BEFEETETES & JOVARLE

SZECHENYI v

Hiise Lajos
Ceglédi Timea

"Erett di6 is lehetek" -

A megterhelo életesemények és a
reziliencia hatasa az iskolai palyafutasra
|

Eurdpai Unig
Eurcpsal Strukhuiralis
e Berubat el Alpok:

g

MACYARCSZAG . -y
KR A B TEA, BEEFEKTETES A JUVOBE

Szakkollégiumi Tudhstir 5.




Evangélikus Roma Szakkollégium

Szakkollégiumi Tudastar 5.



Hiise Lajos
Ceglédi Timea

"Erett dié is lehetek" — A megterhel6 életesemények és a re-
ziliencia hatasa az iskolai palyafutasra

*

REMEL
REziliencia és Megterheld Eletesemények vizsgdlata az iskolai palyafutds
tiikrében

*

Lektoralta: Rako Erzsébet és Bocsi Veronika

A kiadvany az Evangélikus Roma Szakkollégium — EFOP- 3.4.1-15-2015-00006 tamogatasi

szamu projektje keretén beliil valosult meg.

A projekt az Eurépai Unio tamogatasaval, az Eurdpai Szocialis Alap tarsfinansziroza-
saval valosult meg

Késziilt az IMI Print Kft. nyomd4jaban, Nyiregyhazan
Felel6s vezetd: Nagy Imréné

Cimlapfotd: Veszprémi Erzsébet

ISBN 978-615-00-1878-2
ISBN 978-615-00-1879-9 (pdf)
Szakkollégiumi Tudastar S.
Evangélikus Roma Szakkollégium
Nyiregyhaza
2018



“Az 1skola olyan, mint egy nagy diofa, és én csak egy kis riigy va-
gyok rajta.
[...] ...sokan jarunk ide, €s én még csak kezdd vagyok ("rigy"), de
megmutatja a fejlodés folyamatat, €s érett di6 is lehetek.”

(részlet a kérddiv egyik nyitott kérdésére adott valaszbol)

Szakkollégiumi Tudastar 5.

felelds kiadé - Molnar Erzsébet, igazgat6
Evangélikus Roma Szakkollégium

adatfelvétel, adatbevitel az Evangélikus Roma Szakkollégium
2017/18-as tanévének hallgatoi ¢s
Kigydsiné Réday Maria

a szoveget gondozta - Veszprémi Erzsébet



Tartalomjegyzék

0 3 O W

. El6sz6
. Az iskolai karrier és sikeresség mint multikauzalis jelenség

. A reziliencia jelensége

3.1. Fogalmi meghatarozas, nemzetkozi és hazai trendek

3.2. Belsd ¢és kiilsé kompenzalo tényezok

. A rizikotényezOk és a rizikomagatartas

4.1. A rizikétényezOk hatdsa az €letesélyekre €s a tanulmanyokra

4.2. Az ugrodeszka jelenség

. A csaladi hattér szerepe a tanulési eréfeszitésekben
. A motivacio, aspiracio hatasa a tanulmanyokra
. Vallasossag ¢€s iskolai szereplés

. Kutatési eredmények

8.1. Anyag és modszer
8.2. A felmérés eredményeinek leir6 attekintése
8.3. A tanulmanyi sikeresség az er6forrdsok és az akadalyok fényében
8.3.1. A magyarazott valtozok bemutatasa
8.3.1.1. Legutols6 év végi tanulmanyi atlag
8.3.1.2. Viszonyitott onértékelés
8.3.1.3. Tanulmanyi siker idébeli egyenletessége
8.3.1.4. Extrakurrikularis aktivitas
8.3.2. Altalanos hattérmutatok és a tanulmanyi eredményesség
8.3.2.1. Evfolyamok kiilonbségei
8.3.2.2. Nemi eltérések

8.3.2.3. A tarsadalmi hattér szerinti kiilonbségek

16
17
20
24
26
28
30
34
39
44
46
49
82
82
82
84
85
85
86
86
88
88



8.3.3.Tamogato tényezdk €s a tanulméanyi eredményesség 92

8.3.3.1. Iskolai tAmogato tényezOk 92
8.3.3.2. Csaladi tAmogat6 tényezdk 94
8.3.3.3. Reziliencia és iskolahoz valo viszony mint tdmogato tényezdk

99

8.3.3.4. Vallas mint tdmogato tényezd 106

8.3.4. Kockazati tényezdk ¢és a tanulméanyi eredményesség 107
Osszegzés 115
Irodalomjegyzék 124
Fliggelék Hiba! A konyvjelzé nem létezik.



1. El6szo

A nyiregyhazi Evangélikus Roma Szakkollégium hallgatéi-oktatoi kutatomii-
helye 2017-18-ban a hazai oktatasi rendszer harom szintjén — altalanos, kozép-
és felséfoktl intézményekben tanuld didkok korében —az iskolai sikeresség kér-
dését, valamint annak egyes hattértényez6it vizsgalta a REMEL — REziliencia
és Megterheld Eletesemények vizsgdlata az iskolai pdlyafutds tiikrében elne-
vezesll kutatas keretében. A nemzetkozi €s hazai szakirodalomban j6l ismertek
az iskolai sikeresség ¢és a tarsadalmi boldoguléds Gsszefliggései, legyen sz6 a
munkaerd-piaci elhelyezkedés esélyeirdl (Erickson, 1987; Fonai, Kotsics és
Sziics, 2014; Forsyth, Adams és Hoy, 2011; Veroszta, 2010), vagy a munka-
er6piacon elfoglalt hely mindségérél (Hudson, 2007; Nagy és Sziraczky,
1982), illetve a tovabbtanulasi esé¢lyekkel is szamolva a tarsadalmi mobilitasrol
(Andor és Lisko, 1999). Kutatasunkban az iskolai sikerek elérését timogat6 €s
akadalyozd6 tényezdket vettiik gorcsd ala, méghozza az Gjabban egyre gyakrab-
ban vizsgalt reziliencia kontextusdban. A Szakkollégiumi Tudastar sorozat ak-
tualis kotetében bemutatott kutatds sordn arra kerestiik a valaszt, hogy a re-
ziliencia jelensége milyen modon segiti hozz4 a marginalizalodott, hatranyos
helyzetli didkokat az iskolai sikerességhez, illetve arra, hogy milyen jellemzdék
alapjan azonosithatok be a reziliensek ¢€s reziliensigéretek. Ez utobbi kérdés-
nek nem csupan tudomanyos jelentdséget tulajdonithatunk, hanem komoly
szakmai, pedagogiai fontossagot is, hiszen ezek a bizonyos “jellemzok™ egy-
ben hidakként is funkcionalnak, amelyeken at az alacsony tarsadalmi statuszba
sziiletett gyermekek kitorhetnek a strukturalis kényszerek altal meghatarozott
helyzetbdl. E jellemz6kon keresztiil tamogathatok a tanulok, kozelebb hozha-
tok a sikerek. Ugyanakkor nem feledkezhetiink meg a reziliencia negativ ko-
vetkezmeényeirdl sem, a siker és elismerés érdekében hozott sulyos, gyakran
tulzottan megterheld aldozatokrol, a teljesitménycentrikus besziikiiltségrol
sem (Ceglédi, 2018; James et al., 1983).

A fenti célok érdekében harom fliggetlen mintan nem reprezentativ vizsga-
latot végeztiik. A mintak leképezik az oktatdsi rendszer harom szintjét (altala-
nos iskola, kozépiskola és felsdoktatas), de nem térnek ki a kiilonféle iskolati-
pusokra, igy az ezek kozotti sszehasonlitasra nem alkalmasak. A reziliens ta-
nulokat célzo vizsgalatok koziil jelen kiadvanyba a megyeszékhelyi Zrinyi
[lona Gimnazium ¢és Kollégium felzarkédztatod és tehetséggondozd osztalydnak



(Arany Janos Tehetséggondozd Program) 6t évfolyaman (9/0 és 9-12) felvett
adatok elemzése keriilt, amely — jellegénél fogva — a reziliens tanulok valoszi-
niisithetd gylijtéhelyeként funkcionalhat. A mésik két minta elemzésére a ké-
sObbiekben kertil sor.

A kvantitativ, kérdéives felmérés mindharom minta esetén ugyanazon logi-
kai szal mentén Gsszeallitott kérdéssoron alapult, amely természetesen az adott
oktatasi szint és az €rintett tanulok sajatossagainak megfelelden helyenként
modosult. A modositasoktdl fliggetleniil a kérddiv-csomag a demografiai kér-
déseken tilmenden kitért a csaladi hattér és a sziilo-gyermek kapcsolat, a sze-
mélyes ¢€letcélok (aspirdcidk), az iskolaval és tanuldssal kapcsolatos attitiidok
(ezen beliil az iskola hasznossagénak és mindenhatdsagéanak érzete), az észlelt
tamogatas és kirekesztés, a vallasos hit €s vallasos részvétel, valamint a meg-
terheld életesemények vizsgalatara. Mindezeket természetszeriileg az iskolai
sikerességet feltard kérdések és a reziliens tanulok beazonositasara szolgald
mérdeszkdzok tették megfeleld konceptualis keretbe.

Jelen kiadvanyban a kozépiskolai adatfelvétel eredményeinek kozlésére
szoritkozunk, a REMEL-kutatas masik két mintajaval kapcsolatos tapasztala-
tok a késdbbiekben keriilnek publikalasra.

Koszonetnyilvanitas

A szerz6k ezuton szeretnék kifejezni haldjukat a Zrinyi [lona Gimnazium ¢és
Kollégium igazgatdjanak, Huszarné Kadar Ibolydnak, Nagy Andrea ¢s Kobzos
Istvan igazgatohelyetteseknek, a vizsgalatba bevont osztalyok osztalyfonokei-
nek: Fazekas Jozsefnek, Németh Gyulanak, Bajkan Laszlonak, Kovacsné
Gyori Gabriellanak és Torkolyné Szabd Zsuzsannanak, valamint a kérddivet
kitoltd didkoknak.

A kutatashoz val6 pozitiv hozzaallasuk, tamogatd €s aktiv részvételiik nélkiil
ezek az eredmények nem johettek volna Iétre.



2. Az iskolai karrier és sikeresség mint multikauzalis jelen-

Vé

ség

Hattie (2008) ,,Visible learning” cimii kdnyvében 50 000 tanulmany metaana-
lizisét végezte el (ezek koziil 800 maga is az oktatassal foglalkoz6 metaanali-
tikus publikacié volt). Hattie tobb évtizedes kutatdsai soran arra kereste a va-
laszt, hogy mely tényezdk gyakorolnak befolyast az iskolai eredményességre.
Empirikus kutatasokra alapozva 138, majd 150, utobb pedig 195 olyan ténye-
zOt azonositott, amelyek hatdst gyakorolnak az iskolai sikerességre. A feltart
tényezoket elemezve hatasnagysagot (effect size) szamitott, majd rangsorolta
azokat (http 1). Hattie vizsgalata kizarélag azokra a tényezokre iranyult, ame-
lyek az iskolai tanitas soran befolyasolhatok (Hattie, 2008 — idézi Juhész,
2015). Lathatoan nem foglalkozik olyan tényezdkkel, amelyek a feltételezése
szerint nem alakithatdk az iskolaban, mint példdul a tanulok szocialis hattere,
a csaladi erdforrasok, az egészségi allapot stb. A rangsor elején talalhato, ki-
magaslo hatdsmérettel rendelkezd tényezOk mindegyike a tanari felkésziiltség-
gel, személyiséggel és viselkedéssel, valamint a stratégiai szintii iskolai prog-
ramokkal 4ll 6sszefiiggésben.

Bér szinte szlogenszerlien hasznalt megallapitas, hogy a tanuldk iskolai si-
kerességét szamos tényezd befolyasolja, Hattie vizsgalatanak fényében még
inkabb indokolt kijelenteni, hogy a tanulok iskolai sikeressége multikauzalis
jelenség. Figyelembe véve, hogy Hattie nem azt allitja, hogy csakis az altala
rangsorolt tényezOk szamitanak — csupan ezekre korlatozta elemzését —, to-
vabbi, az idézett rangsorban nem szereplé mogotteseket is figyelembe kell ven-
niink, amelyek az osztalytermen kiviil fejtik ki hatasukat, vagy, ha az osztaly-
teremben, de ez a hatas a tanitas soran (Hattie megkozelitése szerint) nem be-
folyasolhato. Pedig az oktatasi-nevelési helyzetben befolyasolhat6 jelenségek
mellett itt kifejezetten komoly hatast gyakorlo tényezdkrdl, s6t dimenziokrol
beszélhetiink, melyeknek 6sszjatéka — talan megkockaztathatd — mélyebb ha-
tast gyakorol az iskolai sikerességre, mint a Hattie listajan szerepld tételek bar-
melyike. Mikroszinten a legfontosabbnak a sziildi-csaladi hatteret tekinthetjiik
(tarsadalmi statusz, iskolazottsag, munkaerd-piaci helyzet, részesedés az egyes
tokefajtakbol), mezoszinten a telepiilésjellemzdket, makroszinten pedig az



adott tarsadalom fejlettségét, nyitottsagat-zartsagat, kulturalis jellegzetessé-
geit, politikai paramétereit, az elditéletesség hétkdoznapi gyakorlatat stb.

Magyarorszagon immar tobb, mint fél évszdzada vizsgaljak a tarsadalmi-
csaladi hattér €és a tanulok iskolai teljesitménye kozotti osszefiiggéseket. Mar
az elsé vizsgalatok alapjan 0sszeallt a kép, miszerint a mikroszint, azaz a szii-
16k iskolai végzettsége, a csalad anyagi helyzete, az ezek altal meghatarozott
tarsadalmi statusz €s a veliik 0sszefiiggd egyéb tényezOk erdteljesen meghata-
rozzak a tanulok teljesitményét (Banfi, 1999; Dedk és Kozéki, 1981; Ferge,
1972; 1976; 1980; Gazso, 1988; Gazso és Varhegyi, 1965; Kozma, 1995;
Saska, 1986). Bar a témarol az emlitett elsO évtizedek ota szamtalan kutatas €s
publikécio sziiletett, az alapvetd szabalyszeriiségekrdl alkotott kezdeti véleke-
dés nem valtozott. Az alacsonyan iskolazott, alacsony presztizst (pl. fizikai
munkat végzd) sziilok csaladjainak anyagi koriilményei is rosszabbak, és az
ezekben a csaladokban felcseperedd gyermekek iskolai eredményei elmarad-
nak a magasabb iskolai végzettségli, magasabb statuszu sziilok gyermekeinek
iskolai eredményeitdl. Miutén a rossz iskolai eredmények és a nem kompenzalt
tarsadalmi-csaladi hatranyok az 0 generacié munkaerdpiacra valo lépésekor
valoszinisitik az adott kornak, tarsadalmi-gazdasagi kereteknek megfeleld le-
szakadas ismételt megjelenését, a szegénység €s deprivacio ezen — a kulturalis
hatasokkal is kibdviilt (Janky, 2016) — mechanizmusokon keresztiil bovitetten
Ujratermelddik (Atkinson, 2017; Ferge, 2007).

Mezoszinten is jol lathatéak az 6sszefliggések. Magyarorszag telepiiléshaloza-
tanak az ¢letmindség szempontjabol meghatarozo, telepiilési komfortnak neve-
zett szintje az elmult koriilbeliil egy évtizednyi idOszak kis mértékii altalanos
emelkedése mellett (ez leginkabb az EU Felzarkoztatasi Alapjaibol finansziro-
zott telepiilési infrastruktira terén tortént fejlesztéseknek koszonhetd) tertileti-
leg még mindig differencialt. A legtobb mutato szerint a leginkabb kedvezot-
len helyzetii térség az Eszak-alfoldi régio, illetve a Duna-Tisza koze. Tobbek
kozott azért, mert kevés a szinvonalasabb szolgaltatast nyujtani képes kis- és
kozépvaros; magas viszont a fejletlenebb komfortszintii, elsésorban a szocia-
lizmus évtizedei alatt tobbe-kevésbé mesterségesen, korabbi falvakbol létreho-
zott kisvarosok aranya. Kifejezetten kedvezdtlen helyzetben van az északkeleti
régid, elsdsorban a rendszervaltast kovetden tonkrement nehézipari kézpontok
viszonylag nagy szdma miatt (Kékesi, 2007). Az egyes régiokban kialakulo



jelenség, mely szerint a nagyvarosok szigetként emelkednek ki a kulturélis ja-
vak, egészségligyi €s szocialis szolgaltatasok ellatottsdgat, valamint az oktatasi
intézmények fejlettségét tekintve is erdteljesen funkciovesztd térségekbdl, to-
vabb erdsiti a telepiilésjellemzok egyenldtlenségndveld hatasat. Ilyen régio a
Dél-Dunantuli és az Eszak-Magyarorszagi (Csatari, 2003), illetdleg az Eszak-
Alfoldi (Fabian, Takacs €s Szigeti, 2015).

A globalizécids atalakulasban a lokalitas szerepe tobb szempontbol is felér-
tékelddik. Részben gy, mint a globalizacio kedvezdtlen hatasainak kivédésére
alkalmas tényez0, részben gy, mint kiilonleges megtart6 erd, amely az adott
helyen a harmonikus életlehetdségekhez sziikséges (Csatari, 2003). Am az er-
teljes marginalizacids hatasok miatt nem tekinthetiink el a lokalitas csapdéjatol
sem, amely nem csupan hatranyba hozza a helyben ¢él0ket, de sokak esetében
azt is megakadalyozza, hogy koltdzéssel szabaduljanak ki a depresszids térség
fogsagabol (mert nem tudjak megfeleldé aron értékesiteni ingatlanjukat, ott-
hagyni pedig nem képesek), elmaradott kozszolgaltatasaibol fakaddan (bele-
értve a kozoktatast is), pedig mindezt intergeneraciés modon fejti ki.

Az iskolai sikerességet befolydsold makroszintii tényezOk sorabol kiemelkedik
a tarsadalmi kirekesztés, amely az egyenlGtlenség szamos megjelenési forma-
javal osszefiigésben all. A kirekesztés, exkluzid Osszefiigg az elidegenitéssel
¢s jogfosztottsdggal, de hatassal van ré a tarsadalmi statusz, iskolai végzettség
¢s az ¢letmindség is, valamint, hogy ezek hogyan hatnak bizonyos lehetdségek
elérhetdségére (Brint, 2006; Szalai, 2002; 2008; 2010). A tarsadalmi kirekesz-
tés alanyai lehetnek olyan egyének vagy csoportok, melyeket mas egyének
vagy csoportok rekesztenek ki valamilyen oknal fogva (példaul betegség, vagy
etnikai, vallasi okbol), illetve lehetnek olyan egyének vagy csoportok melyek
tarsadalombol — pontosabban annak egyes intézményeibdl — valo kirekeszto-
déstiket sajat maguk kivanjak (Pl.: zart vallasi kzosségek, sajat iskolat alapitd
etnikai kisebbségek). Ez a kétarcusag — mely szerint az ,,exclusion” egyszerre
lehet kényszeritd kitaszitottsag és vagyott onallosag — neheziti a fogalom ér-
telmezését. Az egységes definicio megalkotasat tovabb neheziti, hogy tobb
diszciplina is széleskoriien hasznalja nyilvanvaléan mas-mas megkozelités-
ben, gyakran egészen mast értve a kifejezésen. A kirekesztés kifejezése hasz-
nalatos az oktatasban, szociologiaban, pszichologiaban, de a politikaban €s a
kozgazdasagtanban is.
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Manapsag a social exclusion jelentéstartalma leginkabb a tdrsadalmi kire-
kesztés (mint folyamat vagy aktiv er0), tarsadalmi kirekesztédés (mint az
eloébbi erdhatas kovetkezménye), valamint tarsadalmi kirekesztettseg (mint —
egyfajta passzivitdssal, tehetetlenséggel parosult — allapot) fogalom-harmassal
érzékeltethetd, ezért ezek mindegyikét hasznaljuk ugy a kiilfoldi szakirodal-
mak pontos értelmezése, mint a hazai jelenségek leirdsa érdekében. Mindamel-
lett a tarsadalmi kirekesztés fogalmanak meghatarozéasa tobb okbdl is nehéz
feladat. A nehézségek kozott megjelenik a nyelvi tartalmak atiiltethetdségének
kérdése, a probléma komplexitdsa és interdiszciplinaritdsa is.

A kirekesztés kifejezés, amely a social exclusion tiikorforditasaként jelent
meg a hazai szakirodalomban, de a magyar kifejezés nem fejezi ki teljes kortien
az angol megfogalmazas komplex jelentését. Ennek alapvetoen két okat latjuk.
Egyfel6l Magyarorszagon csak a rendszervaltas utan jelent meg ez a kifejezés
a tarsadalmi diskurzusban, az ebbdl a szempontbol is visszafojtott, majd a szo-
cializmus térvesztése utan elszabadulo jelenség elnevezésére. A nemzetkdzi
tartalom tobb évtizedes folyamat soran alakult ki, €és a kiilonb6zd megkdzeli-
tések gazdagsdga egyiittesen szolgalja a megertést. Ezzel az évtizedes tarta-
lomalakitassal Magyarorszadgon is szamolni kell, és a rendszervaltas ota eltelt
negyedszdzad mar alkalmas lehet arra, hogy elég jo értelmezést adjunk.

A mai, tarsadalomtudomanyos jelentéstartalmaban a ,,social exclusion” ki-
fejezést René Lenoir haszndlta eldszor a Les Exclus c. tanulményéban. Lenoir
(1974) szerint a fejlett Eurépaban, elsdsorban a tarsadalmi védelmez6 rend-
szerbdl val6 kirekesztés jelenti azt, hogy egyes hatranyos helyzetli csoportok
»atcsusznak™ a szocialis halon. [lyen csoportoknak tekinti a mentalis €s fizikai
fogyatékossaggal ¢loket, az ongyilkossagot megkisérloket, az idés koruk miatt
korlatozottakat, a bantalmazott gyermekeket, a szerhasznaldokat, a blinelkove-
toket, a gyermekiiket egyediil nevelo sziiloket, a sokproblémas haztartasokban
¢loket, a marginalizalt, aszocidlis személyeket €s egyéb szocialis ,,szamkive-
tetteket”. Levitas és munkatarsai szerint (2007:18) a kirekesztés folyamata
“akkor alakul ki, ha az egyének, vagy bizonyos teriiletek olyan szertedgazo
problémak kombindaciojatol szenvednek, mint a munkanélkiiliség, gyenge kész-
segek/képességek, alacsony jovedelem, rossz lakhatdsi koriilmények, magas
biinozési rata, rossz egészségi helyzet és a csaladi kapcsolatok osszeomlasa.”

A definicio értéke a multidimenzionalis személet, de mikozben tobbféle
hatrannyal is szamol, nem iranyitja a figyelmet arra, hogy ezek a jelenségek
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nem egyszeriien allapotok, hanem olyan folyamatok kdvetkezményei, amelyek
mar dnmagukban hordozzak a kirekesztddés kockazatat.

Kenyon, Lyons, és Rafferty (2002) meghatarozasaban jelentds szerepet kap
a politikai aktivitas. Szerintiik a tarsadalmi kirekesztés nem mas, mint kiilon-
b6z6 tényezok kiilonleges kdlcsonhatasa, melynek kdvetkezménye a kozosség
politikai és tarsas é€letében vald részvételének ellehetetleniilése az egyének
vagy csoportok szdmadara. Ennek eredményeképpen nem csupén az érintettek
anyagi €¢s nem anyagi értelemben vett életmindsége, hanem a kényelmes ¢let
¢s az aktiv allampolgarsag esélyei is csokkennek.

A funkcionalista megkozelités mentén a nyitott, a kirekesztés alacsony szint-
jével jellemezheto tarsadalmak esetében az iskola diszfunkciojaként jelentkezik
a kirekesztés fenntartdasa, avagy az esélyegyenldség biztositdsanak hidnyos-
saga. Ez az a helyzet, amikor az er6feszitések €s innovaciok ellenére az iskola
nem képes kompenzalni a tarsadalmi viszonyokban gydkerezd hatranyokat. A
2007-es McKinsey jelentés az oktatasi rendszerek teljesitményének, eredmé-
nyességenek €s hatékonysaganak megiteélésére fokuszalt. Az eredmények alap-
jan gy tlinik, hogy a raforditdsok nem hozzak a kell eredményeket. A jelen-
tés szerint az oktatdsi rendszer egyenldtlenségei jobban sujtjak a tarsadalmilag
hatranyosabb helyzetli csoportokat, mint a kivaltsagosabbakat. A jelentés az
oktatasi rendszerek harom csoportjat vizsgalta: 1) a PISA vizsgalat 10 legered-
ményesebb orszagat, 2) az utobbi évek sikeres reformjaival igen gyors fejlo-
dést mutatd orszagokat és 3) a fejlodo orszagok oktatasi rendszereit. Az ered-
mények megddbbentdk lettek. Az iskoldk, mint intézmények alig befolyasol-
jék arendszer eredményességét, ami nem, vagy kevéssé fligg a raforditasoktol,
a tanarok ¢€s csoportok szdmatol, azaz az osztalylétszamoktol. Leginkabb a ta-
nari munka mindsége befolyasolja a teljesitményt — ez 6sszhangban all Hattie
(2008) fentebb idézett megallapitasaval —, igy a tanulmany készitoi az eredmé-
nyes reformok utjat a tanarképzés, a tanari munka mindségének fejlesztésében
latjak. Megallapitasaik szerint a megfeleld vezetOk kivalasztasa és képzése, ta-
nulokozosségek kialakitasa, €s a tanarok egymastol valo tanuldsanak képes-
sége 1s a meghatarozo sikertényezok koze tartozik. A leghatékonyabb rendsze-
rekben a gyerekek teljesitményét kevéssé hatarozza meg a csaladi szocio-kul-
turalis hattér, méltanyosabb az oktatas gyakorlata, tovabba e rendszerekben
kevéssé szelektivek, ugyanakkor magasak a kovetelmények a didkokkal
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szemben. Az elvarasokat folyamatos értékelésekkel egészitik ki, a hidnyossa-
gokra egyéni beavatkozasi javaslatokat kindlnak, mivel az eredményekhez
minden gyerek sikere sziikséges (Barber és Mourshed, 2007). Emellett azon-
ban szamos kiilsddleges tényezd is felmeriilt, melyek legjellemzébbje az isko-
lazottsag ¢s munkalehetdségek elérésének szoros vagy gyenge Osszefliggése,
az iskolan kiviili tevékenységekbe vonodas, a tanulora iranyuld, eredmény-
centrikus kozosségi nyomas, valamint a tanuldsi stilus — €s ezek kiilonbségei
(Brint, 2006).

A 2010-es McKinsey jelentésben még nagyobb hangsulyt helyeztek a részt-
vevo orszagok onmagukhoz viszonyitott fejlodésére, a bevezetett reformok
nemzeti atlagokhoz viszonyitott hatasanak kimutatasara. A legszorosabb 0sz-
szefliggést ismét nem az anyagi raforditasokban, hanem a reformok megvalo-
sitasdnak modjaban talaltak. A raforditasok egyaltalan nem egyenesen aranyo-
sak a teljesitménnyel: Szlovénia fele akkora koltséggel ugyanolyan eredményt
ért el, mint az USA vagy Jordania tizedannyi raforditassal, mint Norvégia. El-
gondolkodtatd, hogy az oktatas szinvonala hogyan befolyéasolja a beavatkoza-
sok sikerét. Minél fejlettebb €s eredményesebb a rendszer, a standardizalt me-
rési rendszerek helyét anndl inkdbb az elszamoltathatdsag veszi at. Egy rend-
szeren beliil is jelentdsebb fejlddés tapasztalhatd a beavatkozasok hatdsara az
als6 szegmens didkjainak teljesitményében, mint a jol teljesitOkében.
(Mourshed, Chijioke és Barber, 2010).

Mindezek egybevagnak a kdzgazdasagtan hatdrhaszon elméletével, amely
azt vizsgalja, hogy egységnyi bevitel (toke, eréfeszités stb.) novekedésére egy-
ségnyi 1d0 alatt mennyi haszon, eredmény keletkezik. Az elmélet értelmében
egy szigma-gorbe irhato le, amely jol szemlélteti, hogy az alacsonyabban fej-
lett szinteken (szegényebb/fejletlenebb orszagok, leszakadoé csaladok, margi-
nalizalt gyerekek) az egységnyi befektetés nagyobb hasznot hoz, mint a maga-
sabban fejlett szinteken, ahol a vizsgalt elemek mar megkozelitették az adott
kornyezeti koriilmények kozott elméletben elérhetd fejlettseég fels hatarat.

Az esélyteremtd iskola funkciondlis megerdsitésének kormanyzati szan-
deka, €s az ezen szandék mellett végrehajtott beavatkozas 6nmagaban nem ga-
rancia arra, hogy azok a tarsadalmi problémak, amelyeket a kirekesztés, lesza-
kadas, marginalizalodas fogalmaival irunk le, az iskolarendszeren beliil orvo-
solhatok. Az oktatasi expanzid €s a koltségek novekedése a rendszer fenntar-
tasanak biztonsagat veszélyezteti szdmos fejlett orszagban. A hozzaférhet0ség
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¢s esélyegyenldség mellett kozponti kérdéssé valt a fenntarthatdsag is. A ko-
rabbi reformok a koltségek €s beruhdzasok talértékelését, a képzés felhigula-
sat, a végzettségek elértéktelenedését, a diakhitelek beddlését, széles rétegek
folosleges eladosodasat okoztak (Hargraves és Shirley, 2009). Ugy tiinik, a ki-
rekeszt0dés makacsul tartja magat a tarsadalomban és annak alrendszereiben
egyarant.

Az egyik legvitathatatlanabb nevelésszociologiai megallapitas, hogy a kedve-
zOtlen tarsadalmi hattér gyengébb iskolai teljesitményt von maga utan, mig a
kedvezd feltételek sikeres iskolai eldmenetelt valdsziniisitenek. A tarsadalmi
hattér és iskolai teljesitmény kozotti viszonyt leirtdk és magyardztak kiilon-
b06z0 koru didkok korében, kiilonbozo orszagokban, kiilonbozo iskolai szinte-
ken, szdmos tarsadalmi kontextusban (pl. Ferge, 2006; Ladanyi és Csanadi,
1983; Gazso és Laki, 1999; Gazso, 2006, Robert, 2000; Kozma, 1998; Fehér-
vari, 2015; Mollenhauer, 2003; Lawton, 2003; Alwin és Thornton, 1984; Bour-
dieu, 1978; 1998; 2003a; 2003b; Pusztai, 2009; 2014; OECD, 2014). Magyar-
orszagon ez az Osszefliggés még erdteljesebb, mint az OECD éatlaga (Papp Z.,
2013; Vari, 2003; OECD, 2011; 2017).

Az olyan kemény mutatok, mint a sziil6k iskolai végzettsége, a lako-
hely vagy a sziilok foglalkozasi statusa és az iskolai teljesitmény kozotti kap-
csolat leirasa igen jol feldolgozott teriilet. Emellett vizsgalatok sora probalja
ezeken az Osszefiiggéseken tilmutatva a puhabb mutatokat, a mediatorokat,
kulcsdimenzidkat is megragadni. Bourdieu és Coleman példaul a csalad
¢és/vagy kortarsak tékeforrasaival, Bernstein pedig a nyelvi kédokkal gazdagi-
totta az Osszefiiggés magyarazatat, arnyalasat (Bourdieu, 1978; 1998; 2003a;
2003Db; Coleman, 1998; Bernstein, 2003; Pap és P1éh, 2003; Boudon, 1981).

A tarsadalmi egyenldtlenseget fenntart6 €s reprodukald mechanizmusok széles
korét feltard kutatdsok és modellalkotdé munkdk szerz6i megegyeznek abban,
hogy az egyenlétlenség megsziintetése, vagy legalabb enyhitése nem képzel-
hetd el az oktatasi rendszer nélkiil. Ebbdl a szempontbdl az egyik legfontosabb
kérdés, hogy az egyes allamok oktatasi rendszere mennyiben képes hozzaja-
hoz (esélyek egyenldsége), illetve adott esetben mennyiben jarul hozza a prob-
léma fennmaradasdhoz, vagy akar bdvitett ujratermeléséhez. A tarsadalmi

14



kirekesztddés, mint az egyenldtlenségek generalis oka, maga is sokdimenzios
“szerkezet”, és ezen dimenziok mindegyike jol értelmezhetd az iskolai térben
is. A tarsadalmi kirekeszt6dés jobb megvilagitasara Kronauer (1997) 6t dimen-
zi6t irt le, melyek egyértelmiien befolyasoljdk a tankdteles koru gyerekek és
fiatalok bemeneti lehetdségeit, iskolai palyafutasat, sikerességét és kudarcait,
valamint kimeneti opcioit. Ebben a fejezetben Kronauer 6t dimenzidja mentén
roviden attekintjiik, hogy milyen elemekben irhat6 le a tarsadalmi egyenlot-
lenség iskolai szintereken zajlé reprodukcioja.

Gazdasagi kirekesztodés. Gazdasagi kirekesztddés (economic exclusion) az
adott tarsadalomban kivanatosnak és/vagy minimalisan sziikségesnek tartott
¢letszinvonal fenntartasat gatlo tényezok

Intézményi kirekesztédés. Intézményi kirekesztodés (institutional exclusion)
a jo szinvonalu tarsadalmi intézmények és szolgaltatasok elérését gatld ténye-
70k, az elérés szelekticitasa, direkt és indirekt intézményi szegregacio.

Kulturalis Kkirekesztodés. Kulturalis kirekesztddés (cultural exclusion) az el-
vart kulturalis szinvonal és tokejavak elérésének gatoltsaga (nyelvi, tajékozo-
dasi, IT, miveltségi, oktatasi stb.).

Tarsas kirekesztodés. A tarsas kirekesztodés (social exclusion) a tarsas kap-
csolatok gatoltsdgara, torzuldsaira, a kapcsolathalé (social network) sajatos jel-
lemzéinek meglétére utall,

Térbeli kirekesztodés, szegregacio. Térbeli kirekesztddés (spatial exclusion)
a lakohely szegregacioja (leszakado térségek, hatranyos helyzeti telepiilések),
a lakokornyezet szegregaciodja (slum, etnikai szegregatumok, szomszédsagi vi-
szonyok), intézménykozi és intézményen beliili térbeli elkiilonités.

! Az angol nyelvben ugyancsak ,,social exclusion” kifejezéssel jeldlik a magyar nyelvben tdr-
sadalmi kirekesztodésként leirt jelenséget, amely alapvetden az egyének és egyes csoportok
deprivaciojat, az adott tairsadalomban fontos javaktol vald megfosztottsagat, és esélyeik egyen-
16tlenségét jeleni.
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3. A reziliencia jelensége?

A hatranyos helyzet az iskolai palyafutasra negativ hatast gyakorlo tényezdket
valdsziniisit. Mivel ez nem determinisztikus, hanem sztochasztikus 6sszefiig-
gés, vannak, akik az inverz értéket képviselik az dsszefliggések metszetében.
Azok, akik tarsadalmi hatranyaik ellenére kimagaslo iskolai teljesitményt
nyujtanak, a reziliensek (Ceglédi, 2012). Egy leegyszerisitett példa: ha a szak-
munkds apdk gyermekeinek tobbsége, X%-a nem szerez diplomat, akkor a re-
ziliensek azok, akik az 6sszefliggést bemutato kereszttabla azon celldjaban sze-
repelnek, ahol a szakmunkds apak diplomat szerzett gyerekei allnak 100%-X%
értékkel (Ceglédi, 2017). A tarsadalmi egyenldtlenségeket feltar6 hagyoma-
nyos kutatasok kevesbé szoktak az elemzések kozéppontjaba helyezni ezt a
cellat.

A nemzetkozi szinten az ezredforduld kornyékén, hazai viszonylatban pe-
dig az elmult fél évtizedben viragzasnak induld neveléstudomanyi kutatasok
aktorai azonban felfigyeltek a reziliencia jelenségére, s a hozza kapcsolodo
szemlélet tudomanyos és gyakorlati hasznosithatosagara. A fogalom egyrészt
alkalmas arra, hogy mélyebben megismerjiik a korabban is vizsgalt osszefiig-
gést a tarsadalmi hattér €s az iskolai karrier kozott, 1athatobba tegyiik a kozve-
titd, vagy az oktatas egyes szintjein szunnyadd, masokban élesedd tényezoket.
Tovéabba 0j nézépontbol vilagitja meg a reziliencia az iskolak, vagy akar teljes
oktatasi rendszerek teljesitményének értékelését. A hatranyaik ellenére sikeres
tanulok aranyabol, annak idébeli alakuldsabol kiolvashatd tendencidk hatas-
vizsgalatokban is felhasznalhatok. Emellett egyre tobben felismerik a rezilien-
cia pozitiv szemléletének (Kovacs K., 2014) lehet6ségeit a problémak megol-
dasaban. Példaul azt, hogy szamos gyakorlati tanulsaggal szolgalhat, ha feltar-
jék a hatranyaik ellenére sikeres tanulok egyéni tulajdonsagait, tovabba a sike-
reiket tdAmogatd kornyezeti tényezoket, elsdsorban az iskola hataskorét, s cél-
zottan fejlesztik a kulcsteriileteket (pl. Homoki, 2014; Toth et al., 2016;
OECD, 2011; 2016; Agasisti et al., 2018). A reziliens tanulokon keresztiil 1at-
hatova valhat az iskola tarsadalmi egyenldtlenségek csokkentésében vagy rep-
rodukalasdban betoltott szerepe. A fogalom megjelenésével 1) lendiiletet

2 A fejezet alapjaul egy megjelent publikacié (Ceglédi, 2012), valamint egy publikalas alatt
allo doktori disszertacio (Ceglédi, 2017) szolgal.
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kapott az az oktatasszociologiai nézet, hogy az iskolanak van érdemi hataskore
a tarsadalmi egyenldtlenségek csokkentésében.

3.1. Fogalmi meghatarozas, nemzetkdzi és hazai trendek

e

zetkozi Reziliencia Projekt a kovetkezOképpen fogalmaz: ,,A reziliencia olyan
univerzalis képesség, amely lehetové teszi egy személy, egy csoport vagy egy
kozosség szamdra, hogy megeldzze, minimalisra csokkentse vagy legy6zze a
megprobaltatisok karos hatasait. (...)” (Grotberg, 1996: oldalszam nélkiil).

A nemzetkozi szakirodalom elsé képviseldi akadémiai vagy oktatési re-
ziliencidnak (academic, educational resilience) nevezték a tarsadalmi hatra-
nyok ellenére kimagasld iskolai teljesitményt (Perez et al., 2009; Agasisti et
akadémiai reziliencia legalapvetdbb ismérve (kedvezOtlen tarsadalmi hattér és
J0 iskolai teljesitmény metszete) stabil, id6tallo kozos alapot nyujt, s a fogalom
ebbdl a szempontbol egységes maradt. De az egységes fogalmon beliil rugal-
mas, ujragondolt, a vizsgalt kontextusra vagy a nemzeti sajatossagokra érzé-
keny vagy nemzetkdzi 6sszehasonlitast lehetové tevo definiciok €lnek egymas
mellett. S6t még akar egy szervezet elemzéseiben is lathatok valtoztatasok (pl.

OECD, 2011; 2016; Agasisti et al., 2018).

Nemzetkozi viszonylatban a legaltalanosabban elfogadott definicio(k) a
PISA vizsgélatokhoz kothetd(k). Azokat tekintik rezilienseknek, akik tarsa-
dalmi hovatartozasuk alapjan az alsé, eredményességiik alapjan pedig a felsé
negyedbe vagy harmadba tartoznak (OECD, 2011; 2016; Papp Z., 2013;
Agasisti et al., 2018). Az eredményesség also és felsé hatarainak meghtizasa-
nal kétféle szemléletet alkalmaznak: egy nemzetkozit és egy orszagon beliilit.
A 2006-os adatok elemzésekor azokat tekintették nemzetkozi szinten rezilien-
seknek, akik szocio-6konomiai statusukat tekintve orszaguk viszonylataban az
als6 harmadban helyezkedtek el, természettudomanyi pontszamukat tekintve
pedig nemzetkdzi viszonylatban a fels6 harmadaba tartoztak azoknak, akik ha-
sonlo kedvezdtlen tarsadalmi helyzetben voltak (tehat az eredményességiik

% Sajat forditas.
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meghatarozasakor kiszlrték a hattér hatasat). Mas szavakkal: reziliens volt az
a didk, aki a tarsadalmi hattere alapjan varhat6 teljesitményt feliilmulta, s or-
szagan beliil kedvez6tlen relativ tarsadalmi helyzetben volt* (OECD, 2011).

A masik szemlélet, amikor orszagon beliili definiciot alkalmaznak. Eszerint
azokat nevezték rezilienseknek, akik szocio-okondmiai hatteriik alapjan orsza-
gukon beliil az als6 harmadba, természettudomanyi teljesitményiik alapjan pe-
dig orszaguk felsd harmadaba tartoztak (OECD, 2011). Az igy reziliensnek
tekintett didkok jobb eredményeket érnek el altalaban, mint az orszaguk atlaga
(OECD, 2011). A nemzetkdzi fels6-also harmad definicié alapjan a magyaror-
szagi tanuldknak 2006-ban természettudomanyi eredményességiik alapjan,
12,7%-a volt reziliens (OECD, 2011; Téth et al., 2016).

