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ELOSZO






Az oktatasi alrendszer, a tarsadalom egyéb alrendszereihez hasonloan, négy
funkciot lat el: a reprodukcid, az adaptacio, az iranyjelzés és az integracié funk-
cioit. Ezek tovabbi alfunkcidkra bonthatok. A tarsadalom reprodukciojaban az
oktatas a tarsadalom altal elfogadott értékek és normak tovabbadasa révén vesz
részt, oly moédon, hogy szocializacios €s munkaeroképzo szerepét betdltve ujra-
termeli a kultarat. A tdrsadalmi adaptaciot mozditja eld a szocializacio és a gaz-
vesz a tarsadalom célkitlizéseinek megvaldsitasaban. Szamunkra ebben a kotet-
ben a legfontosabb az oktatési alrendszer integracios funkcidja, amellyel segithe-
ti a tarsadalmi struktura atalakulasat, a tarsadalmi valtozasokat, a leszakado tar-
sadalmi csoportok integralasat. Ha az iskolai oktatés egyik legfontosabb szerepét
tekintjiik, azt, hogy befolyasolja a tarsadalmi mobilitast és csokkenti a tarsadalmi
egyenldtlenséget, akkor a tanari munka mindsége kulcsszerepet jatszik abban,
hogy az iskolazatlan sziilok gyermekei ne termeljék ujra deprivalt helyzetiiket.
Amennyiben az oktatds képesség-kibontakoztatd funkcidjat elemezziik, szintén
azt latjuk, hogy a feleldsséget leginkabb a tanar viseli (Bihari—Pokol 1992; Ha-
lasz 2001).

A tanari munka eredményessége, a tanari hat¢konysag kérdése folyamatosan
a neveléstudomanyi, a pszicholdgiai €és az oktataspolitikai diskurzusok kozép-
pontjaban all. Ez utobbi szempontjai egyre nagyobb hangsulyt kapnak napjaink-
ban, hiszen a folyamatosan sziikiild kozosségi raforditasok megtériilését érintik.
De nemcsak a kormanyzat vagy a szakma szamara fontos ez a téma, hanem a tar-
sadalom talnyomo tobbségét is személyesen érinti, — hiszen az, hogy milyen a
jO tanar, minden didk szamara dontd kérdés, és minden olyan feln6tt szamara is,
akinek iskolaskort hozzatartozoja van.. Ebben a konyvben nem dltalaban foglal-
kozunk az iskolai munkéval. Majd’ egy évtizedes kutatasunk soran olyan tanarok
tevékenységét vizsgaltuk, akik hatranyos helyzetli didkokat oktatnak, olyan dia-
kokat, akiknek a sziilei dontéen alacsony iskolai végzettségliek.

A bemutatott eredmények értékesek lehetnek mindazok szamara, akik az
oktatasi rendszer barmely szintjén kapcsolatba keriilnek olyan diakokkal, akik
csaladjukbol nem, vagy kevésbé hoztak azt a tudastokét, amit az iskola elvar.
Ajanljuk tanarjelolteknek, akik a palyara késziilnek, a tanarképzo intézetek ok-
tatoinak, hiszen egyre gyakoribb, hogy a hallgatéik olyan kozegbe keriilnek,
ahol az altalunk is vizsgalt problémak varhatéan felmeriilnek majd munkajuk
soran. Ajanljuk iskolaigazgatoknak, fenntartoknak, dontéshozoknak, forgassak
kotetiinket haszonnal, amikor arra torekednek, hogy hatékonyabb, igazsagosabb
iskolat mitkodtessenek. Es ajanljuk természetesen azoknak a pedagégusoknak,
akik a kutatott, nagyobb kihivast jelentd iskolakban dolgoznak.
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A szerzo koszonettel tartozik mindenkinek, aki munkdjat segitette: minde-
nekelott a konyv alapjat képezé doktori disszertdacio témavezetdjének, Pusztai
Gabriellanak, a Debreceni Egyetem professzoranak, akinek bélcsessége és fa-
radhatatlan munkaja nélkiil nem sziiletett volna meg a kotet; Sagi Matildnak, az
Oktataskutato és Fejleszto Intézet fomunkatarsanak a rendelkezésiinkre bocsa-
tott adatokért és a sok hasznos szakmai tandcsért; Pandy Arpadnak az adatelem-
zesben nyujtott segitségéért és szakmai tudasaért; és nem utolso sorban a konyv
alapjaul szolgalo doktori disszertacio biraloinak: Imre Anndnak, (egyben a kotet
lektoranak) és Gyorgyi Zoltannak; a bizottsag elnokének: Kozma Tamasnak és
tagjainak: Fehérvari Anikonak és Fényes Hajnalkanak, hogy véleményiikkel, ész-
reveteleikkel és tanacsaikkal segitették a monogrdfia szovegének megformalasat.
Koszonom a szoveg gondozdsat Mihdaly Emékének és Szabéné Cseh Agnesnek.
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1.
ISKOLA A TERBEN,
TARSADALOM
AZ ISKOLABAN






A tanari (¢s iskolai) eredményesség kutatasanak multja csaknem Otvenéves.
Olyan kérdésekre kerestek valaszt a kutatok, mint hogy: Mikor eredményes a
tanar? Mitdl eredményes a tanari munka? Legtobben egyetértenek abban, hogy
a tanari eredményességnek — amin elsésorban a didkok tanulmanyi eredményes-
ségét elosegitd tanari hatast értik — nincsenek egyértelmii, konnyen megragad-
hat6é mutatdi. A magyarazat keresésekor a kutatasok legtobbszor a tandarra mint
egyénre koncentralnak, vizsgaljak a végzettségét, a tapasztalatait, az alkalmazott
modszereit stb. (Lasd féleg Hanushek és masok 1992, 1999; Darling-Hammond
1999, 2000; Monk 1994; Wenglinsky 2000; Nagy 1999.) A kutatasok masik cso-
portja az iskolai eredményességet vizsgalja, az iskola egészére koncentral, az
infrastrukturalis feltételeken at a tanulasi kdrnyezetig, kiilonos figyelmet szen-
telve a vezetének (Coleman 1966, 1988; Csapd ¢s masok 2008; Varga 2011;
Horn 2006; Hermann 2001; Balézsi és masok 2010; Sagi 2006). Azonban kevés
kutatas figyel a tanari karra mint testiiletre és a kdzosen elvégzett munkara, va-
lamint az osztalyok, az iskolakdzosségek fejlodésére mint kollektiv eredményre
(Hargeraves1993; Nagy 2006, 2007), pedig a tanari munka eredményességét ne-
héz volna 6nmagéban, a kontextustol fliggetlentil értékelni.

1.1 CSOPORTSZINTU, OKOLOGIAI MEGKOZELITES

Az oktataskutatas hosszt idon keresztiil az individualis teljesitményekre kon-
centralt. Ennek egyfeldl az az oka, hogy az europai felfogas az eredményesség
kapcsan elsdsorban az egyénre 0sszpontosit, és a ra hatd tényezoket is szepa-
raltan elemzi. Az eredményesség kollektiv szemlélete ezért elészor az Amerikai
Egyesiilt Allamokban jelent meg. Itt kezdték vizsgalni az egyéni eredményesség-
re gyakorolt kollektiv hatasokat, amelyeket iskolai hatdsnak vagy iskolai kompo-
zicids hatasnak neveztek a kutatok (,,school effect” és ,,school composit effect”).
(Raudenbush—Bryk 1986; Podgursky—Springer 2007) Ezekben a kutatasokban
megkérddjelezték az egyéni tényezok — elsOsorban a didkok szarmazasanak —
mindenhat6sagat, és ramutattak arra, hogy az iskolai kornyezet, akéar az oszta-
lyok jellemzd kompozicioja is, hatassal van az egyes eredményekre.

A kontextualis kutatasok elterjedésének eleinte technikai gatjai is voltak, hi-
szen kezdetben csak nehezen lehetett elvalasztani az egyéni hatdsokat a tarsas
hatasoktol (Dawis 1961; Pusztai 2004; Fényes—Pusztai 2004; Fényes 2008). Nap-
jainkra azonban a tobbszintli elemzések elterjedésével gyakorlatilag egyszerre
vizsgalhat6 az egyéni és az iskolai szint. Az Ujabb statisztikai programok, mint
az SPSS, a HLM, a SAS, képesek olyan tobbvaltozos regressziok futtatasara,
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amelyek egyértelmiien bizonyitjak a kontextudlis megkdzelités (context effect)
megkeriilhetetlenségét, az iskolai kontextudlis hatasok egyéni eredményességet
befolyasolo hatasat (Podgursky—Springer 2007; Dronkers—Awram 2009).

Az okologiai elemzések vonatkozhatnak iskolan kiviili és iskolan beliili vi-
szonyokra. Mi els6sorban ez utdbbival foglalkozunk, és az iskola intergeneracios
¢s intrageneracios kapcsolatrendszereit vizsgaljuk. Meglatasunk szerint az isko-
lai kontextus jellemzoit képezik azok a tényezdk, amelyek altaldban igazak az

s

crer

tarsadalmi téke és az iskolai 1égkor elmélete feldl kozelitjiik meg, hiszen mind-
két elmélet a kozos értékek, normak teljesitményfokozo hatasara koncentral.

1.2. AZ ISKOLAI KOMPOZICIO JELENTOSEGE

Az iskolai kompozici6 az iskola tanuldi Osszetételét jelenti. Beszélhetiink tanar-
kompoziciorol is, amennyiben a tanarokat valamilyen szempontbdl csoportokra
osztjuk. Az iskolai kompozici6é szamos tényezdt érint, leggyakrabban azonban a
didkok tarsadalmi osszetételét emlitik. Mi is ez utobbi alapjan osztalyoztuk az al-
talunk vizsgalt iskoldkat, amikor is a sziilok iskolai végzettsége alapjan alacsony
statusu, atlagos és magas statusu sziildi kompoziciora osztottuk a mintankat.

A hazai, ¢s altalaban a kontinentélis oktatés, leginkabb tanarkdzponta: a ta-
nar és az osztaly egylittmiikodésére épiil. Ez a struktira elsdsorban olyan ho-
mogén osztalyokban miikddik zokkendmentesen, ahol a tanar és a didkok egy-
forman magasra értékelik az iskolai teljesitményt. Az altalunk vizsgalt iskolak
nagy részében ez nem igy van, mivel a didkok tobbsége nem tigynevezett ,,ko-
zéposztalybeli” csaladbol szarmazik. A nemzetkozi szakirodalomban is egyre
tobb kutatds foglalkozik a hatranyos helyzetli, tobbségében szegény, alacsony
statust diakokat oktatod intézményekkel, pedagogusokkal. A jelenséget Burnet
¢s Lampert szocioldgiai fogalomként irta le, és alacsony tarsadalmi-gazdasagi
statusu iskolakozosségeknek (,,Low SES School Communities™) hivja az ilyen
intézményeket. (Burnet-Lampert 2011) Monografiankban mi az alacsony sta-
tusu didk-kompozicioval rendelkezo iskola megnevezést hasznaljuk, vagy néhol
rovidebben hdtrdanyos kompozicioju iskolarol beszélink. Ez a jelenség termé-
szetesen Osszefligg az egyéni hatranyos helyzettel, bar nem keverendd Ossze
vele. A egyéni szinten vizsgalt hatranyos helyzetnek szamos Gsszetevdje lehet,
tobbek kozott a lakohely (kistelepiilés), az etnikum, az anyagi helyzet (Kozma
1975). Nalunk az alacsony status legmeghatarozobb indikatora a sziilék alacsony
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iskolai végzettsége, amelyet az értelmiségi sziilok hianyaval vagy nagyon ala-
csony aranyaval fejeziink ki. Adatainkbol kideriil, hogy ezek a tényezdk gyakran
egylitt vannak jelen, de mi nem vettiik figyelembe az anyagi helyzetet vagy a
lakohelyet a vizsgalando iskolak kivalasztasakor. Azért dontottiink ugy, hogy a
szllok iskolai végzettségét tessziik meg mutatonak, mert az empirikus kutata-
sok tobbsége arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a kulturélis és tarsadalmi toke
sokkal inkdbb meghatarozza a didkok késobbi tarsadalmi helyzetét, mint példaul
az anyagi helyzetiik, az anyagi téke (Bourdieu 1978; Robert 2000). A masodik
vilaghaboru utani kutatdsokban még a sziilok vagyona tiint a dont6 tényezonek,
késdbb a sziilok munkaerd-piaci statusa lett a legjobb eldrejelzdje a masodik
viszont egyre inkabb a sziilok iskolai végzettsége keriilt a kutatasok eldterébe
(Lannert 2009). A Kozma-féle hatranyos helyzet mutatoi is altalaban az alacsony
iskolazottsagu sziil6i hattérrel kapcsolodnak dssze (Kozma 1975).

Mikdzben kutatasok sora hangsulyozza, hogy a didk statusat altalanos isko-
las koraban jorészt a sziilei statusa hatarozza meg, a hatvanas évek ota jelentds
kutatasi eredmények mutatjak azt, hogy az iskola tarsas kompozicidja szdmos
ponton erdsen befolyasolja a tanuld teljesitményét (Coleman 1966). Az iskolai
kompozici6 a tanari munkat és annak eredményességét vizsgald kutatdsokban
is a figyelem kozéppontjaba kertilt. Az angol nyelvii szakirodalom nehezen ke-
zelhetd (,,hard-to-staff”) (Castro et al. 2010; Darling-Hammond 2010), legna-
gyobb kihivast jelentd iskolak (,,most challenging schools™) (Rice 2008) vagy
veszélyeztetett iskolak (,,at-risk schools™) (Castro et al. 2010; Darling-Hammond
2010) néven is hivatkozik az altalunk vizsgalt intézményekre, ahol tobbségében
olyan diakok tanulnak, akiknek az 4tlagnal rosszabb a szociokulturalis helyze-
tiikk. Az angol kifejezések arra is utalnak, hogy a tandroknak sokkal tobb kihi-
vasnak kell megfelelniiik munkajuk soran. Felhivjdk a figyelmet arra, hogy a
tobbségében alacsony statust didk-kompozicidjh iskoldkra nem lehet ugyanugy
tekinteni, mint az atlagos didk-kompozicioji iskolakra. Meggy6zddésiink, hogy
az itt tanito tanarok a tanartarsadalom kiilon rétegét alkotjak, specidlisak a mun-
kakoriilményeik, mas modszerekkel tudnak eredményeket elérni, és nyugodtan
allithatjuk, hogy specidlis felkészitést és szakmai segitséget igényelnek. Ennek
tobb oka is van. Egyrészt a tanarok gyakran az atlagosnal szélesebb korii szerep-
elvarasokkal taldlkoznak az intézményekben (pl. meg kell tanitaniuk a didkokat
kezet mosni; vagy talkoros didkokat is tanitaniuk kell; vagy ki kell hagyniuk
bizonyos anyagrészeket), masrészt gyakran el6fordul, hogy a kozéposztalybeli
tanar és a mas szellemi és anyagi (gyakran mas etnikai) hattérbdl érkezo diak
kultaraja olyan mértékben eltér, hogy az megneheziti a tanulashoz sziikséges
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légkor kialakitasat (Sleeter 2008; Nagy 2002). Ugyanakkor a didkok alacsonyabb
aspiracios szintje, a hianyos ismeretek és a sziil6i 9sztonzés hianya a pedagogi-
ai feladatokat is megnehezitik (Nagy 2002). Ugy véljiik, a hazai szakirodalom
nem fogalmaz olyan hatarozottan ezzel a specialis réteggel kapcsolatban, mint a
nemzetkozi szakirodalom, vagy mint ahogy a jelenséggel 6sszefiiggd probléma-
kor megkivannd. Ezért foglalkozunk kotetiinkben kiemelten az alacsony statusti
diak-kompozicioju iskolak tanaraival.

A sziil6k iskolai végzettsége szerinti tarsadalmi kompozici6 kiemelten fontos
a tanulok teljesitménye, tovabbtanulasi tervei, tanulmanyi palyafutasa szempont-
jabol (Lannert 2004, Pusztai 2009). Coleman megfigyelte, hogy ha egy iskoldban
vagy tanulokozosségben nagy az alacsony tarsadalmi statusu didkok aranya, ak-
kor az negativan hat az eredményességre, 1évén hogy erds a tanulotarsak hatisa
(Coleman 1966). Optimalis feltételek kozott a magasabb tarsadalmi statust csa-
ladbol szarmazo didkok kulturalis tokéje mint tarsadalmi toke (értékek, minta) jo
hatéassal van az alacsonyabban iskolazott sziil6k gyermekére.

Legtobb orszagban erdsebben hat a didkok eredményeire az iskolai kompo-
zicio, mint az egyéni hattér. Am a hazai adatok azt mutatjak, hogy nalunk ez
kiemelkedden jellemz6 és a hazai iskolakra kiilondsen jellemzd, hogy homogén
a didkok tarsadalmi hattere (Baldzsi et al. 2010b). A PISA-vizsgalatok szerint a
hazai oktatasi rendszerben nagyobb az eredmények szorasa az iskolak kozott,
mint az OECD atlagéban. Szintén a PISA-vizsgalatok bizonyitottdk empiriku-
san, hogy egy iskolan beliil kevéssé van jelentdsége annak, hogy milyen az adott
didkok szociokulturalis hattere,' mig az iskolakra jellemz6 atlagos szociokultu-
ralis hattér, a kompozicié milyensége 65%-ban eldre jelzi az eredményességet.
Tehat az iskolai kompozicio kiemelkedéen nagy hatassal van a didkok eredmé-
nyeire. Magyarorszagon két hasonlé kompozicioju iskolaban tanuld, de eltérd
hatterti didk eredménye kozott kicsi eltérés valoszinii, mig két azonos hatterd, de
kiilonb6z6 kompozicioji iskolaban tanulo diak eredményei kozott akar az elébbi
tizszerese is lehet a kiilonbség? (Balazs et al. 2010b). Az iskolak kompozicidja
tehat meghataroz6 az eredmények szempontjabol. Szerepe van ebben a didkok

' APISA-vizsgalatokban erre egy szocialis, gazdasagi és kulturalis indexet hasznalnak (ESCS), mely-
nek része a sziilok foglalkoztatasi statusa, legmagasabb iskolai végzettsége és a tartds fogyasztasi
cikkekkel valo ellatottsag.

2, ,Magyarorszagon két, hasonld iskolaba jaro tanuld kozott mindossze harom képességpont
a varhaté eredménykiilonbség, ha a tanulok ESCS-indexe kozott félpontos kiilonbség van.
Ezzel szemben két azonos hatteri tanuld eredménye kozott 38 pontos kiilonbség varhato,
ha iskolaik atlagos ESCS-indexe kozott fél pont a kiilonbség.” (Balazsi et al. 2010b: 59)
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egymasra gyakorolt erés tarsas hatasanak, amit a tanari munka nagyon kevéssé
képes modositani.

Mindezen okokbol a sziilok iskolai végzettsége nem egyéni szinten volt sza-
munkra fontos, hanem az iskolai kompozicié szintjén. Ha azonban egy iskola-
ban a didkok atlagos tarsadalmi statusa alacsony, akkor mindezen erdéforrasok
hianyoznak, illetve ezek potlasa a tanarokra harul. Kutatasaink soran azokat az
iskolakat vizsgaltuk, ahol a legtobb tanul6 sziileinek az atlagnal 1ényegesen ala-
csonyabb az iskolai végzettsége. Az egyéni ¢és a kontextus-szintli megkdzelitést
az kiilonbozteti meg, hogy ezekben az iskoldkban olyan didkok is tanulnak, akik-
nek sziilei nem alacsonyan iskolazottak. Vagyis ezekben az iskoldkban azoknak
a tanuloknak az eredményeit is felhasznaltuk fliggd valtozoként a tanari munka
eredményességének mérése soran, akik maguk nem hatranyos helyzetiiek.

1.3. AZ ISKOLAI SZEGREGACIO

Hogyan alakul ki a specidlis iskolai kompozicié? Ha egy iskola tarsadalmi —
vagy barmely mas szempontil — kompozicidja megegyezik azzal a kompozici-
oval, amely a kornyezetére jellemz6, akkor komprehenziv (atfogd, egyesitd) is-
kolarol beszéliink. Amennyiben az iskola valamilyen szempontbo6l szétvalasztja
a korzetébe tartozo tanulokat, akkor szegregaciorol (szétvalasztasrol) van szo.
A szegregacid tehat csak térben értelmezhetd fogalom, egy iskolakorzetre vagy
telepiilésre vonatkozik, még ha egészen nagy is a felvételi korzet, példaul ko-
zépiskolak esetében. Ha az iskola foldrajzi terének kompozicidja megegyezik
az iskolaéval, akkor komprehenziv, vagyis atfogja a hozza tartozo térben lakod
iskolaskoruakat, ebben az esetben nem beszélhetiink szegregaciorol.

Leggyakrabban a didkok szegregaciojarol esik szo, €s a fogalomnak erds a
politikai, oktataspolitikai felhangja. Az iskolai szegregacio, szocioldgiai megha-
tarozas szerint, a kiilonbozo szarmazasu didkok (esetiinkben az alacsony statusu
szlilok gyermekei) kiilon csoportokban (esetiinkben intézményekben) torténd
oktatasa (Kertesi—Kézdi 2005). Ugyanakkor 1étezik tanari szegregacio is, amely
kevesebb figyelmet kap, és kevésbé latvanyos. A szegregacionak® van alanya,
targya, és vannak szempontjai. A szétvalogatds folyhat dnkéntes alapon vagy
kényszerrel, spontan modon vagy szandékoltan.

A szegregacid alanyai azok, akik a szétvdlogatdst végzik, a targyai, aki-
ket szegregalnak. Az alanyok tobb szempont szerint végzik a valogatast.

3 Segregatio, onis (lat.) = "elvalaszt’, *szétvalogat’.
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Konfliktuselméleti megkozelités szerint a magas statusti csoportok azok, akik
a rajuk hato strukturalis kényszer révén, a habitus miikddése altal tudattalanul
legitimaljak sajat elonyds statusukat, ezért gy szervezik az oktatast, hogy kire-
kesztik koreikbdl a kevésbé magas statustiakat. Ez az iskola esetében elsésorban
a didkokra vonatkozik (Bourdieu 1978). De vonatkozhat a tanarokra is. A gya-
korloiskoldk tanarai példaul tudatos valogatas kovetkeztében keriilnek ezekre
a munkahelyekre (Holik 2007), az iskolak diak-kompozicidja vagy az iskola
Varga 2009; Lisko6 2002).

A tarsadalmi tOkeelmélet szerint a sziil6i csoportoknak az az érdekiik, hogy
olyan iskolat talaljanak, amely timogatja sajat kultarajukat. Amennyiben az al-
lam megfosztja dket ettdl a joguktol, példaul korzetesitéssel, és felszamolja a
jol miikodé funkcionalis kozosségeket az iskola koriil, akkor a sziilok tudatos
dontés eredményeképpen 1) iskolakdzosségeket hoznak 1étre, vagyis szandéko-
san szeparalddnak. Ez egy természetes értékvalasztason alapuld folyamat része,
¢s elsésorban a vilagnézeti vagy a kulturalis kiilonbségek alapjan szervez6do
iskolék sajatja. Ugyanez igaz a tandrok specidlis tarsadalmi, pedagogiai célok
szerinti onszelekciojara is, akar a hataron tali magyar iskolakra, akar az egyhazi
intézményekre gondolunk.

A szelekcio-szeparacio legszembetlinbbb formaja a statuscsoportok, a rétegek,
az osztalyok szerinti elkiiloniilés. Ebben az esetben a kiilonb6z0 statuscsoportok-
hoz tartozo didkok kiilonbozé iskolakba keriilnek, vagy egyetlen statuscsoport
(legyen ez alacsony vagy magas) diakjai kiiloniilnek el a tobbiektdl. A tanarok
esetében szintén elképzelhetd a statuscsoport szerinti szelekcio, kiilondsen, ha a
hatranyos helyzetli didkokat szintén alacsony szarmazasu vagy alacsony statust
intézményben végzett tanarok oktatjak, illetve forditva, ha magas statusu tanarok
tanitjak a magas statusu didkokat.

Az elkiiloniilés masik formaja az etnikai alapu. Konyvtarnyi amerikai szak-
irodalom sziiletett a feketék elkiilonitésérdl, és hazankban is gyakori, hogy etni-
kai alapon szerveznek iskoldkat (Coleman 1966; Nagy 2002). Ugyanilyen alapon
elkiiloniilhetnek a tanarok is, ha példaul tobb fekete pedagogust szeretnének von-
zani a feketéket tanito iskolakba (Ramirez 2012).

A szegregacio 1étrejohet nemzeti alapon is, tobbnemzetiségl teriileteken, ahol
a nemzeti kisebbségnek igénye van arra, hogy sajat oktatasi intézményeket ala-
pitson (Kozma 2005). A hataron tili magyar nyelvii oktatasi intézmények példa-
ul tipikusan ilyenek. Itt az elkiilonités targya és alanya egybeesik, és nyelvi, nem-
zetiségi alapon szervezik meg az oktatast. A szelekcio a tanarokra is vonatkozik,
hiszen gyakran 6k is az adott kisebbség koreibdl keriilnek ki.
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A szegregacio negyedik formaja a vallasi, vilagnézeti alapu elkiiloniilés. Eb-
ben az esetben az iskola-felhasznalok olyan iskolat valasztanak, amelynek érté-
kei, normai megegyeznek a csaladi értékekkel, vagy legalabb is nem mondanak
annak ellent (Pusztai 2004). Hasonl6an miikddik az egyhazi iskoldkban a tana-
rok szelekcioja. A tanarok onszelekcidjan tul természetesen érvényestil egy fenn-
tartoi, iskolavezetoi szelekceiod is az iskola értékrendjének megorzése érdekében
(Bacskai 2012).

Lattuk, hogy az elkiiloniilésnek (a szeparacionak és a szelekcionak) milyen
sokféle oka lehet. Monografiankban mégis azt az allaspontot képviseljiik, hogy
a magyar oktatasi rendszerben legtobb iskolaban nem tudatos szelekcid, szeg-
regacio eredményeképpen lesz homogén vagy kevésbé differencialt tarsadalmi
statust az iskola kompozicidja, hanem ez egy iskolarendszeren kiviili tényezok-
bdl szdrmazo adottsag. A szegregacié ugyanis, ahogy mar emlitettiik, csak tér-
ben értelmezhetd fogalom, és mivel a tarsadalom, a népesség térbeli eloszlasa
meghatarozott, ez alapjan szervezddik az oktatas is (Enyedi 1977). A magyar ok-
tatasi rendszer ilyenfajta tagoltsaga olyan adottsag, melynek torténelmi és tele-
piilésszerkezeti okai vannak (Kozma 1987; Forray R. 1998; Imre 2004a; Kopasz
2004). Olyan iskolakbol, melyekkel a monografiank foglalkozik, nyilvanvaléan
a hatranyos helyzetli telepiiléseken van tobb, ott, ahol csupan egyetlen oktatasi
intézmény van. Ez az egy intézmény pedig azért komprehenziv, mert a telepiilés
lakossaganak dontden alacsony a statusa, mégpedig a regionalis és teleptilési
egyenldtlenségek kovetkeztében. Tudjuk, hogy a kistelepiiléseken is jellemzo,
hogy a tehetdsebb szlilok mas telepiilések iskolaiba viszik tanulni a gyermekeiket
a magasabb szinvonalt oktatds reményében (Imre 2004; Kertesi—Kézdi 2005),
ennél azonban joval meghatarozobb jelenség a regionalis, telepiilési szegregacio.

Ha hatranyos helyzett, kistelepiilésen mitkodo iskolakrél beszéliink, nem le-
het megkeriilni a cigdny tanuldk tanitdsanak érzékeny problémadjat. Szeretnénk
leszogezni, hogy a kotetnek nem célja kiemelni a cigany tanulok oktatisaval
kapcsolatos problémakat, hiszen alacsony statusti didk-kompozicioju iskoldk a
népszamlalasi statisztikdk szerint nem kizarolag csak olyan telepiiléseken mii-
kodnek, ahol magasabb a ciganylakossag aranya. Ahogy azt korabban emlitet-
tiik, elsésorban az alacsonyan iskolazott sziiléi hatterti iskolak pedagogusaira
koncentralunk, és nem elemezziik kiilon a ciganytanulok oktatasanak kérdésko-
rét. Ezt a jelenség egy részteriiletének tartjuk csupén, rdadasul az elemzett adat-
bazisok nem tartalmaznak erre vonatkozo6 adatokat. Ugyanigy nem foglalkozunk
az interkulturalis nevelés problémaival sem: a kifejezetten etnikai programokkal
vagy a cigany kultara (vissza)tanitasaval. Ebben a munkaban a csaladi hattérre
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helyezziik a hangsulyt és nem az etnikumra. Dontésiink helyességét a tanarok
véleményét feltard kutatasok eredményei is alatdmasztjak (Nagy 2002).

A tarsadalmi szegregaciot bonyolult jelenség-egyiittesnek tartjuk, amely
szerintiink nem sziintethetd meg az oktatds eszkozeivel. De a szegregacio ki-
hat az oktatas rendszerére is: ezt a jelenséget akadémiai szegregacionak nevezik
(OECD 2009), ami a didkok eredményeinek iskolan beliili kiegyenlitddését je-
lenti, azaz az egy iskolaba jar6 diakok teljesitménye kozott kisebb a kiilonbség,
mint a kiilonb6z6 iskolaba jarok kozott. Tehat a didkok teljesitményét erésen
meghatarozza, hogy melyik iskolaban tanulnak, és ha ez a hatas nagyobb, mint
a didkok egyéni tarsadalmi hatterének hatésa, akkor ez mar oktatasi probléma.
A monografidnkban azt vizsgaljuk, hogyan keriilhet6 el, hogy az iskola maga
tovabb novelje vagy valtozatlanul fenntartsa a didk-kompoziciobol eredd hatra-
nyokat. Arra keressiik a valaszt, hogy ez a hatrany milyen koriilmények, adottsa-
gok megvaltoztatasa altal csokkenthetd.

1.4. TOKEFORRASOK ES EREDMENYESSEG

A tanari munka mindségének, hatékonysaganak megitélése, mérése fontos a
tarsadalom szamara, hiszen nem mindegy, hogy milyen szinvonalt oktatasban
részeslilnek a felndvekvo diakok. A hazai és nemzetkozi szakirodalombol 1ép-
ten-nyomon visszakdszon a ,,mindség €¢s méltdnyossag” jelszava. Az oktatasi
rendszer célja az, hogy a tarsadalom tagjaiban rejlo képességek, tehetségek
ne vesszenek el, hanem az oktatds segitse dket kibontakoztatni és a tarsada-
lom hasznara forditani. Ehhez megfelelé tanari munka sziikséges. Hasonloan
fontos, hogy az iskolaigazgatok, az iskolafenntartok, az iskolafinanszirozok
is elszamoltathatok legyenek (Kozma 2006). A mindségi munkat tovabbra is
fokozottan elvarjak a tanaroktol, jollehet, elsésorban a didklétszam csokkenése
miatt, talkinalat jelentkezik a szakmaban, és nem feltétleniil a legratermettebb
tandrok maradnak a palyan (Nagy 1999). Angliaban az1980-as években, az
akkori oktatasi reformok nyoman, fontossa valt az onmenedzselés, a kliensekre
odafigyeld oktataspolitika (Riley—Nutall 1994; Imre 1999). K6z¢ép-Eurdpaba,
igy hazankba is, a 2000-es évek elejére, kozepére gyuriizott at a kozfelada-
tokat ellatd intézményekbe az ipari vilag mindségbiztositas iranti igénye — a
korabban idegeniil csengd kontrolling, TQM és hasonlo jelszavakkal. Igy a
kozoktatasban, a fels6oktatasban és a felndttoktatasban is egyre nagyobb sze-
repet kapott a teljesitményértékelés mint a mindség egyik fontos biztositéka
(Chrappan 2011).
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Az iskolai eredményesség-kutatasok irodalma végteleniil szerteagazo. Az ered-
ményességet egyéni és kollektiv szinten vizsgaltak, és a tanari eredményességet
leggyakrabban a didkok eredményeivel jellemezték. A kutatasok soran szamtalan
kérdés felmeriilt. Egyfeldl, hogy mivel mérheto a tanari eredményesség, mi lesz a
kutatas fliggd valtozoja? Mit jelent az, hogy a tanar jol végzi a munkajat? Lemér-
heté-¢ a diakok eredményességén? Es a didkok milyen tipust eredményein? Azon,
hogy milyenek a jegyeik, vagy hogyan teljesitenek a tanulmanyi versenyeken?
A legfobb problémat a magyarazo valtozok megtalalasa jelentette. Mi befolyasol-
ja a tandr eredményességét? De tovabbi kérdések is nyitva maradtak. Mennyiben
egyéni teljesitmény a tanitds? Befolyasoljak-e ezt a teljesitményt a tantestiiletben
tanito kollégak? Hogyan arnyaljak ezt a képet a kiilonleges helyzetti didkok, sot
iskolak?

Mi ebben a monografidban az altalunk alkalmazott 6kologiai megkdzelités
révén a tantestiilet tagjainak egyéni human tékeforrasait egységesen, kollektiv
tantestiileti jellemzdokként értelmezziik. Vizsgaljuk tovabba az iskola tarsadalmi
tokén alapulo jellemzdit is, amelyek szintén kollektiv mutatok. A tanarok ered-
ményességét a didkok eredményeivel és tanari mutatokkal is mérjiik a minél so-
koldalubb megkdzelités érdekében.

A tanari eredményességnek szdmos mutatdja van. Tobb tudomanyag vizsgal-
ja ezt a kérdést. A pszichologiai kutatasok olyan személyiségjegyeket tartanak
fontosnak, mint példaul a humor vagy az empatia (Suplicz—Fiizi 2007). A neve-
léstudomanyi szakirodalom inkabb az alkalmazott mdodszerek széles spektrumat,
a reflektivitast emeli ki, és még szamos mas tényez6t (Darling-Hammond 2010).
Az oktatasszociologiai szakirodalom a tanarok demografiai és tarsadalmi hely-
zetének erds adatait, példaul a nemiiket, az ¢letkorukat vagy a tarsadalmi statu-
sukat, szarmazasukat helyezi a kozéppontba (Nagy 1998). Sajnos ezek a meg-
kozelitések ritkan taldlkoznak egymassal. A tanari munkanak vannak objektiv,
konnyen mérhet6 jellemzdi, amelyeket mar régebb ota probalnak kapcsolatba
hozni a didkok objektiv, konnyen mérhetd teljesitményével. A mérhetd tényezok
¢s a diakok eredményessége kozott azonban nagyon kevés Osszefiiggés mutatha-
to ki, a didkok eredményességét elosegitd hatasuk gyenge, és sok esetben ellent-
mondasos.

Az 1. abra Osszefoglalja azokat a jellemzoket, amelyeket a tanari eredmé-
nyesség-kutatadsok megemlitenek. Ezeknek a tényezOknek a tobbségét mi is
vizsgaljuk majd, mind az elméleti, mind az empirikus fejezetekben. De nem
valamennyit. A tablazat baloldali oszlopaban az individualis tényezdket sorol-
tuk fel, melyek koziil a human toke jellemzdit vizsgaljuk alaposabban, a maso-
dik pont készségei nem tartoznak kutatasunk targyahoz. A masodik oszlopban
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a tarsas kapcsolatokbdl szarmazé tarsadalmi tokeforrasokat soroltuk fol, azo-
kat is, amelyek az iskolan beliilrél, és azokat is, amelyek az iskolan kiviilr6l
szarmaznak. A konyv sajatossaga, hogy a harmadik és a negyedik csoport jel-
lemzdit kiilon vizsgalja azoknal az iskoldknal, ahol a sziil6k tobbnyire ala-
csony statusuak. Mind a hazai, mind a nemzetkozi szakirodalom viszonylag
alaposan feltarta az els6 csoport elsé pontjat (Varga 2009; Rice 2008, Sleeter
2008; Darling-Hammond 2010), a masodik csoportba sorolt tényezdket azon-

ban még nem kutattak alaposabban.

1. abra: A tanitds mindségét befolydsolo tényezok

.EGYENI JELLEMZOK

Ll

k.

. A human téke jellemzdi
tanarképzés, tantargyi tudas
a tanarok képesitése
akadémiailag tesztelhet6 tudas
tanitasi gyakorlat
tovabbképzés

II. TARSAS JELLEMZOK

2. A tarsadalmi téke jellemzoi

* az osztaly nagysaga és a tanari munka
terhei

* atanar-diak viszony

a tanarok egymassal valo viszonya

(8]

. A Kiilsé tarsadalmi toke

F N

. Készségek

verbalis készség

* kommunikacios készség

* csoportmunkaban valo jartassag
osztalytermi boldogulas

* motivacio a didkokkal valo egyiittmiikodésre
elkotelezettség a diakok sikere irant

* rugalmassag

kreativitas

feladatorientalt viselkedés

a tanitasi célok hosszi tava atlatasa

a sziilok és az iskola kdrnyezetében élok
bevonasa

* aziskola és a helyi kdzosség kapcesolata

« aziskola és a csalad kapcsolata

* akortars csoport hatasa

* az iskola belsO szervezete, a vezetési, tanu-
lasi/tanitasi normak

biztonsag

/

\/

A TANITAS MINOSEGE

Sajat szerkesztés. Santiago 2002: 81 alapjan. Felhasznaltuk Saad Judit és Nagy Maria
forditasait is.
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Az egyhazi iskolak tanarainak vizsgalatakor felfigyeltiink arra, hogy ezek-
nek az iskoldknak van egy jellegzetes teljesitmény0dsztonzé vagy visszafogo
jellege, amely szamos komponensbdl all (Bacskai 2012; 2007). Nem egyéni/
tanari, hanem kollektiv iskolai jelenségrdl van sz6 tehat, melyhez a tanarok
¢s a didkok egyarant hozzajarulnak, €s leginkabb a tanarok egymas kozotti
kommunikacidja és a tanar-diak kommunikacio6 altal lehet megragadni. Ezt a
jelenséget korabban, az angol nyelvili szakirodalom nyoman, iskolai 1égkornek
vagy iskolai klimanak neveztiik. A munkatarsi beszélgetések soran viszont arra
a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a legkor fogalma nem tartalmazza az iskolai
kornyezet stabil vonasait, inkabb csak a kozérzet pillanatnyisadgara reflektal,
vagyis nem fedi le azt a jelenségkort, amit feltartunk.

Olyan tényezodket vizsgalunk, mint a diakok és a tanarok viselkedése, a ta-
nar-didk kontaktus vagy a tanarok kozotti kapcsolat, st szot ejtiink az iskola
¢s a sziilok kapcsolatardl is. Ezt a témakort altalaban a tanitasi kdrnyezet fogal-
maval (learning environment) jeldlik, de ez a fogalom a hazai és a nemzetk6zi
szakirodalomban is magaba foglalja a tanitas materialis eszkozrendszerét is,
¢s az utobbi idében egyre inkdbb az IKT-val kapcsolatban hasznaljak (lasd
a Learning Environments Research folyoirat irasait). A masik rokon fogalom
a tanitasi klima, amely szintén er6sen benyomas alapt, inkabb a szervezetfej-
lesztés egyik forrasaként szamon tartott jelenség-egyiittesre utal (Brookover
1978; Cohen et al 2009; De Angelis 2011). Az altalunk vizsgalni kivant je-
lenségkdrre a nemzetkdzi szakirodalom gyakran a tdrsadalmi téke fogalmat
is alkalmazza. A tarsadalmi t6két mind a colemani (Coleman 1988), mind a
putnami (Putnam 2002) értelemben hasznaljak, vagyis azt a bizalommal teli
légkort értjiik rajta, amely lehetdvé teszi, hogy a tanarok ismeretei, értékei el-
jussanak a didkokhoz. Ez a ,,culture of trust” jarul hozza ahhoz, hogy a tanarok
human tékéje a didkok sajatjava valhasson, sét Leana szerint, az ilyen, kom-
munikaciot serkentd 1€gkor nélkiil teljesen eredménytelen az oktatas (Leana
2010). A bizalmi 1égkor kialakuldsahoz a kutatok szerint személyes figyelemre
van sziikség, és arra a bizonyossagra, hogy az iskola aktorai figyelembe veszik
egymas érdekeit. Ez a bizalmi 1égkor biztositja a tanitashoz sziikséges opti-
malis teret (Bryk—Schneider 2002). Coleman is ir arr6l, hogy az emberi toke
a tarsadalmi toke tovabbitasaval bontakozik ki (Coleman 1988), kevesebb a
konfliktus, €s a tantestiiletben nagy a kdlcsonos tisztelet €s a bizalom. ,,Mint
tudjuk, egy kozosség bizalomsugara tulérve a kozosség hatarain, annak széle-
sebb tarsas kornyezetére rendkiviil jotékony hatassal bir” (Pusztai 2009: 72).
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1.5. AZ EMPIRIKUS VIZSGALAT JELLEMZOI

Jelen kotetben fel szeretnénk tarni azokat a sajatossagokat, amelyek a tanart és
az iskolat sikeressé tehetik. Véleményiink szerint a sikeresség abban mutatkozik
meg, ha az illetd iskoldban tanul6 didkok, akik sziileik iskolai végzettsége miatt
tobbségiikben hatranyos helyzetiiek, eredményesebbek, mint a hasonlé kompo-
zicioju iskolakban tanulok.

Az empirikus kutatast a 2008-as TALIS (Teaching and Learning International
Survey) kutatas adatbazisainak masodelemzése jelentette. Ezeket az adatbéziso-
kat és modszereket a sziikséges részletességgel mutatjuk be a konyv negyedik
fejezetében. A vizsgalatok keresztmetszet-jellege néhany kérdés megvalaszola-
sat (pl. a didkok eredményeinek fejlédésével kapcsolatban) nem teszi lehetévé
ugyan, de ezekre a kérdésekre az elemz€s soran érvényes valaszokat kaptunk.

[rasunkban tehat olyan iskoldkban tanité tanarokra kivanunk 6sszpontosita-
ni, akiknek kiterjesztett szerepelvarassal kell szembesiilniiik, mert a didkok ott-
honi kornyezete, értékrendje feltételezhetoen eltér az iskola altal képviselttol.
Kutatasunk homlokterében az alacsony statusu sziiléi kompozicidval jellemez-
het6 iskolak tanarainak jellemzdi és munkajuk, eredményeik allnak. A kutatast
alapfoku oktatasi intézményekben végeztiik, és olyan mutatdt kerestlink, amely
pontosan méri a didkok csaladi hattere kozotti kiilonbségeket. Tobb lehetséges
mutato6 koziil (pl. a hatranyos helyzetli didkok aranya vagy a sziil6k anyagi hely-
zete) a sziilok iskolai végzettségét valasztottuk ki.

Mit jelent szamunkra az, ha a szilil6i kompozicio az atlagnal 1ényegesen
alacsonyabb iskolai végzettségli? Az altalunk hasznalt adatbazisok mintdiban
levalasztottuk a minta egészér6l azokat az iskolakat, ahol 10% alatti, illetve
40% folotti a diplomas sziilok aranya. Ezek képezték a hatranyos és az elényods
csoportokat, a sziilok iskolai végzettsége alapjan, illetve létrejott egy atlagos
iskolai kompoziciot képviseld csoportunk is, amely nagyjabol a minta felét
adja. A hipotézis vizsgalatok soran ezeket a csoportokat minden alkalommal
kiilon kezeltiik, de az elemzést minden csoport esetében elvégeztiik, igy azok
Osszehasonlithatoak.

1.6. AMONOGRAFIA FELEPITESE
A bevezetoben elmondtuk, hogy a hazai oktatasi rendszert nagyfoku szegrega-

cio jellemzi, ami a kutatasok tantisdga szerint nem csokken, s6t hosszu tdvon a
tarsadalmi kiilonbségek novekedéséhez vezethet (Lannert 2004; Pusztai 2009).
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Ugy gondoljuk, hogy ez az oktatasi rendszeriinknek egy olyan jellemzdje,
amelyen tobb oktataspolitikai korméanyzat sem tudott érdemben valtoztatni. Mi
nem az oktataspolitikai szintjén kivanunk foglalkozni a problémaval, hanem
kozépszinten, az iskola szintjén.

A konyv elso két — értekezd — fejezetében a szakirodalmat elemezziik, értékel-
jik, mutatjuk be. A masodik fejezetben a tanari szakma jellemzoit vessziik gor-
csO ala: megvizsgaljuk, hogy milyen munkafeltételek, foglalkozasi jellemzdk,
szakmai ismérvek kiilonboztetik meg a tanari munkat mas értelmiségi palyaktol.
Az elemzés soran foként az oktataspolitikai és az oktatdsszocioldgiai szakiro-
dalmat dolgoztuk f6l. A harmadik fejezetben a tanarok és az iskoldk human és
tarsadalmi t6kéjének jellemzdit vessziik szadmba, és megvizsgaljuk, hogy azok
hogy fiiggnek 0ssze az eredményességgel. Ahol lehet, mindenhol kiemeljiik a
hatranyos didk-kompozicioju iskolakra kiilénosen jellemzd tényezoket.

A kotet negyedik fejezete kutatasunk modszertani megfontoldsait és dontéseit
foglalja 0ssze. Bemutatjuk a kutatas adatbazisait és hipotéziseit, valamint az alkal-
mazott modszereket és az elemzés soran hasznalt valtozokat. Ezutan harom elemzd
fejezet kovetkezik. Az 6todik fejezetben szamba vessziik az érdeklédésiink hom-
lokterében all6 alacsony statusu diak-kompozicidju iskolak sajatos vonasait, ame-
lyek megkiilonboztetik Oket a tobbi iskolatol. A hatodik fejezetben a tékeforrasok
¢s az eredményesség kiillonbozo mutatdinak Osszefliggését vizsgaljuk.
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Az eurdpai oktatasi rendszerek szinte mindegyikében problémat jelent, hogy
bar a tanarokra egyre feleldsségteljesebb, nehezebb és Osszetettebb feladatok
harulnak, tobbnyire mégsem a legelhivatottabb, legratermettebb férfiak és nok
valasztjak a tanari palyat. Szdmos kutatds igazolja ezt a tendenciat (Murnane—
Olsen 1990; Hanushek 2003; Varga 2007). Egy hazai vizsgélat szerint a hatra-
nyos helyzetben ¢s kistelepiiléseken miikodo iskolakban csak az alacsonyab-
ban képzett, palyakezdd tanarok keresnek allast (Varga 2009), a tanarjeloltek
nem szivesen mennek tanitani hatranyos helyzeti térségekbe (Jancsak 2011,
2015). A hétkdznapi tapasztalat is azt mutatja, hogy a tandri mobilitas csator-
nai a jobb didk-kompozicioju iskoldk felé tartanak. Ez a folyamat az utobbi
idében nyilvanvalova valt, de okai — a leglijabb kutatdsok eredményei szerint
—nem egyértelmiiek, 0sszetettek. Szerepet jatszik a tanari bérezés szinvonala,
a munkakoriilmények, a palya nem megfeleld elismertsége és szdmtalan mas
makro- ¢s mikroszintli tényezo.

Mikozben ezekkel az okokkal foglalkozunk, kiemelten vizsgaljuk az ala-
csony statusu diakokat tanitd tanarok helyzetét. Arra is kiterjed a figyelmiink,
hogy nemzetkdzi viszonylatban milyen megoldasok sziilettek ezen a teriileten:
hogyan zajlik a tanarképzés, milyen palyakezdést megkonnyitd programok 1¢-
teznek, mekkora a tanari palya presztizse, melyek a tanari munka jellegze-
tességei, milyen a tovabbképzési rendszer, €s hogyan torténik a tanari munka
értekelése.

A témat leginkabb a nemzetkdzi 6sszehasonlitoé szakirodalombol ismerhet-
jiikk meg, és azaltal vethetjiik 6ssze egymassal a kiilonb6z6 reformok, gyakor-
latok sikerét és kudarcait. Az adatbazisok és tanulmanyok jol dokumentaljak az
elmult 20-30 év utkereséseit a tanari szakmaban, €s azt, hogy az élet mennyire
igazolta a reformokat*. Latni fogjuk példaul, hogy ugyanannyi érv sz6l a telje-
sitménybérezés mellett, mint az ellen, €s nem lehet — vakon kdvetve bizonyos
elveket — figyelmen kiviil hagyni a koriilményeket, vagy az érintett személyek
feje folott hozni dontéseket. Kutatdsunkat nehezitette, hogy a szakirodalom
ritkan tér ki kiilon a hatranyos helyzetii iskoldkra vagy oktatasi térségekre, mi
viszont igyeksziink minden alkalommal kiemelni azokat az utaldsokat, muta-
tokat, amelyek erre az esetre kiilondsen érvényesek. Ebben a fejezetben elso-
sorban elméleti szinten vizsgaljuk a feltett kérdéseket, igy csak nagyon ritkan
kozliink statisztikai adatokat.

* A reformokkal kiilon is foglalkozunk a kovetkezé fejezetben.
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2.1. A PALYA VONZASA

Ahhoz, hogy legyenek olyan tanarok, akik igazan helyt tudnak allni nagy ki-
hivast jelentd kdrnyezetben, eldszor is az sziikséges, hogy jo képességl és el-
kotelezett diakok valasszak a tanari szakot, masodszor, hogy az egyetemen jo
mindségli képzést kapjanak az oda jelentkezdk, harmadszor, hogy a tanarképzés
befejeztével a jol képzett szakemberek a tanari palyan kezdjék meg a munkat.
A tanari palya valasztasakor harom szempont lehet dontd a fiatalok szamara.
A bérek nagysaga (a kezdo fizetés és a bérfejlodés lehetdségei), a munkakoriil-
mények (allasbiztonsag, karrierlehetdség, munkakornyezet) és a tarsadalmi meg-
becstiltség (status). Ezek a gyakorlatban tobbé-kevésbé dsszefliggd tényezok, de
elméletileg kiilonvalaszthatoak.

2.1.1. A tehetséges diakok palyara vonzasa

A tanarképzés sikeréhez mindenekeldtt arra van sziikség, hogy megfeleld meny-
nyiségli jo képességli és elkdtelezett didk jelentkezzen az egyetemre. Varga
(2011) tobb olyan kutatast idéz, amely azt bizonyitja, hogy az 1980-as évek ota
a tanari palyara 1€épdk képességei sok orszagban egyre gyengébbek, és egyfajta
negativ onszelekcido miikodik. Ez a tendencia bizonyitottan megvan az Amerikai
Egyesiilt Allamokban (Manski 1985; Hanushek—Pace 1995), az Egyesiilt Kiraly-
sagban (Chevalier—Dolton 2004), Ausztralidban (Leight-Ryen 2006), Olaszor-
szagban (Barbieri et al. 2008) és Magyarorszagon is (Varga 2007).

A nemzetkdzi tapasztalatok azt mutatjak, hogy azokban az orszagokban (Sko-
ciaban, frorszagban, Svédorszagban, Finnorszagban, Izlandon), ahol hagyoma-
nyosan magas a tanari szakma presztizse, magasak a bérek, jo karrierlehetdséget
kinal a palya, és jok a munkakdriilmények, ott a tanarképzésre jelentkezok is jo
képességliek. Ahol viszont ezek a feltételek nem teljesiilnek, ott a jobban teljesitd
hallgatok nem a tanarképzést és a tanari palyat valasztjak — foleg a természettu-
domany és az informatika szakosok, mivel az ¢ szaktudasuk jol érvényesitheto a
munkaerdpiacon (Coolahan 2002).

A tanarképzésre jelentkezok szama hazankban a 2000-es évek elejéig ndveke-
dett. Ebben az id6szakban, mivel a felsfoktatasi intézményeket 1étszam alapjan
finansziroztak, a felvételi konnyebbé valt, amit az is mutat, hogy a jelentkez6k
szdma nem haladta meg jelentdsen a felvettek szamat (Brezsnyanszky 2002).
A diplomas palyakdvetéses rendszer adatai arrol tantiskodnak, hogy a tanar
szakosok kozott sok az elsdhelyes jelentkezd, ami nagyfoku tudatossagra utal
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(Chrappan 2010), a palya pedig nem tartozik az alacsony statusuként meghata-
rozott szakokhoz, amelyekre a legalacsonyabb pontokkal lehet bejutni a felvé-
teli soran (Kiss 2010). Ugyanakkor a felsdoktatas expanzidjaval megnéttek az
alternativ tovabbtanulasi lehetéségek — mindenki szamara, igy a nék szamara
is, akik hagyomanyosan nagyobb szdmban valasztjak a tanari palyat. A kutata-
sok szerint a f6 oka annak, hogy a tehetségesebb palyakezddk nem valasztjak a
tanari hivatast, illetve, hogy az innovativabb tanarok néhany év utan elhagyjak
a palyat, a tanari bérek relativ (a tobbi diplomas keresetéhez viszonyitott) lema-
radasa. A kezd¢ tanari fizetés alacsony volta kiemelked6 probléma (Varga 2011):
a palyakovetéses adatok is megerdsitik, hogy a friss palyakezddk kétharmada
elégedetlen a tanari fizetéssel (Chrappan 2010).

