DOI: 10.15773/EKKE.2022.008

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem
Neveléstudomanyi Doktori Iskola

EGER a 1774
[/ s \\

- -

ESZTERHAZY KAROLY KATOLIKUS EGYETEM

NEVELESTUDOMANYI DOKTORI ISKOLA

A Doktor1 Iskola vezetdje:
Dr. Pukanszky Béla, DSc, egyetemi tanar

A Doktor1 Iskola programigazgatoja:
Dr. habil. Sziits Zoltan egyetemi docens

Turos Matyas

A tobbségi, a katolikus és a Waldorf-iskolak osszehasonlito
nevelésieredmény-vizsgalata

Doktori (PhD) értekezés

Témavezeto:
Dr. habil. Virag Iren

Eger, 2022


DOI: 10.15773/EKKE.2022.008



TARTALOMJEGYZEK

ABRAK JEGYZEKE .......cooooiivimiiiimiiiiisiiesis st 2
TABLAZATOK JEGYZEKE ........ooooiriiiiriiiiiriesisssiesss st 3
KEPEK JEGYZEKE ....cccooootivimiiiiiiiiiniiesisessiss st 5
Lo BOVEZELES ... 7
2. Meéréskritikussag a Waldorf-pedagogiaban.................ccccccevviiiii i, 9
3. A magyar intézményfenntartdi struktira sajatossagai ..............cccocooiniiiiicnnn, 11
4. KonceptualiZAlAs..............ccoooiiiiiiiiii 13
4.1 A katolikus és Waldorf iskolamodellek modszertani kultiraja...........ccceevivviiiiieninnnns 14
4.2 A katolikus és Waldorf iskolamodellek hasonlOosagai...........ooeoviviiiiniiiiiiciiice, 16
4.3 Az erkolesi nevelés kozotti kiilonbségek iskolamodellek szerint ..........coccveviviininnnns 18
4.4 Moralis gondolkodés, moralis attitlid, moralis cselekvés és Osszefiiggéseik............... 21
4.5 A nevelésieredmény-vizsgalat fogalomhasznalata.............ccccovvveiiiiniiiin e 25
4.6 A nevelésieredmény-vizsgalat elméleti szerkezete ...........ocovveiiiiiiieiiiiinicn 27
O, HIPOLEZISEK ......cciviiiiiii ittt 28
6. IMBIOESZKOZ ......c.eeiieiiiii ettt a e nree s 29
6.1 A MErOeszKOZ fEJIESZIESE ... oovuviiiiiiiiiiie i 29
6.2 A tanulok vizsgalt KonStruKtuUmMa .........covveiiiiiiiiiiieic e 33
6.3 A tanuldra vonatkozo hipotézisek operacionalizalasa............ccccovvveiiiiiiiiiiesiiee e, 35
6.4 A tanulok0z0ssEg VIZSZALt teITIELET......cvirieiiieiiiiieii e 36
6.5 A tanulokozosségre vonatkozé hipotézisek operacionalizaldsa............cccoooveiiiiiennnnn, 36
6.6 A SZUIOK VIZSZAIL teITLELEI ... .oveeviiiiiiiiii e 37
T MINEAVELE] ... 37
7.1 A mintavétel stratégiai a H1, H2, K3/2 és H3/3 esetében..........coccvveeiiiiiiniiiiiinninnns 37
7.2 A mintavétel stratégiai a H3/1, K4 €s K5 esetében.........ccoovriiiiiiiiciiiciic e, 40
8. AALOK ... s 41
8.1 Meritési-VAIlalAST QTaNY .......ccoiiiiiiiiiieiie e 41
8.2 AdAfEIVELE] ...t nnee s 41
8.3  Meritési-valaszadasi ATANY ........cccovvviiiiiiiiiiiieii e 42
8.4 Adatbazis 1étrehozasa, KOAOIAS .......ccvieiiiiiiiec ettt 42
8.5 A mérdeszkoz helyesbitése, forditott tetelel.........oominiiiiiiiiiiiiiiii 43
8.6 Az adatfeldolgozas eszkozei, kritikus €rte€kek ..........cooovvviiiiiiiiiiiiiie 43
9. A minta demografiai jellemzoi.................cccoooeviiiiiiiiii 44
10, EredmENYeK ........cccooiiiiiiiiiiiiiiie e 53
10.1 A tanuldk moralis 2ondolkodasa..........cccvvveiiiiiiiiiiiiii 53
10.1.1  Erkolcsidilemma-diSZKUSSZIO .......cccveeiiieiiieiiiiiie e 53
10.1.2 A tanulok moralisfogalom-iSMErete..........ccooviireriiieiese e 56
10.1.3 A tanuldk moralis meggyOzZOAESEI .......uvevirriiriieiiiieie e 58
10.1.4 A tanulok életvezetéssel és személykozi konfliktusok megoldasaval kapcsolatos
SIKETKITEETTUIMAL. ...ttt eaneeas 61
10.2 A tanuldk moralis attitlidjel.......ccoovveiriiiiiiiiiiic 63
10.2.1 A tanuldk moralisfogalom-€rtékel€se .........ooomvriiiiiiiiiiiiiiee e 63
10.2.2 A tanulok moralisszitudciO-ErteKelESe ........covririiiiiiiiiiiiieieee e 70
10.2.3 A tanuldk életeszményei €5 SZOKASAL .....cvervverieeiiiieiieiiieesie e 74
10.2.4 A tanuldk szocialis diStanCidja .........ccoovveriiiiiiiiiiiie i 81
10.2.5 A tanulok rendezett csoportos, iskolai tanulési helyzet okairol alkotott véleménye
83
10.3 A tanulok moralis CSEIEKVESE ......uuiiuuiiiiiiiiiiiie ittt 87
10.3.1 A tanulok bardtvAlaszZtadsa...........ceeiieiiiiiieiiieiee e 87



10.3.2 A tanulOK SZOKASAL ..eeevvvevrriiiiiieeiiiiisiiiie s e e et ettt ssseeeseeess b s s seeesesessbararsseeesesesnres 88

10.4 A tanulokozosség tevékenységrendszerének és dnkormanyzatanak szintje ............ 88
10.5 A tanulokozosség kozvéleményének €s értékrendjének mindsége .........ccvvvvveennen. 92
10.6  Sziil6i nevelési diMENZIOK. ........ccoviiriiiiiiciiiie e 97
10.7  Sziil61 KontrollVAILOZOK .......ccoveiiiieiiiiiieeee s 103
11, Mérési modellek................oooooiiiiiiiii s 108
11.1 A sziil6i Osszefliggésrendszer vizsgalata.........ccovcvveiiiieiiiiiiiiiie e 112
11.2 A tanuldi Osszefiiggésrendszer vVizsgalata .........ocovveiiiiiiiciiiiiiicsc e 117
11.3 Az iskolamodell tanuldra gyakorolt hatdsa ...........ccccovveiiiiiiiienniin e 132
12, OISSZEZZES ...ttt 139
12.1 A tanuldk moralis gondolKodasa...........ccocvviiiiiiiiiiiiiiie e 139
12.2 A tanulok moralis attitlidjel.......ccooveiiiiiiiiiiicec 141
12.3 A tanulok moralis CSEIEKVESE ........ccviiiiiiiiiiiei s 145
12.4 A tanulokozOss€g VIZSZALAtal ......covveviiiiiiciicce e 145
12.5 A kutatasi kérdések megvalaszolasa .........ccccocvveviiiiiiiiiiiiiiie e 147
12.6 Az eredmények rovid értékelése az iskolamodellek szerint............c.ccocvvvrveeennnne 149
127 OSSZEFOZIALAS ....c.vvveeeeceeveieieieeeeeie ettt 151
13. A kutatas kovetkezményei, ajAnlasok.............c.ccoooiiiiiiiiiiii 153
FrOAAIOM ... 154
FUGEEICK ... 170
SZULOT KETAOIV oo 170
TaNUIOT KEIABIV ... 172
KISEILL ...ttt r e n e 174
FOKUSZCSOPOTTOS INEETJULL...ccuviiuiiiieiieiesiee sttt nneas 175
P VAIASZEAS ..ttt 175
IMETATOTAKULALAS ......vevieiei ettt 176
ABRAK JEGYZEKE
1. abra A moralitassal kapcsolatos kutatasok 6t nagy teriilete Ellemers és mtsai. (2019, p. 338)
SZETHNE ..ttt 24
2. abra Az alkalmazott fogalmi keretrendszer a nevelésieredmény-vizsgalatban................... 26
3. abra Az iskolamodellek eredményességét Osszehasonlitd nevelésieredmény-vizsgalat
EIMELET] SZETKEZETE ... e 28
4. abra A mintavételi algoritmus Négy [EPESE .........ccvvviiiiiiiiiiiii s 38
5. abra A minta és az 6sszes magyarorszagi intézmény CSH-indexeinek jellemz0i............... 45
6. 4bra A minta és az 8sszes magyarorszagi intézmény TO-indexeinek jellemz6i................. 46
7. abra Az édesapa jol dontott kérdésre adott valaszok kategoridinak megoszlasa ................ 95
8. abra A Nora és Péter helyesen cselekedett kérdésre adott valaszok kategdridinak megoszlasa
.................................................................................................................................................. 55
9. abra A Dénes helyesen cselekedett kérdésre adott valaszok kategdridinak megoszlésa..... 56
10. abra Az erkolcsi allitasok latens és manifeszt valtozoinak struktirdja.........c.ccocevevvrnee 60
11. abra A moralis fogalmak latens és manifeszt valtozoinak struktirdja............cccocervenenne. 68
12. abra A moralisszitudcio-megitélés latens és manifeszt valtozoinak strukturaja ............... 73
13. abra Az elfogadasok atlagai iskolamodellek szerint (95% CI) .....coovvviiiiiiiiiiiciieee 82
14. abra A sziil6 és tanuld véleményének kiilonbségei iskolamodellenként .......................... 86
15. abra Egy életen 4t tanulni olyan, mint egy... metaforai iskolamodellek szerinti bontasban
.................................................................................................................................................. 95

16. abra A munka vilaga olyan, mint egy... metaforai iskolamodellek szerinti bontasban.... 96



17. abra Az egészséges ¢letmod olyan, mint egy... metaforai iskolamodellek szerinti bontasban

.................................................................................................................................................. 97
18. abra A sziil6i nevelési dimenziok latens és manifeszt valtozoinak strukturaja .............. 102
19. abra A sziildi kontrollvaltozok latens és manifeszt valtozoinak struktrdja................... 107
20. abra A sziil6 iskolavalasztasanak elméleti 0sszefliggésrendszere..........oovvvvviviiivieiinnenns 110
21. abra A kutatési kérdés megvalaszolasanak elméleti mérési modellje...........ccooervrnnne. 110
22. abra Az iskolamodell valasztasat befolyasold sziildi valtozok (path analysis)............... 111
23. abra A tanuloi Osszefliggésrendszer kiilonbségei iskolamodellek szerint (multigroup path
YA 1LY 1) USSR 111
24. abra A tanulok konstruktumait befolyasolo tényezok (regresszidanalizis)...........c.c....... 112
25. abra A sziilére vonatkozo Osszefliggésrendszer szaturalt mérési modellje..................... 113
26. abra A Waldorf-iskolas sziilok végzettségének moderalt mediacidja az iskolamodell
VALASZEASATA. ...ttt ettt h et R R e ne e nne e 116
27. abra A moderalt mediacié eredményeinek szemléltetése ...........coorvvvviiiiiniiiiiiiiiicnenn, 117
28. abra A TO-index és CSH-index iskolamodellek szerinti dsszefiiggése a mintaban ....... 125
29. abra Az elsd tanuldi mérési modell és az utvonalelemzés eredményei...........ocoevvennenee. 126
30. abra A mésodik tanul6i mérési modell és az utvonalelemzés eredményei ..................... 129
31. abra A harmadik tanuloi mérési modell...........cccovviiiiiiiiiici 131
32. abra A harmadik tanuldi mérési modell Gitvonalelemzésének eredményei..................... 131
33. abra Az iskolamodellek személyiségformald hatasanak mérési modellje ...................... 133
TABLAZATOK JEGYZEKE
1. tablazat A tanuldi méréeszKOz SZerkezete .........covvviiiiiiiii i 32
2. tablazat A tanulokozosség mérdeszkozének SZerkezete .........ccovvvevviiiiiiieiiiesie e 33
3. tablazat A sziil61 MEroeszKOZ SZETKEZELE .........cuveiiiiiieiiiiieeee e 33
4. tablazat A tanulok vizsgalt Konstruktumal...........coeviiiiiiiiiiiiiicc e 34
5. tablazat A tanulok6z6ss€g VIZSZAIt teTTIETET ... .eevveiiiiiiieiie e 36
6. tablazat A szU10k viZSZAlt terllEtel ........cvviviviiiiiiceee e 37
7. tablazat A teljes intézményi adatbazis elsd szlirési szempontja ..........ccocevvevviveiiniiiieennnn, 38
8. tablazat A minta telephelyeinek szama telepiilések szerint ...........cccovcveiiiiiiiiiiiiie i, 41
9. tablazat A kutatds mOdszertani repertOAr]a.......oovviiiiiiiiiiiiiiie i 44
10. tablazat A tanulok csaladi allapota iskolamodellek szerint ............ccoovviiiiiiiiiiiiiiien, 46
11. tablazat Az iskolamodellek sziilok iskolai végzettsége szerinti megoszlasa.................... 47
12. tablazat A tanulok iskolamodellekben eltoltott idejének iskolamodellek szerinti
MNEEZOSZIASA ...t 48
13. tablazat A kutatas mintdjdnak elemszama — Kikerdezes ...........cocovvvviiiiiiiiiiiiie e, 49
14. tablazat A kutatds mint4janak elemszama — nyilt kérdések...........ccovviiiiiininiiiinnnn, 49
15. tablazat A kutatds mintajanak elemszdma — kép- és metaforavalasztas .............cccceeneee. 49
16. tablazat A torténetekre adott igen/nem valaszok megoszIasai..........coevvvveiiiiiiicineinne, 54
17. tablazat Moralis fogalmak 1SMEertSEZE ..........coviviriiiriiiieie e 57
18. tablazat Az iskolamodellek kozotti kiilonbség a moralis fogalmak ismertségében.......... 58
19. tablazat Az erkolcsi allitdsokra adott valaszok megoszlasai a teljes mintan .................... 59
20. tablazat Az erkolcsi allitdsok fOKOMPONENSEI......ccvvvviiiiiiiiiiiiciicc e 60
21. tablazat A meggy6z0dések iskolamodellek kOzotti €Iterésel......couvmnvrinniiiiiiieniiiieiiieene, 61
22. tablazat A sikerkritériumok alapjan képzett tanuloi klaszterek ..........c.cooevviviiiiiiiinnns 62
23. tablazat A sikerkritériumok alapjan képzett tanuldi klaszterek iskolamodellek kozotti
INEZOSZIASAL ...ttt 63
24. tablazat A moralis fogalmak atlagai, szOrasai €s elemszamai ..........cccocovevverieereniieennns 64



25. tablazat Az ellendrz6 faktorelemzés szamara megtartott harmadik fékomponens-analizis

.................................................................................................................................................. 66
26. tablazat A konfirmatoros faktoranalizis modelljeinek illeszkedésmutatoi ....................... 67
27. tablazat A konfirmatoros faktoranalizis latens valtozoi kozotti kovariancidk.................. 69
28. tablazat A fogalomértékelések iskolamodellek kozotti eltérésel ......covvvvvvriiiiiiiiiniiinnnnne, 69
29. tablazat A moralis szituaciok megitélésének megoszlasai a teljes mintan ............c..cee.ee. 71
30. tablazat A moralisszituacio-megitélés fOKOMPONENSEI.......uvviviiiiiiiiiiii e 71
31. tablazat A konfirmatoros faktoranalizis modelljeinek illeszkedésmutatoi ....................... 72
32. tablazat A szituaciok megitéléseinek iskolamodellek kozotti eltérésel ......vvvvvvvniininiinnnnns 74
33. tablazat Az ¢leteszmények iskolamodellek kozotti elterései.......oovvvviiiiiiiiiiiiiiiiicn, 76
34. tablazat Az id6gazdalkodas alapjan képzett tanuloi klaszterek ........oocveviviviiiiiiiiiiiinnnn 77
35. tablazat Az idégazdalkodas alapjan képzett tanuloi klaszterek iskolamodellek kozotti
0TS0 1A Y | PRSP PUPRURRPPRN 78
36. tablazat Az idogazdalkodas alapjan képzett tanuloi klaszterek évfolyam és nem szerinti
S (T PP P PRSPPI PPRPRRS 78
37. tablazat A nemek ¢és évfolyamok kiilonbségei iskolamodellek szerinti bontasban .......... 78
38. tablazat Az ¢leteszmények €s idogazdalkodas 0sszefliggesel......coovrvnrriiiiieniiiiienieene. 79
39. tablazat Az ¢leteszmények alapjan képzett tanuldi klaszterek..........ocovvveiiieniiiiiiiennn, 80
40. tablazat Az életeszmények alapjan képzett tanuldi klaszterek iskolamodellek kozotti
INEZOSZIASAL ...ttt ne s 81
41. tablazat A tanuldi valaszok MegoSZIASaAl........cueieeiiiiiiiiiierie e 81
42. tablazat Az iskolamodelleken beliili kKUIONDSEZEK .........covvvviviiiiiiiiiiciee e 82
43. tablazat A tanuldi és sziil61 valaszok KOTTelacion.........ovvviiiiiiiiciiiiiec e 84
44. tablazat Az iskolamodellek kOzotti elterések.........ovviriiiiiiiiiiiiiiiie e 84
45. tablazat A szilo és tanulo véleményének kiilonbségei iskolamodellenként..................... 85
46. tablazat A tanulo értékitéletének valtozasa a sziiloi vélemény parcialasara.................... 86
47. tablazat A rendezett csoportos tanulasi helyzet okanak fokomponensei ............cccveueene.. 87
48. tablazat A baratvalasztas iskolamodellek kozotti megoszlasa..........ocevveiviieiiciiicnnn, 88
49. tablazat A nyilt kérdések mintaja............ccoovviiiiiiiiiiiiii s 89
50. tablazat Az iskolai linnepségek szentimentjei €s szervezési jellemzdi iskolamodellek
DONEASADAN ...ttt b ae e r et ne e 90
51. tablazat Az iskolan kiviili programok szentimentjei és szervezési jellemzoi iskolamodellek
DONEASADAN ...ttt b e n e re e ne e 90
52. tablazat Az osztalyfeladatok tanuldi szentimentjei és szervezési jellemzoi iskolamodellek
DONEASADAN ...ttt bbb n et n e 91
53. tablazat A tanuloi érdekérvényesités és iskolai kezdeményezés szentimentjei
iskolamodellek BONtASADAN ..........ccviiiiiiiiiii e 91
54. tablazat A képvalasztasok megoszlasai iskolamodellek szerint .............ccooviiiiiinnnnnne 94
55. tablazat A metaforak megoszlasa a teljes MIntan ........ccccceviiiiiiiiiiicii 95
56. tablazat A sziil6 nevelési stilusanak kimutatasara hasznalt kérdéssor fokomponensei .... 99
57. tablazat A konfirmatoros faktoranalizis modelljeinek illeszkedésmutatoi ..................... 100
58. tablazat A nevelés korlatozo és gondoskodd dimenzidjanak iskolamodellek kozotti
S (T DT TP TP UPTOTRRTP 103
59. tablazat A kontrollkérdések iskolamodellek szerinti lte€résel........coovvvvirviiiieniernnnnnne 104
60. tablazat A sziil6i kontrollvaltozok fOkomponensel..........ccocvvviiiciiiiiiiciiccce 106
61. tablazat A konfirmatoros faktoranalizis modelljeinek illeszkedésmutatoi ..................... 106
62. tablazat A sziilok viselkedésszabalyozo és Onneveld attitlidjének iskolamodellek kozotti
S L7 (<) O OO PPRTPUPROUPRROPR 108
63. tablazat A mérési modellekben hasznalhat6 és nem hasznalt elemek és jellemzdik...... 109



64. tablazat A sziilére vonatkozd Osszefiiggésrendszer eredményei iskolamodellek szerinti
LoTe) 4L T o o PSSR 114
65. tablazat A tanuloi skaldkhoz tartozo itemek ........ccoocvveiiiiiiiiii 118
66. tablazat A tanuldi valtozok korrelacios matrixa L........ccocoeeiiiiiiiiiiiicic e 119
67. tablazat A tanuloi valtozok korrelacios matrixa IL.........ococeviiiiiiiiieinie e 120
68. tablazat A tanuldi valtozok korrelacidos matrixa I .........coooeeiiiiiiiiicice 121
69. tablazat A tanuloi valtozok korrelacios matrixa IV ... 122
70. tablazat A tanul6i mérési modellekben szerepeltethetd tanuloi valtozok...................... 123
71. tablazat A tanuloi valtozok iskolamodellek 6sszehasonlitasa szerint jelentésteli korrelacioi
................................................................................................................................................ 123
72. tablazat Iteralas az elsO tanuldi mérési modell utvonalain az inkonzisztencia feltarasara
................................................................................................................................................ 127
73. tablazat Az els6 tanul6i mérési modell indirekt utvonalai iskolamodellek szerinti bontasban
................................................................................................................................................ 128
74. tablazat A tanuloi kontrollalatlansag dimenziojat meghatarozé tényezok..........ccoevuvee. 134
75. tablazat A tanul6i énkozpontisadg dimenzidjat meghatarozo tényezok ..........ocevveeeenee. 137
76. tablazat A tanuldi onfejlesztés dimenzidjat meghatarozo tényezok ...........ccocevevvennnee 138
KEPEK JEGYZEKE
1. kép A csoportos tanulasi helyzet megitéléséhez tartozo KEp .......oovvvvvveiieiiiiiiiiiciieeiee, 83



ELOSZ0O

A koznevelésben az oktatds eredményességmérése a tanuld dolgozatanak értékelésétol a
nemzetk6zi mérésekig jol kidolgozott, az eredmények érdeklddésre, kozérdeklodésre és a
dontéshozok figyelmére tartanak szamot. A nevelés eredményességének mérései ezzel szemben
ritkak, kevésbé ismertek, esetleg nem mutatnak tul a tanuldk iskolahoz vald viszonyanak
elemzésein.

Munkamban meg kivdnom valdsitani az intézményes nevelés eredményességmérését. A
nemzetk6zi €s magyar irodalombol ugyanis nem iskolamodellek kiilvilag felé deklaralt
onképének,  identitasképzé  Onbemutatasanak,  oktatdselméleti = vonatkozasoknak,
szocializalassal kapcsolatos célkitlizéseinek teoretikus leirasai, hanem 0Osszevetd jellegli
empirikus eredmények hianyoznak. A vizsgalat ezért korszeri (Rust, Kosinski, & Stillwell,
2020) pszichometria, sziikkebben, a téma okan pedagometria: a mérés nem eszméken, hanem
empirian alapul. A nevelés eredményén nem a tanulok szocialis Készségeinek, tarsadalmi
igazsagossagrol alkotott véleményének, klimakérdésekhez valdé hozzdallasanak vagy iskolai
hianyzasainak alakulasat (Prior, Goldstein, & Leckie, 2021) értem, a nevelésieredmény-
vizsgalatban a tobbségi, katolikus és Waldorf-iskolamodellek egyént szocializaldé hatasainak
kiilonbségeit keresem. A kutatdsi elrendezés ezért innovacid, a magyar és nemzetkozi
irodalomban hasonlé munkat nem ismerek. Természetesen iskolamodellek eredményességét
Osszehasonlito vizsgalatok a magyar és nemzetk6zi irodalomban 1éteznek (Kirksey & Gottfried,
2021; Kodsi, 2020), azonban azok nem a nevelés, hanem iskolamodellek egyéb, jellemz6en
valamely oktatasi teriileten elért eredményeit hasonlitjak 6ssze. A kutatas irodalomba torténd
beagyazasa ezért a hasznalt metodoldgian, illetve a konceptualizalason keresztiil valosul meg.

A nevelésieredmény-vizsgalatban az objektivitast, megbizhat6sagot és érvényességet, e
metodoldgiai kritériumok teljesiilését a konceptualizalds, az adatfelvétel mddja, az adatok
tisztitasa, az elemzés modszerei €s a kutatas tovabbi innovativ mozzanatai, a mintavételi
algoritmus ¢és a majdnem egészében sajat tervezésii mérdeszkdzok biztositjak. A vizsgélat tobb
sikon valosul meg, tobb tanuldi pszichés konstruktumra iranyul. A mérés elott elképzelhetének
talaltam, hogy nem minden vizsgalt sik és pszichés konstruktum tekintetében lesz kiilonbség az
iskolamodellek tanuloi bazisa kozott. Ezt az eldzetes elképzelést a kutatds megerdsitette: a
lényeges eltérések ellenére szdmos esetben a katolikus és tobbségi iskolamodellek kozott
kiilonbség nem volt kimutathatd. Tovéabbi esetekben, lényegesen kiilonboz6é tanulési
kornyezeteik és nevelési koncepcioik ellenére nem kettd, hanem harom iskolamodell kozott
sem volt kiilonbség regisztralhatd. A mérési eredmények tehat visszaigazoltak azt a vizsgalati
kiindulopontot, miszerint értelmes feltenni a kérdést: a kiillonb6z6 iskolamodellek a tanuldi
személyiség- és kozosségformalddast kiilonbozéen moderaljak?

Készonom témavezetémnek, dr. habil. Virag Irénnek sok éve tarté emberi és szakmai
tamogatasat. Koszonom Soltész-Varhelyi Klaranak a modszertani konzultaciokat, ajanlasait.

Alulirott Turés Matyas jogi és erkolcsi feleldsségem tudataban kijelentem, hogy A tobbségi,
a katolikus és a Waldorf-iskoldk Gsszehasonlité nevelésieredmény-vizsgalata cimii doktori
értekezést magam készitettem, abban csak a szakirodalmi hivatkozdsok listajan megadott
forrasokat hasznaltam fel.

Budapest, 2022. majus
Turds Matyas



1. Bevezetés

Az egyén szocializaciojanak és magatartasvezérlésnek formalodasaban szerepet jatszanak az
intézményesiilt nevelés alapvetd szinterei, az 6voda és az iskola, egyes eredmények (Broci¢ &
Miles, 2021) szerint a felsGoktatas is. A XX. szazadtol jelentOs eréfeszitések iranyultak az
iskola szocializalo hatdsainak vizsgalatara és a szocializacid eredményességével kapcsolatos
vizsgalatok moddszertananak fejlesztésére. Jelen munka célja a tobbségi, a katolikus és a
Waldorf-iskolak szocializald hatasainak empirikus vizsgalata. Mivel ezeknek az iskolaknak
tanulési kornyezetei és nevelési koncepcioi, 6sszefoglald kifejezéssel nevelési hatdsrendszerei
karakteresen eltérnek egymastol, eltéré iskolamodelleknek tekinthetdk. A kutatas alternativ,
irany nélkiili hipotézise szerint a kiilonboz6 iskolamodellek a tanuloi személyiség- ¢€s
kozosségtformalodast kiilonbozéen moderaljak.

A laikus kozbeszédben gyakran, ritkan az irodalomban is az iskolatipus és iskolamodell
fogalmait keverik. Helyesen az iskola tipusat a kiilonb6z6 kdznevelési alapfeladatok ellatasa
(magyar viszonylatban lasd koznevelési torvény 4. §, 14a.), az iskola modelljét az ellatott
alapfeladattol fiiggetleniil az intézmény nevelési hatasrendszere hatarozza meg. A nevelési
hatasrendszer az alkalmazott kerettantervben és helyi tantervben deklaraltan, a mindennapi
nevelési gyakorlatban manifeszten és latensen megjelenik.

A nevelésieredmény-vizsgalat szempontjabdl Iényeges, hogy a nevelési hatasrendszer az
allami, egyhazi vagy maganfenntartassal Osszefligg, az Osszefliggés ellenére azonban
Magyarorszagon allami fenntartdsban alternativ kerettantervet hasznald, maganfenntartasban
nem alternativ kerettantervet hasznald intézmények is 1éteznek. Vagyis 6nmagaban a fenntartas
formaja szerinti differencidlds nem garantalja iskolamodellek 6sszehasonlithatosagat. Ezért az
Osszehasonlitd nevelésieredmény-vizsgdlat nem az intézményfenntartd jogi személyének
tipusa, hanem az intézmény nevelési hatdsrendszere, mas megnevezéssel az iskolamodell
szerint tesz koznevelési intézmények kozott kiilonbséget. Igy a mintavételnél a fenntarto tipusa
technikai okokbol ugyan megjelenik, de a mintavételi algoritmus 1ényeges eleme, hogy nevelési
hatasrendszer szerint is differencial.

A lehetséges iskolamodellek koziil az allami fenntartasban miikodo tobbségi, az egyhazi
fenntartasban miikodd katolikus, és a magéanfenntartdsban miikodé Waldorf-iskolakat
valasztottuk. Az egyhazi és magéanfenntartdsban miikkodé koznevelési intézményeken beliili
véalasztds oka az adatalapiisag, vagyis a modellek haldzatosodasanak kovetkezményeként
elérhetd megfeleld elemszamu minta, tovabba a kérdésfelvetés élessége, vagyis a nevelési
hatasrendszerek kozotti karakteres kiilonbség. Magyarorszagon e két kritérium egyidejiileg e
harom iskolamodell esetében teljesiil kiilonosen jol. A varhato eredmények kiegyensulyozott
értelmezését segiti, hogy a tobbségi iskoldkat sem a katolikus, sem a Waldorf-iskolédk nevelési
hatasrendszerének specifikus elemei nem jellemzik.

A kutatas targyaval kapcsolatba hozhatok a tanulok iskolahoz és tanulashoz fiiz6d6
viszonyanak (Czetd, 2021), a pedagdgusokrol alkotott véleményének és annak hatasainak, az
iskolai légkor és a tanuldi eredményesség kapcsolatanak (Fehérvari, Paksi, & Sz¢€ll, 2021), a
szocialis és affektiv kompetencianak (Schoon, 2021; Zsolnai, 2019) kutatasi teriiletei és
mérbeszkozei (Mudarra, Alvarez-Gonzalez, Garcia-Salguero, & Elliott, 2022). Ezért nevelési
vizsgalat, neveltségi szintvizsgalat, nevelésieredmény-vizsgalat megnevezésekkel a magyar
munkak egy jelentds része (vO. Turds, 2019b) e teriiletekhez kapcsolodott. A
nevelésieredmény-vizsgalatot azonban indokoltabbnak tartjuk a tanulok Osztonzé-regulald

! Ugyanakkor empirikus eredmények bizonyitjik, hogy Magyarorszagon a felekezetek jelentdsen kiilonbdznek
egymastol ritusaikban és hitelveikben, de nem alapvet6 értékrendjiikben. Igy a tanarok értékrendje kozotti jelentds
kiilonbség nem a felekezeti hovatartozas, hanem a valldsos-nem vallasos dimenzioban jelenik meg [Pusztai,
Bacskai, és Morvai (2021)]. Ebben az értelemben a katolikus iskolak helyett példaul a reformatus iskolakat is be
lehetett volna vonni a vizsgalatba.



kompetenciai (I. Babosik, 2020, pp. 57-82) szerint tematizalni. Ezért a kutatas elsdsorban a
tanulok szokasainak, életeszményeinek ¢s meggydzddéseinek megismerésére iranyul.

Az iskola tanuldi teljesitményt befolyasold tényezdi széleskortien feltartak (Kogak, Goksu,
& Goktas, 2021), a kiilonboz6 iskolamodellek Gsszehasonlité vizsgalatai az irodalomban
ismertek (Aljabreen, 2020; Kodsi, 2020; Rowland ¢és mtsai.,, 2022). Kutatasunk
hagyomanyapolo jellege mellett mégis hianypotlo.

Hagyomanyapol6 jellegét a mérés, hianyp6tld és innovativ jellegét az iskolamodell és a
tanulok szocializaltsaga kozotti kapcsolat keresése biztositja: az iskolamodellek kozott
kiilonb6z6 szempontok alapjan eredményességi kiilonbségeket kimutatdo nemzetkoézi (Kirkham
& Kidd, 2017; McKendrick & Walker, 2020; Rowland és mtsai., 2022) és magyar (Szab6 &
Labancz, 2018; Varadi & Dragony, 2019) empirikus gyakorlattal ellentétben eredménymérés
hidnydban a szakmai ¢és laikus kozbeszédben a kiilonbozd iskolamodellek szocializald
hatasairol, a benniik folyo szocializalas jellegérdl és eredményességérol csak hitvita folytathato.

Az els6 (1966) iskolaeredményességi vizsgalatok szerint az iskolak eredményessége kozotti
kiilonbségek nem iskolai tényezok hatasara alakulnak ki, hanem a tanulok szocialis helyzetére
vezethetOk vissza. Késébb az emberi eréforras (vezetés, 1égkor, elvarasok, értékelés), majd az
1990-es évektdl hierarchikus linearis modellekkel az oktatasi rendszer kiilonbdzd szintjeinek
eredményességre gyakorolt hatasait vizsgaltak (Nahalka & Sipos, 2016). Mivel az Gjabb
eredmények szerint a tanulmanyi eredményesség a tanulok szocialis hatterével igen (Liu, Peng,
& Luo, 2020), a sziilok iskolavalasztasaval (Abdulkadiroglu, Pathak, Schellenberg, & Walters,
2020), az iskolai légkorrel, anyagi és személyi eréforrasokkal azonban donté mértékben? nem
fligg 0ssze (Holzberger, Reinhold, Liidtke, & Seidel, 2020), vizsgalatunkban alapvetden a
tanulok szocialis hatterét vessziik figyelembe.

A mérés fokuszaban tehat kontrollvaltozok figyelembevételével az iskolamodell
személyiségformald hatasanak kimutatasa all, de ,,nevelési eredmény” alatt nem valamely
konkrét értékrendszerhez wvalé viszonyitds eredményét, hanem a tanulok moralis
gondolkodasanak (mint meggy6zodéseknek), attitiidjeinek (mint eszményeknek) ¢és
cselekvésének (mint szokasoknak) alakulasat fogjuk érteni.

A moralis gondolkodas, moralis attitiid és moralis cselekvés kapcsolatanak elméleti (|.
Babosik, 2004, pp. 100-105; Bajovic & Rizzo, 2021; Krettenauer, 2021) és empirikus irodalma
jelentds, gyakoriak a moralitast meghatarozo kiilonbozd tényezdk Osszefliggésrendszerének, a
kiilonb6z6é funkciok cselekvést befolyasold hatasanak vizsgalatai (példaul Rullo, Lalot, &
Heering, 2021; Strau3 & Bondii, 2021). A harom iskolamodell (t6bbségi, katolikus, Waldorf)
koziil a katolikus iskolak vizsgalatat ebben a megkozelitésben az indokolja, hogy empirikus
eredmények szerint a valldsossag pozitivan korrelal az erkolesi idealizmussal és negativan az
erkolcsi relativizmussal, de nincsen szignifikdns hatassal a moralis gondolkodasra
(Baumsteiger, Chenneville, & McGuire, 2013), a moralis itéletekre (Jing, Mansori, Rezaee, &
Homayoun, 2021) és proszocialis viselkedésre (Mohd Yusoff és mtsai., 2022) azonban igen. A
vallasossag az erkolesi attitlidok robusztus eldrejelzdje (Lee, Walker, Chen, Thoma, &
McCusker, 2021), hazai és kiilfoldi kutatasok ramutattak a vallas jotékony tarsadalmi, kulturalis
és egyéni ¢Eletvezetésre gyakorolt hatasara, mas eredmények azonban ezt nem igazoltak
(Bognarné, 2020; Pusztai és mtsai., 2021; Wodon, 2021, pp. 134-135). A Waldorf-iskolak
vizsgalata annak koncepcioja alapjan is indokolt, miszerint az alkoto feladatokon alapuld
pedagogiai mddszerek pozitivan hatnak az egyén szocialis képességeire (I. Babosik, 2020,
pp. 83-94; Theodotou, 2020), illetve — a fentiekkel ellentmondasban — szocioOkondmiai
kiilonbségek, vagyis egy intézmény kiilonb6z6 gazdasagi-tarsadalmi hattérrel rendelkezd sziil6i
és tanuldi bazisa onmagaban nem magyaraz eredményességi kiilonbségeket (Muttagin, Wittek,

2 példaul egy vizsgalatban a fegyelmi klima ugyan szignifikdnsan korrelal az oktatds minéségének harom vizsgalt
aspektusaval, a regresszids modellekben az iskolak kozotti kiillonbségeknek mégsem meghatarozé prediktora [vo.
Holzberger és Schiepe-Tiska (2021)].



Heyse, & van Duijn, 2020), azonban a tanuldi egyéni kiilonbségek és az eltéré nevelési
hatasrendszerek 1ényegileg befolyasoljak a tanulok moralis dontéshozatalanak szinvonalat (D.
I. Walker & Moulin-Stozek, 2021). Vizsgalatunk leird, keresztmetszeti, ex post facto. Kutatasi
kérdései:

(1) Milyen kiilonbségek vannak a tobbségi, a katolikus és a Waldorf-iskolas tanulok moralis
gondolkodasaban, attitidjeiben €és cselekvésben, a tanulok6zosség formalddasaban? Hogyan
alakulnak a sziil6k neveléssel kapcsolatos nézetei a kiillonboz6 iskolamodellekben? (2) Az
iskolamodell befolyasolja a tanulok moralitassal kapcsolatos  konstruktumainak
Osszefliggésrendszerét? (3) Mennyiben befolyasolja a sziilé nevelési stilusa, a kiilonbozo
demografiai jellemzOk és az iskolamodell a tanulok moralitassal kapcsolatos konstruktumait?

A kutatas a kovetkezO kutatasi egységeket tartalmazza. Az egyes iskolamodellek nevelési
hatasrendszerrel kapcsolatos markéns kiilonbségeinek meghatarozasat a témahoz kapcsolodo
fogalmak bemutatasa és a vizsgalatban hasznalt fogalomhasznalat ismertetése koveti. A minta
demografiai kiilonbségeinek kimutatasa utan jelennek meg az egyes tematikus elemzési
blokkok. Az elemzés mddszereit minden esetben e tematikus blokkok elején, az eredmények
elétt adom meg, majd az adott témaban az iskolamodellek kiilonbségeit keresem. Az
iskolamodellek tanul6i személyiségformalodasban betdltott moderdld szerepét strukturdlis
egyenletekkel torténd modellezés (SEM), tobbcesoportos ttvonalelemzés (MGA) és tobbszoros
linearis regresszié (MLR) ismerteti. Az elemzést diszkusszio, 6sszegzés €s ajanlas zarja.

2. Méréskritikussag a Waldorf-pedagogiaban

Az egzisztencializmussal és fenomenoldgiaval 6sszefiiggésbe hozhatdo modon és Rudolf Steiner
retorikajanak (vo. McDermott, 2021) megfeleléen a Waldorf-pedagogia képvisel6i a
,materialista tudomanyos megismeréssel” szemben talnyomorészt Kritikusak. Waldorf-
szemléleten beliil ezért gyakran a pedagdgia mint tudomanynak, bizonyos értelemben a nevelés
lehetéségének elutasitasa is megjelenik (Bartoniczek, 2018). Akar feyerabendi retorikaval és
rangsorolo jelleggel.

»Miota a tanitds pedagodgiai néven tudomanyos fokozatra emelkedett, és ezen allapotot
kitiintetésnek tekinti, e felemelkedést parvenii-jelenségekkel bastydzza korbe. [...] Olyan
beavatottaknak 6ltoznek e jelmezbal résztvevai, akik sok év tanuldst, majd a kivalasztottak kozt valo
kutatast és disszertaciok gyartasat maguk mogott tudva olyasmire képesek, amire egy egyszerii foldi
halando6 sosem (G. Ekler, 2020, p. 47).”

,»A Waldorf-gyerek megismerszik az avatott szemnek: tartisa, ruhazata, tekintete, hangja, mozgasa
észlelhetéen mas. Lélektelibb tekintetiiek, rugalmasabbak, szinesebb lelkiiek. Az ott végzett fiatalok
szabadabbak; szellemi, gondolati és moralis mindségek altal megérinthetdbbek (G. Ekler, 2019,
p. 39).”

Ezért nem meglepd, hogy egyes szerzok szerint barmely mérés eldtt eldszor meg kell vizsgalni,
hogy a kiilonb6z6 tantervii iskolak egyaltalan Osszehasonlithatbak-e standard tesztek
segitségével. Dahlin (2010) a Waldorf-pedagogia sajatossagait abban is latja, hogy az
kiilonosen altalanos iskolai fokon ellehetetleniti és irrelevanssa teszi standard tesztek alapjan a
tanulok és iskolak teljesitményének mérését. A szerzd szerint ennek oka, hogy a Waldorf-
pedagogia sajatos célkitlizéseit, mint példaul a ,,szabadsagra nevelést” nehéz értékelni a
bizonyitékalapu megkdzelités mentén, mert a Waldorf-iskolak holisztikus megkdzelitése
jobban értékelheté a ,tanterv mint folyamat” perspektivabol, és kevésbé a tanulmanyi



eredmények elemzéséb6l®. Ezek szerint a tényekre alapozott oktataspolitika (evidence-based
education policy) nehezen Osszeegyeztethetd a Waldorf-pedagogiaval, melynek alapvetd
elképzelése az, hogy a nevelés miivészet. Ezért a Waldorf-iskolak esetében a legmegtelelobb
egy reszponziv értékelési modell lehet, amely azt vizsgalja, hogy az egyén mennyire képes
komplex és kontextualizalt valos helyzetekre eredeti és kreativ valaszreakciokat adni (Dahlin,
2010).

A nevelésieredmény-vizsgalat  koncepcidja  szerint  iskolamodellek  oktatasi
hatékonysaganak és személyiségformald, szocializald hatasanak tesztalapu 6sszehasonlitasai,
altalaban a mérésre és clszamoltatasra tett kisérletek mégis értelmesek és modszertani
szempontbol lehetségesek. Kiilondsen, mivel mérések eredményével vald Osszevetésének
hianyaban egy elmélet ideologianak, a mérhetéség megkérddjelezése az ideologia tényekkel
szembeni védelmezésére tett kisérletnek mindsiilhet?,

A nem allami fenntartdsu intézményekben kiilondsen nagy szerepe van az autondém
személypolitikdnak (tandrok felvétele, elbocsatdsa, jutalmazédsa), az iskoldn beliili
forrasallokacionak, a mindennapi mukodési dontésekben élvezett autonomianak (példaul
beszerzések), a szabad tankonyvvalasztasnak, illetve a tanarok modszertani szabadsagéanak
(Lénard, 2021). Altalanos vélekedések szerint az autonomia alapvetden azért eredményezi a
hatékonysag és teljesitmény novekedését, mert az autonom szereplék a helyi viszonyok
tekintetében tobb informacio birtokaban vannak, vagyis jobban tudjak barmely kozponti
szervnél, hogy az oktatasi szolgaltatasok hogyan lesznek helyben a leghatékonyabbak, hogyan
szervezhetdek meg a helyi k6z6sség igényeire szabottan. Mivel azonban semmiféle garancia
nincsen az autondm szereplOk igazgatasi, gazdasagi és szervezési kompetenciaira és a helyi
kozosség igényeinek minimalisan elvarhato altaldnosithatosdgara, az autonomia akkor lehet
valéban pozitiv hatasu, ha elszamoltathatosaggal parosul®, vagyis léteznek kozponti kimeneti
vizsgak és kiils6, de nem teljes kontroll az iskola koltségvetése felett (vo. Lénard, 2021).

A nevelésieredmény-vizsgalat metodologiajat tekintve 1ényeges a ,,nevelési eredmény”
tartalmanak és feltdrasi modszereinek helyes megtalalasa. Bar varhatoan a ,,mi helyes?” tipusu
kérdésekre adott valaszokbol levont kdvetkeztetések Magyarorszagon is mas képet adnak az
iskolamodellek hatasair6l, mint a tanulok életben vald bevalasanak, a koznevelésben eltoltott
évek felndttkori megitélésének, a mentalis egészségnek (vo. DeAngelis & Dills, 2021)
vizsgalatai, jelen vizsgalat modszertani megkozelitése a Waldorf-pedagdgia szempontjabol is
érvényes. Kiilonosen, hogy eldbbiek az utobbiakkal sszefiiggenek.

% A tanulmanyi eredmények standardizalt tesztekkel torténd méréseinek kritikajat arnyalja, hogy az Orszagos
kompetenciamérés 10. évfolyamos tesztpontszamai erésen dsszefliggenek a korai munkaerdpiaci helyzettel, vagyis
a nemzetkdzi tapasztalatoknak megfelelden a kdzépiskolas korban mért kognitiv képességek jo mutatoi a késdbbi
munkaerdpiaci sikerességnek. Egy szdrassal nagyobb matematikai tesztpontszam atlagosan koriilbeliil négy-o6t
szazalékkal, mig egy szoérassal nagyobb szovegértési tesztpontszam ezen feliil tovabbi egy-két szazalékkal noveli
a korai munkaerépiaci kereseteket [Hermann és mtsai. (2022)]. A szakirodalom szerint [Hermann, Horn, és Tordai
(2020)] fontos kiilonbségeket okozhat, ha a kdzoktatasban végzettek szakmaspecifikus képességeit az altalanos
képességek rovasara javitjak. Bar a szakképzésben végzettek altalaban gyorsabban talalnak képzettségiiknek
megfeleld allast a munkaerépiacon, ez az eldny az évek soran atfordul az altalanos képzésben végzettek (azaz
érettségizettek) javara. Az altalanos képességek hianya hosszabb tavon ahhoz vezethet, hogy a végzettek nem
képesek alkalmazkodni a valtozé munkaerdpiaci kdrnyezethez, és igy konnyebben munkanélkiilivé valhatnak,
illetve alacsonyabb bérért tudnak csak dolgozni. Osszefoglaléan, a romlé 4ltalanos képességek hosszabb tavon
rontani fogjak a munkaerépiaci kilatasokat is [vo. Hermann és mtsai. (2020)].

4 Elméleti alapokon a Waldorf-iskoldkat a magyar irodalomban is [Mészaros és Vass (2021)] példaértékii
Onigazgat6 és tanuldszervezetnek tekintik. Jelentés mintdn megvalosuldo mérések alapjan az 6nigazgatd szervezet
milk6dése azonban nem problémamentes [Randoll és Peters (2015)]. Szamos iskolahasznal6 visszajelzései alapjan
pedig tobb esetben jelentds problémakkal terhelt, a pedagdgusok kiégéséhez, iskolaelhagyasahoz vezet,
sz¢élséséges formai egyszeriien miikodésképtelenek.

5 Ez dsszefliggésbe hozhato Rawson (2022) allaspontjaval is.
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3. A magyar intézményfenntartoi struktura sajatossagai

A 2011-es nemzeti kdznevelési torvény 2. § (3) bekezdése alapjan koznevelési intézményt az
allam és a torvény keretei kozott nemzetiségi dnkormanyzat, egyhdzi jogi személy, vallasi
tevékenységet végzd szervezet vagy személy, vagy szervezet alapithat és tarthat fenn, ha a
tevékenység folytatasanak jogat jogszabalyban foglaltak szerint megszerezte. Ovodat telepiilési
onkormanyzat is alapithat és fenntarthat. Mivel az Emberi Er6forrasok Minisztériuma altal
jovahagyott kerettanterveket és a téma torténeti vonatkozasait Langerné (2020) részletesen
ismerteti, a részletes kifejtéstdl itt eltekintiink.

Magyarorszagon az allam altal fenntartott iskoldk miikodését teljes mértékben az allam
finanszirozza, az alternativ fenntartasban alternativ program szerint mikodo intézmények
fenntartoi a koznevelési feladat ellatasara béralapu tamogatast kapnak a pedagogus és a nevelo-
oktatd munkét kozvetleniil segité munkakdrben foglalkoztatottak utan, de miikodési
tamogatasra nem jogosultak®. Az alternativ iskolak finanszirozasi modelljei a kovetkezok: a)
teljes mértékd allami finanszirozas (EKP, de a program koltségesebb elemei nem valésulnak
meg), b) teljes mértékii allami finanszirozas és sziiléi hozzajarulas (Gyermekek Haza, de a
program teljes értékii megvalodsitasahoz alacsony mértékii sziildi hozzajarulast kérnek), c)
feladatalapu koltségvetési tamogatis ¢és palyazati finanszirozas (Belvarosi Tanoda, sziil6i
hozzajarulas nélkiil, palyazati finanszirozasbol valositjak meg az alternativ programot), d)
feladatalapt koltségvetési tamogatas €s sziildi hozzajarulas (Waldorf, AKG, Kiirt Gimnazium,
a sziil6i hozzajarulas mértéke valtozo), €) kizarolag sziiléi hozzajarulas (Budapest School,
Mars-Program, Rogers Akadémia). A sziil6i hozzajarulas mindenkori netto atlagkeresethez
viszonyitott aranya 1993-ban 33% volt, ami 2013-ra 11%-ra csokkent, jelenleg pedig 20%
(Langerné & Muity, 2020).

A 2011-es koznevelési torvény alapjan 2013 januarjatél az allam az Onkormanyzati
fenntartasu  iskoldkat, a Klebelsberg Intézményfenntartd6 Kozpont (KLIK) allami
intézményfenntartd fenntartasaba vette. Az intézkedést kovetden az Onkormanyzatok nem
alapithattak és sziintethettek meg intézményeket, az intézmények pedagodgiai programjanak
elfogadasara, az er6forrasmenedzsmentre, az igazgatok kinevezésére €s a beiskolazasi korzetek
meghatarozasara vonatkozo jogaikat elveszitették’.

& A Waldorf-iskolakban a 13. évfolyam tanuldi utdn nem igényelhetd atlagbéralapu timogatas.

" Mivel a decentralizalt rendszerben az allami kdzponti koltségvetésbdl szarmazo forrast az dnkormanyzatok az
altaluk fenntartott iskolak esetében sajat koltségvetésiik terhére kiegészithették, Lénard (2021) szerint az
onkormanyzati fenntartoi rendszer egyik 6 kihivasa, hogy az nkormanyzatok gazdasagi ereje jelentés mértékben
befolyasolta a helyi oktatas mindségét, felerGsitve az egyébként is 1étez6 tarsadalmi egyenlStlenségeket. Annak
ellenére, hogy tobb nemzetkdzi eredmény utal arra, hogy a decentralizalt rendszerekre jellemz6 iskolai autonémia
novekedésével a diakok teljesitménye is javul olyan standardizalt tesztekkel mérve, mint a PISA vagy a TIMSS, a
centralizacios folyamat a 6. és 8. évfolyamos didkok Orszagos kompetenciamérésben mért tesztpontszamaira nem
gyakorolt kimutathat6 hatast [Lénard (2021)]. A 2013. évi szakképzési reform viszont rontotta az érettségit nem
ado szakképzésben tanulok matematikai és szovegértési készségeit [Hermann és mtsai. (2020)]. Vagyis a
centralizacio €s decentralizacio hatdsa nem mindenhol ugyanaz, az eredmények megerdsitik, hogy az autonémia
az alacsonyabb jovedelmi fejlodé orszagokban negativan, a fejlett orszagokban pedig pozitivan hat a didkok
teljesitményére. Magyarorszag a megadott két kategoria hataran van [Lénard (2021)]. Bar az egyhazi fenntartasu
iskolak Osszességében kedvezébb hattérrel rendelkezé tanulokat oktatnak, ami tovabb ndvelte az
egyenlétlenségeket az elmult évtizedben, azon telepiilések kozott, ahol ebben az idészakban csokkentek az iskolak
kozotti egyenlétlenségek, nagyobb aranyban vannak azok, ahol az egyhaz kifejezetten felvallalta a kedvezdtlen
hatterii tanulok oktatasat [Bazsalya és Horich (2021)]. A szerzOk szerint az egyenlétlenségeket nem a jobb statusza
tanulokat oktato iskoldk elkiiloniilése okozza, és annak mértéke nem fligg 6ssze a demografiai valtozasokkal sem.
Az oktatasiranyitds és finanszirozas kozpontositasa, az egy tanulora jutd iskolai forrasok kiegyenlitése a
kormanyzat elvarasai ellenére nem csokkentette a gazdag és szegény telepiilések iskoldi kozotti
teljesitménykiilonbséget [Hermann és Semjén (2021)]. A hatds hidnyanak megértéséhez a szerzék ot
segédhipotézist allitanak fel, ezek koziil az els6, hogy tovabbi iskolai forrasok nem gyakorolnak jelentds pozitiv
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»2010 és 2020 kozott az alapfoktl képzést nyujtd intézmények kozott 84,3-rol 2,3 szazalékra
csokkent az dnkormanyzati fenntartasti intézmények aranya, mig 1,4-r6l1 74,8 szazalékra nétt az
allami fenntartasu intézményeké. Az onkormanyzati—allami fenntartovaltasok dontéen 2013-ban
torténtek. Az egyhazi fenntartast intézmények aranya tiz év alatt 9,4 szazalékrol 17,1 szazalékra
nott, mig az egy€b fenntartasu intézmények aranya 4,9-rél 5,8 szazalékra emelkedett. Az egyhazi
intézmények aranyanak ndvekedése, bar folyamatos volt a vizsgalt idészakban, leger6sebben 2010
és 2013 kozott mutatkozott: a megfigyelt valtozas hetven szdzaléka e négy évben tortént (Varga,
2022, p. 182)”.

Az egyhézi intézmények magyar kéznevelésben elfoglalt helye tehat jelentds. A Waldorf-
iskolak mind az orszagos elterjedésben, mind pedig a tagozatbdvitésben élen jarnak a magyar
alternativ iskoldk kozott (Langerné, 2020). A két iskolamodell terjedése kozotti alapvetd
kiilonbség az, hogy a Waldorf-intézmény alapitdsa szinte minden esetben sziil6i
kezdeményezésre torténik. A Waldorf-iskolat valaszto és kiilonosen a Waldorf-iskolat alapito
sziilok altalaban érzelmileg is bevonddnak, elkdtelezettségiik, a megvaldsitast és fenntartast
lehet6vé tévo feladatvallalasuk és raforditasaik jelentések. Az iskolavalasztas tobb oka koziil
kiemelkedik egyfajta ,,belsé élet” lehetdségének biztositasa a maguk és gyermekeik szamara.
Az ellenkulttra, amihez a pedagdgusok kapcsolodnak és amit sokszor a 1ényegnek tekintenek,
a sziilok érdeklodését egyaltalan nem, vagy sokkal kevésbé kelti fel. A sziiléi miszkoncepciod
Iétezésére utal az is, hogy az iskolak a gyermek felvételi eljarasaban gyakran nem a sziil6k
Waldorf-pedagogiai tajékozottsagat, nem a sziiléi haz Waldorf-pedagdgiaval kompatibilis
nevelési kliméjat vizsgaljak, hanem a csalad késdbbi pedagogiai egyiittmiikodési hajlandosagat
¢s formalhatosagat probaljak bejosolni. Majd ez utobbi alapjan dontenek. A jelenséggel
kapcsolatos meglatasa altalaban helyes, de a Waldorf-iskolak vonatkozasaban félreértésre adhat
okot Kende Agnes megjegyzésének egy eleme.

»Ha a felvételin nem is a gyerekek tudasat mérik, hanem, ahogy az egyik alternativ iskola
igazgatbja egyszer él6szoban fogalmazott, ,,a csillogd szemil gyerekeket keressiik”, a csaladi
beszélgetéseken, a nyilt napok szervezésével és egyéb hol jobban, hol kevésbé atlathato
kritériumokon keresztiil, az iskola szellemiségével vald azonosulas indokaval valojaban a tarsadalmi
statuszt, szakszoval a habitust ,,vizsgaztatja”. Epp ezért, ha ezek az iskoldk igazan ragaszkodnanak
sajat alapeszméikhez, miszerint minden gyerek gy jo, ahogy van, és megfelelé modszerekkel
mindenki nevelhetd, akkor tuljelentkezés esetén a sokkal igazsdgosabb sorsolast valasztanak. Ez a
gyakorlat ugyanakkor nem létezik ma Magyarorszagon (Kende, 2021).”

A Waldorf-iskolak felvételi folyamataban a habitust nem a tarsadalmi statusszal, hanem a sziil6i
nevelési nézetekkel, azok formalhatosagaval Osszefiiggésben vizsgaljak. A Waldorf-
pedagogusok és altalaban az intézmények a pedagogiaval kapcsolatos sziiléi miszkoncepciot
sok esetben oldani kivanjék: az 6vodaban, iskoldban jellemzOéen havi rendszerességiiek a
pedagogiai megbeszélések, az intézmények ,,sziillok iskoldja” programokat szerveznek,
vonatkoz6 irodalmat népszeriisitenek.

A Waldorf-pedagogusok a Waldorf-iskolaban altalaban a belsé meditativ és érzékeld
munka, tovabba az Oniranyitas és 6nigazgatas lehetdségét keresik (Bak, 2021b). A katolikus és
Waldorf-iskolaban a formai szempontok kiilonbségével kozos a vallasos (Waldorf-
intézményben spiritualis) jelleg. Waldorf-intézménybe sok sziilét €s pedagdgust éppen az
vezet, hogy a gyakori megbeszélések alkalmaval gyertya van a kdzéppontban, verset
mondanak, vagy lehunyt szemmel elképzelik a korben allokat (Bak, 2021a).

hatést a teljesitményre, mivel a tankeriiletek nem rendelkeznek 6sztonzdkkel, elszdmoltathatosaggal és kdzponti
iranymutatasokkal az alulteljesitd iskolakba torténd beavatkozasokra vonatkozoéan.
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A vallasos-spiritualis jelleg miatt a Waldorf (vo. Spivak, 2021) és a katolikus iskolaban is
(Hallman, 2022) vannak, akik egy életre elhivast éreznek, mas, nem kevésbé elkotelezett iskolai
szereplOk szamara az ilyen jelenségek viszont riasztok. A katolikus iskolamodellel szemben a
Waldorf-iskola és pedagogia koncepcidjaval mindenesetre egyidében hozhatok kapcsolatba
individualista, tarsadalmi forradalmar, spiritudlis, mivészetkdzpontu, keresztény, misztikus és
humanisztikus eszmék®. A szinkretizmus eredménye a Waldorf-iskola befogadoképessége.
Mivel kapcsolodd témak a magyar irodalomban feltartak (Saska, 2013, 2020), a tovabbi
elemzéstdl eltekintiink.

Megemlitendé azonban, hogy egy szisztematikus irodalmi attekintés szerint (Rohde és
mtsai., 2019) az esetek tobb, mint felében az iskola oktatasi szinvonala donté a sziilok
iskolavalasztasaban. A dontésben az alacsonyabb szocioOkondémiai statuszi csaladoknal a
tanitds mindsége mellett a logisztika jatszotta a legfontosabb szerepet. Az iskola oktatasi
szinvonala, a tanarok szakmai mindsége €s a logisztikai szempontok mellett dontd tényezok
még a tandij, a kozmegitélés, az iskolai fegyelmezés formai és az osztalylétszam. Mig
ovodavalasztaskor az érzelmi biztonsag nyujtasa a f6 szempont, addig az altalanos iskolanal
mar a formalisabb, tovabbi tanulmanyokat megalapozoé lehetéségek, majd gimnazium esetében
az egyetemi elémenetel biztositasa (Rohde és mtsai., 2019). Az allami fenntartasu iskolak a
vilagon sok esetben monopolhatalommal rendelkeznek. Teoretikusan minden olyan iparagban,
ahol a gyart6 monopolhatalmi, a mindség alacsony, a koltségek emelkednek. Ennek
eredménye, hogy a gyarté nem érdekelt a mindség fokozasaban és az arak csokkentésében.
Azonban, ha bevezetik a maganiskolakat a rendszerbe, verseny indul meg a magasabb
szinvonali oktatasért és alacsonyabb koltségekért. Bizonyitékok utalnak arra, hogy a
maganiskolék pozitivan hatnak az iskolarendszerre, ami annak is kdszonhetd, hogy a csalddok
a fejlodés érdekében nyomast gyakorolhatnak az iskolakra (DeAngelis, 2019). Az iskolai
eredményekkel kapcsolatos intézmények kozotti versengés hatasa tehat pozitiv — bar
kismértéki (Jabbar és mtsai., 2022).

4. Konceptualizalas

Az 4llami fenntartdsu iskolakat a nemzetkozi irodalomban state school, standard school,
mainstream school, tovabba a kultira kontextusatol fiiggéen public school megnevezésekkel
jelolik (v6. Dee & Murphy, 2021). Elkeriilve a fenntartora utalast, tovabba a standard és
mainstream kifejezések magyar hasznéalatban esetleg negativ athallasat, jelen vizsgéalatban az
iskolamodellt ,,tobbségi”, vagy ,,tobbségi iskola” megnevezésekkel jeldljiik.

A religious school, egyhéazi iskola, felekezeti iskola gylijtéfogalom. A magyar és
nemzetkozi irodalomban a katolikus iskoldk megnevezése azonban egyértelmiien catholic
school (v6. Kirksey & Gottfried, 2021), katolikus iskola. Jelen vizsgalatban az iskolamodellt
»katolikus”, vagy , katolikus iskola” megnevezésekkel jeldljiik.

A Waldorf-iskolat nemzetkdzi téren gyakran az alternative school, private school,
independent school, Steiner-school, Waldorf-school megnevezésekkel (v6. Rawson, 2021b),
n¢ha a state-independent education kontextusidban jelolik. A magyar fogalomhasznalatban
megtalalhaté még a félig helyes alternativ iskola(modell) megnevezés, ami helyett szakmai
diskurzusban torténeti alapon helyesebb a reformpedagdgiai iskola(modell) kifejezés
hasznalata. Mivel azonban utdbbi is gylijtéfogalom, szamos modellt foglal magéba, jelen
vizsgalatban a ,,Waldort”, vagy ,,Waldorf-iskola” megnevezéseket hasznaljuk.

8 Jellemz®, hogy Waldorf-tanari diskurzusban a , kozdsség” és ,,impulzus” fogalmak hasznalata rendkiviil gyakori.
Az ,impulzussal” az iskola pedagdgusainak foglalkoznia kell, és mivel maga az iskola is egy ,,1ény”, a Waldorf-
pedagdgusok allandoan a k6zés vélemény kialakitasival és azzal foglalkoznak, ami ,létre akar jonni” [Bak
(2021a)]. A Waldorf-iskolaban bizonyos metafizikai motivumok mellett figyelemre méltd6 modon megférnek
példaul ,,az osztaly egy kicsinyitett tarsadalom” és ,,az iskola egy tarsadalmi kisérlet” marxista jellegli eszméi is.
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Mivel a nevelés szocializalo funkcidja sziikségszerien feltételezi a normativitast
(célmegvalositast), a tarsas kozegben kortarsi és egyéb kornyezeti interakcidok alapjan
mindenképpen végbemend szocializacioval szemben szocializalasnak vagy nevelésnek azt a
tevékenységet nevezziik, amely érték- és modszerkoncepciok mentén, tervszeriien avatkozik be
a szocializacio folyamataba (Turos, 2019b). Azon az alapon, hogy tarsadalmi keretek k6zott az
ember targyi és pszichés kornyezetének szinte minden eleme konstrudlt és értéktelitett, jelen
munkabdl logikai uton kizarjuk azt az elképzelést, hogy a szocializacié értékmentesen, a
személyiségfejlodés oOnmikodd modon, spontanul lefolyhat. Az értéktelitettséget ¢&s
célmegvaldsitast nemesak a nevelés sziikségszerti jellemzoéinek, hanem Iényegének is tekintjiik.

Ertékek és célmegvaldsitas intézményes szinten nemcsak a mindennapi miikodésben,
hanem az iskolai dokumentumokban is megjelennek, 6sszességiikre az intézmény nevelési
hatasrendszereként tekintiink. A nevelési hatdsrendszer a tanuld személyiségét a tanulasi
kornyezet és a nevelési koncepcid mentén formalja. El6bbi a fizikai kornyezetet, utobbi az
intézményben deklaraltan vagy rejtetten, de mindenképpen miikodo, jellemzden filozofiai
igényli, ember- és tarsadalomkép alapjan allo, pedagodgiai szemlélet szerint targyiasulo
iskolaviziot és pedagogiat jelenti, ideértve kiilondsen a szocialis készségek kiépitését és a
jellemfejlodés eldsegitését szolgald technikakat.

Az etika, erkolcs, moral, valamint etikus, erkdlcsos €s moralis kifejezések kozott néha a
kutatok valamilyen meghatarozott célbol kiilonbséget tesznek (v6. Bleazby, 2020). Jelen
munkaban e fogalmak kozotti differencidlasnak azonban nincsen haszna, ezért azokat azonos
jelentéstartalommal hasznaljuk.

A vizsgalt iskolamodellek nevelési hatasrendszere és pedagogiai arculata a magyar és a
nemzetko6zi irodalomban feltart (Attfield, 2021; Bognarné, 2020; Piske & Stoltz, 2021; Stoltz
& Wiehl, 2021; Tsortanidou, Daradoumis, & Barbera, 2021; Whittle, 2018), ezért ebben a
munkaban az iskolamodellek modszertani kultirajanak csak érintleges vizsgalata indokolt.
Nélkiilozhetetlen azonban az iskolamodellek kiilonbségeinek részletesebb bemutatisa az
erkolesi nevelés tekintetében®.

4.1 A katolikus és Waldorf iskolamodellek modszertani kultaraja

A katolikus és Waldorf-pedagdgia 6nallo és elkiiloniilt oktatdselméletének leirasat neheziti,
hogy az antropozofiai alapl €és keresztény pedagdgidra inkdbb egy ugyan indoktrinaciotol
mentes'®, de mégis alapvetden szemléleti megkozelités jellemzé, mint kodzvetleniil az
osztalytermi tanitasban valo felhasznaldst szolgald, modszereket felsorakoztato és elkiiloniilt
oktatas- és neveléstan alkalmazasa (Attfield, 2022; Bak, 2021a; Szontagh, 2018b).

,»A keresztény pedagdgia alapja a bibliai emberkép. A keresztény nevelés nem meriil ki a lexikalis
tudasatadassal. A keresztény pedagdgus egyik legfontosabb ismérve az elkotelezettség. Keresztény
megkozelitésben a nevelés kozosségi tevékenység (Szontagh, 2018b).”

»A Waldorf-osztalytanité szakértelme a tanuldcsoport megszervezésében rejlik, elsédleges
képessége nem a tantargyi, hanem a pedagogiai specialitas (Attfield, 2022).”

Mivel azonban a hit-pedagogia-modszertan 6sszehangolasa az egyhazi intézmények szamara
kiemelkedden fontos (Frang, 2021), és Rudolf Steiner is szamos alkalommal kijelentette, hogy
a Waldorf-iskola modszertani iskola, az iskolamodellek moédszertani kultaraja kozelitéssel
kortlirhato.

® Amennyiben nem léteznének teoretikusan megragadhaté szignifikdns kiilonbségek a modellek kozott, az esetben
is indokolt lenne a kiilonbégek empirikus keresése.

10 Nemcsak a Waldorf-iskoldba jaré gyerekekbdl nem lesznek feltétleniil antropozéfusok [Randoll és Peters
(2015)], de a katolikus iskolaba jarokbdl sem feltétlentil gyakorld hivék. A katolikus pedagodgiaban a tanuldk
kés6bbi szekularizaciojaval kapcsolatban jelentds diskurzus folyik [Boeve (2022)].
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A katolikus pedagogia az Istenkdzpontusdg (Theocentricism), Krisztuskdzpontusag
(Christocentrism) ¢és egyhazkozpontisag (Ecclesiocentrism) transzcendens triddon alapul. Az
iskola katolicizmusa elsésorban az iskolai légkor €s a tanitasi program Jézus Krisztus
evangéliumaval valo telitettségébdl all (McKinney, 2021). A katolikus pedagdgiaban a nevelési
program alapja az, hogy Jézus Krisztus az elsddleges neveld, igy minden pedagogiai
tevékenység ald van rendelve a krisztusi tanitdsnak. A katolikus iskolaban a tanari tevékenység
ezért nem korlatozodik a tudas atadasara. A pedagdgusszerep fontos része, hogy a tanar mester
legyen a didk szamadara, a tanar személyes értékrendje és elhivatottsaga megfeleldségének
Iényeges szempontja.

II. Janos Pal papa szerint a katolikus iskolaknak minden didk szdmara nyitva kell lenniiik,
fliggetleniil vagyonuktol, nemzetiségiikt6l, hitiiktdl és még wvallasuktol is. A katolikus
iskolakkal kapcsolatban II. Janos P4l tobbszor beszElt a hit és az életvezetés konstruktiv
szintézisének megteremtésérol: a katolikus nevelés vallasi dimenzidjanak célja a keresztény
hivatds, azaz az ¢letszentség megvalositdsa. Hangstlyozta az oktatds intellektualis
dimenzidjanak fontossadgat, de arra kérte a tanuldkat, hogy kritikusan ¢és alaposan
tanulmanyozzak a tudds (ismeretek) alapjait (Makosa, 2020). A katolikus pedagogiai
gondolkodas tudomanyra, tudasra vonatkozo nézetei és pedagogusszerep-elvarasai (Hallman,
2022) sokak szerint korszertiek. A Katolikus Oktatas Kongregacidja szerint a katolikus oktatas
elsddleges kihivasa ma az értékek valsdga, amely leginkabb a fejlett orszdgokra jellemzd, és
amit a tomegtajékoztatas fokoz. Egyes szerzOk szerint a szubjektivizmus, az erkolesi
relativizmus és a nihilizmus sok fiatalt érint, aminek kovetkezménye az instabilitas, a jovO
bizonytalansaga miatti aggodalom (Makosa, 2020).

A nevelésieredmény-vizsgalat szempontjabol lényeges moralis fejlesztés a Waldorf-
iskolaban sem légiires térben, hanem valamely valdsdgos moddszertan mentén bomlik ki.
Példaul a Waldorf-pedagogia szerint a tényszeri allitdsokon kiviil mds moddja is van az
ismeretszerzésnek. A Waldorf-pedagdgia szadmara elényds, hogy nem hozza k6tddd szerzok
szerint a milvészet meghataroz6 szerepet jatszik a moralis szempontbol 1ényeges jelenségek
megismerésében, és eszkoze is a moralis fejlesztésnek. Ennek alapjan a moralitas nem kizardlag
tényallitasok intellektualis felfogasat, hanem egy komplex valosagra valo ralatast és befogadast
jelent. A moralis tanulas és értés bazisa az empatia, amelynek alapja az imaginacié képessége,
a mivészet pedig oly modon fejleszt, hogy a mordlis itéletalkotds értébb, a moralis
dontéshozatal megalapozottabb legyen (Marples, 2017). Ennek megfelel, hogy a Waldorf-
iskoldban a tanitas-tanulas miivészileg megformalt, a tanuldknak szamos miivészeti tantargya
van, a modszertani repertodrban a miivészi jellegi megolddsok jol reprezentaltak. Az
irodalomban a parhuzamok keresése ennek megfeleléen megjelenik (Mavrelos & Daradoumis,
2020; Piske & Stoltz, 2021). Példaul Mavrelos és Daradoumis (2020) a Waldorf-modszereket
a tobbszords intelligenciaelmélet (Theory of Multiple Intelligences, MI1*Y) oktatasi iranyelveivel
allitja parhuzamba, a neuroedukaci6 és a Waldorf-pedagogia Osszefiiggései szerint az irast,
olvasast, szamtant és természettudomanyt a képzelet, zene, mozgas, rajz, ismétlés csatornain
keresztiil érdemes tanitani. A szerzok ra kivannak mutatni, hogy a Waldorf-iskolak MI-
konzisztens tanitasi stratégidkat alkalmaznak.

Vannak azonban, akik a Waldorf-pedagogia és modszer egyedi arculatat hangstlyozzak.
Waldorf-oktatasi modszereknek altalaban a torténetmesélést, miuvészeteket,
drama/szerepjatékot, beszélgetést, felfedezést, ritualét és rutint és az empatiat tekintik (Cetin,
2022). Egyes szerzOk szerint a Waldorf-pedagogiaban hat kulcsfontossagi Osszetevo
azonosithatd: (1) a gyermekre vonatkozé sajat fejlodéselmélet, (2) a pedagdgusra vonatkozo
onfejlesztd elmélet, (3) a milivészi és a tudomanyos integracidja a tantervben, (4) az oktatasi
modszereket a gyermek kibontakozo képességeinek ritmuséval szinkronizal6 nevelésmiivészet,

11 A tobbszoros intelligenciaelméletet érinté kritikakkal kapcsolatban 1asd [Dezsé (2021)].
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(5) az Onigazgatas, (6) a tanulokat, tanarokat €s sziiloket magaba foglalé Waldorf-kdzosség
épitése (Tsortanidou és mtsai., 2021). Ezek szerint a Waldorf-pedagogia konzisztens és 6nallo
modszertannal és ismeretelméleti hattérrel rendelkezik, kultarakon és vallasokon ativelOen
gyakorolhatd6. A Waldorf-pedagogia a személyiségfejlodést transzformativ —tanulasi
folyamatként értelmezi, azt egy ébredezd spiritualitas eszméjéhez koti?.

A Waldorf-pedagogiat altalaban holisztikusnak (Attfield, 2022), folyamat- ¢és
személyiségorientaltnak tekintik. Ugyanakkor azok a katolikus iskolaban végzett didkok, akik
a hitet ,,folyamatként” és ,,személyes utként” irtak le, pozitivabban viszonyultak a katolikus
pedagodgiahoz, mint azok a didkok, akik a hitet a vallasi ritualék gyakorlasaként, valamint a
katolikus egyhaz dogmainak valo engedelmességként hataroztak meg (Keefe, 2021). A , tanterv
mint folyamat” és a ,holisztikus pedagdgia” eszméje tehat nemcsak a Waldorf-, hanem a
katolikus pedagogia sajatja is (O’Connell, Liffey, & Meehan, 2021; Pusztai és mtsai., 2021),
tovabba az sem varhatd, hogy barmely masik pedagdgiai modell képviseldje sajat pedagogiai
antropologidjat vagy tantervét parcidlisnak, egydimenzidsnak, diszkretizalonak mindsitse.

A konceptualizalas részeként az erkolcsi nevelést érintd kiilonbségek ismertetését
megel6zden a nevelési modellek robusztussaganak aldtdmasztasara az iskolamodellek kozott
n¢hdny hasonlosagot is bemutatunk, majd a vizsgalat szempontjabol lényeges moralis
gondolkodas, moralis attitidok és moralis cselekvés fogalmait értelmezziik.

4.2 A katolikus és Waldorf iskolamodellek hasonlosagai

A vilagnézeti tekintetben elkotelezett pedagdgidk egymastél a mindennapi pedagdgiai
gyakorlatukban is targyiasuld koherens ember- és vilagképiik alapjan karakteresen eltérnek.
Ko6zottiik azonban hasonlosagok is megfigyelhetdk. llyen példaul a természettudomanyhoz és
az infokommunikaciés technologidkhoz valo, intenzitdsban ¢€s tartalom szerint eltérd, de
tendenciakban hasonl6 viszonyuk® (Globokar, 2021; Turés, 2022).

»Az az igazsag, hogy a hivok, kiilondsen a keresztények (bar nem csupan 6k) képesek olyan
dolgokra vonatkozoé értelmes kérdéseket feltenni, amelyek meghaladjak a muland6 vilagban az
ugynevezett természettudomanyos modszerrel torténd igazolas lehetéségét (Dziega, 2014, p. 13).”

»lgyekeztem az antropozofia nézdpontjabdl azt a kérdést is koriiljarni, hogy milyen is valdjaban a
moralitds minéségét nélkiil6z6 természettudomanyos kutatas alkalmazasa — nem titkolva, hogy
ebben a formédban az ember egészségét, de végsd soron egész 1étét fenyegetd veszélyekkel jar
(Frisch, 2019, p. 7).”

,Korunkban, a 21. szazad elején a technikai eszk6zok és a tomegkommunikacidé soha nem latott
ttemi fejlédésével rendkiviil gyorsan valtozo, Osszetett és széles korli hatas éri a fiatalokat. E
hatasok gyakran nem pozitivak, s6t veszélyeztetd tényezOt jelentenck. Ebben az 0Osszetett

12 Egyes szerz8k [Rawson (2021a)] egyenesen ugy latjak, hogy a posztmodern vilagban, ahol minden azonnal
elérhetévé, kiszamithatova, tervezhetdvé, mérhetévé és kontrollalhatova akar valni, a spiritualitas a szabadsag
dimenzidjanak tekinthetd. Ez megfelel a Waldorf-pedagdgiar6l gyakran alkotott allasfoglalasoknak és
véleményeknek, amelyek alapjan az altalanos és egységes, az eldirt és pontosan mérhetd kimenetet igérd
tantervekkel szemben a Waldorf-pedagdgia lehet6séget ad a spiritualitas megélésre, valamint magyarazza az ebbol
a ,,megélésbol fakadd tudast™ is.

13 Az infokommunikacios technoldgidkkal kapcsolatos szemlélet gyakorlattd konvertalasat jelzi, hogy egy vizsgalt
katolikus iskolaban a vallasoran kiviil mindenhol hasznaltak IK T-eszkozoket [Swallow (2017)]. Az IKT-eszkozok
mell6zésének harom oka a szandékossag, az érdeklédés melletti nem-hasznalat és az érdeklédés hianya volt. Az
egész iskolai jelenlétet, a pedagogiarol vald gondolkodast a technoldgiatdl fiiggetleniil itatta at a vallashoz valo
viszony: a vizsgalatban részt vevo tanarok szerint a vallasnak a katolikus iskoldkban nem kiilon tanéraként van
kiemelt szerepe, igy bar nem hasznaltak IKT-eszkozoket, mégis a XXI. szdzad pedagogiai céljainak megfelelden
tanitottak. A tudomany idézetekkel megjelenitett megitélése tendenciaszerii, de nem egyoldali. Mind a katolikus,
mind a Waldorf-pedagogiai gondolkodasban regisztralhaté a témaban vita, diskurzus [v6. T. Walker (2019);
Suggate (2015)]. Tovabba a technoldgia és ember kapcsolatdnak problémakézpontu megkozelitése természetesen
nem a Waldorf- vagy katolikus pedagogia sajatja [v6. Stilman (2022)].
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hatasrendszerben valoban sajatos kihivast jelent a keresztény nevelés megvalositasa (Fiilopné, 2014,
p.4).”

A vilagnézeti tekintetben elkotelezett pedagogiara épiilé iskolamodellek hasonloak abban is,
hogy pedagdgusaik munkajukra gyakran kiildetésként tekintenek (v6. Széke-Milinte, 2018), az
iskolak hasonloak a jové formalasanak célkitiizésével jelenségek biralataban, elhivatottsagban.
A katolikus pedagodgiai gondolkodasban lényeges az altalanosnak itélt andmidra, a kultarak
pluralizmusab6l fakadd problémakra, a neoliberalizmusra adhato valaszok keresése (A
Katolikus Nevelés Kongregacidja, 2015; Hallman, 2022; Schneider, 2015).

»~Ennek magyarazatat az individualista kultura kialakulasaban talalja meg. Mindezt alatamasztjak
a binozés ndvekedésérdl, a tobb valasrol és a csokkend termékenységrdl tudositd adatok.
Vilagjelenségrol beszélhetiink. Magyarorszagon azonban mas kontextusban jelenik meg a fejlett
orszagokban is megfigyelhet6 tarsadalmi érték- és normazavar, az anomia (Meleg, 2004, p. 190).”

Katolikus szerzok a globalis kapitalizmust gyakran az evangelizacié ellen valonak tekintik.
Ferenc papa a kapzsisag altal vezérelt vilaggazdasagot balvanyként irja le, amely gyarmatositja
a tarsadalmat és evangéliummal ellentétes értékeket érvényesit. Ebben az Osszefiiggésben a
katolikus pedagdgiaban az oktatast gyakran ugy is értelmezik, mint ami elengedhetetlen a
kritikus és kreativ gondolkodas azon tényezdinek fejlesztéséhez, amelyek a globalis
kapitalizmus evangelizacidellenes aspektusainak azonositdsdhoz, ellenallashoz és atalakitashoz
sziikségesek!®. Globalizaciot kritizalé hangok megjelennek a Waldorf-szemléleten beliil is,
azonban a modernitaskritika nem kapcsolodik 6ssze az evangéliummal.

A vilagnézeti tekintetben elkdtelezett pedagogidkra épiilé iskolamodellek hasonloak az
alapelvek szervezett kereteken beliili athagyomanyozasanak célkitiizésében®®, a pedagégia
rendszer és eszmék gondozasat és fejlesztését szolgald intézményrendszerek mitkddtetésében’®.
Ennek megallapitasa azért indokolt, hogy lathatova valjon: az iskolamodellben dolgozé
pedagbdgus iskolamodellen beliill maradva szakmai értelemben koherens eszmei-ideologiai
kornyezetben fejlodhet. Mivel a pedagdgusok korében elenyészé a katolikus és Waldorf-
iskolak kozotti valtas, a kutatasban a kérdéssel kapcsolatban érvényességi probléma nem meriil
fel.

Pedagogiai szakmai szolgéltatdsokat, a koznevelés minden szintjén tevékenykedd
pedagogusok szamara tovabbképzéseket és akkreditalt pedagogus-tovabbképzéseket nyujt a
Katolikus Pedagogiai Intézet. A képzések keresztény orientdcidjuak, amit mar a
konfliktuskezelésre, intézményvezetésre iranyuld képzések ,,A kommunik4cié mindennapi
nehézségei és ezek keresztény megoldasi lehetdségei” és ,, Tréning jellegli felkészités a
keresztény vezetésre az egyhazi koznevelési intézmeényekben” megnevezései is érzekeltetnek.
A teriileten 1étezik a ,,Katolikus oktatds és nevelés szakteriileten szakvizsgazott pedagogus”
megnevezésii pedagogus szakvizsga, 1éteznek tudomanyos folyoéiratok (Katolikus pedagogia,
Mester és Tanitvany), kutatocsoport (Vallaspedagogiai Szakmodszertani Kutatocsoport) altal
kozzétett kutatasi eredmények. A nevelési hatasrendszer tehat konzisztens, a pedagogiat leird
¢és tamogatd szervezeti hattér jelentds.

Szintén pedagdgiai szakmai szolgéltatasokat és a koznevelés minden szintjén tevékenykedd
pedagogusok szamara tovabbképzéseket, akkreditalt pedagdgus-tovabbképzéseket nyujt a
Waldorf Haz Pedagdgiai Szolgaltatd Intézet. Az intézet az allamilag elfogadott kozoktatasi
vezetd és pedagogus szakvizsgaba két felsdoktatasi intézményben beszamithat6 vezetdképzést,

14 Ugyanakkor egyes katolikus pedagogiaval foglalkozé szerzok szerint a globalizaci6 lehetdvé teszi azt is, hogy
a vilag eréforrasai, a munka és technoldgia fejlddése a tobbi emberrel megoszthato legyen [Doak (2020)].

15 példaul a Waldorf-iskolak heti rendszerességii tanari értekezletein Rudolf Steiner szovegeket vitatnak meg.

16 Ez nem kizarolag a Waldorf- és katolikus pedagogiara teljesiil, hasonlé tevékenységet fejt ki a Reformatus
Pedagogiai Intézet, az Evangélikus Pedagdgiai Intézet, vagy a Magyarorszagi Montessori Egyesiilet is.
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vagy példaul mindséggondozéssal, értékeléssel €s a Waldorf-névhasznalattal foglalkozo
munkacsoportokat mikodtet. Az 6nalld vagy mar meglévd pedagdgusdiplomara épiild
tanarképzések mellett a teriiletnek nem szaklektoralt, de elismert, pedagogiai targyu irasokat is
koz16 folydiratai 1éteznek (Szabad Gondolat, Antropozofia, Nevelésmiivészet).

Osszefoglalva, a nevelésieredmény-vizsgalat szempontjabol a leginkabb az lényeges, hogy
a képzések, az intézmények mindennapos pedagogia gyakorlata, a pedagogusszerep-elvarasok
vilagnézeti értelemben orientaltak (Steiner, 2021, pp. 7-18; Szontagh, 2018a, p. 10), ami
megalapozza az erkolcsi nevelés kozotti kiilonbségek iskolamodellek szerinti vizsgalatat.

,»A tanarok kiemelt feladata, hogy a tanitds tartalmat és modszereit az antropozoéfiai irdnyultsaga
szellemtudomany néz6épontjabdl alakitsak (Kristof, 2017, p. 45).”

»A  korszeri, értékorientdlt tananyagfejlesztés, tankonyvkiadas és oktatas-informatikai
tevékenység két fontos pedagogiai oktatdcsomagban fonddik ssze: [...] A masik oktatasi program
az egyhazi iskolakban és mas intézményekben a kozismereti tantargyak keresztény szellemii
oktatasahoz kivan segitséget nyujtani (Fiilopné, 2014, p. 5).”

»Ha valaki az alapit6 kijelentésére hivatkozik folyton, hogy tudniillik ,,a Waldorf-iskola nem
vilagnézeti iskola”, az a gondolkodas egyértelm{i hianyara utal, sét a legrosszabb értelemben vett
tekintélytiszteletet sejtet. [...] Nyilvanvald, hogy a Waldorf-iskola nem antropozofusokat akar
nevelni, de az is nyilvanvald, hogy vilagnézet nélkiil nincs semmilyen 6szinte megnyilvanulas. Nem
antropozo6fiarél, hanem antropozo6fiabol [kiemelések az eredeti szovegben] (Oravecz, 2018, p. 27).”

»A Waldorf-iskola Osszes tantargyat atfogja és atjarja az antropozofian alapulé emberkép
ismeretébdl és a fejlodés 1élektani gyermekszemléletébdl szarmazd egységes vallasos érziilet... A
Waldorf-iskola eredeti koncepcidja minden tantargyban és az altalanos modszertanban magaba
foglal egy altalanos vallasi alkotoelemet. [...] A tanitas szellemi hatterét az antropozofiaval vald
elmélyiilt kapcsolat adja, éppuigy, mint a Waldorf-pedagdgia gyakorlatat, amelybe ez a tanitas
beagyazodik.” (Mezei, 2015, p. 40).”

4.3 Az erkdlesi nevelés kozotti kiillonbségek iskolamodellek szerint

A harom iskolamodell tekintetében jelentds kiilonbségek regisztralhatok a nevelésieredmény-
vizsgalat szempontjabol 1ényeges erkdlesi nevelés teriiletén. Az erkdlesi nevelés minden
pedagogiai mozzanatnak jellemzdje, szervezett szinterei katolikus iskolakban a hittan, Waldorf-
iskolakban a szabadvallas, 4llami iskoldkban az etika tantargyak tanorai. Az altalanos fontossag
¢s a tantervbe épitetts€g mindharom iskolamodellben megkérddjelezhetetlen.

A 2012-t8] érvényben lévd 1 koznevelési torvényben és a 2020-t6l érvényes Nemzeti
alaptantervben az erkolcsi nevelés kozponti szerepbe keriilését Toth €s Bauer szerint a magyar
tarsadalom kedvezo6tlen moralis allapota indokolja (Toth & Bauer, 2012). A katolikus nevelés
erkolcsi arculata magatol értetddé. A Waldorf-pedagogia szamara az alapvonasokat Rudolf
Steiner hatirozta meg.

»Mert a pedagdgia nem pusztan technikai miivészet. A pedagogia 1ényegében az ember moralis
cselekvésének specialis fejezete is. A pedagogiat csak az talalja meg helyesen, aki a moralitasban,
az etikaban keresi (Steiner, 2002, p. 93).”

