkozasaban. A kapcsolatot alig tartdé sziiloi
Osszetételll telephelyek klaszterében jellemzden minddssze a sziilok tizede szdmit nagyon
aktiv kapcsolattartonak, ezzel szemben atlagosan a sziilok tobb, mint fele egyaltalan nem
tartja a kapcsolatot az iskoldkkal. Ebben a kategoéridban a legmagasabb a munkanélkiiliek
aranya, korilbeliil a sziilok harmada, ezzel szemben rendkiviil alacsony a diploméval
rendelkezd sziilok ardnya, ezeken a szakkdzépiskolai telephelyeken. Ahogy lathattuk a
telephelyek legnagyobb része a laza kapcsolattartd sziildi dsszetételti klaszterbe sorolodott.
Ebbe a klaszterbe tartozo telephelyeknél jellemzden a sziilok csekély aranyban tartjak nagyon
aktivan a kapcsolatot az iskolaval, ezzel szemben azon sziildk ardnya sem kiemelkedden
magas, akik iskoladval egyaltaldn nem tartanak kapcsolatot. Az aktiv kapcsolattartd sziildi
Osszetételli telephelyek klaszterében kiemelkedden magas az iskoldval nagyon aktiv
kapcsolatot tartd sziilok aranya, amely majdnem megkozeliti a kedvezd sziil6i Osszetételi
gimnaziumi telephelyek eredményét. Az aktiv kapcsolattarto sziiléi dsszetételli telephelyeken

a legmagasabb a diplomas sziil6k aranya.

A szakkozépiskolai telephelyek sziiloi Osszetétel szerinti klaszterei esetén fenntartonként
szignifikdns kiilonbség figyelhet6 meg (34. tablazat). A régi egyhdzi szektorban a
legalacsonyabb a kapcsolatot alig tartd és a laza kapcsolatot tartd sziiléi Osszetételii
telephelyek ardnya és itt talaljuk a legmagasabb aktiv kapcsolattartd sziiloéi Osszetételt,
akarcsak a gimnaziumi telephelyeknél, csak a szakkdzépiskolaknal valamelyest alacsonyabb
ardnyban. Erdemes megjegyezni azonban azt is, hogy az allami szektorban még az 0j egyhézi
szektornal is magasabb a kapcsolatot alig tartod sziiléi Osszetételli telephelyek aranya, tobb
mint a telephelyek negyede ilyen. Az 0 egyhazi szektorndl, ahogy ezt mar tobb esetben is
lathattunk az allami szektorhoz hasonldé eredményeket taldlunk, tehat ezen a téren még

alakuléban van e telephelyek egyhdzi iskolas jellemzdinek kialakuldsa. A kérdés ezzel

15 Az Ondk telephelyén a szakkdzépiskolai képzés esetében mennyire jellemzdek a kovetkezd allitasok?
Ertékeljen hétfoku skalan! Jelolje 1-gyel, ha egyéltalan nem jellemz6, 7-tel, ha nagyon jellemzé! a) A tanulok
motivaltak. b) A tanulok korében érték a tudas, az iskolai siker. c) A tanuldék gyakran hianyoznak, lognak d) A
tanulok fegyelmezetlenek e) A sziilék nem segitik, nem dsztonzik gyermekiik otthoni tanulasat
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kapcsolatban az, hogy ennek a teriiletnek a fejlédését mi generalhatja, a sziiléi igények
fejlédése vagy az iskolakultarabdl induld fejlédés. Amennyiben ez utobbi, akkor vajon a
tanarszerep értelmezésébdl, a tanari Osszetételtdl, esetleg az igazgatoi/fenntartoi

kezdeményezésekbdl bontakozik-e ki.

34. tablazat: Szakkozépiskolai telephelyek megoszlasa a sziiléi Osszetételiik alapjan szektoronként (n=998)
(p=0,000)

Kapcsolatot alig tarto Laza kapcsolattarto6 Aktiv kapcsolattarto6

sziil6i 0sszetétel sziil6i 0sszetétel sziil6i 0sszetétel Osszesen

Allami n 219 474 91 784
% 27,9% 60,5% 11,6% 100%

Régi egyhizi~ " 12 28 21 61
% 19,7% 45,9% 34.4% 100%

Ui eovhiizi ~ n 18 47 8 73
Jegy % 24,7% 64,4% 1% 100%

Magén ~ n 16 48 16 80
% 20% 60% 20% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

A sziildi elvarasoknal két eredmény az, ami feliilreprezentalt (35. tablazat), a magan
szektornal az az allitas, mely szerint sok sziilé részérdl folyamatos elvarasként jelentkezik a
magas kdvetelményszint, valamint az allami szektornal az, hogy a sziilok egy kisebb csoportja
véarja el a jo teljesitményt. Erdemes azonban kiemelni, hogy a régi egyhazi szektornal is
magas azoknak a telephelyeknek a részesedése, ahol a sziildk nem tdmasztanak elvarasokat,

sOt az 1) egyhazi telephelyeknél a legalacsonyabb ez az arany.

35. tablazat: Szakkozépiskolai képzéssel szemben tamasztott elvarasok szektoronként (n=1053) (p=0,000)

Sok sziil6 részérol folyamatos o . Sziil6k nem
Py Sziilok egy kisebb . s
elvaras magas csoportja virja el tamasztanak Osszesen
kovetelményszint irant elvarast

Allami n 142 485 188 815
% 17,4% 59.5% 23,1% 100%

Régi egyhdzi ~ n 18 34 14 66
% 27,3% 51,5% 21,2% 100%

Ui eovhazi ~ n 18 47 12 77
Jegy % 23,4% 61% 15,6% 100%

Magén ~ n 26 38 26 90
% 28.9% 42.2% 28,9% 100%

Megjegyzés: Az alahtuzva k6zolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategodria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

Akarcsak a gimnazistdknal, a szakkozépiskolasoknal is megnéztiik referenciaként a

sziilértekezletre jarasi gyakorisagot, mint a sziild iskola kozotti kommunikéci6 egyik bevett

modjat. Noha a statisztikai vizsgadlat eredménye azt mutatja, hogy a fenntartok kozott
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szignifikans kiilonbségek vannak (36. tablazat), ez szézalékokban mérve csak csekély
mértékben latszik. Erdemes azonban kiemelni, hogy a régi egyhazi szektorban tanuld
szakkozépiskolasoknal a tobbi szektorhoz mérten magasabb azon sziildk aranya, akik szinte
sohasem mennek el sziil6értekezletre, majdnem a sziilok egy tizedére igaz ez. Feltételezéseink
szerint ennek hatterében allhat az is, hogy a régi egyhdzi szektorban tobb olyan
intergeneracids kozosségteremtd alkalom megtartasnak van hagyomanya (Pusztai 2009), ahol
a tanarok és sziilok interakcidba léphetnek egymassal, nem korlatozodik a kapcsolattartas a

formalizalt fogadoorakra €s sziiloértekezletekre.

36. tablazat: Szakkdzépiskolasok sziileinek sziiléértekezlet latogatasi gyakorisaga szektoronként (n=26630)
(p=0,044)

Szinte soha nem Néhanyszor Tobbnyire Szinte mindig

mentek el elmentek elmentek elmentek Osszesen

Allami n 1430 4258 5023 11817 22528
% 6,30% 18,90% 22,30% 52,50% 100,00%

Régi cgyhizi " 64 129 142 355 690
% 9,30% 18,70% 20,60% 51,40% 100,00%

Ui eovhizi n 91 310 368 902 1671
Jegy % 5,40% 18,60% 22,00% 54,00% 100,00%
Mass n 83 282 294 782 1441
agan % 5,80% 19,60% 20,40% 54,30% 100,00%

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis

2014 (N=62314)

Tanulasi attitiid

A telephelyre jellemzd tanuldssal, iskoldval kapcsolatos hozzaallast a szakkdzépiskolai
telephelyeknél is megvizsgaltuk, ehhez a kérddiv szakkozépiskolai telephelyekre vonatkozo
kérdését'® hasznaltuk fel. Mivel a gimnaziumi telephelyekhez hasonléan a szakkdzépiskolai
telephelyekre vonatkozoé allitasok irdnyat az eredetinek megfeleléen hagytuk, ezért ebben az
esetben is érdemes figyelni erre a tabldzat elemzésénél (13. melléklet). A gimnaziumi
telephelyekhez hasonloan a szakkodzépiskolai telephelyeknél is koriilbeliil a telephelyek 6tdde
keriilt a tanulast hatraltatd légkorti telephelyek koz¢. Ezen telephelyekre jellemz6 a logas és a
fegyelmezetlenség, s6t a szililok sem tadmogatjdk a tanuldkat az otthoni tanulasban, ezzel
parhuzamosan a tanulok motivalatlanok és nem is jelent értéket szamukra a tudas és az iskolai
siker. A telephelyek markans része a tanuldsi normakovetd légkorti telephelyek kozé
sorolodott. Ebben a klaszterben szintén a csekély meértékii tanuldi motivaltsag jellemzd é€s az,

hogy a tudast nem tekintik értéknek, azonban kevésbé jellemzé a logas és a

16 Az Onok telephelyén a szakkdzépiskolai képzés esetében mennyire jellemzdéek a kovetkezd allitasok?
Ertékeljen hétfoku skalan! Jelolje 1-gyel, ha egyéltalan nem jellemz6, 7-tel, ha nagyon jellemzé! a) A tanulok
motivaltak, b) A tanulok korében érték a tudas, az iskolai siker, c) A tanulok gyakran hianyoznak, lognak, d) A
tanulok fegyelmezetlenek, e) A sziilok nem segitik, nem 6sztonzik gyermekiik otthoni tanulasat
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fegyelmezetlenség, a sziilok pedig atlagos aranyban tdmogatjak a didkok otthoni tanulasat. A
telephelyek harmada tanuldst tdimogatd 1égkorrel rendelkezik. A tanulok atlagosan motivaltak
¢s a tudas is csak atlagosan tekinthetd értéknek szamukra, viszont nem jellemzd a 16gés €s a
fegyelmezetlenség, a sziilok is 0sztonzobben viselkednek ezeken a telephelyeken. Ellenben a
gimnaziumi telephelyeken mért timogato tanulasi 1égkorhoz képest jellemzdiben elmaradnak

a szakkozépiskolai telephelyek.

Fenntartd szerinti bontdsban a fenntartok kozott szignifikans kiillonbségek vannak (37.
tablazat). Az 4allami szektorban feliilreprezentaltak mind tanulast hatraltatd légkdrrel
rendelkezd telephelyek, mind a tanulasi normakovetd légkortiek. Ezzel szemben a régi
egyhazi szektorban feliilreprezentaltak a tanuldst tdmogato 1égkorrel rendelkezd telephelyek,
hasonloan a magéan szektorhoz. Mind a régi egyhazi, mind a magan szektorokban a
telephelyek tobb mint fele ebbe a tanulast tdimogat6 1égkdrrel rendelkezd telephelyi klaszterbe
tartozik. Ugyanakkor még a magan szektorndl minden negyedik telephelyen tanulést
hatraltatd 1égkort talaltunk, addig a régi egyhazi szektorban kevesebb, mint a telephelyek
tizedében volt ez megfigyelhetd. Az j egyhazi szektorban ezzel szemben nem figyelhetd meg
feliilreprezentalt cella, de az allami és magan szektoroknal alacsonyabb ndluk a tanulast

hatraltato 1égkorrel rendelkezd telephelyek ardnya, minddssze minden tizedik ilyen.

37. tablazat: Szakkdzépiskolai telephelyek megoszlasa az iskola-felhasznalok tanuldssal kapcsolatos attitiidje
alapjan szektoronként (n=1032) (p=0,000)

Tanulast hatraltaté Tanulasi Tanulast tamogaté -
- P PO Osszesen
légkor normakoveté 1égkor légkor
Allami n 185 363 258 806
% 23% 45% 32% 100%
Régi egyhazi ~ n 4 25 34 63
% 6,3% 39,7% 54% 100%
Ui eovhézi ~ n 8 39 30 77
Jegy % 10,4% 50,6% 39% 100%
Magén ~ n 20 19 47 86
% 23.3% 22,1% 54,7% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

Osszegzés

A fejezet elején megfogalmazott célunknak eleget téve igyeksziink megvilagitani a régi és j
egyhdzi szektor kozotti kiilonbségeket mind a gimnaziumi, mind a szakkozépiskolai
képzésnél. A kornyék beiskolazasi lehetdségeit nézve a gimnaziumi képzés kapcsan nem
talaltunk lényeges kiilonbséget, azonban a szakkozépiskolai képzésnél gy tlinik, hogy a

telephelyek két 6tode a kornyék egyetlen hasonlo profila iskoljat jelenti, ezzel szemben az 1)
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egyhazi szektor telephelyi feliilreprezentéltak azokon a helyeken, ahol legaldbb egy hasonld

intézmény van a kérnyéken.

A felvételi tekintetében megéllapithaté mindkét képzési tipusban nagyjabol hasonld aranyu a
felvételi, még a gimnaziumok esetén a régi egyhazi szektornal taldlunk valamelyest magasabb
értéket, addig a szakkozépiskolai képzésnél az 1 egyhazi szektoroknal. A felvételi
szempontjaindl mind a gimnaziumi képzés, mind a szakkozépiskolai képzésnél jelentds
kiilonbséget talaltunk. A gimnaziumi képzésnél a régi egyhazi szektorban a telephelyek
négyotddére a tobbszempontu felvételi jellemzd, ezzel szemben az 0j egyhazi telephelyeknek
a felére. A szakkozépiskolai telephelyeknél is megfigyelhetd, hogy régi egyhaz szektorban
magasabb azon telephelyek ardnya, amelyek a puszta tanulmanyi eredményeken talmutato
felvételit alkalmaznak, ezzel szemben az 1j egyhazi szektorban ez kevesebb, mint minden
masodik telephelyre igaz csupan. A felvételi szempontok kozotti kiillonbozdség vildgosan
mutatja, hogy ebben a tekintetben az 0 egyhéazi szektor még egy atmeneti allapotban van az

allami és az egyhazi 1ét kozott.

A telephelyek tanuloirol altaldnossagban elmondhatd, hogy nem csupéan a kornyéki tanulok
koziil keriilnek ki, azonban a régi és 0j egyhazi szektorok kozott a gimnaziumi és a
szakkozépiskolai képzést illetden is markans kiilonbséget jelent, hogy a régi egyhazi
szektorban koriilbeliil a telephelyek tizede olyan, ahol tobbségében a kornyéki tanulok
vannak, addig ez az arany az 0j egyhazi szektorban egy 6tod felett van. Erdemes megfigyelni,
hogy a kornyéki tanulok magasabb ardnya az allami fenntartasti gimnaziumi telephelyek
majdnem harmadéra igaz. A szakkozépiskolaknal a helyi tanulok magas ardnya viszont
kiemelkedik. Ennek szdmos magyarazata elképzelhetd. Egyik magyarazata lehet az, hogy
olyan helyeken alapitottak/vették at ezeket az 0j intézményeket, ahol korabban igény lett
volna helyi szinten egyhazi oktatdsra, de nem volt a kdrnyéken ilyen intézmény vagy olyan
helyen vannak ezek, ahol a helybeliek szaméra fontosabb a helyi oktatds, mint az, hogy
milyen fenntartasu az intézmény. Esetleg ezek az iskoldk még nem tudnak nagyobb aranyban

megszolitani tavolabb €16 tanulokat.

Tanul6i bazis elemzése terén néhany hasonlod jellemzd kivételével foként a sziilok iskolai
végzettségét tekintve jelentds kiillonbségeket talaltunk a régi és 1) egyhazi szektorok kozott.
Az intakt csalddok ardnyaban a gimnaziumi képzésnél talalunk nagyobb kiilonbséget, de itt is
kevesebb, mint otszazaléknyi eltérés figyelheté meg. A testvérszam vonatkozasaban mindkét
képzési forma esetén a régi egyhazi szektorban taldlunk magasabb testvérszamot. A sziilok
munkaerd-piaci statuszat nézve nincs komoly kiilonbség a két szektor kozott, ezzel szemben a
kornyéken €16k gazdasagi helyzete és a tanuld csaladjanak szubjektiv anyagi helyzete kapcsan

jelentds eltéréseket talaltunk. Az 1) egyhdzi szektor gimndziumi tanuldinak
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lakokornyezetében kisebb aranyban fordulnak elé jomoduak, a szakkodzépiskolai képzésnél
viszont nem taldltunk eltérést. A szubjektiv anyagi helyzetet illetéen szintén csak a
gimnaziumi képzésnél tudunk komolyabb kiilonbségekrdl beszélni, itt a régi egyhazi
szektorndl a tanulok egyharmada ugy érzi, hogy az atlagnal jobban vagy nagyon jol €1, ezzel
szemben az Uj egyhazi szektornal kevesebb, mint a tanulok negyedére igaz ez. A sziilok
iskolai végzettségében szintén a gimnaziumi képzésnél rajzolddik ki valos differencia, hiszen
az apa iskolai végzettségét tekintve, mig a régi egyhdzi szektorban a diplomasok
feliilreprezentaltak, addig az 0j egyhazi szektor éppen az érettségi nélkiiliek. Az anyaknal a
régi egyhazi szektorban szintén a diplomasok feliilreprezentaltak, az 0j egyhaziban az anyak
iskolai  végzettségei harmadokba tagolédnak ugyan, de az érettségi nélkiiliek
feliilreprezentaltak. Az adatok tehat azt mutatjak, hogy a régi és az lj gimnaziumi tanulok
csalddjanak kulturalis tékéje jelentds eltérést mutat, amely a tanuldk eredményességére
komoly hatast gyakorolhat. Osszességében elmondhatd, hogy a tanulok csaladi hattere

tekintetében a szakképzésnél viszont nem talaltunk 1ényeges kiilonbségeket.

A telephelyi kompoziciondl azonban mar mas a helyzet. A jellemzd tanuldi Gsszetételt a
gimnaziumi telephelyeken vizsgélva azt tapasztaltuk, hogy mig a régi egyhazi szektorban a
kevés bejaroval parosuld kedvezd Gsszetétel feliilreprezentalt, addig az 0j egyhazi szektorban
joval alacsonyabb az ilyen Osszetételli telephelyek ardnya. S6t ebben a szektorban a kishivast
jelentd tanuldi Osszetétel feliilreprezentalt, mig a régi egyhazi szektornal csak feleannyi a
kihivast jelentd 0sszetételii telephely. A szakkozépiskolai telephelyeknél a kedvezd Osszetétel
felillreprezentalt a régi egyhazi szektorban, ezzel szemben az 0ij egyhaziban a kdzepes

Osszetétel volt feliilreprezentalt.

A sziil6i Osszetétel vizsgalatanal a sziilok iskolaval kapcsolatos egylittmiikodése jelentette a
legmarkansabb elkiiloniilési pontjat. A sziildi dsszetétel kapcsan, a gimnaziumi telephelyeken
a régi egyhazi szektorndl aktiv kapcsolattartdo sziiléi Osszetétel feliilreprezentalt, ezzel
szemben az 1) egyhdzi szektorban a kapcsolatot alig tarté sziildi Osszetétel volt
feliilreprezentalt, és koriilbeliil feleakkora ardnyban voltak az aktiv kapcsolattartd sziiloi
osszetétellel rendelkezd telephelyek. Az eredmények azt mutatjdk, hogy a sziildkkel valo
kapcsolattartas terén az 0j egyhazi gimnaziumok még erdteljesen fejlesztésre szorulnak az
iskola részérdl. Ennek szerves részét képezi az is, hogy a sziilok mennyire varjak el a magas
kovetelményszintet az iskolaban, komoly kiilonbséget talaltunk ebben is. Mig a régi egyhazi
szektorban feliilreprezentaltak azok a gimnaziumi telephelyek, ahol sok sziild részérdl elvaras
a magas kovetelményszint, addig az 1 egyhdzi szektorndl azon telephelyek
feliilreprezentaltak, ahol kevesebb sziild részérdl jelenik meg ez az elvaras, azonban itt is a

telephelyek kicsit tobb felénél domindl ez a sziildi hozzaalldas. A szakkdzépiskolai
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telephelyeknél a régi egyhdzi szektor eredményei jobban szétoszlanak, csupan a sziilok kisebb
csoportja altali elvaras a magas kovetelményszint esetén talalunk kisebb aranyszamot, mint az
Uj egyhazi szektorban. Ami azt mutatja, hogy az 0j egyhazi szektor ebbdl a szempontbol kissé
homogénebbnek tekinthetd. A sziiloértekezletre jaras, az iskolaval vald kapcsolattartas
minimuma, sem a gimnaziumi, sem a szakkozépiskolai telephelyeknél nem volt a régi és 0j

egyhazi szektorok kozott jelentds kiilonbség.

A jellemzd tanulasi attitid tekintetében azonban jelentds eltéréseket tapasztaltunk. A
gimnaziumi telephelyeknél a tanuldst tdmogatd légkor feliilreprezentalt a régi egyhazi
szektorban, a telephelyek tobb mint fele ilyen, ezzel szemben az 1ij egyhdzi szektorban csak
koriilbeliil minden harmadik telephelyrdl lehet ezt elmondani. A masik fontos tényezd a
tanulas hatraltatd 1égkor, amely egyértelmiien magasabb az Uj egyhazi szektornal, még az
ilyen telephelyek ardnya a régi egyhdzi szektorban Ot szdzalék alatt maradt. A
szakkozépiskolaknal a tanuldst tdmogatd légkorrel rendelkezd telephelyek a régi egyhazi
szektorban feliilreprezentaltak, tobb mint minden masodik telephely ilyen, ezzel szemben az
Uj egyhdzi szektor telephelyeinek csak két 6todére igaz ez. A tanuldst hatraltatdo 1égkor
magasabb aranyban fordul elé az 0j egyhazi szektor telephelyeinél, mint a régi egyhazi

szektorban.

Jelen fejezetben bizonyitottuk, hogy az egyhazi iskoldk tarsadalmi Osszetétele kedvezObb az
allami szektorénal. A tanuldi valtozoknal egyértelmiien az egyhazi szektor elonye rajzolddott
ki a gimnaziumi képzésnél, azonban a szakképzésnél inkabb az allami szektor mutatott jobb
eredményeket. Ellenben ha a telephelyi adatokat néztiik, akkor foként a sziiléi dsszetétel (1d.
aktiv sziil61 kapcsolattartassal jellemezhetd telephelyek aranya) tekintetében, de részben a
tanuld Osszetételt (1d. kihivast jelentd tanuldi Osszetétel kedvezdbb megoszlasa) illetden is a
régi egyhazi szektor rendelkezik kedvezdbb tarsadalmi Osszetétellel. A masik hipotézisiink
kapcsan, miszerint az Uj egyhazi szektor csalddi hattere elmarad a régi egyhéazi szektorhoz
képest, a gimnaziumi képzésnél egyértelmiien bizonyitottnak tekinthetd, szakképzésnél pedig

tanuloi szinten nem, de kontextualis szinten egyértelmiien bizonyitast nyert.

A kovetkezd fejezetben azt térképezziik fel, hogy a kiilonb6z6 eredményességdimenzidokban
milyen kiilonbségek figyelhetéek meg a fenntartdi szektorok kozott. Az eredményességet
harom dimenzidban vizsgaljuk, ami azt jelenti, hogy megnézziik a kompetenciamérési
eredmények alakuldsat, a nem tanulméanyi eredményesség két dimenzidjat (kiemelkedd
extrakurrikularis aktivitds €s diplomaszerzési aspiracid), majd a sziilok kulturdlis tokéjével
kontrollalt kompetenciamérési eredményességet is megvizsgaljuk. Tessziik ezt ugy, hogy
mind a képzési tipusokat, mind az eltérd iskolai kornyezeteket figyelembe vessziik, mely

utobbihoz a telephely telepiiléstipusdnak €s az iskola nagysaganak kombinalasat valasztottuk.
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7. Eredményesség tobb szempontu megkozelitésben

Ahogy, azt a 3.1. Eredményesség értelmezések alfejezetben részletesen bemutattunk, az

eredményesség szamos formédja ismeretes. Koncepcionkban igyekeztiink szakitani az

eredményesség egyszempontil vizsgalataval és tobb aspektust is figyelembe venni. Ez a

megkozelités tulmutat azon az allasponton (pl. Hermann & Varga 2016), mely szerint az

Orszagos kompetenciamérés csak a didkok matematika és szovegértés terén mutatott

eredményességének mérésére lenne alkalmas. Ugyanakkor az adatbazis rendelkezik azzal a

korlattal, hogy az eredményesség masik polusat — amely esetleg lemorzsolédashoz vezet —

nem képes feltarni (Hermann & Varga 2016).

Jelen fejezetben a kdvetkezd hipotézisek tesztelésére kertil sor:

1.

Korabbi kutatasok alapjan feltételezziik, hogy a régi egyhazi kozépiskolak tanuloi a
kompetenciamérés, a nem tanulményi eredményesség (Pusztai 2004, 2009) ¢s a csalad
kulturalis  t6kéjével  kontrolldlt  kompetenciamérési  eredmények  terén
eredményesebbek, mint az allami szektor didkjai (Dronkers & Hemsing 2005,

Dronkers & Robert 2005, Standfest et al. 2005).

Az 10j egyhazi szektor eredményessége feltételezésiink szerint elmarad a régi egyhazi
szektor eredményességétdl. Feltevésiinket azokra a kutatdsi eredményekre alapozzuk,
hogy az egyhdzi iskolak eredményességét az a sajatos iskolakultira magyarazza, mely

a vallasos nevelési értékek kozosségi elfogadasara épiil (Pusztai 2004, 2009).

Viszont korabbi interjis kutatdsaink (Morvai & Sebestyén 2014, Morvai 2013) alapjan
feltételezziik, hogy a csirajaban mar felfedezhetd vallasos pedagdgiai kiildetés (vagy a
régi egyhdzi iskolaktdl atvett ritusok, gyakorlatok) hatdsara a nem tanulmanyi
eredményesség terén — amit a tanulmanyi eredményesség elofeltételének tekintiink
(Pusztai 2015a) — az 0 egyhazi szektor eredményesebbnek bizonyul majd az allami

szektornal.

Mivel az eredményesség nem fiiggetlenithetd attdl a kornyezettdl, amelyben az iskola
mukodik, hanem kiilonb6z6 hatasok ¢és hatasrendszerek befolyasoljak, ezért
feltételezziik, hogy az iskoldk telepiilésének tipusa és az iskoldk mérete, tehat az igy
kialakulo iskolai kornyezet hatast gyakorol az egyes szektorokban tanuldk

eredményességére (Polonyi 2014, Garami 2014).

. Hipotézisiink szerint az egyhazi szektoron beliil a févarosi nagy intézmények tanuloi

lesznek a legeredményesebbek. Ennek magyardzata Bacskai és Pusztai (2015) azon

megallapitasa lehet, miszerint a hazai nem allami szektor, melybe az egyhazi szektort
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is beleértetjiik, a fovarosban inkdbb a tehetséggondozasra, vidéken viszont mar a

felzarkoztatasra helyez nagyobb hangsulyt (Pusztai 2004, Pusztai 2014).

Elemzésiink soran fliggd valtozoként a tanuldi szintbdl kovetkeztetett eredményesség
vizsgalatandl a kompetenciamérés matematika ¢és szovegértés eredményeit, a didkok
kiemelkedd extrakurrikularis aktivitasat, diplomaszerzési aspiracioit és a csaladjuk kulturalis
tokéjéhez viszonyitott kompetenciamérés alapjan elért kontrollalt matematika és szovegértés
eredményeit vettiik figyelembe. A magyarazd valtozok kozott a fenntartdt, az iskola
telepiiléstipusat, az iskola nagysagat, valamint a két utdobbi vegyitésével képzett iskolai
kornyezet tipusokat vettiikk figyelembe, tovabba a képzés tipusat, illetve a felsoroltakbol
képzett dsszetett szempontokat, mint példaul gimnazistak eredményessége a fenntarté tipus és
az iskolai kornyezetek 0sszevetésével. Abbdl a megfontolasbdl jartunk el igy, hogy hasonlo
iskolai csoportokat hasonlitsunk 0Ossze (Lannert 2004), elkeriilve a varosi kis iskoldk és
fovarosi nagy iskoldk eredményeinek parhuzamba allitdsat, ravilagitva az egyes szektorok

esetleges gimnaziumi talsulybol fakado eldnyére.

A 38. tablazat mutatja, hogy melyik iskolai kérnyezetben hany tanulé van képzési tipusonként
és fenntartonként. Erdemes kiemelni, hogy egyes cellakban nagyon alacsony az elemszam,
ezek esetén érdemes kritikusan szemlélni az adatokat. Alacsony elemszdmunak tekintjiik a
100 6 alatti cellakat. A tablazat ravilagit az egyes iskolai kdrnyezeteknél a fenntartok kozotti
kiilonbségek egyik okéara, a képzési tipus megoszlasara. A képzési tipusok tovabbi
jellegzetességekkel kapcsolhatok Ossze, példaul mas sziiléi hatterli gyerekek nagyobb
valoszintiséggel valasztanak mas-mas képzési tipust. Az elemzések soran érdemes tehat mind

az elemszamokbol, mind a képzési profilbol fakado torzitasra kritikus szemmel tigyelni.

38. tablazat: Tanuldk szama telepiiléstipus és iskolanagysag iskolai kornyezetenként és képzési tipusonként
fenntartok szerinti bontasban (n=62278) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Gimn. Szakk. Gimn. Szakk. Gimn. Szakk. Gimn. Szakk.

Varosi kicsi 1652 1881 469 182 239 265 225 101
Virosi kozepes 4064 4219 906 220 449 466 71 91

Vairosi nagy 4207 3428 812 196 525 682 203 535
Megyeszékhelyi kicsi 381 657 363 56 56 38 111 123
Megyeszékhelyi kozepes 1108 1537 414 81 - - 150 321
Megyeszékhelyi nagy 6583 8250 1091 - 237 358 341 206
Fovaros kicsi 262 119 160 - 64 48 244 173
Fovarosi kozepes 1169 942 331 22 - 42 223 124
Fovarosi nagy 4718 4060 661 - 96 - 200 70

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)
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7.1. Kompetenciamérési eredményesség

A kovetkezd két alfejezetben a kompetenciamérési eredményességet vizsgaljuk
matematikabol és szovegértésbol a tanuldi adatok szintjén. Mind a matematika, mind a
szovegértés eredményeket a tanuldi adatbazis tartalmazza, elemzésiink soran is ezeket a
folytonos valtozokat hasznaltuk. Az elemzések soran varianciaanalizist alkalmaztunk és a

szignifikancia szintek ellendrzéséhez ANOVA tesztet.

7.1.1. Kompetenciamérési eredményesség matematikabol

A 2014-es kompetenciamérés standard matematika pontszama 62314 gimnaziumi ¢€s
szakkozépiskolai tanulonal all rendelkezéslinkre. A matematika kompetenciamérés atlaga

1687, minimum értéke 887, maximum pedig 2299 pont lett. A szdérasa pedig 194 pont.

Fenntarto tipusonként vizsgéalva a régi egyhazi szektor elénye rajzolddik ki, hiszen 32 ponttal
teljesitenek jobban, mint az allami szektor, mely a masodik legjobb eredményt érte el (39.
tablazat). A madsik két szektor eredménye joval elmarad az allami szektorhoz képest is,
legnagyobb mértékben a magan szektor esetén. A régi és az Uj egyhazi szektorok kozott
jelentds kiilonbségeknek lehetiink szemtanui, hiszen 86 pontnyi az eltérés az egyhazi szektor

két része kozott.

39. tablazat: Didkok standard matematika pontszama fenntarto tipusonként (n=62278) (p=0,000)

Atlag n Széras
Allami 1691,8 49237 193,1
Régi egyhazi 1723,5 5964 190,5
Uj egyhazi 1637,9 3565 177,2
Magan 1617,2 3512 206,7

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A telepiiléstipusonkénti eltérés viszonylag aranyosan, a telepiilési ollonak megfeleléen
rajzolodik ki, a megyeszékhelyek ¢s Budapest eldnyét mutatja, bar a varosok lemaradasa joval
kisebb a megyeszékhelyekhez képest, valamint az atlaghoz képest, mint a varosok és a
kozségek kozotti kiilonbség (40. tablazat). A kozségi kozépiskolasok alacsony elemszama

miatt, azonban a varosokat ¢s a kozségeket egyiitt targyaljuk a késébbiekben.

40. tablazat: Didkok standard matematika pontszama telepiiléstipusonként (N=62314) (p=0,000)

Atlag n Széras
Kozség 1561,8 412 175,9
Varos 1661,0 25676 187,6
Megyeszékhely 1706,6 22498 189,6
Févaros 1709,5 13728 206,5

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 0sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)
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Miel6tt az iskolatipus szerinti kiilonbségekre ravilagitanank, szeretnénk felhivni a figyelmet
arra, hogy a telepiilésnagysag vizsgalata mar kevésbé mutat ennyire egyértelmii képet és a
telepiiléstipus szerinti osztalyozas elmossa a kiugro eseteket, melyek mogott az alacsony
elemszamok is allhatnak (41. tablazat). A tobbi eredményesség valtozonal mar nem tériink ki
a teleplilésnagysag szerinti vizsgalatra, de fontosnak tartottuk megjegyezni, hogy igen komoly
eltérések vannak a telepiilésnagysag mentén is. Az elemzés leegyszeriisitéséhez vezet a
telepiiléstipusok alkalmazésa. A telepiilésnagysag szerinti besorolds a kozségek és a varosok
kozotti képet teszi cizelldltabba, néhany kiugrd esettdl eltekintve (kis kozségek, kozepes
kozségek (4 f8!)), szépen rajzolodik ki a telepiilések méretével parhuzamosan novekvo
matematikai  kompetenciamérési  eredményesség  emelkedése is.  Eredményeink
Osszecsengenek Polonyi (2014) azon allitdsaval, mely szerint a kistelepiilések iskolai kisebb
valosziniiséggel tudnak, j6 eredményeket elérni. A nagyvarosok kiugré eredményére még
érdemes felhivni a figyelmet, amely mar kevésbé kis elemszadmot jelent (960 f6), viszont
ennek mélyebb magyardzata szétfeszitené az értekezés kereteit, de a jovoben érdemes lehet
mélyebben utdnanézni eme kiemelkedd eredmény okainak. Talan Garami (2009) azon
megallapitdsa tudja leirni a helyzet hatterét, mi szerint a nagyobb telepiiléseken nagyobb
aranyban vannak azok a sziilok, akik iskoldzottabbak ¢és igényesebbek a gyermekeik
tovabbtanulasat illetden. A nagyon valtozatos kép tehat magyarazza a telepiilésnagysag

helyett a telepiiléstipus szerinti elemzés sziikségességét.

41. tablazat: Didkok standard matematika pontszama telepiilésnagysag szerint (n=62278) (p=0,000)

Atlag n Széras
Kis kozségek / 500-999 1575,6 100 184,0
Kozepes kozségek / 1000-1999 15354 142 147,4
Kozepes kozségek / 2000-2999 ~ 1690,4 4 208,3
Nagy kozségek / 3000-4999 1556,7 127 200,5
Nagy kozségek / 5000-9999 ~ 16254 39 142,0
Kisvarosok / 0-9999 1632,1 5033 182,7
Kozepes varosok / 10000-19999 16404 8276 186,3
Kozepes varosok / 20000-29999 1680,1 5600 183,6
Nagy varosok / 30000-49999 16824 5807 187,8
Nagy varosok / 50000-99999 1750,5 960 189,7
Megyeszékhely 1706,6 22498 189,6
Fovaros 1709,5 13728 206,5

Megjegyzés: Az alahtzva k6zolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben kertiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna. Az ~ jel azt jelenti, hogy 100-nal kevesebb az adott
kategoria elemszama.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 0sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Az elemzések megkonnyitése érdekében a tobbi eredményességvaltozd kapcsan csupan
haromértékii telepiiléstipus valtozét fogunk hasznalni (42. tablazat). A vérosokba keriiltek a
kis kdzségek és a nagyvarosok tanuldi is, ami némiképp leegyszeriisitette ugyan a képet, de a

késébbi elemzések fontos alapjat képezi.

129



42. tablazat: Diakok standard matematika pontszama haromértékii telepiiléstipus szerint (n=62278) (p=0,000)

Atlag n Széras
Viros 1659,5 26088 187,8
Megyeszékhely 1706,7 22462 189,7
Févaros 1709,5 13728 206,5

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Az iskolanagysag bevonasanak indokoltsdgat az adja, hogy a szakirodalom is megosztott
abban, hogy az iskola mérete, milyen irdnyban befolyasolja a tanulok eredményességét. Mig a
nemzetkozi szakirodalomban tobb esetben (Morgan & Alwin 1980, Husen 1994, Cotton 1996,
Putnam 2004) is arra az eredményre jutottak, hogy a nagy iskoldk hatranyban vannak
eredményesség tekintetében. Addig egy korabbi hazai kutatds azt mutatta, hogy a nagy
iskolak kozott jellemzdbbek az ,.elit” gimnaziumok (Kerber & Ranschburg 2004), egy masik
pedig azt, hogy az iskolanagysag nem gyakorol hatast a kompetencia eredményekre (Herczeg
2015). Iskolanagysag esetén az adatbazisban eredetileg szerepld négyértékii valtozo (5 fonél
kisebb iskola (21 f6!), kis iskola, kozepes iskola, nagy iskola) helyett a két legkisebb
kategoria Osszevondsa utdn egy harmas tagolédst alkalmaztunk (kis iskola, kdzepes iskola,
nagy iskola). Eredményeink azt mutatjdk, hogy az iskolanagysdg novekedésével
parhuzamosan jelentds kiilonbségeket taldlunk a matematikai kompetenciamérés eredményeit
vizsgalva (53. tdblazat). A kis és kozepes iskolak kozott 44, a kozepes €s nagy iskoldk kozott
55 pontnyi a kiilonbség. A kis és kozepes iskoldk tanuldinak eredményei atlag alatt alakulnak,
amely abbol is fakad, hogy a nagy iskoldk valamelyest feliilreprezentaltak. Gyanithatéoan az
iskolanagysag és az eredményesség kozott nem linearis az 0sszefligges, s nem is kdzvetlen. A

crer

kapcsolathaldzatok jellemzdinek elemzésbe valod bevonasara is sziikség lenne.

43. tablazat: Didkok standard matematika pontszama iskolanagysag szerint (n=62278) (p=0,000)

Atlag n Szoras
Kis iskola 1615,7 7869 186.,4
Kozepes iskola 1660,2 16950 1933
Nagy iskola 1715,0 37459 190,6

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi Gsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Képzéstipusonként szignifikdns kiilonbségek vannak, atlagosan 130 ponttal teljesitenek
jobban a gimnazistak (44. tablazat). Ennek hatterében a gimndziumi képzés masfajta

célcsoportja és eredményesség koncepcioja, célrendszere hlizédhat meg.
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44. tablazat: Didkok standard matematika pontszama képzéstipus szerint (N=62314) (p=0,000)

Atlag n Szoéras
Szakkozépiskola 1618,7 29493 172,7
Gimnazium 1749,3 32821 191,6

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Ha a telepiiléstipusokat és az iskolanagysagot kombinaljuk, lathatjuk, hogy mind a harom
telepiiléstipus  kapcsan megfigyelhetd a mindkét f6 valtozonk (telepiiléstipus ¢és
iskolanagysag) érvényesiilése (45. tablazat). Ezzel a modszerrel elkeriiljiik azt, hogy a varosi
kis iskolakat és a fovarosi nagy iskolakat egyiitt kezeljiik. A legjobb eredményt a nagy iskolak
hozzak, telepiiléstipusonként kiilon és egyiitt vizsgalva egyarant. A varosi nagy iskolak
atlagosan jobb eredményt érnek el, mint a megyeszékhelyi és févarosi kozepes iskolak. A
matematikai kompetenciamérés eredményei azt mutatjdk, hogy a kis iskoldk tanuldinak
teljesitménye megyeszékhelyeken a legmagasabb, de az iskolanagysag igy is nagy
befolyasold erdvel bir. De érdemes kiemelni, hogy a megyeszékhelyek kozepes méretii
iskoldinak tanul6i jobb eredményt képesek elérni, mint a fovarosi kozepes méretii iskolak
diakjai, igaz a kiilonbség minimalis. Nem tul nagy a kiilonbség a megyeszékhelyek nagy és a
fovaros nagy iskoldinak eredményei kozott. A vérosi kdzepes és nagy intézmények jobb
eredményt érnek el barmely telepiiléstipus kis iskolainal. Atlag folott mindossze a varosi
nagy, a megyeszékhelyi nagy, a fovarosi kozepes és fovarosi nagy iskolak tudtak teljesiteni,
ebbdl a fovarosi kozepes iskolak pontosan atlag kozelében. Ez tehat egyértelmiien azt mutatja,

hogy az iskolai kdrnyezet és az eredményesség kozott 1étezik valds dsszefliggés.

45. tablazat: Diakok standard matematika pontszama iskolai kdrnyezetek szerint (n=62278) (p=0,000)

Atlag n Szoras
Varosi kicsi 1608,6 5014 180,2
Varosi kozepes 1654,1 10486 185,5
Virosi nagy 1688.,9 10588 188,0
Megyeszékhelyi kicsi 1634.,8 1785 185,9
Megyeszékhelyi kizepes 1671,6 3611 204,2
Megyeszékhelyi nagy 1721,6 17066 184,1
Fovaros Kicsi 16172 1070 211,7
Févarosi kozepes 16682 2853 206,1
Fovarosi nagy 1731,5 9805 201,4

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Ha a fenntartokkal is kombinaljuk az iskolai kornyezeteket, szépen kirajzolodik, melyik
iskolai kornyezetben, mely fenntartd tanuldi eredményesebbek (56. tablazat, részletes
eredmények lasd 4. melléklet). Az eredményeket tobb oldalrdl érdemes megvizsgalni. Az
egyes iskolai kornyezeteken beliil a legmagasabb értékeket a régi egyhazi szektor érte el,
téliik valamelyest lemaradva lathatok az allami iskoldk. Az 0 egyhazi és magan szektorok

azok, amelyek 4&ltaldban a legalacsonyabb pontszamokat produkaljak. Ha az egyes
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fenntartotipusokat vizsgaljuk, akkor érdemes megfigyelni, hogy az egész mintaban a legjobb
eredményeket a régebben egyhdzi kézben 1év vérosi nagy, megyeszékhelyi nagy, a févarosi
kozepes és nagy iskolak érték el, koziiliik is a legjobbat a fovarosi kdzepes iskolak tanuldi. A
legrosszabb eredményeket az 01j egyhazi szektorba tartoz6 fovarosi kis és kozepes iskolak és a
magan szektor megyeszékhelyi kis iskolai produkaltak. Valdsziniileg ezek az eredmények is

kozrejatszottak a fenntartovaltasban.

46. tablazat: Diakok standard matematika pontszdma iskolai kdrnyezetek €s fenntartotipusok szerint (n=62278)
(p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magin
Virosi kicsi 16132 1612,2 1580,6 1594,7
Virosi kbzepes 1649,3 1715,2 1635,2 1579,8
Virosi nagy 1690,0 1741,5 1668,4 1639,0
Megyeszékhelyi Kicsi 1632,7 1694,2 1573,8 1562,2
Megyeszékhelyi kizepes 1687,2 1691,9 - 1562,8
Megyeszékhelyi nagy 1722,0 1757,7 1666,6 1699,2
Févaros kicsi 1672,3 1677,4 1511,4 1572,1
Févarosi kozepes 1665,0 1791,5 1538,2 1577,8
Févarosi nagy 1729,5 1780,3 1656,4 1703,7

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Ahhoz, hogy jobban megértsiikk az eredményeket, érdemes figyelembe venni azt, hogy a
gimnaziumi talsuly vezethet kedvezdbb eredményekhez, ezért a két altalunk vizsgalt
képzéstipusban kiilon-kiilon is megvizsgaltuk az eredményeket (5. melléklet). A
megyeszékhelyi nagy iskoldk elényét magyardzhatja az, hogy itt csak gimnaziumi képzéssel
rendelkezik a korabbi egyhazi szektor, hiszen, ha az allami szektor eredményeit nézziik, akkor
a gimndziumi képzésnél mar az utdbbi eldnye rajzolodik ki. A févarosi nagy iskolak elénye
hasonl6 okokra vezethetd vissza, és a tendencia is hasonld. ElsO ranézésre ugy tlinik, hogy a
fovarosi kozepes iskolak eredményességének hatterében a gimnaziumi tobbség allhat, de ez
nem teljesen igaz, hiszen a régodta egyhdzi szektorhoz tartoz6 iskoldkban mind a
szakkozépiskolak, mind a gimnaziumok jobban teljesitenek, mint az allami szektor, tehat
ebben az esetben kevésbé igazolhatd az iskolatipus aranyabol fakadé magyarazat. Mas a
helyzet a varosi nagy iskolaknal, ahol a régebben egyhdzi szektorhoz tartozo
szakkozépiskoldk rosszabbul, a gimndziumok viszont jobban teljesitenek, mint az allami
szektorban, itt valoban kereshetd az ok a képzéstipusok kozotti aranytalansagban. De vajon
mi all az 0) egyhdzi szektor rosszabb eredményeinek hatterében? Egyrészt a kis
tanulolétszamok, masrészt az, hogy a fovarosi kozepes iskoldk csak szakkozépiskolak, mig a
fovarosi kis iskolak didkjai fiiggetleniil a képzési tipustdl meglehetésen gyengén teljesitenek,
sOt a gimnaziumok tanuldi még gyengébben. Szakkozépiskolai €s gimnaziumi szinten
egyarant itt a legrosszabb a teljesitmény. Ennek hatterében allhat az is, hogy az amugy rosszul
teljesitd iskolakat kinaltak fel az egyhdzak részére.
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A gimnaziumok harom iskolai kornyezet kivételével megelézik a szakkodzépiskolakat
eredményességben. A harom eset koziil kettében varosi magan fenntartdsu kis iskoldknal
minimalis, a kordbban mar emlitett 4j egyhéazi févarosi kis iskolaknal valamelyest nagyobb
kiilonbség figyelhetdé meg, azonban igazan jelentds kiilonbség csak a magéan fenntartasu

fovarosi nagy kozépiskolaknal rajzolodik ki.