2.1.2. Minéségi tanarképzés

Az utébbi két évtizedben valamennyi eurdpai orszagban jelentds valtozasok
torténtek a tanarképzésben (valamelyest kivétel Esztorszag, Olaszorszag és
Hollandia, ahol csak kisebb jelent6ségli reformokat hajtottak végre). A tanar-
képzd intézmények tantervének tartalmi kereteiben szaktargyi, neveléstudoma-
nyi, (szak)modszertani ismeretek és gyakorlotanitas szerepel. A tanarképzésben
a szaktargyi €és a pedagogiai képzések sorrendjét tekintve kétféle rendszer van:
egyideji (concurrent) képzés, amelyben a szaktargyakat a neveléstudomanyi €s
modszertani targyakkal parhuzamosan sajatitja el a hallgato, és egymast koveto
(consecutive) képzés, amely esetében a neveléstudomanyi és modszertani képzés
koveti a szaktargyit (Coolahan 2002; Szabd 1998).

Az egyik legfébb probléma az, hogy a didkok az elméleti tudast nem képe-
sek a gyakorlatban alkalmazni, a tanarképzés nem felel meg a késébbi alkalma-
z0k igényeinek. A lemaradas csokkentése érdekében altalanos tendenciava valt
Europaban az ezredforduld koriili idészakban, hogy a tanarképzd intézmények
nagyobb autonomiat kaptak a képzések tartalmat, modszertanat és tantervét il-
letéen. Ez azt eredményezte, hogy a tanarképzés egyre inkabb a gyakorlat felé
mozdult el az egyetemen toltott id6 rovasara (Brezsnyanszky 2002; Nagy 2004;
Toth 2012). Ugy tiinik, a hallgatok is sokkal inkabb a gyakorlati képzést igény-
lik: a bolognai rendszerben meghatarozott gyakorlati 6raszamot is keveslik, tal
elméletinek tartjak a képzést (Jancsak 2012a).

A tanarképzés szigoritasa, szinvonaldnak novelése vonzobba teheti a palyat,
de ellentétes hatasra is voltak mar példak. A 90-es évek végéig tendenciaszeri-
en novelték a tanarképzés hosszat, a 2000-es évektdl viszont, amikor néhany
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nyugat-eurdpai orszagban tanarhiany jelentkezett, konnyiteni kezdték a pa-
lyara valo 1épés feltételeit. Hollandiaban — a bérek emelésével parhuzamosan
— eldszor novelték a képzés szinvonalat, majd, mihelyt tanarhiany lépett fel,
elkezdték csokkenteni az elvarasokat, és a tovabbképzésektdl vartadk az esetle-
gesen hianyz6 ismeretek potlasat (The teaching profession 2002).

A mindségi tanarképzés alapja a tanarképzé intézmények megfeleld szak-
mai szinvonala. A kétezres évek kozepétdl egyre fontosabba valtak a pedago-
gusképzés sztenderdjei, a képzok képzése, vagyis azok a kompetenciak, ame-
lyekkel rendelkeznie kell a tanarképzésben részt vevo oktatoknak. A mindségi
tanarképzés érdekében a tanaroknak sajat oktatdéi munkdjukra is reflektalniuk
kell (Falus 2012).

A kozép- és a kelet-europai orszagokban lezajlott rendszervaltozasok/rend-
szervaltdsok utdn a tanarképzés jragondolasa is elkezd6dott. Harom fontos
kérdés meriilt fel ennek soran. Az egyik, hogy egységes legyen-e a tanarkép-
z¢s, azaz ugyanazok az intézmények hasonld tematika szerint képezzék-e a
tanarokat az altalanos iskolak also, illetve fels6 tagozata szamara. A masodik,
hogy a képzés sordn milyen legyen a tanari mesterség €s a szaktargyi képzés
ardnya.

A harmadik pedig a tandrtovabbképzés kérdéskore (Szabd 1998). Magyar-
orszagon a rendszervaltozaskor a tanarképzés két szintje, a foiskolai és az
egyetemi, erOsen kiillonvalt egymastol, és ez azota is valtozatlan maradt.

Meglehetdsen ritkan, de ma mar azért egyre tobb helyen felmeriil az igénye
annak, hogy a tanarképzd intézményekben kiilon felkészitsék a hallgatokat a
hatranyos helyzetti didkok oktatdsara. ,,Hatranyos helyzetiinek” tobbféle diak,
illetve didk-kompozici6 nevezhetd. Néhany intézményben Magyarorszagon
(Pécsett, Nyiregyhdzan) lehet példaul romoldgia targyat valasztani specialkol-
légium formajaban (vagy romologia szakot), bar ez inkabb az interkulturalis
nevelés targykorébe tartozik, és nem kifejezetten a deprivalt csalddok gyer-
mekeire Osszpontosit. Burnet és Lampert (2011) beszdmolnak egy olyan ki-
sérleti projektrdl, melyben tanar szakos hallgatok szakmai tapasztalatszerzését
mentoraljak hatranyos helyzetli iskolakban, ez leginkabb specidlis modszerek
oktatasat €és szupervizidt jelent. A programba jelentkezd hallgatokat kiilon ké-
szitettek fel az egyetemen. Szlovakiaban a Nyitrai Egyetemen 2007-ben kezd-
ték meg a tanarjeldltek felkészitését a tarsadalmi felzarkoztatas jegyében. E
cimszo alatt tulajdonképpen specialis tanari kompetencidk fejlesztését végzik.
Erdekes, hogy a képzés soran kiemelten figyelnek a tanari kozosségre mint
egységre, igy egyuttal az iskolan beliili intrageneracios tokeatadas lehetdségét
is épitik (Gadusova et al. 2008).
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2.1.3. Palyakezdés

A palyakezdéssel kapcsolatban tobb kritikus kérdést targyalnak a kutatok, az
egyik leggyakoribb, hogy el tud-e helyezkedni, kap-e tanari allast a tanarjeldlt.
A demografiai folyamatok miatt csokken a didkok szdma, kevesebb tanarra van
sziikség, ezért a palyakezddknek inkdbb csak a nyugdijba vonulas vagy a fluktua-
ci6 miatt megtiresedett allashelyek betoltésére van lehetdségiik (Chrappan 2010).
Magyarorszagon viszonylag kicsi a fluktudci6 a tanari palyan, kevés az 0j allas-
hely (Brezsnyanszky 2006). A friss palyakovetéses kutatasok azt mutatjak, hogy
a frissen végzett hallgatok szakjatol fligg, hogy milyen hamar talalnak munkat, és
bizony, a személyes ismeretség is szamit az allaskeresés soran (Gyorgyi 2012).
A tapasztalat szerint az ,,atlagos” iskoldkhoz képest a hatranyos helyzetti didkokat
oktato intézményekben (pl. a szakmunkasképzdkben) vagy a kisiskolakban gyak-
rabban cseré¢lddnek a tanarok, gyorsabb a fluktuacio, és a kezdé pedagogusok is
konnyebben kapnak allast (Varga 2009).

Hasikertil tanari allast talalnia a tanarjeloltnek, akkor kdvetkezik a palyakezdés,
a tanarra valas kritikus szakasza. A kozvélekedés szerint csak a palyan, a
gyakorlatban valik el, ki alkalmas igazan arra, hogy pedagdgus legyen: a képzés
idején ez még nem deriil ki. Kiilondsen érvényes ez szélsdséges koriilmények
kozott. A tényleges munkavégzésre valo felkészités két szakaszban torténhet.
Az elso, az elterjedtebb, miszerint a fels6foku tanarképzés vége elott dolgozzak
le a gyakorlati id6t (altalaban egy évet) a tanarjeloltek. A masik esetében a mar
munkaéba allt fiatal, palyakezdé pedagogust mentorként tdmogatja egy idésebb
vagy egy erre kiképzett kolléga. A palyakezdés az angolszasz oktatasi rendszer-
ben altalaban nem azt jelenti, hogy a tanulést felvaltja a munkaerd-piacon valo
megjelenés, hanem egy olyan szakaszt jelent, amelyben 6tvozddik a kettd (final
on-the-job training). A munkaba bevezetd, kezdd fazis altalaban sehol sem zok-
kenOmentes, és mar itthon is egyre inkabb torekednek athidalni a zokkendket
(Nagy 2004).

A palyakezdés a legtobb fiatal tandr szamara ijeszt0, stresszes és faraszto ta-
pasztalatokkal jar. Fokozottan igaz lehet ez akkor, ha nagyobb kihivast jelentd
didk-kompozicioval talalja szemben magat a palyakezdd, mert didkjai mas hat-
térrel, hozzaallassal, tudassal rendelkeznek, mint azok a diakok, akiket a gyakor-
16 iskolékban tanitott. Munkaba allasakor teljes sullyal nehezedik ré a feleldsség,
kevés ideje marad a tervezésre, korrigalasra, nehezen tud segitséget kérni. Ke-
vés helyen (Hollandidban, Eszak-irorszagban és Skociaban) alakult ki jo, kove-
tendo gyakorlata a kritikus idészak megkonnyitésének. Ennek elsdsorban az az
oka, hogy nincsenek hozza jol kidolgozott programok, és gyenge a kapcsolat az
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iskolak és a felsoktatas kozott. Coolahan szerint ezt a kezdeti idoszakot nagy-
ban megkonnyiti a mentor jelenléte (Coolahan 2002), de a tapasztalat azt mu-
tatja, hogy foként Magyarorszagon, néhany kivételtdl eltekintve a mentor csak
»papiron dolgozik”, nem végez valddi mentoralast.

Legtobb orszagban a palyakezddket nem végleges szerzodéssel alkalmaz-
zak, hanem hosszabb-révidebb probaiddvel. A tanari palyan a probaidoé hosz-
sza ¢és feltételei nagyon valtozdak. A probaidé lehet a tanarképzés része, mint
Franciaorszagban, Luxemburgban és Skdciaban, de torténhet utana is, a hivata-
los tanari status elnyerése elott, mint Belgiumban, Spanyolorszagban, gyakran
Ausztriaban. A probaidd hossza altalaban egy (pl. Maltan, Spanyolorszagban,
Gordgorszagban) és harom év (Lengyelorszagban) kozott mozog (The teaching
profession 2002). A tanari palyara lépdket legtobbszor kotott bér illeti meg. Ez
lehet mindenki szamara ugyanannyi (pl. az Egyesiilt Kirdlysagban, Szlovakia-
ban, Finnorszagban), vagy fligghet a végzettségtdl (Magyarorszagon, Lengyel-
orszagban). A kezdd bérszint hatasarol bévebben szélunk a bérezés kérdését
targyalo alfejezetben.

Hazai kutatasok tapasztalatai szerint a felsoktatas befejezése utan altala-
ban ,,befejezettnek” tekintik a fiatal pedagdgusokat, gyakran nehezen kezelhe-
td, hangoskodod osztalyt is biznak (s6znak) rajuk, amelyet mas kollégak nem
szivesen vallalnak el. Csak néhany intézményben van kiilon program arra,
hogy orarendi kedvezményeket és hattértamogatast biztositsanak a kezd6éknek
(Nagy 2004). Ez a téma kiemelt jelentdségli a hatranyos helyzetli iskolakban,
mert a font emlitett nagyobb fluktudcié miatt ott sok a kezd6 pedagdgus. A ta-
narjeloltek ugy érzik, elsésorban a személyiségiik fejlodik ilyen koriilmények
kozott, és nehezen tudjdk megfogalmazni, hogy mi az, amiben szakmailag
fejlodtek. Nagy (2004) kutatasaban a megfigyelés €s az interjuzas modszereit
alkalmaztak. Az interjuzas soran nyert szovegeket elemezve megallapitottak,
hogy a palyakezd6 pedagoégusok nehezen megragadhat6 fogalmakat hasznal-
nak szakmai fejlédésiikkel kapcsolatban, mint példaul, hogy ,,sokkal tanar
nénisebbek” lettek. Altalanosan elmondhat6, hogy azokat a tanarjelolteket te-
kintik ,,tehetségesnek” és ,talpraesettnek”, akik egyediil is megoldjak a prob-
Iémaikat, és nem, vagy csak elvétve kérnek tanacsot, segitséget. A bolognai
rendszer kotelezové tette ugyan a mentoralast, mind az els6 gyakorlati évben,
mind a palyakezdés idészakaban, &m a gyakorlatban — a fiatal tanarok elmon-
dasa szerint — ez gyakran csak szimbolikus gesztus, vagy csak nagyon kevés
segitséget kapnak (OECD 2009b).
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2.1.4. Status

A tanarok alkalmazéasara Europaban két alapveté modell (és ezek keverékei)
jellemz0, és a kettd szinte azonos aranyban fordul eld. Az egyik a kozalkal-
mazotti status, ami azt jelenti, hogy a foglalkoztatas alapvetden fliggetlen az
iskola helyzetétol, példaul a bérezés tekintetében. Ebben az esetben a tanar
valamelyik allami szerv vagy dnkormanyzat alkalmazottja, és statusa hason-
16 mas — nem tanar — kozalkalmazottéhoz. Szerzddése lehet hatarozott ideju
is, de gyakran hatarozatlan idejii. Ezt a modellt nagyfoku allasbiztonsag és
kiszamithatd (gyakran linedrisan novekvd) fizetés jellemzi. Ilyen rendszer
alakult ki tobbek kozott Franciaorszag, Malta, Luxemburg és Belgium allami
iskolaiban. Belgiumban (Hollandia és frorszag mellett) a diakok nagyobb ré-
sze allamilag tdAmogatott magan (tobbségében egyhazi) iskoldkban tanul. Az
itt tanito tanarok statusa, k6zos megegyezés alapjan, hasonldé a maganintéz-
ményekéhez. Altalanos tendencia, hogy azokban az orszagokban, ahol tipi-
kus foglalkoztatasi forma a kdzalkalmazotti, az ilyen statusba folvett tanarok
ardnya (hatarozatlan idejii munkaszerzddésessel is) lassan, de folyamatosan
csokken. Ez a tendencia egyfeldl az alternativ foglalkoztatasi formak terje-
désével, masfeldl a palydnak a tanari tulkindlat miatti zartsdgdval magya-
razhato. A kozalkalmazotti statushoz hasonld, de kiemeltebb a koztisztvise-
16i jogviszony (Németorszagban, Spanyolorszagban, Belgiumban, valamint
Ausztridban a Hauptschule tanarai esetében van erre példa). Ez er6sebb szak-
mai presztizzsel, identitassal €és allasbiztonsaggal jar egyiitt. A masik mo-
dellben a tanar alkalmazott, és leggyakrabban a helyi hatosdg vagy maga az
iskola kot szerzddést vele. Ez a forma kozelebb van a szabad munkaerd-piaci
feltételekhez, mint az el6z0, itt gyakoribb, hogy az alkalmazast alkufolyamat
elézi meg, mind a béreket, mind a munkakoriilményeket/terheket illetden.
Presztizs €s allasbiztonsag szempontjabol nem a kozalkalmazottként és az
alkalmazottként foglalkoztatott tanarok kozott van igazi valasztovonal, ha-
nem a koztisztviselok és mas tanarok kozott (The teaching profession 2002).
A kozép-europai tanarok jogallasat legtobb esetben a kdzalkalmazotti status
jellemzi, bar példaul a lengyel tanarok kinevezés alapl statusa a koztiszt-
visel6éi viszonyhoz all kézelebb. Hazankban a 1992. évi XXXIII. térvény’
szabalyozza a teljes munkaiddben (a kotelez6 draszam minimum 50%-4ban)
tanito tanarok jogait és kotelezettségeit.

5 http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy doc.cgi?docid=99200033.TV
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2.1.5. Allasbiztonsag, presztizs

A tanari allas altalaban a biztosabbak kozé tartozik a diplomas allasok kozott.
A tanarok allasbiztonsagara vonatkoz6 adatok koziil a jogallasukon tul a leg-
jellemzébb mutatdszam a hatarozott és hatarozatlan ideji szerzédések aranya.
1990 ¢és 2000 kozott szinte minden orszagban ndvekedett a hatarozott idejli szer-
z6dések szama.® Ez a munkaltatd szamara konnyebbséget jelent a — szinte min-
denhol fokozdd6 — pénziigyi nyomas kozepette, hiszen ha a késébbiekben nincs
sziikség a tanar munkajara, akkor kotottségek (felmondasi idd, juttatasok) nélkiil
megtehetik, hogy nem alkalmazzak tovabb. A munkavallal6 viszont bizonytalan,
kiszamithatatlan helyzetbe keriil. Néha a munkaltatok visszaélnek ezzel a kiszol-
galtatottsaggal. Csehorszagban és Magyarorszdgon is van erre példa, a tanart
csak a tanitasi év 10 honapjara alkalmazzak, a nyari sziinet idejére felbontjak
vele a szerzodést. Az altalanos tendenciaval ellentétes a francia helyzet, ahol
megerdsodott a kozszféraban foglalkoztatottak statusa, igy nétt a hatarozatlan
idejt szerzédések szama. Hatarozott idejii szerzodést tipikusan akkor kotnek, ha
nem megfeleld a tanar végzettsége, vagy ha helyettesiteni kell az alkalmazott, de
aktualisan nem dolgozoé (pl. tanulmanyi vagy gyermekgondozasi szabadsagon
1év6) tanarokat, illetve ha kezd6 tanarrdl van szd. Ezért gyakrabban alkalmazzak
a hatranyos helyzetii iskolak tanarainal. A részmunkaidds foglalkoztatasi forma
szinte minden orszagban létezik. Az emelkedd oraszamok ¢s fizetések mellett az
iskola gyakran csak igy tudja megtartani a tanarait (pl. Csehorszagban), de van,
ahol a tanari munkaerd-talkinalat mérséklésének eszkdze (Ausztriaban). Szlo-
vakiaban a tandrok a megélhetésiik érdekében kénytelenek olykor tobb allast is
elvallalni részmunkaidében (Hank—Erlinghagen 2011; The teaching profession
2002).

Egyre tobb kutatas foglalkozik a tandri munkakoriilményekkel és eredmé-
nyességgel, illetve azzal, hogy a szakpolitika reformok sokasagaval igyekszik
vonzéva tenni a tanari palyat a fiatal €s tehetséges hallgatok szamara, és a mar
palyan 1év0 tanarok munkakdriilményein is probalnak javitani. Ennek egyik oka
a tanarhiany, masfeldl az a felismerés, hogy a tanari munka mindsége a zaloga
a didkok elémenetelének (Hank—Erlinghagen 2011; OECD 2010).

A tanari palya presztizse igencsak meghatarozza azt, hogy kik valasztjak a
pedagdgusi hivatést. A hazai kutatasok szerint a tanarjeldltek gyakran elég ala-
csonyra értékelik a palya megbecsiiltségét, ugyanakkor igazsagtalannak tartjak

¢ Anglidban nincs ilyen, ott az ,,alkalmi foglalkoztatas™ kategoria 1étezik, amelybe az egy honapnal
rovidebb iddre szerzddtetett tanarok tartoznak.
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ezt a megitélést (Jancsak 2011). A tanari palya minden orszagban mobilitasi csa-
tornanak szamitott és szamit, tehat a tanarok kozott nagy aranyban vannak el-
sOgeneracios értelmiségiek. Hazankban a pedagdgusi palya a tobbi értelmiségi
foglalkozashoz képest tarsadalmi szempontbodl nyitottnak tekinthetd: a mérnoki
¢s a meglehetdsen zart orvosi palya kozott helyezkedik el (Ferge és mtsai 1972).
Egy 1996/97-es vizsgélatbdl az deriil ki, hogy a tanitok és a tanarok csaknem
haromnegyede olyan csaladbol szarmazik, ahol az apanak nincs felséfoku vég-
zettsége, Budapesten viszont az értelmiségi apak tulsulya figyelheté meg. Nem
kiegyenlitett a nemek aranya. A férfi pedagdgusok nagyobb aranyban (30-24%)
jonnek olyan csaladbol, ahol az apa vezetd beosztasban dolgozik. Megfigyel-
hetd, hogy mig a hetvenes években a habort elbtti egylépcsds mobilitas volt a
jellemzd, a kilencvenes évek végén 40—50%-ban fizikai — mezdgazdasagi €s nem
mezdgazdasagi — munkasok gyermekei szereztek tanari diplomat. Sajnos, nem
tudjuk, hogy milyen a hatranyos helyzetli iskolakban tanité tanarok tarsadalmi
hattere. Csak olyan kdzvetett informéciokkal rendelkeziink, mint hogy a masod-
vagy tobbed generacios értelmiségi csaladbol szarmazo tanarok a nagyobb tele-
ptilések felé mobilak (Dedk—Nagy 1998), tehat nem falvakban vallalnak allast.
Valoszintisitjiik, hogy alacsonyabb a tarsadalmi hattertik, mint a tanarként dolgo-
z0ké altalaban, de nincs ra bizonyitékunk. Ez ugyanakkor azt is jelentheti, hogy
nincs olyan nagy kulturalis szakadék a tanitvanyok és a pedagogusok kdzott, ami
segitheti a jo kapcsolat kialakulasat.

A tanari palya elndiesedése szorosan Osszefligg a palya megbecsiiltségével.
Mar az 1970-es években végzett atfogd vizsgalat megallapitotta, hogy a pedago-
guspalya egyik alapprobléméja — tarsadalmi, pedagogiai és pszicholdgiai szem-
pontbol — a gyors és varhatoan fokoz6do elndiesedés’. Ferge Zsuzsa kutatasaiban
emlékeztetett az elndiesedés kumulativ hatasaira. Minél inkabb csokken a palya
vonzereje, annal inkabb tavol maradnak a férfiak, és igy emelkedik a ndk tulsu-
lya. A férfiak lemorzsolodasa egy bizonyos pont utan sziikségszeriivé valik, az
alacsony férfiarany 6nmagaban is hat: a kisebbségben 1év6 férfiak egyre inkabb
elszigetelodnek, és egyre inkabb kudarcnak, természetellenesnek érzik palyan
maradasukat — minél kevesebben vannak, annal inkébb igyekeznek elhagyni a
tantigyet (Ferge et al. 1972). Kozma (1985) felhivja a figyelmet arra, hogy a
pedagbéguspalyat mar kordbban is n6i foglalkozasnak tekintették, és 1945 utan

7 Az 1934-35-5s iskolai évben az éltalanos iskolakban 44,6% volt a nék aranya, ez 1975-76-ra
77,5%-ra nétt. A kozépiskolakban ez az arany 21,8->53,7%-os. Forras: a Magyar Kiralyi Kozponti
Statisztikai Hivatal statisztikaja, valamint a Miivelddési Minisztérium statisztikai tajékoztatoja. Idé-
zi Haber 1986.
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nemcsak a tanarok korében, de a teljes értelmiségi rétegen beliil is nétt a nok
aranya.

A folyamat nem mindsithetd egyértelmiien jonak vagy rossznak, nem jelent-
hetjiik ki, hogy ett6] hanyatlik a tanari palya szinvonala, az azonban tény, hogy
a tanulok fejlodése szempontjabol egészségesebb lenne, ha tobb volna a férfi
tanar. Az idomérleg-kutatasokbol azt is tudjuk, hogy a ndk szabadideje, amelyet
példaul szakmai fejlesztésre is fordithatnak, kevesebb a férfiakénal. A TALIS
adatai szerint viszont az 6rak strukturalasaban €s a tanulok aktivizalasdban a ndk
jobbak, mint a férfiak (Hermann et al. 2009). Valamennyi eurdpai orszagban
problémat jelent a ndk aranyanak emelkedése az oktatasban, a volt szocialista
allamokban azonban ez lényegesen jellemzobb (Nagy 1998a). A leglijabb adatok
szerint hazankban 83% a ndk aranya a kozoktatasban. (Sagi—Varga 2011).

Egyes pedagdgusi szakmai csoportokon beliil azonban bizonyos szegmensek-
ben eltérnek a nemi aranyok a teljes populacioétol, példaul a felekezeti szektor-
ban és a szakképzésben (Sagi—Varga 2011). Molndr, Pusztai és sajat kutatdsaink
azt mutatjak, hogy a karpataljai magyar egyhazi liceumok specialis kornyezeté-
ben is magas a ndk ardnya, de nem olyan mértékben, mint itthon. A valaszadok a
karpataljai magyar pedagogustarsadalom egyharmadat teszik ki, és 21%-uk férfi,
79%-uk nd. Az aranyt azzal magyarazzak, hogy ebben a térségben az alapitva-
nyi fenntartast iskolakban jobbak az infrastrukturalis feltételek, felvételi utjan
keriilnek be a didkok az intézményekbe, nagyobb az oktatdi-nevel6i munka haté-
konysaga, €s ez jobban motivalja a férfi pedagogusokat. Presztizst jelent tehat, ha
valaki ilyen liceumban tanit (Pusztai 2004, Molnar 2006, Bacskai 2012).

A pedagoguspalya eloregedése szintén eurdpai szintii probléma. Azért jelent-
het ez gondot, mert az idésebb pedagogusok joval nehezebben alkalmazkodnak
az informdacios tarsadalom gyors valtozasaihoz, bar ezt ellenstilyozza, hogy fia-
talabb kollégaikhoz képest tobb hasznos tapasztalattal rendelkeznek. A palyan
eltoltott éveikkel aranyosan né a tanarok elégedettsége a munkajukkal, és egyre
valtozatosabbak lesznek a modszereik is. Masrészt a nyugdijkorhatarhoz koze-
ledd, esetleg azt mar el is ért tanari munkaerd nagyobb koltségvetési kiadast
jelent, a palyan eltoltott hossza id6 miatt 6k magasabb fizetési kategoriaba esnek
(Imre—Nagy 2003), és ez sziikiti azt a pénzkeretet, amelybdl az iskola gazdalkod-
hat. Az utobbi években sok intézmény ugy csokkentette a tanarlétszamot, hogy
a nyugdijba vonulo kollégak helyére nem vett fel palyakezddket. Ez is erdsitette
az Oregedési tendenciat. Magyarorszagon a palyan 1évo pedagdgusok kétharma-
da 49-59 éves, mig kevesebb mint hatoda 30 évesnél fiatalabb. Eszerint 5-10
év mulva varhatéan ugrasszeriien megnd a tanarok iranti kereslet (Sagi—Varga
2011).
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Elsdsorban a fiatal tanarok gondoljak gy, hogy 6t év mulva mar nem a mos-
tani iskoldjukban fognak tanitani, s6t nem is maradnak a tanari palyan. Ennek
oka — a kezdeti sikertelenségek mellett — valosziniileg az, hogy a kezdd pedago-
gusoknak alacsony a jovedelmiik. Az életkor elorehaladtaval, ha az iskolavalto-
zatas lehetosége nem is, de a palyaelhagyas gondolata mar ritkabban jelenik meg.
Ez sem egyforma mértékii a két nem esetében. Tobb férfi véli azt, hogy lehetsé-
ges, hogy 6t év mulva mar nem tanarként fog dolgozni (Nagy 1998). A tervek
telepiiléstipusonként is kiilonboznek, a vidéki tanarokat kevésbé foglalkoztatja
a palyaelhagyas gondolata, mint a févarosiakat. Budapesten ugyanis tobb mun-
kalehetdség van, kisebb kockazattal és dldozattal jar a munkahelyvaltas. Ugyan-
akkor azok, akiknek végzettsége konnyebben konvertalhatd (pl. nyelvszakosok,
programozok), hamarabb valtanak szakmat, hiszen az iskolan kiviil is konnyen
talalnak anyagi és tarsadalmi megbecsiilés szempontjabol hasonlo allast.®

2.2. ATANARI MUNKA JELLEGZETESSEGEI

A tanari munka nem sorolhat6 a hagyomanyos, napi nyolc 6ras foglalkozasok kozé.
A kozvélemény szerint a tandri palya eldnye a kevésbé kotott munkaidd, a hosz-
szabb tanitasi sziinetek, a didkokkal val6 személyes kapcsolat, a palyan lévok vi-
szont gyakran megerdltetonek érzik a munkajukat, és kiszamithatobb allasra vagy-
nak. A tanitasi idé ugyanis nem azonos a munkaid6vel. Altalanos — bar a kutatasok
bizonyitjak, hogy téves (Lannert 2010) — az a nézet, hogy a tanarok kevesebbet
dolgoznak, és hosszi sziinidejiik van. Talan ezért sem értékeli a tarsadalom
megfeleléen a munkajukat (Jancsak 2011). A hosszu sziinetek €s a — latszolag —
rovidebb, kotetlenebb délelotti tanitasi id6 miatt nehéz dsszehasonlitani a tanarok
munkaidejét a mas szakmaban dolgozokéval.

2.2.1. Munkaterhek

A tanarok munkaval t61tott idejét harom szakaszra lehet osztani. Az els6 az osz-
talyteremben, tanitdssal eltoltott id6, majd az iskolaban toltott, tanitdson kivii-
li id6 (pl. gyerekfeliigyelet, tanari csapatmunka), végiil pedig az iskolan kiviil,

$ 1968-ban, egy interjus kutatas tan(isaga szerint, nem az alacsonyabb fizetés vagy az ala-
csony tarsadalmi presztizs volt a dont6 ok, amiért a pedagogusok elhagytak a palyat, ha-
nem a szakma gyakorlasaval kapcsolatos aktudlis nehézségek, megbantottsag, rossz koz-
érzet. (Garami 1968)
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iskolai feladatokkal t61tott id6 (pl. a didkok munkainak javitasa, késziilés, on-

képzés), amely mennyiségileg nehezen meghatarozhat6, és egyénileg nagyon

valtozo.
A munkaid6t tobbnyire évi vagy heti osztasban szamoljak, ¢s tobbféleképpen
szabjak meg, hogy az elobb emlitettekb6l mi €s mennyi kotelezo:

1. Hagyomanyosan a tanitasi 6rak heti szamat hatarozzak meg (Belgiumban, fr-
orszagban, Luxemburgban és Németorszagban).

2. Az iskoldban toltendd id6t szabjak meg. A tanitasi 6rdk mellett szabalyoz-
zak az Gsszes tanitassal kapcsolatos feladatot is. A legtobb eurdpai orszag ezt
a gyakorlatot koveti, és atlagosan kortilbeliil heti 30 orat kotelezd a tandroknak
az iskolaban tdlteniiik. Ebbe tobbnyire nem szamitanak bele a javitasi és a ké-
sziilési feladatok.

3. Az 6sszes munkaval toltott ora (heti) mennyiségét hatarozzadk meg (példaul
Hollandidban, Anglidban, Walesben és Eszak-Irorszagban, illetve Svédorszag-
ban). Ezekben az orszdgokban nincs kotelezd oraszdm (Lannert 2010; The
teaching profession 2002).

A munkaido ¢€s a tanitasi id6 attol fliggden is valtozhat, hogy mit szamitanak
bele. Mig Romanidban a tan6rdk kozotti szilinet is része a munkaiddnek, Lengyel-
orszagban csak a 45 perces orak szamitanak, a koztiik 1év0 sziinetek nem, bar a
tanar nyilvan akkor is az iskolaban tartozkodik (Education at a Glance 2009).

A kotelezd tanitasi 6rdk szama az életkor elérehaladtaval csokken. Finnor-
szadgban, Bulgariaban, Romanidban és Szlovénidban az anyanyelvi tantargyat
tanito tandroknak kisebb az ératerhelése, amit azzal indokolnak, hogy ezeknél a
tantargyaknal joval tobbet kell javitani. Hazankban 6raszdmkedvezményt kap-
nak azok a tandrok, akik valamilyen tisztséget tdltenek be. A nemzetkozi felmé-
rések azt bizonyitjak, hogy a tanarok munkaterhei, néhany esettdl eltekintve,
nem csokkentek az utobbi idében, és hogy a munkaterhelés novekedését nem
kovette automatikusan a bérek emelése. Hazankban példaul 1992 6ta tobbszor
modositottak a kotelezd éraszamot, és az most 18-26 ora kdzott mozog. A pe-
dagogusok tanitasi orainak szamat hosszi — érdekiitk6zésekt6l sem mentes —
folyamat soran szabtdk meg, és ma is vita targya. 1950-ben 23-25 kotelezden
megtartand6 tanoraban hataroztadk meg a pedagoégus munkaidejét. 1982-ben
atalltak a heti 6tnapos tanitasi rendre, ez némiképp enyhitette a tanarok ter-
helését, de nem az altaluk kivant mértékben. Egy kutatas szerint 1997-ben a
pedagogusok atlagos heti 6raszama 18,9 ora volt. A tanitas és a tanitashoz kap-
csolodo tevékenységek ideje altalaban 2:1 aranyban oszlik meg (Dedk 1998).
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A munkaid6 modositasanak egyik oka a pénzforrasok apadasa, ugyanis a
munkaid6 és a kotelezd draszam ndvelése koltséghatékonyabba teszi a rendszert
— viszont rontja a tanarok munkakoriilményeit. A holland példa is azt mutatja,
hogy az 6raszamnovelés csokkenti az oktatas koltségeit, viszont amikor a tanari
kinalat alacsonyabb lett, mint a kereslet, csokkenteni kellett az 6raszamot, hogy
tobb tanart vonzzanak (vissza) a palyara (The teaching profession 2002).

A tanarok tantermen kiviili feladatainak szabalyozasa orszagonként eltér. A leg-
tobb eurdpai dllamban az iskola vezetdje elvarhatja az alkalmazottaktdl a tanitdson
kiviili talmunkat, ami tandran kiviili gyermekfeliigyeletet, tananyagfejlesztést, kor-
repetalast, versenyre valo felkészitést, tanartarsakkal valo egylittmiikddést és vizs-
gafeliigyeletet jelenthet. A német nyelvii orszagokban ezért nem jar kiilon juttatas,
mashol valtozd, hogy kapnak-e érte a tanarok tobbletpénzt, és mennyit. A belsd
értékelésben valo részvétel szintén kotelezd feladat lehet, de példaul Szlovakidban
ez nem szamit bele a tandrok munkaidejébe. A tanarok tanitason kiviili felada-
ta lehet példaul a tanulok folyamatos értékelése (Déanidban), a csoportos munka
(Daniaban, Lengyelorszagban ¢és Lichtensteinban), a tantervfejlesztés (Finnor-
szagban) vagy a kotelezd tovabbképzés (Maltan, Hollandidban és Ausztridban).
Van, ahol alaposan szabalyozzak, hogy milyen feladatokat kell még ellatni (példa-
ul Daniaban, Spanyolorszagban, Luxemburgban vagy az Egyesiilt Kirdlysagban).
A munkaterhek definialasa szinte mindenhol egyiitt jart azok novekedésével (The
teaching profession 2002).

A hatranyos helyzeti iskoldk tanarainak kiterjesztett szerepelvarassal kell
szembenéznilik, ami nyilvanvaldéan befolyasolja munkaidejiiket, munkakoriil-
ményeiket is. [ddmérleg-vizsgalatokbol és kvalitativ interjukbol tudjuk, hogy a
tanarokra nagy terhet r6 a hatranyos helyzetii didkok szocialis és mentalis prob-
lémaival val6 torodés, a szocidlis lecstiszasuk elleni harc, vagyis hogy a diako-
kat ra tudjak hangolni a tanuldsra. Ugyanakkor ez nemcsak idében jelent sok
feladatot a tanarnak — a tanoran, de leginkabb azon kiviil —, de lelkileg is meg-
terheld. Ezekben az iskoldkban a sziildkkel vald kapcsolattartasra is sokkal na-
gyobb sziikség van, ami ujabb tobbletterhelés a tanarok szdmara (Lannert 2010;
Burnet-Lampert 2011).

A hatranyos kompozicioju intézményekrdl megallapitottuk, hogy ott maga-
sabb a palyakezddk aranya, a kevesebb tapasztalattal rendelkezé pedagogusok
pedig sokkal tobb id6t forditanak a felkésziilésre. Kutatasi eredmények bizonyit-
jék, hogy a hatranyos helyzetli didkok magasabb aranya egyébként is meghosz-
szabbitja az ott dolgoz6 tandrok felkésziilési idejét (Lannert 2010), ennek nyil-
van az az oka, hogy differencialtabb kozonség szamara kell kovethetévé tenni
a tananyagot, illetve, hogy jobban el6 kell késziteni a tanorakat, példaul tobb
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szemléltetd eszkozt kell késziteni. Ugyanakkor az értékeléssel toltott id6 lecsok-
ken ezekben az intézményekben.

2.2.2. OSZTALYLETSZAM

A tanari terhek masik sokat vitatott mérészama a tanar-didk arany, illetve az at-
lagos osztalylétszam. Az osztalynagysag az egyik legnépszeriibb kutatasi teriilet.
Az Amerikai Egyesiilt Allamokban mar 1920 6ta végeznek kutatasokat erre vonat-
kozodan. Vizsgaljak egyrészt az osztalyok, a tanuldcsoportok abszolut méretét, de
legtobb nagymintas kutatasban (igy a PISA-ban is) ezt a mutatot altalaban az egy
tanarra juto diakok atlagos szamaval (student—teacher ratio) szoktak kifejezni.

Az amerikai oktataspolitikdban is komoly szakértdi vitat valtott ki az osztaly-
létszam csokkentésének kérdése. Széles korben elterjedt vélekedés, hogy annal
sikeresebb a munka egy tanuldcsoportban, minél kevesebb tagbol all. A kisebb
osztalyokban kevesebb diak kozott oszlik meg a tanar figyelme, ezért tobb ideje jut
az egyes diak eldrehaladasanak nyomon kovetésére, €s igy jobbak az eredmények
(Mitchell és Beach 1990). A kisebb osztalyok csaladiasabbak, mindenkinek tobb
lehetdsége nyilik a szereplésre, €s a tanar is jobban megismerheti a didkjait (San-
tiago 2002). Az osztalylétszam csokkentése azonban igen draga modja az oktatasi
hatékonysag fejlesztésének: tobb tanarra van sziikség, akiknek biztositani kell a
bért, és tobb tanteremre is, ahol a tanérakat meg tudjak tartani. Altalaban nem
lehetséges optimalis 1étszdmu osztalyokkal dolgozni, viszont érdemes megkeres-
ni azt a létszamot, amellyel az oktatds még megfelelden hatékony lehet. Vannak
kiemelt tanul6i csoportok (pl. a részképesség-zavarral kiizdok), amelyek az atla-
gos osztalyméretnél kisebb 1étszammal mitkddnek. Es vannak olyan tantargyak is,
amelyeket csoportbontasban tanitanak (pl. idegen nyelv), igy novelve a hatékony-
sagot. Altalanos gyakorlat az is, hogy idében elosztjak ezeket az ordkat, igy nincs
sziikség tobb helyre (Mitchell és Beach 1990).

Mas kutatok ugy latjak, hogy a létszamcsokkentés csupan dnmagdban nem
biztositék arra, hogy a didkok jobban teljesitsenek, mert azt elsdsorban a tanitas
szinvonala biztositja. (Ld. Szamit-e a tanar? c. fejezetiinket.) Hanushek (2000) tigy
latja, hogy talan néhany specialis koriilmény indokolhatja a 1étszamcsokkentést, de
tobbségében ez inkabb kart okoz. A STAR (Student/Teacher Achievement Ratio)
kutatas® eredményeit elemezve ugy érvel, hogy 6nmagaban a 1étszamcsokkentés

% A program soran az osztalyok 1étszamat 20-rol 15-re csokkentették, és ennek hatdsat vizsgaltak a
diakok teszteredményein.

44



2. Tanarok — kihivast jelenté munkakornyezetben

nem Osztonzi az Uj/jobb/alternativ modszerek hasznalatat a tanuldcsoportban, és
mivel igy tobb tandr dolgozna egy iskoldban, valoszintileg azok aranya is none,
akik nem végeznek mindségi munkat. Raadasul ez igen draga modja a hatékony-
sagnovelésnek, ezért a megtériilése is nehézkes. Hermann (2001) a hazai 6nkor-
manyzati iskolak adatai alapjan is ugy véli, hogy minél kisebb az osztalylétszam,
annal inkabb csokken az iskola hatékonysaga. A PISA 2009 adatai 4ltal kimutattak,
hogy az osztalylétszam nem relevans a teljesitmény szempontjabol, a kisebb oszta-
lyok nem nytjtanak jobb teljesitményt (OECD 2010).

Hanushek eredményeire reagalva a vitaban, Krueger — szintén a STAR-
adatokra hivatkozva — kimutatja, hogy a létszdmcsokkentés elsésorban a hatra-
nyos helyzetli didkok eredményeire van jo hatassal, és foként a hossza tava ha-
tasokat hangsulyozza, amikor az oktatasban az egyéni raforditasok novelésének
sziikségességét indokolja (Kruger 2000: 19).

Az olyan mindségi mutatoknak, mint az iskolaév hossza, a tanar-diak arany
¢s az egy diakra juto raforditas, vajmi kevés lathatd hatésa van a didkok ered-
ményességére. A téma koriili vita foként modszertani sikon folyik. A kutatok
legtobb esetben regresszios szamitdsokat végeztek a hatds kimutatasara, de
tobbnyire iskolai atlagolt adatokon, €s kiilonb6zo finomsagu eljarasokat alkal-
maztak. Ennek hibalehetdségeire hivta fel a figyelmet Eide és Showalter, akik
a diakokat eredményességiik alapjan kvantilisekre osztottak, ¢s igy az eltéro-
en teljesitd diakok szempontjabol vizsgaltak a mutatokat. Nem talaltak mino-
ségi Osszefiiggést a tanar-diak arannyal, de eredményeik azt igazoltak, hogy
a jobban teljesité didkok eredményeit novelte az iskolaév meghosszabbita-
sa, mig a kevésbé jol teljesitokre nem volt hatassal (Eide—Showalter 1998).
Ugyanakkor az alsé 6tddbe sorolt didkoknal az egy fore jutd raforditasok és
a teljesitmény kozott pozitiv szignifikans kapcsolatot talaltak.

Az OECD-orszagokban az osztalylétszam 35 ¢és 15 f6 kozott mozog, €s
koriilbeliil 20 f6 az atlag. (Lasd 2. diagram.) Japan és Korea tér el ett6l, ahol
harminc f6l6tti az atlagos osztalylétszam. Hazankban also- és kozépfokon, a
tobbi kozép-europai allamhoz hasonloan, 20-22 kozotti az atlag. A magan-
szektor intézményeiben jellemzden valamivel alacsonyabb, mig az allamiban
néhany fével magasabb.

A hatranyos kompozicidju iskolak osztalylétszamairdl nem sokat tudunk
meg a szakirodalombol. Két ismert tényez6bdl vonhatunk le kdvetkeztetése-
ket. Egyfeldl tudjuk, hogy ezeknek az iskolaknak egy része kisiskola (Imre
2004), ahol kisebbek az osztalylétszamok, masfeldl — és a két tényezé nem
fliggetlen egymastol — minél tobb a ciganytanul6 egy osztalyban, annal ki-
sebb az osztalylétszam (Nagy 2002). Ugyanakkor, mint az el6z6 alfejezetben
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lathattuk, mivel ezek az iskolak nagyobb kihivas el¢ allitjak a pedagogusokat,
ez csak részben jelent konnyebbséget. Tehat a fent leirt altalanos vitdk nem
alljak meg a helyiiket olyan kornyezetben, ahol magasabb a tanulasi zavarral
vagy hianyos szocializacioval kiizd6 tanuldk szama.

Az OECD tanarkutatasanak adatai szerint a magyarorszagi tanarok a legelé-
gedetlenebbek a munkajukkal, és munkéjuk hatékonysagat is negativan itélik
meg (OECD TALIS 2009). A legtijabb hazai kutatds szerint a magyar tanarok
talterheltnek érzik magukat, annak ellenére, hogy az egy pedagogusra jutéd di-
aklétszam és a kotelezd tanitasi 6raszam is alacsony a nemzetkozi atlaghoz
viszonyitva.

2. diagram: Atlagos osztdlylétszamok az OECD-dllamokban, alap- és kézépfokon! |
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Az adatok forrasa: Education at a Glance 2009. Kilenc orszagrol nem rendelkeziink
pontos adatokkal.(Sajat szerkesztés)

Ez két tényezdvel magyarazhatd. Egyrészt a pedagoguslétszam ténylegesen
nem olyan magas, mint ahogy a statisztikdk mutatjak, mivel a statisztikakban
a tartosan tavol lévok — tipikusan a kisgyereket neveld anyadk — is fel vannak
tiintetve, €s mivel hazankban kiemelkedden magas a n6i pedagogusok aranya, és
hosszu a gyermekgondozasi szabadsag, ezért ez jelentds arany. A masik tényezo,
hogy hazankban alacsony a tandri munkat segit6k ardnya, azaz a pedagdégusok
szerepe szamos szerepkorrel boviil, amit a fent emlitett kvantitativ mutatok nem
tiikroznek. Kevés pedagogiai asszisztens, oktatds-technikus és adminisztrator
konnyiti a tanarok munkajat. Mint azt az idomérleg-vizsgalat kimutatta, a tana-
rok leginkabb az adminisztrativ feladatokat érzik megterheldnek és céltalannak,
¢s ez fokozza frusztraciojukat. Ez a tényezo raadasul meg is dragitja az oktatast,
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mivel magasan képzett tanaroknak kell olyan feladatokat ellatniuk, amit kevésbé
koltséges munkakorben is meg lehetne oldani (Lannert 2010). A hatranyos hely-
zetll iskolakban még nagyobb sziikség volna asszisztencialis segitségre, de errol
a kérdésrdl nincs adatunk.

2.3. ELORELEPES ES TOVABBKEPZES A PALYAN

A pedagogusok jovedelemszintje hazankban alacsonyabb, mint mas értelmiségi
palyakon, és ez nem csak magyarorszagi jelenség. A legjobban teljesitd iskola-
rendszerekben sokkal nagyobb hangsulyt fektetnek a tanarok anyagi elismerésé-
re. Azok a gazdasagilag fejlettebb allamok, amelyek diakjai kiemelkedden telje-
sitettek a PISA-teszten (pl. Korea és Hong-Kong), jelentdsen tobbet koltenek a
tanarokra. Mig a didkokra elosztott GDP-aranyos raforditas nem befolyasolja a
teljesitményt, addig a tanarok fizetésére szant 6sszeg pozitivan dsszefiigg azzal.
A PISA-teszten jol teljesité orszagok mindegyikében vonzo a tanari hivatas, mert
magas a palya statusa, ¢s magasak a fizetések (OECD 2010). A tanari bérszinvo-
nal és a palya elismertsége (a ketto legtobb esetben szorosan Osszefiigg) biztosit-
ja azt, hogy megfeleld szamu, képzettségili €s képességli munkavallalo 1€p tana-
ri palyara. A bérezés tehat nem befolyasolja kdzvetleniil a didkok eredményeit,
mégis a tanari szakma vonzdva tételében és igy a tehetséges tanarok palyara
vonzasaban kétségteleniil nagy szerepe van (Murnane 1996, Jancsék 2011). A jo,
de kevésbé elkotelezett pedagogusokat érinti a ,,jovedelmi viszonyok eliizo és a
gazdasagelszivo” (Szabd 1998: 109) hatasa a kdzép-europai orszagokban.

2.3.1. Karrierlehetéségek

Hazankban a pedagoguspalyara altalanosan jellemzd, hogy ,,lapos”, nincsenek
valodi karrierlehetdségek, és sem beosztas szempontjabol, sem anyagilag nincs
jelentds kiilonbség a tehetséges, lelkiismeretes tanarok €s a kevesebb erdbefekte-
téssel tanitd vagy tehetségtelen tarsaik helyzete kozott. A tandrok eldtt altalaban
csak adminisztrativ ranglétra all lehetdségként, amelynek 1épcséfokai a munka-
csoport-vezetotol az igazgatoi székig vezetnek. Azonban az ezen vald feljebb-
jutas nyilvanvaldan mas jellegli képességeket igényel, mint ami dnmagaban a
tanitashoz sziikséges.

Kétségtelen, hogy a tipikus tanari karrier-utak a hatranyos helyzetiit6l a ma-
gas statusu iskolak felé vezetnek. Tobb kutatas is alatamasztotta, hogy a nagyobb
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kihivast jelent6 iskolakban sok a palyakezdd, akik nem dolgoznak ott sokaig, és
lakban, esetleg magasabb iskolafokozaton (Nagy 1998; Varga 2009; Hargreaves
1993).

A hazai oktatasi rendszerben sem létezik az a jol elfogadott szakmai hie-
rarchia, amely biztosithatnd a pedagdgusok karrierlehetdségét. A szakmai hie-
rarchia megteremtésének kiilonb6z6 eszkozei lehetnének. Egyfeldl a szakmai
ellendrzések, melyek mérési eredményei szamitananak a tanar értékelésében
— az értékeld lehetne kiilso szakértd, de akar az iskolavezeto is (OECD TALIS
2009). Masteldl annak a tudos-tanari szerepkornek az elismerése, amely a ku-
tatd tanar eszményképét mutatja fel. Hagyomanyosan ez a koncepcié inkabb
csak a kozépiskolai tanarokra korlatozodik, hiszen elssorban az egyetemi ta-
narképzés tudomanyalapti, a foiskolakon képzett altalanos iskolai tanarok na-
gyobb mértékben kapnak modszertani képzést.

A kutat6 tanar eszméjét sok vita ovezi, kiilonosen amiota a pedagdgusi élet-
palyamodell egyik alapfogalmava valt. Sokak szerint a tanar elsdsorban nem tu-
domanyt miivel, hanem kozvetiti azt (Szab6 2010; Chrappan 2012). Ezt a kérdést
talan els6sorban a szakmodszertan oldhatna meg, csakhogy az a tanarképzés el-
hanyagolt teriilete (Toth 2012).

2.3.2. Bérezés

A tanarok minimalis alapbére minden eur6pai orszagban kdzpontilag meghataro-
zott, és ez, mint mar emlitettiik, nem fligg az iskola adottsagaitol (pl. anyagi le-
hetdségeitol). Olaszorszag kivétel: ott az 1993-as decentralizacid o6ta a tanarok az
iskola kozvetlen szerzddéses alkalmazottai, igy iskolanként eltér a bériik. A tanari
béreket tobbnyire a tobbi kozalkalmazott fizetéséhez igazitjak. A tandri béreket
az OECD az adott orszag egy fore es6 GDP-jéhez szokta viszonyitani Osszeha-
sonlitasképpen. A minimalis bér szintje a legtobb orszagban az egy fore esé GDP
Osszege koriil mozog, kivéve Németorszagot, Gorogorszagot, Spanyolorszagot,
Portugaliat, az Egyesiilt Kirdlysagot (Anglia, Wales és Eszak-Irorszag), Ciprust és
Maltat, ahol magasabb ennél. A tandrok a legtobb orszagban kapnak 13. és 14. havi
bért, vagy csaknem egyhavi bérnek megfeleld potlékot is. A maximalis bérek az
egy fore es6 GDP 140%-a koriil vannak, és a mediterran orszagokban a legmaga-
sabbak (Education at a Glance 2009).

A bérek linearis bérskalak alapjan alakulnak, a volt szocialista orszagokban
(Magyarorszagon, Lengyelorszagban, Romaniaban, stb.) viszont matrixszera
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bértablak vannak, amelyet a szolgalati id6 és a végzettség (szakok szama, egye-
temi vagy foiskolai diploma, tovabbképzések) alakitanak. Az 1d6 elérehaladtaval
az egyéni tanari fizetések folyamatosan emelkednek. Svédorszagban nincs bér-
tabla, ott egyéni megegyezés kérdése a fizetés. 1985 ota a tanari bérek szinte
minden orszagban fokozatosan ndvekedtek. Kivéve Hollandiaban, ahol az 1970-
es évekbeli valsag folyomanyaként — azzal a céllal, hogy mérsékeljék az oktatasi
kiadasokat — csokkentették a tanarok fizetését, ami viszont tanarhianyhoz veze-
tett, azt pedig altalanos béremeléssel, az id6s tanaroknak adott kedvezményekkel
¢s az iskolak kozotti verseny megteremtésével probaltak orvosolni. Az 1990-es
¢évek elején a rendszervalto orszagokban egységesen mindenhol emelkedett a ta-
narok bére, részben hogy igazodjon a nyugat-eurépai normakhoz, részben a de-
centralizaci6 eredményeképpen megnétt feleldsség €és terhek miatt (The teaching
profession 2002).

A szenioratus elve a tanari szakmaban erdsen jelen van. A palyan toltott ido
¢s a kor gyakran erdsebben befolydsolja a béreket, mint a ratermettség vagy a
teljesitmény. Ezt a kutatok nyugtalanitonak tartjak (Coolhan 2002), még akkor
is, ha a szakma lényegébdl fakad. Viszont szinte mindenhol térekednek valami-
féle teljesitményalapu bértabla alkalmazasara, amelynek az volna a célja, hogy a
kozalkalmazott tanarokat is hatékonyabb munkara és magasabb képzettség meg-
szerzésére 0sztondzzek. A probalkozasok eredményei tag hatarok kozott mozog-
nak. Lengyelorszagban 2000 utan, Szlovakiaban 2010-ben vezették be az egyéni
fizetések rendszerét, amely elsdsorban a tanari tovabbképzések fiiggvénye.

Azok szdmara, akik a munkaerdpiacon jol konvertalhato tudassal/diplomaval
rendelkeznek, nagyobb veszteséget jelent betagozddni az egységes bértablaba.
Vannak olyan orszagok, ahol azoknak a szaktanaroknak, akik hidnyszakokon ta-
nitanak, bizonyos 0sztonzoket biztositanak. Példaul mar az egyetemen is kiilon
Osztondijban vagy tandijmentességben részesiilhetnek. Ennek az a hatuliitdje,
hogy nincs ra garancia, hogy a hallgatok valoban tanarként fognak elhelyezked-
ni. Anglidban és Walesben a palyaelhagyas megeldzésére olyan programot alaki-
tottak ki, amely keretében tiz év tanitas utan elengedik a diakhitelt, visszatéritik a
tandijkoltséget, vagy extra juttatasokat adnak (példaul egy év utan egyszeri 4000
fontot; vagy havi 400 dollart, ha mar négy éve tanitanak) (Varga 2011).