Az erkolesi nevelés jelentoségének hasonldo megitélésével szemben az értékek forrasa szerint
az iskolamodellek kozott mar kiilonbségek vannak. A katolikus pedagdgia szerint a helyes
mércét az ember egyediil a Szentirasban talalja meg (Gal, 2016, p. 47), és az erkolcsi nevelés
feladata torténelmi kortol fiiggetlen. A Waldorf-pedagdgia szerint a helyes mércét az ember
egyediil sajat magaban taldlja meg, az erkdlcsi nevelés feladata az egyén belsd életének
kibontakoztatasa (Steiner etikai individualistaként!’ a 1élek mélyét azonban ugy mutatja be,

17 Rudolf Steiner moralfilozofiajat etikai individualizmusnak nevezte. Steiner szerint a modern tudat egyik
alappillére az univerzalis értékek elutasitasa, a moralis torvények és szabalyok a szabadsag eszményével
ellentétesek. Steiner szerint a moralis cselekedet szereteten, nem kdtelességtudaton vagy szabalykovetésen alapul.
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mint ami kiforditva megegyezik a kozmikus teljességgel). A tobbségi pedagogia etika tantargya
egyfajta a&tmenet. A tobbségi pedagdgia ugyan erkdlcsi maximakat vesz alapul, de a pedagdgia
Iényeges feladatanak azok vizsgalatat, értelmezését €s helyzetekre vonatkoztatasat tekinti.

,»A keresztény nevelés feladatai minden torténelmi korban azonosak. A hit tanitasat, a hitbdl fakado
gondolkodasmodot és a hivo életvitel sajatossagait kell atadni a kdvetkez6 nemzedéknek (Filopné,
2014, p. 4).”

»[-..] az erkolesi impulzusokat egyre inkabb azaltal talalhatjdk meg, hogy az emberi 1élek
lényegéhez térnek vissza. [...] Ezzel azt is kimondtam, hogy a moralis pedagogiaval is csak akkor
jutunk egyaltalan el6bbre, ha az emberi 1élekben egyre jobban megerdsitjiik a moralis intuicio erejét,
ha az egyes emberi individuumban egyre inkabb tudatositjuk, hogy lelkében milyen moralis
intuiciok fakadhatnak (Steiner, 2002, p. 55).” ,[...] azt akartam megmutatni, hogy az emberiség
fejlodésében elérkezett az az id6, amikor a moralitds csak ugy folytathato, hogy az erkodlesi
impulzusok tekintetében azokra a moralis impulzusokra hagyatkozunk, amelyeket az ember
lényének legmélyébdl, teljesen individualisan tud felhozni (Steiner, 2002, p. 69).”

»A tantargy kozéppontjaban az erkolcsi nevelés all, amely a tanulo erkolesi érzékének és erkolesi
gondolkodasanak fejlesztését jelenti. A tanulas folyaman az erkdlcsi kategoriak jelentéstartalmanak
folyamatos gazdagitasa, sziikség esetén ujraértelmezése, élethelyzetekre vonatkoztatasa, valamint
az ezekbdl kovetkezo etikai kérdések felvetése torténik. A tananyag alapvetd értékeket kozvetit: a
segités, megértés, egyiittérzés, torodés, szabadsag, felelGsség, igazsagossag, becsiiletesség,
méltanyossag, tolerancia, onazonossag (A Nemzeti alaptanterv kiadasardl, bevezetésérol és
alkalmazasarol szolo 110/2012. (VI.4.) Korm. rendelet modositasarol, 2020).” ,,A tantargy
tamogatja a tanulok pozitiv érziileti fejlodését és tanulasat, a tanuloknak készségfejlesztési
lehetdségeket és fogalmi eszkozoket biztosit ahhoz, hogy megvizsgaljak, felépitsék identitasukat,
vilagszemléletiiket (A Nemzeti alaptanterv kiadasardl, bevezetésérdl és alkalmazasardl szolo
110/2012. (V1.4.) Korm. rendelet modositasarol, 2020).”

Az értékek forrasanak kiilonbségeivel egylitt kimutathatok az értékek kozotti kiilonbségek is.
Bér kutatdsok iranyulnak arra, hogy mely szociomoralis fejlesztést pedagogiai értelemben
tamogato, a lelkiismeretben gydkeredzd természetes erkolesi torvénybdl levezetett értékekre
teheték szakmai ajanlasok (Palvolgyi, 2014), a katolikus pedagogia jellemzdéen a szeretetet,
oromot, békességet, tirelmet, kedvességet, josagot, szelidséget, hiiséget ¢s dnmegtartoztatast
tekinti erényeknek. A Waldorf-pedagdgia nem jelol meg konkrét, igazodasra alkalmas
értékeket, sot a rousseau-i eszméken kibomlo (v6. Pukanszky, 2018) ,,gyermek mint megvaltd”
és a ,gyermek a jov6 impulzusa” mitoszokat antropozofiaval szinezve minden ,kész”
pedagogia attorését jeloli meg célként (Strama, 2013).

»~Ami itt megsejthetd, egy eszménykép/idedl. [...] Ha a hétkdznapokban lassan és dvatosan kis
valtoztatasokat visziink végbe, ami a kész pedagdgiat attori... ha a sajat érziiletiinkhoz igazitjuk
magunkat és nem masok altal eléadott gondolatokhoz... [kiemelések az eredeti szovegben] (Strama,
2013, p. 48).”

A tobbségi iskola tekintetében meghatarozo a 2020. évi Nemzeti alaptanterv etika tantargyanak
altalanos iskola 5-8. osztalyfokara javasolt tartalma: éntudat, 6nismeret, csalad, helyem a
csaladban; tarsas tudatossag és tarsas kapcsolatok, helyem a tarsas-lelkiileti kozosségekben; a
tarsas egylittélés kulturalis gyokerei: nemzet, helyem a tarsadalomban; a természet rendjének
megorzése a fenntarthatdosdg érdekében; az eurdpai kultura emberképe, hatdsa az egyén
értékrendjére. A tobbségi pedagdgiat tehat az orok értékekhez formalddas és a jelenelvil
értekteremtés kozott elhelyezkedd axiologia jellemzi (Alexandrov, Fenyddi, & Jakab, 2015).

Az elsédleges az egyéni szabadsag megélése, majd ennek realizalasahoz alkalmazkodnak a moralis szabalyok és
a moralis értékek. A mordlis cselekedet realizdlasdhoz Steiner bevezeti a moralis imagindcié (hogyan lehet
realizalni egy intuitiv moédon megragadott idealt), €s a moralis technika (hogyan lehet ezt konkrétan megvalositani)
fogalmat. A Waldorf-pedagogia elsddleges célja, hogy az egyén képessé valjon fejlodését sajat kezébe venni,
Onmagat a szeretet és szabadsag iranyaban megvaldsitani [Dahlin (2017, pp. 47-50)].
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»Ha az értékek mint fogalmak mindenkinél kiilonbozé tartalmuak, feltarhatjuk ezeket a
kiilonbségeket. [...] Ennél a tantargynal el6all még az a szokatlan helyzet, hogy a tanar tudasa — bar
tobb tapasztalata miatt valosziniileg dsszetettebb, kiérleltebb, mint a gyerekeké — mas jellegli, mint
a gyermeké, hiszen erkolesi tudasunkat mindnyéjan elsdsorban sajat élethelyzeteinkre alkalmazzuk.
Ezért a pedagdgus mint ,,tapasztalt gyermekvezetd” jelenhet meg a csoportban, nem pedig a ,,helyes
tudas” hordozojaként (Alexandrov, Fenyddi, & Jakab, 2015, p. 60).”

A kiilonbségek ellenére a pedagdgus feladata és feleldssége az értékkozvetitésben mindharom
nevelési hatdsrendszerben megegyez6. A katolikus pedagodgiaban az erkolesi nevelés
sikerességét comeniusi alapokon elsdsorban hatdrozza meg a pedagdgus magatartasa ¢és
embersége (Gal, 2016, p. 47) — ami a Waldorf-pedagogiaban szintén alapelv.

»A gyermekek [...] elébb tanulnak meg valamit utdnozni, mint felfogni” (Comenius, 1992,
p. 207).”

»Nem is annyira azzal hatunk gyermekiinkre, ahogyan neveliink, hanem amilyenek vagyunk.
(Stephens, 2002, p. 40).”

A pedagogus értékkozvetitéshez kapcsolodd modszerei szerint az iskolamodellek kozott
hasonlosagok €s 1ényeges eltérések is talalhatok. A tobbségi pedagdgus etikadrajan sajat mesét,
torténetet irnak és dolgoznak fel a tanuldk, illetve a pedagdgus altalaban konstruktiv
vitakultarat épit (Alexandrov, Eger, Feny6di, & Jakab, 2015). A Waldorf-pedagogia elutasitja
az erkdlesi fogalmak kognitiv iton torténd interiorizalasat.

,»Elsddleges feladatom igy — a tantargy jellegébdl adoddan — nem a frontalis ismeretatadas, hanem
egyéni gondolkodasra, tapasztalatok kozos megbeszélésére, vitara 0sztonzés az adott témakban
(Alexandrov, Eger, és mtsai., 2015, p. 81).”

,»A tudat alatt csalédott gyermek pedig nem hihet mar egykdnnyen abban, hogy az ember Istenhez
hasonlatos [...] Ennek ellenére azt kell mondanunk, hogy a gyermek kés6bbi vallasossaganak
alapkove ott is le van rakva, ahol nem fejlodhetett ki benne magatol értetédden a jotékony tekintély
iranti joérzés, melyr6l tudhatnd, hogy iranyitja. [...] Aki felismeri ezt, alapjaban véve
reménytelennek tartja, hogy a vallasos nevelés kérdését pusztan az iskolai hitoktatads megtartasara
korlatozzak. .. igy barmennyi bibliai idézetet is tanultatok meg veliik, 1ényiik csirajaban teszem Sket
vallastalanna (Meyer, 2017, pp. 38-39).”

Ezzel szemben a katolikus pedagdgia mesepedagogiajaban szerepet kapnak konkrét értékek
(Bethlenfalvyné, 2016). Itt a didaktika feladata az erkdlcsi itéletek alakitdsa (Péter & Veres,
2016), példaul egy gondolatkisérlet altal 1étrehozott dontési helyzet valos dilemmaként, vagy
erkdlcsileg azonos értékii alternativak elbiraltatasa segitségével (G. Kovacs, 2021). Katolikus
pedagogiai kutatasok iranyulnak annak feltarasara, hogy mely bibliai példabeszédek késztetik
leginkabb gondolkodasra, vagy vitara a tanulokat (Asztalos, 2021). Ugyan a meseterapia
(Ligetszépe Meseterapids Modszer), vagy a ,,birdsagi targyalas” dramapedagdgiai modszere a
Waldorf-iskolak gyakorlataban is megjelenik, a hasonld modszer nem jelent tartalmi
egyezOseéget.

,»A moralis nevelésnél ez a legfontosabb: ha a gyereknek kész parancsokat osztogatunk, amelyek
mar fogalmak, akkor azt kivanjuk meg t6le, hogy eszmék formajaban sajatitsa el az erkolesot. Ekkor
jelentkezik az ellenszenv, az ember belsé organizmusa szembehelyezkedik az absztrakt modon
kialakitott moralis parancsokkal, tiltakozik ellene. Ha a gyermeket arra 0sztonzom, hogy az életbdl,
kedélyvilagabol, példak utjan moralis érzéseket alakitson ki és ez aztan eljut a kivalasztasig, ugy,
hogy a gyermek maga alkossa meg a parancsokat, 6nalldan, szabadsigban alakitsa ki az erkdlcsi
parancsolatokat, akkor olyan tevékenységre késztetem, amelyet egész emberi lénye igényel. A
moralis parancsolatokkal megutaltatom vele a moralt, és ez ma szocialis életiinkben rendkiviil nagy
szerepet jatszik. Az emberek nem is sejtik, milyen sokan megutaljadk az emberiség legszebb,
legnagyszertibb, legfenségesebb erkdlcsi impulzusait, mert azokat intellektualisan kapjak meg,
parancsolatok, intellektualis eszmék formajaban (Steiner, 2013, pp. 181-182).”
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A tobbségi pedagogiaban korszeriinek tekintett tanitasi attittidok szerint etikaoran a pedagogus
nem ismereteket kozvetit és magyaraz, hanem kiilonb6zd erkolesi példak és élethelyzetek kozos
feldolgozasaval, valamint személyes példamutatasaval segit, figyelembe véve a tanulok eltérd
képességeit és  életkori  sajatossagait (Homor, 2015). A pedagdgus erkdlesi
értékelkotelezettségének egyik eleme:

»Naprakész ismeretekkel rendelkezik gyorsan valtozé vilagunkrol és az egyén életvezetését
befolyasold tarsadalmi, gazdasagi, kulturalis és erkdlcsi folyamatokrol. Képes a tarsadalom
kiilonbozo teriileteirdl szerzett j erkdlcsi tapasztalatait folyamatosan szintetizalni €s tanitvanyai
erkolesi épiilésére forditani (Homor, 2015, p. 134).”

Osszefoglalva, az erkdlcsi nevelésben az iskolamodellek kozott 1ényeges, alapvetd eltérések
vannak, ezek az eltérések alapjaiban indokoljak az dsszehasonlité nevelésieredmény-vizsgalat
koncepciojat.

4.4 Moralis gondolkodas, moralis attitiid, moralis cselekvés és 0sszefiiggéseik

Az erény (virtue) okori fogalmatol'® a XXI. szazad moralis kompetencia (moral competence)
fogalmaig a filozofia, pszichologia, pedagdgia keretein beliil az erkdlcsdt mindig az ember, az
emberi viselkedés Iényegeként targyaltak (vo. Gray & Graham, 2018). A témat a
nevelésieredmény-vizsgalat szempontjabol figyelemre méltd modon, tarsadalmi és nevelési
vonatkozasokkal a kohlbergi iskola képviseldje, Georg Lind (2019, pp. 7-42), pszichologiai,
szocialpszichologiai megkdzelitésben Ellemers és mtsai. (2019) mutatja be. Az erkolcsi nevelés
és jellemformalas iskolapedagogiai relevanciai egyértelmiiek és feltartak (e.g. Zhou, Shek, Zhu,
& Lin, 2021), a pedagogusok nevelési feladataikrol alkotott elképzelései kozott a moralitas
alakitasa elsédleges (Metcalfe & Moulin-Stozek, 2021; Seresné, 2010, p.91). Es bar a
pedagégusok értékorientacidja €s a tanuldk moralis gondolkoddsa lehet kultara- és
szituaciofiiggd (Lo, Fu, Lee, & Cameron, 2020; Thornberg & Oguz, 2016)19, nemzetkozi téren
az oktataspolitikai dokumentumokban kulturafiiggetlen szocializacids célok €s nevelési értékek
mutathatok ki (E. Brown, Chen, Davies, Urbina Garcia, & Munguia Godinez, 2021)%.
Megalapozott tehat a moralitas és viselkedés kapcsolatat Osszefliggének, sét oksagi
kapcsolatban allonak elfogadni, a szocializaciot és szocializalast a moralitassal szoros
egységben, annak fogalmi és modszertani keretei kozott, pedagdgiai-pszichologiai, valamint
iskolapedagogiai szempontbdl targyalni.

A pszicholodgiai szempont érvényesitésekor feltlinik, hogy a magatartas szabalyozasanak és
a szocializaciés faktoroknak a személyiségben torténd kialakulasat a pszichologia
intellektualista irdnyzata az erkdlcsi €s tarsadalmi normak megismeréséhez kotve kognitiv
természetlinek, a pszichoanalizis az elsddleges gondozok erkdlesi és tarsadalmi normdinak
interiorizacidjahoz kapcsolva élményi ¢és tapasztalati jellegiinek, a behaviorizmus
kondicionaldson és ismétlddésen alapuld sajatossagként értelmezve, tanulasi folyamat
eredményének, beidegzéses természetiinek tartotta.

A magatartast szabalyoz6é moralis kritériumrendszer kiépiilésének torvényszerliségeit a XX.
szazadi pszicholdgia tehat a személyiség kognitiv, affektiv €s viselkedéses jellemzdi szerint irta

18 Az 6kori gorogoknek nem volt olyan kifejezésiik, amelyet ,,erkdlesdsnek” fordithatnank, nem tettek kiilonbséget
a személyiség és a jellem kozott [Kristjansson (2015)].

1 H4rom csoportban han-kinai, euro-kanadai és kinai-kanadai tanulok itéletalkotisanak kiilonbségeit keresték. A
kollektivista hattér eredményeképpen a han-kinai csoport tagjai fiatalabb korban hoztak a kontextus szempontjabol
érzékeny értékitéletet, és itéltek meg kollektiv érdekbdl mondott hazugsagot pozitivan. Az individualista és
autoném értékek mentén szocializal6dé euro-kanadai csoport késobb kezdett el kiillonbséget tenni kollektiv és 6nos
érdekbdl mondott hazugsag kozott.

20 Ezek az igazsagossag és jogallamisag, a harmoénia és tolerancia, a diverzitas és diszkriminacid keriilése, a
nemzetkoziség és egyenldség.
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le. Az irodalomban a moralis gondolkodas (moral reasoning, moral thinking), a moralis
érzelem, érzés (moral emotions, moral feelings) és a moralis cselekvés (moral behavior, moral
action, moral activity) terminusai, 6sszefiiggéseik analitikus és empirikus (Bajovic & Rizzo,
2021; Gonzalez-Goémez, Farrington, & Llorent, 2021; Kristjansson, 2021; Northam,
Kurukulasuriya, Hunt, & Hawes, 2021) vizsgalatai megjelennek?!,

A XX. szazad végétol, a szervezeti (munkahelyi) etikai viselkedés megismerésére iranyulo
kutatasok er6sodésével kapcsolatban (Jennings, Mitchell, & Hannah, 2015), illetve a moralis
gondolkodas és viselkedés kozotti gyenge kapcsolat miatt a ,,moralis én” iS egyre inkabb
jelentds szerepet kapott az ember erkolesi miikodésének (Conway, 2018) és a pedagdgiaval
valo kapcsolatanak (Lapsley & Stey, 2014) modelljeiben. Az erkoélcsi itéletalkotas is egyre
gyakrabban kutatott teriiletté valt. Az 1940 ¢és 2017 kozott publikalt 1278 empirikus tanulmany
kutatasi kérdései alapjan Ellemers és mtsai. (2019) mar 6t, a moralis gondolkodas, moralis
itéletalkotas, moralis viselkedés, moralis érzelmek és moralis énkép (moral self-view) kutatasi
megkozelitéseit mutatjak ki. A vizsgéalatok leginkdbb a moralis gondolkodas megismerésére
iranyulnak (Ellemers és mtsai., 2019, pp. 346-347), de az irodalomban az erkolcsi identitas
mérésének (Lutz, O'Connor, & Folk, 2021) és az érzelmek szerepének aktualitasa,
felértékelédése is regisztralhato??. Pedagodgiai szempontbol tehat relevansak nemcsak a
,moralis én” vizsgalatai (Miles & Upenieks, 2021; Sticker, Christner, Pletti, & Paulus, 2021),
hanem a kiilonb6z6 érzelemelméletek is (Niedenthal & Ric, 2017, p. 19).

A vonatkozo magyar irodalomban a moralis gondolkodas kifejezés elvétve jelenik meg.
Neveléselméletében Babosik Istvan intellektualis, kommunikacios és szocidlis képességeket,
ez utoébbi elemeiként a mordlis anticipacid, az erkolesi itéloképesség, az erkolcsi
Osszefiiggéslatas, a normakovetés, az egyiittmiikodés, a kapcsolatfelvétel és kapcsolattartas, a
masok érdekeinek figyelembevételére vald képességet jeloli meg (I. Babosik, 2004, p. 34),
tovabba értelmezi a ,,moral knowing” jelentésével rokonithaté moralis normaismeret fogalmat
is [a szocialis képességek felsorolt elemei koziil a nemzetkdzi irodalomban a moralis
dontéshozatal (moral judgment, moral decision making) kap hangsulyt (Decety, 2021; Smillie,
Katic, & Laham, 2021)]. Es bér a tarstudomanyokban szorvanyosan talalhatok példak (Csertd,
Szabo, Mészaros, Slugoski, & Polya, 2016; Ferencz, 2013; Z. Kovécs, 2013; Szantd & Zoltayné
Paprika, 2019), a magyar neveléstudomanyi irodalomban a moralis érzelem és moralis
cselekvés kifejezések nem léteznek. Azonban a magyar szakirodalom is hasznalja a motivum,
az ¢letmodot iranyitd életeszmény- és tevékenységvizsgalat kifejezéseket (Majzik, 2004).
Tovabbd a magyar irodalomban f6leg politikatudoméanyi és filozofiai, a nemzetkozi
irodalomban elébbieken kiviil neveléstudomanyi, pedagogiai kontextusban is megtalalhaté a
moralis attitild (moral attitude) kifejezés. A magyar neveléstudoméanyi és pedagogiai
irodalomban moralis jelz6 nélkiil az attitiid kifejezés természetesen gyakori.

A pszichologia az attitlidoket hagyomanyosan affektiv, kognitiv és cselekvéses (konativ)
komponensekre osztja fel. A fogalmak hasznalata azonban nem egységes. Empirikus

2L A moralitassal kapcsolatos elméleti és empirikus megkozelitésekben kulturalis differencialodas is
megfigyelhetd. Példaul a kinai kultiraban az érzelmeket nem a megismerés torzitd tényezdjének, hanem
eszkodzének tekintik [Sundararajan (2015)], illetve a moralis gondolkodason kiviil a moralis tudas (moral knowing)
fogalmat is hasznaljak [Lu (2022)]. A kulturalis kiilonbségek athidalasa ezzel egyiitt gyakori, amire példa a
jellemzden egészségiigyi dolgozok kapcsan vizsgalt moralis érzékenység (moral sensitivity) kutatasi teriiletének
[Kraaijeveld, Schilderman, és van Leeuwen (2021)] kulturalisan megfelelé méréeszkdzzel torténd adaptalasa [W.
Zhang és Xiang (2021)].

2 A, moral emotion” és ,moral emotions” kifejezések cimekben, dsszegezve, Google Scholar kereséssel a
kovetkezok szerint szerepelnek: 1900 és 1960 kozott egy alkalommal; 1960 és 1970 kozott egy alkalommal; 1970
és 1980 kozott egyetlen alkalommal sem; 1980 és 1990 kozott 10 alkalommal; 1990 és 2000 kozott 50 alkalommal,
2000 ¢és 2010 kozott 320 alkalommal (a témanak szentelt monografiaval, vagy konyvfejezettel); 2010 és 2021
kozott 805 alkalommal. Egy vonatkozo méréeszkozzel kapesolatban lasd: [Da Silva, Ketelaar, Veiga, Tsou, és
Rieffe (2022)].
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vizsgalatok nem kizarolag az affektiv, kognitiv és viselkedéses komponensek, hanem az attitiid
és viselkedés konzisztenciajara (attitude-behavior consistency) is iranyulnak. A nézet (view) és
attitiid kozotti kiilonbségek meghatarozasakor a nézetnek inkabb kognitiv, az attitiidnek inkabb
affektiv jelentést tulajdonitanak, mas esetekben kognitiv és affektiv attitiidoket kiilonboztetnek
meg (v6. Conner, van Harreveld, & Norman, 2022). Ezzel egyiitt ,,moralis attittid” kifejezéssel
leggyakrabban ,¢értékel6 hozzaallas” kontextusban torténnek vizsgalatok, jellemzden
tarsadalmilag relevans témaban?,

Pedagogiai Osszefiiggésben ,,moralis érzelem” gytjtéfogalom alatt példaul a biintudat,
szégyen (Costa Martins, Santos, Fernandes, & Verissimo, 2021; Da Silva és mtsai., 2022), diih,
undor, egyiittérzés, hala (Oriol, Miranda, & Amutio, 2021), biiszkeség (B. Li, Tsou, Stockmann,
Greaves-Lord, & Rieffe, 2021) érzelmeit vizsgaljak. Ugyanakkor a fogalomhasznalat
szempontjabol problematikus, hogy a példak koziil a biintudat, szégyen, egyiittérzés, hala és
biiszkeség tartalmaz kognitiv, értékeld6 mozzanatokat is, tehat ezek az érzelem/attitiid
kiilonbségtétel szerint inkabb attitlidok, mint érzelmek?. A moralis itéletalkotast Kriegel
(2021) is tartalom (moral content) és hozzaallas (moral attitude) szerint tematizalja. Ennek
ellenére hivatkozasnal a tovabbiakban is a szerzok eredeti fogalmait hasznaljuk.

Egy metaanalizis (Lefebvre & Krettenauer, 2019) 57 fiiggetlen tanulmany alapjan az
identitas és a moralis érzelem kapcsolatat vizsgalva arra jut, hogy az identitas jelentOs
kapcsolatban all a moralis érzelmekkel, a hatas nagysagat pedig az érzelem tipusa befolyasolja:
a szerzok szerint a ,,jellemvonas” tipusu érzések szorosabb kapcsolatban allnak az identitassal,
mint az ,,aktualis allapot” tipusu érzések. Ugyanakkor a moralis érzelmek itt is viselkedésre
adott reakciok. A szerzok szerint az Onértékeléssel kapcsolatos moralis érzelmek az egyén
normakovetésének €és normaszegésének kovetkezményei, a mésok értékelésével kapcsolatos
moralis érzelmek pedig szocialis térben, a masokkal kapcsolatos elvarasokbodl fakadnak. Az
eredmények szerint a jO és a rossz kozotti moralis itélet nem direkt moédon implikalt, a
lelkiismeret-furdalas 6nértékelé moralis érzelme abbdl fakad, hogy az egyén valamilyen
szempontbol nem felelt meg sajat moralis eszményképének. A moralis eszménykép €és moralis
identitas a pedagogia és a nevelésieredmény-vizsgalat szempontjabol pedig relevans®.

Patrick és mtsai. (2018) szerint a moralis identitas megjosolja és befolyasolja a proszocialis
viselkedés legtobb tipusat, az énhatékonysagba (self-efficacy) vetett hit pedig 6nbizalmat és
hajtoer6t ad a proszocialis cselekedet végrehajtasahoz. Az eredmények arra utalnak, hogy a
moralis 1identitds alkotoelemeit az egyén interiorizalja, majd jellemzéen a szocialis
hovatartozason keresztiil kommunikalja.

23 Példaul egy kutatisban a tanuldk erkdlesi kérdések tekintetében a kovetkezdket itélték meg: verekedés
kezdeményezése; zene, jaték és film illegalis let6ltése; bolti lopas; graffiti [Baker (2020, p. 918)].

2 A fogalomhasznalatot befolyasolja még, hogy az itéloképesség és dontéshozatal kapcsolatdnak Ujabb
vizsgalataiban az affektiv komponens két tipusat kiillonboztetik meg: a ,,1ényeges” érzelmekkel (integral emotions)
ellentétben az ,,esetleges” érzelmek (incidental emotions) nem kapcsolddnak a meghozott dontéshez, csak a dontés
indoklasahoz [Vistfjéll és mtsai. (2016)]. A kutatasi teriilet empirikus eredményei arra mutatnak, hogy a kétfajta
érzelem valdban eltérd hatast gyakorol a dontéshozatalra [Wyer, Dong, Huang, Huang, és Wan (2019); Ferrer és
Ellis (2021)].

%5 Az dndeterminacids elmélet (self-determination theory) szerint a moralis identitds lényege, hogy az egyén
moralis identitdsa megdrzése és megerositése céljabol szandékoltan moralis tettek végrehajtasat célozza meg. A
moralis cselekedetek hozzak létre a moralis identitast, majd a moralis identitas tovabbi moralis cselekedeteket
0sztondz. Az egyén cselekvéses motivacioja fakadhat személyiségébol vagy kiilsé kényszerité erobol. A belsd
motivacio a kiilsénél bizonyitottan erésebb. A kiils6 erkdlcsi identitas akkor motival erésen, ha a cselekvéses cél
egy kozosséghez valo tartozas fenntartasa. Ugyanakkor a kiilsé motivacio esetében eléfordulhat, hogy a moralis
cselekvés kizarélag valamely allapot fenntartasara iranyul, vagyis stratégiai jatszma, moralis 6namités. Az életkor
elérehaladtaval altalaban a kiils6 motivaciot felvaltja a bels, a folyamat kontextustol is fiigg (iskola, munka vs.
maganélet), kamaszkorban kezdddik, és a 25. életévre éri el csucspontjat. Az erkélcesi érettség jele, amikor az
egyén képes a sajat vagyait a kozosség céljainak megfeleléen megélni. Az erkdlcsi identitas fejlédés az én és a
moralitas integracidja [Krettenauer (2020)].
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Az affektiv komponens kiilonb6z6 kontextusokban valo vizsgalatain kiviil a kutatasok egy
masik jelentds része a harom pszichés konstruktum, a gondolkodés, érzés és cselekvés
kapcsolatanak feltarasara iranyul. Bajovic és Rizzo (2021) metaetikai kognitiv stratégiat javasol
a moralis gondolkodas, érzelem és cselekvés ellentmondas-mentességének eléréséhez. A
szerzOk szerint a metaetikai kognitiv stratégia a gondolkodas és érzések ,,aktiv tudatossagat”
(active awareness) jelenti, amelynek megjelenésével a moralis cselekvés modosul. A szerzok
(Bajovic & Rizzo, 2021; Patrick és mtsai., 2018) a pozitiv hangulatban, baratsagos iskolai
légkorben stimulalt kortarsi interakciokban, a moralis érvelés és vitakultiira megteremtésében
latjak a tanulok fejlesztésének hatékony modszerét. Masok szerint azonban nincsen arra
bizonyiték, hogy az itéletalkotasban az érzelmek szerepet jatszananak, és az utobbi években a
moralis itéletalkotas elméleteiben jelentkez6 anomalidkat egy félreértés, a szentimentalizmus
okozza (McAuliffe, 2019). A szentimentalizmus szerint az érzelmek jelenléte sziikséges a
moralis itéletalkotashoz. A szerz6 szerint az elméletet azonban gyengiti, hogy az alatamasztasat
jelent6 kutatasi eredmények megismételhetetlenek. Mikdzben a szentimentalizmus tamogatoi
szerint az érzelmek segitenek abban, hogy olyan szituaciokat itéljen meg az egyén, amelyek
direckt médon nem érintik, az érzelmeknek kizarolag akkor van szerepiik a moralis
itéletalkotasban, ha az egyén magarol vagy szeretteirdl gondolkodik. Tehat az a szentimentalis
elképzelés, hogy az egyén az érzelmek segitségével 1ép tul annak mérlegelésén, hogy milyen
elénye szarmazik egy helyzetbdl, illuzid. A valdsag ezzel szemben az, hogy az érzelmi retorikat
az ember arra hasznalja, hogy véleményét érvelés nélkiil alatamassza, ideoldgiardl nyilatkozzon
vagy gyenge érvelését megsegitse.

Osszefoglalva, az érzelmek szerepével és jelentdségével kapcsolatos vitdk ellenére a
kutatdsok gyakran a moralis érzelmeket €s a moralis énképet tekintik az erkolesi viselkedés
kovetkezményének, ahol a moralis viselkedést a gondolkodas és itéletek hatarozzak meg. Az
énkép azonban nem végallapot, tobb ide vonatkoz6 kutatas is a folyamatnak, feltételezve a
visszacsatolasi ciklust, iterativ jelleget tulajdonit (Ellemers és mtsai., 2019) [1. abra].

1. abra A moralitassal kapcsolatos kutatasok 6t nagy teriilete Ellemers és mtsai. (2019, p. 338) szerint

Moralis
gondolkodas

Moralis
érzelmek

Moralis
viselkedés

Moralis énkép

Moralis
itéletek

Az eddigiek alapjan lathat6, hogy amennyiben a nevelésieredmény-vizsgalat a magyar
hagyomanyokon kiviil figyelembe veszi a nemzetkozi téren megjelend diskurzust és empirikus
eredményeket, fogalomhasznalatanak pontos meghatarozasa elengedhetetlen.
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4.5 A nevelésieredmény-vizsgalat fogalomhasznélata

A kérdés ¢les megfogalmazasa ota attitidok és viselkedés, nézetek €s viselkedés kozott az
oksagi vagy linearis kapcsolat nem bizonyithato (Bechler, Tormala, & Rucker, 2021)%. Es bar
kimutathat6 a pozitiv érzelmek kozvetlen €s a negativ érzelmek kozvetett befolyasa az attitiid-
magatartas konzisztenciajara (Jiang, Liang, Wang, & Sun, 2016), egyes eredmények azt
tamasztjak ala, hogy nem az attitlidok befolyasoljak a viselkedést, hanem a viselkedés hatarozza
meg az attitidoket (Kroesen és mitsai.,, 2017). Az empirikus eredmények ¢és a kutatasok
modszertani tendencidi abba az irdnyba mutatnak, hogy attitidok ¢és viselkedés
Osszefliggésrendszere tobbszordsen dsszetett, példaul az attitid hathat a magatartasra, majd a
magatartas visszahathat az attitlidre, vagy az attitlid azért nem hatadrozza meg a viselkedést, mert
a viselkedésnek feltételei is vannak (Kaiser, Kibbe, & Hentschke, 2021).

Bar a fogalmi keretrendszert hasznaljuk és varhatéoan kimutathatovd valnak kozottiik
Osszefiiggések, a nevelésieredmény-vizsgalatban a moralis gondolkodés, attitidok és
viselkedés Osszefiiggésrendszerét fenti bizonytalansagok miatt nem az attitiid-viselkedés
konzisztencia szempontjabol vizsgaljuk.

Jelen munkéban az érzelmet a sziikségletrendszer miikddése kisérdjelenségének, az érzést
az érzelmen alapuld, de értékeld, kognitiv mozzanatot is magaba foglal6 pszichés jelenségnek
tekintjiik. Ez alapjan az érzelem pozitiv vagy negativ toltése az egyén valamely sziikséglete
kielégitésének vagy korlatozasanak korrelatuma, ahol egy sziikséglet cselekvést indukal, majd
kognitiv mozzanattal érzés keletkezik?’. Az érzelem az attitiidok egy altalanosan elfogadott
komponense, de kutatasunkban érzelmeket moralis kontextusban nem vizsgalunk. Vizsgalunk
azonban értékeld viszonyulasokat, amelyeket attitidoknek tekintiink. Ezeknek mar része a
kognitiv és viselkedéses komponens, de a konceptualizalast az attitidok 6nallo tertiletként
kezelése segiti.

A magyar fogalomhasznalatot figyelembe véve, de nem elszakadva a vizsgalt teriilet
Iényegétdl, a nevelésieredmény-vizsgalatban tehat a moralis érzelem vagy érzés helyett a
moralis attitlid kifejezést hasznaljuk. A moralis viselkedés és moralis cselekvés fogalmakat
felcserélhetéknek itéljiik, tovabba a mordlis itéletalkotdst a moralis gondolkodas részének
tekintjiik. Mindezen tul a gondolkodast, attitidoket és cselekvést egymastdl nem fiiggetlen,
hanem egymassal atfedo és egymast kdlesonosen befolyasolo konstruktumoknak itéljiikk. Mivel
azonban kiilonb6z6 személyek kiilonboz6 konstrukciok lehetnek, a belathatatlan differencialas

% Az attitiid-viselkedés konzisztencia probléméja 1934-ben jelent meg [vo. LaPiere (1934)], majd 1969-ben Allan
Wicker tekintette at az 1960-as évekt6l a téma egyre gyarapodo irodalmat [v6. Wicker (1969)]. Az eredmények
azt mutattak, hogy az attitld meglehetésen rossz prediktora a viselkedésnek. Az attitiidok egydimenzios
értelmezése tarthatatlannak tiint. A téma Gsszefoglalo targyalasa 1969 utan 1980-ban jelent meg [v6. Ajzen and
Fishbein (1980)]. Ezt kovetden két metaanalizis [Kim és Hunter (1993); Kraus (1995)] megerdsitette az attitiid és
magatartas Osszefliggését. A XX. szazad utolsd évtizedétdl a kutatdsok az attitiidoket kiilonbozé szempontok
alapjan differencialjak, és igy keresik a viselkedéssel valo Osszefiiggésiiket [Glasman és Albarracin (2006)]. Az
Ujabb kutatisok mégsem talaltak attitiidok és viselkedés kozott ok-okozati kapcsolatot az etikai kérdésekkel valo
professzionalis foglalkozas, az adofizetés vagy a kozlekedés teriiletén sem [Kroesen, Handy, és Chorus (2017);
Guerra és Harrington (2018); Schonegger és Wagner (2019)], megerésitették azonban tobb esetben az
egészségmagatartas teriiletén a kis mértékii pozitiv korrelaciot [Chevance, Bernard, Chamberland, és Rebar
(2019); Conner, Wilding, van Harreveld, és Dalege (2021)]. A viselkedést tobb faktorral bejoslo Tervezett
Viselkedés Elmélete (Theory of Planned Behavior) [v6. Ajzen (2020)] is leginkabb eredményesnek az
egészségmagatartas teriiletén bizonyult.

27 Ezek szerint példaul egy lelkiismereti élmény gy keletkezik, hogy az egyén a cselekedetet sszeveti a maga
altal, tarsasan, vagy tarsadalmilag konstrudlt elvarasokkal és elfogadott magatartasformakkal, vagyis moralis
sztenderdekkel. Tehat ha az egyén magat valamely szempontbdl vagy akar egy eszme szempontjabol értékeli,
érzések, a lelkiismereti élmény esetében jellemzden szégyen vagy biiszkeség jelenik meg. Az Osszefiiggés ugy is
megfogalmazhatd, hogy az érzés toltésének iranya a sziikségletrendszer és a cselekvés egybeesésétdl vagy az
egybeesés hianyatol fiigg.
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elkeriilésének, tovabba a nevelésieredmény-vizsgalat fogalmi keretrendszerének vazlatos
megjelenitése érdekében az sszefliggésrendszer tovabbi részletezésétdl eltekintiink.

Vizsgalati megkozelitésiink szerint a gondolkodasnak, attitiidnek és cselekvésnek létezik
k6zos metszete, vagyis egy-egy megismerési (vizsgalati) modszer a moralis gondolkodas,
megalapozott besorolasa azonban lehetséges. A (moralis) cselekvést nagyobb részt habituacio,
vagyis mintakovetés és szandékos neveldi hatasok alapjan kialakult szokasok?, kisebb részt a
személyiségfejlodés kovetkezményeként beallt dontési képesség altal meghatarozottnak
tekintjiik. Ezért az egyén attitlidjeinek €s nézeteinek megismerése a viselkedés kisebb mértéki
predikciojat lehetdvé teszi, de maganak a viselkedésnek mindsitése nélkiil az egyén moralis
szinvonalarodl teljes kép nem nyerhetd. Affektiv és kognitiv aspektusok az erkodlcsi magatartas
kétfaktoros modelljében is a viselkedésben manifesztalodnak (Lind, 2019, pp. 43-49). A
kisérleti személyek szokasainak megismerése ezért meghatarozo a nevelésieredmény-vizsgalat
szamara.

A moralis attitidnek az érzelmek, a moralis gondolkodasnak a fogalmak és normak ismerete
alkotdelemei. A fogalmak ismeretét a nevelésieredmény-vizsgalatban azért indokolt
szerepeltetni, mert a szokincs mint lexikalis tudas Osszekapcsolodik a fogalom értésével, az
értés pedig a gondolkodas része. Méas megfogalmazassal: egy fogalom értésének eldzménye a
fogalom ismerete. De mivel fogalmak és normak felett az egyén nem feltétleniil kontemplal, a
fogalmak ¢és normak ismeretét a szemantikus tudas részeként hatirozzuk meg. Egyetértve
azonban azzal, hogy ,,Az erkolcsi fogalmak elsajatitisa onmagaban még nem tesz erkdlcsdssé
(Alexandrov, Fenyddi, & Jakab, 2015).”, a fogalmak ismeretét és értékelését a kutatasban
kiilonvalasztjuk [2. dbra].

2. abra Az alkalmazott fogalmi keretrendszer a nevelésieredmény-vizsgalatban
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28 Mivel az egyén magatartasvezérlésének (viselkedésének) alakulasaban beidegzésen alapuld tényezdk is részt
vesznek, a szokasformaldson keresztiil torténd személyiségfejlesztést megalapozott nevelési moddszernek
tekintjiik. Példaul a nevelés egyik célkitlizése, hogy az egyén masok érdekeit képes legyen figyelembe venni. A
neveld e jellemvonas alapfeltételének, a perspektivavaltas képességének kialakuldsdban optimalis esetben
szakszerien kozremiikodik. A mindennapi tapasztalat alapjan e jellemvonds érzelmi hatasgeneralas helyett
szokasok kialakitdsdn, gyakorldson keresztiil alakithaté ki. Az Oncéli érzelmi hatdsgeneraldas pedagodgiai
folyamatban altalaban hatastalan, st karos.
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A moralis itéletet a moralis gondolkodas részeként értelmezziik. Amennyiben a moralis énképet
(moral self) a nyilvanossag felé képviselt, kiilséleg motivalt identitassal (vo. Krettenauer,
2022), deklaralt meggy6z6désekkel hozna valaki kapcsolatba, survey-alapt kutatasban invalid,
de legalabbis bizonytalan adatokat eredményezd konstrukcidonak tekintenénk, ezért kiilon
kategoriaként nem jelenitjik meg. Ezt tdmasztja ald az elképzelés, miszerint az erkdlcsi
identitas nem kizardlag tulajdonsag, hanem allapot is (Krettenauer, Lefebvre, Hardy, Zhang, &
Cazzell, 2021), a meggyozddéseket pedig a személyiség legveszélyesebb komponensének?®,
nagy kockazattal jar6 dontésekre kényszerité belsd sziikségletté valt normaknak, nézeteknek
vagy eszméknek tekintjiik®.

A szocializacioban torténd eldrelépés, szocializaltsag, nevelési eredmény fogalman tehat az
egyén szintjén a moralis gondolkodas, attitiid és cselekvés iskolapedagdgiai szempontbodl
relevans konstruktumainak a személyiségben, a csoport szintjén a csoporttevékenységben
megjelend szinvonalat értjiik. Egyéb kutathatd teriiletek elismerésével ezeket tekintjiik a
neveltség szempontjabol jol konceptualizalhatonak, lényegesnek és mérhetonek. A
konstruktumokat a nevelés egyidejiileg szocializalé és individualizald, életvezetést stabilizald
céljai (I. Babosik, 2020) alapjan hatdrozzuk meg, €s iskolamodellek személyiségformald
hatasainak 0sszevetéséhez kapcsoljuk.

Osszefoglalva, a ,,social skills”, ,,moral competence” fogalmi keretei kozott vagy fogalmi
keretek nélkiil, kozvetleniil is vizsgéalhatok lennének az iskolapedagdgia szempontjabol
lényeges személyiségjellemzdk, a moralis gondolkodas, attitidok és cselekvés szerint torténd
megkozelitést jobban alkalmazhatonak itéljiik a nevelésieredmény-vizsgdlatban. Tovabba
kapcsolatrendszeriik vizsgalatanak lehetdségén til a harom kategoéria hasznalata olyan
technikai megvaldsitast is jelent, amely a hipotézisek csoportositasat, az 4altalanos
attekinthetdséget €s az operacionalizalést segiti.

4.6 A nevelésieredmény-vizsgalat elméleti szerkezete
A tanuld személyiségét meggy6z6dés és értékorientacids, motivum és az életmodot iranyitd
életeszmény, valamint tevékenységvizsgalatokkal, a tanulokozosséget a  csoport
tevékenységrendszerének szinvonalan, onkormanyzatanak szintjén, a kozosségben kialakult
kozvélemény és értékrend mindségén keresztiil ismerjiik meg.

Iskolai eredménymérések esetében a tanuld szociookondémiai statuszanak (SES)
figyelembevétele altalanos kutatoi gyakorlat, a moralis gondolkodas vizsgalatainal is gyakori
(Pandya, Jensen, & Bhangaokar, 2021). Mivel a gyermek szocialis készségeit a sziilok iskolai
végzettsége ¢és anyagi helyzete mar 6vodaban meghatarozza (Kassim & Hutagalung, 2020), a
szociookonomai statusz bevondsa a nevelésieredmény-vizsgélatba elengedhetetlen, de nem
elegend6. Az eredmények érvényességének biztositasara a csalad nevelési értékorientacioit is
vizsgaljuk®! [3. abra].

2 Leggyakrabban a meggy6z6désekkel kapcsolatosak az egyén masokra iranyuld elvéarasai. Ezek frusztracidja
nagy valoszinliséggel konfliktust general még azokban az esetekben is, amikor a kommunikalt (szimbolikus)
meggy6z6dés mindenki allaspontjanak vagy viselkedésének toleralasa. Pedagogiai sarkigazsag, hogy a leginkabb
kapcsolatrombol6 hatast az egyén meggy6zddéseinek frusztralasa. A meggydzodésformalas egyetlen eszkdze az
érvelés keretében bemutatott bizonyiték, de amennyiben egy meggy6z0dés eszmével vagy az egyén
egzisztencidjaval fiigg dssze, és kiilondsen, ha e tényezok egymasba agyazottak, a meggy6zodésformalas esélye
még szakszerl eljaras esetén is elhanyagolhatoan alacsony.

30 A médszertani dontést timogatja, hogy egy metaanalizis a moralis identitas és a moralis viselkedés kapcsolatat
vizsgalva a két tényez0 kozott ugyan markans osszefiiggés talalt, ugyanakkor maguk a szerzok mutatnak ra, hogy
az Onértékelés és Onjellemzés nagymértékben torzithatja az eredményeket, és alaptalanul megtobbszorozheti a
moralis identitas és moralis viselkedés kozti 6sszefiiggés erdsségét [Hertz és Krettenauer (2016)].

31 Annak szabalyozé és gondoskodo nevelési dimenzidjaval és egyéb, az eredménymérés szempontjabdl relevans

ey
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3. abra Az iskolamodellek eredményességét Osszehasonlitd nevelésieredmény-vizsgalat elméleti
szerkezete
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A megalapozott kiilonbségtételt és érvényes eredményeket az iskolamodellek nevelési
hatasrendszerei kozotti karakteres eltérés, a vizsgalat erre a célra fejlesztett mintavétele,
mintasziirése és az elemzés modszerei biztositjdk. A nevelési koncepcid és az intézmény
tényleges nevelési gyakorlata kozotti illeszkedés josdganak elemzése helyett az almintak
intézményeinek szama, illetve a minta elemszama biztositja az eredmények érvényességét.
Osszefoglalva, a formalis elemek és az intézményi nevelési hatasrendszer mint tényleges
nevelési gyakorlat esetleges csekély atfedésének eredményeket, illetve kutatdsi koncepciot
torzitd kockazata fentiek alapjan elhanyagolhato.

5. Hipotézisek

A kutatds nem kevert modszertanon (mixed methods research), hanem tobb mddszertanon
(multimethods research) alapul (Anguera, Blanco-Villasefior, Losada, Sanchez-Algarra, &
Onwuegbuzie, 2018), benne a kiilonb6z6 modszerek dsszehangolasa nem cél. A csoportositd
hipotézisek és kérdések komplexitasuk miatt statisztikai probaval nem vizsgalhatok, ezért olyan
tartalmi blokkokat jeldlnek, amelyeket a kutatas megvalaszolhat6 hipotézisekre és kérdésekre
bont.

Az alabontott hipotézisek és kérdések jelolései a kérdéskorhoz tartozo adatok fajtaja és az
elemzgs, illetve a mintavétel mddja szerint jelennek meg. Ez a négyelemi 6sszefliggésrendszer
koherens. A hipotézisek csoportositdsa koherens a nevelésieredmény-vizsgalat elméleti
szerkezetével is (3. abra). A hipotézisek és kérdések megfogalmazésai az elméleti szerkezetnek
megfelelnek: a tanul6 egyéni szintjén a moralis gondolkodas, attitiid és cselekvés sikja vizsgalt,
de egy sik tobb konstruktummal megragadott. Az egyes konstruktumok kiilonb6zo
modszerekkel feltartak.

A két fokérdés a tanulokozosség megismeréséhez kapcsolodik. Az aldbontas nélkiili
egyetlen kérdés és a két alkérdéssel alabontott utolsd kérdés a nevelésieredmény-vizsgalat
elméleti szerkezeténél 1athatd 6sszesen harom vizsgalati sikot fedi le.

A matematikai statisztikaban moderatorvaltozo az a valtozo, amely befolyasolja a modellbe
vont valtozok kapcsolatat. A kutatdsban moderatorvaltozok az iskolamodell, a sziil6k nevelési
stilusa és a kiilonboz6 demografiai mutatok. Mivel a modellbe vont valtozok kapcsolatat mérési
modellek keresik, ahol a fiiggd valtozok jellemzden a tanul6i konstruktumok, a hipotézisekben
a ,hatast gyakorol” és a ,hat”, tovabbd az eredmények értelmezésénél a ,,befolyasolja”
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kifejezéseket a ,,moderalod hatds” (,,moderator effect”) értelmében hasznaljuk. A hipotézisek
operacionalizalasa a méréeszkdz bemutatasa soran torténik meg.

Az iskolamodell moderalo hatast gyakorol a tanulok moralis gondolkodasara.

K1/1: Hogyan itélik meg az iskolamodell tanuldi a norma megszegése utjan valo egyéni
elényszerzést, a jogtalan eldnyszerzés hatasat a normat elfogadok helyzetére, a normaszegés
hatasat a szabalyszegd személyiségfejlodésére?

K1/2: Hogyan alakul az iskolamodell tanuléinak moralisfogalom-ismerete?

H1/3. Az iskolamodell, a csalad demografiai valtozoi és nevelési klimaja hat a tanulok moralis
meggy6zddéseire.

K1/4: Hogyan itélik meg az iskolamodell tanuloi az életvezetéssel és személykozi konfliktusok
megoldasaval kapcsolatos sikerkritériumokat?

Az iskolamodell moderalé hatast gyakorol a tanulok moralis attitiidjeire.

H2/1. Az iskolamodell, a csaldd demografiai valtozoi és nevelési klimaja hat a tanuldok
moralisfogalom-értékelésére.

H2/2. Az iskolamodell, a csalad demografiai valtozoi és nevelési klimaja hat a tanulok
moralisszituacio-értékelésére.

K2/3: Hogyan alakulnak az iskolamodell tanul6inak életeszményei?

K2/4: Hogyan alakul az iskolamodell tanuldinak szocialis distanciaja?

K2/5: Hogyan alakul az iskolamodell tanuldinak a rendezett csoportos, iskolai tanulasi helyzet
okairol alkotott véleménye?

Az iskolamodell moderal6 hatast gyakorol a tanulok moralis cselekvésére.

H3/1. Az iskolamodell nevelési koncepciodja szerint jelentés kiilonbség van a tanulok iskolai
feladattal kapcsolatos, egyiittmiikodési helyzetben tanusitott magatartasi sajatossagai kozott.
K3/2: Hogyan itélik meg az iskolamodell tanuléi a kiilonbdzd barat-tipusokat?

K3/3: Hogyan alakulnak az iskolamodell tanuldinak szokasai?

Hogyan alakul az iskolamodell tanulokozossége tevékenységrendszerének és
onkormanyzatanak szintje, a kozosségi megmozdulasok élményértéke?

Hogyan alakul az iskolamodell tanulokozosségénél a kozvélemény és értékrend minésége?
K5/1: Hogyan alakul az iskolamodell tanuldinak viszonya az osztalykdzosséghez, iskolai
tudashoz, iskolai feladatokhoz, tanarokkal valo egylittmiikodéshez?

K5/2: Hogyan alakul az iskolamodell tanuldinak viszonya a tanulashoz, munkahoz, egészséges
¢letmddhoz?

6. Méroeszkoz
6.1 A méréeszkoz fejlesztése

A nevelésieredmény-vizsgalat elméleti szerkezetében bemutatott terliletek mérésével
kapcsolatos elméleti és modszertani kihivasok jelentések (vo. Lind, 2021), mégis 1éteznek
megfeleld pszichometriai mutatokkal rendelkezd mérdeszk6zok. Egy szisztematikus attekintés
30 év szakirodalma alapjan 21 gyakran hasznalt moralis gondolkodast vizsgal6 adatgyiijto és
méréeszkozt azonosit®? (Marti-Vilar, Escrig-Espuig, & Merino-Soto, 2021). Ennek ellenére a

32 Bzek kozott leginkabb a DIT, az SRM-SF, illetve a PROM-tesztek népszertiek. A szerzék munkajukban
ramutatnak, hogy a digitalis és VR-eszkozoket alkalmazd mérésekben a valaszadok hajlamosak haszonelvii
moralis dontéseket hozni, és bar jelenleg szamos mérdeszkoz all rendelkezésre, kozottiik olyanok, amelyek konkrét
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vizsgalat a sziil6i kérd6iv két alskalajanak (Csima és mtsai., 2016) kivételével magyar és
nemzetkozi tapasztalatok figyelembevételével sajat fejlesztésii, tervezetten eklektikus
mérdeszkdzt hasznal, amelynek strukturajat jelen munkaban vizsgaljuk.

A fejlesztést megelézden attekintettik az ide vonatkoz6 magyar (Majzik, 2004)
eredményeket. Megvizsgaltuk a kulturalis kontextustol fiiggetlen Moralis Kompetencia Tesztet
(MCT) (Biggs & Colesante, 2015), az erkolcsi elvek iranti elktelezettségének (Integrity Scale),
az artd cselekedetek felelésségharitasi hajlamanak (Ascription of Responsibility Scale), az
erkolcsi maximak internalizaciojanak és szimbolizaciojanak (Moral Identity Scale), a
hasznossag szempontja erdsségének (Machiavellian Personality Scale), az empatidnak
(Interpersonal Reactivity Index), a tarsadalmi kivanatossagnak (Crowne-Marlowe Social
Desirability Scale Short Form) skalait (v6. Black & Reynolds, 2016). Megvizsgaltuk a moralis
itéletalkotas mérésére gyakran hasznalt az atdolgozott DIT-1r tesztet, amely tarsas-moralis
szituaciok keretén beliil, harom (egyéni konzekvenciak, tarsas normak, kozos értékek), fiatal
kamaszkortol kezdddd életkori szakasz mentén vizsgalja a mordlis itéletalkotast. A teszt
keretében a valaszadok a harom szakasz tételeit értékelve hat moralis dilemmarol dontenek,
rangsorolnak, ahol a rangsorolas adja meg egy-egy szakasz relativ preferenciajat. Mivel a DIT-
Ir tesztet széles korben validaltak és pszichometriai mutatoi miatt gyakran alkalmazzak (Han,
Dawson, Thoma, & Glenn, 2020), a teszt jellegét a mérbeszkoz fejlesztésénél figyelembe
vettiik.

A méréeszkoz fejlesztésénél alapul vettilk a moralitdst vizsgald mérdeszkozok négy
kategoriaba torténd elrendezését (Ellemers és mtsai., 2019, p. 336), ahol a vizsgalati személyek

(1) hipotetikus moralis dilemmak segitségével erkolcsi elveket (példaul lopas mas segitése
céljabol) itélnek meg,

(2) tulajdonsagokat vagy viselkedést (példaul 6szinteség, segit6készség) mindsitenek,

(3) absztrakt erkolcsi szabalyokat (példaul ,,ne arts”) értékelnek,

(4) valamilyen allaspontot (példaul ,,rendben van, ha egy kevés irodaszert az alkalmazottak
hazavisznek”) képviselnek.

A moralis gondolkodas vizsgalati kultirajaban mar a szdzad els6 harmaddban megjelent a
képek és torténetek (McGrath, 1923) nyilt végi kérdésekkel torténd megitéltetése. A kérdések
a vizsgalt korosztaly é€letkorahoz ill6, torténetek esetében jellemzden egy dontési helyzetben
szerepld személy vagy személyek dontésére, elbiraltatasra vonatkoztak.

,,Mit tennél, ha a jatszotarsad eltorné a sakktabladat? Helytelen olyan emberrdl beszélni, akit nem
szeretsz? Mit gondolnal, ha egy kisfiu azt mondana: ,Nincs is Isten”? Bin hdgolydzni, ha
megtiltottak? Helytelen karomkodni, ha senki sem hallja? (McGrath, 1923, 167)”.

»~Mama és papa megtiltottak a nyolcéves Marynek, hogy a haroméves testvérét, John-t felemelje,
mert tul nehéz, és 6 maga is megsériilhet. Egy nap, mikdzben Mary és John kint jatszottak a hazuk
el6tt, egy autd az Giton nagyon gyorsan kdzeledett feléjiik. John majdnem kifutott elé, ezért Mary a
karjaba vette, és visszavitte a jardara. Mary engedetlen volt? Igen vagy nem? Miért? (McGrath,
1923, 21)”.

Az erkolesi imaginacid segitségével, hasonldan a kritikai reflexidhoz, az egyén kiilonbozd
perspektivakat figyelembe véve vizsgal meg egy adott helyzetet, és dont. Az etikai dilemmak
kozéppontjaban tetszdleges szerepld allhat, a kutatasi gyakorlatban vizsgalati személyként
tanarjeloltek is megjelennek. Az empatiaalapu torténetmesélés esetében egy erkolcsidilemma-

csoportok vagy szakmak tekintetében alkalmazhatok, 1éteznek olyan csoportok (példaul a rabok), ahol a jelenleg
alkalmazott tesztekkel nem lehet mérni. A szerzék a fejlesztés céljaval a belsé konzisztenciat pontosabban
kimutatd egyiitthatok hasznalatat, és az eredmények megismételhetdsége érdekében a tanulményok
Osszehasonlitasat lehetdvé tévo eszkdzok azonositasat javasoljak.
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torténetet kell irasban folytatni (Hyry-Beihammer, Lassila, Estola, & Uitto, 2020)3. Mivel a
konkrét élethelyzetekben masok altal hozott dontések elbiraltatasa, az erkdlcsidilemma-
diszkusszi6 a vizsgalati kulturanak ma is része (Lind, 2019, pp. 51-68), megbizhat6 és érvényes
(Choi, Han, Dawson, Thoma, & Glenn, 2019) mérési modszer, ezért a méréeszkozbe sajat
torténetekkel beemeltiik.

Mivel az erkdlcsi itéletek alakuldsat befolyasolhatja, 1ényegesnek itéltiikk a kutatdsban a
tanulok szocialis térkozszabalyozasanak megismerését is. Bogardus-féle szocialis-distancia
skala segitségével a fogyatékossaghoz vald hozzaallast Huskin és mtsai. (2018) vizsgalta
egyetemistak korében. A szerzOk ramutatnak, hogy hat fogyatékossagtipus esetében a
kontakttapasztalat meghatarozoan csokkentette a szocialis tavolsagot. Passini (2014)
tanulmanyaban megallapitotta, hogy a megitélé moralis itéletalkotasat befolyasolja egy
megitélt személy megitéld csoportjaba tartozasa, illetve kiviilallosaga, politikai hovatartozasa.
A szerzO szerint, habar a konzervativ és progressziv értékrendli egyének egyarant elérik a
posztkonvencionalis erkolesi Szintet, konzervativ egyén esetében a csoport-hovatartozas
befolyasolja a moralis itéletalkotast, vagyis az eredmények arra mutatnak, hogy a moralitast az
egyén személyes hozzaallasa a csoport-hovatartozason keresztiil is befolyasolhatja.

Jelen kutatasban azonban a politikai tartalom minél jobb elkeriilésére torekedtiink. A
tanuloktol (és Likert-skalas kontrollkérdésként a sziiloktol) ezért a Bogardus-féle szocialis-
distancia skalat értelmi sériiltek, mas vallastiak és mas anyanyelviiek vonatkozasdban kértiik
kitolteni.

Nemzetkozi téren viszonylag gyakran jelennek meg pedagogiai kontextusban a
baratvalasztas (peer selection/friend selection) vizsgalataii Wang és mtsai. (2018)
tanulmanyukban azt vizsgaltak, hogy a baratvalasztas és a kortars befolyas milyen hatassal van
a diakok érzelmi, kognitiv és viselkedéses szokasaira az iskolai szocialis térben. A szerzok
megerdsitik az evidenciat, miszerint a kortarsak rendkiviil jelentds befolyassal vannak egymas
érzelmi, kognitiv és viselkedési szokasaira. Ezzel kapcsolatban felhivjak a figyelmet az iskola
negativ és pozitiv kortarsi kapcsolatokhoz tartozé feladataira, a kortarshatas szandékolt
felhasznalasara €s konstruktiv irdnyba terelésére, példaul a tanulményi eredmények javitasa
teriiletén. A nevelésieredmény-vizsgalatban a baratvalasztas vizsgalati modszerét alkalmaztuk.

A fejlesztés folyamataban a pedagogiai kutatds eszkoztarabol azokat az elemeket vettiik
még figyelembe, amelyek bar a magyar ¢és nemzetkézi irodalomban jelen kutatas
korosztalydban nem alkalmazottak, de a kutatis céljaival, jellegével kapcsolatba hozhatok,
empirikusan vizsgalhatok. Példaul a magyar pedagogiai kutatds modszertani irodalmaban
megtalalhato ,,idémérleg” modszer a nemzetkozi empirikus vizsgalatokban leggyakrabban a
»time management” kifejezéssel talalhatd meg. A modszert a gazdasagi, vallalati szféra
kutatasaiban gyakran alkalmazzak, pedagogiai Osszefiiggésben leginkabb a felsboktatasban
részt vevl hallgatok korében. Mivel a kutatdsi kérdések megvalaszolasa szempontjabol
azonban lényeges, a mérdeszkozbe idégazdalkodas (szokasok) megnevezéssel a modszert
beemeltiik. Hasonldan jartunk el a tandrai szituacidé megitélésénél, a sikerkritériumok, a tarsas
viszonyok vizsgalatanak megtervezésénél.

A moralis gondolkodas teriiletén a konceptualizalasnak megfeleléen az erkdlesi dilemmak,
¢letszabalyok és sikerkritériumok megitélésén kiviil teret adtunk az erkolccsel kapcsolatba
hozhat6 fogalmak ismertségének vizsgalatara is. A moralis attitlidok megismerésére ugyanezen
fogalmak értékeltetésének, valamint szituaciokhoz ¢és eszményekhez valdo viszony
meghatarozasanak maodszereit alkalmaztuk. Ehhez kapcsolddik a tarsadalmi szerepl6khoz és az
iskoldhoz valé attitid meghatarozasa. Ez utdbbit a nevelésieredmény-vizsgalat kiegészitd

33 Az erkolcsi dontéshozatal kontextusfiiggd jellegének kimutatdsara az érzelmek (incidental emotions) erkdlesi
dilemma-itéletekre gyakorolt hatasat is vizsgaltak [Gawronski, Conway, Armstrong, Friesdorf, and Hiitter (2018)].
A vizsgalati kultiraban gyakori még az élet-halal dilemma targyalasa [Engelmann and Waldmann (2022)].
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elemének tekintjiik. A moralis cselekvés vizsgalatara kisérletet terveztiink, tovabba a tanulok
tényleges ¢letgyakorlatat idégazdalkodasukon és baratvalasztasukon keresztiil vizsgaljuk.

A vizsgalati modszerek harom teriilet ald besoroldsa a kovetkezok alapjan tortént. EQy
erkolesi dilemma, életszabaly és sikerkritérium megitélése a dontésjelleg miatt és azon a
modon, ahogyan a kérdések a mérésben szerepelnek, leginkabb kognitiv kategoria. A fogalom
értékelése, egy szituaciohoz vagy eszményhez, a tarsadalmi tavolsaghoz és iskolahoz vald
viszony pedig értékeld viszonyulds, leginkabb attitiid kategdria. A moralis cselekvés feltarasara
érvényesen a cselekvés megfigyelése, az adatfelvétel validitdsanak biztositdsa mellett még
elfogadhaté hatasfokkal a cselekvésrdl valo kikérdezés alkalmas. Ez utobbi esetben a cselekvés
egyéni sikon a napirend (az egyén idébeosztasa), szocialis sikon a tars- és baratvalasztas alapjan
itélhetd meg. Az id6gazdalkodas és baratvalasztas moralis cselekvés szerinti besorolasat a
moralis gondolkodassal és attitiddel vald osszefiiggésiik vizsgalata teszi lehetové.

A vizsgalati modszerek igazodnak a harom vizsgalt teriilethez, attitidok megismerésére
attitlidskalak kitoltését és rangsorolast, a gondolkodds megismerésére indoklasok megadasat €s
valasztasokat kértlink. A mérdeszkoz szerkezete a kovetkezOképpen alakul [1. tdblazat].

1. tablazat A tanuldi mérdeszkoz szerkezete

Tanulo

Moralis gondolkodas Mordlis attitiid Moralis cselekvés

Motivumok, életmodot
iranyito életeszmények,
viszonyulasok

Tevékenységek,
tarsvalasztas, szokasok

Meggy6zddések, itéletek, ismeretek,
értékorientaciok, sikerkritériumok

A strukturalis vizsgalodason tul fontosnak tartottuk, hogy — bar a téma kutatasi modszerei a
komplexitas iranyaba fejlddnek (Turds, 2019b, 2019a), és egyarant alkalmasak objektiv
koriilményekre ¢€s szubjektiv vonasokra vonatkozo adatok gyujtésére — a vizsgalati
modszereknek kozds vondsa, hogy nemcsak a megkérdezettek valaszainak &szinteségére,
hanem Onismeretére is épiilnek. Ezért a valaszok objektivitasa és érvényessége még Oszinte
valaszadas esetén is korlatozott lehet. Ebbdl kdovetkezden a csak leird statisztikai eredményeken
vagy az erkdlcsi-tarsadalmi vonatkozasban kis szimptomaértékli mutatokon, példaul
szociometriai jellemzOk felhasznaldsaval nyert adatokon nyugvo, illetve a moralis
gondolkodas, attitidok és cselekvés szinvonalat onbevallassal, kiillonb6z6 osztalyokba torténd
onbesorolas alapjan megallapitd mérések nem tlinnek elégségesnek a megismeréshez. Ezért a
leginkabb 1ényegesnek azt itéltiikk, hogy ahol lehet, a kérdések és feladatok minél kevésbé
orientaljak a valaszadot, a tarsadalmi kivanatossagnak valo megfelelést ne vonzzak, és ahogyan
a kovetkezo kérdések, ne dnbesorolo, vagy pedagogus, sziild altal besorold jelleglick legyenek.

»Egyetértesz azzal, hogy altalaban véve jol informalt vagy az aktudlis események moralis
vonatkozasaival kapcsolatban?” ,Egyetért azzal, hogy altalaban véve a didkja jol informalt az
aktualis események moralis vonatkozasaival kapcsolatban? (Angela Lee & Thoma, 2018, p. 35)”.

A mérdeszkoz kialakitasanal fontosnak itéltiik, hogy az egyes magatartasi tendenciak mogott
eltér6 alapu és terjedelmil vonasok huzodhatnak meg. Ezért a tanulok egyéni szintli vizsgalata
mellett a tarsas befolyasolas jellegének kitapintasara csoportszintii vizsgalatot terveztiink. A
tanulokozosségre vonatkozo vizsgalando teriileteket és feladatokat iskolapedagogiai fokusszal

az altalanos pedagogiai lehetdségek €s célok alapjan dolgoztuk ki [2. tablazat].
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2. tablazat A tanulok6zdsség mérdeszkozének szerkezete

Tanulokozosség

A kozosség tevékenységrendszerének és
onkormanyzatanak szintje, a kdzosségi
megmozdulasok élményértéke

A tanulokozosségben kialakult kozvélemény és
értékrend mindsége

Programok - , Osztalykozosség, iskolai tudds  Tanulas, munka,
. , Didkonkormanyzat . a1 ) . o
megszervezésében vald 1o 4 és egylittmitkodés, tanarokkal egészséges
Ny mitkodése . .t 1, . h
részvétel valo egyiittmiikodés életmod

A sziil6 nevelési stilusanak megismerésére Rickel & Biasatti (1982) magyar mintan értékelt
(Csima és mtsai., 2016) kérdéssorat alkalmaztuk. A szociobkonomaiai statusz kérdései, a
kontrollvaltozok a kutatasi céloknak megfeleléen és a tanuloi kérdésekkel Gsszefiiggésben
alakultak [3. tablazat].

3. tablazat A sziil61 mérGeszkoz szerkezete

Szilo

Nevelés korlatozo Nevelés gondoskodo Szociodkondmiai Kontrollvaltozok,
dimenzi6ja dimenzi6ja statusz hattérfaktorok

A méréeszkoz kidolgozasat kovetd irodalmi attekintés a sajat eszkoz szerkezeti és tartalmi
megfeleldségét igazolta. Zhang and Xiang (2021) feltaré és megerdsitd faktorelemzéssel
vizsgalta a moralis itéletalkotast. A 10, 6tfoku Likert-skalan megvalaszolhatd kérdés kozott
szerepelt példaul a hangos beszéd kozteriileten; a nemdohanyzok melletti dohanyzas; a
kopkodés; a karomkodas, er6szakos kommunikacio; a sorban allas elkeriilése, tolakodas; az
adott sz6 be nem tartasa; az id6sekrdl, fogyatékkal él6krol, gyermekekrol, varandosokrol valod
gondoskodas elmulasztasa. A validalt mérdeszkdz megkozelitésmodja hasonld jelen kutatas
koncepciojahoz. Tovabba ujabb megerdsitést nyert, hogy a 2004-t6] publikalt moral
foundations theory alapjan kidolgozott méréeszk6zok a posztkonvencionalis erkolcsi szinttel
negativan korrelalnak (Han & Dawson, 2021), ezért jelen kutatas sziiléi oldalara torténd
adaptalasuk hianya nem korlatozo tényezo.

6.2 A tanulok vizsgalt konstruktumai

A moralis gondolkodast meghatarozé meggy6z6dés- és értékorientacios vizsgalatban kérdoiv,
interju, fogalmazas iratasa, lényegi kiemelés fogalmazasbol, vagy sorrendiség felallitasa altal
az életvezetés és személykozi konfliktusok megoldasanak sikerkritériumai, a ,.kire mondjuk?”,
.jellemezd!”, ,ismered a fogalmat?” kérdésekkel a moralis fogalmak ismertsége; erkdlcsi
allitasok indokoltatasaval a belatas, a moralis meggy6zddések értelmi Osszetevdi; az azonos
normakhoz kapcsolodo, tobb moralis szituacid sulyossagi/értékességi sorrendbe allitdsaval, a
pedagogiai célzattal létrehozott vagy torténetekben szerepld erkodlcsi konfliktusszituaciok
megitéltetésével, példaul a norma megszegése utjan vald egyéni eldnyszerzés, a jogtalan
elényszerzés a normat elfogadd tobbi tanuld helyzetére vald hatasanak, vagy a norma
megseértésének a szabdlyt megszegd tanuld személyiségfejlddési kovetkezményeinek
elbiraltatasaval a moralis itéloképesség fejlettsége vizsgalhato.

A moralis attitidokkel kapcsolatban 4ll6 motivum- ¢és az életmodot irdnyitd
életeszményvizsgalatban, mivel a sajat motivumok ismerete csak az érett személyiség
jellemzoje lehet, tovabba a tanulok motivumaikat még elfedni is igyekezhetnek felndttek,
kiilonosen neveldik eldl, a targyra vonatkozo direkt tanuldi kérdések nagy eséllyel nem
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vezetnek érvényes adatokhoz. Jobb hatasfokkal, parhuzamos pedagogiai helyzetek
megteremtésével vagy indirekt tanuldi kérdésekkel a moralis fogalmak értékelése, szituaciok
megitélése, az érvényesiilés és idégazdalkodas idealja (életeszmények), Bogardus-féle szocialis
distancia-skalaval a tarsadalmi szerepldkhoz vagy az iskolahoz valé viszony vizsgalhato.

A moralis cselekvést jellemzé tevékenységvizsgalatban a napirend (szokasok) és a
természetes helyzetben megfigyelt vagy tulajdonsaglista alapjan torténd tars- és baratvalasztas
elemezhetd. A magatartasi sajatossagok csoportmunkaban, egytittmiikodési helyzetekben is jol
regisztralhatok és elemezhetdk. Ezzel a modszerrel a tevékenység eredményén kivill a
végrehajtds maodja is vizsgalhat6. A pedagogiai helyzetteremtés modszere a moralis helytallas
vizsgalatara kiilonosen alkalmas. A helyzetteremtés azonban nehéz, hiszen egy idoben kell
biztositani a moralis dilemmat és a feladat tanulok iskolai életéhez valo illeszkedését. A feladat
nem lehet destruktiv és feltind a tanulok szamara, vagyis nem ismerhetik fel, hogy kisérletes
helyzetben vannak. A valtozokat jO hatasfokkal cselekvési, hétkéznapi helyzetben is lehet
mérni. Mennyiségi és mindségi elemzésre ad lehetdséget a kozds feladat elvégzésével
kapcsolatos megnyilvanulasok kisérletes vizsgalata. Hogy a kisérlet maga is neveld hatasu
legyen, a teremtett pedagogiai helyzet jellegében etikailag 1ényeges komponenseket tartalmazo
olyan cselekvési helyzet lehet, amelyben a feladatok életszerliségéért és neveld hatasaért az
iskolai kozosség életével szerves kapcsolatban allo feladatok elé keriilnek a tanulok. Mivel az
egyént elszigetelt, mesterséges helyzetekben vizsgald kutatdsbol nem lehet kovetkeztetni a
mindennapi ¢élethelyzetben valdé viselkedésre, csoportos és feladatvégzés kozbeni
magatartasvizsgalatot célszerli végezni. Az erre vonatkozo vizsgalatok fiiggd valtozoi a
kollektivitas, fegyelmezettség, normakdvetés, segitdkészség, szocidlis érettség szintje; a
negativ magatartasi és motivacids tendencidk; a kovetelményekkel kapcsolatos viszonyuldsok
lehetnek. A kiils6 fiiggetlen valtozok az egyes iskolamodellek pedagdgiai hatasszervezésének
olyan elemei, mint a motivacios és fegyelmezési technikak; a pedagogusszerep és az arra
vonatkoz6 elvarasok; az iskolai tevékenységrendszer; a szocialis készségek kiépitésének és a
jellemfejlodés eldsegitésének technikdi; a tanulmanyi és iskolai Onigazgatési tevékenységgel
kapcsolatos szervezési modok.

A tanulok vizsgalati konstruktumai a kovetkezok szerint alakulnak [4. tablazat].

4. tablazat A tanulok vizsgalt konstruktumai

Vizsgalat modszerei Vizsgalt teriiletek Feladattipus
e s T An Egyvalasztos szelektiv zart
Vegyes Szocialis és egyéb hattérfaktorok Kérdések
Tulajdonsag értékelése, Otfoku kvazi

Emberi tulajdonsagok

fogalom ismerete intervallumskala, 50 item

Moralis szituacid Viselkedéskulttira, szabalyokhoz, tanulashoz, Otfoku kvazi
megitélése munkahoz, egészséges életmddhoz vald viszony intervallumskala, 20 item
Erkolcsi allitas e o s Egyvalasztos szelektiv zart
. , Szocialis és egyéni sikra vonatkozo értékrend Eyvalaszios sze exily z
indoklasa kérdés, 12 item
Helyzet legjobb . L . . . . .
y . QJ Sikerkritériumok az életvezetésben Egyvalasztos szelektiv zart
megoldasanak . e . iy .
2 . ¢és a személykozi konfliktusokban kérdés, 7 item
kivalasztasa
Fogalmak fontossagi L i i n . (i . .
. Ervényesiilés és idogazdalkodas idealja Rangskala, 4 item
sorrendje
1 . A norma megszegese u:[,J dn valé ‘ceyent Alternativ zart kérdés, a
Erkdlcsidilemma- elényszerzés, a jogtalan elényszerzés hatasa a , (o . .
. - , , . , . valasztas szoveges indoklasa
diszkusszio normat elfogadok helyzetére, a normaszegés hatasa

a szabalyszegd személyiségfejlodésére nyilt kérdés alapjan, 3 item

Tulajdonsaglista alapjan
torténd tars- és Személyiségtipusokhoz vald viszony
baratvalasztas

Egyvalasztos szelektiv zart
kérdés, 1 item
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rtos tanulasi & ( i
Csoportos tanulas Hétfokt szemantikus

. hel}’fzet orkanak. ’ Iskolai tanulasi helyzet megitélése differencial-skéla, 5 item
indoklasa kép alapjan
. "Tenylre £es , Munkara, pihenésre, szorakozasra forditott id6 Idémérleg, 9 item
idégazdalkodas
Tars"a da}rm , Ertelmi sériiltek, sajattol eltérd vallast gyakorlok, Bogardus-féle szocialis
szereplokhoz valo o o " - . . :
viszony sajattol eltérdé anyanyelviiek distancia-skala, 3 item

Klasszikus természetes,
egycsoportos, ex post facto
alkisérlet

Iskolai feladattal kapcsolatos, egyiittmiikodési

Sajat dolgozat javitasa . AU .
J gozatjav helyzetben tanusitott magatartdsi sajatossag

6.3 A tanuldra vonatkozo hipotézisek operacionalizalasa

Az iskolamodell moderal6 hatast gyakorol a tanulok moralis gondolkodasara.

K1/1: A moralis gondolkoddst meghatdrozé meggy6z0dés- és értékorientacids vizsgalat
(erkolesi dilemma megitélése), kikérdezés standardizalt kérdéivvel (egyén): hdrom torténet
megitélésével kapcsolatos egyvalasztos szelektiv zart kérdés és a valasztas okanak nyitott
kérdése.

K1/2: A moralis gondolkoddst meghatarozd meggy6zOodés- és értékorientacids vizsgalat
(moralisfogalom-ismeret), kikérdezés standardizalt kérdéivvel (egyén): fogalmak ismertsége
50 tétellel.

H1/3. A moralis gondolkodast meghataroz6 meggy6z6dés- és értékorientacios vizsgalat
(meggyo6zddések értelmi Osszetevoi), kikérdezés standardizalt kérddivvel (egyén): erkdlesi
allitasra adott, indokl6 értelmi valaszok koziili valasztas 12 tétellel.

K1/4: A moralis gondolkoddst meghatdrozé meggy6z0dés- és értékorientacids vizsgalat
(sikerkritériumok), kikérdezés standardizalt kérddéivvel (egyén): egyvalasztos szelektiv zart
kérdéssor, hét tétel.

Az iskolamodell moderal6 hatast gyakorol a tanulok moralis attitiidjeire.

H2/1. A moralis attitiiddel kapcsolatban allé6 motivum- és az életmodot iranyito életeszmény-
vizsgalat (moralisfogalom-értékelés), kikérdezés standardizalt kérddivvel (egyén): moralis
fogalmak értékelése otventételes otfoku intervallumskalan.

H2/2: A moralis attitliddel kapcsolatban all6 motivum- és az életmddot iranyitod életeszmény-
vizsgalat (szituaciok értékelése), kikérdezés standardizalt kérddivvel (egyén): 20 allitassal
kapcsolatos 6tfoku intervallumskala.

K2/3: A moralis attitiddel kapcsolatban all6 motivum- és az életmodot iranyitod életeszmény-
vizsgalat (életeszmények), kikérdezés standardizalt kérdodivvel (egyén): négyfokt rangskala,
négy tétel.

K2/4: A moralis attitliddel kapcsolatban 4ll6 motivum- és az életmodot iranyito életeszmény-
vizsgalat (tarsadalmi szereplokhdz valo viszony), kikérdezés standardizalt kérddivvel (egyén):
Bogardus-féle szocialis distancia-skala, harom tétel.

K2/5: A moralis attitiddel kapcsolatban all6 motivum- és az életmoddot iranyitod életeszmény-
vizsgalat (iskolai csoportos tanulasi helyzet megitélése), kikérdezés standardizalt kérddivvel
(egyén): csoportos tanulasi helyzet okdnak indokoltatasa oOttételes szemantikus differencidl-

skalaval kép alapjan.

Az iskolamodell moderal6 hatast gyakorol a tanulok moralis cselekvésére.

H3/1. A moralis cselekvéssel kapcsolatban allo tevékenységvizsgalat, klasszikus természetes,
egycsoportos, ex post facto alkisérlet, kontroll: dokumentumelemzés, tanuloi teljesitmény
elemzése (egyén).
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K3/2: A mordlis cselekvéssel kapcsolatban allo tevékenységvizsgalat (baratvalasztas),
kikérdezés standardizalt kérdéivvel (egyén): egyetlen kérdéssel kapcsolatos egyvalasztos
szelektiv zart kérdés.

K3/3: A mordalis cselekvéssel kapcsolatban allo tevékenységvizsgalat (szokdsok), kikérdezés
standardizalt kérdéivvel (egyén): idomérleg, kilenc tétel.

6.4 A tanulokozosség vizsgalt teriiletei

A csoport tevékenységrendszerének €s onkormanyzatanak szintje vizsgalhaté az iskolai és
iskolan kiviili programok megszervezésében vald részvétel és csoportdinamika, a
diakonkormanyzat miikodése, témai és az elért eredmények alapjan, illetve a tanuldi csoportok
szociogram, tanulmanyi rétegzddés ¢és iskolai konfliktusok elemzésével. Vizsgalhatok a
kozosség fejlettségének mutatoi, a kozvélemény hatékonysaganak, a kozosség rétegzodésének,
belso ¢és kiilsé kapcsolatainak, egyéni arculatanak vagy hangnemének mindségei. Ezekben az
erkolcsi itéletek és az allasfoglalasok szinvonala, a tettek motivacios bazisa tarul fel. A
kozosségben kialakult kézvélemény ¢€s értékrend mindsége csoportos kikérdezés, megfigyelés,
képvalasztas, metaforakeresés, vagy a kozosségi megmozdulasok élményértékének
rangsoroltatdsa segitségével lehetséges. A metaforakereséssel a tanuldk tanuldshoz, munkéhoz,
egészséges ¢letmodhoz vald hozzaallasat keressiik, ezeket tekintjiik a motivéacios kompetenciak
(attitiidok) koziil a legfontosabbaknak (1. Babosik, Borosan, Hunyady, Nadasi, & Schafthauser,
2011, p.31). A kozosségrol alkotott vélemények szinvonala lemérheté a produktumok
(valaszok) kvantitativ és kvalitativ elemzésével, vagy tobbek kozott azon is, hogy a csoport
tagjai mennyire képesek azok alapjan pozitiv javaslatokkal éIni a csoport erdsitésére.

A tanulokozosség vizsgalati teriiletei a kdvetkezok szerint alakulnak [5. tablazat].

5. tablazat A tanulokozdsség vizsgalt teriiletei

Vizsgalt teriiletek Feladattipus
Az iskolai és iskolan kiviili programok megszervezésében valo részvétel és Félig strukturalt interju, 4
csoportdinamika, a didkonkormanyzat mikodése, témai és elért fokérdés, fokérdésenként 4
eredményei, a tanuloi csoportok kommunikacidja alkérdés
Osztalykozosség, iskolai tudas és egytittmiikodés, tanarokkal valo Képek kozotti valasztas
egylittmiikodés indoklassal, témanként 4 item
Metaforakeresés, témanként 6

Tanulas, munka, egészséges életmod item

A hatodik és nyolcadik osztalyos évfolyam vizsgalati modszerei nem kiilonboznek, a feladatok
mindkét korosztaly szamara értelmezhetdk, az életkorban kozel 1év6 korosztalyok vizsgalata az
adatok értelmezésének lehetdségeit boviti.

6.5 A tanulokdzosségre vonatkozo hipotézisek operacionalizalasa

K4: Hogyan alakul az iskolamodell tanulokozossége tevékenységrendszerének és
onkormanyzatanak szintje, a kozosségi megmozdulasok élményértéke?

K4: A tevékenységrendszerrel kapcsolatban allé csoportos kikérdezés, négy fokérdéses,
fokérdésenként négy, promtokkal bdvitett alkérdéses csoportos interju (csoport).

KS: Hogyan alakul az iskolamodell tanulokozosségénél a kozvélemény és értékrend
minosége?

K5/1: A csoportnormaval kapcsolatban allo csoportos kikérdezés, négyszer négytételes
képvalasztas, és a valasztas csoportos indoklasa (csoport).
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K5/2: A csoportnormaval kapcsolatban allo csoportos metaforakeresés, harom allitasra
vonatkozo hat kategoria négy-négy valtozojabol torténd szelektiv egyvalasztos zart kérdéssel,
¢s a valasztas csoportos indoklasaval (csoport).

6.6 A sziilok vizsgalt teriiletei

Iskolai eredménymérések esetében a tanuld szocioOkondmiai statuszéanak figyelembevétele
altalanos gyakorlat (Kyriakides, Creemers, & Charalambous, 2019; Wenger, Gartner, &
Brunner, 2020), iskolamodellek 0Osszehasonlitasakor a részmintdk reprezentativitasanak
biztositasa jellemzGen az anya iskolai végzettségének bevonasaval torténik (Szabd & Labancz,
korlatozo nevelési dimenzioit (Csima és mtsai., 2016), tovabba a gyermeket egylitt neveldk
iskolai végzettségét és nevelési értékeit is figyelembe veszi. A kérdések kozott a tanuloi
kérdésekkel osszefiiggd tovabbi kontrollkérdések szerepelnek.
A sziil6k vizsgalati teriiletei a kovetkezok szerint alakulnak [6. tablazat].

6. tablazat A szilok vizsgalt teriiletei

Vizsgalt teriiletek Feladattipus
SES, hattérkérdések Vegyes
Nevelés altalaban Nyilt végli kérdés
Nevelés korlatozoé és gondoskodd dimenzidja Hatfoku kvazi intervallumskala, 36 item
Tényleges id6gazdalkodas, csoportos tanulasi helyzet Idomérleg, 9 item; hétfoku szemantikus
okanak indokoltatasa kép alapjan, egyéb differencial-skala, 5 item; 6tfokt kvazi
kontrollkérdések intervallumskala, 14 item

A méréeszkozt a jobb attekinthetdség érdekében nem kizardlag mellékletben, hanem az egyes
tematikus blokkok elemzése el6tt, azokhoz tartozoan is bemutatjuk.

7. Mintavétel
7.1 A mintavétel stratégiai a H1, H2, K3/2 és H3/3 esetében

Statisztikai mintavételi eljarast kovetd elemzéssel az egyes iskolamodellek populéciojanak
jellemzdire kovetkeztetni lehetne. Példaul a csoportos mintavételi stratégia biztositand a
reprezentativitast, ha az alapértelmezett egység az iskolamodell orszagos, budapesti vagy a
vizsgalt iskolak populacidja. A kutatas céljai koziil az egyik (Kimutatni az egyes iskolamodellek
tanuldi szocializaciot moderald hatdsat) modszertani értelemben Osszetett. Tudhato, hogy
Magyarorszagon a kutatas szamara fontos paraméterek szempontjabol az iskolamodellek
tanuldi és sziiloi bazisa eltéréd (Hermann & Varga, 2016; Varga, 2022). Mivel a méréeszkoz
nem méri és nem is mérheti azokat a valtozokat, amelyek alapjan egy mintavételi algoritmus
eredményeképpen a mintaba iskolak keriilnek [4. abra], a statisztikai mintavételi eljaras
biztosan jelentdsen torzitana az eredményeket, mig egy célra kidolgozott bekeriilési mintavételi
algoritmussal a torzitasnak csak elméleti esélye van®*. Az eredmények érvényességének
biztositasat ezért az dsszehasonlitd nevelésieredmény-vizsgalat céljara fejlesztett mintavételi
algoritmus segiti.

34 Tovabba a maganfenntartast iskolamodellek esetében statisztikai mintavétellel a megfeleld elemszamot nehéz
lenne biztositani, ezen kiviil a statisztikai mintavétel jelen kutatas esetében technikailag nehezen kivitelezhetd.
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4. abra A mintavételi algoritmus négy 1épése

1. orszagos 1/A: PH-index és TO-index matrixa
intézményi lista 1/B: Fegyelmi-index, motivacios-index, 2H
sziirése ¢és 3H arany

2. modell 2/A: Kritériumlista
megfeleldségének 2/B: Telephely megye és
kivalasztasa telepiilés szerint

1. Iépés: orszagos intézményi lista szlirése

Az Oktatasi Hivatal kutat6i adatbézisai az Orszagos Kompetenciamérés® alapjan a koznevelési
intézmények Osszes telephelyére tartalmazzak az intézmények 6., 8., 10. évfolyamainak
matematika és szovegértés eredményeit, valamint a telephelyek

(1) atlagos CSH-indexét;

(2) fegyelmi és motivacios indexét;

(3) a hatranyos helyzetii és halmozottan hatranyos helyzetii tanulok aranyat;
(4) az iskolak demografiai és egyéb mutatot®,

Annak érdekében, hogy egyiitt vizsgalhatd intézmények keriiljenek a nevelésieredmény-
vizsgalat mintajaba, az 1/A 1épés a teljes adatbazist a 6. és 8. évfolyamok esetében®’ az
egyidejiileg PH®- és TO-indexii intézményekre sziirte [7. tiblazat],

7. tablazat A teljes intézményi adatbazis els6 sziirési szempontja

Index Negativ tartomany Semleges tartomany Pozitiv tartomany
PH-index PH- PHO PH*
TO-index TO: TO° TO* TO T0° TO* TO TO° TO*

%5 Az els§ Orszagos kompetenciamérés 2001 novemberében valdsult meg. Az Orszagos kompetenciamérés
orszagosan a 6., 8. és 10. évfolyamos tanulok szovegértési képességét és a matematikai eszkoztudasat vizsgalja
(v6. 20/2012 (VIIL 31.) EMMI rendelet 3. melléklet). Az ) tipusu érettségi bevezetése miatt a 2004/2005-6s
tanévben nem volt mérés, azéta minden évben, majus végén rendezik meg.

