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1.2,3 ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet

A tanuloi lemorzsolodas
empirikus vizsgalata — elméleti
és modszertani keretek

Tanulmdnyunk célja, hogy bemutassa annak a komplex kutatdsi
programnak az elméleti, modszertani hdtterét, melyre a lapszdm
tovdbbi tanulmdnyai alapoznak. Kutatdsunk A koznevelés
modszertani megujitdsa a végzettség nélkili iskolaelhagyas
csokkentése céljdbol a koznevelési intézményekben cimii pdlydzati
programhoz kapcsolodik, melynek célkitiizése a végzettség nélkiili
iskolaelhagyds megelozéséhez kapcsolodo intézkedések iskolai
szintil tdmogaltdsa. A program a pedagogiai kultitravdltdshoz
Jarul hozzd a pedagogusok modszertani megerositése,
tovdbbképzése réven.

Elméleti hattér

kus elemzések adjak (Rumberger, 2012; Lyche, 2010; De Witte és mtsai, 2013;

Gonzalez-Rodriguez és mtsai, 2019), melyek a lemorzsolodas fobb okait egyéni,
csaladi ¢és iskolai szinti tényezokben hatarozzak meg. (Az 1. tdblazat tartalmazza ezen
tényezok elemeit, melyekre részleteiben az egyes elemzd tanulmanyoknal tériink ki.)
Ezen szisztematikus elemzések azt is kiemelik, hogy a lemorzsoldédas hosszu folyamat,
melyet tobb tényez6 egyiittesen befolyasol. Idobeni valtozasa és komplexitdsa miatt
nehezen vizsgalhato jelenség, hiszen a statikus, valamint a kétvaltozos elemzésekkel
konnyen abba a hibaba eshetiink, hogy csak a meglévd sztereotipidkat erdsitjiik, de nem
tudjuk a kiilonb6z0 interakcids hatasokat kimutatni, illetve dinamikus jellegére ravilagi-
tani (Smeyers, 20006).

Kutatésunk elméleti hatterét azok a lemorzsolodas okaival foglalkozo szisztemati-

1. tablazat. A lemorzsolddas okai a szisztematikus elemzések szerint

Egyéni és csaladi tényezék Iskolai tényezék

Nem Iskolatipus, szerkezet, er6forrasok,
fenntartd, hatranykompenzacios szerep

Iskolai teljesitmény, képességek, évismétlés Tanarok:
— felkésziiltsége,
— tapasztalata,

— attitidje

{ematikus blokk
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Egyéni és csaladi tényezok

Iskolai tényez6k

Viselkedés:

— elkotelezddés (bevonodas): tanulmanyi és tarsas
— deviancia

— hianyzas

Iskolai (pedagogiai) gyakorlatok és
szervezeti jellemzok:

— tanulasi folyamatba bevonodas

— motivacio

— iskolai légkor

— évismétlési gyakorlat

— elvarasok

— sziil6-iskola kommunikacio

Ko6zosséghez tartozas:
— szomszéd/padtars jellemz6i
— diszkriminacio, szegregacio

Kozosségek (intézményes eréforrasok)
— gyermekvédelem

— sziil6i kapesolatok

— tarsadalmi kapcsolatok

Hattér:

— multbeli tapasztalatok (6voda, iskolai sikerek,
kudarcok)

— egészségi allapot (testi és lelki), fogyatékossag

— fiatalkori terhesség

— iskola melletti munkavégzés

Csalad:

— szerkezet (egysziilds vagy sokgyermekes csalad)
— hozzaallas

— demografiai tényezok

— gazdasagi, kapcsolati és kulturalis eréforrasok

(szegénység, betegség, iskolazottsag)

Forrés: Sajat szerkesztés Rumberger (2012), Lyche (2010), De Witte és mtsai (2013), Gonzéalez-Rodriguez és
mtsai (2019) alapjan.

Néhany szisztematikus elemzés arra is kitér, hogy egyes okok erésebbek a tobbinél,
igy a hidnyzas, az alacsony iskolai teljesitmény, a kortarsak szerepe, a csaladszerkezet,
a gazdasagi statusz és az érzelmi hattér jelentésebb befolyassal bir (Witte és mtsai, 2013;
Gonzalez-Rodriguez ¢és mtsai, 2019). Tomaszewska-P¢kata és munkatarsai (2017) nem
az egyes tényezok, hanem komprehenziv modell formajaban ragadjak meg a lemorzso-
l6dasi okokat, melyben a mikro- (egyéni) €s a mezo- (csalad ¢és iskola) szintet kapcsoljak
Ossze.

Az empirikus kutatas céljai

A projekt — melynek keretében az empirikus kutatasaink is megvaldsulnak — célja tehat
a korai iskolaelhagyas megeldzését eldsegité szakmai tovabbképzések tamogatasa, igy
a projektben részt vevo iskolak korét elsdsorban a korai jelzérendszer adatai jelolték ki.
A korai jelzérendszert 2016-ban vezették be' orszdgosan, célja a lemorzsolodas altal
veszélyeztetett tanuldkra vonatkoz6 adatgylijtés, amely megalapozza az iskolak szamara
a beavatkozast, tamogatast. A jelzérendszerben az altalanos iskolasok 5-8. osztalyos
tanuldira vonatkozoan, egy tobb elemi valtozo alapjan képzett index feladatellatasi
hely szinten mutatja a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulok aranyat. A projektben
részt vevo iskolak kivalasztdsanak tovabbi szempontja volt a projektben részt vevo
pedagdgusok létszamanak a képzések megvalositasa szempontjabol vald optimalizaldsa.
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A projekt 20182021 kozott valosul meg,
ebben az iddintervallumban 0sszesen mint-
egy 550 feladatellatasi hely 12 500 pedago-
gusa vesz részt a képzésekben. A projekt 6t
megyében (Vas, Zala, Gyér-Moson-Sopron,
Borsod-Abauj-Zemplén és Veszprém), vala-
mint Budapesten zajlik.

Kutatasunk azt vizsgalja, hogy ezekben
az iskoldkban milyen tanulési kornyezet jel-
lemzi a programban részt vevd iskolakat, s a
korai iskolaelhagyas szempontjabol milyen
riziko- és védbfaktorok azonosithatok.

A kutatas alkérdései:

A kutatds fo kérdése tehdt az
volt, hogy milyen tényezok segi-
tik elo, valamint gdtoljck (push/
pull hatds) az iskolai lemorzso-

loddast. Az ehhez igazodo vizs-
gdlati eszkdzok fobb temakorei

a kovetkezok voltak: a tanulo
egyéni és csaldadi hdttere, peda-

gogus és iskolavezeto nézetei,

— A didkok egyéni és csaladi jellemz6i
milyen 0sszefiiggésben vannak a lemor-
zsolodassal?

— Hogyan viszonyulnak, kotédnek az
iskola egyes aktorai (pedagogus, didk,
iskolavezetd) a tanulasi kornyezet-
hez, és ez milyen Osszefliggésben van
a lemorzsolodas okairol alkotott tanari
nézetekkel, attitidokkel?

— A tanulasi kornyezet milyen jellegzetes-
ségeket mutat a tanulasi folyamat alap-
jén osztalytermi és iskolai szinten, ¢s ez
milyen dsszefiiggésben van a lemorzso-
16das okairol alkotott tanari nézetekkel,
attitlidokkel?

attitiidjei, tanitdsi gyakorlatuk.
(A vizsgalt jellemzoket, temakd-
réket részletesen ldsd a 2. tdabld-
zatban.) Fontos kiemelni, hogy
bizonyos kérdéskéroket (iskolai
célok és elvdrdsok, pedagoguis-
kompetencicdk, iskolai légkor,
kotodes, kézdsséghez tartozds,
szubjektiv jollet, osztdalytermi
tanuldsi kérnyezet és gyakor-
lat) hasonlo modon kérdeztiink
meg a tanuloktol és pedagogu-
soktol is, igy lehetévé vdlik véle-

Kutatasunk keresztmetszeti vizsgalatok L .
menyu/e osszevetese.

sorozata, az adatfelvételek idépontja minden
év szeptember kozepe €s oktober vége kozé
esik, vagyis 2018 és 2021 kozott dsszesen
négy adatfelvételi szakaszban keriilnek lekérdezésre az adott évben képzésbe bevont
iskolak. Az emlitett szakaszokban az iskolak pedagdgusai és tanuldi egyarant a vizsgalat
célcsoportjai. A tanuldi adatfelvételben a 7. osztalyos didkok vesznek részt. Azért esett
erre az ¢vfolyamra a valasztas, mert a kutatasi kérdések megvalaszolasahoz ez az évfo-
lyam illeszkedett leginkabb, illetve ehhez az évfolyamhoz hozzarendelhetk az Orszagos
kompetenciamérés (OKM) el6zd évi — azaz 6. évfolyamosként elért — eredményei is.
A megvalosuloé empirikus kutatasok torekednek arra, hogy az iskolan beliil valamennyi
7. évfolyamos tanuld, illetve pedagdgus részt vegyen a valaszadasban, igy az adatokat
nemcsak egyéni szintii valaszokként értékelhetjiik, hanem iskolai szinten is elemezhetjiik
azokat.

A kutatas f6 kérdése tehat az volt, hogy milyen tényezok segitik eld, valamint gatoljak
(push/pull hatas) az iskolai lemorzsolodast. Az ehhez igazodd vizsgalati eszkdzok fobb
témakorei a kovetkezok voltak: a tanuld egyéni és csaladi hattere, pedagogus €s iskolave-
zetd nézetel, attitlidjei, tanitasi gyakorlatuk. (A vizsgalt jellemzoket, témakoroket részle-
tesen lasd a 2. tablazatban.) Fontos kiemelni, hogy bizonyos kérdéskoroket (iskolai célok
és elvarasok, pedagoguskompetenciak, iskolai légkor, kotodés, kozdsséghez tartozas,
szubjektiv jollét, osztalytermi tanulasi kornyezet és gyakorlat) hasonld médon kérdez-
tiink meg a tanuloktol és pedagdgusoktol is, igy lehetévé valik véleményiik osszevetése.
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2. tablazat. Vizsgalt jellemzdk, témakordk szintenként

Egyéni szint

Intézményi szint

Tanulo Pedagogus
Nem Oktatasi célok, elvarasok Feladatellatasi hely szintre
Iskolai teljesitmény, Pedagoguskompetenciak Osszesitett pedagdgus
évismétlés értékelése kérdoiv:

Oktatasi célok, elvarasok

Pedagdguskompetenciak

értékelése

Viselkedés:

— elkotelezédés (bevonddas):
tanulmanyi és tarsas

— deviancia

— hidnyzas

Osztalykozosséghez tartozas

Iskolai légkorérzet

Osztalytermi tanulasi

kornyezet és gyakorlat

Hattér:

— multbeli tapasztalatok
(iskolai kudarcok)

— fizikai és lelki egészség,
szubjektiv jollét, bizalom,
fogyatékossag

Csalad:

— csaladszerkezet

— kulturalis eréforrasok
(sziilok iskolai végzettsége)

— etnikai hovatartozas

— hozzaallas a tanulashoz

— gazdasagi helyzet
(szubjektiv anyagi
helyzet, deprivacids index,
munkaerdpiaci status)

— deviancidk

Hatranykompenzacioval
kapcsolatos attitidok
Integracioval, szegregacioval
kapcsolatos nézetek

A lemorzsolodas okairdl
alkotott tanari nézetek

A tanulasi kdrnyezethez

valé viszony, elkdtelezodés
(bevonodas)

Koz06sséghez tartozas
Egyiittmiikddések,
kapcsolatok (sziil6-iskola
kommunikacio)

Iskolai légkorérzet
Osztalytermi tanulasi
kornyezet és gyakorlat
Szubjektiv jollét (élettel valo
elégedettség)

— oktatasi célok és elvarasok

— pedagoguskompetencidk és
attitlidok

— iskolai légkor

— osztalytermi tanulasi
kornyezet és gyakorlat

— kapcsolatok

Feladatellatasi hely szintre

Osszesitett tanuldi kérddiv:

— oktatasi célok és elvarasok

— pedagoguskompetenciak

— iskolai légkor

— osztalytermi tanulasi
kornyezet és gyakorlat

Intézményvezet6i
kérdésblokk

KIRSTAT feladatellatasi hely
szintli adatai

Korai jelzérendszer adatai
OKM telephelyi és
osztalyszintli adatai

A 2018. évi tanuloi és pedagégus adatfelvételek jellemzoi

6

Célcsoport és minta

Az elemzéseink alapjat ad6 kutatds célcsoportjat azon iskolak pedagoégusai és tanu-
161 képezik, akik 2018-ban részt vettek a kordbban bemutatott projekt altal biztositott
mobdszertani tovabbképzéseken. Ez alapjan a kutatds mintajat 88 altalanos iskolai fel-
adatellatasi hely valamennyi 7. évfolyamos tanuldja, pedagdgusa és tagintézmény-
vezetdje Nyugat-Dunantil 4 megyéjében (Vas, Zala, Gyér-Moson-Sopron, Veszprém),
Borsod-Abatj-Zemplén megyében, valamint Budapesten. Osszességében — a projekt
sajatossagaibol is adéddan — a tanuloi és a pedagdgusminta is hozzaférhetéségen alapult,
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igy nem tekinthet6k reprezentativ mintaknak, ugyanakkor a megvalosult mintakat igy is
alkalmasnak tartjuk a lemorzsolddas okainak, kortiilményeinek és belso 0sszefiiggéseinek
vizsgélatara.

Adatfelvétel modja és eszkozei

Elemzéseink a mintaba keriilt altalanos iskolak 7. évfolyamos tanuldinak ¢és pedagdgusa-
inak korében végzett online kérdéives adatfelvétel eredményein alapulnak. Az adatfelvé-
telekre a 2018-2019-es tanév 6szi félévében, oktober 10. és november 30. kozott keriilt
sor. Az intézményeket elsé korben telefonon, majd elektronikus levél forméjaban kértiik
fel a kérdoivek kitoltetésére, illetve az adatfelvétel soran tobb emlékeztetd hivassal pro-
baltuk novelni a valaszadasi hajlandosagot.

A tanuloi kérdoiv 62 kérdést, mig a pedagogus kérddiv 49 — plusz 5 kifejezetten az
intézményvezetdknek szolo — kérdést tartalmazott. Az adattisztitas soran csak azoknak a
tanuloknak, illetve pedagdgusoknak a valaszait tartottuk meg, akik kitoltotték a kérdéiv
kérdéseinek legalabb egyharmadat. A kérddivek kitdltése onkéntes és teljesen anonim
volt, ugyanakkor az iskolak azonositasat két okbol is fontosnak tartottuk. Egyrészt azért,
mert azon iskolak szamara, ahol a 7. osztalyos tanulok, illetve a pedagdgusok legalabb
kétharmada kitoltotte a kérddiveket, részletes visszajelzést adtunk az eredményeikrol.
Masrészt pedig azért, mert igy a regularis adatbazisok (OKM, KIRSTAT) adatait, vagyis
a mélyebb elemzésekhez elengedhetetlen iskolai jellemzdket is hozzadkapcsolhattuk a
kérddives adatbazisainkhoz. Természetesen elemzéseinkben csak és kizardlag anonim és
aggregalt adatokat ismertetiink.

A tanuloi minta jellemzdi

A 2018. évi KIRSTAT adatai szerint a projektben részt vevo 88 altalanos iskolaban
Osszesen 3 431 hetedik évfolyamos didk tanult (bruttd minta). A megvaldsult és tisztitott
tanul6i minta 76 altalanos iskolai feladatellatasi hely — melyek kdzott mindossze 1 egy-
hazi iskola talalhat6, a tobbi allami fenntartasban miikddik — 1 953 hetedik osztalyos
tanuldjanak valaszait tartalmazza (nettd minta), vagyis a megcélzott sokasag — azaz a
modszertani tovabbképzésekben részt vevd iskolak 7. osztalyos tanuldi — csaknem hatti-
zede (56,9%-a) toltotte ki a kérddivet. A kitoltok kozott tobbségben vannak a fiuk (52%),
mely nemi megoszlas megegyezik az eredetileg tervezett (bruttdé) minta 7. évfolyamos
tanuloi kozott és az orszagos szinten tapasztaltakkal is.

Az eredetileg megkeresett 88 iskolaban a lemorzsolodassal veszélyeztetett 5—8. évfo-
lyamos tanulok aranya atlagosan 10,3% volt, mig a tanuloi kérddives felmérésben tény-
legesen részt vevo 76 iskolaban 12% volt ez arany (az orszagos atlag: 6,8%). Vagyis a
lemorzsoldédasban inkéabb érintett iskolak diakjai keriiltek a mintaba.

Amennyiben az érintett megyék iskoldiba jard 0sszes 7. osztalyos tanuld teriileti elosz-
lasat vizsgaljuk, megallapithato, hogy a tanuldk tobb mint négytizede (43,1%) fovarosi,
egyotode (19,7%) Borsod-Abatj-Zemplén megyei iskolakba, mig tobb mint egyharma-
duk (37,2%) nyugat-dunantili megy¢€k iskolaiba jart. A tervezett (bruttd) mintaban ezek
az aranyok sorrendben: 38,8, 31,1, illetve 30,1%, a megvalosult (nettd) mintaban pedig
33,6, 30,4, illetve 36%. Vagyis a megvalosult mintdban a tervezett mintdhoz képest
a févarosi iskoldk didkjai némiképp alul-, mig a nyugat-dunantili megyék iskolainak
tanuloi feliilreprezentaltak.
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A pedagogusminta jellemzoi

A 88 megkeresett iskoldban f6 munkaviszony keretében 0sszesen 2 656 {6 dolgozott
pedagogusként (brutté minta). A pedagdgusminta végsé elemszama 1 136 f6 (nettd
minta), azaz a projekt biztositotta tovabbképzésben részt vevo iskolak pedagodgusainak
tobb mint négytizede (42,8%-a) valaszolt érdemben a kérdéseinkre. Pedagogusvalaszok-
kal 75 iskolabol rendelkeziink, melyek kozott a tanuldi mintdhoz hasonléan csak 1 egy-
hazi iskola talalhato, a tobbi allami fenntartdsu. A valaszad6 pedagdgusok atlagéletkora
47,8 év. Tobbségiik n6 (87,7%), s haromnegyediik (74,8%) féiskolai vagy BA végzett-
séggel rendelkezik.

Az eredetileg megkeresett 88 iskola atlagosan 10,3%-os lemorzsolodassal veszélyez-
tetett tanuloi aranyszamahoz képest a pedagogus adatfelvételben részt vevod 75 iskolaban
12,1% volt ez az arany, ami a tanuloi adatfelvételhez hasonloan itt is azt jelzi, hogy a
lemorzsolddasban inkéabb érintett iskolak pedagogusai valaszoltak a kérdéseinkre.

Az érintett megyék iskolaiban dolgozo valamennyi pedagogus teriileti megoszlasat
vizsgalva lathatd, hogy a pedagdgusok csaknem fele (46,8%) a fovarosban, kevesebb
mint egydtode (18,7%) Borsod-Abatij-Zemplén megyei iskolaban, mig tobb mint egy-
harmada (34,4%) nyugat-dunantili megy¢k iskolaiban dolgozik. A tervezett (brutto)
minta pedagogusainak 44,3%-a tanit fovarosi, 28,1%-a Borsod-Abatj-Zemplén megyei
és 27,6%-a Zala, Vas, Gyér-Moson-Sopron vagy Veszprém megyei iskoldban, mig a
megvaldsult (nettd) mintaban ezek az ardnyok sorrendben: 30,9, 32,9, illetve 36,2%.
A megvalosult mintdban tehat a tervezett mintahoz képest alulreprezentaltak a fova-
rosi iskolakban tanitdé pedagogusok, mig feliilreprezentaltak a Borsod-Abatj-Zemplén
megyében, illetve a nyugat-dunantili megyékben tanitok.

Moédszertani eredmények

A kutatasi adatbazisokat mas regularis adatbazisokkal — igy a koznevelési feladatot
ellato intézmények statisztikai célu adatszolgaltatas (KIRSTAT) és az Orszagos kompe-
tenciamérés (OKM) adataival — is 0sszekotottiik. Ez lehetévé teszi azt, hogy a tanuloi
eredményesség, a tanuldi tovabbhaladas mas (objektiv) eszkozokkel is mérhetd legyen,
valamint akar kovethetd is legyen.

A kérdbives adatfelvételek adatbazisaihoz tehat hozzakapcsoltuk a 2018. évi Orszagos
kompetenciamérés iskolai és osztalyszintli aggregalt adatait, azaz azon mérési év adatait,
amelyet 6. évfolyamosként értek el az adatfelvétel célcsoportjanak tagjai. Ezen feliil hoz-
zafliztiik a 2018. évi oktoberi statisztikai adatszolgaltatas (KIRSTAT) tanuloi, pedagogus
¢s iskolai jellemzoket leird adatait is. Az adatbazisok Osszeflizése ¢s elemzése tobbféle
moddon is megvaldsulhat:

1. Tanuléi szintQ vizsgalatok: tanuldi adatbazisra flizott aggregalt pedagogusvalaszok

¢és regularis adatok (mint kontextualis valtozok).

2. Pedagogus szintii vizsgalatok: pedagogus adatbazisra fiizott aggregalt tanuloi vala-

szok ¢és regularis adatok (mint kontextualis valtozok).

3. Iskolai feladatellatasi hely szintli vizsgélatok: iskolai szintre aggregalt tanuloi és

pedagdgusvalaszok, illetve reguldris adatok.

Az egyéni (tanuldi, pedagogus) valaszok iskolai szintli aggregalasara foként azokban
az esetekben keriilt sor, ahol a mgéttes tartalom elsdsorban az iskolai kontextust jel-
lemezte (példaul iskolai pedagdgiai gyakorlatok, 1égkor, tanuldsi, osztalytermi kdrnye-
zet). Minden kérdéskor esetén az egyéni szintli adatok iskolai szintli aggregalasakor f6
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szabalyként fogalmaztuk meg, hogy iskolanként legalabb 2 tanuld, illetve pedagogus
valaszaval rendelkezziik, és az adott iskola 7. évfolyamos tanuldinak, illetve pedagdgu-
sainak legalabb egyotdde esetében legyen valaszunk.

Az egyéni, valamint az egyéni szintli adatok iskolai szintre torténé aggregalasa és a
regularis adatok hozzakapcsolasa révén egyéni (tanuldi és pedagogus), valamint iskolai
(feladatellatasi hely) szintli elemzéseket is végezhettiink.

Mivel a tanuloi és a pedagogus adatfelvételek soran tobb kérdést, kérdésblokkot is
ugy alakitottunk ki, hogy bar eltér6 aspektusbol, de hasonlo kérdésekkel ugyanarra a
vizsgélati teriiletre fokuszaljanak, igy lehet6ség van arra is, hogy bizonyos dimenzidk
mentén Osszevessiik a tanulok, illetve a pedagoégusok valaszait. Hozzatéve, hogy a tanu-
161 adatfelvételben részt vevo 76 iskola, illetve a pedagdgus adatfelvételbe bekapcsolodd
75 iskola nem teljesen fed at egymassal: 72 olyan altalanos iskola van, ahonnan tanuléi
¢és pedagogus valaszok is érkeztek, vagyis 4 iskolabol csak tanuloi, 3 iskolabodl pedig csak
pedagdgusvalaszokat kaptunk.

Alkalmazott indexképzés, indexek

A kidolgozott kérdéiveinkben vannak olyan — az elézéekben ismertetett elméleti és
kutatasi keretiinkon alapuld — jelenségek, melyek jellemzésére egy-egy onalld valasz
(item) szolgalt, ugyanakkor jellemzobb, hogy egy-egy dimenzid jelentéstartalmat tobb
kérdéssel, illetve itemmel ragadtuk meg.

A kutatasi keret bizonyos dimenzioit tehat kiilonalld valtozokkal, mig mas dimenzid-
kat — vagy azok egyes részeit — fokomponens-elemzés segitségével 1étrehozott indexek-
kel vizsgaltuk. A kutatasi keret egyes dimenzidit négy-, illetve 6tfokozata skalan mértik,
melyeket az empirikus szocioldgiai szakirodalomban — a mérési szintre vonatkozo fenn-
tartasok ellenére — gyakran vonnak be fokomponens-elemzésekbe (lasd példaul Székelyi
¢s Barna, 2005). A fékomponens-elemzés soran 1étrehozott index (fékomponens) az ere-
deti, eljaras ala vont valtozokhoz kiilonb6zd (faktor)stlyokat rendel, és ezekkel szorozza
fel az eredeti valtozokat. Ezek a stlyok éppen akkorak, hogy az eredeti valtozok teljes
heterogenitasabol a lehetd legtobb informacio megdrzése biztositott legyen. A modszer
egyik legnagyobb elénye tehat az, hogy a létrejott fokomponensek a kiinduld, vagyis az
indexbe (fékomponensbe) bevonni kivant valtozok altal megtestesitett informacidomeny-
nyiség lehetd legnagyobb részét 6rzik meg.

A kialakitott fokomponensek mindegyike megdrizte a bevont valtozok altal megtes-
tesitett informacid (heterogenitas) legalabb 40%-at. A fékomponenseket minden esetben
ugy alakitottuk ki, hogy a nagyobb értékek az adott fékomponensbe tartozo itemek
altal mért dimenzio6 elfogadasat, illetve nagyobb mértéki jelenlétét jelzik. A kialakitott
fékomponenseket (melyek atlaga alapesetben 0, szorasa 1) az egymassal torténd szemlé-
letesebb dsszehasonlithatosag érdekében 0-100 foku skalara transzformaltuk.

Mind a tanuldi, mind a pedagogus valaszokbol képzett indexeket (fokomponenseket)
a kutatas elméleti és elemzési keretében korvonalaz6dd dimenzidkhoz igazodva alakitot-
tuk ki. A legtdbb index tehat azért késziilt, hogy a kutatasi keret komplex jellemzoékkel,
valtozokkal leirhaté (al)dimenziodit egy szammal jellemezhessiik, ami azt is jelenti, hogy
a kialakitott indexekben Osszegeztiik, tomoritettilk az indexet alkotd valtozok informa-
ciotartalmat. A kérdoéiv készitésekor 1ényegében tényezdire bontottuk azokat a dimen-
ziokat, amelyeket valgjaban mérni szerettiink volna, mely tényez6k ujboli 0sszerakasat
végeztiik el a fékomponens-elemzés segitségével. Ez azt is jelenti, hogy az adatok nem
minden esetben pontosan abba a struktiraba szervezddtek, mint ahogy a kutatas elején
elméletileg elképzelhetonek tartottuk, ugyanakkor a kutatasi keret legfontosabb dimen-
ziot igy is sikeriilt lefedniink és megragadnunk.
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Az Osszetett mérdszamokkal kapcsolat-
ban alapvetd kovetelmény, hogy egyetlen
dimenziét kell megtestesiteniiik, vagyis
megbizhatonak ¢és érvényesnek kell lenniiik
a mérni kivant dimenzidra vonatkozoan. Ha
tobb itemmel mériink, akkor szinte biztos,
hogy ndé a mérésiink érvényessége, vagyis
biztosabban allithat6, hogy azt mérjiik,
amit mérni szerettiink volna. A megbizha-
tosag kapcsan ezt nem jelenthetjiik ki ilyen
egzakt modon, ezért a tobb itembdl eldal-
litott indexek megbizhatosagat (reliabilita-
sat) Cronbach-alfaval is teszteltiik, ami azt
vizsgalja, hogy az elméleti vagy empirikus
alapokon egy skaldaba valogatott itemek
Osszességében mennyire korreldlnak egy-
massal, azaz ténylegesen hasonld dolgot
mérnek-e, valoban egy skalaba tartoznak-e.
A Cronbach-alfa alapjan — mely az esetek
talnyomo tdbbségében > 0,7 — valamennyi
kialakitott indexet (fékomponenst) megbiz-
hatonak tekintettiik.

A tovabbiakban a tanuldi, illetve a peda-
gogus kérddives adatfelvétel adatai alapjan a
kutatasi keretiink dimenzidihoz illeszkedden
l1étrehozott indexeket (fékomponenseket) és
azok tartalmat mutatjuk be.

Tanuloi adatbazisbol képzett indexek

A tanul6i adatfelvételbdl szamos olyan inde-
xet (fékomponenst) hoztunk Iétre, amelyek
mind tanuldi szinten, mind iskolai szintre
aggregaltan is elemezheték. A kialaki-
tott fokomponensek az alabbi dimenzidkat
Osszegzik (1. szamu melléklet):

— elkotelezddés, bevonoddas, kotddés: alta-
lanos kotodés, interperszonalis kotodés,
tantargyi/tanulasi kotddés;? tanulds és
iskola hasznossaga; teljesitményorien-
talt tanulas;

— pedagdéguskompetenciak (felkésziilt-
s¢g);

— iskolai 1égkdr;

Az Osszetett méroszdamokkal
kapcsolatban alapuveté kbvetel-
meény, hogy egyetlen dimenziot

kell megtestesitenitik, vagyis
megbizhatonak és érvényesnek

kell lennitik a mérni kivdnt
dimenziora vonatkozéan.
Ha t6bb itemmel mériink, akkor
szinte biztos, hogy né a meére-
stink érvényessége, vagyis bizto-
sabban dllithato, hogy azt mér-

Jiik, amit mérni szerettiink

volna. A megbizhatosdag kap-

csan ezt nem jelenthetjiik ki

ilyen egzakt modon, ezért a
16bb itembdl elodllitott indexek
megbizhatosdagdt (reliabilitdscit)
Cronbach-alfdval is tesztelttik,
ami azt vizsgdlja, hogy az elme-

leti vagy empirikus alapokon

egy skdldba vdlogatott itemek
osszességeben mennyire Rorrel-
dlnak egymdssal, azaz ténylege-
sen hasonlo dolgot mérnek-e,
valoban egy skdldba tartoz-
nak-e. A Cronbach-alfa alapjdn
- mely az esetek tiilnyomo t6bb-
segeben > 0,7 - valamennyi
kialakitott indexet (fokompo-
nenst) megbizhatonak
lekintetliik.

— oktatasi célok és elvarasok: magas szinvonal/elvarasok, tanuléra forditott figyelem,

tanulasi kimenet;

— tanulasi kornyezet: 6nszabalyozas, szocialis sajatossagok, motivacio-érzelem,
egyéni sajatossagok, tervezettség, formativ értékelés, horizontalis tanulas.

A deviancia, devidns viselkedés jelenlétét a vizsgalt devians/problémas magatarta-
sok (dohdnyzas, alkoholfogyasztas, berugas, bantalmazé magatartds, bantalmazott
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magatartas) gyakorisagara vonatkozo adatokon, az adatok standardizalasat kovetden
klaszterelemzés segitségével hataroztuk meg. A klaszteranalizis sordn 8 Iépésben két
jol elkiilonithetd csoportot, érintettség-klasztert (érintett — nem érintett) azonositottunk
(3. tablazat).

3. tablazat. A klaszterelemzés eredményei

Erintettek | Nem érintettek
Modellvaltozék Végso klaszterkozéppontok
Dohanyzas gyakorisaga 2,50 -0,21
Alkoholfogyasztas gyakorisaga 2,16 0,17
Bertgas gyakorisaga 2,61 -0,23
Bantalmaz6 (elkovet6i) magatartas gyakorisaga 1,45 -0,12
Bantalmazott (aldozati) magatartas gyakorisaga 0,52 -0,05
A Kklasszifikacié eredménye A klaszterek elemszama (f6)
Elemszam (N =1 767 16 [90,5%]); nem besorolt: 186 f6) 131 1 636
Szazalék (%) 7.4 92,6

A lelki egészség dimenzidjaban a 10 itemi Rosenberg-féle onértékelési skala (Rosen-
berg,1965; Sallay és mtsai, 2014) segitségével mértiik a tanulok onértékelésének mérté-
két (Cronbach a: 0,732).

Pedagogus adatbazisbol képzett indexek

A pedagégus adatfelvétel kérdéseibdl is szamos — egyéni szinten és iskolai szintre agg-
regéltan is alkalmazhato — fékomponenst képeztiink. A fékomponensek altal lefedett (al)
dimenziok a kovetkezok (2. szamt melléklet):

— pedagoéguskompetencidk (felkésziiltség);

— elkotelezddés, bevonodas, kotddés: altalanos kotddés, interperszonalis kdtddés, tan-
targyi/tanitasi kotodés;

— hatranykompenzacios szerep: esélyteremtésre, szegregaciora, iskola kompenzacios
lehetdségeire, csaladi hattér és az iskolaztatds dsszefliggéseire, hatranykiegyenli-
tésre (tanulo, csalad, illetve pedagogus, iskola hatasaira) vonatkozo attitiidok;

— lemorzsolddas okai: tanuld jellemz6i, tanuld csaladi hatterének jellemzoéi, pedago-
giai tényezok, szervezeti jellemzok;

— iskolai 1égkdr;

— oktatasi célok és elvarasok: magas szinvonal/elvarasok, tanuléra forditott figyelem,
tanulasi kimenet;

— tanulasi kornyezet: 6nszabalyozas, szocialis sajatossagok, motivacio-érzelem,
egyéni sajatossagok, tervezettség, formativ értékelés, horizontalis tanulas;

— pedagogusok kiilsé kapcsolatainak szorossaga.

Zaré gondolatok
Irasunk bemutatta az iskolai lemorzsolodashoz kapcsolodo kutatasunk elméleti és ehhez
kapcsolodd vizsgalati modszertani keretét, amelynek legfontosabb jellemzdje, hogy

komplexitasaban kivanja megragadni a lemorzsolodas tényezdit: egyéni, csaladi €s isko-
lai okait. Emellett ez a keret arra is alkalmas, hogy a lemorzsolddas jelenségét tobbféle
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(tanuloi, pedagogus, iskolavezetdi) nézépontbol €s tobbféle (egyéni, szervezeti) szinten
szubjektiv és objektiv mutatokkal elemezhessiik. E tematikus szam tovabbi tanulmanyai
erre a keretre alapozott mélyebb elemzéseket mutatnak be.

Koszonetnyilvanitas, timogatas

A koznevelés modszertani megujitisa a végzettség nélkiili iskolaelhagyas csokkentése
céljabol a koznevelési intézményekben ciml palyézati program az EFOP-3.1.2-16-2016-
00001 azonositoszamu tamogatassal valosult meg.
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déssorat vettiik alapul, ugyanakkor az indexképzés soran eltértiink az ott bemutatott dimenzidktol.
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Mellékletek

1. szamu melléklet. A tanuloi adatbazisbol létrehozott fékomponensek és azok tartalma

Oktatasi célok, elvarasok
(1 = egyaltalan nem jellemzd,; 5 = teljes mértékben jellemzo)

Magas szinvonal/elvarasok (megmagyaradzott hanyad: 65,1%; Cronbach a: 0,732) Faktorsiilyok
Tanarokkal szemben tdmasztott magas elvarasok 0,825
Tanulokkal szemben tamasztott magas elvarasok 0,808
Magas szintii oktatas 0,788

Tanuléra forditott figyelem (megmagyardzott hanyad: 66,1%; Cronbach o 0,743) Faktorsilyok
Tanulokra forditott személyes figyelem 0,828
Hatranyos helyzetii tanulokra forditott nagy figyelem 0,827
Tehetséges tanulokra forditott nagy figyelem 0,782

Tanulas kimenete (megmagyardzott hanyad: 71,6%,; Cronbach a: 0,798) Faktorsilyok
Tovabbtanulasra valo felkészités 0,872
Szakmavalasztasra valo felkészités 0,854
Tanulas megtanitasa 0,812

Pedagéguskompetenciak
(1 = egyetlen ilyen tandr sincs; 5 = minden tanar ilyen)

Pedagégusok felkésziiltsége (megmagyardzott hanyad: 61,1%;, Cronbach a: 0,908) Faktorsilyok
A tanulds tamogatasa, szervezése €s iranyitasa teriiletén. 0,827
A pedagogiai folyamatok és a tanulok értékelése, kiilonbozo értékelési modszerek 0.817
hasznalata teriiletén. ’

A tanul6 személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesitése teriiletén. 0,805
A tanuloi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése, egyuttmikodések 0.793
tamogatasa teriiletén. ’

A kommunikacio, a szakmai egyiittmiikodés teriiletén. 0,790
A pedagogiai folyamat tervezése teriiletén. 0,788
A szakmodszertani és a szaktargyi tudas teriiletén. 0,729
Felelésség vallalasa sajat szakmai tudasaért és az iskolajanak megujitasaért. 0,697

Elkotelezédés (bevonédas, kotodés)
(1 = egyaltalan nem jellemzd/ért egyet; 4 = teljes mértékben jellemzé/egyetért)

Altalanos kotédés (megmagyardzott hanyad: 42,7%; Cronbach a: 0,772) Faktorsilyok
Szerintem az iskola unalmas. -0,739
Szeretek iskolaba jarni. 0,718
Szoktam arra gondolni, hogy barcsak soha tobbet ne kéne iskolaba jonni. 0,653
Tobb olyan nap van, amikor szivesen jovok iskolaba, mint amikor nem. 0,642
Ugy gondolom, az iskolaba jaras idépocsékolés. —0,632
Inkabb otthon maradok betegen, mint hogy iskolaba kelljen menni. 0,594
Rossz lenne, ha nem jarhatnék iskolaba. 0,582

Interperszonalis kotédés (megmagyardzott hanyad: 48,5%, Cronbach o.: 0,727) Faktorsilyok
Altaldban otthonosan érzem magam az osztalytermekben. 0,799
Jol érzem magam az osztalytarsaim kozott. 0,712
Sok baratom van az iskolaban. 0,676
Szeretem az osztalykirandulasokat, azokon mindig jol érzem magam. 0,597
Vannak olyan gyerekek az iskolaban, akikkel szivesen talalkoznék az iskola elvégzése utan is. 0,562
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Tantargyi/tanulasi kotédés (megmagyarazott hanyad: 56,2%; Cronbach a: 0,736) Faktorsiilyok
Tobb olyan tantargy van, amit szeretek, mint amit nem. 0,803
Tobb olyan tanarom van, akit kedvelek, mint akit nem. 0,776
A legtobb tantargyat érdekesnek talalom. 0,775
Fontos nekem, hogy mit gondolnak rélam a tanaraim. 0,635

Tanulas, iskola hasznossaga (megmagyardzott hanyad: 45,0%,; Cronbach o. 0,692) Faktorsilyok
Az iskolaban megtanult dolgok tobbsége felesleges tudas. -0,717
Az iskolaba jaras felesleges id6pazarlas. —-0,700
Az iskola nem igazan segit abban, hogy felkészitsen a késébbi életre. -0,685
Az iskola olyan dolgokra tanit, amelyek hasznosak lesznek a késébbiekben. 0,683
A tanulassal jobban érvényesiilhetek az életben. 0,559

Teljesitményorientalt tanulds (megmagyardzott hanyad: 45,7%; Cronbach o. 0,585) Faktorsilyok
Fontos szamomra, hogy jol teljesitsek az iskolaban. 0,806
Az iskolaban kapott hazi feladatokat rendszeresen elkészitem. 0,661
Az osztalyzatok elssorban a tovabbtanulas miatt fontosak szamomra. 0,644
Noveli tanul.ési kedvemet, ha tanaraim, osztalytarsaim, sziileim elismerik az 0.570
eréfeszitéseimet. ’

Iskolai légkor, osztalytermi tanuldsi kornyezet és gyakorlat

(1= eapihalin e it capes < rees miveibon et Faktorsilyok
Az iskola legtobb pedagdgusa fontosnak tartja, hogy a didkok jol érezzék magukat az 0.762
iskolaban. ’

Ebben az iskolaban altalaban jo a kapcsolat a pedagogusok és a diakok kozott. 0,742
Az iskola legtobb tanarat érdekli a didkok mondanivaldja, véleménye. 0,742
Az iskola légkorét egymas kolcsonos tamogatasa jellemzi. 0,703
Har az iskola egyik tanuldjanak kiilon segitségre van sziiksége, az iskola biztositja ezt 0.697
szamara.

Az iskola pedagogusai kozos értékrenddel rendelkeznek a nevelésre-tanitasra vonatkozoan. 0,693
Ez az iskola biztonsagos hely a didkok szamara. 0,684
Ebben az iskolaban lehetdség van arra, hogy a diakok részt vegyenek az ket érintd 0.682
dontésekben. ’
Ebben az iskolaban a pedagogusok partnerként tekintenek a sziilokre. 0,655
A sziilok a 1egt6bb esetben kikérik a pedagogusok gyermekiikkel kapcsolatos szakmai 0.573
¢és pedagogiai véleményét ’

70 Conuh 077
Tanaraim batoritanak arra, hogy tervezzem meg sajat tanulasomat. 0,830
Tanaraim bétgritanak, hogy elem_ezzem, beszéljek arrél, hogyan tanultam és arrol, 0813
hogy hogyan javithatnék azon a jévoben. ’
Tanéraim lehetéséget biztositangk, hogy magam donthessek a sajat tanulési céljaimrol, 0.733
vagyis arr6l, mit szeretnék elérni. ’

Az egyes térgyak keretében tanaraink kiilon idot szannak arra, hogy megmutassak, 0.714

hogyan tanuljunk. ’
et

Gyakran kell k6zosen (csoportban, vagy parban) megvitatnunk egy megadott témat és 0.793

érvelni egy-egy allaspont mellett.
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A tanérakon gyakran dolgozunk kisebb csoportokban, és kozosen kell megoldast 0.779
talalnunk egy problémara vagy feladatra. ’
A kozds, csoportos tanulaskor mindenkinek 6nallo feladata is van a csoportban. 0,735
Amikor tanaraink értékelnek (elmondjak, mi volt j6 és kevésbé jo), fontos szempont, 0.700
hogy milyen modon miikddtiink egyiitt a csoporttarsakkal. ’
Motivacié-érzelem (megmagyardzott hanyad: 60,8%; Cronbach o. 0,785) Faktorsilyok
(1 = szinte soha; 4 = szinte minden tandrdn) ¥
Tanaraim figyelnek az aktuélis fizikai, érzelmi/lelki allapotunkra és igyekeznek ehhez 03816
alkalmazkodni a tanitas, tanulds soran. ’
Tanaraim lehetGséget biztositanak, hogy a tanulas soran atélt érzelmeinkrol is 0.810
besz¢éljiink, és azokat feldolgozzuk az oran. >
Lehet6ségiink van arra, hogy megvalasszuk, mi irant érdeklédiink, mit tanuljunk. 0,769
Tanaraim lehetdséget adnak arra, hogy az iskolan kiviili tapasztalatainkat, személyes 0721
¢lményeinket is elmondjuk, vagy abbdl kiindulva tanuljunk stb. az érakon. ’
Egyéni sajatossagok (megmagyardzott hanyad: 62,8%, Cronbach a: 0,704) Faktorsalyok
(1 = szinte soha; 4 = szinte minden tanoran) Y
Tanaraim figyelnek arra, hogy képességeimnek, haladasi tempomnak megfeleld 0.809
feladatokat adjanak. ’
Tanaraim érdeklédnek otthoni tanulasommal, tanulasi szokasaimmal kapcsolatban. 0,797
Tandraim kivancsiak ra, hogy mar mit tudunk, korabban mit tapasztaltunk az érai 0.772
témakkal kapcsolatban. i
A 4 5 . 0/ . .
Tervezgttseg (megmagy'amzoft hanyad.r 6?, 7%, Cronbach a: 0,809) Faktorsiilyok
(1 = szinte soha; 4 = szinte minden tandrdn)
Tanaraim megbeszélik veliink, hogyan tanulhatjuk a legtobbet az adott feladatokbol. 0,818
Tanaraim iranymutatast/tobbféle segité anyagot biztositanak szamunkra a tanulas 0.808
soran, hogy pontosabban megértsiik azt, amit tanulunk. ’
Tanaraim atbeszélik velem a megoldott feladatokat, hogy jobban megértsem azok 0.792
céljat és tartalmat. ’
Tanaraim beszélnek velem arrdl, hogy mely teriileteket kell fejlesztenem a jobb 0.774
tanulasi eredmények elérése érdekében. ’
FormaFlv értékelés (me.gmagj./arazott hranryad. 59,2%, Cronbach a: 0,826) Faktorsilyok
(1 = szinte soha; 4 = szinte minden tandoran)
Minden elvégzett feladat utan jelzik tanaraim, hogy hogyan fejleszthetném gyenge 0.818
pontjaimat. ’
Tanaraim megvitatjak velem, hogyan fejlédhetek tovabb. 0,818
Egy-egy feladat elvégzése utan tanaraim megkérdezik, hogy mi allhat a sikeres vagy 0.801
sikertelen teljesitményem hatterében. ’
A tanulas kozben is kapok visszajelzést vagy szoveges értékelést (szoban vagy irasban) 0.769
a munkamra. ’
Ismerem a feladataim, dolgozataim értékelésének szempontjait. 0,624
Horlzoptalls tanulas (rr'tegmafgyarazottrh{myad. 54,3%,; Cronbach a: 0,718) Faktorstilyok
(1 = szinte soha; 4 = szinte minden tanoran)
Tartunk olyan beszélgetéseket az osztalyban, melyek kapcsan a tanar arra kivancsi, mit 0.762
tanultunk az iskolan kiviil. ’
Az orakon lehetéségiink van, hogy parban dolgozzunk. 0,737
Kapunk olyan feladatokat, melyeket tanoran nem osztalyteremben kell megoldanunk. 0,733
Informatika oran kiviil is kapunk olyan feladatokat, amiket online, vagy valamilyen 0716
digitalis eszkozzel kell megoldani. ’
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2. szamu melléklet. A pedagogus adatbazisbol létrehozott fékomponensek és azok tartalma

Oktatasi célok, elvarasok
(1 = egyaltalan nem jellemzd; 5 = teljes mértékben jellemzo)

Magas szinvonal/elvarasok (megmagyaradzott hanyad: 69,1%; Cronbach a: 0,775) Faktorsilyok
a magas szintli oktatas 0,854
a tanulokkal szemben tamasztott magas elvarasok 0,843
a tanarokkal szemben tdmasztott magas elvarasok 0,796
Tanuléra forditott figyelem (megmagyarazott hanyad: 69,0%; Cronbach a.: 0,773) Faktorsilyok
a hatranyos helyzetii tanulokra forditott nagy figyelem 0,842
a tanulokra forditott személyes figyelem 0,828
a tehetséges tanulokra forditott nagy figyelem 0,822
Tanulas kimenete (megmagyardzott hanyad: 70,5%, Cronbach a: 0,785) Faktorsilyok
a tovabbtanulasra valo felkészités 0,883
a szakmavalasztasra valo felkészités 0,866
a tanulas megtanitasa 0,766

Pedagéguskompetenciak
(1 = egyadltalan nem felkésziilt; 5 = teljes mértékben felkésziilt)

Pedagégusok felkésziiltsége (megmagyarazott hanyad: 52,8%, Cronbach a: 0,859) Faktorsilyok
A tanulas tamogatasa, szervezése ¢s iranyitasa teriiletén. 0,777

A pedagogiai folyamat tervezése teriiletén. 0,763

A tanul6i csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése, egytittmikodések 0.735
tamogatasa teriiletén. ’

A pedagogiai folyamatok és a tanulok értékelése, kiilonbozo értékelési modszerek 0.727
hasznalata teriiletén. ’

A szakmodszertani és a szaktargyi tudas teriiletén. 0,723
Felel6sség vallalasa sajat szakmai tudasaért és az iskolajanak megujitasaért. 0,723

A tanulo személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesitése teriiletén. 0,696

A kommunikacio, a szakmai egyiittmiikodés teriiletén. 0,680

Elkotelezodés (bevonodas, kotédés)
(1 = egyaltalan nem jellemz6; 4 = teljes mértékben jellemzo)

Altalanos kotédés (megmagyardzott hanyad: 52,8%; Cronbach a: 0,849) Faktorsilyok
Néha arra gondolok, barcsak ne kellene tobbet bejonnom dolgozni. -0,797
Néha azt érzem, barmit szivesebben csinalnék tanitas helyett. -0,789
Munkamat nem talalom érdekesnek, izgalmasnak. -0,751
Nem latom a munkam értelmét, eredményét. -0,749
Orommel jarok dolgozni az iskoldnkba. 0,687
Tobb olyan nap van, amikor szivesen jovok dolgozni, mint amikor nem. 0,657
Kevés kihivast talalok a tanitasban. -0,642
Interperszonalis kotédés (megmagyardzott hanyad: 61,5%,; Cronbach o.: 0,822) Faktorsilyok
Altalaban otthonosan érzem magam a munkahelyemen. 0,894

Jol érzem magam az iskolai rendezvényeken, tanulokkal és kollégakkal kozosen. 0,808

JOl érzem magam a tantestiiletben. 0,760
Tobb kollégaval barati viszonyban vagyok. 0,704
Vannak olyan kollégaim a tantestiiletben, akikkel szivesen talalkozom munkaidén kiviil is. 0,605
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Tantargy, tanitasi kotodés (megmagyarazott hanyad: 54,3%,; Cronbach o 0,715) Faktorsilyok

Az éltalam tanitott tananyag nagyobb részét magam is érdekesnek talalom. 0,784

Tobb olyan osztalyom van, ahol a tanulokkal jo a kapcsolatom, mint ahol nem. 0,757

Az altalam tanitott tantargyakban tobb olyan tartalmi elem van, amit szeretek, mint amit nem. 0,738

Fontos nekem, hogy mit gondolnak rélam a diakjaim. 0,664

Hatranykompenzicios szerep

Eselyter(::mteF (megmag?;arazott hanyad.‘ 43,1'4, 'Cronbach a: 9,866) Faktorsilyok

(1 = egyaltalan nem valosul meg; 5 = teljes mértékben megvalosul)

Hid épitése a csaladok és az iskola értékvilaga, kulturaja kozott. 0,737

Az egyéni képességek személyre szabott, differencialt fejlesztése. 0,698

Az egyedi kulturalis és szocialis jellemzdk figyelembe vétele. 0,693

Partneri egyiittmiikodés a sziildkkel a gyerekek nevelése soran. 0,689

A pedagogusok egyiittmiikddése a problémak megoldasa érdekében. 0,677

Segitségnyujtas a csaladoknak a problémaik megoldasahoz. 0,675

A kiilonféle tipusu tehetségek korai felismerése ¢s hatékony tamogatasa. 0,663

A tanulok otthoni életkoriilményeinek, szokasainak megismerése. 0,645

Az iskolai kozosségek erdsitése kiilonféle rendezvények keretében. 0,633

Szocializacios feladatok atvallalasa a csaladoktol a gyerekek érdekében. 0,588

Képesség szempontjabol vegyes dsszetételil, heterogén csoportok szervezése. 0,493
. P p p , o A

Szegregarclo tyamogatrasa (megmagyar.azott,ha,nyad. 66,1{;, Cronbach a: 0,740) Faktorsilyok

