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ABSZTRAKT

Tanulmanyunkban a szocialis terlleten dolgozé szakemberek véleményét vizsgaljuk a gyerekek tanulma-
nyi eredményességét, el6menetelét befolydsold tényezbkrdl, illetve e téren megmutatkozo hatranyok okaival
kapcsolatban. E megkdzelités és célcsoportvalasztas oka egyrészt, hogy mig a pedagdgusok véleményét a meg-
el6z6 kutatasok alapjan jobban ismerjik, addig a szociadlis terlleten dolgozd szakembereket — annak ellenére,
hogy kozosen kell dolgozniuk a pedagdgusokkal — ebben a témaban nem szoktdk megkérdezni. Masrészt, a
legljabb kormanyzati iranyelvek és rendelkezések alapjan, az iskolan kivuli (extrakurrikularis) hatranykompen-
zacio jelentGsebb szinterei, mint példaul a tanodak és a Biztos Kezdet Gyerekhazak, illetve az dvodai és az iskolai
szocidlis munka, ,gyermekek esélynoveld szolgdltatdsai” cimszdval bekeriltek a gyermekjéléti és-védelmi ella-

tasok rendszerébe és/vagy szakmai fellgyelete ala.

Vizsgélatunkat — kisérleti jelleggel —baranyai szocialis szakemberek kérében végeztik el, amelynek soran
a hatranyok kialakuldsanak okait illetéen nyolc problémateriletet (latens faktort) azonositottunk. A megkérde-
zett szakemberek véleményének atlagai alapjan el6zetesen elmondhatd, hogy a tobbségi allaspont elsGsorban
a szUl6i mintdkat és viselkedésmaoddot, tovabba a gyermek tanuldshoz valé hozzaallasat és a tarsas kompeten-
cidk hidnyat teszi elsGsorban felel6ssé a hatranyok kialakulasaért. Ezek az eredmények egybevagnak a pedago-
gusok korében végzett vizsgalattal, ahol szintén a szll6k és gyerekek hozzaallasat nevezték meg a kérdezettek a
legfontosabb befolyasold tényezéként. Ugyanakkor klaszterelemzéssel kiderUlt, hogy a megkérdezett szakem-
berek nem egységesek e tekintetben (sem): harom kilonb6z6 — markansan eltéré véleményekkel jellemezhetd

— csoport azonosithatd korikben.

Kulcsszavak: tanulmanyi hatranyok, hatranykompenzacid, szocidlis szakemberek, problémaérzékelés, is-

kolai eredményesség dimenzidi, iskolai teljesitmény és el6menetel, tanuldi eredményesség

1 Tarsadalomtudomanyi Kutatdkdzpont, MTA Kivalé Kutatdhely, tudomanyos munkatars; a Budapesti Corvinus Egyetem Szocioldgia és
Tarsadalompolitika Intézet, adjunktus

2 Tarsadalomtudomanyi Kutatékdzpont, MTA Kivald Kutatéhely, tudomanyos segédmunkatars; ELTE TATK, tanarsegéd

3 A kutatas a Széchenyi 2020 Program EFOP 5.2.2-17 ,Transznacionalis egylttm{kodések” elnevezés(i projektje keretében készlt.



THE ASSESSMENT OF FACTORS INFLUENCING SCHOOL ADVANCEMENT BY PROFESSIONALS WORKING IN
THE SOCIAL SPHERE

ABSTRACT

In the study we examine the opinion of professionals working in the social sector about the factors
influencing children’s school performance and development, as well as the reasons for disadvantages in this
field. The reason for this approach and choice of target group is, firstly, that while teachers’ opinions are better
known from previous research, professionals working in the social areas, despite having to work together with
teachers, are not usually asked about this topic. Secondly, under recent government directives and regulations,
the initiatives established to counteract extracurricular (out of school) disadvantage like After school support
programmes (Tanoda), Sure Start Children Centres, and social workers in schools and nurseries, have become

part of the child welfare and protection system or have come under its professional supervision.

Ourresearch—being a pilot project —was carried out among social professionals in Baranya, and identified
eight problem areas (latent factors) regarding the causes of disadvantages. Based on the averages of the opinions
of the interviewed professionals, the majority standpoint is that disadvantages arise first and foremost from
parental patterns and behaviours, the child’s attitude to learning, and the lack of social competencies. These
results are consistent with a survey made among teachers, where respondents also identified the attitudes of
parents and children as the most important influencing factors. At the same time, cluster analysis revealed that
the interviewed professionals are not uniform in this respect (either): three different groups, characterized by

markedly different opinions, can be identified among them.

Keywords: school disadvantages, compensation of disadvantages, professionals working in the social

sector, problem detection, dimensions of school efficiency, school performance and career, student efficiency



Kiss MARTA — VASTAGH ZOLTAN
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BEVEZETO

Az oktatds terlletén jelentkezé hatranyok (rossz iskolai eredmények, hianyzasok, bukas, lemorzsolddas,
stb.) okainak és kovetkezményeinek kutatasa igen elterjedt mind a nemzetkozi mind a hazai tarsadalomtudo-
manyban. Kilonosen a 2000-es években megkezdddd Orszagos Kompetenciamérések kapcsan kertlt elGtérbe
ez a téma hazankban, amely lehet6séget adott a tanuldk eredményeinek mélyebb elemzésére, és azok ki-
6nb6z6 tényezbkkel vald Osszevetésére. Ezek alapjan az egyik legfébb problémaként kérvonalazédott, hogy
Magyarorszagon kulonosen erételjesen befolyadsolja az iskolai eredményeket a csaladi hattér, és ebben a tekin-
tetben hatalmas kilonbségek mutatkoznak az orszag kiilonb6z6 részei, telepllései kozott, sét iskolatipusonként
is. A kutatdsok jelentds része a hatranyok kialakuldsara és fenntartasi mechanizmusaira koncentralt, ezen belUl
is az iskolarendszer vizsgalatdra, és az oktatasi szegregacio, szelekcid kérdésére, tovabba szamos esettanulmany
nyujt bizonyossagot a jelenség kovetkezményeirél is. Ugyanakkor kevesebben foglalkoznak az iskolai hatranyok
kompenzacidjanak lehet8ségeivel, ebben a témaban leginkdbb kilonbdzé projektek, elsGsorban a tanoda-

programok értékeléseit olvashatjuk.

Kutatdsunk atfogd célja, hogy az oktatas teriletén jelentkezd hatranyok (mely fogalmat tdgan értelme-
zUnk: rossz eredmények, hidnyzasok, bukas, lemorzsolddas gyljtéfogalmaként: dsszefoglaldan ,iskolai teljesit-
mény és el6menetel”*) problémakorét, valamint kompenzacids lehetdségeit a szocidlis tertleten dolgozo szak-
emberek szempontjabdl és megitélése alapjan vizsgalja. E megkozelités és célcsoportvalasztas oka egyrészt,
hogy mig a pedagdgusok véleményét a megel6z6 kutatasok alapjan jobban ismerjik (lasd pl. OFI 2013-2014
kutatas®), addig a szocialis terlleten dolgozé szakembereket — annak ellenére, hogy kozosen kell dolgozniuk a
pedagogusokkal — ebben a témaban nem szoktak megkérdezni. Masrészt, a legljabb kormanyzati irdnyelvek
és rendelkezések alapjan, az iskolan kivili (extrakurrikuldris) hatranykompenzacio jelentésebb szinterei, mint
példaul a tanodak és a Biztos Kezdet Gyerekhazak, illetve az dvodai és az iskolai szocialis munka, ,gyermekek
esélynovel§ szolgéltatdsai” cimszoval bekeriltek a gyermekjoléti és -védelmi elldtasok rendszerébe és/vagy
szakmai fellgyelete ald. Célcsoportvalasztasunk jogosultsagat megerdsiti, hogy korabbi tereptapasztalataink

és jelen kutatds tanusaga szerint a szocialis szakemberek meghatarozo része jelenleg is folytat kozvetve vagy

4 Tagabb értelemben ide tartoznak azok a hattértényez6k is, amelyek az alacsonyabb szintd, rosszabb munkaerépiaci végzettséget
nyujto kozépfoku képzések felé torténd sodrddasért, sét, a felséfoku tanulmanyok elmaradasaért, vagy annak diploma meg-
szerzése el6tti félbeszakaddsaért is felel§ssé tehetdk.

5 TAMOP XXI. szdzadi kézoktatds (fejlesztés, koordindcid) Il. szakasz kiemelt projekt (TAMOP-3.1.111/1-2012-0001. Lasd pl. Széll 2014,
2015)



kozvetlenil ilyen jellegli hatranykompenzaciés tevékenységet®, és ez az arany varhatdan a fentebb emlitett

valtozasok kovetkeztében néni fog.

Tanulmanyunk egy kisérleti kérdéives adatfelvétel eredményeire épil, melyben az oktatds teriletén je-
lentkez6 hatranyokhoz vezet§ okokrdl, a hatrdnykompenzacio eszkozeir6l, a meglévé intézmények hatrany-
kompenzald szerepérdl illetve a folyamatban betoltott sajat részvétellkrél kérdeztlik a szakembereket.” Jelen
tanulmany keretei k6z6tt azonban — terjedelmi szempontok miatt — csak a hatranyok kialakuldsahoz vezet§
okokkal foglalkozunk.® F6 kérdéseink, hogy a szocidlis terlleteken és az egyéb, hatranykompenzacidés munkat
végz8 szakemberek jelenleg hogyan allnak ehhez a problémahoz, illetve miként azonositjak az iskolai eredmé-

nyességet, illetve el6menetelt befolydsold tényez6ket.

A tanulméanyban az iskolai eredményesség/eredménytelenség és a lemorzsolddas szakirodalméanak, mé-
rési médszereinek dsszefoglaldsa utan 0sszegezzik az altalunk megkérdezett szakemberek véleményét, majd a
valaszokat faktorokanalizis segitségével csoportokba rendezziik, amelyeket 6sszevetiink a nemzetkozi szakiro-
dalomban felvazolt elméleti modellekkel. Ezutan az ilyen modon kialakitott és ellenérzott faktorok segitségé-
vel a valaszaddé szakembereket klaszterekbe soroljuk, végil pedig a faktorok és klaszterek eredményei alapjan

megfogalmazzuk kovetkeztetéseinket és a tovabbi kutatasi irdnyokat.

A viszonylag nagy ,,nemvalaszoldsi arany” miatt az eredmények altaldnositdsakor dvatosan és koriltekin-
téen kell eljarni. Ugyanakkor ezek mégis jol parhuzamba allithatdk a referenciaként hasznalt Oktatdskutatd és
Fejlesztd Intézet dltal pedagdgusok korében mért eredményeivel (2014), tovabba a vélaszok alapjan kirajzolodo
faktorok megfeleltethetSk killonbdz8 nemzetkdzi modelleknek. igy azt gondoljuk, hogy a jévére nézve mind el-
méleti, mind gyakorlati szinten (tovabbi kutatdsok kiindulépontjaként) hasznosithatd eredményeket tartalmaz.
Nem utolsé sorban célunk- hosszu tédvon - policy-irdnyultsagu kévetkeztetések levonasa, illetve reményeink
szerint annak el8segitése, hogy a szocidlis és oktatdsi szféra a hatranyos helyzet(i gyerekek jobb iskolai teljesit-

ményének és el6menetelének érdekében jobban egyltt tudjon mikodni.

ADATOK

Az iskolai hatranyok kialakulasanak okaira és a hatranykompenzacio eszkozeire iranyuld kisérleti adat-
felvétellink egy kifejezetten Baranya megyére fokuszald nagyobb kutatas keretében készilt. Vizsgalatunk azon
intézmények (csaladsegités és gyermekjolét, gyermekvédelem, pedagdgiai szakszolgalat) munkatarsaira foku-
szalt, amelyeknek — a nevelési, oktatasi intézményeken kivil — feladatkdrébe tartozik az oktatds tertletén je-
lentkezd hatranyok mérséklése (is). Mivel e témakorben a pedagdgusok véleményét mar korabbi kutatasokbol

ismerjlk, ezért 6k nem képezték részét a mintanak.

6 Ez az arany a pedagdgiai szakszolgalatok munkatarsai korében a legmagasabb (80%), ugyanakkor a csaldd- és gyermekjoléti kdzpont
vagy szolgalatok esetében is 65 szazalékos, mig a gyermekvédelmi kbzpont és szakszolgalat munkatarsai korében 48 szazalék.
A szakemberek atlagos munkatapasztalata szaktertlettikon 9,4 év, az oktatds terlletén megnyilvanuld hatranyok kompenzaci-
0Oja tobbséglk szamdra a célcsoport igényeitd| figgben elvégzends feladat (55%), ugyanakkor kotelezd feladatként értékelte a
valaszadok csaknem 40 szézaléka a fennmaradd 5% 6nkéntes tevékenységként végzi.