% Csaladihdttér (CSH)-index: az aggregalt mutaté szignifikans valtozoéi a sziilék iskolai végzettsége, a csalad
anyagi helyzetét jellemzd targyak és a tanulast segité eszkozok. A valtozok sulyai a csaladihattér-indexben:
konyvek szama (10); sziil6k iskolai végzettsége (11); szamitogép (17); sajat konyv (33). A 6., 8. és 10. évfolyamos
tanulok CSH-index értékei 0 atlaguak, 1 szorasuak, a kiillonbozd jelentésekben az értékek telephelyi atlaga
szerepel. A fegyelemi-index a tanuldk kovetkez6 viselkedésformainak eléfordulasi gyakorisagat jelenti: rendszeres
hianyzas; rendbontas a tanteremben (tandran), rongalas; fizikai bantalmazas a gyerekek kozott, verbalis agresszio,
orditozas; agressziv magatartas az iskola dolgozodival, dohanyzas; alkoholfogyasztas, drogfogyasztas; fiiggdség
(szamitogépes jaték, jatekgép), lopas. A motivacios index esetében a vizsgalt jellemzok a kdvetkezok: a tanulok
motivaltak; a tanulok korében érték a tudas, az iskolai siker; a tanulok gyakran hidnyoznak, igazolatlanul
hianyoznak, a tanulok fegyelmezetlenek; a sziilok nem segitik, nem tamogatjak gyermekiik otthoni tanulasat. A
HH és HHH arany a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzeti tanulok aranyat jelenti. Forrds: Orszagos
kompetenciamérés technikai leirasa, valamint Oktatasi Hivatal (2014).

37 Mivel a 10. évfolyam adatbazisa til sok helyen eltér a 6. és a 8. évfolyam adatbazisatol (til kevés egyezd
telephely van a 6. és 8. évfolyam adatbéazisaval), és a kutatdsban a 10. évfolyam nem vesz részt, az adatbazis ezt
az évfolyamot nem tartalmazza.
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ahol a PH-index (pedagogiai hozzaadott érték-index) azt mutatja, hogy a telephely atlagos
CSH-indexe alapjan varhato atlagos matematika és szovegértés eredménytdl az Osszes
telephelyre illesztett regresszid alapjan szignifikansan eltér-e a telephely matematika és
szovegértés dtlaga, és ahol a TO-index (tanuléi 6sszetétel-index) tartalmazza a telephely utolsé
Ot évének évenkénti matematika és szovegértés eredményeit, valamint a telephely atlagos CSH-
indexét. Jelen kutatas mintajaba azok a telephelyek keriilhettek be, amelyekre a kovetkezo
kritériumok egyidejiileg teljestiltek:

(1) a képzés tipusa: nyolcosztalyos altalanos iskola (a hat vagy nyolc évfolyamos
gimnéaziumok nem keriilnek a mintaba);

(2) a telephely utols6 6t évének atlagaban a 6. és 8. osztalyra szamitott matematika
atlageredmény 1400 és 1700 pont kozé esett®® (a 0 és 1400 pont kozotti, valamint az
1700 és 2200 pont atlageredmény kozotti intézmények nem keriilnek a mintaba);

(3) a telephely utolsé 6t évének minden évében a 6. és 8. osztalyra szamitott szovegértés
atlageredmény 1400 és 1700 pont kdzé esett (a 0 és 1400 pont kdzotti, valamint az 1700
¢és 2200 pont atlageredmény kozotti intézmények nem keriilnek a mintaba);

(4) a telephely atlagos CSH-indexe 0 és 1.5 kozé esik® (a -2.9 és 0, és 1.5 feletti értékkel
rendelkezd intézmények nem keriilnek a mintaba);

(5) a telephely PH-indexe a vizsgalt mintara 0, illetve 2, vagy 3*° (a szignifikdnsan jobban
(1), és rosszabbul (-1) teljesitd intézmények nem keriilnek a mintaba).

Fenti 6telem feltételrendszer a kiinduld 2852 telephelyet 358-ra csokkentette. A 358 telephely
kozott 218 allami fenntartdsu, 79 egyhdzi fenntartdsu (felekezetek szerint vegyesen), a
fennmaradé 61 intézmény kozott (dllami felsdoktatasi intézmény, orszagos ¢€s telepiilési
nemzetiségi dnkormanyzat altal fenntartott is) 13 maganfenntartas Waldorf-iskola talalhato.

Az 1/B 1épés az 1/A 1épés szerint alkalmas intézmények koziil a mintaba keriilés érdekében
kiszlirte azokat az allami fenntartas intézményeket, amelyek az egyhazi és magénfenntartasu
intézmények fegyelmi- ¢és motivacios-indexéhez, valamint a HH- és HHH-aranyahoz
legko6zelebb alltak.

2. Iépés: modell megfeleldségének kivalasztasa

A rendelkezésre allo allomany (N=358) tovabbi sziirése az intézmények honlapja és kvalitativ
kutat6i tajékozodas alapjan valosult meg a kovetkezd kritériumlista szerint (2/A 1€pés):

(1) az intézményben megbizhatéan érvényesiil az iskolamodell nevelési hatasrendszere
(megfeleld pedagdgusi végzettségek, nincsen tanarhidny, évek oOta tartd stabil miikodés
¢s pedagogiai munka, a pedagodgiai programban és a gyakorlatban is tiikkr6zddik az
iskolamodell nevelési filozofidja) [vizsgalata intézményvezetdi adatok, intézmény
honlapja, kotelezden kozzétett intézményi alapdokumentumok, médiahirek,
blogoldalak, k6zosségi média alapjan tortént];

38 A matematika és szdvegértés évenkénti pontszama két szempontbol vizsgalt: egyfeldl atlagos megfelelés alapon
(a két évfolyam Otéves matematika és szOvegértés pontszdmai a vizsgalt 6t évben atlagosan feleljenek meg),
masfeldl egylittes megfelelés alapjan (minden évben kiilon-kiilon, egylittesen a megallapitott intervallumba kell
esnie a matematika és szovegértés pontszamnak).

% Azok az iskoldk, amelyeknél a kutatoéi adatbdzisban nem minden évben allt rendelkezésre CSH-index, a
rendelkezésre allo adatok atlagai alapjan keriiltek a minta lehetséges intézményei kozé.

406, és 8. osztalyra, a szovegértésre és matematikara vonatkozoan is, vagyis egy-egy telephelynek egy idében négy
kritériumnak kellett megfelelni, és csak a négy kritérium egyiittes megfelelésével lehetett a mintaba keriilni.
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(2) atlagos hirti, valamely vonatkozasban nem kiemelkedd teljesitményt ny1jto (ebben az
értelemben nem kozismert) intézmény [vizsgalata intézményvezet6i adatok, intézmény
honlapja, médiahirek, blogoldalak, kozosségi média alapjan tortént];

(3) az intézmény legkevesebb egy teljes altalanos iskolai ciklus (8 év) oOta miikodik
[vizsgalata kdznevelési intézményekre vonatkoz6 hatosagi adatbazis alapjan tortént];

(4) a minta osztalyai nem vesznek részt pedagdgiai modszertani megujulast célzo
programban [vizsgalata intézményvezetdi adatok, palyazati hirdetmények alapjan];

(5) elozetes  egyeztetés alapjan az  adatfelvétel  valoszinlsithetd — [vizsgalata
intézményvezetdi adatok alapjan tortént].

A 2/B 1épés az iskolamodellek telephelyeinek elhelyezkedését vizsgalta oly modon, hogy a
modellek kozotti megfeleléség legkevesebb megyei, de lehetdség szerint telepiilési szerinti
legyen. A 2/A és 2/B lépésekkel a mintavételre alkalmas telephelyek szama 31-re csokkent.
Osszefoglalva, a mintavételi algoritmus a kiindulé 2852 (100%) telephelyet a nevelési
hozzaadott érték Osszehasonlithatosaganak biztositdsara 31-re (1%) csdkkentette. A tovabbi
differencidlas az adatok elemzésével torténik.

7.2 A mintavétel stratégiai a H3/1, K4 és K5 esetében

A tanulokozosség tevékenységrendszerének ¢és Onkormanyzatanak szintjét, valamint a
tanulokozosségben kialakult kozvélemény és értékrend minéségét fokuszcesoportos interjival,
képvalasztassal és metaforakutatassal vizsgaljuk. A H3/1 esetében a megfeleld kisérleti
elrendezés az iskolamodellek kozotti kiillonbségek kimutatasat lehetové teszi, azonban a
kidolgozott kisérlet alapjan levont kovetkeztetések korlatosak: az, hogy a tanulék milyen
mértékben ¢élnek vissza a mordlis dilemmat hordozd helyzettel, nem kizarolag az
iskolamodelltdl, hanem adott pedagdgushoz vald viszonyuktoél és a jelen vizsgalatban nem
vizsgalt egyéb jellemzoktdl (példaul kaptak-e mar valaha ilyen feladatot, vagy sem) is fiigg.
Ezért a kisérlet alkalmazasanal felmeriilt a mddszeren beliili, technikai triangulacié (Santha,
2015, p. 30) alkalmazasa.

A kutatasi kérdést, modszereket és tovabbi szempontokat figyelembe véve a H3/1, K4 és
K5 esetében a mintavétel kvalitativ, hozzaférésen és tipikus eseten alapul. A kvalitativ
mintavételt indokolja, hogy a kvalitativ kutatas korkoros felépitettsége miatt a minta nagysaga
a kutatasi folyamat alatt valtozhat, valamint a minta reprezentativitasat nem sziikséges
biztositani. Bar a kutatasi kérdések a tipikus eset mintavételét és a szekvencialis
(kvant—KVAL) kutatasi elrendezés (Santha, 2009, pp. 100-101) mddszerét is vonzzak, mivel
a hozzaférést a kvantitativ adatfelvétel folyaman az intézmények vezetbivel vald személyes
kapcsolat lehetové teszi, az intézményvezetok adnak segitséget abban, hogy mely osztaly és
osztalyfénok a leginkabb egylittmiikddd, ki fogad szivesen osztalyfonoki orajan feladatot
(tipikus eset).
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8. Adatok
8.1 Meritési-vallalasi arany

A minta tervezett 12 katolikus iskolaja koziil 12 vallalta, majd tiz intézményben valosult meg
az adatfelvétel. A minta tervezett nyolc tobbségi iskoldja koziil nyolc vallalta, majd nyolc
intézményben valosult meg az adatfelvétel. A minta tervezett nyolc Waldorf-iskolaja koziil 6t
véllalta az adatfelvételt. Az adatfelvételt elutasitd intézmények és az évfolyamonként egy,
jellemzoen alacsony-kozepes 1étszamu osztalyok miatt a Waldorf-alminta varhato elemszama
alacsony lett. Ezért a megfelelé elemszam biztositasara tovabbi, a kutatoi adatbazisban minden
mas szempontbol megfeleld, de CSH-indexszel nem rendelkez6 Waldorf-intézmények keriiltek
a mintaba. Igy kilenc tovabbi intézmény megkeresésével még hat intézmény (6sszesen 17
megkeresett iskolabol 11 vallalta a vizsgalatot) keriilt a mintaba, majd 11 intézményben
valosult meg az adatfelvétel. Végiil az adatfelvétel Osszesen 29 intézmény 30 telephelyén
valosult meg [8. tablazat].

8. tablazat A minta telephelyeinek szama telepiilések szerint

Megye Tobbségi Waldorf Katolikus
Pest 1 5 2
Budapest 3 2
Fejér 3 1
Heves 3
Nograd 1 1
BAZ 1
GYMS 2
Békés 2
SZSZB 1
Baranya 1
Hajdu-Bihar 1
8.2 Adatfelvétel

A kutatést az Eszterhazy Karoly Egyetem Kutatasetikai Bizottsadga eldzetesen jovahagyta, az
adatfelvételhez a minta iskolainak intézményvezet6i szobeli, majd irasos beleegyezésiiket
adtak. A sziilok tdjékoztatast kovetden aktiv beleegyezd és az adatkezeléshez hozzajaruld
nyilatkozatot irtak ald. Az aktiv sziil6i és adatkezelési hozzéjaruldssal rendelkezé diakok a
kitoltést megeldzden szoban és irasban altalanos tajékoztatast kaptak a kutatas céljarol, és
lehetdségiik volt donteni a kérddivek kitoltésérol. A didkok és sziilok a kutatdsban valo
részvételért nem részesiiltek ellenszolgaltatisban. Az adatfelvétel az etikai eldirdsok
betartasaval 2x45 percben tanorai keretek kozott, standardizalt modon zajlott. Az egy tanulora
es6 adatfelvételi terhelés a teljes mérési eszkoztarral érintettek esetében 3x45 perc volt. Az egy
sziilore esO adatfelvételi terhelés sziildi esten torténd vagy otthoni kitdltéssel 30 perc volt. A
vakon torténd kitoltés elkeriilésére a kérdéseket a pedagdgus vagy a kutatd a valaszadasra
vonatkozo orientacid, a kérdés mindsitése nélkiil sziikség esetén felolvasta. A vizsgalati
személyek elére nem ismerték a mérdeszkozt, egyetlen esetben kérte sziilé a tanuldi kérddiv
megismerését a hozzajaruld nyilatkozat kitoltése elott. Az adatfelvétel standardizaldsa és torzitd
tényezdinek elkeriilése érdekében a kdvetkezd mitigacids technikékat alkalmaztuk:

(1) a tarsadalmi kivanatossagnak megfelelés, identitasképzd Onbemutatas elkeriilésének
érdekében a valaszadok/kisérleti személyek nem ismerték a mérés elméleti struktirajat;
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(2) a kutato hipotézisének megfelelés (kisérletvezetdi hatas) elkeriilésének érdekében a
valaszadok/kisérleti személyek nem ismerték a mérés hipotéziseit, a tajékoztatas nem a
személy intrapszichés jellemzdinek, hanem az iskola nevelési hatékonysaganak mérését
hangsulyozta, valamint nem t4jékoztatott a vizsgalat 6sszehasonlito jellegérdl,

(3) az adatfelvevé varakozasainak megfelelés (kisérletvezet6i hatas) elkeriilésének
érdekében a valaszadok/kisérleti személyek interakcioja minimalis volt;

(4) az adatfelvételek koriilményei hasonlok voltak.

A digitalis tanrend alatt a kvalitativ mintavételezés intézményei az adatfelvételben részt vettek.
A kép- és metaforavalasztas a digitalis tanrend miatt azonban online moédon, egyéni tanuloi
valaszadassal valosult meg, tehat a valasztas nem csoportos, hanem egyéni volt, és a valasztas
szobeli indokldsa nem tortént meg. Szintén a jarvanyiigyi intézkedések miatt a fokuszcsoportos
interjuk helyett a tanulok az eredeti interjukérdéseket nyilt kérdésként kaptak meg, a kérdésekre
egyénileg, irasban valaszoltak. Az adatfelvételek mindkét esetben nagyobb részt tandrai keretek
kozott, kisebb részt a tanulok szabadidejében valosultak meg az osztalyfonok eldkészitésével
¢s segitségével. A kisérletre a digitalis munkarend alatt az iskolalatogatasi tilalom miatt, 2020.
oktober és 2020. december kozott pedig az iskolak elallasa, majd az Gjranyitas idészakanak
megsiirisodott iskolai feladatai miatt nem kertilt sor. Az adatfelvétel 2021. januar 1-jén lezarult.

8.3 Meritési-valaszadasi arany

A méréeszkdzok az iskoldkba 2020. februdrjaban keriiltek, de az intézmények digitalis
munkarendre attérése miatt a papir alapt adatfelvétel ellehetetleniilt. Ugyan 2020. méjusaban
az adatfelvételt az iskolak online modon vallaltak, a kitoltésre vonatkozé intézményvezetdi és
osztalyfonoki kéréssel és hatdriddvel a kérddiv elektronikus elérhetdségét tovabbitottak, a
kitoltési arany az iskolak 90 szazalékéanal 0-2% kozott mozgott. Ezért az adatfelvétel az eredeti
eljarasnak megfelelden, de 2020. oktober 1. és 2021. janudr 1. k6zott, papir alapon valosult
meg. A jelenléti alapu adatfelvétel a tanuldk esetében 85-100%-o0s, a sziilok esetében 30-90%-
0s kitoltési aranyt eredményezett annal a 26 intézménynél, ahol a sziil6k tobb, mint 85%-a
beleegyezett az adatfelvételbe. A 29 intézmény koziil haromban a sziilok 30-60%-a egyezett
bele az adatfelvételbe. A kép- és metaforavalasztas, valamint a nyilt kérdésekkel kapcsolatos
kedvez6 szamu rendelkezésre 4llas miatt a mintavalasztasnal a kutatoi figyelem arra iranyult,
hogy az iskolamodell tekintetében mely osztaly a leginkabb ,kultarat hordozo egység” (Santha,
2006, p. 57). A megfeleldséget direkt kérdésekkel mértiik fel, majd a valaszok alapjan a minta
nagysagat a kutatas folyaman, a tipikus esetek ismeretében hataroztuk meg.

8.4 Adatbazis 1étrehozasa, kodolas

A hibatlan adatbazis 1étrehozasa a kérdések indexelésének, a téves rogzités elkeriilésére az
adatbazis cellaiba bevihetd értékek Kkorlatozasanak segitségével, az adatrogzités
megbizhatdsdga a mar elkésziilt adatbazis 0jboli, manudlis és tételes ellendrzésével valosult
meg. Az adattisztitas és kodolas folyaman a kérd6iv forditott tételeinek atforgatasa, a részleges
kitoltok torlése, valamint a pszeudoreplikacio elkeriilésére a testvérek kisziirése megtortént. A
modszeres torzitasok kimutatdsaval a megbizhatatlan kitoltdket (N=14) az adatbazisbol
kisziirtiik. Az adattisztitds soran az értelmezhetetlen, 6nmaguknak ellentmondd valaszok
(N=21) kikeriiltek az adatbazisbol. Az adatbazisba az elemzés szamara a valaszokon kiviil
kontrollvaltozoként az iskolak TO- és CSH-indexe, az iskola megyéje, valamint a tanulé neme
kertilt be. Az anonimitas biztositasa érdekében minden tanuld és sziild név nélkiil, egyedi
koddal keriilt az adatbazisba, ahol a hétjegyii kod generalasa az X (1: tobbségi, 2: katolikus, 3:
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Waldorf) XX (01-29: iskola) X (6: 6. osztaly, 8: 8. osztaly) XXX (001-999: tanul6 sorszama)
elrendezés szerint tortént.

8.5 A méréeszkoz helyesbitése, forditott tételei

Az adatfelvétel- és elemzés alapjan a tanuldi méréeszkozt fejleszti, ha az esetleges anonim
kitoltések miatt a tanuldi kérdéiv kérdései kozott a kitoltd neme €és az azonos évfolyam
kiilonboz6 osztalyainak jelolési lehetdsége szerepel. A sziiléi kérd6ivben szerepelhet a kito1td
neme ¢s kora. Az elektronikuseszkdz-hasznalat skéala kozépso tétele a leginkabb semleges ,,J0
nekik, ahogy van, nem szolnak érte” item lehet. Az egészséges életmodhoz vald viszony
kérdéskor ,,nem iszik, nem dohanyzik” tételének jobb megfogalmazasa ,,iszik, dohanyzik”,
illetve ,,alkoholos italt iszik”. Mivel a leir¢ statisztikak alapjan elenyészo az elutasitd valaszok
aranya, a meggy0zOodéseket vizsgald itemek Ot valaszlehet6ségének a nemleges tételek
torlésével harom valaszlehetdségre csokkentése a belsd és kiilsé motivacio kozott varhatéan
jobban differencial. A moralis fogalmak koziil az 6nds és gondatlan itemek torolhetok. A
magatartassal kapcsolatos elmarasztal6 visszajelzések item iskolamodellek 0sszevetésére akkor
hasznélhato, ha a kérdés két kategoridra oszlik a ,,rovo, intd” és ,,szobeli figyelmeztetés, orarol
kikiildés, sziilokkel torténé megbeszélés” indikatorok mentén, illetve, ha az 6t indikator mellé
kell szamértéket megadni a valaszolonak. Forditott tételek a csaladi program gyakorisaga, az
elektronikuseszk6z-hasznalat, a magatartast elmarasztald visszajelzés, a fogalmak fontossagi
sorrendje (életeszmények), allitasra adott valaszok kozotti valasztas a dontés okanak
indoklasaval (meggy6z0dések). Az adatfelvétel- és elemzés alapjan a sziil6i mérdeszkoz
fejlesztését szolgalo észrevételek a kovetkezok. A gyermek iskolan kiviili foglalkozasainak
kérdésénél a ,,sehova” jelolési lehetoség helyett az ,,ezek koziil tobbre is™ jelolési lehetdség
feltiintetése sziikséges. A Bogardus-féle szocialis distancia-skala kontrollvaltozojaként
funkcionalé kérdés helyes megfogalmazasa ,,Fontos, hogy gyermekem fogadja el a mas
anyanyelviieket”. A haztartas atlagos anyagi helyzete kérdés jobb megfogalmazasa ,,egy fore
juto nett6 atlagjovedelem” helyett ,,atlagjovedelem”.

8.6 Az adatfeldolgozas eszkozei, kritikus értékek

Az adatfeldolgozast SPSS 25 és JASP 0.14.1 verzidju szoftverekkel végeztiik. A kutatasban a
4 feletti faktorstllyal rendelkezé tételeket tekintjiik az adott faktor altal reprezentaltnak. A
kiilonbozd skalak és alskaladk megbizhatdsagi mutatojat .6 érték felett tartjuk megfelelonek
(Gliner, Morgan, & Leech, 2017, p.186). Egy eredményt p<.05 tekintiink statisztikai
értelemben szignifikansnak. A statisztikai szignifikanciat minden esetben kétoldalu (2-tailed)
teszteléssel vizsgaltuk, ezt az eredmények kozlésénél kiilon nem jeldljik. Az ellendrzd
faktorelemzés abszolut ¢és relativ  illeszkedésmutatoit a  vonatkozd  irodalom
figyelembevételével (McNeish & Wolf, 2021) a kovetkezék szerint értékeljik: y/df<3 (jo);
RMSEA<.08 (gyenge), RMSEA<.05 (j6); RMSEA ULCI90<.1 (jo); CFI>.9 (elfogadhato),
CFI>95 (j6); TLI>9 (elfogadhatd), TLI>.95 (jo); IFI>.9 (elfogadhat6), IFI>.95 (jo);
SRMR<.05 (jo). Az adatfeldolgozas modszerei a kdvetkezok szerint alakulnak [9. tablazat].
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9. tablazat A kutatas modszertani repertoarja

Vizsgalt teriilet Vizsgalat modszerei
Erko'1c51d11er¥1’m & Szovegelemzés hierarchizalt deduktiv kodrendszer segitségével
diszkusszid
Moralisfogalom-ismeret PCA CFA KrUSka!_Wa”IS Mann-\{thney
proba préba
Moralis meggy6zddések PCA CFA Kruska!-Wallls Mann-\{Vhltney
proba proba
Sikerkritériumok Kétlépéses klaszterelemzés Khi-négyzet proba
Mor'flh%fog?lom- PCA CFA Kruska!-Wallls Mann-Whltney
értékelés proba proba
MOI‘a'hS'SZIU:laCIO- PCA CFA Kruska!-Wallls Mann-Whltney
értékelés proba proba
Wilcoxon-féle
Eleteszmények Friedman-proba ek,)J e{e S KrUSka!-Wa“IS Mann-Whltney
rangszamosszeg- proba proba
proba

Mann-Whitney

Szocialis distancia Megoszlasok Kruskal-Wallis proba proba
. . Korrelaciok, Wileoxon-féle ¢ gical-wallis
Tanulési helyzet okairdl . elojeles ,
o parcialis PCA s proba, Mann-
alkotott vélemény . rangszamosszeg- . .
korrelacio . Whitney proba
préba
Baratvalasztas Megoszlasok Khi-négyzet proba
Szokasok PCA H |erarch|ku§ Khi-négyzet proba Korr’ela'cms
klaszterelemzés matrix
Tevelfenyseg'rendszer ©s Gyakorisagok Szentimentek
onkormanyzat
Kozvélemény és . . . .
értékrend Kép- és metaforavalasztasok Megoszlasok
Sziiléi nevelési . .
dimenziok, PCA CEA Krusk?(!)-b\glallls Mann-r\({)\g;ltney
kontrollvaltozok p p
Az iskolavalasztast )
befolyasold sziildi Utelemzés Moderalt mediacio
valtozok
A tanul6i
osszefuggesr’en(.iszer tFobbcsoportqs Korrelacios matrix ~ Khi-négyzet proba Fisher Z,_ .
kiilonbségei utvonalelemzés transzformacio

iskolamodellek szerint
A tanuldk konstruktumait
befolyésold tényezok
PCA: feltar6 faktorelemzés, CFA: megerdsito faktorelemzés

Tobbszoros linearis regresszio

9. A minta demograifiai jellemzoi

Az elemzés modszerei A minta demografiai jellemzdéit a tanuléi €s szilor keérdodiv
hattérkérdései és az Oktatasi Hivatal kutatéi adatbazisai alapjan vizsgaltuk. A tanuldi
hattérkérdések a csaladi helyzetre, a csaladdal t6lt6tt idore, az iskoldban eltltott évek szamara,
a sziil6k egyes elvarasaira, a tanulmanyi sikerességre és a tanuldi magatartasra vonatkoztak. A
sziiloi hattérkérdések az iskolaban és mas iskolakban eltoltott évek szamara, a tanuld
tanulmanyi sikerességére, az iskolaval valo elégedettségre, a sziil6k végzettségére és anyagi
helyzetére vonatkoztak.

Eredmények A minta tanuléi elemszama 1367, sziil6i elemszdma 1228. Az orszagos
kompetenciamérésbdl szarmazo csaladihattér-index (CSH-index) a mintaban a tobbségi és
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katolikus iskoldk esetében 100%-ban, a Waldorf-iskolak esetében 62.7%-ban ismert. Kruskal-
Wallis teszt alapjan a CSH-indexek tekintetében az iskolamodellek ko6zott szignifikans
kiilonbséget talaltunk (y? (df=2, N=1366)=545.697, p<.001), ezért utévizsgalatként Mann-
Whitney tesztet hasznalva kimutattuk, hogy a legalacsonyabb CSH-indexszel a tobbségi iskolak
rendelkeznek, a tobbségi iskolaknal szignifikansan magasabb a katolikus iskolak (Z=14.493,
p<.001), a katolikus iskolaknal szignifikansan magasabb a Waldorf-iskolak CSH-indexe
(Z=14.873, p<.001). A tobbségi iskolak esetében a CSH-index 0 koriili medianjanak szérodasa
alacsony, a katolikus iskoldk esetében a CSH-index magasabb ¢és szorddasa nagyobb, mig a
Waldorf-iskolak esetében alacsony az index szorodasa, és a legtobb iskola a 0.75 és 1.4 kozotti
értéksavon beliil helyezkedik el [5. abra].

5. dbra A minta és az 0sszes magyarorszagi intézmény CSH-indexeinek jellemzdi

[0 Tobbségi [ Katolikus [ Waldorf [ Osszes

: T e

A TO-index a minta minden iskol4ja esetében 100%-ban ismert. Kruskal-Wallis teszt alapjan a
TO-indexek tekintetében az iskolamodellek kozott szignifikdns kiilonbséget talaltunk (i (df=2,
N=1366)=367.070, p<.001), ezért utovizsgalatként Mann-Whitney tesztet hasznalva
kimutattuk, hogy a legalacsonyabb TO-indexszel a Waldorf-iskolak, a Waldorf-iskoldknal
szignifikinsan magasabb TO-indexszel a tobbségi iskoldk (Z=12.791, p<.001), a tdbbségi
iskoldknal szignifikinsan magasabb TO-indexszel a katolikus iskolak (Z=9.338, p<.001)
rendelkeznek [6. abra]*.

41 A matematika és szovegértés eredmények minimuma 0, maximuma 2200, de érték hidnyaban, a jobb
attekinthet6ségért az abra fiiggéleges tengelyének minimuma 1000, maximuma 2000. A tanuldi 1-es képességszint
1200 és 1300, a 2-es képességszint 1300 és 1400, a 3-as képességszint 1400 és 1500 kozott van. A 20/2012. (VL.
31.) EMMI rendelet 80. § (2) szerint a hivatal felhivja az iskola fenntartdjanak figyelmét, hogy az altala fenntartott
iskolaban intézkedési terv elkészitését kell kezdeményeznie, ha az adott évben elvégzett mérések kozpontilag
feldolgozott eredményei alapjan a felmért évfolyamok vonatkozasaban az iskola barmely feladatellatasi helyére
¢és barmely képzési tipusara vonatkozdan a 6. évfolyamon a tanulok legalabb fele szovegértésbol és legalabb fele
matematikdbol nem érte el a 2. képességszintet, a 8. évfolyamon a tanuldk legalabb fele szovegértésbol és legalabb
fele matematikabol nem érte el a 3. képességszintet.
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6. 4bra A minta és az 6sszes magyarorszagi intézmény TO-indexeinek jellemz6i

(1 Tobbségi [ Katolikus [ Waldorf [ Osszes
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A teljes minta 54.1%-a 8., 45.9%-a 6. évfolyamos. A tobbségi iskolakban a 8. osztalyosok
aranya 53.3%, a katolikus iskolakban 54.3%, a Waldorf-iskolakban 55%. Khi-négyzet probaval
vizsgalva az iskolamodellek kozott az évfolyamok aranyaban nincsen szignifikans kiilonbség
(? (df=2, N=1366)=.259, p=.878, V=.013).

A teljes minta 51.1%-a nd, 48.9%-a férfi. A tobbségi iskolakban a nék aranya 49.6%, a
katolikus iskolakban 51.6%, a Waldorf-iskolakban 52.9%. Khi-négyzet proba alapjan az
iskolamodellek kozott a nemi aranyban nincsen szignifikans kiilonbség (y? (df=2,
N=1366)=.764, p=.683, V=.025). A tanulok csaladi allapota tekintetében az iskolamodellek
k6zo6tt azonban szignifikans eltérés van (y? (df=2, N=1363)=17.807, p=.007, V=.081). A masik
két iskolamodellhez képest a tobbségi iskoldkban magasabb az egyediilalld anyak, és
alacsonyabb az egyiitt €16 sziilok aranya [10. tablazat].

10. tablazat A tanuldk csaladi allapota iskolamodellek szerint

Anya Apa Anya és apa Mas

Tobbségi 26.6% 2.1% 70.0% 1.4%
Katolikus 17.0% 1.8% 78.9% 2.3%
Waldorf 17.8% 1.6% 79.4% 1.3%
Teljes minta 20.2% 1.8% 76.2% 1.8%

Kruskal-Wallis teszttel az iskolamodellek kozott szignifikans kiilonbséget talaltunk a sziil6k
iskolai végzettségében [11. tablazat] a valaszadoknal (y? (df=2, N=1366)=124.816, p<.001), és
a tanulot a valaszadoval egyiitt €16 nevel6k esetében is (y? (df=2, N=1366)=137.065, p<.001),
ezért utovizsgalatként Mann-Whitney teszttel kimutattuk, hogy a tobbségi iskoldk sziiléinek
iskolai végzettségénél szignifikdnsan magasabb a katolikus iskolak sziildinek iskolai
végzettsége (valaszadd Z=4.463, p<.001, egyiitt nevelé Z=3.064, p=.002), illetve a katolikus
iskoldk sziilok iskolai végzettségénél szignifikdnsan magasabb a Waldorf-iskolak sziiléi
korének iskolai végzettsége (valaszado Z=8.033, p<.001, egyiitt neveld Z=9.055, p<.001).
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11. tablazat Az iskolamodellek sziilok iskolai végzettsége szerinti megoszlasa

A valaszado iskolai végzettsége (%)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  Osszesen N
Tobbségi J 39 174 197 52 113 115 201 101 .0 100 407
Katolikus 21 31 128 115 47 82 128 268 179 .0 100 485
Waldorf 15 5 1 5 2 8.5 8.5 296 432 0 100 199
A tanulot a valaszadoval egyiitt neveld iskolai végzettsége (%)
Tobbségi 9 50 308 136 13 112 6.8 12.7 5.9 .0 100 338
Katolikus 16 3.0 277 129 9 8.8 5.3 143 173 .0 100 433
Waldorf 22 0 2.2 49 44 13.2 8.8 25.3 39 .0 100 182

1: Nem befejezett altalanos iskola, 2: Aaltalanos iskola, 3: szakmunkésképz6, 4: szakkozépiskola, 5:
szakkozépiskola + technikum, 6: gimnazium, 7: felséfoku szakképzés, OKJ, 8: féiskola, 9: egyetem, 10: PhD /
DLA. Szinnel kiemelve a jelentsebb kiilonbségek.

Kruskal-Wallis teszt alapjan az iskolamodellek sziil6i korei kozott az anyagi helyzet
tekintetében szignifikans kiilonbség van (y? (df=2, N=1366)=12.163, p=.002). Mann-Whitney
tesztet hasznalva kimutattuk, hogy a tobbségi ¢és katolikus iskolak sziildi korének anyagi
helyzete kozott nincsen szignifikans kiillonbség (Z=1.312, p=.193), a tobbségi és katolikus
iskolak sziiléi korének anyagi helyzeténél azonban szignifikdnsan jobb a Waldorf-iskoldk
sziil6i korének anyagi helyzete (Z=3.522, p<.001 és Z=2.489, p=.013). A Waldorf-iskolakon
beliil magasabb az anyagi helyzetiiket az atlagosnal jobbnak megitéld valaszadok ardnya
(tobbségi 9.7%, katolikus 13.4%, Waldorf 21.5%).

A minta évfolyamok szerinti megoszlasait vizsgalva Mann-Whitney teszt segitségével
megallapitottuk, hogy a 6. és 8. évfolyam CSH-indexei és csaladi allapota kdzott nincsen
szignifikans kiilonbség (Z=.071, p=.944, r=.002 és y? (df=3, N=1228)=6.505, p=.089). Azonban
a 6. évfolyam javara a TO-indexben szignifikdns kiilonbséget taldltunk (Z=5.876, p<.001,
r=.152), de a hatdsnagysadg gyenge (r=.152), a tanulmanyi eredmények csokkenésének
jelenséget fejlodéslélektani ok (serdiilékor) vagy az iskola varhato elhagyasa is magyarazhatja.

A vélaszado sziilok atlagos iskolai végzettségében €s anyagi helyzetében is szignifikans, de
elhanyagolhatdo mértékli eltérést talaltunk a két évfolyam kozott (Z=2.636, p=.008, r=.080 és
Z=2.350, p=.019, r=.072), ami vélhetden a mintavételezés véletlenszeriiségébdl adodik.

Nemi arany tekintetében a két évfolyam kozott nincsen szignifikans eltérés (y? (df=1,
N=1108)=.787, p=.375), 6. évfolyamon a ndk aranya 48.8%, 8. évfolyamon 51.5%. A nemek
kozott nem talaltunk szignifikdns eltérést a CSH- és (Z=.262, p=.794) TO-indexekben
(Z2=1.015, p=.310), a sziil6k atlagos iskolai végzettségében (Z=.632, p=.528), a csalad anyagi
helyzetében (Z=.851, p=.395) és a tanuld csaladi allapotaban sem (y? (df=3, N=938)=3.517,
p=.319).

Az eredmények érvényességének, a torzitdsok kikiiszobolésének biztositasa érdekében a
kutatas figyelembe veszi a tanulonak az adott iskolamodellben eltoltott éveinek szamat, ezért
amely elemzéseknél jelentdsége van, csak az adott iskolamodellben az évfolyamuk szdmanak
felénél (6. osztaly>3 év, 8. osztaly>4 ¢€v) tobb 1dot eltdltd tanulok vesznek részt. A sziirés a
kovetkezOképpen valosul meg. A tanulok az iskoldban eltdltott évek szamarol, a sziilok a tanuld
mas iskolakban eltoltott évek szamardl szolgaltattak adatot [12. tablazat]. A sziiloktol kértiik a
mas iskola megnevezését, amely alapjan az iskolamodellt azonositottuk®?.

42 A tanuld valasza az iskolaban eltoltott idérél nem elegendé a pontos szamitishoz, mivel nem tajékoztat arrol,
hogy a masik iskola/iskolak mely iskolamodellbe tartoznak. Mivel a sziil6t81 a méréeszkdz konstrukcios validitasa
érdekében, valamint a kérdés szakmai jellege miatt nem arra kérdeztiink ra, hogy ,,mennyi id6t t6ltétt el a tanuld
mas iskolamodellben”, a sziil6 ,,Ha gyermeke nem mindig ebbe az iskoldba jart, melybe/melyekbe még?” kérdésre
adott valaszaban szerepelhetett ugyanaz a modell is. Ezért az utdbbi tételes, manudlis ellendrzésére, majd a tanuloi
és sziildi adatsorok kombinalasara volt sziikség a kisziirendd tanulok meghatarozasahoz.

47



12. tablazat A tanulok iskolamodellekben eltoltott idejének iskolamodellek szerinti megoszlasa

A tanul6 iskolaban eltoltott ideje (tanuloi valasz)

6. osztaly (%) 8. osztaly (%)
Sziirés Ev  Tobbségi  Katolikus ~ Waldorf  Sziirés Ev  Tobbségi  Katolikus — Waldorf
1 3 9.1 3.9 1 2.5 1.9 2.4
Kivett 2 8.5 4.4 5.2 Kivett 2 4.5 4.2 3.7
3 5.9 2.5 3.9 3 2.9 2.1 4.3
4 4.4 7.6 7.1 4 6.1 6.1 4.9
Maradé 5 57.4 67.2 53.9 5 1.9 2.9 2.4
6 15.9 4.1 20.1 Marads  © 2.9 1.3 5.5
7 7 9.8 43
8 72.3 71.6 72.6
A tanulo mas iskolakban eltoltott ideje (sziil6i valasz)
5 2.5 1.9 38 7 31 53 1.04
Kivett 4 4 7.8 2.5 Kivett  © 1.25 3.43 52
3 2.5 4.1 1.3 5 94 26 3.11
2 2.2 1.3 2.5 4 1.25 4.22 2.07
Maradé 1 7 1.6 3.2 3 31 2.11 52
0 91.8 83.4 86.7 Marads 2 .00 53 3.63
1 1.57 79 2.07
0 94.36 88.13 87.05

Kruskal-Wallis W<.001 p>.999.

A két tényezo egyiittes figyelembevételével a mintabol 155 tanulot, a tobbségi iskolaba jarok
7.7%-at, a katolikus iskoldba jarok 10.7%-at, a Waldorf-iskolasok 9.7%-at kellett kiszlirni®.
Mindkét évfolyam esetében a mintaban maradoknak kis része nem tolti ki ugyanabban az
iskolamodellben a lehetséges évek szamat [12. tablazat], ezért ez a varhat6é eredményeket nem
torzitja, €s az iskolak elemszamcsokkenése kozott nincs szignifikans kiilonbség (y? (df=2,
N=1366)=3.560, p=.169, V=.169).

A teljes mintat tehat 155 {6 kisziirésével €s tovabbi adattisztitassal tettiik alkalmassa azokra
az elemzésekre, ahol a tanuldok iskolamodellben eltoltott ideje szerint torténd sziirésnek
jelent6sége van, azaz minden olyan esetben, amikor nem altalanos pedagogiai, hanem az
iskolamodellek hozzaadott értékére vonatkozo kovetkeztetést vonunk le.

Mivel a valaszadok név helyett jeligét is feltiintethettek, €s tobb esetben csak a sziilo, vagy
csak a tanul6 adott valaszokat, tanul6 és sziild 6sszekapcsolasa nem teljesiilhetett a teljes mintan
[13. tablazat].

43 Az 4ltalunk ismert, iskolamodellek hatékonysagat vizsgald tanulményok egyike sem alkalmaz ilyen sziirést
kutatasanak mintajaban, mikozben a mintaba nem ill6 tanuldk (jelen esetben atlagosan a tanulok 10%-a) az
eredményeket jelentés mértékben torzitanak.
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13. tablazat A kutatas mintdjanak elemszama — kikérdezés

Tanulok és sziilok (N)

Teljes
Osszes tanulé Osszes sziil6 Osszekapcsolhato
T K W T K W T K W
6. osztaly 198 285 140 204 268 116 123 234 98
8. osztaly 237 326 181 244 288 108 162 235 96
Osszesen 435 611 321 448 556 224 285 469 194
Osszesen 1367 1228 948
Sziirt
T K W T K W T K W
6. osztaly 181 245 128 191 229 104 114 199 89
8. osztaly 215 299 164 225 266 95 146 217 85
Osszesen 396 544 292 416 495 199 260 416 174
Osszesen 1232 1110 850

T: tobbségi, W: Waldorf, K: katolikus. Teljes: adattisztitas utan. Sz{irt: adattisztitas, és a tanulok iskolamodellben
eltoltott ideje szerinti szlirés utan. Osszekapcsolhatd: a tanuld és a sziil6 is valaszolt, a két fél 6sszekapcsolhato.

A fokuszcsoportos interjukban résztvevok szamat az 14. tablazat ismerteti.

14. tablazat A kutatas mintajanak elemszama — nyilt kérdések

Tanulok (N)
Tobbségi Waldorf Katolikus
6. osztaly 15 13 45
8. osztaly 23 1 42
Osszesen 38 14 87
Osszesen 139

A kép-¢és metaforavalasztasban résztvevok szamat a 15. tablazat ismerteti.

15. tablazat A kutatas mintajanak elemszama — kép- és metaforavalasztas

Tanuld (N)
Tobbségi Waldorf Katolikus
6. osztaly 17 15 53
8. osztaly 30 1 50
Osszesen 47 16 103
Osszesen 166

A kutatasban vizsgaltuk a sziilok iskoldval vald elégedettségét, a tanulmanyi sikeresség
megitélését a sziildk ¢és tanuldk, valamint a magatartds sajat megitélését a tanulok
percepciojaban. A tanuloktol kérdeztilk a magatartasra adott elmarasztald visszajelzések
mennyiségét, a csaladi programok gyakorisagat, a sajat targyak/eszkozok tisztan tartasat. A
tanuloktol és sziiloktdl kérdeztiik a tanulo elektronikuseszkdz-hasznalatat. Mivel hipotézishez,
kutatasi kérdéshez e kérdések nem kapcsolodnak, azonban az iskolamodellekkel kapcsolatban
informativak €s a tovabbi elemzéseknek részei, a vonatkozé eredményeket a minta demografiai
jellemzdivel egyiitt mutatjuk be.

A sziilok az iskolaval valo elégedettségiiket otfoktn Likert-skalan mindsitették. Annak
ellenére, hogy a megitélések atlagai alapjan mindenhol a sziilok inkdbb elégedettek az iskoldval
(tobbségi: 3.89, katolikus: 4.16, Waldorf: 4.30), az iskolamodellek kozott az elégedettség
tekintetében szignifikans kiilonbséget talaltunk (y? (df=2, N=1228)=48.373, p<.001).
Utdvizsgalattal kimutattuk, hogy a tobbségi iskola sziiléi korénél elégedettebb a katolikus
iskola sziil6i kore (£=5.321, p<.001), a katolikus iskola sziil6i korénél elégedettebb a Waldorf-
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iskola sziil6i kore (Z=2.394, p=.017). Mivel a sziil6 iskolai végzettsége Onmagaban
befolyasolhatja a tanulashoz, iskoldhoz val6 viszonyt, ezért parcidlis korrelacidval az iskolaval
valé elégedettség és iskolamodell kozotti Osszefiiggést a sziilok* iskolai végzettségére
kontrollalva is vizsgéaltuk. Az iskolamodelleket dummyvaltozova alakitva azt talaltuk, hogy az
eredeti 0sszefiiggéseket (rs=.200, p<.001 ¢és rs=.127, p<.001) a sziilok iskolai végzettségének
kisziirése rendkiviil csekély mértékben valtoztatja meg (rs=.194, p<.001 és rs=.116, p<.001),
vagyis a valaszadok iskolai végzettsége nem befolyasolja az iskolamodellel valo elégedettséget.

A tanulmanyi sikeresség sziil6i és tanuloi megitélése kozott erds, szignifikans (rs=.727,
p<.001, N=844) korrelaciot talaltunk, a megitéléseket iskolamodellenként vizsgaltuk. Sziil6 és
tanuld kozott e tekintetben a tobbségi iskoldk esetében nem szignifikans (Z=0.869, p=.385,
r=.054), a katolikus iskolak esetében enyhe szignifikans (Z=2.309, p=.021, r=.113), a Waldorf-
iskolak esetében szignifikans, de gyenge az Osszefiiggés (Z=3.473, p=.001, r=.266). Ha a
tanulmanyi eredményességet a tanulok itélik meg, a nemek kozott nincsen eltérés, sziildi
megitélés szerint azonban van, a sziilok a lanyokat szignifikdnsan sikeresebbnek itélik
(Z2=4.302, p<.001, r=.148).

A tanuldi magatartasra adott iskolai elmarasztald visszajelzések szadma szerint az
iskolamodellek k6z6tt szignifikans eltérést talaltunk (y? (df=2, N=1360)=14.544, p=.001). Mig
a negativ visszajelzések tekintetében a tobbségi €s katolikus iskolak kozott nincs kiilonbség, a
Waldorf-iskolasok a tobbségi és katolikus iskolak tanul6inal tobb elmarasztald visszajelzést
kapnak (Z=3.650, p<.001). Mindharom iskolamodell esetében a lanyoknak a fitknal
szignifikdnsan jobb a magatartdsa (Zwbbsegi=4.309, p<.001, Zwaidorr=2.155, p=.031,
Zkatolikus=5.150, p<.001), azonban az évfolyamok k6zott nincs eltérés.

A csaladi programok gyakorisagaban a 6. évfolyam tekintetében nem, a 8. évfolyamnal
azonban van kiilonbség az iskolamodellek kozott. A 8. évfolyam esetében a tobbségi és
katolikus iskolak kozott nincsen kiilonbség, a tobbségi és Waldorf-iskolak kozott (Z=2.635,
p=.008, r=.129), és a katolikus ¢s Waldorf-iskolak kozott gyenge szignifikans kiilonbség
(Z2=3.418, p=.001, r=.152) mutathaté ki a Waldorf-iskolék javara: a 8. évfolyamos Waldorf-
iskolasok tobb id6t toltenek csaladjukkal.

A ,,Mennyire varjak el tdled sziileid, hogy tisztan tartsd dolgaidat/eszkdzeidet” kérdésre
adott tanul6i valaszok alapjan a tobbségi ¢€s katolikus iskoldk kozott nincs kiilonbség, a
Waldorf-iskolasok azonban a tobbségi iskolasoknal (Z=9.335, p<.001), és a katolikus
iskolasoknal is (Z=10.655, p<.001) szignifikdnsan rosszabbul teljesitettek, eszkozeik tisztan
tartasat kevésbé varjak el sziileik. E kérdésben az évfolyamok k6z6tt nincsen eltérés, a nemek
szerinti eltérés alapjan azonban a lanyoktdl sziileik jobban elvarjak eszkozeik (Z=2.556,
p=.011) tisztan tartasat.

Vizsgaltuk a tanuld percepcidjaban a sziilék véleményét a tévénézés, szamitdgép- &s
telefonhaszndlat napi id6tartamarol. Az eredmények szerint az iskolamodellek kozott van
eltérés (y? (df=2, N=1360)=90.033, p<.001). A katolikus iskolakban az elektronikuseszk6z-
hasznalatot kevésbé engedik a sziilok, mint a tobbségi iskolakban (Z=3.084, p=.001), a
Waldorf-iskolakban kevésbé engedik, mint a katolikus iskolakban (Z=7.345, p<.001). Nemek
szerinti eltérés nincsen, azonban a 8. évfolyamndl erdsebb tiltds mutathatd ki (Z=8.012,
p<.001), mint a 6. évfolyamnal.

A demografiai eredmények értelmezése A CSH-indexet az orszdgos kompetenciamérés
adatai alapjan ugy alakitottak ki, hogy minden évben atlaga 0, szorasa 1 legyen. Ennek
értelmében skalazasanak nincsen technikai minimuma és maximuma, de a 2014-t61 2019-ig
tartd adatok alapjan elmondhatd, hogy az index minimuma -3, maximuma 1.5 koriil van. A
mintavételezes tervezése soran kimutattuk, hogy a magyarorszagi Waldorf-iskolak jellemzden

4 Valaszado és tanulot egyiitt neveld iskolai végzettségének egyidejil vizsgalataval.
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a .75-1.4-ig tarto savban helyezkednek el, ezért a tobbségi €s katolikus iskolak kivalasztasanak
kritériuma az volt, hogy a CSH-index atlag feletti legyen. A demografiai jellemzdk alapjan az
orszagos kompetenciamérés szociookonomiai statusz (SES-mutatoval rokonithaté) CSH-
indexében, és jelen vizsgalat SES mérését szolgald valtozoiban ennek ellenére tovabbra is olyan
jelentdsebb eltérés figyelhetd meg a harom iskolamodell intézményei kozott [5. dbra], amely
az elemzések szamara sziikségessé teszi a valtozok hatds-Osszefliggésrendszerbe torténd
beépitését. Ezzel egyiitt az 0sszevetésekhez az almintak demografiai jellemzdi kedvezok, de a
CSH-index, a tanuld csaladi allapota, a sziilok anyagi helyzete és iskolai végzettsége kozotti
szignifikans kiilonbségek onmagukban okozhatnak iskolamodellek kozotti eredményességi
eltéréseket.

A vonatkozé irodalom egyik legkorabbi, szdmos vitat és a mérések fejlesztését kivalto
metaanalizisében White (1982) 101 tanulmany alapjan tobbek kozott azt is kimutatta, hogy
modjat (az egyén az elemzés alapegysége) alkalmazva a SES csak gyengén (r=.22), az olyan
csaladi karakterisztikak, mint példaul a csalad légkore pedig erdsen korreladlnak az iskolai
teljesitménnyel, tovabba a SES ¢és iskolai teljesitmény korrelacio az iskoléban eltoltott évekkel
csokken, indikatorai pedig nem egységesek. A szerz6 szerint a hagyomanyosan értelmezett SES
kutatoi eszkozként torténd alkalmazasa kevéssé hasznos, ezért megoldasként kinalja, hogy —
bar a SES az egyén szamara relevans, igy az Osszevondsok érvényessége kérdéses — az
elemzések alapegysége a korrelaciok jelentés megnovekedése miatt aggregatum legyen.

A szociodkonOmai statusz és iskolai teljesitmény Osszefliggéseit 1979 és 2017 kozott
megjelent tanulmanyok 480 hatasnagysaga alapjan vizsgaldé metaanalizis (Liu és mtsai., 2020)
hasonl6 tanulsagokkal szolgél. A szerzok munkdjukban kimutatjak, hogy a kinai alapképzésben
tanuld hallgatok SES és iskolai teljesitménye kdzott mérsékelt pozitiv korrelacié van (r=.243,
95% CI [.210, .276]), és ugyan az iskolaban eltoltott évek szama a SES és iskolai teljesitmény
kapcsolatanak szignifikdns moderatora (f=-.046, t=-2.828, p<.05, =.019), de az iskolaban
eltoltott évek szamanak novekedésével a SES és az iskolai eredményesség kozotti kapcesolat
fokozatosan csokken. A tanulmany a megfeleld SES-indikatorok meghatarozasat azzal segiti,
hogy kimutatja a tanuldok iskolai eredményességével osszefiiggd ot szignifikans tipusat, a sziil6i
nevelést (r=.255, 95% CI [.223, .287]), a sziil6 foglalkozasat (r=.20, 95% CI [.144, .258]), a
csalad anyagi helyzetét (r=.224, 95% CI [.146, .303], a csaladi er6forrasokat (r=.177, 95% CI
[.116,.239]), és a SES indexet (r=.290, 95% CI [.222, .358]).

A CSH-index valtozoi és jelen kutatds SES-mutatdi kozott van atfedés, de a CSH-index
alapegysége az iskola, a harom SES-mutat6 (tanul6 csaladi allapota, sziilok anyagi helyzete és
iskolai végzettsége) pedig egyénre vonatkoztatott, ezért az elemzésben eltérd szerepiik van. Mig
a CSH-index az iskolak kozotti kiilonbségek kontrollvaltozoja, az egyéni mutatok az egyéni
szintll 6sszefliggések moderatorai lesznek. A kutatds szempontjabol azonban nem kizarélag a
két szint egylittes figyelembevétele értek, hanem targyhoz tartozasuk is: a CSH-index, a harom
SES-mutatd és a kutatasban figyelembe vett csalad nevelési értékorientacioja a bemutatott
metaanalizisek szerint a tanulok iskolai eredményességével Osszefliggd szignifikans SES-
tipusok.

Kimutathato tehat, hogy a CSH-index és SES-mutatdk, illetve a modellek kozotti eltéréstik
a nevelésieredmény-vizsgdlat szdmara sem tartalmi, sem modszertani problémat nem
jelentenek.

A demografiai jellemzdk alapjan azonban szembe6tld, hogy a Waldorf-iskoldk a harom
iskolamodell 6sszehasonlitdsaban legmagasabb CSH-indexéhez a legalacsonyabb TO-index
tartozik. Ebbol adodik a kérdés, hogy ha a Waldorf-iskolak magas CSH-indexe nem érvényesiil
a tanulményi eredményekben, akkor ezek az iskoldk a kiilonbséget konvertaljak-e nevelési
eredményre.
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Azok, az iskolamodellek eredményességét Osszehasonlitd vizsgalatok, ahol SES-indexet,
kontrollvaltozokat egyaltalan nem (Cunningham & Carroll, 2011; Rose & Jolley, 2016;
Szobiova, 2014; Varadi & Dragony, 2019), vagy egyetlen hattérvaltozot, jellemzden az anya
vagy a sziilok iskolai végzettségét (Janurik & Pethd, 2009; Pethd & Janurik, 2009; Szabd
& Labancz, 2018) vontak be az elemzésbe, a vizsgalt iskolamodell elényét mutatjak ki. Ugyan
a SES figyelembevétele mellett Kirkham és Kidd (2017) kimutatta a Waldorf-iskolak elonyét,
de ahol a szociobkonomai statuszon kiviil tovabbi hattérvaltozokat vesznek figyelembe, ott az
eredmények differencidltak, vagy eredményességi kiilonbséget nem mutatnak ki
iskolamodellek kozott (Bilde, van Damme, Lamote, & Fraine, 2013).

Osszefoglalva, a mintavétel biztositékain tal a minta demografiai jellemzdi alapjin az
iskolamodellek Gsszehasonlithatésaga érdekében a lehetséges kiilonbségeket megvizsgaltuk.
Az eredmények alapjan a mintat tovabb sziirtiik, és rdmutattunk, hogy a tovabbi elemzésekben
csak a kiilonbségeket, vagyis a kovetkez6 kontrollvaltozokat sziikséges figyelembe venni.

(1) CSH-index (6) Iskolamodell

(2) TO-index (7) Tanul6 évfolyama

(3) Tanul6 csaladi allapota (8) Tanul6 neme

(4) Sziilok atlagos iskolai végzettsége (9) Sziilok nevelési gyakorlata (varhato
(5) Haztartas anyagi helyzete eredmények alapjan)

Mivel a minta demogréafiai jellemzdben a 6. és 8. osztalyfok kozott nincsen kiilonbség, az
elemzésekben kezelésiik egyben ¢€s kiilon-kiilon is torténik, ha relevans, a két évfolyam kozotti
kiilonbség kimutatasdval. A tovabbi elemzésekbe a teljes vagy a sziirt mintat [12. tablazat]
vonjuk be aszerint, hogy a sziirésnek van-e jelentdsége az eredmények szempontjabol. Az
eredmények alapjan a tanulok ugyanabban és mas iskolamodellben eltdltott éveinek aranya
mindharom iskolamodell esetében hasonld, ami a sziildi és tanuldi iskolavalasztas mogotti
beallitoddsok hasonld mértékii allandosagat, kovetkezésképpen e tekintetben a modellek
egyenrangusagat jelenti. Az eredmény oOnmagaban arra utal, hogy az iskolavalasztast
meghataroz6 sziiléi sziikségletek, eszmék, anyagi ¢és egyéb lehetdségek mindhdrom
iskolamodell esetében konstansak, és az iskoldban eltoltott évek szamaval ugyanakkora
mértékben valtoznak.

A sziiléknek az iskolaval vald elégedettségét a katolikus és Waldorf-iskolaknal az
identitasképzd csoport-hovatartozas, a Waldorf-iskoldk esetében a szabad iskolavélasztas
narrativdja, és a fenntartashoz torténd anyagi hozzajarulds miatt a kognitiv disszonancia
redukci6 is befolyasolhatja. Mivel a valaszado sziilok iskolai végzettsége nem fiigg dssze az
iskolaval valo elégedettséggel, de az iskolamodellek kozott a sziilok végzettsége és anyagi
helyzete tekintetében szignifikans eltérés van, a sziild iskolai végzettsége és anyagi helyzete az
iskolavalasztassal fiigghet 0ssze. Ezért sziil6i elégedettség alapjan az iskolamodellek értékeld
Osszevetését érvényesen nem tartjuk lehetségesnek. A sziildi elégedettség abban az esetben jo
mutatoja a nevelésieredmény-vizsgalatnak, ha olyan iskolamodelleket hasonlit 6ssze, amelyek
minden tanul6 szamara kotelezok.

Mivel az iskolamodellek sziild és tanuld irdnyaban torténd visszajelzési, intézkedési
gyakorlata alapvetden eltérd (példaul a Waldorf-iskolaban rovo, intd nem létezik, de a sziildi és
tanuloi beszélgetés gyakori, mikdzben a sziildvel torténd megbeszélés a tobbségi iskoldkban
jellemzden a sulyosabb magatartasi vétség kdvetkezménye), a tanuld iskolai magatartasara
adott kiilonboz6 visszajelzések gyakorisaga Onmagaban nem alkalmas iskolamodellek
Osszevetésére, de kovariansként értékes az elemzések szamara. A tanuloi elektronikuseszkoz-
hasznalat sziil61 megitélésének iskolamodellenként vett eltérését a nevelési hatasrendszerek
kozotti eltérés, a sziiloi rosszallas, tiltds 8. évfolyam 6. évfolyamnal szignifikdnsan erésebb
megitélését az életkorral egylitt jard nagyobb igény magyarazza.
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10.Eredmények
10.1 A tanuldék moralis gondolkodésa
10.1.1 Erkolcsidilemma-diszkusszio

Az elemzés modszerei Erkolcsidilemma-diszkusszioval a moralis itéloképesség jellemzdit
kerestiik. A tanulok egyvalasztos szelektiv zart (igen vagy nem?) és a valasztas okanak nyilt
kérdésére (miért?) adott valaszaikkal harom torténet szerepldinek dontéseit itélték meg. A
kitalalt torténeteket a (1) a norma megszegése utjan valo egyéni elényszerzés; (2) a jogtalan
elényszerzés hatasa a normat elfogadok helyzetére; (3) a normaszegés hatdsa a szabalyszegd
személyiségfejlodésére tematika szerint rendeztiik el.

Dora édesapja egy nagyvallalat igazgatoja volt, és szerette volna, ha a ldnya érettségi utan
a legjobb gazdasigi egyetemen tanul tovabb. Ddra azonban csak kdzepes tanulo volt, igy
nagyon kevés esélye volt erre. Az édesapa, aki azonban rendkiviil szorgalmas, kitarto €s
céltudatos ember volt és szerette lanyat, egy napon ugy dontott, hogy kapcsolataival és
pénzzel felvételi eljarason kiviil segit Dordnak. Dorat felvették az egyetemre, amit gyenge
teljesitménnyel, de elvégzett. Az édesapa jol dontott? Igen vagy nem? (huzd ald) Miért?
(ird le)

Az iskolaban egy osztaly azt a feladatot kapta, hogy iinnepségre kozosen diszitsék fel az
aulat. Tanitas utan mindenki szeretett volna hazamenni, de a diszités elhuzodott, és az
utolsé orarol valo kicsdngetés utan még 3 orat kellett rajta dolgozni. Noéra és Péter nem jart
szakkorokre, de a kicsongetés utan azt mondtak tanaruknak, hogy mar kifizetett szakkdriik
lesz délutan, ezért el kell menniiik. A tanar elengedte Oket, és a tobbiek sem vették észre,
hogy tavoztak, és nélkiiliik is be tudtak fejezni a feladatot, de nem harom, hanem négy ora
alatt. Nora és Péter helyesen cselekedett? Igen vagy nem? (huzd ala) Miért? (ird le)

Dénes meg tudta szerezni az iskolai elektronikus naploba valo belépés tanari jelszavat. Az
érettségi el6tt mind a négy évben minden honapban ugy tudott beirni maganak jo jegyeket,
hogy soha nem vette észre senki, és kara sem szarmazott bel6le senkinek. Dénes az iskola
elvégzése utan sok évvel is elégedett volt teljesitményével, és tarsasagban, csaladi kdrben
is mindig biliszkén beszélt kivald kozépiskolai tanulmanyi eredményeirdél. Helyesen
cselekedett? Igen vagy nem? (huzd ala) Miért? (ird le)

Mivel a nyilt kérdésekre szinte kizardlag révid, tomor, karakteres allaspontot egyszerlien
megfogalmazo valaszok érkeztek, a szoveget hierarchizalt deduktiv kodrendszerrel kodoltuk,
ahol két fokategoria (igen / nem) 12 alkategoridra (elutasitas kognitiv / affektiv / praktikus /
moralis / szocialis / egyéb ¢€s egyetértés kognitiv / affektiv / praktikus / moralis / szocialis /
egyéb jellegli indoklassal) bomlott. A deduktiv kdédolas ellenére megbizhatdsdgi mutatot
szamoltunk. Az intrakodolas az elvarasoknak megfelelt (.93), de az eredmények
érvényességének biztositdsara interkddolassal az intrakddolast kontrollaltuk (.89). Khi-négyzet
probaval az iskolamodellek kozotti kiilonbségeket kerestiik. A kodolast a kovetkezd példak
szemléltetik:

Elutasitas kognitiv indoklassal: ,,Meg kell adni a gyereknek a dolgokat, de nem igy. Hagyni
kell a gyereket kibontakozni. Ha orra is esik.”; elutasitds affektiv indoklassal: ,,Mert nem
gondolt a sajat lanyara, hogy neki ez milyen nehéz lehet.”; elutasitas praktikus indokléassal:
»Azért mert gyenge teljesitménnyel vették fel, és igy sokkal nehezebb lesz neki minden.”;
elutasitas moralis indoklassal: ,,Mert szemét dolog.”; elutasitas szocialis indoklassal: ,,Mert
csalassal semmi jot nem tesz. Lerombolja lanya dnbizalmat, és masokkal szemben nem fair.”;
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elutasitas egy¢b indoklassal: ,,Azért mert hagynia kellett volna a lanyat, hogy egyediil dontse
el mit akar.”

Egyetértés kognitiv indoklassal: ,,Azért mert a felndttek tobbet tudnak a munka
nehézségeirdl fizetésrdl, ilyen olyan helyeken, és lehet a lany még megkdszoni hogy bejutott
egy szamara tokéletes allasra mert ha nem noszogatjdk most nem lehetne ott.”; egyetértés
affektiv indoklassal: ,,Mert az apa csak segiteni akart és ebbdl is latszik, hogy az apanak a
gyereke az elsdsorban a legfontosabb.”; egyetértés praktikus indoklassal: ,,A jovOben jol jon a
végzettség.”; egyetértés moralis indokléassal: ,,Ha titokban maradt akkor teljesen jo. El is
végezte az egyetemet szoval annyira nem is volt nehéz és biztosan okosabb lett és lett egy jO
szakmadja.”; egyetértés szocidlis indoklassal: ,,Barmelyik mas tanuld is ezt csinalta volna. Dénes
nem volt becsiiletes de nem tartom hibasnak.”; egyetértés egyéb indokléassal: ,,En is igy tennék
igazabol.”

Eredmények A torténetek fOszerepldinek dontését a tanulok alapvetden elutasitottdk, a
valaszok megoszléasa két iskolamodell esetében szignifikans [16. tablazat].

16. tablazat A torténetekre adott igen/nem valaszok megoszlasai

Donts az alabbi esetekkel kapcsolatban és indokold dontésed!

. 11 e ane Nora és Péter helyesen Dénes helyesen
Az édesapa jOl dont5tt? cselekedett?y cseleked}étt?
Nem (%) Igen (%) Nem (%) Igen (%) Nem (%) Igen (%)
Tobbségi 65.1 34.9 82.3 17.7 93.2 6.8
Katolikus 76.0 24.0 90.1 9.9 95.8 4.2
Waldorf 82.2 17.8 92.4 7.6 94.2 5.8
Osszesen 74.0 26.0 88.2 11.8 94.6 5.4

Xeiss wrenet (Af=2, N=1172)=26.118, p<.001, V=.149; yZnisodik wrenet (df=2, N=1174)=19.035, p<.001, V=.127;
X harmadik wrienet (f=2, N=1170)=3.026, p=.220, V=.051

A legkevésbé elutasitott dontés a lanyat segitd édesapaé. Az iskolamodellek koziil a tobbségi
iskolasok a legkevésbé, a Waldorf-iskolasok a leginkabb elutasitok a dontést illetden, az
elutasitas indoka leginkabb kognitiv forrasu, de jelen van az affektiv és moralis indoklas is. Az
egyetértés foleg praktikus indoklasu. Az alkategoriak k6zotti megoszlas szignifikans (2 (df=18,
N=1138)=124.915, p<.001, V=.234), a hatas nagysaga a harom koziil e torténet esetében a
legerésebb. Az indoklas iskolamodellek k6zotti megoszlasanal feltlind a tobbségi iskolak masik

két iskolamodellhez viszonyitott kiilonbsége a kognitiv elutasitas és egyetértés kategoridiban
[7. abra].
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7. abra Az édesapa jol dontott kérdésre adott valaszok kategdridinak megoszlasa

mTobbségi mKatolikus m\Waldorf
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
0.0% I III III =l B o Ill -
S £ ¥ 5 § 8 5 % £ &8 g %
S £ £ = 8 B S £ £ = X B8
¥ g o P oo X g o a RO
Elutasitas Egyetértés

A két masik torténethez képest kdzepesen elutasitott cselekvés Nora és Péteré, az igen/nem
valaszok megoszlasa nem szignifikans. Az elutasitis moralis és szocialis jellegli, a kiilonbségek
szignifikansak (y? (df=20, N=1144)=55.226, p<.001, V=.155). A megoldasmodot a katolikus
iskolasok utasitjak el leginkabb moralis indoklassal, a Waldorf-iskolasok utasitjak el leginkabb
szocialis indoklassal [8. abra].

8. abra A Nora és Péter helyesen cselekedett kérdésre adott valaszok kategoridinak megoszlasa

B Tobbségi mKatolikus m\Waldorf
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A leginkabb elutasitott cselekvés Dénesé€, az iskolamodellek kozott az elutasitds meértékében
elenyészd a kiilonbség, tovabba az elutasitas indoka is kevéssé oszlik meg az alkategoridk
kozott, és szignifikans (y? (df=20, N=1136)=73.038, p<.001, V=.179). Az elutasitas indokaban
az iskolamodellek kozott a harom torténet koziil a legesekélyebb az eltérés, mindharom
iskolamodell tanuldinak elutasitaisa moralis jellegli. Az egyetértés is leginkabb ,,egyéb”
indoklésu, tobb esetben a torténet félreértésén alapul [9. abra].
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9. abra A Dénes helyesen cselekedett kérdésre adott valaszok kategoriainak megoszlasa

mTobbségi mKatolikus = Waldorf
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Elutasitas Egyetértés

10.1.2 A tanuldk moralisfogalom-ismerete

Az elemzés modszerei A tanuloktol fogalmak ismertségére kérdeztiink otfoku kvazi-
intervallumskalan. A tanulok 50 abécésorrendben megadott fogalmat (adakozotol a
vendégszeretdig) mindsitettek aszerint, hogy azok mennyire rossz vagy jo emberi
tulajdonsagok, tovabba lehetdségiik volt a fogalom nem ismeretét jelolni. A moralis fogalmak
ismertségét az 0sszes item (N=50) és a konfirmatoros faktorelemzéssel megerdsitett alskalak
(N=6)* szerint vizsgaltuk. Az alskalak elemzésbe nem vontuk be az alskalahoz tartozo itemek
30%-nal tobb itemre nem valaszold kitoltdket. A kitdltok vagy jelolték, hogy nem ismerik az
adott fogalmat, vagy mindsitették a fogalmat (tehat feltételezhetéen ismerték azt), vagy
kitoltetleniil hagytak itemeket. Mivel a valaszadas hianya a fogalom nem-ismereteként is
értelmezhetd, a moralis fogalmak ismertségét két modon vizsgaltuk. A fogalomismeret
szamitasanak els6 modja a fogalom ismerete és a nem-ismeret jelolése, masodik modozata a
fogalom ismerete és a nem-ismeret jelolése, valamint a kitoltés hianya volt. Mivel az egyes
itemek eloszlasa erdsen ferde, a moralis fogalmak ismertsége tekintetében az iskolamodellek
kozotti esetleges szignifikans kiilonbség meglétét nem-parametrikus Kruskal-Wallis teszttel
vizsgaltuk. A Kruskal-Wallis probakat kovetéen utovizsgalatként Mann-Whitney teszteket
végeztiink az iskolamodellek kozotti esetleges kiilonbségek vizsgalatara. Az elséfaju hiba
halmozddasanak elkeriilése érdekében mindkét probaban a .025 szignifikanciaszintnél
alacsonyabb értékeket vettiik figyelembe.

Eredmények A moralis fogalmak nagy részét a kitoltdk nagy aranyban ismerték, a két
hianymutat6 kozotti eltérés csekély, ami az eljaras érvényességét igazolja vissza. Figyelemre
méltd, hogy a becsvagyo, elézékeny, hiteles, kovetkezetes, Onds, partatlan és tilbuzgd
fogalmakat a legkevésbé, sok itemet pedig 99% felett ismertek a kitdlt0k mindkét szamitasi
mod szerint [17. tablazat]*®.

4 A skalak kialakitasat a moralisfogalom-értékelés fejezetben ismertetjiik.

46 Az elemzés érvényességét kisebb mértékben negativan befolyasolja, hogy a fékomponens-analizis alapjan van
annak elméleti esélye, hogy a becsvagyo és hiteles fogalmakat mindsitésiik ellenére valdjaban nem ismerték a
valaszolok.
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17. tablazat Moralis fogalmak ismertsége

Nem ismeri  Kitdltés Fogalom  Fogalom

Fogalom Ismeri Py hidn ismerete . ismerete Il.  Eltérés (%)
jelolés anya (%) (%)

Adakozd 1336 14 16 98.96 97.80 1.16
Alapos 1297 37 32 97.23 94.95 2.28
Alattomos 1270 69 27 94.85 92.97 1.87
Alazatos 1241 88 37 93.38 90.85 2.53
Aljas 1316 25 25 98.14 96.34 1.80
Baratsagos 1341 1 24 99.93 98.17 1.76
Becsiiletes 1359 3 4 99.78 99.49 .29
Becsvagyo 1128 210 28 84.30 82.58 1.73
Belatd 1309 44 13 96.75 95.83 .92
Bizakodd 1285 48 33 96.40 94.07 2.33
Bosszuallo 1342 8 16 99.41 98.24 1.16
Cselszovo 1293 53 20 96.06 94.66 1.41
Engedetlen 1324 26 16 98.07 96.93 1.15
Engesztelhetetlen 1265 77 24 94.26 92.61 1.66
Egylittérz6 1353 4 9 99.71 99.05 .66
El6zékeny 1123 198 45 85.01 82.21 2.80
Féltékeny 1347 6 13 99.56 98.61 .95
Fontoskodo 1307 35 24 97.39 95.68 1.71
Gondatlan 1276 61 29 95.44 93.41 2.03
Gondoskodo 1340 7 19 99.48 98.10 1.38
Hiteles 1207 126 33 90.55 88.36 2.19
Hiszékeny 1335 15 16 98.89 97.73 1.16
Hiséges 1349 4 13 99.70 98.76 .95
Igazsagos 1351 2 13 99.85 98.90 .95
Kapzsi 1337 11 18 99.18 97.88 1.31
Kedves 1351 1 14 99.93 98.90 1.02
Kétszinli 1311 41 14 96.97 95.97 .99
Konyortelen 1286 57 23 95.76 94.14 1.61
Kovetkezetes 1217 111 38 91.64 89.09 2.55
Makacs 1353 2 11 99.85 99.05 .80
Megbizhatd 1349 2 15 99.85 98.76 1.10
Nemtor6dom 1323 24 19 98.22 96.85 1.37
Odaadé 1322 27 17 98.00 96.78 1.22
Ontelt 1291 53 22 96.06 94.51 1.55
Onés 818 502 46 61.97 59.88 2.09
Onzé 1337 6 23 99.55 97.88 1.68
Oszinte 1338 3 25 99.78 97.95 1.83
Pértatlan 1136 186 44 85.93 83.16 2.77
Ragaszkodd 1322 12 32 99.10 96.78 2.32
Sértédékeny 1344 2 20 99.85 98.39 1.46
Szavahihet6 1295 41 30 96.93 94.80 2.13
Szavatarto 1317 32 17 97.63 96.41 1.21
Szivtelen 1353 1 12 99.93 99.05 .88
Szolgélatkész 1303 43 20 96.81 95.39 1.42
Tapintatos 1256 82 28 93.87 91.95 1.92
Tiszteletlen 1343 4 19 99.70 98.32 1.39
Tisztességtelen 1295 41 30 96.93 94.80 2.13
Talbuzgd 1240 102 24 92.40 90.78 1.62
Udvariatlan 1343 2 21 99.85 98.32 1.54
Vendégszeretd 1343 8 15 99.41 98.32 1.09

Fogalom ismerete [. szamitasa: ismeri / (ismeri + jelolte, hogy nem ismeri); fogalom ismerete 1. szamitasa: ismeri
/ (ismeri + jelolte, hogy nem ismeri + kihagyta); eltérés: eltérés a fogalom ismerete I. és II. mutatok kozott

57



Kruskal-Wallis teszt alapjan az iskolamodellek kozott szignifikans kiilonbséget talaltunk az
Osszes fogalom ismereténél, illetve a jellemesség, gonoszsag és énkdzpontusag alskalaknal.
Mann-Whitney utovizsgalat alapjan minden esetben a Waldorf-iskoldkban magasabb a szavak
ismertsége. Nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a humanussag ¢és illetlenség alskalaknal,
valamint az elséfaju hiba elkeriilésére alkalmazott korrekcionak megfeleléen a josag alskala
esetében nem tekintettiik szignifikansnak az eltérést [18. tablazat].

18. tablazat Az iskolamodellek k6zotti kiilonbség a moralis fogalmak ismertségében

Szavak ismertségének aranya (%) Kruskal-Wallis  Mann-Whitney proba p-értékei

T K W | p | TK TIW K/W

Osszes item 964 969 982 29527 <001  .044 <.001 <.001
Jellemesség 936 940 973 20960 <.001  .358 <.001 <.001
Gonoszsag 966 957 985 13.051  .001 223 011 <.001
Enkozpontusag ~ .837 859 898 14.899  .001 377 <.001 .001
Humanussag 998 997 998 329 848 910 652 569
lletlenség 998 997 1.000 2.114 347 666 224 143
Josag 972 981 986 6.803 .033 294 .009 .057

Niobbssei=411; Nkatolikus=575; Nwaidort=317. T: tobbségi iskolak, K: katolikus iskolak, W: Waldorf-iskolak

A fogalomismeret 6. és 8. osztalyok kozotti esetleges kiilonbségét Mann-Whitney teszttel
kerestiik. Kimutattuk, hogy a két évfolyam kozott kizardlag a jellemesség €s gonoszsag alskalak
tekintetében van szignifikans eltérés (Z=5.678, p<.001 és Z=2.529, p=.011), mindkét esetben a
8. évfolyam javara.

10.1.3 A tanulok moralis meggydzddései

Az elemzés modszerei A tanuldktol erkolesi allitdsokra kérdeztiink. Mind a 12 tétel esetében
Ot, indoklast is tartalmazé valasz koziil lehetett valasztani. Az allitasok: (1) A nekiink adott
segitséget megkdszonni; (2) Tudni elnézést kérni; (3) Masok tulajdonat tisztelni; (4) Segitséget
nyyjtani annak, akinek sziiksége van rd; (5) Az éltalunk okozott kart megtériteni; (6)
Mulasztasainkat potolni; (7) Tévedéseinket belatni; (8) Torekedni mindig jobban cselekedni;
(9) Figyelembe venni a nekiink adott kritikat; (10) Masokkal baratsagosnak lenni; (11)
Masokkal tapintatosnak lenni; (12) Masokkal tiirelmesnek lenni. Az Aallitdsokra az ot
valaszlehetdség: (1) Nem, mert nem akarom; (2) Nem, mert nem fontos; (3) Nem biztos, attol
fiigg; (4) Igen, mert igy illik; (5) Igen, mert igy akarom.

Az erkolcsi allitdsok indoklasdnak 12 itemét a tanuldi kérddivben kettd, az egyéni €s
szocidlis sikra vonatkozoan rendeztilk el. A struktarat konfirmdtoros faktorelemzéssel
vizsgaltuk, de az illeszkedésmutatok nem voltak megfeleldek (y°=297.820, df=53, y%/df=5.619,
p<.001, RMSEA=.059, SRMR=.043, TLI=.868, CFI=.894, IFI=.894), ezért a tovabbi
elemzésbe bevonhato latens valtozokat fékomponens-analizissel (PCA) kerestiik. A 1étrejovo
fékomponensek koziil a Kaiser-kritérium alapjan azokat tartottuk meg, amelyeknek sajatértéke
1 f616tt volt. A dimenzidcsokkentés utan ferde, varimax forgatast hasznaltunk.

Mivel a vonatkoz6 hipotézis megvalaszolasahoz hasznalt strukturalis egyenletmodellezés
(SEM) szamara elonyos egyetlen item egyetlen alskalara toltése, a teljes mintat (N=1362)
véletlenszeri filtervaltozoval két egyenld részre osztottuk, majd az egyik fél mintan (N=681)
feltaro elemzéssel (PCA) alskaldkat kerestiink a kitoltok latens gondolkodasi strukturajanak
meghatarozasara. Ezt kovetden a masik fél mintdn (N=681) konfirméatoros faktorelemzés (CFA)
segitségével a feltard elemzéssel létrehozott alskdldk konzisztencidjat vizsgaltuk. A
megfelelden illeszkedd modell érdekében abszolut és relativ illeszkedésmutatdkat (y?, RMSEA,
CFI, SRMR, TLI, IFI) vizsgaltunk. A kiilonboz6 alskalak itemei kozotti rezidudlis
kovarianciakat egy esetben megengedtiink, alskalak torlésére nem volt sziikség.
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Az iskolamodellek kozott Kruskal-Wallis probéaval az alskalak kozotti kiillonbség meglétét,
utovizsgalatokkal azok jellegét kerestiik.

Eredmények A 12 itemre adott valaszok megoszlasait az 19. tablazat szemlélteti. Az egyes
tételekhez tartozo kitoltések szama tételenként csekély mértékben eltér. A tablazat alapjan
szembeo6tl6, hogy az alapvetden pozitiv allitdsokra érkezett nemleges valaszok ardnya az itemek
kozott nagysagrendileg megegyezik, vagyis érdemi valtozatossdgot nem mutat, ezért
kereszttablak segitségével kimutattuk, hogy a kérdéseket negativan megitélok nem ugyanazok
a valaszadok. A magasabb ardnyu ,,nem biztos, attol fiigg” valaszok, vagyis a megosztobb
kérdések a tablazatban kiemelten szerepelnek [19. tablazat].

19. tablazat Az erkdlcsi allitasokra adott valaszok megoszlasai a teljes mintan

Donts a helyes valaszrol és okardl (%)
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1.2 1 2 5 3 A 1 1.0 1 1 3.8

Nem, mert nem
akarom
Nem, mert nem
fontos
Nem biztos, attol
fugg
Igen, mert igy
illik
Ige;‘i(:;grr;‘gy 281 395 458 350 294 457 440 612 312 679 577 271

Osszesen 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
N 1359 1362 1361 1357 1361 1357 1358 1362 1349 1360 1359 1355
1: masok tulajdonat tisztelni, 2: tévedéseinket belatni, 3: a nekiink adott segitséget megkdszonni, 4: az altalunk
okozott kart megtériteni, 5: masokkal tiirelmesnek lenni, 6: mulasztasainkat potolni, 7: tudni elnézést kérni, 8:
segitséget nyujtani annak, akinek sziiksége van rd, 9: masokkal tapintatosnak lenni, 10: térekedni mindig jobban
cselekedni, 11: masokkal baratsagosnak lenni, 12: figyelembe venni a nekiink adott kritikat.

2 4 2 5 .6 1.0 A 3 4 T .6 5.1

36 173 11 9.2 267 9.8 3.3 6.7 209 124 198 379

67.6 416 527 550 428 433 524 318 464 190 218 26.1

A fékomponens-analizisben a Bartlett-teszt alapjan az itemek kozott megfelelden erdsek voltak
a korrelaciok (y? (df=66, N=670%")=937.191, p<.001), a Kaiser-Mayer-Olkin érték alapjan az
eredmények értelmezhetdk voltak (KMO=.822). Az adatredukcids eljaras a kiinduld 12 item
alapjan harom, sajatértékeét tekintve 1 feletti fOkomponenst tart fel, amelyek 0sszesen az itemek
teljes varianciajanak 45.605%-4t magyaraztak, a kapott dimenziok harom-ot tételt tartalmaztak
[20. tablazat].

47 Az elemzésben a hianyzé értékek kezelése pairwise tortént, vagyis a negativ megitélések kikeriiltek az
elemzésbdl, de a negativ megitélést add valaszadok egyéb valaszai nem. Ezért az elemszamok kérdésenként 610
és 670 kozott eltérok.

59



20. tablazat Az erkolcsi allitasok fékomponensei

Donts a helyes valaszrol €s okarol

1 2 3
A nekiink adott segitséget megkdszonni 776
Tudni elnézést kérni 677
Masok tulajdonat tisztelni .634
Segitséget nyljtani annak, akinek sziiksége van ra 493
Az altalunk okozott kart megtériteni 467
Mulasztasainkat potolni .688
Tévedéseinket belatni .589
Torekedni mindig jobban cselekedni .558
Figyelembe venni a nekiink adott kritikat 428
Masokkal baratsagosnak lenni .803
Masokkal tapintatosnak lenni .685
Masokkal tiirelmesnek lenni 597

A fOkomponensek megnevezéseit a kapott dimenzidk centrumai, vagyis a magas
kommunalitassal rendelkezé kérdések koOzOs vondsai hatarozzak meg. A szociabilitas
dimenzidja 6t tételt tartalmaz, centrumban a proszocialitdshoz kapcsolhato fogalmak allnak. Az
onfejlesztés dimenzidja négy tételt tartalmaz, centrumban a jellemfejlodéshez kapcsolhatod
fogalmak allnak. A baratsagossdg dimenzidja harom tételt tartalmaz, centrumban a masokkal
vald kapcsolat mindségéhez kapcsolhato fogalmak allnak.

A latensvaltozo-modellhez a  fékomponens-analizis szociabilitds, Onfejlesztés,
baratsagossag latens valtozoit €s itemeiket hasznaltuk fel, az illeszkedésmutatok a modell
alakitasa nélkiil megfeleléek voltak (y=108.284, df=50, y%/df=2.166, p<.001, RMSEA=.042,
SRMR=.034, TLI=.938, CFI=.953, IFI=.954). A feltar6 analizis (PCA) latens strukturajat
ellendrz6 faktoranalizis (CFA) az eredeti 12 erkdlesi allitas itemet harom dimenzidba rendezte
[10. abra].

10. abra Az erkolcsi allitasok latens és manifeszt valtozoinak strukturaja

.309 Tulajdont tisztelni 4%
.245 Segitséget 220
megkdszonni
e .350
Szociabilitas Kért megtériteni .285 O
306
65 | Tudni cinézést kemi [«—222 (D)
815 Segitséget nyujtani AﬂO
.458
Turelmesnek lenni 44—270
Baratsagossag 433 433
Tapintatosnak lenni .
446 P < @)
Baratsagosnak lenni 44;‘00
.859
392 Tévedést belatni 4%
339 Mulasztast potolni 4%
Onfejlesztés 376 384
Jobban cselekedni  [«—— )
407
Kritikat figyelembe .886 C 60
venni




A mért valtozok atlagait, valamint a rezidualis variancidk dnmagukkal valé kovarianciait az
abra egyszerlsitése miatt nem jeldltiik. A rezidudlis variancidk kozotti kovarianciat egy esetben
megengedtiik. Az alskalak itemeinek toltései hasonlok. A latens valtozok kozotti kovariancidk
érthetdk, a modell belsé konzisztenciajat igazoljak.

Az iskolamodellek kozott mind a harom alskala esetében szignifikans kiilonbséget
talaltunk. Utdvizsgalattal ezek jellegét mutattuk ki [21. tablazat].

21. tablazat A meggy6z6dések iskolamodellek kozotti eltérései

Kruskal-Wallis proba (iskolamodellek k6zott van-e kiilonbség)

Baratsigossig Szociabilitas Onfejlesztés
v 18.781 32.003 17.353
p <.001 <.001 <.001
Mann-Whitney proba (iskolamodellek kozotti kiilonbségek)
Z(T/K) 3.900 4.225 3.512
p(T/K) <.001 <.001 <.001
Z(TIW) 3.525 5.223 3.619
p(T/W) <.001 <.001 <.001
Z(KIW) 628 2.166 977
p(K/W) 530 030 329
Rangétlagok

Tobbségi 553.08 538.67 556.51

Katolikus 642.12 635.17 637.06

Waldorf 654.77 687.27 659.57
N 1232 1232 1232

T: tobbségi iskolak, K: Katolikus iskolak, W: Waldorf-iskolak

A tobbségi iskolés tanulok a bardtsdgossag, szociabilitas és Onfejlesztés dimenzidkat a masik
két iskolamodellhez képest szignifikdnsan kevésbé pozitivan itélték meg. A katolikus és
Waldorf-iskolak kozott szignifikans kiilonbség csak a szociabilitas esetén van, a Waldorf-
iskolasok a katolikus iskoldsokhoz képest szignifikansan pozitivabban csak a szociabilitas
dimenzi6t itéltek meg.

10.1.4 A tanulok életvezetéssel és személykozi konfliktusok megoldasaval kapcsolatos
sikerkritériumai

Az elemzés modszerei A tanuloktol héttételes, egyvalasztos szelektiv zart kérdéssor
megvalaszolasat kértiik. A ,,valaszd ki, hogy mit tartasz a legjobbnak, ha valaki...” instrukciora
allitasok €s valaszlehetOségeik voltak: (1) feladataiban: kényelmes, szorgalmas, laza; (2) engem
hibaztat: csendesség, megmagyarazas, beismerés; (3) hozzaallasa: 6nallo, egylittmiikodo,
szabalykoveto; (4) céljaiban: torekvd, €életmiivész, rugalmas; (5) engem bant: megbocsajtas,
viszonzds, tlirés; (6) viselkedése: Ontudatos, segitokész, szerény; (7) vitadiban: engedékeny,
békiilékeny, szilard. A hét itemet a tanuldi kérddivben a sikerkritériumok az életvezetésben (1,
3, 4, 6) és személykozi konfliktusokban (2, 5, 7) megkdzelitések mentén rendeztiik el. A
valaszok alapjan kétlépéses klaszterelemzéssel (TwoStep Cluster Analysis), Log-likelihood
tavolsagokkal képeztiink csoportokat a tanulok mintajan, majd a csoportok iskolamodellek
kozotti megoszlasait Khi-négyzet probaval vizsgaltuk.

