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Pedagogusok egy fejlesztési
program fokuszaban

A korai iskolaelhagyds a legtobb orszdg, igy Magyarorszdg
szdmdra is komoly kihivdst jelent (Gonzdlez-Rodriguez, Vieira
és Vidal, 2019). A Komplex Alapprogram fo célkitiizése a
nemzetkozi ESL-trendekbe illeszkedben a korai, végzetiség nélkiili
iskolaelhagyds mérséklését tamogato prevencios céli beavatkozdsok
megalapozdsa, adaptiv pedagogiai kultiira kialakitdsa, e célokkal
osszefiiggésben a pedagogusok modszertani tovdabbképzése,
szakmai tdmogatorendszer miikddltetése. Kutatdsunkban a
programban részt vevd pedagogusok oktaldsszervezési gyakorlaltdit,
a program megitélését, a pedagogusok modszertani érzékenységet,
valamint a terheléssel valo megkrizdest vizsgaltuk a 2019/2020-as
tanév évkezddo (N = 822) és évzdro (N = 917) online kerdoiveinek
segitségevel. Jelen tanulmdnyban a kvantitativ feldolgozds
eredményeit mutatjuk be, az online kérdoivek nyilt kérdéseire
és a pedagogusi interjrikra tamaszkodo kuvalitativ elemzésekkel
részletesen mds munkdakban foglalkozunk.

A Kkorai iskolaelhagyas és a Komplex Alapprogram szerepe
a koznevelés rendszerében

kontextusfiiggd, az alacsony iskolai végzettséget eredményezd lemorzsolodas

(dropout) fogalma mellett egyre gyakrabban hasznaljak a korai (végzettség nél-
kiili) iskolaelhagyas (early school leaving, ESL) fogalmat (Kuusipalo és Alastalo, 2020),
amely mar nem csak a jelenségrél, hanem annak egyéni és tarsadalmi kdvetkezményeirdl
is képet ad (Paksi, Sz¢ll, Magyar és Fehérvari, 2020), igy a nemzetkdzi &sszehasonlitd
kutatasok szamara is megfelelobb (Martonfi, 2014b, 2014a). A korai iskolaelhagyas
mutatoinak szamitasakor a 18-24 éves korosztalyban az adatfelvételt megel6z6 négy
hétben képzésben részt nem vevd, az ISCED (International Standard Classification of
Education, az oktatasi programok nemzetkozileg elfogadott besorolasi rendszere) mutato
0-2 szintje kozott talalhato kozépfoku végzettséggel nem rendelkezék aranyat vizsgaljak
(Fehérvari, 2015; Imre, 2014a).

Akorai iskolaelhagyas kutatasanak 25 éves torténetét feldlelo attekintésében Rumberger
¢és Lim (2008) két halmazt kiilonitett el: a személyes, a tanul¢ attitlidjeire, viselkedésére
¢s iskolai teljesitményére vonatkozo, valamint a személyt koriilvevd csaladi és kdzos-
ségi kornyezetre vonatkozo faktorokat. Gonzalez-Rodriguez, Vieira és Vidal (2019)
ennck ellenére amellett érvelnek, hogy a korai iskolaelhagyas mértékét leggyakrabban
az oktatassal 0sszefliggd tényezokkel magyarazzak, mikdzben egyéb fontos jellemzdket
(személyiség, egészségiigyi problémak, kortarsak, csaladi kornyezet) kevéssé vagy nem
vesznek figyelembe.

44

ﬁ z Eurépai Unid szakpolitikai dokumentumai az elmult évtizedben a sziikebb,




Szemle

A korai 6vodaztatas mindsége €s az alta-
lanos iskola elsd éveiben alkalmazott kis
osztalylétszamok novelik az érettségizett
tanulok aranyat (Barnett és Belfield, 2006;
Finn, Gerber és Boyd-Zaharias, 2005), az
egyéni pszichologiai tanacsadasban részesii-
16k kisebb szazalékban hagyjak el id6 elott
az iskolat (Bilige ¢s Gan, 2020; Bridgeland,
2010). A jo csaladi hattér és az dnszabalyo-
z4s magas szintje a megel6zésben ugyan-
csak jelentds szerepet toltenek be (Ferguson,
Tilleczek, Boydell és Rummens, 2005).
A pozitiv iskolai klima, az intézményvezetd
megfeleld vezetési stilusa noveli a sziilok
bevonddasat, ami fokozza a diak tanulma-
nyi eredményességét (Povey és mtsai, 2016).
A korai iskolaelhagyas preventiv faktorai a
kovetkezOk szerint azonosithatok: gondos-
kodé és tamogatd tanarok, gondos, rugal-
mas ¢és proaktiv iskolai klima (Nada, Santos,
Macedo és Araujo, 2020; Nouwen ¢és Clycq,
2019).

A legtobb sikeres rendszerszintli beavat-
fokuszal: a kiscsoportokban torténd tanulds
¢és a problémakkal kiizd6 tanulokra iranyuld
egyéni figyelem (az életpalydja nyomon
kovetése, aktiv figyelem, konstruktiv vissza-
jelzések és motivalas) a hatékony interven-
ciok (Gonzalez-Rodriguez ¢és mtsai, 2019).
Egy ESL-megel6z6 program sikeres alkal-
mazasahoz az iskoldk és azok pedagdgusai-
nak korében is szdmos feltételnek kell telje-
siilnie, a kutatdsok szerint azok a programok
lesznek hatékonyak, amelyek a helyi kdrnye-
zethez, valamint az iskolak lehetéségeihez
¢és erbforrasaihoz illeszkednek (Schmitsek,
2020; Wilson, Tanner-Smith, Lipsey,
Steinka-Fry és Morrison, 2011). A progra-
mok értékelésénél figyelembe kell venni,
hogy az eredmények az EUROSTAT mérés-
ben leghamarabb 5 év elteltével jelentkeznek
(Gonzalez-Rodriguez és mtsai, 2019).

A korai iskolaelhagyas mar az altalanos

A korai iskolaelhagyds mdr az
dltalanos iskolaban elkezdodo
komplex folyamat, amely az
iskoldval kapcsolatos tanuloi
attitiidokben is tiikrozodik
(Squires, 2020). E teriileten a
tanulokra vonatkozoéan szdamos
kockdzati tényezdo azonosit-
hato: az igazolatlan hidnyzd-
sok megnovekedeése, sorozatos
iskolai kudarcok, alacsony
szociobkénomiai starusz,
destruktiv magatartdasformdpr,
az iskolai személyzettel valo
negativ kapcsolat, traumatikus
életesemeények (Alivernini,
Cavicchiolo, Manganelli,
Chirico és Lucidi, 2020,
Bademci és mtsai, 2020; Doyle
és Keane, 2019), de gyakori az
iskoldtol és a tanuldstol valo
elidegenedes, az iskolai teve-
kenységekben valé részuvétel
(bevonddedis) jelentds csokke-
nése, esetleg teljes hidnya is
(Rumberger és Lim, 2008).
A fejlett orszdgokban az ala-
csony tarsadalmi-gazdasdgi
helyzetii tanulok kétszer
nagyobb valosziniiséggel lesz-
nek az dtlagndl rosszabbul
teljesitok (Imre, 2014b).

iskoldban elkezd6d6 komplex folyamat, amely az iskolaval kapcsolatos tanuldi attitii-
dokben is tiikrozodik (Squires, 2020). E teriileten a tanulokra vonatkoz6an szamos koc-
kazati tényez6 azonosithato: az igazolatlan hianyzasok megndvekedése, sorozatos iskolai
kudarcok, alacsony szociodkonomiai statusz, destruktiv magatartasformak, az iskolai sze-
meélyzettel valo negativ kapcsolat, traumatikus €¢letesemények (Alivernini, Cavicchiolo,
Manganelli, Chirico és Lucidi, 2020; Bademci és mtsai, 2020; Doyle és Keane, 2019), de
gyakori az iskolatol €s a tanulastol vald elidegenedés, az iskolai tevékenységekben valo
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részvétel (bevonodas) jelentds csokkenése, esetleg teljes hianya is (Rumberger és Lim,
2008). A fejlett orszagokban az alacsony tarsadalmi-gazdasagi helyzetli tanulok kétszer
nagyobb valdszintiséggel lesznek az atlagnal rosszabbul teljesitdk (Imre, 2014b). Az ala-
csony iskolazottsag, a szerény tanulmanyi eredmények pozitivan korrelalnak az antiszo-
cialis viselkedésformakkal, a kabitoszerrel valo visszaéléssel, a tarsadalmi szolgaltatasok
fokozott igénybevételével (Korpershoek, Canrinus, Fokkens-Bruinsma és Boer, 2019).
A végzettség nélkiili iskolaelhagyas az érintett egyén szamara tovabba azért is komoly
probléma, mert a munkaerdpiacon a kdzépfokunal alacsonyabb iskolai végzettség kiilo-
ndsen nagy hatranyt jelent (Fehérvari, 2015; Gyorgyi, 2014). A magasabb iskolazottsag
azonban nem kizardlag az elhelyezkedés esélyét és az elérhetd jovedelem nagysagat,
hanem a munka 6romforras-jellegét is pozitivan befolyasolja. A magasabb iskolai vég-
zettség hatasara az egyének jobb egészségiigyi, maganéleti és gyermeknevelési donté-
seket hoznak, az iskolazottsag erdsiti az egymas iranti bizalmat, fejleszti a tarsadalmi
interakcidk szinvonalat, tiirelmesebbé, céliranyosabba tesz, mikdzben a kockazatos
magatartasformak megjelenésének esélyét csokkenti (Oreopoulos és Salvanes, 2011).

Mivel a korai iskolaelhagyds nem csak az érintettek életlehetdségeire gyakorol hatast,
hanem negativ gazdasagi ¢s tarsadalmi kovetkezményekkel is jar (Degroote, Demanet és
van Houtte, 2019; Nouwen és Clycq, 2019), csokkentése a 2000-es évek elejétél az Euro-
pai Unio tagallamainak és az Eurdpan kiviili térség orszagainak kiemelt célja (Cabus és
Witte, 2015). A cél elérésének érdekében az egyes tagorszagok eltérd stratégiakat alkal-
maznak, példaul az Egyesiilt Allamok az oktatas szervezésén valtoztat (alacsonyabb osz-
talylétszamok, személyre szabott tanulasi kdrnyezetek, kdzosségi szolgalat bevezetése),
Hollandia, Magyarorszag, Lengyelorszag és Olaszorszag a tankdtelezettség korhatarat
noveli, Szlovénia, Franciaorszag és Belgium egyéni tanuldsi kornyezetet alakit ki (Cabus
¢és Witte, 2015; Imre, 2014a; Wilson és mtsai, 2011).

