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Bevezetés

A mai magyar kozoktatasi rendszerben altalanos jelenségként tapasztalhato az
intézmények és intézménytipusok kozotti szelekcid (Kertesi és Kézdi, 2009; Kiss,
2016; Rado, 2018) annak ellenére, hogy tudjuk, az iskolazottsagi kiilonbségek
megjelennek az elhelyezkedési esélyekben, a jovedelmi kiilonbségekben és az
egyének egyéb jolétét meghatarozo tényezokben (Varga, 2023). A gimnaziumot,
érettségit ado szakképzést vagy a haroméves, érettségi nélkiili szakképzot valaszto
szl6i, tanuloi dontés mogott kiillonbozo stratégiak huzdédnak meg, amelyek a
didkok teljes iskolai palyafutasat ¢és a célként kitlizott végzettséget is
meghatarozzak. A tovabbtanulasi dontéseket szamos tarsadalmi és egyéni tényezo,
korlilmény befolyasolja, akar az altaldnos iskola, akar a kozépiskola utani
tovabbtanuldsra gondolunk. Az oktatasszociologidban az iskola szerepérdl két
uralkodo6 nézet alakult ki. Az egyik azon a bourdieu-i elméleten nyugszik, miszerint
a kiilonboz6 tarsadalmi rétegekhez tartozé csaladok kiilonbozo kulturalis tokével
rendelkeznek, mely determinalja gyermekiik iskolaztatasat és az abban valo
részvételt. Bourdieu (1978) elmélete szerint az iskolarendszernek nincs
es¢lykiegyenlité funkcidja, hanem generaciordl generaciéra Ujrateremti a
tarsadalmi kiilonbségeket. A masik nézet szerint az iskola egyfajta mobilitasi
csatorna, mely esélyt nytjthat a tarsadalmi ranglétran valo feljebb 1épésre (Andorka
és Simkus, 1983; DiMaggio, 1982; Sorokin, 1998). Az oktatasi rendszer akkor
miikddik jol, ha képes a csaladi hattér hatasanak csdkkentésére (Gydri és Balogh,
2020; Kollar, 2018; Roébert, 2002). Kutatdsunkban megvizsgaljuk, hogy az
érettségit add szakképzésben tanulo diakok esetében a bourdieu-i reprodukcios
elmélet vagy az iskola mint mobilitasi csatorna hatasa érvényesiil erdsebben.

Egy oktatasi rendszeren beliil vannak bizonyos pontok, amikor a didkoknak és
csaladjaiknak kiilonboz6é oktatasi utvonalak kozott kell donteniiik. Ilyen a
kozépiskolavalasztas, az érettségi utani felsdéfoku tovabbtanulas vagy éppen a
munkaba allas valasztasa. Ezekre a dontésekre altalaban erds hatassal van a csalad
tarsadalmi hattere. Koztudott, hogy az alacsony tarsadalmi hatter(i tanulok még a
teljesitmény azonos szintjén is kisebb hajlanddsdggal 1épnek be ambicidozusabb
utvonalakba, mint a magasabb tarsadalmi hattérrel rendelkez6 tarsaik (Neugebauer
¢és Schindler, 2012). Az évtizedek soran hazankban nem véltozott az a tény, hogy
kozépiskolatipusonként eltérd a felsdoktatasba valé tovabbtanulas aranya (lasd
Ferge, 1999). A szakirodalom szerint szignifikansan tobben jutnak be felsdoktatasi
intézményekbe a gimndziumokbdl, mint az érettségit ado szakképzésbdl (Hajdu et
al., 2022; Mikrocenzus, 2017). Bar a két iskolatipusnak alapvetéen mas-mas a
funkcioja — hiszen a gimnazistdk foként a felsdoktatdsi tovabbtanulas, mig az
érettségit ado szakképzést valasztok elsdsorban a szakmaszerzés miatt dontenek az



adott iskolatipus mellett (Lannert, 1998) —, azonban az érettségi vizsga, barmelyik
iskolatipusban szerzik is meg a diakok, utlevél a felsGoktatasba. Munkankban arra
keressiik a valaszt, hogy mibdl adodik az érettségit ado szakképzésben tanulo
didkok alacsonyabb felsdoktatasi tovabbtanulasi aranya. Ennek magyarazataként
jellemzdéen a tanulok csaladjanak alacsonyabb szociodkondmiai statusat szoktak
megnevezni (Bornstein, 2015; Pusztai, 2011), azonban Fuller és Macfadyen (2012)
szerint egyéb folyamatokat, tényezbket is figyelembe kell venni. A hazai és
nemzetkdzi szakirodalom szerint a tanulasi motivacio (Jozsa et al., 2020; Ryan és
Deci, 2017; Wigfield et al., 2015) és a végrehajto funkcidé (Diamond, 2013; Jozsa
és Jozsa, 2017, 2018; Thibault és Potvin, 2018) egyarant fontos szerepet jatszik a
didkok iskolai teljesitményében. Az utobbi években végzett vizsgalatok kimutattak
mindkét tényezo erds eldrejelzd szerepét az iskolai sikerességben (Diamond, 2014;
Gilmore et al., 2017; Zelazo et al., 2016). Vizsgalatunk egyik ijdonsaga, hogy ezen
faktorok és a csaladi hattér szerepét egylittesen vizsgaljuk a felsdoktatasi
tovabbtanulasban.

Szamos statisztika és szakirodalom latott napvildgot az érettségizettekrol és a
felvételi eljarasba jelentkezd fiatalokrol, amik igyekeztek korvonalazni ezen
populacié jellemzoéit (lasd Garai és Kiss, 2014; Kiss, 2008; Szemerszki, 2014),
tovabbtanulasi motivaciéit (Lannert, 2004a; Veroszta, 2016), rekrutaciojat
(Polonyi, 2012), palyakdvetését (Ercsei, 2015; Tomasz, 2012). A szakképzésbdl a
felsdoktatasba valo atmenettel foglalkozo nemzetkozi kutatasok egy része szerint a
szakképzeésbol jovo hallgatok jelenléte a felsGoktatasban jelentdsen hozzajarul a
felsGoktatas kiszélesedéséhez, expanziojahoz, azonban ezek a tanuldi csoportok
nagy valoszinliséggel tarsadalmi-gazdasagi szempontbodl hatranyosabb helyzetiiek,
mint az akadémiai Gton haladok (Katartzi és Hayward, 2019; Shields és Masardo
2015). Ugyanakkor taldlunk olyan szakirodalmat is, ami szerint a szakképzés
csokkenti a felsdoktatasba vald bekeriilés esélyét (Arum é€s Shavit, 1995).
Munkankban egyrészt az érettségit ado szakképzésben tanuld érettségi elétt allo és
mar leérettségizett, technikusi évre marado diakok tovabbtanulasaban fellelheto
kiilonbségeket és azok okait igyeksziink feltarni.

A vizsgalat idébeli kerete 2019 06szétdl 2021 tavaszaig terjed. Ennek
megfeleléen a vizsgalatban részt vevo érettségit ado szakképzésbe jard diakok a
2016. szeptember 1-jével bevezetett szakgimnaziumi képzésben vettek részt. Mivel
a mérés alanyai szakgimnazistak voltak, ezért dolgozatunkban a szakgimnazium
elnevezést hasznaljuk'. Jelen munkdban szinonimaként hasznaljuk a
szakgimnazium és az érettségit add szakképzés elnevezéseket.

! Az érettségit nem ad6 haroméves szakképzést, mely szintén tobb névvéltozason ment keresztiil az
utobbi években, szakmunkasképzésnek nevezziik a dolgozatban.



A konyvben két empirikus vizsgalat eredményeit mutatjuk be. Elsé mérésiink
egy probamérés volt, mely a kifejlesztett méréeszkoz kiprobalasara iranyult. A
masodik adatgytlijtés célja is egyfeldl a fejlesztett kérddiv megbizhatosaganak
ellendrzése volt. Azonban f0 célunk az érettségit add szakképzésben tanuld
diakoknak a vizsgalatba bevont nevelésszociologiai és pszichologiai jellemzdinek,
illetve azok Osszefliggésrendszerének feltarasa volt a tovabbtanulasi dontésén
keresztiil.

Munkank fokuszaban a magyarorszagi érettségit ado szakképzésben tanulo
diakok tovabbtanulasi dontése all. Ezért konyviink elméleti fejezeteinek
felépitésében a koz- és felsGoktatasi rendszer alakulasatol, annak kdvetkezményein
keresztiil jutunk el a tovabbtanulast befolyasold tényezokig. A kotet elsd
fejezetében bemutatjuk az oktatas expanzidjanak folyamatat a kozoktatasban és a
felsGoktatasban, kiilonés figyelmet forditva a magyarorszagi valtozasokra és
torténésekre, azonban kitekintést nyljtva a nemzetkdzi tendencidkra is. A
kozoktatas esetében fontosnak tartottuk a kdzépiskolatipusok és azok
létszamadatainak alakuldsa mentén ezt bemutatni, mig a felsdoktatds expanzidjanal
a politikai valtozasok tiikkrében bekovetkezd 1étszamalakulésra és tanulocsoportok
megjelenésére. A masodik fejezetben a tovabbtanulasi dontést befolyasolo
tényezOk elméleti hatterét tekintjiik at. Itt foglalkozunk egyrészt a magyarorszagi
tarsadalmi rétegzddéssel, ehhez kapcsoldddan az oktatasi egyenldtlenségekkel és
tarsadalmi mobilitassal. Masrészt a hazai ¢s nemzetkdzi szakirodalom alapjan
korvonalazodo keretrendszerekben megjelend, kiilonb6zo tudomanyteriileteket
atfogd — nevelésszocioldgiai és pszichologiai — tényezok vizsgalataval. A harmadik
fejezetben a kutatds céljat, kérdéseit és hipotéziseit fogalmazzuk meg. Ezt
kovetden, a negyedik fejezetben, a fejlesztett kérddivvel végzett probamérés
folyamatat és annak eredményeit kozoljik. Az o6todik fejezetben a fomérés
mintajat, modszereit mutatjuk be a mérdeszkoz pszichometridjaval egyiitt. A
hatodik fejezetben a vizsgalatban részt vevd 12.-es szakgimnazistak és 13.
évfolyamra jarok jellemzdit mutatjuk be a gimnazista részmintaval 6sszehasonlitva.
A hetedik fejezetben a csaladi hattér alapjan igyeksziink megragadni az érettségit
ado szakképzésbe jaro 12. és 13. évfolyamosok kozotti kiilonbségeket a vizsgalatba
bevont valtozok mentén. A nyolcadik fejezet a két szakképzds évfolyam
tovabbtanulasi dontésében megmutatkozo eltéréseket vizsgalja tényezonként és
tarja fel ezek Osszefiiggésrendszerét.

Néhany fejezet alapjat korabban megjelent 6nalléan vagy tarszerzével irt munka
képezi. A CEJER folyoiratban megjelent (Jozsa, 2020a) tanulmanyban a magyar
szakképzés kialakuldsdnak torténete, a létszamadatok alakuldsa keriiltek
bemutatasra. Az esélyegyenl6tlenségrél és az iskolai eredményességet
meghatarozd tényezokrdl a Magyar Pedagogia (Jozsa, 2019b) folydiratban jelent
meg tanulmany. A végrehajto funkcio elméletérol, vizsgalati modszereirdl (Jozsa



és Jozsa, 2017, 2018) és a konyvben hasznalt kérdoéivtétel magyar adaptaciojarol
(Jozsa és Jozsa, 2020) kozoltiink eredményeket. A probamérés eredményeit az
Iskolakultiraban (Jozsa, 2021a) és a Neveléstudomany folyoiratban (Jozsa, 2021b)
jelentettiik meg. A gimnaziumba és az érettségit ado szakképzésben tanuld diakok
tovabbtanulasi dontéseinek vizsgalatarol az Education Sciences folyodiratban jelent
meg tanulmanyunk (Jozsa et al., 2022).
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Intézményi és szakpolitikai hattér

A tanulok iskolai teljesitményével szorosan Gsszefiigg az iskolai egyenlétlenségek
vizsgalata. A széles kutatdoi érdeklodésnek  koszonhetden — kiilonbozo
megkozelitésekkel talalkozunk a szakirodalomban. A szocioldgiai alapu
megkozelités altalanosan elfogadott feltevése, hogy a tarsadalmi egyenldtlenségek
ellenallnak a valtozasoknak (lanelli, 2002), és az egyén csaladjanak tarsadalmi
statusa alapvetOen befolyasolja az iskolai elOGmenetelt, az iskolavalasztast, a
tovabbtanulasi esélyeket és az elért iskolai fokozatot (Blasko, 2002; Robert, 2004).
A magyar iskolarendszerben Kkitiintetett elagazasi pont az altalanos iskola utani
tovabbtanulas, hiszen ez a tanulok jovOjét is meghatarozza. Azonban az oktatasi
rendszer szelektivitasanak koszonhetden a kedvezotlen csaladi hattérrel rendelkezo
tanulok hatranyai a kozoktatas teljes ideje alatt megmaradnak, konzervalodnak,
esetleg tovabb novekednek (Fejes et al., 2020; Havas, 2008; Nagy, 2010). Hermann
(2005) szerint a harom képzési tipus, a gimnazium, az érettségit ado szakképzés és
szakmunkasképz6 kozotti valasztas mogott mas-mas stratégiak hizodnak meg. Mig
a gimndzium a felsGoktatasi tovabbtanulds, a diploma felé vezet, addig a
szakmunkasképzés valasztasa a szakképzettség megszerzésének egyik leggyorsabb
és legegyszeriibb modja. Azonban az érettségit ado szakképzés esélyt kinal a
felsGoktatasba torténd tovabbtanuldsra is. Kéztudott, hogy az iskolai végzettség
szoros Osszefiiggésben van a foglalkoztathatosaggal. A magasabb iskolai
végzettség noveli az egyén munkaerdpiaci helyzetét és a magasabb jovedelem
lehetéségét (Eurydice, 2022). Nagy (2016) szerint nincs Iényeges kiilonbség a nyolc
altalanos alatti, a nyolc altalanos iskolai és a szakmunkasképzdével rendelkezok
alapfizetésében. Azonban az ennél magasabb iskolai végzettségek esetében mar
szignifikans eltérés mutatkozik a jovedelem tekintetében is. Munkank egyik célja,
hogy feltarjuk, miben rejlenek azok a kiilonbségek, hogy az érettségit ado
szakképzésbol valaki a felsGoktatasi tovabbtanulast, valaki pedig a munka vilagat
valasztja annak ellenére, hogy a magasabb iskolai végzettség kedvezobb
elhelyezkedést ¢s jobb mobilitast biztosit az egyénnek. Az iskolatipusok kozotti
kiilonbségek felvazolasdhoz az els6 alfejezetben a kozépfoki szakképzéssel
foglalkozunk. A masodik alfejezet a felsGokatasi expanzidt, a harmadik pedig
annak kovetkezményeit targyalja. Mivel munkank nem torténeti jellegii, ezért nem
toreksziink elemzo feltarasra, csupan a jobb megértéséhez sziikséges elézmények
felvillantasa a célunk.

A kozépfoku iskolarendszer valtozasai, kiilonos tekintettel a
szakképzésre

Magyarorszag oktatasi rendszere kontinentalis jellegli, szamos eurdpai orszaghoz
hasonléan, mint példaul Németorszag, Lengyelorszag. A kontinentdlis oktatasi
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rendszer sajatossagai eltérmek az angolszasz orszagok altal létrehozott atlanti
rendszerekt6l. Mig ez utobbi kdzéppontjaban a kdzosségi iskolak allnak, addig a
kontinentalis rendszerben a klasszikus kozépiskola van a fokuszban. A
kontinentalis oktatasi rendszerre altalanossagban jellemzé a harmas tagoltsag
(alapfok, kdzépfok és felsofok), a szelektivitas és a képzési tipusok kozotti korai
valasztas (Kozma, 2006; Mrazik, 2015). Ebben az alfejezetben a magyarorszagi
kozépfoku iskolarendszer valtozasat mutatjuk be a rendszervaltassal kezdodéen. A
rendszervaltas fordulopontot hozott a kozépiskolai képzési tipusok 1étszamanak
alakulasaban, mely a szakképzésen belill is jol mutatja az érettségit ado képzés és
szakmunkasképzés elkiiloniilését.

Kozoktatasi rendszerilink kialakulasa, formalddasa joval tavolabbra mutat, mint
a rendszervaltas id6szaka, azonban nem célunk annak teljes bemutatasa, csupan a
munkank szempontjabol lényeges, eldzményként szolgalo iddszakot tekintjiik at. A
jelenlegi magyarorszagi kozoktatasi rendszer alapjat a 60-as évek eleji reformok
teremtették meg, ahogy azt az 1. abra mutatja.

1. dbra.
Az 1961-es kézoktatds rendszere (Pukanszky és Németh, 1996, sajat szerkesztés)

Srettséei ¢érettségitszakmai  szakmunkasvizsga szakmai
& vizsga alapfoku v.
imnazium szakkozépiskola LA
& P szakmunkasképz6 -
szakiskola

altalanos iskola felsd tagozat
altalanos iskola also tagozat
6voda

1989-ben a szakképzésben tanulok 59%-a szakmunkasképzésben, 37%-a érettségit
ado szakképzésben vett részt (Andor és Liskd, 2000). A rendszervaltas utan
megnodtt az érettségit ado kozépiskoldkba vald tovabbtanulds, mellyel
parhuzamosan a szakmunkasképzOokben lecsdkkent. A munkaerépiacon jobban
értékesithetd tudas megszerzése érdekében a tovabbtanuldsra jelentkezok az
érettségit ado szakképzés felé fordultak, kdvetve ezzel a foglalkoztatasi elényok és
kereseti hozamok atalakulasat (Andor és Lisko, 2000; Kertesi és Varga, 2005). A
kozépiskolai expanzionak koszonhetéen atértékelddott a gimnaziumi érettségi
jelentésége. Sokaig az érettségi jelentette a munkaba allas feltételét bizonyos
munkahelyeken, késébb a felsGoktatasba vald bekeriilés lehetoségét
valoszintisitette (Andor és Lisko, 2000).

A 90-es években a szakképzési rendszer megujitasanak egyik lehetdségét a
vilagbanki program elinditasa jelentette 1991-1996 kozott. Az 0j modellben a
képzési 1d6t meghosszabbitottak, tovabba atalakitottdk az altalanos és szakmai
képzés aranyait is. Ez alapjan jottek létre a 2+2+x képlettel leirhatd képzések,
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melyekben az elsd két tanévben foként kozismereti oktatas folyt. A masodik két
évben szakmacsoport szintli ismeretszerzésre keriilt sor. A szakmavalasztas 18 éves
korra tolodott, a munkaerdpiacra felkészit6 szakmai képzés a 4. év utan kezd6dott,
mely a valasztott szakmatol fiiggéen néhany honaptol két évig terjedhetett. A 4. év
utan, a képzés végén, egyrészt az érettségi vizsga lehetové tette a tovabbtanulast
(Lisko, 2001; Tot, 1996), masrészt az OKJ szerinti szakképzés folytatodott (Farkas,
1998) (2. abra).

2. abra.
A vilagbanki kozépiskola modellje (Tot, 1996, sajat szerkesztés)

felsboktatas munka

4 OKJ 4

T

érettségi vizsga

f

3-4. osztaly
szakmai alapoz6 ismeret

T

1-2. osztaly
kozismeret

Mig korabban a szakmavalasztas 14 éves korra, az altalanos iskola utanra tevodott,
a vilagbanki modell kozismereti képzésének koszonhetden kitolodott a
szakmavalasztas ideje. Ezzel nem csak a palyavalasztas id6pontja tolddott, hanem
a munkaba allasé is. A vilagbanki modell értékelésekor kiemelték, hogy javult az
osztalyok tarsadalmi osszetétele, csokkent a lemorzsolodas aranya, javult a képzés
szinvonala és eszkozparkja (Lisko, 2001).

1999-ben megsziintették a haroméves szakmunkasképzoket és létrehoztak a
szakiskolakat, ahol a 9-10. évfolyamon az altalanos iskola meghosszabbitasaként
kozismereti oktatas folyt, amit valtozo képzési idotartamtl szakmai képzés kovetett
(Martonfi, 2016; Gyorgyi, 2019; Soés, 2010). 2003-ban betervezték a Huméan
Erdforras Operativ Programba (HEFOP) a szakképzé kozpontok létrehozasat
(Mértonfi, 2016) a szétaprozodott intézményrendszer kezelésére, 2006-ban a
szakképzés a munkaiigyi tarcahoz keriilt, 2010-re 84 TISZK (Térségi Integralt
Szakképz6 Kozpont) jott 1étre. Az Gj szakképzés-iranyitas 2011-es tervei szerint
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megyénként 2-3 TISZK jon létre a szakképzo intézmények Osszevonasaval,
amelyek lefedik a megyei szakképzési feladatellatast. A 2011-ben megjelent
szakképzési koncepcioban megfogalmazodott az 1998 eldtti  haroméves
szakképzési struktura visszaallitdsa. Az allam egyre nagyobb szerepet kapott a
szakképzésben és kiilfoldi példakkal tamasztottak ala a dualis képzés bevezetését.
Az érettségit add szakképzés oktatdsa a szakmai képzés felé tolodott. A
palyavalasztas idOpontja visszakeriilt a 14-15 éves életkorra, ami az atjarhatatlan
képzési tipusok létrejottével csupan két iranyba délhetett: gimnazium vagy
szakképzés (Gyorgyi, 2019).

2012-ben a megyei Onkormanyzat szakképzési intézményei atkeriiltek a Megyei
Intézményfenntartd6 Kézpontokhoz (MIK), amiket 2013 januarjatol a Klebelsberg
Intézményfenntartd6 Kozpont (KLIK) vett at. 2015. jalius 1-jét6l a szakképzés a
Nemzetgazdasagi Minisztérium fenntartdsaban miik6dott tovabb és  ezzel
egyidében létrehoztak a szakképzési centrumok intézményrendszerét (Martonfi,
2016). Ezt kdvetdéen az Innovacids és Technoldgiai Minisztériumhoz keriilt a
szakképzés, ami 2022 majusatol a Kulturalis és Innovaciés Minisztérium ala
tartozik.

Ahogy latjuk, a 20. szazad kdzepétdl a kozépfokl oktatas intézményrendszere —
annak ellenére, hogy jo néhany reformon ¢és fenntartovaltason ment keresztiil —
megegyezik a maival: gimnazium, érettségit ado szakképzés (2016. szeptember 1-
jétol szakgimnazium, 2020. szeptember 1-jétdl technikum) és szakmunkasképzo
(2016. szeptember 1-jét6l szakkozépiskola, 2020. szeptember 1-jétdl szakképzo
iskola). frasunkban nem foglalkozunk az 0j szakképzési torvény éltal 1étrehozott
struktaraval, ugyanis vizsgalatunkban a felmend rendszerben kivezetésre keriild
szakgimnaziumi és technikusi képzésben részt vevé diakok szerepelnek.

Létszdmadatok alakulasa a kozoktataspolitika tiikrében

A kozépiskolai képzési tipusok létszamadatainak elemzése Osszefonodik a
kozépfoku oktatas expanzidjaval. Eurdpaban az oktatas az 1960-as évektdl kerdilt a
kozéppontba, melynek egyik oka a gazdasagi novekedés, a masik pedig a sziil6k
igénye volt, hogy gyermekeik jobb oktatasban részesiiljenck. Ezekben az években
az oktatasban lattak a gazdasagi fejlodés motorjat és a szocidlpolitika eszkdzét.
Ekkor kezdddtek az iskolaszerkezeti reformok, 1étrejottek a komprehenziv iskolak
(Lannert, n.€.). Hazankban a fejlett orszagokhoz képest egy-két évtizeddel késGbb
zajlott az oktatas expanzidja (Martonfi, 2016).

A rendszervaltast kovetden egyre csokkent a kozépiskolat megkezdd tanuldk
l1étszama (3. abra). Ezzel parhuzamosan a hazai szakmunkasképzés valsagba jutasa
figyelhetd meg az alacsony szinvonall képzés és a romlo gyakorlati oktatds miatt
(Polonyi, 2006). A rendszervaltds utan a szakmunkasokat érintd tomeges
munkanélkiiliség a sziilok figyelmét a jobb munkaerdpiaci lehetdséget kinalod

14



érettségit ado képzések felé forditotta (Martonfi, 2016). Kozma mar az 1983-as
konyvében leirta, hogy a kozépfoku oktatasnak a fejlesztés sulypontjava kell valnia
az évtized végére, mert egyre inkabb megnd az érettségi iranti igény, ami utlevél a
fels6foku tovabbtanulashoz (Kozma, 1983).

3. abra.
A 9. evfolyamon tanulok létszama a kézépfoku oktatas képzési programjaiban
1990/1991-es és 2020/2021-es tanév kozott (KSH STADAT, sajat szerkesztés)
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A 3. abran latvanyosan megmutatkozik a szakmunkasképzés besziikiilése a két
érettségit add képzéshez képest annak ellenére, hogy a 2000-es évek elején még
nagyrészt tiszta profili szakmunkasképzOk voltak (Martonfi, 2016). A relativ
expanzid a bennléviket is érintette, hiszen vertikalisan boviilt a képzési program,
igy a didkok tovabb maradtak a kdzoktatasban. Ezaltal a 90-es évek végére a 15—
19 éves diadkok elérték az OECD orszagok atlagat (Halasz, 2002). A kilencvenes
évek végén a jelentkezOk szamdhoz mérten a kozépiskolai helyek elegenddek
voltak, majd 2001-ben a gimnaziumok féréhelyeinek nagyjabol 15%-a betdltetlen
maradt, az érettségit ado szakképzés esetében ez az arany a 20%-ot is meghaladta
(Hermann, 2005). A 2000-es évek kozepétdl jabb tendencidk mutatkoznak a
harom képzési profilu kozépiskolaban: a két érettségit ado kozépiskola Iétszamaban
lassu csokkenés, mig a szakmunkasképzés teriiletén létszamemelkedés indult meg.
Ennek valoszinlileg az lehetett az oka, hogy a szakképzés a 2006-os valasztas utan
a munkatigyi tarcahoz keriilt (Martonfi, 2016).

2012/2013-ban egy 0jabb politikai dontés hatasara — ahogyan az ¢l6z6
alfejezetben mar irtuk — a kozépfoku iskolak tulnyoméd tobbsége, igy a
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szakmunkasképzok is, a Klebelsberg Intézményfenntarté Kozponthoz (KLIK)
keriiltek. Ett61 kezdve a szakmunkasképzok 1étszama folyamatos csokkenést mutat,
melyet a 2015-6s Nemzetgazdasagi Minisztériumhoz (NGM) keriilés és a
szakképzési centrumok létrehozasa csak rovid ideig lassitott (lasd 4. abra). Tortént
mindez annak ellenére, hogy az NGM Foglalkoztataspolitikaért Felels
Allamtitkarsaganak Szakképzési és Felnottképzési Féosztalya kidolgozta a
Koncepcio a szakképzési rendszer dtalakitisdira, a gazdasagi igényekkel valo
osszehangoldsara (Nemzetgazdasagi Minisztérium, 2011) cimii anyagot, melytdl a
szakképzésben részt vevo tanulok 1étszamnovekedését vartak. Tobbek kozott olyan
intézkedéseket tettek, mint a szakiskolai tanulmanyi Gsztondij bevezetése,
haroméves szakiskolai képzés, a tanuloszerzddéses rendszer kiterjesztése stb.
(Polonyi, 2016). Ahogy latjuk, a harom képzési program koziil a gimnazium kertilt
ki nyertesen, mig a szakképz6 iskolak diaklétszama fokozatos csokkenést mutat (4.
abra)

4. abra.
A tanuldlétszam alakulasa a kozépfoku oktatas képzési programjaiban 1990/1991-
es és 2020/2021-es tanév kozott (KSH STADAT, sajat szerkesztés)
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Az adatok azt mutatjadk, hogy 2012-t61 a gimndziumban tanulok létszama
folyamatosan emelkedik, mig az érettségit ado szakképzésben részt vevoké
csokken. Bar 2018-ban majdnem ezer diakkal tobben valasztottdk ez utobbi
iskolatipust az el6z6 évhez képest, a novekedés mégsem volt elegendd ahhoz, hogy
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visszaforditsa a gimnazium térnyerését. A beiskolazasi adatokat tekintve a két
iskolatipus kiilonbsége a 2020/2021-es tanévre meghaladta a tizenkétezer f6t. A
harom képzési tipus vesztese a szakmunkasképzd lett. A rendszervaltds utan
minden kelet-kdzép-eurdpai orszagban ez a tendencia volt megfigyelhetd (Kogan,
2008).

A 2020. januar 1-jével életbe 1€po 1) szakképzési torvény az addig megszokott
elnevezésmodositasokon kiviil olyan érdemi valtozasokat is tartalmaz, ami nem
minden esetben a tanuldok tovabbhaladasat segitik. Ilyen példaul az, hogy
megsziintette a 3 éves szakképzésre €piil6 2 éves nappali rendszerli érettségire
felkészités lehetdségét, azt csak esti munkarendben lehet megszervezni (2019. évi
LXXX. torvény a szakképzésrdl). Szamos elemzés szol amellett, hogy az
érettségivel rendelkez0 egyének a munkaerGpiacon sikeresebben tudnak
elhelyezkedni és kevésbé vannak kitéve a munkanélkiiliség veszélyének. Hajdu és
munkatarsai (2015) szamitasai alapjan az elmult 20 évben az érettségit ado
szakképzésben végzettek koziil atlagosan 4,8% munkanélkiili, az érettségi nélkiili
szakmunkasok 8%-a nem rendelkezik munkéaval. Ugyanez a gimnaziumban
érettségit szerzettekre 5,6% (ha a diplomasokat is hozzaszamoljuk, akkor 3,9%).
Ezeket az adatokat dsszehasonlitva lathatjuk, hogy az érettségit ado szakképzésben
végzett egyének elhelyezkedési esélyei a legjobbak, arrdl nem is szolva, hogy ez a
képzési tipus nyitva hagyja a valasztast a didkok szadmara, hogy akar a
felsGoktatasba tudjanak jelentkezni (Hermann, 2005).

Eurdpai kitekintés

A vilagon mindenhol szamos tényez6 befolyasolja az iskolaszerkezet alakulasat,
ilyen példaul a torténelmi, kulturalis hagyomany, a gazdasag jellege, a demografiai
viszonyok stb. Szerte Eurdpaban a 60-as évek jelentette az oktatas felé fordulas
idépontjat. Szinte minden orszagban igyekeztek létrehozni a komprehenziv
kozépiskolakat, amik megoldast kinaltak az oktatdsi expanziora. ElOszor
Svédorszagban, majd Anglidban és Franciaorszagban is elterjedtek ezek az
altalanosan képzé kozépfoku iskoldk, azonban Anglidban megmaradtak az
elitképzd gimnaziumok is. Az olyan orszagokban is, mint Belgium, Hollandia vagy
Németorszag, ahol a tanulok korai szelekcidja jellemz06, megkisérelték az egységes
alsokozépfok megteremtését, azonban a komprehenziv iskoldk bevezetése nem jart
sok sikerrel (Lannert, n.¢.). A kelet-kdzép-europai orszagok oktatasi rendszereit
tekintve az alapvet6 jellemzok a szocializmus id6szakaban létrejottek: az egységes
alsokozépfok és a raépiild erdsen rétegzett, differencialt fels6kozépfok. Ezek
tanterviikben, képzési idejiikben, mindségiikben és a felsGoktatashoz valod
hozzaférés lehetdségeiben is kiillonboznek (Kogan et al., 2012).

Az Europai Tanacs 1964-ben fektette le a k6z0s szakképzési politika alapelveit
a tagallamok szdmara. 1975-ben hoztak l1étre a Cedefopot (European Centre for the
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Development of Vocational Training = Eurdpai Szakképzésfejlesztési Kozpont),
melynek feladatai kozé a szakképzési programok megvaldsitasa, a fejlesztések és
problémak megoldasa tartozott (Csako, 2016; Habok és Szuchy, 2007).

Az europai orszagok szakképzési rendszereinek tipologiaja

Az eurépai orszagok szakképzési rendszerének kiilonb6z6 csoportositasaval
talalkozhatunk a szakirodalomban, melyeket az 1. tdblazatban foglaltunk Gssze.
Eszrevehetd, hogy a néhol kiilonb6z6 megnevezések hasonlo tartalmakat takarnak.

1. tablazat.
Az europai szakképzési rendszerek tipologidja

Szerzék Szakképzési rendszerek tipologidja

Greinert, 1995
Farkas, 2007
Liiko, 2007

piaci modell (pl. Egyesiilt Kiralysag), iskolai modell (pl.
Olaszorszag, Franciaorszag), dualis modell (pl. Németorszag)

Nemzetgazdasagi
Minisztérium
Foglalkoztataspolitikaért
Felels Allamtitkarsag
Szakképzési és Felnottképzési
Féosztaly, 2011

Garai, 2009

liberalis modell (angolszasz teriilet, pl. Egyesiilt Kiralysag),
dualis vagy konzervativ modell (K6zép- és Kelet-Eurdpa, pl.
Németorszag) és vegyes modell (Eszak- és Dél-Eur6pa pl.
frorszag)

piaci modell (pl. angolszasz orszagok), tanoncmodell (pl.
Vamosi, 2015 Németorszag, Ausztria), iskolai modell (pl. Franciaorszag,
Hollandia)

piaci modell (pl. Nagy-Britannia), iskolai modell (pl.
Pilz, 2018 Franciaorszag), allamilag iranyitott piaci modell (pl.
Németorszag)

Hteljes értéki tanuloszerzédéses gyakorlati képzések (pl.
Németorszag);
tanuloszerzddéses gyakorlati képzések (pl. Franciaorszag,
Chatzichristou et al., 2014, Hollandia);
10.p. iskolai alapt szakképzés a munkahelyi tanulas erds elemeivel (pl.
Finnorszag);
tulnyomorészt iskolai alapt szakképzési rendszerek (pl. Cseh-
Koztarsasag)”

Alapvetden harom szakképzési tipust kiilonit el a szakirodalom az alapjan, hogy az
allam milyen szerepet tolt be a szakképzésben (Papp, 2006). Ezek alapjan
megkiilonboztetiink piaci, iskolai és dualis modellt. A piaci modell jellemzdje,
hogy a szakképzés kisebb allami befolyassal szervezddik, a cégek sajat
kezdeményezésre nytjtanak képzési szolgaltatasokat. Ezzel szemben az iskolai
modellben a szakmai alapképzés feladatat az allam végzi. A dualis modellben az
allam bevonja a vallalatokat a képzésbe (Pilz, 2018).
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A tovabbtanulasi dontést és a tanulasi teljesitményt
befolyasol6 tényezok

A magyar kozoktatasi rendszerben a szegregacid altalanos jelenség, mely jelentds
hatast gyakorol a benne tanuld fiatalokra (Fejes, 2018; Neményi, 2013). A
nyolcadik évfolyam utani kozépiskola tipusanak valasztasa befolyassal lehet a
tanulo teljes iskolai palyafutasara, iskolai végzettségére. ,,A dontéshozatal normativ
elmélete szerint az a legjobb dontés, amely a legjobban segiti a dontéshozo
céljainak elérését” (Gati et al., 1996).

A tanulok tovabbtanulasi lehetdségeinek, dontéseinek, iskolai teljesitményének
¢és ezzel szoros Osszefiiggésben az iskolai esélyegyenlétlenségeknek a vizsgalata
évtizedek ota az oktatassal foglalkozo kutatok figyelmének fokuszaban all. A széles
kutat6i érdeklodésnek koszonhetden kiilonbozé megkozelitésekkel talalkozunk a
szakirodalomban (2. tablazat).

2. tablazat.
A tovabbtanulasi dontést befolydasolo tényezok
Kutatok Vizsgalt teriiletek/valtozok
Gati et al., 1996
Kulcsar et al., 2020

dontéshozatali nehézségek, tovabbtanulasi bizonytalansag

Lannert, 1998 csaladi hattér, tanulmanyi eredmény

Hermann, 2004b oktatas koltsége és munkaerdpiaci hozama, a csaladok jovedelme, a
szlil6k iskolai végzettsége, a tanulok képességei

Telcs et al., 2015 egyéni, sziil6i, lakohelyi és intézményi tényezok

Keller, 2016 tarsadalmi hattér, onértékelés

Gyoéri és Czako, 2017 csaladi hattér, kereseti ¢és elhelyezkedési lehet6ség, szakma presztizse

Polonyi, 2018c szocioldgiai, iskolaeredményességi, oktatasfoldrajzi tényezdk

Ahogy a fenti tablazat mutatja, szamos tényez6 hatassal van a tovabbtanulasi
dontésekre és az iskolai eredményességre, ami tobb tudomanyteriiletet is magaba
foglal. Kutatasunk ujdonsaga éppen abban rejlik, hogy igyeksziink
interdiszciplinarisan megkozeliteni a témat, és tobb tudomanyteriiletet bevonva
elemezni a tovabbtanulasra hato tényezoket. Ehhez ebben a fejezetben elséként
attekintést nyuajtunk a tovabbtanuldsi dontéssel foglalkozd korabbi hazai
kutatasokrol. Ezutan az oktatas és tarsadalmi rétegzodés, mobilitas kérdésével
foglalkozunk, hiszen a tarsadalom szerkezetében zajlo folyamatokra jelentds
befolyassal van az oktatasi rendszer (Gazso, 1993). Az ezt kovetd alfejezetben a
tovabbtanulésra hatdssal 1évo nevelésszociologiai tényezoket targyaljuk: ezen beliil
roviden attekintjik a tékeelméleteket, a gazdasagi tényezoket, a csaladi hattér,
szllok, tandrok, kortarsak szerepét, majd az olyan tanulasi hattértényezoket, mint
pl. a fizetett kiillonorak. Végezetil gorcsé ala vessziik a pszichologiai tényezoket,
ezen beliil kitériink az affektiv és kognitiv 0sszetevokre.
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Hazai vizsgélatok a tovabbtanulasi szandék feltarasara

A magyar kozoktatasi rendszerben két nagy szelekciés pont van, amikor a
szliloknek, tanuloknak donteniiik kell a folytatasrdl, a tovabbtanulasrol. Ebben az
alfejezetben elészor a kozépiskola-valasztas, majd az érettségi utani tovabbtanulasi
szandék mozgatorugoival foglalkozunk.

Esser (1999; idézi Todor, 2020) szerint az altalanos iskola befejezése utan
alapvetGen két alternativa koziil valaszt a sziil6: a felsdoktatasi tovabbtanulast
biztositd gimnazium és a felsdoktatast nem valasztd szakmunkasképz6. A kettd
kozotti atmenetet jelenti hazankban az érettségit adod szakképzés. Az iskolatipusok
komoly tarsadalmi valasztovonalat képviselnek.

Gazs6 Ferenc (1997) a rendszervaltas utani oktatast vizsgalva megallapitotta,
hogy a kozépiskola-valasztast elsdésorban a tanulmanyi teljesitmény befolyasolja.
Az alsobb tarsadalmi rétegekhez tartozo sziildk is igyekeznek mindent megtenni
gyermekiik iskolaztatasaért, azonban a szelekcios mechanizmusok mitkddése miatt
az esélyegyenldtlenségiik egyre csak novekszik. A kozépiskolatipusok nemcsak
leképezik, hanem fel is erdsitik a tdrsadalmi egyenl6tlenségeket. Vagyis az alsobb
rétegekbdl csak nagyon ritkan tudnak bejutni a gimnaziumba, ami a felsdoktatasi
tovabbtanulast biztositja.

Mas hazai kutatasok (Andor és Lisko, 2000; Hermann, 2005; Lannert, 2003b) is
megerdsitik, hogy a kdzépiskolai tovabbtanulasi dontésben kitiintetett szerepe van
a tanulméanyi eredménynek, azonban emellett jelentds hatadsa a sziilok iskolai
végzettségének van. A sziilok iskolai végzettsége nemcsak a tanulmanyi
eredményen keresztiil, hanem kozvetleniil is hatassal van az iskolavalasztasra: az
atlagos tanulmanyi eredménnyel rendelkezd tanulok esetében a diplomaval
rendelkezd sziil6k nagyobb valdszinliséggel iratjak gyermekeiket gimnaziumba,
mint az érettségivel rendelkezd sziillok. Az érettséginél alacsonyabb végzettségii
szll6k kisebb valdszinliséggel dontenek a gimnaziumi tovabbtanulas mellett, mint
az érettségivel rendelkezd sziilok. A szakmunkas végzettségii vagy szakképzetlen
szllok gyermekei elsGsorban a szakmunkasképzoket valasztjak, mert az altaldnos
iskolai tanulmanyi eredményeik elmaradnak az atlagtol. A diplomas ¢€s érettségivel
rendelkez0 sziilok gyermekeinél nem a tanulmanyi eredmények kiilonbségeibol
fakadnak az eltérd iskolavalasztasok, ugyanis az azonos tanulmanyi eredménnyel
rendelkez0 tanulok diplomas sziilei a gimnaziumot részesitik eldnyben az érettségit
ado szakképzéssel szemben (Hermann 2004a; 2005; Kertesi és Kollg, 1998). A
szerkezetvaltd és négyosztalyos gimnaziumok kozotti valasztasok elenyészoek a
gimnazium, érettségit ado szakképzés és szakmunkasképzés kozotti valasztasnal
(Andor ¢és Lisko, 2000).

Magyarorszagon elsdként Ferge Zsuzsa (1972) irta le, hogy a tanulmanyi
teljesitmény kiilonbségeiben a tarsadalmi kiilonbségek is tiikr6z6dnek annak
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ellenére, hogy az iskola feladata a kulturakozvetitésén til a tehetségek, képességek
kibontakoztatasa. Tovabba ravilagitott arra, hogy a kozépiskolaban talalhato,
kiilonféle szempont szerint homogenizalt osztadlyoknal (pl. éltaldnos tantervii
gimnazista osztalyok, nyelvi vagy matematikai tagozatos gimnaziumi osztalyok) a
szulok tarsadalmi hattere és torekvései befolyasoljak a valasztast. Mig az altalanos
¢és tagozatos gimnazium kozotti kiilonbség a felsGoktatasi esélyekben mutatkozik
meg, addig az érettségit add szakképzésben a szakmak presztizse, a kereseti
lehetéségek szelektalnak. Végeredményben az iskolatipusok kiilonbségeiben a
tanulok képességén tal a tarsadalmi hatteriik is tlikr6zodik. Azonban Ferge
véleménye szerint a leger6sebben érvényesiilo szelekcid az altalanos iskolaban
kezdddik. A kozépiskola-tipusok kdzott és azon beliil a csoportok, osztalyok kozott
tapasztalhato kiilonbségek mar kovetkezmények.

Csako Mihaly vezetésével 1998-ban volt egy nagyszabasu kérddives
adatfelvétel, mely az akkor érettségizo teljes populacio tovabbtanuldsi szandékat
vizsgalta. A kutatas feltarta a jelentkezok tarsadalmi helyzetét, a tovabbtanulas, az
intézmény- illetve szakvalasztds motivumait, tovabba a tovabbtanuldsra nem
jelentkezOknél az okokat igyekezett megtalalni (Veroszta, 2016). A kutatas
eredménye szerint a felsGoktatasba valo bejutasra nagyobb hatdsa van a kdzépiskola
tipusénak és a tanulmanyi eredménynek, mint a csaladi hattérnek. Ennek oka, hogy
a csaladi hattérnek nem a bejutasra, hanem a jelentkezésre volt hatasa (Csako,
1997). A telepiilés nagysagara vonatkozoan megallapitottdk, hogy a kisebb
telepiilésekrdl ardnyaban kevesebben tanulnak tovabb, azonban ez a hatas nem erds.
Az érettségizOk nagyjabol fele nem adta be a jelentkezését felsdoktatasi
intézménybe. Ennek oka egyrészt, hogy mas, konkrét elképzeléssel rendelkeztek,
illetve voltak, akik csak sodrédtak, ugyanis sem a csaladi hatteriik, sem a
tanulmanyi eredményiik nem tette lehetové a tovabbtanulasukat (Csako, 1998).

A szintén 1998-as keltezésti Szabadsag vagy igazsag cimii tanulmanyban
Kozma (1998) is leszogezte, hogy a tanulmanyi teljesitményekben megmutatkozo
kiilonbségek szoros egylittjarast mutatnak a sziilok iskolazottsagaval. Az alapfoku
oktatas teljessé és a kdzépfoku oktatas altalanossa valasaval az egyenldtlenségek
felfelé tolodnak, és a felsGoktatasban valnak markanssa.

Lisko (2004) 2002/2003-ban végzett kutatasa szerint az érettségi megszerzése
nem jelenti a tanulmanyok befejezését. A tovabbtanulds kiilonbozé fokara és
formajara a kozépiskola tipusa és a tanulok tarsadalmi hattere hat leginkabb. A
tovabbtanulas motivumaként elsésorban az 11j és tobb ismeretszerzést, illetve a jobb
munkalehetdség esélyét jelolték a didkok, de motivalo tényezo volt a jobb fizetés
és a munkavallalds id6pontjanak kitoldsa is. Mind a szerkezetvaltd, mind a
négyosztalyos gimnaziumokba jaré tanulok kozel 80%-a nyilatkozott ugy, hogy az
iskola felkészitette Oket a felsGoktatdsi tovabbtanuldsra. Az érettségit ado
szakképzésben tanuld didkoknak csak egyharmada valaszolta ugyanezt, és ami még
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meglep6bb, hogy csak egyotodilkk gondolta tigy, hogy a munkavallaldsra
alkalmasan hagyja el a kozépiskolat.

Robert (2010) 60 ezer érettségi eldtt allo tanulot vizsgalt, melynek eredményei
azt mutattak, hogy a sziilok beosztasa, iskolai végzettsége és a csalad anyagi
helyzete szignifikans befolyassal van a tovabbtanulasi szandékra. Ezeken felill a
magasabb statusu telepiilés €s a jobb tanulmanyi eredmények hatottak 0sztonzoleg
a felséoktatasba valo jelentkezésre. A kozépiskola tipusat tekintve a gimnazium és
érettségit ado szakképzés aranya 60—40% volt a felsdoktatasba jelentkezésnél, majd
tovabb nétt a kiilonbség a felvettek aranyaban (67-33%) (Roébert, 2010). Ezek
alapjan jol latszik, hogy a kozépiskolabdl vald tovabbtanulas a felsdoktatasba
jelentdsen fiigg a tanuld csaladjanak tarsadalmi helyzetétdl és a kdzépiskola
tipusatol.

Nagy Péter Tibor (2004) szerint nem arrdl van szo, hogy az érettségit ado
szakképzést valaszto didkok kevesebb eséllyel keriilnek a felsdoktatasba, hanem
arrol, hogy a szakképzés valasztasa egyfajta Onszelekcid, ugyanis aki ott tanul
tovabb, az nem is szandékozik tovabbtanulni a felsGoktatasban. A hatranyos
helyzetben 1évd, onnan induld érettségit add szakképzésben tanuld didkok nem-
jelentkezésiikkel sajat magukat zarjak ki a felsdoktatas rendszerébol (Robert, 2000;
Szemerszki, 2014) tobbek kozott azon racionalis dontés miatt (v6. Csakd, 1997),
amit a csalad hoz meg figyelembe véve a tovabbtanulds koltségeit és annak a
megtériilését (Robert, 2000). Varga (2017) kutatdsa alapjan az iskolatipusnak
Onmagaban is van hatasa a felsGoktatasban val6 tovabbtanulasi dontésben.

Oktatasi egyenlotlenségek hazankban

Ahogy fentebb mar emlitettiik, sok kutatds igazolta, hogy az iskolai sikeresség
szoros Osszefliggésben van a tanuldk csaladi hatterével (Cs. Czachesz és Rado,
2003). Az elméletek egy része szerint az iskola funkcidja a tarsadalmi struktira, a
meglévd egyenldtlenségek Ujratermelése (vo. Bourdieu, 1978). A masik
iranyvonalat az iskolanak az egyenlGtlenségek csokkentésében, a mobilitasban
betoltott szerepe hatarozza meg (vo. Ferge, 1972). Csapd (2008) szerint a
kozépiskola akkor tolti be funkcidjat, ha a benne tanulokat eljuttatja a fels6fok
kozelébe, és minél tovabb nyitva hagyja a dontést a tovabbtanulas fokara és
iranyara vonatkozoan. Azonban hazédnkban a korai szelekcidos mechanizmusok ez
ellen hatnak.

Magyarorszagon a szabad iskolavalasztds, a korzetesités megsziintetése
lehetséget teremt a magas tarsadalmi statust sziiloknek, hogy gyermekeiket
elkiiloniilten oktassak a hatranyos helyzetli tarsadalmi csoportok gyermekeitol, ami
mar megjelenik az altalanos iskola kezdetén (Berényi, 2019; Fejes és Sziics, 2017,
Hricsovinyi és Jozsa, 2018; Kertesi és Kézdi, 2005). A kozoktatasban jelenlévo
szegregacio szamottevd hatassal van a benne tanuldkra (Fejes, 2018; Neményi,
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2013). Amennyiben a mai magyarorszagi kozoktatds képzési rendszerére
gondolunk, akkor jol lathat6, hogy a kdzépfoku oktatas teljes egészében szegregalt
modon mitkddik, hiszen atjarhatatlanok a képzési tipusok (gimndzium, érettségit
ado szakképzés és érettségit nem ado szakképzés), amit az oktatasi reformok nem
csokkentettek (Varga, 2018). Tovabba a szakirodalombol (Nagy, 2004;
Szemerszki, 2014) tudjuk, hogy a gimnaziumokba, kisgimnaziumokba jar6 tanulok
magasabb tarsadalmi statusu csaladbdl keriilnek ki (Berényi, 2019), mig a
legszegényebb, leghatranyosabb helyzetii tanulok a szakképzésben tanulnak. A
szakképzéssel foglalkozod vizsgalatok (Fehérvari, 2008; Martonfi, 2011) azt
mutatjak, hogy ezen a képzési teriileten a legmagasabb a lemorzsolddas aranya,
melynek okai kozé tartozik a csalad alacsony szociodkondmiai statusa, az
alulmotivaltsag, az iskola negativ megitélése, képességbeli hianyossagok stb.
(Fehérvari et al., 2018). Emellett a tovabbtanulasi esélyek is kiilonbozbdek lehetnek
képzési tipusonként.