A hatranyos kompozicioju iskolakkal kapcsolatban azt kell elmondani, hogy
szdmos orszagban tobbletpénz jar azért, ha sajatos nevelési igényli vagy hatra-
nyos helyzeti (pl. bevandorld) didkokat tanit a tanar. Tobb orszagban bérkiegé-
szitéssel 0sztonzik a tanarokat a hatranyosabb helyzetii vagy tavoli, falusi isko-
lakban valé munkavallalasra. A kiegészitésre alapot ado koriilmények lehetnek
foldrajzi természetiiek (tavoli vagy elszigetelt helyeken) — ez jellemz6 példaul
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Daniara, Gorogorszagra, Lengyelorszagra, Romaniara és Szlovéniara —vagy
tarsadalmi természetiiek (ahol jelentds a tarsadalmi kirekesztés, illetve ahol
kisebbségi tanulok vannak) — ez Gorogorszagra, Spanyolorszagra, Franciaor-
szagra ¢€s Olaszorszagra jellemz6. Az integralt neveléssel jar6 tobbletterheket
is tobbnyire kompenzaljak (The teaching profession 2002). Magyarorszagon
viszont erre alig van lehetdség. Nalunk az igazgatok inkdbb arra torekednek,
hogy igazsadgosan osszak el a feladatokat a fix bért kapo tanarok kozott (Lannert
2010), pedig a bérpotlek vagy a lényegesen jobb munkakdriilmények jo Osz-
tonzok lehetnének (Buda—Kalivoda 2001). Azt is el kell ugyanakkor mondanti,
hogy a munkakoriilmények €s a pedagogusbérek aranydnak egyensulya sz€lso-
séges esetekben megbomolhat. Hanushek és tarsai kutatasaik tiikrében ugy lat-
jak, hogy 20-30%-o0s, de esetenként csak 50%-o0s bérpotlék tudna ellenstulyozni
a nehéz munkakoriilményeket, foként az integralt nevelés és a hatranyos hely-
zetll, nehezen kezelheté didkok magas aranya esetében (Hanushek et al. 2001).

Azt is fontos megjegyezniink, hogy a pedagdgusok mobilitasi céljai elsésor-
ban a nagyobb telepiilések. Ha 0sszevetjiik a tanarok sziiletési helyét és a je-
lenlegi munkahelyét, kideriil, hogy a févarosnak a legnagyobb és a falvaknak a
legkisebb a ,,megtarto ereje”. A kutatasok adatai szerint viszont a megyei jogi
varosok és egyéb varosok kozott nincs kiillonbség ilyen szempontbol. Ez az ered-
mény nem rendkiviili, hiszen a munkahelyek is ekképpen oszlanak meg. Meg-
lep6 azonban az a szamsor, amely az értelmiségi csaladbol szarmazé tanarok
elvandorlasi tendenciajat mutatja. Aszerint Budapest az egyetlen, amely olyan
aranyban tudja megtartani a nem elsdgeneracios diplomas pedagogusait, ami-
lyen ardnyban onnan szdrmaznak, s6t még ,,nyereséget” is elkonyvelhet. Ezzel
szemben a dél-alfoldi és az észak-magyarorszagi régié egyaltalan nem vonzza
az ilyen fiatalokat, s6t az ott tanitokat se nagyon tudja megtartani (Deak—Nagy
1998). A telepiiléstipus és a régio mar elhelyezkedéskor is szempont: szivesen
oktatnanak a tanarok a szarmazasi helyiik kozelében, de még tobben szeretné-
nek a képzés helyének vonzaskorzetében maradni (Jancsdk 2011). Falun dol-
gozni tehat egyaltalan nem vonzé a kezd6 tandrok szdmara, kiillondsen azoknak
nem, akik magasabb statust csaladbol szarmaznak. Friss kutatasokbol tudjuk azt
is, hogy azoknak, akik tanari képzésben részesiiltek, csak a kétharmaduk kivan
ténylegesen a palyara 1épni, és minddssze 18%-uk vallalna a tanitast az észak-
alfoldi régioban (Jancsak 2011, 2012b).

A tanari fizetéseket, mint emlitettiik, szinte mindenhol megszabott bértablak
alapjan szamitjak ki, nincs ugynevezett piaci verseny. Amerikaban is csak a kii-
16nb6z0 bértablak dsszehasonlitasara van lehetdség (Santiago 2002). Eurépaban
viszont még ennél is visszafogottabb az egyéni vagy a teljesitményalapt bérezés.
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Eppen ezért a tanari szakméaban nagy a jelentdsége a béren kiviili, nem anyagi
tényezOknek, a munkakdriilményeknek, amelyek a hatranyos helyzetl iskolak-
ban rosszabbak.

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a maganiskolakban altalaban keveseb-
bet keresnek a tanarok, mint az allamiakban, a kutatasok szerint mégis elége-
dettebbek. Kimutattdk azt is, hogy a maganiskoldk a rosszabb bérezés ellenére
nagyobb sikerrel tartjak meg a tehetséges fiatal tanarokat, ezt pedig annak tu-
lajdonitjak, hogy a maganiskoldkban jobb mentori rendszer miikodik, nagyobb
a lehetdség a strukturaltabb bérezésre, €s konnyebb elbocsatani a nem megfele-
18en teljesitd tanarokat (Ballou—Podgursky 1998). Azt, hogy a magasabb bérek
kotelezden tobbletfelelosséggel jarnak az eredményesség érdekében, mas kuta-
tok (Hanushek—Kain—Rivkin 1999) is megerdsitik. Persze kérdés, hogy hogyan
mérjik ezt a tobbletfelelosséget.

Csak ha kiszirjiik ezeket a nem financialis tényezoket a tanari munkabol, ak-
kor vizsgalhatjuk tisztan a bérezés kovetkezményeit. A tandri munka eredmé-
nyességét a tanarok lemorzsolddasi aranyaval mérték. Regresszids szamitasaik
soran megvizsgaltak minden tanitast érinté valtozot (pl. a hatranyos helyzetii
didkok aranyat), és eredményeik azt mutattak, hogy a tanari bérek 10%-os eme-
1ése az iskolabdl lemorzsolodok aranyat 4%-r6l 3%-ra csokkentette (Loeb—Page
2000).

2.3.3. Tanartovabbképzés

A pedagbdgusok szakmai fejlodése vizsgalhatd az oktatasi rendszer szintjén, az
iskolai kdz0sség szintjén €s a pedagdgus egyéni szintjén is (Bordas 2012). Nagy
Maria kutatasai alapjan megallapithatjuk, hogy altalanos jelenség, hogy a tana-
rok nemcsak tanitanak, de maguk is nagyon sokat tanulnak. Mind az &ltalanos
iskolai, mind a kozépiskolai tanarokra jellemzd, hogy mintegy egyharmaduk
nem a mostani munkéjanak megfeleld pedagogiai képzettséggel kezdte a palya-
jat, hanem késobb szerezte meg azt. Viszont alacsony aranyban fordulnak el6 a
szakmaban olyan munkavallalok, akik nem tanarként kezdték palyajukat. Ezek
a ,kiviilrdl érkezettek” foként férfiak, nem tanar szakos volt az elsé diplomajuk
(azt csak késObb, esetenként esti/levelezd tagozaton szerezték meg), és jelenleg
a szakképzésben tanitanak. A szakmai fejlodésre forditott id6 és a szakmai maga-
biztossag kozott mindenhol Osszefiiggést talaltak (Deak—Nagy 1998).

A palyan 1évo tanarok folyamatos szakmai fejlédésérdl két uralkodo elkép-
zelés van. Az egyik szerint a tanart sajat szakmai fejlodése irant elkotelezett,
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felelosségteljes szakembernek tekintik, aki szakmailag folyamatosan fejlodik.
A masik szerint — és ez a volt szocialista orszagok tobbségében terjedt el, igy
Magyarorszagon ¢s Szlovakiaban is — ,,a tanart képzik”. Ezért idordl idére arra
kotelezik, hogy ellendrzott programokon vegyen részt. A tanarok munkajanak
régen is, ma is meghatarozo része a tanulas, az 6nképzes. Az utobbi idoben nagy
hangsulyt fektettek ennek intézményesitésére és dokumentalhatosagara (Kozma
2006).

A tovabbképzések, mindkét rendszerben, tobbnyire nemcsak a munkaiddt
veszik igénybe, de a szabadidd egy részét is. Tartalmuk valtozatos: lehetnek ve-
zetéssel, igazgatassal kapcsolatosak, szaktantargyi, modszertani, tantervfejlesz-
téssel kapcsolatosak, iranyulhatnak egy 0j rendszer bevezetésére. Az id6tartam
is valtozo: a néhany oOrastdl a teljes nyari kurzusig. A helyszine lehet valamilyen
kiils6 hely, példaul egy felsdoktatasi intézmény vagy konferenciakdzpont, de tor-
ténhet a tanar sajat iskolajaban is.

Jellemzd jelenség hazankban, hogy a fiatalabbak ritkabban vesznek részt ta-
nari tovabbképzésen. Nem tudjuk, hogy ez amiatt van-e, hogy nekik kisebb ra az
igénytik. Elképzelhetd, hogy a friss diploméasok nem szivesen iilnek vissza az is-
kolapadba, viszont az is igaz, hogy a mai pedagogusképzésben sok a hianyossag,
amit a tovabbképzések potolhatnanak. Kevesebb kedviik van a tovabbképzéshez
az egyetemi végzettségii kozépiskolai tanaroknak is. Ennek valosziniileg az az
oka, hogy azok szamara, akiknek mar eleve magas a végzettségiik, nem jelent ttl
nagy motivaciot a képzettségben valo feljebb emelkedés. Szlovakiaban a tanarok
kisebb aranyban vesznek részt a képzéseken, a TALIS-vizsgalatok adatai sze-
rint, viszont ott hosszabbak az atlagos képzések (Spanyolorszag utan ott a leg-
hosszabbak). Szlovékidban az életkor elérehaladtaval csokken a tovabbképzési
kedv: a fiatalabbak részvétele jellemzobb. Magyarorszag a képzések hosszusaga
szempontjabol az OECD-atlag (kb. 16 nap) kornyékén helyezkedik el (OECD
TALIS 2009). A kozép-eurdpai orszagokban a tanarok valamivel tobb mint 40%-
a szeretett volna tobb képzésen részt venni, mint amennyire lehetésége nyilt.

A kutatasi tapasztalatok azt igazoljak, hogy a didkok eredményeire a hosszabb
tava, csoportmunkan alapuld modszertani képzések vannak inkabb jo hatéssal,
amelyet a pedagdgus a konkrét tanari karban és a sajat didkjai kozott végez, mint-
sem a rovid, frontalis, szaktargyi képzések. Ez fedezhet6 fel az Eurdpa Tanacs
jelentésének (2009) kovetkeztetéseiben is. Itt a pedagdgus (teacher') oktatasi

10" Az angol ,teacher”, amelyet a szakirodalom és a szakpolitika hasznal, nem fedi teljesen a magyar
.pedagdgus” fogalmat: az utdbbiba az dvodapedagogusok és a gyogypedagdgusok is beletartoznak.
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szakemberként jelenik meg és nem tudos tanarként, aki tudomanyteriiletének
mélyebb ismerdje.

2.4. A TANARI MUNKA ERTEKELESE

A tanarok munkdjanak értékelése torténhet fejleszté vagy mindsitd szandékkal,
formalis és informalis modon, rendszeresen vagy esetenként, az értékelést vé-
gezheti kiils6 szakember vagy kolléga. A kutatasok tobbsége azt mutatja, hogy
akarmilyen forméaban vagy forrasbol torténik az értékelés, minden esetben pozi-
tivan hat a tanar munkdjara és nem utols6 sorban a szakmai nképére.

2.4.1. Az értékelés célja, modszere, szempontjai

A tanarok munkdjat mintegy kétszer gyakrabban értékeli belsé személy, mint
kiilsé szakember. A TALIS-adatok tanusaga szerint a vizsgalt orszdgokban sok
helyen nagyon ritka az értékelés (OECD TALIS 2009). Ebbdl a szempontbol a
volt szocialista orszdgokban jobb a helyzet, gyakoribb az iskolédk kiils¢ értekelé-
se és a tanari munka értékelése is.

A tanarok formalis mddszerekkel valo értékelése legtobbszor az iskolak ve-
zetdinek hataskorébe tartozik. Néhany orszagban (mint példaul Maltan) tanfe-
liigyeloket is bevonnak, Franciaorszagban a szakszervezetek is részesei az €rté-
kelési eljarasnak (The teaching profession 2002). Informalisan az iskolavezetd
vagy barmelyik kollégaja is véleményt mondhat. A tanari munka értékelésének
szamos maddja létezik: a meghitt maganbeszélgetéstdl a formalizalt tesztekig.

A kollégéak értékelése erdsiti a tantestiilet szakmai normarendszerét, amely
a tarsadalmi tékeforras kibontakoztatasanak és az értékkonszenzus kialakulasa-
nak az alapja. Egy vizsgalat szerint a kollégak rendszerint a didkokkal val6 jo
kapcsolatot tartjak a legfontosabbnak, amikor a tanartarsaikat értékelik, tovabba
nagyon fontos szempont még a tanulok fegyelmezése (4. helyen), a szaktargyi
¢s szakmodszertani felkésziiltség (2. és 5. helyen) €és az éravezetési gyakorlat
(3. helyen). A 17 felsorolt tényez6 koziil a tanuldi és sziildi visszajelzések a ko-
zépmezonyben, mig a didkok teszteredményei és a lemorzsolddasi aranyok a
rangsor végén helyezkedtek el (OECD TALIS 2009). Ebbdl arra kovetkeztethe-
tiink, hogy a tanar-didk viszony nagyon fontos, de nem a didkok szempontjabol,
hanem a fegyelmezett, oktatasra alkalmas 1égkor megteremtését illetéen. Meg-
lepd viszont, hogy a didkok teljesitménye alig jut szerephez mint a tanari munka

53



ISKOLAK A TARSADALOM PEREMEN

fokmérdje. Nem tudjuk, hogy a hatranyos kompoziciojt iskoladkban mi a helyzet,
de feltételezhetjiik, hogy ott tobb a fegyelmezési probléma és nagyobb aranyu a
lemorzsolodas.

A pozitiv értékelés legtdbb esetben nyilvanos elismerést (36%) és az isko-
lai életben betdltott szerep erésddését (30%) eredményezi, de nem feltétlentil
jar egyiitt ,eldléptetéssel”. Ritkan von maga utdn anyagi elismerést, €s sajnos
szintén ritkan befolyasolja a szakmai tovabbképzések alakulasat (OECD TALIS
2009).

2.4.2. Teljesitménybérezés

A TALIS-kutatasban a pedagdgusok arrol szamoltak be, hogy munkéjuk értéke-
Iése nem befolyasolja sem a fizetésiiket, sem késObbi szakmai karrierjiiket (ki-
vétel pl. Szlovakia). Amennyiben a tanari értékelés eredménye 0sszefligg a fize-
téssel, teljesitménybérezésrol beszéliink. A teljesitményalapu bérezésnek harom
formajat kiilonboztetik meg a kutatok: az érdem szerinti jutalmazast (merit pay),
a készség- és tudasalapu bérezést €és a didkok teljesitményéhez kotott bérezési
rendszert. Stlyos hidnyossdga mindhdrom modellnek, hogy nem jutalmazza a
hatranyos helyzettiekkel valo foglalkozast — az elsé két modell a tanarra koncent-
ral, a harmadik az elit iskolak tanarainak kedvez.

Az egységes tanari bértabla elsdsorban a végezettség €s a tapasztalat alap-
jan szabja meg a tanari fizetéseket, és figyelmen kiviil hagyja az egyéni telje-
sitményt, a befektetett energiat és a munkakoriilményeket, a kihivast, a feladat
nagysagahoz mért teljesitményt. A teljesitménybérezés célja kettds: egyfeldl
hogy igazsagosabba tegye a rendszert, masrészt hogy ezen keresztiil 6sztondzze
a tanarokat a jobb munkavégzésre, hogy minden tanar tudasa legjavat nyujtsa, és
aki tobbet vagy jobban dolgozik, annak a munk4jat anyagilag is jobban elismer-
jék. Ez a rendszer az allami szektorban alig-alig miikddik, inkabb csak kiegészito
jelleggel, a maganiskoldk egy részében azonban bevett gyakorlat. Maga az el-
képzelés természetesen helyénvalo, mégis nagyon kevés helyen alkalmazzak, és
ahol eddig megprobaltak bevezetni, csufos kudarcot vallottak (Varga 2011). Mi
lehet ennek az oka?

A teljesitménybérezéssel kapcsolatban eldszor is az a kérdés mertil fel, hogy ho-
gyan mérhetjiik a tanar teljesitményét. A tanari teljesitményt altalaban az o6ralato-
gatasok mutatojaval, diak-kérddivek altal és a diakok teljesitményei alapjan mérik.
Az elsd kettd azonban szubjektiv tényezd, a tényleges eredményen kiviil a szimpa-
tia is befolyasolhatja, a harmadikkal kapcsolatban pedig problémaként mertil fel,
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hogy a didkok fejlodése nem lehet abszolit mérce, hiszen a tarsadalmi hattertiikbol
adodo kiilonbségeket is figyelembe kell venni, €s nincsenek olyan tesztek, amelyek
a diakok fejlodését a korabbi teljesitményeikhez képest dokumentalnak. De még
ha volna is, egy ilyen mérés arra 6sztonozné a tanarokat, hogy a fejlodésképesebb
didkokra &sszpontositsanak, és a lemaradokkal kevesebbet foglalkozzanak. Az at-
lathatosag €s a standardizalas fontos ahhoz, hogy meggy6z6dhessiink arrdl: min-
den didk a lehetd legjobb oktatasban részesiil. Ugyanakkor ez kiolheti a kreativitast
a tanar munkajabol.

A teljesitménybérezés hatasarol a személyi kapcsolatokra szintén tobbféle né-
zet 1étezik. Mivel erésebbé teszi a kapcsolatot a vezetés €s a tandrok kozott, lehet
pozitiv hatasa is, ugyanakkor meg is terheli azt, nem beszélve a kollégak kozot-
ti versenyrdl, amely rombolhatja az egylittmiikodést, igy végiil negativ irdnyba
mozdul el a mérleg nyelve. A didkokkal szemben tdmasztott magas elvarasok
pedig hattérbe szoritjak az iskola neveld funkcidjat, mivel kizarolag csak a ta-
nulmaényi teljesitményre koncentralnak. A kollegialis egytittmiikddést 0sztonzd
intézkedéseknek sem lesz foganatja, ha nincs belsé motivacio.

A teljesitményértékelési rendszerek bevezetése a piac megjelenését jelentené
az oktatasi rendszerben, ami a kozfeladatot ellatd intézményekben nem biztos,
hogy szerencsés. Ugyanakkor a teljesitményalapt bérezésnek a szelekciora is ha-
tasa lenne, mert ha a jobban teljesito tanarok tobbet keresnének, akkor 6k marad-
nanak a palyan, és a kevésbé jol teljesitok elhagynak azt — eddig az inkompetens
tanarok eltavolitasara nem nagyon volt példa. A rendszer bevezetését slirgetok
ugy latjak, hogy a bérek atcsoportositasaval ugy lehetne teljesitményndovekedést
elérni, hogy nem is lenne sziikség nagyobb forrasok felszabaditasara. Az ellen-
70k szerint viszont a korrekt értékelési és mérési rendszer kidolgozasa nagyon
sok 1ddt és pénzt igényel (Varga 2011; Owen 2002; Lavy 2002).

Leginkébb a teljesitménybérek bértabla melletti bevezetése és a kollektiv ju-
talmazas latszik jarhato utnak (bar az utdbbi felveti a ,,potyautasok™ kérdését).
Ezt igazolja Jeruzsalem péld4ja is, ahol az iskolak, ha novelték a didkok tesztala-
pu teljesitményét, vagy csokkentették a lemorzsolddast, kollektiv jutalmat kap-
tak, aminek nagy részét béraranyosan szétosztottak a tanarok kozott. Az adatok
szerint szignifikdns javulast ért el a program, és a tanarok altal kitoltott kérddivek
arrol tantiskodnak, hogy a pedagogusok a jutalom reményében és a versenyszel-
lem Osztonzésére valoban nagyobb erdfeszitéseket tettek, jobban odafigyeltek
a didkokra, és javitottak a tanitasi modszereiken. (Tovabbi példakra lasd Varga
2011; Owen 2002.)

A hatranyos kompozicioji iskolak esetében 6vatosabban kell eljarni. Hargreaves
(1993) beszamolt arrdl, hogy a standardokra vonatkozo kovetelmények bevezetését
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az elit iskolak tanarai konnyen elfogadtak, mivel az 6 diakjaik joval azok felett tel-
jesitettek. A tobbségében nem angol anyanyelvii vagy hatranyos helyzetii diakokat
tanito tanarok viszont ugy érezték, hogy ezeket a standardokat a kdzéposztalybeli
didkokra szabtak, ezért az 6 didkjaikat, akik amugy is sok hatrannyal kiizdenek,
ezek a kovetelmények csak megerdsitik a kudarcaikban. Amennyiben a reformok
csupan arrol szdlnak, hogy meg kell felelni a kdzponti elvarasoknak, a tanarok
kreativitdsa nem kap elég helyet, az egész folyamat tilzottan célorientalt lesz, és
nem sok élvezetet talalnak benne a tanarok ¢€s a didkok — a versenyeztetés nincs jo
hatassal a kreativ munkara.

A teljesitménybérezés mellett és ellen sz616 érveket az 1. tablazatban foglal-
tuk Ossze.

1. tiblizat: Ervek a teljesitményalapti dijazdsi rendszer mellett és ellen, a hétrdnyos kompozicidji
iskolak tandrainak szempontjabol

A kihivast jelenté kompozici-
o6ban tanitok szamara elényos
vonasok

A kihivast jelenté6 kompozicié-
ban tanitok szamara hatranyos
vonasok

Erdemalapu
megkozelités

A tanari tapasztalat és végzettség
a tanari munka mindségének
mutatdja, azaz fontos mutatoja

a tanari minéségnek.

Az anyagi 0sztonzok nem
sarkalljak jobb teljesitményre a
tanarokat.

Készség- és
tudasalapi meg-
kozelités

Arra 6sztonzi a tanarokat, hogy a
legjobb tudasukat nytjtsak.

A piac biztositja az eréforrasok
leghatékonyabb elosztasat, és ez
nem alkalmazhato jol az oktatas-
ban.

Tanuldi telje-
sitményalapi
megkozelités

A nem teljesitménybérezésen
alapul6 rendszer igazsagtalan,

a tapasztalatot és a végzettséget
értékeli a teljesitmény ellenében.

Nehéz igazsagos €s pontos érté-
kelési rendszert kidolgozni, hi-
szen a tandri teljesitményt nagyon
nehéz mérni.

Owen 2002 alapjan. (Sajat szerkesztés)

2.5. OSSZEFOGLALAS

Ebben a fejezetben, mely elsé az elméleti fejezetek kozott, a tanari hivatas né-
hany specidlis mozzanatat és problémas teriiletét emeltiik ki. A folvetett prob-
Iémak sora nyilvanvaléan nem teljes, de ezek mindegyikére visszatériink vagy
utalunk majd a monografia adatelemz6, empirikus részében. A kutatoi és szakér-
tdi vitak attekintésekor kiemelten kezeltiik a hatranyos kompozicioju iskolakat.
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Mivel ezt a kategoriat nem sok kutatd hasznalja, az altalunk vizsgalt iskolakat
hol a ,kistelepiilési”, hol a ,,hatranyos régidoban elhelyezkedd”, hol a ,,specidlis
nevelési igényli diakokat oktatd” cimkével talaltuk meg a szakirodalomban.

Emiatt megéllapitasaink gyakran kovetkeztetéseken alapulnak, de ugy gon-
doljuk, hogy mindenképpen megalljak a helyiiket. Ramutattunk arra, hogy a ta-
narképzés nem kezeli kiemelt problémaként a hatranyos helyzetti didkok oktata-
sara valo felkészitést, még valaszthato targy vagy specialkollégium formajaban
is ritkan oktatnak az intézmények ilyen tartalmt targyakat. Ugyanakkor mind a
hazai, mind a szlovak oktatési rendszerben kész pedagoégusnak tekintik a képzo
intézménybdl frissen kikeriilt tanart/tandrjeloltet, mint aki maris képes feladatai
ellatasara. Névleg ugyan mindkét orszagban mitkddik mentori halézat, de tobb-
nyire nem elég hatékonyan. Jellemzdébb, hogy a kezdd pedagdgust érettnek tart-
jék a feladatra, 6 pedig idével valoban megbirkozik vele.

A tanari allas biztonsagossagaval kapcsolatban megallapitottuk, hogy a hat-
ranyos kompozicioju iskoldkban gyakran tanitanak kezd6k, mivel itt nagyobb
aranyban cserélodnek a tanarok. A kezdo tanarokat gyakran idoszakos szerzodés-
sel foglalkoztatjak, igy még nagyobb a kiszolgaltatottsag az iskolahalozat ezen
részében. A munkaterhekkel kapcsolatban elmondtuk, hogy bar az osztalylétsza-
mok jellemzden kisebbek, mint az atlagos iskoldkban, a szocialisan hatranyos
helyzetli diakok lelki gondozasa, a sziileikkel valo kapcsolattartas sokkal tobb
1d6t és energiat von el a tanaroktdl, akik altaldban egyébként is tobbet készililnek
az oraikra, hiszen fiatalabbak.

Ami a tanari béreket illeti, gy latjuk, hogy hatékony modja az 6sztonzésnek a
bérkiegészitések rendszere. Vannak olyan orszagok, ahol a hatranyos vagy tavoli
régiokban tanito tanarok bérkiegészitést kapnak, és talan nalunk és Szlovékiaban
is jarhato volna ez az t. Ugyanakkor azt is lattuk, hogy néha nincs az a pénz,
amiért hajlandok lennének a tanarok a tobbletmunkat, a nagyobb terhelést va-
lasztani.
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,»A tanarok szamitanak™ (Teachers Matter) — ez a cime annak az OECD-kutatés-
nak €s a hozza kapcsolodo akcidtervnek, amely a tehetséges, mindségi oktatasra
képes pedagdgusok palyara vonzasat tlizte ki célul. Nyilvanvalo, hogy az iskola
¢és a tanar munkaja nagyon is szamit, hiszen ezt valamennyien tapasztaltuk, ta-
pasztaljuk. De milyen a ,,jo tanar”? Milyen mutatok altal tudjuk meghatarozni,
hogy ki végzi j61 a munkajat? Es egyaltalan mit jelent az, hogy valaki jol tanit?
Lehet-e ezt mérni, dokumentalni? Amig egy oktataspolitikai dontés célt ér a di-
akok teljesitménye 4ltal, szamtalan tényez6 szerepet jatszik. Mind koziil talan a
legfontosabb a tanari tényezd, a tanar elméleti €s gyakorlati teljesitménye (policy
and practice), amely a tanitasban mutatkozik meg igy egyiitt.

Ebben a fejezetben eldszor arrol ejtiink szot, hogy tetten érhetd-e a tanari
munka hatasa a didkok elémenetelében. Az 6sztonds valaszunk egyértelmii igen
lenne, mégis — mint majd latjuk — a kettd Osszefliggését és az Osszefiigges erds-
ségét évtizedekig nehezen tudtak feltarni tudomanyosan. Masfeldl az iskolai hét-
koznapokban is az az altalanos gyakorlat, hogy az iskolavezetok inkabb meg-
szlirik a diakokat, mintsem a tanari munka ellendrzésére fektetnék a hangsulyt.
A tapasztalat szerint ugyanis attdl lesz jo és keresett az iskola, ha a felvételi
rangsor elején szerepel, ha didkjai sorra nyerik a versenyeket. Es ha jo hatterd,
jo képességti gyerekeket vesznek fol az iskolaba, 6k konnyen produkalnak jo
eredményeket — még akkor is, ha nem olyan magas a tanari munka szinvonala.
A kutatasok azt igazoljak, hogy a didkok iskolai teljesitményét a sziil6i hatteriik
hatarozza meg elsérendiien. A hatvanas években Coleman kutatasai (Coleman et
al 1966) voltak az els6 olyan vizsgalatok, amelyek az iskolai hattér hatasat pro-
baltak bizonyitani. Ezek a kezdeti vizsgalatok azonban nem talaltak osszefliggést
a didkok eredményessége ¢és az iskola jellemzo6i kozott, illetve ugy lattak, hogy
ez a hatas rendkiviil alacsony a didkok szdrmazdsa €s mas tényezok hatdsdhoz
viszonyitva. Raudenbush ¢és Bryk is megemliti, hogy a kutatasok kezdeti szaka-
szaban az érdeklodés szinte kizarolag a szociologiai jellemzok felé fordult, és
a tanorai munka egyaltalan nem szamitott. (Raudenbush és Bryk 1986) Ha az
eredményeket leginkabb a csaladi hattér befolyasolja, akkor nem sok esélye van
annak, hogy az oktataspolitika, az iskola vagy akar a tanar valamit is tenni tudjon
azért, hogy az egyéni teljesitmény, a tehetség, a szorgalom ¢és a képességek ki-
bontakozzanak. Ez a determinizmus azonban azzal a veszéllyel jar, hogy beleto-
rodiink abba, hogy a tarsadalom nem tudja a maga javara forditani a tagjaiban rej-
16 er6forrasokat, és az esélyegyenldtlenség generaciordl generaciora Gjrateremti
onmagat (Sagi 20006). A tanitas folyamata sordn szamos egyértelmii és mérhetd
tényezo tarul fel, mas okok ¢és hatasok rejtve maradnak. Azok-e a jobb iskolak,
amelyek jobban felszereltek, amelyeknek tobb kotet van a konyvtarukban, vagy
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ahol magasabban képzettek a tanarok? Lehet-e mérni az iskola sikerességét az
egy tanuldra juté anyagi raforditdssal? Mégsem szamit tehat annyira a tanar? Es
akkor mi a helyzet a hatranyos helyzeti iskolakkal, ahol kevés a jo hatterti diak?
Mit tud tenni a tanar ilyen helyzetben?

Mi ebben a kotetben a human- €s a tarsadalmi toke szempontjabol vizsgaljuk
a tanarok jellemzoit, és vetjiik 0ssze a didkok eredményességével, amit a tanarok
munkdja fokmérdjének tartanak. Egyébként, ha roviden attekintjiik a tanari ered-
ményesség-kutatasok torténetét és a kiilonbozo diszciplindkat, amelyek ezzel a
kérdéssel foglalkoznak, azt latjuk, hogy az id6k soran nagyon sok tényezonek
tulajdonitottdk a pedagdgus eredményességét: a tanarok személyiségjegyeitdl
kezdve a tanarképzd intézményen at a tanarok demografiai jellemzoiig. A peda-
gbgiai kutatasok eleinte nem kapcsoltdk Ossze a tanar jellemzdit mas tényezok-
kel, amelyek hozzdjarultak az eredményességhez — csupén a jo tanar jellemzoit
keresték. A személyiségjegyek koziil a legtdbb szerzé a nyitottsagot, az empatiat
¢s a reflektivitast emeli ki (Dewey et al. 2008; Szabd 1999; Falus 2001). Ezek
azonban nehezen fejlesztheto tulajdonsagai a személyiségnek.

Mi nem foglalkozunk a tanarok személyiségjegyeivel, helyette mint tokefor-
rast a tudast és a képességeket vizsgaljuk, a kompetencia gyljtéfogalma altal
vonva Ossze a kett6t. A kompetencidt pedagogiai, neveléstudomanyi, oktatas-
kozgazdasagtani kutatdsok rendkiviil hosszi sora vizsgalta. Vizsgalodasaink
kozben szamba vessziik ezeknek a kutatasoknak az eredményeit. Latni fogjuk,
hogy azok sokszor mennyire ellentmondasosak. Tobb sikerrel jartak az osztaly-
termi munka és az eredményesség kozotti Osszefliggés vizsgalatai, de sajnos
még csak kevés nagymintas, kiterjedt kutatds van kozottiik, és inkabb csak az
Egyesiilt Allamokban végeztek ilyeneket. Szeretnénk bemutatni egy kozgazda-
pedagdgiai érték mutatdjat, amely jelenleg a legjobb mddszer annak kimutata-
sara, hogy mit is tesz az iskola, és egy amerikai mintan szemléltetjiik, hogy mit
tesz hozza (vagy vesz el) a tanar a didkok tarsadalmi-gazdasagi hatterébol adodo
eredményekhez. Végiil kiilon fejezetben targyaljuk az oktataspolitika két égetd
kérdését, miszerint hatassal van-e a tanari fizetés a didkok eredményeire? Illetve
lehet-e a bérezés altal javitani a tandrok teljesitményét?

Latni fogjuk, hogy a nemzetkozi szakirodalombol altalaban hianyzik az a szo-
ciologiai érzékenység (Rice 2003), hogy elég figyelemre méltonak tartsa a tanarok
szarmazasanak hatasat az iskolai munkara. Szembesiilniink kellett azzal is, hogy
kevés kutatd foglalkozik a hatranyos kompozicidoban oktato tanarok eredményes-
ségével. Az ebben a fejezetben bemutatott szakirodalombol kittinik, hogy a ha-
zai kutatok koziil nem sokan vallalkoztak a tanari munka és a didkok eredményei
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kozotti 0sszefliggés vizsgalatara, éppen ezért kevés hazai és kozép-europai iro-
dalomra tudunk hivatkozni. Az iskolavezetés gyakorlatdban persze jelen vannak
a tanarok hatékonysaganak mérésére szolgald bevett mutatok, ugy mint a diakok
versenyeken elért eredményei vagy az érettségin és egyéb tudasfelmérésen elért
pontszamok, ezeket azonban erdsen befolyasolja a didk (és az iskola) tarsadalmi
hattere is (Nagy 2006). A kvalitativ kutatdsok mar kordbban is hangstlyt fektet-
tek az osztalytermi munka megfigyelésére, ¢s kovetkeztetéseket vontak le beldle.
Hazankban a tanari akciokutatas és az ujabb keletli tanorakutatas (lesson study)
modszertana szerint folynak vizsgélatok (Gordon—Gyori 2007).

AAW =2Zai, B+ ZWA +y0+y + € o

A fenti képlet harom amerikai kozgazdasz kozos tanulmanyabol szdrma-
zik (Hanushek—Kain—Rivkin 1999: 34). A didkok teljesitményének valtozasat
(AAwm) irja le az adott iskolaban, adott fokon €s évben a tanar fizetésének, ta-
pasztalatanak és képzettségének fliiggvényében, figyelembe véve a csaladi hattér,
az iskolakorzet, az iskola és a tanar néhany valtozojat. Ezzel a példaval szeret-
nénk érzékeltetni, hogy a didkok eredményessége €s az iskolajuk vagy tanaraik
jellemzdi kozott milyen bonyolult, sokrétii és nehezen leirhato osszefliggést lat-
nak a kozgazdaszok. Ezt a komplex rendszert szamtalan modon probaltadk meg
leirni — mi igyeksziink osszefoglalni ezeket a probalkozasokat.

3.1. ATANAROK HUMAN TOKEJE ES AZ ISKOLAI
EREDMENYESSEG

A tanarok human tékéjének jellemzdi viszonylag jol koriilhatarolhaté mutatok,
ezért is népszerll a vizsgalatuk. Bonyolitja a kutatas kérdéseit, hogy valamennyi
indikatort 6sszekotik a kutatok. A kozgazdaszok és a neveléstudomannyal fog-
lalkozok leggyakrabban a tanarok végzettségét vagy teszteredményeit veszik a
tanari mindség alapjaul, és vizsgaljak ennek a kiilonb6zd valtozoit (pl. a bérezés-
sel val6 Osszefliggését).

3.1.1. A tanari alapvégzettség

Az egyik legnépszeriibb kutatdsi teriilet a tanarok képzettsége. Pontosabban
a képzettségiik rendszere, hiszen a tanarok nemcsak tanitanak, de tanulnak is,
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palyafutasuk soran jabb alapképzettséget szerezhetnek, illetve szamtalan to-
vabbképzésen vesznek részt. Ebben az alfejezetben tehat sz6 lesz a képesités
megszerzésének, a képesités szintjének €s a tovabbképzések jellegének hatasarol
a tanari eredményességre, tovabba besz¢liink a tanarok gyakorlati idejérol szolo
kutatasokrol is. A tanarok képzettsége kozponti problémaja az oktataspolitika-
nak. Az elsé és legfontosabb kérdés, hogy van-e egyaltalan szakképzettsége a
tanarnak abbdl a tantargybol, amit tanit. Bar a népességfogyas miatt Europa-
szerte tulkinalat lett tanarokbol, bizonyos teriileteken és bizonyos tantargyakbol
még mindig nehéz megfeleld szakképesitésti tanarokat talalni az iskolaba (pl.
szakmai tantargyak esetében, ahol a tanari képesités hidnya jelent gondot, vagy
az informatika, a fizika és egyéb tantargyak esetében, melyek oktatoinak szak-
tudasa konnyen konvertdlhatd a munkaerd-piacon). A szaktanari képesités és a
diakok eredménye kozott szdmos kutatod talalt pozitiv Osszefiiggést. Példaul a
tanari mindséggel foglalkoz6 Darling-Hammond (1999; 2000) kimutatta, hogy
a matematika, a természettudomanyok és az olvasas-szovegértés teriiletén enyhe
pozitiv Osszefiiggés van a jo tanuld és a tanar teljesitménye, illetve szakképzett-
sége kozott. Egy texasi matematikai eredményeket vizsgald kutatdsban tobb ta-
nari (szakmai tapasztalat) és tanuloi (szarmazas, csaladi hattér) valtozoé kisziirése
utan statisztikailag kimutattdk: az, hogy a tanarnak volt képesitése, erdsen hatott
a diakok teljesitményére (Celeste—Fuller 2004). A tanari hatas ugyanakkor nem
mutatkozott a legerdsebb tényezonek, megeldzte néhdny szarmazasra és egyéni
magaviseletre vonatkozé mutatd. Azok a tobbségiikben hatranyos helyzetii dia-
kok, akiket a lemorzsolddas veszélye fenyegetett, Iényegesen rosszabbul teljesi-
tettek, mint tarsaik, akik részt vettek a tehetségkutatd programban. Monk (1994)
is pozitiv kapcsolatot talalt a tanarok képzettsége €s a didkok tudéasa kozott.

Tovabbi fontos kérdés, hogy milyen szintii (BA, MA, fdiskolai, egyetemi) a
tanar képesitése. Feltételezhetd ugyanis, hogy a magasabban képzett tanarok job-
ban tanitanak. Ezt tdmasztja ala Wenglinsky (2000) amerikai kutatésa is, aki gy
talalta, hogy azok a didkok, akiknek tanarai az adott szaknak megfelel6 egye-
temi diplomaval rendelkeznek, jobban teljesitenek kortarsaiknal. Ehrenberg és
Brewer (1994) longitudinalis vizsgalatukban (1980 és 1982 kozotti High School
and Beyond — HSB adatok) bizonyitottdk, hogy magasabb pontszdmot értek el
a teljesitményméro teszteken azoknak a tanaroknak a diakjai, akik olyan nagy
presztizsli intézményben végeztek, ahol nagy volt a tiljelentkezés. Ugyanak-
kor a Coleman-jelentés ugy értékelte, hogy a tanarok képzettsége igen kevéssé
befolyasolja a didkok teljesitményét, kiillondsen a csaladi hattérhez viszonyit-
va (Coleman 1966). Valdszintileg a mérési modszerek eltéro jellegére vezetheto
vissza az ellentmondas.
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Ez a problémakor a tanarképzés feladatanak kérdését is felveti. Amennyiben
a tanarok magasabb végzettsége egyértelmiien Osszefiigg a didkok eredménye-
ivel, okvetlentil tamogatni kell a tanari mesterképzést vagy az osztatlan 6téves
tanarképzés rendszerét, ha viszont a tanarok képzettségi szintje nincs hatassal a
didkok eredményességére, tovabb kell keresniink azokat a jellemzdket, amelyek
esetében nyilvanvaldan latszik a kiilonbség.

3.1.2. A tovabbképzések

A szakmai tovabbképzések itthon is, de egész Eurdpaban, illetve a tengerenttl is
az érdeklodés homlokterébe keriiltek az utdobbi idében. Hatékonysagukrol azon-
ban még kevés adat all a rendelkezésiinkre. A kutatasi tapasztalatok azt mutatjak,
hogy az elsajatitott €s alkalmazott(!) modszerek sokszinlisége megkdnnyiti a leg-
hatékonyabb tanitasi eljaras kivalasztasat, az adaptaciot az adott tanuldécsoport-
ban. Altaldban a hosszabb tavi tovabbképzéseket tartjak hatékonynak. A révid
tavia képzések monitorozasa hianyosabb, hiszen az iddtartam révidsége és a ki-
sebb raforditas miatt nem fektetnek akkora hangsulyt az ellenérzésre, a hatasvizs-
galatra. Amerikai iskoldk matematika tanarait kdvették nyomon egyes kutatok,
¢s ugy talaltak, hogy a valtozatos mddszereket megfelelé modon alkalmazo ta-
narok munkaja kedvezden hatott a diakok teszteredményeire (Cohen—Hill 1997).
Korabbi kutatdsok ugyancsak azt mutattak ki, hogy ha lehetdvé teszik a tanarok-
nak, hogy szakmai képzéseken vegyenek részt, és ott uj modszerekkel ismerked-
hetnek meg, azéltal novekszenek a didkok tesztatlagai (While és Yoon 1995).
Wenglinsky (2000) azt vizsgalta, hogyan fiiggnek 6ssze a didkok matematikai
¢s természettudomdnyos eredményei szamos tanari tényezdvel. Azt tapasztalta,
hogy azok a diakok, akiknek a tanarai részt vettek szakmodszertani képzéseken,
40%-al jobban teljesitettek, mint kortarsaik. Angrist és Lavy (2001) jeruzsalemi
iskolakban vizsgéltak egy, az Amerikai Egyesiilt Allamokban kifejlesztett tanar-
tovabbképzési program eredményességét. Informaciokat gytijtottek az iskolak-
ol és az ott tanuld didkok eredményeirdl a szakmai tovabbképzés eldtt és utan,
majd Osszehasonlithattdk a tapasztalatokat mas, a programban részt nem vevo
iskolak eredményeivel. Az eredmények ellentmondasosak lettek, ugyanis csak
néhany iskola hasznalta ki a program nyujtotta lehetdségeket. A vizsgalat sordn
ugy talaltak, hogy a felekezeti iskolak eredményeit nem befolyasolta a program.
Ezt azzal magyaraztak, hogy ezekben az iskolakban késébb kezdddtek a képzé-
sek, és kisebb mértékben vettek részt rajta a tanarok. A nem felekezeti iskolak
tapasztalatai azonban azt mutattak, hogy a tovabbképzési program tobbet javitott
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az eredményeken, mintha csokkentették volna az osztaly méretét, vagy novelték
volna egy kevéssel az draszamot. Mindazonaltal, mivel kiilonb6z6 szektorokban
folyt a vizsgalat, nem tudhatjuk biztosan (és ez a tanulmanybdl sem deriil ki),
hogy nem mas tényezdk okoztak-e a kiilonbséget.

Wenglinsky (2000) didkok sztenderdizalt teszteken (National Assessment
of Educational Progress) elért pontszamait vetette 0ssze a tanaraik modszere-
ivel. Megallapitotta, hogy azok a tanarok, akiknek a didkjai jobban teljesitet-
tek, mas modszereket hasznaltak, mint kollégaik. Kiemelte a kiilonb6z6 kép-
zések jelentOségét, hiszen — mint mar emlitettiik — olyan tanarokrél volt szo,
akik példaul specidlis sziikségletli didkokra vonatkozo vagy szakmodszertani
képzéseken vettek részt. Tapasztalatai szerint ezek a képzések készitik fel a
tandrokat leginkabb a hatékony munkéra. A modszerek koziil kiilondsen a ter-
mészettudomanyos tantargyakbol végzett labormunka fontossagat emeli ki, s6t
matematikabdl is a sajat tapasztalatokon alapulé tanulast (hands-on learning)
tartja a legfontosabbnak. Ott, ahol a tanarok hasznaltak ezeket a modszereket,
a didkok 70%-a egy teljes osztalyzattal szerepelt az 4atlagnal jobban a matema-
tikateszteken. A természettudomanyos targyak esetében ez az arany 40%. Kii-
londsen fontosnak talaltak a folyamatos tanari ellendrzést. Azok a diakok, akik
gyakran irtak felmérdt, 1ényegesen jobban teljesitettek, mint azok, akiknek a
tudasat ritkabban ellendrizték. (Ez az arany Wenglinsky kutatasaban a termé-
szettudomanyos targyaknal 92%.) A kutatasbol az is kidertilt, hogy az Amerikai
Egyesiilt Allamokban a tanarok korében egyre népszeriibb értékelési modszer
a feleletvalasztos teszt (multiple choice test), igyannyira, hogy kiszoritja a —
nalunk inkébb csak a felséoktatasban hasznalt — portfolios értékelési rendszert
(portfolio assessment), amely a didkok fejlédését is figyelemmel koveti (pl.
esszek segitségével). A tanari modszerek kutatasa soran sorra megvizsgaltak a
tandri munka koriilményeinek mutatoit (pl. az osztalylétszamot) és modszereit,
illetve a tanarok hozzaallasat a munkdjukhoz. Az eredmények arra utalnak,
hogy bar a munka hatékonysagédhoz hozzajarul a kisebb osztalylétszam, ha a
tanar tobb id6t fordit a tanoérara valo felkésziilésre, az nagyobb elény a dia-
kok szamara. Hangsulyoztak, amit az utobbi évtizedek kutatasai is feltartak,
hogy az oktatds anyagi raforditasai, a tantervek sokfélesége, a létesitmények
felszereltsége nem hatarozza meg egyértelmiien a gyerekek eredményeit. Az
amerikai oktatasi kormanyzat altal kezdeményezett kdvetéses tanarvizsgalat
nyoman megallapitottak, hogy a tarsadalmilag hatranyos helyzett didkokat ta-
nitd tanarok nagyobb hasznat vették a megtanult sokszinli modszereknek, mint
azok a kollégaik, akik nem tanitottak szegény vagy nem angol anyanyelvii gye-
rekeket. (Robin—Xanglei—Gideon 1999; Cohen et al. 2000)
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3.1.3. Egyéb tényezok

A palyan eltoltott id6 szintén pozitivan hathat a didkok eredményességére: a pa-
lyakezd6 pedagogusnak ugyanis kevés a gyakorlata, tapasztalata. A kutatdsok
eredményei szerint azonban a tapasztalat €s a hatékonysag kozott nem linearis az
Osszefiiggés. A tapasztalatlan tanarok kevésbé hatékonyak, de néhany éven beliil
felzarkoznak a gyakorlottakhoz (Rivkin—Hanushek—Kain 2000). Egyesek szigni-
fikans Osszefiiggést talalnak a tandri tapasztalat és a didkok olvasasi készségét és
szokincsét (vocabulary) mérd tesztek eredményei kozott (Hanushek 1992), mas
kutatasok viszont nem mutatnak ki 0sszefiiggést (Monk 1994). Egy felmérés sze-
rint a helyi tanterv kidolgozasaban és egyéb tanoran kiviili szakmai tevékenysé-
gekben a negyven ¢€v felettiek 38,4%-a vett részt, mig a fiataloknak csak 19,1%-a
(Haldsz—Lannert 1996). Falus és Golnhofer 1989-es kutatasabol kidertil, hogy a
palyakezdés els6 két évét az utkeresés €s bizonytalansag jellemzi, és csak Ot—tiz
¢év utan talalnak rd a pedagdgusok a ,,sajat hangjukra”. De mint mar utaltunk rd, a
tanitasi tapasztalat valdsziniileg nem linearisan fiigg 0ssze az eredményességgel:
miutan a palyakezdd tanar taltette magat a kezdeti nehézségeken, javul a teljesit-
ménye, de késobb, a palyaja végén mar kevésbé nyitott az 1j modszerekre, kevésbé
rugalmas, innovativ, reflektiv.

Nalunk hianyzik a gyakorlatbdl, igy ennek az alfejezetnek csak a végén em-
litjiik a tanarok képességeinek tesztekkel (pl. IQ-teszttel) vald mérését. A teszt-
eredmények ¢és a didkok sikereinek dsszevetése ellentmondasos eredménnyel
jart. Ehrenberg és Brewer (1994) a tanarok felvételi tesztjeinek eredménye €s a
tanarképzo intézetek mindsége kozott fedezett fel Gsszefliggést. Nemcsak hogy
jobb intézményekbe vették fel a magasabb pontszamot elérd leendd tanarokat,
de kés6bb az ¢ didkjaik is jobban teljesitettek. Ronthatta a mérés eredményé-
nek hitelességét, hogy azok, akik magas presztizsii intézményben végeztek,
valoszintileg jobb tarsadalmi statusu iskolaba keriiltek — a tanulmany viszont
nem tér ki erre a tényezdre. Mas kutatasok azonban nem tamasztottak ala eze-
ket az eredményeket. A neveléspszicholégusok altal fontosnak tartott mutato,
a tanarok intelligenciateszten elért eredménye, semmilyen Osszefiiggést sem
mutatott a didkok teljesitményével, vagy arra az eredményre jutottak, hogy a
diakok bizonyos eredményeit pozitivan befolyasolja a teszten elért magasabb
pontszam, masok viszont még ezt is vitattak (Hanushek 1992). Ennek nyilvan
az az oka, hogy az intelligencia 6nmagaban még nem elegendd a hatékony
oktatashoz, masrészt feltételezhetden nincs szamottevéen nagy kiilonbség az
egyes tanarok 1Q-ja kozott. Fontos lehet viszont, hogy mennyire mélyek a tanar
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ismeretei sajat szaktargyardl a szakmodszertanon til, egyelore azonban igen
szlik a tantargyi tudast mérd és a tanari képességeket vizsgald kutatasok kore.

3.1.4. Komplex mérési mod: a tanari hozzaadott érték és a tanulok-
tol elvart érték

A hatékony tanari munka eredményeit legplasztikusabban Hanushek (1992) irta
le, a kilencvenes évek elején. Kutatasainak elsddleges célja nem a tanari tel-
jesitmény vizsgalata volt, hanem a csaladi elényok/hatranyok hatasa az isko-
lai teljesitményre. Bizonyitotta a testvérek kozotti sziiletési rangsor'' hatasat az
eredményességre, és azt, hogy az iskolaban kompenzalhat6 ez a hatas. A tanarok
munkdjanak mindségét a hozzaadott értekkel mérte, vagyis azzal, hogy egy isko-
laév alatt atlagosan mennyit fejlodtek a didkok az adott tanar keze alatt. Eredmé-
nyei azt bizonyitjak, hogy egy atlagosan tanitod tanar osztalydhoz képest akar fél
iskolaévnyi eldnyre is szert tehetnek azok a diakok, akiknek jo tanaraik vannak,
azok viszont akik azt atlagnal kevésbé jol tanitd kollégahoz kerlilnek, akar egy
fél évnyit is lemaradhatnak. Tehat akar egy egész évnyi ,,tudaskiilonbséget” is
eredményezhet a tanar munkdjanak mindsége.

Komoly dilemma, hogy a ,,hozott” képességek mellett teljesitményének mek-
kora részét koszonheti a diak az iskolanak, és azon beliil a tarsainak és a ta-
naroknak. Kiilongsen az oktataspolitika szamara fontos egy olyan mérdeszkoz
kifejlesztése, amely segit megitélni az iskolai munkat és megtalalni a j6 gyakor-
latokat. Jelenleg a hozzdadott érték-mutato az a szamitasi eljards, mérési mod-
szer, amely a legtobbet elarul az iskoldk vagy tanarok teljesitményérdl. Ezt a
mutatot a gazdasagi hozzaadott érték mutatd (Economic Value Added — EVA)
mintajara fejlesztették ki, ami tulajdonképpen maradvanyjovedelmet, profitot je-
lent, tehat a befektetett toke és a hozam kiilonbségét. Az iskolak esetében ugyan-
is az volt a cél, hogy egy olyan mutatot fejlesszenek ki, amely ugy képes mérni a
diakok teljesitményét az iskoldban, hogy kozben kisziiri azokat a tényezdket (pl.
csaladi kulturalis toke, telepiiléstipusbol adodo elonydk/hatranyok vagy el6z6 is-
kolai teljesitmény), amelyek a kutatdsok szerint erésen meghatarozzak a didkok
teljesitményét.

Magyarorszagon Neuwirth Gabor hasznalta el0szor, az 1990-es évek végeén,
ezt a fogalmat. 4 kozépiskolai munka néhany mutatoja cimi kutatdssorozataban

' Nem tartozik vizsgalodasunk targyahoz, ezért csak labjegyzetben emlitjiik meg, hogy kutatésai sze-
rint az elsdsziilott gyerekek a legsikeresebbek az iskolaban, a siker mértéke a negyedik gyerekig
folyamatosan csokken, majd ismét néni kezd, de nem éri el a legidésebb szintjét.
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szinte minden magyarorszagi kozépiskolatol begytijtott ,,bemeneti” és ,.kime-
neti” adatokat. A bemeneti adatok kozott szerepeltek azok az adatok, amelyek
a diakok lakohelyének tipusara, csaladi hatterére (pl. sziilok iskolai végzettsége
években, munkanélkiiliek szdma), eldzetes iskolai eredményeire (nyolcadikos
osztalyzatok) vonatkoztak, a kimeneti értékek kozott pedig a tanuldi nyelvvizs-
gak ardnya, a sikeres felsdoktatasi felvételik ardnya, illetve késobb a kétszintli
érettségiken elért eredmények (Neuwirth 1999'2).