Eredmények Az elemzés hét valtozoé alapjan harom, hasonl6 elemszamu csoportot (N1=432,
N2=524, N3=309) hozott létre, az értelmezés szdmara elfogadhatd, de viszonylag gyenge
sziluett-egytitthatoval (Silhouette=.2). A csoportokat szazalékos megoszlasaikkal a 22.
tablazatban mutatjuk be [22. tablazat].
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22. tablazat A sikerkritériumok alapjan képzett tanuloi klaszterek

Valaszd ki, hogy mit tartasz a legjobbnak, ha valaki... (%)

Asszertiv Alkalmazkodo Konstruktiv-normakoveto
Kényelmes 15.3 17.7 .0
...feladataiban Szorgalmas 70.4 75.6 100
Laza 14.4 6.7 .0
Asszertiv Alkalmazkodé Konstruktiv-normakoveto
Csendesség 6.5 7.1 .0
...engem hibaztat Megmagyarazas 42.8 51.5 .0
Beismerés 50.7 41.4 - 100
Asszertiv Alkalmazkodo Konstruktiv-normakoveto
Onallo 34.7 15.5 14.2
...hozzaallasa Egylttmtikodo 46.3 70.6 62.8
Szabalykovetd 19.0 13.9 23.0
Asszertiv Alkalmazkodo Konstruktiv-normakoveto
Torekvo 70.1 51.3
...céljaiban Eletmiivész 7.2 7.1 .0
Rugalmas 22.7 41.6 .0
Asszertiv Alkalmazkodo Konstruktiv-normakoveto
Megbocséjtés 67.4 75.4 100
...engem bant Viszonzas 19.7 12.6 .0
Tirés 13.0 12.0 .0
Asszertiv Alkalmazkodo Konstruktiv-normakoveto
Ontudatos 76.9 2.9 .0
..viselkedése Segitékész o 971 100
Szerény 23.1 .0 .0
Asszertiv Alkalmazkodo Konstruktiv-normakoveto
Engedékeny 10.6 9.7 10.0
...vitaiban Békiilékeny 53.0 72.1 75.7
Szilard 36.3 18.1 14.2

reladataiban (0F=4, N=1265)=123.869, p<.001, V=.221; yhivizat (df=4, N=1265)=293.994, p<.001, V=341 yhomdisa
(df=4, N=1265)=83.925, p<.001, V=.182; y’sisivan (df=4, N=1265)=224.166, p<.001, V=.298: s (df=4,
N=1265)=123.055, p<.001, V=.221: y’isciedese (df=4, N=1265)=1202.008, p<.001, V=.689; i (df=4,
N=1265)=66.716, p<.001, V=.162

A tablazat alapjan lathato, hogy az elsd csoport tanuldi alapvetden konstruktivak, de a valaszok
tobb tétel esetében hasonld mértékben oszlanak meg ellentétes megoldasmodok kozott, €s tobb
esetben a harmadik valaszlehet6ség sem elhanyagolhatdo arany. Az asszertiv csoportba
egylittmiikodden ontudatos tanulok tartoznak. A feladatok teljesitésének modjait a leginkabb
megosztottan itélik meg, kritikakezelésiik vagy-vagy természetli (megmagyardz 42.8% ¢és
beismer 50.7%). Hasonldé a csoport jellege szocialis vonatkozasban (6nalld 34.7% és
egylittmiik6dé 46.3%) és a konfliktusok kezelésében is (békiilékeny 53% ¢€s szilard 36.3%).
Kiemelked6 a csoportban az 6ntudatos viselkedé€s javara a segitokészség teljes hidnya.

A masodik csoport tanuloi viselkedéses szempontbdl az elsé csoportnal visszafogottabbak,
megolddsmodjaik mértékletesebbek (egyiittmiikddo 46.3%-161 70.6%-ra, békiilekeny 53%-rol
72.1%-ra emelkedik), de nem vagy nem sokkal kevésbé dntudatosak (megmagyarazas 42.8%-
o6l 51.5%-ra emelkedik, torekvés a rugalmas célok javara 70.1%-r6l 51.3%-ra csokken).
Ugyanakkor a leginkdbb egylittmiikodéek (70.6%) és segitOkészek (97.1%). A csoportot
alkalmazkodo csoportnak tekintjiik.

A harmadik csoport azoknak a konstruktiv-normakovetd tanuloknak a csoportja, akik masok
érdekeinek fokozott figyelembevétele (megbocsajt 100%, segitékész 100%, beismerés 100%)
mellett torekvok, szorgalmasak (térekvd 100%, szorgalmas 100%). Figyelemre mélto, hogy a
csoport tanuloindl hét kérdésbdl ot esetében a harom dontési lehetdség kozott nincsen
megoszlas, kizarolag az egyik valasz érvényesiil, és a fennmaradd ketté kérdés esetében is
szerény a megoszlas mértéke.
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A csoportok iskolamodellek ko6zotti megoszlasai szignifikansak, a hatdsméret azonban kicsi
[23. tablazat].

23. tablazat A sikerkritériumok alapjan képzett tanuloi klaszterek iskolamodellek k6zotti megoszlasai

Asszertiv (%) Alkalmazkodé (%) Konstruktiv-normakévetd (%)
Tobbségi 34.3 39.0 26.7
Katolikus 31.7 39.7 28.6
Waldorf 39.9 46.1 14.0

x? (df=4, N=1141)=22.034, p<.001, V=.098

A csoportok elemszamai €s a csoportok megoszlasai nagysagrendileg megegyeznek. A tobbségi
¢és katolikus iskolak csoportok kozotti megoszlas tekintetében hasonlok, mig a Waldorf-
iskolasok konstruktiv-normakovetd csoportjuk masik két csoporthoz viszonyitott kiilonbségét
megkozelitden egyenld mértékben elosztjak asszertiv és alkalmazkodd csoportjaik kozott. Igy
a Waldorf-iskolas tanulok a legkevésbé, a katolikus iskolak tanuldi a leginkabb konstruktiv-
normakovetdek.

10.2 A tanuldk mordlis attittidjei
10.2.1 A tanulok moralisfogalom-értékelése

Az elemzés médszerei A tanuloktol fogalmak értékelésére kérdeztiink otfoktt kvazi-
intervallumskalan. A tanulok 50 abécésorrendben megadott fogalmat (adakozotol a
vendégszeretéig) mindsitettek aszerint, hogy azok mennyire rossz vagy jo emberi
tulajdonsagok. FOkomponens-analizissel (PCA) a tanuldéi kérdéiv moralis fogalmak 50
itemének struktirdjat vizsgaltuk, az adatredukcids eljarassal a tovabbi elemzésbe bevonhatd
latens valtozok kialakitasat készitettiik eld. A 1étrejovo fokomponesek koziil a Kaiser-kritérium
alapjan azokat tartottuk meg, amelyeknek sajatértéke 1 folott volt. A dimenzidcsokkentés utan
derékszogli, varimax forgatast hasznaltunk.

Mivel a vonatkoz6 hipotézis megvalaszolasahoz hasznalt strukturalis egyenletmodellezés
(SEM) szamara eldnyGs egyetlen item egyetlen alskalara toltése, a teljes mintat (N=1330)
véletlenszer filtervaltozoval két egyenld részre osztottuk, majd az egyik fél mintan (N=665)
feltard elemzéssel (PCA) alskaldkat kerestiink a kitoltdk latens gondolkodasi strukturdjanak
meghatarozasara. Ezt kovetden a masik fél mintdn (N=665) konfirmatoros faktorelemzés (CFA)
segitségével a feltaro elemzéssel létrehozott alskaldk konzisztencidjat vizsgaltuk. A
megfelelden illeszkedd modell érdekében abszolut és relativ illeszkedésmutatok (y?, RMSEA,
CFI, SRMR, TLI, IFI) vizsgalataval, az itemek toltéseinek és rezidudlis variancidjanak, illetve
a modifikaciés indexeknek a figyelembevételével a modellt addig alakitottuk, mig az
illeszkedésmutatok meg nem kozelitették a megfeleld értékeket. A végsd kialakitasnal a
kiilonboz6 alksaldk itemei kozotti rezidudlis kovariancidkat nem engedtiik meg, alskalak
torlésére nem volt sziikség.

Az iskolamodellek kozott Kruskal-Wallis probaval az alskalak kozotti kiillonbség meglétét,
utdvizsgalatokkal azok jellegét kerestiik.

Eredmények Az 50 moralis fogalom item 4tlagait és szorésait az 24. tablazat szemlélteti. Az

egyes tételekhez tartozo kitoltések szama tételenként eltérd, a hianyzo valaszok (hidnyzo N)
kezelése pairwise modon tortént [24. tablazat].
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24. tablazat A moralis fogalmak atlagai, szorasai és elemszamai

Fogalom PCA CFA
M SD N hianyzo N M SD N hianyzo N

Adakoz6 4.31 .765 656 13 4.37 .76 680 160
Alapos 4.13 .739 637 32 4.09 72 660 180
Alattomos 1.59 712 629 40 1.58 .79 641 199
Alazatos 333 1193 611 58 340 113 630 210
Aljas 1.35 .626 652 17 1.38 .65 664 176
Baratsagos 4.58 .590 655 14 4.60 .64 686 154
Becsiiletes 4.73 .553 665 4 4.76 .52 694 146
Becsvagyo 243 1007 545 124 241 100 583 257
Belato 4.10 .705 645 24 411 72 664 176
Bizakodo 3.68 .831 623 46 3.71 .83 662 178
Bosszallo 1.86 951 653 16 1.80 .93 689 151
Cselsz6vé 1.83 .855 633 36 1.85 .88 660 180
Engedetlen 1.93 779 646 23 1.88 77 678 162
Engesztelhetetlen 191 787 625 44 191 .82 640 200
Egyiittérz6 4.39 .689 663 6 4.44 .67 690 150
El6zékeny 3.70 .864 540 129 3.72 97 583 257
Féltékeny 2.16 .825 658 11 2.09 .83 689 151
Fontoskodo 2.55 .906 636 33 2.52 .94 671 169
Gondatlan 250 1050 621 48 242 101 655 185
Gondoskodo 4.39 .764 657 12 4.43 71 683 157
Hiteles 4.01 .865 585 84 3.95 .81 622 218
Hiszékeny 2.38 792 655 14 2.42 77 680 160
Hiiséges 4.53 .708 661 8 4.56 .68 688 152
Igazsagos 4.59 .637 661 8 4.58 .69 690 150
Kapzsi 1.47 677 652 17 1.52 73 685 155
Kedves 4.50 .695 661 8 4.50 .76 690 150
Kétszint 1.56 .780 639 30 1.56 .79 672 168
Konyortelen 1.53 .786 625 44 1.50 .80 661 179
Kovetkezetes 3.64 .906 592 77 3.65 91 625 215
Makacs 2.26 .818 661 8 2.23 .85 692 148
Megbizhatd 4.71 .603 656 13 4.69 .58 693 147
Nemtoré6dom 1.79 .758 644 25 1.77 .79 679 161
Odaado 4.14 .784 645 24 4.19 73 677 163
Ontelt 1.83 .838 633 36 1.75 .78 658 182
Onos 1.88 .837 401 268 1.94 .85 417 423
Onz6 1.55 727 655 14 1.55 .73 682 158
Oszinte 4.30 .857 654 15 4.36 .81 684 156
Partatlan 3.20 .881 553 116 3.14 .85 583 257
Ragaszkodd 3.17 .818 644 25 3.27 .83 678 162
Sértddékeny 1.99 718 659 10 1.94 71 685 155
Szavahihetd 3.98 915 633 36 4.02 .96 662 178
Szavatartd 4.49 702 644 25 4.47 73 673 167
Szivtelen 1.35 671 663 6 1.33 .67 690 150
Szolgalatkész 3.99 792 641 28 3.96 .81 662 178
Tapintatos 3.94 .866 614 55 3.97 .83 642 198
Tiszteletlen 1.48 .684 655 14 1.48 .67 688 152
Tisztességtelen 1.57 .873 622 47 1.53 .85 673 167
Tulbuzgd 2.58 754 604 65 2.58 .79 636 204
Udvariatlan 1.57 .639 656 13 1.60 .66 687 153
Vendégszeretd 4.27 732 658 11 4.29 .70 685 155
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Az els6 fokomponens-analizisnél a Bartlett-teszt alapjan az itemek k6zott megfelelden erdsek
voltak a korrelaciok (y? (df=1225, N=665)=4049.793, p<.001), a Kaiser-Mayer-Olkin érték
alapjan a foékomponens-analizis eredményei értelmezhetok voltak (KMO=.869). Az
adatredukcios eljaras ebben az esetben azonban 50 item alapjan 14, sajatértékét tekintve 1 feletti
fokomponenst tart fel, amelyek Osszesen az itemek teljes varianciajanak 54.078%-at
magyaraztak.

Ezért a masodik fékomponens-analizisbdl a ragaszkodo és becsvagyo itemeket toroltik. igy
a Bartlett-teszt alapjan az itemek kozott tovabbra is megfelelden erések voltak a korrelaciok (y?
(df=1176, N=665)=3979.553, p<.001), a Kaiser-Mayer-Olkin érték alapjan a fékomponens-
analizis eredményei tovabbra is értelmezhetdk voltak (KMO=.871). A masodik esetben az
adatredukcios eljaras mar csak 13, sajatértékét tekintve 1 feletti fokomponenst tart fel, amelyek
az itemek teljes variancidjanak 52.688%-4t magyaraztak.

A fékomponensek szamanak tovabbi csokkentése érdekében a harmadik fékomponens-
analizisbol a kapzsi és tisztességtelen itemeket toroltiik. Igy a Bartlett-teszt alapjan az itemek
kozott megfeleléen erések voltak a korrelaciok (y? (df=703, N=665)=2946.652, p<.001), a
Kaiser-Mayer-Olkin érték alapjan a fékomponens-analizis eredményei értelmezheték voltak
(KMO=.870). Az adatredukcids eljaras az itemekbdl tiz, sajatértékét tekintve 1 feletti
fokomponenst tart fel. E harmadik, az ellen6rzé faktorelemzés szaméara megtartott
fékomponens-analizisnél a komponensek az itemek teljes variancidjanak 54.078%-at
magyaraztak, a kapott dimenziok 2-8 tételt tartalmaztak [25. tablazat].
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25. tablazat Az ellenorz6 faktorelemzés szdmara megtartott harmadik fokomponens-analizis

A moralis fogalmak fékomponensei

Kovetkezetes
Hiteles
Szavahiheto
Elézékeny
Tapintatos
Alapos
Szavatarto
Belato
Bosszuallo
Konyortelen
Cselszovo
Aljas
Alattomos
Kapzsi
Szivtelen
Onzd
Onoés
Ontelt
Baratsagos
Egyiittérz6
Kedves
Gondoskodo
Udvariatlan
Tiszteletlen
Adakozé
Odaadé
Szolgalatkész
Oszinte
Megbizhato
Hiiséges
Engesztelhetetlen
Sért6dos
Fontoskodd
Vendégszeretd
Talbuzgd
Makacs
Becsvagyo
Tisztességtelen

1

.686
.657
582
.568
488
485
475
468

2

707
617
.612
575
.563
423

3

417

7122
691
.594

4

.698
.570
512
.455

5 6 7 8 9

783
.639

.692

.550

429
.660
.583

.609
422
409

755
.507

10

.634
-.419

A fOkomponensek megnevezéseit a kapott dimenzidk centrumai,

vagyis a magas

kommunalitassal rendelkezd kérdések kozds vondsai hatarozzdk meg. A jellemesség
dimenzidja nyolc tételt tartalmaz, centrumédban a szocidlis érzékenységhez kapcsolhato
fogalmak allnak. A gonoszsdg dimenzidja hat tételt tartalmaz, centrumban az arto
cselekedetekhez kapcsolhatd fogalmak allnak. Az énkdzpontiisdg dimenzidja harom tételt
tartalmaz, centrumban az 6nzéshez kapcsolhatd fogalmak allnak. Az illetlenség dimenzidja
kettd tételt tartalmaz, centrumban a neveletlen viselkedéshez kapcsolhatd fogalmak allnak. A
humanussag dimenzidja négy tételt tartalmaz, centrumban a segitd cselekedetekhez
kapcsolhatd fogalmak allnak. A josdg dimenzidja harom tételt tartalmaz, centrumban a
tamogato cselekedetekhez kapcsolhato fogalmak allnak. A fennmarado6 négy lehetséges alskalat
¢s a dimenzioba nem rendezddo itemet a tovabbi elemzésbe nem vontuk be.

Az elsO latensvaltozo-modellhez a harmadik fokomponens-analizis jellemesség (alapos,
belato, elézékeny, hiteles, kovetkezetes, szavahihetd, szavatartd, tapintatos), gonoszsag
(alattomos, aljas, bosszallo, cselszovd, kapzsi, konyortelen), énkdzpontusdg (Ontelt, 6nos,
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0nz0), humanussag (baratsagos, egyiittérz6, gondoskodo, kedves), illetlenség (tiszteletlen,
udvariatlan) és josag (adakoz6, odaado, szolgalatkész) latens valtozoit és itemeit hasznaltuk fel.
A 26. tablazatban az ellenérz6 faktorelemzés (CFA) latensvaltozo-modelljei és
illeszkedésmutatoi, valamint a modellépités 1épései lathatok [26. tablazat].

26. tablazat A konfirmatoros faktoranalizis modelljeinek illeszkedésmutatoi

Sziikséges ) , RMSEA
Modell ~ °% == y df  y2/df (90% CI) SRMR TLI CFI IFI
1 clézékeny 100818 284 1665 <001 O48(040- oee 877 803 895
torlése .055)
2 beldté torlése  436.222 260 1.678 <.001 '0470%39' 054  .885 .900 .903
3 kapzsi torlése  380.728 237 1.606 <.001 '04‘(‘)é'2‘))36' 052 899 914 916
4 alias torlése  337.989 215 1572 <.001 '0436é'f)34' 051 909 923 925
5 200507 194 1497 <001 '04%290)30' 048 923 935 937

Az illeszkedésmutatok az 6todik modell esetében valtak megfelelové, a modellépités a
kovetkezd 1épések szerint tortént. Az elsd modellnél probléma volt az eldzékenység item magas
rezidualis variancidja (.790), ezért az itemet toroltiikk. A masodik modell esetében a belatas item
a jellemesség latens valtozohoz tartozott, de a modifikéacios indexek alapjan az illetlenség,
humanussag és josag latens valtozokra keresztbe is toltott (11.087, 13.364, 16.157) volna.
Miutan a SEM-ben az értelmezést nehezitik a kereszttoltések, az itemet a masodik modellbol
toroltiik. A harmadik modell esetében a kapzsisag item a gonoszsag latens valtozohoz tartozott,
de a modifikacios index (16.053) alapjan kereszttoltést lett volna érdemes megengedni az
énkozpontusag latens valtozora is. Ez szakmailag érthetd, de a tovabbi elemzés egyértelmiisége
miatt a kereszttoltés felvétele helyett az itemet toroltiik. A negyedik modell esetében a
modifikacios indexek alapjan az aljas item tobb latens véltozora is keresztbe toltott (10.265,
11.269, 12.601), ezért az itemet toroltiik.

Osszefoglalva, a modell illeszkedésmutatdi a jellemesség alskalabol az elézékeny és belatd
itemek torlésével, valamint a gonoszsag alskalabol az aljas és kapzsi itemek torlésével
megfeleldve, igy az 6todik modell a tovabbi elemzés szamara alkalmassa valt. A feltar6 analizis
(PCA) latens strukturajat ellendrzd faktoranalizis (CFA) az eredeti 50 moralis fogalom itemet
hat dimenzioba rendez6do 22 itemre csOkkentette [11. abra].
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11. abra A moralis fogalmak latens €s manifeszt valtozdinak struktiraja

Alapos

Hiteles

Jellemesség

Kovetkezetes

Szavahiheto

Szavatarto

Gonoszsag

Tapintatos

Alattomos

Bosszuallo

Cselszovo

Enkozpontlisag

Konyortelen

Ontelt

Onos

Onz6

Humaéanussag

Baratsagos

Egyiittérz6

Gondoskodo

Kedves

Illetlenség

Tiszteletlen

Udvariatlan

469

Adakozd

Odaadé

Szolgalatkész

416
+— O
81
+— QO
497
+— O
519
+— QO
336
+— O
450
+— QO
501
+— O
409
+— O
458
+—O
545
+— QO
305
+— O
508
+—O
293
+—O
309
+— QO
293
+— O
279
+— O
445
+—O
233
+— QO
213
+— O
341
+— O
280
+—O
489

—O

A mért valtozok atlagait, a rezidualis variancidk kozotti kovarianciat (a latens valtozo altal
megmagyarazott Osszefliggésen kiviili, a modellben nem szerepld esetleges tovabbi
Osszefiiggéseket), valamint a rezidualis variancidk onmagukkal valé kovariancidit az abra
egyszerisitése miatt nem jeloltiik. Mivel a modellben a latens valtozok egymassal kovarialnak,
szintén az abra egyszeriisitése céljabol a kétiranyu hatasok toltéseit nem az abran, hanem a 27.

tablazatban tiintetjiik fel [27. tablazat].
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27. tablazat A konfirmatoros faktoranalizis latens valtozoi kozotti kovarianciak

Latens valtozok Toltések

Jellemesség R Gonoszsag -.469
Jellemesség R Enkézpontiisag -.457
Jellemesség o Humanussag .687
Jellemesség o Illetlenség -.427
Jellemesség o Josag 735
Gonoszsag > Enkézpontlisag .696
Gonoszsag o Humanussag -.552
Gonoszsag — Illetlenség 495
Gonoszsag R Josag -.486
Enkozpontisag R Humanussag -.566
Enkézpontisag R Illetlenség .688
Enkézpontisag R Josag -.481
Humanussag R Illetlenség -.726
Humanussag o Josag 750
Illetlenség o Josag -.526

A faktortoltések alapjan a jellemesség alskala centrumaban a szavahihetdség és hitelesség, a
gonoszsag alskala centruméban a bossztallas all. Az énkézpontisag alskala itemeinek toltései
hasonlok, legmagasabb rezidualis varianciaval az 6ndsség item rendelkezik, ami mutatja az
item bizonytalansagat. A humanussag alskala centrumaban a gondoskodés 4ll, az illetlenség
alskala két itemre tdmaszkodik, a josag alskala toltései hasonlok. A latens valtozok kozotti
Az iskolamodellek kozott a fogalmak értékelése tekintetében a hatbol 6t alskéla esetében
szignifikans kiilonbséget talaltunk. Utovizsgalattal ezek jellegét mutattuk ki [28. tablazat].

28. tablazat A fogalomértékelések iskolamodellek kozotti eltérései

Kruskal-Wallis proba (iskolamodellek k6zott van-e kiilonbség)

Jellemesség Gonoszsag Enkozpontlisag Humanussag Illetlenség Josag

1 4.814 35.797 34.115 15.871 60.986 23.229

p .090 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001

Mann-Whitney proba (iskolamodellek kozotti kiilonbségek)
Z(T/IK) 2.132 2.557 2.234 1.297 015 1.967
p(T/K) .033 011 025 195 .988 .049
Z(T/W) 757 3.493 3.732 2.617 6.921 2.899
p(T/W) 449 <.001 <.001 .009 <.001 .004
Z(K/W) 1.231 5.945 5.762 3.982 7.102 4.791
p(K/W) 218 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001
Rangatlagok

Tobbségi 589.45 620.31 615.41 620.07 571.62 614.95

Katolikus 640.14 560.81 564.37 650.66 572.94 660.68

Waldorf 609.15 715.09 715.11 548.02 758.53 536.31
N 1232 1232 1232 1232 1232 1232

T: tobbségi iskolak, K: katolikus iskolak, W: Waldorf-iskolak

A jellemesség alskéala esetében az iskoldk kozott eltérés nem lathatd. Mig a tobbségi €s
katolikus iskoldk kozott szignifikans kiilonbség csak a gonoszsag, énkdzpontusag és josag
értekelése kozott van, a Waldorf-iskoldk mind az 6t alskéla esetén szignifikansan kiilonboznek
a masik kettd iskolamodelltdl. A rangatlagok alapjan a tobbségi iskoldk a harom alskéla
esetében a masik két iskolamodell kozott helyezkednek el, a humanussidgot a katolikus
iskolasokhoz hasonléan a Waldorf-iskolasokhoz képest pozitivabban, az illetlenséget
negativabban itélik meg. Figyelemre mélto a katolikus €s a Waldorf-iskolasok minden esetben
szignifikansan ellentétes jellege. Mig a katolikus iskolasok a gonoszsagot, énkdzpontisagot és
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illetlenséget a legkevésbé pozitivan, a humanussagot €s josagot a leginkabb pozitivan itélik
meg, a Waldorf-iskolasok ezzel ellentétesen értékelnek.

10.2.2 A tanulok moralisszituacid-értékelése

Az elemzés modszerei A tanuloktdl 20 szituacid otfoku kvazi-intervallumskalan torténd
megitélését kértiik a ,,Mennyire j6/rossz, ha valaki...” kérdéssel. A 20 szituacio: (1) Betartja a
hataridoket; (2) Betartja a megallapodasokat; (3) A vallalt feladatot megprobalja elvégezni; (4)
Tisztan tartja dolgait, eszkdzeit; (5) Buszon mésok szdmdara hallhaton zenét hallgat; (6)
Szorgalmasan tanul; (7) 8. osztalyban festi a kdrmeit és a hajat; (8) Puskazéssal irja meg
dolgozatat; (9) Karomkodik; (10) Tobb oran at képerny6t néz; (11) Naponta fogyaszt édességet;
(12) Sziinidében didkmunkat végez; (13) Jogositvany nélkiil autét vezet; (14) Csalassal pénzt
szerez; (15) Kisebb dolgokat lop a boltbdl; (16) Nem iszik, nem dohanyzik; (17) Eldob egy
csokipapirt az utcan; (18) Belerug egy kobor kutyaba; (19) Egészsége érdekében sportol; (20)
Tanitas elott reggelizik.

A mordlis szituaciok megitélésének 20 itemét a tanuloi kérddivben négy, (1) a
viselkedéskultara; (2) a szabalyokhoz; (3) a tanuldshoz, munkahoz; és (4) az egészséges
¢letmddhoz vald viszony latens dimenzidi mentén rendeztiik el. A strukturat konfirmatoros
faktorelemzéssel vizsgaltuk, de az illeszkedésmutatok nem voltak megfeleloek (y?=483.755,
df=163, x?/df=2.968, p<.001, RMSEA=.055, SRMR=.054, TLI=.832, CFI=.856, IFI=.858),
ezért a tovabbi elemzésbe bevonhatd latens valtozokat fokomponens-analizissel (PCA)
kerestiik. A 1étrejovo fokomponesek koziil a Kaiser-kritérium alapjan azokat tartottuk meg,
amelyeknek sajatértéke 1 folott volt. A dimenzidcsokkentés utdn ferde, varimax forgatéast
hasznaltunk.

Mivel a vonatkozé hipotézis megvalaszoldsdhoz hasznalt strukturalis egyenletmodellezés
(SEM) szamara elonyos egyetlen item egyetlen alskalara toltése, a teljes mintat (N=1250)
véletlenszer filtervaltozoval két egyenld részre osztottuk, majd az egyik fél mintan (N=625)
feltard elemzéssel (PCA) alskalakat kerestiink a kitoltdk latens gondolkodasi strukturdjanak
meghatarozasara. Ezt kovetden a masik fél mintdn (N=625) konfirméatoros faktorelemzés (CFA)
segitségével a feltard elemzéssel létrehozott alskaldk konzisztencidjat vizsgaltuk. A
megfelelden illeszkedd modell érdekében abszolut és relativ illeszkedésmutatok (y?, RMSEA,
CFI, SRMR, TLI, IFI) vizsgélataval, az itemek toltéseinek és rezidualis variancidjanak, illetve
a modifikacidés indexeknek a figyelembevételével a modellt addig alakitottuk, mig az
illeszkedésmutatok meg nem kozelitették a megfeleld értékeket. A végsd kialakitasnal a
kiilonboz6 alksalak itemei kozotti rezidualis kovariancidkat nem engedtiik meg, alskalak
torlésére nem volt sziikség. Itemek kereszttoltését két esetben megengedtiik, majd a tételeket
toroltiik, igy a végsé modellben kereszttoltés nincs.

Az iskolamodellek kozott Kruskal-Wallis probaval az alskalak kozotti kiillonbség meglétét,
utdvizsgalatokkal azok jellegét kerestiik.

Eredmények A 20 moralis szituacié megitélésének megoszlasait az 29. tablazat szemlélteti.
Az egyes tételekhez tartozo kitoltések szama tételenként csekély mértékben eltér. Piros szinnel
a pozitivan, kék szinnel a negativan megitélt, zold szinnel a ,,lehet jo és rossz is” valasz magas
aranyaval szerepl0 tételeket emeljiik ki [29. tablazat].
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29. tablazat A moralis szituaciok megitélésének megoszlésai a teljes mintan

Mennyire j6 vagy rossz, ha valaki... (%)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nagyon rossz 145 21 179 338 1 11 392 783 .7 571
Rossz 260 21 398 492 .8 24 401 149 7 374
Lehetjé ésrosszis 457 51 360 141 47 179 177 49 52 32
36 110 156 48 22 276 397 24 8 409 .9
Nagyon j6 27 751 15 7 668 389 6 11 524 13
Osszesen 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
N 1358 1360 1351 1359 1361 1349 1353 1356 1353 1362
11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Nagyon rossz 833 14 718 13 3 54 888 4 298 6
Rossz 121 31 245 38 7 280 85 7 392 7
Lehet jo és rossz is 34 314 24 252 51 542 21 63 269 53
76 4 388 .6 274 449 101 2 363 31 407
Nagyon j6 7 253 7 425 490 23 4 564 11 528
Osszesen 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
N 1360 1352 1345 1354 1358 1359 1359 1357 1361 1360

1: 8. osztalyban festi a kormeit és a hajat? 2: nem iszik, nem dohanyzik? 3: naponta tobb 6ran at képerny6t néz?
4: buszon masok szamara hallhaton zenét hallgat? 5: szorgalmasan tanul? 6: sziinidében didkmunkat végez? 7:
karomkodik? 8: jogositvany nélkiil autdt vezet? 9: tisztan tartja dolgait, eszkozeit? 10: eldob egy csokipapirt az
utcan? 11: csalassal pénzt szerez? 12: tanitas el6tt reggelizik? 13: kisebb dolgokat lop a boltbol? 14: egészsége
érdekében sportol? 15: a vallalt feladatot megprobalja elvégezni? 16: naponta fogyaszt édességet? 17: belerug egy
kébor kutyaba? 18: betartja a megallapodasokat? 19: puskazassal irja meg dolgozatat? 20: betartja a hataridéket?
Kiemelve a jelentdsebb értékek.

A fékomponens-analizisben a Bartlett-teszt alapjan az itemek kozott megfelelden erdsek voltak
a korrelaciok (y? (df=190, N=625)=2130.316, p<.001), a Kaiser-Mayer-Olkin érték alapjan az
eredmények értelmezhetdk voltak (KMO=.843). Az adatredukcios eljaras a kiinduld 20 item
alapjan 6t, sajatértékét tekintve 1 feletti fokomponenst tart fel, amelyek Gsszesen az itemek
teljes variancidjanak 47.524%-at magyaraztak, a kapott dimenziok kett6-ot tételt tartalmaztak
[30. tablazat].

30. tablazat A moralisszituacio-megitélés fokomponensei

Mennyire j6 vagy rossz, ha valaki...
1 2 3 4 5
...betartja a hataridoket .658
...betartja a megallapodasokat .645
... a vallalt feladatot megprobalja elvégezni .640
...tisztan tartja dolgait, eszkozeit .569
...buszon masok szamara hallhaton zenét hallgat -.519 418
...szorgalmasan tanul
...8. osztalyban festi a kdrmeit és a hajat 123
...puskazassal irja meg dolgozatat .661
...kéromkodik .659
...tobb oran at képerny6t néz .500
...naponta fogyaszt édességet 429
...szlinidében diakmunkat végez
...jogositvany nélkiil autot vezet 741
...csalassal pénzt szerez .628
...kisebb dolgokat lop a boltbol .542
...nem iszik, nem dohédnyzik
...eldob egy csokipapirt az utcan .670
...belerag egy kobor kutyaba 475 -.443
...egészsége érdekében sportol .651
...tanités el6tt reggelizik
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A fokomponensek megnevezéseit a kapott dimenzidk centrumai, vagyis a magas
kommunalitassal rendelkezd kérdések kozos vondsai hatdrozzdk meg. A megbizhatdsag
dimenzidja ot tételt tartalmaz, centrumban a feladatok és igéretek teljesitéséhez kapcsolhato
fogalmak allnak. A kontrollalatlansag dimenzidja Gt tételt tartalmaz, centrumban a mérték
elvétéséhez kapcsolhatd fogalmak allnak. A szabalyszegés dimenzioja harom tételt tartalmaz,
centrumban a karokozéashoz kapcsolhatd fogalmak éallnak. A fennmaradd kettd alskalat és a
dimenzidba nem rendezddd itemeket a tovabbi elemzésbe nem vontuk be.

Az  els6  latensvaltoz6-modellhez a  fékomponens-analizis  megbizhatdsag,
kontrollalatlansag, szabalyszegés latens valtozoit €s Osszes itemeiket hasznaltuk fel. A 31.
tablazatban az ellendrzd faktorelemzés (CFA) latensvaltozo-modelljei és illeszkedésmutatoi,
valamint a modellépités 1épései lathatok [31. tablazat].

31. tablazat A konfirmatoros faktoranalizis modelljeinek illeszkedésmutatoi

Sziikséges 5 ) RMSEA
Modell > == x df  ldf  p (90% CI) SRMR TLI CFI IFI
1 zenehallgatds o9 009 g2 3211 <oo1 0°8(0% 456 875 901 902

torlése .058)

2 édesség torlése 137709 51 2700 <.001 '05%((5'%41' 049 912 932 933
puskazas .047 (.025-
3 keroortitise 100563 41 2453 <go1 oo 046 933 950 .951
4 tisztdntartds o008 40 1922 <001 037 (0%- 54 958 969 970
kereszttoltése .050)
puskazas, -
5 fisztantartis 58101 39 1490 .025 '0222'3)10 034 978 984 984
torlése '
6 35360 24 1433 .063 '0222'40)00' 031 980 .987 .987

Az illeszkedésmutatok az 6todik modell esetében kivaldak, a modellépités a kdvetkezd 1épések
szerint tortént. A kezdeti modellben lathaté volt a ,,buszon masok szamara hallhatoéan zenét
hallgat” €s a ,,naponta fogyaszt ¢dességet” itemek magas rezidualis variancidja (.518 és .556),
ezért az itemeket két 1épésben toroltiik. A harmadik modell esetében a ,,puskdzassal irja meg
dolgozatat” item a kontrollalatlansag latens valtozohoz tartozott, de a modifikéacids indexek
alapjan a szabalyszegés latens valtozoéra keresztbe toltott (23.779). Mivel érthetd, hogy a
puskazas a tanuldk percepcidjaban mindkettd, de inkabb szabalyszegés, mint konrollalatlansag,
az item két alskalara toltését megengedtiik. A negyedik modell esetében a ,,tisztan tartja dolgait,
eszkOzeit” item a megbizhatdsag latens valtozohoz tartozott, de a modifikacios indexek alapjan
a kontrollalatlansag latens valtozora keresztbe toltott (18.990), ezért — mivel a hanyagsag a
kontrollalatlansag egy formajanak tekintheté — az item két alskalara toltését megengedtiik. A
hatodik modellbél a kereszttoltéseket okozd itemeket végiil mégis tordltik, mert a
kereszttoltések a késObbi elemzések szamara nem kedvezdk, és a latens valtozok még
elfogadhaté szamu itemen alapulnak, tovabba a modell illeszkedésmutatoi a torlésekkel
javultak, ideértve kiilondsen a y? szignifikanciajanak elvesztését.

Osszefoglalva, a megbizhatdsag alskaldbol a nyilvdnos zenehallgatés és az eszkzok tisztan
tartdsa, valamint a kontrolldlatlansag alskalabol a naponta torténd édességfogyasztas é€s
puskézas itemek torlésével a hatodik modell a tovabbi elemzés szdmara alkalmassa valt. A
feltaro analizis (PCA) latens struktirdjat ellendrzd faktoranalizis (CFA) az eredeti 20
moralisszituadcio-megitélés itemet harom dimenzidba rendezddo kilenc itemre csdkkentette [12.
abra].
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12. abra A moralisszituacio-megitélés latens és manifeszt valtozoinak struktiraja
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A mért valtozok atlagait, a rezidudlis variancidk kozotti kovarianciat (a latens valtozo altal
megmagyarazott Osszefliggésen kiviili, a modellben nem szerepld esetleges tovabbi
Osszefiiggéseket), valamint a rezidualis variancidk onmagukkal valé kovariancidit az abra

s

egyszerisitése miatt nem jeloltiik.

A faktortoltések alapjan a megbizhatdsag alskéla centrumaban a hataridé és megallapodas
betartdsa all. A kontrollalatlansag leginkdbb meghatarozobb iteme a kéaromkodas, a
szabalyszegés alskala itemeinek toltései hasonlok. A latens valtozok kozotti kovariancidk

érthetdk, a modell belsd konzisztenciajat igazoljak.

Az iskolamodellek kozott a szitudciok megitélése tekintetében mind a harom alskéla
esetében szignifikans kiilonbséget talaltunk. Utovizsgalattal ezek jellegét mutattuk ki [32.

tablazat].
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32. tablazat A szituaciok megitéléseinek iskolamodellek kozotti eltérései

Kruskal-Wallis proba (iskolamodellek kozott van-e kiilonbség)

Kontrollalatlansag Megbizhat6sag Szabalyszegés
1 47.324 26.003 28.749
p <.001 <.001 <.001
Mann-Whitney préba (iskolamodellek kozotti kiilonbségek)
Z(T/K) 5.056 3.805 3.578
p(T/K) <.001 <.001 <.001
Z(T/W) 1.552 1.083 1.674
p(T/W) 121 279 .094
Z(K/W) 6.245 4.590 5.065
p(K/W) <.001 <.001 <.001
Rangatlagok

Tobbségi 658.87 584.06 642.75

Katolikus 540.09 673.33 558.48

Waldorf 701.38 554.63 689.00
N 1232 1232 1232

T: tobbségi iskolak, K: Katolikus iskolak, W: Waldorf-iskolak

A moralis szituaciokat a katolikus iskolasok a kontrollalatlansag és szabalyszegés esetében a
leginkabb negativan, a megbizhatosagot a leginkabb pozitivan itélik meg, az eltérések a masik
két iskolamodellel szignifikdnsak. A Waldorf-iskolasok a szituacidkat ezzel ellentétesen,
vagyis a kontrollalatlansdgot és szabalyszegést a leginkabb pozitivan, a megbizhatdsagot a
leginkabb negativan itélik meg, de az eltérés csak a katolikus iskolasokkal szignifikans. A
tobbségi iskolasok a rangatlagok alapjan a katolikus és Waldorf-iskoldk kozott helyezkednek
el, az eltérések azonban csak a katolikus iskolasokkal szignifikansak.

10.2.3 A tanulok életeszményei és szokdasai

Az elemzés moédszerei Vizsgaltuk a tanuldk életeszményeit és szokdsait. Mivel az egyén
eszményei ¢és tényleges életgyakorlata kozott nemcsak elhanyagolhaté mértékdi pozitiv
korrelacio, de akar ellentétes 0sszefiiggeés is fennallhat, valamint az eszményképek onbevallasa
szocidlis megfelelés alapjan adott konform valaszokat vonz, korrelacids tablaval az
¢leteszmények ¢€s szokasok (idogazdalkodéas) Osszefliggéseit kerestiik. Az érvényesség
biztositasara a tanuld idégazdalkodasra vonatkoz6 Onbevallasat a sziild megitélésével
Osszevetettikk, a nem ¢és évfolyam kozotti elvarhatd kiilonbségeket a tobbi eredmény
validacigjanak tekintettiik.

Az életeszmények megismerése céljabol a tanuloktol az ,,Allitsd a szavakat fontossagi
sorrendbe 1-t6] 4-ig: mit szeretnél az életben?” kérdéssel négy témakorben, témakoronként
négy valaszlehetdség rangsorolasat kertiik:

(1) telefon-szamitogép; talalkozas ismerdsokkel; csalad-hazimunka; konyv-festmény-zene
(2) becsiilet; szabadsag; hatalom, boldogsag

(3) pihenés; munka; tanulas; szorakozas

(4) gazdagsag; tudas; egészség; hirnév

Friedman probaval témakoronként a valaszok kozotti kiilonbség meglétét, Wilcoxon-féle
eldjeles rangszamdsszeg-probaval a megitélések kozotti kiilonbség mértékét kerestiik. Az egyes
fogalmakban az iskolamodellek kozotti rangsor-kiilonbségeket Kruskal-Wallis és Mann-
Whitney probakkal vizsgaltuk.

A szokésok vizsgalatanak céljaval a tanuloktol és a sziiloktdl a tanuld idégazdalkodasara
kérdeztiink. Az ,Iskolan kiviil mennyi 1d6t szansz (sziilonél: szan gyermeke) naponta a
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kovetkezokre?” kérdéshez a kdvetkezd kilenc tétel tartozott: (1) tanulds; (2) tévénézés; (3)
hazimunka; (4) sport; (5) séta; (6) szorakozés, beszélgetés; (7) pihenés; (8) szamitogépes
jatekok; (9) kozosségi oldalak. A valaszlehetdségek voltak: (1) semmi; (2) percek; (3) fél ora;
(4) egy ora; (5) két ora; (6) tobb. Az adatokat fékomponens-elemzéssel vizsgaltuk, de az
elemzésben a KMO-érték és a megmagyarazott variancia viszonylag alacsony volt, valamint a
tanuloi és sziiloi tételek eltérden szervezddtek. Ezért a kilenc tanuldi valtozod alapjan
hierarchikus klaszterelemzéssel, négyzetes ecuklideszi tavolsagokat és Ward-modszert
hasznalva képeztiink tipuscsoportokat a tanulok mintdjan (N=1142). A csoportok
iskolamodellek kozotti megoszlasat, a nem ¢és évfolyam szerinti eltéréseket Khi-négyzet
probaval vizsgaltuk. Utolsd 1épésben a tovabbi elemzés szaméra négyzetes euklideszi
tavolsagokat ¢és Ward-modszert hasznalva az életeszmények szerint hierarchikus
klaszterelemzéssel tipuscsoportokat kerestiink (N=1329).

Eredmények A tanuldi ¢leteszmények elsé témakorénél Friedman probaval a preferencidkban
szignifikans kiilonbséget talaltunk (y? (df=3, N=1214)=1566.134, p<.001). Wilcoxon-teszttel
kimutattuk, hogy a tanulok legfontosabbnak a csalad-hazimunkat tartjak, ennél kevésbé fontos
az ismerdsokkel valo taldlkozas (Z=9.632, p<.001, r=.276), aminél szignifikdnsan és jelentdsen
kevésbé fontos a konyv-festmény-zene (Z=21.103, p<.001, r=.605). A tanulok megitélése
szerint az életben legkevésbé fontos a telefon-szamitogép (Z=7.789, p<.001, r=.223).

A maésodik témakoérnél Friedman probaval a preferencidkban szignifikans kiilonbséget
talaltunk (y? (df=3, N=1211)=1955.851, p<.001). Wilcoxon-teszttel kimutattuk, hogy a tanulok
legfontosabbnak a boldogsagot tartjak, ennél kevésbé fontos a becsiilet (Z=15.909, p<.001,
r=.457), aminél kevésbé fontos a szabadsag (Z=5.383, p<.001, r=.155). A szabadsagnal a
tanulok megitélése szerint az ¢életben szignifikdnsan €s jelentdsen kevésbé, igy a négy fogalom
koziil legkevésbé fontos a hatalom (Z=26.404, p<.001, r=.759).

A harmadik témakornél Friedman probaval a preferencidkban szignifikans kiilonbséget
talaltunk (y? (df=3, N=1206)=236.405, p<.001). Wilcoxon-teszttel kimutattuk, hogy a tanulok
legfontosabbnak a tanulast tartjak, ennél kevésbé fontos a munka (Z=11.644, p<.001, r=.335),
aminél kevésbé fontos a pihenés (Z=1.221, p<.001, r=.035). A tanulok megitélése szerint az
¢letben legkevésbé fontos a szorakozas (Z=3.893, p<.001, r=.111).

Az életeszmények negyedik témakorénél Friedman probaval a preferencidkban szignifikans
kiilonbséget talaltunk (y? (df=3, N=1214)=2352.132, p<.001). Wilcoxon-teszttel kimutattuk,
hogy a tanuldk legfontosabbnak az egészséget tartjak, ennél kevésbé fontos a tudas (Z=17.297,
p<.001, r=.496), aminél kevésbé fontos a gazdagsag (Z=24.186, p<.001, r=.694). A tanulok
megitélése szerint az életben legkevésbé fontos a hirnév (Z=15.215, p<.001, r=.437).

Mivel az ¢leteszményekben az iskolamodellek kdzott az elsé harom témakdr esetében egy
item kivételével minden esetben, a negyedik témakdr esetében azonban csak egy itemnél
talaltunk szignifikans eltérést (Pgazdagsig=-610, Prudas=.298, Pegeszsée=.034, Primev=.222), csak az
elsd harom témakor iskolak kozotti eltéréseit ismertetjiik. A fontossagi sorrendek mintizata a
harom iskolamodellben hasonldéan alakul, ennek ellenére a konkrét atlagos fontossagokban
jellegzetes eltérések lathatok, de figyelemre méltok az atlagok kozotti kiilonbségek mértéke is
[33. tablazat].
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33. tablazat Az ¢életeszmények iskolamodellek kozatti eltérései

Kruskal-Wallis proba (iskolamodellek kdzott van-e kiilonbség)
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1 21.875 31.051 96.782 51.753 30.422 39.339 6.650 2.406 23.961 33.409 39.876 40.480
p <.001 <001 <.001 <.001 <001 <.001 .036 .300 <.001 <001 <.001 <.001
Mann-Whitney proba (iskolamodellek kozotti kiilonbségek)
Z(T/K) 3.043 723 2.006 .639 1.372 .792 2468 1564 2062 2334 2103 2813
p(T/K) .002  .469 .045 523 170 428 .014 118 .039 .020 .035 .005
Z(T/W) 4524 4378 7.022 6.293 3.923 5.002 1722 .826 2.663 3551 4.099 3.697
p(T/W) <001 <.001 <001 <.001 <001 <.001 .085 .409 .008 <.001 <.001 <.001
Z(K/W) 2214 5344 9524 6.522 5475 6.006 .355 499 4969 5711 6.293 6.287
p(K/W) .027 <.001 <.001 <001 <.001 <001 .723 618 <.001 <.001 <.001 <.001
Atlagok (életeszmények fontossaga)
Tobbségi 1.78 297 349 187 | 284 251 130 350 | 242 247 300 2.23
Katolikus 1.62 294 361 186 | 291 250 1.18 347 | 226 262 314 203
Waldorf 152 321 3.00 233 | 259 283 120 346 | 263 219 266 258
N 1215 1216 1216 1217 1215 1212 1212 1213 1209 1208 1209 1207
1: telefon-szamitogép, 2: talalkozas ismerésokkel, 3: csalad-hazimunka, 4: konyv-festmény-zene, 5: becsiilet 6:
szabadsag, 7: hatalom, 8: boldogsag, 9: pihenés, 10: munka, 11: tanulas, 12: szérakozas. T: tobbségi iskolak, K:
katolikus iskolak, W: Waldorf-iskolak. Kiemelve a jelentdsebb értékek.

Bér a telefon-szamitogép, taldlkozas ismerdsokkel, csalad-hazimunka, konyv-zene-festmény
témakorben mind a harom csoportban atlagosan a telefon-szamitogép a legkevésbé fontos, a
tobbségi iskoldk tanuldinal a telefon-szamitogép fontossaganak megitélése szignifikansan
pozitivabb a katolikus és Waldorf-iskolas tanulok megitélésénél. Hasonld mintdzat talalhat6 a
becstilet, szabadsag, hatalom, boldogsag témakornél, ahol a hatalom megitélése mindharom
iskolamodellnél utolso helyen helyezkedik el, azonban a fontossag megitélését tiikrozo atlag a
tobbségi iskolasokndl a legmagasabb. A katolikus iskolas tanuloknal kitiinnek a csalad-
hazimunka, becsiilet, munka, tanulds eszményei, ezek koziil minden megitélés kozil a
legmagasabb értéket felvevo csalad. A csalad-hazimunka, becsiilet, munka, tanulds eszményei
fontossaganak megitélése a tobbségi iskolds tanuloknal kevéssel, a Waldorf-iskolas tanuloknal
jobban elmarad a katolikus iskolds tanulok megitélésétol. A Waldorf-iskolas tanuloknal
azonban legfontosabbak a taldlkozas ismerdsokkel, konyv-festmény-zene, szabadsag, pihenés,
szorakozas eszményei, amely esetekben a tobbségi €s katolikus iskolasok megitélése kozott alig
van kiilonbség. Figyelemre mélto, hogy a Waldorf-iskolas tanuldknal a boldogsag utan
legfontosabbnak itélt eszmény, azaz a taldlkozas ismerdsokkel magasabb értéket vesz fel, mint
a csalad.

A nemek kozotti eltérések vizsgalatakor a fiiknal szignifikdnsan magasabb értéket talaltunk
a telefon-szamitogép (p<.001), a hatalom (p<.001), a szorakozas (p=.006) és a gazdagsag
fontossagaban (p<.001). A lanyoknal szignifikdnsan magasabb értéket talaltunk a konyv-
festmény-zene (p<.001), boldogsag (p=.009), tanulas (p=.001) és egészség (p<.001)
fontossagéaban. A 6. ¢s 8. évfolyam kozott a 16 tételbdl négy esetben volt szignifikdns eltéres.
A 6. évfolyamrol 8. évfolyamra csokkent a becsiilet, hirnév (p<.001) és tudas (p=.015),
novekedett a gazdagsag (p<.001) fontossaga.

A tanuldi idégazdalkodas valodisdgat a sziild megitélésével ellendriztiik. Korrelacios
matrix segitségével kimutattuk, hogy tanuld és sziilé megitélése kozott a tanulas, tévénézés,
sport, szamitogépes jatékok és kozosségi oldalak esetében jelentds, a hazimunka, séta,
szorakozas és pihenés esetében még biztos, de mar gyengébb a linearis kapcsolat (s tanulas=.567,
rs_tévénézés=-656, rs_hézimunka=-383, rs_sport:-612, rs_séta:-347, rs_szérakozés=-265, rs_pihenés:-262,
I's szamitogépes jatekok=-090, Is kizosségi oldalak=.649). A tanulod sétdra, szorakozéasra és pihenésre
forditott ideje a sziild percepcidjaban azonban nem feltétleniil valik kiilon, a hazimunkara
forditott id6t pedig a sziilok altalaban kevésnek itélhetik. Ezzel egyiitt a klaszterelemzésben
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kapott tanuldi csoportokat kérdésenként Gsszevetettiik a sziil6tol szarmazd adatok atlagaival.
Mivel a sziildi itéletek minden tételnél visszaigazoltdk a tanuldi idogazdalkodast, a tanuldi
Oonbevallason alapulé adatokkal kapcsolatban tovabbi érvényességi fenntartdst nem
fogalmaztunk meg. A tanul6éi adatokon nyugvo klaszterelemzésben kikért dendogram
értelmezése alapjan a tovabbi elemzésbe a tanulok négycsoportos elrendezését vontuk be [34.
tablazat].

34. tablazat Az id6égazdalkodas alapjan képzett tanuloi klaszterek

Iskolé&n kiviil mennyi id6t szansz naponta...

Célorientalt Fesztelen Szocialis Meérsékelt
...tanulasra? 4.65 3.98 4.42 3.81
...tévénézésre? 3.47 3.08 3.05 1.69
...hézimunkara? 3.45 2.89 3.52 2.78
...sportra? 4.26 3.55 3.61 3.05
...sétara? 3.23 3.04 3.43 2.71
...szorakozasra, beszélgetésre? 4.16 4,73 5.40 3.92
...pihenésre? 4.04 491 5.18 4.34
...szamitogépes jatékokra? 2.37 4.88 1.39 1.58
...koz0sségi oldalakra? 2.62 3.66 4.88 1.79
N 387 398 152 205

A csoportok kozott az elsO klaszter tanuldshoz, sporthoz tartozo atlagértékei a legmagasabbak,
¢s kiemelkedd a hazimunkdra forditott id6 is. A csoport idégazdalkodasédban a konstruktiv
tevékenységformak domindlnak. Valoszini, hogy az ide tartozé tanuldknal kotelességeik,
feladataik teljesitése utan kovetkeznek a szocidlis élet formai, amelyek igy kozepesen
intenzivek. Meghatarozo, hogy a pihenést a tévénézes hatdrozza meg, amely a csoportok kdzott
a legmagasabb értéket veszi fel. Ez arra utalhat, hogy tanulds és sport utan a csoport tanuldinak
kevés ereje, figyelme marad mas formaju pihenésre. A csoportot célorientalt csoportként
nevezziik meg.

A masodik csoport az elsdvel bizonyos értelemben ellentétes: az ide tartozo tanulok
tanulasra forditott ideje a legalacsonyabb, kevés hazimunkat végeznek, kevesebbet sportolnak
¢s sétalnak. A csoport tanuldi idejiik jelentds részét szamitogépes jatékokkal, pihenéssel,
szorakozéssal toltik. K6zosségi oldalakon a célorientalt és mérsékelt csoportnal tobb idot
toltenek, de kevesebbet a szocidlis csoportnal. A csoporthoz tartozo értékek arra utalnak, hogy
az ide tartozé tanuldk bar foglalkoznak tanuldssal, sporttal, szocidlis élettel, de nem ezek,
hanem sajat pihenésiik és szorakozasuk a legfontosabb szamukra. A csoport fesztelen
csoportként jellemezhetd.

A harmadik klaszter tanuloi kiemelkedok a szocialis élet terén. Sokat tanulnak, de a
legtobbet szorakoznak, beszélgetnek és pihennek, valamint a legtobb id6t toltik kdzosségi
oldalakon. Mivel a szamitogépes jatékokra a legkevesebb, egyeb tevékenységformakra kozepes
mennyiségll 16t forditanak, a csoportot szocidlis csoportként nevezziik meg.

A negyedik klaszter bels6 eloszlasa kiegyenlitett, alacsony értéket vesz fel minden skalan.
Az ide tartozo tanulok egyik tevékenységformaban sem kiemelkeddk, de minden tevékenységre
a legkevesebb, vagy a legalacsonyabb értéket felvevd csoporthoz képest kevés kiilonbséggel a
masodik legkevesebb 1d6t forditjak. Kiugro értékek, példaul tévé vagy szamitdgép elott eltdltott
jelentésebb mennyiségii 1d6 hidnyaban kevéssé valoszinii az apatia, de a tanulasra forditott id6
sem nagyon kevés, ezért nem vélelmezhetd, hogy az ide tartozo tanulok feladataikra nem
figyelnek. A csoport 1étszdma nem utal peremhelyzetben 1évd tanulokra sem. A csoportot
mérsékelt megnevezéssel jellemezziik.

A csoportok iskolamodellek k6zotti megoszlasai szignifikdnsak, a hatasméret mérsékelt
[35. tablazat]. A tobbségi és katolikus iskolakban a fesztelen és célorientalt, a Waldorf-
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iskoldkban a célorientalt és mérsékelt tanulotipus-csoportok vannak legnagyobb aranyban. A
tobbségi ¢s katolikus iskolakban a mérsékelt csoport a legkisebb ardnyt, ami Waldorf-
iskolaknal a legnagyobb, ¢€s itt a legkisebb a szocialis tanul6tipus-csoport aranya. A katolikus
iskolakban legmagasabb a tanulasra és sportra legtobb idot szan6 tanulok ardnya, ennél az
iskolamodellnél a leginkabb kiegyenlitett a négy klaszter megoszlasa.

35. tablazat Az idogazdalkodas alapjan képzett tanuloi klaszterek iskolamodellek kdzotti megoszlasai

Célorientalt (%) Fesztelen (%) Szocialis (%) Meérsékelt (%)
Tobbségi 31.3 47.2 134 8.1
Katolikus 38.8 34.4 15.3 115
Waldorf 27.9 19.3 9.3 43.5
N 387 398 152 205
Osszesen 33.9 34.9 13.2 18.0

x?(df=6, N=1142)=175.691, p<.001, V=.277

A csoportok évfolyamok és nemek szerinti eltérései szignifikdnsak, a hatdsméret az évfolyam
szerinti eltérés esetében mérsékelt, a nemek szerint eltérésnél kdzepesen erds [36. tablazat].

36. tablazat Az idogazdalkodas alapjan képzett tanuloi klaszterek évfolyam €s nem szerinti eltérései

Célorientalt (%) Fesztelen (%) Szocialis (%) Meérsékelt (%)
6. évf. 38.4 333 5.2 23.1
8. évf. 30.3 36.1 19.7 13.9
Férfi 26.0 55.6 2.7 15.7
N6 42.6 175 22.8 17.1

Yovtolyam (0f=3, N=1142)=63.897, p<.001, V=.237; yem (df=3, N=873)=173.401, p<.001, V=446

A 6. és 8. évfolyam kozott harom klaszter esetében talalhatd jelentOsebb valtozas. A szocialis
csoport aranyndvekedésének mértéke majdnem egyenld a mérsékelt és célorientélt csoportok
aranycsokkenésének mértékével, amit életkori sajatossagok magyarazhatnak. Szintén életkori
sajatossagokat érintd altalanos tapasztalat figyelhetd meg a nemi kiilonbségeknél, miszerint a
fitk a fesztelen csoportban, a lanyok a célorientalt €és szocialis csoportban dominalnak. Az
esetleges kiilonbségek kimutatdsara az évfolyamok és nemek kiilonbségeit megvizsgaltuk
iskolamodellek bontasaban [37. tablazat].

37. tablazat A nemek ¢és évfolyamok kiilonbségei iskolamodellek szerinti bontasban

Célorientalt (%) Fesztelen (%) Szocialis (%) Meérsékelt (%)

Ferfi 209 73.0 2.0 41
Tobpscgi NG 431 21.9 226 12.4
6. v, 39.0 478 5.0 8.2

8. &vf. 25 1 46.7 20.1 8.0

Ferfi 31.9 53.1 33 117

caolices N6 46.4 16.4 26.4 10.9
6. &vf. 456 33.6 5.8 15.0

8. &vf. 33.6 34.9 228 8.7

Ferfi 192 295 26 48.7

N& 31.2 13.0 13.0 42.9

waldorf oo 0p 23.9 12.8 43 59.0
8. &vf. 30.9 24.3 13.2 316

X svfolyam_tobbsegi (Af=3, N=358)=20.425, p<.001, V=.239; yZ%vfolyam katolikus (df=3, N=515)=33.434, p<.001, V=.255;
X avfolyam wadort (df=3, N=269)=22.721, p<.001, V=.291; y?em wobscei (df=3, N=285)=80.814, p<.001, V=.533;
X nem katolikus  (df=3, N=433)=86.537, p<.001, V=.447; y%em wadorf (df=3, N=155)=12.877, p=.005, V=.288.
Kiemelve a jelent6sebb értékek.
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Nem ¢és évfolyam szerint a tobbségi és katolikus iskoldkon beliili valtozasok iranya és
nagysagrendi ardnya a célorientalt és fesztelen csoportok esetében megegyezik a 34.
tablazatban ismertetett tendenciakkal. Ezekhez a tendencidkhoz képest eltérés a Waldorf-
iskolasoknal lathatd, ahol 6. évfolyamrol 8. évfolyamra a célorientalt és fesztelen csoport
aranya novekszik, a mérsékelt csoport aranya csokken, vagyis a 6. évfolyamon még mérsékelt
csoportra jellemzd jegyekkel rendelkezd tanulok 8. évfolyamra a célorientalt vagy fesztelen
csoportba atsorolddnak. A szocialis csoport valtozasainak tekintetében az iskolamodellek
kozott nincsen kiillonbség.

Az ¢leteszmények és idOgazdalkodas Osszefiiggéseinél csak a szignifikdns és >.100
erdsségll korrelacios egyiitthatokat tlintetjiik fel [38. tablazat].

38. tablazat Az életeszmények és idogazdalkodas dsszefliggései

Szokasok
Tanulas Tévénézés Hazimunka Sport Séta Szérakozis, Pihenés Szém itogépes Kozdssegi
beszélgetés jatékok oldalak
1 -.144 -.163 321 161
2
3 139 139 .189
4 -.163 -.280 -.195
5 148 157 -.115
s 6 -.103 -.138
> 7 118
\8 8
§ 9 -132 -191 131
% 10 .189 -112
o 11 .257 227 -.124 -.131
12 -.198 -.226 178 .105
13 -.144 -.101 .105
14 -.126
15
16

Spearman r. N=1173-1190. 1: telefon-szamitogép, 2: talalkozas ismer6sokkel, 3: csalad-hazimunka, 4: konyv-
festmény-zene, 5: becsiilet 6: szabadsag, 7: hatalom, 8: boldogsag, 9: pihenés, 10: munka, 11: tanulés, 12:
szorakozas, 13: gazdagsag, 14: tudas, 15: egészség, 16: hirnév

A tablazat alapjan lathato, hogy kevés és gyenge 0sszefiiggés talalhato a tanulok eszményei és
a tényleges 1id0gazdalkodéasa kozott, vagyis kizarolag az életeszmények onbevalldsa alapjan
nem lehet kiilonbségeket meghatarozni. Azonban a meglévé korrelaciok tendenciajukban
érthetdk. A legerdsebb pozitiv Gsszefiiggés a telefon-szamitdgép eszménye €s a szamitogeépes
jatékokra forditott tényleges id6 kozott van, amihez a kdzosségi oldalak pozitiv, valamint a
tanulas és hazimunka negativ korreldcioja kapcsolodik. Nem vart eredmény, hogy a talalkozas
ismerdsokkel eszménye szignifikdnsan nem korrelal a sétaval, szorakozéssal, kozosségi oldalak
hasznalataval és egy¢b szokasokkal sem. A csaldd-hdzimunka azonban pozitivan Gsszefiigg a
hazimunkara forditott idével, ami az eszmény gyakorlatta valasat mutatja. A konyv-festmény-
zene idedlja a varhato, ellentétes szignifikans kapcsolatot mutatja a tévénézéssel, szamitogépes
jatékok és kozosségi oldalak hasznalataval. Kiilon emlitésre méltd, hogy a szabadsag a becsiilet
eszményével éppen ellentétesen, a tanuldssal €és hazimunkaval negativan korrelal. Ez arra utal,
hogy a tanuldk becsiilet alatt a feladatok és kotelességek teljesitését értik. A hatalom eszménye
egyetlen szokéssal, a szamitogépes jatékokkal, a boldogsag eszménye egyetlen szokdssal sem
fiigg Ossze szignifikdnsan. Mivel legfontosabbnak itélték az életben és nem fligg Ossze
szokasokkal, a tanulok a boldogsagot valosziniileg altalanosabban, nem tevékenységhez
kototten képzelik el. A gazdagsdg eszménye a hazimunkdval és sporttal negativan, a
szamitogépes jatékokkal pozitivan fligg Ossze, ami a tanulok életben vald érvényesiilésrol
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alkotott elképzeléseire utal. Még konform valaszadast vagy az 6nismeret hidnyat elofeltételezve
IS varatlan eredmény, hogy a tudas eszménye nem fligg 0ssze a tanulassal, azonban negativan
korrelal a kozosségi oldalak hasznalataval. Az eszmények ¢€s szokasok fiiggetlenségére tovabbi
példa az egészség eszménye, amely ugyan a tanuldoknal az elsé helyen all, de nem korrelal a
sporttal, sétaval. Osszegezve, a leginkdbb megoszto, a tanuldk kdzott legnagyobb differenciald
erével rendelkezd szokds a hazimunka végzése, ami négy esetben pozitivan (csalad, becsiilet,
munka, tanulds), Ot esetben negativan (telefon-szamitdégép, hatalom, pihenés, szoérakozas,
gazdagsag) fligg Ossze az eszményekkel.

Az ¢leteszmények szerint képzett klaszterelemzésben kikért dendogram értelmezése
alapjan a tovabbi elemzésbe a tanulok négycsoportos elrendezését vontuk be [39. tablazat].

39. tablazat Az életeszmények alapjan képzett tanuldi klaszterek

Mennyire fontos az életben a...
Fejlodés  Alkotas Boldogsag 4

...telefon, szamitogép? 1.35 1.56 1.84 265
...talalkozas ismerdsokkel? 2.85 3.08 3.24 247
...csalad, hazimunka? 3.87 3.25 3.17 287
...kodnyv, festmény, zene? 1.93 2.33 1.78 2:01
...becsiilet? 3.19 2.90 2.48 227
...szabadsag? 2.29 2.67 2.89 223
...pihenés? 1.64 3.25 2.62 214
...munka? 3.21 2.23 1.75 2.67
...tanulas? 3.70 3.09 2.23 267
...szorakozas? 1.47 1.75 3.42 239
...gazdagsag? 1.72 1.88 2.02 259
...tudas? 3.21 3.22 2.94 252
...hatalom? 105 113 112 292
...boldogsag? 349 363 353 253
...hirnév? 135 139 131 223
...egészség? 374 376 373 256

N 481 329 426 93

Mivel a negyedik klaszter elemszama ¢€s belsé valtozatossaga csekély, valamint a hatalom,
boldogsag, hirnév és egészség eszményei kozott a négy klaszter szerint nincsen érdemi eltérés,
az elnevezés céljaval 12 eszmény szerint harom klaszter f6 vonasait kerestiik.

Az elso klaszternél kiemelkednek a csalad-hazimunka, tanulas, tudas, munka és becsiilet
eszményei. Az eszményekre adott valaszok atlagai alapjan a csoportra a racionalis életvezetés,
a munka 4ltal létrehozott javak megbecsiilése, a kotelességek véllalasa jellemzd. A csoport
tagjaira jellemz6 az ,,akarat”. Mivel ezzel egyidejlileg a szorakozas, pihenés és gazdagsag itt a
legkevésbé fontos, a csoportot a fejlddés €leteszménye szerint jellemezziik €s nevezziik el.

A masodik klaszternél is fontos a munka és tanulas, de legfontosabb a pihenés, a tudas és a
kultara (kdnyv-festmény-zene). Ebben a konstrukcioban feltételezhetden az elvégzett munka
orome felett, a szellemi képességek megvalosuldsa utdn pihen meg az egyén. A pihenés és
kultara kimagasl6 értéke arra utal, hogy a munkavégzés kulturalis és szellemi igényekkel jar
egylitt. A csoportot a ,,gondolat” jellemzi. Mivel ezzel egyidejiileg a tanulds és munka is, a
csoportot az alkotas életeszménye szerint jellemezziik €és nevezziik el.

A harmadik klaszternél jelenik meg legerdsebben az 6romelv. Ez esetben kimagaslok a
talalkozas ismerdsokkel, szabadsag, szorakozas és gazdagsag eszményei. A csoportba tartozo
egyén szamara fontos az ,,érzés”. A csoportot a boldogsag €életeszménye szerint jellemezziik és
nevezzik el.

A csoportok iskolamodellek szerinti eltérései szignifikansak, a hatasméret mérsékelt [40.
tablazat)].
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40. tablazat Az ¢leteszmények alapjan képzett tanuloi klaszterek iskolamodellek kozotti megoszlasai

Fejlodés (%) Alkotas (%) Boldogsag (%)
Tobbségi 40.1 28.7 31.3
Katolikus 47.2 23.2 29.6
Waldorf 21.8 30.5 47.7
N 435 298 385
Osszesen 38.9 26.7 34.4

2 (df=4, N=1118)=51.294, p<.001, V=151

A fejlodés életeszménye leginkabb a katolikus, legkevésbé a Waldorf-iskolds tanuldkat
jellemzi, a klaszterek aranya a tobbségi iskolasok esetében a leginkabb kiegyenlitett. A
boldogsag életeszménye leginkabb a Waldorf-iskolasokra, legkevésbé a katolikus iskolasokra
jellemzd, a két legmagasabb érték (fejlodés: 47.2% és boldogsag 47.7%) alapjan a két
iskolamodell jelentdsen kiilonbozik egymastol.

10.2.4 A tanulok szocialis distancija

Az elemzés modszerei A tanulok Bogardus-féle szocialis distancia-skalan jelolték viszonyukat
az ¢rtelmi sériiltekhez, a sajattoél eltérd wvallast gyakorlokhoz ¢és a sajattol eltérd
anyanyelviiekhez. Mindharom kategéridhoz az (1) elfogadnam hézastarsként; (2) elfogadndm
kozeli személyes baratként; (3) elfogadnam utcdmban szomszédként; (4) elfogadnam
munkatarsként; (5) elfogadnam hazam polgaraként; (6) elfogadnam hazam latogatojaként; (7)
kizarndm hazambol valaszlehetdségek tartoztak. A valaszok megoszldsainak vizsgalatat
kovetden az iskolamodellek kozott és iskolamodelleken beliil a harom skala szerint kerestiink
kiilonbségeket. A tovabbi elemzés szamdra a harom skalat fékomponens-elemzéssel (PCA)
egybevontuk. Az iskolamodellek kozott Kruskal-Wallis probaval az alskalak kozotti kiilonbség
meglétét, utdvizsgalatokkal azok jellegét kerestiik.

Eredmények A tanuldi valaszok megoszlasa szerint legkevésbé elfogadottak az értelmi
sériiltek. A valasztasok tulnyomo része a személyes baratként és szomszédként elfogadas kozott
oszlik meg. A mas vallasuakat és mas anyanyelviieket mindhdrom modellben tilnyomo részt
hazastarsként és személyes baratként fogadjak el [41. tablazat].

41. tablazat A tanuloi valaszok megoszlasai

Ertelmi sériiltek (%) Mas vallastak (%) Mas anyanyelviiek (%)
T K w T K w T K w
Elfogadnam hazastarsként 7.8 45 6.0 445 459 592 486 476 66.5
Elfogadnam kozeli személyes 359 364 431 320 300 248 282 285 232
baratként
Elfogadndm utcamban szomszédként 29.7 330 329 113 103 7.1 11.3 10.7 5.3
Elfogadnam munkatarsként 8.1 7.5 7.1 45 69 32 4.8 5.6 1.4
Elfogadndm hazam polgaraként 7.6 125 71 17 24 35 .8 2.2 1.8
Elfogadnam hazam latogatojaként 6.2 4.3 18 37 21 14 3.7 3.7 11
Kizérnam hazdmbol 4.8 19 2.1 2.3 24 N4 25 1.7 N4
T: tobbségi iskolak, K: katolikus iskolak, W: Waldorf-iskolak; Nrspbseei=353-357, Nkatolikus=534-536, Nwaldorr=282-
284; y%meimi seriek (df=12, N=1176)=30.230, p=.003, V=.113, y%uis vanasiar (df=12, N=1169)=28.974, p=.004,
V=111, y%nss anyanyeiviek (df=12, N=1172)=41.865, p<.001, V=.134

A hétfokti Bogardus-skala kodolasanal a legteljesebb, hazastarsként torténd elfogadashoz a
legalacsonyabb (1-es), a legerdsebb elutasitashoz, a hazabol kizarashoz a legmagasabb (7-€S)
értéket tarsitottuk. Mann-Whitney probaval a tobbségi és katolikus iskoldk kozott az
elfogadasban kiilonbséget az értelmi sériiltek, a sajattol eltérd vallast gyakorlok és a sajattol
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eltér6 anyanyelviiek skalai kozott nem taldltunk (Zereimi seriek=.982, p=.561, r=.019;
Zmss vallastak=-173, p=.863, r=.006; Zmss anyanyelviieck=.348, p=.573, r=.012). A Waldorf-
iskolasoknal magasabb volt az elfogadas a tobbségi iskolasokhoz képest a mas vallastak €s mas
anyanyelviiek kategoriai (Zmas vallasiak=3.660, p<.001, r=.145; Znss anyanyelviek=4.991, p<.001,
r=.198), a katolikus iskoldsokhoz képest mindhdrom kategoria esetében (Zsrtelmi seritek=2.858,
p=.004, r=.100; Zmss vallasaak=3.723, p<.001, r=.130; Zmss anyanyelvick=5.664, p<.001, r=.198). Az
iskolamodellek kozotti eltérést a skala atlagai szemléltetik [13. dbra].

13. abra Az elfogadasok atlagai iskolamodellek szerint (95% CI)

B Tobbségi mKatolikus mWaldorf
7,00

6,00
5,00
4,00

3,00

“I iz NN
1,00 - -

Ertelmi sériiltek Mas vallastiak Mas anyanyelviiek

o

A harom skaéla kozotti kiilonbségek iskolamodellen beliili vizsgalata szerint a tobbségi €s
katolikus iskolak a megitélések tendencidiban nem térnek el egymastol. Mindkét iskolamodell
tanul6inal szignifikansan az értelmi sériiltekhez nagyobb a tarsadalmi distancia, a mas vallasuak
¢s mas anyanyelviiek elfogaddsaban nincsen kiillonbség. A Waldorf-iskolak tanuloknal szintén
az értelmi sériiltekhez legnagyobb a distancia, azonban a Waldorf-iskolasok a mas
anyanyelviieket szignifikdnsan jobban elfogadjak a masik két iskolamodellhez képest [42.
tablazat].

42. tablazat Az iskolamodelleken beliili kiilonbségek

Mas vallasuak/értelmi Mas anyanyelviiek/értelmi Mas anyanyelviiek/mas
sériiltek sériiltek vallastak
Tobbségi z 10.563 10.942 841
D <.001 <.001 400
Katolikus Z 12.602 12.559 .096
p <.001 <.001 924
Z 10.584 12.055 3.308
Waldorf | <.001 <.001 001

Ntsbbsegi=351, Niatolikus=534, Nwaldorf=282

A fékomponens-analizisben a Bartlett-teszt alapjan az itemek kozott megfeleléen erések voltak
a korrelaciok (y? (df=3, N=1166)=419.820, p<.001), a Kaiser-Mayer-Olkin érték alapjan a
fékomponens-analizis eredményei még értelmezhetdk voltak (KMO=.639). Az adatredukcios
eljaras egy, sajatértekét tekintve 1 feletti fokomponenst tart fel. A komponens az itemek teljes
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variancidjanak 57.373%-4t magyarazta, a tarsadalmi distancidnak elnevezett dimenzié magas
faktortoltésekkel (712, .771, .788) mind a harom kiindul6 tételt tartalmazta.

Kruskal-Wallis probaval az aggregalt mutatdé iskolamodellek kozotti kiilonbségének
meglétét, utovizsgalatokkal annak jellegét kerestiik. Az iskolamodellek kozott a szocialis
distancia szerint szignifikans kiilonbséget talaltunk (y? (df=2, N=1166)=38.615, p<.001).
Utodvizsgalattal kimutattuk, hogy a tobbségi és katolikus iskolak tanuldinak szocialis distancia-
megitélése kozott nincsen szignifikans kiilonbség (Z=.514, p=.607), azonban a Waldorf-iskolas
tanulokra a tobbségi és katolikus iskolas tanuloknal szignifikdnsan kisebb szocialis distancia
jellemz6 (Zisbbssgi vs Waldori=4.983, p<.001 és Zatolikus_vs_Waldorf=5.982, p<.001).

10.2.5 A tanulok rendezett csoportos, iskolai tanulasi helyzet okairdl alkotott véleménye

Az elemzés moddszerei A vizsgalatban a tanuloktol és sziiloktdl iskolai tanuldsi helyzet
megitélését kértiikk ugyanazon kép alapjan. A ,Mit lat a képen? A helyzetnek valoszintileg oka
a...” kérdéshez oOttételes, hétfok(i szemantikus differencial-skala tartozott a kovetkezo
ellentétparokkal: (1) kényszer-onfegyelem; (2) figyelmetlenség-dsszpontositas; (3) stressz-

nyugalom; (4) magoltatas-tanulds; (5) elnyoméas-szorgalom [1. kép].

1. kép A csoportos tanulasi helyzet megitélésé¢hez tartozo kép

Forras: internet (nyilvanosan elérhetd)

A tanuldi és sziildi értékitéletek korrelacidinak kimutatdsat kovetden az iskolamodellek kozott
Kruskal-Wallis probaval az itéletek kiilonbségének meglétét, utdvizsgalatokkal azok jellegét
kerestiik. A sziild és tanuld értékitélete kozotti kiilonbség mértékét iskolamodellek szerinti
bontasban Wilcoxon-féle eldjeles rangszamosszeg-probaval mutattuk ki. Ezt kovetéen
megvizsgaltuk, hogy a tanul¢ itéletében megmarad-e az iskolamodellek kozotti kiilonbség, ha
a szild véleményére parcidlis korrelacioval kontrollalunk. Végiil feltaro faktorelemzéssel
(PCA) a csoportos tanulési helyzetre adott megitélések struktrajat vizsgaltuk, az adatredukcios
eljarassal a tovabbi elemzésbe bevonhat6 latens valtozokat kerestiik.

Eredmények Az értékitéletek kozotti korrelaciok kozepesen erdsek €s minden esetben
pozitivak a sziil6knél és tanuloknal egyarant. Figyelemre mélto, hogy a sziil6i korrelaciok a
tanuloi korrelaciokndl erdsebbek, €és a tanuloi vélemények a sziiléi véleményekkel gyengén
korrelalnak, vagyis a tanuldi véleményekben nem kizardlag a sziil6i attitlidok tiikr6z6dnek [43.
tablazat].
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43, tablazat A tanuloi és sziil6i valaszok korrelaciol

Mit lat a képen? A helyzetnek valészintileg oka a...

Tanuld | Sziils

K-O F-O SNY M-T E-SZ K-O F-O S-NY M-T E-SZ
Kényszer-6nfegyelem 377 520 482 551 | 219 117 238 .234 .235
.o Figyelmetlenség-6sszpontositas | .377 306 319 337 |.116 .135 .121 115 .102*
'é Stressz-nyugalom 520 .306 495 561 | .210 .112 273 214 237
= Magoltatas-tanulas 482 319 495 569 | .192 .079* .203 .176 .198
Elnyomaés-szorgalom b551 337 561 .569 A74 .078* 232 196 .227
Kényszer-6nfegyelem 219 116 210 .192 .174 455 644 652 724
o Figyelmetlenség-Osszpontositas  .117 .135 .112 .079 .078 | .455 448 518 .529
= Stressz-nyugalom 238 121 273 203 .232 | .644 448 703 722
2 Magoltatas-tanulas 234 115 214 176 196 | .652 .518 .703 .807

Elnyomaés-szorgalom 235 102 237 198 227 | .724 529 722 .807

Spearman r. Oszlopok roviditései a sorokban kiirva. Tanulé tanuldval (tablazat bal felsé negyede kiemelve) és
sziil6 sziilvel (tablazat jobb alsé negyede kiemelve) vald korrelaciéja minden esetben p<.001. Tanulé sziilovel
(tablazat jobb fels6 negyede) valo korrelacigja p<.001, *= p<.05. Ninu1s=1146-1162, Ny,i15=1050-1057

A tablazatbol kiemelhetd, hogy a tanulo és sziilé megitélésében is a magoltatas és tanulas fiigg
Ossze a legerOsebben az elnyomds és szorgalom ellentétparral, mig a stressz-nyugalom
ellentétpar a figyelmetlenség és Osszepontositassal a legkevésbé, azonban a két vélemény
kozotti korrelacio a magoltatas és tanulas esetében gyenge (.176), a stressz és nyugalom
esetében az Ot tétel koziil a legerdsebb (.273). A magoltatds ¢és tanulds ellentétpart sziilok és
tanulok kevésbé, a figyelmetlenség és 0sszpontositas kategoridjat a legkevésbé, mig a stressz
¢s nyugalom skalat a leginkédbb hasonld modon itélik meg.

Az itéletek kiilonbségének meglétét Kruskal-Wallis teszttel kerestiik, az eredmények
alapjan az iskolamodellek k6z6tt minden vélemény esetében van szignifikans kiilonbség, ezért
utovizsgalattal kimutattuk, hogy kiilonbségek nem a tobbségi és a katolikus iskolak kozott,
hanem a Waldorf-iskolak és a masik két iskolamodell k6zo6tt vannak, amelyek minden
megitélés esetében szignifikansak [44. tablazat].

44, tablazat Az iskolamodellek kozotti eltérések

Kruskal-Wallis Mann-Whitney
Tobbségi / Katolikus Tobbségi / Waldorf Katolikus / Waldorf
1 p VA p r Z p r Z p r
K-O 100941 <001 | 1.222 222 041 | 8130 <.001 .321 | 9575 <.001 .339
) F-O0 16.578 <001 | 1.996 .046 .067 | 2.025 .043 .080 | 4.054 <.001 .144
% S-NY  73.851 <.001 577 564 019 | 7159 <001 .283| 8.101 <.001 .287
= M-T 60.505 <001 | 1.059 290 .036 | 6.335 <001 .251 | 7.363 <.001 .262
~ E-SZz 70511 <001 | 1.009 .313 .034 | 6.827 <001 .270 | 7.985 <001 .283
K-O 137.447 <.001 .282 78 010 | 10.702 <.001 .443 | 10.751 <.001 .414
3 F-O0 43.145 <.001 199 842 007 | 5925 <001 .245| 6.014 <.001 .232
% S-NN  120.073 <.001 511 .610 .017 | 9.793 <.001 .406 | 10.223 <.001 .395
»“ M-T 147.820 <.001 .065 948 002 | 10.982 <.001 .455 | 11.174 <.001 .431
E-SZ 162.064 <.001 185 .853 .006 | 11428 <.001 .474 | 11.812 <.001 .456

K-O: Kényszer-onfegyelem, F-O: Figyelemlenség-6sszpontositas, S-NY: Stressz-nyugalom, M-T: Magoltatas-
tanulas, E-SZ: Elnyomas-szorgalom

A rangétlagok alapjan a Waldorf-iskolas sziil6k és tanulok egyarant negativabban itélték meg
a csoportos tanulasi helyzet okat, vagyis minden esetben a szemantikus differencial-skala bal
oldali fogalmaval (kényszer, figyelmetlenség, stressz, magoltatds, elnyomas) inkabb
egyetértve, a katolikus és tobbségi iskolasok a leginkabb pozitivan, vagyis minden esetben a
szemantikus differencial-skala jobb oldali fogalmaval (6nfegyelem, 6sszpontositas, nyugalom,
tanulas, szorgalom) inkabb egyetértve.

84



A sziil6 és tanulo véleménye kozotti kiillonbség vizsgalatanal azt talaltuk, hogy a tobbségi €s
katolikus iskoldk esetében négy, a Waldorf-iskoldk esetében harom esetben van a vélemények
kozott szignifikans kiilonbség. A tobbségi és katolikus iskolaknal a sziild ért inkabb egyet a
pozitiv konnotacidval, mig a Waldorf-iskoldkban a sziilok véleménye negativabb [45. tablazat].

45. tablazat A sziil6 és tanul6 véleményének kiilonbségei iskolamodellenként

Kényszer- Figyelmetlenség- Stressz- Magoltatas- Elnyomaés-

onfegyelem Osszpontositas nyugalom tanulas szorgalom
Tobbségi 4 .694 4.237 2.433 2.208 3.411
p .488 <.001 .015 .027 .001
Katolikus 4 1.192 3.595 3.670 2.531 2.839
p .233 <.001 <.001 011 .005
Waldorf 4 2.213 .563 .855 3.832 3.417
p .027 573 .393 <.001 .001

A kényszer-Onfegyelem skalan a tanuld és sziild véleménye kozott 1évo kiilonbség csak a
Waldorf-iskolak esetében szignifikans. Mindkét fél inkabb kényszernek itéli a képen lathatod
csoportos tanulasi helyzetet, de a Waldorf-iskola sziildi kore a leginkabb negativan. A tobbségi
¢s katolikus iskoldkban hasonld mértékben, és inkabb pozitivan itélik meg a tanulasi helyzetet,
mig a Waldorf-iskolas sziilok megitélése ebben a kérdésben a leginkdbb negativ. Lényeges,
hogy a Waldorf-iskolaknal a sziilék minden szignifikans esetben a tanuloknal negativabban
itélik meg a helyzetet, mig e két eredmény viszonya a tobbségi és katolikus iskolaknal forditott.
Ez arra enged kovetkeztetni, hogy ebben az esetben a sziil kevésbé, vagy nem a tanul6 altal
tapasztaltak alapjan formalja véleményét — szignifikans kiilonbségek a Waldorf-iskolanal a
kiilsé adottsagok (,,a tanulot mashol kényszeritenék, magoltatndk, elnyomnak™) esetében
vannak —, mig a masik két iskolamodellnél a sziil6 idealisabb elvarasaihoz kapcsolodik a
szerényebb tanuldi megitélés.

A figyelmetlenség-0sszpontositas skalan a tanuld és sziil6 véleménye kozott 1évo kiilonbség
a tobbségi és katolikus iskolak esetében szignifikdns. A vélemények e skdla esetében a
leginkabb pozitivak, ami szakmailag érthetd: minden iskolamodellnél sziildk és tanulok
egyarant pozitivan itélik meg a rendezett, attekinthetd, figyelmes tanulasi helyzetet, a sziil6k
itéleteiben kiilonbségek a helyzet eléréséért alkalmazott pedagogiai eljarasokban lehetnek.
Kiemelhetd még, hogy a képen lathatd tanulasi helyzetet a tobbségi és katolikus iskoldkban
inkabb tanuldsnak €s szorgalomnak itélik [14. dbra].
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14. abra A sziil6 és tanuld véleményének kiilonbségei iskolamodellenként
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Teljes szinkitoltés: tanuld Halvany szinkitoltés: sziild
*p<.05, **p=.001, ***p<.001

Vizsgaltuk, hogy a tanulok véleményében lathato iskolamodellek kozotti kiilonbségek a sziilok
véleménye miatt alakulnak-e ki, azaz a sziilok véleményére kontrolldlva megmaradnak-e.
Mivel a tobbségi és katolikus iskoldk kozott az értékitéletben nem volt kiilonbség, a harom
iskolamodellt dichotom valtozoval leirva (0=tobbségi és katolikus, 1=Waldorf) kerestiik a
parcidlva (kontrollalva) is. Az iskolamodellek kozotti kiillonbség a tanuld itéletében a sziild
véleményére kontrollalas utan gyengiilt, de megmaradt [46. tablazat].

Mivel a kiindul6 korrelacios tablaban lattuk, hogy az allitasok tanuldkon és sziilokon beliil
is kozepesen erdsen korrelaltak [43. tablazat], az allitdsokat fokomponens-elemzéssel sziildi és
tanuloi esetben is 0sszevontuk egyetlen mutatova, majd a parcidlis korrelaciot elvégeztiik erre
a mutatora is. Az eredmény megerdsitette, hogy a sziild véleményének kiszilirése csokkenti, de
nem sziinteti meg a Waldorf-iskolasok masik két iskolamodell tanuldinal negativabb
megitélését a csoportos tanulasi helyzet tekintetében, vagyis az iskolamodellek kozotti alapvetd
kiilonbség megmaradt [46. tablazat].

46. tablazat A tanulo értékitéletének valtozasa a sziil6i vélemény parcialasara

Sziild véleményével Sziil6 véleménye nélkiil
Is p Is p N

Kényszer-onfegyelem -.296 <.001 -.236 <.001 777
Figyelmetlenség-6sszpontositas -.097 .007 -.071 .050 771
Stressz-nyugalom -.260 <.001 -.179 <.001 770
Magoltatas-tanulas -.200 <.001 -.143 <.001 769
Elnyomaés-szorgalom -.230 <.001 -.152 <.001 773
Osszevont mutatd -.314 <.001 -.231 <.001 753

Spearman r.