2019-ben az Eurdpai Uniéo ESL-atlaga 10,2% volt (EUROSTAT, 2020), Horvator-
szagtol (3%) Spanyolorszagig (17,3%) a régiok kozotti és egyéb szempontok szerinti
kiilénbség jelentds (Bayon-Calvo, Corrales-Herrero és Witte, 2020; European Commis-
sion, 2019). Eurdpa-szerte a roma fiatalok esetében az atlagosnal magasabb az iskolai
lemorzsoldédas aranya, a tankdteles kort roma gyermekek atlagosan 14%-a nem tanul
(Alexiadou, Helgoy és Homme, 2019). Az Europai Bizottsag jelentése (2019) alapjan
a korai iskolaelhagyas aranya Magyarorszagon, kiilondsen a hatranyos helyzetii térsé-
gekben ¢és a szakképzésben magas. Ezen kiviil Magyarorszadgon jelentds a csalddi hattér
hatasa a tanuldi teljesitményre, és nagy az egyes iskolak kozotti kiilonbségekbdl adodo
teljesitményszorodas is (Sz€ll, 2014). Mig a 2000-es évek elején foként a tankdtelezett-
ség korhataranak emelésével fokozatosan csokkent, és megkozelitette az Europai Bizott-
17 és 18 éves tanulok kozépfoku oktatadsban vald részvétele nagy aranyu csdkkenést
mutatott 2011 és 2016 kozott (98%-rol 85%-ra), miutdn a tankdtelezettség korhatara
18-161 16 évre csokkent 2012-ben (European Commission, 2019) —, majd az utdbbi 5
évben enyhén novekedd tendenciat mutatott, mikoézben az Eurdpai Unio atlaga csokkent.

Az EFOP-3.1.2-16-2016-00001 azonositoszamu, A kdznevelés modszertani meg-
ujitasa a végzettség nélkiili iskolaelhagyas csokkentése céljabol megnevezési projekt
megvalositasa érdekében 1étrehozott Komplex Alapprogram Orszagos Pedagogusképzo
¢és tovabbképzd Kozpont (KA OK) az Eszterhazy Karoly Egyetem Pedagdgusképzo
Kozpont keretein beliil miikodik. A Komplex Alapprogram (tovabbiakban KAP betii-
szoként is) a végzettség nélkiili iskolaclhagyas mérséklését tamogatd prevencids céli
beavatkozasok megalapozasanak céljabol olyan pedagdgusképzési és tovabbképzési
tartalmakat hozott 1étre, amelyek segitségével széles korben elterjeszthetd és megerdsit-
het6é a személykozpontl intézményes pedagogiai gyakorlat (K. Nagy, 2015). A projekt
keretében hét 30 6ras tovabbképzes érhetd el a pedagégusok szamara, amelyekbdl kettd
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kotelez6: Komplex Alapprogram (Révész, K. Nagy és Falus, 2018), Differencialt Fej-
lesztés Heterogén Tanuldcsoportokban (K. Nagy, 2018a; K. Nagy és Révész, 2019), és
a tovabbi 6tbdl kettd valaszthatd: Digitalis alapti alprogram (Czirfusz és mtsai, 2018;
K. Nagy, 2018b), Logikaalapt alprogram (Araté és Oldhné, 2018; Olahné, 2018), Test-
mozgasalapu alprogram (Barati és mtsai, 2018; Révész és Csanyi, 2018), Miivészetalapt
alprogram (Boldizsarné és mtsai, 2018; Mez6, 2018), Eletgyakorlat-alapt alprogram
(Czovek és mtsai, 2018).

Tanulmanyunkban a korai iskolaelhagyas csokkentését szolgalo Komplex Alapprog-
ram ¢s a kutatds jellemzdinek bemutatasat kovetden a programban részt vevo pedago-
gusok oktatasszervezési gyakorlatat, a program megitélését, a pedagégusok modszertani
érzékenységét, valamint a terheléssel vald megkiizdést vizsgaltuk. Jelen tanulmany kuta-
tasi kérdésekre adott valaszait egyéb tanulmanyokban megjelend kvalitativ elemzéseink
arnyaljak (megjelenés alatt). Az eredmények bemutatasat kitekintéssel, kdvetkeztetések-
kel zarjuk.

A modszertani repertoar és az onreflexio jelentosége
a pedagogus munkajaban

A tanitas-tanulds eredményességére a pedagdgiai munka szamos tényezdje hatast gya-
korol: a tevékenységek személyre szabdsa, a tandri attitlidok, a tananyag ismerete, a
tandra koherens felépitése, szervezettsége (Fuizi, 2015). A kutatok a konkrét pedagdgiai
mobdszerek eredményességét kiilonbozoen itélik meg. Saad (2006) a tanuldk bevonasa,
aktivizalasanak fontossaga, tovabba a didkok igényeihez, sajatossagaihoz vald illeszke-
dés mellett érvel, Falus (2006) a valtozatos modszerhasznalat elényét emeli ki, ramu-
tatva arra, hogy minél inkabb elfogadd a tanuldval a tanar, annal gyakrabban alkalmaz
a tanuloi aktivitdsokon alapuldé moédszereket: csoportmunkat, kooperativ technikakat,
projektet. Fiizi (2015), valamint Ramsey ¢és Fitzgibbons (2005) a konkrét technikak
helyett a tanulassal kapcsolatos vélekedések, a tanari szereprdl alkotott elképzelések,
valamint a pozitiv tanar-diak kapcsolatok szerepét itélik fontosnak. Jelentdsek tovabba
az Onreflexiod fontossagat targyalo, az eredményes tanitas-tanulas hatterének megeértésé-
hez hozzajarulo kutatasok is (Gulya, Szivak és Fehérvari, 2020). Az onreflexio olyan,
idedlis esetben folyamatos dnvizsgélatot és onértékelést lehetdveé tevd gyakorlat, amely
segiti a pedagogust végiggondolni, miért és hogyan alkalmaz bizonyos stratégiakat,
tanulasszervezési modokat, illetve segit megérteni egyes dontéseit, problémahelyzeteit,
egyes személyekkel (pedagogusok, diakok, sziilok, stb.) vald kapcsolati sajatossagait, és
levonni a megfeleld kovetkeztetéseket (Mirzaei, Phang és Kashefi, 2014). Az utobbi évti-
zedek — kutatasunk szempontjabol is — meghatarozo teriilete a kooperativ tanulasszerve-
z¢ési modszerek (D. Molnar, 2010) hatasvizsgalata. Az egyik legelismertebb modszer a
kooperativ modszerek ,,zaszloshajojanak” tekinthetd mozaikmodszer, amely — bar a mai
kooperativ tanulas fogalmanak nem minden elemét tartalmazza — a hatranyos helyzetl
tanulok tanulasi és kognitiv képességeinek fejlédésére kiemelkedden pozitiv hatassal van
(Arato, 2010). A mozaikmodszert vizsgalo kutatasukban Csepeli, Szathmary és Muranyi
(2020) kiemelik, hogy a kooperacié bizonyitottan javitja a tanuldk iskolai eredményes-
egymasra valo odafigyelését. Ugyanakkor a tanuldk életkora és a csoportkohézid az
alkalmazhatdsag meghatarozo tényezoi.
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Kutatasi kérdések

sainak korében hat nagy teriiletet vizsgaltunk, kutatasi kérdéseink felvetését a program
kiterjeszthetdségének és eredményességének vizsgalata indokolta. Kutatasi kérdéseink:
Hogyan alakul a pedagogusok tanulasa? Mik a program bevezetésének varhato eredmé-
nyei? Milyen a program megitélése a pedagogusok korében? Milyen pedagdgustipusok
azonosithatdk a program szempontjabol? Mi befolyasolja a pedagoégusok modszertani
érzékenységét? Hogyan alakul a pedagdgusok terheléssel valdo megkiizdése? A peda-
gbégusok tanuldsat és modszertani érzékenységét, a program megitélését és a program
bevezetésének varhatdo eredményeit a program céljainak megfeleléen szakmodszertani,
kiilondsen tanulasszervezési keretek kozott értelmeztiik, dsszefliggésben a munkako-
rilmények és a neveléssel kapcsolatos problémak észlelésével. A pedagdgustipusok
keresésénél a modszertani megujulds tdmogatasat és elutasitasat, illetve az 1j mddszerek
alkalmazésat és a valtoztatadsra motivalo faktorokat (elvarasok forrdsai, tdmogatas) vet-
tik figyelembe. A terheléssel valo megkiizdés esetében a kapott szakmai tamogatasnak,
a nevelési €s a munkakoriilmények problémainak, valamint a tanitas sikeressége megité-
1ésének Osszefliggésrendszerét vizsgaltuk.

Minta, méréeszkozok, adatfelvétel

Avégzettség nélkiili iskolaelhagyas mérséklésének céljat szolgalo Komplex Alapprogram
(EFOP-3.1.2-16-2016-00001) bevezetésének, megvalositasanak és bevalasanak nyomon
kovetésére az Eszterhazy Karoly Egyetem (EKE) vezette konzorcium Mérés-értékelés
Munkacsoportot (MEM) hozott létre. A MEM-csoport az Oktatasi Hivatal adatszolgal-
tatdsdra alapozottan alakitotta ki az intézményegységek kivalasztasi szempontrendszerét
az egyetem projektbeli illetékességi teriiletén talalhato altalanos iskolakra vonatkozdan.
Ebben a tevékenységében kiemelt figyelmet forditott a korai iskolaclhagyas kockaza-
tat reprezentald mutatészamokra, kiilonos tekintettel a korai jelzérendszer mutatdjara,
amely a korai iskolaclhagyas eldrejelzését célzd dsszetett mutatorendszernek tekinthetd.
A KIK-index — korai iskolaelhagyasi kockazat index — szazalékos aranyban fejezi ki a
korai iskolaelhagyas tekintetében a veszélyeztetett tanuldk aranyat a teljes tanulolét-
szamhoz viszonyitva. A kivalasztasi szempontrendszer a korai jelzérendszer adatain
tulmenden figyelembe vette az Oktatasi Hivatal altal 1étrehozott, ,,A nevelési-oktatasi
munkajuk terén nehézségekkel kiizd6 alap- és kozépfoku iskolak azonositasara szolgald
mutatérendszer” nevii adatbazist is, amely az Orszagos Kompetenciamérés adatai alapjan
is képet ad az intézményi nehézségekrol.