Gimnaziumok kozott altalanossagban az allami szektor teljesit a legjobban, kivéve a varosi
kozepes és nagy, valamint a févarosi kdzepes iskoldknal, ahol a régi egyhazi szektor
eredményesebb (47. tablazat). Orszagos szinten a legjobb eredmények az allami
megyeszékhelyi kdzepes gimnaziumok ¢és az allami févarosi nagy iskolaknal figyelhetok meg,
tovabba a régi egyhazi fovarosi kdzepes gimnaziumoknal. Ez arra vall, hogy az allami szektor
megyeszékhelyi kozepes és nagy, valamint févarosi nagy intézményei valdszinilileg
szelektivebb elitiskolak, ez a jelenség a régi egyhazi szektornal inkdbb a févarosi kozepes €s
nagy iskolaknal feltételezhetd. Az 01j egyhazi szektor kategdridjan beliil hdrom esetben (vérosi
kozepes, varosi nagy, megyeszékhelyi nagy) ért el jobb eredményt, azonban ezek nem érik el
egyik esetben sem a régi egyhazi és az allami szektor eredményeit. Viszont egy alkalommal
jobb eredményt értek el, mint a régi egyhdzi gimnaziumok tanuldi, a varosi kis
gimnaziumoknal (4 pont).

47. tablazat: Gimnazistdk standard matematika pontszdma telepiiléstipus ¢és iskolai kornyezetekés
fenntartotipusok szerint (n=32785) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi kicsi 1658,1 1638,6 1643,0 1594,1
Virosi kozepes 17144 1739,3 1680,6 16544
Virosi nagy 1751,8 1779,5 1700,6 1729,3
Megyeszékhelyi Kicsi 1706,4 1708,2 1622,9 1588,9
Megyeszékhelyi kozepes 1814,5 1721,6 - 1554,1
Megyeszékhelyi nagy 1794,2 17577 1746,1 1709,8
Févaros Kkicsi 1713,2 1677,4 1504,7 1622,7
Févarosi kozepes 17434 1805,3 - 1586,7
Févarosi nagy 1808,0 1780,3 1656,4 16922

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Szakkozépiskolaknal erds a maganszektor eredményessége (48. tablazat). A legjobb
teljesitményt a magan szektor megyeszékhelyi nagy és a fOvarosi nagy szakkozépiskolainak
didkjai produkaltak. FErdemes kiemelni, még az 0j egyhazi szektor varosi nagy
szakkozépiskoldinak kiugrobb eredményét is, ugyanakkor az esetek tobbségében a régi

egyhazi szektor jobb eredményei szembetiindek.
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48. tablazat: Szakkdzépiskolasok standard matematika pontszama telepiiléstipus és iskolai kornyezetekés
fenntartotipusok szerint (n=29493) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi kicsi 1573.8 1544,0 15243 15959
Virosi kozepes 1586,6 1616,1 1591,5 1521,6
Varosi nagy 1614,1 1583.,8 1643,6 1604,7
Megyeszékhelyi kicsi 1589.,9 1603,2 1501,3 1538,2
Megyeszékhelyi kozepes 15954 1539.9 - 1566,8
Megyeszékhelyi nagy 1664.,4 - 1613.9 1681,6
Févaros kicsi 15824 - 1520,2 1500,8
Févarosi kozepes 15678 1582,9 1538,2 1561,9
Févarosi nagy 1638.,4 - - 1736,5

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

7.1.2. Kompetenciamérési eredményesség szovegértésbol

A 2014-es kompetenciamérés standard szovegértés pontszama 62314 gimnaziumi ¢€s
szakkozépiskolai tanulonal all rendelkezésiinkre. A szOvegértési kompetenciamérés atlaga
1659, minimum értéke 792, maximum pedig 2246 pont lett, szérdsa pedig 179 pont. A
szOvegértési kompetenciamérés atlaga, minimuma és maximuma elmarad a matematikatol, a
szorasa is kisebb. Itt érdemes visszagondolni, arra, hogy a szovegértés eredmények szoros
kapcsolatot mutatnak a matematika kompetencidkkal (Lefgren & Sims 2012), kiegészitik is

egymast, gondoljunk a szoveges matematika feladatokra (Sz¢ll 2014).

A matematika utdn a szovegértési kompetenciamérésnél (49. tablazat) is fenntartonként
szignifikans kiilonbségeket talalunk. A legjobb atlagos szovegértés pontszama a régi egyhazi
szektor tanuldinak van, eredményiik 48 ponttal jobb, mint az allami szektoré és 95 ponttal
megeldzi az 0j egyhdzi szektort. Hasonléan a matematika eredményekhez az 0j egyhazi és
magan szektorok lemaradasa rajzolodik ki. A régi egyhazi szektor szovegértés eldnyét
korabbi kutatasok is kihangstlyoztak (pl. Bacskai 2012). Ennek hatterében tobbek kozott a

kedvezObb olvasasi attitlidot €s a képzési tipus szerepét emelték ki (Bacskai 2012).

49. tablazat: Didkok standard szovegértés pontszama fenntartd tipusonként (n=62278) (p=0,000)

Atlag n Széras
Allami 1659,9 49237 1783
Régi egyhazi 1708,0 5964 170,6
Uj egyhazi 1613,9 3565 169,5
Magan 1603,8 3512 1944

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi Ssszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Itt is megfigyelhetd a telepiilési ollo, a kozségektdl a fovaros felé novekszik az 4atlagos
eredmény, ugyanakkor a fovaros €és a megyeszékhely kozott csupan minimalis kiillonbség
tapasztalhatd, ehhez képest a kozségi €és varosi iskoldk tanuloi kézott mar igazén jelentOs

kiilonbség van (50. tablazat). A kozségi iskoldk és a fovarosi iskoldk tanuldinak szévegértés
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pontszamanak kiilonbsége 176 pont. A tovabbiakban a varosok és a kozségek Oridsi

kiilonbségei

eredményeiket, a kozségi kozépiskolasok alacsony elemszdma miatt.

ellenére a matematikdhoz hasonléan 0Osszevontan fogjuk kezelni

50. tablazat: Diakok standard szovegértés pontszama telepiiléstipusonként (N=62314) (p=0,000)

Atlag n Széras
Kozség 1502,1561 412 181,17936
Varos 1634,1360 25676 175,21218
Megyeszékhely 1677,6653 22498 173,86743
Foévaros 1678,2578 13728 188,10852

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Héromértéki telepiiléstipust vizsgalva ugyaniugy, mint a matematikanal egy kevésbé cizellalt,
ugyanakkor a késObbiekben jobban kezelhetd eredményt kapunk (51. tdblazat). A varosi
iskolak tanuldinak hatranya igy is megmaradt a megyeszékhelyi és fOvarosi eredményekkel

szemben, azonban igy mar nem érvényesiil a kozségi tanulok kiugrdan alacsony eredménye.

51. tablazat: Didkok standard szdvegértés pontszama haromértéki telepiiléstipus szerint (n=62278) (p=0,000)

Atlag n Széras
Viros 1632,1 26088 176,1
Megyeszékhely 1677,8 22462 173,9
Fovaros 1678,3 13728 188,1

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi €s intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A szovegértésnél is megfigyelhetd az iskola nagysagabdl fakado kiilonbség (52. tablazat). A

nagy ¢€s a kis iskoldk tanuldinak szovegértés pontszama kozott 86 pont a kiilonbség.

52. tablazat: Didkok standard szdvegértés pontszama iskolanagysag szerint (n=62278) (p=0,000)

Atlag n Széras
Kis iskola 1597.4 7869 173,9
Kozepes iskola 1634,5 16950 178.,8
Nagy iskola 1682,6 37459 176,4

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Képzési tipusonként is kirajzolodik a kiilonbség, amely ebben az esetben is a gimnéaziumok
szignifikansan jobb eredményérdl arulkodik (53. tablazat). A gimndziumi tanuldk atlagosan

141 ponttal teljesitettek jobban szovegértésbol, mint a szakkodzépiskolai tanulok.

53. tablazat: Diakok standard szovegértés pontszama képzési tipusonként (N=62314) (p=0,000)

Atlag n Szoras
Szakkozépiskola 1584,3 29493 160,1
Gimnazium 1725,6 32821 169,3

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 0sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)
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A teleptiléstipusok ¢€s iskolanagysag alapjan kialakitott iskolai kérnyezetek tovabb szinezik a
képet, hiszen minden telepiiléstipuson beliil megtalalhat6 az iskolanagysag szerinti kiilonbség
(54. tablazat). Ugyanakkor érdemes felhivni a figyelmet arra, hogy a megyeszékhelyi és a
fovarosi kis intézmények nem érik el a varosi kdzepes iskolak atlagat, a megyeszékhelyi és a
fovarosi kozepes iskolaknal, pedig a varosi nagy iskolak jobban teljesitenek. A varosi nagy
kozépiskolanal, csupan a megyeszékhelyi és a fovarosi intézmények értek el jobb eredményt.
Akarcsak a matematika esetén megfigyelhet a megyeszékhelyek kozepes iskolainak némileg
jobb atlaga a févarosi kdzepes iskolaknal. Még kisebb a kiilonbség a megyeszékhelyi nagy és

a févarosi nagy iskolak kozott, mint matematikéanal volt.

54. tablazat: Didkok standard szovegértés pontszama telepiiléstipus €s iskolai kdrnyezetek szerint (n=62278)
(p=0,000)

Atlag n Széras
Varosi Kicsi 1590,2 5014 171,9
Varosi kozepes 1625,5 10486 174,1
Varosi nagy 1658,4 10588 175,6
Megyeszékhelyi kicsi 1614,5 1785 168,8
Megyeszékhelyi kdzepes 1650,8 3611 181,6
Megyeszékhelyi nagy 1690,1 17066 170,7
Févaros Kkicsi 1602,4 1070 189,0
Févarosi kozepes 1647,1 2853 189,9
Fovarosi nagy 1695,6 9805 184,3

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A szovegértésnél még jobban kirajzolodik a fenntartdtipusok kozott a régi egyhazi
intézmények eldnye (55. tablazat, részletes eredmények lasd 16. melléklet). Négy iskolai
kornyezet kivételével elmondhatd, hogy az allami szektor eredményei jobbak, mint az Uj
egyhdzi és a magin szektor eredményei. A varosi ki iskoldknal a magédn szektor jobb
eredményt el, mint az allami és az 0j egyhdzi iskoldknal, akarcsak a févarosi nagy iskolaknal.
Az 1700 pontot atlagosan egyetlen esetben sem tudta atlépni az allami és az 0j egyhazi
szektor, a magan szektor is csak a fovarosi nagy iskolaknal, ezzel szemben a régi egyhazi
szektor 5 esetben Iépte at, a varosi nagy iskoldkndl, a megyeszékhelyi kozepes, a
megyeszékhelyi nagy, a fovarosi kdzepes és nagy intézményeknél. Utobbi harom iskolai
kornyezetbe tartozo régi egyhazi intézmények azok, amelyek szovegértésbdl az egész minta

esetén a legjobban teljesitettek.

136



55. tablazat: Diakok standard szovegértés pontszama telepiiléstipus €s iskolai kornyezetekés fenntartotipusok
szerint (n=62278) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi kicsi 15873 1615,8 1569,2 1603,2
Virosi kozepes 1621,2 1687,1 1595.4 1584,8
Varosi nagy 1659.,6 1716,0 1638,3 1599,6
Megyeszékhelyi kicsi 1606,4 1683.5 1568,6 1545,1
Megyeszékhelyi kozepes 1659.,5 1701,0 - 1548,9
Megyeszékhelyi nagy 1688.3 1745.5 1652,8 1668,2
Févaros kicsi 1633.,5 1641,0 1518,6 1581,7
Févarosi kozepes 1640,5 1757,5 1563,7 1584,7
Févarosi nagy 1690,2 1770,6 1657,0 1702,4

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A kiugr6 eredmények a régi egyhazi szektornal részben magyarazhatdéak a gimnaziumi
talsullyal, ugyanakkor érdemes kiemelni, hogy a régi egyhéazi szektor varosi nagyméretii
intézményeinek gimnazistdi 28 ponttal jobban teljesitenek, mint az allami szektor hasonlo
jellemz6ji iskoldinak didkjai (17. melléklet). Hasonlé eredmény még a fovarosi kdzepes
iskolaknal figyelhetd meg, itt a régi egyhazi gimnaziumok tanuloi atlagosan 60 ponttal értek
el tobbet. A megyeszékhelyi nagy és a fOvarosi nagy régi egyhdzi gimnaziumok jobb atlag
eredményeinek hatterében az all, hogy ezekben az iskolai kornyezetekben a fenntartotipusnak

nincs szakkozépiskoldja.

A gimnaziumokat vizsgalva lathato (56. tablazat), hogy a varosi kis intézmények koziil az uj
egyhazi szektor emelkedik ki, viszont eldnye az allami és a régi egyhdzi szektorhoz képest
minimalis, azonban a magan szektorhoz képest mar jelentds. A tobbi iskolai kornyezetnél az
allami és a régi egyhdzi szektor tinik ki. Az allami szektor a megyeszékhelyi kozepes és
nagy, valamint a fovarosi kis intézményeknél ért el jobb eredményt, a régi egyhdzi szektor
pedig a varosi kozepes és nagy, a megyeszékhelyi kis és a fovarosi kozepes meéretii
gimnéaziumoknal. A févérosi nagy gimnaziumoknal nincs Iényegi kiilonbség a régi egyhazi és
az allami szektor kozott. Szintén hasonld mértékli az eredménykiilonbség, ha a
megyeszékhelyi nagyméretli régi egyhazi és 1) egyhazi intézményeket vetjiik dssze. A varosi

kis iskolak esetén az 0j egyhazi szektor bizonyult a legeredményesebbnek.
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56. tablazat: Gimnazistak standard szovegértés pontszama telepiiléstipus és iskolai kdrnyezetekés
fenntartotipusok szerint (n=32785) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi kicsi 1643.,4 1641,6 1647,0 1598,8
Varosi kozepes 16922 1710,5 1661,9 1666,4
Virosi nagy 1725,9 1753,9 1685,6 1675,3
Megyeszékhelyi kicsi 1661,6 1697,0 1593.,5 1568.,4
Megyeszékhelyi kozepes 1777,6 1722,6 - 15253
Megyeszékhelyi nagy 17713 1745,5 1746,1 1697,9
Févaros kicsi 1676,6 1641,0 1529,2 1628.3
Févarosi kozepes 1711,9 1772.,4 - 1591,9
Févarosi nagy 1769,7 1770,6 1657,0 1688,8

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A szakkodzépiskolaknal vegyes kép rajzolodik ki (57. tablazat). A legjobb eredményt a
fovarosi nagyméretli magdn fenntartdsuak érték el (1741 pont). A maganszektor harom
esetben ért el a tobbi fenntartonal jobb eredményt a vérosi kis, a fovarosi nagy és kdzepes
intézményeknél. Az 0j egyhazi szektor érte el a legjobb eredményeket a varosi nagy
iskoldknal. Az allami szektornal csak két esetben beszélhetiink kiugrébb eredményrdl
megyeszékhelyi nagy és a fovarosi kis szakkdzépiskoldkndl. A régi egyhazi szektor pedig a
varosi kozepes, a megyeszékhelyi kis és a megyeszékhely kdzepes intézményeknél ért el jobb
eredményeket. A fovarosi kozepes intézmények esetén szintén az 0j egyhdzi szektor elénye
rajzolodik ki a régi egyhazihoz viszonyitva.

57. tablazat: Szakkozépiskolasok standard matematika szovegértés pontszama telepiiléstipus és iskolai
kornyezetekés fenntartotipusok szerint (n=29493) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magin
Varosi kicsi 1538,0 1549,3 1499,0 1613,1
Varosi kozepes 1552,8 1590,5 1531,2 1521,2
Varosi nagy 1578,3 1559,2 1601,9 1570,9
Megyeszékhelyi kicsi 1574,4 1595,9 1531,9 1524,0
Megyeszékhelyi kozepes 1574,4 1591,0 - 1559,9
Megyeszékhelyi nagy 1622,1 - 1591,0 1619,1
Févaros Kkicsi 1538,8 - 1504,4 1516,1
Févarosi kozepes 1551,9 15323 1563,7 1571,7
Févarosi nagy 1597,8 - - 1741,4

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

7.2. Nem tanulmanyi eredményesség

A kovetkez két alfejezetben a nem tanulmanyi eredményesség két formajat vessziik gorcso
ala, a kiemelkedd extrakurrikularis aktivitast és a diplomaszerzési szandékot. Noha az
adatbazis nem tartalmaz valldsossagra vonatkoz6 valtozokat, de ezen eredményességvaltozok
szoros kapcsolatban allnak a vallasos pedagogia elemeivel, ezért akar 6vatosan ugyan, de erre
utalo jelként is tekinthetiink ezekre. Jelen alfejezetekben nem folytonos valtozokkal, hanem

kategorialis valtozokkal fogjuk az elemzéseket elvégezni.
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7.2.1. Kiemelked6 extrakurrikularis aktivitas

A ,nem tanulmanyi” eredményesség egyik lehetséges megnyilvanulasi forméja lehet az
extrakurrikularis aktivitds. Az extrakurrikuléris aktivitashoz tartozd eredményesség index
kialakitaséban figyelembe vettiik, hogy a tanulé jar-e rendszeresen konyvtarba!’, részt vesz-e
tanoran  kiviili tehetséggondozasban'®, tanoran kiviili iskolai szervezésii szabadidds
sportfoglalkozason!®,  kiilon- vagy maganora keretében végzett zene’® vagy
sportfoglalkozason?!, valamint, hogy a tanuld rendszeresen olvas-e’’. Minden tényezé egy
pontot ért az indexben. A konyvtarlatogatds akkor keriilt szdmitasba, ha a tanuld tobbszor
vagy rendszeresen jart konyvtarba, hiszen ez ebben az esetben a szabadidejébdl szant
aldozatként is felfoghat6. Ertelemszerien a tanoran kiviili tehetséggondozasra vonatkozd
kérdések valamint a kiilon- és maganordk kapcsan csak az igen vélaszokért kaptak pontot a
tanulok. A tanuldt akkor tekintettiik rendszeres konyvolvasonak, ha a tanévben mar legalabb
egy konyvet elolvasott, erre és ennél magasabb kategdriakra kapott egy pontot. Az igy
1étrej6vo indexnek a minimuma 0, maximuma 6, atlaga 1,7, szérdsa pedig 1,2. 55002 tanulo

rendelkezik az adatbazisunkban ilyen extrakurrikuldris aktivitas index-szel.

A teljes minta esetén elmondhatd, hogy a tanulok 14,9%-a semmilyen extrakurrikuléris
tevékenységben sem vesz részt, 30,6% egyben, 30,5% pedig kettdben, 24,1% pedig legalabb
haromban. Az extrakurrikuldris aktivitds indexen legalabb 3 pontot elérdket soroltuk a
kiugroéan eredményes kategoridba, az el nem érdket a nem kiugréan eredményes kategoriaba.
Az extrakurrikularis aktivitas kapcsan egyértelmiien feliilreprezentélt a régi egyhazi szektor,
amely a szakirodalomban is feltart jelenség, hiszen maguk az iskolak is tobb tanoran kiviili
tevékenységet kindlnak a tanul6ik szdmara (Pusztai 2004, Imre 2005, Bacskai 2008, Morvai
& Sebestyén 2014, Pusztai 2014). Mar Imre (2005) szektorkozi dsszehasonlitdé eredményei is
azt mutattak, hogy nemcsak az intézményi kinalata nagyobb az egyhazi szektornak, hanem a
tanulok 1s aktivabbak. Pusztai (2009) az egyhazi kozépiskolasok kiemelkedd

sportaktivitasarol szamolt be, majd haromféle extrakurrikularis aktivitast kiilonboztetett meg:

17 Szoktal-e konyvtarba jarni és konyveket kolcsondzni? Valaszok: Még sohasem voltam, Nagyon ritkan,
Tobbszor is voltam, Rendszeresen jarok.

18 Milyen rendszeres, tanoran kiviili foglalkozasokon veszel részt az iskolaban? Tehetséggondozd Oran (azok
szdmara szervezett foglalkozason, akiknek jol megy egy adott tantargy). Valaszok: Igen, Nem.

19 Milyen rendszeres, tandran kiviili foglalkozasokon veszel részt az iskolaban? Iskolai szervezésli szabadidds
sportfoglalkozason. Valaszok: Igen, Nem.

20 Jarsz-e kiilonorakra, maganorakra iskolan kiviil az aldbbi targyakbol? c. zene. Valasz: igen, nem.

2! Jarsz-e kiilonorakra, magandrakra iskoldn kiviil az aldbbi targyakbol? d. sport. Vélasz: igen, nem.

22 Mikor olvastal utoljara kdnyvet a sajat szorakozasodra? Vilasz: Jelenleg is olvasok egy kdnyvet. Most épp
nem olvasok, de az utobbi hénapban olvastam. Most épp nem olvasok, de ebben a tanévben mar olvastam.
Ebben a tanévben még nem olvastam, de korabban igen. Még sohasem olvastam konyvet a sajat
szérakozasomra.
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a heti rendszerességgel szervezett kislétszamu valaszthaté alkalmakat, az iskoldk altal
szervezett tomeges programokat valamint a kollégiumi életet. Az adatok azt mutatjak, hogy
régi egyhdzi szektorban kozel dupla annyian tartoznak a kiugréan eredményesek koz¢, mint a
tobbi szektorban (68. tablazat). A legalacsonyabb aranyban az 0j egyhdzi szektor tanuloi
keriiltek a kiugroan eredményes kategoriaba, viszont eredményeik nem sokkal maradnak el az

allami és a magan szektortol.

58. tablazat: Extrakurrikularis aktivitas fenntartotipusok szerint (n=54037) (p=0,000)

Kevésbé kiugroan

) Kiugroan eredményesek Osszesen
eredményesek

Allami n 33267 9737 43004
% 77.4% 22,6% 100%

Régi egyhazi n 3065 2014 5079
% 60,3% 39.7% 100%

Ui hazi n 2512 636 3148
Jegyhazl % 79.8% 20,2% 100%
Magin n 2194 612 2806
% 78.2% 21,8% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Noha statisztikailag szignifikans a kapcsolat a telepiiléstipus és az extrakurrikuldris aktivitas
kozott, az eredmények mégsem kiillonboznek jelentdsen (59. tablazat). A varosi
kozépiskolasok és a fovarosi kozépiskolak kozott a kiugréoan eredményes tanulok szazalékos
megoszlasanak aranykiilonbsége minddssze 5%, éppen ezért nem beszélhetiink jelentds

telepiiléstipusonkénti eltérésrol.

59. tablazat: Extrakurrikularis aktivitas telepiiléstipusok szerint (n=54037) (p=0,000)

Kevésbé kiugréan

eredményesek Kiugroéan eredményesek Osszesen
Virosi n 17891 5159 23050
% 77.6% 22.,4% 100%

. n 15103 4810 19913
MegyeszCkhely % 75.8% 24,2% 100%
Féviros n 8044 3030 11074

% 72,6% 27.4% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Iskolanagysag szerint szintén nincs jelentds kiilonbség (60. tablazat). A kis és a nagy iskolak

kozott minimalis 2,6%-nyi a kiillonbség a nagy iskolak javara.
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60. tablazat: Extrakurrikularis aktivitas iskolanagysag szerint (n=54037) (p=0,000)

Kevésbé kiugréan

eredményesek Kiugroéan eredményesek Osszesen
Kis iskol n 5101 1464 6565
is iskola % 2770 o 6365
6 ; n 11465 3409 14874
Kozepes iskola 9% 771% 229% 4874
Nagy iskol n 24472 8126 30598
agy iskola % 75.1% N 2508

Megjegyzés: Az aldhtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatod lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Mas a helyzet, ha képzési tipusonként vizsgdljuk az eredményeket (61. tablazat). A
gimnazistdk tobb mint kétszer annyian tartoznak a kiugréoan eredményesek kozé az
extrakurrikularis aktivitds tekintetében, mint a szakkozépiskolasok. Tehdt még minden
harmadik gimnazista kiugr6é eredményességet mutat extrakurrikularis aktivitas terén, addig ez

csak minden hetedik szakkozépiskolasra igaz.

61. tablazat: Extrakurrikularis aktivitas képzési tipus szerint (n=54066) (p=0,000)

Kevésbé kiugréan eredményesek Kiugréan eredményesek Osszesen
P n 22084 3733 25817
Szakkozépiskola o 85.5% 14,5% 100%
Gimnézium n 18971 9278 28249
" % 67,2% 32.8% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kdzolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi Gsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Szintén statisztikailag szignifikans, de valojaban nem til meggy6z6 az iskolai kornyezetek
szerinti eredmény (62. tablazat). Legkevésbé a varosi kis intézmények kiugroan
eredményesek, leginkabb pedig a févarosi kis intézmények, valamennyivel valéban nagyobb

a kiilonbség, de még itt sem igazan jelentds.
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62. tablazat: Extrakurrikularis aktivitas iskolai kérnyezetenként (n=54037) (p=0,000)

Kevésbé kiugroéan eredményesek Kiugréan eredményesek Osszesen
Virosi kicsi n 3498 894 4392
arosi Kkicsi v, 79.6% 20,4% 100%
e n 7296 2038 9334
Varosi kozepes % 78.2% 21,8% 100%
Virosi n 7097 2227 9324
arosi nagy % 76,1% 23,9% 100%
. Sl n 1058 351 1409
Megyeszékhelyi Kicsi % 75,1% 24.9% 100%
. _— n 2460 784 3244
Megyeszékhelyi kozepes % 75.8% 24.2%, 100%
, . n 11585 3675 15260
Megyeszékhelyi nagy % 75,9% 24.1% 100%
Févaros kicsi n 545 219 764
6varos kicsi % 71,3% 28.7% 100%
PR n 1709 587 2296
Fovarosi kozepes % 74.4% 25,6% 100%
Fu I3 . n 5790 2224 8014
ovarosi nagy v, 72,2% 27.8% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A fenntartotipus bevonasa mellett (63. tablazat, részletesen lasd 18. melléklet) mar
komolyabb kiilonbségek rajzolodnak ki, mind az egyes iskolai kdrnyezeteken beliil, mind a
szektorokon belill. Egyrészt ilyen bontasban is kiemelkedik a régi egyhazi szektor minden
iskolai kornyezet esetén, mdsrészt a magan szektorndl is tobb esetben talalunk kiugrobb
eredményeket. Példaul a magan szektorban a varosi kis iskoldkndl némiképp magasabb a
kiugréan eredményes tanulok aranya, mint a régi egyhazi szektorban. Tobb esetben mutat
még kiugré6 eredményeket a maganszektor: a varosi kozepes ¢€s a févarosi nagy
intézményeknél. Az 0j egyhdzi szektor néhany esetben nagyon alacsony széazalékokat
produkalt a kiemelkedd extrakurrikularis aktivitas tekintetében, ezek szoros Osszefliggésben
allnak az alacsony elemszdmmal is ezekben az iskolai kornyezetekben (megyeszékhelyi kis
intézmények, fovarosi kis és kdzepes intézmények). Az allami szektor altaladban atlag koriili
eredményeket produkalt, a legjobb eredményt a fovarosi kis intézmények tanuloi érték el. A
legnagyobb aranyban tehat a régi egyhazi szektorban talalunk kiugréan eredményes tanulokat,
azonban elég nagy kiilonbségek figyelhetéek meg iskolai kdrnyezetenként. A régi egyhazi
szektorban a legkiugrobb eredmények a megyeszékhelyi kis és nagy, a fovarosi kozepes €s

nagy iskoldknal figyelhetok meg.
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63. tablazat: Kiemelkedd extrakurrikularis aktivitds iskolai kornyezetenként és fenntartonként (n=54037)
(p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi kicsi 19% 26,6% 16,9% 28,6%
Varosi kozepes 19,8% 36,6% 21,9% 29.,4%
Varosi nagy 23% 38,7% 21,5% 17,1%
Megyeszékhelyi kicsi 20,3% 47% 11% 12,5%
Megyeszékhelyi kozepes 24% 32,6% 15,5%
Megyeszékhelyi nagy 22,9% 44,5% 20,5% 20,1%
Fovaros Kicsi 30% 32,5% 11,5% 31,2%
Févarosi kozepes 23% 50,2% 11,8% 15,9%
Févarosi nagy 25,9% 49,4% 20,8% 40,7%

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi €és intézményi &sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A régi egyhdzi szektor gimnazistdi szinte minden iskolai kdrnyezet esetén jobb eredményt
mutatnak, mint a masik harom szektor (64. tablazat). Két esetben nem teljesiil ez, hiszen a
megyeszékhelyi kozepes iskoldkndl az allami szektor, a fOvarosi kis iskoldknal a magéin
szektor didkjai kozott vannak magasabb aranyban a kiugréan eredményesek. A régi egyhdzi
szektoron beliill és az Osszes fenntartohoz képest is, a legjobb eredményeket a fOvarosi
kozepes, a fOvarosi nagy és a megyeszékhelyi kis intézmények gimnazistai érték el. Az Uj
egyhazi szektoron beliil csupdn egyetlen iskolai kornyezet (megyeszékhelyi nagy) kapcsan
beszélhetlink olyan intézményekrdl, melynek gimnazista tanuldinak egyharmada kiugroan
eredményes. A szektor intézményei azonban Osszességben atlagos vagy atlag alatti
eredményeket produkalnak, esetiikben még nem jelenik meg, tehat ez a régi egyhdazi iskoldkra
jellemzd eredményesség. A magan szektor az 0j egyhézi szektorhoz hasonloan viselkedik,

kivéve a fovarosi kis iskolaknal, ahol kategoriajaban a legjobb eredményt érték el.

64. tablazat: Gimnazistak kiemelkedd extrakurrikularis aktivitdsa fenntartonként és iskolai kornyezetenként
(n=28220) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magin
Varosi Kicsi 24,6% 31,4% 21,7% 25,7%
Varosi kozepes 26,8% 40,8% 28,6% 35,5%
Varosi nagy 29% 43,9% 29,3% 24,6%
Megyeszékhelyi kicsi 28,6% 48,9% 13,3% 17,5%
Megyeszékhelyi kozepes 36,5% 35,7% - 21,8%
Megyeszékhelyi nagy 33,9% 44.5% 34,4% 25,4%
Févaros Kicsi 37% 32,5% 15,2% 43,4%
Fovarosi kozepes 29,7% 51,1% - 20,8%
Févarosi nagy 36,3% 49.4% 20,8% 38,7%

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Extrakurrikularis aktivitas terén a kiugréan eredményesek ardnya az dallami szektor
szakkozépiskolasainal 13-16,2% kozott mozog, bar a megyeszékhelyi kis intézményeknél a
legmagasabb az aranyuk, de adott iskolai kornyezetben ez csupan atlagos eredményt jelent
(65. tablazat — részletesen lasd 19. melléklet). Mig az allami szektor eredményei viszonylag
konstansnak bizonyultak iskolai kornyezetenként, addig a régi egyhéazi és a magan szektorok
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esetén joval diverzebb kép tarul a szemiink elé. Az allami szektor a tobbi fenntartohoz képest
egyetlen iskolai kornyezetnél tudott magasabb eredményt elérni a megyeszékhelyi nagy
intézményeknél, habar ez csak kicsit haladja meg az 10j egyhazi és a magéan szektor
eredményeit. A régi egyhazi szektor mar tobb alkalommal ért el a szektorok kozott legjobb
eredményt (varosi nagy, megyeszékhelyi kicsi, megyeszékhelyi kozepes, fovarosi kozepes),
viszont csak két esetben beszélhetiink komolyabb kiilonbségrol a megyeszékhelyi kicsi €s
fovarosi kozepes intézményeknél. Az 0j egyhazi szektor atlagos vagy atlag alatti
eredményeket tudott csak felmutatni, amely azt mutatja, hogy ezen eredményesség terén még
nem mutat egyhazi iskolas jellemzdket. A magan szektor eredményei, a szektor
sokszinliségébdl és sokféle célrendszerébdl adoddan elég vegyes képet mutatnak, hiszen vagy
az iskolai kornyezeten beliili legjobb eredményeket vagy a (majdnem) legrosszabbakat. A
varosi kis ¢és kozepes intézmények, fovarosi kis €s nagy intézmények szakkodzépiskolasai a
tobbi szektornal jobban teljesitettek. A fdvarosi nagy és varosi kis iskoldk tanuldinak

teljesitménye a témaban kiilondsen kiemelkedo.

65. tablazat: Szakkozépiskolasok kiemelkedd extrakurrikuldris aktivitdsa fenntartonként és iskolai
kornyezetenként (n=25817) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi kicsi 13,9% 14,2% 12,2% 34,4%
Varosi kozepes 13% 19,8% 15,5% 22,8%
Varosi nagy 15,8% 20,4% 14,6% 14%
Megyeszékhelyi kicsi 16,2% 37,7% 7,1% 9,3%
Megyeszékhelyi kozepes 15,1% 16,4% - 12,3%
Megyeszékhelyi nagy 13,8% - 11,1% 10,1%
Févaros Kicsi 13,5% - 7,3% 17,1%
Févarosi kozepes 15,2% 27,3% 11,8% 7,1%
Févarosi nagy 14,7% - - 45,3%

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

7.2.2. Diplomaszerzési aspiracio

Mind nemzetk6zi (OECD 2014), mind hazai (Imre 2005, Neuwirth 2005, Pusztai 2004, 2005,
2009) viszonylatban kozépfokon a teljesitményméréseken tal az egyik legfontosabb
eredményesség valtozonak szamit a tovabbtanulok aranya (Imre 2005, Neuwirth 2005) és a
tovabbtanulasi szandék (Imre 2005, Pusztai 2004, 2009). A diplomaszerzési aspiracié®
kapcsan csupéan a felsdoktatasi tovabbtanuldsi szandékot (alapképzés, mesterképzés, doktori
képzés) mint kétértékli valtozot hasznalva vizsgdltuk az eredményességet. Az Osszes

valaszado6 tanulot elemezve (n=54764) lathatjuk, hogy kozel kétharmaduk akar diplomézni.

2 Mi az a legmagasabb iskolai végzettség, amelyet szeretnél elérni? Elvégezni a nyolc altalanost, szakmunkas-
veégzettséget szerezni, érettségizni, érettségi utani szakképzettséget szerezni, diplomat szerezni felséfoku
alapképzésen (kordbban fdiskola), diplomat szerezni felséfokii mesterképzésen (korabban egyetem), doktori
fokozatot szerezni.
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Fenntartok kozott egyértelmiien és jelentdsen kiemelkedik a régi egyhazi szektor (66.
tablazat), ez az eredmény Osszecseng a korabbi kutatasok eredményeivel (Imre 2005, Pusztai

2004, 2005, 2009).

66. tablazat: Diplomaszerzési aspiracio fenntartonként (n=54736) (p=0,000)

Nem akar diplomazni Diplomazni akar Osszesen

Allami n 16339 27221 43560
% 37.5% 62,5% 100%

Régi egyhazi n 915 4214 5129
% 17,8% 82.2% 100%

Ui eovhizi n 1395 1805 3200
j egyhazi % 43.6% 56,4% 100%
Magan n 1187 1660 2847
% 41.7% 58,3% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Telepiiléstipus viszonylatdban elmondhatd, hogy a megyeszékhelyek és a fovarosi iskolak

tanuldi joval nagyobb ardnyban aspirdlnak a felsdoktatds irdnyaba (67. tablazat).

67. tablazat: Diplomaszerzési aspiracié telepiiléstipusonként (n=54736) (p=0,000)

Nem akar diplomazni Diplomazni akar Osszesen
Virosi n 9967 13418 23385
% 42.6% 57,4% 100%

i n 6582 13497 20079
Megyeszekhely o, 32,8% 67.2% 100%
Féviros n 3287 7985 11272

% 29,2% 70.8% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Az iskolanagysag kapcsan a nagymeéretli iskolédk tanuloi feliilreprezentaltak a diplomaszerzési
aspiracid terén (68. tablazat). A kis iskoldknal viszont mér csak a tanuldk fele tervezi a

fels6foku tovabbtanulast.

68. tablazat: Diplomaszerzési aspiracid iskolanagysag szerinti bontasban (n=54736) (p=0,000)

Nem akar diplomazni Diplomazni akar Osszesen
Kis iskol n 3299 3376 6675
1s Iskofa % 49.4% 50,6% 100%
) ) n 6297 8799 15096
Kozepes iskola % 41.7% 58,3% 100%
Naev iskol n 10240 22725 32965
agy iskofa % 31,1% 68.9% 100%

Megjegyzés: Az alahtuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben kertiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)
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A képzés tipusa szintén erdsen egylitt jar a tovabbtanulasi szandékokkal, hiszen a gimnazistak
majdnem kétszer akkora ardnyban gondolkoznak tizedikesként felsdfoku tovéabbtanulasban,

mint a szakkozépiskolasok (69. tablazat).

69. tablazat: Diplomaszerzési aspiracio képzési tipusonként (n=54764) (p=0,000)

Nem akar diplomazni Diplomazni akar Osszesen
. n 15183 11019 26202
Szakkozépiskola % 5799 42.1% 100%
Gimnazi n 4661 23901 28562
fmnaziam % 16,3% 83.7% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatod lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi €és intézményi &sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Iskolai kornyezetek vizsgalatandl mind a telepiiléstipusbol fakadd 1épcsé, mind az
iskolanagysagbol fakado novekedés kirajzolodik (70. tablazat). Erdemes megjegyezni, hogy a
megyeszékhelyi kis és kozepes iskoldk tanuldinak eredménye elmarad a varosi nagy
iskolakétol. Akarcsak a fovarosi kis €s kozepes iskolak didkjainak eredményei is elmaradnak
a megyesz€khelyi nagy iskoldk eredményeitdl. Az Gsszes iskolai kdrnyezet koziil a fovarosi
nagy iskoldk teljesitenek a legjobban. Ez 0sszefiiggésben lehet Garami (2009) azon
megallapitdsdval, mely szerint a nagyobb varosokban ¢l6 sziilok elkotelezettebbek a
gyermekeik teljesitménye irdnydban, igy nagy valoszinliség szerint jobban buzditjdk Oket a

felséfok iranyaba.

70. tablazat: Diplomaszerzési aspiracié iskolai kdrnyezet tipusonként (n=54736) (p=0,000)

Nem akar diplomazni Diplomazni akar Osszesen
Varosi kicsi n 2404 2079 4483
arosi kicsi % 53.6% 46,4% 100%
z 1,0 n 4226 5246 9472
Virosi kozepes % 44.6% 55,4% 100%
Vérosi n 3337 6093 9430
arosi nagy % 35,4% 64,6% 100%
) L n 625 800 1425
Megyeszékhelyi Kicsi % 43.9% 56,1% 100%
Megyeszékhelyi kozepes % 38.1% 61,9% 100%
. . n 4713 10678 15391
Megyeszékhelyi nagy % 30,6% 69.4% 100%
F J74 r ki . n 270 497 767
dvaros Kkicsi A 35,2% 64.8% 100%
J74 r 0 . n 827 1534 2361
Févarosi kozepes % 35% 65% 100%
Fu 3 . n 2190 5954 8144
dvarosi nagy % 26,9% 73.1% 100%

Megjegyzés: Az aldhtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tdblazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)
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Fenntart6éi szektoronként mar csak a diplomaszerzési aspiracioval rendelkezOk aranyat
vizsgaltuk, ahol a régi egyhazi szektor kvazi hegemonidja rajzolodik ki, egyes esetekben a
90%-ot is megkdzelitik vagy meg is haladjak (71. tdblazat — részletesen lasd 20. melléklet). A
régi egyhdzi szektoron kiviil — kiemelt eredményeket — még a magan szektor tudott elérni,
mégpedig a varosi kis és kozepes intézmények valamint a fovarosi nagy iskolaknal figyelhetd
meg.

71. tablazat: Diplomaszerzési aspiracioval rendelkezOk aranya fenntartonként és iskolai kornyezetenként
(n=54736) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi kicsi 43,6% 58.9% 45,1% 54.3%
Varosi kozepes 52,5% 77.3% 54,4% 66.9%
Varosi nagy 64,5% 80,3% 62,3% 48,6%
Megyeszékhelyi kicsi 49,4% 81.4% 48,6% 46%
Megyeszékhelyi kozepes 60,2% 86.5% - 44,8%
Megyeszékhelyi nagy 68,1% 91.4% 59,7% 71,3%
Févaros Kicsi 67,9% 78.4% 39,1% 64,1%
Févarosi kozepes 62,1% 92.4% 16,7% 57,5%
Févarosi nagy 71,2% 94.1% 73,4% 86.9%

Megjegyzés: Az aladhtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A gimnazistaknal, a képzési profilbdl fakaddan egy joval magasabb diplomaszerzési aspiracio
tapasztalhatd (72. tdblazat). A régi egyhazi szektor a kilenc iskolai kornyezet koziil hétnél a
legmagasabb tovabbtanulési szandékot érte el, amely azt mutatja, hogy iskolai kornyezettdl
fliggetleniil is érvényesiil ez a jelenség a régi egyhazi szektornal. Kiilondsen magasat — a tobbi
fenntartohoz képest — a megyeszékhelyi kis intézmények, a févarosi kozepes €s nagy iskolai
esetén. Minddssze két iskolai kornyezet volt, amelyben mas fenntartok értek el jobb
eredményt, mégpedig a megyeszékhelyi kozepes iskoldk, ahol az allami szektor ért el
magasabb szazalékot, valamint a fovarosi kis iskolaknal a maganszektor emelhet6 ki. Az Uj
egyhdzi és a magan szektorndl egyik iskolai kornyezet kapcsan sem taldlunk kilencven
szazalek feletti diplomaszerzési aspiracidt, mindossze a fOvarosi nagy magan
gimnaziumoknal taldlunk megkdzelitd értéket. Ugyanakkor két esetben magasabb
tovabbtanulasi szandékot tudott felmutatni az 0j egyhazi szektor, mint az allami. Ez azt
mutatja, hogy az 0j egyhazi szektor a tovabbtanuldsi motivacio terén legalabb néhany iskolai
kornyezetnél mar elkezdett a régi egyhazi szektor értékeinek irdnyaba elindulni, de
természetesen az is dallhat a hatterében, hogy ezek az intézmények korabban is

eredményesebbek voltak ezen a téren.
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72. tablazat: Diplomaszerzési aspiracioval rendelkezd gimnazistak aranya fenntartonként és iskolai kdrnyezet
tipusonként (n=28534) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi Kicsi 62,2% 67,5% 63,7% 61,5%
Virosi kozepes 75% 83,6% 74,3% 82,5%
Varosi nagy 85,6% 89% 79,4% 68,1%
Megyeszékhelyi kicsi 68,6% 88,6% 72,7% 61,5%
Megyeszékhelyi kozepes 92,8% 88,9% - 59,1%
Megyeszékhelyi nagy 90,8% 91,4% 81,6% 82,4%
Fovaros Kicsi 80,2% 78,4% 51,1% 83,8%
Févarosi kozepes 83,6% 92,8% - 72,2%
Févarosi nagy 89,7% 94,1% 73,4% 86,8%

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A szakirodalommal 0Osszhangban (Imre 2005) a régi egyhazi szektor kiemelkedése a
szakképzésnél is megmaradt, s6t a varosi nagy iskoldkndl az 0 egyhazi szektor is megjelenik
(73. tablazat — részletesen lasd 21. melléklet). A magan szektor is képes a tobbi szektornal
pozitivabb tovabbtanuldsi hajlandésagot elérni a varosi kis €s kozépes iskolaknal, valamint
azon iskolai kornyezetek tekintetében, amelyekben a régi egyhdzi szektor nem rendelkezik
szakképz6 intézményekkel: megyeszékhelyi nagy, a fovarosi kis és nagy iskoldk. A régi
egyhazi szektor két jelentdsen kiemelkedd iskolai kdrnyezete kapcsan érdemes megjegyezni,

hogy ezekben nagyon minimalis volt a tanuldok 1étszama.

73. tablazat: Diplomaszerzési aspiracioval rendelkezd szakkodzépiskolasok aranya fenntartonként és iskolai
kornyezetenként (n=26202) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi kicsi 27% 37,2% 26,5% 39,8%
Varosi kozepes 31,1% 51,8% 35,4% 50%
Varosi nagy 38,8% 48,9% 47,5% 40,7%
Megyeszékhelyi kicsi 39,8% 46,3% 13,3% 35,7%
Megyeszékhelyi kozepes 36,8% 74,3% - 37,4%
Megyeszékhelyi nagy 49,5% - 45,2% 50,9%
Fovaros Kicsi 40,2% - 26,2% 42.2%
Févarosi kozepes 37,1% 83,3% 16,7% 31,5%
Févarosi nagy 51,5% - - 87,1%

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

7.3. Kontrollalt kompetenciamérési eredményesség

Az eredményesség mérésének egyik fontos lehetdsége az iskolahatds mérése (bévebben lasd
3.3. alfejezet), amely a csaladi hattér alapjan elvarhatd eredmények és a valds eredmények
kozotti kiilonbséget képes megmutatni. Jelen értekezésben ezt kontrollalt eredményességnek
nevezziik és nem a tanulok CSHI indexéhez, hanem a csaldd kulturélis tékéjéhez viszonyitjuk.
A csaldd kulturdlis klimajanak a tanul6 iskolai palyajara gyakorolt hatasat szamos kutatod
vizsgalta (Bourdieu 1973, Becker 1975, Bourdieu 1986, etc.). Mig mi a csalad kulturalis

tokéjéhez viszonyitottunk mas kutatok (pl. Hermann & Varga 2016) meglehetésen hasonld
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szempontokat vettek figyelembe a csaladi hattér kiszliréséhez, az anya és az apa iskolazottsagi
szintjét, a konyvek szamat, valamint a didk halmozottan hatranyos helyzetii statuszat. Ez
utdbbi megkozelitést nem tartjuk megfelelének, hiszen a didk halmozott hatranyos helyzetii
statuszaban, alapvetden részt vesz a sziilok alacsony iskolai végzettsége, mint meghatarozé
tényez6. Kutatasukbol (Hermann & Varga 2016) noha kideriil, hogy dummy valtozdkat

alkalmaztak, a metszéspontok nem rajzoldodtak ki.

