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1.2,3 ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet

Iskolai kotodés, iskolai klima
diak és pedagogus szemmel

Tanulmdnyunk egy nagyobb kutatdsi projekt részeként sztiletett,
amely a lemorzsolodds tanuloi és iskolai tényezdit egyardnt
vizsgdlja. Az irds ebbol a komplex, soktényezos rendszerbol ragad
ki egyet, az iskolai kétodest, klimdt. Az iskolai kdtodes, klima és
a tanulmdnyi eredményesség, illetve kudarc 6sszefliggéseinek
vizsgdlata régota tdrgya az oktatdskutatdsnak. Tanulmdnyunk
annyiban ad tijat ehhez a diskurzushoz, hogy igyekszik a
kiilénbézo fogalmakat, megkdézelitéseket egyrittesen kezelni,
mdsrészt egyardant fokuszdl a tanuloi és pedagogus nézépontokra.

Elméleti hattér és kutatasi eloézmények

Tanulok iskolai kétodese

van befolyasolja az élettel valo elégedettséget, az altalanos jollétet, a pszichés és

fizikai allapotot, valamint a kognitiv teljesitményt (Allen és Bowles, 2012; Jetten
¢és mtsai, 2017). A csalad mellett foképp az iskola teremti meg a lehetéségét annak, hogy
a gyermekek tapasztalatokat szerezzenek a tarsas kapcsolatok miikdodésérdl, megélhessék
a valahova tartozas érzését, ezért jelentOs az iskola szerepe abban, hogy hozzasegitse a
kiilonboz6 hatterti és érdeklddést gyermekeket ahhoz, hogy kapcsolodhassanak, és aktiv
részesei lehessenek a kozosségnek.

Az iskolaval és az iskolai kozosséggel szemben kialakuld viszonyulas az egyiitt toltott
id0 és a tanulokat érd szocialis-kornyezeti hatasok révén idedlis esetben elkotelezodéssé
(commitment), illetve a kdzosségbe, tanulasba vald befektetéssé (investment) mélyiilhet
(Fredricks és mtsai, 2004), azonban, ha egy tanuld tartésan nem tud kapcsolddni az
iskoldhoz ¢és az iskolai kdzosséghez, annak végsé kdvetkezménye a lemorzsolodas lehet
(Lyche, 2010).

Szamos kutatas meger6siti, hogy a tanulok iskolahoz valo kdtddése protektiv tényezo,
mely elGsegiti a szocialis és tanulmanyi sikerességet (Green és mtsai, 2012; Griffiths
¢és mtsai, 2009), és szerepe jelentds a kiilonbozo iskolai problémak és a lemorzsolodas
megel6zésében, intervencidjaban (Catalano és mtsai, 2004; Oelsner és mtsai, 2011; Pino-
James ¢és mtsai, 2019). Azaltal, hogy az iskolai kotddés az iskolai problémak kezelését és
a lemorzsolddas prevencidjat eredményesen tamogatja, hozzajarulhat ahhoz, hogy minél
kevesebb fiatal hagyja el az iskolat végzettség nélkiil, igy kdzvetve arra is hatassal van,
hogy minél alacsonyabb legyen a munkanélkiiliek és az alacsony jovedelemért dolgozok
aranya, ami végs6é soron a szocialis ellatérendszerre és a gazdasag egészére is hatdst
gyakorol (Rumberger és Rotermund, 2012).

ﬁ csoporthoz tartozas — legyen az iskola, csalad vagy barmilyen kdzosség — poziti-
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Az iskolai kotédésre vonatkozoan nincs
egységes terminus ¢s értelmezés a nemzet-
ko6zi szakirodalomban: a school attachment,
school bonding, school engagement, student
engagement (with school), school connec-
tedness, belonging to school kifejezések
mind az iskolahoz valé kotédést jeldlik,
azonban az elméletalkotok kiilonbdzo ténye-
zOket allitanak fokuszba (Fredricks €s mtsai,
2004; Libbey, 2004). Egyes megkozelitések
csak egy-két tényez0 jelentGségét hangsu-
lyozzak az iskolai kotédés kialakulasaban —
példaul Gottfredson (2001) a pedagdgus-ta-
nulo viszonyt —, a tdbbség azonban komplex
moédon értelmezi a jelenséget. Nemzetkozi
vizsgalatokban gyakori az iskolai kotédés
tobbdimenzids konstruktumként valéo meg-
kozelitése, annak affektiv, viselkedéses és
kognitiv aspektusainak vizsgalata (Appleton
és mtsai, 2008; Fredricks és mtsai, 2004).
Jenkins (1997) szerint az iskolai kotédés
fébb dimenzidi az intézményhez fiiz6do
szoros érzelmi viszony, az intézménnyel
szembeni elkotelezddés, az aktiv részvétel az
iskola k6zosségi életében, valamint az iskola
altal megfogalmazott, képviselt normakba és
értékekbe vetett hit. Ehhez nagyon hasonl6
Moody ¢és Bearman (1998) megkozelitése,
akik szerint az iskolai k6tddés olyan érzelmi
allapot, melyben a tanulé azonosul az isko-
lajaval, a kozosség részének érzi magat, és
kapcsolatokat épit ki a kozdsség mas tagja-
ival. Ertelmezésiikben tehat az iskolai koto-
dés kialakulasaban a pozitiv érzelmi viszo-
nyulds, az intézménnyel vald azonosulas és

Egyes megkézelitések csak egy-
két tenyezd jelentdségét hangsti-
lyozzdk az iskolai kétodes kiala-

kuldsdaban - példdaul
Gottfredson (2001) a pedago-
gus-tanulo viszonyt -, a t16bbség
azonban komplex modon értel-
mezi a jelenséget. Nemzetkozi
vizsgdlatokban gyakori az isko-
lai kétodes tobbdimenzios
konstruktumként valé megkdoze-
litése, annak affektiv, viselkede-
ses és kognitiv aspektusainak
vizsgalata (Appleton és mitsai,
2008; Fredricks és mtsai, 2004).
Jenkins (1997) szerint az isko-
lai kétodes fobb dimenzioi az
intézményhez fiiz6do6 szoros
érzelmi viszony, az intézmeén)-
nyel szembeni elkételezodes, az
aktiv részvétel az iskola R6z0s-
ségi életében, valamint az
iskola dltal megfogalmazott,
képuiselt normdkba és érte-
kekbe vetett hit.

a jol miikddo kozosségi kapesolatok szerepe hangsulyos. Az iskolai kotddés tehat nem
a tanulora jellemz6 sajatossag, sokkal inkabb a tanulé aktualis — és adott esetben meg-
valtoztathaté — allapota, mely a kornyezeti hatasok altal erdsen befolyasolt, ezért csak
kontextusba agyazottan értelmezhetd (Allen és mtsai, 2018).

A tanuldk iskolai kotédésének vizsgélata az 1980-as években indult utjara. E korai
kutatasokat leginkabb az unalom, az iskolatol valo elidegenedés és az iskolai lemorzso-
l6das hatterében allo tényezok megismerésének, ¢ folyamatok megelézésének siirgetd
torekvése hivta életre (Newmann, 1981, 1992; Newmann és mtsai, 1992). Mivel az
iskolai k6tddés olyan tényez6 az iskolaztatas ideje alatt, melynek szerepe a teljesitményt,
személyiségfejlodést és viselkedést befolyasold hatdsa miatt jelentds a kiillonbozo iskolai
problémak ¢és a lemorzsolddas megeldzésében (Catalano és mtsai, 2004), azéta is élénk
kutatoi érdeklddés dvezi.