(1 = egyaltalan nem ért egyet,; 4 = teljes mértékben egyetért)

A roma gyerekeknek jobb, ha az iskolaban kiilon osztalyba jarnak. 0,879

A nem roma gyerekeknek jobb, ha az osztalyukban nincsenek roma gyerekek. 0,839

Minden roma gyereknek joga van arra, hogy a nem romakkal k6z0s iskolai osztalyban tanuljon. -0,710

Iskola mint kompenzaciés terep (megmagyardzott hanyad: 46,4%, Cronbach a.: 0,605) .
o . ; L . Faktorsilyok

(1 = egyaltalan nem ért egyet,; 4 = teljes mértékben egyetért)

Az iskola sokat tehet azért, hogy a kiilonboz6 szocialis hatterti gyerekek jobban elfogadjak 0.759

egymast. ’

Megfelel6 pedagdogiai modszerekkel a roma gyerekek jo eredményeket érhetnek el az 0.705

iskolaban. ’

A pedagogusnak maximalisan figyelembe kell vennie azokat a kiilonbségeket, amelyek a 0.688

tanulok csaladjanak eltérd tarsadalmi helyzetébdl adodnak. ’

On szerint a halmozottan hatranyos helyzetii gyerekek iskolaskor elétti szocializacios 0.557

hatranyait optimalis esetben milyen mértékig kompenzalhatja az iskola? ’

Csaladi lylatteyr és 1sk9laztatas (megm'agyafaz,ott hanyad.: ,44,84, Cronbach a: 0,576) Faktorsilyok

(1 = egyaltalan nem ért egyet; 4 = teljes mértékben egyetért)

Ha a csalad nem miikodik egyiitt az iskolaval, az oktatas nem lehet igazén eredményes. 0,722

Nem varhat6 el, hogy az iskola bepdtolja mindazt, amit a csalad a kisgyerekkori 0.666

szocializacié soran elmulasztott. ’

Minden eszkdzzel jobb belatasra kell birni azokat a sziiloket, akik nem térédnek gyerekeik 0.652

iskolaztatasaval. ’

A roma gyerekek esetében az a legfontosabb, hogy megtanuljak a szabalyokat, és 0.633

alkalmazkodjanak az iskola altal elvart magatartasi normakhoz. ’

Tanulé, csalad hatasa (megmagyaradzott hanyad: 53,5%; Cronbach a: 0,768) Faktorsalyok

(1 = kompenzdciot egydltalan nem befolyasolja; 5 = teljes mértékben befolydsolja) Y

A csalad életmodja 0,844

A csalad kultiraja 0,813

A sziil6k hozzaallasa 0,718
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A csalad szocialis helyzete 0,632
A gyerek szorgalma, hozzaallasa 0,624
Pedagégus, is!(o-lya hat:"sa ({negmagyardzi)tt }{dnyad: 60.,9%; ,Cr,onbach o: 0,,7792 Faktorsilyok
(1 = kompenzaciot egyaltalan nem befolyasolja; 5 = teljes mértékben befolydsolja)
Az iskolaban alkalmazott pedagdgiai modszerek 0,813
A pedagogusok tiirelme 0,788
A pedagogusképzés tartalma 0,777
Az iskola felszereltsége, eszkozellatottsaga 0,743
Lemorzsolodas okai
(1 = egyaltalan nem ez okozza; 5 = teljes mértékben ez okozza)
Tanulé jellemzdi (megmagyarazott hanyad: 42,7%; Cronbach a.: 0,549) Faktorsilyok
a diak nem tanul eleget 0,709
nem elég jok a képességei 0,707
a tanuld nem szeret iskolaba jarni 0,613
a tanulo deviansan, agressziven viselkedik 0,575
Tanulé csalddi hattere jellemzéi (megmagyardzott hanyad: 47,9%; Cronbach a. 0,628) Faktorsiilyok
nyelvi hatranya van 0,781
komoly lemaradassal érkezik az iskolaba 0,738
otthon nem tamogatjak a tanulasat 0,693
otthon nincs internet, és mas modern tanulasi eszkdz 0,532
Pedagdgiai tényez6k (megmagyardzott hanyad: 62,4%,; Cronbach a.: 0,879) Faktorsilyok
a tanuld nem kap elég visszajelzést 0,861
a pedagogus nem ismeri eléggé a didk erdsségeit 0,858
nem j6 a tanar-diak kapcsolat 0,791
a tanulé nem kap rendszeresen egyénre sz616 feladatokat az érakon 0,770
a tanulonak nincs sikerélménye az drakon 0,748
a tanuld nem ismeri a tanulas céljait 0,700
Szervezeti jellemzok (megmagyardzott hanyad: 53,5%, Cronbach o 0,706) Faktorsilyok
az iskolanak nincs erre kiilon stratégiaja 0,798
az iskola altal elvart tudas nagyon messze van a didk szamara fontos tudastol 0,730
az iskolaban tul nagyok az osztalylétszamok 0,708
nem lehet a lemorzsolddasban veszélyeztetetteket kiilon csoportban tanitani 0,684
Iskolai légkor, osztalytermi tanulasi kornyezet és gyakorlat
I eyt o a4 sapoe iyt
AZ iskola legtobb pedagogusa fontosnak tartja, hogy a diakok jol érezzék magukat az 0.766
iskolaban. i
Az iskolépan a pedagéggsok rendszeresen megbeszélik a neveléssel-tanitassal kapcsolatos 0.750
problémaikat, nehézségeiket. ’
Az iskola légkorét egymas kolesonds tamogatasa jellemzi. 0,748
Az iskola legtobb tanarat érdekli a diakok mondanivaldja, véleménye. 0,728
Ebben az iskolaban a pedagogusok partnerként tekintenek a sziilokre. 0,716
Ha az iskola egyik tanuldjanak kiilon segitségre van sziiksége, az iskola biztositja ezt szamara. 0,715
Az iskola igazgatdja mindig megvitatja az iskolg pedagodgiai célkitlizéseit a 0715
neveldtestiilettel, €s rendszerint figyelembe veszi a neveldtestiilet véleményét. ’
Az iskola munkatarsai kozos értékrenddel rendelkeznek a nevelésre-tanitasra vonatkozoan. 0,710
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Ebben az iskolaban lehetdség van arra, hogy a pedagdgusok részt vegyenek az dket érintd 0.697
dontésekben. ’
Ebben az iskolaban lehetdség van arra, hogy a diakok részt vegyenek az ket érintd 0.685
dontésekben. >
Ebben az iskoldban altalaban jo a kapcsolat a pedagogusok és a didkok kozott. 0,655
Ez az iskola biztonsagos hely a didkok szamara. 0,654
Az iskola megfeleld lehetdségeket biztosit a gyerekek szamara a tanoran kiviili 0.632
tevékenységekben is. ’
Az iskola és a helyi kozosség kozott magas szintll az egytittmiikodés. 0,615
A sziil6k a legtobb esetben kikérik a pedagogusok gyermekiikkel kapcsolatos szakmai és 0.488
pedagdgiai véleményét. ’
P - . . I o ;

Legkormlftat(,) 2. (megmagyardazott hanyad: 70,3%; Cronbach a.: 0,892) Faktorsilyok
(5 fokozatu skala)
visszahuzé (1) — 6szténzo (5) 0,889
merev (1) — rugalmas (5) 0,884
kicsinyes (1) — nagyvonalu (5) 0,834
fesziilt (1) — oldott (5) 0,797
kevéssé innovativ (1) — halad6 szellemt (5) 0,784
Y\ e r r 4 . 0/ . .
Onszal.)alyozas (megma.gyara.zott hanycyzd.r 63,7%, Cronbach a: 0,807) Faktorsilyok
(1 = szinte soha; 4 = szinte minden tandoradn)
Tanuloim szamara lehetdséget biztositok, hogy pontosan meghatarozzak sajat tanulasi céljaikat. 0,825
Tanuloimat batoritom, hogy tervezzék meg sajat tanuldsi folyamatukat. 0,844
Tanuloéimat arra kérem, hogy reflektaljanak a teljes tanulasi folyamatukra, illetve annak 0.808
lehetséges fejlesztésére. ’
A tantargyam tanitasanak része a targy tanulasanak tanitasa/tanulasmodszertan. 0,708
Szocmlils sajatossagok (meg@agyarazoft flanyad. 57,1%, Cronbach a: 0,747) Faktorsilyok
(1 = szinte soha; 4 = szinte minden tandrdn)
A tanulok kisebb csoportokban dolgoznak, és kozosen kell megoldast talalniuk egy 0.770
problémara vagy feladatra. ’
A tanulok értékelésének szempontjai kozt meghatarozo az, hogy milyen modon miikodott 0.788
egyiitt tarsaival a tanulas soran. K
A koz6s, egytittmiikodésre épiilé tanulaskor mindenkinek van 6nallo feladata a csoportban. 0,762
A tanulok megyvitatnak egy megadott témat és érvelnek egy megadott allaspont mellett,

A i AT1s . 0,700
amely nem feltétleniil azonos a sajat allaspontjukkal.

Air 4 p p ; o -

Motlva.cm érzelem (me'gmag).zarazott hfzn?/ad. 58,9%, Cronbach a: 0,765) Faktorstilyok
(1 = szinte soha, 4 = szinte minden tandran)
Figyelek a tanulok aktualis fizikai, érzelmi allapotara s a tanulds tiamogatasaban
. . 0,806
igyekszem ehhez alkalmazkodni.
Torekszem arra, hogy a tanulast kiséré érzelmeket is értelmezziik, megbeszéljiik, 0.792
feldolgozzuk az 6ran. ’
Teret adok annak, hogy a tanuldk iskolan kiviili tapasztalatai, személyes élményei 0.748
megjelenjenek az draimon. ’
A tanulas témainak kivalasztasaban meghatarozo szerepti, hogy a didkok mi irant
. . 0,721
érdeklédnek.
Egyem’sa]atossagok (rr.zegma.gyarazott'hcfnyad. 51,6%; Cronbach a: 0,677) Faktorsilyok
(1 = szinte soha; 4 = szinte minden tanoradn)
Egy nagyobb tanulasi folyamat tervezésénél tervezek eltérd tanuloi tevékenységeket egy- 0.785
egy kisebb tanulocsoportnak, egyénnek. ’
Téajékozodom a didkok otthoni tanulasarol, tanuldsi szokasairol. 0,749
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Az adott didkok el6zetes tudéasa alapjan épitem fel terveimet. 0,693
Orak utan jegyzeteket készitek, arra nézve, hogy mely didkomnak milyen sajatossagai

. o) ‘o 0,636
befolyasolhatjak a tanulasat.

. p P . 0. .
Tervez.ettseg (megmagy.arazozjt hanyad.r 6?,3 %, Cronbach o. 0,844) Faktorsilyok
(1 = szinte soha; 4 = szinte minden tanoradn)
Ugyelek ra, hogy a tanulok tisztaban legyenek azzal, hogy mit tanulhatnak az elvégzett
. 0,868
feladatokbol.
A feladatok céljat megvitatom a tanuldkkal, hogy azok tartalmat pontosabban megértsék. 0,841
A tanulokat iranymutatassal/tobbféle segit6 anyaggal latom el, hogy pontosan megértsék 0.803
azt, mit tanulunk. ’
Ugyelek r4, hogy a tanulok pontosan tudjak, mely teriileteken van sziikségiik 0.791
eredményességiik javitasara. ’
FormaFlv értékelés (me.gmag).)arazott h,an'yad. 59,6%, Cronbach a: 0,828) Faktorsilyok
(1 = szinte soha; 4 = szinte minden tandrdn)
Egy adott feladat elvégzését kovetden jelzem a tanulok szamara, hogy hogyan fejleszthetik 0.826
gyenge pontjaikat. ’
Tanuléimmal megvitatom sajat fejlédésiiket. 0,797
A tanulas kozben is értékelem a tanulok munkajanak részeredményeit. 0,775
Tanul6im tisztaban vannak a munkéjukhoz tartozé pontos értékelési szempontokkal. 0,749
Egy adott feladat elvégzését kovetSen kérem a tanulokat, hogy jelezzék vissza sikeres és 0.709
sikertelen teljesitményiik okait. ’
Horlzoptalls tanulas (rr.tegma.gyarazottrhzfnyad. 48,3%, Cronbach a. 0,719) Faktorsilyok
(1 = szinte soha; 4 = szinte minden tandradn)
Egyeztetem kollégaimmal terveimet annak érdekében, hogy kapcsolatot teremtsek a témak 0.776
kozt. ’
Egyitittmik6dom mas kollégakkal, szakmabeliekkel a sajat gyakorlatom fejlesztéséért. 0,752
Tartunk olyan beszélgetéseket az osztalyaimban, ahol megismerhetem a gyerekek iskolan 0.731
kiviil szerzett tud4sat. ’
Oraimon lehetéséget adok parmunkéra. 0,651
Adok olyan feladatokat, ahol online feladatvégzést kérek a diakoktol. 0,539
Kiils6 kozosségek, kapcesolatok
(0 = nincs kapcsolat; 4 = kifejezetten szoros a kapcsolat)

Kiilsé kapcsolatok (megmagyardzott hanyad: 49,7%; Cronbach a.: 0,738) Faktorsilyok
A tankeriilet/jaras kozépiskolaival 0,795
A tankeriilet/jaras iskolaival, pedagogusaival 0,771
A tankeriilet/jaras 6vodaival 0,760
A szakmai segitokkel 0,609
A mas iskolabol érkez6 utazo pedagogusokkal 0,557

Absztrakt

E tematikus szam bevezetd irasa bemutatja annak a komplex kutatasnak a hatterét, amely az iskolai lemorzso-
16das hazai elemzését célozza meg. Kutatasunk nemzetkozi empirikus kutatasi eredményekre alapozva tesztel
egy olyan komplex modellt, amelyet a téma nemzetkozi szisztematikus irodalomelemzései alapjan épitettiink
fel, és amelyre egy chhez illeszkedd, alapveten kvantitativ vizsgalati keretet épitettiink. Az iskolai lemorzso-
lodas vizsgalataban az elmult évtizedben eldtérbe keriiltek a szisztematikus elemzések, melyek egyéni, csaladi
¢s iskolai tényezdékre bontjak az iskolaclhagyas hatterében allo okokat. Kutatasunkban ezt a felosztast alkal-
maztuk, és mindezt tobb nézépontbdl is vizsgaltuk. Tanulmanyunkban a kutatas elméleti keretének felvazolasa
mellett az erre a keretre épitett 2018/2019-es tanévben késziilt kutatas — hozzaférés-alapt tanuloi (n =1 953) és
pedagogus (n =1 136) mintan, online lekérdezési technikaval — modszertani hatterét mutatjuk be.
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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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Osztalytermi tanulasi
kornyezet vizsgalata

Tanulmdnyunk a kutatds egészeébol: a komplex tanuldsi kérnyezet
elemzésébol a pedagogusok tanuldstamogato tevekenységere, az
dltaluk letrehozott osztdlytermi tanuldsi kornyezetre fokuszdl.

A kutatdsok ugyanis megerositik, hogy a lemorzsoloddsban
veszélyeztetett tanulok egy jelentos része a pedagogusokkal
kapcsolatos tényezok — ugymint a tanulokkal valo viszonyuk,

a kozvetitett elvdrdsrendszer, a tanulds segitése, ezzel kapcsolatos
attitiidjtik — miatt is a lemorzsolodcds kdozelébe keriilhet.
Elemzésiinkben arra tériink ki, hogy 1) a pedagogusok és dicdkok
hogyan észlelik a tanuldsi kornyezetiik sajdatossdagait, 2) a tényezok
tanuldsi kérnyezetet, 3) s ebben milyen kiilénbségek érhetok tetten
pedagogusok és didkok megitélése mentén.

Problémafelvetés

Obb kutatas ravilagit arra, hogy a lemorzsolodasban veszélyeztetett tanulok egy
T jelentds része iskolai szintli, illetve a pedagogusokkal &sszefliggd tényezok miatt

kertil a lemorzsolddas kozelébe (Juhasz és Mihdlyi, 2015; Fehérvari, 2015), igy jo
eséllyel lehetne tenni a megtartasukért iskolai szintli, a pedagégusok altal alkalmazott
eszkozokkel. Egyrészt a tanarok tanulast tamogatd tevékenysége, tanulokkal valo viszo-
nyuk, az altaluk kozvetitett elvarasrendszer, a megerdsités hat a tanuldi motivaciora,
mely az iskolaban maradas egyik legfontosabb tényezdje (Juhdsz és Mihalyi, 2015).
Masrészt a tanarok pedagogiai tevékenysége az iskolahoz kapesolodo valtozok kozil az,
amelyik a legnagyobb hatast gyakorolja a tanuloi teljesitményekre is (Hattie, 2003). Har-
madrészt a pedagogus tevékenysége €s nézetei, attitlidje kozott szoros kapcsolat all fenn
(Boulton-Lewis ¢és mtsai, 2001), mely alapjan eltér6 tanari tevékenységek azonosithatok
a tanulastimogatasban. Az oktatasi intézmény mint szervezet miikodésmodja, kultaraja
is alapvetden meghatarozza a tanarok tevékenységét, eredményességét (pl. Towsend,
2007; Scheerens, 2010; Creemers és Kyriakid@s, 2012), tovabba azt, hogy egy intéz-
mény milyen megtart6 erdvel bir a lemorzsolddas tekintetében, illetve mennyire inkluziv
(Berényi, 2015; Varga, 2015).

A fenti folyamatok megértéséhez atfogd fogalmi keretet kinal a tanuldsi kornyezet
fogalma. A Partnership for 21st Century Skills (2017) szerint ,,a tanuldsi kornyezet az
a tamogato kornyezet, amelyben minden feltétel adott ahhoz, hogy az emberek a lehetd
legjobban tanuljanak. A rendszer figyelembe veszi az egyéni tanuldi sajatossagokat és
tdmogatja a pozitiv emberi kapcsolatokat, amelyek sziikségesek a hatékony tanuldshoz.”
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A ,tanulasi kdrnyezet” szohasznalat rairanyitja a figyelmet arra, hogy a tanitasrol a tanu-
lasra terelddik a hangsuly, vagyis egy kutatds soran a tanuldi tanulds tamogatasat, a peda-
gbgus tanuldstdmogato tevékenységét, a tanuldsi kornyezet elemeinek egymasra hatasat
kell megérteni. Rdadasul a tanulds nemcsak iskolai tanulasi kornyezetben valdsulhat
meg, a didknak van iskolai, iskolan kiviili, otthoni, természeti tanulasi kérnyezete; ezek
szétvalasztasa, a kapcsolatok toredezettsége rontja a tanulds eredményességét. A lemor-
zsolodassal veszélyeztetett tanulok esetében ezek még nagyobb jelentdséggel birnak.

Ebben a tanulmanyban a komplex tanulasi kdrnyezet elemei koziil a pedagdgusok
tanulastdmogato tevékenységét, az altaluk létrehozott osztalytermi tanuldsi kornyezetet
vizsgéljuk. Abbol a megkozelitésbol indulunk ki, mely a tanitast, a pedagogus altal 1ét-
rehozott tanulési kdrnyezetet a didkok tanuldsanak tamogatasaként értelmezi, ezt helyezi
elétérbe a tervezés, tanulasszervezés és értékelés folyamatai soran is (Rapos és mtsai,
2011; Kalman, 2013, 2014). A tamogat6 tanulasi kdrnyezet jellemzoinek leirasaval arra
keressiik a valaszt, hogy 1) a pedagdgusok és didkok hogyan észlelik ezeket a sajatos-
sadgokat, 2) a tényez6k milyen kombinacidjaval vélik leirhatonak a tdmogatd tanulasi
kornyezetet, 3) s ebben milyen kiilonbségek érhetdk tetten pedagogusok és diakok per-
cepcidi mentén. Célunk a tanulok tanulasat segitd, timogatd kornyezet megismerésére,
értelmezésére lehetdséget ado elméleti keret és eszkdz bemutatasa, s mindezek alapjan
fejlesztési javaslatok megfogalmazasa.

A tanulasrol-tanitasrol alkotott nézetek hatasa a pedagégiai gyakorlatra

A pedagbgus tevékenysége ¢s nézeteli, attitiidje kdzott szoros kapesolat all fenn (Boulton-
Lewis és mtsai, 2001), vélekedéseik a tanuldsrol, tanitasrol erésen meghatarozzak azt,
hogy milyen tanulasi kornyezetet alakitanak ki. A tanitasrél-tanulasrol alkotott szemé-
lyes, érzelmekt6l sem mentes, tudatos vagy nem tudatos, igaznak vélt vélekedések, azaz
a nézetek tehat olyan ,,sziir6ként” szolgalnak, amelyeken keresztiil a pedagogusok latjak
a tanitas lehetGségeit, és ami iranyitja azt is, hogy hogyan viselkednek, hogyan tevékeny-
kednek a tanitas soran (Falus, 2006; Kalman, 2009).

A nézetek és a tanitas-tanulds kapcsolatat vizsgalo kutatasok megkiilonboztettek
tanar- vagy targyorientalt és tanuloorientalt (Boulton-Lewis és mtsai, 2001; de Vries és
mtsai, 2014), vagy tudaskdzvetitd és konstruktivista beallitodast nézeteket (Kim, 2005),
melyek alapjan eltérd tandri tevékenységeket azonositottak a pedagodgiai gyakorlatban.
A TALIS (OECD, 2008) nemzetkdzi tanarvizsgalat alapjan minden orszagban kimutat-
hatd Gsszefliggés van a tanarok tanitassal kapcsolatos szemlélete ¢s tanitasi gyakorlata
kozott: a konstruktivista beallitodasu tanarok példaul gyakrabban alkalmaznak olyan
moddszereket, amelyekben a tanulok kezdeményezésének, egymas kozotti interakcidja-
nak nagyobb tere van (pl. csoportmunka). A 2008-as TALIS-vizsgalat egyik fontos ered-
ménye az a kiilonbség, ahogy a direkt tudaskozvetitésre beallitodo (instrukcionista) és
a tudas teremtésére beallitodod (konstruktivista) tanarok észlelik az osztalytermi 1égkort.

Bar a tanuloorientalt €s a targyorientalt nézetek ellentmondasosnak tlinhetnek, vagy
ugyanannak a skalanak a két végpontjaként értelmezhetdk (Boulton-Lewis és mtsai,
2001), tobb tanulmany bizonyitja, hogy a tanarok mindkét nézetbdl birtokolhatnak
jellemzdket, és ezek a skaldk fiiggetlenek egymastol (OECD TALIS, 2008; Tondeur és
mtsai, 2008; Van Driel és mtsai, 2007), ezért a két nézet-orientacidt ugy tekintik, mint a
pedagdgusok tanitasrol és tanulasrol alkotott meggy6z6désének két dimenziodjat.

Potvin és munkatarsai (2001) kutatasukban azt vizsgaltak, hogy mas-e¢ a tanari attitiid,
ha a tanuld veszélyeztetett a lemorzsolodas szempontjabol. F6& megallapitasaik, hogy:
a) altalaban a ndi tanarok pozitivabbak, mint férfi tarsaik, b) az attitidok kedvezébbek
a lanytanulok és a kevésbé veszélyeztetettek irdnt, c) minél inkadbb veszélyeztetett egy
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A nézetek és a tanitds-tanulds
kapcsolatdt vizsgalo kutatdasok
megkrilénbdéztettek tandr- vagy
tdrgyorientdlt és tanuloorien-
tdalt (Boulton-Lewis és misai,
2001; de Vries és misai, 2014),
vagy tuddskoézvetito és konst-
ruktivista bedllitoddsti nézete-
ket (Kim, 2005), melyek alap-
jdn eltero tandri
tevékenységeket azonositottak
a pedagogiai gyakorlatban.
A TALIS (OECD, 2008) nemzet-
kozi tandrvizsgdlat alapjdn
minden orszdgban kimutathato
osszefiiggés van a tandrok tani-
tdassal kapcsolatos szemlélete és
tanitdsi gyakorlata kozott: a
konstruktivista bedllitoddsii
tandrok példdul gyakrabban
alkalmaznak olyan modszere-
ket, amelyekben a tanulok
kezdeményezésének, egymds
kozotti interakciojdanak
nagyobb tere van (pl. csoport-
munka). A 2008-as TALIS-
vizsgdlat egyik fontos eredmeée-
nye az a Riilonbseg, ahogy a
direkt tuddskozvetitésre bedlli-
todo (instrukcionista) és a
tudds teremtésere bedllitodo
(konstruktivista) tandrok észle-
lik az osztdlytermi légkort.

tanulé a lemorzsolddasban, annal kedvezot-
lenebb felé a tanari attitid. Eredményeik
szerint a tanari attitid a masodik legfonto-
sabb tényezd a tanuldi elémenetel szempont-
jabol. Fortin és munkatarsai (2006) szintén
a tanari attitidoket vizsgaltak, elemzésiik
kdzéppontjaban elsésorban a lemorzsolodas-
sal veszélyeztetett tanuldk 1j, a korabbinal
teljesebb csoportositasa volt. A tanulmany
megerdsiti a szakirodalomban is leggyak-
rabban emlegetett fontos figyelmeztetd jele-
ket (pl. gyenge csaladi kotédések, a tanulok
alacsony szintli bevonasa a tanulasi folya-
matokba, negativ tanari attitidok), a tanari
attitlidhoz kotédoen pedig kiemeli, hogy pél-
daul azok a tanuldk, akik nem tartjak nagyra
a tanulast, vagy szoronganak, depresszidsak,
egyarant veszélynek vannak kitéve, mert
kiesnek a tanari figyelem kozéppontjabol,
mivel nem okoznak gondot a tanéran maga-
tartasukkal, igy a tanar nem figyel rajuk,
ezért teljesen magukra maradhatnak, és igen
konnyen eljuthatnak a lemorzsolodasig.

Martha Abele Mac Iver és Douglas J.
Mac Iver (2009) is ramutattak arra, hogy a
tanari attitidok annak mentén is kiillonbdz-
nek, hogy a tanulé milyen okbol maradt ki
az iskolabol. Akik a befektetett energia hia-
nya miatt (,,lustasag”) keriilnek veszélybe, a
kutatas szerint kedvezobb hozzaallast remél-
hetnek, mint gyengébb képességli, vagy mas
okbol hatranyban levé tarsaik. Utdbbiak
kevesebb figyelmet és tdmogatast kapnak,
mivel a tanarok kevésbé érzik magukat fele-
16snek, igy jobban elfogadjak, ha ezek a
tanulok végiil lemorzsolddnak.

A tanitasi stilus és lemorzsolodas Ossze-
fliggései kapcsan a kutatdsok ramutattak
arra is, hogy a tanar tanitasi stilusa pozitiv
kapcsolatot mutat a tanul6i motivacioval, az
iskolahoz kapcsol6do kompetencidk érzé-
sével (pl. Walker, 2008), mely az iskolaban
maradas egyik legfontosabb feltétele (Juhasz
és Mihalyi, 2015). A tanitasi stilust a szak-
irodalom a tanar tanitdsi magatartasa, visel-

kedése és a tanitassal kapcsolatos nézetei kozti kongruencia eléfeltételeként hatarozza
meg, olyan tulajdonsagok egyiitteseként, amelyeket a tanar az osztalyteremben mutat,
vagy olyan, a tanari munka atfogd mindségeként, mely a tartalom megvaltozasaval,
megvaltoztatasaval is fennmarad (Wentzel, 2002). A tanulas konstruktivista szemléle-
tébdl adoéddan az utdbbi idében a tanulokozponti/tanulaskdzpontth megkozelités terjedt
el (Leban, 2015), a tanitasi stilusokrol szol6 irodalom alapjan Dupin-Bryant (2004)
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a tanulokozpontu tanitasi stilust a kovet-
kezokkel irta le: érzékeny, egylittmiikodo,
probléma-orientalt és demokratikus, amely-
ben mind a diakok, mind a tanarok aktivan
vesznek részt abban, hogy mit, mikor és
hogyan tanuljanak.

Egyes tanulmanyok a sziil6i nevelési stilus
keretein beliil elemzik a témat (pl. Fallu és
Janosz, 2003), ennek megfelelden az alabbi
tanitasi stilusokat azonositottak: autoritativ,
autoriter és engedékeny. Ezek a kutatasok azt
mutatjak, hogy azok a tanitasi sajatossagok,
melyek pl. hasonléak az autoritativ sziil6i
nevelési stilushoz (meleg, 6nallésagot tdmo-
gatd, szemben a kontrollal/kontrollalo stilus-
sal), pozitiv kapcsolatot mutatnak a tanuloi
motivacioval, az iskolahoz kapcsolodd kom-
petencia-érzéssel. Walker (2008) 12 éves
didkok énhatékonysag-észlelését, matema-
tikai tanulasi teljesitményét vizsgalta eltérd
tanitasi stilust osztalyokban. Azon osztalyok
diakjai, ahol a tandr az autoritativ tanitasi
stilust alkalmazta (a megfigyelok kategori-
zalasa alapjan), jobb eredményeket értek el,
mint azok a tarsaik, akiket engedékeny tanari
stilussal rendelkezd tanarok tanitottak. Az
iskolai feladatok terén is nagyobb szerepval-
lalast mutattak. Hasonl6é eredményeket talalt
Wentzel (2002) is: azok a tanulok, akiknek a
tanarai magas elvarasokat tamasztottak, jobb
eredményeket értek el, és jobban érdekelte
Oket az iskola is. Azok a tanulok, akiknek
a tanaraik visszajelzéseikben negativabbak,
kritikusabbak voltak, rosszabb eredménye-
ket értek el, és az iskola irant is kevesebb
érdeklédést mutattak.

A fentiekbdl is latszik, hogy a kutatasok
sok esetben sziikkebben, a tanar tanitasi tevé-
kenységén (vo. tanulast timogatd kdrnyezet)
keresztiil kozelitenek a téma vizsgalatdhoz,

Egyes tanulmdmnyok a sziiloi
nevelési stilus keretein beliil
elemzik a temdit (pl. Fallu és
Janosz, 2003 ), ennek megfele-
loen az aldbbi tanildsi stilusokat
azonositottdk: autoritativ, auto-
riter és engedeékeny. Ezek a kuta-
lasok azt mutatjdak, hogy azok a
tanildsi sajdatossdgok, melyek
Pl hasonloak az autoritativ szti-
161 neveleési stilushoz (meleg,
ondllosdagot tamogato, szemben
a kontrollal/kontrolldlo stilus-
sal), pozitiv kapcsolatot mutat-
nak a tanuloi motivdcioval, az
iskoldhoz kapcsolodo kompeten-
cia-erzessel. Walker (2008)
12 éves didkok énhatékony-
sdg-észleléset, matematikai tanu-
lasi teljesitmeényeét vizsgdlla
eltéro tanitdsi stilusii oszidlyok-
ban. Azon oszidlyok didkjai,
ahol a tandr az autoritativ tani-
tasi stilust alkalmazta (a megfi-
gyelok kategorizdldsa alapjdan),
Jjobb eredmeényeket értek el, mint
azok a tdarsaik, akiket engede-
keny tandri stilussal rendelkezd
landrok tanitottak.

a tanulési folyamat meghataroz6 sajatossagain alapulo, annak folyamatjellegét hangsu-
lyozo, komplexebb tanulasi kornyezet értelmezés mint keret kevésbé jelenik meg.

A tanulasi kérnyezet fogalma, a timogato6 tanulasi kornyezet feltételei

A fentiekbdl kovetkezOen kutatasunk a tanulasi kdrnyezet értelmezését tekinti kiindulo-
pontjanak. A fogalom hasznalataval egyrészt a tanulasi folyamat elemeinek egymassal
kdlcsonhatasban torténd értelmezésére kivanjuk iranyitani a figyelmet; masrészt azt a
szemléleti alapot jelentd tanulaskdzponti megkozelitést fogadjuk el, mely a tanitast a
diakok tanuldsanak tdmogatasaként értelmezi, a tanulok aktiv, konstruktiv, értelmezé
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tanulasi folyamatat hangstlyozza (Nahalka, 2002); azt minden tanulora kiterjeszti; s ezt
helyezi eldtérbe a tervezés, tanulasszervezés €s értékelés folyamatai soran is (Kéalman,
2013; Rapos €s mtsai, 2011). A tanuld- és tanuldskdzpontu szemlélet 6sszhangban all a
tanulasi eredményekre alapozé tanitassal is, mely mindig a tanulo fejlédésére, elérendd
tanulasi eredményeire fokuszal, melyben a tanulasi folyamat tamogatasa egyben a terve-
z¢€s, tanuldsi-tanitasi tevékenységek ¢és értékelési folyamatok konstruktiv dsszehangola-
sat is jelenti (Biggs és Tang, 2003; Kalman, 2014).

A szakirodalomban a tanuldsi kdrnyezet fogalmaval kapcsolatban altalaban egyetér-
tés mutatkozik abban, hogy a tanulasi kornyezetnek van fizikai, tarsas, technologiai és
didaktikai dimenzidja (Manninen és mtsai, 2007), ezt egészitik ki tovabbi definiciok
a digitalis, a tarsadalmi-kulturalis stb. aspektusokkal (pl. Goodyear, 2001). A tanulasi
kornyezet tarsas aspektusa a csoportban/csoportokban betdltott szerepekre és azok
interakcidjara, a tarsas hatas folyamataira, a kdlcsonds tisztelet, egyiittmiikddés és
elfogadas légkorére utal. Multikulturalis kdzosségekben a tarsas dimenzidhoz szorosan
hozzakapcsolddik a kulturdlis-tarsadalmi aspektus is, ahol cél a kiilonb6z6 nemzetiségek
vagy szubkultirak sajatossagainak figyelembevétele a tanulasi kornyezet egytittmiikddo,
elfogado 1égkdrének kialakitasaban. A kiilonb6z6 technikai eszkdzok, az 0 technologia
oktatasi alkalmazasa biztositja a technologiai aspektust, a didaktikai/tanulast tamogaté
dimenzi6 pedig arra a megkdzelitésre utal, ahogyan a tanitasi-tanulasi folyamat meg-
szervezése, tiamogatasa végbemegy. Manninen ¢s munkatarsai (2007) szerint valdjaban a
didaktikai aspektus teszi a kornyezetet tanulasi kdrnyezetté.

A kezdeti, szlik értelmezések mellett, melyek a fizikai-targyi metaforan tullépve a
tarsas, érzelmi dimenziokat is beemelik a tanuldsi kdrnyezet megkdzelitésekbe, vagy az
uj, digitalis technologiak megjelenésének hasznalatahoz kotik leginkabb az értelmezést
(hatékony tanulasi kdrnyezet, lasd pl. De Corte és mtsai, 2003), megtalalhatok azok az
atfogo, holisztikus megkdzelitések is, amelyek a fogalom segitségével a tanulasi folya-
mat elemeinek Osszerendezddését kivanjak megragadni, kiemelve a tanulasi kornyezet
valtozasra utald dinamikus jellegét is (1asd pl. OECD, 2008, 2013; P21). Ez utobbiak
a tanulasi kornyezeteket olyan okoszisztémanak tekintik, ahol az alkotdelemek, azok
egymasra hatasa egyiittesen befolyasolja a tanulashoz vald viszonyulast és a tanulasi
eredményeket. Egy ilyen atfogo tanulasikornyezet-értelmezésen, -koncepcion alapul az
OECD Innovativ tanulasi kérnyezetek programja, mely egyben a 21. szazadi elvarasokat
beteljesité tanulasi kdrnyezetekrol szol6 tudas szintézisét is adja. A kutatds soran atfogd
elemzés késziilt a tanulastudomanyok relevans kutatdsi eredményeibdl (Dumont és
mtsai, 2010), amely a tanulasi folyamat meghatarozo sajatossagaibdl kiindulva a tanulasi
kornyezet legfobb feltételeiként az alabbiakat azonositotta:

— Tekintse a tanulokat aktiv résztvevoknek, fejlessze ket sajat tanulasi tevékenységiik
megértésében, szabalyozasaban (0nszabalyozas) — azaz a tanuldk aktiv bevonasa
sajat tanulasi folyamatuk irdnyitasaba, tervezésébe, szervezésébe, onmaguk mint
tanulok megismerése, metakognitiv készségeik fejlesztése, segitése.

— A tanulas szocialis sajatossagain alapuljon, 6sztondzze a csoportmunkat, a jol szer-
vezett kooperativ tanulast — azaz egylittmiik6do, nyitott tanulasra lehetdséget adod
tanulasi helyzetek kialakitasa, kooperativ tanulasszervezés alkalmazasa.

— Olyan tamogato, professzionalis szakembert feltételez, aki figyelembe veszi a tanu-
16k motivaciojat, és a teljesitmény elérésében kulcsszerepet tulajdonit az érzelmek-
vétele, tudatositasa a tanuldsi folyamat soran.

— Legyen érzékeny a tanulok egyéni sajatossagaira, beleértve eldzetes ismereteiket is —
azaz a tanulok egyéni tanulasi sajatossagainak, tapasztalatainak, elézetes tudasanak
figyelembevétele, differencialt tanulasszervezés.
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— Dolgozzon ki olyan tevékenységeket, feladatokat, melyek minden tanul6d szamara
kihivast jelentenek, anélkiil, hogy tlzottan tulterhelné dket — azaz a tanulok kom-
petencidira, eréfeszitésére épiilo tanulasi helyzetek teremtése, a tanuldsi folyamat
ennek megfeleld szervezése, irdnyitasa, strukturaltsaga.

— Fogalmazzon meg vilagos elvarasokat és ezekkel kovetkezetes értékelési stratégi-
akat alkalmazzon, nagy hangsulyt fektetve a folyamatos visszajelzésekre a tanulas
tamogatasa érdekében — azaz a tanulasi folyamatot tdmogato, fejleszté visszajelzé-
sek, értékelés valtozatos formainak, mddjainak alkalmazasa.

— Oszténdzze a horizontélis kapcsolodasokat a tudasteriiletek és témak, iskolai és
iskolan kiviili vilag kozott — azaz a formalis, nem formalis és informalis Gton szerzett
tudas osszekapcsolasa, horizontalis tanulas tamogatasa.

A fenti értelmezési keret arra épiil, hogy barmilyen tanulasi kdrnyezetben a tanulasi
folyamatok 1ényegi meghatarozoi ezek a jellemzdk; a tanulasi kornyezet feltételeiként
csak egymassal kolcsonhatasban érvényesiilnek, azaz minden feltételnek jelen kell len-
nie ahhoz, hogy a tanulasi kdrnyezet valoban hatékony legyen (Dumont és mtsai, 2010;
Instance, 2011). Tanulmanyunkban ezeket a feltételeket mint a tanulasi kdrnyezet — szii-
kebben pedig az osztalytermi tanulasi kdrnyezet — tanulastamogaté elemeit értelmezziik,
s erre épiil az altalunk bemutatott eszkoz is.

A tanulasi kornyezet tanulaskozponti szemléletében tehat 1ényeges sajatossagokként
emelhetdk ki, hogy: 1) a tanulasi kornyezet mindig valamilyen tanulasi tevékenysége(ke)
t, folyamato(ka)t timogat, ezek mindig valamilyen tanulsi koncepcion alapulnak (4lta-
laban a tanulastudomany eredményeire, vagy egy-egy specifikusabb tanulaselméletre,
pl. konstruktivista, szocio-konstruktivista tanulasra hivatkoznak), 2) kiemelendé tarsas
jellege, hiszen mindig t6bb tanuld van jelen a tanulasi kornyezetekben, akik jelenlétiik-
kel felerdsitik a tanulés szituativ jellegét, a szélesebb tarsadalmi-kulturalis kontextust,
3) a tanulasi kornyezetekben a tanulds maga a cél, a tanulasi kornyezet megszervezése
pedig az Ut, 4) a tanulasi kornyezet értelmezésében meghatarozo a tanulok és tandrok
tanulasi tapasztalata, a tanulasi kdrnyezet észlelése, a tanuldk, tanulokozosségek kiilon-
féle elozetes tudasa, tanulasi nézetei, értelmezései (Kalman, 2014).

A tanulasi kérnyezetek kutatisa

A tanulasi kornyezet vizsgalata jelentds kihivas elé allitja a kutatokat: egyrészt a kutatasi
iranyokon beliil is igen széles a fogalom, hozzavéve, hogy a tanulasi kdrnyezetet kiilon-
b6z6 elméleti kiindulopontokbol vizsgaljak (Békési, 2006; Kalman, 2014); masrészt
a tanulasi kornyezetek egyik legfobb sajatossaga a komplexitas, ezért a kutatasoknak
a tanulési kdrnyezetek egyes elemeinek egyiittes vizsgalatara és e tényezdk atfogo jelen-
tésének megragadasara is torekedniiik kell (Kalman, 2014).

A kutatasok egyik meghatarozo irdnya a tanulasi kdrnyezet és a mérhetd oktatasi
eredmények Osszefiiggéseinek vizsgalata. Mérhetd eredményként szaktargyi tesztered-
ményeket, attitidvizsgalatok eredményeit és iskolai osztalyzatokat vettek alapul. Tobb
kutatas mutatott ki 0sszefiiggést az oktatas eredményessége és a tanulasi kdrnyezet egyes
skalain mért értékek kozott (Fraser, 2002). E kutatasi irdnyt 6vezd kritikai hangok, hogy
az eredményességvizsgalatok — mivel a mérések nagy része alapvetden megmaradt a
kognitiv jellegli kimeneteknél — csak bizonyos pedagogiai hatasokat tudnak azonositani,
s kevesebbet tudnak mondani arrol, hogy a pedagdgiai hatasok kombinacioja, hosszabb
tavu érvényesiilése milyen kdvetkezményekkel jar (Kalman, 2014).

Ez az irdny Osszekapcsolodik a tanulasi kornyezet masik meghatarozo iranyaval,
a nézetkutatasokban gyokerezd észlelés-vizsgalatokkal, melyek kiindulopontja, hogy
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a tanulasi kornyezet nem kozvetleniil befolyasolja a tanulok kognitiv és/vagy affektiv
eredményeit, hanem a tanulok tapasztalatan, a tanulasi kdrnyezet észlelésén keresztiil
fejti ki hatasat. Azt, hogy egy tanulé milyennek észleli a tanulasi kdrnyezetét, befolyasol-
jék eldzetes nézetei a tanulasrol, tanuldsi kdrnyezetrél (Thompson, 2007; Vartuli, 2005).
E vizsgalatok kozéppontjaban olyan tanulasi kornyezetek allnak, melyeket a kutatok,
tanarok, felsdoktatasban oktatok példaul tanulast tamogatonak (Gow és Kember, 1993),
hatékonynak, innovativnak tartanak (Konings és mtsai, 2005); s els6sorban arra keresik
a valaszt, hogy altalaban melyek a sziikebb tanulasi kornyezet (példaul osztalytermi kor-
nyezet) tanulas szempontjabol meghatarozé tényezoi, ugyanaz a tanulasi kdrnyezet miért
hat kiilonb6z6 mddon az egyes tanuldk tanuldsi eredményeire (v6. den Brok és mtsai,
20006). De vizsgaljak a tanarok, oktatok tapasztalatait is (pl. Prosser és mtsai, 1994), és
igyekeznek Osszekdtni a tanulok és tanarok tapasztalatait. Ezen kutatasok mogott az a
szemléletbeli elgondolas is meghuzddik, hogy a tanitas, tanulas fejlesztésének legfon-
tosabb kovetelménye a tanuldsi kdrnyezet értékelésén alapul (Hofstein és mtsai, 2001).

A kutatasok egy csoportja a tanulasi eredményesség pedagdgus altali értékelése, az
osztalytermi értékelési gyakorlat észleléséhez kototten vizsgdlja a pedagdgus altal 1étre-
hozott tamogatd tanulasi kornyezetet. Tobb kutatas (pl. Entwistle, 1991; Scouller, 1998;
Struyven és mtsai, 2005; idézi Pat-El és mtsai, 2013) mutat ra ugyanis, hogy a tanari
értékelés, annak észlelése befolyasolja a tanulas eredményességét, de magat a tanulas-
rol alkotott képet is. Ezen vizsgalatok elméleti kiinduldpontjat az Afl (assessment for
learning) koncepcid adja, mely éppen azért terjedt el, hogy ellenstlyozzak a csak a tanu-
las értékelésére (assessment of learning), a teljesitmény értékelésére forditott figyelmet
(pl. Black és Wiliam, 1998; Crooks, 2001; Stiggins, 2005; idézi Pat-El és mtsai, 2013),
s melynek meghatarozé gondolata, hogy az értékelés funkcidja nem elsésorban a tanulas
mindsitése, hanem annak tamogatasa. Ezek a vizsgalatok azonban elsésorban a didkokra
Osszpontositottak, a tanarokra gyakorolt hatasokrol keveset tudunk (Pat-El és mtsai,
2013). Pat-El és mtsai (2013) kutatasi elemzésiikben kiemelik, hogy tobb szerzd szerint
a tanulasi cél elérését gatolja, amennyiben a két fél percepcioja jelentdsen ,.elcsuszik™:
legalabb minimalis 6sszhangra van sziikség az értékelés céljaival kapcsolatos percepci-
okban.

A tanulasi kornyezet mérésében az elsdk kozott emlithetok a Learning Environment
Inventory (LEI) és a Classroom Environment Scale (CES), késébb a My Class Inventory
(MCI) kérdéivek, melyekkel nagy mintakon végeztek kutatasokat (Fraser, 2002). Ezek
a mérdeszkozok egységesen kezelték az olyan tanulasi kornyezeteket, amelyek lényeges
tanulasszervezési és modszertani szempontokban kiilonboztek egymastol. Békési (2006)
elemzésében kiemeli, hogy a CES méréeszkozben példaul a tanari kontroll alskala
vagy a rend ¢és fegyelem alskala (order and discipline) nem tett kiillonbséget a tanar- és
a tanulokozponti kornyezetek kozott — holott ezekben a tanari kontrollnak és az un.
fegyelmezésnek is eltér a célja, és eltérnek az eszkozei (Békési, 2006). Az Individualised
Classroom Environment Questionnaire (ICEQ) volt az egyik elsé mérdeszkoz, amely a
tanar- és tanulokdzponti kornyezet megkiilonboztetésére alkalmas dimenziokat épitett
be a vizsgalatba. Majd ilyen a Constructivist Learning Environment Survey (CLES)
mérdeszkoz, melynek alskalain a tanuld személyes relevanciaérzését, a kritikai hang-
vételt, a megosztott kontrollt stb. mérik; a pedagdgus azonban csak ritkan jelenik meg
(Békési, 20006). Ez a méréeszkoz az individualizalt, a pedagdgust inkabb facilitatorsze-
repben tartd oktatdsokban bizonyult hasznalhatonak, a kevésbé individualizalt tanulasi
kornyezetekben a tanar didkhoz vald viszonya bizonyult meghatarozo tényezének. Ezt
két dimenzié mentén mérték: kooperacio-szembenallas, valamint dominancia-elfogadas
(Békesi, 2006).

A tanulastamogatast kozéppontba helyez6 s ezaltal a pedagogus tanulastamogatd, a
tanulasi eredményességet értékeld tevékenységének elemeit, s egyben a tdmogato tanulasi
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kornyezetet is leird Assessment for Learning Questionnaires for Teachers (TAFL-Q) and
Jor students (SAFLQ) kérd6iv 2 nagy fogalmi teriilete a tanulas ellendrzése (monitoring)
¢s a tanulds tamogatasa (scaffolding). A monitoring dimenzid olyan tételeket tartalmaz,
melyek a visszajelzéssel, (0n)ellendrzéssel kapcsolatosak a tanuldok tanuldsdnak hatéko-
nyabba tétele érekében (pl. ,,Tanuldim tisztaban vannak a munkéjukhoz tartoz6 pontos
értékelési szempontokkal”). A scaffolding dimenzio pedig olyan tételeket tartalmaz,
melyek a tanulasi célok és kritériumok tisztazasara, felmeriil kérdések megbeszélésére
vonatkoznak, mely leginkabb a tanulasszervezési folyamathoz kapcsolodik (pl. ,,A fel-
adatok végzése kozben megkérdezem tanuldimtol, milyennek érzik teljesitményiiket”).
Az Afl koncepciojan alapuld kérddiv tehat integralja a szummativ és formativ értékelés
elemeit és céljait (Pat-El és mtsai, 2013). A tanarok és diakok szamara készitett kérdéivek
un. ,.kérdésparokat” tartalmaznak, ami lehetdséget ad a két célcsoport percepcidjanak
Osszevetésére. Pat-El és munkatarsai (2013) kutatasi eredményei ennek kapcsan jelentds
kiilonbségeket tartak fel tanarok és didkok észlelése kozt: a tanarok magasabb atlagokat
értek el a tanulds értékelésének percepcidjat vizsgald itemek esetében, mint a didkok,
aminek lehetséges okaként feltételezik, hogy a tanarok tudatosabbak a tanulas értékelé-
sének céljaval, szandékaval kapcsolatban, vagy a diakok kevésbé vannak tudataban az
értékelés céljanak.

Eszkoz

Az altalunk kialakitott eszkoz arra a megkozelitésre épiil, mely a tanitast, a pedagdgus
altal 1étrehozott tanulasi kornyezetet a didkok tanulasa, a tanulési folyamat tamogatasa-
ként értelmezi, ezt helyezi el6térbe a tervezés, tanulasszervezés és értékelés folyamatai
soran is (vo. Biggs-i konstruktiv 6sszehangolas).

Az eszkoz 0sszeallitasakor 2 masik mérdeszkozre is timaszkodtunk: az Assessment for
Learning Questionnaires for Teachers (TAFL-Q) and for students (SAFLQ) kérdéivre —
melynek koncepcidja kozel all az altalunk is elfogadott tanulastamogatas értelmezéshez
—¢és a TALIS 2008-as vizsgalati kérdbivre. Az eldbbibol 10 itemet, az utdbbibdl 2 itemet
vettiink at.

Eszkoziink az osztalytermi tanulési kdrnyezetet a tanulastdmogatas feltételeként értel-
mezett 7 valtozé mentén vizsgalja, egy 30 itembdl allo, tanaroknak és diakoknak kiala-
kitott, paros kérdéssorral.

A pedagdégusoknak és tanuloknak 4-foku Likert-skalan kell értékelniiik az allitasokat,
aszerint, hogy milyen mértékben tartjak jellemzonek tanulasi kdrnyezetiikre (1 — egy-
altalan nem jellemzd, 2 — tobbnyire nem jellemzd, 3 — részben jellemzo, 4 — leginkabb
jellemzd).

A kérdéssor 30 iteme az alabbi mddon oszlik meg a 7 valtozd kozott: 6nszabalyozas
(4), szocidlis sajatossagok (4), érzelem-motivacio (4), egyéni sajatossdgok (pedagdgus:
4, tanulo: 3), tanulasi folyamat iranyitasa és szervezése (4), formativ értékelés (5), hori-
zontalis kapcsolat (pedagdgus: 5, tanuld: 4). A valtozok mindegyikét 0—100 pont kdzotti
skalara transzformaltuk.