A kulturalis téke indexbe olyan valtozokat illesztettiink be, melyek a csaladd tanulashoz vald
viszonyat mutatjdk meg. Az indexben az édesanyak és az édesapak haromértékii iskolai
végzettségét vettiik figyelembe, ahol az érettségi egy, a diploma kétszeres sullyal érvényesiilt,
azok, akiknek a sziilei nem rendelkeznek érettségivel nulla pontot kaptak. Figyelembe vettiik
a csaladi és a sajat konyvek szdmat, valamint, hogy a tanuloénak van-e sajat ir6asztala. A két
utobbi kapcsan természetesen csak azok kaptak pontot, akik rendelkeznek sajat konyvvel és
irbasztallal. A konyvek szamanal a legfeljebb 150 konyvet birtoklok nulla, a 150 és 600
kozottiek egyet, a 600 konyvnél tobbel rendelkezdk két pontot kaptak. Az igy képzett tanuldi

kulturalis t6ke index 8 foku skala, melynek atlaga 4,5, szorasa pedig 2.

A kontrollalt eredményesség valtozok olyan folytonos valtozok, amelyek pozitiv és negativ
értékeket is felvehetnek. A csaladi hattér kisziirése lineéris regresszid segitségével tortént,
ahol a fiiggd valtozo egyik esetben a tanulok matematika, masik esetben a tanulok szovegértés
pontszama volt, a fiiggetlen valtozo pedig a tanuldi kulturalis téke index. A regresszid
eredményeként megtudhatjuk az atlagos képességpontokat ¢és a linearis egyenes
meredekségét, melyek altal kiszamithatd (meredekséget megszorozva a kulturalis téke index-
el és az atlagos képességpont Osszegeként), hogy milyen csaladi hattér esetén milyen
teljesitmény varhat6 el. Az elvart eredmény é€s a valos eredmény kiilonbsége adja a kontrollalt

eredményességet.

Az értekezés tovabbi két alfejezetében azt vizsgaljuk meg, milyen az egyes fenntartdi
szektorok eredményessége abban az esetben, ha a csalad kulturdlis tokéjének hatasat
kontrollaljuk. A matematika ¢és a szdvegértés eredmények kontrolldlt modon torténd

bemutatésa kiilon-kiilon alfejezetben kapott helyet.

7.3.1. Kontrollalt matematika eredményesség

A linedris regresszid alapjan a matematika képességpont konstansa 1535, meredeksége pedig
35. A kontrollalt matematika eredményesség valtozd6 minimalis értéke -892,5, maximuma
659,1 pont, atlaga pedig 0. A csaladi hattér alapjan elvarhat6 értékeknél lathatjuk, hogy atlag

feletti kontrollalt eredményesség (iskolahatds) csupan az allami és a régi egyhazi szektornal
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figyelhetd meg (74. tablazat). Feltiind az a jelenség, hogy az 0j egyhazi és a maganszektor
tanuloi a csaladi hatteriiknél atlagosan joval rosszabbul teljesitenek, elobbi 28 ponttal, utobbi

58 ponttal.

74. tablazat: Kontrollalt matematika eredmények fenntartonként (n=50986) (p=0,000)

Atlag n Széras
Allami 53 40639 177,4
Régi egyhazi 3,5 4802 1774
Uj egyhazi 27,7 2938 167,7
Magin 57,8 2607 191,7

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A kontrollalt matematika eredmények alapjan azt lathatjuk, hogy a varosi iskolak tanuléi és a
fovarosi tanulok a csaladi hattér alapjan elvarhatonal rosszabbul, a megyeszékhelyen tanulok

jobban teljesitenek (75. tdblazat).

75. tablazat: Kontrollalt matematika eredmények telepiiléstipusonként (n=50986) (p=0,000)

Atlag n Széras
Varos -12,5 21714 172,9
Megyeszékhely 16,9 18915 177,0
Fovaros -4,6 10357 189,2

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Az iskolanagysaggal parhuzamosan ndvekszik a kontrollalt eredményesség, a kis iskoldk
viszont jelentdsen atlag alatt teljesitenek, hiszen tanuloik atlagosan 53,7 ponttal kevesebbet
érnek el, mint ami elvarhat6 volna (76. tablazat). Eredményeink kiilonbdznek Herczeg (2015)
azon eredményeitdl, mely szerint az iskolanagysadg nem gyakorol lényeges hatéast a kontrollalt

kompetenciamérési eredményekre.

76. tablazat: Kontrollalt matematika eredmények iskolanagysag szerinti bontasban (n=50986) (p=0,000)

Atlag n Széras
Kis iskola -53,7 6156 174,3
Kozepes iskola -18,7 13998 177,1
Nagy iskola 19,2 30832 176,6

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi Gsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A szakkozépiskolai tanulok és a gimnazistadk kozott atlagosan 74 pontnyi kiilonbség
rajzolodik ki, még a szakkozépiskolasok a csaladi hatteriiknél rosszabbul, a gimnazistdk annal
jobban teljesitenek (77. tablazat). Ez az eredmény hasonlé Herczeg (2015) eredményeihez,
aki szintén azt mutatta ki, az altala végzett hozzaadott értek vizsgalatban hogy a gimnaziumi

tanulok esetén figyelhetd meg nagyobb hozzéaadott érték.
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77. tablazat: Kontrollalt matematika eredmények képzési tipusonként (n=51013) (p=0,000)

Atlag n Szoéras
Szakkozépiskola -39,2 24163 168,7
Gimnazium 35,3 26850 179,4

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Iskolai kdrnyezetek szerinti bontasban kirajzolddik a telepiiléstipusbodl és az iskolanagysagbol
fakado kiilonbségek egyiittes hatasa (78. tablazat). Erdemes megfigyelni, hogy a varosi és
megyeszékhelyi iskolak kis és kozepes iskolainak kontrolldlt eredményessége jobb, mint a
fovarosi parjaiké. A megyeszékhelyi nagy iskoldk azok, amelyek atlagosan a legjobb
eredményt érték el. Pozitiv eredményrdl csupan a varosi €s a fovarosi nagy iskolak tudnak

még beszamolni.

78. tablazat: Kontrollalt matematika eredmények iskolai kdrnyezetenként (n=50986) (p=0,000)

Atlag n Széras
Varosi kicsi -48,0 4112 169,8
Varosi kozepes -14,6 8814 170,6
Varosi nagy 6,1 8788 173,9
Megyeszékhelyi kicsi -54,0 1341 175,1
Megyeszékhelyi kozepes -14,7 3025 187,5
Megyeszékhelyi nagy 30,0 14549 172,5
Févaros Kicsi -86,1 703 194,7
Févarosi kozepes -41,0 2159 186,1
Févarosi nagy 13,5 7495 186,0

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Fenntart6 szerinti bontasban (79. tabldzat — részletesen lasd 22. melléklet) lathato, hogy a
harom legjobb eredményt az allami fenntartasti megyeszékhelyi nagy intézmények, valamint a
régi egyhazi fenntartdsban miikodd vérosi és a fOvarosi nagy iskoldk tanuldi esetén
tapasztalhatjuk. Kontrollalt eredményesség tekintetében a legjobb eredményeket az allami és
a régi egyhazi szektor mondhatja a magaénak, bar érdemes figyelni r4, hogy ez nem minden
esetben jelent pozitiv eredményt, hiszen olykor a kisebb hatrany jelentette a jobb eredményt.
Az allami szektor mas szektoroknal jobban teljesitett a varosi kis, a megyeszékhelyi kozepes
¢és nagy, valamint a fOvarosi kis intézményeknél, ezzel szemben a régi egyhdzi szektor a

varosi kdzepes és nagy, a megyeszékhelyi kis, fovarosi kozepes és nagy iskoldknal.
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79. tablazat: Kontrollalt matematika eredmények iskolai kornyezetenként és fenntartonként (n=50986) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi kicsi -39,7 -60,5 -74,7 -73,7
Virosi kozepes -18,1 15,7 -13,5 -58,0
Virosi nagy 8,1 29,5 -5,9 -26,4
Megyeszékhelyi kicsi -50,5 -27,6 -90,0 -112,0
Megyeszékhelyi kozepes 0,6 -25.4 - -99.,4
Megyeszékhelyi nagy 33,2 20,2 -21,5 18,3
Févaros kicsi -34,1 -42,5 -156,0 -138,0
Févarosi kozepes -40,0 15,1 -124,9 -109,5
Févarosi nagy 15,0 20,6 -54,1 -30,3

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A gimnazistaknal mar tobb iskolai kérnyezetnél is pozitiv hatds mutatkozott, 6sszesen 17
esetben. Az allami szektornal hét, a régi egyhazi szektornal 6t, az 0j egyhazi szektorban
harom, a magan szektorban pedig két iskolai kornyezetnél (80. tablazat). A legmagasabb
kontrollalt eredményesség mindent figyelembe véve az allami szektor megyeszékhelyi
kozepes €s nagy, valamint a fovarosi nagy intézmények tanul6indl figyelhetd meg. A régora
egyhazi szektor harom esetben volt eredményesebb, mint az dllami, a varosi kozepes €és nagy
valamint a févarosi kozepes iskoldknal. Az 0j egyhazi szektor €s a magan szektor egyetlen
iskolai kornyezetnél sem ért el legjobb eredményt. Viszont az 0j egyhazi szektor pozitiv
kontrollalt eredményességgel rendelkezik a varosi kozepes ¢és nagy, valamint a
megyeszékhelyi nagy intézményeknél, s6t a varosi kis ¢és megyeszékhelyi nagy
intézményeknél kedvezdbb kontrollalt eredményességet tudtak produkalni, mint a régi
egyhazi szektor. A magén szektor csak két esetben tudott pozitiv eredményt elérni: a varosi és

a megyeszekhelyi nagy iskolédknal.

80. tablazat: Gimnazistak kontrollalt matematika eredményei iskolai kdrnyezetenként és fenntartonként
(n=26823) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magin
Varosi kicsi -12,8 -50,4 -41,2 -86,7
Virosi kozepes 19,4 28,7 15,4 -7,6
Virosi nagy 46,0 54,4 12,8 45,5
Megyeszékhelyi kicsi 15,5 -20,9 -59,5 -98,4
Megyeszékhelyi kozepes 83,1 -3,7 - -116,0
Megyeszékhelyi nagy 72,5 20,2 25,5 18,3
Fovaros Kicsi -10,2 -42.5 -190,8 -119,0
Fovarosi kozepes 14,7 17,4 - -111,0
Fdvarosi nagy 65,3 20,6 -54,1 -51,5

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi €s intézményi 0sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Szakkozépiskolaknal valdban pozitiv eredményrdl minddsszesen harom esetben beszélhetiink.
Az éllami szektor megyeszeékhelyi nagy iskolainal, ahol nagyjabol a tarsadalmi hattérnek
megfelelden teljesitenek a didkok, valamint a magan szektorndl a megyeszékhelyi és a

fovarosi nagy intézményeknél (81. tablazat — részletesen lasd 23. melléklet). Iskolai
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kornyezetenként nagyon vegyes képet latunk, hiszen az allami szektornal a megyeszékhelyi
kozepes és a fovarosi kis, régi egyhazi szektornal a vérosi kozepes és megyeszékhelyi kis,
valamint a fovarosi kozepes intézmények eredményesebbek. Az 01j egyhazi szektornal a varosi
nagy, magan szektornal pedig a varosi kis, megyeszékhelyi nagy ¢és a fovarosi nagy
intézmények teljesitenek jobban, mint a tobbi fenntartdi szektor. A csalad kulturalis tokéjéhez
mérve legrosszabbul a magan szektor févarosi kis, az 0j egyhazi szektor megyeszékhelyi kis
és a régi egyhéazi szektor megyeszékhelyi kozepes iskoldinak szakkozépiskolds tanuloi

teljesitenek.

81. tablazat: Szakkozépiskolasok kontrollalt matematika eredményei iskolai kdrnyezetenként és fenntartonként
(n=24163) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi kicsi -63,5 -87,6 -107,3 -49,0
Virosi kozepes -54,5 -36,8 -42.6 -113,1
Virosi nagy -39,2 -58,4 -22,6 -54,7
Megyeszékhelyi kicsi -84,1 -59,5 -141,1 -120,6
Megyeszékhelyi kozepes -60,2 -140,0 - 91,0
Megyeszékhelyi nagy 4 - -52,0 18,2
Févaros Kicsi -94.8 - -113,0 -159,2
Févarosi kozepes -104,6 -33,8 -124,9 -106,8
Févarosi nagy -40,1 - - 24,7

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

7.3.2. Kontrollalt szovegértés eredményesség

A kontrollalt matematika eredményessé€g utan a szovegértést tettiik elemzésiink targyava. A
linedris regresszio alapjan a szovegértés képességpont konstansa 1507, meredeksége pedig 35.
A kontrollalt szovegértési eredményesség valtozé minimalis értéke -967,6, maximuma 664,4
pont, atlaga pedig 0. A matematikatdl eltérden, a két pozitiv eredményességet mutatod szektor
koziil ebben az esetben, a régi egyhazi szektor mutat jobb eredményeket, mint az allami (82.

tablazat).

82. tablazat: Kontrollalt szovegértés eredmények fenntartonként (n=50986) (p=0,000)

Atlag N Széras
Allami 2,3 40639 162,3
Régi egyhazi 18,2 4802 1554
Uj egyhazi 23,8 2938 158,3
Magsn 43,0 2607 176,7

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A megyeszékhelyi iskoldk tanuléi a szovegértés mérése sordn is jobb eredményt tudtak elérni,
mint az a csaladi hatteriik alapjan elvarhat6 lenne. A masik két tipusrol ez mar nem mondhato

el, de a fovarosi iskoldk tanuldi még igy is jobban teljesitettek, mint a varosiaké (83. tablazat).
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83. tablazat: Kontrollalt szovegértés eredmények telepiiléstipusonként (n=50986) (p=0,000)

Atlag N Széras
Varos -11,6 21714 159,9
Megyeszékhely 18,0 18915 160,2
Fovaros -8,6 10357 170,0

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Az iskolanagysag és a kontrollalt szovegértési eredményesség kozotti dsszefliggés esetén, azt
lathatjuk, hogy az iskolanagysaggal parhuzamosan né az atlagos kontrollalt eredményessége

is a tanuloknak (84. tablazat).

84. tablazat: Kontrollalt szovegértés eredmények iskolanagysag szerinti bontasban (n=50986) (p=0,000)

Atlag N Széras
Kis iskola -44.7 6156 161,0
Kozepes iskola -16,3 13998 162,2
Nagy iskola 16,4 30832 160,9

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi €s intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Hasonldan a kontrollalt matematika eredményekhez, a szovegértésnél is a gimndziumi képzés
elénye rajzolodik ki (85. tablazat). Komoly kiilonbségek vannak a két vizsgalt képzéstipus

kozott, s6t ez a kiillonbség még nagyobb, mint a matematikanal volt.

85. tablazat: Kontrollalt szovegértés eredmények iskolatipusonként (n=51013) (p=0,000)

Atlag N Szoras
Szakkozépiskola -45,8 24163 156,8
Gimnazium 41,3 26850 156,7

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi &sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Az iskolai kornyezetenkénti Osszehasonlitds azt mutatja, hogy minden telepiiléstipusnal
megfigyelhetd az iskolanagysagbol fakado hatas, viszont itt is érvényesiil a megyeszékhelyek
jobb teljesitménye, kivéve a megyeszékhelyi kis iskoldknal, amelyek kevéssé, de rosszabb
eredményt értek el, mint a varosi kis iskoldk tanuloi (86. tablazat). A kontrollalt szovegértési

eredményesség terén legrosszabb eredményt a févarosi kis iskoldk tanuloi nygjtottak.

86. tablazat: Kontrollalt szovegértés eredmények iskolai kornyezetenként (n=50986) (p=0,000)

Atlag n Szoéris
Varosi Kicsi -40,4 4112 160,5
Varosi kozepes -15,7 8814 158,6
Varosi nagy 6,1 8788 158,6
Megyeszékhelyi kicsi -41,2 1341 152,7
Megyeszékhelyi kozepes -7,8 3025 165,8
Megyeszékhelyi nagy 28,8 14549 157,9
Févaros Kicsi -76,4 703 175,6
Fovarosi kozepes -31,0 2159 170,3
Fovarosi nagy 4,3 7495 167,3

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)
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Kontrollalt szovegértés kapcsan egyetlen kivétellel — fovarosi kis iskolak — a régi egyhazi
szektor érte el mind iskolai kornyezetenként, mind, ha a hdrom legjobb teljesitményt nyu;jto
iskolai kornyezetet keressiik (87. tablazat — részletesen lasd 24. melléklet). A harom legjobb
eredményt tehat a régi egyhazi szektor altal mitkddtetett varosi, megyeszékhelyi és fovarosi
nagy intézmények tanuloi produkaltdk. A legrosszabbakat az 0j egyhazi fenntartasa fovarosi
kis és az ugyanebbe az iskolai kornyezetbe tartoz6, de magan fenntartasu iskolak tanuldi, akik
csaladi hatteriikh6z képest atlagosan tobb mint 100 ponttal teljesitettek rosszabbul
szovegértésbol. Az allami szektor legjobb eredménye a varosi és megyeszékhelyi nagy
iskoldk tanuléihoz kotédik. Az 0j egyhazi szektor legjobb eredményeit a megyeszékhelyi
nagy €s a varosi nagy iskoldk tanuloi szerezték, de még itt is negativ eredményrol
beszélhetlink, mint minden ilyen fenntartdsban mukddd iskolai kornyezetben. A magén
szektor legjobb eredményét szintén a megyeszékhelyi nagy intézményeknél talaljuk, ez az

egyetlen iskolai kornyezet, ahol pozitiv kontrollalt eredményesség alakult ki.

87. tablazat: Kontrollalt szovegértés eredmények iskolai kornyezetenként és fenntartonként (n=50986) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi kicsi -40,5 -25,5 -59,0 -40,9
Varosi kozepes -17,9 13,7 -30,6 -15,5
Varosi nagy 7,7 32,6 43 -30,1
Megyeszékhelyi kicsi -40,8 -9,5 -68,0 -96,4
Megyeszékhelyi kozepes -0,1 15,9 - -84.,4
Megyeszékhelyi nagy 29,6 423 -1,6 13,5
Fovaros Kicsi -47.8 -55,0 -123,9 -101,1
Févarosi kozepes -333 22,0 -71,6 -74,3
Févarosi nagy 2,4 35,7 -19,5 -6,5

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Ezzel szemben a gimnaziumi tanuloknél az allami szektor elénye rajzolodik ki, amely hat
iskolai kdrnyezetnél is a legjobb eredményt érte el (88. tablazat). A régi egyhazi szektor
minddssze két esetben tudott a tobbi szektorndl jobb eredményt elérni, a varosi nagy €s a
fovarosi kozepes iskoldknal, ugyanakkor az 0j egyhazi szektor egyetlen iskolai kornyezetnél
sem tudott legjobb eredményt elérni, ellenben a megyeszékhelyi nagy iskoldknal
eredményesebbnek bizonyult, mint a régi egyhazi szektor. A magan szektor a varosi kdzepes

1skoldknal tudott legjobb eredményt felmutatni.
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88. tablazat: Gimnazistak kontrollalt szovegértés eredményei iskolai kdrnyezetenként €s fenntartonként
(n=26823) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi Kkicsi -1,2 -16,5 -14,4 -57,0
Virosi kozepes 26,9 242 18,1 37,2
Virosi nagy 50,3 56,9 26,0 41,5
Megyeszékhelyi kicsi 12,9 -3,7 -542 -17,7
Megyeszékhelyi kozepes 74,4 29,6 - -117,6
Megyeszékhelyi nagy 80,0 423 61,2 31,4
Fovaros Kicsi -19,4 -55,0 -143,5 -88.,3
Févarosi kozepes 13,4 26,9 - -80,8
Févarosi nagy 56,4 35,7 -19,5 -24.6

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Szakkozépiskolasoknal egyetlen esetben talalhatunk pozitiv atlagot: a fovarosi nagyméretii
magan fenntartdsu iskolaknal (89. tdblazat — részletesen lasd 25. melléklet). A kontrollalt
szOvegértési eredményesség tekintetében a fenntartok kézott minden szektorbol keriilnek ki
eredményesebbek. Az allami szektor a megyeszékhelyi kozepes és nagy intézményeknél, a
régi egyhazi szektor a varosi kozepes és a megyeszékhelyi kis iskoldknal, az 0j egyhazi a
varosi nagy ¢s a fovarosi kis kozépiskolak, a magédn szektor pedig a varosi kis, févarosi
kozepes €és nagy intézményeknél érte el a legjobb eredményt a tobbi fenntartéi szektorral
osszevetve. Erdemes kiemelni, hogy a két egyhazi szektor relaciéjaban, noha tobbségében a
régi egyhdzi szektorban figyelhetéek meg kedvezobb eredmények, a varosi nagy és a fovarosi

kozepes iskolék jobb eredményt mutattak.

89. tablazat: Szakkozépiskolasok kontrollalt szovegértés eredményei iskolai kdrnyezetenként és fenntartonként
(n=24163) (p=0,000)

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Varosi kicsi =752 -49,6 -102,5 -10,1
Virosi kozepes -61,3 -29,2 -79,7 -73.4
Virosi nagy -45.4 -53,1 =314 -58,3
Megyeszékhelyi kicsi -68,2 -37,0 91,3 -108,2
Megyeszékhelyi kozepes -55,0 -56,3 - -67,6
Megyeszékhelyi nagy -12,6 - -42.3 -19.9
Fovaros Kicsi -120,0 - -99,6 -115,4
Févarosi kozepes -88,6 -82,8 -71,6 -62,6
Févarosi nagy -56,6 - - 40,5

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi Gsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Osszegzés

A kutatdsunk soran az 6tddik fejezetben vallaltaknak megfelelden feltérképeztiik a hazai
gimnazistdk és szakkozépiskolasok eredményességének szektorkozi kiillonbségeit. A régi
egyhazi iskoldk tanul6i valéban jobb eredményeket értek el kompetenciamérés matematika,
szovegértés, az extrakurrikularis aktivitds €s a diplomaszerzési aspiraciok terén, viszont a

kontrollalt kompetenciamérési matematika eredményeknél — noha az egyhazi iskolak tanuloi a
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csaladi hatteriik alapjan jobban teljesitettek —, az allami intézmények eredményeinél
valamelyest gyengébben. Mdas a helyzet a szovegértés terén, ahol ellenben nemcsak hogy
pozitiv, de az allami szektornal joval nagyobb eredményességet értek el, az eredményeik
hatterében azonban vizsgélataink alapjan feltételezhetéen valoban a gimnaziumi tulsuly
figyelhetd meg. A kérdés valdodi hatterének feltarasara tovabbi elemzéseket tartunk

sziikségesnek.

Az 10 egyhazi szektor eredményessége elmaradt a régi egyhdzi szektorétdl, az iskolai
kornyezetek és a képzési tipus figyelembe vétele mellett azonban néhany esetben megeldzte
azt. Nem tanulmanyi téren egyetlen esetben sem tudott jobb eredményt elérni az 0j egyhazi
szektor. Ezzel szemben a gimnaziumi telephelyek esetén érdemes kiemelni a vérosi kisiskolak
terlileten és az iskolahatds esetén is magasabb volt, mint a régi egyhazi szektoré. Ennek
hatterében az is allhat, hogy kedvezdbb Osszetételli €s attitlidli telephelyek voltak, vagy a kis
1étszambol a varosi 1étbdl fakaddan konnyebben tudtak jobb eredményt elérni a tanulokkal
ezek az intézmények, ennek feltaradsa tovabbi kutatasokat igényel. Hasonl6 a helyzet a varosi
nagy intézmények szakkozépiskolasai esetén. A nagyméretli megyeszékhelyi gimnaziumok
tanuldinal a szovegértés, a kontrollalt matematika és a kontrollalt szovegértés esetén a
megyeszékhelyi nagy intézményinek tanuldi is eredményesebbnek bizonyultak az 0j egyhazi
szektorban, mint a régiben. Kontrollalt szovegértés esetén még egy iskolai kornyezet

kiemelhetd a szakképzés esetén a fovarosi kdzepes intézmények.

Nem tanulmanyi eredményesség terén altalaban az allami szektorndl rosszabbul teljesitett az
uj egyhazi szektor. Extrakurrikularis aktivitds terén a gimnaziumi képzés esetén a varosi
kozepes ¢és nagy, valamint a megyeszékhelyi nagy intézmények tanuld6 mutatkoztak
tevékenyebbnek, szakképzés esetén pedig a varosi kozepes intézmények. Diplomaszerzési
szandék kapcsan viszont a varosi és megyeszékhelyi kisméretli gimnaziumok didkjai,
szakkozeépiskolasok koziil a varosi kdzepes €s nagy intézményben tanuldk. Ezen eredmények
mogott esetleg a csirgjaban mar felfedezhetd, vallasos pedagdgiai kiildetés (vagy a régi
egyhazi iskolaktol atvett ritusok, gyakorlatok) hatésa is allhat. Az iskolai kornyezet hatdsa az

extrakurrikularis aktivitas kivételével minden esetben érvényesiilt.

Hipotézisiink mely szerint az egyhézi szektoron beliil leginkabb a févarosi nagy intézmények
tanuloi lesznek a legeredményesebbek megdolt, hiszen nem minden eredményességvaltozonal
volt ez igaz. Noha az egyhazi iskoldk kozott kiemelkedik févarosi nagy iskoldk eldnye,
viszont a févarosi kozepes iskolék is kiemelkednek, melynek a képzési profilok csak részben

lehetnek magyarazatai.
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A kovetkez6kben részletesen dsszefoglaljuk a kutatas fobb eredményeit. Erdemes attekinteni,
hogy az egyes iskolai kornyezetekben milyen szempontbol és mely szektorok voltak
eredményesek. A varosi kisméretli iskoldk tanuldinak eredményességében a kiilonbozd
megkozelitésekben tobb fenntartd is szerephez jut, hiszen kompetenciamérési €s kontrollalt
szovegértésbol, valamint a diplomaszerzési aspiraciok tekintetében a régi egyhazi szektor
tanuldi emelkednek ki, addig mas szempontokbdl kissé lemaradnak az allami szektortol,
kompetenciamérési ¢és kontrolldlt matematika eredményben ¢és az extrakurrikularis

aktivitdsban a magan szektortol.

A vérosi kozepes €s nagy, a megyeszékhelyi kis, fovarosi kozepes és nagy iskolak ezzel
szemben minden tekintetben a régi egyhazi szektornal a legeredményesebbek. A régi egyhdzi
kézben mikodé megyeszékhelyi nagy iskoldk egyetlen szempontbol nem a
legeredményesebbek: a kontrollalt matematika eredményekben. Ebben ugyanis az allami
szektor eredményesebb, ugyanez a helyzet a megyeszékhelyi nagy iskoldk tanuldinak
esetében is. A fovarosi kis iskoldknal mar tobb esetben nem a régi egyhazi szektor a
legeredményesebb, hanem kontrollalt szovegértés és matematika esetén az allami szektor. Ha
szektoronként vizsgaljuk meg az eredményességet, azt lathatjuk, hogy egyesiil a régi egyhazi
szektoron belill jelennek meg olyan iskolai kornyezetek, amelyek minden szempontbol
kiemelkedd teljesitmény nytjtottak az adott szektoron beliil. Ezek a megyeszékhelyi nagy és a
fovarosi kozepes €s nagy intézmények, érdemes azonban latni, hogy a megyeszékhelyi és a

fovarosi nagy iskolai kdrnyezetben a régi egyhazi szektornak nincsenek szakkdzépiskolai.

Gimnéaziumokndl hirom iskolai kdrnyezetnél rajzolodik egy-egy legeredményesebb szektor
(90. tablazat), mig a varosi nagy ¢€s a fovarosi kozepes iskolai kornyezeteknél egyértelmiien a
régi egyhazi szektor tanuloi eredményesebbek, addig a megyeszékhelyi kdzepes
intézményeknél az allami szektor. A tobbi iskolai kdrnyezetnél mar dsszetettebb kép tarul fel
a kutatd el6tt. A varosi kis intézmények mind kompetenciamérési, mind a kontrollalt
matematika szempontjabdl az allami szektorban eredményesebbek, viszont extrakurrikularis
aktivitds terén €s diplomaszerzési aspiracid szempontjabol a régi egyhazi szektorban,
szOvegértés terén pedig az 10j egyhdzi szektorban. Varosi kozepes méretli iskolak
gimnazistdinak eredményei a magan szektorban a legjobbak kontrollalt szdvegértés
tekintetében, azonban a régi egyhaziban szovegértésbol, kompetenciamérési és kontrollalt
matematikabol, extrakurrikularis aktivitas €s diplomaszerzési aspiracié viszonylataban. Varosi
kozepes iskolai kornyezetben minddssze 71 tanuld vesz részt a magan szektorban gimnaziumi
képzésben. A megyeszékhelyi kis iskoldkndl kontrollalt eredményesség tekintetében mind

matematikdbol, mind szdvegértésbol az allami szektor az, ami kiemelkedik, ellenben
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kompetenciamérési eredményekben mar a régi egyhazi szektor gimnazistai nyujtanak
atlagosan jobb teljesitményt, akarcsak extrakurrikularis aktivitas és diplomaszerzési aspiraciod
terén. A megyeszékhelyi nagy intézmények didkjai két szempont kivételével az allami
szektorban teljesitenek jobban. A két masik szempontbol — extrakurrikularis aktivitas és
diplomaszerzési aspiraci6 — viszont a régi egyhdzi szektorban jobb a teljesitmény.
Kompetenciamérési és kontrollalt matematikai és szovegértési kompetencidk terén a fovarosi
kis intézmények gimnazistai az allami szektorban teljesitenek legjobban, ugyanakkor a tobbi
eredményességvaltoz6 — extrakurrikularis aktivitds és diplomaszerzési aspiracié — terén a
magan szektorban. A fOvarosi nagy intézmények tanuldéi kontrolldlt matematikai ¢és
szOvegértési szempontbdl az dllami szektorban teljesitenek jobban, akarcsak matematikabol,
viszont a régi egyhazi szektor eredményei jobbak szovegértésbdl, extrakurrikularis aktivitas
¢s a diplomaszerzési aspirdcid tekintetében. Az Uj egyhazi szektor eredményessége két
esetben nem keriilt szdmitasba: a megyeszékhelyi kdzepes és a fovarosi kdzepes intézmények

esetén ugyanis ilyen iskolai kornyezeti telephellyel nem rendelkeznek.

90. tablazat: Legeredményesebb fenntartdi szektorok az eredményességvaltozok és iskolai kornyezetek
fiiggvényében a gimnaziumi képzés esetén

Matematikai Szovegértési Klemel.k edq . Diplomaszerz Kontrollalt Kontrollalt
. . extrakurrikularis fos . xoen . Y
kompetencia kompetencia Ay €ési aspiracio matematika szovegérteés
aktivitas
Varosi kicsi Allami Uj egyhazi Régi egyhazi Régi egyhazi Allami Allami
Virosi kozepes Régi egyhazi Régi egyhazi Régi egyhazi RZE‘;E;ZEZ‘ Régi egyhazi Magan
Varosi nagy Régi egyhazi Régi egyhazi Régi egyhazi Régi egyhazi Régi egyhazi Régi egyhazi
Megyeszékhelyi Régi egyhazi és Bes - L (. . - 0 . ; .
Kicsi allami Régi egyhazi Régi egyhazi Régi egyhazi Allami Allami
Megyeszékhelyi Allami Allami Allami és régi egyhazi Allami Allami Allami
kozepes
Megyeszékhelyi Allami Allami Régi egyhézi Régi egyhizi Allami Allami
nagy ) ) és allami ) )
Févaros kicsi Allami Allami Magin Magin Allami Allami
2.8 as " g B e " as Régi egyhazi 2.8 s

Févarosi kozepes Régi egyhazi Régi egyhazi Régi egyhazi Régi egyhazi & Allami Régi egyhazi
Févarosi nagy Allami Reg‘:ﬁg{g‘i‘“ o Régi egyhazi Régi egyhézi Allami Allami

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A szakkozépiskolak eredményességét is megprobaltuk egy Osszefoglald tablazatban
szemléltetni (91. tablazat). A varosi kis és fovarosi nagy iskoldknal a magan szektor
eredményessége emelhetd ki. A varosi kozepes iskolak koziil féként a régi egyhdzi kézben
miikodoék az eredményesebbek, igaz nem minden szempontbol, mivel extrakurrikularis
aktivitds terén a maganszektor emelhetd ki, mely tobb szempontbol eredményesnek, mas
szempontokbol viszont legkevésbé eredményesnek tekinthetd. A varosi nagyméretli iskolak
szakkozépiskolasai kozott a leginkabb az 0j egyhazi szektorban tanuldk az eredményesek a
legtobb vizsgalt szempontbdl. Kivételt képez ezek koziil az extrakurrikularis aktivitas és a

diplomaszerzési aspiracid, melyekben a régi egyhazi szektor nyujtott jobb teljesitményt. A
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megyeszékhelyi kis intézmények kozott a legeredményesebbek a régi egyhazi szektor tanuloi,
azonban itt érdemes megjegyezni, hogy minddssze 56 tanuldja van az adott iskolai
kornyezetnek a régi egyhdzi szektor esetén. A megyeszékhelyi kozepes méretli iskolak
szakkozépiskolasai kozott nehéz az allami és a régi egyhazi fenntartd kozott eredményesség
tekintetében kiilonbséget tenni. Egyes szempontok szerint kontrollalt szovegértés, kontrollalt
matematika, matematikai kompetencia, az allami szektor kiemelkeddbb, mas tekintetben
(extrakurrikularis aktivitds, szovegértési kompetencia, diplomaszerzési aspiracid) viszont a
régi egyhazi. Ugyanakkor érdemes kihangsulyozni, hogy ebben az esetben a régi egyhazi
szektor csupan 81 tanuldval rendelkezik. A megyeszékhelyi nagy intézmények kozott az
allami fenntarté szakkozépiskolasai értek el jobb eredményt kontrollalt szovegértségbdl, az
extrakurrikuldris  aktivitds ¢és a szovegértési kompetencia

teriiletén, ugyanakkor

kompetenciamérési és  kontrollalt matematikabol, diplomaszerzési aspiraciobol a
maganszektor. A fOvardsi kis iskoldkndl még valtozatosabb a kép, hiszen kontrollalt
szOvegértésbol az Uj egyhazi szektor, kompetenciamérési és kontrollalt matematikabol,
valamint a szovegértési kompetencia eredményekben az allami szektor, az extrakurrikularis
aktivitds és diplomaszerzési aspiracid terén viszont a maganszektor tanuldi értek el jobb
eredményt. A fovarosi kozepes intézményeknél hasonléoan vegyes a kép, ahol
kompetenciamérési és kontrollalt matematika, extrakurrikuléris aktivitds és diplomaszerzési
aspiracio terén a régi egyhazi szektor, kompetenciamérési €s kontrollalt szovegértés terén a
magan szektor emelkedik ki. A régi egyhazi szektor fovarosi telephelyein nagyon alacsony a

tanulok szama, mindosszesen 22 f0.

91. tablazat: Legeredményesebb fenntartdi szektorok az eredményességvaltozok és iskolai kornyezetek
figgvényében a szakkozépiskolai képzés esetén

Kiemelkedé

Matematikai Szovegértési s Diplomaszerzési Kontrollalt Kontrollalt
. . extrakurrikularis Y . Y,
kompetencia kompetencia . aspiracié matematika szovegértés
aktivitas
PP A . . Magan és régi . ,
Virosi kiesi Magin Magén Magan cgyhizi Magén Magén
Virosi kozepes Régi egyhazi Régi egyhazi Magéan Regl;igzzzl o8 Régi egyhazi Régi egyhazi
Virosi nagy Uj egyhézi Uj egyhézi Régi egyhazi Regl;gggizl s Uj egyhézi Uj egyhazi
x:sgiyeszekhe'y‘ Régi egyhtizi Régi egyhtizi Régi egyhizi Régi egyhizi Régi egyhizi Régi egyhizi
kMﬁezizzsszekhe]yl Allami Régi egyhazi Régi egyhazi Régi egyhazi Allami Régi egyhazi
nMaegiyeszekhe]yl Magan Allami Allami Magan Magan Allami
Févaros kicsi Allami Allami Magan Magan Allami Uj egyhazi
Févarosi kozepes Régi egyhazi Magan Régi egyhazi Régi egyhazi Régi egyhazi Magan
Févarosi nagy Magéan Magéan Magan Magan Magan Magan

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 0sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Az eredményesség képzési tipusonkénti €s fenntartoi szektoronkénti leird bemutatasa utan, az
eredményesség mogott meghtizédd hattértényezok feltardsara véllalkozunk a kovetkezd

fejezetben. Eppen ezért a kiugréoan eredményes tanuldkra haté prediktor valtozok hatésat
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vizsgaljuk meg alaposabban a teljes minta, a régi és az 0 egyhazi szektorok esetén. A
vizsgélataink soran a kiugréan eredményes tanulokat allitjuk vizsgalddasunk fokuszpontjaba

¢s harom eredményességteriileten elemezziik az adatokat.
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8. Az eredményesség magyarazatai

Az el6z0 fejezetben az Orszagos kompetenciamérés adatbazisa altal kinalt lehetdségeket
kiaknazva igyekeztiink tobbféle szempontbol megvizsgalni az egyes fenntartoi szektorok és
iskolai kornyezetekben tanuld didkok eredményességét. Jelen fejezetben ezen tul 1épve
mélyebben szemiigyre vesszilk az eredményességet és a hatterében megbuvéd tényezok

hatasat.

Az eloz6 fejezetben vizsgalt hat eredményesség valtozd egyenként valdo elemzése
szétfeszitené a disszertacio kereteit, ezért a valtozok redukalasa mellett dontottiink. Az el6zo
fejezetben harom csoportban vizsgéaltuk az eredményességet: kompetenciamérési
eredményesség, nem tanulmanyi eredményesség (kiemelkedd extrakurrikuldris aktivitas,

diplomaszerzési aspiraciok), valamint a csalad kulturalis t6kéjével kontrollalt eredmények.

Jelen fejezet elsd alfejezetében a kompetenciamérési eredményesség két kompetenciateriiletén
elért atlaghoz viszonyitott eredményeit egyiitt egy valtozoban kezeltiik. Az els6 alfejezetben
ezt a valtozot vessziik alaposabban szemiigyre. A masodik alfejezetben a nem tanulmanyi
eredményességre vonatkoz6 valtozoink koziil az extrakurrikularis téren kiemelkedd
teljesitmény keriil vizsgalodasunk fokuszaba. A harmadik alfejezetben pedig a csalad
kulturalis tokéjével kontrollalt két kompetenciateriileten elért eredményeinek egylittes

vizsgalatara kertil majd sor.

A mélyebb vizsgalatokhoz klaszteranalizist, kereszttdblakat és logisztikus regresszios
vizsgélatot valasztottunk. Az egyes alfejezetek elején bemutatasra keriil az egyes valtozok
kialakitdsanak moddja, a szektorok kozotti kiilonbségek megvilagitisa, valamint az

eredményességre feltételezhetden hatd tényezOk bemutatasa, majd hatasuk vizsgalata.

Hasonldan az el6z6 fejezetben haszndlt elemzési stratégidnkhoz a gimnaziumi és a
szakkozépiskolai tanulok eredményességét kiilon vizsgaljuk, hiszen mind a szakirodalom,
mind az el6zé fejezet eredményei jOl mutatjdk, hogy a két képzési tipus kozott jelentds

kiilonbségek figyelhetok meg.

A hatotényezdk vizsgalatdnidl mar csupan a teljes minta, a régi és az 0j egyhazi szektor
eredményeire koncentralunk, tessziik ezt egyrészt azért, hogy szigorubban ragaszkodjunk az
értekezés témajahoz. Madsrészt az allami szektor eredményeit latva nem tapasztalhatok
jelentds eltérések a teljes mintdhoz képest. A magén szektor pedig olyan valtozatos képet
mutat, hogy eredményeik magyardzata szétfeszitené a disszertacio kereteit, erre esetleg kiilon

kutatasok vallalkozhatnak majd a jovében.
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8.1. Kompetenciamérési eredményesség

Jelen alfejezetben bemutatjuk milyen médon képeztik az elemzésiink targyat képezo
kompetenciamérési eredményesség valtozot, valamint, hogy milyen szektorkézi kiilonbségek
figyelhetdek meg a fiiggd valtozd kapcsan. Ezutan ramutattunk a vizsgalt fliggd valtozonal a
gimnéaziumi és a szakkozépiskolai tanulok eredményeire szektorkdzi Osszehasonlitdsban. A
fliggd valtozo bemutatasat kovetden a prediktor valtozokat vessziik szamba. A 7.1.3. és 7.1.4.
alfejezetekben pedig azt mutatjuk be, hogy a vizsgalt prediktor valtozék milyen

Osszefiiggéseket mutatnak a gimnaziumi és a szakkozépiskolai tanuloknal.
8.1.1. A fiigg6 valtozo bemutatasa

A fliggd valtozod kialakitdsa harom jol elkiilontilé 1épésbol allt (92. tablazat), ezek
bemutatasdra keriil sor ebben az alfejezetben. Ezutdn pedig megvizsgaljuk, milyen
kiilonbségek fedezhetéek fel a kiilonb6zd fenntartéi szektorok kozott a témaénk
szempontjabol.

92. tablazat: Kompetenciamérési eredményesség terén nyujtott atlag feletti eredményesség valtozo
létrehozasanak 1épései

A létrehozas Statisztikai eljaras Eredmény

lépesei

1. Matematika és szovegértés eredmények standardizalasa Standardizalt eredmények

2. Klaszterelemzés matematikai és szovegértési kompetenciamérés 7 klaszter beazonositasa
eredményei alapjan

3. Harom legeredményesebb klaszterb6l egy valtozo képzése Fiiggd valtozo

Forras: sajat szerkesztés

A valtozé létrehozéasanak elsd 1épéseként két kompetenciateriilet eredményeit standardizaltuk.
Majd az igy kapott standardizalt valtozokat klaszteranalizisnek vetettiik ald. A gimnazistak és
szakkdzépiskoldsok eredményei’* alapjan klaszterelemzés segitségével a logikusnak t{ind 9
klaszter helyett hét klasztert tudtunk létrehozni. A klaszterelemzés kiindulopontjaul
klaszterkdzéppontok alapjan harom jelzdvel illettiik a teljesitményeket, a legrosszabb
teljesitményt atlagnal gyengébbnek, a kozépértékeket atlagosnak, a legjobb eredményeket
pedig atlagnal er6sebbnek kereszteltiik el. A logikai sikon végiggondolt kilenc klaszter tehat a
két kompetenciateriilet, a matematika €s a szovegértés harom-harom teljesitményszintjével
keresztezve johetne létre (93. tablazat). Ebben az esetben létezhetne egy olyan kategoria,
amely a gyengébb szOvegértés mellett er6sebb matematika eredményeket eléré tanuldkat

tartalmaznd és egy masik, melyben az erdsebb szdvegértés mellé gyengébb matematika

2 Felmeriilt annak a lehetésége, hogy a gimnaziumi és szakkdzépiskolai tanuldkat kiilon klaszteranalizisnek
vetjiik ald, azonban akkor az eredmények kevésbé lennének Osszevethetdek, probalkozasaink azt mutattak, hogy
az igy létrejové klaszterek nehézkesebben magyarazhatoak, éppen ezért maradtunk a teljes mintas és hét
klaszteres elemzésnél.
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eredmény jarulna. A két kompetencia teriilet eredményei kdzott azonban, bar csak kozepes a
korrelacié (r=0,715%*) annyira erds, hogy noha elméletben létezhetnének ezek a kategoriak, a
gyakorlatban ezek nem alakulnak ki.

93. tablazat: Atlaghoz viszonyitott kompetenciamérési eredmények lehetséges parositisi lehetdségei két
kompetenciateriilet esetén

Matematika
(atlagnal) gyengébb/ . . e (atlagnal) gyengébb/
(atlagnal) gyengébb (dtlagndl) gyengébb/itlagos (atlagnal) erésebb
Szivesérté atlagos/ atlagos/ atlagos/
zovegertes (atlagnal) gyengébb atlagos (atlagnal) erésebb
(atlagnal) er6sebb/ . . A . (atlagnal) er6sebb/
(tlagnil) gyengébb (dtlagnal) erbsebb/atlagos (atlagnal) erésebb

Forras: sajat szerkesztés
A fentiek kovetkeztében a hét klaszteres elemzés mellett dontottiink, melyek

klaszterkdzéppontjait a 94. tdblazat szemlélteti.