A hazai kutatasok tobbnyire az iskolai kotédés egyéni sajatossagaival vald 0ssze-
fliggéseit, hatasmechanizmusait vizsgaljak, példaul kapcsolatat az iskolai aktivitassal,
normakdvetéssel, tanuloi énképpel, stresszel €s teljesitménnyel (Szabo és Viranyi, 2011),
a tarsas kapcsolatrendszer kiterjedtségével (Nagy ¢és Zsolnai, 2016) és a szandékos
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Onszabalyozassal (Jambori és mtsai, 2019). Bar nemzetkozi térben is kurrens téma az
iskolai kotddés tanulmanyi eredményességgel (Bond és mtsai, 2007; Fleming és mtsai,
2005; Oelsner ¢és mtsai, 2011) és szocialis sikerességgel valo Osszefiiggéseinek (Davis,
2012; Juvonen ¢és mtsai, 2012), valamint viselkedéssel (Frey és mtsai, 2008; Oelsner
¢és mtsai, 2011) és jolléttel valo kapcsolatanak (Frydenberg és mtsai, 2009; Oldfiled és
mtsai, 2015) vizsgalata, egyre tobb kutatasi eredmény lat napvilagot az iskolai koto-
dés kontextualis meghatarozottsagaval kapcsolatban (v6. Szabo, 2018). Ezek alapjan
mara elfogadott nézet, hogy az iskolai kotddés nem értelmezheté 6nmagaban, csupan
a kontextus viszonylataban (Allen és Kern, 2017; Fredricks és mtsai, 2004; Reschly ¢és
Christenson, 2012). Allen és munkatarsai (2018) 51 empirikus tanulmany bevonasaval
késziilt metaelemzésiikben megerdsitették, hogy az iskolahoz vald kotédést a tanuld
egyéni sajatossagain kiviil tarsas tényez6k — kortarskapcsolatok, csaladi kapcsolatok,
pedagogus-didk kapcsolat — és szamos kdrnyezeti tényezd is befolyasolja, példaul az
iskola szervezeti sajatossagai, kapcsolatrendszere és politikai, kulturalis, f6ldrajzi kor-
nyezetének sajatossagai.

Ertelmezésiink szerint tehat az iskolai kotddés az iskola iranti pozitiv érzelmi viszo-
nyulas, allapot, mely magaba foglalja a tanulok iskolai kdrnyezettel kapcsolatos érzel-
meit, nézeteit, gondolatait, viselkedését, és nem csak egyéni, de kontextualis tényezok
altal is er6sen meghatarozott.

Pedagogusok munka és szervezet iranti elkételezodése

A pedagogushivatas egyike a leginkabb stresszel telitett foglalkozasoknak, a kiégés a
hazai pedagoégusok korében is valos probléma (Mihalka és Piko, 2018). Ugyanakkor
a munkaval kapcsolatban megélt boldogsagnak szamos, kifejezetten a munkahoz vagy
a szervezethez kothetd befolyasolo tényezdje lehet, példaul az elvégzett munkara vonat-
kozo visszajelzés, a szervezethez tartozas érzése vagy a jo munkahelyi 1égkdr (Kun és
Szabo, 2017). A kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy a munkajuk, illetve munkahe-
lyiik irant elkotelezett pedagdgusok kevésbé hajlamosak a kiégésre (Hakanen és mtsai,
2000) és a palyaeclhagyasra (Smithers és Robinson, 2003).

A pedagogusok szervezeti elkdtelezddése ugyanakkor nem csak a pedagdgusok jolléte
szempontbol relevans. A tanari hatékonysag ¢€s eredményesség — mely a tanuloi teljesit-
ményt jelentés mértékben meghatarozé tényezo — is Osszefiiggést mutat a pedagdgusok
elkotelezédésével (Bakker és Bal, 2010; Klassen és mtsai, 2012). Tovabba a munka
iranti elkotelez0dés Osszefligg a produktivitassal, munkahelyi tevékenységekben vald
részvétellel is, ami azt jelenti, hogy az elkotelezett pedagogusok nagyobbb valdszini-
séggel vesznek részt az iskola életében a tanitasi tevékenységeken tul is (Bogler és
Somech, 2004).

A pedagdgusok iskolai elkotelez6désének értelmezésekor is tobbféle megnevezéssel
¢és fogalomértelmezéssel talalkozunk, akarcsak a tanuldi kotédés esetében. A pedago-
gusok munka iranti elkotelezettségét — melyet a nemzetkozi szakirodalomban a work
engagement €s a teacher engagement (at work) kifejezések jelolnek — leggyakrabban
Schaufeli és munkatarsai (2006) meghatarozasa alapjan definialjak (Hakanen és mtsai,
2012; Klassen és mtsai, 2012; Mérida-Lopez és mtsai, 2017). Eszerint ,,a munka iranti
elkotelezettség olyan pozitiv, megelégedést nyujté, munkaval kapcsolatos tudatallapot,
melyet lendiilet, odaadas és elmélyiilés jellemez” (Schaufeli és mtsai, 2006. 702.).
A munkajuk irant elkotelezett pedagdgusok energiat, id6t szentelnek a feladatokra, eréfe-
szitéseket tesznek ezek elérésére, munkajukat fontosnak, jelentdségteljesnek latjak és tel-
jes figyelemmel végzik. Mas kutatok a pedagogus-elkotelezodés (teacher commitment)
megnevezést alkalmazzak, és a jelenség affektiv aspektusat hangsulyozzak (Firestone és
Pennell, 1993); eszerint a pedagogus-elkdtelezddés az adott személy szdmara kiilonleges
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jelentéssel és jelentdséggel biro ,targgyal” — professzioval, szervezettel és tanulokkal —
valé azonosulas, érzelmi kapcsolodas. Somech és Bogler (2002) megkdzelitése szerint
a pedagogus-elkotelezddés két dimenzidjat lehet megkiilonboztetni: az egyik a szakmai
elkotelezddés (professional commitment), mely az egyén szakmajaval kapcsolatos azo-
nosulasanak és bevonodasanak relativ erésségeként értelmezhetd (Morrow és Wirth,
1989, idézi: Somech és Bogler, 2002), a masik pedig a szervezet iranti elkotelez6dés
(organizational commitment), mely az egyén egy adott szervezettel kapcsolatos identifi-
Somech és Bogler, 2002).

Az utobbi években egyre tobb hazai vizsgalat foglalkozik a pedagégusok munkaval,
¢lettel vald elégedettségével, jollétével, és ezen jelenségeknek az iskola mint szervezet
oldalarol torténd megkdzelitésével (Mihalka és Pikd, 2018; Paksi és mtsai, 2015; Szabd
¢és Jagodics, 2016). Mihalka és Piko6 (2018) pedagogusok korében végzett kutatasabol
az derdl ki, hogy a hazai pedagégusok kdrében is valds probléma a kiégés, melynek
dimenzio6i — az érzelmi kimeriiltség, az elszemélytelenedés és a személyes teljesitmény
csokkenése — negativan fliggnek Ossze az élettel valo elégedettséggel, az egészségi alla-
pot onmegitélésével, és pozitivan a pszichoszomatikus tiinetek gyakorisagaval. A kiégés
tehat mind a fizikai, mind a mentalis egészséget veszélyezteti, sot, kdzvetve a munka-
helyi elégedettséget és elkdtelezettséget is. A pedagogusok munkahelyi boldogsaganak
¢s jollétének vizsgalatakor Kun és Szabo (2017) tobb, kifejezetten a munkaval és szer-
vezettel kapcsolatos tényez6t azonositott, igymint eredményesség és siker, a munkara
vonatkozo értékelés és visszajelzés, a munkavégzés kozben érzett 6rom és motivacio,
valamint a tarsas kapcsolatok. A kozosen megélt élmények és sikerek a munkakozosség
Osszetarto erejét jelentik, de az elkdtelezettség és tovabbi motivacié megalapozoi is (Kun
és Szabo, 2017).