2009-t61 a definicié annyiban valtozott az OECD jelentésekben, hogy az
also-fels6 harmados szemléletet felvaltotta az alsé-felsé negyedes szemlélet.
2015-ben a természettudomanyi teriileten a nemzetkdzi also-felsé negyed de-
finicio alapjan Magyarorszagon 19,3% a reziliens tanuldk ardnya, amivel
messze elmaradunk az OECD ¢s partnerorszagainak atlagatol (29,2%) (OECD,
2016). A nemzetkozi alsd-felsé negyed definicid alapjan 2006 és 2015 kozott
Magyarorszagon 6,7 szazalékponttal csokkent a reziliens tanulok aranya (26%-
16l 19,3%-ra), s ez a csokkenés az egyik legkiugrobb® az OECD orszagok és
partnerorszagok kozott, mikdzben a vizsgalt idészakban OECD viszonylatban
nétt a reziliens tanuldok aranya 1,5 szazalékponttal (27,7%-r6l 29,2%-ra)
(OECD, 2016). Agasisti és munkatarsai (2018) 0j, az idésoros 6sszehasonlitast
még precizebben lehetdvé tevd, abszolut eredményességet figyelembe vevd
definici6ja® alapjan is csokkent Magyarorszagon a reziliens tanuldk aranya
2006 és 2015 kozott (2006: 20,9%, 2009: 20,2%, 2012: 18,6%, 2015: 14%)
(Agasisti et al.; 2018).

4 Lasd részletesebben: OECD, 2016: 238.

% Tunézia és Finnorszdg mutat jelentésebb csokkenést. Ez utobbi orszagban azonban eleve
magasabb volt a bazisértek, s még e csokkenéssel is tartdsan az élbolyban szerepel a reziliens
tanulok aranyat tekintve. Jordania veliink egyforma értékeket mutat.

® Az 0j definicioban azok a reziliens diakok, akik a szocio-6konodmiai status (ESCS) alapjan
az also negyedbe tartoznak orszagukon beliil (ez megegyezik a korabbi definicioval), és telje-
sitik a PISA értékelésekben alkalmazott, tarsadalmi hatteret €s orszagsajatossagokat figyelmen

kiviil hagyo ugynevezett ,,Level 3” szintet mindharom képességteriileten (ez abszolat mérd-
szam) (Agasisti et al., 2018).
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A magyar nyelvii kutatdi kozosség tagjai (szociologusok és oktataskutatok)
szamos teriileten alkalmazzak az akadémiai reziliencia szemléletét. A kezdeti
kvalitativ feltaro kutatdsok (Ceglédi, 2012; Forray R., 2015; Mat¢, 2015;
Agobcs, 2016) utan és mellett elindultak a PISA reziliencia fogalmara épiild
kozoktatéasi (Papp Z., 2013; Téth et al., 2016) elemzések, valamint a reziliencia
fogalmat felsdoktatasi kontextusra adaptald kvantitativ felsGoktatasi kutatdsok
Is (Ceglédi, 2015a; 2015b; 2017).

Mas és mas reziliens ardnyokkal (és ezaltal tipusokkal) taldlkozunk, ha kii-
16nb6z6 képességteriileteket vizsgalunk, s ezek kdzott nem teljes az atfedés.
Az OECD orszagokban a természettudomanyi teriileten reziliens tanuldknak
csak 44-59%-a reziliens matematika €s olvasasi eredményei alapjan is (OECD,
2011). Ugyanakkor csak kevesen vannak, akik minddssze egyetlen teriileten
reziliensek, ami azt jelenti, hogy a tarsadalmi hatranyokon valo feliilkerekedés
tobb képességteriileten is megmutatkozik (OECD, 2011). Ha a reziliencia de-
finidldsa szemsz0gébdl értelmezziik ezeket az eredményeket, azt mondhatjuk,
hogy a kiilonb6z6 képességteriiletek szerint nem elhanyagolhatéo mértékben in-
konzisztens a reziliens didkok kore, amire magyarorszagi adatokban is utaltak

(OECD, 2011; Téth et al., 2016).

Ezt az inkonzisztenciat masrészt az idétényezo is befolyasolja. Toth és
munkatarsai (2016) altalanos iskolasok korében végeztek longitudinalis vizs-
galatot a reziliens tanulok természettudomanyi, matematikai, olvasasi és sza-
molasi eredményességére, valamint induktiv gondolkodéasara vonatkozdan.
Azt a tanulot tekintették reziliensnek, aki tarsadalmi hattere alapjan az als6 ne-
gyedbe, eredménye alapjan pedig sajat tarsadalmi csoportja viszonylataban a
fels6 negyedbe tartozott. Az elsé évfolyamtol a nyolcadikig haladva folyama-
tosan valtozott az e cimkét megkapok kore (leginkabb sziikiilt az els6é évfo-
lyamhoz képest), s igen kevés az egyenletesen jOl teljesitd hatranyos helyzetii
tanulo (T6th et al., 2016). Ezért jelen kutatdsban fontosnak tartottuk, hogy az
eredményességet tobb idOpontban is megragadjuk.

A jelen kutatasban vizsgalt tehetséggondozo program bevalogatasi eljarasa
soran ellendrzott kritériumegytittes rimel a nemzetkozi szakirodalom elsd kép-
visel6i altal hasznalt akadémiai vagy oktatasi reziliencia (academic, educatio-
nal resilience) (Perez et al., 2009; Agasisti et al., 2018) definiciora, amely leg-
alapvetdbb ismérve a kedvezdtlen tarsadalmi hattér és a jo iskolai teljesitmény
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metszete. Tanulmanyunk empirikus részében a program résztvevait tekintjiik
rezilienseknek.

3.2. Bels6 és kiilsé kompenzalé tényez6k

A szakirodalomban a rezilienciat timogaté kompenzal6 tényezok két csoport-
jat kiilonboztetik meg egymastol: a kiilsé/kornyezeti €s a belsd tényezdket (pl.
Sameroff, 2005). A PISA elemzései szerint a kdvetkezo belso tulajdonsagok-
kal fligg Ossze az akadémiai reziliencia: magabiztossag, dnbecsiilés, énhate-
konysag, sajat képességekbe vetett hit, asszertivitas, nagy munkabirds, magas
szintll interndlis teljesitménymotivacid, ambicidzus jovOkep, aktivitas, elkote-
lezettség (Agasisti et al., 2018; OECD, 2011; 2016). Ezek koziil a legfontosabb
a sajat akadémiai képességekkel kapcsolatos magabiztossag, de a tanulassal
to1tott id6, a motivacid és az internalis motivacio is fontos (OECD, 2011). Mar-
tin és Marsh mindezt az tigynevezett 5-c modellben foglalja dssze. A rezilien-
ciat tamogat6 individualis faktorok (amelyek az iskola- és osztalyszintli hata-
sok kiszlirése utan is er0sek) a kovetkezok (idézi Agasisti et al., 2018:7):

° bizalom (énhatékonysag) [,.confidence (self-efficacy)];
koordinaci6 (tervezés) [co-ordination (planning)];
kontroll [control];
nyugalom (alacsony szorongés) [composure (low anxiety)];

elkotelezettség (kitartas) [commitment (persistence)].

A Sameroff (2005) altal 6sszegyiijtott kutatasok sorra azt bizonyitjak, hogy a
kihivasok ¢és fenyegetd koriilmények ellenére tapasztalhato sikeres alkalmaz-
kodés nem egyediil az egyének belsé személyes tulajdonsadgainak koszonheto.
E kutatasok azokat a faktorokat vizsgaljak, amelyek képesek a rizikotényezok
kompenzalasara, ezaltal segitik a magas kockézattal rendelkezd csoportok si-
kerét. A kutatasok tanulsdgaként azt a megallapitast vonhatjuk le a kiilsé té-
nyezOokrdl, hogy 6sszehasonlithatatlanul nagy szerepet jatszanak a reziliencia-
val kapcsolatos pozitiv eredmények kialakulasdban. A kiilsé tényezdk sordban
a gondoskodo csalad, az elfogado6 kortarscsoport, a megfelelo iskola, a szom-
szédsag — annak ,,k6zosség” értelmében —, valamint a financidlis forrasok
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jelennek meg, amelyek mind-mind jotékony hatassal birnak (idézi Sameroff,
2005).

Masten és szerzdtarsai az iskola kiemelkedd szerepét hangsulyozzak, mivel
az értelmiségi kornyezettel valo elsd talalkozast gyakran az iskolak biztositjak,
mégpedig a pedagdgusok személye vagy olyan eszkdzok altal, amelyekhez ott-
hon ritkdbb esetben férnek hozza a hatranyosabb helyzetli gyermekek (pl.
hangszerekhez, sporteszk6zokhoz, konyvekhez, info-kommunikéacids eszko-
z0khoz) (Masten et al., 2008; Kende, 2005). Mindamellett szamos reziliencia-
kutat6 az iskolat a protektiv faktorok elsddleges szinterének, az altalanos adap-
tacios modellek fejlesztdjének tekinti (Masten et al., 2008; Kapitany és Kapi-
tany, 2007). Agasisti ¢s munkatarsai (2018) ugy velik, hogy az iskolai €s osz-
talyjellemzdk hatnak a reziliencidval Osszefiiggd individualis faktorok kiala-
kulasara, azonban kevéssé ismert ez a hatdsmechanizmus, ezért fontos vizs-
galni az iskolat és osztalyt is. Masten és munkatérsai (2008) szerint az iskola
egy olyan hely, ahol nemcsak protektiv, hanem rizikofaktorok is jelen vannak,
amit idedlisnak tartanak, hiszen azt valljak, hogy az iskoldban feliigyelet mel-
lett mehetnek végbe a negativ ¢letesemények. A tarsadalmi megprobaltatasok
altal veszélyeztetett gyermekek szadmara az iskola jelenti az egyik leginkabb
tamogatd kornyezetet, ahol kialakulhatnak a nehézségekkel valdo megkiizdés
stratégiadi. A szerzOk kulcsfontossagtinak tartjdk az olyan személyek jelenlétét
az iskolaban, akik figyelemmel kisérik a gyermekek életét, s akik szakértéként
tudnak beavatkozni a kockazatos szitudciokba. Az iskola tehat egyfajta ,,védo-

oltas” funkciot tolthet be a sikeres adaptaciok kialakitisaban (Masten et al.,
2008).

Agasisti és munkatéarsai (2018) szakirodalmi Osszefoglalasa alapjan el-
mondhat6, hogy noveli a rezilienciat, ha olyan iskolat latogatnak a didkok, ahol
tobb az extrakurrikularis aktivitas, ahol tdimogatjak a didkok, sziileik €s a helyi
kozosség kozotti kollaboraciot, fontosak tovabba az olyan személyek (mento-
rok és tanacsadok), akik biztositjak a személyes odafigyelést és a csaladdal,
valamint a helyi k6zosséggel valo egyiittmiikodést. Az iskolai és osztalyklima
is fontos szamos altaluk idézett kutatas szerint. Ilyenek a nyugodt, tisztelettel-
jes és pozitiv 1égkor, a didkok teljesitményére valo odafigyelés, valamint a szo-
ros tanar-didk és didk-diak kapcsolatok. Kiemelik, hogy mindezek segitenek a
tarsadalmi hattér negativ hatasait enyhiteni. Az is fontos eredmény, hogy az
osztalyklima tamogatdsabol még tobbet profitdlnak a magas hatranyos
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helyzetli arannyal biré iskolak. Az anyagi raforditasok gyenge korrelaciot mu-
tatnak a hatranyos helyzetliek sikerességével, ugyanakkor ezekbdl a rafordita-
sokbol tobbet profitalhatnak a szocialisan hatranyos helyzetti didkok (Agasisti
etal., 2018).

Agasisti €s munkatarsai (2018) a PISA 2012 ¢s 2015 adatait elemezve ki-
mutattak, hogy a kedvezd iskolaklima’ tamogatja a rezilienciat: fontos a tana-
rok és didkok kozotti rendszeres egylittmiikddés, az alacsony tanar fluktuacio,
a transzformativ (,,atalakito”) vezetési stilus®, illetve a kevés 16gassal is Ossze-
fligg az akadémiai reziliencia, bar itt a leggyengébb az 6sszefliggés. Alacso-
nyabb valoszinliséggel keriilnek a reziliens kategoriaba azok, akik otthon el-
térd nyelvet beszélnek (ez igaz a szocio-0konomai status kisziirése utan is) (eb-
ben Magyarorszag kivétel). Tobb esélyiik van azoknak a reziliens cimkét el-
nyerni, akik kevésbé hatranyos tarsadalmi osszetételii iskolaba vagy nagyobb
1étszam osztalyba jarnak, akiknek az iskoldja tobb extrakurrikuldris aktivitast
kinal (ebben Magyarorszag kivétel). Kevéssé befolyasolja azonban a rezilien-
ciat az iskolak nem személyi jellegli (pl. szamitogéppel valo) ellatottsaga, s
még kevésbé igaz ez, ha kiszirjiik az osztalyklima hatasat. Osszességében arra
a megallapitasra jutnak Agasisti €¢s munkatarsai (2018), hogy az iskola képes
a rezilienciat timogatni az otthoni hatasok ellenében is (Agasisti et al., 2018).

Tobb PISA elemzés is kiemelte, hogy nagyobb esélye van annak reziliens-
nek lenni, aki a szocialis és kulturalis hattere alapjan az als6 harmadon vagy
negyeden beliil kicsivel jobb pozicidoban van (OECD, 2011; Agasisti et al.,
2018). Részletesebb elemzések kimutattdk, hogy az eldny nem a sziilok fog-
lalkozasabol és a jolétbdl adodik, hanem a sziilok iskolazottsagabol, a kultura-
lis javakkal és a konyvekkel valo ellatottsagbol (OECD, 2011). Tehat a leghat-
ranyosabb helyzetlieken beliil is fontos differencialtsag figyelhetd meg, foként

" Az iskolai klimat befolyasolé tényezbket 19 orszag adatain (Magyarorszag nélkiil) és csak a
2015-6s PISA eredmények alapjan elemezték, a tanari kérd6ivek bevonasaval. Pozitivabb kli-
mat érzékelnek a lanyok és a tdrsadalmilag kedvezébb helyzetben 1évdk, azok, akik iskol4jaba
tobb jo hattert didk jar, akik iskolajaban tobb az extrakurrikuldris aktivitas (ebben a motivalt
tanarok ¢s didkok szerepét, az iskolai kozdsség szerepét l1atjak). Negativabb iskolai klimarol
tudositottak a mas orszagbdl érkezd tanulok, s azok, akik nagyobb létszamu osztalyban tanul-
nak. Pozitivabb az osztalyklima ott, ahol a tanarok hosszabb ideje dolgoznak ugyanabban az
iskolaban (bar itt az ok-okozat lehet forditott irdnyu is: szivesebben maradnak a tanarok ott,
ahol jo a 1égkor), valamint ott, ahol az igazgatdra a transzformativ vezetési stilus a jellemzo.
8 A transzformativ vezetés kiinduldpontja nem mds, mint vezetett és vezetd kdlcsonds atala-
kulasa, fejlodése.” (Fehér, 2010: 4)
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a finom mutatok alapjan. Hasonlo eredményre jutott egy interjus (Ceglédi,
2012) és egy a rizikok halmozodéasat mérd vizsgalat (Nytisti, 2013) 1s. A tarsa-
dalmi hierarchian beliili pozicié olyan mddon is befolyasolhatja a megkiizdési
stratégidkat, hogy az alsobb rétegek tetején 1évok magabiztosabbak, az adott
réteg javait jobban kiélvezik, ezaltal nehézségeiken is konnyebben urra lesznek
(Kapitany és Kapitany, 2007). Egy interjus kutatas tanulsagai is megerdsitették
ezt a felvetést. Eszerint a megkérdezettek a kozvetlen kornyezetiikh6z viszo-
nyitva nem érezték életkoriilményeiket sokkal rosszabbnak (Kende, 2005). A
reziliensek szempontjabdl ez azt jelenti, hogy a kisebb tobbletforrasokat is jol
fel tudjak hasznalni arra, hogy eredményességiiket noveljék. Mindezért indo-
koltnak tartjuk tanulményunkban a finomra hangolt vizsgalatot a csaladi hat-
teret, a rizikofaktorok természetét és halmozodasat illetden.

Agasisti és munkatarsai (2018) eredménye tovabba, hogy kevesebb esélye
van reziliensnek lenni a lanyoknak, bar mas kutatasokban ugyanez a kiilonbség
nem latvanyos (pl. OECD, 2011, Ceglédi, 2017), egyediil az olvasasban jelent-
kezik a gender szakadék, de ott is alacsony mértékben (OECD, 2011).
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4. Arizikotényezdlk és a rizikdomagatartas

A Holmes ¢s Rahe (1967) eredeti skélaja ifjusagi verzidja felhasznalasaval a
hazai kutatok egy ifjusagszocioldgiai kérdésblokkot alkottak (Székely, 2013),
mely blokkot Hiise, Huszti és Takécs (2016) az eredeti logika szerint vissza-
alakitva jutott el a Redukalt Eletesemények Skaldhoz (RES). A RES hasznéla-
taval a kutatok Osszefliggést talaltak a megélt ¢letesemények nehézsége, meg-
terheldsége ¢és a rizikdmagatartds prevalencidja kozott. Ugyanezen vizsgalat-
ban negativ 6sszefliggést mutattak ki a rizikomagatartas gyakorlasanak sulyos-
sdga, illetve a rizikomagatartast gyakorlo barati kapcsolatok személyes fontos-
sadga ¢s az iskolai sikeresség kozott (Balogh és Hiise, 2017). Ugyan a jelen
kutatasban a rizikdmagatartasra nem iranyult figyelem, érdemes kitérni a meg-
terheld ¢€letesemények, mint rizikotényezok, valamint a rizikdmagatartas kap-
csolatara, mar csak azért is, mert ez a kapcsolat kdzvetleniil érintkezik a gyer-
mekek és fiatalok iskolai palyafutaséaval is. Az egészségpszichologiai vizsga-
latok a csalad szerepét a kovetkez6 attitidok kialakitasa (vagy hidnya) eseté-
ben hangstlyozzak: 1) jovoorientaltsag; 2) kompetens viselkedés; 3) az élettel
valo elégedettség; 4) a tarsas Osszehasonlitds; és 5) az ellenséges beallitodas
(hostilitas). A felsoroltak erds 6sszefliggést mutatnak a serdiilok rizikdmaga-
tartdsaval, legyen sz6 dohanyzasrol, kiilonbozé tudatmodosito szerek fogyasz-
tasardl, szexualis magatartasrol, vagy akar a kozlekedési moralrol (Piko,
2002), és ugyanezen attitlidok erésen befolyasoljak a tanuldk iskolai szereplé-
sét, tanulmanyi eréfeszitéseit, iskolai tarsas kapcsolatait is.

Ma mar nem csupan tudomanyos forumokon ismert tény, hogy a tarsadalmi
egyenldtlenségek milyen akadalyokat képeznek az egyéni boldogulds, tobbek
kozott a megfeleld iskolazottsag, vagy az egészség elérése eldtt. A XX. szazad
masodik feletdl kezdve a preventiv és korrektiv allami és kozosségi interven-
ciok egyre Osszehangoltabban irdnyulnak azokra a marginalizalodott tarsa-
dalmi rétegekre, amelyek a legnagyobb kockazatot viselik. A mind magasabb
szintli beavatkozasi stratégidkat az empirikus adatokon til modellek, allami €s
allamkozosségi (EU) politikai nyilatkozatok tamogatjak.

Dahlgren és Whitehead (1991) komplex modellje (szivarvany-modell) le-
irja, hogy a testi-lelki egészség milyen egymasra hatd6 mechanizmusok révén
alakul ki, illetve szenved karosodast. Ez a modell egyértelmiien ramutat az
egyéni ¢lethelyzetek mogott/felett alld tarsadalmi felel@sségre. Amennyiben
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egy tarsadalom olyan feltételeket kindl a tagjai szdmdra, amelyek miatt az
egyének tomegével rekesztddnek ki a tarsadalom altal kinalt lehetdségekbdl
(rosszabb esetben a minimum-elvarasok kiiszobét sem érve el), akkor a kovet-
kezmények az elsdésorban a hatranyos helyzetiiek oktatasi lehetdségeiben, élet-
¢s munkakoriilményeiben manifesztalodik egyéni és csaladi szinten. Az ano-
miara adott egyéni valaszokat Merton (2002) attekintd tanulmanydban négy
tipusba sorolja: 0jitas, ritualizalas, visszahtzodas és lazadas. Ezek a tartos ki-
rekesztettségre adott valaszként is megjelenhetnek, egyben olykor valédi meg-
oldasi stratégiakat sziilhetnek (valtozatlan rendszer esetén az 1jitas ilyen, val-
tozo rendszer esetén, bizonyos megkotésekkel a 1azadas is ide tartozhat), ma-
sok viszont csak tovabb mélyitik a leszakadast, Gjratermelve és sulyosbitva a
tarsadalmi egyenlOtlenséget. A visszahuzddokra jellemzé devianciak — pl.
gyogyszer-, alkohol-, drog- és viselkedéses fiiggdségek — gyengitik a termé-
szetes tdmogatorendszer €s a személyes network (tarsas kapcsolatok) megtar-
toerejét, csokkentik a sikeres iskolai szereplés esélyét, ezaltal tovabb mélyitik
a kirekesztddés szakadékat.® A cirkuléris viszonyok a rendszerbe keriilé hata-
sokat mind jobban felerdsitik, ahogy azt Evans és Stoddard (2003) mez3-mo-
dellje is abrazolja.

A rizikdmagatartas olyan magatartasmintak sorozata, amelyek intenzitasuk
¢s/vagy tartossaguk kovetkeztében egészségi kockazatot hordoznak maguk-
ban. Az egyéni rizikdmagatartas megjelenése altaldban nem elézmény nélkiili,
erdsen hatnak ra a szocializacio koriilményei és tartalma, az egyén pszichoszo-
cialis védettségének hianya, vagy igen gyakran a kornyezetben tapasztalt —
vagy Vvelt — csabito egészseégkarositd magatartasmintak. A kortarsak mintaado
szerepe kifejezetten nagy, kiilondsen abban az életkorban, amelyben a serdiilé
eltavolodik a sziiloktdl. A kortarscsoportban keletkezd hatasok intenzivek, €s
1dében hosszan hatnak — hiszen a fiatalok idejiik jelentds részét ezekben a cso-
portokban toltik —, igy a bensdséges sziil6-gyermek kapcsolat esetén is erdsen
befolyasoljak a serdiilok magatartasat (Scharf, Mayseless €s Kivenson-Baron,
2004). A tarsadalmi valtozasok a fiatalokat novekvo kihivasok elé allitjak. Fo-

koz6do versenyhelyzetben €s megvaltozott szocializacios viszonyok kdzepette

% A mertoni tipizalas kereteit valosziniileg éppen a szivossag és a reziliencia jelensége fesziti
sz€t. A rezilienca olyan individualis miikodésmod, amely eldre jelzi a sikeres megkiizdési stra-
tégiak alkalmazasat a kedvezotlen koriilmények ellenére is (Salehi Nezhad és Besharat, 2010).
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zajlik az ifjusag onallésodasa, mellyel egyiitt, akar ugyanilyen erdteljes gazda-
sagi kényszerek (pl. a tovabbtanulas ara) kotik még mindig a sziildi csaladhoz
Oket. Ezek a valtozasok jelentdsen megnovelik a fiatalok veszélyeztetettségét,
mely megmutatkozik a terjedé dohanyzéasban, alkohol- és drogfogyasztasban
(Gabor, 2004; Huszti, Hiise és Koltai, 2008; Balogh ¢és Hiise, 2017; Takacs,
Huszti és Hiise, 2017).

4.1. Arizikotényez6k hatasa az életesélyekre és a tanulmanyokra

Az egészség ¢€s az iskolazottsag kozotti szoros, két irdnyu Osszefiiggés mutat-
hato ki, gy direkt médon, mint indirekten, az egészség, illetve az iskolazottsag
hattértényezdin keresztiil. Jelen kutatadsunk szempontjabol két ilyen, mindkét
osszefiiggésrendszerben kardinalis szerepet betoltod hattértényezot kezeliink ki-
emelten: a tarsadalmi egyenl6tlenség hatasat, valamint az ¢életkrizisek ¢€s élet-
terhek forméjaban megjelend rizikdtényezok hatasat.

Mind a krizisek, mind pedig a mindennapi problémak eléfordulnak minden
ember ¢letében (levalas a sziiloktol, 0j iskolai kornyezetbe keriilés, betegség
stb.) — mondjak Sugland és munkatarsai (1993). Kihangsulyozzak, hogy ezen
esemeények gyakorisdga és az egyének ezekre adott valaszai tarsadalmilag
meghatarozottak. A tarsadalmi hierarchia aljan elhelyezkedd rétegek gyerme-
keinek €letében ugyanis a mindenki €letét érint6 valtozasok okozta problémak
mellett halmozottabban jelentkeznek egyéb hirtelen bekovetkezé események,
¢s a mindennapokban folyamatosan jelenlévd fesziiltségkeltd tényezdk is si-
lyosabbak. Mindezek az iskolai palyafutasra is hatassal lehetnek: valas, mun-
kanélkiiliség, kriminalizmus, anyagi nehézségek, haboru, terrorizmus, termé-
szeti katasztrofak, csaladon beliili erdszak, kinzés, tlizesetek, arvasag, csaladi
strukturalis valsag stb. (Sugland et al., 1993; Masten et al., 2008; Morvali,
2016; Csokai és Engler, 2016; Engler, 2016; Alwin ¢s Thornton, 1984; Hiise,
2015; 2017a; Hiise et al., 2016). Masten és szerzotarsai (2008) arra hivjak fel
a figyelmet, hogy e rizikotényezok csak ritkdn fordulnak el6 dnmagukban.
Leggyakrabban kumuléldédva, egymas hatasat erdsitve jelentkeznek.

Miért tapasztaljuk azt mégis, hogy e tarsadalmi rétegekben is talalkozunk
olyanokkal, akik mentesiilnek a rizikotényezOk vagy azok hatasa alol —
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legalabbis iskolai palyafutasukat illetden? Lehetséges, hogy ezekben a kivéte-
les ¢letutakban kevésbé halmozottan jelentkeznek a rizikdtényezok?

A vizsgalatok szerint példaul azok a gyerekek, akik a rizikotényezok koziil
csak eggyel-kettdvel talalkoznak, masképpen viselkednek, mint akiknél hal-
mozodva, vagy mélyebben jelentkeznek ugyanezek a tényezdk (Waxman et
al., 2003). Rutter arra mutatott 14, hogy amikor csak egyetlen rizikdfaktor®
volt jelen az altala vizsgalt gyermekek kornyezetében, az nem novelte a pszi-
chiatriai rendellenességek valoszinliségét, kettd vagy harom ilyen tényezo
azonban mar igen (idézi Sugland et al., 1993).

A kortarscsoport igen intenziv iskolai jelenléte mellett a fiatalokat érd pro-
tektiv és/vagy rizikofaktorok forrasa a stabil vagy kevésbe stabil, 6vo-vedel-
mez0 vagy esetleg elhanyagolo, odafigyeld és inspirdlo, biztonsagot nyljto
vagy problémakkal terhelt csalad. A csalad szerkezete, Osszetétele, a csalad
altal ellatott (vagy kevésbé ellatott) funkciok, a csalddon beliil kialakulo sze-
repek, €s az ezekben végbemend valtozasok jelentdsen hatnak a csalad minden
tagjanak, igy a gyerekeknek, fiataloknak a késdbbi életmindségére is. Szinte
természetes, hogy egy csalddtag betegsége, esetleg elhaldlozasa, a valas, vagy
éppen egy Uj kapcsolat kialakulésa, a tartés munkanélkiiliség €s az ezzel kiala-
kul6 anyagi problémak, az allando csaladi konfliktusok, veszekedések mind-
mind tapinthat6 lenyomatot hagynak a csalad tagjain. Ezen ,,lenyomatok”, azaz
a negativ életesemények hatasanak becslésére Adolf Meyer (idézi Lief, 1948)
vallalkozott elszor. A tudomanyos — szociologiai és klinikai — eredmények
ismeretében kijelenthetd, hogy minél korabban ¢€li at ezeket az egyén, annal
nagyobb az a teher, amit cipelnie és megoldani kell, vagy kellene. Mayer
(2008) tobb szerz6 munkajara hivatkozva tobbek kozott megallapitja, hogy az
abuzus, a hét éves kor alatt atélt alacsony sziil6i szocio-0konomiai statusz, a
valds vagy a szeparacio €és haromnal tobbszori koltozés noveli a serdiilékori
depresszi6 ¢€lettartam-rizikdjat, mig a sziilok valasa, a tobbszori koltozes, il-
letve a baratok alacsony szdma fokozza a depresszié mind korabbi kialakula-
sdnak a kockazatat.

10 Stlyos csaladi viszaly, alacsony szocio-okondmiai statusz, népes csalad, az apa kriminali-
tasa, az anya pszichiatriai rendellenessége, allami gondozasba vétel stb.

' A Waxman, Gray és Padron szerztrio gy véli, hogy e rizikotényezOk halmozddasat és
mélységét meg lehet mérni, s ez alapjan kovetkeztetni lehet az érintettek megbirk6zasi képes-
ségére (Waxman et al., 2003). A rizikotényezok mérésére vallalkozott Luthar és Zigler szer-
zOparos is (idézi Sugland et al., 1993).
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Alwin és Thornton fontosnak tartjak, hogy részletesen vizsgaljak a csaladi
hatasok allandosaga mellett azt is, hogy melyik életszakaszban milyen hatasok
¢érik a fiatalokat. Szerintiik mas és mas hatassal vannak az alland6an fennallo
hatranyok, a kritikus periddusok vagy akar a kumulalédva jelentkez6 nehézsé-
gek (Alwin és Thornton, 1984). A korai életszakasz példaul érzékenyebb ido-
szak, az akkor tapasztalt hatasok permanensen kihatnak a késébbi fejlédésre is
(Alwin és Thornton, 1984, Bass és Darvas, 2008; Czeizel, 1997; Bagdy, 1994).
A korai években alapozddik meg ugyanis a kognitiv és verbdlis tanulds, pél-
daul az olvasas ¢€s az olvasmanyélmények megbeszélése altal, ami az iskolai
sikerekhez sziikséges (Alwin és Thornton, 1984; Bernstein, 2003; Ladanyi és
Csanadi, 1983; Boudon, 1981; Pusztai, 2009; Réger, 2002). Arra is felhivjak a
figyelmet, hogy példaul a szegénység ¢és a jolét sokkal mulandobb jelenség,
mint ahogy azt feltételeznénk, s csak dvatosan beszélhetiink a csaldd allando
hatasardl, annak szerepe idérél-idore valtozik (Alwin és Thornton, 1984;
Spéder, 2002).

4.2. Az ugrodeszka jelenség

A rizikétényezOkre gy is tekinthetiink, mint amelyek alkalmat adnak az
egyénnek, hogy megbirk6zzon a nehézségekkel, elsajatitson sikeres coping-
stratégiakat. Ekkor a reziliencia nem a nehéz koriilmények ellenében, hanem
azok hatasara alakul ki. Czeizel (1997) arra hivta fel a figyelmet, hogy a tarsa-
dalmi sikerességre a nagyon j6 €s a nagyon rossz csaladi koriilmények hatnak
kedvezden. A felndttkori tarsadalmi sikeresség €s a kora-gyermekkori csaladi
koriilmények kozott U-alakll sszefliggés tételezhetd fel. A szokvanyos atlag-

nal tehat eldnydsebbek lehetnek a nagyon j6 €s a nagyon rossz koriilmények
(Czeizel, 1997).

A rossz koriilmények kedvezo hatasat tekinthetjiik egyfajta ugrodeszka je-
lenségnek is: minél mélyebbrdl indul valaki, annidl magasabbra lenditi a
deszka. A diplomasok korében példaul a rosszabb sziiléi anyagi helyzet valo-
szinlisit nagyobb jovedelmet, de csak az atlag alatti szegmensekben (az altala-
nos Osszefliggés tovabbra is fennall, hogy a kedvezdbb anyagi helyzetii csala-
dokbol szarmazok bérelonyt tudhatnak magukénak) (Veroszta, 2015; 2016).
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Maté (2015) 1s felfigyelt arra sikeres romakkal késziilt interjaiban, hogy minél
tobb a hatrany, annal tobb a megkiizdés, és annal sikeresebbé valik valaki.

A megkiizdés megerdsitd erejére vall az a magyar kutatasi eredmény, mi-
szerint a felséoktatasbol kimaradokhoz képest a HOOK Mentorprogramban
résztvevd (tehat a felsGoktatasba sikeresen bejutott) hatranyos és halmozottan
hatranyos helyzet(i hallgatok életében gyakoribbak (mind kumuléaltan, mind
egyesével) az olyan krizisesemények, mint a sziilé(k) halala, valasa, rendszeres
lerészegedése, munkanélkiilisége, ongyilkossag vagy annak kisérlete a csalad-
ban, sulyos anyagi veszteség a csaladban, bantalmazas vagy verés atélése, il-
letve durva veszekedések a sziilok kozott (Nyiisti, 2012; Veroszta, 2016b). Ez
a hallgatdi csoport tehat annak ellenére jelent meg a felsoktatasban, hogy tobb
mint kétharmaduk atélt valamilyen eseményt az itt felsoroltakbol. A legvédet-
tebbnek szamito ,,atlagos” elsdéves hallgatok atlagahoz képest tobbszoros ara-
nyokat mutatnak. Az ugrodeszka jelenség bizonyitéka pedig, hogy tobb krizist
¢ltek at azoknal, akik kimaradtak a felsdoktatasbol (Nyiisti, 2012).

Egy egyetemistak negativ életeseményeit!? vizsgalo kutatds ramutatott,
hogy akik tobb ilyen eseményt atéltek, nagyobb pszichologiai reziliencidval®®
rendelkeznek (Goncalves et al., 2017).

A reziliens hallgatokkal késziilt interjus kutatasbol (Ceglédi, 2012) kideriilt,
hogy a megkérdezettek (kevés kivételtdl eltekintve) tisztelik, és — gyakran az
ellenpéldabol is tanulva — magukkal viszik sziileik azon mintait, amelyeket sa-
jatjavukra fordithatonak tartanak (pl. becsiiletesség, kitartas, munka szeretete),

¢s ez kihat megkiizdési stratégidjukra.

A megkiizdés folyamataban elengedhetetlen, hogy a reziliensek elismerjék
traumaikat, és képesek, hajlandok legyenek feldolgozni és segitséget kérni
(Mate, 2015). Fontos azonositani azokat a tényezoket, amelyek kioldjak az ug-
rodeszkat mélyben tartd koteléket. Ilyen példaul a kulturalis aktivitas serken-
tése, amelyre azok iskolai palyafutasa a legfogékonyabb, akik sziilei még az
altalanos iskolat sem fejezték be (Blasko, 2002), de a felekezeti kozépiskolak
tarsadalmi tékéje is ,,kioldd” szereppel bir (Pusztai, 2004a).

12 A Negative Life Events Scale-lel mérve (Bras és Cruz, idézi Goncalves et al., 2017).
13 A Wagnild és Young-féle reziliencia skalaval mérve (idézi Goncalves et al., 2017).
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5. A csaladi hattér szerepe a tanulasi er6feszitésekben

Eletkoronként és torténelmi korszakonként eltérd stllyal, de alapvetéen négy
kozeg befolyasolja a gyermekek szocializacigjat: a csalad, az iskola (és egyéb
intézmények), a kortarsak és a média. A kisgyermekkori szocializ4cid sordn e
kozegeken keresztiil ismeri meg a gyerek dnmagat és kornyezetét, itt sajatitja
el a lehetséges és elvart viselkedési modokat, melyek megalapozzak személyi-
ségének struktarajat, formaljak attitlidjeit. Minél korabbi életszakaszrol besze-
liink, a mindig is f6 szintérnek tekintett csalad annal erdteljesebb hatast fejt ki
— az elsd életévekben joforman zavartalanul. A csalad adja az alapokat, ez a
kozeg a legfObb elézmény — de nem all el6zmények nélkiil, hiszen a sziilok,
nagyszilok, kdzelebbi és tavolabbi rokonok szocializacidja ott rejlik a kisgyer-
mek szocializacios folyamatanak minden egyes rezdiilésében. A szocializacids
folyamatban bekovetkezd zavarok pedig hozzdjarulhatnak a késébbi devidns
viselkedési formak kialakulasahoz (Andorka, Buda és Cseh-Szombathy, 1974;
Buda, 1992).

A tarsadalmi statusz mogott meghtzddo eldnyok €s hatranyok tekintetében
a csalad erdteljes konzervalo hatast fejt ki. Ez a hatas a szocializacios folya-
matot meghatdrozo tkefajtak ataddsan, atorokitésén keresztiil manifesztalo-
dik. Bourdieu (1998) szerint a tokének harom fajtija van: gazdasagi (minden,
kozvetleniil pénzz¢é alakithato eréforras), tarsadalmi (vagy kapcesolati toke, az
ismertség €s elismertség gazdasagi tokéve is alakithato elemei) és kulturalis (a

).14 Bar az intéz-

tarsadalmi pozicidkhoz sziikséges alapvetd ismeretek halmaza
ményes oktatdshoz ez utobbi tokefajtat szokas kapcsolni, valdjaban konnyen
belathato, hogy a csaladi kozeg altal birtokolt gazdasagi és tarsadalmi tokét
milyen konnyti az iskolarendszeren beliili eldnyokre konvertalni, kiilondskép-
pen az olyan rendszerekben, amelyek az 4tlagosnal erdsebben szelektalnak, de
gyengébbek a hatranykompenzacidban. A PISA felmérések tiikrében a hazai
oktatasi rendszer ilyennek mutatkozik, sot, a legszélsdségesebb formaban. A

PISA felmérés eredményei azt mutatjak, hogy a poroszos oktatasi

14 Az felsorolt tékefajtak mellett Bourdieu emlitést tesz a szimbolikus t6kérdl is, amely képes
elfedni a masik harom onkényes jellegét — ezért gyakran szimbolikus erdszaknak is nevezi azt.
A francia oktatasi rendszer ,,legrejtettebb és legsajatosabb funkcidja”-ként azonositja be, mely-
lyel elpalastolja az osztalyviszonyok szerkezetéhez valo kapcsolatainak objektiv valosagat, és
ezen viszonyok ujratermelésében jatszott szerepét (Bourdieu, 1978).
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hagyomanyokkal rendelkezd orszagokban az iskola konzervélja, s6t elmélyiti
a csaladok tarsadalmi statuszabol fakado hatranyokat. A vizsgalt orszagok ko-
zil Csehorszagban, Ausztridban, Németorszagban és Magyarorszagon volt a
legnagyobb kiilonbség az dsszesitett atlageredmények, és az alacsony statusza
sziilok gyermekeinek eredménye kozott (Robert, 2004), és ez a kép az Gjabb
PISA vizsgélatok soran sem valtozott. A magyar kozoktatas szelektivitdsa —
melyet egy védett demokratikus értéknek tekintett jog, a sziildk szabad iskola-
valasztasa sz€élsdséges modon erdsit fel — odaig vezet, hogy ma a magyar a
vildg egyik legszegregaltabb iskolarendszere (Kertesi és Kézdi, 2004; Rado,
2007; 2013), noha a szegregacié manifeszt formai alig érhetdk tetten.

A sziilék (és mas rokonok) altal birtokolt tékefajtakon tilmenden a gyere-
kek iskolai helyzetben is hasznosithatd szocialis viselkedésének kialakitasa
szempontjabol fontos a sziil6k mintaado szerepe. A szocializacio harom 1épése
— a mintakovetés, az utanzas és az azonosulas — a sziild-gyermek kapcsolatban
rendkiviil erételjes. A szocialis tanulas elmélete szerint szinte minden viselke-
dést a kornyezet alakit (Bandura, 1986). Ennek megfelelden a sziilok iskolaval
kapcsolatban tanusitott attitiidje, viselkedése adja a gyermek iskoldval kapcso-
latos attitlidjeinek és viselkedésének kozvetlen kereteit, de kozvetett keretként
hatést gyakorol a sziilok munkaval kapcsolatos viselkedése, és tigy altalaban
minden olyan jellemzo, amelyeket fontosnak tartunk a tanulas és az iskolai
teljesitmény kérdésében (pl. feladatokhoz vald viszony, tarsas készségek, ér-
dekérvényesitési készség, kommunikacios €s konfliktuskezeld készségek, co-
ping stratégiak stb.).

A kiilonboz6 tokefajtak atorokitése mellett a személyiségfejlodés €s a szocia-
liz4ci6 korai szakaszénak legfontosabb terepe a csaldd, melynek hianyéat a leg-
fejlettebb csaladpotlo ellatasok sem képesek kompenzalni. A csalad 6romteli,
védelmezo, bensoséges koriilményeket biztosit a fejlédo szervezetnek, életre
sz0l6 hatast gyakorolva az egyén kompetencia-érzetére, jolétére, testi-lelki-
mentalis egészségére — ez pedig az egyik legfontosabb funkcidja a csaladnak.
De ahogyan a fénynek van arnyéka, Gigy a diszfunkciondlis csaladok ,,mér-
gez0” atmoszférajabol kikeriild gyermeket is ,,talélonek™ kell tekinteniink, a
sz0 legprimérebb értelmében, ahogyan azt egy katasztrofa, vagy hadboru tuléléi
eseteben tessziik. A vilaghirii csaladterapeuta, Virginia Satir szaméara a csalad
a vilag mikrokozmosza. ,,igy ha a vilagot akarjuk megérteni, tanulméanyoznunk
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kell a csaladot: hiszen a hatalom, intimitas, autonomia, bizalom és kommuni-
kacios készségek olyan 1étfontossagu témak, melyek meghatarozzak, hogyan
¢liink a vildgban. Ha megvaltoztatjuk a csaladot, a vilag valtozik™ (Satir, 1999:
15).