A ,hozzaadott érték” fogalmat 2001-ben kezdte Neuwirth hasznalni arra a
kiilonbségre, ami a bemeneti €és a kimeneti értékek kozott van. Nagyjabol meg-
josolhatoak a didkok eredményei a csaladi hatteriik alapjan. De vannak iskolak,
ahol a didkok eredményei eltérnek a varhatotol, azaz jobban vagy rosszabbul
teljesitenek. Az egyhazi fenntartasu iskolak mutatoi tobbségében jobbak, mint
amire a bemeneti értékeik alapjan szdmitani lehetne, az egyetemek gyakorl6 in-
tézményeiben viszont, ahova jobb hatterti didkok jarnak, a didkok abszolut telje-
sitménye magas ugyan, de nem annyira, mint amennyire a hétteriik miatt varhaté
lenne. Mivel ez a mutatdé nem kifejezetten az iskola egyes gyerekekre gyakorolt
hatasat jelzi, késébb (2005-t6]) mar nem hozzaadott, hanem elvart értékként em-
liti a szerzd, és az elvart értéktdl valo eltérést regisztralja. (Neuwirth—Horn 2006)

Az orszagos kompetenciamérés (OKM) adatainak elemzésével a kutatok 10j-
ragondoltak a hozzaadott pedagogiai érték fogalmat. Ez esetben is elsdsorban a
tarsadalmi-gazdasagi jellemzok alapjan megbecsiilt teljesitmény és a tényleges
teljesitmény kiilonbségét vették figyelembe, de az OKM ¢évrol évre megismételt
kutatasai alapjan az egyes didkoknak hosszabb ideig is nyomon kdvethetoek az
eredményeik, mivel évfolyamtol fliggetleniil ugyanazon a skalan mérik az ered-
ményeket, és 2008 6ta minden mérésben beazonosithatdak a tanulok.

Az 1990-es évek masodik felétdl az angol nyelvii szakirodalom is egyre tobb-
szOr hasznalja a hozzaadott érték (value-added modeling — VAM) kiilonboz6 in-
dikatorait. Az értékek szamitasa sordn nem pusztan az elvarhat6 érték alapjan
becsiilik fel, hogy mit ad tobbletként az iskola, hanem az id6soros adatok segit-
ségével az egyes diak fejlodése is nyomon kdvethetd. McCaffrey és tarsai (2003)
megkiséreltek kidolgozni egy minden eddiginél pontosabb mérdszamot, amely
megmutatja a tanari munka hatasat a didkok eredményességére. Az, hogy a didk
eredményei hogyan valtoztak az iskolaban, viszonylag konnyen mérhetd. Persze
sz¢t kell valasztani, hogy milyen tényezok erednek a csaladi hattérbol, a lakokor-
nyezetbdl és egyéb hattértényezokbdl. De hogyan lehet mindezektdl elvalaszta-
ni a pedagdgusok (egyéni ¢és testiileti) és egyeb iskolai tényezdk (pl. az iskola

12 Az els6 kotet 1999-ben jelent meg, azdta tobb kotet is napvilagot latott.
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vezetése, az amerikai iskolakorzetek politikaja vagy a kortars csoport) hatasat?
A szerzok igyekeznek minél érzékenyebb statisztikai modszereket hasznalni a
kikiiszobolésiikre, de mivel ezek a kiilonféle hatasok a valosagban sem valaszt-
hatdak el egymastdl (iskolai klimava allnak Ossze), igy az elemzések soran is
Osszemosodtak. McCaffrey €s tarsai munkéjukban ugy probaljak megragadni a
tanari hatast, hogy veszik az azonos hatteri diakokat, és azt vizsgaljak, hogy az
adott tanarnal tanulok az atlagnal mennyivel teljesitenek jobban vagy rosszabbul.
Tehat osztaly/csoport szinten végzik a vizsgalatot. Az oktatasszociologiai, de kii-
16n6sen az oktatas-gazdasagtani modellek nem szamolnak az egyéni motivaci-
oval, igyekezettel és szorgalommal, vagy az egyéni teljesitOképességgel, illetve
azt az iskola altal kibontakoztatott képességként tartjak szamon.

Nem feltétleniil ugyanilyen néven, de hozzaadott érték-szamitdsokat szamos
frissebb kutatasban is végeznek. Az e targyban irt szakmunkak egy része nem
eléggé alapos, és gyakran kevesebb koriilményre van tekintettel (vagy csak egy
specialis teriiletet vizsgal), de mindenképpen ujdonsagnak szamit, hogy a tanari
munka hatdsat megprobaljak elkiiloniteni a tarsadalmi hattér hatasaitol. Celeste
¢s Fuller (2004) a tanari képzettség és a didkok eredményeinek Osszefiiggését
kutatva, masokhoz hasonldan, tobbvaltozds regressziés modellt hasznalt. Ma-
gyarazo valtozoként azt vizsgaltak, hogy van-e képesitésiik a tanaroknak.

A legegyszeriibb és legtobbet emlegetett oktataspolitikai 6sztonzé a tanarok
bérének emelése. Eppen ezért rendkiviil érdekes tanulmanyozni a bérek és a ta-
nari munka kozotti 6sszefiiggéseket. Ez a hatranyos helyzetii iskolakban adan-
do bérkiegészitések napi vitaja miatt is aktualis kérdése az oktataspolitikanak.
A kozhiedelemmel ellentétben a kutatdsok szerint nincs linearis 0sszefliggés a
bérek ¢és a tanari teljesitmény kozott. (Hanushek et al. 1999) Ezek a kutatasok
a tanarok munkdjanak mindségét elsdsorban a végzettségiikkel (pl. van-e szak-
képesitésiik; milyen rangos az intézmény, ahol a diplomdjukat szerezték) vagy
teszteredményekkel mérik. Mivel nem tisztazott a kapcsolat a didkok teljesitmé-
nye €s a tanarok teszteken elért eredményei kozott, azt sem tudhatjuk biztosan,
hogy volna-e kdzvetlen hatasa a fizetésemelésnek a didkok eldmenetelére. Keve-
sebb az olyan tanulmany, amelyben a diakok teljesitményét kozvetleniil vetették
Ossze a tanarok bérével. A bérezéssel kapcsolatos kutatasok célja mindig kettds.
Egyfeldl az a kérdés, hogyan lehetne novelni a mar palyan 1évo tanarok ered-
ményességét, masfeldl, hogyan lehetne jobb tanarokat a palyara vonzani (vagy
amennyiben tanari talkinalat van, a kevésbé jo tanarokat rabirni arra, hogy ne
maradjanak a palyan)'’. A Hanushek, Kain és Rivkin altal végzett panelvizs-

13 Ez csak részben fedi le a teljesitménybérezés problémakorét. Lasd el6z6 fejezet.
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galat Texas allamban (1999) egyszerre kutatta mindkét tényezét. Ugy talaltak,
hogy a hosszabb ideje palyan 1évd tanarok erdfeszitéseit érezhetden megndveli
a magasabb bér, a kezd6 tanarok teljesitménye azonban nem lesz nagyobb at-
tol, hogy tobb fizetést kapnak. A kutatasi eredmények itt sem egyértelmiiek, az
emlitett kutatok hangsulyozzak, hogy emellett még szamos tényezdt figyelembe
kell venni. Hasonlo6 hatést tapasztalt Manski (1987) is egy 1972-es kozépiskolai
felmérés paneladatainak feldolgozasakor. Itt is a frissen végzett tanarokra volt
kisebb hatassal a fizetés, de azt is megallapitotta, hogy ha a kovetelményszintet
¢s a bért egyszerre novelik, akkor a kevésbé jol tanitd tanarok nagyobb eséllyel
hagyjak el a palyat. New York-i kutatok (Marsh et al. 2011) 2007 és 2010 k6zott
vizsgaltak a Performance Bonus Programot, szerteagazo kvalitativ és kvantitativ
modszerekkel. Arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy dnmagaban a tanarok anya-
gi 0sztonzésétdl nem lesz jobb a didkok teljesitménye, a kettd kozott nincs tehat
egyértelmil Osszefiiggés.

3.2. ATARSADALMI TOKE ES AZ ISKOLAI EREDMENYESSEG

Megallapithatjuk tehat, hogy féleg az Gjabb kutatdsok talaltak empirikus Osz-
szefliggést a tanarok egyéni szakmai, képzettségi jellemz0i és a didkok eredmé-
nyei kozott, de szamos kutatas adatai ellentmondasosak, vagy nem mutatnak ki
Osszefiiggést. A kutatok csaknem minden esetben regresszids tablakat kozoltek
eredményeik igazolasara, amelyek a tanarok fizetésének, képzettségi fokanak,
tovabbképzésének stb. adatait tartalmazzék. Ezekben a tdblazatokban az is lat-
szik, hogy a mérheto jellemzOok magyarazo ereje csekély. Wayne €s Jungs mun-
ké4jukban szintén tobb évtized kutatasi tapasztalatait foglaljak dssze, és megal-
lapitjak, hogy hiba lenne, ha a szakpolitika csupan a human téke ezen jellemzo6i
alapjan itélné meg a tanarok munkajat'*, vagyis ha a tanari munka egyéb jellem-
701 a szakmai tapasztalatra vagy a végzettségre vonatkozé mutatok mellett rejtve
maradnanak (Wayne—Yungs 2004). Két lehetdséget vetnek fol. Vagy a tanarok
jellemzo6i hatnak kevéssé a diakok teljesitményére, tehat ,,a tanar nem szamit”,
vagy pedig nem tudjuk meghatarozni, hogy ki a jo tanar, a felsorolt, human t6-
kére jellemz6 indikatorok altal, mivel a tandri munkaban hatalmas a jelentdsége
a nem mérhetd tényezoknek is. Mas tényezok mérése azonban bonyolultabb, és
legtobb esetben nincsenek olyan indikatoraink, amelyeket egyontetiien elfogad-
na a szakma (Santiago 2002).

14 Példaul a béreket csupan a végzettség szintje és a szakmai tapasztalat alapjan allapitjak meg.
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A szamtalan kutatas tobbsége az emberi kapcsolatok rendszerére 6sszponto-
sit, és arra a kovetkeztetésre jut, hogy a didkok eredményességét meghatarozza,
hogy az iskolaban milyen a kapcsolatuk a tanarokkal, milyen a sziileik és az iskola
kapcsolata, stb. Ezeket a kérdéseket jarja kortil a tarsadalmi tokekutatas. A prob-
Iémat leginkabb az jelenti, hogy a tanarok a maguk emberi tokéjét nem adhatjak
at kozvetleniil a didkoknak. Ugy gondoljuk, hogy a kézvetitést a tarsadalmi téke
kiilonb6zo elemei teszik lehetévé (Leana 2006; 2010, Hargreaves—Fullan 2012),
példaul a tanarok és a didkok kozotti jo viszony mint intergeneracids tékeforras,
a tanarok kozotti szakmai egyiittmiikodés, amely stabil pedagogiai értékkozossé-
get teremt, valamint az iskola kornyezetében kialakult tdrsadalmi halo.

A kovetkezdkben Gsszefoglaljuk azokat a tovabbi tényezdket, amelyek a ku-
tatasokban kiegészitik a human tékeforrasok magyarazatait. Ezek empirikusan
nehezebben megfoghato jellemzok, de azért probalkoznak a mérésiikkel, 1étez-
nek tobbé-kevésbe elfogadott, puhabb skaldk, amelyekkel megragadhatdak. A
tarsadalmi toke forrasainak kutatasa mellett az iskolai klimakutatasok dolgoznak
hasonl6 fogalomrendszerrel. Mindkettében fontosak a strukturalis adottsagok,
mint példaul a tandr-didk arany, a személyes kapcsolatok mindsége és a kozos
értékek, normak. A két teriilet kutatdi ugyan egymastol fliiggetlentil végzik a vizs-
galatokat, mi mégis igyeksziink kozeliteni a két problémakort, mivel tgy latjuk,
hogy lényegileg azonosak. Szamtalan ponton felhivjuk majd a figyelmet az el-
méletek és az eredmények hasonlosagara, hogy az olvaso lassa, tulajdonképpen
ugyanazon jelenség két oldalarol szol a szakirodalom.

Eldszor 0sszegezni szeretnénk, hogy mit is értiink az iskolai klima kicsit ne-
hezen megfoghat6, de nyilvanvaldan 1étez6 fogalman. Szamunkra az iskolai kli-
ma: az iskolai élet mindsége és karaktere. Az iskolai életrdl szerzett tapasztalatok
altal ragadhat6 meg, reflektal a normakra, célokra, értékekre, az emberek kozotti
kapcsolatokra, a tanitasi és tanulasi gyakorlatra és a szervezeti kultirara, tehat
ugyanugy normakra, célokra, értékekre épiil, mint a tarsadalmi toke.

A klimavizsgalatok alapvetd célja annak a kérdésnek a megvalaszolasa,
hogy a termeld intézményekben hogyan lehet fokozni a termelést. Az ugyneve-
zett human relations iranyzat felismerte, hogy az emberi kozosség, a szocialis
kornyezet egy adott munkahelyen befolyéasolja az ott dolgozdk teljesitményeit
(Meleg—Aszmann 1996). A kellemes 1égkorti intézményben — legyen az oktatasi
intézmény vagy barmilyen munkahely — jobban érezziik magunkat, jobban telje-
sitiink. (Buda 2005) A legtobb vizsgalat arra keresi a valaszt, hogy befolyasolja-e
a légkar, és ha igen, hogyan ¢és milyen mértékben, a didkok és a tanarok munka-
végzését, kozérzetét €s magatartasat. Az iskolai légkor-vizsgalatokban tehat az
eredményességet az iskolai kornyezettel hozzak 6sszefliggésbe.
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Azokat a tényezoket, amelyek a tanarok human téke jellemz6in tul az isko-
lai eredményesség Osszefliggésében felmeriilnek, harom tékeforras koré cso-
portositottuk. Elsoként a leggyakrabban vizsgalt intergeneredacios kapcsola-
tokra Osszpontositunk, azaz a tanarok és a didkok kapcsolatanak hatasaira. Az
intrageneracios tényezok kutatasi eredményei kapcsan a tantestiilet belsé dina-
mikajat targyaljuk: az igazgato és a tantestiilet viszonyat, valamint a tanarkol-
légdk egymas kozotti kapcsolatat. Az externalis tékeforrdasok vizsgalata pedig
az iskola és a kdrnyezetének viszonyara iranyul, természetesen a sziilokkel valod
kapcsolattartasra is. Kotetunk empirikus részében kutatasaink eredményei altal
is foglalkozunk ezekkel.

Az iskolai életnek része a targyi kdrnyezet és az iskolai tradiciok, szokésok is,
de legfontosabbak az emberi interakciokkal kapcsolatos tapasztalatok, a tanar-
diak kapcsolat és a didkok, valamint a tanarok egymas kozotti viszonya. Ebben a
fejezetben nem elemezziik az iskola targyi feltételeit, mégpedig két okbol: egyfe-
161 mert elsdsorban a tanari hatassal foglalkozunk, nem tartozik tehat szorosan a
konyviink témajahoz; masfeldl a hazai és a nemzetkdzi kutatasok tobbsége nem
talalt szoros Osszefiiggést a targyi feltételek és az eredményesség kozott. Az in-
tézményi ellatottsag, ha nincs kihasznalva, nem jarul hozza a didkok sikereihez.
(Ld. még Murillo-Roman 2011; Crampton 2009; Lannert 1999; Kertesi—Kézdi
1996; Lannert 2006.)

3.2.1. Intergeneracios tokeforrasok

Az osztalytermi munkahoz mint jellegzetes munkaszervezéshez sziikséges a
rugalmassag és a kreativitas, a feladatorientalt viselkedés és az elfogadd ma-
gatartas a didkok felé. A szakirodalom szerint azok a jo tanarok, akik képesek
ugy alkalmazni szakmai tudasukat, ahogy az az altaluk tanitott osztaly, illetve az
egyes didkok szempontjabol a leghatékonyabb (Darling—Hammond 1999). Eh-
hez az adaptacidhoz a tanarnak persze jol kell ismernie a tanitand6 tanulokat, az
osztalyokat és a pedagogiai alternativakat, melyek képzéseken és szakmai gya-
korlaton sajatithatok el. A hatékonysag 0sszefligg (0sszefiigghet) az alkalmazott
modszerek valtozatossadgaval €s az osztalytermi gyakorlat mikéntjével is, de a
két tényezot nem lehet egyértelmiien elvalasztani egymastol és linearisan ossze-
kotni sem (Robin—Xanglei—Gideon 1999). A kvantitativ kutatasi modszerekkel,
nagy mintakkal dolgozo kutatok sokaig nem szenteltek elég figyelmet a tanorai
torténések dokumentéalasanak és az osztalytermi gyakorlatnak. Jollehet ezek
fontos intrageneracios tokeforrasok: a tanari munka interperszonalis kapcsolat
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formajaban valosul meg, egyaltalan nem mindegy, hogy a tanarnak milyen a
viszonya a didkokkal, milyen a kommunikacios és az ismeretatado képessége,
mennyire tanit lelkesen, mennyire elkotelezett.

A didkok és tanarok kapcsolatrendszerét illetéen felmertiil az 6koldgiai haté-
sok kérdése is. A didkok eredményességét nem lehet 6nmagaban, az egyén szint-
jén értelmezni. Az iskoldban a didkok atlagos hattere, atlagos eredményei — a
normakon, az elvarasokon, a kotelezettségeken €s az informacio atadason ke-
resztiil — mint kulturalis toke hatassal vannak az egyéni teljesitményre. (Coleman
1988) Az iskolai szocializaci6 soran a diakkozosségek (teljes osztalyok vagy né-
hany f6s klikkek) és az egyes tanuldk tanulashoz valé hozzaallasa, olvasottsaga
kolesondsen hatnak egymadsra: erdsithetik, de akar ki is olthatjadk egymast ezek a
hatasok. A statisztikai (regresszios) vizsgalatok soran egyértelmiivé valt, hogy az
osztaly/iskola szintli mutatok (atlagolt indexek) is befolyésoljak az egyéni telje-
sitményt. (Fényes—Pusztai 2004; Fényes 2008) Ezt nevezziik az iskolai kontextus
hatasanak. Az iskolai hatdsok, igymint a tanari kar dsszetétele, az iskola vezeté-
se vagy az iskolai klima, befolyasoljak a diakok teljesitményét, és eltérést okoz-
hatnak az ,.,elvart értéktol”. Ezzel szemben a didkok szocio-6kondémiai hatterének
agregalt eredményei okozta eltérés csak az ,,iskolai hattér” kontextus-hatasanak
tulajdonithato, tehat sziikebb korli magyarazatokkal szolgal. A magas statust €s
jol tanul6 diakok megerdsitik tanaraik statusat.

A Coleman-tanulmany (1966) adatai azt mutattak, hogy az olyan tényezok,
mint a tanarok képzettsége, az iskola felszereltsége €s fenntartasanak kiadasai
nem sok magyarazattal szolgalnak az iskoldk és a tanuldik kozotti kiilonbsé-
gekre, ugyanakkor az iskolarol alkotott kép, a didkok nézetei a kontrollrol és a
diakok 6nmagukrdl alkotott képe, csakigy mint a tanarok képe az iskolar6l mind
jelentésen befolyasoljak a didkok teljesitményét. A kutatds adatainak masod-
elemzése soran kideriilt az is, hogy 6nmagaban a didkok tarsadalmi statusanak
sincs kizarolagos magyarazo ereje, hiszen azokban az intézményekben, ahova a
szegregacio felszamolasa miatt nagy szamban vettek fel fekete didkokat is (te-
hat megvaltozott az itt tanuld didkok tarsadalmi statusa), a régi didkok eredmé-
nyei valtozatlanok maradtak, és az 01j tanulok teljesitménye is javult. (Brookover
1976) Ez a mi szempontunkbol, a hatranyos helyzetii iskoldk szempontjabol, na-
gyon lényeges eredmény, hiszen eszerint van valami stabilabb eredményességet
befolyasold tényezd, mint a didkok hattere.

A hetvenes évek kutatasai még nem vizsgaltak a klima direkt hatasat a telje-
sitményre. Abbol indultak ki, hogy a megfeleld 1égkor optimalis koriilményt biz-
tosit a tanitasi-tanulasi folyamathoz, tehat kdzvetett modon hat a tanarok munka-
jara és a diakok tanulmanyi eredményére. A problémat a korai kutatasokban (és
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a késobbiek egy részében is) az okozza, hogy nehéz szétvalasztani az iskolai és
az egyéni jellemzdket. A sok sikertelen probalkozas, hogy szétvalasszak ezeket
a sajatossagokat, sokakat (pl. Hauser 1971) arra késztetett, hogy lekicsinyeljék
az iskolai tarsadalmi rendszerek hatasat a teljesitményre. Hauser ugyanakkor
felismeri, hogy ha nem is a tarsadalmi-gazdasagi sajatossagok, de mas iskolai
jellemzdk igenis jelentdsen befolyasolhatjdk a tanulok teljesitményét. Magya-
razatai azt sugalljak, hogy az iskola iranyad6 szubkulturalis jellemzoi és tarsa-
dalmi-pszicholdgiai folyamatai jelentésen képesek hatni az iskolai, tanulmanyi
eredményekre.

Tobb kutatas is kiemeli az érzelmek jelentdségét az iskolai €letben, amely
tarsas kapcsolatokra és kommunikaciora épiil. Brookover (1976) azt tapasztal-
ta, hogy az etnikai hovatartozasukhoz és a tarsadalmi-gazdasagi helyzetiikhoz
képest sokkal inkabb befolyéasolja a tanulok eredményességét az, hogy mennyi-
re érzik hasznosnak vagy haszontalannak a maguk iskolai eréfeszitéseit. Fend
(1977) arrdl ir, hogy a légkor befolyasolja a tanar kdzérzetét. A tanar akkor érzi
magat kompetensnek, ha fegyelmet tud tartani, és dominans marad, és ilyen ko-
rilmények kozott jobban el tudja latni a munkajat. Kozma kimutatta, hogy ,,az
iskolai szervezetre a fokozott érzelmi tonus a jellemz6” (Kozma 1985: 90), azaz
az iskolaban tanito tandr szamara a munkahelyi 1égkor fontosabb, mint barmely
mas foglalkozast személy szamara. A jo 1égkort iskola boldogga teheti a tanart,
a rossz légkor megkeseriti az életét, és ezzel sziikségképpen csokken a teljesit-
ménye is. Meleg és Aszmann is kimutattak, hogy a tanulok kozérzete, az iskola
Hrejtett tanterve” €s a diakok teljesitménye kozott igenis van dsszefiiggés (Orosz
1989; Meleg—Aszmann 1996).

De hogyan lehet ezeket a hatdsokat utolérni? Nash (1983) volt az els6 kutato,
aki leszogezte, hogy a szervezeti klima rendkiviili moédon és kdzvetlentil hat a
teljesitményre. A vizsgalatok igazolni kezdték azt a feltevést, miszerint az isko-
lai légkor vagy moral része az iskolai dolgozok eredményességének. Abban az
iskolaban, ahol pozitiv a 1égkor és a kommunikacid, jobbak a tanulményi ered-
mények, és kisebb a lemorzsolddasi arany, tehat jobban hasznosul a tarsadalmi és
emberi tOke. A légkorre és a hatasaira koncentrald kutatdsok szama megnott, és
egyre tobb empirikus munka igazolja kiilonb6z6 mintakon a hipotézis érvényes-
ségét. A kutatasok tobbnyire két problémakorre dsszpontositanak. Vagy az ob-
jektiv valtozok (osztalyméret, iskolaméret) befolyéaséra fektetnek nagyobb hang-
sulyt (Hanushek 2000; Spieler 2000; 1d. el6z6 fejezet), vagy az igynevezett puha
valtozok (értékek, normak) hatasat hangstlyozzak (Brookover 1976; McNeil et
al. 2009; 1d. még a jelenlegi fejezet). De gyakran (pl. a PISA-mérésnél) mindkét
tényez06 elotérbe keriil. Ez is jelzi azt a problémat, amire a bevezetoben utaltunk,
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hogy a tanitasi 1égkor esetében a kutatasok gyakran 6sszemossak, sokszor vi-
szont eltérd szempontok alapjan szétvalasztjak az interperszonalis és a targyi
adottsagokat.

3.2.2. Intrageneracios tokeforrasok

Az intrageneracios tokeforrasok a tanarok tandran kiviili iskolai és iskolan kiviili
tevékenységei: a tudatos késziilés a tanitas folyamatara, illetve a tanartarsakkal
vald egyiittmiikodés, a csapatmunka. Nagyon kevés kutatas hivja fel a figyelmet
arra, hogy a tanari munka nem egyéni, hanem kollektiv teljesitmény, és hogy
az osztalytermi jelenlét nem vizsgalhato elszigetelten. Erre tobbnyire csak azok
az iskolaeredményességi kutatasok utalnak, amelyek az iskola egészének ered-
ményességét mérik (1d. kovetkezo fejezet). A tanari tényezok koziil a kutatok
a tanari egyiittmikodés jelentdségét emelik ki. Azoknak a negyedik osztalyos
diakoknak voltak jobbak az olvasasi és matematikai teszteredményei, akiknek
az iskolajaban ¢élénken egylittmiikddtek egymassal a tanarok (Goddard—Goddard
2007).

Szamos kutatéas foglalkozik az iskolavezetés hatasaval, de eredményeik sok-
szor ellentmondanak egymasnak. Itt, ebben az elméleti fejezetben ismertetjiik
az ezzel kapcsolatos eredményeket, de kotetiinknek nem témaja az iskolaveze-
tés, csak amennyiben az a tanarok kozvetlen munkéjaval kapcsolatos. A tanarok
valaszaibol az deriil ki, hogy az igazgatd szerepe inkabb csak rajtuk keresztiil
érvényesiil, ezért az empirikus kutatasban csak a tanarok igazgatoképével foglal-
kozunk, magéval az iskolavezetdvel nem.

Az iskolavezetés és a diakok eredményessége kozotti 6sszefiiggések vizsga-
latanak kiilsnosen Nagy-Britannidban és az Amerikai Egyesiilt Allamokban van
nagy hagyomdnya. Az europai, foként a holland kutatdsok eredményei szerint
nincs 0sszefliggés az iskolavezetés (és itt leginkabb olyan konnyen mérhetd val-
tozokat vettek figyelembe, mint az igazgatd neme, életkora, végzettsége) és a
diakok eredményei kozott, ha mégis talaltak valamilyen kapcsolatot, az inkabb
negativ volt. A kiilonbség azzal magyarazhato, hogy az angolszész iskolavezet6i
modell menedzser-tipusu, az igazgatonak kozvetlen, valos hatasa van az iskola
¢letére, mig az europai modellben az iskolaigazgato elso az egyenlok kozott, egy
a tanarok kozul, ezért kisebb a hatasa, és az is csak a tanarokon keresztiil, k6zve-
tett moédon érvényesiil. (Lannert 2006) A késobbiekben megismételt vizsgalatok
kifinomultabb kutatasi modszerei (regresszid) mar Eurépaban is kimutattak a po-
zitiv 6sszefliggeést. (Gift-Houtveen 1999)

76



3. Tokeforrasok hatdasa az eredményességre

A vezetési gyakorlat vizsgalata soran tobbnyire csak altalanos elvekhez iga-
zodnak a kutatasok, hiszen az iskolak (didkjaik, tanaraik, fenntartoik, az iskolai
kornyezet és még hosszan sorolhatnank) kiilonbozéek, ezért nem lehet egyon-
tetiien sikeresnek vagy sikertelennek itélni egy bizonyos vezetési gyakorlatot:
ami az egyik kozosségben miikodik, az a masikban esetleg kevésbé miikddne
(Horn 2006). Leithwood és tarsai (2004) szakirodalmi 6sszefoglaldjukban tobb
megallapitast is kozolnek az iskolavezetés és a didkok eredményességének Osz-
szefliggésérol. Az iskolavezetés hatasat rendkiviil magasra értékelik a korabbi
kutatdsokkal szemben. Eredményeik szerint a tantermi munka utan a legfonto-
sabb eredményességi tényez0 az iskolavezetés. Leithwood és csapatanak elmé-
leteit Horn tesztelte az Orszdgos Kompetencia Mérés adatain, €s szamos ponton
kimutatta, hogy az amerikai elmélet és a hazai gyakorlat egybevag. Igazolta,
hogy a hatdrozott igazgatoi kiallas és a célelviiség, az intézményi jelenlét, és
a benchmarking (eredményességi adatok értelmezése és a napi munkaban valo
hasznositasa) hat a didkok eredményeire. Ezekre a kutatdsokra is jellemzd, hogy
az iskolavezetést az igazgato sajat jellemzése alapjan értékelik, nem veszik fi-
gyelembe — nem tudjék figyelembe venni —, hogy a tandrok milyennek latjak
a vezetoOt és a vezetési stilusat, mennyire (és kik) tudnak azonosulni a kitlizott
céljaival.

Mind a hazai, mind a nemzetkdzi irodalom meggyd6zdodéssel allitja, hogy
jo vezetokre a nehéz koriilmények kozott mikodo iskolakban van a legna-
gyobb sziikség (Leithwood 2004; Horn 2006). A hatranyos helyzetti didko-
kat oktatd intézményben a vezetd kiléte erésebben meghatarozza a didkok
eredményeit. A hazai viszonyok kozott az is megfigyelhetd, hogy a vegyes
profilu szakkozépiskolak igazgatoi lényegesen hatarozottabbak, mint példaul
egy tiszta profilu gimnazium igazgatoja.

Az iskolavezetés mindsége és a diakok teljesitménye kozott hossza az ok-
okozati vonal, és a legtobb tanulméany nem tisztdzza, hogy a statisztikailag bi-
zonyithatd hatds hogyan mutatkozik meg a valdsagban. A mi szempontunkbol
elsdsorban a vezetés és a tanarok hatasa érdekes. Leithwood egy késdbbi irasa-
ban jelenik meg a ,,négyes dsvény” (,,four paths”) képe, annak modellezésére,
ahogyan az iskolavezetés képes befolyasolni a didkok teljesitményét (Leithwood
et al. 2010). Leithwood feltételez egy racionalis, egy emocionalis, egy szervezeti
¢és egy csaladi ,,0svényt”, és ezek, kimutatasai szerint, 43%-ban magyarazzak a
didkok teljesitményét. A modellben az elvarasok (academic press), a fegyelem, a
bizalom (a sziilok és a kollégak irant), a professzionalis szakmai kozdsség kiala-
kitasa €s a csaladdal valo kapcsolat is helyet kapott. Az els6 harom tton a tana-
roknak is szerepe van. A vezetés feladata ezek esetében kettds, hiszen nem elég
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kitliznitik a megfeleld célokat és kivalasztaniuk a modszereket, azok megvalosi-
tasaban partnerré kell tennitik a tandrokat. Az igazgatoi célkitiizéseket — példaul
a teljesitményt igencsak befolyasold fegyelem megtartasat és a jo tanulmanyi
eredmények elérését — a tandrok kozvetitik a didkok felé. A kozvetités erdssége
vizsgalhato az itmodellek segitségével.

Brookover (1976) is Uigy irja le a vezetdt, mint aki a sziilok—didkok—kollé-
gak harmas kotelékében végzi a munkajat, és ezek mindegyikének jelentosége
van. Kimaradt a modellbdl az iskolafenntart6 felé vallalt kotelezettség, illetve
a sziilok (a helyi tarsadalom) veszik at annak szerepét. Ez a fajta gondolkodas
ink4bb az amerikai tarsadalomra jellemzd, ndlunk nagyobb az iskolafenntartok
jelentdsége.

Viszonylag kevesen foglalkoznak a tanar-tanar interperszonalis viszony ta-
nulmanyozasaval. Hargreaves (1993) emeli ki az egyiittmiikodés kulturajaval
jellemzett tantestiiletek jelentdségét, illetve az iskolakét mint professzionalis ta-
nulokozosségét (,,professional learning community”). Ezekben a tanarok egyfitt-
miikodésén van a hangsuly, és azon, hogy kozdsen vallalnak feleldsséget az is-
kola céljaiért. A didkok jolétére és eredményeire 0sszpontositod egylittmitkodés
inkabb az északi orszagokra jellemz6 (Ahlstand 1991).

3.2.3. Externalis tokeforrasok

Nem Iényegtelen, hogy milyen kornyezetben miikddik az iskola. Milyen maga a
konkrét intézmény €s milyen presztizzsel bir altalaban. De az sem mindegy, hogy
milyen az ott tanuld didk otthoni hattere, hogyan gondolkodnak a csaladban,
mennyit beszélgetnek egymassal, mennyire becsiilik a tanulast a sziilok és a
baratok. Az iskola és a sziilok, baratok kapcsolatat mint externalis eroforrast
most a kozos cél, a diakok eredményessége szempontjabol vizsgaljuk. El6szor
az otthon ¢és az iskola kapcsolatat vessziik gorcso ala.

A torténeti €s az aktualis oktataskutatds rendre megallapitja, hogy vannak
olyan etnikai és/vagy tarsadalmi csoportok, amelyek oktatasi sikerei kiemelke-
dben jobbak, mint ugyanabban a tarsadalmi kozegben mas csoportoké. Napja-
inkban az Egyesiilt Allamokban ilyen oktatasi sikertorténet az azsiai bevandor-
16ké, de kozismert az izraelitak és evangéliumi keresztények atlagnal magasabb
iskolazottsadga is. A magyardzat az, hogy ezekben a csoportokban a tanulas és
a jo iskolai eredmények generaciokon keresztiil, tradicionalisan megbecsiilt és
tamogatott értékek. (Kao 1995; Karady 1994) Brookover 1976-0s tanulmanya
szerint az iskolai kornyezet hatasat leginkabb az oktatas mindségével, egyéb
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jellemzdivel kapcsolatos sziiloi elvarasok testesitik meg. A sziilok, csaladok te-
hat egyfeldl kozvetett médon — mint a didkok utra inditoi, tudassal, készségekkel
¢és értékekkel ellatoi — jelennek meg az iskola életében, ugyanakkor kozvetlen
modon is, mint az iskola aktorai, jelen vannak. A hatranyos helyzetl iskolakban
gyakran problémaként jelentkezik, hogy példaul a cigany gyerekek sziilei alig
érdeklodnek a gyerekiik iskolai munkaja irant, sem otthon, sem az iskoldban,
€s nem is Osztonzik oket tanuldsra (Liskd 2001; Nagy 2002). De azt is lattuk a
masodik fejezetben, hogy ennek ellenére az ilyen intézményekben a tanarok tobb
1dé6t toltenek el a sziilokkel vald egyeztetéssel (Lannert 2010). A didkok problé-
mas viselkedése vagy rossz otthoni koriilményei miatt ugyanis fokozottabban
szlikség lenne az iskola és a sziild egyiittmikddésére. A kutatasok szerint, ha a
sziilok aktivan bevonodnak az iskolai életbe, a didkok jobb iskolai eredményeket
érnek el (Carbonaro 1999). Ennek tobb oka is lehet. Egyfeldl a sziilok kdzelebb
keriilnek az iskola értékrendszeréhez, masrészt a didkokat szorosabban ellenér-
zik, ami 6sztonzden hat a tanulmanyaikra.

Az egy osztalyban tanul6 gyerekek otthoni és lakokornyezeti hatterének kii-
16nbsége az osztalykozosségben élezddik ki. Kétségtelen, hogy az osztalyko-
z0sség jelentosen hat a didkok egyéni teljesitményére — mégis kevesen kutatjak
ezt a kérdést, rdadasul az eddigi kutatdsi eredmények értelmezése is sokrétl
¢s bonyolult (Santiago 2002). Inkabb csak a pszichologiai vizsgalatokban kap
nagyobb hangsulyt ez a probléma, bar a klimavizsgalatok is foglalkoznak vele.
Moss (1976) nézetei szerint az iskola folyamatosan kihivasok el¢ allitja a dia-
kokat. A tanulo6 kétféleképpen fogadhatja ezt: egyfeldl pozitivan, gy mint ami-
ota képességei tesztelésére buzditja és jobb teljesitményre sarkallja, masrészt
fenyegetésként, azaz félelmet és stresszérzetet kelt benne. Egy kutatdcsoport
szerint, amely az iskolai kihivasokkal valo megkiizdést vizsgélta, nem szabad
az egyén fejléddését kiragadnunk a tarsadalmi-kulturalis kontextusbol. A nyu-
gati individualista szemlélet minden feleldsséget az egyénnek tulajdonit, és
ez dominal a pszichologidban ¢és a neveléstudomanyban is. A tandrok viszont
nem hagyhatjak figyelmen kiviil azt a tényt, hogy az egyéni fejlédés elsddle-
ges forrasa az érzelmi kapcsolat. Ez akadalyozhatja meg a didkot abban, hogy
kimaradjon az iskolabol, illetve elejét veszi az iskolai kudarcok jelentds ré-
szének. Moss-nal a megkiizdést segitd érzelmi kapcsolat keriil elétérbe. Hazai
kutatasok is kiemelik az érzelmi kotédés, kapcsolat fontossagat (Nagy 1998).

A beilleszkedés (esetleg a kiilonbozés) igénye olyan osztalynormat is eredmé-
nyezhet, amely szembehelyezkedik a pedagogiai elvarasokkal. Persze, ha az osz-
talyban/iskolaban kialakult (kialakitott) norma tanulasparti, akkor a tanulok part-
nerei a tanarnak, és kozos célokat tlizhetnek ki (Toth 1996). Optimalis esetben
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az iskolanak és a didkoknak ko6zos pozitiv céljaik vannak (a didkok bdvitsék
tudéasukat, leérettségizzenek stb.), ez azonban csak ritkan valosul meg.

Hogyan lehet koz0ssé tenni a célt? Spilerman egy korai munkajaban Atkinson
motivacios elméletére (Atkinson 1964)" hivatkozva azt vizsgalja, hogy a kor-
tars tanulok hatasa hogyan segitheti a hatranyos helyzetii didkokat a tanulasban.
Spilerman hetvenes évek elején irodott tanulméanyanak probléma-megkozelitése
¢s stilusa ma mar szokatlan'® a tudomanyos szakirodalomban, de gyakorlati al-
kalmazasara van példa. Abbol indul ki, hogy a hatranyos helyzetli didkok alul-
motivaltak a tanulasban a hidnyos kisgyermekkori csaladi szocializaciojuk miatt,
ezen pedig elsdsorban anyagi 6sztonzokkel lehet segiteni, mivel a szegény gye-
rekek szamdra a pénz nagy érték. A kortars csoportban pénzszerzési lehetdség-
ként megnd a tanulas presztizse, és ily modon a kortars csoport értékrendszere
is atalakul: visszahuz6 helyett inkabb 6sztonzo lesz a hatdsa (Spilerman 1971).

3.2.4. Az iskolai kornyezet hatismechanizmusa hatranyos iskolai
kompozicioban

Ebben a fejezetben tobbszor is emlitettiik, hogy az iskolai tényezdk befolyasol-
jak a didkok eredményeit, bar a korai tarsadalmi tokekutatasok ezt nem mutattak
ki. A Coleman-jelentés — mely a tarsadalmi tOke eréforrasait az iskolan kiviil vél-
te megtalalni — kritikajabdl indult ki tobb olyan kutatas is, amely aztan feltarta,
hogy az iskolan beliil hogyan mitkddnek a tarsadalmi tékeforrasok, amelyeket
tobbnyire az iskolai klima fogalmaval irtak le. Ezeket a kutatasi eredményeket
foglaljuk Ossze a tovabbiakban, és egytttal elokészitjiik az utat empirikus kuta-
tasunk eredményeinek értelmezéséhez.

A legatfogobb nagymintas kutatdst Brookover és tarsai végezték 1976-
ban. Brookover azt kdvetden kezdte kutatasait, hogy Jencks (1972) szintén a
Coleman-jelentés (Coleman 1966) nyoman kimutatta, hogy az eredményességet
sokkal inkabb a tarsadalmi status befolyasolja, mint az iskolai kdrnyezet, vagyis
az iskoldk teljesitménye azért kiilonb6zo, mert eltérd az ott tanuld didkok tarsa-
dalmi statusa. Kutatocsoportjuk olyan iskolai jellemzdket probalt keresni, ame-
lyek magyarazzak az egyes intézmények kozotti kiilonbséget. Szamos, az atlagtol

!5 Atkinson szerint a motivaciot harom faktorra lehet bontani. Az egyik az érett személyiség, a masik
kettd szituativ: egyfeldl a siker elérésének esélye, masfeldl a siker értéke.

16 Pl. hasznalja a néger és a fekete kifejezéseket.
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eltérd teljesitményt nyujto altalanos iskolat hasonlitottak 0ssze olyan iskolakkal,
amelyek tanul6i ugyanolyan rasszhoz tartoztak, és tarsadalmi-gazdaséagi hatteriik
is hasonl6 volt, mint az el6z6 csoportba tartozo iskolaké, viszont ezek az iskolak
atlagos teljesitményt nyujtottak. Tovabba feltételezték, hogy az iskolak 1égko-
rének kiilonbozdsége sok olyan iskolak kozotti teljesitménybeli kiilonbséget is
megmagyaraz, melyet rendszerint a didkok szdrmazéasanak tulajdonitanak.

A légkor didkokat érintd tényezdit két csoportra osztotta. Az egyikbe a nor-
makat sorolta: a didk tanulassal kapcsolatos normait €s a tanarok vele szemben
tamasztott tanuldssal 6sszefiiggd elvarasait; a masikba a jovore vonatkozo ténye-
z0k keriiltek: mennyire tartja hasznosnak a tanul6 az iskoldban elsajatitottakat és
mennyire eredményesnek az eréfeszitéseit, milyen elvarasai vannak.

A tanarokat érintd légkorvaltozok még kiegésziilnek a korabbi, a felsdokta-
tasban szerzett tapasztalatokkal, melyek Brookover szerint befolyasoljak a tanar
kozérzetét, és a tanarnak a munkahelyével kapcsolatos elvarasaival. A jo 1égkor
fontos tényezdjének tartotta még, hogy a tanar elkotelezett legyen a didkjai irant,
illetve hogy ne érezze hiabavalonak a munkajat. A tanar felé tamasztott igazgatoi
elvarasok szintén légkor-valtozoként szerepelnek. Brookover valtozoi beépiiltek
az iskolai klimakutatasba, valamint az eredményességkutatasokba is. Olyannyi-
ra, hogy az ijabb kutatasokban, habar tobbnyire méar nem hivatkoznak az irasaira,
a gondolatmenete felismerhet6. (Darling—Hammond 1999; 2000; OECD 2010)

A kutatas elsd ¢és legaltalanosabb kovetkeztetése, melyet regresszid-anali-
zissel vontak le, az, hogy az iskolai szocialis kdrnyezet néhany eleme eltérést
eredményez az egyes iskolak teljesitményeit illetéen. Az iskolak tarsadalmi-gaz-
dasagi (SES) hattere és rassz-Osszetétele jelentds részben megmagyarazza azt,
hogy egy-egy iskola teljesitménye miért tér el az atlagétol, de az altalunk beazo-
nositott tarsadalmi-pszichologiai és normativ valtozok szintén hozzajarulnak az
iskoldk atlagteljesitményeiben kialakult kiilonbségek magyarazatahoz. Tovabba
a tarsadalmi Osszetételbeli kiilonbségek nagy részét megmagyarazzak a tarsa-
dalmi-pszicholdgiai klimaban meglevd kiilonbségek, amelyek Osszefiiggnek a
didkok gazdasagi hatterével és a rassz-Osszetétellel, vagyis a csaladbol hozott
normakkal. Valdjaban, ha a tarsadalmi-pszichologiai légkor valtozoit nem vesz-
sziik figyelembe, az iskolék atlag teljesitményének csak kis része magyarazhatd
az Osszetétellel kapcsolatos valtozokkal.

A tarsadalmi-pszichologiai légkor valtozoi €s a tarsadalmi Osszetétel kozotti
Osszefiiggés is alatamasztja, hogy a didkok szarmazasa 6nmagaban nem jellemzi
megfeleléen az altalanos iskolai kornyezetet. Vannak olyan alacsony tarsadal-
mi-gazdasagi statusu fekete vagy fehér tobbségii iskolak, ahol az iskolai légkor
Osztonzden hat a teljesitményre, és vannak olyan magas tarsadalmi-gazdasagi
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hatterti fekete vagy fehér tobbségii iskolak, ahol a 1égkor kedvezotlen, visszafo-
g6. Egyértelmiien kimutathato, hogy az iskolai 6sszetétel nem sziikségszertien
hatarozza meg az iskolai 1égkort, ezért az Osszetétel valtozasai, ha a 1égkor nem
valtozik, nem eredményezik az iskolai teljesitmények javulasat/romlasat. Ha
kivetitjiikk ezeket az eredményeket az iskolai szegregacid problémajara, bizton-
saggal allithatjuk, hogy sem a rassz- vagy nemzetiségi szempontll, sem pedig a
tarsadalmi-gazdasagi szempontl szegregacid megsziintetése nem vezet automa-
tikusan magasabb iskolai teljesitményhez.

A fekete tobbségii iskoldkban sokkal nagyobb jelentdsége van a klimanak. Ha
az iskolai légkor hatasat nagyrészt annak tulajdonitjuk, hogy a tarsadalmi toke
ezekben az intézményekben hatékonyabban érvényesiil, akkor meg kell emlite-
niink a coleman-i aszimmetrikus hatas elvét is, mely szerint a tarsadalmi toke a
hatranyos helyzetii fiatalok korében hatékonyabban érvényesiil: ezek az eredmé-
nyek is ezt tdmasztjak ala (Coleman 1966).

A PISA-vizsgélatok kiindulopontja latszolag éppen ellentétes a Brookoverével
(OECD 2010). A PISA-kutatas alapfelvetése szerint ugyanis a tarsadalmi status
hat a klimara, igy a tanarok munkavégzésére is. Eredményeik szerint az §szton-
z0 iskolai légkor a kozéposztalybeli gyerekeknek kdszonheto, akik kellemesebb
tanitasi kornyezetet tesznek lehetéve, mivel értékeik kozel allnak az iskola al-
tal kozvetitetthez. Erre egyébként Brookover is utal, de 6 forditott kdvetkez-
tetésre jut. Nem all modunkban igazsagot tenni a két eredmény kozott, mivel
az adatok konkrét dsszevethetdsége nélkiil nincs mod a multikollinearitas és a
kontextushatas kizarasara. Paredes és Frazer kutatasai (1992) Brookover ered-
ményeit igazoljak. A klima és az eredmények kozotti pozitiv kapcsolat akkor is
fennallt, ha a tarsadalmi, gazdasagi helyzetet €és az egyéb demografiai valtozokat
allandonak tekintették.

Ki kell itt emelniink még néhany hatranyos kompoziciojl iskolaval kapcso-
latos kutatasi eredményt. McMahon (2009) 149 hatranyos helyzetli, etnikailag
sokszinli altalanos iskolas didkcsoportot vizsgalt, és arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy a kérdezettek neme, etnikuma, iskolai viselkedése befolyédsolja ugyan az
iskolai klima megitélését, de a pozitiv iskolakép €s a tanulmanyi eredményesség
minden esetben egyiitt jarnak. Cohen ¢és tarsai (2009) legujabb tanulmanyukban
empirikus vizsgalat altal bizonyitjak, hogy a pozitiv iskolai 1égkor jotékonyan
hat a tanulmanyi teljesitményre, eredményessé teszi az iskolai értékek atadasat,
csokkenti az er0szakot, egészségtudatos életmodra 0sztonzi a didkokat, gatat vet

Az iskolai légkorrel foglalkozo tanulmanyok azt is megerdsitik, hogy a klima
hat a diakok viselkedésére. Szamos kutatas ezért az iskolakeriiléssel, az iskolai
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bukasi aranyokkal és az eltanacsolassal kapcsolatban vizsgélja az iskolai 1égkort.
Ruus és tarsai (2007) leirjak, hogy az 1991-es észt nemzeti fiiggetlenség visz-
szaallitdsa 6ta — a hivatalos adatok szerint — novekedett az iskolabol kimarado
tankoteles didkok szama. Gyakori modszer ugyanis a problémas gyerekek elta-
nacsolasa. Fenzel és O’Brennan (2007) szerint a pozitiv iskolai 1égkor kiillono-
sen fontos az afroamerikai €s az alacsony tarsadalmi-gazdasagi helyzeti tanulok
szamara.

A klimakutatasok soran tobb vitas kérdés is felszinre kertilt. Lubienski és
tarsai (2008) nagymintas kutatasban — 10000 iskola 270000 tanul6janak mate-
matika teszteredményei alapjan — vizsgaltdk az iskola mérete, az osztalyméret,
az iskolai klima, a tanarok képzettsége ¢€s az iskolai eljarasok, bevett szokdsok
(school process) kozotti 0sszefiiggést, magan €s allami fenntartasu iskolakban.
Azt talaltak, hogy nem bizonyithat6 egyértelmiien a szektorhatas, csak mindeze-
ken a tényezokon keresztiil. A legszembetlinbb kiilonbséget az osztalyok mére-
te eredményezte: a vizsgalt magéaniskoldkban sokkal jellemzébb az alacsonyabb
osztalylétszam. Ezzel szemben a PISA 2000 adatainak elemzése soran Dronkers
¢s Robert (2005) azt allapitotta meg, hogy az allami és a magan szektor kozotti
kiilonbséget elsdsorban nem a szamszerisithetd tényezok (az osztalynagysag, ki-
sebb biirokracia, nagyobb fliggetlenség) okozzék, hanem a kliméval kapcsolatos
tényezok. Ezt azzal tamasztjak ala, hogy a maganszektor két kiilonb6zo tipusa
(fiiggetlen magén ¢és allamilag tAmogatott magan) koziil a fliggetlen szektor ke-
vésbé hatékony, és mivel a fent felsorolt tényezdk a két tipusban megegyeznek,
ez nem lehet a teljesitménykiilonbség oka, ugyanakkor a 1égkor inkébb tanulés-
orientalt és a tanar-didk kapcsolat jobb az allamilag timogatott magéan (tobbnyire
egyhazi) szektorban, és ez Osszefiigg az eredményekkel.

Bar napjainkban mar nem vonjak kétségbe, hogy a klima és az ezen keresz-
til érvényesiild tarsadalmi téke hat az eredményességre, arr6l megoszlanak
a vélemények, hogy mennyire fontos a tobbi valtozo. Papanastasiou és tarsai
(2008) kutatasaik soran 3000 ciprusi didk IEA (International Association for the
Evaluation of Educational Achievement) teszteredményeit hasonlitottak 0ssze. A
didkok és az iskolak egyéb adatainak dsszevetésével hat olyan faktor rajzolodott
ki, amely a teszteredményeket befolyasolta. A tandran és iskolan kiviili aktivitas,
az olvasas szeretete és a hazi feladatok mennyisége utan csupan a hatodik az
iskolai klima. Bar a klima hatasat regisztraltak, a hatas erdsségét Robert (2004)
isalacsonyra becsiili. O a PISA 2000 adatait elemezve a tanari klimatényezdket
vizsgalta, és ugy tallta, hogy hatasa eltorpiil a tdrsadalmi hattér meghatarozo ere-
je mellett. Szamolnunk kell azonban a publikacids torzitassal (Moksony 2006):
tudniillik tobbségében azok az eredmények kaptak publicitast, ¢s keriiltek be a
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hivatkozasi jegyzékekbe, amelyek Osszefiiggést talaltak a 1égkor és az eredmé-
nyesség kozott, igy viszonylag kevesebb olyan irodalomroél, kutatasrol tudunk,
ahol nem sikertilt a két tényezd kozott kapcsolatot talalni.

Robert (2004) sszehasonlitasabol, melyet a PISA 2000 vizsgalat nemzetko-
zi adatainak segitségével végzett, kidertl, hogy az olyan iskolai hattérjellemzok,
mint a tandri elvarasok, a tanar-didk viszony, a tanari magyarazat mindsége, milyen
mértékben hatnak a legrosszabbul teljesité didkok eredményeire. Nagyon alacsony
a hatasa ezeknek a tényezOknek, csak néhany északi orszagban (Finnorszagban,
Norvégiaban, kisebb mértékben Anglidban, Svédorszagban, Daniaban és frorszag-
ban) van emlitésre mélto statisztikai kiillonbség. Kiilondsen a volt szocialista orsza-
gokban kevés a jelentdsége az iskolai tényezének. Ezekben az orszagokban inkabb
a csaladi hattér szamit, és azt kevéssé kompenzalja az iskola. A PISA-mérések
megprobaltak felhasznalni a tantermi gyakorlat és a konnyen indexalhaté adatok
(pl. a tanar végzettsége) mindegyikét. De akik a mintat a fenntartok szerint bon-
tottak, azt talaltak, hogy az egyhazi iskolak er6forrasai nagyobbak, mivel ott tord-
dobb, odafigyelobb a 1égkor.

Kérdés maradt azonban, hogy hogyan hat az iskolai kornyezet a teljesitmény-
re, és mely elemeinek a legerdsebb a hatasa. A kutatasok Osszehasonlitasat ne-
heziti, hogy minden nagymintas kvalitativ vizsgalat mas-mas klimadimenziokat
hasznal, és ezek megfogalmazasukban is eltérnek egymastol (nem is beszélve a
nyelvi és kulturdlis kiilonbségekrdl). A szakirodalmak 6sszefoglaldsakor az is
alland6 problémat jelent, hogy a kutatdsok sokszor kiilonbozo elméleti alapok
bizonyitasara vallalkoznak, kiilonbozden kialakitott adatbazisok altal.