A tanar-didk &sszehasonlitas lehetdségét a két kérdéssor ,,item-parjai” biztositottak.
Példaul: Onszabalyozas: ,,Tanuldim szdméra lehetdséget biztositok, hogy pontosan meg-
hatarozzak sajat tanuldsi céljaikat” — , Tanaraim lehetdséget biztositanak, hogy magam
donthessek a sajat tanulasi céljaimrdl, vagyis arrol, mit szeretnék elérni”.
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A Kkutatas modszertani bemutatasa

Kutatasunk A4 kdznevelés modszertani megujitasa a végzettség nélkiili iskolaelhagydas
csokkentése céljabol a kéznevelési intézményekben cimi palyazati programhoz kapcsolo-
dik, melynek célkitlizése a végzettség nélkiili iskolaclhagyas megeldzéséhez kapesolddod
intézkedések iskolai szintli timogatasa. A program a pedagogiai kultiravaltashoz jarul
hozza a pedagdgusok modszertani megerdsitése, tovabbképzése révén. E képzésekben
a 2018/2019-es tanévben harom régi6 (Nyugat-Magyarorszag, Budapest és Borsod-
Abauj-Zemplén) 88 iskolaja (feladatellatasi helye) vett részt. Ezek az iskolak képezték
kutatasunk terepét, ahol 1953 hetedik osztalyos tanuld és 1136 pedagogus toltott ki
online kérdéivet 2018 6szén. A kutatasi keret és modszertan részletes bemutatasat lasd
Fehérvari és munkatarsai (2020) irasaban.

A tanulasi kornyezet jellemzdinek eltéré értelmezése

A tanulasi kornyezetet leird valtozok iskolai eredményességének megitélése a tanuloi
¢és a tanari mintaban eltérd. Az eltérések a tanulasi kornyezetet meghatarozo valtozokra
adott atlagpontszam tekintetében, illetve a valtozok atlagaibol képzett rangsorban az
adott valtozo helye kapcsan is azt mutatjak, hogy masként észlelik és értelmezik a tanu-
lasi kdrnyezet egyes elemeit a pedagdgusok ¢€s a didkok (1. tdblazat).

1. tablazat. A tanulasi kérnyezet valtozoinak atlag szerinti rangsora a tanuldi és tandri mintaban

Tanuléi valtozok, Pedagogus valtozok,
atlagok 6sszehasonlitasa (N = 1499) atlagok dsszehasonlitasa (N = 871)

Tanulési kdrnyezet Atlag Tanulasi kdrnyezet Atlag

;I"Za:rl\l]ljzsi sf:lyamat iranyitasa és 56.4376 Zza;];l,fzsé si;)lyamat iranyitasa és 73.5553
Szocialis sajatossagok 55,9706 | Formativ értékelés 72,5373
Egyéni sajatossagok 54,6068 | Motivacio-érzelem 70,8381
Onszabalyozas 53,9749 | Onszabalyozas 65,6429
Formativ értékelés 53,1599 | Egyéni sajatossagok 62,2847
Horizontalis tanulas 50,8561 | Horizontalis tanulas 59,6785
Motivacio-érzelem 49,1995 | Szocialis sajatossagok 59,5867

A pedagogusok erds elégedettséget mutatnak a tanulasi folyamat iranyitasa és szervezése
¢és a formativ értékelés valtozok mentén, legkevésbé pedig (bar 50 feletti atlagokkal) a
horizontalis tanulds tdmogatasat és a szocialis sajatossagok figyelembevételét tartjak
eredményesnek tevékenységiikben. A tanulasi folyamat iranyitasa és szervezése ¢s a
formativ értékelés valtozok atlagai nem kiillonbdznek egymastol (p = 0,201), de szignifi-
kansan nagyobbak, mint az 8sszes tobbi valtozé atlaga (p < 0,05).!

A tanulok leginkabb eredményesnek a tanulasi kdrnyezetet, a tanulasi folyamat iranyi-
tasat és szervezését €s a szocialis sajatossagok figyelembe vételét tartjak (p < 0,05), a leg-
alacsonyabb értékeket pedig a horizontalis tanulas, valamint a motivacio és az érzelmek
figyelembe vételének lehetOségei kaptak. A horizontalis tanulds és a motivacio-érzelem
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valtozo szignifikansan kiilonbozik minde-
gyik masik valtozé atlagatol és egymastol
(p <0,05).

A tanulok észlelései az iskola tanulési
kornyezetérdl szignifikansan (p < 0,05) ala-
csonyabb értékeket mutatnak.? A valtozok
atlagainak rangsora a két almintaban jelen-
tdsen eltér az egyéni €s szocialis sajatossa-
gok érvényesiilésének és a formativ értéke-
1és, illetve a motivacid és érzelmek szerepé-
nek megitélésében. A legjelentdsebb eltérés
a tanulasi kornyezet kapcsan a motivacio
¢és az érzelmek, vagyis a tanulasi folyamat
tamogatasaban a személyesség szerepének
megitélésében mutatkozik (1. dbra). Mig
a pedagogusok az atlagok rangsordban a
harmadik, addig a tanuldk az utolsé helyen
értékelték a tanulasi kornyezet motivalo,
az érzelmeket figyelembe vevo jellemzdit.
Eppen ez az a véltozo, amelyben a tanuloi
¢és pedagogus valaszok atlagai is a legjob-
ban eltérnek.

Tanul6i indexek értéke

A tanulok észlelései az iskola
tanuldsi kérnyezetérdol szignifi-
kdansan (p <0,05) alacsonyabb
értekeket mutatnak.? A valtozok
dtlagainak rangsora a két almi-

ntaban jelentosen eltér az
egyéni és szocidlis sajdtossagok
érvényestilésének és a formativ
ertekeles, illetve a motivdcio és
érzelmek szerepének megitélése-
ben. A legjelentdsebb eltérés a
tanuldsi kérnyezet kapcsdan a
motivdcio és az érzelmek, vagyis
a tanuldsi folyamat tamogatdsd-
ban a személyesség szerepének
megitéléseben mutatkozik.

Pedagogus indexek értéke

Egyéni sajatossagok

Tanulasi folyamat
iranyitasa és szervezésqg,sssg

56,4376

- 59,5867°"\02.9706
Szocilis sajatossagok ’

65,6429

Onszabélyozas

54,6068
53,1599

62,2847

Formativ értékelés
72,5373

39,6785 | Horizontlis tanuléds

70,8381

Motivacio-érzelem

1. dbra. A tanuldsi kérnyezet valtozok atlaga
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Az egyes kérdések eltéré megitélése az egyes valtozokon beliili is jelentés. Ha a valaszo-
kat aszerint vizsgaljuk, hogy a tanulasi kornyezet adott teriiletét inkabb sikeresnek (3-4.
skala értékek) vagy inkdbb sikertelennek (1-2. skala értékek) érzékelik a valaszadok,
akkor az itemek atlaganal jelentdsebb eltéréseket allapithatunk meg (2. dbra).

Pozitiv tanul4i valaszok arinya Pozitiv pedagogus valaszok ardnya
Onszabalyozas 1.
5. Po0% & o
e 90% :
4. 0% 4.
3 70% Szocialis saj. 1.
60%
2. 7
50%
Horizontalis tanulas 1. 30% 3.
3%
5. 20% 4,
LR ‘
0,
4. 0% Motivacio, érzelem 1.
3. 2
2 3
Formativ értékelés 1. 4.
4. Egyéni sajatossagok 1.

3 5
Tan. foly. irftyitisa... 4.

2. dbra. A tanuldsi kérnyezet kérdSivek egyes kérdéseire adott pozitiv valaszok szazalékos aranya’

Lathato, hogy a legjelentdsebb eltérések a motivacio és az érzelmek valtozok egyes kér-
déseihez kapcsolddnak. Alapvetéen masként érzékelik a tanuldk azt, ahogyan az egyéni
érzelmek szerepe megjelenhet a tanuldsi folyamatban, tAmogatast kaphatnak egyéni
tanulasukhoz, akar a tanuldsi modszereik-szokasaik terén, akar abban, hogy értelmezzék
sajat fejlodésiik céljait, lehetdségeit (2. tablazat). Kisebb, de értelmezhetd eltérést mutat-
nak olyan tovabbi tanulastamogatd jellemzok, melyek az egyéni tanulas timogatasahoz
kapcsolhatoak a tanulas eldfeltételeinek megteremtése, a tanulasi folyamat segitésének és
értékelésének terén. Ami leginkabb 6sszekapcsolja a legnagyobb eltérést jelzé tematikat,
az a személyes tanulds timogatas — a tanulds személyes kontextusara valé tdmaszkodas.
Amig a tanulés iranyitdsanak kozvetlen didaktikus elemeiben, a tanulocsoport egészére
vonatkozo6 pedagdgiai hatasrendszer kapcsan erésen kozelit a pedagogusok és a tanulok
allaspontja, addig a tanulok eltérd jellemzdéihez kotddd tamogatas terén alapvetéen mas-
ként észlelik a tanulasi kdrnyezet jellemzdit.
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2. tablazat. A tanulok és pedagogusok valaszaiban 20 szazalék feletti eltérést mutato kérdések

Probléma azonositasa

i i o (1-2 értékek szazalékos Ezf;r)es
Valtozo Kérdés arinya) °
Tanulék | Pedagégusok
Onszabalyozo | tanulasmoédszertani tiamogatas 50,44 10,72 39,72
tanulasi L ] ]
kornyezet 6nallo tanulas tervezés 39,56 18,14 21,42
Szocialis csoportmunkan beliil egyéni
sajatossagok részfeladatok kijel6lése 39,43 18,16 21,27
személyes ¢lmények megjelenése 41,87 10,23 31,64
o a}lkalmazkodas az aktualis érzelmi 47.49 5,06 043
Motivacio, allapothoz
¢rzelem érdekl8dés szerepe a témak
szerepe kivalasztasanal 51,90 28,56 23,34
tanulast kylsrero érzelmek 57.97 15.11 42,86
megbeszélése
) figyelem az eltér6 elézetes tudasra 31,28 7,56 23,72
Egyéni ovel hont tanalasi
sajatossagok gye'em az otthoni tanulasi 51,55 19.57 31,98
szokasokra
fej lesztel‘{df) teriiletek 4542 7.88 37.54
. . megbeszélése
Tanulasi
folyamat tanulast tdmogatd segitség 36,59 9,32 27,27
iranyitasa, feladatok céljanak megbeszélése 35,24 12,59 22,65
szervezeése feladatokb 15 tanuldsi
¢ adatokban rejlo fanulast 39,54 6,76 32,78
lehetdségek tisztazasa
értékelési szempontok megértése 31,52 6,54 24,98
r’es’zeref.imenyek folyamat kozbeni 4724 5.79 4146
értckelése
Formativ fejlesztendd teriiletekhez,
értekelés hianyossagokhoz titmutatas, 46,92 12,01 3491
konkrét tanacsok
fejlode§, elore?a{adas megyvitatdsa 4936 18.05 3131
a tanulokkal kdzosen
Horizontdlis | ;4 o14n kivilli tudds aktivizlésa 52,75 2337 29,38
tanulas

Ezt er6siti meg, ha dsszevetjiik a pedagdgusok ¢és a tanuldk altal legpozitivabb és leg-
kevésbé pozitiv értékelést kapott kérdéseket (3. tablazat). A tanuldk és a pedagdgusok
egyarant leginkabb a tanulas szabalyozo funkcidinak megjelenését értékelik magasra.
Ezzel ellentétben a tanulds személyes, egyéni jellemzdire valo figyelem, illetve a tanu-
las onszabalyozasanak fejlesztése, mindezek tdmogatasa az, amit a tanulok legkevésbé
érzékelnek a tanulasi kdrnyezetben. Az eltérések elemzése azt jelzi, hogy a tanulasi
kornyezetrdl adott visszajelzések mogott alapvetden eltérd tanulasi, tanulds-tdmogatd

52




Tokos Katalin — Rapos Nora — Szivak Judit — Lénard Sandor — T. Karasz Judit: Osztalytermi tanuldsi kornyezet vizsgéalata

elképzelések azonosithatoak, melyek fokuszaban a pedagégusoknal a tanulas szabalyo-
zasanak ¢és iranyitasanak klasszikus elemei (tervezés, szervezés, értékelés), a tanuloknal
viszont a tanulési sziikségletek (kapcsolat, kompetencia, autonémia) és a tanulast kisérd
érzelmek meghatarozo szerepe latszik.

3. tablazat. A pedagogusok és a tanulok altal legpozitivabb és legkevésbé pozitiv értékelést
kapott kérdések osszevetése

A leginkabb jellemz6 tevékenységek (3-4 skala értékek szazalékos ardanya szerint)

Pedagogusok

Tanulok

. Figyelek a tanulok aktualis fizikai, érzelmi
allapotara, és a tanulas tdmogatasaban
igyekszem ehhez alkalmazkodni. (94,94%)

1.

Tanaraim kivancsiak ra, hogy mar mit
tudunk, kordbban mit tapasztaltunk az érai
témakkal kapcsolatban. (68,72%)

. A tanulas kozben is értékelem a tanuldok
munkdjanak részeredményeit. (94,21%)

2.

Ismerem a feladataim, dolgozataim
értékelésének szempontjait. (68,48%)

. Tanuldim tisztaban vannak a munkéjukhoz
tartoz6 pontos értékelési szempontokkal.
(93,46%)

3.

Amikor tanaraink értékelnek (elmondjak,
mi volt j6 és kevésbé jo), fontos szempont,
hogy milyen médon miikddtiink egyiitt a
csoporttarsakkal. (67,97%)

. Ugyelek ra, hogy a tanulok tisztdban
legyenek azzal, hogy mit tanulhatnak az
elvégzett feladatokbol. (93,24%)

4

. Tanaraim atbeszélik velem a megoldott

feladatokat, hogy jobban megértsem azok
céljat és tartalmat. (64,76%)

. Az adott didkok eldzetes tudasa alapjan
épitem fel terveimet. (92,44%)

S.

Tanaraim lehetdséget biztositanak, hogy
magam donthessek a sajat tanulasi céljaimrol,
vagyis arr6l, mit szeretnék elérni. (63,85%)

A legkevésbé jellemzo tevékenységek (3-4 skala értékek szazalékos aranya szerint)

Pedagogusok

Tanulék

30. Orak utan jegyzeteket készitek, arra nézve,
hogy mely didkomnak milyen sajatossagai

befolyasolhatjak a tanulasat. (38,80%)

28. Tanaraim lehetGséget biztositanak, hogy

a tanulds soran atélt érzelmeinkrdl is
beszéljiink, és azokat feldolgozzuk az 6ran.
(42,03%)

29. Adok olyan feladatokat, ahol online

feladatvégzést kérek a didkoktol. (40,65%)

27.

Tartunk olyan beszélgetéseket az
osztalyban, melyek kapcsan a tanar arra
kivancsi, mit tanultunk az iskolan kiviil.
(47,25%)

28. A tanuldok megvitatnak egy megadott
témat és érvelnek egy megadott allaspont
mellett, amely nem feltétleniil azonos a

sajat allaspontjukkal. (52,29%)

26.

Kapunk olyan feladatokat, melyeket
tanoran nem osztalyteremben kell
megoldanunk. (47,37%)

27. Egyeztetem kollégdimmal terveimet annak
érdekében, hogy kapcsolatot teremtsek a

témak kozt. (57,93%)

25S.

Lehet6éségiink van arra, hogy
megvalasszuk, mi irant érdeklddiink, mit
tanuljunk. (48,10%)

26. Tanuloimat arra kérem, hogy reflektaljanak
a teljes tanulasi folyamatukra, illetve

annak lehetséges fejlesztésére. (68,35 %)

24.

Tanaraim érdekl6dnek otthoni
tanulasommal, tanulasi szokasaimmal
kapcsolatban. (48,45%)
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A tanulasi kérnyezet faktorai

Ugy véljiik, hogy a szakirodalom alapjan megfogalmazott elméleti rendszer alkalmas
arra, hogy megismerhetévé valjanak az adott tanulasi kornyezet tanuldstamogaté jel-
lemz6i: egy optimalis, a tanulok tanulasat segitd kdrnyezet. A fentiekben eddig ennek
az elméleti keretrendszernek a segitségével értelmeztiilk a mintankra jellemzd tanulasi
kornyezetet. A tovabbiakban azonban azt vizsgaljuk, hogy a pedagdgusok és a tanulok
nézetei szerint melyek azok a tényezok, amelyek alapjan leirjak a tanulas kdrnyezetét az
egyes szereplok. Kérdés, hogy ezek 1) miképp egyeznek az elméleti modell hét elemé-
vel, vagy 2) az egyes itemek ujrarendezddve miképp rajzolnak ki Gjabb strukturakat a
mintankban.

A pedagogusok valaszai alapjan a harminc eredeti itembdl indulva sulyozatlan legki-
sebb négyzetek modszerével 6t, majd harom faktort kaptunk.* A végsd faktorstruktiraba
a 4. tablazatban lathato tizennégy item keriilt.

4. tablazat. Tanulasi kornyezet faktorstruktirdja — pedagogus

Faktor Helye az elméleti

Tanari kérdéiv kérdései
1 | 2 | 3 anari kérdoiv kérdései Keretrendszerben

Tanitasi folyamat iranyitasa (tervezés, értékelés)

20. Ugyelek ra, hogy a tanulék tisztiban
0,799 legyenek azzal, hogy mit tanulhatnak az
elvégzett feladatokbol.

Tanulasi folyamat
iranyitasa, szervezése

21. Tanul6im tisztdban vannak a munkéjukhoz | Tanulast tdmogatd

0,760 tartoz6 pontos értékelési szempontokkal. értékelés
22. A tanulas kozben is értékelem a tanulok Tanulast tdmogatd
0,714 i i o il 14
munkajanak részeredményeit. értékelés

19. A feladatok céljat megvitatom a
0,702 tanulokkal, hogy azok tartalmat
pontosabban megértsék.

Tanulasi folyamat
iranyitasa, szervezése

17. Ugyelek r4, hogy a tanuldk pontosan
0,665 tudjak, mely teriileteken van sziikségiik
eredményességiik javitasara.

Tanulasi folyamat
iranyitasa, szervezése

18. A tanulokat iranymutatassal/tobbféle
0,660 segité anyaggal latom el, hogy pontosan
megértsék azt, mit tanulunk.

Tanulasi folyamat
iranyitasa, szervezése

23. Egy adott feladat elvégzését kovetden
0,640 jelzem a tanuldk szamara, hogy hogyan
fejleszthetik gyenge pontjaikat.

Tanulast tdamogatd
értékelés

Tanitasi folyamat szervezése

5. A tanulok kisebb csoportokban dolgoznak,
0,682 ¢és kozosen kell megoldast talalniuk egy Szocialis sajatossagok
problémara vagy feladatra.

6. A tanulok értékelésének szempontjai kozt
0,570 meghatarozo6 az, hogy milyen modon Szocialis sajatossagok
mikodott egyiitt tarsaival a tanulas soran.
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15. Orak utan jegyzeteket készitek, arra

feladatvégzést kérek a didkoktol.

0,457 nézve, hogy mely didkomnak milyen Egyéni sajatossagok
sajatossagai befolyasolhatjak a tanulasat.
0,450 27. Adok olyan feladatokat, ahol online Horizontélis tanulds

Tanitasi folyamatba valé bevonas — tanulék tanulasa

1. Tanuldim szamara lehetdséget biztositok,

sajat tanulasi folyamatukat.

0,903 hogy pontosan meghatarozzak sajat tanulasi | Onszabalyozas
céljaikat.
0,549 2. Tanul6imat batoritom, hogy tervezzék meg Onszabalyozas

Mivel a faktorok kozott kdzepes erdsségli,
szignifikans kapcsolat van (r = 0,388 és 0,464
kozott, p = <0,001), azok érdemben szétval-
nak egymastol. A {0 faktor elemei a tanulasi
folyamat iranyitasa, szervezése és a tanulast
tamogato értékelés itemeibdl épitkezik, mig a
masodik faktor a szocialis, az egyéni sajatos-
sdgok, valamint a horizontalis tanulas elemei-
bdl szarmazik. A harmadik faktor az 6nszaba-
lyozas két itemébdl épiil fel.

A faktorok értelmében tehat a pedagogu-
sok tgy latjak értelmezhetonek az altaluk
teremtett tanuldsi kdrnyezetet, hogy abban
harom meghatarozo tényezd van. Az elsd
leginkabb a tanitasi folyamat iranyitasahoz
kotddo elemeket tartalmaz, melyekben ugy
kapcsolodnak 6ssze a tanitasi folyamat ter-
vezésének, tevékenységeinek és értékelésé-
nek elemei, ahogy azt a Biggs-féle konstruk-
tiv 0sszehangolads elmélete leirja a tanulds
tamogatasanak kontextusaban (Biggs, 2003).
A masodik faktor harom masik elméleti
fokuszbal épiil, ugyanakkor mindben k6zos,
hogy a tanitas szervezésének egy-egy jelleg-
zetes elemét emelik ki. Ennek a tanitaskoz-
ponti megkdzelitésnek mintegy folytatasa a
tanulok sajat tanuldsi folyamatukba torténd
bevonasat kiemeld faktor (bevonas a tanitasi
folyamatba — tanulok tanulasa). A pedagogu-
sok e harom faktorhoz kapcsoljak az altaluk
teremtett tanuldsi kornyezetet, ami ugyan
tartalmaz az eredeti elméleti keretrendszer
majd minden f6 komponensébdl eleme-
ket, mégis, ebben a formaban ujrarendezve
elmossa annak bels¢ differencialtsagat,
fokuszaba a pedagogus tanitasi folyamatat
helyezi, és nem a didkok tanulésat.

Tehdt a pedagogusok a tanuldsi
kornyezetet feszesebben értel-
mezik, mint az elméleti keret-

rendszer: mig az elmélet hang-
sulya a tanuldstdamogatdsbol
értelmezi a pedagogus szerepét
az optimdlis tanuldsi kérnyezet
megteremtésében, addig a peda-
gogusok inkdbb a tanitdshoz és
annak iranyitdsdahoz és szerve-
zéséhez kapcsoljdk azt. Meg-
kozelitéstikben azonban fontos,
hogy a tanitds rendszerszeriivé
Jformdlodik (tervezés - tanulds
irdnyitdsa - értékelés), kapcso-
latot mutat a didaktikai tudds
elvardsaival, ugyanakkor
mindez elvdlik a tanulo szeme-
lyétdl, igy kevéssé jelenik meg
benne a didkok egyéni, szeme-
lyes nézépontjainak mérlege-
lése. Fontos ldtni annak hid-
nydt, hogy ebbol az
értelmezésbol kimarad a tanu-
lok motivdciojdanak, érzelmei-
nek megértésre, megismerésére
16rekués.
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Tehat a pedagdgusok a tanulasi kornyezetet feszesebben értelmezik, mint az elméleti
keretrendszer: mig az elmélet hangsulya a tanulastimogatasbol értelmezi a pedagogus
szerepét az optimalis tanulasi kdrnyezet megteremtésében, addig a pedagdgusok inkabb
a tanitashoz és annak irdnyitasahoz és szervezéséhez kapcsoljak azt. Megkdzelitésiikben
azonban fontos, hogy a tanitas rendszerszerivé formalddik (tervezés — tanulas iranyi-
tasa — értékelés), kapcsolatot mutat a didaktikai tudas elvarasaival, ugyanakkor mindez
elvalik a tanul6 személyétol, igy kevéssé jelenik meg benne a didkok egyéni, személyes
nézoépontjainak mérlegelése. Fontos latni annak hidnyat, hogy ebbdl az értelmezésbol
Ennek hianya felerdsiti a tanitas pusztan kognitiv tevékenységként torténd értelmezését
(Boekaerts, 2010; Hinton és Fischer, 2010; Schneider és Stern, 2010), a személyes koto-
dés, az érdeklédés hijan a tanulasi motivacid elvesztését, végso soron az dnszabalyozas
képességének hattérbe szorulasat (Boekaerts, 2010). A motivacid — érzelem dimenzidja
mellett szinte alig megjelend komponens az egyéni sajatossdgok megismerése, amely az
elméleti kérdéssor legalacsonyabb értékti mutatdjaval van csupan jelen. Az egyéni saja-
tossdgok, a tanulok sokszintiségének figyelembe vétele elengedhetetlen az egyes tanulok
vagy tanulocsoportok tamogatasa, er6sségeik vagy éppen korlataik megértése soran, igy
ennek hangsulytalan jelenléte tovabb erdsiti a tanari iranyitason alapuld (tervezés, szer-
vezés, értékelés) tanulasi kornyezet értelmezést.

A tanuloi kérdéivben huszonnyolc itembdl indulva stlyozatlan legkisebb négyzetek
modszerével hdrom, majd két faktort kaptunk.® A végsé faktorstruktiiraba minddssze
kilenc item keriilt (5. tablazat).

5. tablazat. Tanuldsi kornyezet faktorstrukturdja — tanulo

Faktor életi
Tanuléi kérdéiv kérdései Helye az elméleti
1 2 keretrendszerben

Egyéni / 6nall6 tanulas

22. Tanaraim megvitatjak velem, hogyan fejlédhetek Tanulast tamogato
0,746 . Y
tovabb. értékelés
0.729 21. Minden elvégzett feladat utan jelzik tanaraim, hogy Tanulast timogatd
’ hogyan fejleszthetném gyenge pontjaimat. értékelés
16. Tanaraim beszélnek velem arro6l, hogy mely Tanulasi folyamat
0,657 | 0,320 teriileteket kell fejlesztenem a jobb tanulasi iranyitasa,
eredmények elérése érdekében. szervezése

23. Egy-egy feladat elvégzése utan tanaraim

0,651 | 0,303 | mogkérdezik, hogy mi dllhat a sikeres vagy sikertelen | L1uldst tmogatd

teljesitményem hatterében. rickelés
12. Tanaraim lehetdséget biztositanak, hogy a tanulas MotivAcié —
0,568 | 0,329 soran atélt érzelmeinkrol is beszEljlink, és azokat ,
. érzelem
feldolgozzuk az éran.
0,547 | 0,324 4. Az, egyes targyak keretében tan,aralnk kiilon 1dqt Onszabalyozas
szannak arra, hogy megmutassak, hogyan tanuljunk.
Tarsas tanulas
8. Gyakran kell kdzdsen (csoportban, vagy parban) i
0,666 megvitatnunk egy megadott témat és érvelni egy-e Szocidlis
’ & gy meg gy-eey sajatossagok

allaspont mellett.
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5. A tandrakon gyakran dolgozunk kisebb csoportokban, s
PR . . s Szocialis
0,620 ¢és kozosen kell megoldast talalnunk egy problémara e
sajatossagok
vagy feladatra.
6. A kdz0s, csoportos tanulaskor mindenkinek 6nalld Szocialis
0,574 . e
feladata is van a csoportban. sajatossagok

A vizsgalt minta didkjainak valaszaiban az

elmeleti keretrendszer het tenyezbje kozil a4 ;0 7504dik faktor szinte meg-
tanulédsi kornyezet befolydsold szerepét két

dimenzi6 mentén ragadtak meg.” A f6 faktor €8V€% ik a szocidlis sajatossagok
a tanulast tamogato értékelés harom, a tanu- elméleti keretrendszerben

lasi folyamat iranyitasa, szervezése, motiva-  hemutatott elemeivel (az elme-

ci6 — érzelem és az Onszabalyozas egy-egy leti :
s . L . o, eti keretrendszer negyedik
allitasat tartalmazza. A mintan belil a dia- &

kok szerint igy meghatirozo, kiilonbséget €leme az utolso kérben esett ki),
generald szerepll az egyéni / 6nallo tanulds olyan tanuldsi kérnyezetet

szerepe, ahol a didkok aktiv szerepet kap-  Joirpa, ahol gyakran vehetnek

nak a sajat tanulasi utjuk megtervezésében, részt csobortos tanuldsi helvze-
beszélgethetnek az onalléan végzett tanu- P .

lashoz k&t3d6 érzéseikrdl, tanulasi modsze-  lekben, ahol lehetdseg van a

reikrdl tanaraikkal, rendszeresen visszajel- kortdrsakkal valo kozos teve-
z¢€st kgpnak fgjlédésﬁkrc’il osztélytérsaiktél, kenységre, az egymdstol tanu-
tanaraiktol. Mindezek jol mutatjak, hogy ez p e .
a faktor olyan tényezdket strit, amelyben lasra, a szocidlis viselkedesek
a tanul6 a sajat tanulasarol, egyénileg vég-  elsajdtitdsdra (tdrsas tanulds).
zett munkajarol, tanulasanak eredményérol
kapott pedagdgusi jelzéseket emeli ki.

A masodik faktor szinte megegyezik a szocialis sajatossagok elméleti keretrendszer-
ben bemutatott elemeivel (az elméleti keretrendszer negyedik eleme az utolsé korben
esett ki), olyan tanulasi kornyezetet leirva, ahol gyakran vehetnek részt csoportos tanu-
lasi helyzetekben, ahol lehetdség van a kortarsakkal vald k6zos tevékenységre, az egy-
mastol tanulasra, a szocialis viselkedések elsajatitasara (tarsas tanulés).

Természetesen a didkok fejében a tanuldshoz kotédden nincs olyan akadémiai tudas,
mint a pedagdgusoknal lathato volt, igy ez a megkdzelités téredezettebb, a mindennapi
iskolai tapasztalatokbol épitkezd. Ez alapjan a diakok észlelése, értelmezése az iskolai
tanulasrol az egyéni feladatvégzésre s az ahhoz kot6do tanari visszajelzésekre épiil,
kiegésziilve a csoportban végzett tanuldsi helyzetek emlitésével.

A tanuldi valaszok tehat azt hangsulyozzéak, hogy a tanulds személyes jellege, vagyis
azok a tényezdk, amelyekhez személyes érzelmek tarsulnak a tanuldsban, a tanulast
kisér6 érzelmek fontosak szamukra, ez az, amit a legmarkansabban megélnek, mikdzben
épp ez volt az, ami a pedagdgusok megkozelitésében a legkisebb hangsulyt kapott.

Kovetkeztetések

A kutatas fontos célja volt az adott iskoldk tanulasi kornyezetének jellemzésén tul egy
olyan eszkoz kialakitasa, amely a tanuldsi kornyezet bevezetében bemutatott, komplex
értelmezésre épitve teszi lehetdvé annak intézményi, osztalytermi szintii elemzését. Ugy
latjuk, hogy az elsé eredmények visszaigazoltak a kialakitott elméleti keretrendszerre
épitett eszkozt, tovabbi pontositds a lemorzsolodas témajat nem kiemeld, reprezentativ
mintan lehetséges.
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A vizsgalati eredmények egyértelmiien igazoljak, hogy a pedagogusok, didkok elté-
réen latjak az adott tanulasi kornyezet sajatossagait. A pedagogusok sajat tevékenységiik
megitélésében optimista képet adnak arrdl a kdrnyezetrdl, melyet didkjaiknak teremte-
nek, ebben hangsulyozva sajat iranyité szerepiik atgondoltsagat. A didkok megitélésének
fokuszaba mégis épp a tanulas személyes aspektusai keriilnek, s a pedagdgusok iranyito,
szervezd tevékenységeit is ¢ személyes fokuszon keresztiil értékelik.

A bemutatott és a kutatas alapjaul valasztott elméleti modell egyik fontos erénye annak
komplexitasbol épitkezé haldzatossaga, amely arra épiil, hogy a felsorolt hét kompo-
nens szerves kapcsolatban 4ll egymassal. Ennek az egységnek a kutatasban tapasztalt
felbomlasa eldrevetiti a lehetséges fejlesztés egyik f6 iranyat, a tanuldi megismerés, az
egyéni sajatossagok, érzelmek, motivacidé megértésének hangsulyosabb tamogatasat. Igy
a tanuloi teljesitmények javitasara és a lemorzsolodas csokkentésére egyarant pozitiv
hatassal lehet olyan tanulasi kornyezet kialakitasa az osztalyteremben, amelyben a tana-
rok tudatosan figyelmet forditanak és tobb id6t szdnnak altalaban a tanulas személyes
szempontjainak megértésére, tAmogatasara, s ehhez:

— a tanuldsi folyamatot komplex modon tervezik: azaz az elérendd célok, tanulési
eredmények (learning outcomes) diakokkal k6z6s meghatarozasa mellett a tanulast
tamogato értékelési elemeket és eszkozoket is kdzdsen, a tanulasi folyamat ele-
jén tisztazzak, rogzitik, s mindezekhez tervezik azokat a tanuloi tevékenységeket,
melyekkel a kitlizott tanulési célok fejleszthetdk,

— az adott tanulonal, a konkrét tantargynal eredményesen alkalmazhat6 tanulasi mod-
szerek megismerésére €s elsajatitasara torekednek,

— a tanulas soran atélt érzelmek atgondolasat, megbeszélését beépitik a tanulas folya-
mataba,

— csoportos tanulasi helyzeteket alakitanak ki, ahol csoportosan kell megvitatni egy-
egy témat, a kdzos probléma megoldasaban mindenkinek van sajat feladata,

— alkalmakat teremtenek a tanuldi Onszabalyzasra, azaz elfogadjak és tamogatjak,
hogy a didkok egyedi tanulési célokat fogalmazhassanak meg, tervezhessék egyéni
tanulasi Gtjukat, ezzel aktiv szereplévé, feleldssé valhassanak a sajat fejlédésiikben.

A koznevelés modszertani megujitisa a végzettség nelkiili iskolaelhagyas csokkentése
ceéljabol (EFOP-3.1.2-16-2016-00001) cimti projekt célja a végzettség nélkiili iskolaelha-
gyas csokkentéséhez kapcsolodo intézkedések iskolai szintli tAmogatasa, valamint szak-
mai megoldasok kidolgozasa a végzettség nélkiili iskolaelhagyas csokkentése érdekében
a prevencié oldalarol. Az ELTE programja e komplex probléma mérséklését az optimalis
tanulasi kornyezet fogalmahoz kotve értelmezte, mert Ggy latjuk, hogy az iskola vilaga
leginkabb ennek megteremtésével jarulhat hozza a palyazati cél eléréséhez. Ezért 1)
olyan képzési tartalmak kidolgozasara keriilt sor, amelyek segitik az intézményeket peda-
gbgiai tamogatdrendszer kidolgozasaban, ennek részeként tanuldst tdmogatd pedagdgiai
moddszerek megismerésében, valamint a modszereken tul a szemléletformalasban (vo.
nézetkutatasok). 2) A képzések végén a pedagdgusok egyéni fejlodési terveket készitenek
az iskolai fenntarthatosag érdekében, melyeket aztan onértékelés keretében a tanulasi
kornyezet valtozorendszere alapjan maguk is kodoljak. A 3) projektet kisérd, a pedago-
gusok szakmai tanuldsdhoz kapcsolt mérés-értékelés is ezt a fogalmi- és elméleti keretet
tekintette alapvetésnek. Az évente ismétlodo felmérés intézményi szintre lebontott adatai
lehetdséget teremtenek olyan intézményi beavatkozasok megtervezéséhez, melyek elve-
zethetnek egy optimalisabb tanuléasi kdrnyezet kialakitasahoz.
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Kdészonetnyilvanitas, tAmogatas

A kéznevelés modszertani megujitasa a vegzettség nélkiili iskolaelhagyads csokkentése
celjabol a kéoznevelési intézményekben ciml palyazati program az EFOP-3.1.2-16-2016-
00001 azonositoszamu tamogatassal valosult meg.
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Jegyzetek

' Az 4tlagok &sszehasonlitdsit dsszetartozé mintds varianciaanalizissel végeztiik Geisser-Greenhouse és
Huynh-Feldt-féle epszilon korrekciot alkalmazva (p < 0,001 mindkét vizsgalt populacié dsszehasonlitasaban),
a paronkénti 6sszehasonlitasban Bonferroni-maodszert alkalmaztunk (v6. Vargha, 2000 vagy Takacs, 2016).

2 Az 4tlagok Osszehasonlitasat a véaltozok feladatellatasi helyi 4tlagan dsszetartozo mintas t-probaval végeztiik
(v0. Vargha, 2000 vagy Takacs, 2016).

3 A tanul6i radarvonal két item esetében azért nem vesz fel értéket, mert e két kérdés csak a pedagdgus kérdé-
ivben szerepelt. A pedagogus radarvonal egy item esetében azért nem vesz fel értéket, mert e kérdés csak a
tanuloi kérddivben szerepel.

4 Varimax forgatést alkalmaztunk, azaz a faktorok fliggetlenek egymastol. A KMO értéke 0,895, a Bartlett-teszt
eredménye 3> = 5168,242 (p < 0,001). A teljes magyarazott variancia 49,948.

5 A korrelacio erdsségét abszolutértékben 0-0,3 kozott gyengének, 0,3-0,7 kozott kozepesnek, 0,7-1 kozott
erdsnek értékeljiik (Vargha, 2000).

6 Varimax forgatast alkalmaztunk, a faktorok fiiggetlenek egymadstol. A KMO értéke 0,920, a Bartelett-teszt
eredménye 32 = 5692,046 (p < 0,001). A teljes magyarazott variancia 49,671.

7 A faktorok kozotti Pearson-korrelacié r = 0,59 (p < 0,001).

Absztrakt

Tanulmanyunk a kutatas egészébdl: a komplex tanulasi kornyezet elemzésébdl a pedagoégusok tanulastamo-
gatd tevékenységére, az altaluk létrehozott osztalytermi tanulasi kornyezetre fokuszal. A kutatasok ugyanis
megerésitik, hogy a lemorzsolodasban veszélyeztetett tanulok egy jelentds része a pedagogusokkal kapcso-
latos tényezOk — ugymint a tanulokkal valo viszonyuk, a kozvetitett elvarasrendszer, a tanulas segitése, ezzel
kapcsolatos attitiidjilk — miatt is a lemorzsolodas kozelébe keriilhet. Elemzésiinkben arra tériink ki, hogy 1) a
pedagogusok és diakok hogyan észlelik a tanulasi kornyezetiik sajatossagait, 2) a tényez6k milyen kombinaci-
ojaval veélik leirhatonak a tdmogatd osztalytermi tanulasi kornyezetet, 3) s ebben milyen kiilonbségek érhetdk
tetten pedagogusok és diakok megitélése mentén. A vizsgalati eredményeink azt igazoljak, hogy a pedagogusok
¢és diakok eltérden latjak a tanulasi kornyezet sajatossagait. A pedagogusok sajat tevékenységiik megitélésében
optimista képet adnak a tanulasi kornyezetrdl, hangsulyozva sajat iranyito szerepiik atgondoltsagat. A didkok
megitélésének fokuszaba viszont épp a tanulas személyes aspektusai keriilnek, s a pedagoégusok iranyito, szer-
vezd tevékenységeit is e személyes fokuszon keresztiil értékelik. A tanulasi kornyezet jellemzésén til célunk
volt a tanuldst segit6 optimalis tanulasi kdrnyezet megismerésére, értelmezésére lehetéséget ado elméleti keret
¢és eszkoz bemutatasa is, s mindezek alapjan fejlesztési javaslatok megfogalmazasa.
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1234 ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet

A lemorzsolodas egyéni és
kontextualis tényezoi

Tanulmdnyunk az iskolai lemorzsolodds ésszetett, 16bb szintii
elemzeését kiserli meg egy 2018/2019-es tanévben végzett empirikus
(6nkitéltos online kérdoives) kutatds alapjdan. A hozzdférési alapii
mintdt dltaldanos iskolai pedagogusok (1136 f0) és hetedik osztdlyos

tanulok (1953 [6) alkotjdk. Az elemzési keretet a nemzetk6zi
irodalom szisztematikus vizsgdlatai adltdk, melyek a lemorzsolodcds

okait egyéni, csalddi és iskolai szintil tényezokre bontjdk.

Elemzési keret, vizsgalt kérdések

melyek alapjan a lemorzsolodast valosziniisitd tényezoket két nagy csoportba, az

egyéni és intézményi tényezok csoportjdba sorolja. Az egyéni tényezdk kozott a
tanulmanyi eredményt (bukas, évfolyamismétlés, teljesitmény), a viselkedést (korai
szexualis aktivitas, gyermekvallalas, drog- és alkoholfogyasztas, biindzés, kortarskap-
csolatok milyensége, munkavallalas), az attitlidoket (meggy6zddések, értékek, rovid és
hossza tava célok, dnismeret), valamint a szocio-6konomiai hatteret (demografiai jellem-
70k, fizikai és mentalis egészség) emeli ki. Az intézményi tényezok kozott pedig a csalad
(csaladszerkezet, anyagi és oktatdsi er6forrasok, csalad-iskola kommunikacid, csaladi
hozzaallas és gyakorlatok), az iskola (a tanulok tarsadalmi dsszetétele, eréforrasok, szer-
vezeti jellemzok, intézményi gyakorlatok) és a kozosségek (intézményes eréforrasok,
ugymint gyermekvédelem, sziil6i, tarsadalmi kapcsolatok stb.) szerepét hangstilyozza.

Lyche (2010) amerikai és europai kutatasi eredményekre alapozva egyéni, intézményi
¢s makroszintli tényezok koré rendszerezte a lemorzsolddas okait. Az egyéni tényezok
kozott kiemeli a tanulmanyi teljesitményt mint a lemorzsolddast legnagyobb mértékben
elérejelzd tényezot, s emellett — Rumbergerhez (2012) hasonldéan — viselkedésbeli és
hattérrel kapcsolatos egyéni tényezoket azonosit, az utdobbiak kozé sorolva a szocio-dko-
némiai hattér mellett a csaladi eréforrasokkal, hozzaallassal kapcsolatos tényezoket is.
Lyche rendszerében az intézményi hatasok kozott csak az iskola intézményéhez kothetd
tényezok, ezen beliil is az iskolai szerkezettel és eréforrasokkal, valamint a pedagogiai
gyakorlattal kapcsolatos hatasok jelennek meg.

De Witte és munkatarsai (2013) harom évtized angol nyelvii lemorzsolodassal kapcso-
latos szakirodalmanak attekintése alapjan a hattértényezok strukturajat kiegészitik még
egy kozosségi faktorral is. Gonzalez-Rodriguez és munkatarsai (2019) szisztematikus
attekintése pedig annyiban ad ujat az eddigiekhez, hogy vizsgalodasaikban erételjesen
jelen vannak a testi és lelki egészség teriiletei (pszicholdgia, pszichiatria, egészség- és
klinikai orvostudomany). A lemorzsolodas egyéni, csaladi és iskolai szintli tényezdinek
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Osszefoglalasat az 1. tablazat tartalmazza (Fehérvari, Tokos, Rapos, Szivak, Lénard,
Szabo, Paksi és Sz¢ll, 2020; Fehérvari, Magyar és Sz¢ll, 2020).

1. tablazat. A lemorzsolodas egyéni és csaladi, valamint iskolai tényezdi

Egyéni és csaladi tényezok Iskolai tényezok
Nem
Iskolai teljesitmény, képességek, évismétlés Iskolatipus, szerkezet, er6forrasok,
fenntartd, hatranykompenzacios szerep
Viselkedés: Tanarok:
— elkdtelezddés (bevonodas): tanulmanyi és tarsas, | — felkésziiltsége,
— deviancia, — tapasztalata,
— hianyzas. — attitlidje.
Ko6z6sséghez tartozas: Iskolai (pedagogiai) gyakorlatok és
— szomszéd/padtars jellemzdi, szervezeti jellemzoi:
— diszkriminacio, szegregacio. — tanulasi folyamatba bevonddas,
— motivacio,
— iskolai légkor,
— kapcsolatok,
— évismétlési gyakorlat,
— elvarasok,
— sziil§-iskola kommunikacio.
Hattér: Kozosségek (intézményes eréforrasok,
— multbeli tapasztalatok (6voda, iskolai sikerek, pl. gyermekvédelem, sziiléi kapcsolatok,
kudarcok) tarsadalmi kapcsolatok)
— (testi és lelki) egészségi allapot, fogyatékossag
— fiatalkori terhesség
— iskola melletti munkavégzés
Csalad:
— szerkezet (egysziilés vagy sokgyermekes csalad)
— hozzaallas
— demografiai tényezdk
— gazdasagi, kapcsolati és kulturalis eréforrasok
(szegénység, betegség, iskolazottsag)

Forras: Gonzalez-Rodriguez és mtsai, 2019; Lyche, 2010; Rumberger, 2012; De Witte és mtsai, 2013.

Néhany szisztematikus elemzés arra is kitér, hogy egyes okok erdsebbek a tobbinél, igy
a hidnyzas, az alacsony iskolai teljesitmény, a kortarsak szerepe, a csaladszerkezet, a
gazdasagi statusz és az érzelmi hattér jelentdsebb befolyassal bir (Gonzalez-Rodriguez és
mtsai, 2019; De Witte és mtsai, 2013). Tomaszewska-P¢kata és munkatarsai (2017) nem
az egyes valtozok, hanem komprehenziv modell formajaban ragadjak meg a lemorzsolo-
dasi okokat, melyben a mikro- (egyéni) és a mezo- (csalad és iskola) szintet kapcsoljak
Ossze.

A lemorzsolddas hatterében alld tényezdk strukturdjanak hasonlosaga mellett abban
is nagy egyetértés mutatkozik a szakirodalomban, hogy a lemorzsolodast tobb tényezd
egyiittesen befolyasolja. Idébeni valtozasa és komplexitdsa miatt nehezen vizsgalhato,
hiszen a statikus, valamint a kétvaltozos elemzésekkel konnyen abba a hibaba eshetiink,
hogy csak a meglévd sztereotipiadkat erdsitjiik, de nem tudjuk a kiilonb6z6 interakciods
hatasokat kimutatni, illetve dinamikus jellegére ravilagitani (Smeyers, 2006).
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A magyar empirikus vizsgalatokra vonat-
kozdan nem késziilt szisztematikus elemzés,
ugyanakkor narrativ elemzésiink azt mutatja,
hogy a lemorzsolddas hazai kutatési eredmé-
nyei a nemzetkozi szisztematikus elemzések-
hez hasonlo tényezdket tartak fel (Fehérvari,
2015; Fehérvari és Tomasz, 2015). A hazai
kutatasi eredmények is arra a megallapitasra
jutnak, hogy a lemorzsolédas egy hosszabb
folyamat eredménye, amely soran mar az
altalanos iskolai évek alatt lathatova val-
nak a kockazatok (Bankuti és mtsai, 2004;
Lisko, 1986, 2003). E vizsgalatok foként a
tanul6 tanulmanyi utjanak eredményességét,
szocio-Okonomiai hatterét és etnikai hova-
tartozasat nevezték meg a vizsgaldodasuk
fobb szempontjainak.

A lemorzsolddas folyamata mar az isko-
laba lépés el6tt, illetve az altalanos iskolas
évek alatt elindul, az iskolaeclhagyas kozép-
fokon kovetkezik be, jellegzetesen az érett-
ségit nem ado6 szakkozépiskoldkban (volt
szakiskolakban). Ennek oka, hogy a magyar
oktatasban a tovabbhaladasi esélyek jelen-
tésen kiilonboznek képzési tipus szerint.
A képesség szerinti kiilonbségek erételjesen
Osszekapcsolodnak a tanuld szocio-6kono-
miai hatterével, melyet a hazai és nemzet-
kozi tanuldi teljesitménymérések is bizonyi-
tanak (Csapé ¢és mtsai, 2019; Hoérich, 2019;
OECD, 2019; Sz¢ll, 2018; Szemerszki,
2015, 2016). A harom kozépfoku képzés
szelekcids szintje eltérd, a legmagasabb a
gimnaziumoké, mig a legalacsonyabb az
érettségit nem adod szakkdzépiskolaké, ami
azt is jelenti, hogy a szakkozépiskolakba
konnyebb a bekeriilés, mint a bennmaradas,

A lemorzsolodds folyamata mdr
az iskoldaba lepés elott, illetve az
dltaldanos iskolds évek alatt elin-
dul, az iskolaelhagyds kozeépfo-
kon kdvetkezik be, jellegzetesen
az érettségit nem ado szakko-
zépiskoldakban (volt szakiskoldk-
ban). Ennek oka, hogy a
magyar oktatdsban a tovdabbha-
laddsi esélyek jelentdsen kiilon-
boznek képzési tipus szerint.
A képesség szerinti kiilonbségek
eroteljesen dsszekapcsolodnak a
tanulo szocio-Okonomiai hdtte-
rével, melyet a hazai és nemzet-
kozi tanuloi teljesitménymére-
sek is bizonyitanak. A hdrom
kozépfokii képzés szelekcios
szintje eltéro, a legmagasabb a
gimndziumokeé, mig a legalacso-
nyabb az érettségit nem ado
szakkozeépiskoldke, ami azt is
Jelenti, hogy a szakkdozépisko-
lakba konnyebb a bekertiilés,
mint a bennmaradeds, vagyis
magasabb a lemorzsolodds.

vagyis magasabb a lemorzsolodas. Ez a képesség, teljesitmény és tarsadalmi hattér sze-
rint elkiilonitett oktatas kdzépfokon jelentds iskolak (képzési tipus) kozotti kiillonbséghez
vezet, mig alapfokon az iskolan beliili kiillonbségek magasak, ahol a parhuzamos oszta-
lyok ko6zott jelenik meg ez az elkiilonités (Andor, 2001; Martonfi, 2006).

Az iskolaszerkezetre visszavezethetd okok miatt a jelentésebb lemorzsolodassal kap-
csolatos vizsgalatok koziil kiemelhetjiik a szakképzésre iranyulo vizsgalatokat (Fehérvari,
2008; Martonfi, 2011, 2014), valamint a tarsadalmi, gazdasagi hattér és etnikai hovatar-
tozas alapjan a roma fiatalok iskolai tovabbhaladasat vizsgald kutatasokat (Kertesi és
Kézdi, 2009, 2010, 2012). E kutatasok megallapitjak, hogy a lemorzsolddo fiatalok leg-
fontosabb egyéni és csaladi jellemz6i a kovetkezok: a csalad alacsony gazdasagi, kultu-
ralis tokéje (ezen belill is az alacsonyan iskolazott sziilok), a csalad tanulashoz, iskolahoz
valo viszonya, nagycsalad, roma szarmazas, iskolai kudarcok (rossz bizonyitvany, bukas
stb.), hianyzas, az atlagos tanulonal negativabb kép az iskolarol, az atlagosnal negativabb
hozzéaallas a tanulashoz, alacsony tanuldsi motivacio, palyavalasztasi kényszer vagy
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rossz palyavalasztasi dontés (elsd helyen nem szakkozépiskolaba jelentkezett vagy mas
szakmat szeretett volna tanulni). Emellett olyan vizsgalatok is akadnak, melyek a hiany-
zas, munkavallalds és lemorzsolodas/tanulmanyi sikeresség Osszefliggésére mutattak ra
(Szigyi, 2019).