94. tablazat: Tanulok matematika és szovegértés kompetencia eredményei alapjan 1étrejovo klaszterek jellemzoi
(klaszter kdzéppontok)

Atlagos Atlagos Erdésebb Gyengébb Erdsebb Atlagos Gyengébb
matek, matek, matek, matek, matek, matek, matek,
atlagos erésebb erésebb atlagos atlagos gyengébb gyengébb
szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg

n=12104 n=8822 n=6238 n=9627 n=9808 n=9870 n=5845

A diadk matematika

pontszama - -0,25361 0,53577 1,74539 -1,06387 0,79394 -0,12239 -1,51953
standardizalt érték

A diak szovegértés

pontszama - 0,24747 1,14625 1,43231 -0,62547 0,19362 -0,78822 -1,73485
standardizalt érték

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

A 95. tablazatban jol lathatd, hogy a korrelacio eredményeképpen az erésebb értékek mellett
az atlagos értékek is magasabbak, még a gyengébb értékek mellett az atlagos értékek is
alacsonyabb atlagos pontszamot jelentenek. Az erésebb matematika és erdsebb szovegeértés
klaszterekhez tartoz6 eredmények egyértelmiien kiemelkednek a masik két erdsebb
kompetenciateriiletet mutatd klaszterekhez képest (erdsebb matematika, atlagos szovegértés;
atlagos matematika, erdsebb szovegértés). Ezzel szemben az atlagos matematika és atlagos
szovegértés klaszterhez képest, az erdsebb matematika/atlagos szovegértés klaszter
szovegértés részének eredménye elmarad valamelyest a mindkét teriileten atlagos
teljesitményt mutatd klaszterhez képest. De az atlagos matematika/erdsebb szovegértés
klaszternél ~a  matematika eredmények  erfteljesen  meghaladjdk a  mindkét

kompetenciateriileten atlagos eredményt nyujto klaszterbe tartozo tanulok atlagpontszamait.
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95. tablazat: Klaszterekhez tartoz6 matematika €s szovegértés atlagpontszamok (N=62314)

Atlagos Atlagos Erésebb  Gyengébb  Erdsebb Atlagos Gyengébb
matek, matek, matek, matek, matek, matek, matek,
atlagos erésebb erésebb atlagos atlagos gyengébb gyengébb
szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg
n=12104 n=8822 n=6238 n=9627 n=9808 n=9870 n=5845
Matematika pontszam 1638,24 1791,53 2026,41 1480,91 1841,66 1663,73 1392,42
Széras 65,4 70,73 88,95 67,94 71,92 65,14 107,9
Szovegértés pontszim 1703,11 1864,39 1915,71 1546,46 1693,44 1517,26 1347,39
Széras 58,79 63,64 91,13 65,05 61,29 68,65 89,51

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi &sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Mivel a témank az eredményesség, ezért a késdbbiekben arra a harom klaszterre kivanunk
nagyobb figyelmet forditani, melyekben azon tanulok taldlhatok, akik legalabb egy
kompetenciateriileten kiemelkedd eredményt (erdsebbet) értek el, hiszen dket sorolhatjuk a

kompetenciamérési eredményesség terén a legeredményesebbek kozé.

Szektorkozi kiillonbségek

A fenntartonkénti megoszlast vizsgalva azt lathatjuk, hogy a legeredményesebb (er6sebb
matematika, erdsebb szovegértés) ¢és legkevésbé eredményes klaszterbe (gyengébb
matematika, gyengébb szovegértés) egyarant a minta egy-egy tizede keriilt (96. tablazat). A
mindkét kompetenciateriileten atlagos eredményt elérd tanuldk klaszterébe tartozik a tanulok
egy 0tdde, ezzel szemben a tobbi eddig nem emlitett kategdriaban koriilbeliil a tanuldk 15-

15%-a kertilt. A fenntartok kozott a kiilonbség szignifikans.

Az éllami szektorban feliilreprezentalt a legeredményesebb (erdsebb matematika, erdsebb
szOvegértés) csoport, valamint az er6sebb matematika és atlagos szovegértés, illetve az
atlagos matematika €s gyengébb szovegértés eredményekkel rendelkezd klaszterek. Ezek az
eredmények azt mutatjak, hogy az allami szektor a matematika és szovegértés teriiltén a

szovegértéshez képest jobban teljesitd tanulok klasztereit tekintve erésebb, mint az atlag.

Ezzel szemben a régi egyhazi szektorban feliilreprezentalt az atlagos matematika és atlagos
szovegértés, az atlagos matematika €s erdsebb szovegértés, valamint a legeredményesebb
klaszter. Erdemes megjegyezni, hogy mindharom kiemelt klaszter nagyobb szazalékban
képviselteti magat a fenntarton beliil, mint a tobbi fenntartondl. Az eredmények azt mutatjak,
hogy a régi egyhdzi szektorban a tanulok szdvegértési kompetenciai a tobbi szektorhoz
viszonyitva gyakran jobbak, mint a matematika eredményei. A régi egyhdzi szektorban a
legalacsonyabb a gyengébb kompetenciamérési eredményekkel rendelkezd klaszterek aranya,
sOt itt a legalacsonyabb a legkevésbé eredményes (gyengébb matek, gyengébb szoveg)
klaszterbe tartozok aranya, minddssze 5,2%. A régi egyhazi szektor eredményeinek

hatterében a korabbi tapasztalataink alapjan a gimnaziumi tanulok talstlya allhat, ezzel
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szemben az 1j egyhdzi szektorban viszont a szakképzés dominal, amely az eredményekben is

visszatiikrozodik.

Az uj egyhdzi szektorban a gyengébb eredményességii klaszterek feliilreprezentaltak, a
legeredményesebb klaszterbe minddssze a tanulok 4,3%-a kertilt, ezzel szemben a legkevésbé
eredményesekébe 12,8%. Kiemelkedéen magas az 4atlagos matematika, de gyengébb
szovegértés eredményekkel rendelkezd klaszter ardnya, ugyanakkor azt is érdemes
megjegyezni, hogy a mindkét kompetenciateriileten atlagos teljesitményt nyajtd csoport
atlaghoz kozeli aranyban képviselteti magat. Azonban mégis az el6z0 két fenntartohoz
viszonyitva gyengébb tanuloi teljesitmény figyelheté meg. Ennek hatterében allhat, hogy az 1j
kozépiskolak atvételének/alapitasanak hatterében a hatranyosabb helyzetli tanuldk felé valod
nyitas is megjelenik az egyhazi fenntartok részérdl (Morvai 2013, Pusztai 2014, Hermann &
Varga 2016). Tovabba a szakképzés felé¢ vald erdteljes nyitds magaban hordozta azon tanulok
felvételét, akik alacsonyabb statusti hattérrel rendelkeznek, mint a régebb oOta egyhazi
fenntartasu iskoldk (Morvai 2013, Pusztai 2014), ahogy ezt az 6. fejezetben is bemutattuk.
Mivel ezek az iskoldk rovid ideje vannak egyhdzi fenntartdsban, ezért még nem tudtak
1étrehozni azt az egyhazi kozépiskoldkra jellemzd iskolakulturat, nem rendelkeznek azokkal a
tapasztalatokkal, amely képes a hatranyosabb tarsadalmi helyzet hatédsait kompenzalni

(Greeley 1982, Pusztai 2004).

A maganszektor eredményei hasonloak az 1j egyhazi szektoréhoz, de még inkabb a rossz
teljesitmény irdnyaba tendalnak. A magan szektorban a tanulok kozel 6tode (18,5%) a
legkevésbé eredményesek csoportjaba tartozik, ezzel szemben a legeredményesebbek kozé
minddssze 6%-uk. Két csoport feliilreprezentalt a magan szektorban a gyengébb matematika
¢és atlagos szovegértés eredményekkel rendelkezok, valamint a legkevésbé eredményesek
klasztere. A magan szektorndl azonban fontos kiemelni a fenntartdtipuson beliili
sokszinliséget és az eltérd szerepfelfogasokat, melynek kovetkeztében nagyon sokféle
célcsoport, sokféle iskola-felhasznaloi igényét probaljak az iskolak kielégiteni, éppen ezért

esetiikben egy rendkiviil diverz kategoriardl beszélhetiink.
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96. tablazat: Kompetenciamérési eredményesség klaszterek megoszlasa fenntartoi szektoronként (n=62278)
(p=0,000)

Atlagos  Atlagos  Erésebb  Gyengébb  Erésebb Atlagos  Gyengébb

matek, matek, matek, matek, matek, matek, matek, Osszesen
atlagos erésebb erésebb atlagos atlagos gyengébb gyengébb
szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg
Allami n 9473 6916 5012 7460 7971 7979 4426 49237
%  19,2% 14% 10.2% 15,2% 16.2% 16.2% 9% 100%
Régi eovhazi n 1298 1121 856 724 930 724 311 5964
gtegy %  21.8% 18.8% 14.4% 12,1% 15,6% 12,1% 5.2% 100%
Ui eavhazi n 732 366 155 728 490 637 457 3565
Jegy %  20,5% 10,3% 43% 20.4% 13,7% 17.9% 12.8% 100%
Magén n 593 418 212 710 412 518 649 3512
%  16,9% 11,9% 6% 20.2% 11,7% 14,7% 18.5% 100%
Teljes minta n 12096 8821 6235 9622 9803 9858 5843 62278
%  19,4% 14,2% 10% 15,5% 15,7% 15,8% 9,4% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatod lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Gimnaziumi képzés

A gimnaziumi képzésnél elséként a kompetenciamérési eredményesség terén
legeredményesebbek kozé vald bekeriilést vettiik szemiigyre, tehat azokat a tanuldkat
vizsgaltuk, akik matematikabol vagy szovegértésbol, esetleg mindkettobol az atlagnal erésebb
eredményességet mutatd klaszterekbe keriiltek (97. tablazat). A fenntartok koziil az allami
szektornal a tanulok 57,8%-a ebbe, a kiemelten eredményes kategoéridba keriilt, st a
statisztikai vizsgalatok azt mutatjak, hogy erdsen feliilreprezentaltak az allami szektoron beliil
ezek a tanulok. A régi egyhazi szektorban ezzel szemben, noha a minta felénél valamelyest
tobben kertiltek a kiemelkedden eredményesek kozé, a megoszlast vizsgalod statisztikai
elemzés (adjusted residuals) mégis azt jelzi, hogy a kevésbé eredményesek feliilreprezentaltak
az atlaghoz képest. Az 0 egyhdzi és a magan szektorokndl mdar valoban atlagos vagy
gyengébb eredménnyel rendelkezd tanulok azok, akik feliilreprezentaltak, a tanulok

haromotode ebbe a kategdridba tartozik.

97. tablazat: Kiemelked6en eredményes gimnazistak megoszlasa fenntartonként (n=32785) (p=0,000)

Atlagos vagy gyel’lgebb Kiemelked6 eredményesség Osszesen
eredményesség

Allami n 10195 13949 24144
! % 42,20% 57.80% 100%

Réei covhizi n 2423 2784 5207
cgl egyhazl % 46.50% 53,50% 100%
U eavhizi n 1012 654 1666
J egyhazt % 60.70% 39,30% 100%
Masd n 1085 683 1768
agan % 61.40% 38,60% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)
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Szakkozépiskolai képzés

A szakképzésnél a kompetenciamérési eredményekbdl képzett klaszterek koziil hasonldan a
gimnazistdkhoz a harom legeredményesebb klaszterbe vald bekeriilésre hatd valtozokat
vizsgaltuk (98. tablazat). A legeredményesebb tanulok tehat ebben az esetben is a legalabb
egy kompetencia terlileten atlagnal erdsebb eredményt elérok kozé tartozast jelenti.
Szakképzésnél a teljes mintaban a tanulok kevesebb, mint negyede keriilt a
legeredményesebbek kozé. Legnagyobb aranyban az allami szektorban talalhatoak meg, ezek
a legeredményesebb tanulok, de esetiikben sem haladja meg 1ényegesen a teljes minta atlagat
a megoszlasuk. A legalacsonyabb ardnyban a régi egyhdzi szektorban tanuldk keriiltek a
legeredményesebbek kozé, minddssze a tanuldk 16,2%. Valamivel magasabb az 0j egyhazi
szektorban, de még itt is kevesebb, mint a tanulok 6tdde kertiilt a legeredményesebbek kozé.
Jelen szempontok kozott az allamit kovetden a legjobb eredményei a magédn szektornak
vannak, ahol minden o6tddik szakkozépiskolas keriilt a vizsgalt kiemelkedd tanulok

csoportjaba.

98. tablazat: Kiemelked6en eredményes szakkozépiskolasok megoszlasa fenntartonként (n=29493) (p=0,000)

Atlagos vagy gyengébb eredményesség Kiemelked6 eredményesség Osszesen

Allami n 19143 5950 25093
% 76,3% 23.7% 100%

Régi egyhizi n 634 123 757
% 83.8% 16,2% 100%

Ui esvhazi n 1542 357 1899
J egyhazl % 81.2% 18,8% 100%
Magin n 1385 359 1744
% 79.4% 20,6% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhat6 lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi Gsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

8.1.2. A vizsgalatba bevont prediktor valtozok

Négy lépcsdben vontuk be a magyarazo valtozokat, mely valtozok dummy valtozok voltak,
tehat kodolasuk 0-1-el tortént. A 99. tablazat részletesen Osszefoglalja a vizsgalatba bevont
prediktor valtozokat. Az elsé lépcsdben a tanulok csaladi hatterére vonatkozé magyardzo
valtozok keriiltek bevonasra, hiszen ahogy arra a szakirodalmi részben (3.2. alfejezet)
részletesen ramutattunk a tanulék eredményességének ez az egyik legmeghatarozobb
tényezdje. Az elsé 1épcsd valtozdi két nagy csokorba fiizhetdk, melyek koziil az elsdt a
csaladstruktirara vonatkozo valtozok, a masodikat a csalad statuszaval kapcsolatosak

alkotjak.

A csaladszerkezetnél a kétsziilds, azaz intakt csaladok szerepét vizsgaltuk meg, tehat azt,

hogy ez milyen esélyndveld tényezdt jelent az egysziilés vagy ujrastrukturalt, esetleg tovabbi
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csaladszerkezeti gondokkal kiizdd csaladokhoz (példaul nagysziilok nevelik a tanulok) képest.
A testvérek szamat kétféle modon tudtuk bevonni a vizsgilatba, egyrészt azt vettiik
figyelembe, hogy van-e testvére a tanuldnak, aztan pedig azt, hogy egynél tobb testvére van-e.
Ezaltal képessé valt az elemzésiink arra, hogy a harom vagy tobb gyermekes csaladokat kiilon
is szemiigyre tudja venni. A gyermekszam tekintetében tehat az egykék szamitanak
viszonyitasi (referencia) pontnak, hozzajuk viszonyitva tudunk majd allitdsokat

megfogalmazni.

A csalad gazdasagi helyzetével kapcsolatban azt vizsgéltuk meg, hogy az édesanya és az
édesapa dolgozik-e, valamint, hogy a tanul6 lakéhelyi kornyezetében milyen anyagi helyzetii
csaladok élnek, illetve azt, hogy milyen a csalad szubjektiv anyagi helyzete. Ezutan a sziilok
legmagasabb iskolai végzettségét vontuk be, igy azt vizsgaltuk, hogyan hat, ha a sziilok
érettségivel vagy, ha diplomdval rendelkeznek, ebben az esetben az érettségivel nem

rendelkezd sziilok jelentik a referenciat.

A magyaraz6 valtozok masodik 1épcsdben bevont csoportjdba a nem tanulmanyi
eredményesség két valtozoja keriilt, tehat az, hogy a tanuld rendelkezik-e diplomaszerzési
tervekkel, valamint az hogy atlag feletti extrakurrikuldris aktivitdst mutat-e. Tisztdban
vagyunk azzal, hogy e valtozok nem tisztdn azt mutatjdk mennyire elkdtelezett a tanuld,
hanem 0&sszetett hatdsok eredményeként jonnek Iétre, erdsen befolydsoltak mas bevont
valtozok altal, azonban ezek konkrét hatasa mellett nem szerettiink volna elmenni, hanem

mint egyéni aspiraciokat beépitettiink a modelliinkbe.

A magyarazo6 valtozok harmadik 1épcsdjében a gimnaziumi vagy szakkodzépiskolai telephely
kontextusara utald valtozok koziil a telephelyek tanuldi osszetételének, sziildi dsszetételének
¢és tanuldsi motivacidjanak két kedvezobb klaszterét tettiik bele a modellbe, tehat mindenhol a
leggyengébb helyzethez viszonyitottunk. Ezen klaszterek az 6.1. és 6.2. alfejezetekben
részletesen bemutatisra keriiltek. Mivel a telephelyi klaszterek a szakkozépiskolai és
gimnaziumi képzéseknél kiilonboznek ezért a modellben 1is kiilonb6zé elnevezések
szerepelnek a két képzési tipusnal. A kontextus valtozok bevonasat kiemelten fontosnak
tartottuk, hiszen a szakirodalomban gyakran targyalt téma (Pusztai 2004, 2011, 2015, Bacskai
2015, etc.), hogy a tanul6é eredményessége nagyban fligg az 6t koriilvevd kdrnyezettdl. Azon
beliil is a tarsas kapcsolataitdl, attol, hogy milyen az adott iskolai osztaly tarsadalmi
Osszetétele, hiszen a tanulok és a tanulok csaladi hattere is hatdssal vannak egymadsra, akér
tovabbtanulasi szandék tekintetében is (Pusztai 2004). A telephelyi szintli tanuldsi
motivacioban manifesztalodik valdjdban a tanuldk kulturdlis tékéje, Pusztai (2004)

eredményei azt mutattdk, hogy a kevésbé elonyds kulturdlis tékével rendelkezd tanulok is
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nyitnak a felsGoktatasi tervek iranyaba, ha ehhez megfeleld taptalajt biztosit az iskolai

kornyezet.

A magyarazd valtozok negyedik 1épcsdjében pedig a kordbban hasznalt telepiiléstipus és
iskolanagysag alapjan képzett klasztereket, tehat az iskoldk kornyezetét vizsgaltuk meg,
ahogy azt a 6. fejezetben is tettilk. Ebben az esetben a varosi kis iskolakat tekintettiik

referencia értéknek, igy ezt a valtozot hagytuk ki a modellbdl.

99. tablazat: A kompetenciamérési eredményesség vizsgalatanal hasznalt modell bemutatdsa

Lépesé  Prediktor viltozok csoportja Prediktorok gimnazistik esetén Prediktorok szakkoézépiskolasok esetén
Intakt csalad Intakt csalad
Csaladstruktira Van testvére Van testvére
TGbb testvére van To6bb testvére van
Edesapa diploma Edesapa diploma
Edesanya diploma Edesanya diploma
1. lfidesapa érettségi Ifidesapa érettségi
. Edesanya érettségi Edesanya érettségi
A csalad stitusa Edesapa dolgozik Edesapa dolgozik
Edesanya dolgozik Edesanya dolgozik
Atlagnal jobb kornyéken é16k Atlagnal jobb kornyéken él6k
Atlagnal jobb szubjektiv anyagi helyzet Atlagnal jobb szubjektiv anyagi helyzet
- . , Kiemelkedd extrakurrikularis aktivitas Kiemelkedd extrakurrikularis aktivitas
2. Nem tanulményi eredményesség - Ty - TSy,
Diplomaszerzési aspiracio Diplomaszerzési aspiracio
Tanuloi Osszetétel kedvezd kevés bejaro Kedvez0 tanuldi Osszetétel
Tanuloi Osszetétel kedvezd sok bejard Kozepes tanuldi osszetétel
3 Telephelyi kompozicié Aktiv kapcsolattarto sziil6i osszetétel Aktiv kapcsolattart sziil6i osszetétel
’ Laza kapcsolattarto sziil6i osszetétel Laza kapcsolattarto sziili osszetétel
Tanulast timogat6 légkor Tanulast timogato légkor
Tanulasi normakdvet6 1égkor Tanuldsi normakdvetd légkor
Varosi nagy iskola Varosi nagy iskola
Varosi kozepes iskola Varosi kozepes iskola
Megyeszékhelyi nagy iskola Megyeszékhelyi nagy iskola
4 Iskolai Kbrnyezet Megyeszékhelyi kozepes iskola Megyeszékhelyi kozepes iskola

Megyeszékhelyi kis iskola

Megyeszékhelyi kis iskola

Févarosi nagy iskola

Fovarosi nagy iskola

Févarosi kozepes iskola

Févarosi kozepes iskola

Fo6varosi kis iskola

Févarosi kis iskola

Forras: sajat szerkesztés

8.1.3. Gimnazistak kiemelked6é kompetenciamérési eredményessége

Jelen alfejezetben tehat a gimnazistdk kompetenciamérési eredményességére hatd tényezdket
allitjuk az elemzésiink kozéppontjaba. A fenntartdi kiilonbségek magyarazatat korabban az
eltérd csaladszerkezet és az iskolakulturaval valo jelentdsebb mértékii azonosuldsban talaltak
(Pusztai 2009). Ezek kozil az adatbazis sajatossdgai miatt csak némelyeket tudunk
megvizsgalni. A teljes mintat vizsgalva (26. melléklet) elmondhat6, hogy annak hatterében,
hogy sok a szignifikans hatasu esélyndveld valtozé a magas elemszam allhat, éppen ezért
érdemes Ovatosan banni azzal, hogy az egyes tényezOk esélyndveld eredményeinek a teljes
mintanal tal nagy jelentdséget tulajdonitsunk. Egyértelmiien lathatd, hogy még a teljes
mintandl rengeteg tényezd hatast gyakorolt, ezzel szemben a régi egyhdzi szektorban mar

joval kevesebb, az 11j egyhaziban viszont mar alig néhany ilyen prediktor valtozot talalni.
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Korabbi kutatasok is azt mutattak, hogy a kétsziilés csaladok alkalmasabbak arra, hogy
tamogassak a tanulok iskolai teljesitményét (Meier 1999, Imre 2003, Engler et al. 2016,
Pusztai 2016). A csaladstruktira kapcsan azt tapasztaltuk, hogy a teljes mintanal és a régi
egyhazi szektorban szignifikans hatasu valtozot jelentett az intakt csalddban vald nevelkedés,
sOt esélyndveld hatasat a tobbi valtozo kontrollja mellett is képes megdrizni, hatdsanak
intenzitdsa minimalis ingadozast mutat csak a véltozok szdmanak novelése mellett. Ez azt
jelenti, hogy a régi egyhdzi szektorban — noha nem kiemelkedd modon, de — a kétsziilds
csaladban felndvekvo gyerekeknek némiképp nagyobb esélyeik vannak a kompetenciamérési
eredményesség szempontjabol, mint a valamilyen strukturalis problémaval kiizdd tarsaiknak.
Az, hogy a régi egyhazi szektorndl az intakt csaladok hatasa ilyen modos érvényesiil, két
dolgot is jelezhet. Egyrészt azt, hogy a kétsziilds csaladok gyermekinél jobban megjelenik a
tamogat6 faktor (Meier 1999, Pusztai 2009). Mésrészt viszont a strukturalis valsagon atment
csalddok gyermekeinek hatranyait kevésbé képes a szektor kezelni. Ehhez képest az Uj
egyhazi szektornal nem képez komoly erdforrast a kompetenciamérési eredményesség
szempontjabol. Ugyanakkor azt is érdemes figyelembe venni, hogy a régi egyhazi szektorban
magasabb (73,3%) az intakt csalddban nevelkedd tanuldk aranya, mint az () egyhazi

szektornal (66,5%, lasd 6.1. fejezet).

A régi egyhdzi szektornal egyértelmiien megjelenik a tobb testvér szerepének hatdsa, ami a
nagycsalados tanulok esélyeit noveld kornyezetre vall. A hatas hatterében a tobbgyermekes
csalddok jelentds aranya (51,2%, lasd 6.1. fejezet) allhat. Ha a sziildk egyszerre tobb
gyermekre figyelnek, a szakirodalom szerint (Coleman 1988) okozhat negativ hatast a tanulo
teljesitményére, azonban az egyhdzi szektorban ez valdsziniileg azért nem jelenik meg, sot
pont az ellenkezdje tapasztalhatd, mivel itt tobb hatds 6sszeadddik, hiszen magas a diplomas
két sziilds tobbgyermekes csalddok aranya. Viszont Coleman (1988) azt mondja, hogy a
magas kulturalis t6kéjli sziilok alacsony csaladi tarsadalmi téke (odafigyelés) mellett nem
tudjak tovabbadni a tokéiket. Pusztai (2009) az egyes tobbgyermekes csalddokban kialakuld
tudatos sziiléi odafigyelés, illetve a bizalommal teli kozeg hatdsat emeli ki, melyben az
egységes normarendszer ¢és a tanulméanyokkal kapcsolatos informéciok cserélédnek, ezaltal a
magasabb testvérszam elénnyé valhat. Tehat az eredményeink azt mutatjak, hogy a régi
egyhazi szektorban némi eldnyt jelenthet, ha a tanul6d nagycsalados hattérbol érkezik. Még az

uj egyhazi szektornal és a teljes mintan ennek hatdsa nem jelentkezett.

Az 0j egyhazi szektorndl a csaladstruktura egyetlen vizsgalt eleme sem mutatott szignifikans
hatast, amely komoly eltérést mutat a régi egyhazi szektorhoz képest, az 6.1. alfejezetben

bemutattuk, hogy esetiikben alacsonyabb az intakt csalddok ardnya, sét a legfeljebb két
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gyermekes csaladok aranya is alacsonyabb. Ezzel szemben a régi egyhazi szektornal a
csaladstruktirara vonatkozé mindkét szignifikans valtozonal megfigyelhetd, hogy a telephelyi
kompoziciéo kontroll alatt tartdsa mellett kissé er6sodott a hatasuk, vagyis a telephelyi
kompoziciotol fliggetleniil 6sztonzo erdforrasként jelennek meg. Ennek hatterében allhat az
is, hogy a vallésos sziilok gyermekei nagyobb aranyban nevelkednek tobbgyermekes, intakt
csalddokban (Pusztai 2016) €s itt a csalad és az iskola értékrendje kozotti 6sszhang tamogatja

a tanul6i eredményességet (Pusztai 2004).

Az els6 1épcsd masodik valtozocsoportjaba a csalad statusara vonatkozo elemek keriiltek. A
sziilok iskolai végzettsége a kiilonb6zo szektoroknal eltéré aranyban volt szignifikdns, még a
teljes mintan a sziilok diplomaval és érettségivel rendelkezése egyarant szignifikans €s enyhén
esélynoveld hatasu, addig a régota egyhazi fenntartasban miikodo szektorban a diplomas
¢desapdk hatdsa mar nem szignifikdns, ugyanakkor valamennyivel magasabb a t6bbi bevont
iskolazottsagi valtozd esélyndveld ereje, mint a teljes mintandl. A sziil6k iskolai
végzettségének hatdsa mind az érettségi, mind a diploma esetén érzékelhetd, mindkét esetben
az anyak iskolai végzettségének szerepe erdteljesebb. A teljes mintan az érettségizett sziilok
hatasa volt erdteljesebb, ezzel szemben a régi egyhazi szektorban a diploma hatasa
valamelyest erdteljesebb. A régi egyhdzi szektorndl kiemelkedd ardnyu volt a diplomas
édesanyak aranya, majdnem minden masodik tanulonadl felséfoku végzettségli anyat talaltunk,
az apaknal hidba kiugr6 az adat, mar nem hozott esélynoveld hatast (lasd 6.1. fejezet). Mivel
az érettségizett apak esélynoveld hatasuak voltak azt lathatjuk, hogy a régi egyhdzi szektorban
az édesapdk diplomds mivolta, mar nem juttatja tobblet elényhoz a tanuldt, az igazi
esélynoveld prediktornak az érettségi bizonyult, az alacsony iskolai végzettséggel szemben.
Erdemes kiemelni, hogy a véltozok kontrollja mellett csokkent ezek hatésa, amely a kontextus
¢és az iskolai kornyezet erds hatasara hivja fel a figyelmet, akarcsak ahogy azt Pusztai (2009)
vagy Bacskai (2015) eredményei is mutattak. Az 0j egyhazi szektorndl viszont a valtozok
szamanak novelése mellett minden sziild1 iskoldzottsagi valtozod elvesztette hatasat, ami arra

utal, hogy a telephelyek kompozicio €s iskolai kdrnyezet alapjan erdsen eltérnek egymastol.

Az eredmények azt mutattdk, hogy a sziildk munkavallaldsa eltéréen hat az egyes
szektoroknal, sOt a sziilok hatasa kozott is megfigyelhetdek kiilonbségek. Bar a teljes mintanal
megjelent egyik sziilonél a sziil6 munkavégzésébdl szarmazd eldny, ezek a telephelyi
kontextus és iskolai kornyezet hatasa mellett nem tudték a tovabbiakban is éreztetni hatasukat.
Noha bizonyos kutatasi eredmények azt mutatjak (Dronkers & Robert 2005), hogy az anyak
munkavégzése pozitivan hat a tanuld iskolai elémenetelére, ennek hatasa jelen esetben

modosult a telephelyi kontextus €s iskolai kdrnyezet figyelembevételével. Ez azt jelzi, hogy a
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kontextus hatidsa ebbdl a szempontbdl fontosabb, mint a tanul6 sziileinek munkaerd-piaci
helyzete. Egyediil az 0j egyhazi szektorban jelent meg a foglalkoztatottsdg, mint a telephelyi
kontextus és az iskolai kornyezet mellett is szignifikdns hatdst gyakorlod prediktor valtozo,
azonban ennek hatdsa negativ irdnyu, sOt az iskolai kornyezet bevonédsaval még inkabb
er6sodik. Ennek hatterében allhat az, hogy ezek az 1j iskolak sokkal inkabb nagyobb rizikoju
régidokban helyezkednek el. Mivel hatranyosabb helyzetli régidkrol beszéliink esetleg a
kiilfoldi munkavéllalds vagy a tobbmiiszakos munkavégzés hatdsa tapasztalhaté az apaknal,
hiszen ilyenkor ugyan névlegesen intakt csaladokrol beszéliink, a valosagban a nevelésbdl az
apak nem tudjék ugy kivenni a résziiket, mintha jelen lennének, a csalad tarsadalmi tokéje
gyengll (Pusztai 2009). A régi egyhdzi szektornal nem érvényesiilt a sziilok

munkavégzésének hatasa.

A tanuld lakohelyének kornyékén €16k helyzete csupan a teljes mintdnal gyakorolt
szignifikans hatast, azonban az altagndl jobb kornyéken ¢élés negativ hatdssal volt a tanulok
teljesitményére, s6t a valtozok kontrollja mellett ennek hatasa egyre erdsebbé valt. Ennek
hatterében akar az is allhat, hogy nincs olyan referenciacsoport ezek eldtt a tanuldk eldtt,
akikhez azaltal vélhatnanak hasonlové, ha jobb teljesitményt produkalnak a kiilonbdzd
kompetenciateriileteken, vagy éppen mas teriiletekben latjdk az érvényesiilésiik kulcsat. A

régi és Uj egyhazi szektoroknal ennek a prediktor valtozonak hatdsa nem érvényesiil.

Szintén csak a teljes mintan figyelhetd meg az atlagnal jobb szubjektiv anyagi helyzet hatasa,
ez viszont novelte a tanuldk esélyeit, ehhez hasonl6 elméletet fogalmazott meg tobbek kozott
Boudon (1981) és Coleman (1988) is. Ezek hatterében az allhat, hogy a kulturalis toke
gyakran magasabb anyagi erdforrasokkal is egyiitt jar, de ez akkor miikddik igazan
hatékonyan, amennyiben a sziildk a gyermekeik tanittatisira a humdan t6kébe valo
befektetésként tekintenek (Robert 2004). Az 4atlagnal jobb szubjektiv anyagi helyzet ugyan
szignifikansan esélynoveld erejii volt, azonban a tobbi valtozé kontrollja mellett hatasa

csokkent.

Masodik 1épcsOben a tanuld nem tanulmanyi eredményességének hatasat vizsgaltuk. Az atlag
feletti nem tanulmanyi eredményesség és a kiemelkedd kompetenciamérési eredményesség
mindenhol egylitt jart, leginkdbb az 0ij egyhéazi szektornal. A régota egyhdzi fenntartasban
miik6dé iskolaknal kiemelkedden magas az extrakurrikuldris tevékenységekben aktivan
résztvevok aranya (lasd 6.2.1. fejezet), ami 0sszhangban all Pusztai (2009) eredményeivel.
S6t ez utalhat az egyhazi fenntarté részérdl felmeriild holisztikus fejlesztés eldtérbe
helyezésére (Morvai 2013, Morvai & Sebestyén 2014, Pusztai 2014) és annak pozitiv

hozadékaira. Ugyanakkor az 1j egyhazi szektornal még nagyobb esélyndveld hatést
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tapasztalhatunk. Ennek hatterében allhat az is, hogy bizonyos iskolakban mar beindult a
tanoran kiviili foglalkozéasok alkalmazéasa az iskoldban, melynek elénye mar kirajzolodik az

eredményeken (Morvai & Sebestyén 2014).

A tanuld6 nem tanulmanyi eredményességére vonatkozo valtozokban erdteljesen
manifesztalodik a kulturalis toke, ahogy azt példaul a tovabbtanulasi tervekre vonatkoztatva
Boudon (1981) elmélete is bemutatta. Eredményeink azt mutatjdk, hogy a diplomaszerzési
szandék az, amely a leger0sebb Osszefiiggést mutatja a kompetenciamérési eredményesség
terén legeredményesebbek kozé kertiléssel. Ugyanakkor ez az Gsszefliggés csaloka lehet, és
szamos modon lehet magyardzni a két valtozo kozotti Osszefiiggést. Hiszen elképzelhetd,
hogy a jobb teljesitménytli tanulok azok, akik diplomaszerzésen gondolkoznak, de az is, hogy
akik felsGoktatasi terveket dédelgetnek, azok igyekeznek jobb teljesitményt nyujtani a
kompetenciaméréseken. Az viszont figyelemre méltd, hogy ennek a valtozonak a tobbi
valtozoval dsszehasonlitva és kontroll alatt tartva is ilyen fontos esélyndveld hatdsa van. Az
egyik leger6sebb hatéast gyakorld, minden szektorban markansan megjelend diplomaszerzési
aspiracid a régi és Uj egyhazi szektorokban kisebb elénynoveld hatassal birt, mint a teljes
mintandl. Ellenben az egyhdzi szektorok eredményeit illetéen, nem is tortént olyan jelentds
hatascsokkenés a telephelyi kompozicié és az iskolai kornyezet véltozdinak bevonasat
kovetden, tehat erre a témara a teljes minta mutatta a legnagyobb érzékenységet. Ennek oka
az lehet, hogy az egyhazi szektorokban, foként a régi egyhazi szektorndl a jo teljesitmény
mogott nem annyira az egyéni aspirdciok allnak, hanem erdteljesebben megjelenik a
telephelyi kompozici6 hatasa, sot a valtozok kontrollja mellett is kiemelkedd fontossaggal bir,
elsésorban a tanuldst tdmogatd 1égkor formdjdban. Ez 6sszhangban all korabbi kutatasok
eredményeivel (Pusztai 2004, Bacskai 2015). A diplomaszerzési szandék az 0j egyhazi
szektornal ugyan erds hatast gyakorol, de joval kisebbet, mint a tobbi fenntartonal, minddssze
2,5 szeresére noveli az esélyeket, de még igy is ez esetiikben a legkomolyabb hatéssal

rendelkezo valtozo.

Harmadik 1épcsOben a telephelyi jellemz0Ok keriiltek bevonasra. Ezen beliil az els6 két valtozo
a tanuloi Osszetételre vonatkozott. A két egyhazi szektorndl az Osszes prediktor valtozod
bevonasa utan nem volt szignifikans hatasa a telephely tanulo6i dsszetételének, ezzel szemben
a teljes mintanal igen. Az, hogy a régi egyhazi szektorban a tanuldi sszetétel hatasa az iskolai
kornyezet kontroll alatt tartasa mellett elvesztette szignifikdns hatdsat, azt jelzi, hogy az
iskolai kdrnyezet szoros Osszefliggést mutat a tanuloi dsszetétellel, tehat a kompetenciamérési
eredményességre gyakorolt hatasuk Osszeadddva érvényesiil igazan. Ezzel szemben a teljes

mintdnal szignifikdns volt mindkét verzidja a kedvezd tanuldi Osszetételnek, valamelyest
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nagyobb a kevés bejaroval rendelkezd iskoldknal, de nem sokkal volt er6sebb az esélyekre
gyakorolt hatdsa ezeknek a telephelyeknek, mint a sok bejardéval rendelkezoké. Az
eredmények arra hivjak fel a figyelmet, hogy a teljes mintan a referencidnak tekintett kihivast
jelentd tanuldi 0sszetételhez képest még az iskolai kornyezet kontrollja mellett is masfélszeres

esélynovel hatasa van a kedvezObb Osszetételnek.

A masodik két valtozo a sziildi Osszetételhez tartozott. Ennek markéns elkiilonitd attributumat
jelentette a sziildi1 kapcsolattartas aktivitasdnak a mértéke. Korabbi kutatdsok azt mutatattik,
hogy a sziilok tanulassal kapcsolatos diszpozicidi (Meier 1999, Imre 2002, Parke 2003, Pollak
& Ginther 2003, Stephens et al. 2005, Engler et al. 2016) és az iskolai életbe valo
bevonddasuk (Carbonaro 1999, Kalin & Steh 2010, Matejevic et al. 2014, Reina et al. 2014)
mértéke befolyasold erejii a tanuld teljesitményére, iskolai palyajara nézve. Az aktiv
kapcsolattartd sziiléi Osszetétel a régdta egyhdzi fenntartdsban miikodd szektorban
szignifikansan pozitiv hatast gyakorolt, azonban ez a hatas a legkisebb esélynoveld hatas volt
a szektoron beliil, viszont csak az iskolai kdrnyezet kontrollja alatt éreztette erejét. A teljes
mintandl a laza kapcsolattartod sziil6i dsszetétel gyakorolt szignifikdnsan negativ hatast, ami
azt mutatja, hogy egy laza kapcsolattartd sziiléi kompozicio még nem feltétleniil elegendd a
status reprodukcidhoz. Ezzel szemben az 0 egyhazi szektorban pont a laza kapcsolattartd
szlldi Osszetétel hatdsa volt szignifikans és pozitiv iranyq, bar az iskolai kdrnyezet feliilirta az

Osszefiiggés szignifikdns megjelenését.

Nemcsak a sziildk, hanem a tanulok elkotelezettsége is jelentds, legyen szo6 a tanulasrol vagy
mas iskolai tevékenységekrdl (Reina et al. 2014). Eppen ezért nem meglepd, hogy szintén
jelentds esélynoveld erdt jelentett a tanulast tdmogatod 1égkor, amely foleg a régi egyhazi
szektorndl kiemelkedd hatasu, de a tobbi szektornal is a masodik legerdsebb tényezdnek
bizonyult. Vagyis ugy tlinik, azon mulik az iskola hatékonysaga, hogy ezt a pozitiv
munkaattitiidot ki tudja-e alakitani. A régi egyhdzi intézményekben az erdsen céltudatos és
elkotelezett tanuldsi attitid jelentds, esé€lyeket megnégyszerezd hatdsanak hatterében tehat
kereshetd a szorgalmas, feleldsségteljes munkat 6sztonzé iskolakultira, valamint az, hogy
ebben a szektorban legényesen jellemzObbek a teljesitmény orientalt sziilok (Pusztai 2011) és
iskolai elvarasok (Morvai & Sebestyén 2014) is, valamint kissé ugyan, de az egyhazi
iskoldkkal szemben tamasztott kozvéleményben jelenlévd elvarasok (Imre 2005) is
megjelenhetnek. Azt tapasztaltuk, hogy a régota egyhdzi fenntartasban miikddtetett szektornal
mas szektorokhoz képeset is magas, majdnem 80% volt azon telephelyek aranya, ahol sok
szUlé részérdl folyamatos elvarasként jelentkezik a magas kovetelményszint iranti igény,

valamint a sziilé1 tdAmogatas is itt volt a legerdsebb. Jelen eredmények azt mutatjak, hogy a
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sziilo1 szerepvallalas €s hozzaallds, normaként jelentkezik az iskolaban, valoban hatést
gyakorol az eredményességre. Ezen eredmények hasonlitanak Bempachet és munkatarsai
(2008) azon eredményeihez mely szerint a katolikus iskoldk didkjai az allami iskolak
tanul6inal nagyobb szerepet tulajdonitanak sajat szerepiliknek a tanulmanyaikat illetéen, sot
Pusztai (2011) eredményei szerint a gyermekeiket egyhazi iskolaban tanitatdé sziilok is
nagyobb jelentdséget tulajdonitanak a gyermekeik munkéjanak, kevésbé haritjdk a
pedagbgusra a felelosséget, munkajukat is jobban elismerik. A tanulas timogaté 1égkor hatasa
az 0j egyhazi szektornal is megjelenik ebben az esetben is kiemelkedik, viszont az iskolai
kornyezet bevonasa utan erdteljesen csokken az ereje, ami azt mutatja, hogy az iskolai

kornyezet hatdsa jelentésen befolyasolja a telephely tanulast-tamogaté 1égkorének hatasat.

Negyedik 1épcsében az iskolai kornyezet kertilt bevondasra. Jol 1athato, hogy a teljes mintanal
minden tipus érezhetd hatast gyakorol, a varosi kivételével a nagy iskoldk nagyobb
esélynoveld erdvel birnak, a kis iskoldk pedig egyenesen csokkentik azokat. Mivel a vérosi
kis iskolakat tekintettiik referenciaértéknek ezért ez azt mutatja, hogy a varosi kis iskolaknal
rosszabb esélyei vannak a megyeszékhelyi és fovarosi iskoldk tanuldinak, leginkabb az
utobbiaknak. A régi egyhazi szektorban szintén tobb iskolai klaszter is szignifikans hatast
gyakorolt, melyek koziil egyértelmiien a fovarosi kozepes iskolak emelkednek ki, de erds a
varosi nagy ¢€s a févarosi nagy iskolak esélynovelo ereje is. Az 0 egyhazi szektorban csak két
iskolai kornyezet emelhetd ki, a megyeszékhelyi nagy és megyeszékhelyi kis iskoldk, még
elébbiek a szektoron beliili hatasok koziil a masodik legerdsebb pozitiv hatast fejtik ki, addig
az utobbiak azok, amelyek a varosi kis iskolakhoz viszonyitva, a legerdsebb negativat.
Eredményeink 0Osszecsengenek kordbbi kutatasok (Garami 2009, Polonyi 2014) azon
eredmeényeivel, hogy a kistelepiilési iskolak kisebb valoszinliséggel érhetnek el kiemelkedd
eredményeket, ugyanakkor, ahogy azt jelen vizsgalatban lathatjuk, a szektorkiilonbségek
arnyalhatjdk ezt a képet. Garami (2009) ennek okat a nagyobb telepiiléseken kedvezdbb
huménerdéforras 0sszetételében latta €s abban, hogy ezaltal magasabbak az iskolaval szemben

tamasztott sziildi elvarasok, melynek hatdsat fentebb részletesebben elemeztiik.

Osszegzés

Ebben az alfejezetben megismertiik, hogy hogyan hatnak az egyes prediktorok a gimnazistak
kompetenciamérési eredményességére kiillon elemezve a teljes minta, a régi egyhazi szektor
¢s az 0j egyhazi szektor adatait. A kompetenciamérési eredményesség terén
legeredményesebbek koz¢ keriilésre hato tényezdket vizsgaltuk meg, tehat azt a hdrom tanuloi
csoportot (klasztert) tanulméanyoztuk, amelyekbe tartozd didkok legalabb az egyik

kompetenciateriileten kiemelkedd, tehat az atlagnal erdsebb teljesitményt értek el. Ahhoz,
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hogy feltarjuk, hogy az altalunk feltételezhetéen hatast gyakorld valtozok milyen modon
befolyasoljdk a legeredményesebbek kozé keriilést, a prediktor valtozokat négy 1épcsdben

vontuk be.

Eredményeink azt mutattak, hogy még a teljes mintanal a leger0sebb pozitiv hatissal a
diplomaszerzési aspiracié €s a tanuldst tamogatd 1égkor rendelkezik. Ezzel szemben a régi
egyhazi szektornal tobb tényezd is meghatirozd esélyndveld hatdssal bir, a legnagyobb hato
tényezOt a tanuldst tdmogatd telephelyi kompozicid adja, azonban hidba magas a
diplomaszerzési aspiracidohoz tartoz6 esélyhdnyados, mégis elmarad a fovarosi kozepes
iskoldban val6 tanulds szerepétdl. Kiemelten fontos még a tanuldsi normakdvetd légkor, a
varosi €s a fovarosi nagy iskoldk szerepe is. Az 1j egyhazi szektornal a teljes mintahoz
hasonloan kiemelkeddé a diplomaszerzési aspiracio €s a tanulast-timogatd 1égkort telephely

szerepe, viszont esetiikben a megyeszékhelyi nagy iskolak tiintek ki.

A negativ hatdsokat figyelembe véve a teljes mintanal négy tényezd Orizte meg szignifikdns
hatasat, az atlagnal jobb kornyéken élés, a laza kapcsolattartd sziil6i Osszetétel, a
megyeszékhelyi kis iskoldk és a fovarosi kis iskoldk. A teljes mintandl a legnegativabb hatésa
a tanuldsi normakdvetd telephelyi kompozicionak volt. A régi egyhazi szektornal viszont
egyetlen szignifikans negativ hatast prediktort sem talaltunk. Az 0j egyhazi szektornal két
kiilondsen negativ hatast azonositottunk be, az egyik az édesapak munkavégzése, a masik a
megyeszeékhelyi kis iskola volt. A kovetkezd alfejezetben azt vizsgaljuk meg, hogy a
szakkozépiskolasok kompetenciamérési eredményei, hogyan magyarazhatok a modelliink

alapjan.
8.1.4. Szakkozépiskolasok kiemelked6é kompetenciamérési eredményessége

Az aktualis alfejezetben a gimnazistdk utdn a szakkozépiskolasok kompetenciamérési

eredményességére hatd tényezoket vizsgaljuk meg alaposabban (27. melléklet).