A munkacsoport mintavalasztasan kiviil 6nkéntes jelentkezéssel és az Oktatdsi Hivatal
felkérése alapjan is csatlakoztak intézmények a programhoz. Ezek alapjan a Komplex
Alapprogram kiprobalasi szakaszaban (2018/2019-es tanév) 68 altalanos iskolai felada-
tellatasi hely (intézményegység) vett részt, amelyhez a 2019/2020-as tanévben tovabbi
105 intézmény csatlakozott. A program tanuldkra gyakorolt hatasanak vizsgalatdhoz a
KAP altal nem érintett 15 kontrollintézményt is bevontak.

Annak érdekében, hogy a minta megfeleld heterogenitast mutasson telepiiléstipus,
intézményméret és KIK-index tekintetében, valamint tekintettel arra, hogy a fejlesztési
forrasok megyei szintli bontasban jelennek meg, a korai iskolaelhagyasi problémakdrben
érintett intézmények kivalasztasa is megyei elosztasban tortént. A mintaba torténd beke-
riilésnél figyelembe kellett azonban venni, hogy a projekt indikatora bevont pedagogusz-
szamra ¢épiil, ezért a jellemzden kisméretli intézményekkel rendelkezé megyékbdl tobb
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iskolat kellett bevonni. A projekt preventiv jellegébdl adodoan elsddlegesen az altalanos
iskolai képzések keriiltek fokuszba. Fenntarto szerinti differencialés is tortént, tankertileti
iskola a pilot év intézményeinek 72%-a, egyhdzi fenntartasu 25%, mig allami felsdokta-
tasi feladatellatasi hely (gyakorlo iskola) 3% (1. és 2. tablazat).

1. tablazat. Komplex Alapprogram kiprobalasi szakaszaban részt vevé
intézményegységek jellemzdi — tanuloi adatok (2018/2019 tanév)

Intézményegység jellemzok Adat
Intézményegység (feladatellatasi hely) 68
Osszes tanulé az intézményegységekben (f6) 14 774
Atlagos tanuloszam (f6/intézményegység) 217
Szoras 142
Legalacsonyabb tanuldszam (f6) 17
Legmagasabb tanuldszam (f6) 805
KIK4 veszélyeztetett tanulok szama 1513

KIK veszélyeztetett tanulok atlagos aranya az 5-8 évfolyamon (N = 57) 27%

KIK veszélyeztetett tanulok szorasa az 5—8 évfolyamon (N = 57) 19

HH tanulok szama 1563
HH arany 11%
HHH tanulok szama 2468
HHH arany 17%
Also tagozat dsszes tanuld 7097

Forras: KAP MEM (2020): 4 Komplex Alapprogram kiprébdldsi szakasza (2018—19),
OH Jelentés, 23. HH: hatranyos helyzet, HHH: halmozottan hatranyos helyzet

2. tablazat. A Komplex Alapprogram kiprobalasi szakaszaban részt vevé
intézményegységek jellemzdi — pedagégus adatok (2018/2019 tanév)

Intézményegység jellemzék Adat
Intézményegység (feladatellatasi hely) 68
Osszes pedagogus az intézményegységekben (£6) 1539
Atlagos pedagégusszam (f6/intézményegység) 23
Szoras 14
Legalacsonyabb pedagdgusszam (f6) 2
Legmagasabb pedagogusszam (f6) 69

Forras: KAP MEM (2020): A Komplex Alapprogram kiprobdldsi szakasza (2018-19),
OH Jelentés, 23.

A fentiek alapjan a KAP 6sszesen 1539 pedagogus latokorében jelenhetett meg a min-
dennapos tanulasszervezés soran a 2018/19-es tanévben bevont intézmények pedagogu-
sai koziil, ugyanakkor a tanév soran képzésen vehettek részt olyan iskolak munkatarsai
is, akik csak a kovetkezo tanévtdl csatlakoztak a Komplex Alapprogramhoz. Ezért valodi
érintettnek azokat tekinthetjiik, akik a Komplex Alapprogramhoz kapcsolddo képzéseket
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elvégezték. A KAP képzésszervezdi altal biztositott adatok alapjan a MEM altal kikiildétt
online képzés-elégedettségi kérdoivek szama nyijt tampontot a valddi elemszamrol. Ha a
minden bevont pedagdgus szamara kotelezd KAK (Komplex Alapprogram Koncepcidja)
képzésen torténd részvételt tekintjiik igazodasi pontnak, akkor a program 4446 fot ért el
2019 nyaraig.

A 2019-es intézményi korbe 89 0j intézményegység és tovabbi kontrollintézmények
léptek be. Az 01j intézményi kor bevonasanal a KAP kiprobalasi szakaszanak fent rész-
letezett mintavalasztasi koncepcioja érvényesiilt, azonban a koncepcid szerint l1étre-
hozott kataszter alapjan a fenntartok hataroztak arrol, hogy az onkéntes jelentkezések
figyelembevételével mely intézményeik belépését tdmogatjak. A program orszagos
kiterjesztésének szempontjai, a mintavalasztas a kovetkezok szerint alakult: 1) konzor-
ciumi megallapodas az Eszterhazy Karoly Egyetem megyei illetékessége szerint (Heves,
Nograd, Pest, Komarom-Esztergom, Fejér); 2) EFOP 3.1.5, vagy a EFOP 4.1.2 kiemelt
projektben érintett intézmények (orszagosan); 3) az intézmény onkéntes jelentkezésének
figyelembevétele (3. tablazat).

3. tablazat. A Komplex Alapprogramban résztvevd intézményegységek
az EKE illetékességi teriiletén (sajat szerkesztés)

Bevezetés éve Intézményegység Orszagos arany
2018 69 1,9%
2019 89 2,5%
2020 142 3,9%
2021 147 4,1%
Osszesen 447 12,4

Megj.: Intézményegység: feladatellatasi hely/telephely. Az intézményegységek az altalanos iskolai nevelés
pedagogiai feladat alapjan sziirtek. Forras: Torok Balazs: 4 Komplex Alapprogram szamokban, XXII. Orsza-
gos Kozoktatasi Szakértéi Konferencia (2020. 11. 05.)

Az alapsokasag ¢s a minta kapcsolatanal, valamint az eredmények értelmezésénél 1énye-
ges, hogy a mintdba nem kizarélag a program szempontjabol fontos mutatdék szerint
vett atlag alatti, hanem — a szorasi értékeket is figyelembe véve — kedvezd helyzetli
iskolak is bekeriiltek, tovabba az Eszterhazy Karoly Egyetem illetékességi teriiletébe
tartoz6 5 megye koziil 4 esetében a program az dsszes tanuldo megkozelitéen felét érinti
(4. tablazat).
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4. tablazat. A Komplex Alapprogram pedagogiai szakmai illeszkedése — tanulodsszetétel (sajat szerkesztés)

Megye (")ss'zes” KAP tfmul() HH'és HHH KAP }'IH és
tanulé (f6) (fo) arany (%) HHH arany (%)

Baranya 25350 4327 17,4 19,1
Borsod-Abatj-Zemplén 51835 4541 37,0 53,3
Budapest 122 032 1115 2,3 35
Fejér 30951 15 634 6,6 4,9
GyOr-Moson-Sopron 34675 1204 1,9 3,7
Heves 22308 12 058 21,9 26,8
Jasz-Nagykun-Szolnok 28 139 1220 24,0 26,5
Komarom-Esztergom 22 547 12 279 5,4 6,3
Nograd 13 355 3743 30,9 33,0
Pest 103 818 46 972 5,7 83
Somogy 21053 743 20,5 42,1
Tolna 15161 489 16,1 28,6
Vas 17 166 1730 4,7 5.8
Veszprém 24 494 375 5,0

Zala 18 384 1795 9,7 15,0

Megj.: kiemelt hattérrel az Eszterhdzy Kéroly Egyetem illetékességi teriiletei. Forras: Torok Balazs: A Komp-
lex Alapprogram szamokban, XXII. Orszagos Kozoktatasi Szakértdi Konferencia (2020. 11. 05.)

A mintahoz tartozé intézményi kor tehat egy olyan projektcélcsoport részének tekinthetd,
ami a teljes intézményi kor 46%-at lefedi (lasd 4. tablazat 6sszes tanuld / KAP tanuld
az 5 megye vonatkozasaban), tovabba ahol a program a kompenzatorikus (kockazati
célcsoport) €s a prevencios (a program fejlesztd hatasa érvényesiil a kedvezd helyzeti
iskolak esetében is) hatasat egyidében fejti ki. Az adatfelvétel a 2019/2020-as tanévben
a Komplex Alapprogram Mérés-Ertékelés Munkacsoportjanak (MEM) szervezésében,
elektronikus kérddiv kitdltésével valosult meg a 2019-es intézményi kor pedagdgusai
kozott. Az évkezdd mérés kiemelt célja a pedagogusok pedagogiai jellegli problémai-
nak és a program megvalositasahoz kapcsolodo varakozasainak feltérképezése volt, az
évzard mérésé pedig a pedagogusok pedagogiai jellegli problémainak feltarasa mar a
Komplex Alapprogrammal &sszefliggésben. Ezt egészitette ki a tovabbképzések ¢és alta-
laban a program hasznossagéanak, valamint a digitalis atallas programra gyakorolt hata-
sénak megitélése. Az évkezdd (N = 822) és évzard (N = 917) anonim online pedagdgusi
kérd6iv sajat szerkesztésii, tamaszkodott a program bevezetési évének tapasztalataira
is. A kérdések jellemzden 4- és 5-foku Likert-skalak, illetve feleletvalasztos és nyilt
kérdések voltak. A kérdéiv egy-egy tematikus blokkjaba 3-9 kérdés tartozott, a kérdéiv
kitoltése 20-30 percet vett igénybe. A vizsgalt teriileteket az 5. tablazat mutatja.
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5. tablazat. Az online pedagogusi kérddiv tematikdja (sajat szerkesztés)

Evkezdo Evzaro

Azonositas Azonositas

Problématérkép: szakma, pedagdgia, szocialis Problématérkép: tanulasszervezési eljarasok
Modszertani kérdések Tanulasszervezés és észlelt tamogatas
Szervezeti jellemzok Tovabbképzés hasznosulasa

Alprogramok: szakmai szempontok és észlelt

Gyakorlati megvalositas , ,
Y £ tamogatas

A nevelOhatasok ¢s a program megitélése

Attitiiddk, megitélés IKT-hasznalat COVID-19 alatt

Az évkezdd és évzard kérddivek kérdései tobb helyen ugyanazok voltak, igy egyes
kérdéseknél a kitoltések szdma magasabb, masoknal kevesebb. Az évkezdd és évzard
kérdéivet kitoltok egymastol vald (részleges) fliggetlenségét feltételeztiik. Az adattiszti-
tas folyaman a részleges kitoltoket az adatbazisbol toroltiik, a hibas értékeket és outliere-
ket kisztirtiik, a kodolasokat ellendriztiik. Az adattisztitast kovetden a minta demografiai
jellemzdit a 6. tablazat Gsszesiti.