Osszegezve: a kutatasok alapvetden két kiilonbozé klimadimenziot neveznek
meg, amelyek hozzajarulnak az iskola tanuldinak tanulmanyi sikeréhez — az in-
terperszonalis kapcsolatokat €s a célok és értékek rendszerét.

3.2.5. Interperszonalis kapcsolatok

Mar a szervezetkutatdsok ,,0skordban” is nagy jelentdséget tulajdonitottak a
a formalis és nem formalis csoportokon beliil bontakoznak ki. Abbol, hogy a
tagok (és a kliensek) kozott milyen a kapcsolat, meg lehetett josolni a szervezet
teljesitményét, hiszen a jo légkor ezeknek a kapcsolatoknak is tulajdonithato,
¢s igy hatékonyabba teheti a mikodést.

Az iskolakutatasok soran is felfigyeltek arra, hogy a tanuldk azokban az
iskolai kozosségekben teljesitettek jol és fejlodtek leginkabb, ahol jok voltak
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az interperszonalis kapcsolatok. A sikeres egytittmiikodés ugyanis hozzajarult
azoknak a programoknak a megvalosulasahoz, amelyek a tanulok tanulmanyi
¢s tarsadalmi eldrehaladasat és fejlodését tiizték ki célul.

De nem csupan a tanar-diak kapcsolatnak kell megfelelonek, kiegyensu-
lyozottnak lennie, hanem a tanar-tanar ¢€s a diak-didk kapcsolatoknak is. S6t
szdmos tanulmany szerint a didkok iskolai eredményességét az iskolai koriil-
mények otthoni megitélése és a sziilé-tanar viszony is befolyasolja (Liu—Wang
2008). A pozitiv iskolai légkor kialakitasa és fenntartasa folyamatos eréfeszi-
tést igényel az iskolaval kapcsolatban 1évo felndttektdl is. Az iskola dolgozoi-
nak, a szliléknek és a kozosség tagjainak részt kell venniiik olyan tevékenysé-
gekben, amelyek épitik a kapcsolatot egymas kozott. Ezek koziil kiemelenddek
az extrakurrikularis iskolai foglalkozasok, amelyek lehetdséget adnak a kap-
csolatteremtésre, tOkeatadasra (Pusztai 2009).

A személykozi kapcsolatok teszik lehetévé azt, hogy az iskola valodi ko-
z0sséggé valjon, amellyel a didkok azonosulni tudnak. Ha kielégiil a valahova
tartozas igénye — amely abbol fakad, hogy az ember szeretetre, egyiittérzésre,
torddésre vagyik — a kiizdési stratégiak hatékonyabbak. Brookover (1976) leg-
inkabb a tanarokra haritja a feleldsséget: szerinte az interperszonalis kapcsola-
tok elhalnak, ha a tanarok nem torodnek a diakokkal.

A j6 kommunikacio segiti a tanarokat, hogy megtalaljak a diakokkal a ,,ko-
z0s hangot”. A didkok igy tisztdban lehetnek azzal, hogy milyen kdvetelmé-
nyeknek kell megfelelniiik. Egy Szingapurban végzett haroméves longitudi-
nalis vizsgalat eredményeibdl megtudhatjuk, hogy azok a rosszabb képességii
didkok, akik tisztaban voltak a tanarok elvarasaival, sokkal bizakodobban for-
dultak az iskola felé, mint azok a jobb képességii tarsaik, akik nem ismerték
fel az elvarasokat (Liu—Wang 2008). Ezt a gondolatot szem el6tt tartottuk az
empirikus kutatasunkban.

3.2.6. Célok, értékek

McNeil és tarsai azt vizsgaltak tanulmanyukban (2009), hogy van-e kiilonbség a
vezetd iskolak és a kevésbé eredményes iskoldk iskolai klimaja kozott. Mind a
10 dimenzidt illetéen, amelyet az Organizational Health Inventory alapjan vizs-
galtak, eltéréseket talaltak a két iskolatipus kozott, kiilondsen a célok megfogal-
mazasanal és azok elérési modjanal.

Az iskolak sikerességére dsszpontosito kutatasi iranyzat az Egyesiilt Allamok-
ban szorgalmazza, hogy az iskoldk tdmasszanak magas elvarasokat a diakokkal
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¢s dolgozoikkal szemben, a szabalyok betartasat barmilyen koriilmények kozott
koveteljék meg minden tanul6tdl, és segitsék a didkokat, hogy meg tudjanak
kiizdeni ezekkel az elvarasokkal (Paredes—Frazer 1992).

Ugyanakkor sokan kritizaljak a szigoru elvarasokat. Egyes vélemények sze-
rint hiba a teljesitményt tekinteni kozponti értéknek az iskolaban, mert az allando
igyekezet, hogy megfeleljenek a tulzott kovetelményeknek, félénkkeé teszi a dia-
kokat, €s art az onértékelésiiknek. Ez az irdnyzat inkabb pszicholdgiai szempont-
bol kozeliti meg a célokat €s elvarasokat (Ruus 2007). Az iskola célja szerintiik
az, hogy fejlessze a tanulok kompetencidjat, hogy a didk egyre inkabb képes
legyen kornyezete kontrollalasara. A tanuld, aki inkompetenciajat kaoszként ér-
z€keli, hajlamos panikkal, kétségbeeséssel reagélni, ha a kdvetkezd alkalommal
hasonl6 feladatot kell megoldania. A kevésbé kompetens tanuld inkabb negativ
kiizdési stratégiadkat valaszt, mig a kompetens tanuld, aki ura az eseményeknek,
¢pito jellegh stratégiat hasznal. Ez a megallapitas kiemelten fontos a hatranyos
helyzetii diakok esetében. A didkok optimista €letfelfogasaért, testi-lelki jolétéért
nemcsak a diakok maguk és csaladjaik felelosek, de az iskola is, mint tanulasi és
¢letkornyezet. Az iskola feleléssége abban 4ll, hogy kedvez6 klimat teremtsen,
amelyben a tanuldkat arra 6sztonzik, hogy tanulasi feladataikat kihivasnak, az
onfejlesztés lehetdségének fogjak fel, és ezaltal konstruktiv kiizdési stratégidkat
fejlesszenek ki, a gyerekek pedig testileg-lelkileg jol érzik magukat a tanarok
tamogatasa altal. Ruus kiemeli, hogy az iskolai klimat nagyrészt a tantestiilet
hatarozza meg (Ruus 2007). Az iskolai 1égkdri tényezok — ugy mint a tanari mo-
ral, a biztonsagos koriilmények és a tanuldk viselkedése — Iényegesek a tanulok
eredményei szempontjabol (Haynes et al. 1997).

3.3. OSSZEFOGLALAS

Ebben a fejezetben a jo €s eredményes tanar jellemzoit probaltuk meghatarozni.
Attekintettiik a tanari eredményesség-kutatasokat torténeti, illetve részben diszcip-
linaris szempontok alapjan. Lathattuk, hogy szdmos kutatds szinte végteleniil sok
tanari ¢és iskolai attributumot vizsgal. Ezeket a kutatasok kezdeti szakaszaban 6n-
magukban értelmezték, késébb dsszevetették a didkok kiilonb6zd eredményességi
tényezodivel. Mi a kotetben ezeket a kutatasi eredményeket a human- és tarsadalmi
tokeforrasok szempontjabol osszegeztiik, mivel a kotet késdbbi, empirikus fejeze-
teiben is ez iranyitja a gondolatmenetiinket. Itt, a fejezet 6sszefoglalasaban is csak
azokat az eredményeket vessziik szdmba Ujra, amelyekre késébb, az 5-7. fejeze-
tekben, hivatkozni fogunk.
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3. Tokeforrasok hatdasa az eredményességre

A tanarok humantdke-forrasait vizsgaltuk elszor. A tanarok képzettsége a
leggyakrabban kutatott része a tanari mindségnek, elsésorban azért, mert jol és
konnyen mérhetd. A tanarok végzettségével kapcsolatban a szakképesités meg-
léte vagy hianya meriil fel leghamarabb. A kutatasok tobbsége szerint a tanari
képesités jelentésen befolyasolja a didkok eredményeit, st a végzettségi szint is
szamit, bar ennek hatasa kisebb, mint szamos mas, elsdsorban a diakok csaladi
hatterével kapcsolatos tényezo.

A tanarok alapvégzettségiik megszerzése utan is képzik magukat. A tovabb-
képzés és hatasa a tanari hatékonysagra egyre népszertibb, de egyeldre kevés
eredménnyel szolgald kutatési teriilet. A vizsgalatok tobbségében a tanari mod-
szertannal kapcsolatos, hosszu tavi képzésekre koncentralnak, és ezek tobbsége
valdban bizonyitja a képzések hasznossagat. Szamolnunk kell azonban a publi-
kacios torzitas tényével, vagyis hogy tobbnyire csak azokat a kutatasokat koz-
lik, amelyek ,,eredményesek” voltak, azaz kimutattdk, hogy haszonnal jarnak a
képzések.

Tovabbi humantdke-forras a tanarok tapasztalata, a palyan eltoltott éveik sza-
ma. A kutatasokat dsszegezve azt mondhatjuk, hogy a fiatal, palyakezdd tanarok
eredményei kevésbé jok, mint tapasztaltabb kollégaiké, mert el kell telnie néhany
évnek, amig ,,megtaldljak sajat hangjukat”. Utdna azonban nincs egyenletes no-
vekedés, sot a palyajuk vége felé mar akar csokkenhet is a tanarok hatékonysaga.

Koétetiinkben abbodl indultunk ki, hogy mindezek a humantdke-forrasok csak
akkor tudnak hasznosulni az iskolai munkaban, ha a tarsadalmi toke segiti, vagyis
ha megfeleld, bizalmon és értékegyezésen alapuld, tarsas kozeg alakul ki. Eppen
ezért ugy latjuk, hogy a tarsadalmi tokére koncentrald kutatasoknak és az isko-
lai klimakutatasoknak ebbdl a szempontbol kozos jellemzdik vannak. Egy alfe-
jezetben feltérképeztiik a tarsadalmi tokeforrasok harom csoportjat: a tanar-didk
viszonyra €pild intergeneracios tokeforrasokat, a tandr-tandr kapcsolatrendszer-
ben fellehetd intrageneracios tokeforrasokat és az iskola kdrnyezetébdl szarmazo
externalis tokeforrasokat.

Az intergeneracios tokeforrasok altalaban a tanar-didk kapcsolatrendszerben,
foként a kommunikécioban lelhetok fel. Kiemelt jelentdsége van a kommuni-
kacio gyakorisaganak és mélységének, és annak, hogy kolcsonds elfogadasra
éptiljon. Ugyanakkor az is 1ényeges, hogy azonos értékek szerint rendez6djon a
tanar-didk kapcsolat. Fontos megallapitas, hogy az igy kialakult tarsas klima egy
iskolaban még a személyek (foként a diakok) cserélddése esetén is stabil marad.

A tanar-tandr kapcsolatrendszer ez idaig kevésbé kutatott problémakér, bar az
iskolaeredményességi kutatasok az iskolara mint egységre, tehat a pedagogusok
egységeére koncentralnak, azt elemzik. Az interperszonalis viszonyok vizsgéalata

87



ISKOLAK A TARSADALOM PEREMEN

ugyanakkor leginkabb az iskolavezetd és a tanarok viszonyrendszerét helyezi
elétérbe. A tanarok egyiittmitkddése €s a tanulokozosségek vizsgalata Gjabb ku-
tatasi vonal, és az Egyesiilt Allamokban, illetve a skandinav orszagokban mar
el is kezdték az ilyen jellegli a felméréseket, de még nem nagyon vetik 0ssze
az adatokat az eredményességgel. Az externalis, vagyis az iskola kornyezetébol
¢érkezo eréforrasok egyfeldl szarmazhatnak kozvetleniil az iskola kornyezetébol,
hiszen a didkok beviszik magukkal az iskolaba a csaladi, lakokdrnyezeti hatte-
riiket, és ezzel a ,,csomaggal” befolyasoljak a kortarsaikat, ugyanakkor a sziilok
indirekt modon is hatnak az iskolara, elvarasaik vagy megitéléseik kapcsan. En-
nek a megallapitasnak az empirikus ellendrzésére is sort keritiink a kdvetkezd
fejezetben.
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Az eloz6 fejezetekben attekintettiik a tanari munka szamos jellemzdjét, sajatos-
sagat. Lathattuk, hogyan vélekedik a hazai és a nemzetkdzi szakirodalom arrél,
hogy ki a ,,jo” és ,,eredményes” pedagdgus, €s milyen indikatorok altal tudjuk
meghatarozni a tanari hatékonysagot, valamint hogy milyen tékeforrasok segitik
azokat a tanarokat, akik tobbnyire hatranyos helyzetli didkokat oktatnak. Bemu-
tattuk azokat a tényezdket, amelyek lényegileg kiilonboztetik meg a tanari munkat
a tobbi értelmiségi foglalkozastol, majd vizsgaltuk a tanitas koriilményeit befo-
ly4solé tényezoket, a tanitasi kornyezetet és az ezekben rejld tékeforrasokat. At-
tekintettlik, hogy a tanari munka milyen dimenzidi befolyésoljak a didkok teljesit-
ményét, és hogyan. A tovabbiakban a szakirodalom atgondolasa soran felvetddott
kérdéseinkre keresilink valaszt. Ennek a vizsgéalatnak az adatbazisait, modszereit,
hipotéziseit ismertetjiik ebben a fejezetben.

4.1. CELOK ES MODSZEREK

A tanarok hatasat a didkok eredményességére, mint ahogy a harmadik fejezet-
ben lattuk, szamos kutatas vizsgalta, eltéré6 modszerekkel. A pszichologus €s a
pedagogus kutatok ritkabban hasznaltak kvalitativ modszereket, inkabb az in-
terjut, az életrajzelemzést, az 6ramegfigyelést alkalmaztak (Santha 2009). Azok
az oktatasszociologiai és oktatasokonomiai vizsgalatok, amelyekre a legtobben
hivatkoztak, és amelyek eredményeit a legtobben felhasznaltak, kvantitativ mod-
szereket alkalmaztak. Tudasteszteket és hozzajuk kapcsolodo hattér-kérddiveket
elemeztek, amelyek egyarant megmutatjak a didkok sztenderdizalt eredményeit,
csaladi hatteriiket €s iskolajuk, tanaraik jellemzoit. Ezt a modszertant kovetjiik
mi is kdnyviinkben.

Lattuk ugyanakkor, hogy még a hatalmas koltségvetési, jol finanszirozott
amerikai kutatasok is nehezen mutattak ki eredményeket, és az 0 eredménye-
ik is ellentmondésosak. A leginkabb bevalt modszer a VAM, amelyet itthon is
adaptaltak, sajnos nem tartalmaz tanari munkara vonatkozé adatokat (Auxné
et al. 2012). Gyakorlatilag eddig még nem volt olyan kutatas, amely omnibusz
kérddivek segitségével kikérdezte volna mind a didkokat, mind a tanarokat, és
reprezentativ mintak alapjan megvizsgalta volna, hogyan hat a tanar a didk ered-
ményességére.

Kutatasunk sordan egy nemzetkdzi €s egy hazai adatbazist vizsgalunk. Az
OECD adatbazisai koziil a 2008-as TALIS adatbazist hasznaljuk. A nemzetkozi
adatbazis és a hazai OKM eldnye, hogy komoly szakértéi rendszer tervezi €s
bonyolitja le a méréseket. Reprezentativ, nagy orszdgos mintakat képeznek le
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iskolakra egységes elvek alapjan. Ennek megfeleléen az adatbazisokban kicsi
a mintavételi hibalehetdség, és ezeket stlyozassal egységesen korrigaljak, az
eredményeket tehat batran altalanosithatjuk. Tovabbi el6nyiik, hogy nemzetkdzi
0sszehasonitasokat is végezhetiink altaluk, hiszen az egységes adatfelvételi és
mintavételi elvek, valamint a koriiltekinté nemzeti adaptacio, példaul a fordi-
tasok soran, lehet6vé teszi (Balazsi et al. 2010b). A masodelemzés kétségtelen
hatranya a sajat kutatassal szemben, hogy a mar kidolgozott kérddivhez, a mar
folvett adatokhoz kell alkalmazkodnunk. Az elemzés soran tobbszor is eléfor-
dult, hogy néhany kérdésre nem kaptunk valaszt, mivel a kutatas készitdi nem
azokat a kérdéseket tették fel, vagy nem gy, ahogyan azt mi, korabbi kutatasa-
ink alapjan, célszertinek tartottuk volna.

A felmertil6 problémak ellenére is a masodelemzés mellett dontottiink, mivel
ugy lattuk, hogy ezéltal legfobb kérdéseinkre hiteles valaszt kaphatunk. Raada-
sul olyan, modszertanilag igényes adatbazisokat hasznalhattunk, amely egyrészt
reprezentativitasukkal, masrészt 6sszehasonlithatésagukkal feliilmultak a mono-
grafia megirasa idején szamunkra elérheté mas lehetoségeket. Meg kell jegyez-
niink, hogy a magyar adatok esetében az adatbazisok hazai kezeldi sok segitséget
nyujtottak ahhoz, hogy az adatokat plasztikusabba, kdzelibbé tehessiik.

Az empirikus vizsgalatok soran nem csupéan az alacsony statusu sziiléi kom-
pozicioval jellemezheto iskolak adataival dolgoztunk, mivel ugy gondoltuk, hogy
hitelesebb képet kapunk akkor, ha a kiilonb6zé kompozicidju iskoldk eredmé-
nyeit 0sszevetjiik. Ezért valamennyi elemzést elvégeztiik a mintaink felét kitevo
atlagos iskolai kompozicidban is, s6t a 40% f6l6tti diplomas sziil6i arannyal ren-
delkez6, magas sziildi statusszal jellemezheto iskolai kompozicidban is. Ennek
az Osszehasonlitasnak koszonhetden plasztikusan kidomborodnak a kiilonb6z6
iskolai kompozicidk tanarai és diakjai kozotti kiilonbségek. Kivancsiak voltunk
arra, hogy a siker ¢€s a sikertelenség jelei, Osszetevdi hasonldan alakulnak-e a
kiilonbozo sziil6i hatérrel rendelkezd iskoldkban, €s hogy az altalanosan igaz
Osszefiiggések, amelyeket az elméleti részben folvazoltunk, minden kompozici-
oban miikodnek-e.

Az elemzések modszertanat tekintve a kutatas soran a kereszttabla-elemzések
bizonyultak a leghasznosabbnak, ezt alkalmazzuk és mutatjuk be a leggyakrab-
ban. Valtozoink tobbsége indexalt, magas mérési szintli, tehat regressziok szami-
tasara is alkalmas. Ezt a modszert ritkdbban hasznaltuk, mivel az dsszefliggések
egy része nem linearis, ezért a regresszios egyenesek nem illeszkedtek jol, igy
ez a modszer nem hatékony, az Osszefliggések kimutatdsara csak korlatozottan
alkalmas.
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4.2. A KUTATAS ADATBAZISAI

Az empirikus fejezetek koziil az elsé (5. fejezet) a fiiggd és a magyarazo valto-
z0k eloszlasat mutatja be a vizsgalt tokeforrasok alapjan, magyarorszagi adato-
kon. Ezeket a valtozokat két adatbazisbol hoztuk 1étre, egyfeldl a TALIS, mas-
részt az ezzel dsszekapcesolt OKM-adatbézis tanuloi hattért vizsgald kérddivebol
nyert néhany adattal. A masodik elemz6 rész (6. fejezet) az eredményesség és
a kiilonbozd tokeforrasok Osszefiiggését vizsgalja. A felhasznalt adatbazisokat
mutatjuk be az aldbbiakban.

4.2.1. OECD — TALIS és a hozza kapcsolt OKM-adatok

Mivel a két adatbazist egylitt hasznaltuk, ezért egyszerre mutatjuk be oket.
A TALIS (Teaching and Learning International Survey) a tanitds és a tanulas
feltételeit vizsgalod kutatas, amelyet 2008 tavaszan végzett az OECD. A vizs-
galatot az OECD INES (Nemzetkozi Indikator Munkacsoport) azért kezdeme-
nyezte, hogy a tanarok mint a taniigy kulcsszerepldi szempontjabol mérhessék
fel az oktatas helyzetét. Tandrokat és iskolavezetdket kérdeztek ki munkajukrol,
modszereikrol, munkakoriilményeikrdl. EI6zmény nélkiili tehat ez a vizsgalat, a
korabbi nemzetkdzi mérésekbdl és kutatasokbol kimaradt a tanari perspektiva.
A kutatast nemzetkozi igény tette idoszertivé. Foként a PISA-vizsgalatok és a
McKinsey-jelentés nyoman valt kitiintetetten fontossa a tanari munka, és ez tet-
te szlikségessé az Osszehasonlitd vizsgalatokat. A kutatasnak négy célja volt. Fel
akartak deriteni (1) a tanaroknak az iskolaval mint munkahellyel, illetve a tanitas-
sal kapcsolatos attitlidjeit, nézeteit, (2) a pedagogiai munka értékelésének jellem-
z0it, (3) a tanartovabbképzés jellemzoit és (4) az iskolavezetés sajatossagait. 23
orszag vett részt a felmérésben. A lebonyolitasért itt is egy nemzetkdzi konzorcium
felelt, melynek tagjai az Oktatasi Teljesitményértékelés Nemzetkozi Szovetsége
(IEA, Hollandia), az IEA Adatfeldolgozo Kozpont (IEA DPC, Németorszag) €és
a Kanadai Statisztikai Hivatal voltak. A vizsgalatot ISCED 2. szinten, az alapfo-
ka oktatas masodik felében (5-8. évfolyamon) tanito tanarok korében végezték.
A felmérés mintavételi egységei az iskolak voltak. Iskolanként 20 pedagogust kér-
deztek meg, igy Osszesen koriilbeliil 90 000 pedagogus keriilt a mintaba, akik 23
orszag kétmillio pedagdgusat reprezentaltadk (Hermann et al. 2009). A mintavétel
alapjaul az iskoldk szolgaltak. A mintdban nagy ¢és kis iskolak, vidéki és varosi
intézmények is szerepeltek. A hazai TALIS-adatbazis nagy eldnye, hogy az iskolak
tobbségénél ismerjiik az Orszagos Kompetenciamérésen (a tovabbiakban OKM)
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elért atlageredményeiket és ezek korrigalt valtozatat!’, igy ezt az adatot fliggd
valtozokeént is jol hasznalhatjuk. Az iskolak azonositdja alapjan az OKM kutatoi
adatbazisabol kiemeltiik azokat a tanuldkat, akik a TALIS altal is felmért iskolak-
ban tanultak. Valaszaikat iskolanként atlagoltuk, és igy keriiltek be a mérlegelt
adataink kozé. A szlovak adatbazisban sajnos nem rendelkeziink ilyen adattal, az
ottani eredményességi valtozok kore sziikosebb volt, ezeket majd az adott empiri-
kus fejezetben mutatjuk be. Az OKM kompetencia alapi méréssorozat 2001-ben
indult, s 2008 6ta a 6., 8. és 10. évfolyamos didkok kozott gyakorlatilag teljes kora
felmérést végeznek az olvasas-szovegértés és a matematikai eszkdztudas teriiletén.
A feladatok nem tudastartalmat mérnek, hanem olyan eszkdztudast, amely elsaja-
tithatd az iskolaban, mindezt a tesztek soran hétkdznapi feladatok formajaban.

4.3. AZ OKOLOGIAI ELEMZESROL

A vizsgalatok soran a mintat egységesen, és a harom kompozicidéban kiilon-kiilon
is vizsgaltuk. Szocioldgusok hivtak fel a figyelmet az 6kologiai hatas fontossagara
olyan esetekben, amikor a magyarazo valtozok nemcsak dnmagukban fontosak,
hanem intézményi szinten is hatnak a fliggd valtozora (Bertalan 1986; Moksony
1985). A 6. és a 7. fejezetben mi is alkalmazni fogjuk ezt a modszert. Els6sorban
kereszttabla-elemzéseket végeztiink, uigy, hogy a valtozodinkat a valaszok alapjan
harom egyforma csoportba soroltuk. Végeztiink szamitasokat egyéni szinten és az
iskolai kontextus szintjén is (Fényes—Pusztai 2004; Fényes 2008). Az 6kologiai
elemzés Iényege, hogy nem az egyéni tandri, illetve tanul6i adatokbol indulunk ki,
hanem az iskolakban kialakult 1égkort akarjuk jellemezni valamennyi valaszado
valasza segitségével. A didkok eredményeit a tanarok kollektiv eredményessége
erdteljesebben befolyasolja, mint egy-egy tanar eredményei (Bread et al. 2009).
Nézeteink szerint ez a modszer alkalmasabb arra, hogy a tényleges allapotokat
vizsgaljuk, mivel igy kiegyenlitddnek a valaszok, és lehetdségiink van egy altala-
nos kép kialakitasara. Ennek ellenére egyéni szinten is végeztiink elemzéseket, de
ezeket csak ritkan kozoljiik. Tobb helyen utalunk is ra, hogy az 6koldgiai elemzések
sokkal eredményesebbek voltak, mint az egyéniek, gyakrabban mutattak ki erds és
jol értelmezhetd Gsszefiiggéseket, mig egyéni szinten eltlint a szignifikancia.

Az 0kologiai valtozokat gyakorlatilag az egy iskolan beliili valaszadok (dia-
kok vagy tanarok) valaszainak atlagolasaval képeztiik (agregaltuk). Sziikséges

17" Az iskolaban tanul6 didkok atlagos tarsadalmi hatterével korrigaltuk a tesztpontokat. Az eljaras le-
irasat 1d. késobb.
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volt kizarnunk az adott elemzésbdl azokat az iskolakat, ahol nagyon kevés volt
a valaszado (altalaban 10 f6 alatt), mivel ilyen kis minta altal nem tarhattuk fel
az intézmény valds hatterét. Mint mar emlitettiik, az igy képzett valtozokat leg-
gyakrabban harom egyforma csoportra bontottuk a teljes mintdban (tehat nem
kompozicionként), és igy végeztiik a kereszttabla-elemzéseket.

4.3.1. Fiiggo valtozok

A kutatas soran harom eredményességi valtozot hasznaltunk fiiggd valtozoként. Az
els6é mutatd a tanulmanyi eredményességé, amelyet az iskolaban tanulé nyolcadik
évfolyamos didkok OKM-teljesitménye altal mértiink. A valtozon atlagoltuk a ma-
tematika és az olvaséas-szovegértési teszten elért eredményeket, hogy mindkettérdl
egyforman legyen informacionk. Mivel ezek az eredmények szorosan Osszefiigg-
nek a didkok tarsadalmi hatterével, a hatér-indexet leszdmoltuk az eredményekbdl,
igy korrigaltuk oket, sajat eredményességi valtozot hozva létre. Az adatelemzés so-
ran kitlintetett figyelmet szenteltiink a nem tanulmanyi eredményesség mutatoinak.
Az olyan mutatok, mint az, hogy a tanar mennyire érzi eredményesnek a munkajat,
vagy hogy a didkok mennyire idomulnak a tandra normaihoz, jelzik az iskolaban
elért eredményeket — nemcsak oktatasiakat, de a nevelésieket is —, €s érzékeltetik
a tarsadalmi téke nagysagat. Ezek a mutatok tlikrozik azokat a didkok altal elfo-
gadott normakat is, amelyeknek a késébbiekben nagy hasznat veszik majd allam-
polgarként, illetve a munkaerdpiacon. A tandrok szempontjabol is megvizsgaltuk
ezeket a mutatokat, ezért a masodik és harmadik eredményességi indikatorunkat
a kérddivre adott tanari valaszok alapjan alakitottuk ki. Mind a kompetenciatesz-
tekkel, mind a tanulmanyi mutatoval kapcsolatban egyre gyakrabban meriilnek fel
elgondolkoztato kérdések, ugyanis a tesztek csak bizonyos tipusu feladatokat hasz-
nalnak, amire ,,ragyakorolhatnak™ a didkok (,,teaching to the test” — Volante 2004),
ezért elonyben vannak azok az iskolak, ahol annak a feladattipusnak ,,hagyoma-
nya” van. Jobban teljesitenek, mint azokban az iskoldkban, ahol nem trenirozzak
a didkokat a kompetencia alapu tesztekre. Emiatt is fontosnak tartjuk mas jellegti
eredményességi mutatok alkalmazasat. A masodik eredményességi mutatonk tehat
a nem tanulmany jellegli eredményesség mutatdja, amely az iskolai normak betar-
tasat ellendrzi. A harmadik mutatonk pedig az, ahogyan a tanarok megitélik sajat
munkajukat: az a szubjektiv eszménykép, amelyet ha a tanar — reményei szerint
— elér a didkjainal, eredményesnek érzi a munkajat. A nemzetkdzi szakirodalom
ennek jelolésére egyre gyakrabban hasznalja az ,,academic optimism”, illetve a
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,»Teacher Sense of Academic Optimism” kifejezést (Eren 2012). Ezeket a mutato-
kat ismertetjiik a tovabbiakban. Vazlatos attekintésiikre szolgal a 2. tablazat.

2. tablazat: A kotetben hasznalt kontextus-szintii eredményességi mutatok mint fiiggd valtozok

Eredményesség

Mérésre szolgalé valtozo

A kérdéivben szerepld
adatok jelolése

tanulmanyi eredményesség

OKM tarsadalmi hatérrel
korrigalt tesztpontszama
(elvart értéktol valo eltérés)

2008-as OKM-mérés iskolai
atlagolt matematika és olva-
sas eredményei

nem tanulmanyi eredmé-

a tanodrai rend mutatd

TALIS 43.

nyesség

a tanar szubjektiv onérté-

Kelése TALIS 31. a-e.

szubjektiv eredményesség

4.3.1.1. A tanulmanyi eredményesség mutatdja

Rendelkezéstlinkre allnak a 2008-as mérés hatodikosainak és nyolcadikosainak
olvasasi és matematikai teljesitményei. Ezek koziil az adatok koziil mi a nyol-
cadikosok matematika és olvasas-szovegértési tesztjének eredményeit hasznal-
tuk fol. Azért valasztottuk a felsébb évfolyamot, mert a mintaban szerkezetvaltd
gimnaziumok is vannak (bar az is igaz, hogy az ilyen iskolaban tanit6 tanarok a
teljes mintanak csupan a hat szazalékat adjak, tehat nem jelentés az aranyuk), és
az iskola hatésa felsébb évfolyamon jobban érezhetd. Tehat egységesen a nyol-
cadikosok eredményeivel szamoltunk. Elmondhatd, hogy a nyolcadik évfolya-
mosok atlageredménye elmarad a hatodikosokéitol, akik matematikabol atlag 10,
olvasas- szovegértésbol atlag 18 ponttal teljesitettek jobban.'® A valtozo standar-
dizalt index, a standardizalast végzd kutatok 500 atlaguva és 1 szorastva alaki-
tott linearis fliggvényt alkalmaztak. Ezt kvetden a standardizalt értékek iskolan-
kénti atlagat képezték. Szamitdsaink soran hasznaljuk ezt a magas mérési szintli
indexet is, mint folytonos valtozot (pl. a regresszioknal), de 1étrehoztunk egy
kategorialis valtozot is, olyan modon, hogy az alapsokasagot felosztottuk harom
kategoriara, ahol az iskoldk egyharmada a gyengén teljesito-, masodik harmada
az atlagosan teljesité-, harmadik harmada pedig a jol teljesité csoportba keriilt.

18 A didkok mérésénél 2009 6Ota egységes skalat hasznalnak, amely 1500-as atlagt, 200-as szorast elosz-
last mutat mind matematikabol, mind szovegértésbol. Azota minden mérésnél minden évben és évfo-
lyamon ugyanezt alkalmazzak, és igy egy tantargyon beliil barmely két didk eredménye dsszevethetd,
barmilyen mérésen is vettek részt. A 2008-as mérésnél még nem ezt az egységes skalat alkalmaztak.
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Korabban az iskolak és a tanarok teljesitményét egyértelmiien a didkok eredmé-
nyeivel mérték. Mara azonban nyilvanvalova valt, hogy a didk teljesitményét nagy-
mértékben befolyasolja az, amit a didktarsai magukkal hoznak, példaul a tarsadalmi
hatteriik, és ez torzithatja az eredményeket (Balazsi et al. 2010; Neuwirth 1999;
2006). Az OKM-pontokat igyekeztiink a csaladi hattér alapjan kontrollalni, 1évén
hogy a csaladi-tarsadalmi hattér befolyasolja a didkok teljesitményét, és nagyon
nagy aranyban eldrejelzi a képességpontokat (Dronkers—Velden—Dunne 2011).
A diakok hattere ¢és eredményei alapjdn megrajzolt regresszids egyeneshez tehat
hozzéadtuk a reziduumokat, igy lenullaztuk az egyenes meredekségét, és képeztiink
egy korrigalt, tarsadalmi hattérre sziirt OKM-pontot, azaz egy olyan értéket kap-
tunk, amelyre a didk csaladi hattere nincs hatdssal. (Ezt mutatja a 2. dbra.) Az, hogy
kisziirjiik a didkok hozott értékeit'”” az eredményiikb6l, még nem jelenti azt, hogy
minden hatast ki tudunk sziirni. Egyrészt a didkhattér és a foldrajzi elhelyezkedés
okozta tanari szelekciot nem tudjuk kikiiszobdlni, masrészt az iskola 6kologiai hata-
sa is beleolvad ebbe a kontrollalt valtozoba, ami szintén kiilonbséghez vezet.

2. abra: Az OKM-tesztpontszdamok tarsadalmi hdttérrel valo korrigadldsa

700,007

500,00

500,007

400,00

300,00 T T
=20,00 10,00 0,00 10,00 20,00

N=144, r2= 0,382, Béta= 0,622

19" A tarsadalmi hattér és az eredmények kozotti regresszids egyenestdl (1d. 4. abra) valo eltérésiiket, a
rezidualisokat, igy statisztikailag kiegyenlitve minden diak tarsadalmi hatterét.

97



ISKOLAK A TARSADALOM PEREMEN

A kompetenciamérésen alapuld valtozoval iskolaszinten szamoltunk: az egy
iskolaban tanit6 tanarok esetében ugyanazt az értéket vettiik, azaz nem tulajdo-
nitottuk az iskolai sikert egyetlen (pl. magyart tanito) tanar sikerének, hanem
kollektiv iskolai eredménynek tekintettiik. Csakis kollektiv eredményességrol
beszéliink. Példaul az olvasas-szovegértési teszten elért j6 eredményeket nem
tekintjiik egyetlen tanar munkéja sikerének, hanem a tanari kar kollektiv ered-
ményenek konyveljik el (OECD 2003).

A felhasznalt adatokat a TALIS mintdjdhoz kapcsolt Orszdgos Kompeten-
ciamérés (tovabbiakban OKM) adatai koziil valasztottuk ki. A valaszado ta-
naroknak csupan a 87%-anal (2853 tanar) lehetett Osszekapcsolni az adatba-
zisokat, 417 tanar esetében nincs hozzarendelhetd iskola, igy a szamitasoknal
kihagytuk a hianyzo eseteket — ezt a tdblazatokban az esetszdm megadasanal
jelezni fogjuk.

4.3.1.2. A nem tanulmanyi eredményesség mutatoja

A tanari valaszok alapjan képzett masodik eredményességi mutatd azt méri,
hogy a tanaroknak mennyire sikeriilt megteremteniiik azt a 1égkort az osztaly-
teremben, amely az eredményes tanitas elengedhetetlen feltétele. Ez a mutato
lényegében hasonlo logikai alapon elgondolt kérdésekre adott valaszok alapjan
sziiletett, mint a didkokhoz intézett kérdések az el6z6 fejezetben.”” A tanarok-
nak azt kellett értékelniiik, hogy a diakok mennyiben fogadjak el az iskolai
normat, illetve, hogy mennyire tudjak azt betartatni. Erdeklédésiink homlok-
kinthet6 iskolak diakjai allnak. Ezek az iskolak pedig az is kolai norma betar-
tasa szempontjabol potencialisan problémasabbak, mivel tobb olyan didkjuk
van, akiknek a szocidlis tapasztalatai eltérnek a tobbségitdl, ezért gyakoribb
a fegyelmi vétség. A hatranyos helyzetli didkokat oktatd tanarok gyakrabban
panaszkodtak arra, hogy a diakok kezelhetetlenek az 6rakon, kihagasok sorat
kovetik el az iskolaban, nehezebben oktathatok (Liskd 2002). Ezért a magya-
razo valtozok elemzése sordn az azonos csalddi- és szocialis hatteri iskolak
didksagat vetjiik ossze.

20 43-as kérdés.
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4.3.1.3. Szubjektiv eredményességi mutatod

Elsddlegesen fontosnak tartottuk, hogy a tanarok hogyan értékelik sajat mun-
kajukat, mennyire tartjdk azt eredményesnek. Ezért felhasznaltunk egy olyan
mutatot, amely ezt tiikrozi. Vagyis hogy mennyire tartja a tanar eredményesnek
sajat oktatd-neveld munkajat, tud-e sikereket elérni az osztalytermi munkéban,
jonak tartja-e a kapcsolatat a diakjaival, illetve hogy tud-e eredményeket elérni
a problémas, motivalatlan diakokkal is.?! A késObbiekben latni fogjuk, hogy mi-
lyen nagy ennek a mutatonak a jelentésége. Természetesen fennall a veszélye
annak, hogy a tanarok véleménye nem megbizhato indikator. A tarsadalomtudo-
manyokban azonban a szubjektiv besorolds éppen olyan fontos mutatd, mint az
objektiv valtozok.?? Ezzel a mutatoval egyéni (nem kollektiv) és iskolai szinten
is szamoltunk.

Felmeriil a kérdés, hogy van-e kapcsolat a kiilonb6zé eredményességi muta-
tok kozott. Vajon azokban a tanulocsoportokban, ahol magas a kompetenciamé-
rés atlageredménye, ott az a feltétel is teljestil, hogy a didkok nem akadalyozzak
a tarsaik tanulasat és a tanari munkat? De ami még ennél is érdekesebb: Azokban
az iskolakban érzik sikeresnek a munkéjukat a pedagdgusok, ahol a didkok jol
teljesitenek a csaladi helyzetiikhoz képest, vagy ahol nagyobb az iskolai fegye-
lem? A szakirodalomban rogzitett tapasztalatok azt mutatjak, hogy a hatranyos
helyzetli didkokat oktatd tandrok szdmara nem a tanulmanyi eredmények, hanem
az iskolai szocializacio egyes lépései jelentenek sikert. Az, amikor az egyébként
motivalatlan, az iskola vilagatol idegen didk érdeklddni kezd, hozza a felsze-
relését, vagy megprobal részt venni a munkaban (Nagy 2002; Imre 2002). Az,
ha valaki egyre ritkabban, vagy egy id6 utan egyaltalan nem zavarja a tarsait,
komoly nevelési eredmény egyes tanuldi csoportokban, €s a tandri tapasztalatok
szerint reményre jogosit fel, mert a tanulmanyi eredmények javulasanak elorejel-
zdje lehet. Viszont ismét hangsulyoznunk kell, hogy a kompetenciatesztekre valo
tudatos késziilés torzithatja az eredményeket, és ezt a hatast nem tudjuk kiszlirni
(Tomasz 2008).

A 3. tablazat mutatja az 0sszefliggést a magyaraz6 valtozok kozott. Az ada-
tok értelmezése soran sziikségiink lesz ezekre az informacidkra. Lathatjuk, hogy
a tanulmanyi eredményesség és a szubjektiv eredményesség mutatdja kozott
pozitiv szignifikans dsszefliggés van. Ugyanakkor ebbdl a szempontbdl a nem
tanulmanyi eredményesség masként viselkedik: a valtozok kompozicionként is

21 A TALIS tanari kérd6iv 31-es kérdésének megfelel$ adatok.

22 Ld. példaul a szubjektiv és az objektiv szocialis status osszefiiggésérdl: Adler et al. 2000.
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mas Osszefliggést mutatnak. Példaul azokban az iskolakban, ahol 40% folotti a
diplomas sziilok aranya, nincs 0sszefliggés a tanarok szubjektiv eredményessé-
ge ¢és a diakok pontszamai kozott, az atlagos kompozicidoban pedig linearis az
Osszefiiggés a tanarok elégedettsége és a diakok viselkedése kozott. Az ehhez a
témahoz tartozé tablazatokat lasd a fiiggelékben.

3. tablazat. Az eredményességi mutatok osszefiiggése

Tanulmanyi Nem tanulma- s .
nany . . Szubjektiv eredmé-
eredményes- | nyi eredményes- . .
. . , L nyességi mutato
ség mutatoja ség mutatoja
L , negativ iranyu li- ozitiv irdny nem
A tanulmanyi eredmé- g . yu P 1V franyu
. . nedaris kapcsolat lineéris kapcsolat
nyesség mutatoja s sk

negativ iranyu

A nem tanulmanyi ered- linearis kap- pozitiv iranyu linea-
ményesség mutatdja csolat ris kapcsolat
*oHk ok ok

ozitiv iranyu e
P yu pozitiv iranyu li-

Szubjektiv eredményes- nem linearis .
‘o . nearis kapcsolat
ségi mutatd kapcsolat ok
ko

A szignifikans Osszefiiggéseket *-gal jeloltiik.

4.3.2. Magyarazo valtozok

A korabbi fejezetekben mar emlitettiik, hogy vannak kdnnyen szamszerlsithe-
t6, mérhetd valtozok, ¢és ezeket hasznaljak a leggyakrabban a tanari mindség
jellemzésére. Ezeket a valtozokat toketipusok alapjan osztalyoztuk, és meg-
vizsgaltuk a hatasukat az eredményességre. Tobb hazai tanulmény is bizonyit-
ja, illetve hivatkozik arra, hogy a képzetlenebb, motivalatlanabb és kevésbé
rugalmas munkaerd feliilreprezentalt a hatranyos helyzetti didkokat tanit6 isko-
lakban (Varga 2009; Horn 2010). Ezeket a tanarokat foleg életkoruk, gyakorlati
idejiik, nemiik, végzettségiik és az adott munkahelyen eltoltott idejiik alapjan
lehet konnyen jellemezni. Ezért a mérheto jellemzok koziil mi is ezekre a mu-
tatokra alapozunk és eszerint elemeztiik az adatokat.
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A demografiai human tokeforras jellemzoi koziil els6sorban a tanarok ne-
mét és ¢életkorat vizsgaltuk. A tanarok neme, mint lattuk, sajatosan oszlik meg
a kiilonboz6 statusu sziiléi kompoziciéju iskolakban. A tanarok szakmai ta-
pasztalata szorosan 0sszefiigg az életkorukkal, ezért ezt a tényezot a szakmai
jellemzok kozott targyaljuk. A tanarok palyan eltoltott idejével kapesolatosan
is szamos kutatasi eredményt ismeriink. A kutatasok elsésorban a tapaszta-
lattal nem rendelkez6 tanarok munkajat vetik 6ssze a mar néhany éve palyan
1évo tanartarsaikéval. A kutatasok egy része ellentmondésos. A tapasztalatlan
tanarok kevésbé hatékonyak, am ez a kiilonbség néhany év mulva kiegyenli-
tédik. (Rivkin et al. 2000) De elgondolkodtatd, hogy Hanushek (1992) korab-
ban nagyobb aranyu szignifikdns Osszefliggést talalt a tanari tapasztalat és a
didkok olvasasat és szokincsét felmérd teszteredményei kozott. Igaz viszont,
hogy Monk (1994) kutatdsa nem mutatott ki 0sszefiiggést ezen a téren, igy
nyitott marad a kérdés.

A tanarok szakmai jellemzdit, mint példaul human t6keforrast illetden a
szakirodalom elsOsorban a tanarok magasabb iskolai végzettségének jelentd-
ségét hangsulyozza. A tanarok iskolai végzettségének Osszehasonlitasara tobb
modszert is alkalmaztak. A probléma megkozelithet olyan egyszerti kérdé-
sekkel is, hogy van-e a tanarnak képesitése (Monk 1994), vagy milyen a vég-
zettségi foka (Wenglinsky 2000). De vizsgalhato a kibocsato intézmény rangja
felol (Ehrenberg és Brewer 1994), vagy értelmezhetd ugy is, hogy a teljesit-
mény kapcsolatban all az elvégzett tovabbképzésekkel (While—Yoon 1995;
Wenglinsky 2000). Mivel a mi mintankban nem volt szdmottevé a képesités
nélkil tanitok aranya, ezért ezt a nézépontot nem elemeztiik. Vizsgaltuk vi-
szont, harom kiilonb6z0d szinten, az iskola tarsadalmi tékeforrasait. Egyrészt a
tanar-didk viszonyt, mind strukturalis, mind tartalmi szempontbol, s ugyancsak
ekképpen a tanarok kozotti kapcesolatot. Kiilsé tokeforrasként szamba vettiik
a szlilokkel valo kapcsolattartds gyakorisagat, a tarsadalmi kornyezet megbe-
csiilését és a sziilok viszonyuladsat az iskolahoz. Mindezeket Gsszevetettiik az
eredményességgel. Ezeket a valtozokat foglalja magéaba a 4. tablazat.
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4. tablazat: A magyardzo valtozok

. . oy A mérésre szolgalé okologiai A kérd(")"l'vben
Tokefajta A téke tipusa . , szereplo ada-
valtozo s o,
tok jelolése
demografiai jel- a tandri kar nemi Osszetétele TALIS 1.
lemzdk a tanari kar életkori dsszetétele TALIS 2.
emberi toke , L a tanarok végzettségének atlagos
k?pzettsegl jellem- szintje TALIS 7.
26k tovabbkeépzéseken valo részvétel | TALIS 13-122.
tanar/diak arany TALIS 38.
intergeneracios az iskolaban a didkokkal tanoran
strukturalis ¢és az extrakurrikularis 6rakon TALIS 8. a.
eltoltott id6
12;25;?“%105 személyes odafigyelés TALIS 31. g-j.
' o 1ntragen’er.ac1os tanarok. krozottl egyiittmiikddés TALIS 30.
tarsadalmi téke |strukturalis gyakorisaga
1ntragepera01os a ml'lrnkatars1,ertekelesek beépitése TALIS 24.
tartalmi a sajat munkaba
a lokalis tarsadalom értékelése TALIS 31. f.
Kiilsé t6keforrasok |2 sziildi értekezleten valo részvétel ‘?ZKM tanuloi
az iskolarol sz6l6 beszélgetések | OKM tanuloi
gyakorisaga 43

4.4. A KUTATAS HIPOTEZISEI

A kutatés hipotéziseit a hazai és a nemzetkozi szakirodalom tapasztalatai alap-
jéan allitottuk fol. A hipotézisek kisebb része modszertani jellegli, masik része a
kutatasban a szakirodalom nyoman feltételezett eredményeket vetiti elére. Az
adatelemzések soran elsOsorban ezekre a kérdésekre dsszpontositunk, bar latni
fogjuk, hogy szamos mas szempont vizsgalata is sziikségesnek tiinik. A konyv
végeén, az dsszegzésben tériink majd vissza az altalanosan megfogalmazott hipo-
tézisekre, €s altalanositjuk eredményeinket.

3 Az elmult masfél évben elvégzett tovabbképzések id6tartamabol kivontuk a kotelezd tovabbképzések
id6tartamat, ezzel megkaptuk az egyénenként 6nkéntesen vallalt tovabbképzések idotartamat.
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1. Varga (2009) a KIR-STAT adatokbdl a szegény, hatranyos helyzetii diakokat
oktato, els@sorban kisteleptiléseken mitkodo iskolakrol kimutatja, hogy tana-
raiknak csak ritkdn van egyetemi végzettsége, altalaban tanulmanyaik befeje-
zése utan kapnak itt allast, de a nehezebb tanitasi koriilmények miatt, amint
lehetséges, munkahelyet valtoztatnak. Ezért ezekben az iskolakban gyakoribb
a tanarcsere, ¢s még a pedagogus tulképzés ellenére is gyakori a tandrhiany.
Lisk6 (2002) a hatranyos helyzetii, cigany tanulokat oktato iskolak mindségét
vizsgalva szintén gy tallta, hogy rosszabb mindségli oktatast kapnak a dia-
kok. Mi a hatranyos iskolai kompoziciot kizarélag a sziil6k iskolai végzettsége
alapjan hatdrozzuk meg, tehat sem gazdasagi, sem szarmazasi mutatokat nem
vettiink figyelembe. Az emlitett kutatasok alapjan feltételeztiik, hogy a hatra-
nyos kompozicioju iskoldkban tanito tanarok kisebb tapasztalattal és alacso-
nyabb iskolai végzettséggel, kevesebb human tékével rendelkeznek, rovidebb
ideje tanitanak az intézményben, motivalatlanabbak, koreikben magasabb a
nok ardnya és nagyobb a fluktudcio.

2. Ahogy els6 hipotézisiinkben is szerepel: a hatranyos kompozicioju iskolakban
feltételezhetden alacsonyabb a tanarok human tékéje, holott itt, mivel a csaladi
hatranybol szarmazo kiilonbségeket is kompenzalni kellene, éppen hogy jobban
képzett tandrokra volna sziikség (Lisk6 2002; Rice 2010). Feltételezziik, hogy a
kiterjesztett szerepelvaras miatt a tanarok human tokéje és az iskola tarsadalmi
tokeforrasai is nagyobb intenzitassal hatnak az eredményességre, jelentdségiik
kiemelkedden magas ebben a kompozicioban, a tobbi kompozicidhoz viszonyit-
va. Azt is feltételezziik, hogy mind a végzettség, mind a tapasztalat, mind a tana-
rok didkokhoz val6 viszonya, mind a tantestiilet Iégkore jobban befolyasolja az
eredményesség kiilonbdzo szegmenseit, €s a sikeres €s kevésbé sikeres alacsony
statusu sziil6i kompozicidjt iskolakat a tokeforrasok megléte, illetve hianya kii-
16nbdzteti meg egymastol.

3. A tanarok teljesitményét els6sorban a human tékeforrasok feldl szoktak megko-
zeliteni (Santiago 2002; Celeste—Fuler 2004), vagy pedig kevésbé vizsgaljak a
tanari jellemzdket, inkabb csak a teljesitménybdl indulnak ki (McCaftrey et al.
kutatdsokban megjelennek olyan mutatok, amelyek az iskola belsé személyko-
zi kapcsolatait tiikkrozik, és dontd tobbségiik leirhato a tarsadalmi tékekutata-
sok eszkozeivel is (Liu—Wang 2008; McNeil et al. 2009). Ezek azonban tobb
tényezore koncentralnak egyszerre, és holisztikusan kezelik az iskola vilagat.
A tarsadalmi tékére 6sszpontositd kutatdsok gyakran az iskola falain kiviil talal-
jak meg a tokeforrasokat, a sziilok vagy a baratok, illetve e helyi értékkozosség
alkotta kornyezetben (Coleman 1990; Pusztai 2004). Viszonylag ritkak azok a
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kutatasok, amelyek az iskolan beliili interperszonalis kapcsolatokat mint toke-
forrast értelmezik (Antrop-Gonzalez et al. 2003; Lannert 2004; Pusztai 2009,
2011). Ezekben a kutatasokban elsdsorban a megértésre, az értékkozosségre €s
az intergeneracios hatasokra helyezik a hangsulyt. Feltételezésiink szerint azon-
ban az externalis és az intergeneracios eréforrasok mellett az iskolakban a tana-
rok kozotti intrageneracios toke is meghatarozodan hat az eredményességre, ezért
a human tékeforrasok mellett mindhdrom tényezot vizsgaltuk.
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5.
MILYENEK AZ ALACSONY STATUSU
DIAKOK ISKOLAI?






Ebben a fejezetben azokat a pedagogusokat szeretnénk bemutatni, akik alacsony
statusu sziiloi kompozicioju iskoldban dolgoznak. Megvizsgaljuk, hogy milyen
telepiiléstipuson, milyen régiokban talalhatoak ezek az intézmények, €s szamba
vessziik az ott tanitd tanarok életkorat, nemét és végzettségét is. Megnézziik,
hogy a mi mintank igazolja-e azt, amit a szakirodalom allit, hogy a tobbségé-
ben alacsony statusu sziil6i kompozicidju iskolakban oktatd tanarok rosszabb
képesitéssel és kisebb szakmai gyakorlattal érkeznek az iskolaba, és gyakoribb a
tanarvaltas ezekben az intézményekben.

Mindezeket a vizsgalatokat a human- ¢és a tarsadalmi toke-elméletekben ki-
emelt valtozok szerint végezziik, és kitériink a ,,falakon beliili” és a ,,falakon
kiviili” forrasokra is (Putnam 2004). Nem egyszertien csak leirjuk a jelenségeket:
szeretnénk kiilon kitérni arra is, hogy a szakirodalom szerint milyen eréforrasok
allnak a vizsgalt iskolak rendelkezésére, illetve melyekbdl szenvednek hianyt.
A kovetkez6 (hatodik) fejezetben ezeket a tokeforrasokat vetjiik majd Ossze az
eredményességgel, ezért kiillondsen fontos, hogy megismerjiik az iskolak belsd
vilagat és jellemzait.
den hatranyos kompozicio) iskolakra koncentraltunk, ahol a diplomas sziilok ara-
nya nem éri el a tiz szazalékot. Onmagéban azonban nem beszédesek az adatok,
ezért mindig Osszevetjiik a minta felét képezo atlagos kompozicidju iskolakkal,
ahol 10-39% a diplomas sziilok aranya, valamint a 40% f616tti diplomas sziil6i
arannyal rendelkez6 iskolakkal, amelyekre mint elényds kompozicidju intézmé-
nyekre hivatkozunk. A bemutatott adatok forrasa a 2008-as TALIS-adatbazis,
amelyhez hozza tudjuk rendelni a 2008-as OKM-mérés eredményeit és hattér-
kérdoivét is. A legtobb adat a TALIS tanari és a TALIS igazgatoi kérddivbol,
valamint az OKM didkkérd6iveébdl szarmazik. Tehat minden esetben ISCED 2.
szinten vizsgaljuk az intézményeket, ami hagyoméanyosan az altaldnos iskola fel-
sO tagozatat jelenti.