Szintén a szelekcidos mechanizmusokat erdsitik a kiilonféle tagozatos (lasd
Ferge, 1972), nyelvi elokészitds osztalyok mellett a szerkezetvaltd (hat- és
nyolcosztalyos) gimnaziumok. Egyrészt biztositjak az elit szamara a mobilitasi
csatornat, masrészt a 7-8. osztalyban maradd didkok elveszitik a huzderét, a
motivaciot a tanulashoz, az iskolahoz. Emellett a pedagdgiai munka is tovabb
erésitheti a szelekciot. A pedagogusok egy része, az iskola nem tud differenciltan
viszonyulni a gyermekek szociokulturalis kiilonbségeihez, a magukkal hozott
ismeretekhez, képességekhez stb. (Kovacs, 2004; Nahalka és Zempléni, 2014).
Vagyis az egyenl6tlenség okat az eltéré mindségii oktatasban is fellelhetjiik (Fejes,
2013; Ferge, 2016). Gondoljunk csak arra, hogy mar 1966-ban a Coleman-
jelentésben is megjelent az iskoldban dominans normarendszer jelentdsége, mely
jelentds befolyédssal bir a didkok teljesitményére (v6. Pygmalion-effektus —
Rosenthal és Jacobson, 1968; rejtett tanterv — Szabo, 1985).

Az iskolai eredményességvizsgalatok elindulasa Coleman nevéhez fiizédik, aki
a 60-as ¢évek Amerikdjaban széles korli empirikus vizsgalatdban arra a
kovetkeztetésre jutott, hogy a teljesitménykiilonbségekben a csaladi hattérnek
nagyobb magyarazo ereje van, mint az iskolanak (Imre, 2002; Lannert, 2006;
Polonyi, 2018c). Ezt kovetden jelentek meg azok a kutatasok, melyek ramutattak
az iskola jelent6s hatasara (pl. Reynolds, 1982), tovabba az iskola és sziild, tanar és
iskola kapcsolatanak hataséra az iskolai teljesitményben (pl. Coleman et al., 1982)
(Lannert, 2006; Robert, 2004).

Az iskolai eredményességvizsgalatok egyik vetiilete a méltanyossaggal valo
Osszefiiggése (Fehérvari, 2021). A 20. szazad masodik felében jelentek meg azok a
rendszerszintli mérések, melyek a tanuldk természettudomanyi, matematikai és
olvasasi képességeit hivatottak felmérni. Ezek lehetOséget nyljtanak a didkok
teszteredménye €s a csaladi hattér kozotti 0sszefiiggések kimutatasara. A 2016-o0s
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PIRLS-vizsgalat a szovegértés és a csaladi hattér Osszehasonlitdsa soran nem
igazolodott az atlagnal erésebb hatasa a csaladi hattérnek a tanulok teljesitményére
(Balazsietal., 2017). Az OECD altal szervezett PISA (Programme for International
Student Assessment) mérés célja elsésorban a munkaerépiacon hasznalhato tudas
vizsgalata a szovegértés, az alkalmazott matematikai eszkdztudas és az alkalmazott
természettudomanyi muveltség teriiletén (Csap6 et al., 2014). A 2018-as PISA-
eredmények azt mutatjak, hogy a didkok teljesitménykiilonbségeinek jelentds része
egyrészt az iskolak, iskolatipusok kozotti kiilonbségekbdl adodik (Oktatasi Hivatal,
2019). Masrészt a matematikai és természettudomanyos teszteredményekre
hazankban hat legnagyobb mértékben a didkok tarsadalmi-gazdasagi hattere
(Varga, 2023). Magyarorszagon 2001-ben zajlott az els6 Orszagos
kompetenciamérés (OKM), amely szovegértés és matematikai eszkoztudas
tertiletén méri a tanuldkat (Balazsi et al., 2014). Szinte minden évben megallapitast
nyer, hogy az iskolatipusok kozotti kiilonbségek jelentdsen megmutatkoznak a
tanulok teljesitményében, mely az iskolavalasztasi komoly szelekcid eredménye
(Belinszki et al., 2020).

A PISA-vizsgalatokban hangsulyos szerepet kap a méltanyossag kérdése (Csapo
et al.,, 2014). A méltanyos oktatasi rendszerekben a didkok jobban, magasabb
szinten tudnak teljesiteni. A szelektiv oktatasi rendszerekben a tanulok iskolai
teljesitménye alulmarad a nemzetkozi atlaghoz képest (Lannert, 2004b). A PISA-
vizsgalatok ramutattak, hogy a magyar kozoktatasi rendszer nemzetkozi szinten is
szelektiv (Fehérvari, 2021; Kelemen, 2003). A nemzetkdzi mérések elemzései azt
mutatjak, hogy Magyarorszagon a sziillék iskolai végzettsége hatarozza meg
leginkabb a tanulok képességeit a mért terlileteken (Balazsi és Horvath, 2011). A
didkok készség és képességbeli kiilonbségei mar nagyon koran, az iskolaba
1épéskor megmutatkoznak, és ezeket a fejlettségbeli kiilonbségeket az iskola nem
képes csokkenteni (Fejes et al., 2020; Nagy, 2010). Részben emiatt, részben a korai
iskolavalasztas kovetkeztében jelentés mértékli szelektivitas alakul ki a
kozépiskolakban (Baldzsi és Horvath, 2011), mely a nem gimnaziumba
tovabbhalado diakok tanulmanyi eredményének és a késébbi felsGoktatasba valo
tovabbtanulasanak esélyét is ronthatja. Ezt bizonyitja Lannert (2018) PISA-
elemzéssel foglalkozoé tanulmanya is, melyben leirja, hogy a magyar didkok
teljesitményére az iskolak tanuldi Osszetétele er6sebben hat, mint a diak csaladi
hattere.

Tarsadalmi mobilitas

A szarmazason alapuld esélyegyenldtlenséggel szemben a meritokratikus
tarsadalom eszménye, az amerikai dlom azt fejezi ki, hogy annak a személynek is
megvan az esélye, lehetsége a tarsadalmi ranglétran feljebb keriilni szorgalma,
képessége, tehetsége altal, aki kedvezbtlen tarsadalmi statust csaladbol szarmazik.
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Ez azt jelenti, hogy az egyén teljesitményén mulik, hogy milyen tarsadalmi poziciot
tud majd betdlteni (Balogh et al., 2019; Wolak és Peterson, 2020). Ebben az
értelemben az iskola mobilitasi csatornat jelenthet az alacsony tarsadalmi statusu
csaladok gyermekei szamara (vo. reziliensek).

A mobilitas-kutatassal foglalkozo kutatok egyik része a tarsadalmi mobilitasra
olyan funkcionalis folyamatként tekint, amely az embereket elosztja a tarsadalmi
poziciok kozott. A kutatok masik csoportja a tarsadalmi mobilitast mint lehet6séget
latja, amely csokkenti azt a tarsadalmi igazsagtalansagot, hogy az emberek eltérd
csaladokba sziiletnek, és ez egyenlétlen esélyeket teremt szamukra. Abban
egyetértés van a két csoport kdzott, hogy az iskolanak kiemelkedd szerepe van a
tarsadalmi mobilitasban, hiszen az iskolai végzettség egyik fontos dimenzidja a
mobilitasnak (Fényes és Robert, 2006).

A mobilitas-vizsgalatok jellemzdéen arra keresik a valaszt, hogy a sziil6k
tarsadalmi helyzete hogyan, milyen mértékben befolyasolja gyermekiik tarsadalmi
helyzetét (Robert, 2018). Azokat a tarsadalmakat, ahol a sziilok statusa kisebb
befolyast gyakorol a gyermek tarsadalmi helyzetére, nyitott tarsadalomnak
nevezziik. Ezzel szemben azokat a tarsadalmakat, melyekben a sziilok tarsadalmi
helyzete nagymértékben kijeloli a gyermek tarsadalmi poziciojat, zart
tarsadalomnak nevezziik. Minél inkabb csokken a mobilitas, annal zartabba valik a
tarsadalom, ami noveli az esélyegyenlétlenséget. Ezen ismérvek alapjan az eurdpai
orszagok kozott Magyarorszag az egyik legzartabb tarsadalomnak tekinthetd
(Gyori és Balogh, 2020; Robert, 2018). A nemzetkdzi vizsgalatok is arra az
eredményre jutottak, hogy hazank — Lengyelorszaghoz hasonléoan — eurdpai
viszonylatban a zartabb tarsadalmak ko6z¢ tartozik (Bukodi et al., 2017; Jackson és
Evans, 2017) és csokken a generaciok kozotti mobilitas (Eurofound, 2017).

A legéltalanosabban véve a mobilitds nem mas, mint az egyének tarsadalmi
helyzetének megvaltozasa (Huszar és Szabo, 2020). A viszonyitadsi pontok
kiilonbozosége adja a mobilitas tipusait. Leggyakrabban az abszolat- és
relativmobilitas-fajtakat szoktak haszndlni. Az abszolut tarsadalmi mobilitas azon
emberek szamat jelenti, akik a sziileikétdl eltérd tarsadalmi osztalyba keriilnek. Ez
lehet felfelé és lefelé iranyuld mobilitas is (Eurofound, 2017). ,,A relativ tarsadalmi
mobilitds mérdszamai annak valdszintiségét becsiilik meg, hogy a kiilonb6zo
tarsadalmi csoportokbol vagy osztalyokbol szarmazd egyének mas tarsadalmi
poziciokba vagy osztalyokba keriilnek, fliggetlenil az id6k soran az
osztalyszerkezetben bekovetkezett valtozasoktol. Ezt a tarsadalom nyitottsaganak
vagy tisztességességének mutatdjanak tekintik” (Eurofound, 2017, 29. p.). A
vertikalis mobilitas az adott tarsadalmi helyzetbdl valo felfelé vagy lefelé valo
elmozdulast jelenti, aminek egyik intézményes eszkdze az iskola. A vertikalis
mobilitdson beliil intergeneracios, nemzedékek kdzotti mobilitassal foglalkozik a
szociologia (Fehérvari, 2014). Ebben az esetben az egyének tdrsadalmi statusat
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jelentds szerepet jatszik a generaciok kozotti mobilitasban (Lam és Cuong, 2017).
Horizontalis mobilitdson az azonos tarsadalmi szinten 1év6 foglalkozasok kozotti
atlépést értjiik. Az intrageneracidos mobilitas egy személy helyzetének idoébeli
valtozasat jelenti, vagyis a korabbi tarsadalmi statusa jelenti az alapot (Huszar és
Szabo, 2020).

Az Eurofound (2017) tobbek kozott az EU tagallamaiban végzett tarsadalmi
mobilitas vizsgalata szerint azok a gyermekek, akiknek a sziilei nem rendelkeznek
magasabb iskolai végzettséggel, kisebb valosziniiséggel érik el a felsGoktatast.
Eszerint a sziilok, a csalad tarsadalmi hattere ma is erds befolyassal bir a gyermek
tarsadalmi mobilitdsara. A felfelé torténd tarsadalmi mobilitas akadalyozo
tényezojeként nevezték meg a korai iskolai szelekciot, a fizetds elitoktatast és az
oktatas és munkaerdpiac kozotti nehézkes atmenetet.

Nevelésszociologiai tényezdk

Ebben az alfejezetben azokat a nevelésszociologiai tényezdket tarjuk fel, melyek a
tovabbtanuldsban, a tovabbtanulasi dontésben szerepet jatszanak, jatszhatnak. A
tokeelméletek targyalasa megkeriilhetetlen a téma kapcsan, hiszen a csalad
kulturalis tékéjének atorokitése az iskolai sikeresség egyik kulcsa (Fényes és
Pusztai, 2004). Roviden foglalkozunk a tovabbtanulasi dontések tarsadalmi
meghatarozottsaganak alapjat képezd bourdieu-i kulturalis reprodukcio elmélettel,
Coleman személyek kozotti kapcsolatokban rejlé tarsadalmi tokéjével és a
kapcsolathaloval mint a magasabb tarsadalmi statusba jutds erdforrdsaval. A
csaladok anyagi hattere, ami egyrészt a gazdasagi tOkéhez, masrészt a racionalis
dontéselmélethez vagy éppen annak ellenkezdjéhez kapcsolodik, szintén hozzajarul
a tovabbtanulasi dontés meghozatalahoz. A tanuldk kapcsolathaldjanak feltarasa is
hozzajarulhat a tovabbtanuldsi dontés jobb megértéséhez és a tarsadalmi
mobilitasban betdltott szerepéhez. Végiil a tanulasban kdzvetlentiil szerepet jatszo
tényezOkrol ejtiink szot, melyek eldremozditoi vagy éppen akadalyozoi lehetnek az
iskolai eredményességnek, a tovabbtanulasnak.

Gazdasagi tényezok

Az egyén tovabbtanulasi dontéseiben jelentds szerepet kap az oktatas megtériilése,
vagyis az, hogy a valasztott szakma, végzettség hozama nagyobb legyen az oktatas
koltségeihez képest. Az emberi tékeelmélet szerint minél nagyobb ez a megtériilés,
annal valoésziniibben dont az egyén a tanulas mellett (Hermann, 2005). Polonyi
(2019) Mingat-Tanra hivatkozva azt irja, hogy az egyén koltsége a tovabbtanulas
folyamataban a tandij és az elmaradt jovedelem, mig a megtériilést vagy hasznot a
végzettség megszerzése utani megnovekedett piaci termelékenység €s ezaltal a jobb

26



¢letmindség jelenti. A tanulassal kapcso

latos koltségeket és hasznokat Tot (2015)

az OECD alapjan (3. tablazat) mutatja be.

3. tablazat.
A tanulassal kapcsolatos kéltségek és ny

eresegek (Tot, 2015, 13. p.)

Koltségek Nyereségek, hasznok
Az egyén szintjén
Direkt  koltség:  tandijak, kozlekedés, | Magasabb  bérek, nagyobb esély a
taneszk6zok Indirekt koltség: kiesé kereset, | foglalkoztatottsagra, nagyobb mozgastér a
kies6 szabadido munkaer§piacon

A munkaadok nézépontjabol

Direkt koltség: ugyanaz, mint az egyéneknek,
ha a munkaadd viseli a koltségeket Indirekt
koltség: a képzés ideje alatt kies6 id6 a

A termelékenység novekedése (ha az nagyobb
mértékii, mint a bérndvekedés) A képzettebb
alkalmazott rugalmassaga novekszik

termelésbol

zati szinten

Magasabb  adodbevételek, rugalmasabb
(sokoldalubb), termelékenyebb munkaerd révén
nyert &ltalanos gazdasagi hasznok

Kormany

A kurzusok finanszirozasa, a tanulmanyok
idejére folyositott tamogatasok

a

A munkaerdpiacnak és a késobbi kereseteknek a tovabbtanulasra tett hatasat mar
szamos tanulmany igazolta (Varga, 2001, 2017). Kozismert tény az is, hogy az
iskolazottsag védofaktort jelent a munkanélkiiliséggel szemben. Min¢l magasabb
valakinek a végzettsége, annal sikeresebb a munkaerépiacon (Polonyi, 2019). Az
OECD jelentése szerint a fels6foku végzettséggel rendelkezd 25-34 év kozotti
fiatalok 38%-kal is tobbet kereshetnek, mint kdzépfoku végzettségli kortarsaik
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2022). Hermann (2004a, 2005)
vizsgalataban a munkanélkiiliség regionalis kiilonbségeinek hatasat vizsgalta a
tovabbtanulasi dontésekre, hiszen a munkanélkiiliség a bérekre is hatassal van
(Kertesi és Kol116, 1998). A vizsgalat eredménye arra jutott, hogy a csaladd anyagi
helyzete nem jatszik szerepet a kozépiskolai tovabbtanulasi dontésekben annak
ellenére, hogy a kiillonbozé végzettségli és ezért kiillonb6zo anyagi hattérrel
rendelkezd sziilok mas-mas stratégiat kovetnek az iskolavalasztasban.

Az iskolazottsagnak a tarsadalmi status altali meghatarozottsagat a racionalis
cselekvéselméleti modellekkel is szoktdk magyardzni. A raciondlis dontések
elmélete arrol szol, hogy az egyén céljainak legjobb modon vald elérése érdekében
mit kell vagy kellett volna tennie. Az elmélet a dontési szituacioknak harom elemét
kiiloniti el: (1) a megvaldsithato alternativak, lehetdségek halmaza, ami tartalmazza
az Osszes valasztasi lehet6séget, amik megfelelnek kiilonféle feltételeknek. (2) A
szituacid oksagi szerkezete, ami meghatarozza a kiilonb6zé cselekvési
alternativaknak a lehetséges kovetkezményeit. (3) A megvalosithato alternativak
rangsorat tartalmazza, ami a varhato kovetkezmények mérlegelésén alapul (Elster,

2000). A cselekvéseknek két kimenete lehet, pozitiv vagy negativ. A cselekvés
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hozadéka a raforditasok és hozamok kiilonbsége (Farkas, 2006), tehat az egyén a
cselekvésalternativak koziil azt valasztja, amely maximalis hozadékot, hasznot hoz
a szamara (Rona-Tas, 1991). A tovabbtanulas teriiletén Boudon hasznalta eldszor a
racionalis dontéselméletet abbol a megkdzelitésbol, hogy a csalad kulturalis
tokéjének atorokitése mint elsddleges hatas mellett 1étezik egy masodlagos hatas,
mely az iskolavalasztds raciondlis dontésén alapul. Elsddleges hatasként a
magasabb tarsadalmi statusu csalddok gyermekei magasabb kulturalis tokével
érkeznek az iskolaba, mely elényiik az iskolai sikerességben nyilvanul meg. Ezek
a gyermekek az iskolaban magabiztosabbak, jobb képességekkel rendelkeznek, igy
teljesitményiik is jobb azon tarsaiknal, akik kevésbé kedvezd csaladi hattérrel
rendelkeznek. Nem kétséges tehat, hogy a kulturalis toke atorokitése osztalyfiiggo.
Azonban a csaladi hattérnek ezen kiviil létezik egy masodlagos
hatasmechanizmusa, ami a tovabbtanulasi dontésnél érvényesiil. A masodlagos
hatas abban nyilvanul meg, hogy az eltérd tarsadalmi statust sziilok kiilonb6zo
szamitasokat végeznek annak eldontésére, hogy gyermekiik tovabbtanuljon-e vagy
ne, illetve milyen intézményt, szakot, képzési tipust valasszanak. Tehat a gyermek
tanuldsi utjat a befektetés és megtériilés mentén valasztjadk ki. A sziilok a
rendelkezésiikre allo informaciok alapjan kalkulalnak és hozzak meg racionalis
dontésiiket, mely soran figyelembe veszik az anyagi raforditason kiviil gyermekiik
tanulmanyi eldmenetelét, képességét és a késobb megjelend hozam eredményét. Ez
alapjan a kedvezdtlenebb csaladi hatteri gyermeknek nagyobb utat kell bejarni egy
magasabb iskolai végzettség megszerzéséhez, tehat magasabb koltséggel kell
szamolniuk, amely soran a megtériilés is eltérd eredménnyel jar majd (Becker és
Hecken, 2009; Boudon, 1981; Lannert, 2009; Sagi, 2009, Tédor, 2020). Az
expanzid, a varakozasok ellenére, ezen tanuldsi utakon nem tudott csdkkenteni.
Ennek okat a Sagi (2009) Goldthorpe raciondlis cselekvéselméleti
megkozelitésében latja, melynek lényege, hogy a sziil6k szamara gyermekeik
iskolaztatasaban nem bizonyos iskolai szint elérése szamit, hanem az adott
tarsadalmi status megtartasa, stabilizalasa, amelyben a sziilok vannak. Breen és
Goldthorpe (1997) modelljében a tarsadalmi statusba vald tartozas az egyének
dontéseiben mint konkrét eréforrasok (kulturalis, gazdasagi, kapcsolati toke)
jelennek meg. Ok harom elsédleges hatast kiilonitenek el: (1) A mar fentebb
emlitett tarsadalmi status megérzése eltérdé kockazatviselésen alapul, ami azt
jelenti, hogy mig az egyik tarsadalmi csoport minimalizalni akarja a lefelé torténd
mobilitast, addig a masik csoport maximalizalni kivanja az als6bb tarsadalmi
csoport folotti rétegbe keriilést. (2) Az eltérd kulturalis toke eltéré tanulmanyi
sikerességet produkal, ami befolyasolja a tovabbtanulasi dontéseket. (3) A
csaladnak rendelkeznie kell bizonyos anyagi tokével ahhoz, hogy gyermekiik
megprobalkozzon a tovabbtanulassal. Ebben a rendszerben az iskola nem cél,
hanem eszko6z, melyért a sziilok hajlandok szinte mindent megtenni. Abban az
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esetben, ha célként a gyermek magasabb foglalkozasi statusa keriil meghatarozasra,
mar nem minden befektetést tekintenek a sziilok megtériilonek. Ez annyit jelent,
hogy ugyanazon foglalkoztatasi cél eléréséhez mas-mas kdltség-haszon kalkulacio
tarsul, ami osztalyspecifikus. Példaul Varga (2001) vizsgalata is megerdsiti ezt,
mely szerint a csaladi jovedelem oly moddon befolyasolja a tovabbtanulasi
dontéseket, hogy az alacsonyabb jovedelemmel rendelkez6 csalad gyermeke kisebb
kereseti hozamot kapcsol a tovabbtanuldshoz, mely csokkenti a fels6foka
tovabbtanulas valoszinliségét. Becker és Hecken (2009) a racionalis
cselekvéselmélet (Breen és Goldthorpe, 1997) és a szubjektiv elvart hasznossag
(SEU; subjectively expected utility; Esser, 1999; idézi Becker és Hecken, 2009)
elmélet megvaldsulasat tesztelték a német felsdoktatas tarsadalmi rétegzettségének
magyarazatara. A szerz6k empirikus eredményei aldtamasztottadk mindkét
elméletet.

Természetesen nem minden tovabbtanuldsi dontés mogott a racionalis
dontéselmélet huzodik meg. Ennek elsddleges oka a tanulo csaladjanak tarsadalmi
hattere. Karlovitz (2017) Borsod-Abatij-Zemplén megye teriiletén ¢él6 hatranyos
helyzetii altalanos iskolas didkok kdrében végzett vizsgalata azt mutatja, hogy a
legszegényebb sorban ¢l6 csaladok gyermekeinek a palyavalasztasat az
esetlegesség jellemzi. A kozépiskola kivalasztasara jellemzdéen a baratok
gyakorolnak hatast, tobben egyiitt a szakma ismerete nélkiil ugyanoda jelentkeznek
tovabbtanulni. Tobbségiik kiilfoldon akar majd elhelyezkedni, hiszen azt latjak a
kozvetlen kornyezetiikben, hogy aki itthon nem tudott boldogulni a szakmajaban
vagy éppen szakma nélkiil, az kiilf6ldon el tud helyezkedni. Tudjuk, hogy a
tarsadalmi toke fontos része a kapcsolatokban rejlik, a kapcsolati toke pedig
jelentds informacios forras lehet.

Néhany tanulmany (Coleman, 2000; Sagi, 2009, Solymosi, 2013) ramutatott
arra, hogy az eltér tarsadalmi statust sziilok eltéré informacidval rendelkeznek az
oktatasrol, annak intézményrendszerérdl, vagyis a tovabbtanulasi dontéshez
sziikséges informaciok elosztasa is egyenlotlen. Ennek kovetkeztében a
palyavalasztasi, tovabbtanulasi dontés az alacsonyabb tarsadalmi rétegek korében
sok esetben inkabb nevezhetd sodrodasnak, mint tudatos valasztasnak.

Ha tudatos dontésnek tartjuk a palyavalasztast, akkor mindenképpen meg kell
emliteni, hogy létezik a palyavalasztasi bizonytalansag, hatarozatlansag, ami a
tovabbtanuldsi dontéshozas ellen tud hatni. Egyesek konnyen meghozzak a
tovabbtanulasi dontést, masok stresszként élik azt meg. A szakirodalom szerint
kiilonbséget kell tenni a palyavalasztasi bizonytalansag (indecision) mint normalis
fejlodési folyamat €s a tartosan fennallo dontésképtelenség (indecisiveness) kozott
(Shimizu, 2022).

A tovabbtanulasi dontés elméleti hatterének feltarasa soran elengedhetetlen a
gazdasagi tényezok bemutatdsa, azonban konyviinkben ezt nem elemezzik.
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Egyrészt a kérdoiv Osszedllitasanal mérlegelniink kellett, hogy az egy tandrat
igénybe vevl mérdeszkozbe mi az, ami belefér. Masrészt a gazdasagi tényezok
mélyebb feltarasa kiilon disszertaciot igényelne.

Sziilok, kortarsak és tanarok hatasa

A tanulok iskolai teljesitményét, eredményességét ¢s tovabbtanulasi aspiracioit
vizsgald neveléstudomanyi és oktatasszociologiai vizsgalatokban széles korben
elterjedt, hogy a szociodkondmiai status leirasara a sziilok iskolai végzettségét
hasznaljak. Azonban sziikség van e gyakorta hasznalt mutatdn tal a csaladi hattér
sokreétlibb, komplexebb vizsgalatara, amely a didkokat érint6 sziil6i hatasokat és az
otthoni érzelmi-fizikai kdrnyezetet is figyelembe veszi (Gonida és Urdan, 2007,
Spera, 2005). Szamos kutatas igazolta, hogy a didkok tanulashoz valo
hozzaallasara, iskolai teljesitményére a sziilok iskolahoz valo viszonya, tanulashoz
valé attitidje gyakorolja a legnagyobb hatast (Desforges és Abouchaar, 2003;
Fehérvari és Gyorgyi, 2015; Imre, 2017).

Az iskolan beliili tényezoknek a tanulok kozotti teljesitményben megmutatkozo
kiilonbségekre gyakorolt hatdsaval a Coleman-jelentés foglalkozott elészor. A
jelentés szerint nem elsdsorban az iskola, mint inkabb a tanulok csaladi hattere és
az egyéni képességek voltak hatassal a tanuldi eredményességre (Fényes, 2009).
Coleman tarsadalmi tOkeelméletében az egyének kozotti kapcsolat van a
kozpontban. A csaladi kotelékek erds kapcsolathalot alkotnak (Pusztai, 2009),
melyek szerepet jatszanak a gyermek iskolai sikerességében nemcsak a tanulasi
kornyezethez kapcsolodva, hanem a folyamatos gyerek-sziild interakciok altal is
(Imre, 2017). A motivacidkutatasokban is megjelent a szociokulturalis
megkozelités, melynek lényege, hogy a tanulok eltérd kulturalis és szocialis
kornyezete, illetve a tarsas interakciok jelentds befolyassal vannak a tanulasi
motivacié alakulasara (Réthyné, 2003; Rueda és Moll, 1999). A sziilok hatasa
megkérddjelezhetetlen a tanulok iskolai eredményességére és tanulasi
motivaciodjara (Desforges és Abouchaar, 2003). A sziilok részvétele az iskola altal
szervezett programokban (pl. sziiléi értekezletek, fogadoorak, csaladi napok,
onkéntes munkak stb.) és bevonodasa a didkok iskolai feladataiba (pl. hazi feladat
megbeszélése, tanulmanyok nyomonkovetése stb.) szignifikansan pozitiv hatassal
van a fiatalok tanuldsi motivacidjara és tanulmanyi eldmenetelére (Greenwood és
Hickman, 1991; Hoover-Dempsey et al., 1987). Azonban az évek eldrehaladtaval
nemcsak a didkok tanuldsi motivacidjanak csokkenését (Epstein é€s Dauber, 1991),
hanem a sziilok iskolai részvételének gyakorisagat is hanyatlas jellemzi (Milgram
és Toubiana, 1999; Spera, 2005), melyek szerepet jatszhatnak a tovabbtanulasi
dontésekben. Hasonlo eredményre jutottak Aunola €s munkatarsai (2000) a sziil6i
banasmod hatdsat vizsgalva a serdiilok teljesitményére. Mivel a csalad nevelési
gyakorlata, vagyis a sziil6i banasmadd eldrejelzi a varhat6 iskolai eredményességet
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¢és a tovabbtanulasi szandékot (Deslandes et al., 1999; Mollenhauer, 1996), ezért
érdemes Kkicsit jobban megvizsgalnunk ezt a témat. Az értékorientacios elmélet
harom csaladi nevelési gyakorlatot kiilonboztet meg a tarsadalmi rétegek alapjan:
passziv-aktiv, jelenre-jovére orientalt, csaladias-individualista. A kutatasi
eredmények azt mutattak, hogy az alsobb tarsadalmi réteghez tartozo csaladok
gyermekeit foként a passzivitas, a jelenre orientaltsag és csaladiassag jellemzi, mig
a kozépréteg gyermekeit inkabb az aktivitds, a jOovOre orientaltsag és
individualizmus. Ez alapjan a tovabbtanulasi aspiracio szintje és az iskolai
teljesitmények alakulasa az alsobb tarsadalmi rétegek gyermekeinél alacsonyabb, a
kozéprétegnél pedig magasabb (Mollenhauer, 1996). A tarsadalmi rétegeket
figyelmen kiviil hagyva Baumrind (1991) alapjan Maccoby és Martin (1983)
négyféle sziil6i banasmaod-tipoldogiat allitott fel: a tekintélytiszteld (autoritarianus),
az engedékeny (permissziv), a mértéktartd (autoritativ) és az elhanyagold. A
kutatasok szdmos pozitiv kapcsolatot talaltak az autoritativ sziildi stilus és a tanuloi
eredményesség kozott (Spera, 2005). Példaul az autoritativ sziild optimalis
kihivasok elé allitja serdiild gyermekét, Osztonzi gyermeke fiiggetlen és aktiv
problémamegoldasat és ezzel erdsiti bels6 motivacidjat, tovabba pozitiv példat
mutatnak sajat feladatukkal kapcsolatos elkotelezodésiikkel (Aunola et al., 2000).
Ez alapjan azt feltételezhetjiik, hogy a sziil6i banasmod jelentdsen befolyasolja a
gyermeket a kiilonféle dontési folyamatokban, tobbek kdzott a tovabbtanulasban is.
Azonban a kutatasok nemcsak a sziiléi banasmod gyermekekre vald hatasat
mutattak ki, hanem azt is, hogy a sziil6k szocio6konémiai hattere befolyasolja azt,
hogy milyen sziil6i banasmodot gyakorolnak gyermekiikkel szemben. Példaul az
alacsony szocioOkonomiai statusu sziilok gyakran szigorubbak és jellemzden
kisebb a bevonodasuk az iskolai programokba (Epstein et al., 2002; Spera, 2005).
Szamos oktatasszociologiai vizsgalat is foglalkozik a sziil6k tarsadalmi- és
gazdasagi hatterének az iskolai eredményességre gyakorolt hatasdval, mely
megerdsiti azt, hogy az alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkezd6 sziilok iskolai
programokban valo részvétele kisebb az eldnyOsebb szociookondmiai hattérrel
rendelkez0 sziilokénél (pl. McNeal, 1999). Azonban az alacsony szociodkondmiai
status nem feltétleniil jelent sziil6i érdektelenséget (Hanafin és Lynch, 2002),
csupan nincs idejilkk vagy erdforrasuk gyermekiik tanulmanyi elémenetelének
nyomonkovetésére, illetve nincsenek meg szamukra azok a tapasztalatok, mintak,
hogy hogyan tudjdk gyermekeik szamdra biztositani a kell6 odafigyelést, a
megfeleld sziiléi banasmodot (Spera, 2005). Tovabba akadalyt jelenthetnek
szamukra a kellemetlen iskolai ¢lmények, a nem megfelelé fizikai és mentalis
allapot vagy a nyelvi korlatok (Walker és Hoover-Dempsey, 2008).

Az olyan tényezOok, mint a sziilék neme, kora, tarsadalmi-gazdasagi statusa,
etnikai hovatartozasuk €s mas demografiai valtozok mind Osszetettebbé teszik a
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sziil6i befolyasok vizsgalatat a tanulok motivacidjara és iskolai eredményességére
(Gonida és Urdan, 2007), ezaltal a tovabbtanulasi szandékra.

A kortarshatast szamos Osszefiiggésben vizsgaljak a kutatok. Tobbek kozott a
devians viselkedéssel, szerhasznalattal, a tanulményi eredményességgel vagy a
lemorzsolodassal vald kolcsonhatasban. Elfogadott tény, hogy a kortarsak
befolyassal vannak barataik, tarsaik viselkedésre, fejlodésére (Gilmore et al., 1992).
Ezen tdlmenden hatassal lehetnek egymas tanulmanyi eredményességére, a
tovabbtanulasi dontésekre és akar az iskolaclhagyasra is (Battin-Pearson et al.,
2000).

A Kkortarscsoportok hatasa mar kisgyermekkorban megfigyelhetd, gondoljunk
csak az 6vodaskori versengésre (Fiilop, 2001; Jozsa és Fejes, 2010). A kortarsak
szerepe jelentdsen megnd serdiilldkorban, amikor elkezdddik a sziil6k hatasanak
csokkenése €s egyre jobban megfigyelhet6 a kortarsak felé fordulas (Perry et al.,
1993; Pikd, 2010). A kortarshatasok vizsgalata soran kidertilt, hogy nem lehet csak
negativ vagy csak pozitiv hatasokat kimutatni. Jellemzéen a kortarsak pozitiv
hatasat mutattak ki a sportolas, a fizikai aktivitas teriiletén (Keresztes et al., 2005;
Kovacs, 2015), tovabba a tanulasi motivacié pozitiv alakulasaban (Bocsi et al.,
2018). Negativan befolyasolhatjak egymast a fiatalok a szerhasznalat és egyéb
egészségkarositd magatartasban, a lemorzsolodasban, vagy akér diploma késobbi
megszerzésében (Battin-Pearson et al., 2000; Bocsi et al., 2018; Piko, 2010).

Szamos nemzetkozi (pl. Coleman et al., 1982) és hazai (pl. Pusztai et al., 2019)
vizsgélat felhivta a figyelmet az intézményi hatdsokra a tovabbtanulasi
dontésekben. Ferge (1999) ramutat arra, hogy abban a heterogén 0Osszetételii
osztalyban, ahol tobbségében szellemi foglalkozasu sziilok gyermekei vannak, ott
a kornyezethatas némileg enyhiti a tarsadalmi rétegzettségbdl adodo
determinaltsagot az alacsonyabb tarsadalmi statusa csalad gyermekei esetében. Ezt
megerdsit Fényes és Pusztai (2004) felekezeti kozépiskolaban végzett vizsgalata.
Eredményeik szerint, ahol egy osztalyon beliil tobb a diplomas sziil6, ott nagyobb
az egyetemre vald jelentkezés hajlandésaga nemcsak a diplomas sziilok
gyermekeinél, hanem azoknal is, akiknek a sziilei nem rendelkeztek diplomaval. A
kutatasok megkérddjelezhetetlenné teszik Coleman megallapitasat, miszerint a
tarsadalmi toke az emberek kozdtti kapesolathalokban és nem az egyénekben rejlik,
vagyis a kulturalis vagy tarsadalmi tékeszegény didkok a kozosség altal képesek
részesiilni és profitalni a csoport eréforrasaibol. Pusztai (2009, 2011) kutatasai
ravilagitanak a tanuldk kapcsolathaldiban rejlé pozitiv hatasokra mind a
tovabbtanulasban, mind az iskolai elémenetelben.

A didkok tanuldshoz valo viszonyat a sziilokon és kortarsakon kiviil azok a
pedagogusok is meghatarozzak, akikkel a tanulmanyaik soran talalkoznak,
kapcsolatba keriilnek. Bond és munkatarsai (2007) szerint mivel a tanulds a
kapcsolatok 6sszefiiggésében torténik, a didk-tanar kapcsolat fontosabb lehet, mint
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a tarsakkal vald kapcsolat. Az iskolai oktatas sikerességének kulcsfontossagu
tényezdje a diakok iskolahoz vald kotodése (Whiteside-Mansell et al., 2015).

Hirschi (1969; idézi Whiteside-Mansell et al., 2015) szocialis kontroll
elméletének feliilvizsgalata soran a kutatok két dimenziot kiilonitettek el, melynek
egyik része az iskolahoz, intézményhez, a masik pedig az iskolaban dolgozo
személyekhez vald kotddés. Az intézményhez vald kotédés az iskolaval
kapcsolatos értésekre utal, melybe beletartozik az iskolara valo biiszkeség, a tanulo
biztonsag-, kényelem- és Gsszetartozas érzete. A tanarok, iskolai személyzet irant
érzett tisztelet, a veliikk vald pozitiv kapcsolat, a tdmogatasuk érzése alkotja a
tanarokhoz valé kotédés dimenziojat (Maddox és Prinz, 2003; Whiteside-Mansell
et al., 2015).

Szabo (1999) szerint az iskolai élmények jelentés része nem a kortarsakhoz,
hanem a pedagoégusokhoz kapcsolddik. Szamos kutatds kimutatta, hogy a jo és
rossz tanar kozotti megitéléseét a diakoknak az befolyasolta, hogy a pedagdgusnak
milyen a tanul6d irant mutatott megnyilvanulasa, viselkedése, attitiidje (Aksoy,
1998; Kocséné Szabo, 2007). Az iskoldhoz, pedagdgusokhoz vald kotddés
elorejelzi a kozépiskola utani tovabbtanulast (Hughes, 2012).

Tanulasi hattértényezok

A tovabbtanulasi preferenciak vizsgalatdban a kiilonb6z6 tudomanyteriiletek mas-
mas tényezokre helyezik a hangsulyt. Ahogy fentebb mar emlitettiik, a szociologia
elsésorban a szocio-demografiai, tarsadalmi mobilitas dimenzidkat vizsgalja, mig
a kozgazdasagtan a képzés és munkaerdpiac osszefliggését emeli ki. Am szamos
mas tényez0 is befolyasolja a tanulokat tovabbtanuldsi dontéseikben, mint példaul
a szakmai érdeklddés, a lakohely és a felsGoktatasi intézmény tavolsaga, a csalad,
ismerdsok, baratok véleménye, a pedagogusok Osztonzése, a késObbi kereseti
lehetéségek stb. (Kovacs et al., 2017).

Kiilonorara jaras

Egyre nagyobb figyelem fordul a kiilonorak, az arnyékoktatas (szinonimaként
hasznaljuk a magan- vagy kiilonora kifejezést) felé, amely kiilonb6zé mértékben,
de szinte minden orszagban fellelhetd jelenség (Gupta, 2023; Szemerszki, 2020).
Arnyékoktatésnak tekintjiik azokat az oktatasi rendszeren, iskolan kiviil torténd,
pénzért megvasarolhatd nevelési-oktatasi tevékenységet, melynek célja, hogy
valamilyen szempontbol novelje a didkok esélyeit a tarsadalmi javakhoz vald
hozzaférésben (Byun és Baker, 2012). E meghatarozashoz hasonlit Zhang és Bray
(2020) definicioja is, akik szerint az arnyékoktatdsnak harom ismérve van: 1)
formalis iskolarendszeren kiviil zajlik, 2) dij ellenében, 3) azokbol a tantargyakbol,
amiket a formalis oktatas elismer, értékesnek tart. Kialakuldsaban elsGsorban az
iskolai elobbrejutasban vald verseny jatszott szerepet (Pasku és Miinnich, 2000),

33



mara nem csupan a felvételikre valo felkészités vagy tehetséggondozas, hanem a
felzarkéztatas is célként jelenik meg. Azonban szamos tanulmany kimutatta (lasd
Gupta, 2020), hogy a maganoktatas célja elsOsorban a gyermek iskolai
teljesitményének javitasa annak érdekében, hogy noveljék a tarsadalmi elényoket
(Jansen et al., 2023). A maganéraknak, magantanitasnak kiilonféle formai léteznek.
Ilyen példaul, amikor a tanar egyénileg tart a sajat vagy didkja otthonaban orakat.
Léteznek kiscsoportos felkészitések, de vannak olyan nagy volumeni felkészitok
is, ahol nem jelenléti, hanem inkabb online format valasztanak annak érdekében,
hogy minél tobben részt tudjanak rajta venni (Bray, 2007). A kiilonorakra jarast
szamos tényez6 befolyasolhatja a célon kiviil. [lyen példaul a sziilok iskolazottsaga:
a magasabb iskolai végzettségii sziilok nagyobb aranyban jaratjdk gyermekeiket
maganorakra (Ceglédi és Szabo, 2014), mint az alacsonyabban iskolazott sziilok.
Szemerszki (2020) tanulmanya szerint a szildk iskolazottsagan tal a jobb
tanulmanyi eredményt didkok és a lanyok gyakrabban vesznek részt kiilonorakon,
tovabba a sziilok nagyobb foku bevonodasa gyermekiik iskolaztatdsaba is
valoszinlisiti a maganoérakon vald részvételt annak érdekében, hogy segitsék
gyermekiik tovabbtanulasi ambicioit.

Az arnyékoktatasnak vannak pozitiv és negativ dimenzioi is. A fizetett
kiilonorak pozitivuma, hogy a gyengébb tanulokat felkésziti arra, hogy 1épést
tudjanak tartani az osztalytarsaikkal, illetve a jo képességii tanuldkat céljaik
elérésében segiti (pl. tovabbtanulds, nyelvvizsga). Tovabba a tobblettanulas
hozzajarulhat a humantéke noveléséhez és ezzel a gazdasagi fejlodéshez. Az
arnyékoktatds negativ  kovetkezménye, hogy fenntartja a tarsadalmi
egyenldtlenségeket. A kedvez6 tarsadalmi statusu csaladok nagyobb mennyiségii
és jobb mindségli maganoktatast tudnak finanszirozni, mint a kedvez&tlenebb
tarsadalmi hatterti csaladok (Bray és Lykins, 2012; Jansen et al., 2023).
Evismétlés
A kiilonoérak mellett fontos tényezd az iskolai évek alatt bekdvetkezd tantargyi
bukas(ok) és évismétlés(ek). Szamos tényez6 hozzajarulhat az oktatasi kudarchoz,
mint példaul a csalad diszfunkcionalis miikodése, az anyagi, gazdasagi problémak
vagy a kortarskapcsolatok. Szintén tanulmanyi sikertelenséghez vezethetnek a
diakok testi és lelki egészségi problémai (Needham et al., 2004). Azonban az
Eurydice (2011) dsszehasonlité tanulmanydnak megéllapitasa szerint az évismétlés
jobban fligg az oktatasi kultiratol és a tanari értékeléstdl, mint a tanuloi
teljesitménytél. Evismétlésnek azt a folyamatot nevezziik, amikor a tanulok nem
sajatitjak el a tantervi eldirdsokat, nem teljesitik a kovetkezd évfolyamba lépés
feltételeit, ezért megismétlik az adott évfolyamot. Ezzel a gyengén teljesit6 didkok
lehetdséget kapnak arra, hogy jobban el tudjak sajatitani a tananyagot és elkeriiljék
a hianyossagok felhalmozddasat (Kyereko et al., 2022). Az évismétléseket vizsgalo
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empirikus irodalom egyik része azt tamasztja ala, hogy az évismétlés karos hatassal
van a tanulokra, mert motivacio és onértékelés csokkenéssel jar (Miyako és Garcia,
2014; Needham, 2014). Az évismétléssel nemcsak az iskolai id6 hosszabbodik meg
a tanuld6 szamara, hanem a negativ oktatasi tapasztalat kihathat az egész
személyiségre és oktatasi jovore (Dziurzynski és Duda, 2018). Emellett Choi de
Mendizéabal és munkatarsai (2018) spanyol adatokon arra mutattak ra, hogy az
osztalyismétlés negativ hatdssal van a tanulmanyi eredményre is. A masik oldal
szerint elonyOs a tanulokra nézve az évismétlés, hiszen a didk tudasa és a
kovetelmények kozott nagyobb Osszhang alakul ki (Miyako és Garcia, 2014;
Needham, 2014), illetve az évismétléstdl vald félelem fokozhatja a tanulast
(Dziurzynski és Duda, 2018). Az évismétlés a gyenge tanulmanyi eredményii
gyermekekre jellemz6 (Choi de Mendizabal et al., 2018) és az egyik legkorabban
jelentkezo figyelmeztetdnek tekintik a lemorzsolddassal veszélyeztetett tanuloknal
(Szemerszki, 2016).

A jobb megértéshez mindenképpen sziikséges, hogy minden relevans tényezo6t
szamba vegylink, ahogy azt Fabri (2010) javasolja. Fabri olyan tényezdknek is
fontos szerepet tulajdonit, mint a kdzoktatas és felsdoktatas atalakulasa, melyek oly
modon jatszhatnak szerepet az egyéni tovabbtanulasi dontésekben, hogy a fiatalok
egy része nem feltétleniil tanul tovabb kozvetleniil az érettségi utan. Véleménye
szerint a felvételi feltételrendszer atalakulasa és valtozasai nem befolyasoljak azon
didkok dontéseit, akik mar a kozépiskolas évek eldtt kivalasztottak jovobeni
szakmajukat, jellemzéen az orvos- és jogaszképzésekben. Azonban a szerzd
Osszegzésében kiemeli, hogy a modell az évek soran kirajzolodo folyamatok
megértését szolgalja, tehat nem elsésorban az egyéni tovabbtanuldsi dontések
modellje.

Mindezeken til mind az intézmény-, mind a szakvalasztas szdmos mas tényezo
fliggvénye is lehet, pl. a foldrajzi tdvolsag, az oktatas szinvonala stb. (Kasza és
Kovacs, 2007).

Pszichologiai elméletek

A pszicholdgiai elméleteken beliil targyaljuk az affektiv és kognitiv tényezoket. Az
affektiv tényez6kon beliil foglalkozunk egyrészt a motivacioval, melynek széles
szakirodalma van a tovabbtanulas kutatdsaban is. Masrészt az Onhatraltatast,
melyhez szorosan kapcsolodik a tanulok sajat magukrol, képességeikrol kialakitott
képe, amit hazankban még a tovabbtanulasi dontéssel Osszefiiggésben nem
vizsgaltak. A kognitiv tényezokon beliil targyaljuk — szintén hazai kérnyezetben
ilyen Osszefliggésben még nem vizsgalt — a végrehajto funkciot, illetve a jegyekkel
vizsgalt tanulmanyi eredményességet.
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Affektiv tényezok

Munkankban affektiv tényezonek nevezziik a tovabbtanulasi motivaciot és az
Onhatraltatast annak ellenére, hogy nem vizsgaljuk az dsszes komponenst, ami az
affektiv fogalomkor ala tartozik. Az affektiv kifejezést gyakran hasznaljak olyan
neveléstudomanyi és pszichologiai kutatasokban, ahol motivacioval foglalkoznak
(lasd Banyai, 2014; Jozsa et al., 2020; Koltai et al., 2019; Molnar és Korom, 2013).

A tovabbtanulas mozgatérugdjanak feltarasakor alapvetd kérdés, hogy mi
motivalja a tanulokat arra, hogy felsGoktatasi intézményben tanuljanak és diplomat
szerezzenek. A motivacidé erdsen befolyasolhatja az egyének viszonyat egyes
tudasteriiletekhez, tantargyakhoz (Csapd, 2000). Tobb kutatasi eredmény
bizonyitja, hogy az iskolai teljesitményre is jelentds hatassal bir. A motivacio
fogalma alatt a mindennapi nyelvhasznalatunkban a viselkedés, cselekvés
Osztonzojét, kivaltojat értjik (Jozsa, 2007). A motivacioval foglalkozo
pszichologiai irdnyzatok mas és mas aspektusara helyezik a hangsulyt, igy eltérd
definiciokkal, megkdzelitésekkel taldlkozhatunk. Konyviinknek nem célja ezen
elméletek teljeskori ismertetése, azonban a témankkal, a tovabbtanuldssal
kapcsolatos legfontosabb nézeteket bemutatjuk.

A magasabb szintl motivaciéval rendelkezé személyek kitartobbak és
batrabban néznek szembe a nagyobb kihivasokkal (Gilmore et al., 2017), mig az
alacsony motivacio konnyebben késztet a tanulmanyok feladasara. Kovacs (2018)
a kiils6 ¢és belsd motivacio hatasat vizsgalta a felsdoktatasi tovabbtanulasban
érvényesiilo kitartasra. Eredményei megerdsitik a szakirodalmi adatokat, miszerint
a belsé (intrinzik) motivumok jelentésebb hatassal birnak a kitartasra, mint a kiilso
(extrinzik) motivumok. Kutatasaban els6sorban a csaladi és barati mintak, vagyis
az internalizalt motivacidé formai mutattak relevansabb magyarazoerét a
felsGoktatasi tovabbtanulasban.

Tobb kutatasban is az els6k kozott szerepel, hogy azért akarnak a fiatalok
diplomat szerezni, hogy ndveljék elhelyezkedési esélyiiket, illetve varhato
jovedelmiiket, vagyis a diploma késobbi hozadékat tartjak szem eldtt (Hilmer és
Hilmer, 2012; Glover et al., 2002; Lisko, 2000, 2004; Montmarquette et al., 2002;
Varga, 2001). Emellett megjelenik a munkanélkiiliség elkeriilése, a felsGoktatasi
intézmény, szak ¢és a diploma presztizse, piacképessége, a didkélet
meghosszabbitasa, kitolasa. Tovabba az, hogy a felsGoktatasi évek alatt még lesz
ideje a hallgatonak eldonteni, hogy mivel akar majd foglalkozni (Jancsak és Polgar,
2010, Vincze, 2012). Reziliens hallgatok felsdoktatasba 1épésének okainal Ceglédi
(2018) hasonloképpen azt talalta, hogy a jol jovedelmez6 allas, a vezetd pozicid
megszerzése, a diploma munkahoz juttatdo erejébe vetett hit, a kapcsolatépités
lehetésége vitte a didkokat a felsGoktatasba. Fehérvari (2012) is a tovabbtanulasi
motivacio kérdéskorét vizsgalta azzal a kiilonbséggel, hogy mar felsdoktatasba jaro
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elsoéves hallgatok korében végezte vizsgalatat. Arra a kérdésre kereste a valaszt,
hogy miért akartak a hallgatok felsGoktatasi intézményben tovabbtanulni. A kutatas
gazdasagtudomanyi és tarsadalomtudomanyi teriileten tanul6 hallgatokra fokuszalt,
s nem meglep6 modon, a gazdasagtudomanyi szakokon [évé hallgatok
legmagasabb atlaggal azt a valaszt jelolték meg tovabbtanulasuk motivatoraként,
hogy diplomaval kdnnyebben el tudnak helyezkedni és magasabb az elérhetd
jovedelem. A vizsgalat kitért a nemek kozotti kiilonbségekre is, mely szerint a
lanyok jobb tanulmanyi eredménnyel és er6sebb sziil6i, tanari 6sztonzéssel, illetve
hatérozottabb jovoképpel érkeznek a kozépiskolabol, mig a fiak tovabbtanulasi
dontéseiben dominansabban jelen van a baratokkal, ismerdsokkel valo
tovabbtanulas. Fehérvari eredményei Osszecsengenek Liskd (2004) és Robert
(2010) kutatasi eredményeivel, miszerint a diplomas sziilk jobban 6sztonzik
gyermekeiket a tovabbtanuldsra, mint a diplomaval nem rendelkezok. A diplomas
szlilok gyermekeinek dontésében a kedvezobb munkaerdpiaci elhelyezkedés
dominalt, mig a kozépfoki végzettséggel rendelkez6 sziillok gyermekeinél
megjelent, hogy mashova nem vették volna fel 6ket. Tovabba azt tapasztaltak, hogy
minél magasabb az apa iskolai végzettsége, anndl konnyebb a csaldd szamara a
gyermek tanittatasanak fizetése (Fehérvari, 2012).