Louise és Smith (1992) szerint a pedagégusok elidegenedése alapvetden gatolja a
tanulok iskolai kotddésének kialakulasat. Tovabbi vizsgalati eredmények alapjan a mun-
kajuk irant elkotelezett pedagdgusok énhatékonysaga és érzelmi intelligencidja magasabb
a kevésbé elkotelezett pedagogusokénal (Anari, 2012; Simbula és mtsai, 2011), illetve
a tanulok iskolai kotddésének egyik erdsen meghatarozo tényezéje a tanari timogatas
megléte és erdssége (Allen és mtsai, 2018).

Mindezek alapjan megkozelitésiink szerint a pedagdégusok munka- és szervezeti
elkdtelezddése (roviden pedagodgus-elkdtelezddés) a professzid, az iskola mint szer-
vezet, illetve a tanuldk irdnti pozitiv érzelmi viszonyulds és a veliik valé azonosulas.
A professzid iranti elkotelez6dés a pedagdgusi mindséggel és szereppel vald azonosulast
¢és clégedettséget, a szervezet iranti elkotelezddés a szervezet céljaival, értékeivel vald
azonosulast, mig a tanulok iranti elkotelezodés a didkok tanuldsa és iskolai élete iranti
felelosségvallalast és elhivatottsdgot jelenti (Firestone és Pennell, 1993; Mowday és
mtsai, 1979; Park, 2005).

Iskolai klima

Mint azt szamos kutatas igazolja, a kognitiv tudas nagyon fontos tényezdje az eredmé-
nyességnek, azonban ugyanilyen fontos a tudashoz vezetd ut és az iskola informalis
tanulasi kdrnyezete, klimaja. A kolcsonds bizalmon alapuld pedagoégus-didk kapcsola-
tok, a kozosség tagjai kozotti megértd és épitd kommunikacio és az ezekbdl keletkezd
tarsadalmi, szocialis, kapcsolati és kulturalistoke-elényok — az uralkodé norma- és
értékrendszeren, valamint elvarasokon keresztiil — erds hatast gyakorolnak a tanulmanyi
eredményességre, a tanulok sikeres elérehaladasara (Bourdieu, 1997; Bryk és Schneider,
2002; Coleman, 1988; Hargreaves és Fullan, 2012; Leana, 2010; Leana és Pil, 2006;
Pusztai, 2009, 2015).
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Az iskolai klimara mint informalis szervezeti jellemzére vonatkozéan fogalomér-
telmezések széles korével talalkozunk. A szervezetpszicholdgiai megkozelités szerint
a szervezeti légkor (klima) egy a csoport tagjaiban a fizikai kornyezettel, valamint a
szervezet tagjaival vald interakciok sordn kialakuld érzés. Cohen és munkatarsai (2009)
iskolaban folyo szocialis, érzelmi, civil, etikai és tudomanyos életével fiigg 6ssze, mely
tobb mint személyes tapasztalat, inkabb csoportos jelenségnek tekinthetd. A szervezet-
szociologia el6térbe keriilésével egyre nagyobb hangsulyt kapott a szervezeti klima vizs-
galata, amely koncepcionalis megkdzelitést eldszor Halpin és Croft (1963) alkalmazta
iskoldkra. Alapfeltevésiik szerint a klima kvazi olyan az iskolanak, mint a személyiség
az egyén szamara, igy az iskolai 1égkor az adott szereplék altal észlelt szocialpszicho-
logiai kdrnyezetben és kapcsolatrendszeren keresztiil ragadhatd meg. Hasonldan, Hoy
¢és Miskel (2013) megkozelitése szerint is az iskolaknak sajat személyisége, karaktere
van, leginkabb pszichologiai perspektivabdl kozelitheté meg. Anderson (1982) szerint is
minden iskolanak egyedi a 1égkdre, mely igen Osszetett jelenség; bar nehéz mérni, sziik-
séges, hiszen az iskolai klima tanulmanyozédsa megkonnyitheti a tanuléi viselkedések
megértését és elorejelzését, és befolyasolja a tanuldk teljesitményét. A szervezetszocio-
logia nézdpontja szerint tehat az iskolanak sajatos 1égkore, arculata van, mely alapvetd
hatassal bir az iskola munkajara, az iskolaban zajlo folyamatokra és azok hatékonysa-
gara, eredményességére. E sajatos, belso 1égkort az iskolaba belépok észlelik, érzékelik,
reagalnak rd, vagyis az iskolai klima szubjektiv jellegét az iskola tagjai formaljak.

A kutatok tobbsége egyetért abban, hogy a 1égkdr a kiilonbozé — muiveltségi, szocialis
¢és fizikai — tényezok altal meghatarozott tobbdimenzids konstrukcio (Bacskai, 2007,
2015; Balazs, 2014; Brand és mtsai, 2003; Cohen, 2012; Cohen és mtsai, 2009; Collins
¢és Parson, 2010; Creemers és Reezigt, 1999; Pickeral és mtsai, 2009; Szabd, 2000; Thapa
¢és mtsai, 2013). Bar az egyes megkdzelitések nem egységesek a dimenzidk szamaban
¢s abban, hogy mely tényezdket mely dimenziokhoz soroljak, tdbbnyire ugyanazon lég-
kortényezok fontossagat emelik ki: a biztonsagot, a kapcsolatok mindségét, valamint a
tanulas, tanitas fejlesztési folyamatahoz kothet6 jellemzoket (Széll, 2018).

Az iskolai klima vizsgalatat célzo kutatasok fogalmi rendszere és kutatasi megkd-
zelitése rendkivill szertedgazo az adott diszciplina, fogalomértelmezés, kérdésfelvetés
¢és a szereplok percepcidja szempontjabol. A vizsgalatok fokusza alapjan az iskolailég-
kor-vizsgalatoknak négy kutatasi tradicioja kiilonithetd el (Creemers és Reezigt, 1999):
az iskolai klima dimenzioira ¢és jellemzdire iranyuld iskolai hatdsok vizsgalatai, az ered-
ményességkutatasok, az osztalytermi hatasok vizsgalatai és a pszicholdgiai jellemzdék
vizsgalatait célzo kutatasok (v6. Széll, 2018).

A kilonbozé aspektusok felél kozelité kutatasok meggy6zden igazoljak az iskolai
1égkdr tanuldi eredményességben betdltott szerepét. A kedvezd iskolai 1égkor pozitivan
hat a kognitiv és a nem kognitiv tényezdkre, meghatarozza a tanuldk tanulmanyi teljesit-
ményét, szocialis, érzelmi és mentalis egészségét, viselkedését is (Bacskai, 2015; Brand
és mtsai, 2003; Brookover és mtsai, 1978; Cohen és mtsai, 2009; Collins és Parson,
2010; Dronkers ¢s Robert, 2003; Fényes, 2008; Fényes és Pusztai, 2004; Freiberg, 1999;
Griffith, 1995; Lannert, 2006; McMahon és mtsai, 2009; Papanastasiou, 2008; Pusztai,
2004, 2009, 2015). Tovabba az iskolai klima meghatarozé tényezé az iskolai tevékeny-
ségekbe valo bevonddas szempontjabol, és hatassal lehet a tanuldk szubjektiv jollétére is
(Lombardi és mtsai, 2019).