Feltaro faktorelemzéssel (PCA) a csoportos tanulédsi helyzetre adott megitélések strukturajat
vizsgaltuk. A tanuldkra vonatkozdan a Bartlett-teszt alapjan az itemek kozott megfeleléen
erdsek voltak a korrelaciok y2 (df=10, N=1139)=1743.548, p<.001, a Kaiser-Mayer-Olkin érték
alapjan a fékomponens-analizis eredményei értelmezheték (KMO=.833). A csoportos tanulasi
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helyzet tanuldi megitélésének egyetlen fékomponense az itemek teljes variancidjanak
56.564%-4t magyarazta.

A sziilokre vonatkozoan a Bartlett-teszt alapjan az itemek kozott megfelelden erdsek voltak
a korrelaciok y2 (df=10, N=1047)=3289.076, p<.001, a Kaiser-Mayer-Olkin érték alapjan a
fokomponens-analizis eredményei értelmezhetok (KMO=.870). A csoportos tanulédsi helyzet
sziiléi megitélésének egyetlen fokomponense az itemek teljes variancidjanak 70.357%-at
magyarazta [47. tablazat].

47. tablazat A rendezett csoportos tanulasi helyzet okanak fékomponensei

Faktorsulyok
Tanulé Sziilé
Elnyomas-szorgalom .825 922
Stressz-nyugalom .789 .857
Kényszer-6nfegyelem 787 .840
Magoltatas-tanulas 775 .890
Figyelmetlenség-6sszpontositas .553 .661

Kruskal-Wallis probaval az 6sszevont mutatd iskolamodellek kozotti kiilonbségének meglétét,
utovizsgalatokkal annak jellegét kerestilk. Az iskolamodellek kozdtt a csoportos tanuldsi
helyzet megitélésének tekintetében szignifikans kiilonbséget talaltunk (yZanuls megitéiese (df=2,
N=1139)=112.933, p<.001; y’uiis megitciese (df=2, N=1047)=163.083, p<.001). Utovizsgalattal
kimutattuk, hogy a tobbségi és katolikus iskolak tanuldinak és sziildinek megitélése kozott
nincsen szignifikans Kilonbség (Zianuis megiréiese=1.093, p=.274 €S Zsziiis megireiese=-028, p=.978), a
Waldorf-iskolas tanulok és sziilok a tobbségi és katolikus iskolasoknal is szignifikansan
negativabban, vagyis a szemantikus differencial-skala bal oldali fogalmaval (kényszer,
figyelmetlenség, stressz, magoltatds, elnyomas) inkabb egyetértve itélik meg a csoportos
tanulési helyzet okat (Ztanuléﬁmegl’téléseivsité'bbségi:8-718, p<001 €s Zszu'lé;megitéléseivsiti)'bbségi:11-552,
p<001, Ztanulo’_megl’télése_vs_katolikus:10-0791 p<001 és Zsz:ilé’_megitélése_vs_katolikus:11-849, p<001)

10.3 A tanuldk moralis cselekvése
10.3.1 A tanulok baratvalasztasa

Az elemzés modszerei A vizsgalatban a tanuldk egyvalasztos szelektiv zart kérdés alapjan
véalasztottak tarsat, baratot. A személyiségtipusokhoz vald viszonyt harom tételes
tulajdonsaglistaval vizsgaltuk: (1) sportol, jol tanul, rendet tart maga koriil; (2) megértd,
humoros, bizni lehet benne; (3) szérakoztato, kalandos, kezdeményezd. Az eredményeket leird
statisztika mutatja be, Khi-négyzet probaval az iskolamodellek k6zotti kiillonbséget kerestiik.

Eredmények A vélaszolok minden iskolamodellben a megértd, humoros, megbizhat6 baratot
kedvelték leginkdbb. A modellek kozotti kiilonbségek leginkabb a masik két tipusban
megmutatkozé alacsony értékek szerint ragadhatok meg. Mig a tobbségi iskoldkban a sportold-
jol tanuld és szorakoztato-kalandos tipus megoszlasa hasonld, a katolikus iskoldban a
szorakoztato-kalandos kevésbé, a Waldorf-iskoldban inkabb kedvelt tars. A barat-tipusok
iskolamodellek k6zotti megoszlasai szignifikansak, a hatdisméret azonban gyenge [48. tablazat].
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48. tablazat A baratvalasztas iskolamodellek kozotti megoszlasa

Kit valasztanal baratnak?

Sportol, jol tanul, rendet tart Megértd, humoros, bizni Szérakoztato, kalandos,
maga kortil lehet benne kezdeményez6
Tobbségi 12.4% 77.3% 10.3%
Katolikus 11.6% 82.5% 5.9%
Waldorf 7.1% 80.2% 12.7%

Ntsbbssgi=379, Nkatolikus=526, Nwaldorr=283; x? (df=4, N=1148)=16.393, p=.003, V=.083

Az évfolyamok ¢és nemek kozott a bardtvalasztasban szignifikans eltérést talaltunk. A 8.
osztalyosok a sportol6-jol tanuld baratot kevésbé, a megérto-humoros baratot inkabb valasztjak
(¢? (df=2,N=1118)=14.677, p=.001, V=.111), a lanyok nagyobb hatasmérettel szintén (y? (df=2,
N=452)=26.486, p<.001, V=.171).

10.3.2 A tanulok szokésai
A tanulok szokésait a tanulok életeszményeinek vizsgélataval egyiitt elemeztiik.
10.4 A tanulokozosség tevékenységrendszerének €s onkormanyzatanak szintje

Az elemzés modszerei A tanulokozosség tevékenységrendszerének, onkorményzatdnak, a
kozosségi megmozdulasok élményértékének vizsgalata céljabol a tanulok a kovetkezé négy
kérdéscsoportra valaszoltak irasban:

(1) Milyen iskolai iinnepségeitek voltak a multban? (az idei tanévben, az elmult két évben,
iskolai innep minden iskolai rendezvény); Ezek megszervezése hogyan zajlott? (részt
vettetek / kozremiikddtetek a szervezésben? hogyan? kellett valamit csinalni nektek
vagy sziileiteknek? / hogyan tudott egyiitt dolgozni az osztaly?)

(2) Milyen iskolai, vagy nem iskolai szervezésii, de iskolan kiviili programjaitok voltak a
multban? (az idei tanévben, az elmult két évben, iskolan kiviili program példaul a
kirdndulas, szinhazlatogatas, barmilyen rendezvény meglatogatasa, k6zds utazas); Ezek
megszervezése hogyan zajlott? (részt vettetek / kozremikodtetek a szervezésben?
hogyan? kellett valamit csindlni nektek vagy sziileiteknek? / hogyan tudott egytitt
dolgozni az osztaly?)

(3) Milyen csoportos vagy osztalyfeladatotok volt a multban? (az idei tanévben, az elmult
két évben, csoportos vagy osztalyfeladat, példaul valamit disziteni az iskolaban, valamit
megjavitani az udvaron, valamit megszervezni egy masik osztalynak, valamit eldadni,
innepen szerepelni) Ezek megszervezése hogyan zajlott? (részt vettetek /
kézremiikddtetek a szervezésben? hogyan? kellett valamit csindlni nektek vagy
sziileiteknek? / hogyan tudott egyiitt dolgozni az osztaly?)

(4) A diakok kezdeményezéseiket mennyire tudjak érvényesiteni az iskolaban? (volt-e
eddig olyan, amit valtoztatni akartatok az iskolai életben? mit értetek el eddig? kik és
hogyan fordultak a tanarok felé¢ kéréseikkel?)

A digitalis tanrend miatt a fokuszcsoportos interjuk helyett a tanulok az eredeti
interjukérdéseket nyilt kérdésként kaptdk meg, és a kérdésekre egyénileg, irasban valaszoltak.
Ezzel 6sszefliggésben az adatbazis nem hosszabb szovegkorpuszokat, hanem a kérdésekre adott
tomor, tobb esetben néhany szavas, jellemzéen kett6-6t, kevés esetben hét-nyolc mondat
hosszusagu valaszokat tartalmaz. Az elemzés modszerei az adatokhoz igazodtak.

Az els6 harom kérdéscsoportot az elemzés szempontjabol harom részre osztottuk. Az elsé
részben az emlitések gyakorisagat vizsgaltunk, vagyis a ,,Milyen iskolai linnepségeitek voltak
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a multban?”, ,Milyen iskolai, vagy nem iskolai szervezésii, de iskolan kiviili programjaitok
voltak a multban?”, ,,Milyen csoportos vagy osztalyfeladatotok volt a multban?”” kérdéseknél a
tanulé eseményekre emlékezését, vagyis a megnevezések szamat a valos iskolai események
szamanak tiikrozéseként értelmeztiik. A valaszokban az egyes eseményeket manudlisan
azonositottuk. Az iskolamodellek tekintetében informativ az események emlitésének legkisebb
¢és legnagyobb értéke, de a megnevezések szamanak egyéni eltérései miatt, valamint az
iskolamodell tekintetében érvényes eredmények érdekében atlagokat szamoltunk.

A valaszokban tovabba nemcsak az események szama, hanem a tanulok élményei és az
egylttmikodés formai is megjelentek. Mind a négy kérdéscsoportnal az élményeket
(szentiment) negativ, semleges és pozitiv kategoriak szerint kodoltuk. A valaszt, amennyiben
sem pozitiv, sem negativ értékelést nem kozolt, semlegesnek tekintettiik. A valaszok
egyértelmiisége és nyiltsdga miatt megbizhatosagi mutatd szamitdsara nem volt sziikség.

Az elemzésben a tanuloi szervezddés modjat kerestiik, a valaszokat e szempont szerint két
kategoriaba soroltuk. A szervezés vagy a tanulokkal kozdsen, vagy a tanulok nélkiil, kizardlag
iskola és/vagy sziilok altal valosult meg. A minta és a minta intézményeinek szdma biztositja
az eredmények validitasat [49. tablazat)].

49. tablazat A nyilt kérdések mintaja

Iskolamodell 6. évfolyam (N) 8. évfolyam (N)  Osszesen (N)  Iskoldk szama (N)
Tobbségi 15 23 38 6
Katolikus 45 42 87 8
Waldorf 13 1 14 4
Osszesen 73 66 139 18

Eredmények Az els6 kérdésre (iskolai iinnepségek) a katolikus iskoléas tanuloktol 84 érvényes,
harom nem értékelhetd valasz érkezett. A tanuldk legkevesebb egy, legfeljebb 19, atlagosan
4.36 eseményt, iskolai linnepséget neveztek meg egy tanévben. Az emlitett 6sszes program:
évnyitd, marcius 15., oktober 6., oktober 23., karacsonyi miisor, Lazar Ervin-program (cirkusz),
Rékoczi-nap, palyaorientacids nap, litdnia, rézsafiizér, anyak napja (online), évzaro, Szent
Gellért-nap, mindenszentek, advent-roraté, Mikulas-nap, baldzsolds, farsang, megyei
rajzverseny, husvéti nagyhét, irnapja, egészség-sportnap, csaladi nap.

Az els6 kérdésre (iskolai iinnepségek) a tobbségi iskolas tanuloktol 33 érvényes, 6t nem
értékelhetd valasz érkezett. A tanulok legkevesebb egy, legfeljebb 13, atlagosan 4.33 eseményt,
iskolai linnepséget neveztek meg egy tanévben. Az emlitett 6sszes program: nemzeti tinnepek,
iskola 40 éves jubileuma, adventi vésar, farsang, marcius 15., oktdber 23., aradi vértanuk
megemlekezés, sakkpalota, egészségvédelmi nap, kirdly napok, évzard, évnyito, kardcsonyi
iinnepély, télapo, katonai bemutatd, Domotor-napi vasar.

Az elsd kérdésre (iskolai iinnepségek) a Waldorf-iskolads tanuloktol 14 érvényes vélasz
érkezett, nem értékelhetd valasz nem volt. A tanulok legkevesebb egy, legfeljebb 12, atlagosan
4.36 eseményt, iskolai linnepséget neveztek meg egy tanévben. Az emlitett Gsszes program:
évenként két honapiinnep, elsdésok fogadasa, évnyitd, kirandulas, Mihaly-nap, Marton-nap,
Miklos-nap, vizkereszt, farsang, marcius 15., Szent Gyorgy-nap, otodikeseknek Waldorf-
olimpia, nyarkdszonto.

A szentiment és szervezés a kovetkezOk szerint alakult [50. tablazat].
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50. tablazat Az iskolai linnepségek szentimentjei és szervezési jellemz6i iskolamodellek bontasaban

Szentiment (%)

Tobbségi Katolikus Waldorf
Negativ 2.7 2.5 0.0
Semleges 80.6 72.8 71.4
Pozitiv 16.7 24.7 28.6
Szervezés (%)
Mas (tanarok és/vagy sziilok) 30.3 18.8 0.0
Tanuldkkal kdzdsen 69.7 81.2 100.0

Az iskolamodellek jellemzésére az elsé kérdésre adott valaszok koziil egy tobbségi iskolas
tanul6 valaszat emeljiik ki.

,»A karacsonyi vasarra a sziilok készitettek siiteményt meg kézmiives dolgokat, példaul kézmiives
szappant. Minden osztaly feldiszitette az osztalyat, az aulat kozosen, a tanarokkal elvégeztik, a
farsangra szilok, illetve gyerekek talaltak ki kiilonbozé jelmezeket. Aki be akart 6ltdzni. A
megemlékezésekre pedig az iskola 0sszes tanuldja, illetve tanarai fekete-fehérben vannak, marcius
15-én pedig még kokardat is viseliink. Osztalyfonokokkel kdzosen megbeszélve, onfegyelemmel,
csapatokként dssze tudtunk fogni.” (tobbségi iskolas tanuld)

A masodik kérdésre (iskolan kiviili programok) a katolikus iskolas tanuloktol 79 érvényes,
nyolc nem értékelhetd valasz érkezett. A tanulok legkevesebb egy, legfeljebb nyolc, atlagosan
2.43 iskolan kiviili, de iskolai szervezésben megvalosuld eseményt neveztek meg egy tanévben.
Az emlitett Gsszes program: kiilonb6zd taborok (Dunaszigeten erdei tdborok, palyazattal
Horvatorszag), kirandulas Osszel és tavasszal, szinhaz, métazas, korcsolyazas, osztalykoncert,
farsang, csillagvizsgéld, korcsolyazéas, Biivosvolgy, Pal utcai fiuk helyszineinek bejarasa,
Zeneakadémia koncert.

A masodik kérdésre (iskolan kiviili programok) a tobbségi iskolas tanuloktol 36 érvényes,
kettd nem értékelhetd valasz érkezett. A tanulok legkevesebb egy, legfeljebb hét, atlagosan 2.56
iskolan kiviili, de iskolai szervezésben megvalosuld eseményt neveztek meg egy tanévben. Az
emlitett 6sszes program: Erzsébet-taborok, osztalykirandulasok, szinhazlatogatasok, mozizas,
Mini-City nap, gyereknap, cserediak program, szinhdz, fagyizas, kerékpartira.

A masodik kérdésre (iskolan kiviili programok) a Waldorf-iskolas tanuloktol 13 érvényes,
egy nem értékelhetd valasz érkezett. A tanulok legkevesebb egy, legfeljebb hét, atlagosan 2.46
iskolan kiviili, de iskolai szervezésben megvalosuld eseményt neveztek meg egy tanévben. Az
emlitett Osszes program: Waldorf-olimpia, kirdnduldsok, koncertek, szinhazlatogatasok,
fagyizas, cirkuszlatogatas, biciklitira, szinhdz, hangverseny, muzeum, allatpark.

A szentiment és szervezés a kovetkezok szerint alakult [51. tablazat].

51. tablazat Az iskolan kiviili programok szentimentjei és szervezési jellemzodi iskolamodellek
bontasaban

Szentiment (%)

Tobbségi Katolikus Waldorf
Negativ 0.0 24 0.0
Semleges 89.2 91.4 92.9
Pozitiv 10.8 6.2 7.1
Szervezés (%)
Mas (tanarok és/vagy sziilok) 67.7 67.7 50.0
Tanuldkkal k6zosen 32.3 32.3 50.0

Az iskolamodellek jellemzésére a masodik kérdésre adott valaszok koziil egy katolikus iskolas
tanulo valaszat emeltiik ki.
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,»Osztalykirandulas kitalalasaban részt vesziink, dtleteltiink. Szavazhattunk, hogy milyen eléadasra
mennénk szivesebben. Megbeszéljiik, hogy mit fogunk latni, majd megbeszéljiik, kinek mi tetszett
a legjobban. Anyukam néha részt vesz kiséréként a programokon.” (katolikus iskolas tanulo)

A harmadik kérdésre (csoportos vagy osztalyfeladatok) a katolikus iskolas tanuloktol 68
érvényes, 19 nem értékelhetd valasz érkezett. A tanulok legkevesebb egy, legfeljebb négy,
atlagosan 1.76 csoportos vagy osztalyfeladatot neveztek meg egy tanévben. Az emlitett Gsszes
program: Az 1956-0s forradalomra emlékezés megszervezése és eldadasa, Katalin-bal el6tt
ebédlo feldiszitése, adventi tinnepségre tornaterem elokészitése, osztalykoncert, betlehemezés
eldadasa a Matyas templomnal, oktober 6-1 miisor.

A harmadik kérdésre (csoportos vagy osztalyfeladatok) a tobbségi iskolas tanuloktol 31
érvényes, hét nem értékelhetd valasz érkezett. A tanulok legkevesebb egy, legfeljebb négy,
atlagosan 1.84 csoportos vagy osztalyfeladatot neveztek meg egy tanévben. Az emlitett sszes
program: nyolcadikos ballagas megszervezése, teremdiszités, j tavolugré godor, padok
javitasa, linnepi miisorokon torténd szereplés, f6zés, ballagéasi és gombavatoi diszités, ,,Szaval
a nemzet” program.

A harmadik kérdésre (csoportos vagy osztalyfeladatok) a Waldorf-iskolas tanuloktol 11
érvényes, harom nem értékelhetd valasz érkezett. A tanuldk legkevesebb egy, legfeljebb 6t,
atlagosan 2.36 csoportos vagy osztalyfeladatot neveztek meg egy tanévben. Az emlitett Gsszes
program: éves dramaeldadas, adventi bazar, farsang, Jdnos-napi évzard, tokfaragds Marton-
napra, iinnepen énekelni, zenélni, diszitések, vécétisztitas.

A szentiment és szervezés a kovetkezok szerint alakult [52. tablazat].

52. tablazat Az osztilyfeladatok tanuldi szentimentjei és szervezési jellemzoi iskolamodellek
bontasaban

Feladatszentiment (%)

Tobbségi Katolikus Waldorf
Negativ 0.0 2.3 0.0
Semleges 81.3 79.1 46.2
Pozitiv 18.7 18.6 53.8
Feladatszervezés (%)
Mas (tanarok és/vagy sziilok) 0.0 28.3 0.0
Tanulokkal k6zosen 100.0 71.7 100.0

Az iskolamodellek jellemzésére a harmadik kérdésre adott valaszok koziil egy Waldorf-iskolas
tanulo valaszat emeljiik ki.

,»A Waldorf-iskolakban fontos a csapatmunka. Sziilok és diakok egyarant jol Ossze tudnak
dolgozni.” (Waldorf-iskolas tanulo)

A negyedik kérdés (tanuloi érdekérvényesités €s kezdeményezeés) esetében az adatok jellege
miatt gyakorisdgot és szervezési modot nem vizsgaltunk. A szentiment és szervezés a
kovetkezok szerint alakult [53. tablazat].

53. tablazat A tanul6i érdekérvényesités és iskolai kezdeményezés szentimentjei iskolamodellek
bontasaban

Szentiment (%)

Tobbségi Katolikus Waldorf
Negativ 17.6 19.0 8.3
Semleges 38.2 48.1 41.7
Pozitiv 442 32.9 50.0
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Az iskolamodellek jellemzésére a harmadik kérdésre adott valaszok koziil 6t katolikus iskolas,
¢s egy Waldorf-iskolas tanul6 valaszat emeljiik ki.

,,Vannak, amiket megvalositottak, siiti, anyak napi, adventi vasar, papirgytjtés, versenyek, ,,ki mit
tud?”. Amik nem valdsultak meg, azok 6riilt 6tletek voltak, vagy sokba keriiltek.” (katolikus iskolas
tanulo)

»Nagyon. Az igazgat6 urat kifejezetten érdekli a mi véleményiink, és nagyon szivesen meghallgat,
¢és fogad minket. Szeretem az iskolam.” (katolikus iskolas tanuld)

»lgen. A tanarok vevok az otleteinkre. Volt olyan program, amit mi gyerekek vetettiink fel, azért
valosult meg, mert a tanar nyitott volt ra. Mi is, sziileink is fordultak a tanarokhoz a kérésekkel.
Kértiik az online tanulas kapcsan, hogy kicsit csokkenjen a feladatok szama, mert nagyon sok volt
egyes targyakbol. Ha nem is nagy mértékben, de csdkkentett a tanar.” (katolikus iskolas tanulo)

,»Az eldadasokban a mi véleményiinket is figyelembe vették. Tobben felszolaltunk, hogy a reggeli
imakat meg kellene tjitani. Eddig nem értiink el igazan semmit.” (katolikus iskolas tanuld)

,,Osztalytarsaimmal és magyartanarunkkal levelet irtunk az igazgat6 tirnak, hogy hosszabbitsa meg
a tavaszi sziinetet, és kérésiink teljesitve lett.” (katolikus iskolas tanul6)

,Nincs olyan, amit megvaltoztatnék az iskolai életben. Nem tudom. A rajzérakon voltak dolgok
kitalalva, hogy mit kell rajzolni, de ha nagyon nem volt kedvem azt rajzolni, akkor mast is
rajzolhattam, csak meg kellett beszélnem a tanarral.” (Waldorf-iskolas tanulo)

10.5 A tanulokozosség kozvéleményének és értékrendjének mindsége

Az elemzés modszerei A tanulokozosségben kialakult, az iskola vilagaval kapcsolatos
kozvélemény vizsgalatanak céljabol a fotointerju és képasszociacié modszereinek (Horvath &
Mitev, 2015, pp. 250-354) 6tvozeteként a tanulok négy allitast itéltek meg allitasonként négy
kép koziil valasztva. A sajat tervezési képek jelentéséhez szoveges magyarazat nem tartozott,
a tanulok csak a cim alapjan torténd képvalasztdsra kaptak instrukciot. A képek az
osztalykozosség, iskolai egytittmiikodés, iskolai tudas és tanarokkal valo egytittmiikodés témai
szerint szervezddtek a kovetkezok szerint.

mm

(1) Ilyen az osztalyunk

(2) llyen az osztaly Vlszonya az 1sk01a1 feladatokhoz

("

3) Ilyen az osztaly viszonya az 1sk01aban tanultakhoz

‘ll“ll"ll"lr

(4) Ilyen az osztaly viszonya a tanarok tobbségéhez

o b 3 E A
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A tanulokozosségben kialakult értékrend mindségét az élethosszig tartd tanulashoz, a
munkahoz ¢és egészséges ¢életmodhoz vald viszony szerint vizsgaltuk. E harom témakdrre
vonatkozd, metaforakkal kiegészitendo allitdsok a kovetkezok voltak: (1) Egy életen at tanulni
olyan, mint egy..., (2) A munka vildga olyan, mint egy..., (3) Az egészséges ¢letmdd olyan,
mint egy... A tanulok hat tematikus kategoria négy metafordja koziil valasztva mindharom
témakdrre hat véalaszt adtak.

(1) konyhakert, iiveghaz, aroksz¢él, pusztasag

(2) otthon, koszos aluljard, ismeretlen hely, palyaudvar
(3) sziklas hegyvidék, erdd, sivatag, hofodte hegytetd

(4) templom, gyar, miihely, ketrec

(5) szanatorium, kérhaz, elmegyogyintézet, gyogyszertar
(6) erbszakos film, focimeccs, klasszikus koncert, vigjaték

A csoportnorma megismerésének igényébdl fakaddan az adatfelvétel moddja csoportos
kikérdezés, aminek keretében a kutatasi terv szerint a tanulécsoport valasztott volna a képek és
metaforak koziil, amely esetben a vélasztashoz vezetd diskurzus elemzése vezet el a kutatasi
kérdés megvalaszolasahoz. A jelenléti oktatas orszagos sziinetelése miatt a személyes csoportos
kikérdezés azonban ellehetetleniilt, ezért az adatfelvétel a mintavételi eljaras szerinti mintan,
de egyéni megkérdezéssel (N=166) valosult meg. Az eredmények ezért onmagukban és a
valaszok iskolamodellek szerinti megoszldsai szerint értelmezhetdk, de az értelmezést
befolyasolja, hogy a képek jelentésérdl nincsen tanuldi diskurzuson alapulé megegyezés,
vagyis a képek megnevezése azok kutatoi értelmezésén alapul.

A kép- és metaforavalasztasok iskolamodellek kozotti megoszlasaindl nem a statisztikai
altalanositast, hanem a kutatds kvalitativ jellege miatt az atvihetdséget (transferability) és
kiterjeszthetdséget (reasonable extrapolation) kerestiik (Szokolszky, 2020, p. 433).

crer

¢lményjellegével Osszefliggésben a csoport szervezddési viszonyait kerestiik [54. tablazat]. A
(1) kiilonb6z6-koz6s, (2) azonos-egyenrangu, (3) azonos-hierarchizalt és (4) kiilonbozd-egyéni
képek megoszlasa a katolikus iskolasoknal a leginkabb kiegyenlitett, igy a kiillonb6z6-kdzos és
kiilonbozd-egyéni képek valasztdsa szempontjabol a tobbségi iskoldkat a Waldorf-iskolak
eldzik, vagyis a Waldorf-almintandl tiikr6zédik leginkabb az eltérd szocidlis keretek kozott
elképzelt, de mindenképpen individualis szemlélet. Erre utal az is, hogy a harom iskolamodell
koziil a katolikus iskoldban legnagyobb arany(i hasonld-hierarchizalt képre a Waldorf-
iskoldsoknal nem esett valasztds. A tobbségi iskolakndl a kiilonb6z6-kozos €s kiillonbozo-
egyéni képek domindlnak, a katolikus iskolaknal az azonos-egyenrangu és azonos-hierarchizalt
képek szazalékos ardnyanak Osszege a legmagasabb a harom iskolamodell kozott, vagyis a
katolikus iskolasoknal tiikr6zddik leginkabb egy kollektiv-normativ szemlélet.
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54. tablazat A képvalasztasok megoszlasai iskolamodellek szerint

Ilyen az osztaly viszonya az iskolai

Ilyen az osztalyunk fela datokhoz

4
fm “m ]Tmﬁf HW W f:? 7
Tobbségi 38.4% 19.1% 8.5% 34.0% 25.5% 19.2% 44 7% 10.6%

Katolikus 29.4% 22.5% 15.7% 32.4% 13.6% 29.2% 41.7% 15.5%
Waldorf 50.0% 25.0% 0.0% 25.0% 12.5% 25.0% 43.7% 18.8%

Ilyen az osztaly viszonya az iskolaban Ilyen az osztaly viszonya a tanarok
tanultakhoz tobbségéhez
1 2 3 4 1 4
) =) g A 28 '
i) I
Tobbségi 8.7% 21.7% 30.4% 39.2% 4.3% 10.6% 48.9% 36.2%
Katolikus 9.7% 31.1% 34.0% 25.2% 4.9% 15.7% 55.9% 23.5%
Waldorf 12.5% 31.2% 37.5% 18.8% 6.2% 0.0% 81.3% 12.5%

Ntébbségi:47y Nwatdorr=16, Nkatolikus=103

iskolai feladatok elvégzésének csoportszinten értelmezett viszonyait kerestiik. A (1) egyéni-
Osszeilleszthetd, (2) kozos-kooperativ, (3) egyéni-Osszeilleszthetetlen és (4) kdzds-kompetitiv
képek megoszlasai szerint az egyéni-Osszeilleszthetetlen kép valasztasa hasonld aranyban
dominél mindharom iskolamodellnél. Mivel a negyedik kép valasztasanak ardnyai is hasonlok,
az iskolamodellek kozotti kiillonbségek leginkabb az elsé és masodik kép alapjan ragadhatok
meg. Ezek szerint a katolikus iskoldk a kozos-kooperativ, a tobbségi iskoldk az egyéni-
Osszeilleszthetd képek valasztasaban kiemelkedok.

A képvélasztés harmadik ,,Ilyen az osztaly Viszonya az iskolédban tanultakhoz
(4) megvilagosodas képek megoszlasai a hdrom 1sk01am0dell kozott az elso €s harmadlk képnél
hasonldk, érdemi kiilonbségek a negyedik, ,,megvilagosodas™ kép valasztdsi aranyai kozott
vannak. E kép valasztdsdban kiemelkednek a tobbségi iskolas tanuldk, akik a relativan magas
szdzalékos értéken feliil a masodik és harmadik, vagyis a ,,zavar” €s ,,liresség” képekre adott
vélasztasok legalacsonyabb értékeit produkaljak. Ilyen iskolamodellen beliili megoszlasok
kozotti kapcesolat figyelhetd meg a Waldorf-iskolasoknal is, ahol az ,,iiresség” iskolamodellek
kozotti legmagasabb értékéhez a ,,megvilagosodas”™ legalacsonyabb értéke tartozik
a pedagogusokkal vald egyiittmlikodés formadit kerestiik. A (1) marionett (2) behddolas, (3)
egyenldség €s (4) kotélhuzas valasztasainadl a masik két iskolamodell tanuldinak vélasztasdhoz
képest magasabbak a tobbségi iskolasoknal a ,kotélhuzds”, a katolikus iskolasoknal a
,behodolas”, a Waldorf-iskoldsoknal az ,,egyenldség” képeknél megjelend aranyok.

A metaforak teljes mintan val6 megoszlasainal minden kategdria harom legalacsonyabb és
legmagasabb értékét kiemeltiik. A kiemelések alapjan az é€lethosszig tartd tanulas leginkabb
gyakori metaforai a mithely, ismeretlen hely és erdd, legritkabb metaforai az arokszél, koszos
aluljaré és hofodte hegytetd. A munka vildgat a tanulok leginkdbb az liveghaz, gyar és
palyaudvar, legkevésbé a templom, koszos aluljaré és hofodte hegytetd metaforakkal

48 Az értelmezés korlatjaira jo példa a kép, mivel szakmai diskurzusban azt pedagdgus kolléga nem diih, hanem
lelkesedés a tanultak irant” jelentésiinek itélt.
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jellemezték. Az egészséges ¢Eletmodot leggyakrabban konyhakerthez, templomhoz ¢és
otthonhoz, legritkdbban pusztasaghoz, elmegyogyintézethez ¢és erdszakos filmhez
hasonlitottak. A harom kérdésre adott valasztasok Osszegzésével a leggyakoribb metaforak a
konyhakert (£141.7%), otthon (£136.9%) és erd6 (X136%), a legkevésbé gyakori metaforak a
koszos aluljaro (£18.1%), aroksz¢él (£33.8%) és erdszakos film (£35.4%) [55. tablazat].

55. tablazat A metaforak megoszlasa a teljes mintan

1 2 3 1 2 3 1 2 3
konyhakert 33.1 27.3 81.3 otthon 31.3 16.5 89.1 sziklas hegyvidék 24.2 32.7 12.8
tiveghaz 30.1 43.6 120 koszosaluljaro 84 79 1.8 erd6 40.6 43.0 524
arokszél 12.0 17.0 4.8  ismeretlenhely 404 311 6.1 sivatag 26.1 145 43

pusztasdg 24.7 121 1.8 palyaudvar 19.9 445 3.0 hofodte hegyteté 9.1 9.7 30.5
templom 242 6.1 739 szanatorium 25.0 129 38.7 er6szakos film 201 141 12

gyar 16.4 46.1 7.3 korhaz 18.3 436 129 focimeccs 28.0 423 20.1
mithely 333 37.6 12.7 elmegyogyintézet 31.7 20.2 1.2 klasszikus koncert 28.7 27.0 32.9
ketrec 26.1 103 6.1 gyogyszertar 25.0 23.3 47.2 vigjaték 23.2 16.6 45.7

1: Egy ¢életen at tanulni olyan, mint egy... 2: A munka vilaga olyan, mint egy... 3: Az egészséges ¢letmod olyan,
mint egy... N=163-166. Az eredmények szazalékban megadva. Szinnel kiemelve a jelentsebb értékek.

Az ¢lethosszig tartd tanulds metafordinak iskolamodellek kozotti megoszlasainal az elsd
tematikus kategoria konyhakert és arokszél, a masodik kategoria koszos aluljard €s ismeretlen
hely, a harmadik kategoria Osszes €s a negyedik kategoria templom és miihely metaforainak
eltérései a leginkabb értelmezhetdk [15. dbra].

15. abra Egy ¢leten 4t tanulni olyan, mint egy... metaforai iskolamodellek szerinti bontasban
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Ntébbségi=45'47, Nwaldorr=16, Nkatolikus=102-103

A konyhakert és arokszél ellentétes hasonlatainak iskolamodellek kozotti megoszlasainal a
Waldorf-pedagogia gyermekkozpontisaganak narrativajat igazoljak vissza az adatok, az
eredményt a koszos aluljar6 metafora kimagaslo értéke azonban darnyalja. Ennek a
félreérthetetlen metaforanak a valasztasi aranya a tobbségi iskolas tanuloknal a legalacsonyabb,
ami a tanuldssal kapcsolatban a rendezettség, tisztasdg képzeteire és szokdsaira utalhat.
Amennyiben az €lethosszig tarté tanulashoz kitve az ,,ismeretlen hely” metafordjaba a tanulok
nem a tajékozodasra képtelenség vagy elveszettség, hanem a kivancsisag és érdeklddés iskolai
benyomasait stritették, szintén a tobbségi iskolak elénye — kiilondsen a Waldorf-iskoldkhoz
képest —jelentds. A nehezen megmaszhatdsagot, zuhanasveszélyt jelentd, kovekkel teli ,,sziklas
hegyvidék” metafora valasztdsandl a tobbségi iskoldsok, a népmesékben rejtelmességet és
beavatdsi helyszint, egyfajta hatarszimbolumot jelentd ,,erdd” valasztasdnal a Waldorf-
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iskolasok emelkednek ki. A kietlenséget tiikr6zo ,,sivatag” és a beérkezést, beteljesedett
perspektivat érzékeltetd ,,hofodte hegytetd” metafordit a katolikus iskoldsok jelolték
legnagyobb aranyban. Valasztasaikat leginkabb az ,,erd6” metaforajanal érvényesité Waldorf-
iskolasok a ,hofodte hegytetd” metafordjat egyaltalan nem valasztottak. A tanulds vilagat
templomként leginkabb a katolikus, legkevésbé a tobbségi iskolasok ¢€lik meg, a tanulassal
kapcsolatban a ketrec metaforat mindharom iskolamodellben szinte ugyanakkora aranyban, az
Osszes valasz harmadaban valasztottdk. A munkat, tevékeny alkoto é¢letet jelentdé mihely
hasonlata a tobbségi iskolasoknal a valasztds aranyanak tekintetében elézi a madsik két
iskolamodellt.

A munka vilaganak megitélésénél a legnagyobb belsd valtozatossagot az elsé kategoria
iiveghaz ¢és pusztasag, a masodik kategoria otthon, ismeretlen hely és palyaudvar, a harmadik
kategoria sziklas hegyvidék, erdd és sivatag, valamint az 6todik kategoria Osszes metafordja
mutatja [16. abra].

16. abra A munka vilaga olyan, mint egy... metaforai iskolamodellek szerinti bontasban
B Tobbségi ®mKatolikus mWaldorf
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Ntsbbsegi=45-47, Nwaidorf=16, Nkatolikus=102-103

A munka vilagahoz az liveghdz metaforat a katolikus iskolasok jelolték a legnagyobb aranyban
talalonak, a tobbségi és Waldorf-iskolasok kozott Iényeges kiilonbség a valasztasi aranyban
nincsen. A tobbségi iskolas tanuloknal azonban kiemelkedik a ,,pusztasag” metafora jelolése.
A munka vilagat otthonosnak leginkabb a katolikus iskolasok vélték, és itt a legalacsonyabb a
,,Ko0szos aluljar6™ és ,,sivatag” jelolésének aranya is. Az utazés, a forgalom munka vilagéhoz
tarsitasa a Waldorf-iskolasoknal a leggyakoribb. Figyelemre mélto, hogy a ,,sziklas hegyvidék”
metafordjat az é€lethosszig tartd tanulas esetében a tobbségi iskolasok, a munka vilaganak
megitélésekor a Waldorf-iskolasok jeldlték a legnagyobb aranyban: a Waldorf-iskolasok a
munka vildgat a harom iskolamodell koziil a legkevésbé misztikusnak, kalandosnak, vagyis
legkevésbé ,.erdonek” vélték. Az adatok komplex értelmezése sziikségességének iranyaba
mutat a Waldorf-iskolasok masik két iskolamodellhez viszonyitott jelentds eltérése a ,korhaz”
és ,,gyogyszertar” metaforak valasztasaban. Mig a tobbségi és katolikus iskolasok vélasztasi
aranyai a négy valaszlehetdségnél szinte megegyeznek, a Waldorf-iskolasoknal a
»Szanatorium”  és ,gyogyszertar” metaforaindl a legmagasabb, a ,korhaz” és
»elmegyogyintézet” metaforaindl a legalacsonyabb értékek taladlhatok.

Az egészséges ¢letmod a legkevésbé megosztd az iskolamodellek kozatt, jelentdsebb eltérés
a ,.,konyhakert”, ,templom”, ,,szanatérium” és ,,gydgyszertar’ metaforainal taldlhato [17. abra].
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17. abra Az egészséges ¢letmod olyan, mint egy... metaforai iskolamodellek szerinti bontasban

mTobbségi mKatolikus mWaldorf
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Ntébbségi:45'47. Nwaidorf=16, Nkatolikus=102-103

Az els6 harom esetben a Waldorf-iskolasok produkaljak a megoszlas legmagasabb, a
»Zyogyszertar” esetében a legalacsonyabb értékét, a masik két iskolamodell hasonléd értékei
mellett nagyobb kiilonbség még a ,,hofodte hegytetd” esetében mutatkozik, ahol a tobbségi
iskolasok elézik a masik két iskolat.

10.6  Sziil6i nevelési dimenziok

Az elemzés maddszerei A nevelés korlatozo és gondoskodd dimenzidjanak méréséhez Rickel
¢s Biasatti (1982) 40 tételes, ketté dimenzid mentén elrendez6dd, hatfokt Likert-skalan
megvalaszolhato kérdéssorat hasznaltuk. A 0-7 éves koru gyermekeket neveld sziilok magyar
mintajan vizsgalt (Csima ¢és mtsai., 2016) allitasokat a 12 és 14 éves tanuldinak életkori
sajatossagai szerint szelektaltuk. A tételek koziil az ,,Arra utasitom gyermekemet, hogy ne
piszkolja magat Gssze, mikor jatszik.”, ,Nem gondolom azt, hogy a kiilonb6z6é nemi
gyermekeknek megengedhetd, hogy mezteleniil lassak egymast.” és ,,Ugy gondolom, hogy egy
gyereket le kell szoktatni a pelenkar6l, amint lehetséges.” allitdsok nem, a ,,Nem engedem meg,
hogy gyermekem rosszat mondjon a tanararo6l.”, ,,Nem hiszem, hogy a gyerekeket szexualisan
fel kell vilagositani.” és ,,Ugy érzem, hogy a gyerekeknek kell idét hagyni, hogy almodozzanak,
gondolkozzanak, néha még lustalkodjanak is” kérdések azonban bekeriiltek a vizsgélatba.
Tovabba egyes allitasok megfogalmazadsan a kulturdlis megfeleléség vagy a
gordiilékenyebbnek itélt stilus érdekében modositottunk. Példaul az ,,I express my affection by
hugging, kissing, and holding my child.” (Rickel & Biasatti, 1982, p. 132) ,,Gyermekem iranti
szeretetemet Olelésekkel és csokokkal mutatom ki.” (Csima és mtsai., 2016, p. 375) mondat
forditasa helyett jelen vizsgalat allitasai kozott a ,,Gyermekem irdnti szeretetemet simogatassal,
puszival is kimutatom.” allitas, az ,,] am easygoing and relaxed with my child.” (i. m.) ,,Nyugodt
¢s laza vagyok gyermekemmel.” (i. m.), mondat forditasa helyett a ,,Nyugodt és felszabadult
vagyok gyermekemmel.” 4llitas szerepel. Az eredmények alapjan a kisebb nyelvi valtoztatasok
nem befolyasoltdk negativan a kérddéiv megbizhatdsagat, s6t a két alskdla megbizhatosagi
mutatoja az elsé mérés alfa-értékeinél (Rickel & Biasatti, 1982, p. 132) magasabb.

A sziil6i minta (N=1218) felén Varimax-rotacios fokomponens-analizissel (PCA)
vizsgaltuk, hogy a tételek a szakirodalom szerinti két dimenzié mentén kiiloniilnek-e el. A
feltard elemzést kovetden a minta masik felén konfirméatoros faktorelemzéssel (CFA) a nevelés
gondoskodé és korlatozo alskaldinak konzisztencidjat vizsgaltuk. A megfelelden illeszkedd
modell érdekében abszolut és relativ illeszkedésmutatok (y?, RMSEA, CFl, SRMR, TLI, IFI)
vizsgalataval, az itemek toltéseinek ¢és rezidudlis variancidjanak, illetve a modifikacios
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indexeknek a figyelembevételével a modellt addig alakitottuk, mig az illeszkedésmutatok meg
nem kozelitették a megfeleld értékeket. A végsd kialakitasnal kiilonbozd alksalak itemei kdzott
rezidudlis kovarianciakat €s itemek kereszttoltését nem engedtiik meg, alskala torlésére nem
volt sziikség.

A validaciot kovetden az alskalak megbizhatdsagat Cronbach-alfa mutatdval vizsgaltuk. Az
iskolamodellek ko6zott Kruskal-Wallis probaval az alskalak kozotti kiilonbség meglétét,
utovizsgalatokkal azok jellegét kerestiik. Az eredeti 40 allitasbol véletlenszerli keveréssel a
kovetkezd 36 kertilt a kérddivbe.

Nevelés gondoskodo dimenzioja (18 item)

(1) Gyermekemmel bensdséges pillanatokban osztozunk. (2) Beszélgetés keretében érvelek
gyermekemnek, ha nem jol viselkedik. (3) Batoritom gyermekemet, hogy beszéljen
problémairol. (4) Gyermekemnek megmondom, hogy értékelem, amit probal elérni. (5)
Gyermekem nagy megelégedettséggel tolt el. (6) A gyerekek dicsérésével tobbet lehet elérni,
mint biintetésiikkel. (7) Batoritom gyermekemet, hogy érdeklddjon és gondolkodjon az életrdl.
(8) Altalaban figyelembe veszem gyermekem kivansagait, amikor csaladi tevékenységet
tervezek. (9) Viccel6dom és jatszom gyermekemmel. (10) Erdekes és tanulsagos, ha hosszi
1dot toltok gyermekemmel. (11) Batoritom gyermekemet, hogy kivancsi legyen, fedezzen fel
dolgokat és kérdezzen roluk. (12) Ugy gondolom, hogy a gyerekeknek vigasz és megértés jar,
ha félnek vagy zaklatottak. (13) Tiszteletben tartom gyermekem véleményét, és batoritom
annak kifejezésére. (14) Gyermekem iranti szeretetemet simogatassal, puszival is kimutatom.
(15) Ha mérges vagyok gyermekemre, tudatom vele. (16) Nyugodt és felszabadult vagyok
gyermekemmel. (17) Bizom gyermekemben, hogy megfelelden viselkedik akkor is, ha nem
vagyok vele. (18) Ugy érzem, hogy a gyerekeknek kell id6t hagyni, hogy almodozzanak,
gondolkozzanak, néha még lustalkodjanak is.

Nevelés korlatozo dimenzidja (18 item)

(1) Nem akarom, hogy gyermekemre ugy tekintsenek, mint aki kiilonbozik masoktol. (2) Nem
engedem meg gyermekemnek, hogy megkérddjelezze a dontéseimet. (3) Gyermekem tegyen jo
benyomast masokra. (4) Ha gyermekem rosszul viselkedik, megmondom, hogy szégyellem, és
csalddott vagyok. (5) Gyermekemet biztatom, hogy legyen jobb a tobbieknél. (6) Jobban
szeretem, ha a gyermekem nem probalkozik olyan dolgokkal, ahol esélyes, hogy kudarcot vall.
(7) Nem engedem meg gyermekemnek, hogy mérges legyen ram. (8) Ugy segitem és iranyitom
gyermekemet, hogy figyelmeztetem minden rossz dologra, ami torténhet vele. (9) Elvarom
gyermekemtdl, hogy halas legyen és értékeljen minden kivaltsagot. (10) Ugy gondolom, hogy
gyermekem legyen szem el6tt, de legyen csendben. (11) Probalom gyermekemet tavol tartani
olyan gyerekektdl vagy csaladoktol, akiknek az elképzeléseik és értékeik kiilonboznek a
miénktdl. (12) A gyerekeknek ne legyenek titkaik a sziileik eldtt. (13) Azt tanitom
gyermekemnek, hogy mindig uralja az érzéseit. (14) Azt tanitom gyermekemnek, hogy igy vagy
ugy, de a biintetés utoléri, ha rosszat tesz. (15) Gyermekemnek tudnia kell, hogy sok mindent
felaldozok érte. (16) A fegyelmezéstdl és kritikatol fejlédnek a gyerekek. (17) Nem engedem
meg, hogy gyermekem rosszat mondjon a tanararo6l. (18) Nem hiszem, hogy a gyerekeket 14
évesen szexualisan fel kellene viladgositani.

Eredmények Az eredmények alapjan a tételek két kivétellel a szakirodalomban feltart két
dimenzié mentén rendezddnek el, az els6 fOlkomponens (PC1) a ,korlatoz6”, a masodik
fékomponens (PC2) a ,,gondoskod6” dimenzidhoz tartozo tételeket foglalja magaba. A
harmadik fékomponens (PC3) a ,,Ha mérges vagyok gyermekemre, tudatom vele”, és a két
dimenziora toltd ,,Azt tanitom gyermekemnek, hogy igy vagy tigy, de a biintetés utoléri, ha
rosszat tesz” allitasokat foglalja magaba [56. tablazat].
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56. tablazat A sziil6 nevelési stilusanak kimutatasara hasznalt kérdéssor fékomponensei

Faktorsulyok
PC1 PC2 PC3
Gyermekemmel benséséges pillanatokban osztozunk .612
Beszélgetés keretében érvelek gyermekemnek, ha nem jol viselkedik 415
Nem akarom, hogy gyermekemre ugy tekintsenek, mint aki kiillonbozik masoktol .545
Batoritom gyermekemet, hogy beszéljen problémairol .537
Nem engedem meg gyermekemnek, hogy megkérddjelezze a dontéseimet .650
Gyermekem tegyen jo benyomast masokra .613
Ha gyermekem rosszul viselkedik, megmondom, hogy szégyellem, és csalddott vagyok .543
Gyermekemnek megmondom, hogy értékelem, amit probal elérni .540
Gyermekemet biztatom, hogy legyen jobb a tobbieknél .586
Gyermekem nagy megelégedettséggel tolt el .621
A gyerekek dicsérésével tobbet lehet elérni, mint biintetésiikkel AT7
Jobban szeretem, ha a gyermekem nem préobalkozik olyan dolgokkal, ahol esélyes, hogy 583
kudarcot vall :
Nem engedem meg gyermekemnek, hogy mérges legyen ram 719
Batoritom gyermekemet, hogy érdeklddjon és gondolkodjon az életrdl .565
Altalaban figyelembe veszem gyermekem kivansagait, amikor csaladi tevékenységet 503
tervezek '
Ugy segitem és iranyitom gyermekemet, hogy figyelmeztetem minden rossz dologra, ami 587
torténhet vele '
Elvarom gyermekemt6l, hogy halas legyen és értékeljen minden kivaltsagot .646
Viccelddom és jatszom gyermekemmel .599
Erdekes és tanulsagos, ha hossza idét toltok gyermekemmel .603
Ugy gondolom, hogy gyermekem legyen szem el6tt, de legyen csendben 674
Batoritom gyermekemet, hogy kivancsi legyen, fedezzen fel dolgokat és kérdezzen roluk .587
Probalom gyermekemet tavol tartani olyan gyerekektdl vagy csaladoktol, akiknek az 462
elképzeléseik és értékeik kiillonbdznek a miénktdl '
Ugy gondolom, hogy a gyerekeknek vigasz és megértés jar, ha félnek vagy zaklatottak 468
Tiszteletben tartom gyermekem véleményét, €s batoritom annak kifejezésére .609
A gyerekeknek ne legyenek titkaik a sziileik el6tt .664
Azt tanitom gyermekemnek, hogy mindig uralja az érzéseit 671
Gyermekem iranti szeretetemet simogatassal, puszival is kimutatom 481
Ha mérges vagyok gyermekemre, tudatom vele .663
Azt tanitom gyermekemnek, hogy igy vagy gy, de a biintetés utoléri, ha rosszat tesz 513 471
Gyermekemnek tudnia kell, hogy sok mindent felaldozok érte .682
Nyugodt és felszabadult vagyok gyermekemmel .605
A fegyelmezéstdl és kritikatol fejlodnek a gyerekek .666
Bizom gyermekemben, hogy megfelelen viselkedik akkor is, ha nem vagyok vele .550
Nem engedem meg, hogy gyermekem rosszat mondjon a tanararél .603
Ugy érzem, hogy a gyerekeknek kell idSt hagyni, hogy almodozzanak, gondolkozzanak, 460
néha még lustalkodjanak is '
Nem hiszem, hogy a gyerekeket 14 évesen szexualisan fel kellene vilagositani .528

A két dimenzidra tolté tételt a korlatozod, a harmadik dimenzion elhelyezkedd tételt a
gondoskod¢ alskalan meghagytuk. A fokomponens-analizissel feltart struktirat konfirmatoros
faktorelemzéssel (CFA) vizsgaltuk, de az illeszkedésmutatok nem voltak megfeleldek, ezért
szlikség volt a modell valtoztatisara. Az 57. tdblazatban az ellenérzd faktorelemzés (CFA)
latensvaltozo-modelljei és illeszkedésmutatdi, valamint a modellépités 1épései lathatok [57.
tablazat)].
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57. tablazat A konfirmatoros faktoranalizis modelljeinek illeszkedésmutatoi

Modell e df  /df p RMSEA (90% CI) SRMR TLI CFlI IFI
1 2178.060 593 3.673 <.001 .049 (.046-.051) .054 .848 .857 .857
2 1886.142 526 3.586 <.001 .048 (.045-.050) .054 .858 .867 .868
3 1744787 494 3.532 <.001 .047 (.045-.050) .052 .863 .872 .872
4 1665.36 493 3.378 <.001 .046 (.043-.048) .051 .871 .880 .880
5 1485.807 462 3.216 <.001 .044 (.042-.047) .047 .886 .894 894
6 1448.658 461 3.142 <.001 .043 (.041-.046) .047 .889 .897 .898
7 1333.568 431 3.094 <.001 .043 (.040-.045) .045 893 .901 .902
8 1304.127 430 3.032 <.001 .042 (.040-.045) .045 897 .904 .905
9 1186.828 401 2.958 <.001 .041 (.039-.044) .043 904 912 912
10 1063.011 346 3.072 <.001 .042 (.039-.045) .043 907 915 .915

Az els6é modellbdl a ,,Nem akarom, hogy gyermekemre ugy tekintsenek, mint aki kiilonbdzik
masoktol” itemet magas rezidualis varianciaja (2.017) miatt toroltiik.

A masodik modellben az ,,Ugy segitem és irdnyitom gyermekemet, hogy figyelmeztetem
minden rossz dologra, ami torténhet vele” nevelés korlatozoé dimenzidjan elhelyezkedd tétel a
nevelés gondoskodd dimenzidjara keresztbe tolt (51.046). Mivel a korlatozas mellett egyfajta
gondoskod¢ tulvédést is jelent, a tételt toroltiik.

A harmadik modellben a ,,Batoritom gyermekemet, hogy érdeklédjon és gondolkodjon az
¢letrol” és ,,Batoritom gyermekemet, hogy kivancsi legyen, fedezzen fel dolgokat és kérdezzen
roluk” itemek kozott a modifikaciés indexek alapjan rezidualis kovarianciat kellene
megengedni (80.441). Mivel a gondoskodason tul mindkét item a megismerési igényre nevelést
is jelenti, a tételek korrelacidja érthetd. Mindkét tétel a nevelés gondoskodd dimenzidjara tolt,
ezért a tovabbi korrelaciot megengedtiik.

A negyedik modellben a ,,Ha mérges vagyok gyermekemre, tudatom vele” nevelés
gondoskodd dimenzidjan elhelyezkedd tétel a nevelés korldtozd dimenzidjan elhelyezkedd
,»Azt tanitom gyermekemnek, hogy igy vagy ugy, de a biintetés utoléri, ha rosszat tesz” tételre
keresztbe toltene (56.570). Mivel nyilt érzelmi kommunikacié mellett biintetés is, a
kereszttoltés érthetd, azonban a tovabbi elemzés szamara sem a kereszttoltés, sem az eltérd
dimenziokon elhelyezkedd tételek kozotti rezidudlis kovariancia nem elény0s. A két tételt ezért
toroltik.

Az 6todik modellben az ,,Elvarom gyermekemtdl, hogy hélas legyen és értékeljen minden
kivaltsagot” és ,,Gyermekemnek tudnia kell, hogy sok mindent feldldozok érte” itemek kozott
a modifikacios index alapjan (44.833) rezidualis kovarianciat kellene megengedni. Mivel mind
a kettd tétel feltételes szeretetre utal, a korrelacio igénye érthet6. Mindkét tétel a nevelés
korlatozé dimenziojéra tolt, ezért a tovabbi korrelaciot megengedtiik.

A hatodik modellben a ,,Gyermekem tegyen jO benyomast masokra” nevelés korlatozo
dimenzidjan elhelyezkedd tétel a nevelés gondoskodd dimenzidjéra keresztbe tolt (14.504). A
kereszttoltés érthetd, mert az item megfogalmazésa alapjan a gondoskodd nevel6i attitlid, ez
esetben a gyermek szociabilitdsdnak fejlesztése korlatozas jellegli elvarés keretében bomlik ki.
A kereszttoltés a tovabbi elemzés szamara azonban nem eldnyds, ezért a tételt toroltiik.

A hetedik modellben a ,,Nem engedem meg, hogy gyermekem rosszat mondjon a tandraro6l”
¢és ,,Nem engedem meg gyermekemnek, hogy megkérddjelezze a dontéseimet” itemek kozott a
modifikacios indexek alapjan rezidualis kovarianciat kellene megengedni (26.019). Mivel
mindkét item az autoritas tiszteletére nevelést is jelenti, a korrelacid ez esetben is érthetd.
Mindkét tétel a nevelés korlatozé dimenzidjéra tolt, ezért a tovabbi korrelaciét megengedtiik.

A nyolcadik modell alakitdsakor figyelembe vettiik, hogy a rezidudlis kovariancidk
megengedése a harmadik modellnél még kedvezd, de az 6tddik és hetedik modelleknél mar
csekély mértékben javitott a modell illeszkedésén. Ezért a tovabbi rezidualis kovarianciak
megengedése helyett a szakmailag nem vagy kevésbé érthetd kereszttoltéseket kerestiik. E
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korben a keresztbe toltést nem tudtuk indokolni, de a nevelés gondoskodd dimenziojara toltd
,Beszélgetés keretében érvelek gyermekemnek, ha nem jol viselkedik” tételt a nevelés
korlatozo dimenziojara vald kereszttoltése miatt (25.391) tordltiik.

A kilencedik modellben a ,Ha gyermekem rosszul viselkedik, megmondom, hogy
szégyellem és csalddott vagyok™, a ,,Probalom gyermekemet tavol tartani olyan gyerekektdl
vagy csaladoktol, akiknek az elképzeléseik és értékeik kiilonboznek a miénktél” és a ,,Nem
hiszem, hogy a gyerekeket 14 évesen szexualisan fel kellene vildgositani” tételek magas
rezidualis variancidjat regisztraltuk (2.530, 2.039, 2.175). Bar keveset javitott a modell
illeszkedésén, mivel utobbi kettd allitast nem kizarolag nevelési dimenzioba tartozonak, vagyis
a magas rezidualis varianciakat érthetdnek itéltiik, a két tételt toroltik. Az illeszkedésmutatdok
a tizedik modell esetében valtak megfelelové.

A feltaro elemzéssel megerdsitett latens struktarat ellenérzé faktoranalizis az eredeti 36
nevelésidimenzid-itemet kettd, az eredeti dimenzidkba rendez6dod 29 itemre csokkentette [18.
abra]. A megbizhatosagi mutatok mindkét alskala esetében jok (Cronbach-oxorlatoze=.899,
Cronbach-ogondoskods=-849). A modell alakitasa kovetkeztében a skalakhoz tartozo tételek a
kovetkezok.

Nevelés gondoskod6 dimenzidja (16 item)

(1) Batoritom gyermekemet, hogy beszéljen problémairol. (2) Gyermekemnek megmondom,
hogy értékelem, amit prébal elérni. (3) Gyermekem nagy megelégedettséggel tolt el. (4) A
gyerekek dicsérésével tobbet lehet elérni, mint biintetésiikkel. (5) Batoritom gyermekemet,
hogy érdeklédjon és gondolkodjon az életrél. (6) Altaldban figyelembe veszem gyermekem
kivansagait, amikor csaladi tevékenységet tervezek. (7) Vicceldddm ¢és jatszom
gyermekemmel. (8) Erdekes és tanulsagos, ha hosszi id6t t51tok gyermekemmel. (9) Batoritom
gyermekemet, hogy kivancsi legyen, fedezzen fel dolgokat és kérdezzen roluk. (10) Ugy
gondolom, hogy a gyerekeknek vigasz és megértés jar, ha félnek vagy zaklatottak. (11)
Tiszteletben tartom gyermekem véleményét, és batoritom annak kifejezésére. (12) Gyermekem
iranti szeretetemet simogatassal, puszival is kimutatom. (13) Nyugodt és felszabadult vagyok
gyermekemmel. (14) Bizom gyermekemben, hogy megfelelden viselkedik akkor is, ha nem
vagyok vele. (15) Ugy érzem, hogy a gyerekeknek kell id6t hagyni, hogy almodozzanak,
gondolkozzanak, néha még lustalkodjanak is. (16) Gyermekemmel bensdséges pillanatokban
osztozunk.

Nevelés korlatozo dimenzidja (13 item)

(1) Nem engedem meg gyermekemnek, hogy megkérddjelezze dontéseimet. (2) Gyermekemet
biztatom, hogy legyen jobb a tobbieknél. (3) Jobban szeretem, ha a gyermekem nem
probalkozik olyan dolgokkal, ahol esélyes, hogy kudarcot vall. (4) Nem engedem meg
gyermekemnek, hogy mérges legyen ram. (5) Elvarom gyermekemtdl, hogy halas legyen és
értékeljen minden kivaltsagot. (6) Ugy gondolom, hogy gyermekem legyen szem elétt, de
legyen csendben. (7) A gyerekeknek ne legyenek titkaik a sziileik el6tt. (8) Azt tanitom
gyermekemnek, hogy mindig uralja az érzéseit. (9) Azt tanitom gyermekemnek, hogy igy vagy
ugy, de a biintetés utoléri, ha rosszat tesz. (10) Gyermekemnek tudnia kell, hogy sok mindent
felaldozok érte. (11) A fegyelmezéstdl és kritikatol fejlédnek a gyerekek. (12) Nem engedem
meg, hogy gyermekem rosszat mondjon tanarardl. (13) Ha gyermekem rosszul viselkedik,
megmondom, hogy szégyellem, és csalodott vagyok.

A nevelési dimenzidkhoz tartozo itemeket az 18. abra szemlélteti [18. abra].
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18. abra A sziil6i nevelési dimenziok latens és manifeszt valtozoinak struktiraja
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Az iskolamodellek kozott a szituaciok megitélése tekintetében a két alskala esetében
szignifikans kiilonbséget talaltunk. Utovizsgalattal ezek jellegét mutattuk ki [58. tablazat].

58. tablazat A nevelés korlatozo és gondoskodé dimenzidjanak iskolamodellek kozotti eltérései

Kruskal-Wallis proba (iskolamodellek k6zott van-e kiilonbség)

Korlatozo Gondoskodo
? 245.202 4.870
D <.001 <.001
Mann-Whitney proba (iskolamodellek kozotti kiilonbségek)
Z(T/K) 1.374 252
p(T/K) 170 801
Z(T/W) 14.500 1.836
p(T/W) <.001 .066
Z(K/W) 14.267 2.173
p(K/W) <.001 .030
Rangétlagok

Tobbségi 637.49 546.35

Katolikus 610.47 540.57

Waldorf 231.32 598.14
N 1105 1105

T: tobbségi iskolak, K: Katolikus iskolak, W: Waldorf-iskolak

A nevelés gondoskod6 dimenzidjaban a tobbségi €s katolikus, a tobbségi és Waldorf-iskolak
kozott nincsen szignifikans eltérés. A katolikus és Waldorf-iskolak kdzott azonban szignifikans
eltérés talalhatd, a Waldorf-iskolds sziilok a nevelés gondoskod6d dimenzidjanak tételeivel
kismértékben jobban egyetértettek. A nevelés korlatozé dimenzidjaban a tobbségi és katolikus
iskolak kozott nincsen szignifikans kiilonbség, azonban a Waldorf-iskolas sziilok mind a
tobbségi, mind a katolikus iskolés sziiloknél szignifikansan, és jelentés mértékben kevésbé
korlatozzék gyermekiiket.

10.7 Sziil6i kontrollvaltozok

Az elemzés modszerei A sziiloktdl a nevelési stilust (korlatoz6 és gondoskodd dimenzid)
meghataroz6 allitasokon kiviil kontrollvaltozd(k) létrehozasanak céljabol tovabbi allitasok
megitélését kértiik. A 15, az egyetértés mértékét otfoku Likert-skalan jelold allitasok a
kovetkezdk voltak.

(1) Gyermekemmel rendszeresen megbeszélem, elemzem a dolgok, szituiciok erkdlesi
vonatkozasait. (2) Gyermekemnek tiltom, hogy képerny6t (tévé, monitor, telefon) nézzen. (3)
Gyermekemtdl kérem, hogy tartsa be a megallapodasokat. (4) Azt kérem gyermekemtdl, hogy
vitds helyzeteiben inkabb legyen békiilékeny. (5) Oriilok, ha gyermekem sziinidben
diakmunkat végez. (6) Gyermekemet otthon életszerlien, de allanddan rend €s tisztasadg veszi
koriil. (7) Nem Oriilnék, ha gyermekem a buszon masok szdmara jol hallhatéan zenét hallgatna.
(8) Azt tanitom gyermekemnek, hogy a gazdagsag fontosabb is lehet, mint a hirnév ¢€s a tudas.
(9) Gyermekemnek sok népmesét olvastam kisgyermekkoraban. (10) Sziilokként, kiilondsen a
gyermek eldtt, sosem karomkodunk. (11) Sziilokként rendszeresen sportolunk, mozgunk. (12)
Gyermekem viselkedését egy helyzetben inkabb a joggal és igazsdgosan elvartakhoz igazitsa,
mint hogy sajat maga itélje meg a helyes viselkedést. (13) Fontos, hogy gyermekem fogadja el
az értelmileg sériilteket. (14) Fontos, hogy gyermekem fogadja el a mas vallastakat. (15)
Fontos, hogy gyermekem fogadja el a biintetett eldéletlieket.
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Az egyes allitasokban az iskolamodellek kozotti kiilonbségeket Kruskal-Wallis és Mann-
Whitney probdkkal vizsgéltuk. Feltar6 faktorelemzéssel a tanuldi Bogardus-féle szocidlis
distancia skala eredményeinek sziil6i parcialasdhoz a 13-15 kérdések dimenzidcsokkentését
kiséreltiik meg. A megvalosithatosag egyik feltétele azonban sériilt (KMO=.560), igy a tételek
Osszevonasat elvetettiik. Tovabba a harom koziil egy tétel hibaja (a tanuloknal mas
anyanyelviiek, a sziil6knél biintetett el6életliek szerepeltek), valamint az eltérd skaldzas miatt a
kérdéseket onmagukban sem hasznaltuk. Ezt kovetden feltaro faktorelemzéssel (PCA) a
fennmarad6 12 kérdés strukturdjat vizsgaltuk, parallel-elemzéssel az alkalmazhatod faktorok
szamat kerestiik. Konfirmatoros faktorelemzés (CFA) segitségével a feltard elemzéssel
létrehozott alskaldk konzisztencidjat vizsgaltuk. A megfelelden illeszkedd modell érdekében az
itemek determinacios egyiitthatdinak (R?) vizsgalataval a modellt addig alakitottuk, mig az
illeszkedésmutatok meg nem kozelitették a megfeleld értékeket. A feltard elemzéssel
l1étrehozott alskalakhoz nem tartozé tételeket a tovabbi elemzésben dnmagukban hasznaljuk.
Az iskolamodellek kozott Kruskal-Wallis probaval az alskaldk kozotti kiilonbség meglétét,
utovizsgalatokkal azok jellegét kerestiik.

Eredmények Mivel a (7) ,,Nem oriilnék, ha gyermekem a buszon masok szamara jol hallhatoéan
zenét hallgatna” allitds megitélésében az iskolamodellek kozott nem talaltunk szignifikéns
eltérést (p=.179), tizenegy kontrollkérdés iskolamodellek szerinti eltéréseit ismertetjikk [59.
tablazat].

59. tablazat A kontrollkérdések iskolamodellek szerinti eltérései

Kruskal-Wallis proba (iskolamodellek k6zott van-e kiilonbség)
1 2 3 4 5 6 8 9 10 11 12
1 28.983 124.414 7.659 23.986 10.551 50.670 21.837 31.898 12.676 52.153 84.264
p <001 <001 022 <001 .005 <.001 <.001 <001 .002 <.001 <.001
Mann-Whitney proba (iskolamodellek kozotti kiilonbségek)

Z(TIK) .795 3.050 325 1.099 1448 1675 1410 1415 3531 1248 0.085
p(T/IK)  .427 .002 745 272 .148 .094 159 157 <001 212 .932
Z(T/W) 5234 10829 2422 3986 3241 6930 4.672 5600 1370 7.016 8.416
p(T/W) <.001 <.001 .015 <001 .001 <.001 <.001 <001 171 <001 <.001
Z(K/W) 4560 8738 2701 4758 2203 5.838 3701 4.638 1505 6.128 8.440
p(K/W) <.001 <.001 .007 <001 .028 <.001 <.001 <001 132 <001 <.001

Rangétlagok
T 581.21 476.56 545.03 556.75 506.73 597.28 576.09 512.73 510.48 505.01 575.28
K 564.77 539.78 578.02 535.94 564.20 549.59 541.14 583.68 531.30 575.97

W 448.17 749.39 593.83 454.81 591.71 41521 465.46 654.23 545.72 691.59 358.51
N=1080-1100 (eltérés az elemszamban a hianyz6 értékek miatt). T: tobbségi iskolak, K: Katolikus iskolak, W:
Waldorf-iskolak

Az (1) ,,Gyermekemmel rendszeresen megbeszélem, elemzem a dolgok, szituaciok erkdlcsi
vonatkozasait” allitas esetében a tobbségi és katolikus iskoldk kozott nincsen szignifikans
kiilonbség, a Waldorf-iskolas sziilok azonban a tobbségi és a katolikus iskolas sziiloknél is
szignifikansan kevésbé rendszeresen beszélgetnek erkdlcsi kérdésekrdl. A legkisebb és
legnagyobb rangatlag kozotti kiilonbség 133.04.

A (2) ,,Gyermekemnek tiltom, hogy képerny6t (tévé, monitor, telefon) nézzen” allitas az
egyetlen, ahol mind a harom iskolamodell k6zott szignifikans eltérés van. A Waldorf-iskolas
szlilok a leginkabb, ennél kevésbé a katolikus iskolas sziilok, legkevésbé a tobbségi iskolés
tanulok sziilei tiltjdk a képernydhasznalatot. A legkisebb és legnagyobb rangatlag kozotti
kiilonbség a modellek kozott a legnagyobb, 272.83.

A (3) ,,Gyermekemtdl kérem, hogy tartsa be a megallapodasokat™ allitas esetében a tobbségi
és katolikus iskoldk k6zott nincsen szignifikans kiilonbség, a Waldorf-iskolas sziilok azonban
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a tobbségi ¢és a katolikus iskolds sziiloknél is szignifikansan jobban fontosnak tartjdk a
megallapodasok betartasat. A legkisebb €s legnagyobb rangatlag kozotti kiilonbség a modellek
kozott a legkisebb, 54.05.

Az (4) ,,Azt kérem gyermekemtdl, hogy vitas helyzeteiben inkabb legyen békiilékeny”
allitas esetében a tobbségi ¢és katolikus iskolak kozott nincsen szignifikans kiilonbség, a
Waldorf-iskolas sziilok azonban a tobbségi és a katolikus iskolas sziiloknél is szignifikansan
kevésbe kérik gyermekiiktdl vitas helyzetekben a békiilékenységet. A legkisebb €s legnagyobb
rangatlag kozotti kiillonbség 123.21.

Az (5) ,,0Oriilok, ha gyermekem sziiniddben didkmunkat végez” allitds esetében a tobbségi
és katolikus iskolék k6zott nincsen szignifikans kiilonbség, a Waldorf-iskolas sziilok azonban
a tobbségi és a katolikus iskolas sziiloknél is szignifikansan jobban egyetértenek az allitassal.
A legkisebb és legnagyobb rangatlag kozotti kiillonbség 84.98.

A (6) ,,Gyermekemet otthon életszertien, de allandoan rend és tisztasag veszi koriil” allitas
esetében a tobbségi €s katolikus iskolak kozott nincsen szignifikans kiilonbség, a Waldorf-
iskolas sziilok azonban a tobbségi €s a katolikus iskoléas sziiloknél is szignifikansan kevésbé
értettek egyet az allitassal. A legkisebb és legnagyobb rangatlag kozotti kiillonbség 182.07.

Az (8) ,,Azt tanitom gyermekemnek, hogy a gazdagsag fontosabb is lehet, mint a hirnév és
a tudas” allitas esetében a tobbségi és katolikus iskoldk kozott nincsen szignifikans kiillonbség,
a Waldorf-iskolas sziildk azonban a tobbségi és a katolikus iskolas sziiloknél is szignifikansan
kevésbé tartjak a gazdagsagot a hirnévnél és tudasnal fontosabbnak. A legkisebb és legnagyobb
rangatlag kozotti kiilonbség 110.63.

A (9) ,,Gyermekemnek sok népmesét olvastam kisgyermekkoraban™ allitas esetében a
tobbségi €s katolikus iskolak kdzott nincsen szignifikans kiilonbség, a Waldorf-iskolas sziilok
azonban a tobbségi és a katolikus iskolas sziiloknél is szignifikdnsan inkébb egyetértettek az
allitassal. A legkisebb ¢és legnagyobb rangatlag kozotti kiilonbség 141.5.

A (10) ,,Sziilékként, kiilondsen a gyermek el6tt, sosem karomkodunk™ allitas az egyetlen,
ahol szignifikans eltérés kizarolag a tobbségi iskoldk esetében mutathatd ki. Az allitassal
legkevésbé a tobbségi iskolas tanuldk sziilei értettek egyet. A legkisebb és legnagyobb
rangatlag kozotti kiilonbség a modellek kozott a masodik legkisebb,73.2.

A (11) ,,Sziilékként rendszeresen sportolunk, mozgunk™ allitas esetében a tobbségi és
katolikus iskolak kozott nincsen szignifikéns kiilonbség, a Waldorf-iskolas sziilok azonban a
tobbségi €s a katolikus iskolds sziiloknél is szignifikdnsan rendszeresebben sportolnak. A
legkisebb és legnagyobb rangatlag kozotti kiilonbség 186.58.

A (12) ,,Gyermekem viselkedését egy helyzetben inkabb a joggal és igazsagosan
elvartakhoz igazitsa, mint hogy sajat maga itélje meg a helyes viselkedést” allitas esetében a
tobbségi €s katolikus iskolak k6zott nincsen szignifikans kiilonbség, a Waldorf-iskolas sziilok
azonban a tobbségi és a katolikus iskolas sziiloknél is szignifikansan kevésbé értettek egyet az
allitassal. A legkisebb és legnagyobb rangatlag kozotti kiilonbség a modellek kozott a masodik
legnagyobb, 217.46.

A 12 tételre alkalmazhat6 faktorok szdmat a parallel-elemzés haromra becsiilte, amelybdl az
adatredukcids eljarasban csak a kivaloan értelmezhetd kettd fOkomponenst tartottuk meg. A
komponensek az itemek teljes variancidjanak 28.482%-at magyaraztak [60. tdblazat].
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60. tablazat A sziil6i kontrollvaltozok fékomponensei

Faktorsulyok
PC1 PC2
Gyermekem viselkedését egy helyzetben inkabb a joggal és igazsadgosan elvartakhoz igazitsa, 690
mint hogy sajat maga itélje meg a helyes viselkedést '
Azt kérem gyermekemtdl, hogy vitas helyzeteiben inkabb legyen békiilékeny 592
Gyermekemmel rendszeresen megbeszélem, elemzem a dolgok, szituaciok erkdlesi 558
vonatkozasait '
Gyermekemet otthon életszertlien, de allanddan rend és tisztasag veszi koriil 544
Azt tanitom gyermekemnek, hogy a gazdagsag fontosabb is lehet, mint a hirnév és a tudas
Gyermekemnek sok népmesét olvastam kisgyermekkoraban .654
Sziilékként rendszeresen sportolunk, mozgunk .586
Gyermekemnek tiltom, hogy képerny6t (tévé, monitor, telefon) nézzen 498
Sziilékként, kiilondsen a gyermek eldtt, sosem karomkodunk 486
Gyermekemtol kérem, hogy tartsa be a megallapodéasokat 414

Nem oriilnék, ha gyermekem a buszon masok szamara jol hallhatéan zenét hallgatna
Oriilék, ha gyermekem sziiniddben didkmunkat végez

A fékomponensek megnevezéseit a kapott dimenzidk centrumai, vagyis a magas
kommunalitassal rendelkezd kérdések kozds vonasai hatdrozzdk meg. A szild
viselkedésszabalyozo attitlidje dimenzié négy tételt tartalmaz, centrumban a gondoskodd
viselkedésszabdlyozassal kapcsolatba hozhatd fogalmak allnak, ahol a nevelés a gyermekre
iranyul. A sziilé 6nneveld attitiidje dimenzi6 harom tételt tartalmaz, centrumban a gondoskodo
onszabalyozas 4ll, ahol a nevelés attételes, vagyis a sziil6 azt onmagéra irdnyitja. A dimenzidba
nem rendez6d6 harom tételt a tovabbi elemzésbe nem vittiik tovabb.

A latensvaltozo-modellhez a fékomponens-analizis kettd latens valtozojat €s itemeiket
hasznaltuk fel. A fékomponens-analizissel feltart struktirat konfirmatoros faktorelemzéssel
(CFA) vizsgaltuk, az els6 modell illeszkedésmutatdi nem voltak megfelelek, ezért a modell
alakitasara sziikség volt. A 61. tablazatban az ellendrzd faktorelemzés (CFA) latensvaltozo-
modelljei €s illeszkedésmutatoi, valamint a modellépités 1épései lathatok [61. tablazat].

61. tablazat A konfirmatoros faktoranalizis modelljeinek illeszkedésmutatoi

Modell e df  /df p RMSEA (90% CI) SRMR TLI CFI IFI
1 73.113 26 2812 <.001 .055 (.040-.070) .051 746 817 .824
2 44.805 19 2358 <.001 .047 (.029-.065) .044 .828 .883 .888
3 22.298 13 1715 .051 .034 (.000-.058) .033 919 950 .952

Az els6 modellbdl a ,,Gyermekemtdl kérem, hogy tartsa be a megallapodasokat” itemet
alacsony megmagyarazott variancidja (R?=.065), a masodik modellbsl a ,,Gyermekemnek
tiltom, hogy képerny6t (tévé, monitor, telefon) nézzen” itemet szintén alacsony
megmagyarazott variancidja (R?=.085) miatt tordltik. A harmadik modell esetében az
illeszkedési mutatok megfeleldek, ideértve kiilondsen a y? szignifikancidjanak elvesztését. A
végsd kialakitasnal a kiilonboz6é alksalak itemei kozotti rezidualis kovariancidk és
kereszttoltések megengedésére, alskalak torlésére nem volt sziikség. A feltard analizis (PCA)
latens struktarajat ellendrzé faktoranalizis (CFA) az eredeti kilenc kontrollvaltozé-itemet kettd
dimenzio hét iteme szerint rendezte el [19. abra].
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19. abra A sziil6i kontrollvaltozok latens és manifeszt valtozoinak struktiraja
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Rendszeres sport
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Osszefoglalva, a 15 kontrollvaltozobol harom item torlésével, és hét item
dimenzidcsokkentésével a kovetkezd ot tétel Onalld kontrollvaltozoként jelenik meg a
vizsgalatban: (2) Gyermekemnek tiltom, hogy képerny6t (tévé, monitor, telefon) nézzen (3)
Gyermekemtél kérem, hogy tartsa be a megéallapodasokat (5) Oriilok, ha gyermekem
sziinidében didkmunkat végez (7) Nem Oriilnék, ha gyermekem a buszon mésok szdmara jol
hallhatéan zenét hallgatna (8) Azt tanitom gyermekemnek, hogy a gazdagsag fontosabb is lehet,
mint a hirnév és a tudas.

A mért valtozok atlagait, a rezidualis varianciak kozotti kovarianciat (a latens valtozo altal
megmagyarazott Osszefliggésen kiviili, a modellben nem szerepld esetleges tovabbi
Osszefliggéseket), valamint a rezidudlis variancidk 6nmagukkal valé kovariancidit az 4bra
egyszerilisitése miatt nem jeloltiik.

A faktortoltések alapjan a viselkedésszabalyozo alskala centrumaban a kiilsd, az 6nneveld
alskala centruméban a belsd rendezettség és tisztasag all. A latens valtozod kozotti gyenge, de
pozitiv kovariancia érthetd, a kovariancia a modell bels6 konzisztenciajat igazolja.

Kruskal-Wallis probaval az aggregalt mutatok iskolamodellek kozotti kiilonbségének
meglétét, utdvizsgalatokkal annak jellegét kerestiik. Az iskolamodellek kozott a
viselkedésszabalyozo és onneveld nevelési attitlid kozott szignifikdns kiillonbséget talaltunk.
Utévizsgalattal kimutattuk, hogy a tobbségi ¢és katolikus iskoldk sziiléi kozott a
viselkedésszabalyozo attitlid tekintetében nincsen szignifikans kiilonbség, a Waldorf-iskolas
szllok nevelési gyakorlata a tobbségi és katolikus iskolasokndl is szignifikdnsan kevésbé
viselkedésszabalyozd. Az dnneveld attitiid tekintetében a katolikus és Waldorf-iskolas sziilok
kozott nincsen szignifikans eltérés, azonban a tobbségi iskoléas sziilok nevelési gyakorlata a
katolikus ¢s Waldorf-iskoldas sziil6knél is szignifikdnsan kevésbé 6nneveld [62. tablazat].
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62. tablazat A sziilok viselkedésszabalyozo ¢és dnneveld attitidjének iskolamodellek kozotti eltérései

Kruskal-Wallis proba (iskolamodellek kozott van-e kiilonbség)

Viselkedésszabalyozo Onneveld
1 93.865 13.386
D <.001 001
Mann-Whitney préba (iskolamodellek kozotti kiilonbségek)
Z(T/K) 320 2.880
p(T/K) 749 004
Z(T/W) 9.045 3.283
p(T/W) <.001 001
Z(KIW) 8.800 997
n(K/W) <.001 319
Rangatlagok

Tobbségi 597.67 506.44

Katolikus 589.69 568.02

Waldorf 351.66 595.66
N 1099 1099

T: tobbségi iskolak, K: Katolikus iskolak, W: Waldorf-iskolak
11.Mérési modellek

Az elemzés modszerei A tanuloi és sziildi alskalak 1étrehozasa, majd az alskalak alapjan feltart
iskolamodellek kozotti kiilonbségek a kutatasi kérdések koziil az els6 megvalaszolasat teszik
lehetdvé.

(1) Milyen kiilonbségek vannak a tobbségi, a katolikus és a Waldorf-iskolas tanulok
moralis gondolkodésaban, attitidjeiben ¢és cselekvésben, a tanulokozosség
formalodasaban? Hogyan alakulnak a sziildk neveléssel kapcsolatos nézetei a
kiilonboz6 iskolamodellekben?

(2) Az iskolamodell befolyasolja a tanuldk moralitassal kapcsolatos konstruktumainak
Osszefliggésrendszerét?

(3) Mennyiben befolyasolja a sziilé nevelési stilusa, a kiillonb6z6 demografiai jellemzok és
az iskolamodell a tanulok moralitassal kapcsolatos konstruktumait?

A masodik és harmadik kutatasi kérdés megvalaszolasara strukturalis egyenletmodellezéssel az
adatredukcids eljarasokkal kialakitott latens, valamint a demografiai valtozok
kapcsolatrendszerét, a valtozok egymadsra gyakorolt hatasanak elméleti modelljét teszteljiik. A
mérési modellek kialakitasat a valtozok mérési szintje és a hipotézisek befolyasoljak, a
modellekben a minta demografiai jellemzdinél talalt iskolamodellek szerinti kiilonbségeket
szerepeltetjiik [63. tablazat].
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63. tablazat A mérési modellekben hasznalhat6 ¢s nem hasznalt elemek és jellemz6ik

Vizsgélt teriilet Sik  Kimenet Vialtozdk S:irflts !
Erko.lcs1dller¥1’ma- MG M
diszkusszid
Fogalomismeret MG Ly Jellemesés, gonossslg, enkompontisie, gy,
humanussag, illetlenség, j0sag és dsszes
Meggy6z6dések MG LV Szociabilitas, baratsagossag, onfejlesztés Skala
Sikerkritériumok MG K Asszertty, alkalmazkods, konstruktiv- Nominalis
normakdvetd
Fogalomértékelés MA LV Jellemesség, gonoszsag, énkozpontusdg, Skala
humanussag, illetlenség, josag
Szitucioértékelés MA LV Megbizhat6sdg, kontrolldlatlansdg, Skéla
] szabalyszegés
Eleteszmények MA K Fejlédés, alkotas, boldogsag Nominalis
Szocialis distancia MA LV Szocialis distancia Skala
Csoportos ta'nl'll:as1 helyzet MA LV Csoportos tanulas1’he1y“ze”t megitélése (tanuld Skéla
megitélése és sziilo)
Baratvalasztas MCS M
Szokasok MCS K Célorientalt, fesztelen, szocialis, mérsékelt Nominalis
CSH-index Skala
TO-index Skala
Csaladi allapot! Nominélis
Demosrafia Sziilok atlagos iskolai végzettsége Skala?
S Haztartas anyagi helyzete Ordinalis
Iskolamodell Nominalis
Evfolyam Dichotém
Nem Dichotém
Sziiléi nevelési dimenziok LV Nevelés gondoskodo és korlatozo dimenzidja Skala
Sziil6i kontrollvaltozok LV Szl Vlselkedessz.a l,?al.yozo és dnneveld Skala
attitiidje

MG: moralis gondolkodas, MA: moralis attitiid; MCS: moralis cselekvés; LV: latens valtozok, K: klaszterek, M:
megoszlasok; 1: mivel az egyediilallo apak és a ,,mas” kategoriat jelolok szama elenyész6 volt, a csaladi allapot
négy valasztasi lehetoségét kettd valtozoba vontuk dssze, 2: kettd tizfoku ordinalis skala atlagat skala mérési szintli
valtozonak tekintjiik

Mérési modellek Az iskolamodellek tanuldi szocializaciot moderald hatdsanak kimutatasahoz
a minta demografiai jellemzdin kiviil a sziilok nevelési stilusanak mérési modellekbe torténd
bevonasa sziikséges. Szakmai evidencidk és az eddig kimutatott részeredmények alapjan
azonban nyilvanvalo, hogy az iskolavalasztds nem oka, hanem kdvetkezménye a sziild nevelési
stilusanak és iskolai végzettségének. A sziild nevelési stilusa, anyagi helyzete és iskolai
végzettsége kozott olyan kapcsolatrendszer all fenn, mely része a sziild vilagszemléletének, és
valosziniileg a kdvetkezd Osszefliggéssel abrazolhato [20. dbra].
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20. abra A sziil6 iskolavalasztasanak elméleti 6sszefliggésrendszere

Sziild
vilagszemlélete

Sziil6 nevelési

stilusa Iskolamodell

valasztasa

Demografiai
jellemzok

Fentieck miatt mérési modellekben az iskolamodell exogén valtozoként szerepeltetése
szakmaiatlan, értelmetlen lenne. A kutatdsi kérdés megvalaszolasara alkalmas mérési
modellben az iskolamodell valasztasat befolyasoljak a sziil6i hattérvaltozok, és mindkettd hat
egy tanuloi valtozoéra, ketté tanuldi valtozd kapcsolatara, vagy tobb tanuldi valtozo
Osszefiiggésrendszerére. Ezen kiviil feltételezhetd (tesztelhetd), hogy a valdsdgban a tanuloi
teljesitményt az iskolamodell is befolyasolja [21. 4bra].

21. abra A kutatasi kérdés megvalaszolasanak elméleti mérési modellje

Sziilé
nevelési
stilusa

Iskolamodell .
Tanuloi

valtozd, vagy
valtozok

Demografiai
mutatok

A kutatasi kérdés megvalaszolasdra alkalmas elméleti SEM-modell tesztelése azonban
problematikus. A tesztelés az iskolamodell kategorialis, nem mért, endogén valtozdja miatt
Maximum Likelihood (ML) esztimatorral nem, csak Diagonally Weighted Least Squares
(DWLS) esztimatorral lehetséges. A DWLS esztimator a hidnyz6 adatokat azonban listwise
kezeli. Ez esetben pedig az érvényes, de név nélkiili kitdltések miatt parosithatatlan tanuldi és
sziil6i adatsorok oly mértékben (vo. C.-H. Li, 2021) csokkentenék a minta elemszamat, hogy a
sziil6i és didkadatokat egyid6ben tartalmazé komplex elemzés ellehetetleniilne.

A probléma feloldasara egy elsd, kiilon mérési modellben elemezziik a sziiléi valtozok
Osszefliggésrendszerét az iskolamodell valasztasaval, és egy masodik, kiilon mérési modellben
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a kiilonbozo iskolamodellekbe jard didkok valtozoinak Osszefiiggésrendszerét. A harmadik
kutatasi kérdés megvalaszolasara kapcsoljuk Ossze a két oldalt, vagyis egy harmadik,
egyszeriibb modellben a sziil6i és didkadatok Osszefiiggéseit vizsgaljuk. A komplex elemzés
igy megvalosulhat, az eredeti kérdések maradéktalanul és érvényesen megvalaszolhatok
lesznek. E megoldassal a varhat6 részeredmények az iskolamodellekkel kapcsolatos jelenségek
jobb értelmezesét is lehetdve teszik.

Az els6 mérési modell arra fog valaszolni, hogy milyen sziil6i jellegzetességek hatnak az
iskolamodell valasztasara [22. abra].

22. abra Az iskolamodell valasztasat befolyasold sziil6i valtozok (path analysis)

Sziil6i valtozo 2

Sziili valtozo 1 < Iskolamodell

Sziil61 valtozo 3

A mésodik mérési modell azt fogja megadni, hogy a tanulok moralitdssal kapcsolatos
konstruktumainak osszefliggésrendszere a kiilonboz6 iskolamodellekben eltér-e [23. abral.