A fenti kutatasokbol elsé pillantasra az kdrvonalazodik, hogy valamifajta kiilso
mozgaté az, ami befolyasolja a didkokat a tovabbtanulasban. A 20. szazad masodik
felében megjelend motivaciokutatdsokban a tanuldsi, és ennélfogva a
tovabbtanulasi motivaciot is dichotom felfogas uralta, melyben megjelent a belso
(idegrendszerhez, 6njutalmazashoz kapcsolodo intrinzik) és a kiilsé (valamilyen
kiils6, kornyezetbdl fakadd exrinzik) motivum (Deci, 1988; Jozsa, 2007). Az
intrinzik-extrinzik teoria tovabbfejlesztését jelentette az ondeterminacid elmélete
(Ryan és Deci, 2020), amely intrinzik €s extrinzik életcélokat kiilonboztet meg. Az
intrinzik életcélok az egyén pszichologiai alapsziikségleteivel, a fejlodés €s a jo
tarsas, k6zosségi kapcsolatok iranti igénnyel, az extrinzik életcélok a kiilsé javak
és elismertség iranti torekvésekkel irhatoak le (Martos, 2016). Az egyén céljai nagy
motivaciés erdvel birnak a jovére vonatkozoan. Martos és munkatarsai szerint
(2006) az aspiraciok az ember életében fontos szerepet jatszo alapmotivumok,
melyek hosszii tava célokban mutatkoznak meg, és befolyasolhatjdk a
tovabbtanulasi dontéseket. A felsdoktatasba jelentkez6 tovabbtanulas kutatasaban
belsé motivacionak tekintik a készségek, képességek elsajatitasa iranti igényt, a
tudasvagyat, a tanulas és informacid megszerzésének az 6romét. Az elégedettséget
tehat maga a tanulasi folyamat okozza, ami az elme megnyitasara, a metakognicio
fejlodésére iranyul, melynek célja a szellem bdvitése, gazdagitasa. Tovabba ide
tartozik a kapcsolati toke bovitése, a masokkal egyiitt toltdtt idé 6rome (Gilmore et
al., 2017; Pires, 2009). Mint fentebb lattuk, a kiils6 motivumok kozé tartozik a
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tanulds mint eszk6z, amely a tanulasi folyamaton kiviil es6 célok elérésére iranyul,
mint pl. a magasabb fizetés lehetdsége vagy a munkanélkiiliség elkeriilése.

A palyavalasztasi motivacio vagy karrierdontés elméleti keretének Bandura
(1977) énhatékonysagi teodriajat tekintik (1d. Buyukgoze-Kavas, 2014; Luzzo, 1996;
Miguel et al., 2013; Reddan, 2015), melynek 1ényege az egyén onmagaba, sajat
képességeibe vetett hite, hogy sikeresen végre tudja hajtani az elétte allo feladatot,
viselkedést. Mig az erés énhatékonysag megkiizdésre, az alacsony elkeriilésre
készteti az egyént. Palyavalasztasnal, felsGoktatasi tovabbtanulasnal hatranyt
jelenthet az alacsony énhatékonysag, hiszen dnszelekcidhoz vezethet. Mig a célok
eléréséhez tanulasi stratégiak tudatos alkalmazasara van sziikség, ami a tanulasi
folyamat szandékolt iranyitasat, ellen6rzését jelenti, melyben fontos szerepet
jatszik maga a tanulas mint kognitiv tevékenység és a viselkedés szabalyozasa
egyarant. Addig léteznek ugynevezett maladaptiv stratégiak, mint az dnhatraltatas,
ami nem minden esetben tudatos stratégiat jelent olyan helyzetekben, feladatokban,
amikor a tanulo kevés esélyét érzi annak, hogy le tudja gyézni az adott akadalyt,
teljesiteni tudja a feladatot. Vagyis megneheziti a sajat helyzetét (D. Molnar és Gal,
2019; Nagy ¢s D. Molnar, 2017).

Az onhatraltatassal foglalkozo kutatok tobbféleképpen definialjak a jelenséget,
azonban a tObbség egyetért abban, hogy ez akadalyokat jelent az egyén altal
fontosnak tartott feladatok sikeres teljesitésében (Leonardi és Gonida, 2007). Az
Onhatraltatds célja az egyén Onmagar6l kialakult képének a megvédése
(Boruchovitch et al., 2022; Schwinger, 2022). A szakirodalom kiilonb6z6képpen
csoportositja az Onhatraltatas fajtait. Arkin és Baumgardner (1985) felosztasa
szerint 1étezik kiils6 és belsé Onhatraltatds. A kiilso tényez6k kozé sorolhatjuk az
idéhianyt, a mas elfoglaltsag keresését, mig belsé tényezd lehet a nem-tanulés, a
gyakorlas melldzése. Kicsit hasonld felosztast kovet a vonas ¢€s allapot jellegii
megkiilonboztetés, ahol a vonas jelleg egy specialis teriileten bekovetkezett
Onhatraltatas, mint pl a tanulas vagy munka, az allapotjellegii pedig a kormyezeti
kontextust helyezi a kdzéppontba (Torok et al., 2016). A teljesitmény akadalyozasa
lehet cselekvés (pl. megmérettetés eldtti éjszakai kimaradas, italozas) vagy
tétlenség (a tanulas elmulasztasa) eredménye. Az Onhatraltatds tehat olyan
viselkedés vagy viselkedés hidnya, ami a megmeérettetés elott vagy azzal egyidében
jon létre. A tanuldssal kapcsolatos Onhatraltatast iskolai teljesitmény miatti
Onhatraltatasnak (Academic Self-Handicapping) nevezik (Urdan és Midgley, 2001).
Az iskolai teljesitmény és az Onhatraltatds kapcsolatat vizsgald kutatasok azt
talaltak, hogy az onhatraltatok rosszabb iskolai eredményekkel, rosszabb tanulasi
szokasokkal és negativ megkiizdési stratégiakkal rendelkeznek (Zuckerman et al.,
1998). Az onhatraltatas egyiitt jar a sajat képességbe vetett hit gyengeségével, a
tanuléssal, iskolai teljesitménnyel, sikerességgel kapcsolatos dnbizalom hianyaval
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(Urdan és Midgley, 2001). Az onhatraltatas lemorzsolodashoz, a tanulmanyok
abbahagyasahoz is vezethet (Anli, 2019; Ferradas et al., 2019).

Kognitiv tényezok

Az iskolai teljesitmény ¢és a kognitiv képességek kozotti  kapcsolat
megkérddjelezhetetlen, éppen ezért a tovabbtanulasi dontés vizsgalata soran sem
keriilhet6 meg. Ennek oka féként az, hogy az iskolai évek alatt meghatarozo az a
tudés, amit a diakok elsajatitanak, melyek jegyek formajaban realizalodnak, majd
mindenféle tovabbtanulasi szakasznal a dontés alapjaul szolgalnak.

Elsoként meg kell emliteni a tudds szervezOdésének folyamatat, mely
elsésorban a pszichologia kérdéskorébe tartozik, mint példaul az informaciok
felvétele, koddolasa, a memoriaban valo tartasa és az onnan valo el6hivasa. Azonban
mindez az iskolai kornyezet kontextusdban mar a neveléstudomény diszciplinajat
is érinti. Ebben az alfejezetben két nagy témakort targyalunk, amit a kognitiv
tényezOkhoz sorolunk: (1) els6ként a végrehajtd funkciot, ami egyrészt méri a
munkamemoridrol, masrészt a viselkedés szabalyozasarol alkotott vélekedését a
tanuloknak. (2) Végiil foglalkozunk az osztalyzatokkal, melyek alapja a tudas, a
tudéselsajatitas.

A végrehajtéo funkcié (Executive Function; EF) fogalma néhany évtizeddel
ezeldtt keriilt a tudomanyos figyelem kozéppontjdba. Azdta szamos tanulmany
latott napvilagot, amelyek igazoltdk az EF fejlettségének szerepét az iskolai,
munkahelyi, maganéleti sikerességben. Az EF interdiszciplinaris fogalom, tobb
tudomanyteriilet is vizsgalja, pl. az ideg- és orvostudomany, a kognitiv-, viselkedés-
és neveléstudomany (Diamond, 2016; Jozsa és Jozsa, 2018).

Az EF olyan magasabb szintli komplex kognitiv folyamatra utal, amely segit a
gondolatok, az érzelmek és a viselkedés szabalyozasaban (Carlson et al., 2016;
Garon, 2016), a figyelem fenntartasaban és Osszpontositasaban, a cselekedetek
tervezésben (Csépe, 2021), a zavard koriilmények figyelmen kiviil hagyasdban
(Zelazo et al., 2016), a kisértéseknek valo ellenallasban, a kiilonbdzo helyzetekhez
vald rugalmas alkalmazkodasban és a dontéshozatalban (Cragg és Chevalier, 2012;
Diamond, 2013). A végrehajté funkcid ezen jellemz6i alapjan ugy véljiik, hogy
vizsgalata segitséget nyujthat a tovabbtanulasi dontés mélyebb megértésében.

A végrehajto funkcionak harom komponense van, a munkamemoria, a gatlas és
a kognitiv flexibilitas (Blair és Diamond, 2008; Carlson et al., 2016; Garon et al,
2008; Hughes, 2011; Jacques és Marcovitch, 2010; Miyake et al., 2000; Zelazo et
al., 2016). (1) A munkamemoria egy korlatozott kapacitasu tar, ami abban tér el a
rovidtava memoriatol, hogy nem csupan az informacid megtartasaért és
elohivasaért felel, hanem manipuldl veliik, frissiti azokat (Racsmany et al., 2005;
Tanczos és Németh, 2010). A munkamemoria kritikus fontossagu a tudasban és a
komplex kognitiv feladatok végrehajtasaban (Diamond, 2013). Gondoljunk itt a
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megszerzett tudas kiilonbozo helyzetekben valo felidézésére, ami nélkiilézhetetlen
az iskolai sikerességben. (2) A gdtlds az Osztonds vagy nem kivant viselkedés
gatlasat, az onkontrollt, a szelektiv figyelmet foglalja magaba (Diamond et al.,
2005). Ez teszi lehetové szamunkra, hogy példaul az 6ran megrezdiilé telefont
figyelmen kiviil hagyjuk és tovabb koncentraljunk a tanari magyarazatra. Az
onkontroll biztositja, hogy a tanulok szorakozas helyett inkabb otthon maradnak
tanulni azért, hogy jol sikeriiljon a témazaro dolgozat. (3) Kognitiv flexibilitas alatt
azt a képességet értjiik, ami lehetové teszi a figyelmi fokusz valtasat a feladatok,
valaszok, mentalis készletek, néz6pontok, stratégiak, modszerek kozott, ezaltal
képes az ember viselkedést vagy cselekvést valtani, valasztani az adott szituacidnak
megfeleléen (Diamond, 2013; Garcia—Garcia et al., 2010; Geurts et al., 2009).

Az eddigi kutatasok azt mutatjak, hogy az EF-komponenseknek jelentds
prediktiv ereje van az iskolai teljesitményben, az elért iskolai fokozatokban ¢€s a
szocialis kompetenciaban is (Mischel et al., 1989; Zelazo et al., 2016). Az EF
fejlodése 6vodas korban indul, és egészen fiatal feln6ttkorig tart (Zelazo et al.,
2013). Az EF fejlodését befolyasolhatjak a sziil6i hatasok, a tanulot koriilvevo
kornyezet, az oktatasi tapasztalatok, valamint a trauma, a kdrnyezeti toxinok és a
stressz stb. (Masten et al., 2012). A fenti szakirodalombol lathatjuk, hogy a
végrehajto funkcio egyfeldl kiemelkedd szerepet  jatszik az
informaciofeldolgozasban, tudasban, masfeldl a viselkedés szabalyozasaban a
hosszatavii célok elérése érdekében, melyek elengedhetetlen Osszetevdi a
tovabbtanulasi dontéseknek.

Ahogy az alfejezet elején emlitettiik, a kognitiv tényez6kon beliil targyaljuk az
iskolai teljesitményt, jegyeket. Az osztalyzatok szerepe az iskolai palyafutasban
nem elhanyagolhatd, hiszen a tanulok iskolai teljesitményének, tudasanak
jellemzésére szolgalnak (Csapo, 1998b). Az iskolai osztalyzatokkal kapcsolatosan
szamos gond mertil fel, melynek feltarasara Csap6 (1998a) a tesztelméletben
hasznalatos fogalmakat hivta segitségiil. Elemzése szerint az osztalyzatokkal
szemben tamasztott kovetelmények, josagmutatok tekintetében az alabbi
problémak vannak. Az objektivitas azt jelenti, hogy a jegyeknek fiiggetlennek kell
lenni attol a személytol, aki az értékelést végzi. Azonban rendszerint tiikkr6z6dnek
az osztalyzatokban a tandrok el6itéletei, hangulatai, érzelmei. A jegynek,
értékelésnek megbizhatonak (reliabilitas) kell lennie, ami azt jelenti, hogy
ugyanarra a tudasra ugyanazt a jegyet kell kapnia a tanuléknak. Azonban tudjuk,
hogy a tanarok, tantargyak és iskolak kozott is kiilonbségek vannak, vagyis egy
kozepes érdemjegy nem ugyanazt a tudast takarja matematikabol egy
gimnaziumban és egy szakképzd iskolaban. Harmadsorban a jegyekkel szemben
tamasztott kdvetelmény az érvényesség (validitas). Ez azt jelenti, hogy a jegyekben
annak a tudasnak kellene tiikkr6z6dnie, amire azt a tanuldé kapja, aminek a
jellemzésére szolgdl. Csapd (1998b) és Saska (2012) tanulmanyai szerint a
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tesztekkel mért tudas (pl. OKM) és a jegyek sok esetben tavol esnek egymastol,
tovabba befolyassal van rajuk a fent emlitetteken til a didkok tantargy iranti
attitdje és csaladi hattere is. Ferge Zsuzsa (1999) szerint a jegyekben nem csak a
gyermek kognitiv képessége, hanem bizonyos szinten a teriileti, anyagi tényezok is
szerepet jatszanak. Ugyanakkor Osszefliggést mutattak ki az osztalyzatok és
kognitiv valtozok, illetve a tovabbtanulas szandéka kozott (Csapo, 2002b).

Lathatjuk, hogy a jegyeket, osztalyzatokat mint a tudas jellemzésére hasznalt
eszkozt szamos (jogos) kritika éri, azonban kétségtelen tény, hogy tikrozodik
benniik a tanulok tudasa, és egyeldre nem tudunk a jegyeknél jobb és egyszeriibben
mérhet6é mutatot, ami az iskolai teljesitményiiket mutatja. Szamos kutatas hasznalta
az osztalyzatokat az iskolai tudas, az iskolai eredményesség mutatojaként (lasd D.
Molnar, 2013; Jozsa, 2002).
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A Kkutatas célja

Az eclméleti hattér attekintése soran torekedtiink arra, hogy bemutassuk a
tovabbtanulasi dontésre hato tényezodket. A szakirodalom alapjan korvonalazodo és
a vizsgalatunk alapjat képezd, a tovabbtanulasi dontéseket befolyasolo tényezoket
az 5. abra szemlélteti.

5. dbra.
A vizsgalat valtozorendszere: a tovabbtanuldsi dontést befolydsolo tényezok

Pszichologiai tényezok Nevelésszociologiai tényezok

Csaladi hattér

- sziilok iskolai
Affektiv . Vegzc?ttsege ,
VACIE Kapcsolati - testvérek szama
] P halo - telepiiléstipus
- Onhatraltatas p p

Kognitiv anyagi index

végrehajto funkcid
(munkamemoria, gatlas)

Jegyek

Tanulasra Tanulasi hattértényezék
szant

id6

- bukas/évismétlés
- fizetett kiilonorak

A nemzeti statisztikak és kutatasok szerint az érettségit ado szakképzésbol 10—15%-
kal kevesebben jelentkeznek felsdoktatdsi tovabbtanuldsra, mint a
gimnaziumokbol. Emellett a szakképzésbol érkezo6 tanulok alacsonyabb tarsadalmi
statust csaladbol érkeznek a felsGoktatasba (Hoelscher et al., 2008; Payne 2003),
ami eltérd tovabbtanulasi stratégidkkal és mas akadémiai ut bejarasaval parosulhat
(Jozsa, 2020; Katartzi és Hayward, 2019; Neugebauer és Schindler, 2012;
Szemerszki, 2014, 2018). Ha a magasabb iskolai végzettség jobb elhelyezkedési
esélyeket teremt, akkor mi az oka annak, hogy az érettségit ado szakképzésben
tanulok kevésbé hasznaljak ki a felsdoktatasi tovabbtanulas lehetdségét?

Korabbi kutatasok ravilagitottak a motivacioé (Jehadus et al., 2022; Neugebauer
és Schindler, 2012; Gilmore et al., 2017), az 6nhatraltatas (Schwinger et al., 2014),
a sziilok iskolazottsaga (Aldowah et al., 2020; Bindman et al., 2015; Otani, 2020)
és a végrehajté funkciéo (Diamond, 2016; Halloran, 2011; Zelazo et al., 2016)
szerepére a tanulmanyi eredményekben. Nem tudunk azonban olyan korabbi
kutatasrol, amely egyszerre vizsgalta volna a motivacio, az Onhatraltatds, a
végrehajto funkcid, a sziilok iskolai végzettségének és a tanulok tanulmanyi
eredményeinek szerepét a tovabbtanulasi szdndékban. Ezért kutatasunk a fenti
tényezOk szerepét vizsgalja a felsGoktatasi tanuldsi szandékban.
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Szamos kutatast végeztek a gimnazium ¢€s szakképzés Osszehasonlitasaban; a
tanulok Onbecsiilését (Van Houtte et al., 2012a), a kozépiskolas didkok
Osszetartozas-érzetét (Van Houtte et al., 2012b), a tanuldk kognitiv alapkészségeit,
mint példaul a szdmolasi, olvasasi és problémamegoldo készségeket (Rasmusson et
al., 2019), a tanulok teljesitményét és motivaciojat a szamitdgép-hasznalat terén
(Jou és Wang, 2013). Hazénkban a didkok mind a gimnaziumbdl, mind az érettségit
ado szakképzésbol folytatni tudjak tanulmanyaikat a felsdoktatdsban. Ezért
munkank célja, hogy Gsszehasonlitsa ezt a két iskolatipust a felsdoktatasi tanuldsi
szandékot illetden a fenti eldrejelzok alapjan.

A vizsgalat idopontjaban az érettségit ado szakképzésbdl két idépontban lehetett
a fels6oktatasba jelentkezni: 12.-ben, kozvetleniil az érettségi utan, illetve 13.-ban,
a technikusi év utan. Vizsgalatunk célja az érettségit add szakképzésben tanulo
didkok tovabbtanulasi dontésének feltérképezése a két ,,végzds” évfolyam
Osszehasonlitasaban.
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A kutatas mintaja és modszerei

Nagymintas vizsgdlatunkat egy probamérés eldzte annak érdekében, hogy a
vizsgalatra fejlesztett kérddiviink megbizhatosagat ellendrizziik. A 2019-ben zajlott
pilotkutatas eredmény¢érdl tanulmany formajaban szamoltunk be (Jozsa, 2021).

A vizsgalat koriilményei €s mintaja

Az adatgylijtéshez kényelmi mintavételi technikat valasztottunk (Gliner et al.,
2017). Ez alapjan a 44 szakképzési centrumbol 6t centrum (bajai, debreceni,
kecskeméti, pécsi és zalaegerszegi) iskoldit, egy katolikus AMK-t és a Reformétus
Pedagogiai Intézet segitségével a szakképzéssel foglalkozo reformatus érettségit
ado szakképzéssel foglalkozd intézményeket kerestiik fel, hogy vegyenek részt a
kutatads megvalositasaban. Az intézményvezetok részére felkérdlevelet kiildtiink,
tovabba részletes utmutatot készitettiink a mérést vezetd oktatok szaméra. Az
utmutatoban azt kértiik, hogy lehetdség szerint osztalyfonoki oran toltsék ki a
tanulok a kérddivet, azonban ennek megvaldsitasara nem volt ralatasunk. A
valaszadas anonim és Onkéntes volt. Eredeti terviink szerint a kérdéiveket papir
alapon t6ltotték volna ki a didkok, melyhez a méréeszkozt magunk vittiik volna a
fenntartokhoz és az iskolakba. Azonban a pandémia miatt csak online lekérdezést
tudtunk megvalositani, éppen ezért még kevesebb befolydsunk volt arra, hogy a
kiilonboz6 iskoldkban hogyan torténik a kérddiv kitoltésének a megvalositasa.

Gyijtottiink adatokat 12. évfolyamos gimnazistak korében is. A gimnaziumi
tanulok esetében minden tankeriileti kdzpontnak kiildtiink megkeresé levelet,
ennek ellenére csekély szamu valasz érkezett vissza (146 f6). A tankeriileti
kozpontok mellett szintén kértiik a Reformatus Pedagogiai Intézet kozremiikodését.
A vizsgalatot lebonyolito kollégéknak, ahogy a szakképzd intézmények esetében is
eljartunk, részletes utmutatot készitettiink.

A kérddivet 0sszesen 2036 10 toltotte ki. Az adatbazist megtisztitottuk, tordltik
azokat az egyéneket, akik a kérdoéivtételeknek legalabb a felére nem valaszoltak.
fgy 6sszesen 1998 f6 maradt a mintaban, melynek iskolatipusonkénti 1étszamat a 4.
tablazat mutatja.

4. tablazat.

Valaszadok létszama képzési tipus szerint (f6)
Iskolatipus Erettségit ado szakképzés Gimnazium
Evfolyam 12. évfolyam 13. évfolyam 12. évfolyam
n 1184 668 146

Bar a szakgimnazista részmintanal joval kisebb a gimnazista részminta nagysaga,
Gliner és munkatarsainak (2017) kutatasmodszertani konyve szerint a 120 f6s minta
mar elég nagy ahhoz, hogy reprezentalja a populaciot.
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Rakérdeztiink a vizsgalatban részt vevo tanulok sziileinek iskolai végzettségére,
hiszen a csaladi hattér jellemzésére altalaban ezt az adatot szoktak a hazai (lasd
Andor és Lisko, 2000; Gyorgyi és Imre, 2000; Lannert, 2009; Szemerszki, 2012b)
¢és a nemzetkozi (Aarg et al., 2009; Al-Matalka, 2014; Erola et al., 2016; Li és Qiu,
2018; Morgan et al., 2003) kutatok leginkabb hasznalni. Tovabba lényeges a
tovabbtanuldsi dontés szempontjabol is, hiszen gyakran a tanulok sajat sziileik
végzettségét tiizik ki célul maguk szamara (Keller, 2016). Kutatasunkban hatféle
kategoriat  hasznaltunk  (kevesebb, mint 8  osztaly; 8  osztaly;
szakiskola/szakmunkasképz6; gimnaziumi érettségi; szakkozépiskolai érettségi és
féiskola/egyetem), azonban annak érdekében, hogy az orszagos adatokkal
Osszehasonlithato legyen, a gimndziumi és szakkozépiskolai érettségi kategoridkat
Osszevontuk. Az Orszagos kompetenciamérés hét kategoriat hasznal (kevesebb,
mint 8 altalanos; 8 altalanos; szakiskola; szakmunkasképz0; érettségi; foiskola;
egyetem), itt a szakiskolat vontuk 0ssze a szakmunkasképzovel és a foiskolat az
egyetemmel. Ezekkel az 6sszevonasokkal dsszehasonlithatova valtak az orszagos
adatok a mi adatainkkal. A vizsgélatunkban részt vevo teljes érettségit ado
szakképzésben tanulo minta eloszldsa nem egyezik (y*=136,88, p<0,01) a 2019-es
OKM-mérésben részt vevo 10. osztalyos tanulokéval. Az Oktatasi Hivatalnak
koszonhetéen megkaptuk a 2018-as és 2019-es Orszagos kompetenciamérésben 10.
évfolyamon tanulé szakgimnazistak sziilok iskolai végzettségének megoszlasat. A
vizsgalatunkban részt vevo 13.-osok 2018-ban, a 12.-es didkok 2019-ben voltak 10.
osztalyosok, igy az Oktatasi Hivatal segitségével a vizsgdlat idején 12. és 13.
évfolyamos érettségit ado szakképzésben tanuld populacié sziileinek iskolai
végzettséget 0ssze tudjuk vetni a vizsgalatunkban részt vevd tanulok sziileinek
iskolai végzettségével. Az apa és anya iskolai végzettségének megoszlasait az 5.
tablazat mutatja. Az eloszlasvizsgalat azt mutatja, hogy a 12. évfolyamos érettségit
ado szakképzésben tanuld populacid és a mintaba keriilt szakgimnazista didkok
sziileinek iskolai végzettsége statisztikailag nem tér el egymastol. Ez azt jelenti,
hogy vizsgélatunk a sziilok iskolazottsagdban reprezentativ a szakgimnazistak
esetében, vagyis e tekintetben leképezi a 2019-ben végzés, 12. évfolyamos
populaciot. A 13.-os didkok esetében csak az apak iskolai végzettsége egyezik meg
az orszagos mintaval, az anyak iskolazottsaga szignifikansan eltér a 2018-as OKM-
adatoktol. Itt meg kell jegyezniink, hogy ennek oka az lehet, hogy a didkok egy
része az érettségit kovetden nem maradt a 13. évfolyamon, igy valtozott a didkok
csaladi hatterének Osszetétele az OKM-méréshez képest. A gimnazista
részmintanal sem az anya, sem az apa iskolai végzettsége nem egyezik az orszagos
adatokkal.
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5. tablazat.
A sziilok iskolai végzettségének eloszldsa (%)

) Kevesebb, Szakiskola/ ) Féiskola/
Evf. Mintdk mint 8 8 oszt. szakmunkas- Erettségi 2
osztaly képz6 egyetem
OH adat 0,5 83 47,4 30 13,8 6,05
Minta 0,8 8,9 457 32 12,5 (0,19)
12. Anya iskolai végzettsége
OH adat 0,4 9,4 31 39,7 19,5 7,99
Minta 0,6 7,3 31,2 41,8 19 (0,09)
Apa iskolai végzettsége
OH adat 0,4 8,4 48 29,5 13,7 6,82
13 Minta 0,3 9,4 51,2 28,3 10,8 0,14)
' Anya iskolai végzettsége
OH adat 0,5 9,7 31,5 38,7 19,6 26,44
Minta 0,9 7,3 38,9 38,3 14,5 (0,01)
Apa iskolai végzettsége
OH adat 0,2 31 27,4 28,4 41 22,94
Gim _Minta 1,4 5,6 25,7 36,8 29,2 (0,01)
n. Anya iskolai végzettsége
OH adat 0,2 33 14,9 31,5 50 10,39
Minta 0,7 48 20,7 35,1 38,6 (0,03)

ni2=1184; n13=668

A mérésben részt vevd didkok iskoldjanak fenntartdja allami (89%) és egyhazi
(11%). A Eurydice (2022) adatai alapjan a szakképzésben részt vevo iskolak 11%-
a egyhazi fenntartasa. A kérddivet kitolté 12.-es tanuldk fenntartd szerinti
megoszlasa megegyezik az orszagos adattal (x>=3,77; p>0,05), azonban a 13.
évfolyammal Gsszerakva — hiszen a technikusi év is a szakképz6 intézményekhez
kotddik —, mar nem egyezik meg a fenntarto szerinti megoszlas (x*=26,87; p<0,01).

A mintaba keriilt szakgimnazista tanulok allando lakhely telepiiléstipusanak
megoszlasat a 6. abra szemlélteti. A gimnazistak legnagyobb aranyban varosi (54,7)
allando lakhellyel rendelkeznek. Fovarosban és megyeszékhelyen 12,2-12,2% él,
kozségben 12,8%, faluban pedig 8,1% lakik. A 6. abran jol latszik, hogy mindkét
részmintdban a varosi allando lakhellyel rendelkezd tanulok vannak tobben a
vizsgalatba bekeriilt tanulok kozott. A fovarosiak vannak a legalacsonyabb
létszamban a mintaban. Ez 0Osszecseng Fonai és munkatarsainak (2007)
eredményével.
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6. abra.
A minta telepiiléstipus szerinti megoszidsa (%)
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Osszességében elmondhatjuk, hogy a vizsgilatunk fokuszaban 1évé 12.

évfolyamos szakgimnazista tanulok mintaja a sziilok iskolai végzettségét tekintve
reprezentativ, tovabba a reprezentativitast erOsiti, hogy a fenntartd szerinti
megoszlas is egyezik az orszagos megoszlassal.

A mérdeszkodz bemutatasa

A vizsgalatban sajat 6sszeallitast kérddivet hasznaltunk, mely tobb részbol tevodik

0ssze.

1.

A mérbeszkoz elsd részében szociodemografiai kérdéseket tettiink fel az
iskolara, lakohelyre, a tanév kozbeni tartdzkodasi helyre, a korra, nemre
vonatkozdan. A csaladi hattér feltarasahoz rakérdeztiink arra, hogy kikkel
¢élnek egy haztartasban, hany testvériik van, tovabba megkérdeztiik a sziilok
iskolai végzettségét és foglalkoztatottsagat. A csalad anyagi helyzetét kétféle
mutatoval mértiik: 1) a csalad szubjektiv anyagi helyzetének megitélésével és
2) a csaladban 1év6 nagyobb értékii ing6 €s ingatlan felsorolasaval (sajat haz /
lakas, nyarald / hobbi telek, vitorlas hajo, mosogatogép, szaritogép,
légkondicionalod, okos TV, okostelefon, okosora, szamitogép / laptop, otthoni
internet, mobilnet, e-book, gépkocsi). A szakgimnazista tanuldok
kapcsolathalojat a sziilokhoz, a baratokhoz és a tanarokhoz vald viszonyuk
mentén mértiikk fel. Az ebben a blokkban szerepl6 allitasokat Pusztai (2005)
Kozépiskolasok tarsadalmi tokeforrasai és a CHERD Kutatocsoport IESA
(2020) mérdeszkozeinek felhasznalasaval a korosztalyhoz igazitva készitettiik
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el. Munkéankban ezeket a kérdéscsoportokat hasznaljuk a csaladi hattér, a
tarsadalmi és kapcsolati toke vizsgalatara.

2. A kérd6éiv masodik része a tovabbtanulassal foglalkozik. Elséként egy
egyszerl eldontendd kérdéssel rakérdeztink a felsGoktatasi tovabbtanulas
szandékara. Az igen valasszal feleloknek tovabbi kérdések jelentek meg, pl.
mikor tervezi a tovabbtanulast, mit fog csinalni, ha nem veszik fel, milyen
szakiranyban kivan tovabbtanulni. A tovabbtanulas affektiv tényezdjének
feltarasara egy 27 allitast tartalmazo skalat hoztunk létre, melyhez Gtfoku
Likert-skalat hasznaltunk (1: egyaltaldin nem jellemzd; 2: altaldban nem
jellemz6; 3: néha igen, néha nem; 4: altalaban jellemz6; 5: mindig jellemz6).
Az allitasok elméleti koncepcigjat az intrinzik és extrinzik motivacio (Ryan és
Deci, 2020), valamint az onhatraltatas (Nagy és D. Molnar, 2017; Urdan és
Midgley, 2001) adta.

3. A harmadik részben a didkok kognitiv képességére kérdeztiink ra, amit

egyrészt a 14 allitasbol allo a végrehajtd funkcidt vizsgald ADEXI (Adult
Executive Functioning Inventory; Holst & Thorell, 2018) kérdéiv magyarra
adaptalt (Jozsa és Jozsa, 2020) valtozataval mértiink. Masrészt a fobb
tantargyakbol kapott félévi jegyeket hasznaltuk a kognitiv funkcidé mérésére
(magyar nyelvtan, magyar irodalom, matematika, térténelem, idegen nyelv,
szakmai elmélet és szakmai gyakorlat).
A tanulashoz szorosan kapcsolddoan rakérdeztiink olyan nevelésszociologiai
tényezokre is, mint a tanulmanyok alatti bukas és évismétlés, a maganorakra
valod jaras és annak okai, az otthoni tanulassal toltott id6. A 6. tablazatban a
kérdoéivskalakhoz tartozé allitismintakat mutatunk be.

6. tablazat.
Az affektiv és kognitiv kérdoivtételek skalainak példamondatai

Skala Alskalak Allitasok
™ Intrinzik Magamnak akarok bizonyitani a diplomaszerzéssel.
Extrinzik A magasabb fizetés miatt szeretnék tovabbtanulni.
OH Tanulmanyi (belsé) Nincs elég kitartdsom a tovabbtanulashoz.
Kiils6 Diploma nélkiil is tudok majd boldogulni az életben.
EF Munkamemoria Nehezen emlékszem a hosszl utasitdsokra.
(ADEXI) Gatlas Nehezen hagyom abba azt a tevékenységet, amit szeretek.

TM=tovabbtanulasi motivacio, OH=6nhatraltatas, EF=végrehajto funkcid

A tovabbtanulas affektiv tényezoi skdala

A kérdéiv érvényességének vizsgalataira az alskalak ellendrzésére feltaro
faktoranalizist végeztiink. A faktorokban a legnagyobb faktorstllyal szereplo
tételeket adtuk meg, melyet Promax rotacié alkalmazasaval értiink el. A
szakirodalomra (Gliner et al., 2017) tamaszkodva a 0,4 f616tti faktorsulyhatarokat
tekintettiik elfogadhatonak. Minden részmintara €s a teljes mintéra is elvégeztiik a
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faktoranalizist. A Kaiser-Meyer-Olkin mutaté a gimnazistdknal 0,91, a 12.-es
szakgimnazistaknal 0,94, a 13.-osoknal 0,92 és a teljes minta esetében 0,94, mely
értekek alapjan a faktoranalizis elvégezhetd. Kaiser szerint (idézi Ketskeméty és
1zs6, 1996) a 0,9 folotti erték kivald, ami azt jelenti, hogy jogosan feltételeziink
alskalakat a valtozorendszer, az allitisok mogott. A 12.-es szakgimnazistaknal a
megmagyarazott variancia 61%, a 13.-osoknal 62%, a gimnazistak esetében 62%,
a teljes mintan 61%, melyeket a 1étrejott faktorok magyaraznak.

A létrejott skalak igazoljak az elméleti modelleket annak ellenére, hogy
szandékunk szerint ugy allitottuk Gssze a tovabbtanulasi motivacios allitasokat,
hogy elkilloniiljenek az intrinzik ¢és extrinzik motivumok, azonban az
ondetermindcios elmélet (lasd Deci és Ryan, 2000) szerint ezek nem kiiloniilnek el
élesen, hanem egy kontinuumot képeznek. A probamérés soran nem valt kiilon az
Onhatraltatas skala, azonban jelen mérésben kiilon faktorokat képeznek a belsd,
vagyis tanulmanyi okok ¢és a kiils6 okok. Ez is 6sszhangban van a szakirodalommal,
ugyanis az onhatraltatas elmélete szerint az 6nmagunkrol kialakitott kép megvédése
a célunk azzal, amikor egy nagy kihivast jelentd feladat el6tt — jelen esetben a
felvételi, tovabbtanulas — valamilyen kiils6 vagy belsé okot tulajdonitunk annak,
hogy miért nem probaljuk azt meg (Arkin és Baumgardner, 1985; Nagy és D.
Molnar, 2017).

A tovabbtanulas affektiv tényez6i kérddivskala faktoranalizissel igazolt
alskaldinak megbizhatosdgat minden részminta esetében ellendriztiik. A
kérdoivtétel reliabilitds-mutatoit mintdnként és alskalanként a 7. tdblazat mutatja.

7. tabldzat.
A tovabbtanulas affektiv tényezdi skala reliabilitas-mutatoi (Cronbach-a)

Alskalak 12. 3 Gimnézium Teljes

szakgimndzium évfolyam minta
Tovabbtanulasi motivacio 0,89 0,90 0,91 0,90
Onhatraltatas-tanulmanyi ok 0,88 0,88 0,93 0,88
Onhétraltatas-kiilsd ok 0,76 0,70 0,83 0,77

A tovabbtanulasi motivacio alskaldira magas reliabilitas-értékeket kaptunk,
mindkét részminta és a teljes minta esetében is 0,9 koriilick a megbizhatdsagi
mutatok. A tanulmanyi ok miatti 6nhatraltatas alskala Cronbach-a értékei is 0,8
folott vannak. A kiilsé ok miatti Onhatraltatas alskala is megfeleld értékekkel bir
minden részmintaban. A szakirodalom (Gliner et al., 2017) alapjan azt mondhatjuk,
hogy a tovabbtanulas affektiv tényezoi kérddivtétel alskalai megbizhatoak, jo belso
konzisztenciaval rendelkeznek.
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Végrehajto funkcio skala

A kognitiv tényez6 mérésére a félévi jegyeket és az ADEXI végrehajté funkcio
kérdéivet hasznaltuk. Az ADEXI kérdéiv KMO-indexe (gimnazium=0,85 12.
évfolyam=0,93; 13. évfolyam=0,92; teljes minta=0,92) minden részmintan
megfeleld. Ahogy a Tovabbtanulas affektiv tényezdi skala esetében, itt is a 0,4
folotti faktorsulyokat tekintettiik elfogadhatonak. A 12.-es szakgimnazistak
részmintajan a munkamemoria €s a gatlas alskdla a kérddiv 54,62%-at magyarazza,
mig a 13.-osok mintajan a létrejott alskalak a teljes kérddiv 60,87%-at, a
gimnazistak esetében 58%-at, a teljes mintanal 53%-at magyarazzak, melyek
rendre magasabbak a szakirodalomban kozolteknél (1asd Holst és Thorell, 2018;
Jozsa és Jozsa, 2020).

Az ADEXI kérdéiv faktoranalizissel igazolt alskaldk megbizhatosaganak
mutatdit részmintanként és alskalanként a 8. tablazat mutatja. A Cronbach-a
értekek alapjan az ADEXI kérddiv és annak alskéalai megbizhatoak. A gatlas alskala
alacsonyabb reliabilitas-értékei valdsziniileg a kevés (5 db) itemszambol adddnak.

8. tablazat.

Az ADEXI skala reliabilitasmutatoi (Cronbach-o)
Skalak 12. évfolyam 13. évfolyam Gimnazium Teljes minta
Munkamemoria 0,91 0,90 0,85 0,90
Gatlas 0,68 0,67 0,73 0,68
Teljes skéla 0,89 0,89 0,86 0,89

A kapott értékeket egybevetettilk a szakirodalmi adatokkal, melybdl azt latjuk,
hogy Holst és Thorell (2018) egyetemista hallgatok mintajan némileg eltérd
Cronbach-a értékeket kaptak (MM=0,88; Gat=0,72; EF=0,8), mint mi. Azonban
Jozsa ¢és Jozsa (2020) 4-11. évfolyamos didkok mintajan alacsonyabb
reliabilitasmutatokat publikaltak (MM=0,82; Gat=0,62; EF=0,82). Osszességében
azt mondhatjuk, hogy a végrehajto funkcid skala megfeleld reliabilitas-mutatokkal
rendelkezik minden részmintaban.
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A végzos, érettségit ado szakképzésben tanulo diakok
jellemzoi

Mivel munkank fokuszaban az érettségit add szakképzésben tanuld diakok allnak,
ezért a gimnazistadk részmintajat mint viszonyitast alkalmazzuk, emiatt sem
torekedtiink ennek a  részmintanak  barmilyen  szempontbol  valo
reprezentativitasara. Jelen fejezet célja, hogy valaszt kapjunk arra, milyen
kiilonbségek vannak az érettségit add szakképzés 12. és 13. évfolyamai és a
gimnazitak kozott a nevelésszociologiai és pszichologiai tényezékben.

A dolgozat mintajanak altalanos bemutatasanal mar lathattuk, hogy a 12.-es
szakgimnazistak tobbsége vérosi allando lakhellyel rendelkezik. Eletkor szerint a
2002-ben sziilettettek vannak a legtobben.

Nevelésszociologiai tényezok vizsgalata
Csaladi hatter

A csaladi hattér jellemzésére a sziilok iskolai végzettségét, a sziilok
foglalkoztatottsagat, a testvérek szamat, a csaladd szerkezetét, az allando lakhely
telepiiléstipusat és a csalad szubjektiv és objektiv anyagi mutatojat hasznaltuk.

A sziilok iskolai végzettségét és az allandé lakhely telepiiléstipusat bemutattuk
a minta jellemzésénél. A 12.-es szakgimnazista tanulok kozott, ahogy a masik két
részmintaban is, a varosi allando lakhellyel rendelkez6k vannak feliilreprezentalva.
Az élland¢ lakhely mellett megkérdeztiik a tanulokat, hogy hol élnek tanév kozben.
A valaszthato kategoriakat és a részmintankénti megoszlast a 9. tablazat mutatja.

9. tablazat.
Tanev kozbeni lakhely részmintanként (%)

Iskolatipus Kollégium Bejar6  Albérlet Rokon Helybeli  Egyéb v
13. évfolyam 7,5 57,9 3,1 0,4 30,1 0,6 18,87
. 0,01
12. szakgimn. 10,1 49,6 1.9 0,9 36,9 0,7 (19 61)
Gimnazium 12,2 31,1 1,4 1,4 53,4 0,7 (0,01)

n12=1180; n13=668; ng=145

A 9. tablazatban jol lathatd, hogy a 12.-es szakgimnazista tanuldok talnyomo
tobbsége bejaro, 37%-uk helybéli és csak 10%-uk lakik kollégiumban a tanév alatt.
Az adatokat Osszehasonlitva a masik két részmintaval azt mondhatjuk, hogy a
gimnazistaknal éppen forditott a helyzet, hiszen tobbségiik azon a telepiilésen lakik,
ahol tanul. A 13.-osoknak kozel 60%-a bejaro, ami szignifikdnsan tobb mint a 12.-
es szakgimnazista tanuloknal. Megnéztiik, hogy van-e 6sszefliggés a tanév kozbeni
lakhely és a sziil6k iskolai végzettsége kozott. A kereszttabla-elemzés szignifikans
Osszefiiggést (f2anya=53,88, p<0,01; %’upa=63,79, p<0,01) mutat mindkét sziil§
iskolai végzettségével: az érettségivel nem rendelkez6 apak és anyak gyermekei
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nagyobb aranyban bejarosok, mig a diplomaval rendelkez6 anydk és érettségivel
vagy diplomaval rendelkez6 apak gyermekei inkabb helybeliek. Ez megegyezik a
Mikrocenzus adataival (2017), miszerint a nagyobb telepiilésen ¢l6k magasabb
iskolai végzettséggel rendelkeznek. A magasabb végzettségli sziilok pedig
igyekeznek jobb kdzépiskolaba jaratni gyermekeiket (Berényi, 2019; Gazso, 1982;
Hermann, 2004a; Lannert, 2006).

A sziilok iskolai végzettségét tekintve a 12.-es szakgimnazistaknal az apak
relativ tobbsége szakmunkas végzettséggel, mig az anyak érettségivel rendelkeznek
(10. tablazat).

10. tablazat.
A sziilok iskolai végzettségenek megoszlasa (%) részmintankent

) Kevesebb, Szakiskola/ ] Féiskola/
Szilok Evfolyam mint 8 8 osztaly szakmunkas- Erettségi
. ek egyetem
osztaly képz6
. 12.szakg. 0,8 8,9 45,7 32 12,5
fé’az fttks‘élaé 13. &vf. 0,3 9.4 512 28,3 10,8
EZEHSCEC oimndzium 1,4 5.6 25,7 382 292
. 12.szakg. 0,6 73 312 41,8 19
féniae t‘tsslz"l:‘ 13. &vf. 0,9 73 38,9 38,3 14,5
BZEUSCEE o imnazium 0,7 48 20,7 352 38,6

ni2=1184; n13=668; ng=145

A 13.-0s0k esetében az apak iskolai végzettsége hasonld, mint a 12.-es részmintaé
(*=8,18, p=0,08), azonban anyak legmagasabb iskolai végzettsége eltér (y>=15,56,
p<0,01). A 13.-osoknal magasabb a szakmunkas végzettségli anya, mig a 12.-esek
esetében a fels6foku végzettséggel rendelkezd anyak vannak tobben. Ez a
kiilonbség abbol adodik egyrészt, hogy a 13.-osok koziil a magasabb végzettségii
anyak gyermekei az érettségi utdn elmentek tovabbtanulni, vagy mas tanulasi utat
valasztottak a 13. évfolyam helyett.

A gimnazistak sziileinek legmagasabb iskolai végzettsége eltéré képet mutat.
Az apdk kozott az érettségizettek, az anyak a felséfoku (fdiskolai, egyetemi)
végzettségli csoportban vannak nagyobb aranyban. A Kkereszttabla-elemzés
szignifikans kiilonbséget mutat a 12.-es szakgimnazistak részmintdjatol mind az
apak (x*=38,28, p<0,01), mind az anydk (y*=28,87, p<0,01) iskolai végzettségében.
Tehat a gimnazistak sziileinek magasabb az iskolai végzettsége, mint a 12.-es
szakgimnazistak sziileinek. A kapott eredmény nem meglepd, hiszen szamos
kutatas bizonyitotta, hogy a sziilok iskolazottsaga befolyasolja az iskolavalasztast
(Andor és Lisko, 2000; Lannert, 2009; Szemerszki, 2012a), vagyis a magasabb
iskolai végzettségii sziilok gyermekei foként gimnaziumban tanulnak tovabb
(Berényi, 2019; Hermann, 2004a, 2005).

A sziilok foglalkoztatottsagat azzal mértiik, hogy dolgoznak-e. Erre a kérdésre
kozel azonos valaszt adtak a harom részmintaba tartozo diakok. Az apak legalabb
90%-a  dolgozik  (12. szakgimnazium=91,9%; 13. ¢vfolyam=92,4;
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gimnazium=90,3), mig az anyak kozel 90%-a szintén dolgozik (12.
szakgimnazium=89,1%; 13. évfolyam=87,8; gimnazium=94,4). A kereszttabla-
elemzés csak az anydk esetében mutat Osszefliggést a 12.-es szakgimnazistak és a
gimnazistak kozott (3%12-gimn.=3,92 p=0,04).

A testvérek szamat is a csaladi hattér jellemzésére hasznaltuk. A teljes mintaban
azok vannak feliilreprezentalva, akiknek csak egy testvériik van (42,8%). Hasonlo
képet mutatnak a részmintak, melynek megoszlasat a 11. tablazat mutatja.

11. tablazat.
A testvérek szamanak megoszlasa részmintdanként (%)
Testvérek szama

Részmintdk n nincs 1 2 3 3-nal tobb
12. szakgimnazium 1181 13,6 44 4 27,9 9,2 49
13. évfolyam 668 14,2 40 28,3 10,6 6,9
Gimnazium 147 12,9 43,5 293 9,5 4.8

A téablazatbol is kiolvashato, hogy nincsenek jelentds kiilonbségek a részmintak
kozott, melyet a kereszttabla-elemzések is igazoltak ()*12-¢imn=0,17 p=0,99; 3*12-
13=5,88 p=0,20).

A csaladszerkezetet azzal mértiik, hogy megkérdeztiik a tanuldkat, hogy kikkel
élnek egyiitt. Osszesen kilenc kategoéria koziil vélaszthattak a tanulok: (1)
édesanyammal ¢és édesapammal, (2) édesanyammal, (3) édesapammal, (4)
édesanyammal ¢és nevelGapammal, (5) édesapammal és neveléanyammal, (6)
nagysziilo(k)vel, (7) neveldsziilokkel, (8) testvérem csaladjaval, (9) egyéb. A teljes
minta 60%-a hagyomanyos szerkezet(i csaladban él, vagyis az édesanyjaval és az
édesapjaval. Ugyanez jellemz6 a részmintakra egyenként is (12. szakg.=62%, 13.
évf.=58%, gimnazium=56%). A kilenc kategoéria és a részmintdk kozott nincs
Osszefliggés (12-gimn=6,50 p=0,59; ¥*12.13=8,77 p=0,36). Az egyéb kategoriat
valasztok leirhattak, hogy kikkel élnek egyiitt. Itt talalkoztunk olyan valasszal, hogy
Edesanydmmal, édesapimmal és a testvéremmel” vagy ,.Edesanydmmal és a
testvéremmel”. Ezek a valaszok arra utalnak, hogy nem egészen jol tettiikk fel a
kérdést, ugyanis itt a testvérekre nem kérdeztiink ra, mert azt az el6z6 kérdés
tartalmazta. A félreértett valaszon kiviil természetesen kaptunk az altalunk
megadott kategoridkon kiviil mast is. A leggyakrabban el6fordulo véalaszok a parral,
egyediil és a tobb generacié egyiittélésére vonatkozott, melyek leginkabb az
érettségit add szakképzés részmintaknal volt jellemzd.

A csalad gazdasagi t6kéjét a szubjektiv és objektiv anyagi helyzettel meértiik. A
didkok megitélésében, hogy hogyan él a csaladjuk, nincs kapcsolat (12-gimn.=3,24
p=0,35; %*12-13=1,00 p=0,80) a részmintak kozott. Mindharom részmintaba tartozd
tanulok gy jellemezték csaladjuk anyagi helyzetét, hogy jol élnek (77,4—79,6%).
Az érettségit add szakképzés két részmintajanal a masodik legnépesebb kategoria
az 4tlag alatti életszinvonal volt, mindkét részmintdban 11%. A gimnazistak
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masodik leggyakrabban valasztott kategoridja 13%-kal az ,,atlagon feliil éliink”
volt. Mivel a tanulok jellemzése alapjan nincs 1ényeges kiilonbség az észlelt anyagi
helyzetben, ezért azt varjuk, hogy az objektiv anyagi helyzet sem mutat szignifikans
eltérést.

Az objektiv anyagi helyzet megitélésére a tanuloknak 14 darab ingd és
ingatlanrdl kellett eldonteni, hogy van-e a csaladjanak (pl. csaladi haz, szaritogép,
okosora stb.). Ezekbdl els6 1épésként egy 0sszevont valtozot képeztiink ugy, hogy
Osszeadtuk a 0 és 1 pontokat, amit elosztottunk tizennéggyel, igy egy 0-1 kozotti
értéket kaptunk. A részmintak kozotti kiilonbséget varianciaanalizissel vizsgaltuk
meg. Az ANOVA F-értéke (F=2,94 p>0,05) nem szignifikans, vagyis nincs jelentds
kiilonbség az objektiv anyagi indexben a harom részminta kozott. Eredményeink
szerint sem az objektiv, sem a tanuldk altal észlelt szubjektiv anyagi helyzetben
nincs lényeges kiilonbség a részmintak kozott.