A serdiilékor a csaladi komplexitdsban olyan atmeneti szakaszt jelent,
amely magdval hozza a szocializacios terepvaltast. A serdiild pozicidja a csa-
ladi hierarchidban megerdsddik, mind nagyobb részben sajat maga ¢lhet a te-
vékenysége feletti ellendrzés (,,monitoring”) jogaval, ugyanakkor a sziiléi mo-
nitoring fontossaga annak protektiv, védelmezd szerepével nem csokken (lasd
a HBSC- és HBSC-alapu kutatasok eredményeit, pl. Németh és Kolto, 2014;
Pénzes et al., 2007; Hiise, Szoboszlai és Fabian, 2017). A névekvo kompeten-
ciak és az autonomia mellett megerésddnek a kortars-kapcsolatok is, melyek
ugyancsak atformaljak a csalad belsd interakcioit. Am még ezen atmeneti sza-
kaszban is jelentdsek maradnak azok az attitidok €s viselkedésformak, melye-
ket a sziilok egy korabbi életszakaszban alapoztak meg (Cole és Cole, 1997).

A gondoskodo6, tdmogatd csaladi kapcsolat szamos fiatalkori viselkedéses
€s tarsas-szocialis problémara meérséklo hatassal van. Azok a fiatalok, akik ele-
gedettek sziileikhez fliz6d6 viszonyukkal, érzelmileg tamogatonak, gondosko-
donak értékelik azt, kisebb valdsziniliséggel valnak problémas szerfogyasz-
tova, és kevéssé jellemzi 6ket mas problématiinet is. Az ESPAD kutatasok ada-
tai ugyanakkor arra utalnak, hogy az érzelmi tamogatas nélkiili sziil6i korlato-
zas csokkenti a fiatalok Onbecsiilését, és noveli a depresszids tlinetek eldfor-
dulasanak esélyét (Elekes, 2014). Az érzelmi timogatéas mellett kiilondsen fon-
tosnak tlinik a csalddi elvarasok és szabalyok rendszere. Curran (2007) ameri-
kai kozépiskolasok kozott késziilt felmérésében az altala vizsgalt csaladi té-
nyezOk kozill a sziildi szabalyok és elvarasok 1étét taldlta a leginkabb vissza-
tartd hatastnak a rizikomagatartasok kialakuladsaval szemben — ezzel parhuza-
mosan megfogalmazhatjuk ugyanezen elvaras- és szabalyrendszer protektivi-
tasat az iskolai teljesitmény dimenzidjaban is.

Virginia Satir pszichoterapeuta felismerte a csalad és a csaladi el6torténet sze-
repét a pszichés problémak kialakulasiban, illetve leirta azt, hogy a belsd
egyensuly szempontjabol alapvetden fontos az egészséges onbecsiilés, amely-
nek gyokerei (vagy azok hianya) szintén a csaladbol erednek. Az alaprendszer
az, hogy a gyermek a két sziilével alkotott elsédleges haromszogben tanulja
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meg a vilagban vald eligazodast. Itt tapasztalja meg, hogy mire szamithat a
kornyezetétdl, hogy milyen cselekvés és viselkedés utan varhat megerdsitést,
¢s miért kap kritikat. Az igy kialakulo6 alapséma lehet az, hogy a koriilottiink
levé emberek szeretnek, €és a vilag izgalmas, arra var, hogy megismerjiik €s
felfedezziik, a csalad pedig a hatunk mogott allva biztat. De lehet az is az alap-
séma, hogy az egyén csak kritikat kaphat, hogy hianyos az elsédleges harom-
sz0g €s 0sszekuszalddnak a szerepek stb. Ez pedig elvezet az dnbecsiilés kér-
déséhez. Az alacsony dnbecsiilésii emberek folyamatosan masok szeretetére és
elismerésére vagynak, vagyis arra, amit gyerekkorukban nem kaptak meg. Az
egeszséges Onbecsiilés hidnya egyiitt jar a magabiztossag hianyaval, igy az il-
letd er6sen ad masok véleményére, hajlamos méasok utmutatasat varni ahelyett,
hogy a sajat vagyait, valddi belsd sziikségleteit kovetné. Ezzel szemben, aki
magas Onbecstiléssel rendelkezik, az szereti magat, és felismeri masok iranta
€rzett szeretetét, illetve magabiztos, hiteles €s feleldsséget vallal az €letéért. Az

ilyen embereknél erds alapok épiiltek az autondm, onkiteljesito élethez (Satir
et al., 2006).
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6. A motivaciod, aspiracio hatasa a tanulmanyokra

A motivacio kifejezés egy gylijtéfogalom, amely az emberi cselekvés hatterét,
hajtoerejét fejezi ki. A tudomanyos és szakmai megkozelitésekben a motivacio
felelGs a viselkedés beinditasaért, valamint a motivacio iranyitja €s tartja fenn
a célirdnyos cselekvést mindaddig, amig a motivacio ki nem elégiil. A motiva-
ci6 gyokere a szilikséglet, illetve a kialakul6 hidnyallapot kielégitésére iranyulod
hajtoerd, a drive. Amennyiben a sziikséglet nyoman keletkez6 drive sikeresen
csokkenti a hianyallapotot, annak tapasztalata beépiil a motivacids bazisba —
ez a folyamat a tanulés -, és kialakulhatnak a kiilonb6z6 szokédsok. A tanulasi
folyamatba a kornyezeti ingerek 6sztonzoként 1€épnek be, melyek timogatjak a
tanulast, de akar helyettesithetik is a bels6 motivaciot (Szabo, 2004). A biolo-
giai sziikségleteket leird korai elméletek mellé késObb felsorakoztak a pszichés
sziikségletekre ramutat6 forrasok, sot, a tarsas-szocidlis sziikségletek, illetve a
spiritualis sziikségletek fontossagat is megallapithatjuk. Ezeket a tanulas ¢€s a
kognitiv-emocionalis folyamatok komplex célrendszerekké kapcsoljak 0ssze,
melyben sajatos, humanspecifikus motivumok is jelentds szerephez jutnak. A
célrendszerek esetében pedig mar nem csupan a sziikséglet nyoméan kialakuld
drive lesz fontos, de maga a cél is, amelynek elérésére az egyén torekszik. Ezt
a torekveést nevezziik aspiracidnak. Ha bizonyos (pl. tanulasi) viselkedések ki-
valtasa (vagy elmaradésa) kérdésében a motivacié fontos, akkor tulajdonkép-
pen arrdl beszéliink, hogy a motivacié valami olyan hatoerd, amely valamiféle
cél elérése felé tolja a személyt.

Ahogy irtuk, a célok elérésére vonatkoz6 szandékot, vagyat aspiracionak
nevezzik, 4m ez a fogalom nem szinonim a motivacioval, ugyanakkor ezen
vagy mérésével elég fontos informaciok deriilnek ki a motivaciorél magarol.
Az aspiracio ugyanis rendelkezik egy belsd ¢€s egy kiilsé ,,oldallal”, amely ro-
konsagban 4ll a motivécio belso és kiilsd oldalaval. A motivaciok egyszerre
¢piilhetnek fel belso eréforrasokbol (intrinzik motivacid, melyben a cselekvés
maga, illetve a cselekvésben rejlé 6rom a cél, és a tevékenység onjutalmazd
jellegii), vagy kiils6 0sztonzok (extrinzik motivacid, melynek célja a jutalom,
kézzel foghato nyereség elérése, vagy a biintetés, karok elkeriilése) altal (Fo-
dor, 2007).

A korai kisérletek eredményei arra utaltak, hogy a kiils6 motivacio gyengiti
a bels6é motivacio erejét, azaz a jutalom elveszi a cselekvés 6romét (Lepper,
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Greene ¢és Nisbett, 1973). Késdébb Deci (1988) ramutatott, hogy a jutalmazas-
nak két fajtaja van. A kontrollald jutalmazas esetén a cselekvés kontrollja a
belsorol valoban a kiilsé oldalra tevodik at, csokken az intrinzik motivacio, a
feladatvégzés pedig egyre inkabb csak a jutalom miatt torténik, egyben elvész
a tevékenységben megnyilvanuld 6romérzet, sot, a jutalmazas aktusa is egyre
csOkkend oromérzetet valt ki. Ezzel szemben az informéciods jutalmazas visz-
szajelzést ad a cselekvés folyamatarol és a teljesitményrdl (folyamat- €s ered-
ménymonitoring, v0. Hiise, 2014), ezéltal a kompetenciaérzést noveli, amely
a cselekvés folytatasara vald 6sztonzés mellett erdsiti a belsé motivaciot is.

A tanulasi folyamat és készségek kialakitasaban kiemelkedd jelentéségii a
kivancsisag, amely az alapvetd motivacidk rendszerébe kapcsolhato, és a fej-
lettebb allatokkal vald k6zos, velesziiletett biologiai alapként kezelhetd (Hebb,
1975; Atkinson et al., 1999). Kiilonlegessége nem csak abban rejlik, hogy az
osszes fejlett idegrendszerrel rendelkezd €161ény esetében megtalalhato, kiilo-
ndsen a tanulas szempontjabodl kiemelten fontos fiatalkorban, hanem abban is,
hogy a kivancsisag esetében latvanyos, ahogy a szervezet biologiai egyensulya
¢rintetleniil marad, nem alakul ki biologiai sziikséglet, mikdzben az idegrend-
szeri egyensuly felborulasa tisztan érzékelhetd (ingerhidny, unalom). Az em-
ber esetében a kivancsisagmotivum az egyik legerdsebb késztetés (Séra, 2000).
A kivancsisagmotivumok tovabba olyan tevékenységre 6sztondznek, amely-
nek nincs kiilsé, 1athat6 jutalma — a tevékenység nem eszkoz, hanem céljellegii.
A kivancsisagmotivumokat harom jellegzetes csoportba sorolhatjuk (Fodor,
2007):

1. aszenzoros ingerlés iranti sziikséglet,

2. altalanos aktivitas-drive és exploracios késztetés, azaz a kornyezet fel-
fedezése ¢€s az 1), izgalmas helyzetek keresése,

3. manipulacios sziikséglet, azaz a kornyezet targyaival vald babralas 6n-
célu, vagy vizsgalodo, ismeretszerzd sziikséglete.

A motivacids bazis nagy csoportjat alkotjak a humanspecifikus sajatossagok.
Ezek két csoportja az elvarasok nyoman kialakulé motivaci6 (igényszint, si-
kerorientacio, kudarckeriilés), illetve a személyes kapcsolatok nyoman kiala-
kuld motivacio (tarsas helyzetben megjelend elvarasok, visszajelzések, versen-
g€s). A jo teljesitményre, sikerre valo torekvés a tarsas fajoknal szociobioldgiai
elméletek mentén jol magyarazhat6 drive-ot ad (Bereczkei, 1991; 2002; 2003),
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¢és az emberi tarsadalmak kialakuldsiban is fontos szerepet jatszik az, ahogyan
az ember az egyedfejlédése soran megtanulja, hogy a kornyezete miképpen
értékeli 6t a sajat teljesitménye altal, és a teljesitmény fokozéasaval hogyan ér-
het el kedvezdbb értékelést. Ekozben az egyén megtanulja onmagat is a telje-
sitményén keresztiil értékelni, €s a teljesitményt allandéan 6nmaga korabbi, és
kornyezete teljesitményéhez viszonyitja (Barkdczi és Putnoki, 1980).

A teljesitménysziikséglet a tanulas révén alakul ki az €let korai szakaszaban,
majd késobb, a formalizalt tanulas iskolai terébe 1épve ez a sziikséglet tamo-
gatja erésen a tanulast magat. A teljesitményt gyakran az altala elérendd céllal
1s 0sszekotik: ,,azért tanulok, hogy mérnok legyek”, ,,azért dolgozom, hogy
legyen pénzem”. Kiilondsen az aspiracié kiilsd, targyiasithatd formainal fi-
gyelhetd meg erds kapcsolat a teljesitménymotivumok és a céltudatossag ko-
ZOtt.

A teljesitménymotivaciod harom 0sszetevo fiiggvényeként alakul ki (Szabo,
2004):

1. az egyén altalanos motivacios allapota, dnmagéaval szembeni igény-
szintje,
2. asiker és a kudarc valosziniisége (a feladat nehézsége)
3. a céltargy vonzereje (az adott teriileten a sikernek tulajdonitott érték,
illetve a kudarcnak tulajdonitott értékvesztés).
Ezen a szinten a teljesitménymotivum szorosan dsszefligg a kompetenciaval és
az énhatékonysag ¢érzetével (Fodor, 2007). Alulbecsiilt kompetencia €s énha-
tékonysag esetén a kudarckeriild magatartas valik erésebbé. Mivel az 6nbiza-
lom alapjat a sikeresség alkotja, valamint az egyén azon meggy6zddése, hogy
képes a kudarcaibol tanulni, nem mindegy, hogy az egyén milyen célokat tiiz
ki maga elé (ambicid), hiszen a kisebb célok kisebb sikert eredményeznek. Az
Osszefliggés matematikai modellje is leirhato (Fodor, 2007), miszerint:

ONBIZALOM = SIKER / IGENYSZINT

A sikerorientalt személyre jellemzd, hogy feladathelyzetben és a kritikus szi-
tuaciokban sikerre tor. Ebben a torekvésében korabbi sikereinek tapasztalatai
tovabb erdsitik, hiszen kialakul az a meggy6z8dése, hogy ahogy a multban,
ugy most is sikeres lesz. Ez a meggy6zddés csokkenti a feladat nehézségébdl
fakad6 aggalyokat, amely segiti a célszerli viselkedés megszervezését ¢€s
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kivitelezését. Az aggodalom helyét atvevé enyhe izgatottsdg Onjutalamzo
elem, emiatt a sikerorientalt személy kitartd a feladathelyzetben, magabiztos,
¢és a sorozatos kudarcok sem torik le, mivel azokat inkabb az erofeszités hia-
nyanak tulajdonitja (Fodor, 2007).

A kudarckeriil6 személyiséget képességeihez mérten irredlis feladatvalasz-
tas és célkitlizés jellemzi. A kudarcot hajlamos a sajat képességei hianyanak
tekinteni, a kudarc hamar letori, a sikerrdl pedig nehezen hiszi el, hogy sajat
maganak tulajdonithatja. Ezért gyakran til konnyt feladatot valaszt (elfogadva
a siker viszonylagos értéktelenségét), vagy pedig egy masik stratégia mentén
tulsagosan is nehéz feladatot vallal, amely objektive nagy eséllyel kudarcos,
»masnak se menne”, ezzel keriili el a kudarcélményt és a szégyenérzetet. Lé-
tezik a kudarckeriildknek olyan csoportja is, amelyik optimalisan vélaszt fel-
adatot, ezaltal megbizhato és jol teljesitd személyként konyvelhetok el, ugyan-
akkor szorongok, kiegyensulyozatlanok, boldogtalanok és az eredményeikkel
elégedetlenek (Kulcsar, 1974; Fodor, 2007).

Zarasképpen meg kell emliteni még az ,,A tipusu személyiség” vagy ,,A ti-
pusu viselkedésforma” néven ismert, teljesitményorientalt viselkedésmintat.
Az A tipusu viselkedés jellemz6i:

1. fokozott késztetés az bnmaga altal valasztott, azonban rosszul definialt
célok elérése érdekében

2. versengésre valo hajlam

3. az elismerésre vald folyamatos igény

4. tobb kiillonb6z6 id6hataros tevékenységben vald részvétel azonos 1d6-
ben, id6zavar

5. a fizikai és mentalis tevékenységek végrehajtasdnak gyorsitasara valo
hajlam

6. atlagon feliili mentalis és fizikai éberség (Friedman és Roseman, 1959).

Az , A tipusu viselkedés” mogott foként az idobeli siirgetettség érzése, illetve
a szabadon lebegd ellenseégesség hiizodik, mely alatt azonban torékeny onerte-
kelés ¢€s nagyfokt bizonytalansag bujik meg (Urban, 2017). Fontos megje-
gyezni, hogy az ,,A tipust viselkedés” csak meghatarozott kornyezeti feltételek
mellett jon 1étre. Ilyen peldaul a magas elvarasok melletti homalyos visszajel-
zések a teljesitményrél, a versengés jutalmazasa, a versengd
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szerepkovetelmények, illetve az idényomas (Margolis et al., 1983, idézi Ur-
ban, 2017). Az ,,A tipusu személyiségek™ erdsen teljesitménymotivaltak, egy-
szerre hajtja Oket a versenyszellem és terheli a folytonos siker sziikségletére
iranyul6 szorongés. Mindig jol akarnak teljesiteni, csak az eredmény érdekli
Oket, ebbdl fakaddan ambicidzusak és karrierorientaltak. Teljesitménytiket al-
taladban a tobbiekéhez viszonyitjak, a legjobbak akarnak lenni, és erds igényiik
van arra, hogy megkapjak az 6ket megilletd elismerést €s statust (Klein, 2001).
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7. Vallasossag és iskolai szereplés

Max Weber ,,A protestans etika és a kapitalizmus szelleme” cimii miivében
annak okat targyalta, hogy az ipari korszak vezetd rétegében a protestans val-
lasuak nagyobb szamban képviseltették magukat, mint a katolikusok. A valla-
sossag tarsadalmi életre gyakorolt hatasat vizsgalva Weber ugy vélte, hogy a
protestantizmus olyan értékeket kozvetit hivei felé, amely bizonyos, a gazda-
sagi ¢letben hasznosnak bizonyul6 attitidok elsajatitasara hajlamosit, jobban,
mint mas valldsok (Weber, 1934). A modern tarsadalmak esetében a kdzokta-
tas tolti be azt a szerepet, hogy felkészitse a felnovekvd nemzedékeket a tarsa-
dalomban val6 boldogulasra — és ezalatt jelentés mértékben a munkaer6-piaci
pozicidk betdltését értjiik, legyen sz6 vallalkozordl, vezetd beosztdsu munka-
vallalorol, vagy az alacsonyabb pozicidk betoltdirdl. Felvetddik a kérdés, hogy
amennyiben a vallasossag képes befolyasolni a gazdasagi és munkaerd-piaci
attitidoket, az ezekhez az attitlidokhoz kapcsolodé tanulési attitidok esetében
vajon mi a helyzet? Ugyancsak érdemes megvizsgalni a vallasos értékek és
attitidok kozvetitdinek — a vallasos sziiloi nevelésnek, a vallasos kozosségek-
ben valo részvételnek, ¢s a vallasos hitnek — a szerepét.

Weber korai eredményeit megerdsitd moédon Veroft és munkatarsai (1962)
ngy talaltik, hogy az Amerikai Egyesiilt Allamokban ¢16 protestans csaladok
gyermekei jobb iskolai eredményeket tudnak felmutatni, mint a katolikus gye-
rekek. Ezt els6sorban annak tulajdonitottak, hogy mig a katolikus anyak hajla-
mosabbak voltak a verést, mint a biintetés hagyomanyos eszkoz¢t alkalmazni,
valamint a jutalmazasban is inkdbb materidlis javakhoz nytltak, addig a pro-
testans anyak inkabb szimbolikus biintetésekkel reagaltak a rossz teljesit-
ményre — mint amilyen a kivaltsagok és engedmények megvondsa, vagy a dor-
galas. Napjaink motivacid-kutatasanak irodalma elkiiloniti az kiils6 (extrinzik)
és belso (intrinzik) faktorokat, és felismeri az intrinzik faktorok nagyobb hata-
sossagat az extrinzik faktorokkal szemben (Vallerand et al., 1992; Ryan ¢és
Deci, 2000), mélyebb megértését adja Veroff €s munkatérsai vélekedésének.

A vallasossag (religiousness) és az iskola vilaganak Osszefliggéseit keresve
mindenképpen kiilonbséget kell tenni a vallasos részvétel (religious at-
tendance) és a vallasos hit (religious belief) kozott. A részvétel esetében hang-
sulyos a kozosségi vallasgyakorlasban vald, valamilyen aktivitassal jellemez-
hetd egyiittmiikddés, amely pedig a vallason, hiten tilmutatdé elemeket is
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tartalmaz (csoport-normak és értékek elfogadasa, kozosségi részvétel, kdleso-
nosség, elvarasoknak vald megfelelés, formalizalt gyakorlatok stb.), mig a hit
esetében inkabb az Istennel és a tanitasokkal vald belsé azonosulés a Iényeg,
de ide tartoznak a hit-felfogasok babonas elemei is (Glaeser és Sacerdote,
2002). A vallasossag e két dimenzidja koziil varhatdan a részvétel lesz az, ame-
lyik egyértelmiibben, és feltételezhetden pozitiv hatassal kapcsolodik az isko-
lai részvételhez és eredményesseéghez, ahol tobbek kozott az elobb felsorolt
Htulmutato elemek” fontossagat szintén szamos esetben feltartak mar.

Egy masik megkozelitésben a vallasossag (religiousness) négy szintje ir-
hat6 le. Az els6 szint a vallasi hovatartozas (religious affiliation), amely gyak-
ran a sziiletéssel kezdddik, és nem feltétleniil jar egyiitt elkotelezddéssel, sot,
gyakorta passziv vallasossagot takar. A vallasgyakorlas (religious partici-
pation) a fenti vallasos részvételhez kozelitd, masodik szint. Itt mar egyértelmi
a vallasos elkotelez0dés, amely rendszeres gyakorlatokban olt testet (pl. imad-
kozas, szent iratok tanulmanyozésa, szertartasok). A harmadik szint a vallasos
kozOsséghez tartozas (community membership), részvétel az adott kozosség
¢letében — ezen a szinten is meg lehet kiilonboztetni a belsdleg indukalt rész-
vételt attol, amelyet a kzosség elvarasai indukalnak. Az utolso szint a legszii-
kebb értelemben vett, belsdleg megélt vallasossag (religiousty), az az attitiid-
szintll jelenség, amely olyan elemeket tartalmaz, mint az isteni gondviselésbe
vetett hit vagy a vallasos értékrend és erkolcs kovetése (Jarvis és Northcott,
1987).

Glaeser és Sacerdote (2002) pozitiv korrelacidt tart fel a vallasos részvétel
¢s a vallasos hit mélyseége kozott, ugyanakkor az erdsen orszag — azaz tarsada-
lomfiiggd —, hogy az iskolazottsag szintje és a vallasossag milyen modon kor-
reldl egymaéssal. Egyes tarsadalmakban az iskolazottsdg negativan korrelal a
vallasos hittel: minél alacsonyabban iskolazott az egyén, annal valosziniibb,
hogy hisz a csodakban, a Pokol és a Mennyorszag 1étezésében, vagy a Biblia
szovegének szo szerinti értelmezésében, mig az iskoldzottsag novekedésével
ez a meggy6z6dés gyengiil. Ugyanakkor a vallasos részvétel (pl. templomba
jaras) €s az oktatas kozott pozitiv 6sszefliggést mutattak ki, melynek az az oka,
hogy mind a templomba jaras, mind az iskoldba jaras hasonl6 szocialis kész-
ségekkel (mint fliggetlen valtozokkal) allhat 6sszefliggésben — példaul, hogy
az egyének mennyire hajlandok részt venni formalis tevékenységekben.
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Mas kutatasok egyértelmi pozitiv kapcsolatot tartak fel az iskolazottsag és
a vallasossag kozott. Barro és McCleary (2002) szerint a vallasos hit magas
fokt absztrakcids készséget von maga utan, ahogy az iskolai palyafutds soran
eltoltott évek is az absztrakt gondolkodast fejlesztik — igaz, tudomanyos meg-
kozelitések altal —, azaz a szerzok szerint az absztrakcios készségek fejlodése,
mint k6z0s hattérvaltozé feltételezhetd a pozitiv kapcsolat mogott.

A tanulasi motivacidra, absztrakcids készségekre, vagy a formalis tevé-
kenységek iranti fogékonysagra gyakorolt pozitiv hatdsan tul a vallasossag sza-
mos olyan attitiidre is befolyast gyakorol, amelyek kozvetve befolyasoljak a
tanulmanyi sikereket. A vallasos tanulok kevésbé fordulnak a drogok fel€, mint
a nem vallésos tarsaik, vagy azok, akik rendszeresen jarnak templomba, rit-
kabban talalhatdak meg a szorakozohelyeken, hiszen a tarsas kapcsolataik is
jobban kotik 6ket a valldsos érzelmiiekhez vagy a vallasos terekhez, mint a
nem valldsos egyénekhez vagy a nem vallasi terekhez (Mooney, 2010). Ezen
a ponton igen 0sszetett modelleket alkothatunk a vallasos-templomba jaro ta-
nuldk pozitiv onértékelésére is kitérve, miszerint a valldsukat egyiitt gyakorlo
kozosségbe tartozas csokkenti a tanulé szocialis kirekesztettségét — mely egyik
elsédleges forrasa az alacsony dnbecsiilésnek, amely pedig szorosan kapcso-
16dik a devialodashoz — (Kokonyei, 2007), ily modon javul az esélye annak,
hogy a megfeleld szocialis kapcsolatait kiakndzva a tanulo elkeriilje a tarsas
kirekesztést az iskolai térben is.

A vallasossag igen er6s faktora a megoldasi stratégidknak (coping) és a re-
ziliencianak is. Tanulmanyok mutatnak ra a valldsossag véddfaktor-szerepére
a rossz pénziigyi helyzetbdl, pl. a szubjektiv és objektiv szegénységbdl
(Bradshaw ¢és Ellison, 2010; Krause, 2006), a munkaerd-piaci bizonytalansa-
gokbdl (Lechner et al., 2013), illetve a leszakadd kozdsségekhez tartozasbol
(living in deteriorated neighborhoods) (Krause, 1998) fakado stresszel szem-
ben. A vallasi kozosségek révén elérhetd tarsas tdmogatas — a tagoktdl kapott
tandcs ¢€s segitség — hatékonyabbnak tlinik, mint a vilagi kérnyezetbdl kapott
tamogatas (Krause, 2006). A valladsossag segitségével az egyén atkeretezheti a
problémait (reframing), amely a stresszorokrol levezeti a hangsulyt, és segit a
problémak és nehézségek tjraértekelésében, amelyben ezek a terheld tényezok
az Isten altal adott kihivasokkad, tanitassa nemesednek (Pargament és Cum-
mings, 2010).
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Az Evangélikus Roma Szakkollégium elsd kutatdsa soran az akkori hallgatoi-
oktatoi egylittmiikodés figyelme az iskolai motivaciora iranyult, melyet etnikai
szegregalt koriilmények kozott €16 — azaz a leghatranyosabb helyzetli — roma
gyerekek korében mértiink. A vizsgalatok egyik aspektusaban megallapitottuk,
hogy mintankban az egyszerisitett Centrality of Religiosity Scale (CRS, Huber
¢s Huber, 2012) révén mért templomba jarési intenzitas és az iskolai motivacio
(Kozéki és Entwistle, 1986) kozotti pozitiv dsszefiigges — hét motivacios di-
menzid kozott szignifikans —, igazolhatd. A mintdnkhoz tartoz6, templomba
jar6 gyermekek motivaltsag tekintetében csak egy dimenzid esetében maradtak
el tobb, mint 25%-kal az orszagos mintatol, ugyanakkor a templomba jarok
értékei négy motivacios teriilet esetében IS meghaladtak az orszagos atlagot
(Hise, 2015).

A vallasossag pozitiv hatasai feltételezhetden 6sszegzddnek a felekezeti is-
kolakban, amelyek megvalogathatjak, hogy diakjaikat kik korébdl toborozzak.
Ugyanakkor Pusztai (2004) ravilagit a jelen kdtet szempontjabol fontos ténye-
zOre, miszerint a felekezeti iskoldk nem pusztan azért mutathatnak fel jobb
eredményeket, mert szelektalnak a didkok kozott. A felekezeti iskolak joteé-
kony hatdsa Pusztai szerint kimutathat6 a hatranyos helyzetli gyermekek kor-
¢ben is. A felekezeti gimnaziumot valaszto csalddok és gyerekek a kutatas sze-
rint 0sszességében joval vallasosabbak, mint a korosztalyuk — de a felekezeti
iskoldsok nem kizarolag a tradicionélisan vallasos vagy megtjult vallasossag
korokbdl keriilnek ki, hanem a hagyomanyosan kevésbé vallasos, vagy a lazulo
vallasgyakorlati csoportokbol is. A tanulok személyes vallasgyakorlatanak
alakulasara az anyai imadkozasi szokas van a legjelentdsebb hatassal. A valla-
sossagnak ez a személyes, €rzelmi oldala tehat az, amit az anya 6rokit at a
leghatékonyabban. A tanul6 kisk6zosségi aktivitasa €s a valldsos barati kor itt
1s igen fontos szerepet kap, ami megerdsiti azt a hipotézist, hogy min¢l homo-
génebb az egyén kornyezetének érték- és normarendszere, anndl sikeresebben
tudja a normakat interiorizalni. A felekezeti iskoldkban is érzékelhetd, hogy az
alacsonyabb iskolazottsagu sziil6k gyerekei kevésbé ambiciozusak a tovabbta-
nulés terén, mint a diplomasok gyermekei, vagyis alacsonyabb presztizsii fel-
sooktatasba késziilnek, mint kedvezobb csaladi hattert tarsaik. Emellett azon-
ban figyelemre mélto jelenség, hogy a felekezeti iskoldkban jelen levd hatra-
nyosabb csaladi hatterii tanulok valaszaiban joval nagyobb ardnyban jut kife-
jezésre hatarozott tovabbtanuldsi ambiciojuk, valamint sokkal tobben
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késziilnek magasabb presztizsii felsdoktatasba, mint a hasonld helyzetii nem
felekezeti gimnaziumi tanuldok. Az adatok tehat a tarsadalmi helyzetbdl fakado

crer

16l is tanuskodtak (Pusztai, 2004).
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8. Kutatasi eredmények

Ahogy a fentiekben is lathatd, az iskolai teljesitményt befolyasold szamtalan
tényezd koziil jelen kutatasban kiragadtunk néhanyat, hogy specialis mintan-
kon alaposabban megvizsgaljuk. A vizsgalt tényezdket harom ,,forrasbol”
gyljtottiik ossze: a csalad, az iskola €s a tanulok belsd vilaga. Ezek némelyike,
mint példaul az osztaly befogado és tdmogatd, vagy éppen kirekesztd milidje,
a tanarok altal nyujtott tdmogatas, a jovOkeép formaldsa vagy €ppen az extra-
kurrikularis sikerek felé vezet6 lehetdségek biztositasa az iskolan beliili peda-
gbgiai munkéval befolyéasolhato, fejleszthetd, mdodosithatd. Némelyiket az is-
kolaval parhuzamosan miikodo rendszerekben tevékenyked6 szakemberek (pl.
szocidlis munkas, lelkész, pszicholdgus, tanacsadd) munkéja révén lehet el-
érni, mint példaul a csaladi kapcsolatok protektiv jellegének erdsitése, vagy a
vallasossag pozitiv hatdsanak kiaknazasa. Megint mas elemeket az oktatas-
¢s/vagy tarsadalompolitikai eszk6zok képesek érdemben befolyasolni, hatéko-
nyabba tenni — ilyennek gondoljuk példaul a tananyag mindségét, amely meg-
nehezitheti, de meg is kdnnyitheti a tanulok erdéfeszitéseit, de a munkaeré-piac
mikddésérdl sem feledkezhetiink meg: a 1étezd piaci- és kontroll-mechaniz-
musok mennyire nehezitik a fiatalok szamara az dtmenetet, milyen jovoképet
kinalnak, a sziilok foglalkoztatdsa és jovedelemviszonyai révén milyen alapot
biztositanak a csaladok szamara. A késObbiekben részletezett befolyasold té-
nyezoket a reziliencia kontextusaba helyeztiik, melyet oly mddon is megvizs-
galtunk, hogy vajon az eredendd hatranyokon tal fellépd rizikotényezdk mi-
lyen mértékben jarulnak hozza a reziliencia kialakitasahoz.

Jelen elemzésben csak egy részét aknazhattuk ki a gazdag adatbazisnak —
foként terjedelmi korlatok miatt. Arra helyeztiik a f6 hangsulyt, hogy milyen
hattértényezok mozgatjak az eredményességet, s minek koszonhetik sikereiket
a programban résztvevo, a program bevalogatasi eljardsa miatt ,,bizonyitottan”
reziliens didkok. A hatranyos helyzetiik ellenére kimagaslo tehetségekként fel-
vett, tehat reziliensként azonositott didkok koziil kik maradnak le és miért a
tobbiektd1?

Magyarazott valtozdinkkal ezért az eredményességet ragadtuk meg. Fontos
volt a tanulmanyi atlagot megvizsgalni, még akkor is, ha egy képzeletbeli rang-
1étra tetejérdl meritettiink. Egy ilyen kiélezett ,,versenyhelyzetben” taldn még
nagyobb a tétje a j6 €s a kivald eredmény kozotti kiilonbségnek. Ha pedig a
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program tamogatd hatasa ellenére is lemarad valaki, akkor fontos feltarni azo-
kat a tényezOket, amelyek ilyen elemi erfvel képesek aldisni a program céljait.

Nagy kihivas volt megtalalni azokat a tovabbi eredményességi mutatokat,
amelyek egy ilyen, extrém mddon eredményes tanuloi korben is képesek ar-
nyalni a teljesitményt. Ezt egyrészt a szubjektiv és objektiv tanulményi ered-
ményesség Osszevetésével (viszonyitott onértékelés), valamint az eddigi leg-
jobb és legrosszabb tanulmanyi eredményesség 0sszevetésével (a teljesitmény
egyenletessége) igyekeztiink megvalositani. Ezek a mutatdk alkalmasnak bi-
zonyultak arra, hogy altaluk pontosabban megismerjiik a vizsgalt didkok tar-
sadalmi hatterébdl ad6do hatranyok természetét vagy az osztalylégkor, szeme-
lyes kapcsolathalo hatasat a karrierre. Példaul azt, hogy mely csaladi és iskolai
rizikotényezOk feleldsek leginkabb a teljesitményingadozasokért €s a viszo-
nyitott onértékelés alacsonyabb fokaért, s mely tényezOk tamogatjak dket. Ez
a két mutato amiatt is kulcsfontossagu a hatranyos helyzetii diakok karrierjé-
ben, mert a kozépiskolabol kilépve mar egyre kisebb szerep jut a tanulmanyi
eredményességnek altalaban (Rodgers, 2016; Sagi, 2013; Benjamin, 2016; Bo-
csi, 2016a; 2016b; Gati és Robert, 2013; Ceglédi, 2017), de a teljesitmény ma-
gas szintjének tartossaga és a sajat eredmények elismerésének képessége olyan
utravalok, amelyek a felsGoktatasban és a munka vildgaban is hatarozott kon-
turokkal jelolik ki a sikeresség és elkallodas hatarait. Megvizsgaltuk emellett
a kotelezd kurrikulumon feliili tevékenységeket is (versenyek, nyelvvizsga,
tarsak korrepetalasa, fontos szerepkor az osztalyban stb.), amelyek szintén se-
githetnek megragadni a magas eredményességi kiiszob feletti kiilonbségeket, s
amelyek a késobbi boldogulas soran egyre hangsulyosabb szerepet jatszanak
majd.

Annak érdekében, hogy a szamos hattértényez0ore kiterjedd vizsgalatunkat
jol tudjuk strukturalni, valamint a varhat6 eredmények tekintetében gy peda-
gbgiai, mint szakpolitikai szinten relevans kovetkeztetéseket tudjunk megfo-
galmazni, az aldbbi hipotéziseket alkottuk:

1. Iskolai tamogatd tényezOk (oktatdi és peer): A tanulok altal észlelt ta-

mogatas pozitiv, a kirekesztés negativ dsszefliggést mutat az iskolai si-
kerességgel.
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2. Csaladi tamogato tényezdk (megnyilas a sziilok eldtt, a kapcsolatok tar-
talma, monitoring): A korabbi eredményekkel 6sszhangban feltételez-
zik, hogy a sziil6-gyermek kapcsolat egyes mérhetd dimenzidinak a
mindségi kapcsolatot lefed6 értékei pozitiv egyiittjarast mutatnak az is-
kolai teljesitménnyel, amely még a reziliensek kozott is mérhetd kii-
16nbségeket mutat. A csaladi hattér pszichoszocialis jellemz6i (melyek
koziil a HBSC kutatas altal operacionalizalt bizalomteli kapcsolodas,
szlil6i monitoring és sziiléi tdmogatas elemeket vetjiik vizsgalat ala)
latvanyos Osszefliggést mutatnak akkor is, ha a tanulményi sikeresség
szempontjabol erésen valogatott sokasagot vizsgalunk. Osszhangban a
korébbi vizsgalatainkkal, azt varjuk, hogy ebben az anyai részrdl erd-
teljesebben nyilvanul meg az egyiittjaras, mint az apai részrol.

3. Egyéni tAmogat6 tényezok (reziliencia, mindenhatdsag, vallas): Bar a
vizsgalt minta egésze nagy valoszinliséggel reziliensnek tekinthetd, a
mintan beliil 1s 1étezhetnek a reziliencianak fokozatai. Feltételezziik,
hogy a reziliencia-skalan mért eredmények osszefiiggést mutatnak a ta-
nulmanyi eredményekkel, tanulashoz kapcsolhato sikerekkel. Ugy vél-
jik, hogy minél inkébb ¢l a tanuloban az a meggy6z6dés, miszerint az
¢letben vald boldoguldshoz az iskola-konform viselkedés vezet, annal
erételjesebben jelentkezik a szabalyok kovetésének gyakorlata. Felté-
telezziik tovabba, hogy a vallasos tanulok jobb tanulmanyi eredménye-
ket mutathatnak fel, mint nem vallasos tarsaik. A kiilonbség a vallasos
részvétel esetében jobban megragadhatd, mintha csak a hitbéli keérdé-
sekre fokuszalunk.

4. RizikétényezOk: A tanuldk altal korabban megelt, megterheld ¢életese-
mények a specialis mintdnkban az un. ugrodeszka-jelenséghez vezet-
nek, vagyis ezen rizikotényezdk akkumulaloddsa magasabb teljesit-
ménnyel jarnak egyiitt.

8.1. Anyag és moddszer

A nem reprezentativ vizsgéalat mintaja egy megyeszékhelyi gimnazium felzar-
koztatd ¢€s tehetséggondozod osztidlydnak (Arany Janos Tehetséggondozo
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Program) 6t évfolyaman, csaknem teljes kortien jott 1étre (138 £6). Ez a teljes
osztalylétszam 89,0 szazaléka (9.AJTP/C 33 £6; 9.C 36 6; 10.C 25 £6; 11.C 31
f6; 12.C 30 3)'°. A program kistelepiilésen é16 hatranyos helyzetii tehetséges
tanulok tehetséggondozasat végzi tobb kozépiskoldban 2000 ota. A cél a dia-
kok felsGoktatasba juttatisa egy specialis, bentlakason alapuldé pedagogiai
program segitségével. A program kiilonlegességét az adja, hogy 6tvozi a hat-
ranykompenzalast a tehetséggondozassal (Fehérvari és Lisko, 2006). Mindez
egyuttal egy reziliencia szemszogl vizsgalatra is alkalmassa teszi a program
résztvevoit.

Kutatasi kérdéseink operacionalizalasakor az 1. tablazatban feltiintetett for-
rasokra tdmaszkodtunk. A kérdéseket egy egységes, komplett kérddivbe ren-
dezve kaptak meg a diakok.