Az egyéni, csaladi jellemzok feltarasa mellett a magyar kutatasokban az iskolai
tényezd is megmutatkozik. Akadnak olyan vizsgalatok, melyek az iskola targyi, infra-
strukturalis feltételrendszerét vizsgaljak (Szemerszki, 2016), kiemelve, hogy a kevésbé
eredményes iskolakban a feltételek is kedvezo6tlenebbek (példaul iskolaépiilet allapota,
nyelvi és IKT labor, konyvtar, tornaterem hidnya). Mas kutatasokban megjelenik a
pedagogus, valamint az iskola szerepe ¢s feleldssége (Juhdsz és Mihalyi, 2015), melyek
hangsulyozzak az intézményi pedagogiai gyakorlatok fontossagat (Lisko, 1986; Mayer,
2008). Sok esetben ugyanis a tanulét az iskola tavolitja el, tanacsolja el, nem a tanuld
dontése az iskola elhagyasa. Berényi (2015) kétféle cselekvési logikaba sorolja a szak-
iskolakat: instrumentalis és expressziv. Megallapitja, hogy mig az eldbbi igyekszik
kiszoritani a problémasabb tanuldkat az iskolabdl, addig az utobbi adottsagként kezeli az
iskola tanuloi dsszetételét és feladatanak tekinti felzarkoztatasukat. Rayman (2015) peda-
gb6gusok és iskolavezetok rejtett és nyilt elditéleteit elemz0 vizsgalataban kiemeli, hogy a
kiilonbdzé gondolkodasmodok (harom ilyen klasztert azonositott: elditéletes, empatikus
problémakertild, realisztikus felelésségtudat) jelentdsen befolyasoljak az iskola pedago-
giai gyakorlatat, illetve eredményességét. Az intézményi hatasokat vizsgalé kutatasok azt
is igyekeznek felmérni, hogy vajon milyen tényezdék befolyasoljak azt, hogy egy iskola
nagyobb megtartd erdvel bir és sikeresebb ugyanolyan tanuldi dsszetételli csoportok
esetében, mint a masik. Varga (2015, 2017) eredményei szerint a tanul6it sikeresebben
oktaté iskolakat inkluziv szemlélet, magasabb iskolazottsag, szélesebb pedagogiai szol-
galtatasok, kiterjedtebb és szorosabb kapcsolati hald, nagyobb innovaciés hajlandosag
jellemzi mas iskoldkhoz képest. Sz¢éll (2015, 2018) kutatasi eredményei is megerdsitik
azt, hogy a pedagogusok iskolazottsaga, szakmai felkésziiltsége és tanulasi hajlanddsaga
fontos tényezd, emellett ramutat arra is, hogy a tanuldikat eredményesebben oktatd
iskolakban kisebb a tanari fluktuacio és kedvezébb az iskolai 1égkdr. Vagyis nemcsak
a tanuléikat, hanem pedagogusaikat is képesek megtartani ezek az iskolak. Fehérvari
(2016) azt is hangstlyozza, hogy az eredményesebb, megtartd iskolak hajlamosabbak
fejlesztési projektekhez kapcsoldodni, illetve helyi tarsadalomba valod beagyazottsaguk,
kapcsolatrendszertik is nagyobb.

Magyarorszagon egyetlen olyan longitudinalis vizsgalat volt, amely nagyobb iddtav-
ban kisérte nyomon a tanulok/fiatalok iskolai utjat. Az Eletpalya-vizsgalat 2006-ban kez-
dodott (Kertesi és Kézdi, 2010), a kutatas 10 ezer 8. osztalyos fiatal utjat koveti nyomon
az altalanos iskolabol a kdzépiskolaba, illetve vizsgalja késobbi palyafutasukat. A cél a
tanulasi ut nyomon kovetése, de természetesen a tobbszori panelvizsgalat lehetévé teszi
a karrierut kovetését is. 2012-ben zajlott a vizsgalat hatodik hullama, amelyben hozzave-
téleg hétezer fiatal vett részt. Ennek legfontosabb tovabbhaladédsi mutatdi a kdvetkezdk
voltak:

1. Az altalanos iskolat megkezdé tanulok 98%-a fejezte be sikeresen az altalanos isko-

lat, mig a roma tanulok korében 93%.

2. Akozépiskolat megkezdd tanulok 91%-a fejezte be sikeresen a kdzépiskolat, a roma
tanulok korében ez 52%.

3. A kozépfoku iskolat megkezdd tanulok 75%-a szerzett érettségit, mig a roma tanu-
16k korében 24% (Hajdu és mtsai, 2014). A szerzok azt is kiemelik, hogy a roma
tanuldk lemorzsoldodasaban a csalddok anyagi helyzete, szegénysége, a nevelési
kornyezet (kulturalis hatranyok) mellett 1ényeges szerepet jatszik a tarsadalmi
izolacio is, a roma fiataloknak kevésbé vannak olyan barataik, kortarsaik, akik jol
teljesitenek az iskolaban.
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Fontos megjegyezni, hogy e vizsgalat még akkor késziilt, amikor a kozoktatasban
18 éves korig tartd tankotelezettség volt érvényben, 2011 o6ta azonban a tankdtelezett-
ségi korhatar 16 évre modosult. Kutatasok kimutattdk, hogy mig a 18 éves korig tartd
tankotelezettség az alsd tarsadalmi csoportok gyermekeinek iskoldztatasat eldsegitette
(Adamecz-Volgyi, 2018), addig a tankotelezettségi kor leszallitasa novelte a nem tanulok
szamat, kiilsnosen a 16-18 éves korosztalyban (Hermann, 2019). igy 2013-t61 emelke-
dett a 18 év alattiak lemorzsolodasa, mely az érettségit nem ado szakkozépiskolai kép-
z¢€sbol a legnagyobb, a legfrissebb adatok szerint (2017) a 17 és 18 évesek kdrében 12 és
27% volt a lemorzsolddas (Varga, 2019).

Megallapithatjuk, hogy a magyar kutatdsi eredmények is hasonld tényezdkben latjak
a lemorzsolddas okait, mint a nemzetkdzi vizsgalatok (1asd 1. tablazat). A hazai vizsga-
latokban harom eltérés rajzolodik ki. Az adatforrasok alapvetéen meghatarozzak, hogy
mit tudunk elemezni, milyen rendszeres, regularis adatgyijtések allnak rendelkezésre
a kutatok szamara is. Igy példaul Magyarorszagon nem ismerjiik a tinédzser terhes-
ség és a lemorzsolodas dsszefliggéseit, mert habar van adatgytijtés arrdl, hogy a ndk
hany éves korukban sziilik meg elsé gyermekiiket, de ez nem kapcsolddik dssze az
oktatasi adatokkal. Ezzel szemben az Amerikai Egyesiilt Allamokban ez egy gyakran
hivatkozott lemorzsolodasi tényezd, de ott ez része az adatgylijtésnek is. Ugyanakkor
az e cikkben hivatkozott magyar tanulmanyok jelentés része a kutatoi célit empirikus
adatfelvételek mellett az Orszagos kompetenciamérés (OKM) adatait elemzi, vagyis az
OKM-ben szerepld mutatdk jelentésen meghatarozzak azt, hogy milyen adatok allnak
rendelkezésiinkre, hatdst gyakorolva a publikdcidokra. A masik eltérés az, hogy mig a
nemzetk6zi vizsgalatokban az utdbbi években el6térbe keriilt a probléma interdiszcip-
linaris megkdzelitése, kiilonb6zé tudomanyteriiletek dsszekapcesolodasa, addig itthon
erdsen a szociologiai nézépont dominal, a tarsadalom és oktatas Osszefiiggésében, az
egyenlétlenségi viszonyok feldl kozelitve a jelenséget. Emellett kevésbé markansan, de
jelen van a pedagdgiai megkdzelités is, viszont az egészségligyi, pszichologiai nézépont
nem jellemzd, illetve az eltéré megkozelitések sem kapcsolodnak dssze. Ez Osszefiigg
azzal a kovetkez6 jellegzetességgel is, hogy a hazai vizsgalatokban még hianyoznak a
tobbtényezos, komplex okok felderitését célzod elemzések.

Tanulmanyunkban az iskolai lemorzsolodast az egyén, csalad, iskola viszonylataban
vizsgaljuk, tobbvaltozos, a probléma komplexitasat megjelenité elemzésekkel, hazai
mintan.

1. Egyrészt arra keressiik a valaszt, hogy a lemorzsolodas kockazata milyen mérték-
ben magyarazhato az egyéni viselkedéssel, illetve csaladi és egyéb hattértényezok
egylittesével, s az egyes tényezdk mekkora szerepet kapnak a lemorzsolédas magya-
razataban.

2. Masrészt azt a kérdést vizsgaljuk, hogy a lemorzsolodas kockazata milyen mérték-
ben magyarazhatd az iskolai kontextudlis hatasok egyiittesével, s melyek a szignifi-
kans iskolai kontextudlis hatasok.

3. S végiil az iskolai lemorzsolodas komplexitasat leginkabb megjelenité kérdésiink
annak megvalaszolasara irdnyul, hogy a lemorzsolddas kockazata milyen mértékben
magyarazhato az egyéni €s az iskolai tényezok egyiittesével, s az individualis és
kontextualis tényezok egylittesét figyelembe véve melyek a relevans szerepet kapd
magyarazo tényezok.

Elemzésiink nem csak abban az értelemben komplex, hogy modelljeinkkel a mikro- és

mezotényezOk egyiittes megragadasara torekesziink, hanem ezen tényezok vizsgalatanak
interdiszciplinaris (pszichologiai, szociologiai, pedagogiai) nézépontja miatt is.
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Modszer

Az elemzéseink soran felhasznalt kutatas adatfelvétele a 2018/2019-es tanév 6szi félévé-
ben késziilt, 1953 hetedik osztalyos tanuld és 1136 pedagdgus részvételével. A kutatas
fobb jellemzbit a 2. tablazat foglalja 6ssze.

2. tablazat. A kutatas f6bb modszertani paramétereinek osszefoglalasa

Tanuldi adatfelvétel Pedagégus adatfelvétel
Adatfelvétel 2018/2019-es tanév, szi félév
ideje
Célpopulacio/ Harom teriilet (Nyugat-Dunanttl, BAZ megye, Budapest)
brutté minta 88 altalanos iskolaja (a projekt résztvevoi)

7. évfolyamos tanuléi: 3431 6" pedagogusai: 2656 8"

Netté minta 76 feladatellatasi hely 1953 tanuldja 75 feladatellatasi hely 1136

(elérési arany: 56,9%) pedagogusa (elérési arany: 42,8%)
A§1,a1 t,gqu test Online kérdéives adatfelvétel
eljaras
Felhasznalt A tanuldi és a pedagdgus adatfelvételben szerepld kérdések (a felhasznalt
adatok valtozok részletezését lasd a 3. tablazatban és az 1. sz. mellékletben)

Megjegyzés: “2018 oktoberi KIR-STAT adatok.

Tanulméanyunkban a feladatellatasi helyre szdmitott lemorzsolddasi mutatot tekintjiik a
lemorzsolddas referencia-indikatoranak, amely a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanu-
16k! aranyat mutatja az adott feladatellatasi helyen. Egyéni szintii elemzéseink sordn a
lemorzsolddast a szakirodalom alapjan legnagyobb mértékben eldrejelzé tanulmanyi
teljesitmény (Lyche, 2010) kiilonbdz6 mutatéi koziil azt alkalmaztuk, amelyiknek fel-
adatellatasi helyre aggregalt atlaga a legerdsebb Osszefiiggést mutatta a 7. évfolyam
lemorzsolddasi indexével.> Mint azt a 3. tabldzatban lathatjuk, az egyéni tanulmanyi
teljesitmény rendelkezésre allo, feladatellatasi helyre (FEH) aggregélt mutatoinak tobb-
sége szignifikans korrelaciot jelzett a lemorzsolddasi index értékével.3 A legersebb — és
egyben forditott iranyu — korrelaciot (—-0,571) az el6z6 év végi tanulmanyi atlag eseté-
ben kaptuk, ami nem meglepd, mivel a tanulmanyi eredmény, illetve annak valtozasa a
lemorzsolddasi index alapja. A tovabbi elemzéseink soran tehat az el6z6 év végi tanulma-
nyi atlagot alkalmazzuk a lemorzsolddas egyéni szintll, kozvetett, forditott indikatorként,
s ennek megfelelden a modelljeink célvaltozdjaként.
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3. tablazat. Az egyéni tanulmanyi teljesitmény kiilonbozé mutatoinak feladatellatasi helyre aggregalt
értékei és a feladatellatasi hely 7. évfolyamdara jellemzé lemorzsolodasi index kézotti kapesolat
(N = 76, Pearson-féle korreldacios egyiitthatok)

7. évfolyam
lemorzsolédasi indexe”
Tanulmanyi atlag a 6. év végén (atlag) -0,571""
Félévkor valaha bukott tanulok aranya (%) 0,512
Matematika osztalyzat a 6. év végén (atlag) -0,496™"
Magyar nyelv és irodalom osztalyzat 4tlaga 6. végén (4tlag) -0,474™
Idegen nyelv osztalyzat a 6. év végén (atlag) 0,466
Valaha bukott tanulok ardnya (%) 0,453
Torténelem osztélyzat a 6. év végén (atlag) -0,415™
Ev végén valaha bukott, de a potvizsgan atment tanulok aranya (%) 0,403
Valaha évet ismételt tanuldk aranya (%) 0,190 (p=0,1)
Az iskolai teljesitménnyel valo tanuléi elégedettség (atlag) 0,185 (p>0,1)

Megjegyzés: “A lemorzsolodéssal veszélyeztetett 7. évfolyamos tanulok sszes 7. évfolyamos tanulohoz
viszonyitott szazalékos aranya az adott feladatellatasi helyen. *“Pearson-féle korrelacios egyiitthatokhoz
tartozo szignifikanciaérték: p < 0,001.

Elemzésiink soran a lemorzsolddas kockazatanak magyarazatara az 1. tablazatban bemu-
tatott teoretikus modell kiilonb6z6 tényez6it megjelenitd, 75 elemi valtozdszett (1d. 1.
szamu melléklet) kiilonb6z6 valtozd csoportjain stepwise-modszerrel harom lineéris
regresszios modellt épitiink.

I. Az elsé modelliinkkel azt vizsgéljuk, hogy a lemorzsolédas kockazata milyen
mértékben magyarazhato az egyéni viselkedéssel, illetve csaladi és egyéb hattér-
tényezokkel.

II. A masodik modell esetében a lemorzsolddas individualis kockazataban a kontex-
tualis hatasok szerepét vizsgaljuk.
III. Végiil a harmadik, komplex modelliinkben a lemorzsolddast befolyasold egyéni és
kontextualis tényezok egyiittes megragadasara toreksziink.

Eredmények
Individualis szintii modell

Els6 modelliink segitségével azt vizsgaltuk, hogy az elméleti modelliinkben szerepld
egyéni viselkedéssel, csaladi ¢s egyéb hattértényezdkkel kapcsolatos valtozok (lasd az
1. sz. mellékletben) milyen erds kapcsolatot mutatnak a lemorzsolodas egyéni szinti
kozvetett indikatoraval, az eldz6 év végi tanulmanyi eredménnyel. A 36 elemi valto-
zoszetten 8 1épésben szignifikans (p < 0,001), a tanulmanyi atlag variancidjanak kozel
40%-4t magyarazé (korrigalt R? = 0,376), erés modellt sikeriilt 1étrehozni. A modellben
maradt nyolc szignifikans (p < 0,001) valtozo koziil harom valtozo az egyéni viselke-
déssel* kapcsolatos tényez6, masik harom a tanuld egyéni hatterét™, tovabbi két valtozd
pedig a csaladi hatteret™, azon beliil is a gazdasagi és kulturalis eréforrasokat jeleniti
meg (lasd 4. tablazat). A modellben a legerdsebb szerepet két viselkedéssel kapcsolatos
tényezd, a tanulmanyi elkotelezdést jelzé indikator, valamint a hidnyzas gyakorisdga
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kapja (B = 0,258, illetve p = —0,251). A tobbi tényezd viszonylag kiegyenlitetten vesz
részt a modellben (-0,127 < <0,169). A tanulok egyéni jellemzdire, valamint a csaladi
¢és egyéb hattértényezokre épitett individualis modelliink alapjan tehat azt mondhatjuk,
hogy az iskolahoz vald erdsebb tanulmanyi elkdtelezddés, a jobb (vagy jobbnak érzé-
kelt) lelki, illetve fizikai egészség, valamint a csalad kedvez6bb kulturalis és gazdasagi
statusa szignifikansan kisebb, a gyakoribb hianyzas pedig szignifikansan nagyobb lemor-
zsolodasi kockazattal jar egyiitt. Emellett a lanyok kisebb kockazata is szignifikdnsan
megmutatkozik.

4. tablazat. A lemorzsolodas magyardzatara az egyéni viselkedéssel, csaladi és egyéb hattértényezdkkel
kapcsolatos valtozoszetten épitett linearis regresszios modell paramétertablaja

Standardizalatlan | Standardizalt
paraméterek paraméterek t Sig.
B Std. hiba Beta
Konstans 1,821 0,262 6,954 | 0,000
A legkedveltebb targyat mennyire
szereti? " (1 = egyaltalan nem; 0,278 0,040 0,258 6,922 | 0,000
5 =nagyon)
Hianyzas gyakorisaga* -0,190 0,027 -0,251 -6,931 | 0,000
o . o
Szubjektiv egészségi dllapot 0,130 | 0,037 0,136 3,475 | 0,001
(1 =rossz, 4 = kitlin0)
A Aol _a0 () =
Apa éretiségizett-e? 7 (0 = nem, 0279 | 0,058 0,169 4,783 | 0,000
1 =1igen)
Teljesitmény orientalt tanulas index™ 0,110 0,030 0,140 3,641 | 0,000
Neme™ (1 = fig, 2 = lany) 0,195 0,053 0,129 3,677 | 0,000
Onértékelési skala atlagértéke*™ 0,206 0,052 0,156 3,963 | 0,000
Csalad szubjektiv anyagi helyzete™™
(1 = magasan a legjobban kozott van; —-0,088 0,025 -0,127 -3,553 | 0,000
7 = legrosszabbak kdzott van)

Megjegyzés: A modellbe valo belépési kiiszob: p < 0,001, modellbenmaradasi kiiszob: p < 0,05. Fiiggd val-
tozo: a tanulo el6z6 év végi tanulmanyi atlaga. “Egyéni viselkedéssel kapcsolatos tényezd. *Tanuld egyéni
hatterével kapcsolatos tényezd. ***Csaladi hatteret jellemzd tényezd.

Az individualis szintli valtozdokra épitett modelliink azt is jelzi, hogy a viselkedéssel kap-
csolatos tényezdk koziil — a tobbi egyéni €s csaladi tényezd kontroll alatt tartdsa mellett
— az iskoldhoz valo altalanos, illetve interperszonalis kotdodés, a kozosséghez tartozas
érzése, a devianciakban vald egyéni vagy csaladi érintettség, illetve a csalad demografiai
jellemzdi és az iskolahoz vald hozzaallasa nem kap szignifikans szerepet a lemorzsolddas
becslésében.

Kontextualis modell

Masodik modelliinket az iskolaval kapcsolatos, kontextualis magyarazo valtozokra épitve
azt vizsgaltuk, hogy mennyire befolyasolja a lemorzsolodas egyéni kockazatat az iskola
hatranykompenzacios szerepe, a tanarok felkésziiltsége, tapasztalata, attitiidjei, illetve az
iskola szervezeti jellemzdi, kdvetett pedagogiai gyakorlatai, kiilsé kapcsolatai (5. tabla-
zat). A 39 feladatellatasi hely szintli valtozot tartalmazo valtozoszetten 5 1épésben sikertilt
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szignifikans (p < 0,001), de az individualis
szintli tényezokbol épitkezd el6z6 modelliink-
nél jelentdsen gyengébb erdsségli (korrigalt
R2 = 0,114) modellt 1étrehozni. A modellben
maradt 6t szignifikans (p < 0,05) valtozo
koziil harom valtozo az iskolaban érvénye-
stilé gyakorlatokkal*, egy-egy valtozo pedig
a tanarok jellemzéivel ™, illetve a tanuldi
osszetétellel™™ kapcsolatos tényez6t jelenit
meg (lasd 6. tablazat). A modellben a legerd-
sebb szerepet két iskolai gyakorlattal kapcso-
latos valtozo, a tanulasi kdrnyezetre jellemz6
értekelési gyakorlatot, valamint egy, az iskolai
elvarasokat jelz6 indikator kapja (p =—0,259,
illetve B = 0,223), s a tovabbi két kdzepes
erdsségl valtozo kozil az egyik, a horizonta-
lis tanulasi gyakorlat jelenléte szintén ebbe a
csoportba tartozik (B = 0,104). A masik koze-
pesen erds valtozo a tanuloi dsszetétel egyik
mutatdja: a deviancidkban érintett diakok ara-
nya (p =-0,157). A tandrok tanitasi tapaszta-
lata kisebb (B = —0,097), de szintén szignifi-
kans szerepet kap a didkok egyéni tanulmanyi
teljesitményének magyarazataban.

Az iskolai tényezdkre épitett kontextua-
lis modelliink alapjan tehat azt mondhatjuk,
hogy azokban az iskoldkban, ahol a maga-
sabb elvarasok és a horizontalis tanulési
gyakorlat inkabb jellemzd, ott szignifikan-
san kisebb a tanulok egyéni lemorzsolodasi
kockazata. Ugyanakkor az iskolai értékelési
gyakorlatban a formativ értékelési elemek
erdsebb jelenléte, tovabba a tobb éve a
palyan 1év0 tanarok, valamint a devianciak-
ban érintett didkok magasabb aranya a tanu-
16k szignifikansan nagyobb egyéni lemor-
zsolodasi kockazataval jar egyiitt.

A kontextualis szinti modelliink azt is
jelzi, hogy az iskolai tényezdk koziil — a
tobbi kontextudlis tényezd kontroll alatt tar-
tasa mellett — az iskola hatranykompenzacios
szerepe, a tanarok felkésziiltsége, lemorzso-
lo6dassal kapcsolatos attitiidjei, az iskolaban
tanulo didkok kotédésének/bevonodasa-
nak mértéke, motivacioi, az iskola légkore,
az intézményi célok, a tanuldk tarsadalmi
Osszetétele, tovabba a sziilokkel és egyéb
iskolan kiviil szereplékkel valod kapcsolatok
mindsége/szorossaga nem kap szignifikans
szerepet a tanuldok egyéni lemorzsolodasi
kockazatanak becslésében.

/0

Az iskolai tényezokre épitett
kontextudlis modelliink alapjdn
tehdt azt mondhatjuk, hogy
azokban az iskoldkban, ahol a
magasabb elvdrdsok és a hori-
zontdlis tanuldsi gyakorlat
inkdbb jellemzo, ott szignifikdn-
san kisebb a tanulok egyeni
lemorzsoloddsi kockdzata.
Ugyanakkor az iskolai értekelési
gyakorlatban a formativ értéke-
lési elemek erdsebb jelenléte,
tovdbbd a t6bb éve a pdlydn
levo tandrok, valamint a deuvi-
ancidkban érintett didkok
magasabb ardnya a tanulok
szignifikdnsan nagyobb egyéni
lemorzsolodedsi kockdzatdval
Jar egyiitt.

A kontextudlis szintii modelliink
azt is jelzi, hogy az iskolai ténye-
z0Ok k6ziil - a t6bbi kontextucdlis
téenyezo kontroll alatt tartdsa
mellett — az iskola hdtrdnykom-
penzdcios szerepe, a tandrok fel-
késziiltsége, lemorzsoloddssal
kapcsolatos attitiidjei, az iskold-
ban tanulo didkok kotédesenek/
bevondéddsdnak mértéke, moti-
vdcioi, az iskola légkdre, az
intézmenyi célok, a tanulok tdr-
sadalmi Osszetetele, tovdbbd a
sztilokkel és egyeb iskoldn kivtil
szereplokkel valo kapcsolatok
mindosége/szorossaga nem Rap
szignifikdns szerepet a tanulok
egyéni lemorzsoloddisi kockdza-
tanak becslésében.
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5. tablazat. A lemorzsolodas magyardzatara az iskolai valtozokon épitett
linedris regresszios modell paramétertablaja

Standardizalatlan | Standardizalt

paraméterek paraméterek t Sig.

B Std. hiba Beta
Konstans 3,666 0,275 13,317 | 0,000
Mennyire jellemz6 az iskolara: Magas
szinvonal és elvarasok / TANULOI — 0,025 0,003 0,223 8,198 | 0,000
FEH szintl atlag*
Tanulasi kérnyezet - Formativ
értékelés / TANULOI — FEH szintii 0,030 | 0,005 0,259 -5,960 | 0,000
atlag"
De?wanieikban érintett didkok 0449|0076 0,157 5,878 | 0,000
aranya
Hany évet dolgoztak Redagf)ﬁuskent 0,023 0.007 0,097 3,541 | 0,000
atlagosan a FH pedagdgusai
Tanulasi kornyezet — Horizontalis
tanulas / TANULOI — FEH szintii 0,012 0,005 0,104 2,388 | 0,017
atlag*

Megjegyzés: A modellbe valo belépési kiiszob: p < 0,05, modellbenmaradasi kiiszob: p < 0,10. Fiiggd val-
tozo: a tanulo el8z6 év végi tanulmanyi atlaga. “Iskolaban érvényesiild gyakorlatokkal kapcsolatos tényezd.
“Tanarok jellemzdivel kapcsolatos tényez6. ~Tanuloi osszetétellel kapcsolatos tényezd.

Komplex modell

Az individualis és kontextualis valtozokat egyarant tartalmazo 75 elemi valtozoszetten
10 1épésben létrehozott komplex modelliink (6. tablazat) a tanulmanyi atlag varianciaja-
nak kozel felét (korrigalt R? = 0,451) magyarazo, erés modell. Az iskolaval kapcsolatos
tényezok bevondsa az egyéni viselkedéssel, csaladi s egyéb hattértényezdkkel kapcsola-
tos valtozokon épitett modell magyarazo erejét 7,5%-ponttal javitotta.

A komplex modell az egyéni modellben szerepld két legerdsebb viselkedéssel kap-
csolatos valtozot — a tanulmanyi elkotelezddést jelz6 indikatort, valamint a hianyzas
gyakorisaga valtozot — megdrizte, ezek a végsé modelliinkben is a legmeghatarozobb
tényezok (B = —0,290, illetve f = —0,239). Emellett az egyéni modell tovabbi négy val-
tozdja kap szignifikdns szerepet az iskolai tényezok bevonasa utan is, melyek kozil az
egyik a tanuldi viselkedéssel kapcsolatos tényezdket erdsiti, egy masik a tanuld egyéni
hatterét, kettd pedig a csaladi hattértényezoket jeleniti meg. Ez utdbbi tényezdcsoport
azonban egy harmadik, 0j elemmel — a deprivacios indexszel — is képviselteti magat a
komplex modellben.

A kontextualis valtozok kevésbé meghatarozoak a komplex modellben, a tizbdl mind-
Ossze harom valtozo jeleniti meg az iskolai tényezoket: a kontextualis modell két legero-
sebb valtozoja mellett az iskola hatranykompenzacids tevékenységének egyik indikatora
kap — a tanuldk egyéni és csaladi jellemzdinek kontroll alatt tartasa mellett — szignifikans
szerepet.
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6. tablazat. A lemorzsolodas magyardazatara az individudlis és iskolai szintii valtozokon épitett
linedris regresszios modell paramétertablaja

Standardizalatlan | Standardizalt

paraméterek paraméterek t Sig.
B Std. hiba Beta
Konstans 1,897 0,482 3,939 | 0,000
Hianyzas gyakorisaga 0,204 0,028 -0,290 -7,182 | 0,000
A legkedveltebb targyat mennyire
szereti? (1 = egyaltalan nem; 0,263 0,045 0,239 5,798 0,000
5 = nagyon)
Szubjektiv egészségi allapot 0.166 | 0,041 0.169 4053 | 0,000
(1 =rossz, 4 =kitiing)
. oett o7
Apa crettsgizett-c! 0262 | 0,066 0,159 3,990 | 0,000

(0 =nem, 1 =igen)

Mennyire jellemz6 az iskolara:
Magas szinvonal és elvarasok / 0,016 0,004 0,153 3,794 0,000
TANULOI — FEH szintii atlag

Csaléad szubjektiv anyagi helyzete

(1 =magasan a legjobbak kozott -0,125 0,028 -0,178 —4.451 | 0,000
van, 7 = legrosszabbak kdzott van)

Deprivacios index 0,154 0,038 -0,159 —4,021 | 0,000
Tanulasi kérnyezet — Formativ

értékelés / TANULOI — FEH szintti | —0,019 0,005 —-0,165 —4,088 | 0,000
atlag

Teljesitmény orientalt tanulds index 0,093 0,033 0,119 2,782 0,006

Esélyteremtés, egyéni banasmaod,
csaladokkal egyiittmiikddés
mennyire valosul meg /
PEDAGOGUS — FEH szintii atlag

0,014 0,005 0,112 2,722 | 0,007

Megjegyzés: A modellbe valo belépési kiiszob: p < 0,01, modellbenmaradasi kiiszob: p < 0,05.
Fliggd valtozo: a tanuld el6z6 év végi tanulmanyi atlaga.

A lemorzsolodas egyéni, csaladi és iskolai tényezdire épitett komplex modelliink alap-
jan tehat azt mondhatjuk, hogy a tanuld erésebb tanulmanyi elkotelez6dése, a jobb
(vagy jobbnak érzékelt) fizikai egészsége, valamint csaladjanak kedvezdbb kulturalis
¢és gazdasagi statusa, tovabba az iskola magasabb elvarasai és intenzivebb hatranykom-
penzacids tevékenysége szignifikansan kisebb egyéni lemorzsolodasi kockazattal jar
egyiitt. Ugyanakkor a modelliink a tanul6 gyakoribb hianyzasa, valamint az iskolai érté-
kelési gyakorlatban a formativ értékelési elemek erdsebb jelenléte esetén szignifikansan
nagyobb egyéni lemorzsolddasi kockazatot jelzett.
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Kovetkeztetések

Tanulményunkban a lemorzsolédas komp-

lex vizsgalatara tettiink kisérletet. A nem- F : : :
v . . . , 2y e ontos megjegyezni azt is, hO
zetkozi szisztematikus elemzésekbdl Gssze- 8/e8y » 108V

allitott kutatéasi keretet alapul véve egy, az az egyeni és csalddi hdtter
iskolai lemorzsolodas hazai elemzését célzo  tényezoi erdsebb magyardazo
komplex kutatas keretében 2018 6szén vég-  orgpel birnak, mint az iskolai

zett online tanuldi és pedagdgus kérddives p ~ ~ ~
adatfelvétel eredményei alapjan vizsgaltuk tenyezok. EbbOl a szempontbol

a lemorzsolodas okait a hazai kézoktatasi @ magyar adator sajdtosak, bar

koérnyezetben. nemzetkozi szinten is megfi-
A nemzetkdzi szakirodalom szerint a gyelheté’a csalddi hattér

lemorzsolddas okai egyéni, csaladi és isko- o
lai tényezOkre oszthatok, statisztikai modell- hatdsa: a komplex modellben

épitésiink is ezekre a szintekre koncentralt. a csalddi tényezok szerepe
Mivel a lemorzsolodassal veszélyezte-  domindnsabb, mint az iskolai-
tett tanulok adata csak évfolyam- (illetve 0.5 po ) 15 inrisithetd volt,

iskola-) szinten all rendelkezésre, ezért Wi nden kordbbi vi .
kivélasztottuk azt az egyéni szintli valtozét, /HSZ€n minden ROrabol vizsga-

amely a legerésebb osszefliggést mutatiaa 7. lat azt mutatja, hogy nemzet-
évfolyam lemorzsolodasi indexével (mely a  Lézi szinten is kiemelkedéen

1 lodassal Slyeztetett 7. évfolya- gl e s
emorzso (,)da..ssa veszelyeztetett 7. eviolya magas a csaldadi hdttér magya-
mos tanulok dsszes 7. évfolyamos tanulohoz

viszonyitott szézalékos arinyat mutatja az 720 ereje a tanulo teljesitme-
adott feladatellatasi helyen). Ez a mutaté a  nyében. Azonban mig ezek a

tanul6 tanulmanyi atlageredménye volt. Ezt vizsgdlatok inkdbb a kulturdlis

kovetben vizsgaltuk azt, hogy ezt a célval- > isokra teszik a h
tozot milyen egyéni, csaladi és szervezeti eraforrdsokra teszik a hang-

szinti valtozok magyarazzak. sulyt (a sziilok iskoldzottsdga,
A kutatasi keretben az egyéni tényezk kdnyvek szdama), addig a komp-

kozott vizsgaltuk a viselkedést (tanulmanyi ... .0 10111011 hasonlo stllyal
¢és tarsas elkotelezodés, bevonddas, devi-

ancia, hidnyzas), a kozosséghez tartozast, a szerepel a csaldd szegenysége,
nemet, a lelki és testi egészséget. A csaladi deprivdcioja is.

hatteret annak szerkezetével, tanulashoz,
iskolahoz val6 hozzaallasaval, demografiai
jellemzdivel, gazdasagi, kapcsolati, kulturalis er6forrasaival és a csaladban eléforduld
devianciakkal mértiik. Az iskolai tényez6knél az iskola hatranykompenzacids szere-
pét, eroforrasait, a tanarok felkésziiltségét, tapasztalatat, attitiidjeit, nézeteit, az iskola
pedagdgiai kultirajat, osztalytermi gyakorlatat, tanuldi dsszetételét, illetve kapcsolat-
rendszerét vettiik figyelembe. Mindezen tényezOk bevonasaval készitettiink egyéni és
szervezeti szintli, valamint mindkét szintet figyelembe vevé komplex linearis regresszios
modelleket.

Az eredmények koziil kiemelhetd, amit a nemzetkdzi irodalom is hangsulyoz, hogy
egyes tényez6k hatasa erésebb, mint masoké. gy a hianyzas a legjelentsebb prediktor a
komplex modellben. Ez a tényez6 a nemzetkozi kutatasokban is a legfontosabb.

A tanul6i szintll tényezok koziil kiemelhetd a tanulashoz valo elkotelezédés, bevono-
das, illetve a teljesitményorientaltsag, mely tényezék mind az egyéni, mind a komplex
modellben megjelentek. Mindezeket méas hazai kutatasok is feltartak. Ujdonsag azonban
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a hazai eredmények kozott a szubjektiv egészség Osszefiiggése az eredményességgel,
amely szintén befolyassal bir a tanulmanyi eredményre.

Fontos megjegyezni azt is, hogy az egyéni és csaladi hattér tényezdi erésebb magya-
raz6 erdvel birnak, mint az iskolai tényezdk. Ebbdl a szempontbol a magyar adatok
sajatosak, bar nemzetkozi szinten is megfigyelhetd a csaladi hattér hatasa: a komplex
modellben a csaladi tényezok szerepe dominansabb, mint az iskolaiaké. Ez valdszinii-
sithetd volt, hiszen minden korabbi vizsgalat azt mutatja, hogy nemzetkdzi szinten is
kiemelked6en magas a csaladi hattér magyarazo ereje a tanuld teljesitményében. Azon-
ban mig ezek a vizsgalatok inkabb a kulturalis er6forrasokra teszik a hangsulyt (a sziil6k
iskoldzottsaga, konyvek szama), addig a komplex modellben hasonl¢ sullyal szerepel a
csalad szegénysége, deprivacioja is. Tehat a csaladi hattéren beliil a gazdasagi és kultu-
ralis er6forrasok kiilon-kiilon is rendkiviil erésen hatnak a tanulmanyi eredményességre,
hattérbe szoritva mas (iskolai) tényezoket.

Az is megallapithato, hogy az iskolai tényezék onmagukban, de a komplex modellben
is csak igen korlatozott mértékben befolyasoljak a tanuld egyéni szintli tanulmanyi ered-
ményét. Ezek koziil kiemelhetd a nemzetk6zi kutatdsokhoz is igazodd eredmény, misze-
rint a tanuld és pedagogus felé tamasztott egyarant magas elvarasok, kovetelmények,
valamint az iskola hatranykompenzacios szerepvallalasa ndvelik a tanuloi teljesitményt.
Kevésbeé vizsgalt teriilet még az osztalytermi tanulasi kornyezet. A kontextualis és a
komplex modellekben a formativ értékelési elemek erdsebb jelenléte egy forditott dssze-
fliggést mutat a tanuldk egyéni tanulmanyi eredményével. Valdsziniisithetd, hogy ennek
hatterében az all, hogy a formativ értékelési gyakorlatot altalaban fejleszté szdndékkal
hasznaljak a pedagdgusok, vagyis inkabb a rosszabb tanulmanyi eredményii tanuloknal
fordul eld.

Végiil szolnunk kell elemzésiink korlatairol, illetve a kutatas tovabbi iranyairol is.
Egyrészt fontos kiemelni, hogy elemzésiink egy hozzaférési alapti mintan késziilt, adott
régiok altalanos iskoldiban, ahol a lemorzsolddassal veszélyeztetettek aranya feliilrep-
rezentalt, vagyis nem altalanosithatok az orszag egészére, illetve minden képzéstipusra
¢és valamennyi altalanos iskolara. Ugyanakkor tgy véljiik, hogy osszefiiggések feltarasa
alkalmas, kutatasi céljainkhoz illesztheté. A minta specialis jellege bizonyos szempont-
bol elénye is a kutatasnak, mivel egy eleve nagyobb lemorzsolodasi kockazatokkal
jellemezhetd populacion beliil azonositja a fokozott kockazatot hordozéd egyéni, csaladi
¢és intézményi tényezoket, leginkabb sériilékeny csoportokat. Tovabbi korlatot jelent az
elemzésiinkben hasznalt célvaltozo. A tanulmanyi eredményrdl, az osztalyzatokrél tud-
juk, hogy nem teljesen fedik a tanuld képességeit, tudasat, nagyon erésen fligg a tanari
észlelésektdl, attitiidtol, értékelési gyakorlattdl is, igy tovabbi vizsgalodas targya lehet
egy Osszetettebb egyéni szintli lemorzsolodasi valtozo képzése. Szintén tovabbi elemzési
irany a komplex modell fejlesztése rendelkezésre allo regularis (KIR, OKM) adatbazisok
telephelyi szinti valtozdinak bevonasaval.

Koszonetnyilvanitas, timogatas
A koznevelés modszertani megujitisa a végzettség nelkiili iskolaelhagyas csokkentése

céljabol a koznevelési intézményekben ciml palyazati program az EFOP-3.1.2-16-2016-
00001 azonositészamu tamogatassal valosult meg.
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Jegyzetek

' A nemzeti kdznevelésrdl sz616 2011. évi CXC. térvény 4. § 37. pontja értelmében lemorzsolodassal veszé-
lyeztetett tanulonak tekintheté az a tanulo, akinek az adott tanévben a tanulmanyi atlageredménye kozepes
teljesitmény alatti vagy a megel6z6 tanévi atlageredményéhez képest legalabb 1,1 mértékii romlast mutat, és
esetében komplex, rendszerszintli pedagogiai intézkedések alkalmazasa valik sziikségessé.

2 A lemorzsolédasi index a lemorzsolodassal veszélyeztetett 7. évfolyamos tanuldk dsszes 7. évfolyamos tanu-
16hoz viszonyitott szazalékos aranyat mutatja az adott feladatellatasi helyen.

3 Ez al6l minddssze a ,,tanulményai soran valaha évet ismétlok™ aranya, illetve ,,a tanulok sajat iskolai teljesit-
ményiikkel valo elégedettsége” jelent kivételt.

4 A tablazatban megjelend indexek kialakitasarol és tartalmarol 1d. Fehérvari, Magyar és Széll (2020).

5 A deprivacios index a tobbdimenzios hatrdnyos helyzet Townsend (1975) koncepcidja nyoman alkalmazott
mutatdja, ami az egyének és a csaladok anyagi statuszat az életkoriilmények komplex egyiittesével méri.
A kutatas az EU deprivacios indikatorai (Guio, Gordon és Marlier, 2012) alapjan a kovetkezo 6 életkoriilmény
komponens meglétét vizsgalta: sajat szoba (1); sajat szamitogép/laptop/tablagép (2); otthoni internet-hozzaférés
(3); havonta egyszer étteremben ebédelhessen a csalad (4); havonta egyszer meghivhassa baratait (5); évente
egy hétre elutazni valahova nyaralni (6). Az index anyagi okok miatti hidnyz6 komponensek szamat mutatja.

6 Az elméleti keretben az iskolai tényez6k kdzott szerepelnek olyan formalis iskolai jellemzdk, mint az iskolati-
pus, szerkezet, fenntarto. Ezek mentén a jelen kutatas mintaja nagyfoka homogenitast mutat, igy az empirikus
modelliinkben ezeket a tényezéket nem szerepeltetjiik.

Mellékletek

1. szamu melléklet. A modellekbe bevont hattérvaltozok, a kutatasunk soran
a lemorzsolédas magyardzatara alkalmazott elméleti keretbe helyezve?

Tényezék | | Viltozénéy | Viltozoértékek
Egyéni és csaladi tényezék
Viselkedés:
Elkotelezédés 1. | Iskola irant érzett altalanos ko6t6dés index (itemek: | folytonos
(bevonodas): Szabo és Viranyi, 2011)
te}nulmémyl és 2. |Interperszonalis kotddés az iskolahoz index folytonos
tarsas (itemek: Szabé és Viranyi, 2011)
3. | Kot6dés a tantargyakhoz/tanarokhoz index (itemek: | folytonos
Szabo és Viranyi, 2011)
4. | Mennyire szereted? (az adott tantargyat) 1 = egyaltalan
nem; 5 = nagyon
Tanulas/iskola hasznossaga index folytonos
Teljesitményorientalt tanulds index folytonos
Deviancia 7. | Devianciakban érintett-e? (a kiilonbozé devians 0 = nem érintett;
magatartasok standardizalt gyakorisagok alapjan 1 = érintett
képzett érintettségi klaszter alapjan)
Hianyzas 8. | Hianyzas gyakorisaga (egy atlagos honapban azon | folytonos
napok szama, amikor egyszertien nem ment be,
logott)
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Tényezok | Viltozénév Viltozéértékek
Kozosséghez tartozas:
Diszkriminacio, 9. | Mennyire érzi magat a tanuld az osztalyk6zosség 1 = teljesen
szegregacio részének? (Rehbein és mtsai, 2013) kiviilallo;
5 = integralt
Hatter:
Nem 10. | Kérdezett neme 1 =1fi; 2 =lany
Fizikai egészség 11. | Egészségi allapot Snmindsitése (Piko, 1998, 1 =rossz,
Németh és Varnai, 2019) 4 =kitlind
Lelki egészség 12. | Elettel valé elégedettség — Cantril-létra (Cantril, 0 = lehet6
1965) legrosszabb
élet; 10 = lehet6
legjobb élet
13. | Rosenberg-féle Onértékelés skila (Rosenberg,1965; | folytonos
Sallay és mtsai, 2014)
Kroénikus 14. | Van-¢ a tanulonak olyan tartds betegsége, 0 = nincs;
betegségekkel fogyatékossaga vagy egészségi problémaja 1 =van
val6 egyiittélés (cukorbetegség, iziileti gyulladas, allergia, sziiletés
kdzben szerzett sériilés stb.), amit orvos allapitott
meg? (Németh és Varnai, 2019)
Csalad:
Szerkezet 15. | Csaladosszetétel: ép/teljes csalad 0 =nem;
1 =igen
16. | Csaladosszetétel: Gjrastrukturalt csalad 0 =nem;
1 =igen
17. | Csaladosszetétel: egysziilos csalad 0 =nem;
1 =1igen
18. | Csaladosszetétel: egyéb csalad 0 =nem;
1 =igen
19. | Csaladosszetétel: intézetben él 0 =nem;
1 =igen
20. | Testvérek szama folytonos
Hozzaallas 21. | Szoktak-e otthon az iskolai dolgokrol/életrdl 1 =1igen,
beszélgetni? rendszeresen;
4 =nem igazan
érdeklédnek
Demografiai 22. | Lakohely: Budapest 0 =nem;
tényezok 1 =1igen
23. | Lakohely: megyeszékhely 0 =nem;
1 =igen
24. | Lakohely: egyéb varos 0 =nem;
1 =igen
25. | Lakohely: kozség, falu 0 =nem;
1 =igen
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Tényez6k Viltozonév Viltozoértékek
Gazdasagi, 26. | Szubjektiv anyagi helyzet 1 = magasan a
kapcsolati legjobbak kozott
és kulturalis van;
er6forrasok 7 = a legrosszab-
(szegénység, bak kozott van
l.)eteg'ség, ) 27. | Deprivaciés index (Townsend, 1979; Fusco és folytonos
iskolazottsag) mtsai, 2010; Guio és mtsai, 2012)°

28. | Apa munkaerdpiaci statusa 1 = stabil;
2 = instabil
29. | Anya munkaerGpiaci statusa 1 = stabil;
2 = instabil
30. | Van-e tartos beteg a csaladban (sziilok vagy 0 = nincs;
testvérek kozott)? 1 =van
31. | Apa iskolai végzettsége — érettségizett-e? 0 =1igen;
1 =nem
32. | Anya iskolai végzettsége - érettségizett-e? 0 =igen;
1 =nem
33. | Apa roma szarmazasu 0 =igen;
1 =nem
34. | Anya roma szarmazast 0 =igen;
1 =nem
Csaladi devianciak | 35. | Hanyféle deviancia fordul el6 a sziik csaladban? folytonos
36. | Hanyféle deviancia fordul el a tag csaladban? folytonos

Iskolai tényez6k®

Hatranykompenzdcios szerep:

Esélyteremtés, 37. | Esélyteremtés, egyéni banasmod, csaladokkal folytonos
szegregacio, egyiittmiikodés mennyire valdsul meg /

kompenzacio PEDAGOGUS — FEH szintii 4tlag

(itemek: Sagi, 38. | Az iskola képes a szocialis hatranyok kompenzala- | folytonos

2015; Sz¢ll, 2018) sara/ PEDAGOGUS — FEH szintii atlag
39. | Szegregécio tamogatisa / PEDAGOGUS — FEH folytonos
szintll atlag

40. | Iskola mint kompenzacios terep / PEDAGOGUS — | folytonos
FEH szinti atlag

41. | A csaladi hattér mint az iskolai szocializacié gatja / | folytonos
PEDAGOGUS — FEH szintii atlag

42. | Kompenzaciot a csaladi hattér, gyerek szorgalma folytonos
befolyasolja / PEDAGOGUS — FEH szintii 4tlag

43. | Kompenzaciot a pedagogus, iskola felszereltsége folytonos
befolyasolja / PEDAGOGUS — FEH szintii 4tlag
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Tényez6k | Viltozonév Viltozoértékek
Tanarok:
Felkésziiltség 44. | Pedagdgus kompetenciak tekintetében mennyire folytonos
felkésziiltek az iskola tanarai / TANULOI — FEH
szintl atlag
45. | Digitalis eszkdzokkel mennyire segitik a folytonos
tanulasukat az iskola tanarai / TANULOI — FEH
szintl atlag
46. | Pedagdgus kompetenciak tekintetében mennyire folytonos
felkésziiltek az iskola tanarai / PEDAGOGUS —
FEH szinti atlag
47. | Digitalis eszkozokkel mennyire segitik a folytonos
tanulasukat az iskola tanarai / PEDAGOGUS —
FEH szintli atlag
Tapasztalat 48. | Hany ora tovabbképzésen vettek részt atlagosan a | folytonos
FH pedagogusai
49. | Pedagogiai végzettség: egyetemi v. PhD folytonos
végzettséggel rendelkezék aranya / PEDAGOGUS
— FEH szintl arany
50. | Hany évet dolgoztak pedagdgusként atlagosan a FH | folytonos
pedagogusai
Attitidok 51. | Tanulé jellemz6i / PEDAGOGUS — FEH szintii folytonos
(lemorzsolodas atlag
okaival 52. | Tanul6 csaladi hatterének jellemzéi / folytonos
kapcsolatos PEDAGOGUS — FEH szintii 4tlag
vélekedések) — ~ ; —
53. | Pedagdgiai tényezék / PEDAGOGUS — FEH szintii | folytonos
atlag
54. | Szervezeti tényezék / PEDAGOGUS — FEH szintii | folytonos
atlag
Iskolai (pedagogiai) gyakorlatok és szervezeti jellemzdi:
Tanulasi 55. | Iskola irant érzett altalanos kétddés / TANULOI — | folytonos
folyamatba FEH szinti atlag
bevonddas | 56. | Interperszonalis k&tédés az iskoldhoz / TANULOI | folytonos
(itemek: Szabo és — FEH szintti atlag
Viranyi, 2011) — - - >
57. | Kotédés a tantargyakhoz/tanarokhoz / TANULOI — | folytonos
FEH szintl atlag
Motivacié 58. | Tanulasi kérnyezet - Motivacio-érzelem / folytonos
TANULOI — FEH szintii 4tlag
Iskolai 1égkor 59. | Légkor mutaté / TANULOI — FEH szintii atlag folytonos
(itemek: Sagi, 160 [ pozitiv légkor az iskoldban / PEDAGOGUS — FEH | folytonos
2015, SZéH, 2018) szintii étlag
61. | Légkor mutaté / PEDAGOGUS — FEH szintfi atlag | folytonos
Elvarasok 62. | Mennyire jellemz6 az iskolara: Magas szinvonal és | folytonos

elvarasok / TANULOI — FEH szintfi atlag
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Tényez6k Viltozonév Viltozoértékek
Sziil6-iskola 63. | Mennyire tartja fontosnak, hogy jo kapcsolatot 1 = egyaltalan
kommunikacio apoljon a sziilékkel? / PEDAGOGUS — FEH szintii | nem; 4 = nagyon

atlag fontos
64. | Milyen a kapcsolata a sziilkkel? / PEDAGOGUS | 1 = kifejezetten
— FEH szinti atlag felszines;
4 = kifejezetten
SZOros
Intézményi célok | 65. | Mennyire jellemz6 az iskolara: Hatranyos folytonos

helyzetiiekre, tehetségesekre, tanulokra forditott
személyes figyelem / TANULOI — FEH szintii atlag

66. | Mennyire jellemz6 az iskolara: Felkészitése a folytonos
kimenetre / TANULOI — FEH szintii 4tlag
Osztalytermi 67. | Tanulasi kérnyezet — Onszabalyozas / TANULOI — | folytonos
tanulasi kdrnyezet FEH szintii atlag
68. | Tanulasi kdrnyezet — Szocidlis sajatossagok / folytonos
TANULOI — FEH szintii 4tlag
69. | Tanulasi kdrnyezet — Egyéni sajatossagok / folytonos
TANULOI — FEH szintii 4tlag
70. | Tanulasi kérnyezet — Tervezettség / TANULOI — folytonos
FEH szinti atlag
71. | Tanulasi kdrnyezet — Formativ értékelés / folytonos
TANULOI — FEH szintii 4tlag
72. | Tanulasi kdrnyezet — Horizontalis tanulas / folytonos

TANULOI — FEH szintii 4tlag

Tanuloi osszetétel

Iskola tarsadalmi | 73. | A feladatellatasi helyi tanul6i dsszetétel indexe folytonos
Osszetétele (OKM)

Deviancia 74. | Devianciakban érintett diakok aranya (a kiilonb6z6 | folytonos
(érintettek aranya) devians magatartasok standardizalt gyakorisagok

alapjan képzett érintettségi klaszter alapjan) /
TANULOI — FEH szintii ardny

Kozosségek (intézményes erdforrdsok)

Tarsadalmi 75. | Pedagdgusok kiils6 kapcsolatainak szorossaga folytonos
kapcsolatok index / PEDAGOGUS — FEH szinti atlag
Absztrakt

Tanulmanyunk az iskolai lemorzsolodas Osszetett, tobb szintli elemzését kisérli meg egy 2018/2019-es tanév-
ben végzett empirikus (6nkitolt6s online kérddives) kutatas alapjan. A hozzaférési alapti mintat altalanos iskolai
pedagogusok (1136 £6) és hetedik osztalyos tanulok (1953 16) alkotjak. Az elemzési keretet a nemzetkdozi iroda-
lom szisztematikus vizsgalatai adtak, melyek a lemorzsolodas okait egyéni, csaladi és iskolai szintli tényezdkre
bontjak. A korabbi hazai kutatasi eredmények is megerdsitik ezt a tipizalast, ugyanakkor a hazai elemzésekbdél
még hianyzik a jelenség komplex vizsgalata, illetve tobbféle (szociologiai, pedagogiai, pszichologiai) nézépont
alkalmazasa. frasunk erre tesz kisérletet. Az eredmények megerdsitik a nemzetkozi kutatési tapasztalatokat,
kiemelhetjiik azonban a csaladi hattér erdteljes dominanciajat mint alapvetd magyar sajatossagot.
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!'SZTE Neveléstudoményi Doktori Iskola
MTA-SZTE Természettudomany Tanitasa Kutatocsoport
2 SZTE TTIK Biolégiai Szakméddszertani Csoport
MTA-SZTE Természettudomany Tanitasa Kutatocsoport

Kutatasi készségek fejlesztése
digitalisjaték-alapu tanulassal
tantargyi tartalmon

Az oktatdasban alkalmazott jdatékok irdanti megnovekedett
erdeklodes nyomdn szamos kutato bizonyitotta, hogy egy helyesen
megudlasziolt és kivitelezelt jaték képes a tanulok tartalmi
tuddsdnak noévelésére, kedvezéen hat az attitiidre és motivdciora,
valamint képességfejlesztésre is alkalmazhato. Az dttekintés
elso részeben ismerteljiik a kRutatdsi készségeket, a kRutatdsi
készsegek meérésenek hazai igényét, valamint a kutatdsi készségek
Jejlesztésenek néehdny lehetoséget. A mdsodik részben kitériink
a digitalisjaték-alapu tanulds értelmezéseére, a digitdlis jdatékok
tervezésének elméletére. A harmadik részben a digitdlisjdatek-alapii
tanulds és a kutatdsi készségek kapcsolatdat mutatjuk be.