A minta bemutatasanal mar leirtuk, hogy mindhdrom részmintaban a varosi
alland6 lakhellyel rendelkezOk vannak magasabb aranyban. A részmintakat
Osszehasonlitva azt lathatjuk, hogy a két érettségit ado szakképzds részminta kozott
nincs statisztikai kiilonbség (x*=6,83 p=0,14). Azonban a 12.-es szakgimnazistak
lényegesen eltérnek a gimnazistaktol (¥*=102,21 p=0,01) az &lland6 lakhely
tekintetében: a 12.-es tanulok kozott a falvakban €l6k vannak magasabb aranyban,
a gimnazistak kozott pedig a fovarosban élok.

Osszefoglalva a csalddi hattértényezéket azt mondhatjuk, hogy a vizsgélatunk
fokuszaban allo 12.-es szakgimnazistak csaladjanak anyagi helyzete nem tér el
szamottevéen sem a 13.-o0s, sem a gimnazista részmintatol. Ugyanezt az eredményt
kaptuk a testvérek szamaban ¢€s a csaladszerkezet tekintetében is.

Szignifikans kiilonbséget a sziilok iskolai végzettsége, az allando lakhely
telepiiléstipusa €s a tanév kdzbeni lakohely mutat. A 12.-es szakgimnazistak sziilei
alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkeznek, mint a gimnazistdk sziilei.
Azonban a 12.-esek édesanyjanak iskolai végzettsége magasabb, mint a 13.-os
tanulok édesanyjaé. Ardnyaban mindharom részmintdban a varosi allando
lakhellyel rendelkez6k vannak relativ tobbségben. A 12.-es szakgimnazistak
alacsonyabb rangu telepiilésen élnek, mint a gimnazistak. A tanév kozbeni lakohely
tekintetében mig az érettségit ado szakképzésbe jaro két részminta tobb mint fele
bejaro, addig a gimnazistak tobbsége ugyanazon a telepiilésen él, ahol tanul.
Vizsgalatunkban a tanév kdzbeni lakhely szignifikans dsszefiiggést mutat a sziilok
iskolai végzettségével, mely Osszecseng a szakirodalmi adatokkal (1asd Andor és
Lisko, 2000; Imre és Gyorgyi, 2006), ahogy a bejard tanulok aranya is (lasd Hajdu
etal., 2019).
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Kapcsolathalok vizsgalata

Munkankban megvizsgaltuk a diakok kapcsolati halgjat a sziilokhoz, baratokhoz és
tanarokhoz val6 viszony alapjan.

Sziilokkel valo kapcsolat

A sziilokkel valo kapcsolatot 10 allitassal vizsgaltuk, melyet a soha, ritkan,
gyakran, nagyon gyakran kozotti valasztassal értékeltek a tanulok. Elséként egy
Osszevont valtozot képeztink. Az Aallitasokhoz tartozd valaszok megoszlasat
részmintanként a 12. tablazat szemlélteti. A tablazatban lathatunk ugyan
eltéréseket, de hogy ezek statisztikailag jelentdsnek mondhatok-e, azt kereszttabla-
elemzésekkel vizsgaltuk meg. A kapott eredmények azt mutatjak, hogy a 12.-es
szakgimnazistaktél a 13.-os technikusok tobb allitas tekintetében is eltérnek,
melyek a kovetkezok: ,, Részt vesznek az iskolai programokon, rendezvényeken.”
(*=15,46 p<0,01), , Osztonzik a tanuldisra.” (x*=15,30 p<0,01) és , Segitenek
otthon a tanuldsban, amikor sziikségem van rd.” (x*=10,89 p<0,01). Mindharom
allitas esetében a 12.-esek jelentdsen kedvezébben nyilatkoztak a 13.-osoknal. Ugy
véljiik, hogy az érettségi el6tt allo szakgimnazistaknak még nagyobb az igénye a
tanulasban vald tamogatisra €s OsztOnzésre egyrészt az érettségi, masrészt a
tovabbtanulas lehet6sége miatt. Tovabba a szakirodalom szerint (Nyitrai et al.,
2019) a tanulok életkora is befolyassal van a sziil6i bevonodas mértékére, miszerint
minél idésebb a tanuld, annal kisebb a sziiléi bevonddas mértéke. Ugyanakkor azt
lathatjuk, hogy a jové tervezésében, az esélyek latolgatasaban nem adodik markans
kiilonbség a két évfolyam kozott. Ez azt jelzi, hogy az idGsebb, 13.-os tanulok
esetében is foglalkoztatja a sziiléket gyermekiik tovabbhaladasi iranya. Tudniillik
a ,,Beszélgetnek jévendd palydjardl, terveirdl, tanulmdanyairdl.”, ,Erdeklédnek a
tanulmdanyairol.” valtozok esetében nincs szamottevo eltérés az évfolyamok kozott.
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12. tablazat.

A sziilokkel valo viszony allitasainak megoszlasa részmintanként (%)

Iskolatipus
Allitasok Valaszkategoriak n S n 12. n 13.
Gimnazium .
szakg. évf.
soha 5,5 6,6 5,9
Beszélgetnek ritkan 9 10,1 12,5
Onnel. gyakran 145 248 1167 32,5 662 28,2
nagyon gyakran 60,7 50,8 53,3
Beszélgetnek soha 14,4 12,3 12
kultararol, ritkan 24,7 36,4 37,8
politikai, kézéleti  gyakran 146 445 L T e
témakrol. nagyon gyakran 16,4 15,9 17
Beszélgetnek soha 14,4 11,8 13
konyvekrél, ritkidn 146 24,7 o 220 s 28
filmekrél. gyakran 33,6 33,9 36
nagyon gyakran 274 21,4 21,2
Beszélgetnek soha 6,2 7,7 7,4
jovendo palyajardl,  ritkan 8,2 14,2 15,7
terveirdl, gyakran 146 37 173 35,4 661 32,8
tanulmanyair6l. nagyon gyakran 48,6 42,8 44
it 11,6 2 10
Tajékozodnak ritkén 158 195 4 18
arr6l, hogyan tolti a 146 ’ 1174 ’ 661
szabadidejét. gyakran 31,5 36,3 342
nagyon gyakran 41,1 37,1 37,8
soha 8,9 7,3 8,4
Erdeklédnek a ritkan 9,6 14 15,8
tanulményairol.  gyakran 146 33,6 720 335 663 355
nagyon gyakran 47,9 454 40
soha 15,2 13,7 12,3
Talalkoznak a ritkan 324 30,5 32,5
barataival. gyakran 145 29 17 30,7 664 31,3
nagyon gyakran 234 25,1 23,8
Részt vesznek az soha 31,7 26 34,4
iskolai ritkan 36,6 37,8 35,5
programokon, gyakran 145 19,3 171 23,1 662 19,3
rendezvényeken. nagyon gyakran 124 13,1 10,7
soha 9,6 8,9 10
Osztonzik a ritkan 11 12,4 18,4
tanuldsra. gyakran 146 32,2 174 32,1 663 32
nagyon gyakran 47,3 46,5 39,7
soha 19,5 15,9 19,8
Segitenek otthona  ritkdn 14,4 22,8 26,1
tanuldsban. gyakran 146 26,7 73 959 062 5756
nagyon gyakran 40,4 32,4 26,4

A kereszttabla-elemzés (x>=8,61 p=0,03) szerint a gimnazista részmintatol a 12.-es
szakgimnazistak csupan egy allitds esetében mutatnak kiilonbséget,
,Beszélgetnek Onnel kultiirardl, politikai, kozéleti témakrél.” A gimnazistakkal
gyakrabban beszélgetnek a sziileik ilyen témakrol, mint a 12.-es
szakgimnazistakkal. A szakirodalom (McNeal, 1999; Spera, 2005) alapjan azt
feltételezziik, hogy ez a kiilonbség a sziilok iskolai végzettségének eltérésében
keresendd. Ennek vizsgalatara elso 1épésben varianciaanalizissel megnéztiik, hogy

ami
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az Osszevont sziildikapcsolat-indexben vannak-e kiilonbségek a sziilok iskolai
végzettsége alapjan. Az apa iskolai végzettsége alapjan a 12.-es szakgimnazistaknal
az ANOVA szerint a kevesebb, mint 8 osztallyal rendelkez6 apaknak
szignifikdnsan gyengébb (F=3,29 p<0,01) a kapcsolata gyermekével, mint a
magasabb végzettségii apaknak. A masik két részmintaban nincs kiilonbség
(F15=1,06 p=0,37; Faimn=0,43 p=0,78) az apak iskolai végzettsége szerint a
szilékkel vald kapcsolatban. Az anyak iskolai végzettségében is hasonld
eredményt kaptunk: a 12.-es szakgimnazista tanuloknak gyengébb (F=2,47 p=0,04)
a kapcsolata a kevesebb, mint 8 altalanost végzett anyakkal. Mig a 13.-osoknal az
anya iskolai végzettsége szerint sincs kiilonbség a sziilokkel vald kapcsolatban,
addig a gimnazistak esetében a fels6foku végzettségli anyaknal szignifikansan
erésebb a sziil6i kapcsolat (F=2,48 p=0,04).

Amennyiben az allitasokat egyenként megvizsgaljuk kereszttabla-elemzéssel,
azt is megtudjuk, hogy melyek azok a teriiletek, allitdsok, ahol a 12.-es
szakgimnazistak véleménye szerint a 8 altalanosnal alacsonyabb végzettségii
szilok nem figyelnek rajuk. Az apak esetében a konyvekrdl, filmekrol valo
beszélgetés (x*=41,82 p<0,01), mig az anyaknal az altalanos beszélgetés (x*=22,03
p=0,03), a jovOrdl, tervekrdl, tovabbtanulasrol valo beszélgetés (y*=22,15 p=0,03),
a szabadidd eltoltése (¥*=33,82 p<0,01) és a tanulmanyokrél vald érdeklédés
(>=21,41 p=0,04) hianyzik. A fels6foki végzettséggel rendelkezd apak (y*=25,73
p=0,01) és anyak (x*=24,10 p=0,02) részt vesznek az iskolai programokon,
rendezvényeken.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a 12.-es szakgimnazistik esetében a
szlilokkel valo kapcsolat értekelése egybecseng a szakirodalommal (McNeal, 1999;
Mollenhauer, 1996; Spera, 2005), miszerint a sziilok iskolai végzettsége
befolyasolja a gyermekiikkel vald foglalkozast, torodést. Ugyanakkor ezt a 13.
évfolyamban mar nem tapasztaljuk, ami egyrészt jelezheti a kiilonbozo
iskolazottsagu sziiléi hattér egyfajta kozeledését a sziiléi odafigyelésben. Arra
gondolunk, hogy azon diplomas sziilok, akinek a gyermekei az érettségi évében
nem tanultak tovabb, ugyanolyan intenzitassal igyekeznek segiteni az életut
atgondolasaban utddjaikat, mint az alacsonyabb végzettséggel rendelkez6 sziilok,
akik a felfelé mobilitast remélik a kovetkezd dontési fazistol: akar fels6foku
tovabbtanulasrol beszélgetnek otthon, akar egy piacképes szakma megszerzésérol,
akar egy jo allas megtalalasarol.

Tanarokkal valo kapcsolat

A tanarokkal wvalé kapcsolatot kilenc allitassal mértiik, melyre igen-nem
valasztassal kellett felelniiikk a didkoknak. Az allitdsokbol Osszevont indexet
képeztiink ugy, hogy 6sszeadtuk az allitasokra adott 0 (nem) és 1 (igen) pontokat.
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Elsoként varianciaanalizissel vizsgaltuk meg, hogy a tanarokhoz wvalo
viszonyban mutatkozik-e kiilonbség a részmintak kozott. Az ANOVA F-értéke
szignifikans (F=3,69 p=0,02), ami azt jelenti, hogy van olyan részminta, amelyik
kiilonbozik egymastol. A kiilonbségek értelmezését lehetové tevé Dunnett T3
utéelemzés szerint az érettségit ado szakképzés két részmintaja szignifikansan
kiilonbozik egymastol a tanarokkal valé viszonyban. Azonban ebbdl az elemzésbol
nem lathatjuk a mélyebb rétegeket. Ennek érdekében az allitasokat kiilon-kiilon is
megvizsgaltuk (13. tablazat). Itt azt tapasztaltuk, hogy viszonylag kevésben van
jelentésebb eltérés a részmintak kozott.

13. tablazat.
A tanari kapcsolat allitasainak megoszlasa részmintanként (%)

Iskolatipus
Allitasok . 12. 13.
n Gimn. n n .
szakg. évf.

Akivel a tananyagrol, tudomanyos kérdésekrol
beszélget a tanitasi idn kivill.
Akivel a tananyagon kivill mas témakrol is

144 563 1169 54,6 661 533

144 729 1171 729 662 69

beszélget.

Akivel szépirodalomrdl, miivészetrdl beszélget. 144 40,3 1167 374 662 264
Akivel kdzéleti kérdésekrdl beszélget. 144 56,9 1169 61,7 661 58,5
Akivel a maganéletérdl beszélget. 144 45,1 1168 49,1 661 44,6

Akivel a jov8jére vonatkozo terveirdl beszélget. 144 72,9 1169 66,6 661 63,8

Aki Qdaﬁgyel szerpe}y szerint az On 144 535 1164 587 660 552
tanulmanyainak alakulasara. )

Aki ,(sajat tantargyan kiviil) Osztonzi Ont a 144 569 1169 60.7 659 677
tanulasra.

Aki 6sztonzi Ont felséoktatasi tovabbtanulasra. 144 743 1165 57,9 661 50,2

A tablazatbol kiolvashato, hogy csupan két allitas nem érte el az 50%-ot az igen
valaszoknal. Az egyik a maganéletre, a masik szépirodalomra, miivészetre
vonatkozik. Eszerint a valaszadok tobbségével kiillonb6zo témakrol, a jovordl stb.
beszélgetnek a tanarok, ami bar nem szoros, de j6 tanar-diak kapcsolatra utal.

Osszesen két allitas esetében mutatkozik kiilonbség a részmintdkban. A van
olyan tanar, , Aki dsztonzi Ont felséoktatdsi tovabbtanuldsra” allitas esetében
lathatunk nagyon eltéré szazalékokat. A 12.-es szakgimnazistak 1ényegesen tobb
(>=9,91 p<0,01) Osztonzést kapnak e téren, mint a 13.-osok. Azonban a
gimnazistakat még gyakrabban 0sztonzik a pedagogusok a felsdoktatasi
tovabbtanulasra, mint a 12.-es szakgimnazistakat (y>=14,41 p<0,01). Az eredmény
nem meglepd, hiszen a tanari 6sztonzésbeli eltérésének iranya leképezi a felvételi
eljarasba jelentkezési tendenciakat, miszerint legnagyobb aranyban a gimnazistak,
toliik lemaradva a szakgimnazistak, majd a legkisebb aranyban a 13. évfolyamot
végzettek tanulnak tovabb a felsGoktatasban.

Hasonld tendencia figyelhetd meg az ,,Akivel szépirodalomrol, miivészetrol
beszélget.” allitas esetében a 12.-es és 13.-os részminta kozott. A 12.-esek
valasztasa azt mutatja, hogy veliik tobbet (}*=22,66 p<0,01) beszélgetnek a tanarok
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a szépirodalomrol, mivészetrol. Ennek feltételezhetden az lehet az oka, hogy
technikusi évfolyamon mar nincs kdzismereti tantargy, ezért valosziniileg ez a téma
kevésbé keriil eld. Azonban a 13.-0s mintdban miivészeti oktatasban részt vevok is
vannak, ami miatt azt vartuk, hogy ebben a kérdésben nem lesz kiilonbség a
részmintak kozott.

Azt lathatjuk, hogy a didkokhoz legkozelebb allo iskolan kiviili (sziilok) és
iskolan beliili (tanar) személyek Osszhangja mutatkozik meg a tanuldk
Osztonzésében, batoritasaban, a velilk vald diskurzusok intenzitasaban. Ahogy a
szlilok sem ,,mondtak le” a 13. évfolyamban kiko6td didkok jovojérdl, ugy a tanarok
is igyekeznek tovabbsegiteni Oket, ha nem is feltétleniil a felsGoktatasba, de
atsegitik 6ket az utolso ajton, ami mar a felnétt életbe nyilik. Ezért is fontos, hogy
nemcsak a tanulashoz kapcsoldddan beszélgetnek veliik, hanem az élet dolgairdl is.

Barati kapcsolatok

A Dbaratokkal vald viszonyt nyolc allitas mentén kivantuk megragadni. Arra is
kivancsiak voltunk, hogy a tanulénak a sziikebb vagy a tagabb kornyezetében
vannak azok a baratok, akikkel szorosabb kapcsolatot apolnak. Ezért az egyes
allitasoknal a didkok bejeldltek azt is, hogy ezek a baratok az osztilyban, az
osztalyon kiviil az iskolaban, az iskolan kiviil vannak, vagy egyaltalan nincsenek.
Ez egyrészt képet ad arr6l, hogy vannak-e szorosabb barati kapcsolataik a
tanuloknak, illetve az osztalyon beliili kapcsolatok mutathatjdk a kozosségbe valo
integracid mélységét is. Létrehoztunk egy barati kapcsolat indexet® és
varianciaanalizis segitségével megvizsgaltuk, hogy van-e kiilonbség a részmintak
kozott a barati kapcsolatokban. Az F-proba értéke alapjan van olyan részminta,
amelyik szignifikansan kiilonbozik a tobbitél (F=5,83 p<0,01). A Dunnett T3
utdelemzés szerint a 12.-es szakgimnazistdknak szignifikansan tobb barati
kapcsolata van, mint a 13.-osoknak, azonban a gimnazistaktél nem térnek el
statisztikailag.

Ahhoz, hogy részletesebb képet kapjunk, allitdsonként és valasztasonként is
megvizsgaltuk a részmintak kozotti kiilonbségeket (14. tablazat). Az eredmények
azt mutatjak, hogy a 12.-es szakgimnazistdknak az osztalyon belill sok baratja,
szoros kapcsolata van, akivel beszélgetnek a tanulasrol, maganéletrdl stb., azonban
a gimnazistak még tobb ilyen kapcsolatrol szamoltak be. Iskolan beliil nincs
kiilonbség e két részminta kozott. Ezzel szemben a 13.-osoknak szamottevéen
kevesebb bizalmas barati kapcsolataik vannak az osztalyon és az iskolan beliil, mint
a 12.-eseknek. Ennek az lehet az oka, hogy a 13.-o0sok kdziil az érettségi utan tobben
elmentek tovabbtanulni vagy dolgozni. A technikusi évfolyamra maradé didkok

2 Els6 1épésként atkédoltuk az allitisokat (nincs=0; osztalyban=3). Masodik 1épésként dsszeadtuk a
nyolc allitasra kapott szamokat és elosztottuk az allitasok szamaval.
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ezaltal elveszthett¢k az osztalyon beliili szorosabb kapcsolatokat, ezért foleg az
iskolan kiviil vannak barataik, 6k mar kifelé épitkeznek. Emogott allhatnak egyrészt
a régi osztalytarsak, masrészt lehet, hogy tudatosan erdsitik a kiils6 kapcsolataikat.
Ezt abbol lathatjuk, hogy a tanuldshoz kothetden nincs erds kiilsd kapcsolat,
masban pedig igen. A gimnazistak és a 12.-es szakgimnazistak még a belso
kohéziot élvezik, nem éltek meg annak széthullasat vagy fellazulasat, nem voltak
rakényszeritve a kapcsolati hald atrendezésére, mint a 13.-osok. A kisebbek
vilagaban még a tanulas all a kdzponti helyen, a nagyobbak mar kezdik érzékelni a
tarsadalmi, kapcsolati toke kiépitésének sziikségét.
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14. tablazat.
Barati kapcsolatok kereszttabla-elemzése

Részminta Osztalyban Iskolaban Iskolan kiviil Nincs
Akivel megbeszéli a tanulmanyaival kapcsolatos problémait.
12. szakg. 69,9 25,9 63,6 (0,8) 5,1(-0,5)
gimnazium 79.1 31,1 60,1 (-0,8) 6,1 (0,5)
pa() 5,31 (0,02) 1,79 (0,18) 0,67 (0,41) 0,27 (0,60)
12. szakg. 69,9 25,9 63,6 5,1
13. évf. 71,4 232 61,7 5,7
pa() 0,44 (0,50) 1,69 (0,19) 0,67 (0,41) 0,32 (0,56)
Akivel megbeszéli a maganéleti problémait.
12. szakg. 50,2 18 77,9 6,1
gimnazium 61.5 20,9 75 6,8
paiy) 6,74 (0,01) 0,76 (0,38) 0,62 (0,43) 0,10 (0,74)
12. szakg. 50.2 18 77,9 6,1
13. évfolyam 43,1 13,3 83.1 6,4
paiy) 8,52 (0,01) 6,81 (0,01) 7,18 (0,01) 0,09 (0,76)
Akivel rendszeresen egyiitt tolti a szabadidejét.
12. szakg. 47 19,6 78.3 6,3
gimnazium 59.5 24,3 69,6 10,1
pa() 8,12 (0,01) 1,83 (0,17) 5,67 (0,02) 3,01 (0,08)
12. szakg. 47 19,6 78,3 6,3
13. évfolyam 40 12,6 80,8 8,1
pa() 7,58 (0,01) 14,87 (0,01) 1,67 (0,19) 2,01 (0,15)
Akivel megbeszéli a jovére vonatkozd terveit (pl. tovabbtanulds, munka).
12. szakg. 57,3 20,5 77,4 4,6
gimnazium 68.9 25,7 73,6 4,7
paiy) 7,36 (0,01) 2,09 (0,14) 1,07 (0,30) 0,01 (0,96)
12. szakg. 573 20.5 77,4 4,6
13. évfolyam 51 16,3 81,7 42
paiy) 6,66 (0,01) 4,90 (0,02) 4,73 (0,03) 0,20 (0,65)
Aki betegség esetén meglatogatja/felhivja/rair Onre.
12. szakg. 57 18,4 73,6 8,1
gimnazium 63,5 18,9 66,9 8,8
pa() 2,28 (0,13) 0,02 (0,88) 3,04 (0,08) 0,08 (0,77)
12. szakg. 57(3) 18.4 (2,5) 73,6 8,1
13. évfolyam 49,7 13,9 77.8 7.8
pa() 9,19 (0,01) 6,16 (0,01) 4,02 (0,04) 0,06 (0,80)
Akivel olvasmanyélményeirdl, kultararél, kozéleti kérdésekrél beszélget.
12. szakg. 42,1 14,9 59,4 22,3
gimnazium 53.4 14,9 56,1 16,2
paiy) 6,86 (0,01) 0,01 (0,97) 0,59 (0,44) 2,87 (0,09)
12. szakg. 42,1 14,9 59,4 22,3
13. évfolyam 38,9 12,7 63,8 21,1
pa() 1,74 (0,18) 1,74 (0,18) 3,47 (0,06) 0,35 (0,55)
Akivel egyiitt tanul.
12. szakg. 52 11,7 333 28,1
gimnazium 63.5 16,2 25 25
() 6,97 (0,01) 2,45 (0,11) 4,11 (0,04) 0,64 (0,42)
12. szakg. 52 11,7 333 28,1
13. évfolyam 49,1 8,4 26,2 355
paiy) 1,46 (0,22) 5,10 (0,02) 10,05 (0,01) 10,84(0,01)
Aki 6sztonzi a tanulasban.
12. szakg. 42,4 16,5 62,2 18,2
gimnazium 54,7 18,2 58,1 14,9
pa() 8,12 (0,01) 0,29 (0,58) 0,95 (0,32) 0,97 (0,32)
12. szakg. 42,4 16.5 62,2 18,2
13. évfolyam 38,3 11,8 62,7 21,4
1 (p) 2,93 (0,08) 7,30 (0,01) 0,04 (0,83) 2,89 (0,08)

ngimn=148; n12=1184; n13=668. Az alahuizva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke
nagyobb, mint kettd.
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Tanulasi hattéervaltozok

A tanulasi hattértényezok kozott a bukasokat, évismétléseket, a kiilonorara jarast és
annak okat, illetve a tanulasra forditott id6t vizsgaljuk. Feltételezésiink szerint a
bukasok és évismétlések mogott motivalatlansag vagy képességbeli, tanulasi
problémak allhatnak, amik ronthatjak a tanulmanyi eredményességet, és nem utolso
sorban a lemorzsolddas eldszobaja lehet (Szemerszki, 2016). A 15. tablazatban a
bukasok, évismétlések szazalékos aranyat mutatjuk be részmintanként.

15. tablazat.
Bukdsok és évismétlések aranya részmintankent (%)

Valaszalternativak ! 2.' i 13. Gimnazium
szakgimn. évfolyam

Nem. 84,1 86,4 91,8

Nem, de tantargyi bukasom volt. 7,3 6,9 4.8

Igen, altalanos iskolaban 2,7 1,7 -

Igen, k6zépiskolaban. 5,7 48 34

Igen, altalanos és kozépiskolaban is. 0,1 0,2 -

n12=1184; n13=668; ngimn=148

A 15. tablazat adataibol azt olvashatjuk ki, hogy mig a két érettségit ado szakképzos
részmintanak minden kategoriaba jutott adat, addig a gimnazistak bevallasa szerint
nincs kozottiikk olyan, aki altalanos iskolaban vagy altalanos iskolaban és
kozépiskolaban is bukott volna. Azonban statisztikailag a 12.-es szakgimnazistak
bukasi és évismétlési aranyai nem kiilénboznek sem a gimnazista (y*=7,54 p=0,11)
sem a 13.-o0s részmintatol (x>=3,20 p=0,52).

Rakérdeztiink a magantanarhoz jarasra és annak okara. Legnagyobb aranyban a
gimnazistak jarnak kiilontanarhoz (40%), Oket kovetik 34%-kal a 12.-es
szakgimnazistak, végiil legkisebb aranyban (19%) a 13.-osok veszik igénybe az
arnyékoktatast. A szazalékokbol egyértelmiien latszik, hogy a két érettségit ado
szakképzOs évfolyam jelentdsen kiilonbozik egymadstol, amit a statisztika is
megerdsit (x>=45,36 p<0,01). A szakirodalom szerint (Szemerszki, 2020) az életkor
elérehaladtaval n6é az iskolatipus szerepe a magantanarhoz jarasban, ami
vizsgalatunkban nem nyert megerdsitést a két 12.-es iskolatipus esetében (x*=2,07
p=0,15). Valoszinii, hogy a 13.-osok mar nem késziilnek a felsGoktatasba
tovabbtanulni, illetve tal vannak az érettségin, ezért nem is jarnak fizetett
maganérakra. Tehat nem az iskolatipusok kozotti kiilonbség, hanem inkabb a
jovocélok — jelen esetben a tovabbtanulds — hatarozza meg a fizetett kiilonorakra
jérast.

Kovetkez6 1épésként a magantanarhoz jaras okat vizsgaltuk meg. A harom
leggyakoribb ok (1) bukas elkeriilése, (2) tovabbtanulasra és (3) nyelvvizsgara valo
felkésziilés részmintak kozotti eltéréseit a 16. tablazatban kozoljiik.
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16. tablazat.
A magantanarhoz jarads oka részmintanként (kereszttabla-elemzés)
Bukas

Részminta elkeriilése Tovabbtanulas ~ Nyelvvizsga v (p)
13 &vf n 24 54 51
% 18,6 41,9 39.5 24,59 (0,01)
12. szakgim. n 114 214 4
% 284 53,2 18,4
Gimnazium n 6 43 10 10,16 (0,01)
% 10,2 72,9 16,9

Az aldhtzva szerepl6 értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint kettd.

A 16. tablazatbol kiolvashato, hogy mindharom részmintaban legnagyobb aranyban
azok a tanulok vannak, akik a tovabbtanulas miatt jarnak magantanarhoz. Azonban
a bukas elkeriilése és a nyelvvizsga esetében valtozatosabb képet kaptunk. A
kiilondrara vald jaras masodik okaként a 12.-es szakgimnazistak a bukas elkeriilését
valasztottak. A 13.-osok nyelvvizsga miatti magénorara jardsa erdsiti azt a
gondolatot, hogy ez a felsdoktatasra valo felkésziilésként is értelmezhetd.

A délutani tanulasra forditott id6 évfolyamonkénti megoszlasat a 7. éabra
mutatja.

7. abra.
A tanuldsra forditott idd évfolyamonkénti megoszldsa (%)
50,0 45,9
40,0 35,9
30,0
20,0
13 5 11 4
10,0
0,0
6 g £ 2 % ¥ £ 2 3 £ ¥ 3%
= 8 8 sy = S RS = ] S NS o]
5 o Y T % o Y & % q 3 =
o — on —_— [ — con —_— o — on —
> S > < > =
= RS = Re) = o
\§ < kg <+ ~§ ~
R el o
Gimn. 12. 13.

A 7. ébra alapjan megallapithato, hogy a 13.-os tanulok tdltenek legkevesebb idot
a tanulassal. A két iskolatipus tizenkettedikes didkjai legnagyobb aranyban napi 1-
2 orat tanulnak. A harom részminta sszehasonlitasaban a legnagyobb aranyban a
gimnazistak tanulnak napi 4 6ranal tobbet. A tanulassal toltott id6 kiilonbségét
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kereszttabla-elemzéssel ellendriztiik, mely megerdsitette, hogy a részmintak kozott
szignifikéans a kiilonbség (¥>=72,08 p<0,01).

A két érettségit ado szakképzds évfolyamot Osszehasonlitva azt lathatjuk, hogy
12.-ben magasabb azoknak az aranya, akik 3-4, illetve 4 oranal tébbet tanulnak.
Annak vizsgalatara, hogy az észlelt kiilonbségek szignifikansak-e, kereszttabla-
elemzést hasznaltunk. A statisztika eredménye megerdsitette, hogy szamottevo
kiilonbség (x>=47,53 p<0,01) van a két szakképzésben tanuld évfolyam kozott is a
tanulasra forditott idében.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a 12.-es szakgimnazistédk a vizsgalatba
bevont valtozok terén a kiilonoérara vald jaras okaban és a tanuldsra forditott idoben
mutatnak kiilonbséget a masik két részmintatol. A 12.-esek nagyobb aranyban
veszik igénybe az arnyékoktatast a bukas elkeriilése miatt, mig a nyelvvizsgara valo
felkésziilésben alul maradnak a 13.-osokhoz viszonyitva, a tovabbtanulas okaban
pedig a gimnazistaktél maradnak el. Bar a 12.-esek tobbet tanulnak a 13.-osoknal,
a gimnazistakat nem tudjak felilmulni. Az eredmény nem meglepd, hiszen a
gimnazistak jelentds tobbsége tovabb akar tanulni a felsdoktatasban, ezért tobbet is
tanul. A 13.-osok mar tul vannak az érettségin, nekik csak szakmai targyaik vannak,
amire joval kevesebbet tanulnak, mintha még érettségi el6tt allnanak.

Pszichologiai tényezok vizsgalata

Affektiv tényezok

A tovabbtanulas tekintetében a 12.-es szakgimnazista tanulok 58%-a (n=686)
nyilatkozott ugy, hogy szeretne felsdoktatasban tovabbtanulni. A gimnazistaknal
aranyaban joval tobben vannak a tovabbtanulni szandékozok (79% n=117), ami
nem meglepd, hiszen a gimnaziumokban jobban érvényesiil a felsGoktatasra,
tovabbtanulasra vald felkészitési funkcio (Csapd, 1998a). A 13.-osok
részmintajaban azok vannak feliilreprezentalva, akik nem szandékoznak a
felsdoktatasban tovabbtanulni (56,5% n=377). Ennek minden bizonnyal az lehet a
magyarazata, hogy akik tovabb akartak tanulni, azok az érettségi utan jelentkeztek
felsdoktatasba és nem maradtak 13. évfolyamra szakmat tanulni. Véleményiink
szerint a technikusi évfolyamra azok a didkok maradnak, akik vagy szakmaban
gondolkodnak, vagy az érettségi utan nem vették fel dket a felsGoktatasba, vagy
esetleg a két valaszthato ut kozott hezitalnak és kivarnak.

A tovabbtanulas affektiv tényez6i skala egyrészt vizsgalja a tovabbtanulas
intrinzik és extrinzik motivumait, masrészt a tovabbtanulast akadalyozé tanulmanyi
¢s kiils6 okokat, amit a szakirodalom alapjan onhatraltatasnak definialtunk, ahogy
azt a kérd6iv bemutatdsdnal mar leirtuk. Kiszamitottuk mindharom alskala
allitasainak atlagat és szorasat részmintanként, amit a 30. tdblazatban kozliink. A
kérdoivtételeket a 12. évfolyamos szakgimnazistak atlaga alapjan csokkend
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sorrendbe rendeztiik. A negativ allitdsok esetében az atforditas utani atlagokat és
szorasokat tartalmazza a tablazat. Az elsG oszlop az alskalakra vonatkozo
bettijeleket tartalmazza.

Mig az érettségit add szakképzés 12. és 13. évfolyamos tanuldinal a
legmagasabb atlaggal egy Onhatraltatasra vonatkozo allitas (,, Diploma nélkiil is
tudok majd boldogulni az életben.”) &ll, addig a gimnazistaknal egyértelmiien a
tovabbtanulasi motivumra vonatkozoé allitasok szerepelnek a legmagasabb atlaggal.
Ez megerésiti a kdzépiskola-tipusa szerinti eltéré tovabbtanulasi utakrél szolo
szakirodalmat (Fehérvari és Hives, 2017; Hermann, 2005; Jézsa, 2019; Lannert,
2009). Bar a 12.-es szakgimnazistak esetében az ezt kovetd magas atlaggal
rendelkez allitasok a tovabbtanulasi motivumokra vonatkoznak, mégis
sokatmondo, hogy jellemzden azt gondoljak, hogy diploma nélkiil is tudnak majd
boldogulni a jovében.
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17. tablazat.
A tovabbtanulas affektiv tényezoi kérdoivtétel alskalak allitasainak atlaga és
szordsa részmintanként

. K150z 12. szakg. 13. évf. Gimnazium
Alskala Allitasok M SD M D M D
OH-K Dlploma nélkiil is tudok majd boldogulni az 345 128 361 128 3.15 123

¢életben.
™ Képesnek tartom magam arra, hogy diplomat 337 132 332 127 3.90 121
szerezzek.

™ Jobb allaslehet6séget kapok, ha van diplomam. 3,26 1,34 3,04 1,28 3,75 1,28
Oromét jelent szamomra, ha 1 ismeretekkel

™ . i 3,25 1,25 3,24 1,25 380 1,27
gazdagitom tudasomat.

™ A rr}agasabb ﬁzetes miatt szeretnék 3.5 136 301 133 3.44 139
tovabbtanulni.

™ g ;ﬁ l’;';lrrlliulok, ezért mindenképpen tovabb akarok 3,14 118 291 118 3.55 1.27

™ Dlplomaval. kiilf61don is jobban el tudok 311 133 2.93 132 3.56 1,29
helyezkedni.

OH-K Inke}bb penztvakarok keresni, mint 3,09 127 334 125 271 125
tovabbtanulni.

™ Cel]lalm elerf:se s:rdekeben foptos a 3.02 150 279 147 3.65 1.50
tovabbtanulas, diplomaszerzés.

Omg /A szakma jobban erdekel, mint a 299 142 306 135 253 138
tovabbtanulas, a diplomaszerzés.

™ Magamnak akarok bizonyitani a 2,84 149 2,68 145 3,18 138
diplomaszerzéssel.

™ Szerrettem a l,(lblYaSOIfat’ ¢és a diplomaszerzés 2,76 133 2,58 130 3.10 132
egy Ujabb kihivas szamomra.

OK-K K.ulfoldll munkéhoz nincs sziikségem 2.63 130 2,69 133 236 126
diplomara.

™ A rr}unkanelkullseg elkeriilése miatt akarok 2.62 142 233 133 2.87 1,46
tovabbtanulni.

OHK  Tovabb akarok tanulni, de nem 256 145 265 143 216 139
felsGoktatasban.

o A sok tanulnival6 miatt nem akarok a

OH-T felsGoktatasban tovabbtanulni. 2,52 134 257 132 1,93 1,24

™ Meg nem akyarokrdolgozm, ezért inkabb a 2,40 128 2.30 129 2,50 1,19
tovabbtanulast valasztom. 3

OH-T Nincs elég kitartasom a tovabbtanulashoz. 2,37 1,31 2,50 1,30 1,89 1,19
Nem szeretek tanulni, ezért a tovabbtanulas

OH-T i 2,35 1,35 2,46 1,33 1,81 1,27
sem érdekel.

OH-T Tan,ulmanylreredmenyem nem teszi lehet6vé a 2.30 126 235 126 177 123
tovabbtanulast.

OH-T Nem tartom magam jo képességilinek, ezért 220 131 223 131 178 126

nem tanulok tovabb.
OH-T Fel sem mertiilt bennem a tovabbtanulas. 2,18 1,43 2,31 1,39 1,70 1,28
Anyagi fedezet hidanyaban nem tudok a

OK-K felsGoktatasban tovabbtanulni. 217 1,36 2,25 1,33 1.92 1,30

™ A diploma ,tarsadalrm megbecsiiltsége miatt 2.16 127 212 126 221 127
akarok tovabbtanulni.

OHK Tovz,ibbt.anulas helyett csaladot akarok 2,01 134 2,09 133 1.61 121
alapitani.

OH-K Muleaba kell allnom, ezért nem tanulok 2,01 137 220 137 152 118
tovabb.

OH-K Szerintem szakgimnaziumbol nehéz 1.96 125 1.98 120 1,69 121

tovébbtanulni, ezért meg sem probalom.

n12=1103; n13=630; ngim=136; TM=tovabbtanulasi motivacio; OH-K=kiilsé ok miatti onhatraltatas;
OH-T=tanulményi ok miatti Snhatraltatas

A 13.-osoknal kicsit valtozik a kép, ugyanis naluk a tovabbtanulasi motivumra
vonatkozo6 allitasok mellett szintén magas atlaggal szerepel harom kiilsé ok miatti
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Onhatraltatasra vonatkoz¢ allitds is. Ez arra utalhat, hogy naluk a szakma, a
pénzkeresés er6s motivumként miikodik a tovabbtanulas mellett. Az utolsé allitas
(,,Szerintem szakgimnaziumbol nehéz tovabbtanulni, ezért meg sem probalom.”)
nemcsak a 12.-es szakgimnazistak, hanem a 13.-osok esetében is gyenge atlaggal
bir. Vagyis sem a 12.-esek, sem a 13.-osok nem hisznek abban, hogy az érettségit
ado szakképzés valasztasaval végképp elesnének a tovabbtanulas lehetéségétol.
Naluk ugyanakkor fontosabbak azok a kiilsé okok, amelyek elérébb helyezkednek
el, példaul a pénzkeresés, szakmaszerzés, ami megint csak nem zarja ki a
tovabbtanuldst, hiszen né¢hany év sziinet utdn megkezdhetik tanulmanyaikat a
felsGoktatasban. Ez a prioritas magyarazhatd a csaladi példakkal, a csaladi
¢élettorténetek folytatasaval, a szililok jelenorientaltsagaval, a csalad anyagi
lehetdségeivel.

A 12.-es szakgimnazistaknak kozepes a tovabbtanuldsi motivacidja, ami
gyengebb, mint a gimnazistaké, de erdsebb, mint a 13.-osoké. A tanulmanyi és
kiils6 ok miatti onhatraltatas az atlag alatt van a 12.-eseknél, azonban ez az érték a
gimnazistiknal még alacsonyabb. A 13.-os részminta esetében mindkét
Onhatraltatdsi ok magasabb atlaggal szerepel a 12.-esekéhez képest.
Varianciaanalizissel megvizsgaltuk, hogy a kapott értékek kozott van-e
statisztikailag kiilonbség a részmintak kozott (18. tablazat).

18. tablazat.
A részmintdk varianciaanalizise alskalanként

Al- 12. szakgimnazium 13. évfolyam Gimnazium F
skala n M SD n M SD n M SD

™ 293 0,92 2,77 0,92 3,30 0,93 2147*
OH-T 1103 2,32 1,06 630 2,41 1,00 136 1,81 1,06 1885 %
OH-K 2,54 0,78 2,66 0,73 2,19 0,82 21,80 *

TM=tovabbtanulasi motivacié; OH-T=tanulményi ok miatti 6nhatraltatas; OH-K=kiilsé ok miatti
Onhatraltatas; *p<0,01
A varianciaanalizis csoportok kozotti és az azokon beliili kiillonbségek viszonyat
jellemzo F értéke egyértelmiien mutatja, hogy szignifikans kiilonbségek vannak a
tovabbtanulas affektiv tényezOinek alskalaiban a részmintak alapjan. A
kiilonbségek nagysaganak értelmezését lehetd tevé Tukey’s b-proba szerint a
tovabbtanuldsi motivumokban mindhdrom részminta szignifikansan eltér
egymastol. Mas képet mutat az 6nhatraltatas két tényezdje, ott ugyanis az érettségit
ado szakképzés két évfolyama kozott nincs kiilonbség, am toliikk szamottevden eltér
a gimnazista részminta. Ez azt jelenti, hogy a gimnazistdknal joval erésebb a
tovabbtanulasi motivacio és kevésbé miikodik az Onhatraltatas. A Kkapott
eredmények nem meglepdek a fentebb bemutatott szakirodalom alapjan.

Azt feltételeztiik, hogy akik erdsebben motivaltak a tovabbtanulasra, azok
nagyobb ardnyban akarnak a felsdoktatdsban tovabbtanulni, mint azok, akik
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kevésbé motivaltak vagy er6sebb az 6nhatraltatasuk. Ennek vizsgalatara kétmintas
t-probakat végeztiik (19. tablazat).

19. tablazat.
A tovabbtanulasi szandék szerinti részmintak kozotti kiilonbségek a tovabbtanulds
affektiv tényezoi alskaldin

Rész- ] ToYébt?tanll,lni Tovétfbtaflulni, nem Cohen
mintak Alskala szandékozok szandékozok t d
n M SD n M SD
0 ™ 0,49 0,67 0,61 0,99  -22,16* 1,31
Sza;kg OH-T 686 -031  -1,04 492 049 0,74 14,34* 0,90
) OH-K -0,22 -0,76 0,30 0,53 12,96* 0,81
™ 0,48 0,63 -0,64 -0,94 -16,99* 1,39
13.évf.  OH-T 290 -031  -1,00 377 036 0,76 9,69* 0,76
OH-K 020  -072 -0,30 0,53 10,24* 0,16
™ 0,69 0,72 0,81 -0,86 9,43% 1,89
Gimn. OH-T 117 -0,70 -0,98 31 0,48 0,81 5,90* 1,31
OH-K -0,48 -0,66 0,34 0,54 6,08* 1,36

TM=tovabbtanulasi motivacié, OH-T=tanulméanyi ok miatti 6nhatraltatas, OH-K=kiilsé ok miatti
onhatraltatas. *p<0,01

Az eredmények azt mutatjak, hogy a tovabbtanulast tervezOk és nem tervezok
kozott szignifikans kiillonbség van mindharom részminta esetében a tovabbtanulasi
motivacio ¢és a két onhatraltatas alskalak atlagaban is. A kiilonbség hatdsméretét
kifejezd Cohen-d jelentds nagysagu (Leech et al., 2005; Sawilowsky, 2009) minden
alskala esetében. Ez azt jelenti, hogy minden iskolatipusban jelentds kiilonbségek
vannak a tovabbtanulds motivumaban és az Onhatraltatdsban. Vagyis azok a
tanulok, akik tovabb akarnak tanulni a felsGoktatasban, szamottevéen magasabb
tovabbtanuldsi motivacioval rendelkeznek, ugyanakkor szignifikansan alacsonyabb
naluk az Onhatraltatas, szemben a tovabbtanulni nem szandékozo6 diakokkal.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a 12.-es szakgimnazistiknak erésebbek a
tovabbtanuldsi motivumaik a 13.-osokénal, de gyengébbek a gimnazistakénal. Az
érettségit add szakképzésben tanuloknal — foként a 13. évfolyamosoknal —
hatarozottabban jelenik meg a kiils6 ok miatti onhatraltatas, mig a gimnazistaknal
az Onhatraltatds okai alacsonyabb atlaggal szerepelnek. Mindharom részminta
esetében jelentds kiilonbségek vannak a tovabbtanulni szandékozo és nem
szandékozo didkok kozott: a tovabbtanuldsi motivumok erdsebbek azoknal a
tanuloknal, akik tervezik a felsdoktatasba valod tovabbhaladast. A tanulmanyi és
kiils6 ok miatti Onhatraltatds azokra a didkokra jellemz6, akik nem kivannak
tovabbtanulni.

A kapott eredmények nem meglepdek, az eredeti szandékok lényegében
kitartanak a kozépiskolas évek alatt is: azaz a gimnazistdk, akik alapvetden a
majdani felsdoktatasi tanulmanyok miatt mentek gimnaziumba, tovabbra is erésen
motivaltak ebben, elszantak beliilrél, és kiilsd koriilményeket sem hagynak
akadalyozd tényezoként felmeriilni céljaikban. A szakgimnazistdk minden
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bizonnyal a szakmaszerzésben gondolkodtak, legfeljebb masodlagos céljuk volt a
felsGoktatasi tovabbtanulas, ami az affektiv tényezOkben is meglatszik: naluk
alacsonyabb a motivacio, jobban kételkednek sajat magukban és akadalynak érzik
a kiils6 tényezoket is. Azonban meglepd eredményt mutatnak a 13.-osok, akik
szintén elsOsorban a szakma miatt valasztottak ezt a kozépiskola-tipust, és
valoszintiileg ezért is maradtak a 13. évfolyamon, ugyanakkor a tovabbtanulas a
vartnal magasabban van jelen. Felvetddik a kérdés: ez a korabban latott tamogato
kornyezet (sziil6, tanar) hatasa, vagy talan idével megértek erre, netalan az OKJ-ért
kapott pluszpontok miatt maradtak a 13. évfolyamra?

Kognitiv tényezok

wr

A kognitiv tényez6 vizsgalatira az ADEXI végrehajto funkcié kérddivet és a
kozépiskolaban kapott felévi jegyeket hasznaltuk. A kovetkezd tablazatban a
végrehajto funkcid allitasainak atlagat és szorasat kozoljik részmintanként.

20. tablazat.

A végrehajto funkcio (ADEXI) skala allitasainak atlaga és szorasa részmintdanként

Iskolatipus

Ska-

lak Allitasok 12. szakg. 13. évf. Gimnazium

M SD M SD M SD

Nehezen tudom megtervezni a dolgaimat (pl.
MM  nehéz mindenre emlékezni, amit vinni kell az 2,05 1,22 2,03 1,25 1,97 1,21
utazasra, munkéba, iskolaba).
Nehezen gondolkodom elére, nehezen tanulok a

MM X 2,12 1,LI1I§ 2,02 1,16 1,93 1,13
tapasztalatbol.

MM A tobb 1épésbdl allo feladatok, cselekvések 220 1.16 2.15 115 1.96 1,02
nehezek nekem.

MM Ha Va_lakl megkér, hogy hqzzak valamit, néha 224 120 227 125 236 122
elfelejtem, hogy mit kell vinnem.

My Neéhanehezen emlékszem arra, hogy it 238 1,19 247 126 2,62 129
csinaltam a tevékenységem kozépso részében.

MM Arrylrlkor valaki t6bb fiolgot lfer télem, csak az 243 122 247 121 244 120
elsére vagy az utolsora emlékszem.

MM  Nehezen emlékszem a hosszi utasitasokra. 2,45 1,19 2,37 1,16 2,44 1,13
Olykor nehezen értem meg a szobeli utasitast,

MM  kivéve, amikor meg is mutatjak, hogy mit kell 2,47 1,21 2,32 1,19 2,24 1,19
csinalni.

Az emberek, akikkel talalkozom, né¢ha tigy
G gondoljak, hogy vadabb/¢élénkebb vagyok, mint a 2,62 1,27 2,56 1,28 2,51 1,33
korombeliek.
Ha elakadok egy feladat megoldaséban, akkor
nehezen jovok r4 masik megoldasi lehetéségre.
Gyakran a kovetkezmények végiggondolasa
nélkiil cselekszem.
Néha nehéz ellenallnom olyan dolognak, amihez
G kedvem van, de valaki azt mondja, hogy az nem 2,66 1,17 2,70 1,19 2,83 1,20
megengedett.
Nehezen allom meg a mosolygast vagy nevetést

MM 2,63 1,05 2,64 1,10 2,67 097

2,65 1,20 2,63 1,20 2,72 1,17

G olyan helyzetekben, amikor nem illik. 2,77 131 2,85 128 2,91 1,35
Idénként nehezen hagyom abba azt a
G tevékenységet, amit szeretek (pl. a TV nézést 2.99 129 3.10 133 323 134

vagy a szamitogép elott ilést, amikor este le kell
fekiidni).

n12=1130; n13=648; ngim=140; MM=munkamemoria, G=gatlas
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A végrehajto funkcio kérd6iv esetében az alacsonyabb skalaérték jelzi a magasabb
fejlettségi szintet mindkét dimenzioban.A tablazatban a 2,5-nél magasabb atlagok
azt mutatjak, hogy az adott allitast jellemz6bbnek itélik magukra a tanulok, vagyis
az gyengébben miikodik naluk. Mindhdrom részmintdban a ,,Néha nehéz
ellendllnom olyan dolognak, amihez kedvem van, de valaki azt mondja, hogy az
nem megengedett.”, a ,,Nehezen dllom meg a mosolygdst vagy nevetést olyan
helyzetekben, amikor nem illik.” és az ,, Idonként nehezen hagyom abba azt a
tevékenységet, amit szeretek (pl. a TV-nézést vagy a szamitogép elott iilést, amikor
este le kell fekiidni).” éllitdsok kaptak a legmagasabb atlagot. Ezek a mondatok a
gatlas dimenzidhoz tartoznak. Paros t-probaval megvizsgaltuk, hogy az EF két
dimenzidjanak megitélésében statisztikailag is mutatkozik-e ez a kiilonbség. Az
eredmények szerint a gimnazistaknal (t=-2,22 p=0,02) szignifikans eltérés van a
munkamemoria és a gatlas mikodésének megitélésében, azonban a két érettségit
ado szakképzds részmintaban nincs szdmottevd kiilonbség a két dimenzidoban
(t12=1,69 p=0,09; t;5=1,21 p=0,22).

A végrehajtd funkcid kérdoiv esetében, ahogy fentebb irtuk, az alacsonyabb
skalaérték jelzi a magasabb fejlettségi szintet. A teljes kérddiv és az alskalak
atlagait és szorasait a 21. tablazat tartalmazza.

21. tablazat.
A végrehajto funkcio (ADEXI) skala dtlagai és szordsai részmintdnként és
alskalanként

12. , ..
Skalak n szakgimnazium n 13. évfolyam n Gimnazium
M SD M SD M SD
Munka- 2,33 0,90 2,31 0,90 2,29 0,78
memoria
Gatlas 1130 2,74 0,83 648 2,77 0,83 140 2,84 0,89
Teljes skala 2,47 0,78 2,47 0,79 2,49 0,73

Jozsa és Jozsa (2020) vizsgalataban 9-11. évfolyamosok mintdjan 1,79-0,81-es
atlagokat kaptak, amik rendre alacsonyabbak a jelen vizsgalatban részt vevok
részmintainal.