Az iskolaiklima-kutatasok a 1égkor pedagdgusok jollétében €s az iskolak eredményes-
ségben betdltott szerepét is igazoljak. A kedvezd, bizalommal teli iskolai 1égkér megha-
tarozo szerepet jatszik a tanari palyan maradasban (Kocsis, 2002; Paksi és mtsai, 2015),
a kiégés elkeriilésében (Paksi és Schmidt, 2006), valamint csokkenti a palyaelhagyas
kockazatat is (Paksi és mtsai, 2015). Sz¢ll és munkatarsai (2018) azt talaltak, hogy a
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magasabb légkérmutatdo — mely a tantestiilet
oldottsagat, rugalmassagat, nagyvonalusa- w1 g o .
gat, haladobb szellemiségét és nspiralobb 41 Kilonboz0 aspektusok felol
jellegét méri — a vezetSk és a kollégak mun-  ROzelitd Rutatdsok meggydzden
kdja, illetve a szervezet miikodése, szakma-  jgazoljdk az iskolai legkor tanu-
isdga iranti magasabb bizalomérzettel jar 16i eredményességben beldliott

egyiitt. A tandri szakmai kozosségek és a st A bed 5 iskolai Ié
tanarok kozotti egyiittmikodések, tapaszta- szerepel. A Redvezo iskolai leg-

latcserék pozitivan befolyasoljék a didkok — ROr pozitivan hat a kognitiv és
teljesitményét, tovabba ezek megléte csok- a nem kognitiv tényezokre,

kenti nikai é io-6konomiai sta p p
centiaz etnikai € a sz0c10-OkoNOMIAl SWWSZ ) ooy 1710220 a tanulok tanul-
altal meghatarozott teljesitmények kozotti

szakadékot is (Moller és mtsai, 2013). Erre ~ MANYi teljesitmenyeét, szocidilis,
mutat ra Day és Gu (2014) is, akik szerint a  érzelmi és mentdlis egészséget,
tanarok, iskolak rugalmas és sikeres alkal-  ,isolbodoset is (Bacskai, 2015;

mazkodoképessége sokkal inkabb fligg az . . )
iskola egytittes szellemi, tarsadalmi és szer- Brand és misai, 2003,

vezeti kornyezetét6l, mint a tanarok egyéni Brookover és misai, 1978;
tulajdonségaitdl, jellemvonasaitol. Cohen és misai, 2009; Collins és
Allaspontunk szerint tehat az iskolai 1ég- Parson. 2010: Dronkers és

kor az iskola olyan jellegzetes karaktere, _ ey '
mely a megfogalmazott célok, normak és Robert, 2003; Fenyes, 2008,

értékek, a megvalosuld oktatdo-neveld munka Feényes és Pusziai, 2004,

szinvonala, az interperszonalis kapcsolatok,  frejberg, 1999, Griffith, 1995;

egylittmikddések erdssége, kiterjedtsége és Lannert 2006 McMahon és
mindsége, valamint az iskolai szerepldk atti- ’ 7

tiidmintazatai fiiggvényében hatdrozza meg ~ Misail, 2009; Papanastasiou,
az iskolai élet minéségét (SzE1l, 2018). Az 2008; Pusztai, 2004, 20009,

iskolai 1égkor tehat a szervezet olyan alta- 2015). Tovdbbd az iskolai klima
lanos tulajdonsaga, melynek érzékelhetd hatd 5 16 . skolai
hatasa van az iskola hétkdznapi életére. megna arO%O eny ezo/az ISRO /al
tevékenységekbe valo bevono-
dds szempontjdbol, és hatdssal
lehet a tanulok szubjektiv jolle-

Az eddigiekben targyalt elméleti hattér és tére is (Lombardi és
kutatasi elézmények alapjan lathato, hogy az mitsai, 2019).
iskolai szereplék iskolahoz valé kotddése és
az altaluk észlelt iskolai 1égkor kozott szoros
kapcsolat all fenn. Tovabba az el6zdekben ismertetett kutatasok egy része arra is felhivja
a figyelmet, hogy az iskolai elkdtelez6dés és az iskolai 1€gkor erdsen Osszefligg a tanu-
16k, iskolak eredményességével, igy hatassal lehet az iskolai lemorzsolodasra is.

Jelen elemzés f6 célja, hogy megvizsgalja, milyen eltérések mutatkoznak a tanulok
¢és a pedagogusok véleményei kozott olyan teriileteken, amelyek alapvetden befolyasol-
hatjék az iskolai lemorzsolodas mértékének alakulasat. gy 6 kutatasi kérdésiink, hogy
milyen kiilonbségek mutatkoznak a didkok és a pedagdgusok iskolai kotédésében, 1ég-
korészlelésében, valamint az ezen jellemzok megitéléséhez szorosan kot6do teriileteken
— ugymint iskolai célok, elvarasok és pedagoguskompetenciak, élettel valo elégedettség
¢és bizalom. Tovabbi cél a vizsgalt dimenziok kozotti kapcsolatok erdsségének feltarasa,
vizsgalata.

Az elemzés célja és kerete
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Az elemzés alapjat az iskolai lemorzsolodas hazai elemzését célzo komplex kutatas
keretében 2018 6szén végzett online tanuldi és pedagogus kérddives adatfelvételek ered-
ményei adjak (a kutatds fobb jellemzd6it l1asd az 1. tdblazatban — a kutatasrdl, az adatfelvé-
telek és a mintak jellemzdirdl, valamint az indexképzések modszerérdl és eredményeirdl
bévebben lasd Fehérvari és mtsai, 2020). Mivel a kérddéives adatfelvételekben hasonlod
kérdésekkel és az elemzés soran is hasonlé metddussal (fékomponens-elemzéssel) 16t-
rehozott indexek segitségével mértiik a jelen tanulmanyban vizsgalt kérdéskoroket, igy
Ossze tudjuk vetni az ezekkel a teriiletekkel kapcsolatos tanuléi és pedagdgusvélemé-
nyeket.

1. tablazat. Az elemzés alapjat ado kutatas f6bb jellemzdi

Tanuldi adatfelvétel | Pedagogus adatfelvétel
Adatfelvétel ideje 2018/2019-es tanév, 6szi félév
Célpopulacié/ bruttd Harom teriilet (Nyugat-Dunantil, BAZ megye, Budapest)
minta 88 altalanos iskolaja (a projekt résztvevoi)
7. évfolyamos tanuléi: 3431 & pedagogusai: 2656 16
Netté minta 76 feladatellatasi hely 1953 75 feladatellatasi hely 1136
tanuldja (elérési arany: 56,9%) pedagogusa (elérési arany: 42,8%)

Adatgytijtési eljaras Online kérdéives adatfelvétel

Felhasznalt adatok™ | Elkotelezddés (bevonodas, kotddés) és 1égkorérzet

— Altaldnos kétédés (index) (itemek: Szabé és Viranyi, 2011)

— Interperszonalis k6tddés (index) (itemek: Szabd és Viranyi, 2011)

— Kozosségi bevonodas (egyedi item) (Rehbein és mtsai, 2013)

— Tantargyi-tanulasi / Tantargyi-tanitasi kotddés (index) (itemek: Szabo
és Viranyi, 2011)

— Iskolai légkorérzet (index) (itemek: Sagi, 2015; Sz¢&ll, 2018)

Oktatasi célok, elvarasok és pedagdguskompetencidk

— Magas szinvonal/elvarasok (index)

— Tanuléra forditott figyelem (index)

— Tanulas kimenete (index)

— Pedagogusok felkésziiltségének megitélése (index)

— Pedagogusok digitalis kompetenciajanak megitélése (egyedi item)

Szubjektiv jollét
— Elettel val6 elégedettség — Cantril-1étra (Cantril, 1965) (egyedi item)
— Bizalom (6nmagaban, jovében) (egyedi itemek)

Megjegyzés: “2018. oktoberi KIR-STAT adatok. **Az adatokrél, az indexek kialakitdsarol és tartalmardl lasd
Fehérvari és munkatarsai (2020).