15 A vizsgalatot valojaban harom fiiggetlen mintan végeztiik el. Az elsé mintéankat altalanos
iskolai tanulok korében gytijtottiik — ebbe a megyeszékhely és a periférialis kistelepiilés egy-
egy iskoldjanak felso tagozatos osztalyaibodl kertiltek be gyerekek. A masodik mintat a kotet-
ben elemzett, kozépiskolai felzarkoztato €s tehets€ggondozo osztalyainak tanuloi alkottdk. A
harmadik mintat a Debreceni Egyetem Egészségiigyi Kara ¢s a Nyiregyhazi Egyetem hallga-
toinak korében gytijtottiik, ezen beliil megalkottunk egy szakkollégiumi almintat is (141 {6,
ebbdl szakkollégista 29 £6). A szakkollégiumi alminta természetszeriileg javarészt az Evangé-
likus Roma Szakkollégium hallgatoibol verbuvalodott. Jelen kiadvanyban a kdzépiskolai adat-
felvétel eredményeinek kozlésére szoritkozunk, a masik két mintaval kapcsolatos tapasztala-
tok a késébbiekben keriilnek publikalasra. A kvantitativ felmérés mindhdrom alminta esetén
ugyanazon logikai szal mentén &sszeallitott kérddiven alapult, amely természetesen az adott
oktatasi szint és az érintett tanulok sajatossagainak megfelelden helyenként modosult. A mo-
dositatlan elemek esetében adatszintli 6sszehasonlitasra is lehetdség nyilik, mig a mddositott
elemek esetében az eredmények Osszevetése célszerii, noha a mintdk nem-reprezentativ volta
miatt mindkét tipusu Osszevetés érvényessége korlatozott, csak a mintara érvényes.
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1. tablazat. A kérdoiv elemei és forrasai

A kérdoiv elemei | Az alkalmazott kérdé- Forrasok
sek
Csaladi hattér, | A HBSC  vizsgalatok | Németh és Koll6 (2014)

sziil6-gyermek kap-
csolat

szil6-gyermek kapcsolatra
iranyul6 kérdései

Személyes célok

Személyes célok vizsga-
lata kérd6iv

Stober (2002)

Reziliencia

John Henry Active Coping
Scale (JHAC12),

10 itemes Connor-David-
son Resilience Scale (CD-
RISC-10) magyar validalt
valtozata

James et al. (1983);

Connor ¢s Davison (2003) mo-
dositva Campbell-Sills €s Stein
(2007) altal, Jarai et al. (2015)

Tanulmanyi sikeres-
ség

sajat Osszeallitas a
CHERD-Hungary kérdo-
fvei nyoman

TERD kutatas (The Impact of
Tertiary Education on Regio-
nal Development OTKA T-
69160). Kutatasvezetd: Prof.
Dr. Kozma Tamas

Attitlidok

sajat Osszeallitas

Erzékelt tamogatas
¢s kirekesztés

QSL; valamint Lénart
(2017) otlete nyoman sajat
Osszeallitas

Farnicka et al. (2014), modo-
sitva Fonai és Hiise (2018) al-
tal;

Lénart (2017)
Az iskola hasznos- | sajat 6sszeallitas -
sdga, mindenhato-
saga
Vallasossag CRS — Central Religiosity | Huber és Huber (2012)

Scale

Megterheld életese-
mények

RES — Roviditett Eletese-
mény Skéla

Hiise, Huszti és Takacs (2016)
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8.2. A felmérés eredményeinek leird attekintése

8.2.1. Csaladi kapcsolatok

A megkérdezett tanulok €letkora 14-19 év kozé esett, az €letkori atlag 16 és fél
év volt. A fitk a megkérdezettek valamivel tobb, mint negyedét adtak (28,5%;
39 10), a lanyok aranya 71,5 szazalék volt (98 {6). Az Arany Janos Tehetség-
gondoz6 Program (AJTP) tigynevezett ,,nulladik™ évfolyammal indul, ebbe az
osztalyba 30 gyermek jar. Tovabbi 34 {6 kilencedikes, 24 {6 tizedikes, 28 {6
tizenegyedikes, valamint 22 {6 végzds tanuld toltotte ki a kérddivet, ezzel 99
széazalék feletti kitoltési aranyt értiink el ebben az osztalycsoportban.

A varos hatarain til is komoly megbecsiilésnek 6rvendd kozépfoku oktatasi
intézmény nagy vonzaskdorzettel rendelkezik, igy nem meglepd, hogy az AJTP-
s osztalyok beiskolazasaban is nagy szerepet kapnak a vidéki tanulok. Mivel a
program c€lja, hogy segitse a hatranyos helyzetli, tehetséges didkok tovabbta-
nulasat, nem meglepd, hogy a mintank 68,9 szazaléka (93 {0) a leghatranyo-
sabb helyzetliek koz€ sorolt telepiilésrol érkezett. (Lakohely LHH-s besorolasa
(240/2006. (XI. 30.) Korm. rendelet melléklete szerinti hatranyos helyzeti te-
lepiilések, azaz a tarsadalmi-gazdasagi €s infrastrukturalis szempontbo6l elma-
radott VAGY az orszagos atlagot legalabb 1,75-sz6rosen meghaladé6 munka-
nélkiiliséggel jellemezhetd telepiilések.)

A telepiilési-foldrajzi hatrannyal indul6 tanulok beazonositasa mellett a ku-
tatasunkban egy altalanosan elterjedt, egyszerl kérdéssel mértiik a tanulok be-
csiilt anyagi helyzetét (,,Hogyan jellemeznéd csaladod anyagi helyzetét?””). A
valaszokbdl kideriil, hogy a megkérdezettek tizede €li meg csupan azt, hogy
mindeniik megvan, és még a jelentdsebb kiadasokra is telik (pl. kiilfoldi utaza-
sokra), vagy képesek megtakaritani bizonyos 0sszegeket (10,9%). A valasz-
adok tulnyomo tobbsége nem ¢l meg a mindennapi sziikségletekben hidnyt,
ugyanakkor a nagyobb kiaddsokat nem engedheti meg maganak a csalad
(78,3%). A kérdoivet kitolto tanulok tizede idonként mindennapi nélkiildzéssel
kényszeriil szembenézni (10,9%). Senki nem szamolt be arrdl — pedig volt
ilyen valaszlehetdség is —, hogy a nélkiilozés a mindennapok része csaladjuk-
ban. Az Ifjasag 2016 kutatasban résztvevo gimnazistak korében dsszesen 3,4%
azok ardnya, akik arrol szamoltak be, hogy honaprdl honapra anyagi gondjaik
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vannak vagy nélkiilozések kozott élnek, s tovabbi 29,1%° arrél, hogy éppen
hogy kijonnek a jovedelmiikb6l (Bocsi, 2018).

2. tablazat. A sziilok iskolai végzettsége (%)

Ifjusag
AJTP 2016 (gim-
nazistak)*
Apa Anya Apa
keve,sebb, mint 8 22 14
OSZtaly 51
befejezett altalanos 24,6 16,7
szakmunkasvizsga 25,4 28,3 31,4
szakkozépiskola 21,7 24.6
technikum 3,6 0,7 36,8
gimnazium 6,5 13,8
foiskola 7,2 7,2
21,4
egyetem 0,7 51
nem valaszolt 2,9 0,7
5,3
nem tudja 51 14
Osszesen 100 100 100

NaiTp apa=134, NasTp anya=137, Nifjusag 2016 gimnazistak=1 1
*Forras: Bocsi, 2018

A sziil6k iskolai végzettségének mintdn beliili megoszlasa is hiien tiikkrozi a
vizsgalt didkok tarsadalmi heterogenitéasat, illetve a hazai kurrens gimndziu-
mok tanuloi atlagahoz képest kirajzolodd hatranyokat (Bocsi, 2018). Az apak

16 A kérdésre valaszolok aranyaban. Nem tudja/nincs vélasz: 105 f6 a 776-bol.
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negyede, az anyak csaknem 6tode nem szerzett kozépfoku végzettséget sem,
mig az Ifjusag 2016 kutatds gimnazistakra vonatkozo adataiban mindossze
5,1% ugyanez az arany. Jellemz6 a szakmunkésvizsga és a szakkdzépiskolai
végzettség, a tovabbtanulasi belépOnek szamité gimndziumi érettségije az apak
6,5 szazalékanak, az anyak 13,8 szazalékanak van. Az apakat tekintve az érett-
ségizettek aranya (31,8%) 0sszességében alulmarad az Ifjasag 2016 gimnazis-
taihoz képest (36,8%), s ettdl még nagyobb a lemaradas az apak diplomazott-
sagaban. A fels6foku végzettséget szerzett apak aranya 10 szazalék alatt ma-
rad, és az anyak esetében is csak kevéssé haladja meg a 10 szazalékot. Osszes-
ségében tehat feleannyi a diplomas apa, mint az Ifjasag 2016 kutatasban meg-
kérdezett gimnazistak korében (Bocsi, 2018) (2. tablazat).

3. tablazat. A sziillok munkaeré-piaci statusza (%)

Apa Anya
alkalmazott 44,9 65,9
kdozmunka 10,9 13,8
nincs allasa 6,5 8,7
GYES, GYED — 1,4
nyugdijas 2,9 0,7
vallalkozo 10,9 3,6
nem ¢€l vele 8,7 2,2
elhunyt 10,9 0,7
nem valaszolt 4.3 2,9
Osszesen 100 100

Napa=132, Nanya=134

A sziilék iskolai végzettségének megfelelden alakulnak a foglalkoztatasi vi-
szonyaik 1s. Az apdk mintegy fele rendelkezik a nyilt munkaerdpiacrol

o1



szarmaz6 jovedelemmel, ennek a csoportnak 6tode vallalkozoként tevékeny-
kedik, a tobbiek alkalmazottak. Az anyak 65,9 szazaléka alkalmazott, a véllal-
kozok aranya igen alacsony. Szamottevé a kdzmunkasok!’ aranya is — a koz-
munkaprogramban résztvevo sziilok aranya igen erdsen utal a jelentds jovede-
lemhianyra. Az apak esetében a kiilon €16k és elhunytak Osszesitett, csaknem
20 szazalékos ardnya — kiegészitve a kiilon €16 és elhunyt anyak alacsony ara-
nyaval — ugyancsak jovedelemhianyos csaladi hattérre utal (3. tablazat).

8.2.2. Csaladi kapcsolatok, sziil6-gyerek kapcsolatok mindsége

A csaladban €16 gyermekek és fiatalok ¢letmindségét alapvetden meghatarozza
az, hogy milyen viszonyt tudnak kialakitani a koriilottiik €lokkel. A tarsas kap-
csolatok altalanos jelentéségén tul a HBSC (Health Behaviour in School-Aged
Children, az iskolaskort gyermekek egészségmagatartasara iranyulo, periodi-
kusan ismétl6d6 nemzetkdzi vizsgalat), és az azon alapul6 kutatasok sora bi-
zonyitotta, hogy a gyermekek és fiatalok egészségmagatartasat a tarsas kap-
csolatok mindsége erételjesen befolyasolja. Kiilondsen az anyaval vald bizal-
mas kapcsolat eréssége bir protektiv jelleggel. A bizalmas kapcsolatok erdssé-
gét részben a kapcsolat nyitottsagdaval (milyen konnyen tudja a fiatal megbe-
sz¢Ini az Ot foglalkoztatd vagy zavaro dolgokat a kapcsolathaldja egyes tagja-
ival) és a sziilékkel megosztott ismeretek mélységével (mennyit tudnak a szii-
16k a megkérdezett €letében fontos dolgokrol), azaz a sziiloi monitoringgal
mértik.

A kapcsolatok nyitottsagat a kapcsolathalo valtozatos tagjaira vonatkozodan,
négyfoku skalan mértiik, ahol az egy jelentette azt, hogy a megkérdezett na-
gyon nehezen tudja megbeszélni az illetével az 6t érintd ligyeket, a négy pedig
ennek ellenkezdjét, a nagyon konnyli kapcsolddast jelezte. Az 1. abran az at-
kodolas nélkiil kozolt atlagok jol tiikrozik, hogy a fiatalok legnyitottabb kap-
csolatat a legjobb baratjuk jelenti. Ez nem meglepd eredmény, ugyanakkor
szokatlan, hogy rogton ezutan két felnott-kategoria kovetkezik, majd ezt kdve-
tden negyedik a lanytestvér (ne feled;jiik, tilnyomo részt lanyokbol alld minta-
rol van szo!) €s otodikként az €desanya, aki a korabbi kutatdsok szerint

17" A Beliigyminisztérium kdzfoglalkoztatisra vonatkozd adatai szerint a kozfoglalkoztatas-
ban részt vevd személyek havi atlagos szama 145 445 {6 volt 2018. aprilisban.” (Beliigymi-
nisztérium, 2018: 3).
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meghataroz6 személy a gyermek lelki egészsége szempontjabol. Az eredmé-
nyek értelmezéséhez hozzatartozik, hogy a neveldapara vonatkozoan 14 {0,
neveldanyara 4 6, valamint mas felnéttre vonatkozoan pedig csak 25 f6 adott
valaszt erre a kérdésre — igy ezen adatok megalapozottsaga elmarad a tobbitol.

Az eredményeket tekintve 6sszességében elmondhato, hogy a megkérdezet-
tek zome jo, s6t, kifejezetten nyitott kapcsolatot apol a kapcsolati halojat ké-
pezd tobb személlyel is.

1. abra. A bizalomteli kapcsolat (,,konnyli megbeszélés”) valaszatlagai

Legjobb barat (N=135)

Mas feln6tt (N=25)

Mas rokon (N=88)
Lanytestvér (N=80)
Edesanya (N=131)

Azonos nem barat (N=136)
Nevel6anya (N=4)

Ellenkez6 nem barat (N=131)
Fittestvér (N=84)

Edesapa (N=108)
valamelyik tanar (N=129)
Nevel6apa (N=14)

e
o
S
Ul
<

0,50 1,00

[EnN

2,00 2,50 3,00 350 4,00

)

A sziil61 monitoring esetében a HBSC és HBSC-alapu kutatasok fényében azt
vartuk, hogy az anyai monitoring a mintankban is erdsebb, mint az apai. Az
eredmények megerdsitették az eldzetes varakozast. A 2. dbrardl leolvashato,
hogy az anyai monitoring erdssége minden egyes kérdésben meghaladja az
apak altal birtokolt informéaciok tényét a megkérdezett fiatalok véleménye sze-
rint. Az atkddolatlan skalan az egy jelentette azt, hogy a gyerek szerint a sziil6
semmit sem tud az adott kérdésrdl, a kettd jelentette azt, hogy keveset tud, a
harom pedig azt, hogy a sziil6 sokat tud a kérdéses dologrdl. A valaszatlagok
alapjan kijelenthetjiik, hogy a sziilok legjobban a gyermekiik jegyeirdl €s esti
1dotoltesérdl informalddnak, legkeveésbé pedig a tanarok véleményérdl, a sza-
badidejiikrdl és pénzfelhasznaléasi szokasaikrdl alkotnak képet.
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2. abra. Mennyit tudnak a sziilok a gyerekiikrol?
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A sziilok gyerekeikre irdnyuld tevékenységének intenzitdsa is meghatarozo
ugy a gyerek lelki-mentalis jolléte, mint egészségmagatartdsa, vagy iskolai
szereplése terén. Az egyes tevékenységek intenzitasdnak mérésére négyfoku
skalat alkalmaztunk, ahol az egy jelentette a ,,soha” valaszlehetdséget, a kettd
a ,,ritkan”, a hdrom a ,,gyakran”, a négy pedig a ,,nagyon gyakran” valaszokat.
A valaszadok szerint a sziileikre legkevésbé a kulturdhoz kothetd cselekvés
jellemzd — ez magéba foglalja az ilyen témakrol valo beszélgetést, és a prog-
ramok szervezését is. A sziildi tevékenyseégek koziil ezzel szemben kiemelked-
nek a feladatorientalt tevékenységek — tanuldssal, hazimunkéval 6sszefiiggéen
—, de mindkozil az elsédleges az anyagi tamogatas nyujtasa (3. abra).

54



3. abra. A gyerekre iranyulo sziil6i tevékenység intenzitasa
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8.2.3. Eletcélok

Az életcélok felméréséhez Stober (2002) személyes célok vizsgalatara kidol-
gozott kérddivét alkalmaztuk. A kérdbiv nyitott kérdésként kérdez rd a szemé-
lyes célokra, majd tobb szempontbol értékelteti azokat, mely értékeléshez eldre
meghatarozott intervallumu skaldkat kindl fel. Ezen skéldkon fejezheti ki a
megkérdezett, hogy szdmadra ez a cél mennyire fontos, mekkora a megvaldsu-
las esélye, mennyire konkrét a cél, illetve az iskola és a sziilok mennyire tamo-
gatjak Ot a célok elérésében. Egy tovabbi valtozot az €letkor jelent, amelyben
a megkérdezett megbecsiili, hogy az altala jelolt célt hany éves koraban éri
majd el. Ilyen modon a Stober-féle kérdoéiv alkalmazasaval harom személyes
celrol gyljtottiink adatokat.

Az eredmények értékeléséhez a nyitott kérdések szoveges valtozoit utolag
homogén csoportokba soroltuk, bekodoltuk. Az els6 homogén csoportba ke-
riiltek a kozép- és felsdéfoku tanuldshoz, iskolai teljesitményhez, diplomaszer-
zéshez és a munkaerdpiachoz kapcsolhatd célok. Ezeket operativ céloknak
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neveztiik el. Harom tovabbi csoportot Kasser és Ryan (1993) Aspiracids Index
Kérdoive hét alskalajabol alkotott 2+1 faktorbdl alakitottunk ki, mivel feltéte-
leztiik, hogy ezek a csoportok jol elkiilonithetden megjelennek a nyitott kérdé-
sekre adott valaszokban is. Tartalmilag ezek az alabbi cél-tipusokat tartalmaz-
tak:
e Intrinzik (belso jellegli) céloknak tekinthetd: a személyes novekedés, a
tartalmas kapcsolatok és a tarsadalmi hasznossag/elkotelezodés.
e Az extrinzik (kiils6édleges) célok alskalai: a gazdagsdg, a hirnév és az
imazs (kiilsé/megjelenés).
e A hetedik (egyértelmiien egyik faktorhoz sem tartoz6) dimenzid az
egészseg fenntartasa/fokozéasa, mint cél.
Otddik homogén csoportunkba a fenti csoportokba be nem sorolhatd cél-
megnevezések kertiltek.

A homogén csoportok legnagyobbika nem meglepd modon az operativ célok
csoportja. Iskolai teljesitmény és nyelvvizsga, egyetemre vald bekeriilés,
szakma megszerzése €s elhelyezkedés allnak elsd helyen a kozépiskolas fiata-
lok célrendszerében. Vélhetden a feléjiik iranyuld elvarasok is ezt erdsitik —
gondoljunk csak vissza a sziil61 monitoringra, a sziilok gyerekre iranyulo tevé-
kenységeire, hogy éppen olyan elemek allnak el6l a listakon, amelyek a fiata-
lok ,,operativ céltudatossagat” erdsitik. A megfigyelt célrendszer masodik je-
lentdsebb eleme az intrinzik céloké, amely ugyan az Osszes célmegnevezés
(mindharom emlités, 6sszevontan) nagyjabol 15 szazalékat teszi ki csupan, dm
az emlitések sorszamaval aranyosan ndvekszik az ide sorolhat6é elemek meg-
jelenésének intenzitasa, egészen a 3. emlités 29,0 szazalékaig, amely mar meg-
kozeliti az operativ célok 40,6 szdzalékos aranyat. Ezen a csoporton beliil leg-
nagyobb aranyban a csaladalapitas €és a harmonikus/hasznos €let megjelolése
szerepelt. A tObbi homogén csoportba elhanyagolhaté mennyiségii elem kertilt
(4. abra).
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4. abra. A homogén csoportokba sorolt életcélok aranyanak alakulisa az em-
lités sorrendjében (%)
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Az emlitésre keriild célok attributumait harom szempontbol vizsgaltuk meg.
Az els6ként emlitett c€l esetében (ahol az operativ csoport részardnya 81,2%)
a cél fontossaga, a megvalosulas esélye, valamint az emlitett cél konkrétsaga
egymast jol kiegészitd attributumai, és egymast jol kiegészité modon alkotjak
az elsd vizsgalati szempontot. A masodik szempontot a tanulo altal érzékelt
tamogatdas (iskola és sziil6k) adja. A harmadik szempont az a becsiilt életkor,
amikorra a tanul6 elérni véli az emlitett célt.

Az 5. 4bran jol lathato, hogy az els6ként emlitett, tilnyomdrészt operativ
célokat a didkok kiemelkedden fontosnak tartjak. A fontossag attribitumanak
reprezentalasara szolgald hétfoku skalan (0-6) a megkérdezettek 76,8 szaza-
1€ka jelolte a célt a lehetd legfontosabbnak (6), tovabbi 17,4 szazalékuk ki-
emelkedden fontosnak (5). Az els6é emlitésrdl 1évén szo, ez az eredmény meg-
felel a varakozasnak, hiszen nem azt varjuk el egy atlagos megkérdezett didk-
tol, hogy a hosszu tava céljairdl valo érdeklddésre elsdként nem egy szamara
kiemelkedden fontos dolgot emlit.
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Az viszont mar jol lathato, és meglehetdsen sokat elarul a megkérdezett di-
akokrol, hogy ennek a kiemelkedden fontosnak tartott életcélnak mennyivel
kisebb valoszinliséget adnak. A 4-es és 5-0s emlitések szamottevd ardnya mel-
lett a lehetd legvaloszinlibb esélyeket kifejezd 6-os valdszintiség-becslés ara-
nya éppen fele a 6-os fontossagi emlitésekének. Azt nem mondhatnank, hogy
a megkérdezetteink pesszimistak lennének, hiszen a valaszok 89,9 szazaléka a
kozepes (3, azaz “vagy megvalosul, vagy nem”) valosziniiségnel kedvezobb
varakozasra utal, de azért az sokatmondo6, hogy a fontossag attributumanak ér-
tékei ilyen nagymértékben meghaladjak az esélyesség értékeit. A kiilonbség
sok hattér-tényezobdl fakadhat, és azt sem egyszerli megitélni, hogy inkabb jo
(teljesitményre serkent), vagy inkabb rossz (mentalis teher, pesszimista bealli-
todas) ez a helyzet.

5. abra. Az elsoként emlitett cél fontossaga, megvalosulasi esélye és konkrét-
saga (%)
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A célok konkrétsaga esetében meglepden alacsony a legmagasabb értékelések
aranya (52,2%). Ez azért meglepd, mert kiilsé szemléldként kevés konkrétabb
célt tudunk elképzelni, mint a kozépiskolas fiatalok el6tt allo érettségit, nyelv-
vizsgat, egyetemi tovabbtanuldst. Ennek magyarazata éppen ez utdbbi, a to-
vabbtanulas lehet: mint cél, nagyon fontos, hiszen manapsadg a gimnaziumi
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érettségi Onmagaban értéktelen, kizarolag a tovabbtanulashoz vezetd ,,uti pasz-
szusként” van értelme beszélni réla, ugyanakkor valdsziniileg az még nem elég
konkrét a megkérdezett didkok szamara, hogy melyik egyetemen, milyen sza-
kon szeretnének/fognak tovabbtanulni, sét, taldn még a palyavalasztasuk is
meglehetdsen kodos.

A tdmogatas attribatumait vizsgalva lathatova valik, hogy a megkérdezett dia-
kok talnyomo tobbsége kifejezetten erds tdmogatast észlel az iskola és a sziilok
részérdl is. Nem meglepd, hogy az iskolai tamogatashoz képest a sziil6i tamo-
gatast — annak személyes €s személyre szabott, valamint kozvetlen és kozvetett
modon megnyilvanulé modja mellett — valamivel tobb tanuld €li meg igen in-
tenziven.

6. abra. Az iskola és a sziilok érzékelt tamogatasa az emlitett (1.) cél elérésében
(%)

Wiskola Wszil

N=134

A célok utols¢ attributuma az elérésiik becsiilt életkora volt. A megkérdezettek
50 szé4zaléka gy becsiilte, hogy az elséként emlitett céljat 19-20 éves kordban
eléri. A megkérdezettek 97,8 szazaléka becsiilte ugy, hogy az elsOként emlitett
célt maximum 30 éves koraig eléri. Akar az operativ, akar az intrinzik célokat
tekintjiik, ez a becslés redlis 1d0-érzékelésrdl tanuskodik.
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8.2.4. Reziliencia

A John Henry Active Coping Scale (JHAC12) sajat forditasban kertilt felhasz-
nalasra, hazai validalasardl nincs tudomasunk. A skalan elért magas pontsza-
mok (a medidn felett) a pszichoszocialis kornyezeti stresszel szembeni erds
ellenallast, a mentalis és fizikai erdteljességet €s a személyes hatékonysag erds
érzékelését jelzik. Ugyanakkor az alacsony szocio-6konomiai statusz mellett
komoly egészségveszélyeztetd tényezOként tartjak szamon a JHAC12 teszten
elért magas pontszamot, mivel egylitt jar a magas vérnyomassal, kiilonosen a
férfiak esetében, akik, ugy tlinik, hajlamosak a sajat egészségiiket megkarositd
modon kiizdeni a tdrsadalmi érvényestilésert (James et al., 1983; 1987; 1992;
Dressler et al., 1998; Subramanyam et al., 2013).

A megkérdezettek a 12 allitassal kapcsolatban négyfoku Likert-tipusu ska-
lan fejezhetik ki egyetértésiiket, ahol az: 1 = egyaltalan nem igaz (rdm), 2 =
nem teljesen igaz, 3 = valamennyire igaz, 4 = teljesen igaz.

A 7. dbran a ,teljesen igaz” valaszok alapjan rendeztiik sorba a skalakérdé-
seket, mivel ez a hatarozott valasz jelzi legszemléletesebben, hogy az adott
item jellemz6-e a megkérdezettre. A kemény munkara valé hajlandésagra va-
laszoltak a legtobben ,,teljesen igaz-zal (52,2%), ezt kdveti a magas elszant-
sag akar a lehetetlennek t{ind dolgokkal szemben is (46,7%), ami 6nmagaban
jelentds erdtartalékokrol és eltokéltségrdl tanuskodik. Ugyanakkor az utolso
helyre keriilt a munk4juk eredményével valo elégedettség (8%) és az é€letiik
sajat akaratuk szerinti megformalasa (19,7%), valamint annak elkeriilése, hogy
az érzelmeik munkajuk utjaba alljanak (22,1%). Ebbdl az erdfeszitések és az
eredmények kozotti szakadék olvashato ki, amely azt a pedagogiai lizenetet
hordozza magdban, hogy segiteni kell a befektetett energia hatékonyabb meg-
tériilését, kiaknazva a tanuldk erdfeszitésekre valo hajlandosagat, amelybdl 1at-
hatéan sok mozgosithato tartalékkal rendelkeznek. A megvalositasnal ugyan-
akkor érdemes figyelembe venni azt az eredményt, hogy nem elhanyagolhato
az Onallosag igényére utalo allitasokra hatarozottan valaszolok aranya.
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7. abra. A tanulok reziliencidja a John Henry Active Coping Scale (JHAC12)
alapjan (%)
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A lelki ellenalld képesség egy masik nemzetkozileg elismert méréeszkoze a
Connor-Davidson reziliencia skala (Connor és Davidson, 2003), amelynek a

61



10 itemes validalt verziojat alkalmaztuk (Jarai et al., 2015). A mérdeszkoz se-
git megismerni, hogy a tanulok mennyire sikeresen kiizdenek meg a stresszel.

8. abra. A tanulok rezilienciaja a Connor-Davidson (CD-RISK 10) reziliencia
skala alapjan (%)
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Felt(ind, hogy az eldzdekkel 6sszhangban itt is elsod helyre keriilt a magas erd-
feszités (,,Dolgozom azért, hogy elérjem céljaimat™) a ,,szinte mindig igaz” va-
laszok alapjan (60,6%), de a tobbi allitast mar kevésbé magabiztosan itélték
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meg a diakok (8. abra). A masodik helyen szerepld céltudatossagrol még a ta-
nulok fele sem mondta azt, hogy szinte mindig igaz ra (40,9%). Emellett egy
Ujabb arca tarult fel az erdfeszitések ellenére vagy mellett is fennalld nehézsé-
geknek. Rendkiviil kevesen adtak hatarozott valaszt a stresszel vald megkiiz-
dés megerdsitd természete (11,7%) vagy a nyomas kezelése (12,8%) esetében.
Feltételezhetd, hogy a megkérdezett tanulok tdrsadalmi hatterébdl ad6do nehéz
¢lethelyzetek hatasa olvashat6 ki a véalaszokbol. Fontos lenne kiaknéazni az is-
kola azon lehetdségét — ahogy Masten és munkatarsai (2008) megfogalmazzak
—, hogy itt feliigyelet mellett mehetnek végbe a negativ ¢letesemeények, ezaltal
kialakulhatnak a nehézségekkel valo megkiizdes stratégiai. Ennek sziikseges-
ségét tdmasztja ald az is, hogy kevesen vannak kétség nélkiill meggy6zddve
arrol, hogy 6k er6s emberek (25,5%), valamint arrdl, hogy az életiiket Ok ira-
nyitjak (26,3%).

8.2.5. Iskolai sikerek, az iskolaval kapcsolatos attitiidok

A tanulok onértékelésének kifejezéséhez egy korabbi kutatasunk sordn kidol-
gozott, hdrom kérdésbdl 4llé blokkot alkalmaztunk (Foénai és Hiise, 2018;
Fonai et al., in press). Ennek els6 kérdése ,,kvazi objektiv’ (Milyen tanuld vagy
ajegyeid alapjan), és része a hazai honositas soran modositott QSL-kérdéivnek
1s; masodik kérdése az ,,interszubjektivitast” vonja be (Milyen tanulé vagy a
tanaraid véleménye alapjan); a harmadik kérdés a ,,szubjektiv”’ oldalt jeleniti
meg (Milyen tanulé vagy a sajat véleményed alapjan). Varhato volt, hogy a
harom szempont némileg eltérd onértékeléshez vezet, és a valaszatlagok 6sz-
szevetése ezt a varakozast be is valtotta, bar meglepd modon. (A csoportatlag
szamitasanak jelen esetben semmilyen mas indoka nincs, mint a harom szem-
pont Gsszevetése.) Legkedvezobb Onjellemzést a megkérdezettek a kvazi ob-
jektiv kérdésre adtak, azaz a jegyek atlagosan 4,04-es értéket mutatnak. Azt
gondolnank, hogy a szubjektiv dnjellemzés akar még ennél is magasabb — hi-
szen, vélhetnénk, a tanari osztalyzatok sok esetben nem tiikrozik a didk sajat
véleményét a teljesitményérdl. Ehhez képest a szubjektiv szempontra atlago-
san elért ertek (3,72) némileg még az interszubjektiv szempontbol megadott
értékhez képest is elmarad (3,83). A vélaszok medidnja mindhdrom esetben a
4 volt (9. abra).
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9. abra. A megkérdezett tanulok onértékelése (%)
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A viszonylag alacsony szubjektiv és interszubjektiv onértékelés annak fényé-
ben is kiilonos, hogy a tényszerlien megadott legutolso €v végi tanulmanyi at-
laghoz (4,51) képest éppugy elmarad, mint a felsé tagozatos ES kozépiskolai
teljes palyafutasa alatt elért legrosszabb félévi, vagy év végi atlaghoz (4,29)
képest (lasd késdbb a magyarazott valtozok bemutatasanal). Ugy tiinik, hogy
a megkérdezett gyerekek onbecsiilése annak ellenére alacsony, hogy tudataban
vannak kifejezetten eredményes tanulmanyaiknak, illetve tanaraik kedvezo vé-
leményének.

Az érdemjegyben kifejezhetd eredményesség mellett a tanulasi sikeresség
fontos jelzdi a kiilonboz6 elismerések, versenyeredmények, egyéni erdfeszités
révén elért egyéb eredmények €s a tarsas helyzetben elfoglalt kdzponti szere-
pek is (pl. korrepetalas, osztalypoziciok). Az ilyen tipusu tanuldi eredményes-
ség tekintetében a megkérdezettek kiemelkedden jol teljesitenek. A 4. tabla-
zatban szerepld adatok arrdl tanuskodnak, hogy a kérddivet kitoltd didkok ki-
fejezetten aktivan versenyeznek, mikdzben tanulmanyaikat sem hanyagoljak
el — legalabbis harmaduk kapott mar valamilyen elismerést pusztan a tanulma-
nyi eredménye miatt.
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4. tablazat. Sikerek, elismerések, eredmények

fo %
Kozépiskolasként dij, 6sztondij, (konyv)jutalom 47 341
- felévi vagy év veégi tanulmanyi teljesitményert ’
- versenyeredményért 59 42,8
- miivészeti vagy sportteljesitményért 50 36,2
Van kozépfokt komplex nyelvvizsgéja 34 24,6
Van felséfokt komplex nyelvvizsgéja 3 2,2
Korrepetalja tanulotarsait 71 51,4
Kozépiskolai évei sordn
- legalabb egyszer az osztaly legjobb 3 tanuldja kozott | 29 21,0
volt félévi vagy év végi tanulmanyi eredmény alapjan
- részt vett tanulmanyi versenyen 87 63,0
- 1-3. helyezést helyi vagy régios tanulmanyi versenyen | 25 18,1
- 1-10. helyezést orszagos tanulmanyi versenyen 36 26,1
- fontos szerepet tolt(6tt) be az osztaly €letében (cso- 37 26.8
portfelelds, didkonkorményzati képviselet stb.) ’
- rendelkezik/rendelkezett tehetséggondozd program o1 65.9
tagsaggal vagy mentorral, tutorral ’
Egyéb eredmény 21 15,2

N=138

Csak a valaszolok egytizede nem tudott felmutatni a fentiekhez sorolhaté ered-

ményt, mikdzben tobb tanulo egynél tobbszor megjeldlte eredményeit a tabla-

zatban. A 10. abra az ,,egyéb” kategoria nélkiili sikereket és eredményeket

65




Osszevonva abrazolja, ahol a megkérdezett tanulok hatvan szizaléka 2-6 pon-
ton szamolt be sikerrdl.

10. abra. Osszevont eredményesség (%)
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N=130

Az eredményesség becslésének masik lehetséges megkozelitése a szElsdséges
kudarcok eléfordulasanak figyelemmel kisérése. Jelen esetben szélsdséges ku-
darcnak az iskolai lemorzsolddast tekintjiik. A vizsgalt oktatasi intézmény
adatbazisanak tanulsaga szerint a vizsgalt osztalyok 0sszesitett lemorzsolodasa
csaknem zéro: 2017. 1. félévében 0,3 szazalék, 2017. év végén 0,0 szazalék
volt a lemorzsolddas. Tajékoztato jellegli lehet, hogy az Oktatasi Hivatal koz-
nevelés informacios rendszerének (KIR) honlapjan kdzzétett adatok szerint a
2017/18-as tanév els6 félévében a Szabolcs-Szatmar-Bereg megyei gimnaziu-
mokban a lemorzsolddasi rata 4,73 szazalék volt (http 2).

A tanulmanyokkal, tanulassal, tanarokkal kapcsolatos attitiidoket sajat 0ssze-

allitast, dichotom allitasok gylijteményével kiséreltiik megragadni. Az allita-
sok tobbségében két, egymast kizard veéglet kozott kellett vélasztaniuk a
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tanuloknak egy kdzépértéket nem tartalmazo, 1-6 foku skalan.'® Négy 4llitas
olyan helyzetre vonatkozott, ahol eléfordulhatott az allitaspar keretein tulmu-
tatd valaszlehetdség. Ezeket a hatfokt skala mellett egy tovabbi valaszleheto-
séggel is ellattuk.®

Az 6sszefliggések késdbbi elemzése soran a végleteket valasztd tanulok ko-
rét fogjuk vizsgélni, ezen a ponton azonban csak egy gyors attekintésre torek-
sziink az 5. tablazatban. Itt az 1-3 valaszok Osszesitett aranyat, illetve az 1-es
valaszok aranyat tlintetjlik fel a jellemzd, pozitiv végen elhelyezkedd valasz-
lehetdség mellett.

5. tablazat. A tanulassal kapcsolatos attitiidok

kifejezetten
jell 6 (1-3
jellemazé (1) | Jettemz8 (1-3)
Az 6rak tobbségére sajat érdeklédése miatt jar 15,2 65,2
Az orak tobbségén figyel 21,7 82,6
Az o6rakon teljesitend6 feladatokat komol
zo_ra on teljesitendd feladatokat komolyan 471 89,9
veszi
Az orakon teljesitendé feladatokra a leheto leg-
"z 01Ta Hon craj.em endd feladatokra a lehetd leg 15,9 86,2
tobb 1d6t szanja
Az c’)rék’(sziakmai) eszmecseréibe igyekszik be- 34.1 87.7
kapcsolodni
léz (’)réll,corn J obban szereti megmutatni a tudasat, 18.1 72,5
érdeklédeését
Az orakon kiviili idében igyekszik az oktatoi 21,7 74,6

18 p¢ldaul az orai szakmai eszmecserében valo részvételre vonatkozo allitispar a kovetkez6-
képpen nézett ki:
— Az 6rak (szakmai) eszmecseréibdl

igyekszem kimaradni —6 — 5 —4 — 3 — 2 — 1 — igyekszem bekapcsolodni

1 A tuddsom inkabb
egyeni feladatokban kozos feladatokban
tudom megmutatni — 6 -5 -4 — 3 — 2 — 1 — tudom megmutatni
0 — sehol sem tudom megmutatni
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kifejezetten

jellemz6 (1-3)

jellemzo (1)

tobbségével jo kapcsolatot apolni
A jovobeli szakmai terveivel kapcsolatban az 26.1 9.0
oktatd(i) véleményét megkérdezi ’ ’
Ha betegség vagy csaladi probléma miatt nem 39.9 79.7
késziilt 6rara, az okat az oktatonak elmondja ’ ’
Az oktatok tobbséedt szakmai néldakénnek te-

_zc_) tatok tobbségét szakmai peldaképnek te 15.9 703
kinti
Van legaldbb 1 ktatd, akit szakmai

,an eg_:gaa egyoyano ato, akit szakmai 44,2 76,1
példaképnek tekint
Az' ’orakon elhangzott tananyag altaldban sok 13.8 779
sajat gondolatot ¢breszt
A felelésekre, dol tokra a lehetd legtobb

elelésekre, ogozao a a lehetd legtod 19.6 86.9

anyagot megtanulja
Orén az oktatok elStt batran megszolal 26,1 79,7
H < brakon elh kkal

a nem crt egyet az orakon elhangzottakkal, 196 64,5
annak hangot ad
Az otthon -elkészitend()' feladatokban ki tud 275 86.2
bontakozni
Az orak soran teljesitendd aktiv feladatokban
(véleménynyilvanitas, kiseldadas, kdzos 31,9 77,5
munka) ki tud bontakozni
Tudasat inkabb a kurzusokon tudja megmutatni 5,8 62,3
Tudasat inkabb a kozos feladatokban tudj

udasa 1n.a a kozos feladatokban tudja 25 46 4
megmutatni
Szakmai elkotelezOdését inkabb a kurzusokon 43 57,9

68




kifejezetten
jellemz6 (1-3
ellemzo (1) | elemz8 (1-3)

tudja megmutatni
Az intelli iajat inkabb a k kon tudj

z inte 1ge.nc1aja inkabb a kurzusokon tudja 72 66.0
megmutatni
A szébeli felelések igazi tudasabol min-

szobeli felelése er} az igazi tudasabol min 18,8 65.9
dent meg tud mutatni
Az irasbeli dol tokb igazi tudasabol

_21ras eli dolgozato a_n az igazi tuddsabo 28,3 81.8
mindent meg tud mutatni
Az orak tobbségét érdekesnek tartja 9,4 76,1
Az orak tobbsége hasznos tudast nyjt szamara 13,0 70,3
Az oktatot tobbsége tudja a nevét 72,5 94,9
H tartj at ké k valamire, akk

anem’arja.nflaga .ep’esr.1e valamire, akkor 138 73.9
az oktatok tudjak motivalni
Ha nem tartja magat képesnek valamire, akkor

e g e 16,7 66,7

az oktatok mindig motivaljak

N=135-138

A legtobb, legszélsdségesebb pozitiv attitlidot leird valaszt az a dichotém val-
toz6 generalt, melyben azt kérdeztiik, hogy a megkérdezett mit gondol arrdl,
vajon az oktatdi tobbsége tudja-e a neveét. Erre a megkérdezettek rendkiviil ki-
ugro, 72,5 szazaléka valaszolt ugy, hogy abszolut biztos abban, hogy az okta-
tok tobbsége tudja a nevét (=1). Ugyanezen allitaspar pozitiv fele érte el a leg-
magasabb valaszaranyt akkor is, amikor az 1-3 valaszokat Osszesitettiik
(94,9%). Tovabbi kiemelkedden magas véalaszaranyt az drai aktivitassal ossze-
fliggo allitasparok pozitiv fele ért el (Az 6rakon teljesitendd feladatokat komo-
lyan veszi, 47,1% és 89,9%; Az orak (szakmai) eszmecseréibe igyekszik be-
kapcsolodni, 34,1% ¢és 87,7%; Az 6rék soran teljesitendd aktiv feladatokban
(véleménynyilvanitas, kiseldadas, k6zos munka) ki tud bontakozni, 31,9% és
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77,5%), valamint az oktatok példakép-szerepével kapcsolatos allitas (Van leg-
alabb egy olyan oktato, akit szakmai példaképnek tekint, 44,2% és 76,1%),
illetve a tanar-didk kapcsolat bizalomteliségét jellemzd allitds (Ha betegség
vagy csaladi probléma miatt nem késziilt 6rara, az okat az oktatonak elmondja,
39,9% és 79,7%).

A legalacsonyabb valaszaranyt azok az allitasok érték el, amelyek a kurzu-
sok és tanorak ertékére fokuszaltak. Leggyengébben a kozos feladatok haszna
szerepelt (az egyéni munkaval szemben), amelyet kifejezetten jellemzOnek
csak a valaszadok 2,2 szazaléka tartotta, és valamilyen fokban jellemzonek is
csak 46,4 szazalékuk. Ehhez kapcsolhatdan tudasat (5,8% ¢és 62,3%), szakmai
elkotelezddését (4,3% és 57,9%) valamint intelligencidjat (7,2% ¢és 66,0%) a
kurzusokon a megkérdezettek igen kicsi része tudja igazan megmutatni, bar ha
minden erre vonatkozd valaszt (1-3) szamba vesziink, akkor mégis a kérddivet
kitolté didkok valamivel tobb, mint a fele inkébb a kurzusokon képes kibonta-
kozni, és nem az otthoni feladatokban. Talan ugyanehhez az attitiidcsoporthoz
illeszthetd az a kérdés, hogy érdekesnek tartjdk-e az 6rak tobbségét; e tekintet-
ben kifejezetten érdekesnek a valaszadok egytizede tartja (9,4%), bar a harom-
negyediik inkabb érdekesnek festette le az 6rai tobbségét, mintsem unalmasnak
(76,1%).