5.1. ALAPVETO JELLEMZOK

Ahhoz, hogy megismerhessiik azokat a tanarokat, akik féleg alacsony statusu
didkokat tanitanak, elséként bemutatjuk, hogy foldrajzilag hol talalhatok az is-
kolaik, és azok melyik szektorhoz tartoznak. Ezeket az adatokat itt csak a tajé-
kozodas kedvéért kozoljiik, de a fejezet masodik felében, amikor az externalis
tokeforrasokrol esik majd sz, kiilon is kitériink rajuk.
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Az adatokbol (5. tablazat) kideriil, hogy az alacsony statusu sziildi kompo-
zicioju iskolak altalaban falvakban, kozségekben talalhatok. A telepiilési lejtd
markansan megjelenik: a kisebb telepiiléseken 1ényegesen magasabb a hatranyos
helyzetii iskoldk aranya, mig Budapesten mar egészen alacsony. A kisteleptilési
iskolakat gyakran konzorciumok tartjak fenn, mivel egy telepiilés dnmagaban
nem lenne képes rd. Ez egyuttal azt is jelenti, hogy a faluban nincs alternativ
iskolavalasztasi lehetség, de gyakran még a szomszéd telepiiléseken sincs. A
hazai adottsagokbdl eredden a kistelepiiléseken €16k kozott nagyobb a munka-
nélkiiliek, az alacsonyan iskolazottak és a rossz anyagi kortilmények kozott €16k
aranya. Altalinosan tobb a cigany szarmazasu, nevelési segélyben részesiild és
részképesség-zavarban szenvedd didk, sok a bejaré gyermek, akiknek nap mint
nap tobb kilométert kell utazniuk az iskolaig (KSH 2012).

5. tablazat: A kiilonbozo kompozicioju iskolakban tanité tandrok telepiiléstipusonkénti eloszlasa

Hatranyos Atlagos Elényos

kompozicié kompozicié kompozicio
Kiskozség 17% 7% 0%
Nagykozség, kisvaros 8% 15% 0%
Viros 2% 20% 3%
Nagyvaros 1% 7% 5%
Févaros 1% 7% 6%
Tanarok szama 836 1647 399

Az adatok forrasa TALIS HUN.Sig*** (A tablazatban alahiiztuk azoknak a celldknak az adatait, aho-
va a véletlen eloszlasnal tobb didk keriilt.)

Az iskolak regionalis eloszlasat illetéen azt tapasztaltuk (lasd 3. abra), hogy
az alacsony statusu sziiléi kompozicidju iskolak feliilreprezentaltak az észak-
magyarorszagi, kozép- és dél-dunantili régiokban. Sem a telepiilési lejtd, sem
a foldrajzi megoszlas nem meglepd, hiszen tudjuk, hogy az iskolak tarsadalmi
hattere tulajdonképpen az orszag gazdasagi fejlettségének tiikre (Kozma 1975;
Forray R. — Kozma 1999; Hives 2006). A kisebb telepiiléseken és az észak-ma-
gyarorszagi, észak-alfoldi, dél-dunantuli (hatar menti) régidkban a gazdasagi
mutatok (GDP, munkanélkiiliség) egyértelmiien rosszabbak, mint a nagyobb
telepiiléseken vagy az orszdg mas régidiban (KSH 2012). Ez egyben azt is
jelzi, hogy az iskolak homogén tarsadalmi Gsszetétele els6sorban a hazai tar-
sadalom-foldrajzi adottsagok kdvetkezménye. A budapesti vagy mas nagyva-
rosi iskolakban, ahol vegyes iskolazottsagu és statusu lakossag ¢l foldrajzilag
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egymashoz kozel, kiegyenlitettebb az iskolak tarsadalmi kompozicidja. Azok-
ban a hatranyos helyzeti régiokban vagy telepiiléseken, ahol a lakossag tarsa-
dalmi hattere homogénebb, az iskolak is homogének.

3. dabra: A kiilonbozé kompozicioju iskolak dltal feliilreprezentdlt régiok Magyarorszagon

[

Esza\k-llagramu?g

Eszak-Alfold

[ Az adott régidban feliilreprezentaltak az alacsony statust sziilsi kompoziciéju iskolak

[ Az adott régioban feliilreprezentaltak az atlagos statust sziiléi kompozicioju iskolak

[ Az adott régioban feliilreprezentaltak a magas statust sziiléi kompoziciéju iskolak

A teljes mintadban egyarant voltak dnkormanyzati, egyhazi és kozponti kolt-
ségvetésbol gazdalkodo fenntartok. Jellemzo, hogy a hatranyos és az elényds
kompozicioban tanit6 tanarok az dnkormanyzati szektorban feliilreprezentaltak.
(Lasd 6. és 7. tablazat.) A két kdzponti koltségvetésbol gazdalkodo hatranyos ré-
gidban 1évo gyakorlo altalanos iskola kozott atlagos aranyban vannak diplomas
szlilok gyermekei. Ez igaz az egyhazi iskolédkra is.
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6. tibldzat: Az iskoldik és tandrok fenntartok szerinti megoszlisa Magyarorszdgon*

Telepiilési/ . S .
.. . . , . Kozponti koltségvetés-
onkormany’zatl Egyhaz | Alapitvany bl gazdilkods szerv
fenntarto
Iskoldk 127 15 1 2
szama
Tanarok
anaro 2188 222 12 24
Szama

A kutatasok tapasztalatai szerint az egyhazi iskolak tarsadalmi osszetétele ki-
egyensulyozottabb, szélesebb tarsadalmi bazisra épiilnek, nem jellemzd rajuk a
tarsadalmi szegregacié olyan mértékben, mint az dnkormanyzati intézmények-
ben. (Pusztai 2004; 2009) Az elényds kompoziciojh iskoldk (ahol a didkok szii-
leinek tobb mint negyven szazaléka diplomas) szinte mind onkorményzati fenn-
tartasuak, ezek tobbsége Budapesten talalhato. A tdblazatbol leolvashatjuk, hogy
a minta bo negyedét kitevo hatranyos kompozicioju altalanos iskolak tanarainak
nagy része az Onkormanyzati szektorban dolgozik, iskoldjuk fenntartdja vala-
mely 6nkormanyzat vagy konzorcium.

7. tablazat: Az iskoladk sziiloi végzettség alapjan osztalyozott kompozicidja és a kiilonbozo szektoru
iskolakban tanito tanarok ardnya

Hatranyos Atlagos Elényos
kompozicio kompozicio kompozicio
Onkormanyzati fenntarto 27.9% 50,2% 11.9%
Egyhazi fenntartd 1,2% 1.2% 0,6%
Kozppnﬂ kroltsegvetesbol 0.0% 1.0% 0.0%
gazdalkodo
Osszesen (tanarok, o) 683 1367 292

Az adatok forrasa: TALIS-HUN; N=2342, sig.*** (4 tablazatban aldhvztuk azoknak a celldknak az
adatait, ahova a reziduadlisok alapjan tortént véletlenszerii eloszlasndl sokkal tébb iskola keriilt.)

24 38 intézménynek nem ismerjiik a fenntartdjat, ezért a tablazat csak hozzavetdleges adatokat tartalmaz.
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5.2. EMBERI TOKEFORRASOK

Egy hazai reprezentativ kutatas szerint a hatranyos helyzett didkokat tanito
iskoldkban, amelyek elsOsorban kistelepiiléseken talalhatdak, a tandrok csak
ritkdn rendelkeznek egyetemi végzettséggel, altaldban a tanulmanyaik befe-
jezése utan kapnak itt allast, de a nehezebb tanitasi koriilmények miatt, amint
lehetséges, munkahelyet valtoztatnak. Ezért ezekben az iskolakban az atla-
gosnal nagyobb a fluktudcio: gyakoribbak a tanarcserék, ¢s még a pedagogus
tulképzés ellenére is tanarhidny van (Varga 2005). Megvizsgaltuk, hogy a mi
mintank igazolja-e, hogy ezeknek az iskoldknak a tanarai rosszabb képesités-
sel és kisebb szakmai gyakorlattal érkeznek az iskoldba, és hogy gyakoribb
a tanarvaltas ezekben az intézményekben. Kivancsiak voltunk, hogy azok az
emberi tokeforrasok, amelyek altaldban az eredményes tanarok sajatjai (ma-
gasabb végzettség, tobb gyakorlat), mennyire jellemzdéek azokra az intézmé-
nyekre, ahol a didkok alacsonyabb aspiracids szintje miatt tobb feladat harul a
tanarokra.

5.2.1. Demografiai jellemzok

Ugy talaltuk, hogy valoban nagyobb a palyakezdék aranya a sziil6k iskolai vég-
zettsége szerint hatranyos kompozicioju iskolakban, valdszintisitjiik tehat, hogy
nagyobb aranyban cserélddnek a tanarok. A szakirodalomban leirt tapasztalatok
alapjan ez nem szolgalja az iskoldk eredményességét, mert a tapasztaltabb ta-
narok hatékonyabban tanitanak. Egyébként hazai viszonyok kozott a szakmai
tapasztalat szorosan Osszefiigg a tanarok koraval és az adott iskolaban eltoltott
iddvel is, hiszen a tanari végzettségiiek jellemzden tanarként dolgoznak végig
a palyafutasuk soran, és az iskolavaltas sem gyakori (Nagy 1998). Az idésebb
tanarok szakmai tevékenysége altalaban hatékonyabb (Haldsz—Lannert 1996),
mivel a palyakezd6 fiatalok még keresik a hangjukat (Falus—Golnhofer 1989).
A legtobb kutatds azonban azt mutatta ki, hogy a szakmai tapasztalat hatasa ket-
tds: egyfeldl a tapasztaltabb tanarok eredményesebbek, masrészt az idds, Gtvenes
éveikben jaré pedagdgusok mar kevésbé motivaltak, tehat az életkori tényezd
hatasa nem lineéris (Horn 2010). Az altalunk vizsgalt hatranyos helyzetii iskolak
tanari karanak osszetétele ebbdl a szempontbol kiegyenlitett, hiszen az 6tven év
folotti tanarok aranya 30% alatt maradt, mig a felsd kvartilis iskoldiban ez az
arany meghaladja a 30%-ot, a tanari kar nagyobb aranyban eloregedett.
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5.2.2. Képzettségi jellemzok

A mi mintankban a tobbségében alacsony statusu sziil6i kompozicidju iskolak-
ban tanitd tanarok altalaban nemcsak fiatalabbak, de 1ényegesen kisebb arany-
ban rendelkeznek egyetemi diplomaval. Ez az arany alig éri el a mintaatlag fe-
1ét. Tobb kozottiik a palyakezdd, és ennélfogva azok aranya is nagyobb, akiket
csak egy évre sz6lo szerzodéssel foglalkoztatnak, ugyanakkor tobbségiik teljes
munkaidében dolgozik. Ez utobbinak az lehet a magyarazata, hogy a kisebb
teleptiléseken, ahol a hatranyosabb helyzetti iskolak nagy része talalhato, ez a
foglalkoztatasi forma nem jelent megélhetést a tandr szamara, hiszen nincs lehe-
toségiik kereset-kiegészitd munkat vallalni, mas iskoldkban is tanitani. Az ora-
adoi allasok jellemzobbek a varosi iskoldkban, bar ott sem gyakoriak. Masfeldl a
részmunkaidében foglalkoztatott tanarok tobbsége olyan tantargyat tanit (hittan,
mivészeti targyak), amelyek oktatasat a kistelepiilési iskolak nem vallaljak fol.

4. diagram: Az iskolai kompozicio és a tandrok néhdny jellemzdjének osszefiiggése
Magyarorszdgon (%)

csak egy tanévre szold szerzddéssel
rendelkezdk ardanya

részmunkaidds foglalkoztatottak ardnya |

uj munkaerd aranya
palyakezddk aranya

egyetemivegrettséplek aranya

:

0 5 10 15 20 25 30 35 40

B elényds kompozicid atlagos kompozicic W hatranyos kompozicid

Az adatok forrasa: TALIS — HUN. N:183 iskola

A 4. diagramrdl az is leolvashatd, hogy a tanarok végzettsége mennyire tér el
kompozicionként. Mig a hatranyos kompozicioju iskolakban a valaszadé tanarok
csupan 15%-a rendelkezik egyetemi végzettséggel, addig az atlagos kompozi-
cioban ennek a kétszerese. Ehhez képest az elonyds kompozicioban mar nincs
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jelentdés ugras. Az egyik legfontosabb human toke, az iskolai végzettség tehat
lényegesen alacsonyabb szinten 4all a tandrok rendelkezésére. Az ISCED 2. szint,
amirdl beszéliink, nem kdveteli meg a tanartol az egyetemi végzettséget, ugyan-
akkor tokeforrasként jelentOs lehet a hatasa a szakirodalom (Santiago 2002) sze-
rint. Erdekes volna megvizsgalni, hogy alapdiplomaként vagy kiegészité kép-
zésben szereztek egyetemi végzettséget a tanarok, de erre nem adnak moédot a
rendelkezésiinkre all6 adatok.

A végzettségi szint emelésének masik forrasa a részben kotelezd, részben
valaszthato tovabbképzések rendszere. A tovabbképzésekkel kapcsolatban meg-
allapithatjuk, hogy valamennyi kompoziciobol nagysagrendileg ugyanannyi to-
vabbképzésen vesznek részt a tanarok. Az elmult masfél évben atlagosan 14—-15
napot toltottek el tovabbképzéseken.” A kotelezd és az onként vallalt tovabb-
képzések aranyanal viszont van kiillonbség a kompoziciok kozott. Az alacsony
¢s az atlagos statusu sziildi kompozicioju iskolak tanarai atlagosan kétszer annyi
tovabbképzésen vettek rész, mint amennyit kotelezéen eldirtak szamukra. A ma-
gas statusu sziil6i kompozicioval jellemezhetd iskoldkban tanit6 tanarok viszont
még nagyobb aranyban végeztek el olyan képzéseket, amelyeken nem lett volna
kotelez6 a részvétel.

Beszédes azoknak a tovabbképzéseknek a sora, amelyekrdl a tandrok ugy
gondoljak, hogy sziikségiik van rajuk ahhoz, hogy szakmailag fejlédjenek. Va-
lasztasaik feltételezhetden két dologra vilagitanak ra: egyrészt arra, hogy milyen
problémak jelennek meg gyakran az adott kompozicid tanarai korében, masrészt
hogy melyek azok a kérdések, amelyek megoldasdhoz sem a tanarképzés, sem a
késobbi tapasztalat nem nyujt elegendd tudast. Az alacsony statusu sziiléi kom-
pozicioval jellemezhetd iskolakban a specialis tanulasi igényt tanulok oktata-
sa, a multikulturalis kornyezetben vald oktatas, a viselkedési és fegyelmezési
problémak kezelése, valamint a tanulok tanacsolasa keriil sokkal inkabb eldtér-
be, mint a masik két kompozicidban. A szaktargyi és szakmodszertani tudassal
kapcsolatos tovabbképzésekre viszont kevesebb az igény. Ez arrél tantskodik,
hogy a vizsgalt iskoldkban gyakoribbak a fegyelmezéssel és a specialis tanulasi
igényl, valamint cigany tanulokkal kapcsolatos problémak. Azt is megtudtuk,
hogy nagy az igény a didkokkal valo személyes €és bensdséges kapcsolattartasra:
a ,tanacsadas a diakoknak™ névvel jelzett tovabbképzéscsoport népszertibb itt,
mint a minta egészében. Az, hogy a magas statusu sziildi kompozicioval jelle-
mezhetd intézményekben inkabb a szaktargyi tudasukat szeretnék gyarapitani a

25 A TALIS tanari kérddiv 12. és 13. kérdése.
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kollégak, jol jellemzi a kétfajta iskolai kompozicidban tanitd tanarok napi mun-
kajaban felmertilé problémak kiilonbségét.

5.3. TARSADALMI TOKEFORRASOK

Az el6z0 alfejezetben szamos jellemzdjét bemutattuk az alacsony sziil6i statussal
jellemezhetd iskoldknak. Megmutattuk, hogy tipikusan mekkora telepiiléseken és
az orszag milyen részein taldlhatok ezek az iskolak, és hogy milyen akadalyok-
kal kiizdenek. Ismerjiik az itt tanitd pedagogusok demografiai és professzionalis
jellemzdit. Most szeretnénk megmutatni, hogy milyenek ezek az iskolak beliilrdl.
Mekkora osztalylétszammal, mekkora oktatoi gardaval dolgoznak mas kompozicio
iskolaihoz képest. Megmutatjuk, hogy mi jellemz6 a didkok otthoni kdrnyezetére.
Els6sorban azonban azt vizsgaljuk, hogy ezek az iskolak mennyire rendelkeznek
azokkal a tokeforrasokkal, amelyek hagyomanyosan megalapozzak az iskolai si-
kereket. Kiilon figyelmet szenteliink a tanar-diak viszonynak, amely meghatarozza
a tarsadalmi tOke hatékony atadasanak lehetdségeét. Vizsgaljuk, hogy mennyiben
van jelen ezekben az iskolakban a kozos pedagogiai értékrend, a kozos tanari mun-
ka. Ebben a fejezetben el0szor a didkok otthoni hatterét vizsgaljuk meg, kiilonos
tekintettel arra a kulturalis tokére, amellyel a csaladban rendelkeznek, majd sor-
ra vessziik a tanulést és az iskolaval kapcsolatos attitlidoket befolyasolod tovabbi
tényezoket. Kompozicionként dsszehasonlitjuk a didkok iskolai viselkedését és a
tanar-didk viszonyt. A fejezet masik fontos részében a tanarokra dsszpontositunk,
Osszefoglaljuk a tanari elkotelezettség egyes mutatoit, és megvizsgaljuk a tanari
egylittmiikodés jellemzoit mint intrageneracios tOkeforrast és az iskola vezetésével
kapcsolatos tapasztalatokat is.

5.3.1. Intergeneracios tokeforrasok

Koétetiinkben alapvetden az iskolai élet két szerepldjére dsszpontositunk: a didk-
ra, akinek az eredményessége az oktatas elsédleges célja, €s a tanarra, aki segit
elérni a kivant eredményeket. Elséként a didkok jellemzdit vessziik sorra. Az is-
kolai milioben kulcsfontossagt, hogy milyen a diakok otthoni hattere, az iskolai
élet fészerepldinek milyen értékeket, milyen normakat vallanak a sziileik, és ezt
hogyan jelenitik meg a didkok maguk. Idealis esetben a sziilok és a tanarok szo-
rosan egyiittmiikodnek egymassal a diakok tanulményi elémenetele érdekében,
¢s az otthonrdl hozott értékek megegyeznek az iskolai értékekkel. Az altalunk
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vizsgalt didkok csaladi hatterérél eddig annyit tudtunk biztosan, hogy az 6 szii-
leik korében a diplomésok aranya nem éri el a 10%-ot. Ez a tény viszont szdmos
mas tényez6t is befolyasol. A sziilok alacsony iskolai végzettsége egyiitt jar a
magas munkanélkiiliségi arannyal, és — kiilondsen az anyak korében — az inaktiv
szllodi statussal. Ez 6nmagaban alacsonyabb kereseteket és igy alacsonyabb élet-
szinvonalat jelent. A szocialis tényezdk mellett leginkabb arra koncentraltunk,
hogy milyen normak érvényesiilnek a csaladban, és ezek mennyire vannak 6ssz-
hangban az iskolai normakkal. A kutatdsunkhoz felhasznalt adatbazisok alapjan
elsdsorban az anyagi tényezok altal tudjuk megkdzeliteni a didkok csaladi hatte-
rét, de sok kutatd az érzelmi €s a nyelvi hatranyt is vizsgalja.

Mivel a csaladi hattér jelentésen befolyasolja a diakok teljesitményét, vizs-
galtuk azt is, hogy a didkok milyen mértékben részesiilnek a kiilonb6zd toke-
fajtakbol (Bourdieu 1970; Coleman 1988). Az eredmények nem hoztak til sok
meglepetést. Az OKM hattér-kérdéivének adataibdl tudjuk, hogy a hatranyos
kompozicioju iskoldkban a didkok csaladjaiban mind tartos fogyasztasi cikkbdl,
mind kulturalis fogyasztasi cikkbol kevesebb van. Mivel ezek az adatok ismer-
tek, és a témankhoz kevésbé kapcsolodnak, nem részletezziik a didkok ottho-
ni anyagi hatterével kapcsolatos adatokat, a bourdieu-i gazdasagi és a colemani
anyagi t6ke mutatoit. Inkdbb azokat a tényezoket emeljiik ki, amelyek hatassal
lehetnek a diakok aspiracios szintjére. Ugy gondoljuk, hogy ezek koziil az egyik
legfontosabb — a sziilok iskolai végzettsége mellett — a csalad targyiasult kultura-
lis tokével valo ellatottsaga. Vizsgaltuk a didkok otthonanak kulturalis terét. Az
iskolakban lényegesen kevesebb konyv van a didkok otthondban, €s kevesebbet
is olvasnak.

Az intergeneracios tarsadalmi tokeatadasnak strukturalis hatarai is vannak,
amelyeket elsdsorban a tanar/didk ardny és a tanarok munkaterhei fejeznek ki
(Pusztai 2009). Az iskoldk tanulészama kisebb a hatranyos kompozicidju intéz-
ményekben, és sok kozottiik a kisiskola. Kevesebb tanar dolgozik kevesebb di-
akkal, és a pedagogiai, valamint az adminisztrativ személyzet szama is kisebb.
Hogyan befolyéasolja ez a tanarok munkakoriilményeit? A kutatdsok szerint a
kisebb iskolaméret elonydsebb a tarsadalmi tokeatadas szempontjabol, mert zar-
tabbak a strukturak, és ez tobb interakciot tesz lehetévé a didkok és a tanarok
kozott, mig a nagyobb iskoldkban gyakoribbak a fegyelmezési problémak, ami
egyebként tokehianyra is utalhat (Morgan—Alwin 1980).

A kisebb iskolak tobbségében kisebb osztalyokban dolgoznak a pedagdgusok
(lasd 8. tablazat). Mivel az altalunk vizsgalt alacsony statust sziiléi kompozicidval
jellemezheto iskolakban a didkok aspiracios szintje alacsonyabb, és komolyabb
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magatartasi problémakkal kiizdenek, ezért ez mindenképpen konnyebb munkafel-
tételeket teremt a tandrok szamara, hiszen kevesebb didk kozott kell megosztaniuk a
figyelmiiket. Ugyanakkor a szakirodalomban leirt tapasztalatok azt mutatjak, hogy
a kisebb iskolakban kisebb a tandrok munkajat segité személyzet aranya (Lisko
2002). Ezt a tendenciat jol megfigyelhetjiik a 8. tablazatban. Mind az oktatast se-
gité személyzet (informatikus, iskolapszichologus, gyogypedagogus, konyvtaros
stb.), mind az adminisztracids személyzet (iskolatitkar, gazdasagi iigyintézo stb.)
aranya alacsonyabb.

8. tablazat: Az iskoldk személyzeti jellemzoi kompozicionként Magyarorszdgon ISCED 2. szinten

Hatranyos Atlagos Elényos

kompozicié | kompozicio kompozicio
Atlagos osztalylétszam 18,23 20,75 21,86
Diédk/tanar arany? 12,7 13,7 12,8
Diak/oktatast segité személyzet arany 0,01 90 81
Didk/adminisztracios személyzet arany 116 100 93

Az adatok forrasa: TALIS-HUN,; N=183 iskola.

Gyakran feltételezik, hogy a targyalt hatranyos kompozicidju iskolék infra-
strukturalis feltételei rosszabbak, mint mas iskolaké. Ez egyes esetekben valoban
igaz, de orszagosan mar nem allja meg a helyét. Az alapveto oktatastechnikai
eszk6zokbol, szakszertarbol, szamitdgépbdl nincs hidny. Az igazgatdk leirdsabol
azonban kideriil, hogy bar az iskolak felszereltségével nincs probléma, a sze-
mélyi tényezok szintjén sokkal tobb van. Nagyobb ardnyban szdmolnak be az
iskolavezetok arrol, hogy a megfeleld képesitésii pedagogus hianya hatraltatja
az oktatasi tevékenységet, mint a minta atlagaban,” és ez felhivja a figyelmet
arra, hogy a targyi felszereltségnél nagyobb hangsulyt kell fektetni a személyi
feltételekre.

Vizsgalatunkban kitériink a tandrok munkaterhelésére is. Amint azt a 9. tab-
lazat adatai is mutatjak, a tanarok valamennyi kompozicidban nagyjabol ugyan-
annyit dolgoznak. Latjuk, hogy a tanarok altal beirt becsiilt adatok valamivel
meghaladjak az altalanosan elfogadott 40 orat. A részletesebb idomérleg-vizsga-
latok tantisaga szerint valojaban ennél tobbet dolgoznak a pedagdgusok (Lannert

% Az inaktiv, pl. gyermeknevelési szabadsagon 1év§ tanarok is részei a statisztikaknak.
27 A TALIS igazgat6i kérd6iv 29-es kérdése.
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2010). Az 6sszehasonlitasbol kitlinik, hogy a hatranyos kompoziciojt iskolakban
nagyobb az adminisztrativ feladatok aranya. Ez 0sszefligg a didkok hatranyos
helyzetével, és az azzal kapcsolatos palyazatokkal is, amelyek adminisztralasa
kiilon eréforrasokat vesz igénybe, raadasul a korabban ismertetett eredmények
szerint kisebb az adminisztracios személyzet aranya.

9. tablazat: A teljes dllasu pedagiogusok munkaterhelése a kiilonbozé kompozicioju
dltaldnos iskoldkban Magyarorszdgon®

Hatranyos Atlagos Elényos

kompozicié6 | kompozicié | kompozicié
Tanitas az iskolaban 21.25 21.43 20.30
Oratervezés vagy érara valé felkésziilés 11.64 12.15 12.58
Adminisztrativ feladatok 5.81 5.09 4.89
Egyéb 3.9 3.9 4.25
Osszesen 42.6 42.57 42.02

Az adatok forrasa: TALIS-HUN; N=1705

Ilyen koriilmények kozott kell, hogy végezzék a tandrok oktatd munkéjukat.
A PISA- mérések esetében lattuk, hogy a hatranyos kompozicioju iskolakban a
didkok iskolaval kapcsolatos attitiidjei felemasak. Egyfeldl az atlagnal sokkal na-
gyobb aranyban tartjak iddpazarlasnak az iskolat, és gondoljak ugy, hogy nem
késziti fel 6ket a valodi életre.” Ez a hozzaallas némiképp emlékeztet a brit mun-
kasosztaly 1azado fiataljaiéra (Willis 2000), akik egyfajta iskolai ellenkultirat hoz-
tak 1étre. Ugyanakkor jol érzékelhetd, hogy mégis csak ¢heznek az iskolai sikerre,
hiszen koziiliik szignifikdnsan tobben vélekednek gy, hogy az iskola 6nbizalmat
ad a dontéseik meghozatalahoz. Ennek az ambivalens kapcsolatnak a mélyebb ré-
tegeivel a tanar-diak kapcsolat elemzése soran talalkozunk (Bacskai 2013).

Az iskolaval kapcsolatos attitlidok kovetkezménye lehet, hogy a didkok itt
nem teljesitenek olyan jol, és rossz a magaviseletiik. Ezt mutatjak a kutatési ered-
ményeink is. A tanuldk iskolai magaviseletérdl tobb forrasbol is van informa-
cionk. Mind a diakok, mind a tanarok és az iskolavezetOk altal kitoltott kérdo-
ivekben szerepeltek kérdések erre vonatkozoan. A vélemények egybehangzoak.
A didkok szerint is, és az iskolavezetok, illetve a tandrok szerint is tobb probléma
van az alacsony statusu sziil6i kompozicidju iskolakban, mint mas kompoziciok
esetében.

2 Az adatok kozott nem szerepel a nem teljes munkaid6ben foglalkoztatottak draszdma és tevékenységei.
» A PISA didk-kérddiv 33-as kérdéssora.
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A felmertil6 problémak koziil a legsulyosabb a didkok hidnyzasa, 16géasa. A dia-
kok szdmara a 10gas egyfajta bujtatott iskolaellenes reakcid. Korabban az iskolabol
vald 1ogast, igazolatlan hianyzast a kutatok olyan egyéni okokra vezették vissza,
mint példaul a csaladi hattér, mivel egyes kutatasok szerint a 16g6s diakok egyhar-
madanak sziilei partnerek az iskolakeriilésben (Stamm 2007), ami azt jelzi, hogy a
csaladi hattér eltér az iskolai norméktol. Csakhogy az Gjabb tanulmanyok felhivjak
a figyelmet az iskola és a tanarok feleldsségére is az iskolakeriilés megeldzését
illetéen (Tomasz 2008). A 16gas az iskolai normék egyértelmii megszegését jelenti,
¢s bizonyos esetekben akar a blindzé ¢életpalya kezdetét is jelentheti (Wilmers et
al. 2002). Ebben a kérdésben az a tarsadalmi t6ke, amit a tanarok kézvetithetnek a
diakok felé, kiemelten fontos.

A masik kérdés az iskolai fegyelem, a didkok iskolai viselkedése. Ez a prob-
lémakor magéaban foglalja a rendzavarast a tanorak alatt, a didktarsakkal és a ta-
narokkal szembeni verbalis és tettleges erdszakot €s a rongalast is. Az alacsony
statusu sziiléi kompozicioju iskolakban szignifikansan magasabb ezeknek a prob-
lémaknak az aranya. Sajnos kimutathatdan gyakoribb a biincselekmény (iskolai
erdszak, droggal valo visszaélés) és a viktimizacid is. Ugyanakkor ritkébb a puska-
zas, ami szintén iskolai normaszegésnek tekinthetd, és az iskolai lopas sem jelent
kiemelkedd problémat ebben a kompozicidban, adataink alapjan (1d. 10. tablazat).
Azt a feltételezésiinket viszont, hogy a vizsgalt alacsony statusu sziil6i kompozici-
oju iskolakban a tanaroknak nehezebb dolguk van a didkok tanitasa terén, minden-
képpen igazolodni latjuk.

10. tablazat: A tanulds légkorét karosito néhany iskolai viselkedésmod
az igazgatok megitélése szerint®’ a kiilonbéozd kompoziciokban

Hatranyos Atlagos El6nyos

kompozicié | kompozicié | kompozicié
Hianyzas 2,81 2,51 1,9
Tanérai rendzavaras 2,9 2,78 2,34
Puskazas 1,86 2,35 2,16
Lopas 2,12 2,15 1,83
Tanulok megfélemlitése, sértegetése 2,88 2,45 1,96
Alkohol, kabitoszer hasznalata 1,86 1,48 1,42

Az adatok forrasa TALIS — HUN. N=185

30 Az 1-t6] 4-ig terjedd skalan adott valaszok atlagaban kifejezve. Azért valasztottuk a vélemények
bemutatasanak ezt a modjat, mert ezaltal a kiilonbdzé kompoziciok kozotti aprobb kiilonbségek is
érzékelhetdek ebben a témaban.

118



5. Milyenek az alacsony statusu didkok iskoldi?

Latvan, hogy a hatranyos kompozicioju iskolakban a tanarokra tobb neve-
ldmunka harul, feltételeztiik, hogy itt fontosabb a tanar-didk kapcsolat mint
intergeneracios tarsadalmi tokeforras. Nagy Maria kutatasai is bizonyitottak,
hogy azok a tanarok tudtak sikereket elérni cigany didkok kozott, akik jo kap-
csolatot apoltak a diakjaikkal, és ezaltal sikeriilt megszerettetni veliik az isko-
lat és az illeté tantargyat (Nagy 2004). Ugyanakkor lattuk, hogy ezekben az
iskolakban 1ényegesen tobb magatartasi és fegyelmezési probléma jelentkezik,
éppen a normak eltérd volta miatt, amely megterheli a tanédr-didk viszonyt. (Ld.
11. tablazat.)

11. tablazat: A diakok magaviselete és a kompoziciok kozotti osszefiiggés

Kevés magatarta- Atlagos menn'yl-s 8% | Sok magatartasi
. . magatartasi ,
si probléma . probléma
probléma
Hatranyos kompozicié 6,1% 8,8% 27.5%
Atlagos kompozicié 9,7% 13,8% 21,4%
El6ny6s kompozicié 5,9% 5,5% 1,3%
Didkok szama N 650 843 1507

Az adatok forrasa TALIS HUN. Sig*** (4 tablazatban alahvztuk azoknak a cellaknak az adatait,
ahova a véletlen eloszlasnal tobb didk keriilt.)

Ebben a kompozicidoban kevésbé meghitt a viszony a tanarok €s a didkok ko-
z0tt, és ez mindenképpen Osszefiigg az elobb felsorolt problémakkal. Nagyon
nehéz eldonteni, hogy itt melyek a fliggd, és melyek a magyardzo valtozok,
minden bizonnyal bonyolult ciklikus kapcsolatrol van sz6. De azt tapasztaltuk,
hogy amelyik iskolaban a diakok inkabb normakovetok, ott jobb tanar-diak vi-
szony alakul ki. Ez érthetd is, hiszen a tanarok bezarkoznak, és kevésbé tudnak
egyittmiikodni a didkokkal, ha a didkok mintegy ellenkultirat hoznak létre az
iskolaval szemben.

Adataink tanulményozésa soran gy talaltuk, hogy a didkok tarsadalmi hatte-
re €s a tanar-didk viszony linearisan 0sszefligg, ez az 0sszefliggés azonban nem
szoros, nem szigoruan monotonon ndvekszik. Tehat a tanar-didk kapcsolat az
alacsony statusu sziil6i kompozicioju iskolakban kevésbé idedlis, mint a magas
statusti sziiléi kompozicioval jellemezhetd iskoldkban, mégis valamicskével
jobb, mint az atlagos kompozicidju iskoldkban.
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5.3.2. Intrageneracios eroforrasok

A kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy az iskolavezetok tapasztalatai szerint az
alacsony statusu sziiléi kompozicidval jellemezhetd iskolakban nemcsak a diakok
magaviselete jelent problémat, hanem a tanaroké is. Az adatbazis tanusaga szerint
tobb a probléma a tanarok orai késése, hidnyzasa ¢s felkésziiletlensége miatt. Ez
egyfeldl arra vezethetd vissza, hogy az ezekben az iskoldkban tanit6é pedagogusok
kevésbé motivaltak (Varga 2009), masfeldl viszont azzal fiigghet 6ssze, hogy a
didkok renitens magatartasa miatt a szervezeti fegyelem is gyengébb, hiszen egy-
fajta normahidnyos tér alakul ki. A bizonytalan célkitlizéseknek az lehet az egyik
oka, hogy az alacsony statust sziil6i kompozicioban masként értékelhetd az iskolai
siker fogalma, mint altalaban.

A tanarok valaszai alapjan ugy tlinik, hogy nem jellemzd, hogy tartésan ala-
csony teljesitmény miatt elbocsatananak tanarokat. Ez leginkabb csak az elonyos
kompozicioju iskolakban fordul elé. Tehat nagyon ritkdn van méd arra, hogy a
iskolakban. A vélemények alapjan az alacsony statusu sziil6i kompozicidval jelle-
mezhetd iskolakban kevesebb az esély arra, hogy a legjobban teljesito tanarok kap-
Jak a legtobb elismerést. Kevesebb esélyt latnak arra is, hogy ha jobban végzik a
munkajukat, tobb elismerésben legyen résziik.*! Ugyanakkor tigy tiinik, hogy mind
a legelényosebb, mind a hatranyos kompozicigji intézményekben az igazgatok
nagyobb hangsulyt fektetnek a tanari munka eredményességére, mint az atlagos
kompozicioju iskolakban.

A korabban bemutatott adatok bizonyitottak, hogy a sziilok iskolai végzettsé-
ge alapjan hatranyos kompozicioju iskolak tanarai fiatalabbak, és gyanithatéan
csak ugrodeszkanak (vagy inkabb sziikséges rossznak) tartjak az iskolat, talan
még a tanari palyat is. Azt is lattuk, hogy nagysagrendekkel kevesebb kozottiik
az egyetemi végzettséggel rendelkezd pedagogus, mint mas kompoziciok tanarai
esetében. Mindebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy ezekben az iskolakban sokkal
alacsonyabb szintli az egylittmiikddés, hiszen a tanarok kevésbé motivaltak, ala-
csonyabban képzettek, és a didkok magaviselete miatt sokkal inkabb tulterheltek.
Csakhogy ezt a feltételezésiinket nem tudtuk igazolni: a tanari egyiittmiikodés
hatranyos iskolai kompozicioban nem ritkabb, mint az elény0ds hatterti gyereke-
ket tanité tanarok esetében, sot ezekben az intézményekben éppen hogy tobbet
dolgoznak egyiitt a tanarok. (Lasd 12. tablazat.)

31 A TALIS tanari kérddiv 28. kérdéssora.
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Megvizsgaltuk, hogy melyek az egylittmiikodé tanari karok jellemzdi, és azt
is, hogy milyen teriileten valo egylittmtikddés jarul hozza leginkdbb a sikerhez.
Azokban a tanari karokban, ahol erds a kooperacio, szignifikansan gyakrabban ta-
nulnak egylitt, vagyis vesznek részt hasonl6 tipusti tovabbképzéseken. A tanulas
fontos része a jol egylittmiikddo kozosségnek: jellemzden sokkal tobb tovabbkép-
zésen vesznek részt, mint azok, akik nem miikodnek egyiitt rendszeresen. Nagyon
fontos leszogezni, hogy az egyiittmiikodés gyakorisaga, rendszeressége fiigg az
iskola diakkompoziciojatol. Ebbol két dologra kdvetkeztetiink. Az egyik az, hogy
a nagyobb kihivast jelentd iskoldkban a tanarok csak akkor tudjak legalabb tiirhetd
szinten végezni a munkajukat, ha dsszehangoljak az egyes didkokkal kapcsolatos
teendoket, és egyeztetik az elvarasokat. Tehat, tulajdonképpen sziikségbdl kova-
csolnak erényt akkor, amikor munkdjukat kdzos egyeztetések altal végzik. Masfe-
161 azt is jelenti, hogy az itt dolgoz6 pedagdgusok nem kevésbé motivaltak, mint
ahogy azt a szakirodalom sejtette (Varga 2009), hiszen vallaljak a tobbletmunkat
jelentd egyeztetéseket, megbeszéléseket is.

12. tablazat: A didkok sziileinek iskolai végzettsége alapjan meghatdrozott kompozicio és a tandri

kar egyiittmiikodésének gyakorisdaga, szazalékban

Atalagnal ritkabb Atlagos Atlag folotti
egyiittmiikodés egyiittmiikodés egyiittmiikodés
Hatranyos kompo- | 5 50, 16% 51,5%
zicio
Atalagos kompozicié | 32,8% 37,4% 29,8%
El6ny6s kompozicié | 44,9% 32,4% 31,7%
Osszesen (iskola) 57 47 55

N=2974, sig. ** (A tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a véletlenszerii
eloszlasnal lényegesen tobben keriiltek.)

A koz06s értékrend jelentdségére utal az is, hogy a pedagogusok munkaterhe-
1€sérol szo616 kutatasok eredményei szerint a tanari kar esetében a felkésziilésre
(6ravazlat-készités, feladatok osszeallitasa stb.) forditott id6 kihat a didkok ered-
ményeire (szintén OKM), a csaladi hattér sziirése esetén is (Horn 2010). Azokra
az iskolakra jellemz0, hogy a tanarok intenzivebben egyiittmiikodnek egymas-
sal, amelyek személykozpontuak, feladatorientaltak, és nem vezetékdzpontuak.
Ahol az a szlogen, hogy ,,ebben az iskolaban az igazgatd hatarozza meg azokat a
célokat, amelyeket az iskola dolgozoinak vagy a tantestiiletnek meg kell valosi-
tania”, ott kart szenved a csoportos egytittmiikodés.
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Talan meglepd, hogy az igazgatok véleménye a tanari karrol és a vezetésrol
nem egyezik a tandrok altal megélt valosaggal. A kollektiva tekintetében viszont
sokkal fontosabb az, hogy mit gondolnak a tanarok, mint hogy mit gondol a ve-
zet6. Az iskolavezetd gyakran olyan, mintha kiviilallo lenne: nem része a tanari
kozosségnek. Ennek ellenére nem mondhatjuk azt, hogy nem fontos az igazgato
személye, hiszen az adatok szerint a befolyasos igazgatd teremthet jo kollektivat.
Ez azt jelenti, hogy a tanarok azokban az iskolakban miikddnek egyiitt jol egy-
massal, ahol ugy érzik, az igazgatd biztositja szamukra, hogy az iskola pedagogiai
céljaival Osszhangban végezzék munkéjukat, latogatja az oraikat, kezdeményezi,
hogy besz¢éljék meg a problémas eseteket, és javaslatokat tesz arra, hogyan lehetne
javitani a munka mindségén. Az iskolavezetdk hatékonysag-ndveld szerepérol szo-
16 kutatas ellentmondasos eredményekkel jart (Lannert 2006). Az eurdpai kutata-
sokhoz hasonloan mi sem talaltuk egyértelmi jelét annak, hogy az igazgatd szemé-
lye elésegitené az iskolai eredményességet, de a tanarokon keresztiil érvényesiild
hatasa kimutathat6. Az igazgatoi hatékonysag egyébként nem tartozik szorosan az
altalunk vizsgalt tényezdk kozé, csak annyiban, amennyiben befolyasolja a tanari
kollektiva miikddését. Ebbol a szempontbol pedig a legfontosabb a jé informacio-
aramlas és a kozos felelosségvallalas.

Az 4. abra azt mutatja, hogy iskolai kompozicionként hogyan valtozik a ta-
narok kozos tevékenységének Osszehangolasa. Lathatjuk, hogy a legsotétebbel
jelzett, alacsony statusu sziil6i kompozicioju iskolakban foként a hazi feladatok
Osszehangolasa, az egységes értékelés kialakitasa és az egyes tanulok tanulés-
fejlesztésének megbeszélése emelkedik ki a masik két kompozicio eredményei-
hez képest. A taneszk6zok, a tananyagok cseréje, a kozos oOratartas €s a kollégak
orainak latogatasa itt kevésbé jellemzd. Ebbdl arra kovetkeztetiink, hogy itt a
kifejezetten és kozvetleniil a didkokra koncentralo, az 6 oktatasukkal és eredmé-
nyeikkel kapcsolatos k6zos pedagdgiai munka inkabb jellemzd, mig mas kom-
pozicidkban a pedagogiai tevékenységek altalanos szinvonalanak ndvelése vala-
mivel jobban eldtérbe keriil.

122



5. Milyenek az alacsony statusu didkok iskoldi?

4. abra: A tanari egyiittmiikodés tipusainak gyakorisdaga a kiilonbozé kompoziciéju iskolak tandri
kardban Magyarorszdgon®

pedagogiai elvek
megvitatdsa
4,5

o

hazi feladatok
asszehangolasa’

taneszkdzk/anyagok
cseréje

kollégak orainak munkacsoport

latogatdsa megheszélések
T . egységes értékelés
kozos dratartas BY .g A
kialakitasa
egyes tanulok
tanulis-
fejlesztésének
megheszélése
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Valamennyi kompozicidoban a leggyakrabban megjelend egyiittmiikodési
forma a pedagodgiai elvek megvitatdsa. Ez jellemzden évente tobb alkalommal,
nagyjabol kéthavonta torténik meg a tantestiiletekben, ebben nincs eltérés az is-
kolak kozott. Azonban egy masik kérdéssorbol kidertil, hogy a hatranyos kompo-
zicioban gyakrabban vallalnak k6zos felelosséget az oktatds mindségéért, mint
mas kompoziciokban, de 1ényegileg nem térnek el sokkal a magas statust sziil61
kompozicioval jellemezheté intézményekt6l.** Tehat az atlagos kompoziciohoz
képest az alacsony €s a magas statust sziilé1 kompozicidban jellemzObb az a faj-
ta kozos feleldsségvallalds, amely k6zos pedagogia normakon alapszik.

A koz6s pedagodgiai tevékenységek képezik a tarsadalmi toke lényegét. Az
intrageneracids tarsadalmi tke tartalmi funkciojara kovetkeztethetiink abbol,
hogy a tanarok elfogadjak-e egymas értékelését, és beépitik-e azt a munkajukba.’*

32 A TALIS tanari kérd6iv 30-as kérdésblokkja. A tanarok egy hatfoku skalan jelolhették meg az
egyiittmiikddési formak gyakorisagat, ahol az 1-es a soha-t, a 6-os a hetenté-t jelentette.

3 A TALIS tanari kérd6iv 32-es kérdésblokkja.
3 A TALIS tanari kérd6iv 24. kérdéssora.
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Ugy talaltuk, hogy a sziilok iskolai végzettsége szerint hatranyos kompoziciju
iskoldban dolgoz6 tandroknal a kapott értékelés altalaban erésebben befolyasolja
azt, hogyan vezetik az orakat, milyen szakmodszertant hasznalnak, stb. Nyil-
vanvaldan a fiatal tanarok jellemzéje ez, de mivel ezekben az intézményekben
a tanari kar atlagos ¢életkora alacsonyabb, ezért a teljes tanari karra jellemzo a
reflektalé hozzaallas. Lényeges, hogy a tanar képes legyen elvonatkoztatni a sa-
jat sztenderdjeitol, és hogy rugalmasan alkalmazkodjon az adott osztalyhoz. Ez
altalaban minden iskolaban rendkiviil fontos, de talan az alacsony statusu sziil6i
kompozicidju intézményekben még Iényegesebb. Mivel elképzelhetd, hogy a ta-
nar és a didkjai mas-mas normakat és értékeket vallanak, ezért a sikeres tanitas
érdekében a tanarnak gyakrabban kell reflektalnia sajat munkajara. Azt tarthatjuk
JO tanarnak, aki képes a reflektivitasra a sajat munkajat illetden, és képes mint-
egy kiviilrdl szemlélni és megujitani az eddig bevalt tanitdsi modszereit (Szabd
1999).

5.4. EXTERNALIS TOKEFORRASOK

Az iskola és a sziilok egyiittmiikodésében jelentds eréforrasok rejlenek. Az alta-
lunk vizsgalt alacsony statusu sziildi kompozicidju iskolak mind dnkorményzati
fenntartasu intézmények, tehat elsésorban lakohelyi alapon szervezédnek. Nem
intézményre, sem az értékkozosség, mint az egyhazi iskolakra (Coleman—Hoffer
1987; Pusztai 2004, 2009). Coleman és Hoffer szerint ezekben az esetekben la-
zabb a kozosség, nem miikodik olyan erdsen a kontroll, a sziilok és a gyerekek
nem alkotnak eléggé zart halot, emiatt a kozosség tarsadalmi tékéje kevésbé ak-
tivizalhatd. Ugyanakkor hazankban a kistelepiilési iskolak esetében kimutathato,
hogy a tarsadalmi kontroll erdteljesebben van jelen (Imre 2004). Az aldbbiakban
megvizsgaljuk, hogy adataink melyik tendenciat igazoljak: tamaszkodhat-e az
iskola a kornyezetére, vagy ez az er6forras kevésbé érvényesiil. E10szor az iskola
¢s a sziilok kapcsolatat vizsgaljuk, aztan attériink az iskola és a tagabb kornye-
zete elemzésére.

5.4.1. AZ ISKOLA ES A SZULOK KAPCSOLATA

A meritokratikus értékkozosség hidnyat igazolja az az adat, mely szerint az is-
kolak tobbségében a sziiloket nem foglalkoztatja az iskola oktatasi szinvonala.
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Csak a magas statusu kompozicidoban van meg az a nyomas a sziilok részérol,
hogy az iskolaban magasabb tanulmanyi kovetelményeket tdmasszanak a dia-
kokkal szemben. Az atlagos és az alacsony statusu kompozicioval jellemezheto
iskoldkban a tanarok, illetve az iskola és a sziil6k kozott nincs ilyen irdnyu par-
beszéd, illetve a sziil0k nem tamasztanak er0s elvarasokat az iskolaval szem-
ben. Az adatok azonban azt mutatjak, hogy az iskolaval folytatott kommunika-
cio foleg erre a témara 0sszpontosul, €s bar az iskolavezetdk hatarozottan érzik
a sziil6i nyomast, az iskola életében kevésbé vesznek részt a sziilok.

A sziil6i értekezleten valdo megjelenés a legkonnyebben szamszertsithetd té-
nyezdje a sziild és az iskola kapcsolattartasanak. Az OKM hattér-kérdéivében
arrol is kérdezték a didkokat, hogy milyen gyakran jelennek meg a sziileik eze-
ken az alkalmakon.?® A valaszok alapjan az elényds kompozicioban a legkisebb
a sziil6k érdeklédése, mig az atlagosban a legmagasabb. Az altalunk kiemelten
vizsgalt alacsony statusu sziiloi kompozicioju intézményekben tobbnyire atlagos
a sziildi értekezletek latogatasanak rendszeressége. Ez két okra vezethetd vissza.
Egyfeldl arra, hogy a sziilok kdzepes mértékben mukddnek egyiitt az iskola-
val a gyermeknevelést illetéen, masrészt hogy a tobb magatartasi és tanulmanyi
probléma miatt az iskola is jobban igényli a kapcsolattartast, gyakrabban hivjak
a szilot sziildi értekezletre. Barmelyik ok is jarjon eldl, az iskola és a sziilok
kozott 1étezik kapcesolat. Egyébként a sziiloi értekezleten kiviil, a didkok szerint,
igen ritka a kommunikacid, csak elvétve fordul el6.’® A 13. tablazat adatai azt
mutatjak, hogy milyen gyakran beszéli meg a csalad az iskolaban torténteket.?’
Itt 1atszik, hogy a hatranyos és az elényds kompozici6 iskolai esetében a ritkabb
kommunikaci6 cellai feliilreprezentaltak, mig az atlagos kompozicidoban gyako-
ribb az iskolai t¢émaju kommunikacio. Ez egyuttal azt is jelenti, hogy bar a struk-
turdlis feltételek adottak ahhoz, hogy az iskola a sziil6kre tamaszkodjon, tartal-
milag kevésbé kertil a tanulas a csaladi kommunikacié kdzéppontjaba. Ezeknek
a tényezoknek az 6kologiai hatasat az eredményességre a kdvetkezo fejezetben
fogjuk vizsgalni.

3 Az OKM tanul6i kérddiv 42-es kérdése.
36 Az OKM tanuldi kérddiv 43-as kérdése.
37 Az OKM tanuldi kérdéiv 43b. kérdése.
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13. tablazat: Az iskolai események megbeszélése a csalddban a didakok megitélése alapjan,

kompozicionként
Kevésbé Atlagos mértékben | Gyakran megbeszélik
beszélik meg beszélik meg az iskolai
az iskolai torténéseket | az iskolai torténéseket torténéseket
Hatranyos 14.4% 11.6% 3.5%
kompozicio
Atlagos 17.3% 17.3% 23.6%
kompozicio
Elonyds 3.5% 5.2% 3.6%
kompozicio
Tanarok 822 802 817
szama

Az adatok forrasa: OKM 2008. (A tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, amelyekbe a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.) (Adj.Resid > 3,00) N=2441

5.4.2. Az iskola és kornyezetének kapcsolata

Az iskola kornyezete, a telepiilés, ahol talalhato, és az ott tanuld diakok lako-
kornyezete — az ott €16k tarsadalmi jellemzdi, valamint az infrastrukturalis fej-
lettség és ellatottsag — erdsen befolyasolja az iskolaztatasi szokasokat, az isko-
lazasi magatartast. (Forray 1988) Az 5.1.-es alfejezetben megallapitottuk, hogy
foldrajzilag kevésbé fejlett régiokban ¢€s inkabb kistelepiiléseken fordulnak el
az altalunk kutatott iskoldk. Lattuk azt is, hogy a didkok csaladjai kevesebb kul-
turalis és tartos fogyasztasi cikkel rendelkeznek, tobb kozottiik az inaktiv és a
munkanélkiili (5.3. alfejezet). Kotetiinkben nem szenteliink kiilonos figyelmet
a kifejezetten mélyszegénységben ¢él0 vagy nagyon apro falvakban lako tanu-
1ok csoportjara, hiszen elsdsorban azt kutatjuk, hogy dltalaban mi jellemzi az
alacsony sziil6i statusu iskolai kompozicidban tanitd tanarok munkajat, €s nem
vizsgaltuk a szélsdségeket (Lisko 2001). Tisztaban vagyunk azzal, hogy a hat-
ranyos kompozicidju iskolak vegyes csoportot alkotnak, de az alcsoportok szét-
valasztasara mar vallalkoztunk. Mivel maguk a diakok sem szarmaznak jomoda
csaladbol, feltételeztiik, hogy a kornyezetiikben is tobbnyire szegények laknak.
Ezt azok az adatok is megerdsitik, amelyeket a didkok®® kozoltek a kornyeze-
tikkben €16k anyagi helyzetérdl (1asd 14. tablazat). A tanul6i kérd6ivekbdl nyert
adatokat iskolanként atlagoltuk, és 6koldgiai valtozot képeztiink beldliik.