A gimndziumi telephelyekhez hasonléan négy 1épcsében vontuk be a valtozokat. Elsdként a
tanul6 csaladjara vonatkozé prediktorok koziil, a csaladstruktira vonatkozdakat vizsgaltuk,
azonban mindossze az elsd 1épcsdben volt hatdsa a teljes mintanal az intakt csaladoknak, az 0j
egyhdzi szektorndl a testvér 1étének, mig eldbbi pozitiv, utobbi negativ hatdst gyakorolt.
Ugyanakkor elmondhat6, hogy a valtozok kontroll alatt tartdsa mellett egyik szektornal sem
volt meghatarozo a csaladstruktira szerepe abban, hogy a tanuldé a kompetenciamérési

eredményesség terén a legeredményesebbek koz¢é keriiljon.

Az elsé 1épcsd masodik valtozdcsoportja a csalad statusara vonatkozott. A régi egyhazi

szektornal egyetlen szignifikans hatasa tényez6t sem talaltunk, az 0j egyhdzi szektornal pedig
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csupan az ¢érettségivel rendelkezd édesapak szerepe emelkedik ki, az anyak szignifikans
hatdsa ugyanis a nem tanulményi eredményesség kontroll alatt tartdsa mellett eltiint. Az 0j
egyhazi szektorban tehat az elsd 1épcsOben egyetlen tényezd fejtett ki szignifikans hatast a
valtozok kontroll alatt tartdsa mellett az érettségivel rendelkezd édesapak hatasa, amelyhez
1,4-es esélyhanyados tarsult, ez lényegesen nagyobb, mint a teljes mintdnal. A csalad
statusara vonatkozo6 valtozok koziil csupan a sziildk iskolai végzettsége mutatott szignifikans
hatést, azon belill is csak az érettségi, tehat ebben a szektorban a diplomds sziildk gyermekei
nem rendelkeznek azokkal az elényokkel, amely mas esetekben megfigyelhetd volt. A sziilok
iskolai végzettségét illetben tUgy tinik, hogy a kompetenciamérési eredményesség
novelésében a sziil6k érettségije fontosabb eldényt jelent, mint a diplomds sziilok, az ebbdl
fakadd elényok nem juttatjdk a tanul6t mar tovabbi eldnyokhodz a tobbi valtozo kontrollja
mellett. A sziilok koziil az apdk végzettsége nemcsak nagysdgrendileg volt valamivel
dominansabb, hanem ez volt az a valtozo, amely nem tanulményi eredményesség, a telephelyi
kompozicio €s az iskolai kdrnyezet kontrollja mellett is megérizte a hatasat. A teljes minta
vizsgélatanal tobb szignifikans valtozot is felfedeztiink, ezekbdl ellenben nem mind tudta
megdrizni szignifikdns hatdsat a tobbi valtozd kontrollja mellett. A sziilok munkavégzése a
telephelyi kompozicié kontrollja mellett elvesztette szignifikans hatasat, addig azonban
pozitiv hatasrol beszélhettiink, tehat ugy tinik a telephelyi kompozicié felillirta a tanuld
sziileinek munkaerd-piaci jellemzdinek fontossagat. Hasonld6 modon a diplomas sziilok
szerepe is elvesztette szignifikans hatdsat, de mar a nem tanulmanyi eredményesség kontrollja
mellett. Tehat a nem tanulmanyi eredményesség komolyan képes ellensulyozni a sziilok
felsdfokt végzettségének hatdsat. Végiil harom tényezd hatdsa maradt meg a valtozok
kontrollja mellett, az érettségivel rendelkezd sziilok hatasa és az atlagnal jobb kornyéken élés,
még az elsd kettd esélyndveld hatdssal birt, addig az utdbbi negativ egyiitt jarast mutatott. Ez
utobbi hatterében allhat egy kedvezdtlen erejii kortarshatds, vagy éppen az, hogy mivel a
kompetenciameérés eredménye nem befolyasolja iskolai palyafutasukat igy nem is veszik
igazan komolyan a képességiiknek megfeleld kitoltést, esetleg esetiikben a jo anyagi
korlilményekhez nem tarsulnak mas — az eredményességre kedvezden hat6 — tékeforrasok
vagy a siker hatterében allo tényezok eltérd értelmezése buijhat meg az eredmények mogott

vagy talan a csaladi vallalkozasban val6 késdbbi munkavallalas reménye.

A masodik 1épcsdben bevont nem tanulmanyi eredményesség valtozok koziil a kiemelkedd

extrakurrikularis aktivitds csupan a teljes mintanal hatott a kompetenciamérési eredményesség

terén legeredményesebbek koz¢ keriilésre. Ami azt mutatja, hogy ennek hatasa sem a régi sem

az Uj egyhazi szektornak sem a teljesitménymérésre befolyasolo erdvel rendelkezd tényezdje,

ellentétben a gimnaziumi képzéssel. Ugyanakkor az, ha a tanulok sajat tanulmanyaikkal
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kapcsolatban komoly elkotelez6dést mutatnak, tehat a diplomaszerzési szandékkal
rendelkeznek, annak minden vizsgalt szektornal érezhetd a hatdsa, noha a telephelyi
kompozicio kontroll alatt tartdsa mellett jobban, az iskolai kdrnyezeté mellett pedig kisebb
aranyban csOkkend hatasrdl beszélhetiink. A legnagyobb csokkenés mind a telephelyi
kompozicio, mind az iskolai kornyezet bevonédsat kovetéen az 1Uj egyhazi szektornal
érzékelhet6. Ez a csokkenés azt mutatja, hogy a diplomaszerzési aspiracio hatdsa a
kompetenciamérési eredményességre erdsen fligg a telephelyi kompoziciotol és kisebb
mértékben az iskolai kornyezettdl, melyek kozotti kiilonbozdségek novelhetik ezek hatasat,
igy a valtozok kontrollja mellett csokkend esé¢lyhanyadosokat kapunk. Ezzel szemben a régi
egyhdzi szektorban, ahol a csaladi hattér kevésbé meghatarozo, az egyéni aspiracié annal
inkdbb. Az egyéni aspiracid hatdsa azonban a 2,7-szeres esélyhanyadosrol a telephelyi
kompozicio és az iskolai kornyezet hatdsara valamelyest lecsokkent, habar még igy is

jelentdsnek tekinthetd.

A harmadik 1épcsdben a telephelyi kompozicidé hatasat vettiik gorcsé ald. Mind a teljes
mintandl, mind a két egyhazi szektornal taldltuk szignifikans hatasu tényezdket, melyek az
iskolai kornyezet kontrollja mellett is megdrizték hatdsukat. A teljes minta és az 1j egyhazi
szektoroknal a tanuldi 0sszetétel szignifikans hatassal birt, ellenben a régi egyhazi szektornal
a szakkozépiskolasok teljesitménye nem mutat 6sszefiiggést a telephely tanuléi 0sszetételével.
A teljes mintanal jelentds esélynoveld hatassal rendelkezik a kedvezd tanuloi Osszetétel,
ugyanakkor a kozepes Osszetétel nem, tehat a kiemelkedd eredményekhez egy kozepes
Osszetételll telephely nem feltétleniil elegendd. Az 0j egyhazi szektornl, noha mar a kozepes
Osszetétel is kiugro esélyndvekedést okoz, természetesen a kedvezdbb Osszetételnél még
nagyobbat, de ezek nagysdga annyira nagy, tobb mint tizszeres, ami a kedvezdtlen dsszetétell
telephelyek nagyon rossz allapotardl taniskodik. Az eredmények tehat azt mutatjak, hogy az
Uj egyhdzi szektoron beliil erdteljesen meghataroz6 a telephely tanuloi Osszetétele a
kompetenciamérési eredményességet illetden. A telephelyi jellemzék masodik csoportjat a
sziil61 Osszetétel valtozor képezik, melyek a teljes mintdnal szignifikans esélyndveld
hatdstnak bizonyultak, viszont a régi egyhazi szektornal csak az aktiv kapcsolattartd sziildi
Osszetételnél rajzolddott ki Osszefliggés, az 1) egyhazi szektorndl pedig egyaltalan nem
mutatkozott szignifikans hatdsunak egyik tényezd sem. A régi egyhazi szektorban ez az
egyetlen telephelyi jellemzd, amely szignifikdns hatasunak bizonyult. A tanulok
teljesitményének kiemelkedd elemét képezi a telephely sziiloi dsszetétele, tehat a kompozicid
meghatarozobb az egyén csaladi hatterénél. Az aktiv kapcsolattart6 sziiléi Osszetétel hatdsa az
iskolai kornyezet kontroll alatt tartdsa mellett erdsen novekedett, tehat rendkiviil érzékeny a
valtozo az iskolai kdrnyezetre. Ami azt mutathatja, hogy néhany jo 0sszetételii telephely adja
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a kiemelkedd kompetenciamérési eredményességli  szakkozépiskolasok — tobbségét.
Ugyanakkor mivel egyik iskolai kornyezet sem fejtett ki szignifikdns hatast, ezért nem
beszélhetiink valamilyen specialis iskolai kornyezetrdl, ahol csomdsodnanak az eredményes
tanulok, foként akkor jelentenek elonyt, ha aktiv kapcsolattartd sziildi 0Osszetétellel
parosulnak. Egyértelmiien 0gy tlinik, hogy a szektorban jelenlévd kiemelkedd sziildi
Osszetételll intézmények azok, amelyek fiiggetlenill az egyéni jellemzOktdl nagyobb hatast
képesek gyakorolni a tanuldi teljesitményekre. Ezek az iskoldk azok, amelyek nagy
valoszinliséggel a hatranyos helyzetii tanulokat is nagyobb elényhoz tudjak juttatni (Pusztai
2004). Szakkozépiskolasoknal a telephelyre jellemz6 tanulési 1égkdr csupén a teljes mintanal
fejtett ki szignifikans hatést, st a tanulast timogato 1égkor jelentette esetiikben a telephelyi

jellemzok kozott a legnagyobb hatédssal bird tényezot.

Negyedik 1épcsdben az iskolai kornyezetet elemeztik. A teljes mintanadl a
referenciacsoportnak tekintett varosi kis iskoldkhoz képest a nagy iskolak és a véarosi kdzepes
iskolai kornyezet valtott ki szignifikdns és pozitiv hatast, viszont a fovarosi kdzepes iskoldk
esélycsokkentd hatdst mutattak. Ezzel szemben a régi egyhdzi szektorndl egyaltalan nem
talaltunk szignifikans hatassal bir6 iskolai kdrnyezetet, tehat esetiikben nem emelhetd ki egy
vagy tobb konkrét iskolai kérnyezet, noha tudjuk, hogy a telephelyi koérnyezet kedvezd sziil6i
Osszetételének hatdsa erdsen iskolai kdrnyezet fiiggének bizonyult. Az 0 egyhazi szektornal
egyértelmiien a varosi iskolak esélyndvelo hatdsa emelkedik ki, amely egybecseng Hermann
¢s Varga (2016) azon eredményeivel, miszerint a legnagyobb bdviilés pont ezeken a

telepiiléseken tortént.

Osszegzés

Jelen alfejezetben a kompetenciamérési eredményesség terén legeredményesebbek kozé
keriilésre hato tényezdket vizsgaltuk meg a szakkdzépiskolai tanuloknal. Azt a hdrom tanuldi
csoportot  (klasztert) vizsgéaltuk, amelyekbe tartoz6 diakok legalabb az egyik
kompetenciateriileten kiemelkedd, tehat az atlagnal erésebb teljesitményt értek el. A
legeredményesebbek kozé valod bekeriilésre hatd prediktor véaltozokat négy 1épcsdben vontuk
be az elemzésiinkbe. Eldljaroban érdemes megjegyezni, hogy a gimnazistak elemzéséhez
hasonloan a szakkozépiskolasokndl is a teljes mintdnal tapasztaltuk a legtobb szignifikdns
Osszefliggést. Az 0j egyhdzi szakkozépiskolasoknal tobb hatotényezdt tudtunk beazonositani,

mint a régi egyhazi szektornal, ahol 6sszesen két szignifikans prediktor rajzolddott ki.

A teljes mintandl nem rajzolodott ki drasztikusan esélyndveld tényezd, ugyanakkor a

diplomaszerzési aspiracid, a megyeszékhelyi nagy iskoldk, a tanuldst tamogatod légkor és
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kedvezd tanuloi Gsszetételii telephelyek hatdsa kiemelkedOnek tekinthetd, hiszen legalabb
masfélszeres esélynoveld tényezének bizonyultak. Esélycsokkentd hatdsa viszont az atlagnal
jobb kornyéken élésnek és a fovarosi kdzepes iskolaknak volt. Ezzel szemben a régi egyhazi
szektorndl minddssze két szignifikdns hatasu valtozot talaltunk, melyek koziil mindkettd
jelentds esélynoveld hatas gyakorolt, még a diplomaszerzési aspiracido 2,5-szeres
esélyndvekedést mutatott, a kedvezd sziiléi Osszetétel 3,4-szerest. Az 0j egyhazi szektornal
kiilondsen kiemelkedd a kedvezdbb és a kozepes tanuldi Osszetétel hatdsa, sot az iskolai
kornyezet kontroll alatt tartdsa mellett hatasuk tovabb novekedett. A tobbi szignifikans
prediktor hatasa ugyan ennél joval kisebb, de mégis jelentdsnek tekinthetdek, hiszen a varosi
nagy iskola esélyndveld hatdsa tobb mint haromszoros, a diplomaszerzési aspiracio €s a varosi
kozepes iskolaké tobb mint kétszeres. Ez a kép egy nagyon vegyes 0j egyhazi szektor képét

rajzolja ki el6ttiink, melyben nagy valdszinliséggel csupan néhany jobb iskola kapott helyet.

8.2. Kiemelkedo extrakurrikularis aktivitas

Az eloz6 alfejezetben feltérképeztilk, hogy milyen hatdssal birnak a bevont prediktor
valtozdink a kiemelkedd kompetenciamérési eredményességre a gimnazistdk ¢és a
szakkozépiskolasok esetén. Kiilon teszteltiik a modelliinket a teljes mintara, a régi és az 1j

egyhazi szektorra.

Ebben az alfejezetben azt mutatjuk be, hogy milyen modellt alkalmaztunk a kiemelkedd
extrakurrikularis aktivitds vizsgalatdhoz. Elsdként a vizsgéalatba fliggd valtozoként hasznalt
kiemelkedé extrakurrikularis aktivitast allitjuk reflektorfénybe. Erintjiik a szektorkozi
kiilonbségeket, valamint a gimnazistak és szakkdzépiskolasok eredményeit is megvizsgaljuk
az egyes szektoroknal. A fliggd valtozo bemutatasat kovetden ebben az esetben is a prediktor
valtozok ismertetése kovetkezik, kiilonos tekintettel a kompetenciamérési eredményesség
terén hasznalt modelltdl valo eltérésékre. A 8.2.3. és 8.2.4. alfejezetekben pedig a vizsgalt

prediktor valtozok hatasat elemezziik a gimnéaziumi €s a szakkodzépiskolai tanuldknal.
8.2.1. A fiiggo valtozo bemutatasa

Az extrakurrikularis téren kiemelkedd aktivitas valtozo létrehozasanak részletes bemutatasa a
7.2.1. alfejezetben mar megtortént. Tehat most csak emlékeztetdiil soroljuk fel az indexbe
tartozo itemeket: rendszeres konyvtarlatogatas, tanoran kiviili tehetséggondozasban, tanoran
kiviili iskolai szervezésii szabadidds sportfoglalkozasokon, kiilon- vagy magénora keretében
zajlo zene vagy sportfoglalkozdson vald részvétel, rendszeres olvasas (100. tablazat). Az igy

1étrejovo indexbdl a legeredményesebbeket levalasztottuk, 6k a minta negyedét jelentették. Ez
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a legeredményesebb csoport legalabb harom extrakurrikularis tevékenységben vesz részt,

ezért kiemelkedd aktivitdsunak tekintjiik.

100. tablazat: Az extrakurrikularis téren kiemelkedd aktivitas valtozé 1étrehozasanak 1épései

A létrehozas Statisztikai eljaras Eredmény

1épesei

1 Vonatkozo itemek meghatarozasa és az itemek dummy Standardizalt valtozok
: valtozova alakitasa

) Vonatkozo itemekbdl index készitése Extrakurrikularis aktivitas
) index

3 Referenciaértékek meghatarozasa (legeredményesebbek Kiemelked6 extrakurrikularis
) beazonositasa és dtkddolassal 1) valtozo 1étrehozasa aktivitas mutato

Forras: sajat szerkesztés

Szektorkozi kiilonbségek

Ahogy azt a 7.2.1. alfejezetben mar bemutattuk (58. tablazat) extrakurrikularis téren a
legnagyobb aktivitas a régi egyhdzi szektorban tapasztalhatdé (39,7%), amely majdnem a
duplaja, mint az allami (22,6%), 0j egyhézi (20,2%) és a magan (21,8%) szektorokban.

Gimnaziumi képzés

A kiemelked6 extrakurrikuldris aktivitds vizsgalatandl nem a klaszterekbe tartozast
vizsgaltuk, hanem a korabbi fejezetben leirtaknak megfeleléen a legjobb harmadba tartozo
tanulokat, akiket kiugroan eredményeseknek neveztiink (101. tablazat). Tehat a minta
koriilbeliil harmada kertilt a kiugréan eredményesek kozé, még az allami szektor nagyjabol a
mintadtlagnak megfelelden teljesit, addig az 0j egyhazi és a magan szektorok koriilbeliil 6t
szazalékkal atlag alatt teljesitenek. Ehhez képest a régi egyhazi szektorban erdsen

feliilreprezentaltak a kiugréan eredményesek, aranyuk meghaladja a negyven szazalékot.

101. tablazat: Kiemelked6 extrakurrikularis aktivitas fenntartonként (n=28220) (p=0,000)

Nem kiugroan eredményesek Kiugréan eredményesek Osszesen

Allami n 14324 6582 20906
% 68.50% 31,50% 100%

Régi egyhazi n 2520 1879 4399
% 57,30% 42.70% 100%

Ui eovhézi n 1104 417 1521
J egyhazi % 72.60% 27,40% 100%
Magi n 1006 388 1394
agan % 72.20% 27,80% 100%

Megjegyzés: Az alahtuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben kertiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi €s intézményi 0sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Szakkozépiskolai képzés

A szakkdzépiskoldsok kozott a kiemelkedd extrakurrikularis aktivitdst mutatdé didkok
legnagyobb mértékben a régi egyhdzi szektorban vannak jelen, majdnem a tanuldk 20%-az
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ebbe a kiemelkedden eredményes csoportba tartozik, még a tobbi fenntartonal ez az arany

csak 15% koriil alakul (102. tablazat).

102. tablazat: Kiemelked6 extrakurrikularis aktivitas fenntartonként (n=25817) (p=0,000)

Nem kiugréan eredményesek Kiugroéoan eredményesek Osszesen

Allami n 18943 3155 22098
% 85.7% 14,3% 100%

Régi egyhazi n 545 135 680
% 80,1% 19.9% 100%

Ui eovhazi n 1408 219 1627
J egyhazt % 86,5% 13,5% 100%
Magan n 1188 224 1412
% 84,1% 15,9% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

8.2.2. A vizsgalatba bevont prediktor valtozok

Az extrakurrikularis téren kiemelkedd aktivitas vizsgalatahoz, szintén négy 1épcsdben vontuk
be a valtozokat (103. tablazat). Az egyetlen valtozas a masodik 1épcsd esetén tapasztalhatd,
hiszen az el6z6 vizsgalatban prediktorként szerepelt a kiemelkedd extrakurrikuléris aktivités,
jelen esetben a fliggd valtozo a vizsgalatban. Ebben a modellben ezért a nem tanulmanyi
eredményesség helyett egy kibdvitett eredményességvaltozd csoport keriilt bevondsra. A
kompetenciamérési eredményesség klasztereket is bevontuk a modelliinkbe, a negativ
matematika és szovegértés eredmények kivételével, hiszen ebben az esetben ez a kategoria
szolgal referenciacsoportként. Tettilk ezt annak érdekében, hogy feltarjuk, hogy a

képességteriiletek és az extrakurrikularis tevékenységek kozott van-e Osszefliggés. A tobbi

1épcsd elemei megegyeznek a kompetenciamérési eredményesség vizsgalatanal hasznaltakkal.
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103. tablazat: A kiemelkedd extrakurrikularis aktivitas modell bemutatisa

Lépcsé  Prediktor valtozék csoportja Prediktorok gimnazistik esetén

Prediktorok szakkozépiskolasok esetén

Intakt csalad Intakt csalad
Csaladstruktura Van testvére Van testvére

TGbb testvére van To6bb testvére van
Edesanya dolgozik Edesanya dolgozik
Edesapa dolgozik Edesapa dolgozik

1. Atlagnal jobb kormyéken él6k Atlagnal jobb komyéken él6k

A csaldd stétusa Atlagnél jgbb szubjektiv anyagi helyzet Atlagnél j(?bb szubjektiv anyagi helyzet

Edesapa diploma Edesapa diploma
Edesanya diploma Edesanya diploma
Edesapa érettségi Edesapa érettségi
Edesanya érettségi Edesanya érettségi
Diplomaszerzési aspiraciod Diplomaszerzési aspiraciod
Atlagos matek, atlagos szoveg Atlagos matek, atlagos szoveg
Atlagos matek, erésebb szoveg Atlagos matek erésebb szoveg

2. Eredményesség valtozok Erésebb matek, erdsebb szoveg Erésebb matek erésebb széveg
Gyengébb matek, atlagos széveg Gyengébb matek atlagos szoveg
Erésebb matek, atlagos szoveg Erésebb matek atlagos szoveg
Atlagos matek, gyengébb szoveg Atlagos matek gyengébb szoveg
Tanuloi Osszetétel kedvezo kevés bejarod Tanul6i osszetétel kedvezo
Tanuloi Osszetétel kedvezd sok bejard Tanuloi Osszetétel kozepes

3 Telephelyi kompozicié Aktiv kapcsolattarto sziil6i osszetétel Aktiv kapcsolattarto sziiloi osszetétel
Laza kapcsolattarto sziil6i osszetétel Laza kapcsolattarto sziili osszetétel
Tanulast timogat6 légkor Tanulast timogato légkor
Tanulasi normakdvet6 1égkor Tanulasi normakdvet6 1égkor
Varosi nagy iskola Varosi nagy iskola
Varosi kozepes iskola Varosi kozepes iskola
Megyeszékhelyi nagy iskola Megyeszékhelyi nagy iskola

4 Iskolai kirnyezet Megyeszékhelyi kozepes iskola Megyeszékhelyi kozepes iskola

Megyeszékhelyi kis iskola

Megyeszékhelyi kis iskola

Févarosi nagy iskola

Févarosi nagy iskola

Fovarosi kozepes iskola

Foévarosi kozepes iskola

Fovarosi kis iskola

F6varosi kis iskola

Forras: sajat szerkesztés

8.2.3. Kiemelked6 extrakurrikularis aktivitas gimnaziumi telephelyek esetén

A kiemelkedd extrakurrikuléris aktivitasnal a korabbiaknak megfeleléen négy 1épcsds modellt
alkalmaztunk (28. melléklet). Az elsé 1épcsében bevont csaldd strukturjara vonatkozo
valtozok koziil a teljes mintdnal és a régi egyhazi szektornal az intakt csalddok és a tobb
testvér megléte valtott ki szignifikdns hatast. Ezek esetén igy tlinik, hogy a teljes csaladban és
nagycsaladban nevelkedés némi eldnnyel jar a tanulok extrakurrikularis aktivitdsara nézve, a
régi egyhazi szektornal féleg az intakt csaladok szerepe valamelyest jobban. Ez ugyanakkor
azt is jelenheti, hogy mind a teljes minta, mind a régi egyhazi szektornal a nem intakt
csalddban nevelkeddk és az egykék hatranyba keriilhetnek. A régi egyhazi szektorban
egyrészt magas volt az intakt csaladok ardnya, masrészt pedig az atlagos gyermekszam is
kiemelkedd, de ez magas diplomas sziiléarannyal és kedvezdbb anyagi helyzettel is tarsult,
amely eredményezheti az extrakurrikularis alkalmak latogatdsainak nagyobb sziil6i
tamogatottsagat is, foleg abban az esetben, ha valamelyik testvér mar rendelkezik pozitiv
tapasztalattal, s6t a tobbgyermekes csaladokban uralkodd értékkonszenzus megjelenését
fedezhetjiik fel (Pusztai 2009). Ugyanakkor az uj egyhazi szektornal a kiemelkedd

extrakurrikularis aktivitds nem fligg 6ssze a csaladstruktiraval.
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A csalad statusara vonatkozé elemek koziil a sziilok iskolai végzettségét tekintve a diplomas
szllok hatasa volt szignifikans a teljes mintanal és a régi egyhazi szektornal, mindkét esetben
az anyak hatasa volt er0sebb. A két diplomés sziild befolydsold erejét Osszevetve a teljes
mintdnal nagyobb kiilonbség fedezhetd fel, mint a régi egyhazi szektornal. Azonban
esetiikben nagyobb hatascsokkenés figyelhetd meg az eredményesség valtozok bevondsat
kovetden, tehat itt a sziildi hatdsoknal jobban érvényesiilnek a tanuldo képességei ¢€s
diplomaszerzési aspiracidja. Ezzel szemben az 0j egyhdzi szektorndl nem beszélhetiink
szignifikans kapcsolatrél a valtozok kontroll alatt tartdsa mellett, hiszen az egyetlen
szignifikdns tényez6, a diplomés anyak befolydsa az eredményességvaltozok bevonasat
kovetden elvesztette hatasat. Akarcsak a teljes mintanal az érettségivel rendelkezd sziiloké €s
a régi egyhazi szektornal az érettségizett édesanyaké az eredményesség valtozok kontroll alatt
tartdsa mellett elvesztették erejiiket, ami azt jelenti, hogy ezek hatasa feliilirhatja a kdzépfoku
végzettséggel rendelkezd anyadkét. Az apak munkavégzésének negativ hatdsa rajzolodik ki
mind a teljes mintanal, mind a régi egyhazi szektornal, az utobbi esetén nagyobb aranyban. A
teljes mintanal az édesapa munkavégzésének negativ hatasa, csak az eredményesség valtozok
bevonasat kovetden valt szignifikdnssd. Az apdk munkavégzésének negativ hatdsa mogott
egyrészt a kevesebb figyelem 4allhat, masrészt az iskoldk hatranykompenzalé torekvései
vezethetnek a kiemelkedd extrakurrikularis tevékenységhez a munkanélkiili apak
gyermekeinél. Az édesanya munkavégzése és az atlagnal jobb szubjektiv anyagi helyzet
ellenben nem fejtett ki szignifikans hatast. Az atlagnal jobb kdrnyéken élés csak a teljes
mintdnal mutatott szignifikdns Osszefliggést, ebben az esetben viszont pozitiv hatést
gyakorolt. Az atlagnal jobb kornyéken é€lés pozitiv hatdsdnak hatterében a tobb lehetdség,
vagy a referenciacsoportok allhatnak, hiszen, ha a j6 kornyéken tobben jaratjak kiillonorakra a
gyerekeiket a sziilok, akkor ez hatassal lehet az ott €16 sziil6kre, hogy 6k is motivaltabbak

legyenek a gyermekeik ilyen iranyu fejlesztésében is.

A diplomaszerzési aspirdcio terén mind a teljes minta, mind a két egyhazi szektornal komoly
Osszefiiggést talaltunk, legnagyobb mértékiit az 1j egyhazi szektornal, a valtozé a telephelyi
kompozicio ¢és az iskolai kornyezet hatdsa mellett sem vesztett sokat az erejébdl.
Elképzelhetd, hogy akik felséfoku tovabbtanulast terveznek, azok extrakurrikularis téren is
aktivabbak, noha ez esetleg a tanulas kapcsan id6hianyt okozhat, ugyanakkor tudjuk, hogy
példaul a sport egyfajta transzferhatassal is rendelkezik (Kovacs 2015). A kompetenciamérési
eredményességi klaszterekbe tartozas legtobb esetben a teljes mintanal fejtett ki hatast, egy
esetben a régi egyhazi szektornal is talaltunk szignifikans Osszefliggést, az 1) egyhazi
szektornal pedig az iskolai kornyezet kontrollalasanal szintén egy esetben maradt szignifikans
hatasti a valtozo. Az 0j egyhazi szektornal ezen kivill még egy masik klaszter hatdsa is
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érzékelhetd volt. Ha nevesiteni szeretnénk ezeket, akkor a teljes mintanal legnagyobb
es¢lyhanyados a mindkét kompetenciateriileten kiemelkedd teljesitményt nytjtok klaszterébe
tartozasnal figyelhetd meg, akarcsak a régi egyhazi szektornal, azonban a teljes mintanal még
az atlagos matematika és erdsebb szovegértés €s a mindkét kompetenciateriileten atlagos
teljesitménynél is szignifikdns kapcsolatrol beszélhetliink. Ezzel szemben az 10j egyhazi
szektornal pontosan az erdsebb matematika €s erdsebb szovegértés klaszter volt az, amelyik
elvesztette hatasat, igy esetiikben az atlagos matematika és erdsebb szovegértés hatasa volt a
legerésebb. Eredményeink arra engednek kdvetkeztetni, hogy a jobb képességili tanulok azok,
akik nagyobb extrakurrikularis tevékenységet mutatnak, ugyanakkor ezek kedvezd

visszahatasarol sem szabad megfeledkezni (Pusztai 2009).

A harmadik lépcsében itt is a telephelyi kompozicid hatasa keriilt elemzésre. Mindharom
esetben taldltunk olyan telephelyi kompozicidhoz tartozod prediktort, ami szignifikdnsan
befolyésolta a gimnazistak kiemelkedd extrakurrikuldris aktivitasat. A teljes mintanal az aktiv
kapcsolattartd sziildi Osszetétel és a tanulast tdmogatd 1égkor emelkedett ki, a régi egyhazi
szektornal szintén megjelent az aktiv kapcsolattartd sziildi Osszetétel, ezzel szemben az Uj
egyhazi szektornal egy merden mas képet kapunk. Az 0j egyhazi szektornal hdrom valtozo
mutatott szignifikdns hatist. A sok bejaroval rendelkezd kedvezd telephelyi kompozicid
negativ hatésa rajzolodik ki az iskolai kornyezet bevonasat kovetden, ami hatterében az allhat,
hogy az iskolai kornyezet altal er6sen befolyasolt a kiemelkedd extrakurrikularis aktivitas. A
bejarok szamdara az ingazas komoly idOterhet jelent, amely negativan hathat az iskolai és
iskolan kiviili sport és egyéb szervezett aktivitdsokra. A tanuldi Osszetétel hatdsa rendkiviil
érzékeny a telepiiléstipusbol és iskolanagysagbodl fakado kiilonbségekre. Az iskolai kornyezet
hatdsara utal az is, hogy a tanulast tamogatd és a tanulasi normakovetd légkor hatasa

kioltodott az iskolai kornyezet kontroll alatt tartdsa mellett.

Negyedik 1épcsdben a kiilonbozd iskolai kdrnyezetek keriiltek bevonasra, gy hogy a varosi
kis iskolak szolgaltak referenciacsoportként. A teljes mintanal a megyeszékhelyi kis iskolak
tudtak szignifikans hatast kifejteni, és 1,3 szoros esélyhanyados tartozik hozzajuk. Ennek
hatterében egyrészt a kis iskoldkban kialakulé meghittebb tanéar-didk kapcsolat is allhat
(Morgan & Alwin 1980, Husen 1994, Cotton 1996, Overbay 2003, Putnam 2004), melynek
kovetkezményeként a tanulok egyéb aktivizaldsa is eredményesebb lehet, masrészt a
megyeszékhelyek nyujtott szélesebb programkinalati paletta. Ezzel szemben a régi egyhazi
szektornal nem volt olyan iskolai kdrnyezet, amely szignifikans hatast tudna gyakorolni a
tanuld kiemelkedd extrakurrikularis aktivitdsara. Ennek oka az lehet, hogy a régi egyhazi

szektor nagy hangsulyt helyez az extrakurrikularis tevékenységekre filiggetleniil a
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telepiiléstipustdl és iskolanagysagtol (Pusztai 2004, Morvai 2013). Az 0j egyhdzi szektornal
két iskolai kornyezet is kiemelhetd a varosi és a megyeszékhelyi nagy iskola, mindkettd
nagyobb esélyhdnyadossal rendelkezik, majdnem kétszeresére ndveli a tanuldk esélyeit.
Valésziniileg ezen iskolai kornyezetek azok, amelyek a legtobb extrakurrikularis
tevékenységet képesek biztositani a tanulok szamara, vagy ezek azok, ahova a legmotivaltabb

tanulok jarnak.

Osszegzés

Jelen fejezetben a kiemelkedd extrakurrikularis aktivas esetén elemeztiikk a modellbe bevont
prediktorok hatasat a gimnazistaknal. Vizsgélatunkban a fliggetlen valtozdkat négy 1épcsdben
vontuk be a modelliinkbe. Osszegzésképpen elmondhatd, hogy a teljes mintanal a
legmeghatarozobb  tényezének az erdsebb matematika ¢és erdsebb szovegértési
kompetenciamérés eredmények ¢és a diplomaszerzési aspirdcié, valamint az atlagos
matematika és erdsebb szOvegértés bizonyultak. A régi egyhazi szektornal a leginkabb
meghataroz6 ezzel szemben a diplomaszerzési aspiracid és itt csak masodikként jelenik meg a
mindkét kompetenciateriileten atlagnal erdsebb teljesitmény, viszont a szektoron beliil még az
aktiv kapcsolattarté sziildi Osszetétel is érvényesiill. Az 10j egyhazi szektornadl a két
legfontosabb tényezd szintén az eredményességvaltozok koziil keriilt ki, itt viszont az atlagos
matematika és erdsebb szovegértés eredmények és a tobbi esetben is meghatdrozo
diplomaszerzési aspiracid emelkedett ki. Negativ hatdsokat nézve elmondhato, hogy mind a
teljes minta, mind a régi egyhazi szektorndl egyetlen ilyen tényezd volt, az ¢édesapak
munkavégzése, ezzel szemben az Uj egyhdzi szektorndl, noha szintén csak egyetlen ilyen
tényezOt talaltunk, de ez a sok bejaroval parosuld kedvezd tanuloi Osszetétel volt. Az 1
egyhazi szektornal a tanuld csaladi hattere nem mutatott Osszefiiggést, a régi egyhazi

szektorndl pedig az iskolai kdrnyezet viselkedett hasonldan.
8.2.4. Kiemelkedo extrakurrikularis aktivitas szakkozépiskolai telephelyek esetén

A szakkozépiskolasoknal hasonld moédon végeztik el az elemzést (29. melléklet). A
csaladstruktirara vonatkozo valtozok a régi és 0j egyhdzi szektoroknal nem mutattak
szignifikans Osszefiiggést, sOt a teljes mintanal is csupan a tobb testvér megléte éreztette
szignifikans pozitiv hatasat. Az egyéni képességek €s aspiraciok kontrollja mellett erésebben
éreztette hatasat és a tobbi valtozocsoport bevonasat kdvetden jelentésen mar nem valtozott a
hatdsa, ami azt mutatja, hogy az egyéni képességek és aspiraciok novelik a tobb testvér
pozitiv hatasat. Ennek hatterében a tobbgyermekes csalddokban uralkodd értékkonszenzus

megjelenését fedezhetjiik fel (Pusztai 2009). Az, hogy a régi és Uj egyhazi szektorokban a
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csaladstruktira nem befolyasolja a kiemelkedd extrakurrikuléris aktivitast, annak is lehet az
eredménye, hogy foként a régi egyhazi szektorban (Pusztai 2004, Imre 2005, Bacskai 2008,
Morvai & Sebestyén 2014, Pusztai 2014), de egyre inkdbb az 1j egyhazi szektorban (Morvai
& Sebestyén 2014) is igyekeznek nagy hangsulyt fektetni ezekre a tevékenységekre.

A csalad statusara vonatkozd prediktorok koziil a régi egyhazi szektorban egyik sem
bizonyult befolydsolé hatastinak, ezzel szemben a teljes mintandl négy valtozonal, az 1j
egyhazi szektorban kettoénél is taldlunk szignifikans értékeket, bar ezek koziil tobb a valtozok
kontrollja mellett elvesztette szignifikans hatasat. Mig a teljes mintanal a diplomas édesapak
¢és az ¢érettségivel rendelkezd édesanyak hatasa az eredményesség valtozok kontrollja mellett
veszitette el, addig az uj egyhazi szektornal az édesanya munkavégzése valt a telephelyi
kompozicié kontrollja mellett szignifikdnssé, viszont az iskolai kdrnyezett kontroll alatt
tartdsa mellett elveszitette szignifikans hatdsat. Végiil a teljes mintdnal két valtozonak sikeriilt
az Osszes valtozd bevonasat kovetden is szignifikdnsan hatdst gyakorolni, az atlagnal jobb
kornyéken élésnek és a diplomas édesanyaknak. Az atlagnal jobb kornyéken élés hatterében a
referenciacsoport allhat, ahogy azt a gimnazistaknal is megfigyelhettik. A diplomas
édesanyak szerepe az 0j egyhazi szektorndl is az, amely megtartotta szignifikdns hatasat. A
telephelyi jellemzok kontroll alatt tartdsa mellett azonban ndvekedést mutatott a diplomas
édesanyak szerepe, amely azt mutatja, hogy azonos telephelyi kompozicional azok a didkok
aktivabbak, akiknek diplomas édesanyjuk van, hasonl6, de kisebb mértékii ez a novekedés az
iskolai kornyezet kontrolljanal. Amikor mar kisebb esélyndveld hatassal birt, tehat az egyéni
aspiraciok ¢és képességek némiképp csokkentették az édesanya legmagasabb iskolai
végzettségének hatasat a kiemelkedd extrakurrikuldris aktivitds terén, ugyanakkor az

esélynoveld hatas még igy is jelentOs.

A masodik Iépcsében bevont eredményesség valtozok koziil mindhdrom esetben kiemelkedik
a diplomaszerzési aspiracioval kimutathatd Osszefiiggés. Mig a régi és Uj egyhazi
szektoroknal nem volt tobb olyan prediktor, ami hatassal lett volna a kiemelkedd
extrakurrikuldris aktivitasra, addig a teljes mintandl az 4tlagos matematika és gyengébb
szovegértés teljesitménytdl eltekintve, minden eredményesség klaszter szignifikdns hatasu
volt. Két képességklaszter emelkedett ki az atlagos matematika és erdsebb szovegértés,
valamint az, ha a tanulé mindkét kompetenciateriileten az atlagnal erdsebb eredményt ért el. A
régi egyhazi szektorban a telephelyi kompozicid kontroll alatt tartdsa mellett némiképp
novekedett a diplomaszerzési aspiradcidhoz tartozd esélyhdnyados nagysdga, ami azt mutatja,
hogy azonos telephelyi kontextus mellett azon tanulok aktivabbak extrakurrikularis téren, akik

diplomat akarnak szerezni. Az iskolai kdrnyezet hatdsdra azonban nagyon minimalisan ugyan,
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de csokkent az esélyhanyados, ami pedig azt mutatja, hogy az iskolai kornyezet
kiilonbozdségei modosithatjdk a diplomaszerzési aspirdcid hatdsat az extrakurrikularis

aktivitasnal.

A harmadik 1épcsében a telephelyi kompozicidhoz tartozo prediktorok keriiltek elemzésre. Itt
a régi ¢és az j egyhazi szektoroknal kiilonds jelenségre lettiink figyelmesek, mégpedig arra,
hogy a tanulast tdmogatd és a tanuldsi normakdvetd tanulasi 1égkornél rendkiviili médon
megugrott az esélyhdnyados értéke, melynek hatterében az all, hogy nagyon alacsony, vagy a
régi egyhazi szektornal egyenesen nulla volt azon tanuldk szama, akik tanulast hatraltatd
légkort telephelyeken produkaltak kiemelkedd extrakurrikularis aktivitast. Viszont érdemes
ezt ugy vizsgalni, hogy szem el6tt tartjuk, hogy a régi egyhazi szektornal alapvetden nagyon
alacsony volt, azon telephelyek szama (4 db. lasd 6.2. alfejezet), ahol tanulast hatraltatoé a
légkor, st az ) egyhazi szektorndl is alacsony volt az ilyen telephelyek aranya (8 db, 10,4%,
lasd 6.2. alfejezet). A teljes mintdndl két valtozo hatdsa is szignifikdnsan megjelent az aktiv
kapcsolattartd sziildi Osszetételé és tanuldst tamogatd 1égkoré. Mindkét szignifikans hatéssal
rendelkezd valtozoéhoz tartozd esélyhdnyados minimalis novekedést mutatott az iskolak
kornyezetének kontroll alatt tartasa mellett, ami azt mutatja, hogy az iskolai kornyezetekbdl
fakad6 kiilonbségek minimalisan ugyan, de csokkenthetik a kiemelkedd extrakurrikularis
aktivitdsra gyakorolt a befolydsuk mértékét. Az 1) egyhazi szektornal a telephelyi
kompozicional az aktiv kapcsolattartd sziiléi Osszetételnél atmenetileg megjelenik, de
szignifikans és er0sen negativ hatasl, ami azt mutatja, hogy a kapcsolatot nem tartd sziil6i
Osszetételll telephelyekhez viszonyitva az aktiv kapcsolattartd sziiléi dsszetételli telephelyek
tanuloi kevésbé aktivak extrakurrikularis téren. Ennek hatterében esetleg az allhat, hogy a
sziilok esetleg nem az extrakurrikularis aktivitdsban tamogatjdk gyermekeik fejlddését, hanem
inkabb a tanulményi aktivitast tartjadk kiemelten fontosnak, ami mellett az extrakurrikularis
aktivitas figyelem elvevd hatasu lehet szerintiik. Ugyanakkor ez a szignifikdns hatas az iskolai
kornyezet kontroll alatt tartdsa mellett eltlinik, tehat nagy valoszinliséggel az iskolai kérnyezet
altal erdsen befolyasolt a kiemelkedd extrakurrikularis aktivitdsra nézve ennek a prediktornak

a hatasa.

Az iskolai kornyezet elemei koziil a teljes mintan két tényezd gyakorolt szignifikans, de
es¢lycsokkentd hatast: a megyeszékhelyi €s a fovarosi nagy iskolak, a régi egyhdzi szektornal
viszont pozitiv Osszefiiggést taldltunk a megyeszékhelyi kis iskoldkkal. Az 1) egyhazi
szektornal nem volt szignifikdns valtozd. A nagy és kis iskoldk kozotti kiilonbségek,

hasonléan a gimndziumi képzéshez, fakadhatnak a kis iskolak kedvezdbb tanar-didk aranyan,
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személyesebb kapcsolatukon (Morgan & Alwin 1980, Husen 1994, Cotton 1996, Overbay
2003, Putnam 2004).

Osszegzés

Ebben az alfejezetben azt elemeztiik, hogy a teljes mintanal és a két egyhazi szektornal bevont
prediktorok milyen Osszefiiggést mutatnak a kiemelkedd extrakurrikuldris aktivitdssal a
szakkozépiskolasoknal. A koradbbiakhoz hasonld6 moédon négy Iépcsében vontuk be a
valtozokat. A teljes mintdnal és az 0j egyhazi szektorndl a legerdsebb pozitiv dsszefliggést a
diplomaszerzési aspiracidé kapcsan taldltuk, a régi egyhdzi szektorndl ez csak a masodik
legerésebb volt, hiszen ott a megyeszékhelyi kis iskolak szerepe erdsebb volt. A legerdsebb
negativ hatdsrol csak a teljes mintandl beszélhetiink, ahol a megyeszékhelyi nagy iskolaknal

figyelhetd ez meg, illetve a fovarosi nagy iskoldknal.