Az elemzésben nem célunk az egyéni tanuldi és pedagogus vélemények iskolai szintl
Osszevetése, ezért az elemzésbe bevontuk valamennyi 7. osztalyos tanuld (n = 1953) és
f6 munkaviszonyban dolgozé pedagogus (n = 1136) valaszait. Vagyis elemzésiinkben
eltekintettiink attol, hogy a tanuléi, illetve a pedagdgus adatfelvételben részt vevo alta-
lanos iskolai feladatellatasi helyek (76, illetve 75 iskola) nem teljesen fedik le egymast.
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Az elemzés eredményei
Iskolai koétodes és légkorérzet

A kozdsségi bevonodast,! az iskolai kotédés harom aldimenzidjat (4ltaldnos, interper-
szonalis, tantargyi-tanulasi/tanitasi kotédés), valamint az iskolai légkorérzetet vizsgalva
megallapithato, hogy a tanulok és a pedagogusok korében is az osztalykdzosségbe,
illetve tantestiiletbe valé bevonodas mértéke a legmagasabb, mely szorosan kapcsolodik
az interperszonalis kotddés indexhez (tanulok esetén: r = 0,511, p < 0,001; pedagdgusok
esetén: r = 0,475, p < 0,001), amely szintén magas mindkét vizsgalt csoportban. A tanu-
16k esetében ezt az iskolai légkorérzetiik, a tantargyakhoz, tanulashoz valo kotodésiik,
valamint az iskoldhoz valo altalanos kotédésiik mértéke koveti, mig a pedagogusok
korében az iskolai 1égkdrérzet indexértéke a legalacsonyabb, azaz azt megeldzi a tantar-
gyakhoz, tanitdshoz val6 kotddés és az altalanos kotdédés mértéke is.

A pedagodgusok interperszondlis kdtddése, azaz a kollégaikhoz fiiz6d6 viszonya erdsebb,
mint a tanuldk osztalytarsakhoz fiiz6d6 kapcsolata. Ezt jol mutatja az is, hogy a pedago-
gusok sokkal inkabb bevonddnak a kdzdsségiik €letébe, sokkal inkabb érzik magukat a
tantestiilet részének, fontos tagjanak, mint a didkok a sajat osztalykozosségiliknek. Hasonlo
mondhaté el a tantargyakhoz, tanulashoz/tanitashoz val6d kotodés kapcesan is: a pedago-
gusok tobb olyan tantargyrdl és tantdrgyi, tanitasi tartalomrol szamoltak be, amelyeket
szeretnek tanitani, mint a tanulok olyanrol, amit szeretnek tanulni. Ugyanigy a pedagogu-
sok iskola mint szervezet (munkahely) irant érzett altalanos kotédése, azaz az iskolahoz,
tanitashoz kapcsolodo pozitiv, illetve negativ érzéseik Osszesitett egyenlege (indexe)
lényegesen pozitivabb képet mutat, mint a didkok iskolaba jarassal kapcsolatos értékitélete.

Altalanossagban tehat elmondhato, hogy a tanuldk kozdsségi bevonddasa, iskolai
kotodése és 1égkorérzete a fiiggetlen kétmintas t-probak eredményei alapjan szignifikan-
san alacsonyabb, mint a pedagogusok kozosségi bevonddasa, munka és szervezet iranti
elkotelezddése, illetve 1égkorérzete. A szorasértékek azt is mutatjak, hogy a pedagdgusok
véleménye némiképp egyontetlibb, mint a tanulok véleménye, ez aldl egyediil az altala-
nos kotddés index jelent kivételt (2. tablazat).

2. tablazat. A tanulok és pedagogusok iskolahoz valo kétédése és légkorérzete
(0-100 fokii skaldk atlagértéke és szérdsa)”

Kérdéskor Minta N Atlag | Széras
tanuloi 1898 76,3 26,70
Osztalykozosségbe / tantestiiletbe vald bevonddas
pedagogus 1052 84,4 18,56
. tanuloi 1870 68,1 20,40
Interperszonalis kdtodés
pedagogus | 1030 79,2 16,94
. . . . tanuloi 1862 58,6 2291
Tantargyi-tanulasi / tantargyi-tanitasi kotodés
pedagogus | 1026 76,1 20,14
. tanuloi 1818 54,0 21,21
Altalanos kotodés
pedagogus 1024 73,8 23,40
. tanuloi 1766 61,4 19,99
Iskolai légkorérzet
pedagogus 1012 71,2 17,02

Megjegyzés: “A tanulok és a pedagogusok kozotti kiilonbségek vizsgilata fiiggetlen kétmintas t-proba alap-
jan: p <0,001.
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A korabbiakban ismertetett szakirodalom alapjan is lathato volt, hogy az iskolai kotddés
¢s a légkor dimenzidi nem kiiloniilnek el élesen egymastol, a kiillonbdzé dimenzidk alap-
vetden Osszefiiggnek egymadssal. Eredményeink is jol mutatjak, hogy mind a tanulok,
mind a pedagogusok korében biztos, kozepesen erds a kapcsolat a kozosségi bevonddas,
a kot6dési dimenzidk és a 1égkorérzet mutatoi kozott. A diakok esetében a 1égkorérzet a
legnagyobb mértékben a tantargyi/tanulasi kotddéssel fiigg dssze (r = 0,589, p < 0,001),
mig a pedagogusok kdrében egyértelmiien az interperszonalis kotédéssel mutatja a leg-
szorosabb kapcsolatot (r = 0,586, p < 0,001) (3. tablazat).

3. tablazat. A kozésségi bevonodas, a kotédési aldimenziok és a légkorérzet kozotti korrelaciok™

Kozosségi lnter-’ . Tantal:g.yl, Altalanos Iskolai
bevonodas perszonalis tanulasi / kotodés | légkorérzet
kotédés | tanitasi kotodés g
Tanuloi

Osztélykbzosségbe 1 0,511 0,179 0,182 0,244
valo bevonodas
Interperszondlis 0,511 1 0,421 0,351 0,437
kotodés
Tantargyi, tanulasi

o 1 0,179 0,421 1 0,526 0,589
kotodés
Altalénos kotédés 0,182 0351 0,526 1 0,413
Iskolai légkorérzet 0,244 0,437 0,589 0,413 1

Pedagogus

Tantestiletbe valo 1 0,475 0,239 0,274 0,326
bevonodas
Interperszondlis 0,475 1 0,544 0,488 0,586
kotédés
Tantérgyl, tanitasi 0,239 0,544 1 0,418 0,424
kotédés
Altalanos kotédés 0,274 0,488 0,418 1 0,331
Iskolai légkorérzet 0,326 0,586 0,424 0,331 1

Megjegyzés: "Pearson-féle korrelécios egyiitthatokhoz tartozo szignifikanciaérték minden esetben p < 0,001.
(A tablazatban a legalabb kozepesen erés, jelentds kapcsolatot mutato korrelacios egyiitthatokat — r > 0,4 —
dolten jeloltiik.)

Oktatdasi célok, elvarasok és pedagoguskompetencidk

Az iskolai kotédést és 1égkorérzetet nagymértékben befolyasolhatjak az iskolat jellemzo
célok és elvarasok, valamint az iskolaban tanité pedagégusok szakmai kompetenciai.
Az oktatasi célokat, elvarasokat harom dimenzid mentén vizsgaltuk: (1) magas oktatasi
szinvonal és elvarasok a tanuloktol és pedagdgusoktol egyarant, (2) tanulo-kdzpontusag
(tanulokra — hatranyos helyzettiekre, tehetségesekre stb. — forditott figyelem), és (3)
kimenet-kdzpontlsag (tanulasi kimenetek: tovabbtanulasra, szakmavalasztasra torténd
felkészités, tanulas tanitasa). A pedagogusok felkésziiltségének vizsgalatakor igazodtunk
a tanari felkészités k6zos kdvetelményeirdl és az egyes tanarszakok képzési és kimeneti
kdvetelményeirdl szold 8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet? eléirdsaihoz, amely 8 kompe-
tenciateriiletet jelol meg: (1) a tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod
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érvényesitése, (2) a tanuldi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése,
(3) a szakmodszertani ¢s a szaktargyi tudas, (4) a pedagégiai folyamat tervezése, (5) a
tanulds tAmogatasa, szervezése ¢és iranyitasa, (6) a pedagdgiai folyamatok és a tanulok
értekelése, (7) a kommunikacio, a szakmai egylittmtikodés €s a palyaidentitas, és (8) az
autondmia ¢és a feleldsségvallalas. Ezen feliil kilencedik elemként bevettiik a digitalis
kompetenciat is, hogy milyen a pedagoégusok felkésziiltsége a digitalis technologiaval
tamogatott tanitas ¢és tanulas terén. Fontos kiemelni, hogy a pedagogusok digitalis felké-
sziiltségének tanulok, illetve pedagdgusok altali megitélése nem illeszkedett ra az eredeti
8 kompetenciateriilet k6zds halmazara, azaz sem a fokomponens-elemzés kritériumai,
sem a Cronbach alfa értékei alapjan nem lehetett a 8 kompetenciateriilettel egy indexbe
illeszteni. Ez azt is jelenti, hogy az eredeti 8 kompetenciateriilet kdzott dsszefliggés
mutatkozik, mig a digitalis kompetencia megléte (illetve megitélése) 1ényegében fligget-
len a masik nyolc kompetenciateriilettdl.