7 A kérd6iv az iskolai hatranykompenzacié mellett még két teriletet érintett: a szakmai egytttmUikddés és a munkahelyi jollét témako-
rét, melyek azonban nem képezik jelen tanulmany témajat.

8 A befolyasolo tényez6k megfeleltetése a beavatkozasi eszkozoknek egy Ujabb cikk témajat képezi majd.



A mintat alkoté elsédleges célcsoportot a Pécs és korzetét (38 telepulést) ellatd jardskdzpontban miko-
dé csaldd- és gyermekjoléti kdzpont és szolgdlat munkatarsai, mig a masodlagos célcsoportot a Baranya Megyei
Gyermekvédelmi Kdozpont és Teriileti Gyermekvédelmi Szakszolgdlat alkalmazottai,® valamint a Baranya Megyei

Pedagdgiai Szakszolgadlat munkatarsai® jelentették.

Az els6dleges célcsoport esetében nem tortént mintavétel, mivel a sokasag teljeskorl lekérdezése sze-
repelt a kutatdsi tervben, mig a masodlagos célcsoportok esetében szakterlletek szerinti kvotds mintavétel

tortént. A kérddiv lekérdezésére 2019. marcius—aprilis folyaman kerdlt sor személyes és online formaban.

1. tablazat. Minta leirds

Célsokasag Minta Megvaldsulas
Célcsoport Elemszam , . , Valaszadasi
) Megoszlas | Elemszam | Megoszlas .
(becslés) arany
Csalad- Fes G,yerfnekjoleu Szolgdlat és Koz- 300 5 47.6% 96 5 36,8% 32.0%
pont (Pécs és korzete)
Baranya Megyei Gyermekvedelmi Kozpont | ¢4 31,7% 105 6 40,2% 52,5%
és Terlleti Gyermekvédelmi Szolgélat
Baranya Megyei Pedagogiai Szakszolgalat 1306 20,6% 60 f6 23,0% 46,2%
Egyltt 630 f6 100,0% 2616 100,0% 43,6%

A mintavételi keretként szolgald nagyjabdl 630 megkérdezett szakember kozil 6sszességében 261 6t si-
kerdlt lekérdezni, amely kozelit6leg 2/5-0s valaszaddsi aranyt jelent. Az alacsony valaszadds miatt kisérleti kuta-
tasunk eredményeit dvatosan kell kezelni, és elsGsorban, mint az elmélet és az empiria kdzotti feltaro, orientald
jellegli eredményeket érdemes értelmezni. A mintardl mindenesetre elmondhato, hogy a sikeresen lekérdezett
szakemberek kozel 85 szazaléka n6 (221 f6), 15 szazaléka férfi. A valaszadok életkora 22 és 66 év kozott szorodik,
az atlagos életkoruk 40 év. Nagyjabdl 17 szazalékuk (41 f6) 30 éves vagy fiatalabb, 1/3-uk 31-40 év kozotti (79
f6), harmaduk 41-50 év kozotti (83 f6), 15 szazalékuk pedig 50 évesnél idésebb (35 f6). Féiskolai végzettséggel
2/5-Uk, egyetemi végzettséggel pedig harmaduk rendelkezik. Az 6sszes valaszadd valamennyivel tobb, mint
negyede pedagogiai, kozel 6tdde bolcsészettudomanyi, és kevéssel tdbb, mint 1/10-e tarsadalom- illetve visel-
kedéstudomanyi végzettséggel rendelkezik. A valaszaddk kozel 6tode kevesebb, mint egy éve dolgozik jelenlegi

. s

hat év kozott, illetve annal hosszabb tapasztalattal rendelkezik éppen betdltott munkakorében.

9 Gyermekvédelmi gyamok, Ugyintézék, koordindtorok, asszisztensek, nevelék, gyermekfellgyel&k, pszicholdgusok, fejlesztépedagd-
gusok.

10 Gydgypedagogusok, gydgytestnevelSk, pszicholdgusok, logopédusok, fejlesztépedagdgusok, szocialpedagdgusok, pedagodgiai
asszisztensek, gyogypedagogiai asszisztensek.



ELMELETI HATTER

A hazai és a nemzetkdzi szakirodalom is megegyezik abban, hogy az iskolai teljesitményt, eredményessé-
get, karriert, illetve a masik oldalon, az iskolai kudarcokat, illetve a lemorzsolddast szamos tényezd befolyasolja,
azonban ezek sulyardl, fontossagardl ez id6 szerint még nem rendelkezlink igazan biztos tuddssal és empirikus
evidencidkkal — pl. a tanarok min&ségének!! ,ingovanyos” tertletérdl (lasd késébb). Ugyan szamos jol megala-
pozott, fontos elemzés szlletett e kérdéssel kapcsolatosan, azonban ezek egyike sem terjedhetett ki 6nmaga-

ban az dsszes fontos — elméletileg ma mar viszonylag jél korvonalazhato- tényez6 vizsgalatara.

Az 1980-90-es évekre tehetbk az elsd kozgazdasagi elemzések, melyek nemzetkozi didkok tesztered-
ményei alapjan prébaltak becsléseket adni a kilonboz6 orszdgok oktatasanak termeld funkcidit (education
production functions) illetéen. Ennek alapja egy egyszer(i termelési modell volt, amely az egyik oldalon meg-
vizsgalta a kilonbdz6 inputokat, mint példaul az iskolai er6forrasokat, vagy a csalddi tényezéket, a kimeneti
oldalon pedig a didkok teljesitményét. A vizsgalati terllet nagy jelent6séggel birt, mert az eredmények koz-
vetlenll befolydsoltak a dontéshozast (Hanushek 2008). Az elsé 6sszehasonlitd gazdasagi elemzés 2003-ban
szliletett Woessmann tollabdl, amely mar szamitdsba vette a didkok eredményeivel, csaladi hatterével, az is-
kolai inputokkal és a kilonbozé intézményi kilonbségekkel kapcsolatos nemzetkozi adatokat is (Hanushek—
Woessman 2011, 2014). Az alapmodell —amellyel 29 OECD orszéag PISA teszt eredményeit feldolgoztak —harom

szintet tartalmaz:

1. Az egyéni szintl tényezdk két dimenziot: a) a didkok személyes jellemzGit és b) a csaladi hatterik szamos
indikatorat tartalmazzak. Az el6bbibe példaul olyan tényezék tartoznak, mint az életkor, nem, etnikai szar-
mazas, mig a csaladi hattértényez6k kozé a szUl6k szocio-okondmiai statusza, a szil6k foglalkozdsa, konyvek

szama, stb.

2. Az iskolai szint tartalmazza egyrészt: a) az ,,iskolai inputokat” mint példdul az iskola elhelyezkedése, a tanulé-
csoport mérete, az iskola felszereltsége, tanarok képzettsége, valamint b) az ,,intézményi tényez&ket” mint
példaul a tandrok monitoringozdsa, a didkok teljesitményének mérése az iskolai autondmia és elszamoltat-

hatdsag, stb.

3. Orszagok szintjén pedig nézik az egy fére esé GDP aranyat, a tanuldkra jutd oktatasi raforditast, a kimeneti

vizsgak intézményi tényezGit, a maganiskoldk aranyat, sth. (Hanushek—Woessman 2011, 2014).

Hanushek és Woessman 6sszehasonlitd elemzést végezvén ravilagitottak, hogy mig az egyéni és csaladi
tényezdk szisztematikus 6sszefliggést mutatnak a didkok eredményességével, és az intézményi struktira és az
iskolarendszer egyes tényezdi is pozitivan korreldlnak, addig az iskolai inputok (raforditdsok) mint pl. az osztaly-
méret, a tanar végzettsége és kvatildsai nagyon gyenge, ellentmondasos 6sszefliggést mutatnak? (Hanushek—

Woessman 2014: 153). Ennek ellenére a szerz6k megallapitjak ez utdbbi ,puhabb” (soft) tényezbk fontossagat is.

11 V6. Teacher quality; ezt a tényezdcsoportot a magyar oktataskutatdk a ,tanarok minéségeként” forditottdk irdsaikban, igy mi is ezt
a kifejezést hasznaltuk. A tanarok személyével, iskolai végzettségével, képességeivel kapcsolatos tényezék tartoznak ide.

12 A modell nem tartalmazza a kiilonb6z6 képesség-faktorokat, de ennek ellenére is orszagos szinten a didkok eredményességének
varianciaszintjének 87%-at magyarazza.



Bert Creemers, Leonidas Kyriakides és Pam Sammons (2010) — szdmunkra szintén meghatarozé elem-
zése’3- az oktatdsi hatékonysag szempontjabdl vizsgalja a tanuldk teljesitményére, eredményességére hatd té-
nyez6ket. Creemer és munkatarsai (2010: 4-5) megallapitjak, hogy az iskolai eredményességet befolydsold
tényez6k keresésére és elemzésére iranyuld kutatasok legmélyebb gyokerei — legaldbbis igen nagy részben —
Coleman (1966) uttéré munkajaig vezetheték vissza, aki az oktatasi esélyegyenlGség kérdéseivel kapcsolatban

fogalmazott meg maig meghatarozd gondolatokat.

Jencks és munkatdrsai (Jencks et al. 1972) pszicholdgiai irdnyultsdgd munkdjanak ,pesszimista” konk-
[Uzidjara valaszként - amely szerint az oktatdsi munka mindségének valdjaban csak nagyon kis hatdsa van a
didkok iskolai sikereire, illetve kudarcaira- indultak el az oktatasi hatékonysaggal kapcsolatos kutatdsok. Az elsé
fazisban elsdsorban azt mutattak ki a kutatok, hogy az ,iskola és az oktatas” igenis fontos tényezd (a csaladi
hattér mellett) és képes bizonyos mértékben valtoztatni a pszichés és tarsadalmi ,,adottsagok” meghataroz-
ta tanulmanyi eredményességen. A masodik fazisban mar nemcsak a puszta tényszer(i 6sszefliggést, hanem
az azzal 6sszefliggésbe hozhatd tényez6k megtaldlasara helyez6dott a hangsuly, a harmadikban pedig mar az
eredmények elméleti szinten torténd Osszefoglaldsa is jelentds mértékben elére haladt. Az oktatdsi eredmé-
nyességet vizsgadld kutatokat napjainkban leginkabb a kordabban felismert tényezék komplex kapcsolatainak fel-
tardsa izgatja (Creemer et al. 2010: 5-11). Az oktatdsi eredményesség kutatdsok e négy fazisa sordn amellett,
hogy bizonyitotta valt, hogy az iskoldnak és a pedagdgiai munkdnak valéban van jelentdsége a tanuldi eredmé-
nyesség szempontjabol, sikerilt viszonylag pontos képet kapni az ezt leginkdabb meghatarozé tényezékrél is
(Creemer et al. 2010: 303-323).

Creemer és munkatarsai felvazoltak egy, a tanitasi/tanuldsi szituacié dinamikus modelljeként értelmezett
elméleti keretet, amely e viszonyrendszer két legfontosabb szerepl6jének — a tanarnak és a didknak — a szere-
peire, valamint e kapcsolat kilsé kontextusara — azaz értelmezéstikben az iskoldra, mint tanulasi kbrnyezetre,
és az oktatdsi rendszerre, mint terUleti és orszagos oktatdspolitikdra — vonatkozdan tartalmazta az altaluk leg-
fontosabbnak tartott hatdstényez6ket (Creemer et al. 2010: 314—-315). Ezek az iskolai kornyezetre és a peda-
gogiai munkara vonatkozdan részletesebbek, ugyanakkor a tdgabb tarsadalmi-gazdasagi-politikai kdrnyezetre
vonatkozoan némileg vazlatosabbak, mint amelyek Rumberger modelljében szerepelnek. Emiatt — és kutatasi
kérdésiink fokusza miatt — mi a kovetkez6kben Rumberger modelljét tekintjik viszonyitasi pontnak (Iasd késébb

részletesen).