Bevezetés

tartozik a természettudomanyos kutatds soran létrehozott tudas elsajatittatasa és

azoknak a folyamatoknak a megismertetése a tanulokkal, amelyekkel ezt a tudast
1étrehoztak. Ezért a természettudomanyos tantargyi tartalom, a kutatasi készségek és a
természettudomanyos gondolkodas fejlesztése egyarant fontos feladata a kdzoktatasnak
(Nagy L.-né, 2010; Nagy L.-né és Nagy, 2016).

A 21. szazadban a korabban alkalmazott tanulasi formak és modszerek mar nem képe-
sek fenntartani a tanulok érdeklédését, motivacigjat. Egyre tobb nemzetkdzi tanulmany
¢és vizsgalat (pl. Rocard és mtsai, 2010) hangsulyozza a valtoztatds sziikségességét.
A kutatasi készségek fejlesztésére ajanlott kutatasalapu tanulas (Inquiry-Based Learn-
ing, IBL) sikeres megvalositasahoz tobb nehézséggel is szembe kell nézniink. Ez a tény
nem szamit Gjdonsagnak, hiszen Edelson és munkatarsai mar 1999-ben felhivtak ra a
figyelmet, ahogy arra is, hogy a technologia fejlédése ezekre a kihivasokra képes meg-
oldast talalni. A digitalisjaték-alapu tanulas (Digital Game-Based Learning, DGBL) és a
kutatasalapu tanulds metszeteként megjelent a jatékos kutatasalapu tanulas (game-trans-
formed inquiry-based learning), amely a két tanulasi megkozelités elényeit 6tvozi egy
koncepcidban (Srisawasdi és Panjaburee, 2018). A virtualis tanulasi kérnyezet és a jaték
tobbletmotivaciot biztosit a tanuloknak, valamint lehetdséget teremt a gyakorlasra és a
biztonsagos kisérletezésre is (Prensky, 2001).

ﬁ természettudomanyos tantargyak, koztiik a biologia tanitasanak célkitliizései kozé
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A szakirodalmi tanulmany attekintést nyajt a kutatasi készségekrdl (inquiry skills),
a kutatasi készségek mérésének és fejlesztésének helyzetérdl, a digitalisjaték-alapu tanu-

srer

elméleti hatterérdl, valamint a jatékos kutatasalapt tanulds eddigi sikereir6l.
Kutatasi készségek (inquiry skills)
A kutatasi készségek értelmezese

A tudomany magéban foglalja a 1étrehozott tudomdnyos tudast (tények, térvények,
hipotézisek, elméletek) és az 0j tudas létrehozasanak és elsajatitisanak folyamatat
(Ozlegen, 2012). A tudomanyos tudas elsajatitasanak affektiv és kognitiv dimenzi6ja
van. Kognitiv aspektusbol a tudas létrehozasahoz kapcsolddnak a tudomanyosfolya-
mat-készségek (Science Process Skills, SPS): olyan gondolkodasi képességek, ame-
lyeket a tudésok hasznalnak a tudas megalkotdsdhoz, hogy kérdéseikre valaszt kapja-
nak, problémakat oldjanak meg (Bybee ¢és De Boer, 1993). A SPS alap (Basic Science

Process Skills, BSPS) és integralt tudoma-
nyosfolyamat-készségekre (Integrated Sci-
ence Process Skills, ISPS) bonthato, melyek
egy kétszintll hierarchikus rendszert alkot-
nak (Germann és Aram, 1996). A kutatok
kozott egyetértés mutatkozik abban, hogy
az integralt tudomanyosfolyamat-készsé-
gek az alap tudomanyosfolyamat-készségek
kombinacioinak tekinthetdk, és a folyamat-
készségek két csoportja kiegésziti egymast
(Padilla, 1990). A kognitiv dimenziohoz tar-
tozik tovabba a természettudomanyos gon-
dolkodas (scientific thinking), a kritikai gon-
dolkodas (critical thinking) és a tudomanyos
modszerek (scientific methods). Egyes kuta-
tok a teljes kognitiv dimenziét a tudomanyos
kutatassal (scientific inquiry) azonositjak.
Ezt az elképzelést egésziti ki, hogy a kuta-
tas pedagdgiai szempontbol harom mddon
értelmezhetd: készségek készleteként, kog-
nitiv kimenetként és kutatas-orientalt tanitasi
megkozelitésként (Ozlegen, 2012).

A kutatas (inquiry) sziken értelmezve ter-
mészettudomanyos tertiletekre vonatkozik,
viszont tag értelmezéséhez hozzatartozik bar-
mely teriileten végzett vizsgalodas, kutatas.
Ebbdl kovetkezik, hogy problémat jelenthet,
ha a tanuldoknak azt kozvetitik, hogy a kuta-
tasnak egyetlen szigoru, eléirt menete van,
amely alapjan mindenféle kutatas megvaldsul.
A kiilonbozd diszciplinak kiilonbdzé megis-
merési utakat, kutatasi folyamatokat képvisel-
hetnek, valamint a kutatok is nagyban kiilon-
bozhetnek egymastol tehetségiik, intuicidjuk
¢és batorsaguk tekintetében (Bybee, 2006).

A National Science Education
Standard (NRC, 1996) alapjdn
a természettudomdn)yos kutatds
(scientific inquiry, SI) egyrészt

utal a tudosok kutatomunkd-
Jara, ahogy tanulmdnyozzdk a
természetet, és annak megisme-

résére bizonyitékokon alapulo
magyardzatokat javasolnak.
Mdsreészt utal a didkok kutatote-
vekenysegeire is, amelyekben
a tudomdnyos ismereteiket,

a tudomdmnyos tartalmak meg-
értéset fejlesztik. Ezért olyan
hiteles tanuldsi kornyezetet kell
biztositani, amely lehetové teszi
a természettudomdnyos gondol-
kodldst és a természettudomd-
nyos kutatds ktilénbozo aspek-
tusainak megértéset (Lederman
és misai, 2014 ). A természettu-
domdnyos kutatds megkdveteli
a sokretii gondolkoddst, amely
a kutatdsi folyamat lépései
maogott hiizodik.
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A National Science Education Standard (NRC, 1996) alapjan a természettudomanyos
kutatés (scientific inquiry, SI) egyrészt utal a tudosok kutatomunkdjara, ahogy tanulma-
nyozzék a természetet, és annak megismerésére bizonyitékokon alapuld magyarazatokat
javasolnak. Masrészt utal a didkok kutatotevékenységeire is, amelyekben a tudomanyos
ismereteiket, a tudomanyos tartalmak megértését fejlesztik. Ezért olyan hiteles tanulasi
kornyezetet kell biztositani, amely lehetdvé teszi a természettudomanyos gondolkodast
¢és a természettudomanyos kutatas kiilonb6zd aspektusainak megértését (Lederman és
mtsai, 2014). A természettudomanyos kutatas megkoveteli a sokrétli gondolkodast,
amely a kutatasi folyamat [épései mogott huzodik. A természettudomanyos gondolkodas
a kovetkezd folyamatokkal irhato le: a jelenségek, problémak elemzése, kérdések, hipo-
tézisek megfogalmazasa, megfigyelés, vizsgalat, kisérlet megtervezése és kivitelezése,
valtozok azonositasa és kontrollja, modszerek kivalasztasa, adatgyiijtés, adatok megje-
lenitése és elemzése, az eredmények értékelése, értelmezése, kovetkeztetések megfogal-
mazasa, valamint az eredmények kommunikaldsa és prezentalasa (Adey és Csapo, 2012;
Mayer, 2007, idézi Hilfert-Rueppell és mtsai, 2013; Nagy L.-né és mtsai, 2015).

A természettudomanyos kutatas készségei a természettudomanyos gondolkodas spe-
cifikus elemeinek tekinthetok (Korom és mtsai, 2016). A tanulmanyban a kutatast termé-
szettudomanyos tartalmakra és a tanuloi tevékenységekre értjiik és alkalmazzuk.

A kutatasi készségek csoportositasara tobbféle kategoriarendszer is ismert. Fradd, Lee,
Sutman és Saxton (2001) munkdja alapjan a kutatasi készségek sokoldalu tevékenységet
jelolnek, melyek hat kategoriaba sorolhatok: (1) kérdésfelvetés, hipotézisalkotas, (2)
kutatas tervezése, (3) kutatas kivitelezése, (4) kovetkeztetés, (5) eredmények bemutatasa,
(6) alkalmazas. A Wenning (2007) altal azonositott kutatasi készségeket és azok bévebb
leirasat az 1. tdblazatban foglaltuk Gssze.

1. tablazat. Kutatdsi készségek és leirasuk (Wenning, 2007; Elmas és mtsai, 2018 alapjan)

Kutatasi készségek Bovebb leiras
A vizsgalando probléma
azonositasa
Hipotézis megalkotasa Eldrejelzések és altalanositasok megfogalmazasa egy

eseményrol vagy helyzetrdl a tapasztalatok alapjan,
figyelembe véve, hogy mi miért torténik. Egy ideiglenes
allitas arra vonatkozoan, hogy mi okozza az eredményeket.

Kisérlet tervezése a hipotézis Megfigyelések, észrevételek felhasznalasa egy hipotézis
ellenérzésére tesztelésére. Része a valtozok azonositasa és kontrollja.

Tudomanyos kisérlet végzése | A kisérlet kivitelezése.

Adatgytijtés, adatok rendsze- Adatok rogzitése, osszerendezése és értelmezése a kisérletek
rezése ¢s preciz elemzése soran.
Kovetkeztetés és érvelés Szamolas és statisztikai modszerek alkalmazasa, hogy

kovetkeztetésre jussunk, ¢s azt alatimasszuk. Az eredmények
alapjan kovetkeztetések és magyarazatok javaslata.

A természettudomanyos kutatas és a tudomany természetének kapcsolata

A természettudomanyos kutatassal szorosan dsszefiligg ,,a tudomany természete” (nature
of science, NOS) kifejezés. A tudomany természete kifejezés a tudomany episztemolo-
giajara, a tudomanyra mint a megismerés egyik modjara, vagy a tudomanyos ismeretek-
hez és a tudomanyos ismeretek fejlédésé¢hez kapcsolddd értékekre és hiedelmekre utal
(Abd-El-Khalick és Lederman, 2000). Lederman (2019) szerint a ST és a NOS kritikusan
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atfednek, és ennek oka részben, hogy a tudomany természete egy roviditett kifejezés,
ezért a ,,nature of scientific knowledge” (NOSK) kifejezés alkalmazasat javasolja a NOS
helyett. A NOS és a NOSK szinonimaknak tekinthetok. Tovabba Lederman tisztazza,
hogy a SI és a NOSK nem fiiggetlenek egymastol, de kiilonbség van kozottik. A NOS a
tudomanyos ismeretek olyan jellemzdire utal, amelyek sziikségszerlien abbol szarmaz-
nak, hogy a tudast miként hoztak 1étre. Vagyis a SI a tudomanyos ismeretek megalkota-
sanak folyamatat jelenti, és a folyamat eredményeként 1étrejott tudasnak sziikségszeriien
vannak bizonyos jellemzdi, és ez a NOSK.

A Next Generation Science Standards (NGSS, 2013) a természettudomanyok oktatasa-
hoz harom dimenzi6 integralasat javasolja: (1) gyakorlatok (practices), (2) a tobb teriile-
tet érint6 fogalmak (crosscutting concepts), (3) a tudomanyteriilet alapvetd elképzelései
(core ideas). A NGSS alapjan a tuddsok és a mérnokok nyole kulcsfontossagu gyakor-
latra tdmaszkodnak: (1) kérdések feltevése és problémak meghatarozasa, (2) modellek
alkotasa és hasznalata, (3) kutatasok megtervezése és kivitelezése, (4) adatok elemzése és
értelmezése, (5) matematikai gondolkodas, (6) magyarazatok megalkotdsa és megolda-
sok megtervezése, (7) kovetkeztetések levondsa a bizonyitékokbdl, (8) megfigyelés, érté-
kelés és az informacié kommunikalasa. Ezeket gyakorlatoknak nevezik, nem készségek-
nek, mert a ,,mikor” és ,,miért” egy gyakorlathoz ugyanugy sziikséges, mint a ,,hogyan”,
¢és nem kiilonitik el a tudomanyteriilet alapelveitdl, mivel ezek eszk6zok, amelyekkel a
tuddsok kutatnak, modelleket és elméleteket alkotnak (National Academies of Sciences,
Engineering, and Medicine, 2017). A kutatasi készségek a gyakorlatokban, a NOSK a
gyakorlatok és a tobb teriiletet érinté fogalmak dimenzidban kaptak helyet. Tehat az
NGSS alapjan a kutatasi készségek a gyakorlatoknak felelnek meg, mig a NOSK beleol-
vad a gyakorlatokba és a tobb teriiletet érint6 fogalmak dimenzidjaba (Lederman, 2019).

A kutatasi készségek mérésenek igénye Magyarorszagon

Hazankban nincs nagy hagyomanya a kutatdsi készségek mérésének (Korom és mtsai,
2016). A nemzetkozi mérésekben azonban hangsulyos a kutatasi készségek vizsgalata.
A PISA vizsgalatokban a tudomanyos jelenségek magyarazatat igényld feladatok meg-
oldasahoz tobbre van sziikség a szaktudomanyi ismereteknél, hiszen az informaciok,
tények felidézése ¢s felhasznalasa dGnmagaban nem elegendd. A tanuloknak tisztaban kell
lennilik a tudomanyos kutatasban hasznalt eljarasokkal (proceduralis tudés), valamint a
tudomany miikodésének ¢és a tudasalkotds folyamatanak megértése (episztemikus tudas)
is kulcsfontossagi (OECD, 2019).

Korom ¢és munkatarsainak (2016) mérései a vizsgalatok tervezésére, az adatok értel-
mezésére és a kovetkeztetésre vonatkoztak. A vizsgalt korosztalyokban (8., 9., 10. és 11.
évfolyam) a tanuldk a legjobban az adatok értelmezése alteszten teljesitettek, mig a leg-
kevesebb szazalékpontot a vizsgalatok tervezése alteszten érték el. Z. Orosz, B. Németh
¢és Korom (2018) kozépiskolas didkok (10. és 12. évfolyam) és tandr szakos egyetemi
hallgatok kutatasi készségeit mérték. A tesztet alkoto altesztek a kovetkezd kutatasi kész-
ségekre vonatkoztak: adatértelmezés, valtozok azonositasa, kutatasi kérdés vizsgalata,
hipotézisvizsgalat, kisérlet tervezése és a valtozok kontrollja, kdvetkeztetések levonasa.
Mindharom korcsoport a legjobb teljesitményt az adatok értelmezésében, a leggyen-
gébbet pedig a kisérlet tervezése és a valtozok kontrollja alteszten érte el. Ezek a hazai
eredmények felhivjdk a figyelmet arra, hogy tovabbi mérésekre és azok eredményeire
alapozott fejlesztésre van sziikség. A hazai eredmények alapjan a fejlesztést leginkabb a
kutatasi kérdés azonositasa, a kisérlet tervezése €s a valtozok kontrollja igényli (Korom
¢és mtsai, 2016; Z. Orosz és mtsai, 2018).

Jollehet nem minden tanuld valasztja a természettudomanyos palyat, mégis fontos
megjegyezni, hogy azok a gondolkodasi képességek, amelyeket a természettudomanyos
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kutatas kozben hasznalunk, kapcsolodhat-
nak mas formalis és informalis gondolko-
dasi folyamatokhoz is (Zimmerman, 2007).
Mivel a tudomany tovabbra is alapvetd
fontossagu a modern tarsadalmak szamara,
egyre nagyobb sziikség van a tudomanyos
kutatas folyamataval kapcsolatos ismeretek
¢és a tudomanyos tartalmak oktatasara.

A kutatdsi készségek fejlesztése

A kutatasi készségek fejlesztésére kidolgozott
koncepci6 a kutatasalapt tanulas, amely kér-
désekkel vagy problémakkal vezetett, tanulo-
¢és kutataskozpontt, aktiv tanulas (Khan és
O’Rourke, 2005). A hangsuly a kutatés folya-
matan, a tudas keresésén ¢és megértésén van,
mikdzben a pedagogus facilitator szerepben
segiti a tanulok munkajat (Nagy L.-né, 2010;
Nagy L.-né és Nagy, 2016).

Attol fiiggden, hogy a pedagodgus milyen
mértékben segiti és iranyitja a kutatas folya-
matat, megkiilonboztetjiik (1) az igazolo
kutatast (limited/confirmation inquiry), (2) a
strukturalt kutatast (structured inquiry), (3) az
iranyitott kutatast (guided inquiry) és (4) a
nyitott kutatast (open inquiry) (NRC, 2000).
Az igazol6 kutatds soran a pedagdgus fogal-
mazza meg a kutatas koézéppontjaba allitott
problémat, az eljarast és az eredményeket.
A kutatas célja ebben az esetben egy korab-
ban bevezetett elv megerdsitése, igazolasa,
mikozben a tanuldk a kutatasi készségeiket
alkalmazzak. A strukturalt kutatdsban csok-
ken a tanari dominancia, hiszen a tanuloknak
az eredményeket mar 6nalloan kell megfogal-
mazniuk, mig a kutatasi probléma és eljaras
tovabbra is adott. Az eredménynek minden
esetben bizonyitékokon alapulé magyarazat-
nak kell lennie (Banchi és Bell, 2008). Az
iranyitott kutatasban a didkok megvizsgaljak
a tanar altal bemutatott kérdéscket és eljara-
sokat, de egymassal egyiittmiikodve dontik

Az igazolo kutatds sordn a
pedagogus fogalmazza meg a
kutatds kézéppontjaba dllitott

problemdit, az eljdrdst és az
eredményeket. A kutatds célja

ebben az esetben egy kordbban
bevezetelt elv megerositése, iga-
zoldsa, mikézben a tanulok a
kutatdsi készségeiket alkalmaz-
zdk. A strukturdlt kutatdasban
csokken a tandri dominancia,
hiszen a tanuloknak az ered-
meényeket mdr éndlloan kell
megfogalmazniuk, mig a kuta-
tdsi probléma és eljdrds
tovdbbra is adott. Az eredmény-
nek minden esetben bizonyite-
kokon alapulé magyardzatnak
kell lennie (Banchi és Bell,
2008). Az irdnyitott kutatdsban
a didkok meguvizsgdljdk a tandr
dltal bemutatott kérdéseket és
eljardsokat, de egymdssal
egylittmiikodve dontik el, hogy
mely eljdardssal érjek el a kivant
megolddst. A tandrok szerepe itt
is fontos, hiszen ttmutatdst kell
adniuk a tanuloknak, hogy
megfelel6 eredmeényhez vezetd
kutatdst végezzenek (Zion és
Mendelovici, 2012).

el, hogy mely eljarassal érjék el a kivant megoldast. A tanarok szerepe itt is fontos, hiszen
utmutatast kell adniuk a tanuldknak, hogy megfelel6 eredményhez vezetd kutatast végez-
zenek (Zion és Mendelovici, 2012). Az IBL legbonyolultabb szintjén, a nyitott kutatasban,
a tanarok csak a kutatas kereteit hatarozzak meg a diakok szamara, igy a tanulok feladata,
hogy kivalasszak a vizsgalt problémat, ahhoz eljarasokat tervezzenek, majd az eredménye-
ket értelmezzék és Osszevessek a kiindulasi problémaval. A nyitott kutatas folyamataban a
tanuloknak folyamatosan dontéseket kell hozniuk és feliil kell vizsgalniuk a kapott ered-
ményeket, igy ez a szint tiikrozi leginkabb a valdodi kutatok munkajat (Reid és Yang, 2002).
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Természetesen a kiilonb6zo szintek alkalmazasanak egyarant vannak eldnyei és hat-
ranyai, illetve mindig figyelembe kell venni a tanuldk életkorat, kognitiv jellemzoit. Az
elsd két szint sokkal egyszerlibb készségeket igényel a tanuloktol, igy ezeket kisebb
gyerekeknél érdemes alkalmazni. Az igazol6 és strukturdlt kutatds segiti a tanuldkat a
tudomanyos ismeretek megismerésében és megértésében. Ezek a modszerek arra is alkal-
masak, hogy noveljék a tanulok dnbizalmat, hiszen biztos vezérfonalak vezetik a kutatast
(Zion és Mendelovici, 2012). Az iranyitott kutatds mar sokkal alkalmasabb arra, hogy
a tanuldk természettudomanyos gondolkodasat, kutatasi készségeit fejlessziik. A szak-
irodalom alapjan a legeredményesebb a nyitott kutatas, hiszen a kognitiv folyamatokra,
a kutatési készségekre €és az attitlidvaltozasra is ez hat legkedvezdbben (Sen és Oskay,
2016). A kutatas négy szintjének jellemzdit foglalja dssze a 2. tablazat.

2. tablazat. A kutatas szintjei a tandr dltal nyujtott informdacio mennyisége szerint
(Banchi és Bell, 2008 alapjan)

Tanar altal nyujtott informacio
Kutatas szintje - -
Kutatasi probléma Eljaras Eredmény
Igazolo kuFatas. . n n +
(confirmation inquiry)
Strukturalt kutatas
e + +

(structured inquiry)
Iranyitott kutatas

AP + - -
(guided inquiry)
Nyitott kutatas _ _ _
(open inquiry)

A kutatdsalapu tanuldson tul érdemes megemliteni néhany iranyzatot, amelyek a tech-
nolégiat integraljak a kutatasalapt tanulasi megkozelitésbe. A web-alaptl természettu-
domanyos kutatasi kdrnyezet (web-based inquiry science environment, WISE) olyan
sajatossagokkal rendelkezik, amelyek tamogatjak a tanulast és hangsulyozzak a tudas
integraciojanak folyamatat. A tudasintegracio (knowledge integration, KI) az otleteket
épitdelemekként kezeli, és azokat a folyamatokat mozgoésitja, amelyekkel az épitdelemek
eléallithatok. Célja, hogy az oktatadsban eldsegitse a kutatas és a tudomany koherens
megértését azaltal, hogy hangstlyozza az otletek Gsszekapcesolasanak, az otletek kozotti
kiilonbségtételnek és az iranyado Gtleteken alapuld érvek megalkotasanak képességét.
A WISE képes arra, hogy a tanulok tudasintegracidjat novelje (Ulus és Oner, 2020).
Ugy vonja be a tanulokat a kutatasi tevékenységekbe, hogy a tanulok szaméra relevéns
kérdések vizsgalatat célozza meg. Tobb funkcioval is rendelkezik, mint példaul az Gtlet-
kosér (Idea Basket) vagy a magyarazatépitd (Explanation Builder), amelyek timogatjak
a tanulokat abban, hogy kiilonb6z6 6tleteket hozzanak 1étre, ezeket nyomon kovessék, és
az Otletek alapjan magyarazatokat javasoljanak (Clark és Linn, 2013).

Tovabbi lehetdség a szimulaciok beemelése a kutatasalapu tanulasba. A nemzetkdzi
szakirodalomban ez a kifejezés simulation-based inquiry learning forméjaban olvashat6
(Mulder és mtsai, 2015). A szamitdégépes szimulaciok szamitdégépes programok. A prog-
ramok alapja egy modell, amely altaldban egy valds természeti jelenség leegyszertsitése.
A szimulaciok alkalmazasat az indokolja, hogy el6fordulhat, hogy nehéz, vagy lehetetlen
teljesen modellezni a valds vilagot. Olykor a célunk eléréséhez a szimulacio is elég, és
arra is gondolni kell, hogy a nagyobb realizmus mindig tobb koltséget jelent (de Jong,
2011). Az ilyen tanulasi kérnyezet legfontosabb eldnyei, hogy a szimulacié kivancsisagot
kelt a tanulékban a nyitott kutatas révén, alapvetd elméleti hatteret biztosit tesztelhetd
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hipotézisek kialakitasahoz, lehetdséget nyujt
arra, hogy a tanul6 kisérleti beallitasokat
hozzon létre és megfigyelje azokat, valamint
segit a tanuloknak abban, hogy bizonyitékon
alapuld kovetkeztetéseket vonjanak le (Sri-
sawasdi, 2018).

A kutatasalapu tanulast altalaban a termé-
szettudomanyos tantargyak esetében alkal-
mazzak, ugyanakkor a teriilet hidnyossaga,
hogy szamos esetben az IBL alkalmazasa-
nak célja csupan a fogalmi megértés eldse-
gitése. Ez rendkiviil hangsulyos kémiabol,
de a tobbi természettudomanyos tantargy
esetében is jelentds, amit a tantargyi tarta-
lom elvont jellegével magyaraznak a kuta-
ték (Osborne és Collins, 2001). Emellett
gyakran mért és azonositott tapasztalat az
IBL alkalmazasa soran a megvaltozott tanu-
161 attitlid és a motivacié. Ezekre nemzet-
kozi példat kémia (Sen és Oskay, 2016) és
matematika (Lukac, 2015) teriileten egyarant
taldlunk. Az IBL valodi elénye — a kutatasi
készségek fejlesztése — kevéssé jelenik meg
a mérésekben. Természetesen ez utobbira is
talalunk nemzetkozi példat, ahol természet-
tudomanyos tartalmakon az IBL segitségével
fejlesztik az altalanos iskolas tanuldk kuta-
tasi készségeit (Koksal és Berberoglu, 2014;
Wu és Hsieh, 2006).

A kutatasalapu tanulas kiegésziilhet digi-
talis jatékkal is, ezért a kdvetkez6 fejezetben
a digitalisjaték-alapt tanulast mutatjuk be.

Digitalisjaték-alapu tanulas
(Digital Game-Based Learning, DGBL)

A digitalisjaték-alapu tanulas értelmezése

Mark Prensky javasolta eldszor a kifejezést,
amely utdn a DGBL iranti érdeklddés jelen-
tdsen megnoétt a kutatok és oktatok korében
egyarant (Byun és Joung, 2018; Plass ¢és
mtsai, 2013; Prensky, 2001). A digitalisja-
ték-alapt tanulas valamely digitalis eszko-
zon (iPad, iPhone, tablet, interaktiv tabla,

A kutatdsalapu tanuldst dltald-
ban a természettudomdnyos
tantdrgyak esetében alkalmaz-
zdk, ugyanakkor a teriilet hid-
nyossdga, hogy szdmos esetben
az IBL alkalmazdsdnak célja
csupdn a_fogalmi megertés elo-
segitése. Ez rendkiviil hangstui-
lyos kémidbol, de a t6bbi terme-
szeltudomdnyos tantdargy
esetében is jelentds, amit a tan-
targyi tartalom elvont jellegével
magyardznak a kutatok
(Osborne és Collins, 2001 ).
Emellett gyakran mért és azono-
sitott tapasztalat az IBL alkal-
mazdsa sordan a meguvdltozott
tanuloi attitiid és a motivdcio.
Ezekre nemzetkdzi példct
kémia (Sen és Oskay, 2016) és
matematika (Lukdc, 2015) terii-
leten egyardant taldalunk.

Az IBL valodi elonye — a kuta-
1dsi készségek fejlesztése —
kevessé jelenik meg a mérések-
ben. Természetesen ez utobbira
is taldalunk nemzetkézi példit,
ahol természettudomdnyos tar-
talmakon az IBL segitségével
fejlesztik az dltaldnos iskolds
tanulok kutatdsi készségeit
(Koksal és Berberoglu, 2014,
Wu és Hsieh, 2000).

szamitogép) megjelenitett jatékos fejlesztd alkalmazas hasznalata sordn végbemend
tanulas (Prensky, 2001; Whitton, 2012). Ugy is fogalmazhatunk, hogy a DGBL sza-
balyokon alapuld formalis rendszer, amelynek szamszeriisitheté eredményei vannak,
kiilonb6z6 értékii tanulasi kimenetelek jellemzik, és a jatékosok befolyasoljak ezeket
a kimeneteleket (Juul, 2003). A digitalisjaték-alapu tanulas soran megvalosul6 tanulasi
folyamatra jellemz6: (1) a hiteles és jelentdségteljes kontextus, (2) a cselekvések és
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reflexiok altal megvalosulod tapasztalati tanulas, (3) a kozos jaték, (4) a kreativitas, (5) a
személyre szabottsag, (6) a biztonsag, (7) az elkotelezettség (extrinzik €s intrinzik moti-
vacio) (Stewart €s mtsai, 2013).

A digitalis jatékoknak szdmos elénye van, mint példaul, hogy egy olyan aktiv, vonzé
¢és biztonsagos kornyezetet teremtenek a jatékosok szamara, amelyben lehetdség van a
tanulasra, a problémamegoldasra, a kisérletezésre. Ugyanakkor tamogatjak a csoportos
tevékenységeket is, igy eldsegitik a jatékosok kozotti kommunikaciot (Whitton, 2012).

A digitalis jatékok hasznalatanak harom f6 eszkdze és ahhoz kapcsolddd modszere
van: (1) specidlis célu digitalis jatékok (special-purpose digital games), (2) kereske-
delmi jatékok (commercial off-the-shelf games, COTS) és (3) digitalis jatékfejlesztés
(digital game co-creation). Az oktatasban a specialis célu digitalis jatékok alkalmazasat
részesitik elényben. Ezeket a jatékokat tovabb csoportosithatjuk aszerint, hogy mi a jaték
tervezett elsédleges célja, tanulasi eredménye. A tervezett elsddleges tanulasi eredmény
alapjan haromféle specialis célu digitalis jatékot kiillonboztetiink meg. Elsddleges cél
lehet: (1) tudastranszfer (kognitiv tanuldsi eredmények), (2) készségek szerzése és (3)
attitidvaltozas (Stewart és mtsai, 2013). Azonban egy specidlis célu digitalis jatékban
nem ritka, hogy tobb cél is megjelenik. Példaul a kognitiv célokat attitiidvaltozas kiséri
(Srisawasdi ¢s Panjaburee, 2018).

Nem minden jatéktipus egyforman hatékony a tanulas kiilonb6z6 szintjein. Példaul a
kartyajatékok kivaloak a fogalmak sszekapcesolasara, a szamok kezelésének és a mintak
felismerésének eldsegitésére. A szobeli informaciok és konkrét fogalmak tanulasanak
elémozditasaban azonban valdszinilileg az osztalyteremben jatszott Jeopardy jellegt,
azaz kvizjatékok a legmegfeleldbbek. A hipotézisek tesztelésére és a problémamegoldas
elésegitésére pedig eredményesen alkalmazhatok a kalandjatékok, mivel narrativ és
nyitott tanulasi kornyezet jellemzi 6ket (Van Eck, 2006). Ezért fontos, hogy attekintsiik,
hogyan kell digitalis oktatojatékokat tervezni.

A digitalis jatékok tervezésének elméleti hattere

Az oktatasi célu jatékok tervezése interdiszciplinaris kihivast jelent, mivel megkoveteli
a jatektervezés elméletének, a tantargyi ismereteknek és a megfeleld tanulasi elméletek
alapjainak mélyrehatdé megértését (Boyle és mtsai, 2011). A digitalis jatékoknak szilard
pedagdgiai alapokon, valamint a tanulsi tevékenységeket biztositd forgatokdnyveken
kell alapulniuk (Dorji és mtsai, 2015). A hangsuly a tudomanyos tartalom jatékstratégi-
akka valo atalakitasan és a jaték pedagogiai hasznalatan van, azzal a céllal, hogy javitsuk
a didkok tanulasi teljesitményét (Srisawasdi és Panjaburee, 2018).

A jatékceél modell (Game Object Model, GOM) egyesiti az oktatasi elméletet €s a
jatéktervezést, valamint konstruktivista alapokon nyugszik (Amory és Seagram, 2003).
A modell tartalmazza azokat a pedagdgiai elemeket, amelyek olyan tanulasi koérnyezetet
hozhatnak 1étre a jatékban, amely elésegiti a tanulasi folyamatot. Ekozben a modell jaté-
kelemei szorakozast és élvezetet nyuajtanak, amelyek motivaljak a tanuldkat, és novelik
az interaktivitast a tanuld és a jaték kozott. Ennek megfelelden a pedagdgiai elemeket
absztrakt interfészek képviselik, mint példaul a moka, drama, jaték, felfedezés, kihiva-
sok, elkotelezddés, kritikai gondolkodas, felderités, célképzés, célteljesités, verseny és
gyakorlas. A jatékelemeket konkrét interfészek képviselik, mint példaul a grafika, a hang,
a technolégia, az interakciok, gesztusok stb. (Amory, 2001).

Tan, Ling és Ting (2007) azt javasolja, hogy a jatékterv harom részosszetevot tartal-
mazzon: a multimodalitast, a feladatot és a visszajelzést. A multimodalitas a multimédias
elemeken, interfészen és narrativan keresztiil biztositja az interakciot a tanulo €s a jaték
kozott. A feladatokat kiilonbozo szinteken kell megtervezni annak érdekében, hogy segit-
sék a tanulokat a jatékkornyezethez vald alkalmazkodasban (Prensky, 2001). A jatékban a
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visszajelzés lehet segitségadas vagy ténylegesen arra vonatkozo informacio, hogy elérte-e a
tanulo a kitlizott célt. A segitségnyujtas lehetdséget ad a tanuldnak arra, hogy a kapott infor-
maciot helyesen alkalmazza. Elért részcél, cél esetében a visszajelzést érdemes jutalma-
zassal 0sszekapcsolni, igy novelve a tanulok jatékba vetett bizalmat (Tan és mtsai, 2007).

A jaték sikere szempontjabol kiemelt fontossagu a narrativa elkészitése, hiszen a jo
narrativa segit a tanuloknak, hogy elmélyedjenck a jatékban. A narrativa egy kerettorté-
net, amelynek elég részletesnek kell lennie ahhoz, hogy motivalja a problémamegoldo
feladat elvégzését, de megorizze a hiteles és kovetkezetes torténetvilagot. Ugyanakkor
elég egyszeriinek kell lennie ahhoz, hogy ne terelje el a didkok figyelmét a tanulasi
célokrol. A narrativakdzpontu tanulds (narrative centered learning) olyan kornyezetet
teremt, amelyben biztositott a dinamikus kolcsonhatas a jatékos és a torténet, a megis-
merd és a tudas, a cselekvés és a megértés kozott. A narrativa térben és idoben 1j helyre,
a jaték vilagaba viszi, masrészrol érzelmileg elkotelezi a jatékost (Barab és mtsai, 2010).
A gazdag, interaktiv virtualis kdrnyezet bemutatasa kerettorténet nélkiil csak rovid ideig
tartja fent a didkok érdeklddését, mig egy interaktiv, rejtélyes forgatokonyv bemutatasa
a kereskedelmi jatékkornyezet jellemzdi nélkiil valdszintileg csokkent elkotelezettséget
¢és motivaciot eredményez. Ezért az oktatasi jatékot ugy kell megtervezni, hogy lehetové
tegye a jatékmenet és a narrativ elemek egyiittes mitkodését a problémamegoldas és a
tanulas 0sztonzése érdekében (Rowe és mtsai, 2011).

Fontos szempont a digitalis oktat6 jaték megtervezésénél, hogy az intuitiv feliilet két-
vagy haromdimenzids legyen. Az oktatasi célu digitalis jaték kialakitasanal figyelembe
kell venni, hogy melyek azok az elemek, amelyek motivalnak, segitik a megértést és fej-
lesztést, és melyek azok, amelyek elterelik a tanulok figyelmét. Oktatd digitalis jatékok
esetében elégséges a kétdimenzios feliilet, hiszen igy is jol bemutathat6 a jaték (Hwang,
2015). A haromdimenzios jatékfeliilet tobb lehetdséget kinal a tanuloknak, hogy ugyne-
vezett feladaton kiviili viselkedést (off-task behavior) folytassanak, ami megneheziti a
kitlizott cél elérését (Sabourin, 2014).

A digitalis oktatojatékok megtervezésében szdmos 1épés van, amely egyértelmiien az
oktatasba valo integraciot segiti eld, hiszen ezeknek a jatékoknak a végsd célja a sikeres
oktatasi céli felhasznalas. Ugyanakkor arra vonatkozoan, hogy a digitalis jatékot hogyan
integraljuk a kdzoktatasba, nincs egységes standard vagy rendelkezé dokumentum.
Ezt ugy lehet feloldani, hogy a digitalis jatékokat a legtobb esetben nem dnmagukban,
csupan a jaték oroméért alkalmazzak és fejlesztik a kutatok. A digitalis jatékok oktatasi
céljuk miatt altalaban kapcsolodnak egy vagy tobb tanuldsi megkdzelitéshez, amelyek
kozoktatasi, tandrai integracioja mar ismert. Példaul a természettudomanyos kutatas
integraciojarol rendelkeznek a hazai és nemzetkozi standardok. gy az ehhez kapcsolodo
jatékos kutatasalapu tanulast az IBL-hez hasonloan integralni lehet a kdzoktatasba. Ezt
az integraciot segiti a digitalis oktatojaték pontos €s preciz megtervezése, a narrativa, a
jaték- és pedagogiai elemek helyes 6tvozése.

A digitalisjaték-alapu tanulas és a kutatasi készségek kapcsolata

A kutatasi készségek fejlesztésének igénye a nemzetkdzi és hazai oktatasban egyarant
megjelent (Korom és mtsai, 2016; Rocard és mtsai, 2010). Az elmult évtizedekben
szamos tanulasi megkozelitést, modszert fejlesztettek ki azzal a céllal, hogy fejlesszék a
tanulok kutatasi készségeit. Az IBL mar nem szamit ujdonsagnak, jol ismerjiik alkalma-
zasanak teriileteit, lehetdségeit ¢és korlatait (Edelson és mtsai, 1999).

A DGBL ¢és az IBL metszeteként megjelent a nemzetkozi szakirodalomban a jaté-
kos kutatasalapu tanulds. Ennek a koncepcionak a lényege, hogy a természettudo-
manyos kutatast jatékos keretek kozé helyezi azzal a céllal, hogy novelje a didkok
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tanulas iranti elkotelezettségét, motivacio-
jat és tanulasi eredményeit (Srisawasdi és
Panjaburee, 2018). Felmeriilhet a kérdés,
hogy miért van sziikség a jatékra, mit tesz
hozza a kutatasalapu tanulashoz. Annak elle-
nére, hogy a kutatasalapu tanulds érdekes
¢és hasznos lehetdségeket kinal a tudomany
tanulasahoz és a kutatasi készségek fejlesz-
téséhez, sok kihivassal kell szembenézni a
sikeres megvaldsitasdhoz. Edelson és mun-
katarsai (1999) 6t pontban foglaltak 0ssze
ezeket: (1) motivacio, (2) kutatasi techni-
kakhoz valé hozzaférés, (3) hattértudas, (4)
Osszetett tevékenységek kezelése, (5) a tanu-
lasi kontextus gyakorlati korlatai. A kutatés
kihivasokkal biré és kiterjedt jellege miatt
magasabb szintli motivaciot igényel a tanu-
16k részérdl, mint a legtobb hagyomanyos
oktatasi tevékenység. A kutatdsalapu tanu-
las feltételezi, hogy a tanulé érdeklddik az
eredmények és azok kovetkezményei irdnt,
azonban a természettudomanyos tantargyak
népszerisége folyamatosan csokken (Rocard
¢és mtsai, 2010).

A DGBL altal felkinalt tanulasi kdrnye-
zet biztositani tudja azt a tobbletmotivaciot,
amely tdmogatja a kutatasi folyamat sikeres
elvégzését (Ketelhut és mtsai, 2010). A digi-
talis kornyezet megoldja a kutatasi techni-
kakhoz vald hozzaférést, széleskorii tevé-
kenységek biztonsagos kezelését és vezeté-
sét. Fontos eleme, hogy lehetdséget biztosit
az ismétlésre, gyakorlasra, valamint a tanu-
lasi kontextus gyakorlati korlatait is kikiiszo-
boli (Srisawasdi ¢és Panjaburee, 2018).

A nemzetkozi szakirodalomban komoly
érdeklodés ovezi azokat a digitalis okta-
tasi jatékokat, amelyek tartalomba agyazva
érnek el sikereket a didkok tanuldsi kime-
neteleit tekintve. A kovetkez6kben attekin-

A DGBL és az IBL metszetekent
megjelent a nemzetkozi szakiro-
dalomban a jdtékos kutatds-
alapui tanulds. Ennek a koncep-
cionak a lényege, hogy a
természettudomdnyos kutatdst
Jjdtékos keretek koézé helyezi
azzal a céllal, hogy novelje a
didkok tanulds irdanti elkitele-
lasi eredményeit (Srisawasdi és
Panjaburee, 2018). Felmertilhet
a kerdes, hogy miért van sztik-
ség a jatékra, mit tesz hozzd a
kutatdsalapii tanuldshoz.
Annak ellenére, hogy a kutatd-
salapui tanulds érdekes és hasz-
nos lehetoségeket kindl a tudo-
mdny tanuldsdhoz és a kutatdsi
készségek fejlesztésehez, sok kihi-
vassal kell szembenézni a sike-
res meguvalositdsdahoz. Edelson és
munkatdrsai (1999) 6t pontban
Jfoglaltdk Ossze ezeket: (1) moti-
vdcio, (2) kutatdsi technikdkhoz
valo hozzdfeéres, (3) hdttértudds,
(4) Osszetett tevekenységek keze-
lése, (5) a tanuldsi kontextus
gyakorlati korldtai.

tiink néhanyat ezek koziil. A Crystal Island egy narrativa- és tanuldkdzpontu, bioldgiai
tartalmu virtualis kalandjaték, amely egy elképzelt szigetre invitalja a 8. évfolyamos
tanulokat. A virtualis kdrnyezetben a megfelelé kutatasi készségek alkalmazasaval kell
megoldani a kozponti rejtélyt, amely ebben az esetben az, hogy vajon mitdl betegedtek
meg a sziget lakoi. A tanulok feladat iranti elkdtelezettsége, a témaval kapcsolatos tar-
talmi tudédsa ndtt, valamint pozitiv 0sszefiiggést mutattak ki az elkdtelezettség, tanuloi
érzések €s azon stratégiak kozott, amelyek kulcsfontossaguak a problémamegoldasban,
kutatasban (Sabourin, 2014). A River city egy kozépiskolas diakok szamara készitett,
bioldgia témaju, virtualis tanulasi kdrnyezet. A didkok kiscsoportokban dolgoznak,
adatokat gytjtenek, hipotéziseket fogalmaznak meg, majd tesztelik azokat. A hipoté-
zis megvizsgaldsa utan grafikusan és tablazatosan elemzik adataikat, majd egy hiteles
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laboratoriumi jelentést irnak. Végiil 6sszehasonlitjak a kutatasukat mas osztalyok mun-
kajaval, hogy bemutassak a virtudlis kornyezetbe agyazott szamos lehetséges hipotézist
¢és ok-okozati kapcsolatot. A River city harom hetes alkalmazdsanak hatasara a tanulok
természettudomanyos karrier irdnti érdeklédése és tartalmi tudasa is nétt (Ketelhut és
mtsai, 2010). Kémia tananyagot dolgoz fel a Factory game, amely kiilonb6z6 kémiai
fogalmak (tartalmi tudas) megértését segiti eld, ugyanakkor hozzajarul a tanulok moti-
Millis és munkatérsai (2011) azzal a céllal alakitottak ki az Operation AIRES! jatékot,
hogy a tanulok természettudomanyos kutatasat, kritikai gondolkodésat segitsék. A kuta-
tok kozépiskolasoknak vagy iddsebbeknek ajanljak ezt a jatékot.

A jatékos kutatasalapt tanulas nemesak természettudomanyos tantargyak esetében alkal-
mazhat6. Hwang Chiu és Chen (2015) tarsadalomtudomanyos témaju digitalis oktatojaté-
kot dolgoztak ki altalanos iskolasok szamara. A kisérleti eredmények azt mutatjak, hogy a
javasolt megkdzelités hatékonyan ndvelte a tanulok tanulasi teljesitményét, motivaciojat,
elégedettségét és a ,,flow” allapotot. Torténelem tematikdji a Death in Rome kalandjaték,
amely a GBL, valamint a GBL természettudomanyos oktatasban val6 alkalmazasa iranti
attitlidot novelte tanar szakos egyetemi hallgatok korében (Kennedy-Clark és mtsai, 2011).

Osszefoglalva a bemutatott jatékoknak a tanulsigait elmondhaté, hogy természet-
tudomanyos és human tantargyak tartalma egyarant megjelenik benniik. Valoszintileg
a természettudomanyos kutatds miatt preferalt teriiletiik a bioldgia, hiszen a kutatasok
eredményei tamogatjak azt az elképzelést, hogy a tanulok szamitégépes jaték révén job-
ban megértik a tudoményos fogalmakat, kiilondsen akkor, ha integraljak a kutatasalapt
tanulasi kornyezetbe. Altaldban a tartalmi tudas megértése, a motivacio és a tanulés iranti
elkotelezettség novelése céljabol alkalmazzak ezeket a jatékokat. Ugyanakkor meg van
benniik a lehetéség a kutatasi készségek fejlesztésére is, hiszen ez nem egy teljesen Uj
koncepcid, hanem a kutatasalapt tanulds aktualizalasa a 21. szdzadi elvarasokra (Tsai és
mtsai, 2019).

Osszefoglalas

A szakirodalmi attekintés alatdmasztja azt, hogy a kutatasi készségek fejlesztése fontos
igényként jelentkezik hazai és nemzetkdzi viszonylatban egyarant. A hazai eredmények
alapjan a kutatasi készségek koziil leginkdbb a kutatdsi kérdés azonositasa, a kisérlet
tervezése és a valtozok kontrollja igényli a fejlesztést (Korom és mtsai, 2016).

A jatékos kutatasalapu tanulas igéretes teriilete lehet a kivant fejlesztésnek 7-8.
¢évfolyamos tanulok korében, ugyanis a jatékos feliilet kisebb korosztalyokban érezteti
igazan motivald hatasat, igy a jatékos fejlesztések igazi terepe az altalanos iskola. Ezt
kiegészitve jegyezziik meg, hogy a PISA mérések eredményei is felhivjak a figyelmet a
fejlesztés fontossagara ebben a korosztalyban (OECD, 2019).

A fejlesztd programhoz dnmagaban nem elég a digitalis jaték, hiaba éliink a ,,digitalis
bennsziilottek™ (Prensky, 2001) koraban. A sikeres fejlesztéshez a digitalis jaték pedago-
giai és jatékelemeinek Osszehangolasara, a tudomanyos tartalom jatékstratégiakka ala-
kitasara, a tantargyi ismeretekre és a kutatasi készségek mélyrehato ismeretére egyarant
sziikség van (Boyle és mtsai, 2011; Dorji és mtsai, 2015).