23. abra A tanul6i 0sszefliggésrendszer kiilonbségei iskolamodellek szerint (multigroup path analysis)

Tanuldi valtozo 2

\ /

Tanuldi valtozo 1 Tanul6i valtozo 3

Iskolamodell

A harmadik mérési modellel kimutathatova valik, hogy a didkok moralitassal kapcsolatos
konstruktumai mennyiben a sziil6i valtozok, a demografiai jellemzdok és az iskolamodell
hatasaként alakulnak [24. &bra].
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24. abra A tanulok konstruktumait befolyasold tényezok (regresszidanalizis)

Iskolamodell

Demografiai

jellemz8k Tanul6i valtozd

Sziil6i valtozok

Osszefoglalva, az iskolamodell hatdsanak kimutatasdhoz a sziiléi és tanuldi adatok
Osszefliggésrendszerét kiilon vizsgaljuk, igy a végsd kialakitasban az iskolamodell exogén
valtozoként szerepelhet.

11.1 A sziil6i Osszefiiggésrendszer vizsgalata

Az elemzés moédszerei A sziildre vonatkozé mérési modell magéban foglalja a minta
demografiai jellemzésénél taldlt iskolamodellek kozotti kiilonbségeket, illetve a négy, sziildi
neveléssel kapcsolatos alskéalat. A modell szerkezetében tiikrozddik a leginkabb lényeges
kérdés: a demografiai adatok direkt, illetve a sziil6i nevelési dimenziokon keresztiil indirekt
médon hogyan befolyasoljdk az iskolamodell vélasztasat. A sziildi nevelési stilus az
elemzésekben kimutatott négy alskalat, a nevelés korlatozd és gondoskodd dimenzioit,
valamint a sziildk viselkedésszabdlyozo €és onneveld attitiidjeit foglalja magaba.

A sziil6i oldal szaturalt modelljében [25. abra] a harom iskolamodell 6sszehasonlito
vizsgalata  dummyvaltozok  kialakitdsdval, = kontrasztmegoldassal ¢és  paronkénti
Osszehasonlitassal lehetséges. Mivel a dummyvaltozok kialakitasanal egy modellt a harom
koziil onkényesen kellene kiemelni, tovabba vizsgélni lenne sziikséges, hogy kiilonb6zd
esetekben melyik kettd modell Osszevondsa adna a leginkébb értelmezhetd eredményt, a
megoldast elvetjiik. A kontrasztos megjelenités a legkevesebb informacidvesztést eredményezi,
de ebben az esetben is 6nkényesen kellene egy modellt a harom koziil kiemelni. Paronként
torténd, post hoc ihletési megoldassal azonban Osszevonasok nélkiil is vizsgalhatok az
iskolamodellek. Ennek el6nye, hogy a varhaté eredmények alapjan elképzelhetd, hogy a
késobbiekben a dummyvaltozok kialakitdsa mar nem 6nkényen alapul.
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25. abra A sziilére vonatkoz6 dsszefliggésrendszer szaturalt mérési modellje

Nevelés
korlatozo
allﬂ dimenzidja
/
a2l Nevelés
o b1
Sziil§ iskolai 'menzioja

végzettsége cl’ '\047 b2
Iskolamodell
Haztartas anyagi b3
helyzete
b4

viselkedésszaba-
ald lyozd attitiidje

24
a J Sziilé 6nneveld

attitiidje

Eredmények A mérési modell eredményei alapjan lathatdo, hogy a sziilok iskolai
végzettségének hatdsa mindharom iskolamodell esetében szignifikans. A magasabb iskolai
végzettséglick a tobbségi és katolikus iskolak Osszehasonlitasaban a katolikus iskolakat, a
katolikus és Waldorf-iskolak 6sszehasonlitasaban a Waldorf-iskolakat valasztjak. Vagyis minél
magasabb a sziilok iskolai végzettsége, annal inkabb varhaté a Waldorf-iskola vélasztasa [64.
tablazat].
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64. tablazat A sziilére vonatkoz6 6sszefiiggésrendszer eredményei iskolamodellek szerinti bontasban

tobbségi/Katolikus tobbségi/Waldorf Katolikus/\Waldorf

X
Sziil6 iskolai végzettsége
Héztartas anyagi helyzete
Sziil6 iskolai végzettsége
Haztartas anyagi helyzete
Sziil6 iskolai végzettsége
Haztartas anyagi helyzete

Sziil6 iskolai végzettsége

Haztartas anyagi helyzete

Sziil6 iskolai végzettsége
Héztartas anyagi helyzete
Sziil6 iskolai végzettsége
Héztartas anyagi helyzete

Nevelés korlatozé dimenzidja
Nevelés gondoskodo6 dimenzidja
Sziil6 viselkedésszabalyozo attitiidje

Sziil6 6nneveld attitiidje

Sziil6 iskolai végzettsége nevelés korlatozé dimenzidjan

at

Sziil6 iskolai végzettsége nevelés gondoskodd

dimenzidjan at

Sziil6 iskolai végzettsége sziild viselkedésszabalyozo

attitlidjén at

Sziil6 iskolai végzettsége sziilé onneveld attitlidjén at

Haztartas anyagi helyzete nevelés korlatozd

dimenzidjan at

Héztartas anyagi helyzete nevelés gondoskodo

dimenzi6jan at

Héztartas anyagi helyzete sziil6 viselkedésszabalyozo

attittidjén at

Haztartas anyagi helyzete sziild 6nneveld attitidjén at

Y Utvonal B p B p B p
Iskolamodell cl (totall) 174 <.001 .636 <.001 .240 <.001
Iskolamodell c2 (total2) .025 574 .050 275 .060 .188

Nevelés korlatozd dimenzidja all -.304 <.001 -.480 <.001 -.396 <.001
Nevelés korlatozé dimenzidja a2l -.039 229 -.011 .758 -.040 .267
Nevelés gondoskodd dimenzidja al2 .023 497 .088 .050 .015 716
Nevelés gondoskodd dimenzidja a22 .019 597 -.022 .618 -.021 579
Siil6 "‘seﬁ‘ti‘é‘zgsezabalyozc’ al3 128 <001  -243 <001  -239 <001
S2l8 Vlse;ftf;‘zsezabélyoz"’ a23 054 107 076 053 059  .113
Sziil6 donnevelo attitiidje ald 144 <.001 153 <.001 139 <.001
Sziil6 donnevelo attitiidje a24 .061 .066 .098 .022 .066 .079
cl' (direktl) 143 .002 .304 <.001 .207 <.001
c2' (direkt2) .023 .608 .039 313 .046 .255
Iskolamodell bl -.005 919 -.455 <.001 -.510 <.001
Iskolamodell b2 -.013 778 -.022 ATT7 .052 .077
Iskolamodell b3 -.073 .204 -.276 <.001 -.260 <.001
Iskolamodell b4 152 .004 .294 <.001 .168 .003
*
Iskolamodell all*bl 001 919 218 <001 202 <001
(indirekt)
al2*h2
Iskolamodell (indirekt) <.001 797 -.002 .506 .001 124
*
skolamode S . . . <. . <.
Iskol dell al3*h3 009 225 067 001 062 001
(indirekt)
*
skolamode S . . . . . .
Iskol dell ala*bd 022 017 045 002 023 021
(indirekt)
*
Iskolamodell a21*bl <001 919 005 758 021  .268
(indirekt)
*
Iskolamodell a22*b2 <001  .803 001 685  -001  .601
(indirekt)
*
Iskolamodell a23*b3 004 318  -021 079  -015 145
(indirekt)
*
Iskolamodell .aZAf b4 .009 120 .029 .037 .011 136
(indirekt)
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Az eredmények alapjan az is lathato, hogy a hdztartas anyagi helyzete egyetlen kivétellel nem
szignifikans befolyasolo tényezd. A haztartas anyagi helyzete kizardlag a tobbségi és Waldorf-
iskolak Osszehasonlitasdban hat a sziild Onneveld attitiidjére, vagyis ennek a két
nevelési attitiidjének megjelenése.

Felmertilhet, hogy ha a minta demografiai jellemz6inél az iskolamodellek sziil6i korei
kozott az anyagi helyzet tekintetében szignifikans (y? (df=2, N=1366)=12.163, p=.002)
kiilonbséget taldltunk, ahol a tobbségi és katolikus iskoldk sziildi korének anyagi helyzete
kozott nem volt szignifikdns kiilonbség (Z=1.312, p=.193), a tobbségi ¢és katolikus iskolak
szll6i korének anyagi helyzeténél azonban szignifikansan jobb volt a Waldorf-iskoldk sziil6i
korének anyagi helyzete (Z=3.522, p<.001 ¢és Z=2.489, p=.013), a hatas miért nem mutatkozik
meg a mérési modellben. A jelenség a medidcios modell alapjan valik magyarazhatova. Az
anyagi helyzet hatasa részben atfed az iskolai végzettség hatadsaval, vagyis az iskolai végzettség
kontrollja alatt az anyagi helyzet egy nem tul jelentds kivétellel egyetlen itvonalon keresztiil
sem szignifikans hatdsu az iskolamodell valasztdsara. Ez érthetd, az anyagi helyzet a modellben
1€v6 tobbi valtozo koziil kizarolag az atlagos iskolai végzettséggel (rs=.201, p<.001), a nevelés
korlatozo dimenzidjaval (rs=-.117, p<.001) és a sziild o6nneveld attitiidjével (rs=.094, p<.001)
fligg 6ssze szignifikansan, de nem jelentdsen. Osszefoglaldan, az iskolamodell valasztisa nem
a haztartas anyagi helyzetének, hanem a sziilok iskolai végzettségének fiiggvénye.

A sziil6 iskolai végzettsége azonban a nevelés gondoskod6 dimenzidjat egyetlen kivétellel
(a tobbségi és Waldorf-iskoldk Osszevetésében az eredmény éppen szignifikans) sehol sem
hatdrozza meg. Mindharom iskolamodell sziildi hasonléan gondoskodok gyermekeik
iranyaban, a sziil6 iskolai végzettsége és a nevelés gondoskodd dimenzidjanak dsszefliggése
sem szignifikans (rs=-.039, p<.174). Az iskolai végzettség a nevelés korlatozé dimenzidjat
azonban jelentdsen, mindhdrom iskolamodell esetében meghatidrozza. Az eredmények alapjan
Osszefiiggésben iskolai végzettségiikkel, leginkabb a tobbségi, legkevésbé a Waldorf-iskolas
szlilok gyakorolnak korlatozd nevelést. Hasonloak az eredmények a nevelési attitlidok
esetében. Az iskolai végzettség ndvekedésével a viselkedésszabdlyozo attitiid gyengiil, az
onneveld attitlid erésodik.

Fenti Osszefiiggések egy kivétellel az eddigi eredmények alapjan is lathatok,
kikovetkeztethetok voltak. A sziiléi Osszefliggésrendszer modellje azonban az indirekt hatasok
kimutatasat is lehetové teszi (eredménytablazatban keretezéssel kiemelve). Az eredmények
alapjan lathato, hogy a tobbségi és katolikus iskoldk tekintetében csak egyetlen esetben van
kiilonbség, miszerint a sziild iskolai végzettsége a szild Onneveld attitidjén keresztiil
meghatarozza az iskolamodell valasztasat.

Az iskolamodellek kozott kiilonbség figyelhetd meg tovabba abban, ahogyan a sziil6 iskolai
végzettsége a sziil onneveld attitlidjén at meghatarozza az iskolamodellt. A hatas nagysaga
(6= .22, .045, .023) azonban jelentdsen elmarad a korlatoz6 dimenzion keresztiil torténd hatas
nagysagatol (=218, .202). Tovabba a haztartds anyagi helyzete a sziil6 onneveld attitlidjén
keresztiil csak a tobbségi ¢s Waldorf-iskolak 6sszehasonlitdsaban hatdrozza meg szignifikansan
az iskolamodellt.

Eszre kell venni, hogy a ,,sziil§ iskolai végzettsége a nevelés korlatozé dimenzidjan at”
utvonal tekintetében a tobbségi iskoldk ugyantgy kiilonboznek a Waldorf-iskolaktdl, mint
ahogyan a katolikus iskolak a Waldorf-iskolaktol, mikézben a tobbségi €s katolikus iskolak
kozott nincsen kiilonbség. Mindkét paros dsszevetésben a sziild iskolai végzettsége a nevelés
korlatozo dimenzidjan és a nevelés viselkedésszabalyozo attitiidjén keresztiil hatarozza meg az
iskolamodellt (eredménytablazatban piros szinnel kiemelve). Az eredmények alapjan a
dummyvaltozok kialakitasakor a tovabbiakban igy mar indokolt a tobbségi és a katolikus
iskoldkat csoportositani.
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A kiilonbségre tekintettel moderalt medidcioval azt kerestiik, hogy az iskolai végzettség
befolyasolja-e a nevelés korladtozé dimenzidjanak hatasadt a Waldorf-iskola valasztidsara. A
kérdés megvalaszolasdhoz a dummyvaltozokat a tobbségi ¢és a katolikus iskolak
csoportositasaval alakitottuk ki [26. 4bra].

.....

Nevelés korlatozo

dimenzi6ja
*
“
3
Va4 *
%)
R b
i . Iskolamodell
Sziil6 iskolai
végzettsége (T&K/W)
B,.=.283*

Az eredmények alapjan az interakcid szignifikdns, vagyis a szild iskolai végzettsége
befolyasolja a nevelés korlatozéd dimenzidjanak hatdsat a Waldorf-iskola vélasztdsa (nem-
valasztasa) tekintetében. Az interakcid természetének megértéséhez grafikont hasznéltunk, a
grafikonon elkiilonitve jelenitettiik meg az alacsony és magas iskolai végzettséglicket [27.
abra]. Alacsony iskolai végzettségnek tekintettiik azokat, akiknél a sziilék iskolai
végzettségének Z-érteke 0.5 alatt helyezkedett el. Azért volt sziikség a nulla Z-értéktdl valo
elmozdulasra, hogy a csoportok hasonld elemszamuak legyenek (a Waldorf-iskolak sziili
korének a tobbségi és katolikus iskoldk sziildi koreinél magasabb az iskolai végzettsége).

Az eljarassal szemléletessé valt, hogy az alacsony és magas iskolai végzettség szerint a
tobbségi és katolikus iskoldk sziiléi korében a moderalt mediacid szerint van kiilonbség,
azonban a Waldorf-iskolakra ez nem igaz. A tobbségi ¢s katolikus iskolak esetében az iskolai
végzettségnek van hatdsa a korldtozd nevelésre, vagyis ebben a két iskolamodellben az
alacsonyabb iskolai végzettségiiek inkdbb korlatozd nevelési stilustiak, a magasabb iskolai
végzettségliek kevésbé. Ez az Osszefliggés a Waldorf-iskolakra nem igaz. A Waldorf-iskolai
szllok az iskolai végzettségiiktol fiiggetleniil kevésbé korlatozd nevelési stilusuak [27. abra].
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27. abra A moderalt mediacié eredményeinek szemléltetése

mTobbségi mKatolikus mWaldorf

0,0 il
02

Alacsony iskolai végzettség Magas iskolai végzettség

A kutatas alapjan mar lathatova valt, hogy azok iratjak Waldorf-iskoldba gyermekeiket, akik
kevésbé korlatozo nevelési stilusuak és magas iskolai végzettséglick. A moderalt mediacioval
megerdsitést nyert az is, hogy ez az 0Osszefliggés nem valtozik az alacsonyabb iskolai
végzettséggel rendelkezé Waldorf-iskolai sziiloknél sem.

Osszefoglalva, a mediatorvaltozok beemelését kvetéen az iskolai végzettség direkt hatdsa
tovabbra is megmaradt az iskolamodell valasztasanak tekintetében. Vagyis az iskolamodell
valasztasat részben lehet csak megmagyarazni a sziil6i nevelés stilusaval. Ez megerdsiti, hogy
a nevelési elképzelések a sziild6 komplex vilagnézetének vagy létélményének csak részei. A
szll6i oldal feltarasa megmutatta, hogy a tovabbi elemzésekben a haztartas anyagi helyzetét, a
nevelés gondoskodé dimenziodjat és a sziild onneveld attitiidjét nem sziikséges szerepeltetni.

11.2 A tanuldi Osszefiiggésrendszer vizsgalata

Az elemzés modszerei A mésodik kutatasi kérdés megvalaszoldsahoz a tanuldval kapcsolatos
valtozok Osszefliggésrendszerét vizsgaltuk. A tanuldi mérési modellek létrehozésdhoz és
altalanos pedagdgiai konzekvenciak levonasdhoz a tanuloi valtozok és demografiai jellemzok
korrelaciés matrixabol indultunk ki. Feltételezve jelentdségiiket, a korreldcids matrixban a
tanuloi magatartas €s tanulmanyi sikeresség valtozoit is szerepeltettiik. A két valtozot a minta
demografiai jellemzdinél mar bemutattuk, a tanulmanyi sikeresség valtozdjat ebben az esetben
az érvényesség biztositasara a tanuloi és sziildi adatok atlagolasaval hoztuk létre.

Az iskolamodellek kiilonbségeinek kimutatdsdhoz a tanuldi valtozok korrelacidit
iskolamodellek szerint bontottuk. A korrelaciok kiilonbségeinek szignifikancia-vizsgalatdhoz
Fisher-transzformaciot (Fisher Z-transformation) alkalmaztunk. Keriilve az adatkotrast (data
dredging, az irodalomban mashol ,.fishing”), a rendkiviil nagyszamu Osszefiiggésbol és
Osszefliggés-mintdzatbol csak a kutatasi kérdés szerint leginkabb relevansakat mutatjuk be és
értelmezziik. A jelentds tanuldi valtozok meghatarozasat kovetden harom mérési modellt
hoztunk létre, az Osszefiiggésrendszer iskolamodellek szerinti kiillonbségeit tobbcsoportos
utvonalelemzéssel (multigroup path analysis) teszteltiik. Az eredmények kozlése elott a latens
valtozokat és a hozzajuk tartozoé itemeket tekintjiik 4t [65. tablazat)].
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65. tablazat A tanuldi skalakhoz tartozo itemek

Vizsgalt teriilet Skalak A skalakat alkoto itemek
. alapos, hiteles, kovetkezetes, szavahihetd, szavatarto,
Jellemesség .
tapintatos
Gonoszsag alattomos, bosszuallo, cselszovo, konyortelen
Foaalomismeret Enkozpontusag ontelt, 6nods, 6nz6
g Humanussag baratsagos, egyiittérzo, gondoskodo, kedves
[lletlenség tiszteletlen, udvariatlan
Josag adakoz6, odaadd, szolgalatkész
Osszes Osszes item
Szociabilitas tulaj fiont ’tls’zteh}l, s.eglts’ege’:t megk’(.)szo.nm, kart megtériteni,
tudni elnézést kérni, segitséget nyujtani
Meggy6zodések Baratsagossag tiirelmesnek lenni, tapintatosnak lenni, baratsagosnak lenni
a . tévedést belatni, mulasztast pétolni, jobban cselekedni,
Onfejlesztés g .
kritikat figyelembe venni
, alapos, hiteles, kovetkezetes, szavahihet6, szavatarto,
Jellemesség )
tapintatos
Gonoszsag alattomos, bosszuallo, cselszové, konyortelen
Fogalomértékelés Enkdzpontisag ontelt, 6n6s, 6nz6
Humanussag baratsagos, egyiittérz6, gondoskodo, kedves
Illetlenség tiszteletlen, udvariatlan
Josag adakoz6, odaadd, szolgalatkész
. . hataridd asa, all A asa, vallalt fel
Megbizhatésig ata}rldf> betartasa, megallapodas betartasa, vallalt feladat
elvégzése
Szituacidértékelés Kontrollalatlansag  korom és haj festése, karomkodas, sok képernyd
Szabalyszegés Jogolsnvany nélkili vezetés, lizletbdl lopas, pénzszerzés
csalassal
Klaszterek, szocialis distancia valtozoja
Eleteszmények fejlodés, alkotas, boldogsag

szocialis distancia

csoportos tanulési helyzet megitélése

célorientalt, fesztelen, szocialis, mérsékelt
asszertiv, alkalmazkodd, konstruktiv-normakovetd

Szociélis distancia
Csoportos tanulasi helyzet megitélése
Szokasok
Sikerkritériumok

Eredmények A korrelaciés matrixba a demografiai valtozok koziil a CSH-indexet, TO-indexet,
a tanulok évfolyamat, nemét, tanulmanyi sikerességét és magatartasat vontuk be. Az egyéb
demografiai mutatdk kozil a sziilok iskolai végzettségét €s a haztartds anyagi helyzetét a sziil6i
Osszefiiggésrendszerben szerepeltettiik, a tanuld csaladi allapotdnak hatdsat a késdbbiekben
vizsgaljuk. Mivel a fogalomismeret alskalaiban az iskolamodellek kozott jelentds kiillonbseg a
plafonhatds miatt nem mutatkozott, a korrelaciés matrixban csak az Osszes fogalomismeret
szerepel. Mivel Osszefliggéseiket Khi-négyzet probaval vizsgaltuk, a csoportositd valtozok
(sikerkritériumok, életeszmények és szokdsok) a korreldcidos matrixban nem szerepelnek. A
nagyszamu Osszefiiggés miatt az eredményeket négy tablazatban kozoljiik. Az elsd tablazatban
a demografiai valtozok osszefiiggéseit mutatjuk be [66. tablazat].
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66. tablazat A tanuloi valtozok korrelacios matrixa I

CSH-— TO- Evfolyam Nem Tanulmdnyi Magatartas
index index sikeresség
CSH-index
TO-index 136
Evfolyam -.152
Nem
Tanulmanyi sikeresség
Magatartas 213 .183
Fogalomismeret (6sszes) 194
Jellemesség 237
Gonoszsag 120 -.159 -.161 -.178
1 Enkézpontiisag 118 -.142 -.138 -.144
Humanussag -112 .187
[lletlenség 155 -.113
Josag 102 -.123 .198
Kontrollalatlansag -.132 242 -.160 -.205
2 Megbizhatosag 184 120
Szabalyszegés 187 -.119 -.148 -.200
Baratsagossag 133 .205 170
3 Szociabilitas .148 190 122
Onfejlesztés 122 211 159
Csoportos ta,ntll,am helyzet 218 126
megitélése
Szocialis distancia -.176 -.176 -112

Spearman r. N=866-1492. Csak a p<.05 és r>.1 oOsszefiiggések feltiintetve. 1: fogalomértékelés, 2:
szituacioértékelés, 3: meggydzodések

A tanul6 demografiai valtozoinak korrelacioi majdnem minden esetben gyengék. A CSH-index
a TO-indexszel, az 6sszes fogalomismerettel és az illetlenséggel fogalmanak értékelésével
pozitivan, a csoportos tanulasi helyzet megitélésével és a szocialis distancaval negativan fiigg
Ossze. A CSH-index leginkabb a csoportos tanulasi helyzet megitélésével fiigg Ossze, vagyis a
magasabb csaladi hattérindexli tanulok negativabban itélték meg a csoportos tanulasi helyzet
okat. Alacsonyabb korrelacids egylitthatdval, de ez az 6sszefiiggés a szocidlis distancia esetén
is fennall, vagyis a magasabb csaladi hattérindex a hdarom tarsadalmi szereplé jobb
elfogadasaval jar egyiitt. Nem meglepd, hogy a csoportos tanuldsi helyzet megitélésével a TO-
index gyengén pozitivan, vagyis a CSH-indekszel ellentétesen korreldl. Az is evidens, hogy a
tanulok jobb tanulményi eredményei (matematika és szovegértés kompetenciamérés alapjan) a
rendezett csoportos tanulasi helyzet jobb megitélésével fiiggenek Ossze.

Az évfolyam kapcsolatai altalanos tendenciat rajzolnak ki. Hatodikrél nyolcadik
évfolyamra a gonoszsag, énkozpontisag, kontrollalatlansdg és szabalyszegés elutasitasaval
egylitt a humanussag ¢és josag pozitiv megitélése is csokken a tanuloknal. Ezzel egyidében a
szocialis distancia mértéke is, vagyis nyolcadik évfolyamra a tanuldk jobban elfogadjdk az
értelmi sériilteket, mas vallasuakat €s mas anyanyelviieket. A jelenség arra utal, hogy az
életkorral a tanuldk kevésbé kategorikusan, tehat relativabban észlelik a vilagot.

A tanulok neme szerinti Osszefiiggések evidencidk, azokat mas eredmények validald
tényezoinek is tekintjiik*®. A tanulméanyi sikeresség a destruktiv szituaciok és fogalmak
megitélésével negativan, a konstruktiv szituaciok és fogalmak megitélésével pozitivan fiigg
Ossze. A hatdsnagysagok azonban ez esetben is gyengék, nem ide szamitva a tanulményi
sikeresség jellemességgel vald pozitiv (rs=.237) 0sszefiiggését. Az Osszefiiggés a jellemesség

49 A leany valaszadas kédolasa: 1, a fin valaszadas kodolasa: 0. E18bbivel jobb magatartas és a meggy6zédésekhez
tartozd harom dimenzié pozitivabb megitélése jar egyiitt. A nemek kozotti eltérésre a moralis gondolkodasban
lasd még példaul [S. D. Brown, Burton, Hallam, és Settle (2021, p. 554)].
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dimenzigjat alkoto itemek (alapos, hiteles, kovetkezetes, szavahihetd, szavatarto, tapintatos)
alapjan azonban nem vdératlan. A magatartas valtozojanak osszefliggései gyengék, de szintén
érthetdk.

A szignifikéns korrelaciok hidnya a kutatas tovabbi mddszertandra vonatkoz6 és altalanos
pedagégiai konzekvenciat érint. A CSH-index és TO-index &sszesen harom gyenge korrelacion
kiviil szignifikans Osszefliggést nem mutat a fogalmak és szituaciok értékelésével és a
meggyOzddésekkel. Tehat a tanuldk intrapszichés jellemz6i a kutatds mintavételi
algoritmusaval meghatarozott CSH-index és TO-index sivon beliil a csaladi hattértél és
tanulmanyi eredményességt6l>® fiiggetlenek. Bar 0Osszefiiggéseik gyengék, témahoz
illeszkedésiik miatt a tanul6i mérési modellekben a tanulményi sikeresség, nem, évfolyam ¢és
magatartas valtozoéit fogjuk szerepeltetni.

A tanuloi valtozok és a fogalomértékelés Osszefliggéseit a 67. tablazat mutatja be [67.
tablazat].

67. tablazat A tanuldi valtozok korrelacids matrixa 11

Fogalomértékelés
Jellemesség Gonoszsig Enkozpontusag Humanussag Illetlenség Josag
CSH-index 155
TO-index 102
Evfolyam 120 118 -112 -123
Nem -.159 -.142
Tanulmanyi sikeresség .237 -.161 -.138 .187 -.113 .198
Magatartas -.178 -.144
Fogalomismeret (0sszes)
Jellemesség
Gonoszsag -.516
Enkézpontiisag
1 . .
Humaénussag
Illetlenség -.678
Josag -.643 -.599 -.612
Kontrollalatlansag -.284 .466 .397 -.361 432 -.335
2 Megbizhatosag .508 -.473 -.433 .534 -.496 515
Szabalyszegés -.360 .501 447 -.428 484 -.400
Baratsagossag .346 -.357 -.259 .358 -.257 .357
3 Szociabilitas .300 -.265 -.200 .288 -.197 .292
Onfejlesztés 341 -.339 -.251 .339 -.253 341
Csoportos tanuldsi helyzet -.220 -174 148 -248 177
megitélése
Szocialis distancia -.122

Spearman r. N=866-1492. Csak a p<.05 és r>.1 oOsszefiiggések feltiintetve. 1: fogalomértékelés, 2:
szituacioértékelés, 3: meggydzodések

A fogalomértékelés dimenzidi a meggydzO0dések dimenzidival a szituacioértékelés
dimenzidihoz képest kevésbé fiiggenek Ossze. A jelenséget magyardzhatja, hogy a
fogalomértékelés és szitudcidértékelés a moralis attitlidokhoz, a meggydzddések a moralis
gondolkodéshoz tartoznak. A szocialis distancia kizardlag a jellemességgel korrelal, vagyis a
jellemesség itemeinek jobb értékelése kis mértékben egyiitt jar a csekélyebb tarsadalmi
distanciaval. A distancia a fogalomértékelés tobbi dimenzidjaval szignifikdnsan €s rs>.1
hatdsnagysagnal erésebben nem fligg 6ssze, vagyis a humanussaggal és josaggal a vart negativ
korreldcio nem jelenik meg. Ez arra utal, hogy bar gyengén, de a csekélyebb tarsadalmi

% Mig a ,tanulményi sikeresség” valtozd a tanuld és sziilé dnbevallasan alapszik, a TO-index az orszagos
kompetenciamérés matematika és szovegértés eredményeit, valamint a CSH-indexet foglalja magaba, ez esetben
Ot év atlagaban.
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distancia (a harom tarsadalmi szerepld jobb elfogaddsa) nem az egyén jobb személykozi, hanem
jobb intraperszondlis értékitéletével jar egyiitt®. E megallapitast arnyalja, hogy a korrelaciok
iskolamodellek kozotti szignifikancidjanak vizsgalatakor (lasd 71. tablazat) a jellemesség
dimenzi6 szignifikancidja csak a Waldorf-iskolas tanulok esetében volt kimutathat6. A tanuloi
mérési modellekben a valtozok koziil pedagdgiai jelentdsége miatt a jellemesség, pszichologiai
relevancidja miatt az énkdzpontusadg dimenzidjat szerepeltetjiik.

A tanuloi valtozok €s a fogalomismeret, valamint a szituacioértékelés osszefliggéseit a 68.
tablazat mutatja be [68. tablazat].

68. tablazat A tanuldi valtozok korrelacidos matrixa 111

| Szituacioértékelés |

Kontrollalatlansag Megbizhatosag Szabalyszegés Fogalomismeret

(Gsszes)
CSH-index 194
TO-index -.132
Evfolyam 242 .187
Nem -.119
Tanulmanyi sikeresség -.160 184 -.148
Magatartas -.205 120 -.200
Fogalomismeret (0sszes)
Jellemesség -.284 .508 -.360
Gonoszsag 466 -473 .501
n Enkézpontisag .397 -433 447
Humaéanussag -.361 534 -.428
Illetlenség 432 -.496 484
Josag -.335 .515 -.400
Kontrollalatlansag
2 Megbizhatosag -.588
Szabalyszegés _ -.716
Baratsagossag -.312 .340 -.339 117
3 Szociabilitas -.231 .305 -.279 136
Onfejlesztés -.309 .344 -.338 119
Csoportos ta’m’ll’am helyzet 262 174 =936
megitélése
Szocialis distancia -.107

Spearman r. N=866-1492. Csak a p<.05 és r>.1 oOsszefiiggések feltiintetve. 1: fogalomértékelés, 2:
szituacioértékelés, 3: meggydzodések

A fogalomismeret nem a tanulmanyi sikerességet tiikrozé6 TO-indexszel, vagy a tanulmanyi
sikeresség valtozoval, hanem a CSH-indexszel mutat 9sszefliggést (a CSH-index aggregalt
mutatd szignifikans valtozoi a sziilk iskolai végzettsége, a csaldd anyagi helyzetét jellemzd
targyak és a tanulast segitd eszk6zok). A fogalomismeret kizarolag a gondolkodast tiikr6zo
meggydzddésekkel korreldl, az attitlidoket tiikr6z6 fogalomértékeléssel és szituacidértékeléssel
nem. Az eredmények szerint a fogalmak ismerete kognitiv kategoria, €s nincs 0sszefiiggésben
értékeld attitlidokkel, vagyis az intellektualis moralis tudas nem jar egylitt moralis attitlidokkel.
A fogalmak ismerete kis mértékben negativan korrelal a szocidlis distanciaval, vagyis a jobb
fogalomismeret a jobb elfogadéssal jar egyiitt. A fogalomismeretet az 6sszefliggésrendszerben
betoltott kevéssé jelentds szerepe miatt a tovabbi elemzésekbe nem emeljiikk be. A
szituacioértékelés dimenzidi a meggy6zddések dimenzidival érthetd modon korrelalnak.

51 Humanussag és josag dimenziokat alkoté itemek: baratsagos, egyiittérzd, gondoskodd, kedves, adakozé, odaado,
szolgélatkész. Jellemesség dimenzidt alkotd itemek: alapos, hiteles, kovetkezetes, szavahihetd, szavatarto,
tapintatos.
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Pedagogiai relevancidjuk miatt a tanuldi mérési modellekben a valtozok kozil a
kontrollalatlansag, szabalyszegés és megbizhatdsag dimenzidkat szerepeltetjiik.

A tanuloi valtozok és a meggy6zodések dimenzidjanak, a csoportos tanuldsi helyzet
megitélésének €s a szocialis distancidnak 0sszefliggéseit a 69. tablazat mutatja be [69. tablazat].

69. tablazat A tanuldi valtozok korrelacids matrixa IV

\ Meggy6zddések
Baratsagossag Szociabilitds Onfejlesztés Csoportos tanulasi S-zoc1é1'1s
helyzet megitélése distancia
CSH-index -.218 -.176
TO-index 126
Evfolyam -.176
Nem 133 .148 122
Tanulmanyi sikeresség .205 .190 211 -112
Magatartas 170 122 159
Fogalomismeret (0sszes) 117 .136 119 -.107
Jellemesség .346 .300 341 -.122
Gonoszsag -.357 -.265 -.339 -.220
L Enkozpontlisag -.259 -.200 -.251 -174
Humanussag .358 .288 .339 .148
Illetlenség -.257 -.197 -.253 -.248
Josag .357 .292 341 77
Kontrollalatlansag -.312 -.231 -.309 -.262
2 Megbizhatosag .340 .305 .344 174
Szabalyszegés -.339 -.279 -.338 -.236
Baratsagossag 123 -.206

3 Szociabilitas & -213
Onfejlesztés 141 -.209
Csoportos tanulasi
helyzet megitélése
Szocialis distancia 107

Spearman r. N=866-1492. Csak a p<.05 és r>.1 Osszefiiggések feltiintetve. 1: fogalomértékelés, 2:
szituacioértékelés, 3: meggy6z6dések

A korrelacids matrix utolso részlete alapjan levonhaté nem redundéans kovetkeztetés a csoportos
tanuldsi helyzet megitélésével kapcsolatos. A csoportos tanuldsi helyzet megitélése a
fogalomértékeléssel, szituacidértékeléssel €s meggydzodesekkel gyengén korrelal, negativ és
pozitiv irdnyban értheté médon. Gyenge, de figyelemre mélto pozitiv osszefiiggésben pedig a
szocialis distanciaval all, vagyis a rendezett csoportos tanulasi helyzet jobb megitélése kis
mértékben egyiitt jar a nagyobb szocidlis distancidval.

A valtozok koziil a tanuldi mérési modellekben pedagogiai relevancidjuk miatt a
szociabilitas és Onfejlesztés dimenziodit szerepeltetjiik. A Khi-négyzet probaval megvizsgalt
csoportositd valtozokbol a tanuldi mérési modellekbe a sikerkritériumok harom, és a szokasok
négy klaszterét vissziik at. Az életeszmények elhagyasanak oka, hogy a korabbi eredmények
alapjan az eredmeények evidenciak.

Osszefoglalva, a tanuloi mérési modellekben szerepld valtozok a kdvetkezok [70. tablazat].
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70. tablazat A tanul6i mérési modellekben szerepeltethetd tanuldi valtozok

. . . . , Meérési
Sik Vizsgalt teriilet Valtozok Klaszterek szint
- Meggy6z6dések szociabilitas, onfejlesztés Skala
Moralis . .
, . . asszertiv, alkalmazkodo, st
gondolkodas  Sikerkritériumok . o Nominalis
konstruktiv-normakdvetd
Fogalomértékelés  jellemesség, énkdzpontisag Skala
e szabalyszeggés,
Morilis attitiid Szituacioértékelés  kontrollalatlansag, Skala
megbizhatosag
Moralis  Szokasok célorientalt, fesztelen, Nominalis
cselekvés szocialis, mérsékelt
Magatartas magatartas Skala
T.anulmE}nyl tanulmanyi sikeresség Skala
Demogréfia sikeresség
Nem nem Dichotom
Evfolyam évfolyam Dichotém

A korrelaciok iskolamodellek kozotti kiilonbségeinek szignifikanciavizsgalata A mérési
modellek meghatarozéasa eldtt az iskolamodellek kozotti kiilonbségek jobb értelmezésének
céljaval a korrelaciokat iskolamodellek szerinti bontdsban is vizsgaltuk. Mivel a kutatas
szempontjabol ezeket itéltiik a leginkabb jelentéstelieknek, a nagyszamu dsszefliggés koziil a
TO-index, a szocidlis distancia, a csoportos tanulasi helyzet megitélése, a magatartas, a tanuld
neme, és a kontrollalatlansag valtozoit emeltiik ki. A korrelaciokat iskolamodellek szerinti
bontésban, a korrelaciok kiilonbségeinek szignifikancidjat paros dsszevetésben adjuk meg [71.

tablazat].

71. tablazat A tanul6i valtozok iskolamodellek 6sszehasonlitasa szerint jelentésteli korrelacioi

I's | p
Tobbségi Katolikus Waldorf T/K T/W K/W
TO-index .008 -.149 192 .010 .020 <.001
Szocialis distancia Evfolyam -.162 -.127 -.333 .011 .002
Jellemesség -.069 -.103 -.252 .029
Kontrollalatlansag -.290 -.232 -.104 .008 .041
Csoportos tanulasi helyzet Onfejlesztés 227 75 .043 .009 .038
megitélése Szabalyszegés =277 -.209 -.104 .012
Evfolyam -.087 -.132 -.012
Humanussag 169 .016 .090 .021
Illetlenség -.141 -.003 -126 011 .042
Gonoszsag -.219 -.109 -.213
Magatartas Szabalyszegés -.304 -.114 -.226  .002
Kontrollalatlansag -.306 -.137 -.199 .004
Megbizhatdsag 472 .062 .145
Tanulmanyi sikeresség .256 163 123 .047
Baratsagossag 118 .090 246 .048 .016
Nem Onfejlesztés 114 .080 225 .023
Szociabilitas .095 117 275 .010 .014
Kontrollalatlansag Enkozpontisag 351 454 273 .043 .003
TO-index CSH-index -.130 .730 .063 <.001 .010 <.001

Spearman r. p: Fisher Z-transzformacioval (csak p<.05 feltiintetve). Nispbsegi=314-549, Niatolikus=459-633,
Nwaidor=168-317. T: tobbségi, K: katolikus, W: Waldorf

A szocialis distancia a TO-indexszel érdemben a katolikus és Waldorf-iskolas diakok esetében
korrelal. A két iskolamodell kozott a korrelacio ellentétes iranyu, az eltérés szignifikans. A
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szocialis distancia az évfolyammal mind a hdrom iskolamodellnél negativan fiigg Gssze,
legkevésbé a katolikus iskolas, leger6sebben a Waldorf-iskolds tanuldk esetében, a kiilonbség
ez esetben is a két iskolamodell k6zott szignifikans. A jellemesség dimenzidja szerint negativ
korrelaciok figyelhetok meg, jelentds €s szignifikans kiilonbség a korrelaciok kozott a tobbségi
¢s a Waldorf-iskolas tanulok kozott van.

Az eredmények alapjan a Waldorf-iskolas didkok korében a jobb tanulmanyi teljesitmény
nagyobb, a magasabb évfolyam ¢és a jellemesség dimenzid itemeinek jobb megitélése kisebb
szocialis distanciaval jar egyiitt. A katolikus iskolas didkok korében ezzel szemben a jobb
tanulmanyi teljesitmény kisebb szocialis distanciaval jar egyiitt, az évfolyam ndvekedése
azonban csekélyebb mértékben jar egyiitt a kisebb distancidval. A tobbségi iskolas didkok TO-
index ¢és jellemesség dimenzid szerinti korrelacioi elhanyagolhatoan gyengék, az évfolyam
hatasanak nagysaga a katolikus és Waldorf-iskoldk kozott helyezkedik el.

Bar a katolikus iskolasokhoz képest a kiilonbség nem szignifikans, a tobbségi iskolas
tanuloknal fiigg Ossze legerdsebben az &nfejlesztés pozitiv®?, és szabalyszegés negativ
megitélése a csoportos tanuldsi helyzet pozitiv megitélésével. Az onfejlesztés dimenzidjaban a
két csoport kozotti kisebb kiillonbséget okozhatja, hogy a katolikus iskolds tanuloknal az
onfejlesztés eszményéhez a dimenzido négy itemén kiviil valldssal kapcsolatos értékek is
tartoznak. A Waldorf-iskolas tanulokkal kapcsolatos eredmények nem meglepdk, a csoportos
tanulasi helyzet megitélése szinte nem fiigg Ossze az Onfejlesztés dimenzidjaval, a
szabalyszegés ¢és kontrolldlatlansdg megitélésével pedig a harom iskolamodell kozil a
legkevésbé negativan. Elvarhato, hogy a szabdlyszegés jobb megitélésével a csoportos tanulasi
helyzet rosszabb megitélése jarjon egylitt. Az dsszefliggés mind a harom iskolamodell esetében
jelentkezik, de a Waldorf-iskolas tanuloknal a masik két iskolamodell tanuléinal kisebb
hatasnagysaggal, valamint a Waldorf-iskolas tanulokndl a kontrollalatlansag negativ
Osszefliggése is hasonld tendencidt mutat. Osszegzéen, a csoportos tanuldsi helyzet
megitélésében a tobbségi és katolikus iskoldk hasonlok, hozzajuk képest szignifikdnsan
kiilonboznek a Waldorf-iskolés tanulok.

A tanulok magatartdsaval Osszefiiggd tényezoknek feltételeztiik a tablazatban lathatd hét
dimenziot. A feltételezés ellenére kevés szignifikdns eltérést talaltunk a korrelaciokban az
iskolamodellek kozott. Ezek koziil négy a tobbségi €s a katolikus iskolas tanuloknal jelentkezik.
Az Osszefliggések szerint a tobbségi iskolas tanuloknal a humanussag pozitivabb, az illetlenség,
szabalyszegés €s kontrollalatlansag negativabb megitélésével jobb magatartas fligg 6ssze, mint
a katolikus iskolasoknal. A tobbségi pedagogia erkdlcsi nevelési gyakorlata szamara pozitiv
értelmezés szerint az eredmények arra utalnak, hogy a tobbségi iskoléds tanulokat koriilvevo
erkolesi nevelési klima inkébb alkalmas a magatartds befolyasoldsara, mint az individualis
forrasu vagy a deduktiv uton meghatérozott értékkészletek. Szignifikans eltérés még a katolikus
¢s Waldorf-iskolas tanulok kozott az illetlenség és magatartas korrelacioi kozott figyelhetd
meg, de a p-érték a szignifikancia hataran helyezkedik el. Jelentsebb eltérés regisztralhatd
azonban a tanulmanyi sikeresség ¢és magatartas Osszefiiggéseiben. A magatartas és tanulmanyi
sikeresség legerésebben a tobbségi, leggyengébben a Waldorf-iskolas tanuloknal fligg Gssze.
Az altalanos pozitiv Osszefliggés magyarazhat6 a tanuldk iskoldhoz vald hozzaallasaval, vagyis
az eredmény nyilvanvald, evidencia. Az altalanos tendencidban azonban mégis jelentkezd
iskolamodellek kozotti szignifikans kiilonbség a Waldorf-iskola szamara pozitiv értelmezés
szerint abban all, hogy a Waldorf-pedagogusoknal a magatartas értékelése kevésbé fligg ossze
a tanulmanyok értékelésével.

A nem ¢€s baratsagossag, onfejlesztés, szociabilitds Osszefliggése tekintetében azt talaltuk,
hogy a Waldorf-iskolaban a nemi kiilonbség nagyobb a vizsgalt dimenziokban. Az dsszefiiggés

52 Minél inkabb pozitivnak itéli az onfejlesztést a tanuld (alkoto itemek: tévedést belatni, mulasztast potolni, jobban
cselekedni, kritikat figyelembe venni), annal inkébb itéli meg pozitivan a rendezett csoportos tanulasi helyzetet.
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kiilonbsége az iskolamodellek kozott hat esetbdl 6tben szignifikans. Az eredmény magyarazata
kihivas, tovabbi vizsgalatok nélkiil a megalapozott értelmezés nem lehetséges.

Pedagdgiai szempontbdl is figyelemre méltdé eredmény, hogy a katolikus iskolakban fligg
Ossze legerdsebben és a masik két iskolamodellhez képest szignifikdnsan az énkdzpontusag és
kontrollalatlansag dimenzioja. Az Osszefliggés pozitiv, a hatds nagysaga pedig jelentds. Az
eredmények szerint a katolikus iskolas tanulok kotik 6ssze az énkdzpontiasagot (alkotd itemei:
ontelt, 6nds, 6nzd) a kontrollalatlansaggal (alkotd itemei: korom és haj festése, kdromkodas,
sok képernyd). Vagyis a katolikus iskolas tanulok értékitélete szerint az kontrollalatlan, aki
egoisztikus, illetve — mivel egy korrelacio oksagi kovetkeztetést nem alapoz meg — az
egoisztikus, aki kontrollalatlan.

Az iskolamodellek kozotti kiilonbségek mind a hdrom paros dsszehasonlitdsban csak két
esetben szignifikansak. Ezek koziil egyik a TO-index és szocidlis distancia, masik a TO-index
¢s CSH-index Gsszefliggésének iskolamodellek szerinti kiilonbsége. A tablazat utolsé sordban
lathato katolikus iskoldkndl jelentkezé TO-index és CSH-index korreldcio az dsszes korrelacio
koziil a legerésebb és pozitiv. A két mutatd a tobbségi iskolaknal csekélyebb mértékben
negativan, a Waldorf-iskolaknal nagyon gyengén pozitivan fiigg dssze. Az 0sszefliggés szerint
a katolikus iskolaknal a magasabb csaladi hattérindexszel magas tanulmanyi eredményesség jar
egyiitt, tudhat6 azonban, hogy tendenciaiban magas CSH-indexek a Waldorf-iskolasokhoz
tartoznak. Ezért a mintdn az §sszefliggést iskolamodellek bontdsdban szemléltetjiik [28. abra].

28. abra A TO-index és CSH-index iskolamodellek szerinti dsszefiiggése a mintdban
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A vizsgalat alapjan felmeriil a kérdés, hogy ha a magas CSH-indexet magas TO-indexre a
Waldorf-iskola nem konvertalja®3, mas eredményben a kedvezd csalddi héttér jelentkezik-e.
Mivel példaul élettel valo elégedettséget, egyéb pszichés jellemzoket, tarsadalmi bevalast jelen
kutatas nem vizsgal, a kérdés egyeldre megvalaszolatlan.

Els6 tanuléi mérési modell Az iskolamodellek iskolapedagogiai szempontbodl torténd
értékelésének egyik legfontosabb sikjaként az elsé tanuldi mérési modellben a tanuldk
magatartasara és tanulmanyi sikerességére hato tényezdoket keressiik. A modell exogén valtozoi
demografiai mutatok, intermedialis valtozoi a mordlis attitlidhoz tartozo szitudcioértékelés

58 A Waldorf-pedagégianak- és iskolanak deklaraltan — kiilondsen éltalanos iskolai fokon — nem célja, hogy a
tanulok minél jobb tanulmanyi eredményeket érjenek el.
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harom dimenzidja. A modellben a magatartast nyilvanvaldan, de a kontextusban a tanulmanyi
sikerességet is a moralis cselekvés valtozdinak tekintettiik.

A modellépités folyamata, az ok-okozati viszonyok meghatarozéasa pedagogiai szempontok
szerint tortént. A vizsgalt korosztaly esetében feltételeztiik, hogy az évfolyam és nem hat a
kontrollalatlansagra. Feltételezésiink szerint a kontrollalatlansdg pedig a tanulmanyi
sikerességre kozvetleniil negativan, a megbizhatésag csokkenésén keresztiil kozvetetten
negativan hat. A kontrollalatlansag jobb tanuloi megitélésének negativ hatasat a magatartasra a
szabalyszegés fokozodasan keresztiil tartottuk valésziniinek. A modellben megengedtiik, hogy
a megbizhat6sag — varhatéan negativan — kozvetleniil hasson a szabalyszegésre.

A modellt kiilon vizsgaltuk az dsszes tanuld adatain és iskolamodellek bontasaban. Az
elméleti modellt, az elméleti modell utvonalelemzésének és tobbcesoportos utvonalelemzésének
eredményeit egyetlen abran mutatjuk be [29. abra].

29. abra Az els6 tanul6i mérési modell és az utvonalelemzés eredményei
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Az iskolamodellek szerint megbontatlan mérési modell illeszkedési mutatéi megfeleldek
(¢*=61.615, df=11, ¥¥df=5.601, p<.001, RMSEA=.070, RMSEA Clg%=[.054, .088],
SRMR=.042, TLI=.935, CFI=.964, IFI=.965). Az eredmények szerint a kontrollalatlansédgot a
tanulok nemével ellentétben az évfolyam meghatarozza. A kontrollalatlansag és megbizhatosag
kozott a vart negativ, a kontrollalatlansag és szabalyszegés kozott a vart pozitiv hatas fennall.
A kontrollalatlansag negativ, jelentds erdsségli és p<.001 szinten szignifikans hatisa a
megbizhatdsdgra altalanos pedagogiai konzekvencidval szolgédl: a kordom és haj festése, a
karomkodas €s a tulzott képernyOhasznalat a tanulmanyi sikerességre nem, de a megbizhatosag
dimenzi6 harom itemében tiikr6z6d6 konstruktiv magatartidsformakra (hataridé és
megallapodas betartasa, vallalt feladat elvégzése) negativan hat. A késébb ismertetett
tobbcesoportos ttvonalelemzés eredményeit eldvételezve elmondhatd, hogy ez az 6sszefliggés a
tobbségi iskolas tanuloknal a leggyengébb, a Waldorf-iskolas tanuloknal a legerdsebb.

A kontrollalatlansag hatdsa a szabalyszegésre a standardizalt regresszios egyiitthato értéke
alapjan szintén jelentds, lényegében a megbizhatdsagra gyakorolt hatas nagysagaval
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megegyez0, de ellentétes irdnyu. Evidencia, hogy a szabalyszegés jobb elfogadasa bejosolja a
magatartds szinvonaldnak romldsat, és a tanulmanyi sikerességre a megbizhatdsag pozitivan
hat. Nem vart eredmény azonban, hogy a kontrolldlatlansdg a tanulmanyi sikerességre
kozvetleniil nem, csak a megbizhat6sag dimenzidjan keresztiil hat.

A modellben harom indirekt utvonalat vizsgaltunk, elsOként a szabalyszegés dimenzidjan
keresztiil a kontrolldlatlansdg magatartdsra gyakorolt hatasat. Az eredmények alapjan a
szabalyszegés szignifikdns mediatora a kontrollalatlansag és magatartas kapcsolatanak (f=-
121, p<.001), vagyis a kontrollalatlansag a szabalyszegés elfogadasanak fokozodasan keresztiil
rontja a magatartas szinvonalat.

A masodik indirekt Gitvonalon a megbizhatdsagon keresztiil a kontrollalatlansag tanulmanyi
sikerességre gyakorolt hatasat kerestik. Az indirekt hatds szignifikdns, vagyis a
kontrollalatlansag kozvetleniil nem, de a megbizhatdsag megitélésének csokkenésén keresztiil
rontja a tanulmanyi sikerességet (#=-.093, p<.001).

Végiil vizsgaltuk az évfolyam magatartdsra gyakorolt hatdsat a kontrollalatlansagon és
szabalyszegésen keresztiil. A harmadik indirekt Gtvonal az els¢ indirekt utvonal bévitése, az
eredmények alapjan szintén szignifikdns (f=-.023, p<.001), vagyis hatodik évfolyamrol
nyolcadik évfolyamra a tanulok magatartisanak romlasa a kontrollalatlansag és szabalyszegés
fokozodasan keresztiil valosul meg.

Az elsé tanuldéi mérési modell altalanos vizsgéalatit kovetden azt kerestiik, hogy az
Osszefliggésrendszer iskolamodellek szerint kiilonbozik-e. A kiilonbségek kimutatdsahoz az
iskolamodellek kozotti inkonzisztenciat kerestiik. Ennek elsé 1épéseként a modell regresszios
egylitthatoit a harom csoportban szabadon becsiiltiikk, vagyis megengedtiik, hogy a harom
csoportban eltérd értéket vegyenek fel (konfiguralis modell). A konfiguralis modell eredménye
egy rendkiviil rugalmas, de nem parszimonikus modell. Ezért masodik 1épésben a regresszios
egylitthatokat mindharom csoportban megkotottiikk, vagyis azonos értek felvételére
kényszeritettik. Az Osszefiiggésrendszerben a harom iskolamodell kozott akkor van
inkonzisztencia, azaz a modell struktiraja akkor eltéré a harom csoportban, ha a regresszios
egylitthatok szerint megkotott modell illeszkedési mutatéi a konfiguralis modellhez képest
jelentdsen romlanak. Jelentds romldsnak azt tekintettiikk, ha ACFI=-.010, ARMSEA=+.015,
ASRMR=+.030 (az értékek megalapozottsagat vo. Svetina, Rutkowski, & Rutkowski, 2020).

A teljesen kotott modell illeszkedési mutatéi (CFI=.939, RMSEA=.077, SRMR=.069)
rosszabbak voltak a teljesen szabad modell illeszkedési mutatoinal (CFI=.955, RMSEA=.08,
SRMR=.049), ezért az iskolamodellek kozott az inkonzisztencia fennallt. Mivel az eljaras az
eltérés tényét igen, de forrasat nem mutatta ki, a kiilonbség eredetének megtalalasara az egyes
utvonalak regresszios egylitthatoinak értékeit egyesével szabadon becsiilhetové tettiik. Az
egyes utvonalak megkotéseinek feloldasaval jelentds valtozast az 13 €s r8 itvonalakon talaltunk
[72. tablazat]. A végsé modell illeszkedésmutatdoi megfeleléek (CFI=.959, RMSEA=.066,
SRMR=.053).

72. tablazat Iteralas az els6 tanuloi mérési modell atvonalain az inkonzisztencia feltarasara

Utvonal Iskolamodell
Tébbségi \ Katolikus \ Waldorf
CFI RMSEA SRMR CFI RMSEA SRMR CFI RMSEA SRMR
rl .939 .077 .069 .938 .078 .069 .938 .078 .070
r2 .938 .078 .069 .939 .078 .069 .938 .078 .070
r3 941 .076 .068 .938 .078 .069 .943 .075 .067
r4 .938 .078 .069 .938 .078 .070 .938 .078 .070
r5 .938 .078 .069 .939 .078 .070 .938 .078 .070
ré .938 .078 .069 .938 .078 .070 .938 .078 .070
r7 .938 .078 .069 .938 .078 .069 .938 .078 .069
r8 951 .069 .060 .953 .068 .059 .938 .078 .069
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Az eredmények alapjan a legnagyobb inkonzisztencia a szabalyszegésbdl a magatartasba tarto
I8 utvonalon lathat6. Az inkonzisztencia helyének megtalalasaval annak okat kerestiik, ezért
az r8 utvonalat iskolamodellek bontdsaban vizsgaltuk.

A regresszid6 mindharom iskolamodell esetében negativ eldjelii, tehat a tanulok minél
inkabb elfogadobbak a szabalyszegéssel, annal rosszabb a magatartdsuk. A regresszids
egylitthatok szignifikancidja és erdssége azonban megerdsitette a korabban korrelaciokkal
kimutatott 6sszefiiggést, miszerint a szabalyszegéssel valo egyetértés €s a tényleges magatartas
kozott a legerdsebb Osszefiiggés az allami iskolas, kozepes Osszefiiggés a Waldorf-iskolas, és
nagyon gyenge, nem szignifikans 6sszefiiggés a katolikus iskolas tanuloknal jelentkezik. Az
Osszefliggés hianyanak okat tehat a katolikus iskolas tanuloknal kellett megkeresni.

Lehetségesnek tiint, hogy a katolikus iskolas tanuloknal a kontrollalatlansdg ugyan hat a
magatartasra, de nem a szabalyszegéssel vald egyetértésen keresztiil. Ezért csak a katolikus
iskolas tanulok mintajan médositottunk a modellen, és megengedtiik a kontrollalatlansag és a
megbizhatosdg kozvetlen tutvonalait a magatartdshoz. Az utvonalak azonban nem
szignifikansak (Brontrolislatlansag=--056, P=.411, Pmegbizhatssse=--056, p=.326), vagyis nem hatnak a
magatartasra.

Az eljaréssal kimutattuk, hogy a tobbségi és Waldorf-iskoldkban a tanulok a magasabb
¢vfolyammal jobban elfogadjdk a kontrollalatlansagot, ezért jobban elfogadjak a
szabalyszegést, kevésbé lesznek megbizhatdak, ami a magatartas romlasahoz vezet, azonban a
katolikus iskolas tanuloknal ez a hataslancolat nem Iétezik. A katolikus iskolas tanuloknal is
jarhatok a kontrolldlatlansdg, megbizhatdsag és szabalyszegés kozotti utvonalak, vagyis a
kontrollalatlanabb tanulok jobban elfogadjak a szabalyszegést és kevésbé itélik meg pozitivan
a megbizhatosdgot, de a katolikus iskolds tanuldk esetében ezek az attitlidok nem
manifesztalodnak a viselkedésben. A jelenség okanak feltardsdra az indirekt utvonalak
iskolamodellek szerinti kiilonbségét vizsgaltuk [73. tablazat].

73. tablazat Az els6 tanuldi mérési modell indirekt itvonalai iskolamodellek szerinti bontasban

Indirekt utvonalak Iskolamodell B p
Tobbségi -247 <.001
Kontrollalatlansag — szabélyszegés — magatartas Katolikus -.045 .083
Waldorf -.137 .004
Tobbségi -072 021
Kontrollalatlansag — megbizhatésag — tanulmanyi sikeresség Katolikus -103 <.001
Waldorf -.110 .096
Tobbségi -044 014
Evfolyam — kontrollalatlansdg — szabalyszegés — magatartas Katolikus -.010 .092
Waldorf -.018 126

Az els6 indirekt Gtvonal csak a tobbségi és Waldorf-iskolas tanuloknal szignifikans, a katolikus
iskolak esetében a kontrollalatlansagbodl a szabalyszegésen keresztiil a magatartasba nem lehet
eljutni. A katolikus iskolas tanuloknal tehat sem a direkt, sem az indirekt Gtvonalon nem lehet
eljutni a magatartasba. Ez arra utal, hogy a katolikus iskolas tanulok viselkedése fliggetlen a
valtozokkal megtestesitett attitidoktol, egyéni tetszéstdl és nemtetszéstol. Ebbdl arra lehet
kovetkeztetni, hogy a deontologikus erkolesi beallitodds funkcidképes, a magatartast
moderalja.

Egy masik, az els6t nem kizaro lehetséges értelmezés szerint a katolikus iskolas tanuloknal
az amoralitds a szabalyszegés dimenzio itemeinek k6zos vonasdval, a szociabilitassal fligg
Ossze (a jogositvany nélkiili vezetés, lopds és csalds mdsokra is veszélyes). Vagyis az
iskolamodell tanuléi, ha a kontrollalatlansag attitlidjébdl el is jutnak a szabalyszegés
elfogadasahoz, a szabalyszegés szocidlis kovetkezményei blokkoljdk az attitlid negativ
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magatartasba fordulasat. Ebbol pedig arra lehet kovetkeztetni, hogy a katolikus iskolas tanulok
esetében az interiorizalt erkolcsi szabaly fokozottan szocialis jellegt.

A tobbcsoportos utvonalelemzés iskolamodellek kozotti masik inkonzisztenciaja a
kontrollalatlansagbdl a megbizhatosagba tartd ,,r3” utvonalon jelentkezett. Ebben az esetben
nem sziint meg egyetlen Utvonal sem, a regresszios egyiitthatd mindharom iskolamodellnél
szignifikans. Legerdsebb azonban a Waldorf-iskolas tanuloknal, vagyis a kontrollalatlansaggal
valo jobb egyetértés itt hat leger0sebben a megbizhatosag csokkenésére. A masodik indirekt
utvonal esetében a kontrolldlatlansagbdl a megbizhatosagon keresztil a tanulmanyi
sikerességbe csak a Waldorf-iskolas tanuloknal nem lehet eljutni. Mivel a tanulmanyi
sikerességre a kontrollalatlansdg kozvetlen Gtvonalon keresztiil sem hatott, a Waldorf-iskolas
tanuloknal az fiiggetlen e két tényezotol. A jelenség egy lehetséges magyarazata szerint az
iskolamodellben a tanuldk értékelésében kevésbé vagy egyaltalan nem jatszik szerepet
magatartasuk — a kontrollalatlansag tanuloi értékelésének novekedése és a megbizhatosag
tanuloi értékelésének csokkenése — tanari megitélése.

Masodik tanuléi mérési modell A masodik tanuldéi mérési modellben a kontrollalatlansagra
hat6 tényezdket vizsgaltuk, a nevelési célrendszer szempontjabol olyan lényeges tényezdkkel
Osszefiiggésben, mint a jellemesség, szociabilitds és oOnfejlesztés. Feltételezve a negativ
Osszefiiggést, a modellben a jellemesség és szociabilitas énkdzpontusdgra torténd hatdsat is
vizsgaltuk. A modellben exogén valtozok a tanulok neme €s évfolyama. Feltételeztiik, hogy az
¢vfolyam a kontrollalatlansagra kozvetleniil pozitivan is hat, azonban a jellemességre nem,
vagyis az ¢€letkor novekedése automatikusan és kozvetleniil nem eredményezi a jellemesség
itemeinek jobb megitélését. A modellt kiilon vizsgéltuk az dsszes tanuld adatain és multigroup-
elemzéssel iskolamodellek bontasaban. Az elméleti modellt és az utvonalelemzés eredményeit
egyetlen dbran mutatjuk be [30. 4bra].

30. abra A masodik tanul6i mérési modell és az Gtvonalelemzés eredményei
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B=-.442%**

***p< 001, **p<.01, *p<.05

Az iskolamodellek szerint bontatlan modell illeszkedési mutatdi megfeleléek (y?=38.216,
df=10, »*/df=3.822, p<.001, RMSEA=.055, RMSEA Clgo%=[.037, .074], SRMR=.032,
TLI=.974, CFI=.987, IFI=.987). A modellben a tanulok évfolyama nem hat a jellemességre, az
eredmények megerdsitik a jellem fejlodését az életkorhoz kapcsolo teoridk bizonytalansagat. A
jellemesség jelentés mértékben negativan hat az énkdzpontisagra és pozitivan a szociabilitasra,
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aminek megfelelden a szociabilitds €s énkozpontisdg kozott a kapcsolat negativ. Az
énkozpontusag és kontrollalatlansag kozotti hatas evidencia, az évfolyam kontrollalatlansagra
gyakorolt hatasat mar kimutattuk a korabbi elemzésekben. Azonban a modell rendkiviil erds,
varatlan, de pedagogiai szempontbol jelentds Osszefiiggése a szociabilitds hatdsa az
onfejlesztésre. A két dimenzio6 kapcsolata szerint a szociabilitas a tanulok onfejlesztését jelentds
hatdsnagysaggal, pozitivan befolyasolja.

A modellben négy indirekt tvonalat vizsgaltunk, elséként a szociabilitds és Onfejlesztés
dimenzidin keresztiil a jellemesség kontrollalatlansagra gyakorolt hatdsat. Az eredmények
alapjan a szociabilitdas ¢és Onfejlesztés szignifikdns medidtorai a jellemesség ¢és
kontrollalatlansédg kapcsolatanak (=-.007, p<.001), vagyis a jellemesség a szociabilitas ¢€s
onfejlesztés jobb megitélésén keresztiil rontja a kontrollalatlansag megitélését.

A masodik indirekt Gtvonalon a szociabilitas és énkdzpontisag dimenzidin keresztiil a
jellemesség kontrollalatlansagra gyakorolt hatdsat kerestiik. Az indirekt hatds szignifikéns,
vagyis a jellemesség az esetben is negativan hat a kontrollalatlanségra, ha a hataslancolatban
az énkOzpontisag szerepet jatszik (f=-.011, p=.003). A harmadik indirekt Gtvonalon az
onfejlesztésen keresztiil szerettiink volna eljutni a jellemességbdl a kontrollalatlansagba. Az
utvonal szignifikans, vagyis a negativ hatas fennall ($=-.020, p<.001).

Végiil egy negyedik indirekt utvonalat vizsgaltunk, ahol mediatorvaltozé az Onfejlesztés
helyett az énkozpontusdg dimenzidja volt. Az indirekt Utvonal szignifikdns, €és erdssége
hatszorosa a harmadik indirekt utvonalnak (f=-.126, p<.001). A jellemesség a két
mediatorvaltozon keresztiil tehat mindenképpen csokkenti a kontrollalatlansdg pozitiv
megitélését, de az 6nds, 6nzo €s ontelt itemeket magaba foglald énkdzpontisadg dimenzidjan
keresztiil jelentdsen nagyobb mértékben, mint a tévedést beldtni, mulasztast potolni, jobban
cselekedni, kritikat figyelembe venni itemeket magéaba foglald Onfejlesztés dimenzidjan
keresztiil. A jellemesség fokozodasaval tehdt a tanulok jobban elutasitjdk a negativ
eszményeket, mint amennyire jobban elfogadjak a pozitivakat, ami igy nagyobb mértékben
csOkkenti a kontrollalatlansagot.

A masodik tanuléi mérési modell altalanos vizsgélatat kdvetden azt kerestiik, hogy az
Osszefiiggésrendszer iskolamodellek szerint kiilonbozik-e. A kiilonbségek kimutatdsdhoz az
iskolamodellek kozotti inkonzisztenciat az elsé modellnél bemutatott moédon kerestiik.

A teljesen kotott modell illeszkedésmutatoéi (CFI=.969, RMSEA=.067, SRMR=.050)
jelentés mértékben nem tértek el a konfiguralis modell illeszkedésmutat6itél (CFI=.976,
RMSEA=.075, SRMR=.033), ezért az iskolamodellek kozott a masodik tanuldéi mérési
modellben inkonzisztencia nincsen. Az eredmények azt mutatjdk, hogy altaldban az
Osszefliggésrendszer, és kiillondsen a kontrollalatlansagot meghatarozo, mérési modellben
szerepeltetett tényezok kapcsolatai ugyanugy miikodnek a harom iskolamodellben.

Harmadik tanuléi mérési modell A harmadik tanul6i mérési modellben a tanuloi
idégazdalkodas négy klaszterébdl exogén valtozokként kettdt szerepeltettiink. A két klaszter
kivalasztasanak szempontja volt, hogy jellegiikben a leginkéabb eltérdek: a célorientalt csoport
tanuloinak tanuldshoz, sporthoz tartoz6 atlagértékei a legmagasabbak, €és a csoportnal
kiemelkedik a hazimunkara forditott id6. Az ide tartozo tanuloknal kotelességeik, feladataik
teljesitése utan kovetkeznek a szocialis élet formdi. A fesztelen elnevezésii csoporthoz tartozo
tanulok tanuladsra forditott ideje ezzel ellentétben a legalacsonyabb, a csoport tanuldi kevés
hazimunkat végeznek, kevesebbet sportolnak és sétalnak. A csoport tanul6i idejiik jelentds
részét szamitogépes jatékokkal, pihenéssel, szorakozassal toltik. Az ok-okozati viszonyok
kialakitasakor feltételeztiik, hogy a célorientaltsdg a magatartasra kozvetleniil és a
megbizhatosag és Onfejlesztésen keresztiil kozvetetten is kedvezden hat. Feltételeztiik tovabba,
hogy rontva a magatartds szinvonalat, a fesztelenség az énkdzpontisagra pozitivan hat [31.
abra].
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31. abra A harmadik tanuldi mérési modell

Enkozpontiisag Onfejlesztés

Fesztelen
Megbizhatosag

Célorientalt Magatartas

Az elméleti mérési modell iskolamodellek szerint bontatlan illeszkedési mutatdi azonban nem
voltak megfeleloek (¥?=69.560, df=7, ¥*/df=9.937, p<.001, RMSEA=.089, RMSEA
Cloo%=[.070, .108], SRMR=.056, TLI=.762, CFI=.881, IFI=.882), az Osszefliggésrendszer
felépitését az adatok megfeleld mértékben nem igazoltak vissza.

Ennek oka, hogy a modifikacids indexek alapjan (24.260) a megbizhatdsagon keresztiil az
énkozpontisag ¢és Onfejlesztés kozotti Osszefiiggést nem lehet kelld mértékben magyarazni,
ezért azok kozott kozvetlen kapcsolatot kellett megengedni. A kozvetlen kapcsolat
megengedése egy elfogadhatd illeszkedésti modellt eredményezett (y?=44.963, df=6,
y?/df=7.494, p<.001, RMSEA=.076, RMSEA Clg%=[.056, .097], SRMR=.049, TLI=.827,
CFI=.926, IF1=.927). A javitott modellt kiilon vizsgaltuk az Osszes tanulé adatain és
iskolamodellek bontasaban [32. 4bra].

32. abra A harmadik tanul6oi mérési modell Gitvonalelemzésének eredményei
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Az eredmények szerint a két tanuloi klaszter csekély mértékben hatarozza meg a
megbizhatdsdgot és énkozpontiisagot. A modell legerdsebb hatdsa az énkdzpontiisag és
megbizhatosag kozotti utvonalon figyelheté meg. Az utvonal szerint a tanuloknal minél jobb
az énkOzpontlisag itemeinek (0nds, 6nzd, ontelt) megitélése, annal rosszabb a hataridé és
megallapodas betartasanak ¢€s a vallalt feladatok elvégzésének értékelése.
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A modell 6sszefliiggéseinek jobb feltarasara vizsgaltuk a magatartast meghatarozo indirekt
utvonalakat. A fesztelenség azonban sem az énkodzpontisagon ($=-.007, p=.074), sem az
énkozpontiusagon ¢€s oOnfejlesztésen (f=-.001, p=.088) keresztil nem hatdrozta meg a
magatartast. Mivel az egymasra kontrollal6 utvonalak tilzott mértékben csokkenthetik egymas
hataserejét, a két indirekt itvonal erejét 6sszeadtuk (total indirekt). Az eredmény azonban ebben
az esetben sem szignifikans (=-.009, p=.054), vagyis a fesztelenségbdl a magatartasba a
modellben nem lehet eljutni.

Mivel a fesztelenség klaszter altal megtestesitett tanuldi idégazdalkodéds nem josolta be a
magatartast, vizsgaltuk a célorientalt klaszter altal megtestesitett tanuloi idogazdalkodas hatasat
a magatartasra a megbizhatosdgon és Onfejlesztésen keresztil. Az eredmény csekély
hatasnagysaggal, de szignifikans (5=.004, p=.015), vagyis indirekt Gitvonalon, a megbizhatosag
¢és onfejlesztés fokozodasan keresztiil a tanulok célorientalt idégazdalkoddsa pozitivan hat az
iskolai magatartasra. Ezzel szemben a célorientaltsag magatartdsra torténd kozvetlen hatasa
nem szignifikans, vagyis az iskolai magatartas csak kdzvetlen uton fiiggetlen a tanulasra és
sportra forditott id6tdl, a megbizhatosag és onfejlesztés jobb megitélésén keresztiil nem.

A harmadik tanul6i mérési modell altalanos vizsgalatat kovetden azt kerestiik, hogy az
Osszefiiggésrendszer iskolamodellek szerint kiilonbozik-e. A kiilonbségek kimutatdsdhoz az
iskolamodellek kozotti inkonzisztenciat az els6 modellnél bemutatott médon kerestiik. A
teljesen kotott modell illeszkedésmutatdi (CFI=.922, RMSEA=.056, SRMR=.054) jelentds
mértékben nem tértek el a konfiguralis modell illeszkedésmutat6itol (CFI=.918, RMSEA=.079,
SRMR=.046), ezért az iskolamodellek kozott a harmadik tanuléi mérési modellben
inkonzisztencia nincsen. Az eredmények azt mutatjak, hogy altalaban az dsszefiiggésrendszer
¢s kiilondsen a magatartast meghatdrozo, mérési modellben szerepeltetett tényezdk kapcsolatai
ugyanugy mikddnek a harom iskolamodellben.

11.3 Az iskolamodell tanuléra gyakorolt hatasa

Az elemzés moédszerei A harmadik kutatasi kérdéssel az iskolamodell személyiségformalo
hatasat kerestiik. A hatds kimutatdsara a tanuloi valtozokban 1évé valtozatossagot tobbszoros
lineéris regresszio segitségével magyarazzuk. A vizsgalati elrendezésben prediktor valtozok a
sziildi és tanuldi oldal Osszefiiggésrendszerének vizsgélata alapjan jelentds sziildi és tanuloi
valtozok, demografiai mutatok, valamint az iskolamodell, ahol a prediktorok egymas kontrollja
alatt hatnak a fiiggd valtozora, ez esetben valamely tanul6i konstruktumra. A lehetséges tanuloi
konstruktumok koziil a kontrollalatlansagot, megbizhatdésagot, énkozpontisadgot ¢&s
onfejlesztést vizsgaltuk [33. 4bra], tekintve, hogy ez a négy valtozd kapcsolhatdo a H1/3
(onfejlesztés), H2/1 (énkozpontisag) és H2/2 (megbizhatosdg, kontrollalatlansag)
hipotézisekhez (v0. 65. tdblazat).

A modellben a prediktorok kozott egyetlen kettonél tobb kategoriaval rendelkez6 nominalis
véltozé van, az iskolamodell. Ezt a véltozot regresszioba helyezni csak indikatorvaltozova
alakitassal lehetséges. Egy harom csoportot tartalmazd kategoridlis valtozobol harom
indikatorvaltozo alakithat6 ki, a harom valtoz6 koziil a modellbe ketté helyezhetd, a harmadik
redundans. Modszertani megfontolasbol minden modell esetében azt az iskolamodellt hagytuk
ki az elemzésbdl, vagyis azt tekintettiilk viszonyitdsi pontnak, ahol a kimeneti valtoz6 az
iskolamodellek kozotti rangatlagok szerint a masik két modell kozott helyezkedik el, és a
modellben szerepld két iskolamodell kozotti eltérés a Mann-Whitney proba alapjan
szignifikans. Ezért a négy mérési modellbdl haromban a katolikus és Waldorf-iskolakat, a
negyedikben a tobbségi és Waldorf-iskoldkat hasonlitjuk dssze.
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33. abra Az iskolamodellek személyiségformald hatasanak mérési modellje
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Iskolamodell

Tanul6i valtozd

Haztartas anyagi helyzete

> Tanuld csaladi allapota

Nevelés korlatozo
dimenziodja

> TO-index

CSH-index

Mind a négy regressziodra igaz, hogy a kollinearitas feltételének ellendrzésére alkalmas tesztek
alapjan a prediktor valtozok kozott sem jelentOs kollinearitds, sem multikollinearitas nincsen.
A standardizalt predikalt értékeket és standardizalt reziduélis hibdkat megjelenitd pontdiagram
alapjan a homoszkedaszticitds és linearitas feltétele minden esetben teljesiilt. A kikért
hisztogram alapjan a standardizalt rezidudlis hibdk normalitdsa a kontrollalatlansag és
énkozpontusag dimenziok esetében csekély mértékben sériilt, e valtozok eloszlasa érthetd
okokbol kis mértékben ferde volt. Ezért a kimeneti valtozokon gyoktranszformaciot hajtottunk
végre, a transzformaciot kovetden a rezidualis hibdk normalitidsa teljesiilt. Ezen kiviil a
regresszidanalizis feltételei még a megbizhatosag dimenzidjanak ellendrzésekor sériiltek. Ez
esetben az eloszlas negativ iranyba ferdiilt, a ferdeséget a negativ oldalon néhany outlier okozta.
A mintabol a szélsdséges adatokat toroltiik.

A fliggetlenség feltétele mind a négy modellben teljesiilt, a Durbin-Watson-préoba értéke
minden esetben 1 és 3 kozott volt. Az elemzés feltételeinek ellendrzését és biztositasat kovetden
a tobbszords regressziokba ENTER modszerrel, blokkonkeént 1éptettiik be a valtozdkat. Az elsd
blokkban a leginkabb Iényeges két valtozot, az iskolamodelleket szerepeltettiik. Ezt kovette a
két sziild1 nevelési dimenzid, majd a tanulokhoz az iskoldn keresztiil kapcsolhatdé demografiai
valtozok, a nem és évfolyam. A negyedik blokkba a sziilokhéz kapcsolhaté demografiai
valtozok, majd az utolsé blokkba a két aggregalt mutatd, a CSH-index és TO-indexek keriiltek
be. Az eredményeket az 6t blokk (modell) szerint adjuk meg és értelmezziik.
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Az iskolamodellek tanuléi kontrollalatlansagot formalé hatiasa Mivel a kontrollalatlansag
dimenzidjanak kialakitasakor a legalacsonyabb rangatlagot a katolikus, a legmagasabb
rangatlagot a Waldorf-iskolas tanuloknal mutattunk ki, és az iskolamodellek kozotti eltérés
szignifikans, az els6 regresszios modellben ezt a kettd iskolamodellt vizsgaltuk. A modellben
megmagyarazott variancia 11.6% [74. tdblazat].

74. tablazat A tanuloi kontrollalatlansag dimenzidjat meghatarozo tényezok

?SIC:) dkekl; Valtozok B t p Tolerancia
1 Katolikus iskola -.153 -4.000 <.001 .807
Waldorf-iskola 074 1.921 .055 .807
Katolikus iskola -.152 -3.959 <001 .804
2 Waldorf-iskola 077 1.784 .075 .637
Nevelés korlatozo dimenzioja .066 1.547 122 .653
Sziil6 viselkedésszabalyozo attitiidje -.098 -2.498 .013 770
Katolikus iskola -158  -4.245 <.001 .803
Waldorf-iskola .061 1.451 147 .635
3 Nevelés korlatozé dimenzidja .033 .802 423 .645
Sziil6 viselkedésszabalyozo attitiidje -.088 -2.319 .021 .769
Evfolyam 234 6.960 <.001 .986
Nem -.067 -1.997 .046 .999
Katolikus iskola -151  -4.008 <.001 .785
Waldorf-iskola .068 1.566 118 .596
Nevelés korlatozé dimenzidja .028 .651 515 .602
Sziil6 viselkedésszabalyozo attitiidje -.087 -2.294 .022 164
4 Evfolyam 229 6.790 <.001 977
Nem -.067 -2.006 .045 .997
Sziilok atlagos iskolai végzettsége -.013 -.329 742 767
Héztartas anyagi helyzete .012 .333 739 919
Tanul6 csaladi allapota -.080 -2.349 .019 .953
Katolikus iskola -189  -4.496 <.001 .626
Waldorf-iskola -.067 -.873 .383 .186
Nevelés korlatoz6 dimenzidja .037 .858 391 .597
Sziil6 viselkedésszabalyozo attitiidje -.092 -2.404 .016 761
Evfolyam 225 6593 <001 .949
5 Nem -.066 -1.968 .049 .994
Sziilok atlagos iskolai végzettsége -.025 -.647 518 112
Haztartas anyagi helyzete .019 .546 .585 .908
Tanuld csaladi allapota -.087 -2.538 011 .942
CSH-index 167 2.215 .027 194
TO-index -080 -1.371 171 321

Fiiggd valtozo: Vkontrollalatlasag; AR? értéknél a * jeldlés jelentése: p<.05; Modell1: R2=.039, F(2, 809)=16.393,
p<.001; Modell2: R?=.047, F(2, 807)=9.895, p<.001, AR’=.008*; Modell3: R?=.104, F(2, 805)=15.627, p<.001,
AR’=.058%; Modell4: R?=.111, F(3, 802)=11.095, p<.001, AR’=.006; Modell5: R?=.116, F(2, 800)=9.575, p<.001,
AR?=.006

Az els6 modellben a két iskolamodell szerepel, a katolikus iskola tanul6i kontrollalatlansagra
gyakorolt hatasa szignifikans. A Waldorf-iskola hatdsa azonban nem, bar a hatds még az utald
(marginalis) bizonyiték zonajaban van. Az eredmények visszaigazoljdk a mar kimutatott
Osszefiiggést, amely szerint a katolikus iskolds tanulok a kontrollalatlansagot negativabban, a
Waldorf- és tobbségi iskolas tanulok pozitivabban itélik meg. A tolerancia értéke mind a két
iskola esetében 80.7%.

A masodik mérési modellben az indikatorvaltozok mellett a két sziiléi1 nevelési dimenzio
szerepel. A katolikus iskola hatdsa tovabbra is szignifikans, toleranciaértéke alig csokken
(80.7% — 80.4%). Az Osszetettebb modell eredményeképpen a Waldorf-iskola toleranciaértéke
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azonban 80.7%-r0l 63.7%-ra valtozik, mikdzben az iskolamodell hatdsa egyre kevésbé
szignifikans. A modellben a nevelés korlatozé dimenzidja az iskolamodell kontrollja alatt nem
szignifikans. A szignifikancia elvesztését a katolikus iskola hatasa okozhatja, vagyis a katolikus
iskola hatasara a kontrollalatlansdgot a tanulok negativabban itélik meg. A méasodik modellben
¢észre kell venni, hogy a toleranciaértékek csokkenése alapjan a Waldorf-iskola és a nevelés
korlatozé dimenzidjanak hidnya egymaéssal atfednek. Az eredmény visszaigazolja, hogy a
Waldorf-iskola sziil6i bazisa egy specialis populacio, amelyre a korlatozo nevelési stilus a két
masik iskolamodellnél jelentdsen kevésbé jellemzd.

A harmadik modellbe az elsé két modellben mar szerepeltetett valtozok mellé a tanulok
¢vfolyamat és nemét helyeztiik. Az Gjabb valtozok ellenére a katolikus iskola hatésa tovabbra
is p<.001 szinten szignifikans, a Waldorf-iskola és a korlatozo nevelési stilus toleranciaja
valtozatlanul 63.5% ¢és 64.5%, azonban egyre kevésbé szignifikansak. A toleranciaértékek
valtozatlansdga nem meglepd, mivel elvarhatd eredmény, hogy a nem és évfolyam ne legyen
Osszefiiggésben az iskolamodellel. A p-érték novekedése is ebben a kontextusban érthetd,
hiszen a két valtozd egy komplexebb modellben szerepel. Varatlan azonban, hogy a sziild
viselkedésszabalyozo6 attitlidjének tanuloi kontrollalatlansdgra gyakorolt hatdsa a nevelés
korlatozéd dimenzidjaval szemben negativ és szignifikdns. A hatds a dimenzidkat alkotd
itemekkel azonban magyarazhaté. Mig a nevelés korlatozé dimenziojat alkoto 13 itemben®* a
korlatozas elnyomassal, fenyegetéssel ¢&s érzelmi zsaroldssal 4athatott, addig a
viselkedésszabalyoz attitiid négy iteme® az elvarasokat pozitiv modon kozvetiti, a neveldi
attitlid segito jellegli és perspektivikus. Az eredmények alapjan eldbbi nem, utdbbi negativan
hat a korom ¢és haj festése, karomkodas és sok képerny6 itemekbdl allé kontrollalatlansag
tanuloi dimenzidjara.

A modellben az évfolyam hatédsa érthetd, a magasabb ¢életkorba 1épéssel a tanulok jobban
elfogadjak a kontrollalatlansagot. A nem hatasa szintén evidencia, a lanyok negativabban itélik
meg a kontrollalatlansagot.

A negyedik modellben a mar bevont valtozokon til a sziilok atlagos iskolai végzettsége, a
csalad anyagi helyzete és a tanuld csaladi allapota szerepel. A katolikus iskola hatdsa tovabbra
is megkérddjelezhetetlen, a Waldorf-iskola hatdsa és a nevelés korlatozé dimenzidja tovabbra
sem szignifikans. A Waldorf-iskola toleranciaja kis mértékben csokken, ami a mar kimutatott
kiilonbségnek megfelel: a Waldorf-iskolas sziilék jobb anyagi helyzettel és magasabb iskolai
végzettséggel rendelkeznek. A sziilok atlagos iskolai végzettsége €s a csalad anyagi helyzete
nem szignifikans valtozok, az iskolai végzettségnek a toleranciaértéke azonban alacsonyabb.
Ennek oka a Waldorf-iskolas sziilok populaciojaval valdé nagyobb atfedés. Az anyagi helyzet
91.9%-0s tolerancia és p=.739 értéke arra utal, hogy a csaldd anyagi helyzete nincsen
Osszefliggésben a tanuloi kontrollalatlansdg dimenzidjaval. Ezzel szemben a tanuld csaladi
allapota szignifikans, és a hatas negativ. Az eredmények alapjan a teljes csalad a tanuldi
kontrollalatlansag dimenzidjara negativan hat.

5 (1) Nem engedem meg gyermekemnek, hogy megkérddjelezze dontéseimet. (2) Gyermekemet biztatom, hogy
legyen jobb a tobbieknél. (3) Jobban szeretem, ha a gyermekem nem probalkozik olyan dolgokkal, ahol esélyes,
hogy kudarcot vall. (4) Nem engedem meg gyermekemnek, hogy mérges legyen ram. (5) Elvarom gyermekemt6l,
hogy halas legyen és értékeljen minden kivaltsagot. (6) Ugy gondolom, hogy gyermekem legyen szem eltt, de
legyen csendben. (7) A gyerekeknek ne legyenek titkaik a sziileik el6tt. (8) Azt tanitom gyermekemnek, hogy
mindig uralja az érzéseit. (9) Azt tanitom gyermekemnek, hogy igy vagy ugy, de a biintetés utoléri, ha rosszat tesz.
(10) Gyermekemnek tudnia kell, hogy sok mindent felaldozok érte. (11) A fegyelmezéstdl és kritikatol fejlédnek
a gyerekek. (12) Nem engedem meg, hogy gyermekem rosszat mondjon tanararol. (13) Ha gyermekem rosszul
viselkedik, megmondom, hogy szégyellem, és csalddott vagyok.

5 Erkoles elemzésen keresztiil, békiilékenységre nevelés, rend és tisztasig biztositasa, viselkedés elvarthoz
igazitasa.
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Az 6tddik modellben az eddigieken kiviil a TO-index és CSH-index szerepel. A katolikus iskola
hatasat a két tovabbi valtozd nem befolydsolja, azonban a Waldorf-iskolanak jelentds
mértékben esik a toleranciaértéke, amihez a CSH-index alacsony toleranciaértéke tarsul. A
jelenséget az okozza, hogy — ahogyan ez mar korabban tobbszor lathato volt —a Waldorf-iskolas
tanulok CSH-indexe a masik két iskola tanuldihoz képest jelentésen magasabb. Ennek ellenére
a CSH-index hatasa szignifikdns tudott maradni, amibdl arra lehet kovetkeztetni, hogy a tanuldi
kontrollalatlansag mogott van csaladi hatas. A katolikus iskolas tanuloknal a hatds mégsem a
sziiloi nevelési klimabol adodik, a katolikus iskola hatdsa mind az 6t modellben erdsen
szignifikans (p<.001 minden modellben), vagyis ez az iskolamodell bizonyithatéan csdkkenti
a tanuloi kontrollalatlansagot. A csaladi hatast tehat a Waldorf-iskolas tanuloknal kell keresni.
Ha a Waldorf-iskolanal az 6t modellen végigkovetjiik a kontrollalatlansag £ és p értékeit, a
jelenség egy csak lehetséges, de mégis valoszinii magyarazatat kapjuk. Az elsé modellben a f-
érték pozitiv (f=.074) és majdnem szignifikans (p=.055), az utols6 modellben negativ (f=-
.067), és egyértelmiien nem szignifikans (p=.383). A két hatds nagyséaga csekély, és a p-értékek
folyamatosan romlanak. Az eredmények arra utalnak, hogy a Waldorf-iskola az 6sszes sziil6i
¢s demografiai hatas kontrollja alatt nem fokozza a tanul6i kontrollalatlansagot — igaz, jelentds
mértékben nem is csokkenti. A kontrollalatlansag pozitivabb tanuldi megitélését csaladi és
demografiai jellemzok okozzak, a szignifikancidk hianya miatt az iskolamodell hatasa nem
bizonyithato.

Osszefoglalva, a Waldorf-iskolaval ellentétben a katolikus iskola mind az 6t mérési
modellen 4t megtartja erds szignifikdns hatdsat, ami azt jelenti, hogy az iskolamodell
(negativan) hat a tanuldi kontrollalatlansagra, és még a sziildi és demografiai valtozok
kontrollja alatt is.