6. tablazat. A minta demogrdfiai jellemzdi (sajat szerkesztés)

Evkezdé Evzaré

A kitoltk szakmai tapasztalata években

0-2 éve 28 44
3-5éve 57 61
6-10 éve 78 93
11-15 éve 85 120
16-20 éve 90 117
21-25 éve 87 90
26-30 éve 136 125
31-35 éve 123 134
3640 éve 71 84
41-45 éve 11 9
tobb mint 45 éve 2
A kitolték munkakori bontasban

Tanito 418 431
Altalénos iskolai tanar 346 388
Koézépiskolai tanar 16 13
Gyogypedagogus, logopédus, fejlesztépedagogus 26 27
Egyéb 2 1

A kitoltok életpalyamodell szerinti besorolasa (évkezdé adat)
Gyakornok Pedagdgus . Pedagogus II.  Mesterpedagbgus Kutatdtanar
29 405 331 59 1
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Az elemzés modszerei

A kutatési kérdések megvalaszolasdhoz az elemzésbe a mintaba bekeriilt iskolak nagysaga
mellett a tanuldi dsszetétel, az iskolai lemorzsolodas és a csaladi hattér képzett valtozoit
vontuk be, matematikai statisztikai modszerekkel az eredmények altalanosithatosagat
meg, elemzésiink a 2019-es intézményi kor (kiterjesztési szakasz) Komplex Alapprogram
elemeit a tanév elején és a tanév végén is alkalmazo pedagdgusokra vonatkozik. A képzett
valtozdkat az Oktatdsi Hivatal sszes magyarorszagi koznevelési intézmény telephelyi
adatait tartalmazo6 kutatoi adatbazisanak felhasznalasaval hoztuk létre a kdvetkezok szerint.

TO-index: az Orszagos Kompetenciamérés 2015-t61 2019-ig tart6 6t tanévének atlagos
matematika és szovegértés eredményei a 6. és 8. osztalyok atlagaban. ESL-index: a korai
iskolaelhagyas szempontjabol fokozott kockazatnak kitett tanulok szamanak aranya
az 5-8. osztdly létszamanak aranyaban a 2016-t6l 2018-ig tarté harom tanév masodik
félévének atlagaban. CSH-index: a telephely atlagos CSH-indexe a 6. és 8. évfolyamok
atlagaban. Iskolanagysag (tanuléra szamitva): 5 fénél kisebb telephely, 5-34 f6 kozotti
kis iskola, 35-71 {6 kozotti kdzepes iskola, 72 f6 feletti nagy iskola.

Az adatfeldolgozast SPSS 25 verzidju szoftverrel végeztiik. Elso 1épésként fékompo-
nens-analizissel a pedagdgus-kérddiv struktrajat vizsgaltuk, valamint a tovabbi elem-
z¢ésbe bevonhato aggregalt mutatokat hoztunk 1étre. A 1étrejové fokomponensek koziil
a Kaiser-kritérium alapjan azokat tartottuk meg, amelyeknek sajatértéke 1 f6lott volt.
A dimenziocsokkentés utan ferde, direct oblimin forgatast hasznaltunk. A Bartlett-teszt
alapjan az itemek kozott p < ,001 szinten megfeleléen erések voltak a korrelaciok, a
Kaiser—Mayer—Olkin-érték alapjan a fékomponens-analizis eredményei minden esetben
értelmezhetdk voltak. A megtartott komponensek az itemek teljes variancidjanak legke-
vesebb 49,587%-4t, legfeljebb 84,961%-at, jellemzden ~65%-at magyaraztak, a kapott
dimenziok 2-9 tételt tartalmaztak, a skalak megbizhatosaga megfeleld volt. A fékompo-
nensek megnevezéseit a kapott dimenzidk centrumai, vagyis a magas kommunalitassal
rendelkez6 kérdések kdzos vonasai hataroztak meg, ezek megnevezéseiben tiikrozédnek
a vizsgalati sikok.

Az iskolaban észlelt szakmai problémak a kitoltések alapjan ketté dimenzioba soro-
lodtak. A nevelési problémak dimenzidja négy tételt tartalmaz, centrumdban a tanu-
16k magatartasdval kapcsolatos problémdk allnak, a skala megbizhatdsdga megfeleld
(a=0,864). A szakmodszertani problémak dimenzidja szintén négy tételt foglalt magaba,
centrumaban a pedagdgus szakmai kompetencidjaval kapcsolatos problémak allnak, a
skala megbizhatdsaga megfeleld (o = 0,700).

Az iskolaban észlelt tanuldsszervezési problémak a kitdltések alapjan kettd, egy
fogalmilag nem aggregalhato ¢és egy tovabbi elemzésre alkalmas dimenzidba sorolodtak.
A munkakoriilmények problémainak dimenzidja két tételt tartalmaz, centrumaban az
eszkozellatottsag all, a skala megbizhatosaga elfogadhatod (a = 0,554).

A mddszertani kihivasokra adott valaszok a kit6ltések alapjan harom dimenzidba soro-
lodtak. A modszertani megtijulas altalanos szempontl elfogadasanak dimenzioja 4 tételt
tartalmaz, centrumaban az alkalmazott modszerek valtozatossaga all, a skala megbizha-
tosaga megfeleld (a = 0,734).

A mddszertani megujulas pedagdgus szakmai sziikségletbdl fakado elfogadasanak
dimenzidja két tételt tartalmaz, centrumaban az 0j modszerek, javaslatok igénye all,
a skala megbizhatosaga nem megfeleld (o = 0,475), az aggregalt mutatot elvetettiik.
A moddszertani megujulas elutasitasa dimenzidja harom tételt tartalmaz, centrumaban a
megszokott modszerek megvaltoztatasa hatranyainak, feleslegességének megitélése all,
a skala megbizhatoésaga elfogadhato (a = 0,665).
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Az intézményi egylittmiikddéssel kapcsolatban adott valaszok a kitdltések alapjan
egy dimenzidba sorolodtak. A skala kilenc tételt tartalmaz, megbizhatésaga magas
(a = 0,877). A kiilonboz6 tanulasszervezési eljarasok alkalmazasara adott valaszok a
kitoltések alapjan kettd dimenzidba sorolddtak. A nem frontalis munkaformak alkal-
mazasanak dimenzidja harom tételt tartalmaz, centrumaban a valtozatos munkaformak
allnak, a skala megbizhatdsaga elfogadhato (o = 0,569). A frontalis munkaformak alkal-
mazasanak dimenzioja egyetlen tételt tartalmaz. A modszertani megoldas kivalasztasara
adott valaszok a kitdltések alapjan harom dimenzidba sorolddtak. A tanuldsszervezési
moddszerek valasztasanak oka: kiils6 tanacsadas dimenzidja harom tételt tartalmaz, cent-
rumaban a KAP szakmai tdmogatoi rendszere all, a skdla megbizhatosaga megfeleld
(0=0,721).

A tanulasszervezési modszerek valasztasanak oka: sajat szakmai dontés dimenzidja
harom tételt tartalmaz, centrumaban az adott ora céljanak megitélése all, a skala megbiz-
hatésaga megfeleld (o = 0,731). A tanuldsszervezési modszerek valasztasanak oka: kiilsé
elvarasok dimenzidja harom tételt tartalmaz, centrumaban az iskola elvarasai all, a skala
megbizhatdsaga elfogadhato (o = 0,699).

A sziilokkel vald egyiittmiitkodés nehézségei a kitoltések alapjan harom dimenzidba
sorolodtak. A sziilokkel vald egyiittmiikodés nehézségei dimenzidja hat tételt tartal-
maz, centrumaban a sziil6i tAmogatas hianya all, a skala megbizhatosaga megfeleld
(o0 =0,863).

A részvétel a KAP-ban a kitoltések alapjan egyetlen dimenzidba sorolddtak. A részveé-
tel a KAP-ban dimenzidja hat tételt tartalmaz, centrumaban az alprogramokban val6 rész-
vétel all, a skala megbizhatosaga megfeleld (a = 0,796). A KAP hasznossaganak megité-
lése egyetlen dimenzidba sorolodott. A KAP hasznossaganak megitélése dimenzidja tiz
tételt tartalmaz, a skalanak nincsen centruma, a programelemek kdzott a pedagogusok
nem differencialnak, ahol a programot hasznosnak itélik, ott minden programelemet elfo-
gadnak. A skala megbizhatosaga kimagaslé (o = 0,980). A KAP megtjitod erejét keresd
kérdésekre adott valaszok a kitdltések alapjan egyetlen dimenzidba sorolodtak. A KAP
megujitd ereje dimenzidja tiz tételt tartalmaz, centrumaban a fejlédés és egyiittmiikddés
all, a skala megbizhatosaga nagyon jo (a = 0,902).