8.3. Kontrollalt kompetenciamérési eredményesség

Az aktudlis alfejezetben szemléltetjiik a csaldd kulturdlis tokéjével kontrollalt
kompetenciamérési eredményesség terén nyujtott atlagnal erdsebb eredményesség (roviden
kontrollalt kompetenciamérési eredményesség) valtozo 1étrehozasanak 1épéseit, a szektorok
kozotti kiilonbségeket, valamint a gimndziumi és szakkdzépiskolai tanulok eredményességét
szektorkdzi Osszehasonlitdsban. A 8.3.2. alfejezetben a prediktor valtozok szambavételezése
kovetkezik. A kovetkezd két alfejezetben pedig a vizsgalt prediktor valtozok és a fiiggd

valtozo Gsszefliggesét vizsgaltuk a gimnaziumi és a szakkozépiskolai didkoknal.
8.3.1. A fiigg6 valtozo bemutatasa

A kontrollalt kompetenciamérési eredményesség valtozok részletes bemutatdsa matematika
76.3.1. alfejezetben, szovegértés esetén pedig 7.3.2. szamozasuban talalhato. Jelen fejezetben
mar e valtozdk tovabb alakitott valtozataival dolgoztunk (104. tiblazat). A két kontrollalt
valtoz6 (matematika €s szovegértés) standardizalasat kovetden klaszterelemzést végeztiink. A
kompetenciamérési eredményességnél kialakult klaszterekhez hasonldan ebben az esetben is a
hét klaszteres modell bizonyult jarhatd és konnyen értelmezhetd ttnak, a logikai szinten itt is
elvarhato kilencklaszteres helyett. A kompetenciamérési eredményekhez hasonléan jelen
esetben is a haromféle elnevezést hasznaltuk, igy itt is az (atlagnal) erdsebb, atlagos és
(atlagnal) gyengébb jelzOk kertiltek alkalmazésra. A kulturélis tékéhez viszonyitott kontrollalt
eredményesség kapcsan is elvégeztiik a korrelacio vizsgalatot, mely azt mutatta, hogy a két
valtozonk kozotti  Osszefiiggés (r=0,660%*) szintén kozepes erdsségliinek mondhato,

valamelyest gyengébbnek, mint a kompetenciamérési eredményességet illetden.
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104. tablazat: A csalad kulturalis tékéjével kontrollalt kompetenciamérési eredményesség terén nyujtott
kiemelked6 eredményesség valtozé l1étrehozasanak 1épései

A létrehozas

. . Statisztikai eljaras Eredmény
lépesei
1. Kontrollalt matematika és szovegértés eredmények standardizalasa Standardizalt eredmények
Klaszterelemzés kontrollalt matematika €s szovegértés (o
2. L . Iy 7 klaszter beazonositasa
kompetenciamérési eredmények alapjan
3. Harom legeredményesebb klaszterbdl egy valtozo képzése Fliggd valtozo

Forras: Sajat szerkesztés

A hét klaszteres elemzés itt is jol magyarazhat6 klasztereket eredményezett (105. tablazat). A
kontrollalt kompetenciamérési eredményességnél is kialakult harom olyan klaszter a tanulok
csaladjanak kulturalis tokéjével Osszehasonlitva, melyek egy vagy két er0sebb eredményt
tartalmaznak. Ezt a harom klasztert tekintjiik egyiittesen kiemelkedd kontrollalt

kompetenciamérési eredményességnek, ez lesz tehat a jelen alfejezetiinkben a fliggd valtozo.

105. tablazat: Kontrollalt matematika és szovegértés kompetencia eredményei alapjan létrejové klaszterek
jellemzdi (klaszter kozéppontok)

Atlagos Erésebb Erdésebb Atlagos  Gyengébb  Atlagos  Gyengébb

matek, matek, matek, matek, matek, matek, matek,
atlagos erésebb atlagos gyengébb atlagos erésebb gyengébb
szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg

n=10294 n=5216 n=7104 n=7162 n=8154 n=8668 n=4415

Kulturalis tokével kontrollalt

matematika eredmény — 0,17912 1,54682 1,07697 -0,55759 -0,89207 0,13894 -1,6987
standardizalt érték

Kulturalis tokével kontrollalt

szovegértés eredmény — -0,23761 1,5343 0,43421 -1,11131 -0,13431 0,89843 -1,6704
standardizalt érték

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi Gsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Szektorkozi kiilonbségek

A kiemelkedd kontrollalt kompetenciamérési eredményességgel rendelkezdk aranyat a
kiilonb6z6 fenntartoknal alaposabban is gorcso ala vettiik (106. tablazat). Eredményeink azt
mutatjak, hogy a legeredményesebb (erésebb matematika, erésebb szovegértés) klaszterbe
tartozok a tanulok mindossze tizedét jelentik, ugyanakkor a fenntartdi szektorok kozott
jelentds kiilonbségek vannak. Mig az allami és a régi egyhazi szektorok az atlagnak
megfelelden képesek hozni ezt a tiz szdzalékos aranyt a csaldd kulturalis tokéjéhez
viszonyitva mindkét kompetenciateriileten jobban teljesitknél, ezzel szemben az 0 egyhazi

¢s magan szektornal valamelyest alacsonyabb aranyokat talalunk.

Megfigyelhetd az is, hogy az egyes fenntartodi tipusoknal mas-més klaszterek tekinthetdk
feliilreprezentaltnak. Az allami szektorban az atlaghoz viszonyitva magasabb az atlagos
matematika és atlagos szovegértés eredményekkel rendelkezd tanuldk aranya, valamint az

erdsebb matematika és atlagos szovegértést mutatok, és a mar emlitett legeredményesebb
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klaszter is. Az allami szektorban tehat azok a klaszterek lettek feliilreprezentaltak, ahol a
tanulok vagy a csaladjuk kulturdlis tékéjével osszhangban teljesitettek, vagy a matematika

vagy mindkét kompetencia teriileten jobb eredmény értek el.

A régi egyhazi szektornal érdemes megemliteni, hogy az allamival azonos aranyban keriiltek
a legeredményesebb klaszterbe, noha itt nem tekintheté ez a tanuldcsoport
feliilreprezentaltnak. Ez az eredmény 6sszecseng McEwan (2000) azon eredményével, mely
szerint a szabvanyositott teszteken nyujtott teljesitmény nem fiigg a fenntartd tipusatdl,
ugyanakkor mas eredményeink mégis a kiilonbségekre mutattak ra. Az atlagos matematika €s
atlagos szovegértésben is hasonld aranyban keriiltek tanulok. A régi egyhazi szektorban
figyelheték meg legkisebb ardnyban azon tanuldk, akik a csalddjuk kulturdlis tokéjéhez
viszonyitva rosszabbul teljesitenek (7,2%). Ez akkor is komoly eredménynek szamit, ha
elfogadnank azt a lehetdséget, hogy a régéta egyhdzi fenntartdsban miikoddé szektor
szelektivebb, hiszen itt a tanulok csalddjuk kulturédlis tokéjével kontrolldlt teljesitményét
vizsgaltuk, ami azt mutatja, hogy a tanuldk talan valamelyest motivaltabbak a
kompetenciamérésen valo teljesitésben, mint a mas szektorokban tanulé tarsaik, vagy maga az
iskola is valamelyest jobban fejleszti a tanulokat. A régi egyhézi szektorban megfigyelhetd a
szOvegértés terén nyujtott kedvezobb teljesitmény a klasztereknél is. A két feliilreprezentalt
klaszter a gyengébb matematika és atlagos szovegértéssel rendelkezoké, valamint az 4tlagos
matematika €s er0sebb szovegértéssel rendelkezoké. Ez azt jelezheti, hogy a szovegértés terén

jobb eredményt képesek elérni a régi egyhazi iskolak, mint matematikabol.

Az 0 egyhéazi szektorndl mar nem mondhaté el ugyanez, hiszen itt a tanulok harom
klaszterben helyezkednek el nagyobb aranyban, mégpedig az atlagos matematika €s gyengébb
szovegértés, a gyengébb matematika ¢és atlagos szovegértés €s a gyengébb matematika és
gyengébb szovegértés klaszterekben. Ez egyértelmiien azt mutatja, hogy ebben a szektorban
tanulo tanulok a csalddjaik kulturdlis tokéjéhez viszonyitva nagyobb aranyban érnek el
rosszabb eredményeket egy vagy mindkét kompetencia teriileten. Ahogy lathattuk, itt mar
nem figyelhetd meg a jobb szovegértési eredményesség, mint a régi egyhdzi szektorban. A
magan szektor eredményei nagyon hasonlitanak az 0 egyhazi szektoré¢hoz, hiszen ugyanazon
klaszterek lettek esetilkben is feliilreprezentaltak. A maganszektornal figyelhetd meg
legnagyobb aranyban a csalad kulturalis t6kéjéhez viszonyitva mindkét kompetencia teriileten

gyengébb teljesitményt mutatd tanulok aranya (17,1%).
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106. tablazat: Kontrollalt eredményesség klaszterek megoszlasa fenntartoi szektoronként (n=50986) (p=0,000)

Gyengébb Gyengébb Atlagos  Atlagos Erésebb  Atlagos  Erdsebb
matek, matek, matek, matek, matek, matek, matek,

gyengébb  atlagos  gyengébb  atlagos atlagos erésebb  erdsebb Osszesen
szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg szoveg
Allami N 3318 6336 5693 8275 5832 6867 4318 40639
% 8,2% 15,6% 14% 20.4% 14.4% 16,9% 10,6% 100%
Régi eovhazi 345 826 553 943 684 944 507 4802
gt egy % 71.2% 17.2% 11,5% 19,6% 14,2% 19.7% 10,6% 100%
Ui esvhazi N 306 515 502 615 334 462 204 2938
Jegy %  10.4% 17.5% 17.1% 20,9% 11,4% 15,7% 6.9% 100%
Magin N 445 473 409 453 252 391 184 2607
g % 17.1% 18.1% 15.7% 17,4% 9,7% 15% 7,1% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Gimnaziumi képzés

Ha a gimnazistak eredményeit fenntartdi bontasban vizsgaljuk (107. tablazat), akkor lathatjuk,
hogy ebbdl a szempontbol csak az allami szektor emelkedik ki, ahol minden masodik tanuld
ide tartozik, ezzel szemben a régi egyhazi szektorban mar kevesebben keriiltek ebbe az
elemzési egységbe. Az 0j egyhazi szektornal mar csak a tanuldk kicsit tobb, mint két 6tode
sorolhat6 ide, s6t a magan szektorndl mar csupdn kicsit tobb mint egyharmaduk. Ez azt
mutatja, hogy az allami szektor jobb eredményt tudott elérni a kontrollalt kompetenciamérés
terén a gimnaziumi képzésben.

107. tablazat: Kontrollalt kompetenciamérési eredményesség soran a legeredményesebbek kozé keriilok
fenntartonként (n=26823) (p=0,000)

Atlagos vagy gyengébb Kiemelkedo Osszesen
eredményesség eredményesség

Allami n 9057 10878 19935
% 45,40% 54.60% 100%

Régiegyhizi " 2197 1968 4165
% 52.70% 47,30% 100%

Ui eavhiai n 817 609 1426
J egyhazt % 57.30% 42,70% 100%
Masd n 826 471 1297
agan % 63.70% 36,30% 100%

Megjegyzés: Az alahuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

Szakkozépiskolai képzés

A szakkdzépiskoldsokndl a kontrollalt kompetenciamérés szempontjabdl legeredményesebbek
az allami szektorban vannak feliilreprezentalva, de jelentds kiilonbségekrél nem beszélhetiink
a fenntartok kozott, hiszen mindenhol 25-30% ko6zott talalhatok az eredményes tanuldk (108.

tablazat). Legkisebb aranyban az 0j egyhdzi szektorban.
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108. tablazat: Kontrollalt kompetenciamérési eredményesség kapcsan a legeredményesebbek kozé keriildk
fenntartonként (n=24163) (p=0,000)

Atlagos vagy gyelrlgebb Kiemelked6 eredményesség Osszesen
eredményesség
Allami n 14565 6139 20704
% 70,3% 29.7% 100%
Réoi covhigi ™ 470 167 637
cgtegyhazl o 73,8% 26,2% 100%
Ui evhizi n 1121 391 1512
Jegyhazt % 74.1% 25,9% 100%
Maos n 954 356 1310
agan % 72,8% 27.2% 100%

Megjegyzés: Az aladhtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatod lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

8.3.2. A vizsgalatba bevont prediktor valtozok

A korabbiakhoz hasonlé mddon négy lépcsében vontuk be a magyarazé valtozokat, mely
valtozok ebben az esetben is dummy valtozok voltak (109. tablazat). Az elsd 1épcsében
szintén a tanulok csaladi hatterére vonatkoz6 magyarazd valtozok keriiltek bevonasra,
azonban még a csaladszerkezeti prediktorokat valtozatlanul hagytuk, addig a csalad
statusdnak vizsgalatara szolgald valtozoknal a fiiggd valtozonak megfelelden athelyeztik a
referenciapontokat. Tehat ebben az esetben a sziilok munkanélkiili statuszat illesztettiik a
modellbe, az atlagnal rosszabb kornyéken élést, az atlagnadl rosszabb szubjektiv anyagi
helyzetet, valamint a sziilok iskolazottsaganak vizsgalatdhoz azt, ha a sziildk nem

rendelkeznek érettségivel.

A masodik lépcsében a kompetenciamérési eredményességhez hasonloan a kiemelkedd
extrakurrikularis aktivitast és a diplomaszerzési aspirdciot épitettik be a modellbe. A

harmadik és negyedik 1épcsében bevont prediktorokat valtozatlanul hagytuk.
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109. tablazat: A kontrollalt kompetenciamérési eredményesség vizsgalatanal hasznalt modell bemutatasa

Prediktor valtozék

Lépcesé csoportja Prediktorok gimnazistik esetén Prediktorok szakkozépiskolasok esetén

Intakt csalad Intakt csalad
Csaladstruktura Van testvére Van testvére

To6bb testvére van To6bb testvére van
Edesapa munkanélkiili Edesapa munkanélkiili

1. Edesanya munkanélkiili Edesanya munkanélkiili

A csalad stitusa Atlagnél rosszabb kornyéken él6k Atlagnél rosszabb kornyéken élok

Atlagnal rosszabb szubjektiv anyagi helyzet Atlagnal rosszabb szubjektiv anyagi helyzet
Edesapa érettségi nélkiil Edesapa érettségi nélkiil
Edesanya érettségi nélkiil Edesanya érettségi nélkiil

2 Nem tanulményi Kiemelkedé extrakurrikularis aktivitas Kiemelked6 extrakurrikuléris aktivitas

) eredményesség Diplomaszerzési aspiraciod Diplomaszerzési aspiraciod

Tanuloi 6sszetétel kedvezd kevés bejard Kedvezd tanuldi sszetétel
Tanuloi 6sszetétel kedvezd sok bejard Kozepes tanuldi osszetétel

3 Telephelyi kompozicié Aktiv kapcsolattarto sziiléi dsszetétel Aktiv kapcsolattart6 sziiléi dsszetétel

. Laza kapcsolattarto sziili 6sszetétel Laza kapcsolattarto sziili osszetétel

Tanuldst timogato légkor Tanulast timogat6 légkor
Tanuldsi normakdvetd légkor Tanuldsi normakdvetd 1égkor
Varosi nagy iskola Varosi nagy iskola
Vérosi kozepes iskola Varosi kdzepes iskola
Megyeszékhelyi nagy iskola Megyeszékhelyi nagy iskola

4 Iskolai kérnyezet Megyeszékhelyi kozepes iskola Megyeszékhelyi kozepes iskola

Megyeszékhelyi kis iskola

Megyeszékhelyi kis iskola

Fovarosi nagy iskola

Févarosi nagy iskola

Fo6varosi kozepes iskola

Foévarosi kozepes iskola

Fovarosi kis iskola

F6varosi kis iskola

Forras: sajat szerkesztés

8.3.3. Gimnazistak kontrollalt kompetenciamérési eredményessége

Ahhoz, hogy megvizsgaljuk azt, hogy az altalunk feltételezhetden hatast gyakorld valtozok
hogyan befolyasoljdk a legeredményesebbek kozé keriilést, a prediktor valtozokat négy
1épcsében vontuk be (30. melléklet). Az els6 1épcsd elsé elemeként a csaladstruktirahoz
sorolhatd  valtozokat elemeztik. A  kiemelkedd kontrollalt kompetenciameérési
eredményességet a régi és az 1 egyhdzi szektornidl nem befolyédsolta a csalddszerkezet,
viszont a teljes mintanal mind az intakt csaladok szerepe, mind a testvér szerepe szignifikans
hatast gyakoroltak, még elébbi pozitivan, utobbi negativan. Az eredmények azt mutatjak,
hogy a kontrollalt eredményesség terén az egykékhez viszonyitva szignifikdnsan hatranyban
vannak azok a tanulok, akik testvérrel rendelkeznek. A tobbi valtozé kontrollja mellett ez a

negativ hatast valamelyest enyhiilni latszik.

Az elsd 1épcsé masodik elemeként a csalad statusara vonatkozd valtozok vizsgalatara kerdilt
sor. A teljes mintandl az elsd lépcsOben minden tényezd szignifikdns hatast gyakorolt,
azonban a nem tanulmanyi eredményesség kontroll alatt tartdsa mellett a sziilok munkanélkiili
statusza és az atlagnal rosszabb szubjektiv anyagi helyzet elvesztették szignifikdns hatdsukat,
ami az elsd 1épcsénél negativ irdnya volt. Ellenben a pozitiv hatassal rendelkezd valtozok
nemcsak szignifikanciajukat 6rizték meg, hanem a valtozok kontrollja mellett egyre jobban
éreztettek hatisukat. Ezzel szemben az atlagnal rosszabb kornyéken élés és az alacsonyan

iskolazott sziilok hatdsa a tobbi valtozé kontroll alatt tartdsa mellett egyre nagyobb hatést
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mutatnak. Ez a reziliencia egyik megnyilvanulasa is lehet az adatokban. Mésrészt a kontrollalt
valtoz6 1étrehozasaban fontos elemet képezett a sziilok iskolai végzettsége, ugyanakkor itt az
érettségivel nem rendelkezés emelkedik ki, tehat akkor tud a tanul6 a kontrollalt
eredményesség terén kiemelkedd eredményt elérni, ha alacsony iskolai végzettségliek a
sziilei, a valtozok kontroll alatt tartasa mellett ez egyre er0sebbé is valik, tehat erdsen érezhetd
az egyéni elkotelezddés, a telephelyi kompozicié €s iskolai kornyezet hatdsa egyarant. Az
atlagnal rosszabb kornyéken élés hatterében a referenciacsoportok szerepe huzodhat meg,
tehat ezek a tanulok sokkal inkdbb a jobb kdrnyéken éloket tekintik referenciacsoportnak,
ezért hosszatavon esetleg a tanulas altal probalnak kitérni a jelenlegi €letkoriilményeik koziil
¢s ez nyilvanul meg a kontrollalt kompetenciamérési eredményeikben. Az hogy a valtozok
kontrollja mellett ennek hatdsa novekszik, az azt mutatja, hogy mind a nem tanulmanyi
eredményesség, mind a telephelyi kompozicié, mind pedig az iskolai kdrnyezet tovabb
cizellaljdk a valtozo hatasanak érvényesiilését. A régi és az Uj egyhdzi szektorokndl egyik
tényezé sem bizonyult szignifikdns hatasinak az els lépcsdben, ellenben a régi egyhazi
szektorndl a nem tanulmanyi eredményesség kontroll alatt tartdsa mellett megnétt az
érettségivel nem rendelkezd sziilok hatdsa, az 0j egyhazi szektornal viszont ez csak az apaknal
viselkedett hasonléan. Ez azt bizonyitja, hogy a sziildk iskolai végzettségébdl fakado
hatasokat erésen modosithatjak az egyéni aspiraciok, valamint a telephelyi valtozok és az
iskolai kornyezet kontroll alatt tartdsa mellett jobban érvényesiil a hatasuk. A régi egyhazi
szektorban az atlagnal rosszabb kornyéken élés, csak a telephelyi kompozicid és az iskolai

kornyezet hatasara valt szignifikanssa.

A masodik 1épcsdben a nem tanulményi eredményesség két elemét vontuk be, melyek koziil
mindkettd szignifikdns hatast gyakorolt, a diplomaszerzési aspiracid esetén erdsebb
Osszefliggést talaltunk. A kiemelkedd extrakurrikuléris aktivitds a teljes minta kivételével a
telephelyi kompozici6 és az iskolai kornyezet kontroll alatt tartdsa mellett vesztett az erejébol,
azonban a teljes mintanal az iskolai koOrnyezet kontrollja mar nem moddositott az
es¢élyhanyados nagysagan. A diplomaszerzési aspiracié ereje a telephelyi kompozicié és az
iskolai kornyezet kontrolljanak hatdsara a teljes mintanal csokkent a legnagyobb aranyban,

legkisebb mértékben az 1) egyhazi szektornal, ahol még igy is a legerdsebb volt a hatésa.

Harmadik 1épcsében a telephelyi kompozicio elemei keriiltek bevonasra. A tanuldi dsszetétel
kedvez6 hatdsa mind a teljes mintdnal, mind a régi egyhdzi szektorndl megjelenik, viszont az
iskolai kdrnyezet hatasara a régi egyhazi szektorban eltlinik a valtozok szignifikdns hatasa. A
teljes mintandl a kevés bejaroval rendelkezd kedvezd Osszetétel valamelyest nagyobb

esélynovekedést eredményez. A régi egyhdzi szektornal a sok bejaroval tarsuld kedvezd
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Osszetétel a harmadik 1épcsOben erdsebb Osszefiliggést mutatott, mint a kevés bejaroval
parosulo. Az hogy, a régi egyhdzi szektornal eltlint a szignifikdns hatasuk, azt mutatja, hogy a
valtozod erbteljesen fiigg az iskolai kdrnyezettdl. A sziil6i Osszetétel egyrészt a teljes mintanal
fejt ki szignifikans hatast, masrészt az 0j egyhazi szektorban, igaz ebben az esetben az iskolai
kornyezet hatasara eltlinik szignifikans hatasa. A teljes mintanal azonban a laza kapcsolattarto
szlldi Osszetétel negativ hatdsa rajzolddott ki. A tanulasi légkor valtozok koziil mindkettd
szignifikdnsan megjelent a mind a teljes mintdnal, mind a régi egyhazi szektorndl. A régi
egyhazi szektornal a tanulast tdimogatd 1égkor hatszorosara noveli a tanulok esélyét arra, hogy
a csaladjuk kulturélis tokéje alapjan elvarhatotdl jobban teljesitsenek, de még a tanulasi
normakdvetd 1égkor is tobb mint hdrom és félszeresére. Mindkét valtozo hatasa csokkent az
iskolai kornyezet kontroll alatt tartdsa mellett. Ezzel szemben az 0j egyhazi szektorban, csak a
tanulast tAmogato 1€gkor szerepe volt szignifikdns, de az iskolai kdrnyezet hatasara elvesztette
hatasat. A teljes minta és a régi egyhdazi szektornal is a tanuldst tdmogatd légkor ereje
bizonyult erésebbnek, de a régi egyhdzi szektornadl mindkettéh6z nagyobb esélyhanyados

tarsult.

A negyedik 1épcsében az iskolai kdrnyezet hatasat vettiik gorcsd ald. Mind a teljes mintanal,
mind a régi és 0j egyhazi szektorokndl taldltunk olyan iskolai koérnyezeteket, melyek
szignifikans hatast gyakoroltak, legtobbet a teljes mintanal, legkevesebbet az 1ij egyhazi
szektorndl. Mig a teljes mintanal a megyeszékhelyi és a fovarosi nagy iskolak fejtették ki a
legerdsebb pozitiv hatast, addig a régi egyhazi szektornal a févarosi kdzepes és a varosi nagy
iskolék, az ) egyhdzi szektorban pedig a megyeszékhelyi nagy iskolak és a varosi kdzepes
iskolak. Erdemes megfigyelni, hogy a régi egyhazi és az 0ij egyhazi szektoroknal magasabb
esélyhanyadosokat talalunk és nincsenek negativ hatasu szignifikans iskolai kornyezetek. A
teljes mintanal viszont két negativ hatdst iskolai kornyezetet is beazonosithaté a

megyeszékhelyi és a fovarosi kis iskolak.

Osszegzés

Ebben az alfejezetben a csalad kulturdlis tékéjével kontrollalt kompetenciamérési
eredményesség terén legeredményesebbek kozé kertilésre hatd tényezdket vizsgaltuk meg.
Azt a harom tanuldi csoportot (klasztert) vizsgaltuk, amelyekbe tartozd didkok legalabb az
egyik kompetenciateriileten a csaladjuk kulturalis tokéjéhez képest kiemelkedd, tehat az

atlagnal erésebb teljesitményt értek el.

Osszegzésként elmondhatd, hogy a teljes mintanal a diplomaszerzési aspiracié és a tanulast

tamogatd 1égkor bizonyultak a legerdsebbnek, a régi egyhdzi szektorndl tanulast tamogato és
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tanuldsi normakovetd légkor, a fovarosi kozepes iskolak hatdsa mutatott erdsebb
Osszefliggést, az 0j egyhazi szektornal pedig a diplomaszerzési aspirdcid, a megyeszékhelyi
nagy iskolék szerepe volt a legmeghatarozobb. A legnagyobb esélyhanyadossal a régi egyhazi
szektorban azonositottunk be prediktort, mégpedig a tanuldst tamogatd 1égkort, amely tobb
mint hatszoros esélyndvekedéssel jart egylitt. Negativ hatast prediktor csak a teljes mintanal
volt, melyek koziil a févarosi kis iskoldk és a megyeszékhelyi kis iskoldk hatasa bizonyult a

legerésebbnek.
8.3.4. Szakkozépiskolasok kontrollalt kompetenciamérési eredményessége

A gimnazistak utan a szakkozépiskolasok kontrollalt kompetenciamérési eredményességét
vizsgaltuk meg (31. melléklet). Az elsé prediktor csoportot a csaladstruktira képezte, ami
csupan a teljes mintanal jelent meg, ott is csak az intakt csalddok szerepe és a tobb testvér
megléte volt érzékelhetd hatdst, azonban az elsd csupan a telephelyi jellemzdk és az iskolai

kornyezet kontrollja mellett fejtett ki szignifikans hatéast, addig utobbi csak az elsé 1€pcsdben.

Az elsé valtozocsoport masodik elemeként a csalad statusara vonatkozo prediktorok eltérd
moddon érvényesiiltek az egyes fenntartoknal. Mig a teljes mintanal minden valtoz6 hatdsa
szignifikans modon megjelent, addig a régi egyhazinal csak két, az 0j egyhédzinal pedig harom
valtozo fejtett ki valamelyik 1épcsdben szignifikans hatast. A teljes mintanal a véltozok
kontroll alatt tartasa mellett a sziilok munkanélkiili statusza elvesztette szignifikans hatasat,
viszont a tobb valtozo hatdsa tovabbra is érvényesiilt, legnagyobb mértékben a sziilok
alacsony iskolai végzettsége. Szintén a sziil6k alacsony iskolai végzettsége volt az, ami
szignifikans hatast gyakorolt a régi egyhazi szektorban, ahol az édesapdkhoz magasabb
esélyhanyados tarsult, mint a teljes mintanal és az ) egyhazi szektornal. A régi egyhazi
szektorndl ellenben az édesanydk alacsony végzettségének hatasa esetén csak a telephelyi
kompozicio és az iskolai kornyezet kontroll alatt tartdsa mellett tapasztaltunk szignifikans
hatast. Az 1 egyhdzi szektorndl viszont éppen az anydkndl talalunk magasabb
esélyhanyadost, sot esetiikben az atlag alatti kornyéken ¢élés is hangsulyosan megjelend
esélyndveld hatast mutatott. Az, hogy az ¢desanyak végzettségének hatasa ennyire novekszik
a valtozok kontroll alatt tartdsa mellett, az azt mutatja, hogy a nem tanulmanyi
eredményesség, a telephelyi kompozicio és az iskolai kdrnyezet képes modositani a hatasat és
esetleg a magasabb végzettségli tanuldkat is jobb eredményekhez juttatni, mint ami a

csaladjuk kulturalis tokéje alapjan elvarhat6 lenne.

A nem tanulmanyi eredményesség két valtozdja koziil csak a diplomaszerzési aspiracié hatasa

bizonyult szignifikdnsnak, mind a teljes minta, mind a régi és 0j egyhazi szektoroknal. Magas
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esélyhanyados is jarult ehhez a prediktorhoz, legmagasabb a régi egyhdzi szektornal, azonban

itt nem ez volt a legerésebb hatotényezd, viszont a teljes mintanal igen.

A telephelyi kompozicié egyik eleme sem tudott dnmagéban szignifikdns hatast kifejteni a
kontrollalt kompetenciamérési eredményességre az 0j egyhazi szektornal, st a régi egyhazi
szektornal is csupan az aktiv kapcsolattarto sziildi 0sszetétel hatasa volt érezhetd, viszont az is
csupan az iskolai kornyezet kontroll alatt tartasa mellett. Ezzel szemben a teljes mintanal a
kozepes tanuldi Osszetétel kivételével minden elem szignifikdns €s esélyndveld hatast
gyakorolt, legnagyobb mértékben a tanulast tamogat6 1€gkor és a kedvezo tanuloi Osszetétel..
A tobbi prediktor valtozonal megfigyelhetd, hogy az iskolai kornyezet kontroll alatt tartasa
mellett csokkent a hatasuk. Ami azt jelzi, hogy ezek hatdsdnak egy része az iskolai kornyezet
kiilonb6z6ségeébdl fakad. A telephelyi kompozicid vizsgalt elemei koziil ketté emelkedik ki a
kedvezd tanuloi Osszetétel és a tanuldst tdmogatd légkor, melyek egyenként 1,8-1,7-szeres
es¢lyndvekedést eredményeztek. Ahogy emlitettiik a régi egyhazi szektornal a telephelyi
kompozicié valtozoi koziil csupan a kedvezd sziiloi Osszetétel volt szignifikdns hatast, de
ennek hatdsa csak az iskolai kornyezet kontrollja mellett érvényesiilt, viszont ekkor 4,4-
szeresére novelte az es¢lyeket. Ez azt jelenti, hogy azonos iskolai kdrnyezet mellett a kedvezd

sziil6i Osszetétel jobban érvényesiil, hatdsa erdsen fiigg az iskolai kdrnyezettdl.

Az iskolai kornyezeteknél mindenhol taldltunk szignifikdns hatasit, legtobbet a teljes
mintandl. A teljes mintdnadl a nagyméreti iskolak és a varosi kozepes iskolak hatasa
emelkedik ki, legnagyobb mértékben a megyeszékhelyi nagy iskolédk hatdsa érzddik. A régi
egyhazi szektornal viszont minddssze egy szignifikdns hatdsti prediktor mutatkozott, a
megyeszékhelyi kozepes iskolak, ahol kiemelkeddé nagysdgh, tobb mint Otszords az
esélyhanyados. Az iskolai kornyezet hatdsa az 1) egyhazi szakkozépiskolasoknal rendkiviil
meghatdrozo, hiszen harom iskolai kornyezet is nagyon jelentds esélyndveld hatassal birt a
kontrollalt kompetenciamérési eredményesség kapcsan. A varosi kozepes ¢és a
megyeszékhelyi nagy iskoldk hatdsa is meghaladja a korabbi 1épcsOkben legfontosabbnak
tekinthetd prediktor, a diplomaszerzési aspiracié hatasat, melyek tobb mint kétszeres
esélyndveld hatdssal rendelkeznek a referenciacsoporthoz képest. Legnagyobb esélyndveld
hatassal azonban a varosi nagy iskoldk birnak, melyekhez majdnem négyszeres esélyhanyados
tartozik, tehat az 0j egyhazi szektor szakkozépiskolds tanuldinak kiemelkedd kontrollalt
kompetenciamérési eredményeire hat6 prediktorok koziil ez bizonyult a legerdsebb
tényezének. Ahogy lathatjuk, féleg nagy és kozepes intézmények hatdsa emelkedett ki, ami

inkdbb a téma hazai szakirodalmaval (Kerber & Ranschburg 2004) mutat hasonldsagot.
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Osszegzés

Ebben az alfejezetben szakkdzépiskoldsok kontrollalt kompetenciamérési eredményességére
hat6 prediktorokat allitottuk elemzésiink reflektorfényébe. Azon szakkozépiskolasokat
vizsgaltuk, akik legalabb egy kompetenciateriileten jobb teljesitményt tudtak elérni, mint az a
csaladjuk kulturalis tokéje alapjan elvarhatd lenne. A prediktorokat négy 1épcsdben vontuk be

a modellunkbe.

Osszegzésképpen elmondhatd, hogy a legerdsebb hatdssal rendelkezd prediktor a teljes
mintandl a diplomaszerzési aspiracido volt, a régi egyhdzi szektornal viszont az aktiv
kapcsolattartd Osszetétel és megyeszékhelyi kdzepes iskola és csak ezutan a diplomaszerzési
aspiracid. Az 0j egyhazi szektornal a leginkébb esélyndveld hatasa az iskolai kérnyezeteknek,
a varosi iskoldknak és a megyeszékhelyi nagy iskolaknak volt. Negativ szignifikans hatas
csak a teljes mintanal volt megfigyelhetd, ott is a valtozok kontroll alatt tartdsa mellett csupan

az intakt csalddok szerepe mutatott némi negativ hatast.
Az elemzés tapasztalatainak osszefoglalasa

Az Eredményesség magyarazatai cimi fejezetben a gimnazistak és szakkozépiskoldsok hdrom
eredményességteriiletére hatd tényezoket teszteltik. Megnéztik azon tanuldkra hatd
jellemzoket, akik a matematika és a szovegértés kompetenciamérésen legaldbb az egyik
teriileten  atlagnal jobban teljesitettek, valamint az extrakurrikularis teriileten
legeredményesebbeket, tovabba azokat, akik a csalad kulturalis tokéjével kontrolalt
matematika és szovegeértés eredmények koziil legalabb az egyik kompetenciateriileten atlag

feletti eredmény tudtak elérni.

Az elemzés soran a csaladstrukturara és statuszra vonatkoz6 valtozok kiilonb6zé modon
érvényesiiltek a kiilonb6z6 eredményességvaltozoknal az egyes fenntartokndl. A sziilék
iskolai végzettségének hatdsa gimnazistdknal a teljes mintanal és a régi egyhazi szektornal
valamivel jobban tudott érvényesiilni, mint az 0j egyhazi szektorndl. A szakkozépiskolasoknal
ellenben inkdbb a régi egyhdzi szektorndl nem érvényesiil annyira a sziildk iskolai

végzettségének hatésa.

Mindkét képzési tipusban és minden fenntartonal jellemzd, hogy az eredményesség €s a
diplomaszerzési szandék kozott erds Osszefliggés van, de a gimnazistdknal a kiemelkedo
extrakurrikularis aktivitas elénye is jol kitapinthat6. Erdemes viszont azt is megjegyezni, hogy
az Osszefliggés forditva is mikodik, hiszen a gimnazistdk kompetenciamérési
eredményességének hatdsa is érzékelhetd volt az extrakurrikularis tevékenységiikkel

Osszefiiggésben. Ugyanez a szakkdzépiskolasokndl, csak a teljes mintdnal volt megfigyelhetd.
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A telephelyi jellemzok és az eredményesség valtozok kozott nagyon eltérd Gsszefiiggéseket
talaltunk. A gimnazistdknal, mind a teljes mintandl, mind a régi egyhdzi szektorndl a
kompetenciaméréssel  Osszefiiggd kétféle eredményességnél egyarant hangsulyosan
megjelenik a tanuldi Osszetétel, azonban a régi egyhazi szektornal a telephelyi kontroll
mindkét esetben megsziinteti a szignifikdns hatasat. A szakkozépiskoldsoknal mind a teljes
mintdn, mind a régi egyhdzi szektornal jellemzden fontos hatassal rendelkezett az aktiv
kapcsolattart6 sziil6i dsszetétel, ehhez képest a kompetenciamérési eredményesség terén az 1j
egyhazi szektorban a tanuldi Osszetétel volt nagyon kiugréd hatdsu. A gimnazistaknal a
kedvezd sziil6i Osszetétel pozitiv hatasa inkdbb a kiemelkedd extrakurrikularis aktivitasnal
mutatott szignifikdns hatast a teljes mintan és a régi egyhazi szektorban, féleg ez utobbi
esetén. A szakképzésnél a tanulas tamogato 1égkor hatasa foleg az extrakurrikuléris aktivitas
terén hozott meglepd eredményeket, hiszen nagyon kevés telephely volt az, amely nem
tanulast tdmogatd, vagy tanuldsi normakdvetd lett volna. A tanuldst tamogatd €s tanulasi
normakdvetd 1égkor hatdsa a kompetenciamérési eredményességnél és a kontrollalt
valtozatanal egyarant hangstlyos tényezének bizonyult. A régi egyhazi szektornal mindkét
esetben ez volt a gimnazistaknal a legerdsebb hatd tényezd, ehhez képest a
szakkozépiskolasoknal csak az extrakurrikuldris aktivitdsndl jelentett Iényeges erdvel

rendelkezo tényezot.

Gimnazistak iskolai kornyezetét nézve érdemes kiemelni, hogy a kompetenciamérési és
kontrollalt kompetenciamérési eredményesség terén szinte minden iskolai kdrnyezet hatést
gyakorolt a teljes mintanal és a régi egyhazi szektornal. Mig a teljes mintanal a févarosi és
megyeszékhelyi kis iskoldk hatranya rajzolodik a varosi kis iskoldkhoz képest, addig a
megyeszékhelyl nagy és a fOvarosi nagy iskolak jellemzd eldnyérdl beszélhetiink. A régi
egyhazi szektorndl csak pozitiv hatdssal rendelkezd szignifikdns iskolai kornyezeteket
talaltunk, a két legkiemelkeddbb hatassal a véarosi nagy és a fOvarosi kozepes iskoldk
rendelkeznek. Az 0j egyhazi szektor ennél lényegesen megosztottabb, hiszen mindharom
teriileten megjelenik a megyeszékhelyi nagy iskoldk esélyndveld hatasa, viszont az
extrakurrikularis aktivitdsnal a varosi nagy iskoldk, a kontroldlt eredményesség varosi
kozepes iskoldk esélynoveld ereje emelhetd ki. Szakkdzépiskoldsokndl a teljes mintdn a
nagyiskoldk elénye mutathaté ki, valamint a varosi kozepes iskolaké. A régi egyhazi
szektorban a kontrollalt eredményesség terén kimagaslik a megyeszékhelyi kozepes iskolak

esélynoveld hatasa. Ezzel szemben az 0j egyhazi szektornal a varosi iskoldk emelhetdek ki.
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Ahogy lathatjuk nemcsak az egyes fenntartok kozott lathatunk eltérd hatasti valtozokat,
hanem az egyes fenntartokon beliil is mashogy viselkednek a valtozok a kiilonbozo

eredményességvaltozok esetén.
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9. Osszefoglalas

Mind az egyhazi iskolak, mind altaldban az iskolak és tanuldok eredményessége gyakran
targyalt témak a szakirodalomban, sot a két téma kombinaciojanak is széles szakirodalma van.
Ezek folyamatos monitorozdsa az oktatdsi rendszer megismerésének fontos allomasa,
kiilonosen lényeges az olyan valtozasok iddszakdban, mint az egyhazi szektor bdviilésének
legutébbi hullama. A masik 1ényeges ok, hogy az eredményességgel és annak vizsgalataval
kapcsolatos szemléletek is idorél-idore valtozasokon mennek keresztiil, ezért ezt a szektort
érdemes ujra és Ujra szemiigyre venniik. Az egyhazi iskoldk eredményességének kérdése
azonban nemcsak a tudomanynak és a kutatoknak fontos, hanem a dontéshozoknak, az
intézményfenntartoknak, az iskoldknak helyet ad6 tagabb kornyezetnek, valamint az

iskolaigazgatoknak, a tanaroknak, a sziiloknek és a didkoknak egyarant.

Az értekezés f6 célja az volt, hogy feltérképezziik, hogy az egyhazi iskola idealtipikus
karaktere — korabbi kutatdsok szerint létezik ilyen (Pusztai 2004, 2009) — mennyire tudott
megmaradni a boviilés hatdsdra. Ehhez meg kellett vizsgalnunk, hogy milyen az 0j egyhazi
szektor a régihez képest. Milyen hattérbdl érkeznek a tanulok és milyen az eredményességiik
a korabbi egyhazi szektorhoz viszonyitva. Eredményeink alatdmasztjdk Hermann és Varga
(2016) allitasat, mely szerint az egyhazi szektor Osszetétele nagy szorodast mutat. Mi ennél
tovabb is mentiink, hiszen figyelembe vettiik az egyhazi szektorban végbemend valtozasokat,
¢és ennek megfelelden kiilon mutattuk be a régi és az ) egyhazi szektor eredményességét,
melyek egyiittesen képezik az egyhazi szektort, noha, mint lathattuk, féleg a gimnaziumi

képzés esetén komoly kiillonbségeket mutatnak az elemzett alrendszerek.

Az értekezés egy bevezetd, harom elméleti, egy modszertani és harom empirikus fejezetbol
épiil fel. Az értekezés bevezetd elso fejezetében bemutattuk a téma aktudlis kérdéseit, azokat a
fogalmakat és azt a koncepciot, amelyeket a késébbi fejezetekben alkalmaztunk. A masodik
fejezetben ismertettiik az egyhdzi iskolak hazai helyzetét a rendszervaltozast kovetd
1d6szakban. A harmadik fejezetben az eredményesség fogalmanak minél szélesebb leirdsara
torekedtiink, majd az eredményességre hatod tényezOk szdmbavétele kovetkezett, melyet az
eredményesség kutatdsok egy specialis tipusdnak, a hozzdadott érték vizsgalatoknak
ismertetése zart. A negyedik fejezetben az egyhdzi iskoldk eredményességével kapcsolatos
kutatdsok eredményeit tartuk fel, majd azokat tényezOket, melyek a nem egyhdzi
intézményekhez képest mas jellegli befolyasold tényezok lehetnek, végiil az egyhdzi iskolak

altal preferalt nevelési értékek atadasaval kapcsolatos alfejezettel zartunk.
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Az 06todik, modszertani fejezetben bemutatdsra keriiltek a hipotéziseink, a vizsgalat
modszerei, adatbazisa, az elemzésbe bevont fiiggd és fliggetlen valtozok. Az ezutan
kovetkezd empirikus fejezetekben feltartuk a hazai tizedik évfolyamos gimnazistak ¢és
szakkozépiskolasok kapcsan a szektorkozi kiilonbségeket a beiskolazas, a tanuldi hattér, a
telephelyi kompozicié viszonylatdban. Majd bemutattuk, hogy az egyes szektorok tanuloi
hogyan teljesitenek az eredményesség kiilonb6z0 dimenzidi esetén. Azutdn azt is
megvizsgaltuk mi all az egyes szektorok eredményességének hatterében. Az elemzés soran
tgyeltiink arra, hogy minden index ¢s mas Osszetett valtozo Iétrehozasa részletesen

bemutatasra kertiljon.

A téma 1jszeriségét az adja, hogy ilyen részletességgel még nem tortént meg a 2010 utani
egyhazi boviilési hullam feltarasa, valamint senki sem vallalkozott még az egyhazi szektor
ilyen mélységli szemléltetésére ¢és az eredményesség ennyire sokoldalll bemutatdséra.
Ertekezésiinkben szakitottunk az eredményesség egyszemponti megkozelitésével, sét a
kompetenciamérési eredményekbdl képzett kontrollalt eredményességet is tanulmanyoztuk,
valamint a nem tanulmanyi eredményesség két formajat. Az empirikus rész utolsé fejezetében
azt is megvizsgaltuk, hogy az egyes fenntartdi szektorok esetén milyen tényezdk éallnak az
eredmények hatterében, vajon valdban a csaladi hattérnek van a legnagyobb befolyasold ereje
vagy az egyéni aspiraciok, telephelyi kontextusok és iskolai kornyezetek moddosithatnak
ezeken. Elemzési koncepcionkat aldtamasztja Hermann ¢s Varga (2016) azon megallapitasa
is, mely szerint a teszteredmények nem igazdn megfeleléek az oktatds eredményességének
feltarasara. Mindez megszilarditja azon véleményliinket, mely szerint az iskolai munkén tul a
diakok egyéni jellemz0i és az iskoldk tanuloi Osszetétele erdteljesen képesek befolyasolni azt.
Hermann és Varga (2016) befolyasolo tényezoként a tanulok jellemzdi koziil a képesseget, a
csaladi hatteret és a motivaciot emlitették példaként. Szandékaink szerint jelen disszertacid

ezeket mind lefedte.

Az elemzés soran fontosnak tartottuk a gimnaziumi és a szakkozépiskolai képzések
elkiilonitesét, igy elkeriilve az eltérd funkcioval rendelkezd iskolatipusok Gsszehasonlitasat,
eredményeink egyértelmiien igazoltdk ennek hasznossagat. Az értekezés masik kiemelendd
értekének tartjuk, hogy az egyes iskolai kornyezeteket kiilon-kiilon hasonlitottuk Ossze a
fenntartoi bontasban, amellyel elkeriiltiik annak a veszélyét, hogy a varosi kis iskoldkat és a
fovarosi nagy iskolakat egyformaként kezeljiik. Melynek veszélyére tobb kutato is ravilagitott

(pl. Kertesi 2008, Lannert 2004).

Kutatdsunk sordn igyekeztiink az OKM altal nyujtott lehetdséget kihasznalni, ugyanakkor

szamos egyhazi iskolédkkal kapcsolatban felmeriild fontos kérdés — a hianyzé informdaciok
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miatt — megvalaszolatlan maradt. Sajnos az OKM nem tartalmaz adatokat a didkok
vallasossagat illetden, nem ismerjiik pontosan, hogy kollégista-e esetleg a tanuld, nem kapunk
informéciot a didk egyéni tanulasi elkdtelezettségérdl, iskolavalasztasi motivacioirdl, stb.
Azonban ez nem kizarolag a magyar mérés sajatossaga, hiszen a nagyobb orszagokon ativeld
kompetenciamérések (PISA, IEA, PIRLS, TIMMS) sordn is maganjellegii vagy éppen
irrelevans kérdésnek tekintik a vallasossag kérdését (Dronkers & Avram 2015). Holott ennek
az adatok szintjén megjelend jelentdségét mar tobben bizonyitottdk (Pusztai 2004, Fényes
2009, Jeynes 2010, Reichard 2011, Bacskai 2012, etc.). S6t az egyik kutatas éppen arra hivja
fel a figyelmet, hogy az egyhazi iskoldk eredményességének mérésénél kiilondsen veszélyes,
ha a hatd tényezok kozott nem vessziik figyelembe a valldsossagot, hiszen ez mar az

iskolavalasztasnal is komoly jelentdséggel bir (Sander & Cohen-Zada 2012).