A fentiekbdl egy, a tanaraival jo kapcsolatot tartd tanulodi bazis képe bonta-
kozik ki, amelynek tagjai tilnyomorészt igyekeznek az orakon aktivan szere-
pelni, de a képességei kibontakoztatasaban megfelelébbnek érzik az egyéni
feladatokat, és igazan kevesen vélik ugy, hogy tehetségiik és egyeb erdsségeik
megmutatisara az orak kifejezetten alkalmasak lennének, ugyanakkor az 6rai
lehetdségeket el sem vetik, valamilyen mértékben kiakndzzak.

Az iskolaval, tanarokkal és tanulassal kapcsolatos attitidok mérésére egy to-
vabbi, sajat Osszeallitasu allitds-sorozatot is alkalmaztunk, amellyel azt kivan-
tuk felmérni, hogy vajon a megkérdezettek mennyire érzik hasznosnak, vagy
akar ,,mindenhaténak™ az iskolat a tovabbi ¢életiik eredményessége, sikeressége
szempontjabol. Az allitasokkal valo egyetértést négyfoku skala segitségével
lehetett kifejezni (1 = egyaltalan nem igaz; 2 = inkdbb nem igaz; 3 = inkabb
igaz; 4 = teljes mértékben igaz).

A gyors attekintés érdekében a 6. tdblazatban feltiintettilk a mediant, azaz
azt a kozépérteket, amely pontosan megfelezi a mintat. Ez a feliiletes kép
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természetesen elfedi a csoporton beliili kiilonbségeket, amelyre majd a késébbi
elemzés soran deritiink fényt.

Eldzetesen egy olyan kép alakithat6 ki a mintankba tartozé 6t osztaly tanu-
16ir6l, mint akik szamara fontos az iskola, egyértelmii kapcsolatot latnak az
iskolai sikerességiik és a késobbi életiik sikerei kozott, ugyanakkor az iskolat
nem latjak mindenhatdnak.

6. tablazat. Az iskola hasznossaga és ,,mindenhatosaga”

Median
Tisztelem az oktatéim tobbségét. 4
Legszivesebben nem is jarnék iskoléba. 2
Erds a bels6 motivaciom a tanulasra. 3
Mindennél fontosabb szamomra, hogy befejezzem a kozépisko- 4
lat.
Fontos szdmomra, hogy az oktatéim elismerjék a munkat, amit 3
tanulmanyaimba fektetek.
Szerintem manapsag nem éri meg tanulni. Nem a végzettségen )
mulik, kire milyen jovo var.
Fontos szdmomra, hogy a didktarsaim elismerjék a munkat, amit 3
tanulmanyaimba fektetek.
Az egész ¢életem a tanulasrol szol. 2
Fontos szamomra, hogy a sziileim elismerjék a munkat, amit ta- 4
nulméanyaimba fektetek.
A jelenlegi képzésem biztos megelhetést biztosit szamomra a 3
veégzes utan.
Az iskola tobbnyire felkészit arra, amit a jovoben munkavallalo- 3
ként tudnom kell.
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Median
Gyakran vélasztom a tanuldst a hobbim, barataim helyett. 2
Szerintem azok kapnak jo jegyeket, akik megérdemlik. 3
A kotelez6 tananyagon kiviil mashonnan is szoktam olvasgatni,
t4jekozodni a szakmamrol/tantargyakrol.
Szerintem azok fognak tobb pénzt keresni, akik jobb jegyeket 5
kapnak.
Fontos szamomra, hogy becsliletes munka legyen a végzettsé- 4
gem mogott.
Szerintem az oktatdsi rendszer cé€lja az, hogy mindenkibdl ki- 3
hozza a legjobbat.
Egyetértek az iskola elvarasaival. 2
Nem értek egyet az iskola elvarasaival. Csak azért kovetem Oket, )
hogy meglegyen a végzettségem.
Nagyon bant, ha rossz jegyet kapok. 3
Az iskola mindenre felkészit, amit munkavallaloként a jovOben 5
tudnom Kkell.

N=136-138

A racionalités fel6l megkozelitve az Arany Janos Tehetséggondozo Programba
bevont diakok zome kifejezetten iskola-kompatibilisen gondolkodik, attitiid-
jeik pozitivak mind az iskola, mind a tanarok iranydban. A kérd6iviinkben sze-
repelt azonban egy szubjektivebb, a didkok kreativitdsara épiild nyitott kérdés,
amely ugyancsak az iskolaval kapcsolatos attitiid feltarasara iranyult, és
amelybdl a kotet mottdjaul valasztott hasonlatot — ,,Az iskola olyan, mint egy
nagy diofa, és én csak egy kis riigy vagyok rajta” — is kiemeltiik. Ebben arra
kértiik a kitoltdket, hogy engedjék el a fantazidjukat, és fogalmazzdk meg,
hogy szamukra milyen hely az iskola (,,Mihez hasonlit? Milyen filmes, mese
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vagy regény helyszinhez? Az iskola olyan, mint... Es én olyan vagyok benne,
mint...”). Meglepden nagy aranyban valaszoltak ebbe a hosszt, zart kérdések
tomegébdl felépitett kérddivbe integralt nyilt kérdésparra (,,milyen az iskola?”,
»indokold, hogy miért ilyen™), és alaposan meg is indokoltak valaszaikat. A
valaszokat egyszerli, homogén csoportokba sorolva utélagosan bekddoltuk —
esetenként az értelmezéshez segitségiil hivtuk az indoklasokat is. A hat csoport
az alabbiak szerint alakult:

1. bezartsag, korlatozas, kiils6leges meghatarozottsag, borton
rivalizalas, negativ kozosségkép
karos viszonyitas, negativ énkép, alacsony onértekelés
tudas, fejlodés, teljesitmény, lekiizdott/lekiizdendd nehézségek
baratsag, pozitiv kozosségkeép

o gk own

egyéb, mashova nem sorolhaté

A kérdésre a mintaba keriilt didkok kozel 70 szazaléka valaszolt. A legnagyobb
csoport olyan példékat (é¢s magyarazatokat) fogalmazott meg, amelybdl az is-
kola zartsaga, korlatozo volta rajzolodik ki (29,0%), koziiliik tobben direkt mo-
don megfogalmaztdk, hogy az iskola szerintiik olyan, mint egy borton. Vi-
szonylag kevesen utaltak negativ kozosségképre, €s még kevesebben negativ
onbecsiilésre. Osszességében negativ szdveges véleményt fogalmazott meg a
megkérdezettek harmada, azaz a kérdésre valaszolok fele. A valaszadok ma-
sodik nagy csoportja egyértelmiien pozitiv véleményt fogalmazott meg, amely
nem nélkiilozi a lekiizdendd akadalyok felismerését sem (19,6%), tovabba
kozel tizediiknek a pozitiv kozdsség 6tlott eld a kreativ feladat soran (11. abra).
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11. abra. ,,Milyen hely az iskola?”

W berartsag, korktozas

W negativ kilzdssékep

W negativ enkep
teljestmeny, lekiizd e/ ekizdendd
nehémsegek

W pozitiv kizBissegkep

m egyeb

W Nem vala=ol

N=138
8.2.6. Szocialis faktorok: példakép, tamogatas, Kirekesztés

A didkok szamara rendkiviil fontosak azok a kapcsolatok, amelyek mintat, pél-
dat nyujthatnak gy a tovabbtanulds, mint az elhelyezkedés szempontjabol.
Ugyancsak kiemelkedd szerepiik van a tamogatoknak, és azoknak, akik infor-
macioval segitik a diakok dontéseit. Felmérésiinkben kiilonbdzo szerepek sze-
rint csoportositva rdkérdeztiink ezekre a személyekre. A valaszokhoz a didkok
hat, kiilonféle pozicidban 1év6 személy esetén jelolhették, hogy rendelkeznek-
e ilyen kapcsolattal. Ezek a pozicidk a kovetkezdk voltak:

1. iskolai oktatok
csalad és rokonsag
barati kor
kozeli ismeretségi kor
tavoli ismeretségi kor
facebook-ismerdsok

o gk wbd
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Az ismerdsok altal nyujtott timaszt nyolc kategdridban vizsgaltuk meg, a szak-
mai és vezetdi mintaadd szereptdl kezdve az informécionyujtason at az altala
elérhetd kapcsolati tokéig. A 12. dbra diagramjan azt abrazoltuk, hogy az egyes
kategoriakon beliil hanyféle forrasbol, pozicidbol juthat a valaszado segitség-
hez.

12. abra. A tamogaté kapcsolatok sokfélesége, spektruma
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Legkevésbé olyan ismerdsokrdl szamoltak be a didkok, akik egy esetlegesen
szoba joheté munkahely vezet6i (40,6%-nak egy ilyen kapcsolata sincs, to-
vabbi 41,3%-nak egy ilyen forrasa van), a leginkédbb vagyott munkahelyen dol-
goznak (42,8%-nak egy ilyen kapcsolata sincs, tovabbi 42,0%-nak egy ilyen
forrasa van), illetve olyan kapcsolati tokével rendelkeznek, amelyiket a didk a
tovabbtanulashoz és/vagy az elhelyezkedéshez hasznosithat (48,6%-nak egy
ilyen kapcsolata sincs, tovabbi 34,1%-nak egy ilyen forrasa van). Ezzel szem-
ben egészen jol allnak a megkérdezett didkok abban a tekintetben, hogy tud-e
nekik valaki segiteni a tovabbtanuldsban és/vagy elhelyezkedésben, illetve
tud-e ugyanerrdl informaciot nytjtani. Viszonylag jol ellatottak a diakok olyan
szemelyekhez kotddo kapcesolatokkal, akikhez szakmai kérdésekkel fordulhat-
nak, vagy akik felhivjdk a figyelmiiket az olyan, karrierrel kapcsolatos
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lehetdségekre, mint példaul az 6sztondijak, palydzatok, versenyek. Jol lathato
a tamogatd személyek atlagos szamat jelold 13. abran, hogy a kevésbé konkrét
tertileteken konnyen taldlnak a didkok tdmogat6 felndttet (feltételezhetden ta-
naraikra korlatozodva), ugyanakkor kevésbé rendelkeznek a karrierben lénye-
ges befolyassal rendelkez6 (feltételezhetden iskolan kiviili) kapcsolatokkal.

13. abra. A tamogaté személyek atlagos szama (f6)

kapcsolati téke [ NG
megcélzott munkahely
jovéterv (vezetd)
jovéterv
karrierlehet6ségek
informacid

szakmai kérdés

tovabbtanulads/elhelyezkedés
0,00 0,50 1,00 1,50 2,00

N=138

A tanuldshoz nyujtott segitség forrasat €s intenzitasat a tamogato6 személy meg-
nevezés€¢hez kapcsolodo, otfoku skalan fejezhették ki a megkérdezett didkok
(1 = soha; 5 = rendszeresen). Az eredmények attekintéséhez az intenzivebb
(gyakran ¢és rendszeresen) tdmogatést ¢élvezd didkok ardnya mellett azokat is
feltlintettiik, akik az adott forrasbol sosem kapnak tanuldsi tdmogatast (14.
abra). Ez utobbi természetesen nem csupan azt jelentheti, hogy a valaszadé
nélkiilozi az ilyesfajta tAmogatast, hanem azt is, hogy nincs ré sziiksége. Az
eredmények alapjan elmondhato, hogy a diakok tobbsége legnagyobb arany-
ban a baratoktol szamithat segitségre (vagy eleve hozzajuk fordul tanulmanyi
iigyekben), legkevésbé pedig egyéb (nem-tanar) szakemberektl. A tanarok
szerepe jelentOsebb a versenyfelkészitésben, mint a korrepetalasban. Annak
ellenére, hogy a megkérdezett didkok az AJTP keretében kollégiumi ellatast
kapnak, s6t, minden hénapban egy hétvégét kotelezOen bent kell tolteniiik
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szakmai €s kozdsségi programokon, a csalad tdAmogatd szerepe sokakndl meg-
Orzodik.

14. abra. A tanulasi tamogatas forrasa és intenzitasa
nem-tanar szakembertdl
tanartal (verseryfelkészites)
tanratol (korr epetakas)

szl BtAl, nagy= 0Gtal
testvertol

barattol

iy

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 50,0

W scha Mgyakran W rend=zeresen

N=137-138

A Farnicka és munkatarsai (2014) altal kidolgozott eszkoz, a ,,Kérddiv az is-
kolai életrél” (Questionnaire of School Life, QSL) jol alkalmazhato az iskolai-
osztalytermi marginalizacio mérésére. A QSL 12 kérdésbdl/allitasbol all, ame-
lyek harom dimenzidba csoportosithatok: az dnbecsiilés, az iskolatarsak altali
elfogadottsag és tarsas timogatas, valamint a tarsak fel6l megélt, észlelt kire-
kesztés. Ezaltal az osztaly- és iskolakozdsség tarsas hatasarol — avagy, ahogy
a hazai alkalmazas soran 1donként nevezziik, a didkok iskolai kozerzeterol —
alkothatunk képet, amelyek kiilonosen egyéb dimenziok hattérvaltozojaként
alkalmazva nyqjt segitséget egyes szitudciok mélyebb megértéséhez (v.6. Ba-
logh és Hiise, 2017). A hazai bevezetés sordn az eredeti itemeket némileg mo-
dositottuk (Fonai és Hiise, 2018; Fonai et al., in press), igy a QSL harom di-
menzidjanal a hazai alkalmazéasokban (Balogh és Hiise, 2017; Ceglédi, Csokai
¢s Markos, 2017; Cséke, 2017; Fénai és Farnicka, 2017; Hiise, 2017b) a ko-
vetkezd kérdések szerepelnek:
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1.

2.

Onbecsiilés (szocidlis besorolds): Milyen tanuld vagy? Jol felkésziilok
az iskolai 6rékra. Azt gondolom, a csalddom nagyon kiilonb6zik a tob-
biek csaladjatol.

Elfogadottsag és tarsas tamogatas: Sziinetekben beszélgetek a tarsa-
immal. Amikor nem értek valamit, van néhany osztalytarsam, akitdl
segitséget tudok kérni. Ugy érzem, hogy csak az osztalytarsaim miatt
szeretek iskolaba jarni. Ugy latom, az osztalytarsaim, vagy az iskola-
tarsaim kedvelnek engem. A sziileimmel (VAGY neveldimmel) be-
sz¢élgetek az osztalytarsaimrol, iskolatarsaimrol.

Kirekesztés megélése: Attol tartok, senki nem fog engem a csapatba
valasztani, ezért nem €rzem jol magam a testnevelés 6érakon. El6fordul,
hogy néhany osztalytarsam/iskolatarsam kicstufol. Eléfordul, hogy né-
hany osztalytarsam/iskolatarsam kotekedik velem. Ugy érzem, hogy
csak az osztalytarsaim miatt NEM szeretek iskoléba jarni.

A moddositott QSL egyik korabbi alkalmazésa soran a QSL mindharom dimen-

zi0jaban kapott otfokl eredmény alapjan a mintabol harom csoportot képez-

tiink. Az elsd csoportba a legalacsonyabb pontszdmot eléré valaszadok (1-2

pont), a masodik csoportba a kdzepes pontszamot elérék (2,1-3 pont), a har-

madikba a legmagasabb pontszamot elérok (3,1-5 pont) keriiltek (Balogh és
Hiise, 2017).

6. tablazat. A QSL harom dimenziojaban mért valaszok osszegének atlaga és

medianja
OSL snbecsiilés QSL té::ilggatott- QSL Iiiél;ekesz-
N 137 138 138
hianyzo 1 0 0
atlag 3,36 3,88 1,80
median 3,33 4,00 1,75
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A csoportositas igen hasznosnak bizonyult a marginalizalt fiatalok rizikoma-
gatartasanak feltarasdban. Egy masik kezdeményezés soran a kutatok ugy vizs-
galtak a QSL dimenzidinak hatdsat, hogy az egyes dimenziok atlaga alatt ¢s
felett elhelyezkedd valaszaddkat bontottak két csoportra, és e két csoport eltérd
,viselkedésére” fokuszaltak (Ceglédi, Csokai és Markos, 2017). Mivel a jelen
kutatasban a valaszok medianja és atlaga igen kozel esik egymdéshoz, ez utobbi
megkozelitéssel kisérletezilink tovabb (6. tablazat).

Osszességében, a teljes minta valaszatlagat tekintve kijelenthetd, hogy a te-
hetséggondozd csoport — melynek csaladi hatterét vizsgalva lathatd, hogy egy
résziik marginalizalt helyzetbdl érkezett — magas onbecsiiléssel rendelkezik
(vélaszatlag 3,36), magas tdmogatdst €1 meg a tarsai feldl (valaszatlag 3,88),
emellett alacsony a megélt kirekesztéssel kapcsolatos valaszatlag (1,80). Az
atlag alatti és feletti csoportok elemszaménak alakuldsat mindharom dimenzi-
Oban a 7. tdblazat mutatja. Feliiletes megkozelitésben a QSL megerdsiti a ko-
rabban kialakitott képet, hogy a megkérdezettek onbecsiilése alacsonyabb a
vartndl, és a kérddivet kitoltd tanulok harmada erdsebben megéli a kirekesz-
tettséget.

7. tablazat. A QSL harom dimenzi6jaban a mintabol, a dimenzi6 valaszatlaga
alapjan kialakitott csoportok (f6/%)

Atlag alatti Atlag feletti
Onbecsiilés

84 16 / 60,9% 53 f6 / 38,4%
(missing 1 £6/0,7%) O BRI 07287
Tamogatas . o " 0
(missing 0 £6) 66 0/ 47,8% 72 16/ 52,2%
Kirekesztettsé
(n:rizsfnsgz g fZ‘;g 90 £6 / 65,2% 48 6/ 34,8%

Lénart (2017) javaslataban direktebb moédon kérdezne ra az iskolaban tapasz-
talhatd kirekesztésre. Az otletet tovabb gondolva épitettiik be zart és nyitott
kérdéseinket a felmérésbe. Ennek alapjan kideriilt, hogy a megkérdezettek 11,6
szazaléka €1t meg a tanarok részerol hatranyos megkiilonboztetést az iskola-
ban, illetdleg 19,6 szazalékuk a tobbi didk részérdl tapasztalt hatranyos
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megkiilonboztetést. A két szempont jelentdés mértékben atfedi egymast: akit a
sajat észlelésiik szerint a tandrok részérdl hatranyos megkiilonboztetés ért,
azok 81,2 szazalékat a didkok részérdl is érte megkiilonboztetés.

A megkiilonboztetés jelenségét és okat a megkérdezettek 0sszekeverték a
nyitott kérdésekre (,,Mi volt az?” és ,,Mit gondolsz, mi Iehetett az oka?”’) adott
valaszaikban, a jelenség leirasdban okokat emlitve, az okoknal pedig a jelen-
séget magat megnevezve. Attekintve a valaszokat elmondhato, hogy a megkii-
lonboztetést leggyakrabban azért érzik az ezt tapasztald didkok, mert AJTP-s
osztalyba jarnak. Ez a kiilonleges statusz magaba foglalja a tarsadalmi statusz-
kiilonbségekbdl €s a vagyoni helyzetbdl fakadd megkiilonboztetést eppugy,
mint az etnikai eredetet. Megjelent olyan vélemény is, hogy a tobbiek irigy-
ségbdl fordulnak feléjiik ellenségesen, amely a tehetséggondozo6 program altal
biztositott tanari és/vagy pénziigyi timogatasbol fakad.

8.2.7. Vallasossag

Az Evangélikus Roma Szakkollégium korabbi kutatasaiban alkalmazott Cent-
ral Religiosity Scale (CRS, Huber és Huber, 2012) haszna kiilonféle relaciok-
ban megmutatkozott mar azon tilmenden is, hogy egy egyhazi fenntartasu, fel-
sOoktatasi tehetséggondozo program keretein beliil relevans kutatasi téma a
vallasossag dimenzidja.

8. tablazat. A vallasossag dimenzigjaban kapott csoportszintii eredmények (%0)

A vallasossag dimenzioi a CRS ,hagyon jel- »hagyon jellemz6”
szerint lemzo6” + ,,Kkicsit jellemz6”
Gyakran gondolkodom vallasos 87 42
dolgokrol (N=138) ’

Hiszem, hogy Isten létezik

(N=138) 42,8 67,4
Templomba vagy gyiilekezetbe

jarok (N=138) 10.9 28,3
Imadkozom (N=137) 20,3 52,2
Megtapasztaltam, hogy Isten r¢é-

sze a személyes ¢életemnek 15,9 449
(N=138)
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Jelen kutatasban ugyanazon skala alapjan lathatova valik, hogy az istenhit tob-
bekre jellemz6 — de nem a tulnyomo tobbségre, és a vallasos gondolkodas és
tapasztalas is jelen van a megkérdezettek felének az életében. A korabbi vizs-
galatban nagy jelent6séglinek talalt aktiv valldsos részvétel (templomba vagy
gylilekezetbe jaras) a valaszadok harmadara jellemz6 valamilyen mértékben;
Kifejezetten résztvevOnek viszont csak a tizediik tekinthetd (8. tablazat).

8.2.8. Megterhel6 ¢letesemények

A Redukalt Eletesemények Skéla (RES) elnevezésii exploracids eszkoz az ere-
deti Holmes—Rahe skala alapjan keriilt kialakitasra a Magyar Ifjusag 2012 fel-
méres adatbazisan abbdl a célbodl, hogy alkalmazasa lehetdséget adjon a szoci-
alis teriileten dolgozé szakemberek szamara, hogy nagyobb figyelmet fordit-
hassanak a vizsgalt kérdésekre a szolgaltatastervezés, a prevencid €s az eset-
kezelés soran (Hiise, Huszti és Takacs, 2016). Ezt a skalat a késébbiekben a
szerzok mas mintan is tesztelték (Takacs, Huszti és Hiise, 2017). Jelen alkal-
mazas soran a RES-pontszamot oly médon transzformaltuk, hogy nemcsak az
eredeti kérdésnek megfeleld, a lekérdezés idOpontjatdl szamitott 3 évre vissza-
mendleg megtortént esemeényeket regisztraltuk, hanem a 3 évnél régebben tor-
ténteket is.

Az eredeti Holmes-Rahe skalanak megfeleléen az egyes megélt életesemé-
nyek stlyossaguk alapjan pontszamokkal sulyozhatok, és ezen pontok 0sszege
alapjan a vizsgalt egyének megélt ¢letesemény pontszamai szamithatok ki. A
teljes mintdban atlagosan 109,75 ponttal rendelkeztek a megkérdezettek a
megel6zd harom évre vonatkozoan, illetve a korabbi idészakra vonatkozdan
144,82 ponttal. Ezek a szamitasok azokat az egyéneket is magukba foglaljak,
akik nem jeloltek meg megelt €leteseményt (0 pont).

Az eredeti Holmes-Rahe skala harom csoportot (0-149; 150-299; 300+) ké-
pez a pontok alapjan — alcsoportokat alkotva. Ezt a csoportositast mi is alkal-
maztuk a jelen vizsgalatban. A csoportositas soran nyert adatokat 6sszevethet-
jik a kiilsé kutatok altal mar elemezheté Magyar Ifjusag 2012 adatbazisabol
kinyert adatokkal (mint egy korabbi, de a hazai fiatalokra reprezentativ adat-
tal), valamint az er6sen marginalizalt fiatalok rizikomagatartasdnak feltarasara
iranyul6 kutatds adataival. A 9. tdblazat mutatja ezt az Osszevetést, melybdl
lathato, hogy ha csak az elmult harom évre koncentralunk (amely mindhdrom
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kutatas esetében igy tortént), akkor az AJTP-s didkok a magyar reprezentativ
minta és az erésen marginalizalt fiatalokbol allé minta kdzott helyezkednek el.
Ez jol jelezheti az AJTP-s didkok korében jelen 1€vé marginalizalt hatterti cso-
portot. Amennyiben pedig a jelen vizsgalat soran behozott ) szempontot te-
kintjik — a régebben megglt életeseményeket —, latjuk, hogy a megkérdezett
fiatalokra igen komoly életterhek nehezednek, hiszen a valaszadok alig fele
keriilt a kevés életterhet (0-149 RES-pontszam) elviselni kényszeriilék cso-
portjaba.

9. tablazat. A RES-csoportok méretének alakulasa a kiilonboz6 kutatasokban

Erésen mar- AJTP el- AJTP ré-
, L, Magyar If- Ca s
RES-csoport | ginalizalt fi- | | isde 2012 mult 3 év gebben
0

atalok* | 1"°%8 (N=127) (N=129)
0-149 63,3 % 86,5 % 73,2% 58,1%
150-299 27,6 % 9,3 % 24,4% 31,0%
300+ 9,1% 4,2 % 2,4% 10,9%

*Forras: Takacs, Huszti és Hiise (2017)

8.3. A tanulmanyi sikeresség az er6forrasok és az akadalyok fényében

8.3.1. A magyarazott valtozok bemutatasa

8.3.1.1. Legutolso év végi tanulmanyi atlag

Az eredményesség operacionalizalasara iranyuld szakirodalom igen gazdag a
lehetséges mutatok felvonultatasdban. A legnagyobb konszenzussal hasznalt
eredményesség indikatorok korében az elsék kozott szerepel a tanulmanyi at-
lag, mint a legformalizaltabb, szigort értelemben vett tanulmanyi eredményes-
ség. Példaul a fels6foku tanulmanyi eredmények vizsgalata alapjan megfogal-
mazhaté, hogy a tanulméanyi eredmény szignifikdnsan befolyasolja az
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elhelyezkedés esélyét. Minél jobb a tanulmanyi atlag (az adott szak atlagahoz
viszonyitottan, €s abszolut értelemben véve is), annal valosziniibb, hogy ha-
marabb talal allast magéanak a végzett hallgatd (Fonai, Kotsics és Sziics, 2014).

Jelen elemzésben is fontosnak tartottuk az iskolai osztalyzatokat. Ezzel ,,az
iskola altal odaitélt eredményesség”-et ragadtuk meg, amely tobb szempontbol
Is értékes informaciokat takar. Tiikrozi a tanulok objektiv tesztek és oktatok
altal deklaralt tudas- és képességszintjét, megmutatja, hogy a tanulok mennyire
képesek egy adott szervezet (jelen esetben az oktatdsi rendszer) elvarasainak
megfelelni, tovabba kozvetve jelzést ad példaul az idObeosztas sikerességérol,
a célok iranti elkotelezettségrol, vagy a képessegek megmutatasanak képesse-
gérdl. Emellett fontos a késébbi karrier kijelolésében is, hiszen az osztalyzatok
jol eldrejelzik a tovabbtanulasi aspiraciokat, az €rettségi €s a felvételi sikerét,
vagy akar az ¢élethosszig tartd tanulasba vald bekapcsolddas eldfeltételeit.

Nem vitatjuk az egyre nagyobb figyelmet kiérdemld nem tanulmanyi vagy
szubjektiv eredményesség érvényességét (Pusztai, 2004; 2014; Szemerszki,
2015). Az iskolai eredményességet mi is tobbdimenziosnak tekintjiik. Ugyan-
akkor a kutatas €s az elemzés korlatainak figyelembe vételével jelen esetben a
sok dimenzi6 koziil nem mindet ragadhatjuk meg részletesen, noha a tobbi di-
menzid sem kertiili el a figyelmiinket (1asd példaul az iskolai elkotelezettségrol
sz010 fejezetet). Emellett szem el6tt tartjuk azokat a megszoritasokat, amelye-
ket a tanulményi atlaggal kapcsolatban a szakirodalom leggyakrabban megfo-
galmaz. Az egyik legfontosabb megszoritas az iskolafiiggd osztalyozas. Mivel
jelen kutatasban egyetlen iskola egyetlen programjaban szerepld didkok vettek
részt, ez a torzitd hatés elkeriilhetd volt. Az osztalykontextus figyelembe véte-
l1ére alkalmaztuk az osztaly legjobb harom tanuldja k6z¢é keriilést méré muta-
tot. A pontos kérdés a kovetkezoképpen hangzott: ,,Kozépiskolai éveid soran
legaldbb egyszer az osztaly legjobb 3 tanuldja kozott voltal félévi vagy év végi
tanulmanyi eredményed alapjan.” A tanulok 22,1%-a valaszolt igennel erre a
kérdésre.?°

Az iskola versenyszellemébdl és a program jellegébdl adoddan a megkér-
dezettek igen magas, 4,5-0s atlagos tanulmanyi eredményroél szamoltak be (10.
tablazat) a legutolso €v vegi atlagukat tekintve. 3,4 {folott teljesit mindenki. A
felso tagozatos kortol szamitva a legrosszabb tanulmanyi atlag 3-as volt.

20 Az évfolyamonkénti eltéréseket lasd késébb.
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10. tablazat. A tanulék legutolso év végi tanulmanyi atlaga (osztalyzatok atlag-
értékei nyitott kérdések alapjan)

Minimum Maxi- Atlag Szoras
mum
Legutolso év végi
tanulmanyi 4tlag 3.4 5 4,51 0,37

N=123

8.3.1.2. Viszonyitott 6nértékelés

A tanulmanyi sikerekre vonatkozd (altaldban alacsony) viszonyitott onértéke-
1és mértékébdl egy sajatos egyéni jellemzot képeztiink. Amennyiben az 6nér-
tékelés valaszai koziil eltavolitjuk a ,,nem tudom” valaszt (a 0 érték a mintaban
két fonél fordult eld), egy olyan 6tfoka skalat kapunk, amely parhuzamba 4l-
lithatd az osztalyzatokkal. A legutolso €v végi atlag €s az 6tfoktira modositott
onértékelés kiilonbsége arrdl tantiskodhat, hogy az adott tanul6 becsiilt telje-
sitménye hogyan viszonyul ahhoz az objektiv értékeléshez, amelyet az elmult
félévi teljesitménye alapjan tobb jegy alapjan, tobb tanari értékelés figyelem-
bevételével alakitott ki az iskola.

Az atlagtdl valo eltérést plusz-minusz fél jegyig realis onbecsiilésnek tekin-
tettiik. Ehhez képest minél magasabb értéket kapunk, anndl jelentdsebb a tanu-
161 teljesitmény alulbecsiilése, negativ irdnyban pedig a feliilbecsiilése.

A szamitast 121 f6 esetében lehetett elvégezni, amely a megkérdezettek
87,7 szazaléka. Az eredmények megerdsitik a fenti képet — a vizsgalt tanulok
komolyan alulbecsiilik sajat teljesitményiiket, ugyanis az eredményfiiggé 6n-
becsiilés-skalan elért értékek kvartilisei is jelentés mértéki alulbecsiilésrol ta-
nuskodnak. Az eredményeiket legkevésbé alulbecsiil negyedbe azok a tanu-
10k tartoztak, akik ezen a skalan -1,10 és 0,13 kozotti értéket kaptak. Ennek a
csoportnak egyotode (a 121 16 5,8 %-a) legalabb ,,fél jeggyel” feliilbecsiilte a
teljesitményét, a tobbiekre azt lehet mondani, hogy az 6nbecsiilésiik egyezést
mutat az atlagukkal. A masodik csoport zomét ugyanehhez a redlisan onbe-
csiilé csoporthoz sorolhatjuk (a kvartilis fels6 hatara a 0,69), és haromotodiik
csupan “fél jeggyel” becsiilte ald a tényleges eredményét. A harmadik (a
kvartilis fels6 hatara 1,04) és a negyedik csoport (a kvartilis felsé hatara 3,5)
egyértelmiien alulbecsiili a teljesitményét.
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8.3.1.3. Tanulmanyi siker idébeli egyenletessége

A tanulmanyi siker egyenletességét a felsds kortdl figyelembe vett legmaga-
sabb ¢és legalacsonyabb tanulmanyi atlagok kiilonbségével szemléltettiik. Ez
alapjan 0,6 tizedes az atlagos ingadozas, de van olyan tanul¢ is, akinek majd-
nem két jegy (1,9) van a két sz€lséséges tanulmanyi atlaga kozott. A késébbi-
ekben ezért indokoltnak tartottuk a teljesitmény allandosaga (egyenletessége)
mogott rejt6zo hattértényezok vizsgalatat is. Minél nagyobb értékkel szerepel
ez a valtozd a kovetkezd tablazatokban, anndl nagyobb az ingadozés, s annal
kisebb a stabilitas.

11. tablazat. A tanuldk tanulmanyi atlaga (osztalyzatok atlagértékei nyitott kér-
dések alapjan)

Min. | Max. | Atlag | Széras

LEGMAGASABB f¢lévi vagy év

4 5 4,91 0,18
végi tanulmanyi atlag (N=130)
LEGALACSONYABB  félévi
vagy €v végi tanulmanyi atlag 3 5 4,32 0,44

(N=130)

A legmagasabb ¢és legalacso-
nyabb tanulmanyi atlag kiilonb- -,40 1,90 0,59 0,4
sége (N=129)

8.3.1.4. Extrakurrikularis aktivitas

A tanulok sikeressége megragadhat6 azokkal a tevékenységekkel is, amelyeket
a kotelezd kurrikulumon feliil végeznek. Azokat a tevékenységeket vettiik fi-
gyelembe, amelyek nem az osztalyzatokhoz kdthetdk: 1) Kozépiskolas korod-
ban kaptal dijat, 6sztondijat, (konyv)jutalmat versenyeredmeényedeért, 2) miivé-
szeti vagy sportteljesitményedért, 3) Jelenleg van kézépfokti komplex nyelv-
vizsgad, 4) Jelenleg van felséfokt komplex nyelvvizsgad, 5) Szoktad korrepe-
talni tanulotarsaid, 6) Kozépiskolai éveid sordn részt vettel tanulmanyi verse-
nyen, 7) Ertél el 1-3. helyezést helyi vagy régios tanulmanyi versenyen, 8) Er-
tél el 1-10. helyezést orszagos tanulmanyi versenyen, 9) Fontos szerepet
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toltesz/toltottél be osztalyod életében (csoportfelelds, didkonkormanyzati kép-
viselet stb.), 10) Egyéb eredménnyel rendelkezel. A felsorolt valtozdkat egyen-
ként és Gsszevontan is bevontuk a vizsgalatba. Ez utobbi esetében az egyszerii
osszeadas utan egy 0-10 értékd indexet kaptunk.?

8.3.2. Altalanos hattérmutatok és a tanulmanyi eredményesség

8.3.2.1. Evfolyamok kiilonbségei

A 12. tdblazatban lathatd, hogy az osztalyzatok évfolyamonként igen eltérdek.
Mivel a legutols6 évi tanulmanyi atlagra kérdeztiink ra, a nulladikosok még az
altalanos iskolai eredményeiket tiintették fel, igy értelemszeri, hogy koriikben
magasak a tanulmanyi atlagértékek. A kozépiskolaba vald dtmenet torése ha-
gyott nyomot a 9.-esek €s a 10.-esek el6z6 évi alacsony atlagaban. A 11. évfo-
lyamot megeldz06 tanulmanyi atlag esetében kisebb javulast tapasztalunk, s egy
nagy pozitiv iranyl ugras lathatd a tovabbtanuldsban legnagyobb tétet jelentd
12. évfolyam el6tti atlagban.

Az osztaly legjobb harom tanuldja kozé keriilést mérd onbevallasos kérdés
¢s az évfolyam 0sszefiiggése abbol (is) adddott, hogy a magasabb évfolyamo-
kon tobb féléves kozépiskolas multrdl nyilatkozhattak a tanulok. Igy az ala-
csonyabb évfolyamok esetében, mivel kevesebb kozépiskolai évben volt bizo-
nyitasi lehetdségiik, alacsonyabb volt azok aranya, akik valaha az osztaly leg-
jobb harom tanulo6ja kozé keriiltek. A felsébb évfolyamokon magasabb, de
nem lépcsdzetesen novekvd az ardny (legjobb harom tanul6 k6z¢ kertilt 0. évf.:
8,7% (2 16); 9. évf.: 11,8% (4 16); 10. évf.: 37,5% (9 £6); 11. évf.: 21,4% (6
£6); 12. évf.: 36,4% (8 f6), P=nem értékelhet6??). Hatarozott trendrél tehat nem
beszélhetiink a megkérdezettek esetében, sokkal inkabb arra gyanakodhatunk,
hogy az egyes osztalykozosségekben eltérd a legjobb tanulok fluktuacioja —
ami érthetd az igen magas szinten huz6do osztalyatlagok miatt.

2L A valaszhidnyokat a kovetkezOképpen kezeltiik: Aki egy kérdésre sem vélaszolt, missing
kategoriaba keriilt. Aki csak “igen”-ekkel valaszolt, de a tobbi kérdést megvalaszolatlanul
hagyta, az igen valaszai alapjan kapott egy értéket (feltételezve, hogy a valaszhiany ebben az
esetben a nem rendelkezést jelentette). Azok az “igen”-nel és “nem”-mel is valaszolok, akik
néhany kérdésre nem valaszoltak, az igen valaszaik alapjan kaptak meg az indexértéket.

22 A kereszttabla Pearson Chi-négyzet értékét figyelmen kiviil kell hagynunk az alacsony elem-
szamu cellak miatt.
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A viszonyitott onértékelés is eltérd évfolyamonként. Az elsé kozépiskolas
évben inog meg leginkabb a tanuldk onbizalma, ami az iskolavaltdssal magya-
razhato. Ekkor realizaljak ugyanis a magasabb kovetelményeket. A kdvetkezd
évben hirtelen kozelebb keriil egymashoz a szubjektiv és objektiv értékelés,
hozzaszoknak az 10j elvarasokhoz, s megtanuljak realisabban ,,bedrazni” sajat
teljesitményiiket. 11. évfolyamon a legrealisabbak a viszonyitott onértékelé-
sek. A 12.-eseknél talan az érettségi és a tovabbtanulas koriili dontési kényszer,
a kapunyitasi szorongds, a megcélzott felsdoktatasi intézmények kovetelmé-
nyeihez vald pozicionalds miatt tavolodik ismét a tényleges és a sajat maguk
altal megitélt teljesitmény.

A kotelezd kurrikulumon feliili tevékenységek esetében latvanyos a kozép-
iskolas évek alatti ,,emelkedés”. Kivételt a 12. évfolyam képez, amikor kisebb
aktivitas latszik. Amikor a tevékenységeket egyesével kereszteztiik az évfo-
lyammal, a kis elemszamu celldk miatt statisztikailag nem voltak értékelhetdk
az eredmények. A tendenciakat figyelembe véve azonban az latszik, hogy
szinte minden extrakurrikularis aktivitas gyakoribb a 10-11-12. évfolyamokon,
mint az alsobb osztalyokban (szabalyos 1épcsdzetességrol alig beszélhetiink).
A tarsak korrepetalasa jelentett egyediili kivételt, ebben ugyanis az alacso-
nyabb évfolyamok jartak az élen.

A tanulményi atlag egyenletessége nem kiilonbozik szignifikdnsan az egyes
évfolyamok mentén.

12. tablazat. A tanulok legutolso év végi tanulmanyi atlaga évfolyamonkénti bon-
tasban (atlagok, ANOVA)

legutolso év végi | viszonyitott onér- | extrakurrikularis
évf. tanulmanyi atlag tékelés aktivitas indexe
(P=0,004) (P=0,001) (P=0,000)

0. 4,71 1,34 1,17

9. 4,5 0,53 3,29

10. 4,36 0,63 3,63

11. 4,39 0,39 4,14

12. 4,57 0,81 3,64
Ossz. 4,51 0,75 3,20

N tanulmanyi 4tlag= 123 ) N viszonyitott dnértékelés— 121 ) Nextrakurrikularis aktivitas= 132

87



8.3.2.2. Nemi eltérések

Az osztalyzatok nemi eltéréseiben az orszagos ¢s nemzetkozi kutatasokbol is-
mert tendencidk érvényesiilnek (Fényes, 2010; OECD, 2011, 2016). A lanyok
osztalyzataik alapjan jobban teljesitenek a kozépiskolaban, mint a fiuk. Ugyan-
akkor nem volt lathat6 ugyanez az 6sszefiiggés, amikor az osztaly legjobb ha-
rom tanuldja kozé keriilésrol nyilatkoznak a didkok. Gyakoribb a kozépfoku?®
nyelvvizsga a lanyok korében (fitk: 13,2%, lanyok: 30,9%, P=0,026). A tobbi
eredményesség mutatd nem fligg 6ssze a tanulok nemével.

13. tablazat. A tanulok legutolsé év végi tanulmanyi atlaga nemenkénti bontas-
ban (atlagok, ANOVA)

legutolso év végi atlag
(P=0,003)
fink 4,35
lanyok 457
Osszesen 4,51

N=122

8.3.2.3. A tarsadalmi hattér szerinti kiilonbségek

A csaléddi hattérre vonatkozo nemzetkdzi €s hazai tendenciak nem érvényesiil-
nek a tanulmanyi atlagot illetden. A program hatranykompenzald célzataval
0sszhangban nem fedezhetd fel szignifikans eltérés a tanulmanyi atlagban sem
a lakohely LHH besorolasa®*, sem annak telepiiléstipusa®®, sem a csalad szub-

jektiven mért anyagi helyzete?®, sem a sziilok iskolazottsaga?’, sem pedig

23 A fels6fokt nyelvvizsgazas az alacsony eléfordulas miatt alkalmatlan volt az 6sszefiiggések
statisztikai értékelésére.