A fentiek 6sszegzéseképpen levonhato a kovetkeztetés, hogy a kéztudottan erds hatast gyakorld egyéni,
illetve csalddi hattértényez6k mellett, egyes intézményi sajatossagoknak és rendszerspecifikus tényezéknek is
meghatdrozd szereplk van, de nem feltétlenll a hagyomanyos értelemben vett ,tradicionalis” mutatéknak
(mint példaul az iskola felszereltsége'®, osztalylétszam), hanem a ,puhdbb”, nehezebben mérhetd tényezéknek,

ilyenek példaul a pedagdgiai mddszerek, vagy a tanarok tudasaval, kvalitasaival kapcsolatos min&ségi tényez6k

13 Erre mi a sajat élkitlizéseink szempontjabdl gy tekintiink, mint amely kifejezetten az iskolan/iskolarendszeren belili tanar-didk
viszonyok, illetve a pedagogiai hozzdadott érték tekintetében cizelldlja Rumberger megallapitdsait. (Lasd késébb)

14 Lasd kordbban pl. Hanushek 2008 Hanushek—Woessman 2011, 2014.

15 A magas szint( oktatasi technolégia és felszereltség 6nmagaban nem garancia az oktatas j6 min&ségére, mert az infrastrukturalis
paraméterek nem befolyasoljak az eredményességet kozvetlenl, ugyanakkor hatast gyakorolnak mas, befolydsold tényezékre
(Széll 2013).



(Darling—Hammon 2000, Hanushek 2008, Creemer et al. 2010, Hanushek—Woessman 2014, Szemerszki 2015).
Annak ellenére, hogy a szakirodalom tanusdgai szerint az iskolai eredményességet befolyasold tényezdk kozil
a tandrok szakmai kvalitdsainak és elhivatottsdganak (oktatdsi gyakorlattal és mddszerekkel egyltt) jelentés
szerepe van, még sincs ezen tényezéknek nemzetkozi 6sszehasonlitasra alkalmas indikdtora, amelyekre pedig

az oktataspolitika hatdssal lehetne (Hanushek 2008, Széll 2013).

A nemzetkozi tanuldi eredményesség mérések hidnyossagait kompenzalandd — miszerint azok a mate-
matika és szOvegértés skillekre koncentrdlnak, és nem vesznek figyelembe mas teriileteket, és olyan Uj célokat
mint példaul a metakognitiv vagy affektiv készségeket —, a hazai kutatdk a tanuldi eredményesség két dimen-
zi6jat javasoljak mérni. A tanulmanyi sikeresség mellett a szubjektiv eredményességet, az iskoldba jardshoz fd-
z6d6 viszonyt is szamitdsba veszik, igy példaul a tanulmanyok melletti kitartdst, a tanulmanyok fontossaganak,
hasznossaganak felismerését, tovabba a tovabbtanuldsi hajlanddsag és a jovével kapcsolatos elképzeléseket
(Szemerszki 2015). Eredményeik szerint, mig a ,tanulmanyi eredményesség mutatd” esetében a képzéstipusok-
nak és a csalad kulturalis t6kéjének nagy szerepe volt, addig a ,,szubjektiv eredményességmutatdra” a szUl8i és
az iskolai tdmogatd kozegnek volt jelents hatdsa. A kutatdk kifejtik, hogy az ,eredményességorientalt jovékép”
és a tanulas melletti elkételez6dés ugyan rovidtdvon nem kimutathatd, ugyanakkor hosszu tdvon nagyban hoz-

zajarulhat a tanulmanyi eredményesség javuldsahoz (Szemerszki 2015: 85).

Kutatasunkba magunk is beépitettik a szubjektiv eredményesség egyes tényezdit, mint példaul a tanuld
motivaltsagat, illetve a szUl6k és az iskola egyes tdmogato, egylttmikodési jellemzbit (lasd 2. tablazat). Elemzé-
siinkh6z Russel W. Rumberger és munkatarsai (Rumberger—Lim 2008, Rumberger 2001) lemorzsolddast, illetve
a pedagdgiai munka teljesitményének, eredményességének, hozzaadott értékének vizsgalatat célkeresztjlikbe
allito kutatasait vettlk legfontosabb viszonyitasi pontként, amelyek sok tekintetben figyelembe veszik a kozgaz-
dasagtan, a szocioldgia és a pszicholdgia korabbi eredményeit. Hasonldan a korabban bemutatott Woessmann
(2003) modellhez, 6k is alapvetéen egyéni és intézményi tényezSket kilonitenek el, ugyanakkor modelljik tar-
talmaz puhabb, dmde olyan jelent&séggel bird tényezbket is, mint példaul a didkok tanulds melletti elkdtelezett-
sége, a jellemz6 oktatasi gyakorlatok, vagy a kdzdsségi hatdsok. Rumberger a kozépfokd tanuldk lemorzsoldda-
sanak okairdl rendelkezésre allo kutatdasok metaelemzésvel szisztematikus, és széleskord attekintését nydjtotta
ezeknek a faktoroknak.'® Ugyan , hagyomanyos értelemben” a kdzépiskolai lemorzsolddas kérdése szlikebb,

|Il

mint az altalunk hasznadlt, tdgan értelmezett ,iskolai teljesitmény és el6émenetel” gy(ijt6fogalma, azonban azok
a tényez8k, amelyeket ezzel 6sszefliggésben dsszegyljtott és elemzett, az iskolai eredményesség tobbi indika-

torara vonatkozdan, tulajdonképpen teljeskorlinek tekintheték.

Rumberger és Lim (2008) a kozépiskolai lemorzsolddasra hatd tényezbket két csoportba soroltdk: az
egyéni szint(i tényez&k kozil legfontosabb terlletekként a tanuldk az oktatasi teljesitményét, viselkedését, atti-
tlidjeit, és (demografiai-, egészségi, illetve kordbbi tanulmanyi) hatterét emelték ki, mig az intézményi tényez6k
kozott a csaldd, az iskola, és a szlkebb személyes tarsadalmi kdzeg, a kozosség szerepét lattdk a legfontosab-

baknak. A tanuldk lemorzsolddasara legerésebben hatod tényezdket e terlletek ald soroltdk be (1asd 2. tablazat).

16 Szintén a lemorzsolddas okainak leheté legteljesebb felsoroldsat kisérelte meg Cecilia Lyche (2010) is, aki Rumberger és Lim
eredményeit némileg kiegészitve, illetve rekonstrualva adott 6sszefoglaldst a témaval kapcsolatban 6sszegy(ilt legfontosabb
elméleti és empirikus eredményekrél.



2. tabldzat. A lemorzsoldddst befolydsolo legfontosabb tényezGk és csoportositdsuk

Meghatdarozdk Terlilet Faktorok/tényez6csoportok

eredmények

iskolai teljesitmény folytonossaga

elérés/megszerzés

elkotelezédés

tantargyvalasztas/képzési terilet

viselkedés L
devianciak

Egyéni tényez&k kortarskapcsolatok/kortarscsoportok

foglalkoztatottsag

célok

attitldok
onkép

demografia

hattér” egészség

multbéli tapasztalatok

csaladosszetétel

csalad csaladi eréforrasok

hétkdznapi gyakorlatok

iskoldk tanuléi 6sszetétele

Intézményi tényezdk
iskolaszerkezet

iskola , —
iskolai eréforrasok

iskolai gyakorlatok

kozosség kozosség Osszetétel

Forrds: Rumberger—Lim (2008: 93-95, 96—98.) alapjdn Kiss—Vastagh
Egyéni szint( tényez6k:

1. Az iskolai teljesitmény (educational performance) terlletéhez egyrészt a tanulmanyi eredmények
(academic achievement), pl. iskolai osztdlyzatok, teszteredmények, masrészt a tanulmanyok folytonossaga
(persistence) vagy masként a tanuldi mobilitds, harmadrészt az elérés/megszerzés (attainment) faktora tartozik,
ami egyrészrél jelentheti az altaldnos iskola sikeres befejezését, masrészrél maguknak az egyes osztalyoknak

sikeres elvégzését, illetve a masik oldalrél megfogva; az osztalyismétlés, vagyis a bukas elkertlését.'”

2. Az iskolan bellli és azon kivili viselkedés (behaviors)*® terliletéhez ot tényez6t soroltak a kutatok. Az
elkotelezédés (engagement)®® alapvetden a didkok tanuldsi folyamatba torténd aktiv bevonddasédnak mérté-

két méri. A tantargyvalasztas/képzési terlletek (coursetaking)?® a magyar oktatdsi rendszerben nehezebben

17 Ezek mellett — és vellk részben 6sszefliggésben- e faktorhoz sorolhatd a tulkorossag is, amely a masik kett6hoz hasonldan szintén
hatassal van a lemorzsolddasi esélyekre (Rumberger—Lim, 2008: 19-23).

18 Fehérvari (2016) Lyche-n alapuld forditdsaban: viselkedés.

19 Elkotelez6désen (engagement) a didkok tanulasi folyamatba torténd aktiv bevondddsat — minimalisan az iskola latogatasat-, a
hazifeladatok rendszeres és gondolkodo elkészitését, illetve a szliken értelmezett tanuldssal kapcsolatos feladatokon tul, az
iskola szabadidds, illetve térsas tevékenységeiben (pl. szakkorok, sport, kirdnduldsok, stb.) torténd részvételt is érthetjik.

20 A tantargyvalasztas (coursetaking) az amerikai viszonyok kozott a szabad tantargyvalasztas azon jellegzetességeire utal, hogy azok



értelmezhetd faktor, a deviancidk (deviance) hatdsénak jelent&sége egyértelm(. Ez utdbbi elsésorban a dia-
kok iskolan beldli és azon kivili devians viselkedésére utal — tobbek kozott példaul az agressziv viselkedésre,
normaszegésre, blnelkovetésre, korai gyermekvallalasra —, de lefedi a tandrokkal és a diaktarsakkal kialakitott
megfelel§ viszony kialakitasat is. A kortarskapcsolatok, kortarscsoportok (peers) hatasa szintén a ,viselkedés”
atfogo terlletéhez kothetd, végll a szerzGparos a foglalkoztatottsag (employment) kérdését? is a viselkedés

tertletéhez sorolta.

A szerz6k szerint egy harmadik |ényeges problémateriiletet jelentenek az attitidok, amelyek kozott a
célok (goals) és az onkép (self-perception) fontossagat emelik ki, és azon a véleményen vannak, hogy mindkett6

osszefligg a viselkedés (behavior) és az iskolai teljesitmény (educational performance) terileteivel.??

A ,hattér” (background) teriletét a szerz6k szlikebben értelmezik, mint ahogyan azt a szocioldgiai szak-
irodalomban szokas, de ennek oka elsésorban az, hogy a csaladdal kapcsolatos tényez6ket 6ndllé probléma-
terlletként kulonitették el. fgy a ,hattér” faktorok kozé egyrészt a demografiai tényezék: a nem és az etnikai
szarmazas (0sszefliggésben a nyelvi készségekkel) valamint az egészséggel kapcsolatos (health) tényezdk, pl.
fizikai, értelmi, pszichoszocialis vagy érzékszervi kdrosodas (disability) tartoznak. A multbéli tapasztalatok (past
experiences) mindenekel6tt az iskola el6tti nevelési/oktatasi intézményekben szerzett tapasztalatokat (pl. dvo-

da, bolcséde) jelentik (Rumberger—Lim 2008: 37—-43).

Intézmeényi tényezék:

Rumberger és Lim (2008) az intézményi tényezdk kozott els6ként a csalad teriletét jel6lték meg, ame-
lyen belll a csaladosszetétel (structure), a csaladi eréforrasok (resources), valamint a hétkdznapi gyakorlatok
(practices) tényezGit azonositottdk. A csaladi struktira alatt a colemani értelemben vett csalddon bellli tar-
sadalmi t6két,? csalddi eréforrdsokon pedig — szintén Coleman (1988) nyoman — a pénzlgyi eréforrasokat, a

human eréforrasokat, és a tarsas er6forrasokat értették.

A csalddi er6forrasok faktor reprezentalja tehat azt, amit a szocioldgia hagyomanyosan tarsadalmi hat-
térnek nevez, és amelyet igen sokszor a tarsadalmi-gazdasagi status (SES) indikatordval prébdlnak a szociolo-
gusok egyszerd formaban megragadni. A hétkdznapi gyakorlatok (practices) azokra sziiléi bedllitoddsokra és

tevékenységekre vonatkoznak, amelyeket hétkoznapi gyakorlatban ténylegesen folytatnak.?*

korében, akik zdmmel szakmai felkészitd targyakat vesznek fel, nagyobb a lemorzsolédas esélye, mint akik a felsGoktatasra
felkészit6 ,,akadémiai” targyakat valasztjak.

21 A szakirodalom ezzel kapcsolatos eredményei szerint a kozépfoku tanulmanyok melletti munkavallalds is hatassal van a lemorzsolé-
dasi esélyekre, mivel azok a tanulok, akik heti 20 6randl tébbet dolgoznak, nagyobb eséllyel szakitjak meg id6 el6tt kdzépfoku
tanulmanyaikat (Rumberger—Lim 2008: 24-33.).