A tanulok szerint a kimenet-kdzpontlisag, azaz a tovabbtanulasra, szakmavalasztasra
vald felkészités és a tanulds megtanitasa a leginkdbb jellemz06 az iskolajukra, a tanu-
16-kdzpontusag, valamint a magas oktatdsi szinvonal és elvarasok jelenléte kevésbé
jellemzd, de az ezekkel kapcsolatos értékitéletek is inkabb magasnak mondhatdk. Utob-
biakhoz hasonl6 szintre értékelik iskolajuk pedagdgusainak felkésziiltségét is, hozzatéve,
hogy a digitalis pedagéguskompetencia kapta a legkedvezotlenebb értékelést a didkoktol.
A pedagogusok ezzel szemben sajat felkésziiltségiiket tartjak a legkiemelked6bbnek,
s a tanulokozpontisagot gondoljak a legjellemzdbbnek az iskolajukban, melyet a kime-
net-kdzpontusag €s a magas szintll oktatds és elvaras kovet. A diakokhoz hasonldan a
pedagdgusok esetében is a sajat digitalis kompetencia teriilete kapta a legkisebb érté-
kelést. Mar ebbdl is lathato, hogy a tanulok és a pedagdgusok véleménye nem teljesen
egyezik meg ezeken a teriileteken, melyet a fliggetlen kétmintas t-probaval végzett sta-
tisztikai elemzéseink is igazoltak. A pedagégusok minden tekintetben jobbra értékelik az
iskoldjukat és sajat felkésziiltségiiket, mely kiilondsen a 8 pedagdguskompetenciat tomo-
ritd index értéke ¢s a tanuldkdzpontisag megitélése kapcsan érhetd tetten (4. tablazat).

4. tablazat. A tanulok és pedagogusok oktatasi célokkal, elvarasokkal és a pedagégusok felkésziiltségével
kapcsolatos véleményei (0-100 fokii skélak atlagértéke és szérdsa)™

Kérdéskor | Minta | N | Atlag | Széras
Oktatasi célok, elvarasok
. . tanuloi 1815 | 743 22,73
Kimenet-kozpontusag (tanulasi kimenetek) -
pedagogus 1096 71,7 16,47
) . o tanuloi 1813 70,0 20,36
Magas szinvonal és elvarasok -
pedagogus 1097 75,1 16,04
Tanulé-kdzpontisag (tanulokra forditott tanuloi 1804 | 69,2 22,18
figyelem) pedagogus 1112 | 79,5 15,72
Pedagéguskompetenciak
tanuloi 1764 | 70,2 20,35
Pedagogusok felkésziiltsége -
pedagogus 1 094 82,5 13,39
) L tanuloi 1 860 67,1 29,42
Pedagogusok digitalis kompetencidja -
pedagogus 1112 73,5 21,44

Megjegyzés: “A tanulok és a pedagdgusok kozotti kiilonbségek vizsgilata fiiggetlen kétmintas t-proba alap-
jan: p <0,001. (A kérdéskorok a tanulok értékitélete alapjan csokkend sorrendben jelennek meg.)
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A célok ¢és elvarasok, valamint a pedago-
guskompetenciak dimenziéi a tanuldk és
a pedagogusok korében is Osszefliggnek,
ugyanakkor annak mértéke foként a pedago-
guskompetencidk esetében eltéréseket mutat
a két csoportban. Mig a célok és elvarasok
dimenzio6i kozott a tanulok és a pedagdgusok
esetében is erds Osszefiiggések tapasztalha-
tok (r > 0,55; p < 001), addig a pedagdgus-
kompetencidk megitélése a tanulok korében
lényegesen erdsebben fiigg ssze az iskola-
jukrol, annak céljairdl, elvarasairdl alkotott
véleményeikkel, mint ami a pedagoégusok
esetében lathatd (5. tablazat). Ez arra utal,
hogy a pedagdgusok — a tanulokkal ellen-
tétben — a sajat tevékenységiik megitélését
nem feltétleniil kotik 6ssze iskolajuk okta-
tasi szinvonalaval, elvarasaival és jellemz6
gyakorlataval.

A celok és elvdrdsok, valamint a
pedagoguskompetencick dimen-
Zi6i a tanulok és a pedagogusok
kéreben is Osszefriggnek, ugyan-
akkor annak mértéke fokent a
pedagoguskompetencick esete-
ben eltéréseket mutat a két cso-
portban. Mig a célok és elvdrd-
sok dimenzioi k6zétt a tanulok
és a pedagogusok esetében is
erds Osszefriggések tapasztalha-
tok (r > 0,55; p <001), addig a
pedagoguskompetencick megite-
lése a tanulok korében lényege-
sen erosebben fiigg Ossze az
iskoldjukrol, annak céljairol,
elvdrdsairol alkotott véleménye-
ikkel, mint ami a pedagogusok
esetében ldthato (5. tabldzat).

5. tabldzat. A célok, elvardsok dimenzidi és a pedagéguskompetencidk kozotti korrelaciok™

. Pedagogu-
Kimenet- l}lagas Tanulé-koz- Pedagogtl- sok digitalis
kozpontusa szinvonal, ontisa sok felke- kompeten-
P €| elvarasok P g sziiltsége p
ciaja
Tanuloi
Kimenet-
N ., 1 0,547 0,638 0,683 0,400
kozpontusag
Magas szinvonal & 0,547 1 0,614 0,546 0,345
elvarasok
Tanulo-kdzpontlisag 0,638 0,614 1 0,655 0,380
Pedagogusok 0,683 0,546 0,655 1 0,550
felkésziiltsége
Pedagogusok
digitalis 0,400 0,345 0,380 0,550 1
kompetenciaja
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, Pedagogu-
Kimenet- I}/Iagas Tanulé-koz- Pedagog}l- sok digitalis
kozpontisa szinvonal, ontisa sok felké- kompeten-
P 8| elvarasok P g sziiltsége p
cigja
Pedagdégus
Kimenet- 1 0,622 0,683 0.355 0,262
kodzpontusag
Magas szinvonal és 0,622 1 0,548 0,297 0,226
elvarasok
Tanulé-kozpontusag 0,683 0,548 1 0,345 0,219
Pedagbgusok 0,355 0,297 0,345 1 0,380
felkésziiltsége
Pedagogusok
digitalis 0,262 0,226 0,219 0,380 1
kompetenciaja

Megjegyzés: “Pearson-féle korrelacios egyiitthatokhoz tartozé szignifikanciaérték minden esetben p < 0,001.
(A tablazatban a legalabb kozepesen erés, jelentds kapcsolatot mutato korrelacios egyiitthatokat — r > 0,4 —
délten jeloltiik.)

Elettel valé elégedettség és bizalom

Az iskolai kotodést és 1égkorérzetet befolyasolhatja az iskola szerepléinek elégedettsé-
gérzete ¢s bizalmi szintje is. Az elégedettség kapcsan az élettel valo elégedettséget mér-
tiik fel a 11 fokozati Cantril-1étra segitségével (Cantril, 1965), mig a bizalom kapcsan az
onmagukba, illetve a jovobe vetett bizalmuk mértékét tartuk fel.