Az iskolamodellek tanuléi megbizhatosagot formaléo hatiasa Mivel a megbizhatosag
dimenzidjanak kialakitasakor a legalacsonyabb rangatlagot a Waldorf-, a legmagasabb
rangatlagot a katolikus iskolas tanuloknal mutattuk ki, és az iskolamodellek kozotti eltérés
szignifikans, a masodik regresszios modellben e két iskolamodellt vizsgaltuk. A modellben
megmagyarazott variancia 3.4%. Az alacsony arany abbol adodik, hogy a tiz prediktor koziil
kizarélag a katolikus iskola hat szignifikansan a tanulok megbizhatosagara (=.103, p=.039).
Az egyetlen szignifikdns hatds miatt a modell részletes ismertetésétdl eltekintiink. Az
eredmények alapjan a katolikus iskolds tanuldk megbizhatdsaggal vald egyetértése
szignifikansan jobb (pozitivabb) a tOobbségi ¢és Waldorf-iskolds tanulok megitélésénél.
Osszefoglalva, a masodik regresszios modell alapjan a katolikus pedagdgia hatisan kiviil
egyetlen masik tényezé sem hat a megbizhatosag tanuldi megitélésére. Mivel a modellben a
csalad demografiai valtozoi is szerepelnek, az elmélet szamara az eredmény jelentds. Az
eredmények ugyanis arra utalnak, hogy a tanulok megbizhatosagat (hatarid6 és megallapodas
betartdsa, vallalt feladat elvégzése) egy iskolamodell formalni képes, mig a kiilonb6z6 nevelési
dimenziok és a csalad anyagi helyzete, a sziilok atlagos iskolai végzettsége €s a tanulo csaladi
allapota nem.

Az iskolamodellek tanuléi énkozpontisagot formalé hatiasa Mivel az énkdzpontusag
dimenziodjanak kialakitasakor a legalacsonyabb rangatlag a katolikus, a legmagasabb rangatlag
a Waldorf-iskolas tanuloknal jelentkezett, és az iskolamodellek k6zotti eltérés szignifikans, a
harmadik regresszids modellben ezt a két iskolamodellt vizsgaltuk. A modellben
megmagyarazott variancia 4.2%. Mivel a regresszid harmadik és negyedik blokkjaban jelentds
véltozas nem tortént, az eredmények kozlésénél csak az elsd, masodik és 6tddik blokkot
mutatjuk be [75. tablazat].

136



75. tablazat A tanul6i énkdzpontisag dimenziojat meghatarozo tényezok

Modell

(blokK) Valtozok B t p Tolerancia
1 Katolikus iskola -061  -1.562 119 .807
Waldorf-iskola 104 2.685 .007 .807
Katolikus iskola -057  -1.476 .140 .804
2 Waldorf-iskola 133 3.049 .002 .637
Nevelés korlatozo dimenzioja .060 1.392 164 .653
Sziil6 viselkedésszabalyozo attitiidje -.003 -.078 .938 770
Katolikus iskola -044  -1.002 317 .626
Waldorf-iskola .187 2.344 019 .186
Nevelés korlatozd dimenzidja .045 1.020 .308 .597
Sziil6 viselkedésszabalyozo attitlidje .003 .082 935 761
Evfolyam .093 2.646 .008 .949
5 Nem -.148 -4300 <.001 .994
Sziilok atlagos iskolai végzettsége .013 314 754 712
Héztartas anyagi helyzete -.014 -.394 .694 .908
Tanul6 csaladi allapota -.036 -1.008 314 .942
CSH-index -.069 -.884 377 194
TO-index .047 773 440 321

Fiiggd valtozo: Vénkozpontusag; AR? értéknél a *** jelolés jelentése: p<.001; Modell1: R=.020, F(2, 809)=8.269,
p<.001; Modell2: R?=.023, F(2, 807)=4.686, p=.001, AR?*=.020***; Modell5: R*=.055, F(2, 800)=4.212, p<.001,
AR?=.001

Az elsd modellben a tanuldi énkdzpontusdgra csak a Waldorf-iskola hat. A tobbségi és a
katolikus iskoléds tanulok megitélésében nincsen kiilonbség, a Waldorf-iskolas tanuloknal az
énkozpontisag megitélése a masik két iskolamodellnél pozitivabb. A nevelés korlatozo
dimenzidja és a sziild viselkedésszabalyozé attitiidje valtozok modellbe Iéptetésével ez az
Osszefiiggés nem valtozik. Azonban a nevelés korlatoz6 dimenzidjanak a modellbe 1épése a
Waldorf-iskola toleranciaértékét csokkenti, vagyis a nevelés korlatozé dimenzidja hiaba fiigg
Ossze a Waldorf-iskolaval, a Waldorf-iskolas tanulok nem a korlatozo nevelési stilus hianya
miatt itélik meg pozitivabban az énkozpontiisdg dimenzi6 itemeit (Ontelt, 6nds, 6nzd). Az
eredmények alapjan adodik a kérdés, hogy az énkdzpontliisag pozitivabb tanuldi megitélését az
iskolamodell okozza-e. A mérési modell alapjan ezt nem lehet eldonteni. A valtozoszettben
nem megjelend egyéb sziildi nevelési dimenziok is okozhatjdk a magasabb énkdzpontisagot.
Példaul a Waldorf-iskolas tanuldkat tobb esetben dicsérhetik, batorithatjak sziileik, énképiiket
tobb esetben vagy a masik két iskolamodell sziildi koréhez képest mas retorikéval
torekedhetnek megerdsiteni.

Az 6todik modellben a mar ismert jelenségeket talaljuk. Az évfolyam és nem hatédsa
szignifikans, vagyis a lanyok kevésbé pozitivan itélik meg az énkdzpontusagot, az idésebb
gyerekek pozitivabban itélik meg azt. A sziilok atlagos iskolai végzettsége, a haztartas anyagi
helyzete, a tanul6 csaladi llapota, a CSH-index és TO-index a tanuléi konstruktumra nincsenek
hatéssal.

Az iskolamodellek tanuldi onfejlesztést formalo hatasa Mivel az 6nfejlesztés dimenzidjanak
kialakitasakor a legalacsonyabb rangatlagot a tobbségi, a legmagasabb rangatlagot a Waldorf-
iskolas tanuloknal mutattunk ki, és az iskolamodellek kozotti eltérés szignifikans, a negyedik
regresszios modellben ezt a két iskolamodellt vizsgaltuk. A modellben megmagyarazott
variancia 4% [76. tablazat].
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76. tablazat A tanulo6i onfejlesztés dimenzigjat meghatarozo tényezok

Modell

(blokK) Valtozok B t p Tolerancia
1 Waldorf-iskola .006 163 870 .842
Tobbségi iskola -.119 -3.135 .002 .842
Waldorf-iskola -054  -1.273 .203 676
2 Tobbségi iskola -.116 -3.071 .002 .841
Nevelés korlatozo dimenzioja -150 -3.507 <.001 .655
Sziil6 viselkedésszabalyozo attitiidje .034 .856 .392 770
Waldorf-iskola -050  -1.200 230 .675
Tobbségi iskola -.115 -3.059 .002 .840
3 Nevelés korlatozé dimenzidja -.145 -3.383 .001 .646
Sziil6 viselkedésszabalyozo attitiidje .033 .840 401 769
Evfolyam -.044  -1.267 .206 .986
Nem 114 3.293 .001 .999
Waldorf-iskola -066  -1.567 118 .658
Tobbségi iskola -104  -2.744 .006 .824
Nevelés korlatozé dimenzidja -117 -2.648 .008 .602
Sziil6 viselkedésszabalyozo attitiidje .027 .697 486 164
4 Evfolyam -037  -1.070 285 977
Nem JA13 3.289 .001 .997
Sziilok atlagos iskolai végzettsége .078 1.985 .048 .769
Héztartas anyagi helyzete .044 1.224 221 919
Tanul6 csaladi allapota -.004 -.124 901 .953
Waldorf-iskola -082  -1.150 251 .235
Tobbségi iskola -.116 -2.879 .004 q27
Nevelés korlatozé dimenzidja -.120 -2.686 .007 .596
Sziil6 viselkedésszabalyozo attitiidje .027 672 501 761
Evfolyam -.042 -1.187 235 947
5 Nem JA11 3.229 .001 .994
Sziilok atlagos iskolai végzettsége .088 2.162 .031 712
Héztartas anyagi helyzete .045 1.240 216 .909
Tanuld csaladi allapota -.001 -.038 970 941
CSH-index -.008 -.104 917 216
TO-index -.034 -.569 570 322

Fliggd valtozo: onfejlesztés; AR? értéknél a ** jelolés jelentése: p<.01; Modelll: R?=.015, F(2, 809)=6.098,
p=.002; Modell2: R?=.030, F(2, 807)=6.247, p<.001, AR?*=.015**; Modell3: R*=.045, F(2, 805)=6.257, p<.001,
AR?=.015**; Modell4: R?=.052, F(3, 802)=4.895, p<.001, AR?=.008; Modell5: R?=.053, F(2, 800)=4.085, p<.001,
AR?=.001

A regresszios modell elsd blokkja alapjan a tobbségi iskola negativ hatdsaval ellentétben a
Waldorf-iskola hatasa az Onfejlesztés tanuloi megitélésére nem szignifikans. A két sziil6i
nevelési dimenzid modellbe 1épésével a tobbségi iskola hatasat megtartja, a nevelés korlatozo
dimenzidja pedig az els6 harom regressziés modellben nem tapasztalt, szignifikans szerepet
kap. A hatas iranya alapjan a korlatozé nevelési stilust csalddbol érkezo tanulok kevésbé
onfejlesztok. Mivel a tobbségi iskola toleranciaértéke nem csokken, negativ hatdsa a tanuloi
onfejlesztésre tovabbra is fenndll. A modell alapjdn azonban nem lehet eldonteni, hogy a
tobbségi iskola valoban hatranyt okoz a vizsgalt teriileten, vagy a modell valtozoszettjébol
hianyoznak jelentds hatderdk, elemek.

A harmadik blokkban a nemi hatas emelkedik ki, a lanyokra inkabb jellemz6 az onfejlesztés
pozitiv megitélése. Az elvarhatdo eredményeknek megfelel, hogy a nem modellbe 1épésével a
tobbi valtozd toleranciaértéke nem valtozik, amivel szemben varatlan eredmény az
évfolyamhatés hianya, amely szerint a tévedést belatni, mulasztast potolni, jobban cselekedni,
kritikat figyelembe venni itemeket magaba foglalé Onfejlesztés dimenzidjanak megitélése
hatodikrol nyolcadik évfolyamra nem valtozik.
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A negyedik ¢és 6todik blokk alapjan a tanuldi Onfejlesztésre a haztartds anyagi helyzetének, a
tanulo csalddi allapotanak, a CSH-indexnek és TO-indexnek nincsen hatdsa. A sziilék atlagos
iskolai végzettsége azonban enyhén pozitivan hat, vagyis a magasabb sziil6i iskolai végzettség
az Onfejlesztés jobb tanuldi megitélését eredményezi. Az 6tddik modell alapjan valaszolhatd
meg a masodiknal feltett kérdés. Nem tovabbi valtozok, vagyis nem demografiai jellemzok és
sziiléi nevelési dimenzidk okozzdk a tobbségi iskola tanuldi onfejlesztésre gyakorolt negativ
hatasat, hanem az iskolamodell. A tobbségi pedagogia szamara pozitiv értelmezés szerint a
mérési modellbdl még hidnyoznak olyan®® sziil8i nevelési hatasok, amelyek a szignifikans
hatast megsziintetnék. A tobbségi pedagogia szamara negativ értelmezés szerint a tobbségi
iskolamodell pedagdgidjabol hianyoznak a tanuldi Onfejlesztést (tévedést belatni, mulasztast
potolni, jobban cselekedni, kritikat figyelembe venni) 6szténzd neveldi hatasok.

12. Osszegzés

A nevelésieredmény-vizsgalatban a tobbségi, katolikus és Waldorf iskolamodellek egyént
szocializald hatasainak kiilonbségeit kerestikk. Kutatasunk fokuszaban az iskolamodell
személyiségformalo hatasanak kimutatasa allt. Alabbiakban az eredményeket értelmezziik a
vizsgalt sikok és teriiletek bontasaban. A fejezet 6sszegzéssel és kitekintéssel zarul.

12.1 A tanuldk morélis gondolkodasa

Erkolcsidilemma-diszkusszio (Hogyan itélik meg az iskolamodell tanuléi a norma
megszegése utjan valo egyéni elényszerzést, a jogtalan elényszerzés hatasat a normat elfogadok
helyzetére, a normaszegés hatasat a szabalyszeg6 személyiségfejlodésére?)

Erkoélcsidilemma-diszkusszioban minden tanulé a norma megszegése Utjan vald egyéni
elényszerzést a harom vizsgalati sik koziil a legkevésbé utasitotta el. Az iskolamodellek koziil
a tobbségi iskolasok a legkevésbé, a Waldorf-iskolasok a leginkabb elutasitok a dontést illetéen.
A jogtalan elényszerzésnek a normat elfogadok helyzetére torténd negativ hatasanak elutasitasa
a masik két vizsgalati sikhoz képest kozepes. A torténetben szereplok megoldasmodjat a
katolikus iskolasok utasitjak el leginkabb moralis indoklassal, a Waldorf-iskolasok utasitjak el
leginkdbb szocidlis indoklassal. A normaszegés negativ hatasit a szabdlyszegd
személyiségfejlddésére minden tanuld a leginkdbb negativan itélte meg. Az elutasitds
indokaban az iskolamodellek ko6zott a harom torténet koziil a legcsekélyebb az eltérés,
mindharom iskolamodell tanuldinak elutasitasa moralis jellegli. Az eredmények szerint a
tanulok percepcidjaban a normaszegéssel elért egyéni elonyszerzés jelentdsen elfogadhatobb,
mint a normaszegés kovetkezményeként beallo személyiségfejlddési deficit. Az eredmény mas
teriileten kimutatott hasonl6 eredményeket (Evstafeeva & Voronina, 2022) megerdsit.

Az éltalanos tendencian beliill az elsd kitalalt torténet esetében, nagyobb részt kognitiv
indoklassal a tobbségi iskolds diakok a legkevésbe, a katolikus iskolas tanulok a leginkabb
elutasitok. Mas megfogalmazasban a jogtalan egyéni eldnyszerzést leginkabb a tobbségi,
legkevésbé a katolikus iskolds diakok fogadjak el. A masodik torténet esetében a szereplok
megoldasmodjat leginkabb a Waldorf-iskolds tanuldk utasitjdk el, mégpedig szocialis
elutasitok. A moralis indoklasnal a tobbségi iskola az elutasitas tekintetében elézi a Waldorf-
iskolas tanulokat, a szocialis indoklassal torténé elutasitds nem sokkal marad el a katolikus
iskolas tanulok eredményétél. A harmadik torténet esetében az iskolamodellek tanuldinak
megitélései kozott nincsen 1ényeges kiillonbség, az elutasitds hasonloan alakul.

% Mivel a Waldorf-iskola hatdsa a modellben nem szignifikans, elképzelhetd, hogy a katolikus és Waldorf-
iskolaba jar6é tanuldkat olyan, sziiloktdl érkezd hatdsok érik, amelyek az Onfejlesztés jobb megitélését
eredményezik, illetve nem forditjak a tendenciat negativ iranyba.
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Az eredmények szerint a Waldorf-iskolas tanulok moralis gondolkodésa inkabb szocialis, a
katolikus iskolds tanuloké inkabb moralis szinezetli. A tObbségi iskola az elutasitasok
mértékének tekintetében a masik két iskolamodellhez képest nem sokkal marad el, azonban a
jogtalan elényszerzést a tanulok 10%-a az esetben is elfogadta, ha az a normat elfogadok
helyzetét negativan befolyasolja. Az arany a katolikus iskolas tanulok aranyanak megkdézelitéen
kétszerese, a Waldorf-iskolds tanulok aranyanak haromszorosa. Az eredmények értelmezésénél
fokozottan figyelembe kell venni, hogy az iskolamodellek ko6zotti eltérések mértéke 5-15%,
vagyis a kiillonbségek kisebb mértékiiek.

Moralisfogalom-ismeret (Hogyan alakul az iskolamodell tanuldinak moralisfogalom-
ismerete?)

Sok itemet 99% felett ismertek a kitolték mindkét szamitasi mod szerint, a moralisfogalom-
ismeret esetében plafonhatas (ceiling effect) 1épett fel. Ennek ellenére érvényes és érdemleges
eredményeket lehetett kimutatni. A szigorubb (II.) szdmitdsi mod szerint vett alacsony
ismertségli becsvagyd (82.58%), eldzékeny (82.21%), hiteles (88.36%), kovetkezetes
(89.09%), 6nds (59.88%) és partatlan (83.16%) fogalmak, valamint a magas ismertségii
becstiletes (99.49%), egyiittérzd (99.05%), makacs (99.05%) és szivtelen (99.05%) fogalmak
kozotti  kiilonbséget magyarazhatja a kitdltok ¢€letkora. Eldbbiek a felnétt ember
személyiségéhez tartozhatnak (valdszinlileg nem ide szdmitva a ritka hasznélatb6l fakadoan
legalacsonyabb ismertségli 6nds szot), utdbbiak a tanuld szdmara fontos, a kortarscsoport
szocialis viszonyaiban lényeges ¢és meghataroz6 személyes tulajdonsagok elemei. Ebbol
kovetkezden az iskolamodellek kdzott meglévd kiilonbségeket vagy hasonlosagokat nem a
latens dimenzidk jellege, hanem a hozzdjuk tartozd itemek értelmezhetdségi kiilonbsége
okozza: ha a nem szignifikansan kiilonboz6 alskalak itemei kozott nehezebb, nagyobb
differencial6 erdvel rendelkezd fogalmak is szerepelnének, az varhatoan ezekben az esetekben
is szignifikans kiilonbséget eredményezne az iskolamodellek kozott. Mig a jellemesség vagy
gonoszsag alskaldk egyes fogalmai nehezebben érthetdk, ezért nagyobb differencialé erdvel
rendelkeznek, a humanussag és illetlenség alskalak fogalmainak szoérésai kisebbek, vagyis az
itemeket majdnem mindenki ismerte. A szignifikans kiilonbség 1étének vagy hianya okéanak e
magyardzatat alatdmasztja az is, hogy a 6. és 8. évfolyamok kozott fogalomismeretben
kizarolag a jellemesség és gonoszsdg alskaldk tekintetében van eltérés, ez esetben az
énkozpontusag alskdla elvesziti szignifikancidjat, mivel a skalahoz tartoz6 nehéz ,,6n6s”
fogalmat még a 8. évfolyamon sem ismerik (a josag alskdla a modellek kozotti
Osszehasonlitasban gyengén volt szignifikans, amit az évfolyamok kozott elvesztett, vagyis az
alskala hataron mozog). Kizarolag a moralis fogalmak ismeretének vizsgélatabol azonban nem
lehet kovetkeztetni azok forrasara, pedagogiai relevancidjara. A fogalmak ismeretét okozhatja
lexikalis tudas is, viselkedéses kovetkezmények nélkiil.

Az iskolamodellek kozott szignifikdns kiilonbséget talaltunk a jellemesség, gonoszsag €s
énkdzpontusag alskaldknal, tovabba az Osszes fogalom ismereténél. Az eredmények alapjan
minden esetben a Waldorf-iskolakban magasabb a szavak ismertsége. Nem talaltunk azonban
szignifikans kiilonbséget a humanussag, illetlenség és josag alskalaknal. Ugyan a kimutatott
szignifikans kiilonbségeket a kitoltéshez sziikséges akarat, batorsag, lexikai tudas vagy tanuloi
moralis szinvonal iskolamodellek altal eldidézett kiilonbségei is okozhatjdk, a fogalmak
értelmezhetdsége mindharom iskolamodell tanuldinal érvényesiil, ezért a Waldorf-iskoldk
kimutatott elénye nem jelentéktelenedik el. A kimutatott kiilonbséget okozhatjdk az
magasabb iskolai végzettsége. ElObbi esetben az eredmények arra utalnak, hogy a népmesék és
tiindérmesék a miivészetek erejével formaljak a moralis fejlodést (Lewin, 2020).
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Moralis meggyé6zodések (Az iskolamodell, a csalad demografiai valtozoi és nevelési klimaja
hat a tanulok moralis meggy6zodéseire.)

A moralis meggy6zddések tekintetében a teljes tanuloi mintan a ,,méasokkal tiirelmesnek
lenni”, ,,masokkal tapintatosnak lenni”, ,,masokkal baratsagosnak lenni” és ,,figyelembe venni
a nekiink adott kritikat™ allitasokra adott valaszok voltak a leginkabb feltételesek. A tanulok
ezekrol az allitdsokrol dontottek a legnagyobb aranyban a ,nem biztos, attoél fligg”
valaszlehetOséggel. Ugyanezt a valaszt a legkisebb aranyban a ,nekiink adott segitséget
megkOszonni” allitasra adtdk. Ezek alapjan a vizsgélt korosztdly valamely moralis
meggy0zddése leginkabb azokban az esetekben vagylagos, vagyis a meggy6zddés cselekvéses
kimenete akkor opcionalis, ha a cselekvés ellentétes az 6sztonkésztetésekkel, tehat erdfeszitést
igényel. Az egyén ebben az esetben cselekvéses szinten — nem ideszamitva az egoisztikus
Ontetszelgést — szociomoralisan nyilvanul meg. Ezt a kovetkeztetést erdsiti, hogy a tanulok
megitélésében a legkevésbé opcionalis a segitség megkodszonése. Ebben az esetben az egyén a
kedvezményezettje masok szociomoralis viselkedésének, az erre adott reakcid nagyobb
er6feszitést nem igényel, illetve tovabbi segitségnyujtast, elfogadast 6sztondzhet.

A létrehozott baratsagossag, szociabilitas és onfejlesztés dimenzidkat a tobbségi iskoldsok
a masik két iskolamodellhez képest negativabban itélték meg. A Waldorf-iskolasok a katolikus
iskolasokhoz képest szignifikansabban pozitivabban csak a szociabilitds dimenzi6t itélték meg.
Az eredmények azt mutatjak, hogy a katolikus és Waldorf-iskolas tanulok szamara a tobbségi
iskolas tanuloknal fontosabb a harom dimenzid, de a kdzosségi mozzanat a Waldorf-iskolas
tanulok szamara a legfontosabb. Az értékelést segiti, hogy a szociabilitas dimenzio a tulajdont
tisztelni, segitséget megkdszonni, kart megtériteni, tudni elnézést kérni, Segitséget nyujtani
itemeket tartalmazza.

A vonatkozd6 hipotézisre a harmadik kutatdsi kérdés keretében lehet valaszolni.

Eletvezetés és személykozi konfliktusok megoldasaval kapcsolatos sikerkritériumok
(Hogyan itélik meg az iskolamodell tanuldi az ¢letvezetéssel és személykozi konfliktusok
megoldasaval kapcsolatos sikerkritériumokat?)

Az asszertiv csoport tanuldi ontudatosak, de egyiittmiikodok. A feladatok teljesitésének
modjait e csoport tanuloi itélik meg a leginkabb megosztottan, kritikakezelésiik, szocidlis
viselkedésiik, konfliktuskezelésiik vagy-vagy természetii. A csoportot a segitOkészség teljes
hidnya jellemzi. Az alkalmazkodé csoport tanuldi viselkedéses szempontbdl az elsé csoportnal
visszafogottabbak, megoldasmodjaik mértékletesebbek, de nem vagy nem sokkal kevésbé
ontudatosak, ugyanakkor a leginkabb egyiittmiikodéek ¢és segitokészek. A konstruktiv-
normakovetd csoport tanuldira a masok érdekeinek fokozott figyelembevétele jellemzd. A
csoport tagjai torekvok, szorgalmasak. A sikerkritériumok szerint képzett asszertiv,
alkalmazkodd és konstruktiv-normakdvetd csoportok iskolamodellek kozotti megoszlasai
nagysagrendileg megegyeznek. A tobbségi €s katolikus iskoldk csoportok kozotti megoszlas
tekintetében hasonlok, mig a Waldorf-iskolasok konstruktiv-normakdvetd csoportjuk masik két
csoporthoz viszonyitott kiilonbségét megkdzelitden egyenld mértékben elosztjdk asszertiv és
alkalmazkodo6 csoportjaik kozott. Igy a Waldorf-iskolasok a legkevésbé, a katolikus iskolak
tanul6i a leginkabb konstruktiv-normakdvetdek.

12.2 A tanuldk mordlis attittidjei

Moralisfogalom-értékelés (Az iskolamodell, a csalad demografiai valtozoi és nevelési klimaja
hat a tanulok moralisfogalom-értékelésére.)

A l1étrehozott jellemesség, gonoszsag, énkoézpontisag, humanussag, illetlenség és josag
dimenziok iskolamodellek kozotti rangatlag-kiilonbségei szerint a jellemesség tanuldi
megitélésében az iskolamodellek nem kiilonboznek. A tobbségi és katolikus iskolak kozott
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kiilonbség csak a gonoszsag, énkdzpontisag €s josag értékelése kozott van, a gonoszsagot €s
énkdzpontusagot a katolikus iskolds tanuldk a tobbségi iskolds tanuloknal negativabban, a
josagot pozitivabban itélik meg. A tobbségi és katolikus iskolasok kozott a huménussag és
illetlenség dimenzidk esetében nincsen eltérés, ami arra utal, hogy a humanussag és jellemesség
egyetemes értékek, nem kapcsolddnak jelentdsebben a vilagnézeti értelemben elkotelezett
iskolas tanuldok kozotti, tendenciaba nem ill6 hasonld megitélését a vizsgalati személyek
¢letkoraval kisebb részben lehet magyardzni, de a jelenség megértése tovabbi vizsgalatot
igényel. A josag dimenzidt leginkabb pozitivan, a gonoszsag és énkozpontiisag dimenziokat
leginkabb negativan a katolikus iskolds tanulok itélték meg, ami a pedagogia arculatat
visszaigazolja.

Szamottevé a katolikus és a Waldorf-iskoldsok minden dimenziéondl megmutatkozo
kiilonbsége. Mig a katolikus iskoldsok a gonoszsagot, énkdzpontiusagot €s illetlenséget a
legkevésbé pozitivan, a humanussagot €s josagot a leginkabb pozitivan itélik meg, a Waldorf-
iskolasok ezzel ellentétesen, a gonoszsagot, énkozpontisagot €s illetlenséget a leginkabb
pozitivan, a humanussagot és josagot a leginkdbb negativan itélik meg. Mivel a moralis
meggy0zddések szociabilitds alskaldjanak pozitiv megitélése esetében a Waldorf-iskolas
tanulok eldzték a masik két iskolamodellt, a jelenség egyetlen elképzelheté magyarazata, hogy
az iskolamodell tanuldi bdzisa (Osszefiiggésben a sziildi értékekkel) bizonyos értelemben
temperamentumos, énkdzpontl. A szociabilitas esetiikben nem egy kozos értékrenden, hanem
valamely k6z0s tevékenységen alapuld kézosséget jelent.

A vonatkozd6 hipotézisre a harmadik kutatdsi kérdés keretében lehet valaszolni.

Moralisszituacio-értékelés (Az iskolamodell, a csalad demografiai valtozoi és nevelési
klimaja hat a tanulok moralisszituacio-értékelésére.)

A teljes tanuldi minta a leginkabb pozitivan a ,,nem iszik, nem dohanyzik™; ,,szorgalmasan
tanul”; ,sziinidében didkmunkat végez”; ,tisztan tartja dolgait, eszkozeit”; ,,egészsége
érdekében sportol”; ,,a vallalt feladatot megprobalja elvégezni”; ,,betartja a megallapodasokat”;
,betartja a hataridoket” tételeket itélte meg. Ezzel szemben leginkabb negativan a ,,buszon
masok szdmdara hallhaton zenét hallgat”; ,karomkodik™; ,jogositvany nélkiil autdt vezet”,
,»eldob egy csokipapirt az utcan”; ,,csalassal pénzt szerez”; ,kisebb dolgokat lop a boltbol”;
,belerig egy kobor kutyaba” tételeket itélték meg. A leginkdbb megosztod szituaciok a 8.
osztalyban ezek voltak: ,.festi a kormeit és a hajat”; ,,naponta tobb oran at képerny6t néz”;
»tanitds elott reggelizik”; ,,naponta fogyaszt édességet”; ,,puskazassal irja meg dolgozatat”. A
tanulok megitélésében az egészséges életmdd, munka és tanulas kategoéridinak cselekvéses
megnyilvanuldsai a leginkabb megosztok. Tehat a tanulok az egészség érdekében torténd
sportolast, a szorgalmas tanulast a legpozitivabban, majd a dolgozat csaldssal torténd megirasat,
a tanitas elOtti étkezést és a napi rendszerességli €dességfogyasztast feltételesen, vagy-vagy
moddon itélik meg. Az eredmények arra utalnak, hogy a vizsgalt korosztily az idea és a
cselekvéses megnyilvanulas kozott differencial.

A 1étrehozott kontrollalatlansag, megbizhatosag és szabalyszegés dimenziok koziil a
katolikus iskolas tanuldk a kontrollalatlansagot és szabalyszegést a harom iskolamodell koziil
a leginkabb negativan, a megbizhatdsagot a leginkabb pozitivan itélték meg. A Waldorf-iskolas
tanulok a moralis szituaciokat ezzel ellentétesen, Vvagyis a Kkontrollalatlansagot és
szabalyszegést a leginkabb pozitivan, a megbizhatdsdgot a leginkabb negativan itélték meg. A
tobbségi iskolas tanulok rangatlagai a katolikus és Waldorf-iskolas tanulok rangatlagai kozott
helyezkednek el. A moralisszituacio-értékelés a moralisfogalom-értékeléshez hasonld
eredményeket ad: a katolikus és Waldorf-iskolas tanulok ellentétesen itélnek.

A vonatkoz6 hipotézisre a harmadik kutatasi kérdés keretében lehet valaszolni.
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Eleteszmények és szokasok (Hogyan alakulnak az iskolamodell tanuléinak életeszményei?
Hogyan alakulnak az iskolamodell tanuloinak szokasai? [moralis cselekvése])

Az eredmények alapjan a tanulok idealisztikus vagy konform valaszokat adtak. A vizsgalt
teriileteken a tanulok legfontosabbnak a csalad-hazimunkat és tanulast, legkevésbé fontosnak a
telefon-szamitogépet és szorakozast itélték. A sorrendiség mintazata a harom iskolamodellben
hasonloan alakult. Az atlagok kozotti jellegzetes eltérések ennek ellenére — még konform
valaszadas esetén is — érvényes eredményeket adtak az iskolamodellek vonatkozasdban. Bar a
telefon-szamitogép, talalkozas ismerdsokkel, csalad-hazimunka, konyv-zene-festmény
témakorben mind a harom iskolamodellben atlagosan a telefon-szamitogép a legkevésbé fontos,
a tobbségi iskolak tanuloindl a telefon-szamitégép fontossaganak megitélése szignifikdnsan
pozitivabb volt annal, mint ahogy ezt a katolikus ¢s Waldorf-iskolas tanulok megitélték. Az
fenntartasait. A csaldd-hdzimunka, becsiilet, munka, tanulds eszményei fontossaganak
megitélése a tobbségi iskolds tanuloknal kevéssel, a Waldorf-iskolds tanuloknal jobban
legfontosabbak a talalkozas ismerdsokkel, konyv-festmény-zene, szabadsag, pihenés,
szorakozas eszményei, amely esetekben a tobbségi €s katolikus iskolasok megitélése kozott alig
van kiilonbség. Figyelemre méltd, hogy a Waldorf-iskolas tanuldoknal a boldogsag utan
legfontosabbnak itélt taldlkozas ismerdsokkel magasabb értéket vett fel, mint a csalad.

Mivel az id6gazdalkodas kontrollja az €leteszményeknek, vagyis a cselekvésrdl ad képet,
igy pedagbdgiai szempontbol meghatarozd, a szokdsok megismerésére a tanuldk
idégazdalkodasat vizsgaltuk. Az adatok alapjan a négycsoportos elrendezés volt a leginkabb
értelmezhetd. A célorientalt csoport tanuldi tanuldsra, sportra és hazimunkara forditjak a
legtobb 1d6t, a pihenést a tévénézés hatarozza meg. A fesztelen csoport tanuléi idejiik jelentds
részEét szamitdogépes jatékokkal, pihenéssel, szorakozdssal toltik. Kozosségi oldalakon a
célorientalt és mérsékelt csoportnal tobb idot tdltenek, de kevesebbet a szocidlis csoportnal. A
csoporthoz tartozo értékek arra utalnak, hogy az ide tartozo tanulok bar foglalkoznak tanuléssal,
sporttal, szocialis é€lettel, de nem ezek, hanem sajat pihenésiik és szorakozasuk a legfontosabb
szamukra. A szocidlis csoport tanuloi szérakoznak, beszélgetnek és pihennek legtobbet, a
csoportok koziil 6k toltik a legtobb 1d6t kozosségi oldalak hasznélataval. A mérsékelt csoportba
tartoz6 tanulok egyik tevékenységforméaban sem kiemelkeddk, de minden tevékenységre a
legkevesebb, vagy a legalacsonyabb értéket felvevd csoporthoz képest kevés kiilonbséggel a
masodik legkevesebb idot forditjak. A Kimutatott célorientalt, fesztelen, szocialis és mérsékelt
klaszterek iskolamodellek kozotti megoszlasai szerint leginkabb célorientaltak és szocialisak a
katolikus iskolas tanulok, legkevésbé célorientaltak és szocialisak a Waldorf-iskolas tanulok.
Leginkabb fesztelenek a tobbségi, legkevésbé fesztelenek a Waldorf-iskolas tanulok.
Legkevésbé mérsékeltek a tobbségi, leginkabb mérsekeltek a Waldorf-iskolas tanuldk.

A katolikus pedagogia szempontjabol pozitiv magyarazat szerint az iskolamodell elénye a
tanulok célorientalt és szocialis csoportban vald nagyaranyu képviselete miatt egyértelmii. Az
eredmények alapjan a katolikus pedagogia a személyiséget szocialisan értékes, de egyénileg is
eredményes iranyba formalja. A katolikus pedagogia szempontjabol negativ magyardzat szerint
a szorgalmas tanulas és sportolds utan a tanuloknak ereje és ideje csak tévénézésre marad,
szocialis €letiik pedig a kozosségi oldalak hasznalatara szikiil.

A Waldorf-pedagogia szempontjabol pozitiv magyarazat szerint a mérsékelt csoportban
valé nagyaranyt képviselet oka az, hogy a tanuldk az iskoldban sokrétiien kielégiilnek.
Tanulnak, sportolnak, de nem célorientaltan, pihennek, de nem a televizid és szamitogép elott.
Nem toltik tele az életiiket programokkal, nincsenek folyamatosan kapcsolatban masokkal. A
Waldorf-pedagogia szempontjabdl negativ magyarazat szerint a mérsékeltség fogalmaval
megjelenitett életvezetési jellemzok a versenyképesség romlasahoz, a tanuld esetleges
tehetségének fel nem ismeréséhez, illetve altaldban kiaknazatlansdghoz vezet.
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szempontjabol pozitiv magyarazat szerint 8 mérsékelt csoportban valo kisebb aranyu képviselet
oka az, hogy a tanuloknak lehetésége van valamely tevékenységben kiemelkedni, ennek
hianyaban azonban nincsenek teljesitménykényszer hatasa alatt. A tobbségi pedagogia
szempontjabol negativ magyarazat szerint a fesztelenség orientalatlansagot jelent, ahol a
rendelkezésre all6 1d6t szamitdgépes jatékok, szorakozas és tilzott mértékii pihenés tolti ki.

Az életeszmények és szokasok a vartnal gyengébben fliggtek Ossze, a legtobb esetben pedig
nem is volt kimutathatd Osszefiiggés a tanulok megvallott életeszményei és mindennapi
¢letgyakorlata kozott. Példaul a tudas eszménye €s a tanulasra forditott 1d6 kozott a teljes
mintadban nem volt dsszefiiggés. Az eredmények megerdsitik, hogy az értékrendszereken
keresztiil torténd onmeghatarozas alapjan a cselekvés nem bejosolhato - mégis jellemzo, hogy
legerésebben a szamitogépes jatékokra forditott idd fliggdtt Ossze a telefon-szamitogép
¢leteszményével. Az ¢életeszmények megismerésének €s formalasanak pedagogiai célkitiizése
ennek ellenére jogos lehet, az eszmény az dnfejlesztés feltétele.

Az ¢leteszmények alapjan képzett tanuloi klaszterek iskolamodellek kozotti megoszlasai
szerint a fejlodés életeszménye leginkabb a katolikus, legkevésbé a Waldorf-iskolés tanulokat
jellemezte, a klaszterek ardnya a tobbségi iskolasok esetében a leginkabb kiegyenlitett. A
boldogsag életeszménye leginkabb a Waldorf-iskolasokra, legkevésbé a katolikus iskolasokra
jellemzd, a két legmagasabb értek (fejlodés: 47.2% és boldogsadg 47.7%) alapjan a két
iskolamodell jelentdsen kiilonbozik egymastol. Az eredmények a mas esetekben is jelentkezd
tendenciakat erdsitik: a tobbségi iskola a masik két iskolamodell kozott helyezkedik el,
mikdzben a Waldorf-iskolas tanuldk elsdsorban, de nem kizardlag az élet 6romei, a katolikus
iskolas tanuldk elsdsorban, de nem kizéarolag az ¢élet feladatai felé orientalédnak.

Szocialis distancia (Hogyan alakul az iskolamodell tanuldinak szocialis distanciaja?)

Az értelmi sériiltek, mas vallastiak és mas anyanyelviiekhez mért szocialis distancia szerint
a tobbségi és katolikus iskolak a megitélések tendencidiban nem kiilonboznek. Mindkét
iskolamodell tanuloinal az értelmi sériiltekhez nagyobb a tarsadalmi distancia, a mas vallastak
és mas anyanyelviiek elfogadasaban pedig nincsen kiilonbség. Modositott Bogardus-féle
szocialis distancia-skalaval Kovacevi¢ és Radovanovic (2020) is azt mutatta ki, hogy a tanulok
a legnagyobb szocidlis tavolsadgot az autizmussal éldkkel szemben hataroztadk meg. A Waldorf-
iskolas tanuloknal a masik két iskolamodellhez hasonldan az értelmi sériiltekhez legnagyobb a
distancia, azonban a Waldorf-iskolasok a mas anyanyelviieket jobban elfogadjak. Mivel a
Waldorf-pedagogia e targyban programszeriien és altalanossagban specialis ilizenetet nem
kozvetit a tanulok felé, a Waldorf-iskolas tanulok jobb elfogadasat a mas anyanyelviiekhez a
szilok magasabb tarsadalmi statusza ¢és iskolai  végzettsége, vilagnézetének
személyiségformald hatdsa okozhatja. Az eredmények alapjan a Waldorf-iskolas diakok
korében a jobb tanulmanyi teljesitmény nagyobb, a magasabb évfolyam kisebb szocidlis
distanciaval jar egylitt. A katolikus iskolas didkok korében ezzel szemben a jobb tanulményi
teljesitmény kisebb szocialis distanciaval, az évfolyam novekedése azonban csekélyebb
mértékben kisebb distancidval jar egyiitt. A két Osszefiiggés alapjan a Waldorf-iskolas tanulok
esetében a magasabb intellektualis teljesitmény noveli, a katolikus iskolas tanulok esetében
csokkenti a szocialis distanciat, vagyis a Waldorf-iskolasok kevésbé, a katolikus iskolas tanulok
jobban elfogadok lesznek. Az eredmények cafoljdk, hogy a katolikus iskolamodell fokozna
tanuloi szegregalo attitiidjeit.

Csoportos tanulasi helyzet megitélése (Hogyan alakul az iskolamodell tanuloinak a rendezett
csoportos, iskolai tanulasi helyzet okair6l alkotott véleménye?)

A katolikus és tobbségi iskolas sziilok és tanulok a csoportos tanulasi helyzet okat inkabb
az Onfegyelemben, Osszpontositasban, nyugalomban, tanulasban és szorgalomban lattak. Ett6l
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kiilonbozott a Waldorf-iskolas sziilok és tanulok oktulajdonitasa, ugyanannak a csoportos
tanulasi helyzetnek az okat inkabb a kényszerben, figyelmetlenségben, stresszben,
magoltatasban €s elnyomasban lattdk. A sziild és tanuld véleménye kozott a tobbségi €s
katolikus iskolak esetében négy, a Waldorf-iskoldk esetében harom esetben van kiilonbség. A
tobbségi ¢s katolikus iskolaknal a sziilo ért inkabb egyet a pozitiv konnotacioval, mig a
Waldorf-iskolakban a sziilok véleménye negativabb. A kényszer-onfegyelem ellentétpar
tekintetében a tanuld és sziilé véleménye kozott kiilonbség csak a Waldorf-iskolak esetében
van: mindkét fél inkabb kényszernek itéli a csoportos tanulasi helyzetet, de a Waldorf-iskola
sziil6i kore fokozottan. A tobbségi és katolikus iskolakban inkabb pozitivan itélték meg a
tanulési helyzetet, a Waldorf-iskolas sziilok megitélése ebben a kérdésben a leginkabb negativ.
Mivel a Waldorf-iskolas sziilok a tanuloknal negativabban itélték meg a helyzetet — mig a két
eredmény viszonya a tobbségi és katolikus iskolaknal forditott —, a Waldorf-iskolak esetében a
sziil6 nem, vagy kevésbé a tanulo altal tapasztaltak alapjan formalja véleményét. A masik két
iskolamodellnél a sziil6 idedlisabb elvarasaihoz kapcsolddik a szerényebb tanuldi megitélés.

12.3 A tanuldk moralis cselekvése

Baratvalasztas (Hogyan itélik meg az iskolamodell tanuldi a kiilonbdzo barat-tipusokat?)

A hérom iskolamodell tanuldinak bardtvalasztdsa kozott jelentds kiilonbség nem
jelentkezett. Altalanosan igaz, hogy a vizsgalt korosztaly tanuléi a megértd, humoros és
megbizhato baratot keresik és fogadjak el (~80%). Kisebb kiilonbség mutatkozott abban, hogy
a masik két iskolamodellhez képest a Waldorf-iskolas tanulok a sportold, jol tanuld és maga
koril rendet tartot kevésbé, a szdrakoztatd, kalandos és kezdeményezd tipust baratnak jobban
elfogadjak. Szintén altalanosan igaz, hogy a 8. osztilyosok a 6. osztalyosokhoz képest a
sportold, jol tanuld és maga koriil rendet tartot kevésbé, a megértd, humoros és megbizhato
tipust baratnak inkabb valasztanak. Ugyanez az 0sszefliggés fennall a nemek kozott, a lanyok
javara. Az eredmények arra utalnak, hogy az iskolamodell érdemben, jelentds mértékben nem
moderalja a tanulok baratvalasztasat, ebben az esetben sarkalatosabb hatderdk érvényesiilnek.
A baratvalasztasnal alapelv a kortarshatés, illetve a hasonlé a hasonloval elv, mely utobbi
viszont néha feltlinden nem miikodik. A baratvalasztast valoszinlileg nem csak az iskolamodell,
hanem a sziiléi hatas is csak kisebb (az életkor elérehaladtaval elhanyagolhat6®’) mértékben
érinti.

12.4 A tanulokozosség vizsgalatai

A tanulokozosség tevékenységrendszerének és onkormanyzatanak szintje (Hogyan alakul
az iskolamodell tanulokozossége tevékenységrendszerének és onkormanyzatdnak szintje, a
ko6zosségi megmozdulasok élményérteke?)

A vizsgalatban érdemi eltérés a vizsgalt sikokon az iskolamodellek kozott nem volt. Az
atlagos események szdma, a valaszok szentimentjei €s a szervezés jellemzdinek megoszlasai
altalaban nagysagrendileg nem tértek el, vagyis eltérések tobb esetben csak a masodik
tizedesjegyben jelentkeztek. Az egyetlen jol értelmezhetd eltérés az osztalyfeladatok és a

57 A tovabbtanulasi célok és a baratvalasztas kapcsolataban is a hasonld a hasonldval elv az irdnyadd, vagyis a
hasonl6 tovabbtanulasi célokkal rendelkezd tanulok inkabb valasztjak egymast baratnak. Ez a tendencia nemtdl,
szocio6kondmiai statusztol, etnikai hovatartozastol fiiggetleniil igaz. Kamaszkorban a tovabbtanuldsi célokat
befolydsold tarsas kozeg mégis megvaltozik: mig kordbban a sziiléi elvarasok formaljak ezeket a célokat,
kamaszkorban a kortarscsoport bir befolyasolo erével [Lorenz, Boda, Salikutluk, and Jansen (2020)]. Ezt timasztja
ala az is, hogy a dohanyz¢ sziilok gyermekei ugyan nagyobb eséllyel dohanyoznak, de longitudinalis vizsgalati
metszet tekintetében az idésebb tanuloknal meghatdrozd mégis a kortarsak befolyasa és a baratvalasztas. A
fiatalabb tanuloknal a baratvélasztast inkabb a hasonlésdg (dohédnyz6 dohanyzot valaszt baratnak), az idésebb
tanuloknal inkabb a kortarscsoport befolyasolja [ Vitoria, Pereira, Muinos, Vries, and Lima (2020)].
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tanuldi  érdekérvényesités és iskolai kezdeményezés szentimentjeiben jelentkezett az
iskolamodellek kozott. Az eredmények szerint a Waldorf-iskolas tanulok kevésbé negativan,
hasonld mértékben semlegesen, és joval pozitivabban itélték meg az osztalyfeladatok
hangulatat, iskolai érdekérvényesitésiiket, a kezdeményezéseikre adott intézményes valaszokat,
mint a masik két iskolamodell tanuloi. Ezen a teriileten a katolikus iskolas tanulok hatranya volt
regisztralhato.

A tanulokozosség kozvéleményének és értékrendjének mindésége (Hogyan alakul az
iskolamodell tanuldinak viszonya az osztalykozosséghez, iskolai tudashoz, iskolai
feladatokhoz, tanarokkal valo egyiittmiikodéshez? Hogyan alakul az iskolamodell tanuloinak
viszonya a tanulashoz, munkahoz, egészséges életmodhoz?)

Az ,llyen az osztalyunk” képre adott valasztasok alapjan a Waldorf-iskolasoknal jelenik
meg hangsulyosabban az individualis-értékrelativista, a katolikus iskoldsoknal a kollektiv-
normativ, a tobbségi iskolasoknal a kettd kozott elhelyezkedd szemlélet.

A képvalasztas masodik, ,,Ilyen az osztaly viszonya az iskolai feladatokhoz” kategorianal
az egyéni-Osszeilleszthetetlen kép magas aranyu valasztasa arra utal, hogy a tanulok a képet a
kutatoi értelmezéstdl eltéréen hataroztdk meg, vagyis ahhoz negativ, ,,mikodésképtelen
megoldas” értelmezést nem tarsitottak. Ezen a teriileten a Waldorf-iskolasok legmagasabb
aranyu ,,kozos-kompetitiv’ képvalasztasa szintén lehet félreértelmezés, amennyiben az
iskolamodell pedago6gidjanak versenykeriild narrativéja egybeesik a nevelési gyakorlattal. E
szempontbol pozitiv magyarazat szerint a képet a tanulok ugy értelmezték, hogy a feladatok
minél jobb megoldasaért kozos palyan egyénileg is mindent megtesznek, negativ magyarazat
szerint a versenykeriild narrativaval oppozicidban, vagyis versenyszellemi individualistakként
itélték meg viszonyukat a feladatokhoz.
iskolak jelentds elonye regisztralhato, kiilonosen a Waldorf-iskolakkal szemben. Az iskolai
tudas értékének eltérd megitélése nem varatlan eredmény, a neveléstorténet szamtalan
alkalommal leirta a reformpedagdgiai iskolakoncepciok anti-intellektudlis narrativajat (Saska,
2014). Jelen kutatas szempontjabol inkabb a csaladi és intézményes értékpreferencianak a
tanulokban valo tiikkrozodése figyelemre mélto.

A negyedik, ,,Ilyen az osztaly viszonya a tanarok tobbségéhez” kategdriaban a marionett
képének valasztisa minden modell esetében csekély mértékii és hasonlé megoszlasa, ami
altalaban az iskolapedagogia gyakorlatara nézve pozitiv. A demokratikus, lapos szervezetre
jellemzd szocialis format leginkabb a Waldorf-iskolas tanulok jelolték, de a képnél jelentds a
katolikus és tobbségi iskolas valasztasok aranya is. Ezzel egyiitt a tobbségi iskolds tanuloknal
a leginkabb jellemz6 a pedagdgusokkal valod viszonyra a kotélhuzas, ami arra utal, hogy a
tanulok egy jelentds része szamara a pedagogus szerepét példaul nem a katolikus pedagdgia
valamely tekintélyforrasa (Zimny, 2018, pp. 42—43), hanem a neveld jogi tobblete legitimalja,
ami probara tehetd.

A metaforak megoszlasa a teljes mintan szakmailag érthetd, a valaszok az iskolamodellek
kozotti megoszlasokat validaljak. Az elsd nyilt végli kérdésre adott metaforak megoszlasai
alapjan a tobbségi iskolas tanulokban a tanulassal kapcsolatban a rendezettség, tisztasag és
attekinthet6ség, ugyanakkor a veszély (,,sziklas hegyvidék™) képzete jelenik meg. Ez jelentheti
a tanaroktdl vald tavolsag érzését, a hibazastol, biintetéstdl vald tartdst. A Waldorf-iskolas
tanulok eredményei visszaigazoljadk a pedagogia gyermekkdzpontusaganak narrativajat, az
eredményt azonban a ,,koszos aluljar6” metafora kimagasld valasztasa, vagyis a rend és
tisztasag hianyéanak tanuloi észlelete arnyalja. A tovabbi értékeléshez a gyermekkdzpontusag
hivészavanak dekonstrukcidjat és iskolamodellekre konceptualizalasat javasoljuk, kiilondsen,
hogy a fogalom kozos elemként kimutathaté példaul a felekezeti iskolak pedagogiai
programjaiban is (Verdes, 2017, p. 41).
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Az, hogy a tanulés vilagat a Waldorf-iskoldsok leginkabb konyhakertnek és erdonek, a munka
vilagat a katolikus iskoldsok liveghdznak és erddnek, vagyis a két dolgot éppen ellentétesen
itélik meg, alatamasztja a reform- és alternativ pedagogiak ,,jelenelvii”, a katolikus iskolak
perspektivikus, életre felkészitd torekvéseit, onmagyarazatat és onbemutatasat. Az oppozicid
tanulora gyakorolt hatasait tovabbi metaforavalasztasok értékelése differencialja. Ha a ,,sziklas
hegyvidék™ jelentésében a tanulok szamara valoban megjelenik a veszély képzete, a Waldorf-
iskolasok magas aranyu valasztdsa pozitiv értelmt kockdzatvallalast is jelenthet: ugyan az
iskola meleg keltetd, amihez képest a munka vilaga kiilvilag, de abban lehetséges az utazas és
tajékozodas (legmagasabb ,,palyaudvar” jel6lés). Ezzel éppen ellentétesek a katolikus iskolas
tanulok adatai, ahol nem a ,,palyaudvar”, hanem az ,,otthon” metafora valasztasa mélyiti a
lehetséges magyarazatot. A munka vilagahoz a katolikus iskolas tanulok esetében az allandosag
¢és biztonsag, valamint a legalacsonyabb ardnyban megjelend ,,sivatag” és ,.koszos aluljard”
metaforakbodl fakadoan a tisztasag és életteliség hasonlatai tarsulnak. Bar a katolikus egyhaz
altalaban kritizalja a verseny mindenhatosaganak eszméjét (Sibley, 2019), igy a katolikus
pedagogia versenyrdl alkotott eszméi eltérnek a Waldorf-pedagdgia versenyrdl alkotott
eszméitdl (vO. Saska, 2011), az eredmények alapjan a katolikus nevelés a munkan és tanulason
keresztiil a metafizikai cél (,,hofodte hegytetd™) felé tartast is segiti,

Az egészséges ¢életmod tekintetében a tObbségi iskolasok ,,hofodte hegytetd” és
»gyogyszertar” metafordinak magasabb valasztdsi ardnya utalhat a szervezett tarsadalmi
gondoskodas elfogadasara, vagy az abban valo nagyobb bizalomra. Az eredmény ellentétes a
Waldorf-iskolasok valasztasaival. A Waldorf-iskolasoknal legmagasabb aranyban megjelend
»szanatorium” és ,,templom” metaforak valasztasa az individualis 6ngondoskodas igényére €s
az alternativ gyogymodok elfogadasara utal®®,

A ,,gyogyszertar” elutasitasa nem varatlan eredmény, szamos tanulmany alatamasztotta
altalaban a maganintézménybe jard, de kiillondsen a gyermekeik szdmara Waldorf-pedagogiat
biztositd sziil6k kimagaslo oltasellenességét (Brennan és mtsai., 2017; McNutt és mtsai., 2016;
Sobo, 2015; Suryadevara, 2021). Mivel az egészséggel kapcsolatban kiilonosebb negativ eltérés
a katolikus iskolasoknal nem talalhato, a vallasossag egészségmagatartasra gyakorolt egyes
tanulmanyokban (Holmes & Kim-Spoon, 2016) kimutatott karos hatasai jelen kutatasban nem
nyertek megerdsitést.

Osszefoglalva, az eredmények megerdsitik nemcsak a tobbségi, katolikus és Waldorf-
iskolakrol alkotott népszeri elképzeléseket és kozbeszédet, hanem a nevelési koncepcidt
mindsité kritériumok, kiilondsen a nevelési céltipusok, a nevelési hatdsszervezés ¢és a
pedagogusszerep valtozatainak elméletét (I. Babosik, 2004, pp. 181-204).

12.5 A kutatasi kérdések megvalaszolasa

Sziil6i nevelési dimenzidk és attitiidok (Milyen kiilonbségek vannak a tobbségi, a katolikus
¢és a Waldorf-iskolas tanulok moralis gondolkodasaban, attitlidjeiben és cselekvésben? Hogyan
alakulnak a sziil6k neveléssel kapcsolatos nézetei a kiilonb6z6 iskolamodellekben?)

Az els6 kutatasi kérdésre az el6zdekben, a hipotézisek szerint adtunk valaszt. A masodik
kérdésre a kovetkezOk szerint lehet valaszolni. A nevelés gondoskodd dimenzidja szerint a
tobbségi ¢és katolikus, valamint a tobbségi és Waldorf-iskoldk kozott nincsen kiilonbség,
azonban a Waldorf-iskolas tanulok sziilei a nevelés gondoskodd dimenzidjanak tételeivel
kisebb mértékben jobban egyetértettek. A nevelés korlatoz6 dimenzidja szerint a tobbségi és
katolikus iskoldk kozott nincsen kiilonbség, azonban a Waldorf-iskolas sziil6k mind a tobbségi,
mind a katolikus iskolds sziiloknél jelentds mértékben kevésbé korlatozzak gyermekiiket.
Sziiloi korik szerint az iskolamodellek kozott nemcsak nevelési dimenzidk, hanem nevelési

%8 A Waldorf-iskolak kérében az alternativ terapias megoldasok alkalmazasanak ismert, népszerii irodalma is van
[Goebel, Glockler, Henrik, and Lange (2011)].
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attitidok szerint is kiilonbség regisztralhatd. A tobbségi €s katolikus iskolak sziil6i kozott a
viselkedésszabalyozd nevelési attitiid tekintetében nincsen kiilonbség, azonban a Waldorf-
iskolas sziilok nevelési gyakorlata a tobbségi és katolikus iskoldsoknal jelentosen kevésbé
viselkedésszabalyozo. Az onneveld attitiid tekintetében a katolikus és Waldorf-iskolas sziilok
kozott nincsen eltérés, azonban a tobbségi iskolas sziilok nevelési gyakorlata a katolikus és
Waldorf-iskolas sziiloknél kevésbé dnneveld.

A csaladi élet mindsége és a sziil6 nevelési stilusa hatassal van a gyermek tanulmanyi
teljesitményére, jovoképének formalddasara, szocialis készségeire (Engler, Kozek, & Németh,
2020; Salavera, Usan, & Quilez-Robres, 2022), ingerlékenységére (Ravi és mtsai., 2022). A
szll6 nevelési stilusa eszkdz a gyermek viselkedéses vagy tarsas nehézségeinek kezelésében
(Zarra-Nezhad, Viljaranta, Sajaniemi, Aunola, & Lerkkanen, 2020). A sziili nevelési stilus®®
a gyerekneveléshez és gondozashoz vald hozzaallds és gyakorlat 0sszessége, megjelenési
formaja a szil6 kommunikacidja, viselkedése, pszicholdgiai kontrollja, a gyermek
autonomiajanak elésegitése, illetve a humor és a ,,felfedezés” (Galvez-Nieto, Polanco-Levican,
& Navarro, 2021)%°. Az eredmények szerint a Waldorf-iskolas sziilosk a masik két
iskolamodellhez képest kissé gondoskodobbak, sokkal kevésbé korlatozok. A gyermeki
autondmia biztositdsa fejlesztden hat a rugalmas informéciofeldolgozasra, nevelési értelemben
altalaban pozitiv. A Waldorf-iskolakra vonatkozd, jelen kutatasban kimutatott modern nyugati
narrativaban el6nyként értékelheté eredményeket ugyanakkor arnyalja, hogy mas eredmények
szerint a sziil6i viselkedéskontroll erdsiti a gyermek Onkorlatozasi képességét, a nyugatitol
eltérd kultira kontextusdban a sziildi pszicholdgiai kontroll pedig kevésbé értendd a szabadsag
¢s az autonomia korlatjaként vagy a kreativitas akadalyaként (Chen, Zhang, Li, & Fu, 2021).

A sziil6i és tanuléi osszefiiggésrendszer vizsgalata (Az iskolamodell befolyasolja a tanulok
moralitassal kapcsolatos konstruktumainak osszefliggésrendszerét?)

A sziil6i valtozok Osszefliggésrendszerének vizsgalata szerint a tobbségi és katolikus
iskolak esetében az iskolai végzettségnek van hatasa a korlatoz6 nevelésre, vagyis ebben a két
iskolamodellben az alacsonyabb iskolai végzettségiick inkabb korlatozo nevelési stilusuak, a
magasabb iskolai végzettségiick kevésbé. A Waldorf-iskolai sziilok azonban iskolai
végzettségiiktdl fliggetleniil a masik két iskolamodell sziildinél kevésbé korlatozd nevelési
stilustiak. Az eredmények alapjan azok a sziilok iratjak Waldorf-iskolaba gyermekiiket, akik
magas iskolai végzettségliek és kevésbé korlatozo nevelési stilustak. Vagyis az iskolamodell
valasztasat részben lehet csak megmagyarazni a sziiloi nevelés stilusaval. Ez megerdsiti, hogy
a nevelési elképzelések a sziil6 komplex vilagnézetének vagy 1étélményének csak részei.

A tanuléi sszefliggésrendszerbdl kiemelhetd, hogy a TO-index és szocialis distancia,
valamint a TO-index és CSH-index osszefiiggésének iskolamodellek szerinti kiildnbsége
jelentds. A Kkatolikus iskolaknal taldlhato TO-index és CSH-index korreldcié az Osszes
korrelacio koziil a legerdsebb, tovabba pozitiv. A két mutato a tobbségi iskolaknal csekélyebb

% Egy metaanalizis szerint az anyakra a gyermekek altalaban megengeddbb, timogatobb, megértdbb, illetve a
viselkedést tekintve kontrollald és megkdveteld, mégis az apanal nagyobb autonomiat biztositd sziiléként
tekintenek. Ez a gyermek nemétdl és életkoratol fiiggetlen. Az anyaknak annak ellenére jobban meghatarozo a
gyermeknevelésben jatszott szerepe, hogy a modern tarsadalmakban az apak egyre nagyobb mértékben vesznek
részt a haztartassal és gyermekneveléssel kapcsolatos feladatokban [Yaffe (2020)].

80 Az autonomiat thmogatd és a kontrollalo sziiléi attitiidok jellemzdit a gyermekkel valo kozos, majd onallo
feladatmegoldasi helyzetben vizsgaltak azzal a céllal, hogy az 6nallo feladatvégzés dsszefliggését kimutassak a
korabban latott sziildi attitliddel. Az eredmények szerint azok a gyerekek jobban teljesitettek az Onallo
feladatmegoldasi helyzetben, akiknek a sziilei tamogattdk a gyermek autondémidjat, sajat meglatdsuk szerint
gondoskodé sziildk voltak, tovabba a feladatmegoldasban tobb érzelmi tdmogatdst nyujtottak. Vagyis azok a
gyerekek, akiknek lehetdségiik van 6nallé dontéseket hozni egy (életkornak megfeleld) probléma megoldasaban,
megtanuljdk a megfeleld problémamegoldd stratégiakat, ami Onbizalmukat erdsiti, ezért késébb 0nallo
feladatvégzésiik szinvonala magasabb [H. Zhang és Whitebread (2021)]. Ez megerdsiti azt a nevelési axidmat,
miszerint ,,felelds feladatok nélkiil nincs szocialis érés [I. Babosik (2004, p. 22)]”.
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mértékben negativan, a Waldorf-iskolaknal nagyon gyengén pozitivan fligg 0Ossze. Az
Osszefliggés szerint a Kkatolikus iskolaknal a magasabb csaladi hattérindexszel magas
tanulmanyi eredményesség jar egyiitt. A mérési modellek eredményei koziil kiemelhetd, hogy
a tobbségi és Waldorf-iskoldkban a tanulok a magasabb évfolyammal jobban elfogadjik a
kontrollalatlansagot, ezért jobban elfogadjak a szabalyszegést, kevésbé lesznek megbizhatoak,
ami a magatartas romldsdhoz vezet. A katolikus iskolara is igaz, hogy kontrollalatlanabb
attitidii tanuléi jobban elfogadjak a szabalyszegést és kevésbé itélik meg pozitivan a
megbizhatosagot, de a katolikus iskolas tanuloknal a hataslancolat utolsé eleme nem 1étezik: az
attitidok nem manifesztalodnak a viselkedésben. Az eldzetes eredmények alapjan nem
meglepd, hogy a kontrollalatlansaggal valo jobb egyetértés a Waldorf-iskolas tanulok esetében
hat legerésebben a megbizhatosag csokkenésére. Azonban a tanulmanyi sikerességet a
kontrollalatlansagbol kiindulva a megbizhatosagon at kizarélag a Waldorf-iskolas tanuloknal
nem lehet magyarazni. A tanulmanyi sikeresség ebben az esetben fliggetlen e két tényez6tol. A
jelenség egy lehetséges magyarazata szerint az iskolamodellben a tanuldk értékelésében
kevésbé vagy egyaltalan nem jatszik szerepet magatartasuk tanari megitélése, a tanulokra
iranyuld tdmogato figyelem erds, tovabba fiiggetlen iskolai teljesitményiiktol.

Az iskolamodell tanuléra gyakorolt hatasa (Mennyiben befolyasolja a sziilé nevelési stilusa,
a kiilonb6zd demografiai jellemzok és az iskolamodell a tanulok moralitdssal kapcsolatos
konstruktumait?)

Az iskolamodellek tanulo6i kontrolldlatlansdgot formald hatasanak keresésekor kimutattuk,
hogy a Waldorf-iskolaval ellentétben a katolikus iskola mind az 6t mérési modellen at megtartja
er0s szignifikans hatasat. Vagyis a katolikus iskola még a sziil6i és demografiai valtozok
kontrollja alatt is képes formalni e tanuloi konstruktumot. Az iskolamodellek tanuldi
megbizhatosdgot formald hatdsdnak vizsgalatdval kimutattuk, hogy a katolikus pedagogia
hatasan kiviil egyetlen masik tényez6 sem hat a megbizhatosag tanuloi megitélésére. Mivel a
modellben a csaldd demografiai valtozoi is szerepelnek, az elmélet szdmara az eredmény
jelentds. Az eredmények Szerint a tanulok megbizhatosagat csak a katolikus iskolamodell képes
(pozitivan) formalni, mig a kiilonbdz6 nevelési dimenzidk és a csalad anyagi helyzete, a sziildk
atlagos iskolai végzettsége és a tanuld csaladi allapota nem. Az iskolamodellek tanul6i
onfejlesztést formald hatasanal kimutattuk, hogy a tanul6i onfejlesztésre a haztartas anyagi
helyzetének, a tanulé csaladi allapotanak, a CSH-indexnek és TO-indexnek nincsen hatdsa. A
sziil6k atlagos iskolai végzettsége azonban enyhén pozitivan hat, vagyis a magasabb sziil6i
iskolai végzettség az Onfejlesztés jobb tanuldi megitélését eredményezi. A tobbségi iskola
esetében a tanuloi onfejlesztésre negativan csak maga az iskolamodell hatott.

12.6 Az eredmények rovid értékelése az iskolamodellek szerint

Tobbségi iskolak A tobbségi iskolamodell eredmények tekintetében a legtobb esetben a masik
két iskolamodell kozott helyezkedett el. Az iskolamodell hatdsanak tekintetében kimutathato
volt, hogy a tobbségi iskola esetében a tanuldi Onfejlesztésre negativan csak maga az
iskolamodell hatott. A tanulok6zosség értékrendjének mindsége szerint a tobbségi iskolas
tanuloknal a tanulassal kapcsolatban a rendezettség, tisztasag és attekinthetoség képzete jelenik

crer

Katolikus iskolak Katolikus intézményt vilagszerte 62,1 millio hallgatd latogat. Szamos
tanulmany mutatta ki az iskoldk eredményességét olyan teriileteken is, mint a hidnyzas:
katolikus, tobbségi és egyéb (nem vallasos) magandévodak Osszevetésével a katolikus
intézménybe jardo gyermekek a masik két iskolamodellnél kevesebbet hianyoztak (Kirksey
& Gottfried, 2021). Kutatasi eredmények szerint a katolikus iskolak elénye olyan értékeken
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alapul, mint a k6z0sség hangstlyozasa, a diakokkal szemben tamasztott magas elvarasok és a
tarsadalmi igazsagossag melletti elkotelezddés. Ide tartozhat még az iskolak kdzépvezetdinek
hatékonysagarol alkotott elképzelések (Buchanan, Branson, & Marra, 2021). Az iskolak
intézményvezetdinek jo teljesitményét megalapozza az erdforrdsok kezelésére vonatkozd
nagyfoku fiiggetlenség, a kedvezd intézményi 1égkor, a tandrok kivalasztasa és tovabbképzése,
a vezetdi autonomia ¢€s tekintély, valamint a helyi koriilményekhez vald alkalmazkodas. Az
intézményvezetok a bevonodas érdekében az iskolak kiildetését kozvetitik a diakok, a tanarok
¢és az egész kozosség felé (Wodon, 2021, pp. 134-135). A katolikus iskolakba jar6 diakok mégis
gyakran ugy talaljak, hogy a nekik bemutatott vallasi tartalmak eltavolitjak oket a valos élettdl
(Schweitzer, 2021). Allandé kihivas, hogy egyre tobb nem katolikus diak iratkozik be katolikus
iskolaba (Rymarz, 2021), tovabba a tanulok a katolikus iskolabol vald kilépést kovetben
elutasitjak a sz6 szerinti hit (literal belief) minden formajat (Pollefeyt, 2021). A vallasos nevelés
szamara ezért fontos kérdes, hogy a vallasos tartalmak hogyan valhatnak a fiatalok szamara
értelmessé (Boeve, 2022)°1,

Jelen nevelésieredmény-vizsgalatban a katolikus iskola pedagogiaja a sziiléi nevelési
hatasok és szociookondmiai jellemzok kontrollja alatt is képes a tanul6 személyiségét a vizsgalt
sikok tekintetében formdlni. Az eredmények tovabba megerdsitik, hogy a valldsos személyek
erkolesi dontéseikben kevésbé utilitaristak (Mueller & Halfmann, 2021)%2,

Waldorf-iskolak Jelen vizsgalatban a megfigyelt életkorokban és vizsgalt sikokon a Waldorf-
iskola hozzaadott értéke nem lathato. Azonban az feltiing, hogy a Waldorf-iskolak sziil6i kore
a nevelési dimenziok és szociodOkondmai statusz vonatkozdsadban specidlis populacio. A
vizsgalat kimutatta, hogy a Waldorf-iskoldk tanuldinak magas CSH-indexe magas TO-
indexben nem jelentkezik, a Waldorf-iskola a szocio6konomiai hatteret tanulmanyi eredményre
nem konvertalja. Ugyanakkor a Waldorf-pedagogianak- és iskolanak deklaraltan — kiilondsen
altalanos iskolai fokon — nem is célja, hogy a tanulék minél jobb tanulmanyi eredményeket
érjenek el. Ezért varhat6 volt, hogy a tanulok magas CSH-indexe nevelési eredményekben
mutatkozzon meg. Jelen kutatas vizsgalt sikjain azonban ez sem mutatkozott meg.

Mivel a Waldorf-iskola egy olyan tarsadalmi bazison miikddik, amely a szabadsag,
tarsadalmi felelosségvallalas és személyes aktivitas, oktatasi, nevelési €s értékelési alternativak,
személyiségkdzpontisag hivoszavakra fokozottan érzékeny, a sziilok iskolavalasztasanak ezek
specifikus elemei, feltételezhetd, hogy a tanulok kiilonboz6é alskalaknal kimutatott jellemz6i
nem a Waldorf-pedagogia hatasara alakulnak ki, hanem a sziild vilagszemléletét és nevelési
gyakorlatat jellemzik.

Ha a sziild1 vilagnézet hatasaval osszefiigg a moralisfogalom és moralisszituacid-értékelés
Waldorf-iskolai tanuloknal kimutatott egoisztikus jellege, ahol a Waldorf-iskolas tanulok
esetében a szociabilitds nem egy kozos értékrenden, hanem valamely kozos tevékenységen
alapuld kozosséget jelent, a Waldorf-pedagogia hatasanak hianyat a Waldorf-pedagogia
szamara pozitiv magyarazat szerint nem a pedagogia eredménytelensége, hanem a sziildi
nevelés taldominald, a Waldorf-pedagogiaval nem egy iranyba mutat6 hatasa okozza.

A Waldorf-pedagogia jelen kutatasban vizsgalt sikok tekintetében kimutatott
hatastalansagat a Waldorf-pedagdgia szamara negativ magyarazat szerint az iskolamodell
eredménytelensége okozza. Az eredménytelenséget okozhatja az intézményi és pedagogiai
szabalyozok kevésbé korlatozo, sok esetben kifejezetten megengedé jellege, ideértve a legtobb

61 Egy erre vonatkozo javaslat szerint a vallisi megkiizdési stratégidk nem elvont vallasi ismereteken vagy
altalaban vallasi meggy6z6déseken kell alapuljanak, hanem k6z0sségi vagy kapcsolati dimenzion [Schweitzer
(2021, pp. 163-164)].

62 A tanulmany a minta kulturalis, vallasi és politikai varibialitdsanak hidnyat limitacioként jeloli. Tovabba a
nevelésieredmény-vizsgalatban a tanuldk vallasossagat nem vizsgaltuk, mégis megalapozottan feltételezhetd,
hogy a katolikus iskolaba jaré tanulok és sziileik nagyobb részt vallasosak.
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,puha” folyamatszabalyozasi és értékelési eljarast. A Waldorf-iskolak hatdsa valdsziniileg
akkor lenne kimutathato, ha kevésbé elkotelezett és fizetoképes tarsadalmi bazison miikddne.
Az iskolamodellek 6sszehasonlitasat pedig az segitené, ha a vizsgalat nemcsak azonos
tarsadalmi bazison, hanem 6sszemérhetd nevelési gyakorlatot folytatd sziildi mintan torténne.

Osszefoglalva, mas valaszthato iskolakhoz hasonloan a Waldorf-iskolak is kiszolgaljak egy
tarsadalmi szegmens pedagogiai izlését és igényeit. Annak kimutatasa, hogy ez a
reformpedagogiai modell a tomegoktatasra adaptalhatd, varat magara. Az eredmények alapjan
a Waldorf-pedagogiatol eltéré pedagogiakkal szemben Waldorf-pedagogusoknal gyakran
megjelend éles Kritika jobb megalapozasa, a tobbségi pedagdgiava nem valas okainak tovabbi
vizsgalatai® javasolhatok.

12.7  Osszefoglalas

A koznevelésben a tanulok idejiik jelent6s részét az Ovoddban ¢€s iskoldban toltik,
személyiségliket a bolcsddébe, 6vodaba 1épéstél nem kizardlag a csalad formalja. Az erkolcsi
szocializaciot befolyasoljak a pedagogusok egyéni szocializacios céljai, a tanuld egyéni
pszichés és szociodkonomai adottsdgai, az intézmény nevelési hatdsrendszere, a kultira
kontextusa®, a csalad nevelési klimaja, a kortarscsoport, valdsziniileg véletlen életesemények,
egyéni benyomasok is. A nevelésieredmény-vizsgalatba e hatéerdk koziil tobbet bevontunk, az
eredmények a nem szerepeltetett tényezok szerint limitaltak. A lehetséges iskolamodellek koziil
egy reformpedagogiai, egy vallasos irdnyultsdgu és a kozszolgaltatdst nyujtd tobbségi
iskolamodellt vélasztottuk. A kutatdsnak ezzel iskolapedagédgiai relevancidjan kivil a
tarsadalompedagogia és az oktataspolitika szamadra is van mondanivaloja. A reformpedagogiai
iskolamodell vizsgalatba bevondsat a mérések hidnya indokolta, a hianyt akadémikusok,
meghataroz6 szakemberek tobbszor megfogalmaztak.

,»Az alternativ iskolak kérdésével atfogdan itt szintén nem tudok foglalkozni, csak két szempontra
szeretném felhivni a figyelmet. Vezetdik tobbnyire azt allitjak, hogy az 6 intézményiik mentes
minden gondtol, ami a kézoktatast jellemzi. Csakhogy ennek az igazsagat eddig semmiféle objektiv
tény nem tamasztotta ald. A magam részérél nem ismerek semmilyen objektiv mérést vagy
vizsgalatot, amely az alternativ iskolak miikodésérél, tevékenységiik hatasarél képet adna. Igy a
sziiloknek tobbnyire mitoszok és legendak alapjan kell tajékozodniuk. Egy dolog azonban az
alternativ iskolakr6l mindenképpen tudhatd: tobbnyire olyan modszereket alkalmaznak, amelyek a
tomegoktatasra nem adaptalhatok (Vajda, 2007).”

,»HVG: Egy biztos: a tanitasi mddszerekben szinesedett a kinalat. De mennyiben bizonyitottak
Magyarorszagon a reformpedagdgiak? Van-e valamilyen kontrolljuk a pedagogiai
sarlatansagoknak? Csapoé Bend: Nincs igazan kontroll, a mai tdrvényes keretekbe valdban sok
minden belefér. Tag teret kapott a ,,guruizmus”: semmit nem kell bizonyitani, elég elhinni, hogy
mikodik. A reformpedagogiak a maguk koraban a progressziot képviselték, sok eldremutato elemet
hoztak a pedagogiai gondolkodasba. Néhany altaluk megfogalmazott igény — példaul a gyermekek
fejlodéséhez alkalmazkodod tanitds — maig megvaldsulatlan maradt. Mas esetben bizonyos formai
elemek megkovesedtek, és a milt szazad elején kialakult keretek mara anakronisztikussa valtak. De
végso soron nem tudjuk, hogy melyik bizonyult eredményesnek, mert egyik esetben sem keriilt sor
hatékonysaguk tudomanyos alapossaggal elvégzett felmérésére, kockazataik és mellékhatasaik
vizsgalatara (Csapo, 2009).”

A katolikus iskolamodell vizsgalatba bevonasat nemcsak a hasonld mérések hianya 6sztondzte,
hanem az is, hogy a tarsadalmi kérdések teoldgiai-etikai reflexidjanak nagy hagyomanya van
Magyarorszagon. A keresztény tarsadalmi etika altal érintett témak koziil sok Magyarorszagon

8 Waldorf-pedagogusok véleményét arrdl, hogy miért maradt kisebbségi a Waldorf-pedagogia lasd [Attfield
(2021, 10-11)].

64 Példaul a német 6vodapedagdgusok az erkdlcsi szocializacid szempontjabdl az autondmia, az indonéz
o6vodapedagogusok az istenség etikajat hangsulyozzak [Schwarz, Pujiastuti, és Holodynski (2020)].
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is része a kozbeszédnek. Egy példa erre a kornyezeti valsag témaja, ami keresztény értelemben
a teremtett vilag védelmét jelenti (G. Kovacs, 2020). Nyilvanvaldan az intézményes nevelés is
a tarsadalmilag meghatdrozd témak korébe tartozik. A Waldorf- és katolikus iskolak
valasztasdnak okat a kutatds bevezetd részében magyaraztuk, a tobbségi iskoldk bevonasa
kézenfekvd volt.

A nevelésieredmény-vizsgélatban a tanulok moralis konstruktumainak vizsgalata a magyar
és nemzetkozi hagyomanyokbol, de tisztan elméleti és modszertani®® megfontolasokbdl is
kovetkezett. Kétezer-haromszaz éven at az oktatasrol gondolkodok mindig tigy vélték, hogy a
jellemformalas és az erkélcsi nevelés az oktatasiigy legfontosabb feladata (Bleazby, 2020). A
modern oktatasi rendszer legtobb alapitoja, Platon, Cicero és sokan masok is ugy vélték, hogy
az intellektualisan kifinomultnal az erényes és fegyelmezett egyénné nevelés fontosabb. Ezt a
gondolatot a neveléstudomany a kovetkezé modon is megfogalmazza: ,,...a tarsadalom szamara
Osszehasonlithatatlanul értékesebb egy atlagos kivitelezési lehetdségekkel rendelkezd
szakmunkas, mint egy zsenialis bin6z6 (1. Babosik, 2004, p. 54).”

Nem véletlen tehat, hogy az erénnyel kapcsolatos pedagdgiai gondolkodasban gyakran
teszik fel a nevelés lehetséges értékkészleteire és az intézményes nevelés feladataira,
lehetdségeire vonatkozo kérdést. Anélkiil, hogy a témat részletesen érintenénk, megjegyezziik,
hogy egy felmérés szerint az Egyesiilt Allamokban a megkérdezettek 91-99%-a szerint az
6szinteség, batorsag, hazaszeretet és feleldsség olyan értékek, amelyeket az intézményes
nevelésnek is kozvetitenie kell®® (Jeynes, 2019). Egyetértiink azzal, hogy az angolszdsz
szakirodalomban kordbban elterjedt liberalis értékfelfogéds, amely az értéket viszonyként
értelmezi, logikailag is képtelenség (Z. Babosik, Borosan, & Budainé Csepela, 2021). Szamos
érv szol amellett, hogy a fejlédés elképzelhetetlen teleologikussag nélkiil. Ugyanakkor latni kell
azt is, hogy az eltéré emberképekbdl és tarsadalmi elvarasokbol valtakozva le- és felértékel6do
moralis célkitlizések €s nevelési célok gyakran vilagnézeti manipulacié aldozataiva valtak.
Ennek kikiiszobolését segitheti a nevelés objektiv idealista, értékelméleti értelmezése. Ez
ugyanis a kiilonbozo6 allaspontok Iényeges, kdzds €s pozitiv elemeinek feltarasaval a nevelés
céljat a tarsadalmi gyakorlattol fliggetleniil, a szubjektum értékeld tudatabodl vezeti le. Ma is
kimutathatdk (Turds, 2019b) olyan éltaldnosithatd, ideoldgiailag nem korrumpalhatd nevelési
célkitlizések, amelyek az embert a nevelés keretében értékorientalt, moralis tudatl, szabad, de
szocialis 1énny¢ formaljak:

(1) A személyiség onvezérld képessége lehetové teszi a kiilso elvarasok és a bels6 igények,
torekvések osszehangolasat

(2) A realitasérzék hozzasegiti az egyént ahhoz, hogy a valosagrol szerzett tapasztalatai
alapjan feliilvizsgélja és modositsa az altala mar elfogadott normakat

(3) A racionalitas az egyént az altala mar elfogadott, magatartasat szabalyoz6 normak
érvekkel torténd alatdmasztasara, indoklasara teszi képessé

(4) A szenzibilitas az egyes tettek szocialis kovetkezményeinek, valamint mas személyek
motivumainak, problémainak és érdekeinek figyelembevételére tesz képessé

(5) A kreativitas a magatartasi normak rendszerének Onalld és innovativ
tovabbfejlesztésének és finomitasanak képessége

8 A moralis cselekvés vizsgalata a nevelésieredmény-vizsgalat keretében még jelentds mértékben fejleszthetd. A
moralis viselkedés 34 lehetséges skaldjanak faktoranalizise hat alapvetd tényez6t mutatott ki: erkolesi
cselekvOképesség, empdtia, dogmatizmus, haritdo érzelmesség, erkolesi redukcionizmus és mélység [Bell és
Showers (2021)].

8 A fegyelmezettséggel mint a nevelés keretében kialakitandé jellemvonassal kapcsolatban pedig azt emeljiik ki,
hogy csak valamely szabalyrendszer szerint torténd, azaz vakon cselekvés kizarolag a katonai szellemii nevelésben
lehet kialakitand6 jellemvonés. De tévedésnek itéljik azt is, hogy a karakter legértékesebb vonasa éppen az
ellenallas, a nem-alkalmazkodas lenne [vo. Goodman (2019)].
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(6) A szocidlis extenzivitds a magatartasi normaknak nem csupan a csoporton beliili
viselkedésre valo korlatozasat, hanem a kiscsoporton kiviili altalanositott alkalmazasat
teszi lehetdvé

(7) A legitimitas vizsgadlatara valo alkalmassag az egyén arra vonatkozo képessége, hogy
a normativ elvarasokhoz ne csak alkalmazkodjon, hanem azok megalapozottsagat is
feliilvizsgalja

Az ismérvek egy lehetséges csoportositasa szerint a személyiség onvezérld képessége az
¢letvezetést €s az egyéni és szocialis aktivitast belsé 0sztonzok altal szabalyozo, a magatartas
szituaciofiiggd jellegét megsziintetd emberképét jelenti. A szocidlis szenzibilitas €s extenzivitas
képessége az egyén Onzetlenségét, kozosségre orientaltsagat, a személyes és a sziikebb korti
csoport érdekein valo feliilemelkedésének lehetdségét hordozza. A realitdsérzek, racionalitas,
kreativitds ¢és a legitimitas vizsgalatdra valdé alkalmassag hozzajarulnak az egyén
manipulalhatosdganak ellehetetlenitéséhez, az Onvezérlés folyamatos Onkontrollal
parosulasdhoz, ahol Ilényeges, hogy az Onvezérlés tampontjaul szolgald interiorizalt
normarendszer ne merevedjen értelmetleniil funkcionald determinénssd, hanem folyamatosan
fejlédjon, differencialddjon €s elemeiben gazdagodjon.

13.A kutatas kovetkezményei, ajanlasok

A kutatas hozzajarult a mérés modszertananak fejlesztéséhez, segitette az elméleti hattérrel vald
Osszevetést, ujabb keresztmetszeti vizsgalatok elvégzését és hosszmetszeti vizsgalatok
kidolgozasat &sztonozheti. Osszefiiggésben a kutatasi kérdésekkel, a kutatds képet adott a
magyarorszagi tobbségi, Waldorf- és katolikus iskolas tanulok szocializaltsagarol, tovabba
reagalt a katolikus pedagogia és egy reformpedagdgiai iranyzat eredményességmérési igényeire
(Aljabreen, 2020; D’Agostino & Carozza, 2019). Tovabbi vizsgalatok méréeszkozei lehetnek
a Lind-féle diszkusszio (Lind, 2019, pp. 51-68; Ste¢, Kulik, & Wendotowska, 2021), a
Defining Issues Test 2 (Choi, Han, Bankhead, & Thoma, 2020), vagy valamely kvalitativ
megkozelitésen alapuld eszkéz (Horvath & Mitev, 2015, pp. 279-354), kisérlet. A tovabbi
vizsgalatok moédszertani szinvonalat noveli a kombinalt metodika, vagyis az olyan mérési
megoldasok, amelyek tiikkrozik az egy konstrukcié tobb moddszerrel torténd vizsgalatanak
(példaul kvant—KVAL) modszertani filozofigjat (Santha, 2015, p. 27). Javasoljuk, hogy a
nevelési hatasrendszerekkel osszefliggésben kutatas a tanulok intrapszichés jellemzdin kiviil a
cselekvés mindségeinek, példaul a tanulok iskola utani tevékenységének, személyes
eredményességének és tarsadalmi bevalasanak feltarasara is iranyuljon. Mivel az erkdlcsi
dontéshozatalnak szamos ereddje lehet, figyelemre méltok tovabba a kognitiv és affektiv
folyamatokon kiviili tényezoket, példaul az alvas szerepét vizsgald kutatasi tertiletek (Cellini,
Mercurio, & Sarlo, 2021) is. A késObbiekben a tanulok6zosségnél kialakult kozvélemény és
értékrend mindsége a tanulocsoport kép- ¢€s metaforavalasztisahoz vezetd diskurzus
tartalomelemzésével elemezhetd, ahol a kodolds Grounded Theory szerint (nyilt, axidlis,
szelektiv) torténhet, és a produktum a kodok hierarchikus-halozatos vizualizacidja (Santha,
2013, pp. 214-215) lehet. Kifejezetten értékes lehet az iskolamodellek erkolcsi dontéshozatalt
érint6é hatasainak kitapintasa a 18. és 25. életév kozott (emerging adulthood) az életkorra
fejlesztett méréeszkozzel (vo. Lee és mtsai., 2021), illetve a legkevésbé kutatott idéskorban
(Daley & Kensinger, 2021). Azonban a populaciok kozotti kiillonbségek meghatarozasara az
abécé kiilonbozo betiiivel jeldlt generacios megkozelitést altalaban és a moralis gondolkodas,
attitid és cselekvés teriiletén is alaptalannak tartjuk. A vizsgalati koncepcio kialakitasat

crer

moralis érvelését nyolc orszdgban vizsgéilva, azonos korcsoportban az egyén foldrajzi
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meghatarozottsdga erdsebb osztalyozasi szempont volt, mint az életkor szerint meghatarozott
generacios kategoria (Weber & Urick, 2021).

Irodalom

Abdulkadiroglu, A., Pathak, P. A., Schellenberg, J., & Walters, C. R. (2020). Do Parents Value
School  Effectiveness?  American  Economic  Review, 110(5), 1502-1539.
https://doi.org/10.1257/aer.20172040

Ajzen, 1. (2020). The theory of planned behavior: Frequently asked questions. Human Behavior
and Emerging Technologies, 2(4), 314-324. https://doi.org/10.1002/hbe2.195

Ajzen, I., & Fishbein, M. (1980). Understanding attitudes and predicting social behavior.
London: Prentice-Hall.

Alexandrov, A., Eger, G., Fenyddi, A., & Jakab, G. (2015). Tanari szemmel - Az erkolcstan
tantargyrol. Uj Pedagégiai Szemle, 65(3-4), 80-93.

Alexandrov, A., Fenyddi, A., & Jakab, G. (2015). Az erkolcstan tantargy tutkeresése :
Pedagodgiai tdmogatd rendszer az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézetben. Iskolakultira,
25(9), 56-74. https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2015.9.56

Aljabreen, H. (2020). Montessori, Waldorf, and Reggio Emilia: A Comparative Analysis of
Alternative Models of Early Childhood Education. International Journal of Early
Childhood, 52(3), 337-353. https://doi.org/10.1007/s13158-020-00277-1

Angela Lee, C.-M., & Thoma, S. J. (2018). Developing and testing a scale of moral thinking
and communication (MTC) functioning: a preliminary study and its implications for moral
development and education. Asia Pacific Journal of Education, 38(1), 32-50.
https://doi.org/10.1080/02188791.2017.1386618

Anguera, M. T, Blanco-Villaseqor, A., Losada, J. L., Sanchez-Algarra, P., &
Onwuegbuzie, A. J. (2018). Revisiting the difference between mixed methods and
multimethods: Is it all in the name? Quality & Quantity, 52(6), 2757-2770.
https://doi.org/10.1007/s11135-018-0700-2

Asztalos, K. (2021). Az elbeszélés jelentdsége a vallaspedagdgiaban. In R. Csonta & G. Kovacs
(Eds.), Példabeszédek, élettorténetek és gondolatkisérletek: Vallaspedagogiai tanulmdanyok
(pp. 49-69). Pécs: PPHF.