22 Célokon azt értik, hogy fontos, hogy a didkok magasra értékeljék a tanulds fontossagat és ebben az iskola szerepét, valamint hogy
e kettd hasznos eszkdznek fog bizonyulni szamukra kdzép- és hosszutavu céljaik eléréséhez. Emellett az is Iényeges, hogy a
didkok maguk mit gondolnak arrdl, hogy képesek-e sikereket elérni az iskoldban. E szerint az, hogy a didkoknak milyen elva-
rasaik vannak az iskolaval kapcsolatban, illetve hogy milyen a sajat magukrdl, illetve képességeikrél alkotott onképuk, szintén
befolyasolja a lemorzsolddas esélyeit (Rumberger—Lim 2008: 34-36).

23 A haztartas tagjainak a szamat, illetve kulon-kilon a jelenlévd szuldk és gyermekek szamat értették, amelyek kapcsolatba hozhatok
a szUl6i parkapcsolatok dinamikdjaval, a valdsokkal és az ismételt hdzassagkotésekkel is.

24 Ezek azok a szUlGi gyakorlatok, illetve kapcsolatok, amelyek az iskolai és k6zosségi kapcsolatokkal egyiitt tarsadalmi téke fogalmat
alkotjak Colemannél (1988), és amelyeket onmagukban az otthoni nevelési kornyezet, illetve a gyereknevelési stilusok (csala-



Természetesen maga az iskola? is 6nallo kategoriat alkot, és tobb dsszetevét fed le. Ezek egyike az iskoldk
tanuloi 6sszetétele (student composition), amely elsGsorban a tarsadalmi hattér (itt ,csalddi” és ,hattér” terl-
letek) szerinti 6sszetételt jelenti. Egy masik fontos tényez6 az iskoldk szerkezete (structure), amely az allami és a
maganiskolak kozott kulonbségre utal, de emellett az iskola nagysédga (nagyobb iskola nagyobb lemorzsolédasi
arany), és az iskolai rendszabalyok (egyhazi és magén, vs. allami) is ezt a tényezScsoportot arnyaljak. A har-
madik faktort az iskolai er6forrdsok (resources) jelentik, amelyen elsGsorban pénzigyi eréforrasokat értenek
a szerz6k. Végll e terilet negyedik tényezScsoportjat az iskolai gyakorlatok (practices) képezik, amelyek sokak

szerint a leglényegesebbek az iskolahoz szorosan kapcsolddo faktorok kozott.?

Végil a Rumberger és Lim altal megjeldlt, utolsé nagyobb elkilonilé terlletet a kdzosség jelenti, amely
harom ,,mechanizmuson” keresztil is befolydsolja a gyerekek és fiatalok fejlédését, illetve viselkedését. Egy-
részt fontos szerepe van az intézményes eréforrasokhoz (institutional resources), illetve kilénbdz8 szolgdltata-
sokhoz (pl. boélcséde, dvoda, egészségligyi elldtasok, foglalkoztatasi lehet6ségek) vald hozzaférésnek, masrészt
a szUl6i kapcsolatoknak (parental relationships), amelyek a gyerekek csaladi, barati és szomszédsagi kapcsolata-
ira vannak hatassal. Tovabba fontos szerepe van a tarsadalmi t6kének (social relationships/social capital), amely
a kolcsonds bizalmon és hasonld értékeken alapulva segiti el6 a fiatalok kiilonb6z6 tevékenységét (Rumberger—
Lim 2008: 64-65).

Afenti, Rumberger és Lim altal elktlonitett hét terilet, illetve az ezek ala sorolt faktorok hatasanak erejé-
rél egyel6re még nem allnak rendelkezésre igazan megalapozott és megbizhatd 6sszehasonlitd eredmények, de
a tudomanyterilet eddigi eredményei alapjan mai tudasunk szerint Ugy tlnik, hogy a kdzépfokd tanulmanyok
soran torténé lemorzsolddas nagyjabol 20 szazalékban okolhatd az iskolai/oktatasi teriilethez sorolt faktorok-

nak, és 4/5-részben a tobbi tényezd all mogotte (Rumberger—Lim 2008: 52-53).

PROBLEMAERZEKELES: OKTATASI HATRANYOKAT BEFOLYASOLO TENYEZOK AZONOSITASA

Kérd&ivink eredeti kiindulasi feltevése szerint az oktatas, illetve az iskolai elémenetel teriletén tapasz-
talhato hatranyok kialakuldsdra és fennmaradasara hatd tényez8k alapvetéen harom csoportra oszthatok. Ezek
egyrészt a szUlSkre és a csalad életkortilményeire , masrészt a gyerekre , harmadrészt pedig az iskoldra és
oktatdsi rendszer egészére vonatkozd faktorok. Mint 1attuk, e kategdridk megfeleltetheték az el6z6 fejezet-
ben bemutatott kétszintl modelleknek (Woessman 2003, Hanushek—Woessman 2011, 2014, Rumberger—Lim
2008), ahol az egyéni tényez6k kdzott megtaldlhatdk a tanuldkra vonatkozo és a csalddi hattérbdl fakadd egyéni
jellemzék, illetve masodik kategdriaként az intézményi tényez6k szerepelnek, melyek tobbnyire az iskolara, ok-

tatasi rendszerre vonatkoznak (kivéve Rumberger és Lim modelljét, akik tagabban értelmezték e tényezdket).?’

di-, nevelési kultura, parenting) cimszavak (vo. Perpék—Fekete 2016: 120.) alatt targyalnak (Rumberger—Lim 2008: 52-53).
25 Fehérvari (2016) Lyche-n alapulé forditdsaban: iskolai tényezdk.

26 Itt elsésorban az iskola vezetésének, az iskoldn bellli , klimdnak”, az alkalmazott pedagdgiai mddszereknek, tovabba az iskola és a
tanarok, gyerekekkel, szil6kkel, partnerintézményekkel kialakitott kapcsolatanak szerepére kell gondolni, de ezek mellett fon-
tosak az oktataspolitikai szabdlyozédsok is, amelyek kozil —a magyar viszonyokra leforditva — a kdtelez6 iskolaztatas korhatara,
a tantervi el&irdsok, illetve kdvetelmények emelheték ki (Rumberger—Lim 2008: 52-64.)

27 A csaladi (elsGsorban szil6kre vonatkozd) tényez6k besorolasdban nincs az ismertetett szerzék kozott konszenzus: mig Hanushek
és Woessman (2011, 2014) az egyéni szint( faktorok kozott, addig Rumberger és Lim (2008) az intézményi tényez8k kozott
szerepelteti. Mi kulon faktorként csoportositottuk az idekotédé itemeket, de a végeredmény szempontjabdl a besorolasoknak



Az aldbbi tdblazatban, a kérdGiviinkben szerepl§ valtozdk lathatok a harom szempont szerint csopor-
tositva. A tényez6k egy részét az OF| (2013—2014) altal pedagdgusok korében lekérdezett kérd&iv (Széll 2015,
Szemerszki 2015, 2016) kérdései alapjan allitottuk 6ssze (az 6sszehasonlithatdsag érdekében), a tobbit, a téma-
ban olvasott egyéb szakirodalmak alapjan alkalmaztuk. A tényez6k dsszeallitasakor és elemzésekor a f6 szem-
pont az volt, hogy okokra, és nem kovetkezményekre kérdezlnk ra. Hidba értékelték példdul magasra a szak-
emberek a ,10gas, iskolakerilés altényez6jét” 28 az iskolai eredményesség befolydsolasaban, mi erre a csalddi

hattér, motivacio, stb. kovetkezményeként, és nem okként tekinttnk.

3. tabldzat. Az oktatdsi hdtrdnyokat befolydsold tényez6k

Tényezd csoportok/faktorok Tényez6k/itemek

d) pedagogusok, oktatdsi szakemberek hidanya

i) iskola alacsony egylttmikodési hajlanddsaga a tobbi intézménnyel
(pl. gyermekvédelem, gyermekjolét, pedagdgiai szakszolgalat)

k) pedagdgusok motivéltsaganak hianya, kiégettsége

Iskolara, pedagégusokra vonatkozd | r) szocialis, fejlesztd és egyéb szakemberek hianya
tényezdk

s) osztalyok homogén Osszetétele, szegregacio

u) korszer( pedagdgiai eszkoztar, tudas hidnya

v) iskola alacsony egylttmikodési hajlanddsaga a szllGkkel

w) differencialt oktatds hidnya, nagy osztalylétszam

e) a gyerek kognitiv képességeinek hidnyossagai

g) fogyatékossag, mentalis problémak

h) a gyerek tarsas kompetencidinak hidnyossagai (iskolai beilleszkedés, rossz
viszony a tanarokkal, tanulokkal)

Gyerekekre vonatkozd tényezbk j) a gyerek érzelmi kompetencidinak hidnyossagai

m) a gyerek tanulashoz vald hozzaalldsa, motivacié hidnya

n) magatartaszavar, agressziv viselkedés (randalirozas stb.)

0) iskolai/osztaly szubkulturak, kortarscsoportok rossz hatésa

f) szUl6k negativ viselkedési mintdi, nevelési elvei

[) szUl6k alacsony szint(i kognitiv képességei, iskolazottsag hidnya

Szul8kre, csaléddra vonatkozd p) rossz anyagi kértlmények, szegénység (lakhatas is)
tényezdk

q) a gyermek elhanyagolasa, bantalmazas

t) szUl6k tanuldshoz valé negativ viszonya

)
)

z) szUl6k alacsony egylttmikodési hajlanddsaga az iskolaval, a tanarokkal

Kérddiviinkben a tényezék hatranyok kialakuldsara gyakorolt befolydsat egytél otig kellett értékelni a
megkérdezetteknek (ldsd bévebben a melléklet 1. sz. dbrdjan). A 261 valaszadd véleményének atlagai alap-
jan megdllapithatd, hogy a szakemberek els§sorban a szUl8i mintdkat és viselkedésmaddot, illetve a gyermek
tanuldshoz valé hozzaallasat, és tarsas kompetencidinak hianyat teszi felelssé a hatranyok kialakulasaért.?

— jelen tanulmany tartalmi céljai tekintetében — nincs jelentdsége.

28 A kérddivben a tényez6k 6sszekeverve szerepeltek, tovabba harom al-tényezs is szerepelt, melyeket a skdla ,széthuzasa érdeké-
ben” alkalmaztunk.

29 Amikor azt kértik, hogy valasszak ki a legfontosabb 6t tényez6t, a sorrend nem valtozott az els6 harom item tekintetében, ugyan-



Ezek az eredmények egybevagnak az Oktatdskutatd Intézet (2014) vizsgélataval, ahol szintén a szUl6k és gyere-
kek hozzdalldsat nevezték meg a kérdezettek a legfontosabb befolyasold tényezéként.3® Mintdnkban tovabbd a
szakemberek igen magasra értékelik a gyermek elhanyagoldsanak, bantalmazasanak szerepét is, ami vélhetéen
osszefligg kilonboz6 alkohol és drogproblémakkal is. It bizonyosan erésen meghatdrozd a szakemberek tevé-

kenységi terilete, hiszen legtobben kozilik munkdjuk sordn elsésorban a ,,problémas” szilékkel taldlkoznak.

Az iskola és a pedagdgusok szerepének tobbségi megitélése viszonylag pozitlv, azaz — a pedagdgusok
korében végzett felmérésekhez hasonldan (pl. Széll 2015, Fejes 2018) — a szocidlis szakemberek tobbsége sem
,okolja” az iskoldt, a pedagdgusokat vagy a pedagdgiai mddszereket a hatranyok kialakuldsaért. Mig a szakiro-
dalom a hatranyok elmélyitésében nagyon hangsulyosan az oktatdsi rendszer szelektivitdsat, azaz a szegrega-
ciét teszi feleléssé, ! addig jelen kutatasban a hatranyok kialakuldsanak folyamatdban ezeket nem értékelte
er@sen befolydsolod tényezének a szakemberek tobbsége. Ennek az ellentmondasnak egyik lehetséges magya-
razata, hogy nem a problémak elmélyitésére és fenntartasara, hanem azok kialakuldsara kérdeztiink ra.*? To-
vabba felmeril annak a lehet&sége is, hogy mind a szocidlis szakemberek, mind a pedagogusok kdrében létezik

egyfajta probléma-hdritas is. Ezeket a feltételezéseket azonban mindenképpen ellendrizni szlikséges a jovében.

Jelen felmérés alapjan a szakemberek tobbsége azt az — egyébként szakirodalmak altal alatdmasztott
- allaspontot képviseli, hogy a probléma kiinduldpontjat, keletkezését a csaladi tényezdk kozott kell keresni,
kiegészitve azzal, hogy ezt leginkabb a szUl6k viselkedési mintaiban latjak manifesztalédni. Emellett a gyermek
tanuldshoz vald hozzadllasat, motivaciéit, valamint a tarsas kompetencidk hidanyat is igen sokan jeldlik meg a

probléma eredendé forrasaként.®

A csalddi hattértényezdk szdamos nemzetkozi és hazai kutatds alapjan a legfontosabb befolydsold té-
nyezének bizonyultak a didkok iskolai eredményességét, el6menetelét illetéen (a teljesség igénye nélkil pl.
Woessmann 2004, Rdbert 2004, Kertesi—Kézdi 2012, OECD 2018). Ezt méri a kompetenciavizsgalatok altal hasz-
nalt csalddi hattérindex,* melynek tényez8i kozott nagy sullyal szerepelnek olyanok, melyek a csalad anyagi
és kulturalis t6kéjével hozhatok osszefliggésbe (pl. szUIE végzettsége és statusza, kdnyvek szama, szamitdgép,
kulturdlis tevékenységek, idllés, sth.). Az dltalunk kérdezett szakember vélemények atlagai alapjan ugyanakkor
a ,rossz anyagi kortilmények, szegénység” tényez§ szerepének jelentésége igen alacsonynak tlinik (csupan a 19.

helyen all), és a szl6k alacsony iskolai végzettsége, kompetenciai is csak a kozépmezbny végén helyezkednek el.

A tanulmany kovetkezd részében ugyanakkor ravilagitunk arra, hogy az altalunk vizsgalt szakemberek

nem tekintheték homogén csoportnak, és véleményeik alapjan tobb elkilondlé klasztert alkotnak. Bizonyos

akkor negyedikként a gyerekek kognitiv képességeit tették felel6ssé a szakemberek, 6todik helyen pedig a pedagdgusok,
oktatasi szakemberek hidnya all. (Lasd melléklet 2. sz. dbra)

30 Igaz, ebben a felmérésben éppen forditva tették fel a kérdést, azaz a hatranykompenzaciot befolydsold tényezékre kérdeztek ra.
31 Lasd. Fejes Jozsef Balazs és Szlics Norbert (2018) altal szerkesztett kotet tanulmanyait.

32 Annak tisztazasahoz, hogy az intézmények (iskola, 6voda, stb.) szerepét a problémak kezelésében a szocidlis szakemberek hogyan
|atjak, tovabbi kutatdsok sziikségesek. (Jelen kutatdsban az intézmények hatranykompenzald szerepére vonatkozodan tettiink
fel kérdéseket).

33 A motivdcid és az affektiv tényez6k meghatdrozo jelentdségérdél a tanulmanyi eredményesség terén lasd tobbek kdzott: Creemers
et al. 2010, Jézsa—Fejes 2012, Fejes 2015, Szemerszki 2015.

34 Lasd OKM Technikai leiras, file:///C:/Users/User/AppData/Local/Temp/OKM_Technikaileiras.pdf)



kérdések megosztjak Sket (példaul ilyen az iskolai szegregacid, a pedagdgiai hidnyossagok vagy a kulturalis t6ke

kérdése), masok tekintetében egységesebb az allaspont (ilyen példaul az imént emlitett szegénység-tényezd).

PROBLEMAERZEKELES

Az Osszegyllt valaszok alapjan faktoranalizis segitségével vizsgaltuk meg, hogy a szocidlis szakemberek

problémaérzékelése valdjaban hany dimenzid mentén kristalyosodik ki.

Bar sajat el6zetes elméleti elgondolasunk szerint alapvetéen harom tényezdcsoport elkilonilését var-
tuk, de a nemzetkozi szakirodalomban szereplé modellek alapjan felkésziltiink arra is, hogy az el6zetesen vart
haromnal tobb elkulonilésére is szamithatunk. E megfontoldsokbdl fakaddan haromtdl kilenc faktorig terjedd-
enis elvégeztlink a szdmitasokat. A faktoranalizist f6komponens-elemzés modszerével hajtottuk végre, varimax
(ortogonalis) rotacio kozbeiktatdsaval. A faktoranalizisek eredményeinek értelmezése el6tt ellendriztik az adat,
illetve valtozoszerkezet alkalmassagat, amely a KMO és a Bartlett-teszt alapjan alkalmasnak mutatkozott az

elemzés elvégzésére.

Az eredmények azt mutattdk, hogy kett6—06t kozotti faktor esetében a 21 valtozd dsszes variancidjabdl
60 szdzaléknal kevesebbet magyardznak az eredményil kapott faktorok, mig hat és kilenc kozotti faktorszam
esetében meghaladjdk ezt a tdrsadalomtudomanyos kutatdsokban mar elfogadhaténak tekinthetd ardnyt (lasd
4. tablazat).

4. tdbldzat.
Az oktatdsi hdtrdnyokhoz vezetd tényezék faktoranalizisének eredményei eltéré faktorszamok esetén

2 faktor | 3 faktor | 4 faktor | 5faktor | 6 faktor | 7 faktor | 8 faktor | 9 faktor
z\/'%e)gmagyarazon variancia 38,119 | 44,585 | 50,182 | 55,405 | 60,325 | 64,913 | 68,893 | 72,648
O,§< kommunalitasu valtozok 3 6 11 15 17 18 20 1
szama
O,,S—O,é kommunalitasu valto- 13 1 9 6 4 3 1 0
z6k szama
O,?’;> kommunalitasu valtozok e 3 1 0 0 0 0 0
szama
Osszes valtozd széma 21
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 0,830
Bartlett-teszt (szig.) 0,000

A faktorok tartalmi elemzése szintén azt tdmogatja, hogy az el6zetesen elméletileg feltételezett harom
tényezdcsoporthoz képest valdjaban tobb dimenzidban gondolkodnak az altalunk megkérdezett szocidlis szak-
emberek. A haromfaktoros megoldas valamelyest megerGsiti az el6zetes feltevéseink relevanciajat, mivel tar-
talmuk egyértelmUien megfeleltethet a harom elméleti tényezécsoportunknak, és a megmagyarazott varian-
cia kozel 45 szazalékos ardanya sem mondhatod elenyészéen alacsonynak. Ugyanakkor nem csak a magasabb
megmagyarazott variancia-hanyad, hanem tartalmi szempontok miatt is Ugy tlinik, hogy a hat- vagy a nyolcfak-

toros megoldasok meggy6z6bbek.3®

35 Ugyanis a négy- és otfaktoros modellek esetében 6sszekeverednek egy faktorban a gyerekekre és szileikre vonatkozé valtozok,
amelyek pedig mind elméletileg, mind pedig a tobbi faktorelemzés eredményei alapjan elkilonilni latszanak. Ezek mellett a



Ezek abban a tekintetben térnek el egymastdl, hogy elkllonitik vagy egyben tartjdk-e az ,iskola és pe-
dagdgia”, illetve a ,szegénység és kulturdlis t6ke” faktorok két-két Osszetevéjét (lasd Melléklet 1. sz. tabla-
zat). Mivel a szegénység kérdése 6nmagdban is igen lényegesnek tlinik és kérddivink csak egyetlen kérdést
tartalmazott e tényez6re vonatkozdan, ezért elméleti megfontoldsokbdl arra hajlottunk, hogy indokolt ezt a
tényez6t 6nalléd faktorként megtartani, emiatt végeredményben ugy gondoljuk, hogy a megkérdezett szocidlis
szakemberek problémaérzékelési ,térképét” legjobban nyolc latens faktor segitségével rekonstrudlhatjuk. Ez az
elméleti jellegli dontés ugyanakkor azzal a kévetkezménnyel jar, hogy jelen esetben két faktorunk sajat értéke
egy ald csokken, amely statisztikai szempontbdl nem lenne elfogadhatd, de mivel e két elméleti tényez&cso-
portra vonatkozdan sajndlatosan kevés kérdést fogalmaztunk meg kérdgiviinkben, ezért Ugy véljik, hogy ezek
az alacsony értékek csak ennek a hibanak a kdvetkezményei. Ugyan a nyolc latens valtozot eredményez6 fak-
toranalizis az eredeti 21 kérdés kozil hdrom — az iskola sztlSkkel vald alacsony egyittmUkodési hajlanddsagara,
a gyerekek érzelmi kompetencidinak hianyossagaira, valamint a gyerekek elhanyagoldsara, bantalmazdsara vo-
natkozd — kérdést nem rendel egyértelmden egyik faktorhoz sem, a kutatds ezen kezdeti, kisérleti szakaszaban
egyel6re elfogadhatonak és elméletileg relevansnak értékeljik. Végeredményben az dltalunk leginkdbb rele-

vansnak tartott nyolc tényezdcsoport az alabbi faktorsulyokkal ragadja meg a 21 eredeti valtozot.
A faktorsulyok alapjan el6allt nyolc tényez6csoportot tartalmilag a kdvetkez6k szerint értelmezzik.
1. faktor: Iskoldban dolgozd szakemberekkel, és az intézményi egyiittmikédéssel kapcsolatok tényezék

A faktorsulyok alapjan tartalmilag 4+1 , 0k” tartozik ebbe a tényez6csoportba. Legnagyobb faktorsuly a
pedagogusok kiégettsége mellett szerepel, de a szocidlis és a pedagdgiai szakemberek hidnya, illetve az iskola
mas intézményekkel valo egylttmUkodési hajlanddsédga is erGteljesen meghatarozza ezt a latens dimenziét.
Ide sorolhatjuk az iskola sztlSkkel vald egylttmUkodési hajlandésagéara vonatkozd kérdést is, mivel ennek su-
lya szintén e faktor esetében a legnagyobb. Ertelmezésiink szerint az 6t kérdés legfontosabb kdzds vondsa,
hogy valamilyen médon mindegyik az egyéni/csaladi tényez6ktél fuggetlen, iskolaval kapcsolatos intézményi
és strukturalis hidnyossagokra utal. Ez utdbbiak kozé tartoznak a szakemberhidnyra vonatkozé tényezdk, mig az
iskola alacsony egyuttmUkodési hajlanddsagat a szervezeti/mUikodési kultlra részeként értelmezhetjik. A pe-
dagdgusok kiégettsége elsé latasra Ugy tlnhet, hogy kilog a sorbdl, de véleményiink szerint ez egy olyan kovet-
kezményként is értelmezhet6, amely dsszefliggésben all az oktatasi rendszer mikodési, szervezeti, 6sztonzési
gyakorlataval (illetve a szakemberhidny kovetkezménye is lehet, amennyiben plusz terheket ré azokra a peda-
gbgusokra, szakemberekre, akik a rendszerben maradtak). Ez a faktor Rumberger és Lim (2008) modelljében
—a magyar viszonyokra vonatkoztatva — leginkdbb az intézményi tényezdcsoporton belll, az iskolai eréforrasok

és struktura tényez6knek feleltethet6k meg.

kilenc-faktoros valtozatban pedig felt(inik egy olyan 6nallé tényezd, amelynek tartalmi-elméleti értelmezése nem egyértelm.
Tulajdonképpen tehat a hat-, hét- és nyolcfaktoros valtozatok tlinnek mind elméletileg, mind pedig statisztikai szempontbdl
meggy6zdknek.



5. tablazat. Nyolcfaktoros modell

hidnya

. L Faktor- Faktor sa-
Faktorok Tényez6k stlyok jat értéke
k) pedagdgusok motivaltsaganak hianya, kiégettsége 0,78
1. Iskolai r) szocidlis, fejleszt6 és egyéb szakemberek hidnya 0,70
szakemberek és d) pedagogusok, oktatasi szakemberek hidanya 0,67 5492
egyuttmukodes i) iskola alacsony egylttm(ikodési hajlanddsaga a tobbi intézmény-
hidnya : o o . 0,66
nyel (pl. gyermekvédelem, gyermekjolét, pedagdgiai szakszolgalat)
v) iskola alacsony egyiittmiikédési hajlandésdga a sziilGkkel 0,53
2. Gyerekek n) magatartaszavar, agressziv viselkedés (randalirozas stb.) 0,78
deviancidja, 0) iskolai/osztaly szubkulttrak, kortarscsoportok rossz hatésa 0,73 2,513
motivacio m) a gyerek tanulashoz vald hozzaalldsa, motivacié hidnya 0,72
f) szUl6k negativ viselkedési mintdi, nevelési elvei 0,76
3. Szdlldi atﬁtudok, t) szUl6k tanuldshoz valé negativ viszonya 0,60 1,358
kompetencia
Jj) a gyerek érzelmi kompetencidinak hidnyossdgai 0,49
w) differencialt oktatds hianya, nagy osztalylétszam 0,72
4. Oktatatas z) szulSk alacsony egyluttmUkodési hajlanddséga az iskolaval, a
modszertani ) ¥ €8y J g ’ 0,69 1,175
- . tandrokkal
hidnyossagok
u) korszer(i pedagogiai eszkbztar, tudds hidnya 0,64
g) fogyatékossag, mentalis problémak 0,80
5. Gyermek képessé- | h) a gyerek tarsas kompetencidinak hidnyossagai (iskolai beillesz-
: . i ) . 0,64 1,097
gei, kompetenciai kedés, rossz viszony a tandrokkal, tanuldkkal)
e) a gyerek kognitiv képességeinek hianyossdgai 0,58
6. Iskolai szegregacié | s) osztalyok homogén Gsszetétele, szegregaciod 0,82 1,033
7. Szegénység, elha- p) rossz anyagi korilmények, szegénység (lakhatas is) 0,86 0.964
nyagolas q) a gyermek elhanyagoldsa, bdntalmazds 0,46 '
. Kulturalis t6k NP s (s
8. Kulturalis toke ) szul6k alacsony szint( kognitiv képességei, iskolazottsag hianya 0,77 0,836

*A délten szedett tényez6k részben masik faktoron ,tlnek”, de faktorsulyuk itt a legnagyobb.