24 Lakohely LHH-s besorolasa (240/2006. (XI. 30.) Korm. rendelet melléklete szerinti hatra-
nyos helyzetii telepiilések: A tarsadalmi-gazdasagi és infrastrukturalis szempontb6l elmaradott
VAGY az orszagos atlagot legalabb 1,75-szor6sen meghaladé munkanélkiiliségii.

25 A KSH Helységnévtara alapjan 2 értékii valtozoval mérve: varos és kisebb telepiilések.

26 3 ¢értékil valtozoval mérve: 1) Mindeniink megvan, jelentésebb kiadasokra is telik, megta-
karitani is tudunk 2) Mindeniink megvan, de nagyobb kiadasokat nem engedhetiink meg ma-
gunknak 3) El6fordul, hogy a mindennapi kiadasainkat nem tudjuk fedezni.

21 Az Bsszefiiggés hidnya igaz 3 értékii valtozoval mérve (1. legfeljebb szakmunkas, 2. szak-
kozép, technikum, gimnazium, 3. féiskola, egyetem, tudomanyos fokozat) és 2 értékii valto-
zoval mérve is (1. legfeljebb szakmunkas, 2. szakk6z€p, technikum, gimnéazium, fdiskola,
egyetem, tudomanyos fokozat).
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munkaerd-piaci statusuk?® szerint. Abban azonban mar szerepe van az apa
munkaer6-piaci statusanak, hogy valaki az osztaly legjobb 3 tanuldja k6zé ke-
riiljon (apa dolgozik: 29,9%, nem dolgozik: 12,5%, P=0,02). Erdekes ugyan-
akkor, hogy a varosiakra kevésbé jellemz6 ugyanez (lakdhelye kozség, falu
vagy tanya: 26,7%, varos: 11,9%, P=0,043). Ez abbodl adddhat, hogy a kisebb
telepiilésekrdl a legjobbak keriilnek be a tehetséggondozo osztalyba, illetve a
kisebb telepiilések iskolaiban dolgozd pedagdgusok személyesebb figyelem-
mel és aktivitdssal tdmogathatjdk a hatranyos helyzetli tehetségeket. A tobbi
hattérmutat6 (lakohely LHH besorolasa, sziilok iskolazottsaga, csalad szubjek-
tiv anyagi helyzete) nem filigg 0ssze azzal, hogy ki volt valaha kozépiskolai
osztalyaban a legjobb harom tanul6 egyike.

Az ¢évek soran sikeresen megtartott harmonikus tanulmanyi atlag esélyét
rontja, ha a lakohely fejlettsége az LHH besorolas alapjan alacsony (de az is
lehetséges, hogy a rosszabb jegyek javulnak fel). A sziilok iskolazottsagaval
¢s munkapiaci statusaval, a csalad szubjektiven mért anyagi helyzetével, vala-
mint a lakohely telepiiléstipusaval nem mutat szignifikans sszefliggést a ta-
nulmanyi siker egyenletessége.

14. tablazat. Tanulmanyi siker idobeli egyenletessége a lakohely LHH besorolasa
alapjan (atlagok, ANOVA)

A legrosszabb és legjobb tanulmanyi atlag
kozotti kiilonbség (P=0,019)
nem érintett telepiilés 0,47
LHH telepiilés 0,65
Osszesen 0,59
N=127

A hattérmutatok tobbsége nem fligg 0ssze a viszonyitott onértékeléssel. A szii-
16k iskolazottsdga ¢és munkaerd-piaci aktivitdsa, valamint a lakohely

28 két értékii valtozoval mérve: 1) dolgozik (a keresd tevékenység vagy azzal kozel egyenér-
téki jovedelem alapjan): alkalmazott, vallalkozo, gyes/gyed, nyugdijas. 2) nem dolgozik: koz-
munka, nincs allasa, nem ¢l vele, elhunyt.
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teleptiléstipusa és LHH besoroldsa mentén nem rajzolodik ki szignifikans elté-
rés ebben a mutatoban. Figyelemre méltd ugyanakkor a csalad szubjektiven
mért anyagi helyzetének szerepe az alulbecsiilés kialakuldsaban. Minél nehe-
zebbnek itéli valaki a megélhetését, annal valosziniibb, hogy sajat teljesitmé-
nyérdl negativabb képet fest, mint azt a valds jegyei alapjan tehetné. Ez az
eredmény amiatt (is) érdekes, mert a tanulmanyi sikerekkel kapcsolatban in-
kabb a sziil6k iskolazottsaga szokott meghataroz6 lenni, s az anyagi helyzet
masodlagosnak bizonyul (Kozma, 1975; Pusztai, 2009; Blasko, 2002; Bukodi,
2000). Raadasul adatainkban nem a sziilok munkaerd-piaci stdtusa mérvado,
hanem a didk szubjektiv megit¢lése a megelhetés nehézségére vonatkozoan.
Eredményeink arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanulok sajat iskolai sikereik
onértékeléseben a szubjektiv anyagi helyzet kulcsfontossagi. Az egyeldre nyi-
tott kérdés marad, hogy a viszonyitott dnértékelés (az iskolan kiviili értelem-
ben az Onbecsiilés részeként is) altalaban fligg-e 6ssze a megélhetés nehéznek
vagy konnylinek érzésével, vagy a vizsgalt iskola (vagy a korosztaly?) azon
sajatossaga bukkant itt felszinre, amit a didkok a nyitott kérdésben igen €lesen
megfogalmaztak: a gazdag €és szegény didkok kozotti ellentétek, az alsobb- €s
fels6bbrendiiség iskolai életet athatd szimbolumainak érzékelése.

15. tablazat. A szubjektiv anyagi helyzet és a tanulmanyi eredmény viszonyitott
onértékelése (atlagok, ANOVA)?®

Viszonyitott onér-
tékelés (P=0,001)
Mindeniink megvan, jelentdsebb kiadasokra is telik .0.32
(pl. kulfoldi utazasokra), megtakaritani is tudunk ’
Mindeniink megvan, de nagyobb kiadasokat nem en- 0.82
gedhetiink meg magunknak ’
Eléfordul, hogy a mindennapi kiad4sainkat nem tud- 123
juk fedezni :
Osszesen 0,75
N=121

29 Minél magasabb az érték, annal nagyobb a kiilonbség az onértékelés és a tényleges jegyek
kozott, tehat annal kisebb a viszonyitott onértékelés.
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Az extrakurrikularis aktivitds indexe nem mutat szignifikans 6sszefliggést a
hattérvaltozokkal, ami azt jelenti, hogy hattértdl fiiggetleniil aktiv, sikeres min-
denki valamilyen teriileten. Ugyanakkor, ha egyenként nézziik, néhany teve-
kenységet latvanyosan befolyasolnak egyes hattértényezok. Példaul gyakoribb
a kozépfoku nyelvvizsga a diplomés anyaval rendelkezOk (legfeljebb szak-
munkas: 23%, szakkoz€p, technikum és gimnazium: 19,6%, legalabb diploma:
52,9%, P=0,02), valamint a dolgoz6 anyak gyermekei (anya dolgozik®’:
31,3%, nem dolgozik: 9,4%, P=0,01) korében. A tanulmanyi versenyen vald
részvétel érdekes modon a nem dolgozo apak gyermekeire jellemzdbb (apa
dolgozik: 59,7%, nem dolgozik: 81,3%, P=0,009). Ugyanakkor, ha a versenye-
ken elért helyezéseket nézziik, mar forditott a helyzet: A dolgoz6 apakkal ren-
delkezdk korében gyakoribb, hogy orszagos versenyen 1-10. helyezést értek el
(apa dolgozik: 33,8%, nem dolgozik: 16,7%, P=0,028) (16. tablazat). Ez a ver-
senyek kozotti tdrsadalmi differencialtsdgra utalhat. Ez 6sszecseng egy korabbi
kutatas eredmeényeivel, ahol a felsGoktatasi tehetséggondozasban résztvevok
koréabbi, kozépiskolai versenyeire kérdeztek ra, s 1épcsdzetesen nott a sziilok
iskolazottsagi ranglétrajan lefelé haladva a részvétel, de az OKTV esetében

mar latvanyos volt a kiszorulas az alulkvalifikalt sziil0k gyerekei esetében
(Ceglédi et al., 2015).

16. tablazat. A tanulmanyi versenyek és az apa munkaeré-piaci statusa (sorsza-
zalék, Pearson Khi-négyzet)

részt vett tanulmanyi ver- | orszagos versenyen 1-10.

senyen (P=0,009) helyezést ért el (P=0,028)
apa dolgozik 59,7 33,8
nem dolgozik 81,3 16,7
Osszesen 68 27.2

Nreszt vett, helyezést ért el:125

%0 |de értve az alkalmazottakat, a GYES/GYED-en 1évoket, a nyugdijasokat és a vallalkozokat.
Tehat azokat, akik stabil jovedelemmel rendelkezhetnek.
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Osszességében a legtdbb hattérmutatd nem jar egyiitt a kdtelezé kurrikulumon
feliilli tevekenységek tobbségével, amit egyik oldalrdl ugy értelmezhetiink,
hogy a programba bejutott tanulok esetében sikeres a hatranykompenzalas.
Ugyanakkor emellett az is feltlind, hogy a szubjektiv anyagi helyzet, az apa és
az anya foglalkoztatottsdga, valamint az anya iskolazottsaga fontossa valik
egyes esetekben (pl. a nyelvvizsga, a versenyhelyezés tekintetében). A jelen-
ség egy lehetséges értelmezését a differencidlt szelekcid elmeélete adhatja
(Mare, 1981; Csata, 2006). Ez az elmélet a felsGoktatidsra vonatkozoan tesz
megallapitasokat, de a program annyiban hasonlit a felsdoktatas vilagéhoz,
hogy itt is egy erdsen szelektalt tanuloi kor van jelen. A differencialt szelekcio
azt jelenti, hogy ahol a képességek és a motivacio szempontjabol szelektalt
tanulok vesznek részt, a képességeket €s a motivaciot tekintve homogeénebb
hallgat6i bazis miatt a tdrsadalmi-gazdasagi hattér és annak szelekciot eredmé-
nyez6 természete fog (Ujra) megerdsodni, felértékelddni (Csata, 2006). Ha a
vizsgalt programba azok jutnak be, akiknél nem érvényesiil a szdrmazas koz-
vetlen hatdsa a képességekre (Csata, 2006), akkor a tobbi diakkal valé6 megmé-
rettetésben az egyenldtlenségek mas arcai keriilnek eldtérbe. Az egyenldtlen-
ségek ,,legddazabb” terepe a tovabbtanulasnal és a késdbbi elhelyezkedésnél
1gazan nagy téttel jar6 nyelvvizsga €s versenyhelyezés. Az osszefiiggés pedig
még ebben a specialis helyzetben is érvényesiil, amikor a meritési bazis miatt
— a program elvi célja szerint — eleve alacsonyabb tarsadalmi hatterii és eleve
magasabb teljesitményii didkok kozott élesedik a verseny.

8.3.3.Tamogato tényezok és a tanulmanyi eredményesség

8.3.3.1. Iskolai tamogat6 tényezok

Az i1skolai szintéren, pontosabban a tanulotarsak kozott megélt tamogatas (és
elutasitas, kirekesztés) mértékét a QSL modositott kérdéssoraval mértiik. A
QSL oOnbecsiilés és tdmogatds dimenzidiban talaltunk szignifikdns 0sszeflig-
gést a magyarazott valtozokkal, mig a kirekesztés dimenzidja egyaltalan nem
mutatott szignifikans Osszefliggést ezekkel, igy annak bemutatdsatol eltekin-
tiink.
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17. tablazat. A QSL onbecsiilés és tamogatas dimenzidinak viszonyulasa a ma-

gyarazovaltozokhoz

A diak po- , | Tanulma-
. Legutolsé . ) , | Extrakur-
ziciojaa |, °, nyi ered- | Viszonyi- | .. |
év vegi ta- i . rikularis
csopor- , .| menyes- [ tottoner- .,
i nulmanyi | | o, aktivitas
tatlaghoz , ség egyen- | tékelés .
] atlag ] index
képest letessége
a b c d
5nbecsii- alatta 4,44 0,64 0,99 NS
Iés felette 4,63 0,50 0,37 NS
alatta NS® NS' 1,069 2,81"
tamogatas
felette NS NS 0,48 3,57
Osszesen 4,51 0,59 0,75 3,20

Pa=0,007, P,=0,051, P.=0,000, P4=0,000, P»=0,046
Nae=123, Np=128, N¢,g=121, Ng=131, Nt=129, Np=132

A QSL dimenziokat dichotom valtozova alakitottuk at, annak megfelelden,
hogy az adott dimenzid atlaga alatti vagy feletti eredmény jellemz6 az egyes
valaszadokra. Az Onbecsiilés dimenzidjaban szignifikdns, a varakozasoknak
megfeleld 0sszefliggés mutatkozott a tanulmanyi eredményesség mutatoival,
illetve a viszonyitott onértékelés mutatojaval — az extrakurrikularis aktivitassal
viszont nem. Ezek az 6sszefliggések feltételezhetden egymashoz kapcesolddva
rendszert alkotnak, ahol a jobb tanulmanyi eredmény €s az eredmény egyenle-
tessége a jobb Onbecsiilés forrasa, amely viszont pozitivan hat a tanul6 (reélis)
onértékelésére. Ez a kézenfekvé magyarazat elfedi viszont a fokozottan javulo
tanulmanyi eredmény jelenségét, amely a mi gondolkodasi keretiinkben ,,hul-
lamzo teljesitménykeént” keriilt definidlasra, mikozben a javuld tanulmanyi
eredmény megfeleld személyiségvonasok mellett ugyancsak a javuld dnbecsii-
1és forréasa lehet.

Erdekes, egyben jol magyarazhato jelenség, hogy a tdmogatas dimenzi6ja-
ban éppen a tanulmanyi eredményesség direktebb valtozoi nem mutatnak 6sz-
szefiiggest az atlag alatti €s feletti intenzitdsban megélt timogatassal. Mivel a
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QSL az osztalytarsak feldl érkezd interperszondlis/szocialis hatdsokra foku-
szal, nem meglepd, hogy az egyéni teljesitményt erdteljesen privilegizald hazai
oktatasi rendszerben tanuld didkok esetében ennek nincsen jelentds hatdsa a
tanulményi eredményre €s az eredmények idébeni kiegyenlitettségére. Ugyan-
akkor a tanulmanyi eredményességgel kapcsolatos dnbecsiilés nem kis részben
taplalkozhat a tanulotarsak visszajelzéseibdl, illetve az extrakurrikularis akti-
vitas egy része csoportos felkésziilés €és megmérettetés eredményeképpen is
1étrejohet (versenyek, nyelvvizsgak). Ezekben a helyzetekben jobban megél-
hetik a tanulotarsak biztatasat, timogatasat, valamint olyan elemeket is felmér-
tiink, amelyek eleve az osztalyban elfoglalt kozponti helyre iranyulnak.

Mindemellett az osztalykontextus jelentdségére utal az az eredmény, misze-
rint az osztaly legjobb harom tanuldja koz¢ keriilés a QSL dimenziok koziil
eggyel, az Onbecsiiléssel fiigg 0ssze, mégpedig pozitivan. A tanulmanyi ered-
ményességiikkel az osztaly cslicsara keriilok nagyobb aranyban keriilnek az
atlag feletti onbecstilésrdl nyilatkozok koz¢ (harom legjobb tanuld egyike: at-
lag alatti onbecsiilés: 13,9%, atlag feletti: 35,3%, P=0,004).

Az 4tlagot meghalad6 tdmogatés egyiitt jar a sport vagy milvészeti teljesit-
mény miatti jutalommal (jutalom mivészeti vagy sportteljesitményért: atlag
alatti tamogatas: 28,6%, atlag feletti: 47,1%, P=0,030), valamint az osztalyban
betoltott fontos szereppel (fontos szerep az osztalyban: atlag alatti tamogatas:
16,1%, atlag feletti: 39,1%, P=0,004). Az atlag feletti 6nbecsiilés pedig gyako-
ribb a tanulmanyi versenyen résztvevok korében (részt vett tanulmanyi verse-
nyen: atlag alatti 6nbecstilés: 58,2%, atlag feletti: 78,4%, P=0,017).

8.3.3.2. Csaladi tamogaté tényezok

A csalad jelentOs hatdssal bir az iskolai teljesitményre. Kérddiviinkben arra
torekedtiink, hogy a ,,szaraz” szociologiai ismérveken til kozelebbi bepillan-
tast is nyerhessiink abba, hogy a csaladok hétkoznapjai hogyan formaljédk az
iskolai szereplést.

Fontos adalékkal szolgalhat ehhez az a kérdésblokk, amelyben arr6l kérdez-
tilkk a diakokat, hogy milyen konnyen tudjdk megbeszélni a dolgaikat a sziile-
ikkel. Altalaban kevesen voltak azok, akik azt nyilatkoztak, hogy nehezen vagy
nagyon nehezen, ezért ezt a két valaszlehetdséget dsszevontan kezeltiik. Fon-
tosnak tartottuk az apakat és az anyakat kiilon-kiilon megvizsgalni, mivel a
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korabbi kutatasokban az anya szerepe bizonyult jelentdsebbnek. Mivel magas
volt az édesapaval és édesanyaval nem rendelkezOk szdma, ezért egy Osszevont
mutatot készitettiink, amely azt mutatta meg, hogy az édesapa vagy az édes-
anya hidnyaba a neveldapaval vagy a neveldanyaval mennyire tud megnyilni
a diak. Olyan is eléfordult, hogy valaki édes- és neveldsziiljére vonatkozdan
is valaszolt (bizonydra megvaltozott Osszetételli csaldd esetében). Ilyenkor a
magasabb érteket vettiik figyelembe, tehat azt, akivel jobban meg tudja be-
sz¢Ini a problémait, feltételezve, hogy egy ilyen sziild jelenléte fontosabb, mint
a hattérbe szoruld masiké. Fontosnak tartottuk tovabba azokat is kiilon katego-
riaban megvizsgalni, akik sem édes-, sem neveldapardl vagy anyarol nem nyi-
latkoztak, mivel a sziilok hianya 6nmagaban az egyik legfontosabb jelzés a

csaladi kapcsolatokrol.3!

18. tablazat. A diakot nagyon foglalkoztaté vagy zavaro dolgok megbeszélésének
konnytsége a sziillokkel és a legutolsé év végi tanulmanyi atlag (atlagok,
ANOVA)

Legutolsé év végi tanulmanyi atlag

Edes- vagy nevel6- | Edes- vagy nevel6-
apaval (P=0,037) anyaval (P=0,000)

nincs ilyen személy vagy 455 463
nem valaszolt ’ ’
nagyon nehezen/nehezen 4,36 4,27
konnyen 4,52 4,35
nagyon kénnyen 4,61 4,62
Osszesen 4,51

N apaval, anyaval— 123

31 A megkérdezettek magas szamban érintettek a csalddszerkezet megbomlasaval: 17 {6 emli-
tette sziilje halalat, valasrol pedig 50-en szdmoltak be a megterheld €leteseményekre vonat-
kozo kérdéseknél. A dolgok megbeszélésérdl szo16 kérdésblokk alapjan (a neveldsziilok belé-
pése miatt) 24 f0 esetében hidnyzott az apa (tehat ennyien nem emlitettek sem édes-, sem ne-
velbapat), az anyaknal pedig 6 fore volt igaz ugyanez.
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Az osztaly legjobb harom tanuldja kozé keriilés gyakoribb azok korében, akik
nagyon konnyen meg tudjak beszélni dolgaikat a sziileikkel (harom legjobb
tanul6 egyike: nagyon konnyen meg tudja besz¢€lni a dolgait az apaval: 35,6%,
tobbi valasz: 15,9%, P=0,017; nagyon konnyen meg tudja beszélni a dolgait az
anyaval: 28,4%, tobbi valasz: 11,1%, P=0,019). A tobbi eredményességi mu-
tatd kozil egyediil a tanulmanyi atlag mutatott jelentds Osszefiiggést azzal,
hogy milyen konnyen tudjak megbeszélni dolgaikat sziileikkel a didkok. A 18.
tablazatban latvanyos l1épcsdzetes Osszefliggés lathatdé mind az apa, mind az
anya esetében: Minél konnyebb valakinek megnyilnia sziilei eldtt, annal job-
bak a jegyei. Erdekes, hogy akiknél hianyzik az apa vagy az anya (tehat neve-
18sziil¢jiik sincs) vagy nem valaszoltak erre a kérdésre, azok atlag feletti tanul-
manyi atlaggal rendelkeznek. A kis elemszamok miatt nem vonhatunk le mesz-
szemend tanulsagokat ezzel kapcsolatban, de tovabbi kutatisra érdemes lehet
a kérdés, hogy vajon az ugrodeszka jelenség all-e a csonka csaladok tehetség-
gondozo6 program tagsagot kiérdemld gyermekeinek magas teljesitménye mo-
gott, és/vagy pedig az, hogy a sziil6hidnyos csalddban a gyermek vallan na-
gyobb a feleldsség, tobb mulik a teljesitményén, s mindez dsszefliggésben le-
het a felvett feln6tt szerepével. Az, hogy a megkérdezettek mennyire tudnak
megnyilni sziileikkel, nem fligg 6ssze szignifikdnsan a tobbi eredményességi
mutatoval, s ugyanez igaz akkor is, ha az extrakurrikuléris tevékenységeket
egyenkeént vetjiik 6ssze ezzel a csaladi jellemzdvel.

A sziiloknek valdé megnyilas mellett kivancsiak voltunk arra is, hogy milyen
témak keriilnek szdba a veliik folytatott beszélgetésekben, és a tanulok milyen
tevékenységeket végeznek kozosen sziileikkel. Két tevékenységtipus rajzolo-
dott ki, amikor a kérdésblokk itemein faktoranalizist futtatunk. Az egyiket ér-

telmiségi torodés, a masikat altaldnos torédés faktoranak neveztiik el.®?

%2 Onall6 faktoron iiltek azok a kérdések, amelyek a politikai-kozéleti kérdésekrol, konyvekrél
valo beszélgetés és a kozos kulturalis programok szervezésének gyakorisagara iranyultak. Ezt
»ertelmiségi sziiloi torodés faktoranak™ neveztiik el, amely faktor 6nallo 1ényegiségére korabbi
kutatasokban is talaltunk példat (Ceglédi, 2010; 2017). Mint ahogy arra is, hogy mellette
egyetlen masik faktor rajzolodik ki, az altalanos torodés faktora. Jelen elemzésben sem tortént
ez maskeént: a kérdésblokk tobbi iteme mdgott a faktoranalizis szerint egy ,,altalanos torddés”
elnevezésh faktor fedezhetd fel ered6ként. Ebben 6sszegzddnek a tanulmanyokrol, baratokrol,
szabadido6rdl valo érdekl6désre, tanuldsra 6sztonzésre vonatkozd kérdések. A korabbi kutata-
soktol eltérd jelenség ugyanakkor, hogy a két faktor elvalasa kevésbé éles: az értelmiségi to-
rodés esetében az altalanos torodés egyes itemei kozepes faktorstilyokkal birnak. Tehat valo-
szintileg mintank sajatossagabodl ¢és a korosztalybol adddoan a sziilokkel vald kapcsolatok
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19. tablazat. A sziil6i torodés faktorai és az eredményesség (atlagok, ANOVA)

A legmagasabb
A diak pozicidja Legutolso év és legalacso-
a csoportdtlag- | végi tanulmanyi | nyabb tanulma-
hoz képest atlag nyi atlag kii-
lonbsége
. a b
Altalanos sziil6i alatta 4,39 0,71
torodés faktora felette 456 055
Ertelmiségi alatta 4,4° NS¢
sziil61 torédés
faktora felette 4.6 NS
Osszesen 4,51 0,59

Pa=0,026 P»,=0,037 P.=0,002
Na,c=123, Np,¢=129

A 109. tablazat eredményei nem meglepdek. Akik magasabb sziiléi torddésben
részesiilnek, azok jobb jegyekkel rendelkeznek, s ebben az értelmiségi és az
altalanos torédés is mérvado. Az egyenletesebb tanulmanyi teljesitmény csak
az altalanos sziil6i torddéssel jar egyiitt, az értelmiségivel nem. Az osztaly leg-
jobb harom tanuldja koze keriiles gyakoribb a magas értelmiségi torddésrol
beszamolok korében (harom legjobb tanulo egyike: atlag alatti értelmiségi to-
rédeés: 13,6%, atlag feletti: 29,2%, P=0,026). A tobbi eredményességi mutato
nem fiigg Ossze a sziil6i toréddéssel, ami azonban mar meglepd. Amikor az ext-
rakurrikuléris tevékenységeket egyenként vizsgaltuk, akkor is csak egyetlen
esetben mutatkozott szignifikans eltérés. Az atlag feletti értelmiségi torddéssel
rendelkezOk korében gyakoribb a kozépfoku komplex nyelvvizsga, de az alta-
lanos torddés esetében mar nem szegmentalodik ugyanez a teljesitmény (ko-
zépfoktu komplex nyelvvizsgaval rendelkezok: atlag alatti sziildi értelmiségi
torédés: 16,7%, atlag feletti: 33,3%, P=0,023).

értelmiségi tartalma nem valik el olyan élesen az éltalanos torédéstol, mint ahogy azt példaul
hallgatok korében tapasztalni szoktuk (Ceglédi, 2017).
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Az apai és az anyai monitoringra vonatkozoan azt kérdeztiik a tanuloktol,
hogy mennyit tudnak a sziileik roluk (pl. arrél, hogy kikkel baratkoznak, mit
csinalnak iskola utan, mire koltik a pénziiket, mit gondolnak roluk a tanarok
stb.). Mind az apara, mind az anyara vonatkozo6an egy-egy atlag-alapi mutatot
képeztiink (a kérdésblokk 8-féle itemének Osszege osztva 8-cal). Ezt az Gssze-
sitett mutatot kategorizaltuk tobbféle modon. A tercilisek szerinti felbontést
végiil elvetettiik, mivel az apak esetében nagyon magas a valaszhiany (feltéte-
lezhetden a csaladbdl hianyz6 apak miatt), az anyak esetében pedig a megkeér-
dezettek kozel fele egységes tombbe rendezddik (68 f6 nyilatkozott igy, hogy
mindent tud rola az anyukaja). Végiil az atlag-alapt mutatot a sajat atlaga men-
tén kettébontva vetettiik ossze az eredményességgel. Erdekes, hogy a legjobb
harom tanuld koz¢é keriilés az apai monitoringgal fligg 0ssze, a legutolsé év
végi tanulmanyi atlag pedig az anyai monitoringgal (20. tablazat). Gyakoribb
a kozépfoka komplex nyelvvizsgaval rendelkezés azok korében, akik atlag fe-
letti anyai monitoringrél szamoltak be. A tobbi eredményességi mutaté mindig
kedvezObb a magasabb sziiléi monitoring esetében, a kiilonbségek azonban
statisztikailag nem szignifikansak.

20. tablazat: Az anyai monitoring dsszefiiggése a tanulmanyi atlaggal (atla-
gok, ANOVA), a legjobb harom tanul6 kozé keriiléssel és a kozépfoka komp-
lex nyelvvizsgaval (oszlopszazalék, Pearson Khi-négyzet)

Ijl.:?zl;lz (;il_- Legutolso év | Legjobb ha- | Kozépfoku
orid dacho végi tanul- | rom tanulé komplex

p képeft ¢ manyi atlag | kozé keriilés | nyelvvizsga
anyai alatta 4,42 NSP 11,1¢
monitoring felette 4,58 NS 33,3
apai alatta NS¢ 14,3¢ NS'
monitoring felette NS 20,4 NS
Osszesen 4,51 23,6 25,2

Pa=0,010, P.=0,006, P.=0,05
Na=120, Np=128, Nc=129, Ng=105, Ne=110, Nt=111
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8.3.3.3. Reziliencia és iskolahoz valé viszony mint tamogato tényezék

A Connor-Davidson reziliencia skala vizsgalatanal az egyes itemek 6sszegébdl
indultunk ki. A tanulok 0 és 4-es érték kozott valaszolhattak a kérdéssor ite-
meire, amelyben a 0 jelentette azt, hogy egyaltalan nem igaz, a 4-es pedig azt,
hogy szinte mindig igaz r4 az adott allitas.3®* A didkok 9 és 39 kozdtti pontot
értek el (a mutatd 10x4, azaz 0 és 40 kozotti értékeket vehetett fel), valaszaik
atlaga 27,93. Az eredményesség mutatokkal vald Osszevetéshez terciliseket
alakitottunk ki a mutatobol.>* A 21. tablazat egyértelmii és latvanyos 1épcsé-
zetes Osszefliggést mutat a reziliencia és az eredményesség harom mutatodja
kozott: mind a legutolséd év végi tanulmanyi atlag, mind a viszonyitott onérté-
kelés, mind pedig az extrakurrikularis aktivitasok indexe annal kedvezObb, mi-
nél magasabb tercilist néziink, tehat minél reziliensebb valaszokat adott valaki
a kérddéivben. A legjobb harom tanuld k6z¢ keriilés nem jar egylitt a tercilisek-
kel.® A tanulmanyi 4tlag egyenletessége nem szegmentalodik a Connor-Da-
vidson skala tercilisei mentén, ami abbdl is adodhat, hogy a magas ingadozas
egy mélypont sikeres megkiizdését is jelezheti, de a reziliencia fontos mogottes
valtozoja lehet az egyenletesen megtartott eredményességnek is.

21. tablazat. A Connor-Davidson reziliencia mutato és az eredményesség (atla-
gok, ANOVA)

Legutolsé év . , Extrakurri-
égi tanulma- | Y SZOMYItOLt 1\ 1aris aktivi-
' %1 iatla onértékelés tas index
y1 atias (P=0,037) s
(P=0,013) (P=0,039)
also tercilis 441 1,08 2,56
kozépso tercilis 4,46 67 3,19
felso tercilis 4,63 .59 3,74
Osszesen 4,51 75 3,21

N tanulmanyi 4tlag— 123 ) N viszonyitott Gnértékelés= 121 ) Nextrakurrikularis=1 31

33 A CD reziliencia mutat6 létrehozasanal kihagytuk azokat, akik egy kérdésre sem valaszoltak
(1 16). Az egy vélaszhiannyal rendelkezdket (5 f6) a tobbi valaszuk alapjan pontoztuk.

% Kisérleteztiink atlagokkal és quarilisekkel is, amelyek a tercilisekhez hasonlé eredményeket
hoztak.

3 Atlag alatti-feletti és quartilisek szerinti felosztaly alapjan sem.
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Erdekes, hogy 6sszességében a felsé tercilis valik el élesebben a masik kettd-
tol, tehat az atlagos reziliencia még onmagaban 4atlagalatti teljesitményt valo-
szinlisit, s veszélyes a leggyengébb reziliencia kategoridba tartozni.

Kivancsiak voltunk arra, hogy a Connor-Davidson skalanak milyen a bels6
struktaraja, beszélhetiink-e markans alkotdéelemekrol, vagy egy egységes “re-
ziliencia tényez0” mozgat minden allitast. A fodkomponens elemzés alapjan fel-
tart komponens esetében alacsony a magyarazott variancia értéke, ezért meg-
kiséreltiik a faktorokra bontast. Az elemzésben két faktor rajzolédott ki.>® Az
egyik faktor egyetlen kérdésen iilt erésen: Dolgozom azért, hogy elérjem a cél-
jaimat. Ezt ,,munka” faktornak neveztiik el. Ahogy a fenti, a kérdésblokk alap-
eloszlasat bemutato elemzésében is lattuk, ez az item messze megeldzte a tob-
bit a hatarozott valaszok tekintetében. A reziliencianak tehat a kemény munka
egy olyan alapvetd alkotdeleme, amely a tobbitdl kiilonvalik. Bizonyara nem
ellentétes vele, de intenzitasanal €s a tobbitdl eltérd természeténél fogva sajat
»lényegiséggel” bir. Ez talan annak is kdszonhetd, hogy hatranyos helyzetii
tanulok adtak kutatasunk alanyait, akik esetében a kemény munka a tarsadalmi
hovatartozasbol eredd és az iskolai torekveések altal megcélzott tarsadalmi sta-
tushoz kozeledést tamogaté érték (Bocsi, 2015; Ceglédi, 2012; Kozma, 1975).
A masik faktor a skala tobbi allitasat tomoritette. A legjellemzébb itemek a
kovetkezOk voltak: ,,Ugy érzem, én irdnyitom az életemet.” ,,Nagyon céltuda-
tos vagyok.” ,,Amikor a dolgok reménytelennek tiinnek, akkor sem adom fel.”
Ezt a faktort ,,kontrollaltsag” faktornak neveztiik el.

Ahogy az 22. tablazatban latszik, minden eredményesség mutatora jotékony
hatassal van az, ha valaki kemény munkaval jellemzi magat. A tobbi itemet
tomorito kontrollaltsag faktor ugyanakkor csak a legutolsé év végi tanulmanyi
atlaggal fligg Ossze, a tobbi eredményesség mutatdra nincs hatdssal. A legjobb
harom tanuld koz¢ keriilés nem jar egyiitt a reziliencia faktoraival.

% A faktorok a variancia 42,5%-4t magyarazzak.
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22. tablazat. A Connor-Davidson-féle reziliencia skala faktorai és az eredményes-

ség (atlagok, ANOVA)
A diak A legma-
POTIC 1 Y eoutolsé gasabb s . ., | Extrakur-
dja a R legalacso- | Viszonyi- o raoe
év végi ta- . rikularis
Csopor- | Anvi nyabb ta- | tott 6nér- aktivitas
tatlag- atlag y nulmanyi tékelés index
hoz ké- atlag Kii-
pest lonbsége
kontrol- | alatta 4,42° NSP NS® NS¢
}cgl;f;‘f felette 4,58 NS NS NS
munka alatta 4,36° 0,72 19 2,66"
faktor felette 4,61 0,52 0,61 3,56
Osszesen 4,51 0,59 0,75 3,2

P.=0,020 P.=0,000 P+=0,005 P4=0,018 P»=0,018
Na,e:123, Nb,f:129, Nc,g:121, Nd,h:132

Az extrakurrikularis aktivitast egyenként vizsgalva harom tevékenység esetén
latszik a rezilienciaval valo pozitiv 6sszekapcsolddas. A tarsak korrepetaldsa
példéaul annal gyakoribb, minél magasabb reziliencia tercilisbe tartozik valaki
(tarsak korrepetalasa: reziliencia index alsé tercilise: 42,1%, kozépso: 45,2%,
felso: 72%, P=0,007). A faktorok koziil a munka faktorral jar egyiitt ugyanez
a tevékenység (tarsak korrepetalasa: atlag alatti munka faktor: 30,8%, atlag fe-
letti: 69,6%, P=0,000). Az orszagos versenyeken nagyobb sikereket érnek el a
magasabb reziliencidval birok (1-10. hely orszagos versenyen: reziliencia in-
dex also tercilise: 18,4%, kozépso: 21,4%, felsd: 40%, P=0,044) és az atlag
feletti munka faktorral jellemezhetd tanulok (1-10. hely orszagos versenyen:
atlag alatti munka faktor: 17,3%, atlag feletti: 34,2%, P=0,026). Ugyanez igaz
az osztalyban betoltott fontos szerepre is (fontos szerep az osztalyban: atlag
alatti reziliencia index:*" 14,5%, atlag feletti: 38,7%, P=0,002), de a faktorok
koziil itt nem a munka, hanem a kontrollaltsag a mérvado (fontos szerep az
osztalyban: atlag alatti kontrollaltsdg faktor: 14,8%, atlag feletti: 37,7%,
P=0,003).

37 A tercilisekkel keresztezve az 5 elemnél kisebb cellak miatt statisztikailag nem értékelhetd
aP.
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A John Henry skala allitasai esetében a didkok az ,,egyaltalan nem igaz” és a
»teljesen igaz” valaszok kozott helyezhették el véleményiiket (1, 2, 4 és 5-0s
értékekkel az eredeti skalazasnak megfelelden). Az itemek 0sszegébol kialaki-
tott 0sszevont mutatd 27 €s 59 kozotti értéket vett fel (a lehetséges minimum
12, a lehetséges maximum pedig 60 volt).3®

A skala egyediil a tanulmanyi atlaggal mutatott 6sszefliggést, mégpedig po-
zitiv modon: minél magasabb tercilisbe sorolhattunk valakit valaszai alapjan,
anndl jobb jegyekrdl szadmolt be. A legjobb harom tanul6 koz¢ kertiléssel és a
tobbi eredményess€gi mutatdval nem jart egylitt, noha a pozitiv tendencia 1at-

vanyos példaul az extrakurrikularis aktivitas esetében (23. tablazat).

23. tablazat. A John Henry skala és az eredményesség (atlagok, ANOVA)

Legutolsé év végi tanul- | Extrakurrikularis aktivi-
manyi atlag (P=0,009) tas indexe (P=0,056)
also tercilis 4.4 1,02
kozépso tercilis 4,48 0,75
felso tercilis 4,65 0,53
Osszesen 4,51 0,75

Ntanulmz’myi étlag:122, Nextrakurrikuléris:]-Bl

A kotelez6 kurrikulumon feliili tevékenységeket egyenként vizsgalva szembe-
0tld a tarsak korrepetdlasanak és az atlagon feliili John Henry skalanak az
egylittjarasa (tarsait korrepetalja: atlag alatti JH: 42,1%, feletti: 63%, P=0,018).
Tovabba magasabb ardnyban vallalnak fontos szerepet az osztalyban azok,
akik atlag feletti értéket értek el a John Henry skalan (fontos szerep az osztaly-
ban: atlag alatti JH: 17,5%, feletti: 37%, P=0,015).

Fontos tényezd az eredményességben a tanulasba fektetett id6. Atlagosan
napi 187 percet toltenek a diakok tanulassal, a median és a modusz is 180. Nem
meglepd, hogy a tobb tanulds jobb eredményekkel és egyenletesebb teljesit-
ménnyel jar egyiitt (24. tablazat). A legjobb harom tanuld kozé keriilés is

% Az 6sszevont John Henry mutatd 1étrehozasanal kihagytuk azokat, akik egy kérdésre sem
valaszoltak (1 £8). Az egy vagy két valaszhiannyal rendelkezdket (6 f0) a tobbi valaszuk alap-
jéan pontoztuk.
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gyakoribb az atlagot meghaladé tanulasi 1d6rdl beszamolok korében (hdrom
legjobb tanuld egyike: atlag alatti napi tanulasi id6: 12,7%, atlag feletti: 36%,
P=0,002). Ugyanakkor a viszonyitott onértékeléssel és az extrakurrikularis ak-
tivitassal nem fiigg Gssze ez a mutatd. Az extrakurrikuléris tevékenységeket
egyenként vizsgalva is azt allapithatjuk meg, hogy azok nem fiiggnek 0ssze a
tanulassal toltott idével. A didkok iskolai befektetéseinek kurrikularis (tanu-

lasra irdnyuld) és extrakurrikularis elemei tehat elvalnak egymastol.®®

24. tablazat. A napi tanulassal toltott id6 és az eredményesség (atlagok, ANOVA)

Napi tanulasi | Legutolsé év végi tanulma- A legmagasabb ©s le.gzrlla-

idé nyi atlag (P=0,046) csonyabb tanulmanyi atlag
’ kiilonbsége (P=0,002)

atlag alatti 4,46 0,67

atlag feletti 4,60 0,45

Osszesen 4,52 0,59

Ntanulmémyi étlag:123, Nlegmagasabb és legalacsonyabb kl'ilénbsége:llG

Az ,,iskolai mindenhatésag” kérdésblokkban arra voltunk kivancsiak, hogy a
tanulok mennyire azonosulnak az iskola céljaival, eszkdzeivel, mennyire ren-
delik sajat céljaikhoz az iskolai tevékenységeket, mennyire hisznek az iskola
mindenhatdsagdban vagy hasznossigaban. Klaszteranalizissel*® harom mar-
kans tanuloi tipus rajzolodott ki. Az egyiket ,,kidbrandultnak™ neveztiik el (41
6), mivel 6k a legszkeptikusabbak az iskola mindenhatosagéval, sot, egyalta-
lan a hasznossagaval kapcsolatban is. A masik végletet a ,,értelmet ad6 kon-
form” elnevezésii tipus képviseli (45 £6), akik a leginkabb azonosulnak az

39 A befektetések elvalnak, de ez nem jelenti azt, hogy élesen, s hogy nem érintkeznek. Ha
nem a befektetések, hanem a sikerek oldalarél szemléljiik a kérdést, azt latjuk, hogy a tanul-
manyi és az extrakurrikularis sikeresség 0sszefligg egymassal. Az atlagot meghalad6 tanulma-
nyi atlagu didkok korében gyakoribbak az extrakurrikularis tevékenységek (extrakurrikularis
tevékenységek indexe: atlag alatti tanulmanyi atlag: 2,7, atlag feletti: 3,58, P=0,026). Itt arrol
lehet sz6, hogy a két jelenséget kozos ered6k mozgatjak, s koztiik talan a legfontosabb a didkok
magas motivacioja.