A részmintak kozotti kiillonbségeket varianciaanalizissel vizsgaltuk meg, mely
szerint sem a teljes EF-kérd6éiven (F=0,02 p=0,97), sem az alskalakon (Fmm =0,20
p=0,81; Fcar=1,21 p=0,29) nincs szignifikans kiilonbség. Tehat a végrehajto
funkcio miikodésében a 12. évfolyamos szakgimnazistak nem térnek el sem a
gimnazistaktol, sem a 13.-osoktol.

Megnéztiik, hogy a felséoktatasi tovabbtanulast tervezok és nem tervezok kozott
vannak-e hasonldan nagy kiilonbségek a munkamemoridban és a gatldsban, mint a
tovabbtanulas affektiv tényezoi alskalak esetében. Ennek ellenérzésére kétmintas t-
probakat végeztiink (22. tablazat).
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22. tablazat.
A tovabbtanulasi dontés szerinti részmintak kozotti kiilonbségek az ADEXI-
kérddiv alskaldin

Iskol Al Tovabbtanulni Tovabbtanulni
ﬁs o’a- kejtla n szandékozok n nem szandékozok t Cohen d

pus s M SD M SD
12. MM g7 003 LOL 0,10 1,01 226 0,13
szakg.  GAT 20,08 0,98 0,04 1,00 221" 0,12

] MM 0,02 1,06 20,05 094  -098 -

B.ovlgir 2800 00 01 68 0,02 097  -0,01 -

. MM 0,15 0,76 0,29 1,09 2,56 0,47
Gimn o oar o 10 07 100 30 0,32 1,10 1,09 -

MM=munkameméria; GAT=gatlas *p<0,05; **p<0,01

A 12.-es szakgimnazistak tovabbtanulasi dontés szerinti részmintdjan szignifikans
kiilonbségek vannak mind a munkamemoria, mind a gatlas tekintetében. A
kiilonbségek mértékét megjelenité Cohen-d kicsi (Leech et al., 2005; Sawilowsky,
2009). A 13.-os részmintdban nincsenek kiilonbségek a végrehajtd funkcioban a
tovabbtanulasi dontés alapjan. A gimnazistak esetében csak a munkamemoridban
van szamottevo eltérés, melynek mértéke kozepes nagysagu.

Kovetkez6 1épésként megvizsgaltuk a tanulmanyi eredményeket a félévi jegyek
alapjan. A jegyekbdl egy osszevont valtozdt képeztiink® és annak az atlagait
hasonlitjuk 0ssze. A 12.-es szakgimnazistak atlaga 3,57 (SD=0,81), a 13.-osoké
3,55 (SD=0,78), mig a gimnazistak tanulmanyi atlaga 3,81 (SD=1,04). Kétmintas
t-probakkal hasonlitottuk Ossze részmintakat. A két érettségit add szakképzos
részminta tanulmanyi atlaga nem tér el statisztikailag (t=0,44 p=0,65) egymastdl,
azonban a 12.-es szakgimnazistak tanulmanyi atlaga szignifikansan alacsonyabb
(t=-3,14 p<0,01) a gimnazista tanulokénal.

Osszességében a kognitiv tényezé vizsgalata azt mutatja, hogy a végrehajtd
funkcidban nincs kiilonbség az iskolatipusok kozott. A félévi jegyekben a két
érettségit ado szakképzds részminta nem kiilonbdzik, azonban a gimnazistakkal
Osszehasonlitva alacsonyabb atlaggal rendelkeznek. Ez egybecseng a hazai
szakirodalommal (Gyorgyi és Imre, 2000; Szemerszki, 2012a), miszerint a
gimnazistak jobb tanulmanyi eredménnyel birnak az érettségit ado szakképzésben
tanuloknal. Mivel a végrehajtd funkcid jo mikodése elengedhetetlen a tanulasban,
hiszen egyrészt sziikség van a munkamemoridra a tananyag megjegyzésénél, a
feladat- és problémamegoldasnal. Masrészt a gatlasra annak érdekében, hogy a
didkok kitartoak legyenek a tanulasi folyamat soran, illetve el tudjak nyomni az
olyan ingereket, amik eltéritik 6ket a tanulastol. Ezért varatlan eredmény, hogy bar
jobb a gimnazistak tanulmanyi atlaga az érettségit ado szakképzésben tanuld didkok
atlaganal, a végrehajto funkcio Osszetevoiben mégsem taldltunk kiilonbségeket.

3 Osszeadtuk a jegyeket és elosztottuk a tantdrgyak szaméval.
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Osszefoglalas

Ebben a fejezetben a vizsgalt valtozok mentén mutattuk be a részmintakat. Ezt oly
modon valdsitottuk meg, hogy Osszevetettiik a harom részmintat egymassal, igy a
kiilonbségekben tudjuk megragadni a jellemzoket.

Elsoként a csaladi hattértényezoket vizsgaltuk meg. A sziilok iskolai
végzettségét tekintve a 12.-es szakgimnazistaknal az anyak és apak iskolazottsaga
alacsonyabb a gimnazista tanuldok sziileinél. A 13.-osokkal 6sszehasonlitva a 12.-
esek édesanyja magasabb iskolai végzettséggel rendelkezik. Mindharom részminta
tobbsége varosi allandd lakhelyen él, azonban a 12.-es szakgimnazistak kisebb
telepiilésen élnek a gimnazistakhoz képest. Az érettségit ado szakképzésben tanulo
didkok tobbsége bejaro, a gimnazistak tobb mint fele ugyanazon a telepiilésen él,
ahol tanul. A telepiiléstipus vizsgalatunkban is Osszefiigg a sziilok iskolai
végzettségével, ahogy a szakirodalmi adatok mutatjak (lasd Andor és Lisko, 2000,
Hajdu et al., 2019; Imre és Gyorgyi, 2009). A harom részminta nem kiilonbozik az
anyagi helyzetet, a testvérek szamat ¢s a csaladszerkezetet tekintve.

Masodik lépésként a didkok kapcsolathalojat vizsgaltuk meg. A 12.-es
szakgimnazistak  gyakrabban beszélgetnek tanaraikkal szépirodalomrol,
miivészetrol, mint a 13.-osok. Pozitivnak tekintjiik, hogy a megkérdezett tanulok
tobb mint 60%-aval beszélgetnek a pedagdogusok a jovojiikrdl, amibe beletartozik
a fels6oktatasi tovabbtanulas is, azonban ez utdbbi a gimnaziumban erésebben van
jelen.

A sziil6khoz vald viszonyban nincs kiilonbség a harom részminta kdzott, de a
12.-es szakgimnazistékat a sziilok jobban 6sztonzik a tovabbtanulasra, mint a 13.-
osokat, azonban ez sem éri el a gimnazista sziilok erételjes tamogatasat.

A barati kapcsolatokat tekintve a 12.-eseknek tobb barati kapcsolata van, mint a
13.-osoknak, a gimnazistaktol nem térnek el ebben. Mig a 12.-es
szakgimnazistaknak az osztalyon beliil vannak barataik, addig a 13.-osok foként
iskolan kiviili barati kapcsolatokkal rendelkeznek. Ez utdbbi okat abban latjuk,
hogy a tanuldk egy része az érettségi utdn mas tovabbhaladasi utakat valasztanak,
ezért a 13. évfolyamon meglazul az osztalykozosség, ezaltal a barati kapcsolatok
is.

A tanulasi hattértényez6 tekintetében a 12.-es szakgimnazistak eltéré képet
mutatnak a masik két részmintatol a fizetett kiillondrara jards okéban. Bar elso
helyen a felsdoktatési felvételire valo felkésziilés all, ezt naluk a bukas elkeriilése
koveti, nem gy, mint a 13.-osok és gimnazistak esetében. Legtobb idot a
gimnazistak toltenek tanuldssal, 6ket kovetik a 12.-es szakgimnazistak, és csak napi
egy oranal kevesebbet tanulnak a 13.-osok.

Az affektiv tényezoket vizsgalva azt az eredményt kaptuk, hogy a 12.-es
szakgimnazistak erésebb tovabbtanuldsi motivumokkal birnak, mint a 13.-osok, de
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a gimnazistdkat nem muljak felil. Az Onhatraltatds a két érettségit ado
szakképzésben tanuld didkok részmintajanal azonosan miikodik. A gimnazistakra
az Onhatraltatds kevésbé jellemz6, mint a szakképzésben tanulokra.
Vizsgalatunkban a felsdoktatasba valo tovabbtanuldsi szandék aranyai megerdsitik
a szakirodalomban kozolteket (Lisko, 2003; Lannert, 2003a; Szemerszki, 2012a;
Veroszta, 2012), miszerint a gimnazistdk akarak legnagyobb aranyban
tovabbtanulni. Oket kovetik a 12.-es szakgimnazistak, akiknek tobb mint fele
tervezi a tovabbtanulast. A 13.-osoknal nagyobb aranyban vannak azok, akik nem
akarnak tovabbtanulni. Ennek egyrészt oka lehet, hogy a szakma mellett
kotelezédtek el, masrészt aki tovabb akart tanulni, az nagy valoszinliséggel
megtette az érettségi utan.

A végrehajto funkci6 mindharom részmintaban hasonléan miikodik, nincs
statisztikai kilonbség koztiikk. A tanulmanyi eredményben a két érettségit ado
szakképzOs évfolyam nem tér el egymastol, azonban a gimnazistak szamottevéen
jobb tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek, ami 0sszhangban van a szakirodalmi
adatokkal (Gydrgyi és Imre, 2000; Szemerszki, 2012b).

Konyviink kovetkezo fejezetében bemutatjuk az érettségit ado szakképzésben
tanuld didkok mintajabol klaszteranalizis segitségével képzett harom csoportot,
amely ravilagit azon torésvonalra, ami mentén megmutatkoznak a szakképzésbe
jar6 tanulok kozotti kiilonbségek.
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Az érettségit ado szakképzésben tanulé diakok jellemzoi a
csaladi hattér alapjan képzett klaszterek szerint

Az el6z6 fejezetben bemutattuk a csaladi hattér, a kapcsolati halok, az affektiv,
kognitiv tényezdk és az egyéb tanulasi hattérvaltozok jellemzoit a 13. technikusi
évfolyammal és a gimnazistakkal dsszehasonlitva. Annak érdekében, hogy jobban
megismerjiik az érettségit add szakképzésben tanuld populdcié alacsonyabb
felsdoktatasi tovabbtanulasi tendencidjat a gimnazistakhoz képest, a csaladi hattér
kiilonbségeit igyekeztiink feltarni. Ehhez klaszteranalizis segitségével a csaladi
hattér valtozoi alapjan olyan csoportokat hoztunk Ilétre, amik magyarazatul
szolgalhatnak a vizsgalt tényezok kiilonbségeire.

A K-mean klasztereljaras (Székelyi és Barna, 2002) el6tt a valtozokat
standardizaltuk. A csaladi hattér jellemzésére hasznalt allandd lakhely
telepiiléstipusat (F=483,20 p<0,01), az objektiv anyagi indexet (F=243,71 p<0,01),
a testvérek szamat (F=204,35 p<0,01), az apa (F=672,38 p<0,01) és anya iskolai
végzettséget (F=581,21 p<0,01) vontuk be, mely valtozok mentén alakitottuk ki a
klasztereket. A haromklaszteres beallitassal jol interpretalhatd csoportok jottek
létre, ahogy a 8. abran latszik.

8. abra.
A csaladi hattér alapjan kialakitott klaszterek

0,884
——0,806
0,645 ] 069
0,523
0,044 0,016
[ | —
laszter 2. klaszter lasyter L
0,118
0,266 0,259
-0,37
-0,533
0,652
0,749 0,715
M telepiiléstipus M objektiv anyagi index Otestvérszam
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A klaszterelemzéssel azonositott csoportokat a kovetkezoképpen tudjuk jellemezni:

M

2

3)

Az elsé klaszterbe (n=593) keriiltek a kistelepiilésen €16 didkok. Ez azt
jelenti, hogy az ebbe a csoportba kertilt tanulok tobb mint 50%-a az allando
lakhely teleptiléstipusanak a falvat jeldlte be. A diaknak 2-3 vagy haromnal
tobb testvére van. A sziillok alacsony iskolai végzettséglick. Ebben a
klaszterben vannak legnagyobb ardanyban a 8 altalanos alatti és 8
altalanossal rendelkez6 apak és anyak. Azt feltételezziik, hogy ezek a
sziilok betanitott munkasok, alacsonyabb rangii munkat végeznek. Az
objektiv anyagi indexiik az atlagnal alacsonyabb. Ezt a klasztert falusi
alacsony statusu (FALS) csoportnak neveztiik el.

A maésodik klaszterbe (n=614) a jo anyagi hattérrel rendelkez6 tanulok
keriiltek, akik varosi allandé lakhellyel (51%) rendelkeznek. Az apak és
anyak iskolai végzettsége magas, jellemzden érettségivel és diplomaval
rendelkeznek ezek a sziilok. A csaladban jellemzéen két gyermeket
nevelnek. Ezt a csoportot varosi jomoda diplomasnak (VAJID) neveztiik el.
A harmadik klaszter (n=601) azokat a diakokat csoportositja, akiknek a
csaladja anyagilag nem ¢l jol, a sziilok nem rendelkeznek magas iskolai
végzettséggel, jellemzden szakmunkas végzettségliek. Ebben a klaszterben
vannak legnagyobb ardnyban az egykék, akiknek nincs testvériik, de
rendszerint eléfordulnak a két gyermeket nevelé csaladok is. Magasabb
telepiilésrangi 4lland6 lakhellyel rendelkeznek, aranyaban ebben a
klaszterben ¢élnek legtobben megyeszékhelyen. Ennek a nagyvarosi
alacsony statusu (NALS) elnevezést adtuk.

A 2011-es népszamlalas alapjan a Kozponti Statisztikai Hivatal (2015)
igyekszik képet adni a magyar tarsadalom rétegz6désérél, melyhez kiilonféle

elméleti kereteket €s empirikus adatokat haszndlnak. Bar az adatok nem

rendezhetOk szigoru vertikalis sorrendbe, azonban egy hozzavetdleges hierarchikus
rend megallapithato, ami a tarsadalomszerkezet als6, k6zéps6 és felsé szegmense.
Bar a kutatasunkban felvett adatokkal nem célunk tarsadalmi rétegzddést vizsgalni,
azonban a klaszteranalizis soran 1étrejott csoportok kozott mi is felfedezhetiink

egyfajta hierarchikus rendet. A Robert-féle tarsadalmi korte szerint a falusi
alacsony statusuak a munkdsok és leszakadok korébol valok. A nagyvarosi
alacsony statusu klaszter a sodrodok és leszakadok tarsadalmi csoportokban
lehetnek. A varosi jomoda diplomésok leginkabb a vidéki értelmiségiekkel

azonosithatok (v.6. Banodczi et al., 2015).
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Nevelésszociologiai tényezok vizsgalata

Csaladi hattér

A minta jellemzésénél lathattuk, hogy az érettségit adod szakképzésben tanulo 12.
és 13.-osok tobbsége bejard, a helybéli diakok a magasabb iskolai végzettségii
szilék gyermekei kozott voltak feliilreprezentalva. A képzett klaszterek és a tanév

kozbeni lakhely tekintetében ugyancsak kapcsolatot (23. tablazat) talaltunk
mindkét részmintanal a kereszttabla-elemzés alapjan.

23. tablazat.
A tanév kozbeni lakhatas és a klaszterek kozotti kereszttabla-elemzés

részmintanként
Evf. i[:ll{lz)ehve ll;ozbem Stat. FALS VAID NALS x (p)
— n 45 44 24
kollégiumban % 125 10,4 6,5
bejaro 0 e 125 o
j % 68.9 44,9 36,9
’ n 5 6 10
> albérletben o, 1,4 1,4 2,7 132,74
) ' n 6 4 1 (0,01)
rokonoknal % 1,7 0,9 0,3
' N 53 175 198
helybeli % 14,7 414 534
egyéb % 0,8 0,9 0,3
— I 21 21 6
kollégiumban % 9.0 11,0 2,6
bejard 0 o o 9
j % 72.5 59,7 424
n 7 7 6
albérletben 0
3.09 3.7 2,6
s f ,IA) . 5 83,92 (0,01)
rokonoknal % 0,4% 0,0 0,9
' 0 34 48 116
helybeli % 14,6 25,1 50.7
egyéb % 0.4 0,5 0.9

FALS=falusi alacsony statust, VAJD=vérosi jomodi diplomas, NALS=nagyvérosi alacsony status.
Az aldhuzva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint kettd.

A 12. évfolyamosoknal a varosi jomodu diplomas és a nagyvarosi alacsony statusu
klaszterbe tartozé tanulok magasabb aranyban laknak az iskola telepiilésén, bar
sokan vannak a bejarok is. A falusi alacsony statust klaszterbe tartozok magasabb
aranyban bejarok, és a masik két klaszterhez képest nagyobb aranyban laknak
kollégiumban. A 13.-osok korében a varosi jomodi diplomasok tobbsége mar nem
helybeli, hanem bejaro, és a masik két klaszterhez képest aranyaban tobben laknak
kollégiumban. Azt feltételezziik, hogy 13. évfolyamra azért valtozik némileg a kép,

76



mert a varosi jomodu diplomas csalddok gyermekeinek egy része érettségi utan
elmegy tovabbtanulni a felsGoktatasba.

Kereszttabla-elemzéssel a teljes mintan (x>=65,89 p<0,01) és az évfolyamok
szerinti részmintdkon is Osszefliggést (x*12=41,30 p<0,01; ¥*5=35,97 p<0,01)
talaltunk a klaszterek és a csaladszerkezet k6zott. Mindharom elemzés azt mutatja,
hogy a varosi jomodu diplomas klaszteren beliil a hagyomanyos csaladszerkezettel
rendelkez6 tanuldk vannak feliilreprezentalva. A nagyvarosi alacsony statusi
klaszter diakjai esetében az édesanyaval valo egyittélés fordul elé6 magasabb
aranyban a masik két klaszterhez képest. A falusi alacsony statust klaszter tanuloi
kozott fordulnak el jellemzoen a nagysziilokkel, neveldsziildkkel €16k, illetve az
egyéb kategoriat megjelolok. Azonban itt meg kell jegyezniink, hogy a teljes minta
és minden részminta minden klaszterében 50%-nal magasabb azoknak az aranya,
akik hagyomanyos szerkezetli csaladban élnek.

Megvizsgaltuk, hogy a sziilok foglalkoztatottsaga és a klaszterek kozotti
Osszefiiggést. A teljes mintat tekintve az apak és az anyak esetében is kapcsolatot
((*apa=9,42 p<0,01; »*anya=22,22 p<0,01) talaltunk a haromféle csaladi hattérrel
rendelkez0 csoport kozott. A varosi jomodu diplomas klaszterbe tartozo sziilok
magasabb aranyban vannak foglalkoztatva a falusi alacsony statusu klaszterbe
tartozo sziilokhoz képest. Azonban mindharom klaszterben 80% folotti a sziilok
foglalkoztatottsdga (apak: FALS=89,2%; VAJD=93,9%; NALS=92,6%; anyak:
FALS=83,7%; VAID=92,1%; NALS=89,8%).

Az apak foglalkoztatottsdgaban mnincs kapcsolat a klaszterek kozott
részmintanként (¥?1,=5,93 p=0,05; y*13=3,75 p=0,15). Az anyék esetében mindkét
részmintajanak esetében van sszefliggés (¥*12=12,82 p<0,01; %*13=9,33 p<0,01) a
klasztercsoportok kozott. 12.-ben (91,9%) és 13.-ban (92,6%) is a varosi jomodu
diplomas klaszterbe tartozé anyak kozott a legmagasabb a foglalkoztatottak aranya.
A harom klaszter koziil a legalacsonyabb ardnyban (12=84,2% 13=83%) a falusi
alacsony statust klaszterbe keriilt tanuldok anyukai vannak. Ez Gsszecseng a
szakirodalommal (Kertesi és Varga, 2005), miszerint az alacsony iskolai
végzettséglieck foglalkoztatasi esélyei rosszabbak, mint a magasabban
iskolazottaké.

Mivel klaszterképzd volt az objektiv anyagi index, ezért azt varjuk, hogy a
tanulok szubjektiv megitélése szerint is lesz kiilonbség a csoportok kozott. A teljes
mintan a Kruskal-Wallis-proba értéke (82,53 p<0,01) azt mutatja, hogy van eltérés
a rangatlagokban a klaszterek kozott a 12. (55,59 p<0,01) és 13. évfolyamos (26,46
p<0,01) részminta esetében is. A kiilonbségek vizsgalatira Mann-Whitney-tesztet
végeztiink (24. tablazat).
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24. tablazat.
A szubjektiv anyagi megitélés klaszterek kozotti kiilonbségei (Mann-Whitney-

proba)
Klasz- 12. 13. Teljes minta
terek n rangatlag Z n rangatlag Z n rangatlag Z
FALS 360 358,57 . 231 193,74 . 591 542,59 .
-6,80 -4,67 -8,28
VAID 422 427,00 ———— 190 231,98 — 612 656,51
NALS 368 359,37 87 g 192,56 A S 551,10 -7,40

FALS=falusi alacsony statust, VAJD=vérosi jomoda diplomés, NALS=nagyvarosi alacsony statusi.
#p<0,01

A varosi jomodu diplomas és a falusi alacsony statusu klaszterek kozott
szignifikans kiilonbség van a teljes és a részmintdk esetében is. Szintén jelentds a
kiilonbség a varosi jomdda diplomas és a nagyvarosi alacsony statusu klaszter
kozott. Azonban nincs szamottevo eltérés a falusi és nagyvarosi alacsony statusu
csoportok kozott. Ahogy vartuk, statisztikailag is jelentds kiilonbségek vannak a
szubjektiv anyagi megitélésben, hiszen a varosi jomodu diplomas klaszterben az
objektiv anyagi index szamottevéen magasabb értékkel szerepelt, mint a masik két
klaszterben.

Osszességében megallapithatjuk, hogy a vérosi jomodu diplomés klaszterbe
tartozo didkok a csalad szerkezete, az anyak foglalkoztatottsaga €s a szubjektiv
anyagi megitélés tekintetében kedvezébb helyzetben vannak, mint a falusi és
nagyvarosi alacsony statusu klaszterbe tartozo tanulok.

A kapcsolathalok vizsgalata
Sziilokkel valo kapcsolat

A sziil6khoz vald kapcesolatban a részmintak kozott nem talaltunk kiilonbséget az
el6zo fejezetben. Kétmintas t-probaval (t=1,80 p=0,07) ellendriztiik a 12. és 13.
évfolyam kozotti eltérést, ami megerdsitette, hogy nincs kiilonbség a sziilékhoz
vald viszonyban a két évfolyam kozott.

A csaladi hattér alapjan létrehozott klaszterek kozotti  eltéréseket
varianciaanalizissel vizsgéaltuk meg. Az ANOVA F értéke szerint csak a 12.
évfolyamos tanulok (F=4,22 p<0,01) esetében van kiilonbség a klaszterek kozott.
A kiilonbségek nagysagat megjelenité Tukey’s b utdelemzés azt mutatja, hogy a
falusi alacsony statusti csoportban 1évd tanulok sziilikapcsolat-indexének atlaga
(M=2,77) szamottevéen alacsonyabb, mint a masik két klaszterbe tartozo didkoké
(Mvimp=2,90; Mnars=2,88). A 13.-0sok esetében nincs kiilonbség a sziilokkel valo
kapcsolatban a klasztercsoportok kozott (F=0,53 p=0,58).

Az arnyaltabb kép kedvéért egyenként is megvizsgaltuk az allitasokat. A 12.
évfolyamon két allitas esetében talaltunk kiilonbséget a klasztercsoportok kozott.
Az egyik a jovOrdl, palyarol vald beszélgetés (x*=12,57 p=0,05). A varosi jomoda
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diplomas klaszter tanuldival tobbet beszélgetnek a sziilok a falusi alacsony statusu
csoportba tartozo diakokhoz képest. A masik allitas a sziil6k tanulasban valo
segitségére vonatkozott (x>=13,26 p=0,04). Itt is a varosi jomoda diplomas csoport
elénye mutatkozik meg, bar a falusi alacsony statustak is a gyakran kategoridban
vannak feliilreprezentalva. A 13.-osoknal nincsenek kiilonbségek a sziilokkel valo
kapcsolatban a klaszterek kozott. Az allitasokhoz tartozé gyakorisagok szdzaléka
azt mutatja mindkét évfolyam minden klaszterében, hogy a diakok felével nagyon
gyakran beszélgetnek otthon a sziileik. Ezt nagyfoku sziiléi odafigyelésnek
értékelhetjiik. Emellett megfigyelhetjiik, hogy a 12.-eseknél a varosi jomodu
diplomas és a nagyvarosi alacsony statusu klasztereknél legtobb allitasnal a nagyon
gyakran kategoridban hasonld szdzalékok szerepelnek. A 13.-osoknal mar inkabb
csak a két hatranyos helyzetii klaszter hasonldsaga figyelhetd meg.

Amennyiben az ugyanazon klaszterhez tartozé két évfolyam szazalékait nézziik
meg, azt lathatjuk, hogy a varosi jomodu diplomas és a nagyvarosi alacsony statust
12.-es tanulok magasabb sziil6i részvételrdl szamolnak be legtobb allitas esetében.
A falusi alacsony statusuaknal csak az iskolai rendezvények latogatasa, a tanuldsra
valo Osztonzés €s a tanulds segitésében vannak 12.-ben magasabb szazalékok.
Mindharom allitasnal érthetd, hogy az érettségi el6tt nagyobb odafigyelést kapnak
ezekben a sziiloktdl. Ha a sziilok iskolai végzettségére gondolunk ezekben a
csaladokban, akkor valésziniileg a gyermek szdmara mar az érettségi megszerzése
is elorelépést jelent a tarsadalmi ranglétran. Azonban elgondolkodtato, hogy vajon
ezek a sziilok miért beszélgetnek, foglalkoznak kevesebbet a gyermekekkel, mint
13.-ban. A kevés id6ben inkabb a tanulasban segitenek és 6sztonzik oket 12.-ben,
majd egy évvel kés6bb, amikor mar ,,csak” a szakma megszerzéséért tanul a fiatal,
mar jut id6 az egyéb beszélgetésekre is?

A sziilékkel valo kapcsolatban az rajzolddik ki, hogy 12. évfolyamon a falusi
alacsony statustiaknak kevesebb kapcsolata van a sziilékkel a mésik két klaszterhez
képest. A két varosi klaszterben hasonlosdgok mutatkoznak, amibdl arra
kovetkeztetiink, hogy a varosi életmod, a varosiassag erOsebben hat a sziildi
nevelésben, mint a hatranyos helyzet. Ez 0Osszhangban van Ferge (1972)
kutatasaval, miszerint urbanizaltabb kornyezetben kisebbek a tarsadalmi rétegek
kozotti kiillonbségek. A 13.-osokhoz képest érettségi elott alloknal jellemzden tobb
a sziiléi részvétel a tanulas tamogatasaban, a jovOrdl, tovabbtanulasrél valo
beszélgetésben és a tanulds Osztonzésében. A 13.-osokndl nincs a csaladi hattér
alapjan létrehozott klaszterek kozott kiilonbség a sziilokkel valo kapcsolatban, ami
tovabb erdsiti a csaladi hattér gyengiil6 hatasat ebben az iskolai évfolyamban. Az
elemzések soran kideriilt, hogy nagyon hidnyoznak ebbdl a sziildi kapcsolat
kérdoivtételbol a szakképzésre jellemzo allitasok. Olyanok, amik példaul a sziilovel
val6é barkécsolasra, szerelésre, fozésre stb. utalnak és a szoros gyerek-sziilo
kapcsolat részei.
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Tanarokkal valo kapcsolat

Az el0z06 fejezetben lattuk, hogy a 13. évfolyamosok kdzott volt a legtobb olyan
tanulo, akiknek — sajat bevallasuk szerint — nincs kapcsolatuk a tanaraikkal,
azonban ugyanigy nyilatkozott a 12.-esek majdnem 10%-a. 12.-ben nincs jelentds
kiilonbség a csaladi hattér szerinti klaszterek kozott a tanarokkal valé kapcsolat
allitasaiban (F=0,20 p=0,81). Két allitason kiviil (,,Akivel szépirodalomral,
miivészetekrol beszélget.”; ,, Akivel a maganéletérol beszélget.””) a didkok tobb
mint 50%-ban azt jel5lték, hogy beszélgetnek kiilonféle dolgokrol a tanaraikkal.

A 13. évfolyam klaszterei ko6zott vannak kiilonbségek a tanarokkal valo
kapcsolat allitasaiban (F=3,98 p<0,01). A kiilonbségek nagysagat megjelenito
Tukey’s b utdéelemzés szerint a nagyvarosi alacsony statustiak (M=0,48) tanari
kapcsolatok atlaga szamottevéen alacsonyabb, mint a varosi jomodu diplomasoké
(M=0,57). Azonban a falusi alacsony statustiak atlaga (M=0,54) nem tér el
jelentésen sem a nagyvarosi alacsony statusuakétodl, sem a varosi jomodu
diplomésokétol.

Erdekes eredmény, hogy a 12.-eseknél a csaladi hattér alapjan nincs kiilonbség
a tanarokkal val6 kapcsolatban, azonban a 13.-osok esetében a nagyvarosi alacsony
statust klaszterbe tartozo fiatalok rosszabbnak itélték azt a masik két klaszterhez
képest. Mig a varosi jomddu diplomas és a falusi alacsony statusu csoportoknal
csak 1-2 4llitds maradt el az 50%-t6l, addig a nagyvarosi alacsony statustiaknal ez
az allitasok tobb mint felét érinti.

Megvizsgaltuk, hogy az egyes klasztereken beliil milyen 6sszfiiggések vannak
a részmintak ¢és a tanari kapcsolatot feltard allitdsok kozott. Az eredmények azt
mutatjak, hogy a varosi jomoda diplomas tanuloknal nincs kapcsolat az évfolyamok
kozott. A falusi alacsony statusu csoportban a szépirodalomrol, miivészetekrdl vald
beszélgetésrdl (¥x*=16,05 p<0,01) és a felsboktatdsi tovabbtanuldsra vald
osztonzésrdl  (x>=5,15 p=0,02) a 12. évfolyamosok szignifikdnsan tdbben
nyilatkoztak a tanari tdmogatast, mint a 13.-osok. Mindkét allitds magatol értetédo
lehet, hiszen még 12.-ben tanulnak kézismeretet a diakok, illetve a tovabbtanulas
elott allnak. A nagyvarosi alacsony statusu klaszter esetében két allitason kiviil
(,, Akivel a tananyagrol, tudomanyos kérdésekrol beszélget a tanitasi idon kiviil. ”’;
., Aki (sajat tantargyan kiviil) 6sztonzi Ont a tanuldsra.”’) jelentés kiilonbség van az
évfolyamok kozott a 12.-esek javara. Ugy tiinik, hogy a vérosi jomoda diplomés
klaszteren kiviill a masik két csoport 12.-esei magasabb tanari torédésrol,
beszélgetésr6l szamolnak be, mint a 13. évfolyamosok. Egyfelél a
tovabbtanuléssal, tanulassal kapcsolatban ez érthetd, hiszen a 12.-esek még az
érettségi, felvételi elott allnak. Masfeldl az latszik kirajzolodni, hogy a 13.-os
tanulokkal mar kevesebbet beszélgetnek a tanarok, talan ok is ,,felndttebbként”
kezelik ezeket a didkcsoportokat, mint ahogy a sziilok. Illetve azt feltételezziik,
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hogy a 13.-o0s diakok - mivel erdsen 6nallésodnak - kevésbé igénylik az ilyenfajta
tanari odafigyelést.

Osszességében azt lathatjuk, hogy a szépirodalomrol, miivészetekrdl és a
maganéletrdl valo beszélgetésen kiviil minden allitas esetében a mintaba kertiilt
tanulok — kivéve a 13.-os nagyvarosi alacsony statusu — tobb mint fele érzi ugy,
hogy van a tanarai kozott olyan, akivel kiilonféle dolgokrdl tud beszélgetni. Az
érettségi el6tt allo alacsony statusu klaszterek tobb tanari kapcsolatrol szamoltak be
a 13.-osokhoz képest. A varosi jomoda diplomas csaladok gyermekeinél nincs
statisztikai kiilonbség az évfolyamok kozott a tanari kapcsolatokban.

Barati kapcsolatok

A baratokhoz fiiz6d6 viszonyban a csaladi hattér kiilonbségeit részmintanként
varianciaanalizissel vizsgaltuk meg. Az F-proba értéke csak a 12.-esek esetében
szignifikans (F=5,14 p<0,01), tehat ebben az évfolyamban van olyan klaszter,
amelyik statisztikailag kiilonbozik a tobbitol. A Dunnett T3 (Levene=3,33 p=0,03)
utdelemzés azt mutatja, hogy a varosi jomodu diplomas tanulok jelent6sen tobb
barati kapcsolatrol szamoltak be, mint a falusi alacsony statusu didkok. A
nagyvarosi alacsony statusu tanulok barati kapcsolatai nem kiilonboznek
szignifikansan egyik klasztertdl sem. A 13.-osok k6zott nincs kiilonbség (F=2,38
p=0,09) a csaladi hattér klaszterei szerint a barati kapcsolatokban.

Az allitasokat egyenként is megvizsgaltuk mindkét részminta esetében. A 12.-
eseknél két allitast talaltunk, ahol a kereszttabla-elemzés Osszefiiggést mutat. A
varosi jomoda diplomas diakoknak szamottevéen tobb olyan baratja van az
osztalyon belil, ,, Akivel megbeszéli a jovore vonatkozo terveit (pl. tovabbtanulds,
munka).” (*=17,49 p<0,01), illetve , Aki észténzi a tanuldsban.” (x*=14,99
p=0,02), mint a masik két klaszterbe tartoz6 tanuloknak. A 13.-os részmintaban
egyik allitas esetében sem talaltunk szignifikans eltérést a klaszterek kozott.

Osszevetettiik az egy klaszterbe tartozo két évfolyamot. A nagyvarosi alacsony
statusu klaszterbe tartozoknal harom allitas esetben is eltérés van a két évfolyam
kozott. A 13.-osoknak aranyaban tobb olyan iskolan kiviili kapcsolata van, ,, Akivel
megbeszéli a magadnéleti problémdit.” (y*=8,04 p=0,04), és ,, Aki betegség esetén
megldtogatja/felhivia/rair.” (¥*=8,81 p=0,03), mint a 12.-eseknek. Ugyanakkor a
12.-eseknek az osztalyon beliil tobb olyan baratja van, ,, Akivel rendszeresen egyiitt
tolti a szabadidejét.” (x*=9,92 p<0,01). A vérosi jomoda diplomas klaszteren beliil
a 12.-eseknél jelentGsen tobben vannak, akivel egyiitt tanulnak, mig a 13.-osoknal
jellemzden nincs ilyen személy (x*=10,85 p<0,01). A két évfolyam kozotti
kiilonbségben lathatjuk, hogy a 13. évfolyamosok mar tobbnyire az iskolan kiviili
kapcsolatokat keresik, hiszen felbomlott az a fajta er6sebb kotodés a tarsakhoz, ami
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még 12.-ben jelen van. A falusi alacsony statusti két évfolyam kozott egyik
allitasban sem talaltunk jelentds kiilonbséget.

A barati kapcsolatok terén azt latjuk, hogy a 13.-osok kdzott nincs kiilonbség a
csaladi hattér alapjan. A 12.-eseknél a varosi jomodu diplomasok tobb barati
kapcsolatrol szamoltak be, és nekik az osztalyon beliil vannak olyan barataik, akik
Osztonzik Oket a tanuldsra, illetve akivel a jovojlikrdl beszélgetnek. Az egy
klaszterbe tartozd évfolyamok Osszehasonlitisa mas-mas képet mutat. Erdekes
eredmény, hogy a nagyvarosi alacsony statusu klaszteren beliil talalunk szamottevo
eltéréseket a két évfolyam kozott a bardti kapcsolatok esetében is, ahogy a
tanarokkal val6 kapcsolatnal.

Tanulasi hattervaltozok
Bukas, évismétlés

A részmintakat 6sszehasonlitva nem talaltunk kiilonbségeket a bukas és évismétlés
tekintetében. Arra voltunk kivancsiak, hogy a csaladi hattér alapjan milyen
eltérések mutatkoznak. Mindkét évfolyam minden klaszterében a tanulok tobb mint
80%-a nyilatkozott tigy, hogy nem volt sem tantargyi bukasa, sem évismétlése a
tanulmanyai alatt. A kereszttabla-elemzés szerint nincs Osszefiiggés (y*1.=11,51
p=0,14; ¥*15=10,15 p=0,25) a csaladi hattér alapjan képzett klaszterek kozott a
bukasokban, évismétlésekben egyik vizsgalt évfolyamon sem.

Arnyékoktatds

Az iskolatipusok Osszehasonlitdsa soran a magantanarhoz jarasban szignifikéns
eltérést talaltunk a 12. és 13. évfolyamosok kdzott, tovabba jelentds kiilonbség
mutatkozott az arnyékoktatas igénybevételének okaban is. A csaladi hattér alapjan
képzett klaszterek kozott a 12.-es (¥*=21,93 p<0,01) és 13.-os évfolyamoknal
(>=9,48 p<0,01) is statisztikai kiilonbség van a fizetett kiilonorara jarasban. A 12.-
es varosi jomodu diplomas klaszterbdl 43% jar valamilyen fizetett kiilonorara, mig
a falusi alacsony statusuak csak 27%-a. Ez utobbi tobb okbdl is adodhat: egyrészt
a szegény csaladok gyermekei valoszintileg nem tudjak megfizetni a kiilonorakat.
Masrészt fentebb lathattuk, hogy kevesen akarnak tovabbtanulni koziiliik.
Harmadrészt a kistelepiiléseken nem biztos, hogy talalnak olyan tanart, akihez
tudnanak maganorara jarni. Ennél kicsivel tobben jarnak (34%) a nagyvarosi
alacsony statusi csoportba tartozok koziill maganorakra. A nagyobb varosokban
tobb lehetdsége van a didkoknak megfeleld magantanart talalni, minden bizonnyal
ez is oka annak, hogy ez a klaszter magasabb aranyban jar kiilonorara, mint a falusi
alacsony statusu klaszter.

A 13.-0osok esetében egészen mas képet lathatunk, ugyanis naluk minden
klaszterben azok vannak tobben, akik nem jarnak fizetett maganorakra.
Legmagasabb aranyban a falusi alacsony statusa tanulok (87%) nem vesznek részt
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ilyen foglalkozasokon. Oket koveti 77%-kal a varosi jomodu diplomas klaszter,
majd 76%-kal a nagyvarosi alacsony statusii csoport. A két évfolyam kozotti
kiilonbség valosziniileg abbol adodik, hogy a 12. évfolyamosok jelentOs része
tervezi a tovabbtanulast, illetve késziil az érettségire, ezért nagyobb szamban jarnak
fizetett kiilonorakra a 13.-osokhoz képest. 13. évfolyamra mar olyan tanuldk jarnak
zomében, akik vagy nem nyertek felvételt a felsdoktatasba, vagy nem is
szandékoznak tovabbtanulni, igy nincs sziikségiik fizetett magantanari szolgaltatast
igénybe venni. Mivel az érettségin is tilvannak, ezért a bukas sem fenyegeti Oket,
ami gyakori oka az drnyékoktatashoz fordulasnak.

A kiilonorakra jaras okdban sem a 12.-eseknél (3>=6,64 p=0,15), sem a 13.-
osoknal (¥*=7,97 p=0,09) nem talaltunk osszefiiggést. A 12.-esek minden
klaszterben a legnagyobb aranyban a tovabbtanulast jelolték meg a kiilonora
okaként a diakok. A 13.-osoknal valtozatosabb a kép: a falusi alacsony statustiak a
nyelvvizsgat, a varosi jomodu diplomasok pedig a tovabbtanulast jeldlték nagyobb
aranyban a masik két klaszterhez képest. Itt is szembetiin az évfolyamok kozotti
kiilonbség, vagyis az, hogy a 12.-esek joval nagyobb aranyban késziilnek a
tovabbtanulasra, mint a 13.-osok.

Tanulasra forditott id6

A tanulasi id6 kiilonbségét mar vizsgaltuk, ami azt mutatta, hogy a 12.-esek joval
tobb id6t toltenek a tanuldssal, mint a 13.-osok. A csaladi hattér alapjan 1étrehozott
klasztereken elvégzett kereszttabla-elemzés nem mutat kapcsolatot egyik
részmintaban sem a tanulasra forditott idével (x*12=4,55 p=0,60; ¥*13=6,68 p=0,35).
Azt lathatjuk, hogy az évfolyamok kozotti kiilonbségek nagyobbak, mint a csaladi
hattér évfolyamokon beliili kiilonbségei. Ennek az lehet az oka, hogy a 12.-esek
még érettségi eldtt allnak, igy valosziniileg tobb id6t forditanak a tanulasra. A 13.-
osok viszont mar tul vannak az érettségin, legnagyobb részben szakmai targyakat
tanulnak, azon belill is magas a gyakorlati oktatas aranya. Azt feltételezziik, hogy
a tanulasi idoben felfedezhet6 évfolyamok kozatti eltérés oka az érettségi vizsgaban
¢s a tanulasi tartalmak mas elosztasaban van.

Pszichologiai tényezOk vizsgalata

Affektiv tényezok

Az el6z0 fejezetben mar irtuk, hogy az érettségit ado szakképzésbe jard 12.-es
diakok magasabb aranyban kivannak tovabbtanulni, mint a 13.-osok. Ezen kiviil
erésebb  tovabbtanulasi motivumokkal ¢és alacsonyabb  Onhatraltatassal
rendelkeznek a technikusi évre jard 13.-os tarsaiknal.

83



A tovabbtanulds affektiv tényezdi skala alskaldira részmintanként
megvizsgaltuk a klaszterek kozotti kiilonbségeket. A varianciaanalizis F értékeit a
25. tdblazat mutatja.

25. tablazat.
A klaszterek kozotti kiilonbségek a tovabbtanulas affektiv tényezéi alskaldaiban

(ANOVA)
Evf. Alskalak Klaszterek n M SD F p
Tovibbianulis FALS 336 0,13 1,01
ovabptanulast VAID 401 0,12 1,00 7,53 0,01
motivacio
NALS 341 0,0 0,94
Tanudminoi ok mia TS 336 0,23 0,97
12, anwimanyioxmath -y Ay 401 -0,08 1,05 1034 0,01
Onhatraltatas
NALS 341 005 0,98
Kiils8 ok miai FALS 336 0,15 0,67
obitdltatte VAID 401 011 0,76 1322 001
NALS 341 0,03 0,70
Tovibbanulisi FALS 216 -0,22 1,05
ovabbtanulast VAID 183 -0,07 0,88 1,12 0,32
motivacio
NALS 217 -0,13 1,03
Tt ok miati AL 216 0,11 0,93
13, ~ lanulmanylokmiatti 4 183 0,06 0,94 0,51 0,60
Onhatraltatas
NALS 217 0,01 0,95
Kiilsé ok miatti FALS 216 0,14 0,62
PO VAID 183 008 074 253 0,08
NALS 217 -0,00 0,66

FALS=falusi alacsony statust, VAJD=vérosi joméda diploméas, NALS=nagyvérosi alacsony statust

A 25. tablazatban azt 1atjuk, hogy az F értéke csak a 12. évfolyamnal szignifikans.
A Tukey’s b utéelemzés azt mutatja, hogy a falusi alacsony statust tanulok
alacsonyabb tovabbtanulasi motivumokrol és magasabb Onhatraltatasrol szamoltak
be, mint a masik két klaszterbe tartozo diakok. A varosi jomodu diplomas és a
nagyvarosi alacsony statusti klaszterek kozott nincsenek kiilonbségek a
tovabbtanuléds affektiv tényezdinek alskalaiban. A 13. évfolyamos tanuloknal a
tovabbtanulas affektiv tényezdinek egyik alskalajaban sem talaltunk kiilonbséget a
harom csaladi hattér alapjan képzett klaszter kozott. Ez az eredmény abbol adodhat,
hogy az érettségi utan tavoznak az oktatasbol azok a tanulok, akik vagy a
felsGoktatasban vagy mas képzési formaban tanultak tovabb, vagy éppen munkaba
alltak, és a 13.-ra maradok tovabbtanuldshoz fizodo affektiv tényezo6i kozel
hasonloak lettek.

Kognitiv tényezok

Az el6z6 fejezetben a végrehajtd funkcio alskalainak vizsgalatakor azt lathattuk,
hogy nincsenek kiilonbségek a részmintak kozott, vagyis a 13.-os tanuldkhoz
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hasonlé munkamemoria és gatlas miikodésrdl szamoltak be a megkérdezett 12.-
esek is.

A csaladi hattér alapjan létrehozott klaszterek kozotti  kiilonbségeket
varianciaanalizissel vizsgaltuk meg. Az 26. tablazatban foglaltuk 0Ossze
évfolyamonként és klasztercsoportonként a végrehajto funkcid alskalainak atlagait
és szorasait, tovabba a varianciaanalizis F értékeit.

26. tablazat.
A klaszterek kozotti kiilonbségek a végrehajto funkcio alskaldiban (ANOVA)

Evf. Alskalak Klaszterek n M SD F p
FALS 348 0,08 1,00
Munkamemoria VAID 400 0,03 1,05 1,29 0,27
12 NALS 359 0,02 0,98
’ FALS 348 -0,01 0,94
Gatlas VAID 400 -0,08 1,03 1,06 0,34
NALS 359 0,00 0,97
FALS 348 -0,03 1,01
Munkamemoria VAID 400 -0,00 1,05 0,09 0,91
NALS 359 -0,00 0,94
13. FALS 348 0,06 1,02
Gatlas VAID 400 -0,00 1,05 0,29 0,74
NALS 359 0,00 0,91

FALS=falusi alacsony statust, VAID=vérosi jom6di diploméas, NALS=nagyvérosi alacsony statusi

Az eredmények azt mutatjak, hogy az évfolyamokon beliili csaladi hattér alapjan
képzett klaszterek kozott nincsenek kiilonbségek a végrehajtd funkcio alskalaiban.

A 13. évfolyamosoknal ugyanezt az eredményt kaptuk a jegyek vizsgalata soran
is. Naluk a csaladi hattér kiilonbségei nem mutatkoznak meg a tanulmanyi
eredményességben (F=2,59 p=0,07). Ugyanezt vartuk a 12.-esek esetében, hiszen a
végrehajto  funkcio  egyik  alskalajaban  sem  taldltunk  kiilonbséget.
Varianciaanalizist végeztiink annak vizsgalatara, hogy megtudjuk, vannak-e a
csaladi hattérbol adodo kiilonbségek a jegyekben. A varianciaanalizis szerint
(F=3,05 p=0,04) vannak olyan csoportok, amelyek szignifikdnsan kiilonboznek
egymastol. A falusi alacsony statusu klaszterbe keriilt didkoknak szignifikansan
alacsonyabb (M=3,48) a tanulmanyi atlaga, mint a varosi jomoda diplomas
(M=3,61) ¢és a nagyvarosi alacsony statusu (M=3,60) klaszterekben 1év6 tanuloké.

Azt lathatjuk, hogy a kognitiv tényez6 jellemzésére hasznalt végrehajto funkciod
alskalaiban nem talaltunk kiilonbséget a klaszterek kozott egyik részmintaban sem.
A jegyek tekintetében csak a 12. évfolyamnal mutatkozott eltérés, ahol a falusi
alacsony statusu csoportba tartozo tanulok eredményessége elmaradt a masik két
klaszter didkjainak tanulményi eredményétdl. Valoszintileg ebbdl a klaszterbdl a
legrosszabbak nem tanulnak tovabb a 13. évfolyamon, hanem inkabb allast
vallalnak. Ennek a rétegnek ugyanis — ahogy mar fentebb emlitettiik — az érettségi
megszerzése a sziilokhoz képest tarsadalmi el6relépést jelent. Ez részben
megerdsiti a csaladi hattér és iskolai eredményesség Osszefiiggését. Ahogy az
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affektiv tényezoknél, tigy a kognitiv 0sszetevok esetében sem mutatkozik meg a
csaladi hattér hatasa a 13. évfolyamban.

A tanulményi eredményességet meghatarozo tényezok

A tanulmanyi eredményességet a fObb tantargyak jegyeivel mértiik, tehat a
jegyekbol képzett 6sszevont valtozot tekintjiik tanulmanyi eredmény valtozonak. A
tanulmanyi eredmény Osszefliggésrendszerének feltarasara korrelacidszamitast
végeztink (27. tablazat). Az elemzésbe az eddig vizsgalt pszichologiai és
nevelésszocioldgiai valtozokat vontuk be. A pozitiv kapcsolat azt jelenti, hogy
ahogy az egyik valtoz6 pontszama nd, a masik valtozd pontszamai is nének. A
negativ kapcsolat a forditott Osszefiiggést mutatja. A fiiggetlen valtozok kozott
nincs erds Osszefliggés, vagyis nem all fent a kollinearitas (Leech et al., 2015). Az
51. tablazatban lathatjuk, hogy a 12. évfolyamosoknal minden bevont valtozo
szignifikans 0sszefiiggésben van a tanulmanyi eredménnyel. Legerdsebb forditott
egylittjarast az dnhatraltatassal mutat. Ez azt jelenti, hogy minél erésebb valakinek
a tanulmanyi vagy kiils6 ok miatti dnhatraltatasa, annal gyengébb a tanulmanyi
eredménye. A tanulmdnyi eredmény szintén negativ Osszefliggést mutat a
munkamemoridval. Ez a kozepesen erds (Gliner et al., 2017) korrelacio azt mutatja,
hogy akinek gyenge a munkamemoridja, annak a tanulmanyi eredményessége is
gyenge. Pozitiv irdnyll kdzepesen erds korrelacio van a jegyek és tovabbtanulasi
motivum, illetve a sziildikapcsolat-index k6zott. Tehat az eredményesebb tanulas
Osszefligg azzal, hogy milyen erds tanulasi motivumai vannak a didknak, illetve
hogy a sziilokkel mennyire jo a kapcsolata.