A tanulok korében az 6nbizalom mértéke a legmagasabb, s a szubjektiv elégedettsé-
gérzet a legalacsonyabb, hozzatéve, hogy a vizsgalt teriileteket mérd indexértékek kdzott
nem tapasztalhato jelentésnek mondhat6 kiilonbség. A pedagogusok esetében szintén az
onbizalom mértéke emelkedik ki, ugyanakkor ettél érezhetden elmarad a jovébe vetett
bizalom és az élettel valo altalanos elégedettség szintje. Mind a bizalmi szint, mind a
szubjektiv elégedettségérzet statisztikailag szignifikdns kiillonbséget mutat a tanulok és a
pedagdgusok kozott — az 6nbizalom kivételével a tanulok javara —, a legnagyobb kiilonb-
ség a jovobe vetett bizalom megitélése kapcsan lathatd (6. tablazat).

6. tablazat. A tanulok és pedagogusok szubjektiv elégedettségérzete és bizalmi szintje
(0-100 fokii skaldk atlagértéke és szérdsa)™

Kérdéskor Minta N Atlag Széras
i ) » tanuloi 1711 82,0 28,17
Onmagaba vetett bizalom
pedagogus 1052 84,2 17,82
) . tanuloi 1705 78,7 26,53
Jovébe vetett bizalom
pedagogus 1051 68,6 22,97
, . tanuloi 1782 75,9 20,17
Elettel valo elégedettség
pedagogus 1050 69,9 16,43

Megjegyzés: A tanulok €s a pedagogusok kozotti kiilonbségek vizsgalata fiiggetlen kétmintas t-proba alapjan:
“p < 0,001, “p < 0,05. (A kérdéskordk a tanulok értékitélete alapjan csdkkend sorrendben jelennek meg.)
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Erdekes megfigyelni, hogy a tanulok korében az élettel valo elégedettség érzete kisebb
mértékben fiigg dssze a bizalommal, s inkabb a két bizalmi dimenzi6 (nmagukba, illetve
jovobe vetett bizalom) jar egyiitt erdteljesebben. A pedagdgusok esetében viszont nem
a két bizalmi dimenzid, hanem a szubjektiv elégedettségérzet és a jovObe vetett bizalom
szintje kdzott mérhetd nagyobb dsszefiiggés (7. tablazat).

7. tablazat. A bizalmi dimenziok és a szubjektiv elégedettségérzet kozétti korrelaciok”

Onmagaba vetett Jovébe vetett Elettel val6
bizalom bizalom elégedettség
Tanuloi
Onmagéba vetett bizalom 1 0,534 0,266
Jovbbe vetett bizalom 0,534 1 0,236
Elettel valo elégedettség 0,266 0,236 1
Pedagégus
Onmagaba vetett bizalom 1 0,389 0,208
Jovobe vetett bizalom 0,389 1 0,452
Elettel valo elégedettség 0,208 0,452 1

Megjegyzés: “Pearson-féle korrelacios egyiitthatokhoz tartozé szignifikanciaérték minden esetben p < 0,001.
(A tablazatban a legalabb kozepesen erGs, jelentds kapcsolatot mutato korrelacios egyiitthatokat — r > 0,4 —
dolten jeloltik.)

Az iskolai légkorérzetet meghatarozo dimenziok

Mivel a Pearson-féle korrelacios egyiitthatok alapjan valamennyi vizsgalt dimenzidval az
iskolai 1égkorérzetet jelz6 index mutatja a legszorosabb kapcsolatot, ezért a tovabbiakban
azt vizsgaljuk, hogy az iskolai kotédés, az oktatasi célok, elvarasok és pedagoguskompe-
tenciak, valamint az élettel val6 elégedettség és a bizalom dimenzidi koziil melyek azok,
amelyek leginkdbb meghatarozzdk a tanulok, illetve a pedagogusok altal észlelt iskolai
légkort. Az elemzést a tanulok, illetve a pedagogusok korében stepwise-maddszerrel fut-
tatott linearis regressziok segitségével végeztiik el.

A tanuldk korében 6 1épésben épitett szignifikans (p < 0,001) linearis modell a tanu-
lok iskolai 1égkdrérzete varianciajanak tobb mint hattizedét magyarazza (korrigalt
R? = 0,621). A modellben maradé 6 véltozé értékében bekdvetkezd pozitiv irdnyn
elmozdulas pozitiv irdnyba befolyasolja a 1égkorérzetet. A tanulok 1égkorérzetében a
legerésebb szerepet a pedagdgusok felkésziiltségének megitélése (B = 0,415), valamint a
tantargyi-tanulasi kot6édés jatssza (B = 0,251). Kiemelend6é még az interperszonalis k6to-
dés szerepe is (B = 0,132). A tobbi tényez6 (tanulasi kimenetek, dnbizalom mértéke, tanu-
l6kra forditott figyelem) szerepe kisebb és 1ényegében ugyanolyan mértéki (8. tablazat).
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8. tablazat. A tanuloi légkorérzet becslésére létrehozott regresszios modell dsszefoglaldasa

Standardizalatlan | Standardizalt

paraméterek paraméterek t Sig.

B Std. hiba Beta
Konstans -5,162 1,752 -2,946 0,003
Pedagogusok felkésziiltsége 0,411 0,027 0,415 15,038 0,000
Tantargyi-tanulasi kotodés 0,239 0,018 0,277 13,222 0,000
Interperszonalis kdtodés 0,131 0,019 0,132 6,774 0,000
Kimenet-kézpontusag 0,070 0,023 0,078 3,047 0,002
Onmagaba vetett bizalom 0,054 0,013 0,076 4271 0,000
Tanulé-kdzpontusag 0,068 0,022 0,075 3,044 0,002

Megjegyzés: A modellbe valo belépési kiiszob: p < 0,01, modellben maradasi kiiszob: p < 0,05. Fiiggd val-
tozo: a tanuld légkorérzete.

A pedagogusok esetében 5 1épésben jott 1étre szignifikans (p < 0,001) linearis modell,
amely a pedagogusok iskolai légkorérzete variancidjanak tobb mint felét magyarazza
(korrigalt RZ = 0,524). A tanul6i légkorérzet magyarazatira épitett modellhez hasonldan
ebben a modellben is a bennmarad6 valtozok pozitiv iranyba befolyasoljak a pedago-
gusok légkorérzetet. A pedagdgusok 1égkorérzetében a legerdsebb szerep az interper-
szonalis kotoédésé (B = 0,362), de nagy szerep jut az iskola tanuld-kozpontisaganak is
(B =0,290). A tobbi tényez6 (kimenetkdzpontu iskola, tantargyi-tanitasi kotédés, iskola
magas szinvonall oktatdsa és elvarasai) szerepe alacsonyabb ¢és kiegyenlitetten alakul
(9. tablazat).

9. tablazat. A pedagogus légkorérzet becslésére létrehozott regresszios modell dsszefoglalasa

Standardizalatlan | Standardizalt

paraméterek paraméterek t Sig.

B Std. hiba Beta
Konstans 8,158 2,591 -3,148 0,002
Interperszonalis k6todés 0,362 0,029 0,362 12,686 0,000
Tanulé-kozpontusag 0,320 0,035 0,290 9,046 0,000
Kimenet-kozpontusag 0,124 0,036 0,118 3,490 0,001
Tantargyi-tanitasi kotédés 0,092 0,023 0,110 4,000 0,000
Magas szinvonal és elvarasok 0,115 0,032 0,106 3,545 0,000

Megjegyzés: A modellbe valo belépési kiiszob: p < 0,01, modellben maradasi kiiszob: p < 0,05. Fiiggd val-
tozo: a pedagogus légkorérzete.