A KAP megitélése a szakmai tamogatas oldalarol egyetlen dimenzidba sorolddott.
A KAP megitélése a szakmai tdmogatas oldalardl dimenzidja nyolc tételt tartalmaz, a
dimenzidnak nincsen centruma, a lehetséges tdmogatasok mindegyike azonos sullyal
szerepel. A skala megbizhatésaga kimagaslo (a = 0,939).

A tanitassal kapcsolatos sikeresség okainak kérdéseire adott valaszok a kitoltések
alapjan kett6 dimenzioba sorolodtak. ,,A tanitas sikeressége a tanulokon mulik” dimenzid
négy tételt tartalmaz, centrumaban a tanuloi eréfeszitések mértéke all, a skala megbiz-
hatésaga nagyon jo (o = 0,890). ,,A tanitas sikeressége a mddszereken mulik” dimenzié
négy tételt tartalmaz, centrumaban az jszertiséggel, valtozassal megkiizdés sikeressége
all, a skala megbizhatosaga megfeleld (a = 0,803) (7. tablazat).
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7. tablazat. A mérdeszkoz fokomponensei és a fékomponensek reliabilitds-mutatoi (sajat szerkesztés)

Alskalak (fokomponensek) N Cronbach-o KMO
Probléma: nevelés 1699 0,864 0,846
Probléma: szakmodszertan 1699 0,700 0,846
Probléma: munkakdriilmények 1693 0,554 0,828
Moddszertan: megujulas timogatasa 803 0,734 0,725
Modszertan: megujulas elutasitasa 803 0,665 0,725
Modszertan: nem frontalis munkaformak alkalmazasa 1692 0,569 0,623
Moddszertan: frontalis munkaforma alkalmazasa 1692 - -
Modszertan valasztasanak oka: kiils6 tanacsadas 566 0,721 0,757
Moddszertan valasztasanak oka: sajat szakmai dontés 566 0,731 0,757
Modszertan valasztasanak oka: kiils6 elvaras 566 0,699 0,757
Egyiittmiikddési nehézség: kollégakkal 816 0,877 0,899
Egytittmiikodési nehézség: sziilokkel 818 0,863 0,821
KAP megitélése: szakmai tamogatas 477 0,939 0,907
KAP megitélése: hasznossag 992 0,980 0,968
KAP megitélése: Gjitod eré 549 0,902 0,931
Alprogramok megitélése: hasznossag 395 0,934 0,888
Alprogramok megitélése: szakmai tdmogatas 370 0,907 0,749
DFHT megitélése: bevalas 657 0,931 0,902
Bevonodas a KAP-ba 803 0,796 0,847
Tanitas sikerességének oka: tanulok 873 0,890 0,871
Tanitas sikerességének oka: modszerek 873 0,803 0,871
DFHT sikerességének oka: pedagdgus személyisége 706 0,865 0,867
DFHT sikerességének oka: pedagdgus szakmai képességei 706 0,823 0,867
Tovabbképzésen tanultak hasznositasa: tandrak 185 0,841 0,833
Tovabbképzéseken tanultak hasznositasa: tanéran kiviil 233 0,906 0,893

Megjegyzés: KMO = Kaiser—-Mayer—Olkin-érték. A frontalis munkaformak alkalmazasanak dimenzidja
egyetlen tételt tartalmaz, igy nincs mod sem Cronbach-a koefficiens, sem KMO szamitasara. N > 1600: a
fékomponensbe aggregalt kérdések az évkezdd és évzard mérésben is megjelentek, N < 1000: a fokompo-
nensbe aggregalt kérdések csak az évzard mérésben jelentek meg.

Ezt kovetden a nagyszamu Osszefliggés attekintéséhez €s a kutatasi kérdésekhez leg-
inkabb igazodé elemzési modszerek meghatdrozasahoz 1étrehoztuk a fokomponensek,
az iskolanagysag, az ESL-, TO- és CSH-indexek korrelaciés matrixat. A pedagdgusok
tanuldsdnak, modszertani érzékenységének ¢és a Komplex Alapprogram megitélésének
vizsgalatara 12 tobbszords linedris regresszios modellt alkottunk a kdvetkezok szerint:

A frontalis és nem frontalis munkaformak alkalmazasat milyen mértékben josolja be a

nevelési, szakmodszertani és munkakdrilmények problémaérzékelése tanév elején és
végén (modell 1-4).
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1. Annak megitélését, hogy a tanitas sikerességének oka a tanuld és az alkalmazott mod-
szer, milyen mértékben josolja be a nevelési, szakmddszertani és munkakdriilmények
problémaérzékelése tanév végén (modell 5-6).

2. A mddszertani megtjulds tdmogatasat milyen mértékben josolja be a nem-frontalis,
illetve a frontdlis munkaformdak alkalmazasa, valamint a mddszertan valasztasanak
kiils6 tanacsadas, sajat szakmai dontés, kiilsé elvaras okai tanév elején (modell 7).

3. A KAP hasznossaganak megitélését tanév elején és végén milyen mértékben josolja be
a nevelési, szakmoddszertani és munkakorilmények problémaérzékelése, valamint az
iskolanagysag, a TO-, CSH- és ESL-indexek (modell 8-9).

4. A KAP megtjité erejének megitélését tanév elején milyen mértékben josolja be a
nevelési, szakmodszertani és munkakoriilmények problémaérzékelése, valamint az
iskolanagysag, a TO-, CSH- és ESL-indexek (modell 10).

5. Az alprogramok hasznossaganak és a DFHT bevalasanak megitélését tanév végén
milyen mértékben josolja be a nevelési, szakmodszertani és munkakoriilmények prob-
lémaérzékelése, valamint az iskolanagysag, a TO-, CSH- és ESL-indexek (modell
11-12).

A program bevezetésének varhatd eredményeit a Probléma: nevelés, szakmoddszertan,
munkakoriilmények, Modszertan: nem frontalis munkaformak alkalmazasa, frontalis
munkaformak alkalmazésa ¢s KAP megitélése: hasznossag dimenzidk fliggetlen méré-
ses egyszempontos ANOVA-val vizsgalt tanév eleji és tanév végi valtozasaval kerestiik.
Pedagogustipusokat a program szempontjabol klaszteranalizissel kerestiink, a terheléssel
valéo megkiizdést korrelacios matrixszal vizsgaltuk. A fékomponensek megnevezéseit
a regresszios modellekben és a tovabbi elemzésekben roviditve, a kutatasi kérdéshez
kapcsolodo problémakor (példaul ,,Probléma: nevelés” helyett ,,Nevelés”, ,,Mddszertan:
megujulas tdmogatdsa” helyett ,,Megujulas tamogatasa”, stb.) megnevezései nélkiil tiin-
tetjiik fel.

Eredmények

A pedagogusok tanuldasa, modszertani érzékenysége és
a Komplex Alapprogram megitélése

A pedagogusok tanulasanak, modszertani érzékenységének és a Komplex Alapprogram
megitélésének vizsgalatara alkotott regresszios modellekben a tobbdimenzios outlierek
szlirésére Cook-tavolsagot szamoltunk, az adatokat 1-es kritériumszint mellett ellendriz-
tiilk. Az adatokban tobbdimenzids outlier nem volt talalhatd, a kollinearitas feltételének
ellendrzésére alkalmas tesztek alapjan a valtozok kozott sem kollinearitds, sem multi-
kollinearitas nem allt fenn. A standardizalt predikalt értékeket és standardizalt rezidualis
hibakat megjelenité pontdiagram alapjan megallapithat6 volt, hogy a mintan a homosz-
kedaszticitas és linearitas feltétele, a kikért hisztogram alapjan a standardizalt rezidualis
hibak normalitasanak, fliggetlenségének (Durbin—Watson-érték minden esetben 1 és 3
kozott) feltétele teljesiilt. A tobbszoros regressziokba ENTER moédszerrel 1éptettiik be a
valtozokat. A feltételek ellendrzése utan az elsé négy modellre futtatott elemzés a 8. tab-
lazat szerinti eredményeket adta.
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8. tablazat. A frontalis és nem frontalis munkaformak alkalmazasat bejoslo tényezdk (sajat szerkesztés)

véltoz Modell (Id6szak) Prediktorok Beta t p Tolerancia
e Konstans -0,112 0,911
g ‘é Modell 1 Szakmodszertan -0,096  -2,357 0,019 0,754
& £ (Evkezdo) Nevelés -0,138  -3,399 0,001 0,756
§ E Munkakériilmények 0,004 0,097 0,923 0,955
g g Konstans 0,013 0,989
§ ‘-‘g Modell 2 Szakmodszertan -0,183  -4,690 0,000 0,747
g g (Evziro) Nevelés -0,092 2,464 0,014 0,820
Munkakériilmények -0,003  -0,072 0,942 0,845
Konstans 3,569 0,000
% ~§ Modell 3 Szakmoédszertan 0,036 0,873 0,383 0,754
§ % (Evkezdd) Nevelés 0,128 3,142 0,002 0,756
“; = Munkakériilmények 0,032 0,886 0,376 0,955
£E Konstans 2350 0,019
<= Modell 4 Szakmédszertan 0,013 0325 0745 0,747
= é (Evzaro) Nevelés 0,161 4330 0,000 0,820
Munkakériilmények 0,119 3247 0,001 0,845

Az els6 (F [3, 772] = 10,907; p < ,001; ) ) )