A 13. évfolyamosoknal mar mas képet latunk, joval kevesebb valtozoval van
Osszefliggése a tanulmanyi eredménynek. Legerdsebb forditott egyiittjarast a
tanulmanyi ok miatti Onhatraltatdssal mutat, ami nem meglepd, hiszen az, aki a
tanulmanyi sikertelensége miatt nem akar tovabbtanulni, annak a jegyei nem jok.
A kiils6 ok miatti onhatraltatas és a munkamemoria kozepesen erds, mig a gatlas
gyenge negativ kapcsolatot mutat a tanulmanyi eredményességgel. Gyenge pozitiv
Osszefiiggést csak a sziilokkel valo kapcsolatnal és a tovabbtanuldsi motivumnal
kaptunk. A 13. évfolyamnal tehat azt lathatjuk, hogy tobb olyan tényezd van, ami
negativan korreldl a tanulmanyi eredménnyel, ami azt jelenti, hogy a rosszabb
jegyek egyiittjarnak ezen tényezok alacsonyabb miikodésével.
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27. tablazat.
A tanulmanyi eredmény és a bevont valtozok osszefiiggésrendszere (13. évfolyam also haromszog, 12. évfolyam felsé haromszog)
OBJ Sziil6i  Tanari  Barati

Valtozok Jegyek ™ OH-T OH-K MM GAT  Apaisk. >€§- anyagi-  kapcs.- kapcs.-  kapcs. W_.‘:o:. mﬁwmm\ ,ﬁmﬂ.E‘_‘mm_
isk. . . . . ora évism. id6
index index index  -index
Jegyek - 027"  -0,57" -0,42" -0,377 -0,18" 0,06 0,06 0,07 0,30  0,10™ 0,15" -0,01 0,17 0,22™
™ 0,07 - -0,40  -029™ 0,04 0,01 0,09" 0,07 0,01 0,06" 0,15 0,17 0,11™ 0,08™ 0,18™
OH-T -0,55"  -0,33™ - 0,62 057" 031" -0,11" -0,12" -0,10" -0,36™ -0,16™ -0,19" -0,09™ 0,12" -0,18™
OH-K -036"  -0,19" 0,51 - 0,44™ 023" -0,11™ -0,13™ -0,10" -0,32" -0,03 -0,09" -0,08™ 0,10" -0,11™
MM -0,38" 0,19 047" 0,33" - 0,53 -0,01 -0,08" -0,12" -041" -0,05 -0,12" 0,01 0,03 -0,05"
GAT -0,19"  0,10™  0,24™ 023" 0,56 - -0,02 -0,08"  -0,03 -0,19™  -0,02 -0,00 0,01 0,04 -0,08"
Apaisk. -0,02 0,09 0,02 -0,01 0,05 0,00 - 0,44™  0,23" 0,07 0,00 0,06" 0,13" -0,01 0,04
Anyaisk. 0,02 0,08 -0,04 -0,02 0,02 0,00 042" - 0,24™ 0,04 0,03 0,07 0,12" -0,06" 0,01
OBJ anyagi -0,01 -0,03 -0,00 -0,01 -0,02 -0,01 0,18" 0,14™ - 0,127 0,06" 0,10 0,16™ 0,00 -0,00
Sziiléikapcsolat-index 025"  -0,09° -024" -0,11" -023" -0,13" 0,04 0,03 0,11" - 0,16™  0,20™ 0,09™ -0,03 0,15
Tanarikapcsolat-index 0,02 0,06 0,12 0,03 -0,06 0,03 0,07 0,03 0,19 0,19 - 0,29 0,04 -0,03 0,09
Baratikapcsolat-index 0,04 0,01 -0,06 0,01 -0,05 -0,04 0,03 0,00 0,14™ 0,15 0,21 - 0,00 -0,01 0,11™
Kiilonéra 0,07 0,13"  -0,08" -0,13" 0,04 0,02 0,07 0,05 0,07 0,05 0,07 0,07 - -0,03 0,14™
Bukas/évism. -0,20"  -0,04 0,14™ 0,09 0,09 0,11™  -0,05 -0,07" -0,04 -0,09" 0,00 0,00 0,02 - -0,05
Tanulasi id6 0,18 016" -023" -0,12” -0,09" -0,09" 0,01 -0,06 0,00 0,09 0,07 0,06 0,14™ -0,06 -

12. évf. n=1172; 13. évf. n=660; TM=tovabbtanulasi motivacio; OH-T=tanulmanyi ok miatti Onhatraltatds; OH-K=kiilsé ok miatti &nhatraltatas;
MM=munkamemoria, G=gatlas; ** p<0,01; * p<0,05 szinten szignifikansak.



A valtozok kapcsolatrendszerét vizsgalva azt is megfigyelhetjiik, hogy a
tanulmanyi ok miatti onhatraltatas 12.-ben szignifikans negativ kapcsolatot mutat a
szllGi-, tanari- és baratikapcsolat-indexszel (v6. Anli, 2019). 13.-ban mar a
baratokkal nem szignifikans ez a kapcsolat, tehat itt is latszik, hogy a megbomlott
osztalykdzosség miatt a baratoknak mar nincs szerepe a tanulok dontéseiben.

Az Osszefiiggésrendszer vizsgalatat elvégeztiik a csaladi hattér alapjan képzett
klasztereken is azzal a kiilonbséggel, hogy a csaladi tényezok valtozoit kivettiik,
hiszen azok klaszterképzék voltak. A 12.-es falusi alacsony statusti csoport
tanulmanyi eredményessége a kiilonorara jarason (r=0,04 p=0,32) kiviil minden
bevont valtozoval szignifikans Osszefliggést mutat. A varosi jomdda diplomasok
esetében nincs dsszefiiggés a tanulmanyi eredmény és a tanarokkal vald kapcsolat
kozott. A tobbi bevont valtozo szignifikans egylittjarast mutat a jegyekkel. A 12.-es
nagyvarosi alacsony statust klaszternél hasonld Gsszefliggések mutatkoznak, mint
a falusi alacsony statusu csoportnal. A kiilonorara jarason kiviil minden valtozonak
szignifikans kapcsolata van a tanulmanyi eredménnyel

Osszességében azt latjuk, hogy a 12.-esek klasztereiben ugyantigy miikédnek a
pszichologiai tényezok. Eltéréseket a nevelésszocioldgiai tényezokon beliil a
tanulasi hattérvaltozokban és a kapcsolati halokban kaptunk. Ez azt jelenti, hogy a
tanulményi eredményben megmutatkoz¢ affektiv és kognitiv tényezok a csaladi
hattértdl fiiggetleniil ugyanigy mikodnek.

A 13. évfolyamosok klasztereinél kicsit eltérd képet kaptunk. A tanulmanyi
eredménynek egyik klaszter esetében sincs szignifikans Osszefiiggése a tanari-,
baratikapcsolati-indexszel €s a tovabbtanulasi motivacioval (28. tablazat).

28. tablazat.
A tanulmanyi eredményesség és a bevont valtozok korrelacioja a 13. évfolyam
klasztereiben (r)

Klaszter T™ OH-T OH-K MM  GAT Szijléi Tanéri Baréti ],Su_kés/ Krijlén T{in}lllési

index index index évism. -6ra id6
FALS 0,07 -0,54"™ -0,26" -0,32" -0,19" 0,20" 0,00 0,06 -0,26" 0,14" 0,24
VAID 0,10 -0,59" -0,41" -043™ -021™ 031" -0,09 0,04 -005 005 0,10
NALS 0,06 -0,52" -0,37"" -0,40" -0,18"" 0,24™ 0,08 0,01 -023" 0,02 021"
FALS=falusi alacsony statust, VAJD=vérosi joméda diplomas, NALS=nagyvarosi alacsony statust;
n=660; TM=tovabbtanulasi motivacio; OH-T=tanulmanyi ok miatti dnhatraltatas; OH-K=kiilsé ok
miatti dnhatraltatds; MM=munkamemoria, GAT=g4tlas; ** p<0,01; *p<0,05

A 13.-osok klasztereinél a jegyek és a tovabbtanulasi motivumok kozott nincs
Osszefiiggés, ami abbol adddhat, hogy a 13.-os technikusi év alatt tanultak nem
szamitanak a tovabbtanulasban, hiszen az érettségi jegyek (amiket 6k mar
megszereztek) a felvételi pontszamitas alapjai. Az 6nhatraltatas okai és a végrehajto
funkcié komponensei is szignifikdns negativ egyiittjarast mutatnak a tanulmanyi
eredménnyel minden klaszterben. Ez azt jelenti, hogy akinek erds az dnhatraltatasa,
gyenge a munkamemoriaja és a gatlasa, az rosszabb jegyekkel is rendelkezik (vo.
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Urdan ¢és Midgley, 2001). A 13.-os tanulok klasztereinek tanulmanyi
eredményessége csak a sziiléi kapcsolattal mutat kdzepesen erds korrelaciot.
Eszerint akinek jo a sziileivel valo viszonya, annak jobbak a jegyei is. Ez megerdsiti
a szakirodalmat, miszerint a sziildi timogatas, az iskolai tevékenységekben vald
részvétel pozitiv hatassal van a tanulmanyi eredményességre (lasd Desforges és
Abouchaar, 2003; Epstein et al., 2011).

A csaladi hattér alapjan képzett klaszterek esetében megallapithatjuk, hogy mig
a 12.-es tanuloknal a tanarokkal és a baratokkal apolt kapcsolat Gsszefligg a
tanulményi eredménnyel, addig a 13.-osoknal ez a kétféle kapcsolat mar nem
korrelal a jegyekkel. Ez egyrészt nem meglep6 eredmény, hiszen a kapcsolati halok
vizsgalata soran mind a sziil6i, tanari €és barati kapcsolatok esetében is a 12.-esek
tobb, erésebb kapcsolatrol szamoltak be, mint a 13.-osok. Azonban a sziilékkel vald
kapcsolat ugyanugy kozepesen er0sen Osszefiigg 13.-ban, mint a 12.-eseknél. A
szakirodalom nem egyértelmi a tanulmanyi eredmény, sziiléi banasmod ¢€s a sziilok
gazdasagi-tarsadalmi hatterének kapcsolata terén. Eredményiink szerint a sziilok
tarsadalmi hattere (lasd klaszterek) nem befolyasolja a sziil6-gyermek kapcsolatot,
ami Osszefliggésben van a tanulmanyi eredménnyel.

Kovetkezd 1épésként linearis regresszioval vizsgaljuk meg, hogy melyek azok a
fiiggetlen valtozok, amik hatassal vannak a tanulmanyi eredményre. A regresszios
modellben fliggd valtozoként a jegyekbdl képzett 6sszevont valtozot hasznaltuk.
Fiiggetlen valtozoként a tovabbtanulas affektiv tényezoi alskalait (tovabbtanulasi
motivumok, tanulmanyi ok miatti onhatraltatas, kiils6 ok miatti dnhatraltatas), a
végrehajto funkcid alskalait (munkamemoria és gatlas), az anya és apa iskolai
végzettségét, az objektiv anyagi indexet és a sziil6i-, tanari-, baratikapcsolat-indexet
hasznaltuk. A linearis regressziés modellnél a 1épésenkénti (stepwise) beallitast
hasznaltuk (29. tablazat). Ez azt jelenti, hogy a program kiszamitja a valtozok
kozotti 0sszes korrelaciot és elsoként a legerdsebbet vonja be a modellbe, majd
minden Iépésben a kovetkezd legerdsebb valtozo keriil bevonasra annak érdekében,
hogy a legjobb modellt kapjuk (Leech et al., 2015). A 12. évfolyamnal 34,6%-ban
magyarazzak a tanulmanyi eredményt a bevont fliggetlen valtozok. A
multikollinearitas (1-R?) toleranciaértékének magasabbnak kell lenni 12.-ben 0,65-
nél, 13.-ban pedig 0,66-nal, melyek teljesiiltek.
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29. tablazat.
A jegyek és a bevont fiiggetlen valtozok linearis regresszios modellje

2 . . 95% CI
EVf. Valtozok B N S SEB B R? AR?
1. 1épés  Konstans 3,59 3,55 3,63 0,02 0,33 0,33
OH-T -0,46 -0,50 -0,42 0,02 -0,57
2. 1épés  Konstans 3,17 2,97 3,36 0,09 0,34 0,01
OH-T -0,43 -0,47 -0,38 0,02 -0,53
12. Sziilé-index 0,14 0,08 0,21 0,03 0,11
3. 1épés  Konstans 3,20 3,00 3,39 0,10 0,34 0,01
OH-T -0,39 -0,44 -0,34 0,02 -0,48
OH-K -0,08" -0,15 -0,01 0,03 -0,07"
Sziil6-index 0,13 0,07 0,20 0,03 0,10
1. 1épés Konstans 3,59 3,53 3,64 0,02 0,30 0,30
OH-T -0,45 -0,51 -0,40 0,02 -0,55
2. lépés Konstans 3,58 3,52 3,63 0,02 0,32 0,02
OH-T -0,39 -0,45 -0,32 0,03 -0,47
MM -0,13 -0,19 -0,07 0,03 -0,16
3. 1épés Konstans 3,67 3,57 3,77 0,05 0,33 0,01
13, OH-T -0,39 -0,45 -0,33 0,03 -0,48
MM -0,13 -0,19 -0,07 0,03 -0,16
Tanar-index -0,17" -0,32 -0,01 0,07 -0,07"
4. 1épés Konstans 3,40 3,16 3,64 0,12 0,33 0,01
OH-T -0,38 -0,44 -0,32 0,03 -0,46
Sziil6-index 0,10 0,01 0,18 0,04 0,08"
MM -0,12 -0,18 -0,06 0,03 -0,15
Tanar-index -0,20" -0,35 -0,04 -2.52 -0,08"

n12=1032; n13=594; OH-T=tanulmanyi ok miatti dnhatraltatas; OH-K=kiilsé ok miatti 6nhatréltatas;
MM=munkamemodria; “p<0,05, a tobbi p<0,01

Legerésebb magyarazoerével a tanulmanyi ok miatti Onhatraltatas rendelkezik
mindkét évfolyamban. A 13. évfolyamnal a masodik legerdsebb valtozoként a
munkameméria 1épett be, ami a 12.-eseknél nem bir magyarazoerével. Ugy tiinik,
hogy 13.-ra gyengébb munkamemoridval rendelkezé tanulok maradnak, ami
Osszefliggésben van a jegyekkel. Hiszen ahogy fentebb mar tobbszor emlitettiik, az
érettségi megszerzése utan tobb lehetdség nyilik meg a didkok el6tt, ami koziil csak
egy a technikusi évre valo maradas. A 13.-osoknal megjelend negativ tanar-indexrol
azt gondoljuk, hogy mivel ebben az évfolyamban mar nem szamitanak az
érdemjegyek, ezért a tanarokkal valo kapcsolat kevésbé az osztalyzatok mindségeét,
mint inkabb a szakmahoz vald kotodést, elkotelezOdést erdsiti. A sziilokkel valod
kapcsolat mindkét évfolyamnal pozitivan befolyasolja a jegyeket. Ez nem meglepd,
ha arra gondolunk, hogy a sziilok tdmogatjak gyermekiik mobilitasat, hatdssal
vannak eredményességiikre (vo. Ferenczi, 2003; Froiland és Davison, 2014)*.

* A gimnazista részminta jegyeire is elvégeztiik a linearis regressziot. A tanulményi eredmény 39,7%-
at magyarazzak a bevont fliggetlen valtozok. Bar a gimnazistak esetében is a legnagyobb
magyarazoerdvel a tanulmanyi ok miatti dnhatréltatas rendelkezik, a tovabbtanuldsi motivumok is
szignifikans magyarazoerével birnak. Ez jelentds eltérés az érettségit add szakképzés 12. és 13.
évfolyamahoz képest, hiszen ott meg sem jelent a modellben a tovabbtanulasi motivacio.
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Osszességében azt lathatjuk az érettségit add szakképzés mindkét vizsgalt
évfolyamanal, hogy a tanulmanyi ok miatti Onhatraltatdis bir a leger6sebb
magyarazoerdvel az osztalyzatokban.

A csaladi hattér alapjan képzett klasztereknél is megvizsgaltuk, hogy a
tanulmanyi eredményt milyen mértékben és melyik fliggetlen valtozoé magyarazza.
Az elemzésnél a fiiggetlen valtozok koziil kivettiik a klaszterképzo valtozokat: az
objektiv anyagi indexet és az apa, anya iskolai végzettségét. Ebben a regresszios
modellben is stepwise-moddszert alkalmaztunk. A részmintak regressziés modelljét
az 30. tablazat mutatja.

30. tablazat.
A jegyek és a bevont fiiggetlen valtozok linearis regresszios modellje
evfolyamonkent és klaszterenként

. , , 95% CI ) )
Evf. Klaszter Valtozok B iL UL SEB B R AR
1. lépés  Konstans 3,59 3,51 3,67 0,03 0,26 0,26
OH-T -041 -048 -033 0,03 -0,51
FALS 2. 1épés  Konstans 3,38 3,18 3,68 0,10 0,27 0,01
OH-T -0,39 -047 -031 0,03 -0,49
Barat-index 0,15 0,01 029 007 0,10
1. lépés  Konstans 3,58 3,51 3,65 0,03 0,36 0,36
OH-T -047 -0,54 -041 0,03 -0,60
12. VAID 2. 1épés  Konstans 3,58 352 0,65 0,03 0,37 0,01
OH-T -041 -049 -033 0,04 -0,52
MM -0,11 -0,18 -0,03 0,04 -0,14
1. lépés  Konstans 3,59 3,51 3,66 0,03 0,35 0,35
OH-T -0,51 -0,59 -043 0,03 -0,59
NALS 2. 1épés  Konstans 2,92 2,56 327 0,17 0,37 0,02
OH-T -046 -0,54 -038 0,04 -0,53
Sziil6-index 0,23 0,11 035 0,06 0,17
1. lépés  Konstans 3,53 3,45 3,61 0,04 0,29 0,29
OH-T -041 -0,50 -033 0,04 -0,54
FALS 2. 1épés  Konstans 3,52 343 3,60 0,04 0,31 0,02
OH-T -0,12  -0,20 -0,03 0,04 -0,17
MM -0,37 -046 -028 0,04 -0,48
1. lépés  Konstans 3,59 349 3,69 0,05 0,35 0,35
OH-T -0,52 -0,63 -041 0,05 0,59
13. VAID 2. 1épés  Konstans 3,76 3,56 3,96 0,10 0,36 0,01
OH-T -0,52 -0,63 -041 0,54 -0,59
Tanar-index -030 -0,60 -0,00 0,15 -0,12
1. Iépés  Constans 3,65 3,55 3,774 0,46 0,25 0,26
OH-T -042 -0,52 -032 049 -0,51
NALS 2. 1épés  Constans 3,64 355 3,773 0,46 0,27 0,02
OH-T -0,35 -0,25 -0,03 0,05 -0,17
MM -0,14 -046 -024 0,05 -042

FALS=falusi alacsony statust, VAID=vérosi jomodu diplomas, NALS=nagyvarosi alacsony statusi
12. évf.: nras=360, nviaip=423, nnaLs=372; 13. évf. nrars=233, nvamp=191, nnars=229;
TM=tovabbtanulasi motivacié; OH-T=tanulméanyi ok miatti nhatraltatas; OH-K=kiilsé ok miatti
onhétraltatds; MM=munkamemoria; Modszer: stepwise. Multikollinearitds toleranciaértékei (1-R?)
megfelelek: Falusi alacsony statusti=0,72; Varosi jomodu diplomas=0,62; Nagyvarosi alacsony
statusu=0,62
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A klaszterek esetében is jol latszik, hogy a tanulmanyi ok miatti dnhatraltatasnak
van a legerdsebb szignifikans magyarazo ereje, hiszen minden évfolyam minden
klaszterébe ez a valtozo 1ép be elészor. Ugy tiinik, hogy évfolyamtol és csaladi
hattértol fiiggetleniil erds az érettségit ado szakképzésben tanuldoknal az a tudat,
hogy nem tartjak magukat jo képességiinek, szorgalmasnak és megtorpannak a sok
tanulnivaléotol. Erdekes modon a 13.-osoknél a sziilok hatasa egyik klaszterben sem
jelenik meg. Minden bizonnyal az évfolyamszinten megjelend magyarazoerd
eloszlik a harom klaszterben, igy nincs szignifikans magyarazo ereje az egyes
klasztereken beliil. A 12. évfolyamnal ugyan megjelenik, de csak a nagyvarosi
alacsony statusti csoportnal annak ellenére, hogy a korrelacidszamitasnal
mindharom klaszterben egyiittjarast mutatott a tanulmanyi eredménnyel. A
munkamemoria hatasa mindkét évfolyamnal belép, de mas-mas klaszterben: 12.-
ben a varosi jomodi diplomasoknal, 13.-ban a falusi és nagyvarosi alacsony
statusuaknal. A 12.-es falusi alacsony statusu csoportnal azt latjuk, hogy a
baratikapcsolat-index pozitiv hatassal van az osztalyzatokra. Ebben a klaszterben
valdszintileg szorosabbak a barati szalak, és segitik egymast a tanulasban.

Osszességében azt lathatjuk, hogy minden érettségit ado szakképzési részminta
esetében a legnagyobb magyarazo erével a tanulmanyi ok miatti onhatraltatas bir
csaladi hattértdl és évfolyamtol fiiggetleniil. Ennek a hatterében meghuzodo okok
feltarasara tovabbi vizsgalatokra van sziikség.

Osszefoglalas

Ebben a fejezetben arra kerestiik a vélaszt, hogy milyen okok huzédnak meg az
érettségit ado szakképzésben tanuld diakok alacsonyabb aranyu tovabbtanulasi
jelentkezésében ¢és ezzel parhuzamosan abban, hogy nem hasznaljak ki a vertikalis
mobilitas felfelé vezetd utjat. Ehhez klaszteranalizis segitségével a csaladi hattér
valtozoi alapjan klasztereket képeztiink, amik magyarazatul szolgalhatnak a vizsgalt
tényezok kiilonbségeire. Elemzésiink soran hdrom markéansan elkiiloniild csoport
jott 1étre. Ezeknek a varosi jomddua diplomas, falusi és nagyvarosi alacsony statust
elnevezést adtuk. Az eredményeket évfolyamonként és klaszterenként 6sszegezziik.

A 12.-es varosi jomodu diplomas klaszterbe tartozo diakok elénydsebb képet
mutatnak a masik két klaszterhez képes. Az ebbe a csoportba tartozd tanuldk
nagyobb aranyban élnek hagyomdanyos csaladszerkezetben, magasabb az anyak
foglalkoztatottsaga. Nagyobb sziiléi timogatast kapnak a tobbi klaszterhez képest,
ami elsOsorban a tanuldssal Osszefliggd allitdsokban nyilvanult meg. Bar a
tanarokkal valé kapcsolatuk hasonld a masik két 12.-es csoporthoz, azonban egy
allitason kivill mindegyikben magasabb szazalékkal szerepeltek. Ezeknek a
tanuloknak tobb osztalyon beliili baratja van, akikkel a tanulasrdl, jovordl tudnak
beszélgetni. Erds a tovabbtanulasi motivaciojuk €s gyenge az Onhatraltatasuk. A
végrehajtd funkcidjuk ugyantgy mikodik, ahogy a masik két klaszter tanuldinak,
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ez figyelheté meg a bukas, évismétlés teriiletén is. A jegyeik csak a falusi alacsony
statustiakénal jobbak. Fizetett maganorakon a klaszter majdnem fele részt vesz.
Ennek oka elsdsorban a tovabbtanulasra vald felkésziilés. Lathatjuk, hogy ez a
klaszter az, ahonnan legvalosziniibben tanulnak tovabb felsdoktatasban a tanulok.

A 12.-es falusi alacsony statusu didkok tobbsége bejaro vagy kollégista. Az 6
klaszteriikben vannak legnagyobb aranyban azok a didkok, akik nagysziilokkel vagy
rokonokkal éIlnek. A harom klaszter koziil nekik a legalacsonyabb a sziilokkel vald
kapcsolatuk és az osztalyon beliil is kevés baratjuk van. Alacsony tovabbtanulasi
motivacioval és erds Onhatraltatassal rendelkeznek, a jegyeik gyengék, bar a
bukasban, évismétlésben ez nem nyilvanul meg a tobbi klaszterrel 6sszehasonlitva.
Ez a csoport jar legkevésbé fizetett maganoradkra, ami nem meglepd, hiszen
hatranyos helyzetiiek, valdszintileg nem tudjak megfizetni és a kisebb telepiiléseken
nem is talalnak ehhez megfeleld tanart. Minden bizonnyal az ebben a klaszterben
1évo didkok egy része nem fog a 13. évfolyamon sem tovabbtanulni, hiszen
érettségivel mar munkaba tudnak allni, pénzt tudnak keresni. A koltség-haszon
elemzés alapjan nagyobb hasznot hoz a csaladnak, ha dolgozik a gyermek. Vagy ha
mégis beiratkozik a 13. évfolyamra, akkor amellett fog dolgozni. Ezeknek a
tanuloknak a sziilok iskolai végzettségéhez képest az érettségi megszerzése
tarsadalmilag elérelépést jelent, vagyis itt egy felfelé mobilitast figyelhetiink meg.

A 12.-es nagyvarosi alacsony statusu csoport jellemzoje, hogy azon a telepiilésen
¢lnek, ahol a kdzépiskola van. Bér jelentds résziik hagyomanyos csalddszerkezetben
¢l, naluk a legnagyobb aranyu az egysziilés csalad. Ezeknek a gyerekeknek 12.-ben
joval tobb a tanarokkal vald kapcsolatuk, mint az ugyanebbe a klaszterbe tartozo
13.-osoknak. A sziilokkel val6é kapcsolatuk nagy hasonlosidgot mutat a varosi
jomodu diplomasokéval, ahogy a tovabbtanuldsi motivacidjuk, az onhatraltatasuk
és a jegyeik is. Kiilonorara kevesebben jarnak, mint a varosi jomoéduak, de tobben,
mint a falusi alacsony statustiak. Ugy latjuk, hogy ebben a klaszterben erds hatasa
van a varosi kdzegnek, ami emeli a tovabbtanulas és a 13. évfolyamban maradas
lehetdségeét.

A 13. évfolyamban a csaladi hattér alapjan bar elkiiloniiltek a klaszterek,
azonban a vizsgalt valtozok tilnyomo tobbségében nem talaltunk koztik
kiilonbséget. Ezeknek a tanuloknak alacsony a tovabbtanulasi motivacidja és magas
az Onhatraltatasa. Kevesebb sziil6i és tanari odafigyelést kapnak, ami nem meglepd,
hiszen mar tal vannak az érettségin, egyre inkabb Onallésodnak, 6k mar nem
gyerekek. Jellemz6 rajuk, hogy a barataik inkabb az iskolan kiviil vannak. Azt
feltételezziik, hogy ennek oka az érettségi utani osztalykozosség felbomlasa. Ha
végiggondoljuk, hogy milyen kiilonbségeket talaltunk 12.-ben a klaszterek kozott,
akkor korvonalazodik, hogy melyik csoportbdl hova mennek el a tanuldk érettségi
utan. fgy mér érthetébbé valik szamunkra, hogy miért valik ennyire homogénné a
13. évfolyamra jar6 didkok csoportja.

93



Osszességében azt mondhatjuk, hogy a csaladi hattér alapjan képzett klaszterek
mentén jol elkiilonithetd és definialhatd csoportokat kaptunk az érettségit adod
szakképzésben tanulok mintdjan belil. Ezaltal kozelebb keriiltink egyrészt a
tovabbtanuldsban jelentkez0 kiilonbségek okahoz, masrészt ezeknek a didkoknak a
vertikalis mobilitasahoz, harmadrészt a 13. évfolyamosok csoportjanak
megértéséhez. A kovetkezd fejezetben a tovabbtanulasi dontést befolydsolo és
valoszinlsito tényezokkel foglalkozunk.
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A tovabbtanulasi dontés vizsgalata az érettségit ado
szakképzésben

Nevelésszociologiai tényezok €s a tovabbtanulasi dontés vizsgalata
Bukas és évismétlés
Kapcsolatot talaltunk a tovabbtanulasi dontés és a bukasok, évismétlések kozott a
12.-es  (¥>=34,70 p<0,01) részmintdban. A tovabbtanulast tervezd 12.-es
szakgimnazistak 62%-a egyszer sem bukott vagy ismételt évet az iskolai palyafutasa
alatt. A 13.-osoknal nincs dsszefiiggés (x>=7,46 p=0,11) a bukésok, évismétlések és
a tovabbtanulasi dontés kozott. Esetiikben azt valoszinGsitjiik, hogy akik nem
buktak, nem ismételtek évet és tovabb akartak tanulni, azok megtették ezt az
érettségi utan. Ugyanakkor meg kell jegyezniink, hogy a valaszado 13.-osok
tobbsége (55%) nem bukott, csupan nem akar tovabbtanulni.

A csaladi hattér alapjan létrehozott klaszterek szerint a 12. évfolyamosoknal
mindharom klaszterben szignifikans kiilonbségek vannak a tovabbtanulasi dontés
alapjan az évismétlésekben (31. tablazat).

31. tablazat.
Evismétlés kiilonbségei a tovabbtanulasi dontés alapjan klaszterenkent (12.

évfolyam)

Ismételt évet a tanulmanyai alatt?

Ki Tovabb- Nem, de Igen, alt.
asz- . o , Igen, T 5
ter tanulasi Nem tantargyi  Igen, alt. Ko7ép- éskozép- % (p)
dontés bukas isk.-ban . isk.-ban
isk.-ban .
volt is
Nem n 142 23 10 13 0
FALS ¢ oszlop% 49,8 74,2 71,4 50 0 8,73
. n 143 8 4 13 0 (0,02)
B oszlop% 502 258 18,6 50 0
n 111 11 4 19 1
Nem
VAID oszlop% 30,9 47,8 444 76 100 24,97
en M 248 12 5 6 0 (0,01)
£ oszlop%  69.1 522 55,6 24 0
Nem n 111 16 3 12 0
NALS oszlop% 35,2 53,3 33,3 80 0 15,21
en T 204 14 6 3 0 (0,01)
g oszlop% 64,8 46,7 67,7 20 0

FALS=falusi alacsony statusi, VAJID=vérosi joméda diplomas, NALS=nagyvarosi alacsony status.
Az aldhtzva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolut értéke nagyobb, mint kettd.

A 31. tablazatban lathatjuk, hogy mindharom klaszterben aranyaban tobben vannak
a sem nem bukott, sem nem évet ismételt tanulok a tovabbtanulast tervezok kozott.
A tovabbtanuldst nem tervezOk kozott is tobbségben vannak a bukassal,
évismétléssel nem rendelkezok. Azonban a falusi alacsony statustiak kozott
magasabb aranyban ismételtek évet, a masik két klaszterben pedig a kozépiskolai
bukasuk volt tobb a tovabbtanulast tervez6khoz képest. Megallapithatjuk tehat,
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hogy minden klaszter esetében a tovabbtanulni nem akardk kézott tobben vannak
olyan tanuldk, akiknek volt tantargyi bukasa vagy évismétlése a tanulmanyai alatt.
Ez az Osszefliggés jelezheti azt, hogy azok a tanulok, akiknek mar volt tantargyi
bukasa vagy ismételtek évet, ennek fényében nem akarnak tovabbtanulni.
Munkankban azt nem vizsgaljuk, hogy mi volt a bukas, évismétlés hattere. Azonban
felmeriil a kérdés, hogy ezeknek a didkoknak ilyen jo az Onismerete vagy ilyen
mértékben kiabrandultak a tanulasboél, oktatasbol.

A 13. évfolyamosok esetében csak a varosi jomodu diplomas (3>=2,68 p=0,61)
és nagyvarosi alacsony statusu (¥*=6,86 p=0,07) csoportban nincs kapcsolat a
bukasokban, évismétlésben. A falusi alacsony statusu klaszterben szignifikans a
kiilonbség (x*=9,36 p=0,02): aranyaban tobben vannak a tovabbtanuldst nem
tervezOk kozott azok a diakok, akiknek volt valamilyen tantirgyi bukasa a
tanulmanyai alatt.

Az évismétlések teriiletén azt latjuk, hogy a 12.-es évfolyamnal jelentds eltérés
van a tovabbtanulni akard és nem akard tanulok kozott, és ugyanezt talaltuk a csaladi
hattér alapjan képzett klasztereknél is. Tehat azt mondhatjuk, hogy a 12.-eseknél
csaladi hattértdl fiiggetleniil jelent6és kiilonbségek vannak a bukasban,
évismétlésben a tovabbtanulasi dontés alapjan. A 13. évfolyamnal mar nem ennyire
egyértelmii a kép. Nincs kiilonbség a tovabbtanuldsi dontés alapjan az
évismétlésben, azonban a falusi alacsony statust csoportban tobben vannak a
tovabbtanulast nem tervezok kozott azok, akiknek volt valamilyen tantargyi bukasa.
Azt latjuk, hogy a 13. évfolyam a bukésok, évismétlések teriiletén is homogén
csoportot alkot, azonban zomében a falusi alacsony statusu csoportban vannak azok
a diakok, akiknek valamilyen tanulmanyi kudarca volt az iskolai évei alatt.

Arnyékoktatds és okai

A fentiek alapjan azt feltételezziik, hogy a tovabbtanulasi dontés szerint is talalunk
eltéréseket a kiilonorakra jarasban és annak okaban. Mindkét évfolyam esetében van
osszefiiggés (¥*12=24,25 p<0,01; ¥*13=34,42 p<0,01) a fizetett maganodrara jaras és a
tovabbtanulasi dontés kozott. Tehat megallapithatjuk, hogy mind a 12. (68%), mind
a 13. évfolyamban (66%) szignifikansan tobben jarnak kiilonorara azok, akik
tervezik a felsGoktatasi tovabbtanuldst. A csaladi hattér alapjan létrehozott
klaszterek esetében is ugyanezt az eredményt kaptuk mindkét évfolyamnal. Ez
alapjan azt mondhatjuk, hogy az arnyékoktatas igénybevétele tekintetében a
tovabbtanulas tervezése erdsebb sulyu a csaladi hattérnél.

A tovabbtanulasi dontés a kiilonorara vald jaras okéaban is van kapcsolat a 12.
(*=128,32 p<0,01) és a 13. évfolyamban (¥*=20,43 p<0,01) is a kereszttabla-
elemzés szerint. Mindkét részmintaban a tovabbtanulni nem akaré diakok
els6sorban a bukas elkeriilése miatt jarnak magénodrara. A tovabbtanulast tervezo
12.-esek jelentés tobbsége a tovabbtanulasra vald felkésziilés céljabol vesz részt
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fizetett kiilonorakon. Ez az eredmény elsO latasra magatol értetddonek tiinik, és a
tovabbtanulni szandékozo 12.-eseknél az is. Azonban 13. évfolyamon a tanulok mar
nem tanulnak kozismereti targyakat, csak szakmai elméletet és gyakorlatot, tehat
akik ezen tantargyakbol a bukas elkeriilése miatt jarnak kiilonorara, azt gondoljuk,
hogy nagyon gyenge tanulasi képességekkel rendelkeznek. Ennek tudataban értheto,
hogy nem akarnak tovabbtanulni. Azonban a tovabbtanulni szandékozé 13.-osok
kozott is van olyan — bar kevés szamu —, aki a bukas elkeriilése miatt jar maganora.
Vajon ezek a didkok hogyan alljak majd meg a helyiiket a felsGoktatasban?
Egyaltalan milyen realis esélyilk van a felvételre? Vagy éppen azért akarnak
tovabbtanulni, hogy elszakadjanak az eddig tanult szakteriilett61?

Klaszterenként is megvizsgaltuk a fizetett kiilonorara jaras okat kereszttabla-
elemzéssel. A 12. évfolyam mindharom klaszterében Osszefiiggés (y*rars=33,58
p<0,01; ¥*>vaip=59,15 p<0,01; y*naLs=30,92 p<0,01) van. Minden klaszterben az
figyelhetd meg, hogy a tovabbtanulast tervezok a tovabbtanulasra valo felkésziilés
miatt jarnak kiilonorara, mig a tovabbtanulni nem akaro6 tanuldok aranyaban tGbben
jarnak a bukas elkeriilése miatt maganorakra. A 13. évfolyamban a falusi (y*=8,37
p<0,01) és a nagyvarosi alacsony statusu (y’=7,23 p=0,02) klaszterekben van
Osszefiiggés. Mindkét csoportban a tovabbtanulni nem akaré didkok aranyaban
tobben jarnak a bukas elkeriilése miatt kiilonorara. A falusi alacsony statusu
klaszterben a tovabbtanulni szandékozok a nyelvvizsga megszerzése miatt veszik
igénybe az arnyékoktatast. Azt feltételezziik, hogy ennek az lehet az oka, hogy a
nyelvvizsgaval pluszpontot tudnak szerezni a tanuldk, ezzel probaljak novelni
esélyiiket a felvételi soran. Esetleg a kiilfoldi munkavallalas is felmeriilhet okként.

Tanulasra forditott ido

Ahogy lattuk, a tanulasra forditott idében szignifikans kiilonbségeket talaltunk a
részmintak kozott, azonban az évfolyamokon beliili klaszterek szerint nem voltak
eltérések benne. Azt feltételezziik, hogy a tovabbtanuldsi dontés szerint van eltérés,
amit kereszttabla-elemzéssel vizsgaltunk meg. Mindkét évfolyamon szignifikans
kiilonbséget (¥*12=58,06 p<0,01; x*15=30,26 p<0,01) kaptunk. A 12. és 13. évfolyam
esetében is a tovabbtanulast tervezok nagyobb aranyban tanulnak 3-4 vagy 4 oranal
tobbet. Akik nem akarnak tovabbtanulni, azok jellemzbéen egy oranal kevesebbet
vagy 1-2 6rat tanulnak. Véleményiink szerint ezek az eredmények nem meglepdek,
hiszen aki felsGoktatasi tanulmanyokat tervez, az annak érdekében, hogy ez
sikeriiljon, tobbet tanul.

Azt feltételezziik, hogy a csaladi hattér alapjan képzett klaszterekben is
megtalaljuk ezeket a kiilonbségeket a tovabbtanulasi dontés alapjan, hiszen a
tanulasra szant id0 leginkabb akarat, elszdnas kérdése. A kereszttabla-elemzések
szerint mindkét évfolyam minden klaszterében jelentds eltérések vannak a
tovabbtanulasi dontés alapjan, ahogy azt a 32. tablazatban latjuk. Minden évfolyam
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minden klaszterében a tanulok nagy része napi 1-2 orat tanul. Azonban ha a
tovabbtanulasi tervek alapjan nézziik, akkor jellemzden a tovabbtanulni akaro
didkok szamottevGen tobb id6t toltenek tanulassal, mint azok, akik nem tervezik a
tovabbtanulast.

32. tablazat.
A tanulasra szant ido kiilonbségei a tovabbtanulasi dontés alapjan klaszterenkeént
és évfolyamonként (i)

BVE. Klasgtor ' OvipPUnuldsi o 1OGMA o rae aagnar 400 i
Nem D 45 100 29 15
FALS oszlop% 59,2 58.8 40,8 36,6 12,12
Tgen n 31 70 42 26 (0,01)
oszlop% 40,8 412 59.2 63.4
Nem 49 70 16 11
1. VAID oszlop% 57.6 36,1 16,7 24,4 35,75
Tgen n 36 124 80 34 (0,01)
oszlop% 42,4 63,9 83.3 75,6
Nem n 48 67 24 5
NALS oszlop% S51.1 41,6 33,3 11,4 21,34
Igen n 46 94 48 39 (0,01)
oszlop% 48,9 58,4 66,7 88.6
Nem n 56 71 21 5
FALS oszlop% 75.7 67 553 333 12,14
lgen 1 18 35 17 10 (0,01)
oszlop% 243 33 44,7 66,7
Nem n 45 27 11 3
13. VAID oszlop% 55.6 39,1 42,3 20 8,47
lgen 1 36 42 15 12 (0,03)
oszlop% 444 60,9 57,7 80
Nem n 58 52 15 5
NALS oszlop% 71.6 53,1 41,7 38,5 12,94
Tgen n 23 46 21 8 (0,01)
oszlop% 28,4 46,9 58.3 61,5

FALS=falusi alacsony statusi, VAJD=varosi jomodu diplomas, NALS=nagyvérosi alacsony
statusti. Az alahtizva szerepld értékeknél a korrigalt reziduum abszolit értéke nagyobb, mint kettd.

A tanulasi hattérvaltozok vizsgalata soran eredményeink azt mutatjak, hogy mindkét
részmintaban Iényeges kiilonbség van a tovabbtanulas szandéka szerint a tanulasra
forditott idében és a kiilonorara jaras okaban csaladi hattértdl fliiggetleniil. Aki
szeretne fels6oktatasban tovabbtanulni, az id6ben és pénzben (kiilonorak
megfizetése) tobbet fordit a tanulasra, mint azok a didkok, akik nem tervezik a
tovabbtanulast.

Pszichologiai tényezdk vizsgalata a tovabbtanulasra

Affektiv tényezo

A csaladi hattér alapjan képzett klaszter kiilonbségeit a tovabbtanulasi dontésre
varianciaanalizissel vizsgaltuk meg, mely szerint jelent6s kiilonbség van mind a 12.-
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es (F=14,16 p<0,01), mind a 13.-os részmintaban (F=9,33 p<0,01). A Tukey’s b
utéelemzés azt mutatja, hogy 12. évfolyamon szamottevé kiilonbség van a falusi
alacsony statust tanulok (M=0,47) és a masik két klaszter kozott. Azonban nincs
statisztikai kiilonbség a nagyvarosi alacsony statusi (M=0,61) és a varosi jomoda
diplomas (M=0,65) csoport kozott. A 13. évfolyamon a varosi jomoda diplomas
klaszter (M=0,54) kiilonbozik jelentdsen a falusi (M=0,34) és a nagyvarosi alacsony
statustt (M=0,42) csoportoktol, melyek kozott nincs szignifikans eltérés. Tehat
mindkét évfolyamon a varosi jomodu diplomas klaszterbe tartozo diakok akarnak
nagyobb aranyban tovabbtanulni a felsdoktatasba.

A csaladi hattér alapjan létrehozott klasztereken beliil a tovabbtanulas affektiv
tényezdinek alskaldiban megmutatkozd kiilonbségeket a tovabbtanulasi dontés
alapjan kétmintas t-probaval vizsgaltuk meg (33. tablazat).

33. tablazat.
A tovabbtanulds affektiv tényezdi alskadlainak kiilonbségei a tovabbtanuldsi dontés
alapjan a 12. évfolyamban (t-proba)

Tovabbtanulni Tovabbtanulni
Klasz- Al- o . Cohen
terek skala nem szandékozok szandékozok t p d
M SD n M SD
™ -0,59 1,01 0,38 0,70 -10,14 0,01 1,12
FALS  OH-T 176 0,50 0,78 158 -0,08 1,06 5,78 0,01 0,62
OH-K 0,33 0,51 -0,05 0,77 5,55 0,01 0,60
™ -0,72 1,01 0,56 0,65 -15,18 0,01 1,49
VAID  OH-T 138 0,50 0,69 260 -0,39 1,08 8,85 0,01 0,98
OH-K 0,25 0,57 -0,30 0,77 7,50 0,01 0,82
™ -0,54 0,95 0,49 0,67 -11,82 0,01 1,26
NALS  OH-T 131 0,48 0,73 209 -0,38 0,96 8,80 0,01 1,01
OH-K 0,33 0,50 -0,26 0,71 8,28 0,01 0,95

FALS=falusi alacsony statusu, V“AJD=vér0si jomodu diplomas, NALS=nagyvarosi alacsony statusi;
TM=tovabbtanulasi motivacio, OH-T=tanulmanyi ok miatti 6nhatraltatas, OH-K=kiilsé ok miatti
Onhatraltatas

A 33. tablazat értékeibdl egyértelmiien kiolvashatd, hogy a 12.-esek minden
klaszterében mindharom alskala esetében szignifikans kiilonbségek vannak a
tovabbtanulni akar6é és nem akard didkok kozott. A legnagyobb hatasméretet a
tovabbtanulasi motivumoknal latjuk, vagyis ebben a dimenzidban a legnagyobb az
atlagok kozotti eltérés. Az eredmények azt mutatjék, hogy azoknak a tanuloknak,
akik tovabb akarnak tanulni, magasabb a tovabbtanulasi motivaciojuk és
alacsonyabb az Onhatraltatdsuk, mint a tovabbtanulast nem tervezOknek. Ez
mindharom 12.-es klaszterre igaz.

A tovabbtanulasi dontést és a csaladi hattér alapjan l1étrehozott klasztereket mint
fliggetlen valtozok egyedi €s egylittes hatasat a tovabbtanulasi motivaciora és az
Onhatraltatas két dimenzidjara kétszempontos varianciaanalizissel vizsgaltuk meg.
A tovabbtanulasi motivacio (F=823,42 p=0,01 n=0,31) és tanulmanyi ok miatti
Onhatraltatas (F=314,10 p=0,01 n=0,14) esetében csak a tovabbtanulasi dontésnek
van egyedi hatdsa, a klasztereknek nincs. Ez azt jelenti, hogy a tovabbtanulasi
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motivacioban ¢és a tanulmanyi ok miatti Onhatraltatdsban nincs kiilonbség a
klaszterek kozott. Azonban szignifikans eltérés van a tovabbtanulasi szandék
alapjan. A két valtozo interakcidja nem szignifikans, vagyis a tovabbtanulasi dontés
¢s a klaszterek fliggetlenek egymastol. A kiilsé ok miatti onhatraltatasnal azt latjuk,
hogy a tovabbtanulasi dontés (F=373,63 p=0,01 n=0,17) és a klaszterek (F=5,44
p=0,01 n=0,01) is szignifikansak, azonban az interakcié nem szignifikans. Eszerint
a kiils6 ok miatti onhatraltatasban szignifikans kiilonbség van mind a tovabbtanulasi
dontés, mind a csaladi hattér alapjan képzett klaszterek kozott, azonban ez a két
valtozé fliggetlen egymastél. Emlékezziink r4, hogy egyszempontos ANOVA-val
megvizsgaltuk a klaszterek kozotti kiilonbségeket, ahol az utdelemzés alapjan a
varosi jomodu diplomés és a nagyvarosi alacsony statust klaszterek kozott nem
voltak kiilonbségek a tovabbtanulas affektiv tényezOinek alskalaiban. Ezeket az
eredményeket Osszevetve megallapithatjuk, hogy az affektiv tényezdkben
megmutatkozo kiilonbségek a tovabbtanulasi dontés alapjan a klasztereken beliil
nagyobbak, mint a klaszterek kozott. Vagyis az affektiv tényezok kiilonbségeiben
nagyobb szerepe van annak, hogy a didk tovabb akar-e tanulni a felsGoktatasban,
mint annak, hogy milyen a csaladi hattere.

A 13. évfolyam klasztereiben is elvégeztik a kétmintas t-probakat (34. tablazat),
hogy vannak-e kiilonbségek a tovabbtanulni akar6 ¢és nem akard didkok
tovabbtanulasi motivumaiban €s dnhatraltatasi tényezdiben.

34. tablazat.
A tovabbtanulas affektiv tényezdi alskadlainak kiilonbségei a tovabbtanuldsi dontés
alapjan a 13. évfolyamban (t-proba)

Klasz- Al Tové’bbtfmuh}i nem Toxrfébt,)tanu'lni
terck skala szandékozok szandékozok t Cohen d
M SD n M SD
™ 0,62 099 0,53 0,66  -9,00%* 1,36
FALS OH-T 142 043 082 74 20,51 0,81 8,08%* 1,16
OH-K 0,35 0,54 -0,24 0,58 7,45%* 1,05
™ -0,61 0,83 0,37 0,63 -9,18%* 1,34
VAID OHT 8 022 064 100 -0,06 1,11 2,12% 0,32
OH-K 029 053 0,09 084 3,57%* 0,54
™ 0,68 098 0,55 0,61  -10,78** 1,51
NALS OH-T 121 0,39 0,78 95 -0,44 0,94 7,18%* 0,97
OH-K 0,26 0,54 -0,32 0,65 7,27%* 1,00

FALS=falusi alacsony stitust, VAJD=vérosi jomodu diploméas, NALS=nagyvérosi alacsony status.
#p<0,05, **p<0,01

A 13.-0sok esetében is szamottevo eltéréseket talaltunk a tovabbtanulas affektiv
tényezOiben. Minden klaszternél az atlagok kozotti eltérés nagysaga (Cohen d) a
tovabbtanulasi motivumok esetében a legnagyobb, azonban az Onhatraltatas
alskalak hatasmérete is jelent0s. Ez azt jelenti a 13. évfolyam tekintetében is, mint
a 12.-eseknél, hogy azok a tanuldk, akik a felsdoktatasba tovabb kivannak tanulni,
szamottevoen erdsebb tovabbtanulasi motivumokkal rendelkeznek. Tovabba a
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tovabbtanulni nem szdndékozé didkok Ilényegesen nagyobb Onhatraltatasrol
szamoltak be.

A 13. évfolyamon is elvégeztik a kétszempontos varianciaanalizist a
tovabbtanulési dontésnek és a klasztereknek mint fliggetlen valtozoknak az egyedi
és egyiittes hatasanak vizsgalatara az affektiv tényezOkben. A tovabbtanulasi
motivaciora csak a tovabbtanuldsi dontésnek (F=29,728 p=0,01 n=0,31) van
szignifikans hatasa, a klasztereknek nincs, és a két valtozd interakcidja sem
szignifikans. Tehat a tovabbtanulasi motivacidban a tovabbtanulasi dontés alapjan
jelentos kiilonbségek vannak, de a klaszterek alapjan nincsenek, és ez a két vizsgalt
valtozo fliggetlen egymastol. A tanulmanyi és kiilsé ok miatti Gnhatraltatasnal
hasonl6 képet kaptunk. A tovabbtanulni szdindékozok és nem szandékozok kozott
van eltérés az Onhatraltatds dimenzidiban (Fonr=110,08 p=0,01 1n=0,14; Fon.
k=147,91 p=0,01 n=0,18), a klasztereknek nincs szignifikans hatasa. Azonban a két
fliggetlen valtozé interakcidja szignifikans (Fou.1=8,49 p=0,01 n=0,02; Fonx=3,15
p=0,04 n=0,01), tehat a kiilonbség mértéke nem ugyanakkora a klaszterekben. Ha
visszagondolunk a 7.2.1. alfejezetre (43. tablazat), abban azt lathattuk, hogy az
affektiv tényezokben nem voltak kiilonbségek a 13. évfolyam klaszterei alapjan. A
klasztereknek itt sem volt fohatasa, azonban a tovabbtanulasi dontés alapjan
mindharom affektiv Osszetevoben szamottevd eltérés van. Ez a 48. tablazatban
kozolt adatokkal Gsszecseng. Ez azt jelenti, hogy a 13. évfolyamon a csaladi hattér
alapjan nincs kiilonbség a tovabbtanuldsi motivacioban és az Onhatraltatas
dimenzidiban, de jelentds a differencia a felsGoktatasba valdo tovabbtanulas
szandéka szerint.