Lathato tehat, hogy mind a tanuldk, mind a pedagogusok 1égkorérzetében nagy szerepe
van a tantargyi-tanulasi/tanitasi kotédésnek, az interperszonalis kotddésnek, valamint az
iskolaban észlelt kimenet- és tanulo-kdzpontiusagnak. A tanulok 1égkorérzetét ezen feliil
az iskola pedagdgusainak didkok altal vélelmezett felkésziiltsége, valamint a tanulok
onmagukba vetett bizalma is befolyasolja, mig a pedagdgusok légkorérzetét az iskola
pedagdgusok altal érzékelt magas oktatasi szinvonala €s elvarasai.
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Osszegzés

Tanulméanyunkban olyan teriiletekkel kap-
csolatos tanuloi és pedagogusvéleményeket
vetettiink 0ssze, amelyek befolyasolhatjak
az iskolai lemorzsolodas mértékének ala-
kulasat. igy egy, az iskolai lemorzsolddas
hazai elemzését célzé komplex kutatés kere-
tében 2018 Oszén végzett online tanuldi és
pedagdgus kérdbives adatfelvételre alapozva
vizsgaltuk a tanulok és a pedagogusok altal
érzékelt iskolai 1égkor, elkotelezodés, kozos-
ségi bevonddas és kotddés szintjében tapasz-
talt kiillonbségeket, s elemeztiik az iskolai
célok ¢és elvarasok megitélésében, a pedago-
guskompetencidk értékelésében, valamint az
¢lettel vald elégedettség és bizalom szintjé-
ben tapasztalhato eltéréseket is.
Eredményeink szerint mind a tanulok,
mind a pedagdgusok leginkabb tarsaikhoz
kotédnek (diak a didkhoz, tanar a tanarhoz)
az iskolakban, vagyis az osztalykdzosségbe,
illetve tantestiiletbe valo bevonddasuk és az
interperszonalis kotédésiik a legmagasabb.
Altaldnossagban az is kijelenthetd, hogy a
tanulok kozosségi bevonddasa, iskolai koto-
dése és légkorérzete jelentésen alacsonyabb,
mint a pedagogusok kozosségi bevonodasa,
munka és szervezet iranti elkdtelezddése,
illetve légkorérzete. Elmondhaté tovabba,
hogy a pedagdgusok minden tekintetben
jobbra értékelik iskolajukat és onmaguk
tudasat is, mint a tanulok, mely kiilondsen
a 8 pedagdguskompetenciat tomoritd index
értéke — mely nem tartalmazza a digitalis
kompetenciat — és az iskola tanulokézpon-
tusaganak megitélése kapcsan érhetd tetten.

Eredményeink szerint mind a
tanulok, mind a pedagogusok
leginkdbb tdrsaikhoz kétodnek
(didk a didkhoz, tandr a tandr-
hoz) az iskoldkban, vagyis az
osztdlykozdsségbe, illetve tantes-
tiiletbe val6 bevonoddsuk és az
interperszondlis kétodestik a
legmagasabb. Altaldnossdgban
az is kijelentheto, hogy a tanu-
lok kézdsségi bevondddsa, isko-
lai kotodese és legkorérzete
Jelentosen alacsonyabb, mint a
pedagogusok kéziosségi bevono-
ddsa, munka és szervezet ivdnti
elkotelezodese, illetve legkorer-
zete. Elmondhato tovdbbd, hogy
a pedagogusok minden tekintet-
ben jobbra értekelik iskoldjukat
és onmaguk tuddsdt is, mint a
tanulok, mely kiilonésen a
8 pedagoguskompetencicit
t6morito index érteke — mely
nem tartalmazza a digitdlis
kompetencidl - és az iskola
tanulokdozpontiisagdanak megi-
telése kapcsdan érheto tetten.

A tanulok és a pedagoégusok korében is kiemelkedd az dnmagukba vetett bizalom
szintje, ugyanakkor foként a pedagégusok esetében ettdl 1ényegesen elmarad a jovobe
vetett bizalom ¢és az élettel vald altalanos elégedettség szintje. A tanuldk esetében a
szubjektiv elégedettségérzet kisebb mértékben fiigg 6ssze a bizalommal, inkabb az
onmagukba és a jovobe vetett bizalom jar egyiitt. Ezzel szemben a pedagogusok korében
a szubjektiv elégedettségérzet és a jovObe vetett bizalom szintje kdzott tapasztalhatod
erdsebb Osszefliggés.

Elemzéseink alapjan az iskolai légkorérzet mutat leginkabb kapcsolatot az §sszes vizs-
galt dimenzidval, ezért megvizsgaltuk, mely dimenziok befolyasoljak leginkabb a tanu-
10k, illetve a pedagogusok 1égkdrérzetét. A tanulok és a pedagogusok 1égkorérzetére egy-
arant nagy hatast gyakorol a tantargyi-tanulasi/tanitasi kot6dés, az interperszonalis kto-
dés, valamint az iskoldban észlelt kimenet- és tanulo-kdzpontisag mértéke. Ezen feliil a
tanulok korében az iskola pedagdgusainak didkok altal vélelmezett felkésziiltségének és
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a didkok 6dnmagukba vetett bizalmanak, mig a pedagogusok korében az iskola pedago-
gusok altal érzékelt magas oktatési szinvonalanak és elvarasainak van még meghatarozo

szerepe.
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Jegyzetek

! A kdzdsségi bevonodast az aldbbi kérdéssel mértiik (v6. Rehbein és mtsai, 2013). Tanulok: ,,Ha a kis kér
abrazol Téged, a nagy kor pedig az osztalyodat, kériink, jelold meg, hogy az alabbi abrak koziil melyik
mutatja a legjobban, hogy mennyire érzed Magad az osztalykozosség részének!” Pedagogusok: ,,Ha a kis
kor abrazolja Ont, a nagy kér pedig a tantestiiletet, kérjiik, jelolje meg, hogy az alabbi dbrak koziil melyik
mutatja a legjobban, hogy mennyire érzi Magat a tantestiilet részének!” Valaszlehet6ségek (a pedagogus
kérddiven az osztaly helyett tantestiilet szerepelt):

=
osztdlyom osztalyom osztalyom osztélyom

4. 5.
Ertelmezés az elemzéshez: 1. kiviilallo, 2. periférian (és kiviil), 3. periférian (de beliil), 4. bevonodott, 5.
teljesen bevonodott.

2 https://net jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1300008.emm

Absztrakt

A tanulmany tobbféle nézopont elemzésére fokuszal, a tanuldi és pedagogus vélemények Osszevetésével. Az
iras alapvetden az iskolai elkotelezodés, bevonodas, kotddés, 1égkor jellemzdivel foglalkozik, ugyanakkor kitér
a kérdéskorhoz szorosan kapcsolodod egyéb teriiletek Osszevetésére is, igy vizsgalja a kozosségi bevonodas
mértékében, az iskolai célok és elvarasok megitélésében, a pedagéguskompetenciak értékelésében, valamint
az élettel valo elégedettség és bizalom szintjében a megkérdezett tanulok és pedagogusok véleményei kozott
tapasztalhato eltéréseket. A tanulmany els6 része a tanulok iskolai kotodésével, a pedagogusok munka és szer-
vezet iranti elkotelezédésével, valamint az iskolai klimaval kapcsolatos értelmezési lehetéségeket jarja kortil,
s kitér a témaban eddig sziiletett legfontosabb empirikus kutatasi eredmények ismertetésére is. A masodik rész
ezen témakorokre fokuszalva egy, az iskolai lemorzsolodas hazai elemzését célzo komplex kutatas keretében
2018 Gszén végzett tanuloi és pedagogus kérddives adatfelvételre alapozva elemzi a tanulok (n = 1953) és a
pedagogusok (n = 1136) véleménye kozotti kiilonbségeket.
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