R2 = ,041), a masodik (F [3, 834] = 16,486; Lz jelentheti azt, hogy aki a

p <,001; R? = ,056), a harmadik (F [3, koronavirus-jarvdny miatt
772] = 6,643; p < ,001; R? = ,025) & a  pepezetett digitdlis munkarend

negyedik modell ugyan szignifikans (F [3, o . —
834] = 15,442: p < .001: R2 = 053) és a miatti tavoktatdst munkakortil

magas toleranciaértékekbél latszik, hogy a ~ M€ny-problemakent elte meg,

prediktorok koézotti atfedés alacsony, de a  szemléletében elmozdult a fron-
megmagyarazott variancik alapjan amodel-  yiljs oktatds pozitiv megitélése-
lek magyarazoereje csekély mértéki. Figye- nek irdnydba. Ezzel dsszefiigg-

lemre mélto, hogy a masodik modellparosnal . Lo
a modellek magyarazoereje nemcsak fele az het, hogy a nevelési problemdk

elsé modellparosénak, hanem a frontalis  nem frontdlis munkaformdk
munkaforma alkalmazdsara a munkakoril-  glhalmazdsdra gyakorolt hatd-
mények problémai csekély magyarazoerejii sanak tanév elejérdl tanév
nem szignifikans pozitiv prediktor valto- y o .
z0obol szignifikans, megnovekedett érteki vegere 16rtend csokkeneset és a
pozitiv prediktor valtozoként jelentek meg. szakmodszertani problemdk
Ez jelentheti azt, hogy aki a koronavirus-jar-  fgnev elejéro”l tanév végeére tor-
vany miatt bevezetett digitalis munkarend ;5,65 nem szignifikdns noveke-

miatti tdvoktatast munkakoriilmény-problé- L L0
maként élte meg, szemléletében elmozdult dését valoszindileg a COVID-19

a frontdlis oktatas pozitiv megitélésének  Miall bevezetett digitdlis mun-

irdnyaba. Ezzel dsszefiigghet, hogy a neve- karend magyardzza.
1ési problémak nem frontalis munkaformak
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alkalmazasara gyakorolt hatasanak tanév elejérdl tanév végére torténd csokkenését s a
szakmodszertani problémak tanév elejérdl tanév végére torténd nem szignifikans ndve-
kedését valosziniileg a COVID-19 miatt bevezetett digitalis munkarend magyarazza.
A program szempontjabol tanulsagos tovabbd, hogy a szakmodszertani probléma nem
szignifikans a modellben, a nevelési probléma azonban igen (ez utdbbi az év elejéhez
képest a tanév végén jobban magyarazta a frontalis munkaforma alkalmazasat is).
A modellek csekély magyarazoerejére — tekintettel a két fiiggd valtozora — két masik,
a ,,tovabbképzésen tanultak hasznositasa: tanorak és tandrakon kiviil” prediktor valtozok
hatésat is megvizsgaltuk, e valtozokkal a megmagyarazott variancia 20%-ra novekedett.
Osszefoglalva, az elsé négy regressziés modell nem erdsiti meg azt a feltételezést, hogy
a pedagdgus szakmodszertani, nevelési €s munkakdoriilményekkel kapcsolatos probléma-
horizontjai dontden meghataroznak az alkalmazott modszertant (9. tablazat).

9. tablazat. A tanitds sikerességének okdt bejosio tényezok (sajat szerkesztés)

W . Modell . .
Fiigg6 valtozo (Idészak) Prediktorok Beta t p Tolerancia

Konstans -1,822 0,069
Modell 5 Szakmodszertan -0,115  -3,490 0,001 0,745
(Evzaro) Nevelés 0,474 -15,066 0,000 0,817
Munkakériilmények  -0,096  -3,088 0,002 0,845

Konstans -1,239 0,216
Modell 6 Szakmodszertan -0,243  -7,197 0,000 0,745
(Evzaro) Nevelés 0,268 -8,330 0,000 0,817

Tanitas
sikerességének
oka: tanulok

Tanitas
sikerességének
oka: médszerek

Munkakériilmények -0,204  -6,445 0,000 0,845

Az otodik (F [3, 835] = 133,191; p < ,001; R? = ,324) és hatodik szignifikans (F [3,
835] = 114,707, p < ,001; R? = ,292) modellekben a megmagyarazott variancia 32% és
29%, a toleranciaértékek alapjan a prediktorok kozotti atfedés alacsony. A koefficiens
tablabol latszik, hogy a nevelési, szakmodszertani és munkakdriilmények problémainak
észlelése szignifikansan negativan josolja be annak megitélését, hogy a tanitas sikeressé-
gének okai a tanulok vagy az alkalmazott mddszerek. A modell alapjan arra lehet kovet-
keztetni, hogy ezeket a fliggd valtozokat érdemben mas fiiggetlen valtozok befolyasoljak.
Ugyanakkor a prediktor valtozok koziil legerdsebb a nevelés problémajanak valtozdja,
ami valamelyest megerdsiti az els¢ négy modell hasonl6 tanulsagait (10. tablazat).

58




Szemle

10. tablazat. A tanitas sikerességének okat bejoslo tényezok (sajat szerkesztés)

Fiiggd6  Modell

viltozo (Idészak) Prediktorok Beta t p Tolerancia
Konstans -0,050 0,960
Kiils6 tanacsadas* 0,335 7,825 0,000 0,800
Sajat szakmai dontések* 0,126 3,144 0,002 0,917
Modell 7 Kiils§ elvarasok* -0,128  -3,099 0,002 0,859

(Evkezdd) Nem frontalis munkaformak

alkalmazasa**

tamogatdsa

0,154 3,864 0,000 0,921

Modszertan: megtijulas

Frontalis munkaforma

alkalmazasa** 0,091 2,312 0,021 0,950

Megj.: *modszertan valasztasanak oka, **alkalmazott modszertan

A hetedik szignifikans (F [5, 544] = 36,452; p <,001; R? =,201) modellben a megmagya-
razott variancia 20%, a toleranciaértékek alapjan a prediktorok kozotti atfedés nagyon
alacsony. A kiils6 elvarasok alapjan torténd modszervalasztas €s a frontalis munkaforma
alkalmazasa csekély mértékben, de szignifikans negativan josolja be a mddszertani meg-
ujulas tamogatasat (11. tdblazat).

11. tablazat. A KAP hasznossdaganak megitélését bejoslo tényezok (sajat szerkesztés)

Fiiggo Modell

viltozo  (Idészak) Prediktorok Beta t P Tolerancia

Konstans 0,604 0,546

Szakmodszertan 0,102 1,974 0,049 0,745

Nevelés -0,061  -1,188 0,235 0,749

Modell 8 Munkakériilmények 0,286 -6,152 0,000 0,917

o (Evkezdd) Iskolanagysag -0,051  -1,047 0,296 0,839

2 TO-index 0,008 0,100 0,921 0,294

g CSH-index -0,102  -1,578 0,115 0,476

;—;; ESL-index -0,093  -1,242 0,215 0,351
3 Konstans -0,389 0,698

\éo Szakmodszertan 0,023 0,368 0,713 0,708

& Nevelés 0,027 0,465 0,642 0,811

§ Modell 9 Munkakériilmények 0,306 5,291 0,000 0,818

(Evzéro) Iskolanagysag -0,060  -0,991 0,323 0,744

TO-index 0,015 0,124 0,901 0,179

CSH-index 0,126 1,533 0,126 0,406

ESL-index -0,057  -0,532 0,595 0,240

A nyolcadik szignifikans (F [7, 457] = 6,989; p <,001; R? = ,097) és kilencedik szignifi-
kans (F[7,317] =3,462; p <,001; R?=,135) modellben a megmagyarézott variancia 10%
¢és 14%. A modellekben feltind, hogy az iskolanagysag és a TO-, CSH- és ESL-indexek
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nem szignifikans hatastiak a Komplex Alapprogram hasznossaganak megitélésére, illetve
azt érdemben csak a munkakorilmények problémaérzékelése befolyasolja, ami a tanév
elején negativan, a tanév végén pozitivan fliggott 6ssze a KAP hasznossagénak megité-
1ésével. A harom képzett index varhatéoan nagymértéki atfedésére, ebbdl kdvetkezden a
szignifikancia elvesztésére mar a kiinduld korrelacidos matrixbol lehetett kovetkeztetni,
tekintve, hogy az indexek egymassal szignifikans és erds korrelacioban alltak, de csak
néhany fokomponenssel mutatkozott szignifikans korrelacio, az is tobbnyire csekély
mértékii. Mivel azonban a Komplex Alapprogram altalanos pedagégiai modell, vagyis
nem kifejezett célcsoportja a HH, illetve HHH tanuldk kore, nem kiilonds az erds és
szignifikans Osszefiiggések hidnya, ez utdbbi inkdbb altalanos és gyakorlati jellegli
tapasztalattal szolgal. A koefficiens tablabol latszik, hogy sem a tanév elején, sem a tanév
végén nem volt szignifikans tényez6 a modellben. A szakmodszertan problémaészlelése
év elején ugyan szignifikans pozitivan, de év végén nem szignifikansan fiiggott dssze a
KAP hasznossaganak megitélésével (12. tablazat).

12. tablazat. A KAP meguyjito erejét bejoslo tényezdk (sajat szerkesztés)

Fiiggo Modell

valtord (Idészak) Prediktorok Beta t P Tolerancia

) Konstans 1,657 0,098

E Szakmodszertan 0,145 2,717 0,007 0,747

RS Nevelés -0,089  -1,689 0,092 0,762

j"lm; Modell 10 Munkakorilmények  -0,217  -4,533 0,000 0,922

:gb (Evkezdd) Iskolanagysag 0,102 2,043 0,042 0,851

g TO-index 0,119 -1,514 0,131 0,340

E CSH-index -0,003  -0,040 0,968 0,522
ESL-index -0,055  -0,729 0,466 0,373

A tizedik szignifikans (F [7, 436] = 5,327; p <,001; R? =,079) modellben a megmagya-
razott variancia az elsé négy modellhez hasonléan szintén kevés. A regressziés modell
Ujra megerdsiti a harom képzett index magyarazderejének hianyat, kizardlag az isko-
lanagysag-prediktor magyarazza szignifikansan a fliggd valtozot, azonban negativan.
A munkakdoriilmények és a szakmodszertan szignifikansan, eldbbi negativan, utdbbi
pozitivan fiigg dssze a KAP ujito erejének megitélésével. A nevelési probléma észlelése
nem szignifikans tényezé a Komplex Alapprogram egy tényezdjére, konkrétan annak
Ujit6 ereje pedagdgusi megitélésében (13. tablazat).
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13. tablazat. A DFHT bevdlasanak és az alprogramok hasznossaganak megitélését
bejoslo tényezdk (sajat szerkesztés)