3 Az OKM tanul6i kérd6iv 48-as kérdése.
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14. tablazat: A tanulok kornyezetében élok megitélése, kompoziciok alapjan

Tobbsegel?en Tébbségében Tf),bbs’eg’eben
nagyon szegények | , .\ jomoduaak
; atlagos helyzetiiek
vagy szegények vagy gazdagok

Hatranyos kompozicio 14.4% 11.6% 3.5%
Atlagos kompozicié 17.3% 17.3% 23.6%
Elényos kompozicio 3.5% 5.2% 3.6%
Tanarok szama 864 838 755

Az adatok forrasa: OKM 2008. (A tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszldasnal sokkal tébb f6 keriilt.) (Adj.Resid.> 3,00) N=2457

Latjuk azt is, hogy az atlagos kompozicié tanuldi koziil tobben értékelték
tobbségében jomodunak a kornyezetiikben €loket, mig az elonyds kompozicio
tanul6i inkabb tobbségében atlagos helyzetiinek mondtak a kérnyezetiiket. En-
nek valészintileg az az oka, hogy az elonyds kompozicioju iskolaknak nagyobb
a felvételi korzete, és igy vegyesebb a lakossag, de az is lehet, hogy a szubjektiv
megitélés igencsak fligg a vonatkoztatasi csoporttol (TARKI 1999).

Az oktatasokologia vizsgalja behatdan a lakohely €s az iskola-felhasznalas
jellemz6i kozotti osszefliggéseket (Jankod 2011), mi csupan néhany tényezot
emeliink ki, amelyek elsdsorban externdlis forrasai lehetnek a tarsadalmi toke-
nek, azaz olyan eréforrasok, amelyek az iskoldban dolgoz6 pedagogusok embe-
ri és tarsadalmi tokéjét segitenek tovabbadni a hatranyos helyzetii didkoknak.
Ez elsOsorban az iskola tarsadalmi értékelésében, a tanari munka elismerésében
jelenik meg karakteresen. A 15. tablazat arra vilagit ra, hogy a tanarok szerint a
tanari munka elismerése szorosan dsszefiigg a kompozicidval. El6nyos kompo-
zicioban gyakorlatilag nem érzik ugy a tanarok, hogy nem becsiilik meg 6ket az
iskolajuk kérnyezetében, mig a hatranyos kompozicidban a tanarok fele hianyol-
ja a munkaja elismerését.
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15. tablazat: A tandrok elismertsége az illetd telepiilésen és a kompozicio osszefiiggése

Hatranyos Atlagos Elonyos

kompozicié kompozicié kompozicié
Hianyosan megbecsiilt 13% 22% 0%
Atlagosan megbecsiilt 6% 22% 4%
Inkabb megbecsiilt 7% 17% 10%
Tanarok szama 701 1614 368

Az adatok forrasa: TALIS HUN. (A tablazatban aldhiztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszldasnal sokkal tébb f6 keriilt.) (Adj.Resid.> 3,00) N=2683.

Az alfejezet elején utaltunk arra, hogy a kistelepiiléseken altalaban szorosabb
a tarsadalmi halo az iskola koriil (Imre 2004), ezért ezt a tokeforrast telepiilés-
tipusonként is megvizsgaltuk. Azt lattuk, hogy a legnagyobb és a legkisebb te-
lepiiléseken 6rvendenek leginkabb koztiszteletnek a tanarok, sajat meglatasuk
szerint — éppen ahogy feltételeztiik; ugyanakkor a kdzepes teleptiléseken, ahol
a tanarok dontd tobbsége dolgozik, alacsonyabb a megbecsiiltség. (16. tablazat)
Ez az eredmény megerdsiti a tanar szakos hallgatok véleményét is, mely szerint
a kisebb telepiiléseken nagyobb az elismertség (Jancsak 2011). A kdvetkezo6 feje-
zetben targyaljuk majd, hogy tudnak-e profitalni ebbdl az er6forrasbol a tanarok.

16. tablazat: tandrok elismertsége az illetd telepiilésen és a telepiiléstipus dsszefiiggése

klziilsl:';g Ni;(giz’:’(;i:sfg, Viaros |Nagyvaros| Févaros
Hianyosan megbecsiilt | 7% 10% 12% 1% 4%
Atlagosan megbecsiilt | 5% 9% 10% 5% 4%
Inkabb megbecsiilt 8% 7% 3% 7% 8%
Tanarok szama 571 733 693 364 440

Az adatok forrasa: TALIS HUN. (A tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszldasnal sokkal tobb f6 keriilt.) (Adj.Resid.> 3,00) N=2801.

5.5. EREDMENYESSEG

Mar emlitettiik, hogy egy PISA-felmérés szerint meghdkkentéen erds az Osz-
szefliggés a diakok tarsadalmi hattere és az eredményeik kozott (OECD 2010).
A didkok teljesitményét tehat nagyon befolyasolja a csaladi hatteriik. A 5. abran
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az iskolak valodi értékpontjai, amelyeket a tarsadalmi helyzet és az elért atla-
gos tesztpontszamok tengelyén jeldltiink, igen szorosan simulnak a raillesztett
regresszios egyenesre, joforman alig térnek el téle. Ez azt mutatja, hogy az isko-
lai kompozicio tarsadalmi statusa alapjan viszonylag jol meg tudjuk becsiilni a
tesztpontszamokat. Ez is megerdsiti azt a feltevésiinket, hogy a hatranyosabb is-
kolai kompozicié sokrétiibb munkavégzést és szélesebb spektrumi képességeket
kovetel a tanaroktol, hiszen a tanitason kiviil feladatként rajuk harul a kedvezo
diszpoziciok kialakitasa, az aspirdcios szint emelése, a fegyelmezés €s az iskolai
rend megteremtése is. Ahhoz, hogy egy hatranyos helyzetti diakokat oktatd pe-
dagogus eredményes legyen, az adatok tanusadga szerint nem elég jol atadnia a
tudasat, tobbletfeladatokat is el kell latnia (Varga 2009).

5. abra: Az iskolak tarsadalmi hattere (folytonos valtozo) és az elért OKM olvasds-szovegértési
tesztpontszamok osszefiiggése

700,007

500,001

500,001

400,007
o
o
300,00 T T T T
-20,00 -10,00 0,00 10,00 20,00

N =144, r2 = 0,382, Béta = 0,622

Ebben a kotetben mi harom eredményességi valtozot alkalmaztunk: (1) a
tanulmanyi eredményesség mutatdjaként az iskola tarsadalmi hatterével korri-
galt OKM-tesztpontokat, (2) nem tanulmanyi eredményességi mutatoként a di-
akok tanorai viselkedését mérd tanodrai rend mutatojat, (3) a tanarok szubjek-
tiv eredményességét. A valtozokrol és kialakitasukrol bévebben olvashatunk a
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modszertani fejezetben, ebben az alfejezetben csak azt szeretnénk roviden meg-
mutatni, hogyan alakul a valtozok eloszlasa a kompoziciok kozott. Erre azért van
sziikség, mert a kovetkezo elemzo fejezetben ismerniink kell az adatokat ahhoz,
hogy értelmezni tudjuk a magyarazo valtozok hatasat a kiilonboz6 eredményes-
ségi mutatokra.

A 17. tablazatban latszik, hogy a korrigalt tanulmanyi eredményesség szem-
pontjabol mar korant sem olyan linearis a kapcsolat a kompozicidk és az ered-
mények kozott, mint ahogy az a fonti dbran a nem korrigalt adatok esetében
lathatd. Az is leolvashato, hogy az elényds kompozicioju iskolak jo eredményei
nagyrészt a tdrsadalmi hatteriiknek kdszonhetdek, és a toliik vart értéktdl inkabb
negativ irdnyba térnek el. (Neuwirth 1999; Neuwirth—Horn 2005) Ugyanakkor
az is jOl latszik, hogy a hatranyos kompozicioju iskolak két csoportra bonthatok:
ahol még ez a korrigalt eredményességi valtozo is alacsony marad, illetve ahol
magasabb, mint amire szamitani lehetett. Tehat a tanulményi eredményesség
szempontjabol sikeres hatranykompenzal6 €s sikertelen iskolakrol beszélhetiink.
A kett6 kozotti kiilonbségrol majd a kovetkezo fejezetben irunk.

17. tablazat: A tanulmdnyi eredményesség és a sziilok iskolai végzettsége
alapjan kialakult intézményi kompoziciok osszefiiggése

Hatranyos Atlagos Elényos

kompozicié kompozicio kompozicié
Alacsony eredményesség 12% 15% 7%
Atlagos eredményesség 6% 24% 3%
Magas eredményesség 12% 19% 2%
Tanarok szama 738 1438 302

Az adatok forrasa: TALIS HUN. (4 tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt, a tablazat a teljes szazalékot mutatja.) (Adj.Resid.> 3,00)
N=2478.

A nem tanulmanyi eredményesség mutatdja az, hogy a didkok mennyire visel-
kednek a tandrok altal elvart médon a tanorédkon. Ez egyfajta szocializacids ered-
ményességnek tekinthetd, és az iskolai normak atvételét, adaptalasat, betartasat
jelenti. Mint azt az 5.3. alfejezetben bemutattuk, az alacsony tarsadalmi statust
diakok iskolai normakovetése gyengébb, azaz tobb a magatartasi, fegyelmezési
probléma. Ez a 18. tablazat adataibol is leolvashatd. Eppen ezért érdekes kérdés,
hogy milyen tanari jellemzok tudjak pozitiv iranyba elmozditani ezt a mutatot.
Beszédes adat az is, hogy a magas eredményességli sorban nincs a kompozi-
ciok altal feliilreprezentalt cella. Ez azt jelenti, hogy egyik kompozicidra sem
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jellemzd, hogy a didkok kiemelten eredményesek lennének a nem tanulmanyi
sikereket illetden.

18. tablazat: A nem tanulmanyi eredményesség és a sziilok iskolai végzettsége alapjan
kialakitott intézményi kompoziciok osszefiiggése

Hatranyos Atlagos Elényos

kompozicié kompozicié kompozicio
Alacsony eredményesség 15% 17% 2%
Atlagos eredményesség 4% 22% 7%
Magas eredményesség 10% 18% 5%
Tanarok szama 836 1647 399

Az adatok forrasa: TALIS HUN. (A tablazatban alahuztuk azoknak a celldknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb fG keriilt, a tabldazat a teljes szazalékot mutatja.) (Adj.Resid.> 3,00)
N=2882.

Az, hogy a tanarok milyen képet alakitanak ki a sajat munk4jukrol egy tan-
testiiletben, mennyire latjak azt hatékonynak, tigy gondoljuk, rendkiviil fontos,
kiilondsen ha olyan didkokat oktatnak, akiknek szegényes az otthoni szocializa-
ciojuk (Eren 2012). Ebben a valtozoban hangstlyos az a tényezd, hogy a tanar
ugy érezze, jol tud kapcsolatot teremteni a diakjaival, és még a legkevésbé moti-
valt tanulokat is meg tudja szélitani. Az eredményességnek olyan dimenziojat ra-
gadja meg ez a mutatd, amelyre mas valtozok nem alkalmasak. Lathatjuk, hogy
a valtozo6 linearis kapcsolatban van a kompozicidkkal, ugyanakkor a tanulma-
nyi eredményességhez hasonldan a hatranyos kompozicioju iskolak tantestiiletei
szintén eredményes €s kevésbé eredményes tanari kollektivakra oszthatoak.

Kifejtettiik ebben a fejezetben, hogy a didkok magaviselete rosszabb, tanul-
manyi teljesitményiik gyengébb és a csaladi normaik legtobb esetben eltérnek
az iskolai normaktol. Ilyen koriilmények kozott nem egyértelmii, hogy a tesztek
altal kimutatott vagy érdemjegyekben kifejezett eredményesség a legfébb mu-
tatdja az iskolai sikernek. Ugyanilyen fontos lehet az iskolai normakhoz valo
alkalmazkodas, az, hogy a gyermek vagy a fiatal folvegye a ,,tanuld” szerepet,
¢s hajlando legyen aszerint viselkedni. Ez tulajdonképpen kompoziciok kozot-
ti konfliktus is, hiszen az iskolakban altalaban a tanulmanyi eredményességet
tekintik fokméronek, jollehet a hatranyos kompozicioji intézményekben mas
jelentheti a sikert. Plasztikusan fogalmazzak ezt meg egy kvalitativ kutatasban
olyan tandarok, akik cigany gyerekeket tanitanak (Nagy 2002). A szubjektiv
eredményesség tehat kompozicionként mast jelent/jelenthet. Ennek ellenére
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azok a tanarok, akik sok hatranyos helyzett diakkal dolgoznak egyiitt, kevésbé
érzik magukat sikeresnek, mint a minta atlaga. (Lasd 19. tablazat)

19. tablazat: A szubjektiv eredményesség és a sziilok iskolai végzettsége alapjan kialakitott
intézményi kompoziciok dsszefiiggése

Hatranyos Atlagos Elényos
kompozicié kompozicié kompozicié
Alacsony eredményesség | 12% 18% 4%
Atlagos eredményesség 6% 24% 3%
Magas eredményesség 12% 15% 7%
Tanarok szama 837 1644 399

Az adatok forrasa: TALIS HUN. (A4 tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt, a tablazat a teljes szazalékot mutatja.) (Adj.Resid.> 3,00)
N=2880.

5.6. OSSZEFOGLALAS

Ebben a fejezetben megismerkedhettiink a tobbségében alacsony statusu diako-
kat tanito iskoldkkal, amilyenekben a hazai tanarok t6bb mint negyede tanit. Az
iskolak tipikusan a szegényebb régiok szegényebb telepiilésein helyezkednek
el, de nem kizarélagosan. Az iskola szociobkonomiai kdrnyezete sok tényezot
¢s problémat elorevetit, amelyek valosagossagat ebben a fejezetben tobbnyire
igazoltuk. Az iskolak fenntartok szerinti vizsgalatakor lattuk, hogy a vizsgalt ka-
tegoriaba tartoz6 minden intézmény onkormanyzati, gyakran konzorcium tartja
fenn.

A tokeforrasok vizsgalata soran megerdsodott az a feltételezésiink, hogy a
tanarok human tékével vald ellatottsaga — €és ez is az iskolai eredményességet
befolyasolo tényezd —szegényesebb, mint mas kompoziciok esetében. A tanarok
fiatalabbak, kevesebb gyakorlattal rendelkeznek, és kevesebb kozottiik az egye-
temi végzettségii. Tovabbképzéseken is kevesebbszer vesznek részt. Viszont az,
hogy a tanari kar egytittmiik6do, és kozosen fogalmazzak meg a munka sordn
felmeriild problémak lehetséges megoldasait, arrdl tantiskodik, hogy tudatos €s
Osszetartd tanari karok mitkddnek a hatranyos kompozicidjt iskolakban.

Az intergeneracios tokeforrasokkal kapcsolatban azt tapasztaltuk, hogy a di-
akok iskolai normaktol eltérd szocializacioja, alacsonyabb aspiracids szintje €s
rosszabb anyagi helyzete miatt is tobb az iskolai kihdgas, ami megterheli a tanar-
diak viszonyt, ezért feltehetden nehezebben érvényesiilnek a tokeforrasok. Ez
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értelmezhetd akadalyként, de kihivasként is. A tanarok tokekozvetitd feladatat
megkonnyiti, hogy az atlaghoz képest alacsonyabb az osztalylétszam és az is-
kolaméret, ugyanakkor az iskolai tamogatoszemélyzet alacsonyabb aranya miatt
tobb nem didkokkal kapcsolatos feladat is harul rajuk, ami nagymértékben fo-
kozza a tulterheltség-érzetiiket.

Az altalunk vizsgalt iskolak tanari kara, mint tanuld-, munka- és értékkozos-
ség, megelézik mas kompoziciok tanari kozosségeit. Ugy talaltuk, hogy a mun-
kaszervezésben, és foleg az egyes didkokra koncentrald értékelésben ¢és fejlesz-
tésben gyakoribb a kozos tevékenység. Mindehhez a kozos tovabbképzéseken
vald részvétel €s a tanarkollégak tanicsainak meghallgatasa, a pedagogiai mun-
kaba vald beépitése is tarsul, mint intrageneraciods tokeforras. A iskolafalakon
kiviili tékeforrasok koziil a sziilokkel valo kapcsolatot és a helyi tarsadalom ta-
mogatasat emeltiik ki. Azt tapasztaltuk, hogy bar a csalddokban ritkan beszélnek
az iskolaban torténtekrdl, nem jellemzd a teljes érdektelenség, hiszen a gondvi-
selok atlagos mértékben latogatjak a sziiloi értekezleteket, a didkok meglatasa
szerint. A tarsadalmi megbecsiiltség mértéke kettds. A vizsgalt iskolak tobbsége
falvakban miikodik, ahol hagyoméanyosan nagyobb a tekintélye a tanari munka-
nak, ugyanakkor a tanarok fele mégis gy érzi: nem becsiilik meg eléggé.

Ezen tOkeforrasoknak hatasat az eredményességre a kovetkezd fejezetben
vizsgaljuk, ezért itt, az otodik fejezet végén, bemutattuk az eredményességi
valtozoink kompozicionkénti eloszlasat. A tarsadalmi hatérrel korrigalt OKM-
pontszamok ¢€s a tanarok sajat munkajukrol vallott szubjektiv eredményességi
mutatoi alapjan sikeres és kevésbé sikeres iskolakat tudunk elkiiloniteni a vizs-
galt hatranyos kompozicioban, mig a nem tanulmanyi eredményességi mutato a
kompozicioé emelkedésével linearisan valtozik.
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Az ugyanabban az iskolaban tanitd tanarok emberi tokéje az egyik erdforras,
amely hatékonnyd tudja tenni a tanitast. Az elméleti fejezetekben bemutattuk,
hogy melyek azok a teriiletek, amelyek a kutatasok szerint a leghatékonyabban
segithetik a didkok eldrehaladésat, és csokkentik a hatranyos helyzetii tanulok
lemaradasat, kompenzalnak. Ezeket Santiago (2002) konnyen mérhetd jellem-
zOknek nevezte, hiszen példaul a tanari palyan eltoltott id6 vagy a végzettség
jol kifejezhetd szamokban, jol mérheté mutatd. Ez is az oka annak, hogy az ok-
tataskutatasok soran a leggyakrabban vizsgalt teriiletek koz¢ tartoznak. Ugyan-
akkor fel kell hivnunk a figyelmet arra is, hogy a kutatasi eredmények gyakran
ellentmondasosak, illetve a humén téke csoportjaba sorolhat6 jellemzOk hatasa
kisebb, mint szdmos mas jellegili, de kevésbé jol kategorizalhatd vagy mérheto
valtozoé (Hanushek 2000; Hanushek et al 2005; Hargreaves 1993). Mi is vizsga-
lunk tobb olyan véltozot, amely az iskoldk emberi tokével valo ellatottsagat jel-
lemzi. Kiemelten fontos ez azért is, mert a hazai kutatasok (Varga 2005; Bacskai
2013), akarcsak az 5. fejezetben bemutatott sajat kutatasunk, azt igazoljak, hogy
a hatranyos kompozicioju intézmények ebben a tekintetben is szegényesebben
vannak ellatva. Ebben az alfejezetben azt vizsgaljuk, hogy ezek a tényezdk mi-
lyen mértékben és hogyan befolyasoljak a tanarok eredményességét az iskolai
kontextus szintjén.

6.1.1. Demografiai jellemzok

Két szempontbol vizsgaljuk a tanarok emberi tokéjét. Egyfeldl az olyan demo-
grafiai jellemzok szerint, mint a tanari kar atlagos életkora és nemi dsszetétele,
masrészt a tandrok képzettségi mutatdi szerint ugy, mint a végzettségiik altalanos
szintje, illetve a tovabbképzéseken valo részvétel szerepelt még magyarazo val-
tozoként a szamitasok sordn. Els6ként tehat a demografiai jellemzoket vessziik
sorra, ezutan pedig a képzettséggel kapcsolatos adatokat.

Azokban az iskoldkban, ahol tobbségében ndi tanarok toltottek ki a kérddivet,
a diakok OKM-pontszamai alacsonyabbak, mint ott, ahol tobb férfi dolgozik.
(Lasd 20. tablazat) Amint mar emlitettiik, azok az iskoldk, ahol nagyon magas
a nok aranya, tobbnyire kis falvakban taldlhatoak, ennek megfeleldéen a didkok
tarsadalmi statusa is alacsonyabb, és falun a teszteken is rosszabbul teljesitettek
a tanulok. Tehat a teleptiléstipus fontos ebbdl a szempontbdl, &m ennek kisziiré-
sével is megmarad az 0sszefliggés.

Arra is emléksziink, hogy a hatranyos kompozicioju iskoldkban a minta
egészéhez képest tobb férfi tanit, és tigy gondoltuk, hogy a férfiak jobban meg
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tudnak felelni a hatranyos helyzett didkhattér nagyobb kihivasanak. Ezt a kapott
eredmények is alatamasztani latszanak. A masik két kompozicioban mar nem
mutatkozik ilyen mértéki 6sszefliggés, ezért kiemeljiik, hogy a sikeres hatranyos
kompozicioju iskolakban a tanari kar nemi Osszetétele 1ényeges tényezo.

20. tablazat: A tanulmanyi eredményesség és a férfiak tantestiileti aranyanak osszefiiggése

Atlagnal Atlagnal | Tanarok

alacsonyabb A tlag?s magasabb szama
, g férfiarany , .
férfiarany férfiarany
alacsony 45% 17% 38% 294
eredményesség
Hatranyos | atlagos 14% 349, 529, 151
kompozicié | eredményesség =
S 12% 18% 70% 295
eredmeényesség
alacsony 48% 30% 21% 365
eredményesség
Atlagos atlagos 36% 33% 31% 574
kompozicié | eredményesség -
magas 30% 36% 34% 468
eredményesség
alacsony 31% 26% 43% 178
eredményesség
Elényos atlagos 61% 21% 18% 60
kompozicié | eredményesség -
magas 18% 68% 14% 57
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.) (Adj.Resid > 3,00) N=2446

Ha a szubjektiv eredményességet egyéni szinten vizsgaljuk, azt talaljuk, hogy
a nék altaldban eredményesebbnek érzik magukat a férfiaknal. Okolégiai szinten
azonban érdekesen valtozik a helyzet. Azokban az iskoldkban, ahol tobb a férfi,
a tanarok altalaban elégedettebbek a sajat munkajukkal. Ehhez hozzéjarulhat a
magasabb tanulményi eredményesség is, ahogy az is, hogy a kiegyenlitettebb
nemi aranyok miatt jobb a légkor. Tehat a szubjektiv eredményességi mutatod
azokban az iskolakban magasabb, ahol tobb férfi tanit.

Epp forditott az eredményesség és a nemi aranyok dsszefiiggése a tanorai rend
mint nem tanulmanyi eredményességi mutato esetében. Azokban az iskoldkban
ugyanis, ahol tobbségében ndi tanarok tanitanak, gyakoribb, hogy a tanarok tigy
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latjak, meg tudjak teremteni a tanitashoz sziikséges optimalis 1égkort. (Lasd 21.
tablazat.) Ennek természetesen az is lehet az oka, hogy a tanarndk alacsonyabbra
teszik a mércét. De ha képesek tanitani ebben a 1égkorben, akkor megitélésiink
szerint mindenképpen mérvadé a véleménylik. Ugyanakkor mégis csak elgon-
dolkodtato ez az ellentmondas a két mutatd kozott.

21. tablazat: A nem tanulmdanyi eredményesség és a férfiak tantestiileti aranydnak osszefiiggése

Atlagnal Atlagos Atlagnal Tanarok
alacsonyabb . . magasabb .
. . férfiarany | ., . szama
férfiarany férfiarany
alacsony 18% 21% 61% 443
eredményesség
Hatranyos |atlagos 9% 46% 46% 125
kompozicié | eredményesség
e 41% 13% 46% 264
eredményesség
alacsony 27% 33% 40% 478
eredményesség
Atlagos atlagos 550, 329 13% 618
kompozicié | eredményesség _
masas o 30% 37% 33% 505
eredményesség
alacsony 17% 33% 50% 58
eredményesség
Elényos atlagos 389% 43% 19% 194
kompozicié | eredményesség
e 40% 39% 20% 147
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.) (Adj.Resid > 3,00) N=2822

A tanarok életkori megoszlasa gyakorlatilag egybeesik a tanari palyan eltoltott
gyakorlat megoszlasaval, igy ezt a dimenziot a palyakezddk aranyaval fejeztiik ki.
Ha egy iskolédban az ott tanitd pedagogusok atlagosan régebb ota vannak a tana-
ri palyan, tehat nagyobb tapasztalattal rendelkeznek, ez az olvasas-szovegértési
eredményeket dnmagaban nem befolyasolja, azonban a tarsadalmi hatérrel korri-
galt OKM-pontszamokat, amelyeket mi a tanulmanyi eredményesség mutatdjaként
hasznalunk, egyértelmiien megnoveli a tapasztalt munkatarsak nagyobb aranyu
jelenléte. (Lasd 22. tablazat.) A kutatasok eredményei alapjan az id6sebb genera-
ci6 szakmailag aktivabb, tehat nagyobb az esélye annak, hogy jobb munkat végez.
(Halasz—Lannert 1996) A tanarok szubjektiv eredményessége is ezt a trendet koveti.
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A tapasztalatlan tanarok kevésbé hatékonyak, de ez a kiilonbség néhany év mulva
kiegyenlitddik. (Rivkin-Hanushek—Kain 2000)

22. tablazat: A tanulmanyi eredményesség és a palyakezdok tantestiileti aranydanak osszefiiggése

Atlag folotti Atlag alatti Tanarok
palyakezdd palyakezddo szama
arany arany
alacsony 78% 22% 292
eredményesség
Hatranyos | atlagos 77% 23% 151
kompozicié | eredményesség
magas 51% 49% 295
eredményesség
alacsony 60% 40% 296
eredményesség
Atlagos atlagos 520, 48% 599
kompozicié | eredményesség .
masas o 75% 25% 468
eredményesség
alacsony 45% 55% 178
eredményesség
Elényos atlagos 60% 40% 67
kompozicié | eredményesség
masas o 52% 48% 58
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahuztuk azoknak a celldknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.) (Adj.Resid > 3,00) N=2404

Eredményeink szerint a gyakorlat dontéen meghatarozza a rendteremtés képes-
ségét az orakon. A fiatal tanaroknak tobb a problémajuk az osztaly fegyelmezésé-
vel. Az 6rai fegyelem megtartasahoz mindharom kompozicidban egyforman fontos
a munkatapasztalat, a gyakorlottabb tanarok altaldban jobban teljesitenek. Mivel
azonban a sziilok iskolai végzettsége szempontjabol hatranyos kompozicioju isko-
lakban nagyobb aranyban vannak jelen fiatalabb, kevesebb tapasztalattal rendelke-
z6 tanarok, és a hatranyos csaladi hatterti diakok magaviselete egyébként is rosz-
szabb, ezekben az iskolakban gyakoribbak a fegyelmezési problémak. Az o6rai rend
csoportban nagyobb jelentdsége van a tanitasi tapasztalatnak (erdsebb a statiszti-
kai Osszefiiggés), €s a gyakorlott tanarok jobban boldogulnak, nehezebb helyzetben
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viszont a gyakorlat egyértelmiien pozitiv hatasa mérséklodik, sot megfordul, ha-
sonldan az elényds kompoziciohoz. Itt is fel kell hivnunk a figyelmet arra, hogy az
iskolak nagy tobbségénél tapasztalt sszefliggés nem feltétleniil tiikkrozi a specialis
helyzetben 1évo, eltéré kompozicidju intézmények sajatossagait. (Lasd 23. tablazat)
A fiatalabb tanarok mar inkabb személyorientalt csaladban szocializalodtak, és na-
gyobb hangsulyt fektetnek a személyes nevelésre, mint a pozicidorientalt csaladban
feln6tt idosebb tanarnemzedék (Bernstein 1996).

23. tablazat: A nem tanulmanyi eredményesség és a palyakezdok tantestiileti
ardnydanak osszefiiggése

Atlag folotti pa- | 21138 alatti ) )
. palyakezdo Tanarok szama
lyakezdo arany .
arany
alacsony 60% 40% 433
eredményesség
Hatranyos | atlagos 829% 18% 125
kompozicié | eredményesség
e 73% 27% 278
eredményesség
alacsony 77% 23% 479
eredményesség
Atlagos atlagos 46% 54% 562
kompozicié | eredményesség
masas o 60% 40% 530
eredményesség
alacsony 0% 100% 59
eredményesség
Elényos atlagos 66% 36% 193
kompozicié | eredményesség
magas 54% 46% 147
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.) (Adj.Resid.> 3,00) N=2806

6.1.2. Képzettségi jellemzok
Adatbazisunk az altalanos iskola felsé tagozatan tanito tanarok adatait tartal-

mazza. Ennek megfeleléen a minta majd hdromnegyedének (72%) féiskolai
végzettsége van, és nagyon ritka (5%), hogy olyan tantargyat tanitson egy
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tanar, amibdl nincs megfeleld képesitése. A szakirodalom szerint azokban az
iskoldkban jobbak az olvasasi eredmények, ahol egyetemi végzettségili tanarok
tanitanak. Ugy gondoltuk, ez amiatt van, hogy ezeknek az iskoldknak mar ele-
ve magasabb a tarsadalmi statusa. Ez részben tényleg igaz, de a hatas a hozza-
adott érték esetében még erdteljesebb: azokban az iskolakban, ahol nagyobb
aranyban tanitanak egyetemi végzettséggel rendelkezd pedagdgusok, a dia-
kok jobban teljesitenek, mint azt a tarsadalmi helyzetiik alapjan josolhatnank
(Celeste—Fuller 2004; Monk 1994; Wenglinsky 2000). Ez az §sszefiiggés vala-
mennyi kompoziciéban felismerhetd. (Lasd 24. tablazat.)

24. tablazat: A tanulmanyi eredményesség és az egyetemi végzettségiiek tantestiileti
ardanydanak osszefiiggése

, B Atlagnal
Atlagnil Atlagos maga-
alacsonyabb . .- . Tanarok
. L . végzettségi | sabb vég- .
vegzettségi . L . szama
. szint zettsegi
szint .
szint
alacsony 79% 1% 10% 276
eredményesség
Hatranyos 4tlagos
kompozi- gos 51% 33% 16% 141
ci6 eredményesség
- 37% 55% 8% 295
eredményesség
alacsony ered- 27% 46% 27% 372
, ményesség
Atlagos atlagos
kompozi- g . . 33% 27% 40% 590
cié eredményesség
magas o 33% 32% 35% 431
eredményesség
alacsony 7% 26% 67% 178
eredményesség
Elényos atlagos
kompozi- gos 0% 18% 82% 67
cié eredményesség
magas 0% 0% 100% 49
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahuztuk azoknak a celldknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f& keriilt.) (Adj.Resid.> 3,00) N=2399

Az el6z0 fejezetben megallapitottuk, hogy a mi mintank is megerdsiti a ko-
rabbi vizsgalatok (Varga 2009; Nagy 2006) azon allitasat, hogy a sziilok iskolai
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végzettsége szerint hatranyos kompozicioju altalanos iskolakban foként az ala-
csonyabb — azaz fOiskolai — végzettségli tanarok helyezkednek el. Megvizsgal-
tuk, hogy ezek a tanarok kudarcnak élik-e meg a munkajukat. Azt talaltuk, hogy
a végzettség nincs hatassal a szubjektiv eredményességi mutatora, az egyetemi
¢s a foiskolai végzettségli pedagogusok hasonld aranyban tekintik sikeresnek
magukat. A tandrai rend fenntartasat illetden el6szor ugy latszott, az iskolai kon-
textus elfedi az egyéni megitélést, mivel egyéni tanari szinten azt tapasztaltuk,
hogy a féiskolat végzett tanarok jobban boldogulnak a didkjaikkal — ezt a képzés
gyakorlatias mivoltanak tudtuk be elsdsorban. Viszont amikor kompozicidkra
bontottuk a mintat, azt lattuk, hogy a magasabb human t6kének a hatranyos kom-
pozicidju iskolakban van inkdbb hatdsa a nem tanulményi eredményességre is.
(Lasd 25. tablazat.)

25. tablazat. A nem tanulmdnyi eredményesség és az egyetemi vegzettségiiek tantestiileti aranydnak

osszefiiggése
Atlagnal Atlagos Atlagnal ]
alacsonyabb . . .| magasabb | Tanarok
. , . | vegzettsegi . g .
vegzettségi szint vegzettsegi szama
szint szint
alacsony 450, 45% 8% 433
eredményesség
Hatranyos atlagos
Kompozi- gs  |78% 22% 0% 125
ci6 eredményesség
magas |53% 26% 21% 253
eredményesség
alacsony 1360, 27% 37% 432
, eredményesség
Atlagos atlagos
Kompozi- 8Os  30% 41% 29% 628
ci6 eredményesség
magas o 29% 37% 35% 516
eredményesség
alacsony g, 50% 50% 58
eredményesség
Elonyos atlagos
kompozi- 8Os lo% 27% 73% 158
cié eredményesség
magas o |15% 5% 80% 147
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb fo keriilt.) (Adj.Resid > 3,00) N=2777
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Bar iskolai kontextus szintjén nem értelmezhetd, de kivancsiak voltunk arra
is, hogy egyéni szinten van-e jelentdsége a kapott szakképzésnek. Ugy talaltuk,
hogy azok a tanarok, akiknek a végzettsége konnyebben hasznosithaté a mun-
kaerd-piacon (vagyis olyan tantargyakat tanitanak, mint a szamitastechnika
vagy a modern nyelvek), kevésbé érzik magukat sikeresnek. Korabban azt fel-
tételeztiik, hogy ezek a tanarok csak akkor maradnak a palyan, ha a tanari fog-
lalkozas érzelmi tobbletét élvezni tudjak. Osszességében azonban elmondhatd,
hogy a human targyakat tanité tanarok eredményesebbnek érzik munkajukat,
jobban boldogulnak a didkokkal, mint azok, akik a tanari palyan jol konver-
talhato tanari szakon végeztek. A kompoziciok bontasanal megfigyeltiik, hogy
a jobb hatterti iskolakban azok a tanarok, akiknek a munkaerépiacon jobban
hasznosithatd, azaz kdnnyebben felcserélhetd szaktudéasa van, jobban meg tud-
jék teremteni az orai rendet — ez a hatranyos €s az eldnyds kompozicidoban nem
volt megfigyelhetd. Talan a didkok motivaltabban tanuljak ezeket a targyakat,
ha magasabb a sziileik iskolai végzettsége.

A human téke Iényeges mutatdja a megszerzett végzettség utani tovabbkép-
zések mértéke. Ugyanakkor uigy gondoltuk, hogy nem a tovabbképzések teljes
mennyisége az igazan relevans, hanem csak azoké, amelyeken nem kotelezo
jelleggel vesznek részt a tanarok. Tulajdonképpen a tanari kar aspiracids szint-
jét fejezi ki az onkéntesen vallalt tovabbképzések atlagos mennyisége. A dia-
kok OKM-mérési eredményével nem talaltunk hatarozott iranyu 0sszefliggést,
azonban a 26. tablazat azt mutatja, hogy enyhe pozitiv irdnyu Osszefiiggés van
e kozott a tokeforras és a nem tanulmanyi eredményesség kozott. Ez a kapcso-
lat a hatranyos ¢€s az atlagos kompozicidoban jelenik meg, ugyanakkor az elo-
ny0s kompozicioban mar nem érvényesiil. Meg kell jegyezniink, hogy ebben
a kompoziciéban altalaban nagyobb aranyban vesznek részt a tanarok tovabb-
képzéseken, az atlagosnal kevesebb onkéntes tovabbképzéssel jeldlt cellakban
pedig alacsony az esetszam.
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26. tablazat: A nem tanulmanyi eredményesség és az onkéntesen
vdllalt tovabbképzések aranydinak osszefiiggése

Atlagnal Atlagos Atlag-
mennyisé- nal tobb .
kevesebb Vo ., Tanarok
., gil onkén- | oOnkéntes .
onkéntes to- . . . szama
vibbkénzés tes tovabb- | tovabbkép-
P képzés zés
alacsony 42% 18% 40% 433
eredményesség
Hatrany’o's’ atlagos, . 38% 34% 28% 125
kompozicio | eredményesség
magas o 24% 42% 34% 172
eredményesség
alacsony 43% 47% 10% 479
eredményesség
Atlagos kom- | atlagos 33% 31% 36% 638
pozicié eredményesség
masas o 31% 37% 32% 519
eredményesség
alacsony 0% 50% 50% 58
eredményesség
Elbnyds =~ atagos — 30% 21% 49% 194
kompozicié | eredményesség
magas 6% 34% 60% 146
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszldasnal sokkal tobb fG keriilt.) (Adj.Resid.> 3,00) N=2870

A tovabbképzések eredményeinek, eredményességének kutatasa nincs 0ssz-
hangban az erre a célra elkoltott képzeési tdmogatasok dsszegének nagysagaval,
ami hazankban is tobb millidrdos kiadas. Ujabban aTAMOP-on keresztiil 0j uni-
0s forrasokat lehet lehivni tovabbképzésre, €s ezeknek az 6sszegeknek a felhasz-
naloi korét, hasznositasat, elosztasat tobb tanulmany is vizsgalja (Sagi—Varga,
2011; Sagi, 2011; Gonczol, 2011), mégis a kutatasok eredményeirdl keveset tu-
dunk, eredménytelenségiikrél viszont valamivel tobbet (Ceglédi 2011). Az uni-
0s kutatasok sem jartak sok eredménnyel, csupan az osztrak tanarok vizsgalata
soran talaltak egyértelmi 0sszefliggést a tovabbképzés és az eredményesség ko-
z6tt (The teaching profession 2002). Ugyanakkor a szubjektiv eredményességre
vitathatatlanul hatnak ezek a képzések: adataink szerint kifejezetten pozitivan
befolyasoljak azt, ahogyan a tanarok megitélik sajat munkajukat. Ismét kivétel
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ez alol a 40% f616tti diplomas sziil6i ardnnyal jellemezheté kompoziciod, ahol bar
utal r4 némi jel, de egyértelmiien nem igazolhato, hogy Osszefligg egymassal a
két valtozo.

6.2. ATARSADALMI TOKE ES AZ ISKOLAI EREDMENYESSEG

Bourdieu a tokefajtdkat egyéni eréforrasoknak tekinti, amelyek csaladi és kor-
nyezeti hatdsokbdl szdrmaznak, a tanulot pedig mint versengd egyént szemléli.
(Bourdieu 1978) A tarsadalmi téke elmélete ezzel szemben a tarsas kapcsolatok-
ban rejl6 kollektiv eréforrasokra dsszpontosit, az iskolat mint az egyiittmitkodés
szinhelyét értelmezi (Pusztai 2009), az egyéni stratégiak mellett pedig a tarsas
kornyezet fontossagat is kiemeli (Coleman 1988). Az iskolaban az egylittmii-
kodés 1étrejohet azonos pozicidban 1évok kozott, mint a didkok vagy a tanarok
egymassal valo kooperacioja esetében, vagy eltérd pozicidoban 1évok kozott, leg-
jellemzdébben a tanar-diak kapcsolatrendszerben. Ugyanakkor az iskolat tamoga-
to, illetve szankcionald helyi kozosség is hathat 6sztonzden vagy visszatartdan
a tanitasra, nevelésre. Ezeket a hatasokat vessziik sorra ebben az alfejezetben.

6.2.1. Intergeneracios tokeforrasok

A tanar-diak viszony gyakori targya az oktataskutatasnak, am ugy, mint a tarsa-
dalmi téke atadasanak egyik csatorndja, nem sok figyelmet kap (Pusztai 2009). A
tanarok és a diakok kommunikacidjanak strukturalis és mindségi oldalat is vizs-
galjuk. A didkokkal val6 kapcsolattartds mennyiségi jellemzdi koziil leggyak-
rabban a tanar-diak aranyrol esik sz6. Hazankban ez az arany megtéveszto lehet,
mivel a tanarok kozott sok az inaktiv, példaul a kisgyermeket neveld sziil6. Ugy
gondoljuk, hogy a tanarok munkaterhelése és a didkokra fordithaté mindségi ide-
Jik Osszefiiggését jol tiikrozik az adatok. A 27. tablazat adataibol az latszik, hogy
a minta nagy részét kitevo atlagos kompozicioju iskoldkban az osztalyméret és
a tanulmanyi eredményesség inkabb forditott aranyban all, ugyanakkor a hatra-
nyos kompozicioju iskolak esetében ott magasabbak a tarsadalmi hattér kisziiré-
sével szamolt eredmények, ahol kisebb az osztalylétszam. Ugy latjuk tehat, hogy
azokban az intézményekben, ahol a didkok rosszabb csaladi hattérbdl, nagyobb
kezdeti hatrannyal érkeztek, igazan fontos, hogy alacsonyabban tudjak tartani
az osztalylétszamot (Nagy 2002). Ugyanakkor a masik két kompozicioban mar
inkabb az ellenkezdje igazolhatd ennek az Osszefiiggésnek. Ez szerintlink azzal
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is magyarazhato, hogy az osztalylétszamot az iskola keresettsége is befolyasolja,
tehat a jo hirli, eredményes intézményekbe tobb didk jelentkezik, és nagyobb
létszammal indithatnak osztalyokat.

27. tablazat: A tanulmadnyi eredményesség és az dtlagos tanuld/tandr ardny éosszefiiggése

Atlag alatti | Atlagos ta- | Atlag folotti Tandrok
tanul6/tanar | nulé/tanar | tanuld/ta- sz4ma
arany arany nar arany
alacsony 43,8% 33,.2% 22,9% 292
eredményesség
Hatrinyos | dtlagos 39,5% 28,9% 31,6% 114
kompozicié | eredményesség ’ ’ ’
e 70,8% 14,6% 14,6% 295
eredményesség
alacsony 31,2% 48,1% 20,7% 362
eredményesség
Atlagos kom- | atlagos 16.4% 53.6% 30.1% 599
pozicio eredményesség ’ ’ ’
magas 27.4% 19,4% 53.2% 468
eredményesség
alacsony ered- 20,8% 35,4% 43,8% 178
ményesség
Elonyos atlagos 0% 21.2% 78.8% 66
kompozicié | eredményesség ’ ’
magas 19,5% 24,4% 56,1% 41
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.) (Adj.Resid.> 3,00) N=2415

A tandrai rend mint nem tanulményi eredményességi mutatdé nem all egyértel-
miien szignifikdns Osszefiiggésben az egy tanarra jutd tanuldarannyal, bar va-
lamennyi kompozicioban megfigyelhetd, hogy a kisebb osztalyokban jobban
fenntarthat6 a rend. A tanarok szubjektiv eredményességét — ahogy a tanulmanyi
eredményességet is — a hatranyos kompozici6 intézményeiben befolyésolja a ta-
nar-diak arany, ugyanakkor a masik két kompozicidban mar nem olyan egyértel-
mil a mintdzat, mint a tanulmanyi eredményesség esetében.

A pedagogusok munka- ¢s munkaidé-terhelése tag hatarok kozott mozog
(Lannert 2009), ennek egyéni hatdsaival nem foglalkozunk ebben a fejezet-
ben. Itt most arra figyeliink, hogy a tantestiilet atlagos munkaterhelése hogyan
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befolyasolja a didkok eredményeit. Az atlagos munkaterhelést a kiilonb6z6 ta-
nari tevékenységekre forditott id6 atlagabol szamoltuk ki a véalaszadd tanarok
bevallasa alapjan. A tanari tevékenységekbe nemcsak az oratartast, hanem az
arra valo késziilést, illetve a didkokkal valo kiilon programokat, kiilonorakat is
beleszamitottuk. Atlag alattinak tekintettiik a tanarok munkaterheit egy tantestii-
letben, ha az személyenként nem haladta meg a heti 39,8 6rat, és atlag folottinek,
ha meghaladta a 42,4 6rat. Mindkét csoportba a tanarok egy-egy harmada keriilt.
Atlagos a munkaterhelés a kozépsé harmad iskolaiban. Azokban az intézmények-
ben, ahol az atlagos munkaidd-terhelés nem magas, nem feltétleniil jobbak az
eredmények, az atlagos vagy atlag feletti eredményesség inkabb az atlagos vagy
atlag feletti munkaterheléshez kotddik. Az elemzés soran megfigyeltiik, hogy a
talmunka noveli az elégedettséget: nagyobb a sikerélménye azoknak, akiknek
atlag feletti a munkaterhelése (t6bb mint 40 ora hetente), vagy onkéntesen tobb
tovabbképzésen vettek részt.

Ugyanakkor a tarsadalmi tékeatadds szempontjabdl kevésbé relevans az,
hogy a tanar mennyi id6t tolt el a tanérara valo felkésziiléssel, akar az iskolaban,
akar a sajat otthonaban, mivel ekkor nem taldlkozik a didkkal, nincs kozottiik
tényleges kapcsolat. Ezért azt is megvizsgaltuk, hogy a diakokkal a tandran és
az extrakurrikularis foglalkozasokon elt6ltott id6 hogyan befolyasolja a didkok,
illetve a tanarok eredményességét. A tandran kiviili foglalkozasok k6zé soroltuk
mind az egyéni felzarkoztatast és tehetséggondozast, mind a nagyobb gyerekcso-
portoknak tartott tandran kiviili tevékenységeket. Az altalunk kiemelten vizsgalt
hatranyos kompoziciéban az adatok 9sszefiiggése nagyon hasonlo.

A szubjektiv eredményesség mar sokkal jobban fligg a ténylegesen a didkok-
kal eltoltott 1d6tol, és az adatokat lebontva azt 1atjuk, hogy a korabban emlitett,
talmunkat kompenzalo lelkesedés, elégedettség is nagy aranyban annak koszon-
hetd, hogy sok 1dot toltenek egyiitt a tandrok és a diakok. Ha tobb 1ddt toltenek
egylitt a tanarok ¢€s a didkok, erésodik a kolcsonds elfogadas, az értékek is ko-
zelitenek egymashoz, és mivel ez noveli leginkabb a tarsadalmi t6ke atadasanak
hatékonysagat, kovetkezésképpen a tandrban is erdsiti azt a meggydzddést, hogy
van értelme a munkajanak. Erdemes megfigyelni, hogy a 40% folotti diplomas
szililéi arannyal rendelkez6 iskoldkban is hasonlo a tendencia, mig az iskolak
nagy részét kitevo atlagban ez nem érvényesiil.

Miutan megvizsgaltuk a strukturalis adottsagok hatésait, térjiink at a tanar-di-
ak kapcsolat mélységére, ami az intergeneracios tarsadalmi tokeforras tartalmi,
relacios jellemzoje. A kapcsolatba fektetett idd, érzelem és intimitas egyiitt hata-
rozza meg, hogy hatékonyan adodnak-e 4t a tanari, iskolai normak (Granowetter
1983). A személyes hangu és bensdséges tanar-diak kommunikacié megteremti

148



6. Okolégiai hatasok és az iskolai eredményesség

a feltételt ahhoz, hogy a tanar az altala birtokolt tudast, értékrendet atadja a diak-
jainak. Kérddiviinkben a tanar-didk viszonyt a tanarok megitélése alapjan tudjuk
osztalyozni. A 28. tablazat kiemelt részében latszik, hogy a hatranyos kompozi-
jobb tanar-diak viszonnyal tarsul. A tobbi kompozicid esetében nem beszélhe-
tiink ilyen tipust Osszefiiggésrol. Ne feledjiik, hogy nem abszolit eredmények-
rol van sz9, hanem a tarsadalmi hattér kiszlirésével 1étrehozott eredményességi
mutatorol.

28. tablazat: A tanulmanyi eredményesség és az intergenerdcios reldcios tékeforrds osszefiiggése

Atlagnal Atlagos At‘lagnal ’
rosszabb L o jobb Tanarok
L 1y tanar-diak P .
tanar-diak Kkapcsolat tanar-diak szama
kapcsolat P kapcsolat
alacsony 37% 22% 41% 433
eredmeényesség
Hatranyos | atlagos 17% 74% 9% 125
kompozicié | eredményesség -
S S 9% 31% 60% 272
eredményesség
alacsony 62% 25% 13% 478
eredményesség
Atlagos atlagos 43% 36% 21% 638
kompozicié | eredményesség I
magas o 22% 30% 48% 487
eredményesség
alacsony 33% 50% 17% 58
eredményesség
Elényos atlagos 329 27% 41% 194
kompozicié | eredményesség
magas 31% 21% 48% 147
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahuztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.) (Adj.Resid.> 3,00) N=2433

Ugyanakkor a nem tanulmanyi eredményesség és a tanar-diak kapcsolat
Osszefiiggése mar egyértelmiien linearis, €s ez valamennyi kompoziciora jel-
lemz6. (Lasd 29. tablazat) Bizonyitottuk, hogy pozitiv tandr-didk kapcsolat
esetén a tanar hatékonyan tudja atadni az iskolai normékat. (Carbonaro 1988)
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A hatranyos helyzeti didkok esetében kiemelten fontos ez a tény, hiszen a tar-
sadalmi téke mint eréforras képes az alacsony statust tanulot egy elénydsebb
rétegbe integralni (a tanar tarsadalmi rétegébe) (Lin 2001). Hangsulyoznunk
kell tehat, hogy mind tanulmanyi, mind nem tanulmanyi szempontbo6l fontos a
tanar-didk kapcsolatok érzelmi mindsége, és kiilon jellemzdéje az eredményes
iskoldknak.

29. tablazat: A nem tanulmadnyi eredményesség és az intergenerdacios reldcios tokeforrds

osszefiiggése
Atlagnal Atlagos étlagnal Tan’arok
rosszabb L o, jobb ta- szama
L .. tanar-diak . aeg
tanar-diak Kapesolat nar-diak
kapcsolat P kapcsolat
alacsony 37% 22% 41% 433
eredményesség
Hatranyos | atlagos 17% 749% 9% 125
kompozicié | eredményesség
magas 9% 31% 60% 278
eredményesség
alacsony 62% 25% 13% 478
eredményesség
Atlagos atlagos 43% 36% 21% 638
kompozicié | eredményesség
masas o 22% 30% 48% 487
eredményesség
alacsony 33% 50% 17% 58
eredményesség
Elényos atlagos 329, 27% 41% 194
kompozicié | eredményesség
masas o 31% 21% 48% 147
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahuztuk azoknak a celldknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.) (Adj.Resid.> 3,00) N=2838

6.2.2. Intrageneracios eroéforrasok

A tantestiileten beliili kapcsolatok rendszere nehezen kutathato téma, éppen ezért
ritkan vizsgaljak. A tarsadalmi toke iskolai kapcsolathalozati szemlélete azonban
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elengedhetetlentil sziikségessé teszi a kutatast. Ebben az alfejezetben strukturalis és
tartalmi szempontok szerint vizsgaljuk a tanari szobak belsé dinamikajat. A kapcso-
latok minéségét a tanarok egyiittmiikodésének gyakorisagaval mérjiik. A kérdoiv a
tanari kooperacid szamos lehet0ségét (egyes évfolyamok, osztalyok vagy tanulok
kozos értékelése, kozos tananyagfejlesztés vagy tantervfejlesztés stb.*”) megadja a
valaszadok szdmara.

A didkok tanulményi eredményét donté modon befolyasolja, hogy a tana-
rok milyen gyakran dolgoznak egyiitt. Erdekes, hogy ez az osszefliggés csak az
alacsony sziil6i statusu iskolaknal domborodik ki karakteresen, mas kompozi-
ciokban kevésbé. A hétkoznapi tapasztalat azt mutatja, hogy mivel ezekben az
iskolakban sokkal tobb a rosszul nevelt és problémas tanuld, a tanarok tulajdon-
képpen rakényszeriilnek arra, hogy egyeztessék a kovetelményeiket, ¢s hasonlo
alapon probaljanak fejlodést elérni. Ha ez az Osszefogas megvaldsul, sikerrel
szokott jarni. (Lasd 30. tablazat)

Erdemes megfigyelni, hogy a cellaértékek tanisaga szerint, ahogyan azt a ko-
rabbi fejezetben leirtuk, az alacsony statusti kompozicio iskolaiban sokkal gya-
koribb a tanarok kozotti egytittmiikodés, mint a tobbiben, mig az atlagos kompo-
zicioban a legritkabb. Ennek az lehet a magyarazata, hogy az ilyen iskoldkban a
jo teljesitmény érdekében, a meritokratikus értékfelfogas alapjan értékkozosség
jon létre, ami sszefogja a tanarokat — hasonldan az Amerikai Egyesiilt Alla-
mokban tapasztaltakhoz, ahol a nagyon eredményes maganiskoldk aktorait is
értékkonszenzus koti 6ssze (Coleman—Hoffer 1987) —, a hatranyos kompozicid
tanarai viszont a szilikségbol erényt kovacsolva végzik egymassal egytittmiikdd-
ve a munkéjukat.