A kutatds kiemelkedé eredményét jelenti, hogy a tanuldi, telephelyi és intézményi
adatbazisokat  Osszekapcsoltuk, melyhez a telephelyi ¢és intézményi adatbazis
Osszekapcsoldsara voltak kordbbi ismereteink, de a tanuldi adatbazissal torténd
Osszekapcsolas sajat metodus kidolgozasa altal, egy specidlis azonosito 1étrehozasaval tortént.
A valtoz6 kialakitasakor iigyeltiink arra, hogy az egyes tanulokhoz képzésiiknek megfeleld

adatok keriiljenek.

A kutatdsunk soran tobb hipotézis tesztelésére vallalkoztunk. Elsé hipotézisiink szerint
koradbbi kutatasok alapjan feltételeztiik, hogy a régi egyhdzi kozépiskolak tanuloi a
kompetenciamérés, a nem tanulmdnyi eredményesség (Pusztai 2004, 2009) és a csalad
kulturalis t6kéjével kontrollalt kompetenciamérési eredmények terén eredményesebbek, mint
az allami szektor didkjai (Dronkers & Hemsing 2005, Dronkers & Robert 2005, Standfest,
Koller & Scheunpflug 2005). Eredményeink tobbségében megerdsitették ezt a feltételezést,
egyediil a régi egyhazi szektor kontrollalt matematika eredményessége marad el az adllamihoz
képest. Ugyanakkor érdemes megjegyezni, hogy ez az elény sok esetben a gimnaziumi képzés
tulsulyabol fakadt, de volt olyan eredményesség valtozo is, amely egyértelmiien egyhazi
iskolas jellemzOnek mutatkozott, gondoljunk a régi egyhdzi szektor nem tanulmanyi
eredményességére, foleg a diplomaszerzési szdndék magas ardnyara a szakkozépiskolasok

kozott.

A masodik hipotézisiinket a kovetkezOképpen fogalmaztuk meg: Feltételezéseink szerint a
régi egyhazi iskolak tarsadalmi dsszetétele kedvezObb, mint az allami szektorban miikodoké.
Eredményeink tanuldi szinten vizsgélva a gimnaziumi képzésnél egyértelmiien a régi egyhazi
szektor eldnyét mutattdk, ezzel szemben a szakképzésnél az allami szektor kedvezdbb

helyzete volt kiolvashatd az adatokbdl. Amikor viszont a tanuldi szint feldl a telephelyi
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adatok felé fordultunk, akkor a sziiloi Osszetétel tekintetében sokkal kedvezobb sziiloi
diszpoziciot talaltunk, az aktiv kapcsolattartd sziiléi 6sszetétel mind a gimnaziumi, mind a

szakkdzépiskolai telephelyek esetén kiemelkedd volt.

A harmadik hipotézisiink szerint: A régi egyhazi kozépiskolak eredményességének hatterében
tobb tényezO hatdsa is megjelenhet, pl.: a gimnaziumi képzés talstlya (Imre 2005), a jobb
csaladi hatterti tanuldk és/vagy az ezekkel egyiitt megjelend kedvezébb kompozicid (Kopp
2014, Sz¢ll 2014, Bacskai 2015). Elemzéseink mindegyik tényezd jelentds eredményességre
gyakorolt hatasarol tantiskodtak, de a hatasok vizsgalatanal egyértelmiien kirajzolddott, hogy
ezek nagyon eltér0 modokon képesek egy hatasrendszerként miikddni. A kiilonb6zo

kompoziciok esetén az egyes tényezok eltérden allnak 0ssze egy hatasrendszerré.

Negyedik hipotézisiinkben azt allitottuk, hogy: A szektorbdviilés eredményeként 1étrejovo uj
egyhazi szektor viszont inkdbb szakkozépiskolai talsulya (Hermann & Varga 2016), ebbdl
kovetkezden valdszinilileg kedvezdtlenebb csaladi hatteri tanuldkkal foglalkozik, és az igy
kialakuld6 kompozicid is kedvezdtlenebb. Az iskolak atvételének két fontos koncepcidjat
jelentette az egyhazi szakkozépiskoldk szdmanak novelése és a hatranyosabb rétegek felé
fordulds (Morvai 2014a, 2014d, Pusztai 2014, Hermann & Varga 2016). Eredményeink azt
mutatjak, hogy valoban nagyobb bdviilés tapasztalhaté a szakkozépiskolai képzésnél,
ugyanakkor az Orszagos Kompetenciamérésben az 10j egyhazi szektor gimnazistdi ¢és
szakkozépiskoldsai hasonld szdmban vettek részt, 7%-kal nagyobb ardnyban a
szakkozépiskolasok. A gimndziumi képzés esetén valdban elmaradt az 0j egyhazi szektor
csaladi hattere a régihez képest, azonban a szakkdzépiskolai képzésben a tanuloi szinten nem,
csak a kontextudlis szinten tudtuk ezt bizonyitani. Ez utobbi hatterében pedig részben az

egyhazi iskolas pedagogiai kultara alacsonyabb fejlettségi szintje korvonalazddott.

Az el6zd hipotézisiink kovetkezményeként azt feltételeztiik, hogy az 1) egyhdzi szektor
eredményessége elmarad a régi egyhdzi szektor eredményességétdl. Ezt vizsgdlataink
megerdsitették, hiszen minden eredményességvaltozd esetén a régi egyhazi szektor jobb
eredményeit talaltuk. Ugyanakkor érdemes azt is kihangsulyozni, hogy a képzési tipust és az
iskolai kornyezeteket figyelembe véve néhany esetben sikeriilt az 0j egyhazi szektornak
eredményesség terén megeldzni a régi egyhazi szektort. A képzési tipusok szétvalasztisa
nélkiill az 0j egyhazi szektor varosi kis iskoldi jobb eredményt tudtak elérni, mind a
kompetenciamérési, mind a kontrollalt kompetenciamérési eredményesség terén is. Ennek
okainak feltdrasdra ellenben nem vallalkoztunk a disszerticioban, esetleg e telephelyek
Osszetételében és tanulasi attitlidjében kedvezébb értékekkel rendelkeznek, vagy a méretiikbol

fakadoan egy kedvezdbb tanar-diak kapcsolat hatasa all az eredményeik hatterében. A képzési
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tipusokat kiilon kezelve a varosi nagy iskolak szakkozépiskolasai is jobb eredményt tudtak
elérni, mint a régi egyhazi szektorban. SOt kontrollalt szovegértésbdl a fovarosi kdzepes
iskolak szakkozépiskolasai szintén. A megyeszékhelyi nagy iskoldk gimnazistai az ) egyhazi
szektorban jobban teljesitettek szovegértésbol, kontrollalt matematikabol és szovegértésbol,

mint a régi egyhazi szektor.

Hatodik hipotézisiinkben kordbbi interjus kutatasaink (Morvai & Sebestyén 2014, Morvai
2013) alapjan feltételeztiik, hogy a csirdjaban mar felfedezhetd valldsos pedagogiai kiildetés
(vagy a régi egyhdzi iskolaktol atvett ritusok, gyakorlatok) hatasdra a nem tanulmanyi
eredményesség terén az Uj egyhazi szektor eredményesebbnek bizonyul majd az allami
szektornal. Ez a feltételezéslink megcafolodott. Azonban a gimnazistakndl az extrakurrikuldris
aktivitas terén a varosi kozepes és nagy, valamint a megyeszékhelyi nagy iskoldk jobban
teljesitettek, mint az allami szektor. A szakkozépiskolasoknal a varosi kozepes iskoldknal
tapasztaltunk hasonld eredményt. A diplomaszerzési szdndékndl is voltak olyan esetek,
amelyben az 0j egyhdzi szektor mutatkozott eredményesebbnek: a gimnaziumi képzésnél a
varosi és megyeszékhelyi kis iskolak, a szakkozépiskolainal a varosi kozepes €s nagy iskolak
didkjai.

Tovabba azt is feltételeztiink, hogy mivel az eredményesség nem fiiggetlenithetd attol a
kornyezett6l, amelyben az iskola mikddik, hanem kiilonb6z6 hatasok és hatasrendszerek
befolyasoljak, ezért az iskolak telepiilésének tipusa €és az iskoldk mérete, tehat az igy
kialakulo iskolai kornyezet hatast gyakorol az egyes szektorokban tanulok eredményességére
(Polonyi 2014, Garami 2014). Ezen allitasunk mind az Eredményesség tobbszempontu
megkozelitésben fejezetben, mind Az eredményesség magyarazatai fejezetben bizonyitasra
talalt. Ugyanakkor érdemes felhivni a figyelmet arra, hogy a 7. fejezetben a megyeszékhelyi
¢és fovarosi eredmények kozott nem voltak igazan jelentds kiilonbségek, sét az iskolai
kornyezetek vizsgalatanal tobb esetben azt talaltuk, hogy az iskola mérete valamilyen szinten
tudja ellenstlyozni a telepiiléstipusbol fakadd kiilonbségeket, gondoljunk a varosi nagy

iskolak és a megyeszékhelyi kis iskoldk tanuldinak eredményére.

Hipotézisiink szerint az egyhazi szektoron belill a févarosi nagy intézmények tanuloi a
legeredményesebbek. Ennek magyarazata Bacskai és Pusztai (2015) azon megallapitasa lehet,
miszerint a hazai nem allami szektor, melybe az egyhazi szektort is beleértjiik, a fovarosban
inkabb a tehetséggondozasra, vidéken viszont mar a felzarkdztatasra helyez nagyobb
hangsulyt (Pusztai 2004, Pusztai 2014). Eredményeink azt mutattdk, hogy valdban

kiemelkedé eredményességiliek a fovarosi nagy intézmények, azonban a févarosi kdzepes
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iskoldk is kiemelkednek, s6t a fovarosi nagy iskoldk elénye nem minden

eredményességvaltozonal a legkiemelkeddbb.

A kutatasunk sordn azt tapasztaltuk, hogy a teljes minta, a régi egyhdzi és az 0j egyhazi
szektorok esetén az egyes eredményességvaltozokra mas-més tényezok fejtették ki a
legerésebb hatast. Az egyik legfontosabb tényezonek a diplomaszerzési aspiracid bizonyult,
amely Osszetett hatasok eredményére alakul ki a tanuloban. Noha ez nem tiszta hatas, hanem
tobb tényezd egyiittes hatdsdnak eredménye, ugy véltiik, hogy ettdl fiiggetleniil mutat egyfajta
tervszeriséget, elhatdrozottsagot is a tanulmanyokat illetéen. Eredményeink azt mutattak,
hogy ez a tényezd, nemcsak hogy a legerdsebbnek bizonyult tobb esetben is, hanem olykor a

szil6i hattér hatasat is képes volt modositani.

Szintén kiemelkedd jelentdséglinek mindsiiltek a kontextus szintii valtozok is, melyet a
szakirodalom is erdteljesen hatd tényezOk kozott tart szamon (Pusztai 2004,2009, Bacskai
2015). Ennek harom elemét vizsgaltuk alaposabban a tanuloi Osszetételt, a sziildi Osszetételt
¢s a telephelyen uralkodo tanulasi attitiidot. A tanuldi Osszetétel foleg a teljes minta €s az Uj
egyhazi szektor esetén jelent meg a kompetenciamerési €s a kontrollalt kompetenciamérési
eredményesség kapcsan. Eredményeink nem meglepd mddon, azt mutatjak, hogy a kihivast

jelentd tanulodi Osszetételll iskolak komoly hatrannyal indulnak ezeken a teriileteken.

A sziiloi Osszetétel legmarkansabb tényezodjét a sziild és az iskola kozotti kapesolattartas
jelentette. Eredményeink azt mutattak, hogy a sziil6i részvétel tobb eredményességvaltozora
is hatast gyakorolt, féleg az aktiv kapcsolattartd sziili Osszetétel hatdsa volt erds. Korabbi
kutatasokbol tudjuk, hogy a régi egyhazi iskoldk nagy hangsulyt helyeznek az aktiv sziiléi
részvétel szerepére (Pusztai 2009, Morvai 2014a, Morvai & Sebestyén 2014, Morvai, Inantsy
& Verdes 2014). Eppen ezért kiemelten fontos, hogy ez az 0j egyhazi szektorban is altalanos

jelenséggé valjon, javitva ezzel az iskolak és tanulok eredményességét is.

A tanulasi 1égkor szerepe szintén tobb esetben is kiemelkedett, legnagyobb mértékben
természetesen a tanuldst tdmogatod 1égkoré. Ez szintén olyan tényezdének mindsiil, amelyet
minden telephelyen érdemes aktivan fejleszteni, hiszen lathattuk milyen fontos tényezdt jelent

a tanulok eredményességét illetden.

A kiemelked6 extrakurrikuldris aktivitds mindkét bevont teriilet esetén, foleg a gimnaziumi
képzésnél, szignifikans hatast gyakorolt, ez a hatis a varthoz képest nem fejtett ki nagyobb
hatast a régi egyhazi szektor esetén, holott a szakirodalom alapjan varhato lett volna (Imre
2005, Bacskai 2008). Ugyanakkor tigy gondoljuk, hogy az, hogy a vartnak megfelelden az

extrakurrikuldris  aktivitdsnak  pozitiv az  Osszefliggése a  kompetenciamérési
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eredményességgel, azt mutatja, hogy az ilyen tevékenységben vald aktivabb részvétel
tamogatasara lenne sziikség. Valamint azt sem szabad elfelejteni, hogy az ilyen

extrakurrikularis aktivitasi alkalmak az értékatadas fontos terepét jelentik.

Minden szektor esetén tobb kiemelkedd iskolai kornyezetet tudtunk beazonositani, foként a
nagyméretl iskolak elonye rajzolodott ki. A teljes minta esetén a megyeszékhelyi €s fovarosi
nagy iskoldk, a régi egyhdzi szektornal ellenben a fovarosi kdzepes €s nagy, valamint a varosi
nagy iskolak emelkedtek ki, az 0j egyhazi szektornal pedig a varosi és megyeszékhelyi nagy

iskolédk, valamint a varosi kozepes iskolak hatasa tiint ki.

Az viszont minden szektor esetén latszott, hogy noha minden bevont tényez6 valamelyik
esetben hatassal volt az eredményességre, a csaladi hattér egyik esetben sem mutatott jelentds
hatést. Talan csak az j egyhdzi szektor jelent ez alol kivételt, de itt is voltak hangstulyosabb
prediktorok. A tanuld életkoranak novekedése mellett a csaladi hattér hatasanak csokkend

szerepérol tobb kutatas is tantskodik (Cséko et al. 1998, Bathory 2000).

Noha a vizsgalataink €s mas hasonld vizsgalatok szamos valdoban hasznos eredménnyel
szolgélnak, sok kérdést is felvethetnek. Az egyik ilyen, hogy vajon a fenntartok kozotti
kiilonbségeknek valoban az OKM eredményekben kell-e megjelenni, ha a tanterv nagyjabol
egységes? Eredményeink azt mutattdk, hogy valdban léteznek szektorkozi kiilonbségek, a

rendszer 1étezd jelensége a szelekcid és/vagy Onszelekceio.

Véleményiink szerint fontos az eredményesség vizsgdlata, azonban az iskolak valodi
eredményessége hosszatdvon fog kirajzolodni, és erre nem Dbiztos, hogy a
kompetenciamérések jelentik a legjobb mérdészamot, valdsziniileg inkabb az iskolak identitasa
¢s klimaja az, amely komolyabb hatdst gyakorolnak majd a tanuldk életére. Az
eredményesség vizsgalatara lehetdségek sora all a kutatdk rendelkezésére, lehet altalanosabb
vagy specifikusabb méréseket is végezni, hiszen a matematika €s szovegértés kompetencidkon
kiviil mas teriileteket is érdemes lehet mérni, pl. a szocialis kompetencidkat. De még ekkor is
fenndll a meg nem vizsgalt hatasok erejének szerepe, pl. a tanari kar, az iskola és a csalad
értékrendje, tanulast nehezitd tényezok. Fontos, hogy megismerjiik a tanuldk csaladi hatterét,
ugyanakkor ez is egy leegyszeriisitett képet mutat csak, hiszen attdl, hogy a tanuld anyagi
biztonsagban, magasan iskolazott sziilok mellett nevelkedik, az nem jelenti feltétleniil azt,
hogy a megfeleld odafigyelést is megkapja. Az Orszdgos Kompetenciaméréseknek nagy
eldnye, hogy orszagosak ¢€s képesek a nagy folyamatokat jelezni, tendenciak rajzolhatok ki

altaluk.
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A szektorkozi 0sszehasonlitasoknal viszont érdemes arra is odafigyelni, hogy a kiilonb6z6
fenntartok Osszhangban az iskoldk egyedi identitasaval, tarsadalmi Osszetételével mas-mas
feladatokat tekintenek kiemelten fontosnak, éppen ezért mas-mas teriileten lesznek valdoban

eredményesek.

Mindenki varja a csodaszert, amely altal egyértelmiien javithatéva valna az eredményesség.
Azonban az oktatasi rendszer rendkiviil sokszinii, még az egyhazi szektor sem egységes,
sokféle felekezetbdl tevddik Ossze, tehdt nem sok esélye van annak, hogy egyetlen
,»eszkozzel” novelhetd lenne mindenhol az eredményesség. Friss eredményeink (Morvai
2017b) azt mutatjak, hogy a protestans és nem protestins egyhazi iskoldk eredményessége
kozott a képzési tipusokndl is szembetlind kiilonbség figyelhetd meg, amely az iskolai
kornyezetek bevondsat kdvetden még inkabb felerdsodtek. Mig a fovarosi kozepes iskolak
kiugr6 eredményeit magyardazhatonak talaltuk — leegyszerlisitve a  bonyolult
hatasmechanizmusokat — a sziil6i hattér hatdsaval, addig a févarosi nagy intézmények esetén
ez mar nem igaz, viszont esetiikben a telephelyen uralkodé tanulasi attitlid hatésa jelentds

kiilonbséget mutatott.

Kiemelkedd fontossagi kérdésnek tartjuk, hogy vajon, hogyan fog az egyhézi szektor
helyzete alakulni a jovOben. Fontos lehet az is, hogy vajon az 01j egyhdazi iskolaktol elvarhato-
e ugyanaz az eredményesség, mint a régi egyhazi szektortdl. Véleményiink szerint jelen
értekezés csak egy pillanatkép az 1) egyhédzi szektor valdoban egyhdziva valasanak

folyamataban.

Ha a vizsgalddasunk tovabbi lehetséges iranyait szemléljiik, akkor jelen kutatds egy félidei
mérésnek is tekinthetd, ahol a kezdeti id6szakot az atvétel eldtti, vagy az alapitas kozeli mérés
jelenthetné. Egy harmadik mérésre pedig idedlisan 2019-ben vagy 2020-ban keriilhetne sor.
Valoszinlileg az a mérés az 0j szektort illetden mar olyan tanuldkat fog érinteni, akik sokkal
tudatosabban valasztottik az egyhazi iskolakat. Erdemes ezt az ismételt kutatast azért is
elvégezni, hogy lathassuk majd, hogy az évek soran, hogyan valtozott az 1) egyhazi szektor

tanuloi Gsszetétele és eredményessége.

Osszefoglaloan elmondhatd, hogy az 1j egyhazi szektor jellemzdit nézve atmenetet képez az
allami és régi egyhazi szektorok kozott, tobb szempontbdl még inkabb az allami szektorra
hasonlit. Azonban bizonyos tényezOk esetén mar megfigyelhetéek az idedltipikus egyhazi
iskolai tulajdonsagok csirai, példaul egyre tobb telephely alkalmazza a tobbszempontu
felvételit, valamint minimalis elmozdulas figyelhetd meg a régi egyhazi szektor jellemzdi felé
a tanulasi 1égkor tekintetében is. Ezek az eredmények jol mutatjak, hogy mely tényezdk azok,

amelyek valdban alakithatoak. Az értekezés soran vizsgalt tényezOk hatdsanak jelentds része
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nehezen befolyasolhatd, példaul az iskolai kdrnyezet, éppen ezért az eredményesség novelése
szempontjabol a befolyasolhatd tényezdkre vald koncentraladssal lehet pozitiv irdanya

elmozdulast elérni.
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Summary

The question of the recruitment and effectiveness of church-run schools is a very
controversial, complex topic of the international literature. In general, due to different
historical traditions, the non-state sector is characterized by the diversity of national traditions
both in their function and in their effectiveness (Bertola & Checchi 2013). It is not different in
the case of church-run schools either. The question of effectiveness of church-run schools
arises from time to time in our country as well. The number of church-run schools started to
grow after the regime change (1989), with a strong shock wave when LXII. law in 2010 gave
local governments the opportunity to pass the maintenance of schools in the hands of the
churches. We were curious how these transformations influenced the effectiveness of the
church-run sector. As we have seen from previous researches (Pusztai 2004, Imre 2005,
Neuwirth 2005), they previously performed well especially in certain objective indicators. It
can be an important issue to analyze whether the maintainer-change focused on higher-
performing schools or as demonstrated by our previous results with maintainers (Morvai
2014a, Morvai & Sebestyén 2014), they are more open to the less favoured areas and towards

vocational training.

In this dissertation, we undertake to survey the effectiveness of vocational secondary school
students and grammar school students studying in various maintenance sectors of the
Hungarian education system, paying particular attention to the church-run sector, separating

the institutions already church-run from the ones that became church-run only after 2010.

In our research we used students and institutional database of the Hungarian National
Assessment of Basic Competencies 2014. Cross-tables, variance analyzes, cluster analyzes,
linear and logistic regression analyzes were used during the investigations. The dependent
variables of the studies were Mathematics and Reading competency scores, prominent
extracurricular activity, higher education aspiration, Mathematics and Reading competency

scores controlled by the cultural capital of the family.

Effectiveness showed large variance in both vocational secondary schools and grammar
schools. In the old church-run sector higher level of effectiveness was detected than by the
public sector. However, the new church-run sector shows a significant lag. During our
research we found that in the case of the whole sample, in the old church-run and in the new
church-run sectors, different performance variables were the most influential factors. One of
the most important factors were higher education aspiration and parental involvement,

supportive learning atmosphere and extracurricular activity. For each sector, we were able to
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identify several prominent educational environment, the advantages of large schools
particularly stood out. In the case of the whole sample the impact of big sized schools
emerged in county seats and the capital city, while by the old church-run sector middle and
big sized schools in the capital city and towns were remarkable and by the new church-run
sector big sized schools in county seats and rural and middle sized rural schools were

prominent.

In our opinion, it is important to examine the effectiveness, but the real success of the schools
will be outlined in the long run, and the scores for the competency tests are not the best
measurement. Probably components of non-academic effectiveness have more determinant
impact on students' lives than competency scores, for example whether they plan higher
education studies or not. The question whether the same effectiveness can be expected from
the new church-run schools as from the old church sector is of utmost importance. In our
opinion, this dissertation is just a snapshot of the transformation process of the newly church

sector.
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Mellékletek

1. melléklet: Atvett kozépiskolakkal rendelkezd fenntartok iskoldinak és atvett iskolainak szama

Fenntarté iskolai Atvett/ij Atvett/régi
intézmények
Baptista Szeretetszolgalat Egyhazi Jogi Személy 21 17 81%
Egri Féegyhazmegye 10 9 90%
Magyarorszagi Evangélikus Egyhaz 14 4 29%
Vaci Egyhdzmegye Ordinariusa 6 4 67%
Tiszaninneni Reformatus Egyhazkeriilet 5 3 60%
Kolping Oktatasi és Szocialis Intézményfenntarto Szervezet 8 2 25%
Szeged-Csanadi Egyhazmegye 5 2 40%
Hit Gyiilekezete 5 2 40%
Dunavecsei Reformatus Egyhazkozség 3 2 67%
Magyar Piinkosdi Egyhaz 3 2 67%
Miskolci Egyhdzmegye 2 2 100%
Tatai Reformatus Egyhazkozség 2 2 100%
Magyarorszagi Evangéliumi Testvérkozosség 6 1 17%
Szalézi Intézmény Fenntarto 5 1 20%
Debrecen-Nyiregyhazi Egyhizmegye 4 1 25%
Magyar Bencés Kongregaciéo Pannonhalmi Féapatsag 2 1 50%
Székesfehérvari Egyhazmegye 2 1 50%
Gondoskodé Szeretet Szocialis-Oktatasi Szolgaltatéo Kozpont 1 1 100%
Hajdidorogi Metropolitai Egyhaz 1 1 100%
Hodmezévasarhely-Otemplomi Reformatus Egyhazkozség 1 1 100%
Kalocsa-Kecskeméti Féegyhiazmegye 1 1 100%
Kisujszallasi Reformatus Egyhazkozség 1 1 100%
Mezé6cesati Reformatus Egyhazkozség 1 1 100%
Miskolc Felsévarosi Reformatus Egyhazkozség 1 1 100%
Szent Mor Bencés Perjelség 1 1 100%
Vac-Felsévarosi Reformatus Egyhazkozség 1 1 100%

Forras: Oktatasi Hivatal 2016, sajat szerkesztés

2. melléklet: A legtobb egyhazi iskolaval rendelkez6 fenntartok listdja iskolaik és kdzépiskolaik szamaval

Iskolak Kozépiskolak Kozépiskolak

szima szama aranya
Egri Féegyhiazmegye 43 10 23%
Baptista Szeretetszolgalat Egyhazi Jogi Személy 35 21 60%
Szeged-Csanadi Egyhazmegye 24 5 21%
Vaci Egyhiazmegye Ordinariusa 22 6 27%
Magyarorszagi Evangélikus Egyhaz 17 14 82%
Tiszaninneni Reformatus Egyhazkeriilet 14 5 36%
Kolping Oktatasi és Szocidlis Intézményfenntarté Szervezet 13 8 62%
Esztergom-Budapesti Féegyhazmegye Katolikus Iskolai Féhatosiaga (EKIF) 12 4 33%
Magyar Katolikus Egyhaz Pécsi Egyhazmegye 9 3 33%
Hit Gyiilekezete 8 5 63%
Piarista Rend Magyar Tartomanya 8 7 88%
Székesfehérvari Egyhazmegye 8 2 25%
Gyéri Egyhazmegyei Hatésag 7 3 43%
Kalocsa-Kecskeméti Féegyhazmegye 7 1 14%
Veszprémi Ersekség 7 1 14%
Debrecen-Nyiregyhazi Egyhazmegye 6 4 67%
Magyarorszagi Evangéliumi Testvérkozosség 6 6 100%
Szalézi Intézmény Fenntarto 6 5 83%
Tiszantili Reformatus Egyhazkeriilet 6 2 33%
Hajdudorogi Metropolitai Egyhaz 5 1 20%
Magyar Piinkosdi Egyhaz 5 3 60%
Magyarok Nagyasszonya Ferences Rendtartomany 5 4 80%
Miskolci Egyhazmegye 5 2 40%
Nyiregyhazi Egyhazmegye 5 2 40%
Zirci Ciszterci Apatsag 5 4 80%

Forras: Oktatasi Hivatal 2016, sajat szerkesztés
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3. melléklet: A vizsgalat soran alkalmazott eredményesség valtozok

Megjelenése a

Dimenzi6 Viltozé fejezetekben Statisztikai vizsgalat
s Materr{atlkm kompetenciamerési 6.1.1. fejezet Varianciaanalizis
Kompetenciamérési eredmények
redmén, é ovegértési i . L ..
eredményesség Szovegerte_51 k(')rr,lpetenma' 6.1.2. fejezet Varianciaanalizis
kompetenciamérés eredmények
6.2.1. fejezet Kereszttabla

Nem tanulményi
eredményesség

Extrakurrikularis terén nyujtott
kiemelkedd aktivitas

7.2. fejezet

Kereszttabla, logisztikus regresszid
fliggd valtozo

7.1. és 7.3. fejezet

Logisztikus regresszi6 fiiggetlen valtozo

6.2.2. fejezet

Kereszttabla

Diplomaszerzési aspiraciod

7.1.-7.3. fejezet

Logisztikus regresszi6 fliggetlen

Kontrollalt matematika

A csalad kulturalis tékéjével . B 6.3.1. fejezet Varianciaanalizis
. L, eredményesség
kontrollalt kompetenciamérési ; ——
. . Kontrollalt szovegeértés . L .
eredményesség . R 6.3.2. fejezet Varianciaanalizis
eredményesség
Kompetenciamérési . N . . Klaszteranalizis, kereszttabla,

7.1. fejezet S e
eredményesség terén nyujtott eKrl:érrfélﬁeggslgomp elenciameresi 9ez logisztikus regresszié fiiggd valtozo
atlag feletti eredményesség yessee 7.2. fejezet Logisztikus regresszi6 fliggetlen valtozo
A csalad kulturalis tokéjével Kontrollalt kompetenciamérési
kontrollalt kompetenciamérési eredményesség terén 7.3. fejezet Klaszteranalizis, kereszttabla,

eredményesség terén nyujtott
kiemelked6 eredményesség

legeredményesebbek kozé
tartozas

logisztikus regresszio fliggd valtozo

4. melléklet: A kutatas soran hasznalt magyarazé valtozok

Dimenzié

Valtozé

Megjelenése a

Statisztikai vizsgalat

fejezetekben
Fenntarté Fenntarto tipus 5.-7. fejezet Kereszttg}a k,i’ log{s %tll'q%s'
regresszional elkiilonitési szempont
. o e . Kereszttabla, logisztikus
Képzés Képzés tipusa 3.7 fejezet regresszional elkiilonitési szempont
Beiskolazasi lehet6ségek a kornyéken 5.1.és 5.2. fejezet  Kereszttabla
. ., Felvételi alkalmazasa 5.1. ¢s 5.2. fejezet  Kereszttabla
Beiskolazas SR . - — .
Felvételi szempontok 5.1.és 5.2. fejezet  Klaszteranalizis, kereszttabla
Tanuloi Osszetétel a bejard tanuldk viszonylataban 5.1.és 5.2. fejezet  Kereszttabla
. 5.1. ¢és 5.2. fejezet ~ Kereszttabla
Tanulok Csalddszerkezet 7. fejezet Logisztikus regresszio
csaladstruktiraja , , 5.1.és 5.2 fejezet  Kereszttabla
Testvérek szama - — —
7. fejezet Logisztikus regresszio
Edesapa iskolai végzettsége haromelemii bontésban 5.1 e 3.2. fejezet Kere_:szt‘tabla —
7. fejezet Logisztikus regresszié
Edesanya iskolai végzettsége haromelemii bontasban 5.1 o 3.2. fejezet Kergszt‘tabla —
7. fejezet Logisztikus regresszié
Edesapa munkaer6-piaci statusza 3.1. 6532, fejezet Kereszitdbla
A tanulé csaladjanak P P 7. fejezet Logisztikus regresszid
statusa . PR 5.1. és 5.2. fejezet  Kereszttabla
Edesanya munkaerd-piaci statusza - — —
7. fejezet Logisztikus regresszio
- . x . 5.1.és 5.2 fejezet  Kereszttabla
Tanul6 kérnyezetében é16k anyagi helyzete 7. Tejeret Logisztikus rogresszio
s . i . 5.1.és 5.2 fejezet  Kereszttabla
Tanul6 kérnyezetében €10k anyagi helyzete 7. Tejeret Logisztikus regresszio
. F s S5.1.és 5.2. fejezet  Klaszteranalizis, kereszttabla
Tanul6i kompozicid - — —
7. fejezet Logisztikus regresszié
Telephelyi R s 5.1. és 5.2. fejezet  Klaszteranalizis, kereszttdbla
Sl Sziiléi kompozicid - — -
kompozicié 7. fejezet Logisztikus regresszio
e en 5.1. és 5.2. fejezet  Klaszteranalizis, kereszttabla
Tanulasi attitid - — —
7. fejezet Logisztikus regressziod
Sziilé-iskola Képzéssel szembeni elvarasok 5.1.és 5.2 fejezet  Kereszttabla
kapcsolat Sziiléértekezlet latogatas gyakorisdga 5.1. és 5.2. fejezet  Kereszttabla
Telepiiléstipus 6. fejezet Varianciaanalizis, kereszttabla
A Iskolanagysag 6. fejezet Varianciaanalizis, kereszttabla
Iskolai kérnyezet — - —— — —— —
Iskolai kornyezet kilenc kategoriaja a telephely 6. fejezet Klaszteranalizis, varianciaanalizis,

telepiiléstipusa és az iskolanagysag kombinalasaval

kereszttabla
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5. melléklet: Figyelembe vett felvételi szempontokbol kialakul6 tipusok a gimnaziumi telephelyeken (n=780)

Akadémiai eredményességre iranyulé Tobb szempontos

felvételi (n=461) felvételi (n=319)
a) A tanul6 lakéhelye nem nem
b) A tanulé tanulmanyi eredményei igen igen
¢) Elbeszélgetés a tanuléval nem igen
d) Elbeszélgetés a sziilovel/sziilokkel nem nem
e) A tanuld idésebb testvérei az iskoldba jarnak nem igen
f) Melyik iskoldba jart azel6tt a tanulé nem nem
g) A tanulé sziilei is az iskoldaba jartak nem nem
h) A felvételi vizsga eredménye igen igen
i) A sziilok azonosulasa az iskola szemléletével nem igen
j) A tanulé neme nem nem
k) A tanul6 vallasi hovatartozasa nem nem

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

6. melléklet: Gimnaziumi telephelyek jellemzdi a tanul6i Osszetételiik alapjan (klaszter kdzéppontok)

Kihivast jelentd Kedvezé Kedvezé
tanuléi 6sszetétel osszetétel kevés osszetétel sok
(n=104) bejaré (n=403) bejaré (n=270)
Mas telepiilésrol (keriiletbdl) bejaré 43 26 62
Atlag feletti anyagi koriilmények kozott él6 6 12 14
Nagyon rossz anyagi koriilmények kozott €16 32 12 13
Nem Magyarorszagon sziiletett 1 2 2
Nem magyar anyanyelvii 1 0 1
Roma szirmazasu 18 2 2
Sajatos nevelési igényii 5 2 2
Tanulasi nehézségekkel kiizd6 9 4 5
Veszélyeztetett 5 2 2
Evfolyamismétlé 6 2 3
Rendszeres gyermekvédelmi tAmogatasban részesiilé 44 11 10
Az iskolaban téritésmentesen vagy kedvezményesen étkez6 29 13 14
Ingyenes tankonyv-ellatisban részesiilé 57 26 26
Nevelési segélyben, szocialis tamogatasban részesiilo 25 5 6

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

7. melléklet: Gimnaziumi telephelyek jellemzdi a sziil6i 6sszetételiik alapjan (klaszter kozéppontok)

Kapcsolatot alig Laza kapcsolattarté Aktiv kapcsolattarté
tarté sziil6i osszetétel sziiloi osszetétel sziiloi osszetétel
(n=169) (n=431) (n=180)
Az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tartok 15 18 65
Az iskolaval kapcsolatot egyaltalan nem tartok 34 11 7
Munkanélkiiliek 28 10 12
Nyugdijasok 7 4 5
Diplomaval rendelkezék 13 35 43

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Gsszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

8. melléklet: Gimnaziumi telephelyek jellemz6i az iskola-felhasznalok tanulassal kapcsolatos attitiidje alapjan
(klaszter kbzéppontok)

Tanulést hatraltato Tanuléasi normakdévetd Tanulast tAmogaté
légkor (n=178) 1égkor (n=352) légkor (n=291)

A tanulék motivaltak 3 4 6
A tanulok korében érték a tudas, az iskolai 3 4 6
siker

A tanulék gyakran hianyoznak, lognak 4 2 2
A tanulok fegyelmezetlenek 3 2 2
A sziilok nem segitik, nem 6sztonzik 4 3 2

gyermeKkiik otthoni tanulasat

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)
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9. melléklet: Figyelembe vett felvételi szempontokbdl kialakuld tipusok a szakkodzépiskolai telephelyeken
(n=895)

Csak tanulmanyi eredményt Kiterjesztett akadémiai
figyelembe vevé felvételi eredményességet figyelembe
(n=624) vevo felvételi (n=271)
a) A tanulé lakéhelye nem nem
b) A tanulé tanulmanyi eredményei igen igen
¢) Elbeszélgetés a tanuloval nem igen
d) Elbeszélgetés a sziilovel/sziilokkel nem nem
e) A tanulé iddsebb testvérei az iskoldba jarnak nem nem
f) Melyik iskolaba jart azel6tt a tanulo nem nem
g) A tanulo sziilei is az iskoldba jartak nem nem
h) A felvételi vizsga eredménye nem igen
i) A sziil6k azonosulisa az iskola szemléletével nem nem
j) A tanulé neme nem nem
k) A tanul6 vallasi hovatartozasa nem nem

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

10. melléklet: Tanuldk csalddjaiban 1év6 elemszam fenntartdi szektorok és képzési tipus fiiggvényében

Atlag n
Allami S;akké;épiskola 2,63 22387
Gimnazium 2,44 21177
Régi egyhizi Sz_akkéz_épiskola 2,70 692
Gimnazium 2,79 4460
Uj egyhazi S;akké;épiskola 2,61 1664
Gimnazium 2,53 1542
Magén Sz_akkéz_épiskola 2,56 1430
Gimnazium 2,72 1423

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

11. melléklet: Szakkdzépiskolai telephelyek jellemzdi a tanuldi dsszetételiik alapjan (klaszter kozéppontok)

Kihivast jelentd6  Kozepes tanuléi Kedvezé tanuléi

tanuloi osszetétel osszetétel
osszetétel (n=252) (n=589)

(n=157)
Mis telepiilésrol (keriiletbdl) bejaré 66 43 52
Atlag feletti anyagi koriillmények kozott é16 5 5 6
Nagyon rossz anyagi koriilmények kozott é16 49 27 17
Nem Magyarorszagon sziiletett 1 1 1
Nem magyar anyanyelvii 0 0 0
Roma szarmazasu 27 10 4
Sajatos nevelési igényi 8 6 4
Tanulasi nehézségekkel Kiizd6 17 10 7
Veszélyeztetett 11 6 4
Evfolyamismétls 13 7 5
Rendszeres gyermekvédelmi timogatasban részesiilo 46 33 10
Az iskolaban téritésmentesen vagy kedvezményesen étkezo 19 15 6
Ingyenes tankonyv-ellatisban részesiilé 56 47 22
Nevelési segélyben, szocialis timogatasban részesiilo 36 14 6

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

12. melléklet: Szakkozépiskolai telephelyek jellemzéi a sziil6i 6sszetételiik alapjan (klaszter kozéppontok)

Kapcsolatot alig tarto Laza kapcsolattarto Aktiv kapcsolattarté

sziil6i osszetétel sziil6i osszetétel sziil6i osszetétel
(n=265) (n=597) (n=136)
Az iskolaval nagyon aktiv kapcsolatot tartok 10 13 52
Az iskolaval kapcsolatot egyaltalan nem tarték 56 19 11
Munkanélkiiliek 31 17 17
Nyugdijasok 8 6 7
Diplomaval rendelkezék 8 12 25

Forras: Orszadgos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)
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13. melléklet: Szakkdzépiskolai telephelyek jellemzdi az iskola-felhasznaldk tanuldssal kapcsolatos attitiidje
alapjan (klaszter kdzéppontok)

Tanulast hatraltato 1égkor Tanuldsi normakéveté Tanulast timogaté légkor
(n=217) légkor (n=446) (n=369)

A tanul6k motivaltak 3 3 4
A tanulok korében érték a tudas, az iskolai 3 3 4
siker

A tanul6k gyakran hidnyoznak, lognak 5 3 2
A tanulok fegyelmezetlenek 4 3 2
A sziilok nem segitik, nem 6sztonzik 5 4 3

gyermekiik otthoni tanuldsat

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis 2014
(N=1684)

14. melléklet: Didkok kompetenciamérési pontszama matematikébol iskolai kdrnyezetenként és fenntartonként?
Allami Régi egyhizi Uj egyhizi Magén

Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras
VK 1613 3533 181 1612 651 177 1581 504 176 1595 326 186
VKP 1649 8283 184 1715 1126 188 1635 915 172 1580 162 216
VN 1690 7635 187 1741 1008 190 1668 1207 171 1639 738 199
MK 1633 1038 179 1694 419 171 1574 94 194 1562 234 202
MKP 1687 2645 204 1692 495 177 - - - 1563 471 197
MN 1722 14833 184 1758 1091 176 1667 595 172 1699 547 193
FK 1672 381 200 1677 160 178 1511 112 180 1572 417 220
FKP 1665 2111 197 1791 353 201 1538 42 155 1578 347 211
FN 1730 8778 202 1780 661 194 1656 96 166 1704 270 178

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

15. melléklet: Didkok kompetenciamérési pontszdma matematikabol iskolai kornyezetenként, fenntartonként és

iskolatipusonként?®
Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras
VK Sz 1574 1881 161 1544 182 167 1524 265 151 1596 101 181
G 1658 1652 191 1639 469 174 1643 239 181 1594 225 188
VKP Sz 1587 4219 164 1616 220 145 1591 466 165 1522 91 150
G 1714 4064 182 1739 906 189 1681 449 167 1654 71 261
VN Sz 1614 3428 176 1584 196 149 1644 682 155 1605 535 186
G 1752 4207 173 1780 812 179 1701 525 184 1729 203 203
MK Sz 1590 657 174 1603 56 172 1501 38 188 1538 123 198
G 1706 381 165 1708 363 166 1623 56 184 1589 111 204
MKP Sz 1595 1537 160 1540 81 121 - - - 1567 321 187
G 1815 1108 191 1722 414 171 - - - 1554 150 217
MN Sz 1664 8250 167 - - - 1614 358 149 1682 206 156
G 1794 6583 179 1758 1091 176 1746 237 175 1710 341 212
FK Sz 1582 119 155 - - - 1520 48 155 1501 173 200
G 1713 262 205 1677 160 178 1505 64 198 1623 244 220
FKP Sz 1568 942 162 1583 22 196 1538 42 155 1562 124 154
G 1743 1169 187 1805 331 194 1587 223 237
FN Sz 1638 4060 180 - - - - - - 1737 70 139
G 1808 4718 187 1780 661 194 1656 96 166 1692 200 189

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

25 VK=vérosi kis, VKP=vérosi kdzepes, VN=varosi nagy, MK=megyeszékyhelyi kis, MKP=megyeszékhelyi
kozepes, MN=megyeszékhelyi nagy, FK=fdvarosi kis, FKP=févarosi kdzepes, FN=fovarosi nagy, O=osszesen
26 Sz=szakkdzépiskola, G=gimnazium, O=0sszesen
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16. melléklet: Didkok szovegértési kompetencia pontszdma iskolai kornyezetenként és fenntartonként

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras
VK 1587 3533 169 1616 651 173 1569 504 183 1603 326 173
VKP 1621 8283 173 1687 1126 168 1595 915 163 1585 162 244
VN 1660 7635 174 1716 1008 170 1638 1207 160 1600 738 197
MK 1606 1038 166 1683 419 151 1569 94 153 1545 234 173
MKP 1660 2645 181 1701 495 153 - - - 1549 471 174
MN 1688 14833 171 1745 1091 154 1653 595 172 1668 547 177
FK 1634 381 184 1641 160 175 1519 112 163 1582 417 195
FKP 1641 2111 180 1757 353 193 1564 42 156 1585 347 205
FN 1690 8778 185 1771 661 156 1657 96 148 1702 270 180

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

17. melléklet: Didkok szovegértési kompetencia pontszama iskolai kornyezetenként, fenntartonként és
iskolatipusonként

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan
Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras
VK Sz 1538 1881 151 1549 182 161 1499 265 161 1613 101 155
G 1643 1652 171 1642 469 171 1647 239 175 1599 225 180
VKP Sz 1553 4219 152 1591 220 145 1531 466 146 1521 91 187
G 1692 4064 164 1711 906 165 1662 449 153 1666 71 283
VN Sz 1578 3428 162 1559 196 142 1602 682 150 1571 535 166
G 1726 4207 154 1754 812 154 1686 525 161 1675 203 246
MK Sz 1574 657 166 1596 56 145 1532 38 177 1524 123 164
G 1662 381 153 1697 363 148 1594 56 131 1568 111 179
MKP Sz 1574 1537 147 1591 81 138 1560 321 157
G 1778 1108 156 1723 414 147 1525 150 206
MN Sz 1622 8250 152 1591 358 161 1619 206 152
G 1771 6583 155 1745 1091 154 1746 237 142 1698 341 184
FK Sz 1539 119 152 1504 48 162 1516 173 184
G 1677 262 182 1641 160 175 1529 64 164 1628 244 190
FKP Sz 1552 942 164 1532 22 213 1564 42 156 1572 124 169
G 1712 1169 159 1772 331 182 1592 223 223
FN Sz 1598 4060 169 1741 70 128
G 1770 4718 161 1771 661 156 1657 96 148 1689 200 193

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

18. melléklet: Extrakurrikularis aktivitds terén kiugréan és kevésbé kiugréan teljesiték aranya iskolai
kornyezetenként és fenntartonként