Fiiggo Modell

valtozé  (Idészak) Prediktorok Beta t P Tolerancia
z Konstans 0,215 0,830
‘g Szakmodszertan 0,044 0,863 0,389 0,735
'; Nevelés -0,037 -0,780 0,436 0,834
% Mpdell 11 Munkakérilmények — -0,251 -5,248 0,000 0,814
gn (Evzaro) Iskolanagysig 0,014 0,277 0,782 0,739
E TO-index -0,031 -0,303 0,762 0,181
E CSH-index -0,126 -1,900 0,058 0,427
A ESL-index -0,043 -0,479 0,632 0,234
5 Konstans -2,153 0,032
:% Szakmodszertan 0,068 1,059 0,290 0,758
‘gn ) Nevelés -0,092 -1,518 0,130 0,851
E § Mpdell 12 Munkakérilmények — -0,228 -3,711 0,000 0,822
% % (Evzaro) Iskolanagysig 0,067 1,069 0,286 0,796
ED < TO-index 0,284 2,104 0,036 0,170
& CSH-index -0,320 -3,558 0,000 0,382
< ESL-index 0,089 0,782 0,435 0,241

A tizenegyedik szignifikans (F [7, 491] = 5,923; p < ,001; R2 = ,083) és tizenkettedik
szignifikans (F [7, 292] = 4,103; p <,001; R? = ,097) modellben a megmagyarazott vari-
ancia 8% ¢és 10%, az indexek koziil a tizenkettedik modellben a CSH-index szignifikans,
meghatarozé negativ Beta-értékkel rendelkezé prediktorként jelenik meg, ami érthetd,
mert az alprogramok nemcsak a déleldtti komplex tanérak keretében, hanem a délutani
foglalkozasokon is megjelennek. Ezenkiviil a tizenegyedik ¢és tizenkettedik modellben
kizarolag a munkakoriilmények valtozdjanak hatdsa szignifikans, tehat a modellekben
szereplok koziil még egyediil ez a prediktor josolja be altalanosithatd médon a DFHT ¢és
alprogramok bevalasanak és hasznossaganak megitélését.

A program bevezetésének varhato eredményei

A program bevezetésének varhaté eredményeit fiiggetlen méréses egyszempontos
ANOVA-val vizsgaltuk, ez az eljaras automatikusan eredményezte a hatdsnagysagok
szamitasat is. Az évkezdd és évzard eredmények kozott a nevelési problémak kismér-
tékii, de szignifikansan (F[1, 1662] = 11,387; p = ,001; Part. n? = ,007) csokkend, a
szakmodszertani problémak szintén kismértéki, de szignifikansan (F[1, 1662] = 10,278;
p =,001; Part. n* = ,006) megnovekedett, a munkakdriilmények problémainak szignifi-
kansan (F[1, 1666] = 54,942; p <,001; Part. n?> =,032) csdkkend, a nem frontalis munka-
formak alkalmazasanak nem szignifikans (F[1, 1690] =0,007; p =,932; Part. n>=,000), a
frontalis munkaforma alkalmazéasanak kis mértékii szignifikansan (F[1, 1690] = 31,220;
p <,001; Part. n> = ,018) csokkend, a KAP hasznossaga megitélésének nagymértéki,
jelentds hatasnagysagu szignifikansan (F[1, 990] = 1173,760; p < ,001; Part. n? = ,542)
csokkend kiilonbségét talaltuk. A valtozasokat az atlagokat €s szorasokat is megjelenitd
1-6. abrak ¢és a 14. tablazat szemléltetik.
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14. tablazat. A program bevezetésének varhato eredményei (sajat szerkesztés)

Alskala Evkezdé Evzaré Kiilonbség (ANOVA)
Atlag Szoras Atlag  Szoris F p Part. n?
Nevelési problémak* 0,09 1,00 -0,08 1,00 11,39 0,001 0,007
Moddszertani problémak™ -0,08 0,95 0,08 1,04 10,28 0,001 0,006

Munkakoériilmények problémai* 0,18 0,96 -0,17 1,01 5494 <,001 0,032
Nem frontalis munkaformak** 0,00 0,99 0,00 1,01 0,01 0,932 <,001
Frontalis munkaformak** 0,14 095 -0,13 1,03 31,22 <,001 0,018
KAP megitélése*** 0,65 0,63 -0,84 0,73 1173,76 <,001 0,542

Megj.: *modszertan valasztasanak oka, **alkalmazott modszertan, *** hasznossag szempontjabol

A 14. tablazatban 6t szignifikdns hatast talalunk, amelyek koziil figyelemre mélt6 a
Komplex Alapprogram hasznossaga megitélésének év végére torténd erdsen negativ
valtozasa. Ezt és a modszertani problémak megitélésének kisebb mértékii ndvekedését a
kutatas kvalitativ elemei alapjan a digitalis munkarend koriili modszertani nehézségek,
valamint a program személyes tanuloi jelenlétre épiilé6 moédszertana okozza.

Pedagogustipusok a program szempontjabol

Tekintve, hogy a kérdés a program értékelése és fejlesztése céljabdl relevans, a program
szempontjabol kategorizalhato pedagogustipusokat kerestiink hierarchikus klaszterelem-
zéssel. Négyzetes euklidészi tavolsagokat és Ward-modszert hasznalva képeztiink cso-
portokat a tanarok mintajan (N = 550) a 15. tablazatban lathatd valtozok alapjan. A kikért
dendogram alapjan a tovabbi elemzésbe a stabil haromcsoportos elrendezést vontuk be.

15. tablazat. Pedagogustipusok a program szempontjabol (sajat szerkesztés)

1(N=179) 2(N=145) 3 (N=226)

Megujulas timogatasa™* 0,621 0,293 -0,699
Megujulas elutasitasa™** -0,757 0,321 0,485
Nem frontalis munkaformak alkalmazéasa** 0,430 0,037 -0,305
Frontalis munkaforma alkalmazasa** -0,181 -0,004 0,423
Kiilsé tanacsadas* 0,168 0,641 -0,532
Sajat szakmai dontés* 0,404 0,474 -0,628
Kiils6 elvaras* -0,370 0,898 -0,279

Megj.: *mddszertan valasztasanak oka, **alkalmazott modszertan

A 15. tablazat Z-értékei alapjan lathatd, hogy az elsé csoport pedagdgusai a modszertani
megujulast hatdrozottan tdmogatjak, a modszertani megujulast a nem-frontalis munka-
formak alkalmazasaval azonositjak, mikdzben szakmai dontéseiket semmiképpen nem a
kiils6 elvarasok, hanem a sajat dontések hatarozzak meg. A tamogatd csoportba az olyan
egyiittmikddden dntudatos tanarok tartoznak, akik a modszertani megujulast tiamogatjak,
¢és azt varhatdan beépitik mindennapi gyakorlatukba.
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A masodik csoportnal a megujulas tAmogatasa ,,vagy-vagy” természetii, és jellegtelen
annak megitélése, hogy a megutijulas kapcsolodik-e a kiilonb6zé munkaformak alkalma-
zasdhoz. A csoportba tartozé tanarok a modszertan valasztasanak okaval jellemezhetdk:
a kiils6 elvaras a legerdsebb tényezd, leggyengébb a sajat szakmai dontés, a kettd kozott
helyezkedik el a kiilsé tanacsadas elfogadasa. A csoportot olyan autoritaskovetd tamo-
gato csoportként lehet jellemezni, amelynek pedagogusai elfogadjak ugyan a programot,
de annak tartalmi elemei nem fontosak szamukra, illetve azzal ellentétes tartalmti prog-
rammal is egyiittmiikodnének, ha az kiils6 elvarasként jelenne meg.

A harmadik csoport a programot elutasito tanarok csoportja, akik a médszertani meg-
ujulast (ideértve a nem-frontalis munkaformak alkalmazasat is) teljes mértékben eluta-
sitjak, és tamogatjak a frontalis munkaforma alkalmazasat. E tanartipusnal figyelemre
méltd, hogy a modszertan valasztasanak nincsen pozitiv ereddje, mikdzben a legkevésbé
elutasitott a kiilso elvaras elfogadasa, a legjobban elutasitott a sajat szakmai dontés.

A teljes minta csoportok kdzotti megoszlasa miatt megvizsgaltuk a harom csoportot
pedagdgus-¢életpalyamodell (melynek része a palyan eltoltott évek szama is) szerinti bon-
tasban. Mivel a mintaban kevés kivétellel pedagogus 1., I1. és mesterpedagdgusok vannak
(lasd 4. abra), a kereszttablat e harom esetre kértiik ki. A Khi-négyzet proba alapjan a
harom vizsgalhaté elemszamu életpalyamodell szerint bontott csoportok szignifikansan
(% [df = 4; N =524]=36,815; p <,001; Cramer’s V =,187) eltérnek abban a tekintetben,
hogy milyen aranyban jelenitik meg a tdmogatd, autoritaskdvetéen tamogato, illetve a
programot elutasitd pedagdgusok csoportjait (16. tablazat).

16. tablazat. Pedagogustipusok a program szempontjabol — életpalyamodell szerinti
megoszlasban (sajat szerkesztés)

N % N % N % N
Pedagdgus I. 66 23,3% 77 27,2% 140 49,5% 283
Pedagogus II. 82 39.8% 56 27,2% 68 33,0% 206
Mesterpedagogus 23 65,7% 6 17,1% 6 17,1% 35
Teljes minta 171 32,6% 139 26,5% 214 40,8% 524

A 16. tablazat alapjan megallapithato, hogy a fejlesztési program elfogadasa a pedagdgus
¢letpalyamodell ndvekvo fokozataival egyenesen aranyos kapcsolatban van: mig a peda-
gogus 1. kategoriaba tartozé pedagégusok fele elutasitdo és masik fele szinte egyenlden
oszlik meg a tdmogatd és autoritdskdvetden tdmogatd csoportok kdzott, ez az arany a
mesterpedagogusoknal nemcsak megfordul, de az életpalyamodell szerint meghatarozott
kategoriaban kétharmados aranya van a fejlesztési programot tdmogatoknak.