Attfield, K. (2021). The young child’s journey of ‘the will’: A synthesis of child-centered and
inclusive principles in international Waldorf early childhood education. Journal of Early
Childhood Research, 1476718X2110511. https://doi.org/10.1177/1476718X211051184

Attfield, K. (2022). The “feeling-life” journey of the grade school child: An investigation into
inclusive young citizenship in international Waldorf education. Journal of Curriculum and
Pedagogy, 1-24. https://doi.org/10.1080/15505170.2022.2034682

Babosik, . (2004). Neveléselmélet. Budapest: Osiris.

Babosik, 1. (2020). A konstruktiv életvezetés pedagdgidja és iskoldja. Budapest: Eotvos Jozsef.

Babosik, 1., Borosan, L., Hunyady, G., Nadasi, M. M., & Schaffhauser, F. (2011). Pedagdgia
az iskolaban: A szocidlis életképesség megalapozasa. Budapest: ELTE E6tvos.

Babosik, Z., Borosan, L., & Budainé Csepela, Y. (2021). Az értéktudatossag szerepe a
pedagogiaban. Deliberationes, 14(1), 35-47. https://doi.org/10.54230/Delib.2021.1.35
Bajovic, M., & Rizzo, K. (2021). Meta-moral cognition: bridging the gap among adolescents’
moral thinking, moral emotions and moral actions. International Journal of Adolescence

and Youth, 26(1), 1-11. https://doi.org/10.1080/02673843.2020.1867206

Bak, T. (2021a). Each from their own soil: an exploration of the creation of two Steiner schools
in  1980s Victoria, Australia. Paedagogica Historica, 57(6), 638-656.
https://doi.org/10.1080/00309230.2020.1762676

154



Bak, T. (2021b). Stepping into the mainstream: exploring Steiner streams in publicly funded
schools in Australia, 1990-2011. Educational Review, 1-18.
https://doi.org/10.1080/00131911.2021.1942792

Baker, W. (2020). The moral attitudes of UK youth: bringing morality back to the sociology of
education.  British Journal of Sociology of Education, 41(7), 911-926.
https://doi.org/10.1080/01425692.2020.1789845

Bartoniczek, A. (2018). Kortarsakka valni? Szabad Gondolat, 21(4), 29-32.

Baumsteiger, R., Chenneville, T., & McGuire, J. F. (2013). The Roles of Religiosity and
Spirituality in  Moral Reasoning. Ethics & Behavior, 23(4), 266-277.
https://doi.org/10.1080/10508422.2013.782814

Bazsalya, B., & Horich, B. (2021). Iskolak kozotti egyenl6tlenségek alakulasa 2010 utan.
Educatio, 29(3), 425-448. https://doi.org/10.1556/2063.29.2020.3.7

Bechler, C. J., Tormala, Z. L., & Rucker, D. D. (2021). The Attitude-Behavior Relationship
Reuvisited. Psychological Science, 32(8), 1285-1297.
https://doi.org/10.1177/0956797621995206

Bell, K. R., & Showers, C. J. (2021). The moral mosaic: A factor structure for predictors of
moral  behavior.  Personality and Individual Differences, 168, 110340.
https://doi.org/10.1016/j.paid.2020.110340

Bethlenfalvyné, S. A. (2016). Values and Education: Role of Folktales in Value Transmission.
Katolikus Pedagogia, 5(3-4), 34—41.

Biggs, D. A., & Colesante, R. J. (2015). The Moral Competence Test: An examination of
validity for samples in the United States. Journal of Moral Education, 44(4), 497-515.
https://doi.org/10.1080/03057240.2015.1087390

Bilde, J. de, van Damme, J., Lamote, C., & Fraine, B. de (2013). Can alternative education
increase children's early school engagement? A longitudinal study from kindergarten to
third grade. School Effectiveness and School Improvement, 24(2), 212-233.
https://doi.org/10.1080/09243453.2012.749795

Black, J. E., & Reynolds, W. M. (2016). Development, reliability, and validity of the Moral
Identity Questionnaire. Personality and Individual Differences, 97, 120-129.
https://doi.org/10.1016/j.paid.2016.03.041

Bleazby, J. (2020). Fostering moral understanding, moral inquiry & moral habits through
philosophy in schools: a Deweyian analysis of Australia’s Ethical Understanding
curriculum. Journal of Curriculum Studies, 52(1), 84-100.
https://doi.org/10.1080/00220272.2019.1650116

Boeve, L. (2022). Interrupting Christian Identity Construction: Catholic Dialogue Schools and
Negative Theology. Religions, 13(2), 170. https://doi.org/10.3390/rel13020170

Bognarné, K. J. (2020). Hazai neveléstudoményi kutatasok Osszefoglaloiban megjelend
vallasos neveléssel osszefliggd témak - a 2010 és 2019 kozotti idészakban. Uj Pedagdgiai
Szemle. (1-2), 27-50.

Brennan, J. M., Bednarczyk, R. A., Richards, J. L., Allen, K. E., Warraich, G.J., &
Omer, S. B. (2017). Trends in Personal Belief Exemption Rates Among Alternative Private
Schools: Waldorf, Montessori, and Holistic Kindergartens in California, 2000-2014.
American Journal of Public Health, 107(1), 108-112.
https://doi.org/10.2105/AJPH.2016.303498

Bro¢i¢, M., & Miles, A. (2021). College and the "Culture War": Assessing Higher Education's
Influence on Moral Attitudes. American Sociological Review, 86(5), 856-895.
https://doi.org/10.1177/00031224211041094

Brown, E., Chen, D., Davies, ., Urbina Garcia, A., & Munguia Godinez, I. (2021). Educating
young people about society in China, England, Mexico and Spain: similar approaches to

155



values education from different contexts. Compare: A Journal of Comparative and
International Education, 51(4), 529-545. https://doi.org/10.1080/03057925.2019.1647513

Brown, S. D., Burton, M., Hallam, P. R., & Settle, D. J. (2021). Development of Moral and
Ethical Reasoning: A Comparison of U.S. and International University Students’ Moral
Reasoning Skills. In J. Zajda (Ed.), Third International Handbook of Globalisation,
Education and Policy Research (pp. 539-557). Cham: Springer International Publishing.
https://doi.org/10.1007/978-3-030-66003-1_31

Buchanan, M. T., Branson, C. M., & Marra, M. (2021). Bringing purpose and peace-of-mind
to the role of a Catholic school middle leader. British Journal of Religious Education, 1—
11. https://doi.org/10.1080/01416200.2021.2008314

Cellini, N., Mercurio, M., & Sarlo, M. (2021). Sleeping over moral dilemmas modulates
utilitarian  decision-making. Current Psychology. Advance online publication.
https://doi.org/10.1007/s12144-021-02144-1

Cetin, T. (2022). Waldorf Pedagogy. In Asim Ari (Ed.), Student-Friendly Teaching Approaches
(pp. 108-124). Newcastle upon Tyne: Cambridge Scholars Publishing.

Chen, P., Zhang, J., Li, H., & Fu, M. (2021). Relationships between Parenting Behaviors and
Adolescents' Creativity in China: The Mediating Role of Autonomous Motivation. The
Journal of Psychology, 155(5), 457-472. https://doi.org/10.1080/00223980.2021.1902916

Chevance, G., Bernard, P., Chamberland, P. E., & Rebar, A. (2019). The association between
implicit attitudes toward physical activity and physical activity behaviour: A systematic
review and correlational meta-analysis. Health Psychology Review, 13(3), 248-276.
https://doi.org/10.1080/17437199.2019.1618726

Choi, Y.-J., Han, H., Bankhead, M., & Thoma, S.J. (2020). Validity study using factor
analyses on the Defining Issues Test-2 in undergraduate populations. PloS One, 15(8),
€0238110. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0238110

Choi, Y.-J., Han, H., Dawson, K. J., Thoma, S. J., & Glenn, A. L. (2019). Measuring moral
reasoning using moral dilemmas: evaluating reliability, validity, and differential item
functioning of the behavioural defining issues test (bDIT). European Journal of
Developmental Psychology, 16(5), 622-631.
https://doi.org/10.1080/17405629.2019.1614907

Comenius, J. A. (1992). Didactica magna. Pécs: Seneca.

Conner, M., van Harreveld, F., & Norman, P. (2022). Attitude stability as a moderator of the
relationships between cognitive and affective attitudes and behaviour. The British Journal
of Social Psychology, 61(1), 121-142. https://doi.org/10.1111/bjs0.12473

Conner, M., Wilding, S., van Harreveld, F., & Dalege,J. (2021). Cognitive-Affective
Inconsistency and Ambivalence: Impact on the Overall Attitude-Behavior Relationship.
Personality & Social Psychology Bulletin, 47(4), 673-687.
https://doi.org/10.1177/0146167220945900

Conway, P. (2018). The core of morality is the moral self. In K. J. Gray & J. Graham (EdSs.),
Atlas of moral psychology (pp. 149-164). New York: The Guilford Press.

Costa Martins, M., Santos, A. F., Fernandes, M., & Verissimo, M. (2021). Attachment and the
Development of Moral Emotions in Children and Adolescents: A Systematic Review.
Children, 8(10), 915. https://doi.org/10.3390/children8100915

Cunningham, A. J., & Carroll, J. M. (2011). The development of early literacy in Steiner- and
standard-educated children. The British Journal of Educational Psychology, 81(Pt 3), 475—
490. https://doi.org/10.1348/000709910X522474

Czet6, K. (2021). Az iskolai attitiid kutatasanak kérdései: elméleti modellek és lehetséges
mérdeszkozok. Egy szisztematikus szakirodalmi attekintés eredményei. Iskolakultura,
31(3), 51-74.

156



Csapo, B. (2009). Az iskolajat: miért késik a kozoktatas megujitasa? HVG.Hu. Retrieved from
https://bit.ly/31Criqf

Csert6, 1., Szabo, Z. P., Mészaros, N. Z., Slugoski, B.R., & Polya, T. (2016). A kollektiv
blintudat skala magyar nyelvii adaptacioja. Magyar Pszichologiai Szemle, 71(3), 421-445.
https://doi.org/10.1556/0016.2016.71.3.2

Csima, M., Banfai, B., Betlehem, J., Jeges, S., Lampek, K., Tancsics, D., & Deutsch, K.
(2016). A 0-7 éves kora gyermeket nevel6 csaladok nevelési stilusanak fel-tarasara iranyulo
kutatds modszertani megalapozasa, a nevelési stilus differencialé tényez6i. Magyar
Pedagogia, 116(4), 367—-382. https://doi.org/10.17670/MPed.2016.4.367

D’Agostino, T. J., & Carozza, P. G. (2019). Extending the research orientation and agenda for
international and comparative studies in Catholic education. International Studies in
Catholic Education, 11(2), 140-158. https://doi.org/10.1080/19422539.2019.1641048

Da Silva, B. M. S., Ketelaar, L., Veiga, G., Tsou, Y.-T., & Rieffe, C. (2022). Moral emotions
in early childhood: Validation of the Moral Emotions Questionnaire (MEQ). International
Journal of Behavioral Development, 46(2), 157-168.
https://doi.org/10.1177/01650254221075031

Dahlin, B. (2010). Does Waldorf education need particular methods os assessment and
evaluation? In H. Paschen (Ed.), Erziehungswissenschaftliche Zugdinge zur
Waldorfpddagogik (1st ed., pp. 157-171). Wiesbaden: VS-Verl.

Dahlin, B.  (2017). Rudolf Steiner. Cham: Springer International Publishing.
https://doi.org/10.1007/978-3-319-58907-7

Daley, R. T., & Kensinger, E. A. (2021). Cognitive decline, socioemotional change, or both?
How the science of aging can inform future research on sacrificial moral dilemmas.
Neuropsychology, Development, and Cognition. Section B, Aging, Neuropsychology and
Cognition, 1-28. https://doi.org/10.1080/13825585.2021.2019183

DeAngelis, C. A. (2019). Does private schooling affect international test scores? Evidence from
a natural experiment. School Effectiveness and School Improvement, 30(4), 380-397.
https://doi.org/10.1080/09243453.2019.1614072

DeAngelis, C. A., & Dills, A. K. (2021). The effects of school choice on mental health. School
Effectiveness and School Improvement, 32(2), 326-344.
https://doi.org/10.1080/09243453.2020.1846569

Decety, J. (2021). Why Empathy Is Not a Reliable Source of Information in Moral Decision
Making. Current Directions in  Psychological Science, 30(5), 425-430.
https://doi.org/10.1177/09637214211031943

Dee, T.S., & Murphy, M. (2021). Patterns in the Pandemic Decline of Public School
Enrollment. Educational Researcher, 50(8), 566-569.
https://doi.org/10.3102/0013189X211034481

Dezs6, R. A. (2021). Tobbszordsen vitatott tobbszords intelligencidk. Tuddsmenedzsment,
22(1), 94-110. https://doi.org/10.15170/TM.2021.22.1.5

Doak, M. (2020). Global capitalism as counter-Evangelization: how should Catholic educators
respond? International  Studies in  Catholic Education, 12(2), 130-143.
https://doi.org/10.1080/19422539.2020.1810979

Dzigga, A. (2014). A csalad mint a fiatal nemzedék preventiv védelmének természetes kozege.
Katolikus Pedagogia, 3(1-2), 12-21.

Ellemers, N., van der Toorn, J., Paunov, Y., & van Leeuwen, T. (2019). The Psychology of
Morality: A Review and Analysis of Empirical Studies Published From 1940 Through 2017.
Personality and Social Psychology Review : An Official Journal of the Society for
Personality and Social Psychology, Inc, 23(4), 332-366.
https://doi.org/10.1177/1088868318811759

157



Engelmann, N., & Waldmann, M. R. (2022). How to weigh lives. A computational model of
moral judgment in multiple-outcome structures. Cognition, 218, 104910.
https://doi.org/10.1016/j.cognition.2021.104910

Engler, A., Kozek, L., & Németh, D. K. (2020). Csaladi életre nevelés Magyarorszagon.
Iskolakultura, 30(6), 52—66. https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2020.6.52

Evstafeeva, E., & Voronina, N. (2022). Moral self-determination and legal representations of
adolescents. In I. Gafurov & T. Baklashova (Eds.), ARPHA Proceedings, VII International
Forum on Teacher Education (pp. 397-405). Pensoft Publishers.
https://doi.org/10.3897/ap.5.e0397

Fehérvari, A., Paksi, B., & Sz¢ll, K. (Eds.) (2021). Mindenki iskoldja. Szamit-e az iskola? Az
iskolai lemorzsolddas vizsgadlata. Budapest: ELTE.

Ferencz, G. (2013). Moralis cselekvés és az identitas felépitése. Belvedere Meridionale, 25(3),
5-14. https://doi.org/10.14232/belv.2013.3.1

Ferrer, R. A., & Ellis, E. M. (2021). Preliminary evidence for differential effects of integral and
incidental emotions on risk perception and behavioral intentions: A meta-analysis of eight
experiments. Journal of Behavioral Decision Making, 34(2), 275-2809.
https://doi.org/10.1002/bdm.2209

Frang, G. (2021). Hitéletre nevelés a pedagogidban — egy 0j specializacio elé. Képzés Es
Gyakorlat, 19(1-2), 91-99. https://doi.org/10.17165/TP.2021.1-2.9

Frisch, M. (2019). Természettudomany moralitas nélkiil: Gondolatok az alkalmazas el6tt allo
6todik generacios (5G) mobiltelefon-technologia kapcsan. Szabad Gondolat, 22(3), 7-10.

Filopné, E. M. (2014). Keresztény nevelés — Sajatossagok, feladatok. Katolikus Pedagogia,
3(3-4), 3-8.

G. EkKler, A. (2019). Szegény gazdagok. Szabad Gondolat, 22(4), 38-43.

G. EKler, A. (2020). Egyenltlen esélyek. Szabad Gondolat, 23(2), 47-50.

Gal, J. (2016). Gondolatok az értékekrdl és az értékek atadasarol. Katolikus Pedagogia, 5(3-4),
42-48.

Galvez-Nieto, J. L., Polanco-Levican, K., & Navarro, B. (2021). Psychometric Properties of
the Maternal and Paternal Parenting Styles Scale in Chilean Adolescents. International
Journal of Environmental Research and Public Health, 18(12), 6229.
https://doi.org/10.3390/ijerph18126229

Gawronski, B., Conway, P., Armstrong, J., Friesdorf, R., & Hiitter, M. (2018). Effects of
incidental emotions on moral dilemma judgments: An analysis using the CNI model.
Emotion (Washington, D.C.), 18(7), 989-1008. https://doi.org/10.1037/emo0000399

Glasman, L. R., & Albarracin, D. (2006). Forming attitudes that predict future behavior: A
meta-analysis of the attitude-behavior relation. Psychological Bulletin, 132(5), 778-822.
https://doi.org/10.1037/0033-2909.132.5.778

Gliner, J. A., Morgan, G. A., & Leech, N. L. (2017). Research methods in applied settings: An
integrated approach to design and analysis. New York, London: Routledge Taylor &
Francis Group.

Globokar, R. (2021). A gyermekek érzelmi és tarsadalmi fejlédése a digitalis korban. In R.
Csonta & G. Kovécs (Eds.), Példabeszédek, élettorténetek és gondolatkisérletek:
Vallaspedagogiai tanulmanyok (pp. 9—16). Pécs: Pécsi Piispoki Hittudomanyi Féiskola.

Goebel, W., Glockler, M., Henrik, S., & Lange, P. (2011). A nagy gyermek-kalauz:
Egészségnevelési tandcsado, betegségek, az egészséges fejlodes alapfeltételei, egészség a
nevelés daltal. Pilisszentkereszt: Szoke Henrik ¢és Tarsa Kft.

Gonzalez-Gomez, A. L., Farrington, D. P., & Llorent, V. J. (2021). Descriptive and Quasi-
Experimental Studies about Moral Emotions, Online Empathy, Anger Management, and
Their Relations with Key Competencies in Primary Education. International Journal of

158



Environmental Research and Public Health, 18(21).
https://doi.org/10.3390/ijerph182111584

Goodman, J. F. (2019). Searching for character and the role of schools. Ethics and Education,
14(1), 15-35. https://doi.org/10.1080/17449642.2018.1537989

Gray, K. J., & Graham, J. (Eds.) (2018). Atlas of moral psychology. New York: The Guilford
Press.

Guerra, A., & Harrington, B. (2018). Attitude—behavior consistency in tax compliance: A
cross-national comparison. Journal of Economic Behavior & Organization, 156, 184—205.
https://doi.org/10.1016/j.jeb0.2018.10.013

Hallman, H. (2022). At the crux of vocation and profession: teachers’ work in Catholic schools.
International Studies in Catholic Education, 1-16.
https://doi.org/10.1080/19422539.2022.2035977

Han, H., & Dawson, K. J. (2021). Improved model exploration for the relationship between
moral foundations and moral judgment development using Bayesian Model Averaging.
Journal of Moral Education, 1-15. https://doi.org/10.1080/03057240.2020.1863774

Han, H., Dawson, K. J., Thoma, S. J., & Glenn, A. L. (2020). Developmental Level of Moral
Judgment Influences Behavioral Patterns During Moral Decision-Making. The Journal of
Experimental Education, 88(4), 660—675. https://doi.org/10.1080/00220973.2019.1574701

Hermann, Z., Horn, D., KGoll6, J., Sebok, A., Semjén, A., & Varga, J. (2022). A
kompetenciacredmények hatasa a munkaerOpiaci sikerességre. Kozgazdasagi Szemle,
69(2), 177-198. https://doi.org/10.18414/KSZ.2022.2.177

Hermann, Z., Horn, D., & Tordai, D. (2020). The Effect of the 2013 Vocational Education
Reform on Student Achievement. In K. Fazeka, M. Csillag, Z. Hermann, & A. Scharle
(Eds.), The Hungarian Labour Market 2019 (pp. 64—69). Budapest: Institute of Economics,
Centre for Economic and Regional Studies. Retrieved from https://bit.ly/37fVUQA

Hermann, Z., & Semjén, A. (2021). The effects of centralisation of school governance and
funding on inequalities in education: Lessons from a policy reform in Hungary. Retrieved
from https://bit.ly/311iKs5

Hermann, Z., & Varga, J. (2016). Allami, 6nkormanyzati, egyhazi és alapitvanyi iskolak. In
Kolosi, Tamas, Toéth, Istvan Gyorgy (Ed.), Tdrsadalmi Riport 2016 (pp. 311-333).
Budapest: TARKI.

Hertz, S. G., & Krettenauer, T. (2016). Does Moral Identity Effectively Predict Moral
Behavior? A Meta-Analysis. Review of General Psychology, 20(2), 129-140.
https://doi.org/10.1037/gpr0000062

Holmes, C.J.,, & Kim-Spoon,J. (2016). Positive and Negative Associations between
Adolescents' Religiousness and Health Behaviors via Self-Regulation. Religion, Brain &
Behavior, 6(3), 188-206. https://doi.org/10.1080/2153599X.2015.1029513

Holzberger, D., Reinhold, S., Lidtke, O., & Seidel, T. (2020). A meta-analysis on the
relationship between school characteristics and student outcomes in science and maths —
evidence from large-scale studies. Studies in Science Education, 56(1), 1-34.
https://doi.org/10.1080/03057267.2020.1735758

Holzberger, D., & Schiepe-Tiska, A. (2021). Is the school context associated with instructional
quality? The effects of social composition, leadership, teacher collaboration, and school
climate. School Effectiveness and School Improvement, 32(3), 465-485.
https://doi.org/10.1080/09243453.2021.1913190

Homor, T. (2015). Korszeriiség az erkdlcstan/etika tanitasaban. Iskolakultura, 25(10), 127—
138.

Horvath, D., & Mitev, A. (2015). Alternativ kvalitativ kutatadsi kézikényv. Budapest: Alinea.

Huskin, P. R., Reiser-Robbins, C., & Kwon, S. (2018). Attitudes of Undergraduate Students
Toward Persons With Disabilities: Exploring Effects of Contact Experience on Social

159



Distance Across Ten Disability Types. Rehabilitation Counseling Bulletin, 62(1), 53-63.
https://doi.org/10.1177/0034355217727600

Hyry-Beihammer, E. K., Lassila, E. T., Estola, E., & Uitto, M. (2020). Moral imagination in
student teachers’ written stories on an ethical dilemma. European Journal of Teacher
Education, 1-15. https://doi.org/10.1080/02619768.2020.1860013

Jabbar, H., Fong, C. J., Germain, E., Li, D., Sanchez, J., Sun, W.-L., & Devall, M. (2022). The
Competitive Effects of School Choice on Student Achievement: A Systematic Review.
Educational Policy, 36(2), 247-281. https://doi.org/10.1177/0895904819874756

Janurik, M., & Pethd, V. (2009). Flow élmény az énekoran: a tobbségi és a Waldorf-iskolak
Osszehasonlito elemzése. Magyar Pedagogia, 109(3), 193-226.

Jennings, P. L., Mitchell, M. S., & Hannah, S. T. (2015). The moral self: A review and
integration of the literature. Journal of Organizational Behavior, 36(S1), S104-S168.
https://doi.org/10.1002/job.1919

Jeynes, W. H. (2019). A Meta-Analysis on the Relationship Between Character Education and
Student Achievement and Behavioral Outcomes. Education and Urban Society, 51(1), 33—
71. https://doi.org/10.1177/0013124517747681

Jiang, H., Liang, J., Wang, H., & Sun, P. (2016). The interplay of emotions, elaboration, and
ambivalence on attitude-behavior consistency. Journal of Consumer Behaviour, 15(2),
126-135. https://doi.org/10.1002/cb.1551

Jing, H. C., Mansori, S., Rezaee, Z., & Homayoun, S. (2021). The Role of Religiosity,
Ethnicity and Gender Identification in Individual’s Moral Judgments; The Mediation Effect
of Self-transcendence. Pertanika Journal of Social Sciences and Humanities, 29(4), 2815—
2832. https://doi.org/10.47836/pjssh.29.4.39

Kaiser, F. G., Kibbe, A., & Hentschke, L. (2021). Offsetting behavioral costs with personal
attitudes: A slightly more complex view of the attitude-behavior relation. Personality and
Individual Differences, 183, 111158. https://doi.org/10.1016/j.paid.2021.111158

Kassim, J., & Hutagalung, F. D. (2020). SOCIOECONOMIC STATUS (SES) DIFFERENCES
IN PRESCHOOLERS’ SOCIAL SKILLS. Journal of Nusantara Studies, 5(2), 303-328.
https://doi.org/10.24200/jonus.vol5iss2pp303-328

A Katolikus Nevelés Kongregacioja (2015). Az interkulturéalis dialogusra nevelés a katolikus
iskolakban. Katolikus Pedagégia. (1-2), 88-93.

Keefe, T. E. (2021). Mission, Faith, and Values—A Study of 94 Voices from Rhode Island
Catholic Secondary School Graduates. Journal of Catholic Education, 24(2), 120-142.
https://doi.org/10.15365/joce.2402072021

Kende, A. (2021). Magyarorszagon alig l1étezik a maganiskolai szektor, az elitizmusa miatt
mégis nagy feltlinést kelt. Retrieved from https://bit.ly/3Ewyz8l

Kim, M.-S., & Hunter, J. E. (1993). Attitude—Behavior Relations: A Meta-Analysis of
Attitudinal Relevance and Topic. Journal of Communication, 43(1), 101-142.
https://doi.org/10.1111/j.1460-2466.1993.tb01251.x

Kirkham, J. A., & Kidd, E. (2017). The Effect of Steiner, Montessori, and National Curriculum
Education Upon Children's Pretence and Creativity. The Journal of Creative Behavior,
51(1), 20-34. https://doi.org/10.1002/jocb.83

Kirksey, J. J., & Gottfried, M. A. (2021). Is There a Catholic School Effect on Kindergarteners’
Absenteeism? Journal of Research on Educational Effectiveness, 14(3), 570-597.
https://doi.org/10.1080/19345747.2021.1898707

Kogak, O., Goksu, 1., & Goktas, Y. (2021). The Factors Affecting Academic Achievement: A
Systematic Review of Meta Analyses. International Online Journal of Education and
Teaching, 8(1), 454-484.

Kodsi, S. H. (2020). Constructive play in Waldorf and Normative preschools in Israel:
technological thinking and design process during free play. International Journal of

160



Technology and Design Education. Advance online publication.
https://doi.org/10.1007/s10798-020-09623-9

Kovacevi¢, J., & Radovanovic, V. (2020). Social Distance Towards Students with Disabilities
in Inclusive Education. International Journal of Disability, Development and Education, 1—
14. https://doi.org/10.1080/1034912X.2020.1856349

Kovacs, G. (2020). Christian Social Ethics and Social-Ethical Thinking in Hungary. Advance
online publication. https://doi.org/10.17879/jcsw-2020-2984

Kovécs, G. (2021). Az etikai gondolatkisérletek osztalytermi mitkddésérdl. In R. Csonta & G.
Kovacs (Eds.), Példabeszédek, élettorténetek és gondolatkisérletek: Vallaspedagogiai
tanulmanyok (pp. 70-78). Pécs: PPHF.

Kovacs, Z. (2013). A biincselekmény miatt érzett bintudat és szégyen vizsgalata fogvatartottak
korében. Baortontigyi Szemle, 32(2), 75-80.

Kraaijeveld, M. 1., Schilderman, J. H., & van Leeuwen, E. (2021). Moral sensitivity revisited.
Nursing Ethics, 28(2), 179-189. https://doi.org/10.1177/0969733020930407

Kraus, S. J. (1995). Attitudes and the Prediction of Behavior: A Meta-Analysis of the Empirical
Literature.  Personality =&  Social  Psychology Bulletin, 21(1), 58-75.
https://doi.org/10.1177/0146167295211007

Krettenauer, T. (2020). Moral identity as a goal of moral action: A Self-Determination Theory
perspective. Journal of Moral Education, 49(3), 330-345.
https://doi.org/10.1080/03057240.2019.1698414

Krettenauer, T. (2021). Moral sciences and the role of education. Journal of Moral Education,
50(1), 77-91. https://doi.org/10.1080/03057240.2020.1784713

Krettenauer, T. (2022). When moral identity undermines moral behavior: An integrative
framework. Social and Personality Psychology Compass, 16(3).
https://doi.org/10.1111/spc3.12655

Krettenauer, T., Lefebvre, J. P., Hardy, S. A., Zhang, Z., & Cazzell, A. R. (2021). Daily moral
identity: Linkages with integrity and compassion. Journal of Personality. Advance online
publication. https://doi.org/10.1111/jopy.12689

Kriegel, U. (2021). Moral judgment and the content-attitude distinction. Philosophical Studies.
Advance online publication. https://doi.org/10.1007/s11098-021-01690-5

Kristjansson, K. (2015). Aristotelian character education (1st). Routledge research in
education. London: Routledge.

Kristjansson, K. (2021). Reason and intuition in Aristotle's moral psychology: why he was not
a two-system dualist. Philosophical Explorations, 1-16.
https://doi.org/10.1080/13869795.2021.1937681

Kristof, E. (2017). A jovO barkaja. Budai Waldorf Gimnazium - az iskolaalapitas folyamatarol.
Szabad Gondolat, 20(1), 43-45.

Kroesen, M., Handy, S., & Chorus, C. (2017). Do attitudes cause behavior or vice versa? An
alternative conceptualization of the attitude-behavior relationship in travel behavior
modeling. Transportation Research Part a: Policy and Practice, 101, 190-202.
https://doi.org/10.1016/j.tra.2017.05.013

Kyriakides, L., Creemers, B. P., & Charalambous, E. (2019). Searching for differential teacher
and school effectiveness in terms of student socioeconomic status and gender: implications
for promoting equity. School Effectiveness and School Improvement, 30(3), 286-308.
https://doi.org/10.1080/09243453.2018.1511603

Langerné, B.J. (2020). Az alternativ iskolak helyzetének valtozasa a rendszervaltastol
napjainkig. Iskolakultura, 30(1-2), 70-88.

Langerné, B. J., & Muity, G. (2020). Az alternativ oktatas finanszirozasanak valtozasa a
rendszervaltozastol napjainkig. Uj Pedagdgiai Szemle, 70(7-8), 26—46.

161



LaPiere, R. T. (1934). Attitudes vs. Actions. Social Forces, 13(2), 230-237.
https://doi.org/10.2307/2570339

Lapsley, D., & Stey, P. C. (2014). Moral self-identity as the aim of education. In L. P. Nucci,
T. Krettenauer, & D. Narvaez (Eds.), Educational psychology handbook. Handbook of
moral and character education (pp. 84-100). New York: Routledge.

Lee, A. C.-M., Walker, D. I. [David 1], Chen, Y.-H., Thoma, S. J., & McCusker, S. (2021). A
comparative investigation of emerging adults’ moral thinking and communication
competencies in Taiwan, the USA, and the UK. Journal of Moral Education, 1-20.
https://doi.org/10.1080/03057240.2021.1956445

Lefebvre, J. P., & Krettenauer, T. (2019). Linking Moral Identity With Moral Emotions: A
Meta-Analysis. Review of General Psychology, 23(4), 444-457.
https://doi.org/10.1177/1089268019880887

Lénard, T. (2021). A kozoktatdsi centralizacié hatdsa a diakok teljesitményére
Magyarorszagon. Kozgazdasagi Szemle, 68(5), 457-4809.
https://doi.org/10.18414/KSZ.2021.5.457

Lewin, D. (2020). Between horror and boredom: fairy tales and moral education. Ethics and
Education, 15(2), 213-231. https://doi.org/10.1080/17449642.2020.1731107

Li, B., Tsou, Y.-T., Stockmann, L., Greaves-Lord, K., & Rieffe, C. (2021). See the self through
others' eyes: The development of moral emotions in young children with autism spectrum
disorder. Development and Psychopathology, 1-11.
https://doi.org/10.1017/S0954579421000973

Li, C.-H. (2021). Statistical estimation of structural equation models with a mixture of
continuous and categorical observed variables. Behavior Research Methods, 53(5), 2191
2213. https://doi.org/10.3758/s13428-021-01547-z

Lind, G. (2019). How to Teach Moral Competence. Berlin: Logos Verlag Berlin.

Lind, G. (2021). Making Human Traits Visible, Objectively and Validly, through
Experimentally Designed Questionnaires. ETHICS in PROGRESS, 12(1), 15-38.
https://doi.org/10.14746/eip.2021.1.3

Liu, J., Peng, P., & Luo, L. (2020). The Relation Between Family Socioeconomic Status and
Academic Achievement in China: A Meta-analysis. Educational Psychology Review, 32(1),
49-76. https://doi.org/10.1007/s10648-019-09494-0

Lo, J. H.-Y., Fu, G,, Lee, K., & Cameron, C. A. (2020). Development of moral reasoning in
situational and cultural contexts. Journal of Moral Education, 49(2), 177-193.
https://doi.org/10.1080/03057240.2018.1563881

Lorenz, G., Boda, Z., Salikutluk, Z., & Jansen, M. (2020). Social influence or selection? Peer
effects on the development of adolescents’ educational expectations in Germany. British
Journal of Sociology of Education, 41(5), 643-669.
https://doi.org/10.1080/01425692.2020.1763163

Lu, Y. (2022). Pure Moral Knowing (Liangzhi) as Moral Feeling and Moral Cognition. In'Y,
Lu (Ed.), Confucianism and  Phenomenology  (pp.164-184). BRILL.
https://doi.org/10.1163/9789004319097_011

Lutz, P. K., O'Connor, B. P., & Folk, D. (2021). Dimensionality, Iltem Response Theory, Effect
Size Attenuation, and Test Bias Analyses of the Self-Importance of Moral Identity Scale
(SIMIS). Journal of Personality Assessment, 1-13.
https://doi.org/10.1080/00223891.2021.1991359

A Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazasarol szolo 110/2012. (V1.4.)
Korm. rendelet modositasarol, Magyar Kozlony 290 (2020).

Majzik, L. (2004). Nevelési eredményvizsgalat. Uj Pedagégiai Szemle, 54(10), 286-308.

162



Makosa, P. (2020). St. John Paul Il and Catholic education. A review of his teachings: an essay
to inspire Catholic educators internationally. International Studies in Catholic Education,
12(2), 218-235. https://doi.org/10.1080/19422539.2020.1811006

Marples, R. (2017). Art, knowledge and moral understanding. Ethics and Education, 12(2),
243-258. https://doi.org/10.1080/17449642.2017.1323425

Marti-Vilar, M., Escrig-Espuig, J. M., & Merino-Soto, C. (2021). A systematic review of moral
reasoning  measures.  Current  Psychology. Advance online  publication.
https://doi.org/10.1007/s12144-021-01519-8

Mavrelos, M., & Daradoumis, T. (2020). Exploring Multiple Intelligence Theory Prospects as
a Vehicle for Discovering the Relationship of Neuroeducation with Imaginative/Waldorf
Pedagogy: A Systematic Literature Review. Education Sciences, 10(11), 334.
https://doi.org/10.3390/educsci10110334

McAuliffe, W. H. B. (2019). Do emotions play an essential role in moral judgments? Thinking
& Reasoning, 25(2), 207-230. https://doi.org/10.1080/13546783.2018.1499552

McDermott, R. (2021). Pragmatism, Consciousness and Spirituality: William James and Rudolf
Steiner. In A. K. Giri (Ed.), Pragmatism, Spirituality and Society (pp. 27-39). Singapore:
Springer Singapore. https://doi.org/10.1007/978-981-15-7114-5 3

McGrath, M. C. (1923). A story of the moral development of children. Psychological
Monographs, 32(2), i-190. https://doi.org/10.1037/h0093194

McKendrick, A., & Walker, 1. (2020). The Role of Faith and Faith Schooling in Educational,
Economic, and Faith Outcomes. Retrieved from https://ssrn.com/abstract=3590890

McKinney, S. J. (2021). Mary, woman of faith and displaced person: insights for Catholic
schools. Journal of Religious Education, 69(3), 411-421. https://doi.org/10.1007/s40839-
021-00156-4

McNeish, D., & Wolf, M. G. (2021). Dynamic fit index cutoffs for confirmatory factor analysis
models. Psychological Methods. Advance online publication.
https://doi.org/10.1037/met0000425

McNutt, L.-A., Desemone, C., DeNicola, E., ElI Chebib, H., Nadeau, J. A., Bednarczyk, R. A.,
& Shaw, J. (2016). Affluence as a predictor of vaccine refusal and underimmunization in
California private kindergartens. Vaccine, 34(14), 1733-1738.
https://doi.org/10.1016/j.vaccine.2015.11.063

Meleg, C. (2004). A tarsadalom szabalyozorendszere: erkoles és jog. Mester Es Tanitviny,
1(2), 186-192.

Mészaros, T., & Vass, V. (2021). A szervezeti tanulas €s a tanuld szervezet jellemzoi a
Waldorf-iskolakban az innovacios szemlélet tiikrében. Advance online publication.
https://doi.org/10.24368/jates.v11i2.257

Metcalfe, J., & Moulin-Stozek, D. (2021). Religious education teachers’ perspectives on
character education. British Journal of Religious Education, 43(3), 349-360.
https://doi.org/10.1080/01416200.2020.1713049

Meyer, R. (2017). A gyermek vallasos nevelése. Szabad Gondolat, 20(4), 38—43.

Mezei, M. (2015). A Waldorf-iskolai szabad vallasrol és a vallastanarokrol. Antropozifia,
26(4), 40-45.

Miles, A., & Upenieks, L. (2021). Moral Self-Appraisals Explain Emotional Rewards of
Prosocial Behavior. Journal of Happiness Studies. Advance online publication.
https://doi.org/10.1007/s10902-021-00434-w

Mohd Yusoff, M. Z., Safrilsyah, S., Haji Othman, M. K., Fajri, I., Yusuf, S. M., Ibrahim, I., &
Mohd Zain, W. H. W. (2022). The effect of moral reasoning and values as the mediator
towards student’s prosocial behaviour. International Journal of Adolescence and Youth,
27(1), 32—44. https://doi.org/10.1080/02673843.2021.2021959

163



Mudarra, M. J., Alvarez-Gonzalez, B., Garcia-Salguero, B., & Elliott, S. N. (2022). Multi-
Informant Assessment of Adolescents’ Social-Emotional Skills: Patterns of Agreement and
Discrepancy among Teachers, Parents, and Students. Behavioral Sciences, 12(3), 62.
https://doi.org/10.3390/bs12030062

Mueller, D., & Halfmann, K. (2021). Dopamine, religiosity, and utilitarian moral judgment.
Social Neuroscience, 16(6), 627—638. https://doi.org/10.1080/17470919.2021.1974935

Muttaqin, T., Wittek, R., Heyse, L., & van Duijn, M. (2020). The achievement gap in
Indonesia? Organizational and ideological differences between private Islamic schools.
School Effectiveness and School Improvement, 31(2), 212-242.
https://doi.org/10.1080/09243453.2019.1644352

Nahalka, 1., & Sipos, J. (2016). Az iskola eredményességével kapcsolatos nézetek. In A. Vamos
(Ed.), Tanulo pedagogusok és az iskola szakmai tékéje (pp. 37-56). Budapest: E6tvos.

Niedenthal, P. M., & Ric, F. (2017). Psychology of emotion (Second edition / Paula M.
Niedenthal and Frangois Ric). Principles of social psychology. New York: Psychology
Press.

Northam, J. C., Kurukulasuriya, N., Hunt, C., & Hawes, D.J. (2021). Moral reasoning,
emotion understanding, and callous-unemotional traits in early-to-middle childhood. The
British Journal of Developmental Psychology. Advance online publication.
https://doi.org/10.1111/bjdp.12402

O’Connell, D., Liffey, K., & Meehan, A. (2021). Re-Presenting Christian Tradition as a Source
of Inspiration and Integration for Educators in Catholic Schools—A Proposal. Religions,
12(11), 961. https://doi.org/10.3390/rel12110961

Oktatasi Hivatal (2014). Hatasok és kiilonbségek: Masodelemzések a hazai és nemzetkozi
tanuloi képességmeéresek eredményei alapjan. Budapest: Oktatasi Hivatal.

Oravecz, P. (2018). Lehet-e mas...? Szabad Gondolat, 21(3), 21-28.

Oriol, X., Miranda, R., & Amutio, A. (2021). Dispositional and situational moral emotions,
bullying and prosocial behavior in adolescence. Current Psychology. Advance online
publication. https://doi.org/10.1007/s12144-021-02396-x

Palvolgyi, F. (2014). A természetes erkdlcsi torvény pedagodgiai interpretdcidja a korszerli
szociomoralis fejlesztésben. Katolikus Pedagogia, 3(1-2), 40-49.

Pandya, N., Jensen, L. A., & Bhangaokar, R. (2021). Moral reasoning among children in India:
The intersection of culture, development, and social class. Applied Developmental Science,
1-20. https://doi.org/10.1080/10888691.2021.2007770

Passini, S. (2014). The effect of personal orientations toward intergroup relations on moral
reasoning. Journal of Moral Education, 43(1), 89-103.
https://doi.org/10.1080/03057240.2014.884489

Patrick, R. B., Bodine, A. J., Gibbs, J. C., & Basinger, K. S. (2018). What Accounts for
Prosocial Behavior? Roles of Moral Identity, Moral Judgment, and Self-Efficacy Beliefs.
The Journal of Genetic Psychology, 179(5), 231-245.
https://doi.org/10.1080/00221325.2018.1491472

Péter, L., & Veres, E. (2016). A mese szerepe az 6vodasok erkdlcsi itéleteinek alakitdsaban és
egylittmiikodési képességének fejlesztésében. Katolikus Pedagdgia, 5(1-2), 13-26.

Petho, V., & Janurik, M. (2009). Waldorf iskolaba jaro és altalanos tantervii tanulok klasszikus
zenéhez fliz6do attitiidjének 6sszehasonlitd elemzése. Iskolakultura Online, 19, 24-41.
Piske, F. H. R., & Stoltz, T. (2021). Criatividade na pedagogia sociointeracionista e na
Pedagogia Waldorf: implicagdes para o trabalho com superdotados. Educar Em Revista, 37.

https://doi.org/10.1590/0104-4060.81545

Pollefeyt, D. (2021). Teaching the Unteachable or Why Too Much Good Is Bad. Religious
Education in Catholic Schools Today. Religions, 12(10), 810.
https://doi.org/10.3390/rel12100810

164



Prior, L., Goldstein, H., & Leckie, G. (2021). School value-added models for multivariate
academic and non-academic outcomes: exploring implications for performance monitoring
and accountability. School Effectiveness and School Improvement, 32(3), 486-507.
https://doi.org/10.1080/09243453.2021.1919719

Pukanszky, B. (2018). Gyermekkép, romantika, ,,romantikus gyermekkép”. In P. Sarkany & T.
Schwendtner (Eds.), 4 filozéfia lehetséges szerepei a neveléstudomdnyban (pp. 37-50).
Eger: Liceum.

Pusztai, G., Bacskai, K., & Morvali, L. (2021). Religious Values and Educational Norms among
Catholic and Protestant Teachers in Hungary. Religions, 12(10), 805.
https://doi.org/10.3390/rel12100805

Randoll, D., & Peters, J. (2015). Empirical research on Waldorf education. Educar Em Revista.
(56), 33-47. https://doi.org/10.1590/0104-4060.41416

Ravi, S., Havewala, M., Kircanski, K., Brotman, M. A., Schneider, L., Degnan, K., ...
Filippi, C. (2022). Parenting and childhood irritability: Negative emotion socialization and
parental control moderate the development of irritability. Development and
Psychopathology, 1-10. https://doi.org/10.1017/S0954579421001346

Rawson, M. (2021a). Spirituality and subjectivity in Waldorf (Steiner) education: a postmodern
Bildung perspective. International Journal of Children's Spirituality, 26(1-2), 24-43.
https://doi.org/10.1080/1364436X.2020.1854190

Rawson, M. (2021b). Steiner Waldorf pedagogy in schools: A critical introduction / Martyn
Rawson (1st). London: Routledge.

Rawson, M. (2022). Steiner Waldorf teacher education. In R. C. Collister (Ed.), Holistic
Teacher Education: In Search of a Curriculum for Troubled Times (pp. 54-73). Cambridge:
Cambridge Scholars Publishing.

Rickel, A. U., & Biasatti, L. L. (1982). Modification of the block child rearing practices report.
Journal of Clinical Psychology, 38(1), 129-134. https://doi.org/10.1002/1097-
4679(198201)38:1<129::AID-JCLP2270380120>3.0.CO;2-3

Rohde, L. A., Campani, F., Oliveira, J. R. G., Rohde, C. W., Rocha, T., & Ramal, A. (2019).
Parental Reasons for School Choice in Elementary School: A Systematic Review. Journal
of School Choice, 13(3), 287-304. https://doi.org/10.1080/15582159.2019.1643970

Rose, S. E., & Jolley, R. P. (2016). Drawing development in mainstream and Waldorf Steiner
schools revisited. Psychology of Aesthetics, Creativity, and the Arts, 10(4), 447-457.
https://doi.org/10.1037/aca0000070

Rowland, B. C., Mohebbi, M., Kelly, A. B., Benstead, M. L., Herde, J. A., Clancy, E. M., . ..
Toumbourou, J. W. (2022). School Influences on Adolescent Depression: A 6-Year
Longitudinal Study Amongst Catholic, Government and Independent Schools, in Victoria,
Australia. Journal of Religion and Health. Advance online publication.
https://doi.org/10.1007/s10943-022-01515-7

Rullo, M., Lalot, F., & Heering, M. S. (2021). Moral identity, moral self-efficacy, and moral
elevation: A sequential mediation model predicting moral intentions and behaviour. The
Journal of Positive Psychology, 1-16. https://doi.org/10.1080/17439760.2021.1871942

Rust, J., Kosinski, M., & Stillwell, D. (2020). Modern psychometrics: The science of
psychological assessment (Fourth edition / John Rust, Michal Kosinski, David Stillwell).
London: Routledge.

Rymarz, R. (2021). Investigating the Work of School Based Religious Education Leaders in
Australian Catholic Schools. Religious Education, 1-11.
https://doi.org/10.1080/00344087.2021.1978160

Salavera, C., Usan, P., & Quilez-Robres, A. (2022). Exploring the Effect of Parental Styles on
Social Skills: The Mediating Role of Affects. International Journal of Environmental
Research and Public Health, 19(6), 3295. https://doi.org/10.3390/ijerph19063295

165



Santha, K. (2006). Mintavétel a kvalitativ pedagogiai kutatasban. Kutatds-maodszertani
Kiskonyvtar. Budapest: Gondolat Kiado.

Santha, K. (2009). Bevezetés a kvalitativ pedagogiai kutatas modszertandba. Budapest: E6tvos
Jozsef.

Santha, K. (2013). Multikédolt adatok kvalitativ elemzése. Budapest: E6tvos Jozsef.

Santha, K. (2015). Triangulacio a pedagdgiai kutatasban. Budapest: E6tvos Jozsef.

Séaska, G. (2011). Uj tarsadalomhoz 1ij embert és 1j pedagégiat! A XX. szdzadi egyenléségpdrti
és antikapitalista pedagogidkrol. Budapest: Gondolat.

Saska, G. (2013). Centralizacio, decentralizacid, demokracia. Educatio, 22(1), 3-22.

Saska, G. (2014). A beteg tarsadalom, betegitd iskoldja és a beteggé tett gyerek: Eszmetorténeti
vazlat. In N. Dbdrné Fizel, A. Nobik, & B. Pukanszky (Eds.), Unnepi tanulmdnyok a 60
éves Pukanszky Béla tiszteletére (pp. 269-282). Szeged: SZEK JGYF K.

Saska, G. (2020). A pszichologia és a pedagdgia az oktataspolitikaban. Educatio, 29(4), 529
544, https://doi.org/10.1556/2063.29.2020.4.1

Schneider, H. (2015). Feln6ni a globalizalt vilagban - pedagégiai feladat az 6vodaban.
Katolikus Pedagdgia. (1-2), 44—-48.

Schoon, I. (2021). Towards an Integrative Taxonomy of Social-Emotional Competences.
Frontiers in Psychology, 12, 515313. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.515313

Schonegger, P., & Wagner, J. (2019). The moral behavior of ethics professors: A replication-
extension in German-speaking countries. Philosophical Psychology, 32(4), 532-559.
https://doi.org/10.1080/09515089.2019.1587912

Schwarz, M., Pujiastuti, S. 1., & Holodynski, M. (2020). Beyond Autonomy? Moral
Socialization Goals of German and Indonesian Preschool Teachers. Journal of Cross-
Cultural Psychology, 51(6), 456-474. https://doi.org/10.1177/0022022120930102

Schweitzer, F. (2021). The Ethos of Teachers of Religious Education and its Meaning for the
Development of Pupils’ Resilience. In F. Oser, K. Heinrichs, J. Bauer, & T. Lovat (Eds.),
The International Handbook of Teacher Ethos (pp. 159-172). Cham: Springer International
Publishing.

Seresné, B. E. (2010). A neveltség értelmezéseinek, a neveltségi megitéléseknek és a tanulok
Jjellemzdinek kapcsolata és osszefiiggései (Dissertation). ELTE, Budapest.

Sibley, A. (2019). The Catholic case against unregulated competition: an essay for Catholic and
other Educators. International Studies in Catholic Education, 11(1), 65-79.
https://doi.org/10.1080/19422539.2018.1561134

Smillie, L. D., Katic, M., & Laham, S. M. (2021). Personality and moral judgment: Curious
consequentialists and polite deontologists. Journal of Personality, 89(3), 549-564.
https://doi.org/10.1111/jopy.12598

Sobo, E. J. (2015). Social Cultivation of Vaccine Refusal and Delay among Waldorf (Steiner)
School Parents. Medical Anthropology ~ Quarterly, 29(3), 381-399.
https://doi.org/10.1111/maq.12214

Spivak, M. (2021). The “Christology” of Bely the Anthroposophist: Andrei Bely, Rudolf
Steiner, and the Apostle Paul. Religions, 12(7), 519. https://doi.org/10.3390/rel12070519

Ste¢, M., Kulik, M. M., & Wendotowska, A. (2021). From Supporting Moral Competence to
Fostering Spiritual Growth: The Psycho-Didactic Potential of the Konstanz Method of
Dilemma Discussion (KMDD®). Religions, 12(8), 646.
https://doi.org/10.3390/rel12080646

Steiner, R. (2002). A szellemi erdk miikédése az idds és a fiatal nemzedékben. Budapest:
Genius.

Steiner, R. (2013). 4 nevelés miivészetének szellemi-lelki alaperdi. Budapest: Genius.

Steiner, R. (2021). Gazdasag és szocidlis hdarmas tagozodas a Waldorf-iskola tantervében.
Budapest: Eurdpai Kozép Alapitvany.

166



Stephens, L. D. (2002). Gyermeked hite. Budapest: Harmat.

Sticker, R. M., Christner, N., Pletti, C., & Paulus, M. (2021). The moral self-concept in
preschool children: Its dimensions and relation to prosocial behaviors. Cognitive
Development, 58, 101033. https://doi.org/10.1016/j.cogdev.2021.101033

Stilman, R. (2022). Attached to Technology: Exploring Identity and Human Relating in a
Virtual and Corporeal World. Transactional  Analysis  Journal, 1-13.
https://doi.org/10.1080/03621537.2022.2036484

Stoltz, T., & Wiehl, A. (Eds.) (2021). Education — Spirituality — Creativity. Wiesbaden:
Springer Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-32968-6

Strama, E. (2013). Talalkozasok babajaként. Szabad Gondolat, 16(3), 46-51.

StrauB3, S., & Bondii, R. (2021). Links between justice sensitivity and moral reasoning, moral
emotions, and moral identity in middle childhood. Child Development. Advance online
publication. https://doi.org/10.1111/cdev.13684

Suggate, S. P. (2015). The latent esotericism in modern science and statistics. RoSE, 2(6), 150
156.

Sundararajan, L. (2015). Understanding Emotion in Chinese Culture. Cham: Springer
International Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-319-18221-6

Suryadevara, M. (2021). Vaccine Mandates. In J. Domachowske & M. Suryadevara (Eds.),
Vaccines: A clinical overview and practical guide (pp.441-446). Cham: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-030-58414-6_37

Svetina, D., Rutkowski, L., & Rutkowski, D. (2020). Multiple-Group Invariance with
Categorical Outcomes Using Updated Guidelines: An Illustration Using M plus and the
lavaan/semTools Packages. Structural Equation Modeling: A Multidisciplinary Journal,
27(1), 111-130. https://doi.org/10.1080/10705511.2019.1602776

Swallow, M. (2017). The Influence of Technology on Teaching Practices at a Catholic School.
Journal of Catholic Education, 20(2), 154-176. https://doi.org/10.15365/joce.2002072017

Szabo, E., & Labancz, A. (2018). Hagyomanyos és waldorf-iskolaba jaro diakok
Osszehasonlitdsa a célorientacio és az iskolai kotédés szempontjabol. Alkalmazott
Pszicholégia, 18(2), 21-38. https://doi.org/10.17627/ALKPSZICH.2018.2.21

Szanto, R., & Zoltayné Paprika, Z. (2019). A dontéshozatal kutatdsanak elmult évtizedei
Magyarorszagon — a Vezetéstudomany cikkei alapjan a Harvard Business Review tiikrében.
Vezetéstudomany  /  Budapest — Management Review, 50(12), 50-61.
https://doi.org/10.14267/\VEZTUD.2019.12.05

Szobiova, E. (2014). Child Creativity in the Context of Education at Standard and Alternative
Schools in Slovakia. Acta Technologica Dubnicae, 4(2), 19-26. https://doi.org/10.1515/atd-
2015-0002

Szokolszky, A. (2020). A pszicholdgiai kutatds médszertana. Budapest: Osiris.

Szontagh, P. (2018a). Erték, rend, értékrend: A keresztyén pedagdgusokkal szemben tdmasztott
mindségi és etikai elvarasok valamint azok kodifikacios problémdi (Doktori értekezés).
Kéaroli Gaspar Reformatus Egyetem, Budapest.

Szontagh, P. (2018b). Erték, rend, értékrend: A keresztyén pedagdgusokkal szemben tdmasztott
mindségi és etikai elvardasok, valamint azok kodifikacios problémdai. Budapest: Patrocinium.

Szoéke-Milinte, E. (Ed.) (2018). Pedagogiai kiildetés - a kiildetés pedagogiaja: Tanulmanyok a
katolikus pedagégusképzésrdl és pedagogiarol. Budapest: PPKE.

Theodotou, E. (2020). An empirical study comparing different art forms to develop social and
personal skills in early years education. Education 3-13, 48(4), 471-482.
https://doi.org/10.1080/03004279.2019.1618890

Thornberg, R., & Oguz, E. (2016). Moral and citizenship educational goals in values education:
A cross-cultural study of Swedish and Turkish student teachers' preferences. Teaching and
Teacher Education, 55, 110-121. https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.01.002

167



Toth, T., & Bauer, L. (2012). Az erkdlcs szerepe a nevelésben - az erkodlcstan és a hittan helye
és szerepe a kozoktatasban a valtozo jogszabalyok tiikrében. Kapocs: A Nemzeti Csaldd-Es
Szocidlpolitikai Intézet Folyodirata, 11(2), 40-49.

Tsortanidou, X., Daradoumis, T., & Barbera, E. (2021). Waldorf inspired hyper-imaginative
learning trajectories: developing new media literacies in elementary education. Early Child
Development and Care, 191(7-8), 1287-1301.
https://doi.org/10.1080/03004430.2020.1835881

Turés, M. (2019b). Az iskolai szocializdcié hatékonysadgdnak mérése torténeti
megkozelitésben. Acta Universitatis De Carolo Eszterhazy Nominatae: Sectio
Paedagogica, 42, 63-73.

Turds, M. (2019a). A nevelés eredménymérésének mérésmetodikai dilemmai. Educatio, 28(1),
150-157. https://doi.org/10.1556/2063.28.2019.1.11

Turds, M. (2019b). Some Issues Concerning Values in Measuring Achievements in Education.
Acta Educationis Generalis, 9(1), 56-62. https://doi.org/10.2478/atd-2019-0004

Turdés, M. (2022). The Relationship between Waldorf Pedagogy and Information and
Communication Technologies in Hungary. Acta Educationis Generalis, 12(1), 95-108.
https://doi.org/10.2478/atd-2022-0005

Vajda, Z. (2007). Felszamolandd-¢ a tankotelezettség? Tani-Tani, 4, 20-26. Retrieved from
https://bit.ly/3ITIfXi

Varadi, J., & Dragony, G. (2019). Az egyhazi iskoldk szerepe a zenei nevelésben.
Iskolakultura, 28(12), 3-16. https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2018.12.3

Varga, J. (Ed.) (2022). A kézoktatds indikatorrendszere 2021. Budapest: Kozgazdasag- és
Regiondlis Tudomanyi Kutatokdzpont Kozgazdasag-tudoményi Intézet. Retrieved from
https://bit.ly/3i3r60A

Vastfjdll, D., Slovic, P., Burns, W. J., Erlandsson, A., Koppel, L., Asutay, E., & Tinghog, G.
(2016). The Arithmetic of Emotion: Integration of Incidental and Integral Affect in
Judgments and Decisions. Frontiers in Psychology, 7, 325.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2016.00325

Verdes, M. (2017). Nevelési értékek vizsgalatanak lehet6sége a felekezeti iskolak pedagogiai
programjaban. In K. Bacskai & G. Pusztai (Eds.), 4 felekezeti oktatas uj negyedszdzada:
Tanulmanyok Pusztai Gabriella tiszteletére (pp. 28-44). Debrecen: Debreceni Egyetemi
Kiadé.

Vitoria, P., Pereira, S. E., Muinos, G., Vries, H. de, & Lima, M. L. (2020). Parents modelling,
peer influence and peer selection impact on adolescent smoking behavior: A longitudinal
study in two age cohorts.  Addictive  Behaviors, 100, 106131.
https://doi.org/10.1016/j.addbeh.2019.106131

Walker, D. I. [David lan], & Moulin-Stozek, D. (2021). A study of moral reasoning among
secondary students in a public co-educational and private girls school in Mexico. Compare:
A Journal of Comparative and International Education, 51(7), 984-1002.
https://doi.org/10.1080/03057925.2019.1696667

Walker, T. (2019). Science and religion in the classroom: A philosophical approach.
International Studies in Catholic Education, 11(1), 96-109.
https://doi.org/10.1080/19422539.2018.1561136

Wang, M.-T., Kiuru, N.,, Degol, J. L., & Salmela-Aro, K. (2018). Friends, academic
achievement, and school engagement during adolescence: A social network approach to
peer influence and selection effects. Learning and Instruction, 58, 148-160.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2018.06.003

Weber, J., & Urick, M. J. (2021). Searching for A Stronger Generational Understanding than
Just Age: A Multi-Country Analysis of Millennials’ Personal Values and Moral Reasoning.

168



Journal of Intergenerational Relationships, 1-26.
https://doi.org/10.1080/15350770.2021.1951920

Wenger, M., Girtner, H., & Brunner, M. (2020). To what extent are characteristics of a school’s
student body, instructional quality, school quality, and school achievement interrelated?
School Effectiveness and School Improvement, 31(4), 548-575.
https://doi.org/10.1080/09243453.2020.1754243

White, K. R. (1982). The relation between socioeconomic status and academic achievement.
Psychological Bulletin, 91(3), 461-481. https://doi.org/10.1037/0033-2909.91.3.461

Whittle, S. (2018). Researching Catholic education: Contemporary perspectives / Sean
Whittle, editor. Singapore: Springer.

Wicker, A. W. (1969). Attitudes versus Actions: The Relationship of Verbal and Overt
Behavioral Responses to Attitude Objects. Journal of Social Issues, 25(4), 41-78.
https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.1969.tb00619.x

Wodon, Q. (2021). Measuring the contributions of Chatolic schools globally. In S. Whittle
(Ed.), New Thinking, New Scholarship and New Research in Catholic Education (pp. 129-
143). London: Routledge.

Wyer, R. S., Dong, P., Huang, X., Huang, Z., & Wan, L. C. (2019). The Effect of Incidental
Emotions on Judgments and Behavior in Unrelated Situations: A Review. Journal of the
Association for Consumer Research, 4(2), 198-207. https://doi.org/10.1086/701889

Yaffe, Y. (2020). Systematic review of the differences between mothers and fathers in parenting
styles and practices. Current Psychology. Advance online publication.
https://doi.org/10.1007/s12144-020-01014-6

Zarra-Nezhad, M., Viljaranta, J., Sajaniemi, N., Aunola, K., & Lerkkanen, M.-K. (2020). The
impact of children’s socioemotional development on parenting styles: the moderating effect
of social withdrawal. Early  Child Development and Care, 1-13.
https://doi.org/10.1080/03004430.2020.1835879

Zhang, H., & Whitebread, D. (2021). Identifying characteristics of parental autonomy support
and control in parent—child interactions. Early Child Development and Care, 191(2), 307—
320. https://doi.org/10.1080/03004430.2019.1621303

Zhang, W., & Xiang, Y. (2021). Reliability, validity and invariance of the Moral Sensitivity
Questionnaire in the China General Social Survey. Current Psychology. Advance online
publication. https://doi.org/10.1007/s12144-020-01246-6

Zhou, Z., Shek, D.T.L., Zhu, X., & Lin, L. (2021). The Influence of Moral Character
Attributes on Adolescent Life Satisfaction: the Mediating Role of Responsible Behavior.
Child Indicators Research, 14(3), 1293-1313. https://doi.org/10.1007/s12187-020-09797-
7

Zimny, J. (2018). A tekintély mint a nevelés egyik 1ényegi eleme. Katolikus Pedagdgia. (3-4),
26-43.

Zsolnai, A. (2019). 4 szocidlis kompetencia fejlodése és fejlesztési lehetdségei gyermekkorban
(Akadémiai  doktori értekezés),  Budapest. Retrieved  from  http://real-
d.mtak.hu/1136/7/dc_1503 17 doktori_mu.pdf

169



Fiiggelék
Sziiloi kérdoiv

1. Gyermeke hany éve jar abba az iskoldba, amelyikbe most?* /irja be szammal]

2. Ha gyermeke nem mindig ebbe az iskoldba jart, melybe / melyekbe még?? [irja le az
iskolak neveét, és hogy hany évig jart gyermeke oda]

3. Gyermeke milyen iskolan Kiviili foglalkozasra jar?® [t6bb is megjelilhetd] Sport, zene,
idegen nyelv, mas iskolai tantargy, sehova, egyéb

4. Gyermeke mennyire sikeres a tanulasban?* [egyet vilasszon] Semennyire, kevéssé,
atlagosan, meglehetdsen, nagyon

5. Mennyire elégedett azzal az iskoldval, ahova gyermeke jar?° [egyet vdlasszon]
Egyaltalan nem elégedett, inkabb elégedett, elégedett is, meg nem is, inkabb elégedett, teljesen
elégedett

6. Gyermeke iskolian Kkiviil mennyi id6t szan naponta a kovetkezokre? [soronként egy
oszlopot jeloljon meg] Semmi, percek, fél ora, egy ora, két ora, tobb Tanulas®, tévénézés’,
hazimunka®, sport® sétall, szérakozas, beszélgetés!, pihenés'?, szamitogépes jatékok®3,
kozdsségi oldalak

7. Jelolje az allitas igazsagtartalmanak mértékét 1-6-ig! [soronként egy értéket jeloljon] 1=
Egyaltalan nem igaz; 6= Teljes mértékben igaz Gyermekemmel bensdséges pillanatokban
osztozunk.®; Beszélgetés keretében érvelek gyermekemnek, ha nem jol viselkedik.'®; Nem
akarom, hogy gyermekemre ugy tekintsenek, mint aki kiilonbozik mésoktol.l’; Batoritom
gyermekemet, hogy beszéljen problémair6l.’®; Nem engedem meg gyermekemnek, hogy
megkérddjelezze a dontéseimet.!®; Gyermekem tegyen jo benyomdast masokra.?’; Ha
gyermekem rosszul viselkedik, megmondom, hogy szégyellem, és csalodott vagyok.?!;
Gyermekemnek megmondom, hogy értékelem, amit probal elérni.??; Gyermekemet biztatom,
hogy legyen jobb a tobbieknél.?3; Gyermekem nagy megelegedettseggel tolt el.?*; A gyerekek
dicsérésével tobbet lehet elérni, mint biintetésiikkel.?®; Jobban szeretem, ha a gyermekem nem
probalkozik olyan dolgokkal, ahol esélyes, hogy kudarcot vall.?; Nem engedem meg
gyermekemnek, hogy mérges legyen ram.?’ Batoritom gyermekemet, hogy érdeklddjon és
gondolkodjon az életr6l.?%; Altalaban figyelembe veszem gyermekem kivansagait, amikor
csaladi tevékenységet tervezek.?’; Ugy segitem és iranyitom gyermekemet, hogy
figyelmeztetem minden rossz dologra, ami torténhet vele.®%; Elvarom gyermekemtdl, hogy
halas legyen és értékeljen minden kivaltsagot.3; Vlccelodom ¢s jatszom gyermekemmel. 32,
Erdekes és tanulsagos, ha hosszii id6t toltok gyermekemmel.*%; Ugy gondolom, hogy
gyermekem legyen szem elétt, de legyen csendben.3*; Batoritom gyermekemet, hogy kivancsi
legyen, fedezzen fel dolgokat és kérdezzen réluk.*®; Probalom gyermekemet tavol tartani olyan
gyerekektol vagy csaladoktdl, akiknek az elkepzeleselk és értékeik kiilonboznek a miénkt6]1.%;
Ugy gondolom, hogy a gyerekeknek vigasz és megértés jar, ha félnek Vagy zaklatottak. 37
Tiszteletben tartom gyermekem véleményét, és batoritom annak kifejezésére.® Agyerekeknek
ne legyenek titkaik a sziileik el6tt.>®; Azt tanitom gyermekemnek, hogy mindig uralja az
érzéseit.*%; Gyermekem iranti szeretetemet simogatéssal, puszival is kimutatom.*!; Ha mérges
vagyok gyermekemre, tudatom vele.*?; Azt tanitom gyermekemnek, hogy igy vagy tigy, de a
biintetés utoléri, ha rosszat tesz.**; Gyermekemnek tudnia kell, hogy sok mindent felaldozok
érte.**; Nyugodt és felszabadult vagyok gyermekemmel.”®; A fegyelmezéstdl és kritikatol
fejlddnek a gyerekek.*; Bizom gyermekemben, hogy megfeleléen viselkedik akkor is, ha nem
vagyok vele.*’; Nem engedem meg, hogy gyermekem rosszat mondjon a tanarar6l.*8; Ugy
érzem, hogy a gyerekeknek kell id6t hagyni, hogy almodozzanak, gondolkozzanak, néha még
lustalkodjanak is.*°; Nem hiszem, hogy a gyerekeket 14 évesen szexudlisan fel kellene
vildgositani.*
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8. Mit lat a képen? A helyzetnek valdsziniileg oka a... [4 kép alatt a fenti allitashoz tartozo
szavakat és szamokat olvashat. Mindegyik sorban jelélje, hogy abban a sorban melyik
fogalommal ért inkabb egyet. A szohoz minél kozelebbi szamot karikaz be, az azt jelenti, hogy
a képre vonatkozoan azzal a kifejezéssel annal inkabb egyetért. Soronkent csak egy szamot
karikazzon be.]

B
»- 5
...kényszer 1 2 3 4 5 6 7 onfegyelem®
...figyelmetlenségl 2 3 4 5 6 7 0Osszpontositas®?
...stressz 1 2 3 4 5 6 7 nyugalom®
...magoltatas 1 2 3 4 5 6 7 tanulas™
.elnyomas 1 2 3 4 5 6 7 szorgalom®

9. Jelolje az allitas igazsagtartalmanak mértékét 1-5-ig! /soronként egy értéket karikazzon
be] 1= Egyaltalan nem igaz; 5= Teljes mértékben igaz Gyermekemmel rendszeresen
megbeszélem, elemzem a dolgok, szituaciok erkolcsi vonatkozasait.%®; Gyermekemnek tiltom,
hogy képernyét (tévé, monitor, telefon) nézzen.®’; Gyermekemtdl kérem, hogy tartsa be a
megallapodasokat.®®; Azt kérem gyermekemtdl, hogy vitds helyzeteiben inkabb legyen
békiilékeny.*®; Oriilok, ha gyermekem sziinidében diakmunkat végez.5%; Gyermekemet otthon
életszertien, de allandoan rend és tisztasag veszi koriil.%!; Nem oriilnék, ha gyermekem a buszon
masok szamara jol hallhatoan zenét hallgatna.®?; Azt tanitom gyermekemnek, hogy a gazdagsag
fontosabb is lehet, mint a hirnév és a tudas.®®; Gyermekemnek sok népmesét olvastam
kisgyermekkoraban.®*; Sziilékként, kiilondsen a gyermek eldtt, sosem karomkodunk.%;
Sziilskként rendszeresen sportolunk, mozgunk.%; Gyermekem viselkedését egy helyzetben
inkabb a joggal és igazsagosan elvartakhoz igazitsa, mint hogy sajat maga itélje meg a helyes
viselkedést.%”; Fontos, hogy gyermekem fogadja el az értelmileg sériilteket.®®; Fontos, hogy
gyermekem fogadja el a mas vallastiakat.®®; Fontos, hogy gyermekem fogadja el a biintetett
elééletiieket. ™

10. Kérem, adja meg iskolai végzettségét!’® [egyet vdlasszon] Nem befejezett altalanos
iskola, altaldnos iskola, szakmunkésképzo, szakkozépiskola, szakkdzépiskola + technikum,
gimnazium, felséfoku szakképzés, OKJ, fbiskola, egyetem, PhD / DLA

11. Kérem, adja meg annak a személynek iskolai végzettségét, akivel gyermekét neveli
[egyet vdlasszon] Nem befejezett altalanos iskola, altalanos iskola, szakmunkasképzo,
szakkozépiskola, szakkozépiskola + technikum, gimnazium, felséfoku szakképzés, OKJ,
foiskola, egyetem, PhD / DLA, egyediil nevelem

12. Az Onék haztartiasanak elmiilt 10 évben atlagos anyagi helyzete az orszag lakosainak
tobbségéhez képest (egy fére esé netto atlagjovedelem jelenleg 250 eFt / hé):"® [egyet
valasszon] Sokkal rosszabb, rosszabb, olyan, mint a tobbségé, jobb, sokkal jobb

13. Kérem, irja le, ha valamit meg szeretne osztani a témaval, vagy a neveléssel
kapcsolatban:™ [irja le]
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Tanuldi kérdoiv

1. Melyik sziilével élsz egyiitt?? [egyet vdlassz] Anya, apa, anya és apa, mas

2. Milyen gyakran van kozos csaladi programod csaladoddal, sziileiddel?® Példaul séta,
kirandulas, szinhaz, sport, utazas, rendezvény, stb. [egyet valassz] Hetente tobbszor, hetente
egyszer, kéthetente egyszer, havonta egyszer, 3 havonta egyszer, évente egyszer, ritkdbban /
nincs

3. Hany éve jarsz abba az iskolaba, amelyikbe most?* [ird be szammal]

4. Mennyire varjak el téled a sziileid, hogy tisztin tartsd dolgaidat/eszkozeidet?® [egyet
valassz] Semennyire, kevéssé, atlagosan, meglehetdsen, nagyon

5. Mi a sziileid véleménye a tv-nézésed, szamitogép- és telefonhasznalatod napi
idétartamarol?® [egyet valassz] Oriilnek, ha tévét nézek, szamitogépet, telefont hasznalok, jo
nekik, ahogy van, nem szolnak érte, kérnek, hogy kevesebb képernydt nézzek, korlatozzak a
téve, szamitogep és telefonhasznalatot, tiltjak, hogy képernydt nézzek

6. Mennyire vagy sikeres a tanulasban?’ Ertsd tanulméanyi eredményeidre, altaliban. [egyet
valassz] Semennyire, kevéss¢, atlagosan, meglehetdsen, nagyon

7. Altalaban hany, a magatartisoddal kapcsolatban elmarasztalé visszajelzést kapsz
hetente?® Péld4ul tanar szobeli figyelmeztetése, orarol kikiildés, rovo, intd, iskola sziildkkel
torténd megbeszélése stb. [egyet vdlassz] 0, 1, 2, 3, 4, 5, 5-nél tobb

8. Jelold a listaban, hogy az adott fogalom mennyire rossz vagy jo emberi tulajdonsag!
Ha nem ismered a sz6t, ezért nem tudod eldonteni, hogy az j6 vagy rossz tulajdonsagot jelent-
e, akkor tegyél a sorvégi négyzetbe x-et. [soronként egyet vadlassz] -2: Nagyon rossz
tulajdonsag, -1: Rossz tulajdonsag. 0: Lehet jo és rossz is, 1: JO tulajdonsag, 2: Nagyon jo
tulajdonsag Adakozé®, alapos!®, alattomos!!, alazatos'?, aljas'® baratsagos®, becsiiletes®®,
becsvagy6®, belatol’, bizakodo'®, bosszaallo®®, cselszové?, engedetlen®!, engesztelhetetlen??,
egyiittérz6%, elézékeny?*, féltékeny?, fontoskodd?, gondatlan?’, gondoskodo?, hiteles?®,
hiszékeny®®, hiiséges®, igazsagos®, kapzsi®®, kedves*, kétszini®, konyortelen®,
kovetkezetes®’, makacs®, megbizhato®, nemtorédom?®, odaadé*, ontelt*?, 6nos*, onzé*,
6szinte™, pértatlan46, ragaszkodo?, sért6dés®®, szavahihet6*, szavatarto™, szivtelen®?,
szolgalatkész®, tapintatos™, tiszteletlen®, tisztességtelen®™, talbuzgo®®, udvariatlan®’,
vendégszeret°®

9. Mennyire j6 / rossz, ha valaki... [soronként egyet valassz] -2: Nagyon rossz, -1: Rossz,
0: Lehet rossz és jo is, 1: Jo, 2: Nagyon jo ...8. osztalyban festi a kormeit és a hajat.>, ...nem
iszik, nem dohanyzik.%°, .. naponta tobb 6ran at képernyét néz.%2, .. .buszon masok szamara jol
hallhatban zenét hallgat.??, ...szorgalmasan tanul.%®, ...sziinidoben didkmunkit végez.®,
...karomkodik.%®, .. jogositvany nélkiil autdt vezet.%® ...tisztan tartja dolgait, eszkozeit.®’,
...eldob egy csokipapirt az utcan.®®, ...csalassal pénzt szerez.%, ...tanitas elétt reggelizik.’®,
...kisebb dolgokat lop a boltbol.”:, ...egészsége érdekében felnéttként sportol.”?, ...a vallalt
feladatot megprobalja elvégezni.’”®, ...naponta fogyaszt édességet.”®, ...belerag egy koébor
kutyaba.”, ...betartja a megallapodasokat.’®, ...puskazassal irja meg dolgozatat.”’, .. .betartja a
hataridoket.’

10. Donts a helyes valaszrol és okarol! /dllitasonként egy valaszt valassz] 1gen, mert igy
akarom, igen, mert igy illik, nem biztos, attél fiigg, nem, mert nem fontos, nem, mert nem
akarom Masok tulajdonat tisztelni.”®, tévedéseinket belatni.?, a nekiink adott segitséget
megkészénni.m, az altalunk okozott kart megtériteni.Sz, masokkal tiirelmesnek lenni.®?,
mulasztasainkat potolni.?, tudni elnézést kérni.®, segitséget nyujtani annak, akinek sziiksége
van ra.%, masokkal tapintatosnak lenni.®’, torekedni mindig jobban cselekedni.®, masokkal
baratsagosnak lenni.?, figyelembe venni a nekiink adott kritikat.%

11. Valaszd ki, hogy mit tartasz a legjobbnak, ha valaki... [Soronként 3 szot talalsz. Ezek
koziil egyet — a legjobbat — huizd ala abban az esetben is, ha esetleg mindhdrom szot pozitivnak,
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vagy negativnak taldlod.] .. feladataiban®: kényelmes , szorgalmas, laza, ...hibaztat®*:
csendesség, megmagyarazds, beismerés, ...hozzaallasa®: o6nallo, egyiittmiikods,
szabalykovetd, ...céljaiban®*: torekvd, életmiivész, rugalmas, ...bant™: megbocsajtas,
viszonzas, tiirés, ...viselkedése®: ontudatos, segitékész, szerény, ...vitaiban®": engedékeny,
békiilékeny, szilard

12. Allitsd a szavakat fontossagi sorrendbe 1-t6l 4-ig: mit szeretnél az életben? [ird be a
szamokat a szavak feletti téglalapba soronként: 1, 2, 3, 4. 1-es jelenti a legfontosabbat, 4-es a
legkevésbé fontosat] Telefon, szamitogép, Taldlkozéds ismerdsokkel, Csalad, hazimunka,
Kényv, festmény, zene®®; Becsiilet, Szabadsag, Hatalom, Boldogsag®®; Pihenés, Munka,
Tanulas, Szérakozas'®; Gazdagsag, Tudas, Egészség, Hirnévo

13. Donts az alabbi esetekkel kapcsolatban, és indokold dontésed! [Auzd ala, hogy igen vagy
nem, majd roviden indokold dontésed] Doéra édesapja egy nagyvallalat igazgatdja volt, és
szerette volna, ha a lanya érettségi utan a legjobb gazdasagi egyetemen tanul tovabb. Doéra
azonban csak kdzepes tanulo volt, igy nagyon kevés esélye volt erre. Az édesapa, aki azonban
rendkiviil szorgalmas, kitartd és céltudatos ember volt €s szerette lanyat, egy napon ugy dontott,
hogy kapcsolataival és pénzzel felvételi eljarason kiviil segit Doranak. Dorat felvették az
egyetemre, amit gyenge teljesitménnyel, de elvégzett. Az édesapa jol dontott? Igen vagy nem?
(htizd al4)!%?, Miért? (ird 1e)1%® Az iskolaban egy osztaly azt a feladatot kapta, hogy iinnepségre
kozosen diszitsék fel az aulat. Tanitas utan mindenki szeretett volna hazamenni, de a diszités
elhuzodott, és az utolso orardl vald kicsongetés utan még 3 6rat kellett rajta dolgozni. Nora és
Péter nem jart szakkorokre, de a kicsongetés utan azt mondtak tanaruknak, hogy mar kifizetett
szakkoriik lesz délutan, ezért el kell menniiik. A tanar elengedte dket, és a tObbiek sem vették
¢észre, hogy tavoztak, és nélkiiliik is be tudtak fejezni a feladatot, de nem 3, hanem 4 6ra alatt.
Nora és Péter helyesen cselekedett? Igen vagy nem? (hiizd ala)!®, Miért? (ird 1e)1%° Dénes meg
tudta szerezni az iskolai elektronikus napldba vald belépés tandri jelszavat. Az érettségi elott
mind a négy évben minden honapban ugy tudott beirni maganak jo jegyeket, hogy soha nem
vette észre senki, €s kara sem szarmazott beldle senkinek. Dénes az iskola elvégzése utan sok
évvel is elégedett volt teljesitményével, és tarsasagban, csaladi korben is mindig biiszkén
beszélt kivalo kozépiskolai tanulmanyi eredményeirdl. Helyesen cselekedett? Igen vagy nem?
(htizd al4)'%, Miért? (ird le)*%’

14. Valassz tarsat / baratot!*®® Egy emberhez tobb tulajdonsag is tartozik, a harom ember
koziil csak egy baratot / tarsat valassz! [tegyél x-et a megfeleld sorhoz tartozo négyzetbe]
Sportol, jol tanul, rendet tart maga koriil. Megértd, humoros, bizni lehet benne. Szérakoztato,
kalandos, kezdeményezd.

15. Mit latsz a képen? A helyzetnek valésziniileg oka a... /4 kép alatt a fenti dllitashoz
tartozo szavakat és szamokat olvashatsz. Mindegyik sorban jeldld, hogy melyik fogalommal
ertesz inkabb egyet. A szohoz minél kozelebbi szamot karikdzol be, az azt jelenti, hogy a képre
vonatkozoan azzal a kifejezéssel annal inkabb egyetértesz. Soronként egyetlen értéket karikdzz
be. Az l-es a bal oldali fogalommal torténd teljes egyetértést jelenti, a 7-es a jobb oldali
fogalommal torténd teljes egyetértést, a 2-es és 3-as inkabb a bal oldali fogalommal,; a 4-€s
egyikkel sem igazan, a 4-es és 5-0s inkabb a jobb oldali fogalommal torténd egyetértést jelenti.]
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e S
...kényszer 1 2 3 4 5 6 7 onfegyelem'®
.figyelmetlenségl 2 3 4 5 6 7 0Osszpontositas'!
..stressz 1 2 3 4 5 6 7 nyugalom!
...magoltatas 1 2 3 4 5 6 7 tanulast’?
...elnyomas 1 2 3 4 5 6 7 szorgalom!®3

16 Iskolan kiviil mennyi id6t szansz naponta a kovetkezékre? [soronként egy oszlopot
jellion meg] Semmi, percek, fél ora, egy ora, két oOra, tobb Tanulas''4, tévénézés'®,
hazimunka®®, sport!’, sétal'®, szérakozas, beszelgetes“g, plhenesm, szamitogépes jatékok?!,
kozosségi oldalak!??

17. Jelold a 3 tablazatban azokat a sorokat, amelyek a magad szamara igaz allitasok az
oszlopban megadott emberre vonatkozoan! [Jelolés elitt figyelmesen olvasd el: abba a
sorba tegyéel x-et, amelyet el tudsz fogadni az adott emberre vonatkozéan! Amennyiben az elsé
sort jelolod, az azt jelenti, hogy az utolsé sor kivételével minden egyéb sort is elfogadsz.
Amennyiben az utolso sort jelolod, az azt jelenti, hogy az dsszes tobbi sort nem fogadod el. E
két véglet kozott a tobbi atmenet: példaul, ha valakit csak munkatarsként fogadnal el, az azt
jelenti, hogy elfogadnad hazad latogatojaként és polgaraként is, de nem fogadnadd el
szomszédkent, baratként, hdzastarskeént.] Elfogadnam hazastarsként!?3, 130 137 elfogadnam
kozeli személyes baratként!? 13! 138 elfogadnam utcamban szomszédként!?®, 132 139
elfogadndm munkatarsként!?, 133 140 elfooadnam hazdm polgaraként!?’, 13 141 elfogadndm
hazam latogatéjaként'?®, 135, %2 kizarnam hazambol'?®, 136, 14 Ertelmi sériiltek, mas vallastak,
mas anyanyelviiek

Kisérlet

Reprezentans csoportképzés elve: a csoporttagokra a kiilsd fiiggetlen valtozo legkevesebb 5 éve
hat; Kiilsé fiiggetlen valtozo: az iskolamodell nevelési hatasrendszere; Iskolai feladat: sajat
dolgozat kijavitasa; FEgyiittmiikodési helyzetben tanusitott magatartdsi sajatossagok. a
kovetelményekkel kapcsolatos viszonyulds; FElemzés modja: dokumentumelemzés;
Dokumentumelemzés: tanuldi produktumok elemzése; Kisérleti elrendezés hatranya: csak
egyetlen egyiittmiikodési helyzetben tanusitott magatartdsi sajatossag mérhetd; Kisérleti
elrendezés elonye: a teremtett pedagogiai helyzet kontrollalt, nincsen sziikség megfigyeldkre,
az eredmények objektivek, a teremtett pedagdgiai helyzet nem hordozza a destruktivitds
veszélyét, az eredmények a személy szintjén értelmezhetdk. Az iskolai feladat leirasa: az drat
tart6 pedagogus ora elején elmondja a tanuloknak, hogy a tandran a tanulok dolgozataikat, 1d6
hidnyéban, 6nalldan fogjak kijavitani megolddkulcs alapjan. A szézalékos (vagy érdemjegyben
kifejezett) értékelést 6 (a pedagogus) a tanuldk altal a dolgozatokra irt pontszamok ellendrzése
nélkiil fogja adni (a dolgozatokat beszedi e célbol).
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18: A tanulok altal adott és a valds pontszamok kozotti szazalékos eltérés teszi lehetévé az
elemzést***. Sziikséges eszkozok: eldzetes dolgozat barmely tantargybol, megoldokulcs.

Fokuszcsoportos interji

19:

1. Milyen iskolai iinnepségeitek voltak a miltban?'*® (promptok: az idei tanévben, az elmlt
két évben, iskolai linnep minden iskolai rendezvény) Ezek megszervezése hogyan zajlott?
(promptok: részt vettetek / kozremiikodtetek a szervezésben? hogyan? kellett valamit csinalni
nektek vagy sziileiteknek? / hogyan tudott egyiitt dolgozni az osztaly?)

2. Milyen iskolai, vagy nem iskolai szervezésli, de iskolan kiviili programjaitok voltak a
multban?'*® (promptok: az idei tanévben, az elmult két évben, iskolan kiviili program példaul a
kirandulas, szinhazlatogatas, barmilyen rendezvény meglatogatasa, kozos utazas) Ezek
megszervezése hogyan zajlott? (promptok: részt vettetek / kozremukodtetek a szervezésben?
hogyan? kellett valamit csinalni nektek vagy sziileiteknek? / hogyan tudott egylitt dolgozni az
osztaly?)

3. Milyen csoportos vagy osztalyfeladatotok volt a multban?**” (promptok: az idei tanévben,
az elmult két évben, csoportos vagy osztalyfeladat példdul valamit disziteni az iskolaban,
valamit megjavitani az udvaron, valamit megszervezni egy masik osztalynak, valamit eléadni,
tinnepen szerepelni) Ezek megszervezése hogyan zajlott? (promptok: részt vettetek /
kozremiikodtetek a szervezésben? hogyan? kellett valamit csindlni nektek vagy sziileiteknek? /
hogyan tudott egyiitt dolgozni az osztaly?)

4. A diakok kezdeményezéseiket mennyire tudjdk érvényesiteni az iskolaban?'*® (promptok:
volt-e eddig olyan, amit valtoztatni akartatok az iskolai ¢letben? mit értetek el eddig? kik és
hogyan fordultak a tanarok fel¢ kéréseikkel?)

Képvalasztas

20: Az aladbbiakban 4 sort, soronként 4 képet taldlsz. Alkossatok 4 csoportot az osztalyban!
Minden csoport megadott idére valassza ki minden sorbol azt az egy képet, amelyik szerinte
leginkdbb megfelel a sor cimének az osztily egészének szempontjabol! A kivalasztast
kovetden, soronként haladva a csoportok mondjak el valasztasukat és indokoljak azt! Végiil az
osztaly fogadjon el soronként egyetlen képet!

U
iirii 10l
(2) llyen az osztaly viszonya az 1sk01a1 feladatokhoz

gﬁ% AN 'W /(r‘q

/ﬁ 3?

3) Ilyen az osztaly viszonya az iskolaban tanultakhoz

RTRN

(4) Tlyen az osztaly viszonya a tanarok tobbségéhez

5 b 3

(1) Ilyen az osztalyunk

=
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Metaforakutatas

21: Az alabbiakban 6 kategoriat és kategorianként 4 fogalmat taldlsz. Minden kategoriabol az
osztaly kozos dontéssel valasszon egy (€s csak egy) fogalmat mind a 3 oszlophoz. A 3 oszlopnal
nem sziikséges ugyanazt a sort jelolni! Példaul: lehet, hogy a munka vildga pusztasagra
emlékeztet, de az egészséges ¢letmdd konyhakertre. ..

, , . o Az egészséges
Kategoriak Egy eleten at tanu_lnl 4 munka. vzlaga_ életmod olyan, mint
olyan, mint egy: olyan, mint egy: eay:
1-es kategorial>
Konyhakert
Uveghdz
Arokszél
Pusztasag

2-es kategoria®™

Otthon
Koszos aluljaré
Ismeretlen hely

Palyaudvar

3-as kategoria>®

Sziklas hegyvidék
Erd6
Sivatag
Hofodte hegytetd

4-es kategorial®®

Templom
Gyar
Miihely
Ketrec

5-6s kategorial®’

Szanatorium
Korhaz
Elmegydgyintézet
Gyogyszertar

6-os kategorial®®

Er6szakos film
Focimeccs
Klassz. koncert
Vigjaték
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