**Jelen elemzésben f&szabalyként akkor értelmezziik ugy, hogy egy adott tényez6 egy adott faktorhoz tartozik, ha
faktorsulya>0,5. Azonban ha a két legnagyobb érték( faktorsuly aranya<1,5, akkor ugy értelmezziik, hogy az adott
tényez6 két faktoron is ,il”.

2. faktor: A gyerekek viselkedésére, hozzadlldsdra és motivdcidjdra vonatkozo tényezék

E tényezGcsoport tartalmat harom, majdhogynem egyforman nagy faktorsullyal szereplé , 0k” egylttese

alapjan fejthetjuk meg. Egyrészt a gyerekek rossz magaviseletére, illetve agresszivitdsara, masrészt motivacio-

juk hidnyara, harmadrészt pedig a kortarscsoportok negativ hatdsara vonatkozé vélekedéseket siriti magaba.

Ertelmezésiink szerint e harom ,ok” kézds vondsa, hogy mindegyik a gyerekek viselkedésére, hozzaallasara

vonatkozik. Ez a faktor egyértelmiien megfeleltethetd Rumberger és Lim (2008) modelljében az egyéni szintd,

Lviselkedés” és ,attit(id” tényezdknek, amelyek kozott mind az elkdtelezddés, célok (motivacidval egydtt jar),

mind a kortarscsoport hatdsai és a rossz magatartas is szerepelnek.



3. faktor: Sziil6i attitidékkel, viselkedési mintdkkal kapcsolatos tényezbk

Ehhez a tényez8csoporthoz tartalmilag két kérdés tartozik. Az elsé és legmeghatdrozébb a szil6k negativ
viselkedési mintaira, a masodik pedig a szul6k tanuldshoz vald negativ viszonyara vonatkozik. Ezek mellett e fak-
torban jelenik meg leger6teljesebben a gyermekek érzelmi kompetencidinak hidnyossagai is, habar az el6bbi
kett6hoz képest mérsékeltebb sullyal, és nem is teljes egyértelmlséggel. A két egyértelm(ien ide tartozd ,ok”
értelmezése viszonylag egyértelmUnek tetszik, mivel mindkett§ a szil6k viselkedésére, illetve hozzadllasara
vonatkozik, és egylttesen részben a gyerekek szdmara karos szocializacids mintakra, részben a tanulds értékét
bagatellizdld, demotivald 1égkorre utalnak. Ezek a tényez6k egyébként megfeleltethetdk a referenciaként hasz-
nalt Rumberger-Lim (2008) modell csalddi ,gyakorlatok” (practices) tényezének, ami a szulé altal képviselt és
kozvetitett bedllitddast, viselkedésmoddokat jelenti. A gyermekek érzelmi kompetencidinak hidnyossdgai ezen
a faktoron els@ latasra kakukktojasnak tlinnek, de e tényez§ jelenléte értelmezhetd olyan kévetkezményként
is, amely a szUl6k gyerekkel valé banasmaodjdval, a csalddban esetlegesen uralkodd negativ légkdrre utal. Ez
utébbi értelmezést némileg erdsiti, hogy a gyermekek elhanyagoldsdra, bantalmazo kérdés sulya — bar nem itt

a legnagyobb — sem teljesen elhanyagolhatd mértékd.
4. faktor: Oktatds-mddszertani hidnyossdgokkal kapcsolatos tényezék

E tényezBcsoport tartalmilag harom tényezével mutat 6sszefliggést. Ezek faktorsulyaik alapjan sorrend-
ben: a differencidlt oktatds hidnya, a sztl6k iskolaval, illetve tanarokkal valé egylttmikddési hajlanddsaga, va-
lamint a tanarok pedagdgiai eszkdztaranak hidnyossagai. Ertelmezésiink szerint az iméntiek kozil az elsé és a
harmadik kérdésben egyértelm(ien a pedagdgiai mddszertanra torténd utalds a kozos, ugyanakkor a szil6kre
vonatkozo kérdés értelmezésében problémakba Utkdztlnk. Logikailag a harmadik faktorhoz a szil6 iskolahoz
valé viszonyahoz tartozo tényez6k kozé sorolndnk, de faktorsulya alapjan mégis egyértelm(ien ide tartozik. Al-
ternativ magyarazat lehet, de mindenképpen ellenérzésre szorul, hogy azon gyermekek szlleivel vald egyUtt-
mdkodésre utal az 6sszefliggés, akik leginkabb raszorulnak a differencidlt oktatdsra, és a célzott pedagogiai
modszerekre (pl. hatranyos helyzetl csoportok). Referenciamodelliinkben az intézményi tényez6k kozé tartozo

,iskolai gyakorlatok” (school practices) tényezGcsoportnak feleltetheté meg (Rumberger-Lim 2008).
5. faktor: Gyermekek képességeivel, kompetencidival kapcsolatos tényezék

Ezt a tényezdcsoportot a sulyok sorrendjében: a gyerekek fogyatékossaga (értelmi, érzelmi és fizikai
akaddlyoztatottsag) , a gyerekek térsas kompetencidinak hidnyossagaira, valamint a gyerekek kognitiv képes-
ségeinek hidnyossagaira vonatkozo tényezSk alkotjak. Bar a tarsas kompetencidk jol fejleszthet6k, mégis gy
értelmezzlk, hogy a vélaszadd szakemberek gondolkodadsaban ez a dimenzid elsGsorban a gyerekek veleszi-
letett képességbeli kilonbségeit fejezi ki, ami egyfajta ,megvaltoztathatatlannak tlin¢” okat jelentheti az isko-
lai sikertelenségnek. Ez a faktor Rumberger-Lim (2008) modelljében az egyéni hattértényezdk kozott szerepld

egészséggel 6sszefliggh képességheli és egyéb fogyatékossagok tényezéesoportnak feleltetheté meg.
6. faktor: Iskolai szegregdcio

Ezt a tényezGcsoportot a szegregaciora vonatkozd kérdés uralja (,az osztalyok homogén dsszetétele,

szegregacid”), amely elméletileg és logikailag tartozhatna az (1-es) ,iskola-rendszer” faktorhoz is, azonban mar



az oOtfaktoros valtozattdl kezdve robosztusan elktlontlt a tobbi oktdl (1asd. 10.tdblazat). Ezt a kilonallast nehéz
elméletileg értelmezni, de Ugy tlnik, hogy a megkérdezett szakemberek fejében ez a tényezd valami mast fejez
ki, mint az iskoldhoz kapcsolédd rendszerszintl problémak. Rumberger-Lim (2008) modelljében egyébként a

,didkok dsszetétele” (composition) szintén kilon szerepel az iskola (intézményi-szint() tertletén belul.
7. és 8. faktor: A szegénység és a kulturdlis téketényezdje

Ez a két ,tényez6csoport” alapvetfen egy-egy itemet, mégpedig a szegénységre, illetve a szil6k ala-
csony iskoldzottsagdra vonatkozo tényezdket ragadja meg. Ez a két valtozd a faktoranalizis kiilonbdz6 fazisaiban
idénként dssze is keveredett, ugyanakkor azt gondoljuk, hogy ez feltehetéen elsésorban abbdl fakad, hogy — a
kutatds jelenlegi , kisérleti” szakaszaban — kérd&iviink nem tartalmazott tobb, illetve részletesebb kérdéssort
erre a két latens tényez&re vonatkozéan. Rumberger-Lim (2008) modelljében egyébként szintén egyiitt szere-
pelnek a ,csalddi er6forrasok” cimszo alatt (amely lefedi az emberi és pénzlgyi eréforrasokat is), illetve ezek
az altalanosan hasznalt csaladi hattérindex meghatarozé tényezéi is egyben. A relevans szakirodalom alapjan
ugyanakkor ez a két tényezé mind fogalmilag, mind pedig feltételezett hatdsmechanizmusaikat tekintve egyér-
telmden elkilonithetd egymadstdl, igy a statisztikai eredmények mellett elméletileg is indokoltnak latjuk 6nalld

faktorban torténd elktlontlésiket.
Szakemberek problématérképe

Miutdn a fenti modon meglehetdsen differencidlt, ugyanakkor elméletileg és a kdznapi gondolkodas
szempontjabdl is jol értelmezhetd problématényezbket sikerllt azonositanunk, annak érdekében, hogy ponto-
sabb képet nyerjink arrdl, hogy mi hatdrozza meg a megkérdezett szakemberek iskolai eredményességrél alko-
tott elképzelését, megvizsgdltuk, hogy vannak-e szignifikdns eltérések az dltalunk megkérdezett szakemberek
valaszai kozott. Azt feltételeztik ugyanis, hogy a szakemberek kiilonbdz6 jellemzbi befolydsolhatjak az iskolai
eredményességrd| felfogott nézeteiket. igy példaul elsédlegesen a szakmai szocializacié (a munkaltatd szakmai
kozege, szakmai- és munkakori tapasztalat), a feladatkor és a munkavégzés jellege (a feladatkor kotelezd vagy
onkéntes volta, a munkavégzés helyszine), valamint a célcsoport dsszetételének jellemzbi (életkori megoszlasa,
hatranyok helyzet(l célcsoporttal valé tapasztalat) szerint vartunk szignifikdns eltéréseket a fenti nyolc faktor

megitélése tekintetében.

Az eredmények varakozasainkkal ellentétben nem mutattak igazan Iényeges eltéréseket a fenti elemzési
szempontok szerint. Bar egyes elemzési szempontok és egyes faktorok esetében szignifikans eltéréseket talal-
tunk a faktor-pontszamok kozott, de 6sszességében mégis azt mondhatjuk, hogy az itt vizsgalt szempontokbdl

nem kilonbozik [ényegesen az dltalunk megkérdezett szakemberek véleménye.

Azt, hogy a szakemberek hogyan gondolkodnak az oktatdsi hatranyokat, iskolai teljesitményt potenciali-
san meghatarozo latens tényez6csoportokrdl, a kordbban mar emlitett elemzési szempontok koézil az feladat-
koruk befolyasolja a legkevésbé, a munkahelylk viszont a leginkabb. ElI6bbi egyetlen tényez&csoport esetében

sem, utébbi viszont négy faktor esetében is szignifikdnsnak mutatkozott (Iasd 6. sz. tablazat).

Tovabba viszonylag lényeges valasztovonalat jelent a munkakori- és a szakmai tapasztalat is (vagyis hogy

egy adott szakember hany éve dolgozik jelenlegi munkakorében, illetve jelenlegi szakterlletén), mivel ez a té-



nyez6 harom faktor esetében bizonyult szignifikdnsnak. E harom elemzési szempont viszonylagos differencialo
ereje arra utal, hogy a szakmai szocializaciénak, a munkahelyi-, szervezeti moralnak van némi hatdsa a szakem-

berek probléma-érzékelésére.

A célcsoport dsszetétele csak egy-két faktor esetében tlnik [ényegesnek, a feladatkor és a munkavégzés

jellege pedig nem befolyasolja az iskolai sikerességet befolydsold tényez6krél kirajzolodod véleményt.

A masik oldalrdl értelmezve azt 1atjuk, hogy a nyolc faktor kozil az iskolai szegregacid megitélése osztja
meg leginkabb a valaszadd szakembereket (lasd 6. tablazat). E tényez&csoport atlagai kozott hat elemzési szem-
pontbdl is szignifikans eltérésekre bukkanhatunk. Ezt koveti a masodik legmegosztdbb faktor, a pedagdgiai hia-
nyossagoké, amely esetében harom, majd pedig az iskola és a kulturdlis t6kéé, amelyek esetében két vizsgalati
szempont szerint mutatkoznak csoportatlagok kozotti szignifikans eltérések. A tdbbi faktor megitélésében ugy
tlnik igen homogén a szakemberek véleménye, amelyek kozll a legegyontetlibb megitélése a ,gyerek devian-
cia” (vo. kordbban Rumberger—Lim 2008) és a ,szegénység” iskolai teljesitményt befolydsold hatdsanak van,
hiszen e két tekintetben egyetlen magyarazé tényezénk sem mutatott ki szignifikans eltéréseket a csoportok

kozott.