A pedagogusok terheléssel valo megkiizdése

A pedagogusok terheléssel valé megkiizdésének vizsgalatara olyan korrelaciés mat-
rixot szerkesztettiink, amelyben harom problémahorizont (nevelés, munkakorilmények,
sziil6kkel valo egylittmiikddés nehézségei), két probléma- (a tanitas sikerességének
okai), valamint két segitségforras (szakmai tamogatasok) 0sszefiiggésrendszere szerepel
(17. tablazat).
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17. tablazat. Pedagogusok terheléssel valo megkiizdése (sajat szerkesztés)

N 1 2 3 4 5 6 7
1. Probléma: nevelés 1664 1,000
2. Probléma: munkakoriilmények 1629 211 1,000

3. Egylittm(ik6dési nehézség:
sziilokkel

788 366 ,150 1,000

4. KAP megitélése: szakmai

. p 457 -,133  -333  -,098 1,000
tdmogatas

5. Alprogramok megitélése:

- . 362 -,149 -328 - - 1,000
szakmai tamogatas
6. TanltZ,lS sikerességének oka: 858  -531 -248 i B 223 1,000
tanulok
7. Tanitas sikerességének oka: 858 -390 -349 i i 232 474 1,000

modszerek

Megjegyzés: Spearman féle r.; vilagossziirke hattér: p < 0,05; tires hattér: p < 0,01; -: adatfelvétel csak év
végén volt

A terheléssel valdo megkiizdés vizsgalatanal lényeges a nyolcadik és kilencedik regresz-
szi6s modellnél mar megfogalmazott észrevétel, miszerint a kiinduld, minden fékompo-
nenst, iskolanagysagot és képzett indexeket tartalmazo korrelacidos matrixban az indexek
néhany fékomponenssel vald gyenge, hanyagolhato erdsségii (r < 0,1) kapcsolatukon
kiviil szignifikdnsan és markansan (r > 0,7) csak egymassal fliggtek 6ssze. A pedagdgu-
sok problémaérzékelése, terheléssel valdo megkiizdése jelen kutatasban tehat semmikép-
pen sem a tanuloi Osszetétellel, a csaladi hattérrel vagy a lemorzsolddasra veszélyeztetett
tanulok aranyaval fligg Ossze. A 17. tablazat alapjan azonban mégis megallapithato,
hogy a nevelési probléma megitélésével leginkabb a sziilékkel vald egyiittmiikodés
korrelal pozitivan, és a ,.tanitas sikerességének oka: tanulok™ valtozd negativan, sét csak
ez utdbbi korrelacio eréssége nevezhetd meghatarozonak. Ez jelentheti, hogy a nevelési
probléma észlelése két tényez6tol fiigg: a csalad egylittmiikddésétdl és a tanuld minden-
napi viselkedésétdl, vagyis egyszerlien iskolai magatartasatol. Hasonld tanulsagokkal
szolgal a munkakorilmények megitélése is, ahol gyenge pozitiv korrelacio szintén csak
a munkakdriilmények és nevelési problémak érzékelésével van, és kissé erésebb, de még
mindig nem meghatarozo6 negativ korrelaciok a szakmai tamogatassal és a tanitas sike-
rességének okaival. A korrelacios matrixra és a kutatas kvalitativ adataira tamaszkodva
megallapithatd, hogy a terhelés ereddi a csaladokkal vald egyiittmiikodés és a tanulok
magatartasa, a terheléssel valo megkiizdést pedig kisebb mértékben a szakmai tamogatas,
nagyobb mértékben az oraterhelés csokkentése segiti.

Osszefoglalas

A regresszios modellek nem erdsitették meg azt a feltételezést, hogy a pedagdgusok szak-
modszertani, nevelési és munkakoriilményekkel kapcsolatos problémahorizontjai dontd
mértékben hatarozzak meg az alkalmazott modszertant. A regressziok alapjan inkabb az
josolhat6 be, hogy minél kevésbé tartja valaki meghatarozonak a nevelési problémakat, a
tanitas sikerességének zalogat annal inkabb a tanulokban és a modszerekben fogja latni.
A nevelési problémak észlelése még a Komplex Alapprogram hasznossaganak megitélé-
s¢éhez sem jo prediktor, eredményeink szerint a modszertani megujuldst leginkabb azok
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fogjak tamogatni, akik elfogadjak a kiilsé
tandcsadast szakmai dontéseikben €s nem
gyakran alkalmaznak frontalis munkaformat
— ugyanakkor a médszertan megvalasztasa-
nal sajat szakmai dontést is hoznak.

Mivel a kutatas egy idészakat jelentés mér-
tékben meghatarozta a digitalis munkarend,
az ide vonatkozo6 eredmények értelmezésénél
koriiltekintéssel kell eljarni: a program hasz-
nossaga megitélésének év végére torténd erd-
sen negativ valtozasat a digitalis munkarend
koriili modszertani nehézségek, valamint a
program személyes tanuldi jelenlétre €piild
moédszertana okozza. E limitacidval egyiitt
kutatasunk jelentds, altalanos tapasztalattal is
szolgalo eredményének tekintjiik, hogy a peda-
gogusok munkaterhelés-érzékelése és terhelés-
sel valdé megkiizdése nem filigg dssze a tanulok
csaladi hatterével, tanulmanyi eredményeivel.
Varatlan eredményként értelmeztiik, hogy a
pedagogus-¢életpalyamodell szerint 1. katego-
ridba sorolt pedagdgusok 2/3 része elutasitd
vagy autoritaskdveté modon tamogatod, és csak
1/3 része tamogatd egy modszertani ijitasra
iranyuld programmal kapcsolatban, mikdzben
az életpalyamodellben torténd eldrelépés meg-
forditja ezt az aranyt. Kiilondsen figyelemre-
méltd ez a tény annak fényében, hogy a minta
leird statisztikai adatai alapjan (6. tablazat) lat-
hato, hogy a kit6ltok talnyomo része 10-30
éves munkatapasztalattal rendelkezik.

A pedagogusok dontéen — ahogyan a
Komplex Alapprogramra iranyuld kutata-
sunk kvalitativ elemei (intézményvezetdi
N = 15, pedagdgusi N = 50 interjiuk, online
kérdéiv nyilt kérdései N = 917) is mutatjak
— munkaterhelésiikon, és nem szakmai prob-
lémaérzékelésiikon keresztiil itélik meg a
program hasznossagat. Erre utal az is, hogy a
nevelési problémak észlelése nem josolja be
a program Ujito erejének megitélését, illetve,
hogy minél kevésbé itéli a pedagdgus a mun-
kakdriilményeit problémasnak, annal inkabb
varhaté a DFHT bevalasanak pozitiv értéke-
1ése. Ugy tiinik tehat, hogy a Komplex Alap-
program (eséllyel barmely program) peda-
gbgusi megitélését nem a program szakmai

A pedagogusok dintéen -
ahogyan a Komplex Alapprog-
ramra irdnyulo kutatdsunk
kvalitativ elemei (intézményve-
zet6i N = 15, pedagogusi N = 50
interjuik, online kérddoiv nyilt
kérdesei N = 917) is mutatjdk —
munkaterhelésiikon, és nem
szakmai problémaérzeékelésti-
kon keresztiil itélik meg a prog-
ram hasznossdgdit. Erre utal az
is, hogy a nevelési problémdik
észlelése nem josolja be a prog-
ram 1ijito erejének megitélését,
illetve, hogy minél kevésbé itéli
a pedagogus a munkakortilme-
nyeit problemdsnak, anndil
inkabb vdrhato a DFHT beuvdld-
sdanak pozitiv értekelése. Ugy
tiinik tehdt, hogy a Komplex
Alapprogram (eséllyel barmely
program) pedagogusi megitéle-
sét nem a program szakmai tar-
talma, nem a heterogenitds
csOkkentésere alkalmazott -
akdr kérdeses eredményességii
(Decristan, Fauth, Kunter,
Biitiner és Klieme, 2017 ) - stra-
téegidk pozitivnak gondolt célki-
tiizései, hanem a programmal
Jjdro munkaterhelés-novekedeés,
a szakmai tamogatds mértéke
és az autonom dontéshozatal
lehetoségei hatdrozzdk meg.

tartalma, nem a heterogenitas csokkentésére alkalmazott — akar kérdéses eredményes-
ségli (Decristan, Fauth, Kunter, Biittner és Klieme, 2017) — stratégiak pozitivnak gondolt
célkitlizései, hanem a programmal jar6 munkaterhelés-novekedés, a szakmai timogatas
mértéke és az autonom dontéshozatal lehetdségei hatarozzak meg.
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Ezzel egyiitt a Komplex Alapprogram megitélése alapvetéen pozitiv. Bar varhatéan ez
is a munkaterhelés nagysagaval fiigg 0ssze, tovabbi elemzést igényel, hogy a tovabbkép-
zésekrol alkotott kivald pedagdgusi véleményeket a program hasznossaganak megitélése
miért nem koveti linedrisan. Tovabbi kérdéseket vet fel az is, hogy a nevelési problémak
észlelése miért nem josolja be a Komplex Alapprogram hasznossaganak megitélését,
illetve, hogy a regresszidés modellek miért nem erdsitették meg, hogy a pedagogus
szakmodszertani, nevelési és munkakoriilményekkel kapcsolatos problémahorizontjai

dontéen meghataroznak az alkalmazott modszertant.
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Absztrakt

A korai iskolaelhagyas (early school leaving) a legtobb orszag, igy Magyarorszag szamara is komoly kihivast
jelent (Gonzalez-Rodriguez, Vieira és Vidal, 2019). A Komplex Alapprogram f6 célkitiizése a nemzetkozi
ESL-trendekbe illeszkedden a korai, végzettség nélkiili iskolaelhagyas mérséklését tamogatd prevencios célu
beavatkozasok megalapozasa, adaptiv pedagogiai kultira kialakitasa, e célokkal osszefliggésben a pedagod-
gusok modszertani tovabbképzése, szakmai tdmogatorendszer miikodtetése. Kutatasunkban a programban
részt vevo pedagogusok oktatasszervezési gyakorlatat, a program megitélését, a pedagogusok modszertani
érzékenységét, valamint a terheléssel valé megkiizdést vizsgaltuk a 2019/2020-as tanév évkezdé (N = 822) és
évzard (N = 917) online kérddiveinek segitségével. Jelen tanulmanyban a kvantitativ feldolgozas eredményeit
mutatjuk be, az online kérdéivek nyilt kérdéseire és a pedagodgusi interjukra tdmaszkodo kvalitativ elemzések-
kel részletesen mas munkakban foglalkozunk.
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