Kevésbé L -- Kevésbé s g s o,
kiugréan (n) Kiugroéan (n) Osszesen (n) kiugréan (%) Kiugréan (%)  Osszesen (%)
Allami 2524 591 3115 81% 19% 100%
VK Régi egyhazi 413 150 563 73,4% 26,6% 100%
Uj egyhazi 364 74 438 83,1% 16,9% 100%
Magén 197 79 276 71,4% 28,6% 100%
Allami 5936 1461 7397 80,2% 19,8% 100%
VKP Régi egyhazi 620 358 978 63,4% 36,6% 100%
Uj egyhazi 656 184 840 78,1% 21,9% 100%
Magén 84 35 119 70,6% 29,4% 100%
Allami 5165 1543 6708 77% 23% 100%
VN Régi egyhazi 536 339 875 61,3% 38,7% 100%
Uj egyhazi 852 233 1085 78,5% 21,5% 100%
Magan 544 112 656 82,9% 17,1% 100%
Allami 686 175 861 79,7% 20,3% 100%
MK Reégi egyhazi 167 148 315 53% 47% 100%
Uj egyhazi 65 8 73 89% 11% 100%
Magén 140 20 160 87,5% 12,5% 100%
Allami 1826 577 2403 76% 24% 100%
MKP Régi egyhazi 302 146 448 67,4% 32,6% 100%
Uj egyhazi - - - - - -
Magén 332 61 393 84,5% 15,5% 100%
Allami 10231 3032 13263 77,1% 22,9% 100%
MN Régi egyhazi 546 437 983 55,5% 44,5% 100%
Uj egyhazi 422 109 531 79,5% 20,5% 100%
Magan 386 97 483 79,9% 20,1% 100%
Allami 208 89 297 70% 30% 100%
Régi egyhazi 77 37 114 67,5% 32,5% 100%
FK Uj egyhazi 77 10 87 88,5% 11,5% 100%
Magan 183 83 266 68,8% 31,2% 100%
FKP Allami 1351 404 1755 77% 23% 100%
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Régi egyhazi 142 143 285 49,8% 50,2% 100%
Uj egyhazi 15 2 17 88,2% 11,8% 100%
Magan 201 38 239 84,1% 15,9% 100%
Allami 5340 1865 7205 74,1% 25,9% 100%
FN R(.égi egyh'f'izi 262 256 518 50,6% 49,4% 100%
Uj egyhazi 61 16 77 79,2% 20,8% 100%
Magan 127 87 214 59,3% 40,7% 100%

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis

2014 (N=62314)

19. melléklet: Extrakurrikularis aktivitas terén kiugroéan és kevésbé kiugroan teljesiték aranya iskolai
kornyezetenként, fenntartonként és képzési tipusonként

Kevésbé Kiugréan (n) Osszesen (n) Kevésbé Kiugréan Osszesen
kiugréan (n) kiugréan (%) (%) (%)

Allami Sz 1411 228 1639 86.1% 13,9% 100%

G 1113 363 1476 75,4% 24.6% 100%

Régi cgyhazi Sz 133 22 155 85.8% 14,2% 100%

VK G 280 128 408 68,6% 31.4% 100%

U_] cayhizi Sz 194 27 221 87.8% 12,2% 100%

G 170 47 217 78,3% 21.7% 100%

Magén Sz 61 32 93 65,6% 34,4% 100%

G 136 47 183 74,3% 25,7% 100%

Allami Sz 3292 491 3783 87% 13% 100%

G 2644 970 3614 73,2% 26.8% 100%

Régi cgyhazi Sz 158 39 197 80.2% 19,8% 100%

VKP G 462 319 781 59,2% 40,8% 100%

U_] cayhizi Sz 361 66 427 84.5% 15,5% 100%

G 295 118 413 71,4% 28.6% 100%

Magén Sz 44 13 57 77,2% 22,8% 100%

G 40 22 62 64,5% 35,5% 100%

Allami Sz 2552 478 3030 84.2% 15,8% 100%

G 2613 1065 3678 71% 29% 100%

Régi egyhizi Sz 152 39 191 79.6% 20,4% 100%

VN G 384 300 684 56,1% 43.9% 100%

U_] cayhizi Sz 493 84 577 85.4% 14,6% 100%

G 359 149 508 70.7% 29,3% 100%

Magén Sz 400 65 465 86% 14% 100%

G 144 47 191 75,4% 24.6% 100%

Allami Sz 481 93 574 83.8% 16,2% 100%

G 205 82 287 71,4% 28.6% 100%

Régi egyhizi Sz 33 20 53 62,3% 37,7% 100%

MK G 134 128 262 51,1% 48,9% 100%

U_] egyhézi Sz 26 2 28 92,9% 7,1% 100%

G 39 6 45 86,7% 13,3% 100%

Magén Sz 88 9 97 90,7% 9,3% 100%

G 52 11 63 82,5% 17,5% 100%

Allami Sz 1189 211 1400 84.9% 15,1% 100%

G 637 366 1003 63,5% 36.5% 100%

Régi egyhazi Sz 61 12 73 83,6% 16,4% 100%

MKP G 241 134 375 64,3% 35,7% 100%
Giegshizi ¢ : : : : : :

Magén Sz 228 32 260 87.7% 12,3% 100%

G 104 29 133 78,2% 21.8% 100%

Allami Sz 6283 1005 7288 86.2% 13,8% 100%

G 3948 2027 5975 66,1% 33.9% 100%

Régi egyhizi ?}Z 546 437 983 55,5% 44,5% 100%

MN 9% ,9% )

U_] cgyhézi Sz 281 35 316 88,9% 11,1% 100%

G 141 74 215 65,6% 34.4% 100%

Magén Sz 151 17 168 89.9% 10,1% 100%

G 235 80 315 74,6% 25.4% 100%

Allami Sz 77 12 89 86.5% 13,5% 100%

G 131 77 208 63% 37% 100%

Régi egyhazi Sz . y B eo co o

FK G 77 37 114 67,5% 32,5% 100%

Ui ogyhizi Sz 38 3 41 92,7% 7.3% 100%

G 39 7 46 84,8% 15,2% 100%

Magén Sz 102 21 123 82.9% 17,1% 100%

G 81 62 143 56,6% 43.4% 100%

Allami Sz 687 123 810 84.8% 15,2% 100%

G 664 281 945 70,3% 29.7% 100%

. , . Sz 8 3 11 72,7% 27,3% 100%

FKP  Régicgyhizi G 134 140 274 48.9% 51,1% 100%

.. , . Sz 15 2 17 88,2% 11,8% 100%
Uj egyhazi G ) _ i} - ) )
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FN

Magan
Allami

Régi egyhazi
Uj egyhézi

Magan

Sz
G
Sz
G
Sz
G
Sz
G
Sz
G

79

122
2971
2369

262
61
35
92

6
32
514
1351

256
16
29
58

85

154
3485
3720

518
77
64
150

92,9%
79,2%
85.3%
63,7%

50,6%

79,2%
54,7%

61,3%

7,1%
20.8%
14,7%
36.3%

49,4%
20,8%

45,3%
38,7%

100%
100%
100%
100%

100%
100%

100%
100%

Megjegyzés: Az alahtuzva k6zolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon celldjaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhatd lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)

20. melléklet: Diplomaszerzési aspiracio iskolai kornyezetenként és fenntartonként

Nem akar

Nem akar Diplomazni - . P Diplomazni - o
diplomézni (n) akar (n) Osszesen (n) dlpl((:;n)azm akar (%) Osszesen (%)
(4
VK Allami 1791 1384 3175 56.4% 43,6% 100%
Régi egyhazi 237 339 576 41,1% 58.9% 100%
Uj egyhazi 248 204 452 54,9% 45,1% 100%
Magén 128 152 280 45,7% 54.3% 100%
VKP Allami 3575 3944 7519 47.5% 52,5% 100%
Régi egyhazi 223 758 981 22,7% 77.3% 100%
Uj egyhazi 388 463 851 45,6% 54,4% 100%
Magén 40 81 121 33,1% 66.9% 100%
VN Allami 2409 4377 6786 35,5% 64,5% 100%
Régi egyhazi 173 707 880 19,7% 80,3% 100%
Uj egyhazi 417 689 1106 37,7% 62,3% 100%
Magén 338 320 658 51.4% 48,6% 100%
MK Allami 440 430 870 50.6% 49,4% 100%
Régi egyhazi 59 259 318 18,6% 81.4% 100%
Uj egyhazi 38 36 74 51,4% 48,6% 100%
Magén 88 75 163 54% 46% 100%
MKP Allami 962 1454 2416 39.8% 60,2% 100%
Régi egyhazi 60 385 445 13,5% 86.5% 100%
Uj egyhazi - - - - - -
Magén 222 180 402 55.2% 44,8% 100%
MN Allami 4272 9106 13378 31.9% 68,1% 100%
Régi egyhazi 85 903 988 8,6% 91.4% 100%
Uj egyhazi 215 318 533 40.3% 59,7% 100%
Magén 141 351 492 28,7% 71,3% 100%
FK Allami 96 203 299 32,1% 67,9% 100%
Régi egyhazi 24 87 111 21,6% 78.4% 100%
Uj egyhazi 53 34 87 60.9% 39,1% 100%
Magén 97 173 270 35,9% 64,1% 100%
FKP Allami 685 1121 1806 37.9% 62,1% 100%
Régi egyhazi 22 268 290 7,6% 92.4% 100%
Uj egyhazi 15 3 18 83.3% 16,7% 100%
Magén 105 142 247 42.5% 57,5% 100%
FN Allami 2109 5202 7311 28.8% 71,2% 100%
Régi egyhazi 32 508 540 5,9% 94.1% 100%
Uj egyhazi 21 58 79 26,6% 73,4% 100%
Magan 28 186 214 13,1% 86.9% 100%

Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)
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21. melléklet: Diplomaszerzési aspiracio iskolai kornyezetenként, fenntartonként és képzési tipusonként

Nem akar Diplomazni - Nem akar Diplomazni Osszesen
diplomazni akar (n) Osszesen (n) dlpl(:,mazm akar (%) (%)
(n) (%)
Al Sz 1225 454 1679 73% 27% 100%
G 566 930 1496 37,8% 62.2% 100%
Reai covhini S 103 61 164 62.8% 37,2% 100%
VK g1 egy G 134 278 412 32,5% 67.5% 100%
p Sz 166 60 226 73.5% 26,5% 100%
Uj egyhézi G 82 144 226 36,3% 63.7% 100%
Magén Sz 56 37 93 60.2% 39,8% 100%
g G 72 115 187 38,5% 61.5% 100%
Allam Sz 2658 1199 3857 68.9% 31,1% 100%
G 917 2745 3662 25% 75% 100%
Reai covhig 7 94 101 195 48.2% 51,8% 100%
VKP gl egyhaz G 129 657 786 16,4% 83.6% 100%
U eovhizi Sz 281 154 435 64.6% 35,4% 100%
1 egy G 107 309 416 25,7% 74.3% 100%
Magdn Sz 29 29 58 50% 50% 100%
g G 11 52 63 17,5% 82.5% 100%
Allami Sz 1874 1187 3061 61.2% 38,8% 100%
G 535 3190 3725 14,4% 85.6% 100%
Réai covhizi 7 97 93 190 51.1% 48,9% 100%
VN gt egy G 76 614 690 11% 89% 100%
U eovhizi Sz 311 281 592 52.5% 47,5% 100%
Jcgy G 106 408 514 20,6% 79.4% 100%
) Sz 277 190 467 59.3% 40,7% 100%
Magén G 61 130 191 31,9% 68.1% 100%
Allami Sz 349 231 580 60.2% 39,8% 100%
amt G 91 199 290 31,4% 68.6% 100%
Reai covhini 7 29 25 54 53.7% 46,3% 100%
MK gt egy G 30 234 264 11,4% 88.6% 100%
U cgyhizi Sz 26 4 30 86.7% 13,3% 100%
G 12 32 44 27,3% 72.1% 100%
Magén Sz 63 35 98 64.3% 35,7% 100%
aga G 25 40 65 38,5% 61.5% 100%
Allam Sz 889 517 1406 63.2% 36,8% 100%
G 73 937 1010 72% 92.8% 100%
Réai covhizi 7 19 55 74 25.7% 74,3% 100%
MKP glegy G 41 330 371 11,1% 88.9% 100%
Uj egyhazi ZZ - ) ) . ] ]
Magdn Sz 166 99 265 62.6% 37,4% 100%
g G 56 81 137 40,9% 59.1% 100%
Allami Sz 3717 3641 7358 50.5% 49,5% 100%
G 555 5465 6020 9.2% 90.8% 100%
Régi egyhdzi Sz y - . ~ ) -
MN G 85 903 988 8,6% 91,4% 100%
U eovhin Sz 176 145 321 54.8% 452% 100%
J egyhaz G 39 173 212 18,4% 81.6% 100%
) Sz 85 88 173 49.1% 50,9% 100%
Magén G 56 263 319 17,6% 82.4% 100%
Co Sz 55 37 92 59.8% 40,2% 100%
Allami G 41 166 207 19,8% 80.2% 100%
Régi egyhazi Sz y y . ) ) -
FK G 24 87 111 21,6% 78,4% 100%
c Sz 31 1 ) 73.8% 26,2% 100%
Uj egyhézi G 22 23 45 48,9% 51.1% 100%
) Sz 74 54 128 57.8% 42,2% 100%
Magén G 23 119 142 16,2% 83.8% 100%
Allami Sz 526 310 836 62.9% 37,1% 100%
! G 159 811 970 16,4% 83.6% 100%
0, 0, 0,
Régicgyhizi S 2 10 12 16,7% 83,3% 100%
FKP G 20 258 278 72% 92,8% 100%
; 0 0 0
0 cgyhizi f}z 1_5 3 1_8 83,_3A> 16,_7A> 10?4)
Magdn Sz 61 28 89 68.5% 31,5% 100%
g G 44 114 158 27.8% 72.2% 100%
Allami Sz 1721 1826 3547 48.5% 51,5% 100%
G 388 3376 3764 10,3% 89.7% 100%
Régi egyhazi Sz § - - N B -
N G 32 508 540 5,9% 94,1% 100%
. L. Sz - - - - - -
Uj egyhézi G 21 58 79 26,6% 73,4% 100%
Magin Sz 8 54 62 12,9% 87,1% 100%
g G 20 132 152 13,2% 86,8% 100%
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Megjegyzés: Az alahtuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben kertiltek, mint
amennyi véletlen elrendezddés esetén varhato lett volna.

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis

2014 (N=62314)

22. melléklet: Kontrollalt matematika eredmények fenntartonként és iskolai kornyezetenként

Allami Régi egyhizi Uj egyhizi Magén

Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras
VK -39,7 2914 169,7 -60,5 528 1674 =747 409 155,7 -73,7 261 187,6
VKP -18,1 7001 170,5 15,7 917 172,3 -13,5 787 163,2 -58,0 109 185,7
VN 8,1 6351 173,0 29,5 824 175,1 -59 1018 170,3 -26,4 595 1824
MK -50,5 826 174,2 -27,6 301 158,9 -90,0 67 184,3 -112,0 147 193,2
MKP ,6 2256 184,0 -25.4 415 178,4 - - - -99.4 354 1973
MN 33,2 12663 172,4 20,2 930 173,0 21,5 496 159,9 18,3 460 175,8
FK -34,1 265 195,1 425 108 164,2 -156,0 76 171,9 -138,0 254 193,6
FKP -40,0 1644 183,5 15,1 271 186,0 -124,9 15 131,3 -109,5 229 185,5
FN 15,0 6719 185,9 20,6 508 193,9 -54,1 70 152,7 -30,3 198 170,2

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi,

2014 (N=62314)

telephelyi és intézményi Osszekapcsolt adatbazis

23. melléklet: Kontrollalt matematika eredmények fenntartonként, iskolai kornyezetenként és képzési

tipusonként
Allami Régi egyhizi Uj egyhazi Magin

Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras
VK Sz -63.,5 1546 158,6 -87,6 144 162,5 -107,3 207 150,4 -49,0 90 184,3
G -12,8 1368 177,8 -50,4 384 168,3 -41,2 202 154,3 -86,7 171 188,6
VKP Sz -54,5 3552 163,8 -36,8 181 159,5 -42,6 392 165,1 -113,1 52 137,5
G 19,4 3449 169,2 28,7 736 173,0 15,4 395 156,2 -7,6 57 2094
VN Sz -39,2 2827 165,2 -58,4 182 150,9 -22,6 538 163.9 -54,7 427 178,3
G 46,0 3524 169,8 54,4 642 173,5 12,8 480 175,5 45,5 168 172,9
MK Sz -84,1 547 168,7 -59,5 52 154,8 -141,1 25 166,2 -120,6 90 191,1
G 15,5 279 166,1 -20,9 249 159,2 -59,5 42 189,6 -98.4 57 1974
MKP Sz -60,2 1299 161,2 -140,0 66 134,7 - - - -91,0 235 190,1
G 83,1 957 180,8 -3,7 349 177,5 - - - -116,0 119 210,8
MN Sz 4 6898 163,4 - - - -52,0 301 143,8 18,2 160 162,6
G 72,5 5765 174,7 20,2 930 173,0 25,5 195 172,0 18,3 300 182,8
FK Sz -94.8 75 167,0 - - - -113,0 34 1434 -159,2 120 185,2
G -10,2 190 200,5 -42,5 108 164,2 -190,8 42 186,4 -119,0 134 199,6
FKP Sz -104,6 753 164,9 -33,8 12 150,5 -124,9 15 131,3 -106,8 81 138,6
G 14,7 891 180,7 17,4 259 187,4 - - - -111,0 148 207,1
FN Sz -40,1 3207 179,1 - - - - - - 24,7 55 134,3
G 65,3 3512 177,6 20,6 508 193,9 -54,1 70 152,7 -51,5 143 178,1

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis

2014 (N=62314)

24. melléklet: Kontrollalt szovegértés eredmények fenntartonként és iskolai kornyezetenként

Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magin

Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Széras Atlag n Szoras
VK -40,5 2914 159,0 -25,5 528 162,8 -59,0 409 160,1 -40,9 261 170,5
VKP -17,9 7001 158,7 13,7 917 154,1 -30,6 787 154,5 -15,5 109 187,9
VN 7,7 6351 157,9 32,6 824 150,7 -43 1018 154,4 -30,1 595 1754
MK -40,8 826 152,6 9,5 301 1414 -68,0 67 1434 -96.,4 147 162,7
MKP -1 2256 162,6 15,9 415 150,2 - - - -84.4 354 1824
MN 29,6 12663 158,1 423 930 148,5 -1,6 496 162,2 13,5 460 161,2
FK -47,8 265 179,0 -55,0 108 175,7 -123,9 76 151,6 -101,1 254 172,9
FKP -333 1644 166,1 22,0 271 175,5 -71,6 15 193,5 =743 229 177,7
FN 24 6719 168,6 35,7 508 149,3 -19,5 70 142,2 -6,5 198 165,5

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuldi,

2014 (N=62314)
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25. melléklet: Kontrollalt szovegértés eredmények fenntartonként, iskolai kornyezetenként és képzési

tipusonként
Allami Régi egyhazi Uj egyhazi Magan

Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras Atlag n Szoras
VK Sz -75,2 1546 150,1 -49,6 144 161,9 -102,5 207 158,7 -10,1 90 160,2
G -1,2 1368 159,8 -16,5 384 162,5 -14,4 202 1493 -57,0 171 1739
VKP Sz -613 3552 1524 -29,2 181 152,2 79,7 392 146,3 -73,4 52 1354
G 26,9 3449 152,5 24,2 736 152,9 18,1 395 147,1 37,2 57 2133
VN Sz -454 2827 153,1 -53,1 182 1424 -31,4 538 150,1 -58,3 427 1633
G 50,3 3524 148,4 56,9 642 144,1 26,0 480 153,7 41,5 168 1849
MK Sz -68,2 547 152,6 -37,0 52 136,3 91,3 25 1539 -108,2 90 161,4
G 12,9 279 138,0 -3,7 249 142,0 -54,2 42 136,7 -71,7 57 164.,4
MKP Sz -55,0 1299 1489 -56,3 66 147,8 - - - -67,6 235 167,2
G 74,4 957 150,3 29,6 349 147,0 - - - -117,6 119 205,8
MN Sz -12,6 6898 151,7 - - - -42,3 301 159,6 -19,9 160 158,4
G 80,0 5765 150,8 42,3 930 148,5 61,2 195 145,7 31,4 300 160,1
FK Sz -120,0 75 170,1 - - - -99,6 34 138,3 -115,4 120 171,1
G -19,4 190 174,8 -55,0 108 175,7 -143,5 42 160,5 -88,3 134 174,2
FKP Sz -88,6 753 164,3 -82,8 12 216,1 -71,6 15 193,5 -62,6 81 148,6
G 134 891 152,8 26,9 259 172,4 - - - -80,8 148 191,9
FN Sz -56,6 3207 167,1 - - - - - - 40,5 55 118,8
G 56,4 3512 150,9 35,7 508 149,3 -19,5 70 142,2 -24,6 143 177,3

Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis
2014 (N=62314)
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26. melléklet: Gimnazistak kiemelkedd kompetenciamérési eredményességre hatd tényezok tobblépcsds logisztikus regresszios vizsgalata a teljes minta €s az egyhazi szektorok
esetén (esélyhanyadosok)

Teljes minta (n=18070) Régi egyhazi (n=2784) Uj egyhazi (n=654)

1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés 1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés 1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés

Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B)
Csalddstruktura
Intakt csalad 1,189%%** 1,122%%* 1,109** 1,12%** 1,346%** 1,248%* 1,259%* 1,233* 1,308 1,277 1,251 1,196
Van testvére 0,902* 0,913* 0,927 0,937 1,026 1,018 1,019 1,025 0,817 0,792 0,817 0,784
Tobb testvére van 0,991 1,018 1,032 1,043 1,218%* 1,232%%* 1,26%* 1,24%* 0,944 0,964 0,996 1,035
A csalad statusa
Edesapa diploma 1,328%***  1232%*% [ 169%**  ],148*** | 1205 1,154 1,107 1,053 1,668%* 1,602* 1,493 1,449
Edesanya diploma LALG*** 1 275%%% [ 222%*%* ] D¥** 1,574%%* 1 421%%* [ 401***  [376%*%* |]458* 1,281 1,193 1,103
Edesapa érettségi 1,47%%* 1,342%%% ] 287*** [ 274%Hk | ] 4wk 1,313%* 1,282%* 1,285%* 1,477* 1,355 1,295 1,285
Edesanya érettségi 1,553%** 1,372%%* 1,317%%* 1,301%*%* 1,59%** 1,406** 1,367* 1,332%* 1,278 1,124 1,116 1,124
Edesapa dolgozik 1,096 1,08 1,03 1,03 1,12 1,111 1,026 1,031 0,693 0,638 0,606* 0,584*
Edesanya dolgozik LI61***  1,123** 1,087 1,086 0,952 0,893 0,854 0,869 1,078 1,016 1,091 1,047
Atlagnal jobb kérnyéken él6k 0,936 0,925 0,894 ** 0,888%** 0,994 1,013 0,984 0,973 1,328 1,334 1,364 1,364
Atlagnal jobb szubjektiv anyagi helyzet LIST*** - 1,113** 1,102%* 1,096** 1,083 1,044 1,04 1,024 0,936 0,929 0,938 0,932
Nem tanulmanyi eredményesség
Kiemelkedé extrakurrikularis aktivitas 1,402%%% ] 347%%%* 1,348%** 1,473%%% [ 411%%* ] 395%%* 1,611%%* ] 534%%* 1,462%
Diplomaszerzési aspiracié 3,895%**  3203%xx 3 ()7HK* 3,248%%* D R5THEE D TG Hk* 2,782%%* D 5 5%%k D 46]HH*
Telephelyi kompozicio
Tanuloi dsszetétel kedvezo kevés bejaré 1,807%*%* 1,598%** 1,562%* 1,251 1,515 0,899
Tanulo6i dsszetétel kedvezé sok bejaro 1,712%%* 1,53%** 2,054*** 1,417 0,85 0,728
AKktiv kapcsolattarto sziil6i osszetétel 0,982 0,999 1,072 1,187* 1,226 0,836
Laza kapcsolattarté sziiloi 6sszetétel 0,589%**  0,603%** 0,691 0,903 1,761%* 1,473
Tanulast timogato légkor 2,189%** D 134%** 4,619%** 4 382%** 3,12% %% 2,234%*
Tanulasi normakovetd légkor 1,402%** ] 43%** 2,961%%* 2 67]** 1,266 0,708
Iskolai kérnyezet
Virosi nagy iskola 1,346%*** 2,461 %** 0,734
Virosi kézepes iskola 1,348%%* 1,788%*%* 1,419
Megyeszékhelyi nagy iskola 1,748%** 1,466* 2,355%*
Megyeszékhelyi kozepes iskola 1,305%** 1,453* -
Megyeszékhelyi kis iskola 0,762* 1,235 0,374*
Févarosi nagy iskola 1,885%** 2,309%** 0,839
Févarosi kozepes iskola 1,229* 3,409%%* -
Fovarosi Kis iskola 0,644 *** 0,932 0
Konstans 0,43 0,164 0,088 0,072 0,304 0,112 0,028 0,024 0,407 0,227 0,088 0,209

Megjegyzés: ***P<0.001, **P<0.01, *P<0.05
Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuléi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis 2014 (N=62314)
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27. melléklet: Szakkozépiskolasok kiemelkedd kompetenciamérési eredményességre hatd tényezok tobblépesds logisztikus regresszios vizsgalata a teljes minta és az egyhazi
szektorok esetén (esélyhanyadosok)

Teljes minta (n=6789) Régi egyhazi (n=123) Uj egyhazi (n=357)

1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés 1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés 1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés

Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B)
Csaladstruktura
Intakt csalad 1,089* 1,053 1,034 1,018 0,749 0,772 0,71 0,692 0,923 0,908 0,909 0,942
Van testvére 1,044 1,073 1,097 1,092 1,139 1,255 1,189 1,137 0,659* 0,691 0,684 0,707
Tobb testvére van 0,945 0,993 1,033 1,046 1,085 1,125 1,192 1,233 0,903 0,973 0,995 1,021
A csalad statusa
Edesapa diploma 1,23 1%%* 1,105 1,082 1,106 0,453 0,398 0,395 0,426 0,968 0,822 0,825 0,816
Edesanya diploma 1,116* 0,98 0,959 0,968 1,473 1,466 1,426 1,386 0,883 0,816 0,828 0,835
Edesapa érettségi 1,387*** 1 257*** ] 184%** ] ]73%** 0,992 0,936 0,991 0,921 1,629%* 1,502* 1,473* 1,433%*
Edesanya érettségi 1,49%** 1,34%** 1277%%*%  1,257%** 1,501 1,345 1,265 1,276 1,433* 1,286 1,222 1,174
Edesapa dolgozik 1,149%* 1,137* 1,077 1,07 1,181 1,198 1,142 1,096 1,24 1,247 1,205 1,241
Edesanya dolgozik 1,151%** 1,114%* 1,046 1,04 1,16 0,984 0,915 0,38 1,328 1,297 1,219 1,207
Atlagnal jobb kérnyéken él6k 0,796%**  0,817*** 0,8%%* 0,803%** 1,82 1,942 1,959 2,122 0,604 0,616 0,582 0,601
Atlagnal jobb szubjektiv anyagi helyzet 0,986 0,934 0,921 0,927 0,966 0,911 0,891 0,864 1,04 1,012 1,038 1,043
Nem tanulmanyi eredményesség
Kiemelked6 extrakurrikularis aktivitas 1,152%* L11* 1,135%* 1,178 1,07 1,116 1,39 1,351 1,284
Diplomaszerzési aspiracié 2,96%** 2,698%** D 6]5%** 2,737%*%* 2 623%** 2,53 %** 2,779%%*% D ABG*** D 3T|Hk*
Telephelyi kompozicio
Tanulo6i 6sszetétel kedvezd 1,787*%*%  1,685%** 1,298 1,149 10,586* 11,004*
Tanuloi dsszetétel kozepes 1,102 1,079 0,894 0,826 8,567* 9,06*
Aktiv kapcsolattarté sziiloi 6sszetétel 1,578%** 1,416%%* 2,376* 3,395% 1,34 0,958
Laza kapcsolattarté sziil6i osszetétel [,35%** 1,221%%* 1,604 2,157 0,952 0,629
Tanulast tamogato légkor 1,928*** ] 815%** 0,687 0,415 2,208 0,995
Tanulasi normakoveté légkor 1,368%** 1,311%%* 0,548 0,259 1,856 0,716
Iskolai kornyezet
Varosi nagy iskola 1,509%*%* 1,398 3,245%%*
Varosi kozepes iskola 1,335%%%* 1,64 2,096*
Megyeszékhelyi nagy iskola 1,928%** - 1,603
Megyeszékhelyi kozepes iskola 1,181 2,758 -
Megyeszékhelyi kis iskola 1,057 0,771 0
Févarosi nagy iskola 1,58 1%** - -
Févarosi kozepes iskola 0,76* - 0,839
Fovarosi kis iskola 0,708 - 1,05
Konstans 0,16 0,107 0,041 0,034 0,145 0,087 0,1 0,13 0,186 0,117 0,007 0,011

Megjegyzés: ***P<0.001, **P<0.01, *P<0.05
Forrés: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuléi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis 2014 (N=62314)
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28. melléklet: Gimnazistak kiemelkedd extrakurrikularis aktivitdsara hato tényezOk tobblépcsds logisztikus regresszids vizsgalata a teljes minta és az egyhazi szektorok esetén
(esélyhanyadosok)

Teljes minta (n=22033) Régi egyhazi (n=1879) Uj egyhazi (n=417)

1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés 1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés 1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés

Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B)
Csaladstruktira
Intakt csalad 1,168%** 1,121%** 1,114%* 1,116%** 1,365%** 1,278%* 1,290** 1,275%* 0,969 091 0,887 0,865
Van testvére 1,001 1,021 1,024 1,026 1,062 1,065 1,072 1,08 0,97 0,976 0,999 0,998
Tobb testvére van 1,268*** 1,303%** 1,304 %%* 1,299%** 1,307%*** 1,316%%* 1,322%%%* 1,313%** 1,255 1,346 1,332 1,355
A csalad statusa
Edesapa diploma 1,27 1%%* 1,188%** 1,171%%* 1,167%%* 1,314%* 1,254* 1,243* 1,228* 1,264 1,183 1,12 1,119
Edesanya diploma 1,617%** 1,499%%* 1,485%%* 1,48%** 1,495%** 1,353%%* 1,334%%* 1,331%* 1,487* 1,3 1,285 1,255
Edesapa érettségi 1,156%** 1,048 1,041 1,036 1,188 1,071 1,071 1,072 1,195 1,031 1,037 1,054
Edesanya érettségi 1,149%* 1,015 1,01 1,008 1,409** 1,241 1,223 1,207 0,939 0,759 0,756 0,748
Edesapa dolgozik 0,926 0,902* 0,896%* 0,898%* 0,777* 0,731%* 0,717%* 0,723* 0,861 0,814 0,791 0,76
Edesanya dolgozik 0,987 0,951 0,95 0,948 0,997 0,965 0,951 0,962 1,087 0,991 1,022 0,98
Atlagnal jobb kérnyéken él6k 1,112%* 1,127** 1,121%* 1,114%* L115 1,14 1,122 1,12 1,022 0,989 0,997 1,038
Atlagnal jobb szubjektiv anyagi helyzet 1,025 0,989 0,986 0,984 0,967 0,927 0,932 0,927 1,056 1,059 1,075 1,062
Eredményesség valtozok
Diplomaszerzési aspiracié 2,018%** 1,961%** 1,97%** 2,381%** 2,202%%* 2,266%** 2,674%** 2,610%** 2,614%**
KM atlagos matek atlagos szoveg 1,284* 1,264* 1,27* 1,124 1,086 1,069 1,97 2,148 1,853
KM atlagos matek erésebb szoveg 1,774%** 1,704 %%%* 1,719%** 1,588 1,508 1,474 3,095* 3,248%* 2,792%
KM erésebb matek erésebb szoveg 2,171%%* 2,038*** 2,051%** 1,847* 1,709* 1,671* 321%* 3,141* 2,675
KM gyengébb matek atlagos szoveg 1,106 1,107 1,112 0,952 0,984 0,976 1,469 1,548 1,422
KM erésebb matek atlagos szoveg 1,217 1,177 1,185 1,17 1,111 1,087 2,434 2,529 2,173
KM atlagos matek gyengébb szoveg 1,135 1,12 1,123 0,906 0,887 0,873 1,864 2,045 1,864
Telephelyi kompozicio
Tanuloi dsszetétel kedvezé kevés bejaro 0,958 0,967 1,111 1,115 1,027 0,899
Tanulo6i dsszetétel kedvezé sok bejaro 1,027 1,039 1,242 1,254 0,589 0,393*
Aktiv kapcsolattarté sziiloi 6sszetétel 1,090* 1,079* 1,428%%* 1,443%** 0,893 0,949
Laza kapcsolattarté sziiloi 6sszetétel 0,942 0,941 0,219 1,459 1,311 1,381
Tanulast taimogato légkor 1,173%* 1,217%%* 1,37 1,442 2,112* 1,669
Tanulasi normakoveté légkor 0,965 0,991 1,225 1,313 1,809* 1,563
Iskolai kérnyezet
Virosi nagy iskola 0,897 1,159 2,17*
Virosi kozepes iskola 1,014 1,093 1,532
Megyeszékhelyi nagy iskola 0,975 1,196 1,805%*
Megyeszékhelyi kozepes iskola 0,968 0,839 -
Megyeszékhelyi kis iskola 1,282%* 1,437 0,569
Févarosi nagy iskola 1,045 1,216 1,969
Févarosi kozepes iskola 0,884 1,1 -
Fovarosi Kis iskola 1,247 0913 0,495
Konstans 0,247 0,122 0,125 0,123 0,289 0,154 0,101 0,087 0,289 0,097 0,061 0,073

Megjegyzés: ***P<0.001, **P<0.01, *P<0.05
Forras: Orszdgos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi 6sszekapcsolt adatbazis 2014 (N=62314)
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29. melléklet: Szakkozépiskolasok kiemelkedd extrakurrikularis aktivitasara hato tényezok tobblépcsés logisztikus regresszios vizsgalata a teljes minta és az egyhazi szektorok
esetén (esélyhanyadosok)

Teljes minta (n=3733) Régi egyhazi (n=135) Uj egyhazi (n=219)

1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés 1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés 1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés

Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B)
Csaladstruktura
Intakt csalad 1,051 1,034 1,024 1,027 1,049 1,102 1,096 1,086 0,764 0,774 0,792 0,801
Van testvére 1,059 1,075 1,08 1,078 1,57 1,748 1,671 1,716 1,157 1,252 1,212 1,238
Tobb testvére van 1,158%** [ 211%*%* [ 2]15%%*  [211%*%* | 0,916 0,967 0,982 0,968 1,002 1,076 1,063 1,099
A csalad statusa
Edesapa diploma 1,208%* 1,113 1,11 1,097 1,944 1,718 1,744 1,717 1,037 0,914 0,874 0,811
Edesanya diploma 1,537%%* 1, 423%%* ] g¥** 1,398%** | 1 0,953 0,9 0,954 1,732% 1,682%* 1,804* 1,846*
Edesapa érettségi 1,071 0,979 0,972 0,981 0,811 0,783 0,806 0,825 1,339 1,211 1,3 1,282
Edesanya érettségi 1,111%* 1,005 1,007 1,02 1,5 1,434 1,385 1,306 1,011 0,909 0,934 0,919
Edesapa dolgozik 0,916 0,894 0,892 0,894 0,69 0,606 0,598 0,609 0,991 0,919 0,929 0,958
Edesanya dolgozik 1,033 1,002 0,999 1,004 1,381 1,241 1,093 1,09 0,7 0,661 0,641* 0,646
Atlagnal jobb kérnyéken él16k 1,23%** 1,285%**  1289%** ] 205%** | 155 1,563 1,503 1,48 1,337 1,425 1,562 1,628
Atlagnal jobb szubjektiv anyagi helyzet 1,015 0,987 0,985 0,981 0,92 0,833 0,835 0,815 0,841 0,862 0,836 0,855
Eredményesség valtozok
Diplomaszerzési aspiracié 2,03%%* 1,982%** 2 006*** 2,085%* 2,121%* 2,116%* 2,132%%* D 089*** D ()69***
KM atlagos matek atlagos szoveg 1,335%** 1,289%** 1,316%** 1,214 0,978 0,94 1,04 1,016 0,968
KM atlagos matek erésebb szoveg 1,642%%% ] 541*** ] 595%%* 1,793 1,307 1,282 1,748 1,71 1,619
KM erésebb matek erésebb szoveg LO16%** ] 498*** ] 554%%* 0,675 0,496 0,478 2,356 1,719 1,59
KM gyengébb matek atlagos szoveg 1,253%%* 1,226%* 1,232%%* 0,873 0,72 0,678 0,771 0,766 0,75
KM erésebb matek atlagos szoveg 1,199* 1,142 1,184* 0,788 0,643 0,643 1,022 1,034 0,936
KM atlagos matek gyengébb szoveg 1,083 1,055 1,076 0,657 0,562 0,536 1,018 1,05 0,975
Telephelyi kompozicio
Tanuloi osszetétel kedvezé 0,996 1,054 1,225 1,312 1,019 0,949
Tanulo6i dsszetétel kozepes 1,136 1,153 0,814 0,831 0,925 0,801
Aktiv kapcsolattarté sziiloi 6sszetétel 1,301 %** 1,363%** 1,577 1,376 0,368* 0,405
Laza kapcsolattarto sziil6i sszetétel 1,041 1,1 1,024 1,194 0,578 0,554
Tanulast timogato légkor 1,254%%% ] 287*%** 3.20E+08 2,23E+08 4,48 2,73E+08
Tanulasi normakdéveté légkor 1,111 1,118 1.89E+08  1.67E+08 1,874 1.09E+08
Iskolai kornyezet
Virosi nagy iskola 0,887 1,489 1,233
Virosi kozepes iskola 1,897 1,08 1,318
Megyeszékhelyi nagy iskola 0,689%** - 0,856
Megyeszékhelyi kozepes iskola 0,891 1,516 -
Megyeszékhelyi kis iskola 0,991 2,505* 0
Févarosi nagy iskola 0,781%* - -
Févarosi kozepes iskola 0,839 - 3.06E+08
Fovarosi Kis iskola 0,682 - 0
Konstans 0,118 0,078 0,064 0,068 0,138 0,108 0 0 0,166 0,126 0,084 0

Megjegyzés: ***P<0.001, **P<0.01, *P<0.05
Forras: Orszdgos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi és intézményi dsszekapcsolt adatbazis 2014 (N=62314)
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30. melléklet: Gimnazistak kiemelkedd kontrollalt kompetenciamérési eredményességére hatod tényezok tobblépcsds logisztikus regresszios vizsgalata a teljes minta és az egyhazi
szektorok esetén (esélyhanyadosok)

Teljes minta (n=13926) Régi egyhazi (n=1968) Uj egyhazi (n=609)

1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés 1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés 1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés

Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B)
Csaladstruktira
Intakt csalad 1,15%%* 1,089%* 1,078* 1,085%* 1,16 1,075 1,082 1,059 1,3 1,273 1,254 1,196
Van testvére 0,846%**  (,851***  (,86%** 0,867** 0,902 0,89 0,898 0,887 0,844 0,803 0,84 0,812
Tobb testvére van 0,977 0,991 1 1,01 1,083 1,081 1,101 1,08 0,896 0,94 0,967 1,003
A csalad statusa
Edesapa érettségi nélkiil 1,124%%% ] 338*** [ 467**%* 1 497*** | [,133 1,299%* 1,382%** [ 421%** | 117 1,415% 1,492%%* 1,597%%*
Edesanya érettségi nélkiil 1,092* 1,355%%% 1 ,483%**% [ 512%** | 1,024 1,246* 1,337%* 1,388%* 0,978 1,255 1,308 1,356
Edesapa munkanélKkiili 0,899* 0,918 0,966 0,969 0,957 0,388 0,97 0,966 1,368 1,551 1,559 1,578
Edesanya munkanélkiili 0,91* 0,955 1,001 1,003 0,87 1,021 1,082 1,074 0,825 0,908 0,868 0,905
Atlagnzil rosszabb kornyéken é16k 1,157%%%  [,189%** ] D4%** 1,247%%*% | 1,168 1,159 1,193* 1,209* 0,999 0,994 0,97 1,01
‘l?et:*y‘f;‘tal rosszabb szubjektiv anyagi 0,928* 0,978 1,001 1,009 0,954 0,997 0,997 1,014 0,988 1,005 0,995 1,012
Nem tanulmanyi eredményesség
Kiemelkedd extrakurrikularis aktivitas 1,352%** 1,295%%%* 1,295%%%* 1,309%*%* 1,244%* 1,225%* 1,526%** 1,480%* 1,384*
Diplomaszerzési aspiracié 3A417FF* QB2 *HE D E82FH* 2,991 *** D 505%** ) 533wk 3,55Q%kk 3 gk 3,347%%*
Telephelyi kompozicio
Tanuloi osszetétel kedvezo kevés bejaré 1,975%** 1,759%** 1,754%** 1,368 1,281 0,731
Tanuloi 6sszetétel kedvezé sok bejaro 1,769%%* 1,603%*** 2,03%** 1,418 0,958 0,838
Aktiv kapcsolattarté sziil6i 6sszetétel 1,009 1,026 1,043 1,123 1,321 0,888
Laza kapcsolattarto sziil6i osszetétel 0,723%%* (), 738%** 0,874 1,139 1,843%* 1,456
Tanulast tamogato légkor 2,184%** D 089*** 6,313%**  6,106%** 2,086%* 1,611
Tanulasi normakovet6 légkor 1,459%** 1,463%** 4,010%*%* 3 8]2%*** 1,307 0,82
Iskolai kornyezet
Varosi nagy iskola 1, 4%** 2,459%** 0,898
Varosi kozepes iskola 1,366%** 1,791 %%* 1,908**
Megyeszékhelyi nagy iskola 1,772%** 1,631%* 3,286%**
Megyeszékhelyi kozepes iskola 1,354%%* 1,391 -
Megyeszékhelyi kis iskola 0,711%* 1,034 0,683
Févarosi nagy iskola 1,784 %*%** 1,890%** 1,607
Févarosi kozepes iskola 1,186 3,317%%* -
Févarosi Kis iskola 0,668** 0,844 0,3
Konstans 1,074 0,296 0,108 0,084 0,783 0,256 0,03 0,024 0,621 0,175 0,075 0,106

Megjegyzés: ***P<0.001, **P<0.01, *P<0.05
Forrés: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuléi, telephelyi €s intézményi 0sszekapcsolt adatbazis 2014 (N=62314)

241



31. melléklet: Szakkozépiskolasok kiemelkedd kontrollalt kompetenciamérési eredményességére hatd tényezok tobblépcsds logisztikus regresszids vizsgalata a teljes minta és az
egyhazi szektorok esetén (esélyhanyadosok)

Teljes minta (n=7053) Régi egyhazi (n=167) Uj egyhazi (n=391)

1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés 1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés 1. 1épés 2. 1épés 3. 1épés 4. 1épés

Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B)
Csaladstruktira
Intakt csalad 0,966 0,937 0,922* 0,909%* 0,91 0,916 0,832 0,799 0,824 0,829 0,839 0,882
Van testvére 0,977 0,996 1,017 1,012 1,027 1,205 1,196 1,129 0,819 0,839 0,85 0,886
Tobb testvére van 0,909%* 0,944 0,979 0,99 1,009 1,036 1,097 1,118 0,842 0,893 0,917 0,963
A csalad statusa
Edesapa érettségi nélkiil 1,273%%* [ 499%** ] 633%** ] 640*** | 1,705*% 1,994** 1,906* 2,039%* 1,215 1,387* 1,42% 1,49%*
Edesanya érettségi nélkiil 1,249%%% ] A77¥** ] 59Q**k* 1,609%** | 1,275 1,484 1,643%* 1,665% 1,494%* 1,713%%*  [799%** ] 928***
Munkanélkiili édesapa 0,873%* 0,886* 0,943 0,947 0,576 0,586 0,626 0,614 0,751 0,744 0,767 0,758
Munkanélkiili édesanya 0,897** 0,931 1,007 1,014 0,99 1,17 1,243 1,27 0,711 0,717 0,756 0,75
Atlag alatti kérnyék 1,207%%% 1 277%%*  1308***  1302%*%* | 0,588 0,534 0,544 0,485 1,849%* 1,797* 1,909* 1,878*
Atlag alatti anyagi helyzet 1,164%** 1,252%%* 1,274%*%* 1,266%*** 1,464 1,64 1,724 1,811 1,2 1,234 1,216 1,216
Nem tanulmadnyi eredményesség
Kiemelked6 extrakurrikularis aktivitas 1,074 1,032 1,05 1,135 1,036 1,066 1,275 1,238 1,193
Diplomaszerzési aspiracié 2,768%** 2 §3%kx 2,472%** 3,151%*% 3, 067*** 2 937HH* 2,334%*x 2 123FFE ] Q8YF**
Telephelyi kompozicio
Tanuléi osszetétel kedvezo 1,79%%* 1,712%** 2,064 0,443 2,441 2,096
Tanul6i 6sszetétel kozepes 1,088 1,071 1,245 0,282 2,025 1,875
AKtiv kapcsolattarto sziil6i osszetétel 1,368%** ] 258%** 2,104 4,422%* 1,595 1,087
Laza kapcsolattarté sziil6i 6sszetétel [, 2%%* 1,112* 1,382 2,831 1,122 0,715
Tanulast tamogato6 légkor 1,867**%  ],783%** 2,048 0,835 1,162 0,716
Tanulasi normakoveté légkor 1,264%** ] 229%** 2,062 0,581 0,944 0,5
Iskolai kornyezet
Varosi nagy iskola 1,398%** 0,401 3,888%***
Varosi kozepes iskola 1,27%** 1,751 2,223%%
Megyeszékhelyi nagy iskola 1,724%** - 2,234*
Megyeszékhelyi kozepes iskola 1,151 5,234% -
Megyeszékhelyi kis iskola 0,949 0,884 0
Févarosi nagy iskola 1,377%** - -
Févarosi kozepes iskola 0,813 - 1,163
Fovarosi Kkis iskola 0,836 - 1,614
Konstans 0,264 0,126 0,042 0,035 0,317 0,104 0,026 0,13 0,203 0,11 0,038 0,04

Megjegyzés: ***P<0.001, **P<0.01, *P<0.05
Forras: Orszagos kompetenciamérés 10. évfolyamos tanuloi, telephelyi €s intézményi dsszekapcsolt adatbazis 2014 (N=62314)
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