Az eddigi kutatasok (Ketelhut és mtsai, 2010; Sabourin, 2014; Z. Orosz és mtsai,
2018) alapjan hianypo6tlo lenne egy jatékos kutatasalapa tanulas keretei kozott megva-
l6sitott, biologia témaju, kutatasi készségeket fejleszté program kidolgozasa. A tantervi
szabalyozast, a tananyagot ¢és a fejlesztés elméleti kereteit is figyelembe véve, a szak-
irodalom altal feltart keretekben megvalositandd jatékprogramot 8. évfolyamos tanulok
szamara érdemes kidolgozni.
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Absztrakt
Az oktatas egyik leginkabb kutatott teriilete jelenleg a 21. szdzadi készségek fejlesztése technologiagazdag,
kutataskozpontu tanulasi kornyezetben. Ennek oka az, hogy napjainkban olyan atfogd készségek fejlesztése
valt hangsulyossa a kozoktatasban, mint példaul a problémamegoldas és a kritikai gondolkodas. Ezek olyan
21. szazadi készségek, amelyek fejlesztését célzod standardok leginkabb a kutataskozponti megkozelitéseket
tamogatjak. A kutatdskozpontu tanulasi kornyezetben a tanulok kutatasi készségeiket alkalmazzak, amelyek
szorosan kapcsolodnak a problémamegoldashoz és a kritikai gondolkodashoz egyarant. A tudomanyos vizs-
galodas és a problémamegoldas készségei kozé tartoznak: a jelenségek, problémak elemzése, kérdések, hipo-
tézisek megfogalmazasa, megfigyelés, vizsgalat, kisérlet megtervezése és kivitelezése, valtozok azonositasa
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és kontrollja, modszerek kivalasztasa, adatgyiijtés, adatok megjelenitése és elemzése, eredmények értékelése,
értelmezése, kommunikalasa és prezentalasa, valamint kovetkeztetések megfogalmazasa. Mindebbdl kovetke-
zik, hogy a kutatasi készségek olyan 21. szdzadi készségeknek tekinthetdk, amelyek fejlesztése fontos feladata
a kozoktatdsnak. Mindemellett Uj irdnyzat a jatékelemek beemelése a kutataskdzpontu tanulasi kdrnyezetbe
a tanulasi eredmények javitasa céljabol. Az oktatasban alkalmazott jatékok iranti megndvekedett érdeklddés
nyoman szamos kutatd bizonyitotta, hogy egy helyesen megvalasztott és kivitelezett jaték képes a tanulok
tartalmi tudasanak novelésére, kedvezden hat az attitiidre és motivaciora, valamint képességfejlesztésre is
alkalmazhato. Az attekintés elsé részében ismertetjiik a kutatasi készségeket, a kutatasi készségek mérésének
hazai igényét, valamint a kutatasi készségek fejlesztésének néhany lehetéségét. A masodik részben kitériink
a digitalisjaték-alapu tanulas értelmezésére, a digitalis jatékok tervezésének elméletére. A harmadik részben a
digitalisjaték-alapt tanulas és a kutatasi készségek kapcsolatat mutatjuk be.
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Imre Sandor a koztisztviseloi
munka part- és felekezeti
elfogultsagtol valo mentességének
sziikségességérol s az egyetemi
autonomiarol 1924-ben

A magyar miivelodeés- és neveléstorténetben ,a nemzetnevelés-
elmélet” atyjakent, a pedagogia professzorakeént, a reformdtus
egyhdzban a Dunamelléki Egyhdzkeriilet nevelésiigyét kézel két
evtizeden dt irdnyitoként! ismert Imre Sandor (1877, 10. 13. -
1945. 02. 11.) azon keveés dtfogo miivelodéspolitikai elképzeléssel
rendelkez0 tudos szakember egyike volt, akinek élete egy
rovid szakaszdaban a Vallds- és Kozoktatdsiigyi Minisztérium
(a tovabbiakban.: VKM) helyettes dllamtitkdrakeént (1918. 10. 9. -
1919. 03. 21-ig), majd tigyvivo miniszterekeént (1919. 08. 7-15.),
vegiil adminisztrativ dllamtitkdarakent (1919. 08. 16. - 1922. 09.
18.) médja volt megtapasztalni, hogy a mindenkori politikai-
gazdasagi-tarsadalmi realitdsok milyen sztik korldtok kozé
szoritjak az dtfogo reformok viszonylag magas beosztdsti
szorgalmazoit is.

Az Iskolakultira olvasoinak figyelmeébe ajdanlando, 1924.
mdjus 22-i dokumentum kozzétételevel a 75 éve elhunyt
kitiino szakemberre, neves értelmiségire szeretnénk emlékezni/
emlékeztetni. A koztisztviseloi pdlyafutdsa hattytdaldt jelento, az
elbocsdtdsa alkalmdbol Bethlen Istvdan miniszterelnékhoz cimzett
- eddig alig ismert? - levél kozéletiink néhdny 6rokzold, még ma
is aktudlis kérdeésével kapcsolatban ismerteti Imre Sdandor a maga
idejeben (is) kisebbségben maradlt, révid hivatdsos oktatdspolitikusi
pdlydjdanak végét okozo/jelz6 dlldspontjcit.

felekezeti elfogultsagtol valdé mentességet, vagy éppen ellenkezdleg: mivel

az ilyen objektivitas egy rendkiviil megosztott tarsadalmi-politikai kdzegben
lehetetlen, feladata a mindenkori kormanyzopart, s a politikailag befolyasos felekeze-
tek, illetve sajat felekezete nézeteinek, értékrendjének, érdekeinek lehetd legteljesebb
érvényesitése a miivel6dés- és oktataspolitika teriiletén? Az egyetemi autonomia vagy a
miniszter allaspontja dominaljon az egyetemi tanari kinevezések alkalmaval? S a meg-
tiszteld professzori allasra esélyes jeldltnek meg kell ragadnia a lehetdséget, barhonnan
tamadjon is az, vagy szakmai-etikai megfontolasbol ki kell tartania a professzionalis
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kivalasztasi kdvetelmények s az egyetemi autonémia eszméje, a fair play szabalyok
mellett, még akkor is, ha ebbdl szamara — atmenetileg vagy végleg — elesik e pozicio
megszerzésének esélye? E kérdésekre nap mint nap ma is tetteikkel valaszolnak hasonlo
helyzetben 1év6 polgartarsaink. Talan nem érdektelen figyelmiikbe ajanlani Imre Sandor
kozel egy évszazaddal ezel6tti allaspontjat. Olvasdink majd eldontik, mi a véleményiik
az éppen elbocsatott allamtitkar Bethlen Istvan miniszterelnokhoz intézett alabbi leve-
1ében foglaltakrél. Allaspontjuk kialakitisahoz a be- és levezetdben és a jegyzetekben
néhany informéaciéval szeretnénk szolgalni a kdzolt dokumentum értelmezéséhez.

Imre Sandor — akinek nagyapja és édesapja is professzorként fejezte be palyajat — még
17 éves sem volt, amikor 1894-ben, korengedménnyel a kolozsvari egyetem hallgatoja
lett, ahol magyar-német szakon tanult, s elsGsorban Schneller Istvan hatasara érdeklodése
mindinkébb a pedagdgia felé fordult.’ Mindazonaltal doktoratusat magyar irodalomtorté-
neti témabal védte meg 1899-ben. A kovetkezd két év soran Heidelbergben, Freiburgban,
Strasbourgban, Lipcsében, Halléban, Berlinben, Jénaban a kor ismert professzorainal
folytatott irodalmi, pedagodgiai, filozofiai, szociologiai tanulmanyokat, s latogatott ottani
iskoldkat. ,,Mindez megviladgositotta bennem a nevelés nemzeti jelentéségének tudatat”
— vallotta utobb.*

Id6kdzben szak-, majd pedagogiai vizsgat tett, s 1900—1908-ig a kolozsvari reformatus
fogimnazium tanara, a népiskolasokat és egyetemistakat is magaba fogad6 internatusa-
nak vezetdje, s egy rovid ideig a ,,progimnazium jellegli elemi iskoldjanak™ igazgatoja
volt.> Bekapcsolodott a Magyar Pedagdgia és a Csalad és Iskola cimii folyodiratok mun-
kalataiba is.® Széchenyi miiveit s a magyar irodalom- és neveléstorténet jeles képviseldi-
nek munkait tanulmanyozva, elemezve (Imre, 1904, 1910) 1904 december 6-an — immar
a magyar neveléstorténetébdl — magantanari képesitést szerzett a kolozsvari egyetemen.’
Mindekdzben jelentds tisztségeket vallalt a helyi kozépiskolai tanari egyesiiletben, az
Erdélyrészi Tanitoegyesiiletek Szovetségében, az Erdélyi Muzeum Egyesiiletben, s tag-
java valasztotta a Magyar Pedagdgiai Téarsasag, a Magyar Pestalozzi Tarsasag és valaszt-
maényi tagjava a Gyermektanulmanyi T4rsasag.®

1908-t61 mar Budapesten tevékenykedett: a polgariskolai tanitoképz6 intézet pedago-
gia, 1élektan, logika, filozofia tanéra, s a gyakorlati képzés iranyitdja lett.” Akkoriban a
népiskolai tanitd(nd)képzok tanarainak tobbsége a polgariskolai tanitoképzo elvégzése
utan folytatta tanulmanyait a tanarképzé tanfolyamon, ahol Imre Sandor gyakorlatikép-
zés-vezetd volt. Igy Imre Sandor tobbségiiket személyesen is megismerte, s altaluk és a
Tanitoképzd Intézeti Tanarok Orszadgos Egyesiiletével vald szoros kapcsolata, valamint
képesitd vizsgakon vald részvétele révén is alapos ismereteket szerzett az elemi iskolai
tanito(nd)képzés teriiletén is. A kolozsvari iparostanonc-iskoldban vizsgaelndk volt.
A kereskedelmi iskolai tanarképzés szamara elkészitette a tanarjeldltek pedagogiai-filo-
z6fiai és gyakorlati képzésének tervezetét.!® Igy, miutan 1915-ben az Orszagos Kozok-
tatasi Tandcsnak is tagja lett, — kortarsai koziil kiemelkedve, viszonylag fiatalon — szinte
teljes kort attekintést szerzett a magyarorszagi koz- és felsdoktatas s a kozmuivelddés
tertiletén.

Németorszagi tapasztalatai s miivelodéspolitikai érdeklodése vezették két nagyobb
lélegzetli konyvének — 4 nevelés sorsa és a szocializmus. Az iskolai nevelés lehetésége
és a szocialistak nezetei a nevelésrol. A targyias nevel6i gondolkodas érdekében (1909,
1920) és a Nemzetnevelés. Jegyzetek a magyar miivelodéspolitikahoz (1912) — megira-
sédhoz. Szerzdjiiket Kornis Gyula mar 1917-ben a kdznevelés allapotarol , liberalisan,
sOt néha radikalisan” gondolkodonak mindsitette. Olyannak, aki ,,politikai és vallasi
meggy6z6dését nem rejti véka ala”, akinek elméleti kiindulopontjaival (kiilondsen a
nemzetnevelés, a targyias gondolkodas fogalmaival, s a nemzetiségi oktatasra vonatkozo
eotvosi elképzelések aktualitdsanak hangoztatasaval) alapvetd, komoly vitaja van, de
akit komoly rendszerezd képességgel rendelkezd, — a pszichologidban ugyan nem eléggé
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jaratos — ,,rokonszenves, férfias karakterként” jellemzett.!! A forradalmak bukasat kove-
téen, mar ugyanezekre a miivekre hivatkozva Imre Sandor el6bb sajtotamadasok kereszt-
tiizébe keriilt, majd a Nemzetgytilésben Tasnadi Kovacs Jozsef képviseld interpellalt
1921. augusztus 3-an Imre Sdndor VKM-ben val6 tovabbi foglalkoztasa ellen. E kdte-
tekbol kontextusukbol tendencidzusan kiragadott idézetekkel probalta bizonyitani, hogy
Imre Sandor ,,nem vallasos és nem magyar ember”, aki a szocialistakkal szimpatizal, s
aki allamtitkari mtikddésében is a ,keresztény nemzeti kurzussal” sszeegyeztethetetlen
személyi dontéseket hoz.!?

Imre Sandor kovetkezetesen elutasitotta munkéjanak ilyen értékelését. Magat sem
radikalisnak, sem konzervativnak nem latta, hanem a torténeti gyokerekbdl épitkezd
folytonos reformok hivének, gondolkodasat pedig a nemzetnevelés jegyét viseld ,,peda-
gogiai gondolkodasként” mindsitette. Mindazonaltal azzal, hogy az akkoriban a politikai
¢let perifériajara szoritott szocialdemokracia kultarpolitikai elképzeléseit targyszertien
elemezte, s bizonyos, az iskolarendszert és a nevelést érintd kritikajukat, elképzelésiiket
megfontolanddnak itélte (pl. a nevelés-oktatas fontossaga, altalanossaga, egységessége,
kiterjesztésének sziikségessége, allami kézbevétele), a veliik vald érdemi dialogustol,
egylittmikodéstdl elzarkozd hatalom és az értelmiség jelentds (Gn. keresztény) része
korében gyanussa tette 6t. Tortént ez annak ellenére, hogy a szocialista elképzeléseket
taglald konyvében egyértelmiivé tette: néhany alapvetd kérdésben nem osztja allaspont-
jukat (pl. a vallasellenességiiket, a torténelmi materializmus melletti kizarélagos elkdte-
lezettségiiket, s a proletariatus osztalytudatanak kialakitasara és radikalis valtoztatasra
torekvésiiket).

A felfogasaval kapcsolatos gyanut csak erdsithette, hogy a miivelddés- és oktataspoli-
tika reformjara iranyulo elképzelése és a szocialdemokratak tdrekvése néhany sarkalatos
ponton hasonlo volt. Imre Sandor a tarsadalmi, nemzetiségi, vallasi okokbdl taplalkozo
nemzeti megosztottsag meghaladasat a ,,nemzetté nevelés” révén vélte/remélte hosszabb
tavon meghaladhatonak, de ehhez alapvetd valtoztatasokat tartott sziikségesnek a magyar
miivel6dés és oktataspolitikaban. Egységes, altalanos, mindazonaltal a tarsadalmi igé-
nyeknek megfelelden differencialt oktatassal, neveléssel remélte mérsékelni az akkori
magyar allamot/tarsadalmat alapvetéen megoszto ellentéteket, amihez egységes koz-
nevelést, pedagdgusképzést, kozmiivelddést tartott sziikségesnek. Onalld koznevelési,
kézmiivel6dési minisztérium létrehozasat szorgalmazta, mely magaban foglalta volna
az akkoriban még nem a Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztérium hataskorébe tartozod
teriileteket is, s amelynek iranyitdsa a nemzetnevelés céljanak megfelelden tervszerii és
koordinalt kellett volna legyen. Emellett — elvileg €s hosszabb tavon — a felekezeti vallas-
¢és erkolestani oktatastol mentes allami alapfokil oktatas (s tanitoképzés) megteremtésé-
tol, egységes koznevelési torvénytdl s a partpolitikatol és felekezetektdl fiiggetlen, csak
a pedagogiai érdekeket képviseld miniszterektdl és tisztvisel6ktl!'? remélte az egymads
problémait, igényeit még csak megérteni sem képes/hajlandé nemzetrészek kozott athi-
dalhatatlannak t{in6 ellentétek reformok révén valé feloldasat s az enélkiil valdszintinek
tind tarsadalmi megrazkodtatasok elkeriilését. Széles latokore révén tobbé-kevésbé
kialakult elképzeléssel rendelkezett az altala csak hosszll tavon megvalosithatonak itélt
kiviil 1d. Imre, 1915; S. Heksch, 1969. 9-132.; Ronkovicsné, 1999. 54—111.).

fgy, amikor szamara teljesen varatlanul, a polgariskolai tanitoképzé igazgatdjaként
1918 oktoberében tobb iranybol is felkérést kapott elébb a VKM kozépiskolai osztalya-
nak vezetésére, majd helyettes allamtitkarsagra, és Juhasz-Nagy Sandor politikai allam-
titkar tudomasul vette, hogy neki a forradalmi partokhoz semmi kdze sem volt, s nem is
lesz, s hogy csak kizarolag szakmai-pedagogiai szempontok szerint hajlando tevékeny-
kedni, elvallalta a szamara felkinalt helyettes allamtitkari munkat. A szocialdemokrata
befolyas novekedésével, Kunfi Zsigmond miniszteri kinevezésével rovidesen illuzionak
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bizonyult reménye, hogy a partoktol fiigget-
len reformelképzeléseit (a polgariskolai tani-
toképzo foiskolava mindsitésének kivételé-
vel) fokozatosan megvalosithatja. A Tanacs-
koztarsasag kikialtasa utan, 1919. marcius
29-én Imre Sandort hivatalosan is rendelke-
z¢si allomanyba, majd aprilis 14-én korabbi
igazgatoi allasaba helyezték (vissza). Ott a
foiskola korabbi szellemének megérzésére
s a polgari iskoldk és tanitoképzdjik meg-
sziintetésére iranyuld népbiztossagi torek-
vések meghiusitasara torekedett, sikerrel.!4
Mindekozben élénk figyelemmel kovette a
diktatira kdzoktatasiigyi 1épéseit, s néhany
volt tanitvanyaval az annak vérhat6 bukasa
utan sziikséges miivelddéspolitikai 1épések-
1ol tanacskozott.

Mindazonaltal teljesen varatlanul érte,
hogy 1919. augusztus 7-én mint az egykori
VKM rangidés tisztviseldjét Jozsef foher-
ceg kidltvanyaban, megkérdezése nélkiil, a
VKM iigyvezetd miniszterévé nevezték ki,
mely tisztségét a masodik Friedrich-kor-
many megalakulasaig (1919. 08. 15-ig) tol-
totte be. Akkori torekvéseit és a kivanatos
jovore vonatkozo elképzeléseit jol tiikrozi,
amit augusztus 12-én (13-4n?) az ligyvezetd
kormény helyett politikai kormanyt siirgetd
talalkozasuk alkalmaval Jozsef féherceg
figyelmébe ajanlott:

,,A forradalmakban ez a tarca —ti. a koz-
oktatési része — legelsérendli hatalmi
tarcava lett. Elére lehetett tudni, hogy
Kunfi és a szocialistak kezében miként
alakulnak az iskolak. 1919 januarjatol
kezdve, f6ként meg a bolsevizmus alatt
teljesen politikai eszkozzé lett a nevelés
és az egész tanitosag. Most arra van
sziikség, hogy ez a tényezo [az iskola]
minden politikai jellegétol megtisztul-
jon, s igy a nemzet lelkiiletének mai
zilaltsagat fokozatosan megsziintesse,
lecsendesitse és az egyiittes munkanak

Igy, amikor szdmdra teljesen
varatlanul, a polgdriskolai tani-
toképz0 igazgatojaként 1918
oktoberében tobb irdanybol is
felkerest kapott elobb a VKM
kozépiskolai osztdlydnak veze-
tesere, majd helyettes dllamtit-
kdrsdgra, és Juhdsz-Nagy San-
dor politikai dllamtitkdr
tudomdsul vette, hogy neki a
Sforradalmi pdrtokhoz semmi
kéze sem volt, s nem is lesz, s
hogy csak kizdrolag szakmai-
pedagogiai szempontok szerint
hajlando tevékenykedni, elvdl-
lalta a szdmdra felkindlt helyet-
tes dllamtitkdri munkdt.

A szocidldemokrata befolyds
névekedesével, Kunfi Zsigmond
miniszteri kinevezésével révide-
sen illuizionak bizonyult reme-
nye, hogy a pdrtoktol fiiggetlen
reformelképzeléseit (a polgdris-
kolai tanitoképzo foiskolduvd
mindsitésének kivételével) foko-
zatosan megvalosithatja.

A Tandcskoztdarsasag kikidltdsa
utan, 1919. mdrcius 29-én Imre
Sdandort hivatalosan is rendel-
kezési dllomdnyba, majd dprilis
14-én korabbi igazgatoi dlld-
sdaba helyezték (vissza).

mai oriasi lelki akaddlyait eloszlassa. Erre azonban nem képes az iskola, ha nem
tisztan pedagogiai, hanem politikai vezetés ala keriil, kiilonosen, ha éppen a mdsik
szelséségbe csapna at... [V]égzetes szerencsétlenség lenne, ha a bolsevizmus utdan
most [katolikus] népparti szellemii tulzdsokba csapna at a miivelédéspolitika.'>
Ebben az iranyban csakugy nem lehet egyesiteni a nemzetet, mint amabban, s

rettenetes lenne, ha az ifjusag lelke most egyik végletbol a masikba vetédnék.
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Amikor mégis a katolikus népparti Huszar Karolyt nevezték ki a VKM miniszterévé,
Imre Sandor 6t augusztus 16-4n a minisztériumban varta az atadas érdekében. Huszar
Karoly telefonon arra kérte, hogy eldbb menjen a miniszterelnokség épiiletébe, mert
amig nem beszéltek egymassal, nem akar bemenni a minisztériumba, atvenni hivatalat.
A beszélgetés eredményeként lett Imre Sandor adminisztrativ allamtitkar. Utobb, a Nem-
zetgyllés 1921. augusztus 3-i tilésén Huszar Karoly errdl igy nyilatkozott:

,,els6 dolgom az volt, amikor talalkoztam vele, hogy konfrontaljam teljes politikai
egyetértésiinket és felfogasunkat a magyar nemzeti nevelés kérdésében. Elmondot-
tam neki a magam programjat s a kovetkezdket kozoltem vele: Kérem, ismerem az
on pedagodgiai munkait, tudom az 6n allasfoglalasat. Ugyanis elézetesen beszéltiink
az akkori politikai nagy atalakuldsrol, amelyrdl ugy nyilatkozott nekem, hogy telje-
sen egynek érzi magat ezzel az egész keresztény iranyzattal, mely akkor, azokban
a tlizes augusztusi napokban gyozott. Azt kérdeztem téle, hogy ezekben a nevelési
kérdésekben egyetértiink-e, igen vagy nem. [...] Mikor tisztaztuk ezeket a kérdése-
ket, lattam, hogy tudok vele egyiitt dolgozni. Mi annak idején, amikor keresztény
politikat akartunk csinalni ebben az orszagban, sszesen tizenharman voltunk
ebben a teremben, és amikor mindig tobb €s tobb embert akartunk magunk részére
athoditani a liberalis intelligenciabdl, nem hozhattuk dket a bolcsébol, hanem a
misik taborbol kellett ket hoznunk.”!”

Egytittmtikodésiik jol indult. Huszar Karoly életbe 1éptette Imre Sandornak a minisz-
térium tigybeosztasara vonatkozo tervezetét, s kezdetben meglehetdsen szabad kezet
adott neki tervei, igy az altala sziikségesnek itélt reformok elokészitésére hivatott miive-
16déspolitikai és pedagogiai ligyosztalyok 1étrehozasaban. Kiadta a VKM korrendele-
tét ,,a nemzetnevelés szempontjinak az elemi népiskoldban vald érvényesitésérol”,'s
s — némi hizodozas utdn — ,,a kozgazdasagi és tarsadalmi ismeretek tanitasa targyaban,
a polgari iskolak, kozépiskolak, 6vo- és tanitoképzék szamara”. !

Am mér 1919. oktober 2-atol elébb a 8 érai Ujsdg, majd az Uj Lap s a Népakarat
stirlin visszatérd tamadasokat intéztek Imre Sandor ellen, a forradalmak alatti magatar-
tasat befeketitve. Erre Imre Sandor a minisztertél vizsgalatot kért maga ellen. Az 1919.
oktober 7-1, a Huszar Karoly miniszter elndklésével Finaczy Ernd egyetemi tanar, Justh
Ferenc helyettes allamtitkar, Raffay Sandor evangélikus piispok és Samassa Adolf nyu-
galmazott beliigyminiszter tagokkal felallo bizottsag tobboras targyalas nyoman ,,nyi-
latkozatot” fogadott el. ,,Imre Sandor magatartasa és mikodése a jelzett idében mind
pedagdgiai, mind politikai, mind kéztisztvisel8i szempontbol kifogéstalan volt...”.20
1921. augusztus 3-an a Nemzetgytilésben Huszar Karoly ehhez hozzatette:

,En atvizsgaltam Imre Sandornak az egész Kérolyi-korszak alatt tantisitott visel-
kedését és az egymdsutan szdmszertileg lefektetett aktakbol lattam, hogy Imre
Sandor, mint Kunfi Zsigmond alatt szolgalatot teljesitd tisztviseld, Kunfi intéz-
kedéseivel szemben az 6 kontra véleményét nevével és daitummal ellatva mindig
odairta. [...] Mikor lattam, hogy neki mar akkor is megvolt a batorsaga, hogy egy
hozza, az 6 régi elméletei alapjan tulajdonképpen kdzelebballd politikai iranyzat
idején is, amikor nagy nemzeti hazafias kérdésekrdl volt a nevelésiigyben szo,
Kunfival szemben is ki merte mondani a maga véleményét, és ezt az aktdkban
mint sajat kiilon hivatalos véleményét meg is rogzitette, akkor tigy éreztem, hogy
nagyobb batorsag kellett ahhoz, hogy Kunfi minisztériumaban valaki ezt meg merje
csinalni, mint kell ahhoz, ha valaki egy sajatmaga altal dsszehivott kis korcsmai
dsszejovetelen valaki ellen, aki ott nincs jelen, egy politikai beszédet mond.”?!
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Igy azutin ha — a sajat partjabol jovo kritikak hatisara — egyre bizalmatlanabbul is, de
miniszterelnokké valasaig valtozatlan hataskorrel helyén hagyta Imre Sandort.

Helyzete 1919. 11. 24. — 1920. 12. 16 kozott, Haller Istvan minisztersége alatt, 1énye-
gesen valtozott. A sziintelen sajtétdmadasok s a kettejiik kozotti — kiillondsen a forra-
dalmak utani fegyelmi targyalasok soran felszinre keriilt — nézetkiilonbségek hatasara a
miniszter 1540/1920. eln. szdmu rendeletével (a VKM yj ligybeosztasarol) 1ényegében
megsziintette a miivelddéspolitikai és pedagogiai ligyosztalyokat, s Imre Sandor feltigye-
leti jogat is mindossze két iigyosztalyra korlatozta. 1921. augusztus 3-an a Nemzetgy(-
lésben errdl igy nyilatkozott:

,,az én ottlétem alatt, kiilondsen addig, amig azok a porok, amelyek az én minisz-
terségem alatt keletkeztek, le nem folytak, az 6 hataskdre olyan volt, hogy politikai
befolyast nem gyakorolhatott, s altalaban véve olyan iranya mitkodést, mint ami-
lyet kifogasoltak volt azok a cikkek, amelyek miatt a sajtopor is megindult, abban
az idében ki nem fejthetett. Ti. ezzel kivantam magamat ¢és a minisztériumot is
biztositani minden esetleges tévedés ¢és visszaé¢lés ellen, addig is, amig a birdsag ki
nem mondja ebben az iigyben a dontd szot.”?

Az Imre Sandor kezdeményezésére, miniszteri engedéllyel folyt ragalmazasi sajtoperrol
az allamtitkart tAmado lapok naponta részletesen beszamoltak. A Budapesti Biintetd
Torvényszék 1920. november 8-30. kozott lefolytatott targyaldsai nyoman november
30-4n hozta meg B. V. 558/1920. szami itéletét, melyet a Budapesti itél6tabla 16. B.
2406/1921/57. szamu itélete kovetett 1921. junius 1-jén. A Magyar Kiralyi Kuria az
1921. oktdber 26-an tartott nyilvanos iilését kovetd végzésében utasitotta el az alsobb
birdsagok altal elmarasztalt ragalmazo6 vadlottak semmisségi kérelmét. A B. 1. 3394/1921.
61. szamu végzéssel a Kiralyi Kuria megallapitotta, hogy Imre Sandor nemcsak, hogy
artatlan a vele szemben felhozott vadakkal kapcsolatban, hanem éppen ellenkezdleg, a
nehéz idékben az akkori politikai irAnyzattal nem térédott, ,,védte, ami menthetd volt”.?3

Mindazonaltal Haller Istvan, s kezdetben 1920.12. 16-t6l utddja, Vass Jozsef miniszter
is bizalmatlan volt vele szemben. Ennek egyik oka a forradalmak hagyatékahoz vald
viszonyban, illetve az abban részt vettekkel kapcsolatos fegyelmi iigyek kezelésével
kapcsolatos Iényeges véleménykiilonbségiikben keresendd. Imre Sandor erre — mar kény-
szerszabadsaga alatt,1922 novemberében — igy emlékezett:

,.komolyan akartam vétetni a miniszteri rendeleteket, s a tanaroknak csak a kommu-
nizmussal vald viszonyat vizsgaltam. Sem azt, hogy zsidd, sem azt, hogy szabad-
kémiives, radikalis vagy régi szocialista nem tartottam senkire nézve elegendének
az elitélésre. Az n. els6 forradalom idején szerzett tapasztalataim alapjan mindig
igyekeztem élesen elkiiloniteni a kommunistakat a szokott névvel *progresszivnek’
mondhatd tanaroktol. S nagy bajnak, ma még belathatatlan szerencsétlenségnek
tartom, hogy ebben magamra maradtam. Sem kdzéletiinkben, sem belsG és kiilsé
politikankban, sem koznevelésiinkben nem tartom érinthetetleniil jonak mindazt,
ami 1918. okt. 31. vagy 1914 augusztusa elott volt. Nem tartom biinnek a biralast
és megbecsiilom a javitani térekviket. Sok bajunk forrasat latom abban, hogy ide-
jében nem hallgattunk a figyelmezteté hangokra, akar tetszett az illetok orra, vagy
modora, akar nem. Masfeldl pedig a legrosszabb politikanak tartom, hogy maskeént
gondolkodokat ellenségnek tekintsiink, vagy éppen hirdessiink, és ilyenekiil meg is
bélyegezziink, s ezzel sokakat, akaratuk ellenére magunktol végképp elriasszunk.
Ezt a politikat kévettiik régota, latom, hogy ennek mi lett a kévetkezése. E nélkiil
nem lett volna akkora serege tanult, sét tudos emberekbdl a tandacsallamnak.
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Ezért ennek folytatasaban nem akartam részes lenni, sot szerettem volna legalabb
a magam teriiletén ezt az éngyilkos politikat megvaltoztatni. >

Allaspontjaval magara maradt, s 1ényegében az oktatas- és miivelddéspolitika reformjara
vonatkozo elképzelésével is. Bar Vass Jozsef miniszter 1921. julius 25-én az 1887/1921.
eln. szam rendeletével visszaallitotta a mtvelddéspolitikai ligyosztalyt s kilatasba
helyezte a pedagodgiai ligyosztaly 0ijjaszervezését is (ebbdl semmi sem lett), de Imre
Sandor hataskorét nem bovitette. Esetenként ugyan bevonta 6t mas jellegii tigyek intézé-
sébe is, de — ahogy a Nemzetgytilés 1921. augusztus 3-i iilésén kifejtette — személyesen
ellendrizte minden fontosabb intézkedését:

»abban a munkakdrben, amelyben az ¢ befolyasa érvényesiilhetne, csak rajtam
keresztiil tudna érvényesiilni, mert én vagyok az a nem egészen puha ko, amelyen
keresztiil lehet csak valaminek érvényesiilnie ott abban a minisztériumban. [...]
Azok az tligyosztalyok, amelyek Imre Sandor revizidja ala tartoznak, fondkeik
utjan kozvetleniil nekem referdlnak, vagyis tigy van a helyzet, hogy amit Imre San-
dornak elreferaltak, ugyanazt nekem is elreferaljak. [...] Kovetkez6leg semmiféle
intézkedés ki nem mehet a minisztériumbodl az Imre Sandor revizidja ala tartozo
ligyosztalyok ligyeiben, amelyrél én nem tudok. [...] Ha veszedelemr6l van sz, azt
én teljesen elharitottnak tartom, és amig méltéztatnak bennem ¢€s az én keresztény
felfogasomban megbizni, addig Imre Sandor felfogasatdl ne méltdztassék félni
egyetlenegy ligyben sem.”>

Kifejtette tovabba, hogy Imre Sandort ugy ismeri, ,,mint egyikét a legképzettebb és leg-
vilagosabb fejii pedagogusoknak és legszorgalmasabb munkatarsainak”, &m amennyiben
a Kiralyi Kuria az alsobb foku birdsagoktol eltérve elmarasztalnd Imre Sandort, tgy
megvilik téle. Ellenben ha igazoljak 6t, nem hajlando tjabb vizsgalatot inditani ellene.?®
A kuriai itélet utan idével Vass Jozsef bizalma is novekedett Imre Sandor irdnt, olyany-
nyira, hogy a késébbiekben, amikor mar munkaiigyi és népjoléti miniszter volt, fogadta
és tajékoztatta az immar kényszerszabadsagolt Imrét a vele kapcsolatos hirekrél.?

A szamara allamtitkarként az utolsé minisztervaltassal kapcsolatos emlékeit Imre
Sandor — 1924. augusztus 8-an — igy summazta:

,,Gr. Klebelsberg Kuno 1922. junius 9-én foglalta el a VKM miniszteri széket. [...]
Tobbeknek mondtam, hogy igen csodalnam, ha tartdsan meghagyna az 0j minisz-
ter az allasomban. Bizonyosra vettem, hogy sokak altal remélt ’szoros egyiitt-
miikddésiinkbol” semmi sem lesz. [...] [Amikor felkereste Klebelsberget, a grof]
valasza az volt, hogy az egyiittmiikodésnek oriil, mert engem mar tanar koromban
igen becstilt, s szamit arra, hogy 'nagy szaktuddsommal’ segitségére leszek. [...]
"Téged természetesen az egész valtozas nem érint, te adminisztrativ allamtitkar
vagy, az a politikai valtozasok kozott is marad a helyén.” Kissé meglepett ez a
megjegyzés, csak azt feleltem: *En is igy fogom fel’. [...] Bekoszontése alkalmaval
hosszabban tidvozoltem. Beszédemnek harom f6 pontja volt: 1./ ismeri a miniszté-
riumot, mert adminisztrativ allamtitkara volt, tehat tudja, kit mire lehet hasznalni.
2./ Eddigi mtikddésébdl tudjuk, hogy a miivelddéspolitika mindkét feladatanak, ti.
a muveltség terjesztésének ¢s fejlesztésének céltudatos irdnyitasat remélhetjiik tole.
3./ Kérjiik, folytassa és fejezze be kozvetlen elddjének azt a munkajat, amellyel a
minisztériumnak hatarozott szervezetet akart adni, s a miivel6dés kozponti igazga-
tasat a partpolitikai befolyasoktol mentesiteni akarta.”?
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Am Klebelsberg grofnak a koszontésre adott valasza lehangolta Imre Sandort:

,»Alig akartam hinni a fiilemnek hallva, hogy a miniszter a tudomanypolitikat majd-
nem egyediili feladatként hangstlyozta, a klasszikus gimnazium kiépitését mondta
siirgdsnek, mert *finom fejeket csak ott lehet miivelni’, s kifejezetten soknak
mondta azt, ’ami ebben az orszagban az ismeretterjesztés terén tortént’! Az egész
beszéd arrol gy6zott meg, hogy nem egy uton jarunk, s megint csak részletmunka
lesz, egyontetli, egy alapbdl részletes munkatervvel induldo miivelédéspolitikat
most is hidba reméltem! Ilyen csalédasra hivatalos palyamrol nem is emlékszem
mésikra!”?’

1922. szeptember 16-i beszélgetésiik soran Klebelsberg Kuno gr. — indirekt modon, de
egyértelmiien — jelezte Imre Sandornak, hogy bar a VKM-be érkezésekor még tigy vélte,
hogy az egész kozépfoku oktatas feliigyeletét neki adhatja, s ezzel bdvitheti tevékeny-
sége korét, de most mar ugy latja, hogy még eddigi hataskorét sem biztosithatja a sza-
mara. Ezért a kdzgazdasagi karra kivanja egyetemi tanarként kihelyezni. A beszélgetés
soran a forradalom alatt tortént kinevezésére, baloldalisagara, kiviilrél jott voltara, s arra
hivatkozott, hogy katolikus korok nyomast gyakorolnak ra, hiszen 6t magat is tulzott
liberalizmussal vadoljak.>* Imre Sandor reflexidja errl az alabbiakban kozolt levélbdl s
jegyzeteibdl kiolvashatd, ahogy az ezt kdvetd szabadsagolasoknak, majd a szolgalatbol
vald elbocsatasanak torténete, s ezekrdl alkotott véleménye is. A redundancia elkeriilése
érdekében bevezeténk zarasaként mar csak néhany, a levélbdl ki nem olvashaté mozza-
natra szeretnénk felhivni olvasoink figyelmét.

Klebelsberg Kuno gr. és Imre Sandor kdzos meggy6zodése volt, hogy a nagy vilag-
nézeti harc a szocialista és a vallasos vilagnézet kozott fog eld6lni. Imre Sandor ezzel
kapcsolatban az altala nemzetnevelés érdekében fokozatosan kiterjesztenddnek vélt
allami oktatas mérsékld szerepét tartotta kivanatosnak, egyrészt azzal, hogy a szocialis
témakat beviszi az iskolaba, s ezaltal a lakossagot mintegy felkésziti a szocialistak altal
szorgalmazott témak nem szocialista értelmezésére, masrészt azzal, hogy az iskolai
oktatasban csokkenti a felekezetieskedést s a gyermekek vallas szerinti elkiilonitését
(a vallassal kapcsolatos témaknal is, ezt a torténelem, irodalom stb. targyakra bizva).’!
A katolikus nagygytilések gyakori szonokaként fellépd minisztere ellenben ugy vélte,
hogy az egyhazak, egyhazi iskoldk, a vallasoktatds a vilagi iskoldkban is erdsitendok,
hiszen az allam 6nmagédban nem képes a vildgnézeti harc sikeres megvivasara. Ennek
érdekében az allamsegélyek fokozasat, s6t allami iskolak egyhazi kézbe adasat is lehet-
ségesnek, idonként sziikségesnek tartotta és az ,,oktobristakat” is a rivalis taborba sorolta
(Klebelsberg, 1927. 635-636.).

Lényegesen eltért felfogasuk a minisztérium felépitésére, az adminisztrativ allamtitkar
szerepére vonatkozdan, s a sziikséges intézkedések fontossagi sorrendjének megallapi-
tasadban is. Imre Sandor ugy vélte, hogy a koznevelés egységes kozponti irdnyitdsdhoz
s jovojének tervezéséhez sziikséges, hogy legyen a VKM-ben két tigyosztaly (a mive-
16déspolitikai €s a pedagdgiai), s egy adminisztrativ allamtitkar, melyek nem egy-egy
elszigetelt iskolatipus problémaival foglalkoznak csak, hanem az altalanos nevelési,
miivelddéspolitikai kérdésekkel. Klebelsberg Kuno gr. ezt sziikségtelennek és az adott
személyi allomannyal kivihetetlennek tartotta, s gyakorlati politikusként — bar id6vel
6 is az ellenkez8jét hangoztatta®? — az adott idépontban és konstellacioban — megva-
l6sithatatlannak vélhette a napi és partpolitikatdl fliggetlen minisztérium, s a pusztan
»pedagbgiai targyszeriiség” kovetelményeinek megfelelé miniszter, illetve minisztériumi
tisztvisel6k eszméjét.’3 A két, egymast tiszteld, sajat nézetei mellett kitart6 targyalo fél3
allaspontja Osszeegyeztethetetlennek bizonyult. Ebben a helyzetben Klebelsberg grof
az akadémiai karrier és az intellektualis tarsadalmi presztizs szempontjabol elérelépést
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jelentd egyetemi tanari kinevezést ajanlott
Imre Sandornak, aki azt, az elézmények és
a levelében foglalt megfontoldsai miatt, nem
fogadhatta el. A miniszter nem kivant vele
egyltt dolgozni, ezért tobb ismételt kisér-
let és 20 honapos varakozas utan egyoldali
Iépésre szanta el magat, ezzel — vélhetden
szandékatol fiiggetlentil — erkolesileg, embe-
rileg stlyos csapast mért Imre Sandorra,
anélkiil, hogy ezzel szakmai, egzisztencialis
ellehetetlenitésére torekedett volna. Ebben a
helyzetben sziiletett az alabbi, 1924. majus
22-i levéel gr. Bethlen Istvan miniszterelnok-
hoz, melyet Ravasz Laszlo reformatus piis-
pék juttatott el hozza.?

,Nagyméltosagn Miniszterelnok Ur!3°
Kegyelmes Uram!

A nagyméltosagu vallas- és kozok-
tatasiigyi Miniszter (r foly6 ho 18-an’7
kelt 2732/1924. eln. szammal még
aznap arr6l értesitett, hogy az 1924. évi
IV. tc. 2. §-a a/. mellékletének A/IL.2.
pontjaban elrendelt 1étszamapasztas
soran®® engem a tényleges szolgilat
korébdl elbocsat folyd év julius 1-t61
kezd6d6 6 honapra tovabbra is sza-
badsagol, 1925. januar 1-jei hatallyal
pedig szabalyszeri elbanas ala von.

E rendelkezés miatt kénytelen
vagyok tligyemre Nagyméltosdgod
figyelmét kérni, ambar eddig az engem
ért stlyos méltatlansagok ellenére is
Orizkedtem attol, hogy magam bajaval
toltessem az orszagos feladatokra valo
id6t. Most sem panaszkodom, de kote-

Elbocsdtdasom okai bizonydra
ugyanazok, amiket a Miniszter
tir O Nagyméltosdga 1922,
szeptember 16-dn szabadsdgra
ktildésem elott velem éloszoval
koOzOlt: azért nem tart dlldsom-
ban meghagyhatonak, mert a
Sforradalomban lettem helyettes
dllamtitkdrrd, baloldali gondol-
kozdsu vagyok, katolikus rész-
rol nem tiirnek s nem a minisz-
tériumban nottem fel, hanem
kiviilrol mentem be. Mindez
tisztan azoknak a kifogdsoknak
az ismétlése, amik maguvdul
szolgdltak 1919 augusziusdaban
a keresztény és nemzeti irany-
zat kopenye alatt meginditott
személyes tamaddsoknak, sza-
badsdgoldsom és most elbocsd-
tasom tehdt ezek diadaldt
Jelenti, a kiizdelemnek az én
erkolcsi és anyagi karomra valo
eldontéset. E befejezést csak az
ertékelheti kelloen, aki tudja,
hogy ellenem a hajsza még
1918 novemberében indult meg.

lességem, hogy a kormanynak minden kormanyzati cselekedeteiért, foként pedig
a kormanyzat szelleméért felelds elndke eldtt sorsom elddlésének elézményeit és
kortilményeit feltarjam. [/tt nem egyszeriien egy létszamapasztasi miiveletrél van
520, hanem az évek ota tarto embervadaszatnak hatalmi szoval valo végleges iga-
zolasarol, az igazsagert folytatott kiizdelemnek térvényszéki és itélotablai itélettel,
kuriai végzéssel ellentétes eldontésérdl. Ez az ligy csak latszik személyes ligyem-
nek, a valosagban koziigy, ezért nem hallgathatok.

I. Elbocsatasom okai bizonyara ugyanazok, amiket a Miniszter ar O Nagymél-
tosaga 1922. szeptember 16-an szabadsagra kiildésem el6tt velem ¢él6szoval
kozolt: azért nem tart allasomban meghagyhatonak, mert a forradalomban let-
tem helyettes allamtitkarra, baloldali gondolkozasu vagyok, katolikus részrél
nem tirnek s nem a minisztériumban néttem fel, hanem kiviilrél mentem be.?°
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Mindez tisztan azoknak a kifogasoknak az ismétlése, amik magvaul szolgaltak
1919 augusztusaban a keresztény €s nemzeti irdnyzat kopenye alatt meginditott
személyes tdmadasoknak, szabadsagoldsom és most elbocsatasom tehat ezek
diadalat jelenti, a kiizdelemnek az én erkdlcsi és anyagi karomra vald eldontését.
E befejezést csak az értékelheti kell6en, aki tudja, hogy ellenem a hajsza még
1918 novemberében indult meg. Amikor a forradalomban a helyettes allamtit-
kéarsagot elvallaltam, mint izig-vérig konzervativot, haborts uszitot,*" reakciost
akartak eltenni a forradalmi atalakulés utjabol. Majd mikor a bolsevistak visz-
szakiildtek azeldtti féiskolai igazgatoi székembe, ott, mint az uj rend ellensége,
vak nacionalista, ellenforradalmi bujtogatd ellen tettek a népbiztossagra feljelen-
téseket. 1919 6szét6l kezdve pedig éppen ellenkezéen forradalmi, nemzetkdzi,
kommunista és mas efféle elnevezésekkel rontottak hitelemet s lathato és bujkalo
tamadok alattomos szobeli hiresztelés, felsbbségemhez kiildozott szobeli és
irasbeli feljelentések, hirlapi cikksorozatok, nemzetgyiilési interpellacié utjan
jellemembe is vagd ragalmakat szortak ram, azzal a céllal, hogy allasombol
kitildozzenek. Ez utobbi tAmadéasok miatt hivatalomban stlyos sérelem ért: 1920.
aprilis 9-én Haller miniszter vezetd allamtitkari hataskérom legnagyobb részét
elvette télem. Ezen érthetd célzati megszégyenités utan nehéz Iélekkel dolgoz-
tam. De el nem tavozhattam: onkéntes félreallassal nem adhattam példat arra,
hogy hazug vadakkal, mérgezett fegyvereket hasznalo kiilsé ostrommal az admi-
nisztrativ allamtitkart el lehet tildozni az allasabol. Azért sem mehettem el, mert
a hirlapi timadasok miatt inditott sajtoporom mar akkor, éppen Haller miniszter
felhatalmazasara, folyamatban volt. Meg kellett varnom az eredményét. S mikor
a porben a birdsag mindharom fokon teljesen nekem adott igazat, akkor meg
varnom kellett, hogy hivatalomban elégtételt kapjak, elitélt timadoim ugyanis
kozkegyelemben részesiiltek. Elégtétel helyett kaptam most az elbocsatast, miu-
tdn immaér hiisz honapot kéretlen szabadsdgon toltottem.*!

A velem vald elbandsnak igazsagos mértéke csupan a miukodésem lehet.
A [Klebelsberg Kuno] O Nagyméltosaga nem ezt nézi, hanem egyediil azt,
hogy a forradalomban vallaltam vezetd munkakort. Ez igaz. Akkor is tudtam,
hogy ezzel kart teszek magamnak, de sohasem a magam haszna, mindenkor a
kotelesség vezetett, s a keserves kovetkezmények ellenére ma is meggy6zodé-
sem, hogy a nemzet sorsaért valo feleldsségérzésem nem lehetne zavartalan, ha
minden érdekem ¢és 6hajtasom elnémitasaval, az akkori irtézatos terhet magamra
nem veszem. Senki sem foszthat meg attdl a bizonyossagtol, hogy onfelaldoza-
sommal a nemzetnek és sok becsiiletes embernek jo szolgalatot tettem.*? Errdl
tantiskodik egész akkori tevékenységem. Err6l a Miniszter tr O Nagyméltosa-
ganak nem lehet kdzvetlen tudomasa, de 1919. oktéber 7-én Huszar [Karoly]
miniszter elndklésével Findczy [Ernd] egyetemi tanar, Justh [Ferenc] helyettes
allamtitkar, Raffay [Sandor] evangélikus piispdk és Samassa [Adolf] nyugal-
mazott beliigyminiszter megallapitotta, hogy 1918. november-1919. oktober
kozotti mikodésem és személyes magatartasom teljesen kifogastalan volt. A saj-
toporben a torvényszék nemcsak azt mondta ki, hogy tdmadoim ragalmazo alli-
tasaikbol semmit sem tudtak bizonyitani, hanem azt is, hogy a legtdbb esetben
bizonyitast nyert a tanyallasok ellenkezdje. A Kiralyi Ktria is azt hangsulyozta,
hogy ’az alsé birdsagi ténymegallapitasokban nemcsak a valdsag bizonyitasanak
teljes negativuma foglaltatik, hanem a Kiralyi Kuria az egész bizonyitott anyag
Osszegzése utan végeredményben annak megismerésére jutott, hogy Imre Sandor
sértett... az akkor rank szakadt nemzet- és erkolcsronto rendszerrel nem azono-
sitotta magat..., hanem az akkori politikai iranyzattal egyaltalan nem térédve
kizardéan hivatasanak, a nevelésiigynek szentelte minden idejét és erejét, mely
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hivatasa mellett a legnehezebb viszonyok kozt torhetetleniil kitartva igyekezett
megmenteni, ami még menthetd volt’. Megallapitotta a Ktria azt is, hogy leg-
fobb lathat6é ragalmazém, Dr. Kiss Menyhért képviseld, kereskedelmi iskolai
tanar ’kozhivatalnok létére follebbvalojat éspedig jobb tudomasa ellenére hur-
colta meg stilyosan’.*3 A sajtopor vilagitotta meg azt is, hogy nem volt baloldali
a gondolkodasom és semmi ok sem volt arra, hogy a katolikusok ne tiirjenek.
A porben tantik vallottak, hogy szerzetesrendek megbizottai és katolikus piispo-
kok tavoztak hivatalombol a forradalom alatt teljes megnyugvassal. Ennek tuda-
taban bizonyos vagyok abban, hogy én akkor a katolikusok szamara is biztositék
voltam. Tudom, hogy 1919 &sze 6ta a tdmadasok ellenem a harcos katolikusok
taborabol eredtek: a sz¢élsé katolikus Uj Lapban Dr. Hindy Zoltén, a Katolikus
Népszovetség igazgatdja iranyitotta. Ez a milton nem valtoztat. S ha most mégis
ennek van sorsomra donté hatasa, az a kérdés meriil fel bennem, hogy a Kuria
végzése ellen nem lévén fellebbezés, hovda menjen a megrdagalmazott tisztviselo,
ha ugyanazzal a vaddal bocsdtjak el dllasabol, amelyet a birésdg ragalmazds-
nak mondott?!