40 A konkrét kérdéseket 1asd: 6. tablazat. A kivalasztott eljaras: K-means klaszter. A valtozok
klaszteranalizisbe vald bevonasa el6tt ellendriztiik a klaszteranalizis feltételeit (a valtozok kor-
relacidja 0,9 alatti, kiugré adatok nincsenek, nem valamelyik klaszterképzd valtozd szerint
voltak sorba rendezve az adatok).
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iskolaval kapcsolatos értékekkel. Valaszaikban az iskola vildgat 6sszekapcsol-
jék karriercéljaikkal, a munkavallaloi életiikre valo felkésziilésiikkel, tag 1do-
horizonton elhelyezve és 6sszekotve iskolai befektetéseiket és jovobeli céljai-
kat. Szerintiik van értelme tanulni, hisznek abban, hogy biztos megélhetés var
rajuk tanulasukért cserébe, biznak abban, hogy az iskola a legtobbet hozza ki
beldliik, s sszességében erds a belsé motivacidjuk a tanulasra. A harmadik,
»ertelemadas nélkiili ritualis™ jelzovel ellatott tipus (52 £0) ezzel szemben ért-
elemadas nélkiil, monoton tagozddik be az iskola vilagaba, kdzepes jelentdsé-
get tulajdonitva a jovOorientalt céloknak. Az olyan jelenorientalt célokkal
ugyanakkor magasabb elkotelez0dést mutat, mint annak fontossaga, hogy di-
aktarsai ¢és sziilei elismerjék a tanulmanyi munkdjat. Ezt a tipust jellemzi leg-
inkabb, hogy az egész élete a tanulasrol szol, hogy nagyon bantjak a rossz je-
gyek, s a jegyek mindenhatdsagéba vetett hit is magas a koriikben. Vélhetéen
nagy atfedést mutat ez a csoport az ,,A-tipusu személyiséggel”, bar az egyezés
mértékét az eltérd elméleti hattér és moddszertani keretek miatt nem tudjuk
megbecsiilni.

Amikor Osszevetettilk a harom tipusba tartozé tanulok eredményességét,
egyediil a tanulmanyi atlagban mutatkozott jelentds osszefiiggés, a legjobb ha-
rom tanul6 koz¢ keriilés, a tanulmanyi eredményesség egyenletessége, a viszo-
nyitott onértékelés és az extrakurrikularis aktivitas indexe esetében nem. En-
nek tanulsaga szerint azok a legeredményesebbek, akik értelmet tulajdonitanak
a tanuldsnak, mig a ritualis, értelemadas nélkiili azonosulas csak atlagos telje-
sitménnyel jar egyiitt.*!

A kiabrandult tipus a sereghajto ebben a tekintetben, ami kétféleképpen ér-
telmezhetd. Eleve rosszabbak a jegyei, ezért nyitottabb az iskolan kiviili alter-
nativakra. A masik értelmezés szerint a kidbrandultsag az eredd, akar az ¢életht
sajatossagai miatt, s ez okozza a gyengébb teljesitményt (25. tablazat). Az
fenntartasdban az, hogy folyamatosan tudatositsdk a jelen aldozatainak j6vo-
beli megtériilését, hogy tag id6horizontban ¢és értelmet keresve tekintsenek
¢letutjukra, s benne az iskolara.

41 Erdekes, hogy a tanulassal toltott id6 tekintetében a ritualis tipus jar az élen (atlagos napi
tanulasi ido: ritualis: 214 perc, konform: 208 perc, kiabrandult: 127 perc, P=0,002), s a tanu-
lassal toltott idO egyiittjar a magasabb tanulmanyi atlaggal, mégis azt latjuk itt, hogy a ritudlis
tipus a sok befektetett 1d0 ellenére is gyengébben teljesit. Ez abbdl adddhat, hogy a konform
tipus a kevesebb tanulési id6t hatékonyan tudja beosztani.
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25. tablazat. Az iskola hasznossaganak és mindenhatésaganak érzete mentén Ki-
rajzolédo klaszterek legutolso év végi tanulmanyi atlaga (atlagok, ANOVA) és
egyes extrakurrikularis tevékenységei (oszlopszazalék, Pearson Khi-négyzet)

Legutolso év Kozépfoku (o
L . . Tarsait korre-
végi tanulma- | komplex nyelv- etalia
nyi atlag vizsga (P=nem (IE—O OJ2 2)
(P=0,028) értékelhetd) e
értclemadas ~ nél- 4,52 36,2 61,7
kiili ritudlis tipus
értelmet afio 4,62 8.9 62.2
konform tipus
kiabrandult tipus 4,39 32,5 35,9
Osszesen 4,51 25,8 54,2

Ntanulményi étlag:123, Nk(’ize’pfoku:l32, Nkorrepetélés:131

Az extrakurrikularis tevékenységeket egyesével vizsgalva csak néhany Ossze-
fiiggésre deriilt fény. A kozépfoku nyelvvizsgaval rendelkezés érdekes mddon
a ritualis €s a kidbrandult tipusban a gyakoribb, s a konform tanulok esetében
jelentds lemaradas észlelhetd. A lemaradas mogottesére csak sejtéseket fogal-
mazhatunk meg. Lehetséges, hogy a tanulasnak értelmet ad6 didkok nem ke-
resik az iskolan kiviili lehetoségeket? A ritualis tipus pedig a jegyek minden-
hatosdgaval rokonitja a nyelvvizsga bizonyitvdny mindenhatosagat? A kiab-
randult esetleg iskolan kiviili ,,menekiilé utakat” keres? Vagy felismeri a fel-
sGoktatas e fontos belépsjét? Erdekes jovobeli kutatési iranyok alapja lehet to-
vabba példaul a nyelvvizsgazas anyagi terheinek valamint az évfolyamok koz-
beesO szerepe. A tarsak korrepetalasdban a kidbrandultak vannak lemaradva a
masik két csoporttol, ami arra figyelmeztet, hogy az iskolatol valo elfordulas
nemcsak az intézményre terjed ki, hanem egyiitt jarhat a kortarskapcsolatok-
ban a tanulasi tartalmak hianyaval is.

A tamogato tényezok e kdrében nem (sem) lehetiink biztosak az ok-okozat
iranyaban, mert egy tobbtényezds Osszefiiggés-egylittes két, egymastol sem
fiiggetlen elemét kiragadva vizsgalodtunk. Az iskolai sikerekben fontos szere-
pet jatszanak az egyéni tényezOk (magas reziliencia és tartalmas iskolahoz valo
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viszony). Ugyanakkor nem elhanyagolhat6 a sikerek egyéni tényezdket erd-
sitd, vagy a sikertelenség egyéni tényezdket gyengitd hatasa sem. Szamolnunk
kell tovabba azzal is, hogy mind az egyéni tényezdket, mind az iskolai sikere-
ket szamos mogottes mozgatja, tehat rendelkezhetnek k6zos eredékkel, ahogy
latszik példaul a megterheld életeseményeknél (1asd késobb), s ebbdl adodik
az adatokban tapasztalt egyiittjaras.

8.3.3.4. Vallas mint tamogaté tényezo

A mintankat alkoto tanulok vallasossagat a vallasossag skala (The Centrality
of Religiosity Scale, CRS — Huber és Huber, 2012) egyszerisitett, 6t itemet
tartalmazo verzidjanak alkalmazasdval mértiikk. A skéla alkalmazasaval az
Evangélikus Roma Szakkollégium korabbi kutatdsdban eredményesen tartuk
fel az Osszefiiggést a tanulasi motivacio €s a vallasossag mértéke kozott, kiilo-
nosen a vallasos részvételre vonatkozo ,, Templomba vagy gyiilekezetbe jarok™
item esetén (Hiise, 2015). A négyfoku valaszlehetdséget tartalmazd skalara
adott valaszokat akkor és most is, kétfokara egyszertsitettiik, oly modon, hogy
elkiilonitettiik azokat, akikre jellemzobb a templomba jaras ¢€s a hittel kapcso-
latos masik négy allitas (,,kicsit jellemzd” és ,,nagyon jellemz8”’) azoktol, akik
nem jarnak templombea, illetve nem (igazan) jellemz6 rajuk a masik négy, hittel
kapcsolatos allitas (,,inkdbb nem jellemzd” és ,,egyaltalan nem jellemzd”).

Az istenhit (Hiszem, hogy Isten 1étezik) és a személyes jelenét (Megtapasz-
taltam, hogy Isten része a személyes életemnek) egyik magyarazott valtozoval
sem mutatott szignifikans osszefliggést, igy ezeket az itemeket a 26. tablazat-
ban nem 4brazoltuk. Ugyanigy a legjobb harom tanul6 kozé kertilés, a viszo-
nyitott 6nértékelés és az extrakurrikularis aktivitas index sem mutatott egyik
vallasossagot kifejez6 itemmel sem szignifikdns Gsszefiiggeést, igy ezek sem
szerepelnek a tablazatban.

Ezzel szemben a valldsos gondolatok (Gyakran gondolkodom vallasos dol-
gokrol) és a vallasos részvétel (Templomba vagy gyiilekezetbe jarok) erds €s
vart iranyt 6sszefliggést mutat az utolso év végi tanulményi atlaggal, illetve a
tanulmanyi eredmények kiegyenlitettségével. A valladsos dolgokrdl gyakran
gondolkodokra, illetve a templomba, gyiilekezetbe jarokra magasabb utolséd
feléves atlag jellemzd, amely megfelel a vallasossag tanulmanyokat tdmogato
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természetérdl feltart, korabbi tapasztalatoknak. Eszerint a formalis valldsos ri-
tualékban valo részvétel, a szabalyok kovetése, és a csoportnormaknak valod
megfelelés a fels6bb hatalom pozitiv befolyasanak elfogadasaval kiegésziilve
olyan attitidok kialakitasaért felelhet, amelyek tokéletes 6sszhangba hozhatjak
a tanulot az iskolai elvarasokkal és az iskola szabalyrendszerével. Az 6todik
CRS-item, az ,,Imadkozom” nem jart egyiitt szignifikans Osszefiiggéssel az
utolsé év végi atlagot illetden, de azok eredménye kiegyenlitettebb, akikre in-
kabb jellemz6 ez az allités.

26. tablazat. A Central Religiosity Scale (CRS) itemei és az eredményesség (atla-
gok, ANOVA)

Legutolsé év végi A legmagasabb és leg-
tanulmanvi atla alacsonyabb tanulma-
y & nyi atlag kiilonbsége
vallasos rlem . 4,452 0,65
ondolatok | 1SHemz0
J jellemzd 4,60 0,51
vallasos nem 4,44¢ 0,64¢
részvétel jellemz6
jellemzd 4,68 0,46
nem ] f
imadkozas | jellemz6 NS 0,68
jellemzd NS 0,51
Osszesen 451 59

P.=0,028; P,=0,051; Pc=0,001; P4=0,029; P+=0,012
Nae=122, Np =128, N=121, Ng=127

A kotelez6é kurrikulumon feliili tevékenységek nem jarnak egyiitt a tanuldk
vallasossagrol adott onjellemzéseivel.

8.3.4. Kockazati tényezok és a tanulmanyi eredményesség

Feltételezhetd, hogy az egyes megterheld életesemények eltérd intenzitassal €s
modon hatnak az eredményességre. Az elmult 3 évet tekintve rendszeresen le-
részegedo sziildvel rendelkezdknek (12 f6) példaul rosszabb a tanulményi at-
laga, mint az ilyen koriilményt nem emlit tarsaiknak (legutols6é év végi
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tanulmanyi atlag: elmult 3 évben rendszeresen lerészegedd sziilordl nyilatko-
zok: 4,28, nem nyilatkozok: 4,54, P=0,023). A 3 évnél régebben atélt hasonld
helyzet (16 f0) is érezteti még hatasat, de nemcsak a tanulményi atlagra (leg-
utolsé év végi tanulmanyi atlag: 3 évnél régebben rendszeresen lerészegedd
sziilordl nyilatkozok: 4,33, nem nyilatkozok: 4,55, P=0,029), hanem a kételezo
kurrikulumon feliili tevékenységekre vonatkozdan is (atlagos extrakurrikularis
aktivitas: 3 évnél régebben rendszeresen lerészegedd sziilérdl nyilatkozok:
2,24, nem nyilatkozok: 3,37, P=0,044). S6t, egyetlen olyan tanulo volt az ilyen
megprobaltatast atélék kozott, aki a legjobb harom tanuld kozé sorolta magat
(legjobb harom tanul6 egyike: 3 évnel régebben rendszeresen lerészegedd szii-
16r6l nyilatkozok: 5,9%, nem nyilatkozok: 25%, P=nem értékelhetd), s
ugyanez igaz az elmult 3 évre is (legjobb harom tanuld egyike: elmult 3 évben
rendszeresen lerészegedd sziilérdél nyilatkozok: 7,7%, nem nyilatkozok:
23,7%, P=nem értékelhetd). Itt egyrészt a multban megélt események, ¢let-
helyzetek tartds hatdsat érhetjiik tetten, ugyanakkor azok allando, a két mért
iddintervallumot 4tdleld fenndllasa is feltételezhetd.

Alacsonyabb az extrakurrikularis aktivitasuk azoknak, akik az elmult 3 év-
ben atélték sziileik valasat (18 o) (atlagos extrakurrikularis aktivitas: elvalt
sziiloket emliték: 1,44, nem emlitdk: 3,51, P=0,000). A 3 évnél régebben tor-
tént valas (30 f6) mentén ugyanakkor nem szegmentalt ugyanez az eredmé-
nyességi mutatd. Az elmult 3 évben valast atélok koziil senki nem nyilatkozott
ugy, hogy az osztaly legjobb harom tanul6ja kozott volt kdzépiskolai évei alatt
(hdrom legjobb tanuld egyike: elvalt sziildket emlitdk: 0%, nem emlitok:
24,8%, P=nem értékelhetd).

A sziilok kozott az elmult 3 évben eléforduld durva veszekedésekrdl besza-
moloknak (40 f6) alacsonyabb az extrakurrikuldris aktivitasa, mint azoknak,
akik Ugy nyilatkoztak, hogy nem ¢éltek at hasonlot (atlagos extrakurrikularis
aktivitas: durva veszekedést emlitok: 2,6, nem emliték: 3,47, P=0,035). A
durva veszekedések emellett, ha 3 évnél régebben is torténtek (47 £6), ndvelik
annak valoszintiségét, hogy valaki alulértékelje sajat iskolai teljesitményét (vi-
szonyitott onértékelés: durva veszekedést emlitdk: 0,96, nem emlitdk: 0,79,
P=0,038), s csokkentik, hogy az osztaly legjobb harom tanuldja k6z¢é sorolja
magat valaki (harom legjobb tanul6 egyike: durva veszekedést emlitdk: 13,5%,
nem emliték: 28%, P=0,05).
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Erdekes, hogy egy barattal/baratnével valod régi szakitas (18 £6) egyiittjar a
redlisabb onértékeléssel (viszonyitott onértékelés: 3 évnél régebbi szakitast
emlitett: 0,38, nem emlitett: 0,83, P=0,045).

Alulértékelést eredményez, ha valaki kornyezetében ongyilkossagi kisérlet
fordult el6 3 évnél régebben (13 ) (viszonyitott onértékelés: 3 évnél régebbi
ongyilkossagi kisérletet csalddi, barati korben emlitdk: 1,28, nem emlitok:
0,69, P=0,022). S6t, egyetlen olyan tanuld volt az ilyet atélok kozott, aki a
legjobb harom tanul6 k6z¢ sorolta magat (legjobb harom tanul6 egyike: 3 évnél
régebbi Ongyilkossagi kisérletet csaladi, barati korben emlitdk: 6,7%, nem em-
litok: 24,3%, P=nem értékelhetd).

A stlyos betegségek hatdsa olyan erds, hogy még akkor is Gsszefligg az
eredményességgel, ha 3 évnél régebbi az eset (vagy régebb ota fennall) (51 £0).
A sajat vagy csaladtag stilyos betegségérdl beszamoldk érdekes mdédon maga-
sabb tanulmanyi atlaggal rendelkeznek (legutolséd év végi tanulmanyi atlag: 3
évnél régebbi stlyos betegségrdl beszamoldk: 4,6, nem beszamolok: 4,45,
P=0,030), ugyanakkor latvanyos, hogy sajat teljesitményilikrél mennyire ked-
vezotlen képpel rendelkeznek (viszonyitott onértékelés: 3 évnél régebbi sulyos
betegségrol beszamolok: 1,05; nem beszamolok: 0,57, P=0,003) (27. tablazat).

27. tablazat. A régebben, mint 3 éve atélt stilyos betegség (sajat vagy csaladtagé)
osszefiiggése az eredményességgel (atlagok, ANOVA)

UtOISO, eV,V,egl Viszonyitott onértékelés
tanulmanyi atlag (P=0,003)
(P=0,030) e

Slﬂyqs ]oetegsegrol 46 1,05
beszamolok

stulyos ’beteg,segrol 445 0,57

nem beszamolok

Osszesen 4,51 0,75

Ntanulményi étlag:]-lg, Nviszonyitott onértékeles=117
A betegség ¢€s teljesitmény 6sszefliggéseit tekintve mar a korai munkanélkiili-

vizsgalatok soran kimutattak (Lazarsfeld, 1933; Jahoda, Lazarsfeld és Zeisel,
1971), hogy a tartos munkanélkiiliség allapota hogyan vezet el a kronikus
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betegallapothoz. A szocialpszichologiai keretrendszerben gondolkodé kutatdk
ezt azzal magyardztik, hogy a betegszerep sokkal elfogadhatobb az egyén és
kornyezet szdmara, mint a munkanélkiili-szerep. A betegség egyfajta menekii-
1és. Ugyanez az 0sszefliggés eldjott a csaladon beliili tartos, feloldatlan konf-
liktusokkal kapcsolatban is: aki beteg, annak nem kell részt vennie a csaladi
¢let kiizdelmeiben (Csaszar, 1989). Hogy kapcsolddik ehhez a tanuldk teljesit-
ményében mérhet6 kiemelkedés? Ugy, hogy a diszfunkcionalisan miikodé csa-
ladokban (a sziil6 tartés munkanélkiilisége, betegsége tipikus diszfunkcio-for-
ras) a gyerekek gyakran keriilnek sziildszerepbe, illetve sokszor érzik tgy,
hogy képesek kompenzalni a csaladi diszfunkciokat. JOl keretezi ezt a kom-
penzatorikus hozzaallast Boszorményi Nagy kapcsolati etikaja, miszerint a ki-
esO felnOtt irdnti lojalitas arra kotelezi a gyermekeket, hogy segitségere legye-
nek, illetve a csalad segitségére legyenek a kieso funkcio ellatasaval (Ducom-
mun-Nagy, 2014), illetve rendszerelméleti alapon is értelmezhetd a jelenség,
amely szerint a rendszerben a szerepeket be kell tolteni, a feladatokat el kell
latni — viszont a személyek kicserélheték az egyes szerepekben (Dallos és
Procter, 1990). A kompenzatorikus eréfeszitések szamara vonzo6 lehet az isko-
lai teljesitmény terepe, mert egyszerre képvisel tarsadalmilag elfogadott érté-
ket, igér pozitiv(abb) jovOképet, €és kindl a csaladi terhektdl nagyjabol fligget-
len megkiizdési palyat. Erdfeszitéseiket ugyanakkor alulértékelik a tanulok,
aminek tobbféle mogottese lehet. Példaul az, hogy gyerekként magas lécet je-
lent a ,,sziilé-szerep”, vagy az, hogy a csaladi élet nehézségei torzulasokat
okoznak a didkok énképében, és arrdl se feledkezziink meg, hogy a tanulasi
eredmények ,,csak” kompenzalni tudnak, az eredeti problémat megoldani nem.

A megterheld életesemények ugyanakkor nemcsak 6nmagukban fliggnek
0ssze a tanulmanyi eredményességgel. Kumulalodasuk vizsgélata legalabb
annyira fontos, mint az egyes események természetének megismerese. Ezért a
nemzetkdzi és hazai gyakorlatban hasznalt sulyozast kdvetden Osszesitett in-
dexet képeztiink, amely megmutatja az egyes ¢letesemények egyiittes eldfor-
dulasat, mas szoval az életut megterheltségét egy-egy tanuld esetében. A dia-
kokat aszerint kategorizaltuk, hogy kinek mennyire sulyosan terhelt az elmult
3 éve ¢és az azt megel6z0 idOszaka a felsorolt nehézségekkel. A kategoriak ko-
rliilhataroldsakor nem a nemzetko6zi gyakorlatnak megfelelé csoportositast ko-
vettiik (14sd leird fejezet), mivel a minta sajatossagai miatt (kozépiskolas kor-
osztaly, hatranyos helyzetiiket sikeresen lekiizdé tehetséges tanulok)
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aranytalanul kevesen keriiltek a legnagyobb kockazati csoportba. A megkér-
dezettek vélaszainak sajat belsd strukturajat figyelembe véve képeztiink kate-
goridkat, kisérletezve azzal, hogy milyen torésjellemz0Ok alakitjdk az eredmé-
nyességet. A kisérletek soran atlag alatti és feletti csoportokat, terciliseket és
kvartiliseket kiilonitettiink el. A tobbféle probalkozas ravilagitott, hogy igen
érzékenyek az eredmények arra, hogy hol hlizunk hatarokat. Az atlag alattiak
¢s felettiek eredményessége nem tér el szignifikdnsan egymastol. A tercilisek
és kvartilisek pedig nem 1épcsézetesen rendezik sorba az eredményesség mu-
tatokat. Ebbol arra kovetkeztethetiink, hogy nem linearis, hanem inkabb hul-
lamzo6 az Osszefiigges a megterhelo ¢életesemenyek kumulaldédésa €s az ered-
ményesség kozott.

Az elméleti részben bemutatott ugrédeszka jelenségnek egy specialis for-
majara bukkantunk. A jelenség eredeti jellemzése szerint minél tobb a kocka-
zat az ¢€letutban, annal tobb lehetdség adodik az azokkal valdo megbirkdzasra,
ezaltal a reziliencia, s a jobb teljesitmény kialakulasara. Tehat minél mélyebb-
6l lendiil az ugrdédeszka, annél nagyobb lendiilettel ropit a magasba (Ceglédi,
2017). Eredményeink ezt az elméletet csak részben tamasztottak al4. Arra buk-
kantunk ugyanis a legutolso év végi tanulmanyi atlag és az elmult 3 év meg-
terhel6 életeseményeinek 0sszegét Kvartilisek szerint 6sszevetve, hogy a leg-
tobb rizikot atéloknek a legnehezebb: sulyosan terhelt életatjuk mellett 6k
nyUujtjak a legrosszabb teljesitményt (28. tablazat). Az alattuk 1évo, kozepes-
magas rizikoval rendelkezOk viszont mintha valdban er6t meritenének a ne-
hézségekbdl. A rizikok megkiizdést elémozditd természetére rimel az is, hogy
ez az ,,erOmerit6” csoport tanulmanyi atlagat tekintve csak kevéssel marad el
a legvédettebbektdl, s feliilmulja az enyhén terhelt tanulokat tomoritd kvarti-
list. Azt mondhatjuk, hogy egy torékeny ugrddeszkat talaltunk, amely eltorik,
ha talfeszitik.

A 3 évnél régebbi események mentén ugyanakkor nem szegmentalt a tanul-
manyi atlag. Ez jelentheti azt, hogy a mult eseményeinek hatasa elhalvanyul
az 1d6 folyaman. Ha azonban mas eredményességi mutatokat is megvizsga-
lunk, azt lathatjuk, hogy a hatds nem mulik el, hanem mas forméban 61t testet.
Ugyanis egy teljes osztalyzattal alulértékelik magukat azok, akik a 3 évnél ré-
gebben atélt események alapjan a sulyosan terhelt kvartilisbe keriilnek, mig a
tobbi kvartilis esetében egy atlagosabb alulbecslésrél beszélhetiink (viszonyi-
tott Onértékelés: legterheltebb kvartilis: 1,07, tobbi kvartilis egyiitt: 0,67,
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P=0,042). Ez az eredmény arra utal, hogy a maganélet veszélyei nemcsak a
jegyekre vannak hatassal, hanem a didkok azokra vonatkozé szubjektiv érze-
tére (Lannert, 2004), a tanuldk iskolai eredményeinek egyéni ,,bearazasara” is.
Ez kulcsfontossagu lehet a késébbi palyafutasra nézve. A tovabbtanulasnal 6n-
kirekesztést vagy alacsonyabb presztizsii képzés valasztasat eredményezheti,
tovabba a munka vildgaban is rontja a munkaerd eladhatosdgat a magabiztos-
sag hianya.

A legjobb harom tanuld kozé keriilés nem jar egyiitt egyik RES-mutatoval
sem.

28. tablazat. Az elmilt 3 év megterhel6 életeseményeinek sulyozott indexébol
képzett quartilisek és a legutolso év végi tanulmanyi atlag osszefiiggése (atlagok,
ANOVA)

Legutolso év végi tanulmanyi at-
lag (P=0,018)
also kvartilis (legvédettebb) 4,64
als6-kozEép kvartilis (enyhén terhelt) 4,47
fels6-kozép kvartilis (erémeritd) 4,6
fels6 kvartilis (sulyosan terhelt) 4,35
Osszesen 4,51

N=117

Az exrtakurrikuldris aktivitdsok indexe a tercilisek mentén kiilonb6zott. Az el-
mult 3 év alapjan a legterheltebb felsd tercilisbe tartoz6 tanuldk kevesebb te-
veékenységet folytatnak a kotelezd kurrikulumon feliil, mint a tobbiek (ex-
tarkurrikularis aktivitds index: legterheltebb tercilis: 2,68, tobbi tercilis: 3,55,
P=0,034).

Egyesével vizsgalva az extrakurrikularis tevékenységeket az lathatd, hogy
a kozépfokl nyelvvizsga is egy torékeny ugrédeszka mentén szegmentalodik.
A legmagasabb aranyban azok rendelkeztek nyelvvizsgéaval, akik az elmult 3
évre vonatkozé RES felsé-kozép kvartilisébe tartoznak (kozépfokii komplex
nyelvvizsa: alsé kvartilis: 36%, alsé kozépso: 25%, fels6 kozépso: 40%, felso:
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6,5%, P=nem ¢értékelhetd). Tovabba gyakrabban korrepetalja tarsait az, aki a 3
évnél régebbi eseményekre vonatkozd RES-index felsd tercilisébe tartozik
(tarsait korrepetalja: RES felsd tercilis: 66,7%, tobbi tercilis: 46,9%, P=0,037).
Az orszagos versenyeken valo sikeres szereplésben nem fedezhet6 fel ugro-
deszka, bar az alacsony elemszamu cellak miatt adatbazisunk alapjan erre csak
korlatozott megallapitasokat tehetiink. Ennél az eredményességi mutatonal az
atlag feletti RES mutatéval rendelkez6k korében (vonatkozzon az az elmult 3
évre vagy a kordbbi iddszakra) jelentdsen alacsonyabb az 1-10. helyezést el-
¢rok aranya, tehat a megterheld ¢életesemények rontjdk a nagy téttel jaro ver-
senyhelyezések esélyét (29. tablazat).

29. tablazat. A RES-pontszam és az orszagos tanulmanyi versenyen elért 1-10.
helyezés (oszlopszazalék, Pearson Khi-négyzet)

A diak pozicidja a , .
csoportitlaghor ké- 0rszagos versenyen elért
pest 1-10. helyezést
RES-pontszém: elmult alatta 36,4
3 évben
(P=0,027) felette 18,2
RES-pontszém: alatta 38,3
régebben, mint 3 éve
(P=0,018) felette 19
Osszesen 28,5

Nelmﬁlt 3 év:121, Nrégebben:123

A tanulmanyi atlag idébeli allandosagaval nincsenek 0sszefiiggésben a kocka-
zatos €letesemények, ami meglepd, hiszen arra szdmitottunk, hogy ezek a meg-
probaltatasok direkt mélyzuhanasokat idéznek eld a jegyekben. Megnyugtato
magyardzat lenne, ha azt mondhatnank, hogy a megkérdezettek sikeresen el
tudjak valasztani magéanéletiiket az iskola vilagatol. Ugyanakkor az is elkép-
zelhetd, hogy az életesemények nem kiugrasszeriien jelentkeznek az életutban,
hanem folyamatosan jelen vannak azéltal, hogy egymas hat4sat erdsitik, egy-
mast valtjak (pl. erdszak, alkoholizmus, valas egyiittese €s egymasutanisaga,
vagy betegség és halal egymasutanisaga miatt) tovabba azaltal, hogy eldjeleik
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¢s hatdsaik 1d6ében elhuzodnak, allandosult mély nyomot hagynak. A fent be-
mutatott ,,tanulds, mint kompenzalas™ jelensége is lehet az eredmények mo-
gott.

Fontos szem el6tt tartanunk, hogy ezek az eredmények a kutatas pilot jel-
lege miatt egy specialis tanuldi csoportra érvényesek, akik valdsziniileg a leg-
ellenallobb reziliensekbdl tevédnek Ossze. A feltart jelenségek ugyanakkor ér-
demesek tovabbi kutatasokra.
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Osszegzés

Az Evangélikus Roma Szakkollégium (Nyiregyhdza) hallgatoi-oktatoi kutato-
miuhelye 2017-ben az iskolai sikeresség kérdését, valamint annak egyes hattér-
tényez0it vizsgalta. A Szakkollégiumi Tudastar sorozat aktudlis kotetében be-
mutatott kutatds soran elsOsorban arra kerestiik a valaszt, hogy a reziliencia
jelensége milyen modon segiti hozza a marginalizalodott, hatranyos helyzetl
didkokat az iskolai sikerességhez. A vizsgélat eredményeinek a tudoméanyos-
sadgon tul szakmai jelentdséget is tulajdonitunk — elsésorban pedagdgiai és szo-
cialis téren —, hiszen ezek a bizonyos ,,jellemzék” egyben hidakként is funkci-
onalnak, amelyeken 4t az alacsony tarsadalmi statuszba sziiletett gyermekek
eljuthatnak a strukturalis kényszerek vilagabdl a lehetdségek vilagaba.

A reziliens tanuldkat c€lz6 vizsgalatbol jelen kiadvanyba a nyiregyhéazi Zri-
nyi [lona Gimnézium és Kollégium felzarkdztatd és tehetséggondozo osztalya-
nak (Arany Janos Tehetséggondozd Program) 6t évfolyaman (9/0. és 9-12.)
felvett adatok elemzése keriilt. A programba hatranyos helyzetii tehetséges ta-
nulok keriilhetnek be. A bevalogatasi eljaras soran ellendrzott kritériumegytit-
tes rimel a nemzetkozi szakirodalom elsé képviseldi altal hasznalt akadémiai
vagy oktatasi reziliencia (academic, educational resilience) (Perez et al., 2009;
Agasisti et al., 2018) definiciora, amely legalapvetobb ismérve a kedvezotlen
tarsadalmi hattér és a jo iskolai teljesitmény metszete. A vizsgalt osztalyok te-
hat a reziliens tanulok valoszintsitheté gytjtohelyeiként funkcionalnak, ame-
lyet egyes eredmények értelmezésekor hangsulyozottan figyelembe kellett
venni.

A kérddivet kitoltd hallgatok hatranyos helyzete tobb teriileten is megmu-
tatkozott. A tanulok nagy része kozségbdl vagy még kisebb telepiilésrol érke-
zett, tovabba magas a leghatranyosabb helyzetli telepiilésen lakok aranya is.
Sziileik alacsonyabban iskoldzottabbak, mint egy atlagos gimnazista felmendi,
s szubjektiv anyagi helyzetiiket is kedvezOtlenebbiil itélték meg naluk. Tovabb
neheziti sorsukat a sziilok keresdtevékenységének hidnya. Az is nagyon gya-
kori a kortikben, hogy a csaldd apa vagy — ritkabb esetben — anya nélkiil marad.

A tobbségében hatranyos helyzetii tanulok — e hatranyok ellenére — magas
tanulmanyi atlaggal rendelkeznek: utolsé év végi tanulményi atlaguk 4,51. Sa-
jat eredményességiiket ugyanakkor negativabban itélik meg, mint az objektiv
jegyeik alapjan indokolt lenne. A megkérdezett gyerekek jegyekre vonatkozo
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Onbecsiilése annak ellenére alacsony, hogy tudataban vannak kifejezetten ered-
ményes tanulmanyaiknak, illetve tanaraik kedvezd véleményének. A magas
kurrikularis teljesitmény mellett kifejezetten aktivak az extrakurrikularis tevé-
kenységekben is. A kiilonb6zd elismerések, versenyeredmények, egyéni erd-
feszités révén elért egyéb eredmények €s a tarsas helyzetben elfoglalt kozponti
szerepek (pl. korrepetalés, osztalypoziciok) tekintetében is kiemelkedden jol
teljesitenck a vizsgalt didkok. Hatvan szazalékuk szamolt be 2-6 féle extrakur-
rikularis aktivitasrol.

A tanulok jovéterveiben, aspiracioiban jelentds szerepet toltenek be az al-
talunk operativ céloknak nevezett kozép- €s felséfokt tanulashoz, iskolai tel-
jesitményhez, diplomaszerzéshez ¢s a munkaerdpiachoz kapcsolhatd célok.
Amikor azonban sajat céltudatossagukat kellett értékelniiik (a két reziliencia
skala céltudatossagot mérd itemei alapjan), mar egy bizonytalanabb kép tarult
elénk. Vannak céljaik, de nem tartjak magukat kiilondsebben céltudatosnak.
Ugyanez a szakadék figyelheté meg a kemény munkara valo hajlandésag €s az
altala elért eredményeik alulértékelése kozott. Ebben a hatranyos helyzet el6-
nyuld, iskolai €letet atértekeld hatasa olvashato ki, amely megkeriili a céltuda-
tossagot és a kemény munkat is. Osszességében azt mondhatjuk, hogy a prog-
ram didkjai fontos erdtartalékokkal rendelkeznek, hiszen vannak céljaik és ké-
pesek a kemény munkara. Ugyanakkor eredményeikkel mégsem elégedettek,
befektetett munkéjukat alulértékelik, és nincsenek meggy6zdédve arrol, hogy jo
uton jarnak. A megkérdezett tanulok tarsadalmi hatteréebdl adodd nehéz élet-
helyzetek hatasa Olthet testet azokban a valaszokban is, amelyek a stresszel
valé megkiizdés, a nyomas kezelése nehézségeire utalnak, tovabba abban,
hogy kevesen vannak kétség nélkiil meggy6zodve arrdl, hogy erés emberek,
valamint arrdl, hogy az életiiket 6k iranyitjak. Ebben a résben érdemes peda-
gbgiai, mentalhigiénés beavatkozasokat eszk6zolni. A megvaldsitasnal ugyan-
akkor érdemes figyelembe venni az onallosag igényére utald jeleket is (15.
abra).
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15. abra. A célok, az értiik tett erofeszitések és azok megitélése kozotti el-
lentmondas

Hatranyos
helyzet (?7)

a célo-

Célok (+) kon és a
Kemény munka kemény
) munkan

ativelo

hatas
Tapasztalati
sz(ir6

Céltudatossiguk
és eredményeik
onértékelése

Forras: sajat szerkesztés

Az adatok attekintését kovetden a tanulmanyi sikeresség egyes aspektusaibol
emeltiink ki, illetve készitettiink el négy olyan valtoz6t, amelyet az er6forrasok
¢s az akadalyok fényében vizsgaltunk tovabb. A négy magyarazott valtozo a
tanulmanyi datlag (mint a legformalizaltabb, szigoru értelemben vett tanulma-
nyi eredményesség), a viszonyitott onértékelés (a legutolso év végi atlag és az
otfoktira modositott Onértekelés kiilonbsége), a tanulmdnyi siker idobeli
egyenletessége (a felsds kortol figyelembe vett legmagasabb €s legalacsonyabb
tanulmanyi atlagok kiilonbsége), valamint az extrakurrikularis aktivitas (10
olyan tevékenység figyelembe vételével alkotott Gsszevont magyarazott val-
tozo, amelyek nem az osztalyzatokhoz kothetdk) volt. Az évfolyamok és nemi
kiilonbségek feltarasan tul fontos, olykor meglepd eredményekre jutottunk.
Ha valamilyen Osszefliggést talaltunk, az azt jelentette, hogy az annyira
erds, hogy még egy reziliensekbdl allo, valogatott mintan is latvanyosan, érzé-
kenyen megjelenik. Ezért is volt fontos kiilondsen ,,érzékenyre hangolnunk”
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az eredményesség mutatdinkat. A tanulmanyi sikerek egyenletessége, a szub-
jektiv onértékelés és az extrakurrikularis aktivitas alkalmasnak bizonyult erre.

Tarsadalmi hattér. A program hatranykompenzald célzataval 0sszhangban
nem fedezhetd fel szignifikans eltérés a legutolsd év végi tanulmanyi atlagban
sem a lakohely LHH besoroldsa, sem annak telepiiléstipusa, sem a csalad szub-
jektiven mért anyagi helyzete, sem a sziil0k iskolazottsaga, sem pedig munka-
eré-piaci statusuk szerint. Az apa munkaerd-piaci statusdnak van csupan mér-
hetd szerepe abban, hogy valaki az osztaly legjobb 3 tanuloja koz¢ kertiiljon.

Nem mutat szignifikdns Osszefliggést a tanulmanyi siker egyenletessége
sem a hattérvaltozokkal, egy kivétellel. Az évek soran sikeresen megtartott
harmonikus tanulményi atlag esélyét rontja, ha a lakohely fejlettsége az LHH
besorolas alapjan alacsony. Ez egyrészt az adott telepiilések iskoldinak kontra-
szelektaltsagaval, masrészt a kozépfokra vald atmenet nehézségeivel lehet 6sz-
szefiiggesben.

A héattérmutatok tobbsége nem fligg 0ssze a viszonyitott Onértékeléssel sem,
egy kivétellel. Figyelemre méltd, hogy minél nehezebbnek itéli valaki a meg-
¢lhetését, anndl valdsziniibb, hogy sajat teljesitményérdl negativabb képet fest,
mint azt a valds jegyei alapjan tehetné.

Az extrakurrikularis aktivitds indexe nem mutat szignifikans 0sszefiiggést a
hattérvaltozokkal, ami azt jelenti, hogy hattértdl fiiggetleniil sikeres mindenki
valamilyen teriileten. Ugyanakkor, ha egyenként nézziik, néhany tevékenyse-
get (nyelvvizsga és a versenyhelyezés) latvanyosan befolydsolnak egyes hat-
tértényezok.

Tamogatdas és kirekesztés. A QSL Onbecsiilés és timogatis dimenzidiban talal-
tunk szignifikans 0sszefliggést a magyarazott valtozokkal, mig a kirekesztés
dimenzidja egyaltalan nem mutatott szignifikdns osszefiiggést ezekkel. Az 6n-
becsiilés dimenzidjadban szignifikdns, a varakozasoknak megfeleld Gsszefiig-
gés mutatkozott a tanulmanyi eredményesség mutatdival, illetve a viszonyitott
onértékelés mutatojaval — az extrakurrikuléris aktivitadssal viszont nem. Ezek
az Osszefliggések feltételezhetden egymashoz kapcsolodva rendszert alkotnak,
ahol a jobb tanulményi eredmény ¢€s az eredmény egyenletessége a jobb dnbe-
csiilés forrasa, amely viszont pozitivan hat a tanul6 (realis) onértékelésére.
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Erdekes, egyben jol magyarazhato jelenség, hogy a tamogatas dimenzidja-
ban éppen a tanulmanyi eredményesség direktebb valtozoi nem mutatnak 6sz-
szefliggést az atlag alatti és feletti intenzitasban megélt tamogatassal. Mivel a
QSL az osztalytarsak feldl érkezd interperszonalis/szocialis hatdsokra foku-
szal, nem meglepd, hogy az egyéni teljesitményt erdteljesen privilegizald hazai
oktatasi rendszerben tanuld didkok esetében ennek nincsen jelentds hatdsa a
tanulmanyi eredményre, az eredmények 1ddbeni kiegyenlitettségére.

Csaladi pszichoszocidlis hattér. Az altalunk mért eredményess€gi mutatok ko-
ziil egyediil a tanulmanyi atlag mutatott jelentds Osszefiiggést azzal, hogy mi-
lyen konnyen tudjak megbeszélni dolgaikat sziileikkel a didkok. Latvanyos
1épcsdzetes Osszefiigges tarult fel mind az apa, mind az anya esetében: Minél
konnyebb valakinek megnyilnia sziilei el6tt, anndl jobbak a jegyei.

A sziilokkel folytatott beszélgetésekben, a kozosen végzett tevékenységek-
ben is megnyilvanul a csaldd pszichoszocialis befolyasa. Akik magasabb szii-
161 torédésben részesiilnek, jobb jegyekkel rendelkeznek, s ebben az értelmi-
ségi €s az altalanos torddés is mérvado. Az egyenletesebb tanulmanyi teljesit-
mény csak az altalanos sziili torédéssel jar egyiitt, az értelmiségivel nem.
Meglepd eredmény, hogy a tobbi eredményességi mutaté nem fligg Ossze a
sziloi torodéssel, egy kivétellel. Az atlag feletti értelmiségi torodéssel rendel-
kezok korében gyakoribb a kozépfoki komplex nyelvvizsga, de az altalanos
torddés esetében mar nem szegmentalodik ugyanez a teljesitmény.