6. tabldzat. Kiilonb6z6 elemzési szempontok szerint Iényegesen eltérd faktor-pontszamok (sig.<0,5)

A kiilonb06z6 valaszaddi csoportok elvdlasztdsanak elemzési szempontja
FAKTOROK munka- munkakori | szakmai sz?kmal HH szakmai szakmai felafiat-
hel tapaszta- tapasz- célcso- aran helvszin feladat- kor
y lat talat port ¥ ¥ kor jellege
ffa\ktor ! X 4 X v X X X X
(iskola)
faktor 2 X X X X X X X X
(gyerekdeviancia)
faktor 3 (motiva-
o X X X X v X X X

latlan sziil6k)
fa.'k.t°'f,4 (ped?go— 4 v v X X X X X
giai hianyossagok)
fa’ktor 5 (gyerek- y « « « « « « «
képességek)
faktor 6,(|.s!<ola| y y y y « y « v
szegregacio)
faktor 7

o X X X X X X X X
(szegénység)
faktor 8
(kulturalis téke) v X X X X v X X

Mivel a kiilonb6z6 tényez&esoportok fontossaganak megitélését gy tlinik, nem magyarazzak kielégitéen
azok az altalunk el6zetesen feltételezett szakmai szempontok, amelyekre vonatkozdan kérd&iviinkben kérdése-
ket fogalmaztunk meg, ezért egyel6re meg kell elégednlink azzal, hogy felmérjik, hogy a problématényez&ket
megragadd nyolc faktor alapjan hany, és milyen jellemzd&kkel bird csoport kilonitheté el. Ennek érdekében
klaszteranalizis*® médszerével probaltuk feltarni és egymastdl elkiloniteni az eltéré gondolkodasi struktura-

val/maodokkal jellemezhetd szakemberek csoportjait. Az eljards eredményeképpen a szakemberek harom joél

36 SPSS, K-means klaszter, euklidészi tavolsagok alapjan.



elkilonlé csoportja kdrvonalazodott. E hdrom csoportot az egyes faktorokon alapuld klaszterkézéppontok®”

alapjan (lasd. 6. tablazat) a kovetkezbk szerint jellemezhetjuk.
1. klaszter: ,fatalistdk”

A szakemberek els6 csoportja a nyolc problématényezd kozil igazabdl egyiket sem tartja kiemelked6en
fontosnak. Leginkdbb tagadd attitldokkel jellemezhetdk, mivel az iskolai szegregdciordl, az oktatdsi-, pedagd-
giai mddszerek szerepérdl, és az iskolak rendszer szint( adottsagairdl, a szUl6i attitldokrdl, és a szegénységrél
is az a véleményik, hogy ezek egydltalan nem, vagy csak nagyon kis mértékben vannak hatdssal a gyerekek
tanulmanyi sikerességére. A gyerekek iskolai sikereiért vagy kudarcaiért e csoport szerint talan leginkabb ma-
guknak a gyerekeknek a képességei és kompetencidi, valamint az otthonrdl hozott kulturdlis téke nagysaga
tehet( felel8ssé, bar e két tényezd hatdsat is kdzepesnek vagy mérsékelten erésnek itélik. A szakembereknek ez
a csoportja tehat ugy tlinik, hogy meglehetdsen szkeptikus a gyerekek ,adottsagaitél” eltérd okokat illetéen, és
mintha tandcstalanul, beletorédotten fogadnd el a gyerekek tanulmanyi sikeressége kozotti eltéréseket, mint-
egy az adottsagok sorszer( elrendeléseként. Kérdés, amely megvalaszoldsa tovabbi vizsgalatokat igényel, hogy

latnak-e esélyt, lehet8séget a hatranyok csokkentésére, vagy eszkoztelennek érzik magukat és a tarsadalmat.
2. klaszter: , strukturalistak”

A szakemberek masodik csoportja az els6tél eltéréen viszonylag hatdrozott alldspontot képvisel a tanul-
manyi hatranyok kialakulasanak okairdl. Ok egyértelmien elutasitjak azokat az alldspontokat, amelyek a sziil6k
negativ hozzaallasat, vagy a kdaros szil6i szocializacids mintakat, illetve maguknak a gyerekeknek a hianyos
adottsagait, képességeit, kompetencidit tennék felel§ssé az iskolai kudarcokért. Ehelyett 6k egyértelmien a
kilsd, objektiv korilményeket hibaztatjak; elsGsorban is a szegénységet és az iskolai szegregaciot. Ezek a szak-
emberek gyengébb, illetve mérsékelt hatdsinak értékelik a rosszul megvalasztott vagy alkalmazott pedagdgiai
modszereknek, a csalddok alacsony szintd kulturdlis tékéjének, az oktatds rendszerszintl hianyossagainak, va-
lamint a gyerekek viselkedési-, motivacidos problémainak hatdsait. A szakembereknek ez a csoportja az iskolai
kudarcok csokkentésének kulcsat feltehetéen elsGsorban strukturdlis reformokban 1atna, emiatt pedig sajat
maga és a csaladok szerepét ebben a folyamatban leértékeli. Természetesen ez utdbbi feltevést a késébbiekben

kozelebbrél is meg kell majd vizsgalni.
3. klaszter: ,,humanistdk”

A szakemberek harmadik csoportja a masodikhoz hasonléan szintén viszonylag hatdrozott allaspontot
képvisel a tanulmanyi hatranyok kialakuldsanak okairdl, egyuttal meglatdsaik markansan el is térnek azokétdl.
Bar 6k nem utasitjak el egyértelmden az olyan objektiv tényez6k szerepét, mint amilyen a szegénység vagy az
iskolai szegregdcio, de ezekre a csaldd kulturalis tékéjéhez, a pedagdgiai mddszerekhez, vagy éppen a gyerekek
képességeihez és viselkedéséhez hasonldan, gyengébb vagy mérsékelten erés befolydsold tényezdkként tekin-
tenek. Ok az tanulmanyi teljesitményt, elémenetelt leginkdbb meghatérozé tényezéknek a sziili attitdoket

és a tandrok, és mas kils6 szakemberek hozzadllasat, motivaltsagat és kell§ szdmban vald jelenlétét tartjak.

37 A kérdbiven szerepl§ eredeti 6tfoku skala helyett a faktor-analizis eredményeképpen minden egyes faktor esetében nulla atlagu és
kozelit6leg egységnyi szorasu faktorvaltozo allt el6, igy ezeknél a negativ értékek jelentik a kevésbé fontosnak, a pozitiv értékek
pedig a fontosnak itéltélt tényezbket.



Ett6l a csoporttdl varjuk leginkdbb — a hatranykompenzacios eszkozok véleményezésekor - hogy a sajat és

tobbi érintett szakember szerepét magasra értékeljék ebben a folyamatban.

7. tabldzat.

A szakemberek kiilénb6z6 gondolkoddsu klasztereinek faktor-pontszémokon alapulé kézéppontjai

fatalistak strukturalistdk humanistak

elnevezés (velesziiletett adott- | (kilsé objektiv kortl- (személyi hozzaal-

sagokban hivék) ményekben hivdk) lasban hivék)
faktor 1 —iskola—rendszer -0,61 -0,18 0,35
EI;?\:éZCi; gyerek—viselkedés—deviancia— 0,10 0,23 0,23
faktor 3 — szul6i attit(idok -0,54 -0,69 0,67
faktor 4 — oktatasi, pedagdgiai hianyossagok -0,73 0,16 -0,01
faktor 5 — gyerekek képességei, kompetencidi 0,29 -0,48 0,11
faktor 6 —iskolai szegregacio -0,98 0,35 0,20
faktor 7 — szegénység -0,40 0,58 -0,18
faktor 8 — kulturalis t6ke 0,25 0,15 -0,14
klaszterméret (f6) 44 60 98
megoszlas (%) 22 30 49

Ugy érezziik, hogy a szakemberek altalunk felderitett hdrom klaszterében, harom viszonylag kdnnyen ér-

telmezhetd és a koznapi tapasztalatok alapjan is ismer&snek tetszd gondolkoddsi mintdzat latszik visszaktszon-

ni. A megkérdezett szakemberek korében ezek kdzil a ,humanista” felfogast képviselik a legtébben, nagyjabdl

50 szazalékos arannyal. A masodik legnépszer(ibb gondolkodasi mintdzat a , strukturalistaké”, amely csoport a

valaszadd szakemberek durvan harmadat, negyedét testesiti meg. A legkisebb, de még igy sem elhanyagolhaté

méretl csoport pedig a ,fatalistaké”, mely csoport gondolkozasi mintazata nagyjabdl a valaszaddk 6todét jel-

lemzi.

A kutatds jelenlegi fazisdban arra a kérdésre sajnos még nem tudjuk megadni a valaszt, hogy mi hataroz-

za meg, hogy valaki ilyen vagy olyan médon gondolkodik-e az iskolai sikerek, illetve kudarcok okairdl, de arra

azért még érdemes vetnlnk egy pillantast, hogy ezek a csoportok hogyan is oszlanak el az altalunk vizsgdlt

szervezeteken belll (8. tablazat).

8. tdbldzat. A szakemberek kiilbnb6z6 gondolkoddsu klasztereibe tartozok ardnya az egyes szervezetekben

fatalistak strukturalistak humanistak

elnevezés (veleszuletett adott- | (klls6 objektiv kortl- | (személyi hozza- Egyutt n

sagokban hivék) ményekben hivék) allasban hivék)
Csalad- és gyermekjolet 16,2% 32,4% 51,4% 100,0% | 74
kozpont vagy szolgalat
Gyermekvedelmi kozpont 27,1% 27,1% 45,7% 100,0% | 70
vagy szakszolgalat
Pedagdgiai szakszolgalat 23,5% 29,4% 47,1% 100,0% 51
egyéb 14,3% 28,6% 57,1% 100,0% 7
Egyltt 21,8% 29,7% 48,5% 100,0%
n 44 60 98 202




Ebbdl a szemszoghdl az lathatd, hogy a csalad- és gyermekjoléti kozpontoknal és szolgalatoknal némileg
felllreprezentdltak a humanista bedllitottsaguak, és relative kisebb ardnyban képviseltetik magukat a fatalista
gondolkoddsuak, mint akdr a gyermekvédelmi szervezetekben, akdr a pedagdgiai szakszolgalatnal, de egyéb
nagyobb kulonbségeket nemigen talalunk. Ez megerdésit minket abban az allitdsunkban, hogy munkahelyek sze-
rint valéban van némi kilonbség abban a tekintetben, hogy hogyan gondolkoznak a kiilonb6z8 szakemberek,

de nem ez a gondolkoddsmaddjukat meghatdrozé szempont.

KOVETKEZTETESEK

Kutatasunk legfébb célja az volt, hogy képet alkossunk arrél, hogy a szocidlis terlleteken dolgozo, és
egyéb, hatranykompenzacids munkat végzé (nem pedagdgusként dolgozd) szakemberek miként azonositjak az

iskolai hatranyokat-, illetve el6menetelt befolyasold tényezdket.

Ezzel kapcsolatosan azt taldltuk, hogy a kisérleti kérd&iviink kiinduldpontjanak tekinthet6 egyszerd har-
mas elméleti tagolds (lasd 2. tablazat) mindharom tényezdcsoportja azonosithatd a megkérdezett szocialis
szakemberek gondolkodasaban, amit visszaigazolt, hogy az empirikus adatokon végrehajtott faktoranalizis ha-
romfaktoros megolddsa pontosan a gyerek, a csalad, és az iskola szinten megjelend ,problémacsoportokhoz”

kapcsolhatd dimenzidkat tikrozte vissza (lasd 3. tablazat).

Ugyanakkor megallapithattuk azt is, hogy a szocidlis szakemberek gondolkoddsdban e harom tényez6-
csoportnal minden bizonnyal 6sszetettebb, részletesebb mddon fogalmazddnak meg az oktatdsi és tanulmanyi
hatranyokhoz vezet§ tényez6k, mivel a hat- és a nyolcfaktoros megolddsok mind a magasabb megmagyarazott

variancia-hanyad, mind pedig tartalmi szempontok miatt meggy&z6bbeknek mutatkoztak.