Erds érv ellenem, hogy kiviilrél mentem be a minisztériumba. Ez igaz, de
nem az adminisztrativ allamtitkarsagon kezdtem. Ebbe az allasba nem kozvet-
leniil kiviilrél Iéptem, hanem a vallas- és kozoktatasiigyi miniszteri székbol, ezt
elézetes tudomasom nélkiil 1919. augusztus 7-én nyert megbizassal, augusztus
8-an letett miniszteri eskil alapjan toltottem be nyolc napig, s augusztus 16-an
a megalakult politikai kormany vallas- és kdzoktatdsiigyi minisztere, Huszar
Karoly nyomatékos kérésére vallaltam el az adminisztrativ allamtitkarsagot.
Kinevezésem utal megel6z6 miniszterségemre és helyettes allamtitkarsagomra.
De ha mint adminisztrativ allamtitkar mégis kiviilrél jottnek tekintetem, az
addigi hat adminisztrativ allamtitkar k6zott én a harmadik kiviilrél jott voltam.
Ot elddém koziil kettdé ment be kiviilrdl, elsének [Klebelsberg Kuno] Miniszter
ir O Nagyméltosaga, s kozvetleniil utana Nagy Janos, mindketten a kozigazga-
tasi birdsagtol. A minisztériumi szolgalatban egyébként nem voltam jonc: 1916
augusztusaban a jelenlegi miniszter Ur adminisztrativ allamtitkarsaga alatt, az
0 nevében tortént megkérdezésem utan, az 6 kdzvetlen vezetése alatt volt peda-
gbgiai ligyosztalyba nevezett ki Jankovich [Béla] miniszter kiilsé eléadonak,**
s ¢ min0ségemben vald tevékenységem csak helyettes allamtitkarsdgommal
sziint meg. Allamtitkari mitkodésem alatt az értékes tisztviselk koziil senkivel
sem volt semmi ellentétem. Nem mondta egyik miniszterem sem, hogy nem
értek a minisztérium munkajahoz, sét ezt segitségemmel igyekeztek ujjaszer-
vezni, €s cs6dot mondott az a szervezet, amelyet egyikiik (Haller) ellenemre,
az én félreallitisom céljabol alkotott.*3

Ezekkel ellenkezore kozvetlen tapasztalata [Klebelsberg Kuno] O Nagymélto-
sadganak nincsen. Politikai kérdésekrdl soha nem besz¢élt velem, tehat gondolko-
zasomat nem ismerheti, alatta végzett kevés munkam ellen soha sem tett kifogast
katolikus szempontbol (mésként sem). Allasfoglalasa tehat csak a hiresztelé-
sek lecsapodasa. Allamtitkari hivatottsigomrél a Miniszter trnak rendkiviil
kevés észlelete lehet, s fogyatkozdsaimrol nem volt szerencsém egyszer sem a
véleményét hallani vagy tapasztalni. Ellenben az 1922 augusztusaban készitett
emlékiratombol meggydzddhetett arrdl, hogy van attekintésem a minisztérium
feladatain és véleményem a sziikséges teend6krol. 40

Elbocsatasom magyarazata nem ezekben, hanem abban van, hogy a Miniszter
urnak politikai kényelembdl kivanatos volt tdlem megszabadulnia, jollehet hiva-
talba 1épése napjan kérdésem nélkiil mondta, hogy az adminisztrativ allamtitkar
politikai valtozasok kozben is helyén marad, engem tehat a minisztervaltas
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nem ¢érint.*’ Ha dontés el6tt iigyembe beletekint, azt latta volna, hogy mindenik

sz€lsOség eldtt gytildletes voltam, mert sohasem vettem egynek a kdzérdeket a

tortetOk érdekével. Forradalom és keresztény kurzus idején egyarant igyekeztem

az igazsag partatlan keresésének, ligyek és személyek megitélésében a targyias-
sagra valo torekvésnek, minden részleges érdekkel szemben a nemzet és a neve-
1és egyetemes szempontjainak érvényt szerezni, s a bolsevizmus alatt a magam
régi intézetét, az elsé forradalom alatt és a bolsevizmus utan pedig a miniszté-
riumot vagy legalabb a magam allasat a partpolitikai ingovanybol kimenteni.

Kiilonbo6zo partallast fondkeim mindig elismerték, hogy intézkedéseimben ¢&s

javaslataimban teljes partatlansigra torekedtem.*®

A Miniszter Gr sem azt nem tette, hogy ezekr6l meggy6z6dve a nala probalkozo
aknamunkatol megvédjen, sem azt, hogy a kuriai végzés ellenére is a forradalom-
ban blindsnek, veszedelmesen baloldalinak, felekezetieskedének, feladatomra,
mint kiviilrél jovot képtelennek talalt, ellenem fegyelmi vizsgalatot inditson. 1922.
szeptember 14-én tizenet Gtjan valasztast engedett ak6zott, hogy addigi hataskoro-
met tovabb sziikitve minddssze egy iigyosztaly feliilvizsgélatara szorit, vagy pedig
teljes disszel kinevez egy szamomra létesitendd egyetemi tanszékre a kdzgazda-
sagi karon. Mivel a folyton megajulé kiizdelemben erdm mér-mar felérlédstt, s O
Nagyméltosaga személyi szivességként kérte télem a minisztériumbol valo tavoza-
somat: az els6 pillanatban hajlandé voltam tavozni abban az esetben, ha az erkdlcsi
és anyagi hatranyom nélkiil torténhetik.*> A felajanlott egyetemi tanarsdgot nem
fogadtam el, mert tanszékek ilyetén betdltése az egyetem tudomanyos dnkormany-
zataval ellenkezik, s az ilyen feliilr6l valé elhelyezést magara valamit is ado ember
a tudomanyos foglalkozassal dsszeférhetdnek nem tarthatja. Az erre kovetkezd
[1922. szeptember 16-i] személyes targyalas meggydzott arrol, hogy nem szabad
eltérnem régi allaspontomrol: senkinek sem, de kivalt egy kozigazgatasi ag elso
tisztvisel8jének nem szabad az altala képviselt elvet cserbenhagynia.®® Ezért az
dllam anyagi és a nemzet erkolcsi érdekeit tartva szem elétt, a kérdést csak igy lat-
tam felallithatonak: vagy hibds vagyok, és akkor nem érdemlem a mindennél szebb
allast, az egyetemi tanarsagot sem, vagy nem vagyok hibds, és akkor nem vallalom
onkent az eltavolitas bélyegét, sem azt, hogy allasok tomeges megsziintetése idején
szamomra pusztan eltavolitasom céljabol uj allas szerveztessék.

Igy kovetkezett be szabadsagolasom 1922. szeptember 18-an, lealdzo kiilséségek
kozott, harom honapra, majd december 12-én tovabbi intézkedésig. Ez alkalom-
mal levélben értesitett a Miniszter Ur arrdl, hogy szamomra a kdzgazdasagi karon
tanszéket szervezett és gondoskodni fog meghivatasomrél, mintha szeptember
14-én levélben és 16-an személyesen nem is mondtam volna, hogy a rolam valo
gondoskodasnak ez a médja szamomra elfogadhatatlan. Ezt ekkor ismét részletesen
megirtam.’! Mikor a kdzgazdasagi kar akkori dékdnja, grof Teleki P4l 1923. jinius
2-4n ezt a tanszéket nekem szintén felajanlotta, allaspontomat eldtte is kifejtettem
¢és teljes megértésre talaltam. Mégis 1923. november 11-én Miniszter Gr Barany
Gerd6 miniszteri tanacsos utjan felajanlotta timogatasat ugyane tanszék elnyerésére,
ujbol sokszor megcafolt politikai szerepemet adva eltavolitdisom okaul. Minthogy
azonban szabadsagra kiildésem o6ta a koriilmények nem valtoztak, elhatarozasom
sem valtozhatott.

Béarmily 6rommel hagytam volna is ott soha nem kivant, sokaktdl irigyelt allaso-
mat, barmily nehéz volt a hivatali mellékjovedelmek nélkiil pusztan a fizetésbol tar-
tanom el népes csaladomat, mint tisztviseld nem allhattam félre, alaptalan politikai
vadaskodasok miatt. Nem ismerhettem el, hogy az adminisztrativ allamtitkar sze-
mélyének megvdlasztasaban részt szabad engedni a felekezeti szempontnak. Mint
aki a hosszu ideje siirgetett szakszeriiség képviselojekeént lettem elobb helyettes,
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majd adminisztrativ allamtitkarra, énkéntes tavozasommal nem adhattam tapot
annak a vélelemnek, hogy a szakszeriiség nem valo a minisztériumba, sem annak
a torekvésnek, hogy ezutan ez az allas is egyszeriien kebelbeli elolépés utjan tol-
tessék be.>> Fképpen pedig, ha mas nem iigyelt, nekem volt kdtelességem ligyel-
nem, hogy altalam ne essék sérelem az 1912:65. tc. 41. § 4. bekezdésén, amely az
adminisztrativ allamtitkart, mint nem politikai és nem bizalmi allas betoltdjét védi
politikai hullamoktol és a miniszteri 6nkénytdl, amikor ’azokat az allamtitkarokat,
akik nem voltak ebben a mindségiikben orszaggytilési képviseldk’, hatarozottan
kiveszi azok sorabdl, akiket e torvényhely szerint hivatalbdl is nyugalomba lehet
helyezni.>
Ezek elbocsatasomnak az elézményei.

II. Az elbocsatas koriilményei az alapul vett torvényhelynek sem betiijével, sem
szellemével nem egyeznek meg. Az 1924. IV. tc. a/mell. A/IL. pontjanak els6
bekezdése ugyanis a 1étszdmapadast elsdsorban az iires és ezutan megiiriild
allasok betoltésének melldzésével akarja biztositani, ha igy nem volna teljes
mérvben lehetséges, akkor kovetkezik a szolgalatban 1évék elbocsatasa, de azzal
a kikotéssel, hogy ebben ’kizarolag a kozszolgalat érdekei tartandok szem el6tt’.
A 2. bekezdés pedig az elbocsatas elsé hatarnapjaul 1924. junius 30-at tlizte ki.

A foly6 hé 20-i lapok hiradasa szerint akkor még nem volt megallapodas a
létszamapasztas modjara nézve s nekem akkor mar négy napja kezemben volt
az elbocsatas. Fol kell tennem, hogy meg van allapitva: hany allasnak kell az
nak megiiriilése varhatd természetes uton, hanyat kell tehat az egész id6 alatt
elbocsatas utjan iiresiteni meg, mindeme szempontokbol hany allas jut az elsé
félévre, s mennyi esik ebben a félévben a VKM fogalmazo6i karara. Barkinek az
elbocsatasa is csupan e szamitasok alapjan jogosult. E nélkiil egészen érthetetlen
volna, miként allapittatott meg, hogy a VKM-ben elbocsatas utjan kell-e 1étsza-
mot apasztani, s ezt éppen rajtam kell kezdeni, mégpedig hat héttel a térvényes
idé elétt.>* Hogy ez valami kiilon hatarozattal tortént volna, teljesen hihetetlen,
mert az a torvény betliivel homlokegyenest ellenkezik.

Az meg a torvény szellemével van kialto ellentétben, hogy elbocsatasom kelte
(majus 16.) el6tt két nappal (majus 14.) a VKM egyik, altalam mindenkor nagy
tisztelettel vezett helyettes allamtitkdra valosagos allamtitkarra neveztetett ki.>
Ot Miniszter ur adminisztrativ allamtitkarként iktatta be, tehat az én helyemre,
amely azonban utédom kinevezése napjan nem volt {ires. Barmi legyen is a kap-
csolat a kinevezés és az ¢én elbocsatasom kozott, bizonyos, hogy az én ilyetén
elbocsatasommal a torvény egyediili célzataval ellentétben az dllam anyagi
terhei nem apadtak, hanem névekedtek. Eddig ugyanis a VKM-ben rendes
allamtitkari fizetést egy politikai és egy adminisztrativ allamtitkar, tehat két
ember htizott, e percben mar harom. Ha a teljes szolgalati id6t joval tilhaladott
nagyérdemi utodom hihetden igen hamar 6nként nyugalomba lép és az allast
O Nagyméltosaga a szolgalat érdekében természetesen betdlti, akkor négyen
¢élvezziik majd a teljes allamtitkari javadalmat részint fizetés, részint nyugdij
alakjaban mindaddig, amig ram a szabalyszerti elbanas napja el nem kovetkezik.
Ekkor aztan az allampénztar megnyeri az én fizetésem ¢és nyugdijam kiilonbo-
zetét, de azt felemészti, s6t tilhaladja két utddom régi és Uj fizetésének tetemes
kiilonbozete. Ez nem teherapasztas, még ha talan az egész fogalmazoéi 1étszam
valamelyik ugyis iires alsobb helye nem tdltetik is be ennek fejében.6

Igy nem lathato a kozérdek sem, amely kiilondsen a feltart eldzmények utan
elbocsatasomat kovetelte. Az dllamnak anyagi nyeresége nincs, az 4j allamtitkar
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kinevezését az adminisztrativ allamtitkari feladatok ellatdsa nem kivanta, mert
azokat 1922 szeptembere Ota egy masik helyettes dllamtitkar végzi.’” Ugyem
ilyen elintézése a kdzérdek parancsanak nem tekinthetd.

Nem ismervén a széban 1évd torvényhelyre vonatkozo végrehajtasi utasi-
tast, nem tudhatom, miért maradt el az elbocsatd rendeletbdl a Nagyméltosagu
Minisztertanacs hatarozatara, vagy a Kormanyzé Ur O Féméltosaganak magas
elhatarozasara valo hivatkozas. Az allamfoi kinevezés ala es6 allasok betdltoit
eddig nem volt szokds pusztan miniszteri dontéssel helyezni nyugalomba, vagy
bocsatani el, hanem rendesen hivatkozas torténik a megfeleld felsébb dontésre.
Az allamtitkari allas természete miatt, kiilondsen pedig az enyémhez hasonlo
esetben feltétleniil sziikséges, hogy mar csak az 1912:65. tc. 41.§ 4. bekezdé-
sében kifejtett s imént emlitett nagy jelentdségli elv kovetkeztében is az elbo-
csatasom alkalmaval tisztan alljon: vajon az illetd csak az illetékes miniszter
déntésével, avagy a kormdny itéletével all-e szemben?>8

Kegyelmes Uram! E rovidre fogva is hosszu eldterjesztésemben nem adtam
helyet iigyem szamtalan korjellemzd, elkeserité ¢s megddbbentd mozzanatanak.
Nem fejeztem ki személyes érzéseimet. Célom csak Nagyméltosdagod tajékozta-
tasa és ezzel a magam e téren utolso feladatinak teljesitése volt. Tudom, hogy
az ilyen évekig huzodo ligyekben elhomalyosul az igazsag és unalmassa valik
az igazat védo ember. Elvhiiségét makacssagnak, kdvetkezetességét erdszakos-
sagnak, kitartasat izléstelenségnek szoktdk mondani. Velem is ez tortént, azért
huzédtam félre mindeddig. Most azonban ezt az egy 1épést meg kellett tennem,
mert az igazsagom nem a magamé. Volt tanitvanyaimnak és vezetésem alatt
allott és allo egyesiiletek tagjainak szazai, az 0j nemzedék lelkét alakito egy-
szerl tanitok €s tanarok, akiket az igazsag erejében valo bizalomra neveltem €s
onfelaldozé munkara tanitottam, mar évek oOta az én sorsomat figyelik, vajon
gvoz-e az igazsag, vajon érdemes-e minden egyébrol lemondva becsiiletesen a
nemzetért dolgozni. Nem mondom, hogy megérdemlem, de tudom, hogy igy
sokan gondolkoznak rélam, s ezt nagyon fontosnak tartom éppen azért, mert bar
apro, de messzehatdo munkat végzé emberekrdl van sz6. Rajtam nem valtoztat,
barmi torténik velem, én a magam utjan megyek, ezzel tartozom elddeimnek,
a magam multjanak és gyermekeim jovéjének. De borzadva latom, hogy az
utolso években, sot a régebbiekben is, a feliilrol tapasztalt, sokszor szandéktalan
igazsagtalansdag tomérdek joravalo embert kergetett elégedetlenségbe, az élet
onzé felfogasdaba, a fennallo rend elleni szervezkedésbe. Mar sokszor hallottam:
Hogyan merjen egyenesen allni, meggy6z6dését kovetni a kicsiny ember, ha
egy dllamtitkar is igy jarhat csak azért, mert nem szegodott divatos jelszavak
szolgalataba?

Az én elbocsatasommal valoban az dol el: lehet-é az adminisztrativ dllamtit-
karnak biintetleniil partatlannak lennie, s az-e a kotelessége, hogy az iranyitdsa
ala tartozo tigyekben a folyton valtozo politikai érdekekkel szemben is allandon
targyilagossagra torekedjék?

Ujbdl ismételve, hogy ebben az eldterjesztésemben sem a személyes sérelem,
hanem a nemzet érdeke vezetett, vagyok Nagyméltésagod irant

Budapest, 1924. majus 22.

mély tisztelettel
Imre Sandor”
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Bethlen Istvan miniszterelndk 1924. junius 4-én valaszolt a fenti levelet hozza eljuttato
Ravasz Laszlonak. Rovid levelében a maga részérél semmilyen allasfoglalast nem tett,
pusztan kozolte, hogy a dokumentumot észrevételezésre megkiildte Klebelsberg Kuno
miniszternek, aki reflektalt a levélben foglaltakra. A miniszteri valasz egy részét bizalma-
san és a levelet visszakérve kiildte 4t a reformatus piispoknek,>® aki betekintést engedett
abba Imre Sandornak. O — annak bizalmas természete miatt — arr6l masolatot nem készit-
hetett, nem is jegyzetelhetett, hanem hazaérve fejbdl probalta lejegyezni annak tartalmat,
s flizte hozza megjegyzéseit.

Az . Eszrevételek’ c. 7-8 (?) oldalas iratat végigolvastam, s meggy6z6dtem arrol,
hogy egyaltalan nem arrdl beszél: milyen volt allamtitkari miikodésem, hanem
arrol, hogy 1./ a helyettes allamtitkari kinevezésem egyaltalan nem rendes tisztvi-
seldi elémenet volt, hanem ’forradalmi tény’. 2./ nincs meg a sziikséges dsszhang
kozte és koztem, masrészt koztem és a minisztérium tisztvisel6i kara kozott.
3./ Nemzetnevelés c. munkdm a nagyérdemil egyhazak, katolikusok és protes-
tansok altal egyarant elfogadhatatlan nézeteket tartalmaz, és az 6 vildgnézete az
enyémmel nem egyezik. 4./ Lehetetlen, hogy olyan ’singularis’ jelenség, mint
Toth Lajos, eldl el legyen zarva az adminisztrativ allamtitkarsag csak azért, mert
¢én ragaszkodom ehhez az allashoz, melyet politikai konjuktiranak koszonhetek,
s igy foglalom el olyan tisztviselok, mint Toth Lajos és Gévay-Wolff Nandor
eldl. 5./Neki politikamentes allamtitkarra van sziiksége. 6./ Hogy eljarasa teljesen
torvényes volt, azt mondania sem kell, s az én korabbi ’kiértesitésem’ szamomra
semmiféle hatranyt sem jelent.

Ha az egyszeri olvasas utan jol emlékszem, ezek a f6 pontok. Ezek eldadasa tele
van éppen olyan kifejezésekkel, melyek értelme miatt Kiss Menyhérték tamadasait
a bir6sag ragalmazasnak mindsitette. S tigy tiintet fel Klebelsberg, mint a politikai
konjukturat kihasznald, allasaba kapaszkodd embert, akinek veszedelmes nézetei
vannak ¢és ezeket akarta allamtitkari allasaban érvényesiteni. Egészen érthetetlen,
hogy — ha becsiiletes ember és valoban igazsagosnak tartja az eljarasat — miként
mondhatja, hogy velem valo elbanasanak semmi kdze sincs az ellenem folyt haj-
szahoz, hiszen ugyanazt mondja, amit Kiss Menyhért és Hindy Jozsef!”°

Ily médon Imre Sandor a vart elégtétel helyett hossz kiizdelmében — elvi szempontbol,
s reformokra vonatkozd elképzeléseivel kapcsolatban — teljes vereséget szenvedett.
Annak, hogy gr. Bethlen Istvantol sem kapott semmiféle tamogatast, legfobb oka az
lehetett, hogy akkorra kormanyzati korokben mar altalanossa valt a nézet, hogy az 1918.
évi oktoberi forradalom exponensei sem kivanatosak az allamigazgatas vezetd posztjain.
Mindazonéltal a nemzetnevelés — 4ltaluk igencsak atértelmezett®! — elmélete megalkoto-
janak szakértelmére, tanacsadoi szolgélataira tovabbra is igényt tartottak, s egzisztencia-
lis kart sem kivantak okozni neki. igy az allami szolgalatbol valo elbocsatdsanak idejére
lehetdséget teremtettek szamara, hogy a szegedi Ferenc Jozsef Tudomanyegyetemen,
annak felkérésére — kivételes elbanassal, dllamtitkari fizetéssel®? — professzorként hasz-
nositsa tehetségét. Meghagytak 6t az Orszagos Kozoktatasi Tanacs tagjaként is, melynek
a késobbiekben még alelnoke is lehetett. Oktatasszervezdi, iranyitoi tapasztalatait —
1925. januér 1-jétél — a Dunamelléki Reformatus Egyhazkeriilet tantigyi eldadojaként
hasznosithatta.

Donath Péter
Eotvos Lorand Tudomdanyegyetem Tanito- és
Ovoképzé Kar, Tarsadalomtudomanyi Tanszék
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Jegyzetek

"TImre Sandor 1925. 01. 01-t8l haldldig volt a Dunamelléki Egyhazkeriilet nagyra becsiilt taniigyi eldadoja,
emellett 1930. 10. 01-jén az egyhazkeriilet tanacsbirajava valasztottak, majd 1931. 02. 04-t6l egy rovid ideig
a Magyar Reformatus Egyetemes Konvent taniigyi bizottsaganak alelnoke volt (mely tisztségérdl ,,Baltazar
Dezs6 miatt” mondott le). (A Dunamelléki Reformatus Egyhéazkeriilet Raday Levéltara, Imre 1. Sandor iratai
— a tovabbiakban: RL C/39. — 13. cs. és RL Elnoki iktatast iratok A/l.c. 1616/1945. és RL piispoki iratok
A/1.b. 225/1945.)

2Heksch Agnes fél évszazaddal ezeltti, forrasgazdag, szinvonalas, am a kor szemléletét elkeriilhetetleniil
magan visel6 munkajaban foglalkozott e dokumentummal is (S. Heksch, 1969. 186—188.).

3 Negyedéves kordban az EGtvis Jozsef nézetei az oktatdsra vonatkozé dllami jogokrdl és kitelességekrdl irt
dolgozataval palyadijat nyert (RL C/39. 13. cs. 1908. augusztus 6-i dnéletrajzaban).

4RL C/39. 13. cs. 1917. oktober 30-i dnéletrajzaban.
SRL C/39. 13. cs. 1917. oktéber 30-i 6néletrajzaban.

61913 januarjatol a Magyar Pedagdgia szerkesztdje és a Néptanitok Lapjanak belsd munkatérsa lett egészen
a VKM-be valo foallasban valo szerepvallalasaig (RL C/39. 13. cs. 1917. oktdber 30-i 6néletrajzaban).

7RL C/39. 13. cs. 1908. augusztus 6-i onéletrajzaban.

8 Politikai és hasonlé mozgalmakban nem veszek részt, de kételességemnek tartottam, hogy szolgalatéra alljak
a mivel6dés tigyét szolgalo, hivataisommal rokon testiileteknek” — irta, egész életére igaznak bizonyult credo-
jat megfogalmazva, 1908. augusztus 6-i Onéletrajzaban Imre Sandor (RL C/39. 13. cs.). 1913-t6l a Magyar
Filozofiai Tarsasag és a Magyar Irodalomtorténeti Tarsasag valasztmanyi tagja is lett.

91912 nyaréan, a budapesti egyetemen is magantanari képesitést szerzett (RL C/39. 13. cs. 1917. oktdber 30-i
Onéletrajzaban).

10RL C/39. 13. cs. Az dllamtitkdri mitkédésem cimii kéziratban. 14-15.

I'RL C/39. 14-15. cs. Kornis Gyula véleménye Imre Sandornak a pozsonyi egyetemre 1917-ben benyujtott
egyetemi tanari palyazatarol.
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12 Ahogy az iilésen tobb ellenzéki képviseld, tobbszor megjegyezte: a birdsagok 4ltal mar alaptalannak ming-
sitett vadakkal illette az allamtitkart (Nemzetgyiilési Naplo, 1920. XII. k. 307-313.).

13 A VKM-ben kialakult szokéasjognak megfeleléen a miniszter csak katolikus, a politikai allamtitkar protestdns
politikus lehetett. 1923. jinius 2-an Imre Sandor errdél — a Teleki Pallal folytatott beszélgetés alkalmaval —
igy nyilatkozott: ,,felekezeti hovatartozasomhoz senkinek semmi koze, amig nem egyoldaluan valamely
felekezet mellett dolgozom a hivatalomban. Ha mar megvan az a szerencsétlen szokas, hogy a vallas- és koz-
oktatasiigyi minisztert és a politikai allamtitkart felekezeti szempontbol valasztjak ki, ezt az adminisztrativ
allamtitkarra kiterjeszteni nem szabad, én ezt el6 nem segithetem” (RL. C/39. 13. cs. Kézgazdasagi Kar, 4.).

14 A fdiskolan a Tanacskoztarsasag alatt is valtozatlanul a ,,nemzetnevelés” szellemében tartott eldadasai, a
vOros katonak szamara vizsga nélkiil kiadand6 bizonyitvanyokra vonatkozo KN utasitas végre nem hajtasa,
valamint a zarévizsgakon a népbiztossag altal Gjonnan kinevezettek mell6zése miatt tamadtak Imre Sandort
(RL C/39. 14-15. cs. 9. d. 82-86. 0.). Majd a forradalmak bukasa utan sajtotamadasok érték azért, mert a
diktatura alatt is vezetd allast toltott be. A fdiskola tantestiiletének 1920. januar 19-i értekezletén megalla-
pitottak, hogy korabbi igazgatojuk, ,,Imre Sandor érziiletének tisztasagahoz, nemzethiiségéhez a kétségnek
az arnyéka sem fér [...] Eppen ezért megbotrankozassal vehettiink tudomést mindnyajan arrol a titkos akna-
munkarol, azokrdl a kvalifikalhatatlan tamadasokrol, melyeket a legutobbi hetekben némely hirlapokban
[elsésorban az Uj Lapban és a Népakaratban — D. P.] Imre Sandor ellen intéztek (RL C/39. 14-15. cs.).

A szocialistak szerint a vallastanitas idévesztegetés, butitas, az értelem fejlddésének tervszerii megakasz-
tasa, az igazsag elzarasanak legsikeresebb modja. A katolikusok pedig a vallastanitasban, a szent gyakorlat-
ban latjak orvosszerét minden erkolcesi bajnak €s segitségét a mai ziirzavarbol vald kibontakozasnak. Ezért
koveteli a szocialis demokrata part a vallastanitdsnak a nyilvanos iskoldkban vald eltorlését és a felekezeti
iskolak megsziintetését. Ezért kiizd a katolikus egyhaz [...] minden olyan torekvés ellen, mely az allam isko-
lai befolyasat gyarapitani akarja. [...] [I]tt kdzeledés és megalkuvas nem varhato [...] A nevelés elmélete a
két iranyt ki tudna egyenliteni” — vélte Imre Sandor, a gyermekeket megoszto felekezeti vallasoktatas helyett
a vallas kulturtorténeti jelentéségének, s a kereszténység altalanos tizenetének kozvetitésével (Imre, 1909.
110-111.).

16RL C/39. 13. cs. (kiemelés tdlem — D. P.).
17 Nemzetgyiilési Naplé, 1920. XII. k. 317.

181919. szeptember 16-an jelent meg Huszar Kéroly alairasaval 182.311/1919. B. 1. sz. VKM kérrendelet a
nemzetnevelés szempontjanak az elemi népiskolaban valo6 érvényesitésérél, melyet Imre Sandor fogalmazott,
s a tobbi iskolatipusra is Kiterjeszteni tervezett (Hivatalos Kozlony, 1919. XVVIIL, évf. 35. sz. 301-312.).
Ennek egyik fontos céljardl olvashatjuk a dokumentumban: ,,Helyes mederbe kell terelni a nép egyik
részének a haboruban, az oktdberi forradalomban, s a kommunista uralom idején felébresztett és fékteleniil
érvényesiild jogérzését, a masik résznek pedig az elszenvedett gydtrelmek hatdsa alatt tdmadt indulatait.
Mindenik részre nézve nyomatékosan hangsulyozni kell azokat az allampolgari kotelességeket, amelyek a
tarsadalom kiilonféle osztalyaiban a joguk élvezésével egyiitt jarnak.” (311.)

191919. november 21. A VKM 200.884. B. 1. sz, rendelete a kdzgazdasagi és tarsadalmi ismeretek tanitisa
targyaban, a polgari iskolak, kozépiskolak, 6vo- ¢és tanitoképzok szamara. Hivatalos Kozlony, XXVIL. évf.
45. sz. 377-385.

20RL C/39. 14-15. cs.

2! Nemzetgyiilési Naplo, 1920. XII. k. 317-318.

22 Nemzetgyiilési Naplé, 1920. XII. k. 318.

23 Budapest Févaros Levéltara, a tovdbbiakban BFLVIL. 5. ¢. 553/1920.

24RL C/39. 14-15. cs. Uj lap és Népakarat elleni sajtoper 1919-1921. 98-99. (kiemelés t6lem — D. P.)
25 Nemzetgyiilési Naplé, 1920. XII. k. 316.

26 Nemzetgyiilési Naplo, 1920. XI1. k. 315. és 316.

27 Lasd errdl: Imre Sandor: A VKM-b61 valé eltavolitasom torténete. Az igazsag érdekében. RL C/39. 13. cs. 21.
28 Ugyanott, 1-2.

29 Ugyanott, 2-3.

30 Ugyanott, 7. és 14-17.
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31 Lasd pl.: Imre, 1912. 164-167., 176-177. és 194-196. 1923 aprilisdban azonban az altal kivant nemzeti
ujjaépités feltételeit mérlegelve maga is igen sotét képet rajzolt a Magyar Pedagodgiai Tarsasagban (Imre,
1923.190-209.).

321926 januarjaban errdl igy nyilatkozott: ,,Mindenekel6tt arra toreksziink, hogy kultirpolitikdnk nemzeti ala-
pon alljon: politikatol ment hivatali ténykedésre toreksziink, igyszolvan a politikatol mentesiteni kivanjuk a
kultur-reszortot”. (Klebelsberg, 1926. 7.).

3 Mikor 1922-ben Ravasz Léaszlo megkérdezte Klebelsberg Kuno gréfot: mi a gondja Imre Séndorral, azt
valaszolta, hogy Imre radikalis volta a baj, s az, hogy oktobristakkal baratkozik. Reformatus voltanak a
szabadsagolasahoz nincs koze. Majd — Imre Sandor beszamoldja szerint — Vass Jozsef tigy informalta, hogy
amikor [Bethlen Istvan] miniszterelnok 1923 elején a minisztertanacsban megkérdezte, hogy mi tortént
velem, két okot mondott: 1. nem tud beilleszkedni a minisztériumba, 2. a katolikus egyhaz nagy nehézségeket
okozott.” (RL C/39. 13. ¢cs. 21.).

34 Imre Sandor korabban tisztelettel nyilatkozott Klebelsberg Kuno grofrol, am a kényszerszabadsdgolasa, majd
elbocsatasa miatt egy ideig neheztelt ra, s a miniszterként tett els6 intézkedéseinek egy részét kézirataiban,
s a gr. Teleki Pallal folytatott 1923. junius 2-i beszélgetése soran birélta: ,kiilondsen az a baj, hogy Klebels-
berget, mint a talan egyetlen kultarpolitikust vartak a VKM székbe, s most kideriil, hogy sem tervei, sem
elvei nincsenek”. (RL C/39. 30. cs. Kozgazdasagi Kar, 4. valamint: A VKM-bél valo eltavolitasom torténete.
Az igazsag érdekében.)

3SRL C/39. 13. cs. 8. Imre II. Sandor személyi jellegli iratok.

36 Az itt kozolt szoveg megtalalhatd: RL C/39. 30. cs. Imre II. Sandor allamtitkari iratok 1922-1924. 516-524.
Gépelt szoveg. A szerz6 kézirdsaval rairva: Imre Sandor eldterjesztése gr. Bethlen Istvan miniszterelnok-
hoz, a szolgélatbol vald elbocsatasa miatt. Masolat. 1924.

37Klebelsberg Kuno miniszter 1924. majus 18-an keltezett hatarozatéra utal itt Imre Sandor.

38 Az 4llamhédztartas egyenstlyanak helyreallitasarol szolo 1924. évi IV. tc. 2. § 2. a. bekezdése a kiadasok
apasztasanak egyik lehet6ségét a kozszolgalati alkalmazottak 1étszamanak apasztasaban jelolte meg.

39 Az 1922. szeptember 16-i tobboras eszmecserét utobb részletesen felidézve Imre Sandor ugy emlékezett,
hogy Klebelsberg Kuno még egy tovabbi okot jelolt meg a VKM-bdl vald tavozasat kivanva: azt, hogy a
polgari iskolakkal kapcsolatos reformelképzeléseit, melyek gyokeresen eltértek Imre Sandorétol, tavollété-
ben konnyebben tudja megvalositani (RL C/39. 13. cs. 14-16.).

40 Ennek alapjéul Imre Séndor szereplése szolgélhatott A hdborii és az iskola. Haboris eléaddsok az Orszdgos
Pedagégiai Konyvtarban és tanszermiizeumban cimii sorozatban, mely el6adasokat utobb kétetben is megje-
lentették (1915). Bar a Magyar Pedagogia szerkesztdjeként kezdeményez6 szerepet vallalt az eléadassorozat
s a kotet megjelenésében, maga 4 koznevelés belsé egysége és a nemzeti egység cimii eldadasaban a habort
utani mitveldédéspolitikaval kapcsolatos elképzeléseirdl beszélt, keriilve minden direkt a haboraval kapcsola-
tos felszolitast (65—102. 0.). 1916-ban, a lap belsé munkatarsaként, két alkalommal is felszolalt a Néptanitok
Lapja 22. és 44. szamaiban A4 gyiilolkodés ellen (Imre, 1942. 42-46.).

41 Klebelsberg Kuno miniszter 1922. szeptember 18-4n eldbb harom hénapra, majd annak lejartakor december
12-én, meghatarozatlan ideig kényszerszabadsagra kiildte Imre Sandort (RL C/39. 30. cs.).

421923. janius 2-an, beszélgetésiik soran Teleki P4l megjegyezte, hogy az elvszerti magatartast nalunk ritkdn
honoralja a kozvélemény. Erre Imre Sandor igy reflektalt: ,,Igaza van ugyan, hogy ez az én ’elvért valo har-
com’ [...] nem a magam javat szolgalja, hanem masokét, s hogy ‘a haza nem szokott hdlds lenni’— de az nem
bayj, lelkiismeretem csak igy tud nyugodt lenni.” (RL C/39. 30. cs., kiemelés télem — D. P.).

43 A kuriai végzés 7. oldalan olvashato6 az idézett megéllapitds (BFL VIL. 5. c. 553/1920.).

4 Egy 1917. oktober 30-i 6néletrajzdban Imre Sandor azt irta, hogy Jankovich Béla miniszter 1917 juliusiban
nevezte ki ,,a minisztérium VII-b. (népiskolai pedagogiai) tigyosztalyanak kiilso eléadojava, s e mindségem-
ben néhany pedagogiai targyu, nagyobb munkalatot készitettem” (RL C/39. 13. cs.).

4 Imre Sandor itt Vass Jozsef miniszter 1921. julius 25-i, 1887/1921. eln. szama VKM iigybeosztasara utalt,
mellyel kapcsolatban a Klebelsberg Kuno miniszter szamara 1922. augusztus 12-én benytjtott felterjeszté-
sében megjegyezte: ,,A Vass Jozsef féle rendelet szervezete t6lem szarmazott.” (RL C/39. 30. cs.). Az emlé-
kirattél Imre Sandor annak megfontolasat, s az ¢ hozzaértésének felismerését varta az uj minisztert6l. Ezzel
szemben Klebelsberg Kuno semmiképp sem ragalt a tervezetre, melybdl azt a kovetkeztetést vonhatta le,
hogy elképzelésiik 1ényegesen eltér a VKM szervezetére, funkciojara, s a sziikséges 1épésekre vonatkozoan.
A koncepcidozus dokumentum igy Imre Sandor sorsa szempontjabol kontraproduktivnak bizonyult.
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461922, augusztus 12-i tobb nyomdai iv terjedelmii felterjesztésére utalt itt Imre Sandor (RL C/39. 30. cs.).

4T Klebelsberg Kuno grof 1922. janius 16-atél volt vallas- és kdzoktatasiigyi miniszter, hivataldt masnap,
17-én foglalta el, ekkor kertilt sor az emlitett nyilatkozatara (RL C/39. 13. cs. 4 VKM-b6l valo eltavolitasom
torténete. 1-2.).

48 Imre Sandor 1922. szeptember 14-i Klebelsberg miniszterhez irt levelében olvashatjuk: ,,Az a két miniszter
(Haller Istvan és Vass Jozsef), aki dontése el6tt azonban engem is meghallgatott, belatta, hogy annak az alli-
tasnak éppen az ellenkezdje igaz: mitkodésemben politikanak nyoma sincs.” (RL. C/39. 13. cs.).

4 Imre Sandor 1922. szeptember 14-i levelében olvashatjuk: ,,Azt hiszem azonban, hogy ennek az idealis
allapotnak mar éppen elég aldozatot hoztam idémbdl, lelkierdémbdl, magam és csaladom nyugalmabdl s
nincs reménységem arra, hogy allasomat és a kozmiivel6édés tigyét a helyesnek felismert uthoz valo vég-
letes ragaszkodassal, magam teljes felaldozasaval is meg tudjam Ovni a partpolitikdban valé elmeriiléstdl.
Masrészt pedig nem akartom magamra vallalni a feleldsséget azért, hogy azt a nagy reménységet, amellyel
miniszteri miikodése elé sokan tekintenek, miattam ne tudja Nagyméltosagod valora valtani. Erre kell
kovetkeztetnem abbol, hogy Nagyméltosagod kifejezetten személyi szivességként kéri télem tavozasomat.
Mindezért kijelentem, hogy hajland6 vagyok allasombdl eltavozni, akdr az 1912. évi LXV. tc. 41.§-anak 4.
bekezdése alapjan nyugalomba is menni, abban az esetben, ha ennek olyan modjat méltoztatik talalni, amely
szamomra erkolcsileg és anyagilag semmi hatrannyal nem jar.” (RL. C/39. 13. cs.)

30 Ugyanott hangstlyozta: , Kotelességemnek tartottam, hogy tisztviseldi, kiilondsen pedig a kdzoktatasiigyi
adminisztrativ allamtitkari allast ne engedjem politikai jelleglivé tenni, amennyiben védenem moédomban all.
Nem akartam, hogy politikai tdmadasok miatt onként tadvozva, én vigyem a kozszolgalatot arra a végzetes
lejtdre, amelyen feltétleniil teljes erkolesi ziillésbe jutunk, mert igy elobb-utobb rendszerré valik, hogy a
tisztviseloknek a partpolitikai hullimveréshez folytonosan alkalmazkodniuk vagy tdvozniuk kell. Ezért
ragaszkodtam mereven ahhoz, hogy mivel allaisom nem politikai, nem bizalmi 4llas, kiils6é kovetelésre csak
fegyelmi itélet kovetkeztében szabad elhagynom.” (RL. C/39. 13. cs.)

51 Klebelsberg Kuno 1922. december 12-én egy személyes hangti privat levelet s egy hivatalos értesitést kiildott
Imre Sandornak. Az elébbiben irta: ,,A koltségvetési targyalasok soran intézkedtem azirant, hogy a buda-
pesti tudomanyegyetemi kdzgazdasagi karon egy filozofiai tanszék szerveztessék. Mihelyt a koltségvetést a
minisztertanacs letargyalja, érintkezést keresek a kozgazdasagi fakultassal abbol a célbol, hogy az ujonnan
szervezett tanszékre megtiszteld formaban Téged hivjon meg a kar. Biztosra veszem, hogy ez a megoldas
minden tekintetben megelégedésedre fog szolgalni”. E levélre Imre Sandor személyes talalkozasukkor kifej-
tett allaspontjanak valtozatlansagara utalva, december 21-én valaszolt: ,,Ha hivatalban lételem idején a koz-
gazdasagtudomanyi kar észleli és targyiasan megokolja, avagy Nagyméltosagod figyelmeztetésére magaéva
teszi egy oly tanszék létesitésének sziikségességét, amelyre eddigi munkassagom jogosultta tesz, s ha erre
a kar felsobb helyr6l ered6 kivansag nélkiil, targyi alapon és megfelelé modon, egyértelmiien engem hiv és
ehhez Nagyméltosagod hozzajarulasat megnyeri: ez bizonyara nagy tisztesség lett volna szamomra. Most
azonban nem targyi feladatok érdekében, hanem az én eltavolitisom céljabol méltoztatik a kar altal nem
kért tanszéket szervezni, jollehet az orszaggytilésen augusztus 17-én (38. tilésén) elhangzott miniszteri nyi-
latkozat szerint ... az allam mai pénziigyi helyzetében 0j hivatal létrehozasat javasolni nem szabad. Akkor,
amikor kénytelenek vagyunk a néptanitok szazait elbocsatani, mert az allam pénziigyi helyzete igy kivanja,
biin lenne, hogy 1Uj hivatalokat krealjunk a IV. vagy V. fizetési osztalyba’. Filozofiai tanszék létesitésérdl
méltoztatott értesiteni. E tudomanynak egyetemi eldadasara pedig — miként szeptember 16-an jelentettem —
soha nem késziiltem”. (RL. C/39. 13. cs.)

52Ez a kiemelés t6lem szarmazik — D. P..

3 Az 1912. LXV. tc. 41. § 4. bekezdésében olvashato: ,,A jelen szakaszban felsoroltakat sajat kérelmiikre
nyugalomba kell helyezni, illetéleg — kivéve az allami szamvevdszék elnokét és alelnokét, valamint azokat
az allamtitkarokat, akik nem voltak ebben a mindségiikben orszaggyiilési képviseldk — hivatalbol nyuga-
lomba lehet helyezni...” https://net.jogtar.hu/ezer-ev-torveny?docid=91200065.TV &searchUrl=/ezer-ev-tor-
venyei%3Fpagenum%3D37 Utolso letdltés: 2020. 06. 30.

547t a korabbi B-listazasok, 1étszamapasztasok tapasztalataira utalt Imre Sandor.
55 Az akkor mér 40 szolgalati évvel rendelkezd dr. Toth Lajos helyettes dllamtitkart (Welker, 27., 37.).

36 Welker Ott6 kimutatasa szerint 1924-ben ,,a VKM vezetéi és iigyintézdi egyiittes 1étszamat kdzel 20%-kal,
165-r61 136-ra csokkentették (Welker, 44.).

57 Dr. Gévay-Wolff Nandor helyettes allamtitkar (Welker, 37.).

58 A minisztertanacsi jegyzokonyvek napirendi pontjait tartalmazé kiadvanyban Imre Sandor neve az adott idé-
szakban minddssze kétszer szerepelt: az 1918. januar 3-i jegyz6konyvben a polgariiskolai tanarképzo intézet
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igazgatdjava valo kinevezése, s 1925. januar 9-én pedig a Szegedi Ferenc Jozsef Tudoményegyetemre vald
egyetemi tanari kinevezése kapcsan. Feltételezve, hogy pontos e kiadvany, ugy tiinik, hogy Imre Sandornak
sem a helyettes allamtitkéri, sem az adminisztrativ allamtitkéri kinevezése nem keriilt minisztertanacs elé,
ahogy felmentése sem (Minisztertanacsi tilések napirendi pontjai 1867—-1944. Magyar Orszagos Levéltar,
Arcanum Adatbazis PC CD-ROM).

S9RL 1/1 c. IV/VI-16 hatul: 977-924 V1. 9. és III. a 924/20. Az irat rendelkezésemre bocsatasaért koszonettel
tartozom Szatmari Judit levéltarosnak.

SORL C/39. 13. cs. 8. Imre II. Sandor személyi jellegii iratok.
! Imre Sandor t6bbszor is utalt erre.

92 Ebben az adminisztrativ allamtitkarra kinevezett utodja, Toth Lajos, s persze Klebelsberg Kuno tamogata-
sanak is része volt/lehetett.

Absztrakt

A magyar mivelddés- és neveléstorténetben ,,a nemzetnevelés-elmélet” atyjaként, a pedagogia professzora-
ként, a reformatus egyhazban a Dunamelléki Egyhazkeriilet neveléstigyét kozel két évtizeden at iranyitoként
ismert Imre Sandor (1877. 10. 13. — 1945. 02. 11.) azon kevés atfogd miivel6déspolitikai elképzeléssel
rendelkez6 tudos szakember egyike volt, akinek élete egy rovid szakaszaban a Vallas- és Kozoktatasiigyi
Minisztérium helyettes allamtitkaraként, majd Gigyvivé minisztereként, végiil adminisztrativ allamtitkaraként
modja volt megtapasztalni, hogy a mindenkori politikai-gazdasagi-tarsadalmi realitasok milyen sziik korlatok
koz¢é szoritjak az atfogd reformok viszonylag magas beosztasu szorgalmazoit is. Az 1924. majus 22-i levél
megsziiletése koriilményeinek ismertetésével és kozzétételével a 75 éve elhunyt kitiind szakemberre szeretnénk
emlékezni/emlékeztetni. A koztisztvisel6i palyafutasa hattyudalat jelentd, az elbocsatasa alkalmabol Bethlen
Istvan miniszterelnokhoz cimzett levél kozéletiink néhany 6rokzold kérdésével kapcesolatban ismerteti Imre
Sandor a maga idejében kisebbségben maradt, rovid hivatasos oktataspolitikusi palyajanak végét okozod/jelzo
allaspontjat.
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,,Ird tovabb!”!

Kommentarok egy félben maradt Hajnoczy-szoveghez —
Otletek a tovabbirashoz 11-12-es didkok szamadra

Amit e lapokon ,jo gyakorlatként” be szeretnek mutaini, a logikus,
kévetkezetes, tiszta gondolkoddson s helyesen feltett kérdéseken
alapulo, fegyelmezett, lépésekben elorehalado miimegkozelitési

kisérletre kivdan példa lenni. S céljdaul tizi ki a kedvcsindlo
kalandossdgot, ha akarom, meglepetést, meghdkkentést is. Nemes

Jjaték, megnyitds és belé-hatolds egy félbehagyott szovegbe, melynek

szerzoi megolddsa valoban nincsen (ott dll t6bb mint 30 esztendeje
egy hagyateki paksamétdaban, és folytatdsra/folytatojdra var).

Ottlik tandcsdt fogadjuk el, mikor igy merészkediink: ,Csindlj vele,

amit akarsz, édes Oregem!”

latom bemutatasaba — kalandra fel! —, el6bb néhany gondolat Hajnéczy Péterrdl
annak, aki még nem ismerné: kedvcsinaloul, de egy kicsit ,,masként™!

Ha a Hajnoczyrol Péterrdl (1942—1981) irott — nem csekély mennyiségli — szakiro-
dalmat lapozzuk, a legnagyobb megitélésbeli ellentétekkel taladlkozunk. A tanulma-
nyirdk éles hangon valasztanak az életmii darabjai koziil, olykor kategorikusan utasitva
el masok altal preferalt opuszokat. (Csaknem) valamennyien meggydzden érvelnek.
Az olvaso igy egyre hatarozottabban azt érzi: neki maganak kell egy sajat ,,Hajnoczy-ka-
nont” kialakitania. Nagy figyelem és sokszori Gjraolvasas sziikségeltetik: a szovegek java
része nehéz, ,,feladja az ivet” az értelmezdnek. Szoktak beszélni a Hajnoczy-opusz anti-
intellektualis jellegérdl. Hajnoczy gondolkodé hései altalaban valdban tarsadalmon kiviil
¢lnek, nem értelmiségi 1éthelyzetekben egzisztalnak, gyakran brutalis nyerseséggel nyi-
latkoznak meg, de a sz6vegek maguk, iddsikvaltasaikkal, narracids technikajukkal, belsé
vagasaikkal, vendégszovegeikkel komoly szellemi kalandot jelentenek a befogaddnak.?

ey

M iel6tt belekezdenék kérdezés- és rejtvényfejtés-alapu mimegkozelitési gyakor-

Hajnoczy olvasasa utan ,,az ember hegeket visel 6rokre”.

Magam Hajnoczy Pétert kiemelkedd tehetségli és eredetiségli szerzonek tartom, aki-
nek mintha nem lennének elddei, mintha nem tanulta volna a préza-munkalast senkit6l,
holott a korpusz — masfeldl — telitve van rautalasokkal, citatumokkal, evokalassal: idegen
szerzOk motivumainak sora szovi be haloként a szoveg testét.

Nézziik hat az igért szovegkezdeményt! Melynek még cime sincsen, magam irtam
foléje, félig onkényesen, a hagyatéki szoveg kezddsorat, mely a kéziratos alapvaltozaton
is ott all nyomtatott nagybetiikkel, oldalt, vastagon korbe keritve, kiemelve. Mostantol e
szoveg cime: Ez. En adtam neki. Lam, az olvasé/értelmezé csaknem korlatlan hatalma!
Csaknem! Ne feledjiik! E csabitoan szabad, teremt6 tevékenységnek, a miiértelmezésnek
egyetlen dolog szab csupan gatat: maga a m, a leirt szoveg. Nemcsak a miialkotas — az
interpretacio is cselekvés. Jelentésképzés. Az intencionalis maxima imperativusza igy
sz6l: Mutasd meg magad az értelmezésben! De ne feledjiik: az alapvetd interpretacios
maxima igy hangzik: Ertelmezésed ne legyen se tul kozel a miialkotashoz, se tal tavol
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ne legyen t6le! Végiil a konzekvens maxima: Ertelmezésed tegyen eleget az ellentmon-
das-mentesség elvének!

Hajnéczy Péter
Ott iil a cukrdszdaban... (,,M-ék 17 éves lanya...”, 1975. 12. 31 -)

M-ék tizenhét éves lanya el6szér nem akart szolni a ,,dologrol” sziileinek, ahogy a vele
megesett, hihetetlennek és valosziniitlennek tiiné eseményt magaban néven nevezte. Mar
az is megaldzta — a ,,dologban” a legiszonyubb éppen a varatlansaga volt szamara, a
kiméletlen célratorés nyers, burkolatlan kifejezédése --, hogy kénytelen volt értékelni,
elemezni és tébbek kozt nevet adni a torténteknek: a dolog.

De: hogyan szamoljon be rola, hogyan mondja el otthon, miképp fogjon hozza? —
., Ajanlatot kaptam egy otven év kériili ferfitol. Ha vele toltom a hétvéget, ezt valami igen
nagyeértekii ajandékkal viszonoznd, gondoljam meg; péntek este hétkor var a ,, mindket-
tonk szamara egyediil kedvezé és hasznos_igen valasszal.”

Lépdelt az utcan, kezében a tankonyvekkel megrakott taska, az ismerds, vadgesztenye-
fakkal szegélyezett utcan, a szokasos idoben igyekszik hazafelé a ,, tanitasbol”. A dolog
hirtelen elveszitette mindazt a varazst, jelentoséget, mellyel nem egy perccel, de néhany
masodperccel ezelott meg ,, rendelkezett”, s amivel ot a hatalmaban, hogy azt ne mond-
Juk: ,, fojtogato és forro élelésében” tartotta. Ez a valtozds természetesen nem jelentette
ugyanakkor azt is, hogy végre valami megnyugtato megoldas vagy otlet sziiletett volna
foként az idében legkézelebb allo feladatra vonatkozéan, hogy mit fog mondani otthon,
most sem tudlta, csupdn a szorongdsa, a félelme valtoztatott helyet, csuszott arrébb benne
hirtelen. Es mintha el is ,, halkult” volna, mintha az erejébdl is vesztett volna ez a féle-
lem, a lany hiivésen és targyilagosan gondolta végig az ,,ajanlatot”, amely most inkabb
esetlen utcai jelenetnek tiint, mint megtorténtnek, valosdagosnak.