3 Lasd 30. kérdés.
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30. tablazat: A tanulmdnyi eredményesség és az intragenerdcios strukturalis jellemzok osszefiiggése

Atlagnal Atlagos | Atlagnal gya-
ritkabb tanari tanari koribb tanari | Tanarok
egyiittmiiko- | egyiittmii- | egyiittmiiko- | szama
dés kodés dés
alacsony 36% 23% 40% 292
eredményesség
Hatranyos |atlagos 30% 38% 31% 151
kompozicié | eredményesség
s 19% 18% 63% 296
eredményesség
alacsony 23% 39% 38% 371
eredményesség
Atlagos atlagos 359 44% 21% 600
kompozicié | eredményesség
magas o 13% 12% 7% 453
eredményesség
alacsony ered- 44% 16% 40% 178
ményesség
Elényos atlagos 18% 42% 40% 67
kompozicié | eredményesség
masas o 22% 47% 31% 58
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahvztuk azoknak a celldknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f& keriilt.) (Adj.Resid.> 3,00) N=2502

A tanari munkaban annal nagyobb a csapatmunka jelentdsége, minél alacsonyabb
az iskola tanuléinak tarsadalmi statusza (Goddard—Goddard 2007), és ugyanez
igaz az 6rai rend megteremtésére is. Tehat az egységes tanari fellépés, az Ossze-
hangolt munka, amibdl nyilvanvaloan az 6sszehangolt értékrendszer is kdvetke-
zik, kulcsfontossagli nehezebb koriilmények kozott. A masik két kompozicioban
az Osszefiiggés inkabb U alakl, nem lineéris. (Lasd 31. tablazat.)
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31. tablazat: A nem tanulmdnyi eredményesség és az intragenerdcios
strukturdalis jellemzok osszefiiggése

Atlagnal rit- ‘ Atlagnal gya- | Tana-
kabb tanari Atla,go‘s koribb tanari | rok
egyiittmiiko- tanari egyiittmiiko- | szama
gy . egyiittmiikodés .
dés dés
alacsony 36% 24% 40% 433
eredményesség
Hatranyos |atlagos 17% 48% 35% 125
kompozicio | eredményesség
S 15% 21% 64% 279
eredményesség
i:gffy"e‘;zéegred' 34% 36% 30% 478
Atlagos  |Atagos 42% 39% 19% 623
kompozicié | eredményesség
magas o 25% 49% 26% 530
eredményesség
alacsony ered- 50% 50% 0% 58
ményesség
Elényos atlagos
L . . 61% 17% 22% 193
kompozicio | eredményesség
magas 16% 28% 56% 146
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahiztuk azoknak a cellaknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.) (Adj.Resid. > 3,00) N=2838

A tandrok kozotti kooperacio kozos nevelési célokat, azonos munkaértéke-
ket feltételez. Ugy gondoljuk, emiatt van az, hogy azok a tanarok, akik gyak-
rabban tanitanak és késziilnek egyiitt az orakra, illetve egyeztetik egymassal a
tananyagot, cselekvéképesebbnek érzik magukat a munkajukban. Igy azokban
az iskolakban, ahol a tanarok tobbsége gyakrabban dolgozik egyiitt, sikereseb-
ben lesznek urra a tanitasi problémakon. Amint az az 5. diagramroél leolvashato,
a tanarok jo tarsas kapcsolatai a hatranyos iskolai kompozicidoban hatnak a leg-
kedvezdbben szamos tényezdre — és itt felidézhetjiilk Brookover 1976-o0s kutata-
sainak eredményeit, valamint a colemani aszimmetrikus tarsadalmi tokehatast:
az 6 eredményeik is ezt igazoljak. (Lasd 3. fejezet) A tobbi iskolaban nincs ilyen
erds hatasa ennek a valtozonak.
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32. tablazat: A szubjektiv eredményesség és az intragenerdcios strukturdlis jellemzok dsszefiiggése

Atlagnal rit- |  Atlagos Atlagnal
kabb tanari tanari gyakoribb Tanarok
egyiittmii- | egyiittmii- tanari szama
kodés kodés egyiittmiikodés
alacsony 37% 22% 41% 433
eredményesség
Hatranyos |atlagos 17% 749 9% 125
kompozicié | eredményesség -
e 9% 31% 60% 272
eredmeényesség
alacsony 62% 25% 13% 478
eredményesség
Atlagos atlagos 43% 36% 21% 638
kompozicié | eredményesség =
magas o 22% 30% 48% 487
eredményesség
alacsony 33% 50% 17% 58
eredményesség
Elényds | atlagos 32% 27% 41% 194
kompozicié | eredményesség
magas o 31% 21% 48% 147
eredmeényesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahvztuk azoknak a celldknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb fG keriilt.) (Adj.Resid. > 3,00) N=2866

A tanarok egyiittmikodése a hatranyos kompozicioju iskolakban sokkal na-
gyobb mértékben jarul hozza ahhoz, hogy a tanarok eredményesnek érezzék
munkajukat, mint az atlagos vagy az elényods kompozicidju iskolakban. Line-
aris regresszioval hasonlitottuk Ossze az intrageneracids strukturalis jellemzok
Osszefliggéseét kiilonbozo valtozokkal. Kutatasaink szerint valamennyi vizsgalt
tényez0 esetében erdteljesebb az Osszefiiggés a hatranyos kompozicidju intéz-
ményekben, mint barmely mas kompozicioban. Ezek koziil is kiemelkedik a jo
tanar-diak viszony, ami latni engedi, hogy az iskola inter- és intrageneracios jel-
lemz6i 6sszefliggnek.

A kutatas soran fontos kérdés volt, hogy milyen rendszeresen és milyen
szempontok alapjan értékelik a pedagdgusok munkajat, és ennek milyen kovet-
kezményei vannak/lehetnek. (OECD TALIS 2009) Az intrageneracios egyiitt-
miikodés tartalmi oldalat egy olyan mutatdval mértiik, amelyik kifejezi, hogy a
kollégaktol kapott visszajelzéseket a tanar mennyire épiti be sajat munkajaba:
ezt tanari reflektivitasnak neveztiik. Ugy latjuk, abbol, hogy egy tanar munkajat
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befolyasolja-e a tobbiek véleménye, kovetkeztetni lehet arra, hogy az illetd tanar
mennyire épiilt be a tanari karba. Ez ugyanis a kdlcsonds megbecsiiléssel, az
érték- €s normakozosséggel is Osszefligg. Ebben az esetben a tarsadalmi toke
a normak kolcsonds betartasanak bizonyossadga — ha ez nincs meg, tarsadalmi
tokehianyrol beszéliink (Pusztai 2009).

A 33. tablazat adataibdl leolvashatjuk, hogy ez a magatartas szintén a hatra-
nyos kompozicio iskolaiban a leggyakoribb, hiszen a strukturalis és formai toke-
forras erdsen Osszetartozik. Az atlagnal magasabb tanari reflektivitds majdnem
kétszer annyi tanarra jellemzO, mint az alacsony vagy az atlagos reflektivitési
szint. A legkarakteresebben a nem tanulményi eredményességnél jelenik meg az
Osszefiiggés, itt ugyanis linearisan pozitiv a kapcsolat, mig mas kompozicidknal
nem. A szubjektiv eredményességet is hasonldan pozitivan befolyasolja ez a mu-
tato, mig a tanulmanyi eredményességre kevésbé hat.

33. tablazat: A nem tanulmanyi eredményesség és az intragenerdcios
tartalmi jellemzdk dsszefiiggése

Atlagnal Atlagos Atlagnal
alacsonyabb tanari magasabb Tanarok
tanari . tanari szama
reflektivitas reflektivitis reflektivitas
alacsony ered-
ményesség 43% 24% 33% 306
Hatranyos | atlagos
kompozici6 | eredményesség 10% 42% 48% 125
magas 15% 22% 63% 278
eredményesség
alacsony ered- 35% 47% 18% 479
ményesség
Atlagos atlagos
kompozicié | eredményesség 24% 43% 33% 638
magas 39% 31% 30% 530
eredményesség
alacsony ered- 33% 50% 17% 58
ményesség
Elényos atlagos
kompozicié | eredményesség 78% 6% 17% 175
magas 39% 15% 18% 146
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A4 tablazatban aldhuztuk azoknak a celldknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.) (Adj.Resid.> 3,00) N=2735
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6.2.3. Externalis tokeforrasok

A tarsadalmi toke forrasait eddig els6sorban az iskolan beliil kerestiik, a ta-
nar-didk és a tanar-tanar relacioban. Mivel kotetiink els@sorban a tanarok
munkdjarol és annak eredményességérol szol, ezért nem foglalkozunk a dia-
kok egymas kozotti kapcsolataval, a kortars hatassal, de elismerjiik, hogy ez
szintén része az iskolai hatasnak, és fontos tényezd (Pusztai 2004, 2009). Es
azt is erdsen hangsulyozzuk, hogy az iskolai koriilmények otthoni megitélése,
a sziilék és a tanarok viszonya befolyasolja a didkok iskolai eredményessé-
gét (Liu—Wang 2008). Az iskola tarsas kornyezetének és a tanarok viszonya-
nak mindségét a sziilok sziildi értekezletre jarasanak gyakorisagaval mértiik,
illetve azzal, hogy otthon, a csaladban milyen mértékben beszélik meg az
iskolaban tortént eseményeket (ezt a didkok véleménye alapjan ismerjiik),
tovabba figyelembe vettiik a tanarok lokalis megbecsiiltségét is (erre a tana-
rok sajat megitélése alapjan tudunk kovetkeztetni) — és a valaszokat ezuttal
is iskolanként atlagoltuk.

A sziil6i értekezlettel kapcsolatos valtozé kompozicionkénti adatait mar is-
mertettiik az el6z0 fejezetben. Lattuk, hogy a hatranyos kompozicioju iskolak-
ban a sziilok — a didkok adatkozlése szerint — atlagos rendszerességgel jarnak
szuloi értekezletre. Azokban az iskolakban viszont, ahol a sziilok ritkabban
jarnak sziiloi értekezletre, szignifikansan alacsonyabb az eredményesség ebben
a kompozicidoban. A tobbi kompozicid esetében nincsenek egyértelmii 0ssze-
fliggések, illetve az eldnyds kompozicidju iskolakban inkabb forditott a kap-
csolat. Ebbol azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy leginkabb a hatranyos
helyzetli iskolak didkjai szdmara van jelentdsége annak, hogy sziileik rendsze-
resen bejarnak-e az iskolaba, és tartjak-e a kapcsolatot a tanarokkal.

A nem tanulményi eredményességben, ami a tanorai rendet jelenti, inkabb
annak van meghatarozo hatdsa, hogy otthon milyen mértékben beszélgetnek az
iskolai torténésekrdl. Ennek a tényezdének a hatdsa azonban valamennyi kom-
pozicidoban kimutathatd, ez egy mindenhol hasznosul6 tékeforras. Nyilvanvalo,
hogy ha a didkok tobbségének csaladjaban otthon sz6 van arrél, hogyan visel-
kednek az iskoldban, mi torténik az intézményben, akkor az egyfajta kontrollt
¢s motivaciot jelent, és pozitivan befolyasolja a didkok iskolai viselkedését,
a normak érvényesiilését.

Ez a tényez0 a hatranyos kompozicio iskolaiban nem gyakorol pozitiv ha-
tast a tanarok szubjektiv eredményességére, mig a tobbi kompozicid esetében
egyértelmiien igen. Emlékezziink vissza ennek a valtozonak a kompozici-
ok kozotti eloszlasara (5. fejezet)! A hatranyos kompozici6 iskoldiban volt a
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legritkabb, ennek ellenére ott is hatassal volt a tanorai rendre. A 3. fejezetben
irtunk arrol, hogy a szubjektiv eredményesség €s a nem tanulmanyi ered-
ményesség kozott szignifikans, pozitiv irdnyu kapcsolat van, de a fliggelék
tablazata azt mutatja, hogy a hatranyos kompozicidoban ez az Osszefiiggés
nincs feltétleniil jelen. A tanarok szubjektiv szerepértelmezése ebben a kom-
pozicidban nem fiigg 0ssze szorosan a tanorai renddel, igy az ezt timogato
tokeforras sem hat annyira ra.

A 34. tablazatnak talan az a legmegddbbentobb adata, hogy az elényos kom-
pozicioji intézmények tandrai koziil csupan kilencen érzik tigy, hogy a mun-
kajuk nincs kelloképpen megbecsiilve az iskola kornyezetében. A masik két
kompozicioban a kevésbé megbecsiiltek vannak csaknem tobbségben.*” Ennek
az elsddleges oka a telepiiléstipusban keresendd, ugyanis a kistelepiiléseken a
pedagogusok kevésbé érzik a kdrnyezet megbecsiilését, bar egy kordbbi, kisis-
kolakrol szolo kutatas szerint ezeken a telepiiléseken akar nagyobb is lehet az
iskola és a tanar mint értelmiségi tekintélye. (Imre 2004) Az Gsszefliggés nem
tulajdonithato kizardlag a telepiiléstipusnak. Minden bizonnyal a sziilok és a
pedagogusok elégtelen kapcsolatarol van sz6. A tanulmanyi eredményesség
esetében nem is er6forrasrol, hanem inkabb eréforras hianyrdl beszélhetiink:
hiszen mindossze egyetlen feliilreprezentalt cella van, ahol az alacsony ered-
ményesség a megbecsiilés hianyaval talalkozik.

A nem tanulmanyi eredményesség és a tanarok megbecsiiltsége mar egy-
értelmiien linedris kapcsolatban van. Ez valdszintlileg oda-vissza haté folya-
mat: a didkok neveltetése, igy a tanarok otthoni elismerése is, valamint a ta-
nar tékeatado funkciodja kiegészitik egymast. Hasonl6 0sszefiiggés figyelheto
meg az atlagos kompozicio iskolaiban is, mig az eldnyds kompozicidban for-
ditott a kapcsolat iranya, de ott a szamos iires cella miatt nem megbizhat6 a
statisztika.

4 Emlékezziink arra, hogy a valtozo a minta egészére nézve harmadolva volt.
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34. tablazat: A nem tanulmdnyi eredményesség és az externdalis tokeforrds dsszefiiggése

Hianyosan Atlagosan | Inkabb meg- |Tanarok
megbecsiilt megbecsiilt |becsiilt szama
alacsony ered- 73% 12% 14,5% 297
ményesség
Hatranyos |atlagos 17% 47% 36.0% 125
kompozicié | eredményesség — ’
magas 40% 27% 33% 278
eredményesség
alacsony ered- 57% 29% 14% 458
ményesség —
Atlagos atlagos 27% 18% 50 625
kompozicié | eredményesség -
magas 28% 40% 32% 530
eredményesség
alacsony ered- 0% 0% 100% 59
ményesség T
Elonyos atlagos 0% 449 56% 163
kompozicié | eredményesség —
masas % 23% 71% 146
eredményesség

Az adatok forrasa: TALIS-HUN. (A tablazatban alahiztuk azoknak a celldknak az adatait, ahova a
véletlen eloszlasnal sokkal tobb f6 keriilt.) (Adj.Resid.> 3,00) N=2681

Hasonlo a tendencia a szubjektiv eredményesség €s a lokalis megbecsiiltség
kozott. Ez legegyértelmiibben az atlagos kompozicidban mutathato ki, mig a hat-
ranyos kompozicio iskoldiban mar kevésbé szoros az dsszefliggés. Megfigyel-
hetd, hogy a tanarok sajat munkajukrol alkotott véleményét nem befolyasolja
tulsdgosan a kornyezet véleménye. Viszont az, hogy a hidnyos megbecsiiltség itt
is alulértékeléssel tarsul, felhivja a figyelmiinket arra, hogy a kornyezet esetiink-
ben komoly visszatarto erd lehet abban, hogy a tanarok hatékonyan végezhessék
a munkajukat.

6.3. AZ EGYUTTMUKODO ISKOLAK JELLEMZOI

Ebben a fejezetben azokat az iskolakat kivantuk kiilon gorcso aléa venni, ahol
a tanarok kozotti kooperacié az atlagosnal magasabb szintii. A tovabbiakban
ezeket az intézményeket ,,egyiittmiikodé iskolaknak™ nevezziik. Olyan kuta-
tasi kérdésekre kerestlink valaszokat, mint hogy milyen karakterjegyei vannak
azon iskolaknak, ahol a tanarok gyakrabban dolgoznak egyiitt, valamint hogy
van-e ilyen tipikus iskola?
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Az elemzés soran az iskola bels6 dinamikajara figyeltiink. Igyekeztiink feltér-
képezni, hogy melyek azok a konkrét titvonalak, ahol az intrageneracios kapcso-
latok tarsadalmi tokévé kovacsolodnak és képesek a diakok eredményeit pozitiv
iranyba befolyasolni. Elséként azt kutattuk, hogy az iskoldk mely objektiv adott-
sagai vannak Osszefiiggésben az iskolai egytittmiikodéssel.

A korabbiakban lattuk, hogy az alacsony statusu sziil6i kompozicioval jel-
lemezhetd iskolak kozott Iényegesen gyakoribb a kooperativ kdzosségek kiala-
kulasa. Emiatt valoszintisitettiik, hogy ezek eloszlasa — ti. a kooperativ tanari
karral rendelkez6 iskolaké — és a hatranyos helyzeti iskolak kozott 6sszefiig-
gést talalunk, ugyanakkor felmeriilt, hogy lehetnek olyan jellemzdk, pl. tele-
piiléstipus vagy iskolanagysag, amelyek jobban valdsziniisitik az egyiittmi-
kodo tanari karok kialakulasat. A telepiiléstipus és nagysag tekintetében nem
talaltunk 0j eredményeket. Az egylittmiikodo iskolak jellemzden ugyantugy a
telepiilési lejto két végén helyezkednek el. A févarosban és a kistelepiiléseken
gyakrabban alakulnak ki kooperativ kozosségek, eloszlasuk messzemenden
koveti az alacsony didkkompozicidju iskolak eloszlasat. Az iskolak méretét
vizsgalva viszont hatarozottan kimutathato, hogy a kisebb iskoldk milidje ked-
vez a tanari kooperacionak. A szakirodalombol tudjuk, hogy a kisebb iskola-
meéret jotékony hatdssal van az intergeneracios tarsadalmi tOkeatadas eredmé-
nyességére is (Morgan—Alwin 1980).

Az iskola belsd dinamikdjat vizsgalva mar jobban megmutatkoznak a kiilonb-
ségek, mind az alacsony statusu didkokat tanitd, mind a nem alacsony statusu
didkokat tanito iskolak esetében. Az iskoldk torténetérdl a rendelkezésiinkre alld
adatok alapjan nincsenek informacioink, holott nyilvanvalo, hogy az iskolan be-
lili egytittmiikodés hagyomanyokra és szokasokra épiil, de a jelenlegi egytitt-
miikddés hogyanjardl annal tobb jellemzot megtudhatunk a kutatas adataibol.
A tarsas kapcsolatok szempontjabol harom f6 csapasvonalat tudtunk elkiiloni-
teni, amely alapjan elvalnak az egylittmiikodo és az egyiitt nem miikddo tanari
karok. Az egyik a kozos munka jellegében, a masik a vezetd vezetési stilusaban,
a harmadik a tanari munka értékelésében fogalmazhaté meg.

A kérdéivben a kdzos munka kiilonbozo teriileteire kérdeztek ra. Az adatok
azt mutatjak, hogy nem a szaktargyi felkésziilést, nem a tervezési fazisokat oszt-
jak meg a kollégak, hanem magat az osztalytermi munkat, mintegy gyakorlati
kozosségekkeént miikddnek, ahol a tanarok elsdsorban tudast és tapasztalatokat
adnak at (Wenger 1998). Fontos, hogy tartjak magukat az iskolai fejlesztési terv-
hez. Feladatorientaltsag és kozos felelosségvallalas van az iskola eredményei-
ért. Az egyiittmikodo iskolakban kompoziciotol fiiggetleniil gyakori volt egy-
mas orainak latogatasa, a tanarok ennek hasznossagat is hangsulyozzak, mig a
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kevésbé egylittmiikodo iskolakban errdl nem szamoltak be. A korabbi fejezetek-
ben irtunk arrdl, hogy a palyakezdé pedagdgusok viszonylag sok zokkendvel
talalkoznak a munkajuk soran (Nagy 2004). Emiatt is nagyon lényeges, hogy az
egylittmikodo intézményekben gyakoribb a mentoralas.

A masik fontos tényezd a tanari munka értékelése ¢és annak fogadtatasa.
Az egylittmiik6do intézményekben gyakrabban, évente legalabb kétszer értékeli
a tanarok munkdjat az igazgato, kiilsé személy ¢és a kollégak maguk is. Ez na-
gyon latvanyos kiilénbség, mert mas intézményekben gyakran az értékelés tel-
jes hianyat tapasztaltuk. Az értékelési szempontok esetében kiemelten fontosak
ezekben az iskoldkban a tanuloi €s a sziil6i visszajelzések a tanari munkara, az,
hogy mennyire jol tudnak egyiittmiikddni a kollégakkal, a modszerek, a szak-
modszertani felkésziiltség, az SNI-s tanulokkal valo foglalkozas. Az értékelés
fogadtatasa az egyiittmiikodo iskolakban kifejezetten pozitiv, a tandrok tobb mint
kétharmada szerint a tovabbi fejlddést segiti eld, mig az egyiitt nem miikodd
iskoldkban a tandri munka értékelését teljesen elutasitd, de legalabb is attol el-
zarkozo6 tanarok dolgoznak.

Az iskolavezetési gyakorlatra a ,,jelenlét” a jellemzd. Azok az iskolaveze-
tok, akik részt vesznek a tanarok orain, megvitatjak a pedagogiai célkittizéseket,
jobbara gyakrabban allnak egylittmiikddd tanari kdzosség €élén. Az ok-okozati
Osszefiiggésekre, tehat, hogy milyen iranyt a tanari kar és az iskolavezet6 egy-
masra hatasa, nem tudunk az adatokbol pontosan kovetkeztetni, de mivel tanarok
valaszait dolgoztuk fol, igy azt mindenképpen megallapithatjuk, hogy a tanarok
¢érzik a vezetd torekvését a folyamatos szakmai kommunikaciora. Ezt mutatja az
a tény is, hogy ha egy tanarnak problémaja van, akkor az igazgat6é kezdeményezi
azok megbesz¢lését. Az iskolavezetdk az egylittmiikddd intézményekben jellem-
z6en 10-15 éves vezetdi tapasztalattal rendelkeznek tobbségében ugyanabban az
iskolaban.

6.4. OSSZEFOGLALAS

Ebben a fejezetben az eredményességi mutatok és a tokeforrasok kapcsolatat
vizsgaltuk. A tanari eredményességet harom tényezdével mértiik. Egyfeldl sza-
moltunk a didkok OKM-pontszamaival, amelyet a tanulmanyi eredményesség
mutatdjaként értelmeztiink, masodsorban nem tanulményi eredményességi
mutatoként vizsgaljuk a tanodrai rendet mint szocializacidos eredményességet,
¢s végiil a tanarnak a sajat munkajarol vallott véleményét szubjektiv eredmé-
nyességként magyarazzuk. Az eredményesség hatdsainak magyarazataként

160



6. Okolégiai hatasok és az iskolai eredményesség

humantdke-valtozokat (nem, €letkor, végzettség, képzettség) és tarsadalmitoke-
valtozokat (intrageneracids, intergeneracids €s externalis) is felsorakoztattunk.
Ezeket a valtozokat az el6z6 fejezetben irtuk le, mutattuk be részletesen.

Ennek a fejezetnek és egyben a kotetnek a jellegzetessége, hogy sem a ma-
gyarazo, sem a fiigg6 valtozokat nem vizsgaljuk egyéni szinten. Vagyis a tanari
munkaban elért sikereket nem a tanar egyéni sikerének tekintettiik, hanem a ta-
nari kar kollektiv sikerének, és hasonldan a tanari adottsagokat is iskolaszin-
ten értelmeztiik (pl. hogy egy tanari karban, milyen a palyakezddk aranya). Bar
egyéni szinten is végeztiink szamitasokat, ezek bemutatasara nem keriil sor, de
ha eltérést tapasztaltunk az 6koldgiai hatdsokhoz képest, akkor azt megemlitet-
tiik a fejezetben. Az eredményesség keresése soran minden alkalommal kompo-
zicidkra bontottuk a mintat, és kiilon vizsgaltuk a 10% alatti, a 10-40% kozotti
¢s a 40% folotti diplomas sziil6i arannyal rendelkez6 iskolakat. Ez a vizsgala-
ti modszer lehetové tette azt is, hogy lassuk, kompozicionként milyen eltéré-
sek vannak a magyarazovaltozok hatasai kozott, és megallapithassuk, hogy a
sikeresnek mondhatod hatranyos kompozicioji iskolakat milyen jellemzok kii-
16nboztetik meg azoktdl, amelyek kevesebb sikerrel kiizdenek meg a tarsadalmi
hatrannyal. A vizsgalt human tékeforrasok koziil valamennyi hat az eredményes-
ségre, igaz, hogy ez a hatds nem mindig ugyanolyan irdnyl az egyes mutatok
esetében. A férfiak tantestiileti aranyanak novekedése példaul kedvezdéen hat a
tanulmanyi eredményességre — a nem tanulmdnyi eredményességre viszont mar
kevésbé. A tapasztalat jelentdségét elsdésorban a hatranyos iskolai kompozicio-
ban kell kiemelniink, mig a kompoziciok bontasa esetében nyilvanvalova valt,
hogy a raszorul6 gyerekeknél nagyobb jelentdsége van a magasabb human tékét
jelentd egyetemi végzettségnek. Az dnkéntesen vallalt tovabbképzések mennyi-
sége elsdsorban a szubjektiv eredményességre volt pozitiv hatassal.

Az intergeneracids tarsadalmi tékeforrdson elsdsorban a tandr-didk kap-
csolatot értettiik. Ezt azonban strukturalis és tartalmi oldalrol is vizsgaltuk.
Strukturalis adottsagnak tekintettiik az osztalylétszdmot és a tanarok munkater-
helését, valamint ezen beliill azt az id6t, amit a tanar az osztalyteremben vagy
extrakurrikulris tevékenységek soran a didkokkal tolt. Ugy talaltuk, hogy a hét-
ranyos kompozicioban kiemelten kedvezd az alacsony osztalylétszam, a didkok-
kal eltoltott idonek pedig foként a szubjektiv eredményesség szempontjabol van
jelentésége. Tapasztaltuk azt is, hogy a hatranyos kompozicidoban a tanar-didk
kapcsolat mint tékeforras elkiiloniti egymastol a hatékonyan és a kevésbé haté-
konyan miik6dd iskolédkat.

A fejezet ujdonsaga az intrageneracios tokeforras jelentoségének bemutatasa
a hatranyos kompozicioju iskolakban. Mar az el6z0 fejezetben leirtuk: ezekben
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az intézményekben a tanarok gyakrabban mitkddnek egyiitt egymassal, mint mas
iskoldkban. Fény dertilt arra is, hogy mind a strukturalis adottsagok, vagyis az
egylittmiikodés gyakorisaga, mind azok tartalmi jelentésége (mennyire figyelnek
egymasra a kollégak) erdteljesebben befolyasoljak az eredményesség valameny-
nyi dimenziojat, mint mas kompozicidkban. Az egylittmiikodés eredményességre
gyakorolt hatasa a monografia ijdonsaga, ezért kiilon alfejezetet szenteltiink az
egylittmiikodo €s az egyiitt nem miikodo tanari karok jellemzdinek bemutatasara.

A tanari eredményesség forrasat az iskolan kiviil is kerestiik, mind a sztilokkel
val6 kapcsolatban, mind a csaladon beliili, iskolardl sz616 kommunikacidban, és
nem utolsd sorban az iskola telepiilési kornyezetének megitélésében. Az, hogy
a szlilok milyen gyakran latogatjak a sziil6i értekezleteket, elsdsorban a tanul-
manyi eredményességgel fligg Ossze, az iskolai dolgok otthoni megbeszélése
viszont a nem tanulmanyi eredményességgel. Ki kell emelniink, hogy bar a hat-
ranyos kompozicidju iskolak tanarai tobbnyire inkabb csak a hidnyat érzékelik
a megbecsiilésnek, ha mégis részesiilnek benne, az kifejezetten pozitivan hat a
munkajukra.
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Monografiank elején sorra ismertettiik azokat az elméleti kereteket, amelyek 0sz-
szefogtak gondolatmenetiinket, mikdzben az alacsony statust didkokat oktatd
iskolak tanarairol értekeztiink. A legfontosabb ilyen elmélet, melyet a kdtetben
végig alkalmaztunk, az 6kologiai megkdzelités. Az 6kologiai elmélet alapelve,
hogy nem érdemes egymastol fiiggetleniil szemlélni az egy iskolaban tanulok és
tanitok eredményeit, mivel az iskolaban az oktatas valamennyi szerepléje egysé-
get alkot, és az individualis magyarazatkeresés gyakran nem vezet eredményre.
A kotet elemzd fejezeteiben is lattuk, hogy az 6kologiai valtozok magyardzo
ereje ott is erds, ahol egyéni szinten nem tudtunk kiilonbségeket kimutatni.

A bevezetd fejezetben bemutattuk a tanartarsadalom egyik egyedi cso-
portjat: az olyan iskoldkban dolgoz6 pedagdgusokét, ahol a sziilok statusa
tobbségében alacsony. Azt, hogy a didkok sziileinek iskolai végzettsége alap-
jan bontsuk tipusokra a hazai iskolékat, az is indokolta, hogy a sziil6i hattér
szempontjabol hatranyos kompozicidju iskolakban a tanarok munkakornye-
zete, de maguk a tandrok is sok tekintetben kiilonboznek a tanartarsadalom
tobbi részét6l. Sem a hazai, sem a nemzetkdzi szakirodalom nem szentel
azonban elég figyelmet ennek a tanarcsoportnak. Ez a csoport nem azért saja-
tos, mert a megszokottol eltéré modszereket alkalmaz, mint példaul az alter-
nativ iskoldk tandrai, sem nem azért, mert specialis az iskolajuk értékrendje,
hanem azért, mert a didkjaik tobbsége olyan csaladi miliobdl érkezik az is-
kolaba, amelyben — adataink szerint — kevés az anyagi és a kulturalis toke, a
diszpoziciok és az értékpreferenciak eltérnek attdl, amit az iskola kivan meg
a didkoktol, eltérd szerepstruktira és nyelvi kodrendszer jellemzi a didkokat.
Bar a tanarokrol —a munkajukrol, a sikeriik titkarol, a jellemzdikrol stb. —
tobb konyvtarnyi szakirodalom sziiletett, a kutatasok ritkan szentelnek kiilon
figyelmet azoknak, akik az atlagostol eltérd koriilmények kozott végzik a
munkdjukat. Mindazonaltal meggy6zd6désiink, hogy hiba volna ezt a tanarpo-
pulaciot egy kalap ald venni a tanartarsadalom egészével, ezért a monogra-
fidban részletesen foglalkoztunk a szakmai és demografiai jellemzodikkel, a
munkakorilményeikkel és a sikerességiik titkaval. A targyalt iskolatipusban
a tanarok munkajat nem tekintettiik pusztan egyedi teljesitmények Osszegé-
nek, ezért a tanari siker egyéni jellemzdin tul a kollektiv eredményekre is
koncentraltunk: egy-egy iskola tanari karaban egységesen is vizsgaltuk az
eredményesség jellemzdit, lehetdségeit.

Ahomogén alacsony statusu didkkompozicio kialakulasaval kapcsolatban fel-
vetettiik az iskolai szegregacio témajat, de arra a kovetkeztetésre jutottunk, és ezt
a késdbbiekben igazoltak is a kutatasi tapasztalatok, hogy esetliinkben nem egy
tudatos szétvalasztasi folyamatrol van szo, hanem egyszertien csak arrél, hogy az
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altalunk kutatott iskolak tarsadalmi hatterére jellemzo az alacsony statusu tarsa-
dalmi Gsszetétel, és tulajdonképpen ezt képezi le az iskola komprehenziv modon.
Mivel az altalunk kutatott téma rendkiviil sokrétli, interdiszciplinarisan koze-
litettlik meg: pedagogiai, szervezetszociologiai, valamint human és tarsadalmi
toke-elméletek szakirodalmat felhasznalva. A nevelésszociologiai keretek kozott
megfogalmazott alapkérdésiink az volt, hogy milyen tényez6k kompenzalhatjak
azoknak a tanuldknak az iskolai kudarcait, akik sziileinek kedvezétlen a tarsa-
dalmi statusa. A valaszt elsOsorban a tarsadalmi téke-elméletek értelmezési tar-
tomanyaban kerestiik, és feltevéseinket empirikusan — nagymintas adatbazisok
szociologiai elemzésével — ellendriztiikk. Mindenképpen fontos ezt leszogezniink,
hiszen a kutatdémunka soran szamtalanszor tapasztaltuk, hogy a kiilonb6z6 tudo-
manyagak nagyon mas modon magyarazzak az egyes jelenségeket, lévén hogy
maga a probléma is rendkiviil 0sszetett, sokdimenzids. Ilyenkor, bar megemlitet-
tiikk mas tudomanyagak kutatéinak véleményét, igyekeztiink a sajat diszciplinank
keretein beliil maradni, és probaltuk a rendelkezésiinkre 4ll6 adatbazisokban el-
lendrizhetd modon megtalalni a leginkabb kielégité magyarazatot.

Tobbszoros Osszehasonlitast végeztiink. Vizsgalatunk elsddleges targyat, azaz
az alacsony statusu sziil6i kompozicioju iskolak tanarainak jellemzoéit és eredmé-
nyeit, minden esetben Osszevetettiik az atlagos €s a magas statust sziiléi kom-
pozicioju iskolak tanarainak jellemzdivel és eredményeivel. Ezt azért tartottuk
sziikségesnek, mert igy megmutatkozott, hogy miért és mennyiben tér el ezeknek
az iskolaknak a belsé vilaga a mas kompozicioju iskolakétol. Mivel a szakiroda-
lom szerint a sziilok iskolazottsaga dontden befolyasolja a tanuldk iskolai maga-
tartasat, tanulassal kapcsolatos attitiidjeit és sikerét, az iskolai kompoziciokat az
alapjan hataroztuk meg, hogy milyen a didkok sziileinek iskolazottsagi szintje.
Azokat az iskolakat tekintettiik elemzésiink kitlintetett targyanak, melyekben a

s

s

tott az az iskola, ahol a diplomas sziildk aranya meghaladta a 40%-ot.

A monografia hét fejezetbodl all. A bevezetd fejezetben ismertettiik a kuta-
tashoz vezetd szakmai kérdéseket, és annak torténetét, hogyan ismertiik fel az
ebbe a kérdéskorbe tartozd problémakat. Kifejtettiik és szakirodalmi adatokkal
is alatamasztottuk, hogy miért gondoljuk azt, hogy azoknak a tanaroknak, akik
a vizsgalt iskolakban dolgoznak, sajatosak a koriilményeik, és kiterjesztett a
szerepkoriik a mésfajta iskoldkban tanité tanarokéhoz képest. Bemutattuk, hogy
milyen fogalmi nehézségekkel talalkoztunk akkor, amikor megfeleld elméleti
keretet kerestiink azon jelenségek szdmara, amelyek abban a viszonylag stabil
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iskolai tarsas légkorben jonnek létre, amely lehetové teszi, hogy a tanarok ha-
tékonyan tovabbitsak human tokéjiiket a kulturalisan tékehidnyos csaladokbol
érkez6 diakok felé, a tarsadalmi toke segitségével. Mindezek tudataban kerestiik
a tanari minoség jellemzoit a human téke és a tarsadalmi toke valtozoi kézott. Ez
a magyarazatkeresés mintegy elérevetitette monografiank elméleti és empirikus
fejezeteinek gondolatmenetét is.

A tanarok munkakoriilményeinek, statusanak, bérezésének ¢és karrierleheto-
ségeinek bemutatdsdval szamos hazai és kiilfoldi munka foglalkozik. Mi els6-
sorban az angolszasz, a kontinentalis és a hazai szakirodalmat tekintettiik at, és
igyekeztiik kiemelni azokat a sajatossagokat, amelyek ebben a miliében a vizsgalt
két orszagban megjelennek. A tanulmanyok azonban, mint emlitettiik, altalaban
csak ritkan térnek ki a hatranyos helyzetli diakokat oktatdé pedagdégusok sajatos
vonasaira €s er0forrasaira. Az elméleti koncepciokat és kutatasi tapasztalatokat
Osszefoglald szakirodalom tanulmanyozasa mellett sorra megvizsgaltuk azokat
a nemzetkozi gyakorlatokat is, amelyek segitik a hatranyos helyzetti iskolakban
tanitoé tanarok munkajat, 6sztonzik a minél jobb mindségii munkat, és az ilyen
iskolaba vonzzak a jol képzett, tehetséges tanarokat.

A korai nevelésszociologiai elméletek nem tudtak meggy6zden bizonyitani,
hogy a tandrok munkdjanak mindsége szamottevoen befolyasolja a diakok tel-
jesitményét. Sokszor a hazai igazgatoi gyakorlat is azt mutatja, hogy egy-egy
feltorekvo iskolaban joval nagyobb hangsulyt fektetnek a didkok kivéalasztasara,
mint a tanarok szelektalasara, ezért fogalmazddott meg benniink a kérdés, hogy
szadmit-e az iskola, szamit-e a tanar. A frissebb (kiilonosen a 2005 utani) szakiro-
dalomban egyre gyakrabban hangsulyozzak, s6t bizonyitjak empirikusan, hogy a
tanar bizony szdmit, még akkor is, ha a kutatasi eredmények sokszor ellentmon-
dasosak, és nehezen kimutathatd, mérhetd, hogy ki is a jo tanar. Ezen a téren a
diszciplindk kozott sincs konszenzus.

Tobb megkozelitést és probalkozast is elemeztiink annak érdekében, hogy
lassuk, milyen tényezdk altal definidljak a kutatok a ,,j0”, az ,.,eredményes”, a
,hatékony” tanart. Az els6 kérdés, ami ezzel kapcsolatban felmeriilt, hogy mit is
tekintlink tanari hatékonysagnak. A szakirodalom altalaban a didkok teszteken,
vizsgakon, versenyeken elért eredményeit tekinti a tanari hatékonysag fokmé-
réjének. Mi azonban a szubjektiv tanari hatékonysag jelentéségét is kiemeljiik,
hiszen az alacsony statusu didkokkal jellemezhetd intézményi kompozicio gyak-
ran jar egyiitt azzal, hogy a didkok tanulmanyi teszteredményei alacsonyak. Ilyen
kortilmények kozott mar az is 1ényeges eredmény, ha a didkok egyiittmiikdd-
nek ¢s elfogadjak a tanart, mert ez tovabbi fontos eredmények elérejelzéje lehet.
Ugyanakkor nagyon nehéz az olyan jol mérheté human téke valtozoi altal, mint
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a végzettség és a tapasztalat, meghatarozni a jo tanar attributumait. Ezért olyan
ujabb, alternativ, de egyre inkabb elfogadott indikatorokat is bemutattunk, ame-
lyek az osztalytermi munkat mérik, €s a tarsadalmi téke tovabbadasara épiilnek
—1igy hoztuk be az elemzésekbe az iskola tarsas milidjének lényeges dimenziojat.

A harmadik fejezetben azt a megallapitasunkat részleteztiik, hogy a human
téke nem tud érvényesiilni megfeleld tarsas 1égkor nélkiil, és talan az erre vonat-
kozo vizsgalatok hianya miatt ellentmondéasosak a korabban leirt eredmények. A
monografidban az érvényesiild tarsadalmi tOkeforrasok harom fajtajat mutattuk
be: a tanar-didk viszonyra épiil6 intergeneracios, a tanar-tanar kapcsolatrendszer-
ben fellelhetd intrageneracios €s az iskola kdrnyezetébdl szarmazo externalis to-
keforrasokat. Az empirikus fejezetekben a vizsgalatok sordn ugyanezt a gondo-
latmenetet kovettiik.

Empirikus kutatasunk elsdsorban egy nemzetkdzi adatbazisra épiilt, amelybol
alapos ¢és hosszas elokészités utan kivalasztottuk a kutatasi kérdéseink megva-
laszolasara alkalmas valtozokat, és harmonizaltuk egymassal. F6 adatbazisunk
az OECD altal készitett felmérés, az ISCED 2. szinten tanito tanarok korében
végzett TALIS (Teaching and Learning International Survey) kutatas. Az adatba-
zis kialakitasa hasonlo elvek szerint (pl. mintanagysag, reprezentativitas) zajlott
szamos Europai orszagban, igy Magyarorszagon is. A TALIS-kérddivet orsza-
gonként kozel 3000 tanar és 150 iskolavezetd toltotte ki. Az adatok feldolgo-
zasa soran tobb statisztikai programot (SPSS, R, SAS) hasznaltunk, és szamos
statisztikai modszert alkalmaztunk (elsdsorban kereszttabla-elemzést, tobbféle
linearis, logisztikus, tobbszintli [multilevel] regresszio elemzést). A hazai ada-
tok esetében lehetdség nyilt arra, hogy az adatok nagy részét dsszekapcsoljuk
a 2008-as Orszagos Kompetenciamérés eredményeivel és hattérkérddivével. A
kutatds soran mindvégig egyetlen cél vezérelt benniinket: az, hogy az iskola-
rendszernek ebben sok fejtdrést okozo a szegmensében — a sziilok végzettsége
alapjan alacsony statusu kompozicidju iskolakban — feltarjuk azokat az alapveto
torvényszerliségeket, amelyek meghatarozzak az 0sszefliggéseket a tandrok is-
kolai munkajanak jellemzdi és az eredményesség kozott. A kutatds eredményei
kozé sorolhatdak azok a valtozok is, amelyekkel dolgoztunk, hiszen nagyobb
résziiket sajat magunk képeztiik, vizsgalatuk eddig nem volt altalanos, masik
résziiket pedig a hagyomanyos értelmezésekhez képest Gijszeriien elemeztiik.

Koétetiinkben harom fiiggd valtozot alkalmaztunk. A tanulményi eredményes-
ség mérésére ugy hoztunk létre egy valtozot, hogy az OKM-eredményekbdl ki-
szlrtiik a didkok szarmazasanak hatasat. A megszokottdl eltéré modon a nem
tanulmanyi eredményességre is ugyanakkora hangsulyt helyeztiink a vizsgala-
tok soran, mint a tanulmanyi eredményességi mutatora. Szamba vettiik, hogy
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a tanarok hogyan itélik meg sajat eredményességiiket, és vizsgaltuk az ebben
mutatkozo kiilonbségeket, a tandrai fegyelmet pedig olyan szocializacios ered-
ményességi tényezoként interpretaltuk, amely a kozos munkavégzésre valo
hajlanddsagot mutatja az elemzésiinkben. A nem tanulmanyi eredményesség
indikatorai mint befolyasos prediktorok egyre nagyobb teret nyernek a szakiro-
dalomban, hiszen hatékonyabban jelzik azokat a képességeket és készségeket,
amelyek a késobbiekben, feln6tt korban a munkaerdpiacon vagy a csaladi, allam-
polgari életben nagy sullyal esnek latba. Nem beszélve arrol, hogy a kompeten-
ciatesztek elterjedésével, az azokra valo trenirozas miatt a tanulmanyi tesztered-
mények nem tiikrozik maradéktalanul az érvényes eredményeket.

A magyaraz6 valtozoinkat a human- és a tarsadalmi téke szakirodalma alap-
jén alakitottuk ki. Vizsgaltuk a hagyomanyos human tdkeforrasokat (végzett-
ség, tapasztalat, stb.), de emellett tanulményoztuk a tarsadalmi tokeforrasok
kiilonboz6 szintjeit is. A tarsadalmi tokeforrasok koziil leggyakrabban a tanar-
didk kapcsolatot szoktak kiemelni a kutatasok, ezt mi mind strukturalis, mind
tartalmi szempontok szerint megkdzelitettiik. Ritkabban kutatjak a tanar-tanar
kapcsolatrendszerbdl eredd intrageneracios tokeforrast, ennek mi egyrészt a ta-
nari egyiittmiikodés gyakorisagan alapul6 strukturalis sajatossagait, masrészt az
értekkozosséget kifejezd tartalmi oldalat vizsgaltuk. Mivel az altalunk kutatott
iskolatipusban a tanaroknak nagyobb kihivasnak kell megfelelniiik, ezért vizs-
galtuk a kiviilrdl érkezd eréforrasokat is: a sziiléi kozosséget, illetve az iskola
kozvetlen tarsadalmi kornyezetét.

A kutatas elején harom hipotézist allitottunk fel, els6sorban a szakirodalom
¢s tereptapasztalatok alapjan, és ezeket harom, empirikus kutatasi eredményeket
Osszefoglald fejezeten at vizsgaltuk. A kutatas elsd — hazai tapasztalatokbol kiin-
dul6 — hipotézise az volt, hogy azok az oktatok, akik hatranyos helyzetii didkokat
tanitanak, nem a legmagasabban képzett és nem a legtapasztaltabb tanari réteg-
bdl keriilnek ki. Nagy az olyan pedagdgusok aranya, akiknek ez az elsé munka-
helyiik, és amint lehet, tovabballnak az iskolabol, olyan intézményt valasztva,
ahol nagyobb a sikerélmény, illetve tobb tanitasi, tehetséggondozoi, és kevesebb
neveldi feladat harul rajuk. Ezt a feltételezést nagyrészt igazoltuk. A hazai ada-
tok révén markansan kimutathat6 a palyakezddk magasabb aranya, az egyéves
szerzddéssel foglalkoztatottak nagy szama ¢€s a foiskolai (és nem egyetemi) vég-
zettségliek tilnyomd tobbsége az alacsony statusu didkok altal dominalt isko-
lai kompozicioban. Ugyanakkor gy talaltuk, hogy mivel a férfiak és a fiatalok
aranya a minta egész¢hez mérten magasabb, illetve mivel a tanarok a palyajuk
soran jobb kompozicidju intézmények felé mozdulnak el, az alacsony statust
didkkompozicidju intézmények nemi és €letkori szempontb6l homogénebbek.
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Az els6 hipotéziscsoportot szinte teljes egészében meg tudtuk erdsiteni. Né-
hany kulcsfontossagt valtozé altal a didkok otthoni kdriilményeit is bemutattuk
(sok az inaktiv, munkanélkiili sziil6, kevesebb tartds fogyasztasi cikket birtokol-
nak, stb.). Igazolddni lattuk azt is, hogy a didkok sziilei nem tanulnak egyiitt a
fiatalokkal, és altalaban kisebb a tanulas és a tudas értéke az ezekben az iskolak-
ban tanulok csaladjaban.

A tanarok eredményességét tobbnyire a jol mérhetd human tokeforrasok altal
probaljak megragadni a kutatok. Lathattuk, hogy ezek szerint a mutatok szerint
az alacsony statusu didkokat tanitd iskoldk kevésbé erdsek. Masodik hipotézi-
stink az volt, hogy a tarsadalmi toke forrasai jobban hatnak a hatranyos kompo-
hattuk, hogy ezek koziil szamos tényezd kiemelten fontos, €s megkiilonbozteti
egymastol a sikeres €s a kevésbé sikeres iskoldkat. Kiilonosen ki kell emelniink
az osztalyméretet, amelyet Coleman nyoman mint intergeneracids struktura-
lis tokeforrast értelmeztiink. Bizonyitottuk, hogy a 10% alatti diplomas sziil6i
arannyal rendelkez6 iskolakban kiemelt jelentésége van a magasabb tanar-diak
aranynak. Ebben a kozegben kiilondsen fontos, hogy a tanarok sokrétii és tor6do
kapcsolatot épitsenek ki a diakokkal, bar kétségtelen, hogy valamennyi kompo-
zicidban szembetilind az intergeneracios tokeforrasok jelentdsége.

Elemzésiink soran ramutattunk arra, hogy nemcsak az egyes tanarok, hanem
az egész tantestiilet eredményeit rendkiviili erével befolyéasolja, ha a sziilok és
az iskola kornyezete tamogatja és elismeri az intézmény munkajat. A sziil6i
¢értekezleteken valo részvétel hat a didkok tanulmanyi eredményeire, az isko-
laban torténtek figyelemmel kisérése pedig (ezt az iskolai események otthoni
megbeszélésének gyakorisagaval mértiik) befolyasolja a tanorai rendet, ami a
nem tanulmanyi eredményesség mutatdja. Az alacsony statusu didkokat tanitod
iskoldkban a tanarok jellemzden kevéssé érzik, hogy megbecsiili 6ket a kornye-
zetiik, de ahol ez az er6forras mégis a rendelkezésiikre all, igen inspiraléan hat
munkéjukra.

Harmadik hipotézisiink az eredményes tanar és az eredményes tanari kar al-
talunk fontosnak vélt jellemzobit érinti. Feltételezéslink szerint a tanarok altal
képviselt human téke akkor jut el hatékonyan a didkokhoz, ha azt a megfeleld
tarsadalmi toke légkorében tovabb tudjak adni.

Megallapitottuk, hogy a tandri intrageneracios eréforrasok a hatranyos iskolai
kompozicioban sokkal erdteljesebben hatnak a tanari eredményesség valameny-
nyi szintjén, mint a tobbi kompozicio esetében. Az elemzés eredményei szerint
a tanarok kozotti egylittmiikodés, ami a tanarok kozos pedagogiai értékrend;jét
is megalapozza, nagymértékben hozzajarul az iskolai sikerhez, sét a hatranyos
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7. Osszegzés

kompozicioju iskolakban még fontosabb ez a tokeforras, mint a minta atlagaban.
Az adatok azt mutattak, hogy a kihivast jelentd didkkompozicidji iskolakban a
magyarorszagi pedagogusok — talan mert raviszi oket a sziikség — egyébként is
gyakrabban dolgoznak egyiitt.

Az intergeneracids tanari tokeforrasok esetében is kiilonvalasztottuk a struktu-
ralis és a tartalmi dimenziokat. Kiilon ki kell emelniink, hogy az alacsony statust
didkkompozicidt oktatok kozosségére nemcesak a tobb, gyakoribb kdzds munka
jellemz6, hanem az is, hogy a tanarok jobban elfogadjak kollégaik értékelését,
mint a mas tipust kompoziciok esetében. Ennek az intrageneracios tartalmi erd-
forrasnak is ramutattunk az egyértelmii eredményességnoveld hatdsara, mind a
tanulmanyi, mind a nem tanulményi eredményességet illetden.

Monografiank 0j eredménye, hogy bizonyitotta azt a tapasztalatot, hogy
azokban a tantestiiletekben, ahol a tanarok j6 szakmai kapcsolatban vannak egy-
massal és gyakori kozottiik az egyiittmiikodés, jobb a didkok eredményessége:
A tanarok kozotti egylittmiikodés pozitiv hatdsa kiilondsen a tanarok szubjektiv
eredményességére van jo hatassal, ami a hatranyos kompozicioban kifejezetten
fontos a tanulmanyi és a nem tanulmanyi eredményesség tényezoi mellett. Kiilon
alfejezetben vizsgaltuk ezért, hogy milyen jellemzo6i vannak az egyiittmikodo
tanari karoknak. Az objektiv, kiilsé jellemzok koziil az iskolaméret bizonyult
fontosnak. A bels6 dinamikat tekintve az egyiittmiikodé tanari karokrol kiala-
kult tipikus kép céltudatos tanari kart, erdteljes igazgatoi jelenlétet mutat, de az
iskolaban egymas kolcsonos tisztelete is jelen van mind a napi munkaban, mind
a tanarok értékelésében.

Kutatasunkban bizonyitottuk, hogy az alacsony statusu diakkompoziciéval
jellemezhetd iskolak tandarai, akik a hazai tandrtarsadalom majdnem egynegye-
dét teszik ki, masok, és mas problémakkal kiizdenek, mint az eldnydsebb 6ssze-
tételll iskoldk tanarai. Viszont az eredménytelenség elleni kiizdelemben olyan
tényezOk vannak segitségiikre, amelyek hatasa elhanyagolhaté azokban az intéz-
ményekben, ahol a didkok, csaladi hatteriik miatt, kedvezébben allnak hozzé az
iskoladhoz ¢és a tanulashoz. Mindenekel6tt nagy jelentdsége van szdmukra annak,
ha jo az iskola tarsas milidje, azaz kiegyensulyozott a tanar-tanar és a tanar-diak
viszony. A jo tarsas kozeget pedig az intergeneracios tarsadalmi tékeforrasként
miikodo kapesolatrendszer €s a kevesebb figyelmet kapo, de azért vilagosan ki-
mutathato intrageneracios tanari tOkeforras élteti, igy hat ezeknek a forrdsoknak
rendkiviil nagy a jelentésége. Ezek mértéke donti el ugyanis, hogy a hatranyos
kompozicioju iskolak — azonos feltételek mellett, egymashoz képest — mennyire
lesznek eredményesek.
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dttere és az erdforrasok mennyisége és/

kulturalis ha

dgi és

lis, gazdas

Az iskola szocid

23. tablazat

kozotti kapcsolat

s

.

vagy mindsége

Egyszerd korrelicid az iskola dtlagos ESCS-indexe és a kévetkezd tényezdk kizbtt

A teljes
munkaidében
foglalkozta-
tott tandrok
aranya

Orszag

A megfeleld
végzettséglek
aranya a teljes
munkaidében

foglalkozta-

tott tandrok
kiérében

Az egyetemi
végzettséglek
aranya a teljes
munkaidében
foglalkezta-
tott tandrok
kérében

Az eszhkidz-
ellitottsag
indexe

Tanulé-tandr
ardny’

Szamitogep-
tanulé ardiny

A sotéttel jelolt cellak adatai szignifikans Osszefiiggést mutatnak.

A tablazat forrdsa: Balazsi et al. 2010b. 54.