Reziliencia. Bar a kutatas f6 fokuszat jelentette a reziliens tanulok vizsgalata,
a jelen kiadvanyban elemzett AJTP-s didkok esetében ezt a fokuszt ideiglene-
sen el kellett engedniink, mivel a program a reziliens diakok gytijtéhelyeként
miikodik, ezért a kutatas mintaja valdjaban egy hatranyos helyzetli populacio
felsd, kiilonosen tehetséges, reziliens része, illetve — egy masik aspektusbol —
egy tehetséges populacio tarsadalmi hattér szempontjabdl also, kiilonosen hat-
ranyos helyzetli része, és mi ezt ezuttal kontrollcsoport nélkiil vizsgaltuk.
Ugyanakkor a reziliencia kivaloan alkalmas arra, hogy fliggetlen valtozoként
alkalmazva megvizsgaljuk a magyarazott valtozokat. Az eredményeink egyér-
telmi és latvanyos Iépcsdzetes Osszefliggést mutatnak a reziliencia és az ered-
ményesség harom mutatoja kozott: mind a legutolso év végi tanulmanyi atlag,
mind a viszonyitott dnértékelés, mind pedig az extrakurrikuléris aktivitasok

119



indexe annal kedvez6bb, minél magasabb tercilist néziink a Connor-Davidson
reziliencia skaldn (a skalaszerii adatokat csoportositva végeztiik el a kereszt-
elemzést).

A John Henry skala szignifikdns 0sszefiiggést mutatott a tanulmanyi atlag-
gal, tovabba szembe6tld a tarsak korrepetalasanak és az atlagon feliili John
Henry skélanak az egyiittjarasa, valamint a gyakoribb osztalyszintli szerepval-
lalas az atlag feletti JH-értékkel jellemezhetd tanulok esetében.

A tanuldsba fektetett idé. A didkok atlagosan napi 187 percet toltenek tanulas-
sal. Nem meglepd, hogy a tobb tanulds jobb eredményekkel és egyenletesebb
teljesitménnyel jar egyiitt. Ugyanakkor a viszonyitott onértékeléssel €s az ext-
rakurrikuléris aktivitassal nem fiigg 0ssze ez a mutatd. Az extrakurrikularis
tevékenységeket egyenként vizsgalva is azt allapithatjuk meg, hogy azok nem
fliggnek 0ssze a tanuléssal toltott idével. A didkok iskolai befektetéseinek kur-
rikularis (tanulasra irdnyulo) és extrakurrikularis elemei tehat elvalnak egy-
mastol.

Attitiidok. Klaszteranalizissel harom markans tanuloi tipus rajzolddott ki az is-
kola mindenhatdsagaval, hasznossdgaval szembeni attitidok alapjan: a ,,kidb-
randult”, akik szkeptikusak az iskola mindenhatosagaval, sot, a hasznossaga-
val kapcsolatban; az ,,értelmet adé konform”, akik a leginkabb azonosulnak az
iskolaval kapcsolatos értékekkel; valamint az ,,értelemadas nélkiili ritualis”,
akik monoton automatizmusok mentén tagozonak be az iskola vilagaba, s
egeész ¢letiik a tanulasrol szol. A legmagasabb tanulmanyi atlagot az értelmet
ad6 konform tipus tudhatja magéaénak. A kézépfokl nyelvvizsgaval rendelke-
z¢s érdekes modon a ritualis €s a kidbrandult tipusban a gyakoribb, s a konform
tanulok esetében jelentds lemaradas €szlelhetd e téren. A tarsak korrepetalasa-
ban a kidbrandultak vannak lemaradva a masik két csoporttdl, ami arra figyel-
meztet, hogy az iskolatol vald elfordulds nemcsak az intézményre terjed ki,
hanem egyiitt jarhat a kortarskapcsolatokban a tanulasi tartalmak hianyaval is.

Vallasossag. A CRS egyes itemel, illetve a viszonyitott onértekeleés és az ext-
rakurrikuléris aktivitas index nem mutatott szignifikans 6sszefliggést egyetlen
mas valtozdval sem. Ilyen Gsszefliggést csak a vallasos gondolatok (Gyakran
gondolkodom valldsos dolgokrol) és a valldsos részvétel esetén (Templomba
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vagy gylilekezetbe jarok) tartunk fel az utolsé év végi tanulmanyi atlagaval,
illetve a tanulmanyi eredmények kiegyenlitettségével kapcsolatban. A vallasos
dolgokrol gyakran gondolkoddkra, illetve a templomba, gyiilekezetbe jarokra
magasabb utolsé féléves atlag jellemzd, amely megfelel a vallasossag tanul-
manyokat tAmogato természetérol feltart korabbi tapasztalatoknak.

Rizikotényezok, életterhek. A megterheld életesemények mérésére szolgalo
eszkoz (RES) egyes itemeit kiilon-kiilon vizsgalva néhany érdekes osszefiig-
gés rajzolodott ki példaul a rendszeresen lerészegedd sziilé(k) 1éte €s a rosz-
szabb tanulmanyi atlag, vagy az elvalt sziil0k gyerekeinél tapasztalhato alacso-
nyabb extrakurrikuldris aktivitas esetében. Ugyancsak hatast gyakorol a vizs-
galt valtozok valamelyikére a konfliktusokkal, durva veszekedésekkel terhelt
csaladi hattér, illetve a személyes kornyezetben eléforduld dngyilkossagi ki-
sérlet. Emellett érdemes kiemelni, hogy a sajat vagy egy csaladtag sulyos be-
tegségének hatasa olyan erds, hogy még akkor is 6sszefligg az eredményesség-
gel, ha 3 évnél régebbi az eset (vagy régebb Ota fennall). A sajat vagy csaladtag
sulyos betegségérol beszamolok érdekes mddon magasabb tanulmanyi atlag-
gal rendelkeznek, ugyanakkor latvanyos, hogy sajat teljesitményiikrél meny-
nyire kedvezdtlen képpel rendelkeznek. Ezzel az eredménnyel kapcsolatban
felmertil a kompenzatorikus eréfeszitések jelenléte magyarazatként.

A megterhel6 életesemények ugyanakkor alapvetden nemcsak onmagukban
fliggnek 0ssze a tanulmanyi eredményességgel, hanem kumulaltan is. Az 6sz-
szesitett RES index alapjan szamolt kvartilisek eredményességgel valo dssze-
vetésekor az ugrodeszka jelenség egy specialis, a kordbbi tapasztalatoktol el-
tér6 formajara, egy ugynevezett torékeny ugrodeszka jelenségre bukkantunk.
A legutolso év végi tanulmanyi atlag és az elmult 3 év megterhel6 életesemé-
nyeinek Osszegét kvartilisek szerint 6sszevetve a legtobb életterhet atéléknek
a legnehezebb, 6k nyljtjak a legrosszabb teljesitményt, tehat a tulzott terhelt-
ség alatt eltorik a sikeresség magasba lenditésére hivatott ugrodeszka. Az alat-
tuk 1év6, kozepes-magas rizikoval rendelkezék viszont mintha valdban erdt
meritenének a nehézségekbdl.

A megterheld életesemenyek latens, parazsként elraktarozddo hatasara utal-
tak azok az eredmények, amelyekben azt lattuk, hogy egyes 3 évnél régebbi
események befolyast gyakoroltak egyes extrakurrikuléris tevékenységekre,
vagy alulértékelték tanulmanyi teljesitményiiket azok, akik a sulyozott és

121



kumulalt életesemény index alapjan a legterheltebb felsé kvartilisbe tartoztak.
Ez kulcsfontossagt lehet a késdbbi palyafutasra nézve: a tovabbtanulasnal 6n-
kirekesztést vagy alacsonyabb presztizsii képzés valasztasat eredményezheti,
tovabba a munka vildgaban is rontja a munkaer6 eladhatdsagat a magabiztos-
sag hianya.

A munkat keretezd hipotézisekre 0sszességében az alabbi valaszokat fogal-

mazhatjuk meg.

1.) A tanul6k altal észlelt iskolai timogatas — els6 hipotézisiinkkel 6sszhang-
ban — egyiittjar az iskolai sikeresség magasabb fokaval. A tanulok altal ész-
lelt kirekesztés azonban, szemben varakozasainkkal, nem filigg Ossze az is-
kolai sikerességgel.

2.) Masodik hipotézisiink az olyan csaladi tdmogato tényezdk pozitiv egylitt-
jarasat feltételezte az eredményességgel, mint a megnyilas a sziilok eldtt, a
sziilokkel valo kapcsolatok tartalma és a sziil6i monitoring. A korabbi Ku-
tatasokkal 6sszhangban azt talaltuk, hogy a sziil6-gyermek kapcsolat egyes
mérhetd dimenzidinak a mindségi kapcsolatot lefedd értékei pozitiv dssze-
fliggést mutatnak az iskolai teljesitménnyel, amely még a reziliensek kozott
1s mérhetd kiilonbségeket mutat. A csalddi hattér pszichoszocialis jellemzoi
latvanyosan egyiittjartak az eredményességel az altalunk megkérdezett spe-
cialis tanulodi korben s, akik a tanulmanyi sikeresség szempontjabol erdsen
valogatottnak szamitanak. Az erdteljesebb anyai hatdsra vonatkozé varako-
zasaink ugyanakkor nem teljesiiltek, hiszen mindkét sziild esetében fennallt
az dsszefiiggés az iskolai sikerekkel. Ugy tiinik, hogy egy ilyen magas ered-
ményességi szinten mar megmutatkozik az apak jelentoségteljes, mond-
hatni, nehezen potolhatd szerepe is.

3.) Az egyéni tamogatd tényezOkrdl sz616 harmadik hipotézisiinkben azt felté-
teleztiik, hogy a reziliencia, az iskola hasznossdgaba és mindenhatosadgaba
vetett hit, valamint a vallds tdimogatjak az eredményességet. Eredményeink
egyértelmiien igazoltak a reziliencia igen hangsulyos Osszefliggését a sike-
rekkel. Az iskolai értékekkel valdo azonosulds esetében felszinre bukkant,
hogy nem elegendd az értelemadas nélkiili, egyoldalti, monoton tanulés az
iskolai sikerekhez, hanem fontosabb az iskolai értékeket a jovobeli célok-
hoz rendelni. A vallasos gondolatok (Gyakran gondolkodom vallasos dol-
gokrdl) és a vallasos részvétel (Templomba vagy gyiilekezetbe jarok) erds,
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¢s vart irdnyu (pozitiv) osszefiiggést mutat az utolso év végi tanulmanyi at-
laggal, illetve a tanulmanyi eredmények kiegyenlitettségével.

4.) A rizikétényezdkre vonatkozdan egy ugynevezett torékeny ugrodeszka je-
lenségre bukkantunk a tanulmanyi atlagot illetéen. A rizik6tényezdk maga-
sabb teljesitménnyel jarnak egyiitt, ha akkumulalédasuk nem tulzottan su-
lyos. Ha ugyanis extrém magas a terhelés, akkor “eltorik” az ugrodeszka, és
alacsony a tanulmanyi atlag. Eredményeink részben igazolast adtak hipoté-
zisiinkh6z, masrészt lehetdvé tették, hogy arnyaltabban ragadhassuk meg a
jelenséget.

Végso soron a tdamogatd tényezdk egyik korében sem lehetiink biztosak az ok-
okozat iranyaban, mert egy tobbtényezds 0sszefligges-egyiittes egymastol sem
fiiggetlen elemeit sorban kiragadva vizsgalodtunk. Az iskolai sikerekben fon-
tos szerepet jatszanak az egyéni tényezok (magas reziliencia és tartalmas isko-
lahoz valo6 viszony). Ugyanakkor nem elhanyagolhat6 a sikerek egyéni ténye-
zOket erdsitd, vagy a sikertelenség egyéni tényezdket gyengitdé hatasa sem.
Szamolnunk kell tovabba azzal is, hogy mind az egyéni tényezdket, mind az
iskolai sikereket szdmos mogottes mozgatja, tehat rendelkezhetnek k6zos ere-
dokkel, ahogy lattuk példaul a megterheld életeseményeknél, s ebbdl adddik
az adatokban tapasztalt egyiittjaras.

Eredményeink csak korlatozottan altalanosithatok amiatt is, hogy a megkér-
dezettek egy specialis tehetséggondoz6 program tagjai, ezzel egyiitt pedig egy
kimagasloéan eredményes gimnazium tanuldi. A hatranyos helyzetii, de ennek
ellenére joOl teljesitd tanulok esetében a tarsadalmi hattér hatasai vélhetden
masképpen érvényesiilnek, mint az orszagos vagy regionalis kutatasokban.
Ezért is indokolt a reziliencia szempontl vizsgalatok végzése a koriikben.

Az elemzés tovabbi iranyanak kijelolésekor érdemes lesz az iskolarendszer
kétarcusagara koncentralni, amely egy kisszamu, vélhetoen reziliencia-alapon
kivalogatott hatranyos helyzetli didknak kedvezd feltételeket kindl, mig a le-
szakadok és sériilékenyek tobbségének erdsen szelektald kornyezetben kell ér-
vényesiilnie. Ugyancsak érdekes eredményekre vezethet a jelen kutatds mésik
két szintjérdl szarmazd adatok bevonasa az elemzésbe, valamint az igéretes
mintdk extenziv bdvitése, pl. az iskolatipusok szerinti lefedettség megvaldsi-
tasa.
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Kedves Valaszado!

A nyiregyhazi Evangélikus Roma Szakkollégium kutatdsa soran arra vagyunk kivancsiak,
hogy mi segiti a didakokat a tanulmanyaik sikeres elvegzésében, a tovabbtanulasban, terveik
megvalositasaban.

Az anonim — azaz név és mas azonosité — nelkdl kitoltétt kérddiv tanulmanyi és tudomanyos
célokat szolgal. Ez nem dolgozat, ezért nincsenek j6 vagy rossz valaszok, viszont a Te vé-
leményed nagyon fontos szamunkra. A valaszadas onkéntes!

L INtEZMENY NOVE: .. .o
2. EVIOIYAMOM: .. oo,
3. Eletkorod: ......... év

4. Nemed: 1. fid 2. lany

5. Mi az allandé lakéhelyed neve: ... ...

6. Hol laksz az iskolaidé alatt (szeptembertdl-juniusig)?

1. otthon a sziileimmel (és akar mas rokonok- | 5. Gyermekek Atmeneti Otthonaban

kal is) 6. neveldszulénél
2. otthon, de nem a sziilleimmel, hanem mas 7. lakasotthonban
rokonokkal 8. gyerekotthonban

3. kollégiumban
4. albérletben

7. Hogyan jellemeznéd csaladod anyagi helyzetét? (Csak egy valaszt jelolj!)

1. Mindenink megvan, jelentésebb kiadasokra is telik (pl. kulféldi utazasokra), megta-
karitani is tudunk

2. Mindenunk megvan, de nagyobb kiadasokat nem engedhetiink meg magunknak

El6fordul, hogy a mindennapi kiadasainkat nem tudjuk fedezni

4. Gyakran megesik, hogy nincs pénzink a mindennapi sziikségletek fedezésére

w
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8. Mi a sziileid legmagasabb iskolai végzettsége? (Mindkét szulénél karikazd be a va-

laszt!)
Edesapam/neveléapam Edesanyam/neveléanyam
1. kevesebb, mint 8 osztaly 1.  kevesebb, mint 8 osztaly
2. befejezett altalanos 2. befejezett altalanos
3. szakmunkasvizsga (érettségi 3. szakmunkasvizsga (érettségi
nélkal) nélkal)
4. szakkozépiskola (érettségi) 4. szakkozépiskola (érettségi)
5. technikum 5. technikum
6. gimnazium 6. gimnazium
7. féiskola 7. féiskola
8. egyetem 8. egyetem
9. tudomanyos fokozat 9. tudomanyos fokozat
0. nem tudom 0. nem tudom

9. A sziileidnek (ha a neveldsziilékkel élsz, akkor rajuk gondolj) jelenleg van-e allasa?

Edesapam/nevel6apam

Edesanyam/neveléanyam

1. van, alkalmazott

2. van, kbzmunkas

3. most nincs allasa
4

5. nyugdijas

6. vallalkozé

8. nem él velunk
9. elhunyt

. van, alkalmazott

. van, kdzmunkas

. most nincs allasa

. GYES-en, GYED-en van
. hyugdijas

. vallalkozo

ook ODNBR

oo

. nem él velink
9. elhunyt

10. Milyen kénnyen tudod megbeszélni a téged nagyon foglalkoztatd, vagy zavaro
dolgokat a kovetkezd emberekkel? (,nincs ilyen ember” — ha pl. egyke vagy, azaz nincs

testvéred, akkor a 9-est jeldld.)

nincs | nagyon | kénnyen | nehe- | nagyon

ilyen | kdnnyen zen nehe-

ember zen
Edesapaddal 9 4 3 2 1
Nevelbapaddal 9 4 3 2 1
Edesanyaddal 9 4 3 2 1
Neveléanyaddal 9 4 3 2 1
Fiutestvére(i)ddel 9 4 3 2 1
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10. folytatasa
nincs | nagyon | kénnyen | nehe- | nagyon
ilyen | konnyen zen nehe-
ember zen
Lanytestvére(i)ddel 9 4 3 2 1
Mas rokonnal (ki az: 9 4 3 2 1
............................................ )
Legjobb baratoddal 9 4 3 2 1
Azonos nem( barataiddal 9 4 3 2 1
Ellenkez6 nem barataiddal 9 4 3 2 1
Valamelyik tanaroddal 9 4 3 2 1
Mas felnGttel (ki az: 9 4 3 2 1
............................................ )
11. Mennyit tud az édesapad (vagy a neveléapad, ha vele élsz) arrél, hogy:
sokat keveset semmit
Kik a barataid 2
Mire kdltod el a pénzed 2
Hol vagy iskola utan 2
Hova mész este 2
Mit csindlsz a szabadid6dben 2
Mit csinalsz az iskolaban 2
Milyen jegyeid vannak 2
Mit gondolnak rélad a tanaraid 2




Evangélikus Roma Szakkollégium 2017 -K Reziliencia kérddiv

12. Mennyit tud az édesanyad (vagy a neveléanyad, ha vele élsz) arrél, hogy:

sokat keveset semmit
Kik a barataid 3 2 1
Mire koltdd el a pénzed 3 2 1
Hol vagy iskola utan 3 2 1
Hova mész este 3 2 1
Mit csinalsz a szabadidédben 3 2 1
Mit csinalsz az iskolaban 3 2 1
Milyen jegyeid vannak 3 2 1
Mit gondolnak rélad a tanaraid 3 2 1

13. Milyen gyakran teszik a sziileid a kovetkez6ket?

Nagyon -
Gyakran Ritkan Soha
gyakran
beszélgetnek veled 4 3 2 1
beszélgetnek veled kulturardl, politi-
e 4 3 2 1
kai, k6zéleti témakrol
beszélgetnek veled ko krél, fil-
"ge nek veled kényvekrdl, fi 4 3 ) 1
mekrdl
kérdezik, hogyan t6ltdéd a szabadidéd 4 3 2 1
vonnak be a hazimunkaba 4 3 2 1
érdekl6édnek tanulmanyaidrol 4 3 2 1
érdeklédnek barataidrol 4 3 2 1
tamogatnak anyagilag 4 3 2 1
szerveznek veled k6zo6s kulturalis
e et 4 3 2 1
programokat (pl. szinhaz, kiallitas)
Osztdndznek, batoritanak a tanulasra 4 3 2 1
kapcsolatot tartanak a tanaraiddal 4 3 2 1
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14. Gondold végig, milyen hosszu tavu céljaid vannak, amiket a jovében szeretnél
elérni (vagy mindenképpen elkertiilni valamit)!

Elészér a HAROM CELT iRD BE A TABLAZAT FEJLECEBE, utana értékeld karikazassal
a célokat az alabb megadott szempontok szerint!

cél 1: cél 2: cél 3:

Mennyire fontos ez a
cél (0-6),
ahol a 0 = egydltalan 0-1-2-3-4-5-6 0-1-2-3-4-5-6 0-1-2-3-4-5-6
nem fontos; 6 = na-
gyon fontos

Milyen eséllyel valo-

sul meg ez a cél (0-6),

ahol a 0 = semmi esé- 0-1-2-3-4-5-6 0-1-2-3-4-5-6 0-1-2-3-4-5-6

lye; 6 = nagyon valo-
szind

Mennyire konkrét ez
a cél [, latod-e a rész-
leteit?”] (0-6),
ahol a 0 = egyaltalan
nem konkrét; 6 = na-
gyon konkrét

0-1-2-3-4-5-6 0-1-2-3-4-5-6 0-1-2-3-4-5-6

Az iskola mennyire
tamogat abban, hogy
elérd ezt a célt (0-6),
ahol a 0 = egyaltalan

nem tamogat; 6 =
nagyon tamogat

0-1-2-3-4-5-6 0-1-2-3-4-5-6 0-1-2-3-4-5-6

A sziil6k* mennyire
tamogatnak abban,
hogy elérd ezt a célt

(0-6), 0-1-2-3-4-5-6 0-1-2-3-4-5-6 0-1-2-3-4-5-6
ahol a 0 = egyaltalan
nem tamogatnak; 6 =
nagyon tdmogatnak

Véleményed szerint

hany éves korodban

fogod megvaldsitani
ezt a célod?

....... éves koromban «eeeee @VESs koromban weeeeee €veS koromban
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15. Kérjiik, jelold meg minden allitasnal, hogy milyen mértékben jellemz6é Rad az adott
kijelentés!

egyalta- nem valam- .
h . . teljesen
lan nem | teljesen | ennyire .
. . . igaz
igaz igaz igaz
Mindig ugy éreztem, hogy egészen olyanna tud- 1 5 4 5

tam tenni az életem, amilyennek akartam

Ha egyszer elhatarozom, hogy megcsinalok va-
lamit, akkor addig nem hagyom abba, mig telje- 1 2 4 5
sen kész nem lesz

Szeretek olyan dolgokat csinalni, amirél mas em-
berek azt gondoljak, nem lehet megcsinalni

Ha a dolgok nem ugy mennek, ahogy én akarom,
hogy menjenek, az engem arra késztet, hogy 1 2 4 5
még kemeényebben dolgozzak

Néha, ha ugy érzem, ha valamit rendesen el kell
végezni, akkor azt magamnak kell megcsinalni

Nem mindig konny, de sikeril megtalalni a mod-
jat, hogy ugy csinaljam meg a dolgokat, ahogy 1 2 4 5
tényleg meg kell csinalni 6ket

Nagyon ritkan voltam eddig csalédott a munkam

. 1 2 4 5
eredményével
Ugy érzem, az az egyén vagyok, aki kiall azért,
amiben hisz, TEKINTET NELKUL A KOVET- 1 2 4 5

KEZMENYEKRE

A multban, még akkor is, mikor TENYLEG kemé-
nyek voltak a dolgok, akkor sem vesztettem szem 1 2 4 5
elél a céljaimat

Fontos szamomra, hogy ugy végezzem a dolgo-
kat, ahogy én akarom csinalni, inkabb, mint ugy, 1 2 4 5
ahogy masok varjak el télem

Nem hagyom, hogy személyes érzéseim egy
munka elvégzésének utjaba alljanak

A kemény munka tényleg hozzasegitett ahhoz,
hogy elére haladjak az életemben
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16. Kérjiik, jelold meg minden allitasnal, hogy milyen mértékben volt jellemz6 Rad az

adott kijelentés az elmult hénapban!

Egyalta- | pitkan Néha | Gyakran | 2Nt
lan nem ) : g mindig
. igaz igaz igaz .
Igaz igaz
Képes vagyok arra, hogy alkalmaz- 1 5 3 4
kodjak a valtozasokhoz
A stresszel valé megkizdés megerésit 1 2 3 4
Mindig a legnagyobb erébedobassal
cselekszem, mindegy, hogy mirél van 1 2 3 4
sz0
Amikor a dolgok reménytelennek tin-
1 2 3 4
nek, akkor sem adom fel
Tisztan gondolkodom és koncentralok,
. . 1 2 3 4
amikor nyomas alatt vagyok
Erés emberként gondolok magamra 1 2 3 4
A megérzéseim alapjan kell cseleked-
1 2 3 4
nem
Nagyon céltudatos vagyok 1 2 3 4
Ugy érzem, én iranyitom az életemet 1 2 3 4
Dolgozom azért, hogy elérjem a célja-
Do gy elern] ) 1 2 3 4
imat
17. Milyen tanulé vagy? Karikazd be a megfelel6 valasz alatt talalhaté szamot!
Nagyon | Joé | Atlagos, | Az atlag- Na- Nem
jo se jo, se | nal rosz- gyon tudom
rossz szabb rossz
a jegyeid alapjan 5 4 3 2 1 0
a tanaraid véleménye 5 4 3 2 1 0
alapjan
a sajat véleményed alap- 5 4 3 2 1 0
jan

18. Mennyi volt a legutols6 év végi tanulmanyi atlagod? ...........cccocviviiiiiiiiiicnnn,
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Altalanos iskola FELSOS és kozépiskolas tanulmanyi palyafutasod soran mennyi volt
a LEGMAGASABB félévi vagy év végi tanulmanyi atlagod? (Ha nem emlékszel ponto-
san, saccold meg!) ........

Altalanos iskola FELSOS és kozépiskolas tanulmanyi palyafutasod soran mennyi volt
a LEGALACSONYABB félévi vagy év végi tanulmanyi atlagod? (Ha nem emlékszel pon-

tosan, saccold meg!) ......

19. lgazak rad az alabbi allitasok?

Igaz | Nem igaz
Kdzépiskolas korodban kaptal dijat, 6sztondijat, (kbnyv)jutalmat 1 0
- félévi vagy év végi tanulmanyi teljesitményedért
- versenyeredményedért 1 0
- muvészeti vagy sportteljesitményedért 1 0
Jelenleg van kézépfoku komplex nyelvvizsgad 1 0
Jelenleg van felséfoku komplex nyelvvizsgad 1 0
Szoktad korrepetalni tanulétarsaid 1 0
Kozépiskolai éveid soran 1 0
- legalabb egyszer az osztaly legjobb 3 tanuldja kdzott voltal
félévi vagy év végi tanulmanyi eredményed alapjan
- részt vettél tanulmanyi versenyen 1 0
- értél el 1-3. helyezést helyi vagy régios tanulmanyi verse- 1 0
nyen
- értél el 1-10. helyezést orszagos tanulmanyi versenyen 1 0
- fontos szerepet toltesz/toltéttél be osztalyod életében (cso- 1 0
portfelel6s, diakdnkormanyzati képviselet stb.)
- rendelkeztél/rendelkezel tehetséggondozé program tagsag- 1 0
gal vagy mentorral, tutorral
Egyéb eredménnyel rendelkezel, éspedig: 1 0

20. Az iskolai 6rakon tal 6sszesen mennyi idét toltesz egy atlagos HETKOZNAP tanu-
lassal (dolgozatra, felelésre késziléssel, hazi feladat irasaval stb.)? (ha kulonérara jarsz
valamelyik tantargyhoz kapcsoléddan, azt is szamold bele!)
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21. Ertékeld 6-1-ig terjedd skalan az alabbi allitasparokat aszerint, hogy melyik véglet
all hozzad kozelebb, melyik végletet tartod igazabbnak! PELDAUL: Ha teljesen igaz rad,
hogy ,az 6rak tobbségére csak kényszerbdl jarsz”, akkor karikazd be a 6-ost. Ha igaz, de
azért egy picit érdeklédsz is, akkor az 5-0st vagy a 4-est. Ha inkabb érdeklédésbdl jarsz az
Orakra, és csak kicsit igaz a kényszer, akkor a 3-ast és a 2-est karikazd be. Ha kizardlag a
sajat érdeklédésed vezérel, akkor az 1-est.

& Az 6rak tébbségére
csak kényszerbdl jarok — 6 — 5 — 4 — 3 — 2 — 1 — sajat érdeklédésem miatt jarok

& Az 6rak tébbségén
elfoglalom magam valami massal -6 -5 -4 -3 -2 — 1 —figyelek

& Az 6rakon teljesitendé feladatokat
nem veszem komolyan —6 -5 -4 —3 - 2 — 1 — komolyan veszem

& Az 6rakon teljesitend6 feladatokra
a lehet6 legkevesebb idét szanom —6 —5—-4 —3 -2 — 1 — a lehetd legtébb id6t szanom

& Az 6rak (szakmai) eszmecseréibél
igyekszem kimaradni— 6 -5 -4 — 3 -2 — 1 — igyekszem bekapcsolodni

& Az 6rakon jobban szeretek
megbujni— 6 -5 -4 -3 -2 -1 - megmutatni a tudasom, érdeklédésem

& Az orakon kivuli iddmben igyekszem az oktatéim
tébbségét elkeriilni—6 —5 -4 -3 -2 — 1 — tébbségével j6 kapcsolatot apolni

& A jov8beli szakmai terveimmel kapcsolatban az oktato(i)m véleményét
nem kérdezem meg —6 —5—4 —3 — 2 — 1 — megkérdezem

& Ha betegség vagy csaladi probléma miatt nem tudok késziini érara, a felkésziiletlenség
okat az oktaténak
nem mondomel-6-5-4-3-2-1-elmondom

& Az oktatok tobbségét
nem tekinfem szakmai példaképnek — 6 —5—4 — 3 — 2 — 1 — tébbségliket szakmai
példaképnek tekintem

& Van-e akar egyetlen olyan oktato, akit szakmai példaképnek tekintek?
NINCS -6-5-4-3-2-1-VAN

& Az drakon elhangzott tananyag altalaban
nem érint meg — 6 —5—4 — 3 — 2 — 1 — sok sajat gondolatot ébreszt bennem

& A felelésekre, dolgozatokra
csak a minimumot tanulom meg — 6 —-5—-4 -3 -2 — 1 — a lehetb legtébb tananyagot
megtanulom

= Oran az oktatok elétt
sosem szolalok meg — 6 -5 —4 — 3 -2 — 1 — batran megszolalok
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& Ha nem értek egyet az 6rakon elhangzottakkal
megtartom magamnak a véleményem —6 -5 -4 -3 -2 — 1 — hangot adok a
véleményemnek

& Az otthon elkészitend6 feladatokban
nem tudok kibontakozni —6 -5 -4 — 3 — 2 — 1 — ki tudok bontakozni

& Az 6rak soran teljesitend6 aktiv feladatokban (véleménynyilvanitas, kisel6adas, k6zos
munka)
nem tudok kibontakozni— 6 —5 -4 — 3 — 2 — 1 — ki tudok bontakozni

& A tudasom inkabb
az otthoni feladatokban tudom megmutatni—6 —-5—-4 -3 -2 — 1 — inkabb a
kurzusokon tudom
megmutatni
0 — sehol sem tudom megmutatni

& A tudasom inkabb
egyéni feladatokban tudom megmutatni — 6 —5 -4 — 3 — 2 — 1 — inkabb kb6z6s
feladatokban tudom megmutatni
0 — sehol sem tudom megmutatni

& A szakmai elkotelezettségemet inkabb
az otthoni feladatokban tudom megmutatni—6 —-5—-4 -3 -2 — 1 — inkabb a
kurzusokon tudom megmutatni
0 — sehol sem tudom megmutatni

< Az intelligenciamat inkabb
az otthoni feladatokban tudom megmutatni—6 —-5—-4 -3 -2 — 1 — inkabb a
kurzusokon tudom megmutatni
0 — sehol sem tudom megmutatni

& A szbbeli feleléseken az igazi tudasombal
csak keveset tudok megmutatni (pl. leblokkolok) -6 -5 -4 —3 — 2 — 1 — mindent
meg tudok mutatni

& Az irasbeli dolgozatokban az igazi tudasombdl
csak keveset tudok megmutatni — 6 — 5 -4 — 3 — 2 — 1 — mindent meg tudok mutatni

& Az orak tobbsége
unalmas—-6-5-4-3-2 -1 — érdekes

& Az orak tobbsége
haszontalan tudast nyujt —6 — 5 —4 — 3 — 2 — 1 — hasznos tudast nyujt

& Az oktatoim tobbsége
nem tudjaa nevem-6-5-4 -3 -2 -1 —tudja a nevem

< Ha nem tartom magam képesnek valamire, akkor
az oktatoim sem tudnak motivalni — 6 — 5 — 4 — 3 — 2 — 1 — az oktatoim tudnak motivalni
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& Ha nem tartom magam képesnek valamire, akkor
az oktatéim soha nem szoktak motivalni — 6 —5 — 4 — 3 — 2 — 1 — mindig motivalnak

22. Van-e olyan személy ...? Ha IGEN, jelold X-szel! (Tobb valaszt is jellhetsz)

kozeli ismeretségi
nincs

iskolai oktatéim
kéromben

kozott
tavoli ismeretségi

koromben
facebook ismero6-

csaladomban, ro-
konsagomban
barati koromben
seim kozott

Aki elismert szakember egy olyan szak-
maban, amit tanulsz vagy szoba johet
Nalad jovétervkeént

Akihez fordulhatsz szakmai kérdéseiddel

Aki tud segiteni a tovabbtanulasban vagy
elhelyezkedésben

Aki vezetd beosztast tolt be egy olyan
szakmaban, amit tanulsz vagy szdba
johet Nalad jovétervként

Aki felhivja a figyelmedet a karriereddel
kapcsolatos lehet6ségekre (6sztdndijak,
palyazatok, versenyek stb.)

Aki altal fontos informacidkhoz juthatsz a
tovabbtanulas vagy a szakmad aktualita-
saival kapcsolatban (egyetemi/féiskolai
szakok, nyilt napok, kiallitasok, uj talal-
manyok stb.)

Aki ott dolgozik, ahol te is szeretnél a
jovBben

Aki bemutat olyan embereknek, akik fon-
tosak a szakmadban vagy az altalad va-
gyott egyetemen/féiskolan

23. Milyen gyakran kapsz segitséget a tanulashoz?

soha ritkan néha gyakran | rendszeresen

iskolaban barattol 1 2 3 4 5

csaladban testvértol 1 2 3 4 5

csaladban szll6tél, nagyszul6tol 1 2 3 4 5

tanartol (korrepetalas) 1 2 3 4 5
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tanartol (versenyhez) 1 2 3 4 5
mas szakembert6l 1 2 3 4 5

24. Mennyire igazak rad az alabbi allitasok? Ertékeld 1-t6l 4-ig terjedd skalan!

|:gy£|lst; inkabb | inkabb r::'r’tisk
. NEM igaz igaz o
igaz ben igaz
Tisztelem az oktatoim tobbségét. 1 2 3 4
Legszivesebben nem is jarnék iskolaba. 1 2 3 4
Er6s a bels6 motivaciom a tanulasra. 1 2 3 4
Mindennél fontosabb szamomra, hogy befejezzem a
e . 1 2 3 4
kbzépiskolat.
Fontos szamomra, hogy az oktatdéim elismerjék a 1 2 3 4
munkat, amit tanulmanyaimba fektetek.
Szerintem manapsag nem éri meg tanulni. Nem a
X . g . o 1 2 3 4
végzettségen mulik, kire milyen jovo var.
Fontos szamomra, hogy a diaktarsaim elismerjék a
. : o7 1 2 3 4
munkat, amit tanulmanyaimba fektetek.
Az egész életem a tanulasrol szél. 1 2 3 4
Fontos szamomra, hogy a szilleim elismerjék a 1 2 3 4
munkat, amit tanulmanyaimba fektetek.
A jelenlegi képzésem biztos megélhetést biztosit 1 > 3 4
szamomra a végzeés utan.
Az iskola tébbnyire felkészit arra, amit a j6vében
1AL £ 1 2 3 4
munkavallaléként tudnom kell.
Gyakran valasztom a tanulast a hobbim, barataim
1 2 3 4
helyett.
Szerintem azok kapnak j6é jegyeket, akik megérdem- 1 2 3 4
lik.
A kotelez6 tananyagon kivul mashonnan is szoktam
i Lo . . . 1 2 3 4
olvasgatni, tdjékozodni a szakmamrol/tantargyakrol.
Szerintem azok fognak tébb pénzt keresni, akik jobb
) 1 2 3 4
jegyeket kapnak.
Fontos szamomra, hogy becsiletes munka legyen a
. ] o 1 2 3 4
vegzettségem mogott.
Szerintem az oktatasi rendszer célja az, hogy min- 1 > 3 4

denkibdl kihozza a legjobbat.
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Egyetértek az iskola elvarasaival. 1 2 3 4
Nem értek egyet az iskola elvarasaival. Csak azért

) ,, . . 1 2 3 4
kovetem 6ket, hogy meglegyen a végzettsegem.
Nagyon bant, ha rossz jegyet kapok. 1 2 3 4
Az iskola mindenre felkészit, amit munkavallaloként 1 2 3 4

a jévBben tudnom kell.

25. Engedd el a fantaziad! Szamodra milyen hely az iskola? Mihez hasonlit? Milyen
filmes, mese vagy regény helyszinhez? Az iskola olyan, mint... Es én olyan vagyok
benne, mint....

26. A kovetkezbkben az iskolai életre vonatkozo allitasokat olvashatsz. Itt arra vagyunk ki-
vancsiak, hogy ezek mennyire jellemzék Rad, milyen gyakran érzel ilyesmit. Ezt a felso-
rolt valaszlehetéségekbdl valaszthatod ki, azt, ami leginkabb jellemzi a helyzetedet és
a véleményedet, azt huzd ala, vagy karikazd be!

Jol felkésziilok az iskolai érakra
1) soha 2) ritkan 3) néha 4) gyakran 5) mindig

Sziinetekben beszélgetek a tarsaimmal
1) soha 2) ritkan 3) néha 4) gyakran 5) mindig

Amikor nem értek valamit, van néhany osztalytarsam, akitol segitséget tudok kérni
1) soha 2) ritkan 3) néha 4) gyakran 5) mindig

Ugy érzem, hogy csak az osztalytarsaim miatt szeretek iskolaba jarni
1) soha 2) ritkan 3) néha 4) gyakran 5) mindig

Attdl tartok, senki nem fog engem a csapatba valasztani, ezért nem érzem jél magam
a testnevelés 6rakon

1) soha 2) ritkan 3) néha 4) gyakran  5) mindig

Ugy latom, az osztalytarsaim, vagy az iskolatarsaim kedvelnek engem
1) soha 2) ritkan 3) néha 4) gyakran  5) mindig

A sziileimmel (VAGY neveléimmel) beszélgetek az osztalytarsaimrol, iskolatarsaimrol
1) soha 2) ritkan 3) néha 4) gyakran 5) mindig
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Elé6fordul, hogy néhany osztalytarsam/iskolatarsam kicsufol
1) soha 2) ritkan 3) néha 4) gyakran 5) mindig

Eléfordul, hogy néhany osztalytarsam/iskolatarsam kotekedik velem
1) soha 2) ritkan 3) néha 4) gyakran 5) mindig

Ugy érzem, hogy csak az osztalytarsaim miatt NEM szeretek iskolaba jarni
1) soha 2) ritkan 3) néha 4) gyakran  5) mindig

Azt gondolom, a csalddom nagyon kiilonbozik a tébbiek csaladjatol
1) soha 2) ritkan 3) néha 4) gyakran 5) mindig

Eléfordul, hogy az osztalyban segitiink egymasnak (tanulas, kudarcok, szomorusag)
1) soha 2) ritkan, csak a baratoknak 3) néha, ha kérik 4) gyakran

5) rendszeresen figyelink egymasra
Mit gondolsz, az osztalyodban vannak-e kiulonbségek a tanuldk kozott?

1) nincsenek kildénbségek  2) kis mértéki 3) atlagos
4) nagy, a baratsagot akadalyozza 5) egyesek elkilonlltek

27. Mennyire jellemzoék rad az alabbi, vallasossaggal kapcsolatos allitasok?

Kicsit Inkabb Egyalta-
Nagyon | . .
. . | jellem- nem lan nem
jellemz6 " . I 2
z0 jellemzé | jellemzé
Gyakran gondolkodom vallasos dolgokrol 4 3 2 1
Hiszem, hogy Isten létezik 4 3 2 1
Templomba vagy gyulekezetbe jarok 4 3 2 1
Imadkozom 4 3 2 1
Megtapasztaltam, hogy Isten része a
. . 4 3 2 1
személyes életemnek

28. Ert-e téged valamilyen hatranyos megkiilonboztetés az iskolaban?
- tanar(ok) részérdél 1) igen 2) nem

- diak(ok) részérdél 1) igen 2) nem

Haigen, mi volt az?
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29. Megélted-e az alabbi életeseményeket az elmult 3 évben? Es régebben?

Az elmult 3 év- | Régebben, mint 3
ben éve
Sulyos anyagi veszteség érte a csaladodat igen — nem igen — nem
Elvesztette a munkahelyét a szliléd vagy a nevel6- igen — nem igen — nem
szuléd
Durva veszekedések voltak a szileid kdzott igen — nem igen —nem
Szakitas barattal/baratnével igen — nem igen — nem
Sulyos betegség (neked vagy a csaladtagodnak) igen — nem igen — nem
Rendszeresen lerészegedett a szlléd vagy a nevelb- igen — nem igen —nem
szuléd
A kdzvetlen kérnyezetedben (csalad, baratok) dngyil- igen — nem igen —nem
kossagi kisérlet
Elvaltak a szlleid igen — nem igen — nem
Rendszeresen megvertek, bantalmaztak a szileid igen — nem igen — nem
(nevelbszileid)
Halallal végz6dd ongyilkossagi kisérlet a kozvetlen igen —nem igen — nem
kérnyezetedben
Abortuszod volt (vagy a partnerednek) igen — nem igen — nem
Meghalt az édesanyad vagy az édesapad igen — nem igen — nem

Koszonjiik a valaszadast!
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