Hogy ,,be kell szamolnia” a torténtekrdl otthon, az nyilvanvalo és természetes, mert
kételességenek érzi, amelyet onként, szabad elhatdrozasabol vallalt. Ha elhallgatna, épp
ezzel a hallgatassal hitelesitené azt az idétlen ,,jelenetet”, cinkossdagot vallalva mind a
férfival, aki a mocskos ajanlatot megtette, magaval a helyzettel, ez igy van, e felol semmi
kétseége nem lehet... ,,Szabad elhatarozasrol” és ,, kotelességérzetrol” nem-igen lehet szo
tehat. Ha megtehetné az ellenkezojét is, hogy egy kukkot sem szol otthon, akkor nevez-
hetné elhatdrozdasdt ,, szabadnak”. Es miért ne donthetne, miért ne hatdrozhatna a hall-
gatas mellett inkabb, ha az 6szinte beszédre egyardant elszant a kelld pillanatban? Nem a
maga kényelmét nézi, ez kétségkiviil mentségere szolgalhat: sziilei — édesapja kiilondsen
— hajlamosak minden apro esemenyt valodi jelentéségéhez képest messze tulértékelni,
ha az esemény éppen egyetlen leanyuk , ,az ovékenél ketségkiviil boldogabbnak tetszo
jovojével” hozhato osszefiiggésbe, legyen bar ez az dsszefiiggés barmilyen dttételes és
homdlyos.

Igen, nem art, ellenkezdleg, nagyon is hasznosnak bizonyulhat, ha nem a sajat, hanem
az 0 szemiikkel vizsgalja, nézi meg alaposan a dolgot!

., Hogyan torténhetett, hogyan eshetett meg ez veled, kislanyom?!” /sok az ,,e”!/

Az anyja hangjan hallotta a kérdést, de kétség nem férhet hozza: édesapja is ezzel,
mindenesetre valami ehhez igen hasonloval kezdené, onkénteleniil és akaratlanul valami
igen sajatos iranyba terelve a joindulatu, aggodalmas faggatozast... Ez és az ehhez
hasonlo kérdések tapasztalata szerint soha, semmiképpen nem valami hosszadalmas,
elmélyiilt toprengés termékei, inkabb csak amolyan szo és beszédfordulatok, és az indulat,
a fajdalom kialtasaihoz hasonloan végiilis tandacstalansagot fejeznek ki. Véleményt vagy
éppen ,,itéletet alkotni” nem tudunk felindulasunkban; beszéliink, kozhelyeket mondunk
inkabb, az egyiittérzes, részvet szegenyes, egymdashoz hasonlito szavait. — A lany bolintott

118




Szemle

gondolatban. — De mit valaszol majd 6 ,,az egyiittérzés, a részvét szegényes, egymashoz
hasonlito szavaira”: ,, hogyan tértéenhetett, hogyan eshetett meg ez veled, kislanyom?”

A vad még csak nem is ,,selyempapirba csomagolt”: ,,ami tortént, nem véletleniil tortént
meg, hanem a beleegyezéseddel; mi édesapdddal nem utcai kalandokra neveltiink; nem
foghatjuk mindig a kezed, nem jarhatunk a sarkadban lathatatlan védelmezdként, aki
majd megov a bajtol; egyediil kell szembenézned vele”.

Révid tétovazas utan még egy ,,csoki fagylaltot” rendelt, habbal. Az iménti , kép”,
ahogy magaban mosolyogva, aztan halkan nevetve megallapitotta, nem csupan elkép-
zelhetd és valoszinii, hanem talan maga a valésdg volt, amig az elgondolt , képet” értel-
mezte, bizonyosan az. Tanitds utan beiilt ebbe a csendes, budai cukrdszdaba, szokdsa
szerint egyediil, és ismét szokdsa szerint: ,,csoki fagylaltot” rendelt, habbal. Igy aztan
— mivel csupan csak toprengett, megkisérelt a ,,leheto leghitelesebb modon™ elképzelni
bizonyos helyzeteket — természetesen szo sem lehetett rola, hogy minderrol az utcan,
hazafelé igyekezve gondolkodhatott volna. Nem ,,lépdelt az utcan, kezében a konyvekkel
megrakott taska, az ismerds vadgesztenyefakkal szegélyezett utcan, a szokasos idében
sth.” Es még, ami valbsdgosnak és megtorténtnek tiint most, a masodik adag ,, csoki
fagylalt” kanalazgatdsa kézben is: ... a dolog hirtelen elveszitette mindazt a varazst és
hallatlan jelentoséget, mellyel nem egy perccel, de néhany masodperccel, pillanattal
ezelott meg ,, rendelkezett”, s amivel 6t a hatalmaban, hogy azt ne mondjuk: ,,fojtogato
és forro olelésében tartotta”.

Eddig a gépelés. Ettdl kezdve siiriin teleirt kisalaka, vastag papirlapok kovetkeznek
rendben dsszegemkapcsozva, de valaha 6sszegy(iretve, netan el is aztatva. Elejiikon: az
eddig begépeltek; majd macskakaparassal, lehuzasokkal teljesen folytatodik a novella...

Igyekszem kovetni a nehezen olvashat6 kézirast, amennyire és ameddig tudom; amed-
dig tart egyaltalan.

(mi tortent hat? mi tortént valoban, s mit ,,csak” beliilrél éltiink, gondoltunk végig?)

(De: ha nem is volt dtvenes férfi, nem volt ajanlat, mindez lehetséges és adott és
valoszinii, tehat: ,,valosag”; nem szamolnunk vele: nem all modunkban.) —,, Hisz még
tancolni sem engedik el.” stb.

A lany elképzeli az otvenes ferfit (...) Mégis: e , képzelt” jelenetben a ,,jozan ésszel”
szemben érvel a sziileivel stb.

--Elképzeli a férfi hajat, orrat stb. Ha mar ,,ez van” e vilagban, legalabb a férfi hajat,
orrat hadd képzelje el, ehhez joga van.”

--Meértéktelen a gyogyulasban is, vagy ahogy a vizet issza, vagy mikor az orvos injek-
cio utan azt az utasitdast adta: ne mozogjon egy oraig: ,,valahogy mértékteleniil volt
mozdulatlan, mértékteleniil nem mozog.

’976. 1. 7.

., Es ha maga az ajanlat sem tortéent meg valojaban, az dtvenes férfi is csupan képzelete
fanyar jatéka? ”

De ez, jol tudta, egyaltalan nem volt képzelddes. Valami heves, elégtetelhez hasonlo
érzés jarta at, mint aki vegiil feliilkerekedik, mert raébredt, hogy ellenfele gyonge, sebez-
heté és esendd a valosagban.

., Mentolszagii volt a lehelete; nem viselt semmilyen gytiriit... Biztosan eldtte valami
mentolos cukorkat ragott el, hogy ne érzédjék rajta az alkohol.”

De arra, hogy a férfi csakugyan ivott volna, mint aki igy merit batorsagot, hogy
,leszolitson” egy fiatal lanyt, nem emlékezett, ez egyediil az 6 feltételezése volt, amivel
— meglehet — éppen e ferfit, illetve, amit kissé ,,alkoholos allapotban” tett, az ajanlatdt
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mentegette, mintegy az ,, érvényességet” kétsegbevonva... Ha nagyon ki akarja forgatni
a dolgot, fel kell tennie maganak a kézénségesen egyszerii kerdéseket: hat ennyi volna
csupan a kifogasa az ajanlat ellen, hogy alkohol hatasa alatt tették-e vagy sem?! Ha
bizonyos lehetne afeldl, hogy igenis, a férfi nem ivott egy csoppet sem, jozan volt, mint a
szavai, amiket mondott, mit valtoztatna ez a torténteken? (...)

Vagy nem éppen az 6 latolgatasa a legiszonyubb az ,,egészben”’, amivel mint egy (...)
igen kozel all? Amely , kiut” és ,,megoldas” helyett csak a dontést halogatja, odazza el;
nem ebben reménykedik-e talan nem is olyan titkon --, hogy mikor valik mindez elha-
rithatatlannd és megtorténtté végre? Es miért figyelt a kezére, arra, hogy , nem visel
semmilyen gyiiriit”... Mintha bizony tudnia kéne a férfi ,, csaladi allapota” feldl, mintha
az, hogy visel-e jegygyiirit, igazolhatna valamit, vagy némiképp menthetévé tenné a
viselkedését... Masfel6l, hogy , ne essen at a 6 masik oldaldara”, a gyiiriire vonatkozo
megfigyelését példaul miért ne itélhetné egy fiatal lany artatlan kivancsisaganak?

’976. 1. 8.

Nem vart, mig édesapja megjon a munkabol, aprolékos részletességgel beszamolt any-
janal a ,,dologrol”, elpirult beszéd kozben, lesiitotte a szemét, mds helyiitt teli torokbol
nevetett, aztan forro arcat az anyja melléhez szoritva, sirva fakadt.

»Nincsen semmi baj, kislanyom. Nincsen semmi baj.”

Atélelte a lanyt, ringatta, simogatta a hatat, édes istenem, mit csinalhatott, mit csinal-
hattak vele? MEG VEDEKEZNI SEM TUD; (tovibb a mondat:) —

JEGYZETEK!!

Eddig tart a szoveg, nem tovabb, hiaba keresném...

S most belekezdek szovegelemzési-, kipotlasi gyakorlatom bemutatasaba (legalabbis:
a paraméterek felkinalasaba; a tobbit minden kedves vallalkozé szabadsagara biznam).

Ez a szdveg a (korai) Tréfdara emlékeztet engem, a lanyfigura és a kispolgari milié
esenddsége talan ugyanabbol az élménykorbdl szarmazik. Az arnyaltan fogalmazott,
valasztékosan pontos kérmondatok, a gondosan megirt, jeges pontossaggal kozvetitett
latolgatas és tudat-monoldg megvolt Hajndczynal mar a kezdetektdl, azaz A fiité-kotet
Marai-novellaitol inditva, illetve azt az igazan sajat valtozatot mutatja ez az iras is, aho-
gyan ezt a beszédfolyamot varatlan vagasokkal tagolja, megakasztja, széthasitja a szerzo
(Reményi Jozsef Tamas jellemzése). Témajanal fogva, de majd a tudatelbeszélés kor-
mondatai, fojtd narracioja miatt ugyancsak esziinkbe juttatja ez az irés a kiilonds Mand-
ragordat, e nehezen dekddolhatd mestermiivet is. Még a Temetés braviros szovegére all
ez a fajta irdsmod, mely szoveg is egyik legjobbika a Hajndczy-prézanak. Felfedezhetjiik
azonban a hagyomanyos kompozicios szabalyszeriiségek negligalasat is, és nem tartom
lehetetlennek, hogy amikor jelen szovegiink folyamatossaga megszakad; amikor atvalt
a kézirasra, s félig-meddig Ujrairja, atirja a cselekményt — itt is efféle megujito kisérletet
végez a szerzo.

Egy torzoval allunk szemben. Ilyenforman a befejezés invencioja, a torténet megalko-
tasa rank — és figyelmes, kivancsi, tehetséges diakjainkra — var.

Tudni nem tudok e préza-téredékhez/kezdeményhez adatokat, egyéb fogodzokat.
Egészen magéanyosan hevert a hagyatéki dobozban,? elétte, utana — rokon, kapcsolati
halé nélkiil. Valahogy becstiszhatott ide. Arra azonban nem latok reményt, hogy masodik
fele barhonnan is elékeriilhetne még: a szoveghalom rogzitve, fényképezve, szkennelve
all mar, részben memoriam foglyaként is. Egyharmad, fél vagy kétharmad az, amivel
kip6tld munkankban szamolnunk kell? Ki-ki maga dontse el!

A megbizhatatlansag és a korlatozott tudas felforgatod kérdések elé allitjak az olvasot,
az elemz6t. De: hogyan itélhetjiik megbizhatatlannak a narratort azon informaciok alap-
jan, melyekhez csak az 6 kozvetitésén keresztiil van hozzaférésiink (Jahn, 2011. 149.)?

Felolvassuk az osztalynak (csoportnak) a szoveget.
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Felolvassuk, vagy veliik olvastatjuk el? El6ttiik legyen a szdveg, ha a sajat felolvasast
valasztjuk, vagy sem? Esetleg otthon olvassak el el6z6 este? Adjunk-e eldzetes megfi-
gyelési szempontokat nekik? Sorolhatnank még a tovabbi lehetdségeket és varidciokat
az olvasmanyélmény manipulalasara. Minden valtozat jo lehet, amennyiben a kozvetitd
tanar atgondolta, és hisz benne, azaz hitellel képes kozvetiteni. Viszont konnyii belatni,
hogy valamennyi megkozelitésmod mast eredményez, s meglehet, észrevétleniil bar, de
akar radikalis kiilonbségeket is generalhat. A didk tan nem is érzi, mi torténik, de a befo-
gadas-torténés, az elsd érzet felvétele masként jon 1étre, s ez az érzet tovabb gytirizik a
konkretizalas folyaman.

Egy szoveg minden pontja arkhimédészi pont, irtam le mar sokszor; a miiértelmezoi
munka minden pontja ugyancsak az.

Maga a torténetkezdés érdekes lehet didkjaink (fiatal olvasdink) szamara, s izgalmas-
nak tiinhet a folytatas kitalalasa is. (Biztosra veszem, hogy a kollégak, elemzési gyakor-
lataik soran, csinaltak mar ilyent vagy hasonlot: fejezd be a Szegény Gélyi Janos lovait
a ... bekezdéstdl kezdve; talald ki 4 Satan Fiireden végét a ... bekezdéstdl folytatva; ird
meg Darvasi Laszl6 Exhumdlds cimii kisprozajanak lezaro sorait; oldd meg Bodor Addm
Allatkert cimii novellajat az utolsé fél oldal kitaldlasaval! A példék szaporithatok, s e fel-
advanyok mindig sikeresek didkjaink kozott. Csakhogy a felsorolt esetekben megvan a
szovegek valos lezarasa!

Mostani vallalkozasunk igy izgalmasabb, nehezebb és — nyitottabb, egyszersmind
reménytelenebb is.

A szoveg in medias res kezdddik, mint annyi mas (Hajndoczy-) kispréza. A csaladot,
melyr6l sz6 lesz, csupan betlijellel nevezi meg a szerzd: M-ék. Elidézhetiink afolott is,
miféle érzeteket general egy ki nem irt teljes vezetéknév. A Hajnoczy-proza olvasoi
feliitik fejiiket: ismét egy ,,M” (Marai, az M cimi kiilonos elbeszélés, Malom, Malcolm,
Margerie, a hagyatéki fiizeteken — s a temetdi sirokon brutalis véletlenként — feltiind
nagy, kék, zsirkrétas M betii). A lanynak nincsen keresztneve — az osztalybéli lanyok
vajon hogyan szeretnék hivni: Erzsikének vagy Cintianak? Kivancsisagot kelt a lany
fiatal (kortarsuk!) kora (egy diaklany, iskolabol hazajovet, dupla fagylaltadaggal), s nem
utolsdésorban a ,,dolog” furcsa, megmosolyogtatéoan gyerckes ,,im-igyen” elfedettsége.
Az esemény ,hihetetlen”-nek és ,,valdszinlitlen”-nek mindsittetik, ami felcsigazza az
olvaso6i kivancsisagot.

Diékjainknak érezniiik kell a furcsa fesziiltséget (ha nem is ellentmondast) a jol kita-
lalt, igéretes cselekmény és a mar-mar pontoskodo, nehézkesen preciz, koriiltekintéen
igényesnek szant narracié — jobbara belsé monoldg, tudatelbeszélés — kozott, hiszen itt a
diaklany gondolatain beliil vagyunk.

A 2. mondat haromsoros. Ennek a szovegegységnek a megértésé¢hez — ha talzas is azt
mondanom: értelmezéséhez — meg kell allni, vissza kell fordulni a mondat elejéhez —
beékelddés, halmozas, tulzas —: mit is akar mondani nekiink a szoveg? Ekkor elérkeztiink
a tudatositds muiveletéhez: a megértés-tanulas fontos 1épcséfokahoz. Az elsd és masodik
elolvasas kiilonbségérdl van sz6. Az intralingvalis forditasrol. (Bizonyos fokig ez volna
a valodi szovegértés, tanacsolom diakjaimnak: szép lassan, tagoltan, félhangosan elmon-
dom magamnak sajat szavaimmal, hogy mit is olvastam az imént. S akkor, ha valoban
figyeltem — van esély a nehéz szovegdarab birtokba vételére.)

Szerencsére a 2. bekezdés nem jatszik tovabb tiirelmiinkkel: megtudjuk a ,,dolog”
lényegét. Gondolkodik igy, ilyen nyelven egy 17 éves lany? Beszél igy? Egy még
a kimondhatosag el6tti, nyelvben megjelend stadiumot megel6z6 megfogalmazddas
lehetne ez, melyet a szerzd fordit at a maga egzakt nyelvére, s kozvetit nekiink: kettds
beszéd. Torédik ez a szerzé veliink, az olvasoval? Vagy akéar hdsnéjével, a leannyal? Ugy
tlinik, csak az a belso kép érdekli, melyet kdzvetiteni kivan. Magaban beszél a monolo-
gikus szerz0, holott a lany gondolatait engedi 4t magan. Meddig birja ezt egy mai diak?
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Holott kezdetben érdekelte a sztori! Kiilsé
leirds viszont egyaltalan nincsen, nem pil-
lanthatjuk meg a lanyt,* s hamarosan kideriil
(vagy kideriilni latszik), hogy még kivetitett
gondolatainak sem hihetiink... De valoban
igy van-e?

Aki ezt a szoveget irja, fogalmazza, ala-
kitja — mert ne feledjiik: e kezdemény, e
novella-inditas itt, valosdggal a szemiink
el6tt jon [étre! —, mestere a nyelvnek, itt, most
(mert egészen masféleképpen is tud irni Haj-
nbczy, j6 néhany szovegépitd arcat ismerheti
a figyelmes olvaso): aprolékos, minden gon-
dolat-rezdiilésre reagalod tudat-feltaras ez: a
lany gondolatai kozt jarunk vendégségben,
de mind tulzobbnak érezziik a ,,bemosako-
dast”, s elhatalmasodik rajtunk a kétely: nem
veszett-e bele az ir6 intellektualis kisérlete-
ibe, nem valt-e dncéluva a prozanyelv, mely-
bol nincs tobbé kibontakozas? Vajon realisan
megtdrtént esemény részesévé avat-e ben-
niinket a lany, Utban hazafelé? Az 6rvény-
ben forgolodva eleinte (elsé olvasasra) észre
sem vettiik, hogy, meglehet: nem tortént itt
semmi, nem volt csabitasi kisérlet, nincsen
megkisértés — a lany fantazmagoriait hall-
gatjuk csupan.

Végiil, immar a kézzel irott részletekben
hallunk mégis konkrétumokat, hogy a masik
iranyba forditsanak benniinket: mentolos
lehelet, alkoholfogyasztas, a férfi haja, orra,
s hogy nem volt gylirli a kezén a talalkozas-
kor...

Tehat mégis 1étez6 torténet foglya a lany,
megtortént tehat a csabitasi kisérlet? Akar
a csabitas is? (Az anya utols6 szovegbéli
kesergdje ¢ feltételezést is megengedi.)

A szdveg, mind a gép-, mind a kézirat
az erds megdolgozottsag, korrigald, fon-
told, kinosan pontos munka nyomait viseli
magan: atirasok, tollal torténd kijelolések, a

Aki ezt a széveget irja, fogal-
mazza, alakitja — mert ne feled-
Jlik: e kezdemény, e novella-in-
ditds itl, valosdggal a szemiink

elott jon létre! -, mestere a
nyelvnek, itt, most (mert ege-
szen mdsféleképpen is tud irni

Hajnoczy, jo néhdny szoveg-

épito arcdt ismerheti a figyel-
mes olvaso): aprolékos, minden

gondolat-rezdiilésre reagdlo
tudatfeltdrds ez: a ldny gondo-
latai kozt jarunk vendeégségben,
de mind tillzobbnak érezziik a
L bemosakoddst’, s elhatalmaso-
dik rajtunk a ketely: nem
veszelt-e bele az iro intellektud-
lis kiserleteibe, nem vdlt-e
oncélivad a prozanyelv, melyboé
nincs t6bbé kibontakozds?
Vajon redlisan megtirtént ese-
meény részesevé avat-e benntin-
ket a lany, vtban hazafele?

Az 6rvényben forgolodva ele-
inte (elsé olvasdsra) észre sem
vettiik, hogy, meglehet: nem tér-

tént itt semmi, nem volt csdabi-
lasi kiserlet, nincsen megkisér-

tés — a ldny fantazmagoridit
hallgatjuk csupdn.

mas fiizetekbdl jol ismert szakaszjel-szerli lehtizasok, hianyjel altali betoldasok: a szemé-
lyes kézjegyek, nyomok az emlékezet és a valaha-volt pillanat terét szovik a lapok mogé.
A hagyaték mint az emlékezet s a szerzoi jelenléttel valo taldlkozas tere. A hagyaték,

melynek igazi 1étformaja: a facsimile.

Az osztaly, ha nem veszitette el még kedvét (s ez nem Hajnoczyn, hanem rajtunk,
tanarokon mulik; Hajnoczy nem torédik olvasdjaval, monomaniasan dolgozik valamely
szovegterv elérésén), bizony, nincs konnyl helyzetben: olvasni tanul; figyelni tanul...

Mi torténik itt? Tortént egyaltalan valami? — borzongunk meg egyiitt tanitvanyainkkal.
Vagy csak képzelgés két csokifagylalt kozott? Valamely bels6 idbtlenség, a korkorosség
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érzése kezd er6t venni rajtunk: bizakodhatunk-e a kibontakozasban, avagy valami mas
hozza meg majd a ,,szdveg 6romét”...?

Hirtelen megfaradt volna szerzonk, s a szaporodo stb.-k is ezt mutatnak?

Olvassa el mindenki még egyszer a novellakezdeményt, s rekonstrudljuk az eddig
megtudottakat, osszuk meg dilemmainkat valdsag és képzelet viszonylataban, tekintettel
a Hajnoczy szamara mindig oly fontos idézdjelekre is!

Vagy — jatsszunk, és mondja el a cselekményt egymas utan 3 vallalkozo diak, de oly
moddon, hogy aki befejezte a mesét, kimegy a terembdl. A didkok minden esetben jegy-
zetelnek, igy rogzitddik, mennyiben fedték egymast a torténetek. Kozben felvazoljuk
magunknak azt is, mire szamitunk e jatékkal. Csaknem biztosra vehetjiik, hogy ha lesz
kiilonbség az elmondasok kozt, az a ,,dolog” valds megtorténtét érinti. S mi egyebet még?

Akarja a lany a torténenddket, vagy sem?

El akarja mondani sziileinek, vagy csupan eljatszik a gondolattal?

Mas- és masként interpretalhatjak a lany viselkedését is a torténetmondok.

Mennyit tudunk meg a férfir6l €s az ajanlattevés koriilményeirdl — itt is lehetnek
véleménykiilonbségek. Mennyit tesz hozza a torténethez a meséld — dnkéntelentil — sajat

A mi, ,,amint irja 6nmagat”. Megteheti, hisz magatol burjanzo, organikus, mozgasban
1év6 szervezetnek latszik. ..

A torténet-rekonstrukcié soran egyre stirtibben érintjiikk a novellacsonk nyelvi alla-
potat, hordozoja, a szoveg jellegének, nyelviségének, kifejezésmodjanak a vizsgalatat.
Jelesiil: a narrator és/vagy a lany mintha éreztetné (megbeszéIné?) az olvaséval a valdsag
feltarasanak és megjelenitésének a nehézségeit.

Megallt volna az id6 a presszoban?

Ha bosszankodva hagynank el végiil a szoveg terepét, ne feledjiik a sokszor hallott
biztatast: egy mii torténete az értelmezések torténete. Minden kornak, s6t minden 1j olva-
sonak fel kell tennie a maga kérdéseit a szoveg szamara. Egy-egy opus addig ¢l (akkor
¢l), amig sziikségét érzi valaki, hogy értelmezze. Deklaralas vagy panaszkodo értetlenség
helyett merjiink kérdezni! Meg fogunk lepddni, miféle valaszokat képes a szoveg adni!

Figyeljiink a szoveg masodlagos, titkos morajlasara, (barmi légyen is ez) — veszek
at, onkényesen megmasitva, gondolatmenetemhez hajlitva egy hires metaforat. Igen, e
titokzatosan eldrehaladd, valtokat hasznalé Hajnoczy-prozaszovegnél is e titkos moraj-
last igyeksziink kovetni. ..

skeskesk

Egy szovegmez0, melyen feltiint az érthetéség ¢és érthetetlenség kozotti hatarvonal. Az
idegenség hivasként és fenyegetésként tiinik fel vilagunk hataran. Talan ezt érezhette a
lany is, kinek megkisértésérdl a Hajnoczy-szdveg oly furcsan tuddsitott.

Szépirodalmi szovegrdl beszéltiink, Hajndczy téredékét olvasva. Az ilyen szovegek
pedig megtartjak titokzatossagukat, és az értelmezés és kritikai olvasas esélye, hogy
helyreallitsa és megdrizze a nem-szandékolt, rejtett vagy akar nem 1étez6 jelentéseket és
tartalmakat egy j értelmezés szamara...

Hazi feladat: az osztaly odahaza alkossa meg a maga befejezett Hajndczy-novellajat!

Cserjés Katalin
Szegedi Tudomanyegyetem
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Jegyzetek

'A gyakorlat kifundaléja Cserjés Katalin, a Szegedi Tudomanyegyetem nyugalmazott docense, a Hajnoczy
Péter Hagyatékgondozo Miihely alapitoja és vezetdje 2009 ota.

2E kérdéshez még, Thomka Beatatol: ,,Hajnoczy elbeszéléi magatartasanak alakuldsat az antiintellektualis
alapallastol az intellektualizmus felé valo elhajlas, az elbeszéld formaét a kotott, homogén, torténetkdzpontl
narracion alapuld kozlésmodtol a fluidabb, kotetlenebb, a torténetet hattérbe szoritd, nem narrativ elemeknek
helyet ad6, montazseljarasokat alkalmazo szerkesztéshez valo kozeledés jellemzi.” (Thomka, 1981. 1213.).

3 Sportszatyor vagy sziirke b6rond? Mindkettérél hallunk mind a visszaemlékezésekben, mind a szvegekben.
Matis Livia a Szerdahelyi Zoltannal folytatott beszélgetésben szol errél a borondrél. Tudomasa szerint e
féltve 6rzott borond targyi emlékeket és atiitOpapirra irt gépelt szovegeket tartalmazott. Ha gazdajara ratort
a szorongas, e bérondot mindenhova magaval hurcolta; akkor is, ha ideges volt, és koltozni akart. Aztan a
bérondnek is, a prozaszovegek sportszatyranak is nyoma veszett, és maradt a 9 pakundekli doboz, benne a
hagyaték szamolatlan lapjaival.

4 Tavoli asszocidcionak tiinhet, de Dobai Péter Vadon cimii regénye jut az eszembe. A nagyregény foszerepldje
Batiszy Kristof, egy hosszil, kalandokkal teli uton kiséri 6t a szerzd figyelme. Mikozben még a haja szinét,
testalkatat, tekintetét sem érinti leiras egyetlen egyszer sem.

3 Szabad idézet Werner Nell Milyen idegen (hozzad képest) cimii tanulmanyébol (2010, 10-11.).
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A tanitas-tanulas megvaltoztatasa
az adatokon alapulo
dontéshozatalon keresztiil

A mai, adattal, informdcioval teli vilagban a pedagogiai
munka tervezésében is egyre hangsiilyosabb az adatokra
éplilo dontéshozatal. Oktatdsi adatnak tekinthetjiik t6bbek
kozott a pedagogiai meérések sordan keletkezo adatokat (pl.
tantdargyi dolgozatok vagy standardizdlt tesztek eredményeit),
de ide tartozhatnak példdaul a tanulok tantdrgyi attitiidjének
vizsgalatabol nyert adatok és a hidnyzdsok szdma is. Mivel
az adatok megfelel6 felhaszndldsdval névelheto a tanulok
eredmeényessége és fejlesztheto a pedagogiai munka, egyre t6bb
szakirodalom foglalkozik e problemakérrel. A témdban megjelent
konyvek kozott vannak elméleti és gyakorlati fokuszii, valamint
a pedagogiai értekeléshez kotodo munkdk is. Mandinach és
Jackon Transforming Teaching and Learning Through Data-Driven
Decision Making cimii kényve azeért hidnypotlo, mert egyesiti az
elmeéletet gyakorlati alkalmazdssal.

szerzOk célja egy olyan konyv meg-
A irdsa volt, amit batran ajanlhatnak

gyakorld pedagdgusoknak, tanar-
jelolteknek, iskolapszichologusoknak és
mas, oktatassal foglalkozdé szakemberek-
nek. A konyv betekintést enged az okta-
tasi adatok felhasznalasi lehetéségeibe,
hogy ezzel is tdmogassa a tanitast, és hogy
utmutatasként szolgéaljon a tanaroknak az
adatok utvesztdjében, valamint segitsen a
sajat helyzetiikhoz val6 adaptalasat.

A konyv nyolc fejezetre tagolodik. Az
els6 fejezetben a szerzék kontextusba
helyezik az adatokra alapozott dontésho-
zatalt (tovabbiakban: AADH), a masodik
fejezetben Osszefoglaljak a relevans kuta-
tasok eredményeit, a harmadik fejezetben
a digitalis technoldgia hatasat mutatjak
be. Ezt kovetden a negyedik fejezetben a
kapacitasbovitést (pl. adatmiveltség-fej-
lesztés) targyaljak a tanarképzéstol kezdo-
déen. Az 6tddik fejezetben az adatokkal

torténd fejlesztés lehetoségeit mutatjak
be. A hatodik fejezetben az adatkultirat,
a hetedikben a differencialt oktatast tar-
gyaljak, a zaro, nyolcadik fejezetben pedig
az adathasznalat problémakorét korbejard
konkrét példakat ismertetnek.

A kiadvany az AADH rovid torténeti
bemutatasaval indul, majd a szerzdk indo-
koljak, hogy miért érett meg az id6 az
AADH-ra, és miért fontos ezt targyalni.
Igy az els fejezet problémaérzékeny fel-
vetései felkelthetik az olvaso érdeklddését.
A szerzok az adatokat a tanitas-tanulas és
az iskolafejlesztés egyik eszkdzének tekin-
tik, igy maga az AADH tdbbet jelent, mint
szamok, adatok halmaza és értelmezése.
Ertelmezésiik szerint egy olyan holisztikus
megkdzelitésrél van sz, amelyben a kva-
litativ és a kvantitativ adatok atalakitasa
cselekvésre 0sztonzo tudassa alakul.

A masodik fejezetben a szerz6k bemu-
tatjdk a kutatdsokbol ismert elméleti

125

kritika



Iskolakultira 2020/8

kereteket és az AADH folyamatait. Mint
irjak, az AADH egy szisztematikus meg-
kozelités, igy a folyamatos visszacsatolas-
nak kdszonhetden barmikor modosithato a
kitizott tanulasi vagy tanitasi cél elérése
érdekében. Az AADH egy sok kompo-
nensbdl allé6 folyamat, ami magéaban
foglalja az adatok gytijtését, elemzését,
értelmezését, az ebbodl szarmazo tudast,
az ezekre alapozott dontéseket és a hatas
ellendrzését. A kdnyv ezekre a komponen-
sekre fokuszal a szakirodalmi attekintés
soran. A szerzOk hangsulyozzak, hogy
egy ilyen megkdzelitést nehéz dGnmagaban
targyalni, hiszen az iskolavezetdség sze-
repe, az iskolai kultira, emberi kapacitas,
az adathasznalat célja és helye is nagy-
ban befolyasolja a vizsgalt konstruktumot.
Vagyis az AADH mindig az adott kont-
extusban értelmezendd, s mint olyan, igy
egyarant felhasznalhatd példaul tanulasi
célok felallitasara vagy egy iskolafejlesztd
program létrehozasara.

A harmadik fejezet az AADH egyik
alapvet6 feltételét, a digitalis technologiai
infrastruktura szerepét jarja koriil. A digi-
talistechnologia-alapu eszkozok (tanuloi
informacios rendszerek, mérés-értékelési
rendszerek, adattarhazak) sora all rendel-
kezésre az AADH tamogatasara. A szer-
z0k ezt az elmult évtizedekben elvégzett
longitudinalis vizsgalatokkal kivaléan
szemléltetik.

A kovetkez6 fejezetben a szerzdk az
AADH-hoz sziikkséges masik alapvetd
feltétel, az emberi er6forrds jelentdsé-
gét ismertetik. Az allando fejlédés kon-
cepcioja biztositja a pedagdégusoknak
az AADH-hoz sziikséges képességek és
ismeretek megszerzését. E tekintetben a
szerzOk az adathasznalati készségek (adat-
gyljtés, elemzés, értelmezés, alkalmazas)
fontossagara hivjak fel a figyelmet mar a
tanarképzéstdl kezdddden.

Az 6tddik, hatodik és hetedik fejezet
tobbek kozott az adathasznalat alapfo-
galmait tisztazza. A kotet 6todik feje-
zete bemutatja az iskolai és tankeriileti
szintli adathasznalatot, és ramutat arra,
hogy az adathasznalat megerdsitésé-
hez érdemes oktatdsi adatokra alapozott

126

Az AADH egy sok komponens-
bol dllo folyamat, ami magdban
Jfoglalja az adatok gytijtéset,
elemzeset, értelmezeésél, az
ebbol szdrmazo tuddst, az
ezekre alapozott dontéseket és
a hatds ellendrzeéset. A kényv
ezekre a komponensekre foku-
szdl a szakirodalmi dttekintés
sordn. A szerzok hangstilyoz-
zdk, hogy egy ilyen megkozeli-
tést nehéz énmagdban
targyalni, hiszen az iskolaveze-
16ség szerepe, az iskolai kul-
tira, emberi kapacitds, az adat-
haszndlat célja és helye is
nagyban befolydsolja a vizsgdlt
konstruktumot. Vagyis az
AADH mindig az adott kontext-
usban értelmezendo, s mint
olyan, igy egyardnt felhaszndl-
hato példdul tanuldsi célok fel-
dllitasdra vagy egy iskolafej-
lesztd program létrehozdsdra.

munkacsoportokat, szakmai kozossége-
ket 1étrehozni, ahol kijelolhetok adatfe-
lel6sdk, igy biztositva az adatokra ala-
pozott munkafolyamatokat. A szerzdok
az adatszintek megkiilonbdztetésében is
segitenek, példaként emlitve a munka-
csoportok vagy az iskolavezetés eltérd
adatigényét és adathasznalatat.

A hatodik fejezetben a szerzok az isko-
lai adatkultura kialakitasanak folyamatat
részletezik. Ehhez sziikség van kutatasi
egyiittmiikodések 1étrehozasara, az adat-
hasznalat formainak meghatarozasara ¢és
az adathasznalat intézményi tamogatasara.
A szerz6k szerint érdemes a munkacsoport
tagjainak egylittmikodését és a stratégiai
tervezést adatokkal megtamogatni. A feje-
zet végén gyakorlatias példakat is hoznak




Szemle

arra vonatkozoéan, miként lehet jol és rosz-
szul hasznalni az adatokat.

A hetedik fejezet folytatja az el6zd feje-
zet témajat, &m az osztalytermi tevékeny-
ségekre koncentral. Kozéppontba keriil a
differencialt oktatas adatalapu alapelveinek
megismerése, kiscsoportos és egyéni szin-
ten egyarant. A szerzok szerint a differen-
cialt oktatas alapjaul leginkdbb a formativ
értékelésbol szarmazo adatok hasznalhatok.
Ezek hatasos forrasai lehetnek az egyéni
vagy kiscsoportos oktatasnak, aminek
alkalmazasara batoritjak is a tanarokat.

A konyv utolsé nagy egysége pozitiv
¢és negativ példakat egyarant felvonultatd
gyakorlati tapasztalatokat hoz az adat-
hasznalatra. Ezek valaszul szolgalhatnak
a konyv olvasasa soran felmeriilé szamos
kérdésre is. Az AADH gyakorlasa kdzben
szamos kihivas meriilhet fel, az utolsé rész
ezeket jarja koriil; példaul a digitalis tech-
nologia alkalmazasaval kapcsolatos kérdé-
seket (felhasznalobarat feliiletek, az ada-
tok integralhatésaga mas rendszerekbe),
a megfeleld adatok kivalasztasat/szelek-
talasat (diakok tudasanak felmérésére), az
adathasznalattal kapcsolatosan (a differen-
cidlashoz vagy a korai iskolaelhagyasra

veszélyeztett diakok felismeréséhez),
iskolavezetési vagy az adatokra alapozott
iskolai kultara kialakitasaval kapcsolatos
nehézségeket. A fejezet és a konyv zara-
saként a szerzOk roviden targyaljak a val-
tozaskezelés folyamatat a tanitasi-tanulasi
folyamatban ¢és az iskolaban. A valtozas
folyamata igényli a paradigma- és a gon-
dolkodasmoéd-valtast. S bar a szerzok az
AADH-t nem tartjdk csodaszernek vagy
minden problémara megoldasnak, meg-
gy6z6ek abban a tekintetben, hogy az ada-
tok eldsegitik a valtozast.

A konyv ajanlhaté minden olyan peda-
gogusnak és oktatdsi szférdban dolgozd
szakembernek, akik pontosabb képet sze-
retnének kapni a tanuldk tudasarol vagy a
sajat munkajukrol, s erre alapozva hatéko-
nyabb dontéseket szeretnének hozni.

Mandinach, E. B. & Jackson, S. (2012).
Transforming teaching and learning
through data-driven decision making.
Corwin. DOI: 10.4135/9781506335568

Sebestyén Edmond
SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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A szam tanulmanyainak
¢és szemléinek
angol nyelvu osszefoglaloi

Empirical study of student dropout — theoretical
and methodological frameworks

Anik¢6 Fehérvari — Eva Magyar — Krisztian Széll

Abstract

The introductory chapter of this thematic issue presents the background of a complex research study that aims
to analyse school dropout in Hungary. Based on international empirical research results, our study tests a com-
plex model that was developed on the basis of a systematic analysis of the international literature of this topic,
on which we built a suitable, primarily quantitative methodological framework. In the past decades, systematic
literature reviews have come to the foreground in studying school dropout, which differentiate between indi-
vidual, family and school factors among its causes. In our research study, we applied this categorisation and
investigated it from multiple perspectives. In addition to outlining the theoretical framework of our research,
this article presents the methodological background of our empirical study based on this framework, conducted
in academic year 2018/2019, using convenience student (n=1.953) and teacher (n=1.136) samples and online
data collection technique.

Keywords: dropout, early school leaving, questionnaire survey, research methodology

School engagement, school climate from students’
and teachers’ points of view

Krisztian Sz¢éll — Lilla Szabo — Aniko Fehérvari

Abstract

The study focuses on the analysis of multiple perspectives by comparing students’ and teachers’ points of view.
Basically the paper explores the characteristics of school commitment, involvement, engagement, climate but
also compares other areas closely related to the issue. Differences between students’ and teachers’ aspects
regarding the degree of community involvement, judgement of school goals and expectations, assessment
of teacher competencies, life satisfaction and trust. In the first part of the study interpretations of students’
engagement to school, teachers’ commitment to work and organization, and school atmosphere are elaborated,
also the most important empirical results on the topic are presented. Focusing on these topics, the second part
analyses the differences between students’ (n = 1,953) and teachers’ (n = 1,136) points of view based on a
questionnaire survey conducted in the autumn of 2018 in the framework of a complex research aimed at the
analysis of school dropouts in Hungary.

Keywords: school engagement, school climate, dropout, students’ point of view, teachers’ point of view,
comparative analysis
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Examination of classroom learning environment

Katalin Tokos — Nora Rapos — Judit Szivak — Sandor Lénard — Judit T. Karasz

Abstract

Based on the analysis of the complex learning environment of the research as a whole, our study focuses on
teachers’ learning support activities, the classroom learning environment they create. This is because research
confirms that a significant proportion of students at risk of dropping out come close to dropping out due to
teacher-related factors, eg. their relationships with students, the expectations they convey, the support of learn-
ing process and their attitudes toward it. In our analysis we examine 1) how teachers and students perceive the
peculiarities of their learning environment, 2) which combination of factors they think the supportive classroom
learning environment can be described as, and 3) what differences can be seen between teachers’ and students’
perceptions in this regard. Our research results confirm that teachers and students see the specifics of the learn-
ing environment differently. Teachers give an optimistic picture of the learning environment when judging
their own activities, emphasizing how purposeful they are in their own instructional role. However, the focus
of students’ opinion is on the personal aspects of learning, thus teachers’ learning management activities are
also assessed through this personal focus. In addition to the characterization of the learning environment, our
goal was also to present a theoretical framework and tool that allow getting to know and analyzing the optimal
learning environment, and formulating development proposals based on all this.

Kewywords: classroom learning environment, teacher beliefs, teacher’s learning support activities

Individual and contextual factors of school dropout

Borbala Paksi — Krisztian Széll — Eva Magyar — Aniké Fehérvari

Abstract

Our study intends to provide a complex, multi-level analysis of school dropout based on an empirical research
study (self-administered questionnaire) conducted in the academic year of 2018/2019. Convenience sampling
included teachers (1.136) and 7th-grade students (1.953) from 88 primary schools (school sites). The frame-
work of analysis is derived from the systematic analysis of international literature, which break down the
causes of dropout into individual, family and school level factors. Previous Hungarian research results confirm
this typology, however, national research still lacks a complex investigation of this phenomenon and the appli-
cation of multiple (sociological, pedagogical, psychological) perspectives. Our study aims to provide these.
Our results confirm international research findings, though we can highlight the massive dominance of family
background as a fundamental Hungarian peculiarity.

Keywords: school dropout, student family background, student performance, school context

Development of inquiry skills through digital game-based
learning in subject content

Lilla Bonus — Laszloéné Nagy

Abstract
The development of 21st century skills in a learning environment that is inquiry-centered and technology-rich is
a highly researched field. This is due to comprehensive skills like problem solving and critical thinking having
become emphasized in public education. The standards aiming to develop these 21st century skills support
inquiry-based approaches. In an inquiry-based learning environment, students employ their inquiry skills,
which are closely connected to both problem solving and critical thinking. Skills of scientific investigation and
problem solving are: analysis of problems and phenomena; formulating questions and hypotheses; observation,
investigation, designing and performing experiments; identification and control of variables; method selection;
data gathering; data presentation and analysis; evaluation, interpretation, communication and presentation
of results; and drawing conclusions. Thus, inquiry skills are 21st century skills, so their development is an
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important task of public education. However, the integration of game elements into inquiry-based learning
environment aiming the enhancement of learning outcomes is a new approach. Because of the increased
interest, several researchers have proven that a correctly chosen and implemented game can increase students’
content knowledge, is beneficial to attitude and motivation, and can be used for capability development. In this
study, inquiry skills, domestic demand for the measurement of inquiry skills, and some possibilities for the
development of inquiry skills are discussed first. In the second part, the interpretation of digital game-based
learning (DGBL) is reviewed. In the third part, the theory of digital game construction and the connection
between digital game-based learning and inquiry skills are presented.

Keywords: inquiry skills, digital gam-based learning, game-transformed inquiry-based learning

Sandor Imre, on the necessity of eliminating party- and
denominational bias from public service work, and on
the autonomy of universities in 1924

Péter Donath

Abstract

Sandor Imre (October 13, 1877 — February 11, 1945), who is known in Hungarian cultural and educational
history as the father of “national education theory”, as the professor of Pedagogy and director of Pedagogy at
Dunamelléki Diocese of the Calvinist church for two decades was one of the few scientific experts possessing
broad, general views on cultural policy. For a short period of his life between 1918-1924, he was assistant
state secretary then deputy minister and finally administrative state secretary of the Ministry of Religion and
Culture. This way he could experience from up close how political-economical-societal realities can reduce and
significantly limit ideas for broad reforms, even for those in the highest positions to promote them. The aim of
this study is to remember Sandor Istvan, who was an excellent professional, on his 75th death anniversary by
sharing and publishing the circumstances of the creation of his letter written on May 22, 1924. This letter was
written to Istvan Bethlen, who was the prime minister at the time, on the occasion of Sandor Imre’s dismissal
from public service. , The letter, which conveys Sandor Imre’s views on some of the evergreen questions of
public life, meant/caused the end of his short career as a professional in educational politics.

Keywords: Sandor Imre, VKM (Ministry of Religious Affairs and Education), educational politics 1918-1924,
public service, university autonomy

“Write onward!” Commentaries to a half-finished Hajnoczy-text
Ideas to write onward for students in their 11™ and 12t grades

Katalin Cserjés

Abstract
What I would like to introduce on these pages as ,,good practices” is an example of a literary analysis-exper-
iment, based on logical, consistent, clear thinking; correctly asked questions; and following disciplined steps.
Furthermore, the paper aims to provide a motivating adventure; to surprise or startle the reader — as you wish.
It is a noble play, opening and penetrating a semi-ready text, which hasn’t got ANY solutions by the author at
all. (It has been waiting to be continued in an archive for more than 30 years).
Let’s adopt Ottlik’s advice, when we take a chance: “Do, what you want with this, my dear Fellow!”

Keywords: comprehension, reading, cooperation, replacing missing parts
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Fehérviri Aniké — Magyar Eva —
Széll Krisztian

A tanuloi lemorzsolodas
empirikus vizsgalata — elméleti
és modszertani keretek

E tematikus szam bevezet6 irdasa bemutatja annak
a komplex kutatasnak a hatterét, amely az iskolai
lemorzsolodas hazai elemzését célozza meg. Kutata-
sunk nemzetkozi empirikus kutatisi eredményekre
alapozva tesztel egy olyan komplex modellt, amelyet
a téma nemzetkozi szisztematikus irodalomelem-
zései alapjan épitettiink fel, és amelyre egy ehhez
illeszkedd, alapvetéen kvantitativ vizsgalati keretet
épitettiink. Az iskolai lemorzsolodas vizsgalatiban
az elmult évtizedben el6térbe Keriiltek a szisztema-
tikus elemzések, melyek egyéni, csaladi és iskolai
tényezékre bontjak az iskolaelhagyas hatterében
allé okokat. Kutatasunkban ezt a felosztast alkal-
maztuk, és mindezt tobb nézopontbdl is vizsgaltuk.
Tanulmanyunkban a kutatis elméleti keretének fel-
vazoliasa mellett az erre a keretre épitett 2018/2019-
es tanévben késziilt kutatas — hozzaférés-alapu
tanuléi (n = 1 953) és pedagogus (n = 1 136) mintan,
online lekérdezési technikdval — médszertani hatte-
rét mutatjuk be.

Tokos Katalin — Rapos Nora —
Szivak Judit — Léndrd Sandor —
T. Karasz Judit

Osztalytermi tanulasi
kornyezet vizsgalata

Tehat a pedagogusok a tanulasi kornyezetet fesze-
sebben értelmezik, mint az elméleti keretrendszer:
mig az elmélet hangsulya a tanulastimogatasbdl
értelmezi a pedagogus szerepét az optimalis tanulasi
kornyezet megteremtésében, addig a pedagégu-

sok inkabb a tanitashoz és annak iranyitasahoz és
szervezéséhez kapcsoljak azt. Megkozelitésiikben
azonban fontos, hogy a tanitas rendszerszeriivé for-
malodik (tervezés — tanulas iranyitasa — értékelés),
kapcsolatot mutat a didaktikai tudas elvarasaival,
ugyanakkor mindez elvalik a tanulé személyétél, igy
kevéssé jelenik meg benne a didkok egyéni, szemé-
lyes nézépontjainak mérlegelése. Fontos latni annak
hianyat, hogy ebbdl az értelmezésbdl kimarad a
tanulék motivaciojanak, érzelmeinek megértésre,
megismerésére torekvés. Ennek hidnya felerositi a
tanitas pusztan kognitiv tevékenységként torténo
értelmezését (Boekaerts, 2010; Hinton és Fischer,
2010; Schneider és Stern, 2010), a személyes koto-
dés, az érdeklodés hijan a tanulasi motivacio elvesz-
tését, végso soron az onszabalyozas képességének
hattérbe szorulasat (Boekaerts, 2010).

Dondth Péter

Imre Sandor a koztisztviseloi
munka part- és felekezeti
elfogultsagtol valo mentességének
sziitkségességeérol s az egyetemi
autonomiarol 1924-ben

A magyar miivel6dés- és neveléstorténetben ,,a nem-
zetnevelés-elmélet” atyjaként, a pedagogia profesz-
szoraként, a reformatus egyhazban a Dunamelléki
Egyhazkeriilet nevelésiigyét kozel két évtizeden

at iranyitoként ismert Imre Sandor (1877. 10. 13.
—1945. 02. 11.) azon kevés atfogo miivel6déspo-
litikai elképzeléssel rendelkezé tudés szakember
egyike volt, akinek élete egy rovid szakaszaban a
Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztérium helyettes
allamtitkaraként, majd iigyvivé minisztereként,
végiil adminisztrativ Allamtitkaraként médja volt
megtapasztalni, hogy a mindenkori politikai-gaz-
dasagi-tarsadalmi realitasok milyen sziik korlatok
kozé szoritjak az atfogo reformok viszonylag magas
beosztasi szorgalmazéit is. Az 1924. majus 22-i
levél megsziiletése koriilményeinek ismertetésével és
kozzétételével a 75 éve elhunyt kitliné szakemberre
szeretnénk emlékezni/emlékeztetni.

Cserjés Katalin

,,ird tovabb!”

Kommentarok egy félben maradt
Hajnéczy-szoveghez — Otletek a
tovabbirashoz 11-12-es diakok
szamara

Felolvassuk, vagy veliik olvastatjuk el? Eléttiik
legyen a szoveg, ha a sajat felolvasast valasztjuk,
vagy sem? Esetleg otthon olvassak el el6z6 este?
Adjunk-e el6zetes megfigyelési szempontokat
nekik? Sorolhatnank még a tovabbi lehetéségeket
és variaciokat az olvasmanyélmény manipulaldsara.
Minden viltozat j6 lehet, amennyiben a kozvetité
tanar atgondolta, és hisz benne, azaz hitellel képes
kozvetiteni. Viszont konnyii belatni, hogy valameny-
nyi megkozelitésmod mast eredményez, s meglehet,
észrevétleniil bar, de akar radikalis kiilonbségeket
is generalhat. A didk tin nem is érzi, mi torténik, de
a befogadas-torténés, az elso érzet felvétele masként
jon létre, s ez az érzet tovabb gyiiriizik a konkreti-
zalas folyaméan.