Eredményeink azt mutatjak, hogy mindkét évfolyamban a varosi jomodu
diplomas tanulok kdzott vannak tobben azok, akik tervezik a felsdoktatasban valo
tovabbtanulést. A falusi alacsony statusu klaszterbe tartozok kevesebben akarnak
tovabbtanulni, amit alatdmaszt, hogy Iényegesen gyengébb tovabbtanulasi
motivumokkal és er6sebb Onhatraltatassal rendelkeznek a 12. évfolyamon. A 13.
¢évfolyam esetében azt talaltuk, hogy a tovabbtanulas tekintetében csak a varosi
jomodu diplomasok kiilonboznek jelentdésen a masik két klasztertdl. Azonban a
tovabbtanulas affektiv tényezdiben mar nincsenek kiilonbségek a klaszterek kdzott.
Ez egyrészt adodhat abbol, hogy a 13. évfolyamon mar egy homogénebb csoporttal
talalkozunk, masrészt abbdl a nevelésszociologiai megallapitasbol, hogy minél
feljebb lépiink az oktatas szintjén, anndl inkabb gyengiil a csaladi hattér szerepe
(Gy6ri és Czako, 2017; Mare, 1981).

A tovabbtanulasi dontés mindkét évfolyamban és az évfolyamokon beliil minden
klaszterben szignifikans kiilonbségeket eredményez az affektiv tényezdkben. Ezen
kiviill azt lathatjuk, hogy a tovabbtanuldsi motivacié és az Onhatraltatas
dimenzidinak kiilonbségeiben nagyobb szerepe van annak, hogy a diak tovabb akar-
e tanulni a fels6oktatasban, mint a csaladi hattérnek.
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Kognitiv tényezo

Kovetkez6 1épésként a tovabbtanulasi dontés alapjan megmutatkozo kiilonbségeket
elemezziikk a kognitiv tényezOkre. Elsdként a végrehajté funkcio éltérését a
tovabbtanulasi dontés szerint kétmintas t-probaval vizsgaltuk meg (35. tablazat).

35. tablazat.
A végrehajto funkcio alskdldainak kiilonbségei a tovabbtanuldsi dontés alapjan
részmintanként (t-proba)

Tovabbtanulni Tovabbtanulni
: Klasz- Al- o . Cohen
Evf. terek skala nem szandékozok szandékozok t P d
M SD n M SD
0,10 -
FALS MM 132 0,97 164 0,07 1,04 0,27 0,78
GAT 0,05 0,95 -0,03 0,93 0,85 0,39 -
0,05 R -
12 VAID MM 136 1,04 262 0,07 1,05 1,12 0,25
GAT -0,02 1,07 -0,11 1,01 0,79 0,42 -
0,15 )
NALS MM 140 1,05 218 0,05 0,93 1,96 0,05 021
GAT 0,13 0,96 -0,07 0,97 1,95 0,05 -
-0,02 ) ;
FALS MM 150 1,02 30 0,07 1,00 0,39 0,69
GAT 0,07 1,01 0,04 1,05 0,18 0,85 -
-0,15 - -
13 VAID MM 23 0,89 29 0,12 1,17 1,74 0,08
GAT -0,01 1,09 0,01 1,02 -0,14 088 -
0,01 ) ;
NALS MM 127 0,89 96 0,01 1,02 0,18 0,85
GAT 0,01 0,85 -0,01 1,00 0,03 0,97 -

FALS=falusi alacsony statust, VAJD=vérosi joméda diplomés, NALS=nagyvarosi alacsony statusi.

Az eddigi eredmények alapjan azt feltételeztiik, hogy — az affektiv tényez6khoz
hasonléan — a tovabbtanulasi dontés alapjan a végrehajtd funkcid alskalaiban is
talalunk statisztikai kiilonbségeket a 12. évfolyam klasztereiben. Tovabba azt
vartuk, hogy a 13.-osoknal nem lesz kiilonbség sem a gatlasban, sem a
munkamemoridban. A 13. ¢évfolyamosokkal kapcsolatos feltételezésiink
beigazolddott, vagyis nincs kiilonbség a tovabbtanuldsi dontés alapjan a végrehajto
funkcio alskalaiban egyik klaszter esetében sem. A 12.-nél nem teljesiilt a
feltételezésiink, ugyanis a nagyvarosi alacsony statusu klaszter munkamemoria-
skalajan kiviil nincs eltérés a tovabbtanulni akardék és nem akarok kozott. A
nagyvarosi alacsony statusuak koziil jobb munkamemoriarol szamoltak be a
tovabbtanulni szandékozok a tovabbtanulast nem tervezokhoz képest.
Kétszempontos varianciaanalizissel megnéztiikk, hogy a klasztereknek és a
tovabbtanulasi dontésnek mint fiiggetlen valtozoknak milyen f6- és egyiittes hatasa
van a munkamemoriara és a gatlasra évfolyamonként. 12.-ben a munkamemoriara
sem a tovabbtanuldsi dontésnek (F=3,72 p>0,05 1n=0,01), sem a klasztereknek
(F=0,89 p=0,40 n=0,01) nincs hatasa. Ez azt jelenti, hogy nincsenek kiilonbségek a
munkamemoria miikddésében sem aszerint, hogy valaki tovabb akar vagy nem akar
tanulni a felséoktatasban, sem aszerint, hogy milyen csaladi hattérrel rendelkezik.
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A két valtozo interakcioja sem szignifikans (F=0,67 p=0,51 n=0,01). A gatlasnal
szignifikans, de gyenge f6hatasa van a tovabbtanulasi dontésnek (F=4,31 p=0,03
1n=0,01). A klasztereknek nincs hatasa a gatlasra (F=0,99 p=0,36 n=0,01). Eszerint
azoknak a tanuldknak, akik tervezik a felsdoktatasi tovabbtanulast, jobban mikddik
a gatlasuk azoknal, akik nem tervezik a tovabbtanulast. Azonban a csaladi hattér
alapjan nincsenek kiilonbségek a gatlas milkodésében. A két valtozo interakcidja
nem szignifikans (F=0,41 p=0,66 n=0,01), vagyis fliggetlenck egymastol.

A 13. évfolyam esetében a munkamemoria és a gatlas mukddésében nincs
kiilonbség sem a tovabbtanulasi dontés (Fmm=0,62 p=0,43 1=0,01; Fga1=0,01
p=0,97 n=0,01), sem a csaladi hattér (Fym=0,10 p=0,90 n=0,01; Fcar=0,25 p=0,77
n=0,01) alapjan. A kettd egylittesének nincs hatisa, vagyis az interakcié sem
szignifikans (Fum=1,54 p=0,21 1=0,01; (FG4r=0,02 p=0,97 n=0,01).

Azt lathatjuk, hogy a végrehajté funkcidé miikodésében csak a 12.-es részminta
mutat eltérést, mégpedig azoknak a tanuloknak jobb a gatlasa, akik szeretnének a
felsGoktatasban tovabbtanulni. 13.-ban egyik vizsgalt valtozonal sem talaltunk
eltérést a végrehajtd funkcido miikodésében. Mindezekbol azt a kovetkeztetést
vonjuk le, hogy 12.-ben még miikddik a felsdoktatasi tovabbtanulas mint cél elérése
érdekében a kitartas, azonban 13.-ra mar eltiinik. Ennek oka az lehet, hogy a jobb
gatlasi funkcioval rendelkezoket mar az érettségi utan felvették a felsdoktatasba, és
akik a 13. évfolyamra maradtak, mar kevésbé kitartoak tanulasi céljaik mellett.

A 12. ¢és 13. évfolyam jegyeiben nem talaltunk kiilonbséget, azonban
szignifikans eltérés van a jegyekben a tovabbtanulasi dontés alapjan mindkét
évfolyam esetében (t,=-9,70 p<0,01; t3=-4,79 p<0,01). A tovabbtanulni
szandékozo 12.-esek tanulmanyi atlaga 3,76, mig a tovabbtanulast nem tervezoké
3,30. A 13. évfolyamban 3,71 a tovabbtanulas mellett dontok atlaga és 3,42 a
felsGoktatasi tovabbtanulast nem tervezoké. A kiilonbségek nagysagat kifejezd
Cohen-féle d a 12. évfolyam esetében kozepes nagysagu, 0,58, a 13.-osoknal kisebb,
0,37.

A 13.-o0s klaszterek kozott nincs kiilonbség a tanulmanyi atlagban. A 12.-eseknél
a falusi alacsony statusu csoportnak szignifikansan alacsonyabb az atlaga a masik
két klaszterrel Osszehasonlitva, ezért azt varjuk, hogy a tovabbtanulasi dontés
alapjan is taldlunk kiilonbségeket a tanulmanyi eredményben. Az eredményeket a
36. tablazatban kozoljiik.
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36. tablazat.
A jegyek kozotti kiilonbségek évfolyamonként és klaszterenkent

Tovabbtanulni Tovabbtanulni nem
. Klasz- s ; . ; Cohen
Evf. terek szandékozok szandékozok t p p)
M SD n M SD n
FALS 3,70 083 167 328 065 188 -524 001 055
12. VAID 3,78 0,85 272 3,29 0,67 146  -6,04 0,01 0,64
NALS 3,76 0,91 225 3,35 0,66 143 4,71 0,01 0,51
FALS 3,80 0,69 79 3,30 0,69 153 -520 0,01 0,72
13. VAID 3,58 094 105 353 0,69 8  -043 0,66 -
NALS 380 077 98 350 076 127 294 001 0,39

FALS=falusi alacsony statust, VAJD=vérosi joméda diplomés, NALS=nagyvarosi alacsony statusi.

Elozetes elvarasunk teljesiilt, ugyanis a 12.-es szakgimnazistak esetében minden
klaszteren beliil szignifikans kiilonbségek vannak a jegyekben a tovabbtanulas
szandéka alapjan. Az atlagok kozotti kiilonbség hatdasméretének nagysaga (Cohen-
féle d) minden klaszternél kdzepes méretli. A 13. évfolyam varosi jomoda diplomas
csoportjan kiviil minden klaszterben magasabb azoknak a tanulmanyi atlaga, akik
tovabb szeretnének tanulni felsGoktatasban. A hatdsméret kdzepes €s nagy (Gliner
et al., 2017), vagyis a csaladi hattértdl fiiggetleniil 1ényeges kiilonbségek vannak a
jegyekben a tovabbtanulas szandékatol fiiggden.

A tovabbtanulasi dontésnek és a csaladi hattér alapjan létrehozott klasztereknek
a jegyekben megmutatkozé kiilonbségeit kétszempontos varianciaanalizissel néztiik
meg. 12.-ben csak a tovabbtanulasi dontésnek van féhatasa (F=84,53 p<0,01
n=0,06), a klasztereknek nincs (F=0,52 p=0,59 n<0,01). A két fiiggetlen valtozo
interakcidja nem szignifikans (F=0,32 p=0,72 1n<0,01). Ezek alapjan azt
mondhatjuk, hogy a 12.-eseknél a jegyek kiilonbségeit csak a tovabbtanuldsi
szandék magyarazza, a csaladi hattér nem. A 13. évfolyamnal van fOhatdsa a
tovabbtanulédsi dontésnek (F=21,40 p<0,01 n=0,03), vagyis akik tovabb akarnak
tanulni a felsdoktatasban, azoknak jobb jegyeik vannak azoknal, akik nem tervezik
a felsGoktatasi tovabbtanulast. A klasztereknek nincs fohatasa jegyekre (F=1,15
p=0,311<0,01). Azonban szignifikans (F=4,20 p=0,01 n<0,01) a fliggetlen valtozok
interakcidja. Ez azt jelenti, hogy a tovabbtanulasi dontés szerinti jegyekben
megmutatkozo6 kiilonbség mértéke nem ugyanakkora a klasztereken beliil. Jelen
esetben a falusi alacsony statust csoportban van a legszamottevobb kiilonbség a
jegyekben a tovabbtanulasi dontés alapjan, a legkisebb kiilonbség pedig a varosi
jomodu diploméasoknal. Ezt értelmezhetjiik Ggy, hogy a falusi alacsony statust
klaszteren beliil azok tanulnak lényegesen jobban, akik tovabb akarnak tanulni a
felsdoktatasban. Akiknek nincs ilyen terve, azoknak ez a rosszabb jegyeiben is
megmutatkozik. Azonban a varosi jomaddu diplomasok korében nem taladlunk ekkora
eltéréseket a tanulmanyi atlagban a tovabbtanulasi dontés alapjan. Azoknak az
alacsony statust 13.-os tanuldknak, akiknek nem célja a tovabbtanulés, azoknak a
megszerzett tanulmanyi atlag sem fontos. Valoészinlileg 6k mar dolgoznak a
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tanulmanyaik mellett, és a technikusi vizsga megszerzése utan elsddleges céljuk a
munkavallalas.

Osszességében a kognitiv tényezok vizsgalatanal azt lathatjuk, hogy mig a
végrehajto funkcioban jellemzdéen nincs kiilonbség a tovabbtanulasi szandék
alapjan, a jegyek tekintetében szamottevé eltérések vannak. Ez az eredmény azért
érdekes, mert azt varnank, hogy a két kognitiv tényezé hasonléoan mikodik. Az
eltéré eredmények véleményiink szerint abbdl adodnak, hogy a tantargyi jegyekben
nem csak a tiszta kognitiv funkcié jelenik meg, hanem szamos mas, a csaladi
hattérrel, iskolaval stb. kapcsolatos tényezok, attitidok is (lasd Coleman et al., 1966;
Li és Qui, 2018; Szanyi-F, 2015; Sz¢&ll, 2017).

A tovabbtanulasi dontést meghatarozé tényezok

Ahogy a fenti elemzések mutatjak, szamos tényezOben van kiilonbség a
tovabbtanulast tervezd és nem tervezd didkok kozott. Ebben az alfejezetben
binomialis logisztikus regresszio segitségével vizsgaljuk meg azt, hogy mely
tényezOk ndvelik vagy csokkentik a tovabbtanulasi dontés esélyét az érettségit adod
szakképzés két évfolyaman. Modelliinkben a Backward Wald-beallitast hasznaltuk,
ami lépésenkeént kizarja a szignifikans hatassal nem rendelkez6 valtozokat, igy csak
a szignifikans hatassal bir6 valtozok jelennek meg az utols6 blokkban. A Wald-féle
statisztika szerint a regressziés modellek szignifikansak (x*>=504,20 p<0,01;
¥v*13=321,70 p<0,01). A Nagelkerke-féle R? alapjan a bevont fiiggetlen valtozok
kombinacioja a 12. évfolyamban 52,5%-ot, 13.-ban pedig 56,5%-ot magyaraz meg
a tovabbtanulési dontés varianciajabol. A 37. tablazatban ko6zolt exponencialis B
esélyhanyadosnal lathatjuk, hogy mindkét évfolyam esetében a tovabbtanulasi
motivumok erdssége megharomszorozza annak az esélyét, hogy egy diak a
felsGoktatasi tovabbtanulas mellett dontson. Az érettségi el6tt allo 12.-eseknél kozel
azonos pozitiv hatdsa van az anya iskolai végzettségének, a kiilonorara jarasnak, a
tanulasra forditott idonek és a telepiiléstipusnak. Az Onhatraltatds mindkét oka, a
munkamemoria gyengébb miikddése és a bukasok, évismétlések csokkentik a
tovabbtanulas melletti dontés valosziniiségét. Ugyanezt lathatjuk a sziildi- és
baratikapcsolat-indexek esetében is. A barati kapcsolatok, kortarscsoportok hatasa
a szakirodalomban sem egyértelmiien pozitiv vagy negativ (lasd Bocsi et al., 2018;
Piko, 2010). Eredményiink a kortarshatds negativ befolyasat mutatja. Ez abban
nyilvanulhat meg, hogy példaul nem a tovabbtanulasra, hanem a 13. évfolyamban
maradasra biztatjak egymast. A sziiléikapcsolat-index negativ hatdsa mogott azt
feltételezziik, hogy a felnotté valas kiiszobén allo diakok szamara a sziilokkel vald
beszélgetés, kapcsolat azért hat negativan a tanulokra, mert erés benniik az
onallésodasi szandék, ami a dontéseikben is testet 6lt (Id. Kissné Viszket, 2015;
Mare, 1981; Sawitri et al., 2013).
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37. tablazat.
A tovabbtanuldsi dontés valoszintiségére hato tényezok évfolyamonként

Evf.  Fiiggetlen valtozok B SE Wald p l?ﬁ?
Tovabbtanulasi motivacio 1,17 0,10 116,88 0,01 3,23
Onhatraltatas — tanulmanyi ok -0,32 0,13 6,20 0,03 0,72
Onhatraltatas — kiilsé ok -0,78 0,15 25,77 0,01 0,45
Munkamemoria -0,21 0,12 3,12 0,07 1,24
Sziildikapcsolat-index -0,19 0,10 3,55 0,05 0,82

12. Baratikapcsolat-index -0,37 0,14 6,45 0,01 0,68
Anya iskolai végzettsége 0,56 0,16 12,31 0,01 1,75
Kiilénéra 0,17 0,09 3,15 0,07 1,19
Bukas/évismétlés -0,37 0,09 15,14 0,01 1,45
Tanulasi id6 0,30 0,08 14,50 0,01 1,36
Telepiilés tipusa 0,30 0,08 14,50 0,01 1,36
Tovabbtanulasi motivacio 1,21 0,14 68,96 0,01 3,38
Onhatraltatas — tanulmanyi ok -0,48 0,17 0,54 0,01 0,61
Onhatraltatas — kiilsé ok -1,04 0,20 25,30 0,01 0,35

13. Munkamemoria -0,30 0,15 4,04 0,04 1,35
Sziil6ikapcsolat-index -0,37 0,18 4,32 0,03 0,68
Anya iskolai végzettsége 0,60 0,14 18,81 0,01 1,83
Kiilonora 1,12 0,29 14,94 0,01 3,08
Tanulasi id6 0,37 0,13 7,43 0,01 1,45

ni12=1184; n13=668; Cox & Snell R?12=38,9%; Cox & Snell R?13=42,1%. Hosmer-Lemeshow12=10,58
p=0,22; Hosmer-Lemeshow13=15,96 p=0,04; Talalati arany 12.-ben 80,7%, 13.-ban 81,3%.

A 13. évfolyam esetében kiesik a tovabbtanulasi dontésre hatd tényezok kozil a
baratikapcsolat-index, a telepiiléstipus és a tanulmanyok alatti bukasok,
évismétlések. Azonban a kiilonorara jaras megharomszorozza a felsdoktatasba
jelentkezés esélyét®. Lathatjuk, hogy esetiikben is a tovabbtanuldsi motivacio
erdssége jelentésen megnoveli a felsdoktatasi tovabbtanulas melletti dontés
valoszinliségét. Mindkét évfolyamon az anya magasabb végzettsége és a tanulasra
forditott id6 mennyisége is esélynoveld tényezd.

A csaladi hattér alapjan 1étrehozott klasztereknél is megvizsgaltuk, hogy mely
tényezOk befolyasoljak pozitivan vagy negativan a tovabbtanulasi dontés esélyét
(38. tablazat). A 12. évfolyam mindharom klasztere esetében szignifikdns a
regresszios modell (y%rars=111,76 p<0,01; x*viip=205,07 p<0,01; yx*nars=157,41
p<0,01). A falusi alacsony statusu klaszterben a valtozok magyarazd ereje a
Nagelkerke-féle R? alapjan 39,3%, a varosi jomoda diplomas csoportban 58,6%, a
nagyvarosi alacsony statusuak koérében pedig 51,8%.

5 Megvizsgéltuk a fenti fliggetlen valtozok bevondsaval a gimnazistdk tovabbtanulasi esélyére hatd
tényezdket is. A regresszids modell magyarazo ereje magas, a Nagelkerke-féle R? szerint a bevont
83,8%. A tovabbtanulasi motivumok erdssége megnégyszerezi a tovabbtanulas valosziniiségét. Az apa
iskolai végzettsége ¢s a tanulasra szant id6 kétszeresére emeli a tovabbtanulas esélyét. Szignifikansan
negativ hatasa csak a kiils ok miatti 6nhatraltatasnak és a bukasnak/évismétlésnek van.
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38. tablazat.
A tovabbtanuldsi dontés valoszintiségére hato tényezok a 12. évfolyam
klasztereinél

Klaszter ~ Fiiggetlen valtozok B SE Wald p ]%Ei)
Tovabbtanulasi motivumok 1,02 0,15 45,00 0,01 2,76
FALS Onhatraltatas — kiilsé ok -0,54 0,20 9,53 0,01 0,58
Kiilonora 0,62 0,31 3,99 0,04 1,87
Tovabbtanulasi motivumok 1,44 0,19 56,11 0,01 4,23
Onhatraltatas — kiilsé ok -0,81 0,27 8,63 0,01 0,44
VAID Tanuléasi id6 0,43 0,18 5,64 0,01 1,53
Kiilonora 0,70 0,32 4,70 0,03 2,01
Bukas/évismétlés -0,48 0,21 5,22 0,02 0,61
Sziiléikapcsolat-index -0,77 0,27 7,93 0,01 0,46
Tovabbtanulasi motivumok 1,33 0,19 45,88 0,01 3,79
Onhatraltatas — tanulmanyi ok -0,41 0,20 3,86 0,04 0,66
NALS Onhatraltatas — kiilsé ok -0,78 0,26 8,61 0,01 0,45
Tanulés id6 0,33 0,16 3,87 0,04 1,36
Bukas/évismétlés -0,70 0,22 10,14 0,01 0,49
Sziilbikapcsolat-index -0,67 0,26 6,69 0,01 0,50

FALS=falusi alacsony statusa, VAJD=vérosi joméda diplomas, NALS=nagyvarosi alacsony statust;
nraLs=360, nvaip=423, Nnars=372; Cox & Snell R%rarLs=27,8%; Cox & Snell R?vAip=39,8%; Cox &
Snell R?naLs=34,4%; Hosmer-Lemeshowrars=4,69 p=0,79; Hosmer-Lemeshowviip=9,26 p=0,32;
Hosmer-Lemeshownars=9,63 p=0,29; Talalati arany: falusi alacsony statusu=76,9%; vérosi jomoda
diplomas=82,2%; nagyvarosi alacsony statusui=79,3%

Az exponencialis B esélyhanyadosnal jol latszik, hogy mindharom csoportban a
tovabbtanulasi motivumok erdssége befolyasolja legnagyobb mértékben a
felsGoktatasba valod tovabbtanulas esélyét, és mindharom csoportban negativan hat
a kiilso ok miatti Onhatraltatas. A harom klasztert 6sszehasonlitva a falusi alacsony
statustt csoport tér el leginkabb a masik kett6tol. Esetiikben a kiilonorak még
pozitivan befolyasoljak a tovabbtanulasi dontést, ami a varosi jomoda diplomasok
tovabbtanulasanak dontésében is szignifikans. A kiilondrara jaras evidensnek tlinik,
hiszen a 12.-esek minden klaszterében legnagyobb aranyban a tovabbtanulasra valo
felkésziilés miatt jarnak a tanulok fizetett maganorakra. Tovabba a szakirodalom is
alatimasztja a tanulmanyi teljesitmény ¢és az arnyékoktatds kozotti pozitiv
kapcsolatot (Jansen et al., 2023), illetve a tovabbtanulasban betoltott jelentoségét
(Pasku és Miinnich, 2000).

A varosi jomoda diplomas és nagyvarosi alacsony statusti csoportban hat
szignifikans befolyassal bir6 fliggetlen valtoz6 van. A két részmintat
Osszehasonlitva az lathatjuk, hogy a varosi jomoda diplomasok esetében fele-fele
aranyban vannak a tovabbtanulas valoszinliségét pozitivan és negativan befolyasolo
valtozok. A nagyvarosi alacsony statusu diakok tovabbtanulasi esélyét a tanulmanyi
ok miatti Onhatraltatas is csokkenti, ami a masik két klaszterben nem jelenik meg.
A tovabbtanulasi dontés ellen hato tényezOk koziil leginkabb a sziildikapcsolat-
index a legmeglepdbb. Az, hogy ez a valtozo mindkét klaszterben megjelenik, nem
véletlen, hiszen mar lathattuk, hogy a varosi jomoda diplomas és a nagyvarosi
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alacsony statust klaszterek sziildikapcsolat-indexének atlaga kozott nincs jelentds
kiilonbség. A sziildikapcsolat-index negativ hatasanak oka lehet egyrészt a fentebb
emlitett onallosodasi szandék. Masrészt az eltérd csaladi hatterieknél mas-mas lehet
ennek az oka, hiszen a csaladi hattér dontéen befolyasolja a gyermek jovojét
(Lannert, 2009). A hatranyos helyzetii csaladokban valoésziniileg inkabb a munkaba
allast preferaljak a sziilok a tovabbtanulas helyett, ugyanis az alacsonyabb iskolai
végzettségli sziillok gyermekei kisebb valosziniiséggel tanulnak tovabb a
kozépiskolai tanulmanyaik befejeztével (Lannert, 2009; Pasztor, 2017).

A 13. évfolyamosok klaszterein végzett logisztikus regresszids modellek is
szigniﬁka’msak (XzFALs=131,56 p<0,01; X2VA]D:90,85 p<0,01; XzNALS:131,42
p<0,01), ahogy a 12. évfolyamon. A Nagelkerke-féle R? alapjan a vidéki falusi
alacsony statusu csoport 64,2%-ban, a varosi jomodu diplomasoknal 55,4%-ban és
a nagyvarosi alacsony statusuak esetében 63% a valtozok magyarazo ereje.
Mindharom klaszterben — ahogy a 12. évfolyamnal is lattuk — a tovabbtanulasi
motivumok erdéssége befolyasolja leginkabb a tovabbtanulasi dontést, és a kiilsé ok
miatti onhatraltatas jelen van, mint a tovabbtanulas esélyére negativan hat6 tényezo.
E két valtozon kiviil igen valtozatos képet mutatnak a klaszterek (39. tablazat). A
tovabbtanulasi dontést hatraltato tényezok legnagyobb szamban a falusi alacsony
statusuak korében figyelhetd meg. Naluk az Onhatraltatds kiils6 oka mellett
megjelenik a tanulmanyi ok is. Emellett a tanarikapcsolat-index is a tovabbtanulasi
dontés ellen hat. Ennek feltarasara tovabbi vizsgalatok sziikségesek, azonban mi azt
feltételezziik, hogy a technikusi évfolyamban a tanarokkal vald beszélgetés,
kapcsolat a szakma iranti elkotelezodést erdsiti a felsdoktatasi tovabbtanulas helyett.
Tovabba ebben a klaszterben jellemzOen — ahogy mar irtuk — az érettségi
megszerzése mar elérelépést jelenthet a sziilokhoz képest, és a 13. évfolyam
elvégzése utan jobb munkalehetdségekre szamithatnak, mintha csak érettségijiik
lenne. Valoszinl, hogy a szakmai tanarokkal, szakoktatokkal valo beszélgetés a
munka vilaga felé valé nagyobb orientaciét jelenti, ami természetes modon a
felsGoktatasi tovabbtanulds ellen hat. Ebben a klaszterben a tovabbtanulasi
motivumok és a jobb tanulmanyi eredmény ndveli a tovabbtanulasi dontés esélyét.
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39. tablazat.
A tovabbtanuldsi dontés valoszintiségére hato tényezok a 13. évfolyam
klasztereinél

Klaszter  Fiiggetlen valtozok B SE Wald p Exp(B)
Jegyek 0,84 0,36 5,47 0,01 2,33
Tovabbtanulasi motivumok 1,42 0,25 31,15 0,01 4,14

FALS Onhatraltatas — tanulmanyi ok -0,72 0,31 5,17 0,02 0,48
Onhatraltatas — kiilsé ok -1,21 0,40 9,10 0,01 0,29
Tanarikapcsolat-index -1,76 0,70 6,18 0,01 0,17
Tovabbtanulasi motivumok 1,82 0,33 29,26 0,01 6,17
Onhatraltatas — kiilsé ok -0,80 0,34 5,33 0,02 0,44

VAID Munkamemoria -0,50 0,25 3,87 0,04 1,64
Kiilonora 1,80 0,54 10,86 0,01 6,07
Sziildikapcsolat-index -0,83 0,32 6,60 0,01 0,43
Tovabbtanulasi motivumok 1,48 0,24 37,32 0,01 4,41

NALS Onhatraltatas — kiilsé ok -1,78 0,42 17,83 0,01 0,16
Evismétlés/bukas 0,79 0,32 6,17 0,01 2,21

FALS=falusi alacsony statusi, VAJID=vérosi jémoda diploméas, NALS=nagyvarosi alacsony statusi;
nraLs=233, nviip=191, nnars=229; Cox & Snell R%ra1s=46,4%; Cox & Snell R?viip=41,4%; Cox &
Snell R?NaLs=47%; Hosmer-Lemeshowrars=15,89 p=0,04; Hosmer-Lemeshowvaip=29,95 p<0,01;
Hosmer-LemeshownaLs=32,08 p<0,01; Talalati arany: Falusi alacsony statusu=_87,7%; Varosi jomoda
diplomas=81,2%; Nagyvarosi alacsony statusu=86%.

A varosi jomoda diplomas 13. évfolyamos tanulok tovabbtanulasi valosziniiségét
noveli a tovabbtanuldsi motivumok er6ssége, a jobb munkamemoria és a
kiilonorakra jaras. Naluk az onhatraltatas kiils6 oka mellett szignifikansan negativ
hatas a sziilikapcsolat-index. Ahogy a 12. évfolyamnal mar irtuk, az 6nallosodas
szandéka 13.-ban még er6sebben mutatkozik meg. A 13.-osok mar fiatal felndttek,
igy értheté, ha a tovabbtanulas és munka vagy egyéb lehetdségek kozotti
valasztasban nagyobb 6nallosagot akarnak.

A nagyvarosi alacsony statusu klaszterben meglepé modon a bukas és évismétlés
pozitiv befolyassal bir a tovabbtanulasi dontés valdsziniiségére. Véleményiink
szerint ennek oka a szakképzésben, szakméaban valo sikertelenség allhat. Ha a
szakmai targyak valamelyike miatt bukott vagy ismételt évet valaki, akkor az
0sztdnozheti arra, hogy mas teriileten probalja ki magat, példaul a fels6oktatasban.
Azonban ennek a tényezonek a vizsgalata tovabbi kutatast igényel.

Sikertelen felvételi utani tervek

A megkérdezett érettségit adod szakképzésben tanuld didkok 52,9%-a tervezte a
tovabbtanulast a kérdoiv kitoltésének pillanataban. Ebbol a 12.-esek 58,2%, a 13.-
osoknak kevesebb, mint fele, 43,5%-a tervezi a felsOoktatasi tovabbtanulast. Arra a
kérdésre, hogy mit fognak tenni, ha nem sikeriil a felvételijiik, a 9. abra mutatja a
valaszok megoszlasat részmintanként.
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9. dbra.
Sikertelen felvételi utani tervek részmintankeént (%)
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Az éabrakon azt lathatjuk, hogy mig a 12.-esek tobbsége a sikertelen felvételi utan
Ujra megprobalja a jelentkezést, addig a 13.-osok kozel azonos aranyban vallalnak
munkat itthon, illetve felvételiznek ujra. A tobbi valaszalternativaban hasonlosagok
figyelhetok meg a két évfolyam kozott: legkisebb aranyban a haztartasbeli
valasztasa all, 6-8% koriil mozog a kiilf6ldi munkavallalas és a sajat vallalkozas
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létrehozasa, és 10%-uk az, aki még nem tudja, hogy mit fog csinalni abban az
esetben, ha nem veszik fel a felsGoktatasba. Kereszttabla-elemzéssel ellenériztiik,
hogy a 18. abran latott kiilonbség szignifikans-e. A statisztikai proba szerint
szamottevo (x*=40,09 p<0,01) a kiilonbség a két évfolyam kozott, ahogy az dbrakon
is latszik: a 12.-esek tobbsége ujra akarja probalni a felsdoktatasba valo jelentkezést,
a 13.-osok pedig magasabb aranyban valasztjak az itthoni munkavallalast. Minden
bizonnyal a 13.-os tanulok kézott mar néhanyan tul vannak egy sikertelen felvételin,
ezért a masodik sikertelen probalkozas utan mar nem a felsdoktatasba valo bejutast,
hanem inkabb a munkavallalast valasztjak. Ennek hatterében nagyrészt az allhat,
hogy ezeket a diakokat mar nem tudjak a szlilok eltartani, hiszen a nappali rendszer(i
oktatas megsziinésével a csaladtamogatasi ellatdsok is megsziinnek. Tehat a
sikertelen felvételi utan valamilyen pénzkeresési lehetdség utan kell nézniiik.
Megvizsgaltuk, hogy a csaladi hattér alapjan képzett klaszterek kozott
mutatkoznak-e kiilonbségek a sikertelen felvételi utani tervekben (10. abra).

10. abra.
A 12. évfolyam klasztereinek sikertelen felvételi utdni terveinek megoszlasa (%)
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Bar mindharom klaszteren belil a legnagyobb aranyban a felvételi ujra
megprobalasat jelolték meg a tanulok, a falusi alacsony statusu csoportban ez 50%
alatt maradt. Ebben a klaszterben a legmagasabb az itthoni munkavallalas aranya.
Ha a kiilfoldi munkavallalast is szamba vessziik, akkor 40% koriil van azoknak az
aranya, akik a sikertelen felvételi utin munkaba akarnak allni. Ennek magyarazata
lehet a csalad anyagi helyzete, ami elvarja a tanulotol, hogy 6 is belépjen a
pénzkeresok kozé. Ezek kozil a didkok kozil lesznek olyanok is, akik a 13.
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évfolyamon sem fognak maradni a munkaba allas sziikségessége miatt. A varosi
jomodu diplomas klaszterben vannak a legnagyobb aranyban azok a tanuldk, akik
ujra probalkoznak a felvételivel, és itt a legalacsonyabb azoknak az aranya, akik az
itthoni munkavallalast valasztjak a sikertelen felvételi utan. Ennek egyrészt oka
lehet az, hogy a csalad megteheti anyagilag azt, hogy gyermekiik csak a tanulassal
foglalkozzon, és ne kelljen munkaba allnia. Masrészt ebben a klaszterben a magasan
iskolazott sziilok gyermekei vannak. Ebbol azt valosziniisitjiikk, hogy a csalad
tarsadalmi statusanak megtartasat a sziilok a gyermek tovabbtanulasaban latjak, ami
a sikertelen felvételi utani ujraprobalkozasban is megmutatkozik.

A nagyvarosi alacsony statustiak kozott is 50% folott van az ujraprobalkozok
aranya, ahogyan a varosi jomodu diplomasokndl. Azonban a munkavallalas itthon
valasz éppen a masik két klaszter kozott helyezkedik el. Ebbdl arra kovetkeztetiink,
hogy a nagyvarosban €16 alacsony statusuak mas mintat latnak, mint a hasonld
hattérrel rendelkez6 falusiak, éppen ezért nagyobb aranyban tartjak fontosnak a
tovabbtanulast. Az 6sszefliggést a kereszttabla-elemzés is megerdsitette (y*=40,09
p<0,01).

A 13. évfolyam csaladi hattér alapjan képzett klasztereinek megoszlasat a 11.
abra mutatja. A valaszok megoszlasa a klaszterecken beliil valtozatosabb képet mutat
a 12.-esekhez képest. A statisztika (y*=19,51 p=0,03) szerint szignifikans eltérések
vannak a klasztercsoportok kozott.

11. dbra.
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A 13.-o0s falusi alacsony statustak korében kiugroan magas azoknak az aranya, akik
az itthoni munkavallalas mellett dontenek, ha nem veszik fel 6ket a felsGoktatasba.
Ennek oka valosziniileg a csaladi hattérben keresendd, hiszen 6k nem engedhetik
meg maguknak azt, hogy ne dolgozzanak, ha nem sikertil a tovabbtanulas. A harom
klaszter koziil 6k jelolték be lekisebb aranyban, hogy tijra megprobaljak a felvételit.
Bar csak 10%, de naluk a legmagasabb a kiilfoldi munkavallalas lehetOségének
bejeldlése a harom klasztert dsszehasonlitva (vo. Karlovitz, 2017). Osszességében
azt lathatjuk, hogy a falusi alacsony statusu csoport tobb mit 60%-a a sikertelen
felvételit kovetden a munkavallalasban gondolkodik.

A varosi jomodu diplomasok kozott vannak aranyaban a legtobben, akik Ujra
szeretnék probalni a felvételit. A csaladi hatteriik is ezt predesztinalja, hiszen a
szlilok magas iskolai végzettséggel rendelkeznek, igy minden bizonnyal céljuk a
jobb tarsadalmi status megtartasa. Esetilkkben masodik helyen az itthoni
munkavallalas all. A tobbi valaszlehetoség kozott legalacsonyabb aranyban a
haztartasbeli all, azonban a vallalkozas Iétrehozasa sem éri el a 9%-ot.

A nagyvarosi alacsony statust klaszteren beliil azt lathatjuk, hogy szinte azonos
aranyban vannak azok, akik a felvételi Gjraprobalasat és azok, akik az itthoni
munkavallalast valasztjdk a sikertelen felsGoktatasi tovabbtanulas utan. Bar
alacsony ardnyban, de fej-fej mellett van a kiilfoldi munkavallalas és a vallalkozas
létrehozasa is. Meglepé modon, majdnem 20% a bizonytalankodok aranya, akik
még nem tudjak, hogy mit fognak, akarnak csinalni akkor, ha nem veszik fel dket.
Ugy tiinik, hogy ez a csoport az, amelyik érzi, hogy kell a diploma a tovabblépéshez,
hiszen ezt lathatjak a nagyvarosi kornyezetben. Azonban valdsziniileg a csalad
anyagi hattere miatt a munkavallalas is erés opcio.

A kereszttabla-elemzés szerint az egy klaszterbe tartoz6 évfolyamok kozott is
szignifikans kiildnbségek (y*rars=11,05 p=0,02; x*viin=26,78 p<0,01; y*narLs=15,59
p=0,01) vannak. Mindharom klaszteren beliil a 12.-esek feliilreprezentaltsaga
figyelhet6 meg a jelentkezés Gjraprobalasaban, a 13.-osok pedig nagyobb aranyban
akarnak munkat vallalni itthon. Azt gondoljuk, hogy a 13.-osok esetében azért
magasabb aranyu a munkavallalas, mert 6k mar kihasznaltak a technikusi évfolyam
nyujtotta lehetoséget, ezért egyrész jobb elhelyezkedési lehetdségiik van, mint
érettségi utan, masrészt az onallo élet elkezdéséhez, mindenképpen munkaba kell
allniuk.

Megkérdeztik azt is a tanuloktol, hogy abban a szakiranyban akarjak-e a
felsGoktatasi tovabbtanulast folytatni, amit eddig a kozépiskolaban tanultak. A 12.-
esek 65%-a (N=445), a 13.-0osok 66%-a (N=190) folytatni akarja az eddig tanult
szakiranyt a felsdoktatasban is. Eszerint a tovabbtanulni jelentkezok tobbsége jol
valasztott szakiranyt az altalanos iskola utan. Azonban mindkét évfolyamban tobb
mint 30% azoknak az ardnya, akik mas szakiranyban szeretnének tovabbtanulni a
felsdoktatasban. Ez vajon téves palyavalasztast jelent ezekben az esetekben, vagy
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mas oka lehet annak, hogy nem a négy vagy ot évig tanult szakiranyt akarjak
folytatni a didkok?

Osszefoglalas

Ebben a fejezetben az érettségit add szakképzésen tanulok tovabbtanulasi dontésére
befolyassal 1év6 tényezoket vizsgaltuk meg annak érdekében, hogy valaszt kapjunk
arra, milyen okai lehetnek az érettségit add szakképzésben tanuld didkok
alacsonyabb tovabbtanulasi jelentkezésének a felsGoktatasba, mely a mobilitasi
csatornak ki nem hasznalasat jelenti.

Elsoként kiilon-kiilon a kiilonbdzé tényezok hatasat vettiik gorcsé ala. A
valaszado 12. évfolyamosok tobb mint fele szeretne felsGoktatasban tovabbtanulni.
A tovabbtanulni széndékozo tanulok jellemzden erdsebb tovabbtanuldsi
motivumokkal, munkamemoriaval és gatlassal rendelkeznek és a jegyeik is jobbak,
mint a tovabbtanulast nem tervezoknek. A tovabbtanulni szandékozok kozott
kevesebben vannak azok, akik a tanulmanyaik folyaman egyszer sem buktak vagy
ismételtek évet, kozel 70%-uk jar valamilyen fizetett maganorara, aminek oka a
tovabbtanulasra valo felkésziilés. Ez megerdsiti a szakirodalmat (Id. Lannert,
2003b), miszerint a kiilonordkra jards jobb jegyeket eredményezhet, ami altal
magasabb végzettséget tudnak elérni a tanulok.

Vizsgéalatunk szerint a 12.-esek tanulmanyi eredményére negativan hat a
tanulmanyi és kiils6 ok miatti onhatraltatds, a munkamemoria és a gatlas gyenge
miikddése. A tanulmanyi eredmény kozepesen erfs pozitiv Osszefiiggést mutat a
tovabbtanuldsi motivumokkal és a sziilokkel valoé kapcsolattal. A tanulmanyi
eredményre hatd tényezoket regresszidanalizissel is megvizsgaltuk, ami
megerositette a korrelaciés matrixban kapott eredményeket. Ezen évfolyam
esetében a tovabbtanulasi dontés esélyét noveli az anyak magasabb iskolai
végzettsége, a nagyobb telepiilésen valo élés, a fizetett kiillonorara jaras, a tanulasra
forditott tobb 1do és leginkabb a tovabbtanulasi motivacio, ami meghiromszorozza
a tovabbtanulas melletti dontés valdszinliségét. Az Onhatraltatas mindkét tipusa, a
munkamemoria gyengébb miikodése, a tanulmanyok alatti bukds vagy évismétlés
csoOkkenti a tovabbtanulas esélyét, ahogy a baratokkal és sziilokkel valé kapcsolat
is. Azt feltételezziik, hogy mivel vizsgalatunkban a 12. évfolyamos tanulok még
szorosan kotddnek az osztalytarsakhoz, ezért erdsebben hatnak egymaésra példaul
abban, hogy a tovabbtanulas helyett inkabb a 13. évfolyamon maradnak. A sziilok
negativ hatasa mogott a didkok oOnallésodasi torekvését, a csaladi haz, sziilok
befolyasanak egyre gyengiild mértékét feltételezziik annak ellenére, hogy a
tanulmanyi eredménnyel pozitiv Gsszefliggést mutat a sziil6i kapcsolat. Ez jol
mutatja ennek a korosztalynak az ambivalens érzését a csaladi hazhoz.
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A 12. évfolyamon a csaladi hattér alapjan képzett klaszterekben is megvizsgaltuk
a tovabbtanulasra hato tényezOket. A falusi alacsony statusi csoportban a
tovabbtanulni szandékozok erdsebb tovabbtanuldsi motivumokkal, gyengébb
Onhatraltatassal és jobb jegyekkel rendelkeznek. Koztiikk tobben vannak azok,
akiknek nem volt bukasa vagy évismétlése a tanulmanyaik alatt, magasabb szamban
jarnak a tovabbtanulas miatt fizetett kiilonorara és tobb idot forditanak a tanulésra.
Azonban nem jobb sem a munkamemoriajuk, sem a gatlasuk a tovabbtanulast nem
tervezOknél. A tanulmanyi eredményességiikkel pozitiv Osszefliggése van a
tovabbtanulasi motivumoknak, a baratokkal, sziilokkel és tanarokkal wvalo
kapcsolatnak, a tanulasra forditott idének és a kiilonorara jaras okanak. Ezzel
szemben a jegyek negativ egyiittjarast mutatnak az dnhatraltatds mindkét okaval, a
végrehajto  funkcid6 komponenseivel és a Dbukassal, évismétléssel. A
regresszidanalizis eredménye szerint a fenti bevont fiiggetlen valtozok koziil csak a
tanulmanyi ok miatti onhatraltatdsnak van magyarazo ereje a jegyekre. Ebben a
klaszterben a tovabbtanulasi dontés esélyét noveli a kiilonorara valod jaras és
megkétszerezi a tovabbtanulasi motivacio erdssége. Azonban a kiilsd ok miatti
Onhatraltatas csokkenti a tovabbtanulds melletti dontés valosziniiségét.

A 12.-es varosi jomoda diplomas csoportra is ugyanaz jellemzd, mint vidéki
falusi alacsony statusuiakra, ha a tényezdket kiilon-kiilon vizsgéljuk. Esetiikben a
tanulmanyi eredményességnek nincs kapcsolata a kiilonorara vald jarassal és a
tanarokkal val6 kapcsolattal. Mindkét onhatraltatasi ok, illetve a végrehajto funkciod
két komponense forditott egyiittjarast mutat a jegyekkel. A tovabbtanulasi
motivacionak, a sziilokkel és baratokkal vald kapcsolatnak, a kiillonoérara jaras
okdnak és a tanuldsra forditott idonek pozitiv egyiittjdrasa van a tanulmanyi
eredménnyel. Ebben a klaszterben a jegyeket a tanulmanyi ok miatti onhatraltatason
kivil a munkamemodria mikddése is magyarazza. A felsdoktatisban vald
tovabbtanulasi dontés esélyét megnégyszerezi a tovabbtanuldsi motivumok
erdssége, illetve noveli a tanulasra forditott id6 és a killonorara jaras. Csokkenti a
tovabbtanulas valdszinliségét a kiilsé ok miatti Onhatraltatds, az évismétlés — ami
ebben a klaszterben leginkabb a kdzépiskolai tanulmanyok alatt fordult elé — és a
szil6i kapcsolat.

A nagyvarosi alacsony statusu klaszter az egyes tényezok kiilon-kiilon vald
vizsgalata soran a munkamemoria tekintetében mutat eltérést a masik két
klasztertél. Ebben a csoportban ugyanis a tovabbtanulas mellett dont6 tanulok jobb
munkamemoriardl szamoltak be, mint az azt nem tervezék. A tanulmanyi
eredménnyel esetiikben csak a kiillonora nem mutat Osszefiiggést. A jegyeket
legnagyobb részben itt is a tanulmanyi ok miatti 6nhatraltatds magyarazza, azonban
a sziil6kkel vald kapcsolat is szignifikans magyarazé erével bir. A tovabbtanulasi
dontés valdszinliségét befolyasold tényezok koziil ebben a klaszterben vannak a
legmagasabb szamban a dontés ellen hatok. Az dnhatraltatds mindkét komponense,
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a bukas, évismétlés és a sziilokkel valo kapcsolat is csokkenti a felsdoktatasban vald
tovabbtanulas esélyét. A nagyvarosi alacsony statusu klaszterbe keriilt tanuldk
tovabbtanulas melletti dontését megharomszorozza a tovabbtanulasi motivacio és
noveli a tanulasra forditott id6 mennyisége.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a 12. évfolyamosok részmintajan a
tovabbtanuldsi dontésben mutatkoznak meg leginkabb a csaladi hattér alapjan
képzett klaszterek kiilonbségei.

A 13. évfolyamosok vizsgalata szerint a tovabbtanulni szandékozé tanuldk jobb
jegyekkel, magasabb tovabbtanulasi motivumokkal és kisebb Onhatraltatassal
rendelkeznek, mint azok, akik nem tervezik a tovabbtanulast. A tovabbtanulast
tervezOk tobb id6t forditanak a tanulasra és nagyobb aranyban jarnak fizetett
maganorakra. Ok elssorban a tovabbtanulas sikeressége okan, mig a tovabbtanulni
nem szandékozok célja a maganorakkal a bukas elkeriilése. A munkamemoriaban,
gatlasban, bukasban, évismétlésben nincs kiilonbség a tovabbtanulasi dontés
alapjan. A tanulmanyi eredménnyel pozitiv 0sszefliggést mutat a tovabbtanulasi
motivacio, a tanuldsra forditott id0 ¢és a sziilokkel valéo kapcsolat. Negativ
egyiittjarasa van a jegyeknek az onhatraltatas mindkét okaval, a munkamemoriaval,
a gatlassal és a bukéassal, évismétléssel. A jegyeket az Onhatraltatas két oka, a
munkamemoria és a tanari, illetve sziil6i kapcsolat magyarazza. Azonban ezek
koziil csak a sziild kapcsolatnak van pozitiv hatasa a jegyekre. 13. évfolyamban a
felsdoktatasi tovabbtanulasi dontés esélyét noveli a tanulasra forditott id6 nagysaga,
az anya iskolai végzettsége, tovabba megharomszorozza mind a tovabbtanulasi
motivacio erGssége, mind a kiilonéran vald részvétel. A tovabbtanulasi dontés
valoszinliségét csokkenti a tanulmanyi és kiils6 ok miatti Onhatraltatas, a
munkamemoria és a sziilokkel valo kapcsolat.

A 13. évfolyam falusi alacsony statusu klaszterének jellemzdje, hogy a
tovabbtanuldas mellett dontdk magasabb tovabbtanuldsi motivumokkal és
alacsonyabb Onhatraltatassal rendelkeznek. A kognitiv tényez6 valtozoi koziil csak
a jegyekben van kiilonbség: a tovabbtanulni akard tanuléknak jobb a tanulmanyi
atlaga és kevesebb tantargyi bukasuk volt, mint a tovabbtanulast nem tervezéknek.
Fizetett kiilonorara foként a nyelvvizsga megszerzése miatt jarnak. Véleménylink
szerint ennek hatterében a nyelvvizsgaval szerezhetd plusz pontok megszerzése all,
ami noveli a felsdoktatasba valo bejutas esélyét. A tanulmanyi eredménnyel a
tovabbtanulasi motivumok, a barati €s tandri kapcsolatok nem fiiggenek Ossze. A
jegyekre csak a tanulméanyi ok miatti Onhatraltatdas bir szignifikans
magyarazoerdvel. A tovabbtanulasi dontés esélyét a jegyek megduplazzak, a
tovabbtanulasi motivumok pedig megnégyszerezik. A felsdoktatds melletti dontés
valosziniiségét csokkenti az 6nhatraltatas mindkét dimenzidja €s a tanarokkal vald
kapcsolat. Ez utdbbi esetében azt feltételezziik, hogy a technikusi évfolyamban a
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tanarokkal vald beszélgetés, kapcsolat a szakma iranti elkotelezddést erdsiti a
felsGoktatasi tovabbtanulas helyett.

A varosi jomoda diplomas 13.-osok esetében is erOsebb a tovabbtanulasi
motivaciodja és gyengébb az dnhatraltatasa a tovabbtanulast tervezoknek. A kognitiv
tényezOk egyik valtozdjaban sincs kiilonbség a tovabbtanulasi dontés alapjan, ahogy
a bukésokban, évismétlésekben ¢€s kiilonorara jarasban sem. A tanulasi
hattértényezOk koziil csak a tanulasra forditott id6 mutat jelentds eltérést a
tovabbtanulasi dontés szerint: a tovabbtanulast nem tervezok tobbsége egy oranal
kevesebbet tanul, mig tovabbtanulni akardk tobb o6rat tanulnak. Ebben a klaszterben
a tanulmanyi eredménnyel pozitiv Osszefliggést csak a sziil6i kapcsolat mutat. A
tanulmanyi és kiils6 ok miatti Onhatraltatas, a munkamemoria €és a gatlas
szignifikans negativ egyiittjarast mutat a tanulmanyi eredménnyel. A jegyek jelentOs
részét a tanulmanyi ok miatti onhatraltatas magyarazza, de szignifikans negativ
magyarazd erdvel bir a tanari kapcsolat is. A tovabbtanuldsi dontés esélyét
hatszorosara noveli a tovabbtanulasi motivumok erdssége és a kiilondrara jaras,
azonban csokkenti azt a kiils6 ok miatti onhatraltatas, a munkamemoria gyengébb
miukodése és a sziil6i kapcsolatok.