A véleményink szerint legmeggy8z6bb, nyolcfaktoros megoldasban két-két tényez&csoport kdrvonala-
zédott a didakokhoz (viselkedés, deviancidk és a képességek, kompetenciak), a szil6khoz (attitlidok, viselkedési
mintak valamint az iskolai végzettség), valamint az iskolahoz (iskolai struktura, szakemberek min&sége és hianya
valamint az oktatds-maddszertani hidnyossagok) kot6dé itemekbdl. Ezek mellett két nehezebben behatarolhaté
fatort is talaltunk, amelyek a szegénységhez és a szegregaciohoz (iskolai és osztalyszint() kapcsolddo tényezék-

bél dllnak.

Az dltalunk feltart nyolc faktor igen jél megfeleltethetd a referenciakét hasznalt Rumberger-Lim-féle el-
méleti modellnek. Az ezzel torténd dsszevetés alapjan megallapithatjuk, hogy kérd&ivink itemei alapjan az
iskoldhoz, valamint a gyermek viselkedéséhez kot6dd tényez6csoportok bontakoztak ki legteljesebb mddon.
Tovabba az is megmutatkozott, hogy a kutatds kés6ébbi fazisaiban érdemes lenne még a szegénységet és a tar-
sadalmi hattértényezéket (pl. a csaldd tarsadalmi kapcsolatai) alaposabban kibontani, valamint a didkok attitld-
jeihez kotédd itemekre (célok, 6nértékelés, stb.) részletesebben rakérdezni. Ezek mellett erételjesen megfon-
tolandd még az etnikai hovatartozasra, a korabbi nevelési- és iskolai intézményekben szerzett tapasztalatokra,

valamint a k6zosségi hatasokra iranyuld kérdések beépitése is.

A nemzetkozi szakirodalmi el6zmények dltal is aldtdmasztott faktorok segitségével a szakemberek harom
jol kérulhatarolhatd, eltéré problématérképpel rendelkezé csoportjat sikerdlt kordl hatarolnunk. Egyrészt azo-

kat, akik az oktatasi hatranyok kialakuldsat leginkdbb a gyerek velesziletett vagy csalddbdl hozott adottsagaival



hozzdk 6sszefliggésbe, de 6sszességében mintha leginkdbb csak tandcstalanok lennének az okokat illetéen
(,fatalistak”). Masrészt azokat, akik az oktatasi hatranyok kialakuldsa mogott egyértelmUen a kilsé, strukturalis
okokat tartjak elsédlegesnek (,,strukturalistak”). Harmadrészt pedig azokat, akik inkdbb a negativ attitlidokkel,
motivacidval, illetve a megfeleld szinvonall és intenzitdsu fejlesztés hidnyaval 6sszefliggésbe hozhatd tényez6k

szerepét latjak elsédlegesnek (,humanistak”).

Bar a kutatdsnak ezen a pontjan még nem teljesen egyértelmd, de meglehetdsen er6s a gyanunk, hogy
e hdrom csoportba tartozd szakembereknek az oktatdsi hatranyok okaira vonatkozé szemléletét sokkal inkdabb
az érdemtelen vagy érdemes szegényekrdl (vo. Gans 1992) sz6l6 koznapi meggydz8dések, kdzéleti vitak, poli-
tikai diszkurzusok formaljak, semmint egy egységes (szocialis) szakmai meggy6z6dés, illetve szocializacio. Ezt a

feltételezést a jov6ben érdemes tesztelni.

Mindenesetre gy véljik, hogy az altalunk elkllonitett szakembercsoportok tovabbi vizsgalata szakma-
kozi, illetve dgazati, szakpolitikai szempontokbdl is fontos lehet. Egyrészt, mivel a hatranyos helyzetl gyerekek
iskolai teljesitményének és tanulmanyi el6menetelének javulasat (a hatranyok csokkentését) csak elkdtelezett,
motivalt, és szakmailag felkészUlt szakembergarda, illetve a szocialis és az oktatasi szféra kozotti j6 egyUttmiko-
dés feltételeinek teljesiilése esetén varhatjuk. Mdasrészt, a szocidlis szakemberek, valamint a pedagdgusok gon-
dolkodasanak, probléma-érzékenységének, illetve elkotelezettségének egymassal vald 6sszevetése (a hasonlé-
sagok és kilonbségek kimutatasa) alapja lehet egy érdemi szakmai vitanak és ezen keresztil kozép- és hosszu
tavon el@segitheti a szakemberek, illetve intézményrendszerek egymadashoz torténd kdzeledését. Végil pedig, a
hatranyok okainak a létez6 beavatkozasi eszkozokkel torténé 6sszevetése — melyet a kés6bbiekben terveziink

megvaldsitani — hasznos lehet a kilonb6z6 diszkrepanciak, fejlesztendd terlletek feltarasaban.
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MELLEKLETEK

1. dbra. Mennyiben jdrulnak hozzd az aldbbi tényezGk az oktatds terliletén érzékelhetd hatrdanyok kialakuld-
sdhoz? (dtlagok)

...sziil6k negativ viselkedési mintai, nevelési elvei [ NGNS 252
...agyerek tarsas kompetenciginak hianyossagai [ N NG £ 20
...agyermek elhanyagoldsa, bantalmazas [ NGNS - 13
...agyerek tanulashoz valé hozzaallasa, motivacis... [ ENGTINENEGEGEENEEEES 2,12
...pedagdgusok, oktatasi szakemberek hiznya [ NG 207
...szocidlis, fejleszté és egyéb szakemberek hianya [ ENEGNTNINENGEGEGEEEEE /.00
...pedagégusok motivaltsdganak hianya, kiégettsége | NG 2,00
...szlil8k tanuldshoz valé negativ viszonya [ NG 3 o6
...szlil8k alacsony egyiittm(ikadési hajlanddsaga az... NG 303
...agyerek kognitiv képességeinek hidnyossagai [ HNNNNNINGNGEEENEE 303
...magatartaszavar, agressziv viselkedés [ NG 333
..sziilék alacsony szint( kognitiv képességei,... NN s 35
...fogyatékossag, mentalis problémak | NG 330
...differencidlt oktatas hidnya, nagy osztalylétszam [ NG : :0
...korszer(i pedagégiai eszkéztar, tudas hianya [ NG 3,70
...agyerek érzelmi kompetencidinak hianyossigai [ NG 360
..iskolaifosztaly szubkulttrak, kortarscsoportok rossz... | EGTNIINGNGEGEEEEN 365
...iskola alacsony egylittm(ikodési hajlandésaga a... [ NG 3,46
...rossz anyagi kérilmények, szegénység [ NG 343
...iskola alacsony egylittm(ikodési hajlandésaga a... [ NG : 25
...osztalyok homogén dsszetétele, szegregacio [ NNTNININGEGEEEN : 14

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00
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2. dbra. Az oktatdsi hdatrdnyokat befolydsold tényezGk rangsoroldsa (6sszes emlités)

_sruldEk nepat'y wiselcedési mmintdl nevelds glvel I 15E
o rverek Ghress kompetencd@insgs hignyosaps T 00
agyerak kognithe <épességeinek hidnyossdgal GG s

w-proagagasok, chtabisi seakemberok higngn I 74
wfrgeatdkoesag, mantils prabléreak I A0

B Ewarak rant lasoz vaid hozzdallaza, mothvacls, . Ea—— G

epodagngusak motiviltsiganak binvn, kicgrawogre NS 45
_..agvermek zlharvagoldsa, bantalmazis I G0
cazocidlis, feilesctd & sevéh scekembsrek hidnyy I 52
Lszuldk tanu Eshor wald negatly viszonys IS )
axidlik marsnry srintl kegnity bepessoege, . I U
coarll bk alacsoay agyittradkadés hajlandisiga a7 N 52
. ditterenclalt ckTacas hlanya, nagy Jsrtalvleszam I 7
coromtr anyagl Eralmenyck, seegdrmyscy TN 22
cagversk arzelmi konpetancidinak hidnyossags N 71
. dekalaalacsamy egyottmdikacdés baplancdshga o, N
Magamrtaszavar, agresziv vizelkedss N 16
Ckarsrerd pedagagianes koetar, bedas hiings: 15
LEknlalfoerti b srupkuftdcak, ke tarscsnpartak.. I 14
L skzla alacsary egyuttmidkacles ha)lancdsana s, 1]

nrbilpak hnmpgen dsse ek, seoprogacn. @5

o 200 A0 Gl a0 100 L2000 140 160
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1. tdbldzat. Az oktatdsi hdtranyokhoz vezetd tényezék Idtens strukturdjdnak metamorfézisa/evolicicja eltéré

faktorszamok esetén
ELMELETI
FAKTO- 2 faktor 3 faktor 4 faktor 5 faktor 6 faktor 7 faktor 8 faktor 9 faktor
ROK
iskola- iskola- iskola-
rendszer rendszer rendszer
Iskoldra, iskola & iskola & iskola & iskola & edagdai- edagsai- peda-
pedago- iskola & pedagdgia | pedagogia | pedagodgia | pedagdgia gi hiéiyis— gi hiégnyis— gogiai
gusokra intézmény . . hidnyos-
sagok sagok
vonatkozd | rendszer sagok
tényez8k iskolai iskolai iskolai iskolai iskolai
szegregd- | szegregd- | szegregd- | szegrega- | szegrega-
cid cié cié cio cio
gyerek gyerek gyerek gyerek gyerek gyerek —
Gyere- gye.rek - —képessé- | — képessé- | —képessé- | —képessé- | —képessé- | képessé-
kekre deviancia gek gek gek gek gek gek
vonatkozd — képessé-
tényezék gek gyerek- gyerek- gyerek- gyerek —
gyerek & gyerek & deviancia deviancia deviancia deviancia
szUl6k- szUl6k —
csalad & deviancia | deviancia | ;6 szUl6i szUl6i szUl6i
gyerek attitldok attitldok attitddok attitlddok
Siil8kre szilk — szegény- | szegény- | hidnyos hidnyos
deviancia ség & 4o & kulturdlis | kulturalis
vonatkozd 8 S€8
tényezék - hianyos hidnyos t6ke t6ke
deprivacid | szegény- szegény- kulturdlis kulturdlis szegény- szegény-
ség ség téke téke ség ség
?




2. sz. tabldzat. A 8 faktoros vdltozat rotdlt faktorsulyai

erek - motiva- pgdiz-i gyerek — iskolai szemény- hidnyos
iskola &Yy L latlan g & képessé- szegre- g, v kulturdlis
deviancia i hidnyos- ey ség P
szlil6k , gek gacio t6ke
sagok
1. faktor 2. faktor 3. faktor 4. faktor 5. faktor 6. faktor 7. faktor 8. faktor
pedagogusok kiégett- 785 1109 -102 181 051 072 - 061 256
sége
szocialis fejlesztGszak- 704 1050 212 196 -068 -010 219 108
emberek hianya
pedagogusok
oktatasiszakemberek ,667 -114 ,042 ,084 ,138 ,042 ,254 -,269
hidnya
iskola alacsony egytt-
mikédési hajlandosaga | 664 149 1088 -037 128 1297 -357 124
mas intézményekkel
iskola alacsony egyutt-
mikodési hajlandésaga | 530 156 111 273 1099 428 -,039 041
szul6kkel
pedagogiai eszkbztar 464 - 058 -022 642 201 1265 119 -100
hidnyossagai
differencialt oktatas 401 _011 - 165 722 148 1098 116 1109
hidnya
érzelmi kompetencidk 345 320 486 -089 008 1050 028 061
hidnyossagai
tarsas kompetenciak 194 1249 257 068 642 - 046 098 -236
hidnyossagai
kortarscsoportok nega- 182 726 1020 1027 222 1299 1087 041
tiv hatdsa
elhanyagolas bantal- 174 386 316 259 014 | -081 464 059
mazas
szUl6k alacsony iskols- 1086 203 1268 1046 132 1091 185 773
zottsaga
iskolai szegregacio ,083 ,038 ,106 ,163 ,019 ,825 ,132 ,059
rossz magatartas 1060 782 163 044 1268 091 1070 -002
aggresszivitas
kognitiv képességek 1054 162 397 1262 581 -098 -066 048
hidnyossagai
szegénység 1049 104 028 1036 1100 156 855 154
fogyatékossag mentalis 022 139 -069 -017 800 164 071 265
problémak
szuil6k negativ viselke- 019 012 763 -037 1286 031 1096 164
dési mintai
szUl6k alacsony egyutt-
mikédési hajlandosaga | 001 330 342 636 - 053 113 -001 026
iskolaval tanarokkal
s20l6k tanulashoz vald -017 302 599 291 -025 344 017 075
negativ viszonya
gyerek motivacidjanak 082 722 150 137 022 217 1046 279

hidnya
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