A nagyvarosi alacsony statusi klaszterben is a tovabbtanuldsi motivumok
eréssége ¢s az Onhatraltatds alacsony szintje jellemzi a tovabbtanulni
szandékozokat. A masik 13. évfolyamos alacsony statustiakhoz hasonléan a
végrehajto funkcid 0sszetevoiben nincs eltérés, azonban jobb a tanulmanyi atlaga a
tovabbtanuldst tervezoknek. A bukasban, évismétlésben nincs kiilonbség a
tovabbtanulasi dontés alapjan, bar a tovabbtanulast nem tervezok jelentds tobbsége
a bukas elkeriilése miatt jar fizetett maganorakra és kevesebbet tanul napi egy
oranal. A tanulmanyi eredménnyel csak a tanulasra forditott id6 és a sziil6kkel valo
kapcsolat mutat pozitiv kapcsolatot. Negativ Osszefliggése van a jegyeknek az
Onhatraltatds két dimenzidjanak, a munkamemorianak, a gatlasnak és a bukas,
évismétlésnek. A regresszioanalizis alapjan a jegyeket ebben a klaszterben csak a
tanulmanyi ok miatti Onhatraltatds és a munkamemoria gyengébb mitkddése
magyarazza. A felsdoktatasi tovabbtanulas valoszinliségét csokkentd tényezd a
kiils6 ok miatti Onhatraltatds. Tovabbtanuldsi esélynoveldként jelenik meg a
tovabbtanulasi motivacio és a bukas, évismétlés.

Osszességében azt lathatjuk, hogy a 12. és 13. évfolyam tovabbtanulasi dontését
alapvetden pozitivan befolyésolja a tovabbtanuldsi motivacio. Azonban mig a 12.-
eseknél a tanulmanyi ok miatti dnhatraltatas jellemz6, addig a 13. évfolyamban a
kiils6 ok miatti Onhatraltatas keriil el6térbe a tovabbtanulas esélycsokkentd
tényezOinél. Ezzel valaszt kaptunk arra, hogy a didkok csalddi hatterén tul az
affektiv tényezok jelentds szerepet jatszanak a tovabbtanuldsi dontésben, ami
magyarazatot nytjt az alacsonyabb tovabbtanulasi aranyra a gimnazistakhoz képest.
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A tovabbtanulasi dontés iskolatipusok kozotti
kiilonbségeinek vizsgalata

Az iskolatipusok kozotti kiilonbségek vizsgalatara az érettségit add szakképzés
részmintaibol csak a 12. évfolyamra jard tanulokat vontuk be. Ennek oka egyrészt
az volt, hogy a fenti elemzések ramutattak arra, hogy a 13. évfolyam a vizsgalt
tényezok jelentds tobbségében homogén.

Aftektiv tényezok

A 40. tablazat az affektiv tényezok iskolatipusok kozotti kiilonbségét mutatja.
Mindharom valtozoban (tanuldsi motivacid, az Onhatranyossag belsdé és kiilsé
aspektusai) szignifikans kiillonbség van a gimnazistdk és az érettségit ado
szakképzésbe jard tanulok kozott. A kiilonbségek nagysagat kifejez6 Cohen-d
kozepes. A tanuldsi motivacid erdsebb, az Onhatraltatas tényezdi pedig
alacsonyabbak a gimnazistaknal, mint a 12.-es szakgimnazistaknal.

40. tablazat.
A gimnazistak és a 12.-es szakgimnazistak kozotti kiilonbségek a motivacioban és
az onhatraltatasban

(12 Erettségit adé szakképzés Gimnazium Cohen
Alskalak M 3D a0 M 3D F p d
™ 293 092 330 093 21,4 0,01 0,40
OH-T 1103 2,32 1,06 136 1,81 1,06 18,8 0,01 047
OH-K 2,54 0,78 2,19 0,82 21,80 0,01 0,43

TM=tovabbtanulasi motivacio, OH-T=tanulmanyi ok miatti 6nhétraltatas, OH-K=kiilsé ok miatti
Onhatraltatas

A kapott eredmények nem meglepdek, hiszen az altalanos iskola utani
tovabbtanulasi szandékok meghatarozzak a kozépiskolai éveket is. A gimnazistak
minden bizonnyal azért valasztottak ezt az iskolatipust, hogy a felsdoktatasban
tanuljanak tovabb. Ennek kovetkeztében az érettségi évében motivaltabbak a
felsGoktatasban vald tovabbtanulasra, mint az érettségit add szakképzésbe jard
tanulok. Bar az érettségit ado szakképzést valasztok tobbsége a 8. osztalyos
iskolavalasztaskor a szakképesités, szakma megszerzését tlizte ki célul. Szamukra a
felsdoktatasi tovabbtanulas csak mint masodlagos cél jelent meg. Ez az affektiv
tényezOkon is megmutatkozik: a szakgimnazistdk kevésbé motivaltak a
tovabbtanulasban, és kételkednek onmagukban és tanulasi képességeikben. A
szakképzésben tanuld didkok Onhatraltatdsa sokkal erdsebb. Felmeriil a kérdés,
hogy az ebbe a képzési tipusba jard diakok tanulmanyi ok miatti Gnhatraltatasa,
vagyis az, hogy kevésbé hisznek képességeikben, tudasukban a kdzépiskolai évek
alatt alakul ki, vagy a szakképzésben valo tovabbtanulas valasztdsa mar ennek a jele
volt?
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Feltételeztiik, hogy a felsGoktatdsban tovabbtanulni szandékozok erdsebb
tovabbtanulasi motivaciéval és gyengébb Onhatraltatiassal rendelkeznek. Ennek
vizsgalatara kétmintas t-probakat végeztiink iskolatipusonként (41. tablazat).

41. tablazat.
Az iskolatipus kézotti kiilonbségek a felséoktatasi tanulasi szandék szerint

Tovabbtanulni Tovabbtanulni nem Cohen
Isk. tip. Skala szandékozd szandékozd t d
n M SD n M SD
™ 337 0,67 231 0487 23,44% 1,36
Gimn. OH-T 686 1,97 1,07 492 283 0,83 14,95% 0,90
OH-K 2,27 0,83 2,94 0,55 15,72*% 0,96
™ 3,60 0,74 2,21 0,76 -9,22*% 1,85
Szakgimn. OH-T 117 1,56 0,95 31 2,79 091 6,47% 1,33
OH-K 1,9 076 294 057 6,43* 141

TM= tovabbtanulasi motivacio, OH-T=tanulméanyi ok miatti onhatraltatas, OH-T=kiilsé ok miatti
Onhatraltatas; *p<0,01
Az eredmények szerint mindharom affektiv tényezoben szignifikans kiilonbség van
a tovabbtanulast tervezok és a nem tervezok kozott. A kiilonbség nagysagat kifejezo
Cohen d minden alskalara szignifikans (41. tablazat). Eszerint azoknak a
hallgatoknak, akik gy dontenek, hogy felsGoktatasban folytatjak tanulmanyaikat,
lényegesen erésebb a tovabbtanulasi motivacidja és gyengébb az Onhatraltatasa,
mint a tovabbtanulast nem tervezo tarsaiknak. Eredményeink azt mutatjak, hogy az
almintakon beliil nagyobb kiilonbségek vannak a tovabbtanulasi dontés szerint, mint
az iskolatipusok kozott.

A tovabbtanulasi szandék egyéni és egylittes hatasait, az iskola tipusat mint
fliggetlen valtozokat a tovabbtanulasi motivaciora, valamint az Onhatraltatas két
dimenzidjat kétpontos varianciaanalizissel vizsgaltuk meg (42. tablazat).

42. tabladzat.
Kétszempontos varianciaanalizis

Alskalak Féhatasok, interakciok F p n?
Tovabbtanuldsi TOVébbtanulzi’si szandék 233,28 0,01 0,15
motivacié Iskolatipus 0,57 0,45 0,01

Interakcio 4,23 0,04 0,01
Tanulmanyi ok miatti Tovabbtanulasi szandék 104,33 0,01 0,07
Snhatraltatds Iskolatipus 491 0,03 0,01
Interakcid 3,16 0,08 0,01
Kiilsé ok miatti Tovabbtanulasi szandék 112,15 0,01 0,08
PR ta’;‘:“‘ Iskolatipus 3,10 0,08 0,01
Interakcio 3,09 0,08 0,01

Tovabbtanulasi motivacié R>=33,4%, Tanulmanyi ok miatti 6nhatraltatas R?=18,4%, Kiilsé ok miatti
onhétraltatas R?=19,3%, n?=0,1 (nem rossz), n’=0,15 (nagy), n?=0,01 (kicsi)

A tovabbtanuldsi motivacio vizsgalatanal azt lathatjuk, hogy az iskola tipusanak
nincs jelentds hatasa. Ez azt jelenti, hogy a gimnazistak és a 12.-es érettségit adod
szakképzésbe jard diakok tovabbtanulasi motivacidjaban nincs jelentds kiilonbség.
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A tovabbtanulasi motivacioban azonban eltérés van a tovabbtanulasi szandék
alapjan. A két fliggetlen valtozd kolcsonhatasa szignifikans, igy a kiilonbség
mértéke nem azonos a két iskolatipusban.

A tovabbtanulasi dontés és az iskolatipus a tanulmanyi ok miatti onhatraltatast is
jelentésen befolyasolja. Eszerint a gimnazistadk és a szakgimnazistak kozott,
valamint a felsdoktatasi tanulasi szandék mellett és ellen dont6k kozott jelentds
kiilonbség van a tanulmanyi okokbol fakadd Onhatraltatasban. A két valtozod
kolcsonhatasa azonban nem szignifikans; vagyis fliggetlenek egymastol. A kiils6
okok miatti onhatraltatasban nincs jelentds kiilonbség az iskola tipusa szerint. A
felsdoktatas tanulasi szandékaban azonban jelentds eltérés van. Ezért a két fiiggetlen
valtozo6 kolcsonhatasa nem szignifikans.

A kétszempontos varianciaanalizis is megerdsiti, hogy a tovabbtanulasi
motivacid és az Onhatraltatds mindkét vizsgalt dimenzidja kozott jelentds
kiilonbségek vannak a felsdoktatdsi tanuldsi dontés alapjan. Eszerint a
felsdoktatasba valo tovabbtanulas irant elkotelezett didkok mindkét iskolatipusban
erésebb tovabbtanulasi motivacioval és gyengébb Onhatraltatassal rendelkeznek
(42. tablazat).

Osszegezve megallapithato, hogy a tovabbtanulasi motivacio és az dnhatraltatas
vizsgalata azt mutatja, hogy a gimnazistak tovabbtanulasi motivacidja erdsebb, mint
az érettségit add szakképzésbe jard tanuloknak. Az Onhatraltatas mindkét
dimenzidja visszatartja a didkokat a felsoktatasi tovabbtanulastol, azonban ez
lényegesen erdsebb a szakgimnazistak korében. Emellett azt is lathatjuk, hogy a
felsGoktatasi tovabbtanulas melletti dontés nagyobb befolyassal van a
tovabbtanulasi motivacid és az Onhatraltatas valtozdinak kiilonbségeire, mint az
iskolatipus.

Kognitiv tényezok

Végrehajto funkcio

Az EF esetében az alacsonyabb skalaérték, ahogy azt mar irtuk, mindkét dimenzid
esetében a jobb miikodést jelzi. A munkamemoria (t=-0,85 p=0,40) és a gatlas (t=
1,79 p= 0,07) tekintetében nincs kiilonbség a két kozépiskolai tipus kozott. Az
iskolatipusokon beliil a felsGoktatasi tovabbtanulasi dontés alapjan jelentds
kiilonbségek vannak az EF két komponensében (43. tablazat). Az érettségit ado
szakképzésben tanuld didkok esetében a tovabbtanulast tervezOk a végrehajtd
funkcié mindkét dimenzidjanak jobb miikodésérol szamoltak be. A gimnazistaknal
csak a munkamemoria terén van kiilonbség a felsGoktatasi tovabbtanulast tervezok
javara.
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43. tablazat.
EF kiilonbségek az almintak kozott a felséoktatasi tanuldsi szandék szerint

Tovabbtanu- Tovabbtanu-
Iskola- Ska- , ,, last nem Cohen
, n last tervezok n o t
tipus la tervezok d
M SD M SD
MM 229 0,89 239 091 1,94 0,06 -
Szake. g 084 160 082 48 581 085 230 002 0,14
Gimn MM 115 2,23 0,72 31 2,64 0,97 2,00 0,05 0,48
) G 2,80 0,89 3,03 0,92 1,30 0,20 -

MM=munkamemoria, G=gatlas

A munkamemoriat elemezve a kétszempontos varianciaanalizis szerint a
tovabbtanulasi dontés kiilonbsége szignifikans (F=7,48 p=0,006 n*=0,01). Azonban
sem az iskolatipus, sem az interakci6é nem jelentOs. A gatlas vizsgalataban viszont
az iskola tipusa a szignifikans (F=4,14 p=0,04 1>=0,01). Ebben az esetben a
tovabbtanulasi dontés és az interakcido elhanyagolhaté. A végrehajtdé funkciod
mindkét komponense esetében fliggetlen a két vizsgalt valtozo, azaz a felsdoktatasi
tanulasi dontés és az iskolatipus hatasa. Az iskolatipus a végrehajté funkcio egyetlen
komponensében sem kiilonbozik egymastdl. A felsGoktatasban valo tanulas
szandéka alapjén azonban mindkét iskolatipusban vannak eltérések.

Tanulmanyi eredményesség

Az érettségit ado szakképzésbe jard 12. évfolyamosok iskolai teljesitményének
atlaga (M=3,58 SD=0,82) szamottevden alacsonyabb (t=3,15 p=0,01), mint a
gimnazistaké (M=3,81 SD=1,04). A fels6oktatasi tanulasi dontés szerint az
iskolatipusokon beliil jelentOs eltérések mutatkoznak a tanulmanyi eredményekben.
A fels6oktatasba tovabbtanulni szandékozo hallgatok a mind a szakképzésben, mind
a gimnaziumban Iényegesen jobb tanulmanyi eredményeket érnek el. A Cohen d
érteke mindkét iskolatipus esetében magas. A gimnazistaknal azonban az atlagos
iskolai teljesitmény kozotti kiilonbség nagyobb, mint a szakgimnazistaknal (44.
tablazat).

44. tablazat.
Az iskolai teljesitmény kiilonbségei a felsooktatasi tanulasi szandék alapjan
Tovabbtanulast nem

Tskolatip. Tovabbtanulast tervezok tervezok ¢ Co(lilen
n M SD n M SD

Szakgimn. 679 3,76 0,87 487 331 066  -970 0,01 0,59

Gimn. 114 401 1,05 30 308 061 459 001 1,07

A kétszempontos varianciaanalizis eredményei, amellyel a felsGoktatasi tanuldsi
szandék és az iskolatipus mint fiiggetlen valtozok egyéni és egyiittes hatésait
vizsgaltuk a tanulmanyi eredményre, azt mutatjak, hogy csak a felsdoktatasi tanulasi
szdndéknak van a f8 hatdsa (F=63,02, p<0,01 n>=0,05). Eszerint a tovabbtanulasi
szandék alapjan jelentOs eltérések mutatkoznak a tanulményi eredményekben. A
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felsdoktatasban valo tovabbtanulast tervezok jobb osztalyzattal rendelkeznek, mint
azok, akik nem tervezik a tovabbtanulast. A kozépiskola tipusanak nincs
szignifikans hatdasa (F=0,01 p=0,938, 1°=0,01). Eszerint a tanulmanyi
eredményekben nincs jelentds kiilonbség a gimnazistak és a szakgimnazistak kozott.
A két fiiggetlen valtozo kolesonhatésa szignifikans (F=7,27 p= 0,007 n?=0,01), ami
azt jelenti, hogy a két iskolatipus kozotti kiilonbségek mértéke nem azonos. Ez
megerdsiti  a t-proba eredményét, mely szerint a gimnazistak iskolai
eredményessége nagyobb mértékben tér el a felsdoktatasi tanulas dontése alapjan,
mint az érettségit ado szakképzésbe jaroké. Mindezek alapjan megallapithatd, hogy
a felsGoktatasi tanulasi szandék jelent6sebb hatassal van az iskolai
eredményességre, mint az iskolatipus.

A tanulmanyi  eredményesség  Osszefliggésrendszerének  feltarasara
korrelacidoszamitast végeztiink (45. tablazat).

45. tablazat.
A vizsgalt valtozok korreldacoja

Viltozok  Jegyek ™ OH-T OH-K MM Gatldss  Anya isk.
Jegyek - 0,27%%  -0,58%%  -042%x  _0,38%*  .0,18** 0,07*
™ 0,51%* - -0,40%*  .0,20%* 0,05 0,01 0,10%*
OH-T -0,59%%  -0,60%* - 0,63%* 0,58** 031%%  -0,14%*
OH-K -0,56%*%  -0,47** 0,68%* - 0,44%* 024%%  -0,15%*
MM -0,37%%  -0,25%* 0,56 0,46%* - 0,54%*  -0,06
Gatlas -0,05 -0,11 0,17 0,25 0,47%* - -0,07
Anyaisk.  028** 028%*  -0,22% -0,26%* 0,06 -0,04 -

TM=tovabbtanulasi motivacio, OH-T=tanulmanyi ok miatti 6nhatraltatas, OH-K=kiilsé ok miatti
Onhatraltatas; MM=munkamemoria

Az érettségit add szakképzésben tanuloknal minden valtozd szignifikansan
Osszefiigg az iskolai teljesitménnyel. A gimnazistak esetében csak a gatlasnak nincs
szignifikans korrelacidja a tanulmanyi eredményességgel. A kapott adatok azt
mutatjak, hogy az erésebb tovabbtanulasi motivacioval és magasabb végzettségii
szlilokkel rendelkezd tanuldk jobb tanulmanyi eredmeényt érnek el. Ezzel szemben
az erGsebb Onhatriltatds és a gyengébb végrehajtd funkciok mikddése rosszabb
jegyekkel jarnak.

A tovabbtanulasi dontés valdszinliségét meghatarozo tényezok

Binaris logisztikus regresszioval vizsgaltuk, hogy mely tényezdk ndvelik vagy
csokkentik a felsGoktatasi tanuldsi dontés valosziniiségét a két 12.-es
kozépiskolatipusban. A tovabbtanulasi motivacio, az Onhatraltatas, a végrehajtd
funkciok (munkamemoria és gatlas), a tanulmanyi eredmény és az anya iskolai
végzettsége fliggetlen valtozoként szerepelt a regresszioban. Modelliinkben a
regresszios modellek szignifikdnsak (szakgimnazium: y’=447,80 p<0,01;
gimnazium ¥*=76,36 p<0,01). A fiiggetlen véltozok egyedi hatdsa megegyezik a 45.
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tablazatban bemutatott korrelacios matrixszal. A Nagelkerke-féle R? alapjan a
bevont fiiggetlen valtozok kombinacidja az érettségit ado szakképzésben 79,9%-
ban, a gimnazistdknal pedig 66,8%-ban magyardzza a felsGoktatasban valod
tovabbtanulasi dontést (46. tablazat).

46. tablazat.
A felséoktatasi tovabbtanulast meghatarozo tényezok iskolatipusonkent

Iskolatipus Fvi%iezt(l,in B SE Wald p Exp(B)
™ 1,21 0,1 139,49 0,01 3,36
Anya isk. 0,36 0,11 10,01 0,01 1,43
MM 0,27 0,1 5,16 0,02 1,27

Szakgimn.  OH-K 0,67 0,14 21,68 0,01 0,51
OH-T 0,42 0,12 11,82 0,01 0,66
Gatlas -0,11 0,12 0,89 0,35 0,89
Jegyek 0,11 0,15 0,61 0,43 1,12
™ 2,16 0,51 18,14 0,01 8,63
Anya isk. 1,79 0,55 10,63 0,01 6
MM 0,01 0,46 0 0,98 0,99

Gimn. OH-K 0,38 0,43 0,78 0,38 1,46
OH-T -0,83 0,42 3,84 0,05 0,44
Gatlas 0,21 0,36 0,34 0,56 0,8
Jegyek 0,36 0,39 0,87 0,35 1,43

TM=tovabbtanulasi motivacio, OH-T=tanulmanyi ok miatti 6nhétraltatas, OH-K=kiilsé ok miatti
Onhatraltatas; MM=munkamemoria

A 46. tablazatban bemutatott exponencialis B esélyhanyadosban azt lathatjuk, hogy
mindkét iskolatipus esetében a tovabbtanulasi motivacié ereje megsokszorozza a
felsdoktatasi tanulasi dontés valosziniiségét. A szakgimnazistaknal a tovabbtanulasi
motivacid mellett esélynoveld tényez0 a sziilok fels6fokt végzettsége és
munkamemoriajuk jo miikodése. Mindkettd csaknem masfélszeresére noveli a
felsGoktatasi tovabbtanulasra vonatkozo dontést. Ugyanakkor az Onhatraltatas
mindkét tipusa csokkenti a fels6oktatasban valo tovabbtanulds valoszinliségeét.

A gimnazistak esetében a tovabbtanulasi motivacio tobb mint nyolcszorosara, a
szllok fels6foku végzettsége kozel hatszorosara noveli a tovabbtanulas
valoszinliségét. A kiils6 ok miatti onhatraltatas csokkenti a felsdoktatdsban valo
tovabbtanulasi esélyét.

Az eredményeket 0sszegezve azt mondhatjuk, hogy mindkét iskolatipusban a
felsdoktatasban valo tanulasi dontésre befolyassal van a tovabbtanuldsi motivacio,
a kiils6 ok miatti Onhatraltatas és az anya iskolai végzettsége. Az érettségit adod
szakképzésben tanuld didkok esetében két tovabbi tényez0, a tanulmanyi ok miatti
Onhatraltatdas és a munkamemoria is magyarazd erével bir. Meglepd, hogy a
tanulmanyi eredménynek nincs jelentds magyarazoereje egyik regresszios
modellben sem.
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Osszefoglalas

Ebben a fejezetben a két 12.-es évfolyamok iskolatipusok kozotti kiilonbségeit
vizsgaltuk meg a felsdoktatasi tovabbtanulasi dontésben. A prediktiv tényezoknek
az affektiv és kognitiv sszetevOk mellett az anyak iskolai végzettségét tekintettiik.

A gimnazistak jobb csaladi hattérrel rendelkeznek, 20%-kal tobben szeretnének
felsGoktatasba menni, mint az érettségit add szakképzésben tanuld diakok. Az
eredmények azt mutatjak, hogy a gimnazistaknak erGsebb a tovabbtanulasi
motivacidja és gyengébb az Onhatraltatdsa, mint a szakgimnazistaknak. A
végrehajto funkcioban nincs kiilonbség a két iskolatipus kozott, azonban a
gimnazista tanuloknak jobbak az iskolai eredményeik. Ezek az eredmények
Osszhangban vannak azzal a ténnyel, hogy a két iskolatipus mas-mas funkciot tolt
be, hiszen mig a gimnazistak elsddleges célja a felsGoktatas lehet, addig az érettségit
ado szakképzésben tanulok feltehetden a szakképesités miatt valasztottak ezt az
iskolatipust.

Az eredmények azt mutatjadk, hogy erdsebb tovabbtanulasi motivacidval
rendelkeznek mindkét iskolatipusban azok, akik tervezik a felsOoktatdsi
tovabbtanulast. Ez 6sszhangban van a korabbi kutatasokkal (Nichols, 1996, Tokan
¢és Imakulata, 2019). Ennek megfelelden ezen tanuloknak az Onhatraltatasuk
gyengébb, ami megerdsiti Schwinger és munkatarsai (2014) kutatasat, mely szerint
az Onhatraltatas csokkentheti a didkok felsdoktatasi tovabbtanulasi szandékat.

A végrehajtd funkcidban az iskolatipusok kozott nem talaltunk kiilonbséget,
azonban a felsdoktatasi tovabbtanulasi szandék az EF mindkét komponensében
eltéréseket mutat. A gimnazistak jegyekkel mért iskolai eredményessége lényegesen
jobb, mint a szakgimnazistaké. Ez egyrészt nem meglepd, hiszen a didkokat a
legtobb esetben jobb tanulmanyi eredménnyel veszik fel a kozépiskolaba. Masrészt,
ahogy mar fentebb emlitettiik, a gimnaziumok elsddleges funkcioja a felsdoktatasra
valo felkészités. Ahogy latjuk, a jobb jegyek valosziniisitik ugyan a tovabbtanulast,
de kevésbé meghatdrozok, mint mas tényezok.

A tovabbtanuldsi dontést mindkét iskolatipus esetében az anya iskolai
végzettsége, tovabbtanulasi motivacio ¢és a kiilsé ok miatti Onhatraltatas
befolyasolja. A kapott eredmény egyértelmiien felhivja a figyelmet az affektiv
tényezOk szerepére a felsdoktatasi tovabbtanulasi szandékban.
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Osszegzés

A gazdasagi, munkaerdpiaci és foglalkoztatasi valtozasok, valamint az Eurdpai
Unidhoz val6d csatlakozas jelentds mértékben érintette a szakképzést is. Ennek
nyoman a hazai és nemzetkozi oktataskutatas szamos oldalrol vette gorcso ala és
kutatta a szakképzést.

A hazai vizsgalatok jelentds része elsdsorban a rovididejli, vagyis érettségit nem
ado képzésben részt vevo szakmunkasokat vizsgalta (pl. Ercsei, 2015; Fehérvari,
2008, 2009; Hermandy-Berencz et al., 2013; Liskd, 2008; Tomasz, 2012). Ennek
egyik oka a munka vilagaba vald belépés, masik oka a korai iskolaclhagyas (Early
school leaving; ESL) kutatasa, mely legnagyobb mértékben itt jelenik meg (lasd
Lisk6 2008; Fehérvari 2008; Berényi et al., 2015; Fehérvari és Tomasz, 2015).
Azonban egyre tobb figyelem kezd fordulni az érettségit ado szakképzés felé.

A korabbi kutatdsokbol nem tudunk egyértelmii kovetkeztetéseket levonni arra
vonatkozdan, hogy a csaladi hattéren kiviil melyek azok a tovabbi tényezok, amik a
szakképzésben érettségizéd diakok felsdoktatasba vald tovabbtanulasi dontéseit
befolyasoljak. Ennek vizsgalatara osszeallitottunk egy kérddivet, mely a végzos,
érettségit add szakképzésben tanuld diakok nevelésszociologiai és pszichologiai
tényezdit vizsgalja. Munkank jdonsaga, hogy jelenleg nem ismeriink olyan hazai
vagy nemzetkozi kutatast, ahol az érettségit ado szakképzésben tanuld didkok
tovabbtanulasanak vizsgalataba az Onhatraltatast és a végrehajto funkcidt bevontak
volna, ¢és azt a felsdoktatasra késziil0 gimnazistakkal Osszevetették. Tovabbi
ujdonsag, hogy az érettségit ado szakképzés két kimeneti pontjat — az érettségi eltt
allo végzosoket s az érettségi vizsgat tett technikusokat — hasonlitottuk dssze.

A 2021. januar-februarban zajlott online kérddives adatfelvétel soran kényelmi
mintavételt (Gliner et al., 2017) alkalmaztunk. A 12.-es szakgimnazista tanulok
mellett gimnazista diakokat és 13. technikusi évfolyamra jardkat is bevontunk a
vizsgalatba egyrészt annak érdekében, hogy legyen Gsszehasonlitasi lehetdségiink,
és ezzel élesebben korvonalazodjanak a vizsgalt populacio jellemzoi. Méasrészt a 13.
szakképzos évfolyambol is tovabbtanulhatnak a didkok, ezért igy teljesebb képet
kaphattunk az érettségit ado szakképzésben tanuld didkokrol. A kérddivet dsszesen
2036 16 toltotte ki. Az 1184 6 12. évfolyamos szakképzds részminta a sziilok iskolai
végzettségét tekintve reprezentativ.

A hazai és nemzetkozi szakirodalom (Andor és Liskd, 2000; Katartzi és
Hayward, 2019; Neugebauer ¢és Schindler, 2012; Shields és Masardo 2015;
Szemerszki, 2015) szerint a szakképzésben tanulé didkok tarsadalmi hattere
kedvezdtlenebb, mint a gimnaziumiba jar6 tarsaiké. Vizsgalatunkban hasonld
eredményre jutottunk, amikor a 12.-es érettségit ado szakképzésbe jard didkok
csaladi hatterét 6sszehasonlitottuk a gimnazistakéval.
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Az affektiv tényezoket vizsgalva megallapitottuk, hogy a szakgimnazistak
alacsonyabb tovabbtanulasi motivumokkal rendelkeznek és szamottevOen
alacsonyabb aranyban tervezik a felsGoktatasi tovabbtanulast, mint a gimnazistak
(v0. Lannert, 2003a; Liskd, 2003; Szemerszki, 2012a; Veroszta, 2012). Az
Onhatraltatas vizsgalata azt mutatja, hogy az érettségit ado szakképzésbe jard
didkoknak erdsebb az Onhatraltatasa gimnazista tarsaikhoz képest.

A tanulmanyi eredmény Osszehasonlitasa egybecseng a szakirodalmi (vo.
Gyorgyi és Imre, 2000; Szemerszki, 2012b) adatokkal, miszerint a 12.-es
szakgimnazistak tanulmanyi eredménye elmarad a gimnazistdkhoz képest. A
végrehajto funkcid két OsszetevOjében (munkamemoria és gatlas) nem talaltunk
statisztikailag jelent6s eltérést a két részminta kozott.

A 12.-es szakgimnazistdk és a technikusi évfolyamra jardé 13.-osok
Osszehasonlitasa azt mutatja, hogy jelentds kiilonbség van a két évfolyam kozott.
Az eredmények szerint a 12.-es szakgimnazistaknak jobb a csaladi hattere, er6sebb
tovabbtanulasi motivumokkal és gyengébb Onhatraltatassal birnak, mint a 13.-osok,
tovabba lényegesen tobben akarnak koziiliikk a felsdoktatasban tovabbtanulni. A
megkérdezett 13.-osoknak tobb mint fele nem tervezi a tovabbtanulast. A
varakozastdl eltéréen sem a végrehajtdé funkcidoban, sem a tanulmanyi
eredményekben nem talaltuk kiilonbséget a két szakképzos évfolyam kozott.

Az érettségit add szakképzésben tanuld diakok csaladi hatterének vizsgalatara
klaszteranalizist hasznaltunk. A klaszterelemzés soran harom markénsan elkiiloniil6
csoport jott Iétre a szakképz6s mintan beliil. Ezeknek a (1) varosi jomodu diplomas,
(2) falusi alacsony statusu €s (3) nagyvarosi alacsony statusu elnevezést adtuk. Az
eredményeket évfolyamonként és klaszterenként 0sszegezziik.

A 12.-es varosi jomodu diplomas klaszterbe tartozd diakok sziilei magas iskolai
végzettséggel rendelkeznek, j6 az anyagi helyzetiik, a tanulok tobbsége az iskola
teleptilésén lakik vagy bejar6. Az ebbe a klaszterbe tartozd tanuldknak erds a
tovabbtanulasi motivacioja és gyenge az Onhatraltatasa, a tanuldk tobb mint fele
tervezi a felsOoktatasi tovabbtanulast. A végrehajtd funkcid tekintetében nem
mutatnak eltérést a masik két 12.-es klasztertdl, ahogy a bukasban és évismétlésben
sem. A tanulmanyi eredményiik jobb a falusi alacsony statusi csoportnal.
Arnyékoktatasban a klaszter majdnem fele részt vesz, aminek elsédleges oka a
tovabbtanulasra vald felkésziilés. Sok iskolan beliili baratjuk van és erds sziil6i
kapcsolatrél szamoltak be. Valoszintleg ebbdl a klaszterbol keriilnek ki legtobben
azok, akik a felsGoktatasban fognak tovabbtanulni az érettségi megszerzése utan.
Ennek hatterében a sziilok tarsadalmi statusa huzodik meg, hiszen annak
megodrzésére és a lefelé mobilitas elkeriilése csak a tovabbtanulassal biztosithato.

A 12.-es falusi alacsony statusu didkok tobbsége bejar6 vagy kollégista,
aranyaban kozottiik vannak legtobben, akik nagysziilokkel vagy rokonokkal élnek.
A sziiléknek alacsony az iskolai végzettsége, tobb gyermeket nevelnek, és az
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atlagnal rosszabb az anyagi helyzetiik. A Robert-féle tarsadalmi korte alapjan ez a
klaszter leginkabb a munkasok és leszakadok tarsadalmi rétegéhez all kozel. Az
ebbe a klaszterbe keriilt tanulok gyenge jegyekkel, alacsony tovabbtanuldsi
motivacioval és erds Onhatraltatidssal rendelkeznek. Kevesen jarnak fizetett
magandrakra, aminek oka lehet, hogy nem tudjak megfizetni, vagy kistelepiilésen
nem taldlnak megfelel6 tanart, esetleg nincs ra idejiilk a bejaras miatt. Azt
valoszin(sitjik, hogy ezek a tanulok az érettségi utan inkabb munkaba allnak, hiszen
a koltség-haszon elemzés szerint nagyobb hasznot hoz a csaladnak, ha dolgozik a
gyermek. Abban az esetben, ha maradnak a 13. évfolyamon, valdsziniileg dolgoznak
majd mellette. Ezeknek a tanuloknak az érettségi megszerzése a felfelé mobilitas
eszkoze, a technikusi végzettség pedig még jobb elhelyezkedési lehetoséget
biztosithat szamukra.

A 12.-es nagyvarosi alacsony stdatusu csoport jellemzéje, hogy azon a
telepiilésen élnek, ahol tanulnak. A sziilok alacsony iskolai végzettségiiek, foleg
szakmunkasok. A csaladok jellemzden csak 1-2 gyermeket nevelnek nehéz anyagi
kortilmények kozott. Itt a legnagyobb aranyu az egysziilds csaladszerkezet. A
tovabbtanuldsi motivaciojuk, az Onhatraltatdsuk és a jegyeik nem kiilonbdznek
szamottevéen a varosi jomodu diplomas csoporttol, azonban kevesebben jarnak
magantanarhoz, mint a varosi jdmoéduak, de tobben, mint a falusi alacsony statustiak.
A tarsadalmi hattér kiilonbségei egyértelmiien megmutatkoznak a kiilonoérara
jérasban, ami Osszecseng Szemerszki (2020) kutatdsaval. Ebben a klaszterben erds
hatasa van a varosi kozegnek — meglep6 modon ez az eredmény dsszecseng Ferge
1972-es kutatasaval, miszerint a varosias kdrnyezet csokkenti a tarsadalmi rétegek
kozotti tavolsdgot —, ami emeli a tovabbtanulds és a 13. évfolyamban maradés
lehetdségét. A Kklaszter tobbségének az érettségi megszerzése itt is a felfelé
mobilitast jelenti a szlildk iskolazottsagdhoz képest, hiszen a vizsgalt jellemzok
alapjan Robert tarsadalmi kortéjében a leszakadok és sodrodok koriil helyezkednek
el a csaladok.

A 13. évfolyamban a csaladi hattér alapjan ugyan elkiiloniiltek a klaszterek,
azonban a vizsgalt valtozok tilnyomoé tobbségében nem talaltunk koztik
kiilonbséget. Ezek a fiatalok alacsony tovabbtanulasi motivacidval és magas
Onhatraltatassal rendelkeznek. A végrehajtd funkcidjuk és a jegyeik is atlagosak,
nem kiugréan jo és nem kiugroan rossz. Minden klaszterben csak 20% koriili
azoknak az aranya, akik részt vesznek fizetett magandrakon. A tobbség napi egy
oranal kevesebb 1d6t fordit a tanuldsra. Barataik jellemzoen iskolan kiviil vannak,
melynek oka az érettségi utani osztalykozosség felbomlasaban kereshetd.
Tulajdonképpen egy homogén 13. évfolyamot latunk annak ellenére, hogy a
klaszterek szintjén elkiiloniiltek. Ennek hattere egyrészt jol megértheté a 12.-es
klaszterek kozotti kiillonbségekbdl, ahol kérvonalazddott, hogy melyik csoport az,
ahonnan inkdbb felsdoktatasba Iépnek tovabb a tanulok, és melyik az, ahonnan
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inkabb dolgozni mennek a tanulas helyett. Masrészt a szakirodalomnak (Gyori és
Czako, 2017; Mare, 1981) megfeleléen vizsgalatunkban is megfigyelhetd a csaladi
hattér hatasanak gyengiilése az életkor elérehaladtaval. Harmadrészt ugy tiinik,
hogy ez az évfolyam inkabb ,,iskola az iskolaban”, ami azt jelenti, hogy nem lehet
hozzajuk gy kozeliteni, mint az alsobb évfolyamokhoz. Ez mas attitiidot, mas
modszertant igényel a tanaroktol, és masként kell a sziiloket is megszolitani, akik
alapvetden figyelemmel kisérik gyermekiik palyafutasat, jovObeni terveit. Mindez
ravilagit arra, hogy mennyire fontos a palyaorientacio szerepe a szakképzés 9.
évfolyamatol kezdve, és ebben jelents szerepet kell kapnia a felsOoktatési
tovabbtanulasi lehetdségeknek is.

Az affektiv tényezokben markéans kiilonbségeket talaltunk a csaladi hattér
alapjan a 12. évfolyamos érettségit ado szakképzésben, azonban a 13.-osoknal nem.
Evfolyamokon beliil és az évfolyamok kozott is olyan lényeges kiilonbségeket
talaltunk, amelyek valaszt adhatnak egyrészt arra, hogy az érettségit ado
szakképzésben tanuld didkok iskolai palyafutasukat miért folytatjak kevesebben a
felsdoktatasban, mint a gimnazistdk. Masrészt arra, hogy a mobilitasi csatornak
hogyan mitkddnek ebben az intézménytipusban. A szakirodalom szerint a csalad
tarsadalmi statusa erds befolyassal bir a gyermek iskolai végzettségére (Gyori és
Balogh, 2020). A vizsgalatunkban résztvevo, érettségit add szakképzésben tanuld
diakok tobbsége alacsonyabb tarsadalmi statusu csaladi hattérrel rendelkezik, ezért
sokuknak az érettségi vagy a technikusi vizsga mar a vertikalis mobilitds lehetdségét
adja anélkiil, hogy felsoktatasban tanulnanak tovabb. A kedvez6 csaladi hattertiek
torekednek ugyan a felsdoktatdsi tovabbtanulasra, ami a tarsadalmi pozicid
megorzését szolgalja, azonban a magyar tarsadalom egyre zartabba valasa azt
mutatja, hogy a diplomas sziildk gyermekeinek tobb mint 20%-a nem szerzi meg a
diplomat (Gy®ori és Balogh, 2020). Ahogy vizsgélatunk is mutatja, a 13.-os varosi
jomodu diplomas klaszterben a tanulok 45%-a nem tervezi a felsOoktatasi
tovabbtanulast, ami ellenkez6 irany0 vertikalis mobilitast vetit elére.

A 12.-esek kozel 60%-a tervezi a felsdoktatdsi tovabbtanulast, mig a 13.-osok
kevesebb, mint fele. Eredményeink szerint mindkét évfolyamban erdsebb
tovabbtanulasi motivacidval, jobban miikkodé végrehajtdé funkcioval (Best et al.,
2011) és jobb tanulmanyi eredménnyel (Loeber és Higson, 2009; Malatyinszki,
2019) rendelkeznek azok, akik a felsGoktatasban szeretnének tovabbtanulni. Az
Onhatraltatasa azoknak er6sebb, akik nem tervezik a felsOoktatasi tovabbtanulast.
Ez tulajdonképpen azt is jelenti, hogy a felsGoktatdsba vald nem jelentkezéssel
megvédik sajat onbecstilésiiket, énképiiket (v0. Boruchovitch et al., 2022).

Osszességében azt latjuk, hogy az érettségit add szakképzés vizsgalt
évfolyamainal a legerOsebben a tovabbtanuldsi motivacié hatarozza meg a
felsGoktatasi tovabbtanulds melletti dontést. Mindkét évfolyamnal a tovabbtanulas
ellen hatdé tényezoként jelentkezik az Onhdtraltatas két dimenzidja, ami
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egyértelmiien jelzi, hogy a szakképzésben ezen tényezOk erdsen meghatarozzak a
tanulok dontéseit. Emellett lathatjuk még a sziilék negativ hatasat is, ami mogott a
diakok onallosodasi torekvését, a csaladi haz, sziilok befolyasanak egyre gyengiilé
mértékét feltételezziik, amit a szakirodalom egy része (lasd Mare) is megerdsit. A
vizsgalatba bevont tényezOk kiilon-kiilon vizsgalatanal a végrehajtd funkcid
dimenzi6i nem mutattak eltérést az évfolyamok ko6zott, azonban a tovabbtanuldsi
dontés vizsgalataban a 12. és 13.-osok esetében is a munkamemoria gyengébb
mukodése csokkenti a tovabbtanulds valdszintiségét. Az eredmények ravilagitanak,
hogy évfolyamtol fiiggetleniil az affektiv tényezOk hatnak legerdsebben az érettségit
ado szakképzésben tanuld diakok tovabbtanulasi dontésére.

Vizsgéalatunkban a tovabbtanuldsi motivacido €s az Onhatraltatds markans
jelenléte a tovabbtanuldsi dontésben ravilagit arra, hogy az érettségit ado
szakképzésben a tovabbtanulasi motivumok erdsitésével novelhetd a felsdoktatasi
tovabbtanulds esélye. Tovabba felhivja a figyelmet arra, hogy a tanuldssal
kapcsolatos negativ énkép milyen erés befolyassal van a didkokra az érettségi el6tt
¢és utan. Ezt az eredményt erdsiti az iskolatipusok dsszehasonlitasa is.

A gimnaziumi ¢és szakgimnaziumi iskolatipus tanuldit Osszehasonlitva azt
kaptuk, hogy az erds tovabbtanulasi motivacidval rendelkez6 tanuloknak gyenge az
Onhatraltatadsa ¢s nagyobb valoszintséggel dontenek a felsdoktatasi tovabbtanulas
mellett. Bar mindkét iskolatipusban a tovabbtanulni szandékozé diakok jo
tanulmanyi eredménnyel rendelkeztek, nem ez volt a 6 elérejelzdje a felsdoktatési
tanulasi szadndéknak. Az erdsebb tovabbtanuldsi motivacioval és fels6fokl
végzettségli  sziilokkel rendelkezé didkok jobb tanulmanyi eredménnyel
rendelkeznek. Osszességében azt mondhatjuk, hogy iskolatipustol fiiggetleniil az
er6sebb tovabbtanulasi motivacio, a kisebb Onhatraltatas és a fels6foku végzettségii
szilok novelik a didkok felsdoktatasi tanulasi szandékat.

Vizsgalatunk eredményei hasznosak lehetnek a szakképzéssel foglalkozo
oktataspolitika szamara, hiszen egyrészt ennek a populacionak a tovabbtanulasi
dontéseiben szerepet jatszo tényezoket tartuk fel. Masrészt nemcsak az
érettségizOket, hanem a szakképzésben masik kimeneti pontot jelenté 13.
évfolyamot is vizsgaltuk. Kutatasunk eredményei felhivjak a figyelmet arra, hogy
az ¢érettségit add szakképzésben tanuld didkok egyrészt erés Onhatraltatassal
rendelkeznek, ami visszatartja 6ket a felsGoktatasi tovabbtanulastol. Masrészt a
tanulasi motivumaik novelésével eldsegithetd a felsdoktatasba vald tovabbtanuldsi
aranyuk bévitése. Bar a csaladi hattér alapjan is jelentds kiilonbségek rajzolodtak ki
a szakképzésben tanuld didkok korében, azonban mind a tanuldsi motivacio, mind
az Onhatraltatas a csaladi hattértol fiiggetleniil is markansan megjelentek.

Az Onhatraltatds szempontjabdl érdemes a kutatast az altalanos iskolara is
kiterjeszteni. Ezzel valaszt kaphatunk arra, hogy az onhatraltatas a kozépiskolai
évek alatt alakul ki, vagy mar az altalanos iskolaban is jelen van.
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A végrehajtd funkcié szerepe a tovabbtanulasi dontésben, a tanulmanyi
eredményességben nem egyértelmii. Az eddigi kutatasi eredmények sem mutatnak
egységes képet a végrehajtd funkcid szerepérdl a tanulmanyi eredményességben.
Példaul Halloran (2011) kozépiskolas didkokkal végzett kutatasaban arr6l szamolt
be, hogy a munkamemoria nem jelzi elére a tanulmanyi eredményességet. Ezzel
ellentétben tobb kutatds szerint a tanulmanyi eredményességnek szoros kapcsolata
van a végrehajtd funkcio komponenseivel (lasd. Arrington et al., 2014; Best et al.,
2011). Ahogy Alfonso és Lonigan (2021) is javasolja, tovabbi vizsgalatra van
szlikség a kozépiskolas korosztalyban a végrehajtdo funkcid és az olyan fontos
tertiletek, mint a tanulmanyi eredményesség és a tovabbtanulasi dontés.

A vizsgalatban szerepld érettségit ado szakképzésben tanuld didkok a
Szakképzés 4.0 atalakitas elétt kezdték meg tanulmanyaikat, vagyis a 12.-esek
szakgimnazistak, a 13.-osok technikusi évfolyamra jaré tanulok voltak. Az 0j
szakképzesi képzési struktura Ggy véltoztatta meg az érettségit add szakképzést,
hogy a didkoknak nem opcionalis valasztasa az 5. tanév, hanem kdotelezden 6t év a
technikumi képzés. A didkok hdrom kozismereti tantargybol tesznek érettségit a 4.
év (13. évfolyam) utan, az 5. évben (13. évfolyam) érettségiznek idegen nyelvbol és
a szakmai targybol. Eszerint csak egy ponton lehetséges a tovabbtanulas, a 13. év
utan. A stratégia szerint ez megkonnyiti majd a szakiranyl tovabbtanulast. Az 1j
szakképzési rendszer egyik sikermutatoja lehet a felsGoktatasban tovabbtanulok
szamanak novekedése. Harom év mulva, amikor az els6 technikumba jaré évfolyam
végez, érdemes megismételni a jelen vizsgalatot. Ezaltal §sszehasonlithatova valnak
a két szakképzési rendszerben végzett didkok nevelésszociologiai és pszichologiai
tényez0i, valamint tovabbtanulasi dontései.
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A pdlyavalasztadsnak a magyar iskolarend-
szerben két fontos eldgazdsi pontja van: az
dltaldnos és a kdzépiskola utdni tovabb-
tanulds. A tovdabbtanuldsi doéntések
jelentéségét az adja, hogy a tanuldk
egész palydjat és jovojét is megha-
tarozza. Az eddigi kutatdsok azt mu-
tatjak, hogy a tovabbtanuldsi dontést
szdmos tarsadalmi és egyéni tényezd
befolydsolja. Az dltaldnos iskola utd-

ni tovabbtanuldsban megmutatkozd
eltérd tanuldsi utak befolydssal vannak
a felséoktatdsi tovabbtanuldsra is. Jelen ) '
konyv az érettségit add szakképzésben tanu- RN

|6 didkok tovabbtanuldsi déntését vizsgdlja abbdl

a szempontbdl, hogy a felséoktatasba vald tovabbhala-

ddst milyen affektiv, kognitiv és csaladi tényezék befolydsoljdak. A kdtet egyrészt
a szakképzésben tanuld didkok kdérében egyszerre vizsgdlja a motivacio, az
onhatraltatds, a végrehaijtd funkcioé, a csaladi hattér és a tanuldk tanulmanyi
eredményeinek szerepét a tovabbtanuldsi szandékban. Mdsrészt a gimnazis-
takkal vald 6sszehasonlitdsdban tarja fel a két iskolatipus felséoktatdsi tanuldsi
doéntésében megmutatkozo kuldnbségeket az emlitett valtozok mentén.

NMYA\ [

MAGYAR AGRAR- ES
ELETTUDOMANYI EGYETEM



	Szakkepzesbol-a-felsooktatasba-B5-borito1
	Monográfia_JG_0417c
	Bevezetés
	Intézményi és szakpolitikai háttér
	A középfokú iskolarendszer változásai, különös tekintettel a szakképzésre
	Létszámadatok alakulása a közoktatáspolitika tükrében
	Európai kitekintés

	A továbbtanulási döntést és a tanulási teljesítményt befolyásoló tényezők
	Hazai vizsgálatok a továbbtanulási szándék feltárására
	Oktatási egyenlőtlenségek hazánkban
	Társadalmi mobilitás

	Nevelésszociológiai tényezők
	Gazdasági tényezők
	Szülők, kortársak és tanárok hatása
	Tanulási háttértényezők

	Pszichológiai elméletek
	Affektív tényezők
	Kognitív tényezők


	A kutatás célja
	A kutatás mintája és módszerei
	A vizsgálat körülményei és mintája
	A mérőeszköz bemutatása

	A végzős, érettségit adó szakképzésben tanuló diákok jellemzői
	Nevelésszociológiai tényezők vizsgálata
	Családi háttér
	Kapcsolathálók vizsgálata
	Tanulási háttérváltozók

	Pszichológiai tényezők vizsgálata
	Affektív tényezők
	Kognitív tényezők

	Összefoglalás

	Az érettségit adó szakképzésben tanuló diákok jellemzői a családi háttér alapján képzett klaszterek szerint
	Nevelésszociológiai tényezők vizsgálata
	Családi háttér
	A kapcsolathálók vizsgálata
	Tanulási háttérváltozók

	Pszichológiai tényezők vizsgálata
	Affektív tényezők
	Kognitív tényezők

	A tanulmányi eredményességet meghatározó tényezők
	Összefoglalás

	A továbbtanulási döntés vizsgálata az érettségit adó szakképzésben
	Nevelésszociológiai tényezők és a továbbtanulási döntés vizsgálata
	Bukás és évismétlés
	Árnyékoktatás és okai
	Tanulásra fordított idő

	Pszichológiai tényezők vizsgálata a továbbtanulásra
	Affektív tényező
	Kognitív tényező

	A továbbtanulási döntést meghatározó tényezők
	Sikertelen felvételi utáni tervek
	Összefoglalás

	A továbbtanulási döntés iskolatípusok közötti különbségeinek vizsgálata
	Affektív tényezők
	Kognitív tényezők
	Tanulmányi eredményesség
	A továbbtanulási döntés valószínűségét meghatározó tényezők
	Összefoglalás

	Összegzés
	Hivatkozott irodalom

	Szakkepzesbol-a-felsooktatasba-B